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An zahlreichen deutschen Hochschulen laufen seit

2015 Projekte zur Weiterentwicklung der Lehrer-

bildung. Vielerorts ähneln sich dabei Ziele und

Herausforderungen. Der Band stellt Zielstellungen

und Zwischenergebnisse des Entwicklungsprojekts

Professionalisierung von Anfang an im Jenaer Modell

der Lehrerbildung (ProfJL) vor, das in der „Qualitäts-

offensive Lehrerbildung“ gefördert wird.

Das Jenaer Projekt zielt zum einen darauf, die Kooperation

verschiedener Phasen und Akteure (aus den Fachdidak-

tiken und Fachwissenschaften, der Erziehungswissen-

schaft sowie aus der Praxis) zu verstärken. Zum anderen

reagiert das Projekt auf die Herausforderungen, die der

Lehrerbildung durch eine globalisierte, pluralisierte und

individualisierte Gesellschaft aufgegeben sind. Das Projekt

ist also im doppelten Sinn auf Vielfalt und die Überwindung

von Grenzen in der Lehrerbildung angelegt. Damit weist es

auch über den Jenaer Kontext hinaus und erlangt Rele-

vanz für die nationale und internationale Diskussion um

Lehrerprofessionalisierung. Entsprechend diskutieren im

Band renommierte Vertreter aus Wissenschaft und Praxis

die Beiträge des Projekts.
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Iris Winkler, Alexander Gröschner, Michael May und
Karin Kleinespel

„Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile“:  
Modellierung inter- und transdisziplinärer 
Entwicklungsprojekte in der Lehramtsausbildung am 
Beispiel des Projekts ProfJL1

Abstract
Der Beitrag analysiert die strukturellen Herausforderungen, die aus inter- und 
transdisziplinären Entwicklungsprojekten im Rahmen der Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung resultieren und modelliert typische Kooperationsstrukturen innerhalb 
dieser Projekte. Am Beispiel der Arbeit im QLB-Projekt „Professionalisierung von 
Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung“ werden Strategien und Erträge 
der Bewältigung struktureller Spannungen aufgezeigt.

1  Zielstellung des Beitrags

Durch die Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB) wurden an den geförderten 
Hochschulstandorten Projekte angestoßen, die die jeweiligen lehramtsbezogenen 
Studienmodelle weiterentwickeln sollen. Die Zielstellung dieser Projekte resultiert 
in der Regel aus einem Wechselspiel des Veränderungsbedarfs jeweils konkret vor 
Ort einerseits und der durch die Förderkriterien gesetzten inhaltlichen Akzente 
andererseits. Zum erklärten Programm der Qualitätsoffensive gehört, dass die 
Entwicklungs- und Forschungsprojekte zur Kooperation zahlreicher verschiedener 
Akteure der Lehrerbildung innerhalb der betreffenden Hochschule und darüber 
hinaus beitragen sollen. Aus diesem Anspruch ergibt sich innerhalb der Projekte 
unter den Beteiligten ein komplexes Beziehungsgeflecht, das durch verschiedene 
Konstellationen der Inter- und Transdisziplinarität gekennzeichnet ist. Der vor-
liegende Beitrag zielt darauf, typische Kooperationsstrukturen in diesen Entwick-
lungsprojekten zu modellieren. Am Beispiel des Jenaer QLB-Projekts „Professiona-
lisierung von Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung“ (ProfJL) lassen sich 

1	 Wir danken Hendrikje Schulze für ihre Recherchen und ihre Textbausteine für den vorliegenden 
Beitrag. Darüber hinaus danken wir Henriette Brakhage, Vicky Gebhard, Michaela Weiß und Kers-
tin Wuthenow für die Unterstützung bei der Erstellung des Bandes.
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dabei unterschiedliche Herangehensweisen und Reibungspunkte, aber zugleich 
auch Bewältigungsstrategien der Projektarbeit herausarbeiten. Der Beitrag stellt 
damit gewissermaßen eine Klammer des vorliegenden Bandes dar. Er zeigt, dass 
Forschungs- und Entwicklungsansätze universitärer Lehrerbildung für eine nach-
haltige strukturelle Wirksamkeit in allererster Linie Anlässe benötigen, die u.a. 
durch externe Fördermittel initiiert werden. Darüber hinaus sind es neu etablierte 
Kooperationsstrukturen, die für eine zukunftsgerichtete Verantwortungsübernah-
me der Hochschulen für die Lehrerbildung relevant sind. 

2  Innovation und Implementation in Forschungs- und  
Entwicklungsprojekten

Für die Projekte der QLB kann davon ausgegangen werden, dass es sich erstens 
um Innovations- und Implementationsprojekte handelt und zweitens, dass diese 
überwiegend in einem inter- und transdisziplinären Rahmen stattfinden. Weil mit 
diesen Setzungen spezifische Potenziale und Herausforderungen gegeben sind, 
soll auf die beiden Punkte näher eingegangen werden.
Die Projekte der QLB setzen ganz allgemein an Problemstellungen im Feld der 
Lehrerbildung an und sollen zu deren Lösung beitragen. Derartige „geplante Pro-
zesse mit dem Ziel einer wünschenswerten Veränderung bzw. Verbesserung, die zu 
einer signifikanten Änderung des Status quo führen“, können mit Hunneshagen 
(2005, S.  17; Zitat ebd.) als Innovationen bezeichnet werden. Im Rahmen der 
Entwicklungsprojekte in der QLB geht es also darum, Innovationen im Hand-
lungsfeld der Lehrerbildung aller drei Phasen wirksam zu verankern und umzu-
setzen, d.h. sie müssen implementiert werden (Goldenbaum, 2013).2 Generell ist 
Implementierung von Forschungsergebnissen ins Handlungsfeld nicht als einfa-
che Transmission, sondern gleichsam als Übersetzung („translating research into 
practice“; Woolf, 2008, S. 211) zu denken.
Ob die Implementation einer Innovation als erfolgreich eingeschätzt werden 
kann, hängt davon ab, welche Kriterien für den Erfolg herangezogen werden. 
Dazu finden sich in der Literatur mindestens zwei Perspektiven, die sich par-
ziell überlappen. Die erste Perspektive nimmt den Verbreitungsgrad der Inno-
vation in den Blick, die zweite betrachtet den Prozess der Implementation zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten. Was den Verbreitungsgrad betrifft, weist Coburn 
(2003) darauf hin, dass eine rein quantitative Sicht auf die Breite der Implemen-
tation von Innovationen unzureichend ist. Vielmehr macht sie als Erfolgskrite-

2	 Weitgehend synonym zum Begriff Implementation ist in der Literatur auch von Transfer die Rede, 
verstanden als „die Verbreitung oder Weitergabe des Transferierten“ (Gräsel, 2010, S. 8), hier also 
die Verbreitung bzw. Weitergabe der Innovation im Bildungsbereich.
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rien die (qualitative) Tiefe3 der Implementation stark, deren Nachhaltigkeit (als 
Grad der Verankerung über die Zeit) sowie das Zu-Eigen-Machen (ownership) 
der Innovation durch die Nutzer. Die zweite Perspektive setzt an verschiedenen 
Etappen des Implementationsprozesses an. Aus dieser Perspektive können „Kri-
terien für eine erfolgreiche Implementation danach strukturiert werden, ob sie 
auf die Implementationsvoraussetzungen (Inputs), die Transferprozesse oder die 
Transferergebnisse (Outputs und Outcomes) hin ausgerichtet sind“ (Hasselhorn, 
et al., 2014, S. 143). Mit dieser Perspektive korrespondiert auch das prominente 
CIPP-Evaluationsmodell von Stufflebeam und Shinkfield (2007), das neben dem 
Kontext und daraus resultierenden Zielen (C) den Input (I), den Prozess (P) und 
die Wirkungen/Produkte (P) der Implementation in den Blick nimmt (vgl. auch 
Döring & Bortz, 2016).4 
Für erfolgreiche Innovations- und Implementationsprozesse sind – in Abhän-
gigkeit von den Problemstellungen und festgelegten Erfolgskriterien – die Im-
plementationsstrategien von entscheidender Bedeutung. Es macht für die Wahl 
einer Strategie einen Unterschied, ob im Zentrum des Innovations- und Imple-
mentationsprojekts die Verbesserung der Studienleistungen von Absolventen, die 
möglichst originalgetreue Nutzung neuer Methoden und Inhalte bei den Lehren-
den oder die breite Akzeptanz der Innovation steht. Anders gewendet: Nicht jede 
Implementationsstrategie ist für jedes Projekt mit spezifischen Problemstellungen 
und Zielen gleichermaßen geeignet (vgl. den Zusammenhang von Implementati-
onserfolg und Implementationsstrategie bei Gräsel, 2010, S. 13-16).
In der Literatur werden unterschiedliche Klassifizierungen von Strategien dis-
kutiert (Gräsel, 2010; Gräsel & Parchmann, 2004; Hasselhorn, Köller, Maaz & 
Zimmer, 2014). Für die Klassifizierungen sind die Unterscheidung von Entwick-
lern und Nutzern sowie deren Rollen und Beziehungen im Innovations- und Imple-
mentationsprozess konstitutiv (vgl. hierzu Berman & McLaughlin, 1978; Fullan 
& Pomfret, 1977). Die Beziehung zwischen diesen Gruppen kann mehr oder 
weniger hierarchisch strukturiert sein, je nachdem, wer die Innovation initiiert 
und entwickelt. Im Wesentlichen werden folgende Strategien unterschieden:
•• Top-down-Strategien (von Entwicklern außerhalb des adressierten Handlungs-

feldes ausgehend),
•• Bottom-up-Strategien (von den betroffenen Nutzern ausgehende, situationsab-

hängige Einzelmaßnahmen) und
•• partizipative oder symbiotische Implementationsstrategien (durch das Zusam-

menwirken von Entwicklern und Nutzern gekennzeichnet). 

3	 Eine tief gehende Implementation verändert auch Beliefs und Handlungsmuster der Nutzer, wäh-
rend oberflächliche Implementationen sich auf Aspekte wie Materialeinsatz oder Unterrichtsorga-
nisation beschränken.

4	 Die Verantwortlichen im Projekt ProfJL haben sich darauf verständigt, die Evaluation des Projekter-
folgs in Anlehnung an das CIPP-Modell zu strukturieren.
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Vor allem Top-down-Strategien im Bereich von Bildung und Ausbildung gehen 
davon aus, dass Innovationen aus der Wissenschaft ins Handlungsfeld Schule 
getragen werden sollen. Lehrpersonen oder auch Ausbildungsverantwortliche an 
den Studienseminaren sowie Referentinnen und Referenten der Landesinstitute 
werden also als Nutzer betrachtet und Entwickler häufig außerhalb der Schule 
bzw. der Unterrichtspraxis verortet. Ein klassisches Beispiel für Top-down-Stra-
tegien ist die Curriculumrevision und -implementation: Curriculumkommissi-
onen, in denen meist Experten aus Schule (hier: i.d.R. Personen in herausge-
hobener Funktion), Unterstützersystem und Wissenschaft tätig sind, entwickeln 
(im Zuge eines auch politischen Prozesses) curriculare Innovationen, die dann 
von den nutzenden Lehrerinnen und Lehrern umgesetzt werden sollen. In der 
Wissenschaft ist dieser Prozess u.a. mit der einflussreichen Diffusionstheorie von 
E. M. Rogers beschrieben worden, die noch am stärksten von einer klaren Tren-
nung von Entwicklern und Nutzern ausgeht und den Innovationsprozess mit der 
Schrittsequenz knowledge, persuasion, decision, implementation und confirmation 
beschreibt (Rogers, 2003).
Wie die Zusammenstellung der Strategiefamilien zeigt, kommt in Bottom-up-
Strategien und partizipativen Strategien den Nutzern eine weitaus aktivere Rolle 
zu. In Bezug auf partizipative Transferstrategien betrachtet Gräsel (2010, S. 17) 
das Etablieren von Kooperationsstrukturen als ein zentrales Kriterium des Imple-
mentationserfolgs.5 
Unter welchen Bedingungen wissenschaftsgeleitete Implementationen im Bil-
dungssystem gelingen, gilt als wenig erforscht (Gräsel 2010, S. 17; Hasselhorn et 
al., 2014, S. 146-148). Gräsel (2010, S. 10-12) unterscheidet als relevante Ein-
flussfaktoren für den Innovationserfolg Merkmale der Innovation selbst, Merk-
male der Nutzer, Merkmale der einzelnen Bildungseinrichtung sowie Merkmale 
des Umfeldes und der Transferunterstützung. Je stärker die Nutzer den Wert der 
Innovation im Vergleich zum Aufwand wahrnehmen, desto besser sind die Chan-
cen für das Gelingen der Implementation. Auch das Erleben von Autonomie und 
Mitbestimmungsmöglichkeiten seitens der Nutzer erhöht die Erfolgsaussichten 
der Implementation. Auf Ebene der betroffenen Bildungseinrichtungen sind Un-
terstützung durch die Leitung und etablierte Kooperationsformen innovations-
förderliche Faktoren (Gomez, Russell, Bryk, LeMahieu & Mejia, 2016). Was das 
Umfeld angeht, werden Stabilität (vs. personelle Fluktuation und hohe Innova-
tionsdichte) und einrichtungsübergreifende Netzwerkbildung als günstig für die 
Verankerung von Innovationen betrachtet (ebd.).

5	 Gerade in diesem Punkt sieht Gräsel zugleich großen Forschungsbedarf, wenn sie fordert, die Ver-
änderung von Kooperationsstrukturen als abhängige Variable zum Untersuchungsgegenstand zu 
machen (ebd.).
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Die zweite, weiter oben herausgestellte Setzung der QLB-Projekte besteht darin, 
dass es sich um inter- und transdisziplinäre Vorhaben handelt. Unter Interdiszi-
plinarität verstehen wir die Zusammenarbeit von Angehörigen unterschiedlicher 
Fächer bzw. Disziplinen (innerhalb der Universität), um ein gemeinsames For-
schungs- oder Entwicklungsziel zu erreichen. Die interdisziplinäre Perspektive ist 
dann nötig, wenn eine Disziplin bzw. ein Fach allein ein Problem nicht lösen 
könnte (z.B. Heckhausen, 1972; Mittelstraß, 1987; Klein, 2010). In der Lehr-
amtsausbildung wird die interdisziplinäre Zusammenarbeit der beteiligten Fä-
cher bzw. Disziplinen – Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft 
– einerseits für wünschenswert erachtet (vgl. Ausschreibung QLB)6, andererseits 
bislang noch selten praktiziert. Konstellationen und Anforderungen interdiszipli-
närer Forschung sind vielfach beschrieben worden (z.B. Gröschner, 2011; Klein, 
2010). Insbesondere werden verschiedene Grade der Synthese der beteiligten 
Perspektiven unterschieden – von einem additiven Nebeneinander, über ein ku-
mulatives Nacheinander bis hin zu einer produktiven Integration. Als Transdiszi-
plinarität bezeichnen wir mit Defila und Di Giulio (1999, 2015) eine Variante 
von Interdisziplinarität, bei der Akteure aus dem außerwissenschaftlichen Anwen-
dungsfeld (z.B. Lehrpersonen, Bildungsadministrationen) in die Zusammenarbeit 
einbezogen werden. Im Rahmen der QLB entsteht Transdisziplinarität insbeson-
dere im Zuge partizipatorischer Innovations- und Implementationsstrategien da-
durch, dass explizit die phasenübergreifende Kooperation gefordert ist.

3  Strukturelle Besonderheiten von QLB-Projekten

Insgesamt erscheint die innere Struktur bei QLB-Projekten fließend: Verschiede-
ne Akteure wirken mit Zielsetzungen auf unterschiedlichen Ebenen zusammen, 
um gemeinsam ein erwünschtes Ergebnis zu erzielen, das überaus facettenreich 
ist. Die Zusammensetzung und der Beitrag der Akteure sind keineswegs statisch, 
sondern je nach gewähltem Blickwinkel auf das Ganze bzw. in verschiedenen Rol-
lenkonstellationen unter denselben Beteiligten zeigen sich unterschiedliche Ver-
antwortlichkeiten und Herausforderungen für das jeweilige Handeln der Akteure. 
Um die Komplexität7 und Variabilität der Projekte in der QLB genauer erfassen 
zu können, bedarf es daher der heuristischen Isolation von Teilaspekten der Pro-
jektarchitektonik (vgl. im Folgenden Abbildung 1).

6	 Informationen hierzu unter: https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/
7	 Komplexität wird verstanden als Resultat aus einer hohen Zahl von Variablen, die in Beziehung 

zueinander treten, und einer hohen Anzahl verschiedener Beziehungen zwischen diesen Variablen.
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(a)  Institutionelle Ausrichtung: Träger der Projekte sind Hochschulen, die ggf. mit 
anderen Hochschulen und/oder mit Beteiligten der Lehramtsausbildung in 
der zweiten und/oder dritten Phase kooperieren. Die Innovationen können 
entsprechend danach unterschieden werden, auf welche Organisation sie 
zielen: die beteiligte(n) Hochschule(n) und/oder die lehrerbildenden Einhei-
ten der zweiten und dritten Phase (Studienseminare, staatliche Lehrerfort-
bildungsinstitute, Multiplikatoren an Schulen). Wenn (Teil-)Projekte aus-
schließlich innerhalb der verantwortlichen Hochschule angesiedelt sind und 
Innovationen (nur) in diesem Feld bezwecken, bleiben sie innerhalb der Or-
ganisation. Ansonsten sind sie Organisationen übergreifend und damit, wenn 
Akteure außerhalb der Wissenschaft eingebunden sind, auch transdisziplinär 
angelegt. 

(b)  Zielstellungen, Maßnahmen, Ergebnisse: Zielstellungen, Maßnahmen und 
erreichte Veränderungen in den (Teil-)Projekten können auf verschiedenen 
Ebenen liegen: i) auf der Ebene der systembezogenen Kooperationsstrukturen 
(hochschulintern, Organisationen übergreifend); ii) auf der Ebene der curri-
cular implementierten Lehrkonzeptionen als Lernangebote (Ausbildungsgang 
oder Modul/Einzelveranstaltung); iii) auf der Ebene der Nutzung der Lern-
angebote (gezielte Initiierung und Begleitung von Lernprozessen und Fokus 
auf erwünschte Lernergebnisse). Die letzten beiden Aspekte lassen sich am 
deutlichsten unterscheiden unter Bezugnahme auf das opportunities-to-learn 
Modell implementierter und realisierter Lerngelegenheiten im Bildungsbe-
reich (McDonnell, 1995).

(c)  Nutzer und Entwickler: Die Projektbeteiligten an den Hochschulen sind üb-
licherweise als Entwickler in die Projekte involviert. Schulen und das schu-
lische Unterstützersystem treten häufig als Nutzer auf. Eine Besonderheit 
der QLB-Projekte gegenüber klassischen Projekten zur Implementation von 
Innovationen im Bildungsbereich, die in der Regel die Schulen adressieren, 
besteht darin, dass die Entwickler an den Hochschulen wie auch auf Seiten 
der außeruniversitären Projektpartner zugleich in der Rolle der Nutzer betei-
ligt sein können.

(d)  Inter- und Transdisziplinarität: Wie bereits erwähnt, liegt der gemeinsame 
Ausgangspunkt von Entwicklungsprojekten, wie sie in der QLB durchgeführt 
werden, in Problemen existierender Lehrerbildungsmodelle. Die Innovations- 
und Implementationsarbeit ist also vorwiegend „problem driven“, weniger 
„curiositiy driven“ (Defila & Di Giulio, 2015, S. 124; vgl. auch Klein, 2010, 
S. 27; Winkler & Schmidt, 2016, S. 10f.), wobei – zumindest in Jena – vor 
allem partizipatorischen Innovations- und Implementationsstrategien eine 
besondere Bedeutung zukommt. Gleichzeitig ist die Problemorientierung der 
Projekte sowie die Orientierung auf die Erarbeitung und Umsetzung von In-
novationen auch verantwortlich für den inter- und/oder transdisziplinären 
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Charakter, weil die identifizierten Probleme und anzustrebenden Innovatio-
nen oft nur in Kooperation mit Partnern innerhalb und außerhalb der Hoch-
schule bewältigt werden können.
Inwiefern bestimmte (Teil-)Projekte allerdings als inter- oder transdiszipli-
när zu charakterisieren sind, ist mitunter nicht eindeutig zu klären. Dies ist 
beispielsweise dann der Fall, wenn Lehrende außerhalb der lehrerbildenden 
Disziplinen i.e.S., also insbesondere Lehrende aus der Fachwissenschaft, in die 
Projekte eingebunden werden sollen. Sie haben, sofern sie Fragen des Lehrens 
und Lernens überwiegend erfahrungsgeleitet und nicht wissenschaftsgeleitet 
einschätzen, die Rolle von Kooperationspartnern außerhalb der (auf Lehren 
und Lernen bezogenen) Wissenschaft inne; mithin liegt eine Konstellation 
hochschulinterner Transdisziplinarität vor. Zugleich handelt es sich in diesen 
Fällen aber um interdisziplinäre Kooperation unter Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern, insoweit es um die Fragen der Inhalte von Studien- und 
Schulfächern geht. Von hochschulinterner Transdisziplinarität ist auch zu 
sprechen, wenn wissenschaftsgeleitete Innovationen in den Strukturen der 
Hochschule zu verankern und die entsprechenden Schritte in Kooperation 
mit Angehörigen der Hochschuladministration zu leisten sind.

Das folgende Schaubild fasst die komplexe Struktur von QLB-Projekten schema-
tisch zusammen:

Innerhalb	der	Organisation
interdisziplinär
transdisziplinär

Organisationen	übergreifend

interdisziplinär
transdisziplinär

Entwickler Nutzer

Ziel/Problemstellung Input Prozessbegleitung Output,	Outcome

Kooperationsstrukturen

Lehrkonzeptionen

Lernerfolge

Abb. 1:  Entwicklungsprojekte in der Lehramtsausbildung – Strukturmodell
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4  Herausforderungen der Projektarbeit

Besondere Herausforderungen der Projektarbeit entstehen nach unserer Einschät-
zung durch die hybride Rollenstruktur als Nutzer und Entwickler sowie durch die 
notwendige Inter- und Transdisziplinarität. Auf beide Punkte soll im Folgenden 
näher eingegangen werden.
Wie im letzten Kapitel angedeutet, können innerhalb von interdisziplinären wie 
transdisziplinären Arbeitskontexten Reibungspunkte durch unklare oder hybride 
Rollenverständnisse entstehen. Innerhalb der Hochschule treffen in den (Teil-)Pro-
jekten mitunter in ein und derselben Person die Perspektive der Wissenschaft und 
die Interessen und Beliefs des Nutzers aufeinander – etwa wenn Curriculument-
wicklung betrieben wird, die die eigene Lehrpraxis leiten soll. Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler befinden sich dann in der Doppelrolle von Entwickler 
und Nutzer im selben Projekt. Sie agieren als Lehr-Praktiker und bringen Beliefs 
und Erfahrungen ein, die nicht unbedingt wissenschaftlich fundiert sein müssen. 
Zugleich beforschen sie ihre eigene Praxis und sollen daraus wissenschaftsgeleitet 
Schlussfolgerungen für künftiges Handeln ziehen. 
In Organisationen übergreifenden, partizipativ angelegten Projekten können sich 
die Rollen und Verantwortlichkeiten der Hochschullehrenden weiter multipli-
zieren, wenn sie wechselnd als Nutzer und/oder Entwickler, initiativ und/oder 
umsetzend agieren. Aber auch die Beteiligten aus dem Berufsfeld Schule können 
in wechselnden Rollen als Entwickler und Nutzer aktiv sein, etwa wenn die par-
tizipative Erarbeitung von Innovationen sowohl Probleme innerhalb der zweiten 
und dritten Phase als auch innerhalb der ersten Phase adressiert. 
Problematisch sind diese Konstellationen deshalb, weil sie die Akteure in ein kom-
plexes Geflecht von (vor allem) Interrollenkonflikten verwickeln. Die Konflikt-
struktur ist dadurch geprägt, dass sich die Erwartungen an die unterschiedlichen 
Rollen, die die Projektakteure gleichzeitig oder wechselnd innehaben, widerspre-
chen. So ist es beispielsweise mitunter für die universitären Akteure schwierig, im 
Rahmen unterschiedlicher Rollen die Relevanzen der eigenen wissenschaftlichen 
Berufssozialisation aufrecht zu erhalten sowie zugleich die Bedarfe der kooperie-
renden (anders wissenschaftlich sozialisierten) Wissenschafts- und Praxispartner 
zu bedienen. Ein weiteres Beispiel ist der Konflikt, sich einerseits als Entwickler 
einer curricularen Innovation an wissenschaftlichen Standards zu orientieren und 
andererseits als Nutzer die Bedarfe der Studierenden zu berücksichtigen. Solcherlei 
Rollenkonflikte sind für das Individuum wie für das soziale Gefüge belastend – vor 
allem dann, wenn Akteure einzelne durch die Projektstruktur zugemutete Rollen 
zurückweisen (Person-Rolle-Konflikt). Sie können jedoch nicht gelöst, allenfalls 
balanciert werden (Schimank 2002). In neueren Diskursen in der Wissenschafts-
forschung werden derartige Fragen (insbesondere mit dem Fokus auf das Verhält-
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nis Wissenschaft und Öffentlichkeit auch unter dem Stichwort Umgang mit „kon-
fligierenden Evidenzen“ untersucht (u.a. Bromme & Thomm, 2016).
Auch Inter- und Transdisziplinarität gehen mit spezifischen Herausforderungen 
einher. Hervorzuheben ist, dass sich typische Probleme, die mit der Implementati-
on von Innovationen verbunden sind (hierzu bereits Gräsel & Parchmann, 2004), 
auch innerhalb einzelner Hochschulen stellen, nicht nur an der Schwelle von der 
Wissenschaft ins außerwissenschaftliche Berufsfeld. Die Arbeit in den meisten 
Projektgruppen ist von Interdisziplinarität geprägt, sowohl innerhalb der Hoch-
schule als auch über die Organisation hinaus. Zur Eigenlogik des wissenschaftli-
chen Systems gehört jedoch auch eine starke Autonomie der beteiligten universi-
tären Akteure, deren Kooperationsverhalten und deren Beliefs die Initiierung und 
Gestaltung der projektbezogenen Kooperationsstrukturen mit prägen. Grundsätz-
lich bieten unterschiedliche Einschätzungen zum Innovationsbedarf erheblichen 
Konfliktstoff (z.B. Ziel einer wissenschaftsgeleiteten Weiterentwicklung vs. Arbeit 
an bestehenden Studienstrukturen/Rahmenbedingungen). Herausforderungen 
entstehen hier aber insbesondere durch das Spannungsverhältnis zwischen unter-
schiedlichen Forschungsverständnissen (hermeneutisch-geisteswissenschaftlich, 
empirisch-rekonstruktiv, empirisch-quantifizierend). Für die Beziehung zwischen 
Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lern-Forschung hat Terhart (2002) 
diesbezüglich das Bild von den fremden Schwestern geprägt. Auch die Beziehun-
gen zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie Bildungswissenschaft sind 
nicht frei von Komplikationen (exemplarisch für die Deutschdidaktik Winkler & 
Schmidt, 2016). Das Autonomieprinzip kann sich auch auf weitere hochschul-
interne Kooperationen hinderlich auswirken, z.B. durch Kontroversen zwischen 
lehrerbildenden und nicht (in erster Linie) lehrerbildenden Disziplinen über als 
notwendig erachtete Studieninhalte (Kooperation mit Fachwissenschaften als 
transdisziplinäre Entwicklungsaufgabe innerhalb der Hochschule).
Aus transdisziplinärer Zusammenarbeit resultiert dagegen die besondere Anforde-
rung, Wissensbestände, Zugangsweisen und Einstellungen bzw. Beliefs von Be-
teiligten aus Wissenschaft und außerwissenschaftlicher Praxis in einem gemeinsa-
men Ergebnis zusammenzuführen (hierzu Defila & Di Giulio, 2015). Dabei gilt 
es, weder wissenschaftliche Ansprüche aufzugeben noch die Bedarfe des Hand-
lungsfeldes zu vernachlässigen. Gefahren bestehen darin, dass dies auf Grund ab-
weichender Prioritätensetzungen, fehlender gemeinsamer Sprache oder theoreti-
scher Integrationsniveaus zwischen Entwicklern und Nutzern aus Wissenschaft 
und Berufsfeld nicht gelingt. Gräsel (2010, S. 16) befürchtet für partizipatorische 
Strategien, „dass Innovationen realisiert werden, die zwar gut ausgehandelt sind 
und von allen Beteiligten getragen werden, die aber keine oder sogar negative Ef-
fekte haben“ (Gräsel, 2010, S. 16). Defila und Di Giulio (2015, S. 128-130) be-
richten Ergebnisse einer Interviewstudie zur Frage, welche Wissensbestände von 
nicht-wissenschaftlichen Projektbeteiligten in transdisziplinäre Kooperationen 
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eingebracht werden. Interviewt wurden jeweils fünf Angehörige aus vier transdis-
ziplinären Projektgruppen, und zwar je zwei Personen aus der Wissenschaft und 
drei Personen aus dem künftigen Anwendungsfeld. Als wertvoll erweise sich das 
Wissen der Nutzer bzw. Experten aus dem Anwendungsfeld in Bezug auf die Kon-
textbedingungen und die Durchführbarkeit der geplanten Maßnahmen. Kritisch 
zu prüfen sei aus Sicht der Wissenschaft insbesondere, von welchen Beliefs die 
Praktiker geleitet werden (ob sie bspw. aufgeschlossen oder reserviert gegenüber 
Innovationen sind), ob sie tatsächlich über projektspezifische Erfahrungen und 
Kenntnisse verfügen und inwieweit ihre Einschätzungen verallgemeinerbar bzw. 
übertragbar sind. Die Autoren bilanzieren, „that scholars have reason to both trust 
and doubt the knowledge of non-certified experts“ (Defila & Di Giulio 2015, S. 
130). Abgesehen von diesen Gefahren und Konfliktlinien, die aus der inhaltli-
chen Arbeit an einer Innovation entstehen, sind die unterschiedlichen Logiken 
und Organisationsabläufe der beteiligten Organisationen zu berücksichtigen, die 
eine partizipativ-transdisziplinäre Arbeit erschweren können.
Die Ausführungen zeigen, dass inter- und transdisziplinäre Projekte wie die QLB 
ein gewisses Konfliktpotenzial zwischen den autonomen Projektpartnern bergen. 
Konflikte liegen damit nicht nur als widersprechende Rollenerwartungen (Inter-
rollenkonflikte) innerhalb der teilnehmenden Akteure, sondern auch zwischen 
den Akteuren selbst. Fragen nach anzustrebenden Zielen, Prozessen und Ergeb-
nissen können sehr unterschiedlich beantwortet, die Suche nach Antworten auf 
diese Fragen kann von den Beteiligten auch als Machtfrage interpretiert werden. 
Insofern weisen inter- und transdisziplinäre Projektkontexte im Rahmen der QLB 
Merkmale mikropolitischer Prozesse auf, die moderiert und durch Projekt-Gover-
nance strukturell eingehegt werden müssen.
Die geschilderten Reibungspunkte des QLB-Projekts an der Universität Jena stel-
len zentrale Herausforderungen für die Kooperation dar. Ein wichtiger Aspekt 
ist dabei die Vereinbarung/Festlegung von projektbezogenen Standards (z.B. im 
Rahmen der Berichtslegung von Aktivitäten, einer externen Projektevaluation, 
zweier Beantragungszeiträume). Die Pluralität der wissenschaftlichen Zugänge so-
wie Traditionen der einzelnen projektbeteiligten Fachkulturen, denen im Rahmen 
des QLB-Projekts Rechnung getragen werden soll, setzt einen Diskurs über Ziele 
der entstehenden Produkte der Innovationen sowie deren Implementation voraus, 
welcher üblicherweise vor Projektbeginn liegt (und nicht Gegenstand des Projekts 
selbst ist). Damit verbunden ist bspw. die Frage nach der Operationalisierung 
von Wirkungen der Projektaufgaben, die weder quantitativ erfasst werden können 
noch an der Oberfläche sichtbar sind. 
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5  Bewältigungsstrategien im Kontext struktureller Spannungen

Im Folgenden möchten wir anhand von zwei ausgewählten und in diesem Band in 
gesonderten Kapiteln (siehe Kapitel 2 bzw. Kapitel 5) ausführlicher präsentierten 
Projekten Gelingensbedingungen und Bewältigungsstrategien der Kooperation 
aufzeigen und dabei organisationsinterne als auch organisationsübergreifende In-
novationen vorstellen. Diese verdeutlichen zugleich Maßnahmen zur Bewältigung 
der Komplexität von inter- und transdisziplinär auftretenden Entwicklungspro-
jekten. Es ist zu betonen, dass die strukturellen Spannungen, die in Kapitel 4 
dargelegt wurden und in Teilen auch die exemplarischen Projekte betreffen, nicht 
beseitigt oder aufgelöst werden können. Es kann lediglich darum gehen, Wege 
anzudeuten, die einen Umgang mit den strukturellen Spannungen, bestenfalls 
im Sinne einer pragmatistisch orientierten neuen „Erzählung“ (Rorty, 1989) er-
möglichen. Die ausgewählten Beispiele illustrieren im Wesentlichen allgemeine 
Befunde zu Faktoren, die den Erfolg der Implementation von Innovationen be-
einflussen (s.o., Kapitel 2). 
•• Das Projekt „Ausbildung der Ausbilder“ (AuAu) leistet einen Beitrag zur Förde-

rung einer reflexiven Lehrerbildung. Im Mittelpunkt des Entwicklungsprojekts 
steht die Etablierung einer kohärenten Ausbildungs- und Weiterbildungspraxis, 
die durch die reflexive Planung, Durchführung und Auswertung von Unterricht 
geprägt ist. Anlässe der Reflexionen werden erzeugt durch die problemorientier-
te Kooperation von Akteuren der Universität und der schulischen Praxis, die 
gleichzeitig an exponierter Stelle im Praxissemester, im Unterstützersystem oder 
der zweiten Phase der Lehrerbildung tätig sind. Das Aufeinandertreffen unter-
schiedlicher Perspektiven soll den Reflexionsprozess anregen bzw. ermöglicht 
diesen erst. Organisationen übergreifend angelegt ist das Projekt damit sowohl auf 
das außeruniversitäre Unterstützersystem und die zweite Phase ausgerichtet als 
auch auf die Universität selbst. Maßnahmen, Zielstellungen und Ergebnisse zielen 
vor allem auf die Entwicklung neuer Formate der Aus- und Weiterbildung (z.B. 
Coaching) und von Kooperationsstrukturen. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer befinden sich in einer Doppelrolle als Entwickler und Nutzer, weil die 
Formate für die eigene und die kooperierende Organisation sowohl entwickelt 
als auch selbst genutzt werden. Da das Projekt alle Fachdidaktiken der Universi-
tät erfasst und Gelegenheit zur inhaltlichen und curricularen Abstimmung bie-
tet, wird im Projekt auch die Kooperation der universitären Akteure gefördert. 
Damit ist es inter- und transdisziplinär angelegt, weil es sowohl Kolleg/inn/en 
innerhalb der Universität als auch außeruniversitäre Akteure einbindet. 	 
AuAu steht exemplarisch für die Komplexität von Entwicklungsprojekten der 
QLB. Grundsätzlich erweist sich eine gewisse Aufgeschlossenheit, Neugier und 
Nutzenerwartung der Beteiligten als hilfreich. Auf je unterschiedliche Weise 
versprachen sich die Beteiligten einen Mehrwert durch die Kooperation und 
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waren zufrieden, wenn die Erwartungen eintrafen (siehe die Hinweise zur 
Evaluation im Beitrag von Zastrow, Kleinespel und Lütgert, in diesem Band). 
Ein produktiver Umgang mit der Komplexität und den Spannungen wird im 
Projekt vor allem aber durch die Foren möglich (Auftakt- und Abschlussta-
gungen, regelmäßige Abstimmungstreffen der Arbeitsgruppen), die es erlauben, 
die Rollenanforderungen und -verständnisse zu reflektieren. In diesen Foren 
besteht die Gelegenheit, in den fachdidaktischen Arbeitsgruppen die gemein-
same reflexive Unterrichtsplanung, -durchführung und -auswertung autonom 
zu konkretisieren (so entstanden unterschiedliche Kooperationsvarianten). Au-
tonomität der Projektpartner erhöht somit nicht lediglich die Wahrscheinlich-
keit von Konflikten, sondern ist auch die Bedingung für Konsens-Erfahrungen 
oder Kompromisse in der Projektarbeit und damit für gelingende Kooperation. 
Auch das Autonom-Bleiben der verschiedenen Akteure im Hinblick auf die 
Konsequenzen für die eigene Organisation bzw. die eigene Ausbildungs- bzw. 
Weiterbildungspraxis dürfte es erleichtern, mit den strukturellen Spannungen 
des Projektes umzugehen. Schließlich darf nicht vernachlässigt werden, dass 
die logistische Unterstützung in Form der Projektmitarbeiterinnen und -mitar-
beiter die aufwändige Kooperationsarbeit am Laufen hält. Das Beispiel macht 
deutlich, dass Kooperation – wenn nicht von Anfang an existent – durch (per-
sonelle) Ressourcen nachhaltig abgesichert werden muss. 

•• Das Projekt „Kooperationsseminare Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Unter-
richt“ (vgl. Zühlsdorf, Pettig, Reinhardt & Winkler, in diesem Band) zielt 
darauf, ein im Fach Deutsch bereits etabliertes und bewährtes Seminarmodell 
auch in den Fächern Geschichte und Geographie zu erproben und in den Stu-
dienordnungen zu implementieren. Maßnahmen, Zielstellungen und Ergebnisse 
liegen also vorrangig auf der Ebene der Lehrkonzeption. Mittelbar ist auch die 
Ebene der Kooperationsstrukturen tangiert. Denn die Besonderheit des Semin-
armodells besteht darin, dass jeweils eine Lehrende/ein Lehrender der Fach-
didaktik und der Fachwissenschaft im Teamteaching Seminare zu fachlichen 
Inhalten anbieten und dabei ihre jeweiligen Perspektiven vor dem Horizont 
der Anforderungen im schulischen Fachunterricht verbinden. Das fordert von 
den Lehrenden enge Absprachen bei der Lehrplanung und verlangt deshalb 
Formen der Kooperation, die autonom gestaltbar, in der Sache aber durch das 
Spezifikum des Seminarmodells vorgegeben sind. Das Projekt bleibt auf die 
Organisation Universität beschränkt, ist innerhalb dieser aber sowohl inter- als 
auch transdisziplinär ausgerichtet. Die Interdisziplinarität resultiert zum einen 
aus der Kooperation verschiedener Fachdidaktiken (Deutsch, Geographie, Ge-
schichte), zum anderen aus der Kooperation der jeweiligen Fachdidaktik mit 
Lehrenden aus der Fachwissenschaft. Transdisziplinären Charakter hat das Pro-
jekt insofern, als wissenschaftlich begleitet ein Seminarmodell für Nutzer in 
der Lehre entwickelt wird. Auch in diesem Projekt befindet sich zumindest ein 
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Teil der Teilnehmenden in einer Doppelrolle als Entwickler und Nutzer. Die 
Hybridität der Rolle und damit einhergehende personeninterne Rollenkonflik-
te verschärfen sich bei denjenigen Projektmitarbeitern, die zudem in der zum 
Projekt gehörigen Begleitforschung Voraussetzungen und Wirkungen der Ko-
operationsseminare untersuchen.
Auch wenn in der Interdisziplinarität durch das keineswegs geklärte Rollenver-
ständnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik (vgl. z.B. Winkler & Wieser, 
2017) und durch unterschiedliche Herangehensweisen der beteiligten Fachdi-
daktiken strukturell Spannungen angelegt sind, sind diese im Projekt nicht zum 
Störfaktor geworden. Das liegt daran, dass ähnlich wie in AuAu die Beteiligten 
aus persönlichem Interesse mitgearbeitet und sich von der Kooperation einen 
Nutzen für sich als Lehrende ebenso wie für die Studierenden versprochen ha-
ben. Bereits vor Bewilligung des Projekts gab es in allen beteiligten Fächern 
unterschiedlich weit gediehene Kooperationsaktivitäten zwischen Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik. Das Projekt bot neben dem Anlass, hier und jetzt die 
Kooperationsbemühungen auszubauen und zu verstetigen, zusätzliche perso-
nelle Unterstützung, mit der die Entwicklungs- und Implementationsaufgaben 
leichter zu bewältigen waren. Gewissermaßen als Nebenprodukt, aber dennoch 
als wichtiges Ergebnis gab das Projekt Anstoß zur Reflexion von Vertrautem. 
Durch die Begleitforschung – konkret die Untersuchung der Lehrendenüber-
zeugungen (vgl. Zühlsdorf et al., in diesem Band) – ist für das Fach Deutsch 
augenfällig geworden, dass ein bereits mehrere Jahre etabliertes und breit ak-
zeptiertes Lehrmodell doch einige Fragen mit Blick auf die Erwünschtheit und 
Geeignetheit praktizierter Varianten aufwirft. Innerhalb des Fachs Deutsch 
wirkt dies auf Kooperationsstrukturen insofern, als bei gemeinsamen Veran-
staltungen von Fachdidaktik und Fachwissenschaft Forschungsergebnisse aus 
dem Projekt und Konsequenzen für die Lehre diskutiert werden, wobei die 
Rollen der Akteure (Entwickler, Nutzer, Forscher) changieren. Über das Fach 
hinaus, im projektinternen Austausch zwischen den Fachdidaktiken, boten die 
entsprechenden Befunde Anregung und Orientierung, bestimmte Dinge bei 
Neuentwicklungen von vornherein anders anzugehen (so beim Kooperationsse-
minar-Modell Geographie; vgl. Zühlsdorf et al., in diesem Band). Diese Auto-
nomie, ein Basismodell fachspezifisch zu variieren, war auch im Projekt zu den 
Kooperationsseminaren eine Gelingensvoraussetzung. 

Die Beispiele verdeutlichen die Komplexität von zwei Teilprojekten. Eine Stei-
gerung erfährt die Komplexität ein weiteres Mal auf der Ebene des Projektver-
bundes. Hier sind übergeordnete Kooperationsstrukturen einschließlich der Pro-
jektgovernance von entscheidender Bedeutung. Die Erfahrungen in Jena zeigen, 
dass vor allem die Steuergruppentreffen mit sämtlichen Projektbeteiligten funk-
tional für den Zusammenhalt und die Entwicklung des Projektes waren. Neben 


