Heinrich Dauber / Wolfgang Gabler

Griindung eines Zentrums fir Lehrerbildung:
Personen und Prozesse

Homines, dum docent, discunt.

SENECA, 7. Brief

Mihi crede, verum gaudium res severa est... Nam illi, qui ex
aliis propositis in alia transiliunt aut ne transiliunt qiudem, sed
casu quodam transmittuntur, quomodo habere quicquam certum
mansurumue possunt suspensi et vagi?

SENECA, 23.Brief

Quemadmodum omnium rerum sic litterarum quoque intempe-
rantia laboramus: non vitae, sed scholae discimus.

SENECA 106. Brief

"Wihrend wir lehren, lernen wir."

"Glaub' mir, wahre Freude ist eine ernste Angelegenheit ... Denn
jene, die von einem Vorhaben zum andern hiipfen, ja nicht ein-
mal hiipfen, sondern sich durch eine Art Zufall dahin bringen
lassen, wie konnten sie etwas Verlissliches oder Bleibendes be-
sitzen, unstet und ziellos?"

"Wie in allen Bereichen bringen wir uns auch in der Wissen-
schaft durch MaBlosigkeit in Schwierigkeiten: nicht flir das Le-
ben, sondern fiir die Schule lernen wir."

Vorbemerkung

Drei Weisheiten aus den Briefen SENECAs des Jiingeren als Motto iiber einen
Aufsatz zur Griindung eines Zentrums filir Lehrerbildung? Warum nicht? Haben
wir doch beide vor vielen Jahren ein Humanistisches Gymnasium besucht und
wurden mit Latein getriezt. Heute arbeiten wir an der Kasseler Universitat, der
eine als Hochschullehrer fiir Erziechungswissenschaft, der andere als Hochschul-
planer. Angesichts teils gleicher, teils verschiedener Ausbildungen (Padagogik
und Jura) ergaben sich verschiedene und gemeinsame Perspektiven. Der "ge-
meinsame Grund" hat dabei sicher auch eine Rolle gespielt.

Mehr noch: Ohne die Herausforderung dieses Aufsatzes, anderen vorzustellen
und zu erklaren, was wir versuchen, gemeinsam zu tun, hitten wir kaum einen
Grund gehabt, uns dariiber in dieser Weise Rechenschaft abzulegen. Dabei haben
wir vieles iiber uns selbst, unsere Aufgabe und die Art, wie wir sie verstehen, ge-
lernt.

Diese Aufgabe ist eine ernste Herausforderung fiir uns beide: die Lehrerbil-
dung an der Universitét, an der wir arbeiten, kritisch zu bedenken und uns iiber
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die notwendigen Impulse zu ihrer Reform zu verstindigen - der eine als Planer
und Geschiéftsfiihrer des neu gegriindeten Zentrums fiir Lehrerbildung, der ande-
re als (derzeitiger) Vorsitzender dieses Zentrums. Eine ernste Sache, aber auch
ein Gaudium, was mehr ist als "Spaf3".

Je langer wir in diesem Geschift titig sind, desto klarer wird uns, wo die pada-
gogische und planerische Allmachtsphantasie lauert, ndmlich zu glauben, wir
konnten durch das, was wir gelernt haben und "planend" und "lehrend" weiterge-
ben, also durch unsere Ideen und Vorschldge das "wirkliche" Leben verdndern.
Unsere Einsichten vor Ort - vielleicht in diesem und jenem Punkt iibertragbar -
dndern nichts an den realen politischen Machtverhiltnissen im "wirklichen Le-
ben". In gewisser Weise tragen gerade Reformbestrebungen zur Erhaltung des
"status quo" bei, nicht zuletzt dort, wo sie institutionelle Veranderungen anstre-
ben und eben durch diese geplanten Verdnderungen die herrschenden Verhiltnis-
se auf neuer Ebene stabilisieren. Diese Einsicht kann in Resignation miinden,
kann aber auch dazu beitragen, den eigenen Verantwortungsbereich, sprich: Ein-
fluss- und Handlungsbereich, klarer zu bestimmen, um sich zunéchst auf das zu
beziehen, was ist, und nicht auf das, was sein sollte, und dabei das Hauptaugen-
merk auf Personen und Prozesse zu richten, statt nur nach effizienten organisato-
rischen Strukturen und effektiven sachlichen Losungen zu suchen.

Wenn wir bei den Personen und Prozessen ansetzen, die wir im Feld vorfin-
den, statt erst neue institutionelle Strukturen zu fordern, dann steht im Mittel-
punkt unserer Aufmerksamkeit zunichst die Frage nach gemeinsam angestreb-
ten Zielen, erst danach die nach getrennten institutionellen Verantwortlichkeiten.
Soweit wir uns auf die Strukturen von Hochschule, Bildungsverwaltung und
Schule beziehen, haben wir gute Erfahrungen gemacht mit dem Arrangement ei-
ner offenen, personlich bedeutsamen und dialogischen Gesprichskultur, in de-
nen alle Beteiligten ihre Erfahrungen, Interessen und Visionen einbringen kon-
nen.'

Im Grunde geht es in allen Phasen der Lehrerbildung um die Bedingungen,
unter denen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene als Schiiler und Studen-
ten leben und lernen, sich mit ihrer widerspriichlichen Wirklichkeit, zu der nicht
zuletzt ihre Lehrer und Hochschullehrer gehdren, auseinanderzusetzen. So be-
trachtet ist es gar nicht wenig, fiir die (Hoch-)Schule zu lernen und nicht deren
Gegenwart einer spiateren Zukunft des Lebens oder des Berufs zu opfern. Was
Not tut, ist die reflexive und selbstreflexive Begleitung der biografischen und
sachlichen Herausforderungen, die im jeweiligen Hier und Jetzt zu bewiltigen
sind: an der Uni in der Studieneinfiihrung, den ersten schulpraktischen Phasen,
der Vertiefung in den Féachern. Theoretische Reflexion kann Praxis nicht vorge-
schaltet oder iibergestiilpt werden, sondern muss nach unserer Auffassung Teil

' Vgl. David BOHM, Der Dialog. Das offene Gesprach am Ende der Diskussionen, Stuttgart
1998
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der forschenden Lern- und Handlungskultur in allen Bereichen und Phasen der
Lehrerbildung sein.

Eigene Konzepte

Unser alltdgliches, personliches wie professionelles Handeln ist von einer Viel-

zahl verschiedener Determinanten bestimmt und ebensowenig nur aus rationalen

Entscheidungen abgeleitet wie von irrationalen Trieben gesteuert. Vielmehr wird

unser Handeln weitgehend von impliziten, d.h. selten ausdriicklich benannten

und bewussten Hintergrundkonzepten beeinflusst.

Mindestens drei Gruppen solcher Hintergrundkonzepte lassen sich unterschei-
den:

* unsere Erfahrungen als die Summe unseres pragmatischen Handlungswissens,
dieses oder jenes zu tun, rasch Entscheidungen zu fillen oder sie mehrfach zu
iiberdenken;

« unser 1.e.S. wissenschaftliches Wissen, das sich auf gesicherte Daten und In-
formationen stiitzt und allgemeine Giiltigkeit beanspruchen kann;

« unsere personlichen (und in der Regel mit anderen geteilten) Wertentschei-
dungen, unsere ethischen MaBstibe und damit verbunden unser Menschen-
bild.

Diese Hintergrundkonzepte machen wir uns in der Regel nicht bewusst und hin-

terfragen sie auch selten. Sie verbinden sich jedoch zu einem sehr individuellen

Konglomerat, das als personliches Handlungskonstrukt im Sinne eines Selbst-

konzepts beschrieben werden kann.

Dariiber nachdenkend fallen mir - Heinrich Dauber - zum Thema folgende
Stichworte ein: Je ilter ich werde, desto schwerer fallt es mir, meine Zeit und
Energie in institutionellen Sitzungsritualen ohne greitbare Ergebnisse zu veraus-
gaben, vor allem wenn sie liberwiegend der Selbstdarstellung der Akteure und
gegenseitigen Abgrenzung der Positionen dienen. Dies geht mir auch dann so,
wenn Ideen vertreten werden, die ich einleuchtend und unterstiitzenswert finde.
In diesen akademischen Spielen wurde ich selbst jahrelang erfolgreich soziali-
siert, sonst wire ich wahrscheinlich nicht dort gelandet, wo ich heute bin, als
Professor an der Universitit. Dennoch empfinde ich immer stirker einen inneren
Zwiespalt zwischen dem, was gesagt wird und wie gehandelt wird. Indem ich da-
riiber nachdenke, féllt mir auf, dass ich schon immer schlecht ertragen konnte, et-
was, das ich glaube als "richtig" erkannt zu haben, nicht auch in die Tat umsetzen
zu konnen.

Einer meiner allerersten Aufsitze trug den bezeichnenden Titel: "Aber ihre
Praxis bleibt Theorie", Zur hochschuldidaktischen Situation an der Padagogi-
schen Hochschule. Schon damals (1969) hatte mich gedrgert, dass uns in der
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Lehre teilnehmer- und gruppenorientierte Konzepte nahegebracht wurden, die
Form ihrer Vermittlung diesen theoretischen Anspriichen jedoch in keiner Weise
gerecht wurde. Damals dachte ich, dies sei ein typisches Theorie-Praxis-Problem.
Heute glaube ich begriffen zu haben, dass es sich dabei eher um eine mangelnde
Integration von Person und Rolle handelt. Ich vermute, dass ich aus diesem
Grund auch vielen Experten in der Organisationsentwicklung und im Manage-
menttraining intuitiv misstraue. In ithrer professionellen Rolle glauben sie etwas
trainieren zu konnen, was sie als Personen nicht leben und darum auch nicht
glaubwiirdig reprisentieren konnen.

Mein eigenes Vorpreschen bei der Verdnderung institutioneller Reformansétze
hat mich oft in Schwierigkeiten gebracht - das kann mir auch heute noch passie-
ren -, weil ich entschieden bis rigide bestrebt war, meine (fiir richtig gehaltenen)
Vorstellungen durchzusetzen. Dies wurde dann von anderen als dominant oder
auch "aggressiv" empfunden. War ich dabei nicht erfolgreich, habe ich mich in
der Regel frustriert zuriickgezogen und den "Bettel hingeschmissen", was den
Eindruck von Uberempfindlichkeit erweckt hat.

Ich finde es immer noch schwierig, zwischen aufgabenbezogener Zielstrebig-
keit (assertiveness) und personenbezogener Durchsetzung (aggressivity) zu un-
terscheiden, zumal beides von starken Gefiihlen begleitet sein kann. Dabei lerne
ich, je dlter ich werde, immer mehr, andere Sichtweisen nicht nur hinzunehmen
oder zu akzeptieren, sondern als Bereicherung der eigenen begrenzten Perspekti-
ve wertzuschitzen und dies auch zum Ausdruck zu bringen. Gespréche, die von
einem dialogischen Grundzug geprédgt sind, motivieren mich ungleich mehr,
mich zu engagieren, als Diskussionen, in denen es um die "Behauptung" von
Standpunkten geht. Dies bedeutet keinesfalls, alles in einer Haltung neutraler Ge-
lassenheit oder unkritischer Indifferenz hinzunehmen.

In dialogischen Gespriachsatmosphéren fallt es mir viel leichter, die im Hinter-
grund mitschwingenden eigenen (und fremden Gefiihle) wahrzunehmen und in
ihrer Bedeutung fiir mein eigenes Handeln zu erkennen. (Das gilt selbst fiir auf-
kommende Ungeduld oder verdeckten Arger, die ja nicht dadurch zum Schwei-
gen gebracht werden konnen, dass man sie als unsachlich ausblendet.)

Die Wertschitzung anderer Menschen und ihrer von meinen abweichenden
Sichtweisen machen es mir auch leichter, Aufgaben abzugeben oder zu delegie-
ren, ohne "darauf bestehen zu miissen", dass die dann von anderen erzielten Er-
gebnisse auch meinen Vorstellungen entsprechen miissen.

Was mich ausgesprochen fasziniert, ist, die weiteren Kontexte (im Sinne von
"Hintergriinden") meines eigenen Denkens, Empfindens und Handelns zu erfor-
schen und zu entdecken. Wenn es mir gelingt, herauszufinden, woher eine be-
stimmte Assoziation, ein sich plotzlich einstellendes Gefiihl kommt, vielleicht
auch zu verstehen, warum sie sich in gerade diesem Moment aufdriangen, bin ich
manchmal schockiert, aber letztendlich fast immer fasziniert. In der Regel sind es

110



irgendwelche fritheren Erfahrungen, die sich in ("entsprechenden") Situationen
als alte Muster zu Wort melden. Fiir mein eigenes Handeln hilfreicher ist mir al-
lerdings, mir bewusst zu machen, was ich tun und erreichen will und ob dieses
Gefiihl oder dieser Gedanke etwas dazu beitragen konnen oder mich nur in alten
gedanklichen oder emotionalen Gleisen fixieren.

Mein Interesse an Kontexten bezieht sich nicht nur auf innere, sondern auch
auf duBere Kontexte, angefangen von so banalen Kontextstrukturen wie die
rdumliche Sitzordnung in einer Gruppe. Gibt es unbesetzte Plitze, gleichsam
rdumliche Locher zwischen den Teilnehmern? Konnen sich alle sehen? Wer be-
setzt welche Positionen? Ist die Struktur dieser Kontexte flexibel? Sind sie ver-
dnderbar? (Auf diese Kontexte zu achten und sie in ihren verborgenen Botschaf-
ten ernst zu nehmen, habe ich in meiner Ausbildung in Integrativer Leib- und
Bewegungstherapie gelernt. Heute gehort diese Aufmerksamkeit zu meinem "im-
pliziten professionellen Hintergrundwissen", das mir nicht stindig présent ist,
aber sofort anspringt, wenn eine Situation nicht "stimmig" ist.)

Gruppen zu leiten, macht mir Freude; ihnen dauerhaft "vorsitzen" zu sollen,
bedriickt mich, macht mir sogar Angst. Darum ertappe ich mich immer wieder
dabei, Initiativen zu starten und voranzutreiben, sie aber auch wieder fallenzulas-
sen, wenn sie von anderen nicht aufgegriffen werden. Dies fiihrt hdufig zu Irrita-
tionen bei meinen Mitstreitern, die nicht verstehen konnen, warum ich Leitungs-
positionen, die aus einer erfolgreichen Initiative hervorgegangen sind, nicht fiir
langer oder dauerhaft zu iibernehmen bereit bin, sondern zumeist schon bei der
Wahl von meinem Wunsch spreche, diese Position in absehbarer Zeit auch wie-
der aufzugeben. Das heif3t nicht, dass mit der Abgabe einer "Leitungsposition”
auch mein Interesse an der Arbeit in einer solchen Initiative erloschen wire, aber
ich mag nicht auf Dauer "vorsitzen".

Warum das so ist, habe ich bis heute nicht recht verstanden. (Ich vermute, es
hat mit den wechselnden Geschwisterpositionen in meiner Herkunftsfamilie zu
tun: erst zweiter, dann éltester, dann einziger Sohn gewesen zu sein.) Wozu mir
das dient, ist mir hingegen ziemlich klar, ndmlich mich nicht auf Dauer auf eine
Perspektive festlegen zu miissen oder festlegen zu lassen. Das kann als Inkonse-
quenz und Wankelmut betrachtet werden, gibt mir aber das Gefiihl, fiir neue Er-
fahrungen, Interessen und Aktivitéten frei zu bleiben.

Kurz: Diese hier mehr angedeuteten als genau beschriebenen biografischen
Erfahrungen und Muster, personlichen Vorlieben und Abneigungen, die sich aus
verschiedenen Quellen speisen, haben sicher ihren Teil dazu beigetragen, dass
ich mich iiber Jahre (in verschiedenen Positionen) beim Aufbau einer neuen
Struktur der Lehrerbildung engagiert habe. Sie bestimmen als Hintergrundskon-
zepte zweifellos auch meine Vorgehensweise in dieser Arbeit, mich mehr fiir
Personen und ihre unterschiedlichen Sichtweisen als fiir Institutionen und ihre
Positionen zu interessieren und dabei - zumindest in der Anfangsphase von Pro-
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jekten - ein groBeres Augenmerk auf gegenwdrtige Prozesse als auf kiinftige Er-
gebnisse zu richten. Soweit ich dies selbst iliberblicken kann, sind dies meine
Stirken, aber auch meine Schwichen. Darum bin ich auf Kooperationspartner
angewiesen, die von meinen Stdrken profitieren und meine Schwichen kompen-
sieren. Auch hier gilt das Motto: Keiner kann's allein.

Und doch - denke ich, Wolfgang Gabler - ist zunéchst jeder, der in einer Insti-
tution wie in einer Universitdt verantwortlich handeln will, als Einzelner gefragt.
Mit "verantwortlich handeln" meine ich: Vor dem Hintergrund der eigenen Mal3-
stabe nach einer befriedigenden - das klingt fiir mich besser als "optimalen" - Lo-
sung zu suchen.

Einer der Lehrer, die mich fiir das rechtswissenschaftliche Studium begeister-
ten, sagte in einer Vorlesung: Ein guter Jurist hat oft ein schlechtes Gewissen.
Damit meinte er, dass eine Entscheidung, die - wie ich heute als Praktiker sehe -
im beruflichen Handeln immer impliziert ist, kaum alle MaB3stdbe erfiillen kann,
die man in sich tragt. Dass dies aber nicht zu Resignation oder Sarkasmus fiihren
muss, sondern umgekehrt gerade das Anspruchsvolle, Lebendige und Reizvolle
der beruflichen Tétigkeit, der Profession, beinhaltet - das ist flir mich die Lang-
fristwirkung dieses Satzes, die ich heute noch immer bestitigt finde, also, dass
ich gefragt bin, die in der jetzigen Situation nach meinen Mafstdben soweit wie
moglich gerechte, passende und natiirlich auch realisierbare Entscheidung zu fin-
den. Ich habe den Eindruck, dass diese Einstellung fiir einen Hochschulplaner
mindestens genauso tragfdhig ist wie die damals beschriebene Orientierung fiir
den Juristen.

Aber: Es ist schon richtig, handeln nicht als Einzelner isoliert, sondern in der
Situation, also die anderen und ich; sie zu verstehen, in ithren Geschichten, thren
Worten, ithren Konstrukten, ithrer Person. Mir scheint, der lebendige Dschungel
unendlich vieler Briefe, Papiere, Gespriache, Situationen meines beruflichen Le-
bens erzeugt in mir eine Offnung fiir Rundum-Wahrnehmung im luftigen Strom
heranfliegender Eindriicke. Hier wird abgetastet, durchpfliigt von Gedanken, die
einem letztlich in blasse Worte gefasste Analysen liefern. Wesentlich in diesem
Kontext ist mir nach zwei Jahrzehnten Berufstitigkeit im Universitdtsmanage-
ment die Empfindung, dass die Verkniipfung von Wahrnehmung, Entscheidung
und Handlung eine Aufgabe ist, bei der das Ich nicht nur als Akteur, sondern
auch umfassend wahrnehmend und als gewissenhafte Qualitétskontrolle fungiert.

Gleichzeitig ist das eigene berufliche (oder besser: professionelle) Handeln
direkt auf die Personen bezogen und zu beziehen. Hier allerdings in ihren institu-
tionellen Beziligen. Das ist so spannend und lebendig, dass Theorie dabei gele-
gentliche Reflexion wird, schlimmstenfalls im Urlaub oder einer Wochenend-
wanderung, bestenfalls auf einer Tagung, bei durchdachter Lektiire oder bei einer
Formulierungsanstrengung wie dem vorliegenden Aufsatz, wenn sich die Hand-
lungserfahrung auf tiefere Erkenntnisbalken bezieht.
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Aufgabenstellung

Es gibt kaum eine umfassende Untersuchung oder Empfehlungsschrift zur ersten

Phase der Lehrerbildung, die nicht folgende beiden gravierenden Probleme fiir

die Situation an den Universitdten beschreibt:

* die Desintegration zwischen den einzelnen Fichern sowie zwischen Fiachern
und Erziehungswissenschatft,

« die weitgehende Abschottung zwischen der 1. zur 2. und 3. Phase.?

Die Desintegration der Facher diirfte insbesondere auch den studentischen Ak-

teuren hiufig kaum auffallen - man kennt das ja bereits aus dem Gymnasium,

dass Englisch und Mathematik ebenso wenig miteinander zu tun haben wie

Deutsch und Geschichte. Nur in Ausnahmefillen, Modellen oder in singulidren

Projektphasen wird eine Uberwindung dieser Grenzen z.B. in dem bewussten

wechselseitigen Transfer von Kenntnissen und Problemlosungsstrategien oder

gar bei integrierenden Themen erfahrbar.

In der Universitét sind bereits innerhalb der Fachbereiche die Gemeinsamkei-
ten haufig schmal und Institutsgrenzen bedeutsam. Diskussionen um Studien-
gangscurricula oder eine neue Studienordnung erzeugen bei den Lehrenden nicht
selten betrichtliche Uberraschungen, was die anderen Kollegen und Kolleginnen
so lehren und fiir relevant halten. Uber Fachbereichsgrenzen hinweg trigt nicht
einmal fachliche Kompetenz das Interesse daran, womit die Studierenden sich im
zweiten Fach befassen.

Aber: Fiir die Studierenden soll sich in diesen Strukturen "eine" Lehrerbildung
ergeben. Zumeist steht dieses Soll nur auf dem Papier. Von den Akteuren ge-
wollt, angegangen oder gar realisiert wird es kaum. Die Vorstellung vom Lehr-
amtsstudium als Patchwork-Veranstaltung, die gerade mal durch die Regularien
einer Prifungsordnung - fuBBend auf dem Fachunterrichtsprinzip - zusammenge-
halten wird, beschreibt sicher mehr ein allgemeines Symptom als eine singulére
Wahrnehmung.’

Im Verbund mit dieser universititsinternen Dissoziation steht die zumeist inten-
siv gepflegte Abgrenzung zwischen der 1. sowie der 2. und 3. Phase. Statt eines
Austauschs oder gar einer Abstimmung dominiert bestenfalls gegenseitiges
> Vgl. etwa Ewald TERHART (Hrsg.), Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland, Wein-
heim/Basel 2000, S. 109 ff.; Josef KEUFFER / Jiirgen OELKERS (Hrsg.), Reform der Leh-
rerbildung in Hamburg, Weinheim/Basel 2001, S. 77 ftf.; Kommission zur Neuordnung der

Lehrerausbildung an Hessischen Hochschulen, Neuordnung der Lehrerausbildung, Opladen

1977, S. 136 {f.

3 Vgl. etwa Martin MURMANN, Zur Situation der Lehramtsstudiengéinge an der Universitit

Gh Paderborn, Paderborn 1996; Klaus WINKEL, Auf dem Weg zu einer professionellen Leh-
rerbildung? In: Die Deutsche Schule, 6. Beiheft 2000, S. 228
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Nicht-Wahrnehmen, wenn nicht deutliche Relativierung oder gar Abwertung der
jeweils anderen Beteiligten.
Zur Losung dieses Desintegrationsproblems werden gegenwirtig verschiedene
Konzepte diskutiert und teilweise auch praktiziert:
* die Biindelung eines schul- und unterrichtsbezogenen Studienanteils in ein
Master-Programm, das an ein fachbezogenes BA-Studium anschlief3t,
« die Verlagerung zumindest betrichtlicher Teile der Lehrerbildung an die Fach-
hochschulen,
 die Beibehaltung oder - wo nicht vorhanden - Einrichtung von Padagogischen
Hochschulen,
* die Integration der Lehrerbildung in einen Grof3fachbereich der Universitédt mit
besonderen Lehr-, Forschungs- und Ausstattungsbedingungen,
 die bessere Vernetzung der auf die verschiedenen Bereiche verstreuten Ein-
richtungen und Personen.
Wer eine Lehrerbildung befiirwortet, die im Interesse langfristig trag- und ent-
wicklungsfahiger Bildungs- und Qualifizierungsprozesse eine Verbindung von
Forschung, Lehre und Studium ermoglicht, sowohl im Bereich der Erziehungs-
wissenschaft als auch in den Fachern, muss sich in der Diskussion auf das letzt-
genannte Modell konzentrieren. Auch innerhalb dieses Ansatzes existiert Viel-
falt. Mittlerweile gibt es in Deutschland eine Reihe von Einrichtungen, die als
Zentren fir Lehrerbildung bezeichnet werden. Sie alle dienen dem Ziel, die in
den universitiren Strukturen angelegte Desintegration der Lehrerbildung zu re-
duzieren und zumindest in relevanten Teilen zu liberwinden. Spezifische Ein-
richtungen fiir iibergreifende Partialaufgaben, Kommissionen, Regelungsmodelle
vervollstdndigen das Spektrum.
Insgesamt lassen sich hier fiinf Richtungen oder Ansétze* unterscheiden:
* ¢in Modell der formalen Kompetenzen
* ein Forschungsmodell
* ein Lehrmodell
* ein Fortbildungsmodell
* ¢in Modell der Praxisentwicklung.
Diese fiinf Modelle kénnen als Ausdruck einer bestimmten Schwerpunktsetzung
verstanden werden. Jedes Modell kann also auch Elemente der anderen einbezie-
hen; nur der Hauptakzent unterscheidet die Idealtypen.
Das Modell der formalen Kompetenzen stattet eine fachbereichs- und eventuell
sogar iiber die Universitét hinaus reichende Einrichtung mit klar definierten Ent-
scheidungsbereichen aus, z.B. im Hinblick auf Studienordnungen oder Prakti-

4 In Anlehnung an Sigrid BLOMEKE, Zentren fiir Lehrerbildung: Entstehungszusammenhang,
Modelle, Analyse der Leistungsfahigkeit, Klinkhardt, Bad Heilbrunn 2000, S. 257 ff.
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kumsbetreuung, und kennt eindeutige Mitgliedschaften, die nach definierten Pro-
porzregelungen zusammengesetzt sind.’

Das Forschungsmodell konzentriert seine integrative Funktion auf schul- und
unterrichtsbezogene Forschung und Entwicklung. Es hat damit selbstverstandlich
eine Ausstrahlungswirkung auch auf die Lehre, erzielt auch einen Wissen-
schaftstransfer und dient insbesondere auch der Qualifizierung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses. Diese Effekte stehen jedoch nicht im Vordergrund.®

Das Lehrmodell legt dagegen den Akzent auf die Koordination von Lehre und
Studium - zumeist allerdings nur in Teilbereichen quer zu den Fachgrenzen.
Fachiibergreifende Beratungseinrichtungen, Institutionen zur Praktikumsbetreu-
ung, zur Organisation bestimmter Studienanteile (Medienkompetenz, Studier-
techniken, Schliisselqualifikationen) konnen hier ebenfalls Gegenstand der koor-
dinierten Integration sein.’

Das Fortbildungsmodell bezieht sich auf eine Einrichtung innerhalb der Uni-
versitit, aber jenseits der Fachbereiche. Sie unterstiitzt die Fachbereiche oder
Einzelpersonen in iibergreifenden Fragen der Lehrerbildung und legt dabei einen
besonderen Akzent auf Innovation und Wissenschaftstransfer fiir die Schule im
Wege von Lehrerfortbildung.®

Beim Modell der Praxisentwicklung’, iiber das hier an einem Beispiel niher
berichtet werden soll, liegt der Schwerpunkt in der projekthaften, themenbezoge-
nen institutionsiibergreifenden Kooperation. Dabei ist die Zielperspektive nicht
auf die konkreten Projektergebnisse beschrinkt; es geht vor allem auch um die
Entwicklung von Gemeinsamkeiten zwischen den Institutionen - in Zielen, in ge-
genseitigem Verstindnis von Konzepten, Eigenheiten und Interessen.

Wie ist dieses Entwicklungsmodell in Kassel entstanden, welche Vorausset-
zungen hat es, welche Prozesse und Erkenntnisse haben es geprigt, welche Er-
fahrungen liegen gegenwirtig vor? Dies ist das Thema unseres Beitrags. Es geht
um padagogische Praxisentwicklung, und das Praxisfeld heif3t hier nicht Schule,
Unterricht, Schiiler, Lehrer, es hei3t auch nicht nur Studium, Studierende und

Siehe hierzu den Vorschlag der Hessischen Kommission von 1997, a.a.O.

So das "Zentrum fiir Schulforschung und Fragen der Lehrerbildung" an der Universitéit Halle-
Wittenberg, sieche BLOMEKE, 2000, a.2.0., S. 257 ff.

7 So das ZfL der Universitit Bielefeld; siche BLOMEKE, 2000, a.a.0., S. 258 f.

So die Zentrale Koordination Lehrerausbildung der Universitét Miinster - dort in Verbindung
mit der Organisation von Schulpraktischen Studien; siche BLOMEKE, 2000, a.a.0., S. 260
 HILLIGUS und RINKENS vom Paderborner Lehramtszentrum sprechen bereits in Ubernah-
me eines Zitats von HOTERSHINKEN von "Entwicklungsstellen, in denen die mit der Leh-
rerausbildung betrauten Personen der Facher zusammenkommen und in denen Kooperations-
projekte durchgefiihrt werden." Vgl. Annegret Helen HILLIGUS / Hans-Dieter RINKENS,
Reform der Lehrerbildung durch Zentren fiir Lehrerbildung?, in: Sigrid BLOMEKE (Hrsg.),
Reform der Lehrerbildung, Bad Heilbrunn 1998, S. 99
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Referendare, sondern zugleich auch Lehrende und Forschende, Fachleute aus
Schulaufsicht, 2. und 3. Phase einschlieB3lich ihrer Institutionen.

Die Universitidt Gesamthochschule Kassel (GhK) hat seit ithrer Griindung An-
fang der 70er Jahre einen Lehr- und Forschungsschwerpunkt in Lehrerbildung
und Bildungsforschung. Quer zu allen Fachkulturen - also weit iiber die Lehrer-
bildung hinaus - wurden Praxisbezug und Interdisziplinaritit gefordert, imple-
mentiert und erprobt. Dies fiihrte fiir die Lehrerbildung zur sukzessiven Entwick-
lung fachbereichsiibergreifender Strukturen.

Wo anderswo die Grundwissenschaften den Praxisbezug in der Lehrerbildung
gewdhrleisten, wurde an der GhK ein erziehungs- und gesellschaftswissenschaft-
liches Kernstudium mit praxisbezogenen, interdisziplindren Schwerpunkten etab-
liert. Fiir die Organisation dieses Kernstudiums wurde ein "Studienbereich Erzie-
hungs- und Gesellschaftswissenschaftliches Kernstudium", eine gemeinsame
Einrichtung der beteiligten Fachbereiche, eingerichtet.

Speziell fir die Organisation und Durchfiihrung der Schulpraktischen Studien
(ein Blockpraktikum sowie in der Regel zwei fachdidaktisch angelegte semester-
begleitende Praktika) existiert ein "Referat fiir Schulpraktische Studien", das von
einem Gremium, an dem alle an der Lehrerbildung beteiligten Fachbereiche ver-
treten sind, begleitet wird; insgesamt elf Studienwerkstétten im Bereich der Leh-
rerbildung, in denen die Studierenden mit unterrichtsbezogenen Materialien,
Texten und Software arbeiten konnen, sind in einer "Arbeitsgruppe Studienwerk-
stitten" zusammengefasst, die sich mit Konzepten moderner Werkstattpddagogik
befasst.

Eine "Interdisziplindre Arbeitsgruppe Grundschulpddagogik" betreibt {iber
Fachgrenzen hinweg grundschulbezogene Forschung und Entwicklung, iiber-
nimmt aber auch Aufgaben in der Koordination der Lehre. Das von Wissen-
schaftlern und Wissenschaftlerinnen der GhK sowie der Universitit Bielefeld ge-
tragene "Graduiertenkolleg Schulentwicklung an Reformschulen" befasste sich
fach- und universitétsiibergreifend mit der Auswertung von Reformschul-Model-
len, wurde aber hauptsichlich von der Erziechungswissenschaft getragen.

Aspekte von Lehre und Forschung vertritt eine "Konferenz der Fachdidakti-
ker", die die Fachdidaktiken aus den verschiedenen Lehramtsfachern der GhK
zusammenfasst. Das "Institut fiir Berufspidagogik" dient der Integration von
Lehr- und Forschungsaufgaben fiir den Bereich des beruflichen Schulwesens.

Eine tlibergreifende Koordination aller Einrichtungen und Fachbereiche sollte
in einer "Lehramtskommission" des Zentralen Ausschusses flir Lehr- und Studi-
enangelegenheiten gewdéhrleistet werden. In dieser Kommission wurden z.B.
Rahmendaten fiir Studienordnungen, Zwischenpriifungsordnungen erarbeitet so-
wie fachiibergreifende Interessenvertretung innerhalb der Universitét, aber auch
nach auflen wahrgenommen.
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Insgesamt konnte man meinen, dass damit bereits eine Menge zur Uberwin-
dung der Desintegration innerhalb der Lehrerbildung getan und vorhanden gewe-
sen sei. Gleichwohl zeigte sich in einer Reihe von Diskussionen, dass die spezifi-
schen Aufgaben in den beschriebenen Institutionen ihrerseits wieder neuen Ab-
stimmungsbedarf erzeugten, denn die Partialaufgaben verfiihrten oft zu erneut
partiellem Denken und Handeln, wenn auch fachbereichsiibergreifend. Es musste
also etwas geben, was den erreichten Stand iiberwindet, ohne die bereits erzielten
Fortschritte in der fachiibergreifenden Kooperation iiber Bord zu werfen. Auf3er-
dem musste viel stirker als in der Vergangenheit der Bezug zur 2. und 3. Phase
gefunden werden.

Kontextanalyse

Wie sahen die Voraussetzungen fiir diese Entwicklung aus? Bereits die Hessi-
sche Hochschulstrukturkommission hatte 1995 organisatorische Verbesserungen
fiir die Lehramtsausbildung an den Universititen gefordert und eine besondere
Organisationseinheit quer zu den Fichern vorgeschlagen.” Auch die zentrale
Hessische Fachkonferenz Erziehungswissenschaft, die mit der Evaluation des
Lehrangebots an den fiinf hessischen Universititen betraut war, sprach sich fiir
eine organisatorische Biindelung von fachiibergreifenden Aufgaben der Lehrer-
bildung aus, plddierte jedoch explizit fiir eine Doppelstruktur, die die Verantwor-
tung der Fachbereiche im wesentlichen unberiihrt lasst.

In einem gemeinsamen Memorandum der Leiterin der Schulpraktischen Studi-
en, Dr. Dorit Bosse, des Vorsitzenden des Referats flir Schulpraktische Studien
(damals: H. D.) sowie des Sprechers der Konferenz der Fachdidaktiker, Prof. Dr.
Kai Spreckelsen) wurde im WS 1996/97 festgestellt:

"Im 25. Jahr der GhK als Reformhochschule erscheint es nicht unbillig, sich zu einer zukunfts-
orientierten Koalition der Reform zusammenzuschlieflen, anstatt sich weiterhin Jahr fiir Jahr in
Abwehrkdmpfen gegen eine schleichende Aushohlung der Lehrerbildung an der GhK zu ver-
schleiflen.

Der Erhalt und die Weiterentwicklung des Kasseler Modells der Lehrerbildung kann und
darf nicht reduziert werden auf die Einzelinteressen und Ressourcen der unmittelbar daran be-
teiligten Fachbereiche, aber auch nicht auf die Fachdidaktiker oder die Erziehungswissenschaft-
ler abgeschoben werden. Dies wire das absehbare Ende eines erfolgreichen Modells und mit
vielfiltigen, nicht wiinschenswerten Konsequenzen fiir das Gesamtprofil der Hochschule ver-
bunden.

1. Die derzeitige Situation der Lehrerbildung an der GhK ist, wie an anderen (hessischen) Uni-
versitdten auch, vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sie iiber keine hinreichende institu-

' Hess. Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst (Hrsg.), Autonomie und Verantwortung -
Hochschulreform unter schwierigen Bedingungen. Bericht der Hochschulstrukturkommission
des Landes Hessen, Frankfurt a.M./New York 1995, S. 113 ff.
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tionelle Verankerung, keinen "eigenen Ort" an der Hochschule verfiigt. Organisatorische,
inhaltliche und personelle Verantwortlichkeiten sind zersplittert. Dies fiihrt einerseits zu ei-
ner Vervielfachung von Sitzungen der Selbstverwaltung'!, andererseits nicht selten zu mehr
oder weniger zufilligen Kompromissen auf dem kleinsten gemeinsamen Nenner.

2. Die Folge ist Orientierungslosigkeit bei Studierenden, die sich bei steigenden Anforderun-

gen in den Féachern Praktikumsbeschrinkungen ausgesetzt sehen, was u.a. bekanntermaf3en
zu negativen Riickwirkungen auf das Kernstudium und Verldngerung der Studiendauer
fiihrt.
Ebenso gravierend ist die institutionelle 'Heimatlosigkeit' der Pddagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter, die, zumal auf halben Stellen, zwischen dem Schuldienst und ihren
eigentlichen Dienstaufgaben der Praktikumsbetreuung im Blockpraktikum und den fachdi-
daktischen Studien zerrieben werden. Ganz unertréaglich wird ihre Belastung dort, wo sie in
besonders belasteten Fachbereichen auch noch fiir fachwissenschaftliche Seminare einge-
setzt werden. Ahnliche Probleme, wenngleich nicht in dieser Intensitit und zeitlichen Be-
fristung, ergeben sich fiir die Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer, die fachdidakti-
sche Professuren vertreten.

3. Lehre, Forschung und schulpraktische Ausbildung sind in der Lehrerbildung inhaltlich un-
geniigend aufeinander bezogen. Thr innerer Zusammenhang wird bestenfalls durch Einzel-
personen reprasentiert.

Dies gilt nicht nur fiir die Lehramtsfiacher, sondern in den letzten Jahren in zunehmendem
Mafe auch fiir das Kernstudium. Damit droht sich einerseits der innere Zusammenhang ei-
ner nach auflen gerade konsolidierten einheitlichen wissenschaftlichen Lehrerbildung an der
GhK tendenziell aufzulosen. Andererseits erlaubt die derzeitige Struktur der Lehrerbildung
es auch zu wenig, sich in Forschung und Lehre angemessen, d.h. auch interdisziplindr mit
den sich verdndernden Anforderungen im Lehrerberuf sowie der wachsenden Bedeutung
von dezentraler, basisnaher Schulentwicklung auseinanderzusetzen. (Dies geschieht - wie-
derum bestenfalls - in einzelnen IAGs, Lernwerkstétten und forschungsorientierten Ausbil-
dungsprojekten).

Ein eklatantes Beispiel dafiir ist, dass es bislang nur punktuelle personelle und/oder instituti-
onelle Verbindungen zwischen der an der GhK breit vertretenen und bundesweit anerkann-
ten Schul(entwicklungs)forschung und den Reforminitiativen an Schulen der Region gibt
bzw. kein regelmdBiger Austausch zwischen diesen Bereichen stattfindet. Dadurch bleiben
schulspezifische Potentiale der Region fiir die Lehrerbildung (aller Phasen) einerseits sowie
hochschulische Potentiale fiir die Schulen der Region andererseits weitgehend ungenutzt.

4. Insgesamt ist die Situation zwischen den Fichern des Lehrerstudiums angesichts knapper
werdender Mittel durch zunehmende Konkurrenz um Stundenanteile sowie finanzielle und

" So wurden essentielle Fragen der Lehrerbildung, z.B. die Priifungsordnung und Studienord-
nung fiir die verschiedenen Lehradmter, an der GhK derzeit in einer ganzen Reihe von offiziel-
len und inoffizieller Gremien und Gruppen behandelt: den Stindigen Ausschiissen I und III;
der Lehramtskommission; dem Senat; dem Studienbereich I (Kernstudium); den Fachkonfe-
renzen und Fachbereichen der betroffenen Facher im Kernstudium (Erziehungswissenschaft,
Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaft, Philosophie); den Fachkonferenzen und Fach-
bereichen in den Lehramtsfichern (Ev. Religion, Kath. Religion, Philosophie,
Arbeitslehre/Polytechnik, Wirtschaftspiddagogik, Berufspadagogik, Sport, Musik, Sozialkun-
de, Geschichte, Geographie, Deutsch, Franzdsisch, Englisch, Biologie, Mathematik, Chemie,
Physik, Kunst); dem Kollegialorgan des Referats fiir SPS und in dessen Kontext dem Ge-
sprachskreis mit den Studienseminaren; einem stidndigen Gespriachskreis der Paddagogischen
Mitarbeiter; in verschiedenen Lernwerkstitten; in der Konferenz der Fachdidaktiker; der IAG
Grundschulpadagogik.
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personelle Ressourcen gekennzeichnet. Dabei bleibt im wortlichen wie im iibertragenen
Sinne wenig oder kein Raum fiir die Entfaltung einer durch Selbstverantwortung, interdis-
ziplindre Kooperation, Selbstorganisation, kritischen Praxisbezug und Kreativitdit geprdg-
ten Lehr- und Lernkultur, in der kooperatives und personlich bedeutsames Lehren und Ler-
nen erprobt und eingeiibt werden konnte.

Dieses Defizit wird von Hochschullehrern, wissenschaftlichen und padagogischen Mitarbei-
tern sowie Studierenden gleichermalen als weithin demotivierend und unbefriedigend er-
lebt."

1997 formulierte die Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung an den
hessischen Hochschulen ein differenziertes Modell fiir ein "Zentrum fiir Bil-
dungsforschung und Lehrerausbildung" mit umfangreichen Kompetenzen'?, die
in den Entwurf des Hessischen Hochschulgesetzes von 1998 aufgenommen wur-
den.

An der GhK Iosten diese Anregungen und Empfehlungen einen breiten Dis-
kussionsprozess aus. Er wurde inhaltlich unterstiitzt durch die mittlerweile in
NRW im Rahmen eines Modellversuchs entwickelten Erfahrungen - u.a. bei ei-
nem Informationsbesuch einer Kasseler Expertengruppe im Paderborner Lehr-
amtszentrum.

Die Kasseler Diskussion fiihrte
« einerseits zu breiter Zustimmung hinsichtlich der Zielrichtung der hessischen

Kommissionsvorschldge, die unterschiedlichen Bereiche der Lehrerbildung

starker in Verbindung zu bringen,

« andererseits jedoch auch zu klarer Ablehnung einer hohen Kompetenzfiille fiir
das im Hessischen Hochschulgesetz von 1998 vorgesehene Zentrum.

Hauptkritikpunkt an der gesetzlichen Regelung war, dass ein mit Kompetenz-

vielfalt ausgestattetes Zentrum nicht nur die Verantwortung, sondern vor allem

auch die Identifikation der Universitdtsfachbereiche mit ihren Lehramtsstudien-
gingen dezimieren und damit in entscheidender Weise die Einheit von Lehre und

Forschung fiir die Lehrerbildung gefahrden wiirde.

Der Entwicklungsprozess verlief nunmehr auf zwei Gleisen:

« Zum einen wurde die konzeptionelle Diskussion tliber die Entwicklung eines
Zentrums fiir Lehrerbildung von der zentralen Lehramtskommission gefiihrt,

« zum anderen wurden mit Unterstiitzung eines universititsinternen Organisati-
onsentwicklungsprojekts (gefordert von Volkswagen-Stiftung) Einzelprojekte
etabliert, die der praktischen Entwicklung neuer Kommunikations- und Integ-
rationsformen dienten.

Die zentrale Lehramtskommission bot sich fiir den Konzeptionierungsprozess an.

In ihr waren zwar die meisten Fachbereiche der Lehrerbildung vertreten, sie

konnte jedoch die umfassenden Aufgaben eines Zentrums fiir Lehrerbildung

nicht iibernehmen, da sie ausschlieBlich auf Fragen der Lehre beschrinkt war

12 Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an Hessischen Hochschulen, a.a.O.
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und tiber keine Infrastruktur verfligte, um die anstehenden Koordinationsaufga-

ben auch nur anndhernd zu erfiillen.

Die Einzelprojekte zur Entwicklung neuer integrativer Strukturen bezogen
sich etwa auf:

« eine zweisemestrige Diskussionsveranstaltung iiber Profilelemente der Kasse-
ler Lehrerbildung mit dem Ziel, in Einzelbereichen zertifizierte Spezial-
qualifikationen anzubieten,

« eine Kooperation der Studienwerkstitten in der Lehrerbildung zur Entwick-
lung gemeinsamer Konzepte sowie gemeinsamer Beschaffungen, insbesondere
im Multimediabereich,

+ die Etablierung einer Studienberatungsstelle (Studienzentrum) flir Lehramts-
und Magisterstudierende sowie die Entwicklung eines besonderen Studienfiih-
rers fiir die Lehramtsstudiengéinge.

Die gewihlte Doppelgleisigkeit, konzeptionelle Arbeit mit praktischen Projekten

zu verbinden, erwies sich als sinnvoll. Anfanglich vereinzelt wahrnehmbare Vor-

behalte gegentiber einer neuen "Super-Institution" wurden bald durch die Erfah-
rungen praktischer gemeinsamer Arbeit und Diskussionen zerstreut. Immer deut-
licher wuchs aus den vorhandenen Institutionen und in den Diskussionen das

Bild einer Organisationsform fiir Projekte mit primir koordinierender, informie-

render und kommunikationsfordernder Funktion.

Im Hinblick auf die auBeruniversitire Kooperation erhielt dieser Wachstums-
prozess eine zusitzliche Dimension durch eine vom Hessischen Kultusministeri-
um angestoflene Beratung iiber die Einfiihrung eines Praxissemesters fiir die ers-
te Phase der Lehrerausbildung in Hessen. Die Frage, ob - und wenn ja, wie - ein
solches Praxissemester in die universitire Lehrerausbildung zu implementieren
sel, bezog sich auf den Kern der Desintegration.

Die Probleme waren und sind also seit Jahren erkannt und benannt, sowohl in-
nerhalb der verschiedenen Gruppen und Gremien der Universitit wie in der wis-
senschaftlichen, berufspolitischen und bildungspolitischen Diskussion:

Die Lehrerbildung litt (und leidet) unter der Abschottung zwischen den fiir die
verschiedenen Phasen verantwortlichen Institutionen und den damit verbundenen
biographischen Abspaltungen der Betroffenen. Was in der einen Phase gefordert
und gefordert wurde, wurde in der nidchsten entwertet. Motto: "Vergessen Sie,
was Sie bisher gehort und gelernt haben."

An programmatischen Analysen und Absichtserkldrungen fehlte es nicht. Es

wurden Entwiirfe verfasst, Stellungnahmen verabschiedet, ministerielle und uni-

versitire Kommissionen zur Einfiihrung eines Praxissemesters gebildet, die de-
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taillierte und differenzierte Vorschlige unterbreiteten.”” Nach einem Regierungs-
wechsel war dies alles wieder Makulatur, manches zu Recht.

Wihrend sich unter den direkt beteiligten Personen an der Kasseler Universi-
tit und ihrem Umfeld langsam die Uberzeugung ausgebreitet und verfestigt hatte,
dass es sich lohnt, diese Probleme im direkten interinstitutionellen Gesprich an-
zugehen, selbst wenn es dazu keine unmittelbaren politischen Vorgaben gab,
strebte das Hessische Kultusministerium an, zunichst institutionelle Strukturen
("Amter") mit neuen Verantwortlichkeiten einzurichten.'*

Auch die Vorschliage der neuen Landesregierung stieBen auf ein ambivalentes
Echo bei den Betroffenen. Wie schon unter der vorherigen kam es zu einer politi-
schen Doppelbotschaft (i.S. der double-bind-Theorie): ndmlich einerseits der
Forderung nach einem sparsameren und effektiveren Mitteleinsatz nach betriebs-
wirtschaftlichen Kriterien verbunden mit der Ankiindigung einer strafferen Orga-
nisationsstruktur und andererseits der Aufforderung, diese von oben verordneten
Reformen dezentral umzusetzen - die "autonome Verwaltung des Mangels", eine
offensichtlich in sich widerspriichliche Botschaft, auf die die Betroffenen wie in
allen klassischen Beziehungsfallen reagierten, mit Unwillen und passivem Wi-
derstand."

B Vgl. Heinrich DAUBER / Wolfgang GABLER, Vorschlige fiir ein Praxissemester im Rah-
men der Lehramtsausbildung an der GhK - Entwurf 02.10.1998; sowie: Studienseminar I fiir
das Lehramt an Gymnasien, Uberlegungen zur Organisation und Durchfiihrung eines Praxis-
semesters im Rahmen von Modellversuchen, 19.08.1998

"Wesentliche Aufgabe des Amts fiir Lehrerausbildung mit seinen Studienseminaren und des
Hessischen Landesinstituts fiir Pidagogik mit seinen regionalen Agenturen ist die Ausgestal-
tung der Kooperation mit den Staatlichen Schuldmtern. Fiir die sich iiberschneidenden inhalt-
lichen und personalbezogenen Aufgabenbereiche sollen durch Rechtsverordnung klare und
verbindliche Regelungen der Entscheidungszustindigkeiten und Verwaltungsablaufe festge-
legt werden ... Die Debatte iiber die Organisationsreform der Lehrerbildung in Hessen hat an
die in allen Bundeslédndern gefiihrte Erorterung spezifischer Leistungserwartungen und Prob-
lembeschreibungen der Lehrerbildung angekniipft, ist aber zugleich bestimmt gewesen von
der Reformdebatte des offentlichen Dienstes mit dem Schwerpunkt auf einer gravierenden
Umstellung des Haushaltswesens, von der krisenhaften Situation der 6ffentlichen Haushalte
mit der daraus abzuleitenden Verpflichtung, Personalkostenersparnisse strukturell zu ermogli-
chen, und von der Schulreformdiskussion in Verbindung mit einem deutlicher als zuvor arti-
kulierten padagogischen Qualititsverstandnis." Hartmut STORCH, Leistungsziel: Kooperati-
on! - Perspektive: Konvergenz! Zur Organisationsreform der Lehrerbildung in Hessen, in:
SchulVerwaltung HE, 11/2000, S. 222

Das Problem ist nicht neu und zumindest Organisationsberatern und Supervisoren aus ihrer
Berufspraxis vertraut. Institutionen verdndern ihre Zielsetzungen und schaffen neue Organisa-
tionsstrukturen, um effektiver und effizienter arbeiten zu konnen. Auf "unerklarliche" Weise
verweigern jedoch die Mitarbeiter sich der Kooperation, fiihlen sich iibergangen, bilden klei-
ne informelle "Meckerkulturen" und sind nicht oder nur mit "angezogener innerer Handbrem-
se" bereit, ihre zweifellos vorhandenen Kompetenzen fiir die neuen Aufgabenstellungen ein-
zusetzen.
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Dies alles wurde begleitet und beeinflusst von einer Neuorientierung der wissen-
schaftlichen Diskussion um die "richtige" Lehrerbildung in den letzten Jahren, in
der sich ein bemerkenswerter Paradigmenwandel vollzogen hat:

Ging es in den 70er Jahren vor allem um &ufere Bedingungen einer differenzier-

ten Leistungsschule (Diskussion um Schulstufen und Schulformen), riickten in

den 90er Jahren Fragen der inneren Schulreform und der Schulentwicklung

(Schule als lernende Organisation) und schliefSlich Fragen der vergleichenden

Evaluation von Lernleistungen und -ergebnissen in den Mittelpunkt.

Wihrend Fragen der Organisationsentwicklung zunehmend einseitiger unter
okonomischen Gesichtspunkten an Bedeutung gewannen und die Bildungspoli-
tik unter dem Motto der "Standortsicherung ..." zum Zweck der Vergleichbarkeit
zentral festgesetzte Leistungsstandards forderte, entdeckte die erziechungswissen-
schaftliche Forschung die professionelle Identititsbildung des Lehrers unter bio-
grafischen Gesichtspunkten neu.

Fiir die universitire Lehrerbildung ergeben sich daraus heute drei groBBe Auf-
gabenfelder:

1. Eine bessere Koordination und Konzentration der Lehre in der ersten Phase
der Lehrerbildung und deren curriculare Verkniipfung mit den nachfolgenden
Phasen; insbesondere eine bessere Abstimmung der Studienpline und Zeit-
fenster zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, erziehungs- und ge-
sellschaftswissenschaftlichem Kernstudium und berufspraktischen Studien
(Blockpraktikum und schulpraktische Studien),

2. eine wechselseitige Verzahnung und Unterstiitzung von Forschungen in fach-
didaktischen und erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Fragen zur
qualitativen Schul- und Unterrichtsforschung, Lehr-/Lernforschung, Lehrer-
forschung etc. in enger Verbindung mit Reforminitiativen und Projekten der
Schulentwicklung in der Region sowie

3. eine vollige Neugestaltung der Beziehungen zwischen universitirer Lehrer-
bildung und ihrem Umfeld, den anderen Institutionen der Lehrerausbildung in
der zweiten und dritten Phase, aber auch der Schulverwaltung und der Schu-
len in der Region.

Gebiindelt und schriftlich fixiert wurde dieser Diskussionsstand in einem Vor-

schlag der Lehramtskommission aus dem Jahr 1998, der dann sowohl in den

Fachbereichen als auch im Universititsausschuss flir Lehre und Studium verbes-

sert wurde und im Sommer 1999 vom Universititsausschuss fiir Organisations-

fragen verabschiedet werden konnte. Nach Abstimmung mit dem Hessischen Mi-

nisterium flir Wissenschaft und Kunst tiber die Konzeption, mit der Hochschul-

leitung liber Ressourcenfragen sowie mit den beteiligten Einrichtungen iiber die
personelle Zusammensetzung konnte im Mai 2000 der Zentrumsrat, das Ent-
scheidungsgremium des neuen Zentrums fiir Lehrerbildung der GhK, gewdihlt
werden. Dies geschah allerdings im allgemeinen Bewusstsein, dass die formellen
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Strukturen nur einen Rahmen fiir den eigentlichen aktiven Kern der neuen Ein-
richtung bieten sollten.

In diesem Kontext und auf dem Hintergrund der bestehenden informellen Ge-
sprachskreise und Arbeitsgruppen an der GhK entstand die Idee, alle Beteiligten
zu einem groflen Ratschlag in einer Tagungsstitte aullerhalb der Universitit zu-
sammenzurufen.

Der "grofle Ratschlag":
Planung und Durchfiihrung einer Tagung als Initialziindung

Im Frithjahr 2000 ergriffen der Fachgruppensprecher Erziehungswissenschaft
(damals: Heinrich DAUBER), der Leiter des Amts fiir Lehrerausbildung am
Staatlichen Schulamt Kassel (Manfred LUCK) und der damalige Vorsitzende des
Referats fiir Schulpraktische Studien (Witlof VOLLSTADT) die Initiative, zu ei-
ner gemeinsamen Tagung aller in der Region an der Lehrerbildung beteiligten
Institutionen einzuladen.

Auszug aus dem Einladungsschreiben:

"... Auf der letzten Sitzung des vorldufigen Kooperationsrats wurde u.a. iiber die kiinftigen Pers-
pektiven dieses informellen Gremiums gesprochen. In dieser Sitzung wurde auch eine Anre-
gung aufgegriffen und kurz andiskutiert, das Spektrum der kiinftigen Kooperation zwischen 1.,
2. und 3. Phase der Lehrerbildung auf einer Klausurtagung im Sommersemester 2000 auszulo-
ten.

Noch im Wintersemester wurden durch den Stindigen Ausschuss fiir Organisationsfragen
der GhK die kiinftigen Mitglieder des seit langem geplanten Zentrums fiir Lehrerbildung ge-
wihlt. Damit stand einer formellen Griindung des Zentrums zu Beginn des Sommersemesters
nichts im Wege.

Um von vornherein zu ermoglichen, dass die Mitglieder beider Gremien, des neu gewahlten
formellen Zentrumsrats und des informell seit langem tagenden vorldufigen Kooperationsrats,
fruchtbar zusammenarbeiten konnen, erscheint es an der Zeit, beide Gruppen zu gemeinsamer
Beratung zusammenzufiihren. Ziel einer solchen Tagung sollte sein,
 sich personlich besser kennenzulernen (der gesamte interessierte Personenkreis umfasst im-

merhin etwa drei bis vier Dutzend Kolleginnen und Kollegen!), als auch
* sich die unterschiedlichen Interessen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten gegenseitig zu

verdeutlichen,
* um sich auf dieser Basis gemeinsam iiber die Formen und Inhalte einer kiinftigen Kooperati-
on zu verstandigen.
Wir, die Unterzeichner dieser Einladung, bitten um Versténdnis, dass wir diese Initiative ergrif-
fen haben, ohne uns vorab mit allen angesprochenen und interessierten Gruppen und Einzelper-
sonen abgestimmt zu haben. Ein dafiir geeignetes Informations- und Kommunikationsnetz muss
erst aufgebaut werden.

Mit der Bitte, diese Einladung auch an interessierte Kolleginnen und Kollegen weiterzuge-
ben und in der Hoffnung auf gute Resonanz
Referat fiir Schulpraktische Studien
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Staatliches Schulamt
Fachgruppe Erziehungswissenschaft".

Diese Dreiergruppe, die sich mehr als Personen, denn als Interessenvertreter ver-

schiedener Institutionen zusammengefunden hat, entwickelten gemeinsam auch

Vorschldge fiir den Ablauf dieser ersten Tagung. Dabei wurden u.a. folgende

Fragen diskutiert:

* Wie kann eine Atmosphire geschaffen werden, in der sich die Teilnehmer der
Tagung, die sich teilweise lange aus formellen Zusammenhédngen kennen, teil-
weise aber auch vollig fremd sind, gegenseitig personlich und nicht nur in ih-
rer beruflichen Position kennenlernen?

* Wie konnen die verschiedenen institutionsspezifischen Problemdefinitionen
und Sichtweisen auf dem Hintergrund der berufsbiografischen Erfahrungen
der Teilnehmer gegenseitig verstindlich gemacht werden?

* Wie konnen diejenigen Probleme und Aufgaben identifiziert werden, die alle
oder zumindest mehrere institutionelle Handlungsfelder beriihren?

Als vorldufiges Programm wurde festgelegt:

Freitag, 16.06.00

Ab 15.00 Uhr Anreise, Zimmerbelegung und Kaffeerunde
16.00 Uhr Beginn der Tagung:

- BegriiBung

- Kennenlernrunde/Einstieg in die Diskussion
18.00 Uhr Abendbrot mit Spaziergang in die Umgebung
19.30 Uhr - 20.30 Uhr Gesprachsrunde im Plenum:

- Verstindigung zu gemeinsamen Arbeitsfeldern
- anschlieBend geselliges Beisammensein

Samstag, 17.06.00

09.00 Uhr Findung in Arbeitsgruppen
10.30 Uhr Kaffee-/Teepause

11.00 Uhr - 12.30 Uhr Abschlussrunde im Plenum
12.30 Uhr gemeinsames Mittagessen

Im Riickblick war fiir den Erfolg der Tagung entscheidend, wie sie auf der
Prozessebene, von der ersten Nachmittagsrunde angefangen bis zu ihrem Ende
gegen Mittag des zweiten Tages, gestaltet wurde. Was war geschehen? Wie lasst
sich dieser Prozess im Riickblick beschreiben?

Nach ldngeren Vordiskussionen hatte man sich auf den Vorschlag geeinigt,
diese Tagung nicht mit Expertenreferaten und einer Strukturdebatte um kiinftige
Aufgaben der Lehrerbildung in ihren verschiedenen Phasen zu beginnen, son-
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dern statt dessen einen offenen Kontext anzubieten, in dem alle betroffenen und
beteiligten Personen sich iiber ihre jeweiligen Perspektiven austauschen konnten.

Im Vordergrund sollte nicht die Abklarung der jeweiligen institutionellen Ver-
antwortlichkeiten, sondern der Austausch personlicher (Alltags-)Erfahrungen
und seiner Probleme stehen.

Der Nachmittag begann nach einer kurzen BegriilBung mit einer soziometri-
schen Aufstellung aller Teilnehmer im Raum nach verschiedenen Kriterien:

Geburts-, Schul- und Studienorten, sodann aufBerberufliche Hobbys. Schon
diese Runde erbrachte viele neue und z.T. iiberraschende Informationen: z.B. ge-
meinsamer Schulbesuch, ohne dies gewusst zu haben; Kollegen gaben sich als
Rosenziichter und Fossiliensammler zu erkennen etc. All dies gab vor allem im
Laufe des informellen Abends Anlass fiir uniibliche Gesprache. Plotzlich hatten
Personen aneinander Interesse gefunden und wurden nicht nur positionelle Stel-
lungnahmen gefragt.

Dem schloss sich - wiederum soziometrisch - eine Alterskette an, eine Aufstel-
lung nach der Geschwisterkonstellation in der Herkunftsfamilie, nach Zahl und
Alter der eigenen Kinder und Enkel.

Anschlieend wurde nach dem eigenen Berufswunsch im Alter von 18 Jahren
gefragt. Dabei stellte sich heraus, dass fast niemand, mit einer Ausnahme, damals
die Tatigkeit oder Position angestrebt hatte, mit der sie oder er heute betraut wa-
ren. Dies machte schlagartig deutlich, wie wenig (diese) Menschen darauf redu-
ziert werden konnten und durften, welche Position sie heute im gemeinsamen
Feld der Lehrerbildung wahrnahmen, wie viel breiter und tiefer die Lebenserfah-
rungen der einzelnen waren als sie in der alltdglichen Arbeit zum Vorschein ka-
men.

Nach einer kurzen (Tee-)Pause folgte eine offene Runde, in der einzelne Teil-
nehmer auf die "Biihne" eines offenen Halbkreises gebeten wurden und in Stich-
worten iiber die verschiedenen beruflichen Stationen ihres Lebens berichteten.
Dabei wurden vom Moderator wichtige Erfahrungen aus den jeweiligen berufli-
chen Stationen abgefragt und diejenigen im Plenum, die diese Erfahrungen "teil-
ten", gebeten, ebenfalls kurz auf die Biihne zu kommen. Daraus entstanden ein-
drucksvolle "Biihnen"bilder. Die Einzelnen, die manchmal zdgerlich, manchmal
selbstbewusst von eigenen Schliisselerfahrungen coram publico berichteten, wa-
ren plotzlich umgeben von anderen, die diese Erfahrungen, Gefiihle und Einsich-
ten zu teilen schienen. Jede(r) im "Publikum" konnte stillschweigend iiberpriifen,
welche inneren Bilder und Erinnerungen in einem selbst auftauchten, ob man
sich dazugesellen oder im néachsten Schritt auf der Biihne einen anderen Akzent
setzen wollte.

Erst daran schloss sich eine Runde zu der Frage an: Welche Erwartungen und
thematischen Vorschldge, Fragen etc. bringen wir mit? Diese wurden als Stich-
worte auf Wandtafeln notiert und durch die Teilnehmer ergédnzt. Aus diesen
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Wandtafeln ergaben sich am nichsten Morgen Arbeitsgruppen, die ihre Ergeb-
nisse in einem Schlussplenum vorstellten. Gegen Ende der Tagung konstituierten
sich folgende Arbeitsgruppen:

Arbeitsgruppen und Projekte

Reform der Staatspriifungen

(1)  (Ziele, Qualitat, Funktion, Bewertung der wissenschaftlichen Hausarbeit,
Bewertung des Kernstudiums, Analyse von Priifungsabldufen, Beteiligung)

Institutionsiibergreifende Qualifizierungsprozesse

(2) Gemeinsame Aktivititen fiir 1., 2. und 3. Phase (gemeinsame Hospitatio-
nen, Biographieforschung)

(3) Qualifizierungsprozesse durch alle drei Phasen am Beispiel Mathematik,
Primarstufe

(4) Qualifizierungsprozesse durch alle drei Phasen am Beispiel Technische Ele-
mentarbildung

(5) Schulung von Ausbildungsbeauftragten

(6) Einsteigerberatung (Gesprichskreis fiir neu eingestellte Lehrerinnen und
Lehrer)

(7) Mentorenqualifizierung 1. und 2. Phase

Schulentwicklung und Unterricht

(8) Landkarte von Schulentwicklungsprojekten

(9) Veranstaltung ASchulentwicklung erkunden und begleiten@

(10) Erprobung institutionsiibergreifender Projekte zur Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Unterricht

(11) Begleitforschung fiir Versuchsschulen in Nordhessen (Offene Schule
Waldau, Reformschule Kassel, Steinwaldschule Neukirchen)

(12) Neue Medien in Unterricht und Lehrerausbildung: AG Studienwerkstitte

Medien

(13) Institutionsiibergreifende Zeitung (Informationen, Berichte, Kommentare)

(14) Kontaktborse im Internet

Lehr- und Studienbedingungen

(15) Pilotversuch Intensivpraktikum und andere Praxisformen (Referat SPS,
Fachdidaktiken, Kernstudium)

(16) Zeitraster Kernstudium/Facher

Bei der Bildung und Zusammensetzung der Projekte und Arbeitsgruppen kam es

vor allem darauf an, tibergreifende Themen und Probleme zu identifizieren, die

quer zu den Aufgaben der beteiligten und betroffenen Institutionen liegen, mithin

nur gemeinsam in interdisziplindrer und interinstitutioneller Kooperation von in-
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teressierten Personen angegangen werden konnten. Als Beispiel kann das Orga-
nigramm (Abb.1) dienen.
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Auswertung des Prozesses

Versucht man, diesen Ablauf im Sinne einer reflexiven Prozessevaluation zu re-
konstruieren, ergeben sich folgende Elemente:

Die Tagung beginnt mit dem, was da ist und nicht mit dem, was da sein sollte.
Anstelle von Defizitanalysen und einer daraus abgeleiteten Vorgabe von Zie-
len, die erreicht werden sollen, werden die alltidglichen Kompetenzerfahrun-
gen der anwesenden Personen ans Licht gebracht und gemeinsam gewiirdigt.
In der Beleuchtung gemeinsamer Probleme aus unterschiedlichen beruflichen
Kontexten ergibt sich ein Perspektivwechsel (Wie sehe ich das, wie sehen das
die anderen?), der grundlegende "gemeinsame" Erfahrungen erfahrbar macht
und gegenseitiges Vertrauen aufbaut.

Was in einer "sozialen Tiefendimension" dabei geschieht, ist die Bewusstma-
chung von "inneren Bildern", die die Beteiligten von den Zielen und Aufgaben
der Institution haben, in der sie arbeiten.

In der Offenlegung der materiellen und zeitlichen Ressourcen sowie der per-
sonlichen Kompetenzen (inklusive personlicher Vorerfahrungen und Liebha-
bereien) auf der "Biihne" entsteht ein kollektives Gesplir dafiir, was die einzel-
nen und die Gruppe insgesamt sich zutrauen, verdndern zu konnen, auf welche
Problembereiche sie sich (zunichst) konzentrieren wollen.

Daraus wiederum ergibt sich die Bewusstmachung der eigenen Handlungs-
moglichkeiten (einschlieBlich eigener Selbstbeschrinkungen und einschrin-
kender Kontextbedingungen) und die Bewusstwerdung gemeinsam geteilter
Erfahrungen ("common ground"), die entscheidende soziale Basis flir gemein-
sames Handeln.

Auf dieser Grundlage entstehen Ideen fiir gemeinsam anzugehende (begrenz-
te) Projektvorhaben.

Letztendlich geht es um die Bewusstmachung der eigenen, personlichen und be-
rufsbiografischen Erfahrungen und die Identifizierung personlicher und professi-
oneller Kompetenzen mit dem Ziel, diese im Sinne wechselseitiger Ergidnzung
und Unterstiitzung (anstelle von Konkurrenz) zu nutzen.

Diese Vorgehensweise entsprach eher der Logik einer sich an Personen und

Prozessen orientierenden selbstorganisierten Lerngruppe/Basisinitiative als der
Logik eines von oben verordneten institutionell definierten Programms mit vor-
gegebenen Zielen und Arbeitsauftragen.
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Prinzipien: Selbstorganisation und Nutzung von Teilnehmerressourcen

Projekte, die von "selbstorganisierten Lerngruppen/Basisinitiativen"” initiiert

werden, laufen nach einer vollig anderen inneren "Prozesslogik der Lernbewe-

gung"” ab als Programme, die von Institutionen angestofSen und angeboten wer-
den.

Dabei geht es stets um das Verhéltnis von drei bipolaren Variablen:

* um das Verhéltnis von Alltagserfahrung und zielgerichtetem Handeln,

« um das Verhéltnis von informellen sozialen Strukturen und formellen Struktu-
ren der Arbeitsteilung,

« um das Verhiltnis von eigenen und fremden, internen und externen Ressour-
cen.

Selbstorganisierte Initiativen gehen von gemeinsam geteilten Alltagserfahrun-

gen, d.h. geteilten Wirklichkeitsdefinitionen aus; Institutionen verfolgen pro-

grammatische Zielvorstellungen als Arbeitsauftrag.

Selbstorganisierte Initiativen kommen nur in Gang, wenn sie getragen sind
von einem wiarmenden Netz informeller Beziehungen; Institutionen leben von
Arbeitsteilung, Geschiftsverteilungspldanen, Zustiandigkeiten, klar definierten
Verantwortungsbereichen.

Selbstorganisierte Initiativen ziehen ihre Energie aus selbstmobilisierten Fa-
higkeiten und eigenen Ressourcen; Institutionen stellen Ressourcen bereit und
sorgen fiir gruppentiibergreifende Kontakte und Verbindungen.

Entsprechend stellen sich die genannten Variablen aus der Sicht von Institutio-
nen und Basisinitiativen anders akzentuiert dar.

Dann geht es - je nach Blickrichtung -

* um eigene Alltagserfahrungen und daraus erwachsende und dariiber hinaus
reichende Handlungsziele,

* bzw. um institutionell definierte Handlungsziele und deren Vermittlung mit
den Alltagserfahrungen der sogenannten Adressaten,

* um eine informelle Gruppenkultur und deren Weiterentwicklung zu einer for-
mellen Gruppenstruktur mit entsprechender Arbeitsorganisation,

 bzw. um die Ubersetzung arbeitsteilig organisierter Programme in den Alltag
informeller sozialer Netze,

« um die Entdeckung und Entfaltung eigener Kompetenzen und Ressourcen als
Voraussetzung der Heranziehung fremder Kompetenzen und Ressourcen,
bzw. um die Bereitstellung spezialisierter Kompetenzen und Ressourcen als
Unterstiitzung vorhandener Ressourcen und Kompetenzen.

Diese Variablen lassen sich auch schematisch darstellen, wobei der linke Bereich

die gingigen Ausgangspunkte institutioneller Programme und der rechte Bereich

die tiiblichen Ansatzpunkte von selbstorganisierten Initiativen kennzeichnet
(Abb. 2).
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(3) Bereitstellung spezialisierter Vermittlung mit Alltagserfahrungen
Kompetenzen und Ressourcen und Alltagsinteressen
(2) Bildung einer arbeitsteilig Anbindung an bestehende
organisierten Projektgruppe informelleNetzwerke und Gruppen
(1) Bestimmung der institutio- Entwicklung lokal vorhandener
nellen Ziele des Projekts Féhigkeiten und Kompetenzen

Abb. 2: Prozessverldufe in institutionellen Projekten/Programmen

Programme/Projekte, die von Institutionen initiiert werden, laufen idealtypisch

nach folgender Prozesslogik ab:

1. Bestimmung der institutionellen Ziele des Programms/Projektes und deren
Vermittlung mit den Alltagserfahrungen und -interessen der Betroffenen.

2. Bildung einer arbeitsteilig organisierten Projektgruppe und deren Anbin-
dung an bestehende, informelle soziale Netze und Gruppen.

3. Bereitstellung spezieller Kompetenzen und Ressourcen (z.B. Experten,
Réume etc.), Verbindung mit anderen Projekten dhnlicher Art und Entwick-
lung der vor Ort vorhandenen Féhigkeiten und Ressourcen von Einzelnen und
Gruppen.

Hinzuziehung und Nutzung (1) Ausarbeitung eigener
fremder Kompetenzen Alltagserfahrungen und
und Ressourcen Alltagsinteressen
Entwicklung einer (2) Entwicklung eines
formellen Arbeitsstruktur informellen Gruppenklimas
Festlegung konkreter (3) Identifizierung und
Handlungsziele Ausschopfung eigener
Kompetenzen und Ressourcen

Abb. 3: Prozessverldufe in (tendenziell) selbstorganisierten Initiativen
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Projekte, die von selbstorganisierten Initiativen initiiert werden, laufen idealty-
pisch nach einer komplementir entgegengesetzten Logik ab als Projekte/ Pro-
gramme, die von Institutionen initiiert werden (Abb. 3).

1. Die Verstindigung iiber gemeinsame Alltagserfahrungen und -interessen
fiihrt schrittweise zur Bestimmung eigener Handlungsziele.

2. Aus den informellen Beziehungen in der eigenen Gruppe entwickeln sich
erst zu einem spéteren Zeitpunkt Strukturen formeller Arbeitsteilung.

3. Erst die Identifizierung und Ausschépfung eigener Kompetenzen und Res-
sourcen fithrt zur ergdnzenden Hinzuziehung und Nutzung fremder Ressour-
cen und Kompetenzen.

Aus der Kombination dieser bipolar beschriebenen Variablen lassen sich Aufga-

ben ableiten, die sich aus dem Prozessverlauf ergeben und bei Gefahr des Schei-

terns nicht ohne weiteres ausgelassen oder iibersprungen werden diirfen.

Fiir institutionell initiierte Projekte/Programme sind dies folgende Phasen
(Abb. 4).

Die erste Grundaufgabe (1) einer institutionellen Projektgruppe besteht darin,
die Ziele des Programms/Projekts zu definieren und zu priifen, welche Konse-
quenzen sich daraus fiir die bestehende formelle Organisationsstruktur und Ar-
beitsteilung ergeben.

Die zweite Grundaufgabe (II) besteht in der Identifizierung und Mobilisierung
der fiir das Projekt/Programm notwendigen Ressourcen (finanzielle Mittel, Bera-
ter, Beirat etc.), insbesondere in der Auswertung dhnlich gelagerter und schon
durchgefiihrter Programme/Projekte.

I
externe Ressourcen eigene Alltags-
und Kompetenzen erfahrungen
I v
formelle Arbeits- informelle
teilung Gruppenstruktur
I A%
Zielvorstellungen interne Ressourcen
des Programms und Kompetenzen

Abb. 4: Phasenfolge institutionell initiierter Projekte
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Ist die Institution in dieser Weise auf das geplante Programm/Projekt vorbereitet,
ergibt sich als dritte Grundaufgabe (111) die Vorstellung des Programms gegen-
iiber den betroffenen Zielgruppen, die in einer Weise geschehen muss, dass diese
sich in thren eigenen Alltagserfahrungen und -interessen angesprochen fiihlen.

Soll das Programm erfolgreich implementiert werden, miissen seine Zielset-
zungen Eingang finden in die bestehenden Kooperationsbeziehungen der Adres-
satengruppe, vierte Grundaufgabe (IV), um dort unabhingig von den institutio-
nellen Vorgaben im Rahmen einer informellen Lernkultur weiterentwickelt zu
werden. Dazu miissen neben den formellen Gruppensprechern/Funktionstragern
auch die informellen Schliisselfiguren (key persons) der jeweiligen Gruppen
identifiziert und fiir das Programm gewonnen werden.

Auf Dauer wird ein solches Programm nur erfolgreich sein, wenn es langfris-
tig dazu fiihrt, eigene Ressourcen im Feld in neuer Weise zu aktivieren, die fiinf-
te Grundaufgabe (V).

Fiir (tendenziell) selbstorganisierte Initiativen ergibt sich eine andere Phasen-
logik (Abb. 5).

Die erste Grundaufgabe (1) der Entwicklung einer selbstorganisierten Lern-
kultur besteht darin, sich gemeinsam mit anderen in einer iiberschaubaren Grup-
pe lber die eigenen Erfahrungen in der eigenen Berufs- (oder Lebens-) Situation
klar zu werden, thre Widerspriiche und verdringten Anteile zu analysieren und
zu einem gemeinsamen Verstdndnis der eigenen Situation zu kommen (common

ground).

externe Ressourcen eigene Alltags-

und Kompetenzen erfahrungen
\Y% I
formelle informelle
Arbeitsteilung Gruppenstruktur
v I
Zielvorstellungen interne Ressourcen und
als Handlungsziele Kompetenzen
I

Abb. 5: Phasenfolge selbstorganisierter Projekte
Auf dieser Basis ergibt sich als zweite Grundaufgabe (I1I) die Notwendigkeit, die

eigenen Fahigkeiten, Kompetenzen und Ressourcen (besondere Fihigkeiten,
Zeit, Rdume, Geld etc.) systematisch zu identifizieren und zu férdern.
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Als dritte Grundaufgabe (111) folgt die Bestimmung von (ersten) Handlungs-
zielen, die auf der Basis der eigenen Erfahrungen und Moglichkeiten zu einer
schrittweisen Verdnderung der eigenen Situation fiihren.

Die vierte Grundaufgabe (IV) ergibt sich aus der Umsetzung eigener Hand-
lungsziele mit Hilfe eigener Ressourcen und auf der Basis eigener bewusst ge-
wonnener Erfahrungen: die Entwicklung einer "6ffentlich" sichtbaren und wirk-
samen Aktivitit, die Entfaltung einer an Verdnderung orientierten Praxis.

SchlieBlich ergibt sich als fiinfie Grundaufgabe (V) die Vernetzung eigener
Erfahrungen, Kompetenzen und Ressourcen, Ziele und Aktivitidten mit denen an-
derer Gruppen.

Diese Prozesse verlaufen weder in selbstorganisierten Initiativen noch in insti-
tutionell initiierten Reformprogrammen linear, sondern in spiralformiger Bear-
beitung der im Prinzip gleichen Grundaufgaben auf jeweils hoherem Niveau. So-
wohl selbstorganisierte Initiativen wie institutionelle Programme werden jedoch
im Sande verlaufen, wenn es nicht gelingt, im jeweils korrespondierenden, kom-
plementdren System Ful3 zu fassen.

Sollen institutionelle Reformprogramme nicht nur dekretiert, sondern an der
Basis aufgegriffen werden, muss Sorge dafiir getragen werden, dass die exter-
nen, von der Institution bereitgestellten Ressourcen (Geld, Riume, Experten) die
eigenen Ressourcen der Teilnehmer nicht verschatten, dass die formell vorgege-
bene soziale Arbeitsteilung die Kooperationsbeziehungen nicht fixiert; dass die
antizipierten Zielvorstellungen der Institution die konkreten Alltagserfahrungen
der Teilnehmer nicht vorwegnehmen.

Die selbstorganisierte Initiative steht in umgekehrter Perspektive vor struktu-
rell &hnlichen Problemen.

Die eigenen Alltagserfahrungen und Alltagssorgen fiihren nur dann zu einer
neuen Praxis, wenn ithre Widerspriiche ausgearbeitet werden, wenn neue Erfah-
rungen gemacht werden, die es erlauben, wiinschenswerte Verdnderungen kon-
kret als Handlungsziele zu beschreiben. Dies braucht seine Zeit und kommt nicht
selten deshalb ins Stocken, weil zu schnell auf die Umsetzung scheinbar klarer
Handlungsziele gedriangt wird. Die eigene informelle Gruppenstruktur wird nur
dann {iber den Status einer "Stammtischgruppe" hinauswachsen, wenn sich in-
nerhalb der Gruppe eine - informell akzeptierte - formelle soziale Struktur her-
ausbildet i.S. der Ubernahme bestimmter Aufgaben, Verantwortungsbereiche etc.
Dies kann flexibel geregelt sein, die Struktur muss jedoch erkennbar sein. Die ei-
genen Ressourcen und Kompetenzen der Gruppenmitglieder werden in dem
Malle, in dem sie sich erweitern und stabilisieren, selbst zu externen Ressourcen
fiir andere. Dies ist der Fall beim Aufbau von Informationsdiensten und Netz-
werken gegenseitigen Erfahrungsaustauschs.

Selbstorganisierte Initiativen sind, zumindest wenn sie sich am politischen
Prozess der Umgestaltung der herrschenden gesellschaftlichen und institutionel-
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len Verhdltnisse beteiligen wollen, darauf angewiesen, die eigenen Alltagserfah-
rungen mit langerfristigen Zielperspektiven zu verbinden, die eigenen informel-
len Strukturen soweit auszubilden, dass formelle Verantwortlichkeiten nach "au-
fen" sichtbar werden, die eigenen Ressourcen und Kompetenzen mit denen an-
derer Personen, Initiativen (oder auch Institutionen) wechselseitig zu verbinden.

Folgen und weitere Schritte

Inzwischen, etwa eineinhalb Jahre nach der formellen Griindung des Zentrums
fiir Lehrerbildung durch die zustdndigen Gremien der Universitdt und etwa ein
Jahr nach der die Arbeits- und Projektgruppen konstituierenden Tagung steht die
Planung einer zweiten Tagung ins Haus. In der Zwischenzeit hatte sich neben
dem formellen Zentrumsrat und Zentrumsvorstand auch ein halb formeller Ko-
operationsrat gebildet, in dem eine Reihe von Institutionen vertreten sind, die mit
Aufgaben der Lehrerbildung auBerhalb der universitdren Strukturen (1. Phase)
befasst sind (Abb. 6).

Die auf der ersten Tagung gebildeten Projekt- und Arbeitsgruppen wurden ge-
beten, sowohl einen kurzen inhaltlichen Bericht als auch eine prozessorientierte
Auswertung ihrer Arbeit vorzulegen. Dafiir ein Bericht als Beispiel.

(1) Einsteigerberatung (Gesprdchskreis fiir neu eingestellte Lehrerinnen und

Lehrer
Diese vom Leitenden Schulamtsdirektor Bruckmann, Kassel, in Germerode im Friihjahr 2000
vorgeschlagene Projektgruppe miindete in eine Kooperation mit dem HeLLP und den Staatli-
chen Schuldmtern Kassel und Werra-Meilner-Kreis sowie in die Mitarbeit auf einer vom Pad-
agogischen Institut Nordhessen/ Hessisches Landesinstitut fliir Pidagogik veranstalteten bun-
desweiten Expertentagung (28.02.-01.03.2001).

Regionales Modellprojekt:
Von Seiten des ZLB der GhK nahmen Prof. Dauber und Prof. Vollstddt an verschiedenen Sit-
zungen im Staatlichen Schulamt Kassel teil, auf denen schulformspezifische, regionale Semi-
narangebote fiir sog. Berufseinsteiger vorbereitet wurden. Dabei kam es anfangs zu erhebli-
chen inhaltlichen Differenzen zwischen den Vertretern der GhK und Vertretern der federfiih-
renden Staatlichen Schuldmter bzw. des HeLLP, was die Zielsetzung und methodische Planung
dieser Seminare betraf.

Die kritischen Anfragen und Anregungen der Vertreter der Hochschule,
* insbesondere die 'Betroffenen' schon in die Vorbereitung der Seminare einzubeziehen,
* mit deren Problemsicht und Problemdefinitionen zu beginnen und
 die Vorstellung institutioneller 'Helfersysteme' erst auf dieser Grundlage einzubringen,
wurden im Laufe eines lingeren Diskussionsprozesses weitgehend aufgegriffen.

Auf verschiedenen dieser Seminare wurde auf das neu gegriindete ZLB der GhK hingewie-
sen und dessen Angebote verdeutlicht.
Prof. Dauber nahm selbst als Beobachter an einem dieser Seminare im Werra-Meifner-Kreis
teil.
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Inhaltlich lassen sich die zentralen Themen dieser Zielgruppe knapp folgendermallen zu-
sammenfassen:

* Die Gesamtgruppe muss deutlich differenziert werden nach Kolleginnen und Kollegen,
die direkt aus dem Referendariat kommen und solchen, die aus unterschiedlichen personli-
chen Griinden nach Berufsunterbrechung oder anderweitiger Berufstitigkeit erst jetzt (wie-
der) in den Schuldienst eintreten.

* Insbesondere die letztgenannte Gruppe bringt ein breites Spektrum an auBerschulischen
beruflichen Erfahrungen und Qualifikationen ein, das vor Ort und in regionalen Zusammen-
héngen erhoben und nutzbar gemacht werden konnte. Dazu zdhlen sowohl besondere Quali-
fikationen und Kompetenzen etwa im Bereich elektronischer Medien wie allgemeine iiber-
greifende soziale Kompetenzen etwa im Bereich von Management, Beratung etc.

*  Entscheidend fiir die Gruppe der sog. Berufseinsteiger ist, wie sie in den Kollegien aufge-
nommen und unterstiitzt werden. Davon hangt mehr ab als von speziellen Sonderseminaren,
zu denen sie zentral eingeladen werden.

*  Eines der am stérksten, wenngleich schulformspezifisch unterschiedlich ausgeprégten Pro-

bleme ist der Unterrichts- und Féchereinsatz an der jeweiligen Schule. Viele von den Be-

rufseinsteigern beklagten sich iiber fachfremden Unterricht bzw. Einsatz in Schulstufen, fiir
die sich nicht ausgebildet waren.

Als m.W. einziges, mehrfach genanntes Ausbildungsdefizit wurde der teilweise als
schwierig empfundene Umgang mit Eltern genannt.

Die Auswertung der Erfahrungen mit diesen Seminaren ist seitens des HeLLP und der Staatli-

chen Schuldmter m.W. noch nicht abgeschlossen.

Expertentagung:

Projekt Lernen im Beruf: Berufseinstieg von Lehrerinnen und Lehrern B Kooperationsvorha-

ben iiber die Phasen der Lehrerbildung.

An dieser Tagung waren seitens des ZLB die Professoren Messner, der den Eroffnungsvor-
trag hielt, sowie die Prof. Vollstddt und Dauber beteiligt.

Werkstattberichte aus Hamburg und Baden-Wiirttemberg zeigten, wie unterschiedlich die-
ses Problem in den einzelnen Bundesldndern wahrgenommen und bildungspolitisch behandelt
wird.

In Hamburg wird nach den Vorschldgen einer Kommission Lehrerbildung im Auftrag der
Behorde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung und der Behorde fiir Wissenschaft und For-
schung ein hochstrukturiertes Gesamtmodell fiir alle Phasen der Lehrerbildung geplant, das
e definierte Kerncurricula im Studium und im Referendariat,

*  durch sog. prioritire Themen fiir alle Lehramtsstudiengénge ('Neue Medien', 'Umgang mit

kulturellen und sozialen Unterschieden' und 'Schulentwicklung')

durch eine Verkiirzung der Studiendauer bei gleichzeitiger Ausweitung der schulprakti-
schen Studien,

eine Verkiirzung der Ausbildung im Vorbereitungsdienst,

die Entwicklung einer Berufseingangsphase,

* cine Erneuerung des Priifungswesens nach einem einheitlichen europdischen Punktesys-
tem sowie

» verpflichtende Fortbildung fiir alle Lehrkréfte vorsieht.

So beeindruckend dieses Modell als Gesamtentwurf ist, sind - unbeschadet einer kritischen

Einschdtzung einzelner Elemente-, erhebliche Zweifel an seiner praktischen Durchfiihrbarkeit

gegeben. Diese Zweifel beziehen sich vor allem auf den Implementierungsprozess einer voll-

stindig von oben behdrdlich verordneten Reform.

In Baden-Wiirttemberg gibt es bislang nur ein regional und zahlenmiafig begrenztes erstes
Modellseminar.
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Die eher horizontale Form der regionalen Vernetzung zwischen den verschiedenen Phasen
der Lehrerbildung, wie sie von den Vertretern des ZLB der GhK vorgestellt wurde, stieB3 bei ei-
nem GroBteil der Teilnehmer auf positive Resonanz.

Eine Dokumentation der Tagung, einschlieBlich der Beitrage der Professoren Messner und
Dauber wurde vom HeLP erstellt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in diesem Bereich keine regelmifig tagende
Projektgruppe eingerichtet werden konnte, was aber nicht zu bedauern ist, da sich einzelne
Vertreter des ZLB in anderen organisatorischen Zusammenhéngen inhaltlich einbringen konn-
ten. Im Blick auf die Zukunft miisste die langfristige Mitarbeit der GhK an gemeinsamen Se-
minaren abgeklart werden.

Im Mai 2001 wurden diese Berichte aus den Projekt- und Arbeitsgruppen im
Zentrumsrat in einem ersten Durchgang unter drei Fragen ausgewertet.

Was wurde bewegt?

1. Mitwirkung an einzelnen Innovationen fiir Lehrerbildung, Schule und Unter-
richt (z.B. Vorbereitung einer Anderung der Priifungsverordnung, Intensivie-
rung der Vernetzung von Schulreformprojekten, facherspezifische Innovatio-
nen, Berufseinsteiger-Situation)

2. Verbesserung der Koordination des Lehrangebots innerhalb der GhK (z.B.
Zeitraster fiir Kernstudium)

3. Entwicklung neuer Kommunikationsstrukturen innerhalb der GhK und in
der Region (z.B. Nordhessen-Ingroup-Feeling, Schulterschluss der Institutio-
nen, institutionsiibergreifende Zeitung, Kooperationsrat, Internet-Informati-
on)

Welche iibergreifenden Prozesse lassen sich feststellen, aus denen andere etwas
lernen kénnen?

1. Innovationen lassen sich besser von unten als von oben implementieren.

2. Die gemeinsamen Bemiithungen um eine Verbesserung der Qualitidt der
Lehrerbildung stehen in einem Spannungsverhiltnis zur aktuellen Kiirzung
von Ressourcen fiir die Lehrerbildung in der zweiten und dritten Phase, vor
allem in Nordhessen.

3. Die aktuellen Kiirzungen werden zum Teil durch MaBBnahmen der Univer-
sitdt und des ZLB kompensiert; dies kann aber keine langfristige Losung sein.

Welche Konsequenzen sollte das ZLB ziehen?

137



1. Das ZLB sollte eine Briicke zu Entscheidungstriagern in Wiesbaden (Hes-
sisches Kultusministerium und Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kunst) schlagen.

2. Innerhalb der GhK sollte der Stellenwert der Lehrerausbildung in den Fa-
chern gestarkt werden.

3. Wiinschenswert ist eine Verbesserung der Forschungskoordination fiir
Projekte mit Schul- und Unterrichtsbezug (hierzu wurde bereits in der Sitzung
eine neue Arbeitsgruppe zur Koordination empirischer Evaluationsforschung
eingerichtet).

4. In Zukunft sollte stirker zwischen Arbeitsgruppen und Projekten unter-
schieden werden.
5. Das ZLB sollte sich bemiihen, mit dem Hessischen Kultusministerium zu

konzeptionellen Fragen der Lehrerbildung ins Gesprach zu kommen.

Metareflexion eines Innovationsmodells

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, zwei Absichten miteinander zu verbin-

den:

« die Dokumentation einer Praxisentwicklung im pddagogischen Feld, in unse-
rem Fall die Entwicklung eines institutionell-organisatorischen Reformmo-
dells der Lehrerbildung sowie

» eine forschungsorientierte Reflexion der abgelaufenen Prozesse und damit
verbundenen Ergebnisse.

Auf der Ebene der Praxisentwicklung haben sich folgende Gesichtspunkte als

besonders wirksam erwiesen:

1. Institutionelle Reformen in hochkomplexen sozialen Systemen, die auf
dauerhafte und weitgehend selbstgesteuerte Veranderungen abzielen, konnen
nicht linear von oben nach unten verordnet und zentral geplant "durchgezo-
gen" werden. Solche Prozesse sind in hohem Mafle auf die Einsicht und Mit-
arbeit aller Beteiligten angewiesen. (Vgl. die Logik der Entwicklungs- und
Lernphasen in tendenziell selbstorganisierten Projekten und institutionell de-
finierten Programmen.)

2. Dies bedeutet insbesondere, dass im Prozess selbst eine stindige Ver-
schrankung von Zielen und Mitteln sowie von Aktions- und Reflexionsschrit-
ten erfolgen muss.

Als erstes Ziel kann die Erhebung und Aktivierung vorhandener sozialer und ma-

terieller Kompetenzen im Feld bezeichnet werden. Methodisch kann dies erreicht

werden mittels der Schaffung einer offenen Kommunikations- und Lernkultur

(common ground-Erfahrungen).
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Daraus ergibt sich als erster Aktionsschritt die Bereitstellung neuer Erfah-
rungssituationen zur Uberwindung subjektiver und objektiv-institutioneller Ab-
spaltungen. In diesen neuen Erfahrungssituationen konnen die Widerspriiche all-
tagsweltlicher Erfahrungen reflexiv ausgearbeitet werden.

Eine nichste (zweite) Runde zielt darauf, die expliziten und impliziten Wiin-
sche nach Verdnderung bei den Betroffenen aufzugreifen. Dies kann nicht abs-
trakt geschehen, sondern muss methodisch dazu flihren, sich direkt und konkret
in einzelnen Projekten des sozialen Feldes (und seines Kontexts) zu verankern.
In solchen (interinstitutionellen) Projektgruppen miissen praktische Schritte zur
Férderung von Vertrauen und der Entwicklung personaler, sozialer und profes-
sioneller Kompetenz unternommen werden. Nur auf dieser Basis konnen ge-
meinsame Definitionen wiinschenswerter Verdnderungen erreicht werden.

Dies zielt in einer ndchsten Runde auf eine zunehmende Integration personli-
cher und beruflicher Erfahrungen bei den beteiligten Personen. Methodisch
kann dies am besten erreicht werden durch eine Umstiilpung traditioneller insti-
tutioneller Strukturen, indem wechselseitige Zugdnge erdffnet und monopolisie-
rende Strukturen durchbrochen werden. Auf der Handlungs-/Aktionsebene bie-
tet sich dazu die Erweiterung von Partizipationsmoglichkeiten auf allen Ebenen
an. Unvermeidlich sind dabei die dominanten sozialen, politischen und 6konomi-
schen Strukturen und Interessen kritisch zu analysieren und zu reflektieren.

Letztes, sicher nur jeweils in Ansédtzen zu erreichendes Ziel, ist die Verdnde-
rung der strukturellen Ursachen von personlicher und sozialer Entfremdung.
Der methodische Weg dahin besteht in einer lokalen, regionalen und iiberregio-
nalen Vernetzung von Kompetenzen und Ressourcen 1.w.S.. Auf der Handlungs-
ebene geht es um den Aufbau selbstgesteuerter sozialer und institutioneller
Strukturen. Dabei sind die Chancen und Grenzen komplexer integrierter Koope-
rationsmodelle standig kritisch zu reflektieren. Abb. 7 stellt ein solches Praxis-
entwicklungsmodell schematisch dar.

Auf der Ebene der Forschung ergeben sich folgende Gesichtspunkte:

1. Derart hochkomplexe soziale Verdnderungsprozesse wie die Entwicklung
einer neuen institutionell-organisatorischen Struktur lassen sich unter For-
schungsgesichtspunkten angemessen nicht mit nur einer wissenschaftlichen
Perspektive beschreiben, sondern bediirfen verschiedener, sich methodisch
erginzender Sichtweisen auf zwei Ebenen,
 einer Analyse der Oberflichenstrukturen ("AuBenperspektive" im Blick

auf objektive Gegebenheiten) wie einer
« Analyse der Tiefenstrukturen ("Innenperspektive" im Blick auf subjektives
und intersubjektives Erleben).
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4 Verianderung der strukturellen Ursachen von

AKTIONSSCHRITTE

Aufbau selbstgesteuerter sozialer und institutioneller Strukturen
3 Erweiterung von Partizipationsmdéglichkeiten auf allen Ebenen

Forderung von Vertrauen sowie sozialer und personaler Kompeten-
zen

1 Schaffung neuer Erfahrungssituationen zur Uberwindung subjekti-
ver und objektiver Abspaltungen
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Entwurf komplexer integrierter Kooperationsmodelle
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turen und Interessen

2 gemeinsame Definition wiinschenswerter Verdnderungen
reflexive Ausarbeitung der Widerspriiche alltagsweltlicher Erfahrungen

Abb. 7: Praxisentwicklungsmodell fiir strukturelle Innovationsprozesse
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Die Innen- und AuBlenperspektive muss dariiber hinaus differenziert werden
im Blick auf eine individuelle und eine kollektive Ebene.
2. Damit ergeben sich - stark vereinfacht - vier generelle Forschungsfragen:
« Wie erfahren die Individuen den Verdnderungsprozess in ihrem subjekti-
ven Erleben und wie ldsst sich dieser erfassen und dokumentieren?
« Wie lassen sich solche Prozesse im intersubjektiven Erleben einer Gruppe
erfassen und dokumentieren?
« Welche objektiven Tatsachen lassen sich in der individuellen AuB3enpers-
pektive beschreiben?
« Welche systemischen Abldufe und sozialen Kontexte lassen sich in der kol-
lektiven AuBlenperspektive beschreiben?
Auf diesem (Forschungsgedanken-)Hintergrund muss die Diskussion vertieft
werden.

Resiimee

"Mihi crede, verum gaudium res severa est", zitierten wir eingangs Seneca. Dem
ist am Ende nur hinzuzufiigen: La lotta continua ... Der Kampf geht weiter.

Im Riickblick auf diese letzten Jahre der Vorbereitung und der Griindung ei-
nes Zentrums fiir Lehrerbildung der Universitdt Kassel war der Aufbau ver-
trauensvoller personaler Beziehungen quer zu den institutionellen Strukturen
nach Einschdtzung aller Beteiligten der grof3te Gewinn. Ob die dabei gewonne-
nen Erkenntnisse und Einsichten sich auch in verldsslichen institutionellen
Strukturen niederschlagen werden, hidngt ganz wesentlich vom politischen
Kontext ab. Doch das ist eine andere Geschichte, die ein andermal erzihlt wer-
den soll.
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