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Michael Becker, Sabine Hornberg, Nadine Sonnenburg,
Carina Schreiber & Marion Peitz

1 Lernmobilitaten im Schulbereich: Das
Programm Erasmus+ und die Begleitstudie
ErasmuS+

11  Einfiihrung

Die Welt ist in nie zuvor dagewesener Weise von Prozessen der Globalisierung geprigt:
Sie zeigen sich in landeriibergreifenden Handelsverflechtungen, politischen Zusammen-
schliissen wie den Vereinten Nationen, der Européischen Union (EU), der Arabischen
Liga oder der Afrikanischen Union, in digitalen Vernetzungen und weltweit wirksam
werdenden 6kologischen Entwicklungen. Prozesse der Globalisierung und Internationa-
lisierung manifestieren sich im Bildungsbereich zum Beispiel in Ansdtzen zu einer Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (de Haan, 2018) oder Global Citizenship Education
(Szakacs-Behling & Hornberg, 2023), in pddagogischen Ansdtzen, die der weltweiten Mi-
gration Rechnung tragen (Mecheril, 2016), in explizit globalen (z.B. UNESCO-Projekt-
schulen) oder internationalen (z. B. Europaschulen) Schulprofilen (Hornberg, 2010), aber
auch in Auslandsmobilitaten, sowohl fiir Studierende (Wernisch, 2016) und Hochschul-
lehrkrafte als auch fiir Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler an berufs- und allge-
meinbildenden Schulen. Bildungsbewusste Familien der mittleren und oberen Klassen
benutzen Auslandsaufenthalte, um ihre Kinder auf die Globalisierung vorzubereiten, in-
dem sie ihnen die Moglichkeit zum Erwerb von transnationalem Humankapital er6ftnen
(Gerhards & Németh, 2015). Nicht zuletzt an diesem gesellschaftlichen Ungleichgewicht
setzt das von der EU verantwortete Bildungsprogramm Erasmus+ an, mit dem Projekte
und Auslandsmobilitdten im Bereich der Hochschule, der allgemein- und berufsbilden-
den Schulen, Jugend und Sport umgesetzt werden kénnen. Das Programm zielt darauf
ab, internationale Kooperationen und internationalen Austausch zu starken, um die Ent-
wicklung von personlichen und beruflichen Kompetenzen, aber auch institutionellen
Profilierungen in diesen Bereichen zu fordern. Vor diesem Hintergrund fordert die EU
mit Erasmus+ im Schulbereich Lernmobilititen ins européische Ausland sowohl von
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern als auch von Gruppen, ihrem Begleitpersonal und
Lehrkriften sowie die europdische Zusammenarbeit zwischen Organisationen und Insti-
tutionen finanziell. Dariiber hinaus erméglicht die EU im Rahmen des Programms Eras-
mus+ die Nutzung der digitalen Plattform eTwinning durch Lehrkrifte und ihre Schiile-
rinnen und Schiiler, die der schulischen europdischen Zusammenarbeit und Vernetzung
in einem geschiitzten digitalen Raum dienen soll (Europidische Kommission, 2023). Die
dezentralen Programmteile von Erasmus+ werden in den beteiligten Programmstaaten
von Nationalen Agenturen durchgefiihrt; der Programmbereich Erasmus+ Schulbildung
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wird in Deutschland vom Pddagogischen Austauschdienst (PAD) der Kultusminister-
konferenz (KMK) durchgefiihrt.!

Ziele der Studie

Das Programm Erasmus+ sowie seine Vorlduferprogramme stellen zentrale Bausteine
europdischer Bildungspolitik und -praxis dar, die seit der Jahrtausendwende zunehmen-
de Aufmerksamkeit erfahren. Dabei zeigt sich im gegenwirtigen Forschungsstand eine
Konzentration auf Studien im Bereich der Hochschulbildung, wéihrend Austauschpro-
jekte im Rahmen von Erasmus+ im allgemeinbildenden Bildungswesen bisher nur wenig
erforscht sind. An diesem Forschungsdesiderat setzt die vorliegende Studie zur Wirkung
von Erasmus+ in allgemeinbildenden Schulen und weiteren Einrichtungen im Schulbereich
(im Folgenden abgekiirzt mit ErasmuS*) an. ErasmuS* zielt darauf, die Wirkungen des
Bildungsprogramms Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich in Deutschland em-
pirisch zu untersuchen und Gelingensbedingungen fiir seine Implementation zu identi-
fizieren. Sie nimmt die aktuelle Programmperiode von Erasmus+ in den Blick und wurde
von 2022 bis 2024 im Auftrag des PAD der KMK an der TU Dortmund durchgefiihrt
und aus Mitteln der EU kofinanziert. Die wissenschaftliche Leitung teilten sich Prof. Dr.
Sabine Hornberg und Prof. Dr. Michael Becker, die operative Leitung lag bei Dr. Nadine
Sonnenburg. Weiterhin wirkten Carina Schreiber und Marion Peitz als wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen und Doktorandinnen mit. Letztlich wurde die Arbeit von Svenja Bele-
ke, Lara Brunner, Leonie Fritsch, Jasmin Klostermeier, Carina Lohmeier, Nina Pleuger,
Bengi Su Sacan und Elisa Schneider als wissenschaftliche Hilfskrafte unterstitzt.

Studiendesign

Die Studie ErasmuS* folgt einem Mixed-Methods-Design und umfasst drei Teilstudien:

1) Teilstudie Demographie: Im Zentrum dieser Teilstudie steht die Erarbeitung einer
systematischen und im weitesten Sinne demographischen Ubersicht iiber die Vertei-
lung der an Erasmus+ beteiligten Einrichtungen mit Fokus auf den allgemeinbilden-
den Schulbereich und unter Beriicksichtigung von zum Beispiel regionalen Aspekten
und Schulformen.

1 Der PAD ist eine Abteilung des Sekretariats der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Kultusministerkonferenz) und die einzige
staatliche Einrichtung in Deutschland, die im Auftrag der Bundeslinder den internationa-
len Austausch und die internationale Zusammenarbeit im Schulbereich fordert (KMK, 2025).
Weitere Nationale Agenturen, die in Deutschland an der Umsetzung von Erasmus+ beteiligt
sind: der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) fiir den Hochschulbereich, das
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB) fiir die Bereiche berufliche Bildung und Erwachse-
nenbildung sowie Jugend fiir Europa (JE) bei der IJAB fiir die Bereiche Jugend und Sport.
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2) Teilstudie Implementation: Mit dieser Teilstudie wird der Frage nach der Implemen-
tation und den Wirkungen von Erasmus+ Projekten an ausgewdhlten Schulen nach-
gegangen.

3) Teilstudie Erleben und Effekte: Schliellich beschreibt diese Teilstudie das tagliche
Erleben der Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Erasmus+ Lernmobilititen und
untersucht die Effekte dieser Lernmobilitaten auf die Kinder und Jugendlichen.

Aufbau

In diesem Berichtsband werden ausgewihlte Ergebnisse aller drei Teilstudien dargelegt.
Einfithrend werden zunichst die Kernelemente des Programms Erasmus+ im Schul-
bereich mit Fokus auf die fiir die vorliegende Studie relevanten Bereiche beschrieben.
Hieran ankniipfend folgt ein knapper Uberblick iiber die Ziele und das Design der Studie
(Kap. 1). Die nachfolgende Gliederung folgt der Logik der Unterteilung in drei Teilstu-
dien, sodass jeweils die Forschungsfragen, die Methodik und Ergebnisse kapitelweise zu
jeder Teilstudie berichtet werden (Kap. 2-4). Jedes dieser Kapitel schlieffit mit einem auf
die jeweilige Teilstudie bezogenen Zwischenrestiimee. Im letzten Kapitel werden aus den
zentralen Ergebnissen der drei Teilstudien Implikationen fiir Erasmus+ im Schulbereich
abgeleitet (Kap. 5).

1.2 Erasmus+ im Schulbereich

Erasmus+ ist ein Programm der Européischen Union (EU) zur Unterstiitzung der allge-
meinen und beruflichen Bildung sowie der Bereiche Jugend und Sport innerhalb der EU
und teilnehmenden Drittlindern (Européische Kommission, 2023). Im Anschluss an die
vorherige Programmperiode von 2014 bis 2020 ist Erasmus+ im Jahr 2021 in eine neue
Programmlaufzeit bis 2027 gestartet. Mit Erasmus+ verfolgt die EU das Ziel ...

»durch lebenslanges Lernen die bildungsbezogene, berufliche und personliche Entwick-
lung der Menschen in den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung, Jugend und
Sport in Europa und dariiber hinaus zu unterstiitzen und so zu nachhaltigem Wachstum,
hochwertigen Arbeitsplatzen und sozialem Zusammenbhalt, zur Innovationsforderung
sowie zur Starkung der europdischen Identitdt und des aktiven Biirgersinns beizutragen.®
(Europiische Kommission, 2023, S. 6)

Fiir die aktuelle Programmperiode wurden vier Prioritaten eingefithrt: Mit der ersten
Prioritit ,, Inklusion und Vielfalt” kntipft die EU an die von der UNESCO 1994 verab-
schiedete Salamanca-Erklarung an, die einen zentralen Baustein auf dem Weg zur Ver-
ankerung des Rechts auf inklusive Bildung darstellt (UNESCO, 1994). Dies zeigt sich
europaweit (EACEA, 2023) und in der hiesigen Lehrkriftebildung (HufSmann & Welzel,
2023), in der die Thematik seither eine deutlich prononciertere und elaboriertere Bertick-
sichtigung findet, aber auch in der Einfithrung von inklusiven Grundschulen und ent-
sprechenden methodisch-didaktischen Ansétzen in der Schulpraxis (Frohn et al., 2019).
Mit der Prioritét ,,Inklusion und Vielfalt“ soll auf die Benachteiligung von Menschen



12

Lernmobilitaten im Schulbereich

mit geringen Chancen reagiert werden (Europidische Kommission, 2023). Um dies zu
verwirklichen, wurden Leitlinien fiir die Umsetzung des Anspruchs auf Gleichheit und
Inklusion vorgegeben, die sowohl europaweit einheitliche Begriffe als auch daran an-
kniipfende Mafinahmen vorsehen (Européische Kommission, 2021). So wurde beispiels-
weise die Moglichkeit eréffnet, finanzielle Unterstiitzung fiir vorbereitende Besuche bei
internationalen Partnerorganisationen zu beantragen, um damit ,,die Inklusivitdt, Reich-
weite und Qualitit der Mobilitatsaktivititen zu verbessern® (Europdische Kommission,
2023, S. 132). Der Inklusionsbegriff wird von der EU-Kommission in Zusammenhang
mit Erasmus+ gleichzeitig sehr weit gefasst und nimmt alle Dimensionen in den Blick,
die fiir antragstellende Einrichtungen und Teilnehmende Nachteile bedeuten.

Mit der zweiten Prioritit ,,Digitaler Wandel“ wird ein Fokus auf die digitale Bildung
in Europa gelegt. In Deutschland hat dieses Themenfeld in den letzten zehn Jahren mit
der im Jahr 2016 verabschiedeten Strategie der KMK ,Bildung in der digitalen Welt'
(KMK, 2017b), damit verkniipften Entwicklungen (Eickelmann, 2024) und nicht zuletzt
seit der COVID-19-Pandemie verstirkte Aufmerksamkeit erfahren (Eickelmann, 2024;
Sonnenburg et al., 2022). Gerade die Pandemie hat ,,die gestiegene Notwendigkeit deut-
lich gemacht, das Potenzial digitaler Technologien fiir das Lehren und Lernen zu nutzen
und digitale Kompetenzen fiir alle zu entwickeln (Europdische Kommission, 2022, S. 9).
Die daraus resultierenden Entwicklungen verandern das Lehren und Lernen, wie un-
lingst die internationale Schulleistungsstudie ICILS fiir Schiilerinnen und Schiiler der
8. Klasse in Deutschland und im internationalen Vergleich im Hinblick auf ihre infor-
mationsbezogenen Kompetenzen und ihre Kompetenzen im Bereich des Computational
Thinking gezeigt hat (Eickelmann et al., 2024). In diesem Zusammenhang wurde auch die
Perspektive der Lehrkrifte auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien und die For-
derung computer- und informationsbezogener Kompetenzen in den Blick genommen
(Drossel et al., 2024).

Die dritte Prioritit ,,Umwelt und Bekdmpfung des Klimawandels bezieht sich auf
den European Green Deal. Hierbei sollen, zum Beispiel durch die Unterstiitzung von
CO2-neutralen Reisen, europaweit die Sensibilitdt, das Wissen und Kompetenzen im
Bereich der Nachhaltigkeit und des Klimaschutzes erhoht werden (Européische Kom-
mission, 2023). Auch dieser Bereich erfihrt sowohl in der Offentlichkeit als auch in Bil-
dungskontexten heute mehr Aufmerksamkeit.

Und schliefillich geht es im Rahmen von Erasmus+ darum, den politischen europii-
schen Raum zu starken, indem mit der vierten Prioritit ,,Teilhabe am demokratischen
Leben, gemeinsame Werte und biirgerschaftliches Engagement® das Wissen {iber die
EU sowie das aktive Engagement fiir Demokratie geférdert werden sollen (Européische
Kommission, 2023). Dieser Bereich reprasentiert ein originares Themenfeld der EU, mit
dem gut an hiesige Lehrplanvorgaben angekniipft werden kann (Zipp-Timmer et al.,
2019).

Mit Blick auf den allgemeinbildenden Schulbereich sieht Erasmus+ in der laufenden
Programmperiode von 2021 bis 2027 die Umsetzung von zwei Leitaktionen vor (Euro-
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Abb. 1.1: Das Programm Erasmus+ im Schulbereich in der Ubersicht

Leitaktion 1 Leitaktion 2

Qg
£ g . -
S £
=2 Pro]elfte.akkredmerter Kurzzeitprojekte Kleinere Partnerschaften Kooperationspartnerschaften
0 9O Einrichtungen
Sa
( i A Zusammenarbeit mit anderen Zusammenarbeit verschiedener
Personalmobilitat - . - :
+ Job Shadowing (2 bis 60 Tage) o " s enem
° i L . kleinerem Rahmen selbstgewahlten Thema aus dem
* Lehr- oder Schulungstatigkeit (2 bis 365 Tage) + Geringer Schulbereich
. Kurs.l? ﬂnd:chulungen (2 bis 30 Tage, maximal 10 Tage Kursgebiihren Verwaltungsaufwand « Projektlnge zwischen 12 und
pro Teilnehmer) *  Projektldnge zwischen 6 und 36 Monaten
- 24 Monaten Team mit Einrichtungen aus
Mobilitét der Lernenden " n .
o - - . +  Mindestens zwei mindestens drei Programm-
Gruppenmobilitdt von Schiilerinnen und Schiilern (2 bis 30 Tage, R N
N N Einrichtungen aus zwei staaten
mindestens zwei Personen pro Gruppe) P . "
Kurzfristige L bilitit schileri d schil 10 bis 29 Programmstaaten sind im Veroffentlichung von
Turz ristige Lernmobilitét von Schiilerinnen und Schiilern (10 bis Projekt vertreten Projektergebnissen und
2 S age:‘ . bilit: schlleri d schill bis 3 Materialien zur kostenfreien
] g Langfristige Lernmobilitat von Schiilerinnen und Schiilern (30 bis 365 Nutzung fir andere
é" 2 Tage) Einrichtungen der
< ;
Schulbildun,
< Sonstige Aktivititen s
Eingeladene Experten und Expertinnen (2 bis 60 Tage)
Aufnahme von in Ausbildung befindlichen Lehrkréften und Padagogen
und P&dagoginnen (10 bis 365 Tage)
* Vorbereitende Besuche
DA AN J
Virtueller Austausch iiber die digitale Platform eTwinning
* eTwinning-Projekte mit Schiilerinnen und Schiilern aus anderen Landern
* Online Netzwerk zum Erfahrungsaustausch von Lehrkréften und Schulpersonal
Fortbildungsméglichkeiten fiir Lehrkréfte und Schulpersonal
* Austauschmaglichkeiten zur Planung von Projekten der Leitaktion 1 und Leitaktion 2

Anm.: Eigene Darstellung; Inhalte basierend auf Europadische Kommission (2023).

péische Kommission, 2023), die im Folgenden néher beschrieben werden und im Fokus
der vorliegenden Studie stehen. Abbildung 1.1 gibt eine Ubersicht iiber die beiden Leit-
aktionen und die in diesem Bericht untersuchten Projekte und Aktivititen.

Leitaktion 1 bezieht sich auf Lernmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern so-
wie von Personal im Schulbereich (Lehrkrifte, Schulleitungen und anderes Personal
im schulischen Bereich). Sie umfasst das Lernen, den Erwerb von Berufserfahrung
und Fremdsprachenkenntnissen im Ausland sowie den Austausch und den damit ver-
bundenen interkulturellen Dialog zwischen verschiedenen Schulen sowie Akteurinnen
und Akteuren. Im Rahmen dieser Leitaktion kénnen im Schulbereich unterschiedliche
Mobilitatsaktivititen umgesetzt werden: So besteht fiir schulisches Personal die Mog-
lichkeit (1) in Erasmus+ Partnerldndern an schulischen Einrichtungen zu hospitieren
(Job Shadowing), (2) zu lehren oder an (3) Kursen und Schulungen zur eigenen Weiter-
bildung teilzunehmen. Weitere Formate umfassen (4) die Einladung von Expertinnen
und Experten aus dem Ausland, beispielsweise zu Weiterbildungszwecken, (5) die Auf-
nahme von Lehrpersonal aus Erasmus+ Partnerldndern, das sich noch in Ausbildung
befindet, sowie (6) vorbereitende Besuche von Personal und in besonderen Fillen auch
von Lernenden der entsendenden Organisation bei einer aufnehmenden Organisation
zur Vorbereitung einer Mobilitatsaktivitdt. Schiilerinnen und Schiiler kdnnen entweder
(1) kurzfristige Gruppenmobilitéten, (2) kurzfristige Einzelmobilititen oder (3) langfris-
tige Einzelmobilitdten in Erasmus+ Partnerlander unternehmen. Zusammengenommen
konnen folglich unter dem Dach von Erasmus+ im Schulbereich fiir einen begrenzten
Zeitraum Auslandsmobilititen zu Bildungszwecken von Schiilerinnen und Schiilern,

13
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Lehrkraften sowie weiterem Personal im Schulbereich in andere Lander Europas und mit
dem Programm assoziierte Drittstaaten durchgefiihrt werden (Europiische Kommission,
2023). Die Zusammentfiithrung der Lernmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern und
schulischem Personal in einer Leitaktion stellt eine Neuerung im Vergleich zur vorhe-
rigen Programmgeneration dar, in der die beiden unterschiedlichen Zielgruppen noch
verschiedenen Leitaktionen zugeordnet waren (z.B. Europdische Kommission, 2020).

Die Teilnahme an den Erasmus+ Mobilitdtsaktivitdten in Leitaktion 1 kann auf ver-
schiedenen Wegen erfolgen. Zum einen konnen Einzelschulen als Erasmus+ Organisa-
tion akkreditiert werden oder zum anderen die Fithrung eines aus mehreren Organisa-
tionen bestehenden Mobilitdtskonsortiums beantragen oder einem solchen Konsortium
beitreten. Fiir die Akkreditierung miissen die Einrichtungen einen Erasmus-Plan fiir die
néchsten zwei bis fiinf Jahre aufstellen, der regelmaf3ig aktualisiert werden soll. In diesem
Plan erldutern sie die von ihnen vorgesehenen Aktivititen mit Bezug zur angestrebten
Entwicklung ihrer Organisation. Mit der Akkreditierung erhalten die Einrichtungen fiir
die aktuelle Programmperiode eine Art Dauerkarte bei Erasmus+ (PAD, 2024b). Eine
erfolgreiche Akkreditierung erlaubt somit die Durchfithrung mehrerer Aktivititen und
Mobilitdten, sodass nicht wiederholt Antrige zu stellen sind. Dies erfordert eine lang-
fristige Planung, hat aber den Vorteil, dass Einrichtungen bis zum Ende der aktuellen
Programmperiode 2027 eine regelmiflige finanzielle Férderung fiir ihre Erasmus+ Akti-
vitdten in Anspruch nehmen kénnen (Europiische Kommission, 2023). Die Moglichkeit
einer solchen Akkreditierung wurde in der jetzigen Programmlaufzeit neu eingefiihrt,
um den biirokratischen Aufwand fiir die Schulen und weitere Einrichtungen im Bil-
dungsbereich zu reduzieren und erlaubt es, wihrend der gesamten Laufzeit Modifikatio-
nen an den Pldanen vorzunehmen.

Zum anderen kénnen Organisationen auch ohne Akkreditierung die Férderung von
sogenannten Kurzzeitprojekten mit einer Laufzeit von 6 bis 18 Monaten beantragen, zum
Beispiel zur Férderung von Auslandsmobilititen von Lernenden, Schulpersonal und Be-
schiftigten weiterer Bildungseinrichtungen. Diese Option dient insbesondere dem er-
leichterten Einstieg in das Programm und richtet sich an Organisationen, die nicht bei
Erasmus+ akkreditiert sind (Europdische Kommission, 2023). Mit dieser Option sollen
die Zugangshiirden insbesondere fiir kleinere Organisationen gesenkt werden, um ihrer
bislang geringen Teilnahme im Schulbereich entgegenzuwirken (KMK, 2017a). Zudem
kénnen nicht-akkreditierte Schulen einem bereits bestehenden Erasmus+ Mobilitts-
konsortium beitreten (Européische Kommission, 2023). Die Aufnahme von Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern aus einem Erasmus+ Partnerland an der eigenen Einrichtung
steht ohne Antragstellung allen Organisationen offen.

Mit Leitaktion 1 sollen die europdische Dimension des Lehrens und Lernens gestarkt,
die Lehr- und Lernqualitdt an Schulen verbessert und die Schaffung eines européischen
Bildungsraums gefordert werden. Mit Blick auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
werden dabei die in Abbildung 1.2 dargestellten Ziele verfolgt.
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Abb. 1.2: Mit Erasmus+ Leitaktion 1angestrebte Wirkungen

Angestrebte Wirkungen auf Personal

» Verbesserte Kompetenzen in Bezug auf die jeweiligen Berufsprofile

+ Umfassenderes landertbergreifendes Verstandnis fiir Verfahren, politische Strategien
und Systeme in den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung und Jugendarbeit

» Bessere Befahigung, Veranderungen im Hinblick auf die Einfihrung von
Modernisierungen und die internationale Offnung der nationalen Bildungseinrichtungen
anzustofien

» Besseres Verstandnis der Zusammenhange zwischen formaler und nichtformaler Bildung,
Berufsbildung und dem Arbeitsmarkt

» Bessere Qualitat ihrer Tatigkeit und ihrer Aktivitaten fur Lernende

»  GroBeres Verstandnis und groRere Aufgeschlossenheit fur alle Arten von Vielfalt

» Bessere Befahigung zur Bericksichtigung der Bedurfnisse von Menschen mit geringeren
Chancen

» Bessere Unterstlitzung und Férderung von Mobilitatsaktivitaten fiir Lernende

» Bessere Berufs- und Karrierechancen

» Bessere Fremdsprachenkenntnisse und digitale Kompetenzen

* Hohere Motivation und Zufriedenheit bei der taglichen Arbeit

Angestrebte Wirkungen auf Lernende

» Bessere Lernleistung

« Erhohte Beschaftigungsfahigkeit und bessere Karrierechancen

* Mehr Eigeninitiative und unternehmerisches Denken

» Ausgepragtere Eigenverantwortung und gréReres Selbstwertgefihl

» Bessere Fremdsprachenkenntnisse und digitale Kompetenzen

» Ausgepragteres interkulturelles Bewusstsein

» Aktivere Beteiligung an der Gesellschaft

+ Umfassendere positive Interaktionen mit Menschen mit unterschiedlichem kulturellem
Hintergrund

* Umfassendere Kenntnisse lber das europaische Aufbauwerk und die Werte der EU

» GroRere Motivation zur Teilnahme an kiinftigen Angeboten zur allgemeinen und
beruflichen Bildung im Anschluss an die Mobilitatsphase im Ausland

Angestrebte Wirkungen auf Organisationen

» Bessere Befahigung zur Arbeit auf europaischer und internationaler Ebene

* Innovative und verbesserte Arbeitsweise im Interesse der betreffenden Zielgruppen

» Schaffung eines moderneren, dynamischeren, starker zielgerichteten und
professionelleren Umfelds innerhalb der Organisation

Anm.: Eigene Darstellung; Inhalte gekiirzt und zitiert nach Europdische Kommission (2023, S. 44-45).

Wihrend der Fokus von Leitaktion 1 auf der Forderung von Lernmobilititen von Indivi-
duen liegt, werden im Rahmen von Leitaktion 2 internationale Partnerschaften zwischen
Organisationen und Institutionen geférdert, um die Entwicklung, den Transfer und die
Umsetzung von innovativen Ansitzen, den Erfahrungsaustausch, die Zusammenarbeit
und das peer learning auf europdischer Ebene voranzubringen. Abbildung 1.3 zeigt die
Ziele, die mit Leitaktion 2 verfolgt werden.

Leitaktion 2 umfasst Partnerschaften fiir Zusammenarbeit, Partnerschaften fiir Ex-
zellenz und Partnerschaften fiir Innovation (Europdische Kommission, 2023). Partner-
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Abb. 1.3: Mit Erasmus+ Leitaktion 2 angestrebte Wirkungen

Angestrebte Wirkungen auf beteiligte Personen

* Mehr Eigeninitiative und unternehmerisches Denken

» Bessere Sprachkenntnisse

»  GroRere digitale Kompetenz

»  GroReres Verstandnis und groRere Aufgeschlossenheit fir alle Arten von Vielfalt

» Bessere Qualifikation fur berufliche Tatigkeiten und fur Unternehmensgriindungen

+  Aktivere Beteiligung an der Gesellschaft

» Positivere Einstellung gegeniiber dem europaischen Aufbauwerk und den Werten der EU

» Besseres Verstandnis und verstarkte Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen
in Europa und dartber hinaus

» Verbesserte Kompetenzen in Bezug auf die jeweiligen Berufsprofile

» Umfassenderes landertibergreifendes Verstandnis fiir Verfahren, politische Strategien
und Systeme in den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung, Jugend und Sport

» Besseres Verstandnis der Zusammenhange zwischen formaler und nichtformaler
allgemeiner und beruflicher Bildung, anderen Lernformen und dem Arbeitsmarkt

» Bessere Berufs- und Karrierechancen

» Hohere Motivation und Zufriedenheit bei der taglichen Arbeit

Angestrebte Wirkungen auf beteiligte Organisationen

* Innovative Ansatze fur die Ansprache ihrer Zielgruppen

» Ein moderneres, dynamischeres, engagierteres und professionelleres Umfeld innerhalb
der Organisation

» Bessere Befahigung und Professionalisierung fiir Tatigkeiten auf
europaischer/internationaler Ebene

Weitere angestrebte Wirkungen

* Hohere Qualitat der Arbeit: mehr Exzellenz und grofRere Attraktivitat in Verbindung mit
besseren Chancen fiir alle

»  Entwicklung von besser auf Anforderungen und Chancen des Arbeitsmarkts
abgestimmten Systemen

» Bessere Vermittlung und Bewertung von Basis- und Querschnittskompetenzen

» Verstarkte Synergien und Verbindungen und groRere Durchlassigkeit zwischen den
verschiedenen Systemen unter verstarkter Nutzung europaischer Referenzinstrumente
zur Férderung der Anerkennung, Validierung und Transparenz von Kompetenzen und
Qualifikationen

» verstarkte Nutzung von Lernergebnissen bei der Beschreibung und Definition von
Qualifikationen, Qualifikationskomponenten und Lehrpléanen, um Lehr-, Lern- und
Bewertungsverfahren zu verbessern

» Starkere Sensibilisierung und groRRere Aufgeschlossenheit fir soziale Vielfalt und groRere
Inklusivitat und Zuganglichkeit der Bildungssysteme und -mdglichkeiten

* Neue und vertiefte Uberregionale und grenziberschreitende Zusammenarbeit 6ffentlicher
Stellen in den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung und Jugend

«  Starker strategisch orientierte und integrierte Nutzung von IKT und freien Lehr- und
Lernmaterialien

» Starkere Motivierung zum Erlernen von Fremdsprachen durch innovative Lehrmethoden
oder mehr Méglichkeiten zur praktischen Anwendung der auf dem Arbeitsmarkt
verlangten Sprachkenntnisse

» Starkere Interaktion zwischen Praxis, Forschung und Politik

Anm.: Eigene Darstellung; Inhalte gekiirzt und zitiert nach Europdische Kommission (2023, S. 264-266).
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schaften fiir Zusammenarbeit zielen darauf, den Austausch von Wissen und bewéhrten
Praktiken zu fordern sowie die Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen und
Organisationen auf européischer Ebene voranzutreiben. Partnerschaften fiir Exzellenz
und Partnerschaften fiir Innovation sollen dazu beitragen, die Qualitit und Innovations-
fahigkeit im Bildungsbereich zu verbessern sowie innovative Bildungsansatze und -syste-
me zu entwickeln. Im Gegensatz zu Partnerschaften fiir Zusammenarbeit richten sie sich
dabei gezielt an Institutionen mit spezifischen Kenntnissen (z.B. Erasmus+-Lehrkrifte-
akademien als europdische Partnerschaften von Bildungseinrichtungen fiir Lehrkrifte
und Anbietern fiir Lehrkriftefortbildungen) und umfassen eher strategische und grofSer
angelegte Projekte auf Systemebene. Einrichtungen im Schulbereich kénnen sich an allen
drei Partnerschaftsformen beteiligen, jedoch nur Partnerschaften fiir Zusammenarbeit
selbst beantragen (Européische Kommission, 2023). In dem vorliegenden Bericht wird
nur auf letztere eingegangen.

An Partnerschaften fiir Zusammenarbeit kann jede 6ffentliche oder private Organi-
sation mit Sitz in einem der Erasmus+ Partnerldnder teilnehmen. Sie richten sich im
Schulbereich vor allem an Schulen, Universititen, Einrichtungen fiir Lehrkrafteweiter-
bildung, aber auch an Landesinstitute und Ministerien. In diesem Zusammenhang ver-
folgte Projekte umfassen eine Vielzahl an unterschiedlichen Aktivitdten, bei denen der
internationale Erfahrungsaustausch und die Zusammenarbeit verschiedener Organisa-
tionen sowie die Entwicklung, der Transfer und die Umsetzung von innovativen An-
sitzen im Vordergrund stehen. Einrichtungen konnen sich hierbei entweder fiir einen
erleichterten Einstieg in kleineren Partnerschaften zusammenschlieflen oder aber in
groflangelegten Kooperationspartnerschaften zusammenarbeiten, die mindestens drei
Organisationen aus drei verschiedenen Landern umfassen miissen. Kleinere Partner-
schaften zielen darauf ab, weniger erfahrenen und kleineren Organisationen den Zutritt
zur internationalen Zusammenarbeit zu erleichtern und sie iiber Projekte mit einem ge-
ringeren zeitlichen Umfang und organisatorischen Aufwand an Erasmus+ heranzufiih-
ren. Kooperationspartnerschaften sollen Organisationen dabei unterstiitzen, die Qualitét
und Relevanz ihrer Arbeit zu schirfen, den Ausbau ihrer Partnernetzwerke sowie die
Internationalisierung ihrer Arbeit voranzutreiben und im Austausch mit ihren Partnern
bewihrte Methoden zu teilen und neue zu entwickeln (Europaische Kommission, 2023).

Neben den im Vorangegangenen skizzierten Austauschformen betreibt die EU im
Rahmen von Erasmus+ ferner die digitale Plattform eTwinning, um den digitalen Aus-
tausch in Europa zu ermdglichen. Diese Plattform wurde von der EU 2005 eingerichtet
und soll zur internationalen Vernetzung und Zusammenarbeit von Lehrkriften und wei-
terem Schulpersonal sowie von Schiilerinnen und Schiilern beitragen. Thre Nutzung ist
kostenlos und eine Teilnahme auch ohne eine Beteiligung an den Leitaktionen 1 und 2
moglich (PAD, 2024a). Mithilfe von eTwinning konnen Lehrkrifte Ideen und Materia-
lien austauschen oder Kooperationspartnerinnen und -partner fiir die Entwicklung und
Durchfithrung von gemeinsamen internationalen Projekten finden. Unter dem Dach von
eTwinning werden auch Fortbildungen angeboten, sowohl digital als auch in Prasenz an
verschiedenen Orten Europas. Die Angebote konnen von Lehrkriften, Schulleitungen
und weiterem Schulpersonal aller Schulstufen und -formen, von Mitarbeiterinnen und
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Mitarbeitern weiterer Bildungseinrichtungen sowie von Lehramtsstudierenden in den
an Erasmus+ teilnehmenden Lindern wahrgenommen werden (OeAD, o.D.). Schiile-
rinnen und Schiiler kdnnen sich nicht selbst auf der Plattform registrieren, aber von
ihren Lehrkriften in einem extra von ihnen eingerichteten und gesicherten TwinSpace
eingeschrieben werden, der wie ein virtuelles Klassenzimmer funktioniert (PAD, 2024a).

13 Ziele und Design der Studie ErasmuS*

Die vorliegende Studie ErasmuS* zielt darauf, 1) Wirkungen von Erasmus+ im Schulbe-
reich empirisch nachzuvollziehen, 2) Gelingensbedingungen fiir Erasmus+ im Schulbe-
reich zu identifizieren und 3) Wirkungen von Erasmus+ in Deutschland in der Schulpra-
xis, der Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft starker sichtbar zu machen. Die
Studie fokussiert den allgemeinbildenden Schulbereich in Deutschland in der aktuellen
Programmperiode von Erasmus+ und hatte eine Laufzeit von Januar 2022 bis einschlief3-
lich Dezember 2024.

Insgesamt umfasst die Studie ein Mixed-Methods-Design aus drei Teilstudien (vgl.
Abb. 1.4) mit jeweils unterschiedlichen methodischen Zugéingen: Teilstudie 1 gibt ausge-
hend von Sekundirdatenanalysen einen Uberblick tiber die an Erasmus+ beteiligten Ein-
richtungen im Schulbereich und die von ihnen geplanten Aktivititen. Teilstudie 2 dient
der Analyse der Implementation von Erasmus+ an allgemeinbildenden Schulen und wei-
teren Einrichtungen im Schulbereich in Deutschland auf der Basis von leitfadengestiitz-
ten Experteninterviews mit Vertreterinnen und Vertretern von Schulen, Ministerien und
Landesbehdrden. Mit Teilstudie 3 und der experience sampling-Methode in Kombination
mit einem Prd- und Posttest-Design wird ein Forschungsansatz verfolgt, der Einblicke in
die Erfahrungen und Erlebensprozesse der an den Erasmus+ Lernmobilitdten beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler erlaubt und die Effekte dieser Mobilitdten auf die Schiilerin-
nen und Schiiler untersucht. Die Studie ist so aufgebaut, dass sie inhaltlich vom All-
gemeinen zum Besonderen kommt: Teilstudie 1 ist auf der Makroebene angesiedelt und
beschiftigt sich mit der Demographie der an Erasmus+ beteiligten Einrichtungen sowie
der deutschlandweiten Verteilung der im Rahmen der aktuellen Programmgeneration
von Erasmus+ stattfindenden Aktivititen. Teilstudie 2 ist auf der Meso- beziehungsweise
Organisationsebene angesiedelt und fokussiert den Ablauf und die Umsetzung (Imple-
mentation) von Erasmus+ auf der Ebene der Organisationen (v.a. den Einzelschulen)
sowie die Wirkungen auf die Schulentwicklung. Und schlieSlich steht im Zentrum von
Teilstudie 3 die Mikroebene; mit ihr wird erforscht, wie die Schiilerinnen und Schiiler
Erasmus+ Lernmobilititen ins européische Ausland erleben und welche Wirkungen die
Lernmobilititen entfalten.

Mit der vorliegenden Studie wird ein Fokus auf Lernmobilititen im Rahmen von
Erasmus+ Projekten gelegt, die unter dem Dach von Erasmus+ im Schulbereich Aus-
landsmobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften sowie weiterem Personal
im Schulbereich in andere Lander Europas und mit dem Programm assoziierte Dritt-
staaten umfassen, um zu Bildungszwecken fiir einen begrenzten Zeitraum ins Ausland
zu reisen (Européische Kommission, 2023).
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Abb. 1.4: Studie zur Wirkung von Erasmus+ in allgemeinbildenden Schulen und weiteren Einrichtun-
gen im Schulbereich (ErasmuS*): Aufbau und Forschungsschwerpunkte

Teilstudie 1 Teilstudie 2 Teilstudie 3

Demographie Implementation Erleben und Effekte

Ubersicht Gber Erasmus+ Effekte von Erasmus+

Projekte und Implementation und Wirkung Lernmobilitaten auf
allgemeinbildende Schulen von Erasmus+ Projekten auf - .

L . Schilerinnen und Schiiler
und Einrichtungen im Schulen

Schulbereich und ihr tagliches Erleben

Im Folgenden werden die drei Teilstudien und die mit ihnen verfolgten Fragestellungen,
die fir die Forschung adaptierten methodischen Zuginge sowie so gewonnene, ausge-
wihlte Ergebnisse der Studie vorgestellt (Kap. 2-4). Die damit geschaffene Grundlage
ermoglicht es, zu empirisch gestiitzten Erkenntnissen in diesem Themenfeld zu kommen
und daran ankniipfende Implikationen fiir die Umsetzung von Erasmus+ im allgemein-
bildenden Schulbereich und weiteren Einrichtungen im Schulbereich zu formulieren
(Kap. 5).
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2 Ubersicht iiber Erasmus+ Projekte und
Einrichtungen im allgemeinbildenden
Schulbereich

Obwohl Erasmus+ und seine Vorlduferprogramme bereits seit 1995 die internationale
Zusammenarbeit von Schulen in Europa fordern und Auslandsmobilititen von Schiile-
rinnen und Schiilern unterstiitzen, gibt es keine systematische Ubersicht iiber die Ver-
teilung und Art der teilnehmenden Einrichtungen im deutschen Schulbereich. Und auch
dartiber hinaus liegen nur wenige empirisch gewonnene Erkenntnisse zu internationalen
Mobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkriften oder der Internationali-
sierung im deutschen Schulbereich insgesamt vor (Hornberg, 2010; Schippling & Kefler,
2022; Wlossek, 2020). Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend zunichst die bislang
vorliegenden Studien in diesem Bereich skizziert (Kap. 2.1) und hieran ankntipfend die
leitenden Forschungsfragen erldutert, die dieser Teilstudie zugrunde liegen (Kap. 2.2),
bevor anschlieflend die Ergebnisse dieser Teilstudie (Kap. 2.3-2.4) und ein Zwischen-
restimee dargelegt werden (Kap. 2.5).

2.1 Forschungsstand

Die bisherige Forschung zeigt Unterschiede in der Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler an Auslandsaufenthalten. Eine Teilnahme an Auslandsaufenthalten ist somit
wahrscheinlicher, wenn Schiilerinnen und Schiiler ein Gymnasium oder eine Privat-
schule besuchen, keine Migrationsgeschichte haben und aus Haushalten mit héherem
Einkommen oder einem hoheren Bildungsabschluss der Eltern stammen (Biichner, 2004;
Gerhards & Hans, 2013; Gerhards et al., 2016; Hiibner et al., 2021). Das heift, erstens
kommt in diesem Zusammenhang der besuchten Schulform eine zentrale Rolle zu. Es ist
zu vermuten, dass Gymnasien und Privatschulen ihren Schiilerinnen und Schiilern eine
etablierte institutionelle Unterstiitzung fiir Auslandsaufenthalte bieten und ihnen grund-
satzlich mehr Information zu Austauschprogrammen zur Verfiigung stellen (Gerhards &
Hans, 2013). Abgesehen von der Schulform scheint zweitens, die Teilnahme an Auslands-
aufenthalten aber auch von dem soziokonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler abhéngig zu sein. So ist die Teilnahme an internationalen Jugendmobilititen vor
allem in den mittleren und oberen sozialen Schichten verbreitet (Abt, 2019; Borgstedt,
2019; Biichner, 2004; Gerhards et al., 2016), vermutlich weil sie oftmals bessere finanzielle,
soziale und schulische Voraussetzungen mitbringen. Denn Reise- und Unterhaltskosten
fiir schulische Auslandsaufenthalte stellen insbesondere fiir Familien mit geringerem
Einkommen eine Barriere dar (vgl. Biichner, 2004; Carlson et al., 2014; Gerhards & Hans,
2013). Aber auch der Wohnort kann drittens, eine Rolle fiir die Chance zur Teilnahme an
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Auslandsaufenthalten spielen. So argumentieren Gerhards und Hans (2013), Jugendliche
in Ostdeutschland und landlicheren Regionen hitten geringere Méglichkeiten fiir eine
Teilnahme an Auslandsmobilititen. Ursédchlich fiir diese Unterschiede konnen weniger
Zugéange zu Austauschprogrammen in bestimmten Regionen oder geringere finanzielle
Ressourcen der Eltern sein (Gerhards & Hans, 2013). Insgesamt verdeutlicht die wenige,
bisher vorliegende Forschung, dass sowohl die Schulform und die geographischen Rah-
menbedingungen als auch der soziodkonomische Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler wichtige Faktoren dafiir sind, ob sie an internationalen Mobilitéten teilnehmen.
Mit Erasmus+ zielt die EU auf mehr Bildungsgerechtigkeit und wendet sich ins-
besondere auch an Personen mit geringeren Ressourcen, um allen die Moglichkeit zu
geben, an einem schulisch eingebetteten Auslandsaufenthalt teilzunehmen. Fiir die aktu-
elle Programmperiode von Erasmus+ hat die EU insgesamt tiber 28 Milliarden Euro zur
Verfiigung gestellt (Europédische Kommission, 2024). Auf den deutschen Schulbereich
entfielen davon fiir Erasmus+ Projekte in der ersten Programmperiode (2014-2020) ins-
gesamt gut 247,5 Millionen Euro (eigene Berechnungen auf Basis der Erasmus+ fact-
sheets; Europédische Kommission, 2021a, 2021b). Neben dem physischen Austausch bietet
Erasmus+ mit eTwinning den Schulen ferner eine kostenfreie, digitale Plattform fiir den
internationalen Austausch. Ob es mit Erasmus+ gelingt, Schiilerinnen und Schiiler sowie
Lehrkrifte verschiedener Schulformen und Regionen im Schulbereich zu erreichen und
an welchen Stellen gegebenenfalls systematische Unterschiede vorherrschen, ist bisher
wenig erforscht. Diesem Forschungsdesiderat soll mit Teilstudie 1 begegnet werden.

2.2 Forschungsfragen

Ziel dieser Teilstudie ist es, eine Demographie der allgemeinbildenden Schulen und wei-
teren Einrichtungen im Schulbereich zu erstellen, die sich in Deutschland an Erasmus+
beteiligen. Wie in Kapitel 1 ausgefithrt wurde, fordert das Programm Erasmus+ Lern-
mobilititen von Einzelpersonen (Leitaktion 1), die internationale Zusammenarbeit von
Organisationen und Institutionen (Leitaktion 2) sowie den digitalen internationalen
Austausch tiber die Plattform eTwinning (Europdische Kommission, 2023). Um einen
Uberblick iiber die Beteiligung und Aktivititen der Einrichtungen in diesem Rahmen zu
erhalten, wird mit Teilstudie 1 den folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

1) Welche Erasmus+ Projekte werden in Deutschland im allgemeinbildenden Schulbe-
reich durchgefiihrt?

2) Welche Einrichtungen nehmen an Erasmus+ teil?

3) Welche Zielgruppen sind beteiligt?

4) Wie sind die teilnehmenden Einrichtungen bundesweit verteilt?

5) Welche Unterschiede hinsichtlich der Beteiligung an Erasmus+ konnen zwischen den
Einrichtungsarten identifiziert werden?

Bei der Bearbeitung dieser Forschungsfragen wird zwischen Einrichtungen im Schul-
bereich unterschieden, die im Rahmen von Erasmus+ an Lernmobilitaten (Leitaktion 1)

23



24  Ubersicht tiber Erasmus+ Projekte und Einrichtungen

oder Partnerschaften (Leitaktion 2) teilnehmen (Kap. 2.3) und Einrichtungen, die auf der
digitalen Erasmus+ Plattform eTwinning registriert sind (Kap. 2.4). Fiir die folgenden
Analysen wird nach Art der Projekte, Regionen sowie Formen des Austausches differen-
ziert. Um Aussagen dariiber treffen zu konnen, welche Schulen, Lehrkrifte sowie Schiile-
rinnen und Schiiler in welchem Umfang an Erasmus+ Aktivititen beteiligt sind, werden
ferner die beteiligten Einrichtungen nach Schulformen kategorisiert.

2.3 Mobilitatsprojekte und Partnerschaften

Im Folgenden werden die Projekte und Einrichtungen im allgemeinbildenden Schulbe-
reich in Deutschland beleuchtet, die im Rahmen von Leitaktion 1 und 2 gefordert werden.
Dazu werden zunéchst die Methodik und Datengrundlage beschrieben, die fiir die im
Weiteren vorgestellten Analysen herangezogen wurden.

2.3.1 Methodik und Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die nachfolgenden Analysen bilden vom PAD bereitgestellte
Datenlisten zu siamtlichen Erasmus+ Projekten und Akkreditierungen, die fiir die ak-
tuelle Programmperiode in den Jahren 2020' bis 2023 im deutschen allgemeinbildenden
Schulbereich beantragt wurden. Die Datenlisten wurden vom Projektteam an der TU
Dortmund aufbereitet und zusammengefiihrt. Die Einrichtungen wurden berticksichtigt,
wenn ihre Antrage bewilligt und ihr Vertrag vom PAD bereits unterschrieben wurde.
Folgende Informationen liegen dazu vor: Name der Einrichtung, Adresse und Bundes-
land, in dem sie angesiedelt ist, Stand der Akkreditierung, Status der Projektantréige, Art
der beantragten Aktivititen und Hohe der bewilligten Férdersumme. Fiir weitere Infor-
mationen zu den beteiligten Einrichtungen wurde vom Projektteam die jeweilige Art der
Einrichtung (bzw. Schulform) und der Stadttyp, in dem sie angesiedelt sind, recherchiert.
Insgesamt umfasst das hier zugrunde liegende Sample 1702 Einrichtungen, die 2311 Pro-
jekte beantragten. Die tatsdchlich beantragte Projektanzahl iibersteigt damit die Anzahl
der beteiligten Einrichtungen, da diese teils mehrere Erasmus+ Projekte durchfithren
oder wiederholt beteiligt sein konnen. Dariiber hinaus liegen fiir die bewilligten Projekte
der Leitaktion 1 Informationen zu den darunter geplanten 5149 Aktivititen vor sowie
zur Art der Aktivitét (z. B. Gruppenmobilitit von Schiilerinnen und Schiilern oder Job
Shadowing) und der Anzahl der jeweils beteiligten Personen. Die Anzahl von insgesamt
5149 beantragten Aktivititen in Leitaktion 1 verdeutlicht, dass die Schulen im Rahmen
eines Projekts mehrere Aktivititen durchfithren konnen.?

1 Die Einrichtungen konnten bereits im Jahr 2020 Akkreditierungsantrége fiir die Teilnahme
an der neuen Programmperiode 2021-2027 stellen.

2 Da Leitaktion 2 einen anderen Fokus hat, liegen fiir sie keine Daten zu unterschiedlichen
Mobilitatsarten vor. Es ist daher darauf hinzuweisen, dass sich die Anzahl der hier genannten
Lernmobilititen lediglich auf Leitaktion 1 bezieht, obgleich auch im Rahmen von Leitaktion
2 Mobilitdten stattfinden kénnen.
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Die hier analysierten Datensitze liefern Informationen zu geplanten und bewilligten
Erasmus+ Projekten und in diesem Rahmen stattfindenden Aktivititen. Sie basieren auf
den Angaben in Projektantrigen und Prognoselisten. Entsprechend geben sie keine Aus-
kunft dariiber, ob und wie die Projekte realisiert wurden. Abgelehnte Antrage flieflen
nicht in die nachfolgenden Analysen ein. Die Datenaufbereitung und die Analysen wur-
den in Excel (2016) und SPSS (Version 29) durchgefiihrt.

2.3.2 Ergebnisse
2.3.2.1 Erasmus+ Projekte im Schulbereich

Insgesamt wurden zwischen 2021 und 2023 fiir den deutschen allgemeinbildenden Schul-
bereich 2311 Erasmus+ Projekte bewilligt. Wie Abbildung 2.1 zeigt, dominieren dabei
Auslandsmobilititen von Lernenden und Beschiftigten im Rahmen von Leitaktion 1.
Hierbei handelt es sich zum Grofdteil um Mobilitdtsprojekte akkreditierter Einrichtun-
gen (73.3%). Kurzfristige Mobilititen von Lernenden und Beschiftigten nicht-akkre-
ditierter Einrichtungen machen knapp ein Fiinftel der bewilligten Erasmus+ Projekte
im allgemeinbildenden Schulbereich aus. Im Vergleich dazu beléduft sich der Anteil von
Partnerschaften zur Férderung und Entwicklung der internationalen Zusammenarbeit
zwischen Organisationen und Institutionen im Rahmen von Leitaktion 2 auf weniger
als 10 Prozent. Kleinere Partnerschaften machen dabei etwas mehr als 4 Prozent aus und
Kooperationspartnerschaften kommen auf einen Anteil von knapp 3 Prozent.

Wie aus Abbildung 2.1 deutlich wird, stechen Projekte akkreditierter Einrichtungen
unter den bewilligten Erasmus+ Projekten deutlich hervor. Die Akkreditierung und
die damit verbundene Moglichkeit zur regelméfliigen finanziellen Férderung von Eras-
mus+ Aktivitaten scheint fiir die Einrichtungen demnach ein attraktives Angebot darzu-
stellen. Bis einschliefSlich 2023 lielen sich ferner 1258 der 1702 an Erasmus+ beteiligten

Abb. 2.1: Bewilligte Erasmus+ Projekte (N=2311) im allgemeinbildenden Schulbereich (Antragszeit-
raum 2020-2023)

2.8%

4.2%

Leitaktion 1
= Projekte akkreditierter Einrichtungen:
Mobilitaten von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrkraften und weiterem Personal im Schulbereich
= Kurzzeitprojekte:
Mobilitaten von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrkraften und weiterem Personal im Schulbereich
Leitaktion 2

= Kleinere Partnerschaften

Kooperationspartnerschaften
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Einrichtungen und damit ein Grof3teil der Einrichtungen fiir die aktuelle Programm-
periode akkreditieren.

2.3.2.2 Schulen und weitere Einrichtungen im Schulbereich

Um einen Eindruck von der systemischen Wirkung von Erasmus+ zu erhalten, werden
nachfolgend zunichst die an Erasmus+ beteiligten allgemeinbildenden Schulformen
und weitere beteiligte Einrichtungen im Schulbereich unterschieden. Anschlieflend wer-
den die beteiligten Schulformen in Relation zur Gesamtzahl der Schulen in Deutschland
betrachtet. Wie Abbildung 2.2 zeigt, sind Gymnasien mit knapp 42 Prozent am stirksten
vertreten. Schulen mit Gesamtschulcharakter, Realschulen und dhnliche Schulen stellen
zusammengefasst etwas mehr als drei Viertel der beteiligten Schulformen der Sekun-
darstufen I und II. Im Vergleich dazu sind Grundschulen, Foérderschulen und Haupt-
schulen deutlich seltener vertreten. Weitere Einrichtungen im Schulbereich, die sich im
Rahmen von Erasmus+ engagieren, kommen auf einen Anteil von knapp 11 Prozent. In
dieser Kategorie wurden zum Beispiel Kultusministerien, Bezirksregierungen, Schul-
amter, Studienseminare, Landesinstitute und stadtische Einrichtungen, Bildungszentren,
Weiterbildungseinrichtungen sowie vereinzelt vorkommende Schultypen wie Berufskol-

Abb. 2.2: An Erasmus+ Lernmobilitdten und Partnerschaften beteiligte Schulformen und weitere Ein-
richtungen im Schulbereich (Antragszeitraum 2020-2023)

Symresien I ©
Schulen mit Gesamtschulcharakter | R RN -0 ©
Realschulen und ahnliche Schulen | A '+ 5
Weitere Einrichtungen _ 10.9
Grundschulen _ 8.8

Forderschulen - 25

Hauptschulen I 0.6

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Anteil Einrichtungen in Prozent

Anm.: Schulen mit Gesamtschulcharakter=Schulen, an denen potenziell alle Abschliisse des allge-
meinbildenden Schulwesens erworben werden kdnnen; Realschulen und &hnliche Schulen=Schulen,
an denen alle Abschlisse des allgemeinbildenden Schulwesens auBler Abitur/Fachhochschulreife er-
worben werden konnen; Weitere Einrichtungen=spezifische Schulen (z.B. Berufskollegs, Internationa-
le Schulen, Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtun-
gen, Bezirksregierungen, Kultusministerien, Schulamter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische
Einrichtungen sowie Hochschulen/Universitaten und Kitas; Grundschulen =Grundschulen bis 4./6. Jahr-
gangsstufe (bundeslandspezifisch).
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Tab. 2.1: Anzahl der in Deutschland an Erasmus+ Lernmobilitdten und Partnerschaften beteiligten
Schulen in Relation zu der Anzahl der jeweiligen Schulform in Deutschland (Antragszeit-
raum 2020-2023)

An Erasmus+ Mobilititen und
Partnerschaften beteiligte Schulen

Anzahl Schulen in Anzahl Anteil an Schulen
Schulform Deutschland Schulen in Deutschland (in %)
Grundschulen 16 580 149 0.9
Schulen mit Gesamtschulcharakter 4353 356 8.2
Gymnasien 3156 713 22.6
Forderschulen 2795 42 1.5
Hauptschulen 1717 10 0.6
Realschulen und dhnliche Schulen 1710 247 14.4

Anm.: Grundschulen=Grundschulen bis 4./6. Jahrgangsstufe (bundeslandspezifisch); Schulen mit Ge-
samtschulcharakter=Schulen, an denen potenziell alle Abschliisse des allgemeinbildenden Schulwe-
sens erworben werden kdnnen; Realschulen und dhnliche Schulen =Schulen, an denen alle Abschlisse
des allgemeinbildenden Schulwesens aufler Abitur/Fachhochschulreife erworben werden kénnen. Die
Anzahl der Schulen in Deutschland basiert auf Angaben des Statistischen Bundesamtes (2024b) flr das
Schuljahr 2022/2023. In der Kategorie Grundschulen wurden sowohl Grundschulen als auch Schulen mit
schulartunabhéngiger Orientierungsstufe zusammengefasst. Unter Schulen mit Gesamtschulcharakter
wurden hier neben den Gesamtschulen Schularten mit mehreren Bildungsgangen, Integrierte Gesamt-
schulen und Freie Waldorfschulen zusammengefasst.

legs und Berufsschulen’, Internationale Schulen, Schulen, die nur die Sekundarstufe II
anbieten, sowie Kindertageseinrichtungen (Kitas) und Hochschulen/Universititen zu-
sammengefasst. Mit Blick auf die angestrebte systemische Wirkung von Erasmus+ im
Schulbereich wire hier auch die Beteiligung weiterer staatlicher Behorden an Erasmus+
zu erwarten. Kultusministerien oder Landesbehérden sowie die Landesinstitute, aber
auch Lehrerausbildungszentren und Studienseminare konnten Erasmus+ nutzen, um
mit Blick auf ihre diversen Aufgaben in den einzelnen Bundeslindern, wie Qualitits-
sicherung, Schulentwicklung und Lehrkréfteausbildung, eine multiplikative Wirkung zu
erzielen. Die vorliegenden Befunde zeigen jedoch, dass nur aus etwa der Hilfte der Bun-
deslinder Ministerien oder vergleichbare Landesbehdrden an Erasmus+ beteiligt und
die jeweiligen Landesinstitute noch seltener vertreten sind.

Werden die beteiligten Schulformen in Relation zu der Gesamtzahl der Schulen der
jeweiligen Schulform betrachtet (vgl. Tab. 2.1), zeigt sich eine deutliche Dominanz von
Gymnasien: So waren in den Jahren 2021 bis einschliefllich 2023 insgesamt etwas mehr
als ein Fiinftel aller 3156 Gymnasien in Deutschland an Erasmus+ Mobilititen oder Part-
nerschaften beteiligt. Realschulen und dhnliche Schulen sowie die Schulen mit Gesamt-

3 Berufskollegs bzw. Berufsschulen sind hier nur vereinzelt vertreten, da die vorliegenden
Analysen auf Daten des fiir den Schulbereich zustindigen Padagogischen Austauschdienstes
basieren und die Berufskollegs bzw. Berufsschulen ihre Projektantrage bei der Nationalen
Agentur beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) stellen.
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schulcharakter weisen eine deutlich hohere Beteiligung auf als Forderschulen, Grund-
schulen und Hauptschulen.

2.3.2.3 Zielgruppen

Um die an Erasmus+ beteiligten Zielgruppen niher zu untersuchen, werden nachfol-
gend die prognostizierten Teilnehmerinnen und Teilnehmer* der bewilligten Lernmobi-
litaten (Leitaktion 1°) ndher betrachtet. Dabei zeigt sich, dass im Schulbereich vor allem
Schiilerinnen und Schiiler mit Erasmus+ Erfahrungen im Ausland sammeln, aber auch
das Personal im Schulbereich, insbesondere Lehrkrifte’, nennenswert vertreten ist. Zwi-
schen 2021 und 2023 beantragten die Einrichtungen fiir insgesamt 61 383 Schiilerinnen
und Schiiler” die Teilnahme an Gruppen- oder an Einzelmobilititen (vgl. Abb. 2.3). Ver-
glichen mit der Gesamtanzahl von 8 639 344 Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland
(Schuljahr 2022/2023; vgl. Statistisches Bundesamt, 2024b) entspricht dies nur einem
Anteil von weniger als einem Prozent.

Die Anzahl der Lehrkrifte, die Lernmobilititen begleiteten und an Kursen und Schu-
lungen sowie am Job Shadowing und Lehr- und Schulungstitigkeiten teilnehmen sollten,
belduft sich insgesamt auf 25 728 Personen (vgl. Abb. 2.4). Dies entspricht ungefihr 3
Prozent der 837 247 Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland (Schul-
jahr 2022/2023; vgl. Statistisches Bundesamt, 2024b). Dariiber hinaus haben die Schulen
1175 Expertinnen und Experten eingeladen und 243 Lehrkrifte und Pddagoginnen und
Padagogen aufgenommen, die sich noch in Ausbildung befanden (ohne Abb.).

4 Zum Zeitpunkt der Analysen lagen fiir die laufende Programmperiode lediglich die Prog-
noselisten vor, das heif$t die Listen, in denen die Einrichtungen die geplante Anzahl an Teil-
nehmenden melden, fiir die Gelder abgerufen werden sollen. Es handelt sich damit um Prog-
nosen, sodass die letztendlich realisierte Anzahl an Teilnehmenden auch geringer ausgefallen
sein kann.

5 Da Leitaktion 2 einen anderen Fokus hat, liegen fiir sie keine spezifischen Daten fiir unter-
schiedliche Mobilitdtsarten vor. Entsprechend bezieht sich die hier genannte Anzahl der be-
teiligten Personen lediglich auf Leitaktion 1.

6 Da fast ausschliefllich Lehrkrifte im Schulbereich an Erasmus+ teilnehmen und weiteres Per-
sonal im Schulbereich (z.B. sozialpadagogisches Personal, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
von Verwaltungen und Ministerien) in geringerem Umfang vertreten ist, wird im nachfolgen-
den Fliefitext weitgehend von , Lehrkriften® statt von ,Lehrkréften und weiterem Personal
im Schulbereich® gesprochen. Dies dient der sprachlichen Vereinfachung und der besseren
Lesbarkeit. In den Tabellen und Abbildungen sprechen wir weiterhin von ,,Lehrkriften und
weiterem Personal im Schulbereich®

7 Da die Méglichkeit besteht, dass sowohl einzelne Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehr-
krafte mehrfach an Lernmobilititen teilnehmen, ist nicht auszuschlieflen, dass die Zahl der
insgesamt teilnehmenden Personen geringer ausfillt und dieselben Personen mehrfach an
Auslandsmobilititen teilnehmen.
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Abb. 2.3: Prognostizierte Anzahl der Schilerinnen und Schiler firr die Erasmus+ Leitaktion 1 nach Art
der Aktivitaten (Antragszeitraum 2020-2023)

= Gruppenmobilitat
= Kurzfristige Einzelmobilitat

= Langfristige Einzelmobilitat

Abb. 2.4: Prognostizierte Anzahl der Lehrkrafte und des weiteren Personals im Schulbereich fiir die
Erasmus+ Leitaktion 1 nach Art der Aktivitaten (Antragszeitraum 2020-2023)
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= Kurse und Schulungen

= Begleitung von Schiilerinnen und
6670 Schiilern bei Lernmobilitaten

= Job Shadowing

Lehr- oder Schulungstatigkeiten
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Tab. 2.2: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrkrafte und des weiteren Personals
nach Schulformen und weiteren Einrichtungen im Schulbereich (Antragszeitraum 2020-2023)

Lehrkrifte und weiteres Personal

Schiilerinnen und Schiiler im Schulbereich
Einrichtungsart N (Anteil in %) N (Anteil in %)
Gymnasien 33568 (54.7%) 8353 (32.5%)
Schulen mit Gesamtschulcharakter 12 994 (21.2%) 4115 (16.0%)
Weitere Einrichtungen 6959 (11.3%) 7987 (31.0%)
Realschulen und dhnliche Schulen 5901 (9.6%) 2726 (10.6%)
Grundschulen 1500 (2.4%) 1788 (7.0%)
Forderschulen 344 (0.6%) 711 (2.8%)
Hauptschulen 117 (0.2%) 48 (0.2%)
Insgesamt 61 383 (100%) 25 728 (100%)

Anm.: Schulen mit Gesamtschulcharakter=Schulen, an denen potenziell alle Abschliisse des allge-
meinbildenden Schulwesens erworben werden konnen; Weitere Einrichtungen =spezifische Schulen

(z.B. Berufskollegs, Internationale Schulen, Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszent-
ren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirksregierungen, Kultusministerien, Schulamter, Studienseminare,
Landesinstitute, stadtische Einrichtungen sowie Hochschulen/Universitaten und Kitas; Realschulen und

dhnliche Schulen=Schulen, an denen alle Abschlisse des allgemeinbildenden Schulwesens auBer Abi-
tur/Fachhochschulreife erworben werden kénnen; Grundschulen=Grundschulen bis 4./6. Jahrgangsstu-
fe (bundeslandspezifisch).

Mit einem Blick auf Abbildung 2.3 lisst sich erkennen, dass die meisten Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen von Gruppenmobilititen ins Ausland gehen und ein deutlich
geringerer Teil an Einzelmobilitaten teilnimmt. Auf Seiten der Lehrkrifte (vgl. Abb. 2.4)
zeigt sich, dass sie vor allem an Kursen, Schulungen und am Job Shadowing teilnehmen
sowie Lernmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern begleiten. Demgegeniiber neh-
men Lehrkrifte seltener Lehr- und Schulungstitigkeiten im Ausland wahr.

Wie verteilen sich die Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte auf die unterschied-
lichen Schulformen und weiteren Einrichtungen? Die Ergebnisse zeigen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler von Gymnasien am stérksten vertreten sind (vgl. Tab. 2.2); sie stellen in
dem hier untersuchten Zeitraum mehr als die Halfte aller Schiilerinnen und Schiiler dar,
die an Lernmobilitdten beteiligt sind. An zweiter Stelle stechen mit etwas mehr als einem
Fiinftel Schiilerinnen und Schiiler von Schulen mit Gesamtschulcharakter hervor. Am
seltensten beteiligt sind Schiilerinnen und Schiiler von Grund-, Férder- und Hauptschu-
len. Im Vergleich zur Schulebene fallen auf der Individualebene der Schiilerinnen und
Schiiler die Beteiligungen also noch etwas starker in Richtung der Schulen der Sekundar-
stufe I und IT und hier vor allem zugunsten der Gymnasien aus.

Bei den beteiligten Lehrkriften zeichnet sich ein etwas anderes Bild ab als bei den
Schiilerinnen und Schiilern: Zwar sind die meisten Lehrkrifte, die im Rahmen von Leit-
aktion 1 an Erasmus+ teilnehmen, an Gymnasien beschiftigt, im Unterschied zu den
Schiilerinnen und Schiilern findet sich hier jedoch an zweiter Stelle mit einem &hnlichen
Anteil das Lehrpersonal, dessen Lernmobilititen von den weiteren Einrichtungen orga-
nisiert werden. Am wenigsten vertreten sind auch hier die Grund-, Férder- und Haupt-
schulen (vgl. Tab. 2.2). Die Betrachtung der Aktivititen der Lehrkrifte (vgl. Tab. 2.3)
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Tab. 2.3: Prognostizierte Anzahl der Schilerinnen und Schiiler, Lehrkréfte und des weiteren Personals
im Schulbereich nach Schulformen und weiteren Einrichtungen differenziert nach Aktivi-
tatstyp (Antragszeitraum 2020-2023)

Aktivititstyp ES Ge GS Gy HS RS WE
Fiir Schiilerinnen und Schiiler geplante Aktivititen

Gruppenmobilititen 344 12225 1499 31466 76 5728 5964
Kurzfristige Einzelmobilititen 0 606 0 1590 41 155 806
Langfristige Einzelmobilititen 0 163 1 512 0 18 189

Fiir Lehrkrifte und weiteres Personal im Schulbereich geplante Aktivititen
Kurse und Schulungen 462 1492 1023 2699 19 1266 3316

Begleitung von Schiilerinnen und

124 1842 287 4310 27 980 911
Schiilern bei Lernmobilititen
Job Shadowing 125 750 456 1264 2 430 3643
Lehr- oder Schulungstitigkeiten 0 31 22 80 0 50 117

Anm.: FS=Forderschulen; Ge =Schulen mit Gesamtschulcharakter, d.h. Schulen, an denen potenziell
alle Abschliisse des allgemeinbildenden Schulwesens erworben werden kénnen; GS=Grundschulen
bis 4./6. Jahrgangsstufe (bundeslandspezifisch); Gy =Gymnasien; HS=Hauptschulen; RS =Realschulen
und dhnliche Schulen, d.h. Schulen, an denen alle Abschliisse des allgemeinbildenden Schulwesens au-
Ber Abitur/Fachhochschulreife erworben werden kénnen; WE =Weitere Einrichtungen, d.h. spezifische
Schulen (z.B. Berufskollegs, Internationale Schulen, Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bil-
dungszentren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirksregierungen, Kultusministerien, Schulamter, Studi-
enseminare, Landesinstitute, stadtische Einrichtungen sowie Hochschulen/Universitaten und Kitas.

macht deutlich, dass an den Schulformen und weiteren hier erfassten Einrichtungen
der Besuch von Kursen und Schulungen, das Job Shadowing sowie die Begleitung von
Lernenden als Aktivititen dominieren. Wihrend weitere Einrichtungen fiir das Lehr-
personal vor allem Schulungen, Kurse und Job Shadowing organisieren, sind Lehrkrifte
an Schulen der Sekundarstufe hiaufiger auch als Begleitung in Lernmobilitdten von Schii-
lerinnen und Schiilern eingebunden.

2.3.2.4 Bundesweite Verteilung der Schulen und weiteren Einrichtungen

Differenziert man nach Bundesldndern, zeigt sich, dass Schulen und weitere Einrich-
tungen im Schulbereich aller Bundeslinder an Erasmus+ teilnehmen (vgl. Tab. 2.4).
Mebhr als die Hilfte von ihnen ist in Nordrhein-Westfalen, Bayern, Niedersachsen und
Baden-Wiirttemberg anséssig, das heifdt in den vier bevolkerungsreichsten Bundeslan-
dern (Statistisches Bundesamt, 2024a) mit den meisten Schulen in Deutschland (Statis-
tisches Bundesamt, 2023). Demgegentiber sind Schulen und weitere Einrichtungen in
Sachsen-Anhalt, Thiiringen, Bremen und dem Saarland in deutlich geringerem Umfang
an Erasmus+ beteiligt. Beriicksichtigt man die Gesamtzahl der Schulen in den jeweiligen
Bundesldndern, zeigt sich ein anderes Bild: Die Stadtstaaten Bremen und Hamburg so-
wie die Lander Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen weisen den hochsten Anteil
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Tab. 2.4: Anzahl der an Erasmus+ Lernmobilitdten und Partnerschaften beteiligten Schulen und
weiteren Einrichtungen nach Bundesland sowie anteilig pro Bundesland (Antragszeitraum

2020-2023)
Einrichtungen, die an Erasmus+ Mobilititen und Partner-
schaften beteiligt sind
Anzahl Anteil im Anzahl weitere
Schulen im Schulen Bundesland Einrichtungen

Bundesland Bundesland N (%) % N
Baden-Wiirttemberg 4591 166 (10.9%) 3.6% 9 (4.9%)
Bayern 4632 204 (13.5%) 4.4% 24 (13.0%)
Berlin 1270 77 (5.1%) 6.1% 28 (15.1%)
Brandenburg 1433 40 (2.6%) 2.8% 6 (3.2%)
Bremen 195 19 (1.3%) 9.7% 0(0.0%)
Hamburg 425 40 (2.6%) 9.4% 6 (3.2%)
Hessen 2465 110 (7.3%) 4.5% 13 (7.0%)
Mecklenburg-Vorpommern 706 21 (1.4%) 3.0% 4(2.2%)
Niedersachsen 3192 189 (12.5%) 5.9% 20 (10.8%)
Nordrhein-Westfalen 4996 360 (23.7%) 7.2% 35 (18.9%)
Rheinland-Pfalz 1506 109 (7.2%) 7.2% 7 (3.8%)
Saarland 306 13 (0.9%) 4.2% 3(1.6%)
Sachsen 1559 63 (4.2%) 4.0% 9 (4.9%)
Sachsen-Anhalt 868 22 (1.5%) 2.5% 1(0.5%)
Schleswig-Holstein 1297 65 (4.3%) 5.0% 6(3.2%)
Thiiringen 870 19 (1.3%) 2.2% 4(2.2%)
Deutsche Schulen im Ausland / / / 10 (5.4%)
Insgesamt 30311 1517 (100%) 5% 185 (100%)

Anm.: Die hier abgebildete Anzahl der Schulen in Deutschland basiert auf Angaben des statistischen
Bundesamtes (2024b). Die Daten des statistischen Bundesamtes wurden wie folgt in die Kategorien der
Schulformen des vorliegenden Berichts eingeteilt: Gymnasien, Hauptschulen und Forderschulen wur-
den als Kategorien Gibernommen. Grundschulen und die schulartunabhé@ngige Orientierungsstufe wur-
den zu Grundschulen zusammenfasst. Realschulen wurden unserer Kategorie der Realschulen und dhn-
lichen Schulen zugeordnet. Schulen mit mehreren Bildungsgangen, Integrierte Gesamtschulen und
Freie Waldorfschulen wurden unter unserer Kategorie Schulen mit Gesamtschulcharakter zusammen-
gefasst. Zum Zweck der besseren Vergleichbarkeit der Daten des statistischen Bundesamtes mit denen
des vorliegenden Berichts wurden Schulformen, die in diesem Bericht unter weitere Einrichtungen fal-
len, aus der Anzahl der Schulen des statischen Bundesamtes ausgeschlossen. Dies betraf die folgenden
Kategorien: Vorklassen, Schulkindergarten, Abendhauptschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien,
Kollegs und Einrichtungen, bei denen keine Zuordnung zu einer Schulart méglich war. Unter weitere
Einrichtungen fallen in diesem Bericht spezifische Schulen (z.B. Berufskollegs, Internationale Schulen,
Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirks-
regierungen, Kultusministerien, Schuldamter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische Einrichtungen
sowie Hochschulen/Universitaten und Kitas.
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an Schulen auf, die an Erasmus+ teilnehmen; die geringste Beteiligung findet sich dem-
gegeniiber in Thiiringen, Sachsen-Anhalt und Brandenburg.

Weitere Analysen mit Blick auf die regionale Verteilung zeigen, dass 17.5 Prozent der
beteiligten Schulen und 4 Prozent der weiteren Einrichtungen in groflen Grof3stidten
mit iber 480 000® Einwohnerinnen und Einwohnern angesiedelt sind und die restlichen
Einrichtungen in kleinen Grofistidten sowie Mittel- und Kleinstddten oder Gemeinden.
Eine Teilnahme an Erasmus+ scheint somit nicht nur Schulen in grofien Stidten vor-
behalten zu sein, aber sie scheinen das Angebot hiufiger zu nutzen: Wihrend im Bun-
desdurchschnitt 5 Prozent der Schulen an Erasmus+ beteiligt sind, trifft dies in grofien
Grofistadten auf 8.8 Prozent der Schulen zu.

2.3.2,5 Unterschiede in der Beteiligung an Erasmus+ zwischen den
Einrichtungen

Um moégliche Unterschiede und Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Beteiligung an
Erasmus+ mit Blick auf unterschiedliche Arten der Einrichtungen im Schulbereich zu
identifizieren, wird im Folgenden auf die zugesprochene Fordersumme der jeweiligen
Einrichtungsart sowie die bewilligten Projekttypen eingegangen. Die zugesprochene
Fordersumme fiir Erasmus+ Projekte der Leitaktion 1 und 2 lag in Deutschland bei tiber
134 Millionen Euro (fir die Jahre 2021 bis 2023). Die Hohe der finanziellen Mittel, die
die verschiedenen Schulformen erhielten (vgl. Abb. 2.5), ist dabei abhéngig davon, wie
viele Schulen pro Schulform an Erasmus+ beteiligt sind. Die hochste Fordersumme ging
somit erwartungskonform mit fast 50 Millionen Euro an Gymnasien - die Schulform,
die auch am meisten vertreten ist. Anders ist dies jedoch bei den weiteren Einrichtungen:
Obwohl sie nur 10 Prozent der beteiligten Einrichtungen ausmachten, erhielten sie mit
mehr als 45 Millionen Euro die zweithdchste Fordersumme.

Dieser Befund lésst sich mit den unterschiedlichen Schwerpunkten der Schulen und
weiteren Einrichtungen im Rahmen der beiden Leitaktionen erkldren (Abb. 2.6). Wéh-
rend Schulen fast ausschliellich Mobilitdten im Rahmen von Leitaktion 1 planten und
Partnerschaften fiir Zusammenarbeit im Rahmen von Leitaktion 2 nur von wenigen
Schulen geschlossen wurden, nahmen die weiteren Einrichtungen die Leitaktion 2 fast
so hiufig in Anspruch wie Leitaktion 1. Dabei ist es insbesondere Leitaktion 2, in deren
Rahmen einzelne Einrichtungen im Schulbereich pro Projekt die hdchsten finanziel-
len Mittel erhalten. Die Einrichtungen erhielten pro Projekt in Leitaktion 2 im Durch-
schnitt 160 522 Euro, wéihrend sich die Férderung pro Mobilitatsprojekt in Leitaktion 1
im Durchschnitt auf 50 376 Euro belief. Partnerschaften fiir Zusammenarbeit scheinen
im Vergleich also vor allem fiir nicht-schulische Einrichtungen im allgemeinbildenden

8 Unter grofie Grof3stadte fallen laut Bundesinstitut fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung alle
Stadte mit mehr als 480 000 Einwohnerinnen und Einwohnern (Bundesinstitut fiir Bau-,
Stadt- und Raumforschung, 2023). Dies sind die Stidte Berlin, Hamburg, Miinchen, Kéln,
Frankfurt am Main, Stuttgart, Diisseldorf, Leipzig, Dortmund, Essen, Bremen, Dresden, Han-
nover, Niirnberg und Duisburg.



34 Ubersicht tiber Erasmus+ Projekte und Einrichtungen

Abb. 2.5: Verteilung der fiir Erasmus+ Lernmobilitdten und/oder Partnerschaften bewilligten Forder-
summen auf die Schulformen und weiteren Einrichtungen im Schulbereich (Antragszeit-
raum 2020-2023)
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Schulen mit Gesamtschulcharakter
Realschulen und ahnliche Schulen
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|
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Anm.: Weitere Einrichtungen =spezifische Schulen (z.B. Berufskollegs, Internationale Schulen, Schulen,
die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirksregierun-
gen, Kultusministerien, Schuldamter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische Einrichtungen sowie
Hochschulen/Universitdten und Kitas; Schulen mit Gesamtschulcharakter=Schulen, an denen poten-
ziell alle Abschlisse des allgemeinbildenden Schulwesens erworben werden kénnen; Realschulen und
dhnliche Schulen=Schulen, an denen alle Abschlisse des allgemeinbildenden Schulwesens auBer Abi-
tur/Fachhochschulreife erworben werden kénnen; Grundschulen =Grundschulen bis 4./6. Jahrgangsstu-
fe (bundeslandspezifisch).

Schulbereich von Interesse zu sein. Staatliche Behorden, wie Kultusministerien oder
Landesbehorden sowie Landesinstitute und Lehrerausbildungszentren oder Studiense-
minare, sind in Leitaktion 2 nur vereinzelt vertreten.
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Abb. 2.6: Bewilligte Erasmus+ Projekte nach Schulformen und weiteren Einrichtungen im Schulbe-
reich (Antragszeitraum 2020-2023)
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Anm.: Schulen mit Gesamtschulcharakter=Schulen, an denen potenziell alle Abschliisse des allge-
meinbildenden Schulwesens erworben werden kdnnen; Realschulen und dhnliche Schulen=Schulen,
an denen alle Abschlisse des allgemeinbildenden Schulwesens auBer Abitur/Fachhochschulreife er-
worben werden konnen; Weitere Einrichtungen=spezifische Schulen (z.B. Berufskollegs, Internationa-
le Schulen, Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtun-
gen, Bezirksregierungen, Kultusministerien, Schuldmter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische
Einrichtungen sowie Hochschulen/Universitdaten und Kitas; Grundschulen =Grundschulen bis 4./6. Jahr-
gangsstufe (bundeslandspezifisch).

24 eTwinning

Neben den im vorangegangenen beleuchteten Austauschformen, die vor allem auf euro-
péische Lernmobilititen abzielen, férdert Erasmus+ im Rahmen der digitalen Plattform
eTwinning auch den digitalen Austausch in Europa, um die europiische Vernetzung von
Lehrkriften und weiterem Schulpersonal und die schul-, klassen- und linderiibergrei-
fende Kooperation in Echtzeit oder asynchron zu starken (vgl. ausfiihrlicher Kap. 1). Im
Folgenden wird im Anschluss an die mit Blick auf die Erforschung dieses Themenfelds
herangezogene Methodik und Datengrundlage ein Uberblick iiber die an eTwinning be-
teiligten Einrichtungen im Schulbereich in Deutschland gegeben.
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2.41 Methodik und Datengrundlage

Die nachfolgenden Analysen basieren auf Datenlisten zur Plattform eTwinning, die durch
den PAD bereitgestellt wurden. Sie beruhen auf den Angaben der Nutzerinnen und Nut-
zer, die sich in Deutschland auf der eTwinning Plattform registriert haben. Hierzu zahlen
wiederum Lehrkrifte und weiteres Personal im Schulbereich. Gemif3 diesen Daten regis-
trierten sich seit dem Start der Plattform eTwinning im Jahr 2005 bis einschlieSlich des
Jahres 2021 Nutzerinnen und Nutzer von 9564 beteiligten Einrichtungen. Sie bilden die
Grundlage fiir einen Grofiteil der nachfolgenden Analysen.’ Als ,beteiligte Einrichtun-
gen' wurden diejenigen kategorisiert, von denen sich von 2005 bis 2021 Lehrkrifte auf der
eTwinning Plattform registriert hatten. Der Datensatz enthilt Informationen zum Ein-
richtungsnamen, der Adresse und dem Bundesland der jeweiligen Einrichtung, der An-
zahl der registrierten Nutzerinnen und Nutzer und dem Registrierungsdatum sowie zu
der Anzahl der durchgefiihrten Projekte; Riickschliisse dazu, ob und wie kontinuierlich
diese Einrichtungen beziehungsweise Lehrkrifte auf eTwinning aktiv sind, lassen diese
Daten nicht zu. Informationen zur Art der Einrichtung (z. B. Schulform) und Stadttypen
wurden ergidnzend hinzugefiigt. Um dies 6konomisch zu realisieren, wurde eine Zufalls-
stichprobe gezogen, fiir die diese Informationen recherchiert wurden. Orientiert an den
Empfehlungen von Hader und Héder (2019) umfasst diese Zufallsstichprobe 1000 Ein-
richtungen, um ein moglichst reprasentatives Bild von den an eTwinning teilnehmenden
Einrichtungen zu gewinnen. Entsprechend werden im Folgenden einerseits Ergebnisse
der Gesamtstichprobe berichtet (N=9564) und andererseits Ergebnisse der Zufallsstich-
probe (N=1000), sofern nach Schulform und Stadttyp ausgewertet wurde. Die Auswer-
tungen wurden mit SPSS (Version 29) vorgenommen.

2.4.2 Ergebnisse
2.4.2.1 Erasmus+ Projekte im Schulbereich

Seit dem Start der eTwinning Plattform im Jahr 2005 haben sich in Deutschland bis ein-
schlief3lich 2021 insgesamt 30 868 Lehrkrifte und weiteres Personal im Schulbereich aus
9564 Einrichtungen registriert. Durchschnittlich sind in Deutschland in diesem Zeit-
raum jedes Jahr 562 neue Einrichtungen und 1816 neue Nutzerinnen und Nutzer hinzu-
gekommen. Abbildung 2.7 zeigt die Anzahl der bei eTwinning jahrlich neu registrierten
Einrichtungen aus Deutschland im Zeitverlauf von 2005 bis 2021 nach Jahren. Den Er-
gebnissen zufolge verzeichnet die Plattform seit ihrem Bestehen einen konstanten Zu-
wachs. Zu Beginn der COVID-19-Pandemie im Jahr 2020 war dieser Trend mit nur 465

9 Der urspriingliche Datensatz enthielt 10 778 bei eTwinning registrierte Einrichtungen. Unter
diesen waren 1214 Angaben, die von den nachfolgenden Analysen ausgenommen wurden,
weil Einrichtungen als geloscht markiert oder mehrfach gelistet waren, sich im Ausland befin-
den oder fehlende oder offensichtlich falsche Angaben zu Einrichtungs- oder Straflennamen
enthielten.
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Abb. 2.7: Anzahl der neu registrierten Einrichtungen bei eTwinning nach Jahren (2005-2021)
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Anm.: N=9564 (Gesamtliste).

Abb. 2.8: Anzahl der realisierten eTwinning-Projekte an den beteiligten Einrichtungen (2005-2021)
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Anm.: N=9564 (Gesamtliste).

Neuanmeldungen leicht riickldufig, stieg dann jedoch im Jahr 2021 mit Start der neuen
Erasmus+ Programmperiode wieder auf 615 Neuanmeldungen an.

Die Einrichtungen fithrten in Deutschland seit Inbetriebnahme der Plattform insge-
samt 17 945 eTwinning-Projekte durch. Inhaltlich bedeutet dies, dass Einrichtungen ge-
meinsam Projekte umsetzen, zum Beispiel indem Lehrkrifte fiir jhre Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsame virtuelle Klassenzimmer einrichten (PAD, 2024). Abbildung 2.8
gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der an den Einrichtungen durchgefiihrten eTwin-
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ning-Projekte. Dabei zeigt sich, dass fast die Hilfte der Einrichtungen kein eTwinning-
Projekt umgesetzt hat. Etwa 20 Prozent der Einrichtungen hat ein Projekt durchgefiihrt,
etwas weniger als ein Drittel der Einrichtungen mehrere Projekte. Offen bleibt, ob die
Lehrkrifte die Plattform statt fiir Projekte mit Schiilerinnen und Schiilern eher fiir ihre
weiteren Angebote wie Fortbildungen, den digitalen Austausch von Erfahrungen und
Materialien mit Kolleginnen und Kollegen oder die Planung von Erasmus+ Projekten
nutzen. Fiir eine solche Differenzierung lagen fiir die vorliegende Studie keine Daten vor.

2.4.2.2 Schulen und weitere Einrichtungen im Schulbereich

Ahnlich wie bei den Lernmobilititen und Partnerschaften fiir Zusammenarbeit sind es
auch bei eTwinning die Gymnasien, die mit fast einem Viertel der Einrichtungen am
hiufigsten auf der Plattform (vgl. Abb. 2.9) und somit wieder iiberproportional fiir den
Anteil an Gymnasien in Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2024b) vertreten sind.
Anders als beim physischen Austausch und bei den Partnerschaften stechen hier jedoch
die Grundschulen mit einem Anteil von iiber einem Fiinftel der bei eTwinning registrier-
ten Einrichtungen heraus. Im Vergleich zu den Mobilitdtsprojekten und Partnerschaften
sind sie in groflerem Umfang vertreten, wenngleich dies immer noch nicht ihrem Anteil

Abb. 2.9: An eTwinning beteiligte Einrichtungen nach Schulformen und weitere Einrichtungen in Pro-
zent (2005-2021)
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Anm.: Grundschulen=Grundschulen bis 4./6. Jahrgangsstufe (bundeslandspezifisch); Schulen mit Ge-
samtschulcharakter=Schulen, an denen potenziell alle Abschliisse des allgemeinbildenden Schulwe-
sens erworben werden kdnnen; Realschulen und dhnliche Schulen=Schulen, an denen alle Abschliis-
se des allgemeinbildenden Schulwesens auBler Abitur/Fachhochschulreife erworben werden kdnnen;
Weitere Einrichtungen =spezifische Schulen (z.B. Internationale Schulen, Schulen, die nur die Sekundar-
stufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirksregierungen, Kultusministerien,
Schuldmter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische Einrichtungen sowie Hochschulen/Universita-
ten und Kitas. N=1000 (Zufallsstichprobe). Fehlerindikatoren (abgebildet als hellblaue Striche) geben die
Standardfehler wieder (bootstrapped SE).
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Abb. 2.10: Anzahl der an eTwinning beteiligten Personen je Einrichtung (2005-2021)
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Anm.: N=9564 (Gesamtliste).

an Schulen dieser Schulform in Deutschland entspricht. Im Mittelfeld der registrierten
Einrichtungen liegen Schulen mit Gesamtschulcharakter, Berufskollegs und Berufs-
schulen, Realschulen und dhnliche Schulen sowie weitere Einrichtungen. Am seltensten
vertreten sind mit Férder- und Hauptschulen Schulformen, die in Deutschland auch ins-
gesamt bei Erasmus+ seltener vertreten sind (vgl. dazu Statistisches Bundesamt, 2024b).

Mit Blick auf die Anzahl der beteiligten Personen je Einrichtung (vgl. Abb. 2.10) zeigt
sich, dass an fast der Hilfte der Einrichtungen nur eine Person auf der Plattform regis-
triert ist. Nur an etwas mehr als einem Viertel der Einrichtungen haben sich mehr als 3
Personen registriert und lediglich an knapp 5 Prozent der Einrichtungen sind es mehr als
10 Personen. Ob und inwiefern diese Personen auf der Plattform aktiv sind, kann aus den
Daten nicht geschlossen werden. Die Ergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass eTwin-
ning bei einem Grofiteil der Schulen in Deutschland nicht breiter oder gar systematisch
von einem grofleren Anteil oder Grofiteil des Kollegiums genutzt wird.

2.4.2.3 Bundesweite Verteilung der Schulen und weiteren Einrichtungen

Mit Blick auf die bundesweite Verteilung der bei eTwinning registrierten Einrichtungen
zeigt sich ein dhnliches Bild wie zuvor bei den Mobilititen und Partnerschaften. Mit
Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg und Bayern sind auch bei eTwinning die
drei bevolkerungsreichsten Bundesldnder mit den meisten schulischen Einrichtungen
am hdufigsten vertreten (Statistisches Bundesamt, 2023, 2024a; vgl. Tab. 2.5). Insgesamt
machen diese drei Bundesldnder fast die Hilfte der in Deutschland bei eTwinning re-
gistrierten Einrichtungen aus. Die wenigsten Einrichtungen befinden sich erwartungs-
gemifd in den zwei Bundeslindern mit den wenigsten schulischen Einrichtungen ins-
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gesamt, dem Saarland und Bremen (Statistisches Bundesamt, 2023). Beriicksichtigt man
hierbei jedoch die Gesamtzahl der Schulen in den jeweiligen Bundesldndern, zeigt sich
ein anderes Bild: Rheinland-Pfalz und die Stadtstaaten Bremen und Hamburg weisen
den hochsten Anteil an Schulen auf, die bei eTwinning registriert sind; die geringste
Beteiligung findet sich demgegeniiber in Thiiringen, Sachsen-Anhalt und Brandenburg.

Tab. 2.5: Anzahl der bei eTwinning registrierten Schulen und weiteren Einrichtungen nach Bundes-
land sowie anteilig pro Bundesland (2005-2021)

Einrichtungen, die bei eTwinning registriert sind

Anzahl Anteil im Anzahl weitere
Schulen im Schulen Bundesland Einrichtungen

Bundesland Bundesland N (%) % N (%)
Baden-Wiirttemberg 4591 1205 (14.8%) 26.3% 166 (11.5%)
Bayern 4632 980 (12.1%) 21.2% 249 (17.3%)
Berlin 1270 431 (5.3%) 33.9% 66 (4.6%)
Brandenburg 1433 233 (2.9%) 16.3% 50 (3.5%)
Bremen 195 87 (1.1%) 44.6% 12 (0.8%)
Hamburg 425 172 (2.1%) 40.5% 33 (2.3%)
Hessen 2465 624 (7.7%) 25.3% 65 (4.5%)
Mecklenburg-Vorpommern 706 173 (2.1%) 24.5% 30 (2.1%)
Niedersachsen 3192 951 (11.7%) 29.8% 149 (10.3%)
Nordrhein-Westfalen 4996 1557 (19.2%) 31.2% 343 (23.8%)
Rheinland-Pfalz 1506 674 (8.3%) 44.8% 100 (6.9%)
Saarland 306 115 (1.4%) 37.6% 16 (1.1%)
Sachsen 1559 322 (4.0%) 20.7% 68 (4.7%)
Sachsen-Anhalt 868 151 (1.9%) 17.4% 23 (1.6%)
Schleswig-Holstein 1297 282 (3.5%) 21.7% 47 (3.3%)
Thiiringen 870 164 (2.0%) 18.9% 26 (1.8%)
Insgesamt 30 311 8121 (100%) 26.8% 1443 (100%)

Anm.: Die hier abgebildete Anzahl der Schulen in Deutschland basiert auf Angaben des statistischen
Bundesamtes (2024b). Die Daten des statistischen Bundesamtes wurden wie folgt in die Kategorien der
Schulformen des vorliegenden Berichts eingeteilt: Gymnasien, Hauptschulen und Foérderschulen wur-
den als Kategorien bernommen. Grundschulen und die schulartunabhangige Orientierungsstufe wur-
den zu Grundschulen zusammenfasst. Realschulen wurden unserer Kategorie der Realschulen und &hn-
lichen Schulen zugeordnet. Schulen mit mehreren Bildungsgangen, Integrierte Gesamtschulen und
Freie Waldorfschulen wurden unter unserer Kategorie Schulen mit Gesamtschulcharakter zusammen-
gefasst. Zum Zweck der besseren Vergleichbarkeit der Daten des statistischen Bundesamtes mit denen
des vorliegenden Berichts wurden Schulformen, die in diesem Bericht unter weitere Einrichtungen fal-
len, aus der Anzahl der Schulen des statischen Bundesamtes ausgeschlossen. Dies betraf die folgenden
Kategorien: Vorklassen, Schulkindergdrten, Abendhauptschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien,
Kollegs und Einrichtungen, bei denen keine Zuordnung zu einer Schulart méglich war. Unter weitere
Einrichtungen fallen in diesem Bericht spezifische Schulen (z. B. Berufskollegs, Internationale Schulen,
Schulen, die nur die Sekundarstufe Il anbieten), Bildungszentren, Weiterbildungseinrichtungen, Bezirks-
regierungen, Kultusministerien, Schulamter, Studienseminare, Landesinstitute, stadtische Einrichtungen
sowie Hochschulen/Universitaten und Kitas.
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Weitere Analysen mit Blick auf die regionale Verteilung (grofle Grof3stadte vs. andere) der
Einrichtungen zeigen, dass 16.9 Prozent der Schulen und 23.3 Prozent der weiteren Ein-
richtungen in groflen Grof3stadten mit {iber 480 000 Einwohnerinnen und Einwohnern
liegen und die iibrigen Einrichtungen in kleineren Grof3stadten sowie Mittel- und Klein-
stadten oder Gemeinden. Eine Beteiligung bei eTwinning scheint somit zwar nicht nur
Einrichtungen in groflen Grof3stadten vorbehalten zu sein, jedoch nutzen sie das Angebot
haufiger. Wahrend im Bundesdurchschnitt knapp ein Viertel der Schulen bei eTwinning
registriert ist, trifft dies in grofien Grofstadten auf 40.8 Prozent der Schulen zu.

2.5 Zwischenresiimee

Die hier berichteten Ergebnisse bieten eine systematische Ubersicht iiber die Verteilung
und Art der Einrichtungen, die im deutschen Schulbereich an Erasmus+ beteiligt sind.
Mit Blick auf die Mobilitdten und Partnerschaften wird zusammenfassend deutlich, dass
die Schulen und weiteren Einrichtungen grofitenteils das Angebot von Leitaktion 1 zur
Forderung von Lernmobilititen von Personen im Ausland nutzen. Die Moglichkeit, im
Rahmen von Leitaktion 2 europiéische Partnerschaften mit anderen Institutionen einzu-
gehen, wird von Schulen insgesamt weniger wahrgenommen und erscheint vor allem fiir
weitere Einrichtungen, wie zum Beispiel Bildungszentren und Universititen von Interes-
se zu sein. Allerdings zeigt sich hier, dass im Schulbereich relevante staatliche Behorden
wie Kultusministerien und vergleichbare Landesbehdrden sowie Landesinstitute fast
gar nicht an Leitaktion 2 teilnehmen. Die Option der Akkreditierung wird von einem
Grof3teil der beteiligten Schulen in Anspruch genommen und scheint eine effektive
und attraktive Variante im Hinblick auf eine regelmiflige Teilnahme an Erasmus+ dar-
zustellen. Die differenziertere Betrachtung der geplanten Aktivititen verdeutlicht, dass
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler primédr Gruppenmobilititen geplant werden,
wihrend die Durchfithrung von Einzelmobilititen von Lernenden im Vergleich dazu
in deutlich geringerem Umfang stattfindet. Damit unterscheidet sich Erasmus+ von pri-
vat organisierten Auslandsaufenthalten und bietet mehr Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, kurzzeitige Erfahrungen im europdischen Ausland zu sammeln. Mit Blick
auf die Lehrkrifte zeigt sich, dass sie nicht nur Lernende begleiten, sondern sich dariiber
hinaus auch an Kursen und Schulungen sowie dem Job Shadowing beteiligen. Betrach-
tet man die Einrichtungsarten auf institutioneller Ebene differenzierter, zeigt sich, dass
fast die Halfte der Einrichtungen Gymnasien sind, die somit, verglichen mit dem Anteil
der Gymnasien in Deutschland, tiberproportional vertreten sind. Auch mit Blick auf die
individuelle Ebene der Zielgruppen zeigt sich, dass vor allem Schiilerinnen und Schii-
ler sowie Lehrkrifte von Gymnasien mit Erasmus+ Erfahrungen im Ausland sammeln.
Insgesamt machen die Ergebnisse die Dominanz der Gymnasien deutlich. Verglichen
mit anderen Mobilititsprogrammen, die vor allem privat organisiert sind (z. B. Biichner,
2004), gelingt es Erasmus+ jedoch bereits besser, auch andere Schulformen miteinzu-
beziehen und ihren Schiilerinnen und Schiilern den europiischen Austausch niher zu
bringen. Zuletzt zeigt sich mit Blick auf die bundesweite Verteilung, dass zwar Einrich-
tungen aus allen Bundesldndern bei Erasmus+ vertreten sind, hierbei jedoch deutliche
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Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslindern erkennbar werden. Unter Beriick-
sichtigung der Anzahl an schulischen Einrichtungen in den einzelnen Bundeslindern
stechen Bremen, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen mit den meisten
beteiligten Schulen hervor. Weiterfithrende Analysen zeigen aufSerdem, dass Schulen in
Ballungsrdaumen (v.a. in den grofien Grof3stadten) starker an Erasmus+ Lernmobilititen
beteiligt sind als Schulen in kleineren Stadten.

Die vorliegenden Ergebnisse erlauben eine systematische Ubersicht iiber Eras-
mus+ Projekte und die Beteiligung von allgemeinbildenden Schulen und weiteren Ein-
richtungen im Bildungsbereich in Deutschland - erstmals auch unter der Berticksichti-
gung verschiedener Schulformen. Wiahrend so Einblicke in die geplanten Projekte der
ersten Halfte der aktuellen Programmperiode (2021-2027) gewonnen werden konnten,
ist es wichtig zu betonen, dass es sich bei den analysierten Daten lediglich um Prognosen
handelt. Ob und wie die Projekte von den Schulen und weiteren Einrichtungen tatséch-
lich durchgefithrt wurden, kann daher hier nicht gezeigt werden.

Mit Blick auf eTwinning wird deutlich: Die Plattform erfahrt seit ihrem Beginn im
Jahr 2005 einen stetigen Zuwachs. Auch wihrend der COVID-19-Pandemie hielt sich der
Zulauf weitgehend unverdndert. Aufgrund der Umstellung der Plattform (in 2022) konn-
ten allerdings in die vorangegangene Auswertung nur die Registrierungen bis einschlief3-
lich des Jahres 2021 mit einbezogen werden, sodass fiir den Zeitraum seither keine Aus-
sagen getroffen werden konnen. Festgehalten werden kann jedoch, dass an fast der Hilfte
der beteiligten Einrichtungen jeweils nur eine Person auf der Plattform registriert ist und
fast die Hilfte der bei eTwinning registrierten Einrichtungen kein eTwinning-Projekt
durchgefiihrt hat. Offen bleibt, ob die Lehrkrifte die Plattform, statt fiir Projekte mit
Schiilerinnen und Schiilern, eher fiir ihre weiteren Angebote wie Fortbildungen, den di-
gitalen Austausch von Erfahrungen und Materialien mit Kolleginnen und Kollegen oder
die Planung von Erasmus+ Projekten nutzen. Eine mogliche Erklarung fiir die relativ
geringe Anzahl an durchgefiihrten eTwinning-Projekten konnte auch sein, dass die dafiir
nétigen Bedingungen an den Schulen nicht gegeben waren. Die digitale Ausstattung an
Schulen in Deutschland in diesen Jahren wurde vielfach kritisiert (vgl. Eickelmann et al.,
2014, 2019). Erst in jlingerer Zeit zeigen sich mit Blick auf die technologischen Rahmen-
bedingungen Fortschritte (vgl. die Befunde aus dem Jahr 2023 in Eickelmann, 2024). Im
Fall von gemeinsamen Projekten zweier Schulen in Form eines virtuellen Klassenzim-
mers sind zudem die Unterrichtszeitraume in den jeweiligen Klassen und dem jeweili-
gen Fach in beiden Schulen aufeinander abzustimmen, so dass sich hier organisatorische
Herausforderungen fiir die Schulen ergeben.

Mit Blick auf die Einrichtungsarten zeigt sich, dass Gymnasien auch hier iiberpro-
portional vertreten sind. Vor allem aber die Anzahl der Grundschulen ist bei eTwinning
deutlich hoher als bei den oben beschriebenen Mobilitdten und Partnerschaften. Mit
Blick auf die bundesweite Verteilung zeigt sich, dass Einrichtungen aller Bundesldnder
bei eTwinning registriert sind, jedoch in deutlich unterschiedlichem Umfang. Unter Be-
riicksichtigung der Anzahl der Schulen in den einzelnen Bundeslandern zeigt sich, dass
ahnlich wie bei den Mobilitaten und Partnerschaften in Rheinland-Pfalz und den Stadt-
staaten Bremen und Hamburg anteilig die meisten Schulen bei eTwinning registriert
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sind. Auch bei eTwinning sind Schulen aus groflen Grofistidten stirker vertreten als
solche aus anderen Rdumen.

Insgesamt zeigt sich sowohl bei den Mobilititen und Partnerschaften als auch bei
eTwinning eine Dominanz von Gymnasien. Auch wenn es Erasmus+ schon gelingt, an-
dere Schulformen und Einrichtungen in den europdischen Austausch einzubinden, ist
die Beteiligung anderer Schulformen weiterhin eine zentrale Aufgabe.
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3 Implementation und Wirkung von Erasmus+
Projekten auf Schulen

Fiir Deutschland liegen bislang nur vereinzelt Studien zur Umsetzung von Erasmus+ Pro-
jekten im allgemeinbildenden Schulbereich vor (z. B. Gschwind et al., 2019; Schifer-Koch,
2017). Vor diesem Hintergrund wurde fiir Teilstudie 2 ein qualitativer Forschungszugang
gewihlt, der sowohl durch Offenheit als auch Detailtiefe charakterisiert ist (Glaser-Ziku-
da, 2013). Damit wollen wir uns einem bisher wenig erforschten Themengebiet anndhern.
Qualitative Forschungsansitze eignen sich insbesondere, um vertiefend die Wahrneh-
mungen von Akteurinnen und Akteuren im Forschungsfeld zu erheben und um ein po-
tenziell vielschichtiges Handlungswissen zu explorieren. Im Folgenden werden autbau-
end auf dem Forschungsstand (Kap. 3.1) zunéchst die leitenden Forschungsfragen von
Teilstudie 2 (Kap. 3.2), die verfolgte Methodik und Datenerhebungen erldutert (Kap. 3.3),
bevor die so gewonnenen Ergebnisse dargelegt werden (Kap. 3.4). Dieses Kapitel schlief3t
mit einem Zwischenresiimee, in dem die Ergebnisse unter Beriicksichtigung der Limita-
tionen der vorliegenden Teilstudie eingeordnet werden (Kap. 3.5).

3.1 Forschungsstand

Insgesamt betrachtet gibt es in Deutschland bislang nur wenig Forschung zur Interna-
tionalisierung und zu internationalen Mobilitdten im Schulbereich (Hornberg & Bos,
2013; Schippling & Kefller, 2022; Wlossek, 2020). Ein Strang beschiftigt sich mit Schu-
len, die ein internationales oder europiisches Profil aufweisen (Hornberg et al., 2022;
Hornberg, 2009, 2010; Sonnenburg, 2020; Zipp-Timmer & Hornberg, 2020). Mit Blick
auf Schulen und Lehrkrifte im Kontext von internationaler Mobilitdt im Rahmen von
Erasmus+ und seinen Vorgangerprogrammen liegen fiir Deutschland bisher nur wenige
Studien vor (Gschwind et al., 2019; Schéfer-Koch, 2017). Vor diesem Hintergrund werden
nachfolgend auch internationale Studien zu Erasmus+ und seinem Vorgangerprogramm
Comenius (CIEP & European Commission, 2012; Gadinger & Berger, 2023; Maiworm et
al,, 2010; Maiworm & Over, 2007; Roussakis et al., 2020; Sever et al., 2017; Valuckiené et
al,, 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015) sowie Studien zu Auslandsmobilititen an Schulen
in anderen Kontexten (z.B. Becker, 2019: Deutsch-Polnisches-Jugendwerk; Brill, 2018;
Fortun-Carillat, 2018: Deutsch-Franzosisches-Jugendwerk) einbezogen. Studien zur
Internationalisierung im Kontext von Migration oder zu Auslandsmobilititen mit einer
Dauer von mehr als einem Jahr wurden hingegen aufgrund ihrer geringen Einschlégig-
keit fiir den Forschungsfokus der vorliegenden Studie nicht berticksichtigt.

*  geteilte Erstautorinnenschaft
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In einem Forschungsprojekt, in dem {iibergreifend in fiinf Landern (Deutschland,
Estland, Finnland, Litauen, Polen) der Einfluss und die Nachhaltigkeit von Erasmus+
Mobilitdtsprojekten auf das Schulpersonal untersucht wurde (Valuckiené et al., 2017),
fungierte Karin Schifer-Koch als nationale Expertin fiir Deutschland. In ihrem 2017
veroffentlichten Teilbericht fiir den deutschen Schulbereich stellt sie unter anderem Er-
gebnisse einer Fragebogenerhebung zu der Vorbereitung von Lehrkriften auf Mobili-
tatsprojekte vor. Demzufolge bereitet sich der Grofiteil der befragten Lehrkrifte (87.3%)
auf Erasmus+ Mobilititen vor, und zwar insbesondere im Hinblick auf eine landeskund-
liche Vorbereitung, eine Einarbeitung in das jeweilige Fortbildungsthema und zum Teil
mit Blick auf das Schulsystem des Ziellandes. Weitere Studien zeigen, dass die Nachbe-
reitung von Auslandsmobilititen auf Seiten der Lehrkréfte und Verbreitung der Ergeb-
nisse durch informelle Gespriche, Berichte und Présentationen sowie durch Artikel in
Zeitungen oder Zeitschriften oder Mitteilungen auf Homepages erfolgt (Maiworm et al.,
2010; Maiworm & Over, 2007; Schifer-Koch, 2017; Sever et al., 2017). In diesem Kontext
werden der Austausch und die Reflexion mit Kolleginnen und Kollegen im Schulbereich
als relevant eingeordnet (Brill, 2018; Roussakis et al., 2020; Valuckiené et al., 2017). Die-
se Erkenntnisse sind anschlussfahig an die Forschung im Hochschulbereich, in der auf
die Notwendigkeit von begleitenden Reflexionsanldssen und von Kenntnissen iiber das
Gastland (Berger et al., 2019) sowie von einem Wissensaufbau zum Beispiel im Rahmen
von Vor- und Nachbereitungskursen (Schmengler, 2021) verwiesen wird.

Dariiber hinaus kénnen dem bisherigen Forschungsstand auch Hinweise zu ver-
schiedenen Bedingungen und Herausforderungen fiir Schulen entnommen werden,
die internationale Mobilititsprogramme umsetzen wollen. So scheint eine kompetente
Unterstiitzung durch 6rtliche Behérden und Schultrager forderlich zu sein (Maiworm &
Over, 2007; Valuckiené et al., 2017). Die bereits erwédhnte linderiibergreifende Studie von
Valuckiené et al. (2017) zum Einfluss von Erasmus+ Mobilitaten auf Schulpersonal zeigt,
dass einige Teilnehmende der Vorgingergeneration von Erasmus+ (2014-2020) den bii-
rokratischen Aufwand, der mit einer Teilnahme einhergeht, als deutlich zu hoch bewer-
ten, was Verwaltungsbehorden, Schulleitungen sowie Lehrkrifte davon abhalten kénnte,
teilzunehmen beziehungsweise die Teilnahme an Erasmus+ zu unterstiitzen (Valuckiené
etal., 2017). Zudem wurde die Erasmus+ Antragstellung in der vergangenen Programm-
generation (2014-2020) von Befragten als zu herausfordernd beschrieben (Schifer-Koch,
2017). Mit Blick auf die neue Programmperiode verweisen Gadinger und Berger (2023)
in ihrer Studie im Hinblick auf die Situation in Osterreich hingegen auf die positiven
Effekte der 2021 eingefithrten Akkreditierung, die Schulen eine langfristige Planung ab-
verlangt und die Wahrscheinlichkeit systemischer Wirkungen erhoht.

Auf der Ebene der Organisation verweist die Studienlage auf die besondere Bedeu-
tung der Schulleitung und des Kollegiums bei der Umsetzung von Mobilitdtsprogram-
men (Brill, 2018; CIEP & European Commission, 2012; Fortun-Carillat, 2018; Gschwind
et al., 2019; Roussakis et al., 2020; Valuckiené et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015). Die
Beteiligung des Kollegiums an den Aktivititen sowie die Akzeptanz der ausldndischen
Géste werden als forderlich eingeschitzt (Maiworm & Over, 2007; Schifer-Koch, 2017),
ein Mangel an kollegialer Unterstiitzung (Brill, 2018; Roussakis et al., 2020) als herausfor-
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dernd. Insgesamt ldsst sich aus dem Forschungsstand ableiten, dass die Einbindung von
moglichst vielen Lehrkriften und Schulklassen fiir eine breite Akzeptanz und Teilnahme
innerhalb der Schule hilfreich ist (CIEP & European Commission, 2012; Maiworm et al.,
2010). Die Forschung legt ferner nahe, dass langfristige und umfassendere Wirkungen
tiber den Kreis der direkten Teilnehmenden hinaus vor allem durch die kontinuierliche
Durchfithrung von Mobilitdtsprojekten erzielt werden (Gadinger & Berger, 2023; Mai-
worm & Over, 2007; Roussakis et al., 2020). Eine langfristige Umsetzung von Mobili-
tatsprojekten wird unterstiitzt, wenn Schulen sie in ihr Schulprogramm und den Schul-
alltag integrieren und in Schulcurricula und im Unterricht berticksichtigen (Brill, 2018;
CIEP & European Commission, 2012; Roussakis et al., 2020).

Der Forschungsstand macht auch deutlich, dass fiir die erfolgreiche Umsetzung von
Erasmus+ die aktive Beteiligung einzelner Personen von entscheidender Bedeutung ist
(Becker, 2019; Brill, 2018; Fortun-Carillat, 2018; Gadinger & Berger, 2023; Hermann, 2021;
Roussakis et al., 2020; Valuckiené et al., 2017). Ihr Engagement ist notwendig, da die Im-
plementation von Mobilititsprogrammen einen erheblichen Zeitaufwand mit sich bringt,
insbesondere fiir administrative Aufgaben (CIEP & European Commission, 2012; Ga-
dinger & Berger, 2023; Maiworm & Over, 2007), aber auch fiir die Kontaktpflege mit den
Partnerorganisationen (Gadinger & Berger, 2023). Die von Hermann (2021) interviewten
niederldndischen und deutschen Lehrkrifte betonen den persénlich wahrgenommenen
Mehrwert vom Schulaustausch und lassen insgesamt eine ,,intrinsische Motivation und
die Priorisierung von bereichernden Aspekten® (Hermann, 2021, S. 166) erkennen, und
zwar trotz des betrachtlichen zusitzlichen Arbeitsaufwandes. Die Anerkennung des En-
gagements der beteiligten Lehrkrifte markiert einen wichtigen Punkt in diesem Kontext
(Becker, 2019; Brill, 2018; CIEP & European Commission, 2012; Roussakis et al., 2020;
Valuckiené et al., 2017). Hinderlich fiir das Engagement von Einzelpersonen sind person-
liche Verpflichtungen, zum Beispiel im Rahmen von Care-Arbeit (Maiworm et al., 2010;
Valuckiené et al., 2017), insbesondere im Kontext der Grundschule Sorge um die teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler (Fortun-Carillat, 2018) sowie Sorgen beziiglich einer
moglichen Sprachbarriere (Brill, 2018; Maiworm & Over, 2007; Ospina & Medina, 2020;
Valuckiené et al., 2017).

Mit Blick auf die Schulentwicklung lasst die vorliegende internationale Forschung
eine Vernetzung der Schulen durch die Teilnahme an Mobilititsprojekten erkennen, das
heifdt mit regionalen Partnerinnen und Partnern, Behérden und Schulen (CIEP & Euro-
pean Commission, 2012; Maiworm & Over, 2007; Zevgitis & Emvalotis, 2015) sowie mit
Schulen im Ausland (Becker, 2019; Maiworm et al., 2010; Rapoport, 2008; Roussakis et al.,
2020; Sever et al., 2017; Valuckiené et al, 2017). Berufliche Auslandsmobilititen fordern
die Kooperation und den Austausch von Lehrkriften (Brill, 2018; Gadinger & Berger,
2023; Maiworm et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Roussakis et al., 2020; Schafer-Koch,
2017; Valuckiené et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015). Zudem zeigt sich, dass die Teil-
nehmenden wihrend der beruflichen Auslandsmobilitdten Einblicke in die Schulsyste-
me anderer Linder erhalten (CIEP & European Commission, 2012; Maiworm & Over,
2007; Roussakis et al., 2020; Schifer-Koch, 2017; Sever et al., 2017; Valuckiené et al., 2017),
und zwar vor allem in die Arbeitsbedingungen und -praxis in den Gastschulen. Diese
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Erfahrungen unterstiitzen wechselseitige Lernprozesse iiber nationale Grenzen hinweg
(Gadinger & Berger, 2023). In dieser Hinsicht konstatieren Maiworm und Over (2007)
im Hinblick auf Comenius Schulpartnerschaften und auf der Basis einer quantitativen
Onlinebefragung von 7903 Verantwortlichen fiir Comenius Projekte an Schulen aller
teilnahmeberechtigten Lénder, dass ,der direkte Vergleich mit anderen Schulen [...]
einer Reihe von Einrichtungen als Standortbestimmung der Schule im européischen
Kontext [dient] und neue Perspektiven® (Maiworm & Over, 2007, S. 59) erdfinet.

Mit Blick auf die Organisationsentwicklung zeigt sich, dass sich die Beziehung zwi-
schen Lernenden und Lehrenden durch gemeinsame Mobilitatsprojekte verbessert (Mai-
worm & Over, 2007; OBrien, 2006; Roussakis et al., 2020; Sever et al., 2017; Valuckiené
et al., 2017). Weitere Studien attestieren Lehrkraften mehr Teamarbeit und eine bessere
Kooperation (Maiworm & Over, 2007; Roussakis et al., 2020; Schifer-Koch, 2017; Sever
et al., 2017; Valuckiené et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015). Nimmt man die Ausrich-
tung der Schule in den Blick, deuten Forschungsbefunde an, dass Schulen sich insgesamt
internationalisieren (Maiworm et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Sever et al., 2017),
eine europdische Identitdt und stirkere Bindung an Europa (CIEP & European Com-
mission, 2012; Gadinger & Berger, 2023) sowie eine Schulkultur mit mehr Offenheit und
Toleranz entwickeln. Allerdings werden die Auswirkungen von Auslandsmobilitaten auf
die Schulkultur von Lehrkriften, die sich nicht an internationalem Austausch beteiligen,
als geringer eingeschatzt (Schifer-Koch, 2017).

Studien, die sich mit beruflichen Auslandsmobilititen von Lehrkriften befassen, ver-
weisen auf unterschiedliche Wirkungen in Bereichen, die fiir den Lehrberuf eine Rolle
spielen. So kommt es bisheriger Forschung zufolge zu einem Ausbau von Kompetenzen
bei den Teilnehmenden, der sich auffichern ldsst in einen von den Befragten wahrge-
nommenen Zuwachs im Hinblick auf ihr Wissen und ihre Fachkompetenz (Gadinger &
Berger, 2023; Gschwind et al., 2019; Maiworm et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Scha-
fer-Koch, 2017; Sever et al., 2017) und eine Erweiterung der Fremdsprachenkompetenzen
(CIEP & European Commission, 2012; Gadinger & Berger, 2023; Maiworm & Over, 2007;
Ospina & Medina, 2020; Schéfer-Koch, 2017; Sever et al., 2017; Valuckiené et al., 2017).
Berufliche Auslandsmobilititen kénnen zudem dazu beitragen, dass Lehrkrifte metho-
disch-didaktische Kenntnisse hinzugewinnen und neue Unterrichts- und Lehrmethoden
kennenlernen (Becker, 2019; Brill, 2018; Maiworm & Over, 2007; Ospina & Medina, 2020;
Rapoport, 2008; Roussakis et al., 2020; Schifer-Koch, 2017; Sever et al., 2017; Valuckiené
et al., 2017). Lehrkrifte werden angeregt, ihre eigene Rolle als Lehrkraft zu reflektieren
(Maiworm et al., 2010; Ospina & Medina, 2020; Schifer-Koch, 2017; Sever et al., 2017)
und berichten von einer grofieren Offenheit gegeniiber Innovationen (Maiworm et al.,
2010; Rapoport, 2008; Roussakis et al., 2020; Schéfer-Koch, 2017; Valuckiené et al., 2017).
Sie lernen andere Kulturen kennen und bauen in diesem Zusammenhang ihre interkul-
turellen und sozialen Kompetenzen aus (Becker, 2019; CIEP & European Commission,
2012; Gadinger & Berger, 2023; Maiworrm et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Schafer-
Koch, 2017; Sever et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015). Zum Teil wird auch von einem
gesteigerten Bewusstsein und Engagement fiir Europa infolge der Teilnahme am Come-
nius Programm und an Erasmus+ berichtet (Sever et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015).
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Weitere Befunde zeigen, dass die Teilnahme an Auslandsmobilititen eine Abwechslung
darstellt, die die berufliche Zufriedenheit und Motivation steigern kann (z.B. Maiworm
et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Rapoport, 2008; Roussakis et al., 2020; Sever et al.,
2017; Valuckiené et al., 2017), wie auch die Motivation, erneut an Mobilitatsaktivitaten
teilzunehmen (Maiworm et al., 2010; Sever et al., 2017; Zevgitis & Emvalotis, 2015).

Mit Blick auf den Unterricht wird deutlich, dass Lehrkrifte eigenen Angaben zufol-
ge neue Lehr-Lern-Materialien nutzen oder neu kennengelernte Methoden und Lehr-
strategien im Unterricht einsetzen (CIEP & European Commission, 2012; Gadinger &
Berger, 2023; Maiworm et al., 2010; Maiworm & Over, 2007; Rapoport, 2008; Roussakis
et al., 2020; Schafer-Koch, 2017; Sever et al., 2017; Valuckiené et al., 2017). Weitere Stu-
dien zeigen, dass eine Teilnahme an europdischen Mobilitdtsprogrammen zu curricula-
ren Veranderungen an den Schulen fithren kann (CIEP & European Commission, 2012;
Maiworm & Over, 2007; Schifer-Koch, 2017; Sever et al., 2017) und neue Inhalte in den
Unterricht eingebracht werden kénnen (Maiworm et al., 2010).

Die im Uberblick berichteten Befunde internationaler Studien lassen linderiibergrei-
fende Bedingungen und Herausforderungen von internationalen Schulpartnerschaften
und schulischen Auslandsmobilititen sowie Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen
erkennen. Hierbei handelt es sich iiberwiegend um allgemeine Bedingungen von Schul-
entwicklungsprozessen, von denen angenommen werden kann, dass sie auch fir die Im-
plementation von Erasmus+ an Schulen in Deutschland relevant sind. Gleichwohl ist da-
von auszugehen, dass sich weitere Bedingungen und Herausforderungen in Deutschland
aufgrund der nationalen und féderalen Rahmenbedingungen davon unterscheiden. Die
Konzeption von Erasmus+ wird kontinuierlich iiberarbeitet und an verdnderte Bedin-
gungen und Ziele angepasst. Fiir den allgemeinbildenden Schulbereich in Deutschland
liegen bislang keine empirischen Befunde zur aktuellen Programmgeneration (2021-
2027) vor, die Aufschluss dariiber geben, welche Voraussetzungen erforderlich sind, um
grenziiberschreitende Mobilitatsprojekte erfolgreich durchzufithren, wie sich die Umset-
zung solcher Projekte in der schulischen Praxis gestaltet und welche Auswirkungen sie
auf teilnehmende Organisationen, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler haben.

3.2 Forschungsfragen

Teilstudie 2 zielt darauf ab, Herausforderungen und Moglichkeiten zu identifizieren, die
mit der Implementation von Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich einherge-
hen, um grundlegende Erkenntnisse tiber internationale Mobilititen an Schulen und
eine empirische Basis fiilr Empfehlungen zur Optimierung des européischen Bildungs-
programms zu gewinnen. Folgende Fragestellungen waren fiir Teilstudie 2 leitend:

1) Welche Erfahrungen machen Schulen und Lehrkrifte bei der Durchfithrung von
Erasmus+ Projekten?

2) Welche Bedingungen erleichtern die Implementation von Erasmus+ aus Sicht der
Schulen und weiteren Einrichtungen im Bildungsbereich?
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3) Welche Herausforderungen kénnen mit Blick auf die Implementation identifiziert
werden?

4) Welche Wirkungen auf Schulen und ihre Schulentwicklung beschreiben die verschie-
denen Akteurinnen und Akteure?

Die von uns verfolgten Fragestellungen zielen auf die Erforschung der européischen
Erasmus+ Projekte und der in diesem Kontext stattfindenden Aktivititen. Um ange-
sichts der Breite der Aktivititen die Schulauswahl einzugrenzen und da Leitaktion 2 im
Schulbereich wenig vertreten ist (vgl. Kap. 2), wird nachfolgend auf die Aktivititen im
Rahmen von Leitaktion 1 fokussiert. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Imple-
mentation von Lernmobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern sowie des Personals im
Schulbereich, wihrend die Partnerschaftsprojekte im Rahmen von Leitaktion 2 nicht be-
riicksichtigt werden.

3.3 Methodik und Datengrundlage

Methodisch wird den Forschungsfragen mithilfe von leitfadengestiitzten Interviews
mit Expertinnen und Experten nachgegangen. Der Fokus liegt dabei auf Interviews mit
Lehrkriften, Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie Schulleitungen, die
Erfahrung mit Erasmus+ haben. Ergidnzend dazu wurden Vertreterinnen und Vertreter
von Ministerien und Landesbehorden interviewt. Durch die Berticksichtigung der ver-
schiedenen Einrichtungsarten soll ein moglichst umfassendes Bild zur Implementation
von Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich gewonnen werden. Nachfolgend
wird das methodische Vorgehen niher erldutert.

3.3.1 Interviews mit Expertinnen und Experten

Im Rahmen von Teilstudie 2 wurden insgesamt 35 leitfadengestiitzte Interviews mit 37
Expertinnen und Experten gefiihrt. Die Interviews dauerten durchschnittlich 67 Minu-
ten. Die Konzeption der Interviews orientiert sich an dem Verstandnis von Expertinnen
und Experten nach Meuser und Nagel (2009), wonach zwischen dem Alltagswissen und
dem Wissen von Expertinnen und Experten ein Unterschied besteht, da letztere ,,iiber
ein Wissen verflig[en], das sie zwar nicht notwendigerweise alleine besitz[en], das aber
doch nicht jedermann in dem interessierenden Handlungsfeld zuganglich ist. Auf diesen
Wissensvorsprung zielt das Experteninterview“ (Meuser & Nagel, 2009, S. 467). Die-
ses Wissen erwerben Expertinnen und Experten im Zuge ihrer aktiven Partizipation in
einem Handlungsfeld, wie zum Beispiel im Rahmen ihres Berufs oder eines Ehrenamtes.
Eine Person ist dann als Expertin oder Experte zu betrachten, wenn sie oder er ,,in ir-
gendeiner Weise Verantwortung tragt fiir den Entwurf, die Ausarbeitung, die Implemen-
tierung und/oder die Kontrolle einer Problemlésung und damit iiber einen privilegierten
Zugang zu Informationen tiber Personengruppen, [...] Entscheidungsprozesse, [...] usw.
verfiigt® (Meuser & Nagel, 2009, S. 470). Im Anschluss an dieses Verstandnis wurden
in der vorliegenden Studie die im Schulbereich an Erasmus+ beteiligten Akteurinnen
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und Akteure als Expertinnen und Experten fiir das zu untersuchende Handlungsfeld
bestimmt. Sie erfiillen durch ihre eigene gestaltende Beteiligung an Erasmus+ das Krite-
rium der ,,aktiven Partizipation® (Meuser & Nagel, 2009, S. 468) und haben ihr Wissen
im Rahmen ihrer beruflichen Rolle erworben. Um Meuser und Nagel (2009) folgend
verschiedene Perspektiven von Expertinnen und Experten berticksichtigen zu konnen,
wurden Personen mit unterschiedlichen Funktionen und Erfahrungen verschiedener
Einrichtungen im Schulbereich ausgewihlt. Insgesamt fanden Interviews an zehn aus-
gewidhlten, bei Erasmus+ akkreditierten Schulen verschiedener Schulformen in finf
Bundesldndern sowie mit sieben Vertreterinnen und Vertretern an fiinf Ministerien und
Landesbehorden statt (vgl. Tab. 3.1).

Tab.3.1: Ubersicht iiber die Anzahl der Interviews nach Einrichtungen

Interviewte Gefiihrte

Einrichtungen Funktion Personen Interviews
Schulen Schulleitungen® 9 28

Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren® 11

Lehrkrifte 10
Ministerien und Vertreterinnen und Vertreter in Leitungspositio- ” 7
Landesbehérden  nen sowie Referentinnen und Referenten
Gesamt 37 35

Anm.: * Da es an einer Schule zwei Personen gab, die fiir die Erasmus+ Koordination zustandig waren
sowie eine im Hinblick auf Erasmus+ noch unerfahrene Schulleitung, wurde letztere an dieser Schule
nicht interviewt.¥ Da ein Interview als Gruppeninterview mit den drei Vertreterinnen und Vertretern ge-
fihrt wurde, weicht die Anzahl der gefiihrten Interviews von der Anzahl der interviewten Personen ab.
zUnter den Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren waren zehn Lehrkréfte und eine Person aus
der Schulverwaltung.

Nachfolgend werden die Auswahl der Schulen, das Sample der Interviewten an den Schu-
len sowie an den weiteren Einrichtungen im Schulbereich begriindet und beschrieben.

Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern allgemeinbildender Schulen

Fiir das Schulsample wurden Kriterien festgelegt, um ein méglichst breites Spektrum an
Erscheinungsformen von Erasmus+ im Schulbereich einzufangen. Diese Kriterien um-
fassen folgende Aspekte: Schulform, Region, in der die Schule liegt und Stand der Urba-
nisierung, Akkreditierung beim Bildungsprogramm Erasmus+, Erfahrung der Schule
mit der Durchfithrung von Erasmus+ Projekten sowie geplante Erasmus+ Projekte. Das
Schulsample setzt sich aus zwei Grundschulen, einer Realschule, drei Gymnasien und
vier Schulen mit Gesamtschulcharakter zusammen. Diese zehn Schulen wurden so aus-
gewdhlt, dass sie im Norden, Stiden, Osten und Westen in Deutschland liegen, um die
unterschiedlichen Bildungstraditionen und regionalen Beziige abzubilden. Folgendes
Bild ergibt sich auf Basis dieser Vorauswahl: Zwei Schulen sind in einem Bundesland
in Norddeutschland angesiedelt, zwei Schulen in zwei Bundesldndern Ostdeutschlands,
drei Schulen in einem Bundesland in Siiddeutschland und drei weitere Schulen in einem
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Bundesland in Westdeutschland. Fiinf dieser Schulen sind in einer Grof3stadt angesiedelt,
eine Schule in einer Mittelstadt, drei Schulen in einer Kleinstadt sowie eine Schule in einer
Gemeinde'. Die Schulen verfiigen in zeitlicher Hinsicht {iber divergierende Erfahrungen
hinsichtlich ihrer Beteiligung an Erasmus+: Sechs Schulen verfiigten iiber 10 bis 27 Jahre
Erfahrung mit EU-Auslandsmobilitdten, zwei Schulen iiber 5 bis 7 Jahre Erfahrung; zwei
Schulen befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung hinsichtlich ihrer Beteiligung an
Erasmus+ noch am Anfang. Alle zehn Schulen fithren sowohl Erasmus+ Aktivitaten fiir
Lehrkrifte als auch fiir Schiilerinnen und Schiiler durch, unterscheiden sich teils jedoch
hinsichtlich der Aktivitatsart (vgl. Tab. 3.2). Wie in Deutschland insgesamt (vgl. Kap. 2
zu Teilstudie 1), dominiert auch in unserem Sample bei den Lehrkriften das Job Shado-
wing als Aktivitit, die Teilnahme an Fortbildungen und Kursen wird an der Halfte der
von uns einbezogenen Schulen geférdert. Und auch mit Blick auf die Schiilerinnen und
Schiiler spiegelt das Sample die Statistik fir Deutschland insgesamt wider (vgl. Kap. 2
zu Teilstudie 1), denn es werden schwerpunktmiflig Gruppenmobilititen, zum Teil zu-
sdtzlich auch Einzelmobilitaten durchgefiihrt. An 9 der 10 Schulen gab es Lehrkrifte, die
auf der Plattform eTwinning registriert waren, 6 von ihnen hatten zum Zeitpunkt der
Befragung bereits an eTwinning-Projekten teilgenommen.

Die Interviewten an den Schulen erhielten im Vorfeld einen Kurzfragebogen, der
Fragen zu Hintergrundinformationen wie dem Geschlecht, den von ihnen unterrich-
teten Fachern, der Berufserfahrung, der Erfahrung mit Erasmus+ Projekten sowie im
Fall von Schulleitungen und Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren Fragen zur
strukturellen Verankerung von Erasmus+ an der Schule umfasste. Die Bearbeitung die-
ses Fragebogens erfolgte freiwillig und es konnten einzelne Angaben verweigert werden.
Von den insgesamt 30 befragten Personen fiillten 24 den Fragebogen aus. 14 Personen
gaben an, eine bis zwei Fremdsprachen zu sprechen, und weitere 10 Personen gaben an,
mehr als drei Fremdsprachen zu sprechen. Im Kurzfragebogen wurde zudem danach ge-
fragt, welches Studium die Befragten absolviert haben. Insgesamt haben 21 der Personen,
die den Fragebogen ausgefiillt haben, ein Lehramtsstudium absolviert. Eine Person, die
nicht als Lehrkraft tétig ist, hat kein Studium absolviert, 2 Befragte kamen {iber einen
Seiteneinstieg mit einem anderen Studienabschluss in das Lehramt. Das Fach Englisch
wird am hiufigsten unterrichtet. Abbildung 3.1 gibt einen Uberblick iiber die von den
Interviewten unterrichteten Fécher.

Um die Perspektiven unterschiedlicher Funktionstrigerinnen und -tréger einbezie-
hen zu kénnen, wurden pro Schule in der Regel drei Interviews durchgefiihrt: Je ein In-
terview mit der Schulleitung, der Erasmus+ Projektkoordinatorin oder dem Koordinator
sowie mit einer an Erasmus+ beteiligten Lehrkraft. Sofern dies sinnvoll erschien, wurden
zudem weitere Personen interviewt, die maf3geblich an der Umsetzung von Projekten im

1 Die Kategorisierung wurde basierend auf der Einteilung des Bundesinstituts fiir Bau-, Stadt-,
und Raumplanung (2020-2024) vorgenommen: Grof3stadt: ab 100 000 Einwohnerinnen und
Einwohner; Mittelstadt: 20 000 bis 99 999 Einwohnerinnen und Einwohner; Kleinstadt: 5000
bis 19 999 Einwohnerinnen und Einwohner; Gemeinde: weniger als 5000 Einwohnerinnen
und Einwohner.
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Abb. 3.1: Von den Interviewten unterrichtete Ficher und weitere Angebote (Mehrfachangaben még-
lich)
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Rahmen von Erasmus+ beteiligt waren. An einer Schule wurde aus organisatorischen
Griinden ein Gruppeninterview mit der Schulleitung, der fiir die Koordination von Eras-
mus+ zustdndigen Person und einer Lehrkraft anstelle von drei Einzelinterviews gefiihrt.
Diese abweichende Form des Interviews hat sich unseren Analysen zufolge nicht auf die
Ergebnisse ausgewirkt. Etwa 70 Prozent der Interviewten sind eigenen Angaben zufolge
weiblich, 30 Prozent mannlich und 25 Prozent haben eine Migrationsgeschichte.

Nicht alle Schulen fithren dieselben Erasmus+ Aktivitaten durch, sodass sehr unter-
schiedliche Erfahrungen der Personen mit Blick auf die Begleitung der Gruppenmobili-
taten von Schiilerinnen und Schiilern, die Teilnahme an Job Shadowing, Fortbildungen
im Ausland sowie eTwinning deutlich werden. Im Sample findet sich auch ein substan-
tieller Anteil an Lehrkriften, die an mehreren Aktivititen teilgenommen haben: Von den
30 Interviewten haben 21 Mobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern begleitet, 16 an
Job Shadowing und 10 an Kursen und Schulungen im Ausland teilgenommen. Keine der
befragten Personen hat an einem Lehraufenthalt im Ausland teilgenommen. Etwa zwei
Drittel des Samples nahm zum Zeitpunkt des Interviews bereits seit mehr als fiinf Jahren
an Erasmus+ beziehungsweise seinem Vorlauferprogramm Comenius teil, verfiigt also
tiber langjdhrige Erfahrung in dem Themenfeld.
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Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern von Ministerien und Landesbehorden

Uber die oben genannten Interviews hinaus wurden 7 Interviews mit Vertreterinnen
und Vertretern von 5 Landesbehérden unterschiedlicher Bundeslander gefiihrt. Die Per-
spektive dieser Akteurinnen und Akteure soll die Sicht der an den Schulen Interviewten
erginzen, da die Vertreterinnen und Vertreter von Ministerien und Landesbehérden
andere Aufgaben, Erfahrungen und Kenntnisse iiber Bedingungen und Herausforde-
rungen fiir Schulen im Kontext von Erasmus+ haben. Sie sind zwar nicht direkt in die
Umsetzung an Schulen involviert, kénnen diese jedoch unterstiitzen und eine Anlauf-
stelle fiir diejenigen Schulen und Lehrkrifte sein, die mit Problemen konfrontiert sind;
sie wissen, welche Schulen teilnehmen. So haben sie einen Gesamtiiberblick tiber die
Schullandschaft ihres Zustidndigkeitsbereichs und kénnen die Ausfithrungen der schu-
lischen Praktikerinnen und Praktiker erweitern. Bei den Interviewten handelt es sich
um 7 Personen in Leitungspositionen beziehungsweise Referentinnen und Referenten.
Aus Datenschutzgriinden kann an dieser Stelle keine genauere Beschreibung des Samples
erfolgen.

3.3.2 Erhebungsinstrumente

Fiir die an den Schulen und weiteren Bildungseinrichtungen im Schulbereich durchge-
fithrten Interviews wurden offene Leitfiden erstellt (vgl. weiterfithrend Glaser & Laudel,
2010; Meuser & Nagel, 2009), die auf Basis des Kurzfragebogens an die Funktionen und
Erfahrungen der Interviewten mit Erasmus+ angepasst wurden. Den Empfehlungen von
Bogner et al. (2014) folgend war der Leitfaden in verschiedene inhaltliche Themenblécke
mit dazugehorigen Haupt- und moglichen Nachfragen strukturiert. Wahrend die Haupt-
fragen verpflichtend zu thematisieren waren, sollten die Nachfragen nur dann gestellt
werden, wenn die jeweiligen Inhalte in den Interviews nur unzureichend angesprochen
worden waren. Die wihrend des Interviews gestellten Fragen konnten zudem von den
im Vorfeld vorformulierten Fragen abweichen und es konnten bei Bedarf auch weitere,
nicht im Leitfaden enthaltene Verstindnisfragen gestellt werden, die sich aus der Inter-
viewsituation ergaben (Bogner et al., 2014). Um der Spontaneitit der Interviewsituation
Rechnung zu tragen, ist der Leitfaden daher nicht als ein starres Befragungsinstrument
zu verstehen, sondern als offen und flexibel.

Den Interviewten wurde zunéchst der Hinweis gegeben, dass Erasmus+ als Oberbe-
griff fiir Mobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern (Einzel- oder Gruppenmobilititen)
und Lehrkriften (Job Shadowing oder Schulungen und Kurse im Ausland) sowie fiir
eTwinning verwendet wird?. Der Leitfaden enthielt allgemeine Erasmus+ betreffende
Fragen (z.B. zu diesbeziiglichen Erfahrungen, Wirkungen, Bedingungen und Heraus-
forderungen), die iibergreifend allen Interviewten gestellt wurden. Dariiber hinaus war
der Leitfaden in weitere Fragen zu den spezifischen Mafinahmen gegliedert, die nur
dann gestellt wurden, wenn die Schulen die jeweiligen Mafinahmen durchfiihren. Fiir

2 Auf weitere Moglichkeiten fiir Schulen, an Erasmus+ teilzunehmen, wurde hier nicht ein-
gegangen, da diese im Sample nicht vertreten waren.
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die Behérden wurden an die Schulinterviews angelehnte Interviewleitfiden entwickelt,
die an die jeweilige Institution sowie Funktion der Interviewten angepasst wurden. Der
Leitfaden wurde im Rahmen eines Probeinterviews mit einer Lehrkraft erprobt und auf
seine Verstandlichkeit tiberprift.

3.3.3 Durchfiihrung der Interviews

Vor der Durchfithrung von Teilstudie 2 wurde das geplante Vorgehen mit dem Daten-
schutzbeauftragten und der Ethikkommission der Technischen Universitit Dortmund
abgestimmt und von beiden als unbedenklich eingestuft, das heif3t, die Studie entspricht
den ethischen Richtlinien zur Durchfiihrung wissenschaftlicher Untersuchungen der TU
Dortmund. Im Anschluss hieran wurden die Genehmigungen der beteiligten Bundes-
lander zur Durchfithrung von Teilstudie 2 eingeholt.

Gemadf} den zuvor bereits erlduterten Kriterien wurden 61 ausgewdhlte Schulen
kontaktiert und um ein telefonisches Informationsgesprach gebeten, welches der Ab-
klarung der im Rahmen von Erasmus+ geplanten Projekte fiir das laufende Schuljahr
diente. Dabei sollte auch die grundsatzliche Bereitschaft der Schulen fiir die Teilnahme
an der Studie ausgelotet werden. Leitend war die Idee, die in Teilstudie 2 beriicksichtig-
ten Schulen auch in die spiter folgenden Erhebungen in Teilstudie 3 einzubeziehen.’ Von
den kontaktierten Schulen haben 26 nach dem Telefonat einer Teilnahme an der Studie
zugesagt. Keine der kontaktierten Schulen fiir sonderpadagogische Forderung hat einer
Teilnahme zugestimmt, sodass diese Schulform in den Interviews der vorliegenden Stu-
die nicht berticksichtigt werden konnte. Aufbauend auf den Informationen der Schulen
wurden unter erneuter Beriicksichtigung des Kriterienkatalogs zehn der 26 Schulen fiir
die finale Teilnahme an der Studie ausgewéhlt. Da die Teilnahme an der Studie freiwillig
war und sich die Plane und Zusagen der Schulen mitunter dnderten, musste die Schul-
auswahl im Laufe der Erhebungen kontinuierlich nachjustiert werden. Die Schulen und
zu interviewenden Personen erhielten im Vorfeld ein Informationsschreiben, Hinweise
zum Datenschutz sowie eine Einwilligungserkldrung und wurden gebeten, den Kurz-
fragebogen auszufiillen. Auf diese Weise konnten mdgliche Fragen bereits im Voraus
geklart werden.

Die Interviewerhebung fand zwischen Dezember 2022 und April 2023 in den Schulen
und von Mai 2023 bis Juni 2023 in den weiteren Einrichtungen statt. Die zu Interviewen-
den wurden im Vorfeld gebeten, etwa 90 Minuten fiir das Gesprich einzuplanen. Zu Be-
ginn der Interviews wurden organisatorische Aspekte wie Informationen zur Studie, die
Sicherung der Anonymitit sowie die Einwilligungserkldrung besprochen und mégliche
Nachfragen beantwortet. Insgesamt dauerten die Interviews an den Schulen - abgesehen
von dem Gruppeninterview, welches 135 Minuten dauerte — zwischen 40 und 100 Minu-
ten und durchschnittlich insgesamt 67 Minuten. Bis auf drei Interviews an einer Schule,

3 Leider konnten im darauffolgenden Jahr nur drei dieser Schulen in Teilstudie 3 einbezogen
werden. Dies lag darin begriindet, dass die Schulen in dem Erhebungszeitraum keine Eras-
mus+ Projekte durchfiihrten oder doch nicht mehr an der Studie teilnehmen wollten.
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die digital stattfanden, wurden alle Interviews in Prasenz durchgefiihrt. Die Interviews
mit den Vertreterinnen und Vertretern der Landesbehérden dauerten zwischen 50 und
77 Minuten (im Durchschnitt ca. 58 Minuten) und wurden alle digital gefiihrt. Der ge-
samte Erhebungsprozess wurde dokumentiert (z. B. Kontaktaufnahme mit Schulen, An-
zahl Zu- & Absagen, Informationen zu den durchgefiihrten Interviews etc.).

3.3.4 Transkription und Datenaufbereitung

Alle Interviews wurden gemaf3 zuvor festgelegter Transkriptionsregeln professionell und
vollstindig wortlich transkribiert. Dariiber hinaus wurden in den Transkripten etwaig
genannte Namen, Personenmerkmale (z. B. Alter, Projektnamen, Orte und Institutionen)
mit Pseudonymen versehen. Um die Nachvollziehbarkeit zu erhéhen, wurden die Ana-
lysen im Ergebniskapitel mit den wichtigsten Quellenangaben zu den Fundstellen in den
Interviews versehen (nach Interviewten und Position im Transkript) und zum Teil um
Zitate beispielhafter Interviewpassagen ergénzt. Da sich die Belege teils iiber viele Zeilen
erstrecken und dies die Lesbarkeit des Textes mithin einschrankt, wurden die Verweise
auf die Interviewstellen im laufenden Text fiir die Veréffentlichung gekiirzt. Daher wird
jeweils nur ein Beleg angefiihrt und dieser um den Zusatz £ ergdnzt, wenn es noch
einen weiteren Beleg gibt. Gibt es weitere Belege, wird dies mit dem Zusatz ,,ff“ angege-
ben. Wortlich iibernommene Zitate werden direkt mit den Fundstellen in den Interviews
belegt. Diese Zitate wurden zugunsten einer besseren Lesbarkeit geringfiigig aufbereitet,
sodass zum Beispiel Stottern, Wortwiederholungen und Wortabbriiche fiir die hier vor-
liegende Veroffentlichung ohne Kennzeichnung entfernt wurden. Des Weiteren wurden
nicht relevante Inhalte aus lingeren Zitaten gekiirzt und dies durch Auslassungspunkte
in rechteckigen Klammern [...] markiert. Die Zitate entsprechen ansonsten dem origi-
nalen Wortlaut der Interviewten und werden im Sinne einer wortlichen Transkription
ohne sprachliche Glattung wiedergegeben. Sie enthalten zum Beispiel umgangssprach-
liche oder grammatikalische Abweichungen vom schriftsprachlichen Hochdeutsch.

3.3.5 Auswertungsverfahren

Die Auswertung der Interviews erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse, die
es ermoglicht, die interessierenden Inhalte aus dem Interviewmaterial zu extrahieren,
tibergreifend zusammenzufassen und so auch grofiere Mengen an Datenmaterial zu
analysieren. Kennzeichen der qualitativen Inhaltsanalyse ist ihre Regelgeleitetheit und
Systematik; sie ermoglicht ein transparentes, intersubjektiv iiberpriifbares und repli-
zierbares Vorgehen (Mayring, 2010, 2015). Im Zentrum der qualitativen Inhaltsanalyse
steht die Arbeit mit Kategorien (Kuckartz, 2016; Mayring, 2015; Schreier, 2014), die in
einem Kategoriensystem zusammengefasst werden, das aus Haupt- und Unterkategorien
besteht. Die Kategorienbildung erfolgte im Rahmen dieser Methodik orientiert an den
leitenden Forschungsfragen und anhand eines von uns erstellten Kodierleitfadens de-
duktiv-induktiv (Kuckartz, 2016), um durch das induktive Vorgehen zusitzlich zum de-
duktiven Vorgehen eine bestmdégliche Offenheit gegeniiber dem Analysematerial zu ge-
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wihrleisten. Zur Kodierung der Interviews wurde, angepasst an die verschiedenen Arten
und Funktionen der Einrichtungen (Schulen, Landesbehdrden und Ministerien), jeweils
ein Kodierleitfaden mit Kategoriensystem erstellt, anhand derer das Datenmaterial mit
Unterstiitzung der Software MAXQDA (2022) kodiert wurde. Tabelle 3.3 und 3.4 geben
eine Ubersicht iiber die gebildeten Haupt- und Subkategorien, die bei den nachfolgen-

den Analysen Bertiicksichtigung finden.

Tab. 3.3: Kategoriensystem fiir die Interviews an den Schulen - Uberblick tiber die Haupt- und Sub-

kategorien

Subkategorien

Hauptkategorie 1. Ebene

Subkategorien
2. Ebene

Subkategorien 3. Ebene
(sofern vorhanden)

Inhaltliche Priorititen

Durchfithrung von
Erasmus+

Vor- und Nachbereitung

Inklusion und Vielfalt

Umwelt und Bekdmpfung
des Klimawandels

Teilhabe am demokrati-
schen Leben, gemeinsame
Werte und biirgerschaft-
liches Engagement

Digitaler Wandel

Vorbereitung der
Mobilititen auf Seiten der
Lehrkrifte

Nachbereitung der
Mobilitdten auf Seiten der
Lehrkrafte

Vorbereitung der Mobili-
taten mit den Schiilerin-
nen und Schiilern

Nachbereitung der Mo-
bilitaten mit den Schiile-
rinnen und Schiilern

Positive Verdnderungen

seit der Akkreditierung
Veranderungen
Negative Verdnderungen
seit der Akkreditierung
Finanzierung
Bedingungen fiir Schulen ~ Rahmenbedingungen Unterstiitzung durch

Behorden
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Hauptkategorie

Subkategorien
1. Ebene

Subkategorien
2. Ebene

Subkategorien 3. Ebene
(sofern vorhanden)

Bedingungen fiir Schulen
(Fortsetzung)

Schulische Bedingungen

Verankerung im
Schulprofil

Partizipative Strukturen

Unterstiitzung durch das
Kollegium

Unterstiitzung durch die
Schulleitung

Unterstiitzung durch
Schiilerinnen und Schiiler

Unterstiitzung durch das
Elternhaus

Personliches Engagement

Individuelle Einzelner

Bedingungen Einstellung
Wertschitzung
Gesellschaftliche
Herausforderungen

Rahmenbedingungen
Bildungspolitische
Herausforderungen
Integration in den
Schulalltag

Schulische .

Herausforderungen fiir Wechsel im Personal
Herausforderungen
Schulen Zusammenarbeit mit

Partnerorganisationen
Zeit

Individuelle Angste und Sorgen

Herausforderungen Unterbringung
Sprache
Netzwerkbildung
Internationale

Translokale und Kooperation

internationale i

Vernetzung Private Kontakte

Wirkungen von Erasmus+
auf Schulen und ihre
Schulentwicklung

Organisationsentwicklung

Kennenlernen der Praxis
anderer Schulsysteme

Padagogische
Ausrichtung
Aktivitaten

Ruf der Schule
Beziehungsklima

Weltoffenheit
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Hauptkategorie

Subkategorien
1. Ebene

Subkategorien
2. Ebene

Subkategorien 3. Ebene
(sofern vorhanden)

Kenntnisse

Fachliche Kenntnisse

Methodisch-didaktische
Kenntnisse

Fremdsprachenkennt-
nisse

Personalentwicklun Kenntnisse tiber die EU
Wirkungen von Erasmus+ g

auf Schulen und ihre Innovationsbereitschaft

Berufsbezogene Person-
lichkeitsmerkmale und

Schulentwicklung Motivation
F Ressourcen
(Fortsetzung) Selbstwirksamkeit
Offenheit
Wohlbefinden

Inhaltliche Verianderungen
Unterrichtsentwicklung  Methodisch-didaktische

Veranderungen

Tab.3.4: Kategoriensystem fiir die Interviews mit den Ministerien und Landesbehérden — Uberblick
Uber die Haupt- und Subkategorien

Hauptkategorie Subkategorien der 1. Ebene Subkategorien der 2. Ebene
Organisation
Bedingungen fiir Schulen
Rahmenbedingungen
Bedingungen
Organisation
Bedingungen fiir Behorden
Rahmenbedingungen
Organisation
Herausforderungen fiir Schulen
Rahmenbedingungen
Herausforderungen
Organisation
Herausforderungen fiir Behérden
Rahmenbedingungen

Dem Kriterium der Dokumentation des Forschungsverlaufs (Steinke, 2010) zur Nach-
vollziehbarkeit der Studie wurde mithilfe des Interviewleitfadens, der Transkripte und
des Kodierleitfadens nachgekommen. Neben dieser Dokumentation wird das konsensu-
elle Kodieren im Team und die Priifung der sogenannten Interkoder-Ubereinstimmung
als wesentliches Giitekriterium der qualitativen Inhaltsanalyse empfohlen (Kuckartz &
Rédiker, 2022; vgl. auch Mayring, 2008, 2015). Das konsensuelle Kodieren hat die Kon-
sensfindung und klarende Diskussion in einem Team von Kodierenden als Ziel, gilt je-
doch als aufwendig (Kuckartz & Rédiker, 2022). In der vorliegenden Studie wurde das
Kategoriensystem von einem Team bestehend aus wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
sowie mehreren wissenschaftlichen Hilfskriften erarbeitet. Daher wurden etwa 20 Pro-
zent des Interviewmaterials von mehreren Personen doppelt kodiert, um die Interkoder-
Ubereinstimmung zu priifen. Die Ubereinstimmung der Kodierungen wurde fiir jede



Implementation und Wirkung von Erasmus+ Projekten auf Schulen

einzelne Kategorie berechnet, um unscharfe Kategorien identifizieren zu konnen. Mog-
liche Abweichungen der Kodierungen wurden im Sinne des konsensuellen Kodierens
gemeinsam gesichtet, besprochen und gegebenenfalls Prazisierungen im Kodierleitfaden
vorgenommen. Auf diese Weise konnte fiir die in diesem Bericht einbezogenen Katego-
rien nach dem Reliabilitdtsmafd nach Holsti (1969) abschlieflend eine zusammenfassen-
de Ubereinstimmung von 96 Prozent erzielt werden, die als sehr gut einzuschitzen ist.
Die kodierten Textstellen wurden als Grundlage fiir die Zusammenfassung genutzt, im
Rahmen derer das Material auf einem vorab festgelegten Abstraktionsniveau paraphra-
siert wurde. Dabei wurden Paraphrasen mit demselben Inhalt gestrichen oder weiter zu-
sammengenommen, sodass auf diese Weise eine schrittweise Verdichtung des Materials
erfolgte (Mayring, 2015). Im nachfolgenden Ergebniskapitel werden die Inhalte der Kate-
gorien und deren Analysen orientiert an der Struktur der Forschungsfragen zusammen-
gefasst und analysiert.

3.4 Ergebnisse und Analysen

In diesem Kapitel werden die empirischen Analysen und Ergebnisse von Teilstudie 2
dargelegt, die sich an den eingangs ausgefiihrten leitenden Forschungsfragen orientieren
(vgl. Kap. 3.2). Vor diesem Hintergrund ergibt sich folgende Gliederung: Zunichst wer-
den im Folgenden die Durchfithrung von Erasmus+ Projekten an Schulen mit einem Fo-
kus auf inhaltliche Themenbereiche, die Vor- und Nachbereitung sowie Verdnderungen
seit der Akkreditierung beleuchtet (Kap. 3.4.1). Hieran ankniipfend werden Bedingun-
gen (Kap. 3.4.2) und Herausforderungen (Kap. 3.4.3) bei der Umsetzung von Erasmus+
aus Sicht der Beteiligten an Schulen herausgearbeitet und um die Perspektive der Ver-
treterinnen und Vertreter der Ministerien und Landesbehdrden ergénzt. Die Umsetzung
von Erasmus+ an den Schulen kann durch Ministerien und Landesbehdrden unterstiitzt
werden, sodass hieran ankniipfend auch die Bedingungen und Herausforderungen fiir
Ministerien und Landesbehorden naher betrachtet werden (Kap. 3.4.4). Vor dem Hinter-
grund der Interviewergebnisse werden sodann Aspekte naher beleuchtet, die im Kontext
von Schulentwicklungsprozessen (Rolff, 2023) als bedeutsam erachtet und deshalb auch
hier aufgegriffen werden. Dies geschieht, indem der Frage nachgegangen wird, welche
Wirkungen von Erasmus+ auf Schulen und ihre translokale und internationale Vernet-
zung, Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung ermittelt werden konnen
(Kap. 3.4.5). Dieses Kapitel schlieffit mit einem Zwischenresiimee, in dem die Ergebnisse
zusammengefasst und diskutiert werden (Kap. 3.5).

3.4.1 Durchfiihrung von Erasmus+ Projekten an Schulen

In diesem Kapitel wird die Durchfithrung von Erasmus+ Projekten an den Schulen mit
einem Fokus auf inhaltliche Themenbereiche beleuchtet. Wie bereits im Vorangegangen
beschrieben wurde (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1), fithren alle an unserer Studie beteiligten
Schulen sowohl Aktivitdten fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiilerinnen und Schiiler durch.
Hieran ankniipfend betrachten wir im Folgenden in einem ersten Schritt, welche aktuel-
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len Priorititen die Schulen mit ihren Erasmus+ Projekten adressieren (Kap. 3.4.1.1) und
beleuchten in einem zweiten Schritt die Vor- und Nachbereitung dieser Aktivititen auf
Seiten der Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler (Kap. 3.4.1.2). In einem dritten Schritt
gehen wir der Frage nach, wie die Interviewten die Veranderungen bei der Antragstel-
lung und Durchfithrung von Erasmus+ Projekten infolge der Einfithrung der Akkredi-
tierung im Zuge der Neukonzeption des Programms in der aktuellen Programmperiode
(2021-2027) wahrnehmen (Kap. 3.4.1.3). Diese Analysen basieren ausschlieflich auf
den Interviews mit den Vertreterinnen und Vertretern der an unserer Studie beteiligten
Schulen (Lehrkréfte, Schulleitungen sowie Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordina-
toren), da zunichst nur der Ablauf und die Wahrnehmung der Prozesse in Schulen ana-
lysiert werden.

3.4.1.1 Aktuelle Prioritdten

Wie bereits eingangs ausgefithrt wurde (vgl. Kap. 1), hat die EU fiir die aktuelle Pro-
grammperiode von Erasmus+ (2021-2027) die Bearbeitung der folgenden vier inhaltli-
chen Priorititen vorgegeben: ,, Inklusion und Vielfalt®, ,Digitaler Wandel®, ,,Umwelt und
Bekdmpfung des Klimawandels“ sowie ,Teilhabe am demokratischen Leben, gemeinsa-
me Werte und biirgerschaftliches Engagement® (Européische Kommission, 2023, S. 7-11).
Diese vier inhaltlichen Priorititen werden von den an dieser Studie beteiligten Schulen
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen aufgegriffen.

Ein thematischer Schwerpunkt der Mobilititen von Lehrkriften liegt auf dem The-
menfeld ,,Digitaler Wandel. Die Lehrkrifte berichten davon, an diesbeztiglichen Fortbil-
dungen oder am Job Shadowing teilzunehmen und von ihrer Beschiftigung mit Fragen
der Schulentwicklung im Kontext von Digitalisierung und dem Einsatz digitaler Medien
im Unterricht (J2-GEK, Pos. 15-17fF.). Zwei Schulleitungen und ein Erasmus+ Koordi-
nator erldutern:

»digitaler Wandel in der Lehrerfortbildung, weil wir ja da jetzt grad in den iPad-Klassen
und was weif3 ich, da noch starker halt irgendwie/da gehen dann Lehrer halt wie gesagt
nach Holland und lassen sich da schulen.” (C1-RSL, Pos. 348)

»Also zum Beispiel, wir haben eine Ziel- und Leistungsvereinbarung zur Digitalisierung,
zum digitalen Lernen, ne. Wie wird das Lernen durch digitale Ergdnzungen oder durch
Digitales verbessert und wie machen wir das konkret, ne.“ (E1-GYSL, Pos. 114)

»wir haben digitaler Wandel explizit in unsere Akkreditierung mit reingeschrieben. Weil
zu dem Zeitpunkt, als wir die Akkreditierung geschrieben haben, halt die Kreidetafeln
hier hingen, wir Onlinetermine nur mit privatem Equipment gemacht haben und all
solche Sachen. Und wir hatten jetzt zum Beispiel in Italien auch kennengelernt, also 3D-
Lernmodelle und so weiter. Also die Entwicklung ist vollig offen, wie schaftt das der
Englischunterricht, digital zum Beispiel wirklich Sprache anzuwenden. Also das ist noch
vollig offen. Und das ist definitiv ein Punkt, also drauflen steht dran [Profil_Medien] und
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das heif3t ja am Ende nicht nur, wir unterhalten uns tiber [Profil_Medien], sondern wir
wenden sie dann irgendwann mal an.“ (H2-GK, Pos. 223)

Das Themenfeld ,,Umwelt und Bekdmpfung des Klimawandels“ findet im Kontext von
Lehrkréftemobilititen in dem von uns befragten Sample keine Beriicksichtigung, wah-
rend sich hinsichtlich der Mobilititsprojekte von Schiilerinnen und Schiilern hier ein
deutlicher Schwerpunkt zeigt. Beschrieben werden in den Interviews beispielsweise Pro-
jekte, die sich mit Abfall und Recycling befassen (A1-GESL, Pos. 26 ff.), mit Wasserver-
schmutzung, -konsum und Kiistenschutz (E2-GYK, Pos. 135 ff.), mit der Herstellung von
Naturfarben (D1-GSL, Pos. 25£.), dem Klimawandel (B4-GYW, Pos. 1191L.). So berichtet
die Lehrkraft einer Grundschule:

~Umwelt und Bekdmpfung des Klimawandels hat in allen Projekten immer irgendwie
eine Rolle gespielt, wie gesagt das ging los mit unserem ersten Projekt damals [...]. Dann
mit den Hollindern und Ungaren hatten wir das Thema [...] Wasser und Briicken und
Deiche, was bei uns hier eine grofle Rolle spielt. Und bei uns ist es dann in den letzten
Sommern immer so gewesen, dass wir aus [Fluss] gar kein Wasser mehr entnehmen
durften und diirfen, selbst nicht mit GiefSkanne, um Blumen zu gieflen, weil der Wasser-
stand einfach zu niedrig ist. Und andere Lander vielleicht wie Holland, Deiche brauchen,
um nicht unter zu gehen.“ (H3-GL, Pos. 279)

Die inhaltlichen Prioritdten ,,Inklusion und Vielfalt“ sowie , Teilhabe am demokratischen
Leben, gemeinsame Werte und biirgerschaftliches Engagement® stehen bei den meisten
uns berichteten Mobilitdten nicht unter diesen Uberschriften im Zentrum, sondern wer-
den laut den Interviewten hiufig indirekt durch die Beteiligung an Auslandsmobilititen
gefordert und sind oft schulische Schwerpunkte (B3-GYL, Pos. 59-67 ff.). So duflern bei-
spielsweise eine Lehrkraft und eine Erasmus+ Koordinatorin:

»Jedes Erasmus Projekt ist eine Teilhabe am demokratischen Leben, weil wir den européi-
schen Gedanken starken. Ja? Und wir konnen nur unseren Kindern Offenheit nahebrin-
gen, wenn wir ihnen zeigen, auch in anderen Landern, das sind ganz normale Menschen
wie du und ich. Die haben genauso eine Familie. Die leben genauso. Sie haben mit den
gleichen Schwierigkeiten zu kimpfen wie wir hier. Wir miissen eben Vorurteile abbauen.
Wir miissen Riicksicht aufeinander nehmen. Und ja, einfach das Kennenlernen anderer
Nationen, offen denen gegeniiberstehen, ist, glaube ich, ein ganz wichtiger Prozess des
demokratischen Denkens.“ (B3-GYL, Pos. 61)

»also bei Erasmus haben wir jetzt erstmal fiirs Erste Umwelt- und Klimaschutz und das,
was die Kinder auch so gesagt haben, was sie interessiert, halt in den Vordergrund ge-
stellt. Ne? Fiir mich ist aber auch wichtig, also auflerhalb dieser Werte, weil, wie gesagt,
das finde ich Digitalisierung und Inklusion haben wir immer, jeden Tag. [...] Da brauche
ich nicht driiber reden; das ist unser Alltag.“ (A2-GEK, Pos. 96-98)

Weitere thematische Schwerpunkte liegen unter anderem im kiinstlerisch-musischen Be-
reich. Projekte, die hier ankniipfen, behandeln beispielsweise Tanz (A2-GEK, Pos. 28f.),
Instrumentenbau (D2-GL, Pos. 119) oder Musik allgemein (HI-GK, Pos. 529). Insgesamt
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zeigt sich, dass die Schulen eine breite Vielfalt an thematisch unterschiedlichen Eras-
mus+ Projekten durchfiihren.

3.4.1.2 Vor- und Nachbereitung der Erasmus+ Projekte

Im Folgenden wird die Vor- und Nachbereitung von Erasmus+ Projekten differenziert
nach den Zielgruppen Schulpersonal einerseits und Schiilerinnen und Schiiler anderer-
seits beleuchtet. Hierbei werden unter Vor- und Nachbereitung alle Aktivititen gefasst,
die zu diesem Zweck an den Schulen vor oder nach den Erasmus+ Projekten stattfinden.

Vorbereitung der Mobilitdten auf Seiten der Lehrkrafte

Unsere Analysen zeigen, dass nur wenige der Interviewten keine Form der Vorbereitung
auf internationale Mobilitdten umsetzen beziehungsweise duflern, dass es keine systema-
tisch eingeplante Vorbereitung an der Schule gibt (H2-GK, Pos. 122-123f.). Der Grofiteil
berichtet von vorab stattfindenden Aktivitdten, die sich in inhaltliche und organisatori-
sche Vorbereitungen einteilen lassen: Eine inhaltliche Planung der Auslandsaufenthalte
findet sowohl im Hinblick auf die Lehrkraftmobilititen (D3-GL, Pos. 71-741T.) als auch
die Schiilerinnen- und Schiilermobilitiaten (F3-GEL, Pos. 129-1311f.) statt. Wobei im Fal-
le letzterer die inhaltliche Vorbereitung auf Seiten der Lehrkrifte vielfach eingebettet ist
in Absprachen und Planungen mit den Lehrkriften in den Partnerldndern (F2-GEK, Pos.
1611T.):

»Also es wird immer abgesprochen, auch zwischen den beteiligten Lehrern, so, was wird
gemacht? Was muss eventuell hier vorbereitet werden? Was bereitet ihr vor?“ (B3-GYL,
Pos. 135)

Eine Interviewte berichtet ferner von gemeinsam erarbeiteten Zielsetzungen und Zeit-
planen im Vorfeld von Austauschprojekten und Aufgaben fiir Schiilerinnen und Schiiler
zur Vorbereitung der Mobilitaten (B4-GYW, Pos. 125-127). Mit Blick auf die Teilnahme
am Job Shadowing im Rahmen der Lehrkraftmobilitdten werden im Voraus, teilweise in
Absprache und mit Beratung durch die Schulleitung, inhaltliche Beobachtungsschwer-
punkte fiir die Lehrkrifte festgelegt (E2-GYK, Pos. 197-201f.), wie eine Schulleiterin aus-
fithrt:

»Also natiirlich iiberlegt man sich auch, was fiir 'n Ziel hat diese Mobilitét. Es ist ja nicht
‘ne Urlaubsreise. [...] Also welche Zielvereinbarung treffen wir. Also wenn welche von
uns also in andere Schulen gehen, dann fragen wir halt immer, auf was solltet ihr Wert
legen, und dann wird das Gesprich nicht nur mit der Frau [Erasmus+ Koordinatorin],
sondern auch mit mir gefithrt und ich sag dann auch, wenn ihr dort seid, guckt doch
mal das und das an oder jenes. Also ich hab’ ja auch gewisse Erfahrungen oder schon
einiges angelesen oder mir angelesen und finde dann manche Dinge auch interessant.”
(G1-GYSL, Pos. 369-373)
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Dementsprechend werden auch Gastaufenthalte von ausldndischen Lehrkriften mit ih-
nen zusammen geplant, Absprachen beziiglich méglicher Beobachtungsschwerpunkte
getroffen und damit korrespondierende Stundenplidne vorbereitet (G1-GYSL, Pos. 375-
3771.). Insgesamt berichtet jedoch nur eine Lehrkraft von ihrer Vorbereitung im Sinne
einer thematischen Einarbeitung vor Fortbildungen (A2-GEK, Pos. 735-742).

Dariiber hinaus berichten die Interviewten schwerpunktméfliig von organisatori-
schen Vorbereitungen der Lernmobilitdten: So werden Aufgaben- und Verantwortungs-
bereiche im Kollegium oder mit Partnerinnen und Partnern im Ausland abgesprochen
(B1-GYSL, Pos. 44-45f.) und gemeinsam Absprachen mit Blick auf die Organisation der
Schiilerinnen- und Schiilermobilititen (G3-GYL, Pos. 55-57 ff.) wie auch der Lehrkrifte-
mobilititen (D2-GL, Pos. 79 ft.) getroffen. Die Lehrkrifte stellen Dienstreiseantrige und
tiberpriifen, ob alle Unterlagen, wie zum Beispiel Kopien der Personalausweise, vorliegen,
die betreffenden Eltern werden informiert; es werden Einverstdndniserkldrungen einge-
holt (E2-GYK, Pos. 191-1931F.), Anreise und Unterbringung werden organisiert, Essge-
wohnheiten berticksichtigt (G3-GYL, Pos. 181) und vieles mehr. Die Lehrkrifte nutzen
zur Vorbereitung der Lernmobilitten teils das Job Shadowing, aber auch vorbereitende
Besuche auf beiden Seiten der Partnerschulen (F3-GEL, Pos. 27f.). Eine Lehrkraft be-
klagt, dass das Organisatorische so viel Zeit in Anspruch nimmt, dass eine inhaltliche
Vorbereitung nicht méglich ist:

»damit ist man so beschiftigt, da kommt man nicht dazu, inhaltlich noch/Und dann noch
zu schauen, habe ich von allen Passfotos, eine Kopie von Personalausweis und Kopie
vom Impfausweis und haben die wirklich eine Krankenversicherung. Und ich muss noch
riickmelden, wer von denen vegetarisch essen will in [Stadt_Polen]. Also man kriegt
einen Vogel mit dem Organisieren.” (G3-GYL, Pos. 181)

Zudem wird die eigene Abwesenheit wihrend der Mobilitit von einzelnen Interviewten
vorab organisiert, indem sie den Vertretungsunterricht so vorbereiten, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler, die zu Hause bleiben, weiterarbeiten konnen (G3-GYL, Pos. 57).
Damit zeigt sich insgesamt, dass die interviewten Lehrkréfte im Hinblick auf die Planung
der Begleitung von Schiilerinnen- und Schiilermobilititen weniger von einer inhaltli-
chen Vorbereitung berichten als von einer organisatorischen. An einer der an der Studie
beteiligten Schulen wurde diesbeziiglich eine ungewohnliche Regelung gefunden: Eine
Mitarbeiterin in der Verwaltung ist Erasmus+ Koordinatorin und tibernimmt die orga-
nisatorische Vorbereitung, sodass sich die Lehrkrafte starker auf inhaltliche Aspekte des
Austausches fokussieren konnen (B1-GYSL, Pos. 44-45).

Nachbereitung der Mobilitaten auf Seiten der Lehrkréfte

Mit Blick auf die Nachbereitung von Lernmobilititen auf Seiten der Lehrkrifte zeigt
sich, dass an den Schulen dazu verschiedene Aktivititen stattfinden: Die Interviewten
berichten davon, dass Ergebnisse der Lehrkriftemobilititen in schulinternen Fortbil-
dungen weitergegeben (I-GESLKL, Pos. 293-307) und Erfahrungen sowie erarbeitete
Inhalte und Ergebnisse in Arbeitsordner eingebracht werden, die mit dem Kollegium ge-
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teilt werden (I-GESLKL, Pos. 293-307f.). Priméar wird davon berichtet, dass im Rahmen
der Bildungsreisen gewonnene Ergebnisse dem gesamten Kollegium vorgestellt werden,
zum Beispiel im Rahmen von Lehrkriftekonferenzen oder kleineren Gruppen wie Fach-
schaften oder Steuergruppen (C2-RK, Pos. 1571L.). Teilweise wird aber auch nur die
Schulleitung informiert (F1-GESL, Pos. 198-205ff.). An einer weiteren Schule findet ein
regelméfliger Austausch zu den realisierten Projekten statt, deren Ergebnisse am Schul-
jahresende in die Bilanzierungskonferenz eingebracht und zur Planung des nichsten
Schuljahres genutzt werden (E1-GYSL, Pos. 116).

Die héufigste Form des Austausches und der Reflexion tiber Lehrkraftemobilititen
geschieht in informellen Gesprachen mit anderen Lehrkriften (H3-GL, Pos. 1611f.), wie
eine Lehrkraft ausfiihrt:

»Einfach im miindlichen Gesprich, dass man das Revue passieren ldsst, wie bestimmte
Bausteine bei so ‘ner Mobilitit gelaufen sind, also wie’s mit der Unterbringung war, wie’s
mit der Zusammenarbeit war, wie die Aufteilung unter den Kollegen und Kolleginnen
war, ob das von der Gruppe sinnvoll selektiert war und ob die Themen das hergegeben
haben. Also das ist jetzt aber nichts, wozu wir hier schulinterne Fragebogen oder so was
haben, sondern was ja einfach im Gesprach dann rauskommt.“ (E3-GYL, Pos. 209)

An einer Grundschule berichtet eine Erasmus+ Koordinatorin davon, dass sie sich mit
den Gastlehrkriften wihrend der Mobilitdt zumeist auflerhalb der Schulzeit austauscht,
beispielsweise bei einem gemeinsamen Abendessen (H1-GK, Pos. 141). Nur an drei Schu-
len wird von einer Evaluation von Erasmus+ Aktivititen im Sinne einer kriteriengeleite-
ten und systematischen Datenerhebung berichtet. So dufert eine Gymnasialschulleitung,
im Nachgang zu den Mobilititen Abschlussgespriche mit den Lehrkriften ihrer Schule
und mit Gastlehrkriften im Rahmen des Job Shadowings unter Zuhilfenahme von zuvor
getroffenen Zielvereinbarungen zu fithren (G1-GYSL, Pos. 416-423f.). An zwei weiteren
Schulen werden Mobilitdten von Lehrenden mithilfe eines Evaluationsbogens ausgewer-
tet (B2-GYK, Pos. 871.).

Die von den Interviewten beschriebenen Prasentationen ihrer Erfahrungen und Er-
gebnisse im Kollegium bieten Lehrkriften die Moglichkeit des Austausches mit anderen
Padagoginnen und Pddagogen und sind damit im weitesten Sinne auch als eine Form
der Nachbereitung einzuordnen, obgleich sie keine Nachbereitung in dem Sinne dar-
stellen, dass eine angeleitete Reflexion der Mobilitit erfolgt. Zusammenfassend zeigt sich,
dass die Interviewten zwar von organisatorischen und inhaltlichen Vor- und Nachberei-
tungen der beruflichen Lernmobilititen auf Seiten der Lehrkrifte berichten, hier jedoch
keine tibergreifende Systematik erkennbar wird. Ob und wie eine inhaltliche Vor- und
Nachbereitung stattfindet, hangt insofern von den einzelnen Schulen und Personen ab.

Vorbereitung der Mobilitdten mit den Schilerinnen und Schilern

Nur wenige der von uns Interviewten berichten davon, dass an ihrer Schule keine Vor-
bereitung von Schiilerinnen und Schiilern auf Auslandsmobilitdten durchgefiithrt wird
(G1-GYSL, Pos. 157-1611F.). Wenn entsprechende Vor- und Nachbereitungen durchge-
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fithrt werden, wie dies in unserem Sample iiberwiegend der Fall ist, dann geschieht dies
vor dem Hintergrund einer klasseniibergreifenden Organisation von Mobilititen und
Inhalten, die nur die Teilnehmenden an Auslandsmobilitaten betreffen, zumeist an den
Schulen aufferunterrichtlich in Form von AGs (H3-GL, Pos. 111t.). Teilweise werden fiir
die Kinder und Jugendlichen auch einzelne Vorbereitungstreffen organisiert (F1-GESL,
Pos. 56-601L.) oder sie werden im Regelunterricht auf den Auslandsaufenthalt vorberei-
tet (JI-GESL, Pos. 72-751L.). An einer Schule ist die Vorbereitung nicht unterrichtsférmig
organisiert, sondern findet auflerhalb der Unterrichtszeit und auflerschulisch gemein-
sam mit der den Austausch begleitenden Lehrkraft statt (E2-GYK, Pos. 135-145ff.). Da-
riber hinaus gibt es Vorbereitungsangebote in Form von Hausaufgaben (B2-GYK, Pos.
85) und im Rahmen von schulischen Projektwochen (B2-GYK, Pos. 78-81); zum Teil
wird auch die Plattform eTwinning genutzt (I-GESLKL, Pos. 821f.).

Die vorbereitenden Aktivitdten zielen sowohl auf die organisatorische (J3-GEL, Pos.
103-109 ff.) als auch auf die sprachliche, landesbezogene oder inhaltlich-projektbezogene
Vorbereitung der Lernenden (A2-GEK, Pos. 54, 730-7321t.), wobei auch die Schiilerin-
nen und Schiiler (B3-GYL, Pos. 651I.) sowie an einer Schule deren Eltern (D2-GL, Pos.
80-85) Inhalte in die Planung und Vorbereitung einbringen und diese mitgestalten. Von
den Interviewten angefiihrte Beispiele fiir die inhaltliche Vorbereitung der Schiilerinnen
und Schiiler umfassen die Auseinandersetzung mit den Projektthemen, den Ziellindern
und ihren landestypischen Besonderheiten sowie mit interkulturellen Kontexten (G2-
GYK, Pos. 23711.). Der vorbereitende Unterricht dient dariiber hinaus dazu, bereits vorab
Kontakte unter den Lernenden der verschiedenen Lander anzubahnen (F2-GEK, Pos.
133-1351t.) und sie sprachlich auf die Mobilitat vorzubereiten (B2-GYK, Pos. 85ff.). Ei-
nige Lehrkrifte zielen darauf ab, Angste bei den Schiilerinnen und Schiilern abzubauen
(E2-GYK, Pos. 146-1491t.) und sie mit dem Ausblick auf die Mobilititen fiir den Unter-
richt und die englische Sprache zu motivieren (I-GESLKL, Pos. 82f.). Eine Lehrkraft
berichtet davon, die Vorbereitungen im Fall von klasseniibergreifenden Auslandsreisen
auch zum Kennenlernen der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler untereinander
zu nutzen (E3-GYL, Pos. 135). Mit Schiilerinnen und Schiilern, die an Einzelmobilita-
ten teilnehmen, werden zum Teil individuelle Gespriche gefiihrt, die der Vereinbarung
von Zielen fiir die Mobilitit und der Klarung organisatorischer Aspekte dienen und auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler dazu beitragen sollen, ihnen eventuelle Angste zu
nehmen (GI1-GYSL, Pos. 163-173f.).

Nachbereitung der Mobilitaten mit den Schiilerinnen und Schiilern

Die Nachbereitung der Lernmobilititen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler findet
an den Schulen zumeist als Dokumentation in Form von Erfahrungs- und Erlebnisbe-
richten statt. Beispiel hierfiir sind die Vorstellung der Mobilititen in den Schulklassen
(C2-RK, Pos. 155f.), Ausstellungen zu den Mobilititen und den gemeinsam durchge-
fithrten Projekten in der Schule an Projekttagen, Elternabenden oder im Rahmen von
Schulfesten (H1-GK, Pos. 269-2711t.). An einer Schule haben sich die an einer Mobili-
tat beteiligten Lernenden aktiv an der Organisation derselben beteiligt (B2-GYK, Pos.
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86-87f.). Zum Teil erstellen Schiilerinnen und Schiiler im Nachgang zu ihrem Auslands-
aufenthalt Berichte, die auf der Homepage oder in Jahresheften der Schule veréffentlicht
werden (C3-RL, Pos. 312-323 f1.). In Einzelfillen wird die Bearbeitung der Projektthemen
im Anschluss an die Mobilitét fortgefithrt (E2-GYK, Pos. 176-179) oder in wochentlich
stattfindenden AGs nachbereitet (A1-GESL, Pos. 96-102).

Wie auch bei den Lehrkriftemobilititen findet in unserem Sample in der Regel keine
systematische Evaluation der Schiilerinnen- und Schiilermobilitdten statt. Nur an zwei
Schulen werden Mobilititen von Lernenden mithilfe eines Evaluationsbogens bilanziert
(B1-GYSL, Pos. 76-77ff.), wie die exemplarische Beschreibung einer Erasmus+ Koordi-
natorin zeigt:

»Also ich hab’ immer anschlieffend noch 'ne Umfrage gemacht. Da ging’s logischerweise
nicht um zum Beispiel Fragen wie: ,Reichen die finanziellen Mittel?* Ja. Kann man auch
nicht fragen: ,Hat es dir geholfen oder nicht, dass das im Rahmen von Erasmus+ war?‘
Sondern da ging’s eher um: ,Hat es dich bereichert? Wenn ja, inwiefern? Hast du dich
mit deinem Partner gut verstanden? Habt ihr noch Kontakt? Wie empfinden deine EI-
tern die finanzielle Belastung? Wie kamst du mit der Tatsache zurecht, dass du hier in
Deutschland acht Tage Unterricht verpasst hast? [...] War das schwierig fiir dich, das
aufzuholen?“ (G2-GYK, Pos. 243)

Zumeist findet eine Auswertung von Auslandsaufenthalten in Form von informellen
Feedbackgesprichen mit den Kindern und Jugendlichen statt (A2-GEK, Pos. 186 ff.).
Erginzend werden an zwei Schulen auch Gespriache mit Eltern gefithrt (G1-GYSL, Pos.
395-407f.). Mit Blick auf Einzelmobilitiaten berichtet eine Schulleiterin davon, im An-
schluss an die Auslandsaufenthalte Gespriche mit den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern zu fithren, in die eine Evaluation anhand von vorab abgestimmten Zielverein-
barungen integriert ist (GI-GYSL, Pos. 395-407).

Insgesamt deuten unsere Analysen darauf hin, dass die Nachbereitung von Lernmo-
bilitaten auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler an den hier einbezogenen Schulen vor-
rangig in Form von Dokumentationen und Prisentationen der Erfahrungen und von
Projektergebnissen erfolgt und weniger im Rahmen einer inhaltlichen Nachbereitung
und einer hiermit verkniipften Auseinandersetzung. Inwiefern die Schiilerinnen und
Schiiler im Rahmen einer Nachbereitung dennoch zu inhaltlichen Reflexionen angelei-
tet werden, lassen die Interviews nicht erkennen. Erkldrend ist zu den zuvor in diesem
Kapitel dargelegten Ergebnissen zu sagen, dass ein Grofiteil der an der Studie beteiligten
Schulen schon seit vielen Jahren an Erasmus+ beziehungsweise Comenius Auslandsmo-
bilitdten teilnimmt und die Berichte nicht auf einzelne Aktivititen oder Projekte zu-
riickzufiithren sind. Die berichteten Durchfithrungen sind entsprechend tibergreifende
Darstellungen und lassen in vielen Féllen keine Riickschliisse darauf zu, inwiefern sie
die generelle Umsetzung von Mobilitatsaktivitdten beschreiben oder als eine Darstellung
von einzelnen Fillen aus dem Erfahrungsschatz der Interviewten zu begreifen sind und
inwiefern die Art und Weise der Vor- und Nachbereitung moglicherweise mit der Kon-
zeption der vorherigen Programmgeneration verkniipft ist.
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3.4.1.3 Verdnderungen seit Einfiihrung der Akkreditierung

Fir eine Teilnahme an Erasmus+ im Schulbereich miissen interessierte Einrichtungen
beim PAD einen Antrag stellen, der dort gemaf eines kriteriengeleiteten Verfahrens
bewertet und darauthin bewilligt oder abgelehnt wird. Mit der aktuellen Programmge-
neration (2021-2027) von Erasmus+ wurden grundlegende Neuerungen gesetzt wie die
Einfithrung einer Akkreditierung fiir Einrichtungen im Schulbereich. Als Vorteil dersel-
ben gegeniiber den Vorlduferprogrammen gilt die einmalige Antragstellung und damit
einhergehende Registrierung, in deren Folge es zu einer deutlich vereinfachten Mittel-
anforderung kommt. Mit dieser Neuerung soll den Problemen und Herausforderungen
begegnet werden, die fiir das Vorlduferprogramm sichtbar wurden (KMK, 2017). Im
Folgenden wird auf die von den Interviewten sowohl positiv als auch negativ bewerteten
Veranderungen des Programms eingegangen.

Positive Veranderungen seit Einfiihrung der Akkreditierung

Bei Erasmus+ akkreditierte Schulen haben eine zugesicherte Finanzierung bis zum Ende
der aktuellen Programmphase im Jahr 2027 erhalten und kénnen jahrlich Mittel bedarfs-
genau abrufen (Européische Kommission, 2023; PAD, 2024). Unsere Interviews zeigen,
dass diese Neuerung von vielen schulischen Akteurinnen und Akteuren wertgeschitzt
wird (B4-GYW, Pos. 265ff.). Denn damit hat sich nach ihrer Einschitzung der ihnen
entstehende biirokratische Umfang deutlich reduziert, da die Planung im Zuge der ak-
tuellen Antragstellung im Vergleich zum Vorgéngerprogramm nicht so detailliert sein
muss (C2-RK, Pos. 211-213ff.). Zudem wird vielfach positiv bewertet, dass die Teilnah-
me an Erasmus+ nun mit einem nur einmalig zu leistendem groflerem Zeitaufwand fiir
die Antragsstellung verbunden ist (D1-GSL, Pos. 831f.). So wird beispielsweise von einer
Erasmus+ Koordinatorin gedufSert:

»was gut jetzt ist, wir machen einen ganz grofien Antrag und der gilt dann im Moment bis
2027. Und jedes Jahr miissen wir nur praktisch 'ne Liste einreichen mit den Mobilitéiten,

die wir im néchsten Jahr machen wollen. Also das ist jetzt ne deutliche Verbesserung.*
(C2-RK, Pos. 211-213)

In diesem Zusammenhang wird es als Mehrwert wahrgenommen, dass Schulen, die
sich bereits zu Beginn der Programmlaufzeit haben akkreditieren lassen, deutlich ldn-
ger von ihrer Akkreditierung profitieren, als dies frither bei Einzelprojektantrigen der
Fall war (C2-RK, Pos. 217). Die Analysen zeigen tiberdies, dass die Interviewten eine
groflere Flexibilitat bei der Umsetzung der Mobilitdtsaktivitdten im Rahmen der neu-
en Programmperiode wahrnehmen. So kann besser auf urspriinglich nicht eingeplante
Anderungsbedarfe eingegangen werden (A2-GEK, Pos. 1066-1076ff.) und es ist leich-
ter, Mobilitatsaktivitaten fiir verschiedene Zielgruppen miteinander zu kombinieren (I-
GESLKL, Pos. 574f.). In der Langfristigkeit und Offenheit der Planung wird auch das
Potenzial fiir eine dynamische Umsetzung gesehen, die flieBende Ubergénge zwischen
verschiedenen Projekten unterstiitzt (H1-GK, Pos. 410-415).
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Des Weiteren wurde von den Interviewten geduflert, dass die langfristige Zusage fiir
die Umsetzung von Erasmus+ Aktivititen Kontinuitdt und Stabilitat innerhalb der Ein-
richtung (A1-GESL, Pos. 78f.) wie auch eine starkere Identifikation mit dem Programm
ermoglicht (E3-GYL, Pos. 2751t.). Diese Aspekte férdern wiederum die Nachhaltigkeit
von Projekten (A1-GESL, Pos. 78), wie folgendes Interviewzitat eines Schulleiters zeigt:

»wenn Sie ein einmaliges Projekt machen, dann hat das keine nachhaltige Wirkung, ja? Es
ist ‘ne ganz schone Erinnerung, aber nicht die nachhaltige Wirkung. Die bekommen Sie
im Prinzip nur dadurch hin, dass Sie Prozesse verstetigen. Also wenn Sie was verandern
wollen, wenn Sie Schulentwicklung machen wollen, dann miissen Sie immer tiber lan-
gere Zeitrdume denken. Sie verdndern im Bewusstsein der Leute, egal ob bei Menschen
aufSerhalb von Schule oder bei Schiilern oder bei Eltern/verdndern Sie wenig, ja, wenn
Sie das nicht verstetigt machen.“ (A1-GESL, Pos. 78)

Die mit der Akkreditierung erméglichte oben genannte Kontinuitdt trdgt nach Aus-
kunft der Interviewten zur Konsolidierung von Schulpartnerschaften bei (G2-GYK, Pos.
147), entlastet Lehrkrafte und bringt Ruhe in den Alltag, da es nicht zu immer wieder-
kehrenden Aushandlungsprozessen im Hinblick auf die Entscheidung beziiglich einer
Teilnahme am Programm kommt (GI-GYSL, Pos. 848-854). Die Akkreditierung ermog-
licht so eine Verbindlichkeit (B4-GYW, Pos. 211f.), die Schulen nach Aussage eines Eras-
mus+ Koordinators die Option erdffnet,

»auch tiber die Notwendigkeiten der technischen Ausstattung der Schule, um so ein Eras-
mus Programm zu bestreiten, [...] auch ein bisschen Druck [...] auf die Kommune ma-
chen [zu] konnen. Bestimmte Sachen miissen einfach der Schule zur Verfligung gestellt
werden, sonst kann man modern nicht arbeiten.“ (H2-GK, Pos. 39)

Die Akkreditierung bietet Schulen, Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern und ihren
Eltern Sicherheit im Sinne einer langfristigen Planung und Durchfithrung von Eras-
mus+ Aktivitdten (B3-GYL, Pos. 26-311t.). So wird von einem Schulleiter berichtet:

»-und natiirlich sind Schiilerinnen und Schiiler und Eltern interessiert, auch zu wissen,
was dann an Maglichkeiten besteht, wenn man hier an diese Schule kommt. Dafiir ist es
tibrigens ganz wichtig, dass das Programm, an dem wir jetzt gegenwirtig teilnehmen, ja
‘ne Zusicherung hat tiber mehrere Jahre.“ (A1-GESL, Pos. 66)

Die mit der Akkreditierung verkniipfte, lingerfristige Zusage wird entsprechend auch als
Faktor genannt, der sich positiv auf die Gewinnung kiinftiger Schiilerinnen und Schiiler
fiir die Schule auswirken kann (A1-GESL, Pos. 66-68), da die Akkreditierung als eine Art
Giitesiegel aufgefasst wird (B2-GYK, Pos. 189), das zur Attraktivitdt der Schule beitrigt
(G2-GYK, Pos. 135-1371L.). So auflert eine Erasmus+ Koordinatorin:

»Also uns ist nicht wichtig, irgendwas zu machen, sondern irgendwas gut zu machen. [...]
Und so eine Akkreditierung und so ein Siegel wie dem eTwinning, das hilft uns. Und das
sagt: ,Nein, wir sind nicht gut, weil wir es sagen, sondern die Leute, die uns beobachten,
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die unsere Sachen lesen, die meinen, die Schule macht das nicht schlecht. Und dafiir ist
natiirlich so eine Akkreditierung das A und O.“ (B2-GYK, Pos. 189)

Zusammen mit dem Akkreditierungsantrag miissen Schulen einen Erasmus-Plan mit
Schulentwicklungszielen entwickeln und vorlegen. Diese Verschiebung der Schwer-
punktsetzung im Kontext der Akkreditierung von einer Projektplanung hin zu einer
Schulentwicklungsplanung wird von manchen Interviewten ebenfalls als Mehrwert
gegeniiber dem Vorgangerprogramm herausgestellt (C1-RSL, Pos. 246f.). Inhaltlich be-
griinden sie dies damit, dass die Akkreditierung fiir sie ein Anlass ist, sich gemeinsam
im Kollegium mit Entwicklungsperspektiven und Zielen fiir ihre Schule auseinander-
zusetzen (EI-GYSL, Pos. 113-114ff.). Besonders deutlich macht dies die Aussage einer
Schulleiterin:

»es war viel Arbeit [...] und viel Gespriach notwendig. Aber gleichzeitig ist das ja auch,
finde ich, 'ne Schulevaluation, dass man sich noch mal Gedanken macht und sich riick-
besinnt, was ist uns eigentlich wichtig. [...] Also insofern, es ist Aufwand, aber ich finde,
das lohnt sich eigentlich auch.“ (G1-GYSL, Pos. 743-747)

Die mit der Teilnahme an Erasmus+ einhergehende notwendige Planung wird demnach
zum Teil trotz des damit verbundenen Aufwands im Hinblick auf den Aspekt der Schul-
entwicklungsplanung als lohnenswert eingestuft.

Insgesamt wird in den Interviews von verschiedenen positiven Verdnderungen seit
der Umstellung des Antragsverfahrens berichtet. Die damit aus Sicht der Interviewten
verkniipften relevanten Aspekte und als positiv wahrgenommenen Verdnderungen sind
zusammenfassend in Abbildung 3.2 dargestellt: In der linken Spalte sind die wesentli-
chen Anderungen des Programms angefiihrt, in der rechten Spalte werden die daraus
resultierenden Konsequenzen genannt, wie sie sich aus Sicht der Beteiligten darstellen.

Abb. 3.2: Positive Verdanderungen seit Einflhrung der Akkreditierung

Einflihrung der Akkreditierung Positive Veranderungen aus Sicht der Beteiligten

Option auf Akkreditierung » Langfristig gesehen reduzierter Aufwand bei Akkreditierung
« Einmalige Antragstellung
« Einfache Mittelanforderung

[ Langfristige Teilnahmezusage ] »  Kontinuitét und Verankerung Steigerung der Attraktivitat der Schule
» Nachhaltigkeit * Planbarkeit und Sicherheit fir
» Konsolidierung von Partnerschaften Schule, Lehrkréafte, Eltern und
 Bringt Ruhe in den Alltag Schiilerinnen und Schiiler
« Identifikation mit dem Programm « Akkreditierung als ,Qualitatssiegel”
Erasmus-Plan statt Projektplanung p  Flexibilitat Fokus auf eigenstandige
mit Partnerorganisationen + Dynamik des Programms Schulentwicklungsplanung
» Kombination verschiedener  Entwurf gemeinsamer
Mobilitatsaktivitaten Zielperspektiven fiir die Schule

* Anlass zur Schulevaluation
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Mit Blick auf die im Anschluss an die Einfiihrung der Akkreditierung wahrgenommenen
Verdnderungen ist darauf hinzuweisen, dass die Schulen sehr unterschiedliche Erfah-
rungshorizonte aufweisen. So gibt es Schulen im Sample, die die Neuerung als Grund fiir
die eigene Akkreditierung anfiihren, zum Zeitpunkt der Interviewerhebung jedoch noch
keine eigenen Mobilitétsaktivititen durchgefiihrt haben, Schulen, die erste Erfahrungen
mit Erasmus+ gesammelt haben, sowie Schulen, die seit vielen Jahren européische Lern-
mobilititen umsetzen, mit einem flieBenden Ubergang zwischen der alten und neuen
Programmgeneration.

Negative Verdanderungen seit Einflihrung der Akkreditierung

Im Zusammenhang mit der Einfithrung der Akkreditierung duflern die Interviewten auch
negativ wahrgenommene Veranderungen. Wihrend eine in Relation zur Programmlauf-
zeit frithe Akkreditierung als ein Vorteil der neuen Programmgeneration gesehen wird,
wird eine spitere Akkreditierung angesichts der zeitlich befristeten Programmperiode
von einigen Interviewten kritisch gesehen. Fiir Schulen, die erst zur Mitte oder gegen
Ende der Programmgeneration (2021-2027) auf das Erasmus+ Programm aufmerksam
werden und sich daran beteiligen wollen, kann eine Akkreditierung unter Beriicksich-
tigung des Aufwandes nicht mehr lohnenswert erscheinen (C2-RK, Pos. 215-217). So
wird einer schulischen Koordinatorin, die Fortbildungen fiir Erasmus+ leitet, in diesem
Rahmen haufig zuriickgemeldet:

»das lduft ja nur noch bis 2027. Das lohnt sich ja gar nicht mehr. Und [...] eigentlich
konnen wir dann erst ja im Schuljahr °25/°26 mit den Aktionen beginnen und ’27 ist
schon wieder Schluss [...] wenn die jetzt erst anfangen, den Antrag zu stellen, dann ist
das einfach doof. Und die miissen ja trotzdem so viel schreiben. (C2-RK, Pos. 215-217)

Mit Blick auf die Teilnahmebedingungen wird ferner die Sorge geduflert, dass nun deut-
lich mehr Schulen teilnehmen kénnen und es damit sukzessive immer schwieriger wer-
den konnte, einen Antrag bewilligt zu bekommen (I-GESLKL, Pos. 574-576).

Die Analysen ergeben zudem, dass sich ein Grofdteil der geduferten Kritikpunkte auf
Anderungen bei der Planung von Erasmus+ Aktivititen bezieht. Wie aus den Interviews
hervorgeht, ist ein zentraler Aspekt hierbei, dass der Antrag ohne Einbezug von Partner-
schulen erarbeitet und verfasst wird, da sich der Erasmus-Plan auf Entwicklungsziele
fiir die Einzelschule bezieht. Dies fithrt nach Auskunft der Schulen dazu, dass im Fall
der Bewilligung Projekte einerseits noch nicht konkret genug konzipiert und geplant
worden waren und es andererseits hdufig noch keine Partnerorganisationen gibt, mit
denen in dem Projekt kooperiert werden soll (D1-GSL, Pos. 85ff.). In diesem Fall be-
ginnt erst nach der Antragsbewilligung die Suche nach einer Partnerorganisation und
die konkrete Projektplanung, wodurch Zeit verloren geht. In diesem Zusammenhang
wird darauf verwiesen, dass Projekte aus der vorangegangen Programmperiode infolge
von gemeinsamen Vorabplanungen und konkreten Ausarbeitungen durch die beteiligten
Einrichtungen entsprechend besser organisiert waren (F3-GEL, Pos. 131f.). Die K2-An-
tragsdokumente der letzten Programmperiode werden in diesem Zusammenhang zum
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Teil als Leitfaden fiir die gemeinsame Planung von Erasmus+ Projekten als hilfreicher
wahrgenommen (I-GESLKL, Pos. 574).

Im Hinblick auf die Suche nach Partnerorganisationen erscheint fiir einige Schulen
auch problematisch, dass es unterschiedliche Moglichkeiten der Teilnahme an Erasmus+
gibt (wie die Teilnahme im Rahmen von Akkreditierungen oder Kurzzeitprojekten). So
wird es teils als kompliziert angesehen, wenn die Partnerschule nicht akkreditiert ist und
somit iiber keine finanzielle Forderung verfiigt (E2-GYK, Pos. 257-265f.). Dies fiihrt
beispielsweise dazu, dass bestehende, langjahrige Kooperationen wegfallen und Partne-
rinnen und Partner teilweise nicht primédr nach inhaltlichen Interessen gesucht werden,
sondern danach, ob sie akkreditiert sind (B4-GYW, Pos. 220-243).

Eine weitere Schwierigkeit, die sich manchen Schulen wihrend des Akkreditierungs-
antrags stellt, ist die langfristige Planung im Rahmen des Erasmus-Plans. So erscheint es
den Interviewten zufolge nicht realistisch, weit im Voraus die Mafinahmen inklusive der
Anzahl der daran Teilnehmenden zu bestimmen (F2-GEK, Pos. 231-235f.) sowie Ziele
zu finden und festzulegen, die tiber mehrere Jahre verfolgt werden konnen (J1-GESL,
Pos. 133f.) und so konkret sind, dass auch ihre Evaluation moglich ist (B3-GYL, Pos. 37).
Unsere Analysen zeigen, dass diese Aspekte besonders herausfordernd sind, wenn meh-
rere Projekte mit unterschiedlichen thematischen Beziigen und Ausrichtungen geplant
werden (HI-GK, Pos. 471f.). Hier wird deutlich, dass die Erstellung eines Erasmus-Plans
von den Interviewten teils als Herausforderung wahrgenommen wird. Zwar kann der
Plan bei Bedarf iiberarbeitet werden, um die Durchfithrung von Aktivitaten flexibel an-
passen zu kénnen. Dies ist jedoch nach Einschétzung der Interviewten mit einer aufwen-
digen Dokumentationspflicht verbunden, sodass die frithzeitige Festlegung der Projekte
und Projektziele entweder zu deutlicher Mehrarbeit (B2-GYK, Pos. 155) oder zu einer
thematischen Einengung fithren kann (B3-GYL, Pos. 45).

Die als negativ wahrgenommenen Verdnderungen seit Umstellung des Programm-
konzepts sind im Sinne eines Gesamtiiberblicks in Abbildung 3.3 zusammengefasst. In
der linken Spalte sind die Neuerungen des Programms abgebildet, in der rechten Spalte
daraus resultierende Konsequenzen aus Sicht der Interviewten.

Abb. 3.3: Negative Verdnderungen seit Einfiihrung der Akkreditierung

Einfihrung der Akkreditierung Negative Veranderungen aus Sicht der Beteiligten

Option auf Akkreditierung »  Verschiedene Teilnahmekonzepte
« Schwierigkeiten bei der Partnersuche

» Wegfall von langjahrigen Partnerorganisationen

Langfristige Teilnahmezusage > + Bei nahendem Laufzeitende der jetzigen Programmphase erscheint eine
Akkreditierung nicht lohnenswert
* Antizipation einer héheren Ablehnungsquote

« Verschlechterte Projektplanung
« Schwerpunkt auf Lehrkréaftemobilitaten und bilateralen Projekten statt Schiilerinnen-
und Schiilermobilitaten und multilateralen Projekten

Erasmus-Plan statt Projektplanung > « Zeitverlust durch spat einsetzende Partnersuche und Projektplanung
mit Partnerorganisationen
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Zusammenfassend zeigt sich: Die Veranderungen am Konzept von Erasmus+ und der
Antragstellung seit der aktuellen Programmperiode (2021-2027) werden von einem
Grofiteil der Interviewten positiv wahrgenommen. So fiihrt die Einfithrung der Akkre-
ditierung von Schulen durch die einmalige Antragstellung und eine einfache Mittel-
anforderung zu einem reduzierten organisatorischen Aufwand, erleichtert die Kombi-
nation unterschiedlicher Erasmus+ Aktivitdten und erhoht die Attraktivitat der Schule
fiir Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler. Die Erarbeitung eines Erasmus-Plans dient
den Schulen auch als Anlass fiir Schulentwicklungsprozesse, fithrt jedoch auch zu einer
Verschiebung weg von einer schuliibergreifenden gemeinsamen Projektplanung der
Erasmus+ Aktivititen mit anderen Schulen hin zu einer einzelschulbezogenen Projekt-
planung. In der Gesamtschau wird deutlich, dass die Anderung des Antragsverfahrens
insbesondere von Schulen als problematisch eingestuft wird, die bereits in der letzten
Programmgeneration an Erasmus+ teilgenommen haben und fiir die der neue Prozess
dementsprechend eine Umstellung und neue Einarbeitung erfordert (E2-GYK, Pos. 307-
3131F.). Die Unterstiitzung durch den PAD sowie diesbeziigliche Fortbildungen werden
als forderlich erachtet (F1-GESL, Pos. 227 ff.).

3.4.2 Bedingungen fiir die Implementation von Erasmus+ an Schulen

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird untersucht, welche Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Durchfiihrung von Erasmus+ Projekten gegeben sein miissen. Dies ge-
schieht vor dem Hintergrund von Bedingungen, die sich gemaf3 unseren Analysen der
von uns gefiihrten Interviews als relevant fiir die Implementation von Erasmus+ erwei-
sen und in Abbildung 3.4 erfasst und systematisiert dargestellt sind.

Abb. 3.4: Bedingungen fiir die Implementation von Erasmus+ an Schulen

Rahmenbedingungen
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3.4.2.1 Rahmenbedingungen

In diesem Kapitel werden Bedingungen herausgearbeitet, die die Implementation von
Erasmus+ an den Schulen rahmen. Zwei Kernbereiche, die in diesem Kontext identi-
fiziert werden konnten, sind die Finanzierung durch die EU sowie die Unterstiitzung von
Schulen durch Behorden.
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Finanzierung

Fiir die Umsetzung von Erasmus+ Projekten an Schulen spielt die Finanzierung nach
Einschitzung der Interviewten an Schulen, Ministerien und Landesbehorden (LKI1H,
Pos. 146-147 f1.) eine wesentliche Rolle. Konkret bedeutet dies, dass die im Rahmen von
Erasmus+ den Schulen zur Verfiigung gestellten Gelder die Durchfithrung von entspre-
chenden Mobilitatsprojekten deutlich erleichtern (J2-GEK, Pos. 139-1411t.), wenn nicht
sogar liberhaupt erst moglich machen, wie folgendes Zitat einer Erasmus+ Koordinato-
rin zeigt:

»Erasmus gibt natiirlich uns die Moglichkeit, viele Sachen zu machen, die wir ohne Eras-
mus nicht machen konnten, weil einfach die Mittel nicht da sind. Also ohne Erasmus
wire es alles sehr schon, aber ich konnte es nicht machen. Wir konnten es nicht leisten.
(B2-GYK, Pos. 37)

Einen besonderen Stellenwert erlangt die finanzielle Unterstiitzung dadurch, dass sie
auch denjenigen Schiilerinnen und Schiilern die Teilnahme an Auslandsmobilitaten er-
moglicht, die privat nicht tiber die dafiir notwendigen finanziellen Ressourcen verfiigen
wiirden. Die Forderung durch Erasmus+ eroffnet demnach - wie von der EU intendiert
(Europiische Kommission, 2023) - und auch von Vertreterinnen und Vertretern von
Ministerien und Landesbehoérden herausgestellt, die Moglichkeit der Forderung von
mehr sozialer Gerechtigkeit (LK4T, Pos. 159f.) tiber die weitgehende Entkopplung der
Teilnahme an Mobilititen von den 6konomischen Ressourcen, die den Kindern und Ju-
gendlichen privat zur Verfiigung stehen (C1-RSL, Pos. 232-234 ff.; LK1H, Pos. 146-147f.),
wie die folgende Aussage einer Lehrkraft veranschaulicht:

»das Positive ist eben da dran, dass wir keine soziale Auswahl treffen miissen, weil eben
den Kindern ermdglicht wird, dass die Kosten tibernommen werden fiir diese Austausch-
programme. Und das finde ich personlich [...] wirklich gut, weil eben wirklich gerade
vielen Kindern aus sozial schwachen Familien da eine Chance gegeben wird, wirklich
auch mal was zu erleben.“ (B3-GYL, Pos. 101)

Die monetire Forderung ist nach Einschatzung von Lehrkriften zudem ein Faktor, der
allgemein die Bereitschaft zu einer Teilnahme an Mobilitdten erhoht (D1-GSL, Pos. 1291.)
und fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern die Attraktivitat der Schule steigert (C2-
RK, Pos. 33t.). Eine Lehrkraft duflert diesbeziiglich:

»ganz viele Eltern sagen auch: ,Klingt jetzt doof, aber geh mal ans [Name der Schule], die
machen Erasmus, da kannste kostenlos da irgendwo hinfahren. Ja? Aber natiirlich ist
das eine Sichtweise von Eltern, die ja ihren Kindern auch was ermdglichen wollen.” (B3-
GYL, Pos. 257)

Allerdings wird vereinzelt davon berichtet, dass trotz der Férderung durch Erasmus+ pri-
vat Kosten aufgebracht werden, zum Beispiel fiir Verpflegung oder die Nutzung von Ver-
kehrsmitteln (G3-GYL, Pos. 277f.). Des Weiteren wird an wenigen Schulen von einem
zu leistenden Eigenanteil berichtet, den Lehrkrifte (G2-GYK, Pos. 103) sowie auch Eltern
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fiir ihre Kinder aufwenden miissen. Dies geschieht zum Beispiel, um die Teilnahmever-
bindlichkeit zu erh6hen oder um einer grofieren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern
die Teilnahme an der Mobilitat zu ermdglichen (H3-GL, Pos. 73f.). In manchen Fillen
konnen sich Familien auch an den Forderverein der Schule wenden, sollte eine Teilnah-
me an den notwendigen finanziellen Mitteln scheitern (G3-GYL, Pos. 323f.). Dieses An-
gebot wird nach Einschétzung der Interviewten jedoch oftmals nicht wahrgenommen
(G3-GYL, Pos. 323).

Auch fir die Lehrkrifte spielt die finanzielle Unterstiitzung eine wichtige Rolle. So
erhoht die finanzielle Forderung nach Aussagen einiger Interviewter die Attraktivitit
von beruflichen Auslandsmobilitaten fur Lehrkrifte oder erleichtert die Teilnahme, da
in manchen Bundesldndern auerunterrichtliche Veranstaltungen fiir Lehrkrifte nur ge-
nehmigt werden diirfen, wenn die dafiir anfallenden Kosten abgedeckt sind (B4-GYW,
Pos. 65-671.). Vor dem Hintergrund stellen finanziell geférderte Auslandsmobilititen
einen gewissen Anreiz fiir Lehrkrifte dar, sich fort- oder weiterzubilden (A1-GESL, Pos.
341L.), wie eine Erasmus+ Koordinatorin deutlich macht:

»In Deutschland wiirde keiner unterstiitzt, wenn er zur Fortbildung geht. [...] Uber Eras-
mus, mit den Mitteln, konnen wir die Lehrer da unterstiitzen.“ (B4-GYW, Pos. 65-67)

In der Gesamtschau zeigt sich, dass die finanzielle Unterstiitzung durch Erasmus+ von
einem Grofiteil der Interviewten als ausreichend eingeschatzt wird (F2-GEK, Pos. 209 ff.)
und einen bedeutsamen Aspekt im Hinblick auf die Durchfithrung von Auslandsmobili-
taten im Schulbereich darstellt, wie die folgenden Zitate von zwei Schulleitungen unter-
streichen:

»Dass man sich immer dort noch mehr Mittel wiinscht und dass immer mehr Schulen be-
teiligt werden sollten, alles gut, ist mit Sicherheit richtig, aber man darf nicht vergessen,
wir haben hier wirklich eine ganz tolle Sache, ja? Und es sind auch insgesamt, auch vom
Umfang her groflartige Mittel, die wir bekommen. (A1-GESL, Pos. 78)

»im Moment sieht es von uns so aus, dass wir sagen, das ist eigentlich sehr, sehr gut finan-
ziert und wird uns auch ausreichen.“ (G1-GYSL, Pos. 671-677)

Einschrankend wird jedoch in den Interviews auch von Fillen berichtet, in denen die
Finanzierung nicht ausreichte, sodass zum Teil weniger Schiilerinnen und Schiiler als
gewiinscht an Mobilitdten teilnehmen konnten (B2-GYK, Pos. 31), gemeinsame Aktivi-
taten im Ausland entfallen mussten (B3-GYL, Pos. 176-181) oder die Lehrkrifte privat
dazuzahlen mussten. Dies kann fiir manche Lehrkrafte sowie Schiilerinnen und Schiiler
ein Hindernis fiir eine Teilnahme sein (G3-GYL, Pos. 2731.).

Unterstiitzung durch Behorden

Unsere Analysen zeigen, dass die Unterstiitzung seitens der Behorden fiir eine Umset-
zung von Erasmus+ forderlich ist, wie zum Beispiel die Befiirwortung durch den Schul-
trager (H3-GL, Pos. 119-121f.) und durch Ministerien. So pladiert die Vertreterin einer
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Landesbehorde dafiir, dass sich auch Ministerien fiir Erasmus+ einsetzen und die Rele-
vanz des Programms fiir den Schulbereich verdeutlichen:

»Aber ich denke, also da muss man auch immer dran arbeiten, dass der Schulbereich auch
den Stellenwert im gesamte Programm Erasmus+ erhélt.“ (LK2N, Pos. 133)

An einer Schule wird mit Blick auf die Lernmobilititen von Schulleitungen ferner her-
vorgehoben, dass das zustindige Ministerium diese als einen Mehrwert erachten sollte
(B1-GYSL, Pos. 103). Die Aussage eines Erasmus+ Koordinators zeigt des Weiteren, dass
die aktive Férderung der Vernetzung von Schulen durch Behdrden als positiv eingeord-
net wird:

»es gibt auch Austausch innerhalb der [Bundesland] Schulen, wo dann das Behorden-
referat uns immer wieder mit den anderen Schulen zusammenbringt. Und das eréftnet
natirlich auch Horizonte. Ach, das konnte man auch machen, ach krass, das ist auch
moglich. Da habt ihr jemanden, konntet ihr mir mal die Nummer geben? Ah, witzig, ja,
und so weiter.“ (F2-GEK, Pos. 155)

Diese Einschitzung wird aus behordlicher Sicht bestétigt. Die Vernetzung von Schulen,
die an Erasmus+ beteiligt sind, insbesondere die von erfahrenen Schulen mit Schulen,
die Interesse an einer Teilnahme haben, wird als gewinnbringend erachtet:

»aber die, die eben nicht den Flow haben, die wiirde ich gerne noch [...] starker vernetzen
mit Schulen, die das schon durchfiihren [...] das wiirde ich mir wiinschen, [...] nicht
nur der Austausch unter den Schulen, die schon Erasmus+ machen, sondern so ein Mat-
ching, so 'n Tandem.“ (LK1H, Pos. 69-97)

Nicht zuletzt stellt die Unterstiitzung durch den PAD einen relevanten Aspekt dar. Die
Interviews zeigen, dass es im Falle eines Unterstiitzungsbedarfs hilfreich ist, konkrete
Ansprechpersonen zu haben, die sich Zeit nehmen und den Schulen bei Fragen behilf-
lich sein konnen (LK6S, Pos. 207-215; D1-GYSL, Pos. 831f.), wie das Zitat einer Eras-
mus+ Koordinatorin verdeutlicht:

»Das ist auch so ‘ne Grundvoraussetzung/wenn 'ne Schule an Erasmus teilnimmt, dass
man immer jemanden hat, der so ’n offenes Ohr hat und der einem auch ganz geduldig
immer wieder erklért: Es geht so oder man macht da so oder warum macht ihr das nicht
mal so?“ (B4-GYW), Pos. 371)

Auch die bereits bestehenden Informationsveranstaltungen in Prdsenz und Kontaktse-
minare werden von den Landesbehdrden als wertvoll eingeordnet (LK1H, Pos. 32-43).
Ergdnzend dazu wird fiir die Einrichtung von Informationsveranstaltungen zu Erasmus+
in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung pléddiert:

»dass man in der Referendariatsausbildung schon stirker dartiber informiert, zum Bei-
spiel, das wiirde ich mir auch wiinschen. [...] aber das ist schwer, weil die auch so ein/was
sie da alles behandeln miissen.“ (LKIH, Pos. 163-165)
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Aus Sicht der Landesbehorden ist wichtig, dass es transparente Abldufe und gut zu-
gangliche Informationen gibt, damit Schulen an dem Programm teilnehmen konnen
(LK3H, Pos. 19-23f.). Die Analysen zeigen tiberdies, dass die Implementation eines Eras-
mus+ Konsortiums fiir den Schulbereich an Ministerien eine deutliche Erleichterung
und Entlastung fiir Schulen bedeutet (LK4T, Pos. 62-65f.). Diesbeziiglich duflert eine
Interviewte einer Behorde:

»Wir miissen alle Méglichkeiten nutzen, um unsere Ziele zu erreichen. Und da ist das
Konsortium natiirlich eine wichtige Angelegenheit. Der ganz grof3e Vorteil fiir die Schu-
len ist natiirlich, dass wir diesen Schulen, mit denen wir zusammenarbeiten, dann auf der
administrativen Ebene etwas abnehmen konnen. Das heif3t, dass wir sie begleiten und
auch betreuen und [...] in einem kleinen Umfang dann auch administrative Aufgaben
abnehmen.“ (LK2N, Pos. 103)

Bei den Ministerien und ihren Referaten angesiedelte Erasmus+ Konsortien, dies zeigen
unsere Analysen, sind eine gute Moglichkeit, belasteten Schulen den Zugang zur Teil-
nahme an Erasmus+ zu erleichtern (LK6S, Pos. 49 fI.). Zwei Interviewte beschreiben dies
folgendermaflen:

»Deswegen versuchen wir jetzt, 'n Konsortium aufzubauen, was gerade die 30 Schulen
adressiert, die eben schlechter gestellt sind, um diese Schulen auch in den Genuss von
Forderung zu bringen. [...] es ist ja bekannt aus der Zugangsstudie®, dass es da neben
monetdren auch noch andere Hindernisse gibt und dass diese Schulen dann deswegen
auch ’'n Stiick weit unterstiitzt werden miissen, um internationale Kontakte auch/damit
die Schiiler internationale Erfahrungen machen.“ (LK3H, Pos. 111)

»wir haben viele Schulen mit weniger, mit weniger als 20 Lehrkréften, [...] die haben
dann zehn, zwolf Lehrkrifte, vielleicht sogar weniger. Da ist jede Sonderaufgabe [...]
eine hohe Belastung [...] Und dann sagen die einfach, das kriegen wir nicht auch noch
hin. [...] Da haben wir viele Neulinge gewonnen, und viele vor allen Dingen in unserem
Konsortium von Forderschulen, und von Grundschulen.“ (LK4T, Pos. 175-183)

Aber auch mit Blick auf privilegierte Schulen stellen Konsortien eine Moglichkeit der
Forderung dar, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

,wir wollen natiirlich unsere Spitzen starken [...], die Schulen stirken, die besondere
Profile haben. Sei es das besondere Sprachenprofil mit bilingualen Ziigen, oder unser
Sprachengymnasium. Seien es die Europaschulen, die UNESCO-Schulen, die AbiBac-
Schulen, oder auch Schulen mit Schulpartnerschaften. (LK4T, Pos. 189-191)

4 Die Studie ,Warum nicht? Studie zum internationalen Jugendaustausch: Zugange und Bar-
rieren.“ (abgekiirzt: Zugangsstudie) (Becker & Thimmel, 2019) befasste sich im Zeitraum von
2016 bis 2018 damit, wie hoch der Anteil der Jugendlichen ist, die am internationalen Jugend-
austausch teilnehmen, welche Jugendlichen interessiert sind und welche Jugendlichen vom
Angebot nicht erreicht werden, welche Faktoren dies beeinflussen und welche Hiirden es gibt
(Broschiire: https://www.zugangsstudie.de/downloads-und-materialien-2/).
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Ein niedrigschwelliger Zugang zu dem Programm soll nach Einschétzung von Interview-
ten an Ministerien und Landesbehorden zur Teilnahme an Erasmus+ motivieren, den
Blick der Schulen auf Europa lenken und Lehrkrifte vernetzen (LK7S, Pos. 71-77f.). Eine
Referentin erinnert in einem Interview ferner an den Mehrwert einer vom PAD mit dem
Forderbescheid versandten Plakette fiir die Schulen, die die Teilnahme an Erasmus+ an-
zeigt und die es frither gab:

»Wenn man in eine Schule kommt, dann gibt es im Eingangsbereich so eine Wand, wo
tiberall die samtlichen Siegel [...] schon ranken, und man kann sagen: Guckt mal, was
wir alles machen. Und jetzt gibt es keine Plakette mehr, [...] Eigentlich, so haben wir das
immer gemacht, dass wir die so enthiillt haben und dann gab es irgendwie was aus den
Landern, mit denen wir gerade kooperieren und so. Wir haben da schon immer so eine
Kick-Off-Veranstaltung. Da war die Plakette schon [...] wichtig [...] also diese Wand
[...] in der Schule mit den Plaketten ist irgendwie schon auch fiir die Schulgemeinschaft
sichtbar, was wir so machen.“ (LK1H, Pos. 173-181)

In diesem Zitat wird deutlich, dass es bei der Plakette nicht nur darum geht, die Aufen-
wahrnehmung der Schule zu verbessern, sondern auch darum, die Teilnahme an Eras-
mus+ schulintern zu visualisieren. Eine solche Plakette kann aus Sicht von Landesbehor-
den und Ministerien viele Funktionen haben: Sie kann als Anlass genommen werden,
um unter Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern fiir die Teilnahme an Erasmus+ zu
werben (LK5B, Pos. 45-46f.) und die Identifikation der Schule mit dem Programm
unterstiitzen. Dass eine solche Auszeichnung fiir Schulen ein Anreiz wire, bestitigt eine
Erasmus+ Koordinatorin indirekt, die davon berichtet, dass sie ihre Schule offiziell als
,Erasmus+ Schule’ bezeichnen (C2-RK, Pos. 35-37).

3.4.2.2 Schulische Bedingungen

Die Bedingungen auf Schulebene stellen im Rahmen von Erasmus+ einen zentralen
Punkt dar. Mit Blick auf diesen Bereich zeigt sich, dass die Umsetzung von Erasmus+
zwar durch forderliche organisationsbezogene Rahmenbedingungen unterstiitzt werden
kann, dariiber hinaus jedoch wesentlich von den an Schulen beteiligten, relevanten Ak-
teursgruppen abhéngig ist, also von den Schulleitungen, Lehrkriften, Schiilerinnen und
Schiilern und ihren Eltern. IThr Umgang mit Erasmus+ stellt eine wesentliche Gelingens-
bedingung dar, wie im Folgenden gezeigt werden kann.

Verankerung im Schulprofil

Ein forderlicher Aspekt fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Erasmus+ ist seine organi-
satorische und inhaltliche Verankerung an der Schule. In diesem Zusammenhang wird
betont, dass das Programm nicht isoliert von anderen schulischen Aspekten behandelt
werden sollte (B2-GYK, Pos. 55), wie ein Schulleiter ausfiihrt:
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»sondern es sollte etwas sein, das wie ein Querschnittsthema, ja, in alle Themenbereiche
reingeht.“ (A1-GESL, Pos. 16)

Die Verankerung von Erasmus+ in der Schule als Querschnittsthema wird als unabding-
bar und forderlich erachtet, um mit dem Programm verkniipfte Aktivititen fiir Lehr-
krifte, Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich sinnvoll und nachhaltig implementieren zu
konnen (A1-GESL, Pos. 26-28), wie eine Schulleiterin ausfiithrt:

»Ich finde, dass das Ganze gut eingebettet sein muss. [...] Also, das kann nicht sein, dass
die da nur hinfahren oder so. Das muss eingebettet sein in so einen richtigen Jahres-
rhythmus.“ (D1-GSL, Pos. 131)

Wie die von uns gefithrten Interviews zeigen, unterstiitzen eine formelle und organisa-
torische Verankerung sowie Erfahrung bei der Durchfithrung von Erasmus+ Projekten
eine zielgerichtete und konstante Planung, Umsetzung und Fortfithrung des Programms
(GI1-GYSL, Pos. 33ff.). Dies wird zum Beispiel aus Interviews mit Personen deutlich, die
an Schulen arbeiten, die bereits {iber einen ldngeren Zeitraum an Erasmus+ beteiligt sind
(H2-GK, Pos. 85-891.), wie im Folgenden eine Lehrkraft und ein Erasmus+ Koordinator
ausfithren:

»es ist ja ein [...] jahrzehntelang gewachsene Teilnahme eigentlich an diesem Projekt.
Deswegen ist es mittlerweile n Selbstlaufer, der zu unserer Schulkultur gehort. (E3-GYL,
Pos. 15)

»auch aus der Tradition heraus, dass man glaube ich, also bei den Leuten, die schon ein
bisschen ldnger hier sind, dass es da auch einen guten Stamm gibt, der sagt das gehort zu
uns und das sollten wir auch weitermachen.“ (H2-GK, Pos. 77)

Als forderlich erweist sich demnach, wenn Schulen bereits Erfahrung mit internationalen
Mobilititsprojekten haben, wie auch von den Landesbehdrden bestitigt wird (LK3H, Pos.
15f.). In dieser Hinsicht unterstiitzt die neu eingefiihrte Akkreditierung die Verankerung
von Erasmus+ an Schulen, da sie eine langfristige Planbarkeit vorsieht und ermoglicht.
Zutréglich fiir eine langfristige Umsetzung und breite Einbettung des Programms an den
Schulen ist zudem die konkrete Einbindung in das Schulprogramm, das Leitbild und
die Lehrpldne (B2-GYK, Pos. 55fL.). Denn eine solche Verankerung und Einbettung des
Programms an einer Schule dokumentiert ein offizielles Bekenntnis sowie den Willen
zur Umsetzung von Erasmus+ auf der Ebene der gesamten Schule (A1-GESL, Pos. 14)
und stellt Giberdies eine Legitimation dar (B1-GYSL, Pos. 109), auf die gegebenenfalls
rekurriert werden kann. So dufiert eine Schulleitung:

»wenn die Kollegen sagen, es ist alles zu viel und so, dann miissen wir mal was aufhéren,
ne? Und dann bin ich schon auch die Kémpferin, nee, aber das betrifft so sehr unser
Profil. Und da gehen wir nicht dran. Das bleibt so irgendwie, ne, jedenfalls so lange ich
hier bin.“ (D1-GSL, Pos. 79)
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Forderlich fiir die Implementation ist zudem, wenn das Programm zu dem weiteren
Profil der Schule passt. So kann eine Kombination mit Schulprogrammen wie dem der
Europaschule oder mit weiteren Projekten zusitzlich die Einfithrung und Verstetigung
des Programms beférdern (H2-GK, Pos. 39 ff.):

»wenn man Europaschule ist, dann muss man natiirlich so verschiedene Kriterien erfiil-

len. Und [...] wir haben dann halt uns auch fiir dieses quasi Austauschprogramm mit
beworben, weil das ja nochmal so eine besondere, ja, Mafinahme ist fiir den Europa-
schulgedanken.“ (H1-GK, Pos. 59)

»das steht ganz fest, bei uns mittlerweile ein Curriculum. Weil Erasmus ist bei uns jetzt
ein Teil von Europaschule.“ (B2-GYK, Pos. 55)

Die Aussage der zweiten hier zitierten Erasmus+ Koordinatorin zeigt, dass die Verkniip-
fung mit einem weiteren, auf Internationalisierung ausgerichteten Programm zudem zu
einer tiefergehenden inhaltlichen Verankerung fithren und forderlich fiir den Ruf der
Schule und die Anerkennung in der Offentlichkeit sein kann (BI-GYSL, Pos. 55):

»Ich sag mal auf der Ebene der Politisch-Verwaltungsentscheidenden, also jetzt Schultra-
ger, Bezirksregierung und Ahnlichem, ist es schon so, dass/wobei das letzten Endes eine
Mischung ist aus Erasmus, UNESCO[-Projektschulen] und dann noch PASCH[-Schu-
len]. [...] Also da werden wir schon wahrgenommen, als eine Schule, die sich da sehr
breit aufstellt. Und tiber den Weg auch doch auch eine Anerkennung findet.“ (I-GESLKL,
Pos. 211)

Unsere Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern von Ministerien und Landesbe-
horden erbrachten, dass sie die schulische Verankerung einer européischen Ausrichtung
im Schulprofil als forderlich fiir die Teilnahme an Erasmus+ erachten (LK6S, Pos. 139 1.).
Diese Wahrnehmung unterstiitzt auch das zuletzt genannte Zitat einer Schulleitung und
wird von weiteren Interviewten geteilt, die deutlich herausstellen, dass eine langfristige
Umsetzung von Erasmus+ durch eine grundsitzlich internationale beziehungsweise kos-
mopolitische Ausrichtung begiinstigt wird (C1-RSL, Pos. 13-15ft.). Ein Schulleiter fithrt
aus:

»letzten Endes ist es ja ‘ne Haltung, ja? Es ist ja die Haltung, dass die Schule offen ist oder
dass man sich halt international versteht, ja? Dass man den Austausch sucht, dass man
Neues lernen will und dass man durch das neue Lernen auch sich selbst und das eigene
System verdndert.“ (A1-GESL, Pos. 26)

Unsere Analysen verweisen darauf, dass die internationale Ausrichtung einer Schule
dadurch gefordert wird, dass Erasmus+ mit anderen internationalen und européischen
Programmen und Projekten kombiniert und entsprechend in offiziellen Schuldokumen-
ten festgehalten wird. Diese Verankerung manifestiert sich ferner in der Pradsentation
entsprechender Aktivitdten in der Auflendarstellung der Schule. Und zwar zum einen, da
sich die schulischen Akteurinnen und Akteure — Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler
sowie weiteres schulisches Personal — aktiv fiir eine international und europdisch aus-
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gerichtete Schule entscheiden oder sich zumindest iiber entsprechende Aktivititen infor-
miert haben und damit einverstanden sind (B1-GYSL, Pos. 109 ff.). Das heifst, eine solche
Ausrichtung sollte eingebettet sein in einen demokratischen Schulentwicklungsprozess,
der alle am Schulalltag Beteiligten einbezieht; entsprechend argumentiert auch eine der
von uns interviewten Personen:

»Das funktioniert natiirlich immer nur im Zusammenhang mit ‘ner Schule, die das auch

will. Also man kann nicht irgendwie jemandem was aufs Auge driicken. Das bringt gar
nichts, ja? Aber das als Moglichkeit zu benennen und zu schauen, was kénnen wir als
Schule machen und will das die Schulgemeinde, ja, nicht nur die Lehrerschaft/will das
die Schulgemeinde haben? [...] Also einen Prozess zu gehen/der muss demokratisch
sein, auch wenn man Demokratie nicht verwechseln darf mit totaler Beliebigkeit und:
Wir machen heute dies und machen heute das.” Sondern es ist gemeint, alle haben die
Rahmenbedingungen, sich zu dufern. Alle konnen mitentscheiden, mitbestimmen. Aber
das heifdt auch, wenn wir eine Entscheidung getroffen haben, gilt die, ja fiir die Schule
und das ist genau bindend.“ (A1-GESL, Pos. 54-56)

Die in dem zuletzt angefiithrten Zitat benannten Aspekte konnen auch im Hinblick auf
die Auswahl kiinftiger Kolleginnen und Kollegen relevant werden (B1-GYSL, Pos. 13-17).

Partizipative Strukturen

Die Einfiihrung und Umsetzung von Erasmus+ an den Schulen sollte in einen demokra-
tischen und transparenten Partizipationsprozess eingebunden werden, um in der Schule
eine breite Befiirwortung und Beteiligung zu erreichen (F1-GESL, Pos. 149-1511L.), wie
die folgenden Interviewzitate herausstellen:

»wichtig an ’ner Schule ist einfach, [...] dass man ganz, ganz transparent alle Gremien
mitnimmt, dass alle informiert sind und alle da dahinterstehen, die Mehrheit dahinter-
steht. Das hat natiirlich auch fiir ne Schule, fiir 'n Kollegium Auswirkungen. [...] Und
insofern, find ich, ist immer ganz, ganz wichtig, dass es durch alle schulischen Gremien
abgesegnet ist.“ (G1-GYSL, Pos. 665-667)

»ha ja, das ist ja transparent, [...] also, es ist ja legitimiert, dass es ein schulinterner
Schwerpunkt ist. Der ist legitimiert von der Schulkonferenz, von der Lehrerkonferenz.
Es ist eben nicht nur ein elitarer Kreis.“ (B1-GYSL, Pos. 109)

Wie diese Zitate von zwei Schulleitungen zeigen, erfihrt die Durchfithrung des Pro-
gramms durch einen transparenten Prozess und eine transparente Abstimmung iiber die
Teilnahme in demokratischen Schulgremien wie der Schulkonferenz die nétige Legiti-
mation, auf die man gegebenenfalls zuriickkommen kann. Dariiber hinaus wird so die
Umsetzung von Erasmus+ von Einzelpersonen entkoppelt und an das Leitbild der Schule
und Strukturen gebunden und entkriftet ein etwaiges Infragestellen der Weiterfithrung
von Projekten (C1-RSL, Pos. 198 11.).
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Zusitzlich dazu unterstiitzt das Einfithren von Strukturen mit festen Aufgabenvertei-
lungen und Zustandigkeiten die konstante Durchfithrung von Erasmus+ Projekten und
der in diesem Rahmen stattfindenden Aktivititen. Zum einen sorgen solche Strukturen
fiir Verbindlichkeit und eine feste Einbindung in die Schule, zum anderen bedarf es fester
Ansprechpartnerinnen und -partner fiir Fragen innerhalb sowie auflerhalb der Schulen
(G2-GYK, Pos. 111t.). Hervorzuheben ist in diesem Kontext die Einrichtung einer Positi-
on oder Gruppe an der Schule, zu deren Kernaufgabe die Koordination und Organisation
des Erasmus+ Programms gehort (F2-GEK, Pos. 51.). So duflern zwei Schulleitungen:

»es gibt eben ganz viele Kolleginnen und Kollegen, die mich da unterstiitzen. Wir sind so
eine Projektgruppe, die sich besonders um Erasmus+ kiimmert und alles, was mit auch
quasi im weitesten Sinne Europa zusammenhéngt.“ (D1-GSL, Pos. 9)

»Also wir haben Frau [Erasmus+ Koordinatorin] als herausgehobene Aufgabe mit Eras-
mus+. Das heif3t, es ist hier verankert seit X Jahren, dass da eine Kollegin ist, die dafiir
steht, die diesen Aufgabenbereich hat.“ (E1-GYSL, Pos. 126)

Fest eingeplante Zeiten fiir Erasmus+, zum Beispiel im Rahmen von Schulkonferen-
zen, konnen zudem fiir Transparenz sowie fiir gemeinsame Absprachen sorgen, sodass
Missverstandnissen und Konflikten vorgebeugt werden kann (E3-GYL, Pos. 71-751L.).
Schliefflich unterstiitzen gemeinsame Gespréchs- oder Berichtszeiten die Sichtbarkeit
des Programms innerhalb der Schule (D1-GSL, Pos. 113£.).

Unterstiitzung durch das Kollegium

Unsere Analysen zeigen, dass die Unterstiitzung durch das Kollegium an der Schule eine
weitere Bedingung fiir eine gelingende Umsetzung von Erasmus+ ist. Dies geht sowohl
aus den Interviews mit den Ministerien und Landesbeh6rden (LK1H, Pos. 169f.) als auch
mit den Schulen hervor (D2-GL, Pos. 130-1311f.). Exemplarisch zeigt dies das folgende
Zitat einer Schulleitung:

»erstens mal muss eine Akzeptanz im ganzen Kollegium da sein. [...] Aber es miissen
schon alle das wollen.“ (D1-GSL, Pos. 75)

Auch wenn nicht alle Lehrkrifte aktiv an der Planung und Durchfithrung von interna-
tionalen Mobilitdten beteiligt sind, erweist es sich als forderlich, wenn ein Grofiteil des
Kollegiums die Umsetzung befiirwortet (A1-GESL, Pos. 26). Von den Interviewten wird
es als hilfreich eingeschitzt, wenn sich Kolleginnen und Kollegen an der Planung und
Organisation sowohl inhaltlich als auch im Sinne einer Aufgabenteilung beteiligen (I-
GESLKL, Pos. 223-2251F.). Folgende Aussage einer Koordinatorin verdeutlicht diesen
Aspekt:

»Man braucht dann natirlich auch Leute, die helfen, Ideen zu entwickeln. Also was ist
denn sinnvoll und was vielleicht nicht sinnvoll.“ (G2-GYK, Pos. 95)
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Insbesondere mit Blick auf die inhaltliche Realisierung von Erasmus+ Projekten wird
die ficheriibergreifende Teamarbeit als forderlich angesehen (C2-RK, Pos. 67{t.). Mit
Blick auf die innerschulische Kooperation wird Verldsslichkeit als ein wichtiger Faktor
benannt (B3-GYL, Pos. 183-185). Der wichtigste Aspekt im Hinblick auf die Unterstiit-
zung durch das Kollegium ist unseren Analysen zufolge jedoch, dass Abwesenheiten von
Kolleginnen und Kollegen vertreten werden miissen und im Schulalltag entsprechende
organisatorische Anpassungen erforderlich sind (J2-GEK, Pos. 247-2491,), wie folgende
Zitate von Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren verdeutlichen:

»Das heifit halt immer, diese Bereitschaft, nicht nur die einen, die sagen ich fahr mit ins
Ausland, sondern auch die, die hier sind, zu sagen okay, wir kompensieren das dann,
wenn ihr nicht da seid.“ (H1-GK, Pos. 347)

»Konnen meine Klassenarbeiten [...] verlegt werden und wer macht das dann? Habe ich
da Kollegen, die genervt sind, weil sie dann meine Klassenarbeit beaufsichtigen miissen
oder habe ich da Verstidndnis im Kollegium?“ (G2-GYK, Pos. 95)

Die Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen wird in den Interviews sowohl mit
Bezug auf Auslandsaufenthalte als auch hinsichtlich des Besuchs von Gésten aus dem
Ausland angesprochen, und zwar im Hinblick auf zeitliche Entlastungen (B3-GYL, Pos.
183), inhaltliche und organisatorische Unterstiitzung durch das Kollegium. Folgendes
Zitat aus einem Interview mit einer Koordinatorin verdeutlicht dies:

»Die sind aber da, wenn Géste vor Ort sind. Die machen mit Ausfliige, die bereiten Sa-
chen mit vor. Die machen Veranstaltungen mit und kiimmern sich da einfach so um das
Drumherum. Da braucht man schon 'nen gréleren Kreis von Leuten, sonst ist der Auf-
wand riesig, wirklich riesig.“ (B4-GYW, Pos. 193)

Der Besuch von Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern aus dem Ausland stellt an
Schulen eine Form der Internationalisierung at home dar. Sie kann an Mobilitdten betei-
ligte sowie nicht beteiligte Lehrkrifte vor Herausforderungen stellen, zum Beispiel wenn
hiesige Schiilerinnen und Schiiler nicht in dem Mafle wie sonst am reguldren Unterricht
teilnehmen kénnen (G3-GYL, Pos. 287). Insgesamt wird es als wichtig angesehen, dass
nicht beteiligte Lehrkrifte die Umsetzung von Erasmus+ Projekten nicht behindern, in-
dem sie beispielsweise Priifungstermine in Mobilitétszeiten legen. So duflert eine Eras-
mus+ Koordinatorin in den Interviews:

»ich muss immer aufpassen, dass meine Schiiler nicht bestraft werden, dass sie internatio-
nal agieren. Das ist sehr wichtig.“ (B2-GYK, Pos. 145)

Eine Option zur Vorbeugung von moglichen Konflikten besteht nach Einschétzung einer
Koordinatorin darin, notwendige Rahmenbedingungen wie Zeitrdume, in denen Mobili-
taten der Schiilerinnen und Schiiler stattfinden kénnen (G3-GYL, Pos. 289), zu Anfang
eines Schuljahres im Kollegium zu besprechen. Um im Kollegium eine breite Akzeptanz
fiir Erasmus+ Mobilitaten zu schaffen, werden daher Transparenz und eine offene Kom-
munikation als hilfreich angesehen (A1-GESL, Pos. 83 ft.).
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Mit Blick auf die Akzeptanz fiir Erasmus+ Aktivititen innerhalb eines Kollegiums
zeigen sich in den Interviews unterschiedliche Einschétzungen: An einer Schule wird
die Befiirwortung des Programms durch das gesamte Kollegium als gegeben vorausge-
setzt, einerseits mit Verweis auf die Rolle als Gymnasiallehrkrifte, die eine europiische
Ausrichtung in Schule und Unterricht umsetzen sollen (B2-GYK, Pos. 145), andererseits
unter Berufung auf die Verankerung im Schulprogramm und die europiische Ausrich-
tung der Schule (BI-GYSL, Pos. 108-109). Hingegen wird in anderen Interviews darauf
verwiesen, dass aufgrund der Grofie der Schulen nicht davon ausgegangen werden kann
beziehungsweise auch nicht als notwendig erachtet wird, dass das gesamte Kollegium die
Programmdurchfithrung aktiv unterstiitzt (F1-GESL, Pos. 249-253f.). Unsere Analysen
lassen darauf schlieflen, dass es zur Einfithrung des Programms héufig nur einzelner
Personen bedarf, fiir eine Verstetigung jedoch eine breite Beteiligung des Kollegiums
forderlich ist (J1-GESL, Pos. 211f.). Sie tragt ferner auch dazu bei, dass Lehrkrifte mehr
Freude an Erasmus+ haben (C2-RK, Pos. 49).

Die Interviews zeigen, dass sich eine aktive Beteiligung an den Lernmobilititen und
die Erfahrung mit dem Programm positiv auf die Bereitschaft der Lehrkrifte auswirken
kann, das Programm an der Schule umzusetzen (B1-GYSL, Pos. 45ff.), wie die Aussagen
zweier Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren deutlich machen:

»wir schicken einfach unsere Lehrer und wenn die Lehrer begeistert sind, dann/also wir

versuchen, moglichst viele zu Fortbildungen oder auch Job Shadowing ins Ausland zu
schicken [...], sage ich einfach mal. Wenn die zuriickkommen, sind sie alle begeistert.*
(C2-RK, Pos. 69)

»Bei uns ist es eigentlich so, dass [...] die Bereitschaft von den Kollegen gut da ist, das
zu tragen, weil sie selbst davon Vorteile haben, weil wir es eben versuchen [...], dass
unterschiedliche Leute dann auch mal die Partnerschulen kennenlernen und so weiter.“
(H2-GK, Pos. 189-191)

Die breite Beteiligung an Erasmus+ Aktivitaten kann laut einer Erasmus+ Koordinatorin
beispielsweise dadurch gefordert werden, dass Projekte so konzipiert werden, dass sie
vielseitig anschlussfihig sind:

»manche [Kolleginnen und Kollegen] kénnen’s gar nicht erwarten, wieder mitzumachen.
Manchmal passt es aber nicht, weil’s nicht zum Projekt passt. Aber wir versuchen immer
unsere Projekte so breit wie méglich aufzustellen, sodass wirklich von der fiinften Klasse
bis zum Abitur alle irgendwie was beitragen konnen aus verschiedenen Fachern. Und
das ist auch 'n Erlebnis, dass die Kleinen, die gar nicht mitfahren kdnnen ins Ausland, die
konnen aber ihre Texte oder ihre Bilder ins Ausland schicken und bekommen darauf ne
Antwort oder sind Teil eines Projektes.” (E2-GYK, Pos. 31)

Eine breite Beteiligung des Lehrpersonals fithrt unseren Analysen zufolge {iberdies dazu,
dass Erasmus+ an der Schule gelebt wird (B4-GYW, Pos. 91ff.) und kann sich forder-
lich auf die damit verkniipfte Schulentwicklung an den Schulen auswirken (C3-RL, Pos.
224-2271.).
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Unterstiitzung durch die Schulleitung

Der Schulleitung kommt eine zentrale Rolle bei der Implementation von Erasmus+ Pro-
jekten an Schulen zu, wie aus den Interviews mit den Schulen und Landesbehorden her-
vorgeht (LK4T, Pos. 168-1811L.). Thre Unterstiitzung wird in den Interviews als ,Grund-
voraussetzung“ (A2-GEK, Pos. 944) benannt und setzt auf Seiten der Schulleitung eine
positive Einstellung dem Programm gegeniiber voraus (B3-GYL, Pos. 51-57ff.). So du-
Bert eine Lehrkraft:

»Die Schulleitung muss auf jeden Fall dahinterstehen, finde ich. Also sonst wird es sehr
schwer.“ (D3-GL, Pos. 112)

Die Unterstiitzung von Erasmus+ durch die Schulleitung kann dazu beitragen, dass die
Projekte langerfristig implementiert und so verstetigt werden kénnen (E1-GYSL, Pos.
126 f1.). Die Schulleitung kann die impulsgebende Instanz fiir die Implementation von
Erasmus+ sein (G2-GYK, Pos. 95f.) und ist die Person, die letztlich die Umsetzung des
Programms genehmigen muss (C2-RK, Pos. 33) und die Verantwortung dafiir an der
Schule trigt (D2-GL, Pos. 133 ff.). Thre Mitarbeit wird zum Teil bereits bei der Antragstel-
lung als erforderlich angesehen, unter anderem, da die Akkreditierung den Aspekt der
Schulentwicklungsplanung umfasst und bei der Antragstellung behandelt wird (E2-GYK,
Pos. 317f.). Damit sollen die Reflexion {iber die Bedeutung und Einbettung des Beantrag-
ten im Hinblick auf die Schulentwicklungsplanung und eine nachhaltige Verankerung
von Erasmus+ an der Schule geférdert werden. Ferner verweist eine Schulleitung darauf,
dass an Grundschulen die Aufgabe der Koordination von Erasmus+ sowie die damit
verbundene administrative Arbeit in der Regel der Schulleitung zukommt (D2-GL, Pos.
21f.). Zudem miissen Schulleitungen die mit Erasmus+ einhergehenden Abwesenheits-
zeiten von Lehrkriften genehmigen:

»und dann brauchst du halt den Riickhalt von der Schulleitung. [...] Die miissen alles ge-
nehmigen, und die miissen sagen, okay, du darfst gehen. [...] Weil, es ist ja halt nun mal
so, dass dann Unterricht ausfillt.“ (C3-RL, Pos. 471-479)

Wie dieses Zitat einer Lehrkraft zeigt, muss die Schulleitung ihr Einverstindnis geben
und unseren Analysen zufolge hiufig auch die Organisation von Vertretungen iiber-
nehmen sowie Abwesenheiten von Lehrkraften dem Kollegium gegeniiber legitimieren
(H2-GK, Pos. 182-1851f.). Somit ist die Befiirwortung der Teilnahme an dem Programm
durch die Schulleitung ein wichtiger Faktor, um Erasmus+ Projekte auch im Falle von
Einwénden skeptischer Lehrkrifte durchzufithren (I-GESLKL, Pos. 17 {F.).

,Ohne die Unterstiitzung von dem Schulleiter hitte ich das nicht durchkriegen konnen.
Weil die hitten auch gegen mich gearbeitet.“ (B2-GYK, Pos. 141)

Wie dieses Zitat einer Koordinatorin zeigt, ist die Durchfithrung von Erasmus+ an Schu-
len angesichts des Organisations- und Zeitaufwandes nicht immer unumstritten. Der
Schulleitung kommt dabei die Aufgabe zu, fiir das Programm einzutreten, im Zweifels-
fall Entscheidungen fiir das Programm zu treffen und im Konfliktfall zwischen Lehr-
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kréften zu vermitteln (B2-GYK, Pos. 145f.). Sie kann ferner den engagierten Lehrkriften
Entlastungsstunden gewédhren (LK3H, Pos. 63-65). Auch die Gewinnung von neuen
Lehrkriften, die sich an Erasmus+ beteiligen, kann durch den Einsatz der Schulleitung
befordert werden, zum Beispiel indem die Schulleitung Lehrkrifte entsprechend ermu-
tigt. So berichtet eine Schulleiterin:

»und dann fillt halt auch mal Unterricht aus. [...] Aber deshalb unterstiitze ich auch so
gut es geht die Kollegin, Frau [Erasmus+ Koordinatorin], die das alles organisiert, oder
auch die Kollegen, die fahren wollen, oder motiviere sie auch, dass sie doch mal dorthin
oder dorthin gehen.“ (G1-GYSL, Pos. 719-723)

Eine ganz besondere Signalwirkung hat es, wenn sich die Schulleitung selbst an Lernmo-
bilititen beteiligt und ins Ausland reist, wie folgendes Zitat einer Erasmus+ Koordinato-
rin zeigt:

»wenn der Schulleiter selber nach Finnland féhrt [...], dann zeigt das dem Kollegium, das
ist was Gutes, das ist okay, das kann ich dann auch machen.” (I-GESLKL, Pos. 219)

Das Vertrauen der Schulleitung in die Arbeit der beteiligten Lehrkrafte wird als ein wei-
terer zentraler Faktor genannt, ebenso wie die Moglichkeit, dass Lehrkrifte nach eige-
nem Ermessen und Interesse agieren kénnen und Freirdume bei der Durchfithrung von
Erasmus+ Projekten haben (J2-GEK, Pos. 15ft.). So duflert ein Schulleiter:

»und ich lasse die machen. Das steuere ich nicht, weil das geht nur, wenn die, die es ma-
chen, wenn das ihr Projekt ist, nicht meins“ (B1-GYSL, Pos. 65)

Die Analysen zeigen ferner, dass die Schulleitung eine bedeutsame Reprasentationsfunk-
tion innehat, sowohl schulintern als auch nach auflen, wenn es um Erasmus+ Projekte
geht (A2-GEK, Pos. 948-9501f.). Thr Engagement wird als wichtig fiir die Kontinuitat
und den Ausbau der Beziehungen zu den Austauschpartnerinnen und -partnern erachtet
(B4-GYW, Pos. 187). Die Prasenz der Schulleitung bei Erasmus+ Projekten zeigt die Be-
deutung der Partnerschaft aus Sicht der Schule und wirkt zugleich unterstiitzend im Hin-
blick auf die Aufrechterhaltung des Kontakts zwischen den Beteiligten. Die folgenden
Zitate machen diese Punkte deutlich:

»Solche bilateralen Austausche hidngen immer von Personen ab. Und wenn dort die Bin-
dung verloren geht, wenn dort keine/nicht ein Wille auch der Entscheider da ist, der
Schulleiter, das ist toll fiir unsere Schule, das ist wichtig fiir unsere Schule, dann geht
sowas verloren. Und deshalb bin ich alle drei, vier Jahre [...] dort und habe dort den
Schulleiter besucht und habe mit meiner Anwesenheit auch die Bedeutung oder eine
Bedeutung beigemessen.“ (B1-GYSL, Pos. 21)

»bei uns ist da so, das Erste, was passiert, wenn die Schiilergruppen da sind, ist die Be-
griiffung durch den Schulleiter [...] und meistens hat er die Lehrkrifte abends schon am
Anreisetag abends zu ‘nem Abendessen eingeladen. [...] Also die Schulleitung, die muss
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einfach da sein, die muss préasent sein und muss sich da einbinden in die ganze Geschich-
te, sonst funktioniert das System nicht.“ (B4-GYW, Pos. 187)

»Oder wenn Giste kommen, ne und dann die Schulleitung sich dafiir nicht interessieren
wiirde, ware doof.“ (H1-GK, Pos. 361)

Entgegen der Aussage der Koordinatorin, dass Erasmus+ ohne aktive Beteiligung der
Schulleitung nicht funktionieren kann, gibt es in unserem Sample auch Schulen, deren
Schulleitungen nicht (mehr) an Mobilititen teilnehmen (C1-RSL, Pos. 9 ff.). Hieraus ldsst
sich schliefSen, dass die aktive Beteiligung an Reisetétigkeiten im Einzelfall notwendig
sein mag, zumeist aber eher eine forderliche und weniger eine zwingend erforderliche
Bedingung ist.

Schliefflich hat die Schulleitung auch eine zentrale Funktion im Hinblick auf die
Kommunikation und Information iiber Erasmus+ gegeniiber dem Kollegium, den Schii-
lerinnen und Schiilern sowie ihren Eltern und der allgemeinen Offentlichkeit (D2-GL,
Pos. 13311.). Ein Schulleiter beschreibt seine Tatigkeit im Rahmen von Erasmus+ folgen-
dermafien:

»Also ich reise aktuell nicht mehr, sondern bin einfach dafiir zustandig, dass nach auflen
hin das 6ffentlich gut kommuniziert wird, dass die ganze Kommunikation, die mit Eltern
und aber auch mit/zum Beispiel, wenn wir jetzt 'n Empfang haben beim Biirgermeister
und so weiter/so ne Kommunikation und dann auch immer Presseartikel veréffentli-
chen und so was.“ (C1-RSL, Pos. 9)

Insgesamt wird deutlich, dass die Unterstiitzung der Schulleitung eine wichtige Rolle im
Hinblick auf die Etablierung des Programms an Schulen spielt (G1-GYSL, Pos. 715-723).
Sie wirkt sich forderlich auf die Zusammenarbeit mit Partnerorganisationen, eine breite
Beteiligung im Lehrkollegium und die 6ffentliche Kommunikation aus. Ohne die Be-
fiirwortung der Schulleitung, so zeigt sich in der Gesamtschau der Interviews, erscheint
eine langfristige Umsetzung des Programms nicht moglich.

Unterstiitzung durch die Schilerinnen und Schiiler

Eine grundsitzliche Voraussetzung im Hinblick auf die Teilnahme von Schiilerinnen und
Schiilern an Erasmus+ Mobilitdten ist nach Einschitzung der Interviewten ihr Interesse
daran (G3-GYL, Pos. 58-59 f1.). Die von Lehrkriften wahrgenommene Begeisterung von
Schiilerinnen und Schiilern kann Lehrkrifte motivieren, sich fiir das Programm einzu-
setzen (G2-GYK, Pos. 247 ff.). Dariiber hinaus werden die Lernenden in den Interviews
auch als Multiplikatoren adressiert, da sie bei Mitschiilerinnen und Mitschiilern das In-
teresse fiir Mobilitaten wecken konnen (B2-GYK, Pos. 211f.). Positiv hervorgehoben wird
ferner die Bereitschaft von Schiilerinnen und Schiilern, sich aktiv in die Projektarbeit
einzubringen (E1-GYSL, Pos. 271£.). Die Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die
Organisation und Vorbereitung kann nach Einschitzung eines Koordinators die Nach-
haltigkeit der Projekte fordern:
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»-und das finde ich ganz spannend, weil am Ende, es braucht ja nicht so viel, um eine
Mobilitdt umzusetzen. Es ist natiirlich eine Orgafrage, aber ich erprobe das jetzt zwar
erst, ich glaube, wenn man die Schiilerinnenschaft dort noch mehr in die Pflicht nimmt,
hitten die richtig Bock drauf, da mitzuhelfen bei der Orga und dann wird es nochmal
nachhaltiger.“ (F2-GEK, Pos. 75)

»-und ich erhoffe mir auch letztendlich, dass Schiilerinnen und Schiiler das ein bisschen
einfordern. [...] So, wir sind jetzt bei Erasmus+, wir wollen das jetzt so. Was kénnen Sie
uns bieten? So. Das trigt dann auch insgesamt dazu bei, dass man das systemisch orga-
nisch begreift. Dass es nicht so wie so ein Fremdkorper im Schulischen ist, sondern: Hey,
geil, wir sind Erasmus+ und wir haben wirklich was davon. Es wird begreifbar, es wird
erfahrbar.“ (F2-GEK, Pos. 179-181)

Hier zeigt sich, dass die Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Planung, Orga-
nisation und Durchfithrung von Erasmus+ Projekten aus Sicht der Schule eine wichtige
Rolle bei der Umsetzung und Verstetigung spielt.

Unterstiitzung durch das Elternhaus

Zusitzlich zu den Lernenden ist auch die Rolle der Eltern zu beriicksichtigen. Die von
uns Interviewten sprechen an, wie wichtig es ist, dass auch die Eltern Interesse an inter-
nationalen Austauschprojekten haben und diese befiirworten (C1-RSL, Pos. 214 ff.). Ent-
sprechend duflert eine Lehrkraft:

,und man braucht die Eltern, die braucht man auch immer wieder. Die letztendlich da-
hinterstehen und sagen, das ist toll.“ (H3-GL, Pos. 119)

Das elterliche Interesse an internationaler Vernetzung ist bedeutsam, damit ihre Kinder
teilnehmen konnen und um Erasmus+ in der Schule breit und nachhaltig zu verankern,
denn dafiir ist der Riickhalt aller beteiligten Akteurinnen und Akteure erforderlich
(G1-GYSL, Pos. 727-729). Zudem finden sich in den Interviews Hinweise darauf, dass
die Einstellungen der Eltern die Einstellungen der Kinder beeinflussen (H2-GEK, Pos.
72-75), wie folgende Aussage einer Koordinatorin zeigt:

»meistens ist das so ein Synergie-Effekt, ne, wenn die Eltern sagen: ,Oh, oh nein, oh, das
ist aber weit. Und dann muss man ja fliegen. Und hast du nicht gesehen, dass da mal ein
Flugzeug abgestiirzt ist. Und na, und wenn man so was natiirlich seinen Kindern erzahlt,
dann nehmen die das natiirlich an.“ (I-GESLKL, Pos. 23)

Die Eltern miissen dariiber hinaus sowohl der Teilnahme ihrer Kinder an einem Eras-
mus+ Projekt (z.B. fiir die Teilnahme an européischen Lernmobilititen und teils auch
fiir die Teilnahme bei eTwinning) zustimmen (B4-GYW, Pos. 195 ff.) als auch im Fall von
internationalen Austauschprojekten in der Regel eine Schiilerin oder einen Schiiler aus
dem Ausland bei sich aufnehmen. Dies ist eine nicht zu unterschitzende Anforderung,
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insbesondere im Hinblick auf die Grofie des Wohnraums, die in vielen Faillen in Grofs-
stadten nicht die notwendige Grof3e erreicht. So duflert eine Schulleitung:

»Das wiirde ja auch nix bringen, wenn nachher kein Elternteil Schiiler aufnehmen wiirde
oder die eigenen Kinder nicht ins Ausland schicken wiirden.“ (G1-GYSL, Pos. 729)

Zudem sind die Schulen auf die Unterstiitzung der Eltern angewiesen, wenn vor Ort
Aktivitdten stattfinden sollen, wie eine Grundschullehrkraft ausfiihrt:

»und sie unterstiitzen ja auch gerne. Manche Sachen kann man ja auch nicht gut alleine
machen. Wenn man irgendeine Aktion macht, wo man hingeht, braucht man ja auch
Begleitung und Unterstiitzung.“ (D2-GL, Pos. 85)

Insbesondere an Grundschulen erweist sich die Mithilfe der Eltern aufgrund des hohe-
ren Betreuungs- und Aufsichtsbedarfs fiir die jingeren Schiilerinnen und Schiiler als
eine wichtige Gelingensbedingung (H2-GK, Pos. 1531.).

Insgesamt zeigt sich, dass die aktive Mitarbeit der Eltern von den Schulen gewiinscht
wird und die Eltern durchaus auch Ideen fiir Projekte einbringen sollen (F3-GEL, Pos.
2231t.). Die Initiative und Unterstiitzung von Eltern kann als férderlich im Hinblick auf
die Umsetzung und die Nachhaltigkeit des Programms eingeschitzt werden (J1-GESL,
Pos. 161). Einige der Interviewten stufen die Rolle und Bedeutung der Elternhéuser fiir
die Umsetzung von Auslandsmobilitaten allerdings auch als weniger relevant ein (C3-RL,
Pos. 484-496). Diese Einschidtzung mag unter anderem dem Alter der Schiilerinnen und
Schiiler geschuldet sein, das heifit, je dlter sie sind, umso weniger relevant mag unter
Umstdnden die Haltung der Eltern den Mobilititen gegentiber sein.

3.4.2.3 Individuelle Bedingungen

Die Implementation von Erasmus+ Projekten an den Schulen hingt im Wesentlichen
von dem Schulpersonal ab, das die Projekte initiiert und durchfithrt und die dafiir no-
tige Zeit investiert. Daher lassen sich auf der Ebene des Individuums als wesentliche
Bedingungen das personliche Engagement einzelner Personen, ihre positive Einstellung
zu dem Programm und die Wertschétzung, die sie fiir ihre Arbeit erfahren, identifizieren.

Personliches Engagement Einzelner

In den Interviews mit den Vertreterinnen und Vertretern der Schulen, Ministerien und
Landesbehorden wird deutlich, dass die Umsetzung von Erasmus+ an Schulen von ein-
zelnen Personen und ihrem Einsatz fiir das Programm abhingig ist (E1-GYSL, Pos. 112f;
LK5B, Pos. 44-4611.), wie das folgende Zitat einer Schulleitung verdeutlicht:

»|Erasmus+ Koordinatorin] macht das seit 14, 15 Jahren. Das ist hier etabliert. Da stehen
Personen fiir. [...] Das macht ja eben auch das aus, dass eine Schule das auch weiter for-
dert, wenn da jemand so engagiert ist.“ (E1-GYSL, Pos. 9)
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Eine Grundbedingung ist die Bereitschaft von Lehrkriften, sich mit zusétzlicher Arbeit
fiir den internationalen Austausch einzusetzen. Diese Bereitschaft einzelner Personen,
so zeigen die Analysen, ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Implementation von
Erasmus+ an Schulen und wird daher von vielen Interviewten angefiithrt (H3-GL, Pos.
117ff). Eine Pridmisse fiir dieses Engagement ist, dass der internationalen Vernetzung
und der Umsetzung des Programms deutliche Relevanz zugeschrieben wird (B1-GYSL,
Pos. 23), wie die folgenden Interviewpassagen zeigen:

»Die Grundbedingung ist natiirlich das Interesse von den Lehrkréften. Dass wirklich je-
mand da ist, der das voranbringen moéchte. (B4-GYW, Pos. 173)

»wenn man da nicht jemanden hat, der sich da iiber alle Mafe fiir engagiert und das wie
sein Baby betrachtet, dass das dann eigentlich fast unméglich ist.“ (E3-GYL, Pos. 265)

»Du brauchst jemanden, der dafiir brennt. Sonst geht’s nicht.“ (C3-RL, Pos. 467)

Wie diese Zitate veranschaulichen, ist es fiir die Implementation von Erasmus+ an Schu-
len entscheidend, dass es Engagierte gibt, die nicht nur grofles Interesse, sondern auch
Freude an internationaler Zusammenarbeit haben (J1-GESL, Pos. 13ff.). Diese Haltung
wird zudem als notwendig angesehen, um in herausfordernden Situationen das Pro-
gramm weiter voranzubringen und bei Zweifeln innerhalb des Kollegiums daran festzu-
halten (D1-GSL, Pos. 79-81). Das personliche Interesse und die Bedeutungszuschreibung
werden ferner als insofern relevant beschrieben, da sich die Engagierten stetig infor-
mieren und auf dem aktuellen Stand bleiben miissen (D1-GSL, Pos. 79). Dies fiihrt nach
Einschitzung der Interviewten zu Expertise bei den Koordinierenden, welche so Infor-
mationen an den Schulen verbreiten und als Ansprechpersonen fungieren kénnen (G2-
GYK, Pos. 91-95f.), wie im folgenden Zitat einer Schulleiterin sichtbar wird:

»es ist ganz viel Information notwendig. Und da braucht man eben Experten, die das
transportieren. [...] Und die arbeiten iibermaf3ig viel, wiirde ich sagen, um das hinzu-
kriegen.“ (E1-GYSL, Pos. 23)

Die im Rahmen von Erasmus+ an Schulen engagierten Kolleginnen und Kollegen repra-
sentieren mithin das Projekt und tragen es schulintern weiter (I-GESLKL, Pos. 2411f.). So
duflern eine Koordinatorin und eine Schulleitung:

»Sie brauchen auch jemanden an der Schule, [...] der das verkorpert.“ (G2-GYK, Pos.
93-95)

»Man braucht natiirlich Lehrkrifte [...], die das auch mochten, die [...] dafiir brennen
und das gern halt in die Flidche bringen wollen und bewerben wollen. Also solche Leute
braucht man.“ (GI-GYSL, Pos. 697)

Des Weiteren ist die Umsetzung davon abhangig, ob Lehrkrifte bereit sind, die Verant-
wortung fiir die Planung und Organisation von Erasmus+ Projekten insgesamt (G3-GYL,
Pos. 2511t.) sowie fiir die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (G2-GYK, Pos. 187f.)
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zu Uibernehmen. Dieser Aspekt kann durchaus auch die Auswahl der Teilnehmenden
beeinflussen (D3-GL, Pos. 174 £.), wie folgendes Zitat einer Schulleitung verdeutlicht:

»da muss man schon auch Kinder mitnehmen, [...] auf die man sich auch hundertprozen-
tig verlassen kann, [...] Das konnte ich der Kollegin nicht zumuten.“ (D1-GSL, Pos. 47)

Als ein wesentlicher weiterer Faktor fiir das Engagement und die Bereitschaft der En-
gagierten, an Erasmus+ teilzunehmen, wird der damit verkniipfte individuelle Gewinn
(E2-GYK, Pos. 59-61) genannt, wie die folgende Aussage einer Koordinatorin veran-
schaulicht:

»ich mach’s nur, weil ich selber so viel davon hab. [...] also sonst wiirde ich’s wahrschein-
lich nicht machen, weil es ist ‘ne enorme zusitzliche Belastung.“ (C2-RK, Pos. 191-193)

In einigen Interviews wird darauf verwiesen, dass es fiir die Durchfithrung von Eras-
mus+ Projekten an Schulen nicht ausreicht, wenn sich nur Einzelpersonen engagieren,
sondern dass es eines grofieren Personenkreises bedarf, der sich einbringt (F2-GEK, Pos.
891L.). Vor diesem Hintergrund wird das Programm an einigen Schulen von einem Team
Engagierter organisiert. Dies eroffnet einerseits die Chance, das Programm vielféltiger
umzusetzen (C1-RSL, Pos. 204), andererseits konnen so die Belastungen fiir Einzelperso-
nen reduziert werden (J2-GEK, Pos. 5f.). Eine Schulleiterin beschreibt dies so:

»Es gibt hier aber gliicklicherweise, und sonst wiirde es auch nicht gehen, gibt es hier
Kolleginnen und Kollegen, [...] die ein sehr grofies Interesse haben an Erasmus+, das
schon seit vielen Jahren machen. [...] Wir sind so eine Projektgruppe, die sich besonders
um Erasmus+ kiitmmert und alles, was mit auch quasi im weitesten Sinne Europa zusam-
menhingt.“ (D1-GSL, Pos. 9)

Einstellung

Wie die Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern der Schulen, Ministerien und Lan-
desbehorden zeigen, ist die Einstellung derjenigen, die in die Umsetzung des Programms
involviert sind, ein weiterer Aspekt, der bei der Implementation von Erasmus+ in Schu-
len eine Rolle spielt. Insgesamt wird deutlich, dass die Umsetzung der Projekte fiir viele
Engagierte eine ,,Herzensangelegenheit® (E2-GYK, Pos. 447) ist (F3-GEL, Pos. 235ft;
LK2N, Pos. 58-591t.). Bei vielen Interviewten wird eine berufliche Einstellung sichtbar,
den Schiilerinnen und Schiilern zunéchst iiberhaupt Mobilititen (H3-GL, Pos. 22-23ff.)
und damit bereichernde und pragende Erlebnisse (J3-GEL, Pos. 35ff.) zu ermdglichen
und sie sprachlich (G3-GYL, Pos. 17t.) sowie fachlich (B2-GYK, Pos. 23f.) fordern zu
wollen. Die Lehrkrifte empfinden ihren Aussagen zufolge Freude daran, mit den Schii-
lerinnen und Schiilern zu verreisen und ihnen auf einer anderen als der beruflich pro-
fessionellen Ebene zu begegnen (D2-GL, Pos. 172-175f.), zu beobachten, wie die Kinder
und Jugendlichen sich weiterentwickeln (C3-RL, Pos. 1711f.) und ihnen die Moglichkeit
zu geben, sich international zu vernetzen und auszutauschen (B3-GYL, Pos. 991t.).
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Als forderlich erweist sich laut den Analysen auch das Interesse des beteiligten Schul-
personals an Europa und der EU sowie an Internationalisierung, wie an vielen Inter-
viewstellen zum Ausdruck kommt (A1-GESL, Pos. 541f.). So beschreiben sich die In-
terviewten in ihren Ausfithrungen als ,iiberzeugter Demokrat® (B1-GYSL, Pos. 15), als
politisch interessierte Menschen (F2-GEK, Pos. 43ff.), als ,Weltbiirgerin“ (E2-GYK, Pos.
63, 546-549) und als Europderinnen und Européer (C2-RK, Pos. 9-111t.). Eine Koordi-
natorin erlautert:

»Also ich versteh mich ja als Europderin oder Weltbiirgerin. Ich versteh mich gar nicht als
Deutsche. Ich versteh mich als [Bewohnerin des Orts der Schule]. Das unbedingt. Das ist
so, ich sag mal, meine Stadt oder die Welt. Da gehor ich hin, ne? Ich bin tiberall zu Hause
eigentlich.“ (E2-GYK, Pos. 547)

Ebenso duflert eine Schulleitung:

»Zum einen bin ich natiirlich als tiberzeugter Demokrat und Menschenfreund immer der

Meinung, dass wenn man sich kennt, auch in 'nem andern Land eben nicht nur ein Tou-
rist oder Besucher ist, sondern ein Freund ist. Und dieses Kennenlernen anderer Men-
schen, die Achtung vor anderen Lebensweisen, vor anderen Ausrichtungen und auch
Lebenskonzepten, das geht nur, wenn ich Menschen kennenlerne und dort auch in die
Familien zum Beispiel reingebe. Und dann spiter zu sagen, ich bewege mich in Europa
s0 [...] wie in 'nem Bundesstaat Europa.“ (BI-GYSL, Pos. 15)

Diese Zitate zeigen, dass die von uns Interviewten eine positive Haltung gegeniiber
Europa und der EU haben und dass ein Teil der Lehrkréfte Europabildung als ihre per-
sonliche Aufgabe erachtet (B2-GYK, Pos. 231.) und von einer multiplikativen Wirkung
internationaler Lernmobilitaten (B1-GYSL. Pos. 55ff.) mit Relevanz fiir die Gesellschaft
tiberzeugt ist (GI-GYSL, Pos. 178-193 ff.). Dies zeigt sich deutlich in folgendem Zitat:

»Also das ist fiir mich so das Allerwichtigste, dass die wissen, wir sind Européer.“ (C2-RK,
Pos. 11)

Bei dem Grofiteil der Interviewten kommt zum Ausdruck, dass sie mit der Teilnahme
an Erasmus+ bei den Heranwachsenden eine demokratische Basis legen (E1-GYSL, Pos.
471f.), Toleranz und Offenheit sowie internationale Freundschaften fordern und damit
eine Grundlage fiir Frieden schaffen wollen (D3-GL, Pos. 241t.). Vor diesem Hinter-
grund ordnet eine Schulleitung das ergdnzende Angebot von Erasmus+ zum Regelunter-
richt als relevant ein:

»dann muss man natiirlich abwigen, [...] will man jetzt einfach nur den Unterricht, dann
darf man gar keine auflerunterrichtlichen Veranstaltungen anbieten. [...] Aber da ich
das ja sehr wichtig finde, [...] den Blick nach auflen und [...] die Weltoffenheit, die Of-
fenheit innerhalb Europas, wie ich’s vorher schon gesagt habe, weil ich das was ganz, ganz
Wichtiges finde, unterstiitze ich das auch.“ (G1-GYSL, Pos. 715-719)
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Wie auch weitere Interviews verdeutlichen, stellt eine entsprechende positive Einstellung
der Schulleitung zu Internationalisierung und Europdisierung eine wesentliche Vor-
aussetzung dar, ebenso wie ihre Bereitschaft, die Implementation zu unterstiitzen (G2-
GYK, Pos. 88-95ff.). Des Weiteren ist es forderlich fiir die Implementation von Eras-
mus+, wenn die beteiligten Personen gerne an Lernmobilititen teilnehmen (C2-RK, Pos.
162-1651t.), Freude an Vernetzung und Austausch haben (B3-GYL, Pos. 99 ff.) und einer
Projektarbeit und Kooperation mit aulerschulischen Partnerinnen und Partnern gegen-
iber positiv eingestellt sind (E2-GYK, Pos. 27-29 ff.). Auf diese Weise korrespondiert die
Teilnahme an Mobilitdten mit den personlichen Einstellungen.

Dariiber hinaus wird deutlich, dass die beteiligten Lehrpersonen auch die Teilnah-
me an Fort- und Weiterbildung und ihre personliche Weiterentwicklung als relevant
erachten und in Erasmus+ Mobilititen eine Moglichkeit sehen, dies zu verwirklichen
(G3-GYL, Pos. 351L.). Die Auswertungen zeigen insgesamt, dass fiir einen Teil der Inter-
viewten die internationale Lernmobilitit und der Besuch aus dem Ausland eine grund-
legende Bereicherung und einen Mehrwert darstellen (F3-GEL, Pos. 155ff.). Der person-
lich wahrgenommene Mehrwert wird an den Ausfithrungen einer Grundschullehrkraft
und einer Koordinatorin deutlich:

»dariiber ist natiirlich auch ein grofler Austausch moglich, und das ist einfach, ich finde es
einfach wichtig fiir mein Leben. Und ich glaube, ich wire auch nicht mehr Grundschul-
lehrerin, wenn ich das Ganze nicht gehabt hitte, weil mir der Alltag einfach sonst nicht
spannend genug gewesen wire.“ (D3-GL, Pos. 178)

»auch natiirlich, um auch den Lehreralltag, um da immer so nochmal Neuerungen rein-
zubringen [...]. Dass man nicht so in dieses, ja in dieses Normale so verfillt, ne? So von
wegen, ein Schuljahr, es lauft so durch, man merkt so selber, aber irgendwie so dann
nochmal so ein paar i-Tiipfelchen dann da so reinzusetzen. (H1-GK, Pos. 577-579)

Einige der Interviewten beziehen sich dabei konkret auf Erasmus+ (F1-GESL, Pos. 13 1),
anderen hingegen erscheint Erasmus+ nur als eine Variante im Feld der Moglichkeiten,
Erfahrungsrdume und Lerngelegenheiten zu eréffnen (EI-GYSL, Pos. 63ff.). Auffallend
ist, dass die von uns Interviewten zum Grofiteil eine von Auslandsaufenthalten gepragte
Biografie haben (HI-GK, Pos. 568-575ff.).

Wertschatzung

Wenig iiberraschend zeigen unsere Analysen, dass die Wertschétzung fiir das Engage-
ment fir die Umsetzung von Erasmus+ eine weitere forderliche Bedingung ist. Dies
zeigt sich im Hinblick auf diejenigen, die die entsprechenden Aktivitdten organisieren,
wie auch auf diejenigen, die sich fiir das Programm insgesamt engagieren. So motiviert
positives Feedback (H1-GK, Pos. 213-215) seitens der Schulleitung (J2-GEK, Pos. 239f.),
von Kolleginnen und Kollegen (F3-GEL, Pos. 187-1911f.), Eltern (G2-GYK, Pos. 139-143,
245f.) sowie Schiilerinnen und Schiilern (C1-RSL, Pos. 3521f.) die Akteurinnen und Ak-
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teure, Erasmus+ Projekte trotz zusitzlichen Arbeitsaufwands umzusetzen, wie die Aus-
sage einer Koordinatorin zeigt:

»ich [...] hab schon mehrfach die Riickmeldung bekommen: ,Das ist toll, dass Sie das jetzt
machen. Das ist toll, dass Sie jetzt Erasmus+ an der Schule haben. Endlich kiimmert sich
da jemand drum.’ [...] Das ist natiirlich schon, auch fir mich.“ (G2-GYK, Pos. 139-141)

Die Interviewten berichten von verschiedenen Wegen, iiber die sie Wertschitzung erfah-
ren. Vonseiten der Schulleitung kann diese neben der verbalen Riickmeldung beispiels-
weise auch in Form einer Senkung des Deputats (B1-GYSL, Pos. 123ff.) oder einer Befor-
derungsstelle (I-GESLKL, Pos. 17) ausgedriickt werden. Uberdies werden die 6ffentliche
Darstellung als internationale Schule (B2-GYK, Pos. 63), kollegiale Aufmerksamkeiten
(H3-GL, Pos. 259-261) sowie eine rege Beteiligung an Aktivititen von Seiten des Kol-
legiums (F2-GEK, Pos. 91) als Form der Wertschétzung wahrgenommen. Zudem wird
deutlich, dass die Lehrkrifte auch eine Wertschitzung der eigenen Arbeit wahrnehmen,
wenn ein Projekt fiir die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler eine eindrucksvolle
positive Erfahrung war. So duf3ert eine Erasmus+ Koordinatorin:

»Weil es ja dann auch irgendwie eine Wertschitzung ist von dem, was man ja leistet. Also
weil da steckt ja Arbeit hinter. Aber wenn’s dann fiir die Kinder wirklich so préagend ist
und sie dann noch jahrelang von berichten.“ (H1-GK, Pos. 153)

Schliefilich sind offizielle Auszeichnungen fiir Projekte, wie beispielsweise das eTwin-
ning-Siegel, das durch den PAD der KMK verlichen wird, ein Faktor, der Wertschat-
zung ausdriickt und das Engagement steigern kann (F3-GEL, Pos. 187-189f.). Dariiber
hinaus wird die Moglichkeit zur Teilnahme an Erasmus+ Aktivititen auch als Form der
Wertschitzung und des Dankes, das heif3t als eine Art Belohnung, eingesetzt, sowohl
fur Schiilerinnen und Schiiler (F2-GEK, Pos. 121) als auch fiir Lehrkrifte (D1-GSL, Pos.
1271.), wie die Aussagen von zwei Schulleitungen verdeutlichen:

,Und dann haben wir aber auch noch drei, vier KollegInnen mitgenommen, die das mehr
oder weniger mal verdient hatten, mal so eine schone Sache zu machen. Die vielleicht
gerade krank waren oder irgendwie einfach mal eine kurze Auszeit irgendwie so brauch-
ten.“ (F1-GESL, Pos. 437)

»das sind ja auch Incentives fiir Lehrer. Was kann ich einem Lehrer Gutes tun, und ihnen
mal zu sagen: ,Fahr doch mal mit'“ (B1-GYSL, Pos. 45)

Zugleich duflert die hier zuletzt zitierte Schulleitung, dass sie sich auch tiber den Dank
der profitierenden Lehrkrifte freut (BI-GYSL, Pos. 45). Die zuerst zitierte Schulleitung
betont dagegen, dass Wertschitzung, Dank und Lob fiir die Engagierten eine Form der
,Wihrung® (F1-GESL, Pos. 259) sei, die die Umsetzung von Erasmus+ fordert.
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3.4.3 Herausforderungen bei der Implementation von Erasmus+ an Schulen

Unsere Studie zielt auch darauf, Herausforderungen zu identifizieren, denen schulische
Akteurinnen und Akteure bei der Umsetzung von Erasmus+ Projekten begegnen. Dazu
werden im Folgenden ergénzend Perspektiven der von uns interviewten Vertreterinnen
und Vertreter von Ministerien und Landesbehorden in die Auswertung und Analyse
miteinbezogen. Dies geschieht gegliedert in Herausforderungen mit Blick auf 1) die Rah-
menbedingungen, 2) die Schule als Organisation und 3) die individuellen Herausforde-
rungen der beteiligten Personen (vgl. Abb. 3.5).

Abb. 3.5: Herausforderungen bei der Implementation von Erasmus+ an Schulen

Rahmenbedingungen

Gesellschaftliche Herausforderungen Bildungspolitische Herausforderungen

Schulische Bedingungen

Integration in den Schulalltag Wechsel im Personal Zusammenarbeit mit Partnerorganisationen

Individuelle Bedingungen

Zeit Angste und Sorgen Unterbringung Sprache

3.4.3.1 Rahmenbedingungen

In diesem Kapitel werden Herausforderungen fiir die Schulen néher betrachtet, die sich
aus ihren dufleren Rahmenbedingungen ergeben. Dazu werden im ersten Schritt gesell-
schaftliche und daran anschliefSend bildungspolitische Herausforderungen dargelegt.

Gesellschaftliche Herausforderungen

Im Rahmen von Lernmobilititen stellte die COVID-19-Pandemie eine noch nie dage-
wesene Herausforderung dar, da aufgrund der potenziellen Ansteckungsgefahr Reisen
untersagt oder eingeschriankt waren. So wird berichtet, dass die Pandemie die Schulen
»leider ziemlich ausgebremst® (C2-RK, Pos. 89) und verunsichert hat und Mobilititen
teilweise (iber mehrere Jahre nicht stattfinden konnten (A2-GEK, Pos. 22 ff.; LK6S, Pos.
117-119), somit ausfielen oder auf spitere Zeitpunkte verschoben werden mussten (C2-
RK, Pos. 33f.). Die Schulen hatten daher einen hohen Verwaltungsaufwand, insbesonde-
re hinsichtlich der Mobilitaten von Schiilerinnen und Schiilern, wie in einem Interview
mit einer Referentin berichtet wird (LK6S, Pos. 117-119). Eine Nachwirkung der COVID-
19-Pandemie ist nach Einschitzung einer Erasmus+ Koordinatorin, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler vermehrt Angste zeigen und dadurch nicht mehr so offen sind (J2-GEK,
Pos. 121).

Dariiber hinaus zeigt sich, dass auch politische Entwicklungen innerhalb der EU auf
die Durchfiihrung von Erasmus+ einwirken. So ist beispielsweise aufgrund des Aus-
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scheidens Grofibritannien aus der EU (Brexit) ein wichtiges Austauschpartnerland weg-
gefallen (E2-GYK, Pos. 297-299f1.). Entwicklungen wie der Krieg in der Ukraine fithren
zu Sorgen und Angsten, die hemmende Wirkungen auf die Beteiligung an Mobilititen
haben (G3-GYL, Pos. 451.).

Bildungspolitische Herausforderungen

Die Schulen sehen sich bei der Umsetzung von Erasmus+ auch mit bildungspolitischen,
teils bundeslanderspezifischen Herausforderungen konfrontiert. In einigen Interviews
wird geduflert, dass es Vorgaben gibt, wonach Mobilititen nur in Ferienzeiten stattfin-
den diirfen (B3-GYL, Pos. 263 1f.; LK4T, Pos. 231), wobei das an einer Schule nicht nur
fiir Mobilititen von Lehrkriften, sondern auch fiir die von Schiilerinnen und Schiilern
gilt. Dies wird einerseits damit begriindet, dass so Unterrichtsausfille vermieden werden
sollen. Andererseits kann dies nach Einschitzung der Interviewten zu einer geringeren
Teilnahme seitens der Lehrkrifte und Lernenden sowie zu einem Mangel an anderweitig
bendtigter Zeit (z. B. fiir die Korrektur von Klausuren) fithren (A2-GEK, Pos. 304-3061.).
Kurse und Schulungen, die nicht innerhalb der Ferienzeiten stattfinden, konnen in die-
sem Fall nicht wahrgenommen werden (A2-GEK, Pos. 328-334). Zudem gibt es bezogen
auf die Reisekostenzuschiisse in einigen Bundeslandern Negativbeispiele, in denen die
finanzielle Forderung durch die Kommission durch landerspezifische Vorgaben konter-
kariert werden (LK3H, Pos. 73-77).

Des Weiteren zeigen unsere Analysen, dass spezifische Regelungen beziiglich der fi-
nanziellen Abrechnung in einigen Bundesldndern als Hindernis bei der Umsetzung von
Erasmus+ Projekten wahrgenommen werden. So wird teilweise gefordert, dass auch dem
Land gegeniiber Rechenschaft iiber die Verwendung der bewilligten Gelder abgelegt wird.
Dadurch kommt es erstens zu einem organisatorischen Mehraufwand und zweitens dazu,
dass teilweise bewilligte Gelder von den Behorden einbehalten werden (E2-GYK, Pos.
3431t.), wie eine Schulleitung berichtet:

»obwohl eigentlich die Zulassung des Geldes schulbezogen ist, sagt das Land: ,N6, das ist
ja unser Geld. Und wenn es {ibrig ist, flief}t es in den allgemeinen Haushalt rein.“ (B1-
GYSL, Pos. 103)

Die Abwicklung der fiir Erasmus+ bestimmten finanziellen Mittel lauft in einem der
Bundesldnder zunichst tiber die Behorde und die Schulen miissen ein Privatkonto fiir
Erasmus+ eroffnen (LK3H, Pos. 78-81), auf das ausschliefSlich die fiir die Schilerinnen
und Schiiler eingehenden Gelder eingezahlt werden. Von diesem Konto kann im Unter-
schied zum Schulkonto Geld auch in Vorkasse und nicht nur auf Rechnung abgehoben
werden. Dieses Verfahren fithrt auf Seiten der Lehrkrifte allerdings auch zu Unsicher-
heiten und bedeutet fiir die Behorden, dass die verschiedenen Finanzposten der Eras-
mus+ Fordersumme auseinandergerechnet und entsprechend zugewiesen werden miis-
sen (B4-GYW), Pos. 7, 381).
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3.4.3.2 Schulische Herausforderungen

Im folgenden Kapitel steht die Schule als Organisation im Zentrum des Interesses. Her-
ausgearbeitet und niher betrachtet werden organisatorische Herausforderungen bei der
Umsetzung und Implementation von Erasmus+ Lernmobilitdten an der Schule, wie sie
sich im Schulalltag, fiir das an Schulen tétige Personal und die Kooperation mit Partner-
organisationen aus Sicht der von uns Interviewten darstellen.

Integration in den Schulalltag

Die Integration von Erasmus+ Projekten in den schulischen Alltag stellt Schulen unter
Umstidnden vor Herausforderungen, wie von uns interviewte Vertreterinnen und Ver-
treter der Schulen, Ministerien und Landesbehorden konstatieren (A2-GEK, Pos. 880f.;
LKG6S, Pos. 130-1311f.), wie das folgende Zitat einer Schulleitung deutlich macht:

»alle Erasmus+ Mafinahmen bewirken im Schulalltag eine [...] Stérung. Kollegen sind
nicht da. Schiiler sind nicht da. Neue Schiiler sind da. [...] Das heifst, es ruckelt immer.*
(E1-GYSL, Pos. 5)

3

Von der Alltagsroutine abweichende Abldufe bedeuten einen erhohten Organisations-
aufwand fiir alle Beteiligten, Lehrkrifte wie Schiilerinnen und Schiiler, sei es im Hinblick
auf den reguldren Unterricht, Projekttage oder Priifungen, um nur einige Beispiele zu
nennen. Mit Blick auf die Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf Erasmus+ Mo-
bilitdten stellt vor allem die klasseniibergreifende Organisation eine Herausforderung dar
(G2-GYK, Pos. 2311.): Fiir die organisatorische wie auch inhaltliche Vorbereitung miis-
sen beispielsweise Termine auflerhalb des Unterrichts gefunden werden (J3-GEL, Pos.
671L.), was auch mit einer Mehrarbeit fiir Lehrkrafte einhergeht, wie eine Koordinatorin
herausstellt:

sWeil man einfach auch gemerkt hat, dass die Belastung natiirlich, wenn man es neben
dem Unterricht macht, dann gar nicht so zu bewerkstelligen ist.“ (HI-GK, Pos. 123)

Verwiesen wird auch auf die Herausforderung, die Erasmus+ Projekte mit dem Curricu-
lum zu verkniipfen (D3-GL, Pos. 170), wobei dies nicht von allen Interviewten als proble-
matisch eingeordnet wird (I-GESLKL, Pos. 13). Insbesondere Lehrkrifte an Grundschu-
len verweisen darauf, dass es schwierig sein kann, im Kontext von Erasmus+ geeignete
Themen zu finden, die an die Voraussetzungen von Grundschiilerinnen und -schiilern
angepasst werden koénnen (D2-GL, Pos. 183f.). Im Falle von lingeren Auslandsmobi-
litaten von Schiilerinnen und Schiilern kénnen sich ferner zwingend zu bearbeitende
Unterrichtsinhalte als Problem erweisen, wenn sie an der Gastschule wéhrend der Mo-
bilitdt nicht behandelt werden (F3-GEL, Pos. 31). In der Folge miissen Lehrkrifte wie
Schiilerinnen und Schiiler gegebenenfalls Regelungen treffen, die es den Lernenden er-
moglichen, den Unterrichtsstoff wahrend der Mobilitdt oder im Anschluss an dieselbe
mit Unterstiitzung der Lehrkrifte zu bearbeiten.
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Die Abwesenheit von Schiilerinnen und Schiilern fiir Mobilitatszeitraume gilt es mit-
hin im Hinblick auf die Klausurplanung (HI-GK, Pos. 343) und viele weitere schulische
Aktivitaten zu berticksichtigen (G3-GYL, Pos. 55f1.). In den Interviews mit den Minis-
terien und Landesbehdrden wird ergénzend auch angesprochen, dass die Teilnahme an
Erasmus+ Lernmobilititen fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu einem zeitlichen Mehr-
aufwand fithren kann (LK6S, Pos. 135). Hinzu kommt, dass die Mobilititen zusitzlich
auch in den Schulalltag der Partnerschule(n) eingepasst werden miissen (E2-GYK, Pos.
485). Umgekehrt miissen Gastschiilerinnen und -schiiler in den hiesigen Unterricht in-
tegriert werden, was nicht nur die an Erasmus+ beteiligten Lehrkrifte vor eine Heraus-
forderung stellen kann, sondern auch Kolleginnen und Kollegen:

»wenn jetzt hier auf einmal [...] eine Gruppe mit 30 Schiilern kommen. Ja, wo bringen wir
die unter? [...] Welcher Kollege nimmt die mit? [...] Kann ja auch nicht mit 30 Schiilern
in einen Klassenraum gehen, wo schon 30 sitzen.“ (A2-GEK, Pos. 884-888)

Wie dieses Zitat einer Erasmus+ Koordinatorin zeigt, ergeben sich auch logistische Her-
ausforderungen, wenn eine grof3e Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler aus
dem Ausland kommt. Andere Regelungen und Gewohnheiten beziiglich des Verhaltens
und des Umgangs zwischen Lehrenden und Lernenden in Schule und Unterricht kdnnen
eine weitere Herausforderung darstellen und schlimmstenfalls zu Konflikten und Nicht-
Akzeptanz fithren (G3-GYL, Pos. 285). Diese Herausforderung ergibt sich insbesonde-
re im Zusammenhang mit Einzelmobilititen, da hier die Lernenden in den reguldren
Schulalltag integriert werden und somit deutlich mehr Lehrkréfte beteiligt sind.

Wechsel im Personal

Die Umsetzung von Erasmus+ ist hdufig — wie bereits bei den Bedingungen beschrie-
ben - von dem Engagement einzelner Personen abhingig, wodurch ein Wechsel, zum
Beispiel der hauptverantwortlichen Kontakt- und Organisationspersonen die Partner-
schaft (H3-GL, Pos. 17f.) oder auch grundsitzlich die Umsetzung gefahrden kann (HI-
GK, Pos. 305ft.). Dies betrifft sowohl den Personalwechsel an der eigenen Schule als
auch an den Partnerschulen im Ausland. Etablierte Unterstiitzungs- und Informations-
strukturen konnen durch den Weggang verantwortlicher Personen zeitweise wegfallen,
was zu Informationsmangel sowie Mehrarbeit und somit zu einer hoheren Belastung der
Teilnehmenden fithren kann (G3-GYL, Pos. 233). Bei einem Wechsel von Schulleitungen
ist die Fortfithrung davon abhéngig, dass die neuen Personen ,natiirlich diesen Europa-
gedanken dann mit unterstiitzen und das dann mit im Blick haben® (I-GESLKL, Pos.
2191%).

Zusammenarbeit mit Partnerorganisationen

Mit Blick auf die Kooperation mit Partnereinrichtungen stellt eine erste Herausforde-
rung die Suche von Schulen fiir die Zusammenarbeit dar (D3-GL, Pos. 94 ff.; LK6S, Pos.
229-231), insbesondere wenn Schulen bestimmte Wiinsche an das Partnerland (z.B.
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Sprache) haben (D3-GL, Pos. 94 ff.). Im Falle von Grundschulen gilt dies im Besonderen
mit Blick auf eine passende Altersstufe (H2-GK, Pos. 149). Fiir Schulen ohne etablierte
Auslandskontakte ist eTwinning eine Moglichkeit fiir die Suche von Partnerorganisatio-
nen, jedoch wird die Plattform aufgrund der Vielzahl der Suchanfragen und Angebote
auch kritisch betrachtet (E2-GYK, Pos. 295-297 fI.). Insgesamt scheint es hilfreich zu sein,
wenn Schulen bereits Kontakte ins Ausland haben (A2-GEK, Pos. 30, 284) und Kontakte
zu Partnerinnen und Partnern durch bereits bestehende schulische wie aufSerschulische
Kontakte vermittelt bekommen (D1-GSL, Pos. 73f.). Anhand der Interviews werden zu-
dem Herausforderungen im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Partnereinrichtun-
gen erkennbar. Von uns interviewte Vertreterinnen und Vertreter von Ministerien und
Landesbehorden haben zudem darauf verwiesen, dass die Frage, wie mit Absprachen
und Terminen umgegangen wird, ein gewisses Konfliktpotenzial birgt (LK5B, Pos. 100f.).
In diesem Zusammenhang werden Punkte wie Unzuverldssigkeit (B1-GYSL, Pos. 65ft.;
LK2N, Pos. 34-35) oder eine nicht erwartungsgemafe Organisation und Umsetzung von
Projekten durch Partnerinnen und Partner (B4-GYW, Pos. 153f.) auch von den an den
Schulen Interviewten als belastend herausgestellt.

3.4.3.3 Individuelle Herausforderungen

Wie bereits deutlich wurde, hidngt die Umsetzung von Erasmus+ wesentlich von den
beteiligten Personen an den Schulen ab. Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend
individuelle Herausforderungen herausgearbeitet.

Zeit

Eine zentrale Herausforderung bei der Umsetzung von Erasmus+ Projekten an Schulen
ist der Faktor Zeit, der sowohl im Hinblick auf organisatorische Aspekte wie die Antrag-
stellung und Dokumentation als auch die Planung und Durchfithrung von Auslandsmo-
bilitdten zum Tragen kommt. In den Interviews wird deutlich, dass die Implementation
von Erasmus+ an Schulen einen erheblichen Mehraufwand fiir die in diesem Rahmen
engagierten Personen bedeutet, der laut den interviewten Ministerien und Landesbe-
horden vielfach nicht durch Entlastungsstunden abgedeckt werden kann (LK4T, Pos.
100-101f.). Wie die an den Schulen Interviewten weiter ausfihren, wird dieser Mehr-
aufwand haufig auflerhalb der reguldren Arbeitszeit und unentgeltlich geleistet (D3-GL,
Pos. 114 ft.; LK5B, Pos. 44). Besonders deutlich zeigen dies die folgenden Aussagen zweier
Erasmus+ Koordinatorinnen:

»€s ist ja so viel Arbeit. Also manchmal verbringt man die ganzen Ferien damit, so nen
Abschlussbericht zu schreiben oder so.“ (E2-GYK, Pos. 447)

»Ich bekomme ja auch nichts dafiir, dass ich das organisiere, [...] auch nicht weniger
Stunden [...]/alles was ich [...] fiir Erasmus mache, mache ich ja on Top.“ (A2-GEK, Pos.
130-132)
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Zwar wird in den Interviews Verstindnis dafiir deutlich, dass mit der finanziellen For-
derung eine Rechenschaftspflicht einhergeht (H1-GK, Pos. 399-407 ff.), jedoch wird der
damit verbundene zeitliche Aufwand oft als Belastung empfunden. So nehmen insbeson-
dere noch Unerfahrene die Antragstellung als sehr komplex wahr (D2-GL, Pos. 1411t.).
Andere wiederum nehmen sie zwar als herausfordernd, aber nicht uberfordernd wahr
(E2-GYK, Pos. 326-3311t.). Einige empfinden die Einarbeitung in das Programm und
die Recherche, welche Schritte fiir eine Teilnahme zu absolvieren sind (B1-GYSL, Pos.
129), als aufwendig. Des Weiteren spielt der Faktor Zeit auch bei der Durchfithrung von
Mobilititen eine Rolle: Einerseits muss die Abwesenheit von Schiilerinnen und Schii-
lern kompensiert werden, was eine zusitzliche Vor- und Nachbereitung bedeutet (C2-
RK, Pos. 199), andererseits miissen abwesende Lehrkrifte von Kolleginnen und Kollegen
vertreten werden (G3-GYL, Pos. 355 ff.), um Unterrichtsausfall zu vermeiden (A1-GESL,
Pos. 56 1T.). Beides ist im Rahmen von Erasmus+ besonders herausfordernd, da die Mo-
bilititen in der Regel klasseniibergreifend durchgefithrt werden, sodass aus mehreren
Klassen einzelne Schiilerinnen und Schiiler fehlen und die Klassen dennoch weiterhin
unterrichtet werden miissen. So duf8ert eine Koordinatorin:

»Also wenn ich halt 'ne Woche irgendwo bin mit Schiilern, dann sind meine Klassen zu
Hause eben allein. Ja und dann muss das vertreten werden oder das fallt aus.“ (C2-RK,
Pos. 199)

Insbesondere fiir Schulen mit einem kleinen Kollegium wird diese Herausforderung be-
nannt, da die Mehrarbeit dort auf wenige Personen verteilt werden muss (J1-GESL, Pos.
149£; LK6S, Pos. 651t.). Die hier aufgezeigte Problematik wird aber auch vor dem Hinter-
grund des Lehrkréftemangels virulent (LK4T, Pos. 97 ff.), wie die folgende Aussage einer
Schulleitung deutlich macht:

»wir haben [...] ein absolutes Problem, Unterrichtsabsicherung. Wir haben zehn Prozent
Unterrichtsausfall, zehn Prozent! So, und wenn Sie nicht mal eine Unterrichtsstunde ab-
decken koénnen und die Kollegen noch zu Mehrarbeit verpflichten miissen.“ (Bl-GYSL,
Pos. 123)

Diese zentrale Herausforderung, dass Schulen mit geringen Personalressourcen zurecht-
kommen miissen, wird von den Vertreterinnen und Vertretern in den Ministerien und
Landesbehorden bestitigt:

»Es ist eben einfach ein Mehraufwand. [...] Und dann wissen Sie das ja auch selber, die
Personalsituation ist einfach angespannt. Und politisch gewollt ist natiirlich auch auf je-
den Fall erstmal Unterricht abzusichern. [...] alles andere wird eben auch als ein Plus
betrachtet, und ist eben dann auch das, was als erstes, wenn es eben nicht anders geht,
dann auch wieder weggestrichen werden kann.“ (LK6S, Pos. 131)

Auch krankheitsbedingte Ausfélle von Lehrkriften sind daher ein Grund, an dem die
Umsetzung von Erasmus+ Projekten scheitern kann (LK7S, Pos. 169-171):
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»wenn sich die Schule vornimmt, wir machen da mit, und dann fallt der Kollege aus, der
das eigentlich betreuen sollte, dass das natiirlich dann das ganze Programm zerschief3t.
Also dass es tiberhaupt keine, [es] sind keine Reserven und Ressourcen mehr in den Kol-
legien, sowas aufzufangen.“ (LK7S, Pos. 169)

Abwesenheiten von Lehrkriften im Rahmen von Mobilititen und der damit einherge-
hende Vertretungsbedarf konnen auch zu Konflikten im Kollegium fiihren, wie ein Ko-
ordinator berichtet:

»Es gab anschlieflend viele Neiddebatten, nach dem Motto: Du durftest ja mitfahren, du
hattest ja eine Woche Urlaub.“ (F2-GEK, Pos. 205)

Hier zeigt sich, dass es als hilfreich erachtet wird, wenn Erasmus+ Projekte im Voraus
geplant werden, sodass der Vertretungsunterricht vorbereitet werden kann (C3-RL, Pos.
585-587ff.). Zugleich kann dies aber zu einer deutlichen Mehrarbeit fiir international
mobile Lehrkrifte fithren, wenn diese ihre Abwesenheit insgesamt selber vor- und nach-
bereiten miissen, wie eine Lehrkraft ausfiihrt:

»Dann miisste ich fiir 50 Stunden im Voraus Arbeitsauftrige vorbereiten fiir die Schiiler,
die hier zu Hause bleiben, und dann nacharbeiten. Das kriegt man fast nicht geregelt.”
(G3-GYL, Pos. 55)

Schliefllich spielt Zeit auch in der Hinsicht eine Rolle, dass die Teilnehmenden privat fiir
den Zeitraum der Mobilitit entbehrlich sein miissen. Eine Beteiligung an Austauschpro-
grammen ist fiir diejenigen Personen, die zu Hause aufgrund von Care-Arbeit benétigt
werden, nicht oder nur schwer méglich (G2-GYK, Pos. 97 {F.).

Angste und Sorgen

Als eine weitere Herausforderung im Kontext von Erasmus+ Mobilititen werden Angste
und Sorgen genannt, und zwar sowohl der direkt wie auch indirekt betroffenen Lehrkraf-
te, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrifte thematisieren beispielswiese die Angst,
nicht einschitzen zu kdnnen, was sie erwartet oder ob ihre Fremdsprachenkenntnisse
ausreichen (I-GESLKL, Pos. 208f.). Den Interviewten zufolge duflern die Eltern zum Teil
Sorgen, ihre Kinder ins Ausland reisen zu lassen (D1-GSL, Pos. 51f.), Schiilerinnen und
Schiiler thematisieren Angste (B2-GYK, Pos. 85), zum Beispiel in Form von Heimweh;
dies betriftt insbesondere jiingere Schiilerinnen und Schiiler (G2-GYK, Pos. 45ff.). Im
Hinblick auf die Schiilerinnen und Schiiler werden von den Befragten ferner auch Sor-
gen beziiglich der Unterbringung in einer fremden Gastfamilie genannt (C1-RSL, Pos.
40-45f.).

Unterbringung

Auch wenn die Unterbringung in Gastfamilien fiir manche Lernende mit Angsten und
Sorgen verkniipft ist, wie sie mit der Situation zurechtkommen werden, so wird sie von
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einigen Lehrkriften insbesondere hinsichtlich des Kennenlernens anderer Lebenswei-
sen als wiinschenswert und gewinnbringend erachtet (B1-GYSL, Pos. 15ff.). Mit Blick
auf die privaten Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler kann eine Unterbringung
einer Gastschiilerin oder eines Gastschiilers mitunter eine nicht zu unterschétzende
Herausforderung darstellen. So kdnnen manche Familien aus Platzgriinden (G3-GYL,
Pos. 323ff.) oder aufgrund familidrer Probleme Géste nicht tiber mehrere Tage bei sich
aufnehmen (B4-GYW, Pos. 203). Zudem bringt eine weitere und fremde Person im eige-
nen Haushalt mehr Organisation, hohere Ausgaben und Zeitaufwand mit sich (G3-GYL,
Pos. 274-279ff.) und es kann sein, dass aufgrund von Arbeitszeiten eine Begleitung der
Gastschiilerinnen und -schiiler auflerhalb der Schulzeiten nicht gewéhrleistet werden
kann (G1-GYSL, Pos. 623-633ff.). Mit Blick auf die teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler wird tiberdies geduflert, dass es schwierig werden kann, wenn sie sich nicht mit
den Gisten verstehen. An einer Schule wurde diese Problematik in der Vergangenheit
dadurch geldst, dass die Géste bei anderen Mitschiilerinnen oder Mitschiilern unter-
gebracht wurden (B4-GYW, Pos. 203). Eine weitere Koordinatorin dufert, dass sich eine
Unterbringung im Hotel einfacher gestaltet und sie daher davon ausgeht, dass sich dies
vermehrt etablieren wird (A2-GEK, Pos. 916).

Auch bei den Lehrkriften werden teilweise Schwierigkeiten im Hinblick auf die
Unterbringung sichtbar. So zeigen die Analysen, dass eine private Unterbringung bei
anderen Lehrkriften im Ausland zwar einerseits mit einer intensiveren Vernetzung ein-
hergehen kann, dies andererseits aber auch zu einem Mangel an Riickzugsraumen und
Ruhephasen fithren kann, was insbesondere bei divergierenden Vorstellungen unter den
beteiligten Lehrkriften Konfliktpotenzial birgt (G3-GYL, Pos. 405-409).

Sprache

Eine weitere Herausforderung sind Sprachbarrieren. So kann es sein, dass die Fremd-
sprachenkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichen, um sich verstind-
lich zu machen, oder entsprechende Bedenken bereits vor der Mobilitit geduflert werden
(G2-GYK, Pos. 2371.). Grundschiilerinnen und -schiiler sind in dieser Hinsicht beson-
ders betroffen, da sie erst seit kurzer Zeit Englischunterricht haben (H2-GK, Pos. 1531.),
wie eine Grundschullehrkraft herausstellt:

»Wir haben ja meistens in diesen Kontexten Englisch als gemeinsame Sprache, und das
konnen die Kinder einfach noch nicht so [...], sodass da ein Austausch mit anderen, die
auch Englisch lernen und noch nicht viel konnen, da geht nicht viel Austausch, sagen wir
mal so.“ (D3-GL, Pos. 174)

Auch einige Lehrkrifte befiirchten, dass ihre Fremdsprachenkompetenzen nicht ausrei-
chen, um an Erasmus+ Projekten teilzunehmen (D3-GL, Pos. 50). Schlie3lich duflern
den Interviewten zufolge auch einige Eltern die Sorge, dass ihre Englischkenntnisse nicht
ausreichen, um mit auslindischen Gésten kommunizieren zu konnen (B2-GYK, Pos. 11-
17 ff.), sodass dies zu einer geringeren Bereitschaft zur Aufnahme von Gastschiilerinnen
und -schiilern fithren kann. Und schlief8lich kann es auch sein, dass Eltern wihrend ihrer
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Schulzeit nicht Englisch, sondern eine andere Sprache gelernt haben und sich deshalb
scheuen, eine Gastschiilerin oder einen Gastschiiler bei sich aufzunehmen.

3.4.4 Bedingungen und Herausforderungen fiir Ministerien und
Landesbehorden

Die Implementation von Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich kann von Mi-
nisterien und Landesbehdrden wesentlich unterstiitzt und gefordert werden (vgl. auch
Kap. 3.4.2.1). Mit diesem Ziel vor Augen werden im Folgenden Bedingungen und Her-
ausforderungen fiir diese Einrichtungen dargestellt und eingeordnet, die aus den Inter-
views mit ihren Vertreterinnen und Vertretern als relevant identifiziert werden konnten.

3.4.4.1 Rahmenbedingungen und -herausforderungen

Im Folgenden werden Bedingungen herausgearbeitet, die fiir Ministerien und Landes-
behorden den dufleren Rahmen bei der Implementation von Erasmus+ bilden: Sie sind
untergliedert in 1) Bedingungen: das Programm Erasmus+, 2) gesellschaftliche und 3)
bildungspolitische Herausforderungen.

Bedingungen: das Programm Erasmus+

Die Interviews mit den Vertreterinnen und Vertretern der Ministerien und Landesbe-
horden haben erbracht, dass sie Unterstiitzung von der Nationalen Agentur und dem
PAD benétigen und es schitzen, dass sie dort konkrete Ansprechpersonen haben, an die
sie sich wenden kénnen (LK6S, Pos. 213f.). Die Ministerien benétigen in ihrer Funk-
tion als iibergeordnete Dienststellen zum Beispiel Informationen vom PAD dariiber, fiir
welche Schulen Antrage bewilligt oder abgelehnt wurden (LK4T, Pos. 113-129). Die dies-
beziigliche Unterstiitzung und den Informationsaustausch bewerten sie zum Grofiteil als
gut (LK7S, Pos. 1011f.).

Mit Blick auf die Programmlaufzeit und die Akkreditierungen im Rahmen von Eras-
mus+ wird beméngelt, dass mit fortschreitender Dauer eine Begrenzung der Bewilligun-
gen der Akkreditierungen einhergeht (LK5B, Pos. 42). Teilweise, so zeigen die Analysen,
herrscht noch Unklarheit, wie mit Bewilligungen von Akkreditierungsantrigen im Ver-
lauf der Programmlaufzeit verfahren wird, zum Beispiel mit Blick auf eine moglicher-
weise notwendige Begrenzung der Anzahl der zu bewilligenden Antriage (LK1H, Pos.
221-225).

Zuvor wurde bereits darauf verwiesen, dass Schulen bei der Umsetzung von Eras-
mus+ unter anderem Unterstiitzung in Form von Fortbildungen bendtigen, welche teil-
weise aus Landesmitteln finanziert werden (LK6S, Pos. 215f.). Als eine weitere Form
der Unterstiitzung werden die ehemals beim PAD aktiven Erasmus+ Moderatorinnen
und Moderatoren wahrgenommen; sie waren sowohl mit dem Programm als auch der
Schulpraxis vertraut und insofern hilfreiche Beraterinnen und Berater (LK5B, Pos. 181.).
Stattdessen besteht heute die Moglichkeit, beim PAD finanzielle Mittel fiir Erasmus+
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Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu beantragen, die dann in den Bundesldndern
angesiedelt sind. Eine Behordenvertreterin hebt ferner Prasenzveranstaltungen als Mog-
lichkeit fiir den Austausch und das Kniipfen von Kontakten hervor und erwéhnt in die-
sem Kontext insbesondere auch die praktizierten Kontaktseminare (LK1H, Pos. 32-33).
Als hilfreich wird iiberdies erachtet, wenn bundesweite Stellen eingerichtet wiirden, die
bei der Organisation von Auslandsmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern unter-
stiitzen (LK6S, Pos. 229-231).

Gesellschaftliche und bildungspolitische Herausforderungen

Die COVID-19-Pandemie hat Ministerien und Landesbehdrden auch im Hinblick auf
Erasmus+ vor Herausforderungen gestellt und die Umsetzung und Unterstiitzung des
Programms stark beeintrachtigt (LK3H, Pos. 78-81f.). Genannt werden in diesem Zu-
sammenhang beispielsweise die Riickabwicklung abgesagter Mobilititen, insbesondere
derjenigen von Schiilerinnen und Schiilern (LK6S, Pos. 115-119£.). So fiihrt die Vertrete-
rin einer Landesbehorde aus, dass aufgrund dessen Lehrkréftemobilititen stirker in den
Fokus gerieten (LK7S, Pos. 22-23) und im Zuge der Kontaktbeschrankungsmafinahmen
Informationsveranstaltungen eingestellt wurden (LK7S, Pos. 38-49). Da die Pandemie
vielfaltige Probleme an den Schulen und somit auch fiir die Behorden evoziert hat,
mussten urspriinglich geplante Aktivitdten wie die Einarbeitung in eTwinning entfallen,
wie einer der Interviewten erldutert (LK7S, Pos. 172-177). Landerspezifisch zeigen sich
Herausforderungen fiir Ministerien und Landesbehérden, die mit bildungspolitischen
Vorgaben einhergehen, wie die Dienstreiseverordnungen der Lander sowie ldnderspe-
zifische Besonderheiten bei der finanziellen Abwicklung der Erasmus+ Projekte. Beide
Aspekte stellen auch fiir Schulen eine Herausforderung dar, wie hier bereits ausfiihrlicher
erldutert wurde (vgl. Kapitel 3.4.3).

3.4.4.2 Organisatorische Bedingungen und Herausforderungen

Aus Sicht der von uns interviewten Vertreterinnen und Vertreter von Ministerien und
Landesbehorden sind der politische Wille, Themen wie Europa und Internationalisie-
rung in der Schule und das Programm Erasmus+ zu fordern, sowie eine damit verkniipf-
te positive Einstellung auf Seiten von Entscheidungstragerinnen und -trdgern unabding-
bare Voraussetzungen fiir die Implementation von Erasmus+ im allgemeinbildenden
Schulbereich (LK2N, Pos. 94-95ff.). Diese Aspekte werden im Hinblick auf Ministerien
und Landesbehorden als zentral eingestuft, da sie ihre Bedingungen zur Unterstiitzung
und Forderung dieser Aspekte mafigeblich formen und beeinflussen. Der Befund korre-
spondiert mit der Einschétzung der Schulen, die zum Teil beklagen, dass es an addquater
Unterstiitzung durch Ministerien und Landesbehérden mangele (BI-GYSL, Pos. 103f.).
Der bereits im Hinblick auf sowohl organisatorische Aspekte der Schulen als auch
individuelle Aspekte der Lehrkrifte genannte Punkt ihrer Abwesenheit im Zuge von
Mobilitdten wird auch von den Vertreterinnen und Vertretern von Ministerien und Lan-
desbehorden als Herausforderung gesehen. Prioritét hat auch hier die Abdeckung von
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Unterricht, weshalb in einem der hier untersuchten Bundeslinder Lehrkraftemobilita-
ten iberwiegend in die unterrichtsfreie Zeit gelegt werden (LK4T, Pos. 231). Vor dem
Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen, wie zum Beispiel Flucht,
Migration und Lehrkréftemangel, erachten einige der interviewten Vertreterinnen und
Vertreter der Landesbehorden und Ministerien die Teilnahme von Lehrkriften an Fort-
bildungen dennoch als besonders relevant (LK6S, Pos. 21f.). Hier konnte sich ein Ziel-
konflikt abzeichnen, wenn zum einen Internationalisierung durch Lernmobilititen von
Lehrkriften unterstiitzt werden soll und zum anderen der Unterricht in den Schulen
sichergestellt werden muss. Vor diesem Hintergrund sollte aus Sicht der Interviewten
sowohl ihre eigene Teilnahme an Erasmus+ wie auch die der an den Schulen beteiligten
Beschiftigten als Arbeitszeit und beruflich relevant eingeordnet werden. Eine Interview-
te verweist in diesem Kontext explizit darauf, dass auch die bei Ministerien und Landes-
behorden Beschiftigten an Erasmus+ teilnehmen konnen, damit hier mehr Verstdndnis
fiir die Umsetzung des Programms an Schulen aufgebracht wird (LK4T, Pos. 231):

»auch natiirlich, dass die Kollegen hier aus den Verwaltungen sehen, so ein Bildungsur-
laub, oder eine Lernmobilitit ist kein Tourismus und keine Erholung. Das &ffnet nimlich
dann auch ein bisschen, schafft etwas mehr Toleranz, wenn man dann sehen muss, wie
viele Kollegen vielleicht fahren wollen. Und dann sieht man ja, das ist [...] ganz schoner
Stress, und das ist nicht nur Hobby oder Spafi. Die machen das nicht nur, weil sie nicht
unterrichten wollen.“ (LK4T, Pos. 187)

In den Interviews zeigt sich, dass Ministerien und Landesbehérden Personal (LK6S, Pos.
213f.) und Zeit (LK7S, Pos. 90-951f.) benétigen, um Erasmus+ an Schulen zu unter-
stiitzen. So wird berichtet, dass aufgrund fehlender zeitlicher Kapazititen bislang keine
Akkreditierung der Behérde beantragt wurde (LK5B, Pos. 154-155) und als sinnvoll er-
achtete Unterstiitzungsstrukturen, wie die Vernetzung von Schulen untereinander, nicht
umgesetzt werden konnen (LK1H, Pos. 96-97). Auflerdem wird von Behordenseite dar-
auf hingewiesen, dass aufgrund der hohen Zahl der zu betreuenden Schulen auf ministe-
rialer Ebene lediglich informiert wird, aber keine weitere Unterstiitzung stattfindet:

»wir gehen nicht in Schulen, so. Das heifdt wir sind zwar offen, wenn jemand einen Ter-
min mit uns vereinbart. Aber wir sind fiir nahezu 5000 Schulen in [Bundesland] zustin-
dig.“ (LK2N, Pos. 31)

Einige der von uns an den Ministerien und Landesbehdrden Interviewten leiten ein
Konsortium, an dem Schulen beteiligt sind und dass die Umsetzung von Mobilitatsak-
tivitdten unterstiitzt. Vor diesem Hintergrund wird mit Blick auf die Herausforderung
Zeit geduflert, dass die Férderung von Schiilerinnen- und Schiilermobilititen (LK6S, Pos.
91-97, 219-221) sowie die Anzahl teilnehmender Schulen im Konsortium (LK4T, Pos.
199-201) aufgrund des Verwaltungsaufwands begrenzt werden miissen. Dies zeigt sich
in folgendem Zitat:
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»wir 6ffnen das fiir alle allgemeinbildenden staatlichen Schulen. Aber wir begrenzen es
irgendwann auf 100. Ganz einfach deshalb, es muss handelbar sein, es ist eine zusitzliche
Aufgabe.“ (LK4T, Pos. 199-201)

Das Thema Personalmangel erstreckt sich mithin tiber die Schulen hinaus auch auf Mi-
nisterien und Landesbehorden. In diesem Zusammenhang wird beispielsweise darauf
hingewiesen, dass es personeller Ressourcen fiir die Unterstiitzung von Erasmus+ an den
Ministerien und Landesbehérden bedarf. Damit einhergehend wird die Etablierung von
Steuergruppen mit regelméfligen Besprechungen als hilfreich angefiihrt, an der auch Re-
ferentinnen und Referenten iibergeordneter Behorden teilnehmen, um so den Austausch
zwischen politischen Entscheidungstragern und denjenigen, die das Programm in den
Ministerien und Landesbehdrden unterstiitzen, zu starken (LK7S, Pos. 239).

Fiir die Unterstiitzung von Schulen wird es als relevant erachtet, dass Ministerien und
Landesbehorden iiber ein ausreichendes Budget verfiigen konnen, mit dem beispiels-
weise Fortbildungen fiir Erasmus+, die Aufnahme von Gisten, der Autbau und die Auf-
rechterhaltung von Netzwerken oder die Zusammenarbeit mit externen Partnerinnen
und Partnern finanziert werden konnen (LK5B, Pos. 114-121f.). Mit Blick auf das Budget,
das den Ministerien und Landesbehérden fiir Erasmus+ zur Verfiigung steht, wird fer-
ner eine Aufstockung aus Landesmitteln als hilfreich erachtet, um zum Beispiel externe
Partner finanzieren zu konnen, die bei der Organisation des Konsortiums unterstiitzen
(LKG®6S, Pos. 215). Um Schulen zeiteffizient erreichen zu konnen, sind bestehende E-Mail-
Verteiler hilfreich, tiber die Informationen versendet werden konnen (LK3H, Pos. 41-45).

Mit Blick auf die Dissemination von Erasmus+ Projektergebnissen und daraus re-
sultierenden Anregungen fiir die Schulen wird angeregt, dass Ministerien und Landes-
behdrden Moglichkeiten fiir die Schulen schaffen, um diese zu kommunizieren. So be-
richtet eine Interviewte:

»Eine Schulleiterin hatte ich [...] und sie war an so einer Schule, sagt sie, das war so
interessant und so spannend, das wiirde sie gerne jetzt bei uns auch in der Lehrerausbil-
dung mal kurz vorstellen. Und [...] Fachausbildungsleiter, oder auch die Menschen, die
fiir dieses Referat Lehrerausbildung zustidndig sind bei uns. Die kommen da zusammen,
und horen sich das an [...]. Und das sind natiirlich, denk ich mal, interessante Impulse,
wo, wenn das funktioniert, auch tatsachlich zuriickgreifen kann bis in die Lehrerausbil-
dungskonzepte hinein, ja?“ (LK7S, Pos. 243-249)

Dieses Zitat zeigt noch einmal, dass es im Hinblick auf eine breitere Etablierung und Ver-
stetigung von Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich nicht ausreicht, wenn ein-
zelne Personen an Auslandsmobilititen teilnehmen, sondern dass Strukturen geschaffen
werden miissen, um in den Austausch zu treten und voneinander lernen zu konnen. Und
schliefflich wird auch der Austausch unter Vertreterinnen und Vertretern von Ministe-
rien und Landesbehorden, die fiir Erasmus+ zustdndig sind, als relevant fiir die Starkung
des Programms erachtet (LK2N, Pos. 96-97).
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3.4.5 Wirkungen von Erasmus+ auf Schulen und ihre Schulentwicklung

In diesem Kapitel werden Wirkungen von Erasmus+ Projekten auf die Schulentwicklung
beleuchtet. Schulentwicklung umfasst Rolff (2023) zufolge ,die systematische Kombi-
nation dreier Wege, die als zusammenhédngende Prozesse verstanden werden: Organi-
sationsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE) und Unterrichtsentwicklung (UE)“
(Rolff, 2023, S. 198). Diese drei Prozesse bilden den Kern des in der deutschsprachigen
wissenschaftlichen Diskussion und Praxis etablierten Drei-Wege-Modells der Schulent-
wicklung, das Rolff in jiingerer Zeit unter Beriicksichtigung der Digitalisierung um den
Bereich der translokalen Vernetzung zu einem Vier-Wege-Modell erweitert hat (Rolff,
2023). Die Grundeinteilung des erweiterten Modells der Schulentwicklung von Rolft
(2023) in die vier Prozesse Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung sowie

Abb. 3.6: Modell zur Kategorisierung der Wirkungen von Erasmus+ auf Schulen und ihre Schulent-
wicklung

Fachliche Kenntnisse

* Methodisch-didaktische
Kenntnisse
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Anm.: Ausgangsmodell von Rolff (2023, S. 204), fiir diese Studie inhaltlich modifiziert und erweitert.
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translokale Vernetzung und das von ihm beriicksichtigte Umfeld bilden den inhaltlichen
Ausgangspunkt und Rahmen fiir unsere empirischen Analysen der von den Interviewten
wahrgenommenen und von uns herausgearbeiteten Wirkungen von Erasmus+ Projekten
auf Schulen und Lehrkrifte. Die Ergebnisse sind in Abbildung 3.6 dargestellt und werden
in den nachfolgenden Kapiteln néher erldutert. Die nachfolgenden Analysen fokussieren
Wirkungen beruflicher Auslandsmobilititen auf Lehrkrafte im Hinblick auf translokale
und internationale Vernetzungen und Personalentwicklung. Aspekte dieser Ergebnisse
finden sich in kiirzerer Fassung auch in Sonnenburg et al. (im Druck). Fiir den vorlie-
genden Bericht wurden diese Analysen vertieft und um Details und weitere Zitate aus
den Interviews ergianzt sowie um die Prozesse Organisations- und Unterrichtsentwick-
lung erweitert. Den Begriff Wirkungen' verwenden wir hier in einem vereinfachten, all-
tagssprachlichen Verstindnis und fiir Beobachtungen und Einschétzungen der von uns
befragten Expertinnen und Experten fiir Erasmus+ an Schulen, also den interviewten
Lehrkriften, Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie Schulleitungen.

3.4.5.1 Translokale und internationale Vernetzung

Die translokale und internationale Vernetzung von Schulen, Lehrkriften, Schiilerinnen
und Schiilern ist ein zentraler Bestandteil von Erasmus+ (Europdische Kommission,
2023). Rolft (2023) bezieht sich in dem hier zugrunde liegenden Modell der Schulent-
wicklung auf translokale Vernetzungen und fasst darunter die Entwicklung externer
Netzwerke, zum Beispiel von Schulen mit anderen Schulen, Partnerinnen und Partnern,
Landesinstituten oder Hochschulen. Wir erweitern dieses insbesondere auf translokale
Réume ausgerichtete und in den Kontext der Digitalisierung eingebettete Verstindnis
mit Blick auf die hier interessierenden Entwicklungen um den europiischen Raum und
die europdische Vernetzung, um die Kooperation zwischen Schulen iiber Lindergrenzen
hinweg in den Blick zu nehmen. Im Folgenden zeigen wir auf der Basis unserer Analysen,
welche Wirkungen die Teilnahme an Erasmus+ auf die Netzwerkbildung der Schulen,
die europiischen Kooperationen sowie die privaten Kontakte der Lehrkrifte und das
Kennenlernen der Praxis anderer Schulsysteme haben kann.

Netzwerkbildung

Hinsichtlich der Schulen zeigt sich, dass sie im Rahmen der Teilnahme an Erasmus+
ihre Netzwerke ausbauen und vermehrt mit Schulen aus der unmittelbaren Umgebung
(F2-GEK, Pos. 1551f.) wie auch aus anderen EU-Lindern (G1-GYSL, Pos. 474-479f.)
zusammenarbeiten. So kommt es zum Austausch tiber die Durchfiihrung von Aktivi-
taten, wie tiber das Job Shadowing, oder es ergeben sich neue Partnerschaften aus der
Zusammenarbeit im Rahmen von grofleren, multinationalen Erasmus+ Projekten (A2-
GEK, Pos. 22-32f.). In der nachfolgenden Tabelle 3.5 sind die Lander’ aufgefiihrt, mit

5 Da es sich hier nicht um eine systematische Erfassung handelt, ist diese Aufzahlung nicht
erschopfend.
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denen die Schulen, die an unserer Interviewstudie teilgenommen haben, Kooperationen
durchfithren oder durchgefithrt haben. Aufgefiihrt sind auch die Lander, die im Rahmen
von Einzelmobilitaten von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkriften bereist wurden
oder werden. Die Auflistung zeigt, dass die in die Studie einbezogenen Schulen nicht nur
zu einem Land, sondern zu mehreren Landern Kontakte pflegen. Dariiber hinaus ver-
deutlichen die Analysen, dass die Teilnahme an Erasmus+ zu einer engeren Zusammen-
arbeit mit aufSerschulischen Akteurinnen und Akteuren fithren kann (B2-GYK, Pos. 69),
insbesondere mit Personen aus dem politischen Bereich, wie zum Beispiel den Biirger-
meisterinnen und Biirgermeistern (C1-RSL, Pos. 91f.).

Tab. 3.5: Partnerlander der einbezogenen Schulen

Schule Schulform Kooperationslinder/Mobilititsziele
1 Grundschule Diénemark, England, Frankreich, Niederlande, Norwegen, Polen, Tiirkei,
Zypern
2 Grundschule Frankreich, Griechenland, Irland, Italien, Niederlande, Norwegen, Ungarn
3 Realschulen und Estland, Finnland, Frankreich, Griechenland, Litauen, Malta, Niederlande,
ahnliche Schulen Schweden, Spanien, Tschechien
4 Schule mit Estland, Irland, Malta, Portugal, Spanien
Gesamtschulcharakter
5 Schule mit Frankreich, Norwegen, Spanien
Gesamtschulcharakter
6 Schule mit Frankreich, Island, Niederlande, Portugal, Spanien, Tiirkei
Gesamtschulcharakter
7 Schule mit Finnland, Niederlande, Portugal, Spanien
Gesamtschulcharakter
8 Gymnasium England, Estland, Griechenland, Italien, Lettland, Mazedonien, Niederlande,
Norwegen, Osterreich, Portugal, Spanien, Tschechien, Tiirkei
9 Gymnasium Frankreich, Italien, Kroatien, Schweden, Spanien
10 Gymnasium Frankreich, Irland, Italien, Norwegen, Polen, Rumanien,
Spanien

Internationale Kooperation

Kernelement von Erasmus+ ist die internationale und insbesondere die europiische Ko-
operation, die durch die Organisation und Planung von Austauschprojekten fiir Schiile-
rinnen und Schiiler sowie durch die Teilnahme an Schulungen und Job Shadowing im
Ausland entstehen kann. So arbeiten die betreffenden Lehrkrifte hdufig mit Kolleginnen
und Kollegen aus dem Ausland zusammen, tauschen sich mit ihnen aus (D3-GL, Pos.
901f.) und kniipfen dartiber Kontakte in verschiedene Lander (C2-RK, Pos. 101-103 ff.),
wie ein Koordinator mit Blick auf die Vorbereitung eines Austausches von Schiilerinnen
und Schiilern ausfiihrt:

»ich habe Vorbereitungsbesuche gemacht, ich kenne die Kollegen da vor Ort, bin ja mit
denen auch permanent im Kontakt. Das heif3t sie mal kennengelernt [...]. Ich kenne die
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Bedingungen vor Ort. [...] Und jetzt konnen auch andere fahren, weil ich weif3, wovon
ich spreche und das ist ganz gut.“ (H2-GK, Pos. 313)

Die konkrete Zusammenarbeit sowie der Austausch iiber die Gestaltung von Schule und
Unterricht mit Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland finden insbesondere im Fall
von Job Shadowing sowie von Gruppenmobilititen mit Schiilerinnen und Schiilern statt
(D2-GL, Pos. 93-951L.), da hier ein Austausch iiber Projekte beziehungsweise die unter-
richtsbezogene Interaktion programmatisch vorgegeben sind. Die Kontakte, so zeigt sich
in den Interviews, reichen teilweise tiber die initial durchgefiihrten Projekte hinaus (E3-
GYL, Pos. 235f.), wie folgende Zitate von zwei Lehrkriften veranschaulichen:

»ich hab’s auch schon gehabt, dass [...] man dann von den Schulen noch mal wieder an-
geschrieben wird und gefragt wird, wir machen gerade da und dazu 'n Projekt und das
hattest du doch mal erzahlt, dass du dazu auch was gemacht hast, konnten wir dazu mal
telefonieren oder so was. Also es findet eigentlich schon 'n regelméafliger Austausch statt.“
(E3-GYL, Pos. 227)

»Aber es gibt auch ganz viel Inoffizielles, viele Gespriche, die man gefiihrt hat in der gan-
zen Zeit oder die wir gefithrt haben. Und das war eigentlich fast noch wichtiger teilweise,
weil das ein ganz, ja, ganz wichtiger Austausch [ist].“ (D3-GL, Pos. 42)

Insbesondere das zweite Zitat macht deutlich, dass ein Austausch tiber die betreffenden
Projekte hinaus als Bereicherung fiir den beruflichen Alltag wahrgenommen wird. Der
Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen aus anderen Lindern kann zudem auf-
grund der unterschiedlichen Sichtweisen und Erfahrungen zu einer Perspektiverweite-
rung fithren (vgl. auch Sonnenburg et al., im Druck). So duflern eine Lehrkraft und eine
Koordinatorin:

»weil auch der Austausch mit den Kollegen [...] in anderen Schulen anderer Lander ja ir-
gendwo mit Hospitieren von Unterrichtssituationen oder zumindest Projektsituationen
natiirlich meinen eigenen Weitblick auch oder meinen eigenen Blick da geweitet und
geschirft hat.“ (E3-GYL, Pos. 103)

»Also ich muss sagen, alle Fortbildungen, die ich bisher gemacht habe, [...] haben eine

unheimliche Auswirkung auf die Art, wie man dann hinterher unterrichtet, weil der Aus-
tausch mit anderen Kollegen vor Ort ist das, was unheimlich gewinnbringend ist. Man
kommt mit mehr Motivation, mit neuen Ideen [...]. Der Austausch mit den Kollegen
aus ganz Europa ist immer das, was halt gewinnbringend ist.“ (A2-GEK, Pos. 214-218)

Die Kooperation mit ausldndischen Lehrpersonen fiihrt laut einigen Interviewten auch
zur Weiterentwicklung von Sozialkompetenzen aufseiten der Lehrkrifte (D2-GL, Pos.
93-95) sowie zu einem europdischen Gemeinschaftsgefiihl (G1-GYSL, Pos. 179-2031.).

m



112

Implementation und Wirkung von Erasmus+ Projekten auf Schulen

Private Kontakte

Die zuvor beschriebene europiische Kooperation findet nicht nur berufsbezogen statt,
sondern reicht auch in den privaten Bereich hinein (vgl. auch Sonnenburg et al., im
Druck):

»dadurch, dass ich die Kontakte zu den anderen Landern hergestellt habe und das dann
mittlerweile auch echt gute Freunde sind und [...] ich habe einen brutalen Mehrwert
durch diese Kontakte, wiirde ich sagen.“ (C3-RL, Pos. 619)

Die Auflerung dieser Lehrkraft zeigt, dass aus der Zusammenarbeit zwischen Lehrkrif-
ten unterschiedlicher Lander Freundschaften entstehen konnen (C2-RK, Pos. 1011.) und
der Kontakt tiber das Berufliche hinaus als Gewinn eingeordnet wird (E2-GYK, Pos.
689-69111.).

»Die Norweger waren da, zwei Lehrer. Ich kannte beide nicht [...]. Ich sage: ,Ich habe da,
ich habe 16, 18 Leute, Freunde da. Wir gucken Fufiball bei mir.* Sie sollen einfach mit
riiberkommen. Und da kamen die mit riiber in mein privates Umfeld mit rein, ja? [...]
Erasmus tragt dazu bei, dass ein Kennenlernen sehr freundlich, freundschaftlich stattfin-
det, weil die Basis natiirlich immer/Wir sind alle Lehrer, ja? Wir sind fir unsere Kinder
da. Das ist ja ein Menschenbild, was auch dahintersteckt, wer Lehrer wird im Normalfall.
Und sofort geht es per/ist man per Du. Und das ist, ja, sofort Verbindung da.“ (BI-GYSL,
Pos. 25-27)

Wie dieses Zitat eines Schulleiters deutlich macht, bietet Erasmus+ dem Schulpersonal ei-
nen Rahmen, um gleichgesinnte Personen kennenzulernen (A2-GEK, Pos. 1032-10501.).
Hervorgehoben wird von einer Lehrkraft auch, dass sich die Vernetzung tiber mehrere
Léander erstreckt und diese privaten Kontakte das Kennenlernen anderer Linder jenseits
der tiblichen touristischen Aktivititen ermdglicht:

»Und ich fiir mich als Lehrerin habe ja auch Beziehungen dadurch in jedes einzelne Land.
Und ich konnte jetzt anrufen und sagen, ich komme morgen und ich wiisste wohin [...].
Also diese Beziehungen, die du da halt auf3erhalb hier von unserer [Ort der Schule] Schu-
le hast, das ist Wahnsinn [...] und du bist halt nicht der klassische Tourist [...], weil du
direkt einen Einblick in das Leben hast. [...] Also das ist schon toll. Also ich wiirde es nie
wieder anders wollen.“ (C3-RL, Pos. 53-61)

Insgesamt zeigen die Analysen, dass der Austausch mit Menschen aus anderen Landern
von dem beteiligten Schulpersonal sowohl beruflich als auch privat als positiv wahrge-
nommen wird. Die so entstehenden Kontakte und Freundschaften iiber Landergrenzen
hinweg sind unseren Analysen zufolge geeignet, Offenheit gegentiber anderen Menschen
sowie ein europdisches Gemeinschaftsgefiihl zu erzeugen und zu stirken.
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Kennenlernen der Praxis anderer Schulsysteme

Lehrkrifte lernen im Rahmen ihrer Auslandsmobilititen die Bildungs- und Schulpraxis
anderer Linder kennen. So erhalten sie bei Besuchen in der schulischen Praxis im Aus-
land, beispielsweise im Rahmen des Job Shadowings oder der Begleitung von Gruppen-
mobilititen von Schiilerinnen und Schiilern, Einblicke in linderspezifische schulische
Organisationsformen und -entwicklungen und lokalspezifische Unterrichtsgestaltungen
(F1-GESL, Pos. 69-74 t.), wie zwei Schulleitungen berichten:

»Also so was interessiert uns natiirlich auch immer, wie ist so ‘ne Schule aufgebaut, wel-
che Mitspracherechte haben Schiiler, haben Kollegen, wie wird die Meinung [...] der an
Schule Beteiligten miteinbezogen.“ (G1-GYSL, Pos. 593)

»wir haben natiirlich unsere eigenen Korsetts, in denen wir sitzen, also sei es jetzt unsere
Schule oder [westdeutsches Bundesland] oder wir sind in dieser Schulform [Schule mit
Gesamtschulcharakter] oder wir sind in Deutschland. Es gibt also immer wieder irgend-
welche Aspekte, die uns in unserem Handeln ja einschranken und damit auch betriebs-
blind machen. Also wenn wir daraus ausbrechen wollen, wenn wir also sehen wollen,
was machen eigentlich andere? Dann niitzt das nichts, nur zu schauen, was machen an-
dere Schulen in [Ort der Schule] oder was machen andere [Schulen mit Gesamtschulcha-
rakter]? Sondern da muss man auch mal schauen, was macht denn eigentlich ein anderes
Land, ja, um dann auch voneinander zu lernen, auch systemisch. (A1-GESL, Pos. 34)

Die Analysen verdeutlichen, dass die Lehrkrifte in diesem Zusammenhang die jeweilige
Schulpraxis mit ihrer eigenen vergleichen (G2-GYK, Pos. 83-87 ft., vgl. auch Sonnenburg
et al., im Druck), wie die Schulleitung einer Grundschule beschreibt:

»-und da sind auch in den letzten zwei Jahren jeweils zwei [...] einmal nach [Stadt_Nor-
wegen| gefahren zu unserer Partnerschule und einmal zu einer neuen Schule nach Di-
nemark und haben eben da auch nochmal Impulse mitgebracht, wie ist Schule da? Und
welche Unterschiede gibt es da? [...] was konnen wir von denen lernen? Was kénnen wir
denen mitbringen? Was kénnen die von uns lernen?“ (D1-GSL, Pos. 25)

Der Vergleich mit den Schulsystemen anderer Linder und ihrem padagogischen Alltag
wird von einigen Interviewten auch als eine Bestatigung fiir die eigene schulische Praxis
wahrgenommen, wenn so offensichtlich wird, was bei ihnen vor Ort gut funktioniert
(F1-GESL, Pos. 69-741t.). Deutlich wird fiir sie aber auch, dass Schulen und Lehrkrifte
in anderen Landern oftmals mit dhnlichen oder denselben Herausforderungen konfron-
tiert sind wie hiesige Schulen und Lehrkrifte (H2-GK, Pos. 53-57t.).

Die Interviews zeigen zusammenfassend, dass die Auslandsmobilititen Lehrkrifte
dazu anregen konnen, sich zu ihrem eigenen Schulalltag in Distanz zu setzen und neue
Perspektiven einzunehmen. Sie liefern den Teilnehmenden neue Impulse fiir die Orga-
nisationsentwicklung und fiir die Gestaltung ihres Unterrichts (C1-RSL, Pos. 33 ft.; vgl.
auch Sonnenburg et al., im Druck). Eine Lehrkraft fiithrt hierzu aus:
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»Also man [...] sieht einfach, wie es doch auch noch méglich ist. Und wenn man immer
hier in den in [...] seinem Hood ist, sage ich mal, in seinem [Ort der Schule], dann, ja,
irgendwann weifit du ja gar nicht mehr so genau, was gibt es eigentlich noch fiir Mog-
lichkeiten. Und das hilft sehr, einfach mal andere Eindriicke zu bekommen, ne. Und wie
Schule anderswo gelebt wird.“ (F3-GEL, Pos. 113)

Insgesamt kann unseren Analysen zufolge der Besuch einer Schule im Ausland und die
Beobachtung von oder Teilnahme an der dortigen Schulpraxis und dem Unterricht bei
beteiligten Lehrkréften zu einer diesbeziiglichen Horizont- und Perspektiverweiterung
und hieran anschliefSend auch zu Innovationen fithren (H3-GL, Pos. 199 ff.).

3.4.5.2 Organisationsentwicklung

Mit Blick auf die Organisationsentwicklung wurden im Rahmen der Interviewauswer-
tung verschiedene Kategorien identifiziert, fiir die Wirkungen von Erasmus+ auf Schu-
len herausgearbeitet werden konnen. Sie betreffen die Schulprofilierung (z.B. die pada-
gogischen Ausrichtungen der Schulen, die Aktivitdten an den Schulen und der Ruf der
Schule, vgl. Altrichter et al. 2011), das Beziehungsklima zwischen den Akteurinnen und
Akteuren an den Schulen sowie eine grundsitzlich wahrgenommene Weltoffenheit (vgl.
Abb. 3.6). Diesbeziigliche Wirkungen werden nachfolgend dargelegt.

Padagogische Ausrichtung

Unsere Auswertungen zeigen, dass das Programm Erasmus+ dazu beitragen kann, das
Profil der teilnehmenden Schulen hinsichtlich einer internationalen oder europdischen
Ausrichtung zu schirfen (G1-GYSL, Pos. 211-215ff.). So hat eine der Schulen in unserem
Sample in Folge der Teilnahme an Erasmus+ nicht nur ihr bereits bestehendes Profil
weiter ausgebaut, sondern dartiber hinaus ein spezifisches Erasmus+ Profil entwickelt.
Eine Koordinatorin berichtet dementsprechend:

»die Gruppe der Begeisterten wichst. Und wir sind jetzt also immerhin so viele, dass
man sagen kann, das kann man auf die Schulen tibertragen. Also seit letztem Jahr ist es
ja auch unser Schulprofil oder ja, nennen wir uns Erasmus Schule. [...] wir haben uns
selber ernannt [...] einfach, weil wir jetzt so viel mit Erasmus machen, dass wir gesagt
haben, da konnen wir uns auch/da kann man sich auch Erasmus Schule nennen.“ (C2-
RK, Pos. 33-37)

Ahnliches wird auch an einer Grundschule beschrieben, die auf der Suche nach einer
besonderen Ausrichtung verschiedene Ideen und Projekte verfolgte, die jedoch alle nicht
verstetigt wurden. Erasmus+ und eine europdische Ausrichtung hingegen konnten er-
folgreich etabliert werden (H3-GL, Pos. 41). Eine Schulleitung berichtet, dass an ihrer
Schule Erasmus+ Projektthemen mit der eigenen Schulentwicklung verkniipft werden,
zum Beispiel zur Erarbeitung eines Medienkonzepts (D1-GSL, Pos. 107); aber auch die
Einfithrung von Abfalltrennung im Anschluss an ein Erasmus+ Projekt und die Entwick-



Implementation und Wirkung von Erasmus+ Projekten auf Schulen

lung eines schulischen Schwerpunkts im Bereich der Nachhaltigkeit wurden an einer
Schule realisiert (E3-GYL, Pos. 53-55£.). In diesem Kontext kam gar die Idee auf, sich zu
einer Klimaschule zu entwickeln, wie eine Koordinatorin berichtet:

»ich hab’ die Miilltrennung hier im Projekt eingefiihrt an der Schule, gab’s vorher nicht.
[...] Und dadurch ist quasi auch die Klimaschule entstanden. [...] Und das kommt von
Erasmus.“ (E2-GYK, Pos. 591-599)

In diesem Kontext merkt ein Schulleiter allerdings kritisch an, dass nach seiner Einschit-
zung einzelne Begegnungen fiir eine richtige Verdnderung nicht ausreichen. Hierfiir sei
vielmehr ein langfristiger, regelméafliger Austausch mit einer Partnerorganisation erfor-
derlich, bei dem gemeinschaftlich an derselben Fragestellung gearbeitet wird (F1-GESL,
Pos. 75-86). Diese insgesamt hier sichtbar werdende Schulprofilentwicklung durch Eras-
mus+ belegen auch damit korrespondierende Aktivititen an den Schulen, wie im Folgen-
den ausgefiihrt wird.

Aktivitaten

Die Beteiligung an Erasmus+ hat Auswirkungen auf die Aktivitdten an den Schulen,
die beispielsweise den Europatag oder die sogenannten ErasmusDays feiern und dort
das Programm und Projekte prasentieren, die den Schiilerinnen und Schiilern Europa
ndherbringen und den Stellenwert von Europa hervorheben (D1-GSL, Pos. 37ff). Eine
Grundschullehrkraft berichtet:

»dass das fiir die Kinder nicht anonym ist, fiir die ist Europa nicht anonym, fiir sie steht

was dahinter, [...] an den Europatagen lernen sie andere Lander kennen, andere Sitten,
was weif$ ich. Dann wird irgendwie franzosisch gekocht, gebacken, oder wie auch im-
mer. Oder irgendwelche anderen Dinge gemacht an diesen Europatagen, da lassen die
Kollegen sich auch immer sehr viel einfallen, was sie mit den Kindern machen, um diese
Lander den Kindern nahe zu bringen.“ (H3-GL, Pos. 233)

Wenn méglich, nehmen an einer Schule auch Gastschiilerinnen und -schiiler aus dem
Ausland an diesen Veranstaltungen teil, wie folgende Aussage einer Erasmus+ Koordina-
torin an einem Gymnasium zeigt:

»-und [wir] nehmen auch die ganzen Anlésse, die ganzen Tage, die man so hat im Jahr, um
da wirklich drauf aufmerksam zu machen. Nutzen da Chancen, unsere auslindischen
Gste einzubinden, um eben den jiingeren Schiilern, die da noch nicht teilnehmen kon-
nen an dem Programm, auch denen Europa ndher zu bringen und erst mal bestimmte
Informationen iiberhaupt zu geben, was spater erst im Unterricht gelernt wird.“ (B4-
GYW, Pos. 39)

Teilweise werden aufgrund von Erasmus+ Aktivitidten Eltern und sogar die gesamten
Familien an die Schulen eingeladen, um ihnen die Mobilitatsprojekte vorzustellen und
Nachfragen zu erméglichen (E2-GYK, Pos. 407-4111f.). An einer Schule, die auch Euro-
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paschule ist, finden ferner Projekttage zu dem Themenbereich Europapolitik statt, zu
denen auch Personen aus dem Europaparlament eingeladen werden (B4-GYW, Pos.
105-107).

Unsere Analysen zeigen ferner, dass es im Rahmen von Erasmus+ international ko-
operierende Schulen gibt, die weitere, ganz unterschiedliche Aktionen durchfiihren: So
wurden im Zuge von Erasmus+ eingefithrte Themen und Arbeitsweisen an den Schu-
len etabliert, wie eine Koordinatorin berichtet, die schon lange an Mobilitatsprojekten
beteiligt ist. Sie verweist darauf, dass die Schule aufgrund der Teilnahme an Erasmus+
heute eine Demokratisierungs- und eine Gleichstellungs-AG hat (E2-GYK, Pos. 583). An
einer anderen Schule hat die Hospitation im Ausland dazu angeregt, einen Medienraum
einzurichten (B3-GYL, Pos. 241). Eine Grundschule hat in der Zeit der Auslandsreisen
fiir die daheim gebliebenen Kinder Projektwochen durchgefiihrt, damit sie ebenfalls ein
besonderes Erlebnis haben (DI1-GSL, Pos. 55). An einer weiteren Grundschule wurden,
angeregt durch eine Auslandsmobilitdt, Preisverleihungen eingefiihrt, bei denen viermal
pro Jahr Schiilerinnen und Schiiler sowie ganze Klassen in bestimmten Kategorien aus-
gezeichnet werden (H3-GL, Pos. 35). An dieser Schule wurde ferner im Kontext einer
jahrlichen Mobilitét ein schuleigenes Europamotiv fiir ein T-Shirt entworfen, das sich
mittlerweile auf Schulshirts, -pullovern und -jacken etabliert hat (H3-GL, Pos. 23-29)
und die Rdume der Schule wurden nach europdischen Hauptstidten benannt (H3-GL,
Pos. 33-39).

Die Analysen lassen insgesamt erkennen, dass die Teilnahme an Erasmus+ an den hier
einbezogenen Schulen nicht nur zu neuen Aktivitdten im Rahmen der Erasmus+ Projek-
te, sondern dartiber hinaus zu weiteren Schulaktivitdten angeregt hat, die identitatsstif-
tend fiir das Schulprofil sein kénnen. In dieser Hinsicht kdnnen die Projektarbeit und der
Austausch mit anderen Schulen also auch die inhaltliche Schulentwicklung beférdern.

Ruf der Schule

Von einem Grofteil der Interviewten wird beschrieben, dass die Teilnahme an Erasmus+
zu einer veranderten offentlichen Wahrnehmung der Schulen gefiihrt hat, und zwar vor
allem durch die mediale Prisenz. So betreiben die Schulen zum Grofiteil gezielt Presse-
und Offentlichkeitsarbeit tiber ihre Erasmus+ Projekte (A1-GESL, Pos. 661f.). An einer
Schule wird deutlich, dass sie aufgrund ihrer Europaorientierung im gesamten Bundes-
land an Bekanntheit gewonnen hat (B1-GYSL, Pos. 55f.). Die Interviewten schildern vor
diesem Hintergrund eine veranderte Wahrnehmung der Schulen auf Seiten von Eltern
und Schiilerinnen und Schiilern (J2-GEK, Pos. 150-153ff.). So antwortet eine Lehrkraft
auf die Frage, ob die Umsetzung des Programms auch Auswirkungen auf die Auflen-
wirkung der Schule habe:

»also wir hatten einen kleinen Breakdown. Wir hatten ganz wenig Schiilerzahlen. Wir
waren nur noch zweiziigig. [...] Und dann, nachdem jetzt [...] seit zwei Jahren mit dem
Erasmus anlduft, konnen/miissen wir teilweise schon Schiiler ablehnen. Wir sind jetzt
wieder dreiziigig und die Klassen sind voll.“ (C3-RL, Pos. 231-233)
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In den Interviews wird in diesem Kontext unter anderem die finanzielle Férderung der
Lernmobilitdten der Schiilerinnen und Schiiler durch Erasmus+ hervorgehoben, die von
den Eltern im Hinblick auf die Schulwahl positiv wahrgenommen wird, da sie dazu bei-
tragt, dass ihren Kindern eine Auslandsmobilitdt erméglicht werden kann (C2-RK, Pos.
331f.). Der Koordinator einer Gesamtschule fithrt beispielsweise aus:

»ich habe an dem Infoabend teilgenommen, wo man eben bei Viertklisslern und deren
Eltern insbesondere Werbung fiir die Schule gemacht hat. Und das war auf jeden Fall
etwas, wo interessiert nachgefragt wurde. Erasmus+ und Austausch und was, und klasse
und was geht da so, was ist da méglich? Und dann habe ich halt grob skizziert, was so
alles da moglich ist, und da waren schon alle sehr beeindruckt. Also ich glaube, fiir viele
ist es eine Moglichkeit, quasi ihren Kindern was zu bieten.“ (F2-GEK, Pos. 117)

Der Schulleiter einer Schule in herausfordernder Lage hebt einen anderen Aspekt hervor,
indem er auf die Auflenwirkung des Programms auf Lehrkrifte eingeht. Nach seiner Er-
fahrung ist die Teilnahme an Erasmus+ fiir potenzielle neue Kolleginnen und Kollegen
ein Grund fiir ihr Interesse an einer Tdtigkeit an der Schule (H1-GK, Pos. 1151.).

»wir Schulen stehen ja im freien Wettbewerb, was neue Lehrkrifte angeht, was aktuell sehr
problematisch ist, weil es eben zu wenig Lehrkrafte fiir zu viele Stellen gibt. Und dann
eben Schulen, die als problematisch empfunden werden, auch wenig Bewerbungen be-
kommen. Aber tatsdchlich spielt bei diesen Bewerbungen unser Erasmus Profil durchaus
eine Rolle. [...] ich glaube schon, dass es das eine oder andere Bewerbungsgespréch gab
[...], die auch damit zu tun hat, dass man sagt, na ja, schwierige Stadt, schwierige Schul-
form, aber das scheint ein interessantes Programm zu sein. Also das kommt schon vor.“
(I-GESLKL, Pos. 245)

Der hier zitierte Schulleiter bezieht sich im Weiteren auch auf die Attraktivitat der Schule
fiir die Eltern und fiihrt in diesem Zusammenhang mit Blick auf eTwinning und Lern-
mobilitaten aus:

»Es ist nicht unbedingt so, dass das bei der Schulwahl der Eltern zum Beispiel eine Rolle
spielt. Da sind dann doch andere Kriterien weiter vorne, beziehungsweise ich sag mal,
auch ein alter Ruf der Schule, der da deutlich bestindiger ist als Projekte, die mal grade
zehn, zwolf Jahre alt sind. Also wir kdnnen jetzt nicht sagen, zum Fiinfergesprach haben
sich Eltern angemeldet, weil sie perspektivisch hier uns als eTwinning-Erasmus-Schule
wahrnehmen.“ (I-GESLKL, Pos. 211)

Von den Interviewten an dieser Schule wird die Perspektive vertreten, dass ihre Teil-
nahme an Erasmus+ weniger in der allgemeinen Offentlichkeit als im schulpolitischen
Bereich wahrgenommen wird (I-GESLKL, Pos. 211-216). Hingegen geht eine Lehrkraft
eines Gymnasiums davon aus, dass die Offentlichkeit die Durchfithrung von Auslands-
mobilititen tendenziell eher negativ bewertet, da dies zu negativen Wirkungen auf die
personelle Abdeckung von Unterricht fithren kann (G3-GYL, Pos. 356-357):
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»ich glaube, [...] die Offentlichkeit schaut auch nur darauf, wie viel Unterricht fallt aus.
Und ich glaube, vielleicht wird es deswegen nicht so publiziert. Denn wenn drei Lehrer
in Spanien sind, die eigentlich Mathe und Englisch haben, sagt die Offentlichkeit, warum
fallt der Englisch-Unterricht bei meiner Tochter aus, oder der Mathe-Unterricht, vor al-
lem, wenn es dann auch Hauptficher sind.“ (G3-GYL, Pos. 357)

Trotz der hier geduflerten potenziellen Spannung zwischen unterschiedlichen schuli-
schen Zielen zeigt sich insgesamt in den Interviews, dass die Teilnahme von Schulen an
Erasmus+ vornehmlich eher zu einer positiven Wahrnehmung der Schule in der Offent-
lichkeit fiihrt und fiir Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern ein Kriterium
fiir die Wahl einer Schule sein kann.

Beziehungsklima

Die gemeinsame Durchfithrung und Planung von internationalen Lernmobilitdten kon-
nen sich auch auf die Beziehungen zwischen Lehrkriften und ihren Schiilerinnen und
Schiilern auswirken, wie die Analysen der Interviews zeigen. So werden Veranderungen
deutlich, wonach sich Lehrende und Lernende im Rahmen der Projekte auf einer freund-
schaftlicheren Ebene begegnen (E2-GYK, Pos. 98-107 ff.). Dies geschieht unter anderem
aufgrund der gemeinsamen Vorbereitung und Durchfithrung auflerunterrichtlicher Ak-
tivitdten und Events vor, wihrend und nach den Lernmobilititen. Eine Lehrkraft duflert
diesbeziiglich:

»es verbindet natiirlich, so 'ne gemeinsame Erfahrung, und schaftt irgendwie 'ne Nahe.
Macht es auch personlicher, so ‘ne Schiiler-Lehrer-Beziehung, sicherlich.“ (E3-GYL, Pos.
173)

Die gemeinsamen Erfahrungen wahrend der Mobilititen er6ftnen Lehrkriften, Schiile-
rinnen und Schiilern Moglichkeiten des Austausches jenseits schulischer Alltagsrouti-
nen. Das damit verkniipfte Kennenlernen auf einer Ebene jenseits der tiblichen Lehren-
den-Lernenden-Beziehung (G2-GYK, Pos. 235ff.) fithre zu einer beidseitigen Starkung
des Vertrauens (A2-GEK, Pos. 489-506), insbesondere auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler gegentiber den Lehrkriften (G3-GYL, Pos. 90-911t.), sowie zu einer teilweise
langanhaltenden intensiveren Beziehung (I-GESLKL, Pos. 66-711t.). Diese Erfahrung
sowie die Moglichkeit des Austauschs auf einer zwar professionellen Ebene, aber wenig
eng ausgelegten Lehrendenrolle nehmen Lehrkrifte als einen Mehrwert wahr, wie fol-
gendes Zitat einer Lehrkraft deutlich macht:

»Die sitzen auch da und sagen, wow, krass. Wir wussten gar nicht, dass die Lehrerin tiber-
haupt mit uns in den Ferien irgendwas machen will. [...] Ja, also das ist eine ganz andere
Umgangsweise miteinander. [...] Und vor allem, [...] hier muss ich immer den ,Bad
Cop' spielen. [...] Und da ist es viel angenehmer, auch fiir mich. [...] Fiir mich, dass ich
mal raus aus dieser Lehrerrolle kann und einfach mal ich selber sein kann.“ (C3-RL, Pos.
115-135)
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Durch die oftmals klasseniibergreifende Organisation der Mobilitédten ergibt sich zudem
die Moglichkeit, die Verbindung zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern
zu verbessern, die sich ansonsten nicht im Unterricht begegnen (D3-GL, Pos. 139-144).
Eine Lehrkraft hat, inspiriert durch ihre Teilnahme an einem Job Shadowing, ihren Schii-
lerinnen und Schiilern das Du angeboten, was ihr zufolge ebenfalls zu einer personliche-
ren Beziehung gefiihrt hat (F2-GEK, Pos. 45-53).

Dahingegen gibt es auch Interviewte, die erldutern, dass die Teilnahme an Erasmus+
nicht zwangsldufig Wirkungen auf die Beziehung zwischen Lehrkriften und Schiile-
rinnen und Schiilern hat (E2-GYK, Pos. 98-105f.) beziehungsweise sich die Beziehung
vornehmlich zu denjenigen Lernenden dndert, die wihrend der Reisen Schwierigkeiten
haben und Kontakt zu den Lehrpersonen suchen, wie sich an der Aussage einer Lehr-
kraft zeigt:

»die erzdhlen dann auch, wenn sie Probleme haben, haben sie ja nur uns, um was zu er-
zahlen. [...] Nicht bei allen. Manche bleiben die ganze Zeit zuriickgezogen und wollen
auch definitiv nichts von uns wissen. Und wenn die dann ohne Probleme durchlaufen,
dann kriegt man von denen auch nicht viel mit.“ (G3-GYL, Pos. 91)

Wie bereits die vorangegangene Beschreibung schulischer Aktivititen erkennen ldsst,
fithrt die schulische Teilnahme an Erasmus+ teilweise zu einer engeren Zusammenarbeit
mit Eltern, beispielsweise im Rahmen von gemeinsamen Fest- und Présentationsveran-
staltungen (E2-GYK, Pos. 407-4111t.). Eine solche intensivere Zusammenarbeit ist einer
Schulleitung zufolge im Kontext von Auslandsmobilititen insbesondere an Grundschu-
len im Hinblick auf das junge Lebensalter der Kinder notwendig (D1-GSL, Pos. 130-131).
Aber auch eine Gymnasialschulleitung konstatiert, dass es sich als positiv erweist, dass
die Mobilitatsaktivititen die Interaktion mit den Eltern intensivieren und einen Kommu-
nikationsanlass jenseits von Gespriachsbedarfen aufgrund von beispielsweise schlechten
Noten darstellen. Dies verbessert nach ihrer Einschitzung die Beziehung zu den Eltern
(GI1-GYSL, Pos. 920-926). Diese intensivere Zusammenarbeit mit den Eltern im Kontext
von Erasmus+ sowie die Anwesenheit von auslandischen Gésten konnen dazu beitragen,
das Zusammengehorigkeitsgefithl an der Schule zu steigern, wie einige Interviewte be-
richten (G3-GYL, Pos. 9201.). Im Kontext von Einzelmobilitdten von Schiilerinnen und
Schiilern kommt der Schule schlieSlich auch eine zusétzliche Beratungs- und Vermitt-
lungsfunktion fiir Auslandsmobilititen und -kontakte zu. So zeigt sich eine positiv wahr-
genommene Erginzung der Rolle als Lehrkraft um die Beratungsfunktion im Kontext
von Auslandsreisen (I-GESLKL, Pos. 66-71f.). An einer Schule wurde berichtet, dass,
anders als im Falle von privat organisierten Auslandsaufenthalten von Schiilerinnen
und Schiilern, die in Zusammenarbeit mit der Schule stattfindenden Lernmobilititen zu
einer stirkeren Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule gefithrt haben (G1-GYSL,
Pos. 351-357).

Berufliche Auslandsmobilititen kdnnen auch die Zusammenarbeit im Team und den
kollegialen Zusammenbhalt an den hiesigen Schulen stérken. Dies ist einerseits darin be-
grindet, dass die projektartige, oft fichertibergreifende Arbeit im Kontext der Schiile-
rinnen- und Schiilermobilitidten zum Teil der Fachexpertise anderer Kolleginnen und
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Kollegen bedarf und sich hier die Moglichkeit bietet, andere Facher mit einzubeziehen
(E3-GYL, Pos. 111.). Eine Koordinatorin beschreibt dies folgendermaf3en:

»Energie-Thematik in Deutschland. Ja, ich habe jetzt aber nur Englischunterricht, ne, [...]
Wie passt das. Das muss man halt immer irgendwie gucken, ne. Und da braucht man
Hilfe. Da braucht man dann manchmal andere Kollegen, die jetzt/die Physiker, im Phy-
sikunterricht: ,Kannst du mal ein bisschen zufillig lehrplanmaf3ig das reinbauen?‘ Ne, so,
also man muss auch ein bisschen kreativ sein.“ (I-GESLKL, Pos. 564)

Dartiber hinaus kann sich ein Gemeinschaftsgefiihl unter den an den Lernmobilité-
ten beteiligten Lehrkriften entwickeln, wenn diese zusammen ins Ausland reisen (Bl-
GYSL, Pos. 45f.), gemeinsame Projekte fiir Schiilerinnen und Schiiler geplant werden
(I-GESLKL, Pos. 379-399) oder auf der Basis von gemeinsam erarbeiteten Zielverein-
barungen und -perspektiven ein geteiltes Job Shadowing durchgefithrt wird (B1-GYSL,
Pos. 46-49).

Weltoffenheit

In den Schulinterviews wurde auch deutlich, dass die Teilnahme an Erasmus+ einen po-
sitiven Einfluss auf die Offenheit der Schule gegeniiber Europa und der Welt hat (D3-GL,
Pos. 581L.). Die Kooperation mit Lehrpersonen aus anderen Landern fithrt laut einigen
Interviewten zu einem européischen Gemeinschaftsgefithl (E1-GYSL, Pos. 39f.). Eine
Koordinatorin und eine Schulleitung duflern hierzu:

»das ist Schulentwicklung, ganz klar Schulentwicklung. Also wir werden europiisch.”
(C2-RK, Pos. 51)

»Also einfach die Freundschaften, die Zusammengehorigkeit in Europa, auf der ganzen
Welt, muss man eigentlich sagen, nicht nur in Europa, [...] aber jetzt geht’s halt um Eras-
mus. [...] Das ist einfach sehr, sehr wichtig.“ (G1-GYSL, Pos. 183-187)

Die Lehrkrifte berichten von einer grofieren Offenheit im Kollegium mit Blick auf die
Aufnahme von auslidndischen Gastschiilerinnen und -schiilern (C2-RK, Pos. 77f.), ge-
fliichteten Schiilerinnen und Schiilern (D3-GL, Pos. 63-70) und auch hinsichtlich der
Aufnahme von Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland, die am Job Shadowing teil-
nehmen (E2-GYK, Pos. 35-371.), wie das folgende Zitat einer Erasmus+ Koordinatorin
zeigt:

»Also was man innerhalb der Schule merkt, im Verlauf der zehn, zwolf Jahre, in denen
wir das jetzt machen, ist, dass generell das Kollegium viel offener geworden ist. Also
Hospitationen, da irgendwelche fremden Lehrer drin sitzen zu haben, das ist gar kein
Problem. Weil ich sage hier: ,Da kommt eine Spanierin. Alle sagen: ,Kann zu mir, kann
zu mir, kann zu mir. Und es gibt da ganz selten jemand, der sagt: ,Nein.* Und ich habe
das frither anders in Erinnerung gehabt. Das war dann noch nicht so die Normalitat.“
(I-GESLKL, Pos. 208)
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Einige der interviewten Lehrkréfte nehmen auch bei den Lernenden eine gréflere Offen-
heit gegentiber internationalen und europdischen Begegnungen wahr sowie mit zuneh-
mender Dauer der Umsetzung des Programms auch mehr Begeisterung dafiir (C2-RK,
Pos. 84-89f.). Eine Schulleitung verweist darauf, dass durch die Anwesenheit der Géste
die Schule internationaler geworden ist und auch Jugendliche vor Ort internationale Er-
fahrungen machen konnen (G1-GYSL, Pos. 301-305); hier zeigt sich mithin eine Form
der Internationalisierung at home.

Schliefilich zeigt ein Interview mit einem Gymnasialschulleiter, dass er in Erasmus+
die Chance sieht, Weltoffenheit innerhalb der Schule zu institutionalisieren. Vor diesem
Hintergrund duflert er:

»Interesse war eh schon da. Es hat eigentlich gut gepasst, dass Erasmus eine gute Moglich-
keit ist, diese Offenheit gegeniiber Europa in die Schule einzubinden.“ (B1-GYSL, Pos. 35)

Dies geschieht, so der Gymnasialschulleiter, insbesondere auch in Kombination und in
Vernetzung mit anderen Programmen, die Offenheit beférdern sollen (B1-GYSL, Pos.
54-55).

3.4.5.3 Personalentwicklung

Die Teilnahme an beruflichen Erasmus+ Auslandsmobilititen kann als eine Form der
Fort- und Weiterbildungsmoglichkeit fiir Lehrkrifte eingeordnet werden (vgl. auch Son-
nenburg et al., im Druck). Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend die Wirkungen
auf die Professionalisierung von bereits titigen Lehrkriften beleuchtet. Im Folgenden
fassen wir hier auch die Schulleitungen und Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordi-
natoren als Lehrkrifte, da sie diese Doppelfunktionen innehaben. Die in diesem Kontext
herausgearbeiteten Wirkungen gliedern sich auf in Kenntnisse (fachliche, methodisch-
didaktische und Fremdsprachenkenntnisse sowie Kenntnisse tiber die EU) und berufs-
bezogene Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen (Innovationsbereitschaft, Motiva-
tion, Selbstwirksamkeit, Offenheit und das Wohlbefinden) von Lehrkriften.

Fachliche Kenntnisse

Die Teilnahme an Auslandsmobilititen im Rahmen von Erasmus+ fiihrt laut einigen In-
terviewten zu einem Wissenszuwachs und einem Ausbau der fachlichen Kenntnisse, wie
zum Beispiel von Kenntnissen in den Unterrichtsfichern (C1-RSL, Pos. 69 ff.), oder von
allgemeineren Kenntnissen, zum Beispiel im Bereich der Digitalisierung (G2-GYK, Pos.
1911.). Dies erfolgt einerseits durch die gezielte Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen,
andererseits durch die vertiefte Auseinandersetzung mit Projektthemen im Rahmen der
Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung von Erasmus+ Projekten mit Lernenden. So
berichtet eine Schulleitung:

»allein dieses Planen, dahin Reisen, die Planung, Vorbereitungen, mit den Schiilern sich
mit dem Thema intensiv auseinandersetzen. Dann die verschiedenen Kulturen. Also

121



122

Implementation und Wirkung von Erasmus+ Projekten auf Schulen

auch, wenn man jetzt zum Beispiel in [Stadt_Tiirkei], die tiirkische Kultur ist ja auch
komplett anders und dann zu sehen, wie die Leute vor Ort leben und sprechen und dann
auch noch an ‘nem Projekt arbeiten, [...] da kriegt man ja wahnsinnig viel mit. Also da
wichst man ja auch, also nicht nur sprachlich, sondern auch fachlich. (C1-RSL, Pos. 69)

Die Organisation und Durchfithrung von Projekten birgt demnach nicht nur die Mog-
lichkeit der fachlichen Einarbeitung in ein Thema und der vertiefenden Auseinanderset-
zung damit, sondern dies kann auch zu einem Ausbau der organisatorischen Fahigkeiten
sowie der Kompetenzen im Bereich der Verwaltung oder im Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnik fithren (G1-GYSL, Pos. 581-58511.). Zudem wird in dem
Zitat auf den Kenntnisgewinn im Hinblick auf andere Lander und kulturelle Kontexte
verwiesen, der auch von anderen Interviewten hervorgehoben wird (F2-GEK, Pos. 2811t.).

Methodisch-didaktische Kenntnisse

Mit Blick auf die Erweiterung von Kenntnissen wird insbesondere der Ausbau metho-
disch-didaktischer Kenntnisse auf Seiten der Lehrkrifte betont (I-GESLKL, Pos. 1311t.).
Unsere Analysen zeigen, dass sich in dieser Hinsicht das Job Shadowing als besonders ge-
winnbringend erweist, da es eine direkte Beobachtung von Unterrichtspraxis ermdglicht,
bei der die Lehrkrifte Anregungen und Ideen fiir den eigenen Unterricht gewinnen kon-
nen (B3-GYL, Pos. 121-123£.; vgl. auch Sonnenburg et al., im Druck). In diesem Kontext
wird berichtet, dass sich die Lehrkrifte zum Teil auch fachfremd, also in anderen als den
von ihnen unterrichteten Fachern, didaktisch fortbilden (I-GESLKL, Pos. 198-206f.).
Zwei Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren beschreiben ihre Erfahrungen
mit dem Job Shadowing folgendermaf3en:

»Ich habe viele andere Methoden kennengelernt, auch aus unterschiedlichen Landern.
[...] Und danach denke ich, okay, das gefillt mir nicht. Aber das geféllt mir, ja, das nehme
ich mit. [...] Man muss das immer anpassen. Aber man dndert das. [...] Und deswegen
ist mein Beruf so interessant, wenn man sich weiterentwickelt. Also ich lerne unheimlich
viel von den anderen.“ (B2-GYK, Pos. 45-49)

,und du bist nur am Nachdenken, wie kannst du das zu Hause und wie kannst du das in
deiner Klasse und wie geht das. Und wire das bei uns auch? [...] Ich habe viel mehr mit-
genommen, als ich dachte.“ (I-GESLKL, Pos. 134)

Diese Zitate verdeutlichen, dass die internationalen Lernmobilitdten und die damit ver-
bundene Beobachtung der schulischen Praxis im Ausland Lehrkrifte dazu anregen, nicht
nur neue Methoden kennenzulernen, sondern diese auch mit Blick auf die eigene Schul-
praxis zu reflektieren. Das besondere Potenzial des Job Shadowings ergibt sich daraus,
dass die Lehrkrifte erstens angeregt werden, sich mit den eigenen Entwicklungsperspek-
tiven und -zielen auseinanderzusetzen, wie es im Rahmen von Erasmus+ auch konzep-
tionell angelegt ist. Folgende Aussage einer Koordinatorin macht dies deutlich:
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»-und dann haben natiirlich viele Lehrkrifte auch durch die Lernvereinbarungen den
Zwang sozusagen, zu iiberlegen, was will ich eigentlich? Und viele sagen dann: ,Ich
mocht mal neue Methoden sehen.’, auch vielleicht tiber die Methodik im eigenen Fach
und innerhalb des eigenen Landes hinaus, ja? Was machen vielleicht die Italiener metho-
disch anders, didaktisch anders?“ (G2-GYK, Pos. 19)

Diese Aussage wird vonseiten der Schulleitung derselben Schule bestitigt:

»letztes Jahr waren zwei Lehrkrifte in Spanien eigentlich an unserer altbekannten Aus-
tauschschule. Aber die sind mit einem Arbeitsauftrag hingefahren, bestimmte Besonder-
heiten dort mal sich anzuschauen. Ihnen ging’s vor allem um Sprachenunterricht, weil
das Sprachenlehrer waren. Und haben dann Dinge dort gesehen, wo sie gesagt haben,
das ist eigentlich ganz gut, das miissten wir noch verstirken, und haben dann innerhalb
der Fachschaft da mal driiber diskutiert, was man da anders machen konnte.“ (GI-GYSL,
Pos. 79)

Zweitens haben die Lehrkrifte im Rahmen des Job Shadowings die Moglichkeit, ihren
schulischen Alltag zu verlassen, sich zu ihrer beruflichen Praxis in Distanz zu setzen und
Schule und Unterricht ohne Handlungsdruck zu beobachten. Dies zeigt sich beispiels-
weise in dem folgenden Zitat einer Erasmus+ Koordinatorin:

»also Job Shadowing ist, ehrlich gesagt [...] mal ‘ne Méglichkeit, aus diesem Korsett und

diesem Alltag hier auszubrechen. Und beruflich auch besser aufgestellt zu sein im Sinne
von man sieht iiber den eigenen Tellerrand hinaus. Und man hat auch mal die Freiheit
und endlich mal die Luft und Offenheit, Dinge vielleicht zu beobachten, die man hier
zum Teil auch beobachten konnte, aber hier habe ich einfach immer zwanzig Sachen
noch im Hinterkopf, die ich jetzt noch erledigen muss in dieser einen Woche. Und ich
hab’” manchmal auch, das weif§ ich von mir, gar nicht die Bereitschaft, dann jetzt noch
vielleicht bei 'nem Kollegen zu hospitieren. [...] Das konnte ich ja hier genauso machen,
aber ich hab’ einfach die Zeit nicht. Und wenn ich im Ausland bin, dann habe ich ne Wo-
che Zeit nur dafiir. Da muss ich nicht unterrichten, da muss ich nicht noch gleichzeitig
Fliige buchen fiir den Austausch. Da muss ich nicht gleichzeitig noch Elterngespriche
fithren und die Konferenz und 'ne Dienstbesprechung besuchen, sondern ich kann mich
darauf konzentrieren.“ (G2-GYK, Pos. 23-25)

Der hier beschriebene, vom Handlungsdruck entlastete Rahmen wiahrend des Job Sha-
dowings erméglicht der Lehrkraft tiberdies eine Reflexion des im Ausland Beobachteten
im Hinblick auf die eigene Praxis (H3-GL, Pos. 207). Fiir Fortbildungen im Ausland
zeigt sich ein dhnliches Ergebnis, da sie den Austausch mit Professionellen aus anderen
Liandern und damit neue Anregungen und Ideen ermdéglichen. Der bei den Fortbildun-
gen entstehende Abstand zum eigenen Alltag er6ftnet Lehrkriften die Moglichkeit, das
eigene Handeln zu reflektieren (A2-GEK, Pos. 214-226). Die Option, sich zur eigenen
Praxis in Distanz zu setzen und von konkretem Handlungsdruck entlastet Unterricht zu
beobachten und neue Eindriicke zu gewinnen, bietet ihnen folglich eine Moglichkeit zur
beruflichen Weiterentwicklung (vgl. auch Sonnenburg et al., im Druck).
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Fremdsprachenkenntnisse

Die Teilnahme an Erasmus+ hat nach Einschitzung der Interviewten Auswirkungen auf
ihre Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich der Fremdsprachen. So zeigt sich ein Aus-
bau der alltagskommunikativen Fihigkeiten und des Wortschatzes der Lehrkrifte in den
genutzten Fremdsprachen (H3-GL, Pos. 190-1951t.), wobei Englisch als Lingua franca
im européischen Austausch dominiert (C1-RSL, Pos. 352 ff.). Wihrend eine interviewte
Schulleitung sich skeptisch duflert und ihre Enttduschung tiber bislang zu wenig wahr-
genommene positive Wirkungen auf die eigenen Fremdsprachenkenntnisse ausdriickt
(B1-GYSL, Pos. 25), verspiiren andere Lehrkrifte bei der Nutzung der Fremdsprache
eine groflere Sicherheit und gehen entsprechend entspannter und selbstbewusster in die
Kommunikation (HI-GK, Pos. 235-2391L.). Zugleich sind berufliche Auslandsmobilita-
ten auch ein Anlass fiir Lehrkrifte, die eigenen Fremdsprachenkenntnisse weiterzuent-
wickeln beziehungsweise neue Fremdsprachen zu lernen (A2-GEK, Pos. 200-204 ff; vgl.
auch Sonnenburg et al., im Druck). Diese Wirkungen kénnen anhand der Aussage einer
Lehrkraft veranschaulicht werden:

»man hat ja dann als Hauptsprache da Verstdndigungssprache Englisch. Und alleine das
ist ja schon ein bisschen her, dass ich das irgendwie in der Schule hatte. Und klar, man
hat es dann mal im Urlaub oder sonst wo benutzt. Aber an sich hatte ich sonst nicht da
die Notigkeit, das zu sprechen, dass man sich da einmal auch fortbildet und sich mehr
zutraut und sich verdndert. Also ich bin sowieso dadurch, glaube ich, auch mit, ja, moti-
viert worden, weiter Sprachen zu lernen. Also ich lerne auch Franzosisch, jetzt aber auch
schon sehr lange, und Spanisch auch und Niederlandisch. Und ich denke mal, dass es
zumindest einen Anteil auf jeden Fall hat. [...] Da, gerade bei diesem Projekt, merkt man
ja, Sprache ist nun mal der Schliissel zu den anderen Menschen.“ (D2-GL, Pos. 75-77)

Wie in dem zuletzt genannten Zitat angesprochen wird, betonen einige Interviewte die
Bedeutung der Sprache fiir die internationale Verstindigung zwischen Menschen. In
diesem Kontext verweist eine Fremdsprachenlehrkraft auf die Relevanz von Kontakten
in die Lander, deren Sprachen unterrichtet werden. Auf die Frage, wie die Teilnahme an
Erasmus+ zu ihrer professionellen Entwicklung beigetragen habe, antwortet sie:

»Also ich muss auch sagen, bei mir, vielleicht hat man das nicht so sehr gemerkt wie bei
anderen Lehrern hier, die das vorher so was nicht kannten, aber ich habe selbst an Eras-
mus teilgenommen mit [Stadt_Westdeutschland]. [...] Also ich hab’ selbst als Schiiler
schon einen Austausch gemacht mit Frankreich. Ich kannte mich da sehr gut. Und das
hat mir eine ganz andere Welt gezeigt. Und das hat auch mit dem Beruf sehr viel zu tun.
Und ich finde auch sehr wichtig, wenn man Fremdsprachen-Lehrer ist, den Kontakt zu
den Lindern zu machen, die man unterrichtet. Also fiir mich die Sprache ist nur ein Mit-
tel. Und die Grammatik hat fiir mich nur eine dienende Funktion. Und das Wichtigste
ist nicht nur, eine Sprache zu sprechen, sondern was die Sprache mit sich bringt. Und das
kann man nur machen, wenn man sich weiterentwickelt, wenn man mit den Landern
wirklich in engem Kontakt ist.“ (B2-GYK, Pos. 45)
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Insgesamt bildet sich deutlich ab, dass die Teilnahme an Erasmus+ zu einem Ausbau
der Fremdsprachenkenntnisse fithren kann, zu mehr Motivation, sich in diesem Be-
reich gezielt weiterzubilden sowie zu einem grofieren Wohlbefinden bei der Nutzung
von Fremdsprachen. Somit wird eine gute Grundlage gelegt, um weiter international in
Kontakt zu treten, sich auszutauschen und zu vernetzen.

Kenntnisse tber die EU

Das europidische Bildungsprogramm Erasmus+ zielt unter anderem darauf, ,fiir den
Kontext der Européischen Union zu sensibilisieren (Europdische Kommission, 2023,
S. 11), was sich beispielsweise in einer stirkeren Auseinandersetzung der Lehrkrifte
mit Europa und der EU niederschlagen konnte. Diese Wirkung kann anhand der Ana-
lysen jedoch nicht bestitigt werden. Vereinzelt wird dies zwar bejaht und beschrieben,
dass eine eher organisatorische Beschiftigung mit der EU, wie mit der Verbreitung des
Euros (B3-GYL, Pos. 210-211), mit den Landessprachen (G1-GYSL, Pos. 224-235) oder
mit lehrberufsbezogenen Regelungen in anderen europiischen Staaten erfolgt (D3-GL,
Pos. 35-36). Dariiber hinaus beschreibt eine Lehrkraft fiir ihr Kollegium, unter anderem
durch die Teilnahme an Erasmus+ auf einen Fundus an Materialien zuriickgreifen zu
konnen, wenn es um Europa oder die EU geht:

»wenn es jetzt darum geht, wir gestalten einen Europatag. Da miissen wir jetzt nicht erst
die Biicher [...] aus der hintersten Ecke kramen, sondern wir sind eigentlich sofort beim
Thema. Jeder sagt sofort, ja, ich mache dies oder das oder wir gestalten irgendwas so oder
wir hatten Besuch zu diesem Thema. Dann wird sofort, es ist sofort alles da. Also es ist
jetzt nicht irgendwie, ach, jetzt ist Europa, was machen wir nur? Sondern es ist einfach
ganz viel inhaltlich klar.“ (D3-GL, Pos. 58)

Der Grofiteil der von uns Interviewten duflert jedoch, dass die Teilnahme an Erasmus+
zu keiner vermehrten Beschiftigung mit Europa und der EU beziehungsweise allgemein
internationalen Verflechtungen gefiihrt hat (J1-GESL, Pos. 43ff.). So berichtet eine Ko-
ordinatorin:

»ich hab’ jetzt noch nicht angefangen, mal zu iiberlegen: ,Ja, was genau macht eigentlich
Briissel und was genau macht wer auch immer, Straf$burg?‘ Ich hab’ noch nicht jetzt die
Idee gehabt, ich kann eigentlich mal nach Straf$burg fahren und 'ne Fithrung da machen
in den EU-Institutionen.“ (G2-GYK, Pos. 73)

Einige Interviewte fithren aus, dass sie schon vor der Teilnahme an Erasmus+ Interesse an
Europa, der EU oder europdischer Politik hatten (F2-GEK, Pos. 43ft.). Dennoch hat die
Teilnahme an Erasmus+ nicht zu einer stirkeren personlichen Auseinandersetzung mit eu-
ropdischen oder internationalen Themen gefiihrt, in manchen Féllen aber die Moglichkeit
eroffnet, diese in der Schule aufzugreifen und zu implementieren (B1-GYSL, Pos. 32-35f.).
Vereinzelt wird aber auch von einem Kenntniszuwachs berichtet, zum Beispiel hinsichtlich
der politischen Ziele der EU im Kontext der Antragstellung (C1-RSL, Pos. 54-55).
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Innovationsbereitschaft

Unsere Analysen der Interviews zeigen ferner, dass die Teilnahme an Erasmus+ bei
Lehrkriften dazu fithren kann, dass ihre Innovationsbereitschaft steigt. So konnen die an
Schulen im Ausland gewonnenen Eindriicke bewirken, dass die betroffenen Lehrkrifte
eine erhohte Motivation und Bereitschaft zeigen, an den eigenen Schulen Neuerungen
und Entwicklungen anzustoflen und Innovationen in den Unterricht einzufiihren (Hl-
GK, Pos. 182-185ff.; vgl. auch Sonnenburg et al., im Druck). Besonders deutlich wird dies
an einer Schule, an der in allen drei Interviews eine gestiegene Innovationsbereitschaft
zum Ausdruck kommt. So duflert der Schulleiter:

»wie gesagt, die Kolleginnen und Kollegen sind mit einer riesigen Liste an potenziell zu
andernden Dingen wiedergekommen.“ (F1-GESL, Pos. 149)

Dies bestitigt auch die Aussage des Erasmus+ Koordinators:

»was Norwegen anbelangt, kann ich zumindest fiir alle zehn Teilnehmenden sagen, dass
die mit grof3en, staunenden Augen da durchgegangen sind. Anschlieflend haben wir es
der Schulleitung direkt den Montag darauf vorgestellt und haben gesagt: Wir wollen,
dass sich dadurch was andert.“ (F2-GEK, Pos. 101)

Schliefllich berichtet die interviewte Lehrkraft derselben Schule:

»Also wenn wir jetzt zum Beispiel an die Inklusion denken, die wird da zum Beispiel viel
weniger biirokratisch umgesetzt. Es war total bewegend, wir waren teilweise wirklich
zu Tranen geriihrt, wie nahe die da am Kind dran sind. Und wie variabel sie sozusagen
Férdermafinahmen umsetzen. Die treffen sich beispielsweise jede Woche im MPT [Mul-
tiprofessionellen Team] und schauen immer wieder, gerade bei schwierigen Schiilerin-
nen und Schiilern, was kénnen wir machen? Wo konnen wir justieren? Wahrend wir ja
immer unsere Zeugniskonferenzen haben, in denen dann iiber Nachteilsausgleiche ent-
schieden wird. [...] Und es ist [bei uns] halt gar nicht méglich, im laufenden Halbjahr da
irgendwie Dinge zu verandern oder irgendwie zu justieren. Und da kénnen die natiirlich
sagen: ,Ich wiirde mir das wiinschen’, jetzt im Hinblick auf, ne, Stichwort Professionali-
sierung, dass wir da uns in diese Richtung bewegen. Ich sehe es nicht in diesem System,
weil das ist ja alles verankert in den Verordnungen. Und also, weif8 ich nicht, das ist
glaube ich, jetzt nicht in meiner Macht. Also ich kann so was anstoflen und wir werden
so was auch anstoflen, das auf alle Fille, ne. Unsere Erfahrung, die wir hier gesammelt
haben in [Stadt _Norwegen], die werden wir auf alle Fille einbringen, die werden wir in
der Konferenz vorstellen demnichst. Und wir gehen da ins Gespriach. Auch wir hatten
ein Gesprach schon mit der Schulleitung, direkt nach [Stadt _Norwegen]. Und haben
berichtet. Und uns ausgetauscht sehr intensiv.“ (F3-GEL, Pos. 111)

In dem letzten Zitat wird jedoch auch ein Spannungsverhiltnis zwischen Innovations-
bereitschaft und Resignation sichtbar. So zeigt die Auswertung der Interviews, dass Lehr-
krifte in dem Fall, dass die neugewonnenen Ideen nicht auf die eigene Schulpraxis iiber-
tragbar sind, auch demotiviert werden kdnnen oder gar resignieren (F3-GEL, Pos. 1111f.).
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Die Zitate reflektieren aber auch das Potenzial von Auslandsmobilitidten, im hiesigen
System Verbesserungswiirdiges zu erkennen und die Lehrkrifte zu motivieren, inner-
halb ihrer Moglichkeiten Entwicklungsprozesse anzustofien (B3-GYL, Pos. 121-123ff.).

Mit Blick auf Schulentwicklungsprozesse werden Fortbildungen (A2-GEK, Pos. 214-
226) und das Job Shadowing (I-GESLKL, Pos. 134f.) hervorgehoben, die anregen und
neue Ideen geben. Dies zeigt auch die Aussage einer Erasmus+ Koordinatorin:

»Also gerade durch die Fortbildungen ist das sehr hilfreich in der Schulentwicklung. [...]
Auch weil man ganz andere Richtungen einschlagen kann beziehungsweise die Konzepte,
die da sind noch mal véllig neu tiberdenken kann, wenn man mit anderen Schulen darii-
ber spricht. Oder auch im Job Shadowing, wenn Kollegen unterwegs sind, die dann noch
mal ganz neue Ideen mitbringen. Oder auch Schulen finden, die das, was wir machen
wollen, schon machen und mit uns die Erfahrung teilen konnen/da geht die Schulent-
wicklung ’n bisschen schneller voran.“ (B4-GYW, Pos. 95-97)

Auch Schiilerinnen- und Schiilermobilititen ermoglichen es Lehrkriften, andere Schulen
und ihren Unterricht kennenzulernen und so Anregungen fiir Neuerungen an der eige-
nen Schule zu gewinnen (C3-RL, Pos. 225-227). Insgesamt wird deutlich, dass Lehrkrafte
durch die Teilnahme an Fortbildungen im Ausland, Job Shadowing und die Begleitung
von europiischen Lernmobilitdten von Schiilerinnen und Schiilern zumeist neue Per-
spektiven und Ideen gewinnen, die sie anregen, an den eigenen Schulen Entwicklungs-
prozesse zu initiieren und mitzugestalten.

Motivation

In den Interviews kommt eine insgesamt erhchte Motivation hinsichtlich der berufli-
chen Tétigkeit der Lehrkrifte durch ihre Teilnahme an Erasmus+ zum Ausdruck (vgl.
auch Sonnenburg et al., im Druck). Die Auslandsmobilitaten stellen eine Abwechslung
zum routinierten Schulalltag dar und ermoglichen den Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen sowie den Vergleich mit anderen Lindern, was eine motivierende Wirkung auf
die Teilnehmenden haben kann. Dies lasst sich sowohl mit Blick auf die internationale
Zusammenarbeit an Projekten und Themen im Kontext von Schiilerinnen- und Schiiler-
mobilititen feststellen (G2-GYK, Pos. 43 ff.) als auch mit Blick auf das Job Shadowing
(H1-GK, Pos. 177-1791t.), wie das Zitat einer Koordinatorin verdeutlicht:

»diese Job Shadowing-Dinger, diese Moglichkeit jetzt, ich glaube, das ist noch mal eine
neue Perspektive. [...] Aber dieses Job Shadowing hat mich {iberzeugt, als ich selber dort
war, und auch, was [Schulleitung] sagt, man sieht auch, ja, okay, das lauft eigentlich ganz
gut bei uns. Also mich hat das auch wieder motiviert, habe gedacht, okay, das ist doch
nicht alles so scheifle. Manchmal kommt man an einen Punkt hier, wenn man denkt, och,
Gott, das kann doch alles nicht wahr sein. Und dann fahrt man ins Ausland und denkt,
okay, ist hier auch nicht besser oder ist einfach so. Oder nein, das ist aber bei uns eigent-
lich cooler. Und das fand ich auch wieder schon zu sehen, dass es doch nicht so schlimm
ist.“ (I-GESLKL, Pos. 136)
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Auch im Fall der Fortbildungen wird die Abwechslung zum Alltag hervorgehoben (Al-
GESL, Pos. 34f.) und um die Moglichkeit ergénzt, sich mit Themen intensiver auseinan-
derzusetzen, die fur die Betreffenden relevant sind und sie interessieren. Dies wird als in-
spirierend und motivierend wahrgenommen (A2-GEK, Pos. 214-226 f.). Teilweise lassen
die Analysen erkennen, dass sich durch die Teilnahme an Auslandsmobilititen auch die
Motivation und Bereitschaft im Kollegium insgesamt steigern kann, sich weiterzubilden
(H3-GL, Pos. 217-2211.). Dartiber hinaus beschreibt eine Schulleitung:

»wichtig ist, dass eben Erasmus nicht als Zusatzbelastung empfunden wird, sondern als
Gewinn. [...] das meinte ich damit, [...] dass ich zunichst Kolleginnen und Kollegen
einbinde und sage: ,Du, fahr doch einfach mal mit. Ja, und dann ist das Erlebnis da. Und
dann kommt die Motivation. Okay, klar, ich habe Berichte zu schreiben, ich habe das zu
machen. Und ich habe mich vorher und nachher zu kiimmern. Aber es ist ja ein Gewinn
fir alle.“ (B1-GYSL, Pos. 101)

In den Interviews wird deutlich, dass die Teilnahme an Mobilitatsprojekten (z.B. auch,
wenn Besuch aus dem Ausland vor Ort ist) die Motivation der Lehrkrifte steigern
kann, an weiteren Mobilitdten teilzunehmen, sich fiir die weitere Umsetzung von Eras-
mus+ Projekten zu engagieren und dabei unter anderem auch mehr Personen einzubin-
den (D1-GSL, Pos. 351T.).

Selbstwirksamkeit

Die Analysen der Interviews zeigen, dass einige Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine
erhohte berufliche Selbstwirksamkeit wahrnehmen. Dies driickt sich beispielsweise da-
rin aus, dass sie Herausforderungen oder unbekannte Situationen im Rahmen von Eras-
mus+ erfolgreich bewiltigt haben oder die Bestitigung bekommen, dass sie im Ausland
auch ohne umfassende Sprachkenntnisse zurechtkommen (B1-GYSL, Pos. 25ft.). Eine
Erasmus+ Koordinatorin berichtet:

»ich hab’ unheimlich viel gelernt auch dabei. Ne? Fahigkeiten erworben, sag ich mal, so
wie ja, alleine der ganze Papierkram. [...] Hétte ich nie gedacht, dass ich damit zurecht-
komme.“ (E2-GYK, Pos. 125-127)

Eine erhohte Selbstwirksamkeit schldgt sich auch in einem von den Interviewten wahr-
genommenen, allgemein gesteigerten Selbstbewusstsein (C1-RSL, Pos. 165ff.) oder in
einem grofleren Selbstvertrauen, die Organisation, Planung und Gestaltung von Projek-
ten erfolgreich umsetzen zu koénnen, nieder (G2-GYK, Pos. 44-531L.). Eine gesteigerte
Selbstwirksamkeit resultiert den Analysen zufolge auch aus der Wahrnehmung, auf-
grund von vergangenen Mobilitaten auf Prozesse der Schulentwicklung oder Herausfor-
derungen im Schulalltag Einfluss genommen zu haben und hier einen Beitrag zu leisten
(H3-GL, Pos. 2791.). Eine Erasmus+ Koordinatorin berichtet:
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»lich] hab’ aber gemerkt, dass man da viel selbstbewusster noch wird. Weil man dann
wirklich solche Sachen macht, alleine, fir die Schule, dann wiederkommt und denen
davon berichten kann. Also das, das hat mich nochmal gepusht so.“ (H1-GK, Pos. 211)

Zum Teil wird in den Interviews mit Blick auf den Unterricht auch sichtbar, dass die
Lehrkrifte eine Verbesserung des eigenen Unterrichts infolge von Mobilitatsprojekten
wahrnehmen (B2-GYK, Pos. 491.) und stiarker das Gefiihl haben, ihre Schiilerinnen und
Schiiler zu erreichen (G2-GYK, Pos. 44-47). So auflert eine Lehrkraft:

»Die gehen nicht eigentlich hier aus der Schule und sagen: Wow, geil Frau [Lehrkraft],
danke, dass ich Simple Past lernen durfte!” [...] Die gehen hier raus und sagen: ,Wissen
Sie noch, wo wir da in [Ort_Spanien] waren?‘ [...] Hammer!“ (C3-RL, Pos. 69-75)

Schliefilich zeigt sich in den Interviews, dass Auslandsmobilititen auch eine bestatigende
Wirkung im Hinblick auf die eigene Praxis haben konnen, weil Lehrkrifte zum Beispiel
durch sie selbstsicherer werden (D2-GL, Pos. 731t.). So wird in dem Interview mit einer
Schulleitung deutlich, dass sie die Auslandsmobilitdt nutzt, um sich beziiglich eigener
Schulentwicklungsvorhaben riickzuversichern, dass diese erfolgreich sein konnen:

»weil ich dort die Inspiration und die Bestitigung kriege und ein gutes Gefiihl kriege, dass
wenn ich hier so an einen Eingriff in die Schulentwicklung vornehme, bei den knappen
Ressourcen, muss das funktionieren. Wenn das in die Hose geht und ich nicht ein gutes
Gefiihl habe, dann sind die Kollegen bedient. Dann brauche ich mit dem néchsten An-
satz [...] vielleicht in fiinf Jahren kommen.“ (B1-GYSL, Pos. 103)

Offenheit

Die Teilnahme an Erasmus+, dies zeigen die Interviews, kann bei den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern in mehrfacher Hinsicht zu einer gréfleren Offenheit fithren: So kon-
statieren einige eine groflere Offenheit im Kollegium gegeniiber dem Programm und
einer Teilnahme (I-GESLKL, Pos. 137-1431t.), gegeniiber einer anderen Art der Gestal-
tung von Schule und Unterricht (C1-RSL, Pos. 104-111), anderen Landern (H3-GL, Pos.
217-2211f.), unbekannten Personen (C2-RK, Pos. 173-175f.) sowie gegeniiber anderen
Gepflogenheiten und kulturellen Ausgestaltungen des Alltags als den vertrauten (C3-RL,
Pos. 621-633). So berichten zwei Lehrkrifte:

»Es ist eine Bereicherung in allen Bereichen, [...] neue Menschen auch kennenzulernen
und, ja, vielleicht auch das Fremde anders wahrzunehmen. Fremdes macht ja manchmal
auch erst Angst. Aber dann zu merken: Nee, das ist spannend und ich kann da auch Sa-
chen finden, die neu fiir mich sind, die schon fiir mich sind. Und vielleicht ist alles doch
gar nicht, auch nicht, doch nicht so unbekannt.“ (D2-GL, Pos. 93-95)

»Aber ich lerne eben auf Leute offen zuzugehen, sowieso andere Kulturen kennenzuler-
nen, Leute zu verstehen.“ (C3-RL, Pos. 623)
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Die Teilnahme der Schule an Erasmus+ gibt Lehrkriften einen Anreiz, Orte kennen-
zulernen, die sie ansonsten nicht bereisen wiirden (J1-GESL, Pos. 129f.). Eine Lehrkraft
fiihrt dazu aus:

»da, wo ich die Fortbildung gemacht habe, da wiirde ich nie als Privatperson dann Urlaub
machen. [...] Never ever. [...] Aber das heift, es wiirde ja mir verschlossen geblieben.
Das heifst, ich hitte damit ja gar keinen Kontakt. [...] Aber es war richtig, sehr, sehr
wichtig, das auch mal zu sehen.“ (C3-RL, Pos. 387-393)

Insbesondere die Kooperation mit ausldndischen Lehrkréften im Rahmen von Erasmus+
fithrt laut einigen Interviewten zu einer Horizonterweiterung (E3-GYL, Pos. 103f.) und
einer Weiterentwicklung sozialer Kompetenzen aufseiten der Lehrkrafte (C1-RSL, Pos.
193£.). Demgegeniiber gibt eine Erasmus+ Koordinatorin zu bedenken, dass aus ihrer
Sicht die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von vornherein offen sind fiir Neues und
Unbekanntes:

»zumal auch von den Kollegen nur ganz, ganz wenige bisher dieses Job Shadowing ge-
macht haben. Das heif$t, ganz wenige haben tiberhaupt so ne Erfahrung schon mitge-
macht. Und diejenigen, die das gemacht haben, das schitz ich jetzt so ein, waren auch
davor schon Leute, die ganz offen waren fiir Austausche.” (G2-GYK, Pos. 67)

Wohlbefinden

In der Gesamtschau der Interviews wird dartiber hinaus deutlich, dass die Interviewten
einen personlichen Mehrwert aus der Teilnahme an Erasmus+ ziehen, der ihr Wohl-
befinden im Beruf steigert (vgl. auch Sonnenburg et al., im Druck). Der Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland sowie der Zugewinn an Erfahrungen, Ideen
und Anregungen, der Ausbau der fachlichen und methodischen Kompetenzen, die
Starkung der Selbstwirksamkeit (B4-GYW, Pos. 49-511F.) und schlieSlich auch die Ab-
wechslung durch die Mobilitdtsprojekte sind Faktoren, die den Lehrkriften eine grofiere
Zufriedenheit und Freude an ihrem beruflichen Alltag bereiten (A1-GESL, Pos. 34ff.). So
konstatieren eine Lehrkraft und eine Schulleitung unabhéngig voneinander:

»dass durch solche Mobilitat man natiirlich sowohl professionell als auch privat ne ganz
neue Motivation wieder bekommt, auch [...] wieder motiviert ist fiir Projekte, weil man
auf einmal selbst wieder so 'nen Weitblick bekommen hat, dass es durch diese Abwechs-
lung zum Wohlbefinden beitragt in meinem Lehrer-Job.“ (E3-GYL, Pos. 113)

»ich habe Schulen in Norwegen gesehen, in [Stadt England], in Polen und so. [...] Oder
jetzt grade war ich mit meiner Kollegin in [Stadt Frankreich] und wir haben eben diesen
Austausch vorbereitet. Und ich fand das so spannend zu gucken, was da grade ist und so
und welche Probleme es da grade gibt und, also das fand ich eine ganz, ganz grofie Be-
reicherung, muss ich wirklich sagen. Also, eigentlich ein Geschenk!“ (D1-GSL, Pos. 35)
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Zudem wird in den Interviews auch sichtbar, dass die Teilnahme an Mobilitétsprojekten
die Identifikation mit dem eigenen Beruf fordern kann, wie folgendes Zitat einer Lehr-
kraft zeigt:

»und man gleichzeitig auch so 'nen anderen Nutzen wieder kennenlernt von dem, was
man eigentlich sonst in Theorie hier durchackert und man sich manchmal auch fragt,
brauchen die das jetzt oder interessiert das tiberhaupt jemanden. Und [...] wenn man
dann miterlebt, wie man auf internationaler Ebene gemeinsam solche Projekte angreift
oder Themen durchbringt, dann motiviert das und macht Freude und gibt einem selbst
auch als Lehrerin das Gefiihl, ja, das macht hier alles Sinn und das ist gewinnbringend.*
(E3-GYL, Pos. 113)

In den Aussagen einiger Interviewter wird zudem eine grofiere Wertschitzung der Frei-
heiten in der Schule (D3-GL, Pos. 42), der eigenen Privilegien und des eigenen Lebens-
standards deutlich, hervorgerufen durch den Vergleich mit einem von Armut und Krimi-
nalitét gepragten Umfeld an Schulen im Ausland (C3-RL, Pos. 347-363). Dartiber hinaus
schétzen sie die mit den Schiilerinnen und Schiilern verbrachte Zeit und die Wirkung,
die der Auslandsaufenthalt auf sie hat (H3-GL, Pos. 187-189f.), wie eine Koordinatorin
prazisiert:

»vor allen Dingen zu sehen, was es auch mit den Schiilern macht. Also das ist eigentlich
das Grofte.“ (E2-GYK, Pos. 63)

Im Hinblick darauf, dass internationale Mobilititen eine Bereicherung fiir den beruf-
lichen Alltag von Lehrkriften darstellen, berichtet eine Schulleitung davon, den Lehr-
personen an ihrer Schule die Teilnahme an Mobilititen unter anderem gezielt anzubieten,
um ihnen etwas ,Gutes“ zu tun (B1-GYSL, Pos. 45). Herausgestellt wird jedoch auch,
dass die Teilnahme an MobilitdtsmafSnahmen nicht fiir alle Lehrkrifte von Interesse ist
(I-GESLKL, Pos. 361 fF.).

3.4.5.4 Unterrichtsentwicklung

Erginzend zu den bislang herausgearbeiteten Wirkungen wurde orientiert an dem Mo-
dell von Rolff (2023) auch untersucht, welche Wirkungen mit Blick auf den Unterricht
identifiziert werden konnen. Sie wurden von uns in methodisch-didaktische und inhalt-
liche Auswirkungen unterschieden. Das folgende Kapitel ist entsprechend gegliedert.

Methodisch-didaktische Veranderungen des Unterrichts

Nimmt man den Einfluss von Erasmus+ auf die methodisch-didaktische Gestaltung von
Unterricht in den Blick, werden anhand der Interviews verschiedene Wirkungen erkenn-
bar. So kann sich das didaktische Repertoire der Lehrkrifte erweitern, da sie im Ausland
auf Fortbildungen (C1-RSL, Pos. 73), wihrend ihrer Besuche in der Schulpraxis beim Job
Shadowing (D2-GL, Pos. 70-711.) oder im Zuge der Erasmus+ Projektvorbereitungen
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mit ausldndischen Kolleginnen und Kollegen Methoden und padagogische Praktiken
kennenlernen und erarbeiten (B2-GYK, Pos. 95-97f1.), die sie teilweise anschliefSend im
eigenen Unterricht einsetzen. Unsere Analysen legen nahe, dass Lehrkrifte aufgrund der
gewonnenen Erfahrungen vermehrt projektorientiert und ficheriibergreifend arbeiten
(C1-RSL, Pos. 73 ft.) und auflerschulische Lernorte eine groflere Rolle fiir den Unterricht
spielen (E2-GYK, Pos. 27, 43-51). Auch die Unterrichtsdurchfithrung erscheint teilwei-
se leichter, da die Schiilerinnen und Schiiler sowohl methodisch als auch in der Team-
arbeit getibter sind (B2-GYK, Pos. 95-97). Dariiber hinaus wird von einer veridnderten
Sichtweise auf den Unterricht und die Lernenden berichtet, wodurch beispielsweise
ein anderer Umgang mit Unterrichtsstorungen ausprobiert (I-GESLKL, Pos. 131) oder
neue Ansitze zur Schaffung eines positiven Klassenklimas eingefiihrt werden (J2-GEK,
Pos. 63, 88-91). Vereinzelt stellten Interviewte eine Verschiebung hin zum spielerischen
Lernen (C2-RK, Pos. 169) oder eine zunehmende schiilerinnen- und schiilerorientierte
Gestaltung ihres Unterrichts fest (C3-RL, Pos. 364-379). Zudem werden teils auch zuvor
nicht benutzte Dokumentations- und Prisentationsformen verwendet, wie miindliche
Berichte, Erfahrungen oder Fotos von Mobilitdten, die der Veranschaulichung sowie der
Motivation der Lernenden dienen sollen (F2-GEK, Pos. 391f.), aber auch eingesetzt wer-
den, um die nicht-teilnehmenden Lernenden mit einzubeziehen (H1-GK, Pos. 251-261).

Mit Blick auf die Digitalisierung von Unterricht wird anhand der Interviews sichtbar,
dass die Schulen Mobilitatsaktivititen im Kontext von Erasmus+ nutzen, um im Rahmen
von europdischen Fortbildungen von anderen Landern zu lernen (z.B. Nutzung von di-
gitalen Endgeréten oder Apps in Schule und Unterricht; B3-GYL, Pos. 125-1271F.). Eine
Gesamtschulleitung dufert diesbeziiglich:

»wir sind ja im Augenblick an dem Punkt, dass wir uns auch Gedanken dartiber ma-
chen, wie wir unseren Unterricht stirker digitalisieren. Das heif3t also, wie konnen wir
im Unterricht beispielsweise mit digitalen Endgeréaten arbeiten? Mit welchen Apps? Und
da gibt’s natiirlich die Chance, die ganz grofie Chance, von andern Landern zu lernen,
wie machen die das?“ (A1-GESL, Pos. 58)

Inhaltliche Veréanderungen

Hat die Teilnahme an Erasmus+ Auswirkungen auf die inhaltliche Planung und Gestal-
tung des Unterrichts? Unseren Analysen zufolge scheint es nur vereinzelt inhaltliche Ein-
flisse auf das Curriculum zu geben, beispielweise durch fest eingeplante Austausche oder
Kontaktaufnahmen mit einer Partnerorganisation (D1-GSL, Pos. 106-107f.) oder eine

curriculare Verankerung von Europathemen® (H1-GK, Pos. 88-93f.).

6 Die hier wahrgenommene stirkere Thematisierung und Integration von europabezogenen
Themen in den schulinternen Lehrplan ist vermutlich nicht nur auf die Teilnahme an Eras-
mus+ zuriickzufithren, sondern kénnte auch dem Europaschulprofil der Schule geschuldet
sein. Europaschulen sind angehalten, europdische Themen im Unterricht aufzugreifen und
ein ,,Europa-Curriculum® zu erarbeiten und zu implementieren (Bundesnetzwerk Europa-
schule e. V., 2024).
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Auf die Unterrichtsgestaltung der Lehrkrifte, die aktiv an Erasmus+ beteiligt sind,
wirkt sich ihre Teilnahme in mehreren Hinsichten aus. So berichtet eine Koordinatorin,
sie habe bei der Planung von Unterricht immer Erasmus+ im Hinterkopf und priife, wel-
che Themenbereiche sich fiir weitere Projekte eignen wiirden (A2-GEK, Pos. 1007-1010).
Mit Blick auf die gemeinsame Planung der Mobilitatsprojekte mit Kolleginnen und Kol-
legen aus dem Ausland duflert eine Schulleitung:

»Ich finde, dass das uns auch weitergebracht hat, diese Projektplanung teilweise, also diese
Unterrichtsplanung mit den Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland, wo wir eben
auch voneinander profitiert haben, aber auch unsere Schiilerinnen und Schiiler wieder
profitiert haben, weil es da vielleicht nochmal andere Impulse gab und so. Aber das, was
wir zusammen entwickeln, das findet auch immer sich im Unterricht wieder.“ (D1-GSL,
Pos. 37)

Einige Lehrkrifte fithren daher aus, dass die Themen, die in den Projekten adressiert
werden, von ihnen auch in den reguldren Unterricht integriert werden (D1-GSL, Pos.
371L.), wie auch die folgende Aussage einer Koordinatorin verdeutlicht:

»Also wir hatten immer Europatage zum Beispiel, wo wir dann dieses Erasmus- oder
Comenius Projekt versucht haben, mit voranzubringen. [...] Wir haben aber festgestellt,
dass wir so viele Europatage gar nicht haben und dass es manchmal dann schwierig ist,
alles zu schaffen in dem Zeitraum. Und jetzt wird es halt mehr in den Unterricht reinge-
holt, [...] das ist ja dann Schulentwicklung fiir mich mit. Und es prégt ja auch, aber auch
ja nicht nur den Unterricht, sondern auch alle Beteiligten an Schule, bringt ja auch alle
voran.” (HI-GK, Pos. 123-125)

Weitere Lehrkrifte berichten davon, dass vorbereitende Aufgaben im Klassenverband
bearbeitet und zur Nachbereitung Présentationen von Projektergebnissen in die Unter-
richtsgestaltung integriert werden (E3-GYL, Pos. 125-127 ff.) oder sie auf europiischen
Fortbildungen erlernte Inhalte im eigenen Unterricht aufgreifen (C1-RSL, Pos. 73£.).
Dariiber hinaus fithrt die Teilnahme an Erasmus+ vereinzelt auch zu einer starke-
ren Auseinandersetzung mit aktuellen internationalen Themen im Unterricht (A2-GEK,
Pos. 1001-1002), wie beispielweise Europameisterschaften oder den Olympischen Spielen
(H1-GK, Pos. 97), mit den Ziellaindern oder -stidten (z.B. zu einer Beschiftigung mit
der Stadtgeschichte eines Ausflugsziels; G2-GYK, Pos. 237) oder zu einem Vergleich des
hiesigen Schulsystems mit dem Schulsystem und den Regeln der Partnerschulen (F2-
GEK, Pos. 45-47). Diese Auseinandersetzung mit anderen européischen Landern und
Schulsystemen kann nicht nur die Personen betreffen, die im Rahmen von Erasmus+
selbst an Auslandsmobilitiaten teilnehmen, sondern auch an den aufnehmenden Schulen
aufgegriffen werden. So wird an einer Schule die Anwesenheit von Gastschiilerinnen
und -schiilern im Rahmen von Einzelmobilititen als Anlass zur Auseinandersetzung mit
Schule und Unterricht in dem jeweiligen anderen Land genutzt (G1-GYSL, Pos. 530-533).
Ferner wird bei einigen Interviewten auch das Programm Erasmus+ selbst wahrend
der Unterrichtszeit zum Thema, um beispielsweise fiir eine Teilnahme zu werben oder
diesbeziigliche Fragen von Schiilerinnen und Schiilern zu beantworten (G2-GYK, Pos.
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551f.). SchliefSlich wird, vereinzelt und zumeist in geringem Umfang, auch von einer
gesteigerten Thematisierung der EU im Unterricht berichtet (J2-GEK, Pos. 63f.). Eine
Koordinatorin duflert mit Blick auf die Auseinandersetzung mit internationalen Ver-
flechtungen im Unterricht:

»also mit der EU auf alle Fille, weil wir ja dann einfach, ja die anderen Lander ja nicht nur
im Geographieunterricht behandeln [...]. Sondern dass wir ja wirklich schon ab zwei
anfangen, dass wir dann ja auch mal eine Weltkarte haben und dann Europa erstmal
gucken, wo liegt Europa und dann aber auch eine Europakarte, welche Lander sind da
alle drumherum. Das zihlt ja so nicht zum Rahmenlehrplan. [...] Also ich denke schon,
dass das forderlicher ist, dass wir dadurch da frither damit anfangen und nicht erst im
GW-Unterricht [Gesellschaftswissenschaften], oder politische Bildung und solche Sa-
chen, dass dariiber gesprochen wird.“ (H1-GK, Pos. 89-93)

Demgegeniiber erldutern andere Interviewte, dass Erasmus+ keine Auswirkungen auf
die unterrichtliche Thematisierung von Europa und der EU hat (B3-GYL, Pos. 212-215f.),
sodass sich insgesamt bei den interviewten Lehrkriften nur vereinzelt eine vermehrte
unterrichtliche Auseinandersetzung mit der EU und internationalen Verflechtungen auf-
grund der Teilnahme an Erasmus+ erkennen lésst.

Im Bereich des Fremdsprachenunterrichts zeigt sich, dass ein Teil der interviewten
Lehrkrafte, die Fremdsprachen unterrichten, aufgrund ihrer Auslandserfahrungen den
Fokus im Unterricht mehr auf den alltdglichen Sprachgebrauch und die Kommunika-
tion in der Fremdsprache richten und weniger auf die Grammatik (C2-RK, Pos. 169 ff.).
Zudem wird berichtet, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die bestimmte
Fremdsprachen wiéhlen, zugenommen hat (B2-GYK, Pos. 63£.). Zusitzlich zu den bereits
genannten Auswirkungen auf den Unterricht zeigt sich, dass die Teilnahme an Auslands-
mobilitdten nach Einschétzung der Lehrkrifte dazu fithrt, dass das Thema Europa (F1-
GESL, Pos. 76-781.) wie auch der Fremdsprachenunterricht fiir die Schiilerinnen und
Schiiler lebendiger werden (G2-GYK, Pos. 45-47ff.). Ein Interviewter berichtet zudem,
dass die Lehrkrifte die durch Erasmus+ geforderte Offenheit und tolerante Haltung auch
in den Unterricht hineintragen (A1-GESL, Pos. 57-58).

3.5 Zwischenresiimee

Das Ziel der vorliegenden Teilstudie war es, mittels eines qualitativen Forschungszu-
gangs vertiefende Einblicke in die Implementation und Wirkung von Erasmus+ an all-
gemeinbildenden Schulen und weiteren Einrichtungen im Schulbereich in Deutschland
zu erhalten. Dazu wurden Schulleitungen, Lehrkrifte, Erasmus+ Koordinatorinnen und
Koordinatoren an Schulen sowie Vertreterinnen und Vertreter von Ministerien und Lan-
desbehorden, die mit Erasmus+ betraut sind, mithilfe von qualitativen Interviews befragt.
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Durchfiihrung sowie Vor- und Nachbereitung der Erasmus+ Projekte

Die von uns erhobenen Daten und darauf basierenden Analysen zeigen, dass die an die-
ser Studie beteiligten Schulen die von der EU vorgegebenen vier inhaltlichen Priorititen
»Inklusion und Vielfalt®, , Digitaler Wandel, ,Umwelt und Bekdmpfung des Klimawan-
dels“ sowie ,,Teilhabe am demokratischen Leben, gemeinsame Werte und biirgerschaft-
liches Engagement (Europdische Kommission, 2023, S. 7-11) mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen aufgreifen und insgesamt betrachtet eine breite Vielfalt an Eras-
mus+ Projekten durchfithren. Mit Blick auf die Vor- und Nachbereitung der Projekte
auf Seiten der Lehrkrifte zeigt sich, dass die Interviewten vor allem von vorbereitenden
Maf3nahmen berichten, die iberwiegend organisatorischer Natur sind. Eine inhaltliche
Auseinandersetzung mit den thematischen Schwerpunkten der Mobilitdten findet hin-
gegen auch aufgrund des bereits mit der Organisation der Mobilititen verbundenen
Zeitaufwandes nur vereinzelt statt. Die Nachbereitung der Mobilititen durch die Lehr-
krifte erfolgt iberwiegend im Rahmen von informellen Gesprachen mit Kolleginnen
und Kollegen, mit denen sie ihre Erfahrungen reflektieren und besprechen. Vereinzelt
flieflen Ergebnisse der Erasmus+ Projekte und Erfahrungen der Teilnehmenden in schul-
interne Fortbildungen ein und werden dem Kollegium iiber digitale Plattformen oder
Préasentationen zur Verfligung gestellt. Die von den Interviewten beschriebenen Nach-
bereitungsformen ermoglichen Lehrkriften einen Austausch mit anderen Padagoginnen
und Padagogen, erweisen sich in der Regel jedoch nicht als eine systematische Nach-
bereitung in dem Sinne, dass eine angeleitete Reflexion der Erasmus+ Lernmobilitdten
erfolgt.

Viele der Interviewten berichten ferner von einer Vorbereitung der Schiilerinnen und
Schiiler auf ihre Lernmobilititen, zum Beispiel mit Blick auf organisatorische Aspekte
oder landestypische Besonderheiten. Dies geschieht aufgrund der meist klasseniiber-
greifenden Organisation haufig aulerhalb des reguldren Unterrichts. Eine inhaltliche
Vorbereitung erfolgt unter anderem in AGs und vereinzelt iber Hausaufgaben oder im
Rahmen von Projektwochen. Die Nachbereitung der Erasmus+ Lernmobilititen mit den
Schiilerinnen und Schiilern erfolgt den Ausfithrungen der Interviewten zufolge durch
Dokumentationen der Projekte in Form von Berichten oder Prasentationen, die sowohl
innerhalb der Klasse als auch auf Veranstaltungen wie Schulfesten, Elternabenden, Pro-
jekttagen oder auf der Schulhomepage vorgestellt werden. Auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler findet eine Auswertung der Mobilititen meist in informellen Feedbackge-
spriachen statt. Wie auch im Falle der Lehrkrifte, werden standardisierte Evaluationsver-
fahren, wie Fragebogen, nur vereinzelt genutzt.

Restimierend zeigen unsere Befunde, dass die Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler
vielfiltige Formen der Vor- und Nachbereitung von Auslandsmobilitdten entwickeln;
dies hatte sich als Ergebnis auch schon im Bericht zum Forschungsstand angedeutet (vgl.
Kap. 3.1). Eine systematische Reflexionsprozesse initiierende und anleitende Vor- und
Nachbereitung wird nicht erkennbar und die Aussagen der Interviewten lassen kaum
Riickschliisse auf die tatsdchliche Qualitdt der Vor- und Nachbereitung zu.
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Veranderungen seit Einflihrung der Akkreditierung

Mit der aktuellen Programmgeneration von Erasmus+ (2021-2027) wurden grundlegen-
de Neuerungen in das Programm integriert. In diesem Zuge wurde die Akkreditierung
von Schulen eingefiithrt, um Verwaltungsaufgaben auf Seiten der Antragstellerinnen und
Antragsteller zu reduzieren. Die von uns interviewten schulischen Vertreterinnen und
Vertreter bewerten das neue Antragsverfahren insgesamt positiv. Zwar wird die Antrag-
stellung, wie dies auch schon Studien zur vorherigen Programmgeneration (2014-2020)
erbracht haben (Schifer-Koch, 2017; Valuckiené et al., 2017), als zeitaufwendig erach-
tet. Dies wird jedoch dadurch relativiert, dass sie fiir die gesamte Laufzeit des aktuellen
Programms nur einmalig zu leisten ist und die jédhrlichen Mittelanforderungen als gut
zu bewiltigen eingeschétzt werden. Die mit der Akkreditierung verbundene langfris-
tige Teilnahmezusage wird von den Interviewten iiberwiegend als Vorteil eingeordnet,
wenngleich auch die Sorge geduflert wird, dass nun deutlich mehr Schulen an Erasmus+
teilnehmen konnten und es im Zeitverlauf deshalb sukzessive zu einer héheren Ableh-
nungsquote kommen konnte. Insgesamt werden die mit der Neuaufstellung verkniipften
Verdnderungen jedoch positiv bewertet, da die langfristige Teilnahmezusage Planungs-
sicherheit schafft und in den Einrichtungen fiir Kontinuitdt und Stabilitat sorgt. Diese
Bestindigkeit stirkt den Interviewten zufolge die Identifikation der Schulgemeinschaft
mit dem Programm, unterstiitzt die Konsolidierung von Partnerschaften mit Schulen im
Ausland und fordert die Nachhaltigkeit von Erasmus+ Projekten.

Zusammen mit dem Akkreditierungsantrag miissen Schulen einen Erasmus-Plan
mit Schulentwicklungszielen entwickeln und vorlegen. Dieser Plan entpuppt sich in den
Schulen oftmals als Anlass fiir die Initilerung von Schulentwicklungsprozessen, birgt
aber auch die Gefahr, dass zundchst weniger eine schuliibergreifende Projektplanung mit
einer Partnerschule im Ausland im Zentrum der Aufmerksamkeit steht als eine einzel-
schulbezogene Entwicklungs- und Projektplanung. In diesem Fall wird der Antrag ohne
Einbezug von Partnerschulen erarbeitet, da sich der Erasmus-Plan auf Entwicklungsziele
fiir die Einzelschule bezieht. Dies fithrt nach Auskunft einiger Schulen dazu, dass im
Fall der Bewilligung Projekte noch nicht konkret genug ausgearbeitet wurden und Part-
nerorganisationen noch fehlen, sodass sich der Projektstart verschiebt. Diese mdglichen
Fallstricke, aber auch die Potenziale fiir die individuelle Schulentwicklung, gilt es zur
Kenntnis zu nehmen und zu bedenken.

Bedingungen und Herausforderungen bei der Implementation von
Erasmus+ fur Schulen

Bei der Umsetzung von Erasmus+ im Schulbereich haben es die Schulen mit Bedingun-
gen und Herausforderungen zu tun, die die Ebene der 1) Rahmenbedingungen, der 2)
Schule als Organisation und der 3) Individuen betreffen. Mit Fokus auf die Rahmen-
bedingungen zeigen unsere Ergebnisse, dass die Finanzierung durch die EU und die
Unterstiitzung durch die Behorden wichtige Aspekte sind. Die finanzielle Unterstiitzung
durch Erasmus+ eréffnet den Schulen grundsitzlich die Moglichkeit, Lernmobilititen
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ins Ausland wahrzunehmen. Dies schlief3t Schiilerinnen und Schiiler explizit ein, die
sich privat finanzierte Auslandsaufenthalte nicht leisten konnten. Damit folgt die EU
ihrem Anspruch (Europdische Kommission, 2023) der Férderung von mehr sozialer Ge-
rechtigkeit tiber die weitgehende Entkopplung der Teilnahme an Mobilitdten von den
okonomischen Ressourcen, die Heranwachsenden und ihren Familien privat zur Ver-
fiigung stehen. Herausforderungen stellen sich in diesem Zusammenhang, wenn die fi-
nanzielle Férderung nicht ausreicht oder wenn sich die Schulen bei der Umsetzung von
Erasmus+ mit bundeslandspezifischen Regelungen konfrontiert sehen, die die finanzielle
Abrechnung erschweren. Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Unterstiitzung durch
Ministerien und Landesbehérden fiir die Schulen eine wesentliche Rahmenbedingung
darstellt. Als forderlich werden transparente Informationsstrukturen und feste An-
sprechpersonen, eine Vernetzung der beteiligten Schulen sowie die Implementation von
Konsortien angesehen. Insbesondere letztere konnen Schulen entlasten, indem sie ihnen
den Zugang zu dem Programm erleichtern und sie bei der administrativen Verwaltung
von Erasmus+ unterstiitzen.

Die Schule als Teil der Gesellschaft sieht sich mit gesamtgesellschaftlichen Herausfor-
derungen in spezifischen Auspragungen konfrontiert, die die Rahmenbedingungen von
Erasmus+ Projekten erschweren kénnen. Zu nennen sind hier die COVID-19-Pandemie
und damit verkniipfte Einschrankungen bei den urspriinglich geplanten Lernmobilité-
ten ins européische Ausland, der Krieg in der Ukraine, aber auch der Brexit, in dessen
Folge eines der beliebtesten Kooperationslinder weggefallen ist. Im Hinblick auf schu-
lische Bedingungen und Herausforderungen zeigen die Befunde, dass die Umsetzung
von Erasmus+ durch organisatorische MafSnahmen unterstiitzt werden kann, wie zum
Beispiel durch die Verankerung von Erasmus+ im Schulprofil und die Verkniipfung mit
anderen schulischen Schwerpunkten, die auf Europiisierung oder Internationalisierung
ausgerichtet sind. Eine solche Verankerung kann die langfristige Umsetzung des Pro-
gramms an den Schulen férdern und zugleich eine Legitimationsbasis bilden, auf die
gegebenenfalls rekurriert werden kann. Denn unsere Analysen haben auch gezeigt, dass
die Integration von Erasmus+ Projekten in den Schulalltag mitunter als herausfordernd
wahrgenommen wird, zum Beispiel im Hinblick auf die Anbindung an die Curricula.
Der diesbeziigliche Forschungsstand zeigt, dass die inhaltliche Anbindung von Eras-
mus+ Projekten an Curricula, Schulcurricula und die Beriicksichtigung im Unterricht
eine langfristige Umsetzung von Erasmus+ an der Schule unterstiitzt (CIEP & European
Commission, 2012; Roussakis et al., 2020). Sie wiirde {iberdies die klasseniibergreifen-
de Organisation von Mobilitdten erleichtern, deren Vorbereitung mit den Schiilerinnen
und Schiilern andernfalls auflerhalb des Unterrichts stattfindet und fiir alle Beteiligten
einen zusitzlichen Zeitaufwand bedeutet. Zusétzlicher Zeitaufwand ergibt sich auch
mit Blick auf die Abwesenheit von Lehrkriften wihrend der Auslandsmobilitit, die eine
Vertretung des Unterrichts erfordert. Insbesondere klassentibergreifende Gruppenmo-
bilitdten, in denen jeweils nur einzelne Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen
Klassen beteiligt sind, stellen alle Beteiligten vor Herausforderungen. In diesem Kontext
kommt der Schulleitung eine wichtige Unterstiitzungsfunktion bei der Umsetzung von
Erasmus+ zu, wie auch der Forschungsstand zeigt (vgl. Kap. 3.1). Thre Unterstiitzung er-
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weist sich als ein wichtiger Baustein im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Partner-
organisationen, eine breite Beteiligung des Kollegiums und die Kommunikation {iber
Erasmus+ sowohl nach innen als auch nach aufien, also in das schulische Umfeld. Des
Weiteren erweist sich eine mindestens grundsitzliche Akzeptanz, bestenfalls eine aktive
Unterstiitzung fiir Erasmus+ durch das Kollegium als forderlich fiir die Umsetzung an
der Schule - auch wenn nicht alle Lehrkrifte aktiv an Mobilitdten teilnehmen. Férder-
liche Bedingungen sind daher auch die Einfiihrung und Umsetzung von Erasmus+ in
einem demokratischen und transparenten Partizipationsprozess sowie die Schaffung von
entsprechenden Strukturen und Positionen. In diesem Zusammenhang stellt auch die
Unterstiitzung durch die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern eine férderliche Be-
dingung dar, zum Beispiel indem sie aktiv in die Umsetzung von Projekten einbezogen
werden.

Mit Blick auf die Ebene des Individuums hédngt die Implementation von Eras-
mus+ Projekten an Schulen wesentlich von Personen und ihrem Einsatz fiir das Pro-
gramm ab, da sie diejenigen sind, die die Projekte initiieren und die dafiir nétige Zeit
investieren. Daher lassen sich als wesentliche Bedingungen das personliche Engagement
einzelner Personen, ihre positive Einstellung dem européischen Austausch gegeniiber
und die Wertschétzung, die sie fiir ihre Arbeit erfahren, identifizieren: Denn die Orga-
nisation, die Vor- und Nachbereitung und Durchfithrung von Mobilititen erfordern ein
hohes Maf} an individuellem Engagement und aufzubringender Zeit. Unsere Befunde
zeigen, dass vor allem Einzelpersonen die Hauptverantwortung fiir die Koordination
des Programms iibernehmen und als zentrale Ansprechpartnerinnen und -partner fun-
gieren, das Programm innerhalb der Schule voranbringen und es mitunter auch nach
auflen représentieren. Vor diesem Hintergrund ist die grundsétzliche Einstellung der an
Erasmus+ beteiligten Personen eine weitere Gelingensbedingung. Viele der interviewten
Lehrkrifte erachten es als ihre Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern internationale
Erfahrungen und den Gebrauch von Fremdsprachen im europiischen Ausland zu er-
moglichen. Sie berichten von ihrer Freude daran, gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiilern an Lernmobilititen teilzunehmen, sie auflerhalb des schulischen Kontextes
kennenzulernen, ihre Entwicklungen zu beobachten und ihnen die Moglichkeit zu geben,
europdische Kontakte zu kniipfen. Einige Lehrkrifte betrachten Europabildung als Teil
ihres Lehrauftrags und sind von der gesellschaftlichen Bedeutung sowie der multiplika-
tiven Wirkung von Lernmobilitdten in Europa tiberzeugt. Mit Blick auf Erasmus+ Lern-
mobilitdten fiir Lehrkrifte erweist sich zudem der personlich wahrgenommene Mehr-
wert von dieser Form der Weiterbildungsméglichkeit als forderlich fiir die Umsetzung
dieses Bildungsprogramms. Und schliellich, dies zeigen die Interviews, wirkt die den
engagierten Personen entgegengebrachte Wertschétzung fiir sie motivierend.

Die im Vorangegangenen ausgefithrten Gelingensbedingungen sind insbesondere
wichtig, da eine der grofiten Herausforderungen fiir alle an Erasmus+ Beteiligten das
Thema Zeit ist: Die Implementation des Programms bedeutet einen erheblichen Mehr-
aufwand fiir die Beteiligten, der laut den Interviewten in Ministerien, Landesbeh6rden
und Schulen oft nicht durch Entlastungsstunden abgedeckt werden kann. Der zu leis-
tende Zeitaufwand umfasst zum einen Formalititen wie die Antragstellung und die Ab-
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schlussdokumentation, insbesondere aber die Planung, Organisation, Vor- und Nach-
bereitung sowie die Durchfithrung von Erasmus+ Projekten. Zum anderen stellt die
Vertretung von abwesenden Lehrkriften wahrend der Mobilititen einen wesentlichen
Punkt dar: Sie erfordert die Zustimmung und Unterstiitzung des Kollegiums, da Abwe-
senheiten vertreten werden miissen, um Unterrichtsausfille zu vermeiden. Insbesondere
Schulen mit kleinen Kollegien oder solche, die unter Lehrkraftemangel leiden, stehen in
dieser Hinsicht vor besonderen Herausforderungen, da die zusétzliche Arbeitsbelastung
auf wenige Personen verteilt werden muss. Weitere Herausforderungen stellen die Unter-
bringung im Ausland, generelle Angste und Sorgen, wie man im Ausland zurechtkommt,
sowie Fremdsprachenkenntnisse dar.

Bedingungen und Herausforderungen bei der Implementation von Erasmus+ fr
Ministerien und Landesbehdrden

Ministerien und Landesbehérden kénnen Erasmus+ im Schulbereich wesentlich unter-
stlitzen, sehen sich dabei aber auch mit Bedingungen und Herausforderungen konfron-
tiert, wie unsere Analysen zeigen. Mit Blick auf die Rahmenbedingungen werden die
Unterstiitzung durch den PAD sowie die zu dem Bildungsprogramm Erasmus+ ange-
botenen Fortbildungen und Kontaktseminare als forderlich eingeordnet. Wie auch auf
die Schulen wirken sich gesellschaftliche (z.B. COVID-19-Pandemie) und bildungspoli-
tische Herausforderungen (z.B. linderspezifische Besonderheiten bei der finanziellen
Abwicklung der Erasmus+ Projekte) auf Ministerien und Landesbehérden aus. Wird
die Organisation der Behorden niher betrachtet, so zeigen unsere Analysen, dass die
Forderung von Internationalisierung im Schulbereich einen klaren politischen Willen
erfordert. Er ist entscheidend fiir die Anerkennung des Engagements der Schulen und
der Lehrkrifte und ihre Unterstiitzung durch Ministerien und Landesbehorden. So wird
vereinzelt von landerspezifischen Vorgaben berichtet, wonach Lernmobilititen ins Aus-
land nur in den Ferien stattfinden diirfen. Politischer Wille driickt sich aber nicht nur in
gesetzlichen oder administrativen Vorgaben, sondern auch in der Bereitstellung finan-
zieller Mittel und personeller Ressourcen aus, die fiir den Aufbau und die nachhaltige
Umsetzung von Erasmus+ an Schulen erforderlich sind. Aus den Interviews geht hervor,
dass an einigen Behérden nicht hinreichend Personal und somit zu wenig Zeit vorhan-
den ist, um Projekte wie den Aufbau von Konsortien oder die Vernetzung von Schulen zu
realisieren. Gleichwohl ist die Schaffung von schulischen Netzwerken und Strukturen fiir
die Einzelschulen zur Unterstiitzung bei der Implementation von Erasmus+ ein zentraler
Punkt im Hinblick auf eine breitere Etablierung und Verstetigung im allgemeinbilden-
den Schulbereich. Parallel zu den Organisationsstrukturen an Schulen erscheinen auch
fiir Ministerien und Landesbehérden feste Aufgabenverteilungen und Zustandigkeiten
sowie Strukturen im Hinblick auf Erasmus+ sinnvoll.
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Wirkungen auf Schulen und ihre Schulentwicklung

In der Studie ErasmuS* haben wir auch Wirkungen von Erasmus+ auf Schulen und ihre
Schulentwicklung, das heifit mit Fokus auf translokale und internationale Vernetzungen
sowie die Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung (in Anlehnung an Rolff,
2023), untersucht. Im Bereich der translokalen und internationalen Vernetzung zeigen die
Ergebnisse, dass die Schulen durch die Teilnahme an Erasmus+ Netzwerke entwickeln und
ausbauen. Dabei kommt es einerseits zur Zusammenarbeit mit lokalen und deutschland-
weiten Partnern aus dem schulischen und auferschulischen Bereich. Zum anderen koope-
rieren die Schulen mit Schulen und Organisationen im Ausland und kniipfen so Kontakte
in europiische Lander. In diesem Kontext entstehen Netzwerke, beispielsweise im Rahmen
von Einzelmobilititen, von Fortbildungen oder des Job Shadowings, bei denen Lehrkrifte
aus verschiedenen Landern einander kennenlernen und sich neue Formen der internatio-
nalen Zusammenarbeit erdffnen. In einigen Fallen gehen solche Kontakte und Koopera-
tionen sogar iiber den beruflichen Rahmen hinaus, wodurch Freundschaften und private
Netzwerke in mehrere Lander entstehen konnen. Dariiber hinaus lernen Lehrkrifte im
Rahmen ihrer Auslandsmobilititen die Bildungs- und Schulpraxis anderer Lander kennen
und gewinnen so Einblicke in andere Formen schulischer Organisation, Entwicklung und
Unterrichtsgestaltung. Zwar handelt es sich bei den Besuchen im Ausland nicht um eine
systematisch angeleitete Auseinandersetzung mit anderen Schul- und Bildungssystemen,
sondern um selektive Einblicke in die schulische Praxis (Sonnenburg et al., im Druck),
sie konnen Lehrkrifte dennoch dazu anregen, sich zu ihrem eigenen Schulalltag in Dis-
tanz zu setzen, die eigene padagogische Praxis und organisationalen Rahmenbedingungen
zu reflektieren und neue Perspektiven einzunehmen (fiir ein entsprechendes Konzept vgl.
Parreira do Amaral & Hornberg, 2016).

Im Hinblick auf die Ebene der Organisation und ihre Entwicklung trdgt Erasmus+
unseren Analysen zufolge dazu bei, die Ausrichtung der Schulen mit Blick auf Europii-
sierung und Internationalisierung weiterzuentwickeln und ihr Profil zu schirfen. Schulen
fithren Veranstaltungen zu Europa oder Aktionstage zur Europapolitik durch, feiern den
Europatag oder nutzen ErasmusDays zur Prisentation eigener Projekte, um nur einige
Beispiele zu nennen. Solche Aktivititen tragen dazu bei, dass die Teilnahme der Schulen
an Erasmus+ von der Offentlichkeit wahrgenommen wird und kann die Attraktivitit fiir
potenzielle Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern erh6hen. Des Weiteren
haben unsere Analysen gezeigt, dass sich die Planung und Durchfithrung gemeinsamer
Lernmobilititen positiv auf das Beziehungsklima an Schulen auswirken kann, da sich
Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler jenseits schulischer Alltagsroutinen austau-
schen. Gleiches gilt auch fiir Kollegien und ihren Austausch und Zusammenbhalt sowie
fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern. In einigen Interviews wird in diesem Kontext
auch von einer Stirkung des europdischen Gemeinschaftsgefiihls sowie einer grofieren
Weltoffenheit der Schulmitglieder berichtet. Die Implementation des Programms er-
scheint als eine Méglichkeit, Europédisierung der Schule voranzubringen.

Die Teilnahme an Erasmus+ Lernmobilitaten kann dariiber hinaus als eine Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeit fiir Lehrkrifte eingeordnet werden und Auswirkungen auf
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die Personalentwicklung haben (Sonnenburg et al., im Druck): Dies zeigt sich zum Bei-
spiel in einem uns berichteten Zuwachs an Kenntnissen in den Bereichen fachlicher
und methodisch-didaktischer Kompetenzen, Fremdsprachen sowie vereinzelt auch in

Kenntnissen iiber die EU. Der Austausch mit auslandischen Kolleginnen und Kollegen

sowie Schiilerinnen und Schiilern kann Fremdsprachenkenntnisse verbessern und die

Motivation, sich in diesem Bereich gezielt weiterzubilden, fordern, und auch zu mehr Si-
cherheit bei der Nutzung von Fremdsprachen fiihren, wie einige Lehrkrifte berichteten.
Lehrkrifte konnen insbesondere im Rahmen des Job Shadowings und ihrer Teilnahme

am Unterricht an einer Schule im Ausland neue Methoden kennenlernen und so ihr
methodisch-didaktisches Repertoire erweitern. Die im Ausland gewonnenen Eindriicke

konnen die Motivation und Bereitschaft der Lehrkréfte stirken, an den eigenen Schulen

Neuerungen und Entwicklungsprozesse anzustoflen sowie Innovationen in den Unter-
richt einzufiihren. In diesem Kontext lassen unsere Analysen jedoch auch ein Span-
nungsverhiltnis zwischen Innovationsbereitschaft und Resignation erkennen: Das heifst,
wenn die neugewonnenen Ideen nicht auf die eigene Schulpraxis iibertragbar sind, kann

dies dazu fithren, dass Lehrkrifte demotiviert werden oder gar resignieren. Andererseits

zeigt sich bei den Interviewten eine grolere Offenheit und einer starkere Selbstwirksam-
keit, da sie unbekannte Situationen gemeistert und im Anschluss an Lernmobilitaten auf
Schulentwicklungsprozesse eingewirkt haben. Die Teilnahme an Lernmobiltiten, dies

zeigen unsere Analysen und auch der Forschungsstand (vgl. Kap. 3.1), wird von einigen
Lehrkriften als willkommene Abwechslung zum beruflichen Alltag wahrgenommen und
steigert ihre Motivation und ihr Wohlbefinden im Beruf.

Mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung zeigen die Befunde, dass das Neuerlern-
te von Lehrkréften mit Blick auf die eigene Schule, ihre Rahmenbedingungen und den
eigenen Unterricht reflektiert und adaptiert wird. Hinsichtlich der inhaltlichen Unter-
richtsgestaltung konnte dem Forschungsstand zufolge zwar erwartet werden, dass eine
Teilnahme an europidischen Mobilitdtsprogrammen zu curricularen Verdnderungen
fithrt (z. B. CIEP & European Commission, 2012; Maiworm & Over, 2007; Schifer-Koch,
2017; Sever et al., 2017). De facto sehen die meisten Interviewten jedoch keinen direkten
Einfluss von Erasmus+ auf die Gestaltung von Curricula und Unterricht an der Schule
insgesamt. Allerdings werden zum Teil die Projektinhalte oder aktuelle internationale
Themen im Unterricht aufgegriffen.

Starken und Limitationen der vorliegenden Teilstudie

Das Teilstudie 2 zugrunde liegende Datenmaterial umfasst Interviews mit Expertinnen
und Experten, die ihre Erfahrungen und Wahrnehmungen im Hinblick auf die Imple-
mentation und Wirkung von Erasmus+ im Schulbereich beschreiben, so dass die Ein-
blicke in ihre Berufspraxis auf Selbstauskiinften und einem Alltagsverstindnis des ver-
wendeten Begriffs Wirkungen' basieren. Um unterschiedliche Perspektiven in die Studie
einzubeziehen, wurden mehrere Personen, in unserem Fall drei Akteure pro Schule (d.h.
in der Regel eine Schulleitung, eine Erasmus+ Koordinatorin oder Koordinator und eine
Lehrkraft) sowie ergdnzend dazu ausgewdéhlte Vertreterinnen und Vertreter von Ministe-
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rien und Landesbehdrden interviewt. Insgesamt wurden 37 Personen interviewt, sodass
die vorliegende Teilstudie ein komplexes Datenmaterial umfasst. Orientiert an dem Ver-
standnis von Expertinnen und Experten nach Meuser und Nagel (2009) wurden aus-
schlief3lich direkt an Erasmus+ beteiligte Schulleitungen, Erasmus+ Koordinatorinnen
und Koordinatoren sowie Lehrkrifte interviewt, das heif$t Personen, die selber iiber Er-
fahrung mit Erasmus+ verfiigen (vgl. Kap. 3.3). Damit wurden keine Schulen berticksich-
tigt, die nicht am Programm teilnehmen. Entsprechend kénnen ausgehend von den hier
herausgearbeiteten Bedingungen und Herausforderungen lediglich mégliche Griinde
abgeleitet werden, warum Schulen sich nicht an dem Programm beteiligen. Als beson-
ders hilfreich erwiesen sich in dieser Hinsicht die Perspektiven der interviewten Vertre-
terinnen und Vertreter von Ministerien und Landesbehorden, die aufgrund ihrer Kennt-
nis der jeweiligen Schullandschaft und ihrer Zustdndigkeit eine Art Vogelperspektive
einnehmen konnen. Je mehr Perspektiven beriicksichtigt werden, umso komplexer wird
das entstehende Bild. Zudem ist davon auszugehen, dass zum Beispiel die identifizierten
Wirkungen auf Schulen und ihre Schulentwicklung von den direkt Teilnehmenden an-
ders wahrgenommen werden als von der ibrigen Schulgemeinschaft. Zukiinftig konnten
daher auch die Perspektiven der nicht an Erasmus+ teilnehmenden Lehrkrifte von Inte-
resse sein, um die Wirkungen auf der Organisationsebene der Schulen weiter vertiefend
zu erforschen (vgl. z.B. Schifer-Koch, 2017). Maiworm und Over (2007) geben in einer
Publikation vor gut zwei Dekaden mit Blick auf Schulpartnerschaften unter dem Dach
des Comenius Programms, einem der Vorlduferprogramme von Erasmus+, zu bedenken,
dass die Effekte ,,auf die Verbesserung des Schulklimas, die internationale/européische
Dimension der Schule und Innovationen im Bereich Lehren und Lernen [...] einer ge-
wissen Verfallszeit in ihrer Wirkung auf die Institution [unterliegen]“ (Maiworm & Over,
2007, S. 53). Sie fithren dies auf die jahrlichen Wechsel in der Zusammensetzung der
Schiilerinnen und Schiiler durch Zu- und Abginge zuriick (Maiworm & Over, 2007).
Vor diesem Hintergrund ist mit Blick auf unsere Befunde anzumerken, dass keine Aussa-
gen dariiber méglich sind, wie lange die herausgearbeiteten Wirkungen auf Schulen und
ihre Schulentwicklung anhalten. Insgesamt ist eine zeitliche Einschrankung schwierig:
so fanden die Interviews zwar in 2022 und 2023 an den derzeit an Erasmus+ beteiligten
Schulen statt, allerdings basieren sie auf den Erfahrungen der Expertinnen und Experten
und konnen sich so auf Jahrzehnte, kiirzere Zeitrdume oder aktuelle Erfahrungen be-
ziehen und nicht nur auf die aktuelle Programmperiode. Zudem haben die Interviewten
an den Schulen zum Teil bereits an mehreren und unterschiedlichen Formaten der Eras-
mus+ Lernmobilitaten teilgenommen. In den Fillen, in denen konkrete Beziige zu spezi-
fischen Aktivitdten (Kursen oder Fortbildungen im Ausland, Job Shadowing, Begleitung
von Gruppenmobilitdten der Schiilerinnen und Schiiler) méglich und wichtig waren,
wurden sie in der Ergebnisdarstellung herausgestellt. Dariiber hinaus sind die heraus-
gearbeiteten Bedingungen, Herausforderungen und Wirkungen jedoch nicht immer auf
einzelne Formate riuckfithrbar, sondern zumeist auf den Gesamtkontext an Auslandsmo-
bilitdten und den damit verbundenen internationalen Austausch bezogen.

Die Teilnahme an der Studie beruhte ferner auf Freiwilligkeit. Vor diesem Hinter-
grund ist davon auszugehen, dass das Sample eine positive Selbstselektion aufweist und
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vor allem Schulen und Personen an der Studie teilgenommen haben, die im Kontext von
Erasmus+ sehr engagiert sind. So ist es moglich, dass insbesondere Lehrkrifte mit einer
grofleren Offenheit gegeniiber Neuem an beruflichen Auslandsmobilititen teilnehmen
und die in den Interviews erkennbaren Wirkungen dadurch beeinflusst sind. Mit Blick
auf die Bedingungen und Herausforderungen ist unser Eindruck, dass diese von den
Interviewten klar benannt wurden.

Zudem weisen einige der Schulen in unserem Sample zusitzliche Schwerpunkte im
Bereich europiischer und internationaler Bildung auf, die eng mit der Umsetzung von
Erasmus+ verkniipft sind und daher nicht isoliert voneinander betrachtet werden kon-
nen (z.B. das Schulprofil Europaschule). So ist mit Blick auf analysierte Wirkungen, wie
Veranderungen im Bereich translokaler und internationaler Vernetzungen, der padagogi-
schen Ausrichtung, im Hinblick auf neue Aktivitdten an den Schulen sowie die Integration
in Schulcurricula, nicht auszuschliefen, dass sich diese gegenseitig bedingen oder im Fall
von Europaschulen auch durch das Europaschulprofil der Schule bedingt sind.

Ein weiterer zu berticksichtigender Aspekt ist die geographische Lage der von uns be-
forschten Schulen, Ministerien und Landesbehorden. Wir haben gezielt in ausgewahlten
Bundeslandern im Norden, Stiden, Osten und Westen Deutschlands sowie in gréfieren
und kleineren Stidten um eine Beteiligung an unserer Studie geworben. Der Prozess der
Schulakquise gestaltete sich aufwendig, aber es ist dennoch gelungen, die von uns ange-
strebte regionale Verteilung zu realisieren. Insofern werden in Teilstudie 2 Bedingungen
und Herausforderungen herausgearbeitet, die sich teils vor dem Hintergrund bundes-
landbezogener Besonderheiten ergeben.

Qualitative Studien erfiillen oftmals den Zweck und eignen sich insbesondere auch, um
ein Feld zu sondieren und empirisch gewonnene Ansatzpunkte fiir weitere Forschungen
zu identifizieren (Briisemeister, 2008). In diesem Sinne bieten die vorliegenden Ergeb-
nisse mannigfache Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung, zum Beispiel unter Ein-
bezug groferer Stichproben und weiterer methodischer Herangehensweisen. Gleichzeitig
konnten anhand der Interviewstudie tiefergehende Einblicke in die praktische Umsetzung
von Erasmus+ an Schulen in Deutschland gewonnen und eine Vielzahl an zu beriicksich-
tigenden Bedingungen und Herausforderungen sowie Wirkungen identifiziert werden,
aus denen Implikationen fiir die weitere praktische Umsetzung abgeleitet werden kénnen.
Diesbeziiglich weiterfithrende Empfehlungen werden in Kapitel 5 aufgegriffen.
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4 Effekte von Erasmus+ Lernmobilitaten auf
Schiilerinnen und Schiiler und ihr tagliches
Erleben

Das Programm Erasmus+ zielt darauf ab, den politischen und sozialen Zusammenhalt in
der EU zu stirken (Europiische Kommission, 2023). Wichtige Aspekte in diesem Kon-
text sind das grundsétzliche Interesse an europdischer Politik und Europa und an den
Menschen, die in den verschiedenen europdischen Landern leben sowie die Kompetenz,
mit ihnen zu interagieren. In diesem Zusammenhang wird seit den 1980er Jahren die
Entwicklung interkultureller Kompetenzen als Mittel zur Férderung des internationalen
Austauschs angestrebt, sowohl in européischen (Hornberg, 2010) und nationalen Ver-
lautbarungen (Nieke, 2008) als auch von erziehungswissenschaftlicher Seite (Gogolin et
al., 2018). Inwieweit die Teilnahme an Erasmus+ mit einer gewiinschten Entwicklung
dieser interkulturellen Kompetenzen und Interessen bei Schiilerinnen und Schiilern
einhergeht, ist insbesondere in jiingerer Zeit kaum empirisch untersucht worden. Die
Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern wurde in den wenigen empirischen Studien
zu internationalen Auslandsaufenthalten insgesamt und zu Erasmus+ im Besonderen
bisher kaum beleuchtet.

Vereinzelte Studien zeigen, dass die Teilnahme an schulischen Auslandsaufenthalten
(nicht spezifisch mit Erasmus+) die Fremdsprachenkenntnisse fordert (Biichner, 2004;
Hammer & Hansel, 2005; Thomas & Simon, 2007; Wlossek, 2020) und die Schiilerinnen
und Schiiler nach ihrem Auslandsaufenthalt mehr Wissen iiber das Gastland aufweisen
(Hammer & Hansel, 2005; Thomas & Simon, 2007). Schiilerinnen und Schiiler berichten
nach ihrem Auslandsaufenthalt auferdem von einem Zuwachs in der Anzahl von Freun-
dinnen und Freunden aus anderen Liandern (Greischel et al., 2016; Hammer & Hansel,
2005), einer Verringerung von Angst und Unwohlsein im Umgang mit kulturellen Un-
terschieden und einer gesteigerten Toleranz gegeniiber Menschen aus anderen Landern
(Hammer & Hansel, 2005; Hansel & Chen, 2008) sowie einem besseren Verstandnis fiir
das Verhalten und die Mentalitiat von Menschen aus anderen Liandern (Thomas & Simon,
2007). Studierende von Universititen wiesen auflerdem nach ihrem Auslandsaufenthalt
mehr interkulturelle Kompetenzen auf als zuvor beziehungsweise als Studierende ohne
Auslandsaufenthalt (z.B. Genkova & Kruse, 2021; Gokten & Emil, 2019; Wolff & Borzi-
kowsky, 2018; Zimmermann et al., 2021).

Bei einem Grof3teil dieser Untersuchungen handelt es sich allerdings um retrospek-
tive Befragungen. Die Studien nutzen teils auch Forschungsdesigns, die mit Interviews
nach den Auslandsaufenthalten zwar tiefere Einblicke in die Reflexion der Erfahrungen
der Teilnehmenden erlauben, aber nicht darauf ausgelegt sind, Verdnderungen tiber die
Zeit hinweg systematisch zu erfassen und zu vergleichen oder Ergebnisse iiber Personen
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hinweg generalisierbar zu machen. Um einen genaueren Einblick in das Erleben und die
Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler zu gewinnen, braucht es Untersuchungen,
die zeitlich ndher am Geschehen des Auslandsaufenthaltes liegen und ihre Erfahrungen
sowohl vor, wahrend als auch nach den Auslandsaufenthalten untersuchen. Mit Blick auf
die unterschiedlichen Rahmenbedingungen von Erasmus+ Lernmobilititen fiir Schii-
lerinnen und Schiiler und den in vorheriger Forschung untersuchten Auslandsaufent-
halten stellt sich aufSerdem die Frage, ob sich die Befunde auf die hier interessierenden
Lernmobilititen ins Ausland iibertragen lassen. So konnten die in der Regel kiirzere
Dauer der Erasmus+ Mobilitdten, die Unterbringung in Gastfamilien, die gemeinsame
Teilnahme an Lernmobilititen mit Mitschiilerinnen, Mitschiilern und Lehrkriften oder
auch das geringere Alter der Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu Studierenden
dazu fithren, dass sie deutlich andere Erfahrungen machen. Auch beziiglich der Entwick-
lung des Interesses an anderen Landern, Politik und Europa durch Auslandsmobilititen
fehlen bisher wissenschaftliche Erkenntnisse. Ob durch die Teilnahme an diesen Ange-
boten eine dahingehende Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten ist,
ist noch weitestgehend unklar.

Fiir die praktische Umsetzung von Auslandsmobilitdten ist dariiber hinaus relevant,
wie ihre verschiedenen Gestaltungselemente wirken und welche Faktoren positive Ent-
wicklungen eher férdern oder behindern. So weist vorherige Forschung mit Studierenden
zum Beispiel darauf hin, dass soziale Kontakte vor Ort und Gefiihle von Zugehorigkeit
eine wichtige Rolle in ihrer personlichen Entwicklung (Yildirim et al., 2021; Zimmer-
mann et al., 2021) und der Reduktion von Fremdenfeindlichkeit spielen (Genkova et
al., 2021). Weitere wichtige soziale Kontakte im Rahmen von Auslandsaufenthalten von
Schiilerinnen und Schiilern konnten Eltern, Freundinnen, Freunde und Lehrkrifte sowie
Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkrifte der Partnerschulen sein. Forschung hierzu gibt
es bislang jedoch noch nicht. Neben den sozialen Kontakten sind auch die Aktivititen
der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Auslandsmobilititen zu untersuchen. Eine
Teilnahme am Unterricht in der Partnerschule, andere Aktivitdten mit der Partnerschule
oder gemeinsame Zeit mit der Gastfamilie konnten andere Effekte zeigen als die Beschif-
tigung mit Freizeitaktivititen oder digitalen Medien.

Neben den sozialen Kontakten und Erfahrungen wihrend der Auslandsmobilititen
spielen auch die individuellen Charakteristika der Schiilerinnen und Schiiler eine Rol-
le fiir die Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenzen und Interessen. Obgleich es
auch hierzu bisher noch keine spezifische Forschung gibt, finden sich aus anderen Be-
reichen schulischer Entwicklung eine Reihe von Faktoren, die eine positivere oder nega-
tivere Erfahrung der Mobilititen begiinstigen sollten. Zu nennen sind hier insbesondere
das Alter und das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihr familidrer Hinter-
grund, zum Beispiel mit Blick auf ihren soziodkonomischen Hintergrund, ihre Migra-
tionsgeschichte oder ihr kulturelles Kapital. Weitere relevante Aspekte sind die von den
Schiilerinnen und Schiilern besuchte Schulform und das Unterstiitzungsverhalten ihrer
Eltern bei schulischen Angelegenheiten; sie erweisen sich zumindest im Regelunterricht
als zentrale Determinanten schulischer Entwicklungsprozesse (vgl. z. B. Eccles & Roeser,
2011; Hattie, 2011). Fir Auslandsmobilitaten sollte zudem die Vertrautheit mit interna-
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tionalen Kontakten eine Bedeutung haben, sei es etwa durch eigene oder familidre Mi-
grationsgeschichten oder andere soziale Kontakte, die sich zum Beispiel im Hinblick auf
den Fremdsprachenunterricht und -erwerb als positiv erwiesen haben (vgl. DESI, 2008;
Henschel et al., 2023).

Diese Aspekte sind auch dahingehend relevant, dass soziale Hintergrundfaktoren
die Teilnahme an Auslandsaufenthalten mitbedingen. So zeigte vorherige Forschung,
dass Schiilerinnen und Schiiler eher an Auslandsaufenthalten teilnehmen, wenn sie ein
Gymnasium oder gar eine Privatschule besuchen, keine Migrationsgeschichte haben
und aus Haushalten mit einem hoheren Einkommen und Bildungsabschluss stammen
(vgl. Biichner, 2004, Gerhards & Hans, 2013; Gerhards et al., 2016; Hiibner et al., 2021).
Gleichzeitig weisen vereinzelte Studien darauf hin, dass gerade junge Leute mit weniger
glinstigen Voraussetzungen (z.B. geringere soziookonomische Ressourcen der Fami-
lie) von Auslandsaufenthalten profitieren (European Commission, 2018; Geudens et al.,
2015). Die Forschungslage hierzu ist jedoch bisher duflerst begrenzt und bedarf weiterer
Untersuchung.

Das Programm Erasmus+ wendet sich gezielt an Schiilerinnen und Schiiler aller
Schulformen und Hintergriinde und iibernimmt im Falle einer Beteiligung mindestens
einen Grofiteil der Kosten, was je nach Planung sogar alle individuell anfallenden Kosten
abdecken kann, um so zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen (Européische Kom-
mission, 2021). Mit Blick auf diesen Aspekt konnte in Teilstudie 1 dieses Berichtes gezeigt
werden, dass es sich bei etwa der Halfte der an Erasmus+ Lernmobilitéten teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler zwischen 2021 und 2023 um Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten handelte, jedoch auch die anderen Schulformen substantiell vertreten waren, ins-
besondere Schulformen mit Gesamtschulcharakter (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1). Analog
dazu ist davon auszugehen, dass die schulische Leistung der Schiilerinnen und Schiiler
sowohl fiir die Teilnahme an als auch fiir die Entwicklung durch Auslandsmobilititen
von Bedeutung ist. Zudem verweist die Forschung auf einen signifikanten Zusammen-
hang zwischen der schulischen Leistung und dem politischen Interesse von Schiilerin-
nen und Schiilern (vgl. z.B. Savage et al., 2021). Schiilerinnen und Schiiler mit besseren
schulischen Leistungen zeigen diesen Arbeiten zufolge ein grofleres Interesse an Politik,
gleichzeitig sind sie diejenigen, die mit gréflerer Wahrscheinlichkeit an Auslandsmobi-
litdten teilnehmen und moglicherweise auch davon profitieren. Dies beriihrt somit auch
die Frage, inwiefern internationale Auslandsmobilitdten Unterschiede zwischen sozialen
Gruppen verstarken oder als Instrument dienen konnen, um Unterschiedlichkeiten oder
gar Benachteiligungen zu kompensieren.

Zusitzlich zu den bisher beschriebenen individuellen Faktoren der Schiilerinnen und
Schiiler unterscheiden sich auch die Rahmenbedingungen der Erasmus+ Lernmobilité-
ten von anderen bisher untersuchten schulischen und studentischen Auslandsaufenthal-
ten. So ist die Dauer der Erasmus+ Lernmobilitdt meist deutlich kiirzer als die typischer
Auslandsaufenthalte wihrend der Schulzeit (Européische Kommission, 2023; Roy et al.,
2019). Des Weiteren zeigen sich auch Unterschiede in der Art der Unterbringung. So sind
Erasmus+ Lernmobilitdten oftmals als Gruppenmobilititen organisiert und die Schii-
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lerinnen und Schiiler wahrend des Aufenthaltes in Gastfamilien oder gemeinsam mit
ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern in Jugendherbergen oder Hostels untergebracht.
Um Erasmus+ Lernmobilititen in ihrem Wirken auf die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler zu verstehen, bedarf es einer Untersuchung der Faktoren, die diese
Entwicklungsprozesse mitbestimmen. Dies meint vor allem die Erfahrungen im Ausland
sowie die Rahmenbedingungen der Auslandsmobilititen, aber auch die Charakteristika
der Schiilerinnen und Schiiler selbst. Ziel der im Folgenden behandelten Teilstudie 3 ist
es daher, die Teilnehmenden und ihre Entwicklungen wéhrend der Erasmus+ Mobili-
taten zu beschreiben und Faktoren zu identifizieren, die zu einer erfolgreichen Mobilitét
beitragen und den Schiilerinnen und Schiilern erlauben, sich weiterzuentwickeln.

4.1 Forschungsfragen

Teilstudie 3 der vorliegenden Studie zielt darauf, die Erfahrungen und das Erleben von
Schiilerinnen und Schiilern im europiischen Ausland zu beschreiben und die Effekte
von Erasmus+ Lernmobilititen auf sie zu analysieren. Der Fokus liegt hierbei auf Grup-
penmobilititen von Kindern und Jugendlichen, die im Rahmen von Erasmus+ im Schul-
bereich die zentrale Form der Lernmobilitaten darstellen (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1). Vor
diesem Hintergrund wurden fiir Teilstudie 3 an Erasmus+ teilnehmende Schiilerinnen
und Schiiler sowie Lehrkrifte schriftlich befragt, um Erkenntnisse zu folgenden zentra-
len Fragestellungen zu gewinnen:

1) Wer nimmt an den Erasmus+ Lernmobilititen ins europdische Ausland im Rahmen
von Erasmus+ teil?

2) Welche Aktivititen und Erfahrungen machen Schiilerinnen und Schiiler wahrend
ihrer Auslandsmobilitaten?

3) Welche Effekte hat die Teilnahme auf Schiilerinnen und Schiiler?

4) Welche Rolle spielen individuelle Charakteristika der Schiilerinnen und Schiiler fiir
ihre Entwicklung wéhrend der Mobilitit?

5) Welche Rolle spielen die individuellen Erfahrungen, die die Schiilerinnen und Schii-
ler wihrend der Mobilitit machen?

6) Welche Rolle spielen die Rahmenbedingungen der Lernmobilititen fir die Effekte
auf die Schiilerinnen und Schiiler?

Die erste Forschungsfrage beleuchtet die Demographie der mitreisenden Schiilerinnen,
Schiiler und Lehrkrifte. Diesbeziiglich werden das Alter, das Geschlecht, eine mogliche
Migrationsgeschichte, der soziodkonomische Status, ein moglicher sonderpadagogischer
Forderbedarf und die schulische Leistung der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet. Die
Demographie der Lehrkrifte umfasst ihr Alter und Geschlecht, eine mégliche Migra-
tionsgeschichte, ihre Funktion an der Schule, die Jahre ihrer Lehrerfahrung, die von
ihnen unterrichteten Facher und Klassenstufen sowie ihre bisherigen Erfahrungen mit
Erasmus+.
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Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage werden die tédglichen sozialen Kontakte
und Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler wihrend ihrer Auslandsmobilititen in
den Blick genommen. Genauer gesagt wird untersucht, wie viel Zeit die Schiilerinnen
und Schiiler mit den folgenden Aktivititen verbringen: Unterricht an der Partnerschule,
andere Aktivititen mit der Partnerschule, Freizeitaktivititen, kulturelle Aktivitaten, Zeit
mit sich selbst, Zeit mit der Gastfamilie und Nutzung digitaler Medien. Neben den Ak-
tivititen werden die Gespriche der Schiilerinnen und Schiiler mit Eltern, Freundinnen
und Freunden, Mitschiilerinnen und Mitschiilern, Lehrkraften, Schiilerinnen und Schii-
lern der Partnerschule sowie den Lehrkriften der Partnerschule betrachtet.

Die dritte Forschungsfrage befasst sich mit der Entwicklung der interkulturellen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem Interesse an anderen Lindern,
Europa und an Politik allgemein. Dabei werden als zentrale Dimensionen interkultu-
reller Kompetenzen die kognitive Flexibilitdt, die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme
sowie das Selbstkonzept Englisch als Indikator fiir die Fremdsprachenkenntnisse in der
zentralen Lingua franca internationaler Begegnungen betrachtet.

Die anschlieenden Forschungsfragen vier bis sechs befassen sich mit den Faktoren,
die diese moglichen Entwicklungen der interkulturellen Kompetenzen und des Interesses
der Schiilerinnen und Schiiler vorhersagen konnten. So fokussiert die vierte Forschungs-
frage die individuellen Charakteristika der Schiilerinnen und Schiiler: ihr Alter, ihr
Geschlecht, die von ihnen besuchte Schulform, ihren soziookonomischen Hintergrund,
ihr kulturelles Kapital und das Unterstiitzungsverhalten ihrer Eltern bei schulischen An-
gelegenheiten sowie den Kontakt zu Menschen aus anderen Landern in ihrem néheren
Umfeld. Im Rahmen der fiinften Forschungsfrage werden die sozialen Kontakte und
Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Auslandsaufenthalts untersucht.
Forschungsfrage sechs nimmt den Unterbringungsort, die Unterbringungsart sowie die
Dauer und zentrale Rahmenbedingungen der jeweiligen Auslandsmobilitét in den Blick.

4.2 Methodik und Datengrundlage
4.2.1 Durchfiihrung

Fir die Untersuchung der Erasmus+ Lernmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern
wurde ein Erhebungsdesign gewihlt, das unterschiedliche Formen der Datenerhebung
umfasst. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten einerseits Fragebogen vor und nach der
Auslandsmobilitét (sogenannter Pra- und Posttest), um Informationen zum schulischen
und sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler sowie zu ihren Kompetenzen
und Einstellungen vor und nach der Auslandsmobilitit zu erfassen. Dies wurde mit der
sogenannten Methode des experience sampling kombiniert, also einer taglichen Befra-
gung der Teilnehmenden zu ihren Erfahrungen wihrend der Erasmus+ Auslandsmobili-
taten. Das Befragungsdesign kann damit Auskunft geben, mit welchen Voraussetzungen
Schiilerinnen und Schiiler die Auslandsmobilitt antreten, welche Erfahrungen sie wih-
renddessen machen und wie sie sich verandern. Abbildung 4.1 zeigt das Befragungsde-
sign von Teilstudie 3.
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Abb. 4.1: Teilstudie 3: Pra- und Posttest-Design in Verbindung mit der experience sampling-Methode
(ESM) zur Erfassung der téglichen Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend der
Erasmus+ Lernmobilitaten

Experience Sampling im Ausland

Pratest ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ Posttest

Anreise Abreise

Anm.: Hellblaue Kreise: ausfiihrlichere Befragungen im Rahmen des Pra- und Posttests; dunkelblaue
Kreise: kurze tagliche Befragungen; ...: Befragungsdauer variierte je nach Ldnge des Auslandsaufent-
halts.

Der Ablauf der Studie erfolgte aufgrund der unterschiedlichen Erhebungen in mehre-
ren Schritten: Die Teilnehmenden wurden im Rahmen einer Einfithrungsveranstaltung
an ihrer Schule einige Tage vor ihrer Auslandsmobilitét {iber den Hintergrund und den
Ablauf der Studie informiert. Im Anschluss an diese Veranstaltung fiillten die Schiile-
rinnen und Schiiler einen Pritest zu ihren demographischen Daten, ihrem Interesse an
anderen Lindern, Politik und Europa sowie ihren interkulturellen Kompetenzen aus.
Die begleitenden Lehrkrafte wurden im Rahmen dieser Veranstaltung ebenfalls zu ihren
demographischen Daten und ihrer bisherigen Erfahrung mit Erasmus+ und seinen Vor-
lauferprogrammen befragt. Fiir die nidchsten Tage bis zur Mobilitdt und fiir die gesamte
Dauer des Auslandsaufenthalts wurden alle Teilnehmenden im Rahmen der experience
sampling-Methode in einem festgesetzten Befragungszeitraum (fixed sampling scheme;
Myin-Germeys & Kuppens, 2022) jeden Abend zwischen 17 und 22 Uhr zu ihren tag-
lichen Erfahrungen befragt. Die Anzahl der Befragungen variierte und korrespondierte
mit der Linge der Mobilititen. Am Tag nach der Heimreise erhielten die Schiilerinnen
und Schiiler abschliefflend einen Posttest-Fragebogen wiederum mit Fragen zu ihrem
Interesse an anderen Landern, Politik und Europa sowie ihren interkulturellen Kompe-
tenzen. Die Teilnehmenden hatten eine Woche Zeit, diesen Fragebogen zu beantworten.

Alle Fragebogen wurden mithilfe der Twente Intervention and Interaction Machi-
ne (TIIM) App, einer Smartphone-App der Universitit Twente (BMS Lab, Universitit
Twente) iiber die Smartphones der Teilnehmenden' administriert. Um eine moglichst
hohe Antwortquote zu erreichen, wurden den Teilnehmenden tiber die TIIM App Push-
Benachrichtigungen gesendet, die sie jeweils in einem zweistiindigen Takt (17, 19 und 21
Uhr) daran erinnerten, die Fragebdgen auszufiillen.

1 Um allen Mitreisenden eine Teilnahme an der Studie zu erméglichen, hatten Personen, die
nicht in Besitz eines eigenen Endgerits waren, oder dieses nicht benutzen wollten, die Mog-
lichkeit, sich fiir die Dauer der Studie ein Smartphone zu leihen.
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Analog zu Teilstudie 2 wurde vor der Durchfithrung von Teilstudie 3 das geplante Vor-
gehen mit dem Datenschutzbeauftragten und der Ethikkommission der Technischen Uni-
versitit Dortmund abgestimmt und als unbedenklich eingestuft. Die Studie entspricht den
ethischen und datenschutzrechtlichen Richtlinien zur Durchfithrung wissenschaftlicher
Untersuchungen der TU Dortmund und ist damit auch in Einklang mit den Richtlinien
der gangigen Fachgesellschaften (DGfE, DGPs, APA). Im Anschluss hieran wurden die Ge-
nehmigungen der beteiligten Bundeslander zur Durchfithrung von Teilstudie 3 eingeholt.

4.2.2 Stichprobe

Fiir die vorliegende Studie wurden Gymnasien, Schulen mit Gesamtschulcharakter so-
wie Real-, Haupt- und Grundschulen in Nord-, Ost-, Siid- und Westdeutschland aus
insgesamt fiinf verschiedenen Bundeslindern kontaktiert. Die Auswahl der Schulen
erfolgte basierend auf Erasmus+ Prognoselisten des PAD fiir Lernmobilititen im all-
gemeinbildenden Schulbereich fiir die Jahre 2023 und 2024. Fiir die Teilnahme an der
Studie kamen Schulen in Betracht, die im Erhebungszeitraum von Mai 2023 bis Juni 2024
Erasmus+ Mobilitaten mit Schiilerinnen und Schiilern und gegebenenfalls begleitenden
Lehrkriften planten. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten mindestens die sechste Klasse
besuchen. Die Stichprobe wurde wie in Teilstudie 2 (vgl. Kap. 3) als analytische Stich-
probe gezogen, die moglichst die unterschiedlichen Regionen in Deutschland sowie die
zentralen Schularten der Primar- und Sekundarstufe umfasst. Von den insgesamt 155
Schulen, die nach diesen Kriterien ausgewéhlt und per E-Mail kontaktiert wurden, ga-
ben 34 Schulen im Anschluss an ein Telefongesprach zum Hintergrund und Ablauf der
Studie ihre Zusage. Elf dieser Schulen sagten die Teilnahme an der Studie im weiteren
Verlauf aus organisatorischen Griinden (z.B. Absage der Lernmobilititen, fehlende zeit-
liche Kapazititen) wieder ab. Final konnten somit an 23 Schulen insgesamt 483 Schiile-
rinnen und Schiiler mit 74 begleitenden Lehrkréften im Rahmen von 46 Lernmobilititen
befragt werden. Das Sample umfasst zehn Gymnasien, neun Schulen mit Gesamtschul-
charakter, drei Realschulen und eine Grundschule, verteilt auf unterschiedliche Regio-
nen im Norden, Osten, Stiden und Westen Deutschlands.

Tabelle 4.1 gibt eine detaillierte Beschreibung der an der vorliegenden Studie beteilig-
ten Schiilerinnen und Schiiler. Sie waren im Durchschnitt 16 Jahre alt (SD=1.56) und zu
62.9 Prozent weiblich. Die meistbesuchte Schulform war das Gymnasium (46.8%). Die
Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich ihres soziodkonomischen Status, ihres
Geburtslands und der zuhause gesprochenen Sprache dhnelt weitgehend der bundesweit
generalisierbaren Stichprobe der PISA-Studie von 2018 (Mang et al., 2021). Die von den
befragten Schiilerinnen und Schiilern besuchten Schulformen spiegeln iiberwiegend die
Verteilung der an Leitaktion 1 von Erasmus+ beteiligten Schulformen wider (vgl. Kap. 2
zu Teilstudie 1). Lediglich Schulen mit Gesamtschulcharakter sind in der vorliegenden
Stichprobe tiberreprésentiert. Ein ausfiihrlicher Vergleich der vorliegenden Stichprobe
mit reprisentativen Daten der PISA- und TIMS-Studie sowie der an Leitaktion 1 betei-
ligten Schulen (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1) findet sich in Tabelle 4.Al im Anhang dieses
Kapitels.
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Tab.4.1: Demographische Daten der Schiilerinnen und Schiler

Schiilerinnen und Schiiler
Kategorie (N=483)
Alter, M (SD) 15.96 (1.56)
Geschlecht, N (%)
Weiblich 287 (62.9)
Mainnlich 169 (37.1)
Migrationsgeschichte
Geburtsland Deutschland, N (%)
Ja 428 (92.6)
Nein 34 (7.4)
Nutzungshaufigkeit der Sprache Deutsch zuhause, N (%)
Immer 312 (67.8)
Fast immer 105 (22.8)
Manchmal 36 (7.8)
Niemals 7 (1.5)
Anzahl der Biicher zuhause, N (%)
0-10 Biicher 36 (8.2)
11-25 Biicher 44 (10.0)
26-100 Biicher 116 (26.4)
101-200 Biicher 96 (21.8)
201-500 Biicher 86 (19.5)
Mehr als 500 Biicher 62 (14.1)
Schulform, N (%)
Schulen mit Gesamtschulcharakter 196 (40.6)
Grundschulen 18 (3.7)
Gymnasien 226 (46.8)
Realschulen 43 (8.9)
Forderbedarf, N (%)
Nein 372 (86.1)
Ja 14 (3.2)
Weif3 ich nicht 46 (10.6)
Notendurchschnitt, M (SD)
Deutsch 2.43 (0.89)
Mathe 2.64 (1.10)
Englisch 2.30 (0.86)

Insgesamt nahmen im Rahmen der hier untersuchten Erasmus+ Lernmobilititen 491
Schiilerinnen und Schiiler an Mobilitdten ins Ausland teil. Mit 483 Schiilerinnen und
Schiilern nahm fast die gesamte Zielstichprobe (98.4%) von ihnen an der vorliegenden
Teilstudie teil (mindestens 1 Fragebogen ausgefilllt). Von diesen 483 teilnehmenden
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Schillerinnen und Schiilern fillten 463 (95.9%) den Pritest aus. Den Posttest direkt
nach der Riickkehr aus dem Ausland beantwortete etwa die Hilfte der Schiilerinnen und
Schiiler (N=245, 50.7%). Mit Blick auf die tiglichen experience sampling-Fragebogen
beantworteten 378 (78.3%) der Schiilerinnen und Schiiler mindestens einen Fragebo-
gen und 215 (44.5%) Schiilerinnen und Schiiler beantworteten mindestens die Halfte
der ihnen administrierten téglichen Fragebogen. Tabelle 4.2 zeigt die Antwortraten der
Schiilerinnen und Schiiler zu den verschiedenen Messzeitpunkten der vorliegenden Stu-
die. Zusammenfassend ist die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an den unter-
schiedlichen Befragungen sowohl an den Pri- und Posttests als auch an den téglichen
Befragungen im Vergleich zu dhnlich gelagerten Untersuchungen (z.B. Tsai et al., 2008)
als gut zu bewerten.

Tab. 4.2: Antwortraten der Schilerinnen und Schiler zu den verschiedenen Messzeitpunkten der

Studie

Messzeitpunkte N (%)
Insgesamt 483 (100%)
Pritest 463 (95.9)
Posttest 245 (50.7)
ESM im Ausland

Mindestens ein Fragebogen 378 (78.3)

Mindestens 50% der Fragebogen 215 (44.5)

Mindestens 75% der Fragebogen 114 (23.6)

4.2.3 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden die Messinstrumente beschrieben, die fiir die Erhebung der Daten
genutzt wurden. Hierbei wird zwischen den Skalen fiir Schiilerinnen und Schiiler und
den Skalen fiir Lehrkrifte unterschieden. Ferner wird bei den Schiilerinnen und Schii-
lern zwischen den Skalen differenziert, die im Pra- und Posttest und damit nur zweimal
administriert wurden und den Skalen, die taglich im Rahmen des experience samplings
vorgelegt wurden, um die Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Aus-
landsmobilitét zu erfassen.

4.2.3.1 Fragen im Prd- und Posttest der Schiilerinnen und Schiiler

Der familidre und schulische Hintergrund (demographische Daten) der Schiilerinnen
und Schiller wurde im Rahmen des Pritests erhoben. Erfasst wurden zum einen Alter,
Geschlecht und Migrationsgeschichte (Geburtsland Schiilerin/Schiiler; Sprache zuhause).
Fir die (multivariaten) Auswertungen wurde eine Migrationsgeschichte iiber das Ge-
burtsland der Zielperson und die Sprache zuhause operationalisiert. Demnach wurde
eine Migrationsgeschichte kodiert, wenn Schiilerinnen und Schiiler angaben, dass sie
nicht in Deutschland geboren wurden und/oder zuhause nicht immer Deutsch sprechen
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(dichotome Kodierung; Referenzkategorie: ,,in Deutschland geboren® und ,,zuhause wird
immer Deutsch gesprochen®). Zudem machten die Schiilerinnen und Schiiler Angaben
zu ihrem soziookonomischen Hintergrund, der aus datenschutzrechtlichen Griinden an-
gelehnt an etablierte Instrumente (z. B. Mang et al., 2021) tiber die Frage nach der Anzahl
der Biicher zuhause operationalisiert wurde (Frage: ,Wie viele Biicher gibt es bei dir zu-
hause?“). Die Antwortmdglichkeiten reichten von 1 (0-10 Biicher) bis 6 (Mehr als 500
Biicher). Das kulturelle Kapital der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit einem 5-Item
Instrument auf einer Skala von 1 (nie oder fast nie) bis 4 (mehr als viermal im Jahr) er-
hoben (Frage und Beispielitem: ,Wie oft hast du im vergangenen Jahr mit deinen Eltern
oder anderen Familienmitgliedern folgende Dinge gemacht? ... In ein Museum oder
eine Kunstgalerie gehen®; Wendt et al., 2017). Die Skala des kulturellen Kapitals wies
in der vorliegenden Studie unzureichende psychometrische Kennwerte auf (a=0.55).
Die Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurden jeweils mit einem Item zu
ihren Noten in Deutsch, Mathematik und Englisch im letzten Schulhalbjahr erhoben
(Frage: ,Welche Note hattest du im letzten Zeugnis in Mathematik/Deutsch/Englisch?“;
FDZ-LIfBi, 2018). Die Noten der drei Ficher wurden zusammengenommen, um einen
Gesamtindikator fiir die schulische Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln.
Abschlieflend machten die Schiilerinnen und Schiiler Angaben zu ihrem sonderpddago-
gischen Forderbedarf (Frage: ,,Hast du einen diagnostizierten sonderpadagogischen For-
derbedarf?). Die Antwortmoglichkeit wurde mit ,,ja/nein/weifd ich nicht“ erfasst. Neben
diesen demographischen Daten machten die Schiilerinnen und Schiiler auch Angaben
zum Unterstiitzungsverhalten ihrer Eltern bei schulischen Angelegenheiten und ihrem
Kontakt zu Menschen aus anderen Lindern. Das Unterstiitzungsverhalten der Eltern bei
schulischen Angelegenheiten wurde mit einem 3-Item Instrument auf einer Likert-Skala
von 1 (stimme iiberhaupt nicht zu) bis 4 (stimme voll zu) erfasst (Beispielitem ,,Meine
Eltern unterstiitzen mich, wenn ich Schwierigkeiten in der Schule habe; Mang et al,,
2021). Die Skala zeigte in der vorliegenden Studie akzeptable psychometrische Kenn-
werte (a=0.76). Des Weiteren machten die Schiilerinnen und Schiiler mithilfe jeweils
eines Items Angaben dazu, ob sie in der Schule, ihrer Nachbarschaft und ihrem Freun-
deskreis Kontakte zu Menschen aus anderen Lindern haben (Frage: ,,Hast du Kontakt
zu Menschen aus anderen Landern ... in der Schule/... der Nachbarschaft/... deinem
Freundeskreis?“; Mang et al., 2021). Die Antwortmadglichkeit wurde dichotom mit ja oder
nein erfasst.

Die Kompetenzen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler wurden im Pré- und
Posttest mit folgenden Instrumenten erhoben (fiir eine Ubersicht der Skalen und Skalen-
qualitit, vgl. Tab. 4.3): Zur Selbsteinschitzung ihrer kognitiven Flexibilitit beantworteten
die Schiilerinnen und Schiiler ein 6-Item-Instrument (Beispielitem: ,,Ich bin in der Lage,
mit unbekannten Situationen umzugehen®; Mang et al., 2021). Die Fahigkeit zur Perspek-
tiviibernahme wurde mit einem 4-Item-Instrument erhoben (Beispielitem: ,,Ich bin gut
darin, die Gefiihle und Verhaltensweisen anderer zu verstehen; Bos et al., 2009). Das
Selbstkonzept Englisch wurde mit einem 3-Item-Instrument gemessen (Beispielitem: ,,Ich
bin gut in Englisch®; vgl. Jerusalem, 1984; Schwanzer, 2002). Thr Interesse an anderen
Lindern bewerteten die Schiilerinnen und Schiiler mit einem 4-Item-Instrument (Bei-



Effekte von Erasmus+ Lernmobilititen 157

spielitem: ,,Ich bin daran interessiert zu lernen, wie Menschen aus fremden Landern die
Welt sehen®; Mang et al., 2021). Alle Items zur Erfassung der Kompetenzen und Interes-
sen der Schiilerinnen und Schiiler wurden auf einer Likert-Skala von 1 (stimme voll zu)
bis 4 (stimme iiberhaupt nicht zu) bewertet. Das Interesse an Politik und das Interesse
an Europa der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit jeweils einem Item erfasst (Fragen:
,»Bist du an Politik interessiert?®, ,,Bist du an Europa interessiert?“; adaptiert aus Kriiger
et al., 2002) auf einer Antwort-Skala von 1 (,,sehr interessiert) bis 5 (,,iiberhaupt nicht
interessiert). Alle genutzten Skalen weisen in der vorliegenden Studie akzeptable bis
gute psychometrische Kennwerte auf. Die Interkorrelationen der Skalen finden sich im
Anhang dieses Kapitels in Tabelle 4.A2.

Tab. 4.3: Beschreibende Statistiken und psychometrische Eigenschaften der Pra- und Posttest-Mes-
sungen (unstandardisiert)

Cron- Retest
Konstrukt N Min Max M SD Schiefe bachs a Reliabilitit
Kognitive Flexibilitét
Pritest 461 1.00 4.00 3.03 0.45 -0.39 74 .55
Posttest 241 1.80 4.00 3.15 0.48 -0.28 .81
Perspektiviilbernahme
Pritest 461 1.00 4.00 3.13 0.58 -0.43 .83 .62
Posttest 240 1.00 4.00 3.13 0.62 -0.37 .88
Selbstkonzept Englisch
Pritest 461 1.33 4.00 3.47 0.61 -1.00 .82 77
Posttest 241 1.67 4.00 3.54 0.58 -1.19 .80
Interesse an anderen Landern
Pritest 461 1.00 4.00 3.25 0.59 -0.84 .79 .53
Posttest 241 1.00 4.00 3.29 0.68 -1.12 .82
Interesse an Europa
Pritest 454 1.00 5.00 3.54 0.98 -0.26 / .64
Posttest 235 1.00 5.00 3.60 1.02 -0.50 /
Interesse an Politik
Pritest 456 1.00 5.00 2.97 1.18 0.08 / .78
Posttest 236 1.00 5.00 2.96 1.18 0.12 /

Anm.: Da das Interesse an Europa und das Interesse an Politik jeweils mit nur einem Item gemessen
wurden, werden hier keine Werte zur internen Konsistenz (Cronbachs a) angegeben.

4.2.3.2 Fragen im taglichen experience sampling der Schiilerinnen und Schiiler

Die tagliche Hiufigkeit des Kontakts der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern, ihren Lehrkraften sowie den Schilerinnen, Schiilern und Lehr-
kraften aus der Partnerschule und - wenn zutreffend — mit ihrer Gastfamilie wihrend
des Auslandsaufenthalts wurde jeweils mit einem einzelnen Item erfasst. Die Schiilerin-
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nen und Schiiler gaben hierbei an, wie oft sie an dem jeweiligen Tag mit den genannten
Personengruppen gesprochen haben. Die Items wurden auf einer Skala von 1 (gar nicht)
bis 4 (sehr hdufig) beantwortet. Fiir einen Einblick in ihre tiglichen Aktivititen gaben die
Schiilerinnen und Schiiler auf einer Skala von 1 (,,keine“) bis 5 (,,mehr als 3 Stunden®
an, wie viel Zeit sie mit den folgenden Aktivititen verbracht haben: ,Unterricht in der
Partnerschule®, ,andere Aktivitdt mit der Partnerschule (z.B. Projektarbeit, ...) ,Frei-
zeitaktivitaten (z.B. Shoppen, Feiern, ...)% ,Kulturelle Aktivititen (z.B. Museum, Sight-
seeing, ...) ,Zeit mit dir selbst (z.B. Lesen, ...), ,,Digitale Medien zur Kommunikation
und Unterhaltung (z.B. WhatsApp, Instagram, TikTok, Netflix, ...). Anhand jeweils
eines Items wurden die Schiilerinnen und Schiiler zu dem Ort ihrer Unterbringung (Wo
bist du untergebracht? ,Gastfamilie® vs. ,, Hostel/Jugendherberge etc.“ vs. ,woanders, und
zwar ...“) und der Art ihrer Unterbringung (Wie bist du untergebracht? ,,alleine® vs. ,,ge-
meinsam mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern®) befragt. Tabelle 4.4 zeigt die deskripti-
ven Statistiken der genannten Konstrukte der experience sampling-Fragebogen.

Tab. 4.4: Beschreibende Statistiken der experience sampling-Fragebdgen

Konstrukt N Min Max M SD Schiefe

Aktivitaten
Unterricht in der Partnerschule 365 1.00 5.00 1.83 0.92 1.38
Andere Aktivititen mit der Partnerschule 368 1.00 5.00 2.01 0.96 1.07
Freizeitaktivititen 374 1.00 5.00 2.88 1.09 0.07
Kulturelle Aktivitaten 374 1.00 5.00 2.49 0.97 0.32
Zeit mit sich selbst 373 1.00 5.00 2.07 0.82 0.73
Zeit mit der Gastfamilie 349 1.00 5.00 2.47 1.15 0.28
Digitale Medien 374 1.00 5.00 2.89 0.89 0.33

Soziale Kontakte
Eltern 374 1.00 4.00 2.14 0.60 0.37
Freunde 374 1.00 4.00 3.25 0.70 -0.97
Mitschiilerinnen und Mitschiiler 370 1.00 4.00 3.02 0.90 -0.84
Lehrkrifte 373 1.00 4.00 2.56 0.73 -0.09
Schiilerinnen und Schiiler der Partnerschule 364 1.00 4.00 2.69 0.86 -0.44
Lehrkrifte der Partnerschule 362 1.00 4.00 1.74 0.64 1.00

Anm.: Die hier dargestellten Werte wurden Uber alle Tage und Teilnehmenden hinweg berechnet.

4.2.3.3 Demographie der Lehrkrifte

Neben den Angaben zu den Schiilerinnen und Schiilern wurden auch die Lehrkrifte be-
fragt, um beschreiben zu kénnen, wer die Lernmobilitdten ins Ausland begleitet. Die de-
mographischen Daten der Lehrkrifte wurden im Rahmen der Einfithrungsveranstaltung
vor den jeweiligen Mobilititen erhoben. Spezifisch machten sie hier Angaben zu ihrem
Alter, Geschlecht und ihrer Migrationsgeschichte sowie zu ihrer Funktion an der Schule,
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den Jahren ihrer Lehrerfahrung, den von ihnen unterrichteten Fichern und Klassenstu-
fen sowie ihren bisherigen Erfahrungen mit Erasmus+.

4.2.4 Auswertungsverfahren

Die verschiedenen inhaltlichen Fragestellungen wurden analytisch mit unterschiedlichen
Auswertungsstrategien tiberpriift: Die demographischen Daten der Teilnehmenden und
die Beschreibung der Lernmobilititen sowie die tdglichen sozialen Kontakte und Aktivi-
titen der Schiilerinnen und Schiiler wihrend ihrer Mobilitit wurden mithilfe univaria-
ter Statistiken beschrieben. Fiir die nachfolgenden Analysen wurden die im experience
sampling erhobenen sozialen Kontakte und Aktivititen tiber die Tage der Lernmobilitit
gemittelt und so jeweils zu einer Gesamtskala zusammengefasst. Die Entwicklung der
interkulturellen Kompetenzen und des Interesses der Schiilerinnen und Schiiler an Euro-
pa und Politik wurde mithilfe von Differenzwerten, spezifiziert als latente Differenzwert-
modellen (Latent Change Score-Modelle; LCSM), geschitzt. Hierbei wurde die Verdnde-
rung zwischen dem Pritest und dem Posttest als latente Variable modelliert, um unter
Kontrolle von Messfehlern zu priifen, ob sich die Messungen vor und nach der Lernmo-
bilitat statistisch signifikant voneinander unterschieden (vgl. Steyer et al., 2000). Um die
Rolle der individuellen Charakteristika und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Rolle der unterschiedlichen Rahmenbedingungen in dieser Entwicklung zu
untersuchen, wurden die jeweiligen Konstrukte als vorhersagende Variablen (Pradikto-
ren) fiir die Vorhersage der Differenzwerte verwendet (die LCSM wurden zu multivaria-
ten Regressionsmodellen erweitert). Die Priadiktoren wurden, soweit dies méglich war,
ebenso als latente Konstrukte modelliert. Der Ausgangswert der Pratestmessung wurde
jeweils in allen Regressionsanalysen mitkontrolliert, da dies in unserer Datenkonstella-
tion und im Hinblick auf die zugehorigen Fragestellungen die angemessene Form der
Modellierung darstellt (vgl. Becker, 2009; Zumbo, 1998). Fiir die Datenaufbereitung und
die Analysen wurden die Statistikprogramme SPSS Version 29 und Mplus 8.4 verwendet.

Fehlende Werte wurden in Mplus mithilfe des full information maximum likelihood-
Ansatzes (FIML) geschitzt. Zwar lagen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler Angaben vor
(d.h. jeder hat mindestens einen Fragebogen bearbeitet), aber der Anteil fehlender An-
gaben variierte. Der FIML-Ansatz macht es moglich, simtliche vorhandenen Informa-
tionen zu nutzen, auch wenn nicht fiir alle Variablen vollstindige Daten vorliegen. Dies
erlaubt, die Modelle bestmoglich zu schétzen und das Risiko verzerrter Schétzungen
zu minimieren (vgl. Liidtke & Robitzsch, 2011). Um in den Modellen immer eine ver-
gleichbare Datengrundlage (Personengruppe) zu nutzen, wurden alle zentralen Hinter-
grundvariablen als Hilfsvariablen hinzugefiigt (solange sie nicht selbst Teil des jeweiligen
Models waren): Alter, Geschlecht, Schulform, Migrationsgeschichte, Anzahl der Biicher
zuhause, kulturelles Kapital und der Durchschnitt der Noten in Deutsch, Mathematik
und Englisch aus dem letzten Schulhalbjahr (mit der Analyseoption auxiliary variable
(m) in Mplus).
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4.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst die untersuchten Auslandsmobilitidten genauer beschrie-
ben, bevor auf die sechs zentralen Forschungsfragen der Teilstudie 3 eingegangen wird:
Zunichst liegt das Hauptaugenmerk darauf, wer an den Mobilititen teilgenommen hat,
welche Erfahrungen die Schiilerinnen und Schiiler wihrenddessen gemacht haben und
welche Effekte die Mobilitdten auf sie hatten. Im Anschluss hieran wird beleuchtet, wel-
che Rolle individuelle Charakteristika und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowie unterschiedliche Rahmenbedingungen der Auslandsmobilititen fiir die Effekte
der Erasmus+ Mobilitdten auf die Teilnehmenden spielten.

4.3.1 Beschreibung der Lernmobilitaten

Die 483 Schiilerinnen und Schiiler und 74 Lehrkrifte nahmen wiahrend der Studie an
Lernmobilititen in eine Vielzahl européischer Lander teil. Am héufigsten fiihrten die Aus-
landsmobilititen nach Spanien (20.7%), relativ haufig nach Italien, in die Niederlande und

Abb. 4.2: Von den Schilerinnen und Schiilern bereiste Lander
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nach Griechenland. Abbildung 4.2 zeigt eine Karte mit den Landern, die im Rahmen der
untersuchten Erasmus+ Mobilititen von den Teilnehmenden bereist werden. Dort zeigt
sich, dass die von uns untersuchte Stichprobe aus 46 Auslandsmobilitdten mit 20 besuchten
Landern den Grofiteil der europiischen Lander bereist.

Die Dauer der Mobilititen betridgt durchschnittlich 7.5 Tage und variiert zwischen
3 und 19 Tagen. Der Grofiteil (65.2%) der Schiilerinnen und Schiiler ist wihrend seiner
Reisen in Gastfamilien untergebracht und etwa ein Drittel (34.8%) in Hostels/Jugendher-
bergen. Bei den meisten Auslandsaufenthalten handelt es sich um Gruppenmobilitaten,
und lediglich vier der befragten Schiilerinnen und Schiiler sind fiir eine Einzelmobilitét
ins Ausland gereist.” Die vier Einzelmobilititen aufler Acht gelassen, liegt die Gruppen-
grofe durchschnittlich bei 11.7 Schiilerinnen und Schiilern je Mobilitdt und variiert zwi-
schen 4 und 25 Schiilerinnen und Schiilern. Wahrend der Auslandsmobilitdten sprechen
die Schiilerinnen und Schiiler vor allem Englisch (vgl. Tab. 4.5). So geben fast 90 Prozent
von ihnen an, im Ausland sehr hiufig oder hdufig Englisch gesprochen zu haben. Hin-
gegen nutzt weniger als ein Drittel die Sprache des Partnerlandes sehr hiufig oder haufig,
knapp ein weiteres Drittel spricht die Sprache des Partnerlandes nie. Englisch zeigt sich
hier als die Lingua franca auch fir den innereuropdischen Austausch (vgl. Kap. 3 zu Teil-
studie 2).

Tab. 4.5: Nutzungshaufigkeit von Englisch und Deutsch sowie der Sprache des Partnerlandes wdh-
rend der Erasmus+ Lernmobilitdten im Ausland

Hiufigkeit Englisch Deutsch Sprache des Partnerlandes
Sehr haufig 72.6% 15.1% 15.6%
Hiufig 15.2% 13.0% 14.3%
Kaum 5.9% 37.8% 40.3%
Nie 6.3% 34.0% 29.9%

Bei ihren Auslandsmobilititen werden die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt
von 2 Lehrkriften begleitet. Die 74 mitreisenden Lehrkrifte sind im Durchschnitt 45.2
Jahre alt (SD=9.75), 66.2 Prozent von ihnen sind weiblich und eine deutliche Mehrheit
(70.1%) hat tiber 10 Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft. Die Erasmus+ Koordinatorinnen
und Koordinatoren (25.7%) sind erwartungsgemaf3 stark an den Auslandsmobilititen
beteiligt, aber den Grofiteil machen Lehrkrifte ohne eine spezifische Erasmus+ Funk-
tion aus (75.7%). Ebenso sind erwartungsgemaf3 vor allem Lehrkrifte mit sprachlichen
(75.6%) oder gesellschaftswissenschaftlichen (24.3%) Unterrichtsfichern an den Aus-
landsmobilititen beteiligt. Tabelle 4.A3 im Anhang umfasst eine weiterfithrende Be-
schreibung der an der vorliegenden Studie teilnehmenden Lehrkrifte. Vergleicht man
die hier teilnehmenden Lehrkrifte mit den Lehrkriften in Deutschland, so zeigt sich,
dass der Altersdurchschnitt mit rund 45 Jahren dem Durchschnitt der Lehrkrifte in
Deutschland gleicht (44.7 Jahre; Statistisches Bundesamt, 2024). Der Anteil mannlicher

2 Auch hier sind die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler nicht alleine ins Ausland gereist,
sondern jeweils zu zweit, jedoch ohne Lehrkraft.
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Lehrkrifte ist in dieser Studie mit 31.1 Prozent etwas hoher als im bundesweiten Durch-
schnitt (26.9%). Der Anteil der Lehrkrifte mit Migrationsgeschichte in dieser Stichprobe
(16.4%) liegt geringtiigig hoher als der bundesweite Anteil von 13.3 Prozent (Statistisches
Bundesamt, 2023).

4.3.2 Téagliche Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern wahrend
Erasmus+ Lernmobilitidten

Um einen Einblick in die Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern wéihrend der
Erasmus+ Mobilititen zu gewinnen, werden zundchst ihre tdglichen Aktivititen und
sozialen Kontakte untersucht. Abbildung 4.3 gibt eine Ubersicht iiber die Aktivititen
an einem durchschnittlichen Tag wahrend der Auslandsmobilititen. Zum besseren Ver-
standnis der Abbildung wird am Beispiel des Unterrichts an der Partnerschule erklart,
wie die Abbildung zu lesen ist: Es ldsst sich erkennen, dass an einem durchschnittlichen
Tag etwas mehr als 65 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler keinen Unterricht in der
Partnerschule haben und jeweils knapp 10 Prozent etwas weniger als eine Stunde, 1 bis 2
Stunden, 2 bis 3 Stunden oder gar mehr als 3 Stunden am Unterricht der Partnerschule
teilnehmen. Die direkte Teilnahme am Unterricht der Partnerschulen ist also die am
wenigsten hdufige Aktivitat, die sich an einem Tag wahrend der Auslandsmobilitét findet.
Umgekehrt zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler an einem durchschnittlichen
Tag die meiste Zeit mit Freizeitaktivitdten, kulturellen Aktivitdten und mit ihrer Gast-
familie verbringen. Seltener hingegen verbringen sie Zeit mit sich selbst oder nehmen an
anderen Aktivitdten mit ihrer Partnerschule teil.

Neben dieser Perspektive eines durchschnittlichen Tages wihrend der Auslandsmo-
bilitdt, konnen die Aktivitdten auch im chronologischen Verlauf tiber die einzelnen Tage
hinweg betrachtet werden. Abbildung 4.4 gibt diese Perspektive chronologisch fiir die
ersten 8 Tage wieder und zeigt, wie viel Zeit die Schiilerinnen und Schiiler durchschnitt-
lich an den einzelnen Tagen mit den unterschiedlichen Aktivititen verbracht haben. Es
wird wiederum am Beispiel des Unterrichts in der Partnerschule erldutert, wie die Abbil-
dung zu lesen ist: Es ldsst sich erkennen, dass die Schiilerinnen und Schiiler durchschnitt-
lich am ersten Tag der Auslandsmobilitit quasi nie am Unterricht der Partnerschule teil-
nehmen, die hiufigste Teilnahme an Tag 2 und 3 stattfindet und sich diese Teilnahme
mit weiterer Fortdauer der Mobilitit wieder reduziert. Ein dhnliches Muster zeigt sich
auch fiir die anderen Aktivititen an der Partnerschule. Im Gegensatz dazu verbringen
die Schiilerinnen und Schiiler mit zunehmender Dauer der Reise durchschnittlich mehr
Zeit alleine und mit digitalen Medien (z. B. WhatsApp, Instagram). Die Zeit, die sie mit
ihren Gastfamilien verbringen, und auch die Haufigkeit von Freizeitaktivititen bleibt
tiber die Zeit der Mobilitéten relativ konstant.

Die Daten legen nahe, dass der Unterricht an und die Aktivititen mit der Partner-
schule eher einen kleineren Teil des Tages einnehmen. Eine weitere Auswertung (ohne
Abb.) nach der absoluten Héufigkeit iiber alle Tage der Auslandsmobilitdt hinweg zeigt
aber, dass alle Schiilerinnen und Schiiler wahrend ihrer Reise am Unterricht der Part-
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Abb. 4.3: Haufigkeiten verschiedener Aktivitaten der Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Eras-
mus+ Lernmobilitdt im Ausland (separat tiber alle Tage hinweg)
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Anm.: N=1333-1441Beobachtungen von N=378 Schiilerinnen und Schiilern. Die Ergebnisse z.B. zur An-
gabe keine” bedeuten in dieser Abbildung nicht, dass die Aktivitdt wahrend der Auslandsmobilitat nie
stattgefunden hat; die Angaben in der Abbildung beziehen sich auf einen durchschnittlichen Tag und
nicht auf die gesamte Zeit der Auslandsmobilitat.

Abb. 4.4: Durchschnittliche Haufigkeiten verschiedener Aktivitaten der Schiilerinnen und Schiiler
wahrend der Erasmus+ Lernmobilitdt im Ausland Gber den Zeitraum der ersten acht Tage
(gemittelt pro Tag)
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Anm.: N=224-474 Beobachtungen pro Tag von N=378 Schiilerinnen und Schlern. Fiir die Angaben der
Aktivitdten wurden fir die einzelnen Tage jeweils die Mittelwerte gebildet.
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Abb. 4.5: Haufigkeit der Gesprache der Schiilerinnen und Schiiler mit verschiedenen Personengrup-
pen wahrend der Erasmus+ Lernmobilitdt an einem durchschnittlichen Tag im Ausland
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Anm.: N=1333-1441Beobachtungen von N=378 Schiilerinnen und Schiilern. Die Ergebnisse z.B. zur An-
gabe ,gar nicht” bedeuten in dieser Abbildung nicht, dass der Kontakt zu dieser Personengruppe wah-
rend der Auslandsmobilitdt nie stattgefunden hat; die Angaben in der Abbildung beziehen sich lediglich
auf einen durchschnittlichen Tag und nicht auf die gesamte Zeit der Auslandsmobilitét.

nerschule teilnehmen und andere Aktivititen mit ihrer Partnerschule durchfithren (mit
Ausnahme der vier Einzelmobilititen).

Abbildung 4.5 gibt wieder, wie hiufig die Schiilerinnen und Schiiler an einem durch-
schnittlichen Tag wéhrend ihrer Auslandsmobilitdt Kontakt zu verschieden Personen-
gruppen haben. Die Abbildung liest sich wiederum parallel zur Abbildung 4.3: Es zeigt
sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler an einem durchschnittlichen Tag die meiste Zeit
mit Gesprachen mit ihren Freundinnen und Freunden sowie Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern verbringen (vgl. Abb. 4.5). Am seltensten hingegen sprechen die Schiilerinnen
und Schiiler mit ihren Eltern und den Lehrkriéften der Partnerschule.

Betrachtet man die Kontakte der Schiilerinnen und Schiiler wiederum chronologisch
tiber den Verlauf der ersten 8 Tage der Auslandsmobilitit (vgl. Abb. 4.6, die parallel zu
Abb. 4.4 zu lesen ist), zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler vor allem zu Beginn
mehr internationale Kontakte haben. So erreicht der Kontakt zu Schiilerinnen, Schiilern
und Lehrkriften der Partnerschule an Tag 2 seinen Hohepunkt und sinkt in den nichs-
ten Tagen bis zur Abreise wieder kontinuierlich. Dies entspricht dem vorausgehend Ge-
nannten, dass gerade in diesen ersten Tagen Unterricht und andere Aktivititen mit der
Partnerschule stattfinden, die entsprechend die Gelegenheiten zu den internationalen
Kontakten ermdglichen. Der Kontakt zu Freundinnen und Freunden, Mitschiilerinnen
und Mitschiilern und Lehrkriften verlduft tiber die gesamte Zeit der Auslandsmobili-
taten relativ konstant und entspricht dem Grundkonzept der Auslandsmobilititen als
Gruppenreisen. Mit Blick auf den Kontakt zu Eltern zeigt sich, dass die Schiilerinnen
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Abb. 4.6: Durchschnittliche Haufigkeiten der sozialen Kontakte der Schilerinnen und Schiler mit ver-
schiedenen Personengruppen wahrend der Erasmus+ Lernmobilitaten im Ausland tiber den
Zeitraum der ersten acht Tage (gemittelt pro Tag)
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Anm.: N=224-274 Beobachtungen pro Tag von N=378 Schiilerinnen und Schiilern. Fiir die Angaben der
Gesprache und Kontakte wurden fiir die einzelnen Tage jeweils die Mittelwerte gebildet.

und Schiiler vor allem an Tag 1 viel Kontakt zu ihren Eltern haben und der Kontakt mit
langerer Dauer der Reise ab Tag 7, also vor dem Ende der Reise, wieder zunimmt.

4.3.3 Veranderung der Schiilerinnen und Schiiler nach
Erasmus+ Lernmobilitaten

Um die Effekte der Erasmus+ Mobilitdten auf die Schiilerinnen und Schiiler deutlich zu
machen, wurden die interkulturellen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler so-
wie ihr Interesse an anderen Landern, Europa und Politik vor und nach der Mobilitit
untersucht. Tabelle 4.6 zeigt die Entwicklung dieser Konstrukte vom Pritest zum Post-
test. Die Tabelle gibt die jeweiligen Mittelwerte vor und nach der Mobilitit wieder sowie
die standardisierten Mittelwertunterschiede, die an den jeweiligen Streuungen der Ver-
teilungen zum Pritest relativiert wurden. Ein positiver Wert der standardisierten Mittel-
wertunterschiede bedeutet hierbei, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich im Sinne des
gemessenen Konstruktes eher giinstiger entwickelten, ein negativer Wert zeigt eine eher
ungiinstigere Entwicklung an. Dadurch, dass diese Unterschiede standardisiert wurden,
sind sie untereinander vergleichbar. Ein groflerer Wert in einem Konstrukt gibt also di-
rekt eine deutlichere Verdnderung im Vergleich zu einem anderen Konstrukt wieder.
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Tab. 4.6: \Veranderung der interkulturellen Kompetenzen und des Interesses der Schilerinnen und
Schiiler vom Prétest zum Posttest (vor und nach der Auslandsmobilitat)

Standardisierte
Mittelwertunterschiede
Mittelwerte' Posttest — Pritest
Konstrukt Pritest Posttest Mg Var
Interkulturelle Kompetenzen
Kognitive Flexibilitét 7.74 8.02 0.27 0.88
Perspektiviilbernahme 5.94 5.91 -0.03 0.65
Selbstkonzept Englisch 6.52 6.55 0.03 0.18
Interesse an ...
anderen Landern 6.42 6.36 -0.06 1.14
Europa 3.54 3.58 0.04 0.72
Politik 2.97 291 -0.05 0.63

Anm.: Statistisch signifikante Veranderungen vom Pratest zum Posttest (p < .05 von 0 verschieden) sind
fettgedruckt. Muy : Standardisierte Mittelwertunterschiede der Differenzen zwischen Pra- und Posttest.
"Mittelwerte standardisierter Metrik (nicht direkt vergleichbar mit unstandardisierter Metrik, vgl. Tab. 4.3).

Wie Tabelle 4.6 zeigt, kommt es zu einem statistisch signifikanten Zuwachs in der kogni-
tiven Flexibilitt der Schiilerinnen und Schiiler vom Pritest zum Posttest. Demnach fiih-
len sich die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Auslandsmobilitét besser dazu in der
Lage, mit neuen Kulturen und ungewohnten Situationen umzugehen, ihr Verhalten auch
unter Stress und Druck an die Anforderungen neuer Situationen anzupassen und mit
Menschen aus anderen Landern zu interagieren. Mit Blick auf die weiteren Dimensionen
interkultureller Kompetenzen und die verschiedenen Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler zeigt sich eine iiberwiegende Stabilitit der Konstrukte: Sowohl die Perspektiv-
tibernahme und das Selbstkonzept Englisch als auch die Interessen an anderen Landern,
Europa und Politik weisen keine statistisch signifikanten positiven oder negativen Ver-
anderungen nach der Auslandsmobilitét auf.

Die Analysen zeigen weiterfithrend allerdings auch, dass sich zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern statistisch signifikante Unterschiede in den Mittelwertsunterschie-
den finden. Dies spiegeln die in Tabelle 4.6 dargestellten Varianzen wider (vgl. Tab. 4.6,
rechte Spalte). Das bedeutet, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Entwick-
lungen unterscheiden: Manche entwickeln sich eher positiv, andere negativ und wie-
derum einige verdndern sich nicht. Also lediglich im Durchschnitt, tiber alle Personen
hinweg, tritt mit Ausnahme der kognitiven Flexibilitdt keine mittlere Verdnderung auf,
die einzelnen Personen untereinander variieren aber dennoch mit Blick auf alle unter-
suchten Konstrukte bedeutsam. Hier schlief3t sich die Frage an, welche Faktoren diese
Unterschiede erklaren kénnen.
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4.3.4 Vorhersage unterschiedlicher Veranderungen der Schiilerinnen und
Schiiler

Um vorherzusagen, wie sich die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler vor und
nach der Lernmobilitit ins Ausland unterscheidet, wurden die folgenden vier relevan-
ten Bereiche als Pradiktoren herangezogen: die individuellen Charakteristika der Schii-
lerinnen und Schiler, ihre Aktivititen und sozialen Kontakte im Ausland sowie die
Rahmenbedingungen der Auslandsmobilititen. Grundsitzlich ist zu den nachfolgenden
Modellen anzumerken, dass alle berichteten Effekte stets aus einem Gesamtmodell unter
Kontrolle der jeweils anderen Variablen stammen. Entsprechend lassen sie sich jeweils
als bereinigte (unique) Effekte interpretieren. Wenn wir zum Beispiel iiber den Effekt der
Schulleistungen sprechen, sind alle anderen Variablen wie das Geschlecht, die Schulform,
die Aktivititen und sozialen Kontakte sowie die Rahmenbedingen statistisch kontrolliert.
Dies bedeutet, dass der Einfluss anderer Faktoren ,herausgerechnet® wurde, um sicher-
zustellen, dass die Effekte jeweils einzeln und ohne die jeweils anderen Faktoren, die
ebenso im Modell enthalten sind, interpretierbar sind. Flankierend zu einem gemeinsa-
men (multivariaten) Modell wurden auch reduzierte Modelle gerechnet (einzelne Pra-
diktoren und blockweise Regressionen), um weiterfithrend zu priifen, wie stark Effekte
eventuell miteinander konfundieren, das heifit wie stark sie eher gemeinsam oder un-
abhingig voneinander auftreten. Im Falle von bedeutsamen Abweichungen wird dies im
Text besonders hervorgehoben (vgl. weiterfithrend hierzu auch das Zwischenresiimee).
Die nachfolgenden Tabellen enthalten die Ergebnisse der gemeinsamen multivariaten
Regression, die fiir Darstellungszwecke auf verschiedene Tabellen nach inhaltlichen
Kriterien aufgeteilt wurden (Soziodemographisches, Aktivititen, soziale Kontakte und
Rahmenbedingungen der Auslandsaufenthalte). Hierbei bedeuten positive Regressions-
gewichte b, dass sich die jeweiligen Konstrukte giinstiger entwickeln, wahrend negative
Regressionsgewichte auf eine ungiinstigere Entwicklung hinweisen. Die Regressionsge-
wichte b sind standardisiert, sodass ein Wert von b=0.10 fiir kontinuierliche Variablen
bedeutet, dass sich das vorhergesagte Konstrukt um eine Zehntel Standardabweichung
erhoht, wenn der Pradiktor um eine Standardabweichung zunimmt. Bei kategorialen
Variablen wie zum Beispiel der Schulform oder dem Geschlecht reprisentiert das Re-
gressionsgewicht b direkt einen Gruppenunterschied. Ein Wert von b=0.10 bedeutet in
diesem Fall, dass die eine Gruppe einen um eine Zehntel Standardabweichung hoheren
Wert aufweist als die jeweils andere Gruppe.

Grundsitzlich zeigt sich, dass alle vier Bereiche von Pradiktoren von Bedeutung sind
und sowohl positive als auch negative Effekte auf die Entwicklung der interkulturellen
Kompetenzen und das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern haben kénnen. Mit
Blick auf die individuellen Charakteristika (vgl. Tab. 4.7) zeigt sich, dass sie sowohl die
Entwicklung der interkulturellen Kompetenzen als auch der Interessen vorhersagen. Auf
die Entwicklung der kognitiven Flexibilitdt findet sich ein statistisch signifikanter Effekt
des Geschlechts (b=-0.13), wonach Jungen nach dem Auslandsaufenthalt eine starke-
re Entwicklung der kognitiven Flexibilitdt berichten als Madchen. Die Entwicklung der
Perspektiviilbernahme steht mit der Schulform und dem Selbstkonzept Englisch vor der
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Abreise im Zusammenhang. So ldsst sich bei Schiilerinnen und Schiiler, die andere Schul-
formen als das Gymnasium besuchten, eine positivere Entwicklung erkennen (b=0.18)
als bei Gymnasiasten und Gymnasiastinnen. Auflerdem wiesen Schiilerinnen und Schii-
ler eine positivere Verdnderung auf, wenn sie sich vor der Reise ins Ausland besser dazu
in der Lage fiihlten, Englisch zu sprechen. Die Entwicklung des Selbstkonzepts Englisch
selbst wurde sowohl durch das Unterstiitzungsverhalten der Eltern bei schulischen An-
gelegenheiten als auch durch den Kontakt zu Menschen aus anderen Liandern in der
Nachbarschaft vorhergesagt. Das heif3t, Schiilerinnen und Schiiler, die angaben, dass ihre
Eltern sie grundsitzlich weniger bei schulischen Angelegenheiten unterstiitzen, zeigen
eine giinstigere Entwicklung des Selbstkonzepts Englisch. Des Weiteren wiesen Schii-
lerinnen und Schiiler, die in ihrer Nachbarschaft Kontakte zu Menschen aus anderen
Landern haben, eine positivere Entwicklung des Selbstkonzepts Englisch auf als Schii-
lerinnen und Schiiler, die keinen internationalen Kontakt in ihrer Nachbarschaft haben
(siehe Tab. 4.7).

Mit Blick auf das Interesse an anderen Landern findet sich ein negativer Effekt des
Kontakts mit Menschen aus anderen Landern in der Nachbarschaft. Schiilerinnen und
Schiiler, die von internationalen Kontakten in ihrer Nachbarschaft berichten, zeigen
eine geringere Veranderung in ihrem Interesse an anderen Liandern als Schiilerinnen
und Schiiler, die keinen internationalen Kontakt in ihrer Nachbarschaft haben. Die Ent-
wicklung des Interesses an Politik stand hingegen mit den schulischen Leistungen und
dem Selbstkonzept Englisch vor der Abreise im Zusammenhang. Demnach kann bei
Schiilerinnen und Schiilern eine positivere Veranderung nachgewiesen werden, wenn sie
bessere schulische Leistungen erbringen und auch, wenn sie sich vor der Abreise besser
dazu in der Lage fiihlen, Englisch zu sprechen, was wiederum den klassischen Erwartun-
gen (vgl. Hattie, 2011) entspricht, dass leistungsstdrkere Schiilerinnen und Schiiler mehr
von Lerngelegenheiten profitieren kénnen. Lediglich die Entwicklung des Interesses an
Europa ldsst sich nicht durch die individuellen Charakteristika der Schiilerinnen und
Schiiler vorhersagen.

Das Alter der Schiilerinnen und Schiiler, ihr soziodkonomischer Status, ihre Mi-
grationsgeschichte und ihr kulturelles Kapital stehen in keinem Zusammenhang mit der
Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenzen und ihres Interesses. Demnach fillt
die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler unabhingig davon aus, wie alt sie sind,
welchen soziodkonomischen Hintergrund sie haben, ob sie eine Migrationsgeschichte
aufweisen und welches kulturelle Kapital sie von zuhause mitbringen.

Auch die Aktivititen wiahrend der Erasmus+ Lernmobilititen (vgl. Tab. 4.8) stehen
sowohl mit der Entwicklung der interkulturellen Kompetenzen als auch der Entwicklung
der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler statistisch bedeutsam im Zusammenhang.
So wird die Entwicklung der Perspektiviibernahme dadurch bedingt, wie viel Zeit Schii-
lerinnen und Schiiler mit Freizeitaktivititen, alleine und mit digitalen Medien verbrin-
gen. Demnach zeigen Schiilerinnen und Schiiler eine positivere Entwicklung, wenn sie
weniger Zeit mit Freizeitaktivititen oder weniger Zeit alleine verbringen, allerdings auch
wenn sie mehr Zeit mit digitalen Medien verbringen. Diese Effekte zeigen sich jedoch
als statistisch relativ instabil, da die Effekte der Freizeitaktivititen und der Nutzung di-
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gitaler Medien mitunter in den reduzierten Modellen ausblieben. Auf die Entwicklung
der kognitiven Flexibilitit und des Selbstkonzepts Englisch zeigen sich keine statistisch
signifikanten Effekte der Aktivititen im Ausland.

Mit Blick auf das Interesse an anderen Landern zeigt sich ein positiver Effekt der
Freizeitaktivititen. So weisen Schiilerinnen und Schiiler, die mehr Zeit mit Freizeitakti-
vitdten verbringen, eine positivere Veranderung in ihrem Interesse an anderen Lindern
auf. Die Entwicklung des Interesses an Europa steht mit den kulturellen Aktivititen wéh-
rend der Auslandsmobilititen in Zusammenhang. Schiilerinnen und Schiiler, die mehr
Zeit mit kulturellen Aktivititen verbringen, weisen eine positivere Verdnderung in ihrem
Interesse an Europa auf.

Die Entwicklung des Interesses an Politik wird durch keine der Aktivititen im Aus-
land vorhergesagt. Der Unterricht an der Partnerschule, andere Aktivititen mit der Part-
nerschule oder Zeit mit der Gastfamilie zeigen keine eindeutigen Effekte auf die Entwick-
lung der interkulturellen Kompetenzen und der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler.
Somit sind Verdnderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern weitgehend unabhéngig
davon, wie héufig sie Unterricht an der Partnerschule haben, andere Aktivititen mit der
Partnerschule unternehmen oder Zeit mit ihrer Gastfamilie verbringen.

Auch die sozialen Kontakte der Schiilerinnen und Schiiler wahrend ihrer Auslands-
mobilitdten (vgl. Tab. 4.9) stehen mit der Entwicklung interkultureller Kompetenzen
und der Interessen im Zusammenhang. Mit Blick auf die interkulturellen Kompetenzen
stechen hier die Kontakte zu den Eltern hervor. So fillt die Entwicklung der kognitiven
Flexibilitdt und der Perspektivitbernahme bei Schiilerinnen und Schiilern statistisch si-
gnifikant positiver aus, wenn sie wihrend der Mobilitit mehr Kontakt zu ihren Eltern
haben. Als einzige der interkulturellen Kompetenzen steht die Entwicklung des Selbst-
konzepts Englisch nicht mit den sozialen Kontakten der Schiilerinnen und Schiiler in
Zusammenhang.

Unter den Interessenskalen hingt die Veranderung des Interesses an Europa statis-
tisch signifikant mit dem Kontakt zu Freunden und Freundinnen zusammen, sodass
Schiilerinnen und Schiiler von einer positiveren Entwicklung in ihrem Interesse an Euro-
pa berichten, wenn sie wahrend der Auslandsmobilitit mehr Zeit mit ihren Freundinnen
und Freunden verbringen. Bei der Entwicklung des Interesses an anderen Landern und
des Interesses an Politik zeigt sich kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang mit den
sozialen Kontakten der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Mobilitét.

Im Hinblick auf die weiteren Pradiktoren lasst sich zusammenfassend konstatieren,
dass fir die Kontakte zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie zu den Schiilerinnen,
Schiilern und Lehrkriften der Partnerschule statistisch signifikante Effekte ausbleiben.
Einzig fiir die Kontakte zu den Schiilerinnen und Schiilern der Partnerschule deuten sich
relativ homogen positive Effekte auf alle drei Aspekte der interkulturellen Kompetenzen
und das Interesse an anderen Landern an. Jedoch verfehlen alle vier Effekte knapp eine
statistische Signifikanz.

Letztlich spielen auch die Rahmenbedingungen der Erasmus+ Lernmobilititen zu-
mindest punktuell eine Rolle fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl.
Tab. 4.10). Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Charakteristika, Aktivititen und
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sozialen Kontakten zeigen sich hier keine Effekte auf die Entwicklung der interkultu-
rellen Kompetenzen, aber auf die Entwicklung der Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler. Fiir die Unterbringung in Hostels/Jugendherbergen (im Vergleich zu der Unter-
bringung in Gastfamilien) zeigt sich ein Effekt auf die Entwicklung des Interesses sowohl
an Europa als auch an Politik. Schiilerinnen und Schiiler, die in Hostels/Jugendherbergen
untergebracht waren, weisen demnach eine positivere Entwicklung in ihrem Interesse an
Europa und Politik auf, als Schiilerinnen und Schiiler, die in Gastfamilien untergebracht
waren. Allerdings zeigen sich auch diese Effekte als relativ instabil, da sie zwischen den
unterschiedlichen Modellierungen stark schwanken. Ob Schiilerinnen und Schiiler allei-
ne untergebracht sind und auch welche Dauer die Auslandsmobilitit umfasst, hat keinen
Effekt auf die Entwicklungen.

4.4 Zwischenresiimee

Das Ziel der vorliegenden Teilstudie ist es, Einblicke in das tégliche Erleben der Schiile-
rinnen und Schiiler wihrend Erasmus+ Lernmobilititen zu geben und die Entwicklung
ihrer interkulturellen Kompetenzen und Interessen durch den Auslandsaufenthalt zu
untersuchen. Des Weiteren wurden individuelle und programmspezifische Faktoren be-
trachtet, die fiir die moglichen Entwicklungen eine Rolle spielen kénnen.

Im Hinblick darauf, wer an den hier untersuchten Erasmus+ Mobilitdten teilnimmt,
findet sich eine sozial und mit Blick auf die Leistung eher positiv selektierte Schiilerschatft,
wenn man dies mit der Schiilerpopulation auf Bundesebene vergleicht (Beese et al., 2022;
Mang et al,, 2021). Den Grofsteil unserer Stichprobe machen Schiilerinnen und Schii-
ler von Gymnasien und Schulen mit Gesamtschulcharakter aus. Die Zusammensetzung
unserer Stichprobe spiegelt dabei grundsitzlich relativ gut die insgesamt an Erasmus+
beteiligten Schulformen wider (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1). Gymnasien und Schulen mit
Gesamtschulcharakter partizipieren starker an Erasmus+ als andere Schulformen, wenn-
gleich in unserer Stichprobe Schulen mit Gesamtschulcharakter etwas tiberrepréasentiert
sind. Dies ist in Teilen unserer analytischen Stichprobenziehung geschuldet. Fiir einige
Schulformen fanden sich kaum Schulen zur Auswahl, die Erasmus+ Lernmobilititen
im untersuchten Zeitraum planten beziehungsweise an der Studie teilnehmen wollten.
Vor allem Haupt- und Forderschulen nehmen an Lernmobilititen fiir Schiilerinnen und
Schiiler kaum teil. Dies stiitzt die Vermutung, dass eher die privilegierteren Schulen und
Schiilerinnen und Schiiler an Erasmus+ teilnehmen. Jedoch fillt diese Tendenz moderat
aus, wenn man unsere Stichprobe beziehungsweise Erasmus+ Lernmobilitdten generell
(vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1) mit den Profilen von Schiilerinnen und Schiilern vergleicht,
die traditionell an Auslandsmobilititen teilnehmen - vor allem solchen, die nicht durch
Erasmus+ finanziert wurden (Biichner, 2004; Gerhards & Hans, 2013; Gerhards et al.,
2016; Hibner et al., 2021).

Mit Blick auf die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Auslands-
mobilititen zeigt sich, dass vor allem in den ersten Tagen nach ihrer Ankunft im Aus-
land Zeit mit der Partnerschule verbracht und gemeinsame Aktivitdten unternommen
wurden. Im Verlauf der Reise nimmt dieser Kontakt und die mit der Partnerschule ver-
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brachte Zeit jedoch ab, sodass gemeinsamer Unterricht und andere Aktivititen mit der
Partnerschule wiahrend der Auslandsmobilititen grundsitzlich seltener vorkommen als
andere Aktivititen, insbesondere Freizeitaktivitaten, kulturelle Aktivititen oder Zeit mit
digitalen Medien. Schiilerinnen und Schiiler verbringen wiahrend der Auslandsmobilitét
relativ kontinuierlich viel Zeit mit ihren Freundinnen und Freunden sowie Mitschiilerin-
nen und Mitschiilern. Der grundsitzlich eher niedrige Anteil der Teilnahme am Unter-
richt der Partnerschulen ist moglicherweise auch in Zusammenhang mit der Tatsache zu
sehen, dass fiir die meisten Auslandsmobilititen der Schiilerinnen und Schiiler Englisch
die dominierende Fremdsprache ist und die Landessprache weit weniger haufig genutzt
wird; ein relativ substantieller Anteil der Schiilerinnen und Schiiler nutzt die Landes-
sprache sogar nie wihrend ihres Auslandsaufenthaltes. Dies deutet darauf hin, dass die
Landessprache moglicherweise haufig nicht oder nicht geniigend beherrscht wird, so-
dass die Teilnahme am Unterricht aufgrund sprachlich-linguistischer Schwierigkeiten
weniger sinnvoll erscheint als etwa freie Aktivitdten an den Partnerschulen, die leichter
auf der gemeinsamen Lingua franca Englisch umgesetzt werden konnen. Gleichzeitig
kommt erschwerend hinzu, dass sich die Gruppen der Schiilerinnen und Schiiler fast im-
mer aus mehreren verschiedenen Klassen oder sogar Jahrgangsstufen zusammensetzen
und nicht die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse gemeinsam verreisen. Zudem koén-
nen sich Probleme ergeben, wenn eine volle Schulklasse um eine Gastgruppe erweitert
werden soll, weil die Rdume in der Regel nicht fiir so viele Personen ausgelegt sind. Der
gemeinsame Unterricht an der Partnerschule stellt die planenden Lehrkrifte somit auch
vor organisatorische Hiirden (vgl. Kap. 3 zu Teilstudie 2).

Mit Blick auf die Effekte, die Erasmus+ Lernmobilititen ins Ausland auf Schiilerin-
nen und Schiiler haben, zeigt sich, dass sich die kognitive Flexibilitdt der Schiilerinnen
und Schiiler mit den Erfahrungen der Auslandsmobilitit positiv verdndert. Schiilerin-
nen und Schiiler fithlen sich nach der Auslandsmobilitit besser in der Lage, mit unge-
wohnten Situationen umzugehen, ihr Verhalten an die Anforderungen neuer Situationen
anzupassen und Schwierigkeiten im Umgang mit Menschen aus anderen Kulturen zu
iiberwinden. Mit Blick auf die weiteren hier betrachteten interkulturellen Kompeten-
zen — die Perspektiviibernahme und das Selbstkonzept Englisch - sowie das Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler an anderen Landern, Europa und Politik lassen sich keine Ver-
anderungen durch die Teilnahme an Erasmus+ Lernmobilititen nachweisen. Sie bleiben
stabil zwischen Pra- und Posttest. Sowohl die positive Verdnderung der kognitiven Flexi-
bilitét als auch die Stabilitdt der anderen Konstrukte ist dahingehend bemerkenswert, da
die Schiilerinnen und Schiiler bereits vor der Mobilitit verhédltnismaflig hohe Werte in
den untersuchten Skalen aufweisen. So zeigen sie bereits im Pritest bessere Fahigkeiten
zur Perspektiviibernahme (Bos et al., 2009) und ein grofieres Interesse an Politik (Kriiger
etal., 2002) als Schiilerinnen und Schiiler der Referenzstichproben. Bemerkenswert sind
die Ergebnisse entsprechend einerseits, weil wenig wahrscheinlich ist, dass die Jugend-
lichen ihre bereits hohen Ausgangswerte durch die Mobilitét iiberhaupt noch steigern.
Andererseits ist bei relativ hohen Ausgangswerten rein methodisch-statistisch nicht zu
erwarten, dass die Werte iber die Zeit stabil bleiben, da es bei solch hohen Ausgangs-
werten eine ,,natiirliche® Tendenz zur Mitte gibt (vgl. Becker, 2009; Campbell & Kenny,
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1999). Man wiirde annehmen, dass die Werte der Schiilerinnen und Schiiler nach der
Auslandsmobilitit eher abnehmen statt stabil zu bleiben oder gar anzusteigen. Unter die-
ser Perspektive ist die Stabilitdt ein zumindest tendenziell positiv zu bewertender Befund.

Dennoch lésst sich insbesondere im Hinblick auf das Interesse an Europa und Politik
nach der Auslandsmobilitit fragen, inwiefern diese noch forderlicher gestaltet werden
konnten. Politik und Europa scheinen wihrend der Auslandsmobilitdten weniger direkt
inhaltlich adressiert zu werden (vgl. Kap. 3 zu Teilstudie 2). Moglicherweise sind The-
men zu Europa und Politik fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu wenig explizit oder zu
wenig mit der Auslandsmobilitit in Verbindung gebracht, um das Interesse deutlicher zu
fordern. Eine tiefere beziehungsweise systematischere Vor- und Nachbereitung, die die
Erfahrungen noch expliziter reflektiert, bote hier Potenzial (vgl. auch Zipp-Timmer et al.,
2019). Mit Blick auf die relativ geringe Zeit, die die Schiilerinnen und Schiiler wihrend
ihrer Auslandsmobilitit mit dem Unterricht und Aktivitdten an der Partnerschule ver-
bringen, wire dies ein mdglicher Ankniipfungspunkt, wenngleich dies mitunter einen
Ressourcenkonflikt fiir die Lehrkréfte und Schulleitungen mit sich bringen kénnte, vor
allem, wenn die Gruppenmobilitit keine ganzen Klassen umfasst, sondern aus Schii-
lerinnen und Schiilern unterschiedlicher Klassen oder gar Jahrgangstufen zusammen-
gesetzt ist.

Die Ergebnisse zur Teilnahme verweisen darauf, dass Erasmus+ Lernmobilititen
durchaus etwas starker von eher leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiilern genutzt
werden (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1). Im Hinblick darauf, wer von ihnen profitiert, zeigen
sich jedoch nicht die klassischen Muster, die sich fiir Lernen allgemein in der Regel zeigen
(vgl. z.B. Hattie, 2011). Vielmehr unterstreichen die Ergebnisse die Befunde vereinzelter
vorheriger Forschung (European Commission, 2018; Geudens et al., 2015): Es deutet sich
an, dass auch diejenigen profitieren, die weniger giinstige Lernprofile aufweisen, aber
normalerweise eher nicht an schulischen Férdermafinahmen teilnehmen. So profitieren
in dieser Studie vor allem Jungen und Schiilerinnen und Schiiler aus nicht-gymnasialen
Schulformen sowie diejenigen, die bei schulischen Angelegenheiten weniger Unterstiit-
zung durch ihre Eltern erfahren. Lediglich im Hinblick auf das politische Interesse zeigt
sich das ,,klassische Muster, dass die leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler (mit
besseren Noten) eher profitieren.

Im Sinne der Aktivititen und der Kontakte im Rahmen von Erasmus+ Mobilititen
zeigen sich zusammenfassend eher geringe Effekte. Punktuell lassen sich unter anderem
positive Effekte fiir kulturelle Aktivititen auf das Interesse an Europa sowie fiir Freizeit-
aktivititen auf das Interesse an Menschen anderer Lander belegen, aber tibergreifend
bleiben bedeutsame Effekte eher aus. Dariiber hinaus deutet sich an, dass der Kontakt
zu den Eltern und zu Freundinnen und Freunden eine positive Bedeutung fiir einige
Entwicklungsdimensionen (kognitive Flexibilitdt, Perspektivilbernahme, Interesse an
Europa) hat. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass gerade auch die zwischenmensch-
liche Seite von Bedeutung ist und Jugendliche sozioemotionale Unterstiitzung bendtigen,
um die Erfahrungen wihrend der Auslandsmobilititen zu reflektieren und letztlich von
ihnen profitieren zu konnen. Diese Erklarung wire analog zu vorangehender Forschung
zu Auslandsmobilitaten von Studierenden, die belegen konnte, dass soziale Prozesse (z. B.
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Gefiihle von Zugehorigkeit) den Effekt von Auslandsmobilititen mitbestimmen (vgl.
Yildirim et al., 2021). Hierzu passt in der vorliegenden Studie auch, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler mit Blick auf ihr Interesse an Politik und Europa davon zu profitieren
scheinen, wenn sie in Hostels/Jugendherbergen untergebracht sind statt in Gastfamilien.
Neben einer eher emotionalen Komponente, die hieran bedeutsam sein konnte, lasst sich
vermuten, dass sie mit einer Unterbringung in Hostels/Jugendherbergen einen regeren
Austausch zu politischen und européischen Themen mit ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern haben und dies das Interesse eher begiinstigt, als wenn sie in Gastfamilien
untergebracht sind. Dieser Befund zeigt sich statistisch allerdings als ein weniger ro-
buster Effekt und bedarf weiterer Validierung, was in weiterfithrenden Arbeiten mit der
Analyse der experience sampling-Daten auf der taglichen Ebene anschlieflen wird.

Nicht zuletzt erscheint uns auch ein Nullbefund zentral: Fiir die Dauer der Reise
lasst sich kein systematischer Zusammenhang mit den Veridnderungen durch die Aus-
landsmobilitit belegen. Der Impuls der Lernmobilitit ins Ausland scheint demnach
unabhiéngig von der Dauer der Reise von Bedeutung zu sein. Dies kann insofern nicht
tiberraschen, da die untersuchten Mobilitdten in ihrer Dauer keine grofle Variabilitét
aufweisen und bei einem Durchschnitt von knapp sieben Tagen nur zwischen wenigen
Tagen schwanken und kaum substantiell linger sind. Aus einer Entwicklungsperspektive
kénnte man andere Effekte erwarten, wenn die Dauer der Mobilitdten sich deutlicher
voneinander unterscheiden und die Variabilitdt von wenigen Tagen bis hin zu mehreren
Wochen oder gar Monaten reichen wiirden. Hier wire dann eine wirklich substantiell
andere Lernerfahrung mit der Auslandsmobilitit verbunden. Fiir die hier untersuchten
Unterschiedlichkeiten scheint die Dauer der Mobilitdt keine systematisch verschiedene
Effekte nach sich zu ziehen. Um einem mdoglichst grofien Kreis von Schiilerinnen und
Schiilern die Teilnahme an Auslandsmobilitdten zu ermdglichen und organisatorisch in
Schulen keine Ressourcenkonflikte zu erzeugen, sind kurze Lernmobilitdten ins Ausland
fiir Erasmus+ vermutlich aber weiterhin zentral. Es schlief3t sich jedoch die Frage an,
inwiefern Gruppenmobilititen mit weiteren individuellen Lernaktivititen und -mobili-
titen verbunden werden kénnten, um zusitzliche Effekte zu entfalten.

Starken und Einschrankungen der vorliegenden Studie: Was ist fiir die Interpretation
relevant?

Wie jede empirische Studie weist auch die vorliegende Arbeit verschiedene Stirken
und Einschrankungen auf, die fiir ihre Interpretation zu beachten sind. Positiv hervor-
zuheben ist, dass mit dem implementierten Studiendesign nicht nur die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler nach Erasmus+ Lernmobilititen ins Ausland untersucht
werden konnte, sondern erstmals auch ein Einblick in ihr Erleben und ihre Erfahrungen
wihrend des Auslandsaufenthalts ermdglicht wurde. Zudem sind fiir ein solches komple-
xes Design mit taglichen Befragungen iiber einen lingeren Zeitraum die Antwortraten
der Schiilerinnen und Schiiler positiv zu bewerten. Dadurch, dass die Studie mit einer
Einfithrungsveranstaltung begann, in der alle teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
ler tiber den Ablauf und die technische Umsetzung informiert wurden, konnten in der
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ersten Befragung fast alle Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. Eine solche Teil-
nahmequote ist sogar fiir Studien mit verpflichtender Teilnahme nicht selbstverstandlich
(vgl. z.B. Becker et al., 2017). Die sinkenden Teilnahmequoten im Verlauf der Studie
liegen wiederum in einem Rahmen, wie er fiir eine solche Pri- und Posttest-Studie mit
experience sampling mit freiwilliger Teilnahme zu erwarten ist (z. B. Tsai et al., 2008).

Andererseits ist auch eine Reihe von Einschrankungen fiir die Interpretation relevant.
Die hier vorliegende Stichprobe ist aus pragmatischen Griinden als analytische Stich-
probe gezogen worden (d. h. die Stichprobenziehung auf Schulebene). Dementsprechend
haben wir unsere Stichprobe nicht aus allen in Deutschland an Erasmus+ beteiligten
Schulen gezogen, sondern anhand zuvor zugrunde gelegter Kriterien ausgewéhlt. So
wurden die Schulen nach ihrer Schulform sowie stellvertretend fiir unterschiedliche Re-
gionen Deutschlands (Nord-Siid, West-Ost, Stadt-Land) aus fiinf Bundeslandern gezo-
gen. Zudem hat aufgrund der freiwilligen Teilnahme auch auf Schulebene eine Vielzahl
der von uns kontaktierten Schulen nicht an der Studie teilgenommen. Zu den Griinden
der Nichtteilnahme liegen in den meisten Féllen keine Informationen vor. Vermutlich
sind die Konsequenzen hieraus als moderat zu bewerten, da die Analyse der Stichpro-
benselektivitit sowohl auf Schulebene als auch auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
nahelegt, dass unsere Stichprobe der Zusammensetzung aller Erasmus+ Schulen bezie-
hungsweise der Schiilerschaft auf Bundesebene dhnelt. Dies bleibt jedoch eine Einschat-
zung, die wir nicht tiberpriifen kénnen.

Im Hinblick auf die Stichprobengrofle ist zu erwéhnen, dass der Umfang der Studie
vor allem auf Schulebene zu gering ist, um weiterfithrende Analysen auf dieser Ebene zu
ermoglichen. So wiren insbesondere Auswertungen auf der Schulebene (z.B. getrennt
nach Schultypen) von weiterfithrendem Interesse, sind aber mit insgesamt 23 Schulen
auf dieser Ebene nur begrenzt sinnvoll. Hier wire in nachfolgenden Untersuchungen
eine deutlich grofiere Zahl an teilnehmenden Schulen wiinschenswert, um die Aussa-
gekraft der Studie zu stirken. Dies betrifft auch die inferenzstatistische Modellierung:
Einige Effekte erscheinen numerisch relativ grof$ und verfehlen dennoch statistische Si-
gnifikanz aufgrund sehr grofler Standardfehler (z. B. die positiven Effekte des Kontaktes
zu Schiilerinnen und Schiilern der Partnerschule). Gleichzeitig konnte die hierarchische
Struktur der Stichprobe nur teilweise in der Modellierung der Effekte beriicksichtigt wer-
den. Gerade in den multivariaten Regressionsmodellen konnten die Standardfehler nicht
unter Beriicksichtigung der hierarchischen Datenstruktur geschitzt werden (mit der
Analyseoption type = complex beziehunsgweise type = twolevel in Mplus). Dies ist auf das
Verhiltnis zwischen der Anzahl der zu schétzenden Parameter zu der Anzahl der Schu-
len (sampling units) zuriickzufithren. Wie oben erwiahnt, wurde das Vollmodell durch
univariate und multivariate blockweise Regressionsanalysen flankierend tiberpriift, was
im Wesentlichen zu gleichen Ergebnissen zwischen den verschiedenen statistischen An-
sitzen fiihrte. Nichtsdestotrotz sind die hier vorgestellten Ergebnisse im Hinblick auf
die Standardfehler eher als progressiv zu bewerten. Insofern haben wir Parameter nicht
interpretiert beziehungsweise in der Interpretation entsprechend hervorgehoben, wenn
sich die Effekte zwischen den Modellen unterscheiden. Insgesamt lasst sich hierbei kon-
statieren, dass die vorliegende Studie einen ersten Einblick erméglicht und es weiterer
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Studien bedarf, die die hier beschriebenen statistischen Einschriankungen durch grof3ere
(Zufalls-)Stichproben adressieren kénnen.

Im Hinblick auf das Design ist zudem einschriankend zu erwédhnen, dass kein Kont-
rollgruppen-Design zu realisieren war. Wir haben keine Informationen dariiber, welchen
Teil die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Schule genau représentieren und wie
es den Schiilerinnen und Schiilern an den Schulen ergeht, die nicht an der Auslandsmo-
bilitdt teilnehmen und inwieweit sie sich vergleichbar oder anders entwickeln. Insofern
bleibt tendenziell offen, wie die Verdnderungen zwischen Pri- und Posttest kausal zu
bewerten sind, wenngleich zum Beispiel nicht davon auszugehen ist, dass Schiilerinnen
und Schiiler ohne Auslandsmobilitit eine solche Zunahme in der kognitiven Flexibilitat
als zentrale Dimension interkultureller Kompetenzen erleben wiirden. Nichtsdestotrotz
bleibt dies ein zentrales Desiderat fiir weiterfithrende Studien.

Nicht zuletzt ist fiir die Interpretation relevant, dass die interessierenden Ergebnis-
mafle als Einstellungs- und Urteilsskalen gemessen wurden und keine objektiven Tests
vorliegen. Gerade die Mafle der interkulturellen Kompetenzen (weniger der Interessen)
wiren fiir eine objektive Messung grundsitzlich zuginglich (z.B. Verhaltensbeobach-
tung, Leistungstests), dies war jedoch im Rahmen der hier implementierten Studie
nicht umsetzbar. Die standardisierte Befragung im Rahmen von Selbsteinschitzungen
blieb das Mittel der Wahl, was aber fiir das Interesse grundsitzlich auch die state of the
art-Messung und auch fiir die interkulturellen Kompetenzen eine hinreichend valide
Messung darstellt. Wenngleich sich Wahrnehmungsverzerrungen iiber die tatséchlichen
Kompetenzen nicht ausschlieflen lassen, so ist diese Form der Messung dahingehend
gliltig, dass die Selbsteinschitzung der Kompetenzen ein ebenso zentraler Pradiktor fiir
nachfolgende Selbstwahrnehmungen und Kompetenzen ist. Dies trifft in der hier unter-
suchten Situation insbesondere zu, da im Rahmen von Auslandsmobilititen als Kurzzeit-
intervention davon ausgegangen werden kann, dass eine Verdnderung weniger direkt zu
erzielen ist, sondern vor allem durch eine Anderung von Einstellungen und Selbstein-
schitzungen erfolgt.

Der intellektuelle und motivational-affektive Impuls ist grundsétzlich als der zentrale
Wirkmechanismus anzusehen. Insofern ist, von Seiten der hier begleitenden Studie, die
Erfassung und Beschreibung der Lernprozesse wihrend der Erasmus+ Mobilitdten ins
Ausland zentral, wie auch die Gestaltung der Auslandsmobilititen nicht zuletzt in eben
diese Richtung optimiert werden sollen. Diesbeziiglich weiterfithrende Empfehlungen
finden sich im nachfolgenden Kapitel 5.
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4.6 Anhang

Tab. 4.A1: Vergleich der vorliegenden Stichprobe mit reprdsentativen Daten der PISA und TIMS-Stu-
dien und der Demographie der an Leitaktion 1 beteiligten Schulen aus Teilstudie 1 des

Berichts
Erasmus+ Vergleichsdaten auf
Kategorie Stichprobe Bundesebene
Soziodkonomischer Hintergrund, N (%)’
0-10 Biicher 36 (8.2) 544 (11.5)
11-25 Biicher 44 (10.0) 634 (13.4)
26-100 Biicher 116 (26.4) 1314 (27.8)
101-200 Biicher 96 (21.8) 915 (19.4)
201-500 Biicher 86 (19.5) 831 (17.6)
Mehr als 500 Biicher 62 (14.1) 484 (10.2)
Migrationsgeschichte, N (%)
Geburtsland Deutschland
Ja 428 (92.6) 4373 (92.1)
Nein 34 (7.4) 377 (7.9)
Deutsch als gesprochene Sprache zuhause
Immer 312 (67.8) 1819 (62.2)
Fast immer 105 (22.8) 502 (17.2)
Manchmal 36 (7.8) 549 (18.3)
Niemals 7 (1.5) 70 (2.4)
Schulform, N (%)?
Gymnasien 226 (46.8) 33568 (54.7)
Schulen mit Gesamtschulcharakter 196 (40.6) 12 994 (21.2)
Realschulen und dhnliche Schulen 43 (8.9) 5901 (9.6)
Grundschulen 18 (3.7) 1500 (2.4)
Forderschulen 0(0) 344 (0.6)
Hauptschulen 0(0) 117 (0.2)
Weitere Einrichtungen 0(0) 6959 (11.3)

Anm.: 'PISA-Studie (2018). °TIMS-Studie (2019). *Teilstudie 1 des vorliegenden Berichts (Kap. 2).
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Tab. 4.A2: Korrelationen zwischen unabhangigen Variablen und Ausgangswerten im Pratest

Interkulturelle Kompetenzen

Interesse an ...

Kognitive  Perspek- Selbst-
Flexibili- tiviiber- konzept anderen
Konstrukt tat nahme Englisch ~ Lindern Europa Politik
Individueller Hintergrund
Alter 0.15 0.05 0.12 0.11 0.01 0.13
Geschlecht -0.09 0.18 0.02 0.27 -0.12 -0.18
Schulform 0.12 0.00 0.04 0.02 0.04 0.11
Schulische Leistung -0.09 -0.01 -0.26 -0.16 -0.12 -0.04
Migrationsgeschichte 0.02 0.01 0.06 -0.02 -0.07 -0.11
Soziodkonomischer 0.11 -0.06 0.10 0.10 0.06 0.20
Hintergrund
Kulturelles Kapital 0.12 -0.03 -0.04 0.10 0.15 0.15
Unterstitzungs- 0.10 0.11 -0.02 0.11 0.18 0.06
verhalten der Eltern
Kontakt zu Menschen aus anderen Landern ...
in der Schule 0.10 0.02 0.10 0.04 0.03 0.10
in der Nachbarschaft 0.07 0.09 0.03 0.08 0.11 0.09
im Freundeskreis 0.03 0.04 0.12 0.08 0.05 0.04
Aktivititen
Unterricht in der 0.05 0.02 0.03 -0.04 0.14 0.13
Partnerschule
A . .
ndere Aktivititen mit der 000 016 . 0.03 008 0.07
Partnerschule
Freizeitaktivititen 0.03 -0.08 0.01 -0.03 0.11 0.12
Kulturelle Aktivitaten 0.00 -0.10 0.01 0.06 0.10 0.11
Zeit mit sich selbst 0.05 -0.06 -0.07 0.08 0.06 0.04
Zeit mi
eit mit der -0.06 -0.07 0.00 -0.05 0.05 0.03
Gastfamilie
Digitale Medien -0.03 -0.07 -0.02 0.00 0.03 0.00
Soziale Kontakte
Eltern -0.01 0.07 0.05 0.06 -0.02 -0.03
Freund.e und 0.05 0.03 0.03 -0.01 0.01 0.00
Freundinnen
Mitschiilerinnen und Mit-
. 0.07 0.12 0.04 0.01 0.05 0.06
schiiler
Lehrkrifte 0.06 0.09 0.11 0.13 0.09 0.13
Schiilerinnen und Schiiler der 0.02 0.04 0.04 0.08 0.08 0.09
Partnerschule
Lehrkri
chrkrafte der 0.13 0.04 -0.02 0.04 0.11 0.10
Partnerschule
Rahmenbedingungen
Unterbringung (Hostel/]uggnd— 0.06 0.10 0.00 0.08 -0.03 _0.03
herberge vs. Ref.: Gastfamilie)
Unterbringung , -0.08 -0.16 0.03 -0.05 0.04 0.08
(gemeinsam vs. Ref.: alleine)
Dauer der Reise 0.09 0.06 0.07 0.11 0.02 0.02

Anm.: Ref.: Referenzkategorie.
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Tab. 4.A3: Demographische Daten der mitreisenden Lehrkrafte

Kategorie Lehrkrifte (N=74)
Alter, M (SD) 45.17 (9.75)
Geschlecht, N (%)
Weiblich 45 (66.2)
Mainnlich 23 (31.1)
Migrationsgeschichte, N (%)
Nein 55 (82.1)
Ja 11 (16.4)
Schulform, N (%)
Schulen mit Gesamtschulcharakter 33 (44.6)
Grundschulen 3 (4.1)
Gymnasien 30 (40.5)
Realschulen 8(10.8)
Jahre der Lehrerfahrung, N (%)
0 bis 5 Jahre 11 (16.4)
6 bis 10 Jahre 9 (13.4)
Mehr als 10 Jahre 47 (70.1)
Funktion an jetziger Schule, N (%)
Erasmus+ Koordination 19 (25.7)
Schulleitung 6(8.1)
Begleitende Lehrkraft 56 (75.7)
Unterrichtete Facher, N (%)
Lesen, Schreiben und Literatur 24 (32.4)
Fremdsprachen 32 (43.2)
Mathematik 10 (13.5)
Sachunterricht (Primarstufe) 2(2.7)
Naturwissenschaften 14 (18.9)
Technik 2(2.7)
Gesellschaftswissenschaften 18 (24.3)
Musisch kiinstlerischer Bereich 11 (14.9)
Sport 11 (14.9)
Religion und/oder Ethik 3(4.1)
Praktischer/berufsbezogener Unterricht 4 (5.4)
Unterrichtete Klassenstufen, N (%)
Primarstufe 5(6.8)
Sekundarstufe I 57 (77.0)
Sekundarstufe IT 42 (56.8)
Erfahrung mit Erasmus+, N (%)
Schulzeit 1(1.4)
Studium 6(8.1)
Berufstatigkeit 5(6.8)

Anm.: Die angegebenen Prozentwerte basieren auf den 74 teilnehmenden Lehrkraften (100%). Lehr-
kréfte, die auf einzelne Fragen keine Antwort gegeben haben, sind in den jeweiligen Prozentangaben
nicht beriicksichtigt.



Sabine Hornberg, Michael Becker, Nadine Sonnenburg, Marion Peitz ¢
Carina Schreiber

5 Die ErasmuS* Studie: Resiimee und
Implikationen

Die Studie zur Wirkung von Erasmus+ in allgemeinbildenden Schulen und weiteren Ein-
richtungen im Schulbereich (ErasmuS*) in Deutschland folgt einem innovativen Mixed-
Methods-Design und liefert fiir diesen bisher wenig erforschten Bereich européischer
Bildungspraxis vertiefende Erkenntnisse. Dazu wurden Sekundérdatenanalysen durch-
gefithrt, um einen Uberblick iiber die an Erasmus+ beteiligten Einrichtungen im allge-
meinbildenden Schulbereich und ihre Erasmus+ Aktivititen zu gewinnen. Hier anschlie-
Bend erfolgten qualitative Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern von Ministerien
und Landesbehorden sowie Schulleitungen, Koordinatorinnen und Koordinatoren und
Lehrkriaften an Schulen, die mit Erasmus+ betraut sind. Und schlieflich konnten mit-
hilfe der experience sampling-Methode und einem Pri- und Posttest-Design Einblicke in
die Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern wiahrend Lernmobilititen im Ausland
gewonnen und die Effekte dieser Mobilititen auf die Schiilerinnen und Schiiler unter-
sucht werden. Damit liegen erstmals in dieser Breite und Tiefe empirisch gewonnene
Erkenntnisse zur aktuellen Programmgeneration von Erasmus+ an allgemeinbildenden
Schulen und weiteren Einrichtungen im Schulbereich in Deutschland vor. Sie bilden die
Basis fiir die nachfolgend erdrterten, méglichen Implikationen fiir die weitere Gestal-
tung und Beforschung des Programms Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich
und werden zum Teil um Erlduterungen ergénzt, die sich aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive ergeben.

Was konnen wir aus den im vorangegangenen priasentierten Befunden lernen? Was
wiire zu iiberdenken, an welchen Stellen konnten Uberarbeitungen angezeigt sein, was
wire zu ergdnzen? Solche und weitere Fragen leiten dieses Restimee und unsere Erorte-
rung moglicher Implikationen fiir Erasmus+ im allgemeinbildenden Schulbereich. Dies
geschieht mit Rekurs auf konkrete Beispiele aus der Studie ErasmuS* und Erlduterun-
gen im Anschluss an Elemente, die sich aus Sicht der Vertreterinnen und Vertreter in
den Ministerien, Landesbehorden und Schulen als produktiv fiir die Umsetzung und
Forderung von Erasmus+ dargestellt haben und somit im Lichte der hier gewonnenen
Informationen erstrebenswert erscheinen. Die jeweiligen Punkte verstehen sich nicht als
abschlieflende oder gar erschépfende Erlauterungen, wie Erasmus+ auf den unterschied-
lichen Ebenen gestaltet werden kann, sondern dienen der Veranschaulichung zentraler
Implikationen. Nachfolgend ist, wie in der Anlage des gesamten empirischen Teils von
ErasmuS", eine Reflexion auf unterschiedlichen Ebenen angezeigt, das heif3t auf der Ma-
kroebene der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, der Mesoebene der Organisatio-
nen wie Ministerien, Landesbehérden, die mit Erasmus+ betraut sind, und Schulen, bis
hin zur Mikroebene der Lehrkrifte und des weiteren Personals im Schulbereich und der
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Gestaltung von Lernmobilitaten ins Ausland mit Schiilerinnen und Schiilern. Die Studie
ErasmuS* hat gezeigt, dass die Umsetzung von Erasmus+ von seiner systematischen Ein-
bettung im allgemeinbildenden Schulbereich und dem Zusammenspiel der in diesem
Kontext relevanten Organisationen und ihren Akteurinnen und Akteuren abhéngt. Im
Folgenden werden hieran ankniipfende Implikationen abgeleitet und erértert, die dazu
beitragen konnten, die Umsetzung dieses européischen Bildungsprogramms zu fordern
und zu optimieren.

5.1 Implikationen fiir Ministerien und Landesbehorden

Im Schulbereich haben Schulen und weitere Einrichtungen, wie Ministerien und Landes-
behorden, aber auch Landesinstitute und weitere staatliche Einrichtungen in der Lehr-
kraftebildung, mit den Leitaktionen 1 und 2 verschiedene Méglichkeiten zur Teilnahme
an Erasmus+. Wahrend der Fokus von Leitaktion 1 auf der Férderung von Lernmobili-
taten von Individuen (d.h. von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften, Schulleitungen
und anderem Personal im schulischen Bereich) liegt, werden im Rahmen von Leitaktion
2 internationale Partnerschaften zwischen Organisationen und Institutionen gefordert,
um die Entwicklung, den Transfer und die Umsetzung von innovativen Ansétzen, den
Erfahrungsaustausch, die Zusammenarbeit und das peer learning auf europiischer Ebene
voranzubringen (Europdische Kommission, 2023). Die Ergebnisse der vorliegenden Teil-
studie 1 zeigen, dass die Schulen und weiteren Einrichtungen gréfitenteils das Angebot
von Leitaktion 1 zur Férderung von Lernmobilitdten von Personen ins Ausland nutzen,
wihrend Leitaktion 2 eine geringere Rolle einzunehmen scheint (vgl. Kap. 2) - ein Be-
fund, der sich auch in der Teilnahme der hier beleuchteten Ministerien und Landesbe-
horden sowie Landesinstituten widerspiegelt. Mit Blick auf die angestrebte systemische
Wirkung von Erasmus+ im Schulbereich wire insgesamt im Rahmen von Erasmus+ und
insbesondere mit Blick auf Leitaktion 2 die Beteiligung weiterer staatlicher Behorden an-
zustreben. Kultusministerien oder Landesbehorden sowie die Landesinstitute konnten
Erasmus+ nutzen, um mit Blick auf ihre Aufgaben in den einzelnen Bundesldndern, wie
Qualitatssicherung, Schulentwicklung und Lehrkriftebildung, eine multiplikative Wir-
kung zu erzielen. Der européische Austausch iiber neue Verfahren und Methoden sowie
innovative Konzepte im Rahmen von Partnerschaftsprojekten in Leitaktion 2 kénnte
sich hier perspektivisch als gewinnbringend erweisen, um so auch die Professionalisie-
rung von Stakeholdern, Schulleitungen und Lehrkriften fir Tatigkeiten auf européischer
Ebene voranzutreiben (Européische Kommission, 2023).

Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen der Studie ErasmuS*in unterschied-
lichen Bundesldndern Experteninterviews mit ausgewéhlten Vertreterinnen und Ver-
tretern von Ministerien und Landesbehorden gefiihrt, die bereits mit Erasmus+ betraut
sind (vgl. Kap. 3 zu Teilstudie 2). Dabei zeigten sich einerseits Unterschiede im Umgang
mit Erasmus+, andererseits wurde tiber die Unterschiede hinweg deutlich, dass es sich
positiv auf die Teilnahme an Erasmus+ auswirkt, wenn sich die fiir Erasmus+ zustin-
digen Ansprechpartnerinnen und -partner in den Bundesldndern aktiv einbringen. So
konnen das bendtigte institutionelle Wissen und entsprechende Strukturen und An-
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gebote geschaffen und gepflegt werden. Der damit verkniipfte Grundgedanke zielt auf
eine stirkere Vernetzung und die Schaffung von Synergieeffekten, sowohl in organisato-
rischer wie auch in inhaltlicher Hinsicht. Diesbeziiglich wiren ferner an Ministerien und
Landesbehorden angesiedelte Konsortien zu stirken und neue einzurichten, da sie, wie
die Ergebnisse von Teilstudie 2 zur Implementation von Erasmus+ zeigen (Kap. 3), Schu-
len maf3geblich bei dem Einstieg in das Programm und seiner Umsetzung unterstiitzen
konnen, und zwar insbesondere auch bei der administrativen Verwaltung von Erasmus+.
Fiir Schulen sind die Konsortien ein Gewinn, da Schulleitungen und Lehrkrifte in der
Regel nur iiber knapp bemessene Zeitkontingente verfiigen.

Vor diesem Hintergrund erweisen sich die Planung, Vorbereitung, Organisation und
Aufarbeitung von Erasmus+ in Schulen vielfach als eine Aufgabe, die nicht systematisch
und effektiv erledigt werden kann, sondern als individuell aufwendige Einzelarbeit er-
folgen muss. Eine schuliibergreifende Biindelung und Systematisierung von Wissen,
das bottom up von erfahrenen Erasmus+ Teilnehmenden eingebracht werden kann, er-
scheint daher als ein zentrales Element, um bei knappen zeitlichen Ressourcen praxisnah
den Weg zu einer best practice zu unterstiitzen. Ein solches Verfahren kann sich auch
im Hinblick auf eine breitere Beteiligung von Schulen insgesamt an Erasmus+ als sinn-
voll erweisen, wie zum Beispiel die Entwicklung des Schulprofils Europaschule in Nord-
rhein-Westfalen gezeigt hat (Hornberg & Buddeberg, 2014). Dabei sollten auch Schulen
in herausfordernden Lagen oder mit dem Fokus auf Begabtenforderung eingebunden
werden. Auch in diesen Hinsichten wire der Ausbau der Konsortien zu unterstiitzen,
denn sie konnten dariiber hinaus auch mit der Vernetzung von Schulen betraut wer-
den und die innerhalb der Konsortien stattfindenden Mobilitdtsprojekte in ein Vor- und
Nachbereitungsprogramm einbetten, in dem Lehrkrifte eingangs Ideen und Ziele entwi-
ckeln und austauschen kénnen und im Nachgang neu Erlerntes verfestigt, adaptiert und
verbreitet werden kann. In diesem Zusammenhang wire zu priifen, inwieweit es sinnvoll
und méglich wire, auf Ebene der Bundesldnder und im Hinblick auf die dortigen Be-
dingungen proaktiv auf Schulen zuzugehen und auf Erasmus+ und das Online-Infor-
mationsangebot aufmerksam zu machen, iiber das sich interessierte und teilnehmende
Schulen leicht zuginglich einen Uberblick verschaffen konnen. Beispiele guter Praxis
konnen fiir Schulen und Lehrkrifte inspirierend und insbesondere fiir Schulformen
hilfreich sein, die sich moglicherweise nicht prioritir von einem Mobilitatsprogramm
angesprochen fiihlen oder sich schwertun, die Hiirde einer Beantragung zu nehmen und
entsprechend unterreprasentiert sind — wie zum Beispiel Forder- oder Grundschulen.
Die Vernetzung von an Erasmus+ beteiligten und erfahrenen Schulen mit solchen, die
an einer Beteiligung interessiert sind, kann, wenn sie gut organisiert und angeleitet wird,
einen echten Gewinn bedeuten: Sie ermdéglicht den Austausch von Ideen, wechselseitige
Unterstiitzung, gegebenenfalls Zeitersparnisse und die Zusammenarbeit mit anderen In-
teressierten und Motivierten.

Die Erarbeitung und Umsetzung solcher Unterstiitzungsstrukturen bediirfen auf der
Ebene der Ministerien und Landesbehdrden entsprechender zeitlicher, personeller und
finanzieller Ressourcen. Forderlich wire die Implementierung eines ,Fachbereichs oder
zumindest die Bereitstellung von personellen Mitteln mit festen Zustdndigkeitsvertei-
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lungen und zeitlichen Ressourcen, um Erasmus+ Beratungs- und Unterstiitzungsange-
bote nicht nur einzufithren, sondern auch aufrechtzuerhalten. So werden von den von
uns Interviewten feste Strukturen innerhalb von Behorden, die den Austausch und die
Weiterarbeit ermdglichen, als forderlich erlebt. Weiterhin ist auch eine Expertise im Be-
reich der Internationalisierung und Européisierung im Bildungsbereich {iber Erasmus+
hinaus erstrebenswert, damit Ansprechpersonen in den Behorden Schulen kompetent
mit Blick auf europdische oder internationale Schulprofilierungen beraten kénnen, zum
Beispiel auch hinsichtlich moglicher produktiver Verkniipfungen mit anderen Program-
men. Fortbildungen fiir Lehrkrafte zur Verkntipfung von Erasmus+ mit Europa und der
EU und den jeweiligen Curricula wiren eine weitere gute Moglichkeit, um Schulen zu
unterstiitzen und konnten, wie auch eine stirkere Einbindung der Erasmus+ Projekte in
den Unterricht, zu mehr Akzeptanz in der Schulgemeinschaft fithren. Denn so kénnten
auch Schiilerinnen und Schiiler, die nicht an Erasmus+ beteiligt sind, einen Bezug zu
den Projekten im Ausland entwickeln und von den Mobilitdtsaktivitdten profitieren und
aufgrund der zeitlichen Entlastung mehr Schiilerinnen und Schiilern eine Teilnahme
ermoglicht werden. Die Integration von Erasmus+ in den Unterricht konnte so auch
zu einer Stirkung von Demokratie- und Europabildung in Schulen fithren. Insgesamt
wire daher eine Erhohung der Anzahl der an Erasmus+ teilnehmenden Personen im
Schulbereich anzustreben. Im Anschluss an einige der hier berichteten Befunde wire
zu bedenken, dass dies kaum im Rahmen des gegenwirtigen Programms realisierbar
erscheint. Der Grof3teil der Projekte ist auf kurze Mobilitdten fokussiert, kostspieligere
Langzeitmobilititen sind eher die Ausnahme und der Adressatenkreis kann kaum sub-
stantiell erweitert werden, zum Beispiel durch noch kiirzere Auslandsaufenthalte. Ent-
sprechend wire eine breitere finanzielle Ausstattung von Erasmus+ fiir den Schulbereich
anzuvisieren, wenn das Ziel verfolgt wird, deutlich mehr Schulen als bislang von dem
EU-Programm profitieren zu lassen.

5.2 Implikationen fiir die Organisation an den Schulen

Wie unsere Ergebnisse zeigen, konnen auf der Ebene der Einzelschule durch die Teil-
nahme an Erasmus+ Entwicklungsprozesse angeregt werden. Fiir Schulen empfiehlt es
sich daher, die Implementation von Erasmus+ nicht isoliert zu betrachten, sondern als
Teil eines damit verbundenen Schulentwicklungsprozesses. Dieser sollte nicht allein von
den ohnehin bei Erasmus+ engagierten Lehrkriften, Koordinatorinnen und Koordina-
toren getragen werden, sondern durch strukturelle Verankerungen unterstiitzt werden.
Die Forschungsergebnisse von Teilstudie 2 zeigen, dass es fiir Schulen hilfreich ist, wenn
die Umsetzung des Programms transparent und partizipativ gestaltet wird (vgl. Kap. 3).
Die im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen als erprobt und bewéhrt geltenden
Ansitze wéren auch an dieser Stelle zu berticksichtigen und umzusetzen (Rolff, 2023).
Die Etablierung einer entsprechenden Arbeitsgruppe, die sich mit dem Programm und
seiner Organisation befasst, wurde ebenfalls als hilfreich hervorgehoben. In diesem Zu-
sammenhang ist auch die Schaffung einer entsprechenden Position zu sehen, wie die
einer Erasmus+ Koordinatorin beziehungsweise eines Koordinators, und diese mit ei-
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nem angemessenen Stundendeputat auszustatten, um die Relevanz des Programms an
der Schule zum Ausdruck zu bringen und die entsprechende Person zu unterstiitzen.

Forderlich fir die Implementation von Erasmus+ scheint zudem zu sein, wenn das
Programm zu weiteren Schulentwicklungszielen und -schwerpunkten passt. So lassen sich
Inhalte miteinander verbinden und wechselseitig fruchtbar machen. Um mit Erasmus+
zielgerichtet Schulentwicklung gemeinsam mit anderen Partnerschulen aus dem Ausland
voranzutreiben, erscheint es forderlich, wenn Schulen feste Partnerorganisationen haben,
mit denen sie langfristig an einem gemeinsamen Thema arbeiten. Andererseits kann sich
auch der eher kurzfristige Austausch mit unterschiedlichen Schulen als gewinnbringend
erweisen, um vielfdltige Eindriicke und Impulse in der Breite zu erhalten.

Ein weiteres Element ist die transparente Kommunikation der Schule iiber ihre Be-
teiligung bei Erasmus+, sowohl innerhalb der Schule als auch nach auflen. Dies erhoht
nicht nur ihre Sichtbarkeit und steigert ihre Attraktivitit, sondern fordert auch die ak-
tive Einbindung von Eltern, an der Schule interessierten Personen und der allgemeinen
Offentlichkeit. Der aktive Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler sowie in Teilen auch
ihrer Eltern in die Planung und Organisation von Erasmus+ Projekten sowie von ent-
sprechenden Veranstaltungen wird fiir das Zugehorigkeits- und Gemeinschaftsgefiihl an
Schulen positiv erlebt. Zudem konnen an Erasmus+ beteiligte Schiilerinnen und Schiiler
als Multiplikatoren fungieren und bei anderen Gleichaltrigen das Interesse und die Mo-
tivation erhohen. Dariiber hinaus ist bei der Durchfithrung von Mobilititsprojekten zu
empfehlen, moglichst vielen Lehrkréften und weiterem Schulpersonal die Teilnahme an
Lernmobilitdten zu ermdglichen. Denn eine breite Beteiligung im Kollegium kann dazu
beitragen, die Akzeptanz fiir Erasmus+ unter den Lehrkriften zu férdern. In diesem
Kontext wird die aktive Beteiligung der Schulleitung an den Erasmus+ Projekten und ihr
Engagement im Austausch als férderlich angesehen, um die Bedeutung herauszustellen,
die die Schule diesem europiischen Austauschprogramm beimisst.

Die Aufnahme von auslindischen Gésten, sowohl von Lehrkriften als auch von
Schiilerinnen und Schiilern, stellt eine Form der Internationalisierung at home dar und
ermdglicht es, europiische Kontakte zu kniipfen sowie authentisch etwas {iber andere
Lander und ihre Schulpraxis zu erfahren. In diesem Zusammenhang bietet sich auch die
Nutzung der Plattform eTwinning im Rahmen des Programms Erasmus+ als eine Mog-
lichkeit an, um den européischen Austausch anzubahnen und niedrigschwellig an hie-
sigen Schulen einzubinden. Die digitale Zusammenarbeit an Projekten ist eine Option,
die unter Einbezug der gesamten Klassengemeinschaft den Austausch und Kontakte ins
Ausland ermoglicht. Zwar hat eTwinning durch die zunehmende Digitalisierung von
Schulen moglicherweise an Exklusivitit verloren, da auch andere digitale Kommunika-
tionsformen besser zugénglich sind. Aber es prasentiert sich weiterhin als ein Werkzeug,
das im europdischen Kontext etabliert ist und iiber die direkte Kommunikation hinaus
fiir den Austausch von Materialien, Ideen und Kontakten von europdischen Schulen ge-
nutzt werden kann.
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5.3 Umsetzung der Lernmobilitaten von Schiilerinnen und
Schiilern

Im Hinblick auf die Umsetzung der Lernmobilititen von Schiilerinnen und Schiilern
verweisen die Ergebnisse unserer Studie auf verschiedene Ansatzpunkte. So zeigt sich so-
wohl in Teilstudie 2 als auch in Teilstudie 3, dass die inhaltliche Vor- und Nachbereitung
der Auslandsmobilitdten an den Schulen bisher vorkommt, aber weitgehend nicht syste-
matisch verfolgt wird (vgl. Kap. 3 und 4). Im Anschluss an vorherige Forschungsarbeiten
(Maiworm & Over, 2007; Schmengler, 2021) stellt die inhaltliche Vor- und Nachbereitung
aus Sicht von Lehrkriften jedoch einen zentralen Baustein der Auslandsmobilitit dar.
Dies ist umso mehr angezeigt, da es sich um Kurzzeitmobilitdten handelt, die eher auf
die Reflexion der Erfahrungen als auf eine ldngere und gegebenenfalls systematische-
re Lernerfahrung und -praxis (z.B. der Fremdsprachenkenntnisse) abzielen. Deshalb
sollten Auslandsmobilitdten sowohl inhaltlich — zum Beispiel mit Blick auf europaische
Themen - als auch sozioemotional vorbereitet und reflektiert werden. Denn sie bieten
die Méglichkeit, im Sinne einer ganzheitlichen Lernerfahrung in den Landern, in denen
Lernmobilitdten durchgefithrt werden, européische Themen mit einem lebensweltlichen
Bezug und im Rahmen eines interkulturellen Austausches zu erschlief3en.

Es bieten sich eine Reihe von Elementen an, die auf unterschiedlichen systematischen
Ebenen eine solche Reflexion anbahnen konnen. Um sicherzustellen, dass eine qualitativ
hochwertige Vor- und Nachbereitung zustande kommt, und um Lehrkrifte insbesondere
beim Einstieg in das Erasmus+ Programm zu entlasten, boten sich Materialien (z. B. von
der EU-Kommission) an, die als Anleitungen und Beispiele zur Verfiigung stehen, um
den Zugang zu systematisieren. Dies ist insbesondere fiir Schulen von Bedeutung, die
neu hinzukommen. Im Sinne konstruktivistischen Lernens konnten Schiilerinnen und
Schiiler in diesem Rahmen selbst Inhalte erarbeiten und sich bereits im Vorfeld mit dem
Reiseziel ihrer Lernmobilitit nicht nur organisatorisch, sondern auch inhaltlich ausein-
andersetzen. Zur Vor- und Nachbereitung der Auslandsmobilititen wire auflerdem ein
Leitfaden sinnvoll, der es Lehrkriften erleichtert, die Auslandsmobilititen systematisiert
anzuleiten und dahingehende Reflexionsprozesse anzuregen.

Die Ergebnisse von Teilstudie 3 zeigen keine statistisch signifikante Verdnderung des
Interesses der Schiilerinnen und Schiiler an Europa und Politik (vgl. Kap. 4). Um die
Kenntnis der Entwicklung, Ziele und Verfasstheit der EU und die demokratische Teil-
habe zu fordern, wire es wiinschenswert, dass sich junge Menschen mit Europa und
der aktuellen Politik befassen. Wihrend der Lernmobilititen konnten deshalb Inhalte zu
Europa und europiischer Politik explizit mit aufgenommen werden, um Impulse zu set-
zen und das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Hierbei wire es denkbar,
auf bereits bestehende Materialen der EU zuriickzugreifen. Hilfreich wéren in diesem
Zusammenhang auch europaweit nutzbare Module, die auf zentraler Ebene durch die
EU-Kommission bereitgestellt werden. Zu beriicksichtigen ist dabei, dass die Komple-
xitdt des Gegenstands (Detjen, 2004; Oberle, 2015), der stetige Wandel und die rasche
Entwicklung der EU die Aktualitit der Materialien erschweren, weshalb eine regelma-
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Bige Fortbildung der Lehrkrifte vorteilhaft wire (Oberle & Forstmann, 2015; Schone &
Immerfall, 2015).

Die Ergebnisse von Teilstudie 3 (vgl. Kap. 4) weisen darauf hin, dass die Einbindung
enger sozialer Kontakte wahrend der Auslandsmobilititen fiir die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler férderlich sein kann. So steht der hdufige Kontakt mit Eltern
sowie Freundinnen und Freunden wiéhrend des Auslandsaufenthaltes in Zusammen-
hang mit einer positiveren Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Um die Eltern
starker einzubinden, konnten sie spezifische Informationen iiber ihre Rolle wéihrend
der Auslandsmobilitat ihres Kindes erhalten, die sie auf organisatorische und inhaltliche
Fragen vorbereiten, um auch hier eine weitere Reflexion der Auslandsmobilitét systema-
tisch anzuregen. Schiilerinnen und Schiiler selbst konnen beispielsweise mithilfe eines
buddy-Programms bereits im Vorfeld engeren Kontakt zu Schiilerinnen und Schiilern
kntipfen, die spater gemeinsam mit ihnen an Lernmobilitéten teilnehmen, sodass sie sich
wiahrend der Auslandsmobilitét sozial eingebundener fiihlen, insbesondere wenn eine
klassen- und jahrgangsiibergreifende Gruppenmobilitit durchgefithrt wird. In diesem
Sinne bietet sich auch der Austausch mit denjenigen Schiilerinnen und Schiilern an, die
in den vorangehenden Jahrgingen an den Mobilititen teilgenommen haben, um eine
breitere Reflexion sowohl fiir die mobilen als auch die vormals mobilen Schiilerinnen
und Schiiler anzuregen. Nicht zuletzt sollten auch Lehrkrifte bereits vor der Auslands-
mobilitdt den Kontakt zwischen ihren Schiilerinnen und Schiilern und den Schiilerinnen
und Schiilern der Partnerschule anregen.

Teilstudie 3 legt auch nahe, dass kulturelle Aktivititen wihrend der Auslandsmobili-
tdt positiv mit dem Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an Europa zusammenhéngen.
Es wire deshalb zu iiberlegen, wie kulturelle Aktivitidten wihrend der Auslandsmobilitat
intensiviert und der damit verbundene Mehraufwand fiir Lehrkrifte moglichst gering
gehalten werden kann. Guides und padagogisch informierte best practice-Beispiele fiir
Stddte und Regionen unterschiedlicher Lander kénnten Lehrkriéften bei der Planung von
Lernmobilititen als Orientierung dienen. Derlei kann an den Schulen im Sinne eines
kollegialen Austausches selbst erarbeitet werden und angepasst an unterschiedliche
Schiilerschaften auch Hinweise auf eine mdgliche curriculare Einbindung geben. Lan-
desbehérden konnten Fortbildungen fiir Lehrkrifte anbieten, in denen im Hinblick auf
eine Teilnahme an Erasmus+ Inhalte systematisiert, vermittelt und reflektiert werden.

Mit Blick auf die Organisation von Lernmobilititen ins Ausland lassen sich Implika-
tionen fiir die Art der Unterbringung (Gastfamilie vs. Hostel/Jugendherberge), die Dau-
er der Mobilititen und die mitreisenden Schiilerinnen und Schiiler ableiten. So konnte
Teilstudie 3 zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die wihrend der Auslandsmobilitat
in Hostels/Jugendherbergen untergebracht sind, gleichermaflen profitieren wie Schii-
lerinnen und Schiiler in Gastfamilien. Tendenziell zeigt die Unterbringung in Hostels/
Jugendherbergen sogar positivere Effekte als die Unterbringung in Gastfamilien. Neben
Gastfamilien stellen demnach auch Hostels/Jugendherbergen eine gangbare Art der Un-
terbringung dar, die gerade fiir Auslandsmobilititen in Betracht zu ziehen ist, bei denen
es fiir einen wechselseitigen Austausch in Gastfamilien zu wenig Ressourcen gibt. So
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konnen auch Schiilerinnen und Schiiler aus Familien einbezogen werden, die die Unter-
bringung eines Gastes nicht leisten konnen und deshalb nicht mitreisen wiirden.

Die Ergebnisse von Teilstudie 3 (vgl. Kap. 4) legen auflerdem nahe, dass die Dauer der
kurzen Auslandsmobilitdten keine besondere Rolle fiir die Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler spielt. Demnach scheint im Falle von kurzen Auslandsmobilitaten der
Impuls der Mobilitdt zu geniigen, um bei den Schiilerinnen und Schiilern Denkanstof3e
zu setzen. Im Falle einer Giiterabwéigung wire die Dauer von Gruppenmobilitdten weni-
ger ein relevantes Kriterium als die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die die Mog-
lichkeit erhilt, Erfahrungen im Ausland zu sammeln. Das bedeutet jedoch nicht, dass
langfristige Auslandsmobilititen nicht andere Entwicklungen begiinstigen konnen, die
im Kontext von Erasmus+ moglicherweise ebenfalls wiinschenswert wéren. Dies stellt
jedoch eine sehr unterschiedliche inhaltliche Setzung dar und wurde im Rahmen der
vorliegenden Studie nicht untersucht.

Die Ergebnisse der Teilstudien 1 und 3 (vgl. Kap. 2 und 4) zeigen, dass es Erasmus+
gelingt, Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen, die sonst seltener an Auslandsmobilita-
ten beteiligt sind. Dennoch reprisentieren die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
noch immer eine leistungsbezogen und sozial eher positiv ausgelesene Schiilerschaft. Die
Ergebnisse unserer Studie zeigen gleichzeitig aber auch, dass Schiilerinnen und Schiiler
von Auslandsmobilititen profitieren, die eher weniger giinstige Lernprofile aufweisen
und seltener an Lernmobilititen teilnehmen. Es erweist sich somit als lohnenswert, be-
sonders diese Schiilerinnen und Schiiler in Auslandsmobilititen einzubinden. Um sie fiir
eine Teilnahme zu gewinnen, wire es denkbar, die Gruppengrofle der an einer Mobilitét
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen und gegebenenfalls ganzen Klas-
sen oder Kursen die Lernmobilitit ins europdische Ausland zu ermdoglichen (sofern dies
logistisch, z.B. in der aufnehmenden Partnerschule, moglich ist). Auf diese Weise wiir-
den nicht nur die stark interessierten und leistungsmiflig sowie sozial eher positiv aus-
gelesenen Schiilerinnen und Schiiler, sondern alle Schiilerinnen und Schiiler der Klasse
oder des Kurses adressiert.

5.4 ErasmuS*:Was leistet die Studie und welche Einschrankungen
ergeben sich aufgrund der Studienanlage?

ErasmuS* gibt als Mixed-Methods-Studie mit ihren drei Teilstudien Auskunft iiber die
unterschiedlichen Ebenen der Beteiligung an Erasmus+ in Deutschland. Die Studie be-
leuchtet, welche Organisationen und Personen im allgemeinbildenden Schulbereich an
Erasmus+ teilnehmen (Teilstudie 1), wie die Implementation von Erasmus+ aus Perspek-
tive der Schulen, der tibergeordneten Ministerien und der Landesbehérden wahrgenom-
men wird (Teilstudie 2), und nicht zuletzt, wie Erasmus+ im Rahmen von Auslandsmo-
bilititen auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler erlebt wird (Teilstudie 3). Mit dieser
Anlage gibt Teilstudie 1 einen Uberblick iiber beide Leitaktionen, die im Rahmen von
Erasmus+ und der gegenwirtigen Programmperiode (2021-2027) fiir die ersten Jahre
dieser Periode umgesetzt wurden (vgl. Kap. 2). Teilstudie 2 und 3 beschreiben im Hin-
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blick auf Leitaktion 1, wie Erasmus+ an den allgemeinbildenden Schulen umgesetzt wird
und geben vertiefende Einblicke in Erasmus+ Projekte an Schulen (vgl. Kap. 3 und 4).

Entsprechend stehen mehrere Aspekte nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit: Leit-
aktion 2, die im Vergleich zu Leitaktion 1 im allgemeinbildenden Schulbereich wenig
vertreten ist (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1), wurde aus forschungsokonomischen und or-
ganisatorischen Griinden nicht explizit untersucht. Das heifSt, es wurden hierzu keine
eigenen Daten erhoben, um zum Beispiel zu untersuchen, welche Ziele Organisationen
mit tibergreifenden Projekten in Leitaktion 2 verfolgen und wie diese umgesetzt werden.
Perspektivisch wéren daher zukiinftig Projekte im Rahmen von Leitaktion 2 zu unter-
suchen, damit Erasmus+ auch in diesem Bereich weiterentwickelt werden kann.

In den Teilstudien 2 und 3 erfolgte die Datenerhebung an Schulen verschiedener
Schulformen, um die hiufigsten Schulformen einzubeziehen und dadurch ein umfassen-
des Gesamtbild zu gewinnen. Gleichwohl musste aus forschungsékonomischen Griin-
den die Anzahl der Schulen im Sample begrenzt werden, sodass in Teilstudie 2 die Schul-
formen je ein- bis viermal vertreten sind. Zudem fanden sich fiir manche Schulformen
keine Vertreterinnen und Vertreter, die aktuelle Lernmobilititen geplant hatten und zu
einer Teilnahme bereit waren, sodass diese nicht représentiert sind. Die Beteiligung der
Schulformen an Erasmus+ variiert insgesamt in Deutschland (vgl. Kap. 2 zu Teilstudie 1);
dies spiegelt auch unser Sample wider. So war in Teilstudie 3 urspriinglich eine gleichma-
Bigere Verteilung der Schulformen intendiert als letztlich realisiert werden konnte. Dies
ist darauf zuriickzufithren, dass die Erhebungszeitraume in den ausgewéhlten Bundes-
lindern, die Bereitschaften der Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme an
den Befragungen und die von den Schulen realisierten Lernmobilititen zeitlich korres-
pondieren mussten. Hier ergab es sich, dass knapp die Hilfte des Samples aus Teilstudie
3 Gymnasien umfasst, sodass lediglich die Unterscheidung zwischen Gymnasium und
anderen Schulformen getroffen werden konnte. Uber diese Befunde hinaus war es je-
doch nicht méglich, bei den herausgearbeiteten Bedingungen, Herausforderungen und
Wirkungen nach Schulformen zu unterscheiden, sodass weitere Studien kiinftig hieran
ankniipfen sollten.

Die Plattform eTwinning als Bestandteil von Erasmus+ war nur partiell Gegenstand
der Studie. Insbesondere wurde auf Basis von Sekundérdatenanalysen in Teilstudie 1 ein
Uberblick iiber die Nutzung von eTwinning bis 2022 gegeben. Eine vertiefende Beschaf-
tigung mit eTwinning war hier jedoch im Laufe des Forschungsprozesses nicht mog-
lich, da die Plattform im Erhebungszeitraum modifiziert wurde und nicht fehlerfrei ver-
wendbar war. Dies verhinderte eine hinreichende Rekrutierung von eTwinning-Schulen
fiir die Erhebungen, sodass in der Studie ErasmuS* weitgehend ausgeklammert werden
musste, wie eTwinning seit der Umstellung 2022 an allgemeinbildenden Schulen und
weiteren Einrichtungen im Schulbereich genutzt wird. Hieran ankniipfend steht aus zu
untersuchen, wie die Plattform eTwinning seither genutzt wird und welche Verdnderun-
gen mit der Umstellung in einem immer starker digitalen Schulleben einhergehen.

Die vorliegende Studie ErasmuS* startete im Jahr 2022 und liefert damit Erkenntnis-
se zur Umsetzung von Erasmus+ in den ersten Jahren der aktuellen Programmperiode
(2021-2027). Die Interviews im Rahmen von Teilstudie 2 fanden zwischen Dezember
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2022 und Juni 2023 statt und bezogen sich damit auch auf die in diesen Jahren durch-
gefithrten beziehungsweise geplanten Erasmus+ Projekte. Im Rahmen der qualitativen
Interviews wurden die Perspektiven der Expertinnen und Experten erhoben, die auf
ihren bisherigen Erfahrungen basieren. Dies bedeutet, dass in die Interviews retrospektiv
auch Erfahrungen der Interviewten aus den vorherigen Jahren, teils Jahrzehnten, flief3en,
sodass sich die daraus gewonnenen Erkenntnisse nicht allein auf die aktuelle Programm-
periode beziehen. Gleichwohl konnten hier zum Beispiel schon erste Einschitzungen zu
den Veranderungen seit der Einfithrung der Akkreditierung erhoben und herausgearbei-
tet werden, die eine wesentliche Anderung seit Beginn der aktuellen Programmperiode
darstellt. Die Datenerhebung in Teilstudie 3 erstreckte sich iiber einen Zeitraum von Mai
2023 bis August 2024 und liefert damit Erkenntnisse zur aktuellen Programmperiode.

Nicht zuletzt gilt es zu beachten, dass die Studie zum Teil in sehr ungewoéhnlichen
Jahren stattfand, da sie mit dem Beginn im Jahr 2022 in die Zeit der COVID-19-Pan-
demie fiel. Dies hatte unseres Eindruckes nach Implikationen fiir die Durchfithrung der
Studie, vor allem von Teilstudie 3, da die Schulen durch die mit der COVID-19-Pan-
demie einhergehenden Unsicherheiten zogerten, Auslandsmobilititen zu planen. Dies
fithrte weniger zu inhaltlichen als zu logistischen Herausforderungen, vor allem weil es
mitunter notwendig wurde, Auslandsmobilititen umzuplanen. Gleichzeitig kann ver-
mutet werden, dass im Zuge der COVID-19-Pandemie in Deutschland wie in Europa
eine digitale Schule vertieft wurde, die grundsitzlich andere Potenziale vor allem fiir
die internationale Kommunikation hat. Hierdurch kénnte eTwinning perspektivisch an
Exklusivitit verlieren, um internationale und online-Kommunikation zu ermdglichen,
da es andere digitale Moglichkeiten gibt, die den europiischen Austausch erleichtern.
Gleichzeitig konnte eTwinning an Bedeutung gewinnen als die zentrale Plattform im
Rahmen von Erasmus+, iiber die sich européische Kontakte im Schulbereich anbahnen
und etablieren lassen.

5.5 Ausblick und Dank

Mit der vorliegenden Studie ErasmuS* konnten erstmals in diesem Umfang, in dieser
Breite und Tiefe empirische Erkenntnisse zu der Umsetzung von Erasmus+ im allge-
meinbildenden Schulbereich in Deutschland gewonnen werden. Erste und zentrale Aus-
wertungen dieser Ergebnisse wurden hier vorgestellt; weitere Auswertungen sollen fol-
gen und unter anderem auch dazu beitragen, das Interesse an diesem spannenden Feld
zu fordern, sowohl auf Seiten der Bildungspolitik als auch bei Lehrkriften und anderem
schulischem Personal, Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern als auch in der Er-
ziehungswissenschaft und Bildungsforschung. In einer Zeit, in der lingst iiberwunden
geglaubte Grenzen und Einstellungen wieder an Einfluss und Zustimmung gewinnen, ist
der internationale Austausch eine zentrale Moglichkeit, internationale Begegnungen ak-
tiv zu férdern und in intellektueller, sozialer und emotionaler Hinsicht gewinnbringend
zu organisieren, durchzufiithren und nachzubereiten.

Das Bildungsprogramm Erasmus+ ist ein zentraler Baustein der EU zur Forderung
des Austauschs und der Zusammenarbeit iiber nationale Grenzen hinweg. Es ist insbe-
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sondere im Hochschulbereich und in Teilen auch im Ausbildungsbereich eine Erfolgs-
geschichte, wie die beeindruckenden Zahlen junger Menschen zeigen, die seither linger-
und kurzfristigere Auslandsaufenthalte wahrgenommen haben. Die EU strebt danach,
dies mehr Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrkriften als bisher zu erméglichen
und unternimmt viel, um auf dieses Ziel hinzuarbeiten. Ob und wie ihr dies bisher ge-
lingt und kiinftig realisiert werden wird, miissen weitere Auswertungen unserer Daten
und kiinftige Forschungen zeigen.

Empirische Studien wie diese sind nicht méglich, ohne die Bereitschaft an den Schu-
len, daran teilzunehmen. Unser herzlicher Dank gilt den Schiilerinnen und Schiilern,
Lehrkriften, Schulleitungen, Erasmus+ Koordinatorinnen und Koordinatoren, Vertre-
terinnen und Vertretern der Ministerien und Landesbehorden, die sich die Zeit genom-
men haben, an unseren Befragungen teilzunehmen und damit die Datengrundlage fiir
die vorliegende Studie geliefert haben. Thre aktive Teilhabe hat diese Studie erst moglich
gemacht und ist in Zeiten knapper zeitlicher Ressourcen keine Selbstverstandlichkeit.
Dem Padagogischen Austauschdienst (PAD), Nationale Agentur Erasmus+ Schulbil-
dung, gilt unser Dank fiir die Bereitstellung von Datenlisten und Informationen, wann
immer dies erforderlich war.
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6 Verzeichnisse

6.1 Glossar

Computational Thinking

Cronbachs a

Deduktiv

ErasmusDays

Europaschule

Experience sampling-
Methode

Expertin/Experte
(im Forschungskontext;
nicht allgemein)

Fixed sampling-Methode

Full Information Maximum
Likelihood (FIML)

Hilfsvariable

Mit Computational Thinking (iibersetzt auch informatisches Denken) ist die
menschliche Fahigkeit gemeint, Probleme zu erkennen und diese so zu formu-
lieren, dass ein Computer sie l6sen kann. Mit der Vermittlung der dazu notwen-
digen Teilkompetenzen soll erreicht werden, dass z. B. Schiilerinnen und Schiiler
lernen, digitale Alltagsgerite als Hilfsmittel zur Problemlésung einzusetzen.

Ein statistisches Maf3 fiir die interne Konsistenz einer Skala, das zeigt, wie gut die
einzelnen Fragen (Items) einer Umfrage oder eines Tests zusammenpassen. Wer-
te tiber 0.7 gelten meist als akzeptabel.

In Bezug auf Forschungsvorhaben wird bei einer deduktiven Vorgehenswei-
se vom Allgemeinen auf den Einzelfall geschlossen, z.B. durch die empirische
Uberpriifung einer Theorie. Zudem wird der Begriff im Kontext der Inhaltsana-
lyse verwendet. Bei deduktiven Kategorien handelt es sich um Kategorien, die
aus der Theorie bzw. dem Forschungsstand abgeleitet und mithilfe derer Daten
analysiert werden.

ErasmusDays ist eine von der franzosischen Nationalen Agentur fiir ganz Euro-
pa eingefiihrte Offentlichkeitsmafiname, die sechs aufeinanderfolgende Tage be-
zeichnet, an denen Einrichtungen Veranstaltungen organisieren, um den euro-
péischen Austausch sichtbar zu machen und fiir Erasmus+ zu werben.

Der Titel Europaschule wird in Deutschland Schulen verliehen, die ein bundes-
landspezifisches Zertifizierungsverfahren durchlaufen haben. Die Kriterien zur
Anerkennung als Europaschule sind bundesweit nicht einheitlich. Sie umfassen
z.B. die Berticksichtigung von Europa in der Schule und ein erweitertes Fremd-
sprachenangebot. Europaschulen sind nicht mit von der EU getragenen Europii-
schen Schulen identisch.

Eine Forschungsmethode, bei der Teilnehmende (mehrmals) taglich tber einen
bestimmten Zeitraum hinweg befragt werden.

Als Expertin oder Experte wird im Forschungskontext eine Person bezeichnet,
die iiber Wissen zu einem spezifischen Thema verfiigt, das sich von Alltagswis-
sen, -kompetenz und handeln unterscheidet. Das Thema und die Frage, wer als
Expertin oder Experte adressiert wird, sind vom Forschungsinteresse abhiangig.

Ein Erhebungsplan, bei dem Daten (insbesondere bei der > experience sampling-
Methode) zu festen, vorher festgelegten Zeitpunkten gesammelt werden, z.B. je-
den Tag um 12 Uhr. Damit wird sichergestellt, dass die Daten regelméflig und
systematisch erhoben werden, um das Erleben oder Verhalten einer Person im
Alltag zu analysieren.

Ein statistisches Verfahren, das auch dann Modelle schitzen kann, wenn Daten
teilweise fehlen. Es nutzt alle verfiigbaren Informationen, um die besten Schatz-
werte zu erzielen.

Eine Variable, die in einer Analyse verwendet wird, um weitere Informationen
iiber fehlende Werte zu erhalten und das Risiko von Verzerrungen aufgrund un-
vollstandiger Information zu reduzieren.
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Induktiv

Inhaltsanalyse

Interkoder-Ubereinstimmung

Internationalisierung at home

Item

Job Shadowing

Kategorie (im Kontext der In-
haltsanalyse)

Kodieren (im Kontext der In-
haltsanalyse)

Latent Change Score-Modell,
latente Differenzwertmodel-
le, LCSM

Latente Variable

In Bezug auf ein Forschungsvorhaben bezeichnet eine induktive Vorgehensweise
ein Verfahren, bei dem aus Einzelféllen oder Beobachtungen allgemeine Schluss-
folgerungen gezogen werden, z. B. durch das Aufstellen einer neuen Theorie. Zu-
dem wird der Begriff im Kontext der Inhaltsanalyse verwendet. Bei induktiven
Kategorien handelt es sich um solche, die aus dem Datenmaterial abgeleitet wer-
den.

Unter den Begriff der Inhaltsanalyse fallen verschiedene sozialwissenschaftliche
Ansidtze und Methoden zur systematischen, regelgeleiteten Untersuchung von
schriftlich fixierten Texten. Das Ziel der Inhaltsanalyse ist es, Datenmaterial mit-
hilfe von Kategorien im Hinblick auf das Forschungsinteresse zu reduzieren, zu
interpretieren oder zu verdichten.

Die Interkoder-Ubereinstimmung ist ein zentrales Qualititskriterium zur Beur-
teilung der Reliabilitit von Kodierungen und bezeichnet die Ubereinstimmung
der Kodierungen zwischen mehreren kodierenden Personen.

Mit dem Konzept Internationalisierung at home werden Erscheinungsformen
der Internationalisierung gefasst, die in dem Land auftreten, in dem man lebt.
Dies sind z.B. Schulen mit internationalem Profil, wie Europaschulen oder aus-
landische Schulabschliisse, die in Deutschland erworben werden kénnen.

Ein einzelnes Element in einem Messinstrument, wie z. B. eine Frage oder Aus-
sage in einem Fragebogen, das zur Erfassung eines spezifischen Merkmals oder
Konstrukts dient. Zum Beispiel: ,,Ich fithle mich in der Schule wohl.“

Allgemein bedeutet Job Shadowing, dass eine Person eine weitere Person bei ih-
rer Arbeit begleitet und beobachtet, um den jeweiligen Beruf kennenzulernen.
Im Rahmen von Erasmus+ meint Job Shadowing, dass schulisches Personal im
Ausland Kolleginnen und Kollegen in ihrem beruflichen Alltag begleitet.

Im Kontext der Inhaltsanalyse umfasst eine Kategorie bestimmte Kriterien, nach
denen Textstellen aus dem Datenmaterial eingeordnet werden. Jede einzelne Ka-
tegorie wird dabei genau definiert und z.B. durch sogenannte ,,Ankerbeispiele”
(besonders passende Zitate) veranschaulicht, um die Textstellen eindeutig zuord-
nen zu kénnen. Aus der Definition mehrerer Kategorien entsteht ein Kategorien-
system. Durch die Einordnung in dieses Kategoriensystem ldsst sich das Daten-
material klassifizieren und der Inhalt der Textstellen abstrahieren.

Im Kontext der Inhaltsanalyse bezeichnet das Kodieren den Prozess des Zuord-
nens von Textstellen zu Kategorien. Die Definitionen und Regeln der Kategorien
konnen wihrend des Kodierens noch iiberarbeitet werden, bleiben im finalen
Kodierungsprozess allerdings unverandert.

Ein statistisches Modell, das verwendet wird, um Veranderungen iiber die Zeit
hinweg zu messen. Es hilft, ,,latente (nicht direkt messbare) Verdnderungen in
einer Personengruppe zu erfassen.

Eine latente Variable ist eine Grofe, die nicht direkt gemessen oder beobachtet
werden kann, aber aus anderen messbaren Daten erschlossen wird. Sie repra-
sentiert abstrakte Konzepte oder Eigenschaften, wie beispielsweise Intelligenz,
Zufriedenheit oder Angst. Zur Schitzung solcher Variablen werden Messinstru-
mente eingesetzt, die sich aus mehreren Fragen zusammensetzen, die als Indika-
toren dieser Eigenschaften dienen.



Verzeichnisse

Likert-Skala

Messfehler

Mittelwert, M

Multivariat

N

Posttest

Pradiktor

Pritest

Psychometrische Kennwerte

Regressionsanalyse

Regressionskoeffizient, b

Reliabilitat

Reliabilititsmafd

Retest Reliabilitat

Sample

Sampling units

Eine Urteilsskala zur Messung von Einstellungen oder Meinungen, bei der Teil-
nehmende ihre Zustimmung zu einer Aussage auf einer abgestuften Skala an-
geben, typischerweise von ,,stimme tiberhaupt nicht zu® bis ,,stimme vollig zu®

Abweichungen zwischen dem tatsdchlichen Wert und dem gemessenen Wert, die
durch Ungenauigkeiten des Messinstruments oder duf3ere Einfliisse entstehen.

Der Durchschnittswert (arithmetisches Mittel) aller erhobenen Daten in einer
Stichprobe. Er wird berechnet, indem alle Werte summiert und durch die An-
zahl der Werte geteilt werden.

Bezieht sich auf statistische Verfahren oder Analysen, mit denen mehrere Va-
riablen (Merkmale) gleichzeitig untersucht werden, um komplexe Zusammen-
hinge zu verstehen.

Die Anzahl der Teilnehmenden in einer Studie oder Stichprobe.

Eine Messung, die nach einer Mafinahme, Intervention oder einem Experiment
durchgefiihrt wird, um Verdnderungen im Vergleich zum Pritest zu erfassen.

Eine Variable, die verwendet wird, um eine andere Variable vorherzusagen. Zum
Beispiel konnte untersucht werden, wie stark ein Pradiktor (wie Alter oder Ge-
schlecht) ein Ergebnis beeinflusst.

Eine Messung, die vor Beginn einer Mafinahme, Intervention oder eines Experi-
ments durchgefiithrt wird, um einen Ausgangswert zu bestimmen.

Statistische Maf3e, die die Qualitit eines Fragebogens oder Tests beschreiben, wie
z.B. Validitit (Giiltigkeit) und Reliabilitit (Zuverldssigkeit).

Eine statistische Methode, die untersucht, wie mehrere Variablen zusammen-
hingen. Sie wird verwendet, um Zusammenhinge zu quantifizieren und Vor-
hersagen zu treffen.

Der Regressionskoeflizient b ist ein Wert in der Regressionsanalyse, der be-
schreibt, wie stark und in welche Richtung eine unabhéngige Variable (Pradik-
tor) eine abhdngige Variable vorhersagen kann. Er gibt an, um wie viel sich die
vorhergesagte abhangige Variable dndert, wenn die unabhéngige Variable um
eine Einheit steigt, wihrend alle anderen Variablen konstant gehalten werden.

Die Zuverlassigkeit und Genauigkeit einer Messung. Eine hohe Reliabilitat be-
deutet, dass das Instrument zuverldssig misst, was es messen soll.

Mithilfe von einem Reliabilititsmaf} kann die Zuverldssigkeit einer Erhebung ge-
messen werden.

Die Stabilitit einer Messung iiber die Zeit hinweg. Hierbei wird derselbe Test zu
verschiedenen Zeitpunkten durchgefiihrt, um zu priifen, ob dhnliche Ergebnisse
erzielt werden.

Mit einem Sample (iibersetzt auch Stichprobe) ist in der Forschung die Auswahl
der Fille (z.B. der Interviewpartnerinnen und -partner oder der getesteten Per-
sonen) gemeint. Die Auswahl erfolgt dabei meist nicht zuféllig, sondern mithilfe
von Kriterien (Stratifizierungsmerkmalen), die im Hinblick auf das Forschungs-
interesse von Bedeutung sind.

Grundlegende Beobachtungseinheiten, aus denen eine Stichprobe gezogen wird,
z.B. Klassen, Schulen oder Organisationen. Diese Einheiten bilden die Basis fiir
die Datenerhebung.
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Verzeichnisse

Schiefe

Standard Abweichung, SD

Standardfehler, SE

Statistische Signifikanz

Unique Effekte

Varianz

Ein statistisches Maf3, das zeigt, wie symmetrisch oder asymmetrisch die Vertei-
lung der Daten ist. Positive Schiefe bedeutet, dass die Verteilung nach links star-
ker besetzt ist (,,linkssteil); negative Schiefe bedeutet entsprechend, dass sie auf
der rechten Seite der Verteilung starker besetzt ist (,,rechtssteil®).

Ein Maf3 dafiir, wie stark die einzelnen Werte einer Stichprobe vom Mittelwert
abweichen. Eine hohe Standardabweichung bedeutet, dass die Werte weit ge-
streut sind.

Ein Maf dafiir, wie genau der Kennwert einer Stichprobe die tatsichlichen Para-
meter in der Gesamtpopulation schétzen kann. Je kleiner der Standardfehler ist,
desto praziser ist die Schitzung.

Ein Maf} dafiir, wie wahrscheinlich es ist, dass ein beobachtetes Ergebnis nicht
dem Zufall geschuldet ist. Statistische Signifikanz bezieht sich darauf, wie wahr-
scheinlich ein Ergebnis unter der Annahme einer Hypothese auftreten wiirde
(in der Regel einer Nullhypothese, die z.B. keine Abweichung von 0, keine Un-
terschiede oder keine Zusammenhinge annimmt). Von einem statistisch signi-
fikanten Ergebnis wird dann gesprochen, wenn es sehr unwahrscheinlich wire,
dass ein beobachteter Wert unter der postulierten Hypothese (Nullhypothese)
auftrite und ein festgelegtes Signifikanzniveau unterschreitet (z. B. p < 0.05).

Unique Effekte sind regressionsanalytisch die Anteile eines Effektes einer Varia-
ble in einem Modell, die nicht durch andere Faktoren im Modell erkldrt werden.
Sie zeigen, was an dieser Variable ,.einzigartig“ ist, also das, was nicht durch an-
dere Faktoren im Modell ebenso vorhergesagt und erklart werden konnte.

Die Varianz ist ein Maf§ dafiir, wie stark sich Werte um ihren Durchschnitt (Mit-
telwert) verteilen. Sie gibt an, wie grof3 die Abweichungen der einzelnen Werte
im Durchschnitt sind und zeigt, wie ,,gestreut” sie sind. Aus der Varianz wird die
->Standardabweichung, SD berechnet.

6.2 Abkiirzungsverzeichnis

b

BIBB
CIEP
EACEA

ErasmuS*

ESM
EU
FIML
ICILS
IJAB
KMK

Max.
Min.

Regressionskoeffizient

Bundesinstitut fiir Berufsbildung

Centre international d‘¢tudes pédagogiques
European Education and Culture Executive Agency

Studie zur Wirkung von Erasmus+ in allgemeinbildenden Schulen und weite-
ren Einrichtungen im Schulbereich

Experience sampling-Methode

Europiische Union

Full Information Maximum Likelihood

International Computer and Information Literacy Study

Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V.
Kultusministerkonferenz

Mittelwert

Maximum

Minimum



Verzeichnisse

OE
PAD
PASCH
PE
PISA
SE

SD
TIMSS
UE
UNESCO
UN

Var

Grof3e der untersuchten Stichprobe oder Gesamtpopulation
Organisationsentwicklung

Padagogischer Austauschdienst, Nationale Agentur Erasmus+ Schulbildung
Programmbezeichnung ,,Schulen: Partner der Zukunft*
Personalentwicklung

Programme for International Student Assessment

Standardfehler

Standardabweichung

Trends in International Mathematics and Science Study
Unterrichtsentwicklung

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
United Nations

Varianz
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