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Wie professionell und reformfahig ist die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an deutschen Hochschulen?

Wolfgang Béttcher und Sina Blasberg

Zusammenfassung Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland steht seit einiger Zeit
zum wiederholten Male im Zentrum der Kritik. Eine von vielen Reformbemiihungen, die den
haufig angefiihrten Missstdnden Abhilfe schaffen sollen — die sogenannten Zentren fiir Lehrer-
bildung und die Schools of Education —, und ihre bisherigen Auswirkungen auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung stehen im Mittelpunkt der Auseinandersetzung dieses Beitrags. Zuséatzlich
werden die Lehrenden an den Universitéten in ihrer Funktion als Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner betrachtet und wir fragen nach ihrer Rolle im Kontext der Organisation Hochschule.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner — Zen-
tren fur Lehrerbildung — Schools of Education

To what Extent ist Teacher Education at German Universities Capable of Re-
form?

Abstract In recent times, teacher education in Germany has once more been in the focus of criti-
cism. The implementation of «Centres for Teacher Education» or «Schools of Educations at uni-
versities is expected to be one major reform instrument for overcoming the frequently described
deficits of teacher education. These organizations and their effects on teacher education are dis-
cussed in the following article. In addition, we look at the functions and roles of the academic
staff at the Schools or Centres and relate them to the organizational structure of universities.

Keywords teacher education — teacher trainers — centres for teacher education — schools of
education

1 Einleitung

In den letzten Jahren riickt — man muss sagen: wieder einmal — die Ausbildung ange-
hender Lehrkrafte in Deutschland in den Fokus o6ffentlicher, politischer und wissen-
schaftlicher Aufmerksamkeit; und dies in durchweg kritischer Perspektive. In der Ara
des an «Outcomes» orientierten Monitorings gilt sie als erster Baustein in einer mehr
oder weniger komplexen Wirkungskette, die bei den Priifungs- und Testleistungen
der Schilerinnen und Schiiler endet (dazu u.a. Blémeke, 2005). Die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung kann durchaus auf eine bemerkenswerte Geschichte von grésseren und
kleineren Reformen zuriickblicken, die aber offensichtlich nicht zu zufriedenstellenden
Losungen gefiihrt haben. Vieles wird aktuell und weitgehend offen diskutiert; das in-
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haltliche und strukturelle Verhaltnis von Praxis und Wissenschaft, die Gewichtung
von «padagogischem» und fachlichem Wissen und Kénnen oder die Frage danach, ob
der Zugang zum Lehrberuf eignungsorientiert geregelt werden sollte. Eine Frage aber
scheint mit den Reformen der 1970er- und 1980er-Jahre abschliessend entschieden
zu sein: Die Universitat ist der adaquate Ort fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Lediglich in Baden-Wurttemberg wird der Nachwuchs fur das Lehramt fir Grund-,
Haupt-, Real- und Sonderschulen an padagogischen Hochschulen qualifiziert. Auch auf
die Frage, wo der Ort der Lehrerinnen- und Lehrerbildung innerhalb der deutschen
Universitat sein kdnne, gab es eine Antwort. Vor gut 15 Jahren hat die Politik mit der
Erfindung einer organisationalen Substruktur versucht, den Lehramtsstudierenden, die
gewissermassen heimatlos zwischen mehreren Fakultaten vagabundieren, ein Zuhause
zu geben und den Stellenwert der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu erhéhen. Von die-
ser Reform, der Entwicklung von sogenannten Zentren fiir Lehrerbildung und Schools
of Education an deutschen Hochschulen, handelt der vorliegende Beitrag, und wir fra-
gen ausserdem — und das eher normativ als empirisch — nach den Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildnern, die ja womdglich ebenfalls nicht wissen, wo ihre berufliche Hei-
mat ist oder sein sollte.

2 Zentren und Schools: Neue Orte fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung an der Universitat?

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung lauft an den meisten Universitaten eher neben-
her und ihre besonderen Belange werden hdufig vernachlassigt. Die «auf Lehramt»
Studierenden bewegen sich zwischen Fachern oder Fakultaten. Als Antwort auf die
seit Jahrzehnten unzureichende Beriicksichtigung der spezifischen Belange der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in den Fachern sowie die starke Fragmentierung der
Lehrkrafteausbildung hat die von der Kultusministerkonferenz (KMK) eingesetzte
«Gemischte Kommission Lehrerbildung» im Jahr 2000 die Griindung von Zentren flr
Lehrerbildung und Schulforschung empfohlen, die quer zur universitaren Struktur der
Facher die tbergreifenden Belange und Interessen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
an den Universitdten vertreten sowie Lehre und Studium, Forschung, Beratungstatig-
keit, Koordination und Serviceaufgaben im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zusammenfihren sollen. Nur ein Jahr spater hatte auch der Wissenschaftsrat
(2001) empfohlen, fur die Gestaltung und Durchfiihrung der Lehrkrafteausbildung
eine eigene Zustandigkeit zu etablieren. Eine entsprechende Einrichtung miisse dabei
die Verantwortung fiir die Weiterentwicklung und insbesondere fiir die Koordination
der ausbildungsspezifischen Belange im Rahmen des Lehramtsstudiums ibernehmen.
Dazu gehoren auch die Ansiedlung entsprechender Forschungsprojekte und die Aus-
bildung des wissenschaftlichen Nachwuchses. Mittlerweile sind Zentren fiir Lehrerbil-
dung und Schools of Education zu einem institutionellen Standard fiir Universitaten,
die Lehrkrafte ausbilden, geworden.
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Datenquelle fir die folgenden Ausfiihrungen ist eine vom Stifterverband fir die Deut-
sche Wissenschaft und von der Deutschen Telekom Stiftung unterstiitzte explorative
Studie, die evaluiert, ob und inwieweit diese neuen Einrichtungen einige offensicht-
liche Probleme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beheben konnten (vgl. Bottcher
& Blasberg, 2015). In der Studie wurden einschlagige Dokumente wie z.B. Satzungen
oder Selbstbeschreibungen von zwolf Schools und Zentren analysiert, leitfadenge-
stitzte Interviews mit Leitungspersonal durchgefiihrt sowie Studierende in hoheren
Semestern ihres Lehramtsstudiums schriftlich befragt. Eine Einordnung der hier vor-
gestellten Befunde und Thesen in den aktuellen Stand der Forschung zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung kann hier ebenso wenig erwartet werden wie ihre Verkniipfung mit
organisationssoziologischer Hochschulforschung.

2.1 \Vielfalt der Konzepte

Die Dokumentenanalysen belegten eine grosse Heterogenitat der Schools und Zentren.
Sowohl was Leitbilder und Aufgabenbeschreibungen als auch Zusammensetzung von
Gremien und Auswahl ihrer Mitglieder betrifft, lasst sich eine hohe Gestaltungsauto-
nomie feststellen. Zwar finden sich in den Aufgabenbeschreibungen héaufig Formulie-
rungen, die die KMK-Kommission und der Wissenschaftsrat aufgeschrieben hatten.
Allerdings sind diese einerseits vage, andererseits addieren sie vielféltige Aufgaben,
von denen man meinen konnte, sie seien Resultat eines Brainstormings. Sie lesen sich
jedenfalls nicht als Zielkanon eines strategischen Managements, das Zielmarken de-
finiert, Priorisierungen vornimmt oder Konditionen fiir Umsetzungen beschreibt. Die
Einrichtungen tibernehmen widerspruchslos ein extrem breit gefachertes Portfolio, das
die Koordination von Lehramtsstudiengangen, Lehrveranstaltungen, Praktika und Pri-
fungswesen, die Betreuung der Studierenden in Form von Beratung und Information,
die Zusammenarbeit mit inner- und ausseruniversitaren Protagonistinnen und Prota-
gonisten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (d.h. mit den Lehrenden der einzelnen
Facher, Zentren fur schulpraktische Studien, Schulen, Expertinnen und Experten aus
Bildungspolitik und -forschung, internationalen Kontakten etc.), die Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses und die Unterstiitzung von Bildungs- und Schulfor-
schung sowie die Zusammenfihrung aller an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
teiligten Fakultaten und die Evaluation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung insgesamt
wie auch jene der eigenen Arbeit umfasst.

Die sich aus organisationssoziologischer Sicht aufdrangenden Fragen nach der Uber-
komplexitat der Aufgaben, der Priifung ihrer Kompatibilitat oder einer aufgabenge-
rechten Ressourcenallokation fliessen in die Selbstbeschreibungen nicht ein. Das hat
Folgen: Wer alles Mdgliche tun will, wird nicht in der Lage sein, die Kernprobleme
mit der nétigen Kraft anzugehen — dies, zumal die zentrale Aufgabe, «einen Ort» zu
schaffen, also Lehrerinnen- und Lehrerbildung koharent und quer zu den Féachern ver-
bindend zu gestalten, extrem schwierig ist. Diese These wird durch weitere empirische
Zugénge gesttzt.
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2.2 Die Gestalterinnen und Gestalter

In unserer Studie wurden leitfadengestlitzte Experteninterviews mit Geschéftsfiih-
rungen und wissenschaftlichen Leitungen der Zentren und Schools an insgesamt zwolf
Standorten durchgefiihrt. Hier zeigte sich, dass diese Einrichtungen, folgt man den
Selbstbeschreibungen, innerhalb der Hierarchie der Hochschulen sehr unterschiedlich
positioniert sind. Ebenfalls sehr unterschiedlich ist die Verfiigbarkeit von Ressourcen.
Probleme werden vor allem in der Unsicherheit zukiinftiger Personal- und Ressourcen-
zuteilung gesehen. Geschaftsfiihrungen waren mit der Verwaltung von Personal und
Ressourcen sowie mit der Gremienarbeit stark beschéftigt. Neue und viel Zeit konsu-
mierende Aktivitdten beziehen sich auf Organisation und Durchfiihrung der Praktika.

Was die wissenschaftlichen Leitungen anbetrifft, so zeigen Interviews, dass sie hinsicht-
lich der Aufgabe, Veranderungen in den Féachern und ihrer Kooperation zu bewirken,
ausgesprochen zaghaft agieren. Die dominante Einstellung ist diejenige eines vorsich-
tigen Umgangs mit den dortigen Protagonistinnen und Protagonisten. Man registriert
vermehrt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung positiv zugewandte Ausserungen aus den
einzelnen Fachern. Besonders beliebt hat man sich dort durch Hilfe und Unterstiitzung
bei der Reakkreditierung und bei der Erstellung von Studien- und Priifungsordnungen
gemacht. In den einschléagigen Gremien findet in der Regel ein unproblematischer Aus-
tausch mit den Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften statt.
Allerdings bewegt man sich thematisch auf «ungeféhrlichem Terrain» und wesentlich
im Modus der Freiwilligkeit. In den Interviews mit den wissenschaftlichen Leitungen
wird der Eindruck vermittelt, dass nicht wenige Vertreterinnen und Vertreter der Fach-
wissenschaften die grosse Zahl und die wichtige Rolle der Lehramtsstudierenden in
ihren Fachern noch immer unzureichend registrieren. Die Bereitschaft zur Veranderung
der Lehre zugunsten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung scheint limitiert. Freundlich-
keit als Strategie des Managements ist ein Hindernis fir eine starker durchgreifende
«Querstrukturierung» in einem System, das sich durch die fast vollstandige Autonomie
der Facher und der Professuren auszeichnet.

2.3 Die Studierenden

Kommt die Arbeit der Zentren und Schools bei den Studierenden an? Befragt wurden
767 Lehramtsstudierende im durchschnittlich siebten Fachsemester mittels schriftlicher
Fragebdgen. Die eben skizzierten Befunde spiegeln sich in ihren Einschatzungen. Zen-
tren und Schools werden fast ausschliesslich als Serviceagenturen wahrgenommen. Das
Urteil zu dieser Arbeit féallt — kurz gesagt — iberwiegend positiv aus. Weiter gehende
Fragen zum Studium konnen selbstverstandlich die inneruniversitare «politische» Ar-
beit der Einrichtungen nur unzureichend erfassen. Aber bedeutungslos in dieser Hin-
sicht sind die Befunde sicher nicht. Bezogen auf die Facher, also die einzelnen Fach-
wissenschaften, wird dies deutlich. So halten 60% der angehenden Lehrerinnen und
Lehrer die Inhalte in den Féchern fir nicht oder eher nicht wichtig fiir ihren spéteren
Unterricht. Auf das Unterrichten ihres jeweiligen Fachs fiihlen sich ca. 53% der Stu-
dierenden nicht oder eher nicht gut vorbereitet. Uber 20% der Lehramtsstudierenden
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gaben an, sich in Veranstaltungen manchmal als Studentinnen und Studenten zweiter
Klasse zu flihlen. 63% gaben an, sich nicht mit Schulbiichern, 48% sich nicht mit ande-
rem Lehrmaterial beschaftigt zu haben. Eine Verkniipfung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik fehlt knapp der Halfte der Befragten. In einer offen gehaltenen Frage
nach Verbesserungsvorschlagen fordern 38% der zukiinftigen Lehrkrafte eine bessere
Verknipfung von Theorie und Praxis, 21% mehr Berufsbezug und schulrelevantere In-
halte in ihrem Studium. Viele dieser Ergebnisse kénnen durch eine mangelnde Bertick-
sichtigung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer in den Seminaren und Vorlesungen
erklart werden und unterstreichen den Verdacht, dass sich noch zu wenige Dozierende
als Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner verstehen. Man kann feststellen, dass sich
aus der Sicht der Studierenden offenbar wenig gedndert hat. Sie fihlen sich, dltere Stu-
dien bestatigend, auf die Herausforderungen des Lehrberufs schlecht vorbereitet und
vermissen praktische und berufsspezifische Beziige (Oelkers, 2009).

2.4 Zwischenfazit

Zentren und Schools fungieren im Prinzip als Serviceagenturen; sie unterstiitzen die
Beteiligten in den Fachern und die Studierenden, sie koordinieren, handeln freundlich
und informieren. Ihr Bemihen ist vorwiegend «administrativer» Art. Dies gelingt ih-
nen offenbar gut. Hingegen sind sie weniger erfolgreich, wenn es um eine wirksame
Vertretung der spezifischen Belange der Lehrerinnen- und Lehrerbildung innerhalb der
Universitaten geht, vor allem dann, wenn sich Widerstande zeigen oder solche erwartet
werden. Auch fehlen den Einrichtungen Mittel und Kompetenz im Sinne von Verfi-
gungsrechten, um sich auch gegen Skepsis und Widerstande durchzusetzen. Die pessi-
mistische Botschaft kdnnte heissen: An den Gegebenheiten wird sich so schnell nichts
&ndern. Wieso auch sollten Mitarbeitende der Zentren oder Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer, die fiir eine gewisse Periode die wissenschaftliche Leitung tiberneh-
men, ein Interesse an Konflikten haben? Es fehlen Anreize, auch einmal mit einem
kleinen Streit Hierarchie und Ordnung der deutschen Universitat zugunsten der wenig
reputierlichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung infrage zu stellen.

3 Einige konzeptionelle Fragen, die sich ergeben

Befunde der explorativen Evaluationsstudie zu den «Querstrukturen» in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung werfen durchaus auch weiter gehende Fragen auf: Fihlen
sich diejenigen als Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, die Lehrerinnen und Lehrer
ausbilden? Was eigentlich muss Lehrerinnen- und Lehrerbildung leisten? Welche Rolle
spielt die Politik bei der Neuorientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Wir
wollen im Folgenden diese drei Fragen wenigstens knapp ansprechen.

3.1 Wo sind denn die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner?

Zwar standen diejenigen Akteurinnen und Akteure, die Lehrkrafte ausbilden, nicht im
Vordergrund unserer explorativen Studie, in den Interviews ergaben sich jedoch Hin-
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weise darauf, wie sie seitens der leitenden Akteurinnen und Akteure der Zentren und
Schools wahrgenommen werden. Demnach definieren sich die Hochschullehrenden in
den Fachern des Lehramtsstudiums eindeutig als Fachwissenschaftlerinnen und Fach-
wissenschaftler, deren zusétzliche — oft ungeliebte — Aufgabe es ist, sich auch um die
angehenden Lehrkrafte zu kiimmern. Insgesamt — so die Einschatzung der befragten
Leitungen von Zentren und Schools — ist bei Weitem noch nicht bei allen Lehrenden
angekommen, dass in ihren Veranstaltungen auch — und haufig vor allem — Lehramts-
studierende lernen. Die Befragung der Studierenden stitzte diesen plausiblen, aber
sicher wenig robusten Befund. Aber selbst wenn Lehrende die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung ernst nehmen — so lasst sich vermuten —, werden sie in aller Regel mit der
Differenz zu den das Hauptfach studierenden Teilnehmerinnen und Teilnehmern didak-
tische Probleme haben, die nicht leicht zu 16sen sind. Das Bewusstsein vom Vorhan-
densein der Lehramtsstudierenden macht aus einer Fachwissenschaftlerin noch keine
Lehrerbildnerin und aus einem Fachwissenschaftler noch keinen Lehrerbildner. Ihre
Karriere verdanken sie in aller Regel eher der Distanz zum profanen schulischen Lern-
stoff. Stattdessen steht wissenschaftliches Interesse an einem Gebiet ihres Fachs im
\Vordergrund, der Wunsch, sich hier weiterzuqualifizieren, aufzusteigen, in der wissen-
schaftlichen Community Anerkennung zu bekommen.

Selbst wenn Dozentinnen und Dozenten den Wunsch hétten, Lehramtsstudierenden das
eigene Spezialgebiet naherzubringen, dirfte in der Regel der Blick auf die Anforde-
rungen des Lehrberufs fehlen. Auch wenn sie die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer
in ihren Veranstaltungen bericksichtigen, sind und bleiben sie vor allem Mathema-
tikerinnen und Mathematiker, Chemikerinnen und Chemiker oder Anglistinnen und
Anglisten. Das Fach verlangt auch nicht die Kenntnis der Schule als des zukiinftigen
Arbeitsplatzes der Studierenden oder der beruflichen Anforderungen im Lehrberuf. Das
Seminar «Introduction to Middle English» beispielsweise dirfte meilenweit von der
Schule entfernt sein, zumal dann, wenn es auch noch in deutscher Sprache abgehalten
wird.

Was die Fachdidaktik betrifft, so berichten die Leitungen der Zentren und Schools zwar
von einem bedeutenden Ausbau. Aber héaufig sind die Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker Solitare in den jeweiligen Instituten und bekleiden W1- oder W2-Professuren.
Dies ist zwar eine notwendige Erganzung, aber einen gravierenden Wandel des Fach-
studiums wird man durch ihre Lehrtatigkeit nicht erwarten dirfen. Auch auf die Bil-
dungswissenschaften diirfte im Prinzip zutreffen, was fur die Fachwissenschaften eben
behauptet wurde. Zwar werden die meisten der in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
tatigen Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler tiber einschla-
giges Forschungswissen tiber Schule, Unterricht oder den Lehrberuf verfiigen und die
Vermittlung solchen Wissens dirfte durchaus relevant fiir den Lehrberuf sein. Aber
dennoch wird aus einer Schulforscherin nicht automatisch eine Lehrerbildnerin und
aus einem Schulforscher nicht automatisch ein Lehrerbildner. Wesentlicher als indivi-
duelle Qualifikationen der Lehrenden dirfte fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
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vielmehr sein, ob ein berufsrelevantes Studienangebot zusammengestellt wird. Ein
Beispiel soll das Gemeinte verdeutlichen: Geht man davon aus, dass das von der KMK
(2004) in Auftrag gegebene und verbreitete Sachverstandigengutachten zu Standards
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Bildungswissenschaften ein verniinftiges
und verbindliches Anforderungsprofil des Berufs (jenseits des fachlichen Kénnens und
Wissens) beschreibt, dann ware es ein Beweis flr die Qualitat des bildungswissen-
schaftlichen Teils der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wenn die Angebote der Univer-
sitét es vollstandig und in ausreichendem Umfang abbilden wirden.

Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Kéller und Mdoller (2014) untersuchten, in-
wieweit sich die bildungswissenschaftlichen Standards in den Curricula des Lehramts-
studiums wiederfinden lassen. Dazu wurden «Studienordnungen, Modulhandbiicher
und Priifungsordnungen fir die erste Ausbildungsphase der Lehramtsausbildung von
je einer Hochschule pro Bundesland» (Hohenstein et al., 2014, S. 499) durchgesehen
und analysiert. Die Befunde, kurz zusammengefasst: Im Allgemeinen gibt es «grofle
Unterschiede in der Gestaltung der Curricula fiir den Bereich Bildungswissenschaftens»
(Hohenstein et al., 2014, S. 501). Die von der KMK festgelegten Bildungsstandards
finden sich nicht in allen Curricula der Hochschulen wieder, weshalb sie noch keine
«landerlbergreifende[n] Gultigkeiten» (Hohenstein et al., 2014, S. 505) besitzen. In-
folge der unterschiedlichen Lerninhalte kann von einer «einheitlichen Wissensbasis»
oder von «vergleichbaren Kompetenzen am Ende des Lehramtsstudiums» (ebd.) keine
Rede sein. Das Fehlen verbindlicher Vorgaben erganzt sich mit dem Verzicht auf die
Verpflichtung zur Anwesenheit in den Seminaren. Zwar betreffen diese Bologna-\Vor-
gaben weitestgehend alle Studiengénge, sie sind jedoch trotzdem in die Uberlegungen
zur Lehrkréfteausbildung einzubeziehen.

3.2 Unverbindlichkeit und Uberforderung

Die Unverbindlichkeit und die Zufalligkeit der Studieninhalte kollidieren in auffalliger
Weise mit den Anspriichen, die an die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer gestellt
werden. Die typische deutsche Lehrkraft hat zwei — durchaus auch wenig verwand-
te — Fécher studiert, dazu in beiden Fachern fachdidaktische Inhalte und zudem die
anspruchsvollen Kompetenzfelder «Beraten», «Unterrichten», «Diagnostizieren» und
«Innovieren» in den Bildungswissenschaften. Nicht zu vergessen wird von Lehrerinnen
und Lehrern erwartet, dass sie soziale und personale Fahigkeiten entwickeln, die es
ihnen ermdéglichen, padagogische Beziehungen zu ihren Schilerinnen und Schiilern
aufzubauen. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung halt diesem komplexen Anspruch
nicht stand. Ihre Eigenheiten flihren fast schon unweigerlich zu einer \erstreuung von
Zustandigkeiten und Unklarheiten dariiber, was eine angehende Lehrkraft nun tatsach-
lich gelernt hat. Und um das einmal klarzustellen: Die Fahigkeiten, Wissen zu vermit-
teln, Verstehen zu erméglichen und Verantwortung zu tibernehmen, alles Aufgaben der
Schule, kénnen und missen erlernt werden.
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3.3 Die Politik

Die Kritik an der quasi beliebigen Umsetzung politischer Projekte — am Beispiel der
Zentren und Schools sowie der Standards fiir die Bildungswissenschaften — adressiert
im Prinzip die Politik und nicht die Universitaten. In den letzten Jahren tberlasst die
Politik im Steuerungskonzept der Verantwortungsdelegation bzw. Autonomie die Um-
setzung von — in der Regel vage und iberkomplex formulierten — Ideen den jeweiligen
Einrichtungen (vgl. Bottcher & Blasberg, 2015). Daraus entsteht zwangslaufig Vielfalt,
die aber verniinftigerweise nur dann erwiinscht sein kann, wenn die je entstehenden
individuellen Umsetzungen so systematisch dokumentiert werden, dass ein Vergleich
zwischen ihnen und ihren Wirkungen durchgefiihrt werden kann. Ansonsten entsteht
Willkir, ein Durcheinander. Jedenfalls ist — in unserem Fall — eine systematische Ver-
besserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kaum zu erwarten. Die Einrichtungen
sind auf sich gestellt (regelmassige Treffen der Akteurinnen und Akteure helfen nicht)
und verirren sich in der Erledigung der allzu vielfaltigen Aufgaben. Eine grunderneu-
erte deutsche Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann nur durch eine Politik mit klaren
strategischen Vorgaben entstehen, an denen sich die einzelnen Einrichtungen orientie-
ren kénnen.

4 Fazit und Ausblick

Der hier vorliegende knappe Beitrag fusst wesentlich auf einer explorativen Studie zu
der durch Zentren fir Lehrerbildung und Schools of Education angestrebten «Quer-
strukturierung» der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Es zeigt sich, dass die Zentren
und Schools einen ersten Schritt zur Verbesserung der Situation leisten und durchaus
dazu beitragen, der Lehrerinnen- und Lehrerbildung am jeweiligen Standort mehr Auf-
merksamkeit und einen héheren Stellenwert zu verschaffen, sie sichtbarer zu machen.
Aber sie sind (noch) weit davon entfernt, die Zerfaserung und Zufélligkeit in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung systematisch zu bekampfen. Der Tiger ist zahnlos. Wir
werden die Befunde jedoch auch zum Anlass nehmen, einige wenige konzeptionelle
Uberlegungen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung und zu den Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildnern anzustellen.

Die grosse Autonomie der Facher, die relative Zufélligkeit ihrer Inhalte sowie die Un-
verbindlichkeit der Kompetenzvermittlung in den Bildungswissenschaften fiihren zu
einem unkontrollierbaren Ausbildungsergebnis. Die Alternative ware ein starker stan-
dardisiertes Lehramtsstudium. Es wére aber zu vermuten, dass eine starker curricular
gesteuerte Vorbereitung auf die Arbeit in der Schule von Kritikerinnen und Kritikern
mit dem negativ konnotierten Wort «\erschulung» abgewehrt wiirde.

In ihrer «Berliner Erklarung» zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung appellierten Deut-

sche Telekom Stiftung, Hochschulrektorenkonferenz und Stifterverband fiir die Deut-
sche Wissenschaft (2015, S. 1) an die Universitaten, die Qualifizierung der Lehrerinnen
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und Lehrer «ebenso ernst zu nehmen wie die Qualifizierung aller anderen Studieren-
den. Dazu gehort, die Lehrerbildung hochschulintern zu starken und ihre Einrichtungen
und Fachgebiete ideell und materiell zu unterstiitzen.» Aus unserer Sicht jedoch ist
mehr erforderlich, ndmlich die Unterstiitzung von Reformen durch strategische Vorga-
ben. In einer Organisation wie der Universitat wird dies nicht einfach sein. Ein durch
die politischen Instanzen gesteuertes wirkungsvolles Change-Management kénnte da-
her zum Beispiel finanzielle Incentives an die Erfullung vertraglicher Vereinbarungen
mit klaren Zielen koppeln. Dem Tiger wachsen keine neuen Zahne. Man muss sie ihm
implantieren.

Wenn man sieht, wie viel Gewicht der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fur die «gute»
Schule und die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler zugesprochen wird, ver-
wundert es, wie wenig in die Ausbildung eingegriffen wird, wie wenig wir darber
wissen, was zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer tatsachlich lernen, und wie unsyste-
matisch die vielfaltigen Reformen evaluiert werden. Aber Forschung und Evaluation
durfen sich nicht mit Deskriptionen von — sehr wahrscheinlich — defizitaren Situationen
zufriedengeben. Forschung sollte der Ausgangspunkt von — fiir viele auch durchaus
schmerzhaften — Reformen sein.

Manches ist so selbstverstandlich, dass einfache Fragen durchaus provokativ wirken
kénnen. Aber warum sollen — erstens — Lehrkréfte in Deutschland unbedingt zwei
(gleichberechtigte) Facher studieren? Welche verninftigen Grinde gibt es, die nicht
durch die Erfahrungen aus anderen Staaten widerlegt wéren? Und — zweitens — muss
man auch fragen dirfen, ob die Universitat (iberhaupt der richtige Ort fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung ist, wie dies die Reformen der 1970er- und 1980er-Jahre
nahegelegt haben. Sicher, diese Frage kann als Angriff auf die gewonnene akademische
Reputation derjenigen verstanden werden, die ehedem eher als «Padagoginnen» und
«Péadagogen» und nicht als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler galten. Aber
kann eine Universitat, in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein wenig identifizier-
bares und kaum sichtbares Gebilde ist und deren Professorenschaft kaum ihre Lehrau-
tonomie aufgeben wird, mehr als inkrementell reformiert werden? Die Dominanz der
Forschung gegentiber der Lehre und die gegenwartige Tendenz, die Exzellenz von For-
schung durch Publikationen in internationalen und begutachteten Journalen zu belegen,
dienen wahrscheinlich auch nicht der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Der rational
denkende universitare Nachwuchs wird — selbst in den Bildungswissenschaften — eher
an Sekundaranalysen von PISA-Daten interessiert sein als an der gesundheitlichen Si-
tuation der Hauptschullehrerinnen und Hauptschullehrer, am Ubergang von der vierten
Klasse in die weiterfiihrende Schule oder an der Frage, wie die kleine Grundschule in
einem Dorf in Sachsen-Anhalt padagogisch erfolgreich arbeiten kann.
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