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Zusammenfassung

Entgegen der Annahme weltweiter Diffusionsprozesse international kursierender Reformideen in
der Bildungspolitik gibt es Beispiele fiir Regionen, die sich widersetzen. In der vorliegenden Arbeit
wird dieses Phanomen mithilfe eines Sets an Fillen untersucht, die in ihrer Gesamtheit quasi-laborar-
tige Bedingungen bieten: Im Zuge des Bologna-Prozesses haben einige Bundeslinder die Abschliisse
,Bachelor’ und ,Master” fiir die Lehrer*innenbildung iibernommen, wihrend andere die Staatsprii-
fung beibehalten haben. Ausgehend von diesem Befund wird in der Arbeit die Frage untersucht, mit
welchen Strategien die Bologna-Reformen in der Lehrer*innenbildung der einzelnen Bundeslinder
in den Jahren von 1999 bis 2013 politisch umgesetzt bzw. wie deren Implementation verhindert
wurde.

Die Analyse der Erwartungen bildungspolitischer Akteure zeigt, dass die Hochschulminister*innen
im Bologna-Prozess drei Kernmerkmale fiir die Organisation von Studiengingen festlegten, nim-
lich Bachelor- und Masterabschliisse, ein Leistungspunktesystem und die Modularisierung. Dariiber
hinaus wurde die Bologna-Reform durch die Kultusministerkonferenz im Jahr 2005 auch fur die
Lehrer*innenbildung deutschlandweit anerkannt. Der Diskurs weiterer wichtiger bildungspoliti-
scher Akteure zeichnet sich dartiber hinaus durch eine Vielzahl an positiven gegeniiber nur wenigen
negativen Stimmen zur Implementation des Bologna-Prozesses in der Lehrer*innenbildung aus.

Um die tatsichlichen Reformen differenziert betrachten zu konnen, wird der Fokus der zweiten
Untersuchung allein auf das gymnasiale Lehramt gelegt. Dabei wird fiir jedes Bundesland die Gestal-
tung der Studienphase im Jahr 1999 mit dem Stand im Jahr 2013 verglichen. Dabei kann festgestellt
werden, dass in allen Bundeslindern sowohl das Leistungspunktesystem als auch die Modularisie-
rung eingefithrt wurden. Eine Reform der Staatspriifung hin zu einem Masterabschluss wurde im
Untersuchungszeitraum jedoch nur in acht der 16 Bundeslinder umgesetze. Die Einfithrung der
Bachelor- und Masterabschliisse ging zudem mit einer prozentualen Erh6hungdes Anteils der Berufs-
wissenschaften, definiert als Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Schulprakeika, sowie einer
Verlingerung der Studienzeit einher. Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass die Bologna-
Reformen insgesamt und die Einfihrung der Bachelor- und Masterabschliisse im Besonderen als
window of opportunity genutzt wurden, um auch andere Reformen umzusetzen.

In der dritten Untersuchung werden Plenardebatten in den Bundeslindern im Rahmen der Ein-
fihrung der Bologna-Reformen analysiert, um die Begriindungen fiir eine Reform bzw. fiir die
Beibehaltung der Staatspriifung zu untersuchen. Insbesondere Begriindungen bzw. Strategien der
Nicht-Einfihrung sind dabei besonders relevant, weil sie gingigen theoretischen Annahmen der
Diffusion von international kursierenden Reformideen widersprechen. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass die Innovationskraft bzw. Passfahigkeit des eigenen Gesetzentwurfs unter
Ausschluss einer Fundamentalkritik an den Bachelor- und Masterabschliissen als Strategie verwendet
wurden, um die Einfithrung dieser Abschliisse zu umgehen, ohne gleichzeitig als riickstindig im Ver-
gleich zu den Lindern mit einer vollstindigen Implementation zu gelten. Bei einer Implementation
der Abschliisse dient neben dem diskursiv hergestellten window of opportunity auch der Verweis auf
an anderen Orten getroffene Entscheidungen und den daraus resultierenden negativen Konsequen-
zen fiir das eigene Bundesland bei einer etwaigen Nicht-Implementation als legitimititsstiftend.



Abstract

Contrary to the assumption of worldwide diffusion processes of internationally circulating reform
ideas in education there are examples of regions that resist. In the present study, the phenomenon
of incorporating international reform ideas into local education systems is examined using new
institutionalism as a theory for its explanatory power of worldwide diffusion processes in education
together with a set of cases that offer semi-lab-like conditions: Not all German federated states have
adopted Bachelor’s and Master’s degrees for teacher training; some have maintained the state exam-
ination. Based on this empirical finding, the question of the dissertation is: Whether and how were
the Bachelor’s and Master’s degree in German teacher training implemented on the federated state-
level in the period between 1999 and 20132

It can be shown that the federal ministers of higher education specified three core characteristics
of the Bologna Process, namely the introduction of Bachelor’s and Master’s degrees, a credit point
system, and modularisation. A decision of the Standing Conference of the Ministers of Education
and Cultural Affairs of Germany made in 2005 further ensured that the reformed degrees were rec-
ognised nationwide for teachers as well. The educational organisations’ demands were characterised
by a large number of positive and only a few negative votes concerning the implementation of the
Bologna Process in German teacher education.

To provide specific insights into the reform process, this study focuses on teacher training for sec-
ondary school teachers, comparing the teacher training regulations as of 1999 with all subsequent
changes until 2013 to obtain the degree of change for each federated state. As a result, it can be
stated that eight states introduced reformed degrees into secondary school teacher education and
eight states kept the state examination. Both groups are then compared as to whether a change of
the degree towards Bachelor’s and Master’s is more likely to be accompanied by further reforms. The
results suggest that while changes have occurred in all states, the percentage increase of courses in
education and didactics, as well as the increased study duration, correlates positively with a change of
the degree structure. Therefore one can interpret that the Bologna reforms, especially those concern-
ing the degree structure, were used to implement other curricular and structural reforms that were
not related to the Bologna Process itself.

In the last step, plenary debates on the federated state level regarding the introduction of these Bolo-
gna reforms are analysed to examine the justifications for the introduction of a change in the degree
structure, as well as for maintaining the state examination. Justifications or strategies for preserv-
ing the state examination are particularly relevant because they act against the political and public
expectations analysed earlier. In a nutshell, it can be stated that the innovative strength of the partial
reforms adopted in the hybrid model and the exclusion of a fundamental criticism of Bachelor’s and
Master’s degrees are used as a strategy to reject the implementation of a new degree structure without
being interpreted as non-innovative. Federated states that implemented the degree reform referenced
decisions made in other states or regions, as well as possible negative consequences of not implement-
ing the degrees, to support their decision while also presenting it within the discourse as a window of
opportunity for more fundamental reforms in teacher training.
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Vorwort von Josef Riitzel

Die Ausbildung von Lehrkriften ist zumindest seit den 1960er Jahren ein Dauerthema. Diese
Diskurse sind eingebettet in die neueren, historischen und gesellschaftlichen Verinderungs-
prozesse und eng verbunden mit den Strukturen des Schul- und Bildungswesens des offentli-
chen Dienstes. Dabei ist zu beobachten, dass mit der Zunahme der Geschwindigkeit und der
Komplexitit der Wandlungsprozesse auch die Herausforderungen an die Professionalitit der
Lehrenden erheblich gestiegen und zugleich komplexer, untbersichtlicher, vielfaltiger und
widerspriichlicher geworden sind. Das gilt nicht nur fir das Kerngeschift, das Unterrichten,
zum Beispiel in Hinblick auf den Umgang mit Vielfalt, sondern insgesamt fiir die begleitenden
Prozesse der Kooperation und Netzwerkarbeit, der Organisations- und Qualitdtsentwicklung,
aber auch fur die Strukturen, Inhalte und bildungspolitischen Leitlinien. Daher kann durchaus
von einem Umbruch in der Lehrer*innenbildung gesprochen werden.

Vor allem der durch den Bologna-Prozess ausgeloste Wandel in der deutschen, foderal orga-
nisierten Lehrer*innenbildung fithrte zu tiefgreifenden strukturellen und inhaltlichen Verin-
derungen in den Studienprogrammen wie auch den Studienabschliissen. Der Bologna-Prozess
hatte die europaweite Vergleichbarkeit von Studiengingen und -abschlissen zum Ziel. Er
fuhrte in Deutschland zu einem Ersatz des Grofiteils der Diplom- und Magisterstudienginge
und -abschliisse wie auch der Staatspriifungen und der entsprechenden Studienginge durch
das Bachelor-Master-Modell. Neben den Abschlissen sind die entscheidenden Strukturverin-
derungen modulare Studiengangstrukturen, Leistungspunkte zur Berechnung der Studienleis-
tungen und neue inhaltliche Ausrichtungen, die zu einem Wachstum von Studiengingen und
Studierendenzahlen gefiihrt haben. Neu austariert werden musste und muss auch das Verhaltnis
von Universititen und Fachhochschulen, was zumindest fir das Lehramt an beruflichen Schu-
len bedeutsam ist.

Johannes Karl Schmees untersucht in der von ihm vorgelegten Publikation die Art und Weise
der Umsetzung des Bologna-Prozesses im Lehramtsstudium fur das gymnasiale Lehramt in den
Bundeslindern. Denn nur diese Lehramtsausbildung findet in allen Bundeslindern statt. In der
Untersuchung geht es darum, die Implementations-und Begriindungsmuster sowie die daraus
entstandenen unterschiedlichen Ausgestaltungen der Lehrer*innenausbildung in den einzelnen
Bundeslindern zu analysieren und theoretisch zu reflektieren. Daher wird die Untersuchung
in die erzichungswissenschaftliche Governance-Forschung eingebettet und es werden insbeson-
dere die Theorie des Neo-Institutionalismus und das politikwissenschaftliche Mehrebenenkon-
zept als Erklirungsansitze herangezogen. Methodisch wird mit cinem mixed methods-Ansatz
gearbeitet. Das duflerst umfangreiche empirische Untersuchungsmaterial (Erklirungen der
Hochschulminister*innen sowie der Kultusministerkonferenz, Positionspapiere wichtiger
bildungspolitischer Akteure, einschligige Rechtsnormen und vor allem auch dokumentierte
Plenardebatten zur Lehrer*innenbildung, die im Rahmen von Gesetzgebungsprozessen in den
Landtagen entstanden sind) wird sowohl qualitativ als auch quantitativ nach der strukeurieren-
den, evaluativen und typenbildenden Inhaltsanalyse mittels einschligiger Auswertungssoftware
untersucht.

Die Relevanz dieser Untersuchung ist nicht hoch genug einzuschitzen, denn sie fordert eine
Fille von Detailerkenntnissen zu Studiengangmodellen, zur Lehrer*innenbildung, zu den
Implementationsprozessen und zu den bildungspolitischen Debatten zu Tage, womit der
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Kenntnisstand auf ganz unterschiedlichen Gebieten der Lehrer*innenbildung deutlich erwei-
tert wird und auch mégliche Zusammenhinge sichtbar werden. Von besonderer Relevanz ist
der Beitrag der Untersuchung zur Verkleinerung der Forschungsliicke zur politischen Dimen-
sion des Bologna-Prozesses fiir die Lehrer*innenbildung, zur erziehungswissenschaftlichen
Governance-Forschung und zur Forschungsmethodologie.

Darmstadt, im Februar 2020
Josef Riitzel
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1 Einleitende Bemerkungen

Kern des ersten Kapitels ist die grundlegende Klirung des Ziels und Gegenstands dieser Arbeit.
Dazu wird ein Problemaufriss zu den Lehrer*innenbildungsreformen der vergangenen 20 Jahre
prasentiert (Teilkapitel 1.1). Vor diesem Hintergrund wird anschlieend die Fragestellung der
Arbeit verdeutlicht und in einen gréf8eren theoretischen Kontext eingebettet (Teilkapitel 1.2).
Sowohl die Frage als auch der theoretische Kontext verweisen auf das Erkenntnisinteresse der
Arbeit, das den wissenschaftlichen Mehrwert tiber die konkrete Fragestellung hinaus umreifi

(Teilkapitel 1.3). In Teilkapitel 1.4 wird der Aufbau der Arbeit vorgestellt.

1.1 Lehrer*innenbildung im Umbruch

Die jiingsten Reformen der féderal organisierten Lehrer*innenbildung sind tiefgreifend:
Seit 1999 haben alle Bundeslinder grundlegende strukeurelle und inhaltliche Reformen der
Studienginge im Rahmen des Bologna-Prozesses vollzogen. Durch die Reformbreite und
-tiefe markiert der Bologna-Prozess insgesamt den bisher grofften Wandel in der deutschen
Lehrer*innenbildung seit der Griindung der Bundesrepublik (Bauer, Diercks, Rsler, Méller,
Prenzel 2012, 104-107; Bellenberg 2009; Keuffer 2010; Walm, Wittek 2013, 2014; Wigger,
Ruberg, Christiane 2012).

Dieser tiefgreifende Wandel wird in der vorliegenden Studie analysiert. Dabei wird der
Implementationsprozess' der Bologna-Reformen in die lehrer*innenbildenden Studienginge
zwischen den Jahren 1999 und 2013 untersucht. Der Beginn des Untersuchungszeitraums
fille mit der Bologna-Erklirung (EUHM 19.06.1999) zusammen. Das Ende des Zeitraums
wurde auf einschlieflich 2013 festgelegt, da alle 16 Bundeslinder bis zu diesem Jahr zumin-
dest eine Bologna-Reform in der Lehrer*innenbildung verabschiedet haben. Letzteres ist des-
halb besonders relevant, weil schwerpunkemifig die Diffusion der Bologna-Reformen in die
Lehrer*innenbildungspolitik der 16 Bundeslinder im Vergleich betrachtet wird. Der Untersu-
chungszeitraum ergibt sich somit aus der Fragestellung bzw. dem Gegenstand der Arbeit. Unter
den Bologna-Reformen werden im Rahmen der Arbeit die Einfithrung einer zweiphasigen
Studienstruktur, eines Leistungspunktesystems und der Modularisierung der Studienginge ver-
standen. Andere Bestandteile der Erklirung wie das diploma supplement und Qualititssiche-
rungsmafinahmen stehen nicht im Fokus, da diese Mafinahmen keine unmittelbare Relevanz
fiir die Gestaltung der lehrer*innenbildenden Studienginge haben.

In Bezug auf die Bologna-Reformen in der Lehrer*innenbildung kann insoweit eine ,,positive
Umsetzungsbilanz® (Abels 2012) gezogen werden, als dass diese cine Vorreiterrolle bei der
Reform der Studienginge mit Staatspriifung cingenommen haben (vgl. Bellenberg, Reint-
jes 2010, 8; vgl. auch Wex 2007, 1-2). Allerdings gilt diese Aussage nur, weil die anderen
bekannten Studienginge mit Staatspriifungen, namentlich Medizin und Jura (Kilian 2006),
keine Bologna-Reformen implementiert haben. Im Bundeslindervergleich zeigt sich bei der

1 Mit Implementation ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Verabschiedung von Gesetzen, nicht deren Umset-
zung gemeint.
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Lehrer*innenbildungjedoch insgesamt ein uneinheitliches Bild — zumindest fiir die Einfiithrung
von Bachelor- und Masterabschliissen. Bis heute wurde die Einfithrung der gestuften Studien-
strukeur, ein Kernmerkmal der Bologna-Erklirung, nicht in jedem Bundesland und nicht in
allen Lehramtstypen (vgl. Tabelle 9 in Verbindung mit der Funote 12, beide S. 69) gleicherma-
en implementiert.

Exemplarisch kann dies anhand der hessischen Lehrer*innenbildung verdeutlicht werden.
In Hessen gab es nach 1957, dem Jahr des Inkrafttretens des ersten hessischen Lehrer*innen-
bildungsgesetzes, erst im Zuge der Bologna-Reformen wieder zwei tiefgreifende Reformen.
In ciner Gesetzesinderung im Jahr 2004 wurden das Leistungspunktesystem und die Modu-
larisierung in die Lehrer*innenbildung implementiert (Hessischer Landtag 29.11.2004) und
im Jahr 2011 die gesamte Berufsschullehrer*innenbildung nach den Bologna-Vorgaben umge-
staltet, inklusive der Einfithrung von Bachelor- und Masterabschliissen (Hessischer Landtag
10.06.2011). Veranschaulicht werden kann das Ausmafl der Bologna-Reformen durch die
Anzahl verinderter Artikel bzw. Paragrafen in hessischen Gesetzen und Verordnungen von
1945 bis 2013 (vgl. Abbildung 2).

Die Vielzahl an Neuerungen in der hessischen Lehrer*innenbildung in den Jahren 2004 und
2011 deutet bereits an, dass im Zuge der Reformen nicht nur die Bologna-Elemente implemen-
tiert wurden. Die Reformen beinhalteten vielmehr weitere Neuerungen — einerseits der Stu-
dienstrukeuren wie bspw. die Veranderungen von Regelstudienzeiten oder die Gestaltung der
Abschlusspriifungen; andererseits der Studieninhalte wie bspw. ein grof8erer Anteil an Bildungs-
wissenschaften im Studium. Dabei kann festgehalten werden, dass die Lehrer*innenbildung in
Deutschland vier Bestandteile hat: die Fachwissenschaften, die Fachdidaktiken, die Bildungs-
wissenschaften und die Schulpraktischen Studien (bspw. Terhart 2012).

Die Einfithrung der neuen Studieninhalte und Studienstrukeuren ging mit einer (fach-)sffent-
lichen Auseinandersetzung um eine gute Lehrer*innenbildung einher. Dabei unterscheidet
sich die Auseinandersetzung kaum von fritheren Diskussionen um die Frage, was einen guten
Lehrer bzw. eine gute Lehrerin ausmacht (Merzyn 2002, 33-72). Kernbestandteil ist stets das
Verhiltnis von Theorie und Praxis (ebd., 111-116) auf der einen und das Verhiltnis von fach-
wissenschaftlichen und berufswissenschaftlichen, hier verstanden als Fachdidaktiken, Bildungs-
wissenschaften und Schulprakeische Studien, auf der anderen Seite. Die Frage um den Anteil
der fachwissenschaftlichen gegeniiber der berufswissenschaftlichen Anteile wurde jedoch — vor
allem zu Beginn der Bologna-Reformen — tiberlagert von einer Debatte um die Polyvalenz der
Lehrer*innenbildung (ebd., 126). Polyvalenz beschreibt dabei Anschlussfihigkeit des Bache-
lorabschlusses an weitere Studienginge bzw. Berufsgruppen. Zwar ist die Forderung nach Poly-
valenz in der Lehrer*innenbildung deutlich ilter als der Bologna-Prozess selbst (etwa Brandt
1983), die Aktualitit der Polyvalenzforderung war jedoch iiberraschend (Bauer, Diercks,
Retelsdorf, Kauper, Zimmermann, Kéller, Méller, Prenzel 2011, 631) — unter anderem auch
deshalb, weil die Polyvalenz des klassischen Lehramtsstudiums nicht als problematisch erachtet
wurde (Terhart 2007, 54) bzw. fiir die Studierenden der Lehramtsstudienginge nur wenig Rele-
vanz hat (Tillmann 2007, 21-22). Das Argument der Polyvalenz wurde dabei gleichermafien
von bildungspolitischen Akteuren (vgl. Kapitel 5) wie auch in Plenardebatten zur Reform (vgl.
Kapitel 7) verwendet.

Die tatsichlichen Reformen wie auch die umrissene fachéffentliche Diskussion um diese Refor-
men sind gleichermaflen empirische Ankerpunkte dieser Arbeit. Im folgenden Teilkapitel wird
deren Relevanz vor dem Hintergrund der Fragestellung verdeutlicht.



Lehrer*innenbildung im Umbruch
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2013 [ Verordnungen
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Anzahl geanderter Paragrafen

Abb. 1: Hessische Lehrer*innenbildung zwischen den Jahren 1945 und 2013 - die Anzahl geinderter Paragrafen in
Gesetzen und Verordnungen
Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der Rechtsnormen zur Lehrer*innenbildung in dem Gesetz- und
Verordnungsblatt fir das Land Hessen I

17



18

Einleitende chcrkungcn

1.2 Erste Anniherung an die Fragestellung

In der Arbeit wird untersucht, wie die Bologna-Reformen ihren Weg in die Lehrer*innenbildung
der cinzelnen Bundeslinder gefunden haben. Damit ist die Arbeit im Kern vergleichend ange-
legt, denn, wie gezeigt wird, unterscheidet sich die Art und Weise der Implementation in den
16 Lindern deutlich voneinander.

Einige Linder haben nur das Leistungspunktesystem und die Modularisierung eingefiihrt, andere
auch die reformierten Abschliisse, Bachelor und Master. Dabei wurden die Reformen teilweise mit
groflen Reformpaketen verkniipft und teilweise als Erprobungsklausel den bestehenden Gesetzen
und Verordnungen angefiigt. Auch unterscheiden sich die Argumentationsmuster zur Rechtferti-
gung der Reformen in den Landtagen. So ist zu beobachten, dass Regierungen mit einer dhnlichen
Reformagenda fiir die Lehrer*innenbildung ganz unterschiedliche Argumente geltend machen -
etwa einmal die Anbindung an Europa und ein anderes Mal die inhirente Logik des Studiums (vgl.
Teilkapitel 7.2).

Sowohl die in den Bundeslindern verabschiedeten Rechtsnormen selbst als auch deren Recht-
fertigung in den Landtagen geschehen vor dem Hintergrund eines (fach-)offentlichen Erwar-
tungsraums. Dieser schlieit (unverbindliche) politische Vereinbarungen ebenso mit ein wie
Positionspapiere wichtiger Akteure in dem jeweiligen Feld. Insgesamt ist der Erwartungsraum
charakterisiert durch die - teils widerspriichlichen - Anforderungen, die an Reformen der
Lehrer*innenbildung gestellt werden. Die politischen Entscheidungen in den Bundeslindern
werden vor diesem Erwartungsraum getroffen und miissen entsprechend begriindet werden.
Sowohl die politischen Entscheidungen als auch deren Begriindungen werden im Rahmen der
Arbeit - analog zum Erfahrungsraum - als Resonanzraum verstanden.

Vor dem Hintergrund dieser Einfithrung lautet die Fragestellung der Arbeit: Wie werden die
Bologna-Reformen in der Lebrer innenbildung der einzelnen Bundeslindern politisch umgesetzt?
Der Schwerpunke der Fragestellung liegt auf der Art und Weise bzw. dem ;Wie* der Umsetzung
im Vergleich aller Bundeslander. Dazu wird einerseits der Erwartungsraum zur Lehrer*innen-
bildungsreform fiir die Bundesrepublik aufgearbeitet und andererseits der Resonanzraum, also
die tatsichlichen Reformen sowie die Rechtfertigungen dieser Reformen, in den Landern analy-
siert. Europiische und bundesdeutsche Erwartungen werden Reformen und Rechtfertigungen
auf der Ebene der Bundeslinder gegentibergestellt.

Die Fragestellung sowie die Schwerpunktsetzung auf den Erwartungsraum auf der einen Seite
und auf den Resonanzraum auf der anderen Seite unterscheidet sich grundlegend von klassi-
schen Arbeiten zur Politikfeldanalyse, also der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der
Staatstitigkeit in einem Politikfeld wie bspw. der Bildungspolitik. Denn die Frage nach dem
Warum® wird nicht bzw. nur zweitrangig gestellt. Folglich bleiben die sechs grundlegenden
Erklirungsansitze der Politikfeldanalyse (Zohlnhéfer 2008) (vermeintlich) unberiicksichtigt.
Die Frage nach dem ,Warum® ist im Rahmen der Arbeit zweitrangig, da es gerade nicht um eine
Kausalbeschreibung der Bologna-Reformen in der Lehrer*innenbildung geht, sondern um das
Aufzeigen von unterschiedlichen Handlungsmustern in der Bildungspolitik trotz eines gleichen
Erwartungsraums. Die Arbeit ist demnach stirker durch die ,interpretative Wende® (Miinch
2016) geprigt, welche den Einfluss und das Ringen um Ideen in den Mittelpunke stellt. Zu
den Manifestationen dieser Wende zihlen die ,Rahmen-Analyse (Goffman 1980), ,,Kausaler-
zihlungen® (Stone 1989), ,Policynarrative“ (Roe 1994) und eine Vielzahl diskursanalytischer
Verfahren (etwa Keller, Hirseland, Schneider, Vichover 2001). Allen ist gemeinsam, dass es sich
nicht um eine strikte Verkniipfung von ,Ursache und Folge handelt, sondern um sich gegensei-
tig beeinflussende und verstirkende Wirkungsmechanismen von Sprache und Ideen.
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Getreu dieser Logik kann auch den sechs klassischen Ansitzen zur Erklirung von Staatstitig-
keit keine (teil-)determinierende Wirkung mehr zugeschrieben werden. Dennoch werden sie
zum Teil in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt. Im Folgenden werden die Erklirungsan-
sitze mitunter mit einem Beispiel erliutert (eine Ubersicht weiterer Arbeiten prisentiert bspw.
Knauber 2017), um dann deren Relevanz abzustecken:

Reformen koénnen erstens kausal als , Antwort auf wirtschaftliche und gesellschaftliche Her-
ausforderungen [...]“ (Zohlnhéfer 2008, 157) verstanden werden. So analysierte etwa Offe
(2019 [1975]) die Abhingigkeit der Bildungspolitik von wirtschaftspolitischen Fragen. Auf-
grund des klaren Fokus der vorliegenden Arbeit auf bildungspolitischen Inhalten bleibt die-
ser Ansatz nur insofern beriicksichtigt, wie Politiker*innen in den Landtagsdebatten tiber die
Lehrer*innenbildungsreformen tiber gesellschaftliche Herausforderungen diskutieren, die tiber
die Lehrer*innenbildung mitgelst werden sollen. Ein Beispiel wire die deutsche Debatte um
die PISA*-Studie, in der Bildung und Bildungspolitik als ,,wirtschaftlicher Faktor* (Niemann
2010, 71) interpretiert werden. Dieses Argumentationsmuster wird auch im Zuge der Plenarde-
batten in den Landtagen wieder aufgegriffen.

Zweitens konnen die Machtressourcen organisierter Interessen politische Reformen beeinflus-
sen. Dabei wird den ,,[...] politischen Prozessen genauer: der politischen Auseinandersetzung
zwischen Arbeit und Kapital, eine wichtige Rolle bei der Entscheidung tiber staatliche Poli-
tik [...]* (Zohlnhofer 2008, 158) zugeschrieben. Dieser Ansatz wird insofern im Rahmen der
Arbeit beriicksichtigt, als dass bei der empirischen Konstitution des Erwartungsraums (vgl.
Kapitel 5) mithilfe politischer Entscheidungen und Positionspapieren bildungspolitischer
Akteure auch die Interessenvertretungen von ,Arbeit und Kapital® wie etwa von Gewerkschaf-
ten im Bildungsbereich auf der einen und Vereinigungen von Arbeitgeberorganisationen auf
der anderen Seite vertreten sind. Die Interessen bzw. Positionspapiere dieser Akteure werden
jedoch nicht nach ihren Machtressourcen beurteilt, sondern neben die Aussagen auch kleinerer
Interessenvertretungen gestellt, um eine Gesamtschau der diskutierten Positionen zu erhalten.
Die Parteiendifferenzhypothese (fiir Deutschland etwa Schmidt 1995) unterstellt drittens
einen mafigeblichen Einfluss der Regierungsparteien auf die Staatstitigkeit. Kurz gesagt: Es
macht einen Unterschied, ob die SPD oder die CDU regiert (vgl. Schmidt, Manfred G., 1980).
Auf die Bildungspolitik wurde diese Hypothese etwa im Bereich der Bildungsfinanzierung der
Bundeslinder mit dem Ergebnis, dass eine Regierungsbeteiligung der FDP zu héheren Bil-
dungsausgaben fithrt (Wolf 2007, 47-48), untersucht. Diese Hypothese wird explizit als Exkurs
in dem Teilkapitel 6.3 auch fiir die Bologna-Reformen der Lehrer*innenbildung analysiert. Hin-
tergrund ist die starke Prasenz dieser Erklirung in der fachoffentlichen Diskussion, die einer
differenzierten Betrachtung unterzogen wird.

Viertens konnen politische Institutionen Einfluss auf die Staatstitigkeit nehmen. Dabei geht
es im Kern um Vetospieler, also Institutionen, deren Zustimmung zwecks ihrer Kompetenzen
und/oder Ressourcen fiir die jeweilige Reform notwendig sind (Zohlnhéfer 2008, 160-161).
Der Ansatz der Politikverflechtung wurde auch auf die Schulpolitik tbertragen; der status quo
der Dreigliedrigkeit — so das Ergebnis — war Jahrzehnte lang durch gegenseitige Blockaden
unterschiedlicher Institutionen festgeschrieben und konnte erst in jiingster Zeit durch inter-
nationale Leistungsvergleichstests wie etwa PISA iiberwunden werden (Heinz 2015). In der
Arbeit spielt dieser Ansatz eine untergeordnete Rolle und wird lediglich bei der Charakteri-

2 PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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sierung der Beschliisse der Kultusministerkonferenz fiir die Lehrer*innenbildung genutzt (vgl.
Abschnitt 5.1.2), die durch ein Konsensverfahren geprigt sind.

Europiisierung und/oder Globalisierung bilden fiinftens eine weitere Dimension der Staats-
titigkeitsforschung — unterschieden wird zwischen Globalisierungseffekten und solchen durch
die Europiische Integration (Zohlnhéfer 2008, 161). Angewandt wurde dieser Ansatz bspw.
bei der Frage, ob sich die Hochschulpolitik ausgewihlter europiischer Linder hin zu einem
gemeinsamen konvergenten Modell entwickelt. Dabei wird zwischen dem (mitteleuropiischen)
Humboldt’schen Modell der akademischen Selbstverwaltung, einem marktorientierten (anglo-
amerikanischen) Modell und einem staatszentrierten (sowjetischen) Modell unterschieden.
Dabei konnte festgestellt werden, dass es in allen untersuchten Lindern, Bulgarien, Tschechien,
Polen und Ruminien, eine Verschiebung hin zum Markemodell gab (Knill, Dobbins 2009). In
der vorliegenden Arbeit bildet die Europiisierung den konzeptionellen Ausgangspunkt. Denn
die Einfithrung der Bologna-Reformen ist im Kern ein europiischer Prozess (wenn auch nicht
Teil der europiischen Integration). Daher werden die entscheidenden Dokumente des Bologna-
Prozesses fiir die Konzeption des Erwartungsraums im Abschnitt 5.2.1 ausgewertet.

Als sechster und letzter Punkt wird die Pfadabhingigkeit, also die Abhingigkeit der Staatsti-
tigkeit von bereits getroffenen Entscheidungen, genannt. Aus dieser Perspektive wird der stazus
guo, aufgrund seiner Verteidigung durch Interessengruppen, des Risikos grofSerer Reformen fiir
Parteien sowie der verinderten Ausgangslage durch Vorentscheidungen erhalten (Zohlnhéfer
2008, 163). Im Rahmen der Arbeit wird das Konzept nicht explizit verwendet, da der Schwer-
punkt auf dem Import der Bologna-Reformen liegt. Entwicklungen der einzelnen Rechtsnor-
men im Bundeslindervergleich lieflen sich jedoch mitunter durch dieses Konzept erkliren (vgl.
Teilkapitel 6.1).

In der Zusammenschau spielen die sechs grundlegenden Erklarungsansitze fiir die Arbeit durch-
aus eine Rolle, wenngleich keiner als determinierend bzw. teil-determinierend eingeschitzt und
als solcher behandelt wird. Sie wirken vielmehr — wie beschrieben — in unterschiedlichen Teilen
in die konzeptionellen Uberlegungen dieser Arbeit mit ein. Im folgenden Teilkapitel wird der
Mehrwert dieser Konzeption fiir das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse diskutiert.

1.3 Wissenschaftliches Erkenntnisinteresse

In der vorliegenden Arbeit wird die Implementation einer europiischen Bildungsreform in
Teilstaaten untersucht. Die Teilstaaten unterliegen im Grofien und Ganzen dem gleichen Kon-
text, hier konzeptualisiert als Erwartungsraum. Dennoch unterscheidet sich die Umsetzung
in den Teilstaaten mitunter sehr deutlich — von der Einfithrung der Bachelor- und Masterab-
schlisse fiir alle lehrer*innenbildenden Studienginge wie etwa in Nordrhein-Westfalen 2009
bis hin zu einer Beibehaltung bzw. Wiedereinfithrung der Ersten Staatspriifung fiir alle Lehr-
amtsstudienginge in Sachsen 2012. Es entstehen unterschiedliche ,lokale Hybride* (Miinch
2009, 60-73) in den Teilstaaten. Entsprechend wird untersucht, wie sich Implementations-
und Nicht-Implementationsprozesse voneinander unterscheiden. Der Schwerpunke liegt
dabei auf der Strategie derjenigen Linder, welche die international kursierenden Ideen nicht
ubernehmen. Denn diese bilden ein empirisches Ritsel, das mithilfe der aktuellen Konzepte
der hier verwendeten Theorien nicht geldst werden kann (fiir eine ausfiihrliche Begriindung
vgl. Kapitel 3).

Das Erkenntnisinteresse liegt nun darin, das Wissen iiber die Wirkung (und Nicht-Wirkung)
international kursierender Reformideen auszudifferenzieren. Bei der Diskussion um die Fol-
gen von Europiisierung und/oder Globalisierung wird oftmals implizit angenommen, dass sich
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bspw. Bildungssysteme aneinander (Alpha- und Beta-Konvergenz) oder an ein Referenzmodell
(Gamma- und Delta-Konvergenz) annihern (zur Erliuterung siche Teilkapitel 3.5). Diese These
findet etwa in der politikwissenschaftlichen Transfer- bzw. Diffusionsforschung ihren Nieder-
schlag (statt vieler Holzinger, Jérgens, Knill 2007).

Entgegen der Annahme von Konvergenz durch Europiisierung und/oder Globalisierung lasst
sich empirisch auch das Gegenteil nachweisen. Trotz der Berufung auf andere Systeme im Sinne
eines Policy-Borrowing oder der Berufung auf ein gemeinsames Referenzmodell im Sinne eines
Policy-Lending wird dann vor Ort ein schr stark adaptiertes Modell implementiert (vgl. dazu
bspw. die Wortschopfung ,discursive borrowing’ Steiner-Khamsi, Stolpe 2006, Kapitel 8),
sodass es eher zu einer divergenten als einer konvergenten Entwicklung kommt — Diffusion
findet dann ohne Konvergenz statt (etwa Radaelli 2005). Der diskursive Bezugspunke bleibt
jedoch erhalten. Diese Beobachtung kann bspw. als Unterscheidung von zalk und action (Bruns-
son 2006) gefasst werden. Es handelt sich dabei um die Entkopplung von dem kommunizierten
Bezugspunkt und der realen Reform vor Ort.

Im hier genannten Fall der Lehrer*innenbildungsreformen ist die Situation eine andere. Einige
Bundeslinder haben bis heute einen Kernbestandteil der Bologna-Erklarung, die Zweiphasig-
keit des Studiums mit den mittlerweile etablierten Bezeichnungen Bachelor und Master, nicht
eingefithrt. Damit haben diese Linder auch auf den zalk bzw. priziser auf den implementation
talk verzichtet. Auch der diskursive Bezugspunkt geht damit verloren unter dessen Deckmantel
dann vor Ort eine sehr stark an die lokalen Gegebenheiten angepasste bzw. ,glocale® Reform
hitte implementiert werden kénnen. Dieser Fall wurde in den bisherigen Arbeiten nicht bzw.
nicht unter methodischen Bedingungen (vgl. Kapitel 4) untersucht. In Tabelle 1 sind diese
Uberlegungen zusammengefasst. In der Diffusionsforschung kann man die beiden Dimensio-
nen talk und action unterscheiden. Stimmen zalk und action iiberein, so kommt es zu konvergen-
ten Entwicklungen in zwei oder mehr Vergleichseinheiten. Unterscheiden sich za/k und action,
so kommt es zu divergenten Entwicklungen, da in der Regel Implementationsstrategien ange-
wandt werden, welche die global gedachte Reform an die lokalen Gegebenheiten anpasst. Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit werden dartiber hinaus Einheiten bzw. Bundeslinder unter-
sucht, welche sich auch dem zalk verweigert haben. Sie haben also die Reform nicht umgesetzt.
Diese Erweiterung des Modells bildet das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit.

Tab. 1: Darstellung des Erkenntnisinteresses

Action = Talk Action # Talk
Implementation talk Konvergenz Divergenz
Non-implementation talk Gegenstand dieser Arbeit

Insgesamt reiht sich die Arbeit in ein interdisziplinires Feld ein, das sich mit der Entwicklungvon
Bildungssystemen auseinandersetzt, die durch internationale Reformideen unter Druck gesetzt
werden. Diese Fragen werden sowohl in der erzichungswissenschaftlich geprigten Forschung
zu educational governance (im Sinne von Maag Merki, Altrichter 2015; Maag Merki, Langer,
Altrichter 2014), der politikwissenschaftlichen Bildungsforschung (im Sinne von Reuter, Sich
2010), der Europiisierungsforschung mit dem Schwerpunkt der Diffusionsforschung (Holzin-
ger, Jorgens, Knill 2007; Holzinger, Knill 2007) sowie der Hochschulforschung (Gesellschaft
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fiir Hochschulforschung 2012, 3) gestellt und beantwortet. Im folgenden Teilkapitel wird das
Vorgehen dieser Arbeit erlautert, um schlieSlich das Erkenntnisinteresse zu befriedigen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist neben der Einleitung in sieben weitere Kapitel unterteilt, die nicht chronologisch
den Forschungsprozess wiedergeben, sondern nach logischen und didaktischen Gesichtspunk-
ten geordnet sind. Im Zuge dessen sind alle Kapitel so aufgebaut, dass sie in sich schliissig und
auch ohne den Kontext der gesamten Arbeit verstindlich sind.

Mit den Bologna-Reformen in der Lehrer*innenbildung wird in der Arbeit ein Thema unter-
sucht, welches bisher aus unterschiedlichen Perspektiven und unterschiedlichen Fragestellun-
gen bearbeitet wurde. Das 2. Kapitel beschreibt diese unterschiedlichen Zuginge systematisch.
Dazu ist das Kapitel in vier Teilkapitel unterteilt, die jeweils eine Perspektive reprisentieren.
Durch die hohe Komplexitit der Lehrer*innenbildung, die in finf Typen und 16 Bundeslin-
der unterschieden ist und jeweils eigener Reformmafinahmen und Reformzeitpunkte unter-
legen war, gibt es cine Vielzahl an Beitrigen, die sich mit dem jeweils akeuellen Reformstand
in den Bundeslindern auseinandersetzen. Diese werden im ersten Teilkapitel vorgestellt und
kritisch reflektiert. In dem folgenden Teilkapitel werden Arbeiten zitiert, welche die Reformen
im Hinblick auf deren Potenzial fiir eine Professionalisierung der Lehrer*innenbildung proble-
matisieren. Auffillig ist, dass die strukeurelle Vielfalt im Rahmen der Lehrer*innenbildung am
hiufigsten thematisiert wird. Ein dritter Themenbereich umschreibt Beitrige, die sich mit den
Wirkmechanismen der Bologna-Reformen auseinandersetzen — fiir die Lehrer*innenbildung
(Teilkapitel 2.3) bzw. allgemein (Teilkapitel 2.4). Die Beachtung auch allgemeiner Arbeiten
zum Bologna-Prozess wird gewihlt, da im Bereich der Lehrer*innenbildung kaum Arbeiten
zu dessen Wirkmechanismen veroffentlicht wurden. Diese Liicke beabsichtigt die vorliegende
Publikation zu verkleinern.

Die theoretischen Grundlagen der Konzeption dieser Arbeit werden im 3. Kapitel vorgestellt.
Dabei bildet der Neo-Institutionalismus die Grundlage der theoretischen Verortung, da dieser
im Besonderen dazu in der Lage ist, Diffusionsprozesse international kursierender Reformideen
theoretisch einzuordnen und zu beschreiben. Hierzu werden Regierungen als legitimititsbediirf-
tigund international kursierende Reformideen als legitimititsstiftend konzeptualisiert. Erginzt
wird diese theoretische Rahmung durch politikwissenschaftliche Mehrebenenkonzepte, um die
in der Arbeit relevanten politischen Ebenen auch theoretisch zu verorten. Dariiber hinaus kon-
nen mithilfe dieser Konzepte Phinomene erklirt werden, die durch die Verteilung der Souve-
ranitit auf mehrere politische Ebenen hervorgerufen werden und den Reformdruck besonders
auf die unteren Ebenen erhéhen. Die Darstellung von Governance-Mechanismen und deren
Unterteilung in hard governance und soft governance dienen der Einordnung der in der Arbeit
verwendeten politischen Resultate wie Erklirungen, Beschliisse, Positionspapiere, Gesetze und
Verordnungen. Um das ,Kursieren der Mythen' theoretisch zu fassen und dessen Einfluss auf
politische Entscheidungen transparent zu machen, werden dariiber hinaus zwei Konzepte des
Diskursiven Institutionalismus {ibernommen, der koordinative Diskurs wie der kommunikative
Diskurs — ersterer beschreibt den Diskurs unter politischen Eliten, letzterer den éffentlichkeits-
wirksamen Diskurs. Diese Erweiterung ist besonders der Verortung dieser Arbeit im interpreta-
tiven Paradigma geschuldet. Das Kapitel schliefit mit einer Konvergenzprognose, nach der alle
Bundeslinder die Bologna-Strukturen fiir die gesamte Lehrer*innenbildung tibernehmen miiss-
ten. Zwar ist diese Prognose nachweislich falsch, sie hitte aber auf der Grundlage der herange-
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zogenen theoretischen Konzepte eintreten miissen. Das Auflosen dieses empirischen Befunds
erfolgt im Nachgang an die empirischen Untersuchungen in den Schlussbetrachtungen.
Aufbauend auf der in der Einleitung geschilderten Konzeption und den im vorherigen Kapitel
beschriebenen theoretischen Grundlagen wird im 4. Kapitel das methodische Vorgehen sowie
das Forschungsdesign der drei empirischen Untersuchungen erldutert. Dabei werden zunichst
die Ziele dieser Untersuchungen dargestellt, um dieselben mit dem bis dahin Dargelegten zu
verkniipfen. Die Darstellung der Fall- und Dokumentenauswahl fiir die empirischen Analysen
dient der Einordnung und Reproduzierbarkeit der Ergebnisse und ist gleichermaflen Voraus-
setzung, um das Vorgehen bei der Materialauswertung zu verstehen. Dieses fuft im Kern auf
inhaltsanalytischen Verfahren mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Im letzten Teilkapitel
werden die drei Untersuchungen zum Forschungsdesign der Arbeit zusammengefiithrt und auf-
einander bezogen. Hier zeigt sich deutlich, dass die Untersuchung an das most similar systems
design (MSSD) angelehnt ist, bei dem ihnliche Fille auf ungleiche Variablen hin untersucht
werden. Weiterhin werden Probleme diskutiert, die aus empirischer Sicht bei der Analyse von
mehreren politischen Ebenen hervortreten wie etwa die Verkniipfung von Ursache und Wir-
kung tiber politische Ebenen hinweg. Am Ende wird die Kombination qualitativer und quan-
titativer Untersuchungen in Form eines mixed methods Forschungsdesigns kritisch hinterfragt.
Das Ergebnis der ersten der drei empirischen Untersuchungen beschreibt den Erwartungsraum
und wird im 5. Kapitel dargestellt. Dazu werden die gemeinsamen politischen Entscheidun-
gen der europdischen Hochschulminister*innen den Bologna-Prozess betreffend ebenso pri-
sentiert wie die Beschliisse der Kultusministerkonferenz zu der Einfiihrung dieser Reformen in
die Lehrer*innenbildung der Bundeslinder. Zudem werden Positionspapiere zur Einschitzung
der Bologna-Reformen fiir die Lehrer*innenbildung wichtiger bildungspolitischer Akteure
dargestellt. Darunter fallen die Europiische Kommission (EU-Kommission) ebenso wie
Lehrer*innengewerkschaften, Arbeitgeberorganisationen, Wissenschaftsorganisationen, Fakul-
titentage sowie Fachgesellschaften. Insgesamt werden in Kapitel 5 die Ergebnisse sowohl zur
Frage nach der Gestalt des rechtlichen Rahmens als auch der Diskurse zu den Bologna-Strukeu-
ren in der Lehrer*innenbildung vorgestellt. Sie bilden damit gemeinsam den Erwartungsraum
fiir die Reformen der Lehrer*innenbildung in dieser Zeit.

Wie dieser Erwartungsraum durch die 16 Bundeslinder politisch ausgefiillt wurde, wird im
6. Kapitel thematisiert. Konkret werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zu
den Reformen in der Lehrer*innenbildung im Untersuchungszeitraum dargestellt. Da die bis-
her publizierten Analysen zu dem aktuellen Reformstand der Lehrer*innenbildung nicht im
Lingsschnitt erhoben sowie die Bologna-Reformen isoliert von weiteren Reformen betrachtet
wurden und sich teilweise widersprechen (siche ausfiithrlicher in Kapitel 2.1), wurde im Rah-
men der Arbeit eine eigene Analyse relevanter Gesetze und Verordnungen der 16 Bundeslin-
der im Lingsschnitt und unter Einbeziehung aller Reformen durchgefithrt. Dazu wurden die
Verinderungen im Untersuchungszeitraum mit den jeweils vorher giiltigen Rechtsnormen die
Lehrer*innenbildung betreffend verglichen.

Die Analysen der Plenardebatten werden im 7. Kapitel prasentiert. Dazu werden die Plenar-
debatten all jener Linder vorgestellt, welche die Lehrer*innenbildung in Form von Gesetzen
regulieren’, denn Plenardebatten sind Teil des formalen Gesetzgebungsprozesses, wohingegen
Verordnungen ohne Beratungsprozess von der Exekutive erlassen werden kénnen. Acht der
16 Bundeslander regulieren ihre Lehrer*innenbildung mithilfe von Gesetzen und wurden ent-

3 Im Untersuchungszeitraum waren dies die Bundeslinder Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Saarland sowie Thiiringen.
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sprechend als Fille fiir diesen Untersuchungsschritt herangezogen. Die jeweiligen Argumenta-
tionsfiguren der Regierungen und Regierungsfraktionen fiir oder gegen die Bologna-Reformen
in der Lehrer*innenbildung werden dann zu Begriindungsclustern zusammengefasst und ver-
glichen. Erginzt wird dieser Untersuchungsschritt von einer qualitativen und quantitativen
Beschreibung der Verweise auf Organisationen auflerhalb der Parlamente. Dieser Schritt ist
erginzend notwendig, um die Argumentationsfiguren der Regierungen und Regierungsfrakei-
onen wie auch legitimititsstiftende und illegitimititsstiftende Verweise in den jeweiligen Kon-
text der Diskussion einzuordnen.

Im abschliefenden 8. Kapitel werden die Kernergebnisse der empirischen Analysen zusammen-
gefasst, um die theoretischen Uberlegungen des 2. Kapitels und die gewonnen Erkenntnisse
einzuarbeiten. SchliefSlich wird ein Ausblick auf weiterfithrende Forschungsarbeiten gegeben.
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Von 1999 bis 2013 haben jeweils acht Bundeslander die Bache-

lor- und Masterabschliisse fiir die gymnasiale Lehrer*innenbildung
libernommen sowie die Staatspriifung beibehalten. In der Arbeit
wird nach den Strategien der einzelnen Bundeslénder gefragt,

die zu (k)einer Reform gefiihrt haben. Dabei wird gezeigt, dass die
Einflhrung der Bachelor- und Masterabschliisse mit weiteren Refor-
men verknupft wurden. Entsprechend wurden der Bologna-Prozess
als ,Window of Opportunity” fiir eine grundlegende Erneuerung der
Lehrer*innenbildung dargestellt. Auch bereits getroffene Reforment-
scheidungen in anderen Bundeslandern sowie Verweise auf europa-
kompatible Studienstrukturen dienten als Begriindung fiir eine Umset-
zung. Bundeslander, die auf eine Einflihrung verzichteten, vermieden
offene Kritik an den reformierten Abschliissen und betonten gleich-
zeitig die Stérke von partiellen Bologna-Reformen der jeweils eigenen
lehrer*innenbildenden Studiengange.
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