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Kompetenzorientierung als Kénigsweg der universitaren
Lehrerbildung?

Karl-Heinz Dammer

Der vorliegende Beitrag bewegt sich zwischen der Makroebene der ,Instru-
mentellen Vernunft® im Sinne Horkheimers, die als Deutungsrahmen fiir
die Kritik des Wirksamkeitsansatzes in der Professionalisierungsforschung
theoretisch leitend ist, und der Mikroebene der Wirksamkeitsforschung
selbst. Im Zentrum steht das dieser Forschung iibergeordnete Problem der
Fragmentierung des Lehramtsstudiums, das aus meiner Sicht sowohl durch
die Struktur des Studiums nach Bologna-Prinzipien als auch durch das dem
gegenwartigen Professionalisierungsdiskurs zugrunde liegende Kompetenz-
konzept hervorgerufen wird.

Einleitend werde ich auf die Geschichte dieses Diskurses eingehen, der
nicht erst mit der PISA-Studie einsetzte, sondern bis in die Jahre der
Bildungsreform um 1970 zuriickreicht. Der Hauptteil des Beitrags befasst
sich mit der fragmentierenden Wirkung des Kompetenzkonzepts und des
modularisierten Studiums; deutlich wird dabei, dass es sich hier um einen
weiteren, allerdings wenig tauglichen Versuch handelt, altbekannte syste-
matische Probleme der Padagogik zu losen. Abschlieflend will ich einen
vergleichsweise konservativen Ausblick auf eine mogliche Alternative fiir
die Konzeption des Lehramtsstudiums geben.

I. Anmerkungen zur Vorgeschichte der aktuellen Professionalisierungsdebatte

Wer in den 1950er- und 1960er-Jahren ein Lehramtsstudium aufnahm, tat
dies unter Erwartungen an seinen Beruf, die etwa so formuliert wurden:
»Der echte Erzieher [...] besitzt ein urspriingliches Organ fiir die Bahnen,
in denen der durch ihn hindurchwirkende Geist weht. [...] er wird immer
den Drang empfinden, eine Jiingerschaft um sich zu versammeln, gleich-
sam eine Sekte im Dienst der Menschenveredlung®! Dieses Beispiel von
Spranger ist nur eines von mehreren moglichen aus dem Repertoire der

1 Eduard Spranger, Der geborene Erzieher, Heidelberg 1958.
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geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die bis zur Bildungsreform Ende der
1960er-Jahre die Deutungshoheit in der deutschen Erziehungswissenschaft
innehatte.

Sprangers Beschworung des ,echten’, oder, wie er es an anderer Stelle
nennt, ,geborenen® Erziehers hat bei allem Pathos durchaus einen wahren
Kern, nimlich die Einsicht, dass die erfolgreiche Ausiibung dieses Berufs
bestimmte Wesens- und Einstellungsmerkmale erfordert, die durch den
Professionalisierungsprozess allein nicht hervorgebracht werden konnen -
eine Einsicht, auf der auch heute noch der Personlichkeitsansatz in der
Lehrerbildung fufit. Auf der anderen Seite impliziert das von zwdlf Jahren
Nationalsozialismus unbeeindruckte idealistische Pathos allerdings, dass
das Essentielle des Lehrberufs nicht lern- und damit auch nicht lehrbar ist.

Natiirlich gab es auch zu Sprangers Zeiten bereits eine wissenschaft-
lich begriindete Lehrerbildung, um die sich nicht zuletzt die geisteswissen-
schaftliche Padagogik verdient gemacht hat, sie trat aber nicht mit dem
Anspruch auf, auf diesem Wege gleichsam zielgerichtet ,echte“ Lehrer her-
anbilden zu kénnen.

Dies dnderte sich mit der Bildungsreform der 1970er-Jahre, die eine Neu-
orientierung der Lehrerbildung mit sich brachte. Die Reform stand im Zei-
chen zweier Schliisselbegriffe, namlich der ,Integration® (vorher getrennter
Schulformen und damit auch Lehrplane) und der ,Verwissenschaftlichung®
als sachliche Grundlage der Integration: Die Lehrpldne aller Schulformen
sollten von einer wissenschaftlichen Basis aus konzipiert werden, um die
Durchlissigkeit der Bildungsgange bzw. damals noch relativ strikt getrenn-
ter Schulformen zu ermdglichen und damit langerfristig fiir eine Demokra-
tisierung des Bildungssystems zu sorgen.

Diese beiden Schliisselbegriffe waren auch mafigeblich fiir die Lehrer-
bildung. War vorher die Lehrerbildung der Grund- und Volksschullehr-
krifte an die Pddagogischen Hochschulen und damit an die Piddagogik
als Kunstlehre, aber nicht als Wissenschaft gebunden, so sollte ab der
Reform jeglicher Lehramtsstudiengang auf einem wissenschaftlich fundier-
ten Hochschulstudium beruhen. Als deutliches institutionelles Signal die-
ser Neuorientierung wurden in der Folge, aufSer in Baden-Wiirttemberg,
die Padagogischen Hochschulen abgeschafft bzw. in die Universitdten inte-
griert.

Diese Entwicklung kann in zweierlei Hinsicht als Fortschritt gewertet
werden; zum einen, weil damit das akademische Prestige des Berufs auf-
gewertet wurde, zum anderen, weil die Verwissenschaftlichung sich nicht
mehr nur auf die Unterrichtsfacher bezog, fiir die sie, zumindest im gym-
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nasialen Lehramt, von jeher galt, sondern sich nun auch auf den professio-
nellen Kern der Lehrertitigkeit erstreckte und ein relativ umfangreiches
Begleitstudium zur Vermittlung padagogischen, didaktischen und psycho-
logischen Wissens erforderte.

Mit der Reform verband sich nicht nur der Glaube an eine wissenschaft-
lich fundierte Lehrbarkeit des Berufs, sondern dariiber hinaus auch die
Hoffnung, dass auf diese Weise Lehrkrifte mit fortschrittlich-aufgeklarter
Gesinnung in die Schulen stromen wiirden, um kiinftigen Generationen
von Jugendlichen zu dem zu verhelfen, was die zentrale Zielsetzung der
Reform war, ndmlich Miindigkeit. Dieses gleichermafien pddagogische wie
politische Ansinnen wurde theoretisch bestirkt zum einen durch Heinrich
Roths theoretische und empirische Fundamentalbegriindung der Reform,
die zweibandige Pddagogische Anthropologie, die explizit auf Miindigkeit als
hochste Erziehungsnorm abhob, zum anderen durch den schmalen Band
mit Interviews und Vortragen Adornos zu padagogischen Themen, der mit
seinem Titel Erziehung zur Miindigkeit zu einem bis heute gingigen Schlag-
wort wurde, ungeachtet der Tatsache, dass man in einem zielgerichteten
Sinne gar nicht zur Miindigkeit erziehen kann.

Die Reform hinterlief3 freilich auch offene Fragen, wie z. B. die, inwie-
fern Wissenschaft nicht nur notwendig, sondern auch hinreichend fiir die
professionelle Qualifikation ist, denn die Vermittlungsfihigkeit und fiir die
Erziehungsaufgabe notwendige Charaktermerkmale wurden davon nicht
erfasst. Ebenso offen blieb, welches Wissenschaftsverstindnis der Lehrer-
bildungsreform zugrunde gelegt werden sollte. Wahrend der Reform gab
es zumindest zwei konkurrierende Paradigmen, namlich die empirische
und die kritische Erziehungswissenschaft. Erstere orientierte sich, knapp
gesagt, an Instrumenteller Vernunft im Sinne empirischer Messbarkeit und
der Objektivierung padagogischer Prozesse mit dem Ziel der Optimierung
von Erziehung und Unterricht, ohne dabei einen normativen Anspruch
zu erheben. Die kritische Erziehungswissenschaft hatte demgegeniiber eine
kritische Perspektive auf die gesellschaftliche Funktion von Schule und
Erziehung und verband diese mit dem klaren normativen Anspruch der
Miindigkeit.

Wihrend die Kritische Erziehungswissenschaft in der Folgezeit aus
verschiedenen Griinden an Bedeutung verlor (u. a. auch, weil sie empi-
rische Forschung vernachléssigte), gewann die empirische Erziehungswis-
senschaft an Boden, da sie Reformen zu evaluieren erlaubte und damit auch
politisches Steuerungswissen bereitstellte, unabhéngig davon, wie relevant
ihre Ergebnisse letztlich fiir die schulische Praxis waren.
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Eine zweite fiir unseren Zusammenhang wesentliche Entwicklung nach
der Reform war die Abkehr von der (politisch nicht konsensfihigen) dufle-
ren Strukturreform (Abschaffung des gegliederten Systems) und die daraus
sich ergebende Konzentration auf die ,innere Reform® der Einzelschulen.
In der Folge wurden Unterricht und Lehrerhandeln als entscheidende Fak-
toren einer Verbesserung der Schule in den Vordergrund geriickt und damit
in gewisser Weise die Strukturprobleme subjektiviert, denn nun hing der
Erfolg von Reformen in erster Linie von der Professionalitit der Lehrkrifte
ab. Die Konsequenz daraus war eine enorme Zunahme der empirischen
Forschung zu ,,gutem Unterricht“ und zur Lehrerprofessionalisierung.

II. Kompetenzorientierte Professionalisierung: Szientifische Bearbeitung alter
Probleme

I1.1 Kompetenzorientierung als Ei des Kolumbus

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, dass der Boden fiir die Lehrerbil-
dungsoffensive langst bereitet war, als 2001 die erste PISA-Studie erschien,
die aber das entscheidende Ereignis fiir die weitere Entwicklung war. Diese
Entwicklung kniipfte dabei in doppelter Weise an das Vorangegangene an.
Zum einen an die Logik der inneren Reform: Wenn die deutschen PISA-
Ergebnisse enttduschend waren, so musste dies an schlechtem Unterricht
und damit an mangelnder Qualifikation der Lehrkrifte liegen. Die PISA-
Daten als solche gaben zwar keinerlei Hinweis auf die Ursachen des relativ
schlechten Abschneidens, sie waren aber Anlass genug u. a. fiir eine Pro-
fessionalisierungsoffensive. Zum anderen kniipfte PISA an die Logik der
empirischen Erziehungswissenschaft an, denn die Krise der Lehrerbildung
wurde als eine Krise fehlender Daten interpretiert.? Hinzu kam als dritte
treibende Kraft die seit den 1990er-Jahren zunehmend populdr werdende
Identifizierung des Bildungs- mit dem Wirtschaftsstandort Deutschland,
was ebenfalls den Druck auf Schulen und Lehrerbildung erhdhte.

AD jetzt orientierte sich das Verstdndnis von Verwissenschaftlichung der
Lehrerbildung klar an der empirischen Bildungsforschung mit ,Kompe-
tenz“ als zentraler Kategorie sowohl fiir die theoretische Modellierung als

2 Vgl. Sabina Larcher/ Jiirgen Oelkers, zit. nach Sigrid Blomeke, Empirische Befunde zur
Wirksamkeit der Lehrerbildung, in: Dies. et al. (Hg.), Handbuch Lehrerbildung, Bad
Heilbrunn 2004, 67.
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auch als zentrale Orientierungsgrofle fiir die Ausbildung, deren Ziel nun
sprofessionelle Handlungskompetenz® war.

Diese Neuorientierung hatte in den Augen ihrer Vertreter mehrere Vor-
teile:

« Kompetenzen sind an Handeln gebunden und versprechen damit die
Fahigkeit zur qualifizierten Gestaltung der Unterrichtspraxis.

« Kompetenzen bieten die Moglichkeit, Anforderungen in verschiedenen
Bereichen des Lehrerhandelns genau zu beschreiben.

+ Kompetenzen sind sowohl lern- als auch steigerbar und liefern damit
eine konkrete Grundlage fiir ein Curriculum der Lehrerbildung und der
Bewertung ihrer Erfolge.

« Vor allem erlaubt das Kompetenzkonzept, so zumindest sehen es dessen
Vertreterinnen und Vertreter, die objektive Messung des Professionali-
tatsgrads, unabhingig von den Vorlieben bestimmter Ausbilder. So ldsst
sich im Endeffekt die ganze Berufsbiographie empirisch evaluieren.

+ Auf diese Weise kann schliefilich die bislang stets nur unterstellte Wirk-
samkeit der Lehrerbildung wissenschaftlich tiberpriift werden.

Angesichts dieser Vorteile erscheint die Kompetenzorientierung gleichsam
als das Ei des Kolumbus, also die iiberraschende Losung eines kaum losbar
erscheinenden Problems, hier einer zielgerichteten und iiberpriifbaren Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften. Bei Lichte betrachtet hat die Anekdote,
die den Einfallsreichtum und die Tatkraft von Kolumbus zum Ausdruck
bringen soll, allerdings einen entscheidenden Nebeneffekt, der schnell
tbersehen wird: Das Ei wird bei der Losung des Problems zerstort, was
im {ibertragenen Sinne auch fiir die Kompetenzorientierung gilt, wie ich im
Folgenden zu zeigen versuche.

I1.2 Lehrerbildung als Kompetenzpatchwork

Den Erwartungen an die Kompetenzorientierung stehen zwei grundsatz-
liche Probleme gegeniiber, nimlich zum einen die Grenzen der Messbar-
keit menschlicher Fihigkeiten, zumal wenn sie in einem so komplexen
Zusammenspiel wie bei der Tatigkeit von Lehrkriften auftreten, und zum
anderen die mit der Kompetenzorientierung einhergehende, tendenziell
beliebig weit gehende Fragmentierung dieser Fahigkeiten, die nicht nur
die Komplexitdt des Handelns, sondern auch die Lehramtsstudierenden als
Bildungssubjekte aus dem Auge verliert.
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Auf die methodischen und theoretischen Probleme der Messung und den
daraus abgeleiteten Objektivitdtsanspruch will ich hier nicht ausfiihrlicher
eingehen, hingewiesen sei nur auf das Grundproblem, dass der Begriff
»~Kompetenz“ kein Phdnomen bezeichnet, sondern ein theoretisches Kon-
zept, mit dem nicht beobachtbare Fahigkeiten benannt werden sollen. Die
Empirie kann dabei jedoch nur auf die wie auch immer realisierte Perfor-
manz (durch Tests, Unterrichtsbeobachtung, Selbstauskiinfte etc.) zuriick-
greifen; diese aber wiederum erlaubt keinen sicheren Riickschluss auf das
Vorhandensein genau und nur dieser getesteten Kompetenz. Das, was als
Kompetenz gemessen wird, ist daher stets nur das Ergebnis eines mathe-
matischen bzw. statistischen Abstraktionsprozesses, also ein erst durch die
Methode produziertes Artefakt, nicht die reale Fahigkeit der untersuchten
Person.

Mir geht es hier im Wesentlichen um den zweiten Aspekt, namlich die
Fragmentierung, die bereits in der Weinert zugeschriebenen Kompetenzde-
finition erkennbar wird,®> die nicht nur der PISA-Studie zugrunde liegt,
sondern auch in der Professionalisierungsdebatte eine zentrale Rolle spielt.
Die Fragmentierung zeigt sich in dieser Definition auf zweierlei Art.

Weinert definiert Kompetenzen als ,kognitive Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu 18sen® Dies ist einerseits eine sinnvolle
Einschrankung, da Kompetenzen immer auf abgrenzbare Handlungsberei-
che bezogen sein miissen; von einer allgemeinen Handlungs- oder Pro-
blemldsekompetenz zu sprechen, wire Unsinn. Andererseits handelt es sich
dabei stets um isolierte Kompetenzen, deren praktischer Geltungsbereich
in der Definition unbestimmt bleibt: Wie weit oder eng sind sie zu fassen,
welches Anspruchsniveau ist damit verbunden, zu welcher Art von Losung
befdhigt die jeweilige Kompetenz? Wie ist diese Losung zu bewerten bzw.
wie kann man ihren Erfolg iiberpriifen und kausal verldsslich auf eben
diese Kompetenz zuriickfithren? Je weiter man Kompetenzen differenziert
und untergliedert, desto weiter geht deren Fragmentierung und desto mehr
Fragen wirft sie auf.

Die andere Dimension der Fragmentierung wird im zweiten Teil der
Definition deutlich, denn Weinert ergdnzt hier die primére Bestimmung

3 Vgl. Franz Emanuel Weinert, Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstver-
standlichkeit, in: Ders. (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim und Basel
2001, 27f.

4 Vgl. u. a. Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 9 (2006), 469-520. https://doi.org/
10.1007/511618-006-0165-2
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der Kompetenz als kognitive Fahigkeit durch weitere Attribute, ndmlich die
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaft, die Kompetenzen auch
anzuwenden und dies obendrein verantwortungsvoll und mit Erfolg. Die
Kompetenz wird hier in sich fragmentiert in unterschiedliche psychische
Bereiche, die iiber die Kognition hinausgehen und den Menschen als gan-
zen zu erfassen und ihn zugleich zu zergliedern versuchen. Offensichtlich
miissen alle genannten Faktoren an der Kompetenz mitwirken, sonst exis-
tiert sie per definitionem nicht. Was folgt daraus?

+ Das Zusammenspiel der genannten Faktoren miisste theoretisch be-
schreibbar und empirisch iiberpriifbar sein, was kaum denkbar ist.

« Wer, aus welchen Griinden auch immer, nicht motiviert oder willens ist,
von seiner Kompetenz Gebrauch zu machen, kann nicht als kompetent
gelten.

« Wer es in einer bestimmten Situation fiir verantwortungsvoller halt, auf
den Einsatz seiner Kompetenz zu verzichten, ist ebenfalls inkompetent -
oder, wenn man verantwortungsvolles Handeln in sich als kompetenzba-
siert bezeichnen will, geraten hier Kompetenzen in Widerspruch zuein-
ander.

+ Wer erkennt, dass es in bestimmten Handlungssituationen keine eindeu-
tig richtige Problemlsung gibt (wofiir ebenfalls einiges an Urteilskraft
und damit auch wiederum Kompetenz zu unterstellen ist), muss eben-
falls als inkompetent gelten.

Angesichts dieser aus der Definition sich ergebenden Schliisse scheint der
Begriff wenig geeignet fiir eine theoretische Beschreibung professioneller
Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkriften zu sein, denn erstens ist die
Erziehung ein antinomisches Handlungsfeld, in dem es kaum eindeutig
richtige Problemlgsungen gibt. Nach der auf linearem Handeln und kausa-
len Wirkungsannahmen beruhenden Logik der Weinert’schen Definition
kann sich Kompetenz also hier eigentlich gar nicht manifestieren, es sei
denn, man ignorierte die Antinomien bzw. ihre Relevanz fiir die Praxis,
siahe also beispielsweise kein Problem darin, Schiilerinnen und Schiiler in
ihren individuellen Fihigkeiten zu fordern und sie zugleich auf der Basis
einer gleichen Leistungsnorm zu bewerten.

Zweitens ist fraglich, inwieweit im padagogischen Handeln die fiir Pro-
blemldsungen notwendigen Kompetenzen klar voneinander isolierbar sind.
Eher ist davon auszugehen, dass hier haufig verschiedene Kompetenzen auf
unterschiedlichen Niveaus ineinandergreifen miissen, wenn eine Handlung
erfolgreich sein soll. Wenn dem so ist: Wie wirken dann die Kompetenzen
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zusammen? Muss man eine Art synthetisierender Metakompetenz anneh-
men?

Bemerkenswerterweise haben gerade Vertreter des empiristischen Para-
digmas in der Professionsforschung auf die Notwendigkeit der ,,Choreogra-
phie oder der ,Orchestrierung® von Unterricht hingewiesen.> Waldenfels
hat aus phénomenologischer Perspektive dafiir den Begriff ,Findigkeit®
gepragt, womit er die Integration kognitiven, emotionalen und leiblichen
Wissens meint, die in konkreten Handlungssituationen situativ angemesse-
ne und professionell begriindete Entscheidungen ermdglicht.® Eine solche
»Findigkeit® ist nicht einfach nur die Addition fragmentierter Kompeten-
zen, sondern eine Syntheseleistung auf hoherer Ebene, die, um es zunéchst
so vage zu formulieren, etwas mit Bildung zu tun hat.

Schliellich ist noch ein dritter Faktor zu nennen, der Zweifel an der
Tauglichkeit des Kompetenzkonzepts (zumindest in dieser Form) fiir die
Lehrerprofessionalisierung aufkommen lasst, namlich der, wie ich es zuge-
spitzt nennen mochte, ,Problemldsungsfetischismus® Auf Probleme, fiir
die es keine eindeutige Losung gibt, wurde bereits hingewiesen, hinzu
kommt, dass die Losung eines Problems auch nicht immer allein von der
Kompetenz des oder der Handelnden abhéngt, sondern auch von dufleren
Faktoren. Schreibt man sie allein den Kompetenzen des Individuums zu,
so erkldrt man es zum ausschliefllich Verantwortlichen fiir das Ge- oder
Misslingen einer Losung und ignoriert strukturelle Griinde, die dazu beige-
tragen haben konnen. Die Mutmaflung, dass diese Subjektivierung struktu-
reller Probleme von der Kompetenzorientierung gewollt ist, wire sicherlich
kithn, die Gefahr der Personalisierung ist aber uniibersehbar in der Logik
dieses Kompetenzbegriffs angelegt und, nebenbei bemerkt, auch in histori-
schen Dokumenten zur Professionalitit von Lehrkriften hiufiger zu finden.

Grundsatzlich ist hier natiirlich auch zu fragen, wer tiberhaupt aus wel-
chen Griinden dariiber befindet, was als Problem gilt und an welchen Kri-
terien die richtige Losung festgemacht wird. Ist die quantitativ-empirische
Forschung der einzige Rahmen, in dem diese Fragen geklart werden, so
droht auch die Lehrerbildung unter das Gesetz zu fallen, das der amerika-

5 Vgl. Fritz Oser/Franz J. Baeriswyl, Choreographies of Teaching: Bridging Instruction to
Learning, in: Virginia Richardson (Hg.), Handbook of Research on Teaching, Washing-
ton 2001, 1031-1065.

6 Vgl. Anja Kraus, Anforderungen an eine Wissenschaft fiir die Lehrer/innen/bildung.
Wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur praxisorientierten Lehrer/innen/bildung,
Minster 2015.
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nische Psychologe und Soziologe D. T. Campbell wie folgt formuliert hat:
»Je mehr ein quantitativer Indikator fiir soziale Entscheidungen herangezo-
gen wird, desto stdrker ist der korrumpierende Druck auf ihn und desto
starker verzerrt und korrumpiert er die sozialen Prozesse, die er eigentlich
beobachten soll“’

I1.3 Lehrerbildung als Modulpatchwork

Der Fragmentierung durch Kompetenzen auf der subjektiven Seite ent-
spricht die Modularisierung des Studiums auf der objektiv-institutionellen
Seite. Beide lassen weder Kohdrenz noch Kontinuitit in der Professiona-
lisierung aufkommen. Inhaltlich verschérft wird dies durch die diversen
Problemldsungsansinnen, die gesellschaftlich an die Schule herangetragen
werden und die sich curricular meist in sog. Querschnittsaufgaben nieder-
schlagen; genannt seien hier ohne Anspruch auf Vollstindigkeit: Inklusi-
on, BNE, Gesundheit, Digitalisierung/ Medienbildung oder Deutsch als
Zweitsprache. All dies wird in der Ausbildung dann zusétzlich zum fach-
und bildungswissenschaftlichen Studium in Form von Modulen auf die
Professionalisierungsfestplatte geladen, unabhingig davon, ob die dafiir
ausgelobten ECTS fiir den Erwerb von geniigend Wissen, Urteilskraft und
didaktischen Kompetenzen ausreichen, um die jeweiligen Probleme in der
Schule produktiv bearbeiten zu kénnen.

Geht man davon aus, dass es urspriinglich einer der Hauptzwecke der
Strukturierung des Studiums in Bachelor und Master war, iiber Ersteren
moglichst rasch die ,Employability“ der Absolventinnen und Absolventen
herzustellen, wahrend der Master dem vertieften Studium mit wissenschaft-
lichen Anspriichen dienen sollte, so kann man sich erstens bezogen auf das
Lehramt grundsitzlich fragen, welchen Sinn diese Unterteilung hier hat,
wenn Einigkeit dariiber besteht, dass ein Lehramtsstudium nur auf Master-
niveau abgeschlossen werden kann. Zweitens ist unter dieser Pramisse die
Behauptung absurd, das Bachelor-Studium zweier Unterrichtsfacher und
eines von Hochschule zu Hochschule unterschiedlichen Mix‘ von bildungs-
wissenschaftlichen Anteilen qualifiziere beruflich zu irgendetwas.

Diese Absurditit wurde, so scheint es mir, dadurch aufgeldst, dass man
die berufliche Zweckorientierung des Bachelors auf den gesamten Studi-

7 Zitiert nach: Steffen Mau, Das metrische Wir. Uber die Quantifizierung des Sozialen,
Frankfurt am Main 2017, 215.
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engang inklusive Master iibertragen und die ,Employability“ mit dem
Begriff ,professionsorientiertes Studium® geadelt hat, wofiir es ja auch
vorderhand gute Griinde gibt: Wurde nicht von jeher die hinldngliche
Berufsvorbereitung der Lehrkrifte angemahnt bzw. ihr Mangel beklagt?
Steckt nicht Generationen von Lehramtsanwérterinnen und -anwértern der
»Praxisschock® in den Knochen? Und fordern nicht auch heutige Lehramts-
studierende stets einen starken Praxisbezug ihres Studiums?

Hier wire es angebracht, an den Zweck einer Hochschule zu erinnern,
was ich weiter unten tun werde. Zundchst sei aber erldutert, warum ich
ein modularisiertes Studium als ungeeignet fiir die Professionalisierung von
Lehrkraften halte, namlich weil es den Prozesscharakter und die Komplexi-
tat wissenschaftlicher Bildung negiert. Vielmehr wird der Schein erweckt,
dass allein mit der Addition von Modulen in verschiedenen Fiachern profes-
sionell relevante Fahigkeiten hinldnglich vermittelt wiirden. Aus der Addi-
tion von Modulen oder aus dem bloflen Beschworen ihrer ,Verzahnung®
oder ,Vernetzung“ erwichst aber noch keine kompetente Lehrkraft, son-
dern erst aus der subjektiven Integration des Vermittelten in deren eigenem
Bildungsprozess.

Man kann gegen diese Kritik einwenden, dass das Lehramtsstudium
frither mit seinen bezogen auf die Professionalitdtsentwicklung kaum struk-
turierten Angeboten nicht minder fragmentiert war. Diese Kritik ist nicht
unberechtigt, sie iibergeht aber den grundsatzlichen Unterschied zwischen
den fritheren Lehrangeboten und den heutigen Modulen. Die Lehrangebo-
te waren in keine kleinschrittig abzuarbeitende Modul-Struktur eingebun-
den, sondern nur formal unterteilt in Grund- und Hauptstudium (manch-
mal nicht einmal das) und ggf. je nach Fach mehr oder minder grob
bestimmten Inhaltsbereichen zugeordnet. Wie die kiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer diese Heterogenitit fiir sich nutzten, war nicht festgelegt. Nega-
tiv konnte man sagen, sie wurden damit allein gelassen, positiv, dass sie die
Freiheit hatten, ihren Bildungsweg selbst zu bestimmen. Thnen wurde zuge-
standen und zugemutet, dass die Entwicklung wissenschaftlichen Denkens
und die Verarbeitung wissenschaftlich fundierten Fachwissens Zeit braucht,
weswegen sie auch erst mit dem Ende des Studiums verbindlich Zeugnis
dariiber ablegen mussten, wie fruchtbar sie ihre Freiheit genutzt hatten.

Von dieser Freiheit bleibt im modularisierten Studium nur wenig iibrig,
der Verlust wird aber mit der Illusion honoriert, dass bereits aus jedem
abgearbeiteten Modul ein bestimmter Prozentsatz mehr an Qualifikation
erwachse, der fiir die Abschlussnote zihlt. Insofern gelten die Absolventin-
nen und Absolventen eines Moduls bereits im Verlauf des Studiums als in
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den jeweiligen Teilbereichen vollstindig qualifiziert, da endgiiltig gepriift.
Daher legen sie nach erfolgreicher Addition der Module auch kein Examen
mehr ab, sondern miissen nur noch eine Masterarbeit schreiben. Wie man
allerdings angehenden Lehrkriften beibringen will, bei der Planung, Dia-
gnose und Beurteilung des Lernens prozessorientiert zu denken, wenn man
sie gleichzeitig systematisch daran hindert, ihren eigenen Lernprozess als
solchen iiberhaupt wahrzunehmen, geschweige denn zu gestalten, bleibt
dabei eine offene Frage.

Ziehen wir eine kurze Zwischenbilanz: Das Kernproblem der gegenwir-
tig dominanten Lehrkrifteprofessionalisierung liegt in seiner Fragmentie-
rung, zur subjektiven Seite hin in Form von Kompetenzen, auf der objek-
tiven Seite durch die Modularisierung des Studiums. Der Erwerb von Pro-
fessionalitit wird damit nicht als ein kontinuierlicher Bildungsprozess kon-
zipiert, der auf die Erkenntnis von Zusammenhéngen, deren Beurteilung
und eine Reflexion der institutionellen Lehrtatigkeit im Spannungsfeld di-
vergierender gesellschaftlicher Interessen und normativer Anspriiche zielt,
sondern als eine Art Baukasten zur Aneignung operationaler Fahigkeiten,
die die Bewiltigung professioneller Probleme versprechen und hinsichtlich
ihres Erfolgs vermeintlich objektiv {iberpriift werden konnen. Das Studium
wird damit zur gezielten Berufsvorbereitung im Sinne der ,,Employability*,
seine Wissenschaftlichkeit hingegen besteht weitgehend in der Ausrichtung
an empirischen Messverfahren.

Historisch und systematisch betrachtet erscheint dieser Professionalisie-
rungsansatz als der problematische Versuch, einmal mehr konstitutive Pro-
bleme der Pddagogik zu bearbeiten. Zwei dieser Probleme seien im Folgen-
den etwas néher beleuchtet, ndmlich das vom Technologiedefizit geschlage-
ne Theorie-Praxis-Verhaltnis und die Frage der normativen Orientierung
von Erziehung und Bildung.

I1.4 Ungeloste systematische Probleme der Padagogik

Das Theorie-Praxis-Verhaltnis, das zwangslaufig auch im kompetenzorien-
tierten Ansatz virulent wird, gehort zu den dltesten und haufig diskutierten
Problemen der Padagogik. Einerseits handelt es sich bei Theorie und Praxis
um zwei unabhingige Sphiren mit eigener Logik, deren eine nicht die
Probleme der anderen bearbeiten kann. Andererseits ist Pidagogik letztlich
immer auf Praxis verwiesen, die aber ohne Theorie unbegriindet bliebe,
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was sie sich nicht leisten kann, wenn sie mit professionellem Anspruch
auftreten will.

Es gibt zwei paradigmatische klassische Ansétze zum Umgang mit die-
sem Problem, einen subjektiv und einen objektiv orientierten. Fiir den
erstgenannten steht Herbart, dem die (Privat-)Unterrichtspraxis seiner Zeit
als ,Schlendrian erschien, der aber einsah, dass die von ihm entworfene
Unterrichtstheorie, so systematisch sie auch vom Anspruch her angelegt
sein mochte, nicht in der Lage war, fiir alle Probleme der Praxis eine
passende Antwort zu liefern. Die Vermittlung von Theorie und Praxis
delegierte Herbart an die Lehrkraft in Form des ,padagogischen Takts®
Was genau man sich darunter vorzustellen hat und wie man solchen Takt
erwirbt, sagt Herbart indes nicht. Die wesentliche Leistung seiner Begriffs-
bildung besteht also darin, die Lehrkraft als verantwortliche Instanz fiir die
Vermittlung bestimmt zu haben.

Im Gegensatz zu Herbart geht Schleiermacher das Theorie-Praxis-Ver-
hadltnis von seiner objektiven Seite an, ndmlich als ein gesellschaftlich ein-
gebettetes Verhaltnis. Erziehung gilt ihm als eine historisch gewachsene,
von der élteren Generation als ganzer ausgeiibte Praxis, die von jeher ohne
Theorie auskam und ihre eigene, historisch gewachsene ,Dignitdt“ hat,
welche die Theorie ihr nicht nehmen kann. Die Theorie kann nur dafiir
sorgen, dass die Praxis eine bewusstere wird und damit, so Schleiermachers
Hoffnung, zielgerichteter den Fortschritt der biirgerlich-liberalen Gesell-
schaft vorantreiben kann. Auch damit wird das Spannungsverhaltnis von
Theorie und Praxis nicht aufgelost, sondern an die historische Entwicklung
der Gesellschaft gekniipft, denn Schleiermacher spekuliert darauf, dass der
gesellschaftliche Fortschritt zu einem zunehmend aufgeklarten Verhaltnis
zwischen den beiden Polen fithren werde.

Beide Ansitze bleiben notwendig vage, weil sie das Technologiedefizit
der Pddagogik ebenso wenig aus der Welt schaffen kénnen wie eine, und
sei es auch noch so umfassende, Kompetenzorientierung. Insofern wird Er-
ziehung, wie auch Schleiermacher festhielt, immer eine Kunst bleiben, die
darin besteht, situations- und adressatenaddquat mit normativ begriindeten
Zielvorstellungen handeln zu kénnen und sich, so mochte ich hinzufiigen,
dabei stets der gesellschaftlichen, politischen und ékonomischen Rahmen-
bedingungen, unter denen diese Kunst ausgeiibt wird, bewusst zu sein.

Bezieht man diese beiden historischen Modelle auf den gegenwirtigen
Diskurs iiber Lehrerbildung, so ist offensichtlich, dass er sich in Herbarts
Spuren bewegt, mit allerdings einem wesentlichen Unterschied: Es wird
der Anspruch erhoben, das bei Herbart nicht ohne Grund unbestimmt
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gebliebene Professionsideal des ,padagogischen Takts“ nun durch ein iiber-
priifbares Kompetenzpatchwork inhaltlich vereindeutigen, zielgerichtet an-
steuern und empirisch iberpriifen zu kdnnen.

Das zweite fiir uns relevante Grundproblem der Padagogik bezieht sich
auf die Orientierung und Institutionalisierung des Lehramtsstudiums, das,
wie angedeutet, mit seiner Ausrichtung auf ,,Employability im Spannungs-
verhiltnis zu einem subjektorientierten Bildungsprozess steht. Erstmals
systematisch formuliert wurde dieses Problem von Rousseau, der seinen
fiktiven Erzieher vor die Wahl stellte, entweder einen Menschen (also
ein Individuum mit allen ihm innewohnenden Potenzialen) oder einen
gesellschaftlich funktionstiichtigen Biirger zu erziehen, beides zugleich, so
Rousseau, sei unmoglich.®

Dieses kategorische Entweder-Oder ist nicht als praktische Forderung zu
verstehen, als die sie nicht einzulsen wire, sondern als gesellschaftstheore-
tischer Hinweis auf einen Grundwiderspruch der biirgerlichen Gesellschatt,
einerseits konstitutiv auf Freiheit zu beruhen und damit auch auf dem
Recht des Individuums, seine Potenziale zu entfalten, andererseits aber
zugleich die Unterordnung individueller Interessen unter gesellschaftliche
Brauchbarkeit im Rahmen gegebener Strukturen zu fordern. Der Wider-
spruch bleibt bis auf Weiteres bestehen und damit auch die Gefahr, dass
man ihn zu der einen oder anderen Seite hin aufzulosen versucht, im Falle
der Kompetenzorientierung geschieht dies einseitig zugunsten der Brauch-
barkeit, der wortlichen Ubersetzung von ,,Employability*

Natiirlich ist aus Professionalisierungsperspektive gegen ,,Employability*
insoweit nichts einzuwenden, als es objektiv gut begriindete Kompetenzen
gibt, die eine Lehrkraft beherrschen muss, um brauchbar fiir ihren Beruf zu
sein. Problematisch wird es erst dann, wenn sich die Professionalitdt in die-
ser funktionalistischen Orientierung erschdpft und die Antinomien sowie
die gesellschaftliche Eingebundenheit ihres Handlungsfeldes ausblendet.
Die Professionalisierung bedarf also sowohl einer Theorie fiir die Praxis
als auch einer Theorie der Praxis; ohne letztere bleibt erstere blind, die
letztere allein macht aber noch nicht handlungsfahig. Wie konnte eine Leh-
rerbildung in der ersten Phase aussehen, die dieser Anforderung gerecht
wird?

8 Vgl. Jean-Jaques Rousseau, Emil oder iiber die Erziehung, Paderborn 1971, 12.
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III. Alternativen zu einer funktionalistischen Verkiirzung des
Lehramtsstudiums

Mit Bezug auf den kompetenzorientierten Professionalisierungsansatz er-
scheinen mir drei Aspekte wesentlich, ndmlich dessen Verhaltnis zur Theo-
rie, zum Wissen und zu den Subjekten. Ich gehe dabei von der Pramisse
aus, dass die universitire Phase der Lehrerbildung sich primér durch ihren
Wissenschaftsbezug auszeichnet, also die theoretisch basierte Gewinnung
von Erkenntnissen, aus dem simplen Grund, weil darin die Funktion einer
Hochschule besteht.

Die damit sachlich und institutionell gesetzte Trennung von Theorie
und Praxis ist kein Manko der Hochschule, sondern ein Gewinn an Ratio-
nalitdt und Verstehensmoglichkeiten durch Freirdume, die die Praxis nicht
bieten kann. Die Bedeutung solcher Freiriume mag vielen Studierenden
zu Beginn ihres Studiums noch nicht klar sein, sie werden aber spétestens
dann merken, dass sie ihn hatten nutzen sollen, wenn sie die absorbierende
Kraft der Praxis zu spiiren bekommen, die, zumal in der Berufseingangs-
phase, kaum noch Zeit fiir Reflexion und Distanzierung ldsst. Insofern
kann Theorie, ganz praktisch gesprochen, durchaus gesundheitsfoérderlich
sein, denn die Beschiftigung mit ihr reduziert die seelische Energie, die
man in der Konfrontation mit undurchschauten Widerspriichen und hete-
rogenen, in ihrer Legitimitdt kaum noch tiberpriiften Anforderungen der
Praxis verausgabt. Die vorherige Reflexion solcher Anforderungen dndert
naturlich nichts daran, dass man sich ihnen stellen muss, sie erhoht aber
die Wahrscheinlichkeit, dass man sich nicht physisch und psychisch von
ihnen absorbieren ldsst und vielleicht ab und zu noch die Frage nach dem
»cui bono?“ stellt, also danach, wer von dem, was man tut, profitiert.

Was das Wissen betriftt, so ist offensichtlich, dass es in der kompetenz-
orientierten Professionalititsforschung nach seiner Niitzlichkeit beurteilt
wird. Mir geht es hier nicht um die Frage, ob das von der Kompetenz-
orientierung favorisierte ,prozedurale Wissen“ niitzlicher ist als das sog.
strage®; sondern grundsitzlich um die Perspektive auf Niitzlichkeit: niitz-
lich fiir Problemlésungen oder niitzlich fiir das Subjekt? Hier neige ich
dazu, Rousseau zu folgen, der in dem mit ,Was niitzt das“ iiberschriebenen
Abschnitt seines Emile diese Frage aus der Perspektive des Zoglings formu-
liert wissen will,” also welches Wissen niitzt dem Lernenden, um sich als
Individuum zu entfalten? Auf unseren Fall bezogen bedeutet dies: Welchen

9 Vgl. Jean-Jacques Rousseau, Emil oder tiber die Erziehung, Paderborn 1971, 172ff.
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Nutzen hat das Wissen fiir Lehramtsstudierende, sei es, um kompetent zu
handeln, sei es aber auch, um ein fachliches Problem besser zu verstehen,
Lehrerhandeln zu analysieren und beurteilen, institutionelle Logiken zu
durchschauen oder padagogische Urteile zu féllen. Wenn schulische Erzie-
hung, mit Gruschka gesprochen, ,verstehen lehren® bedeutet, so muss das
Verstehen zunéchst gelernt werden und dafiir bedarf es mehr und anderen
Wissens als blof3 des prozeduralen.

Bezieht man die Ausfiihrungen zur Theorie und zum Wissen auf die
Lehramtsstudierenden, so wire zu fordern, dass man die negative Schiiler-
anthropologie (,,die wollen ja eh nichts lernen und miissen eng an die Leine
genommen werden®) nicht ins Studium verlangert, sondern den Studieren-
den Bildsamkeit und ein Bildungsbediirfnis unterstellt, das sich umso eher
entfalten ldsst, je differenzierter das Angebot und die Anregungen zur Refle-
xion dariiber wie auch iiber die Bedeutung des Angebots fiir den eigenen
Bildungsprozess sind. Dies gilt gleichermaflen fiir das prozedurale wie fiir
das deklarative Wissen. Nur so besteht die Chance, dass diejenigen, von
denen wir erwarten, dass sie kiinftige Generationen zur Miindigkeit fithren,
selbst miindig werden. In diesem Sinne kénnte man in Anlehnung an
Hentigs bekannte Aufsatzsammlung formulieren: ,Die Menschen starken,
indem man mit ihnen die Sachen klart".

Dies setzt voraus, dass die Lehrerbildung sich auf die Offenheit des Bil-
dungsprozesses einlésst, statt der Illusion zu erliegen, Professionalisierung
konne dadurch erreicht werden, dass man die Studierenden fragmentiert
mit Problemlosungstools versorgt. Ich halte, gerade in diesem Bereich,
nichts von der polemischen Entgegensetzung von Bildung und Ausbildung,
die von Kritikern der Kompetenzorientierung gern herangezogen wird.
Worum es geht, ist, Freirdume zu schaffen, damit die unabweisbar notwen-
dige Ausbildung als ein integraler Bestandteil des Bildungsprozesses verar-
beitet werden kann, und Bildung in ihrem doppelten Spannungsverhéltnis
erfahrbar wird. Erstens als Spannungsverhiltnis zwischen einerseits der
Integration fachlichen und padagogischen Wissens in eine kontinuierliche
Entwicklung des eigenen Bewusstseins und andererseits der Diskontinui-
tat in der Erfahrung von Ambivalenzen und Antinomien; zweitens als
ein subjektiver Prozess, der sich im gesellschaftlichen Spannungsfeld von
Emanzipation und Anpassung bewegt und als solcher reflektiert werden
muss. Unter dieser Voraussetzung konnte eine Professionalisierung entste-
hen, bei der man nicht mehr auf weihevolle Beschwdrungen eines ,echten
Erziehers” angewiesen ist und zugleich begriindet darauf bauen kann, dass

37



https://doi.org/10.5771/9783748920106-23
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Karl-Heinz Dammer

kiinftige Lehrkrafte mehr sind als handwerklich informierte Instruktionsbe-
amte, die Probleme 16sen, ohne Fragen zu stellen.
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