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Editorial

Der vorliegende Band présentiert die Beitrage des DGfE-Workshops Organi-
sationsstrukturen und Kulturen der Lehrerbildung, der im Mai 2011 in Berlin
stattfand. Dieser bot Gelegenheit zum Informations- und Erfahrungsaus-
tausch iiber differierende Modelle und Ausgestaltungen lehrerbildender Stu-
dienstrukturen. In den Beitrdgen werden sowohl internationale Beziige herge-
stellt als auch unterschiedliche Umgangsweisen mit dem Theorie-Praxis-Pro-
blem sowie verschiedene aktuelle Organisationsformen vorgestellt. Der Arti-
kel von Sigrid Blomeke zeigt am Beispiel der Mathematiklehrerausbildung,
wie internationale Vergleichsstudien dazu beitragen konnen, die Vielschich-
tigkeit im Zusammenspiel von Strukturen der Lehrerbildung und Ausbil-
dungsresultaten darzulegen. Das Ergebnis der Analyse scheint zunédchst we-
nig iiberraschend: Lénder, in denen die Fachausbildung kurz ist, wo lokal
stark differenzierte Curricula existieren und der Lehrerberuf ein geringes
Ansehen hat, schneiden schlecht ab. Uberraschend ist jedoch, dass fiir die
Qualitét der Lehrerbildung im weltweiten Vergleich der Human Development
Index allein kein zuverldssiger Indikator ist, denn Lénder mit einem hohen
Lebensstandard weisen nicht unbedingt positive Zustéinde der Lehrerbildung
aus, wihrend sich unter Landern mit einem niedrigen Lebensstandard solche
mit einem unerwartet guten Gesamtbild der Lehrerbildung finden.

Georg Hans Neuweg diskutiert kritisch solche Ansidtze einer Theorie-
Praxis-Integration, hinter denen die Vorstellung steht, dass Wissen ein gelin-
gendes Handeln sicherstellen konne, und pladiert fiir eine Trennung von the-
oretischen und praktischen Ausbildungsinhalten: Den Studierenden solle die
Begegnung mit diesen unterschiedlichen Bereichen ruhig ,,zugemutet™ wer-
den, denn das Unberechenbare eines Wissens ohne den Bezug auf die Praxis
und eines Handelns ohne Wissen seien unerléssliche Erfahrungsrdume gelin-
gender Lehrerbildung. Ingrid Kunze umreifit die Herausforderungen, denen
sich das Zentrum fiir Lehrerbildung in Osnabriick als Schnittstelle zwischen
inner- und auBeruniversitirer Ausbildung von Lehrenden sowie als Einrich-
tung zur Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems stellt. Carla Schelle eror-
tert Grundgedanken der ,kasuistisch orientierten Lehrveranstaltung® und er-
lautert am Beispiel der methodisch fundierten Analyse von Unterrichtssitua-
tionen die Entwicklung von Handlungsmdoglichkeiten padagogischer Praxis.
Dorit Bosse beschreibt eine auf Kompetenz und Lernen ausgerichtete Kultur
der Praxis und erortert dazu verschiedene ,,Praxisszenarien®, etwa die Entfal-
tung fiir den Lehrberuf notwendiger ,,psychosozialer Basiskompetenzen und
das E-Portfolio. Durch solche in die Studienstruktur integrierbaren Bausteine
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werde den Studierenden ,,wissenschaftlich fundierte” Erfahrung ermdglicht.
Mareike Kunter wirft ein Licht auf die Reform der Lehrerbildung als ,,Gross-
baustelle®.

Manfred Prenzel, Kristina Reiss und Tina Seidel (TU Miinchen), Corne-
lia Grisel (Wuppertal) und Peter Drewek (Bochum) stellen die neuen Schools
of Education ihrer Universitdten vor, deren jeweilige Strukturen, wie Gréisel
feststellt, stark von den vor Ort gegebenen Bedingungen abhingen. Dies zeigt
sich auch an den unterschiedlichen Anldssen fiir die Griindung der Schools:
Wihrend in Nordrhein-Westfalen eine Gesetzesédnderung deren Etablierung
erforderlich machte, war in Miinchen die School-Griindung Teil der strategi-
schen Ausrichtung der TU.

Probleme und Moglichkeiten der neuen Organisationsstrukturen und die
unterschiedlichen Lehrerbildungskulturen, die im Rahmen des Workshops vor-
gestellt wurden, kommentieren Andrea Bertschi-Kaufmann, Ewald Terhart
und Werner Helsper. Als ein Problem wird etwa herausgestrichen, dass die
lokale Umsetzung des Kerncurriculums,' welches als Standard gelten sollte,
noch zu wiinschen {ibrig ldsst. Tina Haschers ergénzender Bericht iiber die
Tagung Professionalisierung der/durch Lehrer/innenbildung, die kiirzlich in
Wien stattfand, zitiert Neuwegs Aufruf zur ,,Defragmentierung der dsterrei-
chischen Lehrerbildungsstrukturen, und der ist im Hinblick auf den Ver-
gleichbarkeitsaspekt, wie sich zeigt, offenkundig auch fiir Deutschland rele-
vant. Wir freuen uns, die Beitrdge des Workshops zeitig zur Verfiigung stel-
len zu konnen, und hoffen, dass dies die weitere gemeinsame Diskussion
befeuert.

Die vorliegende Ausgabe der Erziehungswissenschaft enthilt ferner die
aktuellen Stellungnahmen bzw. Empfehlungen der DGfE zu kumulativen
Dissertationen, zu Plagiaten in der wissenschaftlichen Forschung sowie zu
sexualisierter Gewalt in padagogischen Institutionen. Hinzuweisen ist daneben
auf die Einlassungen zu besorgniserregenden Entwicklungen in der Vorberei-
tung des 8. EU-Forschungsrahmenprogramms, die den kiinftigen Stellenwert
der Erziehungs- wie auch aller iibrigen Sozial- und Geisteswissenschaften
negativ beeinflussen kdnnten.

Fiir die neue duBere Gestalt (auch) der Erziehungswissenschaft hoffen
wir auf Zustimmung und wiinschen im Ubrigen informative Lektiiren!

Ingrid Lohmann, Susanne Spieker

1 Vgl. Kerncurriculum Erziehungswissenschaft. Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), Jg. 21, Sonderband, 2., erweiterte Aufl., Opladen und
Famington Hills 2010.



Organisationsstrukturen und Kulturen der Lehrer- und
Lehrerinnenbildung — Workshop der DGfE zum Stand
und zur Zukunft der Lehrerbildung

Werner Thole & Tina Hascher

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat sich in ihrer in-
zwischen knapp flinfzigjahrigen Geschichte, auf ihren Tagungen und Kon-
gressen immer wieder grundlegend, theorie- und wissenschaftsbasiert mit
Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschiftigt. Uber die Diskussio-
nen um die Entwicklung eines erzichungswissenschaftlichen Kerncurriculums
hinaus standen in den zuriickliegenden Jahren insbesondere auf zwei Tagun-
gen Fragen und Probleme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Zentrum:
Dem Workshop ,,Lehrerbildung in der Diskussion®, der 2002 in Berlin statt-
fand, folgte 2009 die Jenaer Tagung zu der immer noch auf der Tagesord-
nung weit oben stehenden Herausforderung ,,Lehrerbildung in den neuen
Studienstrukturen. Dort entstand auch die Idee, Fragen der organisationalen
Rahmung und damit der institutionellen und formalen Bedingungen der Pro-
fessionalisierung der universitiren Lehrerbildung auf einer Nachfolgetagung
zu erdrtern, die hierzu vorliegenden und realisierten Modelle vergleichend zu
diskutieren und diesbeziiglich auch internationale Ergebnisse zu reflektieren.
Internationale Vergleichsstudien referieren den wenig iiberraschenden Befund
einer ausgepriagten Variationsbreite der nationalen akademischen Lehrerbil-
dungssysteme (vgl. Blomeke u.a. 2008, Keuffer 2011). Neben der Unter-
schiedlichkeit der Qualifizierungssysteme werden auch Divergenzen hin-
sichtlich der Attrahierung von Studierenden, des Einkommens von Lehrper-
sonen und der gesellschaftlichen Wertschitzung des Lehrberufs in den unter-
suchten Landern als Merkmale hervorgehoben. Zudem wird darauf verwie-
sen, dass den jeweils zu identifizierenden Strukturmerkmalen der nationalen
Schulsysteme eine erhebliche Bedeutung fiir die Inhalte und die Organisati-
onskulturen der Lehrerbildung zukommt.

Die Diskussionen um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind auf der
Basis dieser im Kern schlichten Hinweise mit der Tatsache konfrontiert, nicht
einmal von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Bundesrepublik
Deutschland sprechen zu kénnen, sondern von Lehrerbildungsmodellen. Eine
dhnliche Situation ist in Osterreich und der Schweiz vorzufinden. Die Wir-
kungen der unterschiedlichen Lehrerbildungssysteme und -modelle sind folg-
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lich bundeslandspezifisch, partiell sogar hochschulortspezifisch zu evaluieren
und zu diskutieren.

Diese Beobachtung beansprucht keineswegs Neuheitswert. An die enor-
me inhaltliche wie strukturelle Diversitdt und Heterogenitdt der Lehrer- und
Lehrerinnenbildungen hier dennoch zu erinnern, soll darauf verweisen, mit
welchen gravierenden Herausforderungen wir uns zu beschéiftigen haben. In
internen, wissenschaftlichen Diskussionen kénnen wir moglicherweise gut
akzeptieren, dass unterschiedliche Modulationen der Inhalte und divergente
Studienprogramme die weitere Qualifizierung der Lehrerbildung und eine fort-
schreitende Professionalisierung des Wissens und Konnens von Lehrerinnen
und Lehrern grundlegen kénnen. In den politischen, aber auch und insbeson-
dere in den oOffentlichen Diskussionen erzeugt diese Diversitét, so zumindest
unsere Wahrnehmung, Irritationen und Verunsicherung. Die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bietet gegenwirtig ein iliberaus differenziertes, heterogenes,
mitunter uniibersichtliches Bild, was durch die gegenwirtigen Reformprozes-
se der Studienkonzepte nochmals verstarkt wird.

Sicherlich vermogen die Beitrdge einer Veranstaltung die bestehenden
Verunsicherungen nicht aufzuldsen, aber vielleicht kdnnen sie einen Prozess
initiieren, in dem es gelingt, gemeinsame Eckpunkte zu benennen, die fiir
eine Qualifizierung der hochschulischen Lehrerbildung als Bezugspunkte
zitiert werden konnen. Entsprechend ist es das Ziel der nachfolgend publi-
zierten Beitrdge der Tagung ,,Organisationsstrukturen und Kulturen der Leh-
rer/innenbildung®, die im Mai 2011 in Berlin stattfand, anhand von konkreten
Modellen der hochschulischen Praxis einen Uberblick iiber verschiedene
Ausbildungsstrukturen und Qualifizierungskulturen zu prasentieren. Die Dis-
kussion iiber diese Modelle soll dazu beitragen, die Stirken und Schwéchen
der jeweiligen Modelle zu analysieren und zu reflektieren. Zudem kann an-
hand der Praxismodelle genauer ausgelotet werden, welcher spezifische Bei-
trag der Erziehungswissenschaft fir die Lehrerbildung in den vorliegenden
Konzepten zukommt beziehungsweise welche Perspektive sich fiir die Erzie-
hungswissenschaft ergibt.

In den Universititen und Hochschulen sind unterschiedliche institutio-
nelle Einheiten und organisationale Orte fiir die Lehrerbildung verantwort-
lich. Vergleichend sind sie bislang noch nicht vorgestellt oder gar umfang-
reich diskutiert worden. Vielleicht wurde bislang auch deswegen darauf ver-
zichtet, weil die jeweils hochschulortspezifisch ausbuchstabierten Modelle
selbst noch Verinderungs- und Neujustierungsprozessen unterworfen sind.
Sicher ist nur, dass das Spektrum an Organisationsformen sehr vielfiltig ist
und sich von Instituten fiir Lehrerbildung liber Zentren fiir Lehrerbildung und
Schools of Education bis hin zu Fakultdten fiir Lehrerbildung erstreckt.
Selbst die disziplindre oder interdisziplindre Kodierung der Institutionen ist
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unterschiedlich und reicht von erziehungs- iiber bildungs- bis zu breit gefass-
ten gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen Rahmungen in der universita-
ren Lehrerbildung.

Vor diesem Hintergrund und getragen von dem Anspruch der Sicherung
der Qualitét der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird deshalb sowohl inner-
halb der Disziplin Erziehungswissenschaft, aber auch zwischen den am er-
ziehungs-, bildungs- und sozialwissenschaftlichen Studium beteiligten Dis-
ziplinen eine offene, Starken und Schwéchen der unterschiedlichen Modelle
auslotende Diskussion um die inhaltliche Ausrichtung und um die Schwer-
punktsetzungen zu fithren sein. Ebenso ist die Diskussion in Bezug auf die
Verteilung der Verantwortlichkeiten, Aufgaben und Ressourcen im Rahmen
einer modernen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu intensivieren. Insbeson-
dere der Aspekt der Kooperation und der gegenseitigen Anerkennung der an
den schulpddagogischen Studienprogrammen vor Ort beteiligten Disziplinen,
Subdisziplinen und lehrenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
scheint bedeutsam.

Eine Verabschiedung von den zum Teil existierenden Clan-Mentalititen
ist angesichts der Herausforderungen wiinschenswert. Die Entwicklung einer
Kultur, die auf subdisziplindre Besitztumsanspriiche der in der Lehrerbildung
engagierten Fachgebiete verzichtet, konnte die hochschulischen Lehreraus-
bildungen sicherlich profilieren (vgl. Ricken 2010). Dazu ist die Frage, was
eine gute Lehrer- und Lehrerinnenbildung ausmacht, in den Mittelpunkt zur
riicken.

Die Implementierung einer nachhaltigen, strukturell und inhaltlich aus-
gewogenen, Wissen und Koénnen bei den zukiinftigen Lehrerinnen und Leh-
rern optimal fundierenden hochschulischen Kultur der Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung hat unterschiedliche, klug aufeinander abgestimmte disziplindre
und fachliche Aspekte und Angebote zu beriicksichtigen. Die Wirksamkeit
und die Wirkungen der hochschulischen Lehrerbildung in Bezug auf die Her-
ausbildung und Habitualisierung von Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalitét
wird nicht unwesentlich davon abhingen, ob und wie es gelingt, eine solche
Kultur an den Hochschulen zu etablieren.

Die nachfolgenden Beitrige konnen dazu beitragen, die Entwicklung von
Kulturen der Lehrerbildung zu unterstiitzen, die hohes Interesse und breite
Akzeptanz finden. Deutlich zeigt sich darin ebenfalls, dass die gesellschaftli-
che sowie politische und hochschulinterne Aufmerksamkeit fiir Fragen der
Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern zugenommen hat und an Aner-
kennung gewinnt. Dies ist sicherlich ein Ergebnis der hohen Resonanz, die
die Befunde der internationalen Vergleichsstudien fanden und finden, aber
auch der intensivierten Konzentration auf professionstheoretische und -poli-
tische Fragen in den schulpddagogischen Diskussionen. In Bezug auf die
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Gestaltung von Studiengéngen deuten die nachfolgenden Beitrége einen rela-
tiv eindeutigen Trend an: Unter Riickgriff auf teilweise differente empirische
Befunde und Beobachtungen, und durchaus unterschiedlich theoretisch abge-
sichert und begriindet, finden fall- und feldbezogene, auf konkrete Unter-
richtsprozesse bezogene Inhalte und Module in der hochschulischen Qualifi-
zierung eine verstirkte Beriicksichtigung. Dieser Trend dokumentiert sich
beispielsweise in praxisbezogenen Lehr-Lernwerkstétten, in praxisnahen,
rekonstruktiv oder experimentell ausgerichteten Veranstaltungen, in Lehr-
und Lerntrainingssettings oder in unterrichtsbezogenen Forschungswerkstit-
ten. In welcher Form diese an Akzeptanz gewinnenden Formen organisatio-
nal zu rahmen sind, bleibt zwar weiterhin offen. Konsens scheint aber weit-
gehend darin zu bestehen, dass die Lehrerbildung an den Universitéiten einen
sie klar identifizierbaren Ort bendtigt, um die sie auszeichnende Interdiszipli-
naritét zu biindeln.

Literatur

Blomeke, S. u.a. (2009): TEDS-M — Messung von Lehrerkompetenzen im internatio-
nalen Vergleich. In: Mulder, R. u.a. (Hrsg.): Professionalitidt von Lehrenden —
Zum Stand der Forschung. Weinheim, S. 181-210.

Keuffer, J. (2010): Reform der Lehrerbildung und kein Ende? — Eine Standortbestim-
mung. In: Erziechungswissenschaft, 21. Jg., H. 40, S. 51-68.

Ricken, N. (2010): Von Bremen iiber Bologna nach Bremen. In: Erziehungswissen-
schaft, 21. Jg., H. 40, S. 109-124.
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WYSIWYG: Von nicht erfiillten Erwartungen und
ibererfiillten Hoffnungen — Organisationsstrukturen
der Lehrerbildung aus internationaler Perspektive

Sigrid Blomeke

Systemische Rahmenbedingungen kdnnen der Lehrerbildung eine gute Aus-
gangsposition liefern, sodass prozessbezogene Qualititsmerkmale wie an-
spruchsvolle Inhalte, ein hohes Engagement der Lehrenden oder methodisch
aktivierende Zugdnge wie forschendes Lernen ihre volle Wirksamkeit entfal-
ten konnen. Sie konnen die Ausbildungsmoglichkeiten aber auch derart ein-
schrinken, dass eine noch so hohe Implementationsqualitdt strukturelle Defi-
zite nicht ausgleichen kdnnen.

Die ,,Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Ma-
thematics (TEDS-M)“ der ,International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA)“, die auch fiir Vergleichsstudien wie TIMSS
und PIRLS verantwortlich ist, bietet zum ersten Mal die Gelegenheit, das
komplexe Verhéltnis von Organisationsstrukturen der Lehrerausbildung und
erreichten Ergebnissen international-vergleichend in den Blick zu nehmen
(fiir erste Ergebnisse siche insbesondere Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2010a, b; Blomeke, Suhl & Kaiser, 2011)." Ziel des folgenden Beitrags ist,
solche systemischen Rahmenbedingungen zu identifizieren, die ermdglichen,
anstatt einzuschrdnken. Dafiir werden Léander identifiziert, die — gemessen an
ihrem gesellschaftlichen Entwicklungsstand — ungewdhnlich hohe Leistungen
der Lehrerausbildung nachweisen konnen und damit die Erwartungen an sie
iibererfiillen (overachiever). Thnen gegeniibergestellt werden Lénder, die
hinter dem Anspruchsniveau zuriickbleiben (underachiever).

Einleitend werden kurz die Untersuchungsanlage von TEDS-M und die
Kernergebnisse dieser Studie vorgestellt, um den Referenzrahmen zu ver-
deutlichen, vor dem diskutiert wird. Anschliefend erfolgt die Identifikation
der overachiever und underachiever, bevor die beiden Landergruppen dar-
aufhin analysiert werden, in welchen Strukturen die Lehrerausbildung orga-

1 TEDS-M wurde von der IEA, der National Science Foundation (REC 0514431) und den
Teilnahmeldndern gefordert. In Deutschland erfolgte eine Forderung durch die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG BL 548/3-1). Die vorliegenden Aussagen spiegeln nicht
notwendigerweise Sichtweisen der IEA, der TEDS-M-Teilnahmeldnder oder der Forderein-
richtungen wider.
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nisiert ist. AbschlieBend werden die wichtigsten Erkenntnisse mit Folgerun-
gen fiir bildungspolitische Entscheidungen zusammengefasst.

1 TEDS-M: Untersuchungsdesign und Kernergebnisse
1.1 Untersuchungsdesign

In Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Weinert (1999) wurden die
Ergebnisse der Mathematiklehrerausbildung in TEDS-M berufsbezogen im
Hinblick auf zentrale Anforderungen des Mathematikunterrichts der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I und analytisch im Hinblick auf kognitive und
affektiv-motivationale Facetten professioneller Kompetenz ausdifferenziert.
Orientiert an etablierten Diskursen der Lehrerforschung (Shulman, 1985;
Bromme, 1992) stellen das fachliche und das fachdidaktische Professions-
wissen die zentralen kognitiven Kompetenzfacetten dar.

Von angehenden Mathematiklehrkriften kann erwartet werden, dass sie
jene mathematischen Inhaltsgebiete auf einem hoheren, reflektierten Niveau
beherrschen, die in den Jahrgangsstufen relevant sind, die sie unterrichten
werden (mathematisches Professionswissen). Mathematikdidaktisches Pro-
fessionswissen kann als curriculares und auf die Planung von Unterricht
bezogenes sowie auf die unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissen defi-
niert werden (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Die Testung der beiden
Facetten umfasste sowohl in der Primarstufen- als auch in der Sekundarstu-
fen-1-Studie insgesamt 60 Minuten pro Testform.

Um die Facetten breit abdecken zu kénnen und reliable Skalen zu errei-
chen, wurde ein Rotationsdesign mit fiinf (Primarstufe) bzw. drei (Sekundar-
stufe I) Testheften und einem Balanced-Incomplete-Block-Design verwendet.
Dies bedeutet, dass nicht jede angehende Lehrkraft alle Aufgaben des Test-
pools bearbeiten musste. Der Anteil von Items, die offene Antworten ver-
langten — in der Regel Kurzantworten — lag bei gut einem Viertel. Die ma-
thematischen und mathematikdidaktischen Rohdaten wurden in separaten
eindimensionalen Modellen raschskaliert und jeweils auf Mittelwerte von
500 Testpunkten und eine Standardabweichung von 100 transformiert. Alle
Items zeigten eine zufriedenstellende bis sehr gute Modellanpassung. Auch
die WLE-Reliabilitdt der verschiedenen Skalen war zufriedenstellend bzw.
sehr gut. Zwei umfangreiche Sétze an freigegebenen Items und Kodiermanu-
alen sind erhaltlich unter tedsm@staff.hu-berlin.de.

Die wichtigsten Datenquellen fiir die Untersuchung der nationalen Sys-
temebene sind von den nationalen Forschungsteams zusammengestellte nar-
rative Landerberichte und ein Fragebogen zur historischen Entwicklung der
Primar- bzw. der Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung, zu ihren gegenwirtigen
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bildungspolitischen Rahmenbedingungen, zu den Basismerkmalen des Leh-
rerausbildungssystems, zur Struktur des Lehrerberufs und zu Berufsverldufen
von Lehrkriften sowie zum Schulsystem.

Fir die Préizision des internationalen Vergleichs sind reprisentative
Stichproben von hoher Bedeutung. Basis von TEDS-M war ein mehrstufiges
stratifiziertes Samplingdesign, das in den 17 Teilnahmelédndern (siehe Tab. 1)
Zufallsziechungen représentativer Einheiten auf den Ebenen Ausbildungsinsti-
tutionen und angehende Lehrkrifte mit einer Mathematik-Lehrberechtigung
fiir die Klasse 1 bis 4 bzw. 8 im letzten Jahr ihrer Ausbildung gewahrleistete.
Insgesamt sind in TEDS-M rund 14.000 angehende Primar- und rund 9.000
angehende Sekundarstufen-I-Lehrkrifte befragt und getestet worden. Kanada
musste wegen zu geringer Riicklaufquoten nachtriglich aus der Studie ausge-
schlossen werden. In Deutschland wurden die unterschiedlichen Ausbil-
dungstypen, die zu einer Lehrberechtigung fiihren, als explizites und die
Bundeslander als implizites Stratum verwendet.

Tab. 1: TEDS-M-Teilnahmeldnder (ohne Kanada)

Botswana Chile Deutschland Georgien
Malaysia Norwegen Oman Philippinen
Polen*** Russland Schweiz* Singapur
Spanien Taiwan Thailand USA**

* Péadagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
***  grundstindige Ausbildungsginge

1.2 Kernergebnisse

In der Primarstufenstudie zeigen angehende Grundschullehrkrifte aus Tai-
wan und Singapur am Ende der Ausbildung das hdchste mathematische und
das hochste mathematikdidaktische Professionswissen (siehe Tabelle 2).
Deutschland liegt knapp iiber dem bzw. um den internationalen Mittelwert
und bleibt im Mittel deutlich hinter den Leistungen der Lander an der Spitze
zuriick. Blickt man auf die vier Ausbildungsginge, die in Deutschland zu
einem Grundschullehramt fiihren, wird deutlich, dass es in der reinen Grund-
schullehrerausbildung mit Mathematik als Schwerpunkt im internationalen
Vergleich iiberdurchschnittlich gut gelingt, mathematisches und mathematik-
didaktisches Professionswissen zu sichern. Ohne Mathematik als Schwer-
punkt wird ein Mindestniveau erreicht, das dem internationalen Mittel ent-
spricht. Die Leistungsspitze fallt allerdings schmal aus und fast drei Viertel
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der Lehrkrifte konnen Unterrichtsprozesse in Mathematik nicht mit hinrei-
chender Sicherheit auf hohem Niveau strukturieren und evaluieren.

Tab. 2: Professionswissen von Grundschullehrkriften am Ende der

Ausbildung
Mathematisches Professions- Mathematikdidaktisches Professions-
wissen Grundschullehrkréfte wissen Grundschullehrkréfte
Land Mittelwert (SE) Land Mittelwert (SE)
Taiwan 623 (4,2) Singapur 593 (3,4)
Singapur 590 (3,1) Taiwan 592 (2,3)
Schweiz’ 543 (1,9) Norwegen'" 545 (2,4)
Russland 535 (9,9) USA™'3 544 (2,5)
Thailand 528 (2,3) Schweiz 537 (1,6)
Norwegen'" 519 (2,6) Russland 512 (8,1)
USA™ '3 518 (4,1) Thailand 506 (2,3)
Deutschland 510 (2,7) Malaysia 503 (3,1)
International 500 (1,2) Deutschland 502 (4,0)
Polen™" 490 (2,2) International 500 (1,3)
Malaysia 488 (1,8) Spanien 492 (2,2)
Spanien 481 (2,6) Polen™ " 478 (1,8)
Botswana 441 (5,9) Philippinen 457 (9,7)
Philippinen 440 (7,7) Botswana 448 (8,8)
Chile' 413 (2,1) Chile’ 425 (3,7)
Georgien 345 (3,9) Georgien 345 (4,9)
* Padagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft

*** - grundstédndige Ausbildungsginge

1 kombinierte Riicklaufquote < 75%

2 kombinierte Riicklaufquote < 60%

3 substanzieller Anteil fehlender Werte

n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDS-M-Definition
SE  Standardfehler des Mittelwertes

Im stufeniibergreifenden Primar- und Sekundarstufen-I-Lehramt mit Mathe-
matik als Unterrichtsfach (zum Beispiel Grund-, Haupt- und Realschullehr-
kréfte) werden im Léndervergleich angehender Grundschullehrkrifte sehr
gute mathematische und mathematikdidaktische Leistungen erzielt. In Bezug
auf die stufeniibergreifende GHR-Ausbildung ohne Mathematik als Unter-
richtsfach sind Probleme nicht zu iibersehen. Thr mathematisches und ma-
thematikdidaktisches Wissen liegt deutlich unter dem internationalen Mittel-
wert. Von den 40 in TEDS-M untersuchten Ausbildungsgéngen zeigen nur
Lehrkrifte aus sieben Ausbildungsgéngen signifikant schwichere Mathema-
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tik-Leistungen — darunter befindet sich kein Ausbildungsgang aus einem
hochentwickelten Land. Im stufeniibergreifenden Ausbildungsgang scheint es
zudem einzelne besonders leistungsschwache Lehrkrifte zu geben.

Tab. 3: Professionswissen von Sekundarstufen-I-Lehrkraften am Ende der

Ausbildung
Mathematisches Professionswissen Mathematikdidaktisches Professionswissen
Sekundarstufen-I-Lehrkréfte Sekundarstufen-I-Lehrkréfte
Land Mittelwert (SE) Land Mittelwert (SE)
Taiwan 667 (3,9) Taiwan 649 (5,2)
Russland 594 (12,8) Russland 566 (10,1)
Singapur 570 (2,8) Singapur 553 (4,7)
Polen™" 540 (3,1) Schweiz’ 549 (5,9)
Schweiz’ 531 (3,7) Deutschland 540 (5,1)
Deutschland 519 (3,6) Polen™ " 524 (4,2)
USA" '3 505 (9,7) USA" '3 502 (8,7)
International 500 (1,5) International 500 (1,6)
Malaysia 493 (2,4) Thailand 476 (2,5)
Thailand 479 (1,6) Oman 474 (3,8)
Oman 472 (2,4) Malaysia 472 (3,3)
Norwegen?" 444 (2,3) Norwegen?" 463 (3,4)
Philippinen 442 (4,6) Philippinen 450 (4,7)
Botswana 441 (5,3) Georgien' 443 (9,6)
Georgien' 424 (8,9) Botswana 425 (8,2)
Chile' 354 (2,5) Chile’ 394 (3,8)
* Péadagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
***  orundstindige Ausbildungsginge
1 kombinierte Riicklaufquote < 75%
kombinierte Riicklaufquote < 60%
3 substanzieller Anteil fehlender Werte
n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDS-M-Definition
SE  Standardfehler des Mittelwertes

Angehende Mathematiklehrkrifte fiir die Sekundarstufe I aus Taiwan verfii-
gen von allen Teilnahmeldndern iiber das hochste mathematische und ma-
thematikdidaktische Professionswissen. Russland und Singapur erreichen
ebenfalls herausragende Leistungen in diesen beiden Dimensionen. Deutsch-
land liegt jeweils signifikant iiber dem internationalen Mittelwert. Innerhalb
Deutschlands zeichnen sich Gymnasiallehrkriafte am Ende ihrer Ausbildung
im internationalen Vergleich durch ein sehr gutes mathematisches und ma-
thematikdidaktisches Professionswissen aus. Sie befinden sich auf einer Ho-
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he mit vergleichbaren Lehrkréften aus Russland, in Mathematikdidaktik sind
sie sogar signifikant vor jenen aus Singapur. Bei deutschen Mathematiklehr-
kréften mit einer Lehrberechtigung bis zur Klasse 10 schlagen sich dagegen
der geringere Studienumfang in Mathematik und Mathematikdidaktik und
ungiinstigere Eingangsvoraussetzung aufgrund einer geringeren Attraktivitit
des Haupt- und Realschullehrerberufs im Vergleich zum Gymnasiallehramt
nieder.

1.3 Overachiever und Underachiever

Die Lénder, die an TEDS-M teilgenommen haben, weisen einen unterschied-
lichen gesellschaftlichen Entwicklungsstand auf. Die Vereinten Nationen
(UN, 2008) haben zentrale Merkmale hierfiir in einem Index zusammenge-
fasst, den Human Development Index. Dieser bildet das pro Kopf erzielte
Brutto-Inlandsprodukt als 6konomischen Indikator, die Lebenserwartung als
gesundheitlichen Indikator und die Bildungsbeteiligung als kulturellen Indi-
kator des gesellschaftlichen Entwicklungsstands ab. Die Position jedes Lan-
des kann Tabelle 4 entnommen werden.

Tab. 4: Gesellschaftlicher Entwicklungsstand der TEDS-M-Teilnahmelénder
auf der Basis des Human Development Index (HDI) der Vereinten
Nationen (UN, 2008)

Land HDI Land HDI

Norwegen 0,968 Chile 0,874
Schweiz 0,955 Oman 0,839
USA 0,950 Malaysia 0,823
Spanien 0,949 Russland 0,806
Deutschland 0,940 Thailand 0,786
Taiwan [0,932]° Georgien 0,763
Singapur 0,918 Philippinen 0,745
Polen 0,875 Botswana 0,664

a) Directorate General of Budget, Accounting and Statistics, Executive Yuan, R.O.C. (2007)

Zu erkennen ist, dass an TEDS-M drei Gruppen an Léndern teilgenommen
haben: Lénder mit hohem Entwicklungsstand — hierzu gehoren alle west-
europdischen Lander, die USA sowie die beiden ostasiatischen Lander Tai-
wan und Singapur; Lander mit mittlerem Entwicklungsstand — hierzu geho-
ren die beiden osteuropdischen Lander Polen und Russland, Chile sowie die
beiden asiatischen Lander Malaysia und Oman; und schlieBlich Lander mit
eher niedrigem Entwicklungsstand — hierzu gehodren das einzige afrikanische
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Land der Studie Botswana sowie die drei asiatischen Lénder Georgien, die
Philippinen und Thailand.

Solche unterschiedlichen gesellschaftlichen Entwicklungsstéinde bieten in
vielfacher Hinsicht unterschiedlich gute Rahmenbedingungen fiir das, was in
der Lehrerausbildung erreicht werden kann. Hohe 6konomische Investitionen
in diese sind leichter machbar, wenn ein Land iiber eine produktive Wirt-
schaft verfiigt, und sie sind leichter vermittelbar, wenn die Lebenserwartung
hoch ist. GroBe Lernfortschritte konnen in der Lehrerausbildung dann leichter
erzielt werden, wenn bereits am Ende der Schulzeit ein hohes Bildungsniveau
vorliegt. Die Rangreihe des HDI liefert insofern einen Mafistab, der nihe-
rungsweise die Erwartungen formuliert, die an das Abschneiden der TEDS-
M-Teilnahmeldnder in den mathematischen und mathematikdidaktischen
Leistungstests gestellt werden diirfen.

Entsprechend zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen gesellschaft-
lichem Entwicklungsstand und Abschneiden in TEDS-M. Die manifeste
Korrelation zwischen den HDI-Werten der Lander und den erreichten Test-
ergebnissen liegt fiir das mathematische Professionswissen im mittleren Be-
reich bei 0,5 (Primarstufe) bzw. 0,4 (Sekundarstufe I) und reicht fiir das ma-
thematikdidaktische Professionswissen sogar bis zu 0,6 (Primarstufe).

Umso interessanter ist aber die Frage danach, ob sich Lénder identifizie-
ren, die besonders stark von den zu erwartenden Ergebnissen abweichen.
Abb. 1 dokumentiert die TEDS-M-Testergebnisse in Relation zur Position
auf dem HDI fiir das mathematische Professionswissen angehender Primar-
stufenlehrkréfte und das mathematikdidaktische Professionswissen angehen-
der Mathematiklehrkrifte fiir die Sekundarstufe 1. Dabei wird deutlich, dass
sich in der Tat jeweils drei Lénder identifizieren lassen, die unerwartet gut
bzw. unerwartet schwach abschneiden, und zwar sowohl in der Primarstufen-
als auch in der Sekundarstufen-I-Studie sowie in Mathematik und in Mathe-
matikdidaktik. Es handelt sich um Russland, Taiwan und Thailand sowie um
Norwegen, die USA und Chile. Die Lehrkréfte aus den ersten drei Landern
iibertreffen die zu erwartenden Testergebnisse im Mittel deutlich (overachie-
ver), wihrend die letzten drei Lénder stark hinter den Erwartungen zuriick-
bleiben (underachiever). Deutschland, die Philippinen und Botswana weisen
in Teilleistungen zwar auch Ergebnisse auf, die vom Erwarteten abweichen.
Wenn man auch die hier nicht abgebildeten Indikatoren, das mathematik-
didaktische Professionswissens angehender Primarstufenlehrkréifte und das
mathematische Professionswissen angehender Mathematiklehrkrifte fiir die
Sekundarstufe 1, einbezieht, wird allerdings deutlich, dass dies nicht durch-
géingig gilt und dass die Diskrepanz in jedem Falle weniger deutlich ausfillt
als im Falle der sechs genannten Lénder.
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Abb. 1: Gesellschaftlicher Entwicklungsstand (HDI, rechte Skala) und
TEDS-M-Ergebnisse (MCK und MPCK, linke Skala)

2 Merkmale der Lehrerausbildung in Overachiever- und
Underachiever-Landern®

2.1 Overachiever: Taiwan, Russland und Thailand

Taiwan hat in den beiden TEDS-M-Studien Leistungen erzielt, die um mehr
als eine Standardabweichung iiber dem internationalen Mittelwert liegen. Das
Land kniipft damit in der Lehrerausbildung an die herausragenden Leistun-
gen auf der Schiilerebene an. Blickt man auf die Merkmale, die dieses Ergeb-
nis ermoglichen, fallt zuerst die Geplantheit dieses Prozesses ins Auge.

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges ist in Taiwan systematisch ein
umfassendes Anreizsystem aufgebaut worden, das hinreichend qualifizierte
Bewerberinnen und Bewerber fiir Studienpldtze in der Lehrerausbildung
sichern soll. Das Anreizsystem umfasst hohe Gehélter ebenso wie spezielle

2 Die Informationen in diesem Kapitel entstammen unterschiedlichen Quellen. Ausgangs-
punkt sind immer die nationalen Landerberichte, die von den nationalen Projektleitungen
der Teilnahmelander fiir TEDS-M angefertigt werden mussten. Diese Berichte wurden von
der internationalen Projektleitung systematisch ausgewertet (siche die Kurzbeschreibungen
in Tatto et al., im Druck). Taiwan und die USA waren aber auch Bestandteil der Vorberei-
tungsstudie MT21 (,,Mathematics Teaching in the 21st Century*; Schmidt, Blomeke & Tat-
to, 2011), in deren Rahmen ausfiihrliche Fokusgruppen-Interviews zur Lehrerausbildung in
den beteiligten Léndern stattfanden (vgl. Blomeke, 2006).
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soziale Leistungen (z.B. eine sehr gute Kranken- und Rentenversicherung),
Gratifikationen (z.B. zur Hochzeit oder ein 13. und 14. Monatsgehalt) sowie
Zulagen, wenn besondere Aufgaben wahrgenommen werden (z.B. als Klas-
senlehrer).

Die Zahl der Ausbildungsplitze ist auf die prognostizierte Zahl an bend-
tigten Lehrkriften beschrankt. Allerdings ist die Zulassung zur Lehrerausbil-
dung nicht mehr unmittelbar mit einer Einstellung in den Schuldienst ver-
kniipft wie noch in den 1990er Jahren.’ Wie alle Studierenden miissen auch
angehende Lehrkrifte eine zentrale Eingangspriifung ablegen, in der Mathe-
matik eine dominante Rolle spielt. Hinzu kommt ein personlichkeitsbezoge-
nes Auswahlverfahren zu Berufsmotiven, Kommunikationsfahigkeiten und
dhnlichen Personlichkeitseigenschaften. Der Staat iibt auch am Ende der Leh-
rerausbildung eine relativ strenge Kontrolle aus, indem eine zentrale staatli-
che Abschlusspriifung abgelegt werden muss, die nur von rund 70 Prozent
der Teilnehmenden bestanden wird.

Die Lehrerausbildung wird an 58 Volluniversititen und speziellen Leh-
rerausbildungsuniversititen angeboten. Die Primarstufenlehrer sind an die
Fakultdt fir Erzichungswissenschaft, die Sekundarstufenlehrer an ihre Fach-
fakultiten angebunden. Welche Inhalte zu belegen sind, ist staatlicherseits im
Detail festgelegt. Die angebotenen Programme miissen zudem staatlich ak-
kreditiert werden. In diesem Prozess ist nachzuweisen, dass die Institutionen
das Curriculum erfiillen konnen. In den letzten drei Jahren wurde sechs Insti-
tutionen das Recht entzogen, Lehrer auszubilden. Fiir die Ausbildungsinstitu-
tionen ist mit dieser Mainahme ein grofler Prestigeverlust verbunden, gehort
die Lehrerausbildung doch zu jenen Studienbereichen, die sehr hohes Anse-
hen geniefen.

Die Lehrerausbildung in Taiwan findet grundstindig statt. Bestandteil
der Ausbildung sind neben fachlichen und padagogischen Komponenten
umfangreiche allgemeinbildende Inhalte, wie sie von allen Studierenden zu
absolvieren sind, beispielsweise zur Landesgeschichte, Landessprache oder
Landesreligion. An ein vierjdhriges Universitéitsstudium schlie3t ein halbjéh-
riges Praktikum in einer Schule an. Ohne dieses ist nur der fach-, nicht aber
der lehrerbezogene Universitédtsabschluss giiltig. Welche Ausbildungsaufga-
ben in der Schule wahrgenommen werden miissen, ist besonders detailliert

3 Dieses Modell existiert noch in Singapur. Hier stehen Lehrkréfte von Beginn der Ausbil-
dung an in einem Arbeitsverhdltnis mit dem Staat. Sie erhalten nicht nur die volle Bezah-
lung einschl. Sozialleistungen und Gratifikationen, sondern ihnen wird auch eine Anstel-
lung an einer staatlichen Schule garantiert. Aufgrund der bezahlten Ausbildung sind die
Studierenden verpflichtet, spdter mindestens sechs Jahre als Lehrer an einer staatlichen
Schule zu arbeiten. Wer das Abschlussexamen nicht besteht, muss die Kosten der Ausbil-
dung mit 10% Zinsen zuriickzahlen.
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geregelt, einschlieBlich genauer Vorgaben fiir die Qualifikationen von Schu-
len, Ausbildungslehrern sowie Rechten und Pflichten beider Seiten.

Primarstufenlehrer werden in Taiwan als Generalisten fiir die Klassen 1
bis 6 ausgebildet, Sekundarstufen-I-Lehrer als Ein-Fach-Lehrer fiir die Klas-
sen 7 bis 12. In ihrem Berufsleben werden beide Gruppen in der Regel in
einem stark begrenzten Klassenspektrum eingesetzt, sodass im Laufe der Zeit
eine Spezialisierung stattfindet. RegelméBigen Professional-Development-
Aktivitdten kommt eine hohe Bedeutung zu. Die Erstausbildung wird ledig-
lich als akademisch-disziplindres Fundament angesehen, das verkniipft mit
zunehmender Praxiserfahrung kontinuierlich weiter ausgebaut werden muss.
Ein Bestandteil der Professional-Development-Aktivititen sind wochentliche,
mehrstiindige Austausche zur eigenen Unterrichtsqualitit aller Lehrkréfte
einer Fachgruppe, die Bestandteil des Stundenplans sind.

Wie in China ist Unterrichten auch in Taiwan eine 6ffentliche Tétigkeit.
Dies bedeutet, dass alle Lehrkréfte regelméfig an lokalen, regionalen oder
nationalen Unterrichts-Wettbewerben teilnehmen, in denen sie besonders
gute Unterrichtsmodelle vorfiihren. Hier errungene Auszeichnungen stellen
ein wichtiges Kriterium fiir Karriereschritte dar. Unabhéngig von anderen
Karriereoptionen wie Fachgruppenleitung, Schulleitung oder Schulinspektion
ist der Lehrerberuf ndmlich in mehrere Karriereschritte (z.B. classroom tea-
cher, senior teacher, master teacher) eingeteilt, die wettbewerbsartig verge-
ben werden. Zudem koénnen Qualifizierungen als Spezialist beispielsweise fiir
den Einsatz neuer Medien oder Unterrichtsforschung erreicht werden.

Tab. 5: Basismerkmale der Primar- und Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung
in Taiwan, Thailand und Russland

Ausbildungsgang Organisation Lange Ziel

Taiwan 1-6 grundstandig 4,0 + 0,5 Jahre Klassenlehrer
Taiwan 7-12 grundstandig 4,0 + 0,5 Jahre Ein-Fachlehrer
Thailand 1-12 grundstandig 5,0 Jahre Ein-Fachlehrer
Thailand 1-12 konsekutiv 4,0 + 1,0 Jahre Ein-Fachlehrer
Russland 1-4 grundstandig 5,0 Jahre Klassenlehrer
Russland 5-11 grundstandig 5,0 Jahre Ein-Fachlehrer

Thailand hat in den letzten finf Jahren erhebliche Anstrengungen unternom-
men, iiber eine Verdnderung der Lehrerausbildung und des Lehrerberufs eine
Steigerung von Schiilerleistungen zu erreichen. Im Land bestehen 56 Ausbil-
dungsinstitutionen, die nach einem Prozess der Dezentralisierung mittlerweile
zu einem gewissen Ausmal} das zentral vorgegebene Lehrerbildungscurricu-
lum mit lokalen Schwerpunktsetzungen versehen konnen. Die Lehrerausbil-
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dung ist vollstindig an der Fakultét fiir Erziehungswissenschaften angesie-
delt. Interne Evaluationen, inwieweit die vorgegebenen Standards flir die
Lehrerausbildung erreicht werden, sind verpflichtend und ihre Ergebnisse
miissen an das Ministerium gemeldet werden.

Wie in Taiwan umfasst der Lehrerberuf in Thailand verschiedene Karrie-
restufen, z.B. assistant teacher, experienced teacher und expert teacher.
Jeder Schritt geht mit einer deutlichen Gehaltssteigerung einher. Zudem kann
der Lehrerberuf seit einer substanziellen Gehaltsreform vor wenigen Jahren
zunehmend als attraktiver Beruf angesehen werden, wenn er auch noch im-
mer eher eine Wahl von Karrierewechslern aus anderen Berufen ist. Anders
als in Taiwan ist das Gehalt nimlich deutlich niedriger als das von Arzten
oder Ingenieuren. Generell werden Personen mit einem Master besser bezahlt
als jene, die nur mit einem Bachelor in den Lehrerberuf eintreten.

Die Lehrerausbildung findet grundstindig oder konsekutiv statt. In der
grundstdndigen Ausbildung muss ein halbjdhriges Praktikum absolviert wer-
den. Das konsekutive Jahr enthilt parallel zur akademischen Ausbildung in
Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik ganzjéhrige Praktikumsanteile.

In der thaildndischen Lehrerausbildung werden alle Lehrkréfte auf einen
Einsatz in den Klassen 1 bis 12 vorbereitet, eine Differenzierung findet nicht
statt. Fiir Mathematik werden seit kurzem nur noch Ein-Fachlehrer ausgebil-
det, was mittelfristig auch das Ziel fiir die {ibrigen Féacher darstellt. Die Aus-
bildung enthilt substanzielle Anteile an grundlegenden Inhalten wie Padago-
gische Psychologie, Empirische Bildungsforschung, Klassenfiihrung oder
neue Medien.

In Russland wurden Primarstufenlehrkrifte bis vor wenigen Jahren nur
auf sekunddrem Niveau ausgebildet. Diese Form lduft nach einer grundle-
genden Bildungsreform, mit der der Anschluss an die hochindustrialisierten
Lander hergestellt werden soll, allerdings aus, sodass an TEDS-M bereits nur
tertidre Ausbildungsinstitutionen teilgenommen haben. Seit dem Ende der
Sowjetunion haben ReformmaBnahmen diesen deutlich mehr Autonomie
eingerdumt, was zu einer relativ groflen Variabilitdt der Ausbildungsinhalte
zwischen den Institutionen gefiihrt hat. Mathematik kommt in der Ausbil-
dung von Primarstufenlehrkréften allerdings traditionell eine relativ starke
Stellung zu und Mathematiklehrkréfte der Sekundarstufe I genieBen — ebenso
wie mathematisch-naturwissenschaftliche Spezialschulen — noch immer ein
relativ hohes gesellschaftliches Ansehen. Dies gilt seit dem Ende der Sowjet-
union nicht mehr im selben Mafle fiir den Lehrerberuf oder das Bildungswe-
sen insgesamt.

Die Zahl der Studienplitze in der Lehrerausbildung ist stark begrenzt,
sodass zumindest fiir Mathematiklehrkrifte eine Selektion stattfindet. Die
Ausbildung findet grundsténdig statt und dauert fiinf Jahre. Fiir die Klassen 1
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bis 4 werden Klassenlehrkrifte ausgebildet, fiir die Sekundarstufen (Klassen
5 bis 11) dagegen Ein-Fachlehrer. Am Ende der Ausbildung miissen zentrale
Examina abgelegt werden. Eine Nationale Evaluationsagentur zur Qualitéts-
sicherung ist fiir die Akkreditierung der Ausbildungsprogramme zustindig.
Lehrkrafte sind zu regelméBigen und umfangreichen Fortbildungen verpflich-
tet.

2.2 Underachiever: Norwegen, USA und Chile

Norwegen ist das Land, das von den TEDS-M-Teilnahmelédndern den hochs-
ten gesellschaftlichen Entwicklungsstand aufweist. Seine Ergebnisse in
TEDS-M lagen dagegen zum Teil weit unterhalb des internationalen Mittel-
wertes, in Bezug auf das mathematische Professionswissen der Sekundarstu-
fen-I-Lehrkréfte beispielsweise nur auf einem Niveau mit den Philippinen,
dem TEDS-M-Land mit dem zweitgeringsten Entwicklungsstand. Die Leis-
tungen der Lehrerausbildung blieben hier also besonders weit unter den Er-
wartungen. Insofern 16sten unter anderem die TEDS-M-Ergebnisse tiefgrei-
fende Reformen in der Lehrerausbildung und im Lehrerberuf aus, die in den
kommenden Jahren umgesetzt werden. Im Folgenden werden zunichst die
Rahmenbedingungen geschildert, unter denen die in TEDS-M getesteten
Lehrkrifte ausgebildet wurden, bevor kurz die Reformen zusammengefasst
werden.

Die Ausbildung der TEDS-M-Kohorte in Norwegen fand parallel an 27
Péadagogischen Hochschulen und sieben Universititen statt. Die stark praxis-
orientierte vierjahrige Ausbildung an den PHs, die mit einem Bachelor-Grad
abgeschlossen wurde, bereitete auf einen Unterricht als Klassenlehrkrifte in
so gut wie allen Féachern der Klassen 1 bis 10 vor. Im dritten und vierten Jahr
der grundstdndigen Ausbildung mussten die angehenden Lehrkrifte in zwei
Féachern Schwerpunkte setzen. Darunter konnte sich Mathematik befinden,
wofir sich allerdings nur eine Minderheit entschied.

Die Lehrberechtigung der Lehrkrifte von den Universitdten umfasst die
Klassen 8 bis 13. Diese konsekutive Ausbildung dauerte ebenfalls vier Jahre.
Auf einen dreijdhrigen — in Deutschland wiirden wir sagen ,,polyvalenten* —
Bachelor in zwei Unterrichtsfichern folgte eine einjdhrige praktisch-
padagogisch-fachdidaktische Ausbildung. Jeder, der Lehrer werden mochte,
erhilt einen Studienplatz. Zwar existiert eine Zulassungsbeschrankung in den
am stirksten nachgefragten Ausbildungsinstitutionen in Oslo. Wer dort ab-
gewiesen wird, kann ohne Probleme aber an anderen Orten zugelassen wer-
den. Vor allem in Mittel- und Nordnorwegen bleiben sogar Plétze frei.

Vorgaben zu Eingangsvoraussetzungen existierten fiir beide Ausbil-
dungsformen nicht. Im norwegischen Schulsystem war es Schiilerinnen und
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Schiilern lange Zeit stirker als in den iibrigen TEDS-M-Teilnahmeldndern
freigestellt zu entscheiden, wie weit sie Mathematik belegen wollen. Es hatte
keine unmittelbaren Auswirkungen auf die Zulassung, falls das Fach vor der
Erlangung der Zugangsberechtigung abgewihlt wurde. 70 Prozent der ange-
henden Primarstufenlehrkriafte in Norwegen haben daher weniger als 12
Schuljahre in Mathematik belegt, kommen also mit denkbar schlechten do-
minenspezifischen Voraussetzungen in die Lehrerausbildung. Norwegen ist
das einzige TEDS-M-Land, in dem fast 50 Prozent der angehenden Primar-
stufenlehrkréfte sogar nur maximal zehn Schuljahre Mathematikunterricht
belegt haben. Gegebenenfalls sind entsprechende Defizite in der Lehreraus-
bildung nicht mehr auszugleichen, sodass hier mdglicherweise einer der
Griinde fiir das iiberraschend niedrige mathematische und mathematikdidak-
tische Leistungsniveau der angehenden Primarstufenlehrkrifte in TEDS-M
liegt.

Der Lehrerberuf verfiigt ebenso wie formale Bildung in Norwegen iiber
ein eher geringes Ansehen. Das Selbstverstindnis des Landes ist traditionell
durch Fisch und Landwirtschaft sowie neuerdings durch Ol geprigt. In allen
drei Wirtschaftsbereichen wird harte korperliche Arbeit hoher geschétzt als
eine lange Ausbildung. Zudem hilt insbesondere die Olindustrie hoch bezahl-
te Arbeitsplitze fiir ungelernte Kréfte bereit, wahrend der Lehrerberuf ver-
gleichsweise schlecht bezahlt wird. In nur sehr wenigen OECD-Léndern liegt
das Verhéltnis des Jahreseinkommens einer Lehrkraft mit 15 Jahren Berufs-
erfahrung zum Pro-Kopf-Brutto-Inlandsprodukt unter 1. Norwegen ist eines
davon (sieche OECD, 2004, S. 380). Lehrkrifte sind in Norwegen nicht zur
Fortbildung verpflichtet. Auch findet keine systematische Karriereplanung
statt.

Erst seit einigen Jahren findet eine Evaluation der Lehrerausbildung
durch eine staatliche Agentur fiir Qualitétssicherung statt (NOKUT, 2006).
Ihre Berichte und die schwachen norwegischen Ergebnisse in TEDS-M, die
sich bereits in den Pilot- und Feldstudien abzeichneten, flihrten zu einer brei-
ten gesellschaftliche Diskussion iiber den Stellenwert von Bildung in Norwe-
gen und einer grundsétzlichen Verdnderung der Struktur der Lehrerausbil-
dung (Det Kongelige Kunnskapsdepartment, 2009): Die Klassenlehrerausbil-
dung wird auf die Jahrgangsstufen 1 bis 7 begrenzt und stattdessen wird fiir
die Klassen 5 bis 10 eine Sekundarstufen-I-Ausbildung in drei Unterrichtsfa-
chern eingefiihrt. Nach Mdglichkeiten soll sich ein substanzieller Anteil der
Lehrkrifte statt fiir einen vierjdhrigen Bachelor-Abschluss fiir einen grund-
stindigen flinfjahrigen Master entscheiden, womit indirekt die gewiinschte
Verldngerung der Ausbildungszeit erreicht werden soll. Zudem miissen alle
angehenden Lehrkrifte nunmehr nicht nur bis zum Ende der Schulzeit Ma-
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thematik belegt haben, sondern sie miissen auch ein bestimmtes Noten-Level
erreichen.

In Chile wird die Lehrerausbildung vornehmlich von staatlichen Univer-
sitdten durchgefiihrt. In jiingster Zeit bieten jedoch auch private Universititen
vermehrt entsprechende Ausbildungsgénge an. Neben Norwegen ist Chile
das einzige Land in TEDS-M, in dem das Klassenlehrersystem bis zum Ende
der Sekundarstufe I reicht. Fiir die Klassen 5 bis 8 ist eine Spezialisierung in
Mathematik moglich, umfasst in der Regel aber nur drei bis vier Lehrveran-
staltungen und wird nur von wenigen Studierenden gewdhlt. Bestandteil aller
Ausbildungsginge ist ein Praxissemester an Schulen. Das letzte Semester
wird liberwiegend auf das Schreiben einer wissenschaftlichen Hausarbeit
verwendet.

Die Ausbildung erfolgt in grundstindiger Form und wird nach vier Jah-
ren mit einem Bachelor abgeschlossen. Vorgaben zu Eingangsvoraussetzun-
gen existieren nicht. Auch hier erhilt jeder einen Studienplatz, der Lehrer
werden mochte. Dies ist nicht zuletzt dem geringen Ansehen und dem relativ
geringen Einkommen von Lehrkriften geschuldet. Eine Karriereplanung
existiert fiir den Lehrerberuf nicht. Auch besteht keine Fortbildungspflicht.

Die Ausbildungsinstitutionen verfiigen iiber hohe Autonomie. Vor eini-
gen Jahren wurde zwar eine National Accrediting Commission gegriindet, die
aber nicht tiber Eingriffsrechte verfiigt.

Die USA sind das TEDS-M-Teilnahmeland, fiir das sich die Ausbil-
dungsstrukturen und -inhalte am schlechtesten zusammenfassend beschreiben
lassen, da sie selbst im Vergleich zu Deutschland und der Schweiz als fodera-
len Staaten stark lokal variieren. Allerdings sind seit einigen Jahren zumin-
dest in Bezug auf grundlegende Anforderungen an den Eintritt in den Lehrer-
beruf mehr und mehr bundesstaatliche Festlegungen zu finden, die {iber for-
melle Lizenzierungsverfahren vor allem in Folge des ,,No Child Left Be-
hind“-Erlasses durchgesetzt werden. Fiir die Primarstufe ist die Mindest-
Eintrittsvoraussetzung nun ein Bachelor-Abschluss — allerdings ohne fachli-
che Spezifizierung — und eine staatliche Lizenzierung. Zudem variiert die
Lénge der Primarstufe von Bundesstaat zu Bundesstaat betréchtlich und kann
sogar die Jahrgangsstufe 8 umfassen. Fiir die Sekundarstufe I ist ein fachspe-
zifischer Major mittlerweile dann héufige Voraussetzung fiir eine staatliche
Lizenzierung, wenn die Lehrberechtigung auch die Klassen 11 und 12 um-
fasst. Die reine Sekundarstufen-I-Ausbildung ist in vielen Staaten auf einen
fachlichen Minor beschrinkt.

Die Qualitédt der Ausbildung kann betrédchtlich danach variieren, ob die
Ausbildung an einem College of Education — die Norm fiir die Primarstufen-
und die reine Sekundarstufen-I-Ausbildung — oder an einem College of
Science stattfindet, das die Norm fiir die Sekundarstufen-I- und -II-Ausbil-
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dung darstellt. Akkreditierungen sind in den USA freiwillig. Von den rd.
1.300 Institutionen mit Lehrerausbildung hat sich nur rund die Hélfte einem
solchen Prozess unterzogen. Davon wurde wiederum nur rund die Hilfte von
renommierten Akkreditierungsagenturen gepriift.

Vorgaben zu Eingangsvoraussetzungen in die Lehrerausbildung existie-
ren in den USA nicht. Sie werden von den Universitédten festgesetzt. Letztlich
kann festgehalten werden, dass jeder einen Studienplatz erhilt, solange nur
ein High-School-Abschluss vorliegt. Fiir diesen gilt, dass Mathematik nicht
bis zum Ende der Schulzeit belegt werden muss. Wie in Norwegen finden
sich daher auch in den USA ebenfalls substanzielle Anteile an Lehrkréften,
die Mathematik weniger als 12 Schuljahre belegt haben.

Ahnlich wie in Chile und Norwegen ist das Ansehen von formaler Bil-
dung und des Lehrerberufs in den USA eher gering. Auch das Jahresein-
kommen liegt im Verhéltnis zum BIP nur knapp iiber 1. Generell ldsst sich
eine zunehmende Tendenz zu kurzfristigen Ersatzausbildungen durch lokale
Schulbehdrden oder private Einrichtungen anstelle der formellen Universi-
titsausbildung feststellen.

Tab. 6: Basismerkmale der Primar- und Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung
in Chile, Norwegen und den USA

Ausbildungsgang Organisation Lange Ziel

Chile 1-8 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Chile 5-8 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Norw. 1-10 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Norw. 8-13 konsekutiv 3,0 + 1,0 Jahre Zwei-Fachlehrer
USA K-5/6 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
USA K-5/6 konsekutiv 4,0 +1,0 Jahre Klassenlehrer
USA 6/7-8/9 grundstandig 4,0 Jahre Ein-Fachlehrer
USA 6/7-8/9 konsekutiv 4,0 +1,0 Jahre Ein-Fachlehrer

3 Zusammenfassung und Diskussion

Auch wenn die Wirkungskette von strukturellen Merkmalen der Lehreraus-
bildung bis zu den letztlich am Ende erreichten professionellen Kompetenzen
von Lehrkriften lang und vermutlich vielfach vermittelt ist, weist die hier
vorgenommene international-vergleichende Analyse der TEDS-M-Ergeb-
nisse deutlich auf Merkmale des Ausbildungssystems hin, die mit Blick auf
den Kompetenzerwerb als hinderlich oder forderlich eingestuft werden kon-
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nen. Sowohl die Léander, die im Vergleich zu ihrem gesellschaftlichen Ent-
wicklungsstand — gemessen anhand des Human Development Index der Ver-
einten Nationen (UN, 2008) — unerwartet schwach abgeschnitten haben (un-
derachiever: Norwegen, Chile und die USA), als auch jene, die die mit der
Lehrerausbildung verbundenen Hoffnungen deutlich {ibererfiillt haben (over-
achiever: Taiwan, Russland und Thailand), weisen charakteristische Gemein-
samkeiten auf.

In allen drei Léndern der Underachiever-Gruppe ist der Umfang der
Fachausbildung begrenzt. In Norwegen und Chile werden nicht nur bis in die
Sekundarstufe I hinein Klassenlehrkrifte ausgebildet, sondern den Studieren-
den wird auch iiberlassen, in welchem Fach sie sich (zumindest geringfiigig)
spezialisieren wollen. Das ist in den seltensten Féllen die Mathematik. In den
USA reicht in der Regel ein Minor in Mathematik, um eine Lizenz fiir den
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I zu erhalten. In vielen vor allem
siidlichen Bundesstaaten besteht noch nicht einmal diese Anforderung. Zu-
dem ist die Ausbildung mit nur vier Jahren in Norwegen, Chile und den USA
jeweils deutlich kiirzer als in den Landern der Overachiever-Gruppe, wo die
Lehrerausbildung mindestens 4,5 Jahre (Taiwan), in Russland und Thailand
sogar 5,0 Jahre — also ein ganzes Jahr langer — dauert.

Fiir alle drei Lander, die die Erwartungen an die Lehrerausbildung nicht
erflillen, gilt auch, dass keine systematische Selektion zu Beginn durch Be-
grenzung der Studienplétze erfolgt, sondern dass prinzipiell jede Lehrerin
werden kann, solange sie nur bereit ist, an eine Institution mit geringerer
Reputation oder landlicher Lage zu wechseln. Dass sich unterschiedliche
kognitive Lernvoraussetzungen in unterschiedlichen Lernergebnissen nieder-
schlagen ist aus den Schulleistungsstudien bekannt. Auch wissen wir fiir die
Lehrerausbildung, dass der Schulerfolg einer der besten Priadiktoren fiir das
in der Ausbildung Erreichte ist (Blomeke, 2009). Wenn dann also beispiels-
weise Taiwan gezielt anstrebt, Lehrkrdfte nur aus den leistungsstérksten
High-School-Absolventinnen und -Absolventen zu rekrutieren, sich in Chile,
Norwegen oder den USA aber vor allem eher leistungsschwichere Schiile-
rinnen und Schiiler fiir die Lehrerausbildung entscheiden, stellt diese Diskre-
panz eine entscheidende Rahmenbedingung dar, die das in der Lehrerausbil-
dung Mogliche hemmt oder fordert.

Die Ausbildungsinstitutionen in Norwegen, Chile und den USA verfiigen
zudem iiber hohe institutionelle Autonomie. Sie konnen das Ausbildungscur-
riculum weitgehend frei gestalten und werden nur wenig seitens des Staates
kontrolliert, ob sie umsetzen, was von ihnen gefordert und erwartet wird. Fiir
den Beruf als Lehrerin bzw. Lehrer in Norwegen, Chile und den USA
schlieBlich gilt, dass er nur iber ein geringes Ansehen verfiigt und dass das
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Lehrereinkommen vergleichsweise gering ist. Karrierestufen sind nicht vor-
gesehen und eine Fortbildungspflicht besteht auch nicht.

Grundsitzlich anders stellt sich die Situation in der Gruppe der Over-
achiever-Lander dar. Die Sekundarstufen-I-Ausbildung erfolgt hier iiberall
zusammen mit der Ausbildung von Lehrkriften fiir die Sekundarstufe II.
Dieses Modell garantiert eine hohe Fachlichkeit der Ausbildung — und dies in
langerer Zeit. Zugleich erfolgt in Taiwan und Russland eine spezialisierte
Primarstufenausbildung, die als Klassenlehrerausbildung auf die spezifischen
Bediirfnisse jiingerer Lernender abgestimmt ist. Thailand folgt diesem Mo-
dell allerdings nicht, sondern setzt selbst fiir die ersten Schuljahre ganz auf
das Fachlehrersystem. In allen drei Léndern lédsst sich zudem eine starke
Steuerung der Ausbildung und eine umfassende Qualititskontrolle der Pro-
gramme feststellen, sei es in Form zentraler Eingangs- oder Abschlussprii-
fungen, sei es iiber curriculare Vorgaben, sei es iiber strenge Akkreditie-
rungsprozesse.

Die Bildungspolitik in Taiwan und Thailand hat viele aktive Rekrutie-
rungsstrategien entwickelt, um die Gewinnung besonders leistungsstarker
Lehrkrifte zu sichern. Dazu gehdren eine forderliche Gehaltspolitik und das
Setzen von Anreizen in Form von Karriereschritten und 6ffentlichen Wett-
bewerben samt Auszeichnungen. Russland profitiert im Bereich der Mathe-
matiklehrkrifte vom traditionell hohen Ansehen dieses Faches in Osteuropa,
sodass auch hier vergleichsweise gute Rekrutierungsbedingungen gegeben
sind. Inwieweit sich diese Erkenntnisse auf andere Lehrergruppen iibertragen
lassen, muss allerdings offen bleiben.

Fir alle drei Lander dieser Gruppe gilt schlieBlich, dass die Erstausbil-
dung nur die Fundamente vermitteln soll, auf die eine intensive und kontinu-
ierliche Fortbildung aufsetzt. Obwohl die Linge der Lehrerausbildung im
internationalen Vergleich in Taiwan, vor allem aber in Thailand und Russ-
land bereits im oberen Bereich liegt, werden die Investitionen — relativ gese-
hen — noch einmal deutlich erhoht, wenn es um die lebenslange Qualitétsent-
wicklung geht. So wird garantiert, dass systematische Verbesserungen im
Laufe des langen Berufslebens als Lehrkraft erfolgen.

Weniger entscheidend scheint fiir die Qualitdt des Erreichten dagegen zu
sein, ob die Ausbildung an einer Pddagogischen Hochschule oder Universitit
stattfindet bzw. ob sie grundstindig oder konsekutiv angeboten wird, solange
damit keine Unterschiede in den gebotenen Lerngelegenheiten verbunden
sind. Nur wenn sich Unterschiede in diesen zeigen, wie dies in manchen
Landern der Fall ist, wenn ein professionsspezifischer Master auf einem
fachbezogenen Ein-Fach-Bachelor aufbaut, sind auch Unterschiede in der
professionellen Kompetenz festzustellen. Was also zentral ist, ist der Umfang
an gebotenen Lerngelegenheiten.
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Bevor kurzschliissige Konsequenzen aus den hier dargestellten Ergebnissen
gezogen werden, ist zu bedenken, dass die Ergebnisse das kumulative Resul-
tat unterschiedlicher Ausbildungsmerkmale und unterschiedlicher Eingangs-
voraussetzungen sind. Viele der analysierten Merkmale sind miteinander
konfundiert, treten also gemeinsam in einem Land auf, sodass es nur schwer
mdglich ist, eine letzte Entscheidung dariiber zu treffen, welcher Faktor fiir
ungewdhnlich hohe bzw. ungewdhnlich niedrige Leistungen am Ende der
Lehrerausbildung denn nun ausschlaggebend war. Mit 17 Léndern haben
nicht hinreichend Einheiten an TEDS-M teilgenommen, um die Effekte tren-
nen zu konnen. Insgesamt deutet sich aber an, dass die gebotenen Lerngele-
genheiten in fachbezogener Hinsicht einen bedeutsamen Kern des Wirkungs-
zusammenhangs darstellen.

So schlicht sich diese Erkenntnis anhort, so gravierende Konsequenzen
hat sie mit Blick auf einige Merkmale der Lehrerausbildung, die wir uns in
Deutschland leisten: unterschiedliche Léngen der verschiedenen Sekundar-
stufen-I-Ausbildungen fiir die verschiedenen Schulformen, die Zwei-Fach-
Sekundarstufenausbildung generell oder eine Grundschullehrerausbildung,
die nur fiir eine Minderheit an angehenden Lehrkriften eine vertiefte Fach-
ausbildung in schulischen Kernfichern verpflichtend sichert. Die Griinde
dafiir mogen jeweils komplex und zum Teil auch nachvollziehbar sein. Uber
den Preis, der dafiir bezahlt wird, muss man sich aber auch klar sein:
WYSIWYG!
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Distanz und Einlassung

Skeptische Anmerkungen zum Ideal einer ,,Theorie-Praxis-
Integration® in der Lehrerbildung

Georg Hans Neuweg

1 Das Integrationssyndrom

Was im Folgenden als Integrationssyndrom bezeichnet wird, kennzeichnet
die lehrerbildungsdidaktische Debatte seit ihren Anfangen. Bereits in Trapps
Antrittsvorlesung aus dem Jahre 1779 werden seine Kernmerkmale sichtbar:
die Uberzeugung, Wissen sei Gelingensbedingung fiir Handeln, die Hoffnung
auf Praxisinnovation dadurch, ,,dass die Einsichten der Erziehungsverbesse-
rer allgemein bekannt und ihre Vorschriften befolgt werden®, ausgeprigte
Skepsis gegeniiber einem als unprofessionell betrachteten Erfahrungswissen,
weil Erziehung eine ,,besondere Kunst“ und keine Nebensache sei, ,,die jeder
Ungeweihter nach Gutdiinken so oder anders machen kdnne*, und schlieBlich
die Sorge, bloBe Theorie ohne Ubung kénne ,eine Menge pidagogischer
Schwitzer hervorbringen (Trapp 1779/1977, passim).

Auch wenn Trapps eher naive Modellierung des Theorie-Praxis-Verhalt-
nisses subtileren und vielfiltigeren Vorstellungen gewichen ist: Die Denk-
figur ,,K6nnen als Wissensanwendung* und die Forderung nach einer ,,Inte-
gration“ von Theorie und Praxis leben immer wieder neu auf. In jiingerer Zeit
wurde das Integrationskonzept vor allem von Fritz Oser engagiert vertreten,
der Briiche zwischen Wissen und Handeln als Versagenssymptom einer Leh-
rerbildung interpretiert, die sich nicht hinreichend um die Verschrankung von
Wissensvermittlung, Ubung und Anwendung in der Praxis bemiiht (vgl. Oser
1997, 2001, 2002). Zielbild ist dabei die Lehrperson, die anwenden kann,
was sie weill, und zu begriinden vermag, was sie tut. Der Aufbau von Wis-
sen, das nicht unmittelbar handlungsrelevant wird (in diesem Denkrahmen:
Htrages Wissen®), und der Vollzug eines Konnens, dem keine Begriindungs-
leistungen im Riickgriff auf Wissen korrespondieren (in diesem Denkrah-
men: ,,blinde Routine*), gelten dagegen als Betriebsunfille einer Ausbildung,
die am Anspruch der Herstellung einer Kongruenz von Wissen und Kdnnen
gescheitert ist.
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handlungssteuerndes

trages Wissen und blinde

Wissen reflektiertes Kénnen Routine

Wissen Koénnen
Abb. 1: Wissen und Konnen in Integrationskonzepten

Moglich und sinnvoll erscheint der Paarlauf von Wissen und Kénnen vor
dem Hintergrund spezifischer Vorstellungen sowohl von der Natur menschli-
chen Handelns als auch vom Charakter professionellen Wissens:

e Handeln wird aufgefasst als Doppelakt von Denken und Tun. Seine Qua-
litdt ist einem parallelen inneren Handlungsstrom geschuldet, der aus
mentalen Prozessen (Ziele bilden, denken, planen, entscheiden, Selbst-
befehle aussprechen und dergleichen) besteht. Auch Wissen und Kénnen
treten im Tandem auf, weil erst das Erinnern von Wissen die inneren
Selbstbefehle zu informierten, professionellen Selbstbefehlen macht.

e Wissen wiederum wird als etwas aufgefasst, das entweder schon im
Format einer Regel existiert oder doch ohne allzu groflen Aufwand und
gegebenenfalls nach hinreichender Ubung in einen situationsangemesse-
nen Selbstbefehl iiberfiihrt werden kann.

2 Korrolarien des Integrationssyndroms

Die Verdinglichung des Konnens zur mentalen ,, Substanz *

Die vielleicht folgenreichste Begleiterscheinung des beschriebenen Syn-
droms ist die Annahme, Kompetenz sei sinnvoll als eine Art mentaler Sub-
stanz hinter dem beobachtbaren Tun aufzufassen. Sie macht Handeln zum
bloBen Anhingsel eines im Prinzip bestimmbaren und vermittelbaren Wis-
sens, lenkt vom eigentlich relevanten Phanomen padagogischer Kénnerschaft
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ab und liefert, so wird sich zeigen, die Lehrerbildungsdidaktik einem kogni-
tionspsychologischen Diskurs aus, von dem her weder der bildungstheoreti-
sche Wert eines Studiums bestimmbar ist noch auch brauchbare Modellie-
rungen des Lernens an der Erfahrung und am Modell des Meisters zu gewin-
nen sind.

Obwohl sich Lehrerbildner letztlich fiir das im Klassenzimmer veraus-
gabte Konnen von Lehrkréften und nicht fiir deren Gedachtnisinhalte interes-
sieren, obwohl der methodologische Status kognitionspsychologischer Kon-
strukte sehr umstritten (vgl. z.B. Herrmann 1982, Oberauer 1993, Ickler
1994, Neuweg 2000) und dies auch im Lehrerbildungsdiskurs ldngst bekannt
ist (vgl. z. B. den bei Bromme 1992 bereits erreichten Reflexionsstand, hinter
den die aktuelle Diskussion zuriickzufallen droht), ibernehmen Erziehungs-
wissenschafter aus der Kognitionspsychologie bereitwillig die Annahme,
Wissen sei ,,Ursache* des Handelns, ohne zu fragen, was genau dabei mit
,»Wissen“ und was genau dabei mit ,,Ursache® gemeint sein konnte. Wie ist
dies erklarbar?

Anders als die Konzepte ,,Lehrerpersonlichkeit” und ,,Erfahrung™ ver-
heif3it das Konzept des ,,Lehrerwissens® die Didaktisierbarkeit des Prozesses
der Lehrerwerdung; am Horizont zeichnet sich gar ein ,,Professionsgenerie-
rungs-Ansatz* ab (Oser 2004, 193). Offenbar weil Wissen so gut vermittelbar
ist, kommt es zu Angleichungen des didaktisch so sperrigen Kénnens an das
didaktisch so willfahrige Wissen. Was auch immer Konner wo auch immer
gelernt haben — in der formalen Ausbildung, in der Kindheit und Schulzeit, in
der eigenen Unterrichtspraxis —, man neigt dazu, es ,,Wissen“ zu nennen und
davon auszugehen, dass es ,,herangezogen* wird, um zu handeln.

Plausibel wird diese Konzentration auf das Wissen freilich erst, nachdem
man das Theorie-Praxis-Problem durch einen mehrdeutigen Wissensbegriff
(vgl. dazu ausfiihrlich Neuweg 2011) semantisch entschérft hat, der mit der
alltagssprachlichen Bedeutung des Wortes ,,Wissen™ kaum mehr etwas ge-
mein hat. Wenn Wissen zum Beispiel ,,zu einem erheblichen Teil als proze-
durales Wissen (Routinen, Fertigkeiten, Koénnen) angesehen” (Weinert,
Schrader & Helmke 1990, 188), ,,prozedurales Wissen* als ,,besonders hand-
lungsrelevant™ erkannt (Blomeke, Felbrich & Miiller 2008, 174) oder be-
hauptet wird, dass sich ,,praktisches Wissen* als Konnen manifestiert (Bau-
mert & Kunter 2006, 483), dann verschwindet der Wissen-Konnen-Bruch nur
deshalb, weil das Wissen schon zum Koénnen umdefiniert worden ist.

Die Neigung, Konnen dem Wissen anzugleichen, geht so weit, dass
selbst die Kreativitit, mit der handlungskompetente Menschen auf Situatio-
nen reagieren und Wissen in situ gleichsam erzeugen statt anwenden, als
Wissen missverstanden wird. In den letzten Jahren hat beispielsweise das
fachdidaktische Konnen besondere Aufmerksamkeit auf sich gezogen. Be-

35



Georg Hans Neuweg

merkenswerterweise wird es in aller Regel im Anschluss an Shulman (1986)
als ,,pedagogical content knowledge™ (PCK), als fachdidaktisches ,,Wissen®,
bezeichnet. Suggeriert wird damit die Existenz einer eigenen Wissensbasis,
die die Lehrkraft aus dem Fachwissen und dem allgemeinpddagogischen
,»Wissen® erzeugt und im Klassenzimmer dann anwendet — und, das ist die
Pointe, die gegebenenfalls auch wissensformig in fachdidaktischen Lehrver-
anstaltungen vermittelt werden kann. Aber nicht von ungefdhr setzt Gess-
Newsome (1999) der Modellvorstellung, PCK sei ein eigenstindiges Wissen
(,,transformative model*), die Annahme entgegen, Fachwissen und padagogi-
sches Wissen wiirden erst im Unterricht kontextsensibel zu fachdidaktischem
Konnen integriert (,,integrative model®). Das Instruktionsverhalten erfahrener
Lehrkrifte ist flexibel und nur begrenzt vorhersehbar, weil sie nicht einfach
tun, was sie ,,wissen, sondern weil sie auf die Logik des Lehrstoffes, die
Fiahigkeiten der Schiiler, ihre Lehrziele und die gegebenen Kontextbedingun-
gen reagieren. Kurzum: Fachdidaktisches ,,Wissen* ist in der Regel wohl
eher fachdidaktisches Denken und bei erfahrenen Kriften schlicht fachdidak-
tisches Handeln. Selbst die Kant’sche Urteilskraft, Herbarts pddagogischer
Takt, ein zwischen der Abstraktheit der Regel und der Konkretheit der Situa-
tion vermittelndes Konnen, im Grunde die Fahigkeit, neues, lokales Wissen
zu generieren, gerinnt tibrigens bei Shulman (1986) sprachlich zu ,,Wissen*
(,,strategic knowledge*).

Die Zerlegung der ,,Substanz*“ in Kompetenz- und Wissensatome

Sobald Koénnen auf eine mentale Substanz zuriickgefiihrt ist, entsteht die
Frage nach der Struktur dieser Substanz. Eine Suche nach Kompetenz- und
Wissensatomen beginnt. Suchen ldsst sich ,,im Kopf* der Lehrkraft: Man
differenziert dann zum Beispiel zwischen Fachwissen, fachdidaktischem
Wissen und allgemeinpddagogischem Wissen mit je vielfdltigen Untergliede-
rungen, so als ob es fiir dieses und fiir jenes jeweils Spezialneuronen gébe —
oder aber man sucht ,,im Tun®. Mit der zweiten Strategie gelangt Oser zu 88
Standards, von denen jeder durch eine Kombination von Theorie, Ubung und
Praxis erworben werden soll (zum Folgenden vgl. ausfiihrlicher Neuweg, im
Druck). Aber gibt es 88 einzelne Konnensdispositionen, denen 88 abgrenz-
bare Wissensbestidnde korrespondieren, die in diesem Konnen verausgabt
werden? Hat ein Lehrer, der Hausaufgaben aufzutragen weil3, eine Hausauf-
gabenerteilungskompetenz, die psychologisch sinnvoll als nur situationsklas-
senbezogenes Fahigkeitsbiindel aufzufassen wire, und gibt es eine spezifi-
sche ,Hausaufgabentheorie®, aus der diese Féhigkeit ,generiert” werden
kann? Standards beziehen sich auf Situationen, Konnen aber bezieht sich auf
Personen. Der Unterschied ist wichtig, weil sich in Standards in hohem Maf3e
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das Professionstypische niederschlagen mag, in den bewaltigungskritischen
Kompetenzen sich aber die volle Breite personaler Ressourcen niederschlégt.

Der Aufbau von Monopol- und Machbarkeitsfiktionen

Per definitionem kein Standard soll gegeben sein, ,,insofern ein Laie ohne
jegliche Voraussetzung das Gleiche in gleich guter Weise tun kann wie ein
Professioneller (Oser 1997, 27f.). Diese Setzung tut dem professionellen
Selbstbewusstsein zweifellos gut. Aber dass auch ,,Laien” Gruppen fiihren,
Menschen begeistern, Sachverhalte prézise erldutern oder Verhaltensnormen
begriinden und so kommunizieren konnen, dass wenig Reaktanz entsteht
(vgl. das Beispiel bei Oser 2007, 103), macht solche Fahigkeiten flir Lehr-
kréfte nicht unwichtiger. Und auch die These, iiber Standards liee sich Pro-
fession ,,generieren* (Oser 2001, 79f., 2004, 193f.), ist Ausdruck einer blo-
Ben Setzung, die die Bedeutung stabiler Personlichkeitsmerkmale fiir die
kompetente Ausiibung des Lehrerberufes ebenso unterschitzt wie die Kom-
plexitdt der wesentlich auch informellen Lernprozesse, die fiir die Kompe-
tenzgenese kritisch sind. Mayr (2006, 161) macht deutlich, wie eng Mono-
pol- und Machbarkeitsfiktion zusammenhéngen: ,,Das informelle Lernen vor
und aufBerhalb der Lehrerbildung und erst recht die Rolle von (in relevantem
Maf genetisch bestimmten) Personlichkeitsmerkmalen im Sinne von Tempe-
ramentsfaktoren und das in seiner Entstehungsgeschichte und Wirkungsweise
schwer fassbare implizite Wissen werden als Gegensétze zum professionellen
Handeln gesehen [...]. Die Dignitit der Kompetenz scheint davon abhingig
gemacht zu werden, dass diese in nachvollziehbarer Weise im Zuge einer
systematischen Anstrengung von Lehrenden und Lernenden ,generiert’ und
der Erfolg ,garantiert’ wird [...]. Die so professionalisierte Lehrperson kann
dann eine Dienstleistung anbieten, fiir die sie eine Monopolstellung innehat;
kein ,Laie’ kann sie ihr streitig machen.*

3 Differenz statt Integration: Lehrerkonnen im
tacit knowing view

Heinz-Elmar Tenorth (2006) hat recht: Man versteht das Gelingen von — zum
Beispiel: medizinischer, juristischer oder pddagogischer — Praxis nicht, wenn
man sie vom Wissen her denkt. Es mag sein, dass selbst der Begriff des im-
pliziten Wissens verfanglich ist. Tenorth jedenfalls rdt, mit der Wissens-
analogie radikal zu brechen und von ,professionellen Schemata® zu spre-
chen, um die Grundlage zu benennen, aus der Konner ihre immer neuen
Performanzen schopfen.
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Deutlicher noch stellt das Konzept der ,,Konnerschaft die Opposition zum
Informationsverarbeitungsansatz in der Kognitionspsychologie heraus und
ankert stattdessen im metatheoretischen Rahmen des tacit knowing view (vgl.
Neuweg 2004, 2005b). Metatheoretisch ist er, weil er zundchst daran erin-
nert, wie kognitionspsychologische Objekttheorien zu lesen sind und wie
nicht: Was Psychologen, die Verhalten erkldren und vorhersagen wollen, zu
theoretischen Zwecken einflihren, darf nicht in reale Entitéten ,,im Kopf* von
Konnern umgedeutet werden, die man unabhingig vom Konnen selbst als
etwas Zusitzliches, irgendwie Ursdchliches studieren konnte (,,Kategorien-
fehler der dritten Person®; vgl. Neuweg 2004, 90ft.). Wer von ,,Schemata®, von
,prozeduralem Wissen®, von ,,implizitem Wissen* und dergleichen spricht,
spricht immer noch vom Konnen selbst.

Ob eine Person etwas kann, zeigt sich zwar in der Regel nicht aufgrund
einer einzelnen Verhaltensbeobachtung. /nsofern sind Kompetenz und Per-
formanz voneinander zu unterscheiden. Kompetenz ist aber nichts, wonach
man anderswo als im praktischen Tun suchen konnte, insbesondere auch
nicht Anhéngsel einer Wissensbasis. Dass eine Lehrkraft beispielsweise eine
Klasse zu fiithren ,,weil}*, bedeutet schlicht, dass sie sie fithren kann.

Die Zuschreibung einer Kénnensdisposition kann auch wissensformig er-
folgen, etwa in der Form: Lehrer Huber verhilt sich in Ubereinstimmung mit
Kounins Prinzipien der Klassenfiihrung, also so, als ob er um diese Prinzi-
pien wisse. Dieses Wissen ist aber nicht notwendig auch das Wissen des
Lehrers, nicht sein im Handeln angewandter Gedéchtnisbesitz, sondern das
Wissen des Beobachters, der die Logik des Handelns von auflen rekonstruiert
(vgl. dazu die scharfsinnige Analyse von Bromme 1992, 128ff.).

Das Beispiel zeigt zugleich: Koénnen aus der psychologischen Geiselhaft
des Wissens zu befreien, heifit nicht, professionelle Standards aufzugeben.
Selbstverstindlich bleiben Professionalitdtszuschreibungen daran gebunden,
dass einer sich in Ubereinstimmung mit dem verhilt, was wir wissen. Ob und
in welchem Mafle eine solche Handlungskompetenz auf explizitem Wissen
griindet und vor allem durch dessen Vermittlung angebahnt werden kann, ist
aber eine ganz andere und extrem differenziert zu beantwortende Frage.

Was genau ist zu gewinnen, wenn Konnerschaft und nicht ,,Wissen* zum
zentralen Bezugspunkt der Forschung zum Lehrerberuf und der lehrerbil-
dungsdidaktischen Diskussion wird?

(1) Die in der kognitiven Psychologie verwendeten Konzepte als theoreti-
sche Instrumente und nicht als Deskriptionen einer realen mentalen Welt zu
verstehen, ist wichtig, weil psychologische Denkstile didaktische Denkstile
pragen. Wer ,,prozedurales Wissen* fiir etwas hélt, das die erste Person ,,im
Kopf* hat, wird nicht nur vermuten, man kénne die ,,Wissensbasis* der Kon-
nerschaft aus den Kopfen holen, explizieren und als Wissen darstellen, son-
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dern auch versucht sein zu behaupten, alles oder doch das meiste didaktisch
angeleitete Lernen solle sich als Vermittlung deklarativen Wissens und an-
schlieBende ,,Prozeduralisierung™ (Anderson 1983) darstellen, bei der das
Explizite in das Unbewusste ,herabsinkt“, seinem Wesen nach aber irgend-
wie immer noch Wissen bleibt. Selbst wo Lernen sich so vollzieht — und es
vollzieht sich keineswegs immer so —, ist die qualitative Neuorganisation des
Gewussten und Gekonnten durch eine solche Verdichtungs- und Absinkens-
metaphorik vermutlich &dufBlerst unzureichend beschrieben (vgl. auch dazu
eindrucksvoll schon Bromme 1992).

(2) Der Blick fiir die mehrfach gebrochenen Beziehungen zwischen den von
Ryle (1949) sogenannten ,,Handlungen hoherer Ordnung™ (das sind solche,
die auf andere Handlungen bezogen sind, also zum Beispiel praaktionale
Selbstinstruktion oder postaktionale Reflexion) und dem praktischen Koénnen
wird geschérft. Man rechnet systematisch damit, dass Verbalisierungsexper-
ten nicht einfach anwenden konnen, was sie wissen, und dass Handlungsex-
perten die ,,Wissensbasis® ihres Handelns nicht einfach verbalisieren kdnnen.
Es hat seine eigene Faszination, Lehrerbildner zu beobachten, die im Semi-
narraum oder auf Kongressen zeigen, dass sie die Praxis, die sie predigen,
selbst nicht beherrschen. Wissen scheint also keine hinreichende Bedingung
fiir Kénnen zu sein. Ist es iiberhaupt immer notwendige Bedingung?

Dass das fachdidaktische Kénnen von Hauptfachmathematikern an jenes
fachdidaktisch ausgebildeter Mathematiklehrkréfte heranreicht (vgl. Krauss,
Baumert & Blum 2008) oder dass Studienseminare sogenannten Quereinstei-
gern eine gegeniiber grundstidndig ausgebildeten Referendaren gleichwertige
oder nur geringfiigig schlechtere péadagogische und unterrichtspraktische
Qualifikation attestieren (vgl. Bader & Schéfer 1995), vertrdgt sich schlecht
mit der Vorstellung, man miisse zuerst etwas theoretisch wissen, um es her-
nach anwenden zu kénnen. Gleiches gilt fiir den Befund Mayrs (2002), dass
ausgewdhlte, sehr stabile Personlichkeitsmerkmale Erfolg und Befinden im
Lehrerberuf besser vorhersagen als die Intensitit der Befassung mit den
Oser-Standards in der Ausbildung.

(3) Psychologische Handlungstheorien neigen zu einer recht kruden Dicho-
tomisierung von Verhaltensformen. Hier bloBBes Verhalten, geistlos, bewusst-
los, unflexibel, mechanisch; dort echtes Handeln, deliberativ, selbstinstruktiv,
geplant. Mitten hindurch fallen Handlungsformen, die weder als Doppelakte
von Denken und Tun noch als mechanisches Abarbeiten von Routinen aufge-
fasst werden konnen. Interessante Versuche ihrer Beschreibung finden wir
zum Beispiel bei Volpert (2003), der von ,,intuitiv-improvisierendem Han-
deln* spricht, bei Schon (1983), bei dem von ,.knowing-in-action* die Rede
ist, oder bei Csikszentmihalyi (1975), der mit dem Flow-Konzept auf die
subjektiven Erlebnisqualititen eines solchen Handelns abstellt. Csikszentmi-
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halyis Studien eignen sich im Ubrigen besonders gut dazu, intellektualistisch
dominierte Vorstellungen von intelligentem Handeln zu irritieren. Einerseits
namlich ist das Handeln im , Flow* alles andere als das Abarbeiten bloBer
Automatismen. Andererseits fehlt ihm aber das Moment der Subjektverdop-
pelung; der Aktor ist génzlich selbstvergessen und dennoch hochkonzentriert
— freilich auf die Situation, nicht auf sich selbst.

(4) Die aus dem Forschungsprogramm Subjektive Theorien bekannte und
jingst von Meyer wiederholte Einschitzung, dass Lehrer manchmal mehr
konnten als sie wiissten, dies aber ,,kein wiinschenswerter Zustand“ sei
(Meyer 2011, 77), verkennt Phanomen und Konzept des impliziten Wissens.
Es ldsst sich zeigen, dass Wissen notwendig hinter kunstfertigem Koénnen
zuriickbleibt (Neuweg 2005b, 564ff.). Lehrerbildner, die Konnen als Magd
des Wissens ausgeben, formen bestenfalls Regelanwender, und wer Wissen
und Konnen gar zur Deckung bringen will, formt schlechte Regelanwender
noch dazu, weil er Fingerspitzengefiihl, das ,,feine Versténdnis der gegenwiér-
tigen Lage™ (James 1908, 4f.), den paddagogischen Takt amputiert. Wissens-
formige Handlungsregeln abstrahieren notwendig von den Besonderheiten
der Situation und fangen ein zentrales Momentum menschlicher Kdnner-
schaft daher nicht ein: die Subtilitit ihres Situationsbezugs.

(5) Bourdieu (1992, 102f.) hat davor gewarnt, in den Hervorbringungen des
,,Habitus* nach mehr Logik zu suchen, als sie aufweisen, denn: ,,Die Logik
der Praktik besteht darin, nicht weiter als bis zu jenem Punkt logisch zu sein,
ab dem die Logik nicht mehr praktisch wére.” Deshalb miisse die Arbeit des
Kodifizierens einhergehen mit einer Theorie der Effekte des Kodifizierens.
Worin bestehen diese Effekte? Moglicherweise kann Wissen dem Konnen
vor allem dort hinderlich sein, wo man etwas nicht zu sehr konnen wollen
darf. ,,Der Zwangsneurotiker*, meinte Frankl (1956, 97), ,will alles ,ma-
chen’, mit Wissen und Willen, und dann sieht eben alles ,gemacht’ und ,ge-
wollt’ aus, und nicht ziigig, nicht fliissig.

(6) Der Integrationsansatz mag Schluss machen mit der vielbeklagten Be-
liebigkeit universitarer Lehre, hat aber einen hohen Preis. Viele bedeutsame
Wissensmengen und -arten, die universitire Lehre anzubieten hat, werden
unsichtbar. Zum einen wird in der Konzentration auf Regeln mit unmittelba-
rem Handlungsbezug iibersehen, dass Pddagogik in hohem Malle Aussage-
systeme mit sehr mittelbarem oder ohne instrumentellen Bezug anbietet:
Begriffe und Beziehungen zwischen Begriffen, Deutungssysteme und Prob-
lemmodelle, keineswegs nur nomologische oder technologische Aussagen.
Zwischen solche ,,Theorien” und die Praxis schieben sich intervenierende
Variablen in Form von Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, Uberzeu-
gungen, Einstellungen. Sie fungieren dann nicht als Regeln oder Rezepte,
sondern als ,,Hintergrundwissen® (Herrmann 1979) in Form von Auffas-
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sungsmustern und Problemsensibilisierungen, die von rigiden Regeln und
Techniken gerade im Gegenteil unabhiingig machen und dabei helfen, Uber-
simplifizierungen zu vermeiden und neue Problemdimensionen zu sehen.
Zum anderen: Die Einsicht in die phdnomenologische und theoretische Prob-
lematik der Wendung vom ,,handlungsleitenden Wissen® darf nicht dazu
verleiten, auch die Konzepte des handlungsvorbereitenden, -rechtfertigenden
und -korrigierenden Wissens aufzugeben, fiir die Wissenschaftswissen seine
primére Zustdndigkeit anmelden darf und muss. Es wére im Gegenteil im
Auge zu behalten, dass auch intuitiv-improvisierendes Handeln in iibergrei-
fende Pléne eingebettet bleibt und wie jedes professionelle Handeln einer
Begriindungsverpflichtung unterliegt, die mindestens potenziell einldsbar
sein muss. Weder Handlungsplanung noch Handlungsbegriindung oder be-
griindete Handlungskorrektur kdnnen aber auf Bestinde expliziten Wissens
verzichten.

Hintergrund-, Bildungs- und Reflexionswissen stellt kaum Lsungs-, wohl
aber Problemmodelle bereit, die helfen, Wirklichkeit zu lesen und Fragen zu
stellen. Eine erste Phase der Lehrerbildung, die dieses Wissen vermittelt, hat,
wenn sie gut gemacht ist, ,,praktische Relevanz‘ — nicht, weil dadurch unmit-
telbar ,, Anwendbares erworben wiirde, das hernach durch ,,Ubung® und
,»Praxis® zur ,,Prozedur* wird, sondern weil sich die Perspektiven verbreitern,
in denen praktische Probleme ihre Rahmung erfahren, weil der Raum an
Handlungsalternativen sich vergrofert, den man sieht, und weil das prakti-
sche Denken sich am Moglichen und nicht nur am Vorfindlichen zu orientie-
ren lernt.

Bildungs-,
Hintergrund-, explizites
Erklérungs-, Handlungs-

implizites

. . ,Wissen*
Begriindungs-, wissen

Reflexionswissen

Wissen Koénnen

Abb. 2: Wissen und Konnen in Differenzkonzepten
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4 Distanz und Einlassung als Gelingensbedingungen von
Lehrerbildung

Nicht das Integrieren, sondern das Unterscheiden von Theorie und Praxis
muss Lehrerbildung pflegen, wenn angehende Lehrkrifte lernen sollen, Wis-
senschaft und Konnerschaft auf Dauer in ausgehaltene Spannung zu setzen.
Die Gleichzeitigkeit von Theorie und Praxis nidmlich verkiirzt Lernen zur
intuitiv-praktischen und zur intellektuellen Seite hin. Zu erinnern ist daher
immer wieder an die notwendige Ungleichzeitigkeit zweier fiir das Lernen
von Lehrern unverzichtbarer Kulturen: einer Kultur der Distanz, wie sie nur
in einem Studium realisierbar ist, das diesen Namen verdient, und einer Kul-
tur der Einlassung auf Praxis, die ihrerseits nur so genannt werden kann,
wenn sie nicht dauerreflexiv und damit verhalten bleibt (vgl. ausfiihrlich
Neuweg 2002, 2005a, 2010).

Das Distanzgebot gilt immer dort, wo es um die Aneignung und das tiefe
Verstehen von Wissen sowie um die Ausformung eines forschenden Habitus
geht. Vorausgesetzt sind sowohl fiir das Studium der spiter zu unterrichten-
den Ficher als auch fiir die erziehungswissenschaftlichen Studien Mufle
sowie der Zugang zur Sache selbst, auch unabhéngig von ihren praktischen
Verzweckungen. Erst der Abschied von der Vorstellung, Wissen kénne oder
solle unmittelbar handlungsleitend sein, bringt die Tatigkeit des Studierens
wieder als das in Stellung, was sie eigentlich ist: ein abstindiges Betrachten,
Sezieren und Verstehen, das am Malstab des praktisch Nitzlichen nicht
abgetragen werden kann. Es geht um das Wecken von Neugierde, um den
Aufbau von Wahrheitsliebe, um die Schulung pridzisen Denkens, um die
Grundlegung maximaler Skrupel gegeniiber allen Versuchen, das Komplexe
durch Meinung, Gewohnheit, unzuldssige Verallgemeinerung, Unschirfe
einfach zu machen. Auf diesem Fundament wissenschaftsformiger Sozialisa-
tion muss spéter Fortbildung autbauen kdnnen.

Der Preis fiir die Einhaltung des Distanzgebots wire so hoch nicht. Denn
die Versuche der Universitidten, ihre Lehrangebote inhaltlich und methodisch
,praxisrelevant auszurichten, verkennen das Wesen des Erfahrungswissens.
Man kann das Missverstindnis, Koénnerschaft sei ein irgendwie zum Laufen
gebrachtes Wissenschaftswissen, wahlweise als Selbstiiberschitzung der Uni-
versititen oder aber als Unterschitzung der kunsthandwerklichen Komponen-
te des Lehrerberufs interpretieren. In den schmalen Zeitgeféden der Studien-
pldne und mit dafiir nicht ausgebildeten Hochschullehrern ldsst sich nicht
iiben, was zu iiben wére, damit es einigermaflen gekonnt wird, und schon gar
nicht lassen sich professionelle Schemata aufbauen. Der Aufbau von Kénner-
schaft setzt Formen der Einlassung auf Praxis voraus, die universitdr nicht
simulierbar sind.
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Sicherlich: Die Einsicht in die Differenz zwischen Wissen und Koénnen wirkt
erniichternd hinsichtlich der Mdoglichkeiten, Lehrerkognitionen, Lehrerhan-
deln und damit Unterrichtspraxis durch wissenschaftsformige Ausbildung
unmittelbar zu beeinflussen. Parallel dazu kann aber Raum entstehen fiir
Respekt vor der ,,Weisheit der Praxis“ (Shulman 2004) und mit ihm der Ent-
schluss reifen, den Studentinnen und Studenten die Begegnung mit den diffe-
renten Welten von Konnerschaft und Wissenschaft zuzumuten. Um eine
Zumutung handelt es sich, weil in dieser Begegnung hier wie da ein Wagnis
liegt, hier das Risiko des Denkens ohne die Begrenzung durch das sogenannte
Praktische und dort das Risiko des Handelns ohne die Sicherheit des Wis-
sens.
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Lehrerbildung an der TUM School of Education

Manfred Prenzel, Kristina Reiss & Tina Seidel

An der Technischen Universitidt Miinchen fand im Oktober 2009 die Inaugu-
ration der TUM School of Education, einer neuen Fakultit fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung, statt. Diese Fakultétsgriindung war iiber Jahre vorbe-
reitet worden und ist Teil einer langfristigen strategischen Ausrichtung der
TU Miinchen. Sie sieht die Technische Universitdt nicht nur in gesellschaftli-
cher Verantwortung, sondern in einer Dienstleistungsfunktion gegeniiber der
Gesellschaft. Die Strategie wird auch von der Uberzeugung bestimmt, dass
eine Universitdt im Hinblick auf die angestrebten Ergebnisse einer herausra-
genden Forschung und ebenso ausgezeichneten Qualifikation ihrer Absolven-
tinnen und Absolventen in einem hohen Mafle abhingig ist von den Voraus-
setzungen, die Studienanfinger mitbringen. Zu diesen zdhlen kognitive Vor-
aussetzungen (Wissen, Verstindnis, Strategien) ebenso wie Interessen, Wert-
orientierungen und soziale Kompetenzen. Die Studienvoraussetzungen —
gewissermallen der Input aus Universitétssicht — hdngen stark von der Quali-
tdt der Schulen ab. Die Qualitit der Schulen wiederum wird von der padago-
gischen Arbeit der Lehrkrifte geprigt. Deshalb diirfen sich Universitéten, die
die Lehrerbildung vernachlédssigen, nicht {iber Studienvoraussetzungen der
Erstsemester beklagen. Positiv formuliert: Eine Universitét, die auf Qualitit
bedacht ist, muss sich um eine ausgezeichnete Lehrerbildung bemiihen. Sie
sichert ihren Nachwuchs. Deshalb betrachtet die TU Miinchen die Lehrerbil-
dung als eine ihrer ,,Sdulen®.

Organisatorisch tragt die TUM School of Education die Verantwortung
fiir die Lehrerbildung an der Technischen Universitdt Miinchen. Wie Struktu-
ren und Aufgaben der School of Education gefasst sind, wird im zweiten
Abschnitt dieses Beitrags ausgefiihrt, bevor dann im dritten Teil wesentliche
Elemente des Lehrerbildungsprogramms vorgestellt werden. Der Beitrag
beginnt mit einer Skizze von Zielvorstellungen fiir eine zukunftsorientierte
und verantwortungsbewusste Lehrerbildung, die aktuelle Herausforderungen
aufgreift.

1 Herausforderungen und Ziele der Lehrerbildung

Nicht zuletzt haben die internationalen Vergleichsstudien der letzten Dekade
dazu beigetragen, in Deutschland wieder griindlicher tiber Schule, Unterricht,
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Lehrkriafte und ihre Ausbildung nachzudenken und zu diskutieren (vgl.
Klieme u.a. 2010). Befunde iiber Fahigkeitsniveaus, die weit von curricula-
ren Anforderungen entfernt sind, {iber relativ groe Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern mit schlechten Chancen fiir eine Berufslaufbahn und fiir ihre
gesellschaftliche Teilhabe, iiber eine straffe Kopplung von sozialer oder
ethnischer Herkunft mit Kompetenz und Bildungserfolg riickten auch die
Unterrichts- und Schulqualitdt als relevante Bedingungsfaktoren in den
Blickpunkt. Mit Leistungsvergleichen verbundene analytische Studien liefer-
ten genauere Hinweise auf Problemlagen, zum Beispiel Videoanalysen zur
Unterrichtsgestaltung (vgl. z.B. Seidel u.a. 2006) oder differenzierte Erhe-
bungen der fachlichen, fachdidaktischen und pédagogischen Kompetenzen
sowie weiterer Merkmale von Lehrpersonen (vgl. Kunter u.a. 2011). Inzwi-
schen sind die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften, der Umgang mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, die Unterrichtsskripts, das fachdi-
daktische Verstindnis von Aufgaben, die gemeinsame Unterrichtsentwick-
lung — um nur einige Aspekte zu nennen — Gegenstand zahlreicher Untersu-
chungen. Aus der laufenden Forschung resultieren konkrete Hinweise auf
Kompetenzen von Lehrkréften, die fiir die Unterrichtsqualitét relevant sind
und die in der Lehrerbildung bisher nicht addquat entwickelt wurden.

Aktuelle und besondere Herausforderungen fiir eine zukunftsbezogene
Lehrerbildung lassen sich zudem aus Verdnderungen ableiten, die gelegent-
lich als Megatrends bezeichnet werden. Um einige Beispiele zu nennen: Der
demographische Wandel (Geburtenriickgang) wird nicht nur in Deutschland
dazu fithren, dass grofere Anteile von Alterskohorten ein Kompetenzniveau
erreichen, dass frither nur relativ kleinen Teilen der Bevolkerung vorbehalten
war (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008) — mit Auswirkungen auf die Kompe-
tenzanforderungen an Lehrkrifte. Die sogenannte ,,Wissensgesellschaft und
auch die ,,Globalisierung* (vgl. Aktionsrat Bildung 2008) verlangen nicht nur
Strategien, um Informationen in Wissen umzusetzen, sondern zum Beispiel
auch das Aushalten von Widerspriichlichkeiten, das Umgehen mit Ungewiss-
heit, wiederum verbunden mit neuen Anforderungen an den Fachunterricht.
Unter den Aspekten ,,Ressourcen und ,,Nachhaltigkeit* gewinnen komplexe
Problemlésungsstrategien und bestimmte Wertorientierungen an Bedeutung,
die ebenfalls in der Schule durch die Lehrkréfte angebahnt werden miissen.

Insgesamt wird damit deutlich, dass die Anforderungen an Lehrkrifte
und ihre Ausbildung gestiegen sind und weiter steigen werden. Sie bediirfen
dabei einer konsequenten Forschungsbasierung (vgl. Prenzel 2009). Gerade
mit Blick auf nicht exakt vorhersagbare Anforderungen und auf die Notwen-
digkeit einer lebensspanneniibergreifenden Weiterqualifizierung gewinnt die
akademische, forschungsbasierte Ausbildung an der Universitit herausragen-
de Bedeutung.
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Die enge Verbindung von Lehrerbildung und Bildungsforschung ist deshalb
ein konstitutives Element der TUM School of Education: Die Lehrkrifte
sollen die Mdglichkeit haben, sich das fiir ihr Berufsfeld verfiigbare beste
Wissen anzueignen. Sie sollen zugleich anhand der derzeit absehbaren Her-
ausforderungen péadagogische Losungsversuche fiir professionelle Alltagssi-
tuationen und Problemlagen in Unterricht und Schule entwickeln und erpro-
ben. Sie sollen insbesondere wissenschaftlich begriindete Bezugssysteme fiir
die Reflexion von schulischer Praxis entwickeln und diese in professionellen
Gemeinschaften artikulieren kdnnen.

Curricular orientiert sich das Lehramtsstudium an der TUM School of
Education an einem Strukturmodell von Kompetenzen, das im Wesentlichen
sowohl mit der aktuellen Lehrerforschung (vgl. Baumert & Kunter 2006;
Terhart, Bennewitz & Rothland 2011) als auch mit den Rahmenanforderun-
gen der Konferenz der Kultusminister (vgl. z.B. KMK 2004; Terhart 2000)
iibereinstimmt. Im Zentrum stehen Kompetenzbereiche wie

— die Bestimmung von Lehrzielen und die Planung von Lerngéngen,

— die Diagnose von Voraussetzungen, Prozessen und Ergebnissen des
Lernens sowie deren Erklarung,

— die zielbezogene Gestaltung von Lernumgebungen (Lehrverfahren) und
Unterrichtskontexten (auch Beratung) unter Beriicksichtigung der Vor-
aussetzungen und Rahmenbedingungen,

— Reflexion, Evaluation, Kooperation, Qualitits- und Schulentwicklung.

Diese Kompetenzen wiederum beruhen auf deklarativem und prozeduralem
Wissen (Disziplin, Schulfach, Fachdidaktik, Pddagogik, Psychologie), auf
der Entwicklung von Routinen (z.B. Skripts, Unterrichtsmuster, Vor- und
Nachbereitungsstrategien) und professionellen Haltungen (z. B. Berufsethos,
Fiirsorge, Diskurs).

Dieses Strukturmodell wird mit forschungsbasierten Annahmen iiber die
Entwicklung professioneller Kompetenzen (vgl. z. B. Bromme 2008; Bauer
u.a. 2010) verbunden. Der Wissenserwerb soll, wo immer moglich, kontex-
tualisiert und situiert mit Blick auf professionelle Anforderungen erfolgen.
Unterrichtstechnisches Wissen muss angewendet werden, der Aufbau von
Skripts und Routinen setzt Gelegenheiten fiir Erfahrungen, Riickmeldung und
Reflexion voraus. Bestimmte professionelle Anforderungen konnen leichter
erreicht werden, wenn sich die Studierenden durch bestimmte Personlich-
keitsmerkmale (z.B. Offenheit, Einfiihlungsvermdgen, Belastbarkeit) aus-
zeichnen.

Deshalb miissen Entwicklungsprozesse durch Beratung begleitet werden,
und es gilt auch, Verantwortung fiir Auswahlentscheidungen zu iibernehmen,
wenn notwendige Anforderungen nicht erreicht werden.
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Eine weitere Leitfrage betrifft die Zuordnung von Lerngelegenheiten und
Lernanforderungen auf Studienabschnitte und Phasen der Lehrerbildung:
Welches Wissen, welche Kompetenz soll bis zu welcher Tiefe und Breite in
der universitdren Phase der Lehrerbildung entwickelt werden? Der Schwer-
punkt wird auf eine anschlussfahige wissenschaftliche Ausbildung gelegt, die
sehr gute Voraussetzungen fiir die stirker unterrichtspraktische zweite Phase
vermittelt und zugleich auf akademisches Selbstvertrauen, wissenschaftlich
fundierte Reflexion, Lernbereitschaft und professionelles Ethos setzt.

2 Die Organisation der TUM School of Education

Die an der TU Miinchen kiirzlich eingerichtete Fakultdt triagt die Bezeich-
nung ,,School of Education“, weil sie universititsweit die Lehrerbildung
koordiniert. Damit unterscheidet sie sich von herkémmlichen (z.B. pddagogi-
schen) Fakultiten. Im Kern handelt es sich um eine Fakultdt, in der die Fach-
didaktiken (z.B. Didaktik der Mathematik, Didaktik Life Sciences) und die
erziehungswissenschaftlichen Fécher (z.B. Unterrichts- und Hochschulfor-
schung, Empirische Bildungsforschung) angesiedelt sind. Zur Fakultit geho-
ren aulerdem Professuren fiir Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsge-
schichte, Wissenschaftskommunikation, Museumspéadagogik, Soziologie, Poli-
tologie. Die Fakultit befasst sich damit auch mit Fragen wie ,,Public Un-
derstanding of Research®, die in einem weiten Sinn ebenfalls Bildungsfragen
thematisieren, auf jeden Fall weitere Perspektiven der Vermittlung und des
Dialogs thematisieren.

Die eigentliche Besonderheit der TUM School of Education besteht dar-
in, dass die Fakultit die Verantwortung fiir die gesamte Lehrerbildung tragt,
die in den fachlichen Anteilen in den anderen zwdlf Fakultéten der TU Miin-
chen angeboten wird. Diesen Fakultiten sind mehr als hundert Stellen fiir die
dort stattfindende Lehrerbildung zugewiesen; doch wird der Einsatz dieser
Personalressourcen von der TUM School of Education koordiniert und ver-
waltet. Konkret heifit das, dass der Besetzung und Verldngerung von Lehrer-
bildungsstellen in allen Fakultiten von der School of Education zugestimmt
werden muss. Mit dieser Steuerungsfunktion verbunden ist die Verantwor-
tung fiir die Abstimmung und Kohédrenz der Lehramtsstudien, die Studierbar-
keit, aber auch die Qualitdt und Relevanz der Lehre. Die Studierenden fiir ein
Lehramt haben ihre Erstmitgliedschaft in der School of Education und tragen
iiber die dortige Fachschaft und die Studienbeitragskommission ebenfalls
universitidtsweit zum Wohle der Lehrerbildung bei.

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die TU Miinchen
sich als Technische Universitit auf zwei Lehramtsstudiengénge konzentriert:
Das Lehramt fiir Berufliche Schulen mit Schwerpunkt auf dem gewerblich-
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technischen Bereich und das Lehramt an Gymnasien mit Schwerpunkt auf
dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Fécher: Mathematik,
Informatik, Physik, Chemie, Biologie sowie Sport). Beide Studienginge
gliedern sich in Bachelor und Master (6 plus 4 Semester). Fiir eine Ubernah-
me in den Schuldienst ist in Bayern fiir das Lehramt an Gymnasien weiterhin
ein Staatsexamen zu absolvieren. Dieses Profil bedingt — im Vergleich zu
manch anderen Universititen — eine gewisse Ubersichtlichkeit, die Koordi-
nierungsaufgaben erleichtert.

Entscheidend ist freilich, dass die Studienplanung und Studienorganisa-
tion in enger Abstimmung mit den Fakultiten erfolgt. Diese Abstimmung
wird insofern erleichtert, als die fachdidaktischen Professuren iiber eine
Zweitmitgliedschaft enge Verbindungen zu den Fakultiten pflegen.

Das Wirken der School of Education wird durch das iibergeordnete Ziel
bestimmt, eine berufsfeldbezogene und forschungsbasierte Lehrerbildung
durch die enge Abstimmung der fachlichen, fachdidaktischen und pédagogi-
schen Qualifizierung zu erreichen. Die Berufsfeldbeziige werden durch eine
enge Zusammenarbeit mit Schulen im Umfeld hergestellt. Am wichtigsten ist
dabei ein Netz von sogenannten ,,Referenzschulen® (insgesamt ca. 50 Gym-
nasien und Berufliche Schulen), mit denen vertragliche Vereinbarungen be-
stehen und die als Partner bei der Betreuung der Praktika (dem ,,TUMpaeda-
gogicum®) wirken. Durch dieses Arrangement absolvieren die Studierenden
ihre Praktika im Verlauf des Studiums an der gleichen Schule, betreut durch
eine Mentorin oder einen Mentor. Alle Praktika werden griindlich vor- und
nachbereitet, und es gibt eine mit den Schulen abgestimmte Konzeption fiir
die Gestaltung der Praktika sowie fiir die Betreuung. RegelmédBige Schulbe-
suche, schuliibergreifende Foren und Workshops zu aktuellen Themen sind
selbstverstindlich. Neben dem Markenzeichen ,,Referenzschule® haben die
Schulen privilegierte Zuginge zu Angeboten der TU Miinchen (auch Fortbil-
dungen, Vortrdge, Laborbesuche).

Fiir das Selbstverstéindnis der School of Education ist neben diesen koor-
dinierenden und konzeptionellen Arbeiten sowie dem engen Austausch mit
Fakultiten und Schulen die Bildungsforschung entscheidend. Sie schafft das
Fundament fiir den Anspruch, das beste verfiigbare Wissen fiir das Handeln
von Lehrkriaften bereitzustellen, innovative Ansitze zu entwickeln und zu
erproben und neue Ideen in die Schullandschaft zu tragen. Eine starke und
sichtbare Bildungsforschung spielt aber auch eine wichtige Rolle fiir die
Akzeptanz der Lehrerbildung und der School of Education in der gesamten
Universitit.

Mit der Lokalisierung der Fachdidaktiken und der Erziehungswissen-
schaft in einer Fakultit und somit unmittelbarer Néhe besteht eine sehr gute
Voraussetzung fiir sichtbare Forschung, fiir interdisziplindre Projekte sowie
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fiir ldngerfristig und breiter angelegte Forschungsprogramme. Die Ansied-
lung der Fachdidaktiken an der TUM School of Education sorgt fiir eine
kritische Masse an Forschung, die vergleichbare Designs und Methoden
benutzt und eng verwandte Fragestellungen verfolgt.

3 Besondere Merkmale der Lehrerbildung an der TUM
School of Education

Die Zulassung fiir ein Lehramtsstudium an der TU Miinchen erfolgt (wie
auch das Studium anderer Facher) durch ein zweistufiges Auswahlverfahren.
Als Informationsgrundlagen dienen das Abiturzeugnis, ein Lebenslauf und
ein Motivationsschreiben. In der zweiten Stufe sind Auswahlgespriache vor-
gesehen. Die Konzeption der Auswahlgespriache an der TUM School of Edu-
cation orientiert sich am {bergreifenden Kompetenzmodell und betrachtet
fachliche, padagogische, didaktische und personliche Voraussetzungen der
Bewerberinnen und Bewerber. An dem Gesprach wirken Kolleginnen und
Kollegen aus den Fichern, der School of Education und den Referenzschulen
mit. Die Studierenden erhalten eine ausfiihrliche Riickmeldung und Empfeh-
lung, die auch Entwicklungsmdglichkeiten konkretisiert. In Féllen, bei denen
mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit die Ziele des Studiums
nicht erreicht werden konnen, erfolgt keine Zulassung.

Das Auswahlgespréch ist zugleich der Ausgangspunkt fiir eine studien-
begleitende Beratung. Der néchste relevante Beratungszeitpunkt ist am Ende
des vierten Semesters vorgesehen. Zu diesem Zeitpunkt haben die Studieren-
den die Facher kennengelernt und im Rahmen des TUMpaedagogicum prak-
tische Erfahrungen sammeln kdnnen. In einem Gespréch, an dem auch die
Mentorin/der Mentor der Referenzschule beteiligt ist, werden auf der Basis
der Erfahrungen (sowie eines Portfolios) die bisherige Entwicklung und das
weitere Studium besprochen. Auch hier kann eine Empfehlung gegeben wer-
den, das Studienziel in Richtung Fachstudium zu verdndern, wenn die Ent-
wicklungsabstinde zum Ziel Lehrerin/Lehrer als kaum mehr erreichbar er-
scheinen. Die Zulassung zum Masterstudium setzt wiederum ein weiteres
Auswahlgespréch voraus.

Der curriculare Aufbau des Lehramtsstudiums wurde in engem Aus-
tausch mit den jeweils beteiligten Fakultiten ausgearbeitet. Ein wesentliches
Anliegen bestand darin, durch eine gute Abstimmung zwischen Fach und
Fachdidaktik Raum fiir vertiefte, an der Schulpraxis orientierte Studien zu
gewinnen. Es wurde konsequent die Frage diskutiert, welche Tiefe und Breite
im Fachstudium fiir das Lehramt erreicht werden muss. Ein entscheidender
organisatorischer Schritt lag darin, spezifische Lehrangebote fiir die Lehr-
amtsstudierenden vorzusehen, die dennoch allen fachlichen Anspriichen
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geniigen. Auf diese Weise sollte eine hohe fachliche Kompetenz der zukiinf-
tigen Lehrkrifte aufgebaut, aber auch die Chance erhalten werden, ohne
grof3e Zeitverluste in das Fachstudium zu wechseln (falls sich die Perspektive
Lehrerin/Lehrer als nicht sinnvoll erweisen sollte). Eine Variante der Ab-
stimmung besteht darin, dass Lehramtsstudierende zusammen mit den
(Hauptfach-)Studierenden eine grundlegende Lehrveranstaltung im Fach
(z.B. Vorlesung) besuchen. Die an die Vorlesung anschlieBenden Ubungen,
Seminare, Tutorien werden dann zumindest teilweise zielgruppenspezifisch
konzipiert und durchgefiihrt. Damit sind insbesondere in vielen Veranstaltun-
gen mit aktiven Beteiligungsmoglichkeiten Lehramtsstudierende unter sich. Es
besteht die Mdglichkeit, bestimmte Aspekte zu vertiefen und das erforderli-
che Grundverstindnis zu sichern. Es bieten sich auch Gelegenheiten, die
fachlichen Inhalte nun aus einer fachdidaktischen Perspektive zu betrachten
und durchzuarbeiten (vgl. z.B. Reiss & Schmieder 2007). Hier konnen zum
Beispiel Relationen zum Schulcurriculum hergestellt, fachspezifische Ar-
beitsweisen und Strategien didaktisch beleuchtet, Vermittlungs- und Lern-
probleme im Kontext der vorher besuchten Vorlesung analysiert oder wech-
selseitige Lehr-Lerniibungen absolviert werden. Auf diese Weise wird eine
enge Verbindung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik geschaffen.
Studierende werden angeleitet, ihre Studienumgebung aus einer Lehr-Lern-
Perspektive zu betrachten. Das Gefiihl, sich mit dem Studium auf ein lédnger-
fristiges Berufsziel hin zu entwickeln, wird so ebenfalls gefordert.

Die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile wiederum sind zum
einen auf die theoretische Vor- und Nachbereitung der Erfahrungen im
TUMpaedagogicum bezogen, zum anderen dienen sie dazu, ein differenzier-
tes, wissenschaftlich begriindetes Verstindnis von padagogischen Schliissel-
situationen und Problemlagen zu entwickeln, das Orientierung gibt und zur
(gemeinsamen) Reflexion anregt. In Relation zu den Erfahrungen in der
Schule gilt es, ein theoretisch fundiertes Verstdndnis institutioneller und
organisatorischer Aspekte von Unterricht und Schule zu entwickeln, das hilft,
sich als Lehrerin/Lehrer zu verorten, Gestaltungsspielrdume wahrzunehmen
und unterstiitzende Ressourcen zu entdecken. Fiir die Verbindung von Theo-
rie und Praxis dienen in den Lehrveranstaltungen zum Beispiel videografierte
Unterrichtsszenen oder Vignetten von Problemsituationen (eingesetzt z.B.
mittels des Instruments ,,Observer®, vgl. Seidel, Blomberg & Stiirmer 2010).
Neben eine theoretische Durchdringung auf der Basis empirischer Befunde
treten Gelegenheiten fiir praktische oder praxisédhnliche Erfahrungen, gestal-
terische Kleinprojekte und Rollenspiele. An typischen professionellen Situa-
tionen (z.B. Hausaufgaben, Beurteilung, Vergleichsarbeiten, kollegiale Un-
terrichtsentwicklung) kann der Frage nachgegangen werden, welche Evidenz
fiir Handlungsoptionen vorliegt und welche situativen Bedingungen beriick-
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sichtigt werden miissen. Studierende konnen hier erfahren, dass selbstver-
stindlich erscheinende Handlungen nicht notwendig zu den angestrebten
Wirkungen fithren. Sie erschlieen sich theoretisches Wissen, erarbeiten
Kriterien, reflektieren Optionen und deren Effekte und entwickeln in Lern-
gemeinschaften die wichtigsten Voraussetzungen fiir Professionalitdt. Dar-
tiber hinaus erfolgt eine enge Abstimmung unterrichtsbezogener Inhalte zwi-
schen den Fachdidaktiken und der Erziehungswissenschaft in gemeinsamen
Modulen, die Fragen des Umgangs mit Heterogenitit im Fachunterricht be-
handeln.

Die Zusammenarbeit mit Schulen, die sich — von der Schulleitung iiber
die Zusammenarbeit in der Fachgruppe bis ins individuelle Unterrichtshan-
deln — durch Professionalitit auszeichnen, ist vor diesem Hintergrund im
Rahmen des TUMpaedagogicum essentiell. Die TU Miinchen hat mit der
Einrichtung eines gemeinsamen Oberstufenkollegs (TUMKolleg), das an
einem Referenzgymnasium beheimatet ist, einen Schritt in Richtung einer
Universititsschule unternommen. Aus verschiedenen Griinden verfolgt die
School of Education das Anliegen, mit den Referenzschulen gemeinsame
Aktivitdten zur Unterrichts- und Schulentwicklung aufzugreifen und zu be-
fordern. Ansatzpunkte dafiir sind die regelmifBigen Foren des TUMpaedago-
gicum, die von Mentorinnen und Mentoren wie meist auch von Schulleitun-
gen besucht und auf denen Themen von gemeinsamem Interesse (z.B. fach-
spezifisches Coaching, eigenverantwortliches Lernen, Feedbackgespriache
mit Studierenden) angesprochen werden. Dariiber hinaus haben sich Refe-
renzschulen in etwas weiter von Miinchen entfernten Regionen zu sogenann-
ten Clustern zusammengeschlossen. Aus der Sicht der TUM School of Edu-
cation sind diese Netze pradestiniert, Schulen {ibergreifend problemorientiert
Unterrichts- und Schulentwicklung zu betreiben, die sich eng an die erfolg-
reiche Arbeit von SINUS anlehnt (vgl. Prenzel, Friedrich & Stadler 2009;
Ostermeier, Prenzel & Duit 2010). Mit diesen Aktivitdten tridgt die TUM
School of Education gewissermallen auch zur dritten Phase der Lehrerbil-
dung bei, allerdings nicht im Rahmen traditioneller Fortbildungsveranstal-
tungen, sondern iiber schulnahe kooperative und problembezogene Impulse
und Unterstiitzungen.

4 Ausblick

Es ist selbstverstindlich, dass eine durch Bildungsforschung geprégte Ein-
richtung auch ihre Akzeptanz, ihre Wirkungen und ihre Unzulénglichkeiten
auf empirische Weise zu erfassen versucht. Neben die an der TU Miinchen
selbstverstdndlichen Veranstaltungsevaluationen treten deshalb ausfiihrliche-
re Befragungen zu Studienbedingungen. Zusitzlich versuchen wir {iber eine
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Einbindung in das Lehrerpanel ,,Palea” (vgl. Bauer u.a. 2010) zu ergriinden,
wie der Ansatz der TUM School of Education die Entwicklung professionel-
ler Orientierungen unterstiitzt, auch unter Beriicksichtigung von Besonder-
heiten des Lehramtsstudiums an der TU Miinchen. Analysen zum Zusam-
menhang zwischen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden und deren
Entwicklung in Bezug auf padagogisches, fachdidaktisches und fachliches
Wissen finden in weiteren, z. T. von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
und der Deutschen Telekomstiftung geforderten Projekten statt (vgl. Lind-
meier 2011; Seidel u.a. 2010).

Natiirlich kann man sich am Ende dieser kurzen Présentation der TUM
School of Education fragen, ob dieser Ansatz insgesamt auch auf andere
Studienorte libertragen werden kann. Das muss jeweils vor Ort diskutiert und
entschieden werden. Es kann auch gute Griinde geben, ein solches Modell
unter bestimmten Bedingungen nicht umzusetzen. Aber es muss ja auch nicht
der gesamte Ansatz sein. Vielleicht bedeutet es schon groBe Fortschritte fiir
die Lehrerbildung an manchen Studienorten, wenn einzelne Elemente (z.B.
Steuerung) und Prinzipien (strategische Relevanz der Lehrerbildung) iiber-
nommen werden.
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Die School of Education der Bergischen Universitit
Wuppertal

Cornelia Grisel

1 Kurzportrit der Bergischen Universitdt Wuppertal

Universitdre Strukturen und Einrichtungen miissen sich in den Kontext vor
Ort einfiigen. Dies gilt auch fiir die Strukturen der Lehrerbildung: Die kon-
krete Ausgestaltung der jeweiligen ,,Schools* hingt vom Profil und den iibri-
gen Strukturen an der jeweiligen Hochschule ab. Daher zunéchst einige Hin-
tergrundinformationen iiber die Bergische Universitét: Die Universitdt wurde
1972 als Gesamthochschule gegriindet. Erst 2003 wurde die Universitét-
Gesamthochschule in eine Universitit umgewandelt — akademisch gesehen
stecken wir also noch in den Kinderschuhen. Wie bei Kindern iiblich, ist das
Wachstum aber rasant: Die Forschungsleistung der Bergischen Universitét
Wuppertal hat sich im NRW-Vergleich in den letzten Jahren enorm positiv
entwickelt, und auch hinsichtlich der Studierenden- und Absolventenzahlen
lassen sich deutliche Zuwichse verzeichnen. Mittlerweile gehort die Univer-
sitdt mit ca. 14.000 Studierenden zu den mittelgrolen Einrichtungen. In ih-
rem Leitbild hat die Universitdt insgesamt sechs Profillinien formuliert, die
Forschungsschwerpunkte darstellen. Eine dieser Profillinien ist ,,Bildung und
Wissen in sozialen und kulturellen Kontexten®.

Eine der Mitgiften bei der Universititsgriindung war die Padagogische
Hochschule in Wuppertal; die Lehrerbildung war also von Beginn an einer
ihrer zentralen Bestandteile. An der Bergischen Universitit kann man folgen-
de Lehramter studieren: Grundschule (ca. 45% der Lehramtsstudierenden),
Haupt-, Real- und Gesamtschule (ca. 20%), Gymnasium (ca. 25%) und Be-
rufskolleg (ca. 10%). Dabei besteht eine groBe Fachervielfalt, die in den
letzten Jahren noch ausgeweitet wurde. Seit 2007 nimmt die Bergische Uni-
versitdt Wuppertal an einem Modellversuch der Lehrerbildung teil und hat
die Studiengénge in B.A. und einen darauf aufbauenden Master of Education
umgestellt. Eine Leitidee dieser Umstellung war eine moglichst hohe Polyva-
lenz: Auf einen kombinatorischen B.A., in dem schwerpunktmifBig zwei
Fachwissenschaften studiert werden, folgte im Modell von 2007 ein Studium
des Master of Education, der vor allem die erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studienanteile enthélt. Ein derartiges Modell, das die Poly-
valenz des B.A.-Studiums betont, ist im deutschen Kontext eher ungewdhn-
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lich. International betrachtet ist es weiter verbreitet: In vielen Léndern erfolgt
zunéchst das Fachstudium, und erst in einer weiteren (hdufig auBeruniversiti-
ren) Ausbildungsphase folgen die professionsbezogenen Bestandteile.

2 Das Lehrerausbildungsgesetz in Nordrhein-Westfalen

Anstof3 fur die jiingsten Verdnderungen in der Lehrerbildung — die erneute
Umgestaltung des Studienangebots und die Griindung der School of Educa-
tion — war die Verabschiedung des neuen Lehrerausbildungsgesetzes (LABG)
in Nordrhein-Westfalen im Jahr 2009. Fiir die Griindung der School war vor
allem eine damit verbundene Ergénzung des § 30 des Hochschulgesetzes
relevant, der die Griindung von wissenschaftlichen Einrichtungen verpflich-
tend vorschrieb und sie finanziell unterstiitzte. Fiir die lehrerbildenden Stu-
dienginge sehen das Gesetz bzw. die auf ihm aufbauende Verordnung (LZV)
eine Reihe von Verdnderungen vor, deren wichtigste im Folgenden zusam-
mengefasst werden:

e Die lehrerbildenden Studiengénge sind alle gleich lang — die Unterschei-
dung zwischen einem verkiirzten Lehramtsstudiengang fiir Grund-,
Haupt- und Realschule (in Wuppertal bisher sechs Semester B.A. und
zwei Semester Master of Education) wird aufgehoben.

e Fiir eine bessere Vernetzung der beiden Phasen der Lehrerbildung wurde
ein Praxissemester in der Masterphase eingerichtet, bei dessen Organisa-
tion und Durchfithrung die ,,Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung® (die ehemaligen Studienseminare) und die Universitidten zusam-
menwirken.

e Fiir alle angehenden Lehrerinnen und Lehrer wurde verpflichtend
»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte*
eingefiithrt (Umfang: 6 LPs).

e Das bisherige Studium der ,,Erziechungswissenschaften” wird durch ,,Bil-
dungswissenschaften* ersetzt. Bei der inhaltlichen Bestimmung der Bil-
dungswissenschaften wird auf die ,,Standards in der Lehrerbildung® Be-
zug genommen (vgl. KMK 2004). Dort werden als Bildungswissenschaf-
ten jene professionsbezogenen Bestandteile der Lehrerausbildung be-
zeichnet, die — weder zu den Fachdidaktiken noch zu den Fachwissen-
schaften gehdrend — sich mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit Bil-
dungssystemen und mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen.

Das LABG erforderte nicht nur eine erneute Revision der Studiengénge,
sondern auch strukturelle Anderungen. In dieser Situation hat sich die Bergi-
sche Universitdt Wuppertal dafiir entschieden, eine School of Education als
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eigenstindige und fachbereichsdquivalente Struktur zu etablieren, die Ent-
scheidungs-, Steuerungs- und Ressourcenkompetenz aufweist. Ein zentrales
Motiv der Einfiihrung der School of Education war es, die Sichtbarkeit der
Lehrerbildung an der Universitit und ihren akademischen Stellenwert in der
Universitdt zu erhohen. Sie sollte so einen Ort der Zustindigkeit und der
berufsbezogenen Identifikation fiir die Studierenden und Lehrenden schaffen.

3 Die Struktur der School of Education

Die Struktur der School of Education ist in wenigen Sétzen nur schwer dar-
zustellen (fiir die Satzung vgl. http://www.verwaltung.uni-wuppertal.de/
am/2010/am1010.pdf). Im Kern besteht sie aus zwei Einrichtungen, die eng
miteinander zusammenarbeiten:

e Gemeinsamer Studienausschuss: Zur Koordinierung der Lehrerbildung in
den lehrerbildenden Studiengdngen wird in der School of Education der
Gemeinsame Studienausschuss (GSA) als Gremium mit Entscheidungs-
befugnis eingerichtet, das durch einen Servicebereich unterstiitzt wird.
Eine hochschulrechtlich differenzierte Satzungsarchitektur verzahnt die
diesem Gremium obliegende effiziente Steuerung von Strukturen und
Prozessen in allen iibergeordneten Fragen des Lehrerbildungsstudiums
mit der curricularen und organisatorischen Verantwortung der einzelnen
Fachbereiche fiir Forschung und Lehre in Fachwissenschaften und Fach-
didaktik unter eindeutiger Zuweisung der jeweiligen Verantwortung. Die
Satzung weist dem GSA dabei eine markante Position in den universita-
ren Entscheidungs- und Verantwortungsstrukturen zu.

e Institut fiir Bildungsforschung: Das Institut fiir Bildungsforschung ist
eine wissenschaftliche Einrichtung in der School of Education, die alle
Rechte und Pflichten eines eigenstindigen Fachbereichs aufweist. Das
Institut fir Bildungsforschung ist in der Lehre fiir die bildungswissen-
schaftlichen Anteile der lehrerbildenden Studiengéinge verantwortlich: Es
koordiniert und organisiert die betreffenden Studienangebote; die Lehre
der Institutsmitglieder liegt vor allem in den Bildungswissenschaften. In
der Forschung hat das Institut fiir Bildungsforschung die Aufgabe, multi-
disziplindre Bildungsforschung zu betreiben und den wissenschaftlichen
Nachwuchs zu fordern. Dazu wurden zwei Institutionen eingerichtet,
namlich die ,,Graduate School of Education* und die ,,Forschungsgruppe
Schule und Bildung“. Beide Einrichtungen sind offen fiir die Kooptie-
rung von Kolleginnen und Kollegen anderer Fachbereiche. Insbesondere
die Graduate School of Education soll dazu dienen, die Kooperationen
zwischen Bildungsforschung und Fachdidaktiken zu intensivieren und
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empirische Forschungsvorhaben der Fachdidaktiken zu initiieren und zu
unterstiitzen. Die Professuren der Fachdidaktiken sind — der Tradition
dieser Universitit folgend — bei den jeweiligen Fachwissenschaften an-
gesiedelt, also nicht im Institut fiir Bildungsforschung, wohl aber im
GSA Mitglied in der School of Education. Das Institut fiir Bildungsfor-
schung ist in der Struktur den Fachbereichen gleichgestellt: Die Professo-
rlnnen des Instituts gehdren keinem anderen Fachbereich an; der/die
Vorsitzende des Instituts hat die Aufgaben einer Dekanin/eines Dekans
(und sitzt in den entsprechenden Gremien); das Institut hat einen eigenen
Etat und damit Ressourcenkompetenz, Promotions- und Habilitations-
recht usw.

4  Schlussbemerkungen

Bei aller Unterschiedlichkeit der Konzeptionen der ,,Schools of Education®
sehe ich folgende Gemeinsamkeiten: Allen ist es ein groBes Anliegen, die
Lehrerbildung starker mit Forschung zu verbinden und die Qualifikation des
wissenschaftlichen Nachwuchses in diesem Bereich zu sichern bzw. auszu-
bauen. Beides trigt zum {ibergeordneten Ziel aller Schools bei: den Stellen-
wert der Lehrerbildung in den Universititen zu erhdhen und der Lehrerbil-
dung ,,Sitz und Stimme* in den Universititen zu geben.

Literatur
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1 Aktuelle Kontexte der Lehrerbildungsreform

Wihrend sich das Hochschulsystem der Bundesrepublik zunichst im Bereich
der Forschung durch individuelle Profilbildungen im Kontext der Exzellenz-
initiative von Bund und Léndern zunehmend ausdifferenziert hat, tragen
inzwischen auch in der Lehre anspruchsvolle Initiativen wie der ,,Wettbewerb
exzellente Lehre™ des Stifterverbandes und der Kultusministerkonferenz oder
der ,,Qualititspakt Lehre” des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung zur weiteren Qualitéitsdifferenzierung der Hochschulen bei. Fiir das
hochschulpolitische Gewicht derartiger MaBBnahmen ist es bezeichnend, dass
gerade die in der Exzellenzinitiative besonders starken naturwissenschaftlich-
technisch geprégten, international ausgerichteten Forschungsuniversititen auch
in der Lehre mit groBem Engagement um Exzellenz bemiiht sind.

Hier bedeutet die an einigen dieser Standorte zusitzlich angegangene Re-
form der universitiren Lehrerbildung nicht additiv nur eine weitere Profil-
komponente der jeweiligen Universitét, sondern stellt aufgrund der durch die
Qualitdt des Schulunterrichts vermittelten Voraussetzungen universitérer
Lehre eine fiir die Verbesserung der Qualifikation der Studienanfénger/-innen
kaum zu iiberschitzende Herausforderung dar.

Sollen auf Systemebene Leistungssteigerungen der Hochschulen nicht
ausschlieflich durch Verbesserungen der Lehre im begrenzten Binnenraum
der Universititen ermdglicht werden, sind auch die Ergebnisse des vorausge-
henden Schulunterrichts, besonders in den Gymnasien, zu beriicksichtigen.
Insoweit diese Ergebnisse je spezifisch mit den fachwissenschaftlichen, fach-
didaktischen und bildungswissenschaftlichen Kompetenzen der in der Ver-
antwortung der Universitdten ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrer korrelie-
ren (vgl. Kunter/Baumert et al. 2011), zielt die Reform der Lehrerbildung auf
bislang systematisch nicht ausgeschopfte Potenziale zur Optimierung der
fachlichen wie auch iiberfachlichen Eingangsqualifikationen von Studien-
anfinger/inne/n.

Vor diesem Hintergrund haben in der jiingsten Vergangenheit verschie-
dene forschungsstarke bzw. experimentier- und reformfreudige Universititen
unabhéngig voneinander in Anlehnung an das amerikanische Modell der
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,Professional School of Education* die Reform der Lehrerbildung in Angriff
genommen. Bei vergleichbaren Zielsetzungen und unter dhnlichen Bezeich-
nungen werden gleichwohl z.T. kontextbedingt unterschiedliche Ansitze
verfolgt.

2  Ziele

Die Bochumer ,,Professional School of Education* (PSE) ist aus den jiinge-
ren Struktur- und Entwicklungsplanungen, besonders aus dem ,,Zukunftskon-
zept™ der Universitdt im Rahmen der Exzellenzinitiative, hervorgegangen und
zielt zentral auf eine institutionelle Aufwertung der Lehrerbildung durch
organisatorische Biindelungen, vor allem aber durch die Stirkung der Profes-
sions- und Unterrichtsforschung. Damit korrespondieren gleichsinnige An-
strengungen des Landes Nordrhein-Westfalen unter der vorherigen konserva-
tiv-liberalen wie der gegenwértigen rot-griinen Landesregierung, die Lehrer-
bildung nachhaltig zu reformieren. In der Folge der Empfehlungen der soge-
nannten Baumert-Kommission (vgl. Ausbildung von Lehrerinnen 2007) wur-
de dabei besonders der Ausbau von Zentren fiir die Lehrerbildung verfolgt,
die gem. § 30 des Hochschulgesetzes von den lehrerbildenden Universititen
,»als eigenstindige Organisationseinheiten mit Entscheidungs-, Steuerungs-
und Ressourcenkompetenz eingerichtet werden sollen, die ,,in enger Ab-
stimmung mit den in der Lehrbildung titigen Fachbereichen wahrgenommen
wird. Das Zentrum erfiillt unbeschadet der Gesamtverantwortlichkeit der
Hochschule und der Zustdndigkeiten der zentralen Hochschulorgane und
Gremien fiir sein Gebiet die Aufgaben der Hochschule.“ Uber die Qualitits-
sicherung in der Lehre hinausgehend ,,initiiert, koordiniert und fordert das
Zentrum ,,die Lehrerbildungsforschung sowie die schul- und unterrichtsbezo-
gene Forschung und betreut insoweit den wissenschaftlichen Nachwuchs. Es
arbeitet eng mit den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (d.h. den
Studienseminaren, PD) zusammen.* (Gesetz {iber die Hochschulen 2006).

Die 2008 im Entwicklungsplan der Ruhr-Universitit Bochum (RUB)
festgeschriebene Einrichtung der Professional School of Education miindete
nach der Griindung durch Rektoratsbeschluss im Mérz 2010 und der Ernen-
nung des Dean im September 2010 in der Einrichtung der School als wissen-
schaftliche Einrichtung eigener Art.

Ihre Zielsetzungen ergeben sich aus dem Antrag des Rektorats vom Feb-
ruar 2010 in den beiden vom Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft und
Forschung 2009 ausgeschriebenen Forderlinien ,,Aufbau der Zentren fiir die
Lehrerbildung® (Forderlinie 1) und ,,Ausbau der Fachdidaktiken* (Férderlinie
2). Bei der Entwicklung der dort formulierten Ziele wurden die Erziehungs-
wissenschaft und die Fachdidaktik der Ruhr-Universitit sowie externe und
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internationale Berater einbezogen (vgl. Antrag zur Forderung 2010; Weiler
2000).

Als zentrale Ziele werden genannt ,,die besondere Profilierung in der
fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Forschung als Basis einer
forschungsnahen Lehre®, die Gewinnung leistungsstarker Bachelor-Absol-
vent/inn/en fiir den Master of Education, die Entwicklung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses in der Lehrerbildung, die Errichtung eines ,,Lehrerpromo-
tionskollegs®, die Stirkung der Zusammenarbeit mit Schulen {iber die erste
und zweite Phase der Lehrerausbildung hinaus sowie die Etablierung eines
Modells fiir die Ausgestaltung lehrerbildender Zentren (Antrag zur Forderung
2010, S. 2f.).

3 Strukturen

Die Bochumer Professional School of Education zeichnet eine fakultitsahnli-
che ,,Querstruktur (Antrag zur Forderung 2010, S. 3) aus, die operativ von
einem internen und strategisch von einem externen Board unter anderem
durch Zielvereinbarungen des Dean mit dem Rektorat gesteuert wird.

3.1 Fakultdtsdhnliche ,, Querstruktur

Die School ist insofern ,,quer” zu den bestehenden zwanzig, davon zwolf
lehrerbildenden Fakultiten angelegt, als sie fakultdtsiibergreifend insbesonde-
re Zustindigkeiten im Bereich der Lehre fiir den Studiengang ,,Master of
Education® wahrnimmt.! Dies betrifft gemal der ,,Ordnung der Professional
School of Education” im Einzelnen die Koordinierung und Beschlussfassung
zum Lehrangebot durch das School Board im Einvernehmen mit den betrof-
fenen Fakultiten, deren Berichtspflichten iiber die Vollstindigkeit des er-
brachten Lehrangebots, die Einhaltung der Lehrverpflichtungen sowie die
Studien- und Priifungsorganisation, schlieBlich die regelméBige Evaluation
des Studiengangs zur Qualititssicherung. Damit gehen zuvor in der Verant-
wortung der Fakultiten gelegene Verantwortlichkeiten in der Lehre an die
Professional School iiber. Neu ist fir die Fakultiten auch, dass der Dean auf

1 Ander RUB werden 130 Studiengédnge angeboten. Von den insgesamt 34.000 Studierenden
sind 18.000 B.A.-Studierende (davon 10.000 im 1-Fach-Bachelor) und 8.000 im 2-Fach-
Bachelor (davon ca. 4.600 (58%) B.A.-Studierende mit lehramtsfahiger Facherkombina-
tion. Von den 5.000 M.A.-Studierenden sind 3.300 in einem 1-Fach-Master und 1700 in ei-
nem 2-Fach-Master eingeschrieben, davon ca. 1.100 (65%) im Studiengang ,,Master of
Education® (M.Ed.). 11.000 Studierende befinden sich in Staatsexamensstudiengidngen
bzw. auslaufenden Diplomstudiengéngen.
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Basis der mit dem Rektorat geschlossenen Zielvereinbarung weitere Zielver-
einbarungen mit den Fakultiten iiber Angebote in der Lehreraus- und -wei-
terbildung sowie zur Qualitdtssicherung abschlieBt (vgl. Ordnung 2010).

Insoweit die Forschung in den der Professional School eigenen, neu ein-
zurichtenden Einrichtungen (s. unten 4. , Entwicklungsstrategien®) zugewie-
sen ist, entstehen hier keine Uberschneidungen mit den Aufgaben der Fakul-
titen, wie dies auf operativer Ebene iibergangsweise durch deren vorherige
Zustindigkeiten in der Lehre des ,,Master of Education® der Fall ist. Das
Priifungswesen fiir den ,,Master of Education™ verantwortet der ,,Gemeinsa-
me Priifungsausschuss® aus Vertreter/inne/n der lehrerbildenden Fakultiten.
Die School verleiht {iber den Titel des ,,Master of Education (M. Ed.)* hinaus
keine weiteren akademische Grade.

3.2 Steuerung’

Als Steuerungsinstanzen fungieren nach der ,,Ordnung der Professional
School of Education* das Advisory Board, das School Board und die Mit-
gliederversammlung. Bei der operativen Umsetzung stehen Dean und Rekto-
rat im Vordergrund (vgl. Ordnung 2010).

3.2.1 Advisory Board

Das Advisory Board berit Dean und School Board und gibt fiir die Fortent-
wicklung der School zusitzliche Impulse. Es besteht aus bis zu acht externen,
vom Rektorat fiir fiinf Jahre bestellten Mitgliedern.

3.2.2 School Board

Das School Board koordiniert und beschlieit auf Vorschlag der und im Ein-
vernechmen mit den an der Lehrerausbildung beteiligten zwolf Fakultdten das
Lehrangebot fiir den Studiengang ,,Master of Education“. Das Board besteht
unter dem Vorsitz des Dean, der nicht Mitglied des Board ist, aus 17 stimm-
berechtigten Mitgliedern, davon zwo6lf von den lehrerbildenden Fakultiten
entsandte Hochschullehrer/innen, zwei wissenschaftliche Mitarbeiter/innen,
zwei in den Studiengang Master of Education eingeschriebene Studierende
sowie ein(e) Mitarbeiter/in aus Technik und Verwaltung. Die Vertreter der
Mitarbeiter/innen bzw. der Studierenden werden von der Mitgliederversamm-
lung gewihlt. Beratende Mitglieder des School Board sind der/die Prorek-

2 Die Ausfiihrungen zu 3.2.1 bis 3.2.4 paraphrasieren zum grofien Teil die entsprechenden
Paragraphen der ,,Ordnung der Professional School of Education®.

64



Workshop: Organisationsstrukturen und Kulturen der Lehrerbildung

tor/in fiir Lehre, Weiterbildung und Medien, ein(e) Vertreter/in des Gemein-
samen Priifungsausschusses fiir das Lehramt, ein(e) Vertreter/in des Landes-
priifungsamtes, ein(e) Vertreter/in der kooperierenden Schulen, ein(e) Vertre-
ter/in der zustidndigen ,,Zentren fiir die schulpraktische Ausbildung®.

3.2.3 Mitglieder und Mitgliederversammlung

Mitglieder der Professional School sind der Dean, die Mitglieder des School
Board und des Advisory Board, die der Geschéftsstelle der School zugeord-
neten wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen, die Mitarbeiter/innen in Technik
und Verwaltung sowie die im Studiengang Master of Education eingeschrie-
benen Ersthorer/innen. Auf Antrag konnen als Mitglieder aufgenommen
werden: die in der Lehrerausbildung oder Bildungsforschung tétigen fachdi-
daktischen und fachwissenschaftlichen Hochschullehrer/innen, nicht der PSE
zugeordnete wissenschaftliche Mitarbeiter/innen der RUB, weitere Interes-
sent/inn/en, die nicht RUB-Mitglieder sind, insbesondere Vertreter/innen der
»Zentren flir die schulpraktischen Studien* und Lehrer/innen der kooperie-
renden Schulen. Die Mitgliederversammlung kann zu grundsétzlichen Ange-
legenheiten Empfehlungen und Stellungnahmen abgeben und wéhlt die nicht
von den Fakultdten benannten Mitglieder des School Board.

324 Dean

Der Dean vertritt die PSE innerhalb der Ruhr-Universitit und initiiert bzw.
koordiniert die Zusammenarbeit mit auleruniversitiren Einrichtungen, insbe-
sondere mit den Schulen und den ,,Zentren fiir die schulpraktische Ausbil-
dung®. Er vertritt die PSE bei der Besetzung von fachdidaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Professuren in den jeweiligen Berufungskommissi-
onen und gibt gemal der ,,Ordnung* strategische Impulse fiir die Lehreraus-
bildung, fiir die Bildungsforschung im Rahmen der schul- und unterrichtsbe-
zogenen Forschung, fiir die Lehrerweiterbildung sowie fiir die institutionelle
Weiterentwicklung. Er erstellt im Einvernehmen mit dem School Board den
Entwicklungsplan fiir die Lehrerbildung, entwirft die Ziel- und Leistungsver-
einbarung und ist insbesondere verantwortlich fiir das Lehrangebot im Master
of Education sowie fiir die Evaluation der Lehrerbildung. Er entscheidet im
Rahmen der Zielvereinbarungen iiber den Einsatz der Mittel. Der Dean wird
auf Vorschlag des Advisory Board vom School Board gewihlt und vom
Rektor oder der Rektorin fiir fiinf Jahre ernannt. Sofern der Dean nicht RUB-
Mitglied ist, wird er im Rahmen eines Berufungsverfahrens auf Basis des
Listenvorschlags der Berufungskommission und der Empfehlung des Adviso-
ry Board an das School Board durch den/die Rektor/-in ausgewahlt. Der/die
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Stellvertreter/in wird aus dem School Board auf Vorschlag des Dean gewéhlt.
Die Abwahl des Dean erfordert eine Mehrheit von drei Vierteln der Mitglie-
der des School Board. Der Dean wird iiber die Regelungen der ,,Ordnung™
hinausgehend an lehramtsbezogenen Tagesordnungspunkten des Senats bera-
tend beteiligt und ist qua Amt Mitglied der ,,Fakultitenkonferenz®, der Ver-
sammlung der Dekaninnen und Dekane. Das Rektorat bezieht die Professio-
nal School in allen Angelegenheiten der Lehrerbildung (z. B. Re-/Akkreditie-
rungen, Zuweisung von Abordnungsstellen an die Fakultiten) ein. Der Dean
ist entsprechend seiner Fachzugehorigkeit ordentliches Mitglied der jeweili-
gen Fakultit.

3.2.5 Zielvereinbarung

Im Rahmen seiner Leitungsfunktionen schlieft das Rektorat mit der School
Zielvereinbarungen mit zweijdhriger Laufzeit und stellt zur Umsetzung der
Ziele die vom Land eingeworbenen Projekt- sowie eigene Grundmittel zur
Verfiigung.

3.2.6 Ressourcen

Fiir den Zeitraum 2010 bis 2014 stammen die Ressourcen der School in Hohe
von gut sechs Mio. EUR zu etwa gleichen Teilen aus befristeten Projektmit-
teln des Landes und aus Grundmitteln der Universitét, die aus der Vorgén-
gereinrichtung (,,Zentrum fiir Lehrerbildung®) in die Geschéftsstelle der
School iiberfiihrt worden sind.® Diese umfasst 17 Mitarbeiter/innen, davon elf
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen, von denen fiinf dem Praktikumsbiiro
zugeordnet sind. Unter den wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen befinden
sich drei abgeordnete Lehrer, die sich z.T. neben ihrer Lehrtdtigkeit weiter-
qualifizieren.

4  Entwicklungsstrategien

Die Entwicklungsstrategien der Professional School sind in den Zielsetzun-
gen des oben genannten Antrags der RUB im Rahmen der beiden vom Land
ausgeschriebenen Forderlinien dargestellt und beruhen im Einzelnen u.a. auf
Daten der im WS 2010/2011 durchgefiihrten Lehrerhebung bzw. der 2011
durchgefiihrten Erhebung zur Bildungsforschung an der Ruhr-Universitét.

3 Die aus Studiengebiihren oder dquivalenten, an der Studierendenzahl orientierten Zuwen-
dungen verbleiben im Rahmen der (leistungsorientierten) Mittelverteilung bei denjenigen
Fakultiten, an denen die Studierenden eingeschrieben sind.
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Instrumente zur Umsetzung der Entwicklungsstrategien sind die Zielverein-
barung der Professional School of Education mit dem Rektorat fiir den Zeit-
raum Februar 2011 bis Januar 2013 und die darin bzw. in der Ordnung der
PSE vorgesehenen Zielvereinbarungen der PSE mit den lehrerbildenden
Fakultéten fiir 2011 einschlieBlich des jeweils vorgesehenen Ressourcenein-
satzes.

In der Lehre wird vom SS 2011 an ein digitales Verzeichnis der Lehrver-
anstaltungen im Studiengang ,,Master of Education” gemal der Zielvereinba-
rung mit dem Rektorat entwickelt. Das Verzeichnis dient zuerst der instituti-
onellen Sichtbarkeit und duBleren Einheit des Studiengangs, in seiner Service-
funktion der facheriibergreifenden Information und zusétzlichen Beratung der
Studierenden und Lehrenden iiber die Lehrangebote geméf der Studien- und
Priifungsordnung sowie als informatorische Grundlage der weiter auszubau-
enden Qualititssicherung in der Lehre (z.B. Sicherung der Uberschneidungs-
freiheit von Pflichtveranstaltungen, Untersuchung des Wahlverhaltens der
Studierenden, der Auslastungsquoten der Veranstaltungen, Leistungsdoku-
mentation und -vergleiche).

In der Forschung ist die Einrichtung von bis zu sechs fachdidaktischen
Juniorprofessuren geplant, die den jeweiligen Fakultiten angehdéren und
durch Forschungen zugleich in das neu einzurichtende Center for Educational
Studies eingebunden sind. Sie werden je zur Hilfte von der Professional
School und den betreffenden Fakultiten finanziert. Jeweils bis zu drei Junior-
professuren werden den MINT- bzw. den geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Féchern zugeordnet. Innerhalb des Centers ist zur Férderung des fach-
didaktischen Nachwuchses ein sogenanntes Lehrerpromotionskolleg geplant.
Mittelfristig werden vom Center aus DFG-Antrége in Normalverfahren bzw.
in der Verbundforschung sowie zur Einrichtung eines Graduiertenkollegs
gestellt, die durch Anschubfinanzierungen der PSE gefordert werden.

Die Profilschwerpunkte der Forschung schlieBen an bereits bestehende
und weiter auszubauende Aktivitdten an. Diese beziehen sich iiber alle Facher
hinweg auf fachdidaktische Forschung und Unterrichtsforschung, oft in Ver-
bindung mit der empirischen Erziechungswissenschaft vor Ort. Dariiber hin-
aus bestehen erziehungswissenschaftliche Schwerpunkte in der Schul- und
Schulsystemforschung. Diese ist auch in der regionalen Bildungsforschung
der Sozialwissenschaft breit vertreten.

Die Besonderheit des Lehrerpromotionskollegs, das auch Absolvent/in-
n/en des M. Ed. aufnehmen soll, besteht in der gezielten Férderung von Leh-
rerinnen und Lehrern in der Berufseingangsphase zur Forderung des fachdi-
daktischen Nachwuchses in den Schulen, in den Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung sowie in den Universitdten, ggf. auch durch Unterhaltssti-
pendien (zur Professionalisierungsproblematik im Kontext dieser Komponen-
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te des PSE-Konzepts vgl. Tenorth 2010 sowie allgemeiner und in systemati-
scher Forschungsiibersicht neuerdings Terhart/Bennewitz/Rothland 2011).

Aufgrund des neuen Lehrerausbildungsgesetzes wird im SS 2011 die
Gemeinsame Priifungsordnung (GPO) des ,,Master of Education entspre-
chend angepasst; mittelfristig werden die Aufgaben des Gemeinsamen Prii-
fungsausschusses (GPA) des ,,Master of Education® z. T. neu gefasst und eine
eigene Priifungsverwaltung eingerichtet.

Die PSE bereitet federfiihrend das im Lehrerausbildungsgesetz bzw. in
der Zugangsverordnung vorgesehene ,,Praxissemester” vor, u.a. durch die
Erarbeitung fachspezifischer Curricula im Rahmen der ,,Kooperationsverein-
barung* zwischen der Ruhr-Universitdt und den ,,Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung® (vgl. Gesetz iiber die Ausbildung 2009, Verordnung iiber
den Zugang 2009).

5 Herausforderungen

Aufgrund der ,,Querstruktur* der Professional School sind in der Lehre Ver-
abredungen mit den einzelnen lehrerbildenden Fakultiten beziiglich ihrer
Berichtspflichten an die School und der Qualitétssicherung durch Zielverein-
barungen zu treffen, die insoweit Neuland darstellen, als bestehende Zustén-
digkeiten zur Verbesserung der Lehrerbildung neu verteilt und professions-
bezogen spezifiziert werden miissen. In diesem aktuell laufenden Prozess
sind fakultitsspezifische Besonderheiten zu beriicksichtigen, wie sie bereits
an den sehr unterschiedlichen Verteilungsverhéltnissen der M.Ed.-Studie-
renden nach Fichern sichtbar werden. Dabei stellen die Identifizierung, Mo-
tivierung und Rekrutierung leistungsstarker Bachelor-Absolvent/inn/en fiir
den M. Ed. und analog von Master-Absolvent/inn/en fiir den wissenschaftli-
chen Nachwuchs in der Lehrerbildung ungeloste Herausforderungen dar.
Insbesondere im MINT-Bereich bestehen enorme fachspezifische Rekrutie-
rungsprobleme. Dies gilt auch fiir die Rekrutierung und Foérderung von Pro-
motionen von Lehrer/innen gerade in der Berufseingangsphase.

Die ,,besondere Profilierung in der fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Forschung als Basis einer forschungsnahen Lehre (s. 2.
Ziele) soll durch die Férderung und Entwicklung einer paradigmatisch/metho-
disch breit angelegten schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung
im Center fir Educational Studies und im Lehrerpromotionskolleg erreicht
werden.

Die angestrebte Stirkung der Zusammenarbeit mit Schulen {iber die erste
und zweite Phase der Lehrerausbildung hinaus baut auf Ansdtzen und In-
strumenten zur Entwicklung lebendiger Schul-Hochschul-Netzwerke (u.a.
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durch ,,Pilotschulen®) auf und zielt auf die Uberwindung der in Flachenlédn-
dern typischen regionalen (Stadt-Land-)Unterschiede.

Die langerfristige Etablierung des eingangs angesprochenen Modells fiir
die Ausgestaltung lehrerbildender Zentren wirft schlieBflich die Frage nach
der Identifizierung und Isolierung standortiibergreifender bzw. -unabhangiger
Modellkomponenten der Bochumer Professional School auf. Dazu sind ge-
eignete Evaluationsinstrumente zu entwickeln, realistische Erfolgskriterien zu
begriinden und gelungene Etablierungsprozesse libertragbar darzustellen.

Literatur

Antrag zur Forderung der Professional School of Education und zur Einrichtung eines
Lehrerpromotionskollegs an der Ruhr-Universitdit Bochum vom 12. Februar
2010.

Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Nordrhein-Westfalen. Empfehlungen der
Expertenkommission zur Ersten Phase. Hg. vom Ministerium fiir Innovation,
Wissenschaft, Forschung und Technologie, 2007.

Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehrdmter an 6ffentlichen Schulen (Lehrerausbil-
dungsgesetz — LABG) vom 12. Mai 2009 (GV.NRW, S. 308).

Gesetz iliber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen (Hochschulgesetz —
HG) vom 30.10.2006 (GV.NRW. S. 474), zuletzt gedndert durch Art. 2 des Ge-
setzes vom 28.10.2009 (GV.NRW 2009, S. 516).

Kunter, Mareike/Baumert, Jiirgen/Blum, Werner/Klussmann, Uta/Krauss, Stefan/
Neubrand, Michael (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergeb-
nisse des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster, New York, Miinchen,
Berlin 2011.

Ordnung der Professional School of Education vom 31.August 2010. In: Ruhr-
Universitit Bochum: Amtliche Bekanntmachung Nr. 842, 31. August 2010.

Tenorth, Elmar: Ambivalenz der Professionalisierung — Eine Ermutigung aus der
Distanz. Vortrag anldsslich der 6ffentlichen Vorstellung der Professional School
of Education in der Ruhr-Universitit am 4. 11. 2010 (Ms.).

Terhart, Ewald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf. Miinster, New York, Miinchen, Berlin 2011.

Verordnung iiber den Zugang zum nordrhein-westfélischen Vorbereitungsdienst fiir
Lehrdmter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter Mobilitdt (Lehramts-
zugangsverordnung — LZV) vom 18. Juni 2009 (GV.NRW, S. 344).

Weiler, Hans: Professionalisierung, Anwendungsbezug und Interdisziplinaritit in der
universitdren Lehrerbildung: Das Strukturmodell der Professional School of Edu-
cation. Vortrag auf dem 6. Bochumer Dialog zur Lehrerbildung an der Ruhr-
Universitidt Bochum am 22. Juni 2006 (Ms.).

69



Organisationsstrukturen und Kulturen der
LehrerInnenbildung — Kommentar

Andrea Bertschi-Kaufmann

Vorbemerkung

Die Zuhorerin und Kommentatorin' hat mit Interesse und Neugierde, aber
auch mit einem aufgrund eigener Prigungen gerichteten Blick auf die
préasentierten Modelle gesehen. Das Interesse ist wohl ein mit allen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung titigen Kolleginnen und Kollegen geteiltes:
Die derzeitigen Strukturentwicklungen nehmen Aufmerksamkeit und Res-
sourcen in Anspruch, der Einsatz der Beteiligten ist hoch und die Erwar-
tungen, dass wir damit zu substantiellen Verbesserungen in Bezug auf
wissenschaftliche Fundierung und praktischem Nutzen gelangen, sind es
ebenfalls. Die Neugierde gilt den im Workshop berichteten neuen Modellen
universitdrer Lehrerinnen- und Lehrerbildung ebenso wie ihrer Kontrastie-
rung mit anderen oder fritheren Losungen, weil aus solchen Kontrastierungen
die Erwartungen an die Qualitdt des Lehrer(innen)studiums, die sich mit dem
jeweiligen Modell verbinden, noch deutlicher hervorgehen als in der
Modellbeschreibung selber. Die positive Bewertung der Reformen, die in den
drei Beispielen der Technischen Universititen Miinchen, der Bergischen
Universitdt Wuppertal und der Ruhr-Universitit Bochum unter deutlich
verschiedenen Rahmenbedingungen realisiert werden, aber auch die Skepsis
gegeniiber einzelnen strukturellen Konsequenzen, fanden in der Diskussion
bereits ihren Ausdruck. Der vorliegende Kommentar versteht sich als Ergén-
zung dazu, und er erfolgt, wie bemerkt, perspektivisch gerichtet. Meine
Provenienz ist die Sprachdidaktik, zu der auch die Grundlagenforschung im
Bereich der Literalitdt und die Umsetzung von Ergebnissen in der Entwick-
lung von Lehrmitteln u.a. gehoren. Und es ist die Schweizer Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, deren Tertiarisierung in einzelnen Kantonen erst in den
Jahren 2001-2003 vollzogen wurde, im Zuge aufwéndiger Fusionen, mit wel-
chen verschiedene kleinere Institute, zum Teil ehemalige Seminare, zusam-

1 Andrea Bertschi-Kaufmann, Dr. phil., ist Professorin fiir Deutsche Sprache und ihre Didak-
tik und Leiterin des Instituts Forschung & Entwicklung der Pddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz sowie Privatdozentin fiir Deutsche Philologie mit be-
sonderer Beriicksichtigung der Didaktik an der Universitit Basel. Thre Arbeitsschwerpunkte
sind Literalitdt und ihre Entwicklung bei Kindern und Erwachsenen sowie Schriftbasiertes
Lernen.
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mengeschlossen wurden. Forschung und Entwicklung sind prominente
Bestandteile dieses Tertiarisierungs- und Professionalisierungsprozesses. lhre
Positionierung hat in der Schweiz eine nicht abbrechende Nutzendebatte
ausgelost. In diesem Zusammenhang wére aus der Schweiz weiter zu
berichten, dass die Pddagogischen Hochschulen iiber kein Promotionsrecht
verfiigen, ihren wissenschaftlichen Nachwuchs zwar in eigenen drittmittel-
finanzierten Forschungsprojekten fordern, die formelle Qualifikation aber
institutionell an Universitdten vorgenommen wird, wobei die an Univer-
sititen habilitierten und an den Pddagogischen Hochschulen tétigen Pro-
fessorinnen und Professoren die Betreuung der Dissertationen durchaus
iibernehmen.

Zum Thema

Wenn mit Struktur der Bau bezeichnet ist, dann meint Kulfur wohl dessen
laufende Bearbeitung und Pflege. In den Berichten ist allerdings deutlich zum
Ausdruck gekommen, dass es sich bei den aktuellen Modellen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nicht um eine uniforme Kultur und nicht um
deren Pflege in einer Richtung handelt, sondern um eine Variation von
Losungen fiir die Komplexitdt der Aufgaben, ein Hochschulstudium zu
gestalten, welches

e akademische Kultur und Anschlussmoglichkeiten an akademische Lauf-
bahnen vorsieht,

e auf einen Beruf, eher: auf Berufe und noch eher: auf ein Berufsfeld
vorbereitet,

e die Verdnderungen dieses Feldes im Kontext seiner gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen im Auge behélt

e und fiir die Dynamiken, die den die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
konstituierenden Disziplinen, den aktuellen Bedingungen von Lernen
und Lehren und den diese bestimmenden Lebensformen eigen sind, offen
ist — dies aber auf einer verldsslichen wissenschaftlichen und bildungs-
organisatorischen Grundlage.

Verlésslichkeit und Dynamik — das komplementdre Wortpaar signalisiert die
Anspruchsvielfalt, mit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung umzugehen hat,
und es verweist auf diverse Spannungsfelder und entsprechende Fragen:

1. Wissenschafis- oder Praxisorientierung fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung? Sehen die Modelle ein Grundlagenstudium vor oder den Aufbau
von Handlungswissen, welches in der Praxis direkt nutzbar ist?
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Die drei Modelle interpretieren die Aufgaben, die sich mit dem Aufbau und
der Generierung von grundlegendem Wissen und von praktischen Handlungs-
kompetenzen verbinden, wie nicht anders zu erwarten, als einander ergén-
zende. Das Studium, das zum Lehramt fithrt und dariiber hinaus auch zu
wissenschaftlichen Karrieren, ist also einem Sowohl-als-auch verpflichtet. Ist
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung damit aber noch ein konsistentes
Sozialisationsfeld?

Die Miinchener School of Education hat fiir die Sozialisation von Stu-
dierenden in der Tat ein Gesamtkonzept fiir eine mehrphasige Ausbildung
vorlegen kdnnen. Was Manfred Prenzel ,professionelle Heimat™ fiir Lehr-
amtsstudierende nennt, ist ein Wurf. Dieser ist unter Rahmenbedingungen
gelungen, wie man sie sich fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur
wiinschen kann, die bislang aber im deutschsprachigen Raum leider wohl
einmalig sind: eine organisatorische Einheit mit der einer Fakultit eigenen
Gestaltungsmacht und einer konsequenten Losung zur Integration von
Ausbildungsgingen, Oberstufenkolleg und Forschung.

Einen anderen Weg geht man, wie Cornelia Grédsel berichtet, in
Wuppertal mit der Einbindung von Studiengidngen und Forschungsschwer-
punkten verschiedener Institute, die mit einer vielfachen Beziiglichkeit mit-
einander kommunizieren und kooperieren. Ob sich die neue Biindelung von
bestehenden und unter einstigen Bedingungen gewachsenen Einheiten auf
Dauer bewihrt, ist aus der Ferne schwer einzuschétzen. Mdglicherweise
handelt es sich bei der derzeitigen Losung um eine Passage; sie verlangt von
den Akteurinnen und Akteuren zahlreiche Absprachen im Rahmen einer
sicherlich aufwéndigen Gremienarbeit. Interessanter als der gesamte Bau sind
fiir die Beteiligten — Dozierende wie Studierende — sicherlich die von den
Einheiten innerhalb dieses Rahmens realisierbaren Kooperationsprojekte, in
denen themenbezogen und nahe an der Ausbildung der angehenden Leh-
rerinnen und Lehrer gearbeitet wird. Die kritische Frage aus dem Publikum,
wie sich solch komplexe Neugliederungen auf die Mikroprozesse im
Lehramtsstudium (die Unterrichtsvorbereitung z.B.) auswirken, betrifft die
Zustandigkeit fiir die Kernaufgaben in praktischer Hinsicht. Diese Frage ist
offen.

Die Professional School of Education an der Universitdt Bochum, von
der Peter Drewek berichtet, 16st vergleichbare Aufgaben ebenfalls mit der —
m.E. allerdings festeren — organisatorischen Biindelung von bestehenden
Einheiten in einem professionsorientierten Netzwerk, in welchem die Zusam-
menarbeit gestirkt, die Verantwortung fiir die Lehrangebote und die berufs-
feldrelevante Forschung allerdings eine zwischen den beteiligten Instituten
geteilte ist. Man wird deshalb sicher auch in Bochum auf ein weiteres
Zusammenwachsen hoffen. Beeindruckt haben in diesem Zusammenhang die

73



Andrea Bertschi-Kaufmann

zuriickhaltend optimistischen Uberlegungen Peter Dreweks, von dessen Kom-
munikation, Koordination und Uberzeugungskraft in der Rolle des ,,Dean*
und seiner Zusammenarbeit mit den diversen ,,Boards“ das Gelingen zu
einem guten Teil abhéngen wird.

2. Strukturverbesserungen fiir die Erziehungswissenschaft und/oder fiir die
Fachdidaktiken? Wird Lehrerinnen- und Lehrerbildung im breiten Feld
der Erziehungswissenschaft situiert und der Bezug zum Schulfeld von
daher gesucht, oder sind die Fachdidaktiken zentral und damit auch die
Fachwissenschaften wichtig, und wird primdr also ein Bezug zu den
Schulfichern gesucht?

Dass man mit den gegenwartigen Entwicklungen eine kohédrente Losung im
breiten Feld der Erziehungswissenschaft und ihrer Bezugsdisziplinen sucht,
ist in allen drei Modellen erkennbar und leuchtet auch auf Anhieb ein. Die
am erziehungs-, bildungs- und sozialwissenschaftlichen Studium beteiligten
Disziplinen (dazu gehoren selbstverstindlich auch die zur Psychologie
gehorenden Bereiche sowie Anteile der Philosophie) werden auf ihre
Bedeutung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung befragt und sollen mit
entsprechenden Beitrdgen innerhalb der Studienstrukturen konzertieren. Fiir
das so verstandene weite bzw. erweiterte Feld der Erziehungswissenschaft
geht diese Art der Fokussierung mit der Integration von professionsrele-
vanten Inhalten auf. Allerdings macht die erziehungswissenschaftliche Bil-
dung nur einen Teil der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus, die fachliche
und die fachdidaktische Bildung gehoren ebenfalls ins Ensemble, und mit
ihnen stellen sich erhebliche andere Strukturprobleme. Kerngeschift der
Fachdidaktiken ist bekanntlich die Modellierung fachspezifischer Lern- und
Lehrprozesse. Fachdidaktik ist also auf eine doppelte Verbindung angelegt:
auf jene zum Fach und auf jene zu Erziehungswissenschaft und Psychologie.
Wihrend sich Fachdidaktik lange Zeit damit begniigt hat, fachwissenschaft-
liche Inhalte in didaktische Modelle zu transformieren und Unterrichts-
planungen und -materialien auszuarbeiten, hat sie sich heute der doppelten
Herausforderung zu stellen, ihre Inhalte fachwissenschaftlich und pédago-
gisch zu begriinden und zum anderen die empirische Evidenz ihrer Konzepte
nachzuweisen. Damit konstituieren die Fachdidaktiken eine je eigenstindige
wissenschaftliche Disziplinaritit mit fiir die Entwicklung der Schulfdcher
zentralen Aufgaben. Die Frage nach ihrer Situierung ist deshalb brisant.
Wenn in der Diskussion sicher zu Recht darauf hingewiesen wurde, dass man
die Fachdidaktiken innerhalb der universitidren Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung bislang meist am Katzentisch Platz nehmen lief, dann fdllt gegeniiber
der bisherigen, der Bedeutung der Fachdidaktiken wenig angemessenen
Situation das neue Bemiihen auf, diese vermehrt zu integrieren und vor allem
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auch prominenter zu platzieren. Die Miinchener Losung, welche fiir die
Fachdidaktiken eine zweifache Situierung vorsieht, ndmlich sowohl im je-
weiligen Fachinstitut als auch in der School of Education, bildet die inter-
disziplindre Konstitution der Fachdidaktiken gut ab und ist sicher die konse-
quenteste Antwort auf die angesprochene Problematik. Allerdings bleiben
drei andere Fragen auch hier offen: Wird die doppelte Mitgliedschaft von den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern im Sinne des Modells gelebt und
ausgestaltet werden, das heisst, werden sie in beiden Instituten — dem fach-
wissenschaftlichen und der School of Education — eine aktive und engagierte
Rolle spielen wollen und kdnnen, oder werden sie je nach individueller
Provenienz und personlichen wissenschaftlichen Interessen vorab an einem
der beiden Orte zuhause sein? Bei den Studierenden, denen in der Diskussion
generell nur ein geringes Interesse am Fachstudium unterstellt wurde, bleibt
abzuwarten, ob sie den Zugang zu den fachwissenschaftlichen Grundlagen
des Unterrichts suchen und finden. Im Hinblick auf ihre Expertise im
Schulfach halte ich diesen auch fiir dringend nétig. Und schlieBlich muss sich
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung angesichts ihrer disziplindren Breite mit
erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Studienanteilen fragen, wie viel disziplindre Tiefe sie ihrer wissenschaft-
lichen Verpflichtung auf der einen und den Anforderungen der Praxis auf der
anderen Seite schuldet, wie sie also den Anspriichen der scientific community
ebenso gerecht werden kann wie den Anspruchsgruppen in den Schulen und
in der Bildungsadministration. Ob die drei Modelle aus Miinchen, Wuppertal
und Bochum Ldsungen fiir diese multiplen Anforderungen bieten, wird sich
nicht zuletzt mit den Riickmeldungen der Studierenden, der Dozierenden, der
Schulen, der Bildungsadministration sowie der wissenschaftlichen Expertin-
nen und Experten zeigen.

3. Forschungsnéihe gilt als Kennzeichen fiir das Lehrerinnen- und Lehrer-
studium wie fiir jedes Hochschulstudium. Wie ist das mit einer effizienten
Nutzung der knapp bemessenen Studienzeit zusammenzubringen? Und
welche Laufbahnméglichkeiten haben begabte Studierende, in der Uni-
versitdt und/oder auch in der Schule?

Dass Hochschulen Wissen nicht nur weitergeben, sondern auch selber gene-
rieren, und dies insbesondere dort, wo das Wissen zur Erfiillung von Kern-
aufgaben dringend gebraucht wird — dies erscheint uns als Selbstver-
standlichkeit. So wird fiir alle drei Modelle die prominente Rolle von For-
schung auch genannt. Wenn aber, wie im Einzelfall geschehen, betont wird,
diese habe ,herausragend* zu sein, wenn der Anspruch auf Qualitdt also
explizit herausgestrichen wird, ist erkennbar, wie wenig selbstverstdndlich
und moglicherweise auch wie wenig etabliert Forschung in der Lehrerinnen-
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und Lehrerbildung tatséchlich noch ist. Die Qualitdtsma@stibe fiir eine auch
international wahrgenommene und konkurrenzfdhige Forschung gelten aber
selbstredend fiir alle Forschungsarbeiten, auch und gerade fiir jene, welche
den Bezug zum Berufsfeld und den dort ausgemachten Fragen ausweisen.
Der Gewinn von neuem grundlegendem Wissen und sein Nutzbarmachen
werden mittlerweile ja auch nicht mehr als gegensitzliche, sondern als zwei
in der professionsorientierten Forschung zu vereinbarende Aufgaben wahr-
genommen. So richtet zum Beispiel der Schweizerische Nationalfonds zum
Fordern der Forschung in seinem kiinftig geltenden Programm den Bereich
der ,,Anwendungsbezogenen Grundlagenforschung® ein. In diesem Konzept
ist zum einen das Einhalten von Forschungsstandards enthalten, zum anderen
die Umsetzungsorientierung sowie der sogenannte impact fiir das praktische
Feld. In den Zusammenhang anwendungsbezogener Grundlagenforschung
gehort auch die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in den
Schools of Education wie in anderen Formaten der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Alle Modelle sehen selbstredend Promotionsmoglichkeiten
vor, darunter insbesondere auch solche Forschungsarbeiten, welche in enger
Zusammenarbeit mit laufenden Drittmittelprojekten und zu deren Anreiche-
rung geleistet werden. Fiir die jungen Forscherinnen und Forscher ist die
Integration in groBere Vorhaben besonders attraktiv, weil sie damit mit ihren
Qualifikationsarbeiten an eine solide Forschungsstruktur, an grofle Daten-
erhebungen u.a. direkt anschlieBen koénnen, von der Beratung ausgewiesener
Expertinnen und Experten profitieren und an deren Netzwerk teilhaben.
Forschungspraktika, Qualifikationsarbeiten und nicht zuletzt die Kommuni-
kation innerhalb der Forschungsgruppen sowie der Austausch in der com-
munity aber brauchen Zeit, Lebenszeit. Lehramtsstudierende werden sich
fragen, fiir welche Art der Qualifikation sie wie viel Zeit und Ressourcen
aufwenden wollen und kdénnen. Sie, wie die Angehdrigen des wissenschaft-
lichen Mittelbaus, werden sich insbesondere auch fragen, fiir welche weiteren
Laufbahnschritte die jeweiligen Qualifikationen hilfreich sind. Thre Hoch-
schulen, die Schools of Education, stehen hier wie jede akademische Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in einer doppelten Pflicht, die Anschlussmog-
lichkeiten ihrer Studierenden und jungen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im
Schulfeld und an den Hochschulen mitzubedenken und wo immer mdglich
mitzugestalten.
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Prinzipiell ist die zunehmende Etablierung von integrativen Querstrukturen in
der universitidren Lehrerbildung zu begriilen. Mit Bezug auf die Kritik der
Unstudierbarkeit und Randsténdigkeit des Lehramtsstudiums sowie der heim-
lichen Verachtung, die den Lehramtsstudierenden als ungeliebten Studieren-
den zweiter Wahl entgegenschlédgt, bieten neue Organisationsformen, wie
Schools of Education, Lehrerbildungsfakultaten oder Lehrerbildungszentren,
neue Moglichkeiten. Dies gilt es auch gegeniiber Kritikern dieser Verdnde-
rungen hervorzuheben. Bei der vergleichenden Sichtung der vorgestellten
Modelle werde ich die folgenden Perspektiven verfolgen: 1. die organisatori-
sche Strukturierung; 2. Ressourcen; 3. Koordination und Vernetzung; 4. in-
haltliche Lehrerbildungsprogrammatiken; 5. den Stellenwert der Forschung
und 6. die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.

1 Die organisatorische Verankerung — der Einfluss
in der Universitét

Querstrukturen in der Lehrerbildung wurden wiederholt gefordert. Ewald
Terhart hat frith darauf verwiesen, dass es dabei um institutionell moglichst
hoch angesiedelte Strukturen gehen miisse. Denn nur dann kann es gelingen,
die Belange der Lehrerbildung im Konzert widerstreitender universitirerer
Interessen stirker zur Geltung zu bringen. An allen drei Standorten finden
wir Bestrebungen in dieser Richtung: In Wuppertal wird aus dem Vorstand
ein Sprecher fiir je ein Jahr gewéhlt. In Bochum besteht ein fakultdtsédhnlicher
Status: Im School Board ist je ein Hochschullehrer der an der Lehrerbildung
beteiligten Fakultiten vertreten. Der Dean ist in allen Belangen der Lehrer-
bildung zentraler Ansprechpartner. An der TU Miinchen besitzt der Leiter
den Rang eines Dekans und ist hinsichtlich spezifischer Einfliisse und der
Ressourcenverfiigung sogar insofern privilegiert, als er in Belange anderer
Fakultiten — soweit sie die Lehrerbildung betreffen — eingreifen kann.

Damit ist festzuhalten: Wir sehen eine Stirkung der Lehrerbildung in den
Universitdten durch Sprecher mit Dekans- oder einem dekansidhnlichen Sta-
tus. Dies stirkt den Einfluss der Lehrerbildung innerhalb der Universitét vor
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allem auch deswegen, weil es nun einen — durch organisatorische Strukturen
gedeckten — hochrangigen Sprecher gibt.

2 Ressourcenausstattung und -verfiigung

Die Ressourcenausstattung und die Verfiigungshoheit {iber Ressourcen ist
eine zweite zentrale Perspektive. Hier finden sich, in einer absteigenden Linie
(von Miinchen, tiber Bochum zu Wuppertal), positive Entwicklungen. Die
umfassendste Verfligung iiber Ressourcen finden wir in der TU-Miinchen:
Alle Mittel der gesamten universitiren Lehrerbildung — iiber alle Bereiche
hinweg — sind dort gebiindelt und innerhalb dieser Organisationseinheit ent-
scheidungsfahig. Mit 13 Professuren, einer guten Mitarbeiterausstattung und
17 Servicestellen liegt hier eine auBerordentlich gute Personalsstruktur vor.
Ausgestattet mit sechzehn Millionen Euro Stiftungsmitteln, fiinf neu geschaf-
fenen Stiftungsprofessuren und einer durch die Universitit neu eingerichteten
Professur verfiigt die TUM-School iiber Zusatzausstattungen, die schwerlich
an anderen Orten in gleicher Weise zu realisieren sein diirften. Fiir Bochum
finden sich derartige starke Zusatzressourcen weniger deutlich, auch wenn
die Servicestruktur (17 Stellen, davon 11 wissenschaftliche Mitarbeiter) sehr
positiv ist. Allerdings bleibt anzumerken, dass die Halfte der Mittel aus zeit-
lich befristeten, im Rahmen der Exzellenzinitiative der Bochumer Universitit
angesiedelten Geldern besteht und damit die kontinuierliche Absicherung der
Ressourcen offen ist. Auch fiir Wuppertal zeigt sich eine recht gute Ausstat-
tung, die der von gut ausgebauten Zentren fiir Lehrerbildung entspricht. Die
Schools of Education in Bochum und Wuppertal haben ebenfalls einen erheb-
lichen Einfluss auf die Ressourcenverfiigung fiir die Erziehungs- oder Bil-
dungswissenschaften, die Fachdidaktiken und die Servicetitigkeit.

Festzuhalten ist somit: Alle drei Standorte verfligen direkt tiber Ressour-
cen der Lehrerbildung bzw. besitzen erheblichen Einfluss auf deren Einsatz.
Damit ist die zielgenaue Verwendung der Ressourcen fiir die Lehrerbildung
erheblich gestdrkt und eine groBere Transparenz der Mittelverwendung fiir
die Bereiche der Lehrerbildung geschaffen. Zudem verfiigen alle drei Ein-
richtungen {iiber eine gute Ressourcenausstattung, wobei insbesondere Miin-
chen eine einsame Spitzenstellung einnimmt.

3 Vernetzung, Koordination und Studierbarkeit
Selbst wenn man sich scheut, von neuen Lehrerbildungskulturen zu sprechen

— hier ist auf eine der am stirksten unterschitzten, aber duBlerst relevanten
Umstellungen in der Schaffung neuer, verbindlicher Querstrukturen in der
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universitidren Lehrerbildung hinzuweisen: An allen drei Standorten sind aus-
gewiesene Serviceabteilungen fiir Organisation, Koordination, Beratung etc.
institutionalisiert. Damit kann — Ahnliches gilt auch fiir ausgebaute Zentren
fiir Lehrerbildung — vom Ubergang einer Kultur der Verantwortungslosigkeit
hin zu einer Kultur der Verldsslichkeit, der Information und Koordination
gesprochen werden, die die Studierbarkeit des Lehramts nicht unerheblich
steigert. Allein diese bessere Abstimmung und die Reduktion der Beliebig-
keit implizieren bereits eine nicht unerhebliche Qualititssteigerung fiir das
Lehramtsstudium.

Diese bessere Vernetzung betrifft auch das Verhéltnis zwischen erster
und zweiter Phase. Hier unternehmen alle drei vorgestellten Einrichtungen
Anstrengungen zu einer besseren Abstimmung und Koordination. Vor allem
aber zeigt sich das Bestreben, eine reziproke Kooperation mit ausgewéhlten
Schulen aufzubauen: An der Lehrerbildungsfakultit der TU Miinchen gibt es
ca. 150 Partnerschulen und 40 herausgehobene Referenzschulen. Damit ist
eine Mentorenschulung fiir die Betreuung von Praktika verbunden, bis hin zu
Uberlegungen, eine Universititsschule zu etablieren. Diese enge Kooperation
zwischen Lehrerbildung und Schulen eréffnet nicht nur gute Perspektiven fiir
die Forschung, sondern auch fiir eine Anbindung der Praxisanteile des Studi-
ums sowie der universitdren Beratung innovativer Unterrichtsprojekte.

4 Inhaltliche Lehrerbildungskonzepte und -programme

Allerdings bleibt die inhaltliche Programmatik an allen Standorten eher blass.
Zwar wird auf die Bedeutung von Praxisanteilen im Lehramtsstudium, insbe-
sondere auch deren Vor- und Nachbereitung verwiesen sowie die Relevanz
der Forschung fiir die Lehrerbildung betont. Aber programmatische Entwiirfe
oder gar Lehrerbildungsvisionen finden sich kaum, am ehesten noch an der
TU Miinchen. Dort findet sich ein Verbund aus didaktischer Rekonstruktion
im Zusammenhang mit Videoanalysen, die Orientierung an Lehrerkompeten-
zen, ein Bezug auf die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit und eine Orien-
tierung der Lehrerbildung an der Berufsbiographie. Wie dies allerdings auf-
einander bezogen ist und wie die konkrete Umsetzung erfolgt, bleibt aber
eher offen.

Damit entsteht der Eindruck, dass der insgesamt iiberzeugenden organi-
satorischen Neustrukturierung der universitiren Lehrerbildung nicht glei-
chermafen eine inhaltlich-programmatische Orientierung entspricht.
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5 Zum Stellenwert der Forschung

In den vorgestellten Konzepten wird die besondere Bedeutung des Ausbaus
der empirischen Forschung hervorgehoben. So heifit es etwa in Bochum, dass
Forschung als Basis fiir eine forschungsnahe Lehre fungieren solle. In Miin-
chen findet sich die Formulierung, dass die fachdidaktische und erziehungs-
wissenschaftliche Forschung direkt in die Lehrerbildung einflieen soll. Dem
entsprechen Zentren fiir Bildungsforschung, die die Schul- und Unterrichts-
forschung biindeln sollen. Die Anspriiche sind hoch: So wird auf DFG-
Verbundforschung, DFG-Graduiertenkollegs, auf ,.exzellente Forschung so-
wie die verstirkte Einrichtung von Juniorprofessuren verwiesen, und Miin-
chen punktet mit der Institutionalisierung der PISA-Forschung.

Damit ist festzuhalten: An allen drei Standorten wird dem Ausbau und
der Etablierung einer hochkardtigen Bildungsforschung ein besonderer Stel-
lenwert beigemessen. Dabei deutet sich ein Spagat zwischen einer dominie-
renden Forderung hochkarétiger Forschung einerseits und der systematischen
Verbindung der Forschung mit der Lehre an: Konzepte wie forschendes Ler-
nen, explorative Studien im Lehramtsstudium etwa im Kontext von Praktika,
die Beteiligung Studierender an evaluativen Studien etc. — all das bleibt eher
im Hintergrund.

6 Die Rekrutierung des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir
die Lehrerbildung

Der Rekrutierung des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir den Bereich der
Lehrerbildung wird an allen drei Standorten besondere Aufmerksamkeit
geschenkt. So finden sich in Bochum Promotionskollegs fiir Lehrer, wird in
Wuppertal eine Graduate School of Education gegriindet und findet sich an
der TU Miinchen ein Graduiertenzentrum. Dabei sollen Lehrerpromotionen
gezielt unterstiitzt und gefordert werden. An der TU Miinchen findet sich ein
regelrechtes ,,Exzellenz-Rekrutierungsprogramm® fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs. In der engen Kooperation mit den Referenzschulen der TU
Miinchen sollen ,.exzellente MINT-Schiiler besonders gefordert werden.
Diese Schulen und ihre Schiiler stellen sodann ein Rekrutierungsfeld fiir die
besten Kopfe dar, um besonders beféhigte, ,,exzellente* MINT-Studenten fiir
das Lehramt zu rekrutieren. Aus diesen positiv selektierten MINT-Lehramts-
studierenden gilt es dann wiederum die besonders Exzellenten friih in die
Forschung zu integrieren und bei der Auswahl im Rahmen des Promotions-
zentrums die Exzellenz-Rekrutierung abzuschlieen. Damit deutet sich hier
ein Modell der Versdulung zwischen Bildungsinstitutionen an. So versucht
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die Lehrerbildungsfakultit, aus der engen Kooperation mit herausgehobenen
Gymnasien mit starker naturwissenschaftlich-mathematischer Profilierung
die besten Kopfe fiir die MINT-Lehrdmter zu gewinnen, was wiederum —
aufgrund des Exzellenz-Status der TU Miinchen — einen starken Anreiz fiir
besonders ambitionierte Abiturienten darstellen kann.

7  Vorsichtige Kritik im Horizont prinzipiell positiver
Entwicklungen

Insgesamt bleibt zu bilanzieren, dass sich die drei Standorte — die eher privi-
legierte neue Querstrukturen des universitdren Lehramtsstudiums représentie-
ren — durch eine Reihe positiv einzuschitzender Verdnderungen auszeichnen.
Allerdings bleiben einige Fragen offen:

a) Es entsteht der Eindruck, dass die Profilierung der Forschungs- und
Graduiertenperspektiven weiter vorangeschritten ist als die inhaltliche Profi-
lierung der universitdren Lehrerbildung selbst. Hier konnte sich der Vorrang
der Forschung erneut durchsetzen. So wird die Forderung einer forschungs-
basierten Lehrerbildung kaum durch Vorschldge unterstiitzt, wie die For-
schung in der Lehrerbildung umgesetzt werden kann. Der direkte Einbezug
Studierender in Forschungszusammenhénge ist nur einer Minderheit vorbe-
halten, und die Verbindung der Lehre mit Forschungsergebnissen ist eigent-
lich eine Selbstverstindlichkeit. Aber was die Implementierung forschender
und explorierender Zugéinge im Lehramtsstudium selbst anbelangt, bleiben
die Programmatiken eher blass und unscharf.

b) Zugleich ist auf die lokalen Rahmenbedingungen und Griindungszu-
sammenhénge der drei ausgewéhlten Standorte hinzuweisen, die fiir die kon-
krete Ausgestaltung vor Ort von grofler Bedeutung sind. So ist fiir Bochum
und Wuppertal die beschlossene Etablierung von Querstrukturen der Lehrer-
bildung in Nordrhein-Westfalen verbindlich. In diesem Zusammenhang stellt
die Griindung von Schools of Education eine besondere Profilierung dar, die
mit Schwerpunktsetzungen in der ,,empirischen Bildungsforschung® (Wup-
pertal) bzw. der Einbindung in Exzellenz-Initiativen (Bochum) einhergeht.
Und fiir die TU Miinchen ist die Griindung einer Lehrerbildungsfakultit mit
breitem Stiftungskapital ein weiterer Ausweis des Exzellenzstatus der Uni-
versitdt. Aus einer mikro(hochschul)politischen Perspektive lassen sich die
drei Griindungskonstellationen auch als Metaphern fassen: In Miinchen ist es
die ,,Adoption eines gewollten exzellenten Sohnes* zur Komplettierung des
Exzellenz-Images der Universitdt auch fiir das MINT-Lehramt; in Bochum
ist es die mit Anglizismen bestiickte ,,Aufpolierung des Lehramtsstudiums®
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im Rahmen der Exzellenzinitiative der Universitit; und in Wuppertal ist es
die prisidial initiierte ,,feindliche Ubernahme* durch eine gegeniiber der
lokalen Erziehungswissenschaft priferierten empirischen Bildungsforschung.
Um zwei Missverstidndnissen zu begegnen: Dies sind natiirlich stark verall-
gemeinernde, zudem von auflen gesetzte Formeln fiir vielschichtigere Zu-
sammenhénge. Ich verwende sie trotzdem, um damit holzschnittartig auf sehr
starke und fiir die Etablierung dieser Querstrukturen vor Ort hoch bedeutsa-
me Variationen in den Griindungskontexten hinzuweisen. Und zweitens ist
mit der Metapher der ,,feindlichen Ubernahme* keine Schuldzuweisung ver-
bunden. Zwar werden damit neue Dominanzverhiltnisse geschaffen. Aber die
Erziehungswissenschaft vor Ort muss sich ebenfalls fragen, was sie ihrerseits
dazu beigetragen hat. Dies gilt im Ubrigen generell fiir die Debatte, ob es zu
einer Ablosung der Erziehungswissenschaft durch die empirisch fundierten
,,Bildungswissenschaften* komme. Auch hier muss sich ,die* Erziehungswis-
senschaft selbstbezliglich fragen, was sie ihrerseits zur Konsolidierung und
Neustrukturierung des Lehramtsstudiums beigetragen hat oder ob nicht eine
Verachtung des Lehramts in der Hauptfach-Erzichungswissenschaft in einer
Art Bumerang -Effekt zu ihr zuriickkehrt.

¢) Damit ist das Verhiltnis dieser neuen Querstrukturen zur Erziehungs-
wissenschaft angesprochen. Hier stoen wir auf starke Kontraste: An der TU
Miinchen finden wir — aufgrund ihres Profils — keine ausgebaute Erzie-
hungswissenschaft. Von daher ergeben sich hier im Zuge des Ausbaus der
Querstruktur kaum Konflikt- oder Konkurrenzstrukturen. In Bochum zeigt
sich ein Konzept der Offenheit und Integration der vorhandenen erziehungs-
wissenschaftlichen Strukturen in die neue Querstruktur, die damit weniger als
Dominanz- oder Verdringungsverhiltnis erscheint. Die problematischste
Ausgangslage finden wir sicherlich in Wuppertal, wo die um empirische
Bildungsforschung zentrierte Querstruktur auch gegen die lokale Erzie-
hungswissenschaft etabliert worden ist. Damit scheint dieser Standort durch
diese konflikthafte Dynamik nicht unerheblich belastet. Insgesamt ist darauf
zu verweisen, dass dort, wo sich die neuen Querstrukturen als Parallel- oder
Gegenentwurf zur lokalen Erziehungswissenschaft etablieren, die Lehrerbil-
dung durch lokale Dominanzverhéltnisse und Beflirchtungen einer mittelfris-
tigen Ersetzung der Erziehungswissenschaft belastet erscheint.

d) Auch wenn darauf verwiesen wurde, dass die neue Organisationsstruktur
eine Stirkung der Lehramtsbelange innerhalb der Universitdt ermdglicht, so
bleiben doch auch Zweifel: Die Chance der Biindelung der Zustindigkeit
beim Sprecher, Dean oder Dekan kann auch als Mdoglichkeit der Adressie-
rung der Lehrerbildung fungieren. An den Zentralverantwortlichen fiir Leh-
rerbildung konnen — bei nach wie vor starker Abhéngigkeit von der Universi-
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tatsleitung und weiter bestehender Konkurrenz um universitire Ressourcen
(vgl. Drewek in diesem Heft) — die Belange der Lehrerbildung auch entlas-
tend delegiert werden. Von daher erscheint lediglich in der TU Miinchen, mit
dem besonders profilierten Dekansstatus, die hochrangige Etablierung der
Lehramtszustiandigkeit gesichert.

e) Bei der Durchmusterung der drei Standorte ergibt sich der Eindruck,
dass Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik tatsdchlich zu einer engeren
Koordination und Vernetzung gelangen. Aber was ist mit den Fachern? Diese
sind ja gerade nicht Bestandteil der Schools, sondern sie entsenden lediglich
Vertreter in die School Boards. Und in stark polyvalenten Studiengidngen
sind die Féacher von einer Fokussierung auf Fragen des Lehramtes weitge-
hend entlastet. Es gilt also genau zu beobachten, ob die Scharnierstelle zwi-
schen Fach und Fachdidaktik durch die neuen Organisationsstrukturen nicht
noch starker auf der Strecke bleiben kann.

f) Ein letztes Bedenken: Ob die vorliegenden Modelle, die in Miinchen
und Bochum an universitiren Exzellenz-Standorten angesiedelt sind und von
dieser Aura symbolisch und materiell zehren, auch fiir Vechta, Gielen oder
Halle modellhaft sein konnen, ist zu bezweifeln. Die Vertikalisierung im
Horizontalen — also die verstirkte Erzeugung von Hierarchie und Ungleich-
heit zwischen und in Universititen — scheint auch die Lehrerbildung zu erfas-
sen. Wenn etwa das Modell der TU Miinchen die zukiinftige Norm fiir andere
Universititen darstellen sollte, dann wird hier von bundesweit zurzeit einzig-
artigen Rahmenbedingungen abstrahiert. Eine Frage, die sich hier direkt
anschlieBt: Wie sind durch Stiftungen finanzierte oder im Rahmen von Exzel-
lenzkonstellationen zeitlich befristete Ressourcen langfristig zu sichern? Was
geschieht, wenn auf Zeit gewéhrte Mittel auslaufen? Ist dann nicht die uni-
versitire Lehrerbildung eine der ersten Adressen fiir den Riickbau von Res-
sourcen?

&3



Fallarbeit in der Lehrerbildung — Strukturmerkmale
schulischer und unterrichtlicher Interaktion

Carla Schelle

1  Organisatorische Rahmung und Inhalte

Der interdisziplindre Studiengang Bildungswissenschaft B. Ed./M. Ed. (30+12
CP) fiir das Lehramt an Gymnasien ist an der Johannes Gutenberg-Uni-
versitit Mainz durch die Fachdisziplinen Erziehungswissenschaft (50%),
Psychologie (25%) und Soziologie (25%) vertreten. Das hier vorgestellte
Modell bezieht sich auf Anteile aus dem erziehungswissenschaftlichen Lehr-
angebot.! Mit Beginn des Sommersemesters 2011 ist der B. Ed. mit seinen
drei Modulen komplett eingefiihrt; der M. Ed. startet im Semester darauf.

Zu den erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, in denen ka-
suistisch, an der Arbeit mit sogenannten Féllen gearbeitet wird, gehort die
»Einfilhrung in die Schulpiddagogik®. Dort werden die Studierenden gemif
den Qualifikationszielen im Modulhandbuch fiir das Verstehen zentraler
Aspekte von Lern- und Entwicklungstheorien in ihrer Anwendung auf schuli-
sche Erziehung und Bildung qualifiziert. In methodengeleiteten Settings
werden Situationen schulischer Interaktion als entwicklungsbedeutsame Er-
fahrung analysiert und biographisch erworbene Konzepte eigenen Lernens
reflektiert (padagogische Reflexivitit). Die Vorlesung ,,Unterricht und Di-
daktik* und das Seminar ,,Unterricht beobachten, rekonstruieren, initiieren‘
hingegen bieten den Studierenden einen Rahmen, beobachtete unterrichtliche
Interaktionen und Erfahrungen aus den Schulpraktika theoretisch geleitet und
methodologisch reflexiv zu bearbeiten (die Betreuung der Praktika liegt in
Rheinland-Pfalz ansonsten bei den Schulen und Studienseminaren).

Die Studierenden konnen etwa zehn der 24 SWS im B. Ed. und 6 SWS
im M. Ed. in erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen absolvieren,
die fallorientiert, rekonstruktiv, also im Wechselspiel zwischen Fallbeispiel,
schulischem Ernstfall und Theorie, angelegt sind.

An der insgesamt durch unterschiedliche methodische und didaktische
Settings gekennzeichneten bildungswissenschaftlichen Lehre sind finf erzie-
hungswissenschaftliche Professuren, eine soziologische Professur sowie eine

1 Das gesamte Studienprogramm kann in einer Ubersicht angesehen werden unter
http://www.uni-mainz.de/FB/Paedagogik/AG_Schulpaedagogik/Dateien/Uebersicht Verlaufs
empfehlung BiWi_neu.pdf
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psychologische Professur jeweils mit mehreren Mitarbeiter/inne/n beteiligt.
Allein im B. Ed. Bildungswissenschaften sind derzeit 3.435 Studierende ein-
geschrieben.

2 ,,Philosophie* — Zum Leitgedanken der kasuistisch
orientierten Lehrveranstaltungen

Vorweg sei bemerkt, dass kasuistische Arbeit in der Lehrerbildung eine jahr-
zehntelange Tradition hat, dass es unterscheidbare Entwicklungen gibt und
Kontroversen, die den aktuellen Diskurs durchaus befruchten (vgl. Reh/
Schelle 2010).

Zum Auftakt der am Studienort Mainz schon ldnger praktizierten erzie-
hungswissenschaftlichen Seminararbeit (vgl. Beck/Helsper/Heuer u.a. 2000)
stehen zundchst Dokumente schulischer Praxis (z.B. Protokolle von Unter-
richt, Schiilergespréche, Tafelanschrieb) im Mittelpunkt. Diese sollen kiinfti-
gen Lehrerinnen und Lehrern ermdglichen, ohne Handlungsdruck, in Ruhe
und langsam schulische Praxis zu betrachten, zu interpretieren in Hinblick
auf die Anbahnung einer Sensibilitét fiir das Interaktionsgeschehen im Klas-
senzimmer.” ErfahrungsgemiB kann dies nur gelingen, wenn etwa Struktur-
merkmale sozialen bzw. schulischen Handelns theoriegeleitet erarbeitet sind
(z.B. Kommunikation, Rollenhandeln, Sozialisation). Erst dann kénnen Stu-
dienanfinger Begriffe finden fiir das, was in Schule und Unterricht geschieht,
und erst dann konnen sie erkennen, inwiefern dies etwa fiir Kinder und Ju-
gendliche sozialisatorisch relevant ist (vgl. Combe/Helsper 1994).

Dabei sind eingeschliffene Muster, Bilder von Schule und Unterricht, die
die Studierenden aus eigenen schulbiographischen Erfahrungen haben, zu
thematisieren, zu kommunizieren, zu reflektieren, auch um Konsequenzen fiir
das eigene spitere Handeln bedenken zu konnen. Mit Hilfe sequentieller
Verfahren, die erlauben, Handlungen und Entscheidungen, die schulische
Situationen oder den Unterricht konstituieren, deutend zu erschlielen, lernen
die Studierenden ein methodisches Instrumentarium (sequentiell/rekonstruk-
tiv) als besonderes Merkmal wissenschaftlichen Arbeitens kennen (vgl.
Schelle 2010, 55ff.). Sie lernen dies dann auch selber zu nutzen, sie iiben das
methodengeleitete Interpretieren ein. Dabei geht es aber nicht nur um die
Spezifik des Falles, sondern auch um entwickelte Alternativen, auch darum,
ein breites Spektrum schulpiddagogischen Handelns auszuleuchten, gegebe-
nenfalls zu problematisieren und dabei das komplexe Theorie-Praxis Ver-
hiltnis in den Blick zu nehmen.

2 Dozent/inn/en und Studierenden stehen unterschiedliche Fille, ausgesuchte Texte (Grund-
lagentheorie, Auswertungsmethoden, empirische Studien) zur Verfiigung.
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Studierende, die erwarten, handwerkliches, quasi-technologisches Handlungs-
wissen zu erwerben, werden mit dem skizzierten Vorgehen enttiuscht. Dies
muss diskutiert werden, etwa im Hinblick auf Standards wissenschaftlichen
Arbeitens, die im Bereich der Erziehungswissenschaft genauso zu akzeptie-
ren sind wie flir die wissenschaftliche Ausbildung in den Fachern.

Mit Horst Rumpf kann die besondere Leistung des hier beschriebenen
Vorgehens als ,,Detektivarbeit gegen schnelles Bescheidwissen® beschrieben
werden (vgl. Rumpf 1991). Erst wenn voreilige Zuschreibungen und Wer-
tungen vermieden werden, kann das Schul- bzw. Unterrichtsgeschehen beur-
teilt werden, mit dem Ziel ,,Wahrnehmungs-, Interpretations- und Reflexi-
onskompetenz fiir das Schulehalten* zu fordern und zu schérfen, ,,die bei der
spiteren Berufstitigkeit ein angemesseneres, mehrperspektivisch differen-
ziertes und rascheres Erfassen der Strukturen, Handlungsprobleme und Lo6-
sungsmoglichkeiten erlauben® (Beck/Helsper/Heuer u.a. 2000, S. 27).

Zusammengefasst geht es bei der Arbeit mit Fillen darum, (a) Schul- und
Unterrichtspraxis (Empirie) methodengeleitet im Medium des Theoretischen
zu verstehen, zu interpretieren und zu reflektieren, (b) Perspektivenvielfalt zu
steigern und vor allem Interaktionssensibilitdt zu entwickeln, auch um im
spéteren Schulalltag padagogisch handlungsfahig bleiben zu kénnen, sowie
(c) Handlungsperspektiven fiir die spétere berufliche Praxis zu entwickeln.

Erfahrungen mit Seminaren zur hermeneutischen Analyse von Unter-
richtsmitschnitten zeigen, dass Studierende in einem solchen qualitativen
Verfahren zur Unterrichtsanalyse einen Zugang sehen, um textbezogen und
systematisch iiber didaktisches und pédagogisches Handeln zu reflektieren
(vgl. Schlickum 2008).

3 Fallbeispiele zur Veranschaulichung

a) Eine Einschulungssequenz — Strukturmerkmale von Schule

Exemplarisch kann hier der Beginn einer fallorientierten ,,Einfiihrung in die
Schulpéddagogik® skizziert werden, bei der sequentiell Lesarten und Interpre-
tationen im Plenum und in Gruppen iiber mehrere Sitzungen hinweg entwi-
ckelt und prisentiert werden mit dem Ziel, die besonderen Strukturmerkmale
von Schule herauszuarbeiten (Fallstrukturthese).

(...) Was wollt ihr denn eigentlich in der Schule, warum seid ihr hergekom-
men?

Kind: ,, Weil wir lernen wollen.
Lehrerin: ,, Ihr wollt lernen. Was wollt ihr denn lernen?
Kinder: ,,Schreiben, Lesen.

¢
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Lehrerin: ,,Noch was? “

Kind: ,,Rechnen, Computerspiele.

Lehrerin: ,, Rechnen. Ganz wichtig. Man kann ja nicht immer mit seinem
Computer da 'rumlaufen. Das geht ja nicht (...). Und deshalb seid ihr hier
hergekommen, weil ihr bei uns was lernen wollt. “

(vgl. Combe/Helsper 1994, Reh/Rabenstein 2010)

Leitfragen fiir die Auswertung konnen sein: Wie lassen sich die AuBerungen
der Beteiligten deuten? Was ist zu erwarten, was geschieht als Néchstes?
Welche Handlungsmdglichkeiten werden ergriffen? Welche Handlungsmdog-
lichkeiten hétte es noch gegeben? Schulpddagogisch relevante Aspekte kon-
nen so methodengeleitet (vgl. Wernet 2000, Schelle 2010) herausgearbeitet
werden, und im Wechselspiel mit den Thesen bzw. theoretischen Aussagen
beispielweise des ,,Klassikers von Talcott Parsons, ,,Die Schulklasse als
soziales System* (vgl. Baumgart 1997), konnen strukturfunktionale Aspekte
der Einschulungssequenz rekonstruiert werden (z.B. Grundschule als neue
Institution fiir Kinder, Einschulung als bedeutsame Ubergangssituation, typi-
sche Form der Kommunikation, Selektion und Qualifizierung). So lassen sich
fiir die schulische Sozialisation entwicklungsbedeutsame Aspekte erschlieBen
und nachvollziehen, die Studierende kennen miissen, um sich selber als kiinf-
tige Lehrperson entwerfen und sehen zu konnen. Es ldsst sich anhand der
Sequenz auch herausarbeiten, dass Kinder iiber soziale Praktiken zu Schiilern
und Schiilerinnen gemacht werden (vgl. Scholz 1994).

b) Ein , eigener‘ Fall — Strukturmerkmale des Lehrerhandelns

Wesentliches kann iiber den Unterricht und das Handeln der am Unterricht
Beteiligten erfahren und erortert werden, wenn zu handschriftlichen Beo-
bachtungsnotizen aus dem Praktikum wortwortliche Protokolle vorliegen.
Damit ndmlich besteht die Moglichkeit, eigene Eindriicke und subjektive
Sichtweisen nachtréglich zu priifen und zu iiberdenken. Ein besonderer Fall
liegt vor, wenn es sich bei den Protokollen um Aufzeichnungen eigenen Un-
terrichts handelt. Fiir deren Présentation sind Anonymisierung und kiinstliche
Naivitét (so als wisse man nichts {iber den Kontext) zu vereinbaren. Wertun-
gen, unbegriindete Zuschreibungen und Beschdmungen gilt es fiir alle zu
vermeiden.

Schiilerin: ,,Hallo Herr P. kommt die Frau X. heute nicht*

Schiiler: ,, Machen Sie heute wieder den Unterricht*

Schiiler: ,,Hallo Herr P .... wie geht es Ihnen* (sehr laut, fast schon ge-
schrien)
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Praktikant (P): ,,Danke gut* (laut gesprochen). So ... ehm ... ja ich halte
heute wieder den Unterricht und die Frau X. kommt, aber ihr wisst ja, die
kommt sowieso oft bisschen spdter .

Auf die sequentielle Analyse dieses Wortprotokolls hin folgte bislang immer
eine lebhafte und kontroverse Diskussion unter Studierenden, etwa zu Aspek-
ten des Rollenhandelns, zu den Erwartungen von und an Praktikant/inn/en, zu
sozialen Umgangsformen (Néhe zulassen und Distanz wahren). Die meisten
Studierenden haben solche Situationen erlebt, aber noch kaum kommuniziert
und zumeist schulpiddagogisch nicht zu deuten vermocht. Ausgeldst durch die
dokumentierte Sequenz kann nun auch das eigene Handeln theoriegeleitet
(Rollentheorie, Antinomien, Permissivitit) reflektiert werden (vgl. Helsper
2002, Wernet 2003).

¢) Eine Unterrichtssequenz aus Frankreich — Strukturmerkmale
binational betrachten

An der Universitit Mainz gibt es einen binationalen deutsch-franzosischen
Studiengang und deutsche und franzosische Studierende, die Schulen in
Frankreich besucht haben und iiber Praktikumserfahrungen in Frankreich
verfligen, dort spater auch unterrichten wollen. Vorgestellt wird hier die Se-
minararbeit mit einer ,prominenten’ Sequenz, transkribiert aus dem pramier-
ten franzosischen Dokumentarfilm ,,Etre et avoir (2002) des Regisseurs
Nicolas Philibert, der ein Jahr lang den Alltag in einer franzosischen Dorf-
schule begleitete. Der Lehrer ist gerade dabei, mit der Gruppe der Jiingsten
Schreibiibungen zu besprechen, da wird er von Jojo, 4 Jahre alt, angespro-
chen.

32.08.08 S(?):  S(m): monsieur est-ce que la on est c'matin ou
c't'aprés-midi? L:(...)
[33.08.11  L: quoi
| 34.08.12 S(m): sila on est ce matin ou c't'aprés-midi
| 35.08.13 L: alors il demande si on est le matin ou l'aprés-midi

|36.()8. 18 S(m): I'aprés-midi

[37.08.20  S(?): non

89



Carla Schelle

38.08.21 L: qu'est-ce qu'on/avant avant 'aprés-midi qu'est-ce qu'on
fait+on va

[39.08.25  S(?):  manger

|40.08.25 L: on va manger est-ce que tu es allé manger déja

Mit Studierendengruppen des binationalen Studiengangs konnte die Sequenz
unter Beriicksichtigung der Fragestellung ,,Wie kommunizieren Lehrer und
Schulkinder miteinander? Was kennzeichnet die Kommunikation?* erarbeitet
werden. Deutlich wurde dabei, dass der schulische Unterricht durch die spon-
tane Artikulation einer Kinderfrage einen Rahmen bietet, um etwas fiir die
Lebensfithrung Relevantes zu lernen, ndmlich die Unterscheidung von Ta-
geszeiten, in die der Schulalltag eingeteilt werden kann. Aufgefallen ist dabei
ein typisch schulisches Kommunikationsformat und dass eine vielleicht zu-
nichst als Stérung, mindestens als Zisur, erlebte Schiilerintervention zum
fruchtbaren Moment wird. Unter Beriicksichtigung des besonderen Kontextes
wurden zudem thematisch: Schule als Ganztagsschule in Frankreich, die
besonderen lerntheoretischen Voraussetzungen bei Kindern der école ma-
ternelle und die besondere Machart und Rolle eines Dokumentarfilms im
Unterschied zu Dokumenten aus dem Schulalltag.

Es lassen sich also an dokumentierten fremden, aber auch an ,,eigenen*
Féllen unterrichtsrelevante Fragen erarbeiten, fiir die sich Studierende beson-
ders interessieren und die ihnen Artikulationsrdume erdffnen, die sich an-
sonsten nicht ohne weiteres bieten.

4 Moglichkeiten, Grenzen, Anregungen zum Umgang mit
Schwierigkeiten in der Seminararbeit

Einerseits konnen Studierende iiber distanzierte, verlangsamte Beobachtun-
gen und Interpretationen Situationen durchschauen, verstehen, deuten ler-
nen, und sie konnen die Reflexivitidt auch eigenem Unterricht gegeniiber
steigern lernen. Sie konnen péddagogische Alltagsvorstellungen iiber be-
stimmte Unterrichtsarrangements hinterfragen und ihr Wissen iiber die Poten-
tialitdt unterschiedlicher padagogischer Unterrichtsordnungen oder -formen
vergroern (was ist giinstig, was eher problematisch?) (vgl. Schelle 2010).
Andererseits zeigen sich in der Seminararbeit mit Studierenden bei der
Interpretation von Protokollen bzw. Dokumenten immer wieder auch Prob-
leme (vgl. Reh/Rabenstein 2005). Ein Problem betrifft die Vernachlissi-
gung des Prinzips der Wortlichkeit (vgl. Wernet 2000). Studierende erin-
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nern eigene Erfahrungen und personliche Eindriicke und lassen das Mate-
rial zweitrangig erscheinen. In solchen Seminarsituationen bewéhrt es sich,
diese AuBerungen selbst zum Gegenstand der systematischen Analyse zu
machen und nach den darin enthaltenen Vorstellungen iiber piddagogisches
Handeln und deren Begriindungen zu fragen. Dann allerdings muss auch
zum Material zuriickgekehrt werden.

Zudem erfordert die kleinschrittige Interpretation von den Studierenden
eine Rezeptionshaltung, die sich widerspriichlich zu den eingeiibten, géngi-
gen Rezeptionsweisen, ndmlich angesichts der Flut an Informationen Texte
blof3 quer zu lesen, darstellt. Die Anforderung, sich auf einen kleinen Text-
ausschnitt zu konzentrieren und dessen Bedeutung in einem ldngeren, Bedeu-
tungsmoglichkeiten erprobenden und verwerfenden Verfahren herauszuarbei-
ten, irritiert, noch bevor sich das Potential der methodischen Schritte im
Sinne neuer Sichtweisen auf den Text entfalten kann.

Studierende erwarten von Veranstaltungen, in denen praxisnah an Fillen
gearbeitet wird, den Erwerb ,sicheren’ Wissens, ,richtiger’ Interpretationen,
nicht selten gar ,richtiger’” Handlungsvorschlage, und werden griindlich ent-
tduscht, auch wenn sie ahnen, dass es keine einfachen Rezepte fiir das Un-
terrichten geben kann. Fiir das Lehrerhandeln ist vielmehr Interaktions-
sensibilitét, die Qualitdt des kommunikativen Umgangs mit Einzelnen, mit
konkreten Situationen wichtig und konstitutiv fiir die Gestaltung und Initi-
ierung von Lernprozessen.

Bei den Fallanalysen kann es allerdings nicht blo3 darum gehen, zu re-
konstruieren und theoretische Beziige herzustellen. Es muss auch um Ant-
worten gehen auf Fragen, die die Studierenden immer wieder stellen: Wel-
che Kompetenzen brauche ich? Was muss ich als kiinftiger Lehrer wissen?
Was kann ich aus dem Fall fiir mein Handeln als Lehrerin oder Lehrer ler-
nen? In diesem Sinne soll das hier vorgestellte Verstidndnis einer Lehrerbil-
dung zur Professionalisierung von Lehrerhandeln beitragen.
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Kompetenzorientiert ausgerichtete Praxisphasen in der
Lehrerbildung

Dorit Bosse

Ein zentraler Bereich der Lehrerbildung, der innerhalb der Hochschulland-
schaft unterschiedlich ausgestaltet wird, ist die Praxiskultur. Um die Unter-
schiedlichkeit dingfest machen zu kdnnen, geniigt ein Blick auf die Vielfalt
an Organisationsformen der Schulpraktischen Studien an Hochschulen (vgl.
Arnold/Hascher/Messner u.a. 2011, 58 ff.) oder die Analyse von Modulhand-
biichern hinsichtlich des Anspruchs einer praxisorientierten, auf die zukiinfti-
ge Berufstitigkeit ausgerichteten Lehrerbildung. Noch unklar ist, inwieweit
die in Horsédlen und Seminarrdumen stattfindende Lehrerbildung als kompe-
tenzorientiert bezeichnet werden kann, wenn als ,,Kompetenz“ die — inzwi-
schen klassische — Definition von Weinert zugrunde gelegt wird: ,,Die den
Individuen verfiigbaren und durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kdnnen.“ (Weinert 2002, 27f.)

Auch wenn die Forschung zur Kompetenz angehender und praktizieren-
der Lehrkrifte der vergangenen Jahre auf Konzeptualisierungen professionel-
ler Kompetenz basiert (vgl. Schubarth/Speck/Grole u.a. 2006, Blomeke/
Kaiser/Lehmann 2008, Kunter/Baumert/Blum u.a. 2011, Schubarth/Speck/
Seidel 2011), ist Skepsis angebracht, wie es sich mit der Umsetzung von
Kompetenzorientierung in der Ausbildung an Universitit wie Studienseminar
tatsdchlich verhalt. Nicht umsonst hat die Hochschulrektorenkonferenz vor
vier Jahren eine ,,Qualitdtsoffensive in der Lehre* mit kompetenzorientierten
und lernerzentrierten Studienprogrammen gefordert (vgl. HRK 2007). Mit
den Zielen einer besseren Studienorientierung und der Reduzierung von Stu-
dienzeiten wie Abbrecherquoten sollen Studierende in ihrer ,,Studienkompe-
tenz* gestérkt werden, indem ihnen innovative Lernformen geboten werden,
die anwendungsorientiert fiir zukiinftige berufliche Tatigkeiten qualifizieren.
Gemeint sind etwa ,,projektorientierte Lehr- und Lernformen®, ,,problemzent-
riertes Lernen™ und , kompetenzorientierte Priifungsformen®, damit Studie-
renden der aktive Umgang mit erworbenem Wissen ermdglicht werden kann.

Im Folgenden sollen vier Beispiele fiir hochschuldidaktische Praxis-
Szenarien vorgestellt werden, die den Anspruch erheben, Lehramtsstudieren-
den kompetenzorientiertes Lernen zu ermdglichen. Bei den Beispielen han-
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delt es sich um partizipative und modellhafte Formen des Lernens, also hoch-
schuldidaktische Lehr-Lern-Formate, bei denen die Studierenden aktiv ein-
gebunden sind, indem sie kooperativ arbeiten oder Seminarsitzungen selbst
gestalten (vgl. Felbrich/Miiller/Blomeke 2008, 332f.), sowie Settings, bei
denen sich Studierende im Feld Schule erprobend bewegen.

Praxis-Szenario 1: Psychosoziale Basiskompetenzen fiir den
Lehrerberuf

Um Lehramtsstudierenden gleich zu Beginn des Studiums die Moglichkeit zu
bieten, bereits vorhandene und noch zu entwickelnde basale Kompetenzen im
psychosozialen Bereich zu trainieren, werden Studienanfingern lernerzent-
rierte Lehr-Lernszenarien geboten, um eigene Stirken und den individuellen
Entwicklungsbedarf austarieren zu kénnen (vgl. Bosse/Dauber 2005). Das
Ganze geschieht im Rahmen eines fiir alle Lehramtsstudierenden verbind-
lichen eineinhalbtigigen Kompaktseminars, das fiir kleine Gruppen mit je
zwolf Studierenden und zwei Dozenten konzipiert ist. Bei den ,,Psychosozia-
len Basiskompetenzen* handelt es sich um basale, iiberwiegend nicht-
kognitive Personlichkeitsmerkmale und kognitive wie soziale Féhigkeiten,
die als Voraussetzung fiir die Entwicklung essenzieller Kompetenzen fiir den
Lehrerberuf angesehen werden, z. B. Kontaktfahigkeit, Sensitivitit, Reflexi-
onsfahigkeit, Teamorientierung, Empathie und Lernbereitschaft. Sie bilden
die Basis fiir den Erwerb von Kompetenzen, die notwendig sind, um die
Standards fiir die Lehrerbildung und hier insbesondere die Standards fiir die
Bildungswissenschaften erfiillen zu konnen. Diese erste Konfrontation mit
fiir den Lehrerberuf essenziellen psychosozialen Fahigkeiten erleben viele
Studierende als besondere Herausforderung. Sie werden in Handlungssitua-
tionen verwickelt, in denen sie sich erprobend bewéhren kdnnen und zugleich
erleben, worauf es im angestrebten Beruf neben der Sachkompetenz in den
Féchern, den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften ankommt.

Praxis-Szenario 2: Lerntraining als Bestandteil Schulpraktischer
Studien — Verantwortung fiir die individuelle Forderung eines
Schiilers ibernehmen

Beim ,,Lerntraining” handelt es sich um einen Teil des erziehungswissen-
schaftlich ausgerichteten Schulpraktikums (vgl. Bosse 2008). Jeder Student
betreut iiber ein halbes Jahr einmal wochentlich fiir ein bis zwei Stunden
einen Schiiler aus seiner Praktikumsklasse, der Lernprobleme hat (Bereich
Grundschule oder Sekundarstufe I). Dafiir wird der Schiiler aus dem regul-
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ren Unterricht herausgenommen. Dies geschieht semesterbegleitend; der
Lerntrainingstermin wird mit dem Semesterplan des Studenten abgestimmt.
Der Student diagnostiziert zunichst, worin die Lernprobleme seines Lerntrai-
ningsschiilers bestehen und was die Ursachen sein konnten. Das Uben, Wie-
derholen und neu Erarbeiten im Lerntraining geschieht in enger Absprache
mit dem Klassen- oder Fachlehrer. Parallel zum Lerntraining hospitiert der
Student regelméBig in seiner Praktikumsklasse, in der er nach dem Semester
wihrend der vorlesungsfreien Zeit anschlieBend ein fiinfwochiges Blockprak-
tikum mit eigenen Unterrichtsversuchen durchfiihrt.

Die Idee fiir diese Form von Schulpraktischen Studien ist folgende: Zu-
nichst soll der Blick fiir die individuellen Lern- und Verstindnisprobleme
eines einzelnen Schiilers geschérft und in Abstimmung mit der zustindigen
Lehrkraft adaptive Lernangebote entwickelt und erprobt werden. Zugleich
erhilt der Student Gelegenheit, seinen Schiiler im Unterricht zu beobachten.
Im Blockpraktikum werden anschlieBend erste Unterrichtsstunden mit der
gesamten Lerngruppe durchgefiihrt. Durch das Lerntraining soll die fiir die
professionelle Ausiibung des Lehrerberufs wichtige Voraussetzung geschaf-
fen werden, die gesamte Lerngruppe stets als eine Gruppe von Individuen zu
betrachten, innerhalb der jeder Einzelne individuell herausgefordert und
gefordert werden sollte. Der Student beginnt seine Lehrtétigkeit im iiber-
schaubaren Setting des Lerntrainings und geht dann dazu iiber, erste Unter-
richtsversuche mit der gesamten Lerngruppe durchzufiihren.

Praxisszenario 3: Intensivpraktikum — Kompetenzentwicklung
zwischen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik

Leitend fiir die Neukonzeption dieser Form von Praktikum ist die Grund-
annahme, dass Lehrerkompetenz nicht durch regelhaftes Anwenden wissen-
schaftlichen Wissens erworben wird, sondern durch erprobendes und ein-
iibendes Handeln in der Auseinandersetzung mit Praxissituationen. Dabei
bildet wissenschaftliches Wissen als theoretische und empirische Wissens-
basis den Orientierungs- und Reflexionsrahmen (vgl. Messner/Reusser 2000,
Messner 2004). Organisatorisch stellt das Intensivpraktikum eine Verbindung
von semesterbegleitendem Tagespraktikum und dem sich anschlieBenden
Blockpraktikum in der vorlesungsfreien Zeit dar, bei dem allgemeindidakti-
sche und fachdidaktische Ausbildungsteile miteinander verkniipft werden
(vgl. Bosse/Messner 2008). Die Verbindung des Theoriewissens aus beiden
Bereichen wird im Begleitseminar geleistet, das gemeinsam von einem Er-
ziehungswissenschaftler und einem Fachdidaktiker geleitet wird. Konzeptio-
nell geht es insbesondere darum, die individuelle Kénnensentwicklung jedes
einzelnen Studierenden in den Mittelpunkt zu riicken und ihn zur Selbstkon-
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struktion seiner zu entwickelnden Unterrichtskompetenz herauszufordern.
Entscheidend fiir diese Form von Praktikum ist die zeitliche Parallelitét von
Praxisbegegnungen in der Schule und exemplarischen Praxiserprobungen im
Hochschulseminar, die durch Theoriearbeit begleitet wird. Wichtig dabei ist
die Auswahl relevanter Lehr-Lern-Situationen, die fiir die Tatigkeit als
(Fach-)Lehrer zentral sind.

Beispiel 4: E-Portfolio — Digitale Dokumentation der
individuellen Kompetenzentwicklung

Das Arbeiten mit E-Portfolio liegt im hochschuldidaktischen Trend, Studie-
renden einen Rahmen zu bieten, in dem Leistungen, digital in Szene gesetzt,
prasentiert werden konnen. Die digitale Variante des Portfolios orientiert sich
am Fortgang der technischen Entwicklung von Web 2.0 und integriert die
Potenziale digitaler Medien bei der praktischen Ausgestaltung des E-Port-
folios. Neben Text- und Bilddokumenten kénnen auch multicodale und mul-
timodale Inhalte eingefiigt werden. Essenzieller Bestandteil geméf dem Port-
folio-Prinzip sind reflexive und selbstreflexive Texte, die das eigene Lernen,
den momentanen Lernstand ebenso wie selbst erkannte Lernfortschritte kom-
mentieren und die Gesamtanlage des E-Portfolios oder eine aktuelle Auswahl
freigeschalteter Ansichten erlautern. Aus der Digitalisierung resultieren zahl-
reiche neue Moglichkeiten fiir kooperatives Arbeiten mit Portfolio. Unab-
héngig von Zeit und Ort hat der Verfasser Zugriff auf die in sein E-Portfolio
eingestellten Inhalte und kann entscheiden, wer wann Zugang zu welchen
Teilen seines E-Portfolios erhdlt. Kommilitonen, Tutoren sowie Lehrende
haben wihrend des Erstellens von Artefakten die Moglichkeit zum Feedback.
Jeder Studierende erstellt sein individuelles E-Portfolio, etwa zu einer Vorle-
sung mit Tutorium, das er {iber das gesamte Studium mit erbrachten Leistun-
gen und Kommentaren zum je aktuellen Entwicklungsstand anreichern und
erginzen kann.

Resiimee: Praxis-Szenarien einer kompetenzorientierten
Lehrerbildung kultivieren

Uber die Frage, wie angehende Lehrerinnen und Lehrer wissenschaftlich
fundiert auf ihr zukiinftiges Arbeitsfeld vorbereitet werden sollten, um den
gestiegenen gesellschaftlichen wie globalen Anforderungen an Schule ge-
recht werden zu konnen, ist im Zusammenhang mit kompetenzorientierter
Lehrerbildung in den vergangenen Jahren viel diskutiert worden (vgl. ZfPad
2006, Baumert/Kunter 2006, Kraler/Schratz 2008). Ein wichtiger Aspekt in
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dieser Diskussion ist das Bemiihen um einen kontinuierlichen Aufbau profes-
sioneller Handlungskompetenz, der fiir Lehrerinnen und Lehrer im Sinne
eines biografischen Kontinuums bereits wihrend des Studiums beginnen
sollte. Mit diesem Anspruch riickt der Lernende in den Mittelpunkt universi-
tirer Lehrerbildung. Mit dem Wandel von der Lehrfokussierung hin zur Ler-
nerorientierung wird die Kultivierung hochschuldidaktischer Lernszenarien
notwendig, die den individuellen Kompetenzerwerb in berufsrelevanten
Handlungssituationen ermdglichen (vgl. Kotzschmar 2004).

Mit der Festlegung von Standards und Kompetenzbereichen fiir die Leh-
rerbildung (vgl. Terhart 2005) wurde nicht zugleich auch festgeschrieben,
wie angehende Lehrerinnen und Lehrer Standards erreichen und Kompeten-
zen erwerben konnen. Standardisierung ist lediglich auf die Vereinheitli-
chung von Zielperspektiven ausgerichtet, mit der aber keine Normierung
universitdrer Handlungssituationen einhergehen kann, in denen berufsrele-
vantes Wissen und Kénnen erworben werden soll. Damit Universititen zu
Orten werden, an denen Lehramtsstudierende konkrete, auf ihr spéteres
Berufsfeld bezogene Erfahrungen wissenschaftlich fundiert ssmmeln kénnen,
sollten ihnen wihrend des Studiums vielfaltige Lernszenarien mit schulprak-
tischem Anwendungsbezug zur Verfiigung gestellt werden. Eine gute Kultur
universitirer Lehrerbildung misst sich daran, inwieweit es gelingt, wihrend
des Studiums nicht nur kumulativ ,,Wissen auf Vorrat® anzuhdufen, sondern
Studierende in Handlungssituationen zu verwickeln, in denen sie ihr wissen-
schaftliches Wissen zur Generierung padagogischer Handlungsstrategien und
zum Aufbau berufsrelevanter Kompetenzen nutzen koénnen. Qualitativer
MaBstab fiir das Bemiihen um eine praxisorientiertere Lehrerbildung sollte
dabei stets die Frage sein, ob angehende Lehrerinnen und Lehrer mit den zu
erwerbenden Kompetenzen in die Lage versetzt werden, ihr Wissen und
Koénnen bestindig zu erweitern, um im Laufe ihres Berufslebens auf die sich
stetig wandelnden Bildungsanforderungen an Heranwachsende addquat rea-
gieren zu kdnnen.

Literatur

Arnold, Karl-Heinz/Hascher, Tina/Messner, Rudolf/Niggli, Alois/Patry, Jean-Luc/
Rahm, Sibylle (2011): Empowerment durch Schulpraktika. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Baumert, Jiirgen/Kunter, Mareike (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkréften. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9. Jg., H. 4, S. 469-520.

Blomeke, Sigrid/Kaiser, Gabriele/Lehmann, Rainer (Hrsg.) (2008): Professionelle
Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer. Miinster u. a.: Waxmann.

Bosse, Dorit/Dauber, Heinrich (2005): Psychosoziale Basiskompetenzen fiir den Leh-
rerberuf. In: Dauber, Heinrich/Krause-Vilmar, Dietfrid (Hrsg.): Schulpraktikum

97



Dorit Bosse

vorbereiten. Pddagogische Perspektiven fiir die Lehrerbildung. Zweite, erw. Auf-
lage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 55-82.

Bosse, Dorit (2008): Lerntraining zur Forderung individueller Leistungen in hetero-
genen Gruppen. In: Réhner, Charlotte/Rauschenberger, Hans (Hrsg.): Kompeten-
tes Lehren und Lernen. Baltmannsweiler: Hohengehren, S. 149—160.

Bosse, Dorit/Messner, Rudolf (2008): Intensivpraktikum — wie Lehrer/innen-Konnen
universitir angebahnt werden kann. In: Kraler, Christian/Schratz, Michael (Hrsg.):
Wissen erwerben, Kompetenzen entwickeln. Miinster: Waxmann, S. 53-70.

Felbrich, Anja/Miiller, Christiane/Blomeke, Sigrid (2008): Lerngelegenheiten in der
Lehrerausbildung. In: Blomeke, Sigrid/Kaiser, Gabriele/Lehmann, Rainer (Hrsg.):
Professionelle Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer. Miinster u. a.:
Waxmann, S. 327-362.

HRK, Hochschulrektorenkonferenz (2007): Qualititsoffensive in der Lehre — Ziele
und MafBnahmen. Empfehlung des 105. Senats vom 16.10.

Kotzschmar, Julika (2004): Hochschulseminare im Vergleich. Frankfurt/M. u.a.:
Peter Lang.

Kraler, Christian/Schratz, Michael (2008): Wissen erwerben, Kompetenzen entwi-
ckeln. Miinster: Waxmann.

Kunter, Mareike/Baumert, Jiirgen/Blum, Werner/Klusmann, Uta/Krauss, Stefan/Neu-
brand, Michael (Hrsg.) (2011): Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Er-
gebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster u. a.: Waxmann.

Messner, Helmut/Reusser, Kurt (2000): Die berufliche Entwicklung von Lehrperso-
nen als lebenslanger Prozess. In: Beitrdge zur Lehrerbildung 18.Jg., H. 2,
S. 157-171.

Messner, Rudolf (2004): Leitlinien einer phaseniibergreifenden Lehrerbildung. In:
Seminar. Themenheft Lehrerbildung und Schule. H. 4, S. 9-27.

Schubarth, Wilfried/Speck, Karsten/Grof3e, Ulrike/Seidel, Andreas/Gemsa, Charlotte
(2006): Die Potsdamer Lehramtskandidatlnnen-Studie. In: Schubarth, Wilfried/
Pohlenz, Philipp (Hrsg.): Qualitdtsentwicklung und Evaluation in der Lehrerbil-
dung. Potsdam: Universitdtsverlag, S. 13—175.

Schubarth, Wilfried/Speck, Karsten/Seidel, Andreas (Hrsg.) (2011): Nach Bologna:
Praktika im Studium — Pflicht oder Kiir? Potsdam: Universitétsverlag.

Terhart, Ewald (2005): Standards fiir die Lehrerbildung — ein Kommentar. In: Zeit-
schrift fur Padagogik. 51. Jg., H. 2, S. 275-279.

Weinert, Franz E. (2002): Vergleichende Leistungsmessungen in Schulen. In: Ders.
(Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. 2. Aufl., Weinheim und Basel: Beltz,
S. 17-32.

Z{Pad, Zeitschrift fiir Pddagogik, 51. Beiheft (2006): Kompetenzen und Kompetenz-
entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern: Ausbildung und Beruf. Hg. von
Christina Allemann-Ghionda und Ewald Terhart. Weinheim und Basel: Beltz.

98



Zentren fiir Lehrerbildung — Grenzstation zwischen
Theorie und Praxis? — Osnabriicker Erfahrungen

Ingrid Kunze

1 Problemstellung

Bei der Auseinandersetzung mit der Frage, wie in der Lehrerbildung die
Theorie-Praxis-Problematik bearbeitet wird, geraten auch die Akteure und
institutionellen Orte in den Blick. Dabei kommt man nicht an den Zentren fiir
Lehrerbildung vorbei. Sie sind bundesweit an den meisten lehrerbildenden
Universitdten als zentrale wissenschaftliche Einrichtungen etabliert und sol-
len eine Querstruktur zu den Fachbereichen bzw. Fakultiten bilden, um die
Belange der Lehrerbildung wirkungsvoller zu vertreten. Kernaufgaben sind
zumeist die Koordination und Planung der lehrerbildenden Studiengénge, die
Konzeption und Koordinierung der Praktika, die Beratung von Lehramtsstu-
dierenden und die Unterstiitzung fachbereichsiibergreifender Projekte in
Lehre und zum Teil in Forschung (vgl. genauer Terhart 2004). Zentren fiir
Lehrerbildung miissen dabei auch Grenzprobleme bearbeiten, denn sie agie-
ren an inner- und auflerinstitutionellen Grenzlinien, z.B. zwischen fakultéts-
spezifischen und universititsiibergreifenden Aufgaben und Interessen, zwi-
schen den Interessen und Erwartungen verschiedener Akteure (Verwaltung,
Lehrende und Forschende, Studierende, auBeruniversitdre Akteure) und nicht
zuletzt zwischen Theorie und Praxis. Meine These lautet: Zentren fiir Leh-
rerbildung sollen bei der Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems an Uni-
versitdten eine Grenzstation bilden. Dabei bleibt ihre Rolle diffus, was einer-
seits Gestaltungsspielrdume erdffnet und andererseits die Gefahr des Schei-
terns erhoht. Um diese These zu erdrtern, gebe ich Einblicke in die Arbeit
des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZLB) der Universitdt Osnabriick, dessen
Vorstand ich seit fiinf Jahren leite. Ausgehend von dieser ,,Fallstudie eines
,»ganz normalen” Zentrums fiir Lehrerbildung werde ich auf generelle Prob-
leme bei der institutionellen Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems einge-
hen.

2 Kurzportrit: Das ZLB der Universitdt Osnabriick

Dem im Jahr 2001 gegriindeten ZLB gehoren als ,,geborene® Mitglieder an:
alle in der Lehrerbildung titigen Erziehungswissenschaftler/innen und Psy-
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cholog/inn/en, alle Fachdidaktiker/innen und/oder Beauftragte der Facher fiir
die Lehrerbildung. Es gibt keine externen Mitglieder, mit Ausnahme der
Fachdidaktiker der Hochschule Osnabriick, die an kooperativen Studiengén-
gen beteiligt sind. Jedoch ist der genannte Personenkreis nicht mit einer Stel-
lenzuordnung oder Doppelmitgliedschaft an das Zentrum gebunden. In der
Geschiftsstelle sind neben dem Geschéftsfiihrer (Dr. Yoshiro Nakamura) drei
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen im Verwaltungsdienst (mit 2,5 Stellen,
davon eine befristet fiir Forschungsunterstiitzung bzw. Akkreditierung) sowie
zwei Verwaltungsangestellte fiir die Sachbearbeitung beschiftigt.

Dem ZLB kommt eine besondere Rolle zu, ist doch etwa ein Viertel der
Studierenden in lehramtsbezogene Studiengénge eingeschrieben (alle Lehr-
amter auler fiir Forderschule) und sind acht der zehn Fachbereiche an der
Lehrerbildung beteiligt. Zu den zehn strategischen Kernzielen der Universitét
gehort es, die Lehrerbildung zu einem ,,originédren, forschungsbasierten Profil-
element” auszubauen.

Das ZLB war zunichst vorrangig fiir die Koordinierung der universitdren
Lehrerbildung und die Praktikumsorganisation zustindig; dabei stand die
unterstiitzende, nicht die steuernde Funktion (vgl. Reinhold/Hilligus 2008) im
Vordergrund. Zunehmend erweiterten sich die Aufgaben u.a. um Studien-
gangsentwicklung, Vorbereitung der Akkreditierung, Unterstiitzung des Prii-
fungswesens und von Drittmittelantrdgen. Das Zentrum soll sich — so auch
das Ergebnis einer Mitgliederbefragung im Jahr 2008 — kiinftig zu einer
Kombination aus wissenschaftlicher Einrichtung mit Forschungsauftrag und
Serviceeinrichtung fiir zentrale Belange der Lehrerbildung entwickeln (vgl.
Strategiepapier 2010). Das ZLB gewinnt gewichtige Arbeitsfelder hinzu bzw.
baut sie aus: Forschungskoordination und Forschung, Lehrerfortbildung und
die Koordination der Arbeit mit aueruniversitdren Partnern. Dabei wird die
steuernde Funktion zunehmen.

3 Ausgewihlte Grenzprobleme zwischen Theorie und Praxis
Im Folgenden zeige ich fiir fiinf Aufgabengebiete an ausgewdhlten Aktivita-
ten, wie das Osnabriicker ZLB an der Grenzlinie von Theorie und Praxis der

Lehrerbildung arbeitet und mit welchen generellen Problematiken es dabei
konfrontiert ist.

3.1 Gestaltung von Praktika und Praxisphasen

Eine zentrale Aufgabe ist die Versorgung der Studierenden mit Prakti-
kumsplétzen, wobei ein rasant steigender Bedarf (von ca. 600 auf ca. 1500
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Platze pro Jahr) zu einer besonderen Herausforderung wird. Zwar gibt es eine
hohe Kooperationsbereitschaft der Schulen, aber die Universitét bleibt in der
Rolle des Bittstellers, da sie die Bereitstellung der Praktikumsplétze sichern
muss, wihrend die Schulseite viel vager auf die ,,Mitwirkung in der Lehrer-
bildung* verpflichtet ist. Mittelfristig sind hier sogar die Minimalstandards
gefiahrdet, obwohl es das Anliegen des ZLB ist, die Betreuung und Beglei-
tung zu verbessern.

Im Rahmen der konzeptionellen Arbeit werden derzeit Modellprojekte
zur besseren Einbettung der Praktika in das Studium unterstiitzt. Gute Erfah-
rungen gibt es auch mit der vom ZLB koordinierten Einbindung mitwirken-
der Lehrkréfte in die Praktikumsvorbereitung und in Seminare mit Praxis-
anteilen, iiber die teilweise feste Briicken zu Studienseminaren und Koopera-
tionsschulen geschlagen wurden. Jedoch ist dies derzeit durch das Kultus-
ministerium zur Disposition gestellt.

Eine neue Dimension in der Einbeziehung von Praktika ergibt sich mit
den viersemestrigen Masterstudiengéngen fiir die Lehrimter an Grund- und
Hauptschulen sowie an Realschulen, die 2013 starten sollen. Sie enthalten
eine einsemestrige Praxisphase und gehen mit der Verkiirzung des Referen-
dariats auf zwdlf Monate einher. Die Gesamtverantwortung, auch fiir die
Praxisanteile, wird bei den Universititen liegen, in die Betreuung sind die
Studienseminare einzubinden. In Osnabriick soll das forschende Lernen als
Klammer zwischen Theorie und Praxis etabliert werden. Dem ZLB wird u. a.
die Aufgabe zufallen, die Konzeption der neuen Studiengénge zu erarbeiten,
die Kooperationen und Rahmenbedingungen zu organisieren, die Akkreditie-
rung vorzubereiten und die Qualititskontrolle zu etablieren.

Diese Schlaglichter auf die Tétigkeit des Osnabriicker ZLB implizieren
zahlreiche generelle Grenzprobleme. Eines besteht in den divergierenden
Erwartungen an die Praktika bzw. Praxisphasen: Anstof3 fiir Theoriebildung
und Kritik schulischer Praxis versus Anlass zur Reflexion eigener Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Haltungen versus Erwerb von ,,Starterkompetenzen* fiir
das Referendariat. Fiir die Zentren ergibt sich daraus eine schwierige Rolle,
sofern sie sich nicht auf die organisatorische Absicherung der Praktika be-
schrinken, sondern vermittelnd und konzeptionell arbeiten.

Ein anderes Problem besteht darin, dass die gegebenen Rahmenbedin-
gungen im Widerspruch zu wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Wirksamkeit
von Praktika stehen (vgl. Hascher 2011). Praktika bediirfen der intensiven
Vor- und Nachbereitung, ihre Ergebnisse sind mit den anderen Studienantei-
len zu verkniipfen, und Studierende bendtigen Beratungsmdglichkeiten. Dem
steht gegeniiber, dass schulische Mentoren kaum Entlastung erhalten, die
Fachdidaktiken oft personell unterausgestattet sind und Studierende eine
aufwindige Nachbereitung und Beratung oft als zu zeitintensiv betrachten.
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Auch wenn dieses Ressourcenproblem sicher ein grundsitzliches ist, so sind
doch groBe Unterschiede in der Ausstattung einzelner Fécher, Universititen
und Bundeslénder erkennbar. Zentren fiir Lehrerbildung kdnnte hier die Auf-
gabe zufallen, zu ermitteln, welche Ausstattung fiir Praktika in universitérer
Verantwortung unabdingbar ist.

Dabei konnen durchaus alle Seiten einen Gewinn aus Praktika ziehen:
Schulen kénnen profitieren, wenn sie durch Studierende Unterstiitzung erhal-
ten, wenn sie Praktikanten spiter als gute Referendare und padagogische
Mitarbeiterinnen gewinnen, wenn diese den erhofften ,,frischen Wind aus der
Universitit mitbringen. Fiir die Universitdten steht als Profit natiirlich die
Betreuung der Studierenden im Mittelpunkt: Diese konnen zugleich Zugang
zum Praxis- und potentiellen Forschungsfeld finden und Anregungen fiir die
Generierung von Forschungsfragen erhalten. Zentren fiir Lehrerbildung
konnten helfen, solche Win-win-Situationen herzustellen, indem sie die
Chancen verdeutlichen, Kontakte fordern, gute Erfahrungen publik machen
und bei Konflikten moderieren.

3.2 Studiengangsentwicklung und -management

Bei der Umstellung auf Bachelor- und Master-Strukturen hat das Osna-
briicker ZLB eine deutliche Koordinations- und Unterstiitzungsfunktion
iibernommen. Es hat die facheriibergreifenden Teile der Priifungsordnungen
erarbeitet und die der fachspezifischen teilweise sehr weitgehend unterstiitzt.
Dies eroffnete die Moglichkeit, gemeinsame Leitideen einzubinden und for-
male Vereinheitlichungen vorzunehmen.

Besondere Aufmerksamkeit galt der Stirkung der interdisziplindren Orien-
tierung, bislang ein besonderer Schwachpunkt. Fiir die Studierenden mit
Berufsziel Gymnasium wurde ein Interdisziplinidres Kerncurriculum reali-
siert, das neben Erziehungswissenschaft und Psychologie Angebote aus Phi-
losophie, Soziologie und Politikwissenschaft sowie Fachdidaktiken enthélt.
Dabei werden die Beteiligten auch mit unterschiedlichen Auffassungen, wie
ein gelungener Praxisbezug in der Lehrerbildung auszusehen habe, konfron-
tiert.

Mit Nachdruck wurde die Etablierung des forschenden Lernens in den
Curricula fiir die Bildungswissenschaften betrieben. So ist im Studiengang
Master of Education/Lehramt an Gymnasien fiir alle Studierenden ein For-
schungsmodul obligatorisch, das von der Erziehungswissenschaft und zahl-
reichen Fachdidaktiken angeboten wird und zu neuen Lehrformen, z.B. der
Forschungswerkstatt, gefiihrt hat (vgl. Fiegert/Wischer 2010). In den anderen
Studiengéngen ist forschendes Lernen noch eine Option, soll aber fest veran-
kert werden. Forschendes Lernen mit Bezug auf pddagogische Praxisfelder
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bedeutet fiir die Beteiligten immer auch die Auseinandersetzung mit Proble-
men der Theorie und der Praxis. Der hohe Aufwand an Zeit der Studierenden
und an personalen Ressourcen der Lehrenden gibt dem einen besonderen
Stellenwert.

Zentren fiir Lehrerbildung sollten bei der Entwicklung und im Manage-
ment von Studiengéngen als Motor fiir die Durchsetzung von Leitprinzipien
wirken, z. B. Interdisziplinaritit, forschendes Lernen und reflektierter Berufs-
feldbezug. Ebenso konnen sie die Moglichkeiten von Querstrukturen aus-
schopfen und institutionelle Verantwortung — auch fiir die Umsetzung der
landesspezifischen Vorgaben — iibernehmen, biindeln und verteilen.

3.3 Kooperation mit Praxispartnern

Vom ZLB werden verschiedene institutionalisierte Kooperationen mit Pra-
xispartnern unterhalten bzw. unterstiitzt. So gibt es seit Jahrzehnten einen
regelméBigen ,,Gespriachskreis Schule — Universitit” zu Fragen der Lehrer-
bildung, an dem das ZLB und Vertreter aus Erziehungswissenschaft und
Fachdidaktiken sowie der Landesschulbehorde, der Studienseminare und von
Schulen teilnehmen. Die Kontakte zu den Studienseminaren, die derzeit noch
stark liber Einzelpersonen laufen, werden zunehmend verbindlicher gestaltet,
gleiches gilt fiir Runde Tische und Gespriachskreise zu fachdidaktischen Fra-
gen. Die Universitit bzw. einzelne Institute haben mit Schulen Kooperati-
onsvertrage unterzeichnet, hierbei fungierte das ZLB als Berater. Als weite-
res Beispiel sei auf zahlreiche Entwicklungs- und Forschungsprojekte an und
mit Schulen verwiesen, in die auch Studierende einbezogen sind (vgl. Fie-
gert/Kunze/Ossowski 2010).

Zu den Grenzproblemen gehort hier das der Bewertungsmacht: Wer de-
finiert, wer mit wem kooperieren darf, was die Qualitdt einer Kooperation
ausmacht, welche Ziele als akzeptabel gelten? Als Beispiel: Nach der Unter-
zeichnung eines ersten Kooperationsvertrages der Universitdt mit einem
Gymnasium in Osnabriick wurden weitere Vertragsabschliisse von der Hoch-
schulleitung in die Fachbereiche verwiesen, da Kooperationsvertrige der
Gesamtuniversitdt Exklusivitidt behalten sollten. Sie sollen also als ,, Aus-
zeichnung® vergeben werden, wihrend es den Instituten demgegeniiber um
die Absicherung verldsslicher Partnerschaften geht. Daran liegt auch den
Schulen, die zudem gegeniiber der Schulbehérde ihr Kooperationsengage-
ment legitimieren und ihr 6ffentliches Image aufpolieren kdnnen. Threr eige-
nen Bewertungsmacht — welche Universitét ist unserer Kooperation wert? —
sind sie sich noch nicht bewusst.

Ein weiteres Grenzproblem betrifft die unterschiedlichen Handlungslogi-
ken der Partner und konfligierende Interessen. Diese miissen bei Dignitit der
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Praxis ausgehandelt werden — hier tritt die Universitit nicht selten in der
Rolle der ,,Handlerin* auf, die ihre Studierenden, Ausbildungsziele und Pro-
jekte anbietet. Auch wenn Kontinuitdt und Institutionalisierung in der Koope-
ration als Ideal gelten, erweist sich die Problem- bzw. Projektbezogenheit
nicht selten als ebenso tragfdahig und muss der starke Bezug auf Einzelperso-
nen nicht zwangsldufig negativ sein.

3.4 Forschung und Forschungskoordination

Im Arbeitsgebiet Forschung wurde am Osnabriicker ZLB das ,,Kompetenz-
zentrum Unterrichtsqualitdt gegriindet, das unterrichtsbezogene Projekte
biindeln, interdisziplindre Projekte anregen, Austausch und Kompetenzauf-
bau zu forschungsmethodischen Fragen organisieren, die Antragstellung
unterstiitzen und die Verbreitung der Ergebnisse vorantreiben soll. Die dafiir
von der Universitit gewahrte personelle Unterstiitzung ist mit der Erwartung
verbunden, eigensténdig erhebliche Drittmittel einzuwerben.

Forschung scheint zunéchst alleinige Aufgabe der Wissenschaftsseite zu
sein. Bei ndherer Betrachtung wird aber ersichtlich, dass auch hier das ZLB
an der Grenzlinie von Theorie und Praxis steht. So geht es darum, Zugang
zum Forschungsfeld zu gewinnen und eine Rolle der Wissenschaft zu finden,
die sie in den Augen der Praktiker nicht als ,Eroberer* erscheinen ldsst, aber
auch nicht als unverbindlich vorbeischauende ,Touristen. Als eine Mdglich-
keit hat sich hier die Schulbegleitforschung etabliert, die von den Problemen
der Schulen ausgeht. Die zahlreichen Einzelprojekte bediirften in Osnabriick
einer Biindelung. Dem ZLB fillt zudem die Aufgabe zu, die Fachdidaktiken
in ihrer Forschung zu unterstiitzen, da diese nur teilweise aus sich heraus
forschungsfihige Einheiten darstellen. Neu geschaffene und zeitlich beftris-
tete Juniorprofessuren sollen hierbei zwar fiir Abhilfe sorgen, stehen jedoch
unter dem Druck, in kurzer Zeit vorzeigbare Ergebnisse vorzulegen und sich
fiir die Bewerbung auswarts zu préaparieren.

Arbeit an der Grenzlinie von Theorie und Praxis bedeutet, Forschungs-
interessen auszutarieren: zwischen Grundlagen- und Entwicklungsforschung,
zwischen der Produktion von Beschreibungs-, Erkldrungs- und Verdnde-
rungswissen. Es kann zu den Aufgaben der Zentren gehoren, Lehrkrifte zur
wissenschaftlichen Weiterqualifikation zu gewinnen, wobei unklar ist, was
wissenschaftliche Qualifikation fiir Praxisfelder bedeutet. In nochmals ande-
rer Weise spiegelt sich die Theorie-Praxis-Problematik, wenn es um die Ver-
bindung von Lehre und Forschung geht. Lehramtsstudierende haben ein ver-
gleichsweise geringes Interesse an Wissenschaft (vgl. Heine u.a. 2008,
142 ff.). Umso wichtiger sind attraktive Angebote, um z.B. in Forschungs-
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seminaren sowie in Bachelor- und Masterarbeiten exemplarisch forschungs-
bezogenen Zugingen zu Schule und Unterricht zu begegnen.

3.5 Lehrerfort- und -weiterbildung

Derzeit steht ein Vertrag mit dem Niedersdchsischen Kultusministerium iiber
die Einrichtung eines Kompetenzzentrums Lehrerfortbildung vor dem Ab-
schluss. Hintergrund ist, dass das Ministerium Fortbildungsaufgaben ausla-
gern will und die Universititen als neue Triger gewiinscht sind, denen auch
personelle Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden. Da das Ministerium
jedoch nur Teile der Fortbildung abgibt, werden Parallelstrukturen entstehen.
Das Interesse der Universitdt Osnabriick griindet auf langjéhrigen Bemiihun-
gen, sich stirker in die Lehrerfortbildung einzubringen. Bei einem erfolgrei-
chen Vertragsabschluss wird das neue Kompetenzzentrum Lehrerfortbildung
beim ZLB angesiedelt.

Das Kompetenzzentrum wird in diesem Prozess seine Rolle definieren
miissen: Will es vorrangig Dienstleister fiir die Fortbildungsinteressen von
Schulen und Lehrkriften sein oder versteht es sich mehr als Innovations-
motor, als Sachwalter fiir die Implementation (wissenschaftlich fundierter)
Neuerungen in den Schulen? Es wird dabei in einem Feld von Ziel- und In-
teressenskonflikten agieren miissen: Der Universitét geht es u.a. um die Wei-
tergabe von Forschungsergebnissen, um die Verbesserung von Schule, um
die Erschliefung von Forschungsfeldern, um positive Riickwirkungen auf die
Lehre und das Aufpolieren ihres Images iiber das Engagement fiir die Praxis
und die Region. Das Kultusministerium erhofft sich ebenfalls eine Verbesse-
rung der Fortbildung und der Schule, es will die Strukturen und (ideellen)
Ressourcen der Universitdt nutzen. Unklar ist, ob eher die problematischen
Teile ausgelagert wurden und welche Rolle bei der Qualitdtskontrolle z.B.
der Wissenschaftsbezug spielen wird. Da die Universitit nur einen Teil der
Fortbildungsangebote selbst zur Verfligung stellen kann, wird das Kompe-
tenzzentrum auch als Agentur fungieren, muss die Interessen der anderen
Anbieter ausbalancieren und fiir Qualitdtskontrolle sorgen.

Als spannende Entwicklungsaufgabe fiir das Kompetenzzentrum und die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die Fortbildungen anbieten, wird
sich erweisen, wie sich eine Begegnung von Theorie und Praxis realisieren
lasst, die Belehrung vermeidet, aber nicht auf die Konfrontation der Praxis
mit wissenschaftlichen Perspektiven und Ergebnissen verzichtet.
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4 Fazit

Als Grenzstation zwischen Theorie und Praxis konnen und sollten Zentren
fiir Lehrerbildung verschiedene Aufgaben iibernehmen:

e Sie sind Botschafter fiir die Belange der Universititen nach auflen und
fiir die Belange der Praxispartner in die Universitdt hinein.

e Sie sind Koordinatoren und Mediatoren in der Interaktion der inner- und
aufleruniversitidren Akteure der Lehrerbildung.

e Sie sind Experten fiir facheriibergreifende Fragen der Lehrerbildung und
der Schul-, Unterrichts- und Professionsforschung.

Diese Arbeit im Grenzbereich ist gekennzeichnet durch diffuse Funktionszu-
weisungen, durch limitierte und oft unzureichende Ressourcen aller beteilig-
ten Systeme und durch iiberzogene Erwartungen beziiglich einer ,Losung’
des Theorie-Praxis-Problems. Um vorhandene Gestaltungsspielrdume sinn-
voll zu nutzen und die Gefahr des Scheiterns zu bannen, erscheint deshalb fiir
die Zentren fiir Lehrerbildung eine Begrenzung auf Kernbereiche unabding-
bar.
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Theorie meets Praxis in der Lehrerbildung —
Kommentar

Mareike Kunter

Die Lehrerbildung — eine GroB3baustelle

Die deutsche Bildungslandschaft im Jahr 2011. Es ist viel Bewegung, und an
vielen Ecken und Enden werden neue Strukturen aufgebaut, bisherige erneu-
ert und viele kleine Details {iberarbeitet und poliert. Ein Gebiet ist dabei in
besonderem Mafle von Neubauten und UmbaumaBnahmen betroffen: die
Lehrerbildung. Der Workshop der DGfE in Berlin bot den Teilnehmenden
einen informativen Einblick in diese GroBbaustelle, mit Beitrdgen, die in
ihrer Gesamtschau ein lebendiges Bild der aktuellen Reformen zeichneten.
Wihrend die im ersten Teil vorgestellten neuen Organisationsmodelle die
zum Teil tief greifenden Umgestaltungen ganzer Universitdtsstrukturen dar-
stellten, zeigten die am zweiten Tag vorgestellten Praxisbeispiele, welche
Reformmoglichkeiten innerhalb der Universitdten zu Verfligung stehen. Die
unter dem Motto ,,Theorie meets Praxis in der Lehrerbildung® zusammen-
gestellten Beitrdge informierten iiber die die Herausforderungen und Mog-
lichkeiten der an vielen Universititen neu geschaffenen Zentren fiir Lehrer-
bildung (Beitrag Kunze), iiber innovative Moglichkeiten, Praxiselemente
durch verschiedene Formate in die universitiren Lehrerbildung zu integrieren
(Bosse), und iiber Fallarbeit als Weg zu einer stirkeren Theorie-Praxis-
Verkniipfung (Schelle). So heterogen die Ansétze auf den ersten Blick schei-
nen, so ldsst sich doch die Kernfrage erkennen: Wie kann die Lehrerbildung
optimiert werden, und zwar speziell im Hinblick auf den Praxisbezug?

Die vorgestellten Praxisbeispiele verdeutlichen vor allem eines: Die Leh-
rerbildung in Deutschland ist eine GroB3baustelle, an der viele Personen an
vielen Stellen zimmern, feilen und mauern — mit dem Ziel, eine neue, soli-
dere und praktikablere Struktur aufzubauen, die fiir die Absolvent/inn/en eine
stabile Stiitze fiir die zukiinftigen beruflichen Aufgaben sein kann. Die Tatsa-
che, dass dabei ein besonderes Augenmerk auf die Universititsphase gelegt
wird, fir die wir momentan die gréfiten Neuerungsprozesse verzeichnen,
verdeutlicht, wie viel Bedeutung dabei einem soliden Fundament zugeschrie-
ben wird. Risse oder Unsicherheiten im Fundament, so lasst sich dies inter-
pretieren, kénnen durch spitere Stiitzbalken oder Ubertiinchungen nicht
kompensiert werden. Die Beitrdge vermitteln dariiber hinaus auch, mit wel-
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chem FEinsatz die Beteiligten sich dem Aufbau dieses neuen Fundaments
widmen: Alle Praxisbeispiele zeigen, wie engagiert viele der in der Lehrer-
bildung tétigen Personen bereit sind, sich neuen Herausforderungen zu stellen
und Verdnderungsprozesse zu initiieren. Das Bild von der GroBbaustelle
Lehrerbildung' verdeutlicht somit auch die Herausforderungen, die die Arbeit
in einem solchen Umfeld mit sich bringt: So gilt es auch in der Lehrerbil-
dung, die Arbeit vieler Personen aus unterschiedlichen Disziplinen zu koor-
dinieren und dabei den Gesamtkonstruktionsplan nicht aus den Augen zu
verlieren. Der von der DGfE organisierte Workshop war eine hervorragende
Gelegenheit, einen solchen Uberblick zu gewinnen und dabei aktiv den Aus-
tausch aller Beteiligten untereinander zu vertiefen. In meinem Kommentar
werde ich daher — anstatt jeden Beitrag fiir sich zu diskutieren — einige iiber-
greifende Themen skizzieren, die sich aus der Gesamtschau der vorgestellten
Praxisbeispiele ergeben.

Ziele der Lehrerbildung: ,,Wissen und Kénnen*

Betrachtet man die Praxisbeispiele, das Osnabriicker Lehrerbildungszentrum,
das eine Verbindung zwischen Lehre und Forschung und Praxis herstellen
soll, die in Kassel durchgefiihrten Seminare, bei denen die Studierenden
Unterrichtsszenen in Rollenspielen proben, oder die Mainzer Fallarbeiten, in
denen anhand exemplarischer Unterrichtsszenen theoretische Hintergriinde
vermittelt werden, so steht hinter diesen Ansétzen die Annahme, dass erfolg-
reiche Lehrerbildung die Uberfiihrung von (theoretischem) Wissen in prakti-
sches Konnen unterstiitzt. Wie im Beitrag von Neuweg (in diesem Heft)
dargestellt, lohnt es sich jedoch, diese grundlegende Trennung beider Kon-
strukte einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen. Was bedeutet eigentlich
,»,Wissen® und ,,Koénnen* im jeweiligen Kontext, und welcher Zusammenhang
besteht zwischen ihnen?

Zur Auflésung der vermeintlichen Dualitét von ,,Wissen* und ,,Kénnen*
bietet sich die in der psychologischen Literatur vorgenommene Unterschei-
dung zwischen deklarativen und prozeduralen Wissensinhalten an, wobei
ersteres Wissen iiber Objekte, Inhalte oder Fakten, letzteres die Fahigkeit,
Handlungssequenzen zielgerichtet und effektiv auszufiihren, beschreibt (vgl.
z.B. Anderson 1987). Die Forderung nach mehr Praxisrelevanz entspriche
somit der Vermittlung prozeduralen Wissens, wiahrend deklarative Wissens-
aspekte als wenig relevant fiir die Berufspraxis erachtet werden (vgl. Lersch

1 ,Baustelle Lehrerbildung™ ist auch das Thema der 76. Tagung der Arbeitsgruppe fiir Empi-
rische Pddagogische Forschung (AEPF) in Klagenfurt 2011,
http://ius.uni-klu.ac.at/misc/AEPF2011_klagenfurt/index.php.
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2006; Steltmann 1986). Kompetentes und professionelles Lehrerhandeln
manifestiert sich allerdings in der angemessenen Bewertung und Analyse von
Situationen, der iiberlegten Auswahl der Handlungsalternativen, der schnel-
len und situationsaddquaten Handlungsentscheidung und der anschlieenden
Bewertung und Reflexion (vgl. Schon 1987). Die Forschung zum Wissens-
erwerb zeigt, dass derart effektives Handeln haufig auf Basis von umfangrei-
chen und gut vernetzten Strukturen konzeptuellen Wissens erfolgt (das so-
wohl deklarative als auch prozedurale Inhalte enthilt; vgl. Hiebert & Lefevre
1986; Rittle-Johnson, Siegler & Alibali 2001). Die im Rahmen des Lehramts-
studiums erworbenen Wissensinhalte hitten demzufolge insofern hohe prak-
tische Relevanz, als sie die Grundlage fiir den Aufbau eines solchen konzep-
tuellen Rahmens darstellen konnen, der den Erwerb flexibel nutzbarer proze-
duraler Kompetenzen wihrend der praktischen Berufsausiibung iiberhaupt
erst ermoglicht und erleichtert. ,,Wissen“ und ,,Konnen* wéren somit nicht
voneinander trennbare, sondern ineinander {ibergehende Lernziele.

Gestaltung von Lerngelegenheiten

Wie konnen Lerngelegenheiten gestaltet werden, damit sie den Aufbau einer
solchen gut vernetzten Wissensbasis ermdglichen? Es ist ein vielfach doku-
mentiertes Phdnomen im Schulunterricht, dass Lehrkridfte, wenn sie hand-
lungsrelevantes Wissen vermitteln wollen, Lernsituationen entwerfen, in
denen die Lernenden mdglichst viel selbstindig handelnd tdtig sind (vgl.
Mayer 2004). In der Lehrerbildung finden wir diesen Zugang beispielsweise
bei den in einigen Léndern jiingst eingefiihrten vorgezogenen Praxissemes-
tern: Durch ,,aktives Tun®“ (Renkl 2009) — so die Hoffnung — sollte es fiir die
Studierenden leichter werden, handlungsrelevantes Wissen aufzubauen. Die
empirische Lehr-Lernforschung zeigt allerdings auch, dass Lernsituationen,
die stark auf aktives Tun abzielen, nicht immer ihr Ziel erreichen, nimlich
immer dann, wenn die Verhaltensaktivitdt so dominant wird, dass sie die
Ressourcen, die fiir kognitive Aktivitit aufgewendet werden konnen, be-
grenzt (vgl. Kirschner, Sweller & Clark 2006; Mayer 2004). Fiir die Integra-
tion von Praxis in die Lehrerbildung stellt sich daher die Herausforderung,
Lerngelegenheiten herzustellen, die es den Studierenden zwar ermdglichen,
selbstdndig titig zu werden, aber gleichzeitig die unmittelbare Bewiltigung
der Situation nicht so dominant werden lassen, dass elaborierte kognitive
Prozesse unmoglich werden.

Die im Workshop vorgestellten Praxisbeispiele veranschaulichen, wie
Lernsituationen zwar praxisnah, aber gleichzeitig so unterstiitzend struktu-
riert gestaltet sein konnen, dass sie eine fokussierte Informationsverarbeitung
ermdglichen (vgl. Renkl 2010). So erleichtert beispielsweise der kumulative
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Aufbau des Bachelorstudiums in Mainz mit seinen inhaltlich aufeinander
abgestimmten Veranstaltungen, theoretische und methodische Konzepte
systematisch zu verkniipfen, um sie dann in den angeleiteten Falldiskussio-
nen anzuwenden. Ein weiteres Beispiel fiir eine Lernsituation, die durch
Fokussierung vermutlich sehr lernwirksam ist, ist das Lerntraining der schul-
praktischen Studien an der Universitdt Kassel. Die klar umrissene Aufgabe,
ein Lerntraining mit einzelnen Schiiler/inne/n durchzufiihren, reduziert die
Komplexitit des praktischen Handelns, ohne dabei die Authentizitét der Situ-
ation zu verringern. Eine interessante Mdglichkeit der angeleiteten Praxis-
bewiltigung stellt weiterhin das an der Universitéit Kassel angebotene Koope-
rationspraktikum dar, bei dem Lernende der ersten und zweiten Lehrerbil-
dungsphase gemeinsam arbeiten, da hier die Fokussierung und Strukturierung
der Lerninhalte im Peer-Diskurs erfolgt.

Herausforderungen in der Umsetzung

Wer in der Lehrerbildung tétig ist, kennt den Konflikt zwischen Anspruch
und Wirklichkeit (vgl. Kunze in diesem Heft), und zwar sowohl in curricula-
rer als auch praktischer Hinsicht. Der Katalog der in der Lehrerbildung zu
vermittelnden Kompetenzen ist lang (vgl. KMK 2004), wobei gleichzeitig fiir
den bildungswissenschaftlichen Studienteil nur eine begrenzte Stundenanzahl
vorgesehen ist, was die addquate Vermittlung all der geforderten Kompeten-
zen kaum mdglich macht. Hinzu kommt, dass das bildungswissenschaftliche
Studium an den meisten Universitdten von einer hohen Wahlfreiheit gekenn-
zeichnet ist, was den kumulativen Wissensaufbau erschwert (vgl. Terhart,
Lohmann & Seidel 2010). Es ist daher eine der groften aktuellen Herausfor-
derungen fiir die universitire Lehrerbildung, eine begriindete Auswahl an
Inhalten zu treffen, die im Rahmen des Lehramtsstudiums moglichst verbind-
lich von allen Absolventen bearbeitet werden sollten. Eine solche Auswahl
kann nur diszipliniibergreifend erfolgen und dies idealerweise in Abstim-
mung mit den spéteren ,,Abnehmern®, ndmlich den Lehrenden in den Stu-
dienseminaren (vgl. die Studie BilWiss, bei der anhand eines standardisierten
Delphi-Verfahrens Kernelemente des bildungswissenschaftlichen Studiums
identifiziert werden konnten; Kunina-Habenicht u.a. 2010). Die universitire
Lehrerbildung steht jedoch nicht nur vor curricularen, sondern auch vor prakti-
schen Herausforderungen: Bei steigenden Studierendenzahlen und knappen
Mitteln kann es einen schwierigen Balanceakt darstellen, Lehrveranstaltungen
so zu gestalten, dass sie, wie oben skizziert, fokussiertes Lernen ermoglichen.

Die vorgestellten Praxisbeitridge verdeutlichen diese Spannung zwischen
Anspruch und Wirklichkeit. Wie von Kunze anschaulich skizziert, ist die
curriculare Abstimmung eine der zentralen Aufgaben der Lehrerbildungs-
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zentren, wobei gleichzeitig die vielfaltigen administrativen Aufgaben auf-
grund hoher Studierendenzahlen sehr ressourcenaufwindig sind. Ein interes-
santer Ansatz zur Sicherung eines standortspezifischen Basiscurriculums
stellt das Bachelor-Studienkonzept in Mainz dar, das mit seiner Modulstruk-
tur eine Vereinheitlichung der Ausbildung anstrebt. Die an der Universitét
Kassel angebotenen Praxiselemente erscheinen auf den ersten Blick relativ
ressourcenaufwindig, und es wére instruktiv zu erfahren, wie diese betreu-
ungsintensiven Lehrangebote in der Praxis bei einer Vielzahl an Studierenden
umgesetzt werden konnen.

Was wissen wir liber Effekte der Lehrerbildungsmaf3inahmen?

Wir haben durch den Workshop eine Vielzahl an Maflnahmen zur Verbesse-
rung der Lehrerbildung kennengelernt. Anders als beim Hausbau ist jedoch
die Baustelle Lehrerbildung nach dem Aufbau neuer Strukturen nicht abge-
schlossen; stattdessen gilt es, die Niitzlichkeit der neuen Angebote fortlau-
fend zu priifen und somit vermutlich auch fortlaufend zu optimieren. Viele
der Neustrukturierungen und Lehrangebote sind relativ neu und miissen sich
in der Praxis erst langfristig bewdhren. An dieser Stelle wird deutlich, dass
nicht nur die Lehrerbildung, sondern auch die Lehrerbildungsforschung eine
der zentralen zukiinftigen Aufgaben der Erziehungswissenschaft (und aller an
der Lehrerbildung beteiligten Disziplinen) darstellt. Die Wirksamkeit unter-
schiedlicher Angebote der Lehrerbildung ist empirisch noch kaum gepriift
(vgl. Brouwer 2010; Tittle 2006; Zeichner 2005). So kommt das von der
American Educational Research Association (AERA) eingesetzte Experten-
gremium zur Priifung von Effekten der Lehrerbildung zu dem Schluss, dass
die bisherige Befundlage kaum Aussagen iiber die Wirksamkeit bestimmter
Programme zulésst, und fordert fiir zukiinftige Forschung unter anderem die
klare und konsistente Definition von Begriffen, psychometrisch solide In-
strumente zur Erfassung von Kompetenz, Langsschnittdesigns sowie stand-
ortiibergreifende Ansitze (vgl. Zeichner 2005).

In den Vorstellungen der Praxisbeispiele wurde auf moglicherweise be-
reits stattfindende Begleitstudien nicht weiter eingegangen. Es ist den theore-
tisch tberzeugenden und mit viel Engagement umgesetzten Formaten zu
wiinschen, dass die kontinuierliche Evaluation und daraus erfolgende Opti-
mierung zu einem selbstverstdndlichen Teil der Programme wird, sodass
praktische Lehrerbildung und empirische Forschung zusammenflieBen und in
Zukunft die Baustelle Lehrerbildung auf einem empirisch soliden und den-
noch veranderungsoffenen Fundament fuf3t.
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Lehrerbildung: Stichworte zu Organisation, Kultur,
Disziplin

Ewald Terhart

Der Workshop hat in nachhaltiger Weise die wachsende Vielfalt der Organi-
sationsformen universitdrer Lehrerbildung deutlich gemacht und zeigen kon-
nen, dass zusétzlich zu dieser sehr unterschiedlichen organisatorischen Aus-
gestaltung die lokal-kulturellen Verhéltnisse an den verschiedenen Universi-
titen die Vielfalt noch einmal erhdhen. Auf abstrakter Ebene sind die The-
men und Probleme der Lehrerbildung in den Bundesldndern und an den ein-
zelnen Universititen sicherlich immer dhnlich, ja beinahe ,ewig® — die kon-
krete organisatorische Gestaltung und kulturelle Lage weisen jedoch grofie
Unterschiede auf.

Dies wird anhand der drei Vortrdge zu den je lokalen Bemithungen um
einen konstruktiven Umgang mit dem Theorie-Praxis-Problem in der Lehrer-
bildung sehr deutlich: Fallarbeit (Vortrag Schelle) begleitet und vervollstéin-
digt die akademische Lehre einerseits, indem sie Wissen und Reflexion mit
Deutungs- und Analysearbeit verkniipft; auf diese Weise kann zugleich die
Grundlage fiir eine forschend-analytische Haltung zur eigenen Entwicklung
im Studium und in der spéteren Berufsarbeit gelegt werden. Die Darstellung
der Situation des Zentrums fiir Lehrerbildung an der Universitdt Osnabriick
hat die Alltagsprobleme der Durchsetzung von Interessen der Lehrerbildung
in der Universitdt sehr gut verdeutlicht: Es geht um das unabldssige Bohren
dicker Bretter (Vortrag Kunze). Natiirlich wird ein ambitioniertes Zentrum
fiir Lehrerbildung von den beteiligten Fachbereichen und Fachern als stindig
nervender Storenfried erlebt, aber dies ldsst sich um der Sache willen eben
nicht vermeiden. Fiir den Aufbau einer Praktikumsstruktur (Vortrag Bosse)
ist die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den beteiligten Schulen im Um-
feld sowie mit den jeweiligen Schulverwaltungen ganz entscheidend. Dabei
haben die beiden Partner ihre jeweiligen Stirken in diese — neben den Fach-
studien, den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften — vierte Sdule
der universitiaren Lehrerbildung einzubringen; ebenso ist die Abstimmung der
universitdren Praxisstudien mit der daran anschlieBenden zweiten Phase
sinnvoll.

Ich mochte im Folgenden auf der Basis der Vortrdge und Diskussionen
des Workshops einige Aspekte herausgreifen und weiter entwickeln; der
gesetzte Rahmen zwingt zu pointierender Kiirze.
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1 Organisation

1.1~ Obwohl die Zentren fiir Lehrerbildung an den einzelnen Universititen
unterschiedlich ausgestaltet sind und in durchaus unterschiedlicher Qualitét
ihrer Arbeit nachgehen, hat sich deren Einrichtung insgesamt doch als ein
richtiger Schritt erwiesen. Die Einrichtung von Schools of Education fiihrt
diese Entwicklung fort, und erneut sind beachtliche Differenzen (zwischen
TU Miinchen, Ruhr-Universitdt Bochum und Universitdt Wuppertal) festzu-
stellen. Alle drei Schools arbeiten in einem je spezifischen Umfeld und sind
in einem unterschiedlichen Entwicklungszustand. Die Erhohung der Vielfalt
der organisatorischen Formen ist vom Grundsatz her zu begriilen; systema-
tisch lehrreich fiir die Lehrerbildung insgesamt wird die Erh6hung der Viel-
falt aber erst dann, wenn eine kontinuierliche begleitende Erforschung und
Evaluation dieser verschiedenen Formen erfolgt.

1.2 Zusammenarbeit zwischen der ersten und der zweiten Phase (Referen-
dariat) war bislang lediglich punktuell und aufgrund zufillig giinstiger loka-
ler Personenkonstellationen moglich. Eine systematische Zusammenarbeit
aber hat es praktisch nicht gegeben — bis heute. Nunmehr wird sie einigen
Bundesldndern gesetzlich erzwungen, namlich dort, wo etwa ein Praxis-
semester verbindlich wird und die Universititen bei seiner Ausgestaltung mit
den Studienseminaren zusammenarbeiten miissen. Diese erzwungene Koope-
ration kann in der Praxis gleichwohl zu einer Weiterfilhrung des Nebenein-
anders geraten, vor allem deshalb, weil das Praxissemester als universitire
Veranstaltung zugleich mehr oder weniger offen den Auftrag bekommt, Teile
des Vorbereitungsdienstes vorweg zu nehmen. Hier liegt ein Zielkonflikt
bzw. eine Funktionsiiberlastung vor, die eine tatsdchliche Kooperation kei-
neswegs begiinstigt und letztlich sogar Enttduschungen programmiert.

1.3 Wenn man Professionalitit als berufsbiographisches Entwicklungs-
problem versteht und die Ergebnisse der empirischen Forschung zur Ent-
wicklung von Lehrerkompetenzen bzw. zur Berufsbiographie von Lehrkraf-
ten ernst nimmt, dann muss das Weiterlernen im Beruf deutlich gestarkt wer-
den. Die Erstausbildung ist sehr aufwendig und zugleich mit hohen und
héchsten Hoffnungen befrachtet, die Weiterbildung bzw. die kontinuierliche
Forderung der Kompetenzentwicklung im Beruf demgegeniiber unterentwi-
ckelt. Das bedeutet, dass mittelfristig eine Gewichtsverlagerung von der
Erstausbildung hin zu kontinuierlicher Weiterbildung erfolgen sollte. Die
Institutionen der Erstausbildung werden diesen Hinweis sicherlich mit einiger
Sorge wahrnehmen. Das ist dann unbegriindet, wenn die Universititen ihre
Moglichkeiten und Stérken verstirkt auch im Bereich der Weiterbildung von
Lehrkréften sehen.
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2 Kultur

2.1  Die Erziehungswissenschaft muss sich immer wieder vor Augen hal-
ten, dass sie (auch im Verbund mit den anderen Bildungswissenschaften) von
den allermeisten Lehramtsstudierenden durchweg als randstiandiges Element
des Studiums gesehen und beurteilt wird; in der Tat betrdgt der Anteil der
bildungswissenschaftlichen Studien zwischen 5-20% eines vollstindigen
Lehramtsstudiums. Fiir die Erziehungswissenschaft ist Lehrerbildung dem-
gegeniiber an sehr vielen Standorten das im Alltag dominierende Hauptge-
schift. Erlebte Randstindigkeit auf Seiten der Studierenden einerseits und
kréftezehrendes Hauptgeschéft auf der Seite der Lehrenden andererseits fiih-
ren zu einer eigentiimlichen Asymmetrie der Bedeutungszuweisung. Eben
weil dieser Bereich so schmal ist, kommt es aber darauf an, ihn besonders
sorgféltig und nachhaltig zu gestalten und ihm eben dadurch auch in der
Wahrnehmung der Studierenden die angemessene Bedeutung zu verleihen.

2.2 Innerhalb der Studiengénge, die auf ,freie’ oder staatliche akademi-
sche Berufe vorbereiten, sollte die Lehrerbildung eine ,normale® Stellung
einnehmen. Das bedeutet z.B., dass Ausbildung, Kompetenzentwicklung,
Bezugnahme auf spétere berufliche Praxisfelder etc. deutlicher als bisher
immer im Kontext und im Vergleich mit anderen akademischen Studiengén-
gen gesehen werden sollten; erst an zweiter Stelle sind Besonderheiten inte-
ressant. Anders formuliert: Es ist sachlich nicht richtig und auch nicht immer
klug, die Lehrerbildung im universitdren Kontext zu allererst als eine Art
Sonderfall zu behandeln. Stattdessen sollte man gemeinsame Aufgaben und
Probleme in den Vordergrund riicken. Die Selbstbeziiglichkeit ,der Lehrer-
bildner*, die hierflir mit verantwortlich war und ist, muss dringend iiberwun-
den werden. Sowohl im Kontext der Forschung zu akademischen Berufen als
auch in der Frage der Ausbildungsorganisation wire also eine gewisse Nor-
malisierung von Lehrerberuf und Lehrerbildung hilfreich.

2.3 Entgegen der mit der Bologna-Reform verkniipften Uberfiihrung der
Lehrerbildung in ein Studium mit akademischem Abschluss (statt Staats-
examen) kann in vielen Bundeslindern keineswegs von einem reduzierten
Staatseinfluss die Rede sein; zum Teil hat er sich sogar erhoht. So sieht das
neue Lehrerausbildungsgesetz in NRW zwar nunmehr flichendeckend die
,staatsfreie’ Bachelor/Master-Struktur vor. Die begleitende Zugangsverord-
nung zur 2. Phase regelt allerdings dann wiederum bis in curriculare Details
hinein, wie ein Studiengang aussehen muss, damit der Master-Absolvent mit
seinem Masterzeugnis auch die Berechtigung fiir den Zugang zum Referen-
dariat erhilt. Daran muss sich jede Universitét halten, will sie nicht ihre Mas-
ter of Education ins Nichts gehen lassen. Durch KMK-Vereinbarung ist dar-
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iiber hinaus geregelt, dass in den Akkreditierungskommissionen fiir zum
Lehramt fiihrende Studiengidnge Vertreter der Schulministerien mitberaten
und ein Vetorecht haben. Die Mischkultur aus akademischer Freiheit und
Staatseinfluss bleibt in der Lehrerbildung also erhalten — vielleicht notwen-
dig, aber immer konflikttrachtig.

3 Disziplin

3.1  Trotz deutlicher Anstrengungen der Erziechungswissenschaft (auch der
Psychologie) zur Erarbeitung curricularer Standards (z.B. Kerncurriculum)
fiir die erziehungswissenschaftlichen Anteile in der Lehrerbildung und trotz
der KMK-Standards fiir die Bildungswissenschaften scheint auf der Ebene
der Universititen die curriculare Gestaltung der Studienordnungen, Modul-
handbiicher etc. noch sehr weit von diesen Normierungen entfernt zu sein.
Obwohl es gewisse Verbesserungen gegeniiber der Situation von vor 15 Jah-
ren gegeben hat, ist — zumindest in NRW — das erziehungs- bzw. bildungs-
wissenschaftliche Studienelement auch weiterhin durch ein kaum strukturier-
tes Wabhlcurriculum gekennzeichnet. Insofern héngt die Inhaltlichkeit des
erworbenen Wissens sehr stark von individuellen Studienentscheidungen der
Studierenden ab; man kann auf duBerst unterschiedliche Weise die bildungs-
wissenschaftlichen Studienanteile ,erledigen‘. So gesehen gibt es dann auch
nichts wirklich Bestimmtes, das dann eine Wirkung zeigen konnte.

3.2 Fir die Qualitdt der universitdren Lehrerbildung halte ich den weite-
ren Ausbau der empirisch forschenden Fachdidaktiken weiterhin fiir absolut
dringlich. Deren Anteil am Fachstudium muss im gleichen Zug deutlich er-
weitert werden. Durch Bildungstheorie und Bildungsforschung aufgeklirte
Fachdidaktiken konnen eine wissenschaftlich anspruchsvolle und fiir den
spéteren Beruf qualifizierende Wirkung haben; sie sollten zugleich ihre Auf-
gabe in der Lehrerweiterbildung stérker als bisher in den Blick nehmen.

3.3 Die Erziehungswissenschaft ist diejenige Disziplin, die das (je nach
Bundesland unterschiedlich dimensionierte und bezeichnete) bildungswissen-
schaftliche Studienelement in der universitdren Lehrerbildung zum weitaus
groften Teil bedient. Immer jedoch haben Psychologie und Soziologie, zum
Teil auch Philosophie und Politologie daran mitgewirkt. Natiirlich ist der
Ausbaustand aller beteiligten Facher sehr stark von den Aufgaben (und deren
curricularer Aufteilung) in diesem Element universitdrer Lehrerbildung ab-
héngig. Statt hier in Verteilungskdmpfe einzutreten, wére eine gemeinsame,
aufgabengerechte Strukturierung der Studienginge und Lehrangebote das
Entscheidende; leitende Perspektiven hierfiir liefern die KMK-Standards zu
Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung. Keinesfalls sollte man aus
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strategischen Griinden moglichst viele Anteile und Ressourcen fiir sich re-
klamieren — und dann in der konkreten Umsetzung eine deutliche Zuriickhal-
tung an den Tag legen. Hier war und ist bei allen Beteiligten hdufig eine
gewisse Doppelziingigkeit zu beobachten: Ressourcen — immer gerne; Arbeit
— nicht unbedingt! Die Erziehungswissenschaft sollte nicht allein und auto-
matisch die Verantwortung und das Verteilungsrecht fiir die bildungswissen-
schaftlichen Studienanteile iibernehmen. Diese Aufgabe (curriculare Planung,
Veranstaltungsangebote, Studienkoordination etc.) sollte ein koordinierendes
Gremium ,Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung® betreiben, an dem
alle beteiligten Disziplinen mitwirken. Dadurch wird die falsche Gleichung
Erziehungswissenschaft = Lehrerbildungswissenschaft aufgelost und die Ab-
hingigkeit der Disziplin vom schwankenden Schicksal bzw. Ausbaustand der
Lehrerbildung geringer. Innerhalb der Wissenschaftswelt legitimiert sich die
Disziplin durch die Qualitdt ihrer Forschung und Lehre, wobei letztere alle
padagogischen Berufe mit einschliet — nicht schon aufgrund ihrer Bestands-
garantie als gesetzlich vorgeschriebene Dienstleisterin im Rahmen eines
kultusministeriell vorstrukturierten Elements universitérer Lehrerbildung. Eine
weitere Aufgabe des genannten Gremiums wére es, die Zulassungszahl von
Erstsemestern in zum Lehramt fithrenden Studiengéngen von der Lehrkapazi-
tit in den Bildungswissenschaften abhédngig zu machen, damit Universitéten
nicht weiterhin lediglich die summierte Aufnahmekapazitdt der Facher fiir
Lehramtsstudierende zugrunde legen, die dann ,irgendwie‘ von den Bil-
dungswissenschaften bewiltigt werden miissen.
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Erginzender Bericht zum Workshop
,,Professionalisierung der/durch Lehrer/innenbildung*
der Arbeitsgruppe ,,Bildung und Ausbildung*

der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft

Tina Hascher

Am 16. und 17. Mai fand in Wien eine Tagung zum Thema ,,Professionalisie-
rung der/durch Lehrer/innenbildung™ der Arbeitsgruppe ,,Bildung und Aus-
bildung“ der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft statt. Die Veranstal-
tung diente der Intention, den Diskurs iiber Ziele und Inhalte der LehrerIn-
nenbildung in Osterreich zu fordern sowie Perspektiven der Professionalisie-
rung zu erdrtern. Als ReferentInnen aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz
und Finnland waren Sigrid Blomeke, Georg Hans Neuweg, Hannele Niemi,
Manfied Prenzel, Barbara Schober und Markus Wilhelm eingeladen.

Die Er6ffnungsworte sprachen die Ministerin Dr. Claudia Schmied (Bun-
desministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur) und der Minister Prof. Dr.
Karlheinz Tochterle (Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung).
Dabei wurde einerseits die groe Bedeutung der Lehrerlnnenbildung betont,
andererseits die Notwendigkeit von Reformen, die sowohl zu einer Qualitéts-
verbesserung als auch zu einer Reduzierung der Heterogenitit der bestehen-
den Lehrerbildungslandschaft fithren sollten. Die Frage nach der institutio-
nellen Einbindung der Lehrerlnnenbildung (an Padagogischen Hochschulen,
an Universititen oder an beiden Einrichtungen) blieb dabei offen.

Die Tagung erdffnete Georg Hans Neuweg (Johannes Kepler-Universitét
Linz) mit einem Vortrag iiber ,Lehrer/innen/bildung in Osterreich: Be-
standsaufnahme und Empfehlungen®. Er verwies zunichst auf eine geringe
Evidenzbasierung der bildungspolitischen Diskussion und auf die Schwierig-
keiten, die in den verschiedenen bisher eingesetzten ExpertInnengruppen mit
einer Vermischung von Sachexpertise und politischer Entscheidungskraft,
Tatsachen und Werturteilen einhergehen. Kernaussagen des Kapitels zur
LehrerInnenbildung im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2009 (Mayr &
Neuweg, 2009) zusammenfassend, pladierte Neuweg fiir die Starkung des
Berufsimages, um potente Studierende fiir den Lehrerberuf, einen Hochleis-
tungsberuf, zu motivieren, ferner fiir eine intensivere Beratung und Ein-
gangsauslese und fiir einen massiven Ausbau der Fortbildung. In der Grund-
ausbildung seien eine Defragmentierung der Osterreichischen Lehrerbildungs-
strukturen, die Absicherung von Forschungs- und Wissenschaftsorientierung
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in allen Trégereinrichtungen und ein Ausbau der fachdidaktischen Ausbil-
dung besonders bedeutsam. Zudem sollten ldngere und universitir begleitete
Berufseinfiihrungsphasen implementiert werden.

Sigrid Blomeke (Humboldt-Universitét zu Berlin) referierte aktuelle Er-
kenntnisse zur TEDS-M-Studie (z.B. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010)
unter dem Blickwinkel der ,,Kompetenzentwicklung in der Lehrer/innenbil-
dung: Moglichkeiten und Grenzen™ und identifizierte dabei sog. ,,Undera-
chiever” und ,,Overachiever”. Ein gutes Beispiel fiir einen Overachiever, d.h.
ein Land, das aufgrund seiner Position auf dem Human Development Index
als Indikator fiir unterschiedlich giinstige Rahmenbedingungen von Bildungs-
prozessen eine eher niedrigere Position im TEDS-M-Ranking hétte erwarten
lasse, sei Taiwan. Das Land zeichnet sich durch herausragende TEDS-M-
Ergebnisse aus. Mit Blick auf das Berufsfeld der Lehrerin/des Lehrers in
Taiwan und die dortige Ausbildung identifizierte sie mehrere Erfolgsmerk-
male: Dem Lehrberuf wird eine sehr hohe Wertschitzung in der Gesellschaft
entgegengebracht und er wird als 6ffentlicher Beruf verstanden. Nicht zuletzt
deshalb attrahiert er Studierende mit hohen intellektuellen Kompetenzen. In
der 4,5-jahrigen Ausbildung zum Master mit starker Forschungs- und Ent-
wicklungsorientierung — auch in der Fachdidaktik — findet eine Konzentration
auf ein Fach statt. Die LehrerInnenfortbildung ist professionell gestaltet und
in die Berufstitigkeit integriert. Sie weist sowohl kollegiale als auch kompe-
titive Ziige auf (z.B. Wahl zum Teacher of the Year). Damit wird deutlich,
dass qualitativ hochstehende LehrerInnenbildung auf ein Konglomerat an
Wirkfaktoren zuriickzufiihren ist, wobei es insbesondere die Interaktion von
Eingangsbedingungen und Lerngelegenheiten zu beriicksichtigen gilt (vgl.
den Beitrag von Blomeke in diesem Heft).

Anhand eines aktuellen Forschungsprojekts zur ,,Professionalisierung
durch Forderung fachiibergreifender Kompetenzen: Das Projekt TALK* stellte
Barbara Schober (Universitit Wien) vor, unter welchen Bedingungen nach-
haltige Lernerfolge und Entwicklungsprozesse bei Lehrpersonen erzielt wer-
den konnen (vgl. Finsterwald, Schober, Wagner, Aysner, Liiftenegger & Spiel
2010). Besonders sei zu beriicksichtigen, dass LehrerInnenfortbildungen im
Rahmen von Kurzangeboten (z.B. Tageskurse) wenig wirksam sind. Viel-
mehr bediirfe es systematischer Programme, die auf eine professionelle Kom-
petenzentwicklung und einer praxisnahen Implementation neu erworbener
Kenntnisse und Féhigkeiten basieren. Dabei stellten die Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen und die Wertschétzung ihrer beruflichen Tétigkeit wichtige
Mediatorvariablen dar.

Markus Wilhelm (Padagogische Hochschule Zentralschweiz Luzern) hob
mit seinem Vortrag ,,Professionalisierung durch Foérderung fachdidaktischer
Kompetenzen: Problembasiertes Lernen in den Naturwissenschaften auf die

120



Workshop: Organisationsstrukturen und Kulturen der Lehrerbildung

Bedeutung der Fachdidaktik ab, die er als die Leitdisziplin der LehrerInnen-
bildung erachtet (z.B. Wilhelm & Brovelli 2009). Anhand eines Beispiels
zum problem-based learning in den Naturwissenschaften, das sich an der
Siebensprung-Methode der Erwachsenenbildung orientiert, verdeutlichte er,
wie eine vertrauensbasierte Lernkultur in der Lehrerlnnenbildung etabliert
werden kann. Da diesbeziiglich aber noch wenig empirisch gesichertes Erfah-
rungswissen existiere, schloss er seine Ausfiihrungen mit der Forderung nach
Wirksamkeitsforschung auf hochschuldidaktischer Ebene (z.B. zu der Frage,
welche Formen von Lehrveranstaltungen zu welchen Lerneffekten bei den
Studierenden fiihren).

Einen interessanten Einblick in das finnische Bildungssystem ermoglich-
te Hannele Niemi (Universitdt Helsinki) mit ihrem Beitrag zu ,,Research
based teacher education in Finland* (vgl. auch Niemi 2008). In Bezug auf das
Schulsystem hob sie zunédchst besonders hervor, dass die Schule keine Sack-
gassen flir die Kinder und Jugendlichen darstelle, die Dropout-Rate gering sei
und es keine ,,Abschiebemdglichkeiten* von Schiilerlnnen mit Lernproble-
men gebe. Schule werde konsequent als Lebensraum verstanden (z.B. sind
Lernmaterialien und Essen frei; es gibt eine klare Tagesstruktur), der auf die
hohe Selbstverantwortung der Lehrenden im Bildungsprozess setzt. Die Leh-
rerlnnenbildung zeichne sich durch eine sehr hohe Ausbildungsqualitét aus,
die sich iiber die letzten 40 Jahre hinweg kontinuierlich entwickelt habe. So
habe sich eine Kultur der gemeinsamen Verbesserungs- und Entwicklungs-
freude im Bildungssystem etablieren kdnnen, was sich auch anhand der Qua-
litatsentwicklung der gesamten Universitit aufzeigen lasse. So gebe es bei-
spielsweise an jeder Fakultdt der Universitdt Helsinki eine Expertin/einen
Experten fiir Hochschuldidaktik, die/der die Lehrenden bei ihrer professio-
nellen Weiterbildung unterstiitzt, um die Qualitit der Lehre an der Universi-
titen zu sichern. In der LehrerInnenbildung, die aus einem fiinfjdhrigen Mas-
ter fiir alle Lehrpersonen besteht, herrsche eine starke Forschungsorientie-
rung, die auch in den schulpraktischen Phasen realisiert werde. Nach der
Eingangsselektion, die in einem mehrstufigen, nicht nur intellektuell basier-
ten Verfahren erfolgt, wiirden zehn bis 15% der Besten aufgenommen. Die
Studierenden erhielten einen sog. ,,personal study plan®, so dass eine gezielte
innere Differenzierung in der Ausbildung erfolgen konne.

Manfred Prenzel (Technische Universitit Miinchen) setzte in seinem Re-
ferat mit dem Titel ,,Forschungsbasierte Lehre an der TUM School of Educa-
tion* die Rolle der Bildungsforschung fiir eine qualitativ hochwertige Lehre-
rInnenbildung in den Mittelpunkt seiner Ausfiihrungen (z. B. Befunde aus der
Unterrichtsforschung). Sein zentrales Argument lautete dabei, dass sich auch
die Lehrerlnnenbildung am besten verfligharen Wissen orientieren miisse.
Bildungsforschung erdffne den idealen Raum fiir forschungsgeleitete Lehre
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einerseits und Attrahierung der Lehramtstudierenden zur Forschung anderer-
seits. Wie eng Forschung und Praxis verwoben sein kdnnen, illustrierte er am
Beispiel von Referenzschulen, mit denen Kooperationsvereinbarungen beste-
hen. Sie sind eine tragende Séule fiir die Ausbildung an der TU Miinchen. An
diesen Schulen finden die schulpraktischen Studien statt, und es besteht zu-
gleich eine enge Zusammenarbeit in der Unterrichts- und Schulentwicklung
sowie der Forschung. Manfred Prenzel wies des Weiteren darauf hin, dass die
stringente Verkniipfung von Theorie, Forschung und Praxis nicht nur iiber
Inhalte, sondern auch iiber Strukturen geschaffen werden miisse. Nicht zu-
letzt deshalb sei es essentiell, dass einer ,,School of Education® die Entschei-
dungskompetenz iiber das Personal, das universitétsiibergreifend in die Leh-
rerlnnenbildung eingebunden ist, zugesprochen wird (vgl. den Beitrag von
Prenzel in diesem Heft).

Der Workshop schloss mit einer Podiumsdiskussion, zu der VertreterIn-
nen verschiedener aktueller und ehemaliger politikberatender Kommissionen
eingeladen worden waren. Peter Hdrtel (Kommission ,,Lehrerlnnenbildung
NEU*), Konrad Krainer (,,IMST — Innovationen machen Schulen Top®),
Heidi Schrodt (Expertlnnenkommission ,,Zukunft der Schule®), Johannes
Mayr (Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2009) und Christiane Spiel
(,,Zukunftskommission®) gingen der Frage nach, wer die LehrerInnenbildung
in Osterreich reformiere und wohin diese Reformen die LehrerInnenbildung
kiinftig fiihren werden. Die Tatsache, dass es in Osterreich keinen nationalen
Konsens in zentralen Bildungsfragen gebe, erschwere die Prognose. Hinzu
komme die Vermengung wissenschaftlicher Expertise und politischer Motive
und eine geringe Bereitschaft, die verfiigbaren Expertisen, die in den letzten
Jahren entstanden sind, auch konsequent bildungspolitisch umzusetzen. Der
derzeit in Diskussion befindliche Vorschlag, die bestehende Heterogenitit
der Lehrerbildungseinrichtungen und -programme in Osterreich im Sinne
einer jeweils besten Losung vor Ort fiir die Gestaltung der LehrerInnenbil-
dung zu nutzen, fiihre zu weiteren Verunsicherungen, da es keine belastbaren
Erkenntnisse dariiber gebe, worin die regionalen Stirken (und natiirlich auch
Schwichen) eigentlich bestiinden. So sei eine Reform der Lehrerlnnenbil-
dung zwar konsensuell erwiinscht. Thre Qualitdt miisse sich aber erst in ihrer
konkreten Umsetzung erweisen.
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Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DG{E):
Positionspapier zum Green Paper “From Challenges to
Opportunities: Towards a Common Strategic Framework for
EU Research and Innovation Funding”

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), die Vereini-
gung der deutschsprachigen Erziehungswissenschaftler/innen und Bildungs-
forscher/innen, mochte mit dieser Stellungnahme — nach entsprechenden Be-
ratungen mit der European Educational Research Association (EERA) — auf
die unserer Meinung nach alarmierenden Entwicklungen in den Vorbereitun-
gen des 8. Forschungsrahmenprogramms der Européischen Union aufmerk-
sam machen. Diese besteht in folgenden Aspekten:

1. Herabstufung der sozio6konomischen und geisteswissenschaftlichen For-
schung der GD Forschung von einer Abteilung zu einem einzigen Biiro
(Inkrafttreten: 1. Januar 2011);

2. Plan zur Abschaffung umfassender, langfristig integrierter Projekte und
dergleichen in den Sozial- und Geisteswissenschaften im 8. For-
schungsrahmenprogramm und zur Konzentration auf ,,Grand Challen-
ges* mit Themen, die mehr anwendungsorientierte Forschung als Grund-
lagenforschung betreffen und die europdische Wettbewerbsfahigkeit auf
weltweiten Markten fordern sollen (Sozialwissenschaft wird damit zur
,Hilfs‘-Disziplin, die in andere Wissenschaften eingebunden wird);

3. Kirzung finanzieller Mittel fiir sozio-6konomische und geisteswissen-
schaftliche Forschungsprojekte im 8. Forschungsrahmenprogramm;

4. Unsichtbarkeit der Bildungsforschung in diesen Programmen.

Die Forschung in den Sozial-, Geistes- und Bildungswissenschaften, mit de-
nen die Erziehungswissenschaft eng verbunden ist, bewahrt sich als ein zen-
trales Instrument zur Analyse von Entwicklungen der Gesellschaft und ortet
Perspektiven, Fehlentwicklungen und Gefahrdungen der Demokratie, des kul-
turellen Zusammenbhalts und der Integration sowohl auf nationaler als auch
auf europdischer Ebene. Diese Wissenschaften konnen Grundlagen und Per-
spektiven fiir die Forschung und fiir deren Umsetzung liefern sowie fiir Ini-
tiativen, die sich mit den in ,,Europa 2020 genannten ,,Grand Challenges*
befassen. Bildungsforschung fiihrt zu unverzichtbaren, wertvollen Erkennt-
nissen, die Bildungspraxis und -politik iiber verschiedene Prozesse und
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Schritte lebenslangen Lernens in Kenntnis setzen. Es stellt sich fiir uns als
Paradoxon dar, dass — obwohl doch ,lebenslanges Lernen® ein zentrales
Konzept der Europdischen Kommission ist — die derartigen Lernprozessen
zugrunde liegende und begriindende Bildungsforschung degradiert oder gar
vergessen wird.

Wir sind sehr besorgt, dass das aufrichtige Interesse der Kommission an
der Integration aller Biirgerinnen und Biirger Europas nicht von einer ent-
sprechenden Finanzierung der wissenschaftlichen Erforschung von Bildungs-
fragen durch die EU Mitgliedsstaaten begleitet wird.

Publikationsbasierte Dissertationen in der Erziehungswissenschaft

Der Vorstand der DGfE dankt den Mitgliedern seiner Strukturkommission — Ingrid Gogo-
lin, Ingrid Lohmann, Lutz R. Reuter, Hans-Gilinter Rof3bach und Jorg Ruhloff — fiir die Er-
arbeitung der nachfolgenden Empfehlung. Der dann folgende exemplarische Vorschlag zur
Umsetzung ist nicht Teil der Vorlage der Strukturkommission. Dieser ist in der nun vorlie-
genden Form vielmehr das Resultat eines eingehenden, zwischenzeitlich auch kontroversen
Meinungsaustauschs zwischen Mitgliedern der beiden beteiligten Gremien, einzelnen
Kommissionsvorsitzenden und weiteren Mitgliedern der DGfE. Der Vorstand der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft dankt allen, die sich an diesem nicht immer
einfachen Entscheidungsfindungsprozess beteiligt haben.

Mit Empfehlung und exemplarischem Umsetzungsvorschlag liegen nunmehr Rege-
lungsvorschldge vor, die den innerdisziplindr unterschiedlichen Wissenschaftskulturen der
Erziehungswissenschaft Rechnung tragen und diese Kulturen durch Verstindigung iiber
wissenschaftliche Standards sowie gute wissenschaftliche Praxis weiterentwickeln sollen.
Die tatsdchliche Konkretisierung in Promotionsordnungen vor Ort sollte daher auch nicht
als Kampf von Paradigmen ausgetragen, sondern vielmehr dem Geist des gegenseitigen
Akzeptierens unterschiedlicher Wissenschaftskulturen gerecht werden und die Aufgabe der
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses unseres Faches als gemeinsames Anliegen
ins Zentrum riicken.

Empfehlung der DGfE

Kriterien fiir eine publikationsbasierte Dissertation im Fach
Erziehungswissenschaft

Mit der Zunahme und dem Bedeutungsgewinn erfahrungswissenschaftlicher
Forschung in der Erziechungswissenschaft ist auch das Bediirfnis gewachsen,
Formen der in anderen wissenschaftlichen Disziplinen iiblichen oder zumin-
dest moglichen wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten zu iibernehmen.
Bereits jetzt sicht eine Reihe von Promotionsordnungen auch fiir erzie-
hungswissenschaftliche Promotionen die Mdglichkeit der kumulativen, pub-
likationsbasierten Dissertation auf der Basis publizierter und nicht publizier-
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ter Forschungsbeitriage vor. Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft sieht es daher als notwendig an, Qualitétskriterien fiir eine solche Pro-
motion vorzusehen, um die Anspriiche an diese Form der Promotion mit de-
nen an die klassische Promotion, mit einer Monographie als Dissertation,
gleichzusetzen. Die publikationsbasierte Dissertation ermdglicht vor allem
jenen Nachwuchswissenschaftlerlnnen eine Promotion, die ihre berufliche
und akademische Karriere in Forschungsprojekten beginnen und dort die
Chance haben, Projektergebnisse in Fachzeitschriften kontinuierlich zu pub-
lizieren. Von ihnen zu verlangen, zusétzlich eine monographische Dissertati-
on zu schreiben, konnte zu Nachteilen gegeniiber den {ibrigen PromovendIn-
nen fiihren. Eine auf Publikationen basierende Dissertation kann prinzipiell
eine ebenso anspruchsvolle Arbeit darstellen wie eine Monografie.

Um die Gleichwertigkeit der Promotionsanforderungen bei publikations-
basierten Dissertationen sowie dieser mit monographischen Dissertationen zu
gewihrleisten, empfiehlt die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft folgende Regelungen:

1. Die zentrale Anforderung an die Verleihung eines Doktortitels im Fach
Erziehungswissenschaft ist fiir den schriftlichen Priifungsteil der Nach-
weis, zu einem angemessen komplexen und anspruchsvollen Forschungs-
thema aus selbstdndiger, eigener Forschung neue Erkenntnisse erbracht
zu haben. Demgegeniiber kann es als nachrangig angesehen werden, ob
die Befdhigung zu selbstindiger wissenschaftlicher Forschung in Form
einer monographischen Dissertation oder in Form von einzelnen, sach-
lich zusammenhéngenden und teilweise bereits publizierten Beitrégen,
also kumulativ, nachgewiesen wird.

2. Im Falle der publikationsbasierten Dissertation ist die inhaltliche Zu-
sammengehdrigkeit der eingereichten Schriften durch einen einleitenden,
substanziellen Beitrag zum theoretischen Rahmen, zur Einordnung in die
aktuellen fachlichen Diskussionen und zum Stand der Forschung nach-
zuweisen.

3. Fiir Beitrige, die in Ko-Autorschaft verfasst worden sind, sind die Anteile
der Beteiligten explizit auszuweisen.

4. Sollten von den eingereichten Beitrdgen mehrere in Ko-Autorschaft mit
Betreuerinnen bzw. Betreuern der Promotion verfasst worden sein, soll-
ten zusitzliche, unabhingige Gutachten hinzugezogen werden.

5. Grundsitzlich ist die Gleichwertigkeit der Anforderungen an monogra-
phische und an publikationsbasierte Dissertationen zu gewahrleisten.
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Exemplarischer Vorschlag fiir die Umsetzung der DGfE-Kriterien
fiir publikationsbasierte Dissertationen in Promotionsordnungen

Als beispielhaft fiir eine Aufnahme der Moglichkeit einer publikationsbasier-
ten Dissertation in eine Promotionsordnung kann folgende Regelung angese-
hen werden.

1. Es sollten mindestens drei verdffentlichte oder zur Verdffentlichung an-
genommene Beitrdge vorgelegt werden.

2. Mindestens zwei Publikationen sollten in Alleinautorschaft vorliegen.

3. Werden weniger als fiinf veréffentlichte oder zur Verdffentlichung ange-
nommene Beitrdge vorgelegt, miissen mindestens drei Beitrdge in Fach-
zeitschriften oder Herausgeberbénden mit einem Begutachtungsverfahren
publiziert oder angenommen worden sein. Werden fiinf oder mehr Bei-
trige vorgelegt, dann miissen mindestens zwei dieser fiinf Publikationen
mit einem Begutachtungsverfahren publiziert oder fiir die Publikation
angenommen worden sein.

4. Die Publikation des iltesten Beitrags sollte nicht lidnger als sechs Jahre
zurlickliegen.

5. Im Promotionsverfahren beteiligte Gutachterinnen bzw. Gutachter sollten
generell in hochstens einer Publikation Koautorin bzw. Koautor sein.

6. Die eingereichten Publikationen sind um einen einleitenden Text im Um-
fang von mindestens 30 Seiten zu ergénzen. In diesem Text sollen die
iibergeordnete Fragestellung, die Einbettung der Thematik in die aktuelle
Forschungsdiskussion sowie die Beziige der einzelnen Beitréige zu ersteren
deutlich werden.

7. Die Gutachterinnen und Gutachter im Promotionsverfahren miissen die
Gesamtheit der eingereichten Publikationen sowie den einleitenden Text
den an eine Dissertation zu stellenden Anforderungen entsprechend be-
werten.

Umgang mit Plagiaten. Stellungnahme der DGfE

Uber den aktuellen Anlass hinaus ist gegenwirtig eine 6ffentliche Diskussion
in Bezug auf die Bedeutung von wissenschaftlichen Arbeiten und des wissen-
schaftlichen Arbeitens zu beobachten. Als wissenschaftliche Fachgesellschaft
wendet sich die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft nach-
driicklich gegen jede Verletzung wissenschaftlicher Standards in Forschung
und Lehre, insbesondere gegen Plagiate in wissenschaftlichen Qualifikations-
arbeiten. Die gesellschaftliche Anerkennung wissenschaftlicher Leistungen
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hingt in groem Mafle von dem Vertrauen in die Selbstregulation der Wis-
senschaft zur Erhaltung ihrer Standards ab. Es ist aus diesem Grunde nicht
hinnehmbar, wenn in der politischen Offentlichkeit die Verletzung dieser
Standards als ,,Kavaliersdelikt heruntergespielt und damit das offentliche
Ansehen der Wissenschaft als eines zentralen Teilsystems moderner Gesell-
schaften beschédigt wird.

Aus der Sicht der Erziechungswissenschaft muss diesen Tendenzen ent-
schieden entgegengetreten werden, da durch einen respektlosen Politikstil die
Glaubwiirdigkeit der Politik im Hinblick auf die Vermittlung kultureller
Grundorientierungen zwischen den Generationen in Frage gestellt wird. Die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft erwartet von der Offent-
lichkeit und fordert von den politischen Akteurlnnen, Plagiate und &hnliche
wissenschaftliche Verfehlungen nicht zu verharmlosen. Die ethischen Grund-
lagen wissenschaftlichen Handelns und Publizierens sind zu respektieren und
zu wiirdigen.

Der Vorstand, im Mdrz 2011

Sexualisierte Gewalt in pddagogischen Institutionen.
Stellungnahme der DGfE

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) will mit die-
ser Stellungnahme deutlich machen, dass das Thema sexualisierte Gewalt in
padagogischen Institutionen auch weiterhin sowohl 6ffentliche als auch poli-
tische und fachliche Aufmerksambkeit verdient.

Sexualisierte Gewalt oder sexualisierte Ubergriffe von piadagogischen Fach-
kréften gegen ihnen anvertraute Kinder, Jugendliche oder auch gegen Perso-
nen, die auf Unterstiitzung angewiesen oder pflegebediirftig sind, stellen
schwere Verstofle gegen die padagogische Professionsethik dar. Sie erfiillen
in aller Regel zudem Straftatbestdnde und diirfen daher nicht nur ,,intern in
den padagogischen Institutionen und Einrichtungen verhandelt, sondern miis-
sen auch rechtlich geahndet werden. In der Auseinandersetzung mit den Fél-
len sexualisierter Gewalt darf es nicht um die Suche nach Entlastung und
Entschuldigung der beteiligten pddagogischen Fachkrifte und Institutionen
gehen, sondern im Zentrum hat die unmissversténdliche Parteinahme fiir die
Kinder und Jugendlichen zu stehen, die Objekt sexualisierter Gewalt gewor-
den sind.

Eine rechtliche Verurteilung sexualisierter Gewalt reicht aus der Per-
spektive der DGTE allerdings ebenso wenig aus wie moralische Entriistung —
so wichtig diese auch als Anteilnahme mit den Betroffenen ist. Tatsdchlich
bleiben moralische Empdrung und Anklage letztlich einseitig, weil die Verur-
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teilung einzelner Personen oder auch institutioneller Kontexte das Problem
nicht in seinem ganzen Ausmal erfasst. Vielmehr miissen padagogische Kon-
texte und Beziehungen darauthin befragt werden, was sie fiir sexualisierte
Gewalt strukturell anfillig macht und wie paddagogisches Handeln mit Macht
und Sexualitit verwoben ist.

Bei allen Formen sexualisierter Gewalt in pddagogischen Kontexten wird
das Recht von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auf koérperliche und
psychische Unversehrtheit durch institutionalisierte Strukturen und Handlun-
gen einzelner Piddagoglnnen beeintrichtigt. Empirische Studien stimmen dar-
in liberein, dass solche Verletzungen sich besonders schidigend auswirken
konnen, wenn sie sich des Mediums der Sexualitét bedienen und gerade dort
stattfinden, wo die Betroffenen sich nicht nur sicher wéhnen, sondern gleich-
zeitig auch in besonderer Weise abhingig sind. Belegt ist zudem, dass sexua-
lisierte Gewalthandlungen, die von nahen Bezugspersonen ausgeiibt werden,
eine besonders traumatisierende und nachhaltige Wirkung haben. Das basale
und notwendige Vertrauen von Kindern und Jugendlichen in eine schiitzende
und liebevolle Bezugsperson wird meist unwiderruflich mit gravierenden
kurz- und langfristigen Folgen zerstort. Noch Jahre nach den Gewalterfah-
rungen konnen diffuse psychosomatische Symptome, Angste und Konflikte
in Intimbeziehungen als Folgen der erlittenen Gewalt auftreten.

Sexualisierte Gewalt in padagogischen Institutionen ist bis vor kurzem
weitgehend ignoriert und verschwiegen worden. Die geringe Aufmerksam-
keit, die dieser Thematik zukam, ist so moglicherweise auch mit verantwort-
lich dafiir, dass die Bedeutung der Folgen sexualisierter Gewalt fiir die Be-
troffenen bislang kaum erschlossen wurde. Aus diesem Grund sind die empi-
rische Erforschung sexualisierter Gewalt in paddagogischen Institutionen so-
wie eine umfassende fachwissenschaftliche Aufarbeitung und Aufklarung er-
forderlich. Auch die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat in
der Vergangenheit Hinweise auf pddosexuelle Gewaltanwendungen von Pa-
dagogen nicht mit der notwendigen Aufmerksamkeit registriert und damit als
selbstverstdndlich anzusehende professionelle Standards nicht geniigend be-
achtet.

Aus der Perspektive der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft sind institutionelle Mafinahmen und Vorkehrungen zu treffen, die das
Auftreten sexualisierter Gewalt verhindern. Das darf allerdings nicht dazu
fiihren, Spielrdume fiir verantwortliches, situationsbezogenes Handeln von
Professionellen unverhdltnisméBig einzuschrianken. Das Risiko von Verlet-
zungen professioneller Standards kann auch durch sehr rigide Regeln nicht
génzlich ausgeschlossen werden. In allen piddagogischen Institutionen ist
sicherzustellen, dass, sollte es trotz aller Vorkehrungen doch zu sexualisierter
Gewalt und entsprechenden Ubergriffen kommen, dies nicht verschwiegen,
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sondern aufgeklart wird. Da unprofessionelle Umgangsformen mit Macht
sowie psychische, physische und sexualisierte Gewaltanwendungen weder
ausschlieBlich als ein Problem einzelner PadagogInnen noch als ein nur insti-
tutionelles Problem zu betrachten sind, miissen Initiativen und Maflnahmen
auf allen Ebenen ergriffen werden, und zwar in Bezug auf

die Produktion erziehungswissenschaftlichen Wissens,

die Qualifizierung und Aus- und Fortbildung fiir padagogische Berufe,
Vorkehrungen seitens der pddagogischen Profession selbst und
Vorkehrungen seitens der pddagogischen Organisationen.

Jede padagogische Praxis ist im Kern — in welchen Feldern, Institutionen o-
der Organisationen auch immer — daher potentiell immer auch mit dem Prob-
lem des Missbrauchs von Macht konfrontiert. Im padagogischen Tun, im per-
sonalen Bezug auf die Kinder und Jugendlichen, sind immer auch Emotionen
und somit auch Sympathie, Anziehung und Antipathie beziechungsweise Ab-
lehnung von Bedeutung. Da sie eine Art Medium der padagogischen Bezug-
nahme darstellen, kann die Gefahr der Erotisierung von Macht in pddagogi-
scher Praxis prinzipiell nicht ausgeschlossen werden.

Die Vorstellung, sexualisierte Gewalt und deren Erscheinungsformen kénn-
ten allein durch ,,richtige” padagogische Konzepte und Verhéltnisse aus pa-
dagogischen Bezichungen und Strukturen ferngehalten werden, ist gerade
durch die aktuell dokumentierten Vorkommnisse enttduscht worden. Was
wirkt, aber bisher kaum praktiziert wurde, sind: hinschauen und benennen,
kontrollieren und intervenieren, Vertrauenspersonen vorschlagen und Be-
schwerdewege transparent machen, im Verdachtsfall verfolgen und bei er-
wiesener Straftat verurteilen.

Die DGTE votiert nachdriicklich dafiir, den Umgang mit Macht und Sexua-
litidt in padagogischen Kontexten grundsétzlicher als bislang Gffentlich wie
wissenschaftlich zu thematisieren, um péadagogisch legitime und notwendige
Bedingungen der psychosexuellen Personlichkeitsentwicklung zu benennen
und gleichzeitig die vielen Formen sexualisierter Gewalt davon zu unter-
scheiden.

So selbstverstandlich das Ziel sein muss, sexuellen Missbrauch und sexua-
lisierte Gewalt in pddagogischen Institutionen zu verhindern, so unverkenn-
bar ist aber auch, dass es kaum MafBinahmen und Vorkehrungen geben wird,
die Formen des Missbrauchs von Macht vollstindig sicher verhindern kénnen
— selbst wenn Vorschldge realisiert wiirden, ein moglichst enges Kontroll-
netz, Testverfahren und stindige Uberpriifungen von PidagogInnen zu instal-
lieren. Angesichts dieser Situation wird sich die DGfE dafiir engagieren,
Standards fiir den Umgang von Institutionen mit Verdachtsfédllen und Fillen
von sexualisierter Gewalt zu entwickeln. Fiir erfolgversprechender halt die
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DGT{E zudem die Initiierung von Prozessen, in denen MitarbeiterInnen pada-
gogischer Einrichtungen sich gemeinsam entschlieen, Verhaltenskodizes zu
formulieren und kontinuierlich zu diskutieren. Dariiber hinaus ist die Thema-
tisierung sexueller Gewalt eine Daueraufgabe der padagogischen Aus- und
Fortbildungen. Pddagoginnen und Piddagogen sind fiir dieses Thema stets
aufs Neue zu sensibilisieren.

Der Vorstand, im April 2011

Allgemeine Geschéftsordnung fiir die Sektionen der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)

§ 1 Organe der Sektion

1. Die Sektion gliedert sich in die Kommissionen'

2. Die Einrichtung neuer Kommissionen obliegt, wie auch die Konstituie-
rung von Sektionen, dem Vorstand der DGfE. Empfehlungen zur Ein-
richtung neuer Kommissionen kénnen durch den Vorstand der Sektion
oder die Mitgliederversammlung der Sektion formuliert werden.

3. Organe der Sektion sind die Mitgliederversammlung und der Vorstand.
Die Mitgliederversammlung tagt mindestens alle zwei Jahre, in der Regel
in Verbindung mit dem DGfE-Kongress. Die Mitgliederversammlung
kann dartiber hinaus auf Einladung des Vorstands oder auf Antrag einer
Kommission tagen. Die Einladung erfolgt jeweils durch den Vorstand
der Sektion.

$ 2 Aufgabenstellung

1. Die Sektion ................ ist eine Sektion der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE).

2. Die Sektion unterstiitzt die Aufgaben und Ziele der DGfE und nimmt ih-
rem Arbeitsgebiet entsprechend eigenstdndige Aufgaben wahr, soweit sie
nicht in den Geschiftsbereich des Vorstands der DGTE fallen.

3. Die Kommissionen kdnnen eigenstindige Veranstaltungen durchfiihren.

1 Bei Sektionen, die iiber keine Kommissionen verfiigen, ist der § 1 entsprechend neu zu for-
mulieren.
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§3
1.

§4

Mitgliedschaft

Mitglieder der Sektion .............. sind alle Mitglieder der in § 1 genann-
ten Kommissionen, die Mitglieder oder assoziierte Mitglieder der DGfE
sind.

Die Aufnahme neuer Mitglieder in die Sektion und die Mitgliedschaft in
einer Kommission wird {iber die Selbstzuordnung der in die DGfE auf-
genommenen neuen Mitglieder oder assoziierten Mitglieder geregelt. Der
Sektionsvorstand bestitigt die Zuordnung formlos.

Die Sektion bzw. die Kommissionen kénnen WissenschaftlerInnen, die
nicht Mitglied der DGTE sind, als Mitglieder kooptieren, wenn sich die
Sektion oder Kommission von ihrer Mitarbeit Gewinn erwartet. Koop-
tierte Mitglieder sind bei den Wahlen zu den Gremien der Sektion und
der Kommissionen nicht stimmberechtigt.

Vorstand

Die Vorsitzenden bzw. Sprecherlnnen der Kommissionen bilden den Vor-
stand der Sektion.” Aus diesem Kreis wihlt die Mitgliederversamm-
lung der Sektion | der Vorstand der Sektion eine 1. Vorsitzende | einen 1.
Vorsitzenden oder eine Sprecherin | einen Sprecher fiir die Dauer von zwei
Jahren. Die anderen Vorstandsmitglieder sind gleichberechtigte Stellver-
treter. Sollte aus dem Kreis der Vorsitzenden oder Sprecherlnnen der
Kommissionen niemand als Vorsitzende/r kandidieren, kann auch ein
anderes Mitglied aus einem Kommissionsvorstand zur bzw. zum Vorsit-
zenden gewihlt werden. Die, der Vorsitzende oder Sprecher ist Mitglied
im Sektionsrat der DGfE.

Dem Vorstand obliegt unter anderem: die kontinuierliche Zusammenar-
beit mit dem Vorstand der DGfE, mit den anderen Sektionen der DGfE
und zwischen den Kommissionen; die Organisation von Veranstaltungen
der Sektion; die ordnungsgemafe wie satzungskonforme Verwendung und
Verwaltung der Finanzen und die jéhrliche Dokumentation der Ausgaben
gegeniiber dem Vorstand der DGfE.

$ 5 Auflosung der Sektion und Kommissionen

1.

2.

Die Auflosung der Sektion und der Kommissionen obliegt, wie die Kon-
stituierung der Sektion und der Kommissionen, dem Vorstand der DG{E.
Die Empfehlung zur Auflosung der Sektion oder von Kommissionen er-
folgt mit der Mehrheit der Mitgliederversammlung der Sektion.

Bei Sektionen, die iiber keine Kommissionen verfiigen, wahlt die Mitgliederversammlung
der Sektion den Vorstand.
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§ 6 In-Kraft-Treten der Geschdftsordnung

1. Die Geschéftsordnung tritt mit Veroffentlichung der vom Vorstand der
DGH{E gebilligten Fassung in Kraft.

2. Anderungen der Geschiftsordnung werden vom Vorstand der Sektion im
Einvernehmen mit der Mitgliederversammlung der Sektion .............
und dem Vorstand der DGfE geregelt.

12. Kolloquium Forschungsberatung der DGfE

Termin und Ort: 9. Juli 2011, Pddagogisches Seminar der Georg-August-
Universitdt Gottingen

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft bot auch in diesem
Jahr fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler so-
wie fir Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen, die fiir ein Forschungs-
vorhaben Drittmittel bei einer Forderinstitution, beispielsweise bei der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG), der VolkswagenStiftung oder dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), einwerben mdch-
ten, das Kolloquium Forschungsberatung an. Es war adressiert an Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler, die daran interessiert sind, sich vor der
Antragstellung eines Forschungsvorhabens von Expertinnen und Experten
beraten zu lassen. Die DGfE organisiert und fordert dieses Kolloquium und
1adt fiir die Beratungen erfahrene DFG-Fachgutachterinnen und Fachgutach-
ter ein, die jedoch derzeit nicht Mitglied des erziehungswissenschaftlichen
Fachgremiums der DFG sind.

Grundlage der Beratungen war eine ca. fiinf Seiten umfassende Kurzbe-
schreibung des geplanten Forschungsvorhabens. Diese war zusammen mit
der Anmeldung einzureichen und zu orientieren an den Richtlinien der DFG
unter http://www.dfg.de/forschungsfoerderung/formulare/download/1_02.pdf.

Einsendeschluss fiir die Kurzskizzen und Anmeldeschluss fiir die Teil-
nahme war der 18. Juni 2011. Fiir die Beratung im Kolloquium sollte ein
Kurzvortrag von fiinf Minuten Lange vorbereitet werden. Ein detailliertes
Programm wurde vor der Beratungsrunde iibermittelt. Die Teilnahme an dem
Kolloquium war kostenlos. Die Kosten fiir Anreise und Ubernachtung trugen
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer selbst.

Kontakt: Prof. Dr. Werner Thole Universitit Kassel, FB Humanwissenschaften,
Abteilung fiir Sozialpddagogik und Soziologie der Lebensalter und Lebensla-
gen, Arnold-Bode-Str. 10, 34127 Kassel, E-Mail: wthole@uni-kassel.de
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Vereinbarungen zwischen der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB), der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE)

Die genannten Gesellschaften erlauben ihren Mitgliedern, Veranstaltungen
der jeweils anderen Gesellschaften zu den gleichen Konditionen, welche fiir
die Mitglieder der veranstaltenden Gesellschaft vorgesehen sind, zu besu-
chen. Zudem werden Kooperationen auch auf inhaltlicher Ebene angestrebt.

Andrea Seel, Vorsitzende der OFEB,
Katharina Maag Merki, Prisidentin der SGBF,
Werner Thole, Vorsitzender der DGfE

Zur Frage der Anerkennung der bisherigen pddagogischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen akademischen Studienabschliisse
als Zulassungsvoraussetzung fiir die Kinder- und Jugendlichen-
psychotherapeutenpriifung

Aus aktuellem Anlass — konkret ging es um die Frage, ob der akademische
Abschluss Magister Erziehungswissenschaft als Zulassungsvoraussetzung fiir
die Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutenpriifung anzuerkennen ist —
dokumentieren wir den Sachstand.

In der Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir Kinder- und Jugendli-
chenpsychotherapeuten heiflt es unter ,,§ 7 Zulassung zur Priifung* unter an-
derem: ,,Die Zulassung zur Priifung wird erteilt, wenn folgende Nachweise
vorliegen: [...] der Nachweis iiber die bestandene AbschluBpriifung im Stu-
diengang Psychologie, die das Fach Klinische Psychologie einschliefit, eine
Bescheinigung iiber eine gleichwertige Ausbildung nach § 5 Abs. 2 Nr. 1
Buchstabe b oder ¢ des Psychotherapeutengesetzes, der Nachweis tiber die
bestandene AbschluBpriifung im Studiengang Péddagogik oder Sozialpddago-
gik oder eine Bescheinigung iiber eine gleichwertige Ausbildung nach § 5
Abs. 2 Nr. 2 Buchstabe ¢ oder d des Psychotherapeutengesetzes®. In diesem
letztgenannten § 5 des Gesetzes iiber die Berufe des Psychologischen Psycho-
therapeuten und des Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeuten ist als eine
mogliche Zugangsvoraussetzung fiir die Ausbildung zum Kinder- und Ju-
gendlichenpsychotherapeuten ,,die im Inland an einer staatlichen oder staat-
lich anerkannten Hochschule bestandene AbschluBpriifung in den Studien-
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gingen Pidagogik oder Sozialpadagogik* bezeichnet.” Die Berufsinformation
der Bundesagentur fiir Arbeit informiert gegenwirtig zur Frage der Zulas-
sungsvoraussetzungen unter anderem wie folgt: Die Ausbildung zur ,,Kinder-
und Jugendlichenpsychotherapeut/in ist eine bundesweit einheitlich geregelte
Weiterbildung, die auf einem abgeschlossenen Studium der Psychologie, Pa-
dagogik oder Sozialpddagogik aufbaut. Teilweise berechtigen auch Ab-
schliisse in anderen Studiengéngen des Bereichs Pddagogik zum Weiterbil-
dungszugang.*

In den Bldttern zur Berufskunde (1998, 12), die im Auftrag der Bundes-
anstalt fiir Arbeit erstellt wurden, heif3t es zu den Aus- bzw. Weiterbildungs-
voraussetzungen unter anderem: ,,Voraussetzung fiir den Zugang zu einer
Ausbildung zum Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeuten ist: [...] die im
Inland an einer staatlichen oder staatlich anerkannten Hochschule bestandene
Abschlufipriifung in den Studiengédngen Péddagogik oder Sozialpiddagogik
(Lehrer, Diplom-Padagoge, Diplom-Sozialpiddagoge)”“. Die Worte ,,in den
Studiengingen Piddagogik* ist wie folgt erldutert: ,,Diplom-Pddagoge/Diplom-
Pddagogin und Magister der Erziehungswissenschaften” (ebd., Anm. 3).
Hierzu liegt uns ein Schreiben von Januar 2011 des damaligen Redakteurs
der Bldtter zur Berufskunde — Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutin/
Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut Dr. rer. biol. hum. Hans Hopf vor,
in dem es heif}it: ,,Wie zu erkennen, wurde bei den Studiengingen die Péada-
gogik genannt, in einer FuBnote aufgelistet in Diplom-Péddagogin und Dip-
lom-Padagoge und Magister der Erziehungswissenschaften. In der damaligen
Ausgabe von 1998 wurde kein Unterschied festgestellt. Aus der Erfahrung
von iiber 30 Jahren Tétigkeit in der Aus- und Weiterbildung von Psychothe-
rapeuten kann ich zudem sagen, dass es diesen Unterschied nicht gibt.*

Der Vorsitzende der Vereinigung Analytischer Kinder- und Jugendli-
chen-Psychotherapeuten (VAKIP), Dipl.-Soz. Pad. Peter Lehndorfer, bestatigt
in einem uns vorliegenden Schreiben von Januar 2011 ebenfalls, dass zwar in

3 Bundesministerium der Justiz, http://bundesrecht.juris.de/kjpsychth-aprv/ bzw.
http://www.gesetze-im-internet.de/psychthg/ — Die gegenwirtige Debatte iiber eine Neure-
gelung betrifft den Masterstudienabschluss sowie die Frage des Stellenwerts erziehungs-
wissenschaftlicher Studieninhalte als Zulassungsvoraussetzung; vgl. Stellungnahme der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) zu den Empfehlungen des For-
schungsgutachtens zur Ausbildung von Psychologischen Psychotherapeutlnnen und Kin-
der- und Jugendlichenpsychotherapeutlnnen. In: Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der
DGHE, Jg. 21 (2010) H. 40, 145-148, sowie die Stellungnahme der Arbeitsgemeinschafi Zu-
gang und Qualititssicherung der Ausbildung in Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie
(AZA) sowie des Vereins Psychotherapie an Hochschulen (Psychotherapie-HS) zum selben
Gegenstand, ebd., 205-212.

4 BfA, BerufeNet, Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut/in,
berufenet.arbeitsagentur.de/berufe/index.jsp

5 Hans Hopf, Schreiben vom 19. Januar 2011; Hervorhebung im Original.
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Mitteilungen des Vorstands

der Arbeitsgemeinschaft der Obersten Landesgesundheitsbehdrden (AOLG)
~immer wieder diskutiert (wurde), was unter einem Studiengang der Pddago-
gik oder Sozialpddagogik zu verstehen ist, da dieser Begriff nicht eindeutig
erscheint. Nie in Frage gestellt wurde jedoch, dass das abgeschlossene Studi-
um der Erziehungswissenschaften (Diplom oder Magisterabschluss) an einer
Universitit die Voraussetzungen von § 5 Abs. 2 Nr. 2 PsychThG erfiillt*.°
Wenn bundesweit derzeit diskutiert werde, so Lehndorfer weiter, ob als Zu-
gangsvoraussetzung fiir die Ausbildung zum Kinder- und Jugendlichenpsy-
chotherapeuten kiinftig ein Abschluss in Pddagogik bzw. Sozialpddagogik
auf Bachelor- oder Masterniveau anzuerkennen sei, so habe die Frage der
Anerkennung des Diplom- oder Magisterabschlusses in Piddagogik/Erzie-
hungswissenschaft gemél den bisherigen Studienordnungen mit dieser aktu-
ellen, durch den Bologna-Prozess veranlassten Diskussion nichts zu tun.

Ingrid Lohmann

6  Peter Lehndorfer, Schreiben vom 25. Januar 2011.
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BERICHTE AUS DEN SEKTIONEN

Sektion 1 ~ Historische Bildungsforschung

Allgemeines

Uber die Sektion Historische Bildungsforschung wird im jihrlich erscheinen-
den Rundbrief und auf der Website der Sektion (http://www.bbf.dipf.de/hk/)
berichtet, weitere Informationen iiber die Aktivititen der Sektion werden auf
der Website Historische Bildungsforschung Online (HBO) verdffentlicht;
vgl. http://www.fachportal-paedagogik.de/hbo/

Redaktion des Rundbriefs: Dr. Joachim Scholz, Universitidt Wuppertal (E-Mail:
jscholz@uni-wuppertal.de).

Tagungen

Die Sektionstagung findet vom 16.—18. September 2011 an der Piddagogi-
schen Hochschule FHNW in Basel zum Thema ,,Kooperationen und Netz-
werke in bildungshistorischer Perspektive® statt. Das Programm befindet sich
auf der Internetseite der Sektion. Auf der Tagung wird der Julius-Klinkhardt-
Preis zur Forderung des Nachwuchses in der Historischen Bildungsforschung
verliehen. In der Mitgliederversammlung wird ein neuer Vorstand der Sektion
gewdhlt.

Eva Matthes (Augsburg)

Arbeitskreis Historische Familienforschung

Tagungen

Tagung des AHFF vom 28.—29. Januar 2011 an der Universitdt Augsburg
,Familienkulturen — (und) Familientraditionen. Historische Forschungen und
aktuelle Debatten

Zur diesjahrigen Tagung hatte der Arbeitskreis Historische Familienfor-
schung (AHFF) in der Sektion Historische Bildungsforschung in der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft vom 28. bis 29. Januar 2011
an die Universitidt Augsburg eingeladen. Die Tagung setzte im Anschluss an
die Tagung an der Universitit Hildesheim (28.-30.01.2010) das Thema ,,Fa-
milienkulturen — (und) Familientraditionen. Historische Forschungen und
aktuelle Debatten* fort. In Hildesheim waren in empirischer Arbeit an Ein-
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zel- und Familienbiographien in historischer wie aktueller Perspektive einer-
seits die Rolle der Familie in Tradierungsprozessen und fiir kulturelle Kon-
stanz und kulturellen Wandel deutlich geworden. Vor dem Hintergrund die-
ser Ergebnisse wurde aber zugleich ersichtlich, dass das theoretische, begriff-
liche und konzeptuelle Instrumentarium der historischen Familienforschung
im Zusammenhang der Tagungsthematik stirker reflektiert werden miisste
und auch Geschlechterdiskurse sowie Migrationsprozesse starker berticksich-
tigt werden sollten.

Die bisher fehlende und speziell auf die Historische Familienforschung
bezogene Aufarbeitung der Diskussion der Begriffe Kultur und Tradition
nahmen dementsprechend die Gastgeberin Petra Gotte (Augsburg) und ihr
Koélner Kollege Wolfgang Gippert mit einleitenden begriffstheoretischen
Vortragen vor. In diesem Doppelvortrag stellte Wolfgang Gippert zunichst
die inflationdre Verwendung des Kulturbegriffs fest, der allen Bereichen des
Lebens eine Kultur zuspricht (Streitkultur, Korperkultur, Esskultur, Fami-
lienkultur etc.) — allerdings ohne dass dabei eine Definition z. B. der ,Famili-
enkultur® vorgenommen wiirde. Statt einer Neudefinition schlug er einen
Perspektivwechsel hin zu einer ,,kulturgeschichtlichen Betrachtung des Fami-
lialen® vor. Damit werde eine neue Perspektive der Forschung fiir den Ge-
genstand des ,,Familialen* erschlossen, wodurch ihr Forschungsobjekt, das
Familiale, eine Offnung erfahre und nicht nur ein weiteres Forschungsadditiv
erzeugt werde. Petra Gotte schloss sich mit Betrachtungen tiber die benach-
barten Begriffe ,, Tradition* und ,,Gedéchtnis* an. Auch sie legte die bisherige
begriffsgeschichtliche Verwendung von ,,Traditionen® dar und betonte so-
wohl die Notwendigkeit der Betrachtung des prozessualen Charakters von
Traditionen als auch die Aufhebung der Differenz zwischen ,echten‘ und
,erfundenen‘ Traditionen. Entscheidend sei vielmehr, Konstruktions- und
Funktionsweisen von Tradierungspraxen zu erforschen. Durch diesen begriffs-
theoretischen Auftakt waren die Zuhdrenden mit differenziertem theoreti-
schem Vokabular ausgestattet und fiir die weiteren Diskussionen sensibili-
siert.

Der néchste Vortrag stammte von Jutta Ecarius (GieBlen), die unter dem
Titel ,,Familieninteraktion und Kulturbildung* dem Kulturbegriff Clifford
Geertz* folgte und darlegte, wie im Mikrokosmos des interaktiven Familien-
geflechts Kultur iiberhaupt entstehe und weitergegeben werde. Dabei machte
sie die enge Verkniipfung von primérer Identititsbildung und der Kulturbil-
dung bzw. -produktion deutlich.

Anschlielend zeigten Simone Bahr, Dorothee Falkenreck und Dominik
Krinninger (Osnabriick), wie praktische Forschung zu genau diesem Thema
aussehen kann. Sie stellten in ihrem Vortrag ,,Familie als Handlungsgemein-
schaft und symbolischer Raum® ihr Projekt an der Universitdt Osnabriick vor,

140



Berichte aus den Sektionen

in dessen Rahmen sie acht Familien mit Hilfe u.a. von Videoaufnahmen
untersuchen, um in ausgewdhlten Situationen (gemeinsame Mahlzeiten, Spie-
len etc.) die Kulturalitidt von Familienkonstellationen herauszuarbeiten. Teile
des Filmmaterials wurden vorgefiihrt und exemplarisch unter der Frage aus-
gewertet, wie in der Familie als padagogischer Gemeinschaft familiale Kultur
vermittelt und angeeignet wird.

Den Abschluss des ersten Tages bildete der Vortrag von Kerstin te Hee-
sen (Luxemburg), die ,,Familienportrits als kulturgeschichtliche Quellen®
betrachtete und anhand ausgewahlter Familiengemélde aus dem 16. bis 19.
Jahrhundert die Relevanz von Bildern fiir die Herausbildung kultureller und
sozialer Muster von Familie veranschaulichte.

Am zweiten Tag fanden die Vortrdge in Parallelsektionen statt. Die erste
Sektion beschiftigte sich in zwei ebenfalls an konkretem empirischem Mate-
rial exemplifizierten Vortragen mit der Arbeit an Familienbiografien. Barbara
Rajkay (Augsburg) stellte in ihrem Vortrag ,,.Die Augsburger Familie von
Stetten — Autobiographie als Familientradition* das Ehrenbuch dieser wohl-
habenden Familie vor. Seit dem 16. Jahrhundert hatten Zweige der Familie
immer wieder die ,,Erfolgsgeschichte ihrer Familie in diesem Buch beschrie-
ben, wobei die Themen Briiderlichkeit und Patriotismus wiederkehrende
Motive darstellten. Somit konnten hier am Beispiel einer Familie lokale Fami-
lientraditionen nachgezeichnet und erforscht werden.

Der Vortrag von Ole Fischer (Jena) ,,Pietismus und Aufklérung in Fami-
lienkonstellationen* schloss inhaltlich an die vorangegangene Biografiefor-
schung an. Anhand der Familie Struensee untersuchte Fischer, in welchem
MaBe Pietismus und Aufklirung innerfamilidre Beziehungen beeinflusst
haben. Uber die mikrohistorische Untersuchung dieser Familie wurde deut-
lich, dass eine klare Trennung zwischen Pietismus einerseits und Aufkldrung
andererseits, wie sie auf der Ebene der Ideen und Konzepte nach wie vor
haufig behauptet wird, so nicht tragféhig ist.

Die zweite Sektion widmete sich Familienkulturen und -traditionen im
20. Jahrhundert. Ursina Bentele (Bern) befasste sich in diesem Kontext mit
der ,,Tradition im Namen der Ehefrau® und analysierte den schweizerischen
Diskurs tiber das Namensrecht. Dabei fiihrte sie ihre These aus, nach der die
rechtliche Situation die von Sitte und Tradition {iberlieferte Rollennorm der
Geschlechter widerspiegele, und verdeutlichte den anhaltenden Interessen-
konflikt von Gemeinschaft und Individualitdt, von einheitlichem Familien-
namen und rechtlicher Gleichbehandlung von Mann und Frau geméil der
Bundesverfassung. Insgesamt lieBen sich anhand der Debatte die mit dem
Familienideal verbundenen Norm- und Wertvorstellungen aufzeigen.

Doreen Cerny (Salzburg) préasentierte Ergebnisse aus einer Studie zu Mo-
tiven der Wehrdienstverweigerung, in deren Rahmen Personen im Gedenk-
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stattendienst befragt wurden. Am Beispiel eines Zeugen Jehovas analysierte
sie ,,Die Verschrinkung familialer und religids-milieuhafter Bedingungen
einer Entscheidung gegen den Dienst an der Waffe* und ging der Frage nach,
welche Zusammenhinge zwischen der eigenen Biografie, der Wehrdienst-
verweigerung und der Arbeit in einer Gedenkstétte bestehen.

Nach der Mittagspause ging es wieder parallel weiter, in der dritten Sek-
tion mit Vortrdgen von Sandra Kirsch (Mainz) und Ljuba Vertun (Potsdam).
Sandra Kirsch befasste sich in ihrem Vortrag mit ,,Emigration als Herausfor-
derung fiir die Entwicklung des Selbst {iber kulturelle Einbindungs- und Ab-
loseprozesse™. Durch drei Fallrekonstruktionen zu Personen, die allesamt
wihrend der NS-Zeit aus Deutschland emigriert waren, versuchte sie exem-
plarisch die Krisenbewéltigungsmuster dieser Menschen herauszuarbeiten.
Dabei verschrinkte sie die Perspektiven Ulrich Oevermanns, der Sozialisa-
tion als Prozess der Krisenbewiltigung versteht, und Robert Kegans, der die
Entwicklung des Selbst in einbindenden Kulturen untersucht. Kirsch fokus-
sierte damit den Zusammenhang von faktischen Krisenlagen und ontogeneti-
schen Entwicklungskrisen.

Ebenfalls mit Migration, hier allerdings von jlidisch-russischen Emigran-
tInnen, befasste sich Ljuba Vertun im Kontext von ,,Kontinuitit oder Wandel
von familientypischen Bildungsmustern®. Sie legte dar, dass eine qualitative
Mehrgenerationenstudie fiir diese Bevolkerungsgruppe bislang ein For-
schungsdesiderat darstellt. Weiter arbeitete sie heraus, wie bildungsbezogene
Transferprozesse von der GroBeltern- iiber die Eltern- bis hin zur Enkelgene-
ration stattfinden.

Die vierte Sektion richtete ihren Fokus auf die USA und die dortigen
Familienkulturen und -traditionen im 20. Jahrhundert. Prédsentiert wurden
zwei laufende Forschungsprojekte aus der an der Universitdt Miinster situier-
ten Forschergruppe ,,Familienwerte im gesellschaftlichen Wandel: Die US-
amerikanische Familie im 20. Jahrhundert™. Dem Thema der Forschergruppe
liegt die These zugrunde, dass Vorstellungen von der idealen Familie Regula-
tive und damit Indikatoren zur Analyse gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse sein konnen.

Vor diesem Hintergrund beschéftigte sich Isabel Heinemann mit ,,Con-
cepts of Motherhood und zeichnete fiir vier verschiedene Zeitspannen zwi-
schen 1890 und 1980 die diesbeziiglich gefiihrten 6ffentlichen Debatten und
Expertendiskurse sowie die Verdnderung von Familienwerten nach. Zusam-
menfassend kann dabei die Aushandlung neuer Konzepte als ambivalenter
Prozess beschrieben werden. In diesem Zusammenhang konnte Heinemann
einen Widerspruch aufdecken: Die Ausbalancierung der Geschlechterrollen
erfolgt unter Bezugnahme auf das Ideal der weilen Kernfamilie im Gegen-
satz zur realen Pluralitdt der Lebensformen. Claudia Roesch fokussierte
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,Umstrittene Familienkonzepte® und erorterte ,,Représentationen von Fami-
lienwerten US-amerikanischer Experten und mexikanisch-amerikanischer
Biirgerrechtsaktivisten im Wandel“. Unter Verwendung der Analysekriterien
race, class und gender ging sie der Frage nach, wie sich das Verstindnis von
Familie im Untersuchungszeitraum von 1920 bis 1970 veradnderte und wie ein
Wertewandel durch unterschiedliche Familienstrukturen bedingt wurde. Mit
diesem generationsgeschichtlichen Ansatz konnte Roesch die Familie als
wichtigste Institution der Wertevermittlung charakterisieren und Familien-
form und Familienleben zudem als (zugeschriebene) Kennzeichen kultureller
Zugehorigkeit beschreiben.

Der letzte Vortrag der Tagung wurde wieder im Plenum gehalten. Kon-
trovers wurde hier die ,,Theorie der Kulturtransmission® diskutiert, die Irina
Mchitarjan (Greifswald) in ihrem Vortrag ,,.Die Bedeutung der Herkunftskul-
tur in Migrantenfamilien: Empirische Befunde und ihre Erkldrung durch die
Theorie der Kulturtransmission* prisentierte. Mchitarjan stellte Ergebnisse
empirischer Forschung vor, die sie unter Zuhilfenahme dieser Theorie zu
erkldren versuchte.

In der abschlieBenden Reflexion der Tagung wurde vor dem Hintergrund
der vielschichtigen Vortrage die Relevanz der Rolle der Familie fiir den Er-
halt und den Wandel von Kultur hervorgehoben. Festgehalten wurde resii-
mierend auBerdem, dass sich im Rahmen der Tagung eine symptomatische
Diskrepanz zwischen Theorien einerseits und historisch konkretisierbaren
Fallbeispielen andererseits zeigte. Zugleich Abschluss wie auch Ausblick
bildete das Votum fiir eine (noch) stirkere Arbeit mit empirischem Material,
die zugleich theoriegeleitet ist, auf der ndchsten Tagung.

Gabriele Jonas (Koln), Kerstin te Heesen (Luxemburg)

Vorstandsarbeit

Auf der Mitgliederversammlung des AHFF am 28. Januar 2011 ist ein neues
Sprechergremium gewéhlt worden. Meike Baader und Carola Groppe haben
sich erneut zur Wahl gestellt, Gerhard Kluchert hat sein Amt zur Verfligung
gestellt. Als neue Kandidatin wird Petra Gotte vorgeschlagen. Zum neuen
Sprechergremium sind Meike Baader, Petra Gotte und Carola Groppe ge-
wiahlt worden.

Das nichste Treffen des Arbeitskreises Historische Familienforschung
wird, nach zwei aufeinander folgenden groferen Tagungen 2010 und 2011,
am 27. und 28. Januar 2012 als internes Arbeitstreffen der Mitglieder an der
Ruhr-Universitidt Bochum stattfinden. Arbeitsthema: ,,Familienerziehung/
Familienkonflikte*.

Carola Groppe (Hamburg)
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Arbeitskreis Vormoderne Erziehungsgeschichte

Die nédchste Tagung des Arbeitskreises findet vom 09.—-11. November 2011
im Zentrum fiir interdisziplindre Forschung (ZiF) der Universitit Bielefeld
statt. Thema sind ,,Schulbiicher und Lektiiren in der Unterrichtspraxis®. Die
Vortrage und Diskussionen behandeln spatmittelalterliche und frithneuzeitli-
che Lehrbiicher und Lektiiren in Frankreich, den Niederlanden und im Deut-
schen Reich. Die Vortrige werden auf Deutsch und Franzdsisch gehalten.
Die Simultaniibersetzungen werden vom Institut frangais d’histoire en Alle-
magne gefordert. Das Anmeldeformular fiir die Tagung unter:

http://episteme.uni-muenster.de/index.php?nav=tagung&subnav=anmeldung.
Von dort fiihrt ein Link zum aktuellen Tagungsprogramm.

Stephanie Hellekamps (Miinster)

International Standing Conference for the History of Education

International Standing Conference for the History of Education (ISCHE 34),
Society for the History of Children and Youth (SHCY), Disability History
Association (DHA)

Joint conference ,Internationalization in Education (18“‘720th Centuries)®,
University of Geneva, June 27-30, 2012

Contemporary historiography shows a renewed interest in phenomena of
transfer, circulation, diffusion, flux and exchange among different spheres.
Notions such as internationalization, globalization and others are used to
describe these phenomena. Placing these concepts in their historical and
theoretical frameworks, the aim of this Conference is to examine the pro-
cesses that they designate in the field of education. What is diffused, ex-
changed, transferred? Are these movements linear, circular or deferred?
Transcending national borders, how do actors, networks and institutions
mediate educational knowledge and practice? In what social and historical
conditions do these mediations take place? What are the constraints and the
forces —economic, political, cultural, geographic— that structure these ex-
changes? Who are the principal beneficiaries of the processes of internation-
alization? What dynamics of emancipation, exclusion, resistance are pro-
duced during global exchanges?

Under various forms and rhythms, these phenomena concern all levels of
education, individual and collective actors, as well as spheres of extracurricu-
lar activity. They can be discerned in systems, models, theories, curricula and
institutions as well as in educational practice. New dialectical relationships
are developing between internationalism and nationalism, homogeneity and
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hybridization, universalism and particularism, openness and withdrawal,
solidarity and exclusion; they involve a redefinition of educational know-
ledge, practice and discourse. These long-term phenomena take the form of
specific configurations depending on historical and geographic contexts. An
example is the way in which the Universalist project of the Enlightenment
was produced, spread, received, contradicted and retranslated in different
parts of the world.

The Conference calls upon scholars to contribute by exploring the inter-
national dimensions of their areas of study. We will encourage comparative,
transnational and entangled approaches to the history of education, the his-
tory of childhood and youth and to the history of disabilities. The Organizing
Committee will particularly welcome contributions that theorize areas of
study, and their inter-relationships, using concepts of class, gender, race and
ethnicity.

Deadline for submissions: October 31%, 2011.

Further information: http://cms2.unige.ch/ische34-shcy-dha/
Christine Mayer (Hamburg)

Sektion 3  International und Interkulturell
Vergleichende Erziehungswissenschaft

Tagungen

Die Sektion International und Interkulturell vergleichende Erziehungswissen-
schaft fiihrte vom 24.-26. Mirz 2011 in Kooperation mit der Fakultét fiir
Erziehungswissenschaft der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main eine
Sektionstagung zum Thema ,,Raum, Macht und Differenz in gesellschaftli-
chen Transformationsprozessen: Perspektiven der interkulturellen und ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft™ durch, die von {iber 70 Teilnehmenden
besucht wurde.

Das Tagungsthema wurde in insgesamt vier zum Teil parallel stattfin-
denden Themengruppen aufgegriffen, in denen sich insgesamt 15 Vortrige
auf folgenden inhaltlichen Feldern mit den Themen Raum, Macht und Diffe-
renz befassten: Internationaler Bildungswandel und verédnderte sozialrdumli-
che Ordnungen im Kontext von Schule; Transmigration und Bildung;
(Re)Konstruktionen von Zugehdrigkeit und Ausschluss im Sozialraum Schu-
le sowie Transnationale Bildungsrdume und Educational Governance. Dar-
iiber hinaus fanden im Plenum zwei Festvortrige von Frank-Olaf Radtke

145



Berichte aus den Sektionen

(Goethe-Universitdt Frankfurt) iiber ,,Vernetzte Bildungslandschaften — zum
,spatial turn® in der Bildungspolitik” sowie von Daniel Alexandrov (State
University Higher School of Economics St. Petersburg) zu ,,Ethnic and socio-
economic differentiation in Russian urban schools* statt.

Interessante Perspektiven und Diskussionen ergaben sich im Rahmen der
Tagung auch in insgesamt sechs Sessions, die Werkstattgespriachen zu den
Arbeiten von Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern vorbe-
halten waren und in denen sowohl grundlegende methodologische und me-
thodische Fragen wie auch solche zur Gegenstandskonstruktion und theoreti-
schen Einbettung von Arbeiten im Feld der international und interkulturell
vergleichenden Erziehungswissenschaft thematisiert wurden.

Zu danken ist dem Tagungsteam um Barbara Asbrand an der Goethe-
Universitdt fiir die hervorragende Tagungsorganisation und das besonders
gelungene Rahmenprogramm, bestehend aus einem gemeinsamen Abend-
essen und einem gefiihrten Rundgang durch einen im Prozess der Transfor-
mation der Bewohnerstruktur begriffenen Frankfurter Stadtteil.

Vorstandsarbeit

Im Rahmen der Sektionstagung im Mérz 2011 wurden Mitgliederversamm-
lungen der beteiligten Kommissionen sowie der Sektion veranstaltet, in der
neben weiteren Planungen auch der Vorstand zweier Kommissionen neu
besetzt wurde. Dem Vorstand der Kommission Interkulturelle Bildung geho-
ren kiinftig Merle Hummrich (Frankfurt/Main, Halle/Saale) und Christine
Riegel (Tiibingen) an, und in der Kommission Vergleichende und Internatio-
nale Erziehungswissenschaft besteht der kiinftige Vorstand aus Barbara
Asbrand (Frankfurt/Main), Christine Freitag (Paderborn) und Nicolle Pfaff
(Géttingen).

Auf einer ersten Vorstandssitzung im Mai 2011 wurde Merle Hummrich
zur neuen Sektionsvorsitzenden gewahlt, als ihre Stellvertreterlnnen fungie-
ren Nicolle Pfaff und Bernd Overwien (Kassel), der auch weiterhin den Vor-
standsvorsitz der Kommission Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung innehat.

Nicolle Pfaff (Géttingen)
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Sektion4  Empirische Bildungsforschung

Tagungen

75. Tagung der Sektion Empirische Bildungsforschung, 28. Februar bis 2.
Mirz 2011

Vom 28. Februar bis 2. Mérz 2011 fand an der Otto-Friedrich-Universitét
Bamberg die 75. Tagung der Sektion Empirische Bildungsforschung statt, die
sich aus der Arbeitsgruppe fiir Empirische Péddagogische Forschung (AEPF)
und der Kommission Bildungsorganisation, Bildungsplanung und Bildungs-
recht (KBBB) zusammensetzt. Einen inhaltlichen Schwerpunkt der Tagung
bildete das Thema ,,Nationale und regionale empirische Bildungsforschung*.
Die vier Hauptvortrdge hielten Prof. Dr. Hans-Giinter Ro3bach (Otto-Fried-
rich-Universitdt Bamberg) zum Thema ,,Bildungsforschung im Elementarbe-
reich®, Prof. Dr. Sigrid Blomeke (Humboldt-Universitdt zu Berlin) zum
Thema ,, TEDS-M: Innovationsgehalt, Ergebnisse und Grenzen der ersten
internationalen Vergleichsstudie zum tertidren Bildungssektor*, Prof. Dr.
Wilfried Bos (Institut fiir Schulentwicklungsforschung, Technische Universi-
tdt Dortmund) und Prof. Dr. Knut Schwippert (Universitdit Hamburg) zum
Thema ,,Geschichte, Gegenwart und Perspektiven der IEA-Studien sowie
Prof. Dr. Hermann Josef Abs (Justus-Liebig-Universitit GieBen) zum Thema
,,Citizenship education in der Bildungsberichterstattung®. Mit 17 Symposien,
iiber 120 Einzelbeitragen sowie etwa 50 Posterprisentationen bot die Tagung
die Gelegenheit fiir intensiven Austausch iiber aktuelle Forschungsaktivititen
zu vielfiltigen Fragestellungen der Empirischen Bildungsforschung. Die
Tagung war mit mehr als 600 Teilnehmerinnen und Teilnehmern wieder sehr
gut besucht.

Petra Stanat (Berlin), Wilfried Bos (Dortmund)

Sektion 6  Sonderpddagogik

Allgemeines

Stellungnahme der Sektion Sonderpddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft vom 15.03.2011 zur KMK-Empfehlung zur Umset-
zung der Behindertenrechtskonvention, vgl. in diesem Heft (Notizen aus der
Wissenschafts- und Bildungspolitik).

Gottfried Biewer
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Sektion 8  Sozialpadagogik

Tagungen

Jahrestagung der Sektion

Die Jahrestagung 2011 der Sektion Sozialpddagogik der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) mit dem Thema ,,Inter-Diszipli-
ndre Zugénge von Sozialer Arbeit und Pddagogik der Frithen Kindheit. Kon-
sens und Kontroversen fand vom 23. bis 25. Juni 2011 im Bildungszentrum
Erkner e.V. bei Berlin statt. Daran nahmen ca. 150 Erziechungswissenschaft-
ler/innen aus dem deutschsprachigen Raum teil.

Die Expansion im Bereich der Frithen Kindheit und der Kindheitsfor-
schung in den letzten Jahren ist offensichtlich: Der Ausbau der Betreuungs-
platze fiir die bis zu dreijahrigen Kinder (Stichwort: U3) und die Einrichtung
von fast 70 neuen Studiengéingen bundesweit sind nur zwei Beispiele dafiir.

Umso erstaunlicher ist es daher, wie wenig diese — politisch dynamisierte
— Expansion von frither Bildung, Erziehung und Betreuung bisher zu syste-
matischen Auseinandersetzungen iiber die faktischen disziplindren Zugriffe
und mogliche Zustindigkeiten innerhalb der erziehungswissenschaftlichen
Teildisziplinen gefiihrt hat, die traditionell diesen Bereich im Fokus ihrer
Betrachtungen hatten und haben: Sozialpddagogik und Péddagogik der Frithen
Kindheit. Allerdings werden bislang weder Grenzlinien und/oder Uberein-
stimmungen genauer definiert noch wird ausgehandelt, wie sich Soziale Ar-
beit und/oder Pddagogik der Frithen Kindheit in den Feldern der 6ffentlichen
Organisation von Bildung, Erziehung und Betreuung, der Familienerziehung,
der Diskussion um die Vorverlegung der Schulpflicht oder der Akademisie-
rung der Erzieher/innenausbildung positionieren.

Parallel ist zu konstatieren, dass sich andere Wissenschaftsdisziplinen,
beispielsweise Psychologie, Neurobiologie, Wirtschaftswissenschaften oder
Mathematik und Naturwissenschaften im Rahmen der konjunkturellen Hoch-
phase im Feld der Frithpddagogik zunehmend einbringen. Und auch inner-
halb der Erziehungswissenschaft wird die Frage der Zustdndigkeiten kontro-
vers diskutiert, wie sich in Bezug auf die Perspektiven der Grundschulpida-
gogik in diesem Zusammenhang exemplarisch verdeutlichen lasst.

Vor diesem Hintergrund wurden in dieser Jahrestagung der Sektion Sozi-
alpddagogik, ausgehend von einer differenzierten Gegenstandsbeschreibung
aus sozialpddagogischer Perspektive sowie aus der Perspektive der Pddago-
gik der Frithen Kindheit, interdisziplindre Zugénge skizziert und Fragen in
Bezug auf eine strategische Bildungspartnerschaft, gemeinsame Forschungs-
felder und Fragen der kiinftig zu erwartenden Dienstleistungskonkurrenz
bearbeitet. Im Zentrum standen sowohl die ndhere Bestimmung des Verhilt-
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nisses zwischen Sozialer Arbeit und der Pddagogik der Frilhen Kindheit als
auch die Frage von Grenzziehungen und Beziigen zu anderen Wissenschafts-
disziplinen sowie zu anderen Subdisziplinen der Erziehungswissenschatft.

Die Tagung wurde mit einem ersten Panel zum Thema ,,Bildungspoliti-
sche und bildungstheoretische Debatten von Sozialer Arbeit und Pddagogik
der Frithen Kindheit“ eingeleitet. Es folgten Ausfiihrungen von Stephan Sting
(Universitdt Klagenfurt) tiber ,,Sozialpddagogische Zugidnge zur Bildung in
der Frithen Kindheit“, von Cornelie Dietrich (Universitéit Liineburg) zu ,,Bil-
dung und Bindung. Zur Ambivalenz eines erfolgreichen Theorems* und von
Nadia Kutscher (FH Ko&ln) zu ,Friithkindliche Bildung im Kontext sozial-
staatlicher Politiken und Programme®. Im zweiten Panel zum Themenbereich
,,Das Institutionenverstdndnis von Sozialer Arbeit und Piadagogik der Frithen
Kindheit“ referierten Werner Thole (Universitit Kassel) {iber ,,Pddagogik der
Kindheit im sozialpddagogischen Blick* und Johanna Mierendorff (Universi-
tat Halle) iiber ,,Kindheit in den Institutionen des Wohlfahrtsstaates®. Im
dritten Panel sprachen Thomas Rauschenbach (DJI Miinchen) und Matthias
Schilling (Universitdt Dortmund) iiber das ,,Ausbildungs- und Akademisie-
rungsverstandnis von Sozialer Arbeit und Pddagogik der Frithen Kindheit®.
Im vierten Panel zum Thema ,,Interdisziplindre Verstdndigung: eine vorlaufi-
ge Abschlussdiskussion legte Anke Konig (Universitdt Vechta) die ,,Frithe
Bildung als Thema der Bildungsforschung® dar und Sabine Andresen (Goethe-
Universitit Frankfurt) sowie Isabell Diehm (Universitit Bielefeld) referierten
iiber ,,Kindheitsforschung im Horizont erziehungswissenschaftlicher Grund-
satzdebatten“. Dariiber hinaus gab es zehn Arbeitsgruppen, in denen sich die
Teilnehmenden im Horizont der empirischen und theoretischen Debatten von
Sozialpadagogik und Pédagogik der frilhen Kindheit sowie deren Grenz-
bereichen auseinandersetzen.

Die zentralen Beitrdge der Tagung werden unter dem Titel ,,Konstellati-
onen und Kontroversen in der Sozialen Arbeit und der Padagogik der frithen
Kindheit”“ (AT) im Juventa-Verlag publiziert.

Vorstandsarbeit

Wihrend der Sektionstagung fand je eine Mitgliederversammlungen in den
beiden dazugehorigen Kommissionen und eine in der gesamten Sektion statt.
Im Rahmen der Mitgliederversammlung der Sektion, geleitet von den beiden
Vorsitzenden Karin Bock (Universitdt Miinster) und Susanne Viernickel
(Alice Salomon-Hochschule Berlin) wurde von den Sektionsmitgliedern ein-
stimmig der Beschluss gefasst, einen Antrag fiir eine Namensénderung der
Sektion an den Vorstand der DGfE zu richten. In Zukunft soll die Sektion
»Sozialpddagogik und Padagogik der Frithen Kindheit™ heiflen.
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Kommission Sozialpddagogik

Im Rahmen der Jahrestagung der Sektion wurde auch die diesjdhrige Mit-
gliederversammlung der Kommission Sozialpddagogik durchgefiihrt. Der
amtierende Vorstand informierte dabei iiber die folgenden aktuellen Aktivita-
ten der Kommission:

— Zusammenarbeit mit dem Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir Soziale
Arbeit (DGSA): Durchfiihrung eines gemeinsamen Workshops im November
2010 und Verabschiedung einer gemeinsamen Stellungnahme zur Situation
der Sozialen Arbeit an bundesdeutschen Hochschulen 2011.

— Beteiligung des Vorstands an der AG ,,Forschung und Lehre* am Runden
Tisch zur Frage sexualisierter Gewalt in Institutionen 2010/11.

— Initiierung einer BMBF-Forschungsinitiative ,,soziale Dienstleistungsfor-
schung®.

— Durchfiihrung eines gemeinsamen Workshops ,,Qualitative Bildungsfor-
schung und Soziale Arbeit”, 1.-2. April 2011 an der Universitit GieBen,
gemeinsam mit der Kommission ,,Qualitative Bildungsforschung*.

— Initiierung und Durchfithrung der DGfE-Fachkonferenz ,,Pddagogik als
Beruf™, 22.-23. September 2011 an der Universitit Duisburg-Essen, gefor-
dert von der Hans-Bockler-Stiftung und der Max-Triger-Stiftung; vgl.
http://www.uni-due.de/biwi/isp/paedalsberuf.

Im Rahmen der Mitgliederversammlung wurde dariiber hinaus iiber die Initi-
ativen der Kommissionsmitglieder bei der Mitgestaltung des DGfE-Kongres-
ses 2012 und iber aktuelle Entwicklungen in der Fachgesellschaft aus dem
Gesamtvorstand informiert. AuBlerdem stand die Frage der Abschaffung der
staatlichen Anerkennung und der sich daraus ergebenden Konsequenzen auf
der Agenda der Mitgliederversammlung.

Weitere Informationen zur Arbeit der Kommission Sozialpidagogik unter
http://egora.uni-muenster.de/dgfe-sozialpaedagogik/

Karin Bock (Miinster)

Kommission Pddagogik der friihen Kindheit

Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) empfiehlt Berufsbezeich-
nung fiir akademisch ausgebildetes Fachpersonal fiir Kindertageseinrichtun-
gen — Nach langem Ringen um die Frage einer Berufsbezeichnung fiir aka-
demisch ausgebildetes Fachpersonal fiir Kindertageseinrichtungen hat die
JFMK den Liandern die Berufsbezeichnung ,,staatlich anerkannte Kindheits-
padagogin/staatlich anerkannter Kindheitspddagoge* empfohlen. In der im
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Vorfeld eingesetzten Expertengruppe, die in diesem Prozess mehrfach gehort
wurde, wirkte fiir den Vorstand der DGfE-Kommission Pddagogik der frithen
Kindheit (PdfK) Susanne Viernickel mit. Die Lénder sind nun aufgefordert,
zeitnah die Moglichkeiten zur Verleihung der Berufsbezeichnung iiber die
Studiengéinge umzusetzen. Die einschlidgigen Studiengidnge miissen vorab
priifen, ob die Inhalte dem im Dezember 2010 verabschiedeten Orientie-
rungsrahmen der JFMK entsprechen.

Der Vorstand der Kommission Pédagogik der frithen Kindheit in der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft begriiit diese Entschei-
dung und verbindet hiermit die Erwartung, dass das eigenstidndige wissen-
schaftliche Qualifikationsprofil von Absolventinnen und Absolventen der
neuen Studiengénge steigende Akzeptanz, Anerkennung und Gratifikation
finden wird.

Susanne Viernickel

Sektion 11 Frauen- und Geschlechterforschung in der
Erziehungswissenschaft

Tagungen

Die Sektion hat mit guter Beteiligung im Mérz ihre Jahrestagung an der Uni-
versitit Paderborn abgehalten. Zum Thema ,,’Geschlecht wird immer mitge-
dacht...” — Differenzen, Diversity, Heterogenitét in erziehungswissenschaftli-
chen Diskursen* wurden zwei Hauptvortrage von Jirgen Budde und Astrid
Messerschmidt sowie acht Panel-Vortrige gehalten, die das Thema mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten fokussierten: als theoretische Reflexion, mit
Schwerpunkt auf Koedukation und auf Empirie. Ergédnzend fand am Abend
eine Podiumsdiskussion mit Gésten statt, in der aus der Perspektive unter-
schiedlicher politischer Positionen und verschiedener Generationen iiber
,Konjunkturen, aktuellen Stand und Zukunftsperspektiven des Feminismus*
debattiert wurde. Ein ausfiihrlicher Tagungsbericht erscheint im néchsten
»Jahrbuch Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungswissen-
schaft“. Die Tagung enthielt auch einen groBlen Block, der fiir eine selbst-
iiberpriifende Diskussion zum Verhéltnis von élteren Mitgliedern und Nach-
wuchswissenschaftler/inne/n reserviert war und sowohl die gegenseitigen
Erwartungen als auch die Forderungsmoglichkeiten des Nachwuchses durch
die Sektion zum Thema hatte. AuBBerdem wurde in Arbeitsgruppen diskutiert,
a) ob die Befiirchtung angemessen ist, dass deutlich erkennbare Geschlech-
terschwerpunkte fiir die Berufsentwicklung hinderlich sind, und b) iiber Ge-
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schlechtertheorien, deren Stellenwert und den Umgang damit in der eigenen
Forschungsarbeit.

Vorstandsarbeit

Der Vorstand hat im Mairz die Jahrestagung an der Universitdt Paderborn
ausgerichtet. Die dort abgehaltene Mitgliederversammlung der Sektion hat
die Neuwahl des Vorstands verschoben auf die nichste MV, die wihrend des
Kongresses in Osnabriick stattfinden wird. Vera Moser und Michaela Har-
meier sind bereits vorab aus der Vorstandstitigkeit ausgeschieden, Elke Klei-
nau und Barbara Rendtorff bleiben bis dahin weiter im Amt. Zum Kongress
2012 wurden mehrere AGs aus den Reihen der Sektionsmitglieder beantragt.
Derzeit wird ein Konzept fiir einen eigenen Nachwuchspreis der Sektion
erarbeitet.

Veroffentlichungen

Die Sektion hat im Barbara Budrich-Verlag eine neue Reihe aufgelegt, in der
ausschlieflich Bénde zu Tagungen verdffentlicht werden, die offiziell im
Namen der Sektion und auf Beschluss der Mitgliederversammlung veranstal-
tet wurden. Als erster Band in dieser Reihe ist erschienen: Elke Kleinau/
Susanne Maurer/Astrid Messerschmidt: Ambivalente Erfahrungen — (Re-)poli-
tisierung der Geschlechter (ISBN 978-3-86649-393-3). Mitglieder der DGfE
konnen den Band zum Vorzugspreis iiber die Herausgeberinnen beziehen.

Barbara Rendtorff (Paderborn)

Sektion 12 Medienpiadagogik

Tagungen
Kongress ,, Keine Bildung ohne Medien!* am 24./25. Mdrz 2011 in Berlin

An dem medienpddagogischen Kongress, der an der TU Berlin stattfand,
nahmen iiber 400 Personen aus Bildung, Wissenschaft und anderen Berei-
chen teil. Der Kongress war damit die grofite medienpédagogische Veranstal-
tung, die bislang in Deutschland durchgefiihrt wurde. Veranstalter waren die
Initiative ,,Keine Bildung ohne Medien!” in Zusammenarbeit mit der PH
Ludwigsburg und der TU Berlin. Im Mittelpunkt der Beratungen stand die
Konkretisierung und Weiterentwicklung der Forderungen im ,,Medienpéda-
gogischen Manifest“, welches 2009 von zentralen Fachverbanden der Medien-
padagogik verdffentlicht und seither von iiber 1300 Personen und Organisati-
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onen unterstiitzt wurde. Die Sektion Medienpddagogik gehorte zu den Initia-
toren des Manifests und war aktiv an der Vorbereitung des Kongresses betei-
ligt (siehe den Bericht in ,,Erziehungswissenschaft®, H. 42).

Nach einem einfiihrenden Plenumsbeitrag von Horst Niesyto (PH Lud-
wigsburg), Sprecher der Initiative ,,Keine Bildung ohne Medien!*, fanden am
ersten Kongresstag intensive Beratungen in 13 Arbeitsgruppen statt, an denen
zahlreiche Mitglieder der Sektion mitwirkten: Frithkindliche Bildung & Fa-
milien- und Elternbildung; Medienbildung in die Schule!; Digitale Jugend-
bildung; Erwachsenen- und Seniorenbildung; Medienpédagogik in sonder-,
integrations-, inklusionspidagogischen Handlungsfeldern; Medienpadagogi-
sche Forschungsschwerpunkte; Medienbildung in der Hochschule; Gemein-
wesen als Orte der Medienbildung — Lokale und regionale Vernetzungen;
Medienbildung und Computerfithrerschein — ein Gegensatz? Aspekte der
schulischen und beruflichen Bildung; Aktive Medienarbeit in Zeiten des Web
2.0; Medienbildung und soziale Ungleichheit — Kinder und Jugendliche aus
benachteiligenden Verhiltnissen besser fordern; Computerspiele und Pada-
gogik; Medien- und Informationskompetenz.

Die Ergebnisse der AG-Beratungen wurden am zweiten Kongresstag von
Heidi Schelhowe (Universitdt Bremen) und Sabine Eder (Gesellschaft fiir
Medienpddagogik und Kommunikationskultur e.V., GMK) in zwei Podiums-
runden zu den Themen ,,Medienkompetenzférderung an Schulen, Hochschu-
len und in der beruflichen Bildung* sowie ,,Medienkompetenzférderung in
der frithkindlichen Bildung und auBerschulischen Bildung* eingebracht, die
von Heinz Moser (PH Ziirich) und Helga Theunert (Universitit Leipzig)
moderiert wurden. Die Diskussionen kamen zu einem eindeutigen Ergebnis:
Es bedarf erheblich groBerer Anstrengungen in allen Bildungsbereichen, um
die Forderung von Medienkompetenz in Deutschland voranzubringen. Not-
wendig ist jetzt bei der Politik ein Mut zu Entscheidungen fiir breitenwirksa-
me und nachhaltige Mainahmen.

Als Kernpunkte, die nach dem Kongress noch weiter prézisiert werden,
zeichnen sich ab:

— Der gesellschaftliche und politische Mediendiskurs darf nicht langer allein
an Problemen, Risiken und Defiziten orientiert sein — das positive und kreati-
ve Potential von Medien muss in formellen und informellen Bildungskontex-
ten erkannt und anerkannt werden. Computerspiele, Handys, Web 2.0 sind
wie Filme und andere Medien zum Gegenstand medienpddagogischer Ange-
bote und digitaler Medienbildung zu machen.

— Medienpadagogische Kompetenz ist als integraler Bestandteil des Berufs-
profils padagogischer Fachkrifte in Kindergérten und in der Kindertages-
betreuung, in der Eltern- und Familienbildung zu verankern. Notwendig sind
auch eine lebensweltbezogene und zielgruppensensible Begleitung von Eltern
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bei der Gestaltung medialer Bildungsraume von Kindern sowie generatio-
neniibergreifende Medienprojekte.

— Entwicklung und Etablierung einer medienpadagogischen Grundbildung
fiir alle paddagogischen Ausbildungsbereiche! Medien- und Informationskom-
petenz gehoren elementar zur Bildung im 21. Jahrhundert. Vertiefte medien-
padagogische Studienangebote sind an Hochschulen als Wahlbereiche auszu-
bauen, um den wachsenden Fachkriftebedarf abzudecken. Medienbildung ist
fest in der Fort- und Weiterbildung in allen Bildungsbereichen zu verankern,
auch in Form von Medienkompetenzportfolios.

— Kein Jugendlicher darf die Schule ohne grundlegende Medienbildung ver-
lassen, keine Lehrkraft darf ihre Ausbildung ohne Kompetenz zur Medienbil-
dung abschliefen! Jede Schule muss ein facher- und jahrgangsiibergreifendes
Medienbildungskonzept als Teil des Schulprogramms entwickeln und umset-
zen. Medienbildung muss auch integraler Bestandteil der beruflichen Bil-
dung werden. Schule muss sich deutlich mehr fiir aulerschulische Partner
offnen.

— Es sind Rahmenbedingungen fiir eigenstindiges, selbstgesteuertes und
experimentelles Medienhandeln zu schaffen. Dazu gehoren auch eine konti-
nuierliche Grundfinanzierung medienpiddagogischer Projekte und alltagsnahe
Beratungs- und Unterstlitzungsangebote auf verschiedenen Ebenen. Es bedarf
koordinierender Stellen, um eine praxisnahe Vernetzung medienpddagogi-
scher Projekte in Gemeinwesen und Region voranzubringen, auch in Verbin-
dung mit einem Forderprogramm ,,Lernende Medienregionen®.

— Notwendig sind gezielte MaBBnahmen, um der zunehmenden digitalen Un-
gleichheit aktiv entgegenzutreten. Inklusive Medienbildung — auch fiir Men-
schen mit Behinderung — im Sinne lebenslangen Lernens ist notwendig, um
insbesondere Kinder, Jugendliche und Erwachsene aus bildungsbenachteilig-
ten Sozialmilieus erheblich besser zu fordern.

— Auch die Rahmenbedingungen fiir medienpddagogische Forschung und
Lehre sind entscheidend zu verbessern, insbesondere durch den Ausbau me-
dienpéddagogischer Professuren an Hochschulen und die Einrichtung eines
Forschungsforderschwerpunkts zum Themenfeld Medien und Bildung. Aka-
demische Medienkompetenz ist als Zielvereinbarung zwischen Hochschulen
und Bildungsministerien der Lander aufzunehmen.

Thomas Langheinrich, Priasident der Landesanstalt fiir Kommunikation Ba-
den-Wiirttemberg (LFK), sagte auf dem Berliner Kongress, dass er zusam-
men mit der Landesanstalt fiir Medien in Nordrhein-Westfalen (LfM) den
Kongress gefordert habe, weil es darum gehe, im Zusammenwirken aller
Akteure nachhaltige Strukturen zu schaffen, die auch dauerhaft finanziert wer-
den. Lutz Stroppe vom Bundesjugend- und -familienministerium (BMFSFJ)
beflirwortete eine stirkere Vernetzung verschiedener Bereiche und sprach
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sich deutlich dafir aus, die Chancen und die vorhandenen kreativen Potenzia-
le der Menschen im Umgang mit Medien in den Mittelpunkt zu stellen und in
diesem Zusammenhang auch Risiken im Mediengebrauch zu thematisieren.
Dabei sei es sehr wichtig, auch die Eltern zu erreichen, z.B. durch generatio-
neniibergreifende Medienprojekte. Rudolf Peschke unterstrich als Vertreter
der Kultusministerkonferenz (KMK), dass in ndchster Zeit bundesweit Min-
deststandards zur Medienkompetenz festgelegt werden sollten und hieriiber
das Gespriach mit der KMK und den einzelnen Landern zu fiihren sei. Not-
wendig seien eine Biindelung der Diskussion und eine gesamtgesellschaftli-
che Strategie. Seitens des Bundesbildungsministeriums (BMBF) erklarte
Gabriele Hausdorf die Bereitschaft, sich in den Austausch iiber eine solche
gesamtgesellschaftliche Strategie einzubringen und seitens des BMBF einen
Beitrag zu leisten. Hierflir werde sie auch Mdglichkeiten im Rahmen einer
speziellen Forschungsforderung priifen.

Die Ergebnisse des Kongresses wurden auf der Website der Initiative ,,Kei-
ne Bildung ohne Medien!” (vgl. http:/www.keine-bildung-ohne-medien.de/)
dokumentiert.

Aktuell berit die Initiative iiber die Fortsetzung ihres bildungspolitischen
Engagements. In einer weiteren Phase sollen Entscheidungstriger in Politik,
Medien, Wissenschaft und Wirtschaft gezielt angesprochen werden, um eine
Verstiandigung iiber Eckpunkte fiir eine Gesamtstrategie zu erreichen. Es
zeichnen sich bereits erste Erfolge ab. So wurde in Baden-Wiirttemberg im
Rahmen der Neustrukturierung der Lehramtsausbildung festgelegt, dass me-
dienpédagogische Fragen kiinftig verbindlicher Bestandteil der miindlichen
Abschlusspriifungen in allen Fachern sind. Die neue Landesregierung in
Baden-Wiirttemberg (GRUNE und SPD) nahm in ihrem Koalitionsvertrag
u.a. den Vorschlag der Initiative auf, in allen padagogischen Studiengéngen
kiinftig eine medienpéadagogische Grundbildung der Studierenden zu gewihr-
leisten. In verschiedenen Bundesliandern starteten Initiativen, um die Situati-
on der Medienkompetenzforderung zu erheben und in Vernetzung von Ak-
teur/inn/en auf nachhaltige Strukturen hinzuarbeiten.

Theorieforum am 8.—9. Juli 2011 an der Universitit Magdeburg

Das Theorieforum ist ein medienpddagogisches und medienwissenschaftliches
Tagungsformat, das im Jahr 2005 von der Theorie-AG der damaligen Kom-
mission Medienpddagogik initiiert wurde und mittlerweile in Kooperation der
Lehrstiihle Allgemeine Pddagogik und Erziehungswissenschaftliche Medien-
forschung mit der Sektion Medienpddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft einmal jahrlich an der Universitit Magdeburg statt-
findet. Ziel des Theorieforums, das sich als regelméaBiges Ergénzungsangebot
zu den beiden jahrlich angebotenen Tagungen der Sektion Medienpéddagogik
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versteht, ist es, zentrale Theoriediskurse aufzugreifen, zu biindeln und ohne
den Druck der Transformation in handlungsrelevante Konzepte sowie in
grof3ziigig bemessenem Zeitrahmen zu diskutieren.

Das 4. Theorieforum zum Thema Positionen der Medienbildung fand am
8.-9. Juli 2011 in Magdeburg statt. Auf dem Programm standen Beitrdge von
Ben Bachmair (London/Kassel), Winfried Marotzki (Magdeburg), Norbert
Meder (Duisburg-Essen), Torsten Meyer (Koln), Manuela Pietrass (Miin-
chen), Dieter Spanhel (Erlangen-Niirnberg) und Tilmann Sutter (Bielefeld)
(vgl. http://www.uni-magdeburg.de/iniew/forschung/theorieforum/programm).
Ein Bericht iiber das 4. Theorieforum soll in ,,Erziehungswissenschaft,
H. 44, folgen.

Herbsttagung 2011 der Sektion Medienpddagogik an der Universitdt Leipzig
zum Thema ,,Methodologie und Methoden der medienpddagogischen For-
schung “

Die Herbsttagung der Sektion findet am 3.—4. November 2011 an der Univer-
sitdt Leipzig statt und wird von Bernd Schorb organisiert (Professur fiir Me-
dienpéddagogik und Weiterbildung am Institut fiir Kommunikations- und
Medienwissenschaft). Die Tagung beschéftigt sich mit methodologischen und
methodischen Herausforderungen und Perspektiven der medienpadagogischen
Forschung. Ziel der Tagung ist es, sowohl einen Uberblick iiber aktuelle
Problem- und Fragestellungen als auch iiber die methodischen Innovationen,
Designs und Techniken zu geben, mit denen die Medienpéadagogik auf diese
Herausforderungen reagiert. Mit der Dynamik medialer Entwicklungen ver-
andern sich nicht nur die inhaltlichen Fragestellungen medienpddagogischer
Forschung (etwa angesichts der zunehmenden Erweiterung des lebensweltli-
chen Raumes durch virtuellsoftwarebasierte Orte und damit verbundenen der
Entstehung neuer Handlungs- und Aneignungsformen), sondern daraus erge-
ben sich auch neue methodische Fragestellungen und Herausforderungen.
Das Anliegen der Fachtagung ist es, medienpddagogische Forschungstraditi-
onen und Untersuchungsansitze vor dem Hintergrund aktueller Problemstel-
lungen zu reflektieren (sowohl aus thematischer und theoretisch-inhaltlicher
Sicht als auch mit Blick auf die Spezifika der Untersuchungsgegenstinde und
Forschungssubjekte) und AnstoBe fiir die Weiterentwicklung des methodi-
schen Instrumentariums zu geben.

Daraus leiten sich folgende Fragen als thematische Schwerpunkte der
Tagung ab: Wie methodisch angemessen sind bisherige qualitative, quantita-
tive oder integrative Designs, die Methoden und Techniken zur Erfassung
spezifischer Fragestellungen? Wo liegen Stirken und wo werden Desiderata
offenkundig? Welche neuen inhaltlichen und methodischen Herauforderun-
gen stellen sich der medienpédagogisch orientierten empirischen Forschung?
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Welche neuen methodischen Zuginge bieten sich an, um anstehende oder
bislang noch nicht behandelte inhaltliche Felder der Medienpddagogik me-
thodisch angemessen zu bearbeiten? Welche Erfahrungen bestehen mit Blick
auf Fragen des Feldzugangs oder der Forschungsethik? Welche Besonderhei-
ten sind bei der Stichprobengenerierung zu beachten (komplexe Stichproben,
Mobiltelefon- und Onlinestichproben)?

Informationen:
http://www.dgfe.de/sektionen/sektion-12-medienpaedagogik.html

Veroffentlichungen der Sektion

Das Jahrbuch Medienpéddagogik 9 zum Thema ,,Qualititsentwicklung in der
Schule und medienpiadagogische Professionalisierung™, hrsg. von Renate
Schulz-Zander, Birgit Eickelmann, Petra Grell, Heinz Moser und Horst Nie-
syto, ist im Erscheinen (VS-Verlag, Wiesbaden).

Zum Thema der Herbsttagung 2010 in Ziirich ,,Medienbildung im Span-
nungsfeld medienpddagogischer Leitbegriffe” ist in Kooperation mit dem
kopaed Verlag ein Sonderdruck der Online-Zeitschrift MedienPddagogik aus
Anlass des zehnjahrigen Bestehens der Zeitschrift im Erscheinen.

Zu den Themen ,,Mobile, location-based and context-aware learning™
sowie ,,Partizipationschancen im Kulturraum Internet nutzen und gestalten —
Das Beispiel Web 2.0“ sind aktuell zwei Heftschwerpunkte der Online-
Zeitschrift MedienPadagogik in Vorbereitung, die 2011 von Ben Bachmair,
Norbert Pachler and John Cook (Heft 19) bzw. von Kerstin Mayrberger und
Heinz Moser herausgegeben werden.

Petra Grell (Potsdam), Heinz Moser (Ziirich, Kassel),
Horst Niesyto (Ludwigsburg)
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Aus der Forschung

Bochum

Projekt: Cross-border personnel mobility: changing patterns of organizational
coordination

Projektleitung/Team: Federfilhrung fiir das Gesamtprojekt: Prof. Dr. Ludger
Pries

Deutschland: Prof. Dr. Christel Adick, Esther Hahm M.A., Anne Weiler M. Ed.
Mexiko: Prof. Dr. Gustavo Emmerich, Prof. Dr. Bruno Gandlgruber und
Prof. Dr. Alejandro Mercado (Universidad Autéonoma Metropolitana (UAM),
Division of Social Sciences and Humanities)

Gefordert durch: Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG)/Consejo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnologia (CONACyT), Mexiko

Laufzeit: 2011-2013

Kurzbeschreibung: Im Januar 2011 begann an der Ruhr-Universitidt Bochum
(RUB) ein von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordertes,
interdisziplindres deutsch-mexikanisches Forschungsprojekt mit dem Titel
,,Cross-border personnel mobility: changing patterns of organizational coor-
dination®. Gegenstand dieses Forschungsvorhabens sind die Auslandsentsen-
dungen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in grenziiberschreitenden Orga-
nisationen. Diese konnen von kiirzerer oder langerer Dauer sein und unter-
schiedliche Positionen von Trainees oder Praktikanten bis hin zu den sog.
Expatriates mit mehrjéhriger Entsendung betreffen. Das Thema gehdrt damit
in den groferen Bereich des internationalen Personalmanagements. In bi-
nationalen Teams werden jeweils deutsche Organisationen mit Zweigstellen
in Mexiko und mexikanische Organisationen, die in Deutschland tétig sind,
untersucht und miteinander verglichen. Laut Konzeption sollen Organisatio-
nen aus dem Profit-Sektor, d.h. Wirtschaftsunternehmen, und solche aus dem
Nonprofit-Sektor miteinander verglichen werden. Fiir Letztere wird unter
anderem an die Deutschen Auslandsschulen und die Goethe-Institute ge-
dacht. Die Forschergruppe ist interdisziplindr zusammengesetzt: Die Feder-
fithrung fir das Gesamtprojekt liegt bei Prof. Dr. Ludger Pries (Fakultit fiir
Sozialwissenschaft der RUB). Ein Teilprojekt, das sich schwerpunktméaBig
auf den Nonprofit-Sektor bezieht, steht in der Verantwortung von Prof. Dr.
Christel Adick (Vergleichende Erziehungswissenschaft, Fakultit fiir Philoso-
phie und Erziehungswissenschaft der RUB). In diesem Teil des Forschungs-

159



Notizen

projekts arbeiten als wissenschaftliche Mitarbeiterin Esther Hahm M.A. und
als wissenschaftliche Hilfskraft Anne Weiler M. Ed., die zugleich ihre Disser-
tationen in diesem Rahmen schreiben. Auf mexikanischer Seite sind die Ko-
operationspartner Prof. Dr. Gustavo Emmerich, Prof. Dr. Bruno Gandlgruber
und Prof. Dr. Alejandro Mercado, alle von der Universidad Autébnoma Metro-
politana (UAM), Division of Social Sciences and Humanities. Die Projekt-
sprache ist Englisch. Allerdings gibt es auf jeder Seite Mitarbeiterinnen bzw.
Mitarbeiter, die die Landessprache der jeweils anderen Forschergruppe, also
Deutsch bzw. Spanisch, sprechen. Neben der Férderung durch die DFG wer-
den die Forschungen auf mexikanischer Seite vom Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (CONACyT) gefordert. Die Laufzeit des Projekts ist
von Anfang 2011 bis Ende 2013 terminiert.

Kontakt: Prof. Dr. Christel Adick, Ruhr-Universitdt Bochum

E-Mail: christel.adick@rub.de

Halle

Projekt: Promotionskolleg Bildung und soziale Ungleichheit

Projektleiter: Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger

Gefordert durch: Hans-Bockler-Stiftung

Laufzeit: Verldngerung um 3 Jahre von 2012 bis 2014

Kurzbeschreibung: Das Promotionskolleg ,,Bildung und soziale Ungleich-
heit* ist im Herbst 2007 von der Hans-Bockler-Stiftung in Kooperation mit
der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg eingerichtet worden und vor
kurzem fiir eine zweite Forderphase von Januar 2012 bis Dezember 2014
verldngert worden. Es ist organisatorisch im Institut fiir Pidagogik an der
Philosophischen Fakultét IIT angesiedelt und basiert zudem auf einer Koope-
ration mit dem ZSB, dem Institut fiir Hochschulforschung in Wittenberg und
dem Deutschen Jugendinstitut in Miinchen bzw. mit dessen AuBenstelle in
Halle. Sprecher des Kollegs ist Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger. Zudem sind
Prof. Dr. Werner Helsper, Prof. Dr. Ursula Rabe-Kleberg sowie PD Dr. Man-
fred Stock und Prof. Dr. Reinhard Kreckel vom HOF in Wittenberg sowie PD
Dr. Iris Bednarz-Braun und Prof. Dr. Thomas Rauschenbach vom DJI daran
beteiligt.

Das Promotionskolleg verfolgt das Ziel, Aspekte schicht- und geschlechts-
spezifischer, ethnischer und regionaler Ungleichheit in den verschiedenen
Stufen und Bereichen des Bildungswesens von Kindertagesstétten iiber die
Grundschule sowie die Sekundarstufen I und II, die auBBerschulische Bildung
bis hin zur Hochschule exemplarisch zu untersuchen. In der ersten Forder-
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phase haben die zehn Promotionsprojekte den Blick vor allem auf die Uber-
génge zwischen den verschiedenen Stufen des Bildungssystems sowie auf die
Ubergiinge zwischen formellen und informellen Bildungsorten als zentrale
Selektionsschleusen gerichtet.

Das thematische Schwerpunktprogramm des Kollegs in der im Mérz
2011 von der Hans-Bockler-Stiftung bewilligten zweiten Forderphase kniipft
an die bildungspolitischen Debatten um die globalen Standardisierungspro-
zesse von Bildungsinstitutionen und gegenlaufige Prozesse der Destandardi-
sierung an und fragt, wie sich diese Prozesse auf individuelle Bildungsverldu-
fe und strukturell verankerte Bildungschancen auswirken. Untersucht werden
sollen in acht Promotionsvorhaben vor allem Prozesse der Destandardisie-
rung von Bildungsbiografien sowie von Bildungsstrukturen in allen Stufen
und Bereichen des Bildungswesens vom Kindergarten bis zur Hochschule
und in der auBerschulischen Bildung unter der Perspektive der Reproduktion,
aber auch des Abbaus von Ungleichheiten.

Das Lehr- und Studienprogramm des Kollegs enthilt in Anlehnung an
bisher realisierte Modelle strukturierten Promovierens folgende Elemente:
regelméBige Kolloquien zu den Dissertationsprojekten, Oberseminare zu theo-
retischen und methodischen Beziigen der Promotionsprojekte, Mikro-Arbeits-
gruppen der Promovierenden sowie jéhrliche Sommerschulen und Tagungen.
Kontakt: Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger, Institut fiir Pddagogik, Martin-
Luther-Universitdt Halle-Wittenberg, 06099 Halle/S.

Halle

Projekt: Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse im Ubergang/Transition —
ein verbindendes Instrument zwischen frithpddagogischen Bildungsdokumen-
tationen und Individuellen Lernstandsanalysen im Anfangsunterricht — ILEA T
Projektleitung und Team: Prof. Dr. Ute Geiling, Dr. Katrin Liebers, Prof. Dr.
Annedore Prengel, Beate Heger, Melanie Berger, Steffen Schubert, Toni
Simon, Susanne Wergowski

Gefordert durch: BMBF und Européischer Sozialfonds (ESF)

Laufzeit: 01.12.2010-30.11.2012

Kurzbeschreibung: Ein zentrales Ziel von ILEA T liegt in der Entwicklung
und Erprobung eines verbindenden Instruments zwischen frithpddagogischen
Bildungsdokumentationen und individuellen Lernstandsanalysen im Anfangs-
unterricht (ILeA 1/ILeA 2), mit dessen Hilfe gezielte Beobachtungen, Do-
kumentationen und Analysen moglich werden sollen im Hinblick auf die
individuellen Lernvoraussetzungen/Kompetenzen im Bereich Literacy und
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Numeracy; Themen und Interessen der Kinder; bio-psycho-soziale Gesamtsi-
tuation. Das Instrument ILEA T soll einen vertieften Blick auf ausgewéhlte
Entwicklungsbereiche von Kindern in der Ubergangszeit ermoglichen und
deren Weiterentwicklung begleiten, indem auf individuelle Bildungsprozesse
in heterogenen Lerngruppen fokussiert wird. Gleichsam soll ILEA T die
didaktisch-diagnostische Expertise der Pddagoginnen im Elementar- und
Primarbereich qualifizieren und die Kooperation zwischen den Institutionen
padagogisch fundieren. Das Instrument wird zu drei Messzeitpunkten in
unterschiedlichen Settings (Kindergirten/Grundschulen, Vorklasse/Grund-
schule, Basisstufenklassen) erprobt und validiert. Zudem werden Erhebungen
zur Praktikabilitdt und Akzeptanz bei Eltern und Pddagoginnen durchgefiihrt.

Kontakt: Prof. Dr. Ute Geiling, Dr. Katrin Liebers, Prof. Dr. Annedore Pren-
gel, Martin-Luther-Universitdt Halle, Institut fiir Rehabilitationspaddagogik,
06099 Halle, E-Mail: ILEA-T@philfak3.uni-halle.de, http://ilea-t.reha.uni-
halle.de

Hamburg

Projekt: Wessely-Edition — Ubersetzung und Edition der Vier Sendschreiben
Divrei Shalom we-Emet des jlidischen Aufklarers Hartwig Wessely (1725—
1805)

Projektleitung/Team: Prof. Dr. Ingrid Lohmann, Dipl. Pad. Sylvia Lassig, Dr.
Peter Dietrich (Erziehungswissenschaft), Rainer Wenzel M.A., Uta Lohmann
M.A. (Judaistik)

Gefordert durch: Deutsche Forschungsgemeinschaft
Laufzeit: 2011-2012

Kurzbeschreibung: Die DFG bewilligte die Fortsetzung des Vorhabens der
Ubersetzung und Edition von Hartwig Wesselys Erziehungsschrift Divrei
Shalom we-Emet (Worte des Friedens und der Wahrheit, vier Teile, 1782—
1785, auch als ,,Sendschreiben* bekannt). Diese Schrift gilt als das zentrale
erziehungstheoretische Werk der européisch-jiidischen Aufklarung (Haskala).
Ihr Thema ist die Neufassung des Verhéltnisses von Bildung, Wissenschaft
und jiidischer Religion im Sinne der Aufklarung. Wessely entwickelt und
begriindet darin die der zeitgendssischen Orthodoxie widersprechende Auf-
fassung, dass die ,,Wissenschaften des Menschen* mit den ,,géttlichen Wis-
senschaften” sehr wohl vereinbar seien, ja dass vernunftgegriindetes weltli-
ches Wissen eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Verstindnis der Tora
und fiir den schulischen Religionsunterricht darstelle. Ziel des Fortsetzungs-
antrags ist die Ergdnzung der Edition um weitere aus dem Hebrdischen zu
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iibersetzende Texte. Hierbei handelt es sich um Schriften Wesselys sowie
seiner Gegner und Befiirworter in der Kontroverse um seine Erziehungs-
schrift, die im Zuge der Literatur- und Archivrecherchen wéhrend des Pro-
jekts verfiigbar wurden. Die Texte stammen aus dem Zeitraum der Kontro-
verse — den Jahren 1781 bis 1797 — und sind unmittelbar Teil davon. Thre
Aufnahme in die Edition wirft ein aspektreiches Licht auf Wesselys Erzie-
hungsschrift und vervollstindigt das Bild ihrer damaligen, duflerst kontrover-
sen Rezeption.

Kontakt: Prof. Dr. Ingrid Lohmann, Universitit Hamburg, Fachbereich Er-
ziehungswissenschaft 1.

Wien

Projekt: Quellensicherung und Zugénglichmachung von Videoaufzeichnun-
gen von DDR-Unterricht der APW und der PH Potsdam
Projektleitung/Team: Prof. Dr. Henning Schluf, May Jehle M.A., Michael
Kraitzitzek
Gefordert durch: Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur
Laufzeit: 2010/11
Kurzbeschreibung: Seit den 1970er Jahren wurde die relativ neue Videotech-
nik zur Dokumentation von Unterricht, zu Ausbildungs- und Forschungszwe-
cken in der Lehrerbildung und fiir die padagogische Forschung eingesetzt.
Auch in der DDR wurden an ausgewéhlten Orten Unterrichtsstunden mittels
Video dokumentiert. Das hier vorgestellte Projekt arbeitet die Unterrichtsauf-
zeichnungen der Akademie der Piddagogischen Wissenschaften der DDR
(APW) und der Padagogischen Hochschule Potsdam auf. Damit schlieft es
an von der DFG und der Stiftung Aufarbeitung geforderte Projekte an, die
Unterrichtsaufzeichnungen der Berliner Humboldt-Universitét sicherten, aufar-
beiteten und iiber eine Online-Datenbank beim Fachportal Pidagogik des
Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) der For-
schung frei zugénglich machten (http://www.fachportal-paedagogik.de/filme).
Aus den Versuchsschulen der APW stehen ca. 150 Unterrichtsstunden
und aus der PH-Potsdam ca. 80 Videobdnder zur Verfligung. Das gesamte
Material lagerte unter archivarisch ungiinstigen oder unzumutbaren Bedin-
gungen und ist vom akuten Zerfall bedroht. Zur Rettung dieser seltenen Do-
kumente werden im Projekt die Bénder digitalisiert und in verschiedenen
Formaten in die existierende Online-Datenbank eingestellt. In diesem Prozess
werden die Unterrichtsaufzeichnungen mit einer Kurzbeschreibung versehen
und verschlagwortet. Vorhandenes Begleitmaterial (wie z.B. Verlaufspla-
nungen, Reflexionen oder Bewertungen) zu den Aufzeichnungen wird trans-
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kribiert und gescannt und ebenfalls online der Forschung zuginglich ge-
macht. Mit der Ausweitung des Corpus wird das Spektrum der zur Verfiigung
stehenden Unterrichtsfacher deutlich erweitert. Erstmals bereichern so z.B.
Aufzeichnungen des Leitfachs der Politischen Erziehung in der DDR,
»Staatsbiirgerkunde®, oder auch auBlerfachliche Rollenspiele und Lehrerdis-
kussionen den Bestand. Die Datenbank wird bereits international genutzt.
Verschiedene Forschungsprojekte, die mit dem Material arbeiten, sind auch
an der Universitdt Wien in Planung.

Kontakt: Prof. Dr. Henning Schluf, Universitdt Wien, Institut fiir Bildungs-
wissenschaft, Sensengasse 3a, A-1090 Wien, henning.schluss@univie.ac.at,
www.henning-schluss.de; May Jehle M.A., Universitdt Wien, Institut fiir
Bildungswissenschaft, Sensengasse 3a, A-1090 Wien, may.jehle@univie.ac.at
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Aus der Wissenschafts- und Bildungspolitik

DFG Fachkollegienwahl 2011

Ende 2011 stehen die Mitglieder der Fachkollegien fiir die Amtsperiode 2012
bis 2015 zur Wahl. Auch diese zweite Online-Wahl macht die Stimmabgabe
mit einem iblichen Internetzugang ohne Installation einer Spezialsoftware
weltweit moglich. Seit Mitte 2010 informiert die DFG an dieser Stelle umfas-
send tiiber alle Schritte der Fachkollegienwahl. Die Wahlfrist ist voraussicht-
lich Mo. 7. November 2011, 14.00 Uhr bis Mo. 5. Dezember 2011, 14.00
Uhr, unter

http://www.dfg.de/dfg_profil/gremien/fachkollegien/fk wahl2011/index.jsp

Stellungnahme der Osterreichischen Gesellschaft fir Forschung
und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB)
zum 8. Forschungsrahmenprogramm der Europdischen Union

Empfiinger: BM Unterricht, BM Wissenschaft, Osterreichische EU-Abgeord-
nete aller Parteien, Ev. Bildungssprecherlnnen aller Parteien im osterreichi-
schen Parlament

Die Osterreichische Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bil-
dungswesen (OFEB), die Vereinigung der dsterreichischen Bildungsforsche-
rinnen und -forscher, mochte Sie — nach entsprechenden Beratungen in der
European Educational Research Association (EERA) — auf die unserer Mei-
nung nach alarmierenden Entwicklungen in den Vorbereitungen des 8. For-
schungsrahmenprogramms der Europdischen Union aufmerksam machen.

Diese beinhalten:

1. die Herabstufung der soziodkonomischen und geisteswissenschaftlichen
Forschung der GD Forschung von einer Abteilung zu einem einzigen Bii-
ro (Inkrafttreten: 1. Januar 2011);

2. den Plan zur Abschaffung umfassender, langfristig integrierter Projekte
und dergleichen in den Sozial- und Geisteswissenschaften im 8. For-
schungsrahmenprogramm. Stattdessen Konzentration auf ,,Grand Chal-
lenges mit Themen, die mehr anwendungsorientierte Forschung als
Grundlagenforschung bertreffen und die europdische Wettbewerbsfahig-
keit auf weltweiten Mérkten fordern sollen (Sozialwissenschaft wird da-

165



Notizen

mit zur ,Hilfs’-Disziplin, die in andere Wissenschaften eingebunden
wird);

3. die Kiirzung finanzieller Mittel fiir sozio-6konomische und geisteswis-
senschaftliche Forschungsprojekte im 8. Forschungsrahmenprogramm;

4. die Unsichtbarkeit der Bildungsforschung in diesen Programmen.

Wir wissen, dass die Forschung in den Sozial-, Geistes- und Bildungswissen-
schaften ein zentraler Bestandteil der Gefahren- und Problemanalyse der
Gesellschaft ist und Gefiahrdungen der Demokratie, von kulturellem Zusam-
menhalt und Integration sowohl auf nationaler als auch auf europdischer
Ebene ortet. Diese Wissenschaften konnen Grundlagen und Perspektiven fiir
die Forschung und fiir deren Umsetzung liefern sowie fiir Initiativen, die sich
mit den in ,,Europa 2020“ genannten ,,Grand Challenges* befassen, aufzei-
gen.

Wir wissen auch, dass Bildungsforschung unverzichtbare Erkenntnisse
bereitstellt, die Bildungspraxis und -politik iiber verschiedene Prozesse und
Schritte lebenslangen Lernens in Kenntnis setzen. Es stellt sich fiir uns als
Paradoxon dar, dass — obwohl doch ,lebenslanges Lernen“ ein zentrales
Konzept der Europdischen Kommission ist — die derartigen Lernprozessen
zugrunde liegende und begriindende Bildungsforschung degradiert oder gar
vergessen wird.

Wir sind besorgt, dass das aufrichtige Interesse der Kommission an der
Integration aller Biirgerinnen und Biirger Europas nicht von einer entspre-
chenden Finanzierung der Bildung — eine der wichtigsten Institutionen fiir
derartige Integration — begleitet wird.

Wir ersuchen Sie um eine Stellungnahme zu den skizzierten Problemen
und stehen Thnen gerne fiir weitere Auskiinfte zur Verfiigung.

Andrea Seel, Vorsitzende der OFEB

EERA Response to EU Commission Green Paper

The European Education Research Association (EERA) and its 26 national member
Associations from all parts of Europe welcome the opportunity to comment on the EU
Green Paper From challenges to opportunities: Towards a common strategic frame-
work for EU research and innovation funding. EERA is an Association committed to
the construction of a European Research Area within the field of educational enquiry
and so naturally looks both for what it can contribute to the EU research strategy and
for ways, in partnership with public and private sector institutions, it can participate in
the next stage of its implementation (as indeed it did under Framework 7). It is in this
spirit that it offers the following observations on the Green Paper.
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In our response to the Green paper we want to focus on questions 9, 10 and
11 touching on a wider focus on societal challenges, bottom-up activities and
links between research and policy rather than on the technical and procedural
aspects of the paper, but we agree with any suggestions aimed at making
collaboration between the Commission and researchers less bureaucratic,
simplifying procedures and contributing to speedier responses from the
Commission to eg financial claims. Trends in: ‘Innovation Union:’ trends in
‘Europe 2020’ and the ‘Green Paper’

The Green Paper clearly builds on the ‘Europe 2020’ and the ‘Innovation
Union.” Including them in our reading has made it much clearer, what the
ideas and intentions of the Green Paper are. Thus we take as our starting
point our concerns with trends and tendencies in those papers as well.

The analysis in those papers is that there is too much fragmentation in
European science and technology. Sharpening the focus should reduce frag-
mentation: Clarifying objectives, reducing complexity, avoiding duplication
(simplifying and broadening participation, increase impact of EU funding),
more collaboration between science and business. The Green Paper envisages
a common strategic framework that shall tackle societal challenges, strengthen
competitiveness and strengthen the EU science base and EU Research Area.

The Commission’s strategy focuses on the challenges for smart, sustai-
nable and inclusive growth of economies developed in particular through
research and innovation in product/services in natural science and technolo-

gy-.
We have three main concerns about this strategy:

) It appears to take a very narrow view of what constitutes economic
development ie one measured very largely by reference to GDP — and it ig-
nores other important approaches to and measures of development advanced
eg by Nobel Laureate Amartya Sen and expressed in terms of the growth in
human capabilities.

(ii))  Even within its own terms of business development it looks exclu-
sively to science and technology and ignores the contribution to GDP in
many countries in Europe made by eg film, television and other media, the
publishing industry, cultural and heritage industries, art and design, health
services and indeed the huge foreign earnings from overseas students choos-
ing to study in Europe.

(iii) Beyond this, and granted the need to establish some priorities for
research funding, it is alarming to observe the omission from the strategy of
any reference to such key areas as health (other than in terms of medical
science), education, social welfare, social inclusion, social justice, multi-
culturalism, immigration, mobile EU population, European languages, arts &
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culture, identity & citizenship. It is not just one but ALL of these that seem to
have disappeared from the agenda.

Of course, the consequence of each of these three strategic policy preferences
is to push the social sciences and humanities (and with these educational
research) to the margins of the European research arena with all the insights
into the human condition that these provide. This is our central concern.

‘Knowledge transfer’

The preoccupation with science and technology distorts the vision of research
and innovation in other ways, for example in the way in which research is-
sues in social innovation. The Green Paper seems to suppose a very linear
relationship in which research is conducted and then you have the separate
task of ‘knowledge transfer’.

There also should be room for non-linear thinking: Educational research,
for example, rarely works in this way and rarely has the tangible ‘product’
that might issue from eg materials science or medical research. Often, what it
provides is new understanding, which then enters into a complex process of
assimilation into policy and practice, but is rarely the only source of the poli-
cy or practice, which emerges. Often too the conduct of educational (and
other social science) research itself stands in a close relationship with the
sites of practice: the research is itself conducted in a way, which will contri-
bute directly to development. There is not such a clear separation between
research and development as there is in e.g. many areas of science and tech-
nology.

Thus the whole discourse of ‘knowledge transfer’ and ‘taking products to
market’ needs to be reconstructed in contexts of what might be thought of as
social innovation but not only these. The point is that the requirements for
reporting and impact in educational and social science research need to be
tailored to the particular ways in which research functions in these areas.

EERA Requests: Room for diversity and for Educational Research

We are not taking a stance opposed to science and technology. This would be
absurd. We want, however, to emphasise the insufficiency of these disciplines
alone in tackling the sort of issues and in serving the priorities that are indica-
ted in the Green Paper and elsewhere — and hence the need for the sort of
research provided by the social sciences and humanities to be part of the EU
‘s agenda.

The research agenda laid out on the Green Paper: research — innovation —
products/services (technologies) makes no reference to the role that social
scientific and even more broadly arts and humanities research might have a
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role to play in informing these dimensions of innovation, creativity, social
innovation and changes in business practices. European economic growth,
balance of trade and competitiveness do not rest simply on the products of
our science and technology. And of course such analysis itself rests on an
understanding of economics and politics (and not just science).

Among our major earners of foreign income are our cultural heritage and
the benefits derived from international tourism but also from our music in-
dustry, film and television and publishing; our education systems, especially
where these are on offer through the medium of the English language, as they
are now in many parts of Europe; our financial services etc. etc. Technology
clearly has a role in enhancing any of these, but so also does research (in the
widest sense) that cultivates, enriches, refines and sophisticates our offer to
the world and to our own citizens in any of these areas. Our education sys-
tems also need to be nimble and innovative if they are to offer the best pos-
sible experience to Europe’s own citizens and to continue to be a magnet to
students from across the world.

To tackle the problems of climate change and environmental sustainabili-
ty clearly requires responses rooted in science and technology, but it also
needs an understanding of human behaviour, sensibility and responsibility,
because in the end it is not the natural world which is going to change in
order to assist us but we humans who have to change in order to save the
environment and ourselves.

We have to be re-educated: we have to develop a new and expanded
sense of responsibility and ethical obligation, not just limited to the time
horizon of our own lives but to that of our children and grandchildren and
great grandchildren. Whether we are farmers, drivers, politicians, town plan-
ners, builders, manufacturers or consumers we have to come to terms with
different ways of living and behaving. And we need research to tell us how to
achieve these huge changes in perspective and behaviour, because without
them all the new science and technology we can think of will be to no avail.

Examples: the need for Educational Research

o All of this also underscores the need for continuous effort on Life Long
Learning and its informing through research in professional and voca-
tional education and training.

o The production of world class science and technology (as well as world
class financial services, artistic and design innovation, etc) requires a
world class educational system.

o The appreciation of what innovative science, technology and etc. might
be able to offer in terms of business opportunity or social or environ-
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All

mental improvement requires an educated understanding and imagina-
tion.

The application of science and technology to wealth creation and the
solution of social problems need to be conducted under an educated fra-
mework of moral and social responsibility.

Economic growth and higher employment require the ready availability
of a well educated and well trained workforce, the continuing profes-
sional development of that workforce and opportunities for re-skilling
(inside and outside of employment) as working opportunities change.

A competitive higher education system attracting students and scholars
from across the world needs to be one in which world class research is
supported across the academy and not just in science and technology.
The grasp of the compelling requirements for change in our lives and
lifestyles, if we are to respond successfully to our changing climate and
our depleting carbon resources, requires an educated understanding of
the issues and their consequences — whether we be farmers or house
builders.

Learning to live well to an old age — well in body and mind, taking re-
sponsibility for one’s own care as far as is possible and contributing
fruitfully to society rather than expecting to be a burden to it — requires a
whole new raft of educational initiatives for ‘the third age’.

of these (and more) depend on our continuing and research informed

development and refinement of our educational policies and practice. In short
whether we start with the priorities indicated in the Green Paper or the wider
set of social priorities that we have indicated, little will be accomplished
without the continuing development of Europe’s educational resources and
practice, the European Research Area — and this development, this area of
social innovation, like any other needs to be informed by high quality re-
search which draws on the combined expertise of the European community.
This is what EERA seeks to advance, and this is what EERA hopes the
Commission will itself seek to advance in the next stage of its research pro-
gramme.
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The European Educational Research Association, EERA, &
The European Association for Research on Learning and In-
struction, EARLI

To the EU-Commissioner for Research, Innovation and Science, Maire
Geoghegan-Quinn

Dear Commissioner Maire Geoghegan-Quinn,

Thank you for the ‘Analysis of public consultation’. As you know, we have
expressed concerns on the Common Strategic Framework laid out in the
Green Paper. Our main concern is that the strategy does not mention social
science, humanities or educational research as means to explore and solve the
challenges facing Europe or as having a role in the innovations meant to
address those challenges.

We insist that solutions for grand challenges must include the human fac-
tor. This is not because we represent those sciences, but because societal,
economic and other challenges always include human beings and relations.
Therefore there needs to be room for the research that addresses those relati-
ons: social science, humanities and educational research.

In the summary of the analysis of the consultation we believe we can see
a trace: ‘EU should support all stages in the innovation chain’ (page 3) which
indicates that the soft sciences need to be present at all stages. This is one
solution, which has been brought forward in the consultation responses.
Another, as important, is to name a challenge that primarily addresses social
science, humanities and educational research. This has also been proposed in
the responses. We can refer to our response to the hearing and the position
paper: ‘Understanding Europe in a global context: transition towards inclusi-
ve and innovative societies.” (net4society)

With this letter we hope to persuade you and your Directorate General to
include ‘soft sciences’ in the work on the Horizon 2020.

Kind Regards,
Lejf Moos, President of EERA
(representing 29 national, European associations),
Sari Lindblom-Ylédnne, President of EARLI
(representing 2000 members from all over Europe)
July 6, 2011
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Stellungnahme der Sektion Sonderpiddagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vom 15.03.2011 zur
KMK-Empfehlung zur Umsetzung der Behindertenrechts-
konvention'

Aus der Ratifizierung der UN-Konvention zu den Rechten von Menschen mit
Behinderungen ergibt sich ein klarer Auftrag zur Umsetzung des Rechtes auf
wohnortnahe inklusive Erziehung und Bildung in Schulen. Um das Recht auf
Bildung, wie es bereits in der Erklarung der allgemeinen Menschrechte von
1948 verbrieft wurde, fiir alle Kinder wirksam umzusetzen, gibt die UN-
Behindertenrechtskonvention die Umstellung auf ein inklusives Erziehungs-
und Bildungssystem vor und verkniipft dies mit dem Recht auf soziale Inklu-
sion. Soll diese menschenrechtliche Verpflichtung nun im politischen Umset-
zungsprozess und in der Gesetzgebung der Bundesldnder nicht verwissert
oder gar unterlaufen werden, so kann die KMK hier eine Schliisselstellung
einnehmen. Die Umsetzungsempfehlungen der KMK fiihren bei den Mitglie-
dern der Sektion Sonderpddagogik der DGfE allerdings zu dem Eindruck,
dass hier mehr Klarheit und Eindeutigkeit dem Prozess dienlicher wire.’

Unsere Feststellungen in Stichworten / Thesen:

— Ein wichtiger inhaltlicher Bezugsrahmen der UN-Konvention ist das Recht
auf Bildung (UN 1948), einen bildungspolitischen Anhaltspunkt zum Ver-
standnis der Konvention bieten u.a. die Policy Guidelines on Inclusion (U-
NESCO 2009). Die Konvention verpflichtet zur Umstellung auf ein inklusi-
ves Erziehungs- und Bildungssystem als ein unteilbares Recht fiir alle Kinder
und auf allen Ebenen — die Konvention kennt hier keine Ausnahmen. Eine
,Pluralisierung der Forderorte” (S. 1) ist hiermit folglich nicht vereinbar.
Auch eine ,,Ausweitung® und ,,Weiterentwicklung® (S. 3) unter Beibehaltung
von Sonderinstitutionen (S. 18) kommt einer unzureichenden Umsetzung der
Konvention gleich.

1 Die folgende Stellungnahme bezieht sich auf das mit Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 18.11.2010 verabschiedete Positionspapier ,,Pddagogische und rechtliche Aspekte
der Umsetzung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen vom 13. Dezember 2006 iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Behindertenrechtskonvention - VN-BRK) in
der schulischen Bildung®,
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen _beschluesse/2010/2010_11_18-
Behindertenrechtskonvention.pdf (Anm. der Redaktion).

2 Vgl. Kultusministerkonferenz,
http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung/sonderpaedagogische-foerderung.html
und
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Bildung/AllgBildung/Anhoerungstext-Entwurf-2010-
12-03-205-AK.pdf
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— Die Verpflichtung zur Umstellung auf ein inklusives Erziehungs- und Bil-
dungssystem gilt in forderalen Systemen in allen Landesteilen gleicherma-
Ben. Landerdifferenzierte Entwicklungen ohne klare Rahmenverpflichtungen
unterlaufen diesen Teil der Konvention. Wird die Entscheidung fiir oder
gegen die Erhaltung von Sonderschulen in die einzelnen Bundeslédnder verla-
gert, so widerspricht dies der Konvention. Die notwendige Umstellung auf
ein inklusives Erzichungs- und Bildungssystem erfordert ein koordiniertes,
planvolles Vorgehen und klare zeitliche Verpflichtungen. (Dies gilt fir die
Verdnderungen der Schulgesetze und Lehrerbildungsgesetze ebenso wie fiir
die Anpassung der schulorganisatorischen Strukturen und der didaktisch-
methodischen Konzepte.)

— Der Konvention geméf sind die personellen und siachlichen Ressourcen zur
angemessenen Unterstlitzung konsequent im allgemeinbildenden Erzie-
hungs- und Bildungssystem zur Verfiigung zu stellen. Eine Unterstiitzung
von Kindern ,,unabhédngig vom Lernort” (S. 4) ist ebenso wenig wie eine
Anbindung von Ressourcen an Sonderinstitutionen mit der Konvention ver-
einbar. Diagnostische Mafinahmen sollten vielmehr von der Zielvorgabe der
individuumsbezogenen Zuweisungsdiagnostik entlastet und weiterentwickelt
werden in Richtung einer systemisch orientierten Identifizierung von ,,ange-
messenen Vorkehrungen® in den Regelinstitutionen.

— Lehrkréfte miissen prinzipiell fiir die professionelle Umsetzung inklusiven
Unterrichts und entsprechender Diagnostik qualifiziert werden, eine blof3e
,,<Addition* von allgemeiner Qualifikation und Praxis mit der im Sondersys-
tem entwickelten sonderpddagogischen Qualifizierung und Praxis (S. 23)
greift zu kurz. Um eine hohe inklusive Bildungsqualitdt zu erreichen, ist eine
Ausbildung mit Blick auf die Beriicksichtigung heterogener Lernausgangsla-
gen und individueller Unterstiitzungsnotwendigkeiten in allen Lehramtsstu-
diengingen unerldsslich. Konkrete Empfehlungen zur Umstellung der univer-
sitdren Ausbildung auf die Qualifizierung fiir das Berufsfeld inklusive Schule
sind notwendig. Die Lehrerbildungsgesetze der Lander sind hieran anzuglei-
chen. Die positive Wirksamkeit integrativer/inklusiver Organisationsformen
schulischer Bildung ist belegt, entsprechende Konzepte liegen vor. Dieser
Forschungsstand zur integrativen und inklusiven Beschulung sollte Beriick-
sichtigung finden. Forschung zur Weiterentwicklung der schulischen Integra-
tion und Inklusion sollte gezielt unterstiitzt werden.

Die Sektion Sonderpddagogik der DGfE hofft, dass die vorgetragenen Be-
denken in den weiteren Beratungen beriicksichtigt werden.

Gottfried Biewer
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XING Gruppe fiir Erziehungswissenschaftler/innen

Petra Appelhans Dipl.-Pad., Absolventin des Studiengangs Erziehungswis-
senschaften an der TU Dortmund und Mitglied im Berufsverband der Erzie-
hungswissenschaftler/innen (BV-Pad. e.V.), moderiert bei www.xing.com
eine Gruppe — unter http://www.xing.com/net/bvpaed —, zu der alle Erzie-
hungswissenschaftler/innen (Diplom, Magister, Bachelor, Master, Dr., Prof.)
eingeladen sind. Die XING Gruppe richtet sich an Studierende, Absolventen,
Berufstitige, Erwerbslose, Berufsriickkehrende und Ruhesténdler/innen, die
Erziehungswissenschaft/en studieren bzw. studiert haben. Eine registrierte/
zahlende Mitgliedschaft im Berufsverband ist hierfiir nicht Voraussetzung.

Der BV-Pad. ist der anerkannte Berufsverband von Erziehungswissen-
schaftler/inne/n mit Diplom-, Magister- oder Master-Studium und -Ab-
schluss. Die Mitglieder dieses Berufsstandes sind vor allem im auBerschuli-
schen Bereich tétig. Thre Arbeitsgebiete sind konzeptionelle, leitende, lehren-
de und beratende Tatigkeiten in den Bereichen Soziale Arbeit, Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung, Gesundheitswesen, wissensintensive Dienstleistung,
Wirtschaft. Der Verband vertritt die Belange des noch jungen, im Rahmen
der Bildungsexpansion entstandenen Berufsstandes in Sachen Offentlich-
keitsarbeit, Stellungnahmen, Beratung, Coaching und Vernetzung.

Informationen zum Beratungs-, Dienstleistungs- und Vernetzungsangebot des
Berufsverbands unter http://www.bv-paed.de.
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Internationale Bildungsmedienforschung — Forschungspreis 2012

Das Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung, Braun-
schweig, verleiht 2012 zum zweiten Mal den von der Verlagsgruppe Wes-
termann in Braunschweig gestifteten Preis fiir wissenschaftliche Arbeiten auf
dem Gebiet der internationalen Bildungsmedienforschung. Er ist mit 2.500
Euro dotiert. Bewerbungsschluss war 31.07.2011. Ausgezeichnet werden her-
ausragende Monografien, Dissertationen oder Habilitationen. Gemeinschafts-
werke werden beriicksichtigt, wenn sich alle Autoren bewerben. Es werden
sowohl Eigenbewerbungen als auch Nominierungen akzeptiert. Eingereicht
werden konnen bisher unverdffentlichte Arbeiten in deutscher oder engli-
scher Sprache, die zum Zeitpunkt der Einreichung nicht &lter als zwei Jahre
sind. Eine Jury aus namhaften Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
befindet unter Ausschluss des Rechtsweges iiber die Zuerkennung des Prei-
ses.

Die ausgezeichnete Arbeit wird in Eckert. Die Schriftenreihe. Studien des
Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bildungsmedienforschung beim
Verlag V&R unipress, Gottingen verdffentlicht. Die Verlagsgruppe Wester-
mann als Stifter des Preises tibernimmt die Druckkosten bis zu einer Hohe
von 2.500 Euro.

Kontakt: Verena Radkau, Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuch-
forschung, http://www.gei.de
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August/September 2011

28.08.-02.09.2011

Universitdt Bern, International Research Congress:

International and National Standardization and Differentiation of
Education Systems from a Historical Perspective

Ort: Monte Verita (Ticino/Switzerland)

Info: http://edu.unibe.ch/content/aap/dokumente/monte_verit 2011/

European Conference on Educational Research (ECER), Urban Education
12.09.-13.09.2011, Emerging Researchers Conference
13.09.-16.09.2011, Main Conference

Ort: Berlin

Info: http://www.eera.de/ecer2011/7no_cache=1

15.09.-17.09.2011

Tagung: Education and the State. Historical Perspectives on a Changing
Relationship

Kartause Ittingen im Thurgau (Schweiz)

Info: Carla Aubry, Universitét Ziirich (Schweiz)

E-Mail: conference2011@ife.uzh.ch

16.09.-18.09.2011

Sektionstagung Historische Bildungsforschung, Basel (Schweiz)

Thema: Kooperationen und Netzwerke in bildungshistorischer Perspektive
Info: http://web.thnw.ch/plattformen/tagung-netzwerk/

22.09.-23.09.2011

Fachkonferenz: Padagogik als Beruf — im Spannungsfeld von
Professionalisierung und Prekarisierung

DGT{E in Kooperation mit der Universitdt Duisburg-Essen, unterstiitzt von der
Hans-Bockler-Stiftung und der Max-Traeger-Stiftung

Ort: Weststadthalle, Essen

Referenten u.a. sind (in auftretender Reihenfolge): Heinz-Elmar Tenorth,
Sabine Reh, Roland Becker-Lenz, Kirsten Fuchs-Rechlin, Johannes Konig,
Karin Bock, Michael Winkler, Rita Casale, Charlotte R6hner, Karin Bollert,
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Norbert Hocke, Werner Fiedler, Rudolf Tippelt, Heike Solga, Klaus Klemm,
Ivo Ziichner, Bernhard Schmidt-Hertha, Matthias Holland-Letz, Norbert
Wohlfahrt, Dieter Miink, Mechthild Apelhoff, Kai-Uwe Hugger, Nadia Kut-
scher, Horst Niesyto, Ullrich Bauer, Klaus Dorre, Ruth Enggruber, Thomas
Geier, Marianne Friese, Martin Heinrich, Andreas Keller, Hans-Uwe Otto.
Weitere Referenten sind angefragt.

Info: http://www.uni-due.de/biwi/isp/paedalsberuf

E-Mail: paedagogikalsberuf@uni-due.de

28.09.-30.09.2011

Herbsttagung der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie
Thema: Heterogenitdt — Zur Konjunktur eines padagogischen Konzepts
Ort: Berlin, Evangelische Bildungsstitte auf Schwanenwerder

Info: http://www.dgfe.de/sektionen/sektion-2-allgemeine-
erziehungswissenschaft/kommission-bildungs-und-
erziehungsphilosophie.html

November 2011

03.11-04.11.2011

Herbsttagung der Sektion Medienpéddagogik

Thema: Methodologie und Methoden der medienpiddagogischen Forschung
Ort: Universitit Leipzig

Info: www.dgfe.de/sektionen/sektion-12-medienpaedagogik.html, s. Berichte
aus den Sektionen

09.11.-11.11.2011

Tagung des Arbeitskreises Vormoderne Erziehungsgeschichte

Thema: Spétmittelalterliche und frithneuzeitliche Lehrbiicher und Lektiiren in
Frankreich, den Niederlanden und im Deutschen Reich

Ort: Zentrum fiir interdisziplindre Forschung (ZiF), Universitit Bielefeld
Info:http://episteme.uni-muenster.de/index.php?nav=tagung&subnav=anmel-
dung

25.11-26.11.2011

35. Sozialpadagogiktag

Thema: Kompetenz — Performanz — Teilhabe. Sozialpddagogisches Handeln
im Kontext personaler und struktureller Ressourcen

Ort: Kupferbau, Institut fiir Erziehungswissenschaft, Tiibingen
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Info: http://www.sozialpaedagogiktag.uni-tuebingen.de
E-Mail: sozpaedtag@ife.uni-tuebingen.de, Tel.: 07071-2974116 (Stefan Faas)

25.11.-26.11.2011

Deutsche Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (DGSA)-Jahrestagung

Thema: Diversitdt und Ungleichheit

Ort: Dresden

Diversitdt und Ungleichheit sind sozialwissenschaftliche Konzepte, die seit
langerem Eingang in die disziplindren und professionellen Diskurse der Sozi-
alen Arbeit gefunden haben. Allerdings wurden sie lange Zeit vor allem in
den diskriminierenden, exkludierenden und teilweise verunsichernden Di-
mensionen Geschlecht, soziale Schicht und ethnische Herkunft diskutiert. In
letzter Zeit wurden diese Konzepte nun in Theorie und Praxis auch auf die
darin enthaltenen Potentiale ausgeweitet, da in den kulturellen, sozialen und
geschlechtlichen Unterschieden und Ungleichheiten auch Potentiale der indi-
viduellen und sozialen Emanzipation aus unbefriedigenden Lebenswirklich-
keiten liegen konnen. Analytisch wie auf der konkreten Handlungsebene
stellen sich deshalb fiir Profession und Disziplin spezifische Herausforderun-
gen fiir das Verstehen und den Umgang mit den unterschiedlichsten Facetten
von Diversitdt und Ungleichheit in Theorie und Praxis.

Info: http://www.dgsainfo.de/veranstaltungen.html

25.11.2011

Workshop aller Zeitschriften der Sozialen Arbeit
Ort: Evangelische Hochschule, Dresden
Kontakt: Prof. Dr. Herbert Effinger, E-Mail herbert.effinger@ehs-dresden.de.

Januar 2012

27.01-28.01.2012

Internes Arbeitstreffen des Arbeitskreises Historische Familienforschung
Thema: Familienerziehung / Familienkonflikte
Ort: Ruhr-Universitiat Bochum, Info: s. Berichte aus den Sektionen

Mairz 2012

12.03.-14.03.2011

23. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
Thema: Erziehungswissenschaftliche Grenzgénge
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Ort: Universitit Osnabriick
Info: http://www.dgfe2012.de/

22.03.-23.03.2012

Fachgruppe Forschung der Deutschen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (DGSA),
Deutsche Vereinigung fiir Soziale Arbeit im Gesundheitswesen (DVSG),
Katholische Hochschule Nordrhein-Westfalen

Tagung: Das Soziale in/an der Gesundheit (Call for Papers endet am 01.10.
2011)

Ort: Paderborn

Info: http://www.dgsainfo.de/fachgruppen/forschung/veranstaltungen.html

Mai 2012

25.05.2012

Workshop des DGfE-Vorstands

Thema: Gutachten schreiben. Zur Rolle von Begutachtung in der
Erziehungswissenschaft

Ort: Berlin

Juni 2012

International Standing Conference for the History of Education (ISCHE 34),
Society for the History of Children and Youth (SHCY), Disability History
Association (DHA)

Konferenz: Internationalization in Education (18th-20th centuries)

Ort: Universitit Genf (Schweiz)

Info: http://cms2.unige.ch/ische34-shcy-dha/, s. Berichte aus den Sektionen

September 2012

17.09.-21.09.2012
European Educational Research Association (EERA)

European Conference for Educational Research (ECER)
Ort: Cadiz (Spanien)
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Caruso, Marcelo, Prof. Dr. (W3), Institut fiir Erziechungswissenschaft der
Westfilischen Wilhelms-Universitidt Miinster, hat zum 1. April 2011 den Ruf
auf eine Professur fiir Historische Bildungsforschung (W3) am Institut fiir
Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitdt zu Berlin angenommen.

Friesenhahn, Giinter J., Prof. Dr., Fachhochschule Koblenz, FB Sozialwesen,
wurde am 11. April 2011 von der Generalversammlung der European Asso-
ciation of Schools of Social Work (EASSW) fiir vier Jahre zum Vize-
Prasidenten gewahlt.

Tenorth, Heinz-Elmar, Prof. Dr., wurde am 1. Juni 2011 von der Fakultit fiir

Philosophie und Erziehungswissenschaft der Ruhr-Universitdt Bochum die
Ehrendoktorwiirde verliehen. Die Laudatio hielt Peter Drewek.
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Nachruf fiir Michael Bommes

Prof. Dr. Michael Bommes (18.10.1954-26.12.2010) war Professor fiir
Soziologie und interdisziplindre Migrationsforschung an der Universitit
Osnabriick. Nach einem Studium der Soziologie, Sprachwissenschaft und
Philosophie an den Universititen Marburg, Birmingham und Osnabriick hat
ihn sein akademischer Weg immer wieder nach Osnabriick zuriickgefiihrt,
bereichert um Erfahrungen an den Universititen Bielefeld, an der TU Karls-
ruhe, am Europdischen Hochschulinstitut Florenz, an der Universitdt Diissel-
dorf und an der PH Freiburg. Die Professur in Osnabriick, mit Unterstiitzung
der VolkswagenStiftung eingerichtet, war mit ihrer Schwerpunktsetzung —
Methodologie interkultureller und interdisziplindrer Migrationsforschung —
bundesweit einmalig. Seit 2003 war Michael Bommes zudem Mitglied des
Vorstands des Instituts fiir Migrationsforschung und interkulturelle Studien
(IMIS) an der Universitét Osnabriick und von 2005 bis 2009 auch dessen
Direktor. Dariiber hinaus hat er sich in vielen Organisationen, die sich mit
Fragen von Migration und Integration befassen, engagiert. Er war Mitglied
der DGTE sowie der Sektion ,,Migration und ethnische Minderheiten* der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie und dort auch im Vorstand, ferner
Associate fellow der ,,Migration Research Group“ des Hamburgischen
WeltWirtschafts-Instituts (HWWI), Mitglied des Leitungsgremiums des
»Network of Excellence” im International Migration, Integration and Social
Cohesion Research Network (IMISCOE) und Mitglied des Sachverstindigen-
rats deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration. Hier wie auch in
anderen Zusammenhingen wirkte er mit seiner interdisziplindren Expertise
als kritischer Politikberater.

In seinen zahlreichen Verdffentlichungen spiegelt sich ein intensives
Interesse fiir migrationssoziologische und -politische Fragen wie auch fiir
Fragen von Bildung und Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft. So war
er seit seiner Studienzeit in Osnabriick im ,,Verein zur padagogischen Arbeit
mit Kindern aus Zuwandererfamilien* engagiert; 26 Jahre gehorte er dessen
Vorstand an. Michael Bommes hat zum Thema ,,Migration und Sprachver-
halten” promoviert und sich in vielen Ver6ffentlichungen immer wieder
kritisch unter der Perspektive von Migration und Integration mit bildungspo-
litischen und sozialpddagogischen Themen auseinandergesetzt. Die vom IMIS
herausgegebene Zusammenstellung wichtiger Schriften von Michael Bom-
mes (IMIS Beitrage 38/2011) bezeugt eindrucksvoll das breite Spektrum der
von ihm bearbeiteten Themen. Dem in diese Aufsatzsammlung einleitenden
Satz — ,,.Der Verlust wird noch lange schmerzen® — kann man nur zustimmen,
ebenso, dass er ,,zu den profiliertesten und produktivsten deutschen und
europdischen Migrationsforschern® zéhlt, der ,,auch auBerhalb der Wissen-
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schaft, so etwa als kritischer Politikberater oder in der ehrenamtlichen Bil-
dungsarbeit fiir Migranten* wichtige Akzente gesetzt hat.

Marianne Kriiger-Potratz

Abschied von Carl-Ludwig Furck

Wir trauern um Carl-Ludwig Furck (03.11.1923-23.02.2011), einen bedeu-
tenden Erziehungswissenschaftler, einen engagierten Bildungsreformer, einen
herausragenden akademischen Lehrer. Ein langes und erfiilltes Leben ist zu
Ende gegangen. 1923 in einer Frankfurter Kaufmannsfamilie geboren, wird
Carl-Ludwig Furck direkt nach dem Abitur eingezogen und in einen Krieg
geschickt, den er als unsinnig und grausam erlebt. Als er aus der Kriegsge-
fangenschaft zuriickkehrt, ist er beseelt von der Absicht, das Seinige dazu
beizutragen, dass der Totalitarismus in Deutschland keine Chance mehr be-
kommt. In Marburg studiert er Deutsche Philologie, Geschichte, Philosophie
und Pédagogik, promoviert bei Herman Nohl und iibernimmt bald darauf
eine Assistentenstelle bei Elisabeth Blochmann, der ersten Frau auf einem
deutschen padagogischen Lehrstuhl.

1956 erhélt er eine Stelle als akademischer Rat an der kurz zuvor ge-
griindeten Freien Universitdt Berlin. Dort habilitiert er sich 1960 mit der
Untersuchung ,,Zum pidagogischen Problem der Leistung in der Schule®.
Schon 1961 kommt der Ruf auf eine auflerordentliche Professur an der Uni-
versitdt Hamburg. Hier erwirbt Carl-Ludwig Furck sich den Ruf eines Bil-
dungsreformers. Er ist iiberzeugt, dass Bildung weit mehr umfasst als die
bloe Vermittlung von Wissen, so griindet er das ,,Sozialpddagogische Zu-
satzstudium® (SPZ) und erschlie3t den Studierenden ein weiteres paddagogi-
sches Feld. In seinem Oberseminar versammelt er eine groe Schar von Stu-
denten die — wie er selbst — an Bildungspolitik und Schulreform interessiert
sind. Mit dem ,,Muff von 1000 Jahren“, den Hamburger Studierende 1968
unter den Talaren entdeckten, war es bei Carl-Ludwig Furck schon 1961
vorbei: Seine damaligen Studenten erinnern sich an engagierte Debatten {iber
die einem demokratischen Staatswesen angemessene Schulstruktur. Und sie
schwérmen von den Studienreisen; diese fithrten nach England, Schweden, in
die USA und — 1963 — auch nach Israel. Eine solche Reise zu unternehmen,
war damals noch ein Wagnis; die Studierenden und der Professor aus Ham-
burg bildeten die erste offizielle deutsche Besuchergruppe nach Krieg und
Holocaust. Schon ein unbedacht laut gesprochenes deutsches Wort konnte bei
Uberlebenden die Erinnerungen an das Grauen der Vernichtungslager we-
cken.
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Unter den zahlreichen Publikationen Carl-Ludwig Furcks aus jener Zeit ist
der Aufsatz ,,Schule fiir das Jahr 2000 hervorzuheben. Er erscheint zunédchst
in der ,,Neuen Sammlung“ und benennt die Gesamtschule als die Schule der
Zukunft. Carl-Ludwig Furck tritt damit fiir eine gestufte Schulstruktur ein,
die mehr Chancengleichheit im Bildungssystem ermdoglichen soll. Da der
Text im Magazin ,,Der Stern“ nachgedruckt wird (was damals bei einigen
Kollegen Stirnrunzeln verursachte), erreicht er eine riesige Leserschaft und
sorgt fiir die erste groBe Debatte nach dem Zweiten Weltkrieg iiber die
Nachteile des — leider bis heute — hoch selektiven dreigliedrigen Schulauf-
baus. Seine eigenen Tdchter librigens schickt Carl-Ludwig Furck ohne Z&-
gern auf eine Hamburger Gesamtschule — gemessen an ihrem spéteren Be-
rufserfolg war dies eine weise Entscheidung.

Nicht nur als Autor, sondern auch als Mitbegriinder der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft unterstiitzt Carl-Ludwig Furck den Para-
digmenwechsel von der Padagogik zur Erziehungswissenschaft und wird Mit-
herausgeber der Zeitschrift fiir Pidagogik. Inzwischen als Bildungsreformer
weithin bekannt, erhdlt er den Auftrag, ein Konzept filir ein padagogisches
Zentrum zu entwickeln. Dieses sogenannte PZ nimmt 1965 in Berlin seine
Arbeit auf, und Carl-Ludwig Furck wird zu seinem ersten Direktor und gleich-
zeitig zum ordentlichen Professor an der Freien Universitét Berlin berufen.

Die folgenden fiinf Jahre sind vielleicht die aufregendsten, fruchtbarsten,
anstrengendsten, aber auch begliickendsten Jahre seines Berufslebens. Carl-
Ludwig Furck sammelt eine grofle Zahl von Schiilern und Mitarbeitern um
sich, initiiert eine Vielzahl von Forschungsvorhaben und Lehrerbildungsre-
formen, gibt mehrere Schriftenreihen heraus, ldsst eine umfangreiche Biblio-
thek und Dokumentation entstehen und lehrt zugleich an der FU. Neben der
eigenen Publikationstétigkeit ist seine Funktion als Herausgeber des Maga-
zins ,,betrifft: erziechung®, zu nennen, das in einem seiner Oberseminare kon-
zipiert wurde.

Carl-Ludwig Furck nutzt seine Doppelfunktion als Professor und Direk-
tor des PZ, um an vielen Stellen im Bildungswesen Reformakzente zu setzen.
Seine beiden Sekretirinnen hatten bald den Uberblick iiber die ca. 30 Mit-
gliedschaften in Beirdten, Kommissionen und Kuratorien verloren. Nur eine,
die Strukturkommission des DGfE-Vorstands und sogenannte ,,Furck-Kom-
mission®, sei hier erwéhnt. Hier kimpft Carl-Ludwig Furck als Vorsitzender
erfolgreich dafiir, dass ab 1970 auch fiir das Fach Pddagogik — nach Psycho-
logie und Soziologie — bundesweit die Diplompriifung eingefiihrt wird.

Als 1967 die Studierenden in Berlin nicht nur gegen den Vietnamkrieg,
sondern auch gegen die verkrusteten Verhiltnisse an den Universititen auf
die Strafle gehen, ist Carl-Ludwig Furck einer der ersten, die 6ffentlich Ver-
standnis fiir sie zeigen. Einige Jahre spéter muss er selbst die keineswegs
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gebrochene Macht tradierter Strukturen erfahren: Eine am PZ entstandene
Studie ldsst die Berliner Schulen nicht im allerbesten Licht erscheinen, was
der Senatsverwaltung missféllt. Der Schulsenator verfligt darauthin — dem
Rat seiner Beamten folgend —, dass in Zukunft alle Veroffentlichungen des
PZ vorab von der Berliner Schulbehérde zu genehmigen seien. Das wider-
spricht Carl-Ludwig Furcks Vorstellung von der Freiheit der Wissenschaft.
Er zieht die Konsequenz, legt das Direktorenamt nieder und konzentriert sich
auf die Professur an der Freien Universitét.

Deren Fachbereich Erziehungswissenschaft wihlt ihn kurz darauf zum
Dekan. An die Stelle der urspriinglich breiten Studentenbewegung sind mitt-
lerweile kleine, aber sehr lautstarke Gruppierungen getreten, die darin wett-
eifern, den ,,Klassenfeind“ zu bekdmpfen. Ein stets korrekt gekleideter Pro-
fessor von biirgerlichem Habitus — mit Weste und Krawatte, unter freiem
Himmel oft auch mit Baskenmiitze — scheint sich hier anzubieten. Man kann
es durchaus tragisch nennen, dass Carl-Ludwig Furck, der in den sechziger
Jahren als ,,der rote Furck® apostrophiert worden war und der Bildungsreform
nachhaltige Impulse gegeben hatte, nun von einer studentischen Minderheit
als reaktionér diffamiert wird.

Carl-Ludwig Furck bewirbt sich ein weiteres Mal in Hamburg und erhalt
1973 einen Ruf auf die ordentliche Professur fiir Schulpddagogik. Das Amt
des Dekans strebt er hier nicht an. Im Vordergrund seiner Arbeit stehen For-
schung und Lehre. Die Bandbreite der von ihm betreuten Dissertationen und
Habilitationen geht aus Titeln hervor wie: Irrationalismus als padagogische
Tradition; Sozialgeschichte der Miadchenbildung; nationalistisch-volkische
Bildungspolitik in der Weimarer Republik; zum Bildungsgesamtplan der
Bund-Lénder-Kommission; musikalisch-pddagogische Bewegung zwischen
Demokratie und Faschismus; Lehrerbildung und Politik — eine Analyse der
Auseinandersetzungen wahrend der Weimarer Republik; Médchen und Ma-
thematik; Studien zur Frauenbildung.

Carl-Ludwig Furck verlangte viel, aber er gab auch viel. Hatte man ihm
den Entwurf eines Kapitels zum Lesen gegeben, so bekam man ihn kurze
Zeit spater mit Anmerkungen versehen zuriick, sodass man in der richtigen
Richtung weiterarbeiten konnte.

Gutachten erstellt Carl-Ludwig Furck nicht nur zu Dissertationen, son-
dern z.B. auch zur Lehrerbildung in Niedersachsen und zur Zukunft der Haupt-
schule in Hamburg. Daneben ist die langjéhrige Arbeit als Vorsitzender der
Enquete-Kommission zur Weiterentwicklung des Hamburger Schulwesens
zu nennen. Ebenfalls in die zweite Hamburger Zeit fillt die Arbeit als Autor
und Mitherausgeber des ,,Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte®.

Zeit seines Lebens verkniipft Carl-Ludwig Furck erziechungswissen-
schaftliche Theoriebildung und padagogische Praxis miteinander, schon frith
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— gleich nach Abschluss seiner Dissertation — als Lehrer an einer Fachschule
oder spiter als Familienvater, der immer wieder Pflegekinder aus schwieri-
gen familidren Verhiltnissen bei sich zuhause aufnimmt.

1979 wird ihm die Leitung eines groBen Praxisprojekts iibertragen: Im
Auftrag des Auswirtigen Amts wird ein Fernlehrwerk fiir deutsche Kinder im
Ausland entwickelt, das sdmtliche Fiacher der Sekundarstufe I umfasst. Carl-
Ludwig Furck sammelt erfahrene Lehrkrifte um sich, die die Lernunterlagen
erstellen, beldsst es aber nicht bei der Koordination und dem Versand von
Fernlehrmaterial. Ein leichter Tropenanzug wird beschafft, und Carl-Ludwig
Furck besucht eine Reihe von kleinen deutschen Schulen auf Grof3baustellen
und Missionsstationen in Afrika und Asien, um ein Bild von der Lage vor Ort
Zu gewinnen.

1989 wird Carl-Ludwig Furck emeritiert, lehrt aber noch weitere zehn
Jahre an der Universitdt. 1998 emennt ihn die Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft zum Ehrenmitglied. Als Vorsitzender der Struktur-
kommission bleibt er der DG{E bis zuletzt verbunden. Als er — fast schon 80
Jahre alt — feststellt, dass er als einziger die Protokolle nicht per E-Mail er-
hilt, schafft er sich einen Computer an und ist fortan auch elektronisch zu
erreichen. Erst als seine Augen schwécher wurden, legt er im Friithjahr 2010
den Vorsitz nieder, hélt sich aber weiter iiber die Beratungen auf dem Lau-
fenden.

2004 verleiht die DGfE Carl-Ludwig Furck den Ernst-Christian-Trapp-
Preis. Das Preisgeld stiftet er fiir Neve Hanna, jenes israelische Kinderheim,
das er 1963 kennengelernt hatte und in dem jiidische und muslimische Kinder
gemeinsam erzogen werden. Tief bewegt berichtet er spiter, er sei nach der
Preisverleihung von einer jungen — ihm unbekannten — Kollegin angespro-
chen worden, die sich ausdriicklich fir diese Bestimmung des Preisgeldes
bedankt habe. Auch fiir die eigene Trauerfeier wiinschte er sich statt Blumen
und Krinzen eine Zuwendung an die Neve Hanna-Kinderhilfe.

Als Leitmotiv zieht sich durch die wissenschaftliche und bildungsprakti-
sche Arbeit von Carl-Ludwig Furck sein ganzes Leben hindurch das Enga-
gement fiir die Benachteiligten im Bildungssystem — fiir die seinerzeit
sprichwortliche katholische Arbeitertochter vom Lande ebenso wie spéter fiir
die Kinder tiirkischer Migranten oder anderer sozial Benachteiligter.

In seiner Dissertation aus dem Jahre 1953 findet sich der Satz: ,,Die Begeg-
nung des Menschen mit der Welt ist der Ort der Bildung, der Verwirklichung
wahren Menschseins.* In diesem schlichten Satz steckt ein hoher Anspruch.
Carl-Ludwig Furck hat diesen Anspruch durch sein Leben in vorbildlicher
Weise erfillt.

Ulf Schwiinke
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Zum Tod von Hans-Jochen Gamm

Am 18. Juni 2011 verstarb Professor Dr. Dr. h.c. Hans-Jochen Gamm, der
Griindungsordinarius des Instituts fiir Allgemeine Padagogik der TU Darm-
stadt. 1925 in Jornstorf/Mecklenburg geboren, Sohn mecklenburgischer Land-
arbeiter, machte er in Schwerin sein Abitur. Zunéchst ging er 1943 zur Mari-
ne, spiter, umgeschult zur Infanterie, kam er an die Ostfront, wurde verwun-
det und geriet vier Jahre in Kriegsgefangenschaft, zuletzt unter polnischer
Lagerfiihrung. 1949, kurz vor der Entlassung aus der Kriegsgefangenschaft,
fiihrte ihn ein zwangsweise organisierter Besuch nach Auschwitz, den er als
,schmerzliche Nacherziehung® ausdriicklich annahm und der fiir ihn zum
Zentrum seines Lebenswerks wurde: dass ,,Auschwitz sich nicht wiederhole*.
Fiir ihn folgte daraus die Notwendigkeit griindlicher wissenschaftlicher Er-
forschung, um Schliisse fiir eine Arbeit an der kiinftigen Verunmdglichung
von Barbarei zu ziehen. Fiir ihn war Barbarei nicht einfach ein Riickfall,
sondern der systematische Einsatz der Leistungen von Zivilisation und Kultur
im Dienste inhumaner gesellschaftlicher Zwecke.

Hans-Jochen Gamm studierte in Rostock und Hamburg Geistes- und So-
zialwissenschaften, wurde Lehrer, Dozent und schlieSlich Professor in Ol-
denburg, war dort auch zwei Jahre Rektor der Hochschule. Sein mehrfach
aufgelegtes Werk ,,Fithrung und Verfithrung. Pddagogik des Nationalsozia-
lismus* erschien 1964.

1967 wurde er Professor fiir Erziechungswissenschaft in Darmstadt und
baute als Griindungsordinarius das Institut fiir Pidagogik auf. Er hat seitdem
in ,,seiner Universitit unermiidlich auf allen Ebenen gewirkt. Forschung und
Lehre einer Allgemeinen Padagogik sollten einer demokratischen und huma-
nen Entwicklung der Gesellschaft zuarbeiten, sie hatte deshalb eine gesell-
schaftskritische zu sein. Von der Allgemeinen Piddagogik verlangte Hans-
Jochen Gamm aber zugleich — auch das eine charakteristische Eigenschaft
seiner reflektierten Zeitzeugenschaft — wiederum stets genauso kritische
Selbstpriifung, die sich explizit in seinem Buch von 1977 niederschlédgt:
,Umgang mit sich selbst®.

Hans-Jochen Gamm forschte kenntnisreich wie wenige iiber den Faschismus
und das Judentum, doch er blieb nicht im schlechten Sinn historisch, sondern
entwickelte genau auf diesem Hintergrund eine ,,materialistische Pddagogik®,
mit der er das ,,Elend der spétbiirgerlicher Paddagogik® identifizierte. Damit
eroftnete er, dessen Lebenswerk 2010 mit dem Comenius-Preis geehrt wurde,
eine Perspektive, die darin bestand, den Skandal der Verweigerung des demo-
kratisch unverzichtbaren Allgemeinmachens der Bildung wissenschaftlich zu
erkennen und praktisch bearbeitbar zu machen. Der von Gamm wesentlich
mitbegriindete Oedelsheimer Kreis bringt mit diesem Selbstverstindnis seit
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1992 das Periodikum ,,Jahrbuch fiir Piddagogik heraus. Verstirkt seit seiner
Emeritierung im Jahre 1993 engagierte sich Hans-Jochen Gamm auch an
seiner Heimatuniversitdt Rostock, die ihm 2001 die Ehrendoktorwiirde ver-
lieh.

In der Trauer des Abschieds bleibt uns sein Werk und Engagement als
Beispiel und Anlass, an einer kritischen und selbstbewussten Pddagogik wei-
terzuarbeiten.

Peter Euler

Zum Tod von Achim Leschinsky

Am 24. April ist Achim Leschinsky, bis 2009 Inhaber der Professur fiir
Schultheorie am Institut fiir Erziehungswissenschaften der Humboldt-Univer-
sitdt zu Berlin, verstorben. Die deutsche Erziehungswissenschaft verliert mit
ihm einen der profiliertesten Vertreter jener Generation, die in den 1970er
und 80er Jahren die Entwicklung der Padagogik zu einer modernen, sozial-
wissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft vorangetrieben hat.

1944 im thiiringischen Miihlhausen geboren und in Hannover aufge-
wachsen, hat Leschinsky von 1964 bis 1970 Geschichte, Klassische Philolo-
gie und Soziologie in Berlin und Hamburg studiert. Nach dem Lehramts-
examen wurde er Assistent bei Peter Martin Roeder am Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft der Universitit Hamburg. Es war der Beginn einer Jahr-
zehnte wéhrenden, fruchtbaren Zusammenarbeit, die ihre Fortsetzung ab
1973 am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin fand, dem
Leschinsky bis 1992 als Wissenschaftlicher Mitarbeiter angehorte. Wéhrend
dieser Zeit erfolgten Promotion (1976) und Habilitation (1983). 1992 folgte
er dann dem Ruf auf die Professur fiir Schultheorie an der Humboldt-Univer-
sitédt, die er bis zu seiner Pensionierung innehatte.

Kennzeichnend fiir die wissenschaftliche Arbeit von Achim Leschinsky
war von Anfang an das Bemiihen, verschiedene Perspektiven — historische
und systematische, empirische und theoretische — zusammenzufiihren. Dies
zeigte sich schon in seiner ersten groflen, gemeinsam mit Peter Roeder ver-
fassten Studie zur ,,Schule im historischen Prozef3*, in der die Geschichte der
preuBlischen Elementarschule mit schultheoretischen Konzepten von Parsons
und Bourdieu konfrontiert wird. Es setzte sich fort in dem seinerzeit noch
beispiellosen Unternehmen eines das Bildungswesen der Bundesrepublik
darstellenden und analysierenden ,,Bildungsberichts“, der von einer Arbeits-
gruppe am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung unter maBgeblicher
Beteiligung von Leschinsky zwischen 1979 und 2008 in zahlreichen Aufla-
gen herausgegeben worden ist. Und es war schlieBlich charakteristisch auch
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fiir seine Tatigkeit als Mitherausgeber und als Redakteur der Zeitschrift fiir
Piadagogik (letzteres 1984 bis 1992, wieder gemeinsam mit Roeder), deren
Gesicht er durch eine anspruchsvolle und kritische Redaktionsarbeit wie
durch die Initiierung und Betreuung zahlreicher Themenschwerpunkte iiber
gut zwei Jahrzehnte mit gepragt hat.

Leschinskys wissenschaftliches Interesse galt vor allem der Schule als
Institution, ihren Leistungen und Grenzen — und den moglichen Alternativen.
Unter Hinweis auf die Eigenlogik institutionalisierten Lehrens und Lernens
hat er dabei stets vor iiberzogenen Erwartungen an die Schule — insbesondere
in erzieherischer Hinsicht — gewarnt, zugleich aber auch ihre durch keine
andere Institution zu ersetzenden Leistungen — fiir die kognitive Entwicklung,
aber auch fiir die Vermittlung jener Normen und Haltungen, die fiir die Teil-
habe an einer modernen Gesellschaft unabdingbar sind — herausgestellt. Eine
solch niichterne, gegeniiber allen Versprechungen und Heilserwartungen
skeptische Einstellung war kennzeichnend fiir Leschinskys wissenschaftliche
Arbeit. Sie verband sich mit der Forderung, die Dinge genau zu erforschen,
alle Wahrheiten und Autoritéten kritisch zu befragen, sich vorschneller Urtei-
le zu enthalten und Distanz zu wahren zum Gegenstand wie zu sich selbst.
Diese Haltung, mit der im péadagogischen Feld nicht nur Freunde zu gewin-
nen waren, hat sich Leschinsky tiber alle Stationen seiner wissenschaftlichen
Laufbahn hinweg bewahrt, und er war bemiiht, sie auch seinen Mitarbeitern
und Studierenden zu vermitteln.

Achim Leschinsky erkrankte schon in relativ jungen Jahren an Multipler
Sklerose. Bei der Auseinandersetzung mit dieser zerstorerischen Krankheit
erhielt er von vielen, nicht zuletzt im institutionellen Umfeld des Max-
Planck-Instituts wie der Humboldt-Universitét, Unterstiitzung. Eine der wich-
tigsten Stiitzen aber war ihm die Wissenschaft selbst. Sie hat ihm geholfen,
sich nicht von der Krankheit beherrschen zu lassen, den Kopf oben zu behal-
ten, auch wenn sich der Korper seiner Leitung mehr und mehr entzog. So hat
er auch weiter auf das Lebhafteste am wissenschaftlichen Leben teilgenom-
menen, wie der Blick auf eine kleine Auswahl der Projekte aus seiner spiten
Arbeitsphase zeigt: die Mitwirkung an der DFG-Forschergruppe ,,Bildung
und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR und neuen Léndern®,
die wissenschaftliche Evaluation des Modellversuchs ,,Lebensgestaltung —
Ethik — Religion“ im Land Brandenburg, die Evaluation der jidischen Schu-
len in Berlin und die der Montessori-Schulen in Bayern. Entstanden ist so ein
Lebenswerk, das jedem korperlich Gesunden zur Ehre gereicht hétte. Dass es
nun keine Fortsetzung mehr findet, ist fiir die Erziehungswissenschaft und
speziell fiir die Schulforschung ein herber Verlust. Denn Vertreter des Fachs
mit solch breitem Interesse und solch weitem Blick findet man nicht viele.

Gerhard Kluchert
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Zum Tod von Wolfgang Siinkel

Dass wissenschaftliche Pddagogik vorrangig more philosophico betrieben
werden muss, dass vor aller empirischen Forschung Erziehung und Unterricht
als Phédnomene zu beschreiben und als Sachverhalte begrifflich aufzukldren
sind, dass erst die Anstrengung des Denkens zu kldren habe, was dann erfah-
rungswissenschaftlich erhoben werden kann, kurz: die Idee einer padagogi-
schen Grundlagenforschung hat Wolfgang Siinkel wohl Zeit seines akademi-
schen Lehrens beschiftigt. Ausgesprochen und festgehalten hat er sie nur in
einem kleinen, in Durchschldgen verdffentlichten Arbeitspapier, das Grund-
lage eines Oberseminars wurde und auf subtile Weise nachhaltig wirkte.
Padagogische Grundlagenforschung: das meint zunéchst die Beschreibung
und Analyse der Problemstellungen, auf welche die padagogische Reflexion
und Praxis reagierte, wie sie Siinkel gegen eine pddagogische Ideengeschichte
geltend machte. Piddagogische Grundlagenforschung meint aber vor allem
den Versuch einer strengen Theoriebildung, welche den Grundstrukturen
padagogischer Sachverhalte auf die Spur zu kommen sucht, um diese begriff-
lich zu erfassen. Erziehung und Unterricht, so seine Annahme und seine
Erkenntnis, verfiigen iiber eine eigene Dignitit, sie gehorchen einer Logik
oder Rationalitdt, die sich denkend erkennen und sprachlich darstellen lésst.
Sie sind als Tatbestdnde zu identifizieren und zu begreifen, jenseits und vor
aller Normativitdt, wie sie die padagogischen Debatten bestimmt und ver-
zerrt. Eine, wie er sie nannte, ,logische Deskription kann uns begriindet
aufzeigen, was Erziehung, was Unterricht sowohl strukturell wie prozessual
auszeichnet.

Stinkel hat dieses Vorhaben wenigstens auf drei Ebenen verfolgt: Naher
an philosophischen Debatten ankniipfend, entwickelte er das Konzept eines
Humanismus, der sich der Grundsituation von Menschen vergewisserte; das
geschah im Kontext philosophischer Auseinandersetzungen im Rahmen der
Hegel-Kongresse — in den siebziger Jahren war Siinkel der Internationalen
Hegel-Gesellschaft beigetreten, die ihn auch faszinierte, weil sie als einzige
wissenschaftliche Gesellschaft in Deutschland regelméBig den Eisernen Vor-
hang {iberwand. Neben den Veréffentlichungen in den Hegel-Jahrbiichern
gibt ein kleines Béndchen, ,,Centaurus — Reden iiber Humanismus und Anthro-
pologie®, Zeugnis von diesen anthropologischen Studien, an welchen bemer-
kenswert ist, wie nahe sie dem kommen, was heute die Evolutionsbiologie
aufzeigt. Und: zugleich belegen sie ein tiefes politisches Engagement, das
jedoch den Tagesereignissen gegeniiber eher distanziert und ironisch blieb,
zumal wenn diese fiir 6ffentliche Aufregung sorgten. Obwohl weltoffen und
interessiert, irritierten Wissenschafts- wie Hochschulpolitik ihn eher, weil sie
von fliichtiger Bedeutung waren und nur ablenkten. In einer Linie aufgeklér-
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ter geisteswissenschaftlicher Padagogik blieben seine Studien zu den klassi-
schen Pddagogen, die ihm als wichtige Erkenntnisquellen galten. Nicht um
einer Haltung willen wollte er sie gelesen sehen, sondern entziffert als Unter-
suchungen und Theorien zu den padagogischen Sachverhalten; das galt ihm
fiir Schleiermacher ebenso wie fiir Salzmann. Vor allem jedoch durch seine
Arbeiten zu Anton Makarenko macht Siinkel Erlangen, neben Marburg, zu
einem deutschen Schwerpunkt der entsprechenden Forschung. Die dritte
Ebene bildeten schlielich die grundlagentheoretischen Arbeiten, die in Jahr-
zehnten gereift, in einer Vielzahl von Vorlesungen erst erprobt und im Schii-
lerkreis diskutiert wurden: 1996 erschien erstmals die ,,Phdnomenologie des
Unterrichts, 2010 folgte der erste Band der ,,Allgemeinen Theorie der Er-
ziehung* — Biicher, die in ihrer sprachlichen Prizision und Klarheit beides
leisten, ihre Gegenstinde, also die padagogischen Phinomene in hoher Ab-
straktion fassen und zugleich doch ganz konkret werden lassen, sodass sie
praktisch in aller Scharfe hervortreten. Es sind epochale Arbeiten, die Gel-
tung behalten werden, lange noch, wenn so manche padagogische Erregungs-
welle verebbt ist.

Geboren wurde Wolfgang Siinkel am 22. Januar 1934 in Detmold. Sein
Vater war Lehrer, Generationen von Schiilern bekannt durch eine von ithm
herausgegebene Sammlung von Gedichten. Nach dem Abitur 1954 immatri-
kulierte sich Siinkel in Marburg fiir die Facher Philosophie mit Péddagogik,
Germanistik und evangelischer Theologie. Er studierte in Hamburg, Basel
und Miinster. Dort absolvierte er das erste Staatsexamen fiir das Lehramt an
hoheren Schulen, um ein Promotionsstudium in der Pddagogik anzuschlie-
Ben. Wichtige akademische Lehrer waren ihm Julius Ebbinghaus, Karl Jas-
pers, Joachim Ritter, Walter Muschg und Wilhelm Flitner. 1962 promovierte
Siinkel in Miinster bei Ernst Liechtenstein mit ,,Friedrich Schleiermachers
Begriindung der Pddagogik als Wissenschaft”. Das Buch markiert den Be-
ginn einer modernen Beschéftigung mit Schleiermachers Theorie der Erzie-
hungskunst. 1970 folgte die Habilitation mit einer Untersuchung ,,Zur Ent-
stehung der Padagogik in Deutschland. Studien iiber die philanthropische
Erziehungsrevision®; sie blieb leider unverdffentlicht, obwohl sie in bislang
uniibertroffener Weise sozial- und erziechungsgeschichtlich gesittigt die Ge-
nese padagogischer Reflexion am Ausgang des 18. Jahrhunderts rekon-
struiert. Schon im Sommersemester 1971 folgte er Andreas Flitner auf den
Lehrstuhl fiir Pddagogik an der Universitit Erlangen, wo Wolfgang Siinkel
bis zu seiner Emeritierung im Jahre 2002 blieb.

Siinkel verkorperte den Typus eines Gelehrten, der doch auf alle Préten-
tion verzichtet, die mit diesem Status verbunden ist. Sein Geddchtnis war
brillant, mit seinen umfassenden Kenntnissen konnte er verstéren. Von bitte-
rem Schicksal im privaten Leben getroffen, erlaubte ihm zuletzt ein spétes
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Lebensgliick, die wissenschaftliche Produktivitit mit dem zu verbinden, was
fiir ihn wohl immer Vorrang hatte, ndmlich das eigene literarische Schaffen.
Seine philosophischen Aphorismen deuteten dieses an, in seinen Gedichten
trat zur prézisen analytischen Sprache heitere Nonchalance. Wolfgang Siinkel
ist am 29. Mirz 2011 in Erlangen gestorben, an einer Krankheit, die er schon
einmal iberwunden hatte und die sich nun wieder gegen ihn wandte. Sie hat
ihm die Moglichkeit genommen, den zweiten Band seiner Allgemeinen
Theorie der Erziehung abzuschlieen.

Michael Winkler
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