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Sigrid Blomeke

Zentren fur Lehrerbildung — Element universitéarer Organisationsentwicklung

Einleitung

Die Existenz von bundesweit mittlerweile zehn Zentren fiir Lehrerbildung und die Planungen
in Nordrhein-Westfalen, an allen Universitaten des Landes die Griindung solcher
Einrichtungen zu initiieren, lassen es geboten erscheinen, grundséatzlich nach deren Funktion
zu fragen. Im folgenden Beitrag wird die These vertreten, dass Zentren fir Lehrerbildung
(ZfL) ein Element universitarer Organisationsentwicklung darstellen und die Rolle von
Katalysatoren zur Verbesserung von Problemlésungsprozessen in der Lehrerausbildung
einnehmen sollten.

Die Universitat wird als Ort der ersten Phase der Lehrerausbildung dabei vorausgesetzt, da
derzeit nur sie eine angemessene Forschungsorientierung, eine fundierte und gleichzeitig
breit angelegte wissenschaftliche Ausbildung in Erziehungswissenschaft und den
Unterrichtsfachern sowie den Erwerb der fur den Lehrerberuf so eminent wichtigen
Schliusselqualifikationen gewdahrleistet. Darlber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass jede
grol3 angelegte Strukturreform — und darum wirde es sich bei einer Verlagerung der
Lehrerausbildung aus der Universitat (wohin auch immer) handeln — neben positiven
Effekten zahlreiche unerwiinschte Nebenwirkungen mit sich bringt. Dies hat zuletzt die
Integration der P&adagogischen Hochschulen in die Universitat gezeigt, die in allen
Lehramtsstudiengéngen zu einer spirbaren Verbesserung der Ausbildungsqualitat, aber
auch zu (z. T. neuen) Defiziten — insbesondere zu einem nur schwach ausgepragten
Berufsbezug, 2zu einer mangelhaften inhaltlichen Abstimmung der einzelnen

Ausbildungsphasen und zu einer undurchschaubaren Studienorganisation — gefuihrt hat. Die



Mdglichkeiten, diese Probleme durch strukturimmanente Reformen zu beheben, sind noch

nicht ausgereizt.

Vor diesem Hintergrund sind vier zuweilen genannte Alternativen zur Universitat als Ort der

Lehrerausbildung auszuschlieRen, was hier nur kurz angerissen werden soll:

- Die Fachhochschule — als am haufigsten in die Diskussion gebrachte Alternative zur
Universitatt — kann in ihrer gegenwartigen Form neben der unzweifelhaft
beeindruckenden Anwendungsorientierung angesichts von 18
Semesterwochenstunden Lehrverpflichtung der Professorinnen und Professoren keine
ausreichende Forschungsorientierung sichern. Zudem fehlen qualitativ und quantitativ
angemessen ausgestattete Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Erziehungswissenschaften.

- Padagogische Hochschulen, wie sie z. B. in Baden-Wirttemberg bestehen, kénnen
zwar eine berufsfeldspezifische Forschung sichern, da ihre Lehrverpflichtung der an
Universitaten im Wesentlichen entspricht und sie volles Promotionsrecht — und in
Kooperation mit einer Universitat auch Habilitationsrecht — besitzen. Ein deutliches
Manko stellt allerdings die Kleinférmigkeit der Organisation dar, die eine fundierte
fachwissenschaftliche Ausbildung in den Unterrichtsfachern behindert.

- Angesichts der gestiegenen Anforderungen an den Lehrerberuf stellt auch die
einphasige Lehrerausbildung kein angemessenes Modell mehr dar: Der notwendige
Komplexitatsgrad tUberfordert noch jede Ausbildungsstéatte.

- Auch ein ZfL sollte diesen ,0Ort' der Lehrerausbildung nicht darstellen, wie in
Einzelfallen gefordert wird. Hier sollte nicht selbst umfassend gelehrt und geforscht
werden, eine PH in der Universitat entstehen, sondern Lehrerausbildung sollte genuine
Aufgabe der Fachbereiche bzw. Fakultaten der Universitaten bleiben. Die Funktion

eines ZfL ist anders zu beschreiben.

Um deutlich zu machen, was es bedeutet, ein Zentrum fir Lehrerbildung als Katalysator in
einem Organisationsentwicklungsprozess zu sehen, gehe ich zunachst kurz auf
grundlegende Prinzipien der Organisationsentwicklung ein, die ich anschlielBend am Beispiel

des Lehrerausbildungszentrums der Universitat Paderborn (PLAZ) konkretisiere. Diese



Konkretisierung erfolgt zunéchst im Hinblick auf die Institutionalisierung des PLAZ, dann im
Hinblick auf seine Tatigkeitsfelder. AbschlieRend werden einige Probleme eines solchen ZfL-

Verstandnisses diskutiert.

Prinzipien der Organisationsentwicklung

Theorien und Konzepte zur Organisationsentwicklung (OE) existieren (fast) so viele, wie es
Autorinnen und Autoren gibt, die sich mit ihr auseinander setzen. Neuberger sieht den Begriff
der Organisationsentwicklung daher als ,Sammelbegriff fir Interventionstechniken®
(NEUBERGER 1994, S. 238) jeglicher Art an, sofern sie Uber individuelle Beratung
hinausgehen und sich auf Teile einer oder die gesamte Organisation beziehen.
Entsprechend vielféltig ist die Benennung der ,Berater’ in einem OE-Prozess: Es handelt sich
um Katalysatoren’, ,change agents', ,neutrale Dritte', ,Moderatoren’, ,Facilitatoren’,
,Entwicklungsagenturen’ oder eben schlicht ,Berater' (vgl. ebd., S. 241). Auf den
Bildungsbereich bezogen ist in den letzten Jahren v. a. im Bereich der Schulentwicklung eine
rege Diskussion zu verzeichnen.

Ohne auf die verschiedenen Anséatze im Einzelnen eingehen und eine zu enge Festlegung
auf eine spezifische Theorie vornehmen zu wollen, sei angemerkt, dass sich die folgenden
Uberlegungen in pragmatischer Weise auf Anséatze der systemischen Organisationstheorie
stiitzen. Organisationen werden in diesem Sinne als soziale Systeme verstanden, denen ein
hohes Mal3 an Eigendynamik innewohnt und in denen die Kooperation der Mitglieder
untereinander nach formellen und informellen Regeln erfolgt (vgl. SCHONIG/BRUNNER 1993,
S. 21ff.). Diese spezifischen Bedingungen der Eigendynamik und der informellen Regeln
haben Konsequenzen fir das Verstandnis der Funktion von Beratern in einem OE-Prozess.

KONIG und VOLMER (1999, S. 49) fuhren hierzu aus:

»Systemische Organisationsberatung geht von der These aus, dass die Kompetenz des
Klientensystems grundsétzlich die Kompetenz externer Experten Ubersteigt, weil erst im

System selbst Uber die Wirkungen bestimmter Manahmen entschieden wird."

Dem systemischen Ansatz folgend kann man OE definieren als eine ,langfristige Bemihung,
die Problemlésungs- und Erneuerungsprozesse in einer Organisation zu verbessern, vor

allem durch eine wirksamere und auf Zusammenarbeit gegriindete Steuerung der



Organisationskultur — unter besonderer Berilicksichtigung formaler Arbeitsteams"
(FRENCH/BELL 1994, S. 31). Zur Unterstitzung des OE-Prozesses ist ,die Hilfe eines
neutralen Dritten (im Folgenden als ,Katalysator' bzw. ,Berater' bezeichnet; S. B.)
erforderlich, der nicht der jeweiligen Organisationsstruktur angehort. ... Zumindest sollte er
aulRerhalb des betreffenden Subsystems stehen” (ebd., S. 34). Die Rolle eines Katalysators
bzw. Beraters unterscheidet sich sowohl von der des fachwissenschaftlichen Experten als
auch von der des anordnenden Arztes bzw. Therapeuten. Wesensimmanent ist u. a., dass
dem Berater keine formalen Befugnisse zukommen, wie KONIG und VOLMER (1999, S. 46; fir
den Bildungsbereich vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1998, S. 70ff. und 120f.) darlegen:

»Im Unterschied zu sonstigen Interventionen sind Berater keine Entscheider, sondern sie
geben (je nach Situation) Anregungen, Hilfestellung, Unterstitzung, damit das

Klientensystem das Problem selbst I6sen kann.”

Der Prozess der Organisationsentwicklung ist — den OE-“Klassikern* FRENCH und BELL
zufolge — durch drei Phasen gekennzeichnet:

1. Diagnose,

2. Aktion und

3. Aufrechterhaltung des Prozesses.

In der Phase der Diagnose geht es zunadchst darum, sowohl das spezifische Subsystem als
auch die organisatorischen Vorgange zu identifizieren, die verdndert werden sollen.
AnschlieBend ist zu bestimmen, welche Informationen den Ist-Zustand angemessen
beschreiben, und es sind schliel3lich Instrumente zu seiner Erhebung zu entwickeln. In der
Phase der Aktion ist es notwendig, Interventionen zu planen, die das Funktionieren des
Systems verbessern sollen, sie auszufihren und ihre Wirkung zu beurteilen. Im Kern steht
dabei die Bildung von Arbeitsteams, durch die vorhandene Aktivitdten und Fahigkeiten
gebindelt, vernetzt und weiterentwickelt werden (vgl. FRENCH/BELL 1994, S. 174ff.). Die
Phase der Aufrechterhaltung des Prozesses schlie3lich umfasst alle Tatigkeiten, ,deren
Zweck es ist, den Organisationsentwicklungs-Vorgang selbst zu steuern und in Gang zu
halten” (ebd., S. 49). FRENCH und BELL (1994, S. 64) stellen dazu fest:

.Die Steuerung des Organisationsentwicklungs-Prozesses kann den Erfolg oder

Misserfolg des Programms bestimmen.”



Diese kurze Einfuhrung abschlieend muss darauf hingewiesen werden, dass im
Bildungsbereich eine Phase mitzubedenken ist, die in gewinnorientierten Organisationen wie
Industrieunternehmen, fir die das Modell der Organisationsentwicklung zuerst entwickelt
wurde, i. d. R. nicht relevant ist, ndmlich die Phase der Zielklarung. Padagogische Ziele sind
komplex, reflexiv, umstritten und nicht widerspruchsfrei. Damit sie handlungsleitend werden,
muissen sie unter den Beteiligten ausgehandelt, dirfen also nicht ,von oben’ vorgegeben

werden (vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1998, S. 128f.).

Das Paderborner Lehrerausbildungszentrum (PLAZ) als Element universitarer

Organisationsentwicklung

Das Lehrerausbildungszentrum der Universitdt Paderborn wurde 1995 gegriindet. Die
Hochschule nahm damit — neben anfangs drei, spater fiinf anderen Hochschulen — an einem
Modellversuch des Landes Nordrhein-Westfalen teil, der Ende 1999 ausgelaufen ist. Seither
ist das PLAZ eine Dauereinrichtung. Der Aufbau erfolgte konsequent anhand der
geschilderten Prinzipien der Organisationsentwicklung (vgl. im Einzelnen BLOMEKE 2000,

RINKENS/TULODZIECKI/BLOMEKE 1999 und BLOMEKE 1998).

Institutionalisierung eines ZfL als Katalysator in einem OE-Prozess

OE-Prozesse sind auf die Unterstiitzung durch Katalysatoren angewiesen; das PLAZ sollte
diese Funktion fur die Lehrerausbildung an der Universitdt Paderborn tGbernehmen — mit
entsprechenden Konsequenzen fir die Institutionalisierung des Zentrums. Angesichts des
Neutralitatsgebots war sowohl die Anbindung an einen Fachbereich als auch die Anbindung
an das Rektorat von vornherein ausgeschlossen. Die Universitat Paderborn entschied sich
daher fur die Etablierung des PLAZ als sogenannte zentrale wissenschaftliche Einrichtung
nach 8§ 31 UG (NRW). Das Zentrum stellt so eine Organisationseinheit quer zu allen
Fachbereichen dar. Das neue Hochschulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen, das in
Kirze vom Landtag verabschiedet wird, schreibt diese Form der Institutionalisierung nicht

zuletzt auch auf Initiative des PLAZ fur alle vergleichbaren Einrichtungen verbindlich vor.



Fur den OE-Prozess bedeutet die Etablierung eines ZfL als zentrale Einrichtung einer
Universitat die Uberwindung der neuralgischen Grenze zwischen internem und externem
Status eines OE-Beraters. In optimaler Weise werden die Vorteile von Ersterem und
Letzterem verbunden und ihre jeweiligen Nachteile vermieden, indem das Zentrum als Teil
des Systems Universitét eine hinreichende interne Anbindung hat, um sein Klientensystem
sehr gut zu kennen und sich mit hoher Motivation fir seine Verbesserung zu engagieren,
und indem es auf3erhalb der zu entwickelnden Subsysteme — den Fachbereichen — steht, so
dass das Zentrum nicht Teil des Problems ist, das es zu l6sen gilt.

Dass es sich um eine wissenschatftliche Einrichtung handelt, ist dabei aus verschiedenen
Grinden (Uber-)lebenswichtig: um in den Fachbereichen auf ausreichend Akzeptanz zu
stof3en, aber auch um die vielfaltigen Aufgaben im Rahmen des OE-Prozesses uberhaupt
angemessen wahrnehmen zu kénnen. Fundierte Diagnosen, die Beherrschung, Anwendung
und Weiterentwicklung des dafiir notwendigen Instrumentariums, die Initiierung von
Diskursen zur Klarung der komplexen Ziele von Lehrerausbildung, die Planung von
Veranderungen, die Uberprifung ihrer Wirkungen sowie die Reflexion der eigenen Rolle
erfordern eine intensive  wissenschaftliche  Téatigkeit. Die alternativ  denkbare
Institutionalisierung als zentrale Betriebseinheit — Rechen- und Medienzentren vergleichbar —

kommt dafir nicht in Frage.

Die Funktion eines ZfL als Katalysator in einem universitaren OE-Prozess hat — bezogen auf
die Institutionalisierung — eine weitere Konsequenz: Zwingend notwendig ist, dass ein
Vertrauensverhaltnis zu den Fachbereichen besteht; Kontrollaufgaben oder gar formale
Entscheidungsbefugnisse des ZfL wirden die Position als neutraler Dritter behindern, wenn
nicht gar zerstéren. Organisatorisch bedeutet dies die Etablierung eines eigenen Vorstands
fir das Zentrum — ohne Verflechtung mit dem Rektorat oder einer
Lehrerausbildungskommission. An der Universitat Paderborn wird die Leitung des PLAZ vom
Senat gewahlt, dem sie auch rechenschaftspflichtig ist; formale Befugnisse gegenliber den
Fachbereichen bestehen nicht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass ein als Katalysator in einem OE-Prozess

verstandenes Zentrum fir Lehrerbildung weder ein neuer Fachbereich der Universitat in dem



Sinne ist, dass hier die Lehrerausbildung durchgefihrt wird, noch eine
Hochschulkommission, welche die Fachbereiche beaufsichtigt oder Entscheidungen in
Angelegenheiten der Lehrerausbildung féllt. Es handelt sich vielmehr um eine parallel zu den
Fachbereichen und Kommissionen existierende zentrale wissenschaftliche Einrichtung, die

als Berater im Bereich der Lehrerausbildung fungiert.

Organisationsentwicklung durch ein ZfL
1. Diagnose

In einem ersten Schritt geht es fir ein ZfL darum, Starken und Schwéchen der spezifischen
Gestaltung der Lehrerausbildung vor Ort zu ermitteln. Zentrale Instrumente hierfir sind
Befragungen von Hochschullehrenden, Studierenden und Universitats-Externen, und zwar
sowohl schriftlich per Fragebogen als auch mundlich in qualitativen Interviews. Eine erste
grol3e Evaluation der Lehrerausbildung wurde in Paderborn im Jahr 1995 — zu Beginn des
Modellversuchs — durchgefuhrt, die vier Jahre spater bei seinem Auslaufen wiederholt
wurde. Ergéanzt werden diese bergreifenden Evaluationen durch jahrliche
Absolventenbefragungen. Nach der Auswertung dieser Befragungen kommt es entscheidend
darauf an, die Ergebnisse den fur Forschung und Lehre Verantwortlichen bekannt zu geben
und zu versuchen, Veranderungen zu erreichen. Das bedeutet, in mihsamer Kleinarbeit mit
jedem einzelnen Fachbereich, z. T. auch Fach Gesprache zu fiihren, die Probleme
aufzulisten und individuell angepasste Losungswege zu suchen. Diese gilt es dann erneut zu

evaluieren, so dass ein ,Evaluations-Kreislauf* entsteht.

2. Aktion

Eines der zentralen Ergebnisse aller Lehramts-Evaluationen ist die Feststellung mehrfacher
Desintegrationsprozesse zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten Personen und
Organisationen. Zu den herausragenden Aufgaben eines Zentrums gehort es infolge dieser
Diagnose, Aktivitdten zu bindeln und Kommunikation zu initiieren, und zwar zwischen den
Vertreterinnen und Vertretern der einzelnen Phasen der Lehrerausbildung, innerhalb der
ersten Phase zwischen den Fachbereichen, Fachern und Lehrstihlen sowie schlief3lich

zwischen dem Theorie-Ort Universitat und dem Praxis-Ort Schule. Erster intervenierender



Schritt des PLAZ zur Verbesserung der Problemldésungsprozesse an der Universitéat
Paderborn war daher die Bildung von Arbeitsteams, und zwar von Steuer- und
Projektgruppen. Welche Gruppen im Einzelnen gegriindet wurden und werden und wer
daran teilnimmt, ergab und ergibt sich aus einem Wechselspiel von Freiwilligkeit und
objektiven Erfordernissen. Die Sprecher der Steuergruppen sind Mitglieder des PLAZ-
Vorstands, so dass eine reibungslose Zusammenarbeit gewahrleistet ist. Die Steuergruppen
werden zudem jeweils von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin  bzw. einem
wissenschaftlichen Mitarbeiter des Zentrums unterstiitzt. Der langfristigen Abstimmung der
Zielvorstellungen von Vorstand, Steuergruppen und Mitarbeitern dienen jahrliche ganztagige
Workshops. Eine Ubersicht (iber die Struktur der Arbeitsteams zeigt — bezogen auf die

Situation in Paderborn — folgende Grafik:

Vor einer einfachen 1:1-Ubertragung ist allerdings zu bedenken, dass Gegenstand eines OE-
Prozesses immer die einzelne Organisation ist — mit ihrer spezifischen Ausgangslage, ihrem
personellen  Verédnderungspotenzial sowie ihren regionalen Besonderheiten und
Profilierungsbedurfnissen, so dass eine gute Ldsung fur die eine Universitat (i. d. F.

Paderborn) nicht automatisch auch eine gute Losung fiir eine andere Universitat sein muss.

3. Aufrechterhaltung des OE-Prozesses

Wahrend sich die ersten beiden Phasen der Diagnose und der Aktion auf die zu
entwickelnde Organisation beziehen, wird nunmehr der Blick noch einmal auf das ZfL als
beratende Einheit gerichtet. Sowohl durch die Zusammensetzung des Vorstands und der
Steuergruppen als auch durch die Personalstruktur der Mitarbeiter sollte innerhalb des
Zentrums ein Interessenausgleich der unterschiedlichen an der Lehrerausbildung beteiligten
Bereiche vorgenommen werden, indem die Breite der Lehrerausbildung an der Universitét
widergespiegelt wird, also von

- Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschatft,



- Geisteswissenschaft, Mathematik und Naturwissenschaft sowie Wirtschafts- und
Ingenieurwissenschaft

- Hochschullehrenden, Mitarbeitenden und Studierenden.

Aufgrund zusatzlicher Ausstattung des PLAZ mit teilabgeordneten Lehrerinnen und Lehrern
werden auch schulpraktische Qualifikationen gesichert.

In kleinen Gruppen kénnen so vor allen Interventionen erste Problembereiche identifiziert,
Konflikte diskutiert und Losungswege erarbeitet werden. Von besonderer Bedeutung fir die
Arbeit des Paderborner ZfL ist dabei die — fiir einen OE-Prozess eher ungewoéhnliche und in
Schulen® bzw. gewinnorientierten  Industrieunternehmen  méglicherweise  auch
problematische — Aufnahme der ,Kunden®, i. d. F. der Studierenden, als stimmberechtigte
Mitglieder in den Vorstand und die Steuer- und Projektgruppen des Zentrums. Sie geben als
.Leistungsempfanger der Lehrerausbildung wichtige Anregungen fir die und
Rickmeldungen zur Arbeit des PLAZ. Aus diesem Grund besteht auch eine enge
Zusammenarbeit mit den beiden Lehramtsfachschaften fur die Primarstufe und die

Sekundarstufe, denen das PLAZ eine 6rtliche und inhaltliche ,Heimat" gibt.

4. Klarung der Zielsetzung

Die Lehrerausbildung wird von unterschiedlichen Einrichtungen getragen. Im
Vorhergehenden wurde quasi unterstellt, dass alle Beteiligten dasselbe Ziel verfolgen.
Gerade dies stellt aber einen Teil des Problems der Lehrerausbildung dar: Uber ihr Ziel
besteht unter den Beteiligten keine Einigkeit, oft nicht einmal ein Wille zur Konsensfindung.
Wichtig ist daher, von Beginn des OE-Prozesses an Diskurse Uber ein Leitbild fur die
Lehrerausbildung zu organisieren, in dem auch lokale Profile aufgezeigt werden. Ein
zentrales Problem ist in diesem Zusammenhang die enge Verzahnung der Lehrerausbildung
mit Diplom- und Magisterstudiengangen, die im Geflige der Universitat haufig héhere

Anerkennung genieRen. Das PLAZ bemuiht sich daher auch darum, die Aufgaben der

DALIN/ROLFF/BUCHEN 1998 berichten Uber international nur geringe Erfahrung mit der
Einbeziehung von Schilerinnen und Schiilern in den Schulentwicklungsprozess sowie von
Problemen, wenn die Fragen Uber die Ebene des Klassenraums hinaus auf die institutionelle
und die curriculare Ebene reichen (S. 307).



Lehrerausbildung schéarfer zu konturieren, sie innerhalb der Universitat besser zu
positionieren und ein Bewusstsein von ihrer Eigensténdigkeit zu schaffen. Diesem Ziel
dienen offentliche Veranstaltungen zu aktuellen brisanten Fragen von Schule und
Lehrerausbildung. Dazu gehéren aber auch identifikationsstiftende Angebote fur die
Lehrerausbildung wie die Durchfiihrung von Staatsexamensfeiern zweimal im Jahr mit der
feierlichen Uberreichung der Abschlusszeugnisse an alle Absolventinnen und Absolventen
des entsprechenden Prifungszeitraums und die Aufnahme der Lehramtsstudierenden in

eine Ehemaligenvereinigung.

Die Fulle dieser hier nur angerissenen Aspekte, die alle um die Herstellung von
Kommunikation innerhalb einer Hochschule sowie zwischen der Hochschule und den an der
Lehrerbildung beteiligten Institutionen einer Region kreisen, macht deutlich, dass es sich bei
den Zentren fir Lehrerbildung — trotz der unbestreitbar ,netten’ Formulierung — keineswegs
um eine Lésung handelt, die ihr Problem sucht, wie RADTKE/WEBERS (1998, S. 199) meinen.
Dies kann man nur behaupten, wenn man die Zentren — wie die beiden genannten Autoren —
rein organisatorisch definiert und Koordination als ihre Hauptaufgabe ansieht und sie nicht
als OE-Einheiten, also als Unterstiitzungssysteme fir Kommunikationsprozesse begreift.
RADTKE/WEBERS erliegen damit ihrer eigenen Kritik an den Zentren: namlich der
Verwechslung von Kommunikation und Organisation. So wie in der Tat Organisation nicht
das alleinige bzw. gar das Hauptproblem der Lehrerbildung ist, sondern die fehlende
Kommunikation der Beteiligten untereinander, sind die Zentren Ort der Kommunikation und

nicht allein — oder gar vor allem — Ort der Organisation.

Das Beispiel Erziehungswissenschaft

Um die Prinzipien der OE fir ein ZfL weiter zu konkretisieren, soll im Folgenden ein
typisches Beispiel aus der Arbeit des PLAZ dargestellt werden. Das
erziehungswissenschaftliche Studium fiir die Lehramter stellt ein besonders wichtiges, aber
auch ein oft kritisiertes Element der Lehrerausbildung dar: Seine Wichtigkeit ergibt sich
daraus, dass es einerseits von allen Lehramtsstudierenden absolviert werden muss und

dass andererseits in diesem Teil des Studiums die spétere Rolle als Lehrerin bzw. Lehrer im



Mittelpunkt steht. Genau an diesem Punkt setzt aber die Kritik an: Statt am spateren
Berufsfeld Schule sei das EW-Studium an der disziplindren Systematik der an ihm beteiligten
funf oder mehr Facher orientiert, statt verbindliche professionsspezifische Grundlagen zu
legen sei das Studium durch ein hohes MalR an Beliebigkeit gekennzeichnet, statt den Kern
der Lehrerausbildung darzustellen sei das EW-Studium ohne Bezug auf die anderen
Ausbildungselemente isoliert und im Bewusstsein der Studierenden randstandig (vgl.
insbesondere TERHART 2000, MSWWF 1998 und OELKERS 1997; nach WiLDT 2000, S. 1
stellt das EW-Studium allerdings ,nhur die Spitze des Eisbergs“ der Probleme in der
Lehrerausbildung dar).

Die erste gro3e Evaluation der Lehrerausbildung in Paderborn zu Beginn der Arbeit des
PLAZ deckte genau diese Schwachstellen auch fir die eigene Universitat auf. Das PLAZ
initiierte und unterstiitzte daher einen OE-Prozess in zweierlei Hinsicht: auf der Ebene der
Koordination und Organisation und auf der Ebene der inhaltlichen Abstimmung. Zunachst zur
ersten Ebene: Im Rahmen des Projektes KAPLAN - ,Koordination, Abstimmung und
Planung des Lehrangebots® — wurden in einem ersten Schritt die personellen
Zustandigkeiten in den beteiligten Fachern fir das erziehungswissenschaftliche Studium und
die darauf ausgerichteten organisatorischen Ablaufe identifiziert (bzw. geschaffen, falls nicht
vorhanden). Im Weiteren wurden EDV-Tools fir die Planung und Koordinierung des
Lehrangebots entwickelt und bereitgestellt, um die Ablaufe zu vereinheitlichen und zu
vereinfachen. Schlie3lich wurde ein Koordinierungsgremium eingerichtet, in dem die finf am
EW-Studium beteiligten Facher vertreten sind und welches das Lehrangebot auf
Vollstandigkeit und Angemessenheit prift. Ein auf dieser Basis erstelltes kommentiertes
Vorlesungsverzeichnis macht die Ergebnisse nach auf3en sichtbar. MURMANN und GRORE
HoOLTHAUS (1999, S. 79) beschreiben die in diesem Zusammenhang erfolgte Katalyse-
Tatigkeiten des PLAZ:

.Die Rolle des PLAZ im Projekt ,KAPLAN' bestand bzw. besteht darin, die Facher fur die
Notwendigkeit einer starkeren Koordination und studiengangbezogenen Lehrplanung zu
sensibilisieren, Vorschlage fir eine geeignete Organisation zu unterbreiten, die Arbeit
des Koordinierungsgremiums vorzubereiten und zu moderieren sowie den gesamten

Prozess zu begleiten. Die Uberzeugungsarbeit war vor allem deshalb erforderlich, weil



die Abstimmungsprobleme aus der Sicht der einzelnen Facher zum Teil nicht gesehen
wurden bzw. manche Lehrende die mit der konsequenteren Lehrplanung verbundenen
Aktivitaten als Eingriff in ihre ,Freiheit der Lehre’ missverstanden oder als zuséatzliche

Belastung der Lehrenden bzw. als Verschulung des Studiums betrachteten.”

Aktionen auf der Ebene der inhaltlichen Abstimmung der Lehrveranstaltungen begleiteten
diese MaBnahmen: In einer neuen Studienordnung wurde ein Curriculum fir das
Grundstudium des EW-Studiums festgelegt, indem funf Pflichtveranstaltungen und zwei
darauf aufbauende Wahl-Pflichtveranstaltungen bestimmt wurden, in denen die
Studierenden Grundlagen- und Orientierungswissen erwerben sollen. Neben dem ersten
Effekt einer besseren Uberschaubarkeit des EW-Studiums wurde damit in einem zweiten
Schritt die bisher herrschende inhaltliche Beliebigkeit verringert. Die in diesem
Zusammenhang gefiihrten — und vom PLAZ geférderten — intensiven Diskussionen hatten
zur Folge, dass sich die an den Pflichtveranstaltungen beteiligten Lehrenden zunehmend auf
inhaltliche Kernpunkte der Lehrveranstaltungen einigen, die von jedem zu behandeln sind.
Begleitet wurde dieser studienganginterne Abstimmungsprozess von einer Vernetzung des
EW-Studiums mit einem weiteren Kernelement der Lehrerausbildung, der Fachdidaktik. Das
PLAZ initierte — und moderiert seither — einen Gesprachskreis ,Allgemeine Didaktik —
Fachdidaktik”, in dem Grundpositionen vorgestellt und interdisziplindre Projekte verabredet
werden (vgl. dazu im Einzelnen HILLIGUS 1999).

Fazit: Das erziehungswissenschaftliche Studium fiir die Lehramter stellt heute in der
Paderborner Lehrerausbildung ein deutlich sichtbares, Uberschaubar organisiertes, intern
und extern vernetztes und an den Bedirfnissen der Lehramtsstudierenden ausgerichtetes
Studienelement dar. Ein stark formal und inhaltlich strukturiertes Grundstudium und ein
Hauptstudium mit weitgehender Wabhlfreiheit sichern sowohl die Verlasslichkeit der
Ausbildung — und damit eine geringere Beliebigkeit — als auch die vertieften
wissenschaftlichen Anspriiche der Universitat.

Das PLAZ hat sein Engagement in Bezug auf dieses Element der Lehrerausbildung
mittlerweile bewusst beendet. Damit wurde einem Hinweis von KONIG und VOLMER gefolgt,
die den OE-Prozess prinzipiell zwar ahnlich systematisieren wie FRENCH und BELL (s. 0.), in

Erganzung aber darauf hinweisen, dass immer auch ein gezielter Abschluss angestrebt



werden sollte, da bei zu langer Dauer die Gefahr bestehe, dass sich ,dysfunktionale
Verhaltensmuster zwischen Berater- und Klientensystem” (KONIG/VOLMER 1999, S. 139)
herausbilden, indem z. B. geplante Interventionen unterlaufen bzw. Ubergestilpt werden.
KONIG und VOLMER (ebd.):

Lvon daher gilt, dass auch Organisationsentwicklungs-Prozesse flir den Berater einen
eindeutig markierten Abschluss haben muissen — was sicherlich nicht ausschlie3t, dass
man in anderen Bereichen oder zu anderen Zeiten wieder auf diesen Berater
zuriickgreift.”

Fur die Hochschule hat ein solches Verstandnis ganz nebenbei den Vorteil, dass der Reihe
nach verschiedene Elemente der Lehrerausbildung zum Gegenstand eines OE-Prozesses

gemacht werden kénnen und so alle Fachbereiche von der Einrichtung eines ZfL profitieren.

ZfL-spezifische Probleme im Prozess der OE

Eine Reihe von Problemen, mit denen ein ZfL in einem OE-Prozess rechnen muss, sind
unmittelbar mit seiner Funktion als Katalysator verbunden. In Erganzung zu ihren Aufgaben
als Mitglieder eines Fachs bzw. Fachbereichs kommen auf die Mitglieder des Zentrums die
neuen Aufgaben der Planung, Steuerung und Uberwachung des OE-Prozesses hinzu, womit
auch neue Erwartungen an sie verbunden sind, insgesamt also ein Rollenwechsel zu
vollziehen ist. Dieser Prozess kann Konflikte in sich bergen, wie HORSTER (1998, S. 76) — auf
die Schule bezogen — deutlich macht:

.Die Gruppe der Personen, die das Projektmanagement (der OE; S. B.) wahrnimmt, tritt
durch diese Tatsache zueinander und zu den Ubrigen Mitgliedern des Kollegiums und der
Leitung in neue Beziehungen ein, die u. U. mit der bisherigen (permanenten) Rolle

kollidieren kénnen.*

Insbesondere missen im Moment der Wahrnehmung der ZfL-Rolle fachspezifische
Interessen zuriicktreten, da die Lehreraushildung als Ganzes in den Blick zu nehmen ist.
Voraussetzung fir eine erfolgreiche Arbeit ist, dass sich die im Zentrum engagierten
Personen in erster Linie weder als Sachverstandige noch als Experten fir Forschung und
Lehre der zu entwickelnden Subsysteme profilieren — wenn damit innerhalb der Universitat

zweifellos auch ein guter Ruf verbunden ware, sondern dass die Forschungs- und



Lehrprozesse in den Fachbereichen geférdert werden. Die parallel weiterlaufende jeeigene
Forschungs- und Lehrtatigkeit als Hochschullehrer bleibt davon selbstverstandlich unberthrt.
Da bei hoher Komplexitdt (und von komplexen Problemen kann im Universitatsbereich
immer ausgegangen werden) ,die Rationalitdt des sozialen Systems die Rationalitat von
externen Expertensystemen grundsatzlich Ubersteigt” (KONIG/VOLMER 1999, S. 49), kénnen
Problemlésungen nicht einfach handlungsleitend vom Zentrum fur die Fachbereiche
formuliert und umgesetzt werden. Zudem ware mit einem solchen Vorgehen keine
grundsatzliche Anderung im Klientensystem, den Fachbereichen, selbst verbunden — weder
im Hinblick auf die Organisation noch in Bezug auf die Personen —, so dass keine
Problemlésungsfahigkeit entsteht. Alternativ als ZfL selbst tatig zu werden und an Defiziten
mit eigener umfassender Lehre und Forschung anzusetzen, stellt schliel3lich ebenfalls keine
Lésung dar, weil die Berater dann zu Konkurrenten der Klienten und mdglicherweise Teil der
Probleme wiirden, die es zu lésen gilt.

Ziel von Organisationsberatung ist daher, ,das Entwicklungspotential der jeweiligen
Organisation auszuschopfen und ihre Problemlésungskapazitdit zu erweitern”
(SCHONIG/BRUNNER 1993, S. 27). Ziel eines ZfL muss es dementsprechend sein, den
Fachbereichen zu helfen, die eigenen Ressourcen zu entwickeln; die ZfL-Mitglieder sind
Initiatoren, Moderatoren und Unterstiitzer dieses Prozesses. KONIG und VOLMER (1999, S.
50) pointieren in diesem Sinne:

.Beratung bedeutet, dass die Verantwortung fir die Lésung des Problems grundsatzlich
nicht beim Berater liegt, sondern beim Klientensystem bleibt. [...] Aber der Berater bzw.
die Beraterin tragen die Verantwortung fur den Prozess insofern, als es ihre Aufgabe ist,
das soziale System darin zu unterstiitzen, die zur Verfigung stehenden Ressourcen zu
nutzen, nicht vorschnell mdgliche Informationen und Ldsungsmdglichkeiten
auszublenden und eine Loésung zu finden, die der Klient oder das Klientensystem als

seine eigene akzeptiert.”

Eigene Vorstellungen zur Ausgestaltung von Forschung und Lehre in den (anderen als den
eigenen) Fachern mussen in der ZfL-Arbeit zwangslaufig deutlich zurlicktreten, bei Konflikten
zwischen zwei Fachern gilt das Neutralitdtsgebot noch stéarker. DALIN, ROLFF und BUCHEN
(1998, S. 207f.) listen auf die Schulentwicklung bezogen — und damit dirfte der universitare

Prozess durchaus vergleichbar sein — Vor- und Nachteile auf:



»Entwicklungsberater haben es in der Schule aufgrund der  relativen Autonomie' der
Bildungseinrichtungen und der darin Handelnden eher schwerer als im Industrie- oder
Dienstleistungsbetrieb. Sie kdnnen keine Neuerungen bzw. Veranderungen erzwingen,
sie muiussen eher 'maeutisch® vorgehen. [..] Das ist ein Problem fir die
Schulentwicklungsmoderatoren — aber gleichzeitig auch eine Chance. Denn wer nichts
erzwingen kann, der muss (liberzeugen; und was aus Uberzeugung geschieht, ist

tiefgreifender und anhaltender als das, was auf Zwang beruht.”

Dieses Rollenverstandnis gilt es in den Zentren aber erst einmal zu akzeptieren. KONIG und
VOLMER (1999, S. 51) haben festgestellt, dass sich Berater in OE-Prozessen nur in vier
Prozent der Félle als Katalysatoren bzw. Moderatoren verstehen, die gro3e Mehrheit sieht
sich eher als eigenstandige Problemldéser an. Auch die Zentren stehen immer wieder in
Gefahr, dass sie von aul3en mit entsprechenden Aufgaben Uberfordert werden bzw. dass sie
sich diese von selbst auch zuschreiben. WILDT (2000, S. 2) hat ,Mindeststandards” fur die
Ausgestaltung von Zentren fir Lehrerbildung formuliert, die dem bisher Gesagten
weitgehend entsprechen und denen zugestimmt werden kann. Dartber hinaus listet er auf,
was in der bundesweiten Diskussion um die Zentren an weiteren Anforderungen bisher
formuliert — allerdings an keinem Ort verwirklicht — wurde: ,Akkreditierung von
Lehrangeboten als lehrerbildungstauglich“, Bereitstellung eigener Lehrangebote, Erstellung
von Lehrberichten, Ubernahme der Studienberatung fiir Lehramtsstudierende, Promotions-
und Habilitationsrecht, Mitwirkung an Berufungsverfahren, Einstellung von abgeordneten
Lehrkraften. Die DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT (DGfE) geht in
ihren Vorstellungen noch Uber diesen Aufgabenkatalog hinaus, indem die Zentren
beispielsweise Forschungsstellen und -gelder an die Fachbereiche verteilen und Teile der
zZweiten Ausbildungsphase Ubernehmen sollen (vgl. KOMMISSIONEN
SCHULPADAGOGIK/LEHRERAUSBILDUNG UND SCHULPADAGOGIK/DIDAKTIK DER DGfE 2000, S.
47f.). Wenn standortspezifische Faktoren bei der ZfL-Ausgestaltung auch eine grof3e Rolle
spielen missen, so dass sich stark reglementierende Vorgaben verbieten, ist doch darauf
hinzuweisen, dass es sich bei der Ubernahme des gesamten Aufgabenspektrums nicht mehr
um Beratungsaufgaben in einem OE-Prozess handelt, sondern dass dann Teile der
Lehrerausbildung — in Konkurrenz zu den Fachbereichen — selbst (ibernommen werden und

die Gefahr der Perpetuierung der Defizite besteht.



Uber dieses Problem des Rollenverstandnisses — und der Rollenakzeptanz! — hinausgehend
ist in einem OE-Prozess aber auch mit Vorbehalten in den Fachbereichen zu rechnen: So
kann beispielsweise nicht von einer generellen Bereitschaft zur Evaluation der
Lehrerausbildung ausgegangen werden — wegen des damit verbundenen Aufwandes, wegen
eines eher fachsystematisch ausgerichteten Selbstverstandnisses, wegen beflrchteter
negativer Ergebnisse und der Sorge um daran gekoppelte Sanktionen etc. In solchen Fallen
muss vom ZfL Uberzeugungsarbeit geleistet und auf die Chancen einer Evaluation

hingewiesen werden.

Ein weiteres Hindernis fir einen erfolgreichen OE-Prozess kann die Frage der Teilnahme an
den Arbeitsteams werden, und zwar in mehrfacher Hinsicht: Mdglichst viele im Kern der
Lehrerausbildung tatige Personen missen daran teilnehmen, dennoch sollte das Prinzip der
Freiwilligkeit gewahrt werden. Aus der Erfahrung des PLAZ lasst sich zwar festhalten, dass
ein universitdrer Organisationsentwicklungsprozess bei guter Arbeit eines ZfL auch ohne
Verpflichtung zur Mitarbeit auskommt, indem er eine Sogwirkung auf anfangs eher am
Rande stehende Personen ausibt. Es bleibt aber das Problem, dass sich in Einzelfallen
ganze Facher der Teilnahme am Diskurs verschlieBen (kbénnen). Deutlich zu machen, dass
darunter die Lehrerausbildung als Ganzes leidet, gehort zur beratenden Aufgabe eines
Zentrums.

Daruber hinaus besteht vor allem an kleinen Hochschulen — wie der Paderborner — die
Gefahr der Uberlastung einzelner Personen, die im Kern der Lehrerausbildung tatig sind (v.
a. der Fachdidaktiker). Anspriiche an ein Fach, sich in diversen Projektgruppen zur
Lehrerausbildung zu engagieren, werden schnell an den einzigen Fachdidaktiker weiter
gereicht, der sich somit einer Flut von Sitzungsterminen gegeniber sieht. SchlielZlich ist die
Gefahr der Segmentierung hervorzuheben. Eine personelle Verzahnung von Projekt- und
Steuergruppen sowie von Steuergruppen und Vorstand ist ebenso zentral wie ein

ausfuhrliches Berichtswesen. Beides fordert allerdings wiederum mehr Aufwand.

Nicht erstaunen kann angesichts dieser Probleme, dass DuBs (1999, S. 23) regelmalig

Ermidungserscheinungen im OE-Prozess beobachtet. Er fuhrt sie auf schlechte



Organisation, Diskussion eher randstéandiger Inhalte und fehlende sichtbare Erfolge zuriick.
Diese nachlassende Motivation war auch in Paderborn festzustellen — nicht so frih wie an
den von DuBs untersuchten Schulen (i. d. R. ca. 1,5 Jahre nach Beginn des Prozesses),
aber nach etwa drei bis vier Jahren. Zurtickzufiihren sind die Ermidungserscheinungen
weniger auf fehlende Sichtbarkeit von Erfolgen, als viel mehr auf fehlende Ideen fur die
Weiterarbeit nach den ersten grof3en Erfolgen. Kommunikation gewahrleistet zu haben, den
Austausch zwischen Lehrstiihlen und Fachern innerhalb der Hochschule sowie zwischen
Hochschule, Schulen und Studienseminaren initiiert und verstetigt zu haben, warf die Frage
nach weiteren (gemeinsamen) Zielen der an der Lehreraushildung beteiligten Personen auf.
Dieser Diskurs war weit schwieriger zu fiihren als der zu Beginn des OE-Prozesses, da er
substanzieller verlief und Eigeninteressen der Beteiligten starker bertihrt waren. Mittlerweile
haben sich aus dieser Diskussion viele kleine fachertbergreifende Projekte entwickelt, die zu
neuen Impulsen fir die Lehrerausbildung in Paderborn fihren werden — und so auch

sichtbare Erfolge mit sich bringen.

Zusammenfassung

Eine Reform der Lehrerausbildung braucht immer die aktive Teilnahme der handelnden
Personen, und zwar sowohl der Lehrenden als auch der Studierenden. Die gemeinsame
Verantwortlichkeit aller an der Lehrerausbildung beteiligten Bereiche und Personen der
Universitat — Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaft — muss
deutlich werden. Ein ZfL ist daher als Katalysator im Prozess der Organisationsentwicklung
und nicht als Kontrolleinrichtung zu verstehen. Das PLAZ schafft die Voraussetzungen dafr,
dass Vertreterinnen und Vertreter unterschiedlicher Positionen miteinander ins Gesprach
kommen kdnnen. Eine solche diskursive Vorgehensweise ist zwar zeitaufwendig und wenig
~Spektakular”, aber erfolgreich, da unmittelbar wirksam durch die handelnden Personen. Das
bedeutet allerdings gleichzeitig, dass Erfolge des Zentrums abhangig sind von der

Bereitschaft in den Fachbereichen, etwas zu verandern.



Forschung und Lehre sind und bleiben genuine Aufgaben der Fachbereiche. Zentren bilden
eine erganzende Querstruktur, die um so erfolgreicher arbeitet, je mehr sie bei der
Erledigung ihrer Aufgaben Lehrende und Studierende der Fachbereiche zusammenfihrt. Auf
dem langwierigen Weg der Organisationsentwicklung unterstiitzen Zentren die Fachbereiche
in ihrem Bemihen um die Verbesserung der Problemlésungs- und Erneuerungsprozesse.
Das Beispiel Paderborn zeigt, wie sehr ein solches ZfL-Verstandnis dazu beitragen kann, die

Qualitat der universitaren Lehrerausbildung zu sichern und stetig weiterzuentwickeln.
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