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Themenschwerpunkt: Wissenstransfer und Implementation

Wissenstransfer und Implementation sind zentrale Topoi der Schulent-
wicklung. Zugleich wird der Begriff des ,Wissenstransfers“ zunehmend
ambivalent, angesichts der sich hdufenden Problemdiagnosen mit Blick
auf die erfolgreiche Implementierung empirisch gesicherten Wissens in
Schulentwicklungsbemiihungen. Wissenstransfer erfolgt nicht als Uber-
mittlung eines festen Wissensbestands von Kontext A nach Kontext B.
Prozesse der Adaption, der Aneignung, der ,Re-Kontextualisierung”
(Fend) oder des ,,Nacherfindens” (Kussau) erscheinen notwendig. Syste-
matische empirische Forschung zu Entwicklungsprojekten ist allerdings
rar. Das Heft versucht, diesen Diskurs zu beleben.

Heft 3/2019 der DDS erscheint im September 2019.
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Multiparadigmatische Lehrerbildung

Produktive Auswege aus dem Paradigmenstreit?

Zusammenfassung

Der Diskurs iiber gemeinsame Ziele der Lehrerbildung in Deutschland ist spitestens
durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung virulent und provoziert notwendigerweise
Auseinandersetzungen um Deutungshoheit. Der Beitrag dokumentiert die Prozesse zwei-
er Universitdtsstandorte (Bielefeld und Duisburg-Essen), die sich auf den Weg gemacht
haben, unnitigen Implementationshiirden monoparadigmatischer Vereinseitigungen
das Programm einer multiparadigmatischen Lehrerbildung entgegenzustellen. Es wird
eine Heuristik prisentiert fiir weitere theoretisch-systematische Arbeit an einer gegen-
standsorientierten Meta-Theoriebildung. Trotz der Hyperkomplexitit des Anspruchs ei-
ner ,kohdrenten Theorie und Praxis der multiparadigmatischen Lehrerbildung® soll
an ihr als regulativer Idee festgehalten werden, da dies angesichts der Risiken mono-
paradigmatischer Verengungen und hoher Transaktionskosten durch umnproduktive
Auseinandersetzungen um Deutungshoheit aus Sicht der Autor*innen alternativlos er-
scheint.

Schliisselworter: Paradigmenstreit, Lehrerbildung, Qualitditsoffensive Lehrerbildung,
Lehrerprofessionalisierung

Multiparadigmatic Teacher Training

Productive Ways out of the Paradigm Dispute?

Abstract

The discourse on common goals of teacher training in Germany has been particular-
ly virulent since the “Qualititsoffensive Lehrerbildung” (Quality Offensive in Teacher
Training) and necessarily provoked systematic disputes about the sovereignty of inter-
pretation. The article documents the processes of two university locations (Bielefeld and
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Duisburg-Essen), which have set out to counter unnecessary implementation hurdles of
monoparadigmatic one-sidedness by the program of multiparadigmatic teacher educa-
tion. We present a heuristic for further theoretical-systematic work on an object-oriented
meta-theory formation. Despite the hyper-complexity of the claim of a “coherent theory
and practice of multiparadigmatic teacher education,” it is supposed to serve as a regula-
tive idea. Given the risks of monoparadigmatic constrictions and high transaction costs
due to unproductive conflicts over interpretive sovereignty, this seems to be without al-
ternative from the perspective of the authors.

Keywords: paradigm dispute, teacher training, quality offensive in teacher training,
teacher professionalization

1. Zu den Gefahren und antizipierbaren Implementationshiirden
einer monoparadigmatischen Lehrerbildung

Seit einigen Jahren gibt es - initiiert durch Wissenschaftsrat (2001) sowie Hochschul-
rektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (HRK & KMK, 2015) — vermehrt
Anlésse dazu, iiber die Gemeinsamkeiten der Lehrerbildung in Deutschland nach-
zudenken. Ausgehend von den Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2004) und
einem kritischen Resiimee nach zehn Jahren (Terhart, 2014) stellt sich die Frage,
in welche Richtung die metatheoretischen Vorstellungen iiber Lehrerbildung in
Deutschland in den nichsten Jahren weiter getrieben werden (Cramer, 2014).

Ein zusitzlicher Anlass fiir Uberlegungen in diese Richtung ist - neben den ohne-
hin in den letzten Jahren immer wieder aufflackernden Paradigmenstreiten (Heinrich,
2015, 2016a, 2016b) — die Tatsache, dass ausgehend von der vom Bundesministerium
tir Bildung und Forschung (BMBF) aufgelegten Qualititsoffensive Lehrerbildung
(QLB) (van Ackeren & Heinrich, 2014) schon nach kurzer Zeit angesichts der
Projektformigkeit der Férderung auch der Eindruck entsteht, es bediirfe zur Quali-
tatssicherung eines gemeinsamen Verstindnisses von Lehrerbildung oder zumin-
dest gemeinsamer Ziele. Dies ist einerseits verstdndlich vor dem Hintergrund, dass
gemeinsame Programme auch gemeinsame Ziele benétigen; zugleich provoziert dies
notwendigerweise und systematisch Kimpfe um Deutungshoheit.

Damit ist aus steuerungstheoretischer Perspektive durch das Programm der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung ein bedeutsamer Anstofy zu einer Hochschulentwicklung ge-
geben worden, die nunmehr produktiv betrieben werden muss. Dies gilt einmal
mehr, da in den letzten Jahren deutschlandweit sowohl die Fakultiten als auch die
Querstrukturen der Lehrerbildung zur Profilbildung aufgerufen wurden, um sich
im Drittmittelwettbewerb erfolgreich positionieren zu konnen. In der Folge exis-
tiert eine uniibersichtliche Gemengelage. So gibt es Universititsstandorte, die - zu-
mindest in den bildungswissenschaftlichen Anteilen - eine klare Profilbildung betrie-
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ben haben, die zumeist gerade dann eindeutig und klar ist, wenn sie stark an einem
Forschungsparadigma und korrespondierenden Professionalisierungstheorien ausge-
richtet ist. Neben einer solchen in der Folge eher monoparadigmatischen Ausrichtung
ist an anderen Standorten eine paradigmatische Vielfalt bzw. ,,Uniibersichtlichkeit® zu
finden. Insofern gilt hier dann nicht nur wissenschaftstheoretisch, sondern auch em-
pirisch

»Interdisziplinaritdt als etwas, das nicht ein Postulat mit geringer Realisierungs-
chance ist, sondern eine unhintergehbare Alltagswirklichkeit der Wissenschatft,
die sich bei einer gewissen Weite der Orientierungen jedem Teilnehmer an
Wissenschaft aufdrangt.“ (Stichweh, 2017, S. 183f.)

Inwiefern aber die Verschiedenheit der disziplindren Zugange und deren Referenzen
auf unterschiedliche Paradigmen dann wissenschaftlich produktiv werden, hiangt
vom Grad der Verstindigung oder zumindest wechselseitigen Wahrnehmung ab.
Paradigmatisch divergierende Zugénge miissen dafiir fruchtbar in den Diskurs ge-
bracht werden, da sie ansonsten nebeneinander her, nahezu ohne Beriihrungspunkte
als Parallelwelten existieren. Damit muss in der Lehrerbildung ein Diskurs um ,,mul-
tiparadigmatische Wissenschaft gefithrt werden, der in der Soziologie schon vor ei-
nem Jahrzehnt gefithrt wurde (vgl. Balog & Schiilein, 2008; Kneer & Schroer, 2009).

Allerdings stellt dies fiir die Lehrer*innenbildung nicht nur aus steuerungstheore-
tischer Perspektive anldsslich des bundesweiten Programms der Qualititsoffensive
Lehrerbildung eine komplexe Aufgabe in der Hochschulentwicklung dar. Sondern
dies gilt auch angesichts der Tatsache, dass Lehramtsstudierende systematisch in ih-
rem Studium mit der Multiparadigmatik konfrontiert werden, da ihr Studium neben
den ohnehin schon multiparadigmatischen Bildungswissenschaften mindestens noch
zwei weitere Ficher, inklusive deren paradigmatischer Ausrichtung, beinhaltet. Hier
ist es curricular fragwiirdig, die Studierenden mit dieser Uniibersichtlichkeit allein
zu lassen. Erwartbar ist dann zumindest, dass sie diese unterschiedlichen Zuginge
zu Wissenschaft nur schwerlich miteinander vermitteln konnen. Dies gilt insbeson-
dere dann, wenn es nicht einmal ihren Dozierenden gelingt und diese damit auch
keine Orientierung stiften konnen. Im Folgenden mochten wir daher die Prozesse
zweier Universititsstandorte (Bielefeld und Duisburg-Essen) skizzieren, die sich auf
den Weg gemacht haben, unnétigen Implementationshiirden monoparadigmatischer
Vereinseitigungen ein bewusst reflektiertes Programm einer multiparadigmatischen
Lehrerbildung entgegenzustellen.

Am Universititsstandort Bielefeld hat man sich im Rahmen der gemeinsamen Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern in einem Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt ,,BiProfessional (FKZ 01JA1608) dazu entschlossen, dem Phinomen
dezidiert mit einem multiparadigmatischen Design zu begegnen, da es vor dem
Hintergrund der Tradition einer Reformuniversitit nur schwer denkbar wire, mog-
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lichst viele Kolleg*innen in einen Reformprozess zu integrieren und zugleich dog-
matisch ein einziges Paradigma der Lehrerbildung zu setzen (Heinrich, 2017a).
Dementsprechend wurde das multiparadigmatische Design vorausschauend,
um die damit verbundenen Implementationsprobleme einer monoparadigmati-
schen Lehrerbildung, die dann am Universititsstandort nicht geteilt werden wiir-
de, bereits im Antragstext zur Qualitdtsoffensive Lehrerbildung fiir den Standort
Bielefeld hervorgehoben. Die Multiparadigmatik ist hier in den 24 Forschungs- und
Entwicklungsprojekten (FuE-Projekten) angelegt, die in drei Clustern zur (1) kritisch-
reflexiven Praxisorientierung, zum (2) Forschenden Lernen im Praxissemester und
zur (3) inklusionssensiblen Diagnose, Forderung und Didaktik organisiert sind:

»Die Clustermafinahmen [...] operieren auf unterschiedlichen Systemebenen
(makrostrukturelle/mikrologische Prozesse) und forschungsmethodisch dif-
ferenten Wirklichkeitsebenen bzw. divergierenden paradigmatischen Beziigen
(Kompetenzorientierung/Strukturtheorien). 1.S. einer universellen Evidenz-
orientierung (Bromme/Prenzel 2014) gelten jedoch folgende analyseleitende
Topoi bzw. theoretische Grundannahmen: (1) In ,BiProfessiona wird die Position
einer prinzipiell moéglichen und sinnvollen ,Theorie-Praxis-Integration in der
Lehrerbildung® (Cramer 2014) vertreten. (2) Es wird zudem nicht vom Schisma
kompetenzorientierter (Baumert/Kunter 2006) und strukturtheoretischer An-
sitze (Helsper 2007) ausgegangen, sondern trotz methodologischer Diffe-
renzen angenommen, dass eine Ergebnistriangulation auch paradigmatisch
divergierender Studien und Mafinahmen heuristisch aufschlussreich sein wird.
(3) Die steuerungstheoretisch und organisationsentwicklerisch bedeutsame
Frage der Implementierung von in FuE-Projekten generierten Wissensstrukturen
(Heinrich 2012; Hahn et al. 2014) soll durch Governance-Analysen (Altrichter/
Heinrich 2007; Dietrich/Heinrich 2014) begleitet werden.“ (BiProfessional 2015,
S.6)

An der Universitit Duisburg-Essen (UDE) werden vergleichbare Fragen im QLB-
Projekt ,,Professionalisierung fiir Vielfalt“ (ProViel, 2015; FKZ 01 JA 1610), hier al-
lerdings thematisch fokussiert im Hinblick auf das Arbeitsfeld Inklusion, systema-
tisch aufgegriffen. Inklusion betrifft alle an der Lehrerbildung beteiligten Disziplinen,
ist noch zu wenig beforscht und von konkurrierenden Paradigmen durchzogen. Um
substanzielle Effekte an einem groflen lehrerbildenden Standort zu generieren, ver-
folgt ,,ProViel“ einen spezifischen Governance-Ansatz: Acht Teilprojekte fungieren als
Entwicklungskern in den vor allem studierendenstarken Fachern. Zugleich kann in
einer solchen Strategie auch die Gefahr einer paradigmatischen Vereinseitigung der
Gesamtentwicklung durch die exponierten Projekte liegen. Das Feld ist zudem zu
komplex, um alleine durch Projektférderung erschlossen zu werden. Insofern wird
an der UDE das durch den Projektgeber in der Forderbekanntmachung ausgewiese-
ne Qualitdtsmerkmal der ,Einbettung in ein Konzept zur Qualititsverbesserung der
Lehramtsausbildung an der Hochschule bzw. den beteiligten Institutionen, Inter-
disziplinaritit“ (BMBE, 2014) als eine dynamische und kontinuierlich zu leisten-

246 | DDS, 111.]g., 2(2019) Diskussion zum Schwerpunktthema



Multiparadigmatische Lehrerbildung |

de Governanceaufgabe tiber den Projektkontext hinaus gesehen. Die Projekte sind
Teil eines fortlaufenden und umfassenden Diskurses iiber eine inklusionsorientierte
Weiterentwicklung der Lehrerbildung an der UDE. Projektbeteiligte bringen in diesen
Diskurs ihre Expertise ein und erhalten aus diesem Impulse. Der Diskurs selbst zielt
auf die Definition eines studienphasen- und fachiibergreifenden Kompetenzprofils
mittels multiparadigmatischer Reflexion.

Neben diesem, sich naturwiichsig und pragmatisch aus dem jeweiligen Feld und sei-
nen Kontextbedingungen ergebenden Anspruch der Programmatik einer multipa-
radigmatischen Lehrerbildung mochten wir uns im vorliegenden Beitrag diesem
Phianomen in ersten Konkretisierungen nahern, um zunichst eine Heuristik zu schaf-
fen fiir spater noch zu leistende theoretisch-systematische Arbeit am Begriff, die not-
wendigerweise dann auch einige komplexere wissenschaftstheoretische Implikationen
mit sich bringen wird.

Als Grundfigur fir den folgenden ersten tentativen Bestimmungsversuch grei-
fen wir auf ein Modell zuriick, das typischerweise in Kontexten, die sich auf Ver-
mittlungsfragen beziehen, heuristischen Mehrwert hat: das didaktische Dreieck
(vgl. Diederich, 1988). Im Sinne der grundlegenden Vermittlungsstruktur gilt nicht
nur fiir den Schulunterricht, sondern auch fiir die Lehrerbildung, dass es jeweils
Lernende, Lehrende und einen Gegenstand, hier im Sinne der ,doppelten Profes-
sionalisierung® (vgl. Helsper, 2001) von Fachgegenstinden und Professionswissen
der Lehrkrifte, gibt. Im Folgenden wird also entlang dieser Trias des didaktischen
Dreiecks (Lernende, Lehrende, Gegenstand) die Frage bearbeitet, was eine multipara-
digmatische Lehrerbildung sein konnte und welche praktischen und wissenschaftsthe-
oretischen Implikationen damit einhergehen wiirden.

2. Zur Notwendigkeit der Multiparadigmatik aus der
Studierendenperspektive

Auf der Folie des Grundgedankens einer Schiiler*innenorientierung, die im Kontext
der Lehrerbildung einer Studierendenorientierung entspricht, muss davon ausgegangen
werden, dass wir es auch in der Lehrerbildung mit sehr heterogenen Lerngruppen zu
tun haben. Dementsprechend ist auch davon auszugehen, dass individuelle Bildungs-
prozesse jeweils dazu fithren, dass die Studierenden die Humboldtsche Wechsel-
wirkung von Ich und Welt fiir sich sehr unterschiedlich thematisieren und realisieren,
sodass auch Studierende unterschiedlich gute Zugénge zu divergierenden Paradigmen
haben.

Vor dem Hintergrund der Bielefelder FuE-Projekte aus dem Cluster zur kritischen
Praxisreflexion soll versucht werden, den Studierenden eben auch Zugéinge zu unter-

Diskussion zum Schwerpunktthema DDS, 111.]g., 2(2019) | 247



| Martin Heinrich, Glinther Wolfswinkler, Isabell van Ackeren, Nina Bremm & Lilian Streblow

schiedlichen Paradigmen der Lehrerbildungsforschung bzw. der professionsbezogenen
Schul- und Unterrichtsforschung zu gewéhren (ausf. Heinrich, Valdorf & Streblow,
2018). Dieser Grundgedanke ldsst sich kurz am Beispiel illustrieren: In mehreren
Teilprojekten werden Mafinahmen zur kritischen Praxisreflexion angeboten, die ei-
nerseits systemisch-losungsorientierten Ansitzen folgen, andererseits aber auch ka-
suistisch-rekonstruktiven oder supervisorisch-tiefenanalytischen. Dabei wird davon
ausgegangen — und erste Erfahrungen im Feld dokumentieren dies auch sehr deut-
lich -, dass die Studierenden sehr unterschiedlich auf die divergenten Formate reagie-
ren (Heinrich & Stortlander, 2017; Heinrich & Klenner, 2019), wobei sich gerade hier
in der Ausdifferenzierung zeigt, dass nicht einseitig spezifische Formate abgelehnt
werden, sondern gerade unterschiedlich auf verschiedene Formate reagiert wird, so-
dass sich sowohl deutlich Kritik an den supervisorisch-analytischen Formaten finden
lasst (i.S.v. ,,Ich bin hier doch nicht in einer Therapie!®) als auch tiberschwingliche
Begeisterung fiir dieses Format (i.S.v. ,Das ist das erste, was mir wirklich geholfen
hat.“). Vergleichbares gilt fiir die anderen Ansétze.

Daraus ergibt sich standortbezogen die Zielperspektive eines Lehrerausbildungs-
curriculums, das zunéchst darauf zielt, die Studierenden fiir die unterschiedlichen pa-
radigmatischen Zugdnge zur Praxisreflexion zu sensibilisieren, um sie dann schlief3-
lich Erfahrungen in diesem Feld machen zu lassen. Die Hoffnung ist, dass sich
hierdurch spezifische Passungsverhiltnisse zwischen individuellem Bildungsprozess
(Ich-Welt-Verhéltnis) und paradigmatischer Verortung (ebenfalls: Ich-Welt-Verhalt-
nis) herstellen lassen, sodass diese zukiinftige Lehrer*innengeneration Reflexions-
instrumente im Studium erhalten hat, mit denen sie ihren Berufsalltag besser bewil-
tigen und professioneller reflektieren kann - so etwa, wenn Studierende aus diesen
positiven Erfahrungen spiter als Lehrkrifte die Konsequenz ziehen, die Schulleitung
um die Finanzierung einer Supervisionsgruppe zu bitten, oder aber eine Gruppe von
Kolleg*innen in einer anderen Schule sich zu einer selbst angeleiteten Gruppe kollegi-
aler Hospitation nach systemisch-losungsorientiertem Ansatz zusammenfindet.

Am Standort Essen mochte die UDE die Studierenden beim Aufbau einer Ambigui-
tatstoleranz und bei der Verortung von Inklusion in ihrer professionellen Priferenz-
ordnung unterstiitzen. Inklusion hat sich - seit dem nordrhein-westfalischen
Lehrerausbildungsgesetz von 2016 (LABG, 2016) mit ECTS-Vorgaben fiir alle Facher
- raumgreifend in den thematischen Kanon der Ausbildung geschoben. Dort fiigt
Inklusion sich nicht friktionslos ein, und so erweitert sich das Spektrum an diver-
genten Anforderungen an Schule und Unterricht, mit denen Studierende in ihrer
Ausbildung konfrontiert werden: Auf der einen Seite steht die Inklusionsfunktion, auf
der anderen die Selektions- und Allokationsfunktion von Schule. Diese Funktionen
sind in ijhren Zielrichtungen antagonistisch, miissen aber im Schulalltag beriicksich-
tigt und erfiillt werden (vgl. Trautmann & Wischer, 2011).
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Der Widerspruch kann nur sehr begrenzt im wissenschaftlichen Diskurs aufgelost
werden; gleichwohl muss er im Rahmen der Ausbildung reflektiert und verhandelt
werden. Ausgangspunkt dafiir ist das spezifische Profil der UDE: Ein aktiver Beitrag
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit ist als ein {ibergeordnetes Ziel ausgewiesen,
das von allen an der Lehrerausbildung beteiligten Akteuren geteilt wird. Folglich wird
auch Inklusion als zentrales Thema mit besonderem Wert charakterisiert, fiir den es
Studierende hinsichtlich ihrer Haltung, Reflexivitit und Kompetenzentwicklung zu
gewinnen gilt.

Um aber den Aufbau eines kritisch-reflexiven Blicks auf Widerspriiche und einschli-
gige ,Beliefs“ und ,Einstellungen® in der professionellen Priferenzordnung zu be-
fordern, sind spezifische Lehr-Lernsettings notig. Diese Formate miissen eine dop-
pelte Funktion erfiillen: Sie miissen multiple Moglichkeiten der konstruktivistischen
Erschlieffung von ,Ich und Welt“ (s.0.) anbieten, und sie miissen Flexibilitit mit
Blick auf die Work-(Study-)Life-Balance einer sehr heterogenen Studierendenschaft
(38% mit Migrationshintergrund und 57% ohne akademischen Hintergrund im
Elternhaus; vgl. UDE, 2018) aufweisen. Blended-Learning, Peer-Learning, Kasuistik,
forschendes Lernen etc. bieten entsprechende Ansatzpunkte und sind fir die in-
klusionsorientierte Ausbildung zu erschlieflen. Die genannten Bereiche werden im
Rahmen des ,,ProViel“-Projekts weiterentwickelt und auf eine enge Verzahnung die-
ser Handlungsfelder mit dem Themenfeld Inklusion fokussiert. Damit erweitert sich
aber das Spektrum der zu beteiligenden Expert*innen im Inklusionsdiskurs deut-
lich, und die Herausforderungen an eine meta-paradigmatische Reflexion steigen, wie
nachfolgend noch gezeigt wird.

3. Zur Notwendigkeit der Multiparadigmatik aus der
Lehrendenperspektive

Auch bei den Lehrenden miissen wir davon ausgehen, dass es sich um eine ,hetero-
gene Lehrgruppe® handelt, wie es Blasse (2015) fiir die Lehrerschaft und das padago-
gische Personal an Schulen formuliert hat. Angesichts der paradigmatischen Vielfalt
der Vorstellungen zur Lehrerprofession, so wie sie sich etwa in den verschiedenen
professionstheoretischen Ausdifferenzierungen bei Herzmann und Konig (2016) zeigt,
ist davon auszugehen, dass in Deutschland nicht von einer einheitlichen Vorstellung
zur Professionalisierung von Lehrkriften ausgegangen werden kann und dies auch
auf lange Sicht nicht sinnvoll erscheint, sollen nicht einzelne Ansitze diskreditiert
werden.

Hier muss sich das Hochschulsystem selbst die Frage stellen, inwiefern es das

Versprechen der kritischen Praxisreflexion im eigenen Hause einlost oder inwiefern
Hochschullehrer*innen sich tiberhaupt auf eine multiparadigmatische Reflexion ein-
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lassen (konnen). Die Gefahr besteht, dass die spezifische Einsozialisierung in eine
Methode oder ein Fach den Blick stark lenkt, ggfs. auch im Laufe des oftmals jahr-
zehntelangen Professionalisierungsprozesses so verandert, dass kein Sensus (mehr)
fur die Vielfalt der Paradigmen existiert.

Dies wiirde aus unserer Sicht auch eine deutliche Einschrinkung der hochschul-
didaktischen Féhigkeiten darstellen, wie sich beispielhaft am Phénomen des
»Forschenden Lernens® (Huber, 2009) zeigen ldsst, das streng genommen eine sen-
sible Wahrnehmung der unterschiedlichen Fachkulturen und Wissenschafts- und
Wahrheitsbegriffe der jeweiligen unterschiedlichen Disziplinen erfordert, um nicht
unsensibel-monoparadigmatisch von einem Konsens dariiber auszugehen, was im
Kontext ,,Forschenden Lernens® als ,wissenschaftlich® zu gelten habe - beispielswei-
se wenn implizit Maximen der empirischen Bildungsforschung als Goldstandard ge-
setzt werden (vgl. Heinrich, 2017b), ohne andere Fachkulturen und ihre paradigma-
tische Vielfalt wahrzunehmen (von ingenieurialen bis zu dsthetischen Formen der
Erkenntnisgewinnung; vgl. Reinmann, 2018).

Ein anderes Beispiel ist das Themenfeld Inklusion, bei dem schon durch das
Lehrerausbildungsgesetz (LABG) in NRW verschiedene Disziplinen betroffen sind,
indem ECTS-Vorgaben fiir alle Ficher gemacht werden. Die UDE hat sich bereits
zuvor fiir einen studienphasen- und disizplineniibergreifenden Ansatz entschie-
den. Damit wird es erforderlich, dass der Gegenstand ,Inklusion® in den jeweiligen
Dominen operationalisiert wird. Dies vollzieht sich entlang der jeweils vorherrschen-
den Paradigmen. Diese kénnen in Widerspruch zueinander geraten: So wird z. B. aus
einer herrschaftskritischen Perspektive das Themen- bzw. Aufgabenfeld ,Diagnose
und Forderung® als Instrument des Konstruktionsprozesses herrschaftsfunktionaler
Kategorien (,normal“ vs. ,gestort®) definiert und die Exklusionsfunktion hervorge-
hoben (vgl. Brockling, Krasmann & Lemke, 2000). Eine auf ,,besondere Bedarfe® fo-
kussierte Perspektive wird hingegen Diagnose als unabdingbare Voraussetzung einer
auf individuelle Potenziale gerichteten Forderung fassen (vgl. Schuck, 2014) und die
Inklusionsfunktion betonen. Vordergriindig erhoht sich so die Anzahl antagonisti-
scher Zielrichtungen in der Ausbildung (s. Kap. 2.1).

Das wire per se nicht problematisch: Ein komplexes Ausbildungsmodell muss not-
wendigerweise konkurrierende Ansitze in sich vereinigen. Allerdings wiirde eine un-
moderierte Ko-Existenz der Ansitze in separierten Modulen verhindern, dass die
eigentlichen Dimensionen der Widerspriiche sachgerecht gegeniibergestellt und be-
arbeitet werden. Eine gemeinsame Definition eines studienphasen- und fachiibergrei-
fenden Kompetenzprofils ist so nicht moglich. Die UDE hat dies zum Gegenstand ih-
rer multiparadigmatischen Reflexion gemacht.

Ausgangspunkt war der Auftrag der ,,ProViel“-Steuerungsgruppe an die ,,ProViel“-
Teilprojekte, ein ,Leitbild Vielfalt und Inklusion fiir die Lehrerausbildung an der
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Universitdt Duisburg-Essen” (Leitbild Inklusion) zu entwickeln. Als giinstig erwies
sich, dass in der Runde der Teilprojekte eine repréisentative Anzahl von Disziplinen
und Ansdtzen vertreten ist und die jeweiligen Akteure durch die gemeinsame
Projekthistorie im Umgang mit konkurrierenden Paradigmen und divergenten, dis-
ziplindren Begriffsapparaten erfahren waren. Ausgehend von dem gemeinsamen
Ziel eines Beitrags zu mehr Bildungsgerechtigkeit, dem sich alle Akteure verpflich-
tet sehen, gelang es ziigig, diese Zielstellung fiir ,Inklusion” zu operationalisieren
und iibergreifende Grundannahmen herauszuarbeiten: Ein analytischer Blick auf
Barrieren in Bildungsinstitutionen, die Kritik an defizitorientierten Ansétzen und die
Relativierung von (Diagnose-)Kategorien als soziale Konstrukte sind demnach konsti-
tutiv fir die Lehrerausbildung der UDE.

Ein Leitbild-Entwurf wurde in die im Zuge der LABG-Reform 2016 gegriinde-
te ,AG der Ansprechpartner/innen fiir das Themenfeld“ eingebracht, in der alle ak-
tuell 126 lehrerbildenden Studienginge reprasentiert werden. In mehreren Abstim-
mungsrunden wurde das Leitbild im April 2018 ratifiziert (verfiigbar unter: http://
udue.de/leitbildinklusion). Im Laufe der Prozesse zeigte sich, dass einige paradig-
matische Grundannahmen in der Form, wie sie an der UDE gelehrt werden, nicht
so antagonistisch zueinander stehen wie zunichst angenommen. Dariiber hinaus ist
dem Leitbild die wechselseitige Anerkennung konkurrierender Paradigmen und ihrer
Beitrage fiir das gemeinsame Ziel immanent.

4. Zur Notwendigkeit der Multiparadigmatik aus der Perspektive
des Gegenstands

Bei der Auseinandersetzung mit der und iiber die ,Qualitit der Lehrerbildung® ist
zu beriicksichtigen, dass Differenzen paradigmatisch sein kénnen, wenn bspw. bei ei-
nem Fokus auf eine analytische Wissenschaftstheorie komplementédre Ansitze (etwa
im Sinne der antinomischen Strukturen des Lehrerhandelns, d.h. von dialektischen
Wechselverhaltnissen ausgehend, wie bei Helsper 2001, 2007) und Befunde der em-
pirischen Professionsforschung ausgeblendet werden (vgl. Heinrich, 2015, 2016a,
2016b).

Die Tendenz, paradigmatische Grenziiberschreitungen vorzunehmen bzw. zu tiberse-
hen, wird beispielsweise deutlich, wenn in den PISA-Untersuchungen in der Item-
bildung sowohl auf Bourdieu als auch auf Boudon Bezug genommen wird, ohne dass
allerdings die paradigmatischen Differenzen in den Blick genommen wiirden, sodass
nicht ins Bewusstsein gerdt, dass es sich im Sinne einer kohdrenten Theoriebildung ei-
gentlich verbietet, eine Untersuchung entlang einer analytischen Wissenschaftstheorie
vorzunehmen, ohne dann die Implikationen der aus der dialektischen Sozialfor-
schung integrierten Aspekte mit zu bedenken (vgl. Heinrich, 2016a, 2016b). Dem-
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entsprechend besteht ja auch immer die Gefahr, dass dies in der Rezeption auf die
Forschungen zuriickfillt, so etwa wenn die Untersuchungen nicht im Sinne der
Erfinder, als Darstellung von Disparitdten, gelesen werden, sondern — zuweilen sogar
in Elternratgebern kondensiert oder wie in der gescheiterten Hamburger Schulreform
zur 6-jahrigen Primarstufe offensichtlich - als Anleitung zur sozialen Differenzierung
genutzt werden. Eine Lehrerbildung, die auf solche Befunde reagiert, wiirde hier be-
wusst sowohl auf der einen Seite Fragen zu schulischen Ubergangsempfehlungen und
auf der anderen Seite zu elterlichen Ubergangsentscheidungen in den Blick nehmen -
je nach paradigmatischer Ausrichtung.

Geht man davon aus, dass jedes Paradigma eine spezifische Sicht auf die pidagogi-
sche Welt einnimmt, so ist davon auszugehen, dass auch jedem Paradigma in sei-
nen Grenzen eine spezifische Funktion zukommt. Gleichzeitig sind die Grenz-
bestimmungen unabdingbar. Notwendig ist damit ein wissenschaftstheoretischer
Meta-Blick, der die unterschiedlichen Paradigmen in ihrer jeweiligen Eigenlogik zu-
néchst begreifen und dann auch wertschitzen kann.

Wahrscheinlich ldsst sich dies relativ gut illustrieren am Beispiel der Frage der
Technologisierbarkeit von schulischen Prozessen und der dementsprechenden Auf-
gabenbeschreibung professioneller Lehrkrifte. Geht man davon aus, dass sich be-
stimmte Anteile des Lehrberufs technologisieren lassen, wie etwa in Interventions-
studien aufgezeigte Differenzen in unterschiedlichen Varianten der Erklirung des
Satzes des Pythagoras (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006), so ist ebenfalls
davon auszugehen, dass damit weite Teile des pddagogischen Geschehens nicht in den
Blick geraten, namlich jene, die der Vorstellung der Strukturierung von Unterricht
und Instruktion entgehen, die dann wiederum eher mit alternativen Ansétzen einer
dialektischen Sozialforschung zu fassen wiren. Multiparadigmatische Lehrerbildung
bedeutet hier daher das Wissen um die wechselseitige Beschrinktheit, aber auch die
wechselseitigen Moglichkeiten unterschiedlicher Forschungszuginge fiir die prakti-
sche Umsetzung.

5. Bilanz und Perspektiven

An der UDE besteht unter den beteiligten Akteuren weitgehend Einigkeit beziig-
lich der Beitrige konkurrierender Paradigmen fiir das gemeinsame Ziel und des
thematischen Kanons (Wolfswinkler, Fritz-Stratmann & Scherer, 2014). Um die
Definition eines studienphasen- und fachiibergreifenden Kompetenzprofils abzu-
schliefen, ist der letzte Schritt der multiparadigmatischen Reflexion die Ordnung der
Erklarungsansitze. Ordnungskriterien sind der zu erkldrende Ausschnitt des Gegen-
standsbereichs (Mikro-Meso-Makro-Bezug: z.B. Unterrichtsinteraktionen, Schulent-
wicklung oder sozialstrukturelle Ebene), der Erklarungsfokus (Professionsentwick-
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lung oder z.B. Unterrichtsforschung) und das jeweilige Verhéltnis von Theorie und
Empirie einschliellich der methodologischen Grundlagen. Das Kompetenzprofil
muss gleichwohl noch durch Forschung untermauert, konzeptuell ausgestaltet und
in innovativen Lehr-Lernformaten (s.0.) umgesetzt werden. Um die nachhalti-
ge Verankerung in den Studiengéngen zu begleiten, werden aktuell Indikatoren zur
Erfassung der Qualitdtsentwicklung entwickelt. Diese werden von den Fakultiten
in den jéhrlichen Qualitatsberichten aufgegriffen und dienen in den fakultitsinter-
nen Konferenzen und in den Qualititsgesprachen mit der Hochschulleitung als
Gesprachsgrundlage. Damit wird der Diskurs nach der skizzierten Startphase in das
systemakkreditierte Qualitditsmanagementsystem der UDE (vgl. https://www.uni-due.
de/zth/qm_system_ude.php) integriert.

Wenn es am Universitatsstandort Bielefeld a la longue gelingen soll, die paradigmati-
sche Vielfalt im Zugang auch curricular abzubilden, dann muss sich dies bspw. auch
in einer multiparadigmatischen Ausrichtung des Wissensmanagements abbilden. Um
das mit dem multiparadigmatischen Anspruch verbundene Wissensmanagement
und die inhaltliche Distribution der erarbeiteten Inhalte dauerhaft und qualitatsge-
sichert bereitstellen zu konnen, wurden das Bielefelder Online-Portal ,PortaBLe"
und die diesem zuarbeitende, interdisziplinire, in einem Double-Blind-Peer-Review-
Verfahren begutachtete Open-Access-Fachzeitschrift Herausforderung Lehrer_innen-
bildung - Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion - HLZ gegriindet.

Eine wesentliche, rein technische Voraussetzung fiir die addquate Reprdsentanz
der am Universitdtsstandort Bielefeld verfolgten Multiparadigmatik im Rahmen ei-
nes Portals stellt die kommunikationstechnische Option der Hypertextualitit dar.
Vermittelt tiber ein professionelles Metadatenmanagement, das eine professionssen-
sible Verkniipfungslogik erméglicht, sollen Nutzer*innen in den nichsten Jahren ver-
gleichbare Phinomene mit unterschiedlicher paradigmatischer Deutung leicht zu-
ganglich gemacht werden. So koénnen etwa monoparadigmatische Verkiirzungen
der Phianomendeutung und Theoretisierung empirischer Befunde vermieden wer-
den, wenn - idealerweise — Beitrage zu einem Phdnomenbereich wiederum verlinkt
sind mit Befunden und Texten paradigmatisch divergierender Forschung. So kén-
nen Nutzer*innen - insbesondere Studierende - unmittelbar erfahren, dass bspw.
das gleiche Phidnomen sich je nach wissenschaftstheoretischer Fundierung sehr un-
terschiedlich beschreiben ldsst, je nachdem, ob bspw. ein kompetenzorientierter
(Baumert & Kunter, 2006) oder ein strukturtheoretischer Ansatz (Helsper, 2007) der
Lehrerprofessionalisierung zu Grunde gelegt wird.

Indem nicht nur durch Open Access der Zugang zu paradigmatisch unterschied-
lichen Forschungen und Konzepten erleichtert, sondern dieser durch die Hyper-
textualitit zudem visuell abgebildet wird, entsteht automatisch beim Einsatz des
Portals in der Hochschullehre der Zwang, sich gemédfl dem multiparadigmatischen
Verweisungszusammenhang zu verorten. Vor dem Hintergrund der insgesamt anvi-
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sierten fast acht Jahre interdisziplindrer Zusammenarbeit und Forschung im derzeit
laufenden Vorhaben ,,BiProfessional“ ynd in dem phaseniibergreifenden Folgeprojekt soll
zudem die bislang eher implizite und dadurch fiir Studierende zum Teil desorientie-
rende Multiparadigmatik in eine hochschuldidaktisch reflektierte ,,Kultur der multi-
paradigmatischen Lehrerbildung® tiberfithrt werden, sodass dann auch der gezielte
Einsatz des Portals in der Lehre, mit seiner technischen Option der Hypertextualitit,
realisiert wird: Denkbar wiéren hier bspw. studentische Arbeitsgruppen, die ein ver-
gleichbares Phdnomen mit unterschiedlichem paradigmatischem Zugrift zunichst
entlang der Portalbeitrige selbststdndig erarbeiten, um es dann im Seminar den an-
deren Arbeitsgruppen zur Diskussion zu stellen und um dann wiederum im paradig-
meniibergreifenden Diskurs die paradigmatischen Differenzen erfahrbar werden zu
lassen. Vermittelt iiber diese hochschuldidaktischen Erwédgungen wiirde der multipa-
radigmatische Ansatz durch den Portaleinsatz dann auch curricular bedeutsam.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen dokumentieren die Prozesse zweier Universitats-
standorte, die sich auf den Weg gemacht haben, unnétigen und erkenntnisver-
engenden Vereinseitigungen das Programm einer multiparadigmatischen Lehrer-
bildung entgegenzustellen. Bereits die schlichte, dem Topos des didaktischen
Dreiecks folgende Heuristik zeigt, wie schnell sich hier fiir alle Dimensionen des Ver-
mittlungsprozesses eine grofie Komplexitdt ergibt, die schliefllich noch durch eine
gegenstandsorientierte Meta-Theoriebildung einzufangen wiére. Der Anspruch einer
»kohdrenten Theorie und Praxis der multiparadigmatischen Lehrerbildung® erscheint
bereits im ersten Durchgang durch die Prozesse an zwei Universitdtsstandorten als
hyperkomplex und damit schwer einzulosen. Wir wiirden dennoch gerne an ihm
als regulativer Idee festhalten. Denn auch wenn die Realisierung einer multipara-
digmatischen Lehrerbildung in ihrem umfassenden Anspruch wechselseitiger para-
digmatischer Wertschitzung womdéglich nie in Gédnze wird eingelést werden kon-
nen, so erscheint sie uns angesichts der Risiken monoparadigmatischer Verengungen
und hoher Transaktionskosten durch unproduktive Auseinandersetzungen um
Deutungshoheit dennoch als alternativlos.
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