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Mit dem Ziel einer Qualitatsverbesserung in der Lehr-
kraftebildung fordern Bund und Lander auf Basis der
gemeinsamen Bund-Lander-Vereinbarung vom 12. April
2013 mit der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” (QLB)
seit 2015 bundesweit lehrkraftebildende Hochschulen mit
insgesamt bis zu 500 Millionen Euro. Eine unabhdngige
Programmevaluation der QLB wurde bereits bei der
Konstituierung des Programms angelegt. Im Marz 2016
beauftragte das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF) die Ramboll Management Consulting
GmbH (im Folgenden: Ramboll) gemeinsam mit ihrem
Partner, Prof. Dr. Herbert Altrichter von der Johannes Kep-
ler Universitat Linz, mit der Evaluation, die im Marz 2020
um die zweite Forderphase verlangert wurde.

Auftrag der Programmevaluation ist es u. a., zur Ab-
schatzung von strukturellen und institutionellen Wirkun-
gen des Forderprogramms auch seine Einbettung in das
Forderumfeld zu beleuchten. In einem ersten Umfeld-
bericht der Programmevaluation 2017 (Ramboll 2017)
wurden dazu neben relevanten Impulsen auf Bundes- und
Landerebene die rahmengebenden Bedingungen der
Lehrkraftebildung in Deutschland anhand zentraler Ak-
teure und des regulatorischen Rahmens herausgearbeitet.
An dieser grundlegenden Umfeldbeschreibung setzt der
vorliegende Umfeldbericht an und dient einer Vertiefung:
Er soll dazu beitragen, Strukturen der Lehrkraftebildung
auf Landerebene zu rekonstruieren, typische Formationen
sowie Besonderheiten in der Ausgestaltung aufzuzeigen
und naher zu beschreiben (siehe Kapitel 3). Zur Ein-
ordnung der Spezifika der vorzufindenden Strukturen
werden im Kapitel 2 zentrale Charakteristika des deut-
schen foderalen Systems der Lehrkraftebildung, punktuell
in historischer Herleitung, skizziert. Kapitel 4 leuchtet das
erweiterte Férderumfeld aus, bevor in Kapitel 5 die Ergeb-
nisse aller Analysen zusammenfassend diskutiert werden.
Einleitend wird beschrieben, wie sich die Férderung Uber
beide Forderphasen und Forderrichtlinien auf Hoch-
schulen und Bundeslander verteilt.

In der ersten Forderphase 2015-2018 wurden 43 Ein-
zel- und 6 Verbundprojekte an 59 lehrkraftebildenden
Hochschulen in allen Bundeslandern nach Begutachtung
durch ein Auswahlgremium' zur Férderung bewilligt.

Die Hochschulen wurden dabei in der Umsetzung von

Projekten in zunachst funf, durch die erste Foérderrichtlinie
vorgegebenen, thematischen Handlungsfeldern unter-
stutzt, die mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
von den Projekten adressiert wurden:

1) Profilierung und Optimierung der Strukturen der
Lehrerbildung an den Hochschulen,

2) Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in der
Lehrerbildung,

3) Verbesserung der professionsbezogenen Beratung
und Begleitung der Studierenden in der Lehrerbildung,

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

5) Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bil-
dungswissenschaften (BMBF 2014).

In der ersten Phase wurden diese Handlungsfelder von
den gefdrderten Projekten breit bearbeitet, was auf eine
hohe Passung der Férderrichtlinie zum Startzeitpunkt
des Forderwettbewerbs schlieBen I&sst (vgl. Ramboll
2018). Dabei wurden die starksten Wirkungen in den
Handlungsfeldern ,Fortentwicklung der Lehrerbildung in
Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und In-
klusion” sowie ,Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik
und Bildungswissenschaften” erzielt, weil hier jeweils

von besonders vielen Projekten MaBBnahmen umgesetzt
wurden, ohne dass bereits zuvor vergleichbare Aktivitaten
existierten (Ramboll 2020: IX).

48 der 49 beteiligten Projekte traten nach einer Zwischen-
begutachtung im Jahr 2019 in die zweite Férderphase bis
2023 ein, von denen funf weiterhin im Verbund hoch-
schulUbergreifend arbeiten.

Zusatzlich zu den Forderschwerpunkten der ersten

und zweiten Férderphase wird seit 2020 eine zusatz-
liche Forderrichtlinie mit zwei Handlungsfeldern um-
gesetzt, die nach dem Zwischenbericht der Evaluation
2018 als bisher zu wenig adressierte Entwicklungsfelder
hervortraten (Ramboll 2018: 31): , Digitalisierung in der
Lehrerbildung” sowie ,Lehrerbildung fur die beruflichen

1 Das Auswahlgremium (AWG) bestand aus zwolf Expertinnen und Experten aus Wissenschaft, Studierendenschaft und der schul-

praktischen Professionalisierung sowie zwei Vertreterinnen und Vertretern des Bundes und vier der Lander (je zwei Vertreterinnen

und Vertreter der Wissenschafts- und Kultusministerien); siehe zu den Mitgliedern sowie zu Ergebnissen des Auswahlgremiums: www.

qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/projektauswahl/projektauswahl_node.html, Abruf 26.01.2022
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Abbildung 1: Vernetzung von Hochschulen durch Verbundvorhaben der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“
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Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Schulen” (vgl. BMBF 2018). Mit Schwerpunkt auf diesen
Handlungsfeldern werden seit 2020 und bis Ende 2023
43 weitere Projekte an 64 Hochschulen in der zusatz-
lichen Forderrichtlinie geférdert, davon 36 Einzel- und
sieben Verbundvorhaben. 14 dieser Hochschulen profi-
tierten dabei noch nicht von einer QLB-F6rderung in der
ersten und zweiten Férderphase. 26 der Projekte be-
wegen sich thematisch im Handlungsfeld , Digitalisierung
in der Lehrerbildung”, wahrend 13 Projekte im Bereich
.Lehrerbildung fur die beruflichen Schulen” verortet sind.
Vier weitere Projekte vereinen explizit Elemente beider
Handlungsfelder.

Grundsatzlich sind die Handlungsfelder, auch zwischen
den Forderrichtlinien, jedoch nicht Uberschneidungsfrei,
so dass beispielsweise auch Projekte der ersten Forder-
richtlinie digitalisierungsbezogene Themen bearbeiten
oder im Bereich des beruflichen Lehramtes an Qualitats-
verbesserungen arbeiten. So geben 39 der 43 Einzelvor-
haben und zwei der funf Verbundvorhaben der ersten
Foérderrichtlinie im Programmmonitoring an, im Rahmen
ihres Projektes MaRnahmen zur Verbesserung der
Digitalisierung in der Lehrkraftebildung durchzuftuhren.
Qualitatsverbesserungen im beruflichen Lehramt werden
von 19 Einzelvorhaben und einem Verbundvorhaben der
ersten Forderrichtlinie adressiert. Gleichzeitig setzen
die Projekte der zusatzlichen Forderrichtlinie auch an

~ ~ — —
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1 Projekt 1 Projekt

den oben genannten funf inhaltlichen Handlungsfeldern
der ersten Forderrichtlinie an, beispielsweise an der
Verbesserung des Praxisbezugs (30 Einzel- und sieben
Verbundvorhaben der zusatzlichen Férderrichtlinie) oder
der Fortentwicklung der Lehrkraftebildung in Bezug

auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion
(zwolf Einzel- und drei Verbundvorhaben der zusatzlichen
Forderrichtlinie).

Insgesamt werden durch beide Forderrichtlinien der
QLB 91 Projekte an 72 lehrkraftebildenden Hochschulen
gefordert. Dabei profitieren die Hochschulen in unter-
schiedlichen Konstellationen von bis zu drei geférderten
Projekten (siehe Tabelle 1) und sind in Teilen als Ver-
bundvorhaben durch die Forderung mit bis zu 12 Hoch-
schulen thematisch und institutionell verknUpft (siehe
Abbildung 1)

Die nachfolgende Tabelle 2 zeigt, wie sich die gefoérderten
Hochschulen auf die Bundeslander verteilen, sowie deren
Anteil an der Gesamtheit der lehrkraftebildenden Hoch-
schulen im jeweiligen Bundesland. Diese Gesamtheit setzt
sich aus allen Hochschulformen der Lander zusammen,
die Lehramtsstudiengénge anbieten (Universitaten,
Fach-/Musik-/Kunsthochschulen, Pddagogische
Hochschulen etc.).



Strukturen der Lehrkraftebildung in Deutschland - Ein Blick in das Umfeld der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”

Tabelle 1: Hochschulen nach Anzahl geférderter Projekte (zweite Forderphase)

Gesamt und Projekttyp (Einzel-(EV) / Anzahl
Verbundvorhaben (VV))

_Gesamt 30

Hochschulen mit einem geférderten Projekt EV 20

VvV 10

_Gesamt 35

. . " . Je 2 EV 17

Hochschulen mit zwei geférderten Projekten TEV TV >

Je 2 VWV 6

_Gesamt 7

Hochschulen mit drei geférderten Projekten 2EV+IVV 6

2VV +1EV 1

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting
Tabelle 2: Lehrkraftebildende Hochschulen und davon geférderte Hochschulen nach Bundesland?
Bundes- Lehrkrafte- Geforderte Lehrkrafte- Geforderte Lehrkrafte- Geférderte Anteil gefor-
land bildende Hochschulen bildende Uni- Universitaten bildende Fach-/Musik- derter Hoch-
Hochschulen insgesamt versitaten Fach-/Musik-/ Kunsthoch- schulen
insgesamt Kunst- schulen
hochschulen

BW 26 15 9 6 17 9 58 %
BY 15 8 10 8 - 54 %
BE 4 3 4 3 - - 75 %
BB 1 1 1 1 - - 100 %
HB 1 1 1 1 - - 100 %
HH 5 1 1 1 4 - 20 %
HE 7 5 5 5 2 - 71 %
MV 4 4 2 2 2 2 100 %
NI n 8 8 8 3 - 73 %
NW 18 12 n 10 7 2 67 %
RP 6 4 4 4 2 - 67 %
SL 3 3 1 1 2 2 100 %
SN 5 3 3 3 2 - 60 %
ST 7 1 2 1 5 - 14 %
SH 4 2 2 2 - 50 %
TH 5 4 1 - 40 %
Gesamt 122 73 68 58 54 15 59 %

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

2 Die Anzahl der lehrkraftebildenden Hochschulen basiert auf Angaben der Wissenschafts- und Kultusministerien im Rah-
men des Erstellungsprozesses der bundeslandspezifischen Strukturgrafiken, die in Kapitel 3 dieses Berichts enthal-

ten sind. Die Anzahl der geférderten Hochschulen basiert auf den Angaben der Projektlandkarte der ,Qualitatsoffensive Leh-

rerbildung”, die unter folgendem Link auf der Programmwebseite einsehbar ist: www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/
SiteGlobals/Forms/lehrerbildung/projektkarte/projektkarte_formular.html, Abruf 11.04.2022
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Die Tabelle verdeutlicht, dass durch die ,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” insgesamt knapp 60 Prozent
aller lehrkraftebildenden Hochschulen in Deutschland
profitieren. Neben den beiden Landern mit nur einer
lehrkraftebildenden Hochschule (BB und HB) wurde auch
mit den Verbundvorhaben in Mecklenburg-Vorpommern
eine Vollférderung erreicht. Im Saarland arbeiten alle
lehrkraftebildenden Hochschulen in einem QLB-Projekt
zusammen - vier Lander, in denen die Anzahl der lehr-
kraftebildenden Hochschulen vergleichsweise gering ist.
Betrachtet man die Universitaten gesondert, ergibt sich
fur sie in zehn Bundeslandern eine Vollférderung (BB, HB,
HH, HE, MV, NI, RP, SL, SN, SH), in drei weiteren Bundes-
landern (BE, NW, ST) profitieren jeweils mit Ausnahme
einer annahernd alle Universitaten.

In der ersten Férderphase wurden gut 203 Millionen Euro
an die Projekte ausgeschuttet, in der zweiten Foérder-
phase stehen den weitergeférderten Projekten insgesamt
199,3 Millionen Euro zur Verfugung. Auf die Einzelvor-
haben entfallen dabei 175,3 Millionen Euro, wahrend

fur die Verbundvorhaben knapp 24 Millionen bewilligt
wurden. Die Férdervolumina der einzelnen Projekte unter-
scheiden sich dabei: Das Einzelvorhaben mit dem gré3ten
Fordervolumen der ersten Foérderrichtlinie profitiert von
7,37 Millionen Euro, das kleinste Fordervolumen bei einem
Einzelvorhaben betragt 999.000 Euro. Bei den Ver-
bundvorhaben betragt das Maximum der ausgezahlten
Foérdersumme 7,3 Millionen Euro, das Minimum liegt bei
2,221 Millionen Euro.
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Fur die Projektférderungen der zusatzlichen Férderricht-
linie konnten 79 Millionen Euro zur Verfligung gestellt
werden, weil nach Beendigung der ersten Forderphase
und Bewilligung der Antrage flr die zweite Forderphase
das Gesamtfoérdervolumen von 500 Millionen Euro nicht
ausgeschopft war. Das hdchste Fordervolumen eines
Einzelprojektes betragt in dieser zusatzlichen Forderlinie
(BMBF 2018: Absatz 5) 2,5 Millionen Euro - das niedrigste
liegt bei knapp 311.000 Euro. Bei den Verbundprojekten
betragt die hdchste bewilligte Férdersumme 6,2 Millionen
Euro, die niedrigste betragt 608.601 Euro.

Aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen,
Projektlaufzeiten und finanziellen Ausstattung sind die
Rahmenbedingungen der Projekte unterschiedlich, was
bei einer Bewertung der intendierten und - zu einem
spateren Zeitpunkt - feststellbaren Effekte zu beachten
ist. Gleichzeitig zu projektindividuellen Unterschieden
sind die Projekte im féderal organisierten dreiphasigen
System der Lehrkraftebildung in den einzelnen Bundes-
landern in unterschiedlich ausgestaltete landesbezogene
Mehrebenensysteme eingebettet. Um dieses diverse
Umfeld der Projekte in der Evaluation zu beachten, wird
es im folgenden Kapitel 2 in seinen Besonderheiten her-
geleitet und in Kapitel 3 anhand Strukturgrafiken naher
beschrieben.



Strukturen der Lehrkraftebildung in Deutschland - Ein Blick in das Umfeld der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” 11

Kapitel 2

Bedingungsgefuge
der Lehrkrafrtebildung
an Hochschulen

im Zusammenspiel
von Bildungs- uno
—|ochschu|po itik
N Deutschland




Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” zielt auf quali-
tatsverbessernde Impulse an Hochschulen und wirkt
insofern direkt in der ersten Phase der Lehrkraftebildung.
Wie im Umfeldbericht der Evaluation zur Phase eins der
QLB beschrieben, ist das heutige System der Lehrkrafte-
bildung das Produkt einer kontinuierlichen Evolution mit
einer Vielzahl von Reformen (Ramboll 2017: 5 f, 12 ff.) und
prinzipiell von ,organisatorischer Vielfalt” gepragt (Blo-
meke 2009b: 3; Terhart 2018: 16). Diese Vielfalt' in ihrer
konkreten Auspragung stellt das Umfeld fur die Projekte
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” dar. In diesem
Kapitel sollen insofern zentrale, das Bedingungsgeflige
der Lehrkraftebildung im nahen und erweiterten Um-
feld der Projekte definierende Charakteristika dargestellt
werden. Die Ausbildung von Lehrkraften an Universitaten
flgt sich als eine ,vergleichsweise junge organisatorische
Gestalt” in das traditionsreiche und stabile Geflge an den
Universitaten ein (Bohl & Beck 2020: 283 f.) und muss
dort um eine professionsorientierte Ausgestaltung des
Studiums ringen. Im nahen Umfeld - den Hochschulen -
stellen sich dabei besondere Herausforderungen durch
die hohe Akteursvielfalt durch Diversifizierung nach
Schulformen und Beteiligung unterschiedlicher Bezugs-
wissenschaften, durch die doppelten Anforderungen als
Wissenschaft und als berufspraktische Ausbildung sowie
bei dem Aufbau von Querstrukturen als Gestaltungsraume
an Hochschulen (Kapitel 2.1). Wo zu den beschriebenen
Herausforderungen relevante eigene Erkenntnisse der
Evaluation vorliegen, werden diese erganzend angeflhrt.
Im weiteren Umfeld des Mehrebenensystems bringen die
Zweiphasigkeit der Ausbildung und damit einhergehende
Anforderungen aus dem Wissenschafts- und dem
Bildungssystem spezifische Koordinationsanforderungen
mit sich (siehe Kapitel 2.2). Mit Blick auf die staatliche
Steuerung der Lehrkrafteaus- und Fortbildung hat sich

in den letzten Jahren das Verhaltnis von Autonomie der
Hochschulen und direktem Durchgriff des Staates ver-
andert (van Ackeren & Klein 2020: 868). Ubergeordnete
Standards zielen dabei bisher auf Inhalte der Lehrkrafte-
bildung, jedoch nicht auf Ausgestaltung der Institutiona-
lisierung einer professionsorientierten Lehrkraftebildung
an Hochschulen (siehe Kapitel 2.3). Abschlie3end
werden Besonderheiten des Lehramts fur berufliche
Schulen dargestellt.

2.1 Lehrkraftebildung an Universitaten:
Ringen um Autonomie

Mit der Verortung der ersten Phase der Lehrkraftebildung
an Universitaten und der damit intendierten Wissenschaft-
lichkeit und Forschungsorientierung (Lenzen 2012: 2;
Terhart 2001: 550; Bohl & Beck 2020: 281) ist fur die
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Lehrkraftebildung das akademische Umfeld mit seinem
spezifischen Bedingungsgeflige das nachstgelegene rele-
vante Umfeld. Aufgrund der spezifischen Organisations-
form von Universitaten und historischer Entwicklungen
gehen damit folgende Integrations- und Kooperations-
anforderungen an die Lehrkraftebildung einher:

211 Hoher Diversifizierungsgrad und Akteursvielfalt:
Erfordernis kooperativer Integrationsleistung

Die hochschulische Lehrkraftebildung ist - anders als die
,alten’, die Entwicklung der Universitat mitpragenden
professionsorientierten Fachrichtungen Medizin und Jura
mit traditionell eigenen Fakultaten und damit einher-
gehend klaren Zustandigkeiten und Ressourcen - heimat-
los und organisatorisch zersprengt (vgl. z. B. Prenzel
2019): Innerhalb der Universitaten ist die Ausbildung

den drei Fachbereichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Erziehungswissenschaft Uberantwortet (Bléomeke
2009a: 285) und entlang verschiedener Schulformen und
Facher in foderaler Verantwortung organisiert.

In der Ausbildung zur Lehrkraft wurde seit EinfUhrung
der ersten Lehramtsprufungen als staatliche Zugangs-
kontrolle zum Berufsfeld zu Beginn des 19. Jahrhunderts
zwischen Lehrberechtigungen flr untere und mittlere
oder fur héhere Klassen unterschieden. Diese Unter-
scheidung sowie die Rahmenbedingungen der historisch
gewachsenen Verwaltungsstruktur der heutigen BRD
waren der Ausgangspunkt daflr, dass sich verschiedene
Ausbildungsstrukturen mit padagogisch orientierten Lehr-
krafteseminaren fur Volksschullehrkrafte und einer ab 1917
zweiphasigen und sich nach Fachern ausdifferenzierenden
Ausbildung fur Gymnasiallehrkrafte herausbildeten
(Wissenschaftsrat 2001: 7). Dabei gab es von Beginn an
strukturelle und inhaltliche Unterschiede in der Lehr-
krafteausbildung zwischen den einzelnen Landern (Vogt
& Scholz 2020: 217 f; Blémeke 2009a: 483 f.). Diese mun-
deten dann in der DDR in einer weiteren Differenzierung
in eine einphasige Ausbildung fur Fachlehrkrafte ab Klasse
funf an Padagogischen Instituten, fur Unterstufenlehr-
krafte an Instituten fur Lehrkraftebildung (Vogt & Scholz
2020: 2019 f.) und fur Fachlehrkrafte der Klassen neun bis
zwolf an Universitaten (Wissenschaftsrat 2001: 9). In der
BRD wurde nach 1945 an die féderale Verantwortungs-
struktur im Bildungsbereich der Weimarer Zeit an-
geknupft und die Unterscheidung in Lehramter nach
Stufen und Schularten beibehalten, was in den meisten
Bundeslandern auch eine Trennung in nichtakademische
Volks- und Realschullehrkrafteausbildung an Padagogi-
schen Akademien bzw. Hochschulen und akademische
Gymnasial-Lehramtsausbildungsgange an Universitaten
beinhaltete (Lenzen 2012: 2). Nur wenige Bundeslander
setzten von Beginn an eine universitare Ausbildung auch
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von Volks- und Realschullehrkraften ein. Flachendeckend
fand eine Akademisierung aller Lehramter durch Reform-
prozesse in den 1970er Jahren statt, wobei im Zuge einer
starkeren wissenschaftlichen Ausrichtung die Ausbildung
aller Schularten in den 1980er- (Westdeutschland) bzw.
1990er-Jahren (Ostdeutschland) in Universitaten integ-
riert und Padagogische Hochschulen - mit Ausnahme in
Baden-Wurttemberg - sukzessive geschlossen wurden
(Vogt & Scholz 2020: 222; Bloémeke 2009a: 284%). Heute
unterscheidet die Kultusministerkonferenz (KMK) sechs
Lehramtstypen? wobei sich die Unterschiede zwischen
den Lehramtern fur Grund- und weiterfUhrende Schulen
angeglichen haben.

Trotz dieser Angleichung und einer Tendenz zur ,Zwei-
sauligkeit” in der Ausbildungsphase | der allgemein-
bildenden Lehramtstypen, angepasst an eine zweisaulige
Schulstruktur der Sekundarstufe (die neben den Gym-
nasien eine weitere Schulform vorsieht [beispielsweise
die Stadtteilschulen in Hamburg]) (Terhart 2018: 16; vgl.
Terhart 2020: 248 f.), bleibt Lehrkraftebildung an der Uni-
versitat ein gemeinsames Unterfangen einer Vielzahl von
Akteuren, fur das oft keine eigene Organisationsstruktur
vorhanden ist. Durch die Uberantwortung der Lehrkréfte-
ausbildung an die drei Fachbereiche Fachwissen, Fach-
didaktik und Erziehungswissenschaft (Blomeke 2009a:
285) ist ihre wissenschaftliche Basis, aber auch die
organisatorische Verantwortlichkeit, liber mehrere Fach-
gebiete und Fakultaten verteilt (vgl. Blomeke 2004 262).
Anders als bei den ebenfalls professionsorientierten
Studiengadngen Medizin und Jura mit eigenen Fakultaten
gehodren Lehramtsstudierende keiner der zu studierenden
Disziplinen voll zu. Und auch das Studienfach Bildungs-
wissenschaften, das allen Lehramtsstudierenden ge-
meinsam ist und dadurch als organisatorischer Kern einer
Professionsorientierung genutzt werden kdnnte, speist
sich wiederum aus unterschiedlichen (Sub )Disziplinen
(Bottcher & Blasberg 2015a: 357; Bohl & Beck 2020: 281).
In diesem Kontext stellt die Herstellung eines integrativen
Professions- und Selbstverstandnisses eine Grund-
herausforderung an die universitare Lehrkraftebildung
dar (Terhart 2000; Schaefers 2002; Wissenschaftsrat
2001: 9 f.). Standards fur die einzelnen Disziplinen werden

vorgegeben (siehe Kapitel 2.3), die definierten Inhalte
kdnnen aber auf vielfaltige Weise verzahnt werden, wozu
es keine strukturellen Vorgaben gibt. Die Studiengange
zum Erwerb der jeweiligen Lehrberechtigung unter-
scheiden sich zwischen den Lehramtstypen, aber auch
zwischen Landern, insofern neben der Regelstudienzeit
und hinsichtlich der Praxisanteile auch in den Anteilen der
unterschiedlichen Bezugswissenschaften (Wissenschafts-
rat 2001: 11 ff).

Dadurch, dass die Lehrkraftebildung ,quer’ zu traditional
ausgebildeten, etablierten und stabilen Strukturen wie
Fakultadten mit etablierten Gremien und Finanz- sowie
Personalhoheit an Universitaten liegt (Terhart 2000: 120;
Wissenschaftsrat 2001: 9 f.; Bohl & Beck 2020: 283 f.),
erfordern Entwicklungen in der Lehrkraftebildung einen
vergleichsweise groBeren Koordinationsaufwand (fur den
entsprechend mehr Energie eingesetzt werden muss),
weil jeweils eine Vielzahl von Akteuren und Kulturen zu
bertcksichtigen sind, deren Selbstverstandnis Uber ihre
Rolle in der Lehrkraftebildung immer wieder verhandelt
werden muss. Die Bezugswissenschaften haben traditio-
nell unterschiedliche Selbstverstandnisse und raumen der
Zielgruppe der Lehramtsstudierenden unterschiedliche
Prioritaten ein. Oft stehen die Disziplinen eher unver-
bunden nebeneinander.

Geforderte Projekte berichteten in diesem Zusammen-
hang zum Ende der ersten bzw. Beginn der zweiten
Forderphase, dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
eine wichtige Legitimationsgrundlage bietet, MaBnahmen
far eine bessere Verzahnung der drei Bezugsdisziplinen
voranzubringen. In den Monitoring-Daten zeigt sich Uber
die Programmlaufzeit insbesondere bezlglich der Ko-
operation zwischen Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften eine deutliche Verbesserung. Herausfordernd ist
dabei insbesondere, dass Anreize flr Vernetzungsarbeit
nicht offensichtlich sind und ihr Mehrwert schwer beleg-
und messbar ist - Projekte setzen daher insbesondere
auf die auf ein geteiltes Professionsverstandnis zielen-
den Strategien Animation und Kulturbildung (vgl. dazu
genauer Ramboll 2020, Kapitel 4.5; Ramboll 2021, ins-
besondere Kapitel 3.1 und 4.2.3). Auch dies zeigt, dass die

3 Vgl. zur Debatte um Herausforderungen bei diesem Integrationsprozess zum Beispiel Rothland, M. (2006): Dualismus der Tra-

dition - Einheit in der Praxis? Universitare Erziehungswissenschaft und die Folgen der PH-Integration in Forschung und Lehre.
Erziehungswissenschaft 17 (2006) 33, S. 49-68; oder Rothland, M. (2008): Wider die ,Gleichschaltung von Fachdidaktikern und
Fachwissenschaftlern”. Der universitare Widerstand gegen die Integration der Padagogischen Hochschulen und die Realisie-

rung der Zusammenflihrung am Beispiel der Universitat Munster. Jahrbuch fur Universitatsgeschichte. Bd. 11, S. 135-154.

4 Vgl. www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/anerkennung-der-abschluesse.html, Abruf 14.04.2022



Unverbundenheit fur die Akteure der Lehrkraftebildung an
Universitaten vielfaltige Kommunikationserfordernisse mit
sich bringt, um die Ziele der Lehrkraftebildung moglichst
koharent zu erreichen (Wissenschaftsrat 2001; Bohl &
Beck 2020: 286). Neben nicht ausgeschdpften Potentialen
hinsichtlich der Identifikation der Studierenden mit der
Profession und der Kompetenzausbildung bei Studieren-
den gehen damit auch suboptimale Rahmenbedingungen
im Wissenschaftssystem und fur Transfer in die an-
gliedernden weiteren Phasen der Lehrkraftebildung einher,
die auch in einer doppelten Anforderung an die Lehr-
kraftebildung als Wissenschaft einerseits und als berufs-
praktische Ausbildung andererseits begrindet liegt (Hell-
mann 2019: 12 f; Frister 2018: 16; Leisyte et al. 2018: 44).

21.2 Doppelte Anforderung als Wissenschaft und als
berufspraktische Ausbildung

Mit der Verortung der ersten Phase der Lehrkraftebildung
an Universitaten und der damit intendierten moglichst
hohen Wissenschaftlichkeit® und Forschungsorientierung
(Lenzen 2012: 2; Terhart 2001: 550; Bohl & Beck 2020: 281)
ist die Lehrkraftebildung in eine Institution eingebettet,
die grundgesetzlich abgesichert frei in inrer organisa-
torischen Ausgestaltung im Sinne der Selbstverwaltung
und Selbststeuerung der Wissenschaft ist (vgl. Schimank
2007; vgl. Wissenschaftsrat 2018; Stichweh 2016: 20, 30).
Innerhalb des Wissenschaftssystems geht die Freiheit der
Forschung mit der Herausforderung einher, Anerkennung
durch Forschungsstarke zu erhéhen - sie ist die zentrale
Wahrung. Gleichzeitig werden an die erste Phase der
Lehrkraftebildung als professionsorientiertem Studien-
gang Anforderungen aus dem Schulsystem bezUglich
Vorbereitung auf die Berufspraxis gestellt.

Diese doppelte Bezugnahme auf Wissenschaft und
professionsorientierte Ausbildung fur ein Berufsfeld

ist kein alleinstellendes Merkmal im Rahmen der Uni-
versitat, sind doch beispielsweise Medizin und Jura, also
Kernfacher der historischen Entfaltung der Universitat,
ebenfalls durch diese Doppelorientierung gekennzeichnet.
Wesentliche Unterschiede zur Situation der Lehrkrafte-
bildung liegen aber unter anderem darin, dass diese

,alten Professionen’ einerseits Jahrhunderte (vor der
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Differenzierung der Philosophie in die verschiedenen
natur- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen) Zeit hat-
ten, eine plausible Umgangsweise mit dieser Doppelorien-
tierung aufzubauen, zu legitimieren und durch universitare
Institutionen abzusichern, und andererseits einem Berufs-
feld zuarbeiten, das weniger exklusiv durch einen einzigen
Anstellungsakteur Staat reprasentiert wird.

Die Autonomie der hochschulischen Lehrkraftebildung
muss sich insofern in einer besonderen Weise im
Spannungsfeld der Freiheit von Lehre und Forschung
sowie der staatlichen Einflussnahme auf die drei Phasen
behaupten: Sie unterliegt , bildungs- und forschungs-
politischen Steuerungsbemuhungen®, die oftmals unter-
schiedlichen Leitideen mit ,inkompatiblen Relevanzen”
folgen (Schimank 2007: 235) und muss unterschiedliche
Erwartungen bedienen.

Aus der Berufspraxis werden an die Lehrkraftebildung als
professionsorientierten Studiengang, der auf den Eintritt
in ein bestimmtes Berufsfeld vorbereitet und staatlichen
Regulierungen unterliegt (Prenzel 2020: 10), konkrete An-
forderungen in Quantitat und Qualitat aus dem schul- und
bildungspolitischen Gestaltungsbereich gestellt, wodurch
diese zusatzlich in einem Spannungsverhaltnis ,zwischen
den Ansprlchen und der Eigenlogik der jeweiligen
Disziplin auf der einen und den professionsbezogenen
Anforderungen aus dem Praxisfeld auf der anderen Seite”
stehen (Bohl & Beck 2020: 281). Staatliche Steuerung - als
Intervention mit Vorgaben konkreter Studierendenzahlen
und Anforderungen hinsichtlich passgenauer Studien-
zuschnitte und -inhalte in Vorbereitung auf eine sich
standig wandelnde, vielfaltige schulische Praxis - kann

die Autonomie mehr oder weniger stark einschranken
(vgl. van Ackeren & Klein 2020; Prenzel 2020: 10; siehe
auch Kapitel 3.3.2). Dabei ist festzustellen, dass mit der
Aufldsung des Staatsexamens und der Etablierung von
Bachelor- und Masterstudiengangen, deren Abschlisse
als universitare Grade in die Zustandigkeit der Hoch-
schulen fallen, in vielen Bundeslandern der Einfluss des
Staates auf die Lehrkraftebildung in Phase | zurtck-
gegangen ist (Blomeke 2009b: 6 f.)¢. Auf individueller
Ebene der Lehrenden wird dies unter Umstanden anders
erlebt, beispielswiese bei dem Erfordernis der Anpassung

5 Auf die grundlegende Diskussion, wie viel Wissenschaft die Lehrkraftebildung braucht und in welchem Verhaltnis sie zur berufs-

praktischen Ausbildung steht, kann hier nur verwiesen werden. Vgl. beispielsweise Neuweg (2013); Scheid & Wenzel (2020).

6 Die sehr weit definierten Rahmenvorgaben der KMK bei der Umstellung auf Bachelor und Master haben dabei dazu beigetragen, dass

sehr unterschiedliche Bachelor-und Masterstudiengénge Uber die Bundeslander hinweg, aber auch zwischen Universitaten eines Bundes-

landes, entstanden sind (Terhart 2018: 18), was die Vergleichbarkeit und gewlnschte Mobilitat zwischen Studienstandorten einschrankt
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von Modulhandblchern aufgrund curricularer Vorgaben
(Bohl & Beck 2020: 286). Auch sind durch die Dreiphasig-
keit der Ausbildung Koordination und Abstimmung von
Ausbildungsablaufen und -inhalten mit weiteren Akteuren
erforderlich (Studienseminare, Seminarschule; siehe Kapi-
tel 2.2), die einem System mit anderen Leitvorstellungen,
Organisationspraktiken und Binnenstrukturen zugehéren
(Blomeke 2009b: 5; Blomeke 2009a: 3). In den Kapi-

teln 3.3 und 5 wird unter anderem auch herausgearbeitet,
welche Wege der Einflussnahme auf die lehrkrafte-
bildenden Universitaten in den Governance-Strukturen im
Mehrebenensystem nachgezeichnet und von Hochschulen
wahrgenommen werden.

Aus der Logik des Wissenschaftssystems werden andere
Anforderungen an Lehrkraftebildung als akademische
Disziplin gestellt. Neben Lehre und Transfer ist Forschung
und damit die ,Produktion’ wissenschaftlich abgesicherten
Wissens die zentrale Funktion der Universitaten im
Wissenschaftssystem. Gleichzeitig hat sich Forschung, der
damit verbundene Output an Forschungsleistungen und
deren Bewertung angesichts knapper Mittel im Wissen-
schaftssystem zu einem zentralen Verteilungskriterium
entwickelt (Jansen et al. 2007: 125 ) - zwischen den
Universitaten, aber auch innerhalb der Universitaten.
Analysen der Governance-Regime nationaler Hochschul-
systeme weisen dabei die Zunahme des Konkurrenz-
drucks auf Quasi-Markten nach, in denen die Allokation
knapper Ressourcen verstarkt an der relativen Leistungs-
starke orientiert ist (Schimank 2007: 239 ff.). Lehrkrafte-
bildung muss sich insofern an Universitaten im Kampf

um Ressourcen und Ausstattung gegentber der Hoch-
schulleitung durch Forschungsstarke behaupten. Als
professionsorientierter Studiengang ist Lehrkraftebildung
dabei starker als solche ohne klaren Berufsbezug auch
auf anwendungsbezogene Forschung angewiesen - die
im aktuellen Hochschulsystem gegenutber Grundlagen-
forschung weniger Reputation und Karriereperspektiven
verspricht (Prenzel 2020: 13). Und auch wenn eine grund-
satzlich positive Entwicklung in den letzten 20 Jahren
bezlglich der Konkurrenzfahigkeit der Fachdidaktiken
und Disziplinen der Bildungswissenschaften entlang
harter universitarer Erfolgskriterien (eingeworbene Dritt-
mittel, PromotionsabschlUsse, hochrangige Publikationen)
feststellbar ist (Bohl & Beck 2020: 282), wird der Lehr-
kraftebildung seit vielen Jahren eine ungunstige Rand-
stellung im universitaren Feld bescheinigt, die die Chance,

im Verteilungskampf inneruniversitar aufzufallen, fur
mikropolitische Aushandlungserfordernisse gut aufgestellt
und bei Kdmpfen um Ressourcen erfolgreich zu sein,
beeintrachtigt (Bottcher & Blasberg 2015a: 364; Hellmann
2019: 12 f.; Frister 2018: 16).

21.3 Gestaltungsraume der Lehrkraftebildung an Uni-
versitaten: Aufbau von Querstrukturen

Im Mehrebenensystem der Lehrkraftebildung wird inner-
halb der Hochschulen sowohl auf der Mikroebene als auch
auf der Mesoebene’ den unter 211 und 2.1.2 angefthrten
Herausforderungen zu begegnen versucht.

Auf der Mikroebene berichten geférderte Projekte in den
Telefonischen Interviews 2021 im Rahmen der Evaluation
von Anséatzen, die der geschilderten Zerfaserung und
damit einhergehenden Komplexitat entgegenwirken, in-
dem sie beispielsweise die Lehrkraftebildung am Standort
starker an fallorientiertem Professionsverstandnis bzw.

an Problemen und Querschnittsthemen ausrichten als
entlang von Schulformen und Bezugswissenschaften. Im
,Spiel der Krafte der Selbstorganisation” stellen sie so
Bezugspunkte in den Mittelpunkt, die fUr professions-
bezogene Argumentation anschlussfahig sind oder sie
sogar herausfordern, um eine professionsorientierte
Kooperation zwischen den beteiligten Wissenschaften

zu férdern und Uber die Herstellung eines gemeinsamen
Verstandnisses, in dem Multiparadigmatik ausdrucklich
reflektiert wird, innerhochschulische Transferheraus-
forderungen zu l6sen (Telefonische Interviews 2021: z. B.
Projekte 18, 38, 72, 74; vgl. auch Ramboll 2021: 15). Fur
dieserart ,quer’ liegende Ansatze bedarf es Strukturen, die
fachlbergreifende Arbeit ermoglichen und legitimieren.

Auf der Mesoebene wurde auf die Problembeschreibung
der universitaren Randstandigkeit der Lehrkraftebildung
und mangelhafte Koordination zwischen Bereichen

und Phasen mit der Etablierung von Zentren fur Lehr-
kraftebildung bzw. Schools of Education als zentraler
Einrichtung und verantwortlicher Institution flr fach-
Ubergreifende Koordinierung der Lehrkraftebildung und
-forschung reagiert (Vogt & Scholz 2020:223; vgl. Helsper
2011). Als eine Antwort auf die Frage, wie Lehrkrafte-
bildung an Universitaten mehr Autonomie erlangen kann,
sollen diese die traditionell breit verstreuten Belange der
Lehrkraftebildung zentral vertreten, Verantwortung far

7 Bohl und Beck (2020) unterscheiden beispielsweise die Studierenden und Dozierenden einer Disziplin auf der Mikroebene

von den inneruniversitaren organisatorischen Zusammenschllissen mit Vertretungen einer Disziplin auf der Mesoebene.



die Lehrkraftebildung innerhalb der Universitat bundeln
(Merkens 2005: 10), Organisations-, Koordination- und
UnterstUtzungsleistungen anbieten (Terhart 2018: 18) und
so den beschriebenen Desintegrationsprozessen organi-
satorisch entgegenwirken (Blomeke 2004: 262). Wirksam
werden sie, wenn sie hinreichend mit Mitteln und Kompe-
tenzen ausgestattet, sichtbar durch die universitare Lei-
tung gestutzt sind und die lehrkraftebezogene Forschung
als Plattform fordern oder selbst forschungsstark sind
(Terhart 2018: 19; vgl. Bohl & Beck 2020).

Auch durch Mittel der QLB erhalten Hochschulen seit 2015
die Moglichkeit, ihre Querstrukturen fur die Lehrkrafte-
bildung weiterzuentwickeln oder - wo noch nicht erfolgt -
aufzubauen. Laut Angaben der geférderten Projekte im
Programm-Monitoring zur ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” 2021 existiert an 95 Prozent der involvierten
Hochschulen eine solche zentrale, fachbereichsuber-
greifende Einrichtung fur Lehrkraftebildung, von der jede
zehnte direkt an die Hochschulleitung angebunden ist und
in denen in vier von zehn Fallen ein Mitglied der Hoch-
schulleitung direkt mitwirkt (vgl. Ramboll 2021: 37).

Dabei zeigen Analysen sowohl eine Zunahme an Auf-
gaben und Funktionen der Querstrukturen nach innen
(Universitat) als auch nach auBen - als Verhandlungs-
partner und Schnittstelle hin zu anderen Akteuren und
Phasen - und erkennen eine ,,Ausweitung des Aufgaben-
spektrums”, das weit Uber Koordinationsaufgaben im
Bereich Studium und Lehre hinausgeht (Bohl & Beck
2020: 285; vgl. fur Analysen z. B. Wilke 2005; Merkens
2005; Bottcher & Blasberg 2015b). Zielbestimmungen und
Aufgabenbeschreibungen sind dabei oft ,,extrem breit
gefachert” (Bottcher & Blasberg 2015b: 8). Dies spiegelt
sich auch in den Monitoring-Daten 2021 der Evaluation
wider: Gefragt danach, inwiefern Rahmenbedingungen
und Aufgaben der zentralen Einrichtung durch das
Projekt weiterentwickelt werden, wird, wie Abbildung 2
zeigt, eine grofRRe Bandbreite an Aufgaben und Funktio-
nen genannt, von der Férderung der Kooperation mit
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anderen Phasen der Lehrkraftebildung beispielsweise,
Uber Forschungsaufgaben und Offentlichkeitsarbeit bis
hin zu innerhochschulischer Interessenvertretung (in ab-
steigender Reihenfolge). Damit adressieren die Projekte
Anforderungen an die Lehrkraftebildung sowohl als Pro-
fession (z. B. Kooperation mit anderen Phasen) als auch
als akademische Disziplin (z. B. Forschung). Sichtbar wird
im Monitoring auch, dass mit der Weiterentwicklung der
Querstrukturen unterschiedliche Ziele verfolgt werden,
wobei starker am Renommee der Lehrkraftebildung inner-
halb der Hochschule und an Ressourcenfragen als an der
Weiterentwicklung der formalisierten Entscheidungswege
fur Lehrkraftebildung gearbeitet wird. Hier zeigt sich

der positive Effekt einer sichtbaren Stlutzung durch die
Hochschulleitung in den Daten: Uberdurchschnittlich viele
Querstrukturen, die im Rahmen der Projekte hinsichtlich
ihrer formalisierten Entscheidungskompetenz weiter-
entwickelt und somit als eigenes Organ gestarkt werden,
werden unter anderem von einem Mitglied der Hochschul-
leitung gesteuert (Ramboll 2021: 34).

Aktuell ist die Frage, welche Aufgaben die Querstrukturen
an den unterschiedlichen Standorten der Lehrkrafte-
bildung Ubernehmen und wie erfolgsversprechend und
nachhaltig diese Strukturen sind, den verschiedenen
lander- und hochschulseitigen Rahmenbedingungen

und Akteurskonstellationen an den jeweiligen Stand-
orten Uberlassen. Zur konkreten organisatorischen
Ausgestaltung und Ausstattung der Querstrukturen gibt
es - anders als bei den inhaltlichen und qualifikations-
bezogenen Standards der KMK (siehe Kapitel 2.3) - bisher
keine Ubergeordneten Strukturvorgaben (Blomeke
2009b: 5; Bohl & Beck 2020: 282; Bottcher & Blasberg
2015b: 22), und landerseitig verbindliche Vorgaben dazu
unterscheiden sich stark (siehe Tabelle 2 im Anhang zur
gesetzlichen Verankerung der Querstruktur; vgl. Aleff et
al. 2021). Ohne Regeln und Vorgaben zur institutionellen
und organisatorischen Ausgestaltung wird Uber diese auf
Ebene der einzelnen Hochschule entschieden.
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Abbildung 2: Weiterentwicklung der Aufgaben der Querstrukturen durch die geférderten Projekte

Profilierung der Lehrerbildung 54% 30% 16%

Forderung der Kooperation mit der zweiten

0,
und/oder dritten Phase der Lehrerbildung 48% 34% 17%

Fort- und Weiterbildung 52% 28% 21%

Forderung der Kohdrenz des Lehramt-Studiums 43 32% 25%

o R
R

Forschungsaufgaben 5 21%
éffentlichkej:iasgt:'eethsé::ltfizzuniversitérer 23%
Qualitatssicherung & Evaluation 20%
Studiengangsentwicklung 29%
Studieninformation und -beratung 9%

Innerhochschulische Interessensvertretung 10% 67%
Koordination Studienangebot 15%
Ressourcenakquise 13%

0% 25% 50% 75% 100%

H Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt umgesetzt
Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt geplant

H Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt weder erfolgt noch geplant

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

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

Dabei kann die Diskussion um eine zielfuUhrende Gover- Hochschulleitung und Landesministerien fehlen, ist
nance-Entwicklung fur Lehrkraftebildung zuséatzlich durch deren Weiterentwicklung und Erfolg abhangig von
deren Vielfalt entlang Schulformen und Fachern (siehe mikropolitischen Aushandlungsprozessen in den Ein-
Kapitel 2.1.1) erschwert werden. flusskonstellationen unterschiedlich méachtiger Akteure
und Disziplinen an den einzelnen Standorten (Altrichter
Insofern verwundert es nicht, dass die konkrete Aus- & Moosbrugger 2015) - und die Wirkmachtigkeit der
gestaltung und der tatsachliche Einflussbereich der Querstrukturen auch von der ,zufalligen” Anwesenheit
Querstrukturen an unterschiedlichen Standorten aktuell gestaltender Akteure und deren Machtverhaltnissen
sehr verschieden sind (Terhart 2018: 19; Wilke 2005: zueinander (Bohl & Beck 2020: 286). Die Notwendigkeit

95; Terhart 2005: 27): Wo verlassliche Mandaten durch der Etablierung gut abgesicherter und Ubergreifender



institutioneller Standards fur die zentralen wissenschaft-
lichen Einrichtungen in der ersten Phase der Lehrkrafte-
ausbildung wird aktuell im ,Eckpunktepapier Institutiona-
lisierung Lehrerbildung” von einem Autorenkreis aus der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” heraus diskutiert und
gefordert® (Arnold et al. 2021; siehe auch Kapitel 2.3).

2.2 Zweiphasige Ausbildung an
Institutionen in unterschiedlichen
Verantwortungsbereichen: Herausforderung
der Koordination

Neben den genannten Kooperations- und Integrations-
anforderungen, die die dargestellte Zerfaserung an

die erste Phase der Lehrkraftebildung stellt, wird die
Komplexitat im Mehrebenensystem der Lehrkraftebildung
weiter dadurch erhéht, dass die Verantwortung fur eine
gut abgestimmte, koharente Ausbildung Uber die Pha-
sen hinweg bei Institutionen liegt, die unterschiedlichen
Verantwortungsbereichen zugeordnet sind. Durch eine
(berufs-)biografische Perspektive auf die Qualifikation von
Lehrkraften (Terhart et al. 1994; Wittek & Jakob 2020) ist
der Blick auf die langerfristige, phasenUbergreifende Ent-
wicklung von professionellen Kompetenzen und Identitat
gescharft worden.

In der Ausdifferenzierung der Lehrkrafteausbildung nach
Fachern, die sich im Verlauf des frihen 19. Jahrhunderts
an den Universitaten bzw. Akademien vollzog, war das
berufliche Leitbild einer Philologin oder eines Philologen
als Fachgelehrte oder Fachgelehrter bestimmend. Die
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darin fehlenden berufspraktischen und erziehungswissen-
schaftlich-psychologischen Inhalte wurden erst Ende

des 19. Jahrhunderts durch eine zweite, praktische Phase
erganzt, in der die Vermittlung von Berufsfertigkeiten im
Vordergrund stand (Bldmeke 2009a: 484). Die Trennung
zwischen Theorie und Praxis ist bis heute mit der Ver-
ortung der ersten Phase an Universitaten (bzw. in Baden-
Wiirttemberg auch an Padagogischen Hochschulen) und
der zweiten Phase an Studienseminaren und Ausbildungs-
schulen gegeben (Bldémeke 2009a: 285). Damit geht
abhangig von jeweiligen politisch-administrativen Aus-
pragungen in den Landern auch eine Zuteilung der beiden
Phasen zu unterschiedlichen politisch-administrativen
Ressorts einher: Die erste Phase der Lehrkraftebildung an
Universtaten ist im Verantwortungsbereich der Wissen-
schaftsministerien (und vergleichbarer Institutionen)
verortet, die zweite Phase der Lehrkraftebildung an
Studienseminaren und Schulen in dem der fur Bildung
zustandigen Kultusministerien (und vergleichbarer Insti-
tutionen) (Wissenschaftsrat 2001: 6 f.). Die Komplexitat
des Systems der Lehrkraftebildung wird insofern - neben
der inneruniversitaren Zerfaserung - auch durch die Be-
teiligung vieler unterschiedlicher Akteure aus unterschied-
lichen Systemen mit ihren je eigenen Systemlogiken Uber
die Phasen erhéht.

Im Umfeldbericht 2017 wurden in vereinfachter Form die
Akteurskonstellationen zwischen den politischen Bezugs-
systemen in den folgenden méglichen Konstellationen
politischer Zustandigkeit systematisiert, die fur den
aktuellen Umfeldbericht auf Landerebene ausdifferenziert
und konkretisiert wurden (siehe Kapitel 3):

8 Fruhere Generationen von Lehrkraftebildungsakteuren sahen dagegen die Vielfalt der Arbeitsweisen und Institutionalisierungs-
formen der Zentren fur Lehrkréftebildung und ihre ,gelockerte Verbindung zu den formellen Macht- und Entscheidungs-
zentren” als eine positive Moglichkeit fur Flexibilitat und unbUrokratisches Handeln an (vgl. Dichanz & Wildt 1998: 201).
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Abbildung 3: Mégliche Verortung der politischen Zustandigkeit fur die drei Phasen der Lehrkraftebildung

1

3

Gemeinsame Zustandigkeit fur die Lehrerbildung

Ministerium fiir Schule und Wissenschaft

Getrennte Zustandigkeit flir die Lehrerbildung

Wissenschaftsministerium Kultusministerium

2

4

Auftrennung der gemeinsamen Zustandigkeit

Ministerium fiir Schule und Wissenschaft

¥

Wissenschaftsministerium Kultusministerium

Getrennte Zustandigkeit mit weiterer wichtiger
Institution fur die Lehrerbildung

Kultusministerium

¥

Wissenschaftsministerium

N

z. B. Landesinstitut oder Landesakademie

Quelle: Ramboll (2017)

Dass die praxisorientierte Lehrkraftebildung in der
ersten Phase heute auch regelmafBig mit der Einbindung
der Kultusministerien der Lander einhergeht, zeigen

die Strukturgrafiken der Lander, wie im folgenden
Kapitel 3 herausgearbeitet wird. Sie differenzieren die

im Umfeldbericht 2017 vorgestellten moglichen Ver-
antwortungsbereiche flur die Phasen auf Landesebene.
Gut sichtbar wird dabei das Koordinationserfordernis und
Zusammenspiel von Akteuren unterschiedlicher Systeme
bei dem Schnittstellenthema Praxisphasen, zu dem sich
Hochschulen direkt mit den steuernden und operativen

Akteuren der schulischen Seite abstimmen mussen. Dabei
liegen, wie in Kapitel 3.3.21 und 3.3.2.2 beschrieben, mit
den unterschiedlich ausgestalteten Governance-Systemen
unterschiedliche Voraussetzungen fur die Zusammen-
arbeit vor. Die phasenubergreifende Ausbildung nach
Schularten ist heute durch das jeweilige Landesrecht

in Studien-, Ausbildungs- und Priufungsordnungen?®

sowie durch Lehrkraftebildungsgesetze, Landesver-
ordnungen und das Hochschul- und Schulgesetz ge-
regelt (Ramboll 2017: 11).

9 Vgl. KMK: https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/lehrerbildung.html



2.3 Fehlen Ubergeordneter institutioneller
Standards fur die professionsorientierte
Ausbildung

Lehrkraftebildung unterliegt als professionsorientierter
Studiengang staatlicher Reglementierung: Um sicherzu-
stellen, dass Nachwuchslehrkrafte im vielfaltigen Unter-
richts- und Schulalltag handlungsfahig sind, Ubt der Staat
beispielsweise Uber curriculare Vorgaben Einfluss auf

die unterschiedlichen Phasen der Lehrkraftebildung aus
(siehe Kapitel 2.1.2; Prenzel 2020: 10). Anders als im eben-
falls professionsorientierten Studiengang der Medizin mit
bundesweiten Regelungen wie der Approbationsordnung
fur Arzte (Wissenschaftsrat 2020: 16) liegt diese Einfluss-
moglichkeit im foderalen System der Lehrkraftebildung
grundséatzlich in der Verantwortung der Lander, wodurch
eine strukturelle Vielfalt in dieses System eingeschrieben
ist. Wie im Umfeldbericht 2017 angeflhrt, nehmen trotz
der grundsatzlich foderalen Struktur des Bildungswesens
mit dem Bundesministerium fur Bildung und Forschung,
der Kultusministerkonferenz mit der Kommission Lehr-
krafteausbildung, dem Wissenschaftsrat, der Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) und der Gemeinsamen
Wissenschaftskonferenz Ubergreifende Akteure in
unterschiedlichem MaRe Einfluss auf die Lehrkraftebildung
(Ramboll 2017: 6 ff.).

AngestoRen durch die kritische Analyse der Lehrkrafte-
bildung in dem von der Gemischten Kommission Lehrer-
bildung im Jahr 2000 vorgelegten Bericht ,Perspektiven
der Lehrerbildung in Deutschland” gingen seit Mitte der
2000er-Jahre aus KMK-Beschllssen rahmensetzende,
phasenUbergreifende Standards im Bereich der Bildungs-
wissenschaften (2004) und der Fachwissenschaften
und der Fachdidaktiken (2008) hervor (Ramboll 2017: 6;
Vogt & Scholz 2020: 223), die inzwischen um ,Lander-
gemeinsame Anforderungen fur die Ausgestaltung des
Vorbereitungsdienstes und die abschlieBende Staats-
prufung” (2012) und ,Landergemeinsame Eckpunkte zur
Fortbildung von Lehrkraften als ein Bestandteil der Pro-
fessionalisierung in der dritten Phase der Lehrerbildung”
(2020)° erganzt wurden. Mit diesen Standards wird ein
Lrelativ prazises Profil* davon gezeichnet, was Lehrkrafte
in Deutschland kdnnen und wissen sollten (Blémeke
2009b: 5), das inzwischen eine leitende Orientierung fur
Entwicklungsprozesse des bildungswissenschaftlichen

20 Kapitel 2 Bedingungsgeflge der Lehrkraftebildung an Hochschulen im Zusammenspiel von Bildungs- und Hochschulpolitik in Deutschland

Curriculums in den Phasen der Lehrkraftebildung bildet
(Terhart 2018: 19). Die konkrete Umsetzung der Standards
weist jedoch nach wie vor eine grof3e Bandbreite und
Unterschiedlichkeit zwischen Bundeslandern und Schul-
arten auf (siehe Kapitel 2.1.1).

Wie unter Punkt 2.1.3 angefuhrt fehlen neben diese inhalt-
lichen und qualifikationsbezogenen Standards bisher
Ubergeordnete Empfehlungen oder Vorgaben zur konkre-
ten organisatorischen Ausgestaltung und Ausstattung der
Querstrukturen (Bldbmeke 2009b: 5; Bohl & Beck 2020:
282; Boéttcher & Blasberg 2015b: 22). Inwiefern sich dies

in Unterschieden bezlglich der AuRenwahrnehmung und
Positionierung der Querstrukturen im Gesamtsystem der
Lehrkraftebildung eines Bundeslandes niederschlagen
kann, wird in Kapitel 3.3.2.2 beispielhaft herausgearbeitet.

2.4 Strukturen der Lehrkraftebildung fur
berufliche Schulen

Mit Mitteln der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” wird
neben Qualitatsentwicklung im allgemeinbildenden Lehr-
amt auch - und mit der zusatzlichen Férderrichtlinie seit
2020 noch einmal expliziter (siehe Kapitel 1) - die Quali-
tatsentwicklung im Lehramt fUr Berufliche Schulen ge-
fordert. Die strukturelle Ausgestaltung des Lehramtes fur
Berufliche Schulen unterliegt in seiner prinzipiellen Aus-
gestaltung den gleichen Mustern, die bisher in Kapitel 2
skizziert wurden: Es ist durch seine Anbindung an Hoch-
schulen also ebenso durch das Spannungsfeld von Praxis-
und Forschungsorientierung sowie die Zusammenarbeit
von unterschiedlichen Bezugswissenschaften gepragt.
Auch in der Grundstruktur mit drei Phasen der Aus- und
Weiterbildung und den Praxisanteilen in der ersten Phase
in foéderaler Verantwortungsstruktur unterscheiden sich
die Lehramter fur allgemeinbildende und berufliche Schu-
len nicht. Und auch fur das Lehramt far Berufliche Schulen
gibt es mit der Rahmenvereinbarung fur das berufliche
Lehramt der KMK" Ubergeordnete Standards. Dennoch
ist die konkrete Ausgestaltung der Studiengénge in Ab-
hangigkeit von landes-, facher- und hochschulspezifischen
Umstanden zum Teil sehr unterschiedlich (Frommberger &
Lange 2018: 13; Weyland & Wittmann 2020: 256).

10 Alle angefuhrten BeschlUsse und Dokumente sind online verflgbar unter:

www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/lehrerbildung.html, Abruf 20.12.2021

1 Online verfugbar unter: www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_05_12-RV-Lehramtstyp-5.pdf
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GegenUber dem allgemeinbildenden Lehramt gibt es
jedoch Strukturcharakteristika und spezifische Heraus-
forderungen des Lehramts fur berufliche Schulen, die die
Komplexitat der Studienumgebung weiter erhéhen. Im
Folgenden werden einige dieser Charakteristika skizziert,
die fur Projekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” als
relevante Umfeld-Variablen zu beachten sind:

* Lehrkrafte fur berufsbildende Schulen unterrichten
nicht nur an Berufsschulen, sondern an weiteren Schul-
formen wie beispielsweise Fachgymnasien, Berufs-
oberschulen oder im Ubergangssystem - wobei in der
Ausbildung der Lehrkrafte anders als im allgemein-
bildenden Lehramt nicht zwischen den Schulformen
unterschieden wird (Weyland & Wittmann 2020: 256).
Gleichzeitig sind die inhaltlichen Ausrichtungen viel-
faltig und - entsprechend der beruflichen Vielfalt der
aktuell 300 Ausbildungsberufe - in ihren fachlichen
Anforderungen speziell. Das Spektrum an fachlichen
Anforderungen ist damit ,,deutlich umfangreicher als
in allen anderen Lehramtsberufen” (Frommberger &
Lange 2018: 9, Hervorhebung durch den Autor).

e FUr die erste Phase der Lehrkraftebildung an Uni-
versitaten und Hochschulen ist damit die Heraus-
forderung sehr vieler Facher mit oft (sehr) geringen
Studierendenzahlen verbunden. In einem Experten-
gesprach 2021 wird der Programmevaluation ge-
schildert, inwiefern der Austausch innerhalb der Com-
munity fur Lehrkrafte und Dozierende der Universitaten
dadurch eine besondere Relevanz hat: Oftmals gebe es
fur kleine' Facher wenig oder keine Materialen, da sich
dies fur Verlage nicht lohne. Digitalisierung biete hier
groBe Chancen (Experteninterviews 2021 3).

* Innerhalb der Universitat wird der Lehrkraftebildung
fur berufliche Schulen im gleichen Expertengesprach
aufgrund der geringen Studierendenzahl eine ,noch
schlechtere Stellung” als dem allgemeinbildenden
Lehramt attestiert (Experteninterviews 2021; 3), die als
»prekdre Institutionalisierung®“ (Weyland & Wittmann
2020: 260) zum Ausdruck kommt und ungunstige
Rahmenbedingungen im Verteilungskampf’ stellt,
wie auch in Interviews mit den geférderten Projekten
berichtet (Telefonische Interviews 2020: z. B. Projek-
te 23, 53, 80, 85).

* Inhaltlich steht die Ausbildung von Lehrkraften der
beruflichen Schulen vor dem Erfordernis des ,,dop-
pelten Praxistransfers*: Studierende mussen nicht
nur auf die Berufspraxis der Berufsschule vorbereitet
werden, sondern mussen sich in ihrer Lehrtatigkeit auf
die jeweilige, in Zeiten des digitalen Wandels teilweise
schnell wandelnden betriebs- und berufspraktischen
Anwendungsgebiete der Ausbildungsberufe beziehen.
Diese Dynamik erfordert eine fortlaufende Anpassung
von Lehrinhalten (Frommberger & Lange 2018: 9 f).

e Strukturell wird die Komplexitat einer abgestimmten,
koharenten Ausbildung fur Lehrkrafte an beruflichen
Schulen einerseits dadurch erhéht, das Studierende
teilweise nicht nur fakultatstbergreifend, sondern
durch erforderliche starkere Kooperation zwischen
Universitaten und Fachhochschulen auch hochschul-
tbergreifend studieren. Andererseits fuhren eine
héhere Anzahl an Fachern (inneruniversitar) und das
Erfordernis der Kooperation mit Ausbildungsbetrieben
und ihren vertretenden Verbanden (hochschulextern)
zu weiteren Kooperationspartnern - im letzten Fall
aus einem zusatzlichen Verantwortungsbereich mit
seiner spezifischen Eigenlogik - mit Anforderungen
an die Lehrkraftebildung, die in Planungs- und
Steuerungsprozesse einbezogen und berlcksichtigt
werden mussen.

In diesem Umfeldbericht liegt der Fokus trotz der be-
nannten Spezifika des beruflichen Lehramtes zunachst
auf der Nachzeichnung der Strukturen des allgemein-
bildenden Lehramtes - wodurch einerseits Aufmerksam-
keitsprioritaten gefolgt wird, andererseits der Erkenntnis
Rechnung getragen wird, dass die Herausforderung

der Nachzeichnung der graphischen Grundstruktur der
Lehrkraftebildung in den Gruppeninterviews wenig Raum
fur weitere Fragestellungen lie3 (siehe dazu Kapitel 3.1).
In weiteren Erhebungen wird die Evaluation die spezi-
fischen Kontextbedingungen fur die Qualitats- und
Weiterentwicklung des beruflichen Lehramtes vertiefend
analysieren und aufbereiten.

21
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Abbildung 4: Mehrebenen-Modell Lehrkraftebildung in Deutschland

Schule
1. Phase 2. Phase 3. Phase
Lander- KMK
Ubergreifende KMK, KMK KMK
9 GWK

Ebene

Wissenschafts-/ Kultus- Kultus-
Lander- Kultus- ministerium ministerium Kultusministerium des Landes
ebene ministerien des Landes des Landes (& Synonyme)

des Landes (& Synonyme) (& Synonyme)
o ti Lehrkrafte- Studien- Landes-

perative bildende seminare akademien/
Ebene Hochschule (& Synonyme) -institute Schulen verschiedener
(& Synonyme) Schulformen mit Schultragern
und Schulaufsicht

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Zum nachsten Umfeld der lehrkraftebildenden Hoch-
schulen in der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” gehdren
die operativen Akteure der zweiten und dritten Phase

der Lehrkraftebildung und Schulen sowie die jeweiligen
Steuerungsakteure. Zusatzlich beeinflussen bundesweite
Rahmensetzungen der Kultusministerkonferenz und der
Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz, wie beispielsweise
die Forderrichtlinie fur die ,,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” von 2013 oder verschiedene l&ndergemeinsame
Standards der KMK (siehe Kapitel 2) die Lehre, Forschung
und Strukturentwicklung an den Hochschulen. Zur Visua-
lisierung der Akteurskonstellation im vertikal und hori-
zontal geschichteten Mehrebenensystem der Lehrkrafte-
bildung in Deutschland kann ein vereinfachendes Modell
dienen, wie es von der Evaluation bereits fur die Analyse
der Handlungskoordination zugunsten von Transfer und
Nachhaltigkeit der Projekte der ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” angewendet wurde (vgl. Ramboll 2021).

Vereinfachend ist diese Abbildung vor allem, weil die
horizontalen Ebenen ausdifferenzierter sind, als in dieser
Grafik abgebildet: So haben beispielsweise Bohl und

Beck die lehrkraftebildenden Hochschulen, die hier als
operativer Akteur der ersten Phase links unten abgebildet
sind, in ihrer Analyse innerhalb des Mehrebenensystems
als Mesoebene verortet, die durch Fakultaten, Quer-
strukturen, Facher und Disziplinen aufgefachert und

durch die Interaktionen von wissenschaftlichem Personal
auf der Mikroebene erganzt werden (Bohl & Beck 2020:
283; siehe Kapitel 2). Die ,Landerebene” wird, wenn

man beispielsweise an die Steuerung der Schulen durch
Bildungsministerien denkt, horizontal als oberste Landes-
behdrde abgebildet, wobei die nachgeordnete und die
kommunale Schulaufsicht (z. B. van Ackeren & Klein 2020:
870 f.) in der Abbildung fehlen. Neben diesen verkUrzten
Darstellungen ist auch auf die schematische Abbildung
der horizontalen Ebene der Phasen der Lehrkraftebildung
zu verweisen, die in den 16 Bundeslandern unterschied-
lich konturiert und auch gesteuert werden. Dabei ist die
Ebene der Lander als foderale Verantwortungsstruktur flr
den Erfolg der Projekte besonders relevant, etwa wenn es
um einen Transfer zu den anderen Phasen der Lehrkrafte-
bildung geht, oder darum, durch die Verstetigung von
Strukturen und Personal die Nachhaltigkeit von Reformen
zu sichern (Ramboll 2020; Ramboll 2021).

Ausgehend von der Tatsache, dass es in allen Bundes-
landern eine dreiphasige, in ihnren Akteurskonstella-
tionen und Steuerungsmechanismen unterschiedlich
ausgepragte Lehrkraftebildung gibt, ist es Ziel dieses
Kapitels, eine differenzierte Rekonstruktion des Mehr-
ebenensystems und damit des Umfeldes der in der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” geférderten Projekte
auf der Ebene einzelner Bundeslander vorzulegen.
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Abbildung 5: Grundmatrix zur Struktur der Lehrkraftebildung in den Bundeslandern

BUNDESLAND MATRIX

Phase 2 Phase 3 Schule

Phase 1

Steuerungsebene

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

3.1 Zum methodischen Vorgehen:
Strukturgrafiken auf Landerebene

Ausgangspunkt der Beschreibung bilden bundes-
landspezifische Strukturgrafiken, die pro Bundesland
gemeinsam mit operativen und steuernden Vertretungen
aller an der Lehrkraftebildung beteiligten Institutionen
erarbeitet wurden. Die gemeinsame Erarbeitung erfolgte
in workshopartigen Gruppeninterviews, angelehnt an

die Methodik der fokussierten Interviews (Friebertshau-
ser 1997: 378). Das Evaluationsteam hat im Vorfeld den
Gegenstand des Interviews - die Struktur der Lehr-
kraftebildung im Bundesland - analysiert und grafisch
rekonstruiert, mit mindestens einer teilnehmenden Person
auf Landesebene validiert und das grafisch Uberarbeitete
Ergebnis sodann in den (optischen) Mittelpunkt des virtu-
ellen Gruppeninterviews gestellt, um die Wahrnehmungen
der Teilnehmenden auf die Struktur zu ermitteln. Bei der
Erstellung und dann anschlieBenden Uberarbeitung der
Grafiken halfen Darstellungsregeln &hnliche Strukturen
und Beschreibungen der Systeme in gleicher Weise dar-
zustellen (siehe hierzu Kapitel ,Datenquelle und Methodi-
sches Vorgehen” im Anhang).

Beratungs- und Verhandlungsraume

Operative Ebene

Dabei nahmen in der Regel Vertretungen der Wissen-
schafts- und Bildungsministerien, der Institutionen der
zweiten und dritten Phase, Vertretungen aus QLB-Projek-
ten an Hochschulen und von nicht geférderten Hoch-
schulen, zum Teil die Schulaufsicht oder weitere Akteure
(wie Qualitatsinstitute oder eine Gewerkschaftsver-
tretung) an den Diskussionen der Grafikentwrfe teil. Die
Diskussionsgruppen wurden gemeinsam mit Vertretungen
aus Wissenschafts- und/oder Bildungsministerien zu-
sammengestellt (siehe detaillierter zum Vorgehen bei der
Grafikerstellung und zu weiteren Datenquellen das Kapitel
,Datenquellen und Methodisches Vorgehen” im Anhang).

Die Grundlage fur die Skizzierung der Struktur der Lehr-
kraftebildung pro Bundesland durch das Evaluationsteam
bildete die oben stehende Matrix, die nach steuernden
und operativen Akteuren (horizontal) sowie Phasen der
Lehrkraftebildung und Schulen (vertikal) differenziert:

In den 16 Workshops, die im Zeitraum 11. August bis

24. November 2021 stattfanden, wurden die Grafikent-
wulrfe sodann diskutiert, validiert und ergéanzt, wobei die
Akteurskonstellationen und Kooperationsbeziehungen
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der Lehrkraftebildung im jeweiligen Bundesland entlang
zweier zentraler Fragestellungen diskutiert wurden:

1) Wer ist beteiligt an Uberlegungen zur Qualitats-
entwicklung in der Lehrkraftebildung mit welchem
Mandat? Sind alle Akteure/Institutionen vollstandig
und richtig verortet?

2) Wie funktioniert die Abstimmung zwischen den
Institutionen?

Im Ergebnis wurde nach Uberarbeitung durch die
Evaluation aus jedem Bundesland eine Grafik zur Ver-
offentlichung durch die verantwortlichen Vertretungen
aus Wissenschafts- und/oder Bildungsministerien frei-
gegeben. Dabei steht jede einzelne der freigegebenen

Grafiken flr sich. Als Abbild der Strukturen ist es moglich,

durch die Grafiken Unterschiede und Gemeinsamkeiten
im institutionellen Geflige zu erkennen. Normative Ab-
leitungen zur Funktionalitat der Strukturen kdnnen dabei
nicht vorgenommen werden. Zwar wurde durch den
Einbezug von Vertretungen aller beteiligten Institutionen
in den Abstimmungsprozess und die finale Abstimmung
mit Ministerialvertretungen eine méglichst hohe Pas-
sung des strukturellen Abbildes zur Realitat angestrebt.
Gleichwohl muss darauf hingewiesen werden, dass die
Komplexitat solcher Systeme in Abbildungen dieser Art
immer reduziert sein wird. Im konkreten Fall hat dies
mehrere Grunde:

* Die Freigabe der Landergrafik durch Ministerialver-
tretungen erfolgte mit Blick auf die Stimmigkeit der
Abbildung in Bezug auf die Strukturen im Bundesland,
nicht in Kenntnis der Grafiken aus anderen Bundes-
landern. Diese Prozesslogik schrankt die direkte
Vergleichbarkeit der Grafiken ein, was am Beispiel
des Bruchs der Grundlogik der Grafiken mit den drei
Ubereinanderliegenden Phasen sowie der dartber-
liegenden Ebene der Schulen erlautert werden kann:
Diese Grundlogik wurde in drei Landern so grund-
satzlich hinterfragt, dass die Institution Schule eine

andere Position in der Grafik erhielt (siehe Kapitel 3.3.1).

Damit soll abgebildet werden, dass Schulen in allen
Phasen der Lehrkraftebildung relevanteste Partner und
zentrale Adressaten der Lehrkraftebildung sind. Es ist
nicht auszuschlielen, dass eine andere Einordnung der
schulischen Ebenen auch in anderen Landern auf Kon-
sens gestoRen ware, waren die Vorlagen entsprechend
gestaltet gewesen oder ware im Verlauf die Rolle der
Schulen prioritar diskutiert worden.

* Die Teilnehmenden an den Workshops reprasentieren
Entscheiderinnen und Entscheider der Akteurskons-
tellationen des jeweiligen Mehrebenensystems. Sie

brachten in den Landerworkshops ihre jeweils spezi-
fische Sichtweise mit unterschiedlichen Aufmerk-
samkeitsprioritaten ein. So wurde bereits wahrend
verschiedener Workshops von Teilnehmenden nach-
drucklich erlautert, dass die Abbildung des Systems
durch die zweidimensionale und schematisierende
Darstellung an ihre Grenzen stof3e. Dabei seien vor
allem informelle Interaktionen ein tragender Bestand-
teil der Ausgestaltung des Lehrkraftebildungssystems,
die wiederum in den Grafiken kaum abbildbar sind und
nur teilweise - nach Prioritat im Gesprachsverlauf und
Einigung aller Diskussionsteilnehmenden - beispielhaft
aufgenommen wurden (z. B. in Form von ,punktueller’
oder vielfaltiger' Kooperation im Rahmen spezifischer
Themenstellungen). Dies muss einschrankend ein-
gerdumt werden: Informell-persdnliche Beziehungen
stUtzen institutionelle Beziehungen, sie sind fur sich
allein bedeutsam und zum Teil systembestimmend. Sie
sind - anders als die formal verankerten Organisations-
strukturen - in den erarbeiteten Grafiken jedoch nicht
bzw. je nach Aufmerksamkeitsprioritat nur beispielhaft
enthalten (siehe Kapitel 3.3.3; siehe zur genaueren
Beschreibung des Entstehungsprozesses der Grafiken
sowie der dabei angewandten Darstellungsregeln auch
das Kapitel ,Datenquellen und Methodisches Vor-
gehen” im Anhang).

Was in den Darstellungen bewusst reduziert wird,
wurde durch die Landesakteure unterschiedlich ent-
schieden: So gibt beispielsweise die Nennung einzelner
Akteure oder Gremien dartber Auskunft, dass diese
den jeweils teilnehmenden Personen fur die Qualitats-
entwicklung der Lehrkraftebildung in ihnrem Bundes-
land als relevant erscheinen. Ihr Fehlen in anderen Gra-
fiken bedeutet damit nicht automatisch, dass sie dort
nicht existieren. Beobachtbar sind Reduzierungsent-
scheidungen beispielsweise anhand vorgenommener
oder nicht vorgenommener Differenzierungen der fur
Lehrkraftebildung zustandigen Abteilungen und Fach-
referate in Ministerien. Auch hinsichtlich der Abbildung
der Strukturen fur das berufliche Lehramt und fur
Digitalisierung - den Schwerpunkten der zusatzlichen
Forderrichtlinie der Qualitatsoffensive (siehe Kapitel 1)
- ist dies bedenkenswert: Hier bedeutet beispielsweise
die explizite Benennung von thematisch spezifischen
Institutionen oder Akteuren in einem Bundesland nicht,
dass es diese nicht eventuell auch in anderen Landern
gibt, sondern vordergrindig, dass sie in den einen
Workshop-Diskussionen durch die Teilnehmenden
explizit herausgestellt wurden, in anderen nicht, oder
dass auf Differenzierungen von Fachreferaten und
Fachstrukturen weitestgehend verzichtet wurde.



Die 16 Landergrafiken (siehe Kapitel 3.2) stellen jedoch
eine erstmals in dieser Differenzierung erfolgte Ab-
bildung der in den Bundeslandern geschaffenen Struk-
turen der dreiphasigen Lehrkraftebildung dar. Sie bilden
nun fur das Evaluationsteam das Ausgangsmaterial flr
die Analyse des strukturellen Umfeldes der Projekte der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”, deren Ergebnisse
unter 3.3 dargestellt sind. Sie laden aber - dies zeigen
erste Ruckmeldungen - auch Akteure der Lander ein,
sich miteinander Uber die Strukturen und deren Weiter-
entwicklungen zu verstandigen und scheinen sogar
Potenzial fUr einen landertUbergreifenden Austausch zu
bergen (siehe Kapitel 5.2).

26 Kapitel 3 Akteure der Lehrkraftebildung und ihr Zusammenwirken auf Landesebene

3.2 Abbildungen der Strukturen der
dreiphasigen Lehrkraftebildung in
16 Bundeslandern

Die im Folgenden dargestellten Strukturgrafiken bil-

den den in den Diskussionen herausgestellten Status
quo des Lehrkraftebildungssystems zum Zeitpunkt der
Landergesprache ab. Im politischen Prozess werden
Zahl und Zuschnitt von Ministerien, Aufgabenver-
teilungen Uber Ministerien und Ressortzuschnitte grund-
satzlich von der jeweiligen Landesregierung festgelegt
und sind damit gemanR der Legislaturperiode ein Spiegel-
bild unterschiedlicher politischer Prioritdten und stan-
digem Wandel unterworfen. Die jeweils zum Zeitpunkt
der Workshops amtierende Regierung und ministerielle
Grundstruktur bzgl. Wissenschafts- und Bildungs-
ministerien sind im Anhang aufgefthrt.

Hinweise zur Darstellung? im Kasten auf der Folgeseite

12 Siehe ausfuhrlicher zu Darstellungsregeln Kapitel ,Datenquelle und methodisches Vorgehen“ im Anhang.
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Zur Darstellung der Strukturgrafiken

Farben

Das Wissenschaftssystem wird mit einem blauen, das Bildungssystem mit
einem lindgrunen Farbcode belegt. Eine Ausnahme bildet Schleswig-Hol-
stein, in dessen Strukturgrafik neben den genannten Farben die Strukturen
des beruflichen Lehramtes in Dunkelgrau abgegrenzt sind. Die gemeinsame
Verantwortung fur Bildung und Wissenschaft in einem Haus ist mit einem
dunkleren Grasgrin dargestellt. WeiBe Flachen sind ,neutrale’ Raume, in
denen sowohl Wissenschaft wie Bildung gleichermaBen Verantwortung tragen
kénnen. Erganzend sind - wo in den Diskussionen als relevant hervorgehoben
- weitere relevante Akteure in Grau abgebildet.

Platzierung

Zwischen den steuernden (links) und den operativen Akteuren (rechts) kénnen
in der Mitte Beratungs- und Verhandlungsraume dargestellt werden, wobei
ihre Farbe daruber Auskunft gibt, wer diese steuert. Weitere Akteure werden
auBerhalb des Mehrebenensystems oben rechts abgebildet. Es hat keine
inhaltliche Relevanz, ob Ministerien nebeneinander oder Uber-/untereinander
dargestellt werden - dies war eine grafische Entscheidung.

Breite und H6he der Balken

Die Hintergrundbalken, die Phasen und Schulen betreffen, sind aus dar-
stellerischen Grunden gleich breit und bilden damit nicht das (zeitliche)
Gewicht der Phasen ab. Die Hohe der Balken im Vordergrund zeigt, inwiefern
die jeweilige Institution einzelne oder mehrere Phasen der Lehrkraftebildung
steuernd oder operativ verantwortet. Dabei sind aus den Abstimmungen in
den Landerworkshops unterschiedliche Abbildungen des Zusammenspiels der
Ministerien in den Landern entstanden - hier stehen griine und blaue Kasten
auf der Steuerungsebene z. T. Uber- und zum Teil nebeneinander. Dafur gibt
es keine formalen, sondern lediglich Darstellungs- oder Konsensgrinde. Auch
die Breite von Balken folgt eher einer Darstellungs- als einer Relevanzlogik.
Wenn nebeneinanderstehende Balken allerdings unterschiedlich breit sind,
haben Workshopteilnehmende darum gebeten, um ihre Bedeutung fur die
Lehrkraftebildung zu betonen.

Verbindungslinien, Pfeile, Kommentierungen

Durch Verbindungslinien wurden Richtungen in der Handlungskoordination
abgebildet. Innerhalb des Bildungs- oder des Wissenschaftssystems tragen die
Pfeile die Farben des Systems; systemverbindend sind sie in Schwarz dar-
gestellt. Beschriftungen der Linien sind beispielhafte Konkretisierungen der
Interaktion zwischen den jeweiligen Institutionen, oftmals anhand konkreter
Beispiele von Zusammenarbeits-Anlassen, und wurden aufgenommen, wenn
Teilnehmende in den Diskussionen in den Landerworkshops explizit darauf
verwiesen.
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Abbildung 6
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Abbildung 7
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Abbildung 8
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Abbildung 9
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Abbildung 11
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Abbildung 12
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Abbildung 13
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Abbildung 14
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Abbildung 15

Struktur der Lehrkraftebildung
N Nordrhein-Westfalen

Medienberatung NRW in
gemeinsamer Verantwortung
Land NRW und Kommunen

Stellt u. a. Inhalte fir
- Lehrkraftebildung bereit
L  rachautscnt | .
2 E ! -
o S
N I
9 N
o G
Q
3, 3
£ 3
2 Weitere, nicht akkreditierte Fortbildungsanbieter, =
[ darunter auch Hochschulen =3
™ T A4 =
o : : :
] H <N
© D E— 3 w
z i =
. = 3
) £ =
S o g
2§ = 3
. 9 B
28 < B 8 e
& 52 9 £s2 |2 &
Q Y 3 Scgxs |8 g
n <] * Q 9] Em |2 >
© x % - 0E 3 <+
e ~ nc5 O o
o = ~—E-U-E > o
[} O 3 X
2 1 EL3 g
N * S o =
- 0Ly c @
[] Toan3 ©
2 c>03T 3
3L EF
Q 0 Un
a he % 3
3cx<
— £ 0o
Q 8 o0a
) w
©
N
o
Kooperationsgemeinschaft ,,Digitale Hochschule NRW"
i3
Steuerungsebene i Beratungs- und i Operative Ebene
Verhand ungsraume *verpflichtend fir lehrerbildende Universitaten nach
** dargestellt sind hier beispielhaft drei der vielféltigen, z. T. §30 HG NRW; vielfach ZFsL und Bezirksregierungen
befristet arbeitenden (in diesem Fall schraffiert dargestellten) sowie z. T. weitere Einrichtungen in Gremien vertreten

Beratungs- und Verhandlungsrdaume



8 Strukturen der Lehrkraftebildung in Deutschland - Ein Blick in das Umfeld der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”

Abbildung 16

Struktur der Lehrkraftebildung
iNn Rheinland-Pfalz
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Abbildung 17

Struktur der Lehrkraftebildung
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Abbildung 18
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Abbildung 19
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Abbildung 20

Struktur der Lehrkraftebildung
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Abbildung 21

Struktur der Lehrkraftebildung
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3.3 LanderUbergreifende Analyse
der Strukturen der dreiphasigen
Lehrkraftebildung

Trotz der unter 3.1 genannten Einschrankungen gibt

die landertbergreifende Rezeption der Landergrafiken
interessante Einblicke in das direkte Umfeld der ge-
forderten QLB-Projekte in den Bundesléandern. Es

wird zum Beispiel schnell sichtbar, inwiefern ein oder
zwei Ministerien die drei Phasen der Lehrkraftebildung
steuern, ob phasentbergreifende Beratungs- be-
ziehungsweise Verhandlungsrédume existieren und ob
die Querstrukturen - also die Schools of Education oder
die Zentren fur Lehrkraftebildung - dabei eine heraus-
gehobene Rolle einnehmen. Deshalb werden die Grafiken
im Folgenden auf einer landertbergreifenden Ebene
analysiert, um unter anderem verbreitete und besondere
Konstruktionen herauszuarbeiten (siehe Kapitel 3.3.1)
sowie die Akteure der Steuerungsebene und der ope-
rativen Ebene (siehe Kapitel 3.3.2) in ihrer Handlungs-
koordination (3.3.3) vertiefend zu beschreiben.

3.3.1 Typische Formationen

In der Auspragung von Mehrebenensystemen kénnen
im Zusammenspiel der Akteure der verschiedenen
Ebenen typische Konstellationen gefunden werden,
wobei die konkreten Akteure und ihre Interaktionen
jedoch eigenen Handlungslogiken folgen (Altrichter &
Maag-Merki 2016: 25). ,Typisch’ an der Organisation der
Lehrkraftebildung in den Bundeslandern sind vor allem
funf Merkmale:

* Die Organisation in drei Phasen (alle Bundeslander),
wobei in einigen Bundeslandern darauf hingewiesen
wurde, dass es zunehmend Querschnittsthemen
gibt, die gemeinsame Handlungsfelder darstellen. Zu
Themenfeldern, die phasenUbergreifend bearbeitet
werden, gehdren die ebenentibergreifende Ko-
ordination und Umsetzung einer abgestimmten Digital-
strategie sowie die Organisation von Quer- und Seiten-
einstieg, um differenzierte Angebote fur Teilnehmende
mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
realisieren zu kbnnen (z. B. BB, BE, HE, MV, NW, TH™).

* In allen Bundeslédndern wird das berufsbegleitende
Lernen von Lehrkraften in Schulen durch Akteure der
dritten, meist aber auch durch Akteure der ersten und/

4 Staatliche
Schulamter
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Beispiel Landergrafik Brandenburg: Schule als
Praxis- und Lernort ist quer zu den drei Phasen
neben- und nicht Uibergeordnet dargestellt

oder zweiten Phase unterstitzt. Gleichzeitig ist Schule
als Praxislernort fur die erste und zweite Phase der
Lehrkraftebildung ein zentraler Akteur. Deshalb wurde
,Schule’ in den Landergrafiken als vierte und obere
Ebene des Systems dargestellt. Ausnahmen bilden die
drei Bundeslander Schleswig-Holstein - wo die zweite
und dritte Phase und Schulen verbunden dargestellt
sind - sowie Baden-Wurttemberg und Brandenburg -
bei denen ,Schule’ jeweils als Praxis- und Lernort

quer zu den Phasen gelegt wurde. Betont werden soll
mit diesen Darstellungsformen, dass Schulen in allen
Phasen relevanteste Partner und zentrale Adressaten
der Lehrkraftebildung sind (siehe zur Einordnung
auch Kapitel 3.1).

* In den meisten Landern sind zwei Ministerien - die fur
Bildung und fur Wissenschaft zustandigen - mit unter-
schiedlichen Verantwortungsspannen in die Steuerung
der drei Phasen der Lehrkraftebildung involviert (alle
Lander auBer MV, SH). Im Saarland ist die Staatskanzlei
fur die erste Phase verantwortlich (siehe Kapitel 3.3.3).

13 In welchem Bundesland oder in welchen Bundeslandern die jeweilige Beschreibung struktureller Gegebenheiten vorzufin-
den ist, wird hier und im Folgenden durch AnfUhren der entsprechenden BundeslandkUrzel in Klammer ausgewiesen.
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» Die operative Verantwortung fir die erste Phase der
Lehrkraftebildung liegt in allen Bundeslandern an Uni-
versitaten und Hochschulen mit besonderen Profilen
(z. B. Musik, Kunst, Sport, Fachhochschulen), wobei die
Anzahl der lehrkraftebildenden Hochschulen von einer
(BB, HB, HH) bis zu 18 (NW) und 26 (BW) gespannt ist
(siehe Kapitel 1). In Baden-WdUrttemberg verantworten
zusatzlich Padagogische Hochschulen die erste Phase
der Lehrkraftebildung mit.

* In allen Bundeslandern sind an den Universitaten
und Hochschulen Zentren fur Lehrkréftebildung
oder Schools of Education eingerichtet, die oft eine
bundelnde und kooperationsféordernde Funktion hin
zu den Phasen, Fachern und zum Teil auch Ebenen
haben (siehe Kapitel 2). Jedoch unterscheiden sie sich
in ihrer personellen und konzeptionellen Ausgestaltung
und vor allem danach, ob sie gesetzlich verankert sind
(BB, BE, HE, MV, NW, RP, TH, SL, siehe dazu genauer
Tabelle 2 im Anhang; vgl. auch Aleff et al. 2021). Ver-
schiedene, vor allem hochschulische Akteure setzen
sich daflr ein, dass die Querstrukturen als zentrale
wissenschaftliche Einrichtungen der Lehrkraftebildung
gesetzlich verankert und dort in ihren Aufgaben,
Rechten, Pflichten und den Governance-Strukturen be-
schrieben sind (Arnold et al. 2021, Bottcher & Blasberg
2015a; Experteninterviews 2021: 2).

Alle anderen Akteurskonstellationen und Auspragungen
der Strukturen der Lehrkraftebildung sind in den Landern
divers. Es werden im Folgenden deshalb einzelne Aspekte
gewahlt, zu denen typische und besondere Auspragungen
gezeigt werden, die eine Relevanz fur die QLB-Projekte an
den Hochschulen haben. Dabei werden unter 3.3.2 als ers-
tes Akteurskonstellationen analysiert, bevor dann in einem
zweiten Schritt (3.3.3) deren Handlungskoordination -
beispielsweise in Beratungs- und Verhandlungsraumen -
beschrieben wird.

3.3.2 Akteurskonstellationen

In komplexen Systemen ist davon auszugehen, dass

die Steuerung nicht auf einzelne Akteure zurlckgeht,
sondern letztlich Akteurskonstellationen das Steuerungs-
geschehen bestimmen, wobei ,systematisch andere, auch
peripher oder weniger machtvoll scheinende Mitspieler”
mit einbezogen werden (Altrichter, Brisemeister & Wiss-
inger 2007: 10; vgl. auch Mayntz & Scharpf 1995).

Fur das Lehrkraftebildungssystem auf Landerebene
wurden drei relevante Akteursebenen identifiziert: Die
steuernde Ebene, die operative Ebene und - in einigen
L&ndern - weitere Akteure. Letztgenannte wurden

nur in einigen Landern als relevant identifiziert und

bewusst auBRerhalb der Systemabbildung platziert,
weil sie oft anderen Regeln unterworfen oder nicht
institutionalisiert sind.

Die steuernden und operativen Akteure und ihre Institu-
tionen sind in den Grafiken jeweils schematisch getrennt
auf der rechten bzw. linken Seite abgebildet. Dabei ist je-
doch davon auszugehen, dass beide Akteursgruppen zu-
mindest lose gekoppelt sind und so Verantwortung sowie
Entscheidungsbefugnisse der Landerebene dezentralisiert
beziehungsweise arbeitsteilig organisiert werden. Dazu
werden den Akteuren der operativen Ebene durch

die Steuerungsebene unter anderem Ressourcen und
vergleichbare Bedingungen zugesichert, Ziele vereinbart
und deren Erfullung evaluiert sowie Informationen geteilt
(vgl. z. B. Bottcher 2007; Brickner & Tarazona 2010). Eine
Besonderheit in der Akteurskonstellation stellen die lehr-
kraftebildenden Hochschulen als Teil des Wissenschafts-
systems dar, die in besonderem Mafe Uber Autonomie
verflgen, ihre Governance-Strukturen und -Prozesse
selbst und auch kooperativ gestalten. Dass die Autonomie
der Wissenschaft in einem spannungsreichen Verhaltnis
zur staatlichen Steuerung steht, wurde unter anderem mit
Blick auf Forschung und Forschungsférderung bereits

an anderer Stelle herausgearbeitet (vgl. z. B. Schimank
1995; Stichweh 2009). Die Komplexitat dieses Spannungs-
gefliges wird angesichts eines professionsorientierten
Studiums wie dem des Lehramtes dadurch gesteigert,
dass an die zum Wissenschaftssystem zdhlenden Hoch-
schulen zusatzlich Anforderungen aus dem Bildungs-
system gestellt werden, weil der Lehrkraftebedarf, der
Studienzuschnitt oder die Abstimmung zwischen den
Phasen der Lehrkraftebildung gesteuert werden mus-
sen. So gelangen Akteure aus einem anderen System

mit anderen Steuerungslogiken in den Einflussbereich
von lehrkraftebildenden Hochschulen, was Koordination
nicht nur zwischen operativer und steuernder Ebene er-
fordert, sondern auch zwischen zwei Systemen und deren
Logiken (siehe Diskussion dazu unter 2.1.2 und 5.1.2; vgl.
zur Koordination Kapitel 3.3.3). Durch die Interventionen
der fUr Bildung zustandigen Steuerungsakteure kann die
Autonomie der Hochschulen zusatzlich zum steuernden
Wissenschaftsministerium mehr oder weniger beeinflusst
werden (vgl. van Ackeren & Klein 2020).

Inwiefern der kultusministerielle Verantwortungsbereich
bei geteilter Verantwortung die konkrete Arbeit an
Hochschulen tangiert, wird in den telefonischen Inter-
views mit verantwortlichen Vertretungen der gefoérderten
Projekte (2020) gespiegelt. Dort berichten Projekte bei
den Themen Datenschutz (Telefonische Interviews 2020:
Projekte 13, 48, 54, 57, umgesetzt am gleichen Hoch-
schulstandort: 26 & 56), Verlasslichkeit der Ausstattung
(Projekt 32, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort:
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14 & 64) und hinsichtlich transferférdernde Abordnungen
(Telefonische Interviews 2020: z. B. Projekte 2, 8, 13, 25,
35, 37, 48, 71, 72, 92, umgesetzt am gleichen Hochschul-
standort: 5 & 69, 23 & 55, 26 & 56, 77 & 80; siehe dazu
auch Ramboll 2020: 18, 44) von fur ihre Arbeit heraus-
fordernden Rahmensetzungen. So kollidiere’ beispiels-
weise eine strenge datenschutzrechtliche Auslegung mit
dem Auftrag zu Forschung und Praxisorientierung und
erschwere die Zusammenarbeit zwischen Hochschule und
Schule (Telefonische Interviews 2020: Projekte 57, 54, um-
gesetzt am gleichen Hochschulstandort: 26 & 56). Dabei
wird auch angefuhrt, dass Einflussnahme von kultus-
ministerieller Seite als ,enges Korsett” innovations- und
entwicklungshemmend wirken kann, beispielsweise Uber
,[...] curriculare Standards, die weit Uber die KMK-Stan-
dards hinausgehen und fur jedes Fach genaue Modul-
Struktur und Inhalte vorschreiben. Dadurch bleibt wenig
Raum fur individuelle Gestaltung, sodass neue Themen
wie Digitalisierung nur schwer bis gar nicht integriert wer-
den kénnen." (Telefonische Interviews 2020 Projekt 90,
bzgl. anderer Schwerpunkte ahnlich Projekte 4, 6, 7, 32,
65, 67, 73, 83). Um dies zu umgehen, fordern Expertinnen
und Experten im Feld der Lehrkraftebildung innovations-
féordernde Elemente so im System zu verankern, dass

sie langfristig wirksam sein kédnnen. Dies kdnne bei-
spielsweise Uber ,Experimentierklauseln” in Lehrkrafte-
bildungsgesetzen oder verankerten Experimentierraumen
umgesetzt werden (Experteninterviews 2021. 2, 6, 14;
siehe zur Herausforderung des Ubertrags von Innovation
zwischen Systemen auch Ramboll 2021: 11).

Um mit diesen Spannungsgefligen umzugehen, kann
die These verfolgt werden, dass die Koordination
zwischen lehrkraftebildenden Hochschulen und der
Steuerung auf Landesebene nicht nur im hierarchischen
Sinne Uber ,hoheitliche Weisung” (Borzel 2008: 120)
erfolgt, sondern beispielsweise auch einer Unterstit-
zungs- und einer Moderationsrolle entspricht und mit
Verhandlungen und freiwilligen Einigungen einhergeht
(vgl. auch Wissenschaftsrat 2018: 13. f). Bevor dieser
These in Kapitel 3.3.3 nachgegangen wird, sollen zuerst
auf einer ldnderUbergreifenden Ebene die Akteurskons-
tellationen im Lehrkraftebildungssystem in ihren unter-
schiedlichen Auspragungen beschrieben werden - es
wird also zunachst eine deskriptive Perspektive auf die
Akteurskonstellation eingenommen.

3.3.21 Steuerungsebene

Formal steht die Steuerungsebene daflr ein, dass
landesrechtliche Vorgaben eingehalten werden. Sie Ubt
damit die staatliche Aufsicht und Kontrolle Uber die
Lehrkraftebildung aus (van Ackeren & Klein 2020: 868).
Steuerungstheoretisch betrachtet ist dieser Prozess im

Mehrebenensystem jedoch nicht allein als Verordnung
denkbar, sondern auch als indirekter Prozess: Es geht
darum, in nicht-linearen Handlungskontexten so an der
Koordination von Handlungen im System mitzuwirken,
dass gemeinsam mit anderen Akteuren erfolgreich
gehandelt werden kann. Dies geschieht durch eigene
Handlungsbeitrage und die Ausgestaltung von struk-
turellen Kontexten (Strukturangebote) derart, dass die
betreffenden Akteure im Zusammenwirken mit anderen
einen gewlnschten Zustand herbeizufthren in der Lage
sind (Scharpf 1989: 27; Schimank 2007: 233), und bringt
besondere Anforderungen beim Zusammenwirken von
Akteuren aus unterschiedlichen Systemen mit sich, bei-
spielsweise bezuglich der Phasen der Lehrkraftebildung.

In der dreiphasigen Lehrkraftebildung sind in den Bundes-
landern zwischen einem und bis zu funf unterschied-
lichen Akteuren an zentralen Steuerungsprozessen der
Lehrkraftebildung beteiligt, wenn man die schulische
Ebene mit den spezifischen Akteuren wie Schul- oder
Landesamter bzw. Regierungsprasidien ausspart (siehe
zum zeitlichen Status der Akteurskonstellationen und
der jeweils aktuellen Regierungen Tabelle 1im Anhang).
Zu den zentralen Steuerungsaufgaben zahlen laut
Kultusministerkonferenz die Regelung der Ausbildung
durch Studien-, Ausbildungs- und Prufungsordnungen
bzw. entsprechende rechtliche Vorgaben. Differenziert
wird dabei zwischen der Ersten und Zweiten Staats-
prufung, die ,durch staatliche Prufungsamter oder
kommissionen der Lander abgenommen” werden, sowie
Bachelor- und Masterstudiengangen, ,die den Zugang
zum Vorbereitungsdienst ermdglichen” und die durch
,Studien- und Prufungsordnungen auf Basis staatlicher
Vorgaben von den Hochschulen” erstellt werden. Um
aber auch bei der hochschulischen Studiengestaltung
mit Bachelor- und Masterabschluss der staatlichen
Verantwortung ,fUr die inhaltlichen Anforderungen der
Lehrkrafteausbildung” gerecht zu werden, wirkt eine
Vertretung ,der fUr das Schulwesen zustandigen obersten
Landesbehdrde im Akkreditierungsverfahren” mit (vgl.
Kultusministerkonferenz o. J.). Aus den Experteninter-
views mit Vertretungen der Bildungsministerien wurde
deutlich, dass deren Schwerpunkte mit Blick auf die erste
Phase unter anderem die Abstimmung der Phasen, die
Praxisorientierung der ersten Phase sowie fachpolitische
Entwicklungsthemen wie Inklusion oder Digitalisierung
sind (Experteninterviews 2019: z. B. 14, 24, 38), zum Teil
aber auch die Hauptverantwortung fur die inhaltliche Aus-
gestaltung aller drei Phasen und der Prufungen in diesem
Haus liegen (zur relevanten Rolle der Kultusministerien
fur die erste Phase siehe auch Kapitel 5.1). Auf Seiten

der Wissenschaftsministerien sind zentrale Steuerungs-
aufgaben die Rechts- und Fachaufsicht Uber die lehr-
kraftebildenden Hochschulen im Land, die formalen
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studienbezogenen Rahmensetzungen wie die Einrichtung
und Umstellung von Studiengangen sowie zum Teil auch
die Qualitatsentwicklung - dies haben Interviews mit den
Vertretungen aller Wissenschaftsministerien der Lander
ergeben (Experteninterviews 2019: z. B. 11, 34, 39).

Schule

Mit der Anzahl und Vielfalt von Akteuren, die derartige
Prozesse steuern, sind die Anforderungen an die Hand-
lungskoordination der Lehrkraftebildung unterschied-
lich hoch: sowohl fur die Steuerungsakteure selbst wie
auch fur die lehrkraftebildenden Hochschulen. Dabei
unterscheidet sich die Komplexitat nicht danach, ob

es Staatsexamensprufungen gibt, wie (zumindest fur
einige Lehramtstypen) in Bayern, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und
Thuringen (vgl. Monitor Lehrerbildung o. J.), oder Bache-
lor- und Masterstudiengénge. Folgende Konstellationen
sind differenzierbar:

Phase 3

¢ Ein Ministerium fir Bildung und Wissenschaft:
Mecklenburg-Vorpommern steuert die Lehrkrafte-
bildung aus einer Hand durch ein fur Bildung, Wissen-
schaft und Kultur zustandiges Ministerium (farbliche
Darstellung grasgrun). Auch Schleswig-Holstein hat
ein ,grasgrines’ Ministerium fur Wissenschaft, Bildung
und Kultur, das mit Schulamtern bei der Ausgestaltung
der zweiten und dritten Phase sowie dem lebens-
begleitenden Lernen an Schulen zusammenarbeitet.
In Schleswig-Holstein sind zusatzliche Akteure fur die
Ausgestaltung der beruflichen Bildung dargestellt.

Phase 2

¢ Zwei Steuerungsakteure: Mit der Zustandigkeit fur
Wissenschaft und Hochschulen (blau) Ubernehmen
in Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz und Sachsen
Ministerien die formale Verantwortung fur die erste
Phase. Ein zweites Ministerium fur Bildung (lindgrin)
gestaltet in all diesen Landern die erste Phase mit
und verantwortet zusatzlich die Ausgestaltung der
zweiten sowie dritten Phase der Lehrkraftebildung und
ist oberste Landesbehérde fur Schulen. Die Formen
der Zusammenarbeit zwischen beiden Ministerien
sind vielfaltig - von Beratungs- und Verhandlungs-
raumen. Im Saarland ist das Bildungsministerium fur
die zweite und dritte Phase sowie Schulen zusténdig.
Die Verantwortung fur die erste Phase liegt bei der
Staatskanzlei, die sich diese Verantwortung mit dem
Prufungsamt teilt. Eine besondere Konstellation in
Bremen betrifft die bei zwei Senaten liegende Zu-  ........
standigkeit fur die Lehrkraftebildung und die zu-
satzlich regional begrindete Verantwortung des .
Magistrats Bremerhaven fur die dortige dritte Phase : Steueru ngsebene
und die Schulen.

Phase 1

Beispiel Landergrafik Mecklenburg-Vorpommern:Drei
Phasen werden durch ein Ministerium gesteuert
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Beispiel Landergrafik Hessen: Ein Netzwerk von Akteuren mit
Steuerungsverantwortung fiir drei Phasen der Lehrkréaftebildung

*  Weitere Konstruktionen haben als Basis die Ver-
antwortlichkeit der fur Bildung und Wissenschaft
zustandigen Behorden, erweitern dann jedoch das
Akteursfeld, indem sie operative Akteure zusatzlich
in Steuerungsverantwortung setzen. In der Gover-
nance-Forschung werden solche Lésungen auch als
wein Netzwerk von Einfluss- und Interessengruppen”
beschrieben, ,die alle ,mitregieren’. Nicht in einem
verschworerischen Sinne, sondern so, dass die Re-
gierenden bedenken mussen, die Belange derer, die
Einfluss haben, zu berlcksichtigen” (Priddat 2008:
352). So sind in Hamburg sowohl der operative Akteur
der ersten Phase - also die Universitat - wie auch der
operative Akteur fUr die zweite und dritte Phase in
steuernder Mitverantwortung. Dabei bilden in diesem
Fall eine universitdre und eine behdrdliche Leitung
eines institutionentbergreifenden Zentrums fur Lehrer-
bildung eine Struktur, die sowohl die Koordination
von Wissenschaft und Bildung wie von operativen

und steuernden Akteuren der Phasen adressiert. In
vier weiteren Landern - Baden-WUrttemberg, Hessen,
Sachsen-Anhalt sowie Thuringen - sind die operativen
Akteure fur die dritte bzw. fur die zweite und dritte
Phase steuernd eingebunden; in Hessen reicht dabei
die Verantwortung der Lehrkrafteakademie bis in die
erste Phase hinein. In Hessen ist auBerdem eine Be-
sonderheit, dass es im Kultusministerium kein Referat
fur Lehrkraftebildung gibt und die entsprechenden
Aufgaben komplett auf die staatliche Hessische Lehr-
krafteakademie Ubertragen wurden.

* Auch in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen sind
die staatlichen Einrichtungen zur Qualitatsentwicklung
neben den zwei zustandigen Ministerien als zusatz-
liche Steuerungsakteure fur die zweite und dritte
Phase abgebildet. Zusatzlich zu den damit insgesamt
drei Steuerungsakteuren sind aufsichtliche Behérden
dargestellt, wobei in Niedersachsen vier regionale
Landesamter fur Studienseminare (und Schulen)
zustandig sind. In Nordrhein-Westfalen bilden funf Be-
zirksregierungen die Obere Schulaufsicht mit Relevanz
fur die drei Phasen der Lehrkraftebildung. Nicht zuletzt
ist in Nordrhein-Westfalen das Landesprifungsamt als
fUnfter Steuerungsakteur abgebildet, weil es auch an
der Akkreditierung von Lehrkraftebildungs-Studien-
gangen und der Qualitatssicherung mit phasentber-
greifender Perspektive beteiligt ist. In beiden Landern
scheint es trotz der abgebildeten Akteursvielfalt
auf Steuerungsebene keine dauerhaften phasenver-
bindenden Beratungs- und Verhandlungsraume zu
geben, die auch die Hochschulperspektive einbinden
wulrden. In Bayern kommen als dritter Steuerungs-
akteur neben den zustandigen Ministerien fur Wissen-
schaft und fur Bildung, die sich die Verantwortung fur
die erste Phase teilen, sieben Regierungen hinzu, die
mitverantwortlich fur die zweite Phase sind.

3.3.2.2 Operative Ebene

Die operative Ebene umfasst die Akteure, die innerhalb
der drei Phasen der Lehrkraftebildung und fur die Schulen
,in Geschehensnahe” (Bruckner & Tarazona 2010: 84) Pro-
zess- und Ergebnisverantwortung tragen. In allen Bundes-
landern sind dies fur die erste Phase Universitaten und
zum Teil Hochschulen. Fur die zweite und dritte Phase
sowie die Schulen unterscheiden sich die Akteurskonstel-
lationen der Bundeslander stark und weisen verschiedene
Grade der Ausdifferenzierungen auf. Analysiert man die
operative Ebene, so ist als Erstes zu konstatieren, dass
die Kernakteure der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®,
die lehrkraftebildenden Hochschulen, die operativ Ver-
antwortlichen fur die erste Phase der Lehrkraftebildung
sind und in vielfaltigen Kooperationsbeziehungen zu

49



50 Lé&nderubergreifende Analyse

Zentrum fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung

Baden-Wiirttemberg (ZSL) Praktika im Praktika im
gehobenen hoheren
Dienst Dienst
Organisation Organisation
von Praktika von Praktika
Grundschule, Gymnasium
Sonder- und
pédagogik, Berufliches
Sekundar- Lehramt
stufe I zwischen
zwischen Kultusminis-

34 Seminarstandorte fiir @ﬂliﬁm‘ E%um

Ausbildung und Fortbildung Padago- Seminar-

der Lehrkrafte gischen standorten
Hochschulen

kontinuierliche Kooperation
und Austausch, z. B. zu
Fortbildungen

g z

] ]

2 coT

3 EN]

< o

) [=3 o=
Le!1rer!:1ldend§ Hocl'!schulen 5 Schools of ®s a5
Universitaten, Padagogische Education @ =3
Hochschulen, Hochschulen fiirr - oot = % 2
Angewandte Wissenschaften (in  Kooperations- = S a3
— Kooperation mit Padagogischen  standorte [} 2
o

Hochschulen), Kunst- und
Musikhochschulen,
Hochschule fiir jlidische Studien

3 Zentren fiir

Lehrerbildung
Praxisschulnetzwerk

A

2 Heidelberg

4 Regierungsprasidien
Fachaufsicht

21 Staatliche
Schulédmter

Untere Schulaufsichts-
behérde

Schulen als Lehr-
Lernorte und
Stéatten der Aus-
und Fortbildung

Grundschulen,
Hauptschulen,
Werkrealschulen,
Realschulen,
Gemeinschaftsschulen,
Gymnasien, Berufliche
Schulen,
Sonderpadagogische
Bildungs- und
Beratungszentren

Beispiel Landergrafik Baden-Wiirttemberg: Pddagogische Hochschulen und Universitaten sichern gemeinsam mit
weiteren Profilhochschulen die erste Phase ab und ziehen eine differenziertes Kooperationsgeflecht nach sich

Akteuren der anderen Phasen stehen. Als Zweites ist
festzustellen, dass die Hochschulen zum Teil auch in
den anderen Phasen zentrale Rollen Ubernehmen. Beide
Aspekte sollen hier bearbeitet werden:

Hochschulen als operativ Verantwortliche flr die erste
Phase: Einen grof3en Unterschied macht in den Landern
die Frage aus, inwiefern es eine (BB, HB) oder mehrere
lehrkraftebildende Hochschulen pro Bundesland gibt und
inwiefern mehrere Hochschulen in einem Kooperations-
geflecht eingebunden sind, was wiederum zu erhdhtem
Abstimmungsbedarf fuhrt. Beachtenswert sind dabei

» die Besonderheit der Kooperation von Padagogischen
Hochschulen und Universitaten in Baden-Wurttemberg,

« die im Rahmen der QLB geférderten Hochschul-
verblnde (BW, HE, MV, NI, NW, RP, SN, SH), die
ihre Zusammenarbeit meist Uber spezifische,
neu eingerichtete Projektgremien organisieren
(Ramboll 2020: 27),

« die Kooperationsgeflechte in den meisten Bundes-
landern zwischen Universitaten und Profilhochschulen,
vor allem in den Bereichen Musik und Kunst, aber
auch fur das berufliche Lehramt (BW, HE, HH, NI,

NW, MV, RP, SH, SN, SL, ST, TH).

Letztgenannter Punkt findet in der Governance-Dis-
kussion zur Lehrkraftebildung bisher wenig Beachtung.
Die gemeinsame Absicherung des Lehramtsstudiums
von Universitaten und Profilhochschulen unter Bertck-
sichtigung der Ansprlche einzelner Facher wie Kunst und
Musik kann allerdings organisatorische Herausforderungen
schaffen, wenn beispielsweise eine Ein-Fach-Regelung
oder Modelle wie ein ,Doppelfach Musik' umzusetzen sind,
wobei an den Hochschulen die Fachausbildung und an
den Universitaten die Ubrigen Studieninhalte abzusichern
sind (vgl. zum Beispiel fur Sachsen Fromling 2019). In

den in diesem Bericht verdffentlichten Strukturgrafiken
werden zum Teil die unterschiedlichen Beziehungen ab-
gebildet, in denen die jeweiligen Hochschulen zueinander-
stehen: So sind in Thlringen beispielsweise alle Hoch-
schulen in einem Kasten abgebildet; die enge strukturelle
Koppelung wird durch den Vermerk betont, dass die bei-
den Zentren fur Lehrkraftebildung und Bildungsforschung
an den Universitaten gesetzlich verpflichtet sind, die
anderen Hochschulen miteinzubeziehen. In Hamburg -
Abbildung der Universitat in einem getrennten Kasten
Uber dem der vier kooperierenden Hochschulen - wird die
zentrale Rolle betont, die die Universitat in Hamburg auch
fur die Steuerung der Lehrkraftebildung Ubernimmt.
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Beispiel Landergrafik Rheinland-Pfalz: Kooperationsgeflecht zwischen Profilhochschulen ohne eigene
und Universitaten mit Querstrukturen und Arbeitsgruppen als Verhandlungsraumen

Eine zweite formale Differenzierung mit Blick auf Hoch-
schulen als operative Akteure fur die erste Phase in

den L&ndern kann man bezUglich der Organisation

der Schools of Education und Zentren fiir Lehrkrafte-
bildung vornehmen. Wie in Kapitel 3.3.1 festgestellt, sind
entsprechende Querstrukturen in allen Bundeslandern

zu finden, jedoch nicht Uberall gesetzlich verankert und
damit in Rolle, Aufgaben und Ausstattung definiert. Wie
unterschiedlich sich die verschiedenen Auspragungen
darstellen, verdeutlicht unter anderem die Rolle der
Querstrukturen bei der Organisation von Beratungs- und
Verhandlungsraumen, wie sie unter 3.3.3.1 rekonstruiert ist.
Nicht zuletzt gibt es in den Landern einen Unterschied im
Verhaltnis der Zahl der lehrkraftebildenden Hochschulen
und der Querstrukturen. Hier gibt es Lander, in denen ein
J1:1-Verhaltnis® zu finden ist - also pro Hochschule eine
Querstruktur. Dies betrifft selbstverstandlich die beiden
Lander, die nur Uber einen lehrkraftebildenden Hochschul-
standort verflugen, namlich Brandenburg und Bremen.
Aber auch in Berlin, wo ausschlieB3lich Universitaten fur
die Lehrkraftebildung verantwortlich sind, gibt es an
jedem Standort eine Querstruktur, wie auch in Mecklen-
burg-Vorpommern mit zwei Universitaten, zwei Hoch-
schulen und vier Zentren. In Mecklenburg-Vorpommern
wurde jedoch zusatzlich ein ,Landesweites Zentrum fur
Lehrkraftebildung und Bildungsforschung"” installiert, das
Einzelimpulse bundelt. Auch im Saarland und in Hamburg
Ubernehmen ein ,Gemeinsames Zentrum fur Lehrer-
bildung” bzw. das ,Institutionentbergreifende Zentrum fur
Lehrerbildung” die Koordinationsaufgabe von Universitat
und zwei bzw. vier Hochschulen. An diesen Standorten
geht es also nicht nur darum, durch die Querstrukturen
eine Koharenz und verlassliche Struktur hin zu den ande-
ren Phasen zu unterstltzen, sondern auch zwischen allen
hochschulischen Standorten. AuBBerdem ist ein Geflge be-
schreibbar, bei dem es pro Universitat eine Querstruktur
gibt, jedoch die Hochschulen Uber keine verflugen (HE,

NI, RP, SN, ST). Ausnahmen bilden hier Thuringen (noch
nicht alle Universitaten haben Querstrukturen), Nordrhein-
Westfalen (elf Universitaten plus die Sporthochschule
Koln verfigen Uber Querstrukturen), Baden-Wdarttemberg
(funf Universitaten und sechs Padagogische Hochschulen

mit insgesamt funf Schools of Education [davon vier als
Kooperationsstandorte zwischen Universitaten und Hoch-
schulen] und drei Zentren flr Lehrkraftebildung) sowie
Schleswig-Holstein (zwei Universitaten, zwei Hochschulen
und drei Querstrukturen). Insgesamt erscheint eine
weitere Beobachtung lohnend, inwiefern Koordinationen
zwischen den operativen Akteuren der ersten Phase der
Lehrkraftebildung, wie sie durch oben genannte Ko-
operationsmodelle forciert werden, einen nachhaltigen
Beitrag zur Qualitatsentwicklung in der Lehrkraftebildung
leisten.

Hochschulen als Kooperationspartner der Phasen: Die
Kooperation der Hochschulen mit den Akteuren der zwei-
ten und dritten Phase sowie Schulen gehort in fast allen
Landern zu den Kernaufgaben der geférderten Projekte:
Im Rahmen der Qualitatsoffensive leisten diese deshalb
Beitrage zum Ergebnis- und Erfahrungstransfer, zur
Koharenz des Systems sowie zur weiteren Optimierung
der Praxisorientierung des Studiums (vgl. Ramboll 2020,
2021). Dabei wird die Transferrichtung hin zu Schulen
etwas haufiger angezielt als die hin zur dritten und zur
zweiten Phase (Ramboll 2021: 12).

Die Vielfaltigkeit und Intensitat der Kooperationen

von Hochschulen zu Akteuren der zweiten und dritten
Phase sowie Schulen konnte in den Landergrafiken nicht
vollumfanglich abgebildet werden. Entsprechend des
Verlaufs der Landergesprache und der Zusammensetzung
der Teilnehmenden sind jedoch Kooperationsanlasse und
-beispiele benannt: So ist aus Schleswig-Holstein - genau-
er dem Verbundprojekt OLaD@SH bzw. dem Teilprojekt
.Medienmodellschulen” der Universitaten Kiel und Flens-
burg - bekannt, dass diese sich zum Ziel gesetzt haben,
LJAkteur*innen aus Forschung, Ausbildung und Schulpraxis
naher zusammen zu bringen [sic].“™ In der Landergrafik
wird dann auf einer abstrahierten Ebene benannt, dass es
.Kooperationen”“ und ,zum Teil geteilte Verantwortung”
zwischen den Universitaten bzw. Zentren und den
Studienseminaren sowie eine Kooperation im Beratungs-
und Verhandlungsraum gebe.

14 Vgl. Projektwebseite www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.uni-kiel.de/de/olad-sh/lernenvernetzt, Abruf 19.01.2022.
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Beispiel Landergrafik Niedersachsen: Acht Universitdaten Gbernehmen Verantwortung fiir die operative Umsetzung der dritten Phase

Es sind in den Grafiken also nicht alle der vielfaltigen
Kooperationsbeziehungen abgetragen, die erprobt
werden oder bereits verankert sind. Analysiert man

die abgebildeten Aspekte zur Kooperation von Hoch-
schulen mit Akteuren der Phasen, fallt landertbergreifend
Folgendes auf:

1.

Besondere Rolle von Hochschulen in den Phasen:
Untersucht man die Grafiken danach, wo ,blaue
Flachen® das weit verbreitete Lindgrin der operativen
Akteure der zweiten und dritten Phase, die zum System
Bildung’ gehoren, unterbricht, fallen sieben Lander ins
Auge: In Baden-Wirttemberg, Hessen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen und Sachsen-Anhalt Ubernehmen Hoch-
schulen dezidiert auch Aufgaben fur die Lehrkrafte-
fort- und Weiterbildung. In Brandenburg und Sachsen
sind Hochschulen in die Qualifikation von Seitenein-
steigerinnen und -einsteigern eingebunden. In Nieder-
sachsen gibt es die besondere Konstellation, dass von
den zwolf Kompetenzzentren, die im Land fur die dritte
Phase operative Verantwortung tragen, acht an lehr-
kraftebildenden Universitaten angesiedelt sind. Dabei
bringen die Universitaten zwar eigene Angebote ein,
werden jedoch von dem Niedersachsischen Landes-
institut fur schulische Qualitatsentwicklung beauftragt,
welches auch Schwerpunkte fur Fortbildungen festlegt.
Ihm gegenUber sind die Universitaten rechenschafts-
pflichtig. Die beteiligten Universitaten kommmen damit
in die besondere Situation, die dritte Phase aktiv
mitgestalten zu kdnnen, mussen dafur jedoch einen

Teil ihrer Autonomie aufgeben. Fur die Ausgestaltung
der dritten Phase wurde ein Arbeitskreis als Beratungs-
und Verhandlungsraum zwischen den steuernden

und operativen Akteuren installiert, in dem auch die
beteiligten Universitaten vertreten sind.

. Die mannigfaltigen Formen der Zusammenarbeit

zwischen Schulen und Hochschulen werden beispiel-
haft genannt, z. B. in Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Sach-
sen-Anhalt. Dabei ist die Ausgestaltung von Praxis-
phasen ein zentraler Kooperationsgegenstand, aber
auch Schulnetzwerke als Formen institutionalisierter
Zusammenarbeit werden hervorgehoben (BW, MV, NI).

Schulamt Bremerhaven
Landesinstitut fiir Abt. 4, Lehrerfortbil-
Schule (Lehramts- dungsinstitut (Fortbild-
ausbildung des ungen in der Stadtge-
Landes (Vorbereitungs- meinde Bremenhaven)
Dienst, SondermaB-
nahmen Ausgleichs-
maBnahmen) und Fort-
bildung der Stadt-
gemeinde Bremen

Gesprachskreis der Leitungsebene,
Vertretungen Inhaltliche Abstimmung auf
operativer Ebene, z. B. bzgl.
Schulpraktischer Phasen

1 Lehrkraftebildende Universitat
Bremen mit

Bunjaipan

Zentrum fiir LehrerInnen- o
bildung und Bildungsforschung **

Operative Ebene

Beispiel Landergrafik Bremen: Die Universitat kooperiert
mit einem flir Bremen libergreifend verantwortlichen
Akteur fur die zweite und dritte Phase, ergédnzt um

einen Akteur flr die dritte Phase in Bremerhaven

3. Optisch eindrucklich ist, dass sich das Kooperations-
geflecht hin zu den Phasen aus der Perspektive der
Hochschulen einfacher darstellt, wenn es im Bundes-
land einen libergreifenden Akteur fur die zweite und
dritte Phase gibt. Dies ist der Fall in Bremen, Hamburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein. Diese potenziell entgegen-
kommende Struktur wird in den Landern Bremen,
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-
Holstein zusatzlich mit Beratungs- und Verhandlungs-
raumen gekoppelt, die die phasentbergreifende
Arbeit stUtzen und auch den direkten Kontakt zur
Steuerungsebene absichern helfen. FUr Bremen wird
einschrankend angemerkt, dass die Verbindung der
Universitat zur dritten Phase nicht institutionalisiert sei.
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4. Hin zur zweiten Phase sind in einigen Landern keine
institutionell verankerten Formen der Zusammenarbeit
mit Hochschulen, sondern punktuelle bzw. anlassbe-
zogene Kooperationen vermerkt (z. B. Berlin, Branden-
burg, Niedersachsen). In einigen Landern werden
strukturelle Kooperationen zwischen Universitaten und
zweiter Phase markiert: So geschieht dies in Nordrhein-
Westfalen Uber Fachverblnde, in Hessen Uber von der
Hessischen Lehrkrafteakademie verantwortete Sonder-
maBnahmen, in Thuringen und im Saarland einerseits
durch personelle Verzahnungen Uber Fachleitungen,
andererseits Uber die Mitarbeit der zweiten Phase im
Beirat der Querstruktur einer Universitat.

5. Hin zur dritten Phase wird ebenfalls Uber die Ver-
zahnung zu Hochschulen Uber die Einbindung in die
Gremien der Querstrukturen berichtet (Rheinland-
Pfalz, Saarland, Nordrhein-Westfalen). Auf3erdem sind
spezifische Formen der Zusammenarbeit markiert,
beispielsweise bei Fortbildungen fur Ausbildungslehr-
krafte (TH) oder der Konzeption und Durchfuhrung
von Studien (BB).

Damit zeigt sich insgesamt, dass die hochschulischen
Zentren fur Lehrkraftebildung sowie Schools of Educa-
tion zentrale Agenten sind, um Kooperationen flr die
operative Phase der Erstausbildung an Hochschulen,
aber auch der zweiten und dritten Phase und an
Schulen zu organisieren.

3.3.2.3 Weitere Akteure

In einigen Workshops haben die teilnehmenden
Vertretungen des Mehrebenensystems Akteure benannt,
die wichtige strukturelle, fachliche oder professions-
bezogene Partnerinnen und Partner der Qualitats-
entwicklung in der Lehrkraftebildung sind, aber Uber
einen geringen Institutionalisierungsgrad verfugen oder
anderen systemischen Regeln folgen. Zum Teil waren
Personen, die zu den weiteren Akteuren zahlen, auch
Workshopteilnehmende.

Die l&nderUbergreifende Analyse zeigt, dass vor allem
Verbande und Interessenvertretungen wie Lehrkraftever-
bande, Berufsverbande von Fachern, der Bundesarbeits-
kreis Lehrerbildung e. V. oder die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) als relevante Akteure in der
Lehrkraftebildung wahrgenommen werden (Bremen,
Saarland, Thuringen). Bei der insgesamt geringen Anzahl
genannter weiterer Akteure fallt auf, dass ein Zusammen-
hang zwischen separat dargestellten Spezialhochschulen
etwa mit klnstlerischem Profil und abgebildeten mu-
sisch ausgerichteten Verbanden wie dem Fachverband
Musikpadagogik oder dem Bundesverband Musikunter-
richt besteht (Saarland, Thldringen). Entsprechende
Vertretungen wurden in den Workshops als relevante
Akteure etwa flr Fortbildungen oder die Beratung von

Institut fiir Schulqualitat der Lander
Berlin und Brandenburg e. V. als
An-Institut (§ 5 BerlHG) an der
Freien Universitat Berlin

Schulen

Grundschule, Integrierte Sekundarschule,
Gymnasium, Gemeinschaftsschule, Férderzentren,
Oberstufenzentren mit beruflichen Schulen

Behorde

Senatsverwaltung fiir Bildung,

Jugend und Familie ~w=zar
ITE 4: Ca E 58
Studienzentrum fiir Erziehung, 8 ATRE
P&dagogik und Schule (StEPS); 20350 <4
Weiterbildung; Programm QuerBer ~ 3 w £ 3
IIE6: €002 «
Fortbildung Berlin mit 4 a55¢

1 Qo

Fortbildungsverbiinden, beruflichem
und Uberregionalem Bereich

A

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Familie

ITE2undIIE 3:

Schulpraktische Seminare

(Allgemeine Seminare & Fachseminare)

je 2 Mitglieder

4 Zentren fiir

uoljesadood sausabozagssejuy

4 Lehrkriftebildende Lehrkrafte-
Universititen bildung/
Schools of

Education*

Beispiel Landergrafik Berlin: An-Institut der FU Berlin
als fur die Qualitatsentwicklung der Lehrkraftebildung
relevanter hochschulnaher Akteur

Ministerien herausgestellt, die die Besonderheit in der
Ausbildung kleiner musischer Facher betonen helfen. Die
Vertretungen einzelner Phasen und die Gewerkschaft
nehmen in der Lehrkraftebildung unter anderem eine
Rolle in professionspolitischen und fachlichen Positionie-
rungs- und Kooperationsfragen ein, etwa, wenn es um das
Zusammenwirken der Phasen geht.

AuBerdem werden Akteure benannt, die die Digitalisie-
rung in der Lehrkraftebildung unterstttzen. Dazu gehdren
Medienzentren und Medienberatungen (Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen), die beispielsweise
Inhalte fur Fortbildungen zur Verflgung stellen.

In drei Landern werden hochschulische bzw. hochschul-
nahe Akteure als relevant benannt: In Brandenburg
wird der Beitrag der Universitat zu den anderen Phasen
der Lehrkraftebildung sowie die Qualifizierung von

53
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Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern Uber zwei uni-
versitare An-Institute in der Rechtsform von Vereinen
organisiert. Diese sind damit inhaltlich relevanter Teil

der Qualitatsentwicklung und des Kompetenztransfers
zwischen den Phasen, jedoch formal-organisatorisch
ausgelagert. Das zweite Beispiel ist Schleswig-Holstein
mit dem Leibniz-Institut fUr die Padagogik der Natur-
wissenschaften (IPN), das auch in phasenUbergreifenden
Gremien vertreten ist und durch seine vielfaltigen lehr-
amtsbezogenen Forschungsarbeiten Beitrédge zur Quali-
tatsentwicklung in der Lehrkraftebildung leistet. In Berlin
wird das Institut fur Schulgqualitat der Lander Berlin und
Brandenburg e. V. als An-Institut der Freien Universitat
Berlin benannt, das im Auftrag der Bildungsverwaltung
mit dem Schwerpunkt Schule die datengestutzte Quali-
tatsentwicklung unterstutzt und in Veranstaltungen zur
Lehrkraftebildung involviert wird.

Nicht zuletzt werden klassische' weitere Akteure wie
Kirchen und Stiftungen sowie schulbezogene operative
Akteure wie Trager freier Schulen und SchulblUndnisse als
relevant fur die Lehrkraftebildung benannt (vgl. auch Alt-
richter, Durdel, Fischer-Munnich 2020; siehe Kapitel 4.1).

3.3.3 Handlungskoordination - ausgewahlte Schnittstellen

Eine Koordination der Handlungen und Interessen der
verschiedenen Akteure ist nétig, weil Lehrkraftebildung
im Mehrebenensystem organisiert ist: Horizontal gilt es,
eine Abstimmung zwischen dem Wissenschafts- und dem
Bildungssystem abzusichern, vertikal zwischen den drei
Phasen der Lehrkraftebildung sowie Schulen. Systemmit-
spielerinnen und -spieler mUssen dabei ,ihre Handlungen
an Handlungen anderer Akteure ausrichten und dadurch
das Problem der sozialen Interdependenz zu bewaltigen
suchen” (Altrichter, Brisemeister & Wissinger 2007: 10).
Relevant ist also die Fragestellung, wie die Koordination
von Strategien, Konzepten und Handlungen zwischen
den Akteuren und ihren Konstellationen organisiert
beziehungsweise institutionalisiert ist und wer dabei in
welche Steuerungsverantwortung geht.

Die im Rahmen der Evaluation durchgefthrten Inter-
views mit den geférderten Projekten spiegeln die Ko-
ordinationsanforderungen vor allem zwischen den
Systemen Bildung und Wissenschaft wider (Telefonische
Interviews 2020: z. B. Projekte 3,13, 25, 39, 71). Dabei

wird unter anderem davon berichtet, dass fur die phasen-
Ubergreifende Kooperation Mandate mit hinterlegten
Ressourcen fehlen (Telefonische Interviews 2020: Projekte
17, 20, 28, 37, 47, 85, umgesetzt an einem Hochschulstand-
ort: 23 & 55); dies scheint aus Sicht der Hochschulen

ein dringliches Schnittstellenthema zu sein. Positiv wird
hervorgehoben, dass durch verstarkte Aufmerksamkeit -
auch durch den akut drangenden Lehrkraftemangel - und

Landesschulamt
Obere Schulaufsichts-
Behorde 3 Nebenstellen

Landesinstitut fiir
- . Schulqualitat

Ministerium und Lehrerbildung
fiir Bildung (LISA)
Oberste
Schulbehorde Fachbereich 3: Lehrer-

: ausbildungen, Landes-
Abteilung 3, priifungsamt (2. Phase
Referat 31: der Lehrerbildung)
Qualitits-
entwicklung, Fachbereich 4: Profess-
Lehrerbildung, ionalisierung von
LISA

Lehrkraften
(3. Phase der
Lehrerbildung)

Behorde

Ministerium fiir

Wissenschaft, Energie,

Klimaschutz und

Umwelt

Abt. 5, Referat 5.1:

Wissenschafts-

politik und Hochschulen
4 A

Standiger direkter Kontakt
und Abstimmung

zeichnet gegen

Beispiel Landergrafik Sachsen-Anhalt: Eingespielte
stdandige informelle Abstimmungsroutinen zwischen den
zwei fur die erste Phase zustandigen Ministerien

Sichtbarkeit der Lehrkraftebildung aktuell ein ,,glinstiges
Fahrwasser” hin zu und eine gute Verhandlungsposition
gegenuber Wissenschaftsministerien bestehen (Tele-
fonische Interviews 2020: Projekt 35, 61, 85).

In den Workshops auf Landerebene wurde bei der Dis-
kussion der Landergrafiken von den Akteuren der Phasen
der Lehrkraftebildung mehrfach darauf hingewiesen, dass
es - neben formalisierten Prozessen - eingespielte in-
formelle Abstimmungsroutinen gebe, etwa zwischen Ver-
tretungen der beteiligten Ministerien oder zwischen den
Hochschulen und Akteuren anderer Phasen. Man habe
einen ,kurzen Draht” zueinander und kénne notwendige
Klarungen schnell und direkt herbeifthren, was zum Teil

in Stadtstaaten oder eher kleinen Landern auch mit der
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Beispiel Landergrafik Bayern: Fachgremien und Arbeitsgruppen werden in variierender

Zusammensetzung und als anlassbezoge Beratungsraume konstituiert

raumlichen Na&he zueinander begriundet wird. Auch in-
formelle Netzwerke seien in einigen Landern seit Jahren
aktiv und hatten sich als sehr funktional herausgestellt.

Informelle Kommunikation spielt dabei vor allem auf der
Mikroebene in konkreten Aktionen zweier Personen
oder kleiner Gruppen eine wichtige Rolle, kann beispiels-
weise geschriebene und ungeschriebene Regeln oder
Erwartungen berUhren, die dann gegebenenfalls auf der
Meso-Ebene von Institutionen wiederum thematisiert
werden (Langer & BrlUsemeister 2019: 771 f.). Sie ist ge-
bunden an Beziehungen konkreter Personen und damit
personenabhangig: ,Informelle Kommunikation und all
ihre Produkte bleiben an Personen, an ihr Gedéachtnis, an
Milieus und Kulturen gebunden” (Brosziewski 2019: 622).
Aus der Governance-Forschung liegen jedoch Befunde
vor, nach denen vor allem informelle Routinen - beispiels-
weise zwischen Ministerien - mit hohem Gestaltungs-
potenzial verbunden sind, etwa weil Interessen zuerst
bilateral abgewogen werden kénnen: ,Man kann informell
nicht nur Informationen tauschen, sondern Abstimmungs-
positionen vorklaren, Zustimmungsoptionen besorgen,
precontracting in allen Formen Uben etc. Das heil3t, dass
man Konflikte aus unmittelbarer Auseinandersetzung
verschieben kann in nur mehr mittelbare Auseinander-
setzungen” (Priddat 2008: 373). Informelle Routinen
kédnnen auch dabei helfen, Uber die eigenen Strukturen
ins Gesprach zu kommen; sie kdnnen als ,Kommunikation
Uber die hierarchisch strukturierte Organisation” gedacht
werden, die kritisch sein kann, ohne dass sie formale
Organisationen gefahrden oder behindern (Luhmann
1984/1996: 462). Insofern sind informelle Begegnungen
und Klarungen wertvolle Interaktionselemente - auch

in Mehrebenensystemen.

In Kenntnis und Wurdigung, dass in den Landern viel-
faltige informelle Abstimmungs- und Problemldsemodi
genutzt werden, die nur in wenigen Fallen - nach Prioritat
im Gesprachsverlauf und Einigung aller Diskussionsteil-
nehmenden - beispielhaft (z. B. in Form von ,punktueller
oder vielfaltiger' Kooperation im Rahmen spezifischer
Themenstellungen) in den Grafiken abgebildet sind, sollen
folgend Formate vorgestellt werden, die institutionalisiert
und fur alle Systemmitspielenden transparent sind.

3.3.3.1 Phasenspezifische Beratungs- und
Verhandlungsraume

Da der Fokus der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” die
erste Phase ist, stehen bei der folgenden Analyse Bera-
tungs- und Verhandlungsraume im Mittelpunkt, die fur die
Ausgestaltung des Lehramtsstudiums relevant sind. Die
thematische Spannbreite, die beteiligten Akteursgruppen
und der Formalisierungsgrad abgebildeter Beratungs-
und Verhandlungsraume stellen sich in den Landern
unterschiedlich dar.

Geringer Formalisierungsgrad und anlassbezogene
Beratungsraume: In Sachsen-Anhalt sind ,regelmafige
Treffen zu Zielvereinbarungen® als Form der Handlungs-
koordination vermerkt, wobei diese bilateral zwischen
Wissenschaftsministerium und Hochschule bzw. den
Zentren fur Lehrkraftebildung organisiert sind. Hoch-
schulbezogene Zielvereinbarungen sind ebenso als eines
der zentralen Steuerungsinstrumente mit dem Wissen-
schaftsministerium in Sachsen dargestellt, zu denen es
erganzend jedoch die ,Staatliche Kommission Lehrer-
bildung” gibt. Auch in Thiringen wurden ein existierender
Beirat einer Querstruktur und ein in Grindung befindlicher
Beirat als Beratungs- und Verhandlungsraume abgebildet,
die die erste Phase betreffen. In Bayern wurden (Fach-)
Gremien im Rahmen der ersten Staatsprifung sowie
Arbeitsgruppen (etwa AG Lehrerbildung) abgebildet,
wobei deren Zusammensetzung nach Bedarf variiert und
das Bildungsministerium sowie unterschiedliche Akteure
der Phasen einschlieen kann. Nordrhein-Westfalen bildet
die ,Kooperationsgemeinschaft ,Digitale Hochschule™ als
themenspezifischen Beratungsraum ab. In Baden-Wurt-
temberg ist ein institutioneller Austausch, zum Beispiel

in Form von Dienstberatungen, als Form der Handlungs-
koordination zwischen Wissenschaftsministerium und
Hochschulen benannt. Die sechs genannten Lander, die
keinen spezifischen Beratungs- und Verhandlungsraum fur
die erste Phase benannt haben, haben auch keine phasen-
Ubergreifenden Beratungs- und Verhandlungsraume
vermerken lassen - mit Ausnahme Sachsen-Anhalts, wo
der ,Bericht der Expertenkommission zur Ermittlung des
Lehrkraftebedarfs” Beratungsanlass fur einen gréBReren
Teilnehmerkreis gibt, und Baden-Wurttemberg, wo fur

die zweite und dritte Phase ein Wissenschaftlicher Beirat
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Priifungsamt fiir das Lehramt an Schulen { ¢ ¢ ; benennt Mitglieder
Abteilung F, Referat F5: Kiinstlerische ) " )
Hochschulen (Fachaufsicht) Gemeinsames Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL)* 1 Lehrkriftebildende

Phase 1

Staatskanzlei
Abteilung W — Hochschulen und Wissenschaft

" Vertretung

Steuerungsebene

verantwortlich fir das Zusammenwirken der beteiligten Akteure
« Lenkungskreis koordiniert das QLB-Verbundprojekt SaLUt
+ Studienordnungen werden im Benehmen mit dem ZfL erlassen
+ Schnittstelle zur bzw. Koordination der Ressourcenverteilung

Beratungs- und Verhandlungsraume

Universitét

2 Kiinstlerische Hochschulen

Vertretungen

Operative Ebene

Beispiel Landergrafik Saarland: Gesetzlich verankerte Querstruktur bildet Beratungs- und Verhandlungsraum fir
erste Phase als Ort von Aushandlungen, in den Vertretungen der zweiten und dritten Phase involviert sind

vermerkt ist, der das Kultusministerium in Fragen der
Lehrkraftebildung berat, sowie das Institut fur Bildungs-
analysen Baden-Wirttemberg (IBBW), das Schulen und
Schuldmter unterstutzt.

Querstrukturen als Orte von Aushandlungen zur ersten
Phase: Im Saarland (,Gemeinsames Zentrum fur Lehrer-
bildung™) und in Brandenburg (,Kooperationsrat am
Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsforschung”) sind
die Strukturen der gesetzlich verankerten Querstrukturen
fur die Lehrkraftebildung die zentralen Beratungs- und
Verhandlungsraume, aus denen heraus die Zusammen-
arbeit zwischen Hochschule und zustandigen Ministerien
gestaltet wird. Dabei sind im Saarland auch Vertretungen
der anderen Phasen Teilnehmende im Beratungs- und Ver-
handlungsraum. Neben diesen beiden Landern, in denen
es mafRgeblich eine lehrkraftebildende Universitat gibt,
gibt es mit Hamburg und Bremen noch zwei weitere Lan-
der, auf die dieses Merkmal zutrifft. Auch hier Gbernimmt
die Querstruktur der jeweiligen Universitat Verantwortung
als Beratungs- und Verhandlungsraum, wobei inhr Fokus
jedoch phasenUbergreifend ist (siehe deshalb Kapitel
3.3.3.2). In Rheinland-Pfalz Ubernehmen die vier gesetz-
lich verankerten Zentren fur Lehrkraftebildung an den vier
Universitaten Aufgaben der Informations- und Hand-
lungskoordination zwischen den beteiligten Akteuren und
fungieren als Drehscheibe zu den Phasen. Zusatzlich dazu
ist in Rheinland-Pfalz eine ,Arbeitsgruppe zur Erarbeitung
Curricularer Standards fur Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung” als gemeinsamer Verhandlungsraum vermerkt.
Auch in Berlin gibt es einen Kooperationsrat, der als
Verbindungsglied zwischen der ersten und zweiten Phase
der Lehrkraftebildung vermerkt ist und der unter Vorsitz
der fur Bildung zustandigen Landesbehorde und in Ko-
operation mit den gesetzlich verankerten Querstrukturen
an den vier lehrkraftebildenden Berliner Universitaten

die phasenUbergreifende Koordination verantwortet und
dabei unter anderem auch die Anforderungen an die
schulpraktische Ausbildung in Kooperation mit Schulen
berlcksichtigt. In Hessen haben die Vertretungen der
funf gesetzlich verankerten Zentren fur Lehrkraftebildung
an den Universitaten ein Beratungsgremium zwischen
ihren Geschaftsfuhrungen gebildet. Zusatzlich gibt es
hier eine jahrliche Koordinierungskonferenz zwischen

den Ministerien, Hochschulen und der Hessischen

Lehrkrafteakademie, die sich auch mit der zweiten Phase
befasst. In Mecklenburg-Vorpommern gibt es neben vier
Zentren fur Lehrkraftebildung an Universitaten und Hoch-
schulen ein ,Landesweites Zentrum fur Lehrerbildung und
Bildungsforschung”, das jedoch phasentbergreifende
Aufgaben Ubernimmt (siehe deshalb Kapitel 3.3.3.2).

Landesgremien zur Steuerung der ersten Phase: Die vier
Lander Bayern (,AG Lehrerbildung®), Berlin (,Steuerungs-
gruppe Lehrerbildung®), Niedersachsen (,Nieder-
sachsischer Verbund zur Lehrerbildung”) sowie Sachsen
(,,Staatliche Kommission Lehrerbildung”) halten spezi-
fische Gremien fUr die Ausgestaltung der ersten Phase
vor, in denen sich Universitaten/Hochschulen sowie die
zustandigen Ministerien austauschen und zum Teil auch
Fragen der Phasenkooperation erdrtern (BE, SN). Dass
diese Gremien hilfreiche und entgegenkommende Struk-
turen darstellen, berichten geférderte Projekte in den tele-
fonischen Interviews 2020 (Projekte 13, 39, 65, umgesetzt
am gleichen Standort: 5 & 69, 22 & 89). Im Programm-Mo-
nitoring 2021 gibt ein Drittel der befragten QLB-Projekte
an, dass Vertretungen der Ministerien, die fur Schule (und
damit in der Regel auch fur die zweite und dritte Phase)
zustandig sind, gar nicht in ihr Projekt involviert sind,

18 bzw. 17 Prozent der Projekte binden sie direkt in das
Projekt ein (Ramboll 2021: 24 f.). Geringe Kooperation mit
Landesministerien ist dabei aus Sicht jedes vierten der
geforderten Projekte eine der (funf) groBRten Hurden fur
nachhaltige Verankerung der von ihnen erarbeiteten Inhal-
te und angestoBenen Verdnderungen. Dagegen werden
,Landesweite Gremien mit verschiedenen Akteurinnen
und Akteuren® von fast der Halfte der befragten Projekte
(46 Prozent) als wichtigster (externer) Faktor fur nach-
haltige Verankerung angegeben (Programm-Monitoring
2020: Fragen 42 und 43).

Es sind auf den Strukturgrafiken jedoch nicht nur Bera-
tungs- und Verhandlungsraume zur Ausgestaltung der
ersten Phase der Lehrkraftebildung zu finden, sondern
auch zur zweiten Phase, zur dritten und zu Schulen als
Lehrkraftebildungsorten, davon fur die dritte Phase die
meisten: Berlin halt eine ,Steuerungsgruppe Fortbildung”
vor. Hessen vermerkt flUr die dritte Phase die zentrale
,Koordinierungsgruppe Fortbildung und Beratung”, in
der sich das Kultusministerium, die Lehrkrafteakademie
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v
Séchsisches Staatsminist. Zielvereinbarungen |
fur Wissenschatt, Kultur I+ Hochschulische
und Tourismus Lehrerbildung an ii
Referat 31: Hochschulrecht Staatliche Kommission ? Eeiia:;ef;‘etur
und Grundsatzangelegenheiten Wereding Lehrerbildung :
Referat 32: Universitaten und DicLng
Kunsthochschulen

3 Universitdten
2 Kunsthochschulen

Phase 1

Vertretungen

| Steuerungs- und Aufsichtsebene | Beratungs- und Verhandlungsréume ' Operative Ebene

Beispiel Landergrafik Sachsen: Landesgremium Staatliche Kommission Lehrerbildung als
zentraler Beratungs- und Verhandlungsraum zur Ausgestaltung der ersten Phase

sowie Schuldmter beraten. In Niedersachsen gibt es den
LArbeitskreis niedersachsischer Kompetenzzentren fur
regionale Lehrerfortbildung”, der dem Informationsaus-
tausch zwischen den zwolf Kompetenzzentren (acht
davon an Universitaten), dem Niedersachsischen Landes-
institut fur schulische Qualitatsentwicklung und dem
Kultusministerium dient und Ort fUr die Absprachen zu
Weiterentwicklungen der Angebote ist. Und schlieBlich
vermerkt Thldringen den Beirat des Fortbildungsinstituts
(ThILLM-Beirat) als Verhandlungsort, in dem sich Hoch-
schulvertretungen, Stiftungen, Schulamts- und Studien- ThILLM-Beirat
seminarvertretungen austauschen. Fur dieses Gremium
wird die dritte Phase als Fokus angegeben, jedoch tragen Arbeitsschwerpunkt 3. Phase.

die Teilnehmenden der Studienseminare dazu bei, dass Weitere Mitglieder aus Stiftungen,
auch die zweite Phase tangiert wird. Landesinstituten, Hochschulen,
Schuldamtern und Studienseminaren.

Hessen vermerkt als einziges Bundesland auch einen
Beratungs- und Verhandlungsraum fur die zweite Phase,
der die dritte Phase tangiert: das ,Treffen der Leitungen
der Studienseminare und Fortbildungsanbieter”. Nieder- Vertretung
sachsen hat neben einem Gremium fur die erste und fur

die dritte Phase auf der Ebene der Schulen ein thematisch

fokussiertes Gremium platziert, den ,Landesausschuss

der Allianz fiir Lehrerbildung als standiges Beratungsgremium

Zusammenarbeit Uber alle Phasen, z. B. bei Quer- und Seiteneinstieg, Fortbildungen fiir fach-
begleitende Lehrkrafte, Forschungslabor Mastermind, Tagespraktika und im Rahmen

fur Berufsbildung”, der die Landesregierung in Fragen ESE-Beirat

der Berufsbildung unterstutzt. ,Landesausschusse fir Aufgabe: Empfehlungen zu
Berufsbildung® existieren mit eben dieser Zielsetzung Entwicklungsschwerpunkten der

und einer paritatischen Besetzung aus Vertretungen von ESE, Schwerpunkt 1. Phase. a o
Arbeitgebenden, Arbeitnenmenden sowie der obersten Weitere Mitglieder: Amt fiir Bildung
Landesbehorde entsprechend dem Berufsbildungs- Erfurt, Bildungsausschuss d. Landtags
gesetz” in allen Bundeslandern, wurden jedoch nur in Externe Expert*innen

einem Bundesland vermerkt. Dies kann gleichermaf3en ein

Beispiel fur die unterschiedlichen Aufmerksamkeitspriori- Wissenschaftlicher Beirat

taten bei den Teilnehmenden der Landerworkshops sein ZLB Jena, im Aufbau

(siehe Kapitel 3.1), die das berufliche Lehramt thematisie- Aufgabe: Qualititssicherung

ren bzw. markieren oder eben nicht, als auch dafur, dass

spezifische Auspragungen der Aus- und Weiterbildung fur

das berufliche Lehramt in den Bundeslandern existieren:
Beispiel Landergrafik Thiiringen: Aufgabenstellungen wie
die Organisation von Quer- und Seiteneinstieg verbin-

den Phasen; zusatzlich gibt es phasenfokussierte Bera-
tungs- und Verhandlungsraume, z.B. zur dritten Phase

15 Vgl. Berufsbildungsgesetz (BBIG) § 82 (www.berufsbildungsgesetz.net), Abruf 16.02.2022.
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Schleswig-Holstein-
isches Institut fiir
Berufliche Bildung
(SHIBB)

Obere

Schulaufsicht

Schule
Phase 3

Dezernat 1: Querschnitts-
aufgaben, Lehrkrafte-
nachwuchs,
Lehrerpersonalverwaltung
Dezernat 3: Schulische
Berufliche Bildung
Dezernat 4: Landes-
seminar Berufliche
Bildung

Phase 2

Phase 1

Beirat
Lehrkraftebildung

»~Aufgabe der
gemeinsamen
Beratung,
Koordinierung und
Bewertung von
Fragen der
Lehrkréaftebildung™
(87 LehrBG, SH)

Steuerungsebene

Beratungs- und

Verhandlungsraume

Beispiel Landergrafik Schleswig-Holstein: Koordination der Phasen wird vertikal durch ein zustéandiges
Ministerium und einen phasenverbindenden Beratungs- und Verhandlungsraum gestiitzt

So gibt es in Brandenburg beispielsweise kein Studium fur
das berufliche Lehramt.'®

Direkte Handlungskoordination zwischen steuernden
und operativen Akteuren: Dort, wo phasenUbergreifende
Verhandlungsraume in den Gesprachen nicht benannt
wurden (BB, BY, NI, RP, SL, SN), wurden vereinzelt Voll-
zugswege der direkten Handlungskoordination nach-
gezeichnet, die fur die Hochschulen von besonderer
Relevanz sein durften, weil sie durch informelle bzw.
personenbezogene Kooperationen realisiert werden. Ein
Beispiel dafur ist Sachsen, wo die Abstimmungen zu Lehr-
krafteabordnungen durch Linien vermerkt werden, die von
fur Bildung zustandigen Ministerien ausgehen und sich hin
zu den Hochschulen, zu Schulen und zum Landesamt fur
Schule und Bildung auffachern. Ein anderes Beispiel ist die
Abstimmung zu Kooperationen beispielsweise bezlg-

lich Fortbildungen zwischen Hochschulen und einem der
steuernden Akteure fur die zweite und dritte Phase, der
Qualitats- und UnterstlUtzungsAgentur - Landesinstitut
fur Schule in Nordrhein-Westfalen, die mit einem direkten
wechselseitigen Pfeil versehen ist.

3.3.3.2 PhasenUbergreifende Beratungs-
und Verhandlungsraume

Phasenubergreifende Beratungs- und Verhandlungsraume
sind, wenn sie institutionalisiert sind, als ,,Arenen fur die
soziale Handlungskoordination” zu verstehen; [sie] ,teilen
Akteuren Kompetenzen und Ressourcen zu, regulieren
den Zugang zu politischen Entscheidungsarenen und
beeinflussen die Handlungsorientierungen von Akteu-
ren.” Nicht zuletzt tragen sie dazu bei, ,in hierarchischen
Strukturen grundsatzlich auch nicht-hierarchisch” zu
koordinieren (Borzel 2008: 120). In den bisherigen Unter-
suchungen im Rahmen der Evaluation wurde heraus-
gearbeitet, dass phasenUbergreifende Gremien, durch die
beteiligte Ministerien eine koharente Steuerung der drei
Phasen der Lehrkraftebildung unterstutzen, von Hoch-
schulen als unterstutzende entgegenkommende Struktur
wahrgenommen werden, die zur Qualitatsverbesserung
der Lehrkraftebildung beitragt (Ramboll 2018: 55; Ramboll
2020:132). Dies wird in telefonischen Interviews von
geférderten Projekten explizit bestatigt (Telefonische
Interviews 2020: z. B. Projekte 66, 91). Entsprechende
Konstrukte sind in Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Schleswig-Holstein und teilweise auf regionaler

16 Vgl. Brandenburg - Lehramtsausbildung in Brandenburg (www.studienwahl.de), Abruf 09.02.2022.
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Ebene in Hessen vorzufinden; Nordrhein-Westfalen
verzeichnet mit dem QLB-Projekt ,Comeln” einen zeitlich
befristeten Verhandlungsraum. Da derartige system-
Ubergreifende Verhandlungsraume fur eine abgestimmte
Lehrkraftebildung von groRer Bedeutung sind, werden die
in den Workshops identifizierten folgend landerbezogen
kurz beschrieben:

Bemerkenswert ist, dass die beiden Lander Mecklen-
burg-Vorpommern und Schleswig-Holstein, bei denen

die Abstimmung zwischen zwei Ministerien durch eine
gemeinsame Zustandigkeit in einem Haus entfallt und
damit die horizontale Koordinierung potenziell unterstttzt
wird (siehe Kapitel 3.3.2.1), auch Gremien fur die vertikale
Koordination zwischen den Phasen vorhalten:

* In Schleswig-Holstein gibt es den in § 7 des Lehr-
kraftebildungsgesetzes verankerten ,Beirat Lehr-
kraftebildung”. Unter Beteiligung von Hochschulen,
Lehramtsstudierenden, Schulen, des fur die zweite
und dritte Phase zustandigen Instituts fur Qualitats-
entwicklung an Schulen, des IPN Kiel und des Ministe-
riums werden Fragen der Lehrkraftebildung beraten
und koordiniert.

* In Mecklenburg-Vorpommern Ubernimmt - neben
phasenUbergreifenden thematischen Foren wie
dem ,Landesausschuss fur Berufsbildung” oder der
LJArbeitsgruppe Studienerfolg im Lehramt” - das
,Landesweite Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungs-
forschung” als in § 3 des Lehrkraftebildungsgesetzes
verpflichtend festgeschriebene Struktur eine ko-
ordinierende Aufgabe zwischen den lehrkrafte-
bildenden Hochschulen und Phasen. Angesiedelt an
der Universitat Rostock ist es der ,blauen’ Struktur,
dem Wissenschaftssystem, zuzuordnen.

In Hamburg ist das , Institutionentbergreifende Zentrum
fur Lehrerbildung” ein bundesweit einzigartiger ,grin-
blauer Beratungs- und Verhandlungsraum. Diese Be-
sonderheit wird vor allem durch die gemeinsame, geteilte
Zentrumsleitung durch die Bildungsbehdrde und die
Universitat Hamburg deutlich. Getragen wird die Ko-
ordinationsarbeit von zwei Strukturen: dem Rat des Zen-
trums fur Lehrerbildung sowie Sozietaten im Sinne von 31
institutionentbergreifenden Arbeitsgruppen. Der Rat des
Zentrums fur Lehrerbildung befasst sich dabei mit Fragen
der Weiterentwicklung der Hamburger Lehrkraftebildung,

Institutioneniibergreifendes Zentrum fiir
Lehrerbildung mit geteilter Leitung (UHH und BSB)

| 1
31 Sozietiten Rat des
— Zentrums
Mitgl .
ftglieder fiir Lehrer-
bildung
Mitglieder
Aufgaben: insb. Aufgabe: berdt in
phasenlbergrei- Fragen der Weiter-
fende Abstimmung| |entwicklung der
der Curricula mit Hamburger
allen Bezugswiss. Lehrerbildung,
Schulform- und insb. hinsichtlich
Schulstufeniiber- der institutionen-
greifend Qualitéts- | |Ubergreifenden
sicherung Zusammenarbeit
Gemeinsamer Ausschuss Lehrerbildung
»  beschlieBt PO und Zulassungssatzungen
« beschlieBt Satzung liber Auswahlverfahren und -kriterien
»  Abstimmung der Planung/Durchfiihrung von Studiengangen
einmal jéhrlich als Qualitatszirkel fur fachibergreifende
Abstimmung (Fécher, Fakultdten, Hochschulen)
I = T
Mitglieder Zentrale Priifungsausschiisse Lehramt i

Beratungs- und Verhandlungsraume

Beispiel Landergrafik Hamburg: ,Griin-blauer‘ phasenverbindender
Beratungs- und Verhandlungsraum in gemeinsamer
Verantwortung von Bildungsbehérde und Universitat Hamburg

insbesondere hinsichtlich der institutionentbergreifenden
Zusammenarbeit. Auf der Webseite sind Verankerung und
Aufgabenspektrum wie folgt zusammengefasst: ,Durch
den Kooperationsvertrag zwischen der Universitat Ham-
burg, den weiteren an der Lehrerausbildung beteiligten
Hochschulen und dem Landesinstitut fUr Lehrerbildung
und Schulentwicklung sind dem Zentrum fur Lehrer-
bildung die folgenden Aufgaben Ubertragen worden:
Koordination aller an der Lehrerbildung in Hamburg be-
teiligten Institutionen, Sachkundige Beratung der an der
Lehrerbildung Beteiligten, Identifizierung der Erforder-
nisse flur die Weiterentwicklung der Lehrerausbildung,
Vorbereitung von BeschllUssen zur Hamburger Lehrer-
bildung sowie Einleitung der erforderlichen Manahmen.“”
Neben dem Rat des Zentrums wird in 31 institutionen-
Ubergreifender Arbeitsgruppen (,Sozietaten”) gemeinsam
durch Hochschulvertretungen aller Bezugswissenschaften,
Landesinstitut, Schulbehoérde, Studierende und Lehrkrafte
im Vorbereitungsdienst an der phasenUbergreifenden Ab-
stimmung von Curricula und der Qualitatssicherung der
Lehrkraftebildung gearbeitet. Die Strukturen sind durch
einen Kooperationsvertrag'® abgesichert.

17 Vgl. Zentrum fur Lehrerbildung Hamburg (ZLH) - Ziele, Aufgaben und Leitbilder (www.zlh-hamburg.de), Abruf 13.01.2022.
18 Vgl. Kooperationsvertrag zwischen der Universitat Hamburg, den weiteren an der Lehrerausbildung beteiligten Hochschu-

len und dem Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung zum Zwecke des gemeinsamen Betriebs des Zentrums
fur Lehrerbildung Hamburg (ZLH) -ZLH-Kooperationsvertrag (Word-Dokument) (www.zlh-hamburg.de), Abruf 13.01.2022.
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In Bremen wurden drei Verhandlungsraume verortet:

Eine die Phasen eins bis drei verbindende ,Begleitgruppe
Lehrerbildung” mit leitenden Vertretungen der beiden
zustandigen Behdrden, der Leitung der Universitat und
des Landesinstituts mit dem Schwerpunkt der inhalt-
lichen Beratung phasenspezifischer und -Ubergreifender
Fragestellungen; des Weiteren der Beirat fUr Lehrer-
bildung mit Teilnehmenden aus den gleichen Institutionen,
jedoch auf Arbeitsebene, und zusatzlich teilnehmenden
Schulleitungen; das dritte Gremium ist ein ,blaues’, weil
der ,Wissenschaftliche Beirat des Zentrums fur Lehrer-
Innenbildung und Bildungsforschung” ein Gremium der
Universitat unter Beteiligung der Vertretungen der Phasen
ist, an dem die Behdrden als Gaste teilnehmen.

In Berlin ist neben einem Landesbeirat Digitalisierung, der
Digitalisierung als abgestimmten Prozess ebenentber-
greifend koordinieren helfen soll, auch ein Qualitatsbeirat
far Bildung eingerichtet worden, der mit einer phasen-
Ubergreifenden Perspektive die fur Bildung zustandige
Landesbehdrde bei der Umsetzung von Empfehlungen
einer Expertenkommission unterstutzt. Hier arbeiten die
Bildungsverwaltung, Schulleitungen und Vertretungen aus
der Bildungswissenschaft zusammen.

In Hessen sind zum Zeitpunkt des Landergesprachs zwei
phasenUbergreifende Kooperationsrate in Kassel und
GieBen aktiv. Kooperationsrate in Hessen waren zum Zeit-
punkt des Landergesprachs freiwillig und werden mit der
Novellierung des Lehrerbildungsgesetzes verpflichtend
sein. AuBerdem stellen eine phasenubergreifend besetzte
thematische ,Expertengruppe” und die , Steuergruppe
Medienbildung in der Lehrerbildung” einen Beratungs-
und Verhandlungsraum.

Wahrend die anderen dargestellten Institutionen un-
abhangig von der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
entstanden sind, wurde in Nordrhein-Westfalen auf
Initiative lehrkraftebildender Universitaten die zusatzliche
Forderrichtlinie der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
genutzt, um mit dem Projekt Comeln als Hochschul-
verbund einen Beratungs- und Verhandlungsraum mit
den zustandigen Ministerien, Bezirksregierungen, dem
Fortbildungsinstitut und Schulen zu installieren. Alle lehr-
kraftebildenden Universitaten sind involviert und arbeiten
mit den Akteuren der operativen und Steuerungsebene an
den zwei Zielen, Ressourcen/Produkte entlang schuli-
scher Bedarfe zu entwickeln sowie einen Prototyp fur die
Zusammenarbeit von Wissenschaft und (Fortbildungs-)
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=
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9
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Q
]
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c thematischen
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Kooperationsgemeinschaft ,,Digitale Hochschule NRW"

- angesiedelt

Beratungs- und
Verhandlungsraume

** dargestellt sind hier beispielhaft drei der vielféltigen, z. T.
befristet arbeitenden (in diesem Fall schraffiert dargestellten)
Beratungs- und Verhandlungsrdume

Beispiel Landergrafik Nordrhein-Westfalen: QLB-Projekt ,,Comeln*
als zeitlich befristeter phasenilibergreifender Verhandlungsraum

Praxis zu entwickeln® Durch die Projektforderung ist
dieser Verhandlungsraum zeitlich befristet - genauso wie
ein weiteres phasenlbergreifendes Netzwerk, ,Lehrkrafte
mit Zuwanderungsgeschichte”.

19 Vgl. Comeln - Projektvorstellung (www.uni-due.de/comein/projektvorstellung/), Abruf 20.04.2022.



Strukturen der Lehrkraftebildung in Deutschland - Ein Blick in das Umfeld der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” 61

Kapitel 4

as weltere
—Orderumfeld




62 Kapitel 4 Das weitere Forderumfeld

Abbildung 22: Akteure, Programme und Initiativen im Férderumfeld der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung“

Politische Ebene

Bundesebene

Deutscher Bundestag

Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF)

Fachausschuss fur Bildung, Forschung und Technikfolgenabschatzung

LanderUbergreifende Koordinations- und Beratungsgremien

* Wissenschaftsrat (WR)

* Hochschulrektorenkonferenz (HRK)

» Standige Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)

* Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (GWK)

Bundesférderprogramme

. Hochschulpolitische Programme

. Bildungspolitische Programme

. Forschungs- und praxisforderndes Umfeld

Landesebene

Landesministerien fur Wissenschaft und fur Bildung

Regulatorischer Rahmen

+ Lehrkrafteausbildungsgesetze /
Lehrkraftebildungsgesetze

* Landesverordnungen

* Hochschulgesetze

* Schulgesetze

Landesforderprogramme zur Lehr(krafte)bildung, Landesreformen

In Kapitel 3 finden sich Ausfuhrungen zu den zentralen
professionellen Akteurinnen und Akteuren der Lehr-
kraftebildung. Sie steuern die Lehrkraftebildung auf
Landes- und regionaler Ebene. Oder sie beteiligen sich
an der Ausbildung in den unterschiedlichen Phasen als
Dozierende an Hochschulen, als Seminarleitungen, als
Mentorinnen und Mentoren in der zweiten Ausbildungs-
phase und an den Schulen (Scheunpflug et al. 2020:
290) sowie als Fort- und Weiterbildende z. B. bei Landes-
instituten, Kommunen oder weiteren Tragern wie Kirchen,
Verbanden und Stiftungen. Fur die Professionalisierung
von angehenden Lehrkraften sind dartber hinaus weitere
Institutionen, Programme, Initiativen, Akteurinnen und
Akteure auf politischer und zivilgesellschaftlicher Ebene
relevant. Dieses Forderumfeld stellt nicht nur relevante

Impulse, Ressourcen und Informationen fUr die Lehr-
kraftebildung an den Hochschulen und fur bereits im
Beruf stehende Lehrkrafte allgemein bereit, sondern steht
auch in Wechselwirkung mit der gemeinsamen ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Landern.

4.1 Das erweiterte Forderumfeld der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” -
Akteure, Programme, Initiativen

Einige der Entwicklungen im Umfeld der Hochschulen,
wie z. B. die ,Exzellenzinitiative” oder der ,Qualitats-
pakt Lehre”, wurden bereits in den Publikationen
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Fortsetzung Abbildung 22

Zivilgesellschaftliche Ebene

* Deutsche Telekom Stiftung
* Bertelsmann Stiftung

» Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft
und Centrum fur Hochschulentwicklung

» Stiftung Mercator

Stiftungen

» Deutsche Schulakademie/Robert Bosch
Stiftung /Heidehof Stiftung

+ Topferstiftung
« ZEIT-Stiftung

» Kleinere regionale tatige Stiftungen

Selbstorganisierte Akteure und Akteure aktueller politischer Debatten

» Teach Frist

* Initiative Kreidestaub /Lernreisen

* Hochschulforum Digitalisierung

Berufspraktische und wissenschaftliche Verbande, Fachgesellschaften, Gewerkschaften, z.B.

» Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissen-
schaft

» Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung
» Deutscher Gewerkschaftsbund

* Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

» Verband Bildung und Erziehung

+ Deutscher Lehrerverband

» Berufsverband fur Lehrkrafte und Padagogen

* Deutscher Philologenverband

» Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/

innen

» Deutscher Verein zur Férderung der Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung

* Verband Deutscher Realschullehrer
* Grundschulverband

* Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an
Wirtschaftsschulen

LQualitatsoffensive Lehrerbildung - Ein Blick ins Umfeld"”
(vgl. Ramboll 2017) und ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung - Abschlussbericht der Evaluation” (vgl. Ram-
boll 2020) ausfuhrlicher beleuchtet. Zahlreiche weitere,
auch neue Forderungen, Programme und Initiativen,
die die Lehrkraftebildung zum Teil direkt beeinflussen
und zum Teil unabhangig von der Lehrkraftebildung auf
eine Weiterentwicklung von Forschung und Lehre an
Hochschulen insgesamt wirken, verdeutlichen die groB3e
Dynamik in diesem Feld. Die folgende Abbildung zu
weiteren Akteuren, Programmen und Initiativen erhebt
daher keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie spiegelt
aber diesen Facettenreichtum wider und basiert vor-
rangig auf Recherchen sowie Prioritaten, die die QLB-
Projekte in den telefonischen Interviews mit der Evalua-
tion (2020) benannt haben.

* Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer
an beruflichen Schulen

* Bundesverband der Lehrkrafte fUr Berufsbildung

* Vereinigung der Franzosischlehrerinnen und
-lehrer

* Verband der Geschichtslehrer Deutschlands
* Fachverband Philosophie
* Internationaler Deutschlehrerverband

* Gl-Fachausschuss ,Informatische Bildung in
Schulen®

* Bundesverband fur Lehrer der gewerblich-tech-
nisch-handwerklichen Ausrichtung

* Deutscher Altphilologenverband

» Verein katholischer deutscher Lehrerinnen

411 Politische Ebene

Abbildung 22 ist zu entnehmen, dass auf politischer
Ebene verschiedene Gremien, Férderprogramme und
gesetzliche Regularien von Bund und Landern zu unter-
scheiden sind. DarUber hinaus kann differenziert werden,
ob die verschiedenen Initiativen und Aktivitaten eher

auf hochschulpolitische oder (lehrkrafte Ybildungs-
politische Rahmenbedingungen fokussieren und/oder auf
Forschungsférderung angelegt sind. Die folgenden Unter-
kapitel ergénzen diese Ubersicht in Abbildung 22 (sowie
die Darstellung des Mehrebenensystems in Kapitel 3)

mit weiteren Informationen und konkreten Beispielen fur
Programme, Initiativen und MaBBnahmen.
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4111 Bundesebene

Als wesentliche Akteure auf bundespolitischer Ebene
agieren der Deutsche Bundestag sowie der Fachaus-
schuss fur Bildung, Forschung und Technikfolgenab-
schatzung und das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung als zustandiges Ministerium.

DarUber hinaus dienen die landertbergreifenden Gre-
mien wie die Standige Konferenz der Kultusminister

der Lander in der Bundesrepublik Deutschland und die
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) der Koordination und
strukturellen Weiterentwicklung der Lehrkraftebildung in
Deutschland. Ergéanzend zu diesen beiden politischen Gre-
mien nutzen Hochschulen als autonome Akteure mit dem
Wissenschaftsrat (WR) und der Gemeinsamen Wissen-
schaftskonferenz (GWK) zwei weitere Formate.

Allein von 321 MaBnahmen, die unter dem Dach der ,High-
tech-Strategie 2025 der Bundesregierung® umgesetzt
werden, gibt es neben der ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” zahlreiche weitere Programme, die mit der For-
derung von Forschung und Innovation in der Lehrkrafte-
bildung assoziiert sind. Sie wirken zum Teil unabhangig
von der Lehrkraftebildung bzw. beeinflussen indirekt die
Weiterentwicklung von Forschung und Lehre an Hoch-
schulen insgesamt. Von anderen Programmen profitiert
die Lehrkraftebildung wiederum direkt, weil beispielsweise
Forschungsprojekte oder Fort- und Weiterbildungen
geférdert werden. Hier werden beispielhaft hochschul-
politische, bildungspolitische und Programme aus dem
Forschungs- und praxisfordernden Umfeld dargestellt, zu
denen vorzufindende Wechselwirkungen in Kapitel 4.2
ausgefuhrt werden:

1. Hochschulpolitische Programme:

« Die ,Exzellenzstrategie®“® als Nachfolgeprogramm
der Exzellenzinitiative, die in zwei Férderlinien der
Exzellenzcluster und der Exzellenzuniversitaten
nachhaltig Spitzenforschung und internationale
Wettbewerbsfahigkeit deutscher Universitaten starkt.
Zwolf QLB-Hochschulen sind ebenfalls als Exzellenz-
universitaten an der Exzellenzstrategie beteiligt, 25
QLB-Hochschulen gehdren einem Exzellenzcluster an.??

» Das Programm ,Innovation in der Hochschullehre“?,
welches an den ,,Qualitatspakt Lehre“?* (bis 2020) an-
knUpft und eine qualitativ hochwertige, innovative und
international wettbewerbsfahige Lehre an deutschen
Hochschulen starkt. Mit der Koordination und Ver-
waltung der Mittel ist die Alfred Topfer Stiftung betraut.

* Die Bund-Lander-Férderinitiative ,Innovative Hoch-
schule®, mit der insbesondere Fachhochschulen sowie
kleinere und mittlere Universitaten im Wissenstransfer
mit externen Partnern unterstutzt werden. Hierbei
kédnnen auch Institutionen der Lehrkraftebildung in
den gefdrderten Projekten eingebunden sein, wie z. B.
das Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsforschung
(ZelLB) in Potsdam?.

» Das Nachfolgeprogramm des ,,Hochschulpakts
2020%?%¢ - der ,,Zukunftsvertrag Studium und Lehre“?’,
mit dem insbesondere unbefristetes, mit Studium und
Lehre befasstes Hochschulpersonal - so auch in den
Lehramtsstudiengangen - sowie innovative Lehr- und
Lernkonzepte oder Beratungs- und Betreuungs-
angebote ausgebaut werden sollen.

20 Vgl. www.hightech-strategie.de/hightech/de/hightech-strategie-2025/hightech-strategie-2025_node.html, Abruf 09.02.2022
www.hightech-strategie.de/SiteGlobals/Forms/hightech/massnahmen/suche_filter_formular.html, Abruf 09.02.2022
21 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/forschung/das-wissenschaftssystem/die-exzellenzstrategie/die-exzellenzstrategie.html, Abruf 09.02.2022.

22 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/forschung/das-wissenschaftssystem/die-exzellenzstrategie/die-exzellenzstrategie.html, Abruf 09.02.2022.

www.dfg.de/sites/exu-karte/de.html, Abruf 09.02.2022.

23 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/studium/innovation-in-der-nochschul-

lehre/innovation-in-der-hochschullehre_node.html, Abruf 09.02.2022.

www.gwk-bonn.de/themen/foerderung-von-hochschulen/innovation-in-der-hochschullehre/qualitaetspakt-lehre, Abruf 09.02.2022.

24 Vgl. www.qualitaetspakt-lehre.de, Abruf 09.02.2022.

25 Vgl. www.innovative-hochschule.de/de/innovative-hochschulen/inno-up, Abruf 09.02.2022.
26 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/studium/hochschulpakt-2020/hochschulpakt-2020_node.html, Abruf 09.02.2022
27 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/studium/zukunftsvertrag-studium-und-lehre-staerken/

zukunftsvertrag-studium-und-lehre-staerken, Abruf 09.02.2022.
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* Das ,,Professorinnenprogramm?¢, welches perso-
nen wie auch strukturbezogene MaBRnahmen fur die
Gleichstellung von Schulerinnen und Studentinnen,
Promovendinnen, Post-Docs sowie Professorinnen
an Hochschulen fordert. Beispielsweise nimmt die
Padagogische Hochschule Freiburg mit einem Mento-
ring-Projekt teil >

* Das ,,Aufstiegsstipendium“:° als Programm der Be-
gabtenférderung des Bundesministeriums flr Bildung
und Forschung, welches besonders leistungsfahige
Berufserfahrene bei der DurchfUhrung eines ersten
Hochschulstudiums unterstitzt und somit auch Wege
ins Lehramt er6ffnet.

* Das ,,Deutschlandstipendium*®, bei dem auch Lehr-
amtsstudierende fur ihre Leistungen ausgezeichnet
und finanziell unterstutzt werden kénnen.

« Der BMBF-Forderschwerpunkt ,,Digitale Hoch-
schulbildung“*?, dessen Forderung sich u. a. auf
Anwendungsfelder wie experimentelles Lernen und
Feedback sowie die Verbreitung digitalisierter Lern-
umgebungen oder die Analyse von Bildungsinfra-
strukturen und -ressourcen bezieht (z. B. Universitaten
Munchen, Darmstadt, Frankfurt a. M.).33

« Die ,,Qualifizierungsinitiative Digitaler Wandel*“3*
als Teil der MaBnahme ,Berufsbildung 4.0“ in der
Umsetzungsstrategie der Bundesregierung ,,Digi-
talisierung gestalten”, mit der innovative Aus- und

Weiterbildungskonzepte fur Ausbilderinnen und Aus-
bilder sowie Lehrkrafte in Berufsschulen und Pruferin-
nen und Prufer geférdert werden.

. Bildungspolitische Programme:

Der ,,DigitalPakt Schule“*>, bei dem neben der Forde-
rung der digitalen technischen Lehr-Lern-Infrastruktur
in Schulen auch Einrichtungen der zweiten und dritten
Phase der Lehrkraftebildung forderfahig sind.

Die Initiative ,,Schule macht stark®“*, in der Lehrkrafte
und Schulleitungen mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern aus Forschungseinrichtungen und
Universitaten zusammenarbeiten, um praxisnahe Kon-
zepte fuUr den Unterricht und Schulalltag zu entwickeln
und zu erproben.

Das ,,Aktionsprogramm Aufholen nach Corona fiir Kin-
der und Jugendliche*®’ mit dem Kindern und Jugend-
lichen zusatzliche Férder- und Bildungsangebote
unterbreitet werden kénnen, um Lernrickstande durch
SchulschlieBungen wahrend der Coronapandemie
aufzuholen. Beispielsweise bieten Lehramtsstudierende
individuelle Forder- und Nachhilfeangebote in all-
gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen an, um
individuelle Lernruckstande abzubauen.

Die ,,Bildungskompetenzzentren“s® (bisher lediglich
als Vorhaben im Deutschen Aufbau- und Resilienzplan
[DARP] erwahnt), als gemeinsam mit den Landern
entwickelte Kompetenzzentren fur digitales und digital

28 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/forschung/chancengerechtigkeit-und-vielfalt-im-wissenschaftssystem/

frauen-im-wissenschaftssystem/das-professorinnenprogramm, Abruf 09.02.2022.
29 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/downloads/files/ausstellung 800x2000_web

barrierefrei.pdf?__blob=publicationFile&v=1, Abruf 09.02.2022.

30 Vgl. www.sbb-stipendien.de/aufstiegsstipendium, Abruf 09.02.2022.

31 Vgl. www.deutschlandstipendium.de/deutschlandstipendium/de/home/home_
node.html;jsessionid=43AC67E17FFBOB920BB60297A8EBAA97 lived71, Abruf 09.02.2022.

32 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/home/ _documents/digitale-hochschulbildung, Abruf 09.02.2022.

33 Vgl. www.wihoforschung.de/wihoforschung/de/bmbf-projektfoerderung/foerderlinien/forschung-
zur-digitalen-hochschulbildung/forschung-zur-digitalen-hochschulbildung_node, Abruf 09.02.2022.
34 Vgl. https://dserver.bundestag.de/btd/19/150/1915020.pdf, Abruf 09.02.2022

35 Vgl. www.digitalpaktschule.de, Abruf 09.02.2022.

36 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/bildung-im-schulalter/schule-macht-stark/schule-macht-stark_node.html, Abruf 09.02.2022.

www.schule-macht-stark.de/de/initiative/initiative_node.html;jsessio-

nid=82AD4858FAOEAC42A754CFDADAAET430.live091, Abruf 09.02.2022.

37 Vgl. www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/corona-pandemie/aufholen-nach-corona, Abruf 09.02.2022.
38 Vgl. www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deut-
scher-aufbau-und-resilienzplan-darp.pdf?___blob=publicationFile&v=8, Abruf 09.02.2022.
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gestltztes Unterrichten, in denen zukUnftige Lehrkrafte
forschungsbasiert ihre didaktischen Kompetenzen
starken kdnnen und der Austausch von Akteurinnen
und Akteuren der lehrkraftebildenden Hochschulen
und Forschungsinstitute mit Lehrkraftefortbildungsein-
richtungen gestéarkt wird.

Die Entwicklung einer ,,Nationalen Bildungsplatt-
form*3® sowohl als technische Infrastruktur, um bis
2023 bundesweit alle 6ffentlichen und privaten Lern-
anbieterinnen und Lernanbieter sowie Plattformen
aller Bildungsbereiche zu vernetzen, als auch als
digitaler, individueller und flexibler Zugang zu innova-
tiven Bildungsangeboten, Lehr- und Lernformaten fur
Menschen aller Altersstufen. Nutzende sollen zudem
Orientierung, UnterstUtzung und Beratung erhalten
und Daten, Zeugnisse und Leistungsnachweise digital
sicher hinterlegen kénnen. In einem ersten gefoérderten
Verbund sind u. a. die QLB-Standorte Potsdam und die
TU Berlin beteiligt.*©

3. Forschungs- und praxisférderndes Umfeld:

Das ,,Rahmenprogramm empirische Bildungs-
forschung““, in dessen Rahmen das BMBF den
Transfer der Forschungsergebnisse in Politik,
Bildungspraxis und Gesellschaft sowie die Férderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses und die inter-
nationale Vernetzung in der empirischen Bildungs-
forschung fordert. Einige Projekte in den Forder-
schwerpunkten ,Digitalisierung im Bildungsbereich”

und ,Fachkraftequalifizierung fur inklusive Bildung”
adressieren teilweise direkt die Verbesserung der Lehr-
kraftebildung z. B. an der HU Berlin und der Universitat
Tubingen.

Der ,,Pakt flir Forschung und Innovation“*?, der die
auBeruniversitaren offentlich geférderten Forschungs-
einrichtungen der Helmholtz-Gemeinschaft, der
Max-Planck-Gesellschaft, der Fraunhofer-Gesellschaft,
der Leibniz-Gemeinschaft sowie der Deutschen
Forschungsgemeinschaft unterstttzt, die zum Teil
auch in der Lehrkraftebildung tatig sind, wie z. B. das
Karlsruher Institut fur Technologie (Helmholtz-Ge-
meinschaft), das Leibniz-Institut fur die Padagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik, das
Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungs-
information oder das Graduiertenkolleg der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) ,Fachlichkeit und
Interaktionspraxis im Grundschulunterricht”#* an den
Universitaten Halle und Kassel.

Das DAAD-Programm ,,Lehramt International“+,
welches insgesamt 38 Modellprojekte zur Inter-
nationalisierung der Lehramtsausbildung realisiert.
Unter anderem profitiert die Padagogische Hochschule
Ludwigsburg von einer Férderung Uber 400.000
Euro fur ein Kooperationsprojekt zur Digitalisierung
der Lehre sowie zur Forderung der Mobilitat mit
Partnern aus den USA, Irland, den Niederlanden,
Danemark und Schweden.*® Diese Ausrichtung auf
Internationalisierung verfolgt ebenfalls das Programm
»,Erasmus+“. Es werden Austauschmoglichkeiten in
der schulischen Bildung gefordert, internationale
Fortbildungen, Hospitationen und Job Shadowing

39 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/kurzmeldungen/de/neue-bekanntmachung-zum-aufbau-er-digi-
talen-bildungsplattform.html, Abruf 09.02.2022
www.bmbf.de/bmbf/de/home/_documents/erstes-pilotprojekt-fuer-nationale-bildungsplattform-startet.ntml, Abruf 09.02.2022

40 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/home/_documents/erstes-pilotprojekt-fuer-nationale-bildungsplattform-startet.html, Abruf 09.02.2022.
41 Vgl. www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/211.php, Abruf 09.02.2022.

www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de, Abruf 09.02.2022.
42 Vgl. www.bmbf.de/bmbf/de/forschung/das-wissenschaftssystem/pakt-fuer-forschung-und-innovation/
pakt-fuer-forschung-und-innovation_node.html, Abruf 09.02.2022.
43 Vgl. https://pressemitteilungen.pr.uni-halle.de/index.php?modus=pmanzeige&pm_id=5234, Abruf 09.02.2022.

44 Vgl. www.daad.de/de/der-daad/kommunikation-publikationen/presse/pressemitteilun-

gen/internationalisierung-der-lehramtsausbildung/, Abruf 25.04.2022.

45 Vgl. www.kooperation-international.de/aktuelles/nachrichten/detail/info/lenramtinternatio-
nal-daad-foerdert-paedagogische-hochschule-ludwigsburg, Abruf 09.02.2022.
https:/nachrichten.idw-online.de/2021/04/30/lehramt-international-paedagogische-hoch-

schule-ludwigsburg-erhaelt-foerderung-des-daad, Abruf 09.02.2022.
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im Ausland fur Lehrkrafte sowie Kooperations- und
Forschungsprojekte mit Bezug zu schulischer Bil-
dung.“®¢ Erganzend kbnnen hier ESF-geférderte Fort-
bildungsangebote und QualifizierungsmaBnahmen

fur Lehrkrafte genannt werden, wie beispielsweise

eine Fortbildungsreihe ,DigiKomp® zum Lehren in der
digitalen Welt des Landesinstituts fur Schulgualitat und
Lehrerbildung Sachsen-Anhalt.#’

Diese Aufzahlung ist nicht als abschlieBend zu verstehen
und verdeutlicht die enorme Dynamik im Férderumfeld,
die insbesondere noch einmal mehr durch MaBnahmen
aufgrund der Coronapandemie verstarkt wurde.

411.2 Landesebene

Auf Landesebene verantworten aufgrund der Kultur-
hoheit Uber Schulen und Hochschulen die Wissenschafts-
und Bildungsministerien in den 16 Bundeslandern den
regulatorischen Rahmen und die Ausgestaltung von
LLehrkraftebildungsgesetzen” oder , Lehrkrafteaus-
bildungsgesetzen”, Landesverordnungen, Hochschul-
gesetzen und Schulgesetzen. Sie wirken haufig direkt auf
die Lehrkraftebildung, z. B. Uber Vorgaben zur Struktur,
Akteuren und Ausbildungsinhalten des Lehramtsstudiums,
zum Vorbereitungsdienst sowie zur Fort- und Weiter-
bildung, Art der studierbaren Lehramter, Dauer der
Studiengange, Zulassungskriterien und abzulegenden
Prufungen etc. (zum Einfluss der Kultusministerien auf die
lehrkraftebildenden Hochschulen siehe Kapitel 5.1.2). Vor
dem Hintergrund zahlreicher Veranderungen unterliegen
diese Rahmengesetzgebungen fortlaufend Reformen,
um Anforderungen zu bewaltigen, die sich z. B. er-

geben im Hinblick auf Digitalisierung, Lehrkraftemangel,

diagnostische und methodische Kompetenzen von Lehr-
kraften, Umsetzung von Inklusion, starkere Berufs- und
Praxisorientierung, bessere Verzahnung der einzelnen
Ausbildungsphasen, Verklrzung des Vorbereitungs-
dienstes, EinfUhrung eines Teilzeitreferendariats, starkere
Unterstltzung in der Berufseingangsphase oder Ver-
anderung bzw. Starkung von Governance-Strukturen.
Erganzend nehmen die Lander Uber eigene Férder-
programme Einfluss auf Weiterentwicklungen in der
Lehrkraftebildung und arbeiten an der Verbesserung
ihrer Strukturen. Beispiele hierfur sind (Auswahl nicht
abschlieBend):

e Das Forderprogramm ,Lehrerbildung in Baden-Wrt-
temberg®“ mit drei Forderlinien: ,Innovative Strukturen
in der Lehrerbildung starken”, ,Leuchttirme der
Lehrerbildung ausbauen”, ,Lehrerbildung: Innovative
Konzepte in der Digitalisierung und im beruflichen
Lehramt ausbauen“® sowie Programme zur Digitali-
sierung in der Lehrkraftebildung (z. B. ,FuN-Kolleg" -
Forschungs- und Nachwuchskolleg an Padagogischen
Hochschulen zum Thema Didaktik des digitalen
Unterrichts*®) und zur UnterstlUtzung der technischen
Infrastruktur wie mit dem Forderprogramm ,,Schule
digital“®°;

* in Bayern die Forderrichtlinie zur digitalen Bildungs-
infrastruktur an bayerischen Schulen zur Umsetzung
des DigitalPakts Schule®, ,Digitalbudget fur das
digitale Klassenzimmer®, ,Budget fUr integrierte Fach-
unterrichtsraume an berufsqualifizierenden Schu-
len“2, Aufbau von ,DigilLLabs">® sowie die Initiative
,Teamlehrer#

46 Vgl. https://erasmus-plus.ec.europa.eu/de/opportunities/organisations/jean-mon-

net-actions/jean-monnet-lehrerausbildung, Abruf 09.02.2022.

47 Vgl. z. B. https:/lisa.sachsen-anhalt.de/fort-und-weiterbildung/fortbildung/esf-gefoerderte-fortbildungsangebote, Abruf 09.02.2022.
48 Vgl. https:/mwk.baden-wuerttemberg.de/de/hochschulen-studium/lehrerbildung/foerderprogramme-lehrerbildung, Abruf 09.02.2022.
49 Vgl. www.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/neues-forschungs-und-

nachwuchskolleg-an-paedagogischen-hochschulen, Abruf 09.02.2022.

50 Vgl. www.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/
foerderprogramm-schule-digital-mit-50-millionen-euro, Abruf 09.02.2022.

51 Vgl. www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVV_2230 1.1 1 2 4 K_ 12476, Abruf 09.02.2022.

52 Vgl. www.km.bayern.de/allgemein/meldung/6054/.html, Abruf 09.02.2022.

53 Vgl. z. B. www.digillab.mcls.uni-muenchen.de/index.html, https://digillab.zlbib.uni-augsburg.de, Abruf 09.02.2022.
https://zfl.fau.de/2020/12/digillab-digitales-lehren-und-lernen-foerdern, Abruf 09.02.2022. www.ku.de/zlb/

digillab, https:/digillab.uni-bayreuth.de/, https:/www.uni-bamberg.de/zlb/k-r/digiz, Abruf 09.02.2022.

54 Vgl. www.km.bayern.de/lehrer/meldung/7028/jetzt-als-team-lehrkraft-die-bayerischen-schulen-unterstuetzen.html, Abruf 09.02.2022.
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* ein Programm zur Mentorenqgualifizierung in Berlin®® * in Nordrhein-Westfalen das Landesprogramm ,Digitale
sowie das Sonderprogramm ,Beste (Lehrkrafte-) Hochschule“®* mit Forderlinien zur Digitalisierungs-
Bildung fur Berlin“s¢; offensive®® (z. B. Forderlinie ,,Curriculum 4.0.nrw*) und

Erarbeitung von Standards fur die digitale Portfolio-

» das ,Digital Learning Lab“” in Hamburg; arbeit der universitaren Praxisphasen und den Vor-

bereitungsdienst (Projekt ,,ePort.nrwe®) sowie Hoch-

» das ,Netzwerk digitale Hochschullehre Hessen“s8, der schulprojekte zur Integration und Nachqualifizierung
,Hessische Digitalpakt Hochschulen 2020-2024"%°, von geflichteten Studierenden in der Lehrkrafte-
eine aktuelle Novellierung des Hessischen Lehrkrafte- bildung® und ein Orientierungsrahmen fur die Lehr-
bildungsgesetzes®®, das ,Portfolio Medienbildungs- krafteaus- und -fortbildung in der digitalisierten Welt®s;
kompetenz” als Bestandteil der Lehrkraftebildung in
Hessen® oder auch Forderungen von Digitalisierungs- * in Rheinland-Pfalz die Bereitstellung einer integrierten
projekten wie ,Digital gestttztes Lehren & Lernen digitalen Arbeitsumgebung ,Schulcampus RLP*®° oder
in Hessen"®?, Schulische Medienbildung Uber die Landesmedien-

anstalt des Landes Rheinland-Pfalz’®;
« der Niedersachsische Verbund zur Lehrerbildung mit
einem Entwicklungsprojekt ,Basiskompetenzen Digita- * das ,Landeskonzept Medienbildung an saarlandischen
lisierung in der Lehrerbildung“®s; Schulen“”

« das Sachsenstipendium bzw. das Programm ,,Perspek-
tive Land“’? zur Gewinnung von Lehramtsstudierenden
in landlichen Regionen Sachsens;

55 Vgl. z. B. www.udk-berlin.de/fileadmin/2_dezentral/Referat_Studienangelegenheiten/
zfkl/Zwischenbericht_Menqua_8_10_18_ueb.pdf, Abruf 09.02.2022.

56 Vgl. www.berlin.de/sen/wissenschaft/aktuelles/pressemitteilungen/2020/pressemitteilung.943544. php, Abruf 09.02.2022.
57 Vgl. https://digitallearninglab.de, Abruf 09.02.2022.

58 Vgl. www.hessenhub.de, Abruf 09.02.2022.

59 Vgl. www.uni-marburg.de/de/universitaet/profil/strategie/digitalpakt-hessen.pdf, Abruf 09.02.2022.

60 Vgl. https:/bildungsklick.de/schule/detail/land-reformiert-die-lehrkraefteausbildung-grundlegend, Abruf 09.02.2022.
61 Vgl. https:/medien.bildung.hessen.de/pomebiko, Abruf 09.02.2022.

62 Vgl. www.frankfurt-university.de/de/hochschule/einrichtungen-und-services/digital-teaching-and-
learning-center/projekt-digital-gestuetztes-lehren-und-lernen-in-hessen, Abruf 09.02.2022.

63 Vgl. www.lehrerbildungsverbund-niedersachsen.de/index.php?s=ProjektBasiskompetenzenDigitalisierung, Abruf 09.02.2022.
64 Vgl. www.mkw.nrw/hochschule-und-forschung/digitalisierung-hochschule-und-wissenschaft/digitale-hochschule-
nrw-dhnrw, Abruf 09.02.2022

65 Vgl. www.mkw.nrw/foerderlinien-digitalisierungsoffensive, Abruf 09.02.2022.

66 Vgl. https://portal.uni-koeln.de/universitaet/aktuell/presseinformationen/detail/
land-nrw-foerdert-das-projekt-eportnrw-fuer-lehrer-und-lehrerinnenausbildung, Abruf 09.02.2022.

67 Vgl. https://www.daad.de/de/der-daad/kommunikation-publikationen/presse/
pressemitteilungen/nrwege-leuchttuerme/, Abruf 25.04.2022.

68 Vgl. www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publika-
tionen/Lehrkraefte_Digitalisierte_ Welt_2020.pdf, Abruf 09.02.2022.

69 Vgl. https:/schulcampus.bildung-rp.de, Abruf 09.02.2022.

70 Vgl. https://medienanstalt-rlp.de/mediale-teilhabe-ermoeglichen/medienkompetenz/
medienundbildung-angebote-vor-ort/schulische-medienbildung, Abruf 09.02.2022.

71 Vgl. www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Unterricht_und_Bildungsthemen/
Medienbildung/Landeskonzept_Medienbildung.pdf?__ blob=publicationFile&v=1, Abruf 09.02.2022.

72 Vgl. www.perspektive-land.de, Abruf 09.02.2022.
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e Forschungscampus digitale Lehrer*innenbildung“’?
sowie Forderlinie ,,Curricula der Zukunft*# zur Digita-
lisierung der Lehre an den lehrkraftebildenden Hoch-
schulen in Thuringen.

4.1.2 Zivilgesellschaftliche Ebene

DarUber hinaus gehen entscheidende Impulse zur Bil-
dungs- und Hochschulpolitik im Allgemeinen sowie zur
Lehrkraftebildung im Speziellen von Stiftungen, Gewerk-
schaften, Verbanden und Fachgesellschaften, privaten
Organisationen, selbstorganisierten Akteuren und Akteu-
ren aktueller politischer Debatten aus. Haufig agieren sie
aus ahnlichen Intentionen heraus, wie die oben genannten
Landesférderprogramme, um Innovationen in Bereichen
wie der Digitalisierung, beim Umgang mit Lehrkrafte-
mangel oder der Umsetzung von Inklusion anzustof3en
und zu foérdern.

4121 Stiftungen

Als relevante Stiftungen und Verbande wurden im Um-
feldbericht der Evaluation (Ramboll 2017) die Deutsche
Telekom Stiftung, die Bertelsmann Stiftung, die Stiftung
Mercator und der Stifterverband fur die Deutsche Wissen-
schaft benannt. Alle diese Institutionen férdern und
setzen Projekte und Programme im Hochschul- und/oder
Bildungsbereich um und realisieren Publikationen, Studien
und Veranstaltungen.

* So hat die Deutsche Telekom Stiftung einen Schwer-
punkt auf die Forderung von innovativen Konzepten
in den MINT-Fachern in der Lehrkraftebildung’® gelegt,
initilerte das Deutsche Zentrum fur Lehrerbildung

Mathematik’® (DZLM - heute unter dem Dach des
Leibniz-Instituts flur die Padagogik der Naturwissen-
schaften und Mathematik, IPN’7) oder férdert die
Studie ,Schule digital - der Landerindikator 202178 -
eine Lehrkraftebefragung zum Digitalisierungsstand
deutscher Schulen.

Die Bertelsmann Stiftung, das CHE Centrum fur
Hochschulentwicklung (gegrindet von der Bertels-
mann Stiftung’®), die Robert Bosch Stiftung und

der Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft
kooperieren im Projekt ,Monitor Lehrerbildung“®® und
verdffentlichen auf dem gleichnamigen Online-Portal
einen deutschlandweiten Uberblick und aktuelle Daten
Uber die Strukturen der ersten Phase der Lehrkrafte-
bildung in allen 16 Bundeslédndern. Zudem unterstutzen
der Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft und
das CHE Centrum fur Hochschulentwicklung kleinere
Projekte und Konzepte zur Weiterentwicklung der
Lehrkraftebildung an ausgewahlten Universitaten

(z. B. die ,Lehrer-initiative"®, Tandems zur ,Schule

in der digitalen Welt“®? oder Fellowships fur digitale
Lehrformate an Thuringer Hochschulen®®). Das 2014
gegrundete ,,Hochschulforum Digitalisierung“®* ist
ebenfalls eine gemeinsame Initiative des Stifterver-
bandes, des CHE Centrums fur Hochschulentwicklung
und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) mit For-
derung durch das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF).

73 Vgl. www.uni-erfurt.de/forschung/forschen/forschungsprojekte/forschungscampus-digitale-lehrerinnenbildung
74 Vgl. https://glocal-campus.org/course/view.php?id=187, Abruf 09.02.2022.
75 Vgl. www.telekom-stiftung.de/themen/zukunft-des-mint-lernens, Abruf 09.02.2022.

76 Vgl. www.telekom-stiftung.de/aktivitaeten/dzIm, Abruf 09.02.2022.

77 Vgl. www.dzlm.de, Abruf 09.02.2022.

78 Vgl. www.telekom-stiftung.de/presse/laenderindikator-2021-bayern-berlin-bremen-sachsen-anhalt-und-schleswig-holstein-liegen-bei
79 Vgl. www.che.de/ueber_uns/#1533297130434-764efala-ae3c, Abruf 09.02.2022.
80 Vgl. www.monitor-lehrerbildung.de/web/projekt/projekt, Abruf 09.02.2022.

81 Vgl. wwwi.stifterverband.org/lehrer-initiative, Abruf 09.02.2022.

82 Vgl. www.stifterverband.org/schule-in-der-digitalen-welt/tandem-fellowships, Abruf 09.02.2022.
83 Vgl. www.stifterverband.org/pressemitteilungen/2020_12_21_digi-lehrfellowships_thueringen, Abruf 09.02.2022.

84 Vgl. https://hochschulforumdigitalisierung.de, Abruf 09.02.2022
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Die Stiftung Mercator und das Mercator-Institut flr
Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache sind
insbesondere im Bereich Weiterbildungen fur Lehr-
krafte aktiv® (v. a. Deutsch als Zweitsprache) und
féordern gemeinsam mit dem Auswartigem Amt seit
2015 das Stipendienprogramm SCHULWARTS!® des
Goethe-Instituts zur Vermittlung von Schulpraktika fur
Lehramtsstudierende im Ausland.

Die Robert Bosch Stiftung und die Heidehof Stiftung
Lunterstltzen bundesweit Schulen bei ihrer Schulent-
wicklung und bieten dazu praxisorientierte Programme
fur alle Schularten an“.#” Sie definieren sechs Quali-
tatsbereiche, die eine gute Schule ausmachen und
zeichnen ausgewahlte Schulen mit dem Deutschen
Schulpreis aus. Damit andere Schulen von den Preis-
tragerschulen lernen kbnnen, werden Fortbildungen
fur Lehrkrafte und Schulleitungen in der Deutschen
Schulakademie®® (Trager: Robert Bosch Stiftung) an-
geboten. Die Robert Bosch Stiftung ist zudem in der
Lehrkraftefortbildung direkt aktiv, z. B. in Brandenburg
mit einem Qualifizierungsprogramm fur Lehrkrafte zum
Thema Demokratiefeindlichkeit und Rechtsextremis-
mus ,Starke Lehrer - starke Schuler”®°,

DarUtber hinaus gibt es Stiftungen, die kleinere
spezifische Lehrkraftebildungsprojekte, zentrale
wissenschaftliche Einrichtungen oder die Schulent-
wicklung unterstltzen und eher lokal aktiv sind. Zu
nennen sind hier die Dr.-Herbert-Brause-Stiftung®°,
die beispielsweise ein Medienkompetenzzentrum, ein
Sprachenzentrum sowie moderne Videotechniken an
der Universitat Wiurzburg fordert. Die ZEIT-Stiftung?
fordert in Hamburg, Bayern, Baden-Wirttemberg
und Nordrhein-Westfalen das Mentoring-Programm

85 Vgl
86 Vgl
87 Vgl.
88 Vgl.
89 Vgl

90 Vgl. www.uni-wuerzburg.de/zfm/startseite, Abruf 09.02.2022.
www.medienwiki.org/index.php/Zentrum_f%C3%BCr_Mediendidaktik_der_Universit%C3%A4t_ W%C3%BCrzburg, Abruf 09.02.2022.
91 Vgl. www.zeit-stiftung.de/foerderungen/projekte/bildungunderziehung/weichenstellung, Abruf 09.02.2022

92 https://viertklaesslerweichenstellung.info, Abruf 09.02.2022.
93 Vgl. www.joachim-herz-stiftung.de/was-wir-tun/naturwissenschaften-begreifen/
naturwissenschaften-vermitteln/mint-digital, Abruf 09.02.2022.
94 Vgl. www.bwstiftung.de/de, Abruf 09.02.2022

95 Vgl. https://dreberlestiftung.de, Abruf 09.02.2022.

Weichenstellung“®?, bei dem Lehramtsstudierende
Schulerinnen und Schuler beim Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfuhrende Schule Uber einen
Zeitraum von drei Jahren begleiten. Daruber hinaus
wurden von den Projekten die Joachim Herz Stiftung®,
die Baden-Wurttemberg Stiftung®* und die Dr. K. H.
Eberle Stiftung® benannt.

41.2.2 Selbstorganisierte Akteure und Akteure aktueller
politischer Debatten

Neben den staatlichen Akteuren haben sich in den
letzten Jahren auf zivilgesellschaftlicher Ebene neue
.selbstorganisierte” Formationen zusammengefunden,
deren Anliegen mit Entwicklung der Lehrkraftebildung
und der Verbesserung der Praxis oder des Bildungs-
systems insgesamt beschrieben werden kann. Zumeist
entstanden diese Initiativen als Reaktion auf aktuelle
politische Debatten, wie beispielsweise rund um die
Herausforderungen in den Bereichen der Digitalisie-
rung, des Umgangs mit Lehrkraftemangel oder der
Umsetzung von Inklusion und individueller Férderung.
Ziel ist es dann, Druck auf die bestehenden Verhalt-
nisse auszulben und neue Strukturen und Dynamiken
im System zu schaffen, um die gewUnschten Ver-
anderungen zu erreichen und konkrete Handlungsalter-
nativen aufzuzeigen. Nicht selten werden dazu 6ffent-
liche und private Krafte z. B. mit der Unterstltzung
durch Stiftungen (siehe Kapitel 41.2.1) gebundelt, was
die Frage nach dem Verhaltnis von staatlichem und
privatem Einfluss auf die Lehrkraftebildung eréffnet
(Altrichter, Durdel & Fischer-Munnich 2020: 863). Drei
Beispiele dafur sind:

www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/studium-weiterbildung, Abruf 09.02.2022.
www.goethe.de/de/spr/unt/for/sch/usw.html, Abruf 09.02.2022.
www.deutscher-schulpreis.de/wir-ueber-uns, Abruf 09.02.2022.
www.bosch-stiftung.de/de/thema/die-deutsche-schulakademie, Abruf 09.02.2022.

www.bosch-stiftung.de/de/presse/2021/03/start-des-projekts-starke-lehrer-starke-schueler-brandenburg, Abruf 09.02.2022.
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¢ ,Teach First“?® mit der Idee, erfolgreiche Hochschul-
absolventinnen und -absolventen aller Fachrichtungen
(,Fellows") in ihren ersten zwei Berufsjahren an Brenn-
punktschulen einzusetzen, damit sie ergénzend
zum staatlichen Auftrag Schulerinnen und Schuler
an Ubergangen unterstitzen und helfen, Bildungs-
benachteiligungen auszugleichen. Im Vorfeld und
wahrend ihres Einsatzes werden die Fellows vorbereitet
und begleitet. Neben der Entlastung von Schulen
sammeln sozial motivierte und leistungsbereite Men-
schen Erfahrungen in herausfordernden schulischen
Situationen. Zum Teil wird kritisch diskutiert, inwieweit
das kurze Trainingsprogramm die Fellows ausreichend
qualifiziert und ob mit ihrem Einsatz die Einstellung
von Lehrkraften blockiert wird. Verschiedene Unter-
suchungen zur Arbeit von ,Teach First” legen jedoch
nahe, dass sowohl die Akzeptanz der gesellschaftlich
engagierten Personen in den Schulen hoch als auch ihr
padagogisches Wissen fur ihren Einsatz hinreichend
sind (Altrichter, Durdel, & Fischer-Munnich 2020: 861 f.)

+ Unter dem Dach der Initiative ,,Kreidestaub“?’ ist aus
einem Zusammenschluss von Lehramtsstudierenden
das Projekt ,Lernreisen®“?® entstanden. Eigeninitiativ
begeben sich Gruppen Studierender auf zwei-
wochigen Exkursionen zu funf bis sieben Schulen,
die sich durch innovative Schulpraxis auszeichnen,
systematisch Schulqualitat sichern, sich in Netzwerken
organisieren und voneinander lernen. Uber Vor- und
Nachbereitungsseminare werden die Exkursions-
erfahrungen der Studierenden reflektiert und eine
Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen
Werdegang sowie die RuUckbindung an theoretische
Konzepte unterstltzt. Studierende erleben auf diesem
Weg eine alternative berufsorientierte Form der Praxis-
begegnung. Die teilnehmenden Schulen profitieren
von Feedback, Austausch und Diskurs sowie ganz
praktischer Unterstitzung durch die Studierenden vor
Ort. An einigen Hochschulen etablierte sich das Format
der Lernreisen bereits als nachhaltige Lernform mit
entsprechendem Ruckhalt der Hochschulleitung (Alt-
richter, Durdel, & Fischer-Munnich 2020: 862 f.).

96 Vgl. www.teachfirst.de, Abruf 09.02.2022

97 Vgl. www.kreidestaub.net, Abruf 09.02.2022.

98 Vgl. www.prinzip-lernreise.de, Abruf 09.02.2022.

99 Vgl. www.forumbd.de, Abruf 09.02.2022.

100 Vgl. www.netzwerk-bildung-digital.de, Abruf 09.02.2022.
101 Vgl. www.dgfe.de/aktuelles, Abruf 09.02.2022.

102 Vgl. www.gebf-ev.de, Abruf 09.02.2022.

«  Neun grofRe Stiftungen engagieren sich im ,,Forum
Bildung Digitalisierung“®°, welches sich zur Aufgabe
gemacht hat, Expertise zum digitalen Wandel im
Bildungsbereich allgemein und an Schulen im Be-
sonderen zu bundeln, die Potenziale digitaler Medien
fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung im Dialog
mit Bildungspraxis, Politik, Verwaltung, Wissen-
schaft und Zivilgesellschaft herauszuarbeiten und
Schulleitungen sowie Lehrkrafte bei der Gestaltung
der digitalen Schulentwicklung zu begleiten und zu
qualifizieren. AuBerdem koordiniert das Forum Digi-
talisierung das BMBF-geférderte ,,Netzwerk Bildung
Digital“’°°, mit dem Akteurinnen und Akteure aus allen
Bildungsbereichen und Uber den gesamten Bildungs-
weg zu Innovationen, Best Practices, Synergien etc. in
Austausch gebracht werden sollen.

41.2.3 Gewerkschaften, Verbande, Fachgesellschaften

Je nach Aufmerksambkeitsprioritat in den Gruppeninter-
views auf Landesebene (siehe Kapitel 3.2) wird von

den Gesprachsteilnehmenden auf weitere relevante
Kooperationspartnerinnen und -partner im Umfeld der
Lehrkraftebildung verwiesen, die sich Gewerkschaften,
Verbanden oder Fachgesellschaften zuordnen lassen. Die
nicht abschlieBende und dennoch schon sehr umfang-
reiche Sammlung in Abbildung 7 verdeutlicht, dass sich
die Komplexitat des gesamten Lehrkraftebildungssystems
in seiner Interessenvertretung fortsetzt. So gibt es in
einigen Bereichen wie z. B. fur das berufliche Lehramt mit
dem Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an Wirt-
schaftsschulen, dem Bundesverband der Lehrerinnen und
Lehrer an beruflichen Schulen, dem Bundesverband der
Lehrkrafte fur Berufsbildung oder dem Bundesverband
fur Lehrer der gewerblich-technisch-handwerklichen
Ausrichtung gleich mehrere sehr spezialisierte Verbande.
Als sehr relevante wissenschaftliche Fachverbande fur
Forschung und Lehre sind die Deutsche Gesellschaft flir
Erziehungswissenschaft (DGfE)“' und die Gesellschaft
far Empirische Bildungsforschung (GEBF)'®?> zu nennen.
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4.2 Wechselwirkungen und Synergien
zwischen Foérderumfeld und
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung*

Im ersten Umfeldbericht der Evaluation (Ramboll 2017)
kamen vor allem Expertinnen und Experten aus dem
Forderumfeld mit ihrer AuBensicht dazu zu Wort, wie

die Sichtbarkeit und Wirkung der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung” einzuschatzen ist. Nunmehr kann zusatz-
lich auf zahlreiche Berichte der Projekte selbst zurtick-
gegriffen werden, die in telefonischen Interviews (2020)
schilderten, welche Wechselwirkungen zwischen der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” und anderen relevanten
Fordermalnahmen von Bund, Landern und Stiftungen be-
stehen und welche Entwicklungen im Umfeld des Forder-
programms die Lehrkraftebildung an den gefoérderten
Hochschulen beeinflussen und umgekehrt.

Es gibt nur wenige Fundstellen in den Daten der ge-
forderten Projekte (Telefonische Interviews 2020: z. B.
27,38, 54, 67,68, 82, 87, 91, 92), die (noch) keine oder

gar negative Wechselwirkungen (Projekt 10) aufzeigen.
Fur nicht geférderte Hochschulen kann die Gefahr be-
stehen, in politischen Beratungsprozessen nicht so stark
sichtbar zu sein wie Standorte der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung” (Interview nicht geférderte Hochschule
2021: 2). Vielmehr werden jedoch Uber alle Datenquellen
hinweg verstarkende Effekte berichtet und dass QLB und
Forderumfeld gemeinsam Synergien und Vernetzungs-
strukturen befdrdern. So scheint ein Ubergreifender Effekt
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” zu sein, dass die
geforderten Projekte haufig sehr erfolgreich weitere
Drittmittel einwerben (Telefonische Interviews 2020: z. B.
Projekte 27, 30, 32, 59, 71, 81, 90, umgesetzt am gleichen
Standort: 22 & 89, 40 & 52). Das zeige symbolisch eine
deutlich gestiegene Anerkennung der Lehrkraftebildung
als forschungsstarken Bereichs (Projekte 59, 67).

Im Folgenden werden Wechselwirkungen auf ver-
schiedenen Ebenen beschrieben: auf Hochschulebene
und im weiteren Forschungsumfeld, auf Landes-
ebene, auf Bundesebene sowie Wechselwirkungen
mit zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren
wie Stiftungen.

4.21 Wechselwirkungen Hochschulebene

Die Situation in zahlreichen Hochschulen nach Projekt-
zuschlag lasst sich mit Schlagworten aus den Projektinter-
views wie ,Jubel”, ,hohe Bedeutsamkeit”, ,Stolz", ,Be-
geisterung”, ,unfassbarer Erfolg”, ,Projekt wurde gehypt”
beschreiben (Telefonische Interviews 2020: z. B. Projekte
84, 85). Hochschulleitungen zeigten sich sehr interessiert,
gratulierten zumeist persoénlich zu diesem Erfolg, was

vielerorts eine Besonderheit sei, bewerben die QLB-Pro-
jekte intern und extern und unterstttzen kapazitar mit
Raumen, baulichen Verbesserungen, Grundausstattungen
oder Personal fur die administrative Steuerung (Tele-
fonische Interviews 2020: Projekte 61, 82, 83, 91).

In der Folge der weiteren Umsetzung und Offentlich-
keitsarbeit der QLB-Projekte haben sich die Sichtbarkeit
und das Renommee der Lehrkraftebildung hochschul-
intern erhdht, was sich beispielsweise anhand zahlreicher
interner und externer Anfragen an die Projekte zeige
(Telefonische Interviews 2020: Projekte 4, 27, 42, 58, 62,
87, umgesetzt am gleichen Standort: 43 & 70, 46 & 78,
vgl. Ramboll 2020). Eine der durchschlagendsten Wirkun-
gen ist sicherlich, dass die Lehrkraftebildung an hoch-
schulischen Strukturbildungs- und Strategieprozessen
deutlich h&ufiger beteiligt ist als vor der Férderung in

der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” (vgl. dazu auch
Strategietyp , Strategische Interessenvertretung” [Ramboll
2021]). So wurden beispielsweise Vizeprasidentschaften
fur Lehrkraftebildung geschaffen, Fachdidaktiken gestarkt
und professoral besetzt, Professuren hochgestuft, Lehr-
kraftebildung in Hochschulentwicklungsplanen verankert
oder sogar zum Profilschwerpunkt gemacht und Pro-
rektorate thematisieren nun auch Forschung in der Lehr-
kraftebildung (Telefonische Interviews 2020: Projekte 6, 11,
13,17, 43, 65, 66, 67, 91, umgesetzt am gleichen Standort:
5 & 69). Die hochschulinterne Kooperation habe sich ver-
bessert, facher- und fakultatsubergreifende Projekte seien
entstanden, es wurden agile Management- und Team-
entwicklungsprozesse angestoen und zum Teil werde
daran gearbeitet, Digitalisierung als Ganzes gemeinsam
voranzubringen (Telefonische Interviews 2020: Projekte
6, 71, 73, 84). Unsicherheiten bzw. Herausforderungen
bestehen v. a. darin, sich in bisher nicht praktizierten Ver-
bundstrukturen und fach- sowie standortUbergreifender
Zusammenarbeit, v. a. zwischen Fachhochschulen und
Universitaten, zu organisieren, alle Beteiligten mitzu-
nehmen und Widerstdnden gegen Neues oder Angsten
vor einer ,Gefahr des Verlusts der Wissenschaftlichkeit” zu
begegnen. Zudem brauche es bei der GréRe der Projekte
sehr gute Projektmanagementkompetenzen und eine gute
Zusammenarbeit mit Abteilungen in der Verwaltung, IT
und Haushalt, was in der Antragsphase mancher Projekte
unterschatzt worden sei (Telefonische Interviews 2020:

z. B. Projekt 84). Auch sei Strukturentwicklung immer
dann schwieriger zu realisieren, wenn Querstrukturen
bisher nicht existent waren und Institutsgrindungen noch
bevorstehen (Telefonische Interviews 2020: Projekt 85).
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4.2.2 Wechselwirkungen weiteres Forschungsumfeld

Ophoff und Pant (2020: 665) konstatieren, dass es nach
wie vor Entwicklungsbedarf bei der Beschaftigung mit
Forschung in der Lehrkraftebildung gibt. Wie aber unter
4.2 bereits erwahnt, wird auch deutlich, dass die in der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” erfolgreichen Projekte
haufig auch weitere Drittmittel einwerben. Dabei kommen
auch Mittelgeberinnen und Mittelgeber zum Zuge, die eine
hohe Relevanz fur die Hochschulen haben, aber in der
Lehrkraftebildung bisher eher wenig geférdert haben. Ein
Beispiel hierfur ist die UnterstUtzung von Forschungsvor-
haben an lehrkraftebildenden Hochschulen durch die DFG.
Dies sei ein weiterer Indikator dafur, wie sich das akademi-
sche Ansehen der Lehrkraftebildung verandert habe, denn
weitere lehramtsbezogene Forschungsférderung neben
der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“ fordere sowohl
den Prestigewert an sich als auch die Professionalisierung
von Strukturen und Prozessen und letztendlich wissen-
schaftliche Exzellenz und Qualitat (Telefonische Interviews
2020: Projekte 9, 34). Allerdings ware es aus Sicht einiger
Projekte wlnschenswert, wenn bei der DFG noch mehr
Forschungsprogramme speziell fUr die Lehrkraftebildung
aufgelegt werden wirden und man Uber Grundlagen- und
Fachforschung hinausginge, z. B. mit mehr Forschung
zum Anwendungs-/Implementationsbezug oder der
Forderung fachdidaktischer Projekte (Telefonische
Interviews 2020: Projekte 9, 28, 88). Weitere Projekt-
zuschlage kdénnen einige lehrkraftebildende Hochschulen
fur sich beim Deutschen Akademischen Austauschdienst
(DAAD) mit dem Programm ,Lehramt.International”
verbuchen, sodass es inzwischen - wenngleich weni-

ge - Internationalisierungsprojekte und Mdglichkeiten
einer interkulturellen Ausbildung in der Lehrkraftebildung
gibt (Telefonische Interviews 2020: Projekte 7,12, 44,

47). Weitere Projekte auf EU-Ebene komplettieren das
Forschungsportfolio der QLB-Projekte und férdern die
Internationalitat in der Lehrkraftebildung(-sforschung),

so z. B. die Beteiligung am Foérderprogramm Erasmus+
oder an Interreg-Projekten (Telefonische Interviews 2020:
Projekte 12, 27, 58, 61, 62, 74, 88).

4.2.3 Wechselwirkungen Landesebene

In Bezug auf die Wechselwirkungen zwischen QLB-
Projekten und Strukturen sowie Akteuren der Landes-
politik wird auf Kapitel 3.2 mit den Strukturgrafiken der
Bundesléander verwiesen. Zusammengefasst l&sst sich fur
Wechselwirkungen mit der Landespolitik festhalten, dass
im Verlauf der Umsetzung der ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” nicht nur der Bekanntheitsgrad des Férder-
programmes in Wissenschafts- und Kultusministerien ge-
stiegen ist, sondern zahlreiche Abstimmungsraume und
Steuerungskreise zu finden sind, in denen Landesebene

und Projekthochschulen sich gegenseitig informieren, di-
rekt kooperieren und abstimmen. Selbst nicht geforderte
Hochschulen (Interview nicht geférderte Hochschulen
2021:1,13) geben an, dass eine landesweite Vernetzung
und Anschlussfahigkeit zu QLB-Standorten forciert werde
und der Austausch bereichernd sei. Treiber hierbei war
nicht allein das Ausrollen der ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung®, sondern vor allem generelle aktuelle Heraus-
forderungen, die sich mit Schwerpunktsetzungen in der
Landespolitik verschranken bzw. verstarken, wie der
Lehrkraftemangel und drangende qualitative Themen der
Projekte, mit Schlagworten wie Inklusion, Digitalisierung,
Verzahnung der Phasen, Sichtbarkeit und Profilierung
der Lehrkraftebildung, Praxisbezug, oder die Einbindung
von Hochschulen in die Fortbildung / dritte Phase. So
haben oder hatten Evidenzen aus der Arbeit der Projekte
in einigen Landern direkte Auswirkungen auf die Ziel-
definitionen in Landesgesetzen und aktuelle Reformvor-
haben (Telefonische Interviews 2020: z. B. Projekte 8, 10,
12,18, 29, 58, 88, umgesetzt am gleichen Standort: 23 &
55,40 & 52).

Zusatzlich werden umfangreiche Landesmittel in die
UnterstUtzung der Lehrkraftebildung investiert (siehe
Kapitel 411.2) und bilden aus Sicht sehr vieler Projekte
das relevanteste Umfeld fur die lehrkraftebildenden
Hochschulen (zusammengefasst aus den telefonischen
Interviews 2020 mit den Projekten 6, 7, 9, 12, 15, 20, 25,
28, 41, 42, 44, 54, 56, 63, 65, 70, 72, 75, 82, 83, 88, 90
und umgesetzt am gleichen Hochschulstandort 5 & 69,
14 & 64, 40 & 52, 45 & 51, 49 & 86 und Interviews mit
nicht geférderten Hochschulen 2021: 1, 2,10, 13 sowie
den Experteninterviews 2019: 1, 4, 9, 11,12, 24, 35, 42).
So stimulieren die Lander Uber zusatzliche Mittel und
Forderprogramme:

« eine noch intensivere Projektumsetzung und/oder

» die Qualitatsentwicklung an nicht-QLB-geférderten
Hochschulen (Férderprogramme mit Kompensations-
effekten) und/oder

e den Transfer hin zu nicht-QLB-geférderten Hoch-
schulen und/oder in die zweite beziehungsweise dritte
Phase der Lehrkraftebildung und/oder

* eine nachhaltige Verstetigung von Innovationen aus
den Projekten der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”.
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4.2.4 Wechselwirkungen Bundesebene

In Kapitel 4111 wird eine Auswahl der groen Bandbreite
an Férderprogrammen und Forderlinien auf Bundesebene
dargestellt, an die lehrkraftebildende Projekte andocken
kénnen. Von diesen zahlreichen Férderprogrammen
werden von den Projekten und Expertinnen und Experten
im Umfeld am haufigsten die ,Exzellenzstrategie” und
das Programm ,Innovation in der Hochschullehre” (haufig
durch die Projekte noch nach dem Vorgangerprogramm
als ,Qualitétspakt Lehre” bezeichnet) aufgerufen (Tele-
fonische Interviews 2020: z. B. Projekte 10, 13, 25, 62).

Die Aussage aus dem Umfeldbericht 2017 (Ramboll

2017: 27), dass die ,,Exzellenzstrategie®“ mit ihrer Aus-
richtung auf Spitzenforschung eine héhere Sichtbarkeit
als die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” besitze und der
Reputation und Profilierung besser diene, muss auch nach
funf Jahren aufrechterhalten werden (Experteninterviews
2021: 7; Experteninterviews 2019: 6, 36). Aus Sicht eines
Umfeldexperten hat die Verknupfung des Lehramts mit
Spitzenforschung und somit ein paralleler Mittelaufwuchs
in der Lehrkraftebildung gro3es Potential, Hochschul-
leitungen als Schlisselakteure starker in die Lehrkrafte-
bildung zu integrieren und Synergien zu beférdern (z.

B. Experteninterviews 2021: 7). Allerdings verweist die
Analyse der Wechselwirkungen zwischen Exzellenz-
strategie und Forschung in der Lehrkraftebildung auf

ein Desiderat, denn nur die Vertretungen eines Projekts
(Telefonische Interviews 2020: Projekt 13) erwahnen, dass
die Férderung in einem Exzellenzcluster positive Effekte
z. B. auf die Entwicklung und Erforschung von didakti-
schen Konzepten hat. Lehramtsbezogene Exzellenzcluster
waren wiunschenswert (Experteninterviews 2021: 7) und
abhangig vom Hintergrund der befragten Person wurde
auch separat eine ,Exzellenzinitiative fur die Berufliche
Bildung" gefordert. ,Exzellenz” hieBe dann, selbstver-
standlich die Qualitat in der zweiten und dritten Phase zu
bertcksichtigen und Hochschulen, Studienseminare und
Schulen gleichermafen einzubeziehen (Experteninter-
views 2021: 15). Ein Projekt beschreibt das Zusammen-
wirken von ,Exzellenzstrategie” und ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung” als negativ, weil so an der Hochschule
andere Priorisierungen entstehen, die der ,,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” nicht dienlich seien (Telefonische
Interviews 2020: Projekt 10).

Der ,,Qualitatspakt Lehre“ bzw. das Folgeprogramm
slnnovation in der Hochschullehre® wird von deutlich
mehr Projekten als relevantes Umfeld benannt als die
LExzellenzstrategie” (Telefonische Interviews 2020: z. B.
Projekte 2, 4,10, 17,19, 21, 28, 37, 39, 47, 65). So wurden
Mittel aus dieser Forderlinie gezielt fur die Lehrkrafte-
bildung eingesetzt (Telefonische Interviews 2020: z. B.

Projekt 28) und inhaltliche Uberschneidungen zwischen
beiden Programmen seien sehr gewinnbringend fur alle
Beteiligten (Telefonische Interviews 2020: z. B. Pro-
jekt 2) bzw. wlrden sich gegenseitig sehr gut ergéanzen
(Telefonische Interviews 2020: z. B. Projekte 4, 17, 19).
Dies wurde bereits in den Handlungsempfehlungen des
Abschlussberichts der Evaluation zur ersten Forder-
phase (Ramboll 2020: 124) bekraftigt, damit erfolgreiche
Ansatze fur eine leistungsfahige Governance auch fur
LInnovation in der Hochschullehre” nutzbar gemacht
werden. Denn auch hierdurch wird die Ausbildung von
Lehrkraften unterstttzt.

DarUber hinaus nutzen die Projekte weitere Bundesmittel
und benennen haufig den ,,DigitalPakt Schule®, wobei
hier insbesondere Schulen mit inren Bedarfen auf die
Hochschulen zugehen und diese im Rahmen ihrer Projekte
Schulen unterstUtzen. Dieser férderliche Transfer aus den
Projekten heraus in die Praxis stoBe aber immer dann an
Grenzen, wenn Lehramtsabsolventinnen und -absolventen
in der Praxis nicht die (technischen) Voraussetzungen
vorfinden, die an der Hochschule vorhanden waren bzw.
erprobt wurden. Somit sei die Mitverantwortung des
Bundes bei der Ausstattung der Schulen und die Mit-
verantwortung der Lander bei der Lehrkraftefort- und
Weiterbildung sehr zu begrtuen (Experteninterviews
2021: 2). DarUber hinaus resultieren einige neue Stellen in
der Lehrkraftebildung aus dem Zukunftsvertrag ,,Studium
und Lehre®, zudem nutzen die Projekte Mittel aus dem
,Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung“ u. a.
mit der Férderlinie ,Gestaltung von Bildungsprozessen
unter den Bedingungen des digitalen Wandels (Digitali-
sierung D", aus einer Projektféorderung aus dem BMBF-
Forderschwerpunkt ,Wissenschafts- und Hochschul-
forschung” sowie aus der Initiative ,,Schule macht stark“
und dem Paket ,,Aufholen nach Corona“ (Telefonische
Interviews 2020: Projekte 1, 7,19, 62, 79, 82, 90, umgesetzt
am gleichen Standort: 26 & 56; Experteninterviews 2021:
9, 43). Bemangelt wird, dass die Programme zu separat
und nicht gut abgestimmt nebeneinanderstehen und
das Lehramtsstudium haufig nicht systematisch, son-
dern eher zufallig einbezogen wird. Als Beispiel dient
hier das Aktionsprogrammm ,Aufholen nach Corona“ zur
Kompensation der Covidpandemie. Der Einbezug, die
Organisation und Abstimmung mit Lehramtsstudierenden
in die Forder- und Nachhilfeangebote laufe mitunter vor
Ort suboptimal und geschehe nicht im Dialog mit den
Studierenden. Es werde viel Geld ausgelobt, ohne daflur
systematisch auf bereits angelegte Strukturen zurtck-
zugreifen - beispielsweise auf die der Forderlandschaft
durch die Qualitatsoffensive (Experteninterviews 2021:

4, 43). Diese fehlende Verschrankung wurde auch in
Bezug auf die Initiative ,,Schule macht stark” berichtet.
Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” béte einen so
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guten Rahmen, dass die Integration in die Prozesse un-
kompliziert und synergetisch moglich sein musse. Zu die-
ser Integrations- und Verschrankungsproblematik konnten
auch verstarkt Prozessevaluationen beitragen (Experten-
interviews 2021: 2, 9). Was der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung” im Vergleich zu anderen groBen Bundes-
programmen zudem noch fehle, sei das Instrument von
Metavorhaben oder eines Koordinierungsprogramms
far einen Transfer zwischen geférderten und nicht
geforderten Hochschulen und als Schnittstelle hin zu
anderen Foérderlinien, um einerseits das Nebeneinander
von Programmen zu bUndeln und andererseits die Trans-
ferwirkung der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” selbst
zu starken - nicht nur im Bereich Forschung, sondern
auch zur Verstandigung Uber gemeinsame Standards

in der Lehrkraftebildung, als bundeslandlbergreifende
Anlaufstelle fUr neue Kooperationen und Netzwerke und
als Akteur fUr mehr Sichtbarkeit fur die Lehrkraftebildung
(Experteninterviews 2021: 4, 9; Telefonische Interviews
2020: Projekte 27, 30, 35, 37, 81, 90, 92, umgesetzt am
gleichen Standort: 40 & 52).

4.2.5 Wechselwirkungen Stiftungen

Ein sehr positives Zusammenwirken wird von den Projek-
ten fUr die Kooperation mit Stiftungen beschrieben. Am
haufigsten werden hier namentlich die Deutsche Telekom
Stiftung (Telefonische Interviews 2020: z. B. Projekte 58,
60, 65, 67, 92, umgesetzt am gleichen Standort: 43 & 70)
und die Initiativen des Stifterverbandes genannt (Tele-
fonische Interviews 2020: z. B. Projekte 67, umgesetzt
am gleichen Standort: 14 & 64, 26 & 56) sowie vereinzelt
die Stiftung Mercator, die Dr.-Herbert-Brause-Stiftung,
die Joachim Herz Stiftung, die TUV Sud Stiftung und

die VolkswagenStiftung (Telefonische Interviews 2020:
Projekte 19, 57, 61, 65, 75). In der Regel werden dadurch
Synergien geschaffen oder manche Projekte berichten,
dass die Wechselwirkungen noch nicht sichtbar seien,
aber keinesfalls negativ antizipiert werden. Im Gegenteil:
Stiftungsmittel

* eroffneten ergédnzend zur ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” sehr viele Finanzierungsmaéglichkeiten v. a.
auch fur technische Gerate und Infrastruktur im Bereich
Digitalisierung, die Uber die Stiftungsprojekte hinaus
fur alle nutzbar sind,

* bieten niedrigschwellige Kontakt- und
Vernetzungsmaoglichkeiten,

« erweitern die Handlungsmoglichkeiten, an sehr
spezifischen (Entwicklungs-)Themen zu arbeiten
(z. B. zur Starkung des beruflichen Lehramts oder

wie das Lehramt fUr Fachhochschulabgehende
attraktiver werden kann),

* erhodhen durch stiftungseigene MaBnahmen der
Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit die &f-
fentliche Aufmerksamkeit und Sichtbarkeit der
Lehrkraftebildung,

* konnen (z. B. Uber Preisverleihnungen) einen normati-
ven Rahmen z. B. fUr ,gute Schulen’, ,gute Lehre’ etc.
setzen,

« stellen haufig eine eigene Datenbasis, gute Praxis und
Informationen zu bildungspolitischen Schltsselthemen
zur Verflgung, die 6ffentlich genutzt werden kdnnen.

(Interviews 2020: Projekte 65, 67, 72, 92, umgesetzt am
gleichen Standort: 43 & 70)

Diese Wechselwirkungen decken sich mit der Analyse von
Altrichter, Durdel & Fischer-Munnich (2020: 858 ff.), dass
weitere Akteure"” in der Lehrkraftebildung, beispielsweise
Stiftungen, relevante Beitrage zur Qualitatsentwicklung im
System leisten. Gleichwohl wird von den eben benannten
Projekten zum Teil wie bei den Bundesprogrammen eine
fehlende systematische Verzahnung von Stiftungen mit
Hochschulen und Foérderprogrammen beméangelt.
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Mit diesem Bericht Uber das Umfeld der ,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” konnte differenzierter als im Vor-
gangerbericht (Ramboll 2017) das historisch gewachsene
und aktuell ausgestaltete System der Lehrkraftebildung
und seiner beteiligten Akteure rekonstruiert werden,
wobei die horizontale und vertikale Fragmentierung

des Systems (wie schon friher z. B. bei Blémeke [2006;
2009a]) als besonderes Merkmal herausgearbeitet wurde.
Abschlieend sollen Ubergreifende Beobachtungen
vorgestellt und diskutiert werden. Ein Ausblick nimmt
erganzend zur Hochschul- und Landerperspektive auch
die des Bundes hinzu und fragt nach einer zuklUnftigen
Akteurskonstellation zugunsten einer konsistenten Weiter-
entwicklung der Qualitat der Lehrkraftebildung.

5.1 Diskussion der Ergebnisse

Die unterschiedlichen Akteurskonstellationen der
Lehrkraftebildung in den Bundeslandern gehen mit
verschiedenen Ausdifferenzierungen der steuerungs-
bezogenen und operativen Verantwortungsteilung

einher. Bereits auf Landerebene wird die Organisation
der Lehrkraftebildung in einem komplexen Mehrebenen-
system realisiert, in dem die steuernde Landesebene

mit der mitsteuernden und operativen regionalen Ebene
einerseits sowie dem Wissenschafts- und Bildungssystem
andererseits verknlpft ist. Die ,autonomen’ Universitaten
und Hochschulen sind dabei besondere Systemspieler,
die sich im Spannungsfeld von Forschung und staatlicher
Mitsteuerung der Lehre bewegen (siehe Kapitel 2 und 3).
Zusatzlich agieren weitere - mit Stiftungen beispielsweise
auch zivilgesellschaftliche - Akteure an der System-
grenze (siehe Kapitel 4). Eine solche Konstellation, die
nicht nur mit der Fragmentierung in viele unterschied-
lich einflussreiche Akteure, sondern auch mit der Ver-
flechtung verschiedener Systemangehdriger einhergeht,
kann einerseits Voraussetzung daflr sein, dass sich die
(relative) Autonomie durch erweiterte Akteursspielrdume
fur die beteiligten Akteure erhéht (vgl. Stichweh 2016).
Andererseits kann sie die ,Durchsetzung gesellschaft-
licher Interessen [...] komplizierter und muhsamer und die
Anforderungen an das Geschick (und die Geduld) der be-
teiligten Akteure groBer” machen (Grande 1995: 354). Fur
andere gesellschaftliche Handlungsfelder wie beispiels-
weise die européaische Forschungs- und Technologiepolitik
konnte politikwissenschaftliche Forschung herausarbeiten,
dass die Praxis der Mehrebenen-Verhandlung dazu
beitragen kann, das Commitment beteiligter Akteure zu
steigern und - im besten Fall - die Verhandlungsposition
hin zu weiteren staatlichen und/oder auch zu weiteren
autonomen Akteuren zu verbessern (ebenda: 355 f.).

Fur gemeinsame Verhandlungen im Mehrebenensystem

kdnnten demzufolge institutionalisierte Diskursrdaume
unterstitzend sein - Verbindungsstellen, an denen
sich die ,Positionen jener Akteure” beruhren, ,die in
mehreren Arenen an Entscheidungen beteiligt sind”
(Benz 1992: 158).

Vor diesem Diskurshintergrund wurde mit der durch das
Evaluationsteam eingebrachten Struktur in der Grund-
matrix der Grafiken auf Landerebene das Bild eines
,Beratungs- und Verhandlungsraums® angeboten. Solche
Konstrukte, die zwischen den zentralen Akteuren liegen
und offenbar nicht hauptséchlich durch Hierarchie ge-
pragten Austausch und Abstimmung zwischen ,relativ
unabhangigen’ Akteuren ermoglichen sollen, haben in
einigen Bundeslandern wie beispielsweise Bremen, Ham-
burg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern oder Schles-
wig-Holstein eine deutlich sichtbare herausgehobene
Position. Die Hypothese ist, dass derartige Konstrukte
eine Koordinationsstruktur im Mehrebenensystem bieten,
die System-Komplexitat reduzieren helfen und zu einer
koharenteren Gestaltung beitragen, ohne ,Kohéarenz-
phantasien” zu erliegen (vgl. Heinrich et al. 2019). Im
Folgenden werden Beobachtungen zusammengefasst,
inwiefern auf Koordination zielende Strukturlésungen in
den Grafiken zu finden sind und was sie zur Qualitatsver-
besserung beitragen konnen.

511 Landesperspektive

Wechselt man die Analyseperspektive weg von der kon-
kreten Ausgestaltung des Lehrkraftebildungssystems in
den einzelnen Bundeslandern hin zu Steuerungsmotiven,
die beobachtet wurden, kénnen zwei fur die Zukunft inter-
essante Themenfelder herausgestellt werden: das Verhalt-
nis von formalisierten Strukturen und informellen Elemen-
ten einerseits sowie die Praxis von Verantwortungsabgabe
von Steuerungsbehdrden an Hochschulen andererseits.

Formale und informelle Kooperationssettings

Ein im Rahmen der Landerworkshops haufig diskutiertes
Thema zu den Strukturgrafiken betraf das Verhaltnis
von den im Alltag als sehr relevant wahrgenommenen
informellen Kooperationen der beteiligten Akteure im
Verhaltnis zu den in den Grafiken primar abgebildeten
formalen Strukturen (siehe Kapitel 3.1): Mit dem Hin-
weis auf vielfaltige und etablierte Formen informeller
Abstimmungen wurde in vielen Landerworkshops unter
anderem die begrenzte Aussagekraft von Landergrafiken
markiert, die nur formale Strukturen abbilden. Neben
der damit verbundenen konzeptionellen Schwache der
Grafik- und Analysearbeit, die bereits festgestellt wurde
(siehe Kapitel 3.3.3), soll folgend der Fakt bertcksichtigt
werden, dass es in allen sozialen Systemen informelle
Organisationen gibt - mit oder ohne danebenstehendes
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institutionalisiertes Setting. Derartige informelle Ver-
bindungen ,auf dem kurzen Dienstweg” mit dem
.schnellen Griff zum Telefon” wurden bei der Erstellung
der Landergrafiken zu den Mehrebensystemen der
Lehrkraftebildung auf der Ebene der Bundeslander be-
sonders haufig zwischen dem Wissenschafts- und dem
Kultusministerium markiert. Bedenkenswert ist dabei,
dass informelle Verbindungen auch dort wichtig sind, wo
formale Strukturen existieren. Die Reichweite und Ge-
staltungskraft von informellen Verbindungen wird jedoch
umso héher sein, wenn formalisierte Verhandlungsraume
fehlen oder formelle Bedingungen als unpraktikabel
erscheinen. Dass Angehorige verschiedener Systeme ,an-
fallig" sind fur schwach formalisierte Verbindungen, ist aus
der Forschung zu Steuerungsprozessen in verflochtenen
Mehrebenensystemen bekannt: ,Akteure in verflochtenen
Strukturen versuchen, Freirdume zu gewinnen, indem

sie zur Abhangigkeit in einer Arena durch starkere Ein-
bindung in eine andere Arena ein Gegengewicht er-
zeugen. Dabei werden sie, um sich nicht in problematische
Rollenkonflikte hineinzumandvrieren, eher ,schwache’,
informelle Bindungen eingehen, aus denen sie sich immer
wieder [6sen kdnnen, wenn Zwange auf der anderen
Ebene untberwindlich werden” (Benz 1992: 186). Vor
diesem Hintergrund sind informelle Kontakte zwischen
Akteuren der Wissenschafts- und der Kultusministerien
also besonders plausibel zu erklaren.

Eine bekannte Kehrseite informeller Verhandlungen ist
jedoch ihre Personenabhdngigkeit, die wiederum die Be-
rechenbarkeit beeinflusst, weil bei wechselnden Personen
Verabredungen nicht ,einklagbar’ sind. Gerade aus Hoch-
schulperspektive wurde schon zu Beginn der ,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” das Ziel formuliert, Innovationen
institutionell zu verankern und sie nicht in personen-
abhangigen Kontexten zu belassen, um Nachhaltigkeit
zu gewahrleisten (Ramboll 2018: 111). Ein Anspruch an
personenunabhangige formale Verhandlungspraxis

muss deshalb nicht nur an hochschulinterne Settings
gestellt werden, wenn es etwa um die Verankerung von
Querstrukturen geht, sondern auch an Akteure in den
steuernden Institutionen, die die Rahmen fur die Lehr-
kraftebildung in der ersten Phase setzen. Insofern scheint
es bedenkenswert zu prufen, inwiefern in den Landern im
Zugang, der Verfasstheit und den Zielstellungen trans-
parente Beratungs- und Verhandlungsrdume eingerichtet
beziehungsweise fortgesetzt werden und daneben die
Kunst der informellen Handlungskoordination zwischen
Systemangehorigen gepflegt wird. Ergdnzen sich formale
und informelle Organisationsformen, konnten durch
informelle (Vor-)Absprachen auch Handlungsspielraume
fur die Lehrkraftebildung geweitet werden (siehe Kapi-
tel 3.3.3). Insofern ist davon auszugehen, dass formelle
Koordinierungssettings, wie beispielsweise die oben

angeflUhrten Landesgremien zur Steuerung der ersten
Phase (siehe Kapitel 3.3.3.1), die Verlasslichkeit der Quali-
tatsentwicklung der Lehrkraftebildung unterstttzen.

Praxis der Verantwortungsabgabe durch Steuerungsbe-
hérden an Hochschulen

Die zweite Ubergreifende Beobachtung mit Fokus auf der
Landerebene ist, dass die verschiedenen Formationen,
die sich in den Landern mit Blick auf steuernde Mitver-
antwortung von Hochschulen und entsprechenden parti-
zipativen Settings entwickelt haben, beachtenswert sind.
Eine mitgestaltende Rollenlibernahme muss sicher zuerst
der Hochschule und dort vor allem der Hochschulleitung
zugeschrieben werden: Denn im Sinne der , Third Mission”
kann und sollte Wissenschaft auch ,verantwortungs-
bewusst zur Loésung von Problemen und zu einer wissen-
schaftsbasierten Weiterentwicklung der Gesellschaft
beitragen” (Wissenschaftsrat 2016: 18), wozu Hochschul-
leitungen fUr entsprechende Beratungs- und Transfer-
aufgaben strategische Investitionen unterstitzen sollten.
Neben der Frage, ob Hochschulakteure also steuernde
Mitverantwortung fur die Ausgestaltung des Lehrkrafte-
systems Ubernehmen wollen (oder dies gegebenenfalls
ablehnen, weil sie es nicht als Kernaufgabe verstehen und
etwa Forschungsschwachung sowie damit verbunden
RelevanzeinbufBen an der Hochschule beflrchten, siehe
hierzu Kapitel 21.2.), steht die Frage, ob es ein Interesse
und eine Bereitschaft bei Steuerungsakteuren auf Lander-
ebene gibt, Hochschulen in Steuerungsverantwortung
mit einzubinden. Ein Interesse an starkerer Einbindung
der Hochschulen (und weiterer Akteure) kdnnte darin
liegen, alle im System befindlichen Ressourcen nutzbar
zu machen sowie die Akzeptanz von Veranderungen zu
erhodhen. Mit Blick auf die Gestaltung leistungsstarker Pro-
zesse wlrden sich Steuerungsakteure demnach bemuthen
,die innere Haltung der Beteiligten in dem Spektrum
zwischen Widerstand und Passivitat” positiv zu beein-
flussen und die Bereitschaft zu starken, ,ihre persdnlichen
Fahigkeiten und Energien beherzt einzubringen” (Lein-
weber 2014 3: 351).

In den Landern scheint diese Steuerungsperspektive, die
Starken der Akteure fur die Umgestaltung des frag-
mentierten Systems der Lehrkraftebildung durch Ver-
antwortungsUbergabe zu nutzen, unterschiedlich stark
vertreten zu sein. Eine konsequente Ubertragung von
Mitverantwortung zeigt beispielsweise die Strukturgrafik
Hamburg mit dem geteilten Steuerungs- und Ver-
handlungszentrum von Politik und Wissenschaft. Dabei
folgt diese Aufgabenteilung einer durch die Hamburger
BlUrgerschaft festgelegten Kooperation zwischen den ope-
rativen und steuernden Akteuren der Phasen, wobei deren
Koordination dem Zentrum fur Lehrerbildung Hamburg
(ZLH) an der Universitat Ubergeben wurde (BUrgerschaft
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der Freien und Hansestadt Hamburg 2018: 2). Das dieser
kooperativen Struktur entsprechende Bild der Hamburger
Struktur ist allein schon optisch interessant, weil es kom-
pakt wenig fragmentierte Elemente aufweist und damit
auf das Ziel der gemeinsamen Verantwortung verweist. In
der zitierten ,Mitteilung des Senats an die BUrgerschaft”
wird skizziert, dass die entstandene Struktur auf einer
kontinuierlichen Weiterentwicklung des Systems aufbaut,
zu der systematische Beteiligungsprozesse aller Akteure
beigetragen haben. Dies ist vielleicht ein Grund dafur, dass
diese Form organisch gewachsen erscheint.

Bei anderen Landern, die gegebenenfalls auch weniger
Ubersichtlich als der Hamburger Stadtstaat sind, wurden
in den Grafiken andere Formen der Verantwortungsuber-
gabe sichtbar, bei denen Hochschulen an der Aus-
gestaltung von Verhandlungsraumen oder der zweiten
oder dritten Phase der Lehrkraftebildung beteiligt werden
(siehe Kapitel 3.3.2.2). Es sind aber auch Strukturgrafiken
zu finden, bei denen die Hochschulen selbst die Initiative
zur Mitverantwortung tibernommen haben, ohne bereits
mit (dauerhaften) Mitgestaltungsmandaten ausgestattet
zu sein; oder in denen die Hochschulen relativ isoliert
,unten rechts‘ verortet und so ausschlieBlich mit ihren
Kernaufgaben befasst sind. In diesen Fallen bestehen
Weiterentwicklungsmoglichkeiten in den Strukturen, wenn
das Potenzial von netzwerkorientierter Steuerung unter
Einbindung der Kompetenzen der Hochschulakteure zu-
gunsten einer Bearbeitung der starken Verflechtung und

Fragmentierung der Lehrkraftebildung genutzt werden
soll (vgl. Priddat 2008). Mit Blick auf die grundlegenden
Systemlogiken (mit Hochschulen als Innovationstreiber)
kdnnten sich Grundtendenzen der beteiligten Ver-
antwortungsbereiche im Sinne einer fUr dauerhaften
Wandel gut aufgestellten Lehrkraftebildung dabei gut
verbinden (siehe auch folgendes Kapitel).

51.2 Hochschulperspektive

Eine zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse der
Umfeldanalyse unter besonderer Berucksichtigung der
Perspektive der Hochschulen lenkt die Aufmerksam-
keit auf zwei Aspekte: auf das Verhaltnis von Kultus-
ministerien zu Hochschulen sowie auf die Rolle der
Akteure in Querstrukturen.

Verhéltnis von Kultusministerien zu Hochschulen
Eine Uberraschende Beobachtung ist, dass die Hoch-
schulen organisatorisch zwar direkt an Wissen-
schaftsministerien (so in den Landern als eigene
Struktur vorhanden) angebunden sind, jedoch die
Kultusministerien - im Hinblick auf Lehrkraftebildungs-
aufgaben - eine zunachst sogar héhere Aufmerk-
samkeit von den Hochschulen abfordern. Dies ist
nicht verwunderlich, wenn man sich die Verbreitung
der lindgriinen Farbe (Bildungssystem) im Vergleich
zur blauen Farbe des Wissenschaftssystem auf den
Landergrafiken vergegenwartigt.

Abbildung 23: Strukturen der Lehrkraftebildung: 16 Bundeslander auf einen Blick
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Die Koordinationsanforderungen zwischen Hochschulen
und Kultusministerien erwachsen unter anderem aus
der historischen Rolle der letzteren als Dienstgeber der
Absolventinnen und Absolventen, im Rahmen der Aus-
gestaltung von Praxisphasen im Studium sowie aus dem
Transfer von tertidarem Wissen und Kompetenzen hin zur

zweiten und dritten Phase und zu Schulen (Ramboll 2021).

Als professionsorientiertes Studium, das mit staatlicher
Priufung den einzigen Zugang zum Beruf der Lehrerin und
des Lehrers darstellt, werden an die lehramtsbezogene
Lehre Anforderungen an Quantitat und Qualitat der
Studienanteile und an die Gestaltung von Ubergangen
zwischen den Phasen gestellt (siehe Kapitel 2.1.2). Im
Umgang mit diesem Spannungsfeld zwischen der Freiheit
der Wissenschaft und der Steuerung auch durch Kultus-
ministerien ergibt sich fur die Systemmitspielenden eine
Koordinations- und Verhandlungsanforderung (siehe
Kapitel 3.3.3).

Nur sehr wenige Hochschulen verfolgen direkt eine Trans-
ferstrategie, die als ,,Politische Einflusshahme* (Ramboll
2021: 23 ff.) bezeichnet werden kann, und positionieren
sich damit selbst als aktiv Systemgestaltende; andere
schlieBen das fur sich kategorisch aus und berichten

von fur sie undurchschaubaren Verantwortlichkeiten.

Vor diesem Hintergrund kdénnen die Strukturgrafiken

der Lander Hinweise dazu geben, welche Strukturen fur
Hochschulprojekte entgegenkommend sein durften, weil
sie die Verflechtung zweier Systeme unterstlitzen und die
Koordination vereinfachen. Dazu gehéren Konstruktio-
nen, in denen

« die Steuerung der Systeme Wissenschaft und Bildung
aus einem Haus erfolgen oder die starke Steuerungs-
rolle des fur Bildung zustandigen Ministeriums
transparent gemacht wird, indem beispielsweise die
Verantwortung flr die dreiphasige Lehrkraftebildung
organisatorisch gebundelt wird,

¢ phasenilibergreifende Beratungs- und Verhandlungs-
raume institutionalisiert wurden sowie

¢ Hochschulen selbst ermachtigt werden, in eine mit-
gestaltende Systemverantwortung einzutreten und
dadurch direkt an Informationen und Entscheidungen
beteiligt werden, beispielsweise durch starke
Querstrukturen.

Rolle der Akteure in Querstrukturen

Sowohl bei der inner- und interhochschulischen Ko-
ordination einer konsistenten Lehrkraftebildung wie
auch bei ihrer auf Kooperation und Transfer zielenden
phasenUbergreifenden Ausgestaltung kbnnen Quer-
strukturen eine zentrale Rolle einnehmen (vgl. Helsper

2011; Ramboll 2020: 30 ff.; Arnold et al. 2021). Die in den
Strukturgrafiken der Lander dargestellten Varianzen
zeigen, wie unterschiedlich eine koordinierende Rolle von
Querstrukturen institutionalisiert sein kann. Hilfreich durfte
dabei sein, wenn

* die Querstrukturen in Aufgaben, Rechten, Pflichten
und Ausstattung gesetzlich verankert sind (Arnold et
al. 2021: 4; siehe zum aktuellen Status quo Tabelle 2
im Anhang),

¢ hochschuliibergreifende zentrale Strukturen zur
Koordination der Lehrkraftebildung im Bundesland
und dabei auch zur Forschungsstarke der Lehrkrafte-
bildung beitragen und

* auch die Rolle der Querstrukturen als Beratungs-
und Verhandlungsraum flr die Lehrkraftebildung im
Bundesland nutzbar gemacht und institutionalisiert
wird (siehe AusfUhrungen zu Querstrukturen als Orte
von Aushandlungen in Kapitel 3.3.3.1).

In den folgenden Untersuchungen wird die Evaluation
weiterhin analysieren, inwiefern Querstrukturen eine
professionsorientierte Lehrkraftebildung beférdern, wie
sie dazu an den Hochschulen konstituiert und von den
Landern konsolidiert werden sollten.

5.2 Ausblick: Weiterentwicklung der
Handlungskoordination und Starkung des
Akteursstatus der Lehrkraftebildung auf
Bundesebene

Die in Kapitel 3 vorgestellten Strukturgrafiken der
Lehrkraftebildung auf Landesebene stellen ein neues
Diskursangebot fur Systemmitspielende und die Wissen-
schaft dar, die Interesse an der weiteren Optimierung der
Handlungskoordination in der Lehrkraftebildung haben.
Fur verschiedene Akteure ergeben sich weiterfUhrende
theoretische und praktische Fragestellungen, etwa fur
Hochschulen, Lander, den Bund und die Evaluation selbst:

Hochschulebene: Wie unter Kapitel 5.1 diskutiert, kbnn-
te eine Frageperspektive der Hochschulen sein, in-
wiefern sie Wissen und ihre Kompetenzen zunehmend

in die (phasenubergreifende) Weiterentwicklung einer
professionsorientierten Lehrkraftebildung einbringen
wollen und den Schritt von der institutionenbezogenen
zur systemischen Ebene gehen. Dies geht wahrscheinlich
mit weiterer Governance-Forschung, aber vor allem mit
einem Empowerment im Kontext von Wissenschafts- und
vor allem Kultusministerien einher, fUr die entsprechende
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Nachhaltigkeitsstrategien hilfreich sind (vgl. Ramboll
2021). Dabei scheinen sich Modelle herauszukristallisieren,
die in Landern mit wenigen lehrkraftebildenden Hoch-
schulen Querstrukturen oder institutionentbergreifende
Zentren als zentrale Verhandlungspartner enthalten (z. B.
HH, MV), wéhrend in Landern mit mehreren Hochschulen
eher Netzwerke (z. B. NW) oder Verblnde (z. B. BW) ge-
eignet erscheinen.

Landerebene: Erste Rickmeldungen von den am Er-
arbeitungsprozess der Grafiken beteiligten Akteuren
verweisen darauf, dass die entstandenen Visualisierungen
verschiedenen weiteren Nutzwert haben kénnen: Ein Land
berichtete beispielsweise davon, die Grafik zu nutzen, um
eine geplante Umstrukturierung visuell zu begleiten. In
anderen Landern wurde der Prozess der Grafikfreigabe
fur vertiefende Gesprache zwischen Hochschulen und
Verwaltung zur zukUnftigen Rolle und zu Mandaten von
hochschulbezogenen Strukturen und der UnterstlUtzung
der Qualitatsentwicklung durch das Land genutzt.

Dass dieserart Grafiken auch im landerubergreifenden
Steuerungsdiskurs anregungsreich sein kénnen, zeigte
die Abschlussdiskussion beim 3. Programmkongresses
der QLB im November 2021, bei der sich Podiums-
teilnehmende auf vorab prasentierte Strukturgrafiken
bezogen, um strukturelle Besonderheiten in ihren
Bundeslandern zu markieren. Fur die Zukunft ware es
denkbar, dass die vorgelegten Anregungen fur Struktur-
diskussionen etwa in der Kommission Lehrerbildung

der KMK genutzt werden, um Entwicklungen hin zur
Defragmentierung der Lehrkraftebildung und der Insti-
tutionalisierung einer professionsorientierten Ausbildung
zu beférdern. Denn es kdnnte sein, dass diese Grafiken
als eine ,bestimmte Art der Anfertigung einer Selbst-
beschreibung des Systems” nutzlich sind - eine Definition
von ,Planung”, die Luhmann vorgelegt hat (1996: 637).
Wenn es um Planungen geht, wie das Lehrkraftebildungs-
system leistungsfahiger werden kann, sind damit jetzt
verschiedene Ausgangspunkte markiert.

Bundesebene: Eine Zukunftsperspektive kdbnnte sein,
mit dem Abschluss der aktuellen Phase der ,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” und der Planung zukUnftiger
Interventionen auch eine Strukturgrafik der Lehrkrafte-
bildung auf Bundesebene anzufertigen. Aktuell sind
hier zentrale Positionen unzureichend besetzt, wie
beispielsweise Interviews mit Expertinnen und Experten

hinsichtlich des ,Akteursstatus’ der Qualitatsoffensive
selbst zeigen: ,,Die QLB ist kein Akteur! [...] Es gibt 70
Standorte, die finanziert werden, aber die werden nicht
gemeinsam handeln, haben keine Organisationsform,

so dass sie als QLB agieren kénnen. [...] Es wurde nicht
vorgesehen, dass jemand eine Organisation formt, um
politisch zu agieren, weil sie gegentber Landern Positio-
nen artikulieren, bestimmte Konzepte umzusetzen. [...]
Deshalb ist es ein Missverstandnis zu fragen, was die
QLB erbracht hat.” (Experteninterviews 2021. 43; ahnlich
Experteninterviews 2021: 9). Ein moglicher Akteur, der
die Entwicklungen und Ergebnisse aus der ,Qualitats-
offensive Lehrerbildung” systematisch landertbergreifend
in die Diskussion einbringt, kdnnte die , Standige Wissen-
schaftliche Kommission” der KMK sein. Die Struktur, die
die Gestaltungsaufgaben annimmt und verarbeitet, ware
die Kultusministerkonferenz selbst mit ihrer Kommission
Lehrerbildung (vgl. auch Ramboll 2021: 52). Sie ware - ggf.
gemeinsam mit einem auf Dauer gestellten Netzwerk
wissenschaftlicher Einrichtungen - dann der zentrale
Steuerungsakteur (auf der linken Grafikseite), der mit
einem starken operativen Akteur (auf der rechten Grafik-
seite) kooperiert. Gleichermafen kann die KMK selbst als
Beratungs- und Verhandlungsraum verstanden werden.
Die Eignung dieser Kommission fUr die genannten
Aufgaben und das Ziel landergemeinsamer Hand-
lungsrichtungen wird von Gesprachspartnerinnen und
-partnern in den Experteninterviews jedoch auch kritisch
hinterfragt: Es brauchte vielmehr etwas wie den Natio-
nalen Bildungsrat, der in der vergangenen Legislatur-
periode geplant, jedoch am Widerstand einzelner Lander
scheiterte - aber in der Funktion geeignet ware, lander-
Ubergreifende Empfehlungen zu geben (Experteninter-
views 2021: 2). Die (zunachst theoretisch klingenden)
Uberlegungen im Hinblick auf den ,Akteursstatus der
QLB" im zitierten Interview stellen letztlich eine fur die
praktische Entwicklung der Lehrkraftebildung bedeut-
same, wenn nicht zentrale Frage: Gibt es einen Akteur
auf Uberregionaler Ebene, der eine professionsorientierte
Perspektive auf die Weiterentwicklung der Qualitat der
Lehrkraftebildung vertritt und ein adaquater Gesprachs-
und Verhandlungspartner beispielsweise im Kontext der
KMK sein kann? Oder gibt es einige Akteure - oder keine?
Im Sinne dieser Fragen bleibt die Ausgestaltung einer
entsprechenden Strukturgrafik mit ihrer leistungsféahigen
Akteurskonstellation eine interessante Aufgabenstellung.

103 Vgl. BMBF - ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung - Dritter Programmkongress” (11/2021)

(www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de), Abruf 04.02.2022
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