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Metaphern, Ideale, lllusionen?

Kritische und konstruktive Anmerkungen zur Lehrerbildungsreform

Kurzrassunag: Die gegenwartig vor allem von der KMK betriebene Lehrerbildungsreform beruht — im
Unterschied zur bisherigen Input-Orientierung — auf einem Konzept der Output-Steuerung. Mit die-
sem programmatischen Schwenk gehen z.T. gravierende Eingriffe in das filigrane und langst noch
nicht durchschaute Wirkungsgeflecht des Lehrerbildungsprozesses einher. Der vorliegende Beitrag
versucht, einige zentrale Denkfiguren der aktuellen Lehrerbildungspolitik kritisch zu analysieren und
auf ein anscheinend vergessenes Steuerungselement aufmerksam zu machen.

AssTRrACT: Teacher education in Germany is currently undergoing a far reaching reform by turning the
traditional input oriented strategy of policy to output-orientation. This change is carried out along with
some serious interventions into the filigree of processes of teacher education which in their part are
not yet understood sufficiently. This paper offers a critical analysis of the new teacher education policy
and calls attention to a steering tool which seems to be sunk in oblivion.

FriTz Oser zum 70. Geburtstage gewidmet

Fritz Oser, der zum Ende des SS 2007 emeritiert wird, gehdrt zu den ganz wenigen Wis-
senschaftlern, die sich der Lehrerbildung mittels empirischer Forschung angenommen
haben. Entgegen einem verbreiteten Missverstdndnis bedeutet das nicht, dass sich diese
Art der Forschung auf ,reine Datenbeschaffung”— die es leider auch gibt — reduzieren lie-
Be. Vielmehr sind Osers Beitrdge auf vorbildliche Weise in Theorien und Theorieentwlirfen
gegriindet, ohne die jede Empirie ,,blind” wére. Mit seinen Arbeiten zum Lehrerethos und
zu Bildungsstandards ftir Lehrer am Beispiel berufsbildender Schulen hat er die aktuelle
Reformdiskussion wesentlich beeinflusst und ihr ein Reflexionsniveau erméglicht, von dem
sie bedauerlicherweise nicht liberall Gebrauch macht. Der vorliegende Beitrag beruht auch
dort, wo es nicht durch direkte Bezugnahmen hervorgehoben wird, ganz wesentlich auf
Uberlegungen, die durch Fritz Oser angestoBen sind und die dem Rationale seines For-
schungs- und Argumentationsansatzes zu folgen suchen.

1. Das Problem: Reforminstrumente und die Zurechenbarkeit ihrer Wirkung
Wer sich in unseren Tagen zu Fragen der Lehrerbildungsreform auBert, muss mit
dem Einwand rechnen, dass dazu bereits alles wesentliche gesagt sei (vgl. TERHART

2005, 1). Wer es dariiber hinaus wagt, kritische Vorbehalte zu artikulieren, kann
getrost davon ausgehen, dass man ihm glinstigstenfalls mit einem nachsichtigen
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Lacheln begegnet, das in etwa besagt, man habe wohl den Gang der Dinge ver-
passt, alle entscheidenden Weichen seien langst gestellt, der Zug bereits in eine
vorbestimmte Richtung abgefahren und keineswegs mehr aufzuhalten. Es gehorte
schon ein geritteltes MafB an unerschitterbarer Selbstsicherheit dazu, auf solche
Vorhaltungen zu entgegnen, die kritischen Argumente kénne man ja als Planungs-
reserve flr jenen absehbaren und ganz bestimmt nicht allzu fernen Zeitpunkt auf-
bewahren, an dem sich herausstelle, dass der Zug nicht dort angekommen ist, wo
man ihn habe hinleiten wollen. Spatestens dann nédmlich sei guter Rat gefragt.
Die Naivitat eines solchen Standpunktes entbléBte sich in der unbedachten Annah-
me, es handele sich hier um ein Vorhaben, dessen erste Friichte man womdglich
schon innerhalb der kurzen Frist von vielleicht gerade einmal zwei Legislaturperioden
ernten (oder eben nicht ernten) kénnte. So lange etwa dauert ja allein schon der
~Produktionszyklus® (ein Begriff, auf den wir noch zu sprechen kommen mussen) der
allerersten Generation von Junglehrern, die erst dann das Lehramt antreten wird,
um ihrerseits den ,Sekundéar-Produktionszyklus® zu beeinflussen, aus dem — erneut
nach Jahren — Schuler hervorgehen sollen, die im internationalen Vergleich besser
abschneiden als ihre Vorgéanger."

So gesehen haben wir es bei der Lehrerbildungsreform mit einem wahrhaft
sékularen Projekt zu tun, das seine qualitatssteigernde Potenz — soweit sie in ihm
steckt — nicht vor Ablauf von mindestens anderthalb bis zwei Jahrzehnten sichtbar
zu machen vermag. Es wére daher erneut naiv, an die Mdéglichkeit zu glauben,
dass, welche Schulleistungen auch immer die heute noch gar nicht Geborenen
dann zeigen werden, an diesen feststellbar ware, ob und zu welchem Grade sie
auf die gegenwartige Lehrerbildungsreform zurlickzufihren sind (so auch Oser
20083, 71). Allzu viele weitere Faktoren moderieren und modifizieren den ,,outcome*
dieser Reform (vgl. Heip 2006; auch WiLsers 2004, 3, 6) und bei der Deutung von
kiinftigen internationalen Vergleichsmessungen wird man ins Kalkiil ziehen missen,
dass auch andere Nationen inzwischen (Lehrer-) Bildungsreformen durchgefihrt
haben werden, so dass aus der relativen (Rang-) Position Deutschlands wiederum
nicht auf das Eintreten oder Ausbleiben von Effekten unserer Reform geschlossen
werden kann.

Das Bild vom abgefahrenen Reformzug, der einem vorbestimmten Schienenweg
folgt und am Ende den Zielbahnhof erreicht, erweist sich schon im Lichte dieser
wenigen, auf der Hand liegenden Uberlegungen als génzlich unangemessen. Es
simplifiziert die Problemlage auf unterschwellige Weise, indem es einerseits sugge-
riert, wir hatten ein wenigstens einigermaf3en klar beschriebenes Ziel und es gebe
—vielleicht mehrere, aber zumindest doch diesen — einen Weg, der uns dorthin fihrt.
Das ist offenkundig falsch. Richtig dagegen ist andererseits, dass die Politik tatsach-
lich einen nicht mehr zu stoppenden Reformzug ins Rollen gebracht hat, auf den
ein beachtlicher Teil der in der Lehrerbildung Tatigen trotz aller Unwégbarkeiten mit

1 Ohnehin wird die Lehrerbildungsreform zum einen ganz sicher nicht vom ersten Tage ihrer Umset-
zung an jene Ausbildungseffekte in toto hervorbringen, die man sich von ihr erhofft; vielmehr wird
sie sich ,warmlaufen®, die ,Kinderkrankheiten“ berwinden mussen — ein Prozess, der seinerseits
gut und gerne eine weitere Legislaturperiode in Anspruch nehmen kann. Zum anderen ersetzen
die ,Reform-Lehrer” erst nach und nach die herkdmmlich ausgebildeten und werden selbst dann,
wenn sie ihre neuen Qualitaten trotz gewisser systemimmanenter Beharrungstendenzen voll auszu-
spielen vermdégen, in den ersten Jahren noch keine deutlich sichtbaren, in large scale assessments
messbaren Wirkungen auf die Leistungsfahigkeit der gesamten Schiilerschaft ausiiben kénnen.

Zeitschrift flr Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 103. Band, Heft 2 (2007) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



174 Klaus Beck

erstaunlichem Enthusiasmus aufgesprungen ist (vgl. SLoane 2003). Richtig ist aber
angesichts der Unbestimmtheit eines hinreichend konkretisierten und wenigstens
naherungsweise prifbaren Ergebniskriteriums auch, dass die Reform gar nicht daran
scheitern kann, dass sie ,ihr Ziel“ nicht erreicht hat. Eine solche Feststellung kénnte
schlechterdings von niemandem getroffen werden: Wann denn wére der Zeitpunkt
fur sie Uberhaupt gekommen? Und wie missten welche Verhéltnisse beschaffen
sein, um ihr zu widersprechen?

Die Lage ist tatsachlich komplizierter, als die Eisenbahnmetapher sie erscheinen
lasst — eine Vereinfachungsgefahr, die sich stets mit solchen Bildern verbindet und
die zwar an dieser Stelle vielleicht harmlos ist, aber, wie wir noch sehen werden,
unter Umstanden folgenreich sein kann. Eine differenzierte Charakterisierung
der gegenwartigen Situation erforderte allerdings weit mehr, als im vorliegenden
Zusammenhang dazu ausgefuhrt werden kann. Einige Andeutungen missen ge-
nugen: Seit Mitte der 1990er Jahre und verstarkt seit dem sog. PISA-Schock, hat
sich die Kultusministerkonferenz (KMK), teils im Verein mit dem Bundesministerium
fur Bildung und Wissenschaft (BMBW), teils mit der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) und dem Wissenschaftsrat (WR), zum Vorreiter einer gro3en Bildungsreform
gemacht, in deren Fokus die Lehrerqualifizierung steht (vgl. KMK 1999, 19-20).
Mit mehreren BeschllUssen inszenierte sie ein Reformstuick, das mit dramatischen
Veranderungen aufwartet und das sie, obwohl zwischen beiden gar keine innere
Verbindung besteht, vor der Kulisse des Bolognaprozesses mit seiner BA-MA-
Programmatik spielen lasst. Die Rollen der EinzelmaBnahmen, die sie als Figuren
auf die Biihne schickt, sind zum Teil bis ins Einzelne vorgezeichnet. Alle greifen sie
ineinander und verschranken sich gleichsam Arm in Arm zu einem geschlossenen,
mit jeder neu hinzukommenden MaBnahme dichteren und engeren Kreis, aus dem
es flr das mit der Lehrerbildung befasste Personal kein Entrinnen gibt. In Abb. 1
sind die zwdlf wichtigsten MaBnahmen zusammen gestellt.

Abb. 1: MaBnahmen der KMK im Rahmen der Lehrerbildungsreform
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Obwohl die meisten der aufgefiihrten Eingriffe auch alle Gbrigen Studiengénge be-

treffen, nehmen sie fur die Lehrerbildung doch eine spezifische Gestalt an. In drei

besonderen Beschllissen hat die KMK solche lehramtsspezifischen Einzelheiten
festgelegt (vom 02.06.05; 16.12.04; 21.02.06). Ohne bereits an dieser Stelle auf

Details einzugehen, lassen sich die vor aller Augen liegenden Grundprobleme des

von der KMK eingeschlagenen Weges im vorhinein unschwer erkennen:

* Wir verfligen nicht uber hinreichende empirische Erkenntnisse, auf die sich die

Reform als ganze stitzen kénnte (TErHART 2001; 2007, 7). Lehrerbildung gehért

weltweit zu den Notstandsgebieten auf der Forschungslandkarte. Eine voluminése

Uberblicksstudie von CocHRAN-SMITH/ZEICHNER flir die USA (2005) kann letztlich nur

mit sehr mageren Befunden aufwarten (vgl. CLark 2007; ebenso bereits BaLLou/Pob-

GURsKY 2000 Uber DARLING-HaMmonD 2000). Analoges gilt auch fir die Empfehlungen

von KRUGER, OELKERS, TENORTH und TERHART samt ihrer Arbeitsgruppe (0.J.; vermutl.

2004) zu den ,Standards fir die Lehrerbildung®, die dem gleichnamigen Beschluss

der KMK vom 16.12.2004 zugrunde liegen. Ihre Vorschlége mogen zwar einleuchtend

sein, aber sie Ubersteigen nicht das Niveau einer aufgeklarten Alltagsplausibilitat.

Konnte diese Qualitat nicht auch schon fur die bisher praktizierten Lésungen rekla-

miert werden, die ja ihrerseits ebenfalls aus beratungsgestitzten Reformeingriffen

hervorgegangen waren?

* Die Reform trifft auf unterschiedliche (Fach-)Kulturen, die sich regional und
lehramtsspezifisch entwickelt haben (vgl. CzycHoLL 2000, 235; NickoLaus 1996).
Sie provoziert daher héchst unterschiedliche Reaktanzen. So sind bspw. umfang-
reiche studienbegleitende und curricular integrierte Praktika, wie sie von der KMK
(02.06.05, S. 2) verlangt werden, fiir einige gymnasiale Lehramtsstudiengange
ein absolutes Novum, wahrend sie im berufsbildenden Bereich zum Teil bereits
auf eine lange Tradition aufbauen — was freilich noch nicht viel Gber die Qualitat
ihres Beitrags zur Lehrerbildung besagt.2 Vereinheitlichung der Praktikumsstruktur
— um bei diesem Beispiel zu bleiben — tber alle Lehrémter, Facher und lokale
Kulturen hinweg diirfte jedenfalls dort, wo abweichende Verfahren wohl etabliert
sind, eher zu Umstellungsverlusten flihren, dort, wo sie bislang fehlten, nicht die
erwinschte schnelle ,Verbesserung® nach sich ziehen. Und das gilt selbstver-
standlich auch fur andere reformerische Eingriffe.

e Fur das gesamte Umbauvorhaben lasst sich — soweit es nicht auf sachfremde
oder wenig aussagekraftige Effekte wie Kosteneinsparung durch kirzere Ausbil-
dungszeiten oder héhere Rangplétze in Vergleichsstudien ausgerichtet ist —, wie
bereits erwéhnt, kein klares Zielkriterium bestimmen. Es geht nur irgendwie um
die ,Verbesserung“ der Lehrerbildung, einem Vorhaben, dem selbstverstéandlich
jedermann zustimmen muss. Nicht ohne gute Grliinde wird ja die gegenwartige
Qualitat von Schule und Unterricht, wenn auch viel zu pauschal, angezweifelt.

2 Vgl.die Uberzeugend skeptische Einschatzung bei Oser (2003, 76-77, 81), in der er darauf hinweist,
dass es ,unverantwortlich” sei, ,,(jJunge Lehrpersonen in die Praxis zu schicken, ohne systema-
tischen und standardorientierten Aufbau der Ausbildungsschritte ...“. An anderer Stelle (2002;
2004, Abschn. 2.6.2) unterstreicht er diesen Zweifel an der Nutzlichkeit herkémmlicher Praktika,
wenn er sagt, dass es nachgerade paradox sei, Lehramtsstudenten zum Zwecke der Ausbildung
in eine Praxis zu schicken, die es allererst zu verbessern gelte, bevor man von ihr lernen kdénne.

3 Man fihre sich nur die groBe deutsch-6sterreich-schweizerischen Studie vom VoLker Krumm zum
Fehlverhalten von Lehrern gegentber Schilern vor Augen, nach denen mindestens 17 % aller
Schuler des allgemein- und des berufsbildenden Schulwesens zu Mobbingopfern von Lehrern
werden (vgl. KRumm/EcksTEIN 2003, 444).
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Und naturlich muss man sich ohnehin von Zeit zu Zeit die Frage stellen, ob
die gegebenen Verhéltnisse zum einen noch den gewandelten Umstédnden
und zum anderen dem Stand des fortgeschrittenen Wissens gerecht werden.
Das erstere beruht allerdings in einem dermafBen hohen Grade auf subjektiven
Einschéatzungen, dass aus ihm nahezu beliebige Folgerungen gezogen werden
kénnen.* Und was das letztere betrifft, so ist die akademische Lehre auch bislang
dank ihrer engen Verbindung mit der Forschung permanent aktualisiert worden.
Allerdings fehlt uns noch das erforderliche Wissen fiir die Durchfiihrung von ver-
gleichenden Qualitatsanalysen unterschiedlicher Lehrerbildungsarrangements
und —systeme. Insbesondere gibt es noch keine hinreichend leistungsféhigen
Messinstrumente® zur komparativen Erfassung der bisherigen und der kiinftigen
Qualitat der Lehrerbildung (vgl. BEck 2006, 45; DienL 2003) — beides unerlassliche
Voraussetzungen schon allein fir die schlichte Feststellung, ob die Reform einen
Qualitatszuwachs erbracht haben wird.

Obgleich die bisherigen Uberlegungen einen durchaus skeptischen Unterton an-
klingen lassen, soll mit ihnen nicht gesagt sein, dass eine Lehrerbildungsreform
Uberflissig sei. Im Gegenteil: Es gibt hinreichende Verdachtsmomente und auch
Daten (s. z.B. die oben in FN 3 erwéhnten Befunde von Krumwm; SEIFRIED 2006), die
eine Verbesserung wiinschenswert erscheinen lassen. Gleichwohl muss die kritische
Frage erlaubt sein, ob die angestof3enen und ins Auge gefassten MaBnahmen, wenn
sie sich schon nicht auf hinreichende empirische Erkenntnisse stutzen kénnen,
einer rationalen Analyse standhalten. Die gegenwaértig verbreitet anzutreffende
»+Augen-zu-und-durch-Mentalitdt“ erscheint weder in bildungsstrategischer noch in
6konomischer® Hinsicht vertretbar. Sind die zentralen Denkfiguren der KMK-Re-

4 So wird gegenwartig vor allem auf die Veranderungen verwiesen, die sich als Folge des zusammen-
wachsenden Europas einstellen und die einen gewachsenen Mobilitdtsbedarf von Studierenden
und Absolventen mit sich brachten. Deshalb sei die Vereinheitlichung der Studiengange und —ab-
schliisse im ,européischen Hochschulraum*® unverzichtbar. Anerkennungen von Studienleistungen
und Bildungsabschlissen wurden jedoch auch bisher schon ausgesprochen und das Ausmaf der
faktischen und der zu erwartenden grenziiberschreitenden Mobilitat Ubersteigt noch lange nicht
einen einstelligen Prozentsatz der Ausbildungsabsolventen. Muss man ihretwegen, die auch unter
den bisherigen Umstanden durchaus mobil sein konnten, das Bildungssystem revidieren? Ist zu
erwarten, dass ausgerechnet unter der kulturell besonders stark gebundenen Lehrerschaft ein
expandierender transnationaler Mobilitdtsbedarf entsteht, dem man durch eine vereinheitlichen-
de europaische Reform gerecht werden muss? Wie vertragt sich die Vereinheitlichungsstrategie
mit dem sozusagen im gleichen Atemzug propagierten Wettbewerb der Nationen, Systeme und
Standorte? Wird er durch Einheitsvorschriften nicht geradezu erstickt? Solche elementaren Fra-
gestellungen werden gar nicht mehr aufgeworfen, geschweige denn bearbeitet. Es ist das Argu-
mentations- und Rationalitatsdefizit der gegenwartigen, eher hektisch anmutenden Reformpolitik,
die den interessierten Zeitgenossen stdéren muss.

5 Erste Versuche und Ansétze dazu finden sich in Baer et al. (2007), die aber eher zeigen, wie weit
wir noch vom Ziel einer tragfahigen Messstrategie entfernt sind, als dass sie bereits brauchbare
Lésungen gefunden zu haben beanspruchen. Alle Instrumente, die in der berichteten Hochschul-
Vergleichsstudie zum Einsatz kommen, beruhen auf Selbst- und Fremdratingverfahren (zu deren
Kritik vgl. Beck 1987).

6 Die effektiven Kosten der Reform dirften, wenn man die investierte Arbeitszeit des mit ihr in Verwal-
tung und Bildungsinstitutionen befassten Personals einrechnet, leicht dreistellige Millionenbetrage
an Euro-Aquivalenten erreichen. Wenn man sich im Rahmen einer Opportunitétskostenbetrachtung
klar macht, in welchem Umfang dabei mégliche Forschungsfortschritte verspielt werden, die das
Hochschulpersonal in der fir die Reformausgestaltung erforderlichen Zeit hatte erarbeiten kénnen,
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form im Lichte unseres heutigen Wissensstandes iberhaupt hinreichend plausibel,
tragfahig und Uberzeugend? Sichert das Reformprozedere im erforderlichen MaBBe
die Kooperationswilligkeit derjenigen, die die Reform umsetzen sollen? Welche Re-
alisierungschancen haben die intendierten MaBnahmen — ungeachtet der offenen
Frage nach ihrer intendierten Wirkung? Die folgenden Uberlegungen sollen diesen
Fragen ein Stiick weit nachgehen und Hinweise darauf geben, welche Hoffnungen,
Erwartungen und auch MaBnahmen unter den gegenwértigen Umstanden Unter-
stutzung verdienen.

2. Von Modulen, Rundungen und Produkten

Metaphern zéhlen in der Linguistik zu den sog. Sprungtropen. Das sind jene rhe-
torischen Figuren, in denen anstelle des eigentlich Gemeinten ein Analogon aus
einem weit entfernt liegenden Sinnfeld verwendet wird. Hinsichtlich ihrer Zulassigkeit
stehen sich, so WenricH (1980), unterschiedliche Meinungen gegenuber. Wahrend
etwa Rousseau, HErRDER, GoeTHE und heute WEeiscHeDEL (gest. 1975) der Metapher
eine unverzichtbare Rolle in den Ausdrucksformen der Sprache zuerkennen, sto-
Ben sie bei anderen Autoren, wie THomas voN AquiN, VoLTalRe, NIETzscHE und in der
dem frihen WittGgesTeiN nachfolgenden Sprachphilosophie auf Skepsis. So duf3ert
etwa schon CHrisTiAN F. GELLERT (1715 — 1769), die Metapher diene lediglich dazu,
»»dem, der nicht viel Verstand besitzt, die Wahrheit durch ein Bild zu sagen«*“ (zit.
nach WEeiNricH 1980, Sp. 1180). Der englische Philosoph L.S. StessinG (gest. 1943)
héalt Metaphern flr ein ,,»Indiz unklaren Denkens«“ (ebd.) und der Sprachpsychologe
FriebricH Kainz (gest. 1977) rechnet ... die Metaphern zu den Ligenerscheinungen
im Sprachleben® (ebd., Sp. 1181).7

So oder so, man wird gut daran tun, bei der Verwendung von Metaphern, zu-
mindest wenn sie an neuralgischen Punkten (sic!) zum Einsatz kommen, einige
Vorsicht walten zu lassen. Das bedeutet, dass stets gekléart sein sollte, in welchen
Charakteristika des herangezogenen Bildes die Analogie zum wirklich Gemeinten
liegt und welche seiner Zlige nicht in Beziehung zu dem gesetzt werden sollen,
um dessen metaphorische Erhellung es geht.8 Anderenfalls kdnnen sich durchaus
intellektuelle Fallen auftun, in die zu Stolpern folgenreich sein kann. SolchermaBen

so erahnt man einen erneut undiskutierten Grundwiderspruch, der diesmal das Verhéltnis von
Erkenntnisfortschritt und Politikverwirklichung betrifft.

7 Hier steht nicht zur Diskussion, welche Rolle Metaphern in der Sprache der padagogischen Praxis,
sondern welche sie in der Sprache lber sie spielen.

8 So erwiichse beispielsweise aus der — vor nicht allzu langer Zeit noch hoch beliebten — Schlis-
selmetapher im Begriff der ,Schlusselqualifikation” (vgl. dazu Zaseck 1991; Heip 1995) ein nach-
gerade paradoxes Fehlverstandnis, wenn man sie in jenem alltagspraktisch durchaus Ublichen
Sinne deutete, dass es sich bei diesem Schllssel um ein Instrument handele, das ausschlieBlich
einund nur ein bestimmtes Schloss 6ffnet (wo man anderenfalls doch von ,Generalschlisselqua-
lifikationen“ oder, wegen der angedachten Unendlichkeit der Anwendungssituationen, besser (?)
von ,Dietrichqualifikationen® hatte sprechen miissen). Was dieses Beispiel noch etwas verzwickter
macht, ist, dass in der Schliisselmetapher der Schlissel seinerseits als Symbol (linguistisch: als
Metonym) fiir die eigentlich gemeinte unlberschaubar groBe Zahl von Rdumen stehen kdnnte
—ihrerseits Metaphern flir Anwendungssituationen, die mittels der auf sie passenden Qualifikation
zu bewéltigen sind —, zu denen er, der Schllssel, (nunmehr doch als einzig passender zum einzig
relevanten Schloss?) den Zugang eréffnet.
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gefahrentrachtige Metaphern nun hat die KMK sogar ins Zentrum ihres Lehrerbil-
dungsreformprogramms gestellt. Zunachst den Modulbegriff, der als Bezeichnung
fur ein alles beherrschendes, curricular-organisatorisches Reformprinzip bereits
mit Beschluss vom 24.10.97 als erstem Schritt in den Umgestaltungsprozess der
Hochschulen eingeflihrt wird (KMK 10.10.03, S. 10, Ziff. A7;22.10.04, S. 1)9: Schon
im Maskulinum nimmt er ganz andere Bedeutungen an als im Neutrum und erweist
sich insoweit als schillernd. Er stammt, wie fir Sprungtrope gefordert, sogar aus
aus mehreren vom Bildungsterrain weit abgelegenen Gebieten, ndmlich Architektur,
Elektronik, Mathematik, Militar, Musik, Technik, um nur die wichtigsten zu nennen.10
Ohne dass wir der Etymologie des Begriffs im einzelnen nachspuren miissen, diirfen
wir unterstellen, dass Stifter und Nutzer dieser Analogie mehr oder weniger intuitiv
an die Bedeutung des Moduls (im Neutrum) als einem isolierbaren Bauteil denken,
das mit anderen Modulen zu einem Funktionsganzen zusammengefligt werden
kann — einem Auto, einem Computer usw. Als wesentliche Merkmale von solchen
technischen Modulen gelten ihre funktionelle Abgeschlossenheit, ihre konstruktive
Passgenauigkeit zum Anschluss an weitere Module und ihre Austauschbarkeit so-
wie ihre Unentbehrlichkeit im Hinblick auf das Funktionieren des Ganzen, dem sie
einverleibt sind. Module, das ist ein entscheidend wichtiger Gesichtspunkt, gehen
aus der funktionellen Zerlegung einer zunéachst bereits als Ganzheit existierenden
oder vorgestellten Entitat hervor, die ihrerseits rekonstruiert wird durch das Zusam-
menflgen der zuvor so konstruierten und — im Falle der Serien- oder Massenferti-
gung — standardisierten, d.h. in ihrer materiellen Beschaffenheit und funktionellen
Leistung prifbar identischen Module. Auf diese Weise entstehen Produkte von
gleicher Qualitét, die ihrerseits gegeneinander austauschbar sind. Sie gehen aus
einem Prozess hervor, der durch einheitliche und gleich bleibende Eingangs- und
Ablaufbedingungen gekennzeichnet ist. M.a.W.: Sie sind der Output eines hinsichtlich
Input und Throughput durchgeplanten und kontrollierten Produktionsganges.
Schon an dieser Stelle, wo wir die Analogiekonstruktion noch gar nicht aufgeklart
haben, durfte sich im Bildungsbereich die vorhin erwdhnte Anwenderintuition zu
strduben beginnen, weil weder der Vergleich von akademischen Lehrveranstaltungen
noch erst recht der von Menschen mit Serien- bzw. Massenprodukten angemessen
wére. Deshalb sucht man — erneut eher intuitiv — meist Zuflucht bei einer modifi-
zierten, aber den mechanistischen Grundgedanken keineswegs preisgebenden
Version des Modulbegriffs, ndmlich seiner Verwendung im Architekturbereich, wo
man mit der Vorstellung operieren kann, dass aus Modulen, also Bauelementen bzw.
Bausteinen, héchst unterschiedliche Bauwerke entstehen kénnen. Aber auch hier
ist Vorsicht geboten. Bausteine, in der Bildungsmetaphorik ein ebenfalls beliebtes
Referenzobjekt!!, zeichnen sich im Bereich der Architektur im Regelfalle ebenfalls
durch Konformitéat, also durch &uBerlich und innerlich gleiche Beschaffenheit aus.
Und auch fur die Architektur als einem zur Apparatetechnik alternativen symbo-
lischen Referenzbereich gilt, dass der Zusammenbau der Module erstens niemals
ohne eine zuvor verfigbare, sehr genaue Vorstellung vom zu erstellenden Ganzen

9 Fur die Lehrerbildung im Besonderen wird das Gebot der Modularisierung aller Studiengénge in
den sog. Quedlinburger Beschliissen der KMK vom 02.06.05, S. 3, Ziff. 2 ausgesprochen.

10 Vgl. dazu die Darstellung im — flir das hier benutzte Argument durchaus zitierfahigen — Internet-
lexikon ,Wikipedia“ (http://de.wikipedia.org/wiki/Modul).

11 Vgl. z.B. Universitdt Magdeburg, ,Bildungswissenschaften” (http://www.uni-magdeburg.de/k3/mo-
dul/FGSE/MO_Bildungswissenschaft_BA.pdf).
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erfolgen kann und zweitens, dass es prinzipiell stets mdglich ist, dasselbe Bauwerk
beliebig oft zu reproduzieren.'2

Welchen Gebrauch machen nun die Bildungspolitik und die von ihr erfassten
Hochschulen von der Modulmetapher? Das kurze Zitat der ,Legaldefinition fiir den
Begriff der Modularisierung aus dem KMK-Beschluss zu den ,,Rahmenvorgaben flir
die Einfiihrung von Leistungspunktsystemen und die Modularisierung von Studien-
géngen“ (22.10.04, S. 2) gibt dazu Aufschluss:

»Modularisierung ist die Zusammenfassung von Stoffgebieten zu thematisch und zeitlich
abgerundeten, in sich abgeschlossenen und mit Leistungspunkten versehenen abpruf-
baren Einheiten.*

Module werden demnach — durchaus in Anlehnung an die mit der Technik- bzw.
Architekturmetapher implizierten Isolierbarkeitsvorstellung — als ,abgeschlossene
Einheiten® betrachtet. Der Hinweis darauf, dass sie ,thematisch und zeitlich abgerun-
det” seien, unterstreicht und vertieft diese Sichtweise: ,,Abgerundetes” verspricht, auf
ein gleichartiges Element zu passen, mit ihm zusammengeflgt werden zu kénnen.
Was uns die KMK jedoch mit dieser Erlauterung hier und in allen weiteren Papieren
zur Reform schuldig bleibt, ist die alles entscheidende metaphernfreie Bestimmung
dessen, wozu der Modulbegriff das veranschaulichende Analogon liefern soll3: Wel-
che ldee, welches Konstrukt ist es, fur das die Modulvorstellung ein Bildnis liefert?
Was charakterisiert die durch ,Zusammenfassung von Stoffgebieten entstehende
»Einheit*? Welche Art von Zusammenfassung welcher Stoffgebiete wiirde dieses
Einheitskonzept verfehlen? An welchem Kriterium bemisst sich, ob die ,thematische
Abrundung* gelungen ist? Was also macht eine thematische Zusammenfassung in
der Weise ,rund®, dass sie womdoglich an andere thematische Zusammenfassungen
,angeflgt’ werden kann?

Tatsachlich scheint die KMK auf diese ins Zentrum der Reform zielende Frage eine
Antwort zu geben (22.10.04). Sie benennt insgesamt neun Merkmale, die dasjenige,
das die Entsprechung fir ein Modul im Bildungsbereich darstellt, aufzuweisen hat.
Neben einigen eher formalen Punkten wird unter Buchst. (a) der wichtige Hinweis
gegeben, dass ,die Lern- und Qualifikationsziele an einer zu definierenden Gesamt-
qualifikation (angestrebter Abschluss) auszurichten (sind)“ (Erlauterungen S. 2). Hier
ist zumindest implizit von jenem Ganzen die Rede, als dessen Teile sich die Module

12 Wie z.B.im Siedlungsbau. —Welche Bliiten der sorglose Umgang mit Metaphern hier treiben kann,
zeigt ein Blick auf das Ausbildungskonzept der rheinland-pfélzischen Studienseminare, die ihr
Curriculum schlicht als ,Architektur‘ bezeichnen und sich dafir ,Zeichnung und Ausfiihrung des
Feuerwehrhauses in Weil am Rhein“ (sic!) zum Vorbild gewéahlt haben (http://studienseminare-bbs.
bildung-rp.de/index.php?id =15).

13 Um dem méglichen Einwand, der Modulbegriff werde hier gar nicht als Metapher, sondern als
neuer, genuin erziehungswissenschaftlicher (um nicht zu sagen: ,einheimischer) Begriff der Bil-
dungssprache eingefihrt, sei hier darauf hingewiesen, dass er in diesem Fall véllig unterbestimmt
ware; Selbst KrRUGER, OELKERS, TENORTH und TeRHART, die dem Reformwerk der KMK substanziell
zugearbeitet haben (0.J.;2004), liefern keine Anhaltspunkte fiir die ,,Einblrgerung“ des Modulbegriffs
in unsere Fachsprache, ja, in ihrem gemeinsamen Papier fur die KMK erwéhnen sie ihn gar nicht,
was zumindest Jurgen OeLkers nicht daran hindert, folgenreichen Gebrauch von ihm zu machen.
Wie ,locker” dieser Autor mit unserem Problem umgeht, offenbart sich in der aufschlussreichen
Textpassage eines Vortrags, den er beim Erziehungswissenschaftlichen Fakultatentag (2004) ge-
halten hat: ,Module sind zielgesteuerte Unterrichtseinheiten, die die Studierenden wie ,Baukasten”
erleben sollen. Das ist unvereinbar mit der Idee der universitaren Bildung, aber stellt zugleich ein
Organisationsprinzip dar, das die Lehrerbildung nachhaltig verandern wird.”
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auszuweisen hatten — dies freilich in einer héchst indirekten Weise, weil die ,Module*
als curricular-organisatorische Einheiten ins Spiel gebracht werden, also nicht als
Teile einer psychischen ,Gesamtqualifikation“ der Studierenden, sondern als Teile
eines Studiengangs, durch den (hoffentlich) jene ,,Gesamtqualifikation” erreicht wird.
Der Mittelcharakter der ,Module” in Bezug auf das Studienziel ist insoweit nicht klar
herausgearbeitet worden.

An einer weiteren Passage (Buchst. (d)) zeigt sich erneut die Unklarheit der in
ihrem Metaphernstatus belassenen ,Module®. Im Zitat:

,Bei der Beschreibung des Moduls ist darauf zu achten, in welchem Zusammenhang das
Modul mit anderen Modulen innerhalb desselben Studiengangs steht und inwieweit das
Modul geeignet ist, in anderen Studiengéngen eingesetzt zu werden” (KMK 22.10.04,
Erlauterungen, S. 2).

Hier wird das ,Abrundungsproblem®“ angesprochen, aber in seiner Ausgestaltung
ganzlich offen gelassen. Kompensative ,Module“ sind ebenso denkbar wie mehr
oder weniger Uberschneidende, vertiefende ebenso wie wiederholende. Nur die ers-
teren waren jedoch so ,in sich abgeschlossen® (s.0.), dass fur sie Leistungspunkte
ohne Doppelzadhlung vergeben werden kénnen. Daher finden sich auch in der
Modulkonstruktionspraxis der Universitaten, soweit sie noch tberschaubar ist, nur
kompensative, also inhaltsverschiedene ,Module®. Der Austauschbarkeitscharakter
von technischen Modulen findet sich im zweiten Teil des Zitats wieder. Hier wird aus-
dricklich gesagt, dass ein und dasselbe ,Modul“ in unterschiedliche Studiengédnge
,eingepasst’ werden kénnen soll — eben wie beim Baukastenprinzip.

Man muss zugunsten der KMK-Konstruktion erwéhnen, dass sie auch einem
Sequenzierungsgedanken Raum gibt (unter Buchst. (c)), den sie — erneut unaus-
gesprochen — als Analogie zur Architekturmetapher einfuhrt: ,Fur jedes Modul sind
die Voraussetzungen fur die Teilnahme zu beschreiben®. Das ergibt nicht nur beim
Hausbau, sondern auch im Bildungsgeschehen Sinn. Insoweit sind die Vorgaben
der Politik nicht etwa bar jeder padagogischen Vernunft. Aber es ist gerade diese
Mischung aus teils unpassenden, teils unschadlichen und teils nicht ganz abwe-
gigen, aber letztlich doch inadaquaten, der Differenziertheit der Problemlage nicht
gerecht werdenden Uberlegungen, die ihre Verlautbarungen so gefahrlich macht,
weil so das gesamte Reformvorhaben schwer angreifbar wird und doch revolutionére
Veranderungen in Gang setzt.

Wenn man von der neueren Wissens- und Lernpsychologie auch nur oberflachlich
Kenntnis genommen hat, so muss man sich beim Blick auf die Modulmetapher mit
ihren Produktions- und Passungskonnotationen verwundert die Augen reiben. Was
sich in den ,Képfen“ unserer Studierenden abspielt, so wenig wir im Detail dartber
empirisch wissen, folgt ganz sicher einem Rationale, fir das wir im Arsenal der
populéren techniknahen Bilderwelt kaum eine Entsprechung finden werden. Das
gilt schon fur den Vertreter einer instruktivistischen Auffassung vom Lernen, flr
die Protagonisten des in Mode gekommenen Konstruktivismus erst recht: Wenn
man schon nach Metaphern fur das Lehr-Lern-Geschehen (auch) an Hochschulen
sucht (und wir kommen in diesem Feld ohne sie beim gegenwartigen Stand der
Forschung womdglich nicht aus), so sollten wir besser von ,Netzen’ sprechen, in
die ,Wissenselemente’ eingebunden werden (sollen), auch davon, dass mdglichst
weit reichende und komplexe ,Assoziationsstrukturen’ aufgebaut werden mussen,
dass ,parzelliertes’ (,modularisiertes“!) Wissen dazu verurteilt sei, ,trdge’ und hand-
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lungsirrelevant zu werden, dass Expertise und Professionalitat sich erst tber hoch
integrierten und breit ausdifferenzierten ,Gedachtnisbestéanden’ entfalten kénnen. Wir
sollten davon sprechen, dass ,Wissensnetzwerke’ systematisch elaboriert werden
mussen, dass z.B.,mind maps’ als Modelle unserer internen Konnotationsstrukturen
helfen kénnen, weit auseinander liegende Konzepte, Ideen, Hypothesen produktiv
,zusammenzufiuhren’.4 Warum also, wenn es schon anschaulich sein muss, nicht
,Netze’, ,Zweige’, ,Badume’ und dergleichen als Metaphern, also Bilder aus der Natur?
Warum ausgerechnet ,Module” aus der Welt der Technik i.w.S., deren Erwahnung
im Lichte dessen, worum es in einem akademischen Studium letztlich geht, nach-
gerade kontraintuitiv wirken muss?

Die Antwort auf solche Fragen gibt die KMK (22.10.04, S. 2) mit dem Hinweis
auf zweierlei.’s ,Modularisierung®, so beschlie3t (!) sie zum einen, werde ,dem
Ziel gerecht, die Mobilitat der Studierenden zu férdern.“ Das setze allerdings ,ei-
nen hochschullbergreifenden Konsens tber die Definition von Modulen® voraus,
die untereinander ,vergleichbar® zu sein hatten. Zum anderen aber seien Module
“zweckmaBigerweise“ mit Leistungspunkten zu verknupfen (ebd., S. 1), jener Wah-
rung, in der nunmehr Studienleistungen ,gehandelt’ werden. Hier geréat die KMK mit
ihrer Modulmetapher erneut in Schwierigkeiten. Da sie ndmlich die Bestimmung der
Modulinhalte wohl den Hochschulen Gberlassen muss und da es als Folge dieser
»Untersteuerung” tatsachlich Uber ganz Deutschland hinweg innerhalb gleicher
Studiengange'® heute schon kaum noch identische Module gibt, bleibt ihr nichts
anderes Ubrig, als in Fragen der Anerkennung und Verrechnung beim Hochschul-
wechsel an den ,,Grundsatz des Vertrauens in wissenschaftliche Leistungsféhigkeit*
zu appellieren. Wohl sei ,Gleichwertigkeit, nicht aber Einheitlichkeit (zu sichern)®
(ebd. S. 2).17 Mit diesem unvermeidlichen Eingestandnis wird die Modulmetapher
durch die KMK selbst desavouiert. Was von der Anleihe bei der Logik der Produk-
tion nach dem FlieBband- oder dem Baukastenprinzip bleibt, sind blo3 duBerlich
formale Strukturen der Modulbeschreibung mit Leistungspunktangaben (ebd. S. 2-3).
Die Idee der nationalen und internationalen ,Mobilitadt und Durchlassigkeit* (KMK
22.10.04, S. 1; ebenso 02.06.05; 12.06.03) liegt als Folge der Reformdurchsetzung
schon jetzt unter einem Berg von standortspezifischen Studiengdngen und Modul-
konstruktionen begraben. Eine — mit guten Griinden forderbare —innere Einheitlich-

14 Vgl. zu all dem bspw. den Uberblick in STeiNer 2006; zum Lehrerwissen Dick 2000.

15 Die Bemerkung, dass der Modulbegriff im anglo-amerikanischen Bildungsjargon bereits eingefiihrt
ist, sollte, obwohl sie gegenwartig von vielen bereits als starkes Argument anerkannt wird, einem
Gremium wie der KMK kaum genuigen.

16 Die Feststellung, ob Studiengénge ,gleich” sind, wird bis auf weiteres schwer fallen, weil die Uni-
versitaten im Umstellungsprozess je besondere Bezeichnungen einflihren, aus denen nicht ohne
weiteres ersichtlich ist, was sich hinter ihnen verbirgt. Analoges gilt erst recht fur die Bezeichnung
von Modulen. Schon allein deshalb wird die Anerkennungsfrage beim Hochschulwechsel fir die
aufnehmende Universitét in aller Regel eine schwierige Einzelfallpriifung erforderlich machen,
allemal schwieriger als die bisher mdgliche und praktizierte Pauschalanerkennung von Vordiplo-
men.

17 Jurgen OeLkers (2004), der in der Schweiz arbeitende Mitbetreiber der deutschen KMK-Reform,
konstatiert lapidar: ,Fortan werden Module zur Grundeinheit der Studienerfahrung. Der Nachteil ist
die Zerstlickelung des Studiums, das keine Mitte mehr hat, wie man es friiher von der Geschichte
der Padagogik und spater von der Schulpddagogik erwartet hat. Aber nochmals, nicht Facher
werden studiert, sondern Themen und Probleme ... Der Vorteil der Modularisierung ist die hohe
Flexibilitdt und die Autonomie der einzelnen Einheit. Module vereinen Know How aus verschiedenen
Disziplinen und Professionen unter einer bestimmten Themen- und Zielvorgabe.*
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keit gleicher Studiengénge wird sich allenfalls unter dem Druck der Fachertraditionen
und Facherentwicklung, einer von der KMK ganzlich ignorierten Gestaltungskraft,
im Laufe vieler Jahre mihseliger Korrekturarbeit wieder einstellen. Diese Sorge
dirfte — das ist freilich nur eine Vermutung — auch die Mitglieder der KMK und die ihr
zuarbeitenden Wissenschaftler beschlichen haben. Jedenfalls wiirde so plausibel,
dass ,zur Rettung” des Reformerfolgs das bildungspolitische Konzept der Output-
Steuerung nachgeschoben wurde.

3. Steuerung mittels Standards?

Der Gedanke, nicht langer die einzelnen Facher und Teilfacher mit ihren Inhalts- und
Stundenanteilen zum Gegenstand der Studiengangsregulierung zu machen, wie
es bis Ende der 1990er Jahre durch die von HRK und KMK erlassenen Rahmen-
ordnungen geschah, sondern zu bestimmen, was am Ende eines Studiums bzw.
der gesamten Ausbildung zu stehen hat, ist bestechend. Immerhin sollen, wie das
Hochschulrahmengesetz schon seit 1976 in § 10 Abs. 1 vorschreibt, ,die Studien-
gange in der Regel zu einem berufsqualifizierenden Abschluf3 (fihren)“. Statt also
die Studieninhalte zu normieren, die im wissenschaftlichen Fortschritt ohnehin einem
steten Wandel unterworfen sind, scheint es vernunftiger zu sein, das Ergebnis der
akademischen Bildungsgénge festzuschreiben.

Obwonhl es im Einzelnen schwer nachzuweisen sein dirfte, stammt der Grund-
gedanke, der hinter dieser Idee steht, aus dem betriebswirtschaftlichen Konzept der
Kundenorientierung: Man nimmt die Perspektive der Abnehmer auf und fragt, was
aus ihrer Sicht erforderlich ist — im vorliegenden Falle also v.a. die Perspektive der
Schdler, Schulen und Eltern, an welche die fertig ausgebildeten Lehrer ,abgeliefert”
werden. Wahrend eine solche Uberlegung firr viele Erziehungswissenschaftler schon
allein wegen ihrer Nahe zur stets der nackten Profitgier verdachtigten Wirtschaft
vollig inakzeptabel erscheinen muss’® (vgl. stellvertretend Krautz 2007), wird man
bei unvoreingenommener Betrachtung nicht umhin kénnen zuzugestehen, dass
diese Sichtweise nicht nur aufgabenangemessen, sondern angesichts des durch
die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien genahrten Verdachts, die
deutsche Lehrerschaft arbeite unterhalb des erreichbaren Qualitatsniveaus, auch
nachgerade geboten erscheint.

Vor dem Hintergrund derartiger Uberlegungen hat die KMK am 16.12.2004 in
einem ersten Schritt Standards zum Fach ,Bildungswissenschaften® fir alle Leh-
rerbildungsgénge beschlossen (S. 1). Zwar verzichtet sie keineswegs vollsténdig
auf Vorgaben zum Input. Vielmehr benennt sie sogar insgesamt elf Inhaltsbereiche
(S. 4-5), die in der Ausbildung zu behandeln sind. Weiterhin gibt sie sieben metho-
dische Verfahren an (S. 5), mit denen ihrer Ansicht nach die Inhalte vermittelt wer-
den kdnnen, erganzt um zehn Prinzipien (S. 6), die dabei Berlcksichtigung finden
sollen®. Insofern kann von einer reinen ,Outputorientierung® (KMK 21.04.05, S. 3;
HRK 21.02.06, S. 18) keine Rede sein. Aber der Beschluss kulminiert schlieBlich

18 Allein — ihr Protestschrei als Reaktion auf die KMK-Reform war erstaunlich verhalten. Einzig eine
Gruppe von sieben Kollegen &uBBerte sich streitbar unter dem Motto ,Das Bildungswesen ist kein
Wirtschaftsbetrieb!" in einem verdéffentlichten ,Einspruch” (GruscHka u.a. 2005).

19 Z.B.:,Die Entwicklung der Kompetenzen wird geférdert durch: ... die Demonstration der Konzepte an
literarischen oder filmischen Beispielen sowie im Rollenspiel und an Unterrichtssimulationen.”
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doch in einer detaillierten Liste von nicht weniger als 39 Standards fiir die Erste und
45 Standards fir die Zweite Phase der Lehrerbildung. Ihre Anordnung folgt einer
etwas ungewohnlichen und in der erziehungswissenschaftlichen Literatur kaum
anzutreffenden Systematik2?, insofern insgesamt elf ,Kompetenzen“ genannt und
jeder dieser Kompetenzen mehrere Einzelstandards zugeordnet werden (S. 7-13;
vgl. das Beispiel in Abb. 2).2

Abb. 2: Beispiel einer ,,Kompetenz“ mit ,,Standards“ geman KMK-Vorgabe*

Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstltzen durch die Gestaltung von Lernsi-
tuationen das Lernen von Schilerinnen und Schilern. Sie motivieren Schiilerinnen und
Schiler und beféhigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.
Standards fiir die theoretischen Aus- | Standards fiir die praktischen Ausbil-
bildungsabschnitte dungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

e kennen Lerntheorien und Formen * regen unterschiedliche Formen des
des Lernens. Lernens an und unterstitzen sie.

e wissen, wie man Lernende aktiv in e gestalten Lehr-Lernprozesse unter Be-
den Unterricht einbezieht und Ver- rucksichtigung der Erkenntnisse uber
stehen und Transfer unterstutzt. den Erwerb von Wissen und Fahig-

keiten.

* kennen Theorien der Lern- und Leis- | * wecken und stérken bei Schilerinnen
tungsmotivation und Méglichkeiten, und Schilern Lern- und Leistungsbe-
wie sie im Unterricht angewendet reitschaft.
werden.

» fihren und begleiten Lerngruppen.

*KMK 16.12.04, S. 8

Ihrem Charakter nach sind die Standards flr die ,theoretischen Ausbildungsab-
schnitte” Vorgaben interner Dispositionen, und zwar — das ist, wie wir noch sehen
werden, von eminenter Bedeutung — in idealerweise maximal zu erreichender Aus-
pragung (vgl. FN 20). In der zweiten Spalte dagegen finden sich Formulierungen, die
eher als Handlungsbeschreibungen zu deuten sein durften.22 Die Unterscheidung
von Dispositionen auf der einen und beobachtbaren Handlungen auf der anderen
Seite istinsofern von Bedeutung, als sie unter der Perspektive einer kausalen Abfolge
im ersten Falle, wie man sagen kann, Outputs der Stufe I, im zweiten Outputs der
Stufe Il benennt (vgl. Beck 2006, 46). Outputs der Stufe | sind nicht ohne weiteres

20 Ublicherweise versteht man unter Standards ganz bestimmte, als MaBstabe vorgegebene
Ausprégungsgrade von Kompetenzen (so auch die KMK 16.12.04, S. 4, wohl im Anschluss an
KRUGER/OELKERS/TENORTH/TERHART 0.J./2004, S. 3, 8-9), seien sie minimal, normal, optimal oder
maximal. So gesehen handelt es sich bei den KMK-,Standards* fir ,Bildungswissenschaften®
eher um ,Teilkompetenzen®, zu denen die erwlinschten Auspréagungsgrade nun jedoch gerade
nicht angegeben sind (vgl. TErRHART 2007, 6, bei dem allerdings ebenfalls nicht durchgehend klar
zwischen ,Kompetenz“ und ,Standard“ getrennt wird).

21 Auf den Typus von damit verbundenen, hier nicht erérterten gravierenden Legitimationsproblemen
hat HELmut Hep (2003) in einer kritischen und Gberzeugenden Analyse bereits hingewiesen.

22 Unter diesem Aspekt ist die KMK-Liste allerdings nicht konsequent durchkonstruiert. So heif3t es
bspw. unter Kompetenz Nr. 7: ,Die Absolventinnen und Absolventen erkennen Begabungen und
kennen Mdglichkeiten der Begabungsférderung” — eine eindeutig dispositionelle Formulierung.
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zu diagnostizieren. Sie sind latent und bedirfen zu ihrer Feststellung geeigneter
Messverfahren. Mit ihnen steht und fallt das Reformziel der Qualitatssicherung in
der Lehramtsausbildung durch Outputsteuerung (KMK 12.06.03; These 9; HRK
21.02.06, S. 5; KRUGER/OELKERS/TENORTH/TERHART 0.J./2004, S. 7; TERHART 2007, 5-8):
ohne Messung keine Steuerung!

Angesichts dieser Problematik hat sich Fritz Oser (vgl. 1997; 1998) mit seiner
Arbeitsgruppe schon vor Jahren der Entwicklung von Standards der Outputstufe
Il zugewandt. Gegenstand seines Standardisierungsansatzes sind Typen von Be-
rufsschullehrerhandlungen (z.B. ,mit Geflihlen von Schillern umgehen®; ,férdernde
Ruckmeldung geben® ,prosoziales Verhalten unterstiitzen®; ,Disziplinprobleme
regeln®). Aus einer langen Liste von insgesamt 88 solcher Standards (Oser 2001,
230-242) hat die Oser-Gruppe zunéchst zwolf Standards ,mittlerer Reichweite“23
ausgewahlt, fur die sie in einem ersten Schritt die zugehérigen theoretischen Modelle
und die auf sie bezogene empirische Forschung ausgewertet hat. Auf dieser Grund-
lage wurden im zweiten Schritt Unterrichtssituationen im berufsbildenden Kontext
gefilmt (als sog. Vignetten), in denen das jeweilige Lehrerverhalten eher defizient
bzw. eher vorbildlich gezeigt ist. Diese Vignetten liefern den Vergleichsbezug, mithin
das Messinstrument, an dem reales Unterrichtsverhalten von Lehramtsanwértern
diagnostiziert wird (vgl. Oser 2001; 2002; 2005).

Gegenliber den KMK-Standards der Output-Stufe | handelt es sich bei diesem
Konzept um einen realistischeren Ansatz zur Implementation von Studienerfolgskrite-
rien, weil mitihm die Inhalts- und das Messprobleme uno actuin Angriff genommen
werden. Zugleich impliziert es curriculare Festlegungen flr die Ausbildung, indem
es die jedem Standard zuzuordnende Theorie und Forschung zu identifizieren er-
laubt (vgl. Oser 1999, 81-82). Zwar muss auch hier noch abgewartet werden, wie
sich die gewahlte aufwendige Vorgehensweise praktisch bewahrt. Aber immerhin
bietet sie konkrete Anhaltspunkte flir eine kriteriale Evaluation, wahrend die bereits
in Kraft gesetzten KMK-Standards der Output-Stufe | gleichsam freischwebend,
ohne empirische ,Bodenhaftung’, durch die Hochschullandschaft gaukeln mit der
unerfullbaren Auflage, man solle ihrer dort mittels solider Priifungsverfahren habhaft
werden.

Obwohl die Unméglichkeit, die bildungswissenschaftlichen Standardvorgaben
der KMK auf Erfullung zu prifen, mit Handen zu greifen und obwohl absehbar ist,
dass sich an diesem Umstand auch mittelfristig nichts &ndern kann, weil wir weder
Uber die vorauszusetzenden Kompetenzentwicklungsmodelle (vgl. TErHART 2007, 7)
noch Uber deren praktikable Operationalisierungen verfligen, treibt die KMK diesen
Ansatz weiter voran und verlangt auch analoge Vorgaben fur die weiteren Facher des
Lehramtsstudiums und ihre Didaktiken (vgl. TERHART 2007, 4). lhr grof3 angelegtes
Reformwerk (vgl. Abb. 1) enthalt fiir die ,Uberbriickung” der substanziellen Steue-
rungslicke bereits ein weiteres Instrument, die Akkreditierung. Insbesondere mit
Beschlissen vom 10.10.2003/22.09.05 und vom 02.06.2005 setzte sie eine Instanz,
namlich die Akkreditierungskommission, ein, der sie die Prufung des Unprufbaren,
die Verantwortung fur die Erfullung der Standards auferlegt:

,Im Rahmen des Akkreditierungsverfahrens ist insbesondere die Einhaltung ... der
landergemeinsamen fachlichen Anforderungen fir die Lehrerausbildung (Standards in

23 Das bedeutet: nicht allzu konkretistisch (,mit Kreide und Schwamm arbeiten®) und nicht allzu
generell (,Vorbild sein®).
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den Bildungswissenschaften sowie lAndergemeinsame inhaltliche Anforderungen der
Facher und ihrer Didaktik) ... festzustellen” (KMK 02.06.05, S. 3).

Faktisch, das ist keine Marginalie, setzen sich die Akkreditierungskommissionen
zusammen aus fachlich einschlagigen Professoren, einem auBeruniversitaren
Mitglied und einer Vertretung ,der fiir das Schulwesen zustandigen obersten Lan-
desbehoérde” (ebd.), die letztere mit Vetorecht. Wer aus dieser Gruppe in der Lage
ist festzustellen, ob ein Studiengang, der in Programmpapieren vorgestellt und
durch Ortsbesichtigung geprift wird, die von der KMK vorgegebenen Standards
erfullt, ist fraglich. Da, wie gesagt, gar keine Kausalmodelle bekannt sind, die einen
Zusammenhang zwischen Studienangebot und Kompetenzerreichung hypothetisch
behaupten kénnten, von Messverfahren zur Kompetenzdiagnose nicht zu reden,
wird noch nicht einmal der Fachvertreter mehr sagen kénnen als ein kundiger
Verwaltungssachbearbeiter, der prift, ob die Stundendeputate, Leistungspunkte,
Work-loads usw. korrekt angegeben und ob bestimmte Lehrangebote (etwa zur
Fachdidaktik) gemacht werden. Was also kénnte das durch die Akkreditierungs-
kommission verliehene ,»Gltesiegel«“ besagen (KMK 22.09.05, S. 6)?

Angesichts dieser Umstédnde wird man nicht umhin kénnen zu konstatieren,
dass die Reform — etwas salopp ausgedriickt — ,mit beiden Beinen fest in der Luft
steht’. Sie etabliert ein imposantes ,Fein-Steuerungsinstrumentarium®, ohne den
Kern der Lehrerbildung, ndmlich die Vermittlungsprozesse selbst, zu erreichen. Mit
dem Konzept der Output-Steuerung strebt sie dies auch gar nicht erst an, ja sie
grenzt — zumindest programmatisch — diesen entscheidenden Bereich aus, wobei
sie freilich, wie dargestellt, sich der einen oder anderen Input-Vorgabe doch nicht
enthalten zu kénnen glaubt, die jedoch unvermeidlich auf ,ténernen kausalen FuBen’
steht. Damit erliegt sie der doppelten lllusion der Produktionsmetapher, die zum
einen die Analogisierbarkeit in der Produktkontrolle von Artefakten hier und Bildung
dort suggeriert und die zum anderen die vergebliche Hoffnung schurt, man kénne
die Lehrerbildung outputorientiert tiber Maximalziele steuern.2

4. Steuerung und Steuerbarkeit

So kritisch man die Vorgabe der Maximalstandards flr Lehrerkompetenzen beurtei-
len muss, so einseitig ware es, sich auf diese Kritik zu beschranken. Die umfassende
Zusammenstellung all dessen, was man heute vom ,guten Lehrer” erwarten darf,
koénnte, vorausgesetzt sie wird in geeigneter Weise kommuniziert, das notleidende
Prestige des Lehrerberufs durchaus zu heben helfen. Weiterhin aber — das ist
ausbildungsdidaktisch bedeutsam — vermittelt sie den angehenden Lehrerinnen
und Lehrern eine differenzierte Vorstellung von den Kompetenzen, die sie im Laufe
ihrer Ausbildung erwerben sollen. Da der Erwerb nicht external gesteuert werden
kann, profitieren ihre Trager u.U. auch davon, dass sie durch das Studium der Kom-

24 Von dieser Kritik muss man allerdings die KMK-Berater KRUGER, OELKERS, TENORTH und TERHART
ausnehmen. Im Bericht ihrer Arbeitsgruppe unterscheiden die von ihnen entwickelten Kompe-
tenzbeispiele nach ,minimale Auspragung®, ,als Regelfall zu erwartende Auspragung“ und ,gute,
entwicklungsfahige Auspréagung“ (0.J./2004). Die Autoren thematisieren sogar das Problem der
Mindeststandards (ebd., S. 8). Aber sie ziehen daraus keine weitergehenden Konsequenzen, die
sie der KMK ins Stammbuch hatten schreiben missen..
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petenzlisten eine klarere Vorstellung vom erwinschten Ergebnis ihrer Ausbildung
erhalten und ihre eigene Entwicklung entsprechend zu lenken versuchen kénnen.
Erneut zeigt sich freilich hier, dass der Osersche Ansatz am Output der Stufe Il
Uberlegen ist, weil er Ausbildungsziele, also Standards, als Handlungen audiovisuell
und zugleich vorbildhaft zuganglich macht.25 Soweit also die Zusammenstellung
der Lehrerkompetenzen — auch wenn dies von der KMK gar nicht beabsichtigt war
— eine Orientierungsfunktion in Studium und Referendariat ibernimmt, rechnet sie
geman der oben eingefiihrten Unterscheidung als Teil des Curriculums zum Input-
Bereich der Ausbildung.

Analysiert man das Reformblndel der KMK nun unter dem Aspekt, wo die ein-
zelnen MaBnahmen angreifen (vgl. Abb. 1), so zeigt sich eine unerwartete Kons-
tellation. Obwohl, wie wir gesehen haben, das Programm einer Output-Steuerung
verfolgt werden soll, richten sich neun der zwélf beschlossenen MaBnahmen auf
den Input und den Throughput.2é Diese Art der Inkonsistenz muss in der Sache
jedoch nicht unbedingt schadlich sein. Fragt man namlich, welche Bedingungen
insgesamt die Lehrerausbildung beeinflussen, so rlickt eine noch viel breitere Pa-
lette von Faktoren ins Blickfeld, die von der ,Eingangsqualitat* der Studierenden
bis zum abschlieBenden Prifungsfeedback reicht. Tatsachlich wéare es, wie man
nun doch aus der Produktionsanalogie lernen kann, ganz unangemessen, die
Steuerungsaktivitaten lediglich auf den Output zu richten. Wie die Uberbordende
Literatur zum Total-quality-Management zeigt (vgl. z.B. RotHLAuF 2004), kommt es
beim Qualitdtsmanagement, das die Bildungspolitik anstrebt (vgl. KMK 12.06.03,
Ziff. 9; 22.09.05, S. 5; HRK 21.02.06, S. 17), darauf an, alle relevanten Stadien der
zu erstellenden Leistung, also die gesamte ,Wertschépfungskette®, zu beobachten.
Dieser Hinweis findet sich langst auch in der Literatur zum Hochschulmanagement
(vgl. z.B. Jaeger 2005). Und so muss man sich erneut verwundert fragen, warum
von den zwélf groBen MaBnahmen der KMK sich nur eine (namlich die Forderung
nach Standardorientierung; KMK 16.12.04) auf die staatlichen Studienseminare
richtet — so, als ob es dort in allem anderen bereits zum Besten stlinde.

Betrachtet man die KMK-MaBnahmen unter dem Gesichtspunkt einer Systematik
der Qualitatssteuerung, so kommt man nach allem zu einem erntichternden Resultat.
Angesichts der gravierenden Folgen und der immensen Kosten, die durch sie her-
vorgerufen werden, wére von einer rational verfahrenden Bildungspolitik zu erwarten
gewesen, dass sie einer das gesamte Problemfeld Uberblickenden Strategie folgt,
die ihre Legitimation aus einer Schwachstellenanalyse unter Berlicksichtigung der
bildungspolitischen Eingriffsmoéglichkeiten gewinnt. Eine solche Rechenschaftsle-
gung sucht man jedoch vergeblich und die sichtbaren Aktivitaten lassen eine solche
Grundlegung auch nicht erkennen.

Auf der Suche nach effizienten und zugleich machbaren MaBnahmen wéren von
vornherein einige Unterscheidungen einzufihren (gewesen), die das Operationsfeld
fur steuernde Eingriffe allererst freilegen und strukturieren. So wére zunéchst, wie es
in Papieren und Beschllissen immer wieder betont, jedoch nicht befolgt wird, nach

25 Diese Einschéatzung gilt auch, wenn man in Abweichung von der Oserschen Einschatzung der
Neuweaschen Sichtweise (2002) zustimmt, dass im kompetenten Lehrerhandeln ganz wesentlich
implizites Wissen wirksam ist. Die Oserschen Vignetten (s.o0.) kdnnen sogar als Neuweasche ,Mu-
sterbeispiele” (ebd. 19) gedeutet werden.

26 Zahlt man in Abb. 1 wie beim Ziffernblatt einer Uhr im Kreis, so rechnen zum Input Ziff. 3, 5, 8, 9,
zum Throughput Ziff. 1, 2, 4, 7, 12, zum Output Ziff. 6, 10 und zum Outcome Ziff. 11.
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den verschiedenen Lehramtern zu differenzieren. Zwar gibt es, das ist gar nicht zu
bestreiten, zwischen ihnen eine Reihe von Gemeinsamkeiten; aber erst in den Diffe-
renzen und Spezialisierungen finden sich die Potentiale funktionsbezogener Professi-
onalitat. Die Vorgabe lehramtsubergreifender ,bildungswissenschaftlicher Standards
verfehlt daher, selbst wenn man von den oben bereits diskutierten Einwendungen
absieht, von vornherein ihr Ziel. Das macht schon ein kurzer Blick auf das in Abb. 2
dargestellte Beispiel deutlich. Es ist — das kann sich sogar jeder Laie vorstellen —ein
ganz erheblicher Unterschied, ob man es in Sachen Lernmotivation mit Sonder- oder
Grund- oder Hauptschilern, mit Gymnasiasten oder Schiilern im berufsbildenden
Schulwesen zu tun hat. Und fir Sonder- und berufsbildende Schulen ist auch diese
Unterscheidung noch recht grob.2” Motivierungsbestrebungen von Lehrern kénnen
nur wirken, wenn sie auf die Besonderheiten ihrer Klientele abgestellt sind. Zwar
gibt es ,allgemeine” Motivationstheorien. Aber deren Geltungsbedingungen variieren
zwischen Schiilergruppen so erheblich, dass erst ihre Adaption auf diese Variationen
praktische Wirksamkeit ermdglicht. Es macht einen Unterschied, ob man sechsjéh-
rige Primaner oder zwanzigjahrige Maurerlehrlinge zum Lernen motivieren soll. Und
dazu braucht es — das ist hier der Punkt — eine je spezifische ,bildungswissenschaft-
liche® Qualifizierung, die sich — um beim Beispiel zu bleiben — auch auf die Kenntnis
der Psychologie des kindlichen bzw. des Erwachsenenlernens und auf alters- und
entwicklungsspezifische Lebensverhaltnisse zu beziehen vermag. Insofern ist, so
muss man generalisierend folgern, bereits der Versuch, ein lehramtstbergreifendes
wbildungswissenschaftliches* Studium mit gemeinsamen Standards einzurichten,
nicht geeignet, ,Verbesserungen® in der Lehrerausbildung zu erzielen.

Fihrt man die Lehramterunterscheidung mit der Differenzierung der jeweils unter
dem Outputaspekt zu betrachtenden gestuften Abschliisse und mit den Prozess-
stadien der Ausbildung zusammen, so spannt sich ein dreidimensionaler Raum mit
(mindestens!) 96 Zellen auf, innerhalb derer nach jeweils spezifischen qualitatsrele-
vanten Faktoren zu suchen wére (vgl. Abb. 3). Unter ihnen lieBBe sich trennen nach
solchen, die durch bildungspolitische SteuerungsmafBnahmen gut oder nicht gut
erreichbar und die nach der gegenwértigen Wissens- bzw. Vermutungslage mehr
oder weniger effizient sind. So durfte etwa die Qualitat der Studienberatung (Input)
oder die innere Konsistenz der Lehre (Throughput) fur die Bildungspolitik nicht ohne
weiteres erreichbar, jedoch hoch effektiv sein; dagegen stehen die personelle und
die s&chliche Ausstattung der Ausbildungsinstitutionen (Input) firr Eingriffe offen, sind
aber wohl ganz unterschiedlich effektiv: Die Einrichtung von qualifiziert besetzten
fachdidaktischen Lehrstuhlen kénnte fiir erhebliche Qualitatssteigerungen sorgen,
wéhrend von zusétzlichen Professuren in den ,Fachern® nur bei Mangellagen ein
Zugewinn zu erwarten sein dirfte. Offnen kénnte die Bildungspolitik auch das Terrain
der Selektion von Ausbildungsanféangern, denn es ist ja nicht von der Hand zu wei-
sen, dass die spezifische , Eingangsqualitat” der Studierenden bzw. der Referendare
den Ausbildungserfolg mitbestimmt.

Alle genannten Aktionsfelder kdnnen zum Gegenstand von Standardsetzungen
gemacht werden. Unter dem Aspekt der Effizienzvermutung sind es aber beileibe
nicht die Output-Standards, die als erste und als die am meisten versprechenden
in Frage kommen. Verbesserungen in der Relation von Lehrenden zu Studierenden

27 Bei den letzteren wére etwa zwischen gewerblichen und kaufménnischen Adressaten ebenso wie
zwischen Voll- und Teilzeitschilern zu unterscheiden (vgl. NickoLaus 2006).
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und in der Einrichtung von Fachdidaktiken dirften allemal wirksamer sein als Output-
Standards, deren Erfiillung man nicht feststellen kann. Das wird den Reformern auch
klar sein. Aber Output-Standards der Stufe | haben, solange sie nicht diagnostiziert
werden kénnen, den fiskalischen Vorteil der Kostenneutralitat.

Abb. 3: Bereiche der Qualitatssicherung und Beispiele fiir standardisierbare Kriterien
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Das Kostenargument scheint jedoch keineswegs das einzige Steuerungshindernis
zu sein. Eine, wenn nicht sogar die entscheidende Schwachstelle der deutschen
Lehrerbildung ist struktureller Natur. Sie liegt in der fehlenden curricularen Abstim-
mung zwischen Hochschule und Vorbereitungsdienst. Der Grund fir dieses Defizit
liegt nicht in der institutionellen Unabhéngigkeit der beiden Einrichtungen, wie man
am weitaus problemloseren Ubergang von Hochschulabgéngern der Bereiche Me-
dizin oder Jura in die Praxisausbildung sehen kann. Ausschlaggebend ist vielmehr,
dass das Personal der Studienseminare in aller Regel nicht dafur qualifiziert ist, die
vorausgegangene Hochschulausbildung mit hinreichender Konsistenz fortzusetzen
(vgl. Beck 1992). Die Verantwortung dafur liegt bei den zustandigen Landerminis-
terien, die bei der Rekrutierung der Ausbilderpersonen nicht darauf achten, ob
diese Uber den Stand der akademischen Ausbildung hinreichend informiert sind,
und die keine institutionellen Méglichkeiten schaffen, dieses Defizit gegebenenfalls
auszugleichen.Vielmehr bleibt es den Aspirationen des Einzelnen Gberlassen, ob er
seine kognitive Anschlussféhigkeit an den Stand der Wissenschaft herstellt oder ob
er sich der Konfrontation mit den Kompetenzen der jungen Hochschulabsolventen
dadurch entzieht, dass er seinen eigenen Wissensstand zum curricularen Dogma
des Vorbereitungsdienstes erhebt. Dass hier standardisierbarer Steuerungsbedarf
besteht, wird man schwerlich leugnen kénnen.
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5. Steuerung mittels Anreizstrukturen?

Nimmt man das weitgreifende Reformwerk der Lehrerbildung gesamtheitlich in den
Blick, so drangt sich ein Gedanke auf, den KarL. R. PoprEeR in einer Analyse von
Unternehmungen dieser GréBenordnung ausgesprochen hat, namlich den, dass sie
in aller Regel mehr neue Probleme erzeugen, als sie alte I6sen (1965/1979, 51-57).
Sein Weggefahrte, Hans ALBerT, bringt in diesem Zusammenhang in Erinnerung,
dass, wie er wortlich sagt, ,,(e)ine der wichtigsten Nebenwirkungen vieler politischer
MaBnahmen, die ... weitgehend vorhersehbar ist, ... das Wachstum burokratischer
Einrichtungen” sei (1978, 186). Und tats&chlich, es sind fast an allen deutschen
Universitaten schon Lehrerbildungszentren eingerichtet worden, wir haben sechs
groBBe Akkreditierungsagenturen, einen Uber sie wachenden Akkreditierungsrat,
Verwaltungsapparate zur Dokumentation und Uberwachung von Zielvereinbarungen,
Zentren fir Qualitatssicherung, gigantische Papierberge aus neuen komplizierten
Prufungs- und Studienordnungen, Modulhandbuichern, Studienempfehlungen, Web-
Seiten zu den neuen Regelungen im Volumen von Gigabytes usf. ,Die Hypertrophie
solcher Einrichtungen®, so fahrt ALserT fort, ist stets verbunden mit einer ,Dampfung
der Eigeninitiative und der schopferischen Phantasie bei der Suche nach neuen
(Problem-) Lésungen® (ebd.).

Es ist nicht selbstversténdlich, dass man die ALsertsche These auch umkehren
kann. Sie behauptete dann ja, Entblrokratisierung setze ,Eigeninitiative” und ,,schdp-
ferische Phantasie” frei. Wir haben zu wenig Erfahrung mit Deregulierungsprozessen,
um eine solche These unserer Steuerungspraxis umstandslos zugrunde zu legen.
Auf der anderen Seite erscheint es nicht irrational, (auch) in der Lehrerbildung den
Versuch zu unternehmen, Potentialen, die woméglich in Individuen und Strukturen
schlummern, eine regelungsunabhangige Entfaltungschance zu eréffnen. Ein In-
strument, um solche Reserven zu mobilisieren, besteht darin, Anreize28 dafiir zu
schaffen, dass die erwiinschten Qualitétseffekte in der Ausbildung und auch in der
Unterrichtspraxis eintreten.2® Darauf hat Fritz Oser mit einigem Nachdruck hingewie-
sen, als er davon sprach, dass diejenigen, ,die in Verwaltungsstuben im Trockenen
sitzen®, sich Gedanken dazu machen missten, ,wie die Arbeit von Lehrpersonen,
wenn sie wirklich standardorientiert und damit gut ist, differenziert belohnt werden
kann“ (2003, 81). Und auch der KMK scheint dieser Gedanke nicht fremd zu sein.
In ihrem Beschluss zu ,Qualitatssicherung in der Lehre” (22.09.05, S. 9) hebt sie
hervor, dass in Hochschulen ,die Ressourcenzuweisung ... ein wichtiges Element
(sei), staatliche Anreize zur Verbesserung der Lehre zu setzen.” Dieser Gedanke
wird jedoch, abgesehen von den geplanten, sehr pauschalen und fragwurdigen
Hochschulrankings der Lehrqualitat, im Zusammenhang mit der Lehrerbildungsre-
form nicht wieder aufgegriffen und schon gar nicht auf die Ausbildungsleistungen
der Studienseminare extrapoliert. Wahrend an den Hochschulen bereits eine auf
Wettbewerbs- und Gratifikationseffekte ausgerichtete Besoldungsstruktur etabliert
worden ist, findet man bemerkenswerter Weise keine analogen Uberlegungen fiir
die ebenfalls staatlich betriebenen (Aus-) Bildungsstatten Schule und Studiense-
minar!

28 In der Okonomik sind ,Anreize®, ,incentives®, ein zentrales Konstrukt fur die Verhaltensanalyse von
Marktteiinehmern (vgl. Homann 1997).

29 Analoge Konstruktionen wurden in Unternehmungen und auch z.B. an der Universitat Bonn prak-
tiziert (http://www.uni-bonn.de/Forschung/ Anreizsysteme/bilder/Forschungsfoerderung.pdf).
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Im vorliegenden Zusammenhang intendieren Anreize die Erhéhung der Wahr-
scheinlichkeit dafiir, dass die Akteure im Reformfeld eigenverantwortlich Strategien
entwickeln und zeigen, durch die der Reformzweck beférdert wird. Anreize bestehen
in der Ankindigung von Gratifikationen furr solche Verhaltensweisen oder auch fur
durch sie herbeigefiihrte zurechenbare Verhaltenseffekte. Die Gratifikationen miissen
so ausgestaltet sein, dass ihre Erreichbarkeit aus der Sicht der Adressaten weder
allzu wahrscheinlich, also mihelos, noch allzu unwahrscheinlich, also chancenlos
ist. Zugleich mulssen sie von der Art sein, dass sie flr die Adressaten einen Grad
an Attraktivitat entfalten, der sie tatsachlich zu reformdienlichem Handeln motiviert.
Dafur kommen materielle wie immaterielle Gratifikationen in Frage, die ersteren als
zusétzliche Mittelausschittungen an Personen oder Institutionen, die letzteren als
Formen des Prestigegewinns bspw. durch 6éffentliche Nennung, Urkunden usw. Um
Nachhaltigkeit in der Wirkung zu erzielen, missen Anreizstrukturen dauerhaft und
verlasslich sein. Entscheidend ist im tibrigen, dass die Kriterien, an denen gemessen
wird, ob eine gratifizierungswurdige Leistung vorliegt, hinreichend klar sind und dass
ihre Erfullung mittels ,6ffentlich“ durchschaubarer, méglichst einfacher Prozeduren
erhoben werden kann.30

Anreize im Kontext der Lehrerbildung sind in erster Linie throughput- und out-
putorientiert3!, das letztere allerdings im Unterschied zu den KMK-Standards bei
eindeutiger Messbarkeit. Sie versprechen Belohnungen fur MaBnahmen zur Verbes-
serung der universitédren Lehre und seminaristischen Ausbildung sowie flr deren
Resultate. Die beiden Abb. 4a und 4b zeigen Beispiele zweier Skizzen zur Planung
von Anreizkomponenten innerhalb einer Gesamtstruktur.32 Sie bedUrften im Falle
inrer Realisierung einer ndheren Elaboration und auch einer rechtlich verbindlichen
Formgebung.

Obwohl, wie oben angedeutet, auch kostenneutrale Gratifikationselemente etab-
lierbar sind, ist eine umfassende und wirksame Anreizstruktur nicht zum Nulltarif
zu haben. Die gegenwartigen bildungspolitischen Reformanstrengungen werden
d la longue kaum die erhofften Beitrdge zur Hebung des Bildungsniveaus unserer
Schilerschaft leisten, wenn sie nicht mit attraktiven ,,/ncentives” ausgestattet sind.
Steuerungsversuche, die sich auf Verordnungen und Vorgaben beschranken, wer-
den, wie zu befiirchten ist, weitgehend folgenlos bleiben.

Zu einem analogen Befund gelangt auch die griindliche empirische Studie
Z\LATKIN-TROITSCHANSKAIAS (2006) zum Problem der Steuerung des Schulwesens.
Hier wie dort haben wir es mit der Einfihrung einer Output-Steuerung zu tun, die

30 Wir verfigen gegenwartig noch nicht tber differenziertes Wissen zur Wirkung von Anreizen im
Lehrerbildungskontext. Von erheblichem Interesse wére es herauszufinden, auf welche Arten
und Formen von Gratifikationen die jeweils anvisierten Personenkreise und Institutionentypen
mit Leistungssteigerungen bzw. mit dem Ersinnen neuer Problemlésungen reagieren, wenn man
ihnen zum letzteren genlgend Spielraum l&asst. Dafir, dass Geld auch hier allemal ein stimulie-
rendes Medium sein durfte, spricht die Alltagserfahrung. Dennoch gilt es auch zu erforschen oder
zuné&chst wenigstens zu erproben, welche leistungsmobilisierenden Potentiale in immateriellen
Gratifikationsformen stecken.

31 Auf dem Institutionenniveau kénnen sie auch an Inputverdnderungen geknpft sein, etwa wenn
innerhalb einer Hochschule im Rahmen eines Konsolidierungsprozesses Stellen zugunsten der
fachdidaktischen Ausbildung umgewidmet oder séchliche Ressourcen in die Lehrerbildung um-
gelenkt werden.

32 Weitere Beispiele finden sich in Beck, KLaus: Implementation von Anreizstrukturen zur Qualitats-
sicherung bei der Umsetzung der Lehrerbildungsreform NRW. Unverdff. Arb.papier. Dez. 2006.
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Abb. 4a: Anreize zur Qualitdtssteigerung in den ,,Bildungswissenschaften”
Ziel Steigerung der Qualitat der akademischen Lehre in den Bildungswissenschaften
Leistung MaRnahmen zur Verbesserung der universitaren Lehre

Implementation

[0 Durchfithrung landesweiter zentraler Priifungen

[0 Landesexterne Bewertung der Priifungsleistungen

[0 Ermittlung der Notendurchschnitte Uber alle jene Studierenden pro
Universitat und Studienjahr, die das Fach Bildungswissenschaften
erfolgreich abgeschlossen haben

Kriterium Ergebnisdurchschnitt samtlicher Prifungsleistungen aller Studierenden einer
Universitat im Fach Bildungswissenschaften tber ein Studienjahr
mégliche [0 Curriculare Konsolidierung der Bildungswissenschaften
Nebeneffekte 0 Inneruniversitaren Aufmerksamkeit fir die Bildungswissenschaften
Probleme & [ Teaching to the test
Risiken 0 Reduktion des Curriculums auf die Priifungsgebiete
Gratifikation O Offentliche Nennung der erfolgreichsten Universitét(en) eines Bundeslandes
[ Kapazitatsneutrale Zuweisung zusétzlicher Personalmittel (z.B.
Abordnungsstellen) fir die drei besten Universitaten des Landes in der
Rangfolge drei/zwei/ein Abordnungsstellenaquivalent(e)
Kosten Pro Studienjahr 6 (ggf. umverteilte) Abordnungsstellen
[0 Die Kosten kumulieren sich iiber eine Regelstudienzeit bis 30 Stellen
Abb. 4b: Anreize zur Steigerung der Lehrqualitdt in den Studienseminaren
Ziel Verstarkte Etablierung des Wissenschaftsbezugs im Vorbereitungsdienst
Leistung Rickbeziige der Reflexion unterrichtspraktischen Handelns auf die

Studieninhalte der Ersten Phase/den Stand der Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken

Implementation

O Jahrliche Evaluationen der Fachleiter durch die vor dem Abschluss
stehenden Referendarinnen und Referendare

Instrument: Ein-/mehrdimensionale Skala von ,optimal gelungener Bezug zu
den Studiumsinhalten” bis ,kein erkennbarer Bezug ..."

Frist bis zum ersten Evaluationsdurchgang: 2 Jahre (um eine angemessene
Zeit zur Information Uber die Erste Phase einzurdumen)

Mindestens 6 Beurteilungen pro Fachleiter (ggf. liber zwei Erhebungsjahre)
Direkte Einsendung der Evaluationsfragebogen an auswertende Stelle’
Chancengleichheit: Keine Budgetierung der Gratifikation nach Rangplétzen;
jede Fachleiterin/jeder Fachleiter soll in ihren Genuss gelangen kdnnen

o I | ]

Kriterium Evaluation aller Fachleiter durch ihre Referendare; wer in das oberste Dezil der
Skalenbreite fallt, wird ausgezeichnet (s.u. Implementation)
mégliche 0 Kompetenzentwicklung der Fachleiter
Nebeneffekte [0 Aufwertung der Referendare in den Studienseminaren; zugleich Abflachung
der hierarchischen Struktur (Seminar-/Fachleiter als (Dienst-)Vorgesetzte
und Priifer) und Senkung des (Anpassungs-)Drucks auf die Referendare
0 Stimulation der Nachfrage nach universitaren Weiterbildungsangeboten fir
das Personal der Studienseminare
Probleme & Evaluationsdaten weisen eine begrenzte Reliabilitdt und Validitat auf. In welchem
Risiken Mafe sind sie durch die Evaluierten manipulierbar?
Gratifikation [0 Seminaréffentliche Nennung der auszuzeichnenden Fachleiter
[0 Deputatsnachlass fiir die Dauer eines Schuljahres um eine Unterrichtsstunde
oder/und einmalig € 2.000
Kosten Voraussichtlich erreichen (geschatzte!) 25 % der Fachleiter das Kriterium.

" Auswertende Stellen kénnten bspw. sein: Ein einschlagiges (Forschungs-)institut bzw. eine einschlagig

ausgewiesene Forscherperson an einer Universitat auerhalb des Bundeslandes.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 103. Band, Heft 2 (2007) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

191



192 Klaus Beck

nur scheinbar fir die Gestaltung der voraus laufenden ,Produktionsprozesse* freie
Spielrdume 6ffnet, also mit einer ,,gesetzlich-administrativ(en) Autonomiegewéhrung
im Rahmen einer administrativen regulativen Detailsteuerung, die ihrerseits einem
deterministischen Steuerungsverstdndnis folgt* (254). Auf der Grundlage ihrer
reichhaltigen Befundlage folgert ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, €S Sei ,nicht erwartbar,
dass durch die ... (halbherzige; K.B.) Erweiterung der Autonomie im &ffentlichen
Schulwesen eine systematische Wirkung auf das professionelle Handeln der p4ad-
agogischen Agenten entsteht bzw. sie einen verédnderungsbeglinstigenden Faktor
fur die alltdgliche Leistungserstellung darstellt (255).

Erfahrungen dieses Typs haben wir nicht nur einmal gemacht und wir brauchen
sie nicht erneut zu machen, um aus ihnen zu lernen. Das entscheidende Potential
zur Verbesserung von Bildungsprozessen im Allgemeinen und der Lehrerbildung im
Besonderen liegt in der ,,Qualitat* der Lehrenden und Lernenden und in der ,,Quali-
tat“ ihrer Interaktionen sowie in der Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft jedes
Einzelnen. Wer es mit der Reform der Lehrerbildung im Sinne eines Rationalitats-
und Qualitatsgewinns wirklich ernst meint, wird den Versuch unternehmen missen,
die Handlungssubijekte selbst fur dieses Ziel zu gewinnen (vgl. PAtzoLp 2006, 487),
also ,,Steuerung durch Kontrolle* um ,Steuerung durch Konsens* zu ergénzen (vgl.
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA in Anlehnung an Etzoni ebd., 253). Auch wenn man gerade
bei dem hier in Rede stehenden Personenkreis durchaus mit viel Idealismus und
hoher Einsatzbereitschaft glaubt rechnen zu diirfen und woméglich wirklich rechnen
darf, ware es nachgerade leichtfertig, die konsensférdernde Steuerung durch An-
reize fUr Uberflissig zu halten und das menschliche Bediirfnis nach Anerkennung
besonderer Leistung zu ignorieren. Man wird deshalb nicht umhin kénnen, seitens
der Politik mehr Kreativitdt und auch zuséatzliche Mittel in ein Anreizkonzept zur
Unterstitzung der Reform zu investieren. Bildung ist bekanntlich ein wertvolles Gut;
héhere Bildung hat ihren Preis.
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