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Vorwort

~Gemeinsam fiir eine gute Lehrerbildung®, unter diesem Thema fand am 14./15. Juli
2016 der neunte Bundeskongress der Zentren fiir Lehrerbildung in Rostock statt.
Vertreter*innen der Lehrer*innenbildung aus der ganzen Bundesrepublik sowie aus
der Schweiz und Osterreich diskutierten dabei vor dem Hintergrund aktueller Her-
ausforderungen der Schulpraxis iiber Zukunftsperspektiven und Handlungsmdglich-
keiten der Zentren fiir Lehrer*innenbildung und Schools of Education.

Der Bundeskongress bot den Teilnehmer*innen die Moglichkeit zwei Fragen in Be-
zug auf die Weiterentwicklung der Zentren und Schools nachzugehen:

¥ Welchen inhaltlichen Aufgaben miissen sich die Zentren und Schools als Organi-
sationseinheiten stellen?

' Wie und mit Hilfe welcher Strukturen sowie Kooperationen konnen die Zentren
und Schools den inhaltlichen Herausforderungen Rechnung tragen?

Ziel der von allen gefiihrten Diskussion zu diesen Fragen war es, fiir die Orientierung
in den Zentren und Schools selbst, sowie fiir die Verortung dieser Strukturen in den
Hochschulen einen Orientierungsrahmen zu initiieren, der zunéchst durch die Ant-
worten der Beteiligten auf die beiden oben dargestellten Fragen entworfen und beftillt
werden sollte. Die hohe Beteiligung an dieser Diskussion ermoglichte die Erarbeitung
eines Entwurfes, der bereits Perspektiven von 14 Zentren und Schools einbezieht. Die
Weiterentwicklung dieses Orientierungsrahmens inklusive der Zusammenfithrung
mit Vorarbeiten anderer Zentren soll auf dem 10. Bundeskongress diskutiert werden.

Schon wihrend des Kongresses aber auch danach setzten sich die Teilnehmer*innen
neben den Programmthemen intensiv mit der durch die Kongressausrichter gewahl-
ten Einbeziehung von Stiftungen in die inhaltliche und strukturelle Entwicklungsdis-
kussion von Zentren und Schools auseinander. Angesichts der kontroversen Reaktio-
nen und um dem Thema selbst gerecht werden zu kénnen, haben wir uns entschieden
einen zusitzlichen Beitrag in diesen Tagungsband aufzunehmen. Wir hoffen, damit
einen konstruktiven Diskurs anregen zu konnen. Unser Dank gilt an dieser Stelle Aart
Pabst, der das Thema aufgeworfen und mit seinem Beitrag Eigeninteressen der Stif-
tungen hinterfragt hat. Die Aktualitat des Themas fiir Wissenschaft und Forschung
wird durch eine im Januar 2017 veroffentlichte Studie des Wissenschaftszentrums
Berlin fiir Sozialforschung (WZB) belegt'.

1 Unternehmensnahe Stiftungen: Es fehlt an Transparenz. https://www.wzb.eu/de/pressemitteilung/unternehmensnahe-stiftungen-es-fehlt-an-trans-
parenz (Zugriff am 6.3.2017)




Das WZB bezeichnet die Studie als erste systematische Analyse der Zusammenset-
zung von Stiftungsgremien, der Stiftungstatigkeit und dem Umgang mit Transparenz
durch die Stiftungen. 61 unternehmensnahe Stiftungen, die Wissenschaft und For-
schung fordern, wurden in die Datenanalyse einbezogen.

Der vorliegende Tagungsband wurde erstellt aus den Keynotes und Beitrdgen zu den
beiden Kongressfragen. Wir bedanken uns bei allen beteiligten Autor*innen!

Im ersten Block geben die Beitrdge zu den Impulsreferaten von Melanie Rischke (Pro-
jektmanagerin und Referentin der Geschdftsfiihrung des Centrums fiir Hochschulent-
wicklung (CHE)) und Prof. Dr. Wolfgang Bottcher (Direktor des Instituts fiir Erziehungs-
wissenschaften an der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster) einen Uberblick zu
den Strukturen der Lehrer*innenbildung auf der Grundlage von statistischen Erhe-
bungen. M. Rischke stellt Ergebnisse des Monitors Lehrerbildung und W. Béttcher
die Ergebnisse (s)einer explorativen Studie an zwolf Zentren/Schools im Auftrag der
Telekom Stiftung (die ,,Béttcher-Studie®) vor.

Mit in diesen Block haben wir den Beitrag von Aart Pabst geordnet (Leiter des Zen-
trums fiir Lehrerbildung Hamburg a.D.): ,,Form follows function - Eine Intervention
anlésslich der von den Stiftungen forcierten Debatte um den Fakultitsstatus der Zen-
tren”. Pabst driickt hier sein Unbehagen gegeniiber diesen Studien der Stiftungen und
deren ,,Sicht auf die Welt der Zentren und ihre Arbeit (S. 22) “ aus und kritisiert deren
zentrale Stellung im Kongress. Diese Kritik bezieht sich vor allem auf die Forderung
nach der Entwicklung der Zentren hin zu einem ,,Fakultitsstatus“ von Bettina Jorzik
(Stifterverband fiir Deutsche Wirtschaft in Essen) in ihrem Kongressbeitrag ,,Form fol-
lows function - Strukturen fiir eine gute Lehrerbildung® Dieser Beitrag ist im Buch
nicht enthalten. Pabst begriindet abschlieflend, warum die Zentren eben keinen Fa-
kultatsstatus brauchen.

Den zweiten Block bilden Beitrage rund um die Frage nach den inhaltlichen Aufga-
ben der Zentren und Schools als Organisationseinheiten. Dr. Markus Heibler (ZFL
Bamberg) widmet sich der Studiengangskoordination als eine wesentliche Aufgabe der
Zentren/Schools. Er stellt in dem Beitrag die Ergebnisse einer eigenen Studie vor.

Dr.in Christiane Mattiesson und Dr. Henning Feldmann (Professional School of Edu-
cation der Ruhr-Universitidt Bochum) sehen hier Aufgaben im Bereich der Forschung
und Nachwuchsforderung und charakterisieren vier Typen ZfL/PSE als: (1) ,,For-
schungsinstitutionen®, (2) ,,Unterstiitzer und Koordinatoren, (3) Akteure der Praxis-




forschung“ und (4) ,,ohne Forschungsprogramm®. Das PSE in Bochum wird abschlie-
end als Typ 4 vorgestellt.

Das Thema ,Leadership® in der Lehrer*innenbildung mit Blick auf die Forderung
besonders engagierter Studierender sehen Dr.in Birgit Weyand und Vera Lorenz (ZfL
Universitdt Trier) und Dr.in Margitta Kuty (Universitit Greifswald) das Thema ,,In-
ternationalisierung” als weitere Aufgabenfelder der Zentren/Schools.

Einen dritten Block bilden Beitrége, die sich explizit mit den Strukturen der Zentren
und Schools beschiftigen, um den inhaltlichen Herausforderungen der Lehrer*innen-
bildung an den Universitaten und Hochschulen Rechnung zu tragen.

Ein konkretes Beispiel, welche Stellung die Zentren im Rahmen eines universitdren
Qualititsmanagements einnehmen konnen, stellen Dr.in Birgit Hoyer und Dr.in Steffi
Schieder-Niewerra (ZLB Universitit Friedrich-Alexander-Universitdit Erlangen-Niirn-
berg) vor. Sie fiihren aus, wie das ZfL in das Qualititsmanagement eingebunden ist
und halten abschliefSend fest, dass mit ,,der Einfithrung und Entwicklung von Ins-
trumenten des Qualitdtsmanagements in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ers-
te Schritte zu einer organisationsentwickelnden Strategieplanung gemacht® werden
kénnen.

Dr.in Wenke Miickel (Institut fiir Schulpidagogik, Universitit Rostock) beschreibt ex-
plizit vier wenig aufeinander abgestimmte und unverbundene ,,Bereiche® universi-
tarer Lehrer*innenbildung und stellt die Frage, inwieweit die Zentren tatsachlich als
derartige ,, Koordinierungsstellen“ funktionieren kénnen.

Der Tagungsband wird abgeschlossen durch den Beitrag der Herausgeberinnen
Prof.in Dr.in Carolin Retzlaff-Fiirst und Katrin Bartel (Landesweites Zentrum fiir Leh-
rerbildung und Bildungsforschung M-V, Geschiftsstelle Universitdit Rostock). Es wer-
den hier die strukturellen Herausforderungen fiir die Lehrer*innenbildung an den
Hochschulen am Beispiel der Qualitatsoffensive dargestellt und tragfahige Losungs-
ansitze im Verbundprojekt ,LEHREN in M-V* herausgearbeitet.
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TEIL 1
Beitrige zu den Impulsreferaten des Kongresses

Strukturen der Lehrer*innenbildung - Entwicklung und Status quo
Bianca Brinkmann, Melanie Rischke und Dr.in Christina Scholz

Die Lehrer*innenbildung nimmt an deutschen Hochschulen eine Sonderstellung ein.
Durch ihre Interdisziplinaritit ist sie quer zu den hochschulischen Strukturen orga-
nisiert, involviert sie doch mehrere Ficher und Fakultiten mit dem Fokus auf das
Berufsfeld Lehrer*in, welches wiederum aufgefachert ist in sechs unterschiedliche
Lehramtstypen. Diese Zersplitterung der hochschulischen Lehrer*innenbildung (vgl.
Terhart 2007: 51) ist vor allem seit der Jahrtausendwende Gegenstand (hochschul-)
politischer Uberlegungen und Reformansitze (vgl. z. B. Wissenschaftsrat 2001; Sekre-
tariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2004).

Der fehlenden addquaten institutionellen Verankerung der Lehrer*innenbildung in
der Hochschule und der als dekonstruktiv empfundenen Segmentierung (vgl. Wey-
and 2012: 216) wurden mogliche negative Auswirkungen auf die Qualitdt der Aus-
bildung der angehenden Lehrer*innen attestiert. Entsprechend wurden zentrale
Strukturen fiir die Lehrer*innenbildung an den Hochschulen® geschaffen. Der vor-
liegende Beitrag gibt einen Uberblick iiber die gegenwirtige institutionelle Verortung
der Lehrer*innenbildung an deutschen Hochschulen.

Die présentierten Daten entstammen, sofern keine abweichende Quelle angegeben ist,
dem Datenpool des Monitor Lehrerbildung. Der Monitor Lehrerbildung ist ein ge-
meinsames Projekt der Bertelsmann Stiftung, des CHE (Centrum fiir Hochschulent-
wicklung), der Deutsche Telekom Stiftung und des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft. Aufbereitet in neun Themen bietet er Daten auf Landes-, Hochschul-
und Lehramtstypenebene, um faktenbasierte Diskussionen zu erleichtern und Trans-
parenz zu schaffen. Im Fokus der Betrachtung stehen hierbei organisatorische resp.
strukturelle Fragen — daher ermoglicht das Projekt auch Einblicke in die strukturelle
Verortung der Lehrer*innenbildung.

Im Folgenden werden Ergebnisse der Hochschulbefragung dargestellt, welche
im Frihjahr 2014 veroffentlicht wurden: 67 von 70 zur Befragung eingeladene
lehrer*innenbildende Hochschulen® nahmen an der Datenerhebung teil. Erginzend
wurden im Herbst 2015 die Hochschulen gezielt zu bestimmten Details der institutio-
nellen Verortung der Lehrer*innenbildung befragt. An dieser Sonderbefragung betei-
ligten sich 44 Hochschulen.
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1. Ergebnisse zur Organisationsform: Anzahl, Name und Status

Seit den neunziger Jahren wurden an deutschen Hochschulen zunehmend zentrale
Strukturen fiir die Belange der Lehrer*innenbildung geschaffen. Ausgehend von der
Etablierung vereinzelter zentraler Organisationsstrukturen vor etwa fiinfzehn Jahren,
existieren gegenwirtig an nahezu allen Standorten Zentren fiir Lehrer*innenbildung,
Schools of Education oder vergleichbare Einrichtungen, die die Lehrer*innenbildung
organisatorisch verankern: An 56 von 61 Hochschulen gab es im Herbst 2015 ent-
sprechende Einrichtungen’. Eine weitere Hochschule gab an, die Initiierung von zen-
tralen Strukturen zu planen (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 4). Zusitzliche
Impulse fiir die Einrichtung oder Weiterentwicklung solcher Organisationsstruktu-
ren sind durch die von der Qualititsoffensive Lehrerbildung geforderten Projekte zu
erwarten. Wie sich den Kurzbeschreibungen der geforderten Projekte entnehmen
lasst, streben 13 Vorhaben eine Weiterentwicklung der Organisationsstrukturen
der Lehrer*innenbildung an, etwa durch den Aufbau oder Ausbau von Zentren fiir
Lehrer*innenbildung* bzw. Schools of Education (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller
2015: 10).

Existenz von Zentren fur Lehrerbildung 37 37

und Schools of Education an deutschen Hochschulen B 33 34

35 35

Quelle: Sonderbefragung der Hochschulen im Herbst 2015, n=44 31
29 29

28

u B

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Abb. 1: Anzahl der existierenden zentralen Einrichtungen fiir Lehrer*innenbildung an Hoch-
schulen (Sonderbefragung der Hochschulen im Herbst 2015; n=44).

2 Kriterium fiir die Teilnahme an der Befragung war, dass die Hochschule auch die bildungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums anbietet.

3 Zubeachten ist, dass Fragen zu hochschulischen zentralen Strukturen nicht allen an der Befragung teilnehmenden Hochschulen gestellt wurden; fiir
die Pddagogischen Hochschulen, die durch ihre besondere Hochschulform schon Hochschulen der Lehrer*innenbildung sind, wurden sie nicht erhoben.

4 ,Zentrum fiir Lehrer*innenbildung“ soll im Folgenden als allgemeiner Oberbegriff in Abgrenzung zu expliziten Schools of Educations genutzt werden,
auch, wenn die tatsichliche Bezeichnung hiervon abweicht (z. B. ,,Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung” oder ,, Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung").
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Nicht nur die seit den neunziger Jahren zunehmende Anzahl der Einrichtungen
verdeutlicht die Dynamik der Entwicklung, sondern auch die unterschiedlichen
Bezeichnungen der Einrichtungen. An 48 der befragten Hochschulen heifSen sie
»Zentrum fiir Lehrerbildung®, an acht Hochschulen ,,School of Education®. Bei den
restlichen Hochschulen liegt eine abweichende Organisationsform vor, beispielswei-
se eine Stabsstelle. Zwei Hochschulen haben eine Koordinierungsstelle bzw. -gruppe
fiir das Lehramt (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 4).

Lediglich an zwei Hochschulen besitzt die Einrichtung den Status einer Fakultit (die
»School of Education® der TU Miinchen sowie die ,,Fakultit Bildung® der Leuphana
Universitat Liineburg). Der Name der Einrichtung lasst also keine Riickschliisse auf
die Organisationsform zu - eine ,,School of Education kann sowohl als Fakultat als
auch als fachbereichsiibergreifende Einrichtung, etwa als wissenschaftliches Zent-
rum, existieren (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 6).

2. Ergebnisse zu Aufgaben und Kompetenzen

Im Einklang mit bestehenden Erkenntnissen (vgl. Weyand, Schnabel-Schiile 2010;
Béttcher, Blasberg 2015) kann auch in Bezug auf Aufgaben und Kompetenzen der
zentralen Einrichtungen kein homogenes Bild gezeichnet werden. Eine mogliche
Erklarung dafiir konnte sein, dass einerseits die bereits zur Jahrtausendwende de-
finierten Aufgaben (vgl. Terhart 2000) breit gefachert waren und die Ausbildung
von generalistisch ausgerichteten Zentren erklaren konnten, andererseits konnen
die foderalen Strukturen und Autonomien der Hochschulen eine Heterogenitit be-
térdern. Dennoch ist es interessant zu beobachten, dass nach dem fortgeschrittenen
Prozess der Institutionalisierung keine klaren Typen in Bezug auf die Aufgaben-/
Kompetenzverteilung zu bestimmen sind.

Forschungsorientierung Z3
Lehrorientierung 45

Qualitétssicherung 51
konzeptionelle Weiterentwicklung der Lehrerbildung 52
Dienstleistungsauspragung 54

Abb. 2.: Ausrichtung des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung/ der School of Education bzw. der

vergleichbaren Einrichtung (n=60, Mehrfachnennungen waren moglich).

"
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Fast jedes Zentrum fiir Lehrer*innenbildung resp. jede School of Education weist
eine Dienstleistungsauspragung auf (54 von 60 Hochschulen). Am seltensten wird
die Forschungsorientierung angegeben (von 41 der 60 Hochschulen, die hierzu An-
gaben machten). 33 von 60 Hochschulen gaben an, dass alle abgefragten Aufgaben
durch ihre zentrale Einrichtung abgedeckt werden. Bei 30 Einrichtungen findet sich
zudem zu mindestens 50% eine Dienstleistungsauspragung. Wie schon bei der Be-
zeichnung der Einrichtungen gibt es auch bei der Aufgabenverteilung keinen Hin-
weis auf einen Zusammenhang zwischen der Art und Anzahl der Aufgaben und
dem organisatorischen Status der zentralen Einrichtung (vgl. Brinkmann/Rischke/
Miiller 2015: 6).

Um die Handlungsfdhigkeit und die Relevanz einer Querstruktur einschétzen zu
konnen, kénnen die ihr zugeordneten Kompetenzen ein aussagekriftiges Indiz
sein. An 22 Hochschulen sind die Zentren fiir Lehrer*innenbildung bzw. Schools
of Education fir die konzeptionelle Weiterentwicklung der Lehramtsstudiengin-
ge zustdndig. Die Federfithrung fiir die inhaltliche Gestaltung der Lehramtsstudi-
enginge liegt hingegen mehrheitlich bei den Fachbereichen (an 59 von 60 Hoch-
schulen). Jedoch sind an 39 Hochschulen entweder auch oder ausschliefllich die
Zentren fiir Lehrer*innenbildung bzw. Schools of Education an der inhaltlichen
Gestaltung beteiligt. Maf3geblich fiir die Handlungstihigkeit eines Zentrums fiir
Lehrer*innenbildung bzw. einer School of Education ist zudem die Einbindung in
Berufungsverfahren in der Lehrer*innenbildung: An 28 Hochschulen ist die zent-
rale Einrichtung an Berufungsverfahren beteiligt, jedoch nur an zwei Hochschulen
auch federfithrend (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 7).

3. Ergebnisse zu Ressourcen

Ein sehr bedeutendes Merkmal fiir den Stellenwert einer Organisation ist ihre Aus-
stattung mit Ressourcen sowie deren Passung mit den anvisierten und wahrgenom-
menen Aufgaben. Die Hochschulen wurden gebeten, die Stellenausstattung von
Zentren fiir Lehrer*innenbildung bzw. Schools of Education in Vollzeitdquivalenten
(VZA) zu beziffern. Die Spannweite reicht hierbei von einzelnen Mitarbeiter*innen
bis hin zu einer dreistelligen Anzahl von an der Einrichtung direkt angestellten
Mitarbeiter*innen. Die Stellenausstattung steht jedoch nicht notwendigerweise in

einem Zusammenhang mit der Anzahl der Aufgaben oder der Lehramtsstudieren-
den (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 7).
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0,5 bis 4,5 VZA
5 bis 10 VZA
11 bis 30 VZA
31 bis 50 VZA
51 bis 150 VZA
k.A.

Abb. 3: Stellenausstattung in Vollzeitiquivalenten (VZA) von Zentren fiir Lehrer*innenbildung
bzw. Schools of Education (nur an der Einrichtung direkt angestellte Mitarbeiter*innen ohne
Lehrbeauftragte und Mitglieder, die an den Fakultiten angestellt sind) (n=60).

4. Ergebnisse zum Stellenwert der Lehrer*innenbildung

Ein relevanter Faktor fiir die Handlungsfahigkeit von zentralen Einrichtungen fiir die
Lehrer*innenbildung ist ebenfalls der Stellenwert, der ihnen und der Lehrer*innen-
bildung zugesprochen wird.

Zwar sind die Zentren fiir Lehrer*innenbildung bzw. Schools of Education nahezu fla-
chendeckend an deutschen Hochschulen etabliert, jedoch gibt es nicht an allen Hoch-
schulen formulierte strategische Ziele fiir die Lehrer*innenbildung. 51 Hochschulen
gaben an, solche strategischen Ziele formuliert zu haben, sieben weitere Hochschulen
planten dies zum Zeitpunkt der Befragung.

An acht Hochschulen existieren laut Selbstauskunft keine strategischen Ziele fiir
die Lehrer*innenbildung. Es ist daher anzunehmen, dass teilweise entsprechen-
de Strukturen etabliert wurden, ohne dass zuvor strategische Uberlegungen fiir die
Lehrer*innenbildung an der jeweiligen Hochschule festgehalten wurden.

Ob das Leitbild der Hochschule die Lehrer*innenbildung beriicksichtigt oder
sie auflen vor lasst, ist ebenfalls ein Indiz fiir den mutmaflichen Stellenwert der
Lehrer*innenbildung innerhalb der Hochschule. Im Leitbild von 34 Hochschulen ist
die Lehrer*innenbildung explizit enthalten. An 21 von 55 Hochschulen, die ein Leit-
bild besitzen und Angaben hierzu machten, findet die Lehrer*innenbildung keine Be-
riicksichtigung (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 8).
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5. Ausblick

Die vorliegenden Daten erlauben Aussagen zu der institutionellen Verortung der
Lehrer*innenbildung an deutschen Hochschulen. Sie werfen jedoch naturgeméaf3 auch
Fragen auf resp. kdnnen bestehende offene Fragen nicht alle erschépfend beantworten.

" Mit Zentren fir Lehrer*innenbildung, Schools of Education und vergleichbaren
Einrichtungen wurden nahezu flichendeckend Strukturen etabliert. Diese sind
jedoch sehr heterogen ausgestaltet. Fehlende Einheitlichkeit der Einrichtungen
konnte sowohl als Starke interpretiert werden, da sie die hochschulische Autono-
mie unterstreicht, als auch als Schwiche, da die fehlende Vergleichbarkeit Lernef-
fekte und einen (Wissens-) Transfer erschweren konnte.

m Die organisatorischen Strukturen werden weiterentwickelt. Es ist jedoch zu erértern
und zu hinterfragen, ob diese Weiterentwicklung auf einer strategischen Grundlage
erfolgt oder ob hier Potenzial gegebenenfalls nicht ausgeschopft wird.

m Zentrale Einrichtungen tibernehmen eine grofie Bandbreite an Aufgaben. Nach den
vorliegenden Daten ist es fraglich, ob eine Passung von Aufgaben und Ressourcen
besteht. Auch konnte diskutiert werden, ob die wahrgenommenen Aufgaben auch
die relevanten und innovationsférdernden sind und ob sie die Lehrer*innenbildung
an deutschen Hochschulen maf3geblich unterstiitzen und voranbringen werden.

Des Weiteren ist die Diskussion um die institutionellen Strukturen der Lehrer*innen-
bildung notwendigerweise eingebettet in grofiere Zusammenhénge der Hochschul-
entwicklung. Die aus diesem grofieren Kontext herausgelosten Beobachtungen und
Folgerungen sollten daher auch vor diesem Hintergrund bewertet werden®.

5 So sind etwa die Strukturen der Lehrer*innenbildung auch Gegenstand der Uberlegungen des Wissenschaftsrates zur funktionalen Differenzierung:
Er betont die Relevanz von Binnenstrukturen innerhalb der Hochschulen, welche fiir bestimmite, klar definierte Gegenstandsbereiche auch quer zu den
traditionellen Fakultatsgrenzen liegen kénnen und konstatiert, dass Professional Schools als ,Untereinheit der Universitit, die sich fiir einen spezifischen
gesellschaftlichen Bereich als anwendungsbezogenes Kompetenzzentrum® etablieren konnten (vgl. Wissenschaftsrat 2010: $.8 ff.).
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Querstrukturierungen -
Eine Skizze zu Entwicklungsproblemen der Lehrer*innenbildung
Prof. Dr. Wolfgang Bottcher

Dass die Politik mit der Lehrer*innenbildung nicht zufrieden ist, lasst sich u.a. an den
grofleren Reformprojekten wie der Qualitatsoffensive Lehrerbildung, der Einfithrung
des Praxissemesters oder der Einrichtung von Zentren fiir Lehrer*innenbildung/
Schools of Education erkennen. Letztere werden im Mittelpunkt des folgenden
Beitrags stehen. Die ihnen zugrundeliegende Idee ist die Absicht, die Qualitét der
Lehrer*innenbildung dadurch zu steigern, dass ihre ,,Querlage“ innerhalb der Uni-
versitit zugunsten besserer Strukturierung und Kooperation tiberwunden wird. ,,Die
Lehrerbildung liegt meist quer zur herkémmlichen Fachbereichsstruktur der Hoch-
schulen. Lehramtsstudierende sind, entsprechend der angestrebten Unterrichtsfacher,
in mehreren Fachbereichen, in verschiedenen korrespondierenden Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften gleichzeitig verortet. Daraus ergibt sich ein verstarkter
Koordinationsbedarf “ (Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 4).

Die folgenden knappen und ausgewihlten Befunde zu den Zentren/Schools basieren
wesentlich auf einer mehrmethodischen (Dokumente, Experteninterviews, quantita-
tive Befragung) und mehrperspektivischen (Geschéftstithrungen, wissenschaftliche
Leitungen, Studierende) explorativen Studie auf Basis einer allerdings relativ kleinen
Stichprobe von 12 Einrichtungen (vgl. Béttcher, Blasberg 2015a; 2015b) (Absatz 1).
Dariiber hinaus werden einige Thesen zur Lehrer*innenbildung zur Diskussion ge-
stellt, die sich aus Diskussionen zur Studie entwickelt haben. Dabei wird auch der or-
ganisationale Kontext der Lehrer*innenbildung, also die Hochschule, angesprochen
(Absatz 2). Zum Schluss (Absatz 3) soll der Ball zuriick an die Politik gespielt werden,
obwohl die Hoftnung gering ist, dass dieser Versuch irgendeinen Nutzen haben wird.

1. Zentren und Schools: Change-Agents fiir die Lehrer*innenbildung?

Die ersten Befunde tiber die Verfasstheit von Schools und Zentren ergeben sich aus
der Analyse der Dokumente, in denen sie sich selbst beschreiben. Sowohl was Leitbil-
der als auch Aufgabenbeschreibungen betrifft, lasst sich ein hohes Maf3 an Selbstver-
pflichtung feststellen. Es addieren sich vielféiltige Aufgaben, von denen man meinen
konnte, sie seien Resultat eines Brainstormings, das sich zum Ziel gesetzt hatte, eine
moglichst erschépfende Liste an denkbaren Aufgaben zu erstellen. Wir finden ein ext-
rem breit gefichertes Portfolio vor, das die Koordination von Lehramtsstudiengingen,
Lehrveranstaltungen, den Praktika und des Priifungswesens umfasst, die Betreuung
der Studierenden in Form von Beratung und Information und die Zusammenar-
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beit mit inner- und aufleruniversitidren Protagonist*innen der Lehrer*innenbildung
(den Lehrenden der einzelnen Ficher, Zentren fiir schulpraktische Studien, Schulen,
Expert*innen aus Bildungspolitik und -forschung, internationalen Kontakten etc.).
Und mehr: Zu den weiteren Aufgaben zahlen die Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses und die Unterstiitzung von Bildungs- und Schulforschung sowie die
Zusammenfiihrung aller an der Lehrer*innenbildung beteiligten Fakultiten und die
Evaluation der Lehrer*innenbildung insgesamt wie auch die der eigenen Arbeit. Auch
die Satzungen schreiben in der Regel hohe Anforderungen an Mitwirkungsverfahren
durch héufig eine breit aufgestellte Mitgliedschaft vor.

In leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews mit Geschiftsfithrungen und wissen-
schaftlichen Leitungen der Zentren und Schools verfestigt sich der Befund der Héu-
fung von Aufgaben. Alle Befragten wussten eine Vielzahl verschiedener Aufgaben zu
benennen, auf Nachfragen konnte die Liste immer durch mehrere weitere Nennungen
erweitert werden. Aber es wurden kaum Zusammenhinge zwischen den Einzelaufga-
ben und -mafinahmen hergestellt, es handelte sich eher um eine relativ beliebige Ad-
dition. Die Geschiftsfithrungen waren vor allem mit der Verwaltung von Personal und
Ressourcen sowie der Gremienarbeit stark beschiftigt. Grofle Zeitkontingente konsu-
mierende Aktivititen beziehen sich auf Organisation und Durchfithrung der Prakti-
ka in Schulen. Was die wissenschaftlichen Leitungen anbetrifft, so zeigen Interviews,
dass der Aufgabenbereich, Verinderungen in den Fiachern und ihrer Kooperation
zu bewirken, ausgesprochen zaghaft bearbeitet wurde. Die Aufgabe der ,Querstruk-
turierung® dient zwar haufig als rhetorische Figur zur Kennzeichnung der Idee der
Zentren, sie wird aber allenfalls ansatzweise verfolgt. Dominante Orientierung ist der
wenig invasive Umgang mit den Protagonist*innen der Facher. Es werden freundliche
Gespriche mit der Absicht gefiihrt, freundliche Resonanz zu erzeugen. Das scheint
in der Tat zu funktionieren, weil laut Selbstauskunft tatsdchlich haufig positive Riick-
meldungen registriert werden. Vielfach wird berichtet, man habe das eigene Ansehen
auch durch Unterstiitzung bei Reakkreditierung und der Erstellung von Studien- und
Priifungsordnungen gesteigert.

In den Interviews mit den wissenschaftlichen Leitungen wird allerdings auch der Ein-
druck vermittelt, dass nicht wenige Vertreter*innen der Fachwissenschaften die grofle
Zahl und die wichtige Rolle der Lehramtsstudierenden in ihren Fachern und fiir ihre
Facher noch immer unzureichend registrieren. Die Bereitschaft zur Verdnderung der
eigenen Lehre zugunsten der Lehrer*innenbildung scheint limitiert.

Fragt man Studierende, ob die Arbeit der Zentren und Schools bei ihnen ,,ankommt*
werden die eben skizzierten Befunde bestatigt: Die Einrichtungen werden nahezu aus-
schlieSlich als Serviceagenturen, insbesondere im Hinblick auf die Organisation von
Praktika und durch Informationsveranstaltungen zum Aufbau des Studiums wahr-
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genommen. Das Urteil zu diesen Arbeiten allerdings féllt, kurz gesagt, iiberwiegend
positiv aus. Die Beratungskompetenz wird hoch eingeschitzt. Weitergehende Fragen
zur inneruniversitiren ,politischen Arbeit der Einrichtungen kénnen Studierende
selbstverstandlich kaum zureichend erfassen. Aber fragt man Studierende nach den
Problemen des Lehramtsstudiums, dann tun sich bemerkenswerte Defizite auf: 64%
der Studierenden ist (eher) nicht klar, was sie am Ende ihres Studiums konnen und
wissen sollten. 75% denken, in den universitiren Priifungen sei (eher) Reproduktion
als Anwendung gefragt, was dann auch erklért, warum etwas mehr als die Halfte an-
gab, (eher) nicht gelernt zu haben, Kompetenzen zu erfassen. 60% glauben, die Inhal-
te der Uni-Facher seien (eher) nicht wichtig fiir spatere Inhalte des Schulunterrichts,
63% haben sich wihrend des Studiums (eher) nicht mit Schulbiichern beschiftigt,
48% (eher) nicht mit Lehrmaterialien. Auf aktuelle Herausforderungen wie Inklusion
fithlen sich 60% der Befragten (eher) nicht gut vorbereitet. Nur ca. 50% schitzen die
Verkniipfung von Fachwissen und Fachdidaktik als (eher) gut ein. Und, gewisserma-
len als summativer Befund: Auf das Unterrichten des jeweiligen Faches fithlen sich
53% der Studierenden (eher) nicht gut vorbereitet.

2. Lehrer*innenbildung und die Hochschule

Nach iiber 10 Jahren Zentren/Schools beklagen Studierende einen mangelnden Be-
rufsbezug und die geringe schulische Relevanz der Lehrinhalte der universitiren
Lehrer*innenbildung. Sie fithlen sich, dltere Studien bestitigend, auf die Herausfor-
derungen des Lehrer*innenberufes schlecht vorbereitet und vermissen praktische und
berufsspezifische Beziige. Oelkers identifizierte dies als ein grundlegendes Problem:
»Fiir angehende Lehrkrifte werden im heutigen System nur begrenzt Lehrveranstal-
tungen angeboten, die sich auf das Studienziel eines staatlichen Lehramtes beziehen
lassen® (Oelkers 2009: 29). Auch den Zentren/Schools ist es offenbar nicht gelungen,
dass sich die Mehrheit der in der Lehrer*innenbildung tatigen Dozent*innen auch als
Lehrer*innenbildner*innen versteht.

Diese Kritik sollte aber maf3voll ausfallen: Die Zentren/Schools arbeiten ndmlich in
einem System, das in hohem Mafle immun gegen Veranderung ist. Die Universitat ist
ein System, das allenfalls auf dem Weg zur ,Organisationswerdung® ist (vgl. Zechlin
2015), individuelle Interessen dominieren deutlich gegeniiber kollektiven Zielsetzun-
gen. Weder arbeiten Verwaltung und Wissenschaft auf gemeinsame Ziele hin, noch
agieren im Normalfall die Institute und Fachbereiche anders als unverbunden neben-
einander her und in stiller Verabredung, sich méglichst nicht gegenseitig ,,reinzure-
den® Und im Prinzip gilt dieses Modell ,,Jockerer Beziehungen® (vgl. Weick 1976) auch
zwischen den Professor*innen, die letztlich das akademische Bild der Universitat dar-
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stellen. Wer die Arbeit von Zentren/Schools bewertet, muss dies vor dem Hintergrund
der Universitétsstrukturen und -kulturen tun, die den Kontext des Agierens bilden
- und Innovation behindern.

Selbst wenn es den Zentren/Schools in der Vergangenheit gelungen sein sollte, das
Thema Lehrer*innenbildung verstarkt in der Universitit zu kommunizieren, muss
festgehalten werden, dass das Bewusstsein vom Vorhandensein der Lehramtsstu-
dierenden in den einschldgigen Instituten eine*n Fachwissenschaftler*in nicht in
eine*n Lehrer*innenbildner*in verwandelt. Seine*Thre Karriere verdankt der*die
Wissenschaftler*in in aller Regel eher der Distanz zum profanen schulischen Lern-
stoff, wissenschaftliches Interesse an einem (gerne auch anwendungsfernen) Gebiet
des Faches steht im Vordergrund. Und selbst fiir Fachdidaktiker*innen ist es nicht
ausgemacht, dass sie sich mittels fachdidaktischer Forschung in ihrem Fach qualifizie-
ren wollen und es in diesem System auch kénnen. Ein Lob aus den Bildungswissen-
schaften diirfte weniger zihlen als die Anerkennung aus dem Fach. Auch dass manche
Facher ihre universitare Existenz der Lehrer*innenbildung geradezu verdanken, fithrt
noch zu keiner Veranderung der padagogischen und forschenden Ausrichtung auf
diese Zielgruppe. Ohne gezielte Mafinahmen keine Verdnderung!

Das relative Desinteresse an der Lehrer*innenbildung in den Fachern ist auch deshalb
verwunderlich, weil die Inhalte und Methoden der universitiren Lehrangebote fiir
zukiinftige Lehrer*innen langfristig von hoher Bedeutung fiir die Interessensentwick-
lung zukiinftiger Studierender sein diirften. Vielleicht liegt es (noch) nicht im Hori-
zont des Lehrpersonals, wie wichtig es ist, dass die gut 10 Millionen Schiiler*innen das
jeweilige Unterrichtsfach als spannend, interessant, wichtig und eben nicht als sperrig
und langweilig einschitzen. Wie das Fach auch in der Hochschule mit Blick auf die
Schule prisentiert wird, diirfe dariiber mitentscheiden, welches Universititsstudium
die zukiinftigen Studierenden wahlen — und zwar nicht nur die zukiinftigen Lehramts-
studierenden.

3. Strategiedefizite auf zwei Ebenen

Auf die Arbeit und Wirkungsweise von Zentren und Schools zuriickkommend,
kann festgehalten werden, dass sie im Prinzip als Serviceagenturen fungieren; sie
unterstiitzen die Beteiligten in den Fachern und die Studierenden, sie koordinieren
gewisse organisatorische Elemente, handeln freundlich und informieren. Thr Bemii-
hen ist vorwiegend ,,administrativer Art. Das gelingt ihnen offenbar gut. Sie sind
weniger erfolgreich, wenn es um eine wirksame Vertretung der spezifischen Belange

der Lehrer*innenbildung innerhalb der Universititen geht, vor allem dann, wenn sich
Widerstande zeigen oder sie erwartet werden. Man handelt thematisch auf ,,ungefihr-
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lichem Terrain“ und wesentlich im Modus der Freiwilligkeit. Mit Freundlichkeit als
Prinzip des operativen Managements verschaffen sich die Zentren/Schools positive
Resonanz, aber sie ist ein Hindernis fiir stirker durchgreifende, mithin ,unfreundli-
che®, ndmlich den Status-quo stérende Aktivitéten.

Zwei Kritikpunkte haben aus meiner Sicht trotz der schwierigen Arbeitsbedingungen
ein besonderes Gewicht und eroffnen auch Handlungsperspektiven. Einerseits fallt
die grofie Ansammlung von verschiedenen (und sehr tiberwiegende administrativen)
Aktivititen auf. Uberkomplexitit der Aufgaben und fehlende Priifung ihrer Kompa-
tibilitdt hat Folgen: Wer alles Mogliche tun will, wird nicht in der Lage sein, die Kern-
probleme mit der nétigen Kraft anzugehen. Zumal die zentrale Aufgabe, ,einen Ort“
fiir Lehramtsstudierende zu schaffen, also Lehrer*innenbildung kohirent und quer
zu den Fachern verbindend zu gestalten, extrem schwierig ist. Sie wird nicht dadurch
leichter, dass das Handeln der Subeinheit Zentrum/School nicht von einer organisa-
tionssoziologischen Analyse der Handlungskooperation und ihren Chancen in der
universitiren Umwelt unterstiitzt wird.

Zur gleichen Zeit machen es sich manche Zentren/Schools dadurch besonders schwer,
dass sie Ambitionen in Bereichen entwickeln, die bereits an anderen Orten bedient
werden. Warum sollten sie Forschungsaufgaben iibernehmen, die in den Fachern,
inklusive den Fachern der Bildungswissenschaften, ihre angestammte Heimat haben.
Damit rede ich nicht fiir Forschungsabstinenz: Forschende Aktivititen aber sollten
sich auf die Evaluation der Lehrer*innenbildung an der eigenen Universitat beschran-
ken. Sie wiirden hier ein breites und entwicklungsrelevantes Themenspektrum vor-
finden. Um ein Beispiel zu nennen, konnte gepriift werden, ob und inwieweit die
Standards der Lehrer*innenbildung fiir die Bildungswissenschaften (vgl. KMK 2004)
realisiert sind. Aus den wahrscheinlichen Defiziten (vgl. Oelkers 2009, Hohenstein u.a.
2014, Terhart 2015) konnten strategische Ziele entwickelt werden.

Damit ist ein zweiter gewichtiger Kritikpunkt benannt. Es fehlt ein strategisches Pro-
gramm fiir die Implementierung von Querstrukturen und eine Anbindung von Ein-
zelmafinahmen an strategische Zielsetzungen. Erst klar formulierte strategische Ziele
ermoglichen es dem operativen Management, einzelne Mafinahmen und Interventio-
nen in einem ,,Korridor“ zu platzieren, der auf moglichst geradem Weg zum Ziel fithrt.
In den Selbstbeschreibungen der Zentren/Schools und in Interviews (vgl. Bottcher,
Blasberg 2015a) lasst sich kein iibersichtlicher und operativ umsetzbarer Zielkanon
eines strategischen Managements rekonstruieren, der Zielmarken definiert, Priori-
sierungen vornimmt oder Konditionen fiir Umsetzungen beschreibt. Auch die sich
aus organisationssoziologischer Sicht aufdrangenden Fragen nach einer aufgabenge-

rechten Ressourcenallokation lassen sich so nicht beantworten. Die ,,Querstrukturie-
rung” in einem System systematisch zu entwickeln, das sich durch die fast vollstindige
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Autonomie der Ficher und der Professuren auszeichnet, erfordert aber eine beson-
ders ausgeprigte Managementkompetenz im doppelten Sinne: Kénnen und Diirfen.
Die wesentliche Kritik allerdings sollte an eine andere Adresse gehen: an die Hoch-
schulpolitik. Wir finden hier, wie auch im gesamten Feld der Bildung und Sozialen
Arbeit ein Paradigma vor, dem die moderne Politik seit gut 20 Jahren folgt. Im Kon-
zept der ,,Autonomisierung“ oder Dezentralisierung werden Aufgaben in mdglichst
abstrakter Form formuliert, sie werden willkiirlich mit Ressourcen versorgt und an die
péadagogischen oder sozialpddagogischen Organisationen delegiert. Auf diesen unte-
ren Ebenen sollen dann sowohl strategische Fragen wie auch die operative Umsetzung
erledigt werden. Innovationen sind so unwahrscheinlich und belasten lediglich diese
unteren Einheiten, wihrend die Politik sich systematisch entlastet. Unfédhigkeit oder
Unwillen der Politik, strategische Verantwortung zu iibernehmen, ist kein erfolgsver-
sprechendes Steuerungskonzept (vgl. Béttcher 2017). Nicht nur die Etablierung der
Zentren/Schools steht fir dieses Handeln. Auch aktuell mit der Qualititsoffensive
Lehrerbildung wird diese Art des Steuerungsverzichts kopiert: Keine klaren Erwartun-
gen, blumige Problembeschreibungen, keine Verfiigungsrechte, willkiirliche Ressour-
cenausstattung. Es entstehen verschiedene Modelle nicht aus einer empiriegestiitzten
Erwartung an die Wirksambkeit konkurrierender Ansitze, sondern Modelle kommen
»von unten’, indem Universititen in konkurrierenden Antragen um Drittmittel (und
die Ehre) plausible Programme aufschreiben miissen. Dieses ,,Bottom-up“-Konzept
konnte allenfalls dann aus Managementsicht sinnvoll sein, wenn sich diese Modelle
formativer und summativer vergleichender Evaluation stellen miissten. Dann konnten
im Ergebnis Entscheidungen fiir bestimmte Modelle, Korrekturen an Modellen oder

die Ablehnung anderer die Folge sein. Die Politik allerdings verldsst sich mehr auf
Monitoring als auf Evaluation, die im Kern auf Entwicklung von strategischen Pro-
grammen orientiert ist (vgl. DeGEval 2008).

Ohne strategische Ziele und Mafinahmenplanung ist Wandlungsmanagement bes-
tenfalls Gliickssache. Mit der aktuellen Politik wird aus einer Idee sehr schnell nichts
anderes als Verwaltung.
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Form follows function - Eine Intervention anlisslich der von den
Stiftungen forcierten Debatte um den Fakultitsstatus der Zentren®
Aart Pabst

Schon auf der Riickfahrt vom 9. Treffen der Zentren fiir Lehrer*innenbildung in
Rostock am 15. Juli habe ich - zunichst etwas unsicher - dartiber nachgedacht,
ob ich mein Unbehagen zum Ablauf und Inhalt riickmelden sollte, auch, weil ich
ja zumindest mit einem Workshop inhaltlich beteiligt war und ich mir zudem als
»Ruhestindler” inzwischen etwas mehr Zuriickhaltung auferlegt habe. Letztendlich
habe ich mich aber dennoch dazu entschieden, weil mir die Ausrichtung der Tref-
fen der Zentren auf den wissenschaftlichen Diskurs um die aktuellen Probleme der
Lehrer*innenbildung immer noch ein grofles Anliegen ist.

Zunichst aber: Das Engagement des durchfithrenden ZLB, seiner Leitung und
Mitarbeiter*innen war beeindruckend und die insgesamt sehr kollegiale Atmospha-
re auf dieser Tagung kniipfte mit Erfolg an vergleichbare Treffen der Zentren der
letzten Jahre an. Dafiir gebiihrt Frau Retzlaff-Fiirst und diesem Stab Dank und An-
erkennung, die besonders zum Schluss der Veranstaltung ja auch sehr deutlich wur-
den. Sehr gefallen hat mir auch die kritische Sicht des Herrn Schratz, der sensibel und
sehr konstruktiv die positiven Aspekte der Verstindigungen (ja, natiirlich gab es die
zuhauf!) herausfilterte.

Aber: Der Ablauf der Veranstaltung (und leider auch der Inhalt) war aus meiner Sicht
in vollig unangemessener Weise von den Stiftungen und Ihren Interessen bestimmt.

# Dazu gehort, dass die beiden zentralen Impulsreferate von Stiftungsvertreterinnen

vorgetragen wurden. Beide Impulse vermittelten die Sicht der Stiftungen auf die
Welt der Zentren und ihre Arbeit. Ich verzichte hier eine Detailkritik an dem In-
halt der Vortrage, mochte aber zumindest die Frage stellen, warum nicht Fachleute
aus den Zentren selbst fiir diese beiden Referate gewonnen wurden. So liegen aus
»unseren Reihen® hervorragende Expertisen zur Funktion, zu den verschiedenen
Aufgabenzuschnitten der Zentren und ihrer Leistungsfahigkeit bei aller struktu-
rellen Unterschiedlichkeit vor.”
Gemessen an diesen verfiigbaren, entwickelten und differenzierten Expertisen
war der Beitrag von Frau Jorzik vom Stifterverband ausgesprochen einseitig auf
die Perspektive ,eine Fakultdat muss es werden® ausgerichtet. Nicht nur, dass diese
auf die Organisationsfrage zentrierte Perspektive ,irgendwie® aus der Zeit gefal-
len erscheint (die Zentren arbeiten in ihrer Unterschiedlichkeit (!) inzwischen seit
geraumer Zeit), sie zielt kaum, oder nur sehr vermittelt, auf die aktuellen inhaltli-
chen Probleme, mit denen die Zentren zu tun haben.
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m Dazu gehort das offensichtliche Strapazieren der sogenannten Bottcher-Studie, die
als (Pilot-)Studie der Telekom-Stiftung offenbar als hinreichende empirische Ba-
sis fiir die angenommene Unzuldnglichkeit der Uneinheitlichkeit herhalten muss-
te. Dass Herr Bottcher selbst dieser ,,mutigen Inanspruchnahme fiir die von Frau
Jorzik vorgetragenen strukturellen Erfordernisse nicht deutlich widersprochen hat,
war moglicherweise der Kollegialitit mit bzw. auf dem Podium geschuldet, aus mei-
ner Sicht aber wire das angesichts der Bescheidenheit der Daten und Samples er-
forderlich gewesen.

m Dazu gehort, dass als Referenz fiir die inhaltliche Arbeit der Workshops die ,,Ber-

liner Erklarung® der Stiftungen und der HRK grundgelegt wurde und nicht etwa
das nahezu zeitgleiche Papier der Kultusministerkonferenz und der HRK ,,Leh-
rerbildung fiir eine Schule der Vielfalt”. Wer die beiden Papiere vergleicht, wird in
dem zweiten Text neben der ungleich hoheren demokratischen Legitimation (abge-
stimmt mit allen 16 Kultusministerien!) die inhaltlich wesentlich argumentativere
Quelle erkennen, die sich nicht konzentriert auf organisatorische Aspekte, sondern
die Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbildung aus schulischer Inklusion inhaltlich
ableitet und mit dieser differenzierten Betrachtung deutlich dichter an den aktuel-
len Aufgaben der Zentren argumentiert.
Dazu gehort, dass in den Beitrdgen der Stiftungsvertreterinnen zwar beredt gefor-
dert wurde, dass die Zentren das ,,strategische Interesse” der Lehrer*innenbildung
offensiv einbringen sollten, aber das strategische Interesse, das dem in letzter Zeit
so hohen Engagement der Stiftungen in der Lehrer*innenbildung (und der schuli-
schen Bildung) zugrunde liegt, nicht einmal andeutungsweise erortert wurde. Auf
eine einzelne Nachfrage dazu folgte nur unklares Verweisen auf Unbestimmtes.

Um nicht missverstanden zu werden: Ich pladiere nicht grundsétzlich gegen eine Ko-
operation mit Stiftungen und mochte hier nicht die gesellschaftliche Grundsatzdebatte
um Steuern(-vermeidung) und Stiftungsarchitekturen beginnen. Auch hatten wir bei
den bisherigen Treffen der Zentren durchaus immer gerne die Vertreter*innen der
Stiftungen zu Gast — gelegentlich auch mit inhaltlichen Beitrdgen - und ich weifd na-
tiirlich sehr wohl, dass einige Zentren auch Nutznieflende von durchaus gelungenen
Kooperationen sind.

Dennoch: Dass das Engagement der Stiftungen, speziell des CHE bzw. Bertelsmann
im Bildungsbereich, sich - trotz ,Gemeinniitzigkeit“ — nicht allein aus ihrem Altruis-
mus erklirt, wissen wir nicht nur aus den Entwicklungen im Schulbereich nur zu gut.

6 Es handelt sich um eine tiberarbeitete und erweiterte Fassung eines Briefes (Mail), die der Autor kurz nach der Tagung an die Ausrichter*innen und
an Teilnehmer*innen verschickt hat.

7 vgl. z. B. Birgit Weyand. 2012. Zentren fiir Lehrerbildung als Agenturen des Systemwandels. In: Kraler u.a. (Hrsg.): Kulturen der Lehrerbildung.
$.213. Waxmann Verlag, Miinster.
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Alles das ist fiir Stiftungen und fiir die korrespondierenden Firmen moglicherweise le-
gitim und wirtschaftlich sicher nachvollziehbar. Dass aber ein Treffen universitir ver-
antworteter und/oder staatlich legitimierter Zentren (2. Phase), die der Wissenschaft
bzw. der wissenschaftlichen Lehrer*innenausbildung verpflichtet sind, inhaltlich in ei-
ner so umfassenden Weise zu einem Podium der Stiftungen wird, auf dem diese ihre -
eben nicht in gleicher Weise legitimierten - strategischen Ziele verfolgen konnen, habe
ich vor Rostock nicht fiir méglich gehalten.

Fakultit oder zentrale Einrichtung?

Es sind vor allem die in der Lehrer*innenbildung engagierten Stiftungen, die empfehlen,
fiir die Zentren den Status einer Fakultdt anzustreben, die eigensténdig die Studiengan-
ge anbietet bzw. die Verantwortung dafiir iibernimmt. Uberraschend fiir mich war frei-
lich die Vehemenz, mit der in Rostock die Zentren dazu aufgerufen wurden, fiir dieses
Ziel auf die Strafle zu gehen bzw. diesbeziiglich sogar die ,,Machtfrage” [sic] zu stellen.
In der Tat haben sich einige wenige Zentren zu Schools of Education entwickelt, zumin-
dest in einem Fall (LMU) mit sehr guter Reputation und einem entsprechend hohen
Selbstbewusstsein (freilich auch mit einem auflergewohnlichen Etat!). Typisch fiir die
Zentren ist diese School jedoch nicht.

Schaut man sich das Wirken der Zentren an, so wird man quer durch alle Organisa-

tionsformate identische Aufgaben finden, die in der Universitdt und z. T. auch fiir die

zweite Phase wahrgenommen werden:

= Als ,Mindeststandard® wird die Aufgabe angesehen, ,,zwischen den an der Lehrer-
bildung [...] beteiligten Institutionen und Verantwortlichkeiten koordinierend und
steuernd zu wirken“® .

B Gleichsam in die DNA der Zentren eingewoben ist, dass sie identitdtsstiftende Orte
der Lehrer*innenbildung sein sollen, die fiir die Studierenden Zustidndigkeiten und
Identitdten klaren. Dazu gehoren Angebote zur Eignungsabklarung ebenso wie eine
lehramtsbezogene Beratung, die Betreuung der Praktika und - nicht in allen Zentren
- das Priifungswesen.

© Nahezu tiberall wird den Zentren eine initiierende Rolle bei der Fortentwicklung der
Lehramtsstudienginge zugewiesen. Am augenfilligsten ist diese Aufgabe aktuell bei
der Ausrichtung der Lehrer*innenbildung auf die Anforderungen der Inklusion, bei
der die Zentren vielerorts eine initiierende und fordernde Rolle iibernehmen.

= Die Evaluation der Lehrer*innenbildung als untrennbarer Teil der Studiengangsent-
wicklung ist eine weitere Aufgabe der Zentren. Zwar sind nicht tiberall die Zentren
in ihrer Personal- bzw. Qualifikationsstruktur darauf eingestellt, Evaluationen selber
durchzufiihren, aber die Initiative dazu und Begleitung sind iiberall als Aufgaben
ausgewiesen.
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= In einigen - personell gut ausgestatteten — Zentren gehoren sogar padagogische und
fachdidaktische Forschung zu den Aufgaben, auch, weil z. B. kleine Fachdidaktiken
das nicht stemmen konnen.
Nahezu alle Aufgaben représentieren Querschnittsaufgaben, die wirksam nur domé-
nen- und fakultitsiibergreifend umgesetzt werden konnen.

Nicht selten wird vorgetragen, dass die Zentren sich doch besser die erforderliche
Lehrkompetenz (auch der FW) mit entsprechenden Stellen ,.einkaufen® konnten, statt
die zugegebenermaflen aufwindigen Lehramtsstudiengédnge in manchmal mithsamen
Kooperationen mit den akademischen Fachern zu realisieren. In der Tat konnte ja in
der fritheren Gymnasiallehrer*innenausbildung falschlicherweise der Eindruck ent-
stehen, dass Fachwissenschaften und Unterrichtsficher kongruent seien. In Wahrheit
wird aber die universitire Ficherstruktur nicht unvermittelt den Erfordernissen der
Lehrer*innenbildung gerecht. Dadurch und auch angesichts der manchmal noch sper-
rigen Fachwissenschaften entsteht so Raum fiir die Vorstellung, dass eine Institution
auflerhalb des Universititsbetriebs wesentlich einfacher auf das Berufsfeld abstellen
konnte. ,Wiinschenswert, so schreibt z. B. Michael Schratz bereits 2012 in einer Ver-
offentlichung des Stifterverbandes, ,wire eine School of Education, wo nur diejenigen
zusammensitzen, die wirklich mit Lehrerbildung zu tun haben®’
Eine solche Herauslosung der Lehrer*innenbildung wiirde jedoch die Abkoppelung von
der Dynamik der Entwicklung in den (Fach-)Wissenschaften und deren Forschungs-
diskursen bedeuten. Fiir den Lehrberuf, das gesellschaftliche ,Lehrer*innenbild,
hitte das weitreichende Konsequenzen, ohne dass die konzeptionellen Probleme der
Lehrer*innenbildung dabei wirklich gelost wiirden.
Jede School, Lehrer*innen-Fachhochschule, PH (!) oder Institution anderer Art hitte
m sich den gesellschaftlich vorgegebenen Anforderungsprofilen bzgl. der Wissenschaft-
lichkeit der Ausbildung zu stellen,
m sie hitte sich der Fachervielfalt und dem Studium mehrerer Facher in einem Studi-
engang zu stellen
® und konnte das nur mit einer entsprechend aufzubauenden Infrastruktur. Die Vortei-
le einer ,Volluniversitat“ waren dennoch nicht herstellbar.
Die Uberfithrung der Lehrer*innenbildung an die Universititen in den siebziger Jahren
war ja gerade der Einsicht geschuldet, dass die Lehrer*innenausbildung, insbesonde-
re fiir das ,niedere Schulwesen’, den schulischen und gesellschaftlichen Erfordernissen
nicht mehr geniigte. Sie wurde auch notwendig, um die Tiir aufzustof3en fiir eine wis-
senschaftlich basierte Bildung fiir alle, um die Ausbildung aller Lehrkréfte am Stand der

8  Gabler, Hilligus & Weyand. 2008. Profilmerkmale von Zentren fiir Lehrerbildung. Vortrag beim 3. Bundestreffen der Zentren am 03.03.2009
in Hamburg.

9 Schratz, Michael. 2012. Auf den Lehrer/die Lehrerin kommt es an. In Stifterverband (Hrsg): Auf unsere Lehrerinnen und Lehrer kommt es
an. Broschiire. 5.186




TEIL I: Beitrage zu den Impulsreferaten des Kongresses

padagogischen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Forschung zu orientieren
und an ihre Dynamiken anzukoppeln.

Erginzend und zugegebener Weise etwas pragmatisch: Es bedarf wenig Phantasie, um
sich vorzustellen, welche Widerstinde seitens der Universititen erwachsen wiirden,
wollte ,man® (oder eine Landesregierung) es unternehmen, eine Infrastruktur der o.
a. Art aus der Substanz bestehender Universititen herauszulosen. Es wiirde tiber Jahre
nicht um Inhalte oder Konzepte der Lehrer*innenbildung, sondern um Ressourcen, um
Stellen und Besitzstdnde gehen.

Ein Zentrum fiir Lehrer*innenbildung, so meine Folgerung, ist zwar ein Gewdchs der
lehrer*innenbildenden Universitét, aber seine Organisationsform ist sehr stark gepragt
von der Tradition der jeweiligen Hochschule, insbesondere von der hergebrachten oder
neu zu etablierenden Verankerung der Lehrer*innenbildung und auch von den landesspe-
zifischen Vorgaben. Um seine Aufgaben wahrzunehmen, braucht es aber keinen Fakul-
tatsstatus, handelt es sich doch vor allem um Querschnitts- und Vermittlungsaufgaben.
Ein gutes Zentrum versteht seine Rolle in der Universitét als eine bestdndige Balance:

= einerseits vertritt es kraftvoll die besonderen Belange der Lehrer*innenbildung, an-
dererseits lasst es keinen Zweifel daran, dass es — ebenso wie die Lehrer*innenbildung
selbst — integraler Teil der Universitat ist.

m es versteht es in umsichtiger Weise, erste und zweite Phase, Ficher und Fach-
didaktiken, Sonderpidagogik und allgemeine Bildungswissenschaften iiber die
Lehrer*innenbildung in eine nachhaltige Kooperation zu bringen.

= es fordert die beteiligten (Fach-)Wissenschaften im Sinne der Lehrer*innenbildung
bestindig heraus, moglichst jedoch ,,ohne Abstoflungsreaktionen hervorzurufen®, wie
Ewald Terhart schon vor elf Jahren warnte.'

m schliellich - vielleicht der komplizierteste Punkt — wird ein gutes Zentrum fir
Lehrer*innenbildung die legitimen Interessen der Schulseite an den Strukturen und
an den inhaltlichen und quantitativen Ergebnissen der Lehrer*innenbildung aufgrei-
fen, um staatliche, schulische und universitire Qualitdtsvorstellungen klug auszuta-
rieren und in einem gemeinsam getragenen Profil der Lehramtsstudiengénge zusam-
menzufiihren.

Die letztgenannte Balance zwischen staatlichen Interessen oder Vorgaben und wissen-
schaftlicher Ambition, so meine Erfahrung, erfordert besonders viel Klugheit — auf
beiden Seiten.

Ich hofte, dass auf dem néchsten Treffen 2017 in Bochum wieder die Zentren die in-
haltliche Regie tibernehmen und die Expert*innen aus den eigenen Reihen bzw. aus
den in der Lehrer*innenbildung kooperierenden Wissenschaften die strukturierenden
Impulse setzen.

10 Terhart, Ewald. 2006. Rede anlisslich der Griindung des ZLH. Hamburg. Unveréffentlichtes Manuskript.
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Teil 11
Ausgewihlte Aufgaben der Zentren fiir Lehrer*innenbildung
und Schools of Education

Studiengangskoordination - Aufgaben und Rahmenbedingungen
Dr. Markus Heibler

1. Einleitung

Die vielfiltigen Veranderungen (nicht nur) in der bundesdeutschen Hochschulland-
schaft haben dazu gefiihrt, dass an den Hochschulen akademisch ausgebildetes Perso-
nal eingestellt wurde, das in der Literatur auch gerne als ,Hochschulprofessionelle® (z.
B. Kehm u.a. 2012) bezeichnet wird.

Nach Merkator und Schneijderberg (2012) bilden diese ,keine homogene Gruppe,
sondern leisten in verschiedenen Positionen, Funktionen und Tiétigkeiten einen Bei-
trag zum Gelingen von Studium und Lehre.“ (S. 424). Dazu zdhlen neben oft als Stabs-
stellen formierte Referate fiir Qualititsmanagement — um nur ein haufig angefiihrtes
Beispiel zu nennen - auch sog. Studiengangskoordinator*innen.

Die Studiengangskoordination, ihre Aufgaben und Rahmenbedingungen, soll Be-
trachtungsgegenstand sein, handelt es sich dabei nicht nur um ein wichtiges Aufga-
benfeld der Lehrer*innenbildungszentren als solches'', sondern mit Nickel (2012)
auch um ein neu entstandenes Berufsfeld.

Den Kern meines Beitrags bilden erste Ergebnisse aus einer eigenen Erhebung. So
habe ich im Zeitraum zwischen Oktober 2015 und April 2016 allwochentlich Stellen-
anzeigen aus dem Portal www.hochschulstellenmarkt.de ausgewertet. Auf der Basis
einer Schlagwortsuche fanden sich in dem Zeitraum 95 Stellenangebote im Bereich
»Studiengangskoordination® Davon 31 an Hochschulen, 2 an Padagogischen Hoch-
schulen sowie 62 an Universitéten.

Wie erwahnt, wurden in den letzten Jahren relativ viele Stellen in diesem Schnitt-
stellen-Bereich geschaffen, sowohl im wissenschaftlichen als auch im administrativen
Feld angesiedelt '*. Kritisch ist dabei zu sehen, dass doch eine ganze Reihe dieser Stel-
len aus Studienbeitragen finanziert wurde. Auf den ersten Blick scheint hiergegen

11 Nach Weyand (2012: 214f) - rekurrierend auf Terhart (2000, zit. nach Terhart 2005: 16) - hat die Kultusministerkonferenz 2000 elf Aufga
benbereiche von Lehrer*innenbildungszentren definiert, ,die Koordination, Konzeption, Vernetzung, Forschung, Beratung, Qualititssi-
cherung und Innovation institutionell verankern und damit gewahrleisten sollen.

12 Dies widerspiegelt sich auch bei meinen Ergebnissen: so sind mit 47 etwa die Hilfte der ausgeschriebenen Positionen in ,,der” Verwaltung
verortet, 42 im wissenschaftlichen Bereich. Bei 6 Angeboten lief8 sich die Verortung nicht aus dem Ausschreibungstext ersehen.
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nichts einzuwenden zu sein, handelt es sich doch um ein Titigkeitsfeld, das einen Bei-
trag zur Verbesserung von Studium und Lehre leisten soll. Schaut man jedoch genauer
hin, so zeigt sich, dass diese Art der Finanzierung zu einer Prekarisierung fiithrt, zumal
die Beschiftigungsverhaltnisse nur auf kurze Dauer geschlossen werden konnen, was
zu starker Fluktuation fithren kann, wodurch wiederum Expertise verloren geht.
Hierzu Zahlen aus meinen Ergebnissen: von besagten 95 sind 83 befristet. Davon 27
»zunichst, 56 ohne ,,zundchst®, davon 7 ,Mutterschutz und ggf. Elternzeit. Hervor-
zuheben ist die Verortung der 12 unbefristeten Angebote: 5 in der ,Verwaltung® und
7 in der ,Wissenschaft®

Sind diese Stellen im wissenschaftlichen Bereich angesiedelt, also vergleichbar den
Fachstudienberatungen, so werden meinen Beobachtungen zufolge nicht selten Wis-
senschaftliche Mitarbeiter*innen mit der Studiengangskoordination betraut!?.

Fiir meine Begriffe nicht unbedingt die beste Losung, zumal sich die Personen héufig
parallel — bzw. eigentlich - in Qualifikationsphasen befinden, oft noch Lehrverpflich-
tungen haben!* und dariiber hinaus noch das Damoklesschwert der - wenn auch zwi-
schenzeitlich etwas gelockerten - ,,12-Jahres-Regelung® tiber ihren Kopfen schwebt.
Allerdings 16st eine Verortung dieser Aufgaben im administrativen Bereich einer
Hochschule nicht per se das Spannungsfeld auf, in dem sich Studiengangskoordinie-
rende befinden (siehe hierzu Heibler 2016).

Was die Konditionen von Studiengangskoordination anbelangt, so wurden bereits
Zahlen zu Verortung und Befristung genannt. Wie sieht es nun im Bereich Arbeitszeit
und Bezahlung aus? Was das vertragliche Arbeitszeitvolumen anbelangt, so waren 44
Vollzeit- und 41 Teilzeitangebote, wobei sich diese in einem Intervall zwischen 25%
und 80% bewegten. Mit 33 Angeboten den Lowenanteil bildete der ,Klassiker®: die
halbe Stelle.

Die Bezahlung variiert zwischen TV-L 9 und A 14, wobei 60 der 95 Angebote mit
TV-L 13 dotiert sind. Bei weiteren 9 Angeboten war im Ausschreibungstext lediglich
von ,nach TV-L“ die Rede. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass es so-
wohl an den Hochschulen TV-L 13-Angebote gab als auch Ausschreibungen unter
TV-L 13 an Universititen. In beiden Féllen zwar jeweils nicht iiber die MafSen, aber
immerhin.

Das Feld der ,,Konditionen® verlassend, soll abschlieffend eine Beziehung aufgemacht
werden aus ,,Entfristung®, Vollzeit“ und Eingruppierung grofier gleich 13: hier fanden
sich 5 Angebote, davon 4 der ,Wissenschaft“ zugeordnet.

13 Zahlen aus meiner Erhebung: in 32 Anzeigen wird ein ,wissenschaftlicher Mitarbeiter/eine wissenschaftliche Mitarbeiterin® gesucht
14  in 29 Anzeigen war ausdriicklich von einer Lehrverpflichtung - bis zu 13 SWS - die Rede
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2. Ergebnisse zu Aufgaben(-feldern) von und formale Anforderungen an Studien-
gangskoordinierende*n

Neben den Rahmenbedingungen ging es mir bei der Erhebung um die Aufgaben von

Personen, die in der Studiengangskoordination arbeiten. Die Hintergrundiiberlegung

war dabei zu schauen, ob es einen - in dem Sinne - inneren Kern gibt, iiber alle Kon-

textfaktoren und Standortspezifika (Gréfle der Hochschule, Studierende im jeweili-

gen Studiengang, innerhochschulische Arbeitsteilung etc.) hinweg.

Im Folgenden werden alle Aufgaben(-felder) gelistet, fiir die es bei der Auswertung

grofier gleich 20 Nennungen gab:

=, Betreuung und Beratung von Studieninteressierten, Studierenden sowie
Lehrenden®: 93 Nennungen

= ,Mitarbeit an Studiengangskonzeption bzw. -weiterentwicklung: 37 Nennungen

= ,Studiengangskoordination, -management, -organisation: 34 Nennungen

“ ,Lehrplanung bzw. -koordination®: 33 Nennungen

= ,Studiengangsmarketing“ (Material, Messen, etc.): 33 Nennungen

= ,Lehre®: 29 Nennungen

" ,Qualititsmanagement, -sicherung, Evaluationen®: 27 Nennungen

=, Vernetzung/Kontaktpflege®: 24 Nennungen

= ,Pflege des Webauftritts“: 20 Nennungen

Was heifdt dies im Ergebnis?

In der Gesamtschau widerspiegeln sich die Aufgabenfelder entlang des sog. Student-
Life-Cycles — von der Beratung im Vorfeld des Studiums bis hin zur Examensfeier
bzw. dem Alumni-Management. In gewisser Weise einen kontextuellen ,,Fremdkor-
per® stellt in 29 Fillen die ,Lehrverpflichtung dar. Ferner wird deutlich, dass die
Aufgabenfelder zum Teil deutlich tiber rein administrative Tétigkeiten hinausgehen.
Sichtbar zum Beispiel an ,,Platz 2 der Nennungen® - Weiterentwicklung der Studien-
gange.

Hanft setzt etwas breiter an und spricht {ibergeordnet vom ,,Studiengangsmanage-
ment®, das sich aus den Aufgaben der ,Koordination der Studiengénge einer Fakultat
(insb. Lehrveranstaltungsplanung, Monitoring des Lehrbetriebs, Lehrevaluation)®
»der Beratung und Betreuung der Studierenden in studienfachbezogenen Fragen und
in der Weiterentwicklung der Studiengdnge auf Grundlage von Evaluationen (Hanft
2014: 109f.) zusammensetzt. Die ,zentrale Koordinationsaufgabe“ sieht Hanft in
der ,,Planung des Semesterprogramms mit einem moglichst {iberschneidungsfreien
Lehrveranstaltungsangebot“ (ebd.).
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Dies in Bezug zu meinen Ergebnissen gesetzt: ja, mit etwa einem Drittel der Nen-
nungen unter den ,,Top 5% aber dennoch hinter ,,Studiengangsweiterentwicklung® und
deutlich hinter ,,Beratung und Betreuung®. Was schreibt Hanft weiter?

»Die spezifische Expertise der Koordinatoren wird von den Studierenden, aber auch
von Lehrenden, sehr stark nachgefragt. In kiirzester Zeit haben sich diese Stellen zu
zentralen und unverzichtbaren Anlaufstellen in allen Studienangelegenheiten entwi-
ckelt. (Anmerkung: Bezug zu Student Life Cycle, M.H.) Ein hoher Stellenwert kommt
somit der Studierendenbetreuung und -beratung zu, wichtig sind zudem unterstiit-
zende Aufgaben fiir die Lehrenden und das Qualititsmanagement® (Hanft 2014: 110).

Nicht nur die von Hanft hervorgehobene ,spezifische Expertise“ gibt Anlass dazu,
sich anzuschauen, welche formalen Anforderungen an Studiengangskoordinierende
in den Ausschreibungstexten formuliert wurden.

Die Auswertung erfolgte entlang der verschiedenen Dimensionen von Handlungs-
kompetenz, namlich Fachkompetenz, Soziale Kompetenz sowie Personale Kompetenz.

a) Fachkompetenz

Nur als Randnotiz sei erwdhnt, dass in allen 95 Ausschreibungen mindestens ein ab-
geschlossenes Hochschulstudium vorausgesetzt wird. Dies steht auch mit den tarif-
rechtlichen bzw. -vertraglichen Notwendigkeiten in Verbindung. Bemerkenswert ist,
dass mit 50 in etwa mehr als der Hilfte der Ausschreibungen mindestens gute ,,Fremd-
sprachkenntnisse® vorausgesetzt werden, mit je 49 Nennungen gefolgt von mindes-
tens guten ,EDV-Kenntnissen® bzw. einschldgige Berufserfahrung. ,Von Vorteil ist
eine einschldgige Berufserfahrung in 28 Profilen. ,Einschlagige Fachkenntnisse® (z.
B. Hochschul-, Prifungsrecht, Lindergemeinsame Strukturvorgaben, etc.) wird in
33 Fillen gefordert. In 9 Ausschreibungen sind diese ,von Vorteil*. Erfahrungen oder
Kenntnisse in Projektmanagement wird 11-mal vorausgesetzt; Lehrerfahrung 8-mal
(bei 29-mal Lehrverpflichtung).

b) Soziale Kompetenzen

Mit 48 Nennungen den Spitzenreiter bildet die Kommunikationskompetenz, gefolgt
von Team- bzw. Kooperationskompetenz mit 43 Nennungen. ,Kontaktfreue bzw.
Freude im Umgang mit Menschen® wurde 10-mal genannt. In 8 Féllen war auch ,,So-
zialkompetenz“ sozusagen pauschal wichtig. Die Schlusslichter in dem Zusammen-
hang bilden die Prasentationskompetenz mit 7 sowie die Beratungskompetenz mit 6
Nennungen.
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c) Personale Kompetenzen

Mit 35 Nennungen an der Spitze steht in dem Kompetenzfeld die Trias ,,Organisations-
geschick, Organisationstalent, Organisationsstirke. Auffillig waren differenzierte An-
forderungen hinsichtlich der Arbeitsweise, des Arbeitsstils. So war 29-mal ein selbst-
standiger Arbeitsstil wichtig, 18-mal eine strukturierte Arbeitsweise sowie 6-mal eine
ziel- bzw. 16sungsorientierte Arbeitsweise. Relativ eng beieinander liegen Belastbarkeit
(15), Flexibilitat (14), Eigeninitiative (14), sicheres Auftreten (14), Durchsetzungsver-
mogen (12), analytisches Denkvermogen (11) sowie Serviceorientierung (11). Gewis-
sermaflen die Schlusslichter bilden Kreativitit und Engagement mit je 7 Nennungen.

3. Zusammenschau

»Bastelt“ man sich aus entlang der Haufigkeitsverteilungen eine*n Kandidat*in
zusammen fiir das

= in der Verwaltung,

= an einer Universitit verortete,

= Dbefristete,

= nach TV-L 13 dotierte,

= Vollzeitbeschiftigungsverhiltnis,

bei welchem es hauptsédchlich darum geht,

= Studierende, Studieninteressierte sowie Lehrende zu beraten und zu betreuen,

= Studiengdnge zu koordinieren, zu organisieren, zu managen bzw. weiterzuent
wickeln,

= diese zu vermarkten respektive zu evaluieren,

= die Lehre zu planen respektive zu evaluieren,

so ist das jemand, der

= mindestens ein abgeschlossenes Hochschulstudium mitbringt,
= fit und firm im Umgang mit EDV ist,

= Uber einschldgige Berufserfahrung verfigt,

= einschldgige Fachkenntnisse aufweisen kann,
» kommunikativ - auch fremdsprachlich,

= organisationsstark,

= belastbar und flexibel ist,

= selbstandig arbeitet,

= Eigeninitiative mitbringt,

= sicher auftritt und sich durchsetzen kann.
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4, Fazit

Meines Erachtens zeigen die Befunde bei aller Vorsicht ein gewisses Spannungsfeld
auf, zumal das Aufgabenspektrum nicht nur vielfaltig — Hanft spricht in dem Zusam-
menhang vom Prinzip des ,,One-Stop-Office“ (Hanft 2014: 11), sondern auch tiberaus
voraussetzungsvoll ist. Dies gerade vor dem Hintergrund, dass meiner Erfahrung nach
Studiengangskoordination mit einer Mittlerrolle (in gewisser Weise: ,,cultural broke-
rage“) einhergeht, wofiir es notwendig ist, ein Bewusstsein und Gespiir fiir die Belan-
ge, Gesetzmafligkeiten, i. w. S. Normen und den Wertekanon der verschiedenen inner-
hochschulischen Statusgruppen zu entwickeln. Es geht darum, Koordinationsarbeit zu
leisten, also das zu tun, was im Duden unter ,koordinieren’ zu finden ist: ,,aufeinander
abstimmen, in ein Gefiige bringen.” Dafiir muss die Studiengangskoordination in der
Lage sein, die jeweils doch sehr spezifischen Codes zu erkennen, zu dechiffrieren und
in die Sprache der jeweils anderen Partei/en zu iibersetzen. Freilich liest sich das auf
der Basis der Haufigkeitsverteilung ,,gematchte“ Anforderungsprofil stimmig, gehen
doch im Kern mit bzw. bei Koordination Organisation, Kooperation sowie Kommuni-
kation einher. Auf der anderen Seite schwingt die Gefahr einer gewissen Beliebigkeit
(auch in Richtung der vielzitierten ,.eierlegenden Wollmilchsau®) einerseits, aber auch
andererseits die Klassifikation eines sog. ,Jedermanns Jobs“ mit. Dies spiegelt sich
wiederum bei den identifizierten vertraglichen Rahmenbedingungen wider, die - von
der Vollzeit einmal abgesehen - nahe , klassisch sind .

15  Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch, dass mit Ausnahme des abgeschlossenen Studiums die Nennungen im Bereich der
verschiedenen Anforderungen entlang der Handlungskompetenz mehrheitlich unterhalftig sind!
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Forschungs- und Nachwuchsforderung

durch Zentren fiir Lehrer*innenbildung/Professional Schools of
Education

Dr. Henning Feldmann und Dr.in Christiane Mattiesson

1. Einfithrung

Aufgaben im Bereich der Forschung und Nachwuchsférderung stellen ein zentra-
les neues Merkmal in der Weiterentwicklung der Zentren fiir Lehrer*innenbildung
(ZfL) und Professional Schools of Education (PSE) an den deutschen Hochschulen
dar. Spatestens seit 2009 erreichte diese Entwicklung eine neue Qualitét, zuriickzu-
fithren auf unterschiedliche, sich gegenseitig verstarkende Impulse aus der Bildungs-
politik, der allgemeinen Hochschulentwicklung sowie aus Reformbestrebungen in der
Lehrer*innenausbildung selbst — zusatzlich geformt durch jeweilige standortspezifi-
sche Bedingungen an den lehrer*innenausbildenden Universititen bzw. den Padago-
gischen Hochschulen.

Ein erster auf bildungspolitischer Ebene angesiedelter Impuls erreichte die
lehrer*innenausbildenden Hochschulen durch die Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus
(2000, 2003, 2006). Die fiir den Standort Deutschland vielfach analysierten und disku-
tierten Ergebnisse fithrten zu einem erhohten Professionalisierungsdruck der universita-
ren Lehrer*innenbildung und zu einer stirkeren Bedeutung der empirischen Bildungs-
forschung fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. Frederking et al. 2005). ,,Aus der laufenden
Forschung resultieren konkrete Hinweise auf Kompetenzen von Lehrkriften, die fiir die
Unterrichtsqualitat relevant sind und die in der Lehrerbildung bisher nicht addquat ent-
wickelt wurden, erlauterte Manfred Prenzel exemplarisch (Prenzel 2011: 48).

Die weitere Entwicklung wurde durch den quantitativen Ausbau der Zentren und
Schools an den bundesdeutschen Standorten der Lehrer*innenbildung forciert (vgl.
Weyand 2010: 25, Brinkmann, Rischke, Miiller 2015: 4). So wurden in den Jahren
2009 und 2010 an den Lehrer*innenbildungsstandorten Miinchen (TUM), Wuppertal
(BUW) und Bochum (RUB) die ersten deutschen ,Professional Schools of Education’
eingerichtet. Auch wenn alle drei Schools dabei unterschiedliche institutionelle Struk-
turen aufwiesen, die insbesondere aus jeweiligen standortspezifischen Bedingungen
resultierten, kann unter anderem als ein gemeinsames Merkmal festgehalten werden:
Alle drei Einrichtungen sehen eine ihrer zentralen Aufgaben explizit in der Forschung
und Forschungsforderung sowie in der Férderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses — insgesamt bezogen auf die (empirische) Bildungsforschung sowie die fachdidak-
tische Forschung (vgl. Drewek 2011: 611F,, Grésel 2011: 571F,, Prenzel 2011: 471t.).
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Das zahlenmiflige Aufwachsen der Zentren sowie die Griindung der Schools prigte
dabei eine Orientierung an angloamerikanischen Konzepten der ,Professional Schools
of Education’, die ihrerseits wiederum immer einen klar erkennbaren Forschungs-
bezug aufweisen. Hans N. Weiler von der Stanford Universitit kann hier in beson-
derer Weise als Impulsgeber benannt werden: ,,Die Forschung zu zentralen Frage-
stellungen in ihrem Aufgabenbereich ist ein integrales und unverzichtbares Element
der Professional School. Sie zeichnet sich darin einerseits durch die kompromisslose
Qualitdt der wissenschaftlichen Arbeit und andererseits durch die Praxisbezogen-
heit ihrer wissenschaftlichen Fragestellungen aus®, formulierte der Bildungswissen-
schaftler (Weiler 2006: 14). In seinen Modellbeschreibungen skizzierte er das Bild
einer ,,Professional School fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung® - im Sinne ei-
ner Gleichwertigkeit von Forschung und Lehre. Dies stand noch im Gegensatz zu der
ersten Generation der Zentren fiir Lehrer*innenbildung, die seit den 1990er Jahren
gegriindet wurden und sich auf ein vielfaltiges Aufgabenspektrum alleine im Bereich
der Studierendenausbildung fokussierten — inbegriffen der Ausgestaltung der Pra-
xisphasen sowie der Kooperation {iber die verschiedenen Ausbildungsphasen hinweg
(vgl. Blomeke 2000: 251-275).

Auf Landerebene fanden weitere nachhaltige Entwicklungen statt. Hervorzuheben ist
hier das Land NRW und die dortige Reform der Lehrer*innenbildung im Jahr 2009.
Grundlegend formulierte dort zunéchst eine Expert*innenkommission unter dem
Vorsitz von Jirgen Baumert Empfehlungen, basierend auf systematischen Befragungen
und Analysen sowie Anhoérungen aller beteiligten Zielgruppen (vgl. MIWEFNRW, MSW
NRW 2007). Das ,Lehrerausbildungsgesetzt' (LABG) vom Mai 2009 legte dann - als ein
Kernelement der Reform - in Artikel II eine Anderung des Hochschulgesetzes NRW
fest, die sich auf die verbindliche Einrichtung von Lehrer*innenausbildungszentren
bezieht: ,Die lehrerinnen- und lehrerbildenden Universitten richten hierzu Zentren
tiir Lehrerbildung als eigenstindige Organisationseinheiten mit Entscheidungs-, Steu-
erungs- und Ressourcenkompetenz ein, die diese in enger Abstimmung mit den in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung titigen Fachbereichen wahrnehmen. [...]

Es initiiert, koordiniert und fordert die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung
sowie die schul- und unterrichtsbezogene Forschung und betreut insoweit den wis-
senschaftlichen Nachwuchs.” (vvgl. MIWF NRW 2014: §30). Zur Umsetzung dieses
Reformelements stellte das Land NRW Fordermittel in einem beachtlichen Umfang
zur Verfiigung, von denen alle Universititen profitierten und die gezielt zu einer neu-
en Forschungsorientierung der Zentren und Schools in NRW fiihrten.

Auch lindertibergreifend formulierte die KMK 2013 auf das Berufsfeld bezogen
Empfehlungen zur ,,Forderung der erziehungswissenschaftlichen und der fachdi-
daktischen Forschung® sowie der ,,Grundlagenforschung® (KMK 2013: 4).
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Nahezu im direkten Anschluss an diese landesspezifische Entwicklung fiihrte die
Qualititsoffensive Lehrerbildung’ (QLB) des BMBF in den Jahren 2012 bis 2016 dazu,
dass bundesweit eine Vielzahl weiterer Zentren und Schools eingerichtet wurden, die
mit den Mitteln der QLB Konzepte zu ihrer Profilierung umsetzen konnten.

Die QLB beschreibt insbesondere die strukturelle Stirkung der Einrichtungen als ei-
nes der zentralen Desiderata in der universitiren Lehrer*innenbildung (vgl. BMBF
2014). Beispielhaft fiir diesen Entwicklungsschritt sind hier die ,Ttibingen School of
Education’ (TUSE), die ,Heidelberg School of Education’ (HSE) oder die Hannover-
sche ,Leibniz School of Education’ zu nennen. Auch unter Berticksichtigung unter-
schiedlicher Konzepte und struktureller Details ist auch mit Blick auf diese jiingste
Griindungswelle der Schools bzw. Zentren festzuhalten, dass Forschung und Nach-
wuchsforderung bedeutsame Elemente der jeweiligen Aufgabenzuschnitte sind. Eine
ubergreifende Betrachtung der einzelnen Satzungen und Selbstdarstellungen der bun-
desweiten Einrichtungen zeigt, dass sich bei allen standortbedingten Unterschieden
mit Blick auf die Forschung und Nachwuchsforderung derzeit mindestens vier Typen
beschreiben lassen, zu denen die einzelnen Standorte zugeordnet werden koénnen.'®

2. Typen der Forschungs- und Nachwuchsforderung an den ZfL/PSE

Sicherlich geht eine Typenbildung immer mit einer Vereinfachung der Komplexitat der
Wirklichkeit einher, sodass letztlich Differenzierungen zwischen den typisierten Pha-
nomenen geglattet werden. Wir betrachten die im Folgenden darzulegende Typisie-
rung daher in Anlehnung an etablierte Modelle der qualitativen Sozialforschung (vgl.
Kluge, Kelle: 1999, Kluge: 1999) als ein heuristisches Instrument, um Vergleichbarkeit
herstellen zu konnen, die letztlich zu einer Systematisierung der weiteren Diskussion
beitragt. Dies soll nicht davon ablenken, dass es selbstverstandlich Mischformen und
Kombinationen der unterschiedlichen Typen gibt, die an dieser Stelle allerdings nicht
weiter aufgegriffen werden.

Die Typisierung beinhaltet in keiner Weise eine Bewertung der einzelnen Typen. Jeder
Typ folgt fiir sich einer nachvollziehbaren Logik und ist in seiner Entstehung letztlich
bedingt durch die jeweils vorherrschenden standortspezifischen Bedingungen.

Dennoch gehen wir davon aus, dass unsere Uberlegungen bei der strategischen Wei-
terentwicklung eines einzelnen Zentrums oder einer einzelnen PSE hilfreich sein
kénnen sowie auch bei der mit dem ZfL-Bundeskongress in Rostock intendierten

16  Die Betrachtung erfolgte zwischen Sommer 2016 und Winter 2016/17 auf der Basis der Selbstdarstellungen der Einrichtungen im Internet.
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Diskussion tiber Standards guter Lehrer*innenbildung tiber die Grenzen einzelner
Universitdten hinweg.

Die Typenbildung orientiert sich an folgenden vier Kategorien: Prinzipieller Zugang
zur Forschung/Nachwuchsférderung, Forderungsansitze und Instrumente, institutio-
nelle Fassung der Forschung(sférderung) und der Nachwuchsférderung, Ressourcen.

Typ 1: ZfL/PSE als ,Forschungsinstitutionen’

Hierbei handelt es sich gewissermafen um die ,Reinform’ einer PSE, die als eigenstén-
dige Fakultit einer Hochschule mit eigenen Professuren und sonstigen Merkmalen
einer Fakultit ein eigenes Forschungs- und Nachwuchsférderungsprogramm verfolgt.
Dieser Typ ist in der Landschaft der Lehrer*innenbildung sicherlich (noch) nicht sehr
weit verbreitet. Beispielhaft konnten hier die School of Education der TU Miinchen
sowie die Fakultit Bildung der Leuphana Universitdt Liineburg genannt werden.

Zugang

Forderungsansitze

Institutionelle Fassung

Ressourcen

Eigene Forschungund | Forschung im ,eigenen Fakultatsstruktur v. a. Eigenmittel der
Nachwuchsférderung Haus' tiber eigene Fakultit,

als Grundmerkmal der Lehrstuhlstrukturen Drittmittelakquise,
Institution Universitatsmittel etc.

Typ 2: ZfL/PSE als ,Unterstiitzer*innen und Koordinator*innen

Dieser Typ ist nach unserer Auffassung derzeit wohl am weitesten verbreitet. Er zeich-
net sich dadurch aus, dass an dem jeweiligen ZfL oder der PSE selbst keine systema-
tischen Forschungsaktivititen stattfinden. Vielmehr bemiihen sich die Zentren oder
Schools um die Férderung und Koordination von Forschung und Nachwuchs in den
Bildungswissenschaften und den Fachdidaktiken, indem entsprechende Strukturen
aufgebaut werden (zum Teil durch die Einrichtung virtueller Zentren oder durch die
Einbindung bereits vorhandener Institute o. A.), Férderprogramme aufgelegt, Netz-
werk- und Austauschstrukturen geschaffen, kollegiale Beratungssysteme oder (priméar
im Bereich der Nachwuchsforderung) Methodenschulungen angeboten werden.

Fiir diesen Typ gibt es bundesweit eine Vielzahl an Beispielen, von denen wir hier nur
einige nennen: PSE Bochum, PSE HU Berlin, ZLB Duisburg-Essen, Tiibingen School of
Education, BiSE Konstanz, ZeLB Potsdam, ZfL Ké6ln, RUL Regensburg, ESE Erfurt etc.
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Zugang Forderungsansitze Institutionelle Fassung Ressourcen
Keine eigene Forschung Teilweise Zum Teil (virtuelle) Zentren, | Programmmittel
aber hohe Anschubfinanzierung, Plattformen, Foren fiir von Bund und
Forschungsaffinitit; kleinere Austausch, Vernetzung, Lindern (u.a.
Forschung findet durch Férderungsformate, Kooperation etc. als Teil der | QLB)
Fachdidaktiker*innen, Stipendien ZfL/PSE
Bildungswissen-schaftler*
innen in den Fakultaten ) .
statt Eigenmittel der
Koordination, Angegliederte Universitit
Vernetzung, Forschungszentren bzw. (oftmals im
Zusammenbringen der Kooperationen mit Schwerpunkt fiir
Forschenden Forschungseinrichtungen an | Personal)
den jeweiligen Standorten
Oftmals Drittmittel
Methodenworkshops (Stiftungen, DFG
o0.A. (insbesondere fiir etc.)
Nachwuchs)

Typ 3: ZfL/PSE als , Akteur*innen der Praxisforschung’

Dieser Typ findet sich oftmals gepaart mit Typ 2. Er ist u. E. aber dennoch gesondert
auszuweisen, weil gerade die Praxisforschung, nicht selten im Gewand von Evalu-
ationsprojekten, ein besonderes Merkmal darstellt, durch welches sich die entspre-
chenden Zentren oder Schools profilieren. Durch die eher diinne Trennlinie zu Typ
2 mochten wir an dieser Stelle nur wenige Beispiele benennen, bei denen u. E. die
Merkmale des Typ 3 am deutlichsten erkennbar sind: ZfL Trier, BAZL Bamberg.

der Forschungs- und
Evaluationsprojekte

Gepaart mit Ansitzen
von Typ 2

Projekte

Gepaart mit Elementen
von Typ 2

und Fachdidaktiken

Zugang Forderungsansitze Institutionelle Fassung Ressourcen
Eigene Forschung mit | Weniger (bis kaum) Forschungsaktivititen aus | Eigenmittel
einer erkennbaren Forschungsforderung bei den ,eigenen Reihen® (insbesondere
Praxisorientierung anderen (bei Personalressourcen)
Fachdidaktiken/
Bildungswissenschaften in ) .
den Fakultiten), sondern Kooperationen mit
Klarer X N Forscher*innen aus den Diverse Ressourcen
. in erster Linie eigene . .
Interessenszuschnitt Bildungswissenschaften der

Kooperationspartner

Dritt- und
Programmmittel
(Bund, Land,
Stiftungen etc.)
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Typ 4: ZfL/PSE ohne Forschungsprogramm

Bei diesem Typ handelt es sich eher um ein ,Auslaufmodell; entsprechend der ein-
leitend skizzierten Entwicklung der Zentren und Schools. Der Vollstindigkeit halber
mochten wir diesen ,historischen’ Typ allerdings ebenfalls mit aufgreifen, nicht zuletzt
weil einige Einrichtungen erst seit kurzer Zeit einen stirkeren Forschungsbezug aus-

gebildet haben und daher durchaus noch Elemente dieses Typs aufweisen.

nicht im Aufgabenprofil
bzw. in der

Kooperationen im
Ansatz

Zugang Forderungsansitze Institutionelle Fassung Ressourcen
Kein ausformuliertes Keine Kontakt und Austausch | Eigene
Forschungsprogramm, Forschungsforderung | mit Forschenden an den | Personalressourcen,
Forschung/ oder sonstigen Fakultéten, keine weiteren
Nachwuchsférderung Programme Vernetzung/ ausgewiesenen Mittel fiir

Forschungsaktivititen

Selbstdarstellung
enthalten

3. Das Beispiel der PSE Bochum

Die PSE Bochum" ist ein passendes Beispiel fiir die Entwicklung eines Lehrer*innen-
bildungszentrums von Typ 4 zu Typ 2. Das bereits 1999 gegriindete ZfL der Ruhr-
Universitidt Bochum wurde im Zuge der Lehrer*innenbildungsreform in NRW (s.0.)
zu einer PSE im Sinne einer fakultitstibergreifenden Querstruktur ausgebaut (vgl. ZfL
2009, Drewek 2011). In diesem Kontext wurden sowohl in der Forschungs- als auch in
der Nachwuchsférderung neue Schwerpunkte gesetzt. Zentral sind hierbei einerseits
das ,Center of Educational Studies’ " fiir die postgraduale Forschungsférderung und
andererseits die ,Graduate School of Educational Studies' " mit dem darin integrierten
Promotionskolleg Wissenschaftsvermittlung im Schiilerlabor* *.

Fiir einen etwas genaueren Uberblick stellen wir die Bereiche ,Forschung’ und ,Nach-
wuchs’ an dieser Stelle getrennt dar. Gleichwohl sind das Center of Educational Studies
und die Graduate School of Educational Studies inhaltlich und personell eng mitein-
ander verzahnt.

17 http://www.pse.ruhr-uni-bochum.de/ (Zugriff am 27.01.2017)

18  hitp://www.pse.rub.de/sites/forschung/coes.php (Zugriff am 27.01.2017)

19 http://www.pse.rub.de/sites/forschung/gsoes.php (Zugriff am 27.01.2017)

20  http://www.pse.rub.de/sites/forschung/gsoes/promotionskolleg.php (Zugriff am 27.01.2017)
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Forschung

Nachwuchs-

forderung

Zugang

Forderungsansitze

Institutionelle Fassung

Ressourcen

Die PSE ,initiiert,
koordiniert und férdert
[...] die

Interne
Ausschreibungen fiir

die Mitglieder des CoES

Center of Educational
Studies (CoES):

Programmmittel des
Landes NRW (s.0.)

Bildungsforschung im (Reisemittel, Forschungsplattform fiir
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4. Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich in jiingerer Zeit tendenziell von einem ,,scientific turn®
in der universitiren Lehrer*innenausbildung sprechen - einer zunehmend an wis-
senschaftlichen Kriterien ausgerichteten Gestaltung von Einrichtungsstrukturen und
Ausbildungsansitzen. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass sich die universitdren
Einrichtungen der Lehrer*innenausbildung mehr und mehr an den Prinzipien ande-
rer wissenschaftlicher Einrichtungen an Universititen, insbesondere den Fakultiten,
orientieren. Dies kann in einzelnen Fillen sogar bedeuten, dass insbesondere an den
Schools (vgl. Typ 1) ein Promotions- bzw. Habilitationsrecht vorhanden ist.

Weiter kann von Verwissenschaftlichung gesprochen werden, wenn die Einrichtungen
der Lehrer*innenausbildung einen regelrechten Forschungsauftrag erhalten — gezielt
verkniipft mit einer starkeren Verbindung von Forschung und Lehre. Johannes Wildt
bemerkte in diesem Zusammenhang bereits im Jahr 2000: ,Die Geschichte der Leh-
rerbildungsreform liefle sich als eine Folge von Versuchen einer ,.Verwissenschaftli-
chung® beschreiben, bei der es darum geht, die Lehrerbildung an die Entwicklung der
Wissenschaften anzuschliefSen. Schubkraft erhilt diese Reform aus Entwicklungen in
der pddagogischen Praxis, die eine Zunahme von Professionalitit in der Berufstétig-
keit von Lehrerinnen und Lehrern erfordern. Verwissenschaftlichung wird damit zum
zentralen Moment einer Professionalisierung.” (Wildt 2000: 1). Dies kann heute, 17
Jahre spéter, wieder bestatigt werden.

So werden Aufgaben im Bereich der Forschung und Nachwuchsférderung zukiinftig in
den Aufgabenzuschnitten der Zentren und Schools nicht mehr wegzudenken sein. Zu
erwarten sind dabei Homogenisierungsprozesse innerhalb und zwischen den Typen
1-3. Es ist weiterhin davon auszugehen, dass in diesem Prozess — analog zur Entwick-
lung in der fachdidaktischen und der bildungswissenschaftlichen Forschung — Fragen
der Methodenausbildung, der Internationalisierung, der Vernetzung von Fachdidak-
tiken und Bildungswissenschaften sowie der Kooperationen mit der Schulpraxis ent-
scheidende Eckpunkte dieser Entwicklung bilden werden.

Da die Einrichtungen in der Bundesrepublik (und dariiber hinaus) zahlenmiflig zu-
nehmen und auf lange Zeit hin mit diesem Aufgabenfeld befasst sein werden, ist es
u.E. wiinschenswert, wenn standortiibergreifende Kooperationen intensiviert werden
konnen, um auf diese Weise Synergieeffekte fiir die Lehrer*innenbildung zu erzeugen.
Diese Kooperationen sollten sich nicht ausschliefllich auf den Bereich Forschung/
Nachwuchsférderung beziehen, kénnen aber vielleicht in diesem Feld besonders gut
aufgebaut werden, weil sich Forschung und Nachwuchsférderung nicht nach linder-
spezifischen Vorgaben zu richten haben, sondern standort- und landeriibergreifend
nach den gleichen Logiken funktionieren (anders als bspw. die Gestaltung von Praxis-
phasen und Studiengingen, Akkreditierungsverfahren etc.).




TEIL Il: Ausgewahlte Aufgaben der Zentren flr Lehrer*innenbildung und Schools of Education

Literatur

Blomeke, S. (2000). Zentren fiir Lehrerbildung. Entstehungszusammenhang, Model-
le und Analyse der Leistungsfahigkeit. In Bayer, M., Bohnsack, E., Koch-Priewe, B.,
Wildt, J. (Hrsg.), Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz? Professionalisierung
durch eine andere Lehrerbildung (S. 251-275). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Brinkmann, B., Rischke, M., Miiller, U. (2015). Form follows function?! - Strukturen
fir eine professionelle Lehrerbildung. Giitersloh.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2014). Bekanntmachung des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung von Richtlinien zur Férderung der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung® Berlin.

Drewek, P. (2011). Die Professional School of Education an der Ruhr-Universitit Bo-
chum - Zijele, Strukturen, Entwicklungsstrategien und Herausforderungen. Mitteilun-
gen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) Heft 43, 22. Jg., S.
61-70.

Frederking, V., Heller, H., Scheunpflug, A. (Hrsg.) (2005). Nach PISA. Konsequenzen
fir Schule und Lehrerbildung nach zwei Studien. Wiesbaden: VS.

Grésel, C. (2011). Die School of Education der Bergischen Universitdt Wuppertal. Mit-
teilungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) Heft 43, 22.
Jg., S. 57-60.

Kluge, S. (1999). Empirisch begriindete Typenbildung. Zur Konstruktion von Typen
und Typologien in der qualitativen Sozialforschung. Opladen: Leske + Budrich.

Kluge, S., Kelle, U. (1999). Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastie-
rung in der qualitativen Sozialforschung. Opladen: Leske + Budrich.

Kultusministerkonferenz (2013). Empfehlungen zur Lehrerbildung. Empfehlung der
14. Mitgliederversammlung der HRK am 14.5.2013 in Niirnberg. Bonn.

Landesregierung Nordrhein-Westfahlen, Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft,
Forschung und Technologie, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (2009). Ge-
setz iiber die Ausbildung fiir Lehrdmter an 6ffentlichen Schulen (Lehrerausbildungs-
gesetz - LABG). Vom 12. Mai 2009 (GV. NRW. S. 308). Diisseldorf.




TEIL Il: Ausgewahlte Aufgaben der Zentren fir Lehrer*innenbildung und Schools of Education

Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen (2014). Gesetz iiber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen
(Hochschulgesetz - HG). Vom 16. September 2014 (GV. NRW. S. 547). Diisseldorf.

Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len (2007). Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Nordrhein-Westfalen. Emp-
fehlungen der Expertenkommission zur Ersten Phase. Diisseldorf.

Prenzel, M., Reiss, K., Seidel, T. (2011). Lehrerbildung an der TUM School of Edu-
cation. Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DG{E).
Heft 43, 22. Jg., S. 47-56.

Weiler, H. (2006). Professionalisierung, Anwendungsbezug und Interdisziplinaritéit in
der universitdren Lehrerbildung. Das Strukturmodell der Professional School of Edu-
cation. Vortrag anlésslich des 6. Bochumer Dialogs zur Lehrerbildung am 22.06.2006.
Bochum.

Weyand, B., Schnabel-Schiile, H. (2010). Erhebung von Grunddaten zu Zentren fiir
Lehrerbildung in Deutschland. Januar 2010. Projektbericht. Trier.

Wildt, J. (2000). Reflexives Lernen — wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen

in einer reformierten Lehrerbildung. Online unter: http://www.sowi-onlinejournal.
de/.

ZfL Bochum (2009). 10 Jahre Zentrum fiir Lehrerbildung der Ruhr-Universitit Bo-
chum: Riickblicke — Berichte — Analysen. Bochum: Universitétsverlag.




TEIL Il: Ausgewahlte Aufgaben der Zentren flr Lehrer*innenbildung und Schools of Education

Von Perlentauchern und Schatzsuchern -
Forderung von Leadership an der Universitit Trier
Dr.in Birgit Weyand und Vera Lorenz

Das ZfL der Universitat Trier arbeitet und forscht seit vielen Jahren zur Eignung und
Neigung fiir den Beruf Lehrer*in (vgl. Weyand et al. 2012; Weyand 2015; Weyand
2016a und 2016b; Weyand, Lorenz 2016). Daraus hat sich seit 2013 die Forderung be-
sonders engagierter Studierender im Hinblick auf Leadership entwickelt. Die Bedeut-
samkeit einer frithzeitigen Diagnose und Forderung von Leadership-Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden ist nicht nur ein essenzieller Beitrag zur Schulentwicklung.
Die Ausbildung zu padagogischer Fithrung wird - auch jenseits von Schulleitungsta-
tigkeiten - in der universitiren Erstausbildung zunehmend in den Blick genommen
(vgl. Heibler et al. 2016).

Im Folgenden wird das Pilotprojekt Perlentaucher in seiner Konzeption und mit Er-
gebnissen der Evaluation vorgestellt sowie die Weiterentwicklung des Ansatzes im Fol-
geprojekt PerLe.

Leadership & Service Learning

Von 2014 bis 2016 fithrte das ZfL Trier mit Unterstiitzung der Stiftung der Deutschen
Wirtschaft (sdw) das Pilotprojekt Perlentaucher?' durch und entwickelte ein Zusatz-
programm zur Stirkung von Leadership-Kompetenzen von Lehramtsstudierenden.
Dies sollte tiber ein spezifisches Enrichment-Curriculum sowie iiber die Methode Ser-
vice Learning erreicht werden. Service Learning (im Deutschen: LdE - Lernen durch
Engagement) hat seinen Ursprung in den USA, wo es als Unterrichtsmethode fest im
Schulprogramm integriert ist. Es ist dort eine Unterrichtsmethode, die gesellschaftli-
ches Engagement von Schiiler*innen mit fachlichem Lernen im Unterricht verbindet;
Service-Learning kombiniert so Lernen (learning) mit der Ubernahme von Verant-
wortung in der Gemeinschaft (service) (vgl. Sliwka 2002; Seifert/Zentner 2010).
Auch in Deutschland wird das Lernen durch Engagement zunehmend praktiziert, so-
wohl an Schulen als auch an Hochschulen. An Hochschulen werden durch Service
Learning theoretische Inhalte aufgegriffen und praxisorientiert bearbeitet und um-
gesetzt. Getreu dem Motto ,learning by doing“ sind Theorie und Praxis hierbei stark
miteinander verbunden und fachliche und - vor allem - iiberfachliche Kompetenzen
konnen so starker geférdert werden.

Unzahlige Beispiele fiir gute Praxis 2 sowie wissenschaftliche Studien belegen den
Mehrwert, von dem alle beteiligten Akteur*innen profitieren.

Fiir Studierende z. B. werden hierdurch wertvolle Empowerment- und Selbstwirksam-
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keitserfahrungen moglich: Service Learning starkt ihr Empfinden fiir gesellschaftliche
Verantwortung sowie ihr Verstindnis fiir Diversitit und Gemeinsamkeit, verbessert
sowohl ihre problemanalytischen Kompetenzen als auch ihre Fithrungs-, Sozial- und
Methodenkompetenzen; der grofite Vorteil bleibt nicht zuletzt die Starkung der Fa-
higkeit zur kritischen Selbstreflexion (siche hierzu Berthold et al. 2010: 32; Bartsch,
Reif} 2013: 19f).

Im Pilotprojekt Perlentaucher konnten sich die teilnehmenden Lehramtsstudierenden
speziell in und durch die Arbeit an schulbezogenen Projekten, in Zusammenarbeit
mit und fiir Schiiler*innen, als aktive Gestalter*innen in ihrem zukiinftigen Berufsfeld
erleben. Durch die eigenverantwortliche Gestaltung und Durchfithrung der Service
Learning-Projekte (SLP) wurden nicht nur in Theorie und Praxis Kompetenzen er-
worben, die Projekt-/Gruppenarbeit setzte nachhaltig wirksame Lernprozesse (vgl.
Huber et al. 2013: 52; 73f.) in Bezug auf Leadership in Gang. Dies ermunterte zur
Weiterentwicklung des Ansatzes.

Konzept & Ablauf

Um geeignete Studierende fiir das Projekt Perlentaucher zu gewinnen, wurden Leh-
rende aus den Lehramtsfichern gebeten, Studierende, die ihnen durch besonderes
Engagement im Studium aufgefallen waren, anzusprechen und fiir das Projekt zu
empfehlen. Allein dieses ,Wahrgenommen-und-angesprochen-Werden“ wurde von
vielen Studierenden als besondere Wertschatzung ihrer Personlichkeit und als positi-
ves Feedback gewertet. Die so beteiligten Lehrenden fungierten im weiteren Projekt-
verlauf auch als Mentor*innen.

In einem einfithrenden Workshop lernten die Studierenden das Projekt sowie die be-
treuenden Personen des ZfL kennen und wurden mit dem Konzept des Leadership
vertraut gemacht, welches die meisten eher mit dem Bereich Management aus den
Wirtschaftswissenschaften verkniipften. Priméres Ziel des Workshops war jedoch, dass
sich die Teilnehmenden untereinander kennenlernen. Teambildungsiibungen forder-
ten Kreativitdt und Kooperation, lockerten die Atmosphére, bauten Berithrungséngste
ab und schafften Vertrauen (vgl. Brunner 2010). Es bildeten sich fachiibergreifende
Kleingruppen heraus und die Studierenden sammelten erste Ideen fiir mégliche SLP.
Vor Beginn der Praxisphase ermittelten die Studierenden mit dem Bochumer Inventar
zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung (BIP) (vgl. Hossiep, Paschen 2003)
berufsrelevante Stirken und Schwichen.

21 siehe auch: www.perlentaucher.uni-trier.de

22 siehe z. B. Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung e.V. - Netzwerk fiir Service Learning an Hochschulen (http://www.
bildung-durch-verantwortung.de/), Do it! - Service Learning an Hochschulen der Agentur mehrwert (http://www.agentur-mehrwert.de/
hochschulen.html) oder Campus vor Ort - Online Community fiir Service Learning an Hochschulen (http://www.campus-vor-ort.de/)
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Gekoppelt mit individuellen Feedbackgesprichen zeigte das BIP den Studierenden
ihre Selbsteinschitzung auf, sollte ihre Stirken bewusst machen sowie Entwick-
lungspotenziale eroffnen. Eine zweite, und weitaus intensivere Auseinandersetzung
mit ihrer (professionellen) Personlichkeit hatten die Studierenden im Rahmen eines
KPSM-Workshops (Kompetenzprofil Schulmanagement) (vgl. Huber et al. 2013). Sie
nahmen online am Self-Assessment teil, welches auf den Bereich padagogische Fiih-
rung und Reflexion von Potenzialen, Interessen und Motiven abgestimmt ist, sowie
den sich daraus ergebenden Lern- und Entwicklungsaufgaben dient, insbesondere in
Bezug auf Leadership-Kompetenzen. Die Ergebnisse und Implikationen ihrer KPSM-
Assessments wurden gemeinsam mit Prof. Dr. Huber in einem Workshop reflektiert.
In der Workshop-Phase des Projekts absolvierten die Studierenden ein Kommunika-
tionstraining, einen Workshop zum sinnvollen didaktischen Einsatz neuer Medien
sowie einen Workshop zu Zeit- und Zielmanagement.

Daneben entstanden drei interessante SLP, die die Studierenden sehr engagiert und
motiviert studienbegleitend geplant und durchgefithrt haben: in der Projektgruppe
»Kenia - Schiiler sein, hier und dort“ beschiftigte sich eine fiinfte Klasse eines Gym-
nasiums mit dem Leben und Lernen von Altersgenossen in Kenia; die Projektgruppe
»Digital Refugees“ gestaltete zusammen mit Schiiler*innen einer zehnten Jahrgangs-
stufe eines Gymnasiums eine Website fiir Fliichtlinge; die Projektgruppe ,,Schulgar-
ten” gestaltete gemeinsam mit und fiir Schiiler*innen einer Schule fiir Gehorlose und
Schwerhérige einen Schulgarten.”

Evaluation & Ergebnisse

Im Fokus der Evaluation stand die Wirksamkeit der Projektmafinahmen, um so
evtl. die Projektmethode langfristig in die Lehrer*innenbildung der Universitét Trier
implementieren zu konnen. Eine Evaluation® des Projekts fand zu zwei Zeitpunk-
ten statt: nach der Workshop-Phase (SoSe 2015) duflerten sich die Studierenden u.a.
grofdtenteils {iber offene Fragen zum Auswahlverfahren fiir das Projekt, zu ihrem Ver-
stindnis von Leadership vor und in der Projektphase, zu den Erfahrungen mit Service
Learning und der Arbeit mit dem Projektteam sowie dem Zeitaufwand dafiir. Ebenso
konnten sie Bewertungen zu den Enrichment-Workshops abgeben sowie ihre eigenen
Erwartungen und Befiirchtungen reflektieren. Die zweite Evaluation, nach Abschluss
der Projektphase (WiSe 2015/2016), diente vor allem der Reflexion der Nachhaltigkeit
des Projekts: z. B. ;Welches Verstandnis von Leadership haben Sie nun nach Abschluss
des Projekts?, ,Was glauben Sie, hat Thre Arbeit bewirkt?*, ,Welche Kompetenzen

23 Mehr Informationen zu den Projekten unter www.perlentaucher.uni-trier.de.
24 Nach der ersten Evaluationsstudie lagen von 18 teilnehmenden Studierenden 13 Riickmeldungen vor, nach der zweiten Evaluationsstu
die lagen (nach Ausstieg einiger Projektteilnehmer*innen) von 14 teilnehmenden Studierenden acht Riickmeldungen vor.
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mdochten Sie zukiinftig weiter ausbauen?®, ,Wie hat sich IThre Sicht auf den Lehrberuf
im Allgemeinen verdndert?“ oder ,Welche Vor- und Nachteile hat Service Learning
und wie kénnte man diese Methode im Studium etablieren?®.

Die Evaluation des Pilotprojekts zeigte, dass die Studierenden (S = Student*in) ins-
gesamt eine lehrreiche Zeit erlebten. Das Projekt férderte das Verstindnis von Lea-
dership: ,,Leadership besteht nicht nur aus Fithrungsqualitdt, sondern beinhaltet viele
Kompetenzen und verlangt ein hohes Maf3 an Selbstreflexion, Kommunikation, ge-
zielte Planung, Zielorientierung, Empathie, positive Energie sind fiir mich personlich
die wichtigsten Komponenten von Leadership“ (S3) und sensibilisierte die Studieren-
den, im Studium reflektierter mit eigenen und den Kompetenzen anderer umzuge-
hen: ,Man begegnet immer wieder verschiedenen Teilbereichen von Leadership in
den verschiedensten Kursen. Ob man nun Inhalte dazu vermittelt bekommt, seine/n
Dozent/in auf ihre/seine Leadership-Qualitaten analysiert oder sogar seine Kommili-
tonen. Man hinterfragt immer wieder, wie man selbst in diesen Situationen reagieren
und agieren wiirde® (54).

Insgesamt gingen die Studierenden gestdrkt und selbst-bewusst sowie mit neuem Er-
fahrungsschatz aus diesem Projekt: ,,Ich konnte in vielen Féllen tiber mich hinauswach-
sen z. B. im Umgang mit hérbehinderten Kindern. Ich lernte dadurch mehr {iber meine
Schwichen und Stirken® (S3), ,Die Erfahrungen die ich wahrend der Durchfithrung
meines Projektes gesammelt habe, werden mir auch in Zukunft weiterhelfen® (S8).

Einigen Studierenden konnte die Organisation und Durchfithrung eines Praxispro-
jekts zeigen, ,welche unterschiedlichen Facetten der Lehrberuf auflerhalb des Unter-
richts bietet (S8). Wie wichtig diese praktische Erfahrung war, die man so z. B. nicht
in einem Praktikum kennenlernen kann, zeigt die Aussage von S8: ,,Ich habe das Sys-
tem Schule aus einem fiir mich voéllig neuem Blickwinkel kennengelernt und erfahren,
dass sich Schiiler gerne fiir etwas einsetzen, wovon sie iiberzeugt sind.“ Die Praxiser-
fahrung war ebenso bedeutsam fiir die Bestirkung des Berufsziels sowie die Eignungs-
reflexion, wie folgende Aussagen schildern: ,,Es hat mich in meinen bisherigen Ent-
scheidungen fiir den Lehrberuf und Studium bestétigt. Ich habe vieles mitgenommen
und fiir mich selbst umsetzen kénnen® (S3), und ,,Ich nehme mein Studium nun ganz
anders wahr. Ich fihle mich fiir den Beruf des Lehrers geeignet und wurde wieder
darin bestitigt, dass Noten nicht alles sind. Viel mehr sind auch soziale Kompetenzen
ausschlaggebend® (S2). Die Teilnahme am Projekt hat den Studierenden nicht nur ge-
zeigt, ,,dass zum Lehrberuf mehr gehort als nur fachliche Kompetenz® (S2) und wie
wichtig ,,das Miteinander, die Beziehungen untereinander und Kommunikation ist“
(S4); einige Studierende konnen sich sogar vorstellen, sich ,,iiber das normale Maf3
hinaus [zu] engagieren (S8) und sogar Positionen im Schulleitungsbereich einzuneh-
men: ,,Es macht Spaf3, Schule aktiv mitgestalten zu konnen“ (S6).
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So beschreibt S2 ,, ... habe aber auch Geschmack daran gefunden mich weiter zu ori-
entieren, meine Ziele hoher zu stecken: Ich frage mich, ob ich wohl irgendwann die
Leitung einer Schule {ibernehmen kénnte, oder ob ich mich vielleicht sogar in die
Bildungspolitik einmischen werde — wer weif3.”

Die Methode Service Learning wurde von den Studierenden durchaus positiv bewer-
tet, zwar ,,zeitaufwéandig® (S13), aber auch ,,sehr bereichernd® (S5). S12 kommentierte
z. B.: ,Lernen durch Engagement ist fiir mich eine der besten Moglichkeiten, Schiiler
zu motivieren und das bereits Gelernte praktisch anzuwenden®. Zudem hat das Pra-
xisprojekt den Studierenden ermdglicht, den Gestaltungsraum Schule auflerhalb des
klassischen Unterrichts kennenzulernen, ,,Problemlésefdhigkeiten® (S11) zu entwi-
ckeln, ihre ,Teamfahigkeit® (S3) und ihr ,,Selbstvertrauen® (S6) zu stirken sowie Kom-
petenzen pidagogischer Fithrung zu erproben, wie folgende Beispiele zeigen: ,,... weil
man durch das eigene Projekt sich selbst ausprobieren kann und dadurch seine Fi-
higkeiten besser einschitzen lernt“ (S11). ,, Anstatt einfach die Ziigel zu tibernehmen,
lernt man eine Gruppe zu leiten ohne ihr die eigene Meinung o. 4. zu vermitteln, man
zieht die Faden quasi im Hintergrund, ldsst der Gruppe aber ihren freien Lauf und
lenkt nur hier und dort etwas ein. So lernt man quasi passives Leadership, was, wie
ich finde, gerade im Schulalltag eine grof3e Hilfe sein kann“ (S8). Ein Service Learning
Projekt wird von den Studierenden als ,,sinnvolle Erginzung® (S7) zum Schulprakti-
kum gesehen und als eine ,,ganz andere Art von Lehren + Lernen, bei der Studenten
und Schiiler viel mehr voneinander profitieren® (S3). Da die Studierenden die ,,Néhe
zum Unterricht und den Lehrplanen® (S7) gefehlt hat, bringt ein ,,Gleichgewicht® zwi-
schen Praktika und Service Learning ,,Studenten am meisten® (S2).

Fazit & Ausblick

Basierend auf den Erfahrungen mit dem Pilotprojekt Perlentaucher wird das Kon-
zept als eins von drei Teilprojekten im Projekt ,,PerLe* - Potenziale entdecken &
Leadership entwickeln® im SoSe 2017 und WiSe 2017/2018 noch einmal durchge-
fihrt. Dank der Riickmeldungen aus der Evaluation konnten Auswahlkriterien fir
ein Bewerbungsverfahren formuliert werden, sodass alle Studierenden ab dem fiinften
B.Ed.-Semester sich fiir das Projekt bewerben kénnen. Die als bereichernd bewer-
teten Workshops (KPSM, Medien, Rhetorik) werden beibehalten und durch weitere
mit grofierem Bezug zum Thema Leadership erganzt. Nach kritischen Feedbacks zur
Organisation z. B. der Workshops im Pilotprojekt soll dies optimiert werden. Zudem
wird eine wissenschaftliche Begleitung u. a. zur nachhaltigen Qualitatsentwicklung
des Projekts beitragen.

25  Siehe www.perle.uni-trier.de
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Die Erfahrungen im Pilotprojekt und die Riickmeldungen in der Evaluation zeigen,
dass solche (Praxis-)Projekte ein hohes Potenzial an Lern- und Entwicklungssettings
fiir Lehramtsstudierende bereithalten. Als ressourcen- und personlichkeitsorientierte
Konzepte tragen sie zur Selbstwahrnehmung und -reflexion bei und ermdglichen ei-
genverantwortliches, selbstwirksames, kreatives Arbeiten und soziales Lernen - nicht
zuletzt auch die Erprobung und Férderung von Leadership-Kompetenzen padagogi-
scher Fithrung.
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Internationalisierung wagen —
Perspektiven in der Lehrer*innenbildung
Dr.in Margitta Kuty

In der Berliner Erklarung zur Lehrerbildung, einem Papier der Hochschulrektorenkon-
ferenz vom Juni 2015, findet sich ein recht magerer Absatz zur Internationalisierung
in der Lehrer*innenbildung. Unter der Teiliiberschrift Internationalisierung wagen
fokussiert der Passus vor allem auf Schulklassen mit kultureller und mehrsprachiger
Vielfalt, die Lehrkrifte benétigen, die selbst tiber interkulturelle Erfahrungen verfiigen.
Diese Erfahrungen sollten vor allem durch Mobilitatsfenster (im Plural formuliert)
wiahrend des Studiums erméglicht werden: Studierende sollten Moglichkeiten erhal-
ten, auch Auslandspraktika (ebenfalls im Plural formuliert) zu machen. Zudem richtet
sich das Papier eben nicht nur an Studierende in sprachlichen Schulfichern, sondern
geht davon aus, dass Lehramtsstudierende aller Facher von internationaler Erfahrung
profitieren und Interkulturalitit vorleben sollten. Ausgehend von dieser Erklirung
widmete sich der workshop im Rahmen des neunten Bundeskongresses der Zentren
fiir Lehrer*innenbildung den vielfiltigen Herausforderungen, die mit dieser Thema-
tik verbunden sind. Es galt, das sehr komplexe Thema auszudifferenzieren, Aufgaben
zu operationalisieren und erste Losungsansitze auszuloten. Die Entscheidung fiel auf
drei Kernbereiche, mit denen sich die Teilnehmer*innen beschaftigten: Motivation und
Motivierung, Curriculum und Ausland sowie Internationalisierung at home.

Bezug nehmend auf die eben genannten Kernbereiche begleiteten die vielfltigen Dis-
kussionen folgende Fragestellungen:

Motivation und Motivierung

® Wann sind Lehramtsstudierende motiviert, ins Ausland zu gehen?

® Wann sind Studierende motiviert, ggf. noch weitere Sprachen an der Uni zu lernen?

“ Wann sind Studierende bereit, sich fiir interkulturelle Begegnungen zu 6ftnen?
Welche Voraussetzungen sind dafiir notig?

= Wie verschaffen wir uns einen Uberblick, iiber welche Erfahrungen sie eigentlich

schon verfiigen? (Portfolio?)

Wie schaffen wir es, diese Erfahrungen gewinnbringend zu nutzen?

Welchen Aufgaben muss sich die Universitit diesbeziiglich stellen?

Welche Losungsansitze sehen wir hier?
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Curriculum und Ausland

= Welches Potential bietet das Curriculum, um ins Ausland zu gehen (kurze Praktika,
welche Praktikumsfelder?, Auslandserfahrung - Bestandteil eines Moduls? etc.)

= Wie ist die Anerkennungspraxis an den Universitaten?

= Inwieweit sind Mobilitatsfenster vorhanden und werden tatséchlich genutzt?

= Welche Moglichkeiten bestehen fiir Lehramtsstudierende, an internationalen Part-
nerschaften der Lehrstithle/Universitaten zu partizipieren (Fachkoordination)?
Welche Anreize gibt es dafiir fiir beide Seiten (Lehrende/Studierende)?

= Wie wird personliches Engagement ohne Anbindung an das Studium unterstiitzt
(free mover, Hilfsprojekte im Ausland etc.)?

Internationalisierung at home

= Gibt es ausreichend Anreize, Internationalisierung in der Lehrer*innen(aus)bil-
dung zu erleben (Gastdozent*innen aus dem Ausland; fremdsprachige Lehre an der
Universitat/im Fachbereich etc.)?

= Inwieweit werden Lehramtsstudierende ermutigt, in der Region titig zu werden
(kulturelle Vielfalt)?

= Inwieweit wird das Erlernen weiterer Fremdsprachen wihrend des Studiums gefor-
dert (aufler bei einem Sprachenstudium)?

= Inwieweit erhalten die Studierenden die Moglichkeit, Zusatzzertifikate zu erwer-
ben, die Interkulturalitit unterstiitzen?

= Welche Moglichkeiten sehen Sie, Lehramtsstudierende und auslindische Studie-
rende ggf. auch auflerhalb des Curriculums zusammenzufithren(buddy system,
peer-mentoring, Tandemprojekte international, summer schools, Festival etc.)?

Zu den Ergebnissen gehoren zunichst vielfaltige Problemfelder, die hier nur exemp-
larisch genannt werden konnen, aber aufzeigen, warum das {iberaus schwache Verb
(Internationalisierung) wagen von der HRK in der Debatte um Internationalisierung
benutzt wird:

Piadagogische Provinzialitit

Lehrer*innenbildung wird noch immer sehr stark lokal und regional verortet. Die Mi-
nisterien sind angehalten, regionale Probleme zu l6sen. Das fiihrt dazu, dass kurzfris-
tige Losungen fiir das eigene Bundesland gefunden werden miissen, wie z.B. ,Seiten-
einsteigerschnellkurse® auf Grund von Lehrkriftemangel, verordnete Inklusion ohne
ausreichende Ausbildung von Lehrkriften oder Schnellkurse fir Migrant*innenkinder.
Zentren fiir Lehrer*innenbildung sind oftmals gehalten, zwischen den Phasen regional
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zu agieren und Losungen fiir lokale Probleme anzubieten. Fiir Internationalisierung
bleibt kein Raum, im Gegenteil: Warum sollte ein Bundesland z. B. fiir den Ausland-
seinsatz ausbilden? Warum sollte (mehr) Studienzeit fiir Auslandsaufenthalte/-prak-
tika oder Zusatzausbildung eingeplant werden, wenn das Bundesland dringend Lehr-
krafte benotigt?

Mobilitit wihrend des Studiums

In Deutschland erscheint es einfacher, im Ausland zu studieren, als ein Bundesland
wihrend des Studiums zu wechseln. Ungeniigende Abstimmungen zwischen den
Bundeslindern oder gar verschiedener Universititen innerhalb eines Bundeslandes
zeugen von einem mangelnden Verstindnis von Mobilitdt schon allein innerhalb
Deutschlands. Entscheiden sich Studierende ins Ausland zu gehen, miissen sie weit
mehr als bisher (innerhalb ihres Studienplanes!) darauf vorbereitet, begleitet und vor
allem hinterher betreut werden. Anreizsysteme wie workload/Punkte fir den Aus-
landsaufenthalt, bevorzugter Referendariatsplatz bei Auslandserfahrungen oder An-
erkennung von Zusatzausbildungselementen fiir das eigene Portfolio/spétere Bewer-
bungen fehlen oftmals.

Inneruniversitires Verstindnis von Lehrer*innenbildung

Der oftmals rein (fach-)wissenschaftliche Anspruch des Lehramtsstudiums, nicht fiir
den Beruf auszubilden, sondern in der Wissenschaft, keine oder kaum padagogisch-
didaktische Vor-(Aus)-bildung vieler Lehrstuhlinhaber*innen in den Fachwissen-
schaften und die mangelnde Anerkennung der erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildungsteile der universitaren Ausbildung, plus geringe finanzi-
elle Ausstattungen, fithren oftmals dazu, dass fiir Lehramtsstudierende wichtige Aus-
bildungselemente wie z. B. Praxisanteile/Auslandsaufenthalte in die vorlesungsfreie
Zeit verschoben® werden, in denen Studierende jedoch oftmals Priifungen ablegen
miissen. Abordnungen oder die Einbindung von Lehrkriften aus den Schulen (eine an
sich sinnvolle Ergianzung) in die Ausbildung stellen den oftmals einzigen Bezugspunkt
zur schulischen Praxis dar. Dies verstirkt bei Ausschliefilichkeit jedoch den regionalen
Aspekt nur noch und sieht keine Notwendigkeit von Internationalisierung mehr. Die
Verbeamtung von Lehrkriften stellt zudem eine grofle Bremse fiir die Mobilitat und
Interkulturalitdt von Lehrkraften dar.

Multikulturelle Lehrer*innenschaft

Unter den Lehramtsstudierenden finden sich in der Regel viel zu wenige Studierende
mit interkulturellen und mehrsprachigen Biografien, obwohl sie fiir das Schulsystem
eine wichtige und dringend notwendige Bereicherung darstellen. Mogliche Ursachen
liegen wiederum darin, dass die Lehramtsausbildung oft in Richtung nationale Identi-




TEIL Il: Ausgewahlte Aufgaben der Zentren flr Lehrer*innenbildung und Schools of Education

tatsentwicklung konzipiert ist. Studierende mit anderen interkulturellen Hintergriin-
den finden fir sich kaum eine Heimat darin. Das Lehramtsstudium ist fiir sie zu un-
attraktiv.

Innerhalb der in dem workshop diskutierten drei Kernbereiche (Motivation — Curri-
culum - Internationalisierung at home) ergaben sich jeweils vielféltige Handlungsop-
tionen, die wiederum exemplarisch hier kurz vorgestellt werden:

Motivation und Motivierung aller Lehramtsstudierenden

" Voraussetzungen/Auslandserfahrungen/(Mutter-/Zweit-) Sprachenkenntnisse des in-
terkulturellen Engagements vor der universitiren Zeit erfassen (z. B. iiber das Einfiih-
ren eines (interkulturellen) Portfolios und der Weiterfiihrung an der Universitat, um
dieses Portfolio ggf. spiter fiir Bewerbungen zu nutzen).

= Bedarfs-/Wunschlage der Lehramtsstudierenden erfassen: Was wiirde sie motivieren,
was hemmt sie, was benétigen sie?

= Motivation der Outgoings erheben und diese als Multiplikatoren nutzen

= Austauschseminare anbieten (Lehramtsstudierende aus verschiedenen Landern in ei-
nem Seminar zusammenfithren und sich z. B. zu Schule und Unterricht austauschen).

= Auslands-/interkulturelle Erfahrungen curricular einbinden.

= Alumni auch schon wihrend des Studiums fordern (nicht erst am Ende!); Austausch
dringend notwendig und von Anfang an — Netzwerk wihrend des Studiums aufbauen.

= Blogs/moderne Medien nutzen, um sich {iber Auslandserfahrungen zu informieren
und auszutauschen (nicht nur Informationen, sondern auch Kommentare, Tipps etc.).

= Vor Ort Stammtische etc. einrichten.

= Kooperation mit Schulen und Vereinen vor Ort férdern.

Curriculum und Interkulturalitit

* Die in vielen Studienordnungen fixierte Zielstellung der Entwicklung interkulturel-
ler Kompetenz kritisch sichten und als wichtiges Kriterium bei der Uberarbeitung
der Studienprogramme beriicksichtigen und wiirdigen bzw. entsprechende Konse-
quenzen bei der Umsetzung mitdenken.

= Den Zweit- und Drittspracherwerb an der Universitit fordern (General Studies oder
Bestandteil der Fachausbildung).

" Credit points fiir (fachlich sinnvolle und mit Aufgaben versehene) Auslandsauf-
enthalte/-praktika vergeben und die Erfahrungen an ein Modul binden.

= DaF und/oder DaZ fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichtend verankern.

= Praxisbeispiele im und aus dem Ausland (z. B. bei Auslandspraktika) in Seminare
einbinden.
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= Schwerpunkt curricularer Lehre zu Inter-/Multikulturalitit in den Bildungswissen-
schaften verankern.

= Partnerschaften (auch mit lehrerbildenden Schwerpunkten) mit ausldndischen Uni-
versititen fordern, curricular verankern und Studierende in den Austausch sinnvoll
einbinden.

Internationalisierung at home

= Alle an der Lehrer*innenbildung und mit Internationalisierung vertrauten Akteur*in-
nen (z. B. International Office der Universitat — Stabsstelle des Rektorates verantwort-
lich fiir Internationalisierung — Praktikumsbiiro — Fachstudienberater einzelner Insti-
tute) vernetzen und in die Konzepterstellung einbinden.

= Netzwerk schaffen von Lehrer*innen an Schulen, Lehramtsstudierenden und Referen-
dar*innen mit und ohne Zuwanderungsgeschichte und den Austausch zum Umgang
mit Multikulturalitat in der Schule erlebbar machen.

= Auf die konkreten Bedarfe der Lehramtsstudierenden zugeschnittene Angebote un-
terbreiten (z. B. Praktikumsboérse schwerpunktméflig zu internationalen Schulen oder
interessierten Schulen im Ausland, Einladung der Schulleiter*innen dieser Schulen).

= Lehramtsstudierende fiir den Einsatz an Schulen im Ausland nicht nur sprachlich,
sondern auch interkulturell und methodisch - bilingual - vorbereiten.

® Auslandsaufenthalte/-praktika fiir das Studium und fiir spitere Bewerbung (oder
Auslandsaufenthalt nach dem 1. Staatsexamen an ausldndischen Schulen) anerkennen.

= Zusatzzertifikate anbieten (z. B. intercultural coaching, bilingual education).

= Fremdsprachige Lehre (auch anteilig bilingual) sowohl in den Fachwissenschaften als
auch besonders in den Bildungswissenschaften gezielt fordern, weil alle Studierende
in den Seminaren sitzen (z. B. auch im Tandem, wenn sich ein*e Kolleg*in nicht traut;
solche Veranstaltungen fordern und nicht behindern durch weniger SWS-Zahl fiir
den Dozierenden — Mehraufwand!).

u Incomer als Schulexpert*innen ihrer Lander sehen, auch wenn sie nicht das Lehramt
studieren; gezielter mit Lehramtsstudierenden zusammenfiihren, z. B. in interkultu-
rellen Seminaren.

= Interkulturelle Lehr-Projekte an den Universitaten deutlich férdern und durch das
Rektorat unterstiitzen.

= Lehrende an den Universititen nicht nur in der Fremdsprache selbst, sondern auch
darin fortbilden, wie man Lehre methodisch in der Fremdsprache gestalten muss, da-
mit sie nicht nur mutiger an Austauschprogrammen mitwirken, sondern auch mehr-
sprachige Lehre anbieten kénnen; intensive Zusammenarbeit mit der Hochschuldi-
daktik der Universitit.
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Die Teilnehmer*innen waren sich einig darin, dass es inzwischen viele gute verein-
zelte Projekte und Initiativen an den verschiedenen Universititen gibt. Sich dariiber
auszutauschen, ist immer ein Gewinn. Solange jedoch die groflen Problemfelder
nicht grundsatzlich anerkannt und geldst sind, wird die Internationalisierung in der
Lehrer*innenbildung vage bleiben, von regionalen Beliebigkeiten getragen sein und
eben nicht dazu fithren, dass alle zukiinftigen Lehrkrifte in der Lage sein werden, den
Anforderungen an einen modernen Unterricht, an eine moderne Schule in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft gerecht zu werden.
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Teil 111
Strukturen der Zentren fiir Lehrer*innenbildung und
Schools of Education

Kooperative Steuerung iiber Zentren fiir Lehrer*innenbildung als
Professionalisierungsagenturen
Prof.in Dr.in Ingrid Kunze und Dr. Yoshiro Nakamura

Der Beitrag stellt heraus, dass gegeniiber der dominierenden Forderung nach Durch-
setzung eines stiarkeren managerialen Steuerungsverstindnisses die zentrale Aufga-
benstellung von Zentren fiir Lehrer*innenbildung, Studierende in ihrem Professio-
nalisierungsprozess wahrend ihres Studiums zu unterstiitzen, eher ein kooperatives
Steuerungsverstindnis als geeignet erscheinen lasst. Zunéchst wird hierfiir der Steu-
erungsdiskurs skizziert, dann werden die Auftrdge benannt, die eine universitare
Lehrer*innenbildung zu erfiillen hat. Anschlieffend wird als eine zentrale Aufgabe die
Unterstiitzung des Professionalisierungsprozesses herausgestellt, um hieraus Schluss-
folgerungen fiir das dafiir passende Steuerungsverstandnis zu ziehen.

Mit der Initiative des Bundes und der Lander, die erste Phase der Lehrer*innenbildung
iiber die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ zu fordern, sind auch die Steuerungsfunk-
tionen der Lehrer*innenbildung verstirkt in die Diskussion gekommen. Diese Diskus-
sion greift vor allem die Fragen wieder auf, wie sich die inner-institutionelle Zerstreut-
heit der Lehrer*innenbildung biindeln lasse und auf welche Weise fiir Mafinahmen zur
Qualititsentwicklung Nachhaltigkeit und Wirksamkeit gewéhrleistet werden kénnten
(vgl. Merkens 2005; Thole, Hascher 2011). Damit wird die Forderung nach einer wirk-
samen zentralen Steuerung der Lehrer*innenbildung verbunden. Einen (eher symbo-
lischen) Ausdruck findet diese Auseinandersetzung auch in der Diskussion, ob Zen-
tren fiir Lehrer*innenbildung sich in Schools of Education umstrukturieren sollten.
Mit einem allerdings nicht aus dem Lehrer*innenbildungsdiskurs heraus entwickel-
ten, sondern extern an diesen herangetragenen Verstindnis von Steuerung werden
dabei die Handlungsroutinen und Zielvorstellungen der fiir die Lehrer*innenbildung
eingerichteten Querstrukturen erdrtert. Der Befund ist, dass Zentren und Schools
derzeit iberwiegend den Anforderungen der Steuerungserfordernisse nicht geniigen,
insbesondere aufgrund hoher Zieldiffusitit sowie eines Mangels an wirksamen Inter-
ventionsmoglichkeiten, womit vor allem die Mittelallokation im Bereich der Grund-
finanzierung von Lehre und Forschung gemeint ist (vgl. Brinkmann, Rischke, Miiller
2016; Bottcher, Blasberg 2015a; Bottcher, Blasberg 2015b).
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Diese Steuerungsvorstellung ist in einen hochschulpolitischen Diskurs eingebettet,
welcher aktuell dominant ist und aus dem sich spezifische Auftrage an eine Einrichtung
ergeben, die fiir die Lehrer*innenbildung ,,zustindig® ist. Dieser Diskurs ist einem ma-
nagerialen Ideal im Kontext der Implementierung eines New Public Managements in
die Hochschulsteuerung verpflichtet (vgl. zu Steuerungstypen und Steuerungskulturen
Dobbins et al. 2011; Dobbins, Keller 2015; Miiller 2015). In der Logik dieses Diskurses
werden kommunikative und kooperative Handlungsformen als lediglich ,,minimalin-
vasiv® diskreditiert (Bottcher, Blasberg 2015a: 13), diskursorientierte, polyzentrische
Modelle eines ,,Partizipativen Managements“ erscheinen so gegeniiber zentralistischen
Steuerungsmonopolen (vgl. Nickel 2011) als ziellos und ergebnisarm. Kann man schon
fiir die Analyse von Universititen im Allgemeinen die Uberbetonung des Governance-
Mechanismus ,,Hierarchie/Steuerung® und ,Wettbewerb/Anpassungsdruck® als ein-
seitig und verengend konstatieren (Nickel 2011), verfehlen diese umso mehr fiir die
Lehrer*innenbildung an Universititen die Handlungslogiken, die sich aus den beste-
henden Strukturen ergeben.

Die Reprisentanz und Steuerung der Lehrer*innenbildung in der Struktur einer
Universitdt steht naimlich nicht nur im klassischen Spannungsfeld zwischen prisidi-
aler Top-Down-Steuerung und akademischer Bottom-Up-Selbstverwaltung, son-
dern hat zusitzliche Anforderungen miteinander auszubalancieren und ist in wei-
tere Kontexte eingebunden. Deshalb kann von unterschiedlichen Auftragen an die
Lehrer*innenbildung gesprochen werden:

1. Lehrer*innenbildung hat einen hochschulischen Auftrag zu erfiillen, der im Kern
den universitdren Handlungslogiken folgt, wozu nicht nur die forschungsbasierte Leh-
re in den universititsiiblichen Formaten gehort, sondern der Qualititsmaf3stab sich
zunehmend auch an den Kennzahlen der Hochschulsteuerung ausrichtet, die neben
guten Studierenden- und Absolvent*innenzahlen auch Drittmittel und Promotionen
einfordern sowie der Logik der Profilbildung der Universitat folgen.

2. Zugleich hat Lehrer*innenbildung einen gesellschaftlichen Auftrag zu erfiillen, der in
den staatlichen Reglements zum Ausdruck kommt, sich aber auch iiber die Vernetzung
und Verzahnung mit der Berufspraxis selbst bemerkbar macht. Forderungen nach al-
lein berufsbezogener Eignungsselektivitit oder stirkerem Praxisbezug widersprechen
im Kern den Rahmenbedingungen und dem institutionellen Rollenverstiandnis, das aus
dem ersten Auftrag resultiert, und bilden einen Zielkonflikt.

3. SchlieSlich ergibt sich in Bezug auf die einzelnen Studierenden mit dem Ziel des
Lehrer*innenberufs ein Betreuungs- und Gestaltungsauftrag, fiir die Entwicklungs-
und Lernprozesse, die die Studierenden durchlaufen, ein entsprechendes strukturelles
und inhaltliches Angebot bereitzustellen, mithin ein Professionalisierungsauftrag.
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Macht man sich hinsichtlich des zuletzt genannten Auftrages bewusst, welche vielfal-
tigen Akteur*innen innerhalb einer Universitit diesen Professionalisierungsauftrag
umsetzen, so kann man festhalten, dass der fachliche Teil vornehmlich tiber die Facher
und Fachdidaktiken angeboten wird, ein grofier Teil des iiberfachlichen, aber unter-
richts- und schulbezogenen Bereiches iiber die Bildungswissenschaften. Diese ,, Ange-
botsstreuung“ macht wiederum deutlich, dass der Befund, die Lehrer*innenbildung
sei an der Universitdt zerstreut, inhaltlich bedingt ist. Er wird weiterhin bestehen, ist
bearbeitungsbediirftig und begriindet die Forderung nach einer Querstruktur (siehe
schon Terhart 2000).

Bis hierher wurde die Angebotsseite der Lehrer*innenbildung betrachtet. Ebenso legi-
tim und notwendig ist die Betrachtung von der Nutzungsseite her, also aus der Perspek-
tive der Studierenden, die einen professionsbezogenen Entwicklungs- und Lernprozess
durchlaufen miissen. Dafiir bietet sich ein berufsbiographisch orientiertes Modell an,
das der Bildungsgangforschung entlehnt ist. Aus den von Hericks (2006) herausgear-
beiteten und in Folgestudien weiter ausgearbeiteten professionsbezogenen Entwick-
lungsaufgaben des Berufseinstiegs lassen sich vorauslaufende Entwicklungsaufgaben
fiir die erste und zweite Phase der Lehrer*innenbildung ableiten. Demnach haben Stu-
dierende Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen, die die Entwicklung des eigenen Rol-
lenbildes, die Entwicklung einer Fachkompetenz, die Entwicklung eines Verstandnisses
von Lern- und Bildungsprozessen von Schiiler*innen und die Entwicklung eines Ver-
standnisses fiir die Funktion von Schulen und ihren Akteur*innen beinhalten.

Tabelle 1: Professionsbezogene Entwicklungsaufgaben (Hericks 2006; Hericks, Keller-Schneider
2012; Kunze 2012)

Studium Vorbereitungsdienst Berufseinstieg

I indnis - beziiglich
Selbstverstindnis - bezdglich |p 1o indung - als Lehrkraft in

des eigenen beruflichen Rollenfindung - als Lehrkraft

Rollenbilds Vorbereitung

Fachkompetenz — Spannung von |Vermittlung - Spannung von eigener |Vermittlung — Passung von
Fachwissenschaft und Fachkompetenz und fachlichen Anforderungen und
Unterrichtsfach Vermittlungsaufgabe Lernprozessen

Schiiler*innen - Verstédndnis von
Schiiler*innen - Gestaltung von Anerkennung - bezogen auf lernende

Schiilerrolle sowie Lern- und N " .
Unterricht fiir Lerngruppen Individuen und Lerngruppe

Bildungsprozessen

Bildungswesen und Schule -

o Kooperation - Mitglied im
- Schule - Akteur im institutionellen 5
Funktionen von Schule und —

Kollegium und Rolle in Schule als
Kontext o
deren Akteuren Institution
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Gerade mit Blick auf den Befund der institutionellen Zerstreutheit der Lehrer*innen-
bildung in der Universitit sowie ihre komplexen, strukturell erzeugten Ambivalenzen
ldsst sich festhalten, dass sich daraus eine zentrale Herausforderung fiir den profes-
sionellen Entwicklungsprozess im Verlauf der Studienphase fiir die Studierenden er-
gibt: Wie konnen sie ein professionelles Selbstkonzept und ein koharentes Rollenbild
entwickeln angesichts der strukturellen Ambivalenzen und Spannungsfelder der uni-
versitdren Lehrer*innenbildung? Wie kommen sie trotz der vielfiltigen Akteur*innen
und Konzepte zu einem integrierten Rollenbild und Berufskonzept? Im Einzelnen
lassen sich Spannungen und Ambivalenzen, die nicht institutionell aufgearbeitet sind
und daher Studierenden eigens eine Bearbeitungs- und Integrationsleistung abverlan-
gen, in verschiedenen Feldern aufzeigen.

Abbildung 1: Ambivalenzen universitirer Lehrer*innenbildung

Lehre 4= Forschung

Bildungswissenschaften |
T L —> Schule
1. Fach
[ Fachwiss  |¢+—> [ Fachdidaktk | }
- 2. Fach —— —r Studienseminar
| Fachwiss |4—> | Fachdidaktik |

Oder anders formuliert: Wie bekommt ein*e Student*in gewissermafien ,,das Gan-
ze der Lehrer*innenbildung® in den Blick und welche strukturellen Angebote muss
eine Universitdt machen, um diese Bearbeitung bzw. Entwicklung zu unterstiitzen?
In diesem Gedankengang ergibt sich die Forderung nach einer Querstruktur der
Lehrer*innenbildung innerhalb einer Universitéit nicht aus dem Steuerungsgedanken
heraus, sondern aus dem Unterstiitzungsauftrag hinsichtlich der Entwicklungsauf-
gaben, die sich Studierenden im Rahmen des Professionalisierungsprozesses stellen.
Eine von diesem Unterstiitzungsauftrag her gedachte Querstruktur, deren Auftrag
sich im Begriff ,,Professionalisierungsagentur® umschreiben léasst, hat die Aufgabe,
Angebote, Mafinahmen und Strukturen zu entwickeln, die die Schnittstellen und Rei-
bungsflachen der angefiithrten Felder bzw. die Ambivalenzen fiir die Studierenden
bearbeitbar machen. Wie kénnen solche Angebote zur Bearbeitung der genannten
Ambivalenzen aussehen?
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Tabelle 2: Angebote zur Bearbeitung der Ambivalenzen universitirer Lehrer*innenbildung

fachintern: Fachwissenschaft und
Didaktik

Anreize fiir eine Tandemlehre Fachwissenschaft — Fachdidaktik,
Abstimmung der Curricula, kooperative Lehr-Forschungsprojekte

fachiibergreifend: Studium
mehrerer Unterrichtsficher

Erstellung/Koordination interdisziplinarer Studienangebote und
Bereitstellung curricularer Rahmen, Arbeitskreise verschiedener
Fachdidaktiken, Abstimmung von Anforderungen (z. B. an
Unterrichtsentwiirfe, Unterrichtsreflexionen), Lehrer*innenbildung als
Modell fiir Interdisziplinaritat als gesamtuniversitire Aufgabe

Studienbereiche: Ficher und
Bildungswissenschaften

tibergreifende Curricula in Bildungswissenschaften
(Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken),

Organisation von iibergreifenden Querschnitt-Curricula (z. B.
Inklusion, Interkulturalitét, Deutsch als Zweit-/Bildungssprache,
Medienbildung),

Forschung in Querschnittsthemen

Forschung zwischen
Handlungsbezug und
Erkenntnisbezug

iibergreifende Konzepte des Forschenden Lernens, der
Nachwuchsforderung, tibergreifende Forschungsstrukturen, die von
Zentren initiiert, koordiniert und moderiert werden,
professionsbezogene Forschung

Berufsbezug zwischen Theorie und
Praxis

Konzepte fiir schulische Praktika, Austauschformate fiir Mentor*innen,
Verortung abgeordneter und sich qualifizierender Lehrkrifte

Ubergang: Universitit und

institutionalisierte Netzwerkarbeit mit Studienseminaren,

Personlichkeitsentwicklung

Studienseminar Schulbehoérde und Schulen, Kooperation im Praxissemester bzw. in
Praxisphasen
Rollenfindung und Angebote fiir iibergreifende Reflexionen (z. B. phaseniibergreifendes

Portfolio, Supervision, Eignungsberatung usw.)

Die Strategie ist also weniger, dass die Zentren bzw. Schools of Education zentrale
Steuerung ausiiben, sondern dass sie die Akteur*innen (Lehrende, Studierende) in die
Bearbeitung tibergreifender Fragen involvieren. Dies macht plausibel, dass vor allem
kooperative Steuerungsstrukturen fiir die Umsetzung des Professionalisierungsauftra-
ges passend und erforderlich sind.

Fazit

Es bleibt insgesamt die Aufgabe, eine Gesamtsteuerung der Lehrer*innenbildung an
Universitdten zu etablieren, die wirkungsvoller und zielorientierter agieren kann, als
ihr dies gegenwirtig gelingt. Anhand der hier diskutierten Uberlegungen lasst sich
allerdings herausarbeiten, dass sich die Logik einer solchen Handlungsfihigkeit nicht
an der Denkweise etablierter Instrumente des New Public Managements und der
Durchsetzung einer zentralen Entscheidungskompetenz orientieren muss, sondern
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insbesondere Aspekte zu berticksichtigen hat, die sich inhaltlich aus dem Kernauftrag
der Lehrer*innenbildung ergeben und die vorziiglich kooperative und koordinative
Handlungsmuster und Entscheidungsverfahren nahelegen.

Es mag eine Entscheidung der jeweiligen Institution sein, diese unterschiedlichen Lo-
giken und Anforderungen gegeneinander abzuwéagen. Es handelt sich dabei aber ganz
klar um eine Entscheidung, es gibt also keinen Automatismus in der Durchsetzung
zentraler managerialer Steuerungsinstrumente; diese sind nicht alternativlos. Eine
Entscheidung fiir eine stdrker manageriale Steuerungslogik zieht aber Konsequenzen
in der Gewichtung der Auftrige nach sich, die die Lehrer*innenbildung zu erfiillen
hat, insbesondere zu Lasten des Professionalisierungsauftrags.
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Das Zentrum fiir Lehrer*innenbildung als Teil des universitiren
Qualititsmanagements
Dr.in Birgit Hoyer und Dr.in Steffi Schieder-Niewierra

Um ihre Aufgaben in Lehre und Forschung erfiillen und sich in den global-gesell-
schaftlichen Transformationen immer wieder neu positionieren zu konnen, sind
Universititen heute herausgefordert, Unternehmergeist zu entwickeln. Bereits seit
den 1990er sind ,insbesondere die verbesserte Steuerung der Leistungsprozesse in
Forschung und Lehre sowie die Fahigkeit zur systematischen Reform von Struktu-
ren und Verhaltensweisen® (Nickel 2007: 7) Themen der Hochschulen. ,,Aus diesem
Grund hat sich die bislang eher lose verbundene Gemeinschaft wissenschaftlich ta-
tiger Individuen auf den Weg gemacht, sich zu einer zielorientierten, arbeitsteiligen
Organisation weiterzuentwickeln.“ (Nickel 2007: 8)

Die Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg (FAU) befindet sich in ei-
nem kontinuierlichen Prozess, ihre Leitungs- und Entscheidungsstrukturen sowie
die dafiir notwendigen Steuerungsinstrumente zu optimieren. Im Fokus der Organi-
sationsentwicklung steht das zentrale und dezentrale Qualitdtsmanagement. ,,Im Be-
reich Lehre und Studium sind die kontinuierliche Qualititsentwicklung und -siche-
rung grundlegende Ziele der FAU. Das breite und ausdifferenzierte Ficherspektrum
wird dabei als strategische Stirke der Universitit genutzt. Das Qualitdtsmanagement
folgt einem dezentralen Ansatz. Dadurch werden grofitmdgliche Eigenstindigkeit
aller beteiligten Akteure gewahrt und fachspezifische Charakteristika berticksich-
tigt. Die Koordination aller Prozesse der Qualitétssicherung in Lehre und Studium
erfolgt durch zentrale Strukturen.“*

Nicht nur die Universitéten, auch die politische Seite verandert ihr Steuerungsver-
halten. Mit der Qualititsoffensive Lehrerbildung setzten Bund und Lénder einen
wettbewerbsorientierten Akzent. ,Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’ und die
daraus resultierende Forderbekanntmachung des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) wollen einen wettbewerblichen, breit wirkenden und kapa-
zititsneutralen Impuls geben, mit dem eine qualitativ nachhaltige Verbesserung fiir
den gesamten Prozess der Lehrerbildung bis in die berufliche Einstiegsphase und die
Weiterbildung inhaltlich und strukturell erreicht werden soll.“** Als erstes Ziel der
Forderung nachhaltiger und systematischer Verbesserungen war die ,,Profilierung
und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen® genannt.
Als zentrales Forderkriterium bzw. -ziel wurde ,eine Lehrerausbildung aus einem
Guss“ kommuniziert, die ,eine stirkere Abstimmung all jener an einer Hochschule
sicherstell[t ...], die fiir die Ausbildung der Lehrkrifte verantwortlich sind.
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Das kann gelingen, indem die Inhalte der Ausbildung starker aufeinander abgestimmt
und die Zusammenarbeit von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswis-
senschaft verbessert wird.

Ziel der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’ ist es, eine praxisorientierte Ausbildung zu
fordern, die die Schulwirklichkeit einbezieht. Gelingen kann das, wenn von Anfang
an schulpraktische Elemente in der Lehrerausbildung verankert und die drei Ausbil-
dungszeiten — Lehramtsstudium, Referendariat und Lernen im Beruf - eng miteinan-
der verzahnt werden.“?

Die Kriterien und Ziele der Offensive machen deutlich, dass Qualitatsentwicklung in
der universitiren Lehrer*innenbildung einerseits systematisch in Organisation und
Organisationsentwicklung der Universitit implementiert sein muss, andererseits iiber
die universitdre Organisation hinausreicht und strategisch an den Schnittstellen zur
Schulpraxis, zum Referendariat, wie zur Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften zu
denken und zu realisieren ist.

Zentren fiir Lehrer*innenbildung konnten die Agenturen eines solch spezifischen
Qualititsmanagements sein. Die Studie von Boettcher und Blasberg im Auftrag der
Deutschen Telekomstiftung zeichnet allerdings ein anderes Bild der Zentrenland-
schaft. ,In vielen Fillen blieb die Frage offen, welche Ziele verfolgt werden, welche
Wirkungen und Ergebnisse erreicht werden sollen.“ (Boettcher, Blasberg 2015: 8) Die
Verfasserin und der Verfasser vermuten, dass den Zentren ein ,,implizites Organisati-
onsmodell zugrunde liegt, das Management als das Fithren von freundlichen Gespra-
chen definiert.“ (Boettcher, Blasberg 2015: 13)

Die Universitat Erlangen-Niirnberg hat 2016 mit der Ernennung einer Vizeprasidentin
tiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Chancengleichheit und der Schaftfung der
Position eines*einer Prodekan*in fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den Fakul-
titen ein strategisches Netz ausgelegt, das Fakultiten und ZfL zur Profilierung der
Universitdt mit ihrer Lehrer*innenbildung verzahnt. Die Vizeprasidentin sitzt dem
Vorstand des ZfL aus Prodekan*innen sowie Vertreter*innen der Studierenden und
wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen vor. ,Das ZfL dient als Netzwerk der fiir die
Lehrerbildung verantwortlichen Personen und Institutionen mit dem Ziel, in Fragen
der Lehrerbildung fakultitsiibergreifend zu kommunizieren, zu koordinieren und
Initiativen zu entwickeln. Als Kommunikationsplattform unterstiitzt das ZfL einen
Austausch zwischen den fakultitsiibergreifenden Forschungsverbiinden zur Lehrerin-
nen- und Lehrer-Bildung.“?

24 https://www.fau.de/universitaet/das-ist-die-fau/qm-lehre/ (14.01.2017).23

25  https://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung.php?B=951 (14.01.2017).
26  https://www.fau.de/universitaet/das-ist-die-fau/qm-lehre/ (14.01.2017).

27  https://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung.php?B=951 (14.01.2017).
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Es ,fordert die Kommunikation und Kooperation zwischen den an der Lehrerbil-
dung beteiligten Einrichtungen der Universitit. Es biindelt den Austausch und die
Weitergabe von themenbezogenen Informationen zwischen den die Lehrerbildung
tragenden Fakultaten und sonstigen Einrichtungen der Universitat.“?

Mit der 2016 gednderten Ordnung wird festgeschrieben: ,,Der Vorstand nimmt als
fakultétsiibergreifendes, beschlussvorbereitendes Gremium unter Beriicksichtigung
der universititsinternen Qualititsmanagement-Prozesse insbesondere folgende Auf-
gaben wahr:

= Formulierung, Implementierung und Weiterentwicklung eines Leitbildes der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung an der FAU

= Kontinuierliche Weiterentwicklung der Lehramtsstudiengénge (insbesondere der
LAPO) auf der Grundlage und in Fortschreibung der iibergreifenden Studien-
gangsmatrizen.“?

Mit dieser Formulierung wird das ZfL in das Qualitdtsmanagement der FAU eingebunden.
Als bayerische Universitat bereitet die FAU mit den Lehramtsstudiengdngen auf das
Staatsexamen vor, das allein fiir den Beruf der*des Lehrer*in im staatlichen Schulsys-
tem qualifiziert. Der Regelabschluss des bayerischen Lehramtsstudiums fiir die Lehr-
amter Gymnasium, Realschule, Mittelschule und Grundschule ist weiterhin die Erste
Staatspriifung, die Zulassungsvoraussetzung fiir den Vorbereitungsdienst ist.

Die FAU bietet Lehramtsstudierenden bereits seit dem Wintersemester 2007/08
die Moglichkeit, im Rahmen des Studiums zusétzliche bzw. alternative universita-
re Studienabschliisse zu erwerben. Damit kommt die FAU der politischen Forde-
rung nach Mehrfachqualifizierungen fiir Lehramtsstudierende nach und bietet den
Absolvent*innen eine Chance, auf Basis des Lehramtsstudiums weitere Perspektiven
tiber das Berufsfeld Schule hinaus zu entwickeln. Zusitzlich oder alternativ zur Er-
oftnung anderer beruflicher Wege konnen die Studierenden lehramtsbezogene Ba-
chelorabschliisse (Bachelor of Education, Bachelor of Arts, Bachelor of Science) oder
einen lehramtsbezogenen Masterabschluss (Master of Education) erwerben.

Bei der Modularisierung der reguldren Bachelor- und Masterstudiengdnge wurden die
inhaltlichen Vorgaben der Kerncurricula derart beriicksichtigt, dass eine sehr hohe Po-
lyvalenz erzielt wurde und die neuen lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudien-
ginge (LBM) zeitgleich eingerichtet werden konnten. Derzeit werden jéhrlich mehrere
hundert lehramtsbezogene Bachelor- und Masterzeugnisse fiir Lehramtsstudierende
der FAU ausgestellt — ein deutliches Zeichen fiir die Wichtigkeit des Programms.

Im Rahmen der Einrichtung der LBM wurden diese vom Staatsministerium mit einer
Akkreditierungserfordernis belegt. Grundsitzlich unterliegen alle Studienangebote
der FAU einer kontinuierlichen Qualitétssicherung im Rahmen des Qualitdtsmanage-
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ments (QM) in Lehre und Studium der Universitit. Die etablierte Qualitatskultur wur-
de schliefllich im Jahr 2016 mit dem erfolgreichen Abschluss des Systemakkreditie-
rungsverfahrens gewiirdigt. Vier der fiinf Fakultéten tragen die Lehrer*innenbildung
und sind an dieser mit unterschiedlichem Umfang beteiligt: die Philosophische Fakul-
tat und Fachbereich Theologie, die Naturwissenschaftliche Fakultit, der Fachbereich
Wirtschaftswissenschaften und die Technische Fakultét. Die einzelnen Fachangebote
innerhalb der LBM werden von den Fakultdten verantwortet. Damit sind diese Fach-
module Teil des dezentralen fakultitsspezifischen QM. Zur Regelung und Evaluation
strategischer, struktureller und fachiibergreifender Aspekte ist die Studienmanagerin
des Zentrums fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung in das zentrale und dezentrale
QM-Netz der FAU integriert.

Die interne Qualititssicherung aller Studiengénge der FAU findet {iber ein zweistufi-
ges Verfahren statt. Zum einen findet eine formal-juristische Priifung aller Studien-
ginge statt, zum anderen ein Monitoring der Weiterentwicklung.

Auch die lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudiengénge werden nach diesem
Verfahren akkreditiert. Hierdurch wird gewéhrleistet, dass nach dem Abschluss der
Systemakkreditierung auch fiir die LBM die Anforderungen der Akkreditierungskri-
terien bei der Vergabe des Siegels des Akkreditierungsrates gelten. Die formal-juris-
tische Priifung stellt sicher, dass alle Vorgaben der KMK, HRK, des Akkreditierungs-
rates und des Bayerischen Hochschulgesetzes berticksichtigt werden und wird durch
das zentrale Referat fiir Rechtsangelegenheiten und Studienprogrammentwicklung
durchgefiihrt. Priifungsordnungen, Modulhandbiicher, Diploma Supplements und
Transcript of Records werden regelméflig gepriift. Das Ergebnis wird in einem ent-
sprechenden Priifprotokoll festgehalten.

Das Monitoring der Studiengidnge hat die Weiterentwicklung sowie die strukturelle
Einbindung des Studiengangs im Fokus und wird durch das dezentrale QM an den
Fakultiten durchgefiihrt. Im Rahmen des Monitorings wird jeder Studiengang re-
gelmaflig auf Zielsetzung, deren Umsetzung sowie die Kontrolle der Umsetzung und
daraus abgeleitete Mafinahmen hin iiberpriift. Ein zentrales Instrument im Rahmen
des Monitorings ist die Studiengangsmatrix. Diese Matrix dient dem Studiengang und
dem entsprechenden Gremium bei der qualitativen Weiterentwicklung. Die Matrix
zeichnet sich durch ihre PDCA-Struktur aus: Ziele und Zielerreichung werden in der
plan-Phase festgelegt, die konkrete Umsetzung wird in der do-Phase verdeutlicht, die
Uberpriifung der Zielerreichung findet in der check-Phase statt und die entsprechen-
de Reaktion und Konsequenzen werden in der act-Phase festgehalten.

28  https://www.bmbf.de/de/qualitaetsoffensive-lehrerbildung-525.html (14.01.2017).
29 §5 Ordnung fiir das Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (ZfL) vom 23.07.2014, geandert durch Beschluss der Universititslei-
tung vom 04.05.2016.
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Die Phasen verhalten sich zu verschiedenen Zielebenen. Zum einen werden allgemei-
ne Bildungsziele, die sich auf KMK-Vorgaben und Akkreditierungsrichtlinien stiitzen,
beriicksichtigt. Eine zweite Zielebene greift institutionelle, also universitare Bildungs-
ziele auf. Eine weitere Zielebene umfasst Systemziele der Politik, wie Zielvereinbarun-
gen, und eine vierte Zielebene gibt Raum fiir studiengangsspezifische Profilziele.

Die Anpassung der beiden Verfahren, formal-juristische Priifung und Monitoring
der Weiterentwicklung an Spezifika der LBM, bzw. die Umgestaltung der LBM auf
diese Anforderungen hin, sind umfassende Prozesse, die alle Akteur*innen - zentral
und dezentral - fordern. Vorhandene Strukturen werden auf ihre Passung tiberpriift,
beispielweise hinsichtlich einer sduleniibergreifenden Konzeption, um die Kommuni-
kation und Kooperation von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissen-
schaft zu unterstiitzen. Bestehende Gremien werden als Konsequenz gegebenenfalls
erweitert und neue Gremien formieren sich. Fachspezifische und fach- bzw. lehramts-
tibergreifende Aspekte werden identifiziert und die jeweiligen Verantwortlichkeiten
und Abldufe geklirt. Die Studiengangsmatrix wird zu einer Studienfachmatrix wei-
terentwickelt, die fiir jedes einzelne Fach im Rahmen eines Lehramtsstudiums erstellt
wird. Die Zusammenschau aller Studienfachmatrizen bildet das gesamte Lehramtsstu-
dium fiir Gymnasium, Realschule, Mittelschule und Grundschule der FAU ab. Dieser
intensive Prozess der Einbindung der lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstu-
diengénge in das QM-System der FAU unterstiitzt die Verbindung von Struktur und
Inhalt: Inhaltliche Verstindigung auf gemeinsame Ziele, klare Festlegung der Verant-
wortlichkeiten und stindige kooperative Weiterentwicklung des Lehramtsstudiums.
Mit der Einfithrung von Instrumenten des Qualititsmanagements in der
Lehrer*innenbildung der FAU sind erste Schritte zu einer organisationsentwickelnden
Strategieplanung gemacht, die in der Formulierung, der Verankerung und Umsetzung
von klaren Zielen eine Fortfithrung finden kénnen. Zur Konkretion dieser in ihrer
Interpretationsvielfalt reduzierten Ziele ist die Definition von Rollen, Schnittstellen
und Aufgaben hilfreich. Am Monitoring der Ergebnisse kann Qualitatssicherung und
-entwicklung ansetzen, die Wirkungen identifiziert, Best Practice standardisiert und
Ziele aktualisiert.
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Zentren fiir Lehrer*innenbildung als Schaltstellen der Fachdidaktik
und Lehramtsausbildung?
Dr.in Wenke Miickel

Obwohl bis zu zwei Drittel untersuchter Universititen ein Lehramtsprofil aufweisen
(vgl. Weyand 2012: 220), wird gerade der Lehramtsstudiengang als duflerst dispers
wahrgenommen. Die Zergliederung bewegt sich dabei auf verschiedenen organisato-
rischen, administrativen und strukturellen, ebenso wie auf konzeptionellen, fachin-
haltlichen sowie disziplindren, akademischen und forschungsbezogenen Ebenen. Zur
Mlustration sollen finf Bereiche aufgefiihrt werden, die als noch zu wenig aufeinander
abgestimmt und unverbunden beschrieben werden; hier konnten sich die Zentren fiir
Lehrer*innenbildung als Schaltstellen erweisen:

1) Nicht nur Lehramtsstudierende selbst, sondern auch universitare Mitarbeiter*innen
(z. B. Studienfachberater*innen) werden mit der ,,Segmentierung in der Lehrerbil-
dung® (Weyand 2012: 215) konfrontiert. Die Bewegung eines Lehramtsstudierenden
zwischen den einzelnen bildungswissenschaftlichen Disziplinen und seinen Féchern,
die ihrerseits mindestens noch einmal in einen fachwissenschaftlichen und einen fach-
didaktischen Sektor geteilt sind, mehrheitlich aber auch noch in innerfachliche Zweige
(z. B. umfasst ein Studium des Faches Deutsch eine Ausbildung in Sprachwissenschatft,
Sprachdidaktik, Literaturwissenschaft, Literaturdidaktik und ggf. Medienwissenschaft
und Mediendidaktik), fithrt zu einer Vielzahl an der Ausbildung beteiligter Instanzen.
Gleichwohl sollte der*die Absolvent*in am Ende {iber ein moglichst universales Kon-
zept fiir sein*ihr kiinftiges unterrichtliches Handeln verfiigen.

Diesen Prozess zu begleiten und den Weg vorzuspuren - ohne die durchaus auch be-
absichtigten divergenten Studienerfahrungen aufzuheben, die fiir die Auseinanderset-
zung mit dem anschlieflend auch im Berufsalltag komplexen Feld wichtig sind — wire
ein moglicher Auftrag an die Zentren fiir Lehrer*innenbildung (Weyand 2012: 215):
»... ist vielen Reformkonzepten zur LehrerInnenbildung eine inhaltliche sowie struk-
turelle Verzahnung immanent. Zentren fir Lehrerbildung kénnen, zumindest inne-
runiversitir, ahnlich wie eine Defragmentierungs-Software durch das Aufspiiren von
Redundanzen und Friktionen den Boden fiir Verzahnungen bereinigen.“

2) Indem Zentren fiir Lehrer*innenbildung den unter 1) skizzierten Ausgleich schaf-
fen, konnten sie zugleich auch zu fachdidaktischen Schaltstellen werden. Die Fachdi-
daktik als eine eigenstandige Wissenschaft, namlich als diejenige, deren Gegenstand

die fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse sind*, braucht zur Entfaltung einer For-
schungswirksamkeit einerseits Autonomie, aber andererseits auch die Einbettung in
fachiibergreifende und inter- bzw. transdisziplinire Zusammenhénge. Es wire fiir die
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Effektivitdt nitzlich zu kldren, ,welche Disziplinen in welcher Weise im Forschungs-
feld agieren und wie ihr Verhéltnis zueinander beschrieben werden kann.“ (Cramer
2016: 31) Hier konnten die Zentren fiir Lehrer*innenbildung einen Mehrwert fiir die
Fachdidaktiken erbringen, denn sie haben in ihrer Anlage auch eine wissenschaftli-
che Dimension. Diesbeziiglich wiren sie der geeignete Ort fiir die Zusammenfithrung
fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher und bildungswissenschaftlicher Professions-
forschung. Bislang scheint dies aus strukturellen, personellen und méglicherweise
auch in verschiedener Weise interessebezogenen Griinden noch nicht befriedigend
gelungen zu sein (Cramer 2016: 22f):

»Mit dem im US-amerikanischen Kontext durch ,Teacher Education’ begrifflich gefassten
und institutionell ausgebauten Zweig des Faches ,Education; der einer wissenschaftlichen
(Sub)disziplin gleichkommt, diirfte es einfacher sein, die Interessen des Forschungsfeldes
Lehrerinnen-/Lehrerberuf gegeniiber angrenzenden disziplinaren Perspektiven zu wah-
ren, als im deutschsprachigen Raum, in dem keine vergleichbar verfassten Strukturen im
Wissenschaftssystem gegeben sind. Tatsachlich steht etwa der Anspruch der Erziehungs-
wissenschaft als ,Leitdisziplin der Lehrerbildung’ zu fungieren zur Disposition, wenn im
Zuge von Lehrerbildungsreformen zunehmend ein weites Spektrum an wissenschaftli-
chen Disziplinen gemeinsam das sogenannte ,Bildungswissenschaftliche Studium’ verant-
wortet (Casale et al. 2010), zu dem neben der Erziehungswissenschaft standortspezifisch
auch Disziplinen und Teildisziplinen wie Padagogische Psychologie, Entwicklungspsy-
chologie, Bildungsrecht, Bildungsokonomie, Politikwissenschaft, Neurowissenschaften,
Philosophie, Geschichtswissenschaft, Ethnologie, Kulturanthropologie, Soziologie, Ethik
und andere mehr subsummiert werden (Terhart 2012: 28f.). Es wundert daher kaum,
wenn sich die Lehrerbildung an deutschen Hochschulen mit wenigen Ausnahmen - z. B.
Lehrerbildung in der Struktur einer eigenen Fakultat (Prenzel et al. 2011) - nicht als klar
umrissene Organisationsstruktur darstellt, weil die institutionell-disziplinaren Grenzen
unscharf sind. Daran hat auch die Einfithrung der ,Zentren fiir Lehrerbildung’ und hiufig
auch der ,Schools of Education’ wenig geindert (Kunze 2011).”

Gelingt es besser, die Zentren fiir Lehrer*innenbildung als das Bindeglied zwischen
Bildungs- und Erziehungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
beziiglich der Lehrer*innenbildung auszuformen, wiirde einer von der Hochschulrek-
torenkonferenz in der Berliner Erkldrung zur Lehrerbildung formulierten Forderung
starker Rechnung getragen werden konnen (Hochschulrektorenkonferenz et al. 2015):

»Ohne eine intensive Kooperation aller Bereiche der Lehrerbildung (Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften) sind die Anforderungen an eine wissen-
schaftlich fundierte und kompetenzorientierte Lehrerbildung nicht zu verwirklichen. (...)

30 Eine ausfiihrliche Positionierung zur Stellung der Fachdidaktik findet sich im Diskussionspapier der Gesellschaft fiir Fachdidaktik e.V.
(GFD) unter dem Titel ,,Formate Fachdidaktischer Forschung. Definition und Reflexion des Begriffs".
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Als ,Bindeglied zwischen den Bildungswissenschaften und den Fachwissenschaften
nehmen die Fachdidaktiken eine Schliisselstellung in der Lehrerbildung ein. Sie ermég-
lichen es den Studierenden, fachliche Kompetenzen im Hinblick auf ihre spatere Tatig-
keit zu konkretisieren und zu erweitern. Um die Professionalisierung von Lehrerinnen
und Lehrern voranzubringen, ist es erforderlich, die Fachdidaktiken dieser Aufgabe ge-
maf auszustatten und die fachdidaktische Forschung gezielt zu férdern.®

3) Wird die Funktionalitit der Zentren fiir Lehrer*innenbildung fiir die Forschungskoor-
dination erh6ht und werden sie sogar zu Impulsgebern professionsbezogener Forschung,
liegt eine Ausweitung in hochschuldidaktischer Hinsicht ebenfalls nahe: Mit der Steue-
rung und Dynamisierung der Forschung zum Lehrer*innenberuf konnte auch die Ein-
richtung von Aufbaustudiengdngen zur Ausbildung von Hochschuldidaktiker*innen in
Anbindung an die Zentren fiir Lehrer*innenbildung einhergehen, was der bisherigen Pra-
xis der Besetzung von Fachdidaktikstellen ein spezifisches Ausbildungsformat entgegen-
stellen wiirde. Eine solche gezielte Qualifizierung von Fachdidaktiker*innen mithilfe der
Zentren fiir Lehrer*innenbildung wére moglicherweise auch ein Weg, auf ein Desiderat
der Hochschulrektorenkonferenz zu reagieren (Hochschulrektorenkonferenz et al. 2015):

»In Anbetracht teilweise erheblicher Nachwuchsprobleme in den Fachdidaktiken ist da-
riiber hinaus die Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in diesem Bereich un-
abdingbar.”

Zentren fir Lehrer*innenbildung kénnten durch die Konzipierung, Organisation und
Ausgestaltung von fachdidaktischen Aufbaustudiengangen dazu beitragen, speziell quali-
fizierte Hochschuldidaktiker*innen auszubilden und damit die Qualitit der Fachdidaktik
zu erhéhen. Gibe es ,,die Profession Didaktiker*in, wiirde dies insgesamt die Position der
Fachdidaktiken stirken. Im Gegenzug wiirde eine gestarkte, qualitativ hochwertige und
professionell besetzte Fachdidaktik ihrerseits die Zentren fiir Lehrer*innenbildung bei der
Generierung und Gestaltung einer schliissigen Ausbildungsprogrammatik unterstiitzen.

4) Neben der inneruniversitaren Abstimmung der professionsbezogenen Wissenschafts-
felder aufeinander misste in Erganzung zu Punkt 2) auch eine bessere Wissenstransfer-
kultur in die Schulpraxis angestrebt werden, sodass keine Isolation des Forschungsge-
bietes erfolgt. Stattdessen sollten die Forschungsergebnisse fiir die Schulpraxis fruchtbar
gemacht werden und ggf. die Forschungsgegenstinde im Abgleich mit den Bediirfnissen
der Schulpraxis und den Erprobungsresultaten modifiziert werden (Pieper 2007: 132):

»Eine fachdidaktische Praxis, die sich der Profession dezidiert zuwendet, ist gerade an-
gesichts der aktuellen Neuorientierung im Bildungsbereich von zentraler Bedeutung.
So kann wohl nur tiber die intensive Einbeziehung der Lehrenden eine tatsichliche
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Steigerung der Lernerfolge von Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden. Die Ex-
pertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards halt unmissverstindlich fest:
,Nur wenn es gelingt, die praktizierenden Lehrerinnen und Lehrer zu den Haupttragern
dieser Reform zu machen, nur wenn sie diese Reform als im ureigenen professionellen
Selbstinteresse liegend verstehen, wird es auf lange Sicht zu einer Erneuerung und qua-
litativen Veranderung der Kultur des Lehrens und Lernens kommen.‘ [Expertise 2003,
S.144]

Um die Forschungsinhalte fiir die Unterrichtspraxis aufzuschliefen, in der sie dann
ihre konkrete Realisierung erfahren und aus der die akademischen Disziplinen ein
Riickmeldesignal fiir weitere Modellierungen erhalten konnen, ist die Organisation
von wissenschaftlichem Austausch notwendig. Diese Aufgabe wire gut auferhalb von
Fachinstituten, aber auch aufSerhalb von Schulbeh6rden angesiedelt — ein Zentrum fiir
Lehrer*innenbildung konnte dies leisten.

5) Der Kontakt und Austausch zwischen der akademischen und der schulischen Seite
bezieht sich aber nicht nur auf den Forschungsaspekt in der Lehrer*innenbildung, son-
dern auch auf die Lehr- und Studieninhalte. Wahrscheinlich noch offenkundiger als die
teilweise Diskrepanz zwischen Forschung und Praxis ist der noch nicht ausreichend aus-
geprégte Bezug der drei Phasen der Lehrer*innenbildung aufeinander. Damit wird das
unter Punkt 1) gezeichnete Bild von der Aufspaltung der Ausbildungsinhalte beim Lehr-
amtsstudierenden noch einmal aus einer anderen Perspektive beleuchtet: Fiir den*die
Einzelne*n sollten die drei Berufs(vorbereitungs)phasen eine grofiere Kontinuitét ent-
halten, was u.a. die immer wieder angemahnte Theorie-Praxis-Verflechtung einbezieht
und beispielsweise eine Implementierung von Querschnittsthemen iiber alle drei Phasen
beinhalten kénnte. Wenn es gelingt, Ausbildungsmodelle zu schaffen, die der Lehrperson
von ihrer Ausbildung bis zu jhrem Berufsalltag ein stimmiges Gesamtkonzept bieten und
die sie problemldse- und handlungsfihig in ihrem Ausbildungs- bzw. Berufsfeld machen,
dann konnen die drei Phasen sinnvoll bei der Identitétsstiftung und der Kompetenzent-
wicklung zusammenwirken. Die Zentren fiir Lehrer*innenbildung nehmen auch hierbei
eine Schliisselstellung ein (Hochschulrektorenkonferenz et al. 2015):

»Die Einrichtung von Zentren oder Schools, die sich den Erfordernissen der Lehrer-
bildung widmen, stellt nur dann eine qualititsverbessernde Mafinahme dar, wenn sie
strukturell stark aufgestellt werden, alle Bereiche der Lehrerbildung hinlinglich einge-
bunden sind und die Kooperation aller an der Lehrerbildung Beteiligten zielfiihrend
koordiniert wird. Die Zentren und Schools miissen sich von rein koordinierenden In-
stanzen zu Organisationszentren der Lehrerbildung entwickeln. Sie bieten die Chance,
alle relevanten Akteure in die drei Phasen der Lehrerbildung einzubinden.*
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Die fiinf aufgezeigten Bereiche fiir eine ,,Schaltstelle ZLB“ rufen die Frage hervor: Kann es
tatsichlich eine solche zentrale Koordinierungsstelle fiir die so unterschiedlich motivier-
ten Forderungen an Lehrer*innenbildung geben? Die Aufgabe solch einer in akademi-
schen Zusammenhangen und damit in einer wissenschaftlichen Vernetzung arbeitenden
strukturellen Organisationseinheit fiir simtliche Lehrer*innenbildungsaspekte wire es,
die verschiedenen an der Lehrer*innenbildung beteiligten Instanzen unter einem gemein-
samen, vielschichtigen Leitbild zu verbinden sowie ein schliissiges, in der Professionali-
sierung qualitativ hochwertiges und zugleich flexibles, auf jeweils neue gesellschaftliche
Realitdten reaktionsfdhiges Aus- und Fortbildungssystem zu steuern. Dies wird vermut-
lich nicht in Form einer Art ,institutioneller Festinstallation® erfolgen kénnen, sondern
wird eher wie ein Relais in den jeweils aktuellen Diskursen funktionieren missen, iiber
das Personen, Inhalte und universitire wie aufSeruniversitire Organisationseinheiten ver-
zahnt werden. Diese Schaltstelle wiirde die Lehramtsausbildung nicht nur tiberdachen,
sondern wiirde gleichzeitig in ihrem Inneren mitwirken, indem sie die Mechanismen der
wissenschaftlichen und berufspraktischen Lehramtsaspekte zusammentfiihrt. Bisher gibt
es eine so geartete Zentrale fiir die quantitativ und auch gesellschaftlich relevante Gruppe
von kiinftigen und titigen Lehrer*innen nicht in befriedigender Form. Deshalb waren
Zentren fiir Lehrer*innenbildung allein schon durch ihre Griindungsmotivik pradesti-
niert, diese Position einzunehmen - eine Uberlegung wire es wert!

Literatur

Cramer, C. (2016). Forschung zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf. Systematisierung und
disziplindre Verortung eines weiten Forschungsfeldes. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hochschulrektorenkonferenz, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, Deutsche Te-
lekom Stiftung (Hrsg.) (2015). Berliner Erklarung zur Lehrerbildung. Berlin. Online unter:
www.hrk.de/positionen/gesamtliste-beschluesse bzw. www.hrk.de/themen/lehre/arbeits-
felder/lehrerbildung/lehrerbildung-tagung-2015 (09.07.16)

Merkens, H. (0. ].) Der Beitrag von Hochschulen zur Lehrerbildung. Online unter: https://
www.uni-erfurt.de/fileadmin/user-docs/ESE/Lehrerbildung_Merkens.pdf (09.07.16).

Pieper, 1. (2007). Bildungsstandards, Kompetenzen und die Arbeit am Kanon. Was mag
eine gut stehende Fachdidaktik gegenwirtig eigentlich leisten? In Gailberger, S., Krelle, M.
(Hrsg.), Wissen und Kompetenz. Entwicklungslinien und Kontinuitaten in Deutschdidak-
tik und Deutschunterricht (S. 121-135). Baltmannsweiler: Schneider.

Weyand, B. (2012). Zentren fiir Lehrerbildung als Agenturen des Systemwandels. In Kraler,
C., Schnabel-Schiile, H., Schratz, M., Weyand, B. (Hrsg.), Kulturen der Lehrerbildung. Pro-
fessionalisierung eines Berufsstands im Wandel (S. 213-233). Miinster [u.a.]: Waxmann.




TEIL I1l: Strukturen der Zentren fir Lehrer*innenbildung und Schools of Education

Strukturelle Herausforderungen, die sich aus der Umsetzung der
Qualititsoffensive Lehrerbildung ergeben
Prof.in Dr.in Carolin Retzlaff-Fiirst und Katrin Bartel

Qualititsoffensive Lehrerbildung - Umgang mit strukturellen Herausforderungen
fiir die Lehrer*innenbildung am Beispiel des Verbundprojekts ,,LEHREN in M-V“

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) formuliert in der Aus-
schreibung zur ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® Ziele und notwendige Verinde-
rungen, die mit dem Programm angestoflen, unterstiitzt und nachhaltig verankert
werden sollen. In sechs Handlungsfeldern werden in den Forderrichtlinien ,nachhal-
tige und systematische Verbesserungen® gefordert. Als erstes Handlungsfeld nennt
die Richtlinie die ,,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung
an den Hochschulen“ (BMBF 2014: 1).

Diese deutliche Priorititensetzung greift Probleme der Lehrer*innenbildung auf, die
bereits mit der Einbindung in die Universititen in den 1980er Jahren als Defizite
erkannt und analysiert wurden: Desintegrationsprozesse und das unverbundene
Nebeneinander der Ausbildungssdulen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaften sowie die fehlende Phasenverzahnung. Die fachliche Segmen-
tierung an den Hochschulen, die in ihren Urspriingen der Idee Rechnung trug, jede
Wissensdimension den jeweiligen universitdren Spezialisten zuzuweisen, wird seit-
her immer wieder beklagt (vgl. Blomeke 2000 und 2009, Terhart 2009, Weyand 2012).
Ewald Terhart bezeichnet (daher) in seinem Vortrag auf dem ersten Programmkon-
gress der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® die Qualitatsoffensive selbst als ,,[...] an-

gemessene Konsequenz der gesamten Reformdiskussion seit 1995/2000 [...]“ (Terhart
2016)

Der Bundeskongress der Zentren im Juli 2016 hat sich unter dem Thema ,,Gemein-
sam fiir eine gute Lehrerbildung“ zwei Fragen in Bezug auf die Weiterentwicklung
der Zentren und Schools gestellt:

= Welchen inhaltlichen Aufgaben miissen sich die Zentren und Schools als Organi
sationseinheiten stellen?

= Wie und mit Hilfe welcher Strukturen sowie Kooperationen koénnen die Zentren
und Schools den inhaltlichen Herausforderungen Rechnung tragen?
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Dieser Beitrag widmet sich als Problemaufriss der zweiten Frage - beispielhaft dar-
gelegt am landesweiten Verbundprojekt , LEHREN in M-V“im Rahmen der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung®, das durch das landesweite Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung M-V (ZLB) koordiniert wird. Bei diesem Projekt kommt ne-
ben der Verzahnung der Ausbildungssdulen und der Ausbildungsphasen als dritte
Kooperationskomponente die landesweite Zusammenarbeit von zwei Universititen,
einer Musikhochschule und einer Fachhochschule hinzu. Schon wihrend der An-
tragserstellung 2013-2015 wurden die Konsequenzen der interdisziplindr angelegten
Kooperationsvorhaben fiir die beteiligten Akteure spiirbar. Das ZLB wurde durch
das Bildungsministerium M-V beauftragt, diesen Prozess landesweit zu koordinie-
ren und zu unterstiitzen. Unterschiedliche Konzepte und Modelle wurden herange-
zogen, um die auftretenden Schwierigkeiten, z. B. in der Kommunikation oder den
Informationsfluss betreffend, zu analysieren, Losungsansitze zu entwerfen und ge-
meinsam mit den beteiligten Akteuren umzusetzen.

Die vom Bundesprogramm geforderte interdisziplindre Kooperation in der Lehrer*in-
nenbildung wird in der Literatur hdufig als Verzahnung, Vernetzung oder auch Zu-
sammenarbeit bezeichnet. Theorien und Modelle, die die Lehrer*innenbildung als
eigene Struktur innerhalb der hochschulischen Organisation sowie die Kooperation
der beteiligten Akteure in der Lehrer*innenbildung beschreiben, wurden bundesweit
bislang jedoch wenig diskutiert. Diese offene Frage erlangt bundesweit umso grofiere
Bedeutung, wenn davon auszugehen ist, dass die ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®
als Modellprojekt nachhaltige Strukturdnderungen fiir die Lehrer*innenbildung ge-
nerieren soll.

Um mittel- und langfristig mit den disziplinlogischen Kooperations-Hiirden der Or-
ganisation Universitdt konstruktiv umgehen zu konnen, ist es u. E. notwendig diesen
organisations- bzw. strukturtheoretischen Diskurs in der Lehrer*innenbildung zu
fithren.

Die fiir den Antrag geforderte Stidrken- und Schwichenanalyse weist auch in Meck-
lenburg-Vorpommern als Bedarf eine intensive Verzahnung der Ausbildungssdulen
und den Ausbau der phaseniibergreifenden Kooperation aus. Bei der Planung und
Umsetzung des Verbundprojektes, das die Bearbeitung der analysierten Starken
und Schwichen in den Mittelpunkt der Teilprojekte riickt, stellten sich jedoch sehr
schnell einige hochschulische Strukturen als Hiirden dar. Dies galt beispielhaft so-
wohl fiir die gemeinsame Strategie- und Zielentwicklung in der Planungsphase als
auch fiir die Etablierung gemeinsamer Arbeits- und Kooperationsstrukturen in der
operativen Umsetzung der Projekte.
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1. Gemeinsame Strategie- und Zielentwicklung

Ausgangspunkt fiir die Arbeit im Verbund war die gemeinsame Zielentwicklung. Die-
se kann nur gelingen, wenn die Forderrichtlinien bekannt sind und alle Akteure sich
der eigenen Einbindung in das Gesamtprojekt bewusst sind und sich auf gemeinsame
Ziele verstindigen konnen. Die Antragsentwicklung durchlief in M-V drei Phasen, die
im Folgenden dargestellt werden.

Phase 1: Im April 2013 wurde vom BMBF das Projekt ,,Qualitétsoffensive Lehrerbil-
dung® angekiindigt. Daraufhin forderte das ZLB mégliche Interessenten auf, Projekt-
skizzen einzureichen. Erwartungsgemafl waren diese sehr widerspriichlich, da gemaf3
der Hochschullogik alle Lehrstiihle eigene wissenschaftliche und inhaltliche Ziele
verfolgen. Die Freiheit von Forschung und Lehre, gemdf Grundgesetz, und das An-
reizsystem der Hochschulen, das den einzelnen Lehrstiihlen entsprechend der Anzahl
eigener Publikationen, der Einwerbung von Drittmitteln etc. zusétzliche Mittel zu-
weist, unterstiitzen und zementieren diese Strukturlogik. Wissenschaftler*innen sind
ausgebildete Expert*innen und ,,[...] damit gekennzeichnet durch [nach Mintzberg
1979a: 50-51]:

= einen hohen Grad an Autonomie in der Aufgabenerfiillung und

= gespaltene Loyalitdten. Professionelle fithlen sich haufig zuerst ihrer Profession ver-
pflichtet [...], erst danach der Organisation, in der sie tatig sind.“ (Hanft 2008: 68)

Phase 2: Im Juli 2014 wurden die endgiiltigen Forderrichtlinien vom Mittelgeber
BMBF nach einer langen Ankiindigungsphase — mit etwas anderen als der avisier-
ten Richtung - verdffentlicht. Dies fithrte zu weiteren ausfiihrlichen Kontroversen,
die die gemeinsame Antragserstellung zeitlich sehr beanspruchten und die perso-
nellen Ressourcen der Geschiftsstelle des ZLB an der Universitdt Rostock banden.
Weiterhin sind in M-V durch das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
(MBWHK) eigene Ziele formuliert worden, die sich insbesondere auf die zu bearbeiten-
den Schwerpunkte bezogen.

Aus diesen unterschiedlichen Zielperspektiven sollten nunmehr gemeinsame Projekt-
ziele entworfen und in operationalisierbare Teilprojekte tiberfithrt werden. Das ZLB
lud zu gemeinsamen Arbeitstreffen ein, um die Teilhabe aller Beteiligten sichern und
die notwendigen Diskussionen steuern zu konnen. Sowohl die eingebrachten Inter-
essen, die zwischen Fachinhalten und Ressourcenstreitigkeiten schwankten, die ver-
schiedenen Fachsprachen, die formulierten Erwartungen als auch das eingebrachte
Engagement unterschieden sich von Anfang an betrachtlich und fithrten zu teilweise

intensiven Auseinandersetzungen. Hanft und Pellert fithren dazu aus: ,Versucht man
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Ziele zu konkretisieren, stof3t man sehr schnell auf grundlegende Dilemmata, wo-
durch Konflikte und Machtkdmpfe innerhalb der Institution ausgelost werden kon-
nen“ (Hanft 2008: 67). ,Wenn aber [...] Verdnderungen abverlangt werden, die Ko-
operationen im Inneren bedeuten wiirden, dann entsteht ein Veridnderungsbedarf,
den die Organisationen zumeist sehr schlecht bewiltigen konnen.“ (Pellert 1999: 25).
Einen moglichen Erklarungsansatz stellt die ,,Organisierte Anarchie“ von Cohen und
March dar: ,,Charakteristika wie Zielunklarheit, unklare Technologien, enger Klienten-
bezug, externe Verwundbarkeit und Expertenmacht haben Cohen und March (1974)
dazu veranlasst, Bildungseinrichtungen als eine organisierte Anarchie mit schwach
ausgepragten zentralen Steuerungsmoglichkeiten zu beschreiben. (Hanft 2008: 69).

Neben den beschriebenen Arbeitstreffen nutzte das ZLB ein weiteres Instrument, um
eine gemeinsame Ausgangsbasis fiir das Verbundprojekt zu schaffen: die partizipativ
erstellte Starken-Schwichen-Analyse. Der dafiir entwickelte Fragebogen wurde durch
das Direktorium des ZLB beschlossen und durch alle beteiligten Institute und Hoch-
schulen jeweils themenspezifisch ausgefiillt. Die daraus erstellte Stiarken-Schwichen-
Analyse wurde teilweise in Arbeitstreffen nochmals diskutiert und abschlieflend in
mehreren Riickkopplungsschleifen durch alle Beteiligten bestétigt und damit als ge-
meinsam erstellte Grundlage des Verbundantrags anerkannt.

Die daran anschlieffende Zielentwicklung und Antragserstellung erfolgte ver-
gleichsweise ziigig und konstruktiv. In dieser Forderrunde war unser Antrag nicht
erfolgreich.

Phase 3: Anfang 2015 wurde eine zweite Bewilligungsrunde bis Juni 2015 eréfinet.
Um die Anzahl der grofien Arbeitstreffen zu reduzieren, wurde eine kleine Arbeits-
gruppe beauftragt, entsprechend der Hinweise des Auswahlgremiums Anderungen im
Antragsentwurf vorzunehmen. Mit allen Beteiligten wurden jedoch Grenzen, inner-
halb derer die Anderungen vorgenommen werden sollten, festgelegt. Dazu zéhlte u.
a. die Unveranderbarkeit der geplanten Ressourcen. Der in der zweiten Bewilligungs-
runde eingereichte Antrag wurde angenommen.

2. Gemeinsame Arbeits- und Kooperationsstrukturen

Neben der Frage der gemeinsamen Zielentwicklung mussten gemeinsame Arbeits- und
Kooperationsstrukturen geschaffen werden. Die Wissenschaftler*innen, die Projektlei-
tung sowie das Projektmanagement des Verbundprojektes LEHREN in M-V haben
a) unzureichende Kommunikationsstrukturen und
b) die wenig kooperativ ausgerichteten Arbeitsstrukturen zwischen den beteiligten
Akteur*innen
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als strukturelle Herausforderung fiir die Zusammenarbeit identifiziert und Losungen
eingefordert bzw. gesucht.

Der Umgang mit Informationen und die Informationsverteilung seitens der Projekt-
leitung und -koordination ist beispielsweise ein Symptom fiir die Liicken in den Ver-
bundstrukturen. In der Planungsphase und wahrend des Projektstarts bestand bei den
Akteuren der Wunsch nach unbedingter Transparenz aller Prozesse etc. Die Fiille der
geforderten Informationen erzeugte jedoch wieder neue Nachfragen, andere Beteilig-
te hingegen tiberforderte bzw. ermiidete die Informationsflut. Als dritte Komponente
erschwerte die individuelle Interpretation der Informationen das gemeinsame Arbei-
ten. Viertens gab es Unklarheiten dariiber, wer wem welche Informationen weiter zu
geben hatte. Alle vier Umgangsformen losten jeweils erneuten Kommunikationsauf-
wand aus.

Ein gesundes Misstrauen der Akteur*innen gegeniiber zentralen Strukturen bei
gleichzeitiger Anerkennung der Notwendigkeit dieser durch die Grofie des Projek-
tes (19 Lehrstiihle, ca. 60 Akteure) kam hinzu. Pellert fihrt dazu aus, dass ,,[...] die
individualisierte Arbeitsform [auch dazu fiihrt], dass die einzelnen ExpertInnen ge-
wohnt sind, sehr autonom zu handeln. Sie haben sehr viel Zeit, Geld und Miihe in
den Aufbau ihrer Expertise investiert. Sie sind getibt, sich auf einen Teil des Wissens
zu konzentrieren, andere Teile den anderen Expertnnen zu iiberlassen, sie sehen
sich selten als ,das Personal“ und wollen schon gar nicht gemanagt und entwickelt
werden® (Pellert 1999: 24). Als Losungsansatz schlédgt sie daher vor: ,,Es ist nicht [...]
die Aufgabe von Leitung und Management, permanent zu motivieren und zu koor-
dinieren [...]. Es geht darum, Rahmenbedingungen [...] bereitzustellen® (Pellert 1999:
26). Diese Rahmenbedingungen sind einerseits durch die Struktur des ZLB als landes-
weites Zentrum und andererseits durch die Vertretung der Prorektoren der einzelnen
lehrerbildenden Standorte in der Steuergruppe des Verbundprojekts gegeben. Damit
erfahrt die Lehrer*innenbildung eine zentrale Verortung in den Hochschulen und im
Bundesland MV.

Einen Monat nach dem Kick-Off fand ein Workshop mit allen Beteiligten statt, der
u. a. die Konturierung und Etablierung von Arbeits- und Kooperationsstrukturen the-
matisierte. Geméf3 der Beschliisse und auch Ideen dieses Workshops wurden neue
Arbeitsformen und -wege geschaffen, die in der Abbildung 1 nach aktuellem Stand
dargestellt wurden.

Partizipation kann im Verbundprojekt M-V bisher als tragfahiger Losungsansatz fir
auftretende Strukturliicken und -hiirden gelten. Konsequent werden daher mit der
zweiten Verbundtagung, die ein Jahr nach dem Kick-Off stattfindet, die bisherigen
Prozesse und auch die neu etablierten Strukturen partizipativ evaluiert.
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Abbildung 1: Arbeits- und Kooperationsstrukturen des Verbundprojekts LEHREN in M-V
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