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Von Bremen tiber Bologna nach Bremen —
Zur Neustrukturierung der LehrerInnenbildung
an der Universitit Bremen

Norbert Ricken

So sehr die bisweilen harsche Kritik an den bisher praktizierten Bachelor-
und Master-Studiengéngen berechtigt ist, so wenig wird sie diesen doch ins-
gesamt gerecht (vgl. Baumgart 2009):' Zum einen gehen viele Formen der
Uberlastung, Verschulung und Regulierung von Studieninteressen und -inten-
sitdten einher mit zahlreichen, durchaus positiven Effekten — z.B. der stérke-
ren Fokussierung der Studiengidnge auf das jeweilige Professionsfeld, der
daraus resultierenden Etablierung eines verbindlichen, in sich sinnvoll, d.h.
auch an studienbiographischen Fragen entlang aufgebauten Curriculums und
des damit verbundenen Zwangs zur kollegialen Abstimmung der Inhalte, Me-
thoden und Anforderungen. Zum anderen aber lassen sich die mannigfaltigen
Schwichen der Studiengidnge nicht immer umstandslos auf die allgemeinen
Strukturbedingungen zuriickfithren, sondern miissen angesichts der vielfalti-
gen eigenen Gestaltungsmoglichkeiten wohl auch als Resultat problemati-
scher kollegialer Abstimmung und eigensinniger curricularer Selbstbehaup-
tungsstrategien verstanden werden. Denn so wenig auch die Modularisierung
und Neustrukturierung der Studiengédnge automatisch dazu beitragt, die Defi-
zite, die seit Jahrzehnten bekannt sind, ohne dass sich etwas gedndert hétte
(vgl. Oelkers 2003, 58), zu beseitigen, so sehr bieten sie doch die neuerliche
Chance, die Sollbruchstellen der LehrerInnenbildung zu problematisieren
und sinnvoll zu konzeptualisieren: Nicht nur, weil sie weit schonungsloser
mit den Folgen der eigenen Planung und Gestaltung konfrontieren, als das in
den bisherigen — iiberwiegend durch Willkiir und Verantwortungsdelegation
gekennzeichneten — Lehramtsstudiengéingen moglich und nétig war; sondern
auch, weil nun sicherlich nicht immer einfache kollegiale Verstdndigungs-
und inhaltliche Abstimmungsprozesse erforderlich werden, in denen die Fra-
ge nach der Gesamtgestalt der LehrerInnenbildung iiberhaupt erst zu einer
gesamtuniversitdren Aufgabe wird.

1 Besonders habe ich Dietlinde H. Heckt nicht nur fiir viele Anregungen zu danken, sondern
auch dafiir, dass sie wegen meiner Erkrankung sehr kurzfristig die Présentation des bereits
ausgearbeiteten Beitrags auf der DGfE-Vorstandstagung zur Lehrerbildung in den neuen
Studienstrukturen in Jena iibernommen hat.
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Norbert Ricken

Mit Blick auf die Bremer Lehrerlnnenbildung werde ich zundchst einen
knappen Uberblick iiber deren universitire Strukturen geben, um dann den
erziehungswissenschaftlichen Anteil — den sogenannten Professionalisie-
rungsbereich Erziehungswissenschaft — in den Studiengéingen zu erldutern.
Da seit wenigen Monaten aus guten Griinden eine neuerliche Reform der
Struktur der LehrerInnenbildung ansteht, sollen anschlieBend die gemachten
guten Erfahrungen ebenso wie die Schwierigkeiten und Fehler skizziert und
durch bisher diskutierte Reformperspektiven ergidnzt werden, bevor ein kur-
zer bilanzierender Ausblick die Uberlegungen beschlieft.

1 Zur Struktur der LehrerInnenbildung
an der Universitdt Bremen

Zum Wintersemester 2005/6 wurden an der Universitdt Bremen die bisheri-
gen grundstindig konzipierten und mit dem Staatsexamen abschlieenden
Lehramtstudiengidnge sowohl in die neue Bachelor- und Master-Struktur
iiberfiihrt als auch vollstandig modularisiert. Fiir die inhaltliche wie formale
Neuausgestaltung dieser Studiengéinge erwies sich eine bloBe Ubernahme
bisheriger Studienkonzepte aufgrund vielféltiger struktureller Vorgaben als
weitgehend unmoglich und — mit Blick auf die geforderte Kompetenzausrich-
tung — untauglich, so dass universitdtsweit ein erheblicher Aufwand an struk-
tureller Arbeit, curricularer Beratung und Reflexion sowie an disziplindrer
wie interdisziplinédrer Diskussion erforderlich wurde.

Im Rahmen der universitdren Lehrerlnnenbildung werden seitdem zwei
unterschiedliche Bachelor-Studiengénge im Umfang von 180 Credits — Ba-
chelor of Arts Fachbezogene Bildungswissenschaften (BA FBW) mit dem
Ziel Lehramt an Grund- und Sekundarschulen sowie Bachelor of Arts oder
Science mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien, Gesamtschulen und Berufsbil-
denden Schulen — und fiinf darauf aufbauende Master-Studiengénge angebo-
ten, die zwar durchgingig mit dem Master of Education (M.Ed.) abgeschlos-
sen werden, sich aber mit Blick auf die unterschiedlichen Schulformen in
Lénge und Aufbau unterscheiden. Wihlbar sind:

M. Ed. fiir das Lehramt an Grundschulen (60 Credits);

M. Ed. fiir das Lehramt an Sekundarschulen (60 Credits);

M. Ed. fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (120 Credits);
M. Ed. fiir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen (120 Credits);
M.Ed. Inklusive Pddagogik fiir das Lehramt in Integrationsklassen bzw.
Forderzentren (120 Credits).
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Als Besonderheiten konnen gelten, dass der BA FBW mit einem Schwer-
punkt Elementar- und Frithpddagogik (vgl. Daiber/Carle 2008) und der seit
dem Wintersemester 2008/9 neu eingefiihrte M. Ed. Inklusive Piddagogik nur
in Kombination mit dem M.Ed. Grundschule, d.h. als Doppelabschluss fiir
die Grundschulen und Sonder- bzw. Férderschulen studiert werden kann (vgl.
Seitz/Carle 2008). Alle Studiengénge sind sowohl hinsichtlich der jeweils
moglichen bzw. erforderlichen Unterrichtsfacher als auch hinsichtlich des
Professionalisierungsbereichs erfolgreich akkreditiert und per Landesverord-
nung auch etabliert. Mit Ende des Sommersemesters 2009 haben die ersten
AbsolventInnen des M. Ed. Grundschule bzw. Sekundarschule die Universitét
Bremen erfolgreich verlassen.

Eingebettet sind diese auf ein Lehramt an 6ffentlichen Schulen ausge-
richteten Master-Studiengénge in ein breites Angebot anderer Master-Stu-
diengiéinge, das von disziplindren Voll- und Hauptfachstudiengéngen bis hin
zu eigens konzipierten neuen, interdisziplindren Studiengéngen reicht. Inner-
halb dieses Angebots ist es seit dem Wintersemester 2009/10 auch moglich,
das im Bachelor begonnene erziehungswissenschaftliche Studium mit einem
forschungsorientierten Master of Arts Erziehungswissenschaft mit einem
Schwerpunkt Bildung in gesellschaftlicher Heterogenitit oder einem (derzeit
geplanten) Master of Arts Frithkindliche Pddagogik/Friihkindliche Bildungs-
forschung fortzusetzen. Insofern kann fiir beide Bachelor-Studienginge, die
auf ein Lehramt an 6ffentlichen Schulen vorbereiten, von einer — sicherlich
jedoch eingegrenzten — Polyvalenz gesprochen werden. Das Erfordernis, mit
dem Bachelor auch einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss zu erwer-
ben, ist hingegen nur sehr bedingt erfiillt und muss mit Blick auf die jeweils
studierten Schwerpunkte — z.B. die jeweiligen Fachwissenschaften — beant-
wortet werden. In keinem Fall ist jedoch beabsichtigt, Bachelor-Absolven-
tInnen fiir schulische Assistenz- und Betreuungsarbeiten auszubilden. Inwie-
weit der BA Fachbezogene Bildungswissenschaften aufgrund seiner mogli-
chen Erweiterung um den Bereich der Elementarpddagogik inzwischen fiir
den Elementarbereich anschlussfahig ist, ist gegenwartig noch unklar.

Neben den fixierten formalen Vorgaben wurden bei der Konzeption der
lehrerInnenbildenden Bachelor- und Master-Studiengénge folgende allge-
meine Strukturprinzipien beriicksichtigt:

1. Alle Studiengénge umfassen sowohl fachwissenschaftliche als auch pro-
fessionsorientierte Studienanteile, die sich aus den jeweiligen fachdidak-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen sowie aus all-
gemeinen Schliisselqualifikationen zusammensetzen. Die Kombinati-
onsmdglichkeiten der Unterrichtsficher sind in allen Studiengéingen je
nach Schulart durch landespolitische Vorgaben eingeschrinkt. Im neu
eingefiihrten Bereich der Schliisselqualifikationen werden insbesondere
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Veranstaltungen zur Entwicklung sozialer, medialer und sprachlicher
Kompetenzen angeboten. Die Grofe der jeweiligen Anteile und deren zeit-
liche Lage variieren je nach Schulformbezug (s. Abbildungen 1-5). Sie
sind aber — mit Blick auf den Professionalisierungsbereich (als Zusam-
menhang der Fachdidaktiken der beiden Unterrichtsfacher, der Erzie-
hungswissenschaft und der Schliisselqualifikationen) — iiberdurchschnitt-
lich groB3 angelegt und umfassen 135 von 240 Credits im Lehramt fiir die
Grund- und Sekundarschule bzw. 135 von 300 Credits im Lehramt fiir
das Gymnasium und die Gesamtschule.

2.  Wie schon in der bisherigen Studiengangstradition sind auch die neuen
Lehramtsstudiengidnge in Bremen durchgéngig von einer starken Praxis-
orientierung gekennzeichnet: So gibt es gegenwirtig fiinf ca. sechswo-
chige Praktika, deren Anzahl wie Reihung nicht unproblematisch ist. Un-
terschieden wird dabei zwischen einem Orientierungspraktikum, einem
erzichungswissenschaftlichen Praktikum als Beobachtungspraktikum,
zwei fachdidaktischen Unterrichtspraktika und einem schulbezogenen
Forschungspraktikum, das der Vorbereitung der Master-Thesis dient und
Bestandteil des Master-Abschlussmoduls ist.

3. SchlieBlich konnte das avisierte Prinzip der Einheit der LehrerInnenbil-
dung nicht bzw. nur in sehr begrenzter Weise realisiert werden, weil der
Umfang der Master-Studiengéinge bei den Studiengéngen fiir das Grund-
und Sekundarschullehramt aus finanzpolitischen Griinden auf zwei Se-
mester begrenzt wurde.

Aus dieser Setzung resultiert nicht nur eine unterschiedliche zeitliche Vertei-
lung der jeweiligen Studienanteile, sondern auch — ob professionstheoretisch
triftig oder nicht — eine grundsitzliche Differenz innerhalb der Lehramtsstu-
dienginge: Wihrend diejenigen fiir das Lehramt an Gymnasien, Gesamtschu-
len und Berufsbildenden Schulen (wenn auch nicht konsequent) gestaffelt
konsekutiv konzipiert sind, so dass der Schwerpunkt der fachdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen Studien im Master of Education liegt, sind
die Studiengénge fiir das Lehramt an Grund- und Sekundarschulen quasi
grundstindig angelegt, so dass der Schwerpunkt der fachdidaktischen und
erziehungswissenschaftlichen Studien in der Bachelor-Phase liegt. Zudem
sind dort die fachwissenschaftlichen Studienanteile auf das Maf3 eines Ne-
benfachs (mit jeweils 45 Credits pro Unterrichtsfach bzw. 73 Credits mit
Fachdidaktik) reduziert, wéihrend die fachwissenschaftlichen Anteile im Lehr-
amt fiir Gymnasien und Gesamtschulen sich auf 75 Credits pro Unterrichts-
fach (bzw. 103 Credits mit Fachdidaktik) belaufen. Bedeutsam ist zugleich,
dass in den Studiengingen fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschu-
len die jeweiligen Fachwissenschaften zeitlich gesehen nicht gleich gewichtet
studiert werden kénnen; vielmehr hat sich die Universitdt Bremen fiir ein
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Hauptfach-Nebenfach-Modell (Major-Minor-Modell) entschieden, in dem das
eine Fach in der Bachelor-Phase als Hauptfach abgeschlossen wird und das
andere als Nebenfach studiert werden muss, so dass dann in der Master-
Phase das vormalige Nebenfach zum neuen Hauptfach wird und als Schwer-
punkt des Master of Education studiert werden kann.

Diese Differenz der beiden Studiengangstypen und die damit verbunde-
nen unterschiedlichen Einstellungsbedingungen sind nicht nur standespoli-
tisch drgerlich und studienorganisatorisch von besonderer Komplexitét, son-
dern auch disziplindr und professionstheoretisch problematisch, weil sie auch
universitédr eine durchaus verbreitete Hierarchisierung zwischen Grundschule
und weiterfithrenden Schulen fortschreiben und den Eindruck der Halbwis-
senschaftlichkeit der Grundschulausbildung beférdern. Seit wenigen Mona-
ten zeichnet sich hier jedoch eine politische Korrektur verbindlich ab. Daraus
ergibt sich gegenwirtig folgender Gesamtiiberblick der Lehramtsstudiengin-
ge an der Universitit Bremen (die Varianten des Master of Education Inklu-
sive Padagogik sowie des Master of Education fiir berufsbildende Schulen
werden nicht gesondert aufgefiihrt; vgl. dazu www.fb12.uni-bremen.de):

(A) Fiir die Bachelor-Phase im Grund- und Sekundarschulbereich (Abb. 1)
und Gymnasial- und Gesamtschulbereich (Abb. 2):

Studienaufbau Grundschule / Sekundarschule
Abschlussmodul incl. Bachelorarbeit in einem der 2t
3. Studien- Unterrichtsficher (einschl. Fachdidaktik) oder in g o
jahr Erziehungswissenschaft 15 CP (8 %) = §
Q X
£ |s%
< m S E g5
2. Studien- £e S = = %
» M @ = 0 = =
b Lu | 2% |3
£ £ 2 2s T =
Fach A Fach B R 232 25
T3 % 55 S &
1. Studien- BT T »n £h rye]
jahr ‘s % T)‘ .g -(-.; 3
iy = w £
Summe CP
{Cradit Points) 45 45 30 30 15
LA AR 25 % 25% 17 % 7% | 8%
Studium

Abb. I: Bachelor of Arts Fachbezogene Bildungswissenschaften, Grund- und
Sekundarschule
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Studienaufbau Gymnasium
Hauptfach Nebenfach
Abschlussmodul incl. Bachelor- )
< B o, —
SSudion| NS R EEN 1= e |2¢
Jahr S E 2€g|<c3
€3 g3 &2
Q= cE|oXx
ER gX|=C
z E » g $ 2
i = = = = T2 E
oo 75 CP (= 42 %) 3| 4sCP(=25% 235|292
jahr ] 25|32
g 17 Sw % g
£3 53|25
' @ £ NE|SE
1. Studien- w w =0
jahr @
Sanmn OF 90 (75 + 15) 15 as 15 | 15
(Credit Points)
g:::::‘;‘m 50 % 8% 25 % 8% | 8%

Abb. 2: Bachelor of Arts/Science, Gymnasial- und Gesamtschulbereich

(B) Fiir den Master of Education im Grundschulbereich (Abb. 3), im Sekundar-
schulbereich (Abb. 4) und im Gymnasial- und Gesamtschulbereich (Abb. 5):

Abschlussmodul incl. Masterarbeit in
der Fachdidaktik einer der
Unterrichtsfacher oder in Erziehungs-

wissenschaft in Verbindung mit dem _Didaktik des im BA Schul-
1. schulbezogenen Forschungspraktikum | nicht gewahlten Faches berogenas
Studien 15 CP Germanistik/ Deutsch 9
jahr oder Forschungs
Fach- Fach- Elementarmathematik praktikum

didaktik | didaktik | Erziehungs-
wissenschaft
Fach 1 Fach 2

Summe | 6CP 6 CP 13 CP 14 CP 6 CP

Abb. 3: Master of Education, Grundschule
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Abschlussmodul incl. Masterarbeit
in der Fachdidaktik einer der
Unterrichtsfiacher oder in Erziehungswissenschaft
1 in Verbindung mit dem schulbezogenen Forschungspraktikum Schul-
Stuciien 15 CP bezogenes
jahr Forschungs
raktikum
Fachdidaktik Fachdidaktik Erziehungs- P
Fach 1 Fach 2 wissenschaft
Summe 13 CP 13 CP 13 CP 6 CP

Abb. 4: Master of Education, Sekundarschule

Abschlussmodul incl. Masterarbeit
in der Fachdidaktik einer der Unterrichtsfacher
2. ) oder in Erziehungswissenschaft in Verbindung mit | Schul-
Studien Fachwissen- dem schulbezogenen Forschungspraktikum bezoge-
jahr schaft 15 CP nes
For-
] Fru|;11$251NF Fachdidaktik Fach- schur;(gs-
: inkl. Praktikum didaktik ; prak-
Studien E_rZ|ehungs- tikum
jahr Fach 1 Fach 2 wissenschaft
Friheres NF Friuheres HF
Summe 30CP 28 CP 13 CP 28 CP 6 CP

Abb. 5: Master of Education, Gymnasium/Gesamtschule

2 Professionalisierungsbereich Erziehungswissenschaft

Konzentriert man sich nun auf den erziechungswissenschaftlichen Anteil des
Professionalisierungsbereichs in allen Lehramtsstudiengéngen, dann fallt
zundchst auf, dass dieser Bereich im bundesweiten Vergleich mit insgesamt
43 Credits zu Recht iiberdurchschnittlich grof3 ausfdllt (vgl. Bellenberg
2009). Zudem ist es durch die fiir alle Lehramtsstudiengénge gleiche Grof3e
des erziehungswissenschaftlichen Curriculums gelungen, dieses — wenn auch
mit unterschiedlicher interner Differenzierung geméf den Schulformen —
weitgehend identisch zu strukturieren, so dass die Problematik der Einheit
der LehrerInnenbildung mindestens auf erziehungswissenschaftlicher Ebene
sehr weitreichend geldst werden konnte. SchlieBlich bietet diese Einheitlich-
keit auch die Moglichkeit, nicht nur Kernelemente eines erziehungswissen-
schaftlichen Studiums festzuschreiben, sondern durch die zeitliche Reihung
der Module auch einen systematisch angelegten Bildungsgang zu konzipie-
ren, der einer unterlegten Professions- und Kompetenzorientierung folgt und
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sich durch die Bildung jeweiliger Jahrgangskohorten zundchst positiv ver-
starkt. Gegeniiber der zwar oberflachlich durch verbindliche Themen- und
Stoffgebiete regulierten, aber faktisch kaum beschrénkten inhaltlichen wie
auch zeitlichen Beliebigkeit der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile
in den traditionellen Lehramtsstudiengéingen ist damit — wohl erstmalig — ein
deutlicher Fortschritt erreicht, der das Ankniipfen an zumindest erwartbare
und einforderbare Voraussetzungen ermoglicht und die Befassung mit vor-
aussetzungsreicheren Fragestellungen ermdglicht. Das aber setzt voraus, was
im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitdt Bremen (hauptséch-
lich durch den nahezu vollstandigen Generationenwechsel sehr situativ be-
dingt) relativ gut gelungen ist, ndmlich dass Module nicht als subdiszipliné-
res Besitztum und kapazitdre Legitimation der jeweiligen Arbeitsbereiche
und Professuren verstanden werden und mit allen Mitteln gegen vermeintlich
feindliche Ubernahmen aus anderen Teildisziplinen verteidigt werden miis-
sen, sondern inhaltlich und curricular aufeinander bezogen werden kénnen
und auch — je nach Passung der Arbeitsschwerpunkte — zwischen den Leh-
renden rotieren konnen. Das verhindert nicht nur die — durch den Veranstal-
tungswiederholungszwang der Modularisierung bedingte — drohende Lange-
weile in der Lehre, sondern erhoht auch den inhaltlichen wie didaktischen
Austausch unter den Lehrenden. Es kostet aber erheblich mehr Zeit, die in
den neuen, auch fiir Lehrende drastisch intensivierten Studiengidngen zuneh-
mend weniger bleibt.

Ohne nun im Einzelnen auf die inhaltliche Ausgestaltung und die jeweils
unterschiedliche zeitliche Lagerung der Module eingehen zu konnen, sei die
verbindliche Modulreihung des erziehungswissenschaftlichen Professionali-
sierungsbereichs wenigstens schematisch skizziert:

e  Wihrend Modul EW L1 , Erziechungswissenschaftlich denken und arbei-
ten: eine Einfithrung in die Erziehungswissenschaft® unter professions-
theoretischer Perspektive und mit besonderem Blick auf jeweilige Moti-
vationen, Biographien und Vorverstindnisse sowohl in die Erziehungs-
wissenschaft als auch in das Studium derselben einfiihrt,

e geht es in Modul EW L2 ,Schule und Unterricht gestalten: Lehr-
lerntheoretische Grundlagen und didaktische Grundfragen* um den Zu-
sammenhang von Lehren und Lernen und dessen Gestaltung in instituti-
onalisierten Kontexten.

e Modul EW L3 ,Lernen verstehen und anregen: Grundlagen der Lern-,
Entwicklungs- und Sozialisationstheorie® vertieft die begonnene lehr-
lerntheoretische Auseinandersetzung und problematisiert sowohl jeweili-
ge soziale als auch entwicklungstheoretische Kontexte — u. a. unter péda-
gogisch-diagnostischer Perspektive.
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e Unter dem Titel , Erzichungswissenschaftlich argumentieren und urtei-
len: Uber den Zusammenhang von Bildung und Gesellschaft* fiihrt Mo-
dul EW L4 schlieBlich in den genannten Zusammenhang ein und thema-
tisiert dabei ausdriicklich die gesellschaftliche Problematik von Hetero-
genitit und Bildungsungleichheit vor dem Hintergrund der gesellschaft-
lichen Funktionen des Bildungssystems.

e Modul EW L5 ,Schule entwickeln und evaluieren: Grundlagen schuli-
scher Profilbildung und Qualitdtssicherung™ fokussiert sodann sowohl
institutionentheoretische als auch schulentwicklungstheoretische Fragen
und bereitet so

e Modul EW L6 vor, in dem es abschlieBend sowohl um ,,Grundfragen
padagogischer Professionalitat™ als auch um die ,,Vielfalt bereichsspezi-
fischer padagogischer Kompetenzen* geht.

e Das Abschlussmodul EW L7 (optional) erdffnet die Moglichkeit einer
erziechungswissenschaftlichen Master-Thesis in allen Master-Studiengén-
gen; sie kann alternativ auch in den Fachdidaktiken angefertigt werden.

Ergénzt wird dieser in sich zusammenhingende Durchgang durch die ver-
schiedenen erziehungswissenschaftlichen und piddagogischen Grundfragen
mit einem Erweiterungsmodul EW L1E im Master of Education fiir das Lehr-
amt an Gymnasien und Gesamtschulen, das — an die Einfithrung in den Ba-
chelor ankniipfend — unter dem Titel ,,Erziehungswissenschaftlich denken
und forschen: Konzepte und Methoden der Erziehungswissenschaft Grund-
fragen erziechungswissenschaftlicher Reflexivitdt thematisiert und in systema-
tisch-theoretischer und historischer Perspektive problematisiert sowie in For-
schungsmethoden und Methodologie der Bildungsforschung exemplarisch
einfiihrt; aufgrund der geschilderten ungleichen Struktur der Studiengénge
wird dieses Modul gegenwirtig leider nur fiir den M.Ed. Gymnasium/Ge-
samtschule angeboten.

Aufgrund der besonderen Bedeutung piadagogisch-diagnostischer und in-
terkultureller Kompetenzen in der LehrerInnenbildung ist zudem eine quer zu
den Modulen liegende Struktur eingefiihrt worden, die die Mdglichkeit eines
Zusatzzertifikats fiir eines dieser Felder durch die Verkniipfung von thema-
tisch entsprechend justierten Lehrveranstaltungen aus den unterschiedlichen
erzichungswissenschaftlichen Modulen bietet. Demnach kann moduliiber-
greifend ein jeweils individuell gewéhlter roter Faden verfolgt werden, der
auch zertifiziert wird (vgl. exemplarisch www.interkulturelle-bildung.uni-
bremen.de). Ziel ist es dabei, diese Kompetenzen wenigstens stellvertretend,
d.h. nicht fiir jeden und jede Studierende verpflichtend, sondern auf ein Kol-
legium bezogen, vertiefend anzubieten.

Alle Module sind weitgehend gleich gewichtet und iiberwiegend durch
eine obligatorische Uberblicksveranstaltung — aufgrund der Studierendenzah-
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len zumeist als Vorlesung konzipiert — und eine thematisch wiahlbare Vertie-
fungsveranstaltung im Themengebiet des Moduls strukturiert. Dadurch ist es
relativ unproblematisch mdglich, unterschiedliche, schulformspezifische Ver-
tiefungsveranstaltungen anzubieten und so intern fiir die verschiedenen Stu-
diengénge bzw. Schulstufen und -arten zu differenzieren. Wegen der grof3en
Zahl der Studierenden finden Modulpriifungen nicht als gesonderte Priifun-
gen statt; vielmehr werden die Module nach Mal3gabe der (nach Arbeitsauf-
wand gewichteten) Summe der in den Einzelveranstaltungen zu erbringenden
Leistungen — seien es nun Klausuren, Referate mit schriftlicher Ausarbeitung,
Hausarbeiten oder auch miindliche Priifungen — testiert und bewertet.

3 Bisherige Erfahrungen

Seit Sommer 2009 zeichnet sich ab, dass die bisherige Konzeption der auf
zwei Semester verkiirzten Master-Studiengénge fiir das Lehramt an Grund-
und Sekundarschulen vermutlich zum Wintersemester 2010/11 revidiert
wird. Diese grundsétzliche Reform bietet zugleich einen willkommenen An-
lass, auch andere Méngel und Fehler, die bei der bisherigen Planung auf-
grund mangelnder Erfahrung entweder noch nicht erkannt waren oder nicht
verhindert werden konnten, zu beheben. So wird seit Friihjahr 2009 ein um-
fassender Prozess der Evaluation, Diskussion und Neuplanung durchgefiihrt,
der zugleich auch eine erste Gesamtbilanz der LehrerInnenbildung an der
Universitidt Bremen ermdglicht.

Insgesamt ergibt sich dabei ein sicherlich ambivalentes, in weiten Ziigen
aber doch positives Bild, so dass an der (bildungspolitisch allerdings wohl
alternativlosen) Strukturierung der Lehramtsstudienginge in Bachelor- und
Master-Studienginge auch begriindet festgehalten werden kann. Insbesonde-
re die gestaffelte konsekutive Form der Lehramtsstudiengénge fiir das Gym-
nasium und die Gesamtschule, in der die erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienangebote iiberwiegend im Master ihren Platz haben, hat sich mit Blick
auf Reflexionsbereitschaft, Motivation und Engagement der Studierenden —
mindestens aus erziehungswissenschaftlicher Sicht — bewihrt: Sei es, weil
die Studierenden im Ubergang zum Master sich neu (und iiberhaupt noch ein-
mal) entscheiden miissen; oder sei es, dass die ldngere, iberwiegend fachwis-
senschaftliche Universititssozialisation auch andere Einstellungen begiins-
tigt, so dass LehrerInnenbildung nicht zwangsléufig und ausschlieBlich als
rezeptologisch ausgerichtete Ausbildung verstanden werden muss.

Bei aller realen Gefahr der zum Teil drastischen und von den Studieren-
den vehement kritisierten Verschulung und Einengung von studentischer
Wahl- und Interessensfreiheit: Zu den positiven Erfahrungen rechne ich, ne-
ben der guten Erfahrung mit den Master-Studierenden, auch den Abbau der
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Willkiir und weitgehenden Beliebigkeit in den Studienbiographien, der ein
enormer Gewinn fiir die LehrerInnenbildung ist und nun klug, d.h. mit Ver-
stindnis flir die bisweilen scharf formulierte Kritik an der Verschulung und
mit offenem Blick fiir andere Lernformen, andere Studienstrategien und er-
heblich gesteigerte Wahlmoglichkeiten gestaltet werden muss.

Damit geht auch einher, dass eher in den Fachwissenschaften iibliche
Praktiken, Lehramtsstudierende in Veranstaltungen des Hauptfachs zu inte-
grieren und dann nicht weiter zu beachten, kaum noch legitimierbar sind
(was nicht unbedingt heiflt, dass sie dort nicht mehr vorzufinden sind).

Insgesamt aber hat all dies — in Bremen vielleicht nicht blo ausnahms-
weise — zu einer universititsweiten und ausgesprochen kontrovers gefiihrten
Grundsatzdebatte liber die Gesamtbedeutung der LehrerInnenbildung fiir die
Universitdt und ihre Entwicklung als einer Forschungsuniversitit gefiihrt.
Man mag in den diskutierten Gegensitzen und Bestreitungen der LehrerIn-
nenbildung nun einen weiteren Affront und die Bestétigung vielfacher Ab-
wertungen von padagogisch justierten Studiengéngen liberhaupt sehen. Der
Konflikt bietet jedoch auch Entwicklungsmoglichkeiten — sowohl fiir eine
sich explizit wissenschaftlich verstehende und auf feldbezogene Forschung
setzende LehrerInnenbildung als auch fiir die Universitét insgesamt.

Zu den im Detail oft gravierend stdrenden Méngeln gehoren sicherlich
zunéchst vielfaltige handwerkliche Fehler, die sich weitgehend leicht behe-
ben lassen: Probleme der Uberlastung, Uberfrachtung und Uberbeanspru-
chung von Studierenden wie Lehrenden sowie der Uberformung von Interes-
sen durch umfassende Pflichtprogramme, sei es durch eine zu hohe Priifungs-
dichte, die aus der Notwendigkeit der Uberpriifung aller einzelnen Studien-
leistungen entsteht; sei es durch eine zu geizige Vergabe von Leistungspunk-
ten, die aus der von allen Beteiligten empfundenen zu geringen Grofe ein-
zelner Module resultiert, in die hinein alle wichtigen Themen und Arbeits-
schwerpunkte gepresst werden miissen — was die Studierenden unausweich-
lich in eine Sackgasse fiihrt, aus der nur die Verldngerung der Studienzeiten
oder erneuerte Als-ob-Praktiken herauszufiilhren scheinen; oder sei es
schlieBlich durch die hadufig genug umfassende oder gar vollstindige Regu-
lierung der Pflichtstudienanteile, so dass sowohl Wahlméglichkeiten als auch
notwendige Spielrdume fiir eigene Fragen und Interessen zu kurz oder gar
nicht mehr vorkommen.

Der Ausweg aus diesen Méngeln besteht aber nicht nur in der Entschla-
ckung und Verschlankung der Programme, Ordnungen und Leistungsanfor-
derungen, sondern verlangt auch einen von allen Lehrenden zu leistenden
Schritt neben sich. Wie wichtig auch immer die jeweiligen Fachgebiete und
Teilgebiete zu sein scheinen. Fiir die Lehrenden ist es keinesfalls moglich,
alle Themen, Arbeitsschwerpunkte und Lieblingsfragen in der Lehre abzubil-
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den. Insofern spiegeln die Probleme der Uberlastung und der Uberdehnung
der Studienprogramme oft genug nur Probleme kollegialer Kooperation —
und sind in der Tat behebbar.

Bereits erheblich schwieriger gestalten sich organisatorische Probleme,
die sich z.B. aus der bisherigen Praxis der Festlegung von Pflichtmodulen
ergeben. Allein das Bemiihen um die Sicherstellung der Studierbarkeit aller
Pflichtveranstaltungen in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Er-
zichungswissenschaften hat in Bremen zu einer insgesamt zwar nachvoll-
ziehbaren, aber im Detail auch problematischen zentralen Regelung von Ver-
anstaltungsfenstern gefiihrt. Diese kann aber letztlich doch nicht das garantie-
ren, was sie zu ermoglichen beabsichtigt, und trégt ihrerseits zur Verlange-
rung der Studienzeit bei.

Erheblich leichter zu gestalten sind demgegeniiber konzeptionelle Kor-
rekturen, wie sie insbesondere mit der Strukturierung der Praktika verbunden
sind. So besteht weitgehend Konsens, dass die bisherige Staffelung der Prak-
tika in fiinf voneinander unterschiedene Praktika aus organisatorischen wie
inhaltlichen Griinden nicht beibehalten werden kann und zugunsten eines
integrierten Praxissemesters abgeschafft werden soll. Bedeutsam daran ist
vor allem, dass damit von Seiten der Fécher wie der Erziechungswissenschaft
ausdriicklich sowohl einer Verldngerung der Gesamtzeit des Praktikums iiber
den bisherigen Rahmen hinaus als auch der Integration von Vorbereitungs-
zeiten und Elementen der zweiten Ausbildungsphase in die universitare Leh-
rerlnnenbildung widersprochen wird. Auch wenn wechselseitige Abstim-
mung und Bezugnahme iiberaus wiinschenswert wéren, eine solche — oft eher
beschonigend als Koordination von erster und zweiter Phase etikettierte —
Strategie wiirde die Reduktion bisheriger fachwissenschaftlicher, fachdidak-
tischer oder erziehungswissenschaftlicher Studienanteile implizieren und die
Vorstellung nédhren, der LehrerInnenberuf sei am besten sozialisatorisch zu
erlernen.

SchlieBlich bietet die bildungspolitisch initiierte Reform der LehrerIn-
nenbildung auch die Moéglichkeit, ausgewihlte Strukturprobleme zu diskutie-
ren und in ein anderes Modell zu transformieren — was pragmatisch gesehen
nicht unbedingt schwierig ist, sondern vielmehr einen weitreichenden und
nur diskursiv zu erreichenden Konsens moglichst vieler Beteiligter verlangt.
Dazu gehoren in Bremen zundchst zwei grundsétzliche Weichenstellungen:

Erstens geht es um die Frage nach der Schneidung und Differenzierung
der Lehramter, deren bisherige Beantwortung sich weder inhaltlich noch bil-
dungspolitisch als sinnvoll erwies; sie soll nun einer Differenzierung in ein
Lehramt an Grundschulen auf der einen und ein Lehramt an Oberschulen,
Gymnasien und Gesamtschulen auf der anderen Seite weichen. Will man sich
aber nicht immer wieder neu von zum Teil kurzfristig &nderbaren politischen
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Vorgaben abhéngig machen, so empfiehlt sich — auch ohne klassenkdmpferi-
sche Geste — die Konzeption einer einheitlichen Struktur der LehrerInnenbil-
dung iiber alle Schulformen und Stufen hinweg — was die Notwendigkeit ei-
ner Differenzierung in unterschiedliche Inhalte und Anteile gerade nicht aus-
schlieft.

Zweitens hat sich das in Bremen praktizierte Haupt- und Nebenfachmo-
dell im Gymnasialbereich (Major-Minor-Struktur) als nicht anschlussfahig an
andere Studienorte erwiesen, so dass Schwierigkeiten des Wechsels von und
nach Bremen vorprogrammiert sind. Der daraus resultierende Einstieg in eine
Equal-Struktur, in der dann beide Unterrichtsfacher gleichzeitig und gleich-
gewichtig studiert werden konnen, fiihrt aber nur zuriick in die verschérfte
Problematik einer quasi grundstindigen oder konsekutiv-gestaffelten Leh-
rerlnnenbildung. Will man dabei zugleich auch die interne Anschlussfahig-
keit an fachwissenschaftliche Master-Programme nicht génzlich aufs Spiel
setzen und zugleich die Differenzierungszwénge der Fachwissenschaften,
gleichzeitig ein Nebenfach-, Haupt- und Vollfachangebot bedienen sowie
unterschiedliche Lehramtsstudiengénge bereitstellen zu miissen, nicht unno-
tig verkomplizieren, wire es lohnenswert, iiber Mdglichkeiten einer strenge-
ren konsekutiven Ausgestaltung auch der Studiengédnge fiir das Grundschul-
lehramt nachzudenken — was bundesweit allerdings weder iiblich noch vor-
stellbar erscheint. Maflgabe einer solchen Alternative wire die Einfiihrung
einer strengen fachdidaktischen Rahmung der fachwissenschaftlichen Stu-
dieninhalte, in der das nach Einfiihrungs-, Vertiefungs- und Forschungscha-
rakter differenzierte fachwissenschaftliche Lehrangebot sortiert und begriin-
det ausgewdhlt werden konnte. So kdnnte die Modularisierung produktiv ge-
nutzt werden und zur Etablierung einer inhaltlich einheitlichen Struktur bei-
tragen, in der sich dann — je nach fachdidaktischer Maf3gabe und Schulart-
bezug — unterschiedliche Parcours durch die fachwissenschaftlichen Module
und Studienangebote als Differenzierungsweg abzeichneten. Zugleich wire
damit aber auch die fachwissenschaftliche Schwierigkeit berticksichtigt, nicht
zeitgleich zum Teil sehr unterschiedliche Studiengidnge organisieren zu miis-
sen.

4 Bilanz

Blickt man auf die Neustrukturierung der (Bremer) LehrerInnenbildung zu-
riick, dann zeigt sich nicht nur, wie anstrengend der zuriickgelegte Weg ge-
wesen ist und wie viel Anstrengungsbereitschaft er von allen Beteiligten ver-
langt hat, sondern auch, dass die erreichten Verabredungen und etablierten
Strukturen immer nur Etappen und Teilstiicke einer Studienreform sind. Der
damit initiierte und vermutlich auf Dauer gestellte Prozess birgt aber auch
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Chancen, die die Anstrengungen lohnenswert erscheinen lassen konnten:
Zum einen, weil die inhaltliche Abstimmung und Kohérenz der Studienange-
bote nur kommunikativ zu leisten ist, da ein iibergeordneter und alle(s) regu-
lierender Gesichtspunkt weder insgesamt noch von einzelnen einnehmbar ist,
so dass eine sowohl kollegial als auch mit den Studierenden offen kommuni-
zierte Prozessualitdt selbst zum Bestandteil pddagogischer Professionalitit
werden kann. Zum anderen, weil die gemeinschaftliche Uberpriifung beste-
hender Kerncurricula und deren individuelle Ausgestaltung auch einen Pro-
zess in Gang zu setzen vermdgen, in dem die oft nur implizit leitenden
Selbstverstindnisse von Lehre und pddagogischer Professionalitit in explizite
Selbstverstindnisse iiberfiihrt werden kdnnen und damit — auch fiir Studie-
rende — diskutierbar und problematisierbar werden.

Zudem ereignet sich in den inhaltlichen Diskussionen um die Neustruk-
turierung der Bremer LehrerInnenbildung eine eigentiimliche Ungleichzei-
tigkeit. Denn Gestaltungsvorschldge fiir bislang nicht zufriedenstellend ge-
staltete Aspekte im organisatorisch-technischen Bereich (Verschulung, Stu-
dienbelastung, Verteilung von Pflichtanteilen und Wahlmoglichkeiten, Prii-
fungsmodalititen) ebenso wie im konzeptionell-inhaltlichen Bereich (Profes-
sionsbezug, Theorie-Praxis-Verhiltnis, Kompetenzbegriff, Studieninteresse
und Studienverantwortung der Studierenden) fithren, wenn auch in modifi-
zierter Form, durchaus zuriick in tradierte Elemente der Bremer Reformtradi-
tion der Lehrerlnnenbildung. Kernprinzipien der als Lehrerbildungsuniversi-
tit konzipierten Bremer Reformuniversitdt wie Praxisorientierung, Projekt-
studium und Interdisziplinaritdt (vgl. Berndt et al. 1972) erweisen sich auch
heute noch als wichtige Gestaltungsorientierungen einer professionstheore-
tisch ausgerichteten Lehrerlnnenbildung, die produktiv neu angeeignet wer-
den konnen, z.B. die Integrierte Eingangsphase Lehrerbildung (IEL), das
interdisziplindre Projektstudium, Selbstorganisation sowie durchgéngige Pra-
xis- bzw. Feld- und Kompetenzorientierung. Anders gesagt: Der nicht immer
frei gewidhlte Weg von Bremen nach Bologna fiihrt eben doch auch nach
Bremen zuriick — und das nicht als schlechter Umweg: Nicht nur, weil man
nie als derselbe zuriickkehrt, sondern immer ein Anderer (geworden) ist,
sondern auch, weil es bisweilen doch nétig ist, das Rad neu zu erfinden, um
die Logik des Fahrens nicht aus dem Auge zu verlieren.

Literatur

Baumgart, F. (2009): ,,Keine Rose ohne Dornen!“ — Chancen, Risiken und Nebenwir-
kungen der neuen BA-MA-Studienstrukturen. In: Liesner, A./Lohmann, I. (Hrsg.):
Bachelor bolognese. Erfahrungen mit der neuen Studienstruktur. Opladen: Barba-
ra Budrich, 81-94.

122



Tagung: Lehrerbildung in den neuen Studienstrukturen

Bellenberg, G. (2009): Bachelor- und Masterstudiengénge in der LehrerInnenbildung
im Jahr 2008. Ein Vergleich der Ausbildungskonzepte in den Bundesldndern. In:
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (Hrsg.): Endstation Bologna? Die Re-
formdebatte zur LehrerInnenbildung in den Léndern, im Bund und in Europa.
Frankfurt/M.: GEW, 15-30.

Berndt, E.-B./Brentzel, R./Loewe, W. et al. (1972): Erziehung der Erzieher. Das Bre-
mer Reformmodell: ein Lehrstiick zur Bildungspolitik. Reinbek: Rowohlt.

Daiber, B./Carle, U. (2008): Der Bachelor of Arts ,Fachbezogene Bildungswissen-
schaften’ an der Universitdt Bremen. In: dies. (Hrsg.): Das Kind im Blick. Eine
gemeinsame Ausbildung fiir den Elementarbereich und die Grundschule. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren, 56-83.

Lemmermdhle, D./Jahreis, D. (Hrsg.) (2003): Professionalisierung der Lehrerbildung.
Die Deutsche Schule, 95, 7. Beiheft.

Oelkers, J. (2003): Standards in der Lehrerbildung. Eine dringliche Aufgabe, die der
Préazisierung bedarf. In: Die Deutsche Schule, 95, 7. Beiheft, 54-82.

Seitz, S./Carle, U. (2008): Professionalisierung fiir Inklusive Friihkindliche Bildung
und Erziehung. In: Daiber, B./Carle, U. (Hrsg.): Das Kind im Blick. Eine gemein-
same Ausbildung fiir den Elementarbereich und die Grundschule. Baltmannswei-
ler: Schneider Hohengehren, 106—123.

123



