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Abbildung 2: Prozess- und wirkungsorientiertes Modell von Bildungsangeboten – 
Evaluationsmodell der GOL (Kaufmann et al., 2024) 

Lage sind, das Angebot für sich produktiv zu nutzen. Reusser & Pauli (2003, 
S. 9) zählen hierzu Persönlichkeitsmerkmale, Merkmale der Familie und der 
Gruppe der Peers sowie lokale und gesellschaftliche Kontexte, in denen die 
Teilnehmenden leben. Diese Bedingungen wirken sich auf das Lernpotenzial 
und die Lernaktivitäten der Teilnehmenden aus, d. h. auf ihre kognitiven, moti‐
vationalen und sozialen Fähigkeiten und Dispositionen. Die unterschiedlichen 
Lernpotentiale und -aktivitäten (hier sind auch Lernaktivitäten außerhalb des 
Angebotes eingeschlossen) sind beispielweise von Bedeutung, um die Themen 
und Inhalte des Angebotes zu verwerten, deren Relevanz zu erkennen, sie zu 
reflektieren, sie mit vorhandenem Wissen zu verknüpfen und letztendlich um 
einen persönlichen Nutzen daraus ziehen zu können. 

Neben den Rahmenbedingungen kommt vor allem den Verantwortlichen 
und den Durchführenden der jeweiligen Maßnahme eine zentrale Bedeutung 
zu. Sie sind im Wesentlichen für die konzeptionelle und inhaltliche Gestaltung 
verantwortlich als auch für deren praktische Umsetzung und Ausgestaltung. 
Sie haben damit einen entscheidenden Einfluss auf die Planung und Inhalte 
der Maßnahmen und deren Angebote, was sich wiederum auf die Durchfüh‐
rung des Angebots auswirkt. Innerhalb der Durchführung gibt es zwei zen‐
trale Komponenten – zum einen die Qualität, Quantität und Implementation 
auf der Seite des Angebots und zum anderen die Qualität der Nutzung auf der 
Seite der Teilnehmenden. Ersteres bezieht sich auf die konkrete Umsetzung der 
Maßnahme, die die Wahrnehmung der Qualität und der Inhalte durch die Teil‐
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nehmenden beeinflusst. Diese wiederum können die Qualität nur wahrnehmen, 
wenn sie an dem Angebot aktiv teilnehmen, d. h. sich mit den Themen und 
Inhalten des Angebots intensiv auseinandersetzen, sie reflektieren und für sich 
verwerten. Denn nur durch eine aktive und intensive Beschäftigung mit den 
Inhalten und Themen können die Teilnehmenden einen persönlichen Nutzen 
in der Teilnahme erkennen, was wiederum zu einer aktiveren Teilnahme in 
den Angeboten führt und damit auch die Wahrnehmung sowie die Qualität der 
Veranstaltung positiv beeinflusst (Kielblock, 2015; Helmke, 2009). 

Vor dem Hintergrund dieses Evaluationsmodells werden im Hinblick auf 
die GOL-Gesamtebene (E1) auf der Seite der Adressat*innen die Qualität des 
Angebots (insbesondere die Prozessqualität in Anlehnung an das SSCO-Modell, 
Bäumer et al., 2011), der subjektive Nutzen, die Teilnahmemotivation, die refle‐
xionsbezogene Orientierung (Fraij, 2018) und Persönlichkeitsmerkmale (sozio‐
demografische sowie studien- und berufsbezogene Angaben) erhoben. Insbe‐
sondere die Teilnahmemotivation und die reflexionsbezogene Orientierung, als 
ein Maß für Reflexionsbereitschaft, sind innerhalb des Modells zentrale Dispo‐
sitionen für die Wirkung des Angebots. Bei der Teilnahmemotivation sind in‐
trinsische Motivationen, die durch einen sehr hohen Grad an Selbstbestimmung 
gekennzeichnet sind, von Bedeutung, da diverse Studien Zusammenhänge mit 
der Qualität von Lern- und Bildungsprozessen belegen konnten (Rzejak et al., 
2014, S. 141; Müller et al., 2007, S. 6). Auf der Seite der Durchführenden sind die 
Erwartungen und Ziele des Angebotes von Bedeutung. Wie bereits erwähnt, 
sind die übergeordneten Zieldimensionen, anhand derer die Wirkung der An‐
gebote geprüft werden, Reflexionskompetenz, Qualität und die Zufriedenheit 
der Teilnehmer*innen mit dem Angebot. Bei der Reflexionskompetenz steht 
insbesondere die Förderung der reflexiven Kompetenz im Mittelpunkt. Dabei 
wird sowohl die Häufigkeit, in der eine Person einen Anlass zur Reflexion in‐
nerhalb des Angebots wahrnimmt, erhoben als auch die Anregung zur Reflexion 
der eigenen Denkweisen / Handlungsweisen (Reflexionstiefe). 2 

5. Erkenntnisse aus der Evaluation

Im Folgenden werden einige ausgewählte Befunde aus der Evaluation der GOL 
vorgestellt. Dabei werden zwei Bereiche aus dem Evaluationsmodell fokussiert: 
die Teilnehmenden und das Angebot. Bei den Teilnehmenden steht im Mittel‐
punkt, wie sich die Gruppen der Teilnehmenden innerhalb der Angebote zu‐
sammensetzen im Hinblick auf ihre Persönlichkeitsmerkmale, ihre reflexions‐

2 Nähere Informationen zu eingesetzten Instrumenten und den angepassten Evaluationen in 
den jeweiligen Maßnahmen können dem Abschlussbericht der Evaluation (Kaufmann et al., 
2024) entnommen werden. 
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bezogenen Orientierungen und ihre Teilnahmemotivation. Beim Angebot geht 
es um die Wahrnehmung der Angebote durch die Teilnehmenden, d. h. ihre 
Einschätzung im Hinblick auf Qualität, Anregung zur Reflexion und Zufrieden‐
heit mit dem Angebot. Die einzelnen Evaluationen wurden an die Struktur, die 
jeweiligen Ziele und das Erkenntnisinteresse der Maßnahmenverantwortlichen 
angepasst, sodass nicht in allen Erhebungen die gleichen Instrumente einge‐
setzt wurden. Die Teilnahmemotivation beispielsweise wurde nur bei freiwilli‐
gen Angeboten erhoben. Zudem wurden bei Studierenden (Müller et al., 2007; 
Westermann et al., 1997) und Lehrkräften (Rzejak et al., 2014) unterschiedliche 
Fragebatterien eingesetzt. Die Anregung zur Reflexion wurde bei den Schü‐
ler*innen bezogen auf den Berufswunsch und den Lehrkräfteberuf, bei den Stu‐
dierenden bezogen auf ihre Denkweisen und bei den Lehrkräften bezogen auf 
ihre Handlungsweisen erfragt. Die Ergebnisse werden im Folgenden getrennt 
für die Zielgruppen: Schüler*innen und Studieninteressierte, Studierende und 
Lehrkräfte vorgestellt. 

Schüler*innen und Studieninteressierte

Innerhalb der beiden Maßnahmenpakete Gewinnung (M1) und Stabilisierung 
(M2) wurden Angebote für Schüler*innen und Studieninteressierte entwickelt. 
Hierzu zählen die Informationsreihe und der Excellence Day (Zielgruppe Schü‐
ler*innen) und Angebote im Rahmen der „Hochschulinformationstage (HIT)“ 
und „Jetzt los zur Uni“ (Zielgruppe: Studieninteressierte). Insgesamt liegen Da‐
ten von 239 Schüler*innen und 72 Studieninteressierten vor. Die Teilnehmen‐
den waren im Durchschnitt 18,2 Jahre alt (SD=3,26, N=120, Median=18, Min=16 
Max=44). Die Mehrheit (N=122) war weiblich (68 % ), 28,7 % männlich und 3,3 % 
wollten sich nicht zuordnen. Bei den Schüler*innen zeigte sich, dass die Hälfte 
bereits einen Berufswunsch hat, 20,7 % haben mehrere Berufswünsche und 
27,6 % haben (noch) keinen Berufswunsch. Ein großer Teil der Schüler*innen ist 
sich dabei in seinem Berufswunsch sicher (21,5 % ) bzw. sehr sicher (24,1 % ). Etwa 
ein Viertel der Schüler*innen kann sich vorstellen, Lehrer*in zu werden (Kate‐
gorie: ja, auf jeden Fall und ja, eher schon) und ein Viertel vielleicht. Bei den 
Studieninteressierten möchte die Mehrheit (72,9 % ) Lehramt für Grundschule 
studieren und 13,6 % Lehramt für Gymnasium. Die Mehrheit ist sich darüber 
hinaus mit der Entscheidung zum Lehrer*innenberuf sicher (17,4 % trifft völlig 
zu, 42 % trifft eher zu). Dennoch kann sich die Mehrheit gleichzeitig auch vor‐
stellen, etwas Anderes zu machen (20,9 % trifft völlig zu, 41,8 % trifft eher zu). 
Es zeigt sich, dass sich die Schüler*innen und Studieninteressierten bereits mit 
ihrem Berufswunsch auseinandergesetzt haben und sich ein großer Teil auch 
sicher ist bzw. sich vorstellen kann Lehrer*in zu werden. Da sich insbesondere 
bei den Studieninteressierten die Mehrheit gleichzeitig auch vorstellen kann 
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etwas Anderes zu machen, liegt die Vermutung nahe, dass sie bei ihrem Ent‐
scheidungsprozess noch Unterstützung brauchen. 

Bei den Teilnehmenden am Excellence Day zeigte sich, dass die Schü‐
ler*innen über eine hohe reflexionsbezogene Orientierung (5 stufige Skala von 
1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau, N=84) verfügen. Die Mehrheit der Schü‐
ler*innen findet es gut, wenn sie auf ihre Stärken hingewiesen werden (M=4,27 
SD=,80). Die Schüler*innen denken über sich selbst nach (M=4,08 SD=,91), den‐
ken im Nachhinein über die Art und Weise ihrer*seiner Reaktion nach (M=4,05 
SD=,90) und denken darüber nach, was die eigenen Schwächen sind (M=3,78 
SD=,95). Ein großer Teil erhält gerne Vorschläge, wie sie ihr Auftreten verbes‐
sern können (M=3,71 SD=,80), sie beschäftigen sich mit der eigenen Entwick‐
lung (M=3,64 SD=,88) und hören gerne die Meinung anderer, wie sie ihr Auf‐
treten finden (M=3,51 SD=,86). Die Schüler*innen nutzen somit sowohl intern 
als auch extern orientierte Reflexionspraktiken und bringen eine persönliche 
Bereitschaft zu reflektieren mit. 

Bezogen auf die Wahrnehmung der Angebote zeigte sich, dass die Mehr‐
heit der Schüler*innen und Studieninteressierten (N=207) mit den Angeboten 
insgesamt zufrieden (52,7 % ) war, 19,8 % war teils / teils zufrieden und 17,9 % 
sehr zufrieden. Die Qualität (5 stufige Skala von 1=trifft überhaupt nicht zu 
bis 5=trifft voll und ganz zu) der beiden Excellence Day’s wird im Mittel mit 
teils / teils und gut bewertet. Nach Einschätzung der Teilnehmenden folgte der 
Excellence Day einer klaren Struktur (32,4 % trifft voll und ganz zu, 43,2 % trifft 
eher zu), das Lernziel war klar definiert (20 % trifft voll und ganz zu, 34,7 % 
trifft eher zu), es wurden Fragestellungen aus der Sicht verschiedener Fach‐
richtungen bearbeitet (14,7 % trifft voll und ganz zu, 36 % trifft eher zu) und 
es wurden schwierige Themen verständlich erklärt (19,4 % trifft voll und ganz 
zu, 25,9 % trifft eher zu). Der Excellence Day war nach Einschätzung der Teil‐
nehmenden für die spätere Berufswahl / Studienwahl sehr nützlich (14,1 % trifft 
voll und ganz zu, 31,7 % trifft eher zu), es wurde fachübergreifendes Wissen / 
Interdisziplinarität gefördert (16,4 % trifft voll und ganz zu, 26 % trifft eher zu), 
die Teilnehmenden unterstützten sich gegenseitig (16,4 % trifft voll und ganz 
zu, 38,4 % trifft eher zu) und es herrschte eine gute Atmosphäre (36 % trifft voll 
und ganz zu, 42,7 % trifft eher zu). 40,7 % der Schüler*innen hatte der Excellence 
Day Interesse am Lehramtsstudium vermittelt, 41 % hatte er zum Nachdenken 
über das Lehramtsstudium angeregt und 37,1 % konnte er für die Themen und 
Inhalte des Lehramtsstudiums begeistern. Zusammenfassend lässt sich damit 
festhalten, dass der Excellence Day von den Schüler*innen insgesamt positiv 
wahrgenommen wurde und darüber hinaus auch die Motivation für ein Lehr‐
amtsstudium wecken konnte. 
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Studierende

Die Studierenden waren vor allem im Fokus des Maßnahmenpakets Stabili‐
sierung (M2). Durch verschiedene Beratungs- und Trainingsprogramme soll‐
ten die Studierenden Impulse für die Reflexion ihrer Studien- und Berufswahl 
erhalten sowie eine optimistische, selbstbewusste und proaktive Haltung für 
individuelle Entwicklungsprozesse aufbauen (Geisler, 2021). Daneben waren 
sie auch Zielgruppe der Maßnahme „Arbeiten in multiprofessionellen Teams“ 
(AMT) des Maßnahmenpakets Professionalisierung (M3) sowie im Lehrent‐
wicklungsprojekt Sachunterricht im Maßnahmenpaket Qualitätsentwicklung 
der akademischen Lehr-/Lernkultur (M4). 

Insgesamt liegen Daten von 417 Studierenden vor. Fast Dreiviertel der Stu‐
dierenden waren weiblich, 24,7 % männlich und 2,6 % wollte sich nicht zuord‐
nen. Im Schnitt waren die Studierenden 23,8 Jahre alt (SD=3,64, Median=23, 
Min=19 Max=40). Von den einzelnen Lehramtsstudiengängen waren im Großen 
und Ganzen alle gleichermaßen vertreten, bis auf Studierende des Förderschul‐
lehramts (L5, 8,8 % ) und der beruflichen und betrieblichen Bildung (BBB, 2,3 % ). 
25,6 % studierten für das Lehramt an Grundschulen (L1), 20,2 % für das Lehr‐
amt an Haupt- und Realschulen (L2) und 26,7 % für das Lehramt an Gymna‐
sien (L3). Durch die studiengangsübergreifenden Seminare, die im Rahmen der 
AMT-Maßnahme angeboten wurden, sind auch Studierende vertreten, die kein 
Lehramt studieren. So studieren 14,5 % der Befragten den erziehungswissen‐
schaftlichen Studiengang Außerschulische Bildung. Im Durchschnitt befinden 
sich die Studierenden im 5,6 Fachsemester (SD=2,97, Median=5). 

Die Studierenden weisen insgesamt eine hohe internale (M=4,32 SD=1,00; 
interne Reflexionspraktiken, die bspw. das eigene Wissen zum Reflektieren 
nutzen) und externale (M=4,10 SD=1,03; extern orientierte Reflexionspraktiken, 
die bspw. durch den Austausch mit anderen angestoßen werden) reflexionsbe‐
zogene Orientierung (5 stufige Skala von 1=trifft nicht zu bis 5=trifft zu) auf. Im 
Hinblick auf die Teilnahmemotivation (5 stufige Skala von 1=trifft überhaupt 
nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) wurde deutlich, dass die Studierenden in 
erster Linie aufgrund einer identifizierten (M=4,47 SD=,64) und intrinsischen 
Regulation (M=4,18 SD=,57) an den Angeboten teilnahmen. Die Mehrheit der 
Studierenden nimmt beispielsweise an dem jeweiligen Angebot teil, weil sie 
sich für das Thema interessieren (59,5 % trifft voll und ganz zu, 31,9 % trifft 
eher zu), weil sie neue Dinge lernen möchten (57,4 % trifft voll und ganz zu, 
34,5 % trifft eher zu) und weil sie für ihren angestrebten Beruf Kenntnisse und 
Fertigkeiten erwerben möchten (66,1 % trifft voll und ganz zu, 28,2 % trifft eher 
zu). Die extrinsische (M=2,75 SD=,82; Teilnahme basiert auf externen Konse‐
quenzen) und introjizierte Regulation (M=1,66 SD=,67; Teilnahme aufgrund 
sozialer Erwartungen) spielen im Vergleich dazu eine untergeordnete Rolle. 
Die Teilnahme an dem Angebot erfolgt demnach aus persönlichem Interesse 
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(intrinsisch) und weil die Studierenden mit der Teilnahme eine persönliche 
Relevanz im Hinblick auf ihren späteren Beruf (identifizierte Regulation) wahr‐
genommen haben. Beide Motivationen sind selbstbestimmte Regulationsstile 
(Müller et al., 2007) und damit günstige Dispositionen für den Erfolg des Bil‐
dungsangebots. 

Die Qualität der Angebote (5 stufige Skala von 1=trifft überhaupt nicht zu 
bis 5=trifft voll und ganz zu) wird von den Studierenden im Mittel mit gut be‐
wertet. Am besten wird dabei die Dimension Unterstützung (M=4,13 SD=,71) 
beurteilt, gefolgt von Herausforderung (M=4,05 SD=,61), Struktur (M=3,92 
SD=,79) und Orientierung (M=3,51 SD=,74). Die Studierenden nehmen im Mit‐
tel häufig Anlässe zur Reflexion ihrer eigenen Denkweisen (5 stufige Skala von 
1=nie bis 5=immer) wahr (M=3,86 SD=,81). Die Themen der Angebote haben die 
Studierenden zum Nachdenken gebracht (24 % immer, 46,2 % häufig), sie haben 
durch die Angebote, die eigenen Denkweisen reflektiert, um zu sehen, was sie 
verbessern können (33,1 % immer, 41,1 % häufig) und sie haben durch die An‐
gebote die Gelegenheit bekommen, ihre eigenen Denkweisen neu zu bewerten, 
sodass sie sie weiterentwickeln können (34 % immer, 35,4 % häufig). Auch die 
beiden Zustimmungsskalen werden von den Studierenden im Mittel mit stimmt 
eher beantwortet. Die Angebote haben die Studierenden herausgefordert, ihre 
eigenen Denkweisen zu reflektieren (29,6 % stimmt genau, 40,8 % stimmt eher). 
Sie haben gelernt, ihre eigenen Denkweisen zu prüfen (24,4 % stimmt genau, 
37,6 % stimmt eher), Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten (35,4 % 
stimmt genau, 41 % stimmt eher) und dass es zu einem Thema ganz unterschied‐
liche Zugänge gibt (32,2 % stimmt genau, 40,4 % stimmt eher). Die deutliche 
Mehrheit der Studierenden war mit den Angeboten zufrieden (41,6 % ) bzw. sehr 
zufrieden (44,6 % ). Lediglich 11,3 % waren nur teilweise zufrieden, 2,2 % unzu‐
frieden und 0,4 % sehr unzufrieden. Insgesamt wurden die Angebote von den 
Studierenden positiv bewertet, sie haben Anlässe zur Reflexion wahrgenom‐
men und gleichzeitig auch Anregungen zur Reflexion der eigenen Denkweisen 
erhalten. Die Angebote innerhalb des Maßnahmenpakets Stabilisierung wurden 
zudem als nützlich im Hinblick auf die persönliche Entwicklung erlebt und 
die Studierenden fühlen sich durch das Angebot in der eigenen Berufswahl 
gestärkt. 

Lehrkräfte

Das Maßnahmenpaket Fort- und Weiterbildung (M5) richtete sich an Lehr‐
kräfte. Neben einem Fortbildungsangebot zur Berufs- und Studienorientierung 
gehören das Multiplikatorenprogramm „Lehrkräfte erforschen Schule und Un‐
terricht“ sowie die Qualifikation von Mentorinnen und Mentoren zu diesem 
Maßnahmenpaket. Insgesamt haben 442 Lehrkräfte an den Angeboten des Maß‐
nahmenpaketes teilgenommen, wobei insbesondere die Angebote für Men‐
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tor*innen stark frequentiert und nachgefragt waren. Von den teilnehmenden 
Lehrkräften waren Zweidrittel weiblich, 30 % männlich und vier Prozent woll‐
ten sich keinem Geschlecht zuordnen. Im Durchschnitt waren die Lehrkräfte 
36,1 Jahre alt (SD=7,38, Median=35, Min=26 Max=64). 91 % der Teilnehmen‐
den sind verbeamtet und im Schnitt bereits 9,8 Jahre als Lehrkraft (SD=8,01, 
Median=7,5, Min=1 Max=37) tätig. Im Hinblick auf Schulstufe und Schulform 
waren innerhalb der Angebote im Großen und Ganzen alle vertreten. 

Die Lehrkräfte verfügen über eine hohe internale (M=4,25 SD=,63) und ex‐
ternale reflexionsbezogene Orientierung (M=3,83 SD=,70), wobei letztere etwas 
geringer ausgebildet ist (5 stufige Skala von 1=trifft nicht zu bis 5=trifft zu). 
Die Lehrerselbstwirksamkeit (Quellenberg, 2009; 4 stufige Skala von 1=stimmt 
gar nicht bis 4=stimmt genau) ist mit einem Mittelwert von 2,84 (SD=,36) 
ebenfalls wie die externale reflexionsbezogene Orientierung etwas niedriger 
ausgeprägt. Die Teilnahme an den Fortbildungsangeboten (5 stufige Skala von 
1=trifft überhaupt nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) basiert auf einer hohen 
Entwicklungsorientierung (M=3,97 SD=,69; Teilnahme ist auf Lern- und Ent‐
wicklungsprozesse ausgerichtet) gefolgt von der sozialen Interaktion (M=3,49 
SD=,84; Teilnahme ist auf den Austausch mit anderen gerichtet). Dreiviertel 
der Lehrkräfte möchten den eigenen Unterricht nach dem neuesten pädago‐
gischen und didaktischen Forschungsstand ausrichten und 86 % sind an me‐
thodisch-didaktischen Innovationen interessiert. Gleichzeitig möchten 74 % an 
den Erfahrungen anderer Kolleg*innen teilhaben, 68,9 % suchen den kollegialen 
Austausch und 53,4 % möchten Kontakt zu Kolleg*innen mit ähnlichen Inte‐
ressen knüpfen. Dass beide Motivationsfacetten eine bedeutende Rolle spielen, 
ist nicht überraschend, da der soziale Austausch mit anderen eine Möglich‐
keit darstellt, sich Anstöße für die eigene Weiterentwicklung zu holen (Rze‐
jak et al., 2014, S. 154). Im Vergleich dazu spielen sowohl die Karriereorien‐
tierung (M=1,82 SD=1,02; Teilnahme erfolgt aufgrund instrumenteller Gründe 
bspw. bessere Aufstiegschancen) als auch die externale Erwartungsanpassung 
(M=1,39 SD=,59; Teilnahme erfolgt aufgrund äußeren Drucks bspw. gesetzliche 
Verpflichtung oder sozialer Erwartungsdruck) eine untergeordnete Rolle für die 
Teilnahme an den Fortbildungsangeboten. 

Die Qualität der Fortbildungsangebote (5 stufige Skala von 1=trifft über‐
haupt nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) wird insgesamt gut bewertet. Alle 
vier Dimensionen erreichen einen Mittelwert um 4. Am besten wird die Unter‐
stützung (M=4,21 SD=,63) beurteilt, gefolgt von den Dimensionen Herausfor‐
derung (M=4,18 SD=,51), Struktur (M=4,11 SD=,70) und Orientierung (M=3,95 
SD=,60). Die Mehrheit der Lehrkräfte ist zudem zufrieden (42,3 % ) bzw. sehr zu‐
frieden (34,7 % ) mit dem jeweiligen Angebot.17,6 % sind teils / teils zufrieden und 
lediglich 5,5 % sind unzufrieden bzw. sehr unzufrieden. Für etwa Zweidrittel 
hat das Angebot insgesamt ihre Erwartungen sehr bzw. eher erfüllt, für 19,5 % 
teils / teils. Die Anregung zur Reflexion, sowohl die Häufigkeitsskala (5 stufige 
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Skala von 1=nie bis 5=immer) als auch die beiden Zustimmungsskalen (5 stufige 
Skala von 1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau), werden von den Lehrkräften 
im Mittel mit häufig bzw. stimmt eher beantwortet. So haben beispielsweise 
die Themen der Fortbildungen die Lehrkräfte immer (12 % ) bzw. häufig (52,9 % ) 
zum Nachdenken über die eigenen Handlungsweisen gebracht. Die Mehrheit 
der Lehrkräfte hat durch die Fortbildung die eigenen Handlungsweisen reflek‐
tiert, um zu sehen, was sie verbessern können (22 % immer, 56,6 % häufig) und 
hat durch die Fortbildung die Gelegenheit bekommen, die eigenen Handlungs‐
weisen neu zu bewerten, so dass sie sie weiterentwickeln kann (18,7 % immer, 
50,4 % häufig). Ein Ergebnis der Fortbildung sehen die Lehrkräfte darin, dass 
sie ihre Art auf sich zu schauen verändert haben (12,1 % stimmt genau, 43,5 % 
stimmt eher, 33,3 % stimmt teilweise). Zudem hat die Fortbildung die Lehrkräfte 
herausgefordert, die eigenen Handlungsweisen zu reflektieren (23,3 % stimmt 
genau, 51,8 % stimmt eher, 20 % stimmt teilweise), sie haben gelernt, ihre ei‐
genen Handlungsweisen zu prüfen (20,4 % stimmt genau, 48,2 % stimmt eher, 
25,7 % stimmt teilweise) und Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten 
(28,2 % stimmt genau, 49,4 % stimmt eher, 17,4 % stimmt teilweise). 

Resümee

Zusammenfassend lässt sich anhand der gezeigten Ergebnisse festhalten, dass 
die Angebote von allen drei Zielgruppen – Schüler*innen, Studierende, Lehr‐
kräfte – insgesamt positiv wahrgenommen wurden. Die Qualität wird im Mittel 
als gut bewertet, insbesondere die Dimensionen Struktur, Herausforderung und 
Unterstützung. Die Teilnehmenden wurden ferner zur Reflexion ihrer eigenen 
Denk- bzw. Handlungsweisen angeregt. Sie haben im Mittel häufig Reflexi‐
onsanlässe in den Angeboten für sich wahrgenommen. Auch den beiden Zu‐
stimmungsskalen (Wahrnehmung reflexionsunterstützende Angebote und die 
Intensität der wahrgenommenen Reflexionssituation) stimmen sie im Mittel zu. 
Vergleicht man die drei Zielgruppen (Abbildung 3), dann wird deutlich, dass 
die Studierenden dicht gefolgt von den Lehrkräften in ihren Angeboten stärker 
zur Reflexion angeregt wurden als die Schüler*innen. Die Schüler*innen haben 
eher reflexionsunterstützende Angebote in den Veranstaltungen wahrgenom‐
men und wurden im Hinblick auf den Lehrkräfteberuf stärker zum Reflektieren 
angeregt als bezogen auf den Berufswunsch. Die deutliche Mehrheit der Teil‐
nehmenden ist darüber hinaus (sehr) zufrieden mit dem jeweiligen Angebot. 

Im Hinblick auf die Teilnehmenden lässt sich festhalten, dass sowohl bei 
den Studierenden als auch bei den Lehrkräften im Großen und Ganzen alle 
Schulformen und Lehramtsstudiengänge vertreten waren. Die Teilnehmenden 
verfügen insgesamt über eine hohe reflexionsbezogene Orientierung, wobei die 
externale Orientierung im Vergleich zur internalen etwas geringer ausgeprägt 
ist. Selbst bei der Gruppe der Schüler*innen ist die reflexionsbezogene Ori‐
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Abbildung 3: Anregung zur Reflexion durch die Angebote 

entierung hoch ausgeprägt. Die Teilnahme an den Angeboten erfolgt bei den 
Lehrkräften aufgrund einer starken Entwicklungsorientierung und der sozia‐
len Interaktion. Die Lehrkräfte möchten sich durch die Fortbildungsteilnahme 
weiterentwickeln und sind an einem Austausch mit anderen interessiert. Bei 
den Studierenden basierte die Teilnahmemotivation auf einer intrinsischen und 
identifizierten Regulation. Sie erfolgt also aufgrund von persönlichem Interesse 
und weil die Studierenden in der Teilnahme einen Nutzen hinsichtlich ihrer 
zukünftigen Handlungsziele wahrgenommen haben. Bei beiden Gruppen ist 
somit eine Motivation, die auf selbstbestimmte Regulation basiert, leitend für 
die Teilnahme, extrinsische Motive spielen insgesamt eine geringe Rolle. 

6. Abschließende Bemerkungen

Die Umsetzung der Evaluation der GOL war mit einigen Herausforderungen 
verbunden. Die einzelnen Maßnahmen zeichnen sich durch eine hohe Hetero‐
genität nicht nur im Hinblick auf ihre Inhalte und Zielgruppen, sondern auch in 
Bezug auf Format, Dauer, Rahmen und Angebotszyklus aus (bspw. halbtägige 
Veranstaltungen vs. Formate über ein halbes Jahr, einmalige vs. wiederkeh‐
rende Angebote, Individualangebote vs. Angebote für einen größeren Teilneh‐
merkreis). Aufgrund dieser Heterogenität und Komplexität war ein einheitli‐
ches Evaluationsdesign (bspw. Prä- und Posterhebung) über alle Maßnahmen 
hinweg nicht immer realisierbar. Auch die Erhebung aller im Evaluationsmo‐
dell enthalten Dispositionen und Einflussfaktoren konnte nur selten umgesetzt 
werden. Da eine Überprüfung der Ziele auf drei Ebenen des Projektes ange‐
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strebt wurde – Projektebene, Maßnahmenpaketebene und Maßnahmenebene – 
musste in den Evaluationskonzepten immer wieder ein Ausgleich zwischen den 
drei Ebenen hergestellt werden. Die Evaluation auf Maßnahmenpaketebene 
(E2) rückte dabei in den Hintergrund, da der Fokus auf die Projekt- (E1) und 
Maßnahmenebene (E3) gelegt wurde. Somit konnte einerseits die Zielerrei‐
chung auf Projektebene in den Blick genommen werden sowie andererseits Da‐
ten und Erkenntnisse für die Weiterentwicklung der Maßnahmen bereitgestellt 
werden. 

Um bei der Evaluation einer einzelnen Maßnahme die Zieldimensionen aller 
drei Ebenen einfließen zu lassen, stellte sich als weitere Herausforderung die 
Entwicklung eines für die Teilnehmenden zeitlich bearbeitbaren Instruments / 
Fragebogens heraus. Um die Beantwortungsdauer zu reduzieren, wurden zum 
einen nicht zentrale Instrumente aus der übergreifenden Evaluation entfernt 
(bspw. Lernstrategien) und zum anderen Kurzversionen von Skalen entwickelt. 
Dies betrifft auch das Reflexionskompetenzinstrument, welches ausschließlich 
bei genügend zeitlichen Ressourcen innerhalb des Angebots eingesetzt werden 
konnte. Für zukünftige Evaluationen wäre zu überlegen, die Evaluation mit ei‐
nem Survey zu flankieren oder an bereits bestehende Erhebungen anzuknüpfen, 
um die Evaluation in ihrem Umfang zu reduzieren und trotzdem möglichst viele 
Dispositionen und Einflussfaktoren aus dem Evaluationsmodell zu erheben. Die 
Gewinnung der Teilnehmenden über die Zeit hinweg sowie deren individuelle 
Verfolgung (Paneldesign) oder die Verknüpfung der verschiedenen Datenquel‐
len miteinander muss dabei intensiv geplant und flankiert werden. 

Positiv hervorzuheben ist, dass durch die interne Evaluation der enge Kon‐
takt zu den Maßnahmenverantwortlichen gegeben war, was sowohl einen tiefe‐
ren Einblick in die inhaltliche und konzeptionelle Entwicklung und Gestaltung 
der Maßnahmen als auch in die Probleme und Herausforderungen ermöglichte. 
So konnte die Evaluation passgenau auf die Bedürfnisse der Maßnahmenver‐
antwortlichen zugeschnitten und der Fokus bzw. Schwerpunkt zwischen den 
einzelnen Evaluationen verändert werden. Daneben ermöglichte die enge Ab‐
stimmung eine gemeinsame Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse und 
ihre Überführung in die Weiterentwicklung der Maßnahmen. 
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„Fit fürs Lehramt“ 

Das Online Self-Assessment der GOL 

Steffen Brand, Edith Braun & Ludwig Stecher 1 

Die Gießener Offensive Lehrerbildung (GOL) hat ein Instrument zur Selbst‐
einschätzung für angehende Lehramtsstudierende entwickelt, das sie bei der 
Entscheidung und der Reflexion Lehrkraft zu werden, unterstützt. Dazu werden 
Informationen über die kognitiven und nicht-kognitiven Anforderungen des 
Studiums und des Berufs kommuniziert, mit dem Ziel, dass Studierende eine 
Entscheidung aufgrund von klaren Vorstellungen und mit zu den Anforderun‐
gen passenden motivationalen Bereitschaften für ein Lehramt-Studium treffen. 
Damit versteht sich das Instrument weniger als Selektions- sondern vielmehr 
als Beratungsinstrument. In diesem Beitrag wird der theoretische und konzep‐
tionelle Rahmen des Online-Self-Assessment-Tools (OSA) „Fit fürs Lehramt“ 
für angehende Lehrkräfte an der Justus-Liebig-Universität Gießen (JLU) vorge‐
stellt. Das OSA wurde im Rahmen der 1. Förderphase von GOL sowie ab 2019 
durch finanzielle Unterstützung der JLU entwickelt. 

1. Einleitung

Der Lehrberuf gilt in vielerlei Hinsicht als anspruchsvoll. Einerseits aufgrund 
der gesellschaftlichen Verantwortung, die mit ihm verbunden ist, geht es doch 
im Kern der pädagogischen Arbeit um nichts weniger als die erfolgreiche Un‐
terstützung junger Menschen in ihrer (schulischen) Entwicklung und darum, 
allen Kindern und Jugendlichen ungeachtet ihres Geschlechts oder ihrer Her‐
kunft eine erfolgreiche Bildungsbeteiligung zu ermöglichen. Andererseits sind 
mit diesem Beruf besondere Herausforderungen aber auch Belastungen verbun‐
den. Diese ergeben sich etwa aus der hohen Komplexität unterrichtlicher Auf‐
gaben. „Im Unterricht unterliegen Lehrpersonen in der Regel einem permanen‐
ten Entscheidungs- und Handlungsdruck und sind“, so Neuber und Lipowsky in 
Anlehnung an Stern, „mit einer Vielzahl von ‚ill-defined problems‘, also mit ei‐
ner Reihe komplexer Probleme, Situationen und auch unvermeidbarer Zielkon‐
flikte, konfrontiert, für die es in der Regel keine einfachen Lösungen und Re‐

1 Bedanken möchten wir uns an dieser Stelle bei Dr. Ann Wolf, die in der ersten Projektphase 
das OSA maßgeblich mit entwickelt hat. 
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zepte gibt“ (Neuber & Lipowsky, 2014, S. 122). Hierzu gehört ebenfalls die Vor- 
und Nachbereitung des Unterrichts. Aber auch unabhägngig des Unterrichts 
gibt es eine Vielzahl von Aufgaben im Lehrberuf, die sich auf Organisation-, 
Kommunikations- und Verwaltungsaufgaben beziehen, die zur Komplexität der 
Anforderungen in diesem Beruf beitragen. 

Wie Lehrkräfte mit dieser Verantwortung, den Herausforderungen und 
auch den damit verbundenen beruflichen Belastungen umgehen, ist Teil um‐
fangreicher Forschung (Kramis-Aebischer, 1995; Böhm-Kasper & Weishaupt, 
2002; Neuber & Lipowsky, 2014). Studien fokussieren dabei nicht nur darauf, 
die verschiedenen Aufgaben und Anforderungen des Lehrberufs differenziert 
zu dokumentieren, sondern gehen auch der Frage nach, welche Persönlich‐
keitsmerkmale bei Lehrkräften im Besonderen dazu beitragen, dieser Verant‐
wortung für die Entwicklung der Schüler*innen gerecht zu werden bzw. mit 
den sich stellenden Belastungen erfolgreich umzugehen. Neuber und Lipow‐
sky (2014, S. 123) gehen davon aus, dass sich der Umgang mit den Heraus‐
forderungen des Lehrberufs wiederum auch auf die Qualität des Unterrichts 
auswirkt, die Qualität guten Unterrichts damit bereits bei der Rekrutierung 
und (Selbst-)Auswahl ‚geeigneter‘ Kandidaten für die Lehrkräftebildung be‐
ginnt (Ingvarson & Rowley, 2017). Letztlich geht es damit um die Frage, wer 
ist geeignet für den Lehrberuf, wer ist geeignet eine gute Lehrerin, ein guter 
Lehrer zu werden (Nolle, 2014). 

2. Eignung und Passung

Die Aufgabe der Akquise von angehenden Lehrkräften liegt in der Hand 
der Universitäten. Unter den Stichworten Eignung oder Passung werden un‐
terschiedliche Konzepte und Verfahren diskutiert, die helfen sollen, „geeig‐
nete Personen für den Lehrerberuf [zu] gewinnen und ungeeignete davon 
ab[zu]halten [. . . ], diesen Beruf zu ergreifen.“ (Nolle, 2014, S. 109) Viele dieser 
Verfahren beziehen sich hinsichtlich der verwendeten Zieldimensionen nicht 
nur auf den späteren Lehrberuf, sondern auch auf den zu erwartenden Stu‐
dienerfolg der Studierenden. Darin spiegelt sich u. a. das Interesse der Univer‐
sitäten „motivierte und leistungsfähige Studierende zu gewinnen, um die Drop‐
out-Quote zu senken, und damit das Renommee der Hochschule zu steigern.“ 
(Nolle, 2014, S. 109 f.) 

Der Begriff der Eignung, so klar er zu sein scheint, ist jedoch nicht unproble‐
matisch, suggeriert er doch, dass es eine klare Beziehung zwischen spezifischen 
(Persönlichkeits-)Merkmalen und dem Studien- sowie Berufserfolg, oder wie 
Nolle (2014, S. 109) dies formuliert, zwischen „personalen Voraussetzungen“ 
und „professionelle[r] Kompetenz“ gibt – man muss sie nur finden. Hinzu‐
kommt, dass auch die Zielkategorien kritisch zu hinterfragen sind. Denkt man 
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dabei zunächst an Eignung im Sinne von Studierfähigkeit, lassen sich verschie‐
dene Forschungsperspektiven zur Frage, was beispielsweise unter Studiener‐
folg zu verstehen ist, ausmachen. Sind es die Studiennoten, der Abschluss des 
Studiums in der dafür vorgesehenen Zeit (Studiendauer), ob das Studium er‐
folgreich bis zum Ende durchgeführt wurde oder nicht (Studienabbruch) oder 
gehören auch volatile Kriterien wie Studienzufriedenheit oder Studienmotiva‐
tion dazu (Bosse et al., 2014; Huber, 2009; Trapmann, 2007)? Und was darüber 
hinaus verstehen wir mit Bezug auf den Lehrberuf als Berufserfolg, was also 
sind auf den späteren Beruf bezogene Indikatoren von Eignung? Nolle (2014) 
etwa führt diese Frage auf die allgemeine Frage zurück, was ist ein guter Lehrer, 
was ist eine gute Lehrerin? Um deutlich zu machen, wie schwer diese Frage 
zu beantworten ist, weist Nolle (2014, S. 110) unter anderem auf historische 
und kulturelle Unterschiede in der Vorstellung der ‚guten Lehrperson‘ hin. 
Hinzu kommt die Problematik, dass sich die für den Berufserfolg wichtigen 
Persönlichkeitsmerkmale erst im Laufe des Studiums, zu Beginn und im Laufe 
der beruflichen Tätigkeit entwickeln, und damit Professionalität ein „berufs‐
biografisches Entwicklungsproblem“, wie Terhart dies fasst (zitiert in: Nolle, 
2014, S. 115), darstellt, und damit als grundsätzlich unabgeschlossenes Projekt 
zu sehen ist, für den im Studium bestenfalls Vorläufereigenschaften beobacht‐
bar sind. 

Damit wird zum einen deutlich, dass sich die Frage der Eignung eines Men‐
schen für ein bestimmtes Studium – hier das Lehramtsstudium – und dem 
späteren Berufserfolg nicht pauschal beantworten lässt. Hinzu kommt, dass 
der Zusammenhang zwischen den Persönlichkeitsmerkmalen und den Zielka‐
tegorien dabei in der Forschung meist über nomothetische, mittelwertbasierte 
Verfahren wie etwa (lineare) Korrelations- oder Regressionsanalysen (siehe 
etwa Blömeke, 2009) untersucht wird. Befunde, die sich daraus ergeben, lassen 
sich auf die Gesamtgruppe der jeweils untersuchten Personen anwenden, die 
Gültigkeit der Übertragbarkeit auf die Eignung bzw. auf die (richtigen) Ent‐
scheidungen einzelner Individuen bleibt aber in vielen Fällen offen (Klusmann, 
Köller & Kunter, 2011). 

Anders als das nicht unproblematische Konzept der Eignung bezieht sich 
das Konzept der Passung stärker auf solche Verfahren, die die Abklärung der 
‚Eignung‘ in die Person des / der (künftigen) Studierenden selbst verlegen und 
die auch die Erwartungen der Studieninteressierten und deren individuellen 
Berufsvorstellungen einbeziehen. Basis sind bei Letzteren spezifische (Selbst-) 
Reflexionsprozesse, die im Rahmen des Verfahrens initiiert werden und die 
die Grundlagen einer informierten Entscheidung bei den Studieninteressierten 
selbst bilden sollen (siehe etwa die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz 
von 2013; Nolle, 2014). Hier wird häufiger von Passung – zwischen individuellen 
Kompetenzen, Überzeugungen und Vorstellungen und objektiven beruflichen 
und auf das Studium bezogenen Anforderungen – als von Eignung gesprochen. 
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Den meisten Tools, die Universitäten in diesem Zusammenhang anbieten, liegt 
ein solches Konzept zugrunde. Hinzu kommt für diejenigen, die über den Beruf 
der Lehrkraft noch nicht nachgedacht haben, dass die angestoßenen Reflexions‐
prozesse auch die Motivation fördern sollen, über diesen Beruf, dieses Studium 
näher nachzudenken und sich gegebenenfalls dafür zu entscheiden. 

3. Online-Self-Assessment „Fit fürs Lehramt“ 2 

Aus den genannten Perspektiven und Problemen heraus, stellt sich das Eig‐
nungskonzept von Studierenden auf der Basis objektivierter Merkmale als we‐
nig valide bzw. problematisch dar, und damit auch als fragwürdig. In der GOL 
wird deshalb im Sinne des Begriffs der Passung die Entscheidung für das Stu‐
dium des Lehramts (und damit die Entscheidung über die Passung des eige‐
nen Selbst zum Studium und zum späteren Beruf) in das Individuum selbst 
verlegt. Hinsichtlich der damit initiierten Reflexionsprozesse geht es darum 
wie Informationen über die kognitiven und nicht-kognitiven Anforderungen 
des Studiums und des Berufs kommuniziert und diese Informationen dazu bei‐
tragen können, dass Studierende klare Vorstellungen zu Studium und Beruf 
erhalten, und sich dann mit zu den Anforderungen passenden motivationalen 
Bereitschaften für das Lehramt-Studium entscheiden. Das OSA unterstützt Stu‐
dieninteressierte bei der Wahl ihres Studiums und bietet jungen Menschen, die 
sich für ein Lehramtsstudium interessieren, Reflexionsanstöße zu ihren eigenen 
Motiven, Kenntnissen, Fähigkeiten und Überzeugungen sowie deren Passung 
zu den tatsächlichen Anforderungen des Studiums und dem späteren Beruf ei‐
ner Lehrkraft. Durch diese tiefgreifenderen Reflexionen können Erwartungen 
an das Studium angepasst und durch eine unzureichende Orientierung verur‐
sachte Studienabbrüche reduziert werden. 

Diese Überlegungen resultierten in der Entwicklung des Online-Self-Assess‐
ment Tools „Fit fürs Lehramt“. Orientierung boten dabei ähnliche Tools wie sie 
von Mayr und Kolleg*innen (Lermer, Mayr & Nieskens, 2017; Mayr, Müller & 
Nieskens, 2016; siehe im Überblick Köller, Klusmann, Retelsdorf & Möller, 2012; 
Mayr & Nieskens, 2015). 

Dabei handelt es sich um ein über das Internet zur Verfügung gestelltes 
Instrument, das auf der Basis von Fragen und Selbsteinschätzungen Studienin‐
teressierten die Möglichkeit gibt, über ihren Berufswunsch Lehrkraft zu werden 
(neu) nachzudenken bzw. diesen Beruf als möglichen überhaupt in Betracht zu 
ziehen. Die einzelnen Antworten auf die verschiedenen Einschätzungsfragen 
sind mit einem Score (Punktewert) verbunden, der am Ende in unterschiedli‐

2 https://osa.zfl.uni-giessen.de 
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Abbildung 1: „Fit fürs Lehramt“ 

chen inhaltlichen Bereichen jeweils zu einem Gesamtscore verrechnet wird. Je 
nach Höhe dieses Gesamtscores legt das OSA den Beruf der Lehrkraft als emp‐
fehlenswerten Berufswunsch nahe, oder empfiehlt, sich nochmals Gedanken 
zu machen, ob der Berufswunsch tatsächlich zu einem selbst, zu den eigenen 
Einschätzungen, Vorstellungen und Überzeugungen passt. 

Diese Maßnahme ist sowohl der Säule „auf die Universität kommt es an“ 
zuzuordnen als auch als Schnittstelle des Übergangsprozesses von der Schule 
zur Universität – und in einem weiteren Sinne gehört sie auch zum Transfer 
von Wissenschaft und Öffentlichkeit, da das Online-Self-Assessment auf wis‐
senschaftlichen Erkenntnissen aufgebaut ist und sich an alle an einem Lehr‐
amtsstudium Interessierte wendet. 

3.1 Dialektik von Auswahl und Beratung

Die GOL setzt aus dieser Perspektive in ihrem Ansatz auf die Initiierung selbst‐
reflexiver Prozesse, Überlegungen und Entscheidungen. In diesem Sinne ist das 
in der GOL entwickelte OSA kein Selektionsinstrument, sondern, wie bereits 
darauf hingewiesen, ein Beratungsinstrument auf der Basis eines selbstreflexi‐
ven Passungskonzepts. 

Die Inhalte des OSA bauen auf einer Vielzahl wissenschaftlicher Erkennt‐
nisse auf. So zeigte McGhie (2017), dass die Art und Weise, wie Studierende mit 
der akademischen Gemeinschaft als ihrer neuen Lernumgebung interagieren 
und sich an sie anpassen, ihren Erfolg im ersten Jahr stärker beeinflussen als 
die bisherigen Lernergebnisse. Folglich hat die Auseinandersetzung mit den 
Inhalten und der Struktur des Studiums eine hohe Bedeutung für den Bildungs‐
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verlauf. Zu Inhalten und Struktur des Studiums bietet „Fit für das Lehramt“ 
deshalb zahlreiche Informationen. Zudem hat die bisherige Forschung zwei 
nicht-kognitive Aspekte identifiziert, die sich nachweislich positiv auf den er‐
folgreichen Übergang von der Sekundarschule zur Hochschule sowie auf den 
akademischen Werdegang auswirken. Der erste ist, realistische Erwartungen 
an das akademische Leben im Allgemeinen und an ein bestimmtes Studium zu 
haben. Wenn man zum Beispiel über die höhere Arbeitsbelastung im Studium, 
die Inhalte der Lehrveranstaltungen und die Verantwortung für das eigene Ler‐
nen informiert ist und selbstregulierendes Lernverhalten anwendet, führt dies 
nachweislich zu höherer Zufriedenheit, einem höheren Maß an akademischer 
und sozialer Integration und besseren akademischen Leistungen (Appleton-
Knapp & Krentler, 2006; Braxton et al., 1995; Hasenberg & Schmidt-Atzert, 
2013; McGhie, 2017), was wiederum die Absicht erhöht, nach dem ersten Jahr 
weiter zu studieren (van Rooij et al., 2018). Es hat sich gezeigt, dass akademische 
Selbstwirksamkeit, Noten, Anstrengungsregulation und Ausdauer die stärkste 
Wirkung auf die akademische Leistung haben (Lent et al., 1994; Richardson 
et al., 2012; Robbins et al., 2004; Sitzmann & Ely, 2011). Dies sind alles Fak‐
toren, die eine aktive Auseinandersetzung mit einer neuen Lernumgebung und 
eine Weiterentwicklung der eigenen Fähigkeiten unterstützen. Deshalb wurden 
diese Aspekte auch in „Fit für das Lehramt“ aufgenommen. 

Dies führt zu einem zweiten Aspekt, der den Erfolg in der Hochschulbil‐
dung maßgeblich beeinflusst, nämlich das (selbstregulierende) Lernverhalten. 
Das Lernen an der Universität ist weniger strukturiert und kontrolliert als in 
der Schule, was dazu führen kann, dass Studierende noch nicht über effektive 
Lernfähigkeiten verfügen (van Rooij et al., 2018). Daher ist es wichtig, dass Stu‐
dierende so früh wie möglich über effektive Lernfähigkeiten informiert werden 
(van Rooij et al., 2018). 

Darüber hinaus berichtet Blömeke (2009), dass Interesse und spezifische 
Persönlichkeitsmerkmale ebenfalls in Zusammenhang mit dem Studienerfolg 
stehen, dies gilt auch für psycho-motivationale Merkmale wie etwa die fachlich 
ausgerichtete Studienmotivation (ebd., S. 96; siehe auch Trapmann, 2007). Die 
oben genannten Forschungsbefunde sind Grundlage für das GOL-OSA. 

3.2 Die Struktur des OSA Fit fürs Lehramt

Diese Erkenntnisse haben dazu geführt, ein OSA für das Lehramt in Gießen 
zu entwickeln, das zum einen Informationen zum Studium zur Verfügung 
stellt, und zum anderen Selbstreflexionsprozesse auslösen soll, indem wichtige 
Aspekte des Lernverhaltens und der Motivation abgefragt werden und dazu im 
OSA ein Feedback zur Verfügung gestellt wird. 

Wie bereits betont, baut das OSA „Fit fürs Lehramt“ auf anderen ähnlichen 
Instrumenten auf. So werden wie in anderen OSAs die Gründe für die Wahl des 
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Lehramts, die spezifischen pädagogischen außerschulischen Vorerfahrungen 
sowie möglicherweise vorhandene frühere Unterrichtserfahrungen mit einbe‐
zogen. Was das GOL-OSA von anderen unterscheidet, ist, dass jenseits der 
spezifischen Fokussierung auf das Lehramt und den Lehrberuf auch Aspekte 
in die Selbstreflexion mit einbezogen werden, die sich darauf beziehen wie 
(berufs)biografische Entscheidungen beim einzelnen im Allgemeinen getroffen 
werden, beispielsweise inwieweit bislang erfolgreich berufsbezogene Entschei‐
dungen getroffen wurden oder wie gut jemand darin ist, die für eine Entschei‐
dung notwendigen Informationen zu sammeln. Darüber hinaus sollen die mit 
der Berufsentscheidung verbunden Emotionen reflektiert werden und welche 
Ressourcen – beispielsweise durch nahestehende Personen – für wichtige Ent‐
scheidungen zur Verfügung stehen. D. h. Ausgangspunkt ist, dass jenseits der 
strukturellen Informationen über ein Studium oder ein späteres Berufsfeld das 
OSA „Fit fürs Lehramt“ berufliche Entscheidungen auch als tiefergehende bio‐
grafische und psycho-emotionale Entscheidungen mit Blick auf einen spezifi‐
schen Lebensentwurf betrachtet. 

Darüber hinaus wurden neben etablierten Fragereihen auch neue Fragen 
entwickelt. Diese Entwicklung fand auf der Basis von qualitativen und quan‐
titativen Befragungen von Lehramtsstudierenden statt. Hier wurden verschie‐
dene Aspekte herausgearbeitet, was Studierenden mit Blick auf ihre (in diesem 
Fall bereits getroffene) Studien- und Berufswahl von Bedeutung war. 

Das OSA- Konzept umfasst zwei größere Bausteine, die chronologisch ge‐
ordnet sind: I.) Reflexionen zum Entscheidungsprozess für ein Lehramtsstu‐
dium II.) Informationen zum Lehramtsstudium. Diese beiden Bausteine unter‐
gliedern sich wiederum in weitere Bereiche. Im Folgenden werden die einzel‐
nen Bereiche inklusive Itembeispiele vorgestellt. 

Teil I: Der Entscheidungsprozess, Lehrkraft zu werden

Der erste Teil unter dem Titel „Soll(te) ich Lehramt studieren?“ befasst sich 
mit Aspekten, die vor der Aufnahme eines Studiums liegen, nämlich mit dem 
Entscheidungsprozess für ein Lehramtsstudium, und umfasst vier Bereiche: 
a) Fragen zur Entscheidungsfindung, b) Motivation für ein Lehramtsstudium 
c) pädagogische außerschulische Vorerfahrungen und d) frühere Unterrichts‐
erfahrungen. 

Der erste Bereich „Wie treffe ich Studien- und Berufsentscheidungen?“ be‐
steht aus insgesamt 41 Items und thematisiert Fragen zur Entscheidungsfin‐
dung, die die Entscheidung für ein Lehramtsstudium beeinflussen können. So 
wird zunächst abgefragt, inwiefern die Testteilnehmer*innen ihre bisherigen 
Entscheidungen über ihre Studien- und Berufswahl selbst erfolgreich getroffen 
haben (beispielsweise: „Bislang habe ich erfolgreich berufsbezogene Entschei‐
dungen getroffen“) und in einem nächsten Schritt welche Emotionen sie bei den 
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wichtigen Entscheidungen gespürt haben („glücklich“ und „entschlossen“ oder 
„nervös“ und „unsicher“). In einem weiteren Abschnitt wird die soziale und 
strukturelle Unterstützung bei der Studien- und Berufswahl thematisiert. Bei 
der Fragenentwicklung haben wir uns an den Arbeiten von Nauta und Kokaly 
(2001) orientiert („Es gibt jemanden, der mit mir darüber spricht, in welchem 
Beruf sie / er mich sieht“). Am Ende werden Fragen zur Selbstwirksamkeit der 
Studienwahl gestellt („Ich glaube an meine Fähigkeit, Informationen zu sam‐
meln, die mir eine realistische Vorstellung von einem Beruf vermitteln“). 

Der zweite Bereich „Was sind meine Gründe für das Lehramt?“ umfasst 
insgesamt 35 Items und bezieht sich auf mögliche Motivationen für ein Lehr‐
amtsstudium. Neben der Bereitwilligkeit, mit Kindern und Jugendlichen zusam‐
menzuarbeiten („Ich möchte Kinder und Jugendliche beim Lernen unterstüt‐
zen“), wird das Vertrauen in die eigenen Stärken („Ich kann Dinge verständlich 
erklären“) oder die Vielseitigkeit des Berufs einer Lehrkraft („Im Beruf einer 
Lehrkraft wird es mir nie langweilig“) abgehandelt. Dies wird weiter ergänzt 
durch Fragen nach dem fachlichen Interesse („Ich möchte die Inhalte meiner Fä‐
cher vertiefen“) und sozialer Verantwortung („Ich möchte einen Beitrag für eine 
bessere Zukunft leisten“). Aber auch Themenbereiche wie persönlicher Nutzen 
(„Die Arbeitszeiten als Lehrkraft ermöglichen es mir, soziale Kontakte zu pfle‐
gen“) und Freizeitanspruch („Ich möchte regelmäßig lange Ferien haben“) wer‐
den abgefragt. Auch persönliche positive schulische Erfahrungen („Ich wurde 
von Lehrkräften aus meiner Schule inspiriert“) sowie der Beruf als Lehrkraft als 
Schritt auf der Karriereleiter („Ich möchte mich über den Beruf einer Lehrkraft 
für etwas Anderes qualifizieren“) werden behandelt. 

Der dritte und vierte Bereich „pädagogische außerschulische Vorerfahrun‐
gen“ und „frühere Unterrichtserfahrung“ können an dieser Stelle gemeinsam 
betrachtet werden. Beide Bereiche beinhalten selbstreflexive Fragen, ob Perso‐
nen über Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen 
verfügen, sei es in außerschulischen Aktivitäten wie zum Beispiel Kinder- und 
Jugendspiele oder Vereinsarbeit, oder gar im Unterrichten an der Schule durch 
beispielsweise Praktika und wie diese empfunden wurden. Hier werden dann 
weitere Informationen über die Bedeutung dieser Erfahrungen zur Verfügung 
gestellt. 

Feedback durch das OSA

In jedem der genannten vier Bereiche werden Fragen gestellt, die Interessierte 
an einem Lehramtsstudium ausfüllen können. Die Antworten werden als eine 
Punktzahl ausgewertet und für ein individuelles Feedback verwendet, das dann 
mit einer Referenzgruppe verglichen wird. Die Daten der Referenzgruppe stam‐
men von ca. 350 Lehramtsstudierenden der JLU aus höheren Semestern, die 
angegeben haben, mit Ihrer Wahl des Lehramtsstudiums sehr glücklich und 
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zufrieden zu sein und überzeugt davon sind, genau die richtige Wahl getrof‐
fen zu haben. Auf der Grundlage dieses Vergleichs wird der / die Interessierte 
einer von drei Feedbackgruppen zugeordnet, wie sicher und zufrieden der / die 
Testteilnehmer*in wahrscheinlich langfristig mit der Entscheidung, Lehrer*in 
zu werden, sein wird: „sehr sicher mit der Entscheidung für den Beruf als Lehr‐
kraft“, „eher sicher mit der Entscheidung für den Beruf als Lehrkraft“ oder „sehr 
unsicher mit der Entscheidung für den Beruf als Lehrkraft“. 

Jede Rückmeldung enthält zusätzliche detaillierte Informationen über die 
Inhalte, ihre Bedeutung für den Lehrberuf und schließlich Empfehlungen, was 
der / die Testteilnehmer*in tun kann, um mehr Informationen zu erhalten und 
so eine gute Entscheidung für oder gegen den Lehrberuf zu treffen. 

Teil II: Lehramtsstudium

In diesem Teil werden Erwartungen an das Studium gestellt, es handelt sich 
um einen so genannten „Erwartungs-Check“. In diesem Bereich kann man an‐
hand von 24 Einzelaussagen einschätzen, inwieweit die eigenen Erwartungen 
an das Lehramtsstudiums an der Universität Gießen realistisch sind. Ziel ist 
es, gut informiert zu sein und mögliche falsche Erwartungen zu korrigieren. 
Die Erwartungen beziehen sich sowohl auf den Aufbau und die Struktur des 
Lehramtsstudium (beispielsweise „Meine Fächerkombination kann die Freiheit 
meiner Kurswahl einschränken“) als auch auf die inhaltlichen Anforderungen 
des Lehramtsstudiums („Die Inhalte der Fächer gehen über das für den Schul‐
stoff notwendige Fachwissen hinaus“), genauso wie den Einstieg in den Lehr‐
beruf („Mit Einstellung in den Schuldienst erhalte ich Beamtenstatus“). Es wird 
jeweils eine Aussage präsentiert, nach der der / die Befragte entscheiden muss, 
ob sie richtig oder falsch ist. Unmittelbar daran erhält die Person einen Hinweis, 
ob die eigene Erwartung „richtig“ oder „falsch“ ist, mit jeweils weiterführenden 
Informationen zum Lehramtsstudium an der JLU. Am Ende folgt eine kurze 
Übersicht über den Anteil der richtig eingeschätzten Aussagen und weiterfüh‐
rende Informationsangebote. 

Am Ende eines jeden Testteils haben die Teilnehmer*innen die Möglichkeit, 
sich ein Teilnahmezertifikat ausstellen zu lassen. Mit einer zufällig generierten 
TAN können die Teilnehmer*innen zu jederzeit ihre Ergebnisse und das Feed‐
back erneut einsehen oder in einen nicht fertiggestellten Testteil einsteigen und 
diesen abschließen. 



220 Steffen Brand, Edith Braun & Ludwig Stecher 

4. Erfahrungen

Im Januar 2023 wurde das „Fit fürs Lehramt“ Online gestellt, und steht seit‐
her Interessierten zur Verfügung. Die einzelnen Testteile des OSAs wurden bis 
Mitte Juni 2023 bereits knapp 5.000 mal gestartet und davon über 1.700 mal 
vollständig durchlaufen. Am häufigsten wurden hierbei der Erwartungs-Check 
mit 2.095 Aufrufen und 675 Abschlüssen, gefolgt vom Teil über die Studien- 
und Berufsentscheidungen mit 1.662 Aufrufen und 561 Abschlüssen genutzt. 
Die beiden Testteile zu pädagogischen außerschulischen Vorerfahrungen und 
früheren Unterrichtserfahrungen wurden zwar am wenigsten genutzt, zeigen 
jedoch mit 57 % die höchste Abschlussquote. 

Durch die Aufschlüsselung der Nutzungszahlen nach Kalenderwoche wird 
bei der Auswertung deutlich, dass das OSA insbesondere nach einer gezielten 
Bewerbung genutzt wird. So zeigen die Benutzerzahlen, dass die Zugriffe deut‐
lich am höchsten waren, als darüber in der öffentlichen Presse berichtet wurde, 
oder öffentliche Informationsveranstaltungen für Studieninteressierte stattge‐
funden haben. Weitere Auswertungen zur Nutzung und auch zur Effektivität 
liegen derzeit noch nicht vor. 

5. Diskussion und Ausblick

Mit dem OSA „Fit fürs Lehramt“ stellen wir Studieninteressierten Informa‐
tionen und Hinweise für eine selbstflektierte Entscheidungsfindung für (oder 
gegen) ein Lehramtsstudium an der Justus-Liebig-Universität zur Verfügung. 
Das Konzept verfolgt damit das Ziel eine informierte und selbstreflektierte 
Entscheidungsfindung zu ermöglichen, und damit ein Beratungsinstrument zu 
sein. Die Stärken des Instruments liegen darin, dass es sich spezifisch auf ein 
Studium an einem Standort bezieht und somit Informationen zur Verfügung 
stellen kann, die über vorhandene allgemeinere – nicht spezifische auf das 
Lehramt bezogene – OSA hinausgehen. Aus den dargestellten Gründen wird 
auch nicht nach einer geeigneten Lehrerpersönlichkeit gesucht, sondern viel‐
mehr werden Hinweise gegeben, welche Einstellungen und Erwartungen hilf‐
reich für eine sichere Studienwahl und einen erfolgreichen Studienverlauf sind. 
Damit folgen wir mit Blick auf den Studienerfolg Hubers (2009) Auffassung, 
dass Studierfähigkeit nicht als gegeben betrachtet wird, sondern es sich viel‐
mehr um einen Sozialisationsprozess innerhalb der Universität handelt, der 
unterlegt mit bestimmten Einstellungen und Motivationen erfolgreicher statt‐
finden kann und in der Interaktion mit der Universität stattfindet (Braun et al., 
2021). 

Die bisherigen Daten erlauben noch keine Aussage darüber, ob das OSA in 
den Augen der Studierenden eine informierte Entscheidung unterstützt, oder 
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auch ob das Bearbeiten des OSAs tatsächlich zu einer höheren Auseinanderset‐
zung mit dem Studium vor Beginn führt. 

Nicht gänzlich unerwähnt sollte bleiben, dass ein Internet gestütztes Tool, 
das zudem eine gewisse Interaktivität erlaubt, mit Ressourcenaufwand verbun‐
den ist. Innerhalb der GOL war dies gut zu leisten, obwohl kein eigenes Arbeits‐
paket in der zweiten Phase der QLB-Projektförderung mehr vorgesehen war. 
Durch Teamarbeit ist die Fertigstellung mit vertretbarem Aufwand gelungen. 
Wir hoffen, dass auch in Zukunft, nach Projektende, ein minimaler Ressourcen‐
aufwand den Weiterbetrieb des OSA ermöglicht, zeigen doch die Nutzerdaten 
von über 1.700 ausgefüllten Fragebögen innerhalb von sechs Monaten ein reges 
Interesse an einem solchen Tool und an der Antwort auf die Frage: „Bin ich fit 
fürs Lehramt“. 
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Innere und äußere, disziplinen- und 
institutionenübergreifende Zusammenarbeit 
in der Lehrkräftebildung 

Ludwig Stecher, Claudia von Aufschnaiter, Edith Braun, 
Jan-Hendrik Hinzke & Jochen Wissinger 

Lehrkräftebildung ist ein komplexes System, das von verschiedenen Institu‐
tionen organisiert und getragen wird. Die Phasen der Lehrkräftebildung er‐
strecken sich vom wissenschaftlichen Studium über die schulpraktische Aus‐
bildung bis in die schulische Berufstätigkeit hinein. Damit ist die Professio‐
nalisierung von Lehrkräften ein fortlaufender Prozess und im Grunde niemals 
abgeschlossen. 

Aus der gesellschaftlichen Bedingtheit von Bildungs- und Lernprozessen 
erwächst nicht nur der Schule, sondern auch der Universität und den verant‐
wortlichen Institutionen der Lehrkräftebildung der 2. und 3. Phase der ständige 
Auftrag, die Qualität der Professionalisierung und Kompetenzentwicklung für 
die Ausübung des Lehrer*innenberufes theoretisch fundiert und evidenzbasiert 
zu sichern und auf der Erkenntnisbasis der aktuellen wissenschaftlichen For‐
schung fortzuschreiben. Die Sicherung und Entwicklung der Effektivität in der 
Lehrkräftebildung kann von den professionellen Akteur*innen allein und indi‐
viduell nicht geleistet werden, sondern erfordert die Einlösung durch institu‐
tionell zur Verfügung gestellte Ressourcen sowie organisierte Strukturen und 
Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen der Verantwortung. Angesichts dessen 
bedarf es für die Professionalisierung und Sicherung der professionellen Kom‐
petenzen von Lehrkräften einer ‚konzertierten Aktion‘, d. h. der gemeinsamen 
Anstrengung aller Beteiligten, die Kooperation und Zusammenarbeit notwen‐
dig macht. 

Diese Perspektive bzw. Forderung nach Kooperation und Zusammenarbeit 
liegt auch der Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB) von Bund und Ländern 
zugrunde, indem auch sie auf die geteilte Verantwortung der institutionellen 
Akteur*innen rekurriert, die mehr oder weniger beabsichtigte Effekte der Seg‐
mentierung in den Zuständigkeiten, der Diversifizierung der Professionalisie‐
rungsziele, -konzepte, -inhalte und -methoden, aber auch Unvereinbarkeiten, 
Kollisionen und Friktionen mit sich bringt. Die Kooperation zwischen Bund 
und Ländern im Rahmen der QLB stellt diese grundlegende Struktur mit ihren 
vielschichtigen Folgewirkungen nicht in Frage. Vielmehr hält sie am Status Quo 
fest, sieht aber zugleich im Kontext universitärer Verantwortung wie auch im 
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Verhältnis der Universität zur schulischen Praxis oder zu den verantwortlichen 
Institutionen der 2. und 3. Phase der Lehrkräftebildung Kooperationsbedarf. Sie 
fokussiert dabei auf verschiedene Formen der Kooperation sowohl innerhalb 
der jeweiligen Hochschulen als auch der Hochschulen mit außeruniversitären 
Institutionen und Akteur*innen. Mehr als diesen offenen Auftrag zur Koopera‐
tion adressiert die QLB an die Universitäten bzw. Hochschulen allerdings nicht. 
Es liegt bei ihnen, den Auftrag zu interpretieren und inhaltlich auszugestalten. 
In diesem Sinne setzte die QLB einen (ergebnis-)offenen Impuls für die Gieße‐
ner Offensive Lehrerbildung (GOL). 

Die Justus-Liebig-Universität (JLU) Gießen unterhält seit langer Zeit viel‐
fältige Kooperationsbeziehungen zu den verantwortlichen Institutionen in der 
dreiphasigen Lehrkräftebildung: zu den Schulen in der Region, zum Staatlichen 
Schulamt Gießen und Vogelsbergkreis, zu den Studienseminaren sowie zur 
Hessischen Lehrkräfteakademie. Die Kommunikation und Koordination geht 
aufseiten der JLU unter der Führung der Präsidialverwaltung vom Zentrum 
für Lehrerbildung (ZfL) aus, der zentralen universitätsinternen Stelle für alle 
Belange der Lehrkräftebildung. Regionale, interinstitutionelle Kooperation und 
Zusammenarbeit in der Lehrkräftebildung manifestiert sich strukturell im Ko‐
operationsrat 1 , dem neben der JLU die oben genannten institutionellen Ak‐
teur*innen angehören, sowie in weiteren, mehr oder weniger strukturell ge‐
sicherten Formationen, wie sie von der GOL im Zeitraum zwischen 2016 und 
2023 initiiert, projektiert und evaluiert wurden. 

Der vorliegende Band berichtet über diese Formen inneruniversitärer sowie 
interinstitutioneller Kooperation, über die Projekte und deren Ergebnisse, die 
diese zum Gegenstand haben. Zum einen wird inneruniversitäre Kooperation 
thematisiert, die sich in der Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaften und 
Fachdidaktiken und / oder zwischen den Bildungswissenschaften manifestiert. 
Zum anderen werden Formen von Kooperationen dargestellt und diskutiert, 
die die Universitätsgrenzen überschreiten und die sich in einer differenzier‐
ten Zusammenarbeit zwischen Universität und Schule, in der Zusammenarbeit 
mit unterschiedlichen Ebenen der in der Landesverantwortung liegenden Lehr‐
kräftefortbildung oder im Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse und Ideen 
in die fachliche wie auch allgemeine Öffentlichkeit zeigen. 

Während wir darauf und auf die Hintergründe in der Einleitung schon aus‐
führlich eingegangen sind, geht es in diesem Schlusskapitel darum, einige der 
Maßnahmen, Konzepte und Befunde, die die GOL erarbeitet hat und die in den 
einzelnen Beiträgen dieses Bandes beschrieben sind, aus einem übergeordneten 
Blick zusammenzufassen und unter dem Thema des Bandes einzuordnen. Dabei 
nehmen wir unterschiedliche Kooperationsperspektiven ein: die Kooperation 

1 Siehe auch Schönwolf et al. in diesem Band. 
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innerhalb der Universität, die Kooperation zwischen der Universität und den 
Schulen, die Kooperation der Akteur*innen im Bereich Lehrkräftefortbildung 
und schließlich die Kooperation bzw. den Transfer zwischen Öffentlichkeit und 
Wissenschaft. U. a. gerade diese Formen der Vernetzung und Zusammenarbeit 
standen in der GOL von Anfang an im Mittelpunkt. In ihnen kommt der Ge‐
danke einer Lehrkräftebildung zum Ausdruck, möglichst viele der verschiede‐
nen Orte und Akteur*innen zusammenzubringen, die am Professionalisierungs‐
prozess beteiligt sind. 

Die Arbeiten der GOL haben sich in der siebenjährigen Projektlaufzeit nicht 
auf die in diesem Sammelband beschriebenen Maßnahmen beschränkt. Uns war 
es aber wichtig, gerade diesen zentralen Aspekt der Kooperation als inhaltli‐
chen Ausgangspunkt zu nehmen und die darauf bezogenen Arbeiten in diesem 
Sammelband hervorzuheben. Wir haben also den thematischen Fokus vor eine 
umfassende Darstellung der GOL mit all ihren Erfolgen – und auch Herausfor‐
derungen, die sich in den Jahren zeigten – gestellt. In diesem Sinne geht es in 
unserer Schlussbetrachtung um einen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs, 
weniger um die Darstellung des Projekts als Ganzes. 

1. Zusammenarbeit innerhalb der Universität

Mit Blick auf die Zusammenarbeit innerhalb der Hochschule standen in der 
GOL die Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Lehrenden sowie, auf einer 
etwas allgemeineren Ebene, die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen 
Bezugswissenschaften im Lehramtsstudium, den Bildungswissenschaften (Psy‐
chologie, Soziologie, Politikwissenschaft und Erziehungswissenschaft), im Mit‐
telpunkt. 

Das Forum Lehrentwicklung ist ein Strukturelement, das durch die GOL ini‐
tiiert wurde, und welches dem kollegialen und interdisziplinären Austausch, 
der Zusammenarbeit und Kooperation der Lehrenden untereinander dient. Im 
Forum diskutieren Lehrende im Sinne eines Peer-Learning-Ansatzes ihre Er‐
fahrungen im Rahmen der universitären Lehre für das Lehramt. Das Ange‐
bot wurde von den Lehrenden über die gesamte Projektzeit der GOL hin sehr 
begrüßt und gut genutzt. Dabei zeigte es sich als zweckmäßig, zwei unter‐
schiedliche Fächerzonen für das Forum einzurichten: das „Forum MINT“ und 
das „Forum GSK & Sprachen“. MINT bespielt hierbei die Unterrichts- bzw. 
Studienfächer aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft 
und Technik, während GSK & Sprachen auf die Unterrichts- bzw. Studienfä‐
cher in den Bereichen Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften sowie der 
Sprachen fokussiert, wobei sich während der Laufzeit auch fachübergreifende 
Foren formiert haben. Wie der Beitrag von Galeski et al. in diesem Band zeigt, 
hat das Forum vor allem auch dort seine kooperative Funktion erfüllt, wo es 
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im Spezifischen um die Umsetzung der Reform des hessischen Lehrkräftebil‐
dungsgesetzes in die universitäre Praxis ging – eine Situation, in der im Beson‐
deren kollegiale Handlungserfahrungen und -empfehlungen unter dem Druck 
sich verändernder Curricula, Vorgaben und Novellierungen der Prüfungsord‐
nungen notwendig und hilfreich erscheinen. Gerade hier zeigte das Forum, 
wie Peer-Learning-Ansätze hochschuldidaktisch erfolgreich zur Verbesserung 
des Lehramtsstudiums genutzt werden können, kam es doch ohne zentrale in‐
haltliche Steuerung aus. Die Steuerung ergab sich ausschließlich aus den von 
den Forumsteilnehmenden selbst aufgeworfenen Fragen, Herausforderungen, 
Erfahrungen und Problemen – wie sie etwa anhand einer Online-Befragung 
unter den Teilnehmenden zu möglichen Querschnittthemen in den eigenen 
Veranstaltungen offensichtlich wurden. Die Online-Befragung, die die eigene 
Expertise wie auch die Lücken in der Lehre zu Themen wie gesellschaftliche 
Vielfalt, Demokratiebildung oder Bildung für nachhaltige Entwicklung sicht‐
bar machte, bildete die Basis für den gemeinsamen inhaltlichen Austausch in 
verschiedenen darauffolgend organisierten Foren. 

Wie erfolgreich Peer-Learning-Ansätze in der Lehrkräftebildung im Rah‐
men kollegialen Austauschs und Kooperation eingesetzt werden können, zeigt 
auch das Format Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG), in dem 
sich die Lehrenden der Grundwissenschaften (nun Bildungswissenschaften) auf 
freiwilliger Basis regelmäßig treffen, und aufgrund dieser Zusammenarbeit ein 
gemeinsamer Internetauftritt entstand. Neben der Diskussion der unterschied‐
lichen Erfahrungen der Lehrenden standen hier Fragen der wechselseitigen 
Bezogenheit der vier Bildungswissenschaften im Vordergrund und wie diese 
Bezogenheit in der Lehre für die Studierenden sichtbar und nachvollziehbar 
gemacht werden kann. Als Schwerpunkte wurden dabei die Konzepte Normati‐
vität, Ebenen des Erkenntnisinteresses, Wissenschaftsverständnis und empirische 
Zugänge aus der Definition und Praxis der jeweiligen Bildungswissenschaft 
miteinander ins Verhältnis gesetzt. Der Beitrag von Herzig und Braun in diesem 
Band verdeutlicht, wie trotz unterschiedlicher disziplinärer Perspektiven auf 
die genannten Konzepte gerade der Austausch über diese Unterschiedlichkeit 
zu einem Verständnis der jeweils anderen Disziplinen beitrug und den Blick auf 
Besonderheiten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie auch auf die eigene 
Profession schärfte. 

Dass kooperative Peer-Learning-Ansätze auch bei Studierenden des Lehr‐
amts gewinnbringend – hier mit Blick auf das Thema Inklusion – genutzt 
werden können, zeigt der Beitrag von Timberlake et al. in diesem Band. Ko‐
operation wird darin weiter gespannt und als Zusammenarbeit zwischen den 
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und förderpädagogischen Perspekti‐
ven im Lehramtsstudium an Förderschulen verstanden. Wie hier ein gemeinsa‐
mes Lernen der Studierenden in der universitären Kooperation aussehen kann, 
zeigen sie an einem praxisnahen Beispiel einer videogestützten Lernumgebung. 
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Sollte an dieser Stelle eine allgemeine Empfehlung für die Lehrkräftebildung 
abgeleitet werden, so zunächst sicher diese, dass Peer-Learning-Ansätze für die 
innere universitäre Kooperation eine wichtige Rolle spielen und effektiv ge‐
nutzt werden können. Sie haben den Vorteil, dass sie ohne zentrale inhaltliche 
Steuerung auskommen und sich darin Fragen und Diskussionen entwickeln, 
die sich an den realen praktischen Herausforderungen und Schwierigkeiten der 
Lehrenden orientieren. Diese Nähe zur individuellen Praxis und den individuel‐
len Erfahrungen führte aus unserer Sicht zu einer hohen Teilnahmemotivation 
an den Foren. Alle in diesem Abschnitt versammelten Beiträge unterstützen un‐
sere Empfehlung, Peer-Learning-Ansätze disziplinübergreifend als festen Be‐
standteil zur Verbesserung der Lehrkräftebildung zu implementieren und im 
Sinne eines nachhaltigen Strukturaufbaus auf Dauer zu stellen. Gerade dieser 
Strukturaufbau ist notwendig, da Formate eines solchen Peer-Learning organi‐
sierte Räume benötigen, in denen sich der kollegiale Austausch überhaupt erst 
entfalten kann. Es bedarf der zeitlichen Möglichkeiten, sich im Arbeitsalltag 
auf solche Themen einzulassen, es bedarf koordinierender Personen, die Res‐
sourcen zur Verfügung haben, um einzuladen, Räumlichkeiten und Termine 
zu klären, zu moderieren, die Kontaktpflege zu übernehmen etc. Auf solche 
Strukturen und Ressourcen sind Peer-Learning-Formate angewiesen. 

2. Zusammenarbeit Universität und Schule 

Wie in der Einleitung zu diesem Kapitel bereits beschrieben wurde, hat Koope‐
ration in der Lehrkräftebildung viele Gesichter: Nachdem im vorangegange‐
nen Abschnitt die Kooperation innerhalb der Universität im Mittelpunkt stand, 
richtete sich ein zweiter Fokus in diesem Band auf die Kooperation zwischen 
Universität und Schule. Diese Kooperation ist ein zentrales Merkmal des uni‐
versitären Teils der Lehrkräftebildung. Zum Kern eines Lehramtsstudiums ge‐
hört neben dem Besuch von Vorlesungen und Seminaren das wissenschaftlich 
angeleitete Lernen in der Schule im Rahmen der sog. schulpraktischen Studien. 
Hier wird das Verhältnis zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis 
in der Zielsetzung akut. Es gilt, Studierende im Rahmen der auf Schule, Erzie‐
hung, Unterricht und Lernen ausgelegten Kompetenzentwicklung insbesondere 
in der Fähigkeit zur Reflexion erzieherischen und unterrichtlichen Handelns zu 
fördern. 

Mit dem Campusschulprojekt wurde im Rahmen der GOL ein vertiefender 
Ansatz der Begegnung zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis ver‐
folgt, der über die Zusammenarbeit der Universität mit den Schulen im Rahmen 
der schulpraktischen Studien weit hinausgeht, der Schulen nicht als „Dienst‐
leister“ im Rahmen der Ausbildung der Studierenden adressiert, sondern als 
Kooperationspartner auf Augenhöhe versteht. In diesem Sinne zielt das Projekt 
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Campusschule auf eine intensive Zusammenarbeit mit einer Auswahl verschie‐
dener Schulen der Region und damit auf eine Begegnung, die durch ein ge‐
meinsam geteiltes Interesse an der Entwicklung von (Hoch-)Schule, Unterricht 
und Lernen motiviert ist und die die Aktivität zwischen beiden Institutionen 
entweder durch ein theoretisch begründetes, wissenschaftliches Interesse oder 
durch ein problem- und anwendungsbezogenes Interesse in Gang bringt. Wie 
in der inneruniversitären Initiative zur Zusammenarbeit unter Lehrenden ver‐
schiedener Disziplinen und Arbeitsschwerpunkte zeigt sich auch interinstitu‐
tionell, dass es in der Umsetzung des Projektanliegens auf beiden Seiten keine 
Erfahrung gibt, weder inhaltlich noch in der Interaktion und Kommunikation, 
auf die zurückgegriffen werden könnte. In diesem Sinne ist die Zusammenar‐
beit ein Learning by doing; sie erweist sich als ein Prozess, der von vielen ver‐
schiedenen Faktoren wie institutionellen Rahmenbedingungen und Ressourcen 
einerseits und von habituellen, individuellen Dispositionen und Kompetenzen 
andererseits beeinflusst ist. Die Projektidee und Zielsetzung war leichter for‐
muliert als realisiert und wurde in der Umsetzung wie in den Ergebnissen 
auf beiden Seiten von Irritationen begleitet. Der Beitrag von Nesseler et al. in 
diesem Band zeigt exemplarisch, wie in der interinstitutionellen Kooperation 
Differenzen im Verhältnis der lehrkräftebildenden Trägereinrichtungen zutage 
treten, die in den jeweiligen institutionellen Unterschieden und Eigenlogiken 
begründet liegen. Wie dies in Chancen und eben auch Herausforderungen der 
schulisch-universitären Zusammenarbeit mündet, verdeutlicht der Beitrag von 
Kerkemeyer et al. anhand von kooperativen Praxisbeispielen zum Unterrichts‐
fach Physik und daran anschließende Prozesse der Unterrichts- und letztendlich 
auch Schulentwicklung. Chancen und Herausforderungen der Zusammenarbeit 
zwischen Hochschule und Schule ist auch Thema des Beitrags von Hüllstrunk 
zu einem kontextübergreifenden kooperativen Kunstprojekt. Hier wie in an‐
deren Projekten, die explizit oder implizit auf die Entwicklung institutioneller 
Organisationsstrukturen und damit auf Annäherung durch Veränderung und 
Bearbeitung kultureller Normen, Werte und Erfahrungen als Basis von Koope‐
ration setzen, bleibt die Erkenntnis, dass der Erfolg solcher Annäherung von 
professioneller Anleitung und Unterstützung, von materiellen und immateri‐
ellen Ressourcen sowie von einer Langzeitperspektive abhängt. Insofern gilt 
auch hier, dass für die Aufrechterhaltung dieser Formen der Kooperation ein 
Strukturaufbau an der Universität notwendig ist, ähnlich wie wir dies oben mit 
Blick auf die Peer-Learning-Formate zur Kooperation innerhalb der Hochschule 
hervorgehoben haben. 
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3. Zusammenarbeit im Bereich der Lehrkräftefortbildung

Zur dritten Phase der Lehrkräftebildung gehört die Lehrkräftefortbildung. 
Diese Phase ist mit Abstand die längste im Professionalisierungsprozess. Sie 
hat damit einerseits das Potenzial, schul- und unterrichtsrelevante Themen 
theoretisch fundiert und evidenzbasiert zu bearbeiten, für die im Rahmen der 
vorlaufenden Phasen keine zeitlichen Ressourcen zur Verfügung standen oder 
die nur begrenzt an den in diesen Phasen erwartbaren Professionalisierungs‐
stand von Studierenden und Referendar*innen anschlussfähig sind. Anderer‐
seits liegt in der dritten Phase auch das große Potenzial, neuere Erkenntnisse 
aus der wissenschaftlichen Forschung zum Gegenstand der professionellen Ent‐
wicklung zu machen sowie partizipativ und auf Augenhöhe Fragen der Wei‐
terentwicklung von Schule, Unterricht, Lernen und Professionalisierung im 
Zuge sich akut ergebender gesellschaftlicher Herausforderungen zu bearbei‐
ten. Zuletzt bilden die Mentor*innen für die schulpraktischen Studien und den 
Vorbereitungsdienst eine zentrale Schnittstelle zwischen den verschiedenen 
Phasen der Lehrkräftebildung; der Fortbildung von Mentor*innen, die auch in 
der GOL adressiert wurde, kommt somit eine tragende Funktion in der Quali‐
tätssicherung und Qualitätsentwicklung der Lehrkräftebildung zu. In allen ge‐
nannten Handlungsfeldern der Lehrkräftefortbildung spielt die institutionen- 
und phasenübergreifende Zusammenarbeit eine zentrale Rolle, in ihr kann z. B. 
gemeinsam festgelegt werden, wann welche Themen Gegenstand im Profes‐
sionalisierungsprozess werden sollten und sinnvollerweise auch könnten. Sie 
kann dem Herauspräparieren zentraler bildungspolitischer und gesellschaftli‐
cher Entwicklungen und deren gemeinsamer Bearbeitung ebenso dienen wie 
der kooperativ angelegten Ausgestaltung von Maßnahmen der Lehrkräftefort‐
bildung, in deren Rahmen auch gemeinsam getragene Qualitätsmerkmale für 
Schule, Unterricht und Lehrkräfteprofessionalisierung ausgehandelt werden. 

Wie sich institutionenübergreifende Kooperation und Zusammenarbeit im 
Bereich der Lehrkräftefortbildung entfalten kann, wird in zwei Kapiteln in die‐
sem Band verdeutlicht. Der Beitrag von Benner et al. thematisiert die Zusam‐
menarbeit zwischen Universität und Schulamt. Gemeinsam wurde im Rahmen 
dieser Kooperation u. a. eine regionale Bedarfsanalyse zur Lehrkräftefortbil‐
dung als Basis eines evidenzbasierten Fortbildungsangebots durchgeführt und 
ausgewertet. 

Der zweite Beitrag von Schönwolf et al. berichtet von der Zusammenarbeit 
zwischen Universität und Einzelschulen mit dem Ziel der strukturierten Ent‐
wicklung eines schulisch getragenen Fortbildungsprogramms. Eine solche Ko‐
operation erscheint auf den ersten Blick ungewöhnlich, ist es doch die Aufgabe 
von Schulen und einzelnen Lehrkräften, geeignete Fortbildungsmaßnahmen zu 
identifizieren und auszuwählen. Der Beitrag zeigt plastisch, dass diese Auswahl 
ein vergleichsweise komplexer Vorgang ist, der von der externen Sichtbarkeit 
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von Fortbildungsangeboten ebenso wie von internen Prozessen der Bedarfs‐
feststellung geprägt ist. Die strukturierte Unterstützung solcher Prozesse, in 
diesem Fall durch die Universität, kann auf beiden Seiten erkennbaren Mehr‐
wert entfalten – für die Schule in der Entwicklung eines gemeinschaftlich getra‐
genen Fortbildungsprogramms, für die Universität in Form von Erkenntnissen 
über Fortbildungsbedarfe und Rahmenbedingungen zur Aufnahme von Fortbil‐
dungen. 

In der Zusammenschau beider Beiträge wird deutlich, wie wichtig interinsti‐
tutionelle Formen der Kooperation sind, sollen die Angebote der dritten Phase 
der Lehrkräftebildung nicht an den Bedarfen der Praxis vorbei organisiert wer‐
den. Gleichzeitig zeigen die Beiträge das sich bereits für die Campusschulen ab‐
zeichnende Spannungsfeld zwischen kooperativ getragener Qualitätsentwick‐
lung und wechselseitiger ‚Dienstleistung‘, die es zugunsten der Herausarbei‐
tung des jeweiligen Mehrwerts für alle an der Zusammenarbeit beteiligten In‐
stitutionen und den darin agierenden Akteur*innen zu überwinden gilt. Gerade 
in der Fort- und Weiterbildung liegt ein wichtiger Bereich für die Ausweitung 
der Verantwortung der Universitäten, wobei der Dialog zwischen Hochschule 
und Schulen dazu beitragen kann, relevante Themen zu identifizieren und zu 
konturieren. 

4. Transfer in Öffentlichkeit und Wissenschaft

Eine besondere Perspektive auf Kooperation nimmt der vierte Bereich dieses 
Bandes in den Blick: die Kommunikation der Universität als verantwortliche 
Institution für die erste Phase der Lehrkräftebildung mit der Öffentlichkeit – 
eine Perspektive, die nur selten eingenommen wird. Hier steht der Transfer 
von wissenschaftlichen Diskursen und Erkenntnissen zur Lehrkräftebildung 
im Fokus. Dies schließt auch Informationsplattformen für Studienwillige ein – 
wie der Beitrag von Brand et al. zum online Self-Assessment der GOL „Fit 
fürs Lehramt“ zeigt. Zugleich werden Transferaktivitäten wie im bereits zuvor 
beschriebenen Beitrag von Schönwolf et al. sichtbar, wenn auf einen Leitfaden 
zur strukturierten Entwicklung eines Fortbildungsprogrammes verwiesen wird, 
sowie im Beitrag von Nesseler et al., in dem eine digitale Plattform (JUSTmatch) 
vorgestellt wird, die der Verzahnung von Universität und Schule dient. 

Werner und Steinfeld zeigen, dass eine moderne Wissenschaftskommuni‐
kation Alternativen zu den analogen Kanälen finden muss, will sie Aufmerk‐
samkeit und Interesse wecken und Gehör finden. Das galt insbesondere in 
der Zeit der Corona-Pandemie, gilt aber auch heute. Diese neuen Wege be‐
schritt die GOL mit ihrem Podcast zum Lehrer*innenberuf. Der Beitrag zeigt, 
dass gerade die Übersetzung wissenschaftlicher Denkweisen und wissenschaft‐
licher Erkenntnisse in eine für ein breites Publikum verständliche Sprache 
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wichtig ist, um eine erfolgreiche Außenwirkung von (Forschungs-)Initiativen 
und Entwicklungsarbeit zu erzielen. Dabei führen die Autor*innen fünf grund‐
legende Funktionen an, die eine solche Wissenschaftskommunikation erfül‐
len sollte: (1) Information für alle Bürger*innen zu Forschung und Wissen‐
schaft; (2) Wissensvermittlung zum aktuellen Forschungsstand für Wissens‐
hungrige; (3) Motivation wissenschaftlich talentierter junger Menschen für 
entsprechende Tätigkeiten; (4) Legitimation der gesellschaftlich zur Verfügung 
gestellten Ressourcen für Wissenschaft und Forschung; (5) Partizipationsforum 
für informierte und mündige Bürger*innen über relevante Forschungsthemen. 
Der Beitrag zeigt zudem, dass Chancen und Grenzen der Kommunikation oft‐
mals eng beieinanderliegen. 

Hinsichtlich der Transferstrategie (3) „Motivation wissenschaftlich talen‐
tierter junger Menschen“ für das Lehramtsstudium hat die GOL weitere Maß‐
nahmen entwickelt: unter anderem das online Self-Assessment „Fit fürs Lehr‐
amt“. Brand et al. beschreiben in ihrem Beitrag den Übergang in das Studium als 
einen Prozess, dem bestimmte Entscheidungen vorweg gegangen sind. Um den 
Studieninteressierten eine gute Informationsgrundlange zu bieten, stellt das 
online Self-Assessment theoretisch und empirisch begründete Informationen 
und Aufgaben bereit, die Studierende für sich bearbeiten können und die als 
Anlass zur Reflexion dienen sollen. Dabei zielt „Fit fürs Lehramt“ darauf ab, 
die Klärung, ob ein Lehramtsstudium zu einem selbst passt, in die Person des 
(künftigen) Studierenden zu verlegen und somit eine informierte Entscheidung 
zu ermöglichen, ohne externalisierte Entscheidungsprozesse zu etablieren. 

Eine weitere Form der (interinstitutionellen) Kooperation bzw. Transfer‐
strategie thematisiert der Beitrag von Kaufmann und Stecher. Im Mittel‐
punkt steht ein den Entwicklungsmaßnahmen der GOL übergeordneter Ar‐
beitsschwerpunkt: die Evaluation des Gesamtprojekts und seiner einzelnen 
Maßnahmen. Neben der laufenden Qualitätsverbesserung der Arbeit an und 
mit den Entwicklungsmaßnahmen in der universitären Phase der Lehrkräfte‐
bildung hat Evaluation zugleich die Funktion, wissenschaftliche Erkenntnisse 
in die wissenschaftliche Praxis zu transferieren. Aus der Evaluation universi‐
tärer (Lehr-)Veranstaltungen lassen sich Kenntnisse über Einflussfaktoren und 
Bedingungen der Planung und Durchführung von universitären Bildungsan‐
geboten sowie deren Wirkungen ableiten, die dazu geeignet sind, Fragen der 
Qualitätssicherung und -verbesserung in der Lehrkräftebildung aufzuwerfen 
und wissenschaftliche Diskurse anzustoßen. 

Sowohl der Wissenstransfer in die Öffentlichkeit als auch die Evaluation 
mit ihren Transfermöglichkeiten in die Wissenschaft hinein sind zwei zentrale 
Elemente kooperativer Vernetzung. Sie zielen sowohl auf die Breitenwirkung 
von Reformen in der Lehrkräftebildung – auch im Sinne einer öffentlichkeits‐
wirksamen ‚Ansprache‘ möglicher künftiger (Lehramts)Studierender – als auch 
auf die Qualitätssicherung und -entwicklung dieser Reformmaßnahmen. Beide 
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Vernetzungs- bzw. Kooperationsperspektiven erfordern für eine effektive Lehr‐
kräftebildung einen nachhaltigen Strukturaufbau an den Universitäten. 

5. Ausblick

Was bleibt? Der Ertrag der GOL liegt zunächst darin, dass sie Problempunkte 
der Qualität im Lehramtsstudium identifiziert, Ansätze zur Qualitätsverbesse‐
rung konzeptualisiert und Prozesse der Organisations- und Strukturentwick‐
lung im Bereich der universitären Lehrkräftebildung angestoßen hat. Die GOL 
hat Bewegung in die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Lehramtsstu‐
dium, seinen Zielsetzungen, seiner Organisation und Ausgestaltung sowie er‐
wünschter wie unerwünschter Wirkungen gebracht. Sie hat Lehrende, insbe‐
sondere Professorinnen und Professoren, organisiert und inspiriert, in interdis‐
ziplinären Foren über ihre Lehre, ihre Erfahrungen im Umgang mit Studieren‐
den, über Inhalte, Methoden und Leistungsergebnisse zu sprechen – und dabei 
festzustellen, dass Kolleg*innen auch benachbarter Disziplinen ähnliche Erfah‐
rungen, Herausforderungen und Fragen an die Lehrtätigkeit sowie Sicherung 
der Lern- und Leistungsergebnisse haben. Derartiges hat es bislang in den Rei‐
hen der professionellen Akteur*innen und in dieser Systematik unterhalb von 
Entscheidungsgremien, d. h. auf der Ebene der unmittelbaren Verantwortung 
für die Lehre und Leistungsüberprüfung, an der Justus-Liebig-Universität nicht 
gegeben. 

Darüber hinaus stehen die in diesem Band zusammengeführten Arbeiten 
und Ergebnisse der GOL dafür, dass es gelingen kann, Kooperationsstrukturen 
inneruniversitär, also disziplinübergreifend und im Verhältnis der professio‐
nellen Akteur*innen zueinander aufzubauen, und vorhandene institutionen‐
übergreifende Kooperationsstrukturen für eine erfolgreiche Verbesserung und 
Effektivierung der Lehrkräftebildung zu nutzen, Kooperationen zu erweitern 
oder gar zu vertiefen. Hier konnte die GOL zeigen, wie wichtig und gewinnbrin‐
gend es ist, Kooperation als Grundlagenkonzept sowohl für die externe (pha‐
sen- und institutionenübergreifende) als auch die interne Kommunikation der 
Lehrenden innerhalb der Universität zu denken – dies ganz im Sinne der beiden 
Leitideen der GOL: auf die Lehrkraft kommt es an; auf die Universität kommt 
es an. Aus diesen Leitideen heraus wird Kooperation einerseits als wesentliches 
Element von Professionalisierungsprozessen auf Seiten der zukünftigen Lehr‐
kräfte thematisiert wie andererseits auch als wesentliches Element eines pha‐
senübergreifenden Strukturentwicklungsprozesses, der im Verantwortungsbe‐
reich der Universitäten liegt. 

Gleichzeitig lassen sich entlang der GOL-Projekte die Grenzen inneruniver‐
sitärer wie interinstitutioneller Anbahnung und Entwicklung von Kooperation 
auslesen. Die Gründe dafür sind vielfältig. Sie sind zum einen in mangelnden 
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Ressourcen der professionellen Akteur*innen zu suchen. Sie hängen zum an‐
deren mit der je spezifischen Rationalität und Eigenlogik der verschiedenen 
beteiligten Institutionen zusammen. Soziale Systeme, d. h. wissenschaftliche 
Disziplinen, Universitäten, Behörden oder Einrichtungen der zweiten Phase 
(Studienseminare) und der dritten Phase (öffentliche und private Einrichtun‐
gen der Fort- und Weiterbildung) sind, systemtheoretisch gesagt, geschlossene, 
selbstreferenzielle Systeme. Das Ansinnen, Kooperationen zwischen individu‐
ellen oder institutionellen Akteur*innen neu aufzubauen und zu entwickeln, 
stößt hier an Grenzen, die durch bestehende Strukturen gezogen sind und die 
den Grad der Kooperation mit anderen Akteur*innen vorbestimmen. Fragen 
der individuellen wie institutionellen Aufgabenzuschreibungen und Zuständig‐
keitserwartungen sind hiervon tangiert. Theoretisch müssen bestehende Struk‐
turen erst beseitigt werden, um neue aufbauen und entwickeln zu können. 
Gleichzeitig machen die Projekte deutlich, dass sie (1) arbeits- und unterstüt‐
zungsintensiv sind und Erfolg zumeist von einzelnen Individuen, ihrem Wissen 
und Können sowie ihrem besonderen Engagement abhängt und dass (2) Ko‐
operationen nicht nachhaltig sein können, wenn sie nicht strukturell und mit 
Ressourcen unterstützt und abgesichert werden. 
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