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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht die besonderen Heraus-
forderungen der Kooperation zwischen den am universitären Lehramtsstudium Be-
teiligten aus Sicht der Fachdidaktiken. Die Lehramtsausbildung liegt als Kombi-
nationsstudium in einem Spannungsfeld unterschiedlicher Anforderungen, die von 
zahlreichen inner- und außeruniversitären Institutionen und Akteuren gestellt wer-
den. In einer qualitativen Interviewstudie an zwei Universitäten in Mecklenburg-
Vorpommern (N = 9) werden organisationale und strukturelle Hindernisse aus 
Sicht der Fachdidaktiken exploriert, mit drei zentralen Ergebnis-  sen: (1) Sicht-
barkeit von und Interessenvertretung der Lehramtsausbildenden gegenüber Hoch-
schulleitungen und Ministerium sind mangelhaft. (2) Es fehlt Durchsetzungsmacht 
gegenüber den flankierenden Fachwissenschaften. (3) Die Erfüllung der durch das 
Ministerium auferlegten Vorgaben wird durch dieses unzureichend unterstützt. Die 
Ergebnisse werden vor dem Hintergrund organisationstheoretischer Erkenntnisse 
diskutiert und Implikationen für die Hochschulpolitik abgeleitet. 
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1. Einleitung 
Die Etablierung universitärer Querstrukturen in der Lehramtsausbildung ist seit langer 
Zeit eine prominente Forderung namhafter Lehrerbildungsforscher_innen (Helsper, 
2011). Die Lehramtsausbildung solle durch die Implementierung von Querstrukturen auf 
Ebene der Fakultäts- und Hochschulleitungen ihre Belange in die Wahrnehmung der 
Hochschulen führen. Dies solle zu einer Bündelung der vielfältigen beteiligten Fachkul-
turen führen und so eine gemeinsame Interessenartikulation und -durchsetzung ermögli-
chen. Die Gründung zahlreicher Zentren für Lehrerbildung (ZLB) und Schools of Edu-
cation (SoE) an deutschen Hochschulen trägt dieser Forderung Rechnung. Dabei geht es 
nicht nur um Interessenvertretung und die Erhöhung der Sichtbarkeit, sondern v.a. um 
Qualitätsverbesserung der Lehramtsausbildung. Helsper (2011) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einem „Übergang einer Kultur der Verantwortungslosigkeit hin zu ei-
ner Kultur der Verlässlichkeit, der Information und Koordination“, die „eine nicht uner-
hebliche Qualitätssteigerung für das Lehramtsstudium“ impliziere (S. 79). 

Dem steht entgegen, dass Universitäten aus organisationstheoretischer Perspektive 
Organisationen eines besonderen Typs sind, die sich in der Steuerbarkeit und der damit 
verbundenen zielgerichteten Entwicklung von anderen Organisationen und Institutionen 
wie Unternehmen oder Behörden deutlich unterscheiden (vgl. Mintzberg, 1993; Pellert, 
1999; Stichweh, 2005). Aufgrund der hohen Autonomie der Professor_innen sowie 
schwerfälliger Entscheidungsprozesse in den Leitungsstrukturen lassen sich (bildungs-
)politische Forderungen nicht top-down durchsetzen wie in stärker hierarchisch struktu-
rierten Organisationen wie z.B. Unternehmen der Wirtschaft. Dass die Lehramtsausbil-
dung darüber hinaus auf Kooperation mit außeruniversitären Akteuren, wie den Schulen 
oder den Bildungsministerien des jeweiligen Landes, angewiesen ist, verkompliziert die 
Lage zusätzlich. 

Der vorliegende Beitrag untersucht die Herausforderungen der Kooperation im Rah-
men der Lehramtsausbildung aus Sicht der Fachdidaktiken an zwei Hochschulen  in 
Mecklenburg-Vorpommern. Im Rahmen der vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) geförderten Qualitätsoffensive Lehrerbildung haben sich die lehr-
amtsausbildenden Hochschulen des Landes zu einem Verbundprojekt (LEHREN  in M-
V) zusammengeschlossen, das auf die Qualitätsverbesserung der Lehramtsausbildung in 
diesem Bundesland abzielt. Neben der Orientierung der Ausbildung von Lehrkräften an 
den Herausforderungen der Heterogenität und Inklusion sowie der Verbesserung des 
Praxisbezuges steht die Implementierung nachhaltiger Strukturen der Lehramtsausbil-
dung im Fokus des Projekts. Im Zuge einer projektunterstützenden Organisationsent-
wicklung (OE) wurden Interviews mit Praktikumsbetreuenden der beiden Universitäten 
des Landes geführt, deren Ergebnisse dem folgenden Beitrag zugrunde liegen (vgl. 
Koevel, 2017). 

Im Folgenden werden zunächst zentrale organisationstheoretische Konzepte zur Er-
klärung der Funktionsweise von Universitäten dargelegt (Kap. 2). Anschließend werden 
die rechtlichen Anforderungen und die Organisation der Lehramtsausbildung in Meck-
lenburg-Vorpommern mit Fokus auf die Durchführung der Praxisphasen skizziert sowie 
Forschungsfragen abgeleitet (Kap. 3). Nach der Beschreibung des empirischen Vorge-
hens (Kap. 4) werden die Ergebnisse der Befragung dargestellt und abschließend in ei-
nem Modell der Kooperation und Kommunikation im Rahmen der Lehramtsausbildung 
aus Sicht der Fachdidaktiken zusammengefasst (Kap. 5). Nach der Diskussion der Er-
gebnisse werden Implikationen für eine weitere Entwicklung von Kooperationsstruktu-
ren im Rahmen der universitären Lehramtsausbildung entwickelt (Kap. 6). 
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2. Theoretischer Hintergrund 

2.1 Universitäten als Expertenorganisationen: der Ansatz von Mintzberg 
Mintzberg (1993) bezeichnet Universitäten als Professionelle Bürokratien. Sie weisen 
sich durch ein hohes Maß an Spezialisierung und Professionalisierung der Mitarbei-
ter_innen aus, die ihre Aufgaben selbstkontrollierend und weitgehend autonom ausfüh-
ren. Sowohl die vertikalen als auch die horizontalen Hierarchien sind dezentralisiert und 
werden mit fachlicher Kompetenz legitimiert. So liegt die Leitung der Hochschulen 
(strategische Spitze) sowie der Fakultäten und Institute in den Händen von Professor_in-
nen, die somit eine Doppelrolle einnehmen und in ein Kollegensystem eingebettet sind. 
In Verbindung mit turnusmäßigen Wechseln der Leitungspositionen führt dies zu einer 
lockeren Führung von Hochschulen, wovon die Lehramtsausbildung in besonderem 
Maße betroffen ist. Die Hauptlast der akademischen Arbeit wird vom operativen Kern 
getragen, der ebenfalls durch Professionelle, das heißt durch das wissenschaftliche Per-
sonal (Professor_innen sowie akademischer Mittelbau), gebildet wird. Der operative 
Kern übernimmt dabei nicht nur die Kernaufgaben – Wissensgenerierung und     -ver-
mittlung –, sondern zugleich einen großen Teil der Gesamtheit administrativer Arbeiten 
(z.B. Budgetierung und Personalplanung). Dadurch werden Organisationsstrukturen wie 
die Technostruktur (z.B. Qualitätssicherung, Entwicklung, Einkauf) oder die Mittellinie 
(z.B. mittleres Management) weitgehend entbehrlich und sind in Universitäten nur rudi-
mentär vorhanden. Die herausragende Stellung und Größe des operativen Kerns bedingt 
zudem ein hohes Maß an Autonomie für die Mitglieder, die sich eigene Ziele setzen, 
verfolgen und sich dabei selbst kontrollieren (Engels, 2004, S. 15). Dabei orientieren 
sich die Expert_innen (das wissenschaftliche Personal) v.a. an der individuellen Reputa-
tion in der fachspezifischen Community, die für sie von höherer Bedeutung ist als (stra-
tegische) Ziele der eigenen Universität (Mintzberg, 1993). Dies führt zu verschiedenen 
universitätsspezifischen Organisationsproblemen. Insbesondere die strategische Steue-
rung der vielfältigen Organisationseinheiten (Fakultäten, Institute, Fachbereiche) gestal-
tet sich schwierig. Kooperationen zwischen den Fachkulturen sind unwahrscheinlich, 
sofern sie nicht zur gegenseitigen (wissenschaftlichen) Nutzenmaximierung der betref-
fenden Wissenschaftler_innen beitragen. In der Konsequenz führt dies zu einer lockeren 
Steuerung von Universitäten, denn auch die Leitungsebene ist durch Professor_innen 
besetzt, die um die speziellen Eigenheiten ihrer Organisationen wissen und diesen ge-
wissermaßen lediglich als primi inter pares vorstehen. Empirische Befunde verweisen 
zudem darauf, dass sich insbesondere die Professor_innen nicht nur ausschließlich an 
eigenen Reputationsanforderungen und Interessen orientieren, sondern darüber hinaus 
nur wenig an einem Austausch mit anderen Fachkulturen interessiert sind: 

„[Es ist] ein unter den Hochschullehrern verbreitetes Selbstbild, das das eigene Fach und die 
damit verbundenen Interessen zum zentralen Bezugspunkt erhebt und schon den Austausch 
mit anderen Fachkulturen – geschweige denn mit der Universitätsverwaltung – schwierig 
gestaltet.“ (Büttner, Maaß & Nerdinger, 2013, S. 8) 

Was für die Universität im Allgemeinen gilt, ist für die universitäre Lehramtsausbildung 
im besonderen Maße relevant. Im Vergleich zu anderen Studiengängen, wie beispiels-
weise dem Medizin- oder Jurastudium, gibt es nicht die eine für die Ausbildung ange-
hender Lehrkräfte verantwortliche Fakultät. Vielmehr bewegen sich Lehramtsstudie-
rende zwischen den Fakultäten ihrer Fachbereiche und darüber hinaus den den 
Fachbereichen grundlegenden Ausbildungsinhalten (bspw. Pädagogische Psychologie, 
Schulpädagogik) hin und her. Die Fakultäten, Lehrstühle und Institute werden von Fach-
wissenschaftler_innen geführt, die sich i.d.R. weniger an den Bedürfnissen angehender 
Lehrkräfte als vielmehr an der eigenen wissenschaftlichen Community und der eigenen 
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Reputation orientieren. Während die Lehramtsausbildung – gerade bezüglich der Durch-
führung der Praxisphasen – auf Koordination der Lehrinhalte und damit auf Kooperation 
der beteiligten Organisationseinheiten angewiesen wäre (Hericks & Laging, 2013; 
Radtke, 2004), findet dies auf Grund der organisationsspezifischen Besonderheiten wei-
testgehend nicht statt (Breidenstein, Helsper & Kötters-König, 2002). Die Gründung 
zahlreicher Zentren für Lehrerbildung und Schools of Education in den letzten Jahren 
kann als Versuch betrachtet werden, die erforderlichen universitären Querstrukturen 
aufzubauen und zu etablieren (Helsper, 2011; Terhart, 2005; s. Kap. 3.1). 

Weiterhin liegt das operative Alltagsgeschäft i.d.R. in den Händen des akademischen 
Mittelbaus. Die Mitarbeitenden haben nur bedingt Einfluss auf Entscheidungsprozesse, 
welche wiederum durch spezifische Probleme gekennzeichnet sind (vgl. Cohen, March 
& Olsen, 1972). Auch staatliche Zugriffe, wie sie in der Lehramtsausbildung, die wei-
terhin ein dezidiert staatlicher Auftrag ist, beispielsweise in Form von Zielvereinbarun-
gen und Steuerungsvorgaben üblich sind, können diesen Umständen kaum gerecht wer-
den. Die aus gutem Grund im Grundgesetz garantierte Freiheit von Wissenschaft und 
Forschung (GG, Art. 5, Abs. 1) und die daraus resultierende, weitreichende Autonomie 
der Hochschullehrer_innen erschweren oder verhindern eine zielgerichtete Steuerung 
der Lehramtsausbildung von außen. Eine für eine strategisch aufgestellte Lehramtsaus-
bildung bedeutsame Zusammenarbeit aller beteiligten Wissenschaften (und der dazuge-
hörigen Wissenschaftler_innen) ist auf Grund der Vielzahl der involvierten Fachkulturen 
und des mitunter „fehlenden Mehrwerts“ (gemessen an eigenen Forschungsinteressen 
und Reputationen) bisher nicht nachhaltig realisiert worden. 

2.2 Universitäten als lose gekoppelte Systeme: Der Ansatz von Weick 
Für das Verständnis der Situation der Lehramtsausbildung ist ein weiteres organisations-
theoretisches Konzept relevant: Weick (1976) beschreibt Bildungseinrichtungen als 
loosely coupled systems. Das Konzept der lose gekoppelten Systeme fokussiert den man-
gelnden Zusammenhang der Teilsysteme innerhalb einer Hochschule. Zwar lassen sich 
die verschiedenen Einrichtungen der Universitäten (Lehrstühle, Institute, Fakultäten, 
Verwaltung, Leitung etc.) in Organigrammen strukturieren und Abhängigkeiten unterei-
nander feststellen; die Autonomie der einzelnen Einheiten ist jedoch sehr viel höher als 
in anderen Organisationsformen. Obwohl immer wieder Neuerungen und Veränderungs-
prozesse in den einzelnen Teilsystemen auftreten – und innerhalb des Teilsystems durch-
aus erfolgreich sein können –, bleibt die Gesamtorganisation der Hochschule davon auf-
grund der losen Koppelung in ihren Strukturen und Prozessen unberührt (Büttner et al., 
2013; Weick, 1976). 

Dieses Phänomen wird im Bereich der universitären Lehramtsausbildung besonders 
deutlich. Die Weiterentwicklung einzelner Teilbereiche oder Fachkulturen hat zumeist 
keine Auswirkungen auf die Gesamtorganisation der Ausbildung angehender Lehrkräfte. 
So kann beispielsweise die Praktikumsbetreuung im Fach A nach einer Neuorganisation 
gut funktionieren, während andere Fachbereiche weiterhin mit massiven Problemen zu 
kämpfen haben. Das Konzept der losen Kopplung beschreibt, „dass gekoppelte Ereig-
nisse aufeinander reagieren, aber dass jedes Ereignis auch seine eigene Identität sowie 
Spuren des physischen und logischen Getrenntseins behält.“ (Weick, 2009) In diesem 
Sinne können Bildungsorganisationen wie Universitäten auch als Baustein-Organisatio-
nen bezeichnet werden, in denen einzelne Steine aufeinander aufbauen, jedoch weitest-
gehend problemlos wieder entfernt und neu angeordnet werden können (Weick, 2009). 
Am Beispiel der Lehramtsausbildung wird dies anhand der vielfältigen Fachkulturen 
sichtbar. Alle beteiligten Teilsysteme (wie bspw. die Pädagogische Psychologie, die All-
gemeine Schulpädagogik, die Fachdidaktiken und -wissenschaften etc.) sind über die 
gemeinsame Aufgabe der Lehramtsausbildung in unterschiedlichem Maße miteinander 
gekoppelt. Die Unabhängigkeit der unterrichteten Fachinhalte und Studienorganisation 
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(bspw. in Form von Prüfungsanforderungen) zeigt jedoch, dass diese Kopplungen allen-
falls lose sind. Sichtbar wird dies auch an fachspezifischen Studien- und Praktikumsord-
nungen und Curricula, welche unter den Fachbereichen wenig aufeinander abgestimmt 
sind. 

Angesichts dieser organisationstheoretischen Schwierigkeiten wird seit einiger Zeit 
nach strukturellen Lösungsmöglichkeiten gesucht. 

3. Organisatorische und rechtliche Herausforderungen der  
Lehramtsbildung und die Sicht der Fachdidaktiken 

3.1 Die Lösung aller Probleme? Aufgaben und Funktionen von Zentren  
für Lehrerbildung 

Die Gründung zahlreicher Zentren für Lehrerbildung war mit der Hoffnung verbunden, 
ein „Heilmittel mit Breitbandwirkung“ für die chronischen und systemischen Probleme 
der Lehramtsausbildung gefunden zu haben (Weyand, 2012, S. 213). Nach der frühen 
Einrichtung eines Zentrums an der Universität Bielefeld im Jahre 1980 vollzog sich spä-
testens nach dem Abschlussbericht der sogenannten Terhart-Kommission zu den Zu-
kunftsperspektiven der Lehramtsausbildung eine flächendeckende Gründungswelle von 
entsprechenden Zentren in ganz Deutschland (Terhart, 2000; Weyand, 2012). Der Auf-
bau dieser Einrichtungen wurde sodann mit zahlreichen Forschungsprojekten wissen-
schaftlich begleitet (Blömeke, 2000; Böttcher & Blasberg, 2015; Hilligus, 2005; Mer-
kens, 2005; Terhart, 2005). 

Die Hauptaufgabe bestehe darin, intra- und interinstitutionelle Querstrukturen zu 
etablieren sowie tradierte Subkulturen der Lehramtsausbildung sichtbar zu machen und 
zu verknüpfen (Weyand, 2012). Die vielfältigen Interessenlagen und Gestaltungsansprü-
che, die an die Lehramtsausbildung gerichtet werden, zeigen sich in der Zahl der zusam-
menzuführenden Gruppen und Institutionen. Inneruniversitär müssen Fachwissenschaf-
ten und -didaktiken, Hochschulleitung und -verwaltung ebenso wie Professor_innen 
sowie der akademische Mittelbau beteiligt werden. Außeruniversitär seien darüber hin-
aus die Studienseminare, Dienstaufsicht, Ministerien, Schulrektor_innen, Lehrkräfte, 
Prüfungsämter und auch Elternverbände mitzudenken (Weyand, 2012). Das Lehramts-
studium als Kombinationsstudium befindet sich demnach quer zu den universitären 
Fachbereichsgrenzen und schließt zugleich unterschiedliche Institutionen mit jeweils ei-
genen Strukturen und Ausbildungserwartungen ein. So fokussieren aktuelle Reformkon-
zepte der Lehramtsausbildung insbesondere die inhaltliche und strukturelle Verzahnung 
der Ausbildung (vgl. bspw. die Projekte im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung1). Die Koordination dieser notwendigen Verzahnung ist eine der Hauptaufgaben 
vieler Zentren, die standortabhängig durch Gemeinsamkeiten, aber auch deutliche Un-
terschiede gekennzeichnet sind (Böttcher & Blasberg, 2015; Hilligus, 2005; Weyand, 
2012). 

Die Entscheidungsbefugnisse der Zentren sind deutschlandweit sehr unterschiedlich 
geregelt und zumeist wenig institutionalisiert. Dahinter steht die Annahme, dass Über-
zeugungsarbeit und intensive Dialoge erfolgsversprechender seien, als Entscheidungen 
top-down durchzusetzen (Hilligus, 2005). Auch die Aufgaben und Tätigkeitsfelder der 
Zentren sind uneinheitlich. Zudem sind diese oft unklar formuliert, was aus Sicht von 
Böttcher (2016) und Böttcher & Blasberg (2015) zu größeren Schwierigkeiten führe. Das 

                                                        

1  Eine Übersicht über alle laufenden Projekte ist verfügbar unter: https://www.qualitaetsoffensive-lehrer 
bildung.de/de/projekte.php; Zugriff am 26.06.2019. 

https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projekte.php
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projekte.php
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Kerngeschäft der meisten Zentren liegt jedoch in der Beratung der (angehenden) Studie-
renden in den Bereichen Studium und Lehre. Einige Zentren sind darüber hinaus bil-
dungsforschend tätig, wirken bei lehramtsspezifischen Personalentwicklungsfragen 
(bspw. bei der Besetzung lehramtsbezogener Professuren) mit und entwickeln hoch-
schuldidaktische oder weiterbildende Angebote für in der Lehramtsausbildung tätige 
Personen. Die Ausstattung der Zentren hängt nicht nur von den an sie übertragenen Auf-
gaben, sondern auch von der Stellung der Lehramtsausbildung am jeweiligen Hoch-
schulstandort ab. Die Zahl der Lehramtsstudierenden und deren Anteil an der Gesamt-
zahl der Studierenden spielen eine entscheidende Rolle für die finanzielle und personelle 
Ausstattung der ZLB. „Ältere“ Zentren sind zumeist besser ausgestattet als neu entstan-
dene Einrichtungen. Forschungsorientierte Zentren weisen zudem einen höheren Anteil 
an Drittmittelstellen auf (Weyand, 2012). 

Aufgaben des landesweiten ZLB in Mecklenburg-Vorpommern: Das Zentrum für 
Lehrerbildung und Bildungsforschung der Universität Rostock wurde 2008 als zentrale 
wissenschaftliche Einrichtung gegründet und ist seit 2014 landesweit für die Belange der 
Lehramtsausbildung zuständig. Die Aufgaben des Zentrums ergeben sich aus dem Lehr-
erbildungsgesetz Mecklenburg-Vorpommern (LehbG M-V, 2011, § 3, Abs. 2). Zentrale 
Aufgaben sind demnach: 

• Berichterstattung über die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LB) gegenüber dem 
Bildungsministerium (MBWK) (Abstimmung über Hochschulkapazitäten auf den 
Landesbedarf, Regelstudienzeit, Gruppengrößen, curriculare Anteile am Studium, 
Angebot und Nachfrage, Zahl der Einschreibungen); 

• Begleitung und Beratung bei Einführung/Modifikation von Modulprüfungs- und 
Studienordnungen für die LB; 

• Mitwirkung bei allen bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Berufun-
gen nach Maßgabe der Berufungsordnungen der jeweiligen Hochschule; 

• Kooperation mit den Einrichtungen des Vorbereitungsdienstes und der Dritten 
Phase der LB; 

• Entwicklung von Konzepten zur Nachqualifizierung und zur Fort- und Weiter-
bildung von Lehrkräften; 

• Stärkung und Weiterentwicklung der Bildungsforschung und wissenschaftliche 
Beteiligung an Qualitätssicherung und -verbesserung in der LB. 

In der Selbstdarstellung des landesweiten ZLB (Landesweites Zentrum für Lehrerbil-
dung und Bildungsforschung, 2018) steht der Bereich der Lehrerbildung im Vorder-
grund. Mit dem Ziel der Entwicklung und Umsetzung eines gemeinsamen Leitbildes zur 
Verbesserung der Studienorganisation fokussiert das ZLB die Verzahnung der inneruni-
versitären Ausbildung und der drei Ausbildungsphasen (Studium, Referendariat, Berufs-
tätigkeit) und berät die Akteur_innen der landesweiten Lehramtsausbildung. Darüber 
hinaus beteiligt es sich im Bereich der Bildungsforschung an aktuellen bildungswissen-
schaftlichen Forschungsprojekten, beispielsweise an der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung. 

3.2 Struktur und (rechtliche) Organisation der Lehramtsausbildung aus 
Sicht der Fachdidaktiken 

Die Lehramtsausbildung in Mecklenburg-Vorpommern ist top-down organisiert. Die all-
gemeinen Rahmenbedingungen für Forschung und Lehre sind im Gesetz über die Hoch-
schulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern festgeschrieben (LHG, 2011). Für die 
Lehramtsausbildung werden diese Rahmenbedingungen im Lehrerbildungsgesetz  ver-
ankert (LehbG M-V, 2011) und – erweitert um den Aspekt des Studiums – in der Leh-
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rerausbildungsverordnung (LAVO) konkretisiert (LAVO, 1991). Die konkrete inhaltli-
che Ausgestaltung und Organisation der Studien- und Praxisanteile obliegt den jeweili-
gen Hochschulen des Landes. Mit Hilfe von Prüfungsordnungen, studiengangspezifi-
schen Studienordnungen und den Praktikumsordnungen wird das Studium der 
unterschiedlichen Lehrämter und Fachbereiche inhaltlich, organisatorisch und rechtlich 
gerahmt und abgesichert.  

Die Lehramtsausbildung in Mecklenburg-Vorpommern ist dreiphasig organisiert. Die 
Erste Phase bezeichnet das universitäre Studium der gewählten Fächer, inklusive der 
flankierenden Bildungs- und Erziehungswissenschaften und der spezifischen Fachdidak-
tiken. Die Praxisphasen (insbesondere Orientierungs- und Hauptpraktikum) werden 
durch die Praktikumsbetreuenden (Fachdidaktiker_innen) angeleitet. Das bedeutet, dass 
diese Phasen i.d.R. durch Seminare vor- und nachbereitet und im besten Falle begleitet 
werden. Dazu ist es für die Betreuenden von Bedeutung, den Wissenstand der Studie-
renden, der sich auch aus dem Besuch der Lehrveranstaltungen der flankieren-den Bil-
dungs- und Erziehungswissenschaften ergibt, zu kennen, um Anschlüsse nutzen und Lü-
cken füllen zu können. Gleichermaßen ist die Zusammenarbeit mit den Schulen und den 
dazugehörigen Lehrkräften des Landes erforderlich. Die Praxisphasen absolvieren die 
Studierenden an primären Bildungseinrichtungen, wobei sie durch schulische Men-
tor_innen begleitet werden. Die Zweite Phase umfasst das Referendariat der angehenden 
Lehrkräfte, das vornehmlich in der Verantwortung des Instituts für Qualitätsentwicklung 
Mecklenburg-Vorpommern (IQ M-V) – einer Einrichtung des Bildungsministeriums – 
liegt. In Zusammenarbeit mit den Schulen des Landes erhalten die Referendar_innen 
ausbildungsbegleitende und fachspezifische Seminare durch das IQ M-V. Um die Stu-
dierenden angemessen auf die berufspraktische Vorbereitung des Referendariats hin zu 
schulen, sind für die Ausbildenden der Fachdidaktiken Kenntnisse über die Anforderun-
gen der jeweiligen Seminarleitungen unabdingbar. Die Dritte Phase ist durch berufsbe-
gleitende Fort- und Weiterbildungen für berufstätige Lehrkräfte gekennzeichnet. Diese 
werden ebenfalls durch das IQ M-V durchgeführt, wobei die Kooperation mit den lehr-
amtsausbildenden Hochschulen des Landes im Lehrerbildungsgesetz festgeschrieben ist 
(LehbG M-V, 2011). 

Über alle Phasen hinweg – im Speziellen aber in der Ersten und Zweiten Phase – stellt 
die Verknüpfung von Theorie und Praxis eine besondere Herausforderung der Lehramts-
ausbildung dar. Ohne die extensive Diskussion und Forschung zu Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium hier en détail nachzeichnen zu können (zur Übersicht vgl. Arnold, 2011; 
Müller, 2010), ist festzustellen, dass sich pädagogische Professionalität durch die Ver-
schmelzung unterschiedlichster Wissensbereiche herausbildet (ebd.). Handlungskompe-
tenzen können folglich bereits in der Ersten Phase der Ausbildung angebahnt werden 
(Müller, 2010). Allgemeiner Konsens in der Forschung besteht darüber, dass pädagogi-
sche Professionalität nur über die Erhöhung der Praxis(bezüge) gelingt und dass theore-
tisches Wissen und Praxiswissen, so sie denn nicht verknüpft werden können, in Relation 
gesetzt werden müssen: Um fachdidaktisches, -wissenschaftliches sowie bildungswis-
senschaftliches, pädagogisches und psychologisches Wissen angemessen sowohl aufei-
nander als auch auf die Anforderungen der Praxis zu beziehen, sind Abstimmungen zwi-
schen den Fachbereichen und den Akteur_innen der Praxis von besonderer Bedeutung 
(Hericks & Laging, 2013). 

3.3 Forschungsfragen 
Eine strategische Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung setzt Möglichkeiten zu ih-
rer Steuerung voraus. Diese gestaltet sich an Universitäten als Expertenorganisationen 
im Allgemeinen schwierig. Staatliche Zugriffe werden durch ein hohes Maß an Autono-
mie der Organisationsmitglieder und die Freiheit von Forschung und Lehre beschränkt 
(Di Fabio, 2017; Mintzberg, 1993). Das Lehramtsstudium ist von diesem Umstand in 
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besonderem Maße betroffen. Durch eine Vielzahl an beteiligten Fakultäten und Institu-
ten (und darüber hinaus außeruniversitären Akteur_innen) und das Spannungsverhältnis 
zwischen staatlichem Auftrag und den Anforderungen der Organisation ist eine effizi-
ente Kooperation zwischen den beteiligten Wissenschaften (bzw. den Wissenschaft-
ler_innen) erforderlich. Fraglich ist daher, wie potenzielle Entwicklungen und Verbes-
serungen einzelner Teilbereiche der Lehramtsausbildung aufgrund der losen Koppelung 
der Teilsysteme (Weick, 1976) positiv auf die Gesamtorganisation der Lehramtsausbil-
dung wirken können. Eine erfolgreiche und aufeinander abgestimmte Lehramtsausbil-
dung ist auf Kommunikation, Verständigung und Verständnis angewiesen, was im Be-
sonderen auf die bisher nur mangelhafte Verknüpfung theoretischer und praktischer 
Ausbildungsanteile zutrifft (siehe Kap. 3.2). Kraler, Schratz, Weyand & Schnabel-
Schüle (2012) fragen daher folgerichtig, wie viel gemeinsame Kultur möglich und nötig 
ist, ohne die durchaus fruchtbaren Subkulturen der einzelnen Fächer zu (zer-)stören. Im 
Rahmen unserer Interviewstudie wurden deshalb das Problembewusstsein und mögliche 
Lösungsansätze der Betroffenen – hier die Rolle der Praktikumsbetreuenden – unter-
sucht.  

Da die Abstimmung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Ausbildungsanteile 
vor dem Hintergrund einer häufig mangelhaften Theorie-Praxis-Verknüpfung eine be-
sondere Rolle in der Lehramtsausbildung einnimmt (siehe Kap. 3.2), wurden hier größt-
mögliche Probleme vermutet, deren Thematisierung zu Erkenntnissen über organisatio-
nale Hürden führen könnte. Gleichermaßen sind die Praktikumsbetreuenden in ihrem 
Alltagsgeschäft darauf angewiesen, ebenfalls mit den außeruniversitären Institutionen 
sowie Akteur_innen zusammenzuarbeiten. Damit nehmen sie eine Schlüsselposition in 
der Lehramtsausbildung ein. Diese Überlegungen führten zu folgenden Forschungsfra-
gen:  

• F1: Mit welchen Akteur_innen kooperieren die Fachdidaktiken im Rahmen der 
Durchführung der Praxisphasen? Wie wird die Qualität der bestehenden 
Kooperationen eingeschätzt? 

• F2: Welche Kooperationen fehlen aus Sicht der Befragten zur erfolgreichen 
Durchführung der Praxisphasen? Welche Ursachen werden dafür gesehen? 

• F3: Welche Rolle spielt das landesweite Zentrum für Lehrerbildung und Bil-
dungsforschung für die Implementierung und Etablierung geeigneter Koope-
rationsstrukturen im Rahmen der Lehramtsausbildung? 

4. Methodisches Vorgehen 
4.1 Stichprobe 
Insgesamt nahmen neun Praktikumsbetreuende zweier Universitäten in Mecklenburg-
Vorpommern an teil-strukturierten Experteninterviews teil. Als Praktikumsbetreuende 
werden diejenigen Personen verstanden, welche für die Durchführung (inklusive der 
Vor- und Nachbereitung) der Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums verant-
wortlich sind. Durch ihre Arbeit im Rahmen der Betreuung der Praxisphasen konnte ver-
mutet werden, dass die Befragten in einem engen Geflecht aus universitären und außer-
universitären Kooperationen eingebettet sind. Dies macht sie zu Expert_innen für die 
vorgestellten Forschungsfragen. Zur Beantwortung der offenen Forschungsfragen bieten 
sich teil-strukturierte Leitfadeninterviews an, da sie eine offene Gesprächsführung er-
möglichen, den Forschenden aber auch eine thematische Rahmung und Fokussierung der 
Gespräche gewährleisten. Das führt letztlich zu einer besseren Vergleichbarkeit der Da-
ten. Deduktiv zu prüfende Vorannahmen können ebenso eingebracht werden, wie sich 
induktives Wissen aus den Gesprächen gewinnen lässt. Die Interviewpartner_innen wur-
den persönlich angefragt und so ausgewählt, dass nahezu alle an der Lehramtsausbildung 
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beteiligten Fakultäten der Hochschulen einbezogen wurden. Hierdurch sollten denkbare 
organisationale Unterschiede einbezogen werden. Am Hochschulstandort A konnte kein 
Interview mit einer Person aus der dortigen Philosophischen Fakultät stattfinden. Von 
den neun Befragten sind vier Personen männlich. Die berufliche Stellung der Befragten 
ist divers: Es finden sich Praktikumsbetreuende, die als Lehrkräfte für besondere Aufga-
ben in jedem Semester neu angestellt werden; andere sind mit befristeten Verträgen als 
wissenschaftliches Personal beschäftigt. Eine befragte Person hat eine Professur inne. 
Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig; zwischen Befragten und dem Intervie-
wer bestand keine persönliche Beziehung. 

4.2 Durchführung der Interviews 
Die Interviews wurden vom Erstautor geführt und fanden mehrheitlich in den Büros der 
Befragten statt. Die Gespräche wurden mit einem Audio-Aufnahmegerät aufgezeichnet 
und anschließend vollständig transkribiert. Die durchschnittliche Dauer eines Interviews 
betrug 62 Minuten. Der Leitfaden für das teil-strukturierte Experteninterview gliederte 
die Gespräche in drei Teile. Nach einem Warm-Up mit Fragen zur Person und zur beruf-
lichen Tätigkeit wurden die Kooperationen im Rahmen der Vor- und Nachbereitung so-
wie der Durchführung der Praxisphasen thematisiert. Hier wurde auch Raum gelassen, 
um besondere Herausforderungen und organisationale Hürden zu benennen und zu erläu-
tern. Im dritten Teil wurden explizit die Verbesserungswünsche und -vorschläge der Prak-
tikumsbetreuenden erhoben. Auch hier standen Kooperationen mit universitären und au-
ßeruniversitären Akteur_innen der Lehramtsausbildung im Fokus. 

4.3 Entwicklung des Kategoriensystems 
Die Interviewtranskripte wurden qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring & 
Fenzl, 2014). Auf Grundlage der Analyse von Gesetzestexten und Studienordnungen 
wurden die wesentlichen Akteur_innen ermittelt, die die Grundlage für das deduktiv ent-
wickelte Kategoriensystem bilden (siehe Kap. 3.2) (vgl. Tab. 1). Diese Akteur_innen 
stehen – theoretisch – in einem kooperierenden Verhältnis zu den Fachdidaktiken res-
pektive den Praktikumsbetreuenden. In der Analyse der Transkripte wurde induktiv her-
ausgearbeitet, wie diese Kooperationen gestaltet sind, und die jeweiligen inhaltlichen 
Merkmale wurden in Subkategorien strukturiert. Ausgewählte Beispiele für Kategorien 
und Subkategorien finden sich in Tabelle 1. 

Tabelle 1: Auszug aus dem Kategoriensystem (eigene Darstellung) 

Kategorie (deduktiv) Subkategorie (induktiv) Zitate/Beispiele 
Bildungsministerium Fehlende Unterstützung in 

Praxisphasen 
„Das heißt, […] das Land bil-
det zwar Lehramtsstudierende 
aus, aber sorgt eben nicht für 
Praxisplätze, das muss man 
ganz deutlich sagen“ 

IQ M-V Kooperation in Fort- und 
Weiterbildungen 

„Also was die Lehrerausbil-
dung und -weiterbildung im 
Fach [X] angeht, ist das schon 
sehr gut koordiniert.“ 

Schulen und  
Mentor_innen 

Nicht institutionalisierte 
Mentorennetzwerke 

„Es ist eigentlich ein Manko 
in der Ausbildung, dass es 
quasi keine Strukturen gibt, 
die es uns ermöglichen, an die 
Schulen heranzutreten.“ 
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Flankierende  
Wissenschaften 

Fachwissenschaften als 
Hindernis 

„Also ich sehe Hindernisse in 
jedem Fall auch bei den Fach-
wissenschaftlern, die dem 
Fachwissen immer noch sehr 
viel Bedeutung beimessen 
[…].“ 

5. Ergebnisse 
Im Folgenden werden die Ergebnisse in der Reihenfolge der zuvor entwickelten Frage-
stellungen dargestellt. 

• F1: Mit welchen Akteur_innen kooperieren die Fachdidaktiken bei der Durch-
führung ihrer Praxisphasen? Wie wird die Qualität der bestehenden Koope-
rationen eingeschätzt? 

Die Befunde zur Kooperation unter den Fachdidaktiken unterscheiden sich zwischen den 
Hochschulstandorten; an beiden Standorten sind jedoch Bestrebungen zur Vertiefung 
von Kooperations- und Kommunikationsstrukturen zu beobachten. So existieren Ar-
beitskreise, in denen einige (Standort A) bzw. alle (Standort B) Fachdidaktiker_innen 
gemeinsame Fragen und Probleme diskutieren und Lösungen abstimmen. 

Deswegen haben wir ja hier uns an der Uni XXX schon zusammengesetzt, […] dass wir 
zumindest hier die Naturwissenschaften und so weiter, dass wir abgestimmte Vorgaben ha-
ben jetzt, was die Unterrichtsentwürfe angeht. Also so eine Zusammenarbeit, ja, zwischen 
den Didaktikern an der Uni finde ich sehr sinnvoll […]. (Int.004, Abs. 66) 

Während sich an Standort A aus Eigeninitiative zumindest die naturwissenschaftlichen 
Fächer in diesen Formaten bspw. auf einen gemeinsamen Stundenentwurf für die Unter-
richtsvorbereitungen der Studierenden einigen konnten, bringen die Arbeitskreise am 
Standort B alle beteiligten Fächer in regelmäßigen Abständen an einen Tisch. 

Ja, also es gibt ja die Zentrale Koordinierungsgruppe Lehrerbildung, das ist quasi ein, wie 
soll man das nennen, ein Arbeitskreis, ein größerer Arbeitskreis unter der Leitung unseres 
Prorektors. In dieser Arbeitsgruppe sitzen wir beisammen und besprechen tatsächlich die 
Problemfelder, die Handlungsfelder bezogen auf die Lehrerbildung. Und dort sitzen halt 
unterschiedliche Kollegen, die Erziehungswissenschaftler, die Fachdidaktiker […]. (Int. 
005, Abs. 36) 

Dieses Format wurde auf Initiative des ZLB – allerdings erst nach Durchführung der 
Interviews – auch am Standort A installiert. Dies ist jedoch nicht als Folge der Inter-
viewstudie zu interpretieren; vielmehr handelt es sich um einen Prozess, der zum Zeit-
punkt der Erhebungen bereits angelaufen war und über dessen Erfolg im Rahmen dieser 
Interviewstudie keine Aussage getroffen werden kann. 

Am Standort B existiert darüber hinaus ein informeller Think Tank, wobei sich drei 
Fachdidaktiker_innen regelmäßig treffen, um Impulse für den großen Arbeitskreis zu 
setzen und konzeptionell zu arbeiten. Die Teilnahme ist sowohl bei diesen als auch bei 
den Treffen des großen Arbeitskreises freiwillig, wenngleich einzelne Befragte angeben, 
dass eine Teilnahme „schon erwartet“ werde (Int. 009, Abs. 42). Problematisch ist, dass 
die Stellen der Mitarbeitenden zum Teil befristet sind. Daraus ergeben sich Unregelmä-
ßigkeiten in den Arbeitstreffen, die eine verlässliche und strukturierte Weiterentwick-
lung der Zusammenarbeit erschweren (Int.007, Abs. 16). Auf Initiative des landesweiten 
ZLB wurde darüber hinaus erstmals ein hochschulübergreifendes Treffen der Fachdi-
daktiken durchgeführt, um den Stand der Lehramtsausbildung im Land zu diskutieren, 
gemeinsame Problemlösestrategien zu entwickeln und „auf der übergreifenden Ebene 
der Universitäten die Kooperation […] möglichst produktiv abzustimmen.“ (Int. 009, 
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Abs. 42) Diese Initiative wurde von nahezu allen Befragten positiv bewertet, auch wenn 
nicht alle beteiligten Fachdidaktiken vertreten waren und zuvor eine Auswahl der Teil-
nehmenden vorgenommen wurde, die einigen Befragten nicht transparent erschien (Int. 
001, Abs. 41; Int. 007, Abs. 52).2  

Zur Durchführung von Schulprojekten und Praxisphasen arbeiten die Befragten mit 
den Schulen des Landes zusammen. Die Studierenden unterstützen die berufstätigen 
Lehrkräfte bei der Durchführung von Projekttagen. Umgekehrt stellen die Schulen ihre 
Räumlichkeiten und Klassen zur Realisierung universitärer Praxisprojekte für die Stu-
dierenden zur Verfügung. Im Mittelpunkt der Kooperation stehen aber nach wie vor die 
Schulpraktischen Übungen sowie Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums (z.B.: 
Int. 001, Abs. 41; Int. 007, Abs. 18). Dies zu realisieren, stellt die Praktikumsverantwort-
lichen jedoch vor nicht unwesentliche Probleme (s. F2.). 

Das Institut für Qualitätsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern (IQ M-V), als Struk-
tur dem MBWK angeschlossen, wird von den Befragten in erster Linie zur Durchführung 
von Fort- und Weiterbildungen für berufstätige Lehrkräfte genutzt. Die Zusammenarbeit 
wird in dieser Hinsicht zumeist als positiv und fruchtbar bewertet; die Befragten beschrei-
ben sie als „sehr eng“ (Int. 007, Abs. 52) und „sehr gut koordiniert“ (Int. 002, Abs. 54). 
Probleme ergeben sich aber in der Verknüpfung der Ersten (universitären) und der Zwei-
ten Phase (Referendariat) der Lehramtsausbildung, für die das IQ M-V inhaltlich verant-
wortlich ist (s. F2). Eine Übersicht zu den bestehenden Kooperationen, entsprechenden 
Formaten und der empfundenen Qualität bietet Tabelle 2. 

Tabelle 2: Bestehende Kooperationen aus Sicht der Fachdidaktiken. 

Akteur Zielstellung Formate Empfundene Qualität 
Fachdidaktiken 
(uniintern) 

Abstimmung der 
Anforderungen an 
die Studierenden; 
Problemerörterung 
und Lösung 

Informelle Formate 
wie Think Tanks; 
erste Ansätze der 
Institutionalisie-
rung in Form von 
(z.T. landesweiten) 
Arbeitskreisen 

Dort, wo Kommuni-
kation stattfindet, 
wird sie als fruchtbar 
und zielführend 
wahrgenommen. 

Schulen und 
Mentor_innen 
 

Durchführung von 
Praxisphasen und 
Projekten 

Ausschließlich in-
formelle Formate 
und individuelle 
Kontakte 

Kooperation mit 
Schulen ist ein zent-
raler Bestandteil der 
Arbeit der Fachdi-
daktiken. Die feh-
lende Institutionali-
sierung von Schul-
netzwerken wird von 
allen Befragten kriti-
siert (s. F2). 

IQ M-V Fort- und Weiter-
bildung berufstäti-
ger Lehrkräfte 

Sowohl informelle 
als auch institutio-
nalisierte Formate 

Kooperation wird zu-
meist positiv wahrge-
nommen und wertge-
schätzt. 

                                                        

2 Zudem wurde im vergangenen Jahr die sog. Zukunftswerkstatt Lehrerbildung durch das ZLB initiiert. Hier 
treffen sich Vertretende aller Phasen und Institutionen, um gemeinsam Herausforderungen des Lehramts-
studiums zu identifizieren und Lösungen zu entwickeln. 
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• F2: Welche Kooperationen fehlen aus Sicht der Befragten zur erfolgreichen 
Durchführung der Praxisphasen? Welche Ursachen werden dafür gesehen? 

Ein zentrales Kooperations- und Kommunikationsproblem betrifft die beteiligten Fach-
wissenschaften, wobei sich unterschiedliche Schwierigkeiten zeigen. Auf der einen Seite 
stellt sich für die Fachdidaktiker_innen die Frage: „Wie verzahnen wir eigentlich die 
Fachwissenschaft mit der Fachdidaktik?“ (Int. 005, Abs. 80). Auf der anderen Seite 
steht der, aus Sicht der Befragten, viel zentralere Punkt der ECTS-Punktevergabe. Diese 
werden im Lehramtsstudium in Mecklenburg-Vorpommern zu einem großen Teil an die 
Fachwissenschaften vergeben, weshalb sich die Didaktiken nicht ausreichend gewürdigt 
fühlen.  

Sie wissen ja selbst, dass die Punktevergabe so ist, dass wir in der Fachdidaktik nur, ich will 
nicht lügen, aber ich glaube 15 ECTS-Punkte haben und die restlichen Punkte hat das Fach. 
Das heißt, es ist gar nicht die Möglichkeit da, noch ein Modul zu starten, wenn nicht das 
Fach abgibt. (Int. 007, Abs. 30) 

Aus ihrer Sicht mangelt es den Didaktiken an Durchsetzungsmacht sowie an wirksamer 
Interessenvertretung gegenüber den Fachwissenschaften: 

Also ich sehe Hindernisse in jedem Fall auch bei den Fachwissenschaftlern, die dem Fach-
wissen immer noch sehr viel Bedeutung beimessen, ohne dass ich das jetzt schmälern 
möchte. […] Aber es muss eben auch so sein, dass da ein Gleichgewicht herrscht. Zwischen 
fachdidaktischer, und es kommt ja noch dazu, die methodische, fachmethodische Ausbildung 
[…] Ich will gar nicht von fünfzig-fünfzig sprechen, aber ein Drittel und zwei Drittel wäre 
schon angemessen, ne?“ (Int. 007, Abs. 46) 

Die Fachwissenschaften wiederum scheinen aus Sicht einer Befragten kaum Interesse an 
einer tiefergehenden Orientierung an der Lehramtsausbildung zu zeigen: 

Weil natürlich die Fachwissenschaften ganz anders argumentieren und sich sagen: „Wir 
bilden in dem Fach aus und wir bilden eben nicht die Lehrämter aus. Wer zu uns kommt, 
muss halt die fachlichen Anforderungen erfüllen.“ (Int. 005, Abs. 80) 

Die Punktevergabe kann durch die Befragten nur schwer beeinflusst werden. Daran 
scheitern bisher konzeptionelle Weiterentwicklungen des Lehramtsstudiums, insbeson-
dere weil neue Praxiskonzepte auch auf Grund fehlender zur Verfügung stehender Leis-
tungspunkte weder implementiert noch erprobt werden können. Um die Durchsetzungs-
fähigkeit gegenüber den Fachwissenschaften zu erhöhen, wünschen sich die Befragten 
auch eine entsprechende Unterstützung durch das MBWK sowie die Hochschulleitun-
gen. Die Ausführungen der Befragten bewegen sich in diesem Feld zwischen dem 
Wunsch nach „mehr Wertschätzung“ (Int. 005, Abs. 78), dem Gefühl, „an der einen 
oder anderen Stelle ausgebremst“ zu werden (Int. 006, Abs. 107), und der konkreten 
Forderung nach einer Änderung des Lehrerbildungsgesetzes zu Gunsten der fachdidak-
tischen Ausbildung (Int.007, Abs. 30). 

Auch die Kooperation mit den Bildungswissenschaften wird von den Befragten als 
wenig zufriedenstellend dargestellt. Abgesehen von einem Pilotprojekt an Standort B 
findet in der „klassischen“ Lehramtsausbildung kein nennenswerter Austausch statt, ob-
gleich dieser, aus Sicht der Befragten, zu einer Erhöhung der Qualität des Studiums füh-
ren könnte. Insbesondere die Vorbereitung der Studierenden auf die Praxisanteile würde 
von einer engeren Kooperation profitieren, wenn die Fachdidaktiker_innen wüssten, 
„wie die Studierenden im Sinne der Bildungswissenschaften und der Schulpädagogik auf 
die Praktika vorbereitet werden“, um im Anschluss an diese auch „die Reflexion gut 
[zu] gestalten“ (Int. 001, Abs. 43). Gründe für den fehlenden Austausch sehen die Di-
daktiker_innen in den fachlichen Scheuklappen und der Einschätzung, dass „jeder so 
seins“ mache (Int. 002, Abs. 48). 
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In den Gesprächen zu Kooperationen mit außeruniversitären Akteur_innen spielen für 
die Befragten die Schulen eine zentrale Rolle (s. F1). Insbesondere die Akquisition von 
geeigneten Schulen und Mentor_innen für die Studierenden stellt die Fachdidaktiken je-
doch vor große Herausforderungen. Diese werden ausschließlich über persönliche Kon-
takte akquiriert. 

Ja also so Kooperationsvereinbarungen, also etwas, das gibt es de facto nicht. Das heißt die 
Fachdidaktiker kennen die XXX-Kollegen oder die Fachkollegen, bauen sich ihr eigenes 
Netzwerk auf und haben dann dadurch den Zugriff auf die Schulen. (Int. 005, Abs. 26) 

Dieses „Klinken putzen“ (Int. 007, Abs. 24) stellt die Befragten nicht nur vor zeitliche 
Ressourcenprobleme, sondern verhindert auch den nachhaltigen und personenungebun-
denen Aufbau von institutionalisierten Schulnetzwerken zur Durchführung von Praxis-
phasen im Land. Da die in der Praktikumsbetreuung Tätigen oftmals in befristeten An-
stellungsverhältnissen arbeiten und zum Teil nicht an den Standorten ihrer Hochschulen 
vernetzt sind, kann hierbei nicht von gesicherten Netzwerken gesprochen werden. Ins-
besondere „für die jungen Kollegen, die neu an die Uni kommen und die quasi noch gar 
keine Schulen, gar keine Lehrer kennen, [sei; d. Verf.] es ganz schwierig, da dann Fuß 
zu fassen.“ (Int. 005, Abs. 26) Der Wunsch nach institutionalisierten und abgesicherten 
Kooperationsvereinbarungen ist allen Befragten gemeinsam. 

Auch die Verknüpfung der Ersten und Zweiten Phase der Lehramtsausbildung ist für 
die Befragten überwiegend wenig zufriedenstellend. Den Fachdidaktiker_innen fehlt 
Einsicht in die (An-)Forderungen an die Referendar_innen, die in ihrer zweiten Ausbil-
dungsphase vom IQ M-V angeleitet werden. Darunter leide aus Sicht der Fachdidaktiken 
die Qualität der Ersten und Zweiten Phase, weil einige Inhalte zum Teil doppelt, andere 
wiederum gar nicht vermittelt würden, was auf fehlende Kommunikations- und Koope-
rationsstrukturen zurückzuführen sei (Int. 004, Abs. 66). Eine mögliche Lösung aus 
Sicht der Befragten sei die gemeinsame Entwicklung eines „Curriculum[s] für die 
Zweite Phase der Lehrerbildung, also das Referendariat.“ (Int. 001, Abs. 47) 

Schlussendlich üben die Befragten, gefragt nach Kooperationen und der Situation der 
Praktikumsbetreuung, deutliche Kritik am MBWK und schreiben diesem eine   besondere 
Verantwortung zu. Der Fokus liegt hier zunächst auf der fehlenden Unterstützung bei 
der Institutionalisierung von bestehenden Schulnetzwerken (Int. 005, Abs. 78), auf der 
Verknüpfung der Ausbildungsphasen (Int. 006, Abs. 107) und auf  der Stärkung der be-
rufsbezogenen Ausbildung gegenüber der fachwissenschaftlichen Ausbildung (Int. 007, 
Abs. 30). Die Befragten fühlen sich „ausgebremst“ (Int. 006, Abs. 107) und „alleinge-
lassen“ (Int. 005, Abs. 78). Bspw. liegt die Akquisition von schulischen Mentor_innen 
in der Hand der Fachdidaktiken und fußt auf nicht-institutionalisierten Kooperationsver-
einbarungen (s.o.). Kritisiert wird, dass das MBWK für die Ausbildung von Lehrkräften 
zuständig sei, eine schulpraktische Ausbildung während des Studiums allerdings nicht 
unterstütze. Gleiches gilt in Bezug auf die bereits beschriebene unzureichende Verknüp-
fung der Ersten und Zweiten Ausbildungsphase. Auch in der Vergabe der ECTS-Punkte, 
namentlich in der Durchsetzung von lehramtsspezifischen Interessen gegenüber den 
Fachwissenschaften, wünschen sich die Befragten deutlich mehr Unterstützung. Die For-
derung, das Lehrerbildungsgesetz (LehbG   M-V, 2011) dahingehend zu ändern, dass die 
berufspraktische Ausbildung im Rahmen der Ersten Phase gestärkt wird, formuliert eine 
Mehrzahl der Befragten. Eine Übersicht über die fehlenden Kooperationen und die emp-
fundenen Hindernisse bietet Tabelle 3 auf der folgenden Seite. 
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Tabelle 3: Fehlende Kooperationen aus Sicht der Fachdidaktiken. 

Akteur Zielstellung der Kooperation Empfundene Hindernisse 
Fach- und Bildungs-
wissenschaften 

Ermöglichung und Verbesse-
rung der Theorie-Praxis-Ver-
knüpfung; 
Stärkung der berufsprakti-
schen Vorbereitung gegen-
über der fachwissenschaftli-
chen Ausbildung der 
Studierenden 

Fehlende Kommunikati-
ons- und Kooperations-
formate und vermutetes 
Desinteresse seitens der 
Fachwissenschaften; 
fehlende Durchsetzungs-
macht eigener Interessen 
gegenüber den Fachwis-
senschaften (bspw. in Be-
zug auf Punktevergabe 
und Aufteilung der Aus-
bildungsinhalte) 

Hochschulleitungen Unterstützung und Stärkung 
der Lehramtsausbildung an 
der Universität (bspw. in Be-
zug auf Punktevergabe und 
Aufteilung der Ausbildungs-
inhalte) 

Fehlende Unterstützung 

MBWK Unterstützung und Stärkung 
der Lehramtsausbildung an 
der Universität (bspw. in Be-
zug auf Punktevergabe und 
Aufteilung der Ausbildungs-
inhalte); 
Institutionalisierung von 
Schulnetzwerken und Men-
tor_innen zur Praxisbetreu-
ung 

Fehlende Unterstützung 

Schulen und Men-
tor_innen 

Absicherung der Praxispha-
sen; 
Absicherung der Verfügbar-
keit von Praktikumsplätzen 
für die Studierenden; 
Qualitätssicherung der schuli-
schen Mentor_innen  

Fehlende Unterstützung 
durch das MBWK; 
Ressourcenmangel an 
den Schulen und fehlende 
Unterstützung durch das 
MBWK 

 
Die Äußerungen der Befragten in Bezug auf Schulnetzwerke, Phasenverknüpfung und 
Unterstützung durch das MBWK verweisen nicht auf hochschulspezifische Organisati-
onshindernisse, sondern auf das weitreichend verzweigte Netz von an der Lehramtsaus-
bildung beteiligten Akteur_innen. Hier fehlen bisher anscheinend Strukturen, die gang-
bare Schnittstellen zwischen außeruniversitären Institutionen und hochschulinternen 
Akteur_innen bieten. Fraglich ist, welche bestehende Struktur über genügend Hand-
lungsspielraum und Durchsetzungsmacht verfügt, um diese Position auszufüllen, und ob 
das existierende landesweite ZLB in diese Lage versetzt werden kann. 

•  
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F3: Welche Rolle spielt das landesweite Zentrum für Lehrerbildung und Bildungs-
forschung für Implementierung und Etablierung geeigneter und gewünschter 
Kooperationsstrukturen? 

Das ZLB wird von den Befragten überwiegend positiv wahrgenommen. Erste Ansätze 
der fächer-, hochschul- und phasenübergreifenden Kommunikation und Kooperation 
entstanden demnach auf Initiative des Zentrums und werden von diesem weiterhin ko-
ordiniert (Int. 002, Abs. 48; Int. 007, Abs. 52; Int. 009, Abs. 42). Diese Treffen  haben 
bereits erste sichtbare Ergebnisse wie einen gemeinsamen Leitfaden für die Stundenent-
würfe der Studierenden und einen Arbeitskreis der Fachdidaktiken am Hochschulstand-
ort A hervorgebracht.3 Die Bemühungen des Zentrums finden Befürwortende an beiden 
Standorten; die Wünsche der Befragten gehen aber gleichermaßen darüber hinaus. Aus 
Sicht der Befragten sollte das ZLB nicht nur standortübergreifend, sondern auch phasen-
übergreifend tätig werden (können): 

Aber das würde ich mir wünschen, dass es also da eine Institution gibt, die diese beiden 
Phasen zusammenführt. Damit die Studierenden nicht dann später mit etwas konfrontiert 
werden, was sie nicht gehabt haben, beziehungsweise dann auch die zweite Phase, da sind 
wir wieder bei IQ M-V, auch von dem profitiert, was an der Universität entsteht. (Int. 007, 
Abs. 52) 

Zu fragen ist, ob das ZLB auch als ein „Steuerungsinstrument“ gesehen werden kann, 
welches die Interessen der universitären Lehramtsausbildung gegenüber dem MBWK 
vertreten kann (Int. 005., Abs. 78). Eine Zusammenfassung der Rollenerwartungen der 
Fachdidaktiken an das ZLB bietet Tabelle 4. 

Tabelle 4: Rolle des ZLB aus Sicht der Fachdidaktiken. 

Rolle Formate 
Initialisierung der Kooperation Arbeitskreise, Zukunftswerkstätten, Ver-

netzungstreffen 
Koordinierung der Kooperation Einladungen, Protokollierung, Ergebnis-

sicherung 
Verknüpfung der Ausbildungsphasen Vermittlung zwischen den Akteur_innen 

der Ausbildungsphasen zur Ermögli-
chung der Abstimmung der Ausbil-
dungsinhalte 

6. Fazit 
Wie die dargestellten Ergebnisse zeigen, befindet sich die Lehramtsausbildung in einem 
weitreichenden Geflecht aus Akteur_innen, die nicht nur über die gesamte Hochschule, 
sondern darüber hinaus auf weitere außeruniversitäre Einrichtungen verteilt sind (s. 
Abb. 1 auf der folgenden Seite). Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Prakti-
kumsbetreuenden und damit die Fachdidaktiken mit allen beteiligten Akteur_innen so-
wie Institutionen inner- und außerhalb der Universität zusammenarbeiten (müssen). 

Kooperationen finden dort statt, wo sich die beteiligten Akteur_innen und Akteure 
(fach-)kulturell und räumlich nahestehen. Insbesondere zwischen den Fachdidaktiken 

                                                        

3 Darüber hinaus fand im Jahr 2018 die zweite – vom ZLB initiierte und landesweite – Zukunftswerkstatt 
Lehrerbildung statt. An dieser Veranstaltung waren Vertretende aller an der Lehramtsausbildung beteilig-
ten Institutionen und Phasen beteiligt. 
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(FD; siehe Abb. 1) innerhalb der Universitäten zeigen sich Ansätze einer dichter wer-
denden Kommunikation und Kooperation, bspw. in Form von regelmäßigen Arbeitskrei-
sen. Zunehmend werden diese Bemühungen auch zwischen den Universitäten intensi-
viert und in landesweiten Arbeitskreisen oder durch eine landesweite und alle Beteiligten 
umfassende Zukunftswerkstatt Lehrerbildung initiiert. Kooperation findet darüber hin-
aus dort statt, wo es klare Strukturen, Aufgaben und Ziele gibt, bspw. in der Fort- und 
Weiterbildung berufstätiger Lehrkräfte. In diesem Rahmen arbeiten Fachdidaktiken und 
das zuständige IQ M-V bereits relativ problemlos zusammen. Bestehende Kooperations- 
und Kommunikationsstrukturen gehen jedoch in erster Linie auf persönliches Engage-
ment einzelner Personen zurück, sind daher nicht institutionalisiert und in der Folge für 
die Beteiligten wenig verlässlich. Bemühungen, diese Strukturen zu festigen, sind sicht-
bar, scheitern aber bisher an organisationsspezifischen Besonderheiten der Organisation 
Hochschule (s. Tab. 2 auf S. 133). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abbildung 1: Strukturen der Kommunikation und Kooperation aus Sicht der Fachdi-
daktiken (eigene Darstellung) 

Dieser Aspekt verweist auf ein strukturelles Problem der Lehramtsausbildung. Eingebet-
tet in Querstrukturen der Universität fehlt eine Bündelung von lehramtsspezifischen In-
teressen. Die Fachdidaktiken sind zumeist an die Lehrstühle der dazugehörigen Fachbe-
reiche angegliedert. Diese werden von Fachwissenschaftler_innen geführt, die sich in 
ihrer Arbeit weniger an einer strategischen Entwicklung der Lehramtsstudien als viel-
mehr an ihrer eigenen wissenschaftlichen Community orientieren (Büttner et al., 2013; 
Mintzberg, 1992). Dies wird an den Standorten A und B sichtbar, wenn den Fachdidak-
tiken Argumente und Durchsetzungsmacht gegenüber den Fachwissenschaften fehlen, 
wenn es um die Vergabe von Leistungspunkten im Lehramtsstudium geht. Sowohl die 
Fachwissenschaften als auch die Hochschulleitungen scheinen in dieser Diskussion eher 
von Motiven der eigenen Reputationserhöhung als von dem Wunsch nach einer qualita-
tiven Verbesserung des Lehramtsstudiums angetrieben zu sein (Kfap. 4, F2). Des Wei-
teren führt die lose Kopplung der universitären Teilsysteme dazu (Weick, 1976), dass 
strukturelle und inhaltliche Änderungen in einem Teilsystem – bspw. im Rahmen der 
fachdidaktischen Ausbildung eines Faches an einem Standort – keinen Einfluss auf die 
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weiteren Teilsysteme haben (müssen). Die Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung 
hängt daher im Besonderen vom Engagement von Einzelpersonen ab (Kap. 3.3, F1). 

Die Aufgabe des ZLB sehen die Befragten darin, eine Institution zu sein, welche die 
Erste und Zweite Phase der Lehramtsausbildung enger zusammenführt, die Kooperatio-
nen zwischen den Fachbereichen und auch den Hochschulstandorten sowohl initiiert als 
auch koordiniert und ihnen zur Produktivität verhilft sowie eine Interessenvertretung ge-
genüber den Hochschulleitungen und dem Ministerium bildet. Weiterhin konnten jedoch 
die Probleme der Kooperation im Rahmen der Lehramtsausbildung trotz der Einsetzung 
und Etablierung eines Zentrums für Lehrerbildung und Bildungsforschung vor mittler-
weile zehn Jahren (landesweit ab 2014) nicht grundlegend bearbeitet werden. Die Wirk-
samkeit des Zentrums für die Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung ist daher kri-
tisch zu hinterfragen. 

Gründe für die unzureichende Schlagkraft der Einrichtung können auch in Widersprü-
chen zwischen den durch das Bildungsgesetz festgeschriebenen Aufgaben und den in der 
Selbstdarstellung des ZLB gesetzten Schwerpunkten gesehen werden (Landesweites 
Zentrum für Lehrerbildung und Bildungsforschung, 2018; LehbG M-V, 2011). Während 
das ZLB in der Selbstdarstellung die Verzahnung der inneruniversitären und phasen-
übergreifenden Ausbildung fokussiert, rückt das LehbG Berichterstattung über und Be-
ratung der Akteur_innen der Lehramtsausbildung in den Vordergrund. Kompetenzen 
und Durchsetzungsmacht werden im Gesetz ausgeklammert, sodass der Einrichtung für 
die selbstgesetzten Ziele die strukturellen Möglichkeiten fehlen (Kap. 3.2 Struktur und 
(rechtliche) Organisation der Lehramtsausbildung aus Sicht der Fachdidaktiken). 

7. Ausblick – Implikationen für Forschung und Praxis 
Die vorliegende Untersuchung beschränkt sich auf die Perspektive der Fachdidaktiken 
an zwei Hochschulstandorten in Mecklenburg-Vorpommern. Sowohl die rechtlichen 
Anforderungen an die Lehramtsausbildung (Kap. 3.2) als auch die vorgestellten Ergeb-
nisse (Kap. 5) verweisen jedoch darauf, dass neben den Fachdidaktiken eine Vielzahl 
weiterer Akteur_innen an der Ausbildung angehender Lehrkräfte beteiligt sind. Um or-
ganisationale Hürden der Weiterentwicklung und Veränderung der Lehramtsausbildung 
tiefgehender zu analysieren, wäre eine Ausweitung der Befragung zumindest auf die 
Hochschulleitungen, Vertretende der Fachwissenschaften und des zuständigen Ministe-
riums wünschenswert. Aus methodischer Sicht wäre hier auch der Einsatz von quantita-
tiven Befragungen und Netzwerkanalysen von Beteiligten denkbar. Eine weitere Grenze 
der Untersuchung stellt der Fokus auf das Land Mecklenburg-Vorpommern dar. Insbe-
sondere im Zuge der Qualitätsoffensive Lehrerbildung sollte eine Ausweitung auf wei-
tere beteiligte Universitäten vorgenommen werden. Im Austausch mit anderen Projekten 
könnte eine Suche nach sogenannten Best-Practice-Beispielen zu Lerneffekten und Lö-
sungsmöglichkeiten an den Standorten führen. 

Die Befragten gehen mit organisationalen und organisationsspezifischen Hürden ihrer 
Universitäten kreativ um, sofern erste Ansätze der Kooperation bereits vorhanden sind. 
Dies wird deutlich an der Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Fachdidaktiken an 
den jeweiligen Hochschulstandorten. Arbeitskreise und Think Tanks sind Bemühungen, 
die Kommunikation zwischen den Akteur_innen zu erhöhen und fehlenden institutiona-
lisierten Formaten informelle Plattformen des Austauschs entgegenzusetzen, wenngleich 
Arbeitsergebnisse und Empfehlungen, die aus diesen Formaten resultieren, dadurch wei-
terhin keinen bindenden Charakter haben. Sichtbar ist auch, dass diese Formen des in-
formellen Austauschs einfacher zu sein scheinen, wenn sich die Fachkulturen der betei-
ligten Akteur_innen nahe stehen. Auf Grund fehlender Steuerungsmöglichkeiten, die 
ganzheitliche strukturelle Änderungen der Lehramtsausbildung anstoßen könnten, 
scheint in der Kommunikation auch ein Schlüssel zum Erfolg zu liegen. Wie es eine 
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Befragte formuliert hat: „Reden ist viel wert“ (Int. 002, Abs. 48). Vor dem Hintergrund 
der beschriebenen Organisationsspezifika (Kap. 2.1 und 2.2) scheint es sinnvoll, die 
Kommunikation zwischen allen Beteiligten mit folgenden Aspekten zu verbinden 
(Koevel, 2018): 

• Freiwilligkeit als Basis der Zusammenarbeit; 
• Handlungsspielräume und Rechte für die beteiligten Mitarbeiter_innen; 
• Identifikation und Kommunikation der spezifischen Vorteile der Teilnahme an 

Kooperationsformaten; 
• Forcierung einer themenzentrierten Zusammenarbeit zur Verhinderung zu allge-

meiner und nicht lösungsorientierter Kommunikationsformate; 
• Nutzung bereits vorhandener Strukturen zur Kommunikation der Ideen (bspw. 

Arbeitskreise, Zukunftswerkstätten, ZLB). 

Insbesondere die Nutzung bereits vorhandener Strukturen meint hierbei auch die stärkere 
Einbindung des ZLB. In der Auffassung der Befragten sammelten sich hier die Expertise 
und das Potenzial, die universitäre Lehramtsausbildung besser zu koordinieren und Aus-
bildungsphasen miteinander zu verknüpfen. Um diesen Ansprüchen gerecht werden zu 
können, bedarf es einer Konkretisierung des Arbeitsauftrags von Seiten des MBWK, 
verbunden mit einer Ausstattung des Zentrums mit den dafür erforderlichen Kompeten-
zen und Ressourcen. 
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