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Einleitung

In den letzten Jahren ist in der 6ffentlichen Diskussion eine eigentiimliche
Tendenz zu beobachten: Zum einen hat das Thema ,,Bildung“ cine
grofle Aufmerksamkeit erfahren. Seit den Zeiten der Bildungsreform
Ende der Sechziger Jahre ist hierzulande nicht mehr so intensiv und
ausdauernd Uber das Thema ,,Bildung® diskutiert worden. Gleichzeitig ist
seit PISA vielfach eine merkwiirdige Engfiihrung und Verkiirzung dieser
Diskussion zu beobachten. PISA wurde wiederholt als ,,gro3e empirische
international vergleichende Bildungsstudie® zitiert und entsprechend
wurde immer mehr das, was bei PISA gemessen wurde mit ,,Bildung®
gleichgesetzt. Da das Abschneiden der deutschen Schiiler bei dieser
Vergleichsstudie eher bescheiden ausfiel, war auch schnell von einer
,,Bildungskatastrophe* die Rede.

Zweifellos sind die dort untersuchten Basiskompetenzen des Text-
verstehens, des Umgangs mit mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Problemen wichtig und natiirlich ist es wiinschenswert, dass deut-
sche Schiiler in den entsprechenden Bereichen kiinftig besser abschnei-
den. Aber Beipackzettel und Fahrpléine lesen, Graphiken interpretieren,
das Preis-Leistungsverhéltnis von Pizzen unterschiedlicher GroéfBe bestim-
men und das Verhalten von Fliissigkeiten beim Bremsen abschitzen zu
konnen, macht noch keineswegs das Ganze der Bildung aus. — Ja, in Re-
lation zu dem, was in der Tradition der deutschen Bildungstheorie un-
ter ,,Bildung* verstanden wurde, stellt es eher einen recht schmalen Aus-
schnitt davon dar. Eben jenen Ausschnitt, der besonders leicht in einem
Large Scale Student Assessment mit entsprechendem Paper and Pencil
Design zu erheben ist.

Hartmut von Hentig hat angesichts der Durchsicht der ganz konkreten
Aufgabenstellungen, die fiir PISA maBgeblich waren, eindringlich vor
einer solchen Engfiihrung der Bildungsdiskussion gewarnt und auf all
das hingewiesen, was dort nicht gefragt ist. ,,Nirgends geht es ihnen
um die fiir die personliche und die politische Bildung kennzeichnenden
Anforderungen: Zusammenhang herstellen, Sinn geben, bewerten (nicht
nur begriinden), etwas Tradiertes aneignen und bewahren, etwas auf sich
beziehen, etwas genieBen konnen, Vergangenes rekonstruieren, Kiinftiges
entwerfen, Einzigartiges verstehen, Ambiguitdt und Aporie aushalten®
(Hentig 2004, S.293). Das was bei PISA gemessen und verglichen wurde
sind formale, instrumentelle Kompetenzen, als solche sicherlich niitzlich
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und wichtig, aber sie stellen eben nur ein Teil der Bildungsaufgabe dar.
Die Schule jedoch hat nach v. Hentig die Pflicht, ihren Schiilern auch
fiir die anderen, vielleicht noch wichtigeren Aspekte der Bildungsaufgabe
Anregung und Unterstiitzung zukommen zu lassen: ,. .. in der Entfaltung
und Verfeinerung ihres Wahrnehmungs- und Gestaltungsvermogens; in
der Beobachtung und Beachtung ihrer Mitmenschen, der zwischen ihnen
waltenden bekommlichen Regeln, ihres eigenen politischen Verhaltens,
des Gemeinwohls; in der Ausbildung eines Bewusstseins ihrer Herkunft,
den Bedingungen und Bedingtheiten ihrer Lebensweise; beim Vordringen
zu und beim verstindigen Umgang mit ,letzten Fragen‘“ (ebd., S.294).

Der ,, Totalitdtsanspruch® der der Tradition der Bildungstheorie inne-
wohnt, macht andererseits auch in gewissem Sinn das Problem dieser
Tradition aus. Stets ging es darin um die ,,Gesamtheit” der menschli-
chen Moglichkeiten, um das ,,Optimum® dessen, was an menschlicher
Selbstgestaltung anzustreben und zu férdern ist. Ziel ist auch in moder-
nen Bildungskonzeptionen oftmals der ,,rundum ,allseitig’, in der Fiille
seiner natiirlicherweise zusammenstrebenden Krifte strotzende Mensch
— des Guten, Wahren und Schonen an Geist, Seele und Leib teilhaftig,
den Fortschritt des Ganzen zum sozialen Einklang und zur Solidaritat
der Welt im Auge“ habend (Ruhloff 1990, S. 36).

Die Rede von Bildung in diesem empathischen und harmonistischen
Sinne wurde deshalb von manchen schon vor PISA fiir , historisch {iber-
holt erklart, als idealistisch liberhoht, als bildungsbiirgerlich korrumpiert,
als ideologisch abgewirtschaftet, als begrifflich mehrdeutig und diffus, als
metaphysisch iiberlastet, als empirisch nicht einholbar® erklart (Messner
2003, S. 400).

Es geht also bei einer zeitgeméaBen Diskussion um das, was ,,Bildung*
als zentrierende Leitvorstellung fiir padagogische Bemiihungen heute be-
deuten kann, um eine Balance: Sich einerseits nicht mit den Verengun-
gen und Verkiirzungen der instrumentellen Basiskompetenzen zufrieden
zu geben und andererseits nicht einfach in idealistischer Manier Wunsch-
bilder menschlicher Vollkommenheit zu zeichnen.

Mehr noch als das Verfiigen liber bestimmte Wissensbestinde zeich-
net die ,,gebildete Personlichkeit wohl bestimmte Haltungen zu diesem
Wissen aber auch zu sich selbst, zum Leben, zu ithren Mitmenschen, zur
Gesellschaft, zur Vergangenheit und zur Zukunft aus. Die Konturierun-
gen und Begriindung, dessen was hier warum besonders wichtig und zen-
tral ist, wird von unterschiedlichen zeitgendssischen Bildungstheoretikern
durchaus unterschiedlich vorgenommen. Je nach Perspektive riicken an-
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dere Aspekte in den Vordergrund der Betrachtung. In diesem Dienstags-
seminar ging es vornehmlich darum, dass diese unterschiedlichen Beziige
und Dimensionen von Bildung — Dimensionen die alle iiber die Inhalte
der gingigen schulischen Unterrichtsficher und erst recht {iber die von
PISA erfassten Basiskompetenzen hinausweisen — vergegenwértigt und
diskutiert werden sollten und so der Horizont der Bildungsdiskussion ge-
gen die vorherrschenden Verengungstendenzen der letzten Jahre wieder
angemessen geweitet wird.

Hinsichtlich der unterschiedlichen Orte und Modalitidten der Bildung
ist dabei auch die international — besonders in Kontexten der Ent-
wicklungszusammenarbeit — schon seit drei Jahrzehnten vorgenommene
Unterscheidung in formale, nonformale und informale Bildung von Be-
deutung, die auch in der deutschen Bildungsdebatte neuerdings hiufig
aufgegriffen wird. Formale Bildung geschieht in den Institutionen des
Schulsystems in allen seinen Stufen und Auspragungen von der Vor- oder
Primarschule bis zur Hochschule. Nonformale Bildung ist ,,... jede or-
ganisierte Erziehungs-/Bildungsaktivitit aulerhalb des ausgebauten for-
malen Systems ob selbstdndig durchgefiihrt oder als bedeutender Be-
standteil einer breiteren Bildungsaktivitit, die auf identifizierbare Ziel-
gruppen gerichtet ist und der Erreichung bestimmter Lernziele dient* (so
die weithin rezipierte Definition von Coombs u.a.). Informale Bildung
meint die kaum organisierten, nicht eindeutig von anderen Handlungs-
zusammenhéngen entkoppelten bildenden Interaktionen, z. B. in der Fa-
milie, der jugendlichen Gleichaltrigengruppe oder am Arbeitsplatz. Mit
der Aufnahme der Differenzierung hat der Zwolfte Kinder- und Jugend-
bericht der Bundesregierung (2005), der ,,Bildung, Betreuung und Er-
ziechung vor und neben der Schule® gewidmet ist, dem vorherrschenden
schulpddagogischen Bildungsbegriff bewusst eine sozialpiddagogische Al-
ternative entgegen gestellt: Die ,,Bildungsmodalititen® in unterschied-
lichen Lernumwelten werden dabei als Zusammenspiel formeller und in-
formeller ,,Bildungsprozesse® in formalen und nonformalen ,,Bildungs-
settings“ interpretiert. Von der Unterrichtsstunde in der Schule {iber
den Gruppenleitungskurs im Jugendverband, das Theatervorhaben in der
Jugendkunstschule, die Aktivitdatsgruppe im Kinder- und Jugendkino, die
Tatigkeiten im Jugendzentrum bis zu den Aktivitdten in der Clique, von
der Hausaufgabenhilfe durch die Eltern iiber das spielende Erkunden ei-
nes Sachverhaltes in der Kindertagesstitte bis zum beildufigen Lernen
in Schulfreundschaften reichen dabei in jeweils absteigendem Formalisie-
rungsgrad die illustrierenden Beispiele fiir Modalitéten.
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Herauszufinden, wie all diese Bildungsaspekte, Bildungsmoglichkei-
ten, Bildungseinfliisse im Leben des Einzelnen zusammenflieBen und zu-
sammenwirken, welchen Einflissen dabei welche Relevanz und welches
Gewicht fiir das Weltverstindnis, fiir das soziale, moralische, politische
und &dsthetische Bewusstsein sowie fiir die praktische Problemloseféhig-
keit, ja letztlich fiir ein ,,gliickendes Leben* zukommt, ist letztendlich nur
in der autobiographischen Rekonstruktion von individuellen Bildungs-
erlebnissen und Bildungsgeschichten moglich, nicht aber durch ,,Paper
and Pencil Tests“ im ,,Large Scale Student Assessment®.

Heidelberg, im Dezember 2008 Rolf Goppel
Volker Lenhart

Thomas Rihm

Bérbel Schon

Veronika Strittmatter-Haubold
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Peter Bieri

Wie wére es, gebildet zu sein?

Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fdh shachen: Man bildet
sich. Ausbilden kdnnen uns andere, bilden kannjsér nur selbst. Das ist
kein blof3es Wortspiel. Sich zu bilden, ist tatséthétwas ganz anderes, als
ausgebildet zu werden. Eine Ausbildung durchlawfgmit dem Ziel etwas
zu kénnen. Wenn wir uns dagegen bilden, arbeiterdarian, etwas zu wer-
den — wir streben danach, auf eine bestimmte Adt\Meise in der Welt zu
sein. Wie kann man sie beschreiben?

1. Bildung als Weltorientierung

Bildung beginnt mit Neugierde. Man téte in jemanddim Neugierde ab,

und man stiehlt ihm die Chance, sich zu bilden.dirde ist der unersattli-
che Wunsch, zu erfahren, was es in der Welt allets §eugierde kann in

ganz verschiedene Richtungen gehen: hinauf zu @stirGen und hinunter
zu den Atomen und Quanten; hinaus zu der Vielfalt mhtlrlichen Arten

und hinein in die phantastische Komplexitat einemnschlichen Organis-
mus; zurtck in die Geschichte von Weltall, Erde umehschlicher Gesell-
schaft und nach vorn zu der Frage, wie es mit ensdPlaneten, unseren
Lebensformen und Selbstbildern weitergehen kor8tets geht es um zwei-
erlei: zu wissen, was der Fall ist, und zu verstelarum es der Fall ist.

Die Menge von dem, was es zu wissen und zu verstgit, ist gigan-
tisch, und sie wéachst mit jedem Tag. Sich zu bild@mn nicht heien, aul3er
Atem hinter allem herzulaufen. Die LOsung ist, sahe grobe Landkarte
des Wissbaren und Verstehbaren zurechtzulegen unidraen, wie man
Uber die einzelnen Provinzen mehr lernen kénntieluBg ist also ein dop-
peltes Lernen: Man lernt die Welt kennen, und neantldas Lernen kennen.

Dabei entstehen zwei Dinge, die gleichermal3en wichnd. Das eine ist
ein Sinn fur die Proportionen. Man braucht, um ki zu sein, nicht die
genaue Anzahl der Sprachen zu kennen, die es alrde gibt. Aber man
sollte wissen, dass es eher 4000 sind als 40. @Gtidas bevolkerungsreich-
ste, aber bei weitem nicht das grof3te Land. Esrgdbtt Hunderte von che-
mischen Elementen. Die Lichtgeschwindigkeit ist eedl0 noch 1 Million
Kilometer pro Sekunde. Das Universum ist nicht Milen, sondern Milliar-
den von Jahren alt. Das Mittelalter begann nicht Jasu Geburt und die
Neuzeit nicht vor 100 Jahren. Auch die Bedeutung Menschen und ihren
Leistungen gilt es richtig zu gewichten. Louis Rastwar fur die Mensch-
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heit wichtiger als Pelé, die Erfindung des Buch#ésuand der Gluhbirne
folgenreicher als diejenige des Rasierapparatsiaad.ippenstifts.

Das Zweite, was im Zuge der Weltorientierung ehtstist ein Sinn fur
Genauigkeit: ein Verstandnis davon, was es hetfdéia genau zu kennen
und zu verstehen: ein Gestein, ein Gedicht, eirmnktreit, eine Symphonie,
ein Rechtssystem, eine politische Bewegung, eielSBE gibt niemanden,
der mehr als nur einen winzigen Ausschnitt der Wetiau kennt. Doch das
verlangt die Idee der Bildung auch nicht. Aber @abildete ist einer, der
eine Vorstellung davon hat, was Genauigkeit ist dass sie in verschiede-
nen Provinzen des Wissens ganz Unterschiedlicloesulet.

2. Bildung als Aufklarung

Der Gebildete ist also einer, der sich in der \¥elbrientieren weild. Was ist
diese Orientierung wert? ,Wissen ist Macht.“ Was Wee der Bildung an-
belangt, kann das nicht heil3en: mit seinem Wisgen @éndere zu herrschen.
Die Macht des Wissens liegt woanders: Sie verhindiss man Opfer ist.
Wer in der Welt Bescheid weil3, kann weniger leiainters Licht gefhrt
werden und kann sich wehren, wenn andere ihn zueitafl ihrer Interes-
sen machen wollen, in Politik oder Werbung etwdeierung in der Welt
ist nicht die einzige Orientierung, auf die es anka. Gebildet zu sein,
heil3t auch, sich bei der Frage auszukennen, woigss&ft und Verstehen
bestehen und was deren Grenzen sind. Es hei3tdigdRrage vorzulegen:
Was weil3 und verstehe ich wirklich? Es heil3t, eidessensturz des Wis-
sens und Verstehens zu machen. Dazu gehdren Frdgetiese: Was fur
Belege habe ich fiir meine Uberzeugungen? Sindesiésslich? Und bele-
gen sie wirklich, was sie zu belegen scheinen? ¥ifad gute Argumente,
und was ist trligerische Sophisterei? Das Wissendasnes hier geht, ist
Wissen zweiter Ordnung. Es unterscheidet den nareem gebildeten Wis-
senschafter und den ernstzunehmenden vom einféltigarnalisten, der
noch nie etwas von Quellenkritik gehort hat. Wisgareiter Ordnung be-
wahrt uns davor, das Opfer von Aberglauben zu wertidann macht ein
Ereignis ein anderes wahrscheinlich? Was ist eise@eim Unterschied zu
einer zufalligen Korrelation? Was unterscheideteegthte Erklarung von
einer Scheinerklarung? Das mussen wir wissen, wenrein Risiko ab-
schatzen und uns ein Urteil Gber all die Vorhersdgen wollen, mit de-
nen wir bombardiert werden. Jemand, der in diesegdh wach ist, wird
skeptische Distanz wahren, nicht nur gegentbeesdsoher Literatur, son-
dern auch gegentber wirtschaftlichen Prognosen, |k&aipfargumenten,
psychotherapeutischen Versprechungen und dreistenaBungen der Ge-
hirnforschung.

Und er wird gereizt, wenn er hort, wie andere Wissbaftsformeln nur
nachplappern. Der in diesem Sinne Gebildete weiildchgn blof3 rhetori-
schen Fassaden und richtigen Gedanken zu untedschéir kann das, weil
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ihm zwei Fragen zur zweiten Natur geworden sindag/genau heil3t das?*
und: ,Woher wissen wir, dass es so ist?“ Das imwieder zu fragen, macht
resistent gegenuber rhetorischem Drill, Gehirnwéaaid Sektenzugehdérig-
keit, und es scharft die Wahrnehmung gegeniubeddatirGewohnheiten des
Denkens und Redens, gegeniber modischen Trendgedad Form von
Mitlaufertum. Man kann nicht mehr geblufft und Ohenpelt werden,
Schwatzer, Gurus und anmafRende Journalisten haes €hance. Das ist
ein hohes Gut, und sein Name ist: gedankliche Uabkbkchkeit.

3. Bildung als historisches Bewusstsein

Das aufgeklarte Bewusstsein des Gebildeten ist nishkritisches Bewusst-
sein. Es ist auch gepragt von historischer NeugieWilie ist es dazu ge-
kommen, dass wir so denken, fuhlen, reden und ehbm auf dem Grund
dieser Neugierde liegt der Gedanke: Es héatte aledh anders kommen
konnen, es liegt in unserer Kultur keine metaplyyssZwangslaufigkeit.
Das aufgeklarte Bewusstsein ist also ein Bewusstiai historischen Zufal-
ligkeit. Es drickt sich aus in der Fahigkeit, dige@e Kultur aus einer ge-
wissen Distanz heraus zu betrachten und ihr gegengibe ironische und
spielerische Einstellung einzunehmen. Das heifdtnisich nicht zu der
eigenen Lebensform zu bekennen. Es heil3t nur, eom mhiven und arro-
ganten Gedanken abzuriicken, die eigene Lebenskirainem angeblichen
Wesen des Menschen angemessener als jede andetee Aomal3ung, die
zur Essenz eines jeden Imperialismus und einenjdissionierung gehort,
ist ein untrigliches Zeichen von Unbildung. Dastdrische Bewusstsein
fuhrt zu dem Bediirfnis, sich die Kultur, in die nmufallig hineingewachsen
ist, noch einmal neu anzueignen. Das hat viel raitidlenken Uber Sprache
zu tun. Die Geschichte von uns als Teilnehmerniager destimmten Kultur
zu beleuchten, heif3t vor allem, sich die Geschiahterer Worter zu verge-
genwartigen, denn wir sind sprechende Tiere, uoktsitragt mehr zu unse-
rer kulturellen Identitat bei als die Worter, migrebn wir unser Verhaltnis
zur Natur, zu den anderen Menschen und zu unst gdbtalten. Menschli-
che Lebensformen werden durch Sprachen gepragtenen sich Weltan-
schauungen zu Wort melden. Wie wir die Welt selzeigt sich in den zen-
tralen Kategorien, um die herum eine Sprache gaupst. Wie sind diese
Kategorien entstanden, wie haben sie sich gewah&elnell fallen einem
Kategorien ein wie ,Geist", ,Seele”, ,Bewusstseinfd ,Vernunft* — also
diejenigen Worter, die dazu dienen, das Besondardlanschen, seine be-
sondere Dignitét, zu bezeichnen. Der historischad@hist hier dramatisch
und hat gedankliche Unsicherheit hinterlassen,zdi&kennen zur Bildung
gehort. Ahnliches gilt fiir die Ideen von Gut undsB¢ Schuld und Siihne,
Achtung und Wurde, Freiheit und Gerechtigkeit. B¥@rtgeschichten zei-
gen, wie viel Unterschiedliches, Diffuses und Fragtarisches sich unter
der glatten Oberflache verbirgt. Worter wie ,Gramgait* und ,Leiden",
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,Gluck® und ,Gelassenheit” sind Beispiele dafir,.evsich in wenigen Wor-
tern kulturelle Selbstbilder kristallisieren. Inrdgprache der Gefuhle kommt
zum Ausdruck, wie die Teilnehmer einer Kultur se#hen. Lebensformen
und ihre Bewertungen kommen oft in pragenden Metapkium Ausdruck,
und man ist in einer Kultur erst richtig angekomme&ann man die Sprache
der Zartlichkeit beherrscht, die Schimpfworter iszonitaten, wenn man
weil3, was fur sprachliche Tabus es gibt. Eine Kutuverstehen, heif3t, sich
mit ihren Vorstellungen von moralischer Integrigétszukennen. Wir wach-
sen mit bestimmten moralischen Geboten und Verbaténwir atmen sie
ein mit der Luft des Elternhauses, der Stral3eFdere und Bicher, die uns
erschittern und pragen — sie machen unsere mdmlisentitat aus und
bestimmen unsere moralischen Empfindungen wie Ening, Groll und
schlechtes Gewissen. Zuerst — das gehort zur Eftigteit der Moral —
setzen wir diese Dinge absolut, wir lernen sie nils eine Mdglichkeit
unter anderen. Der Bildungsprozess dann bestelm, darr Kenntnis zu
nehmen, dass man in anderen Teilen der Erde, eramdsesellschaften und
Lebensformen, Uber Gut und Bdse anders denkt urgdireget; dass auch
unsere moralische ldentitat kontingent ist, eirtdnischer Zufall, dass sich
etwa die Vorstellungen von Siinde und Demut auf@ertat monotheisti-
schen Religionen so nicht finden lassen; dass RanbeVergeltung nicht
Uberall als verwerflich gelten; dass man Uber Lejdeod und Glick auch
ganz anders denken kann; und dass man anderswademiphysischen und
moralischen Ubeln in der Welt auch ohne den Gedafdwig wird, dass sie
nicht das letzte Wort sind und dass dereinst nauimad abgerechnet wird.
Fur den Glaubigen kann Bildung Erschitterung bemteufu erfahren, dass
Milliarden von Menschen offenbar nicht den richtiggélauben haben: Das
muss ein Schock sein. Und entsprechend schweiigsimerkennung des
Offensichtlichen: dass es geographischer und geselitlicher Zufall ist,
was ich glaube, welcher Liturgie ich folge — unéelauch, wie meine Mo-
ral aussieht. Denn es gehoért zum Inhalt religi@SkEmubens, dass er nicht auf
einer historischen Zufélligkeit beruhen darf. Dashile den Glauben zu
entwerten, Religion erschiene pl6tzlich als Spiklkaltureller Zufalligkeit.
Bildung ist deshalb subversiv, was Weltanschauumgglt. Sie bringt die
Relativitat einer jeden Lebensform zu Bewusstsg&iotalitare Ideologien,
auch die Kirche, versuchen, diesen Aspekt der Bddsystematisch zu er-
sticken, daher die Biicher- und Reiseverbote. larissteht auf Apostasie
die Todesstrafe. Bildung st totalitdre Metaphyasii und versteht Religion
als Ausdruck einer Form und Fassung, die Menschesm Leben geben
wollen. Religion, so der Gedanke, hat nicht métaphysischer Wahrheit zu
tun, sondern mit Identitatsbildung, mit der Fragés wir leben wollen. Die
Kenntnis der Alternativen nimmt ihr nur scheinbbaren Wert; der Wert
kann sogar als gro3er erlebt werden, weil wir &t j@cht mehr mit einem
unverfuigbaren Schicksal, sondern mit einer freiehWWzu tun haben. Man
konnte sagen: Nur wer die historische Zufélligkediner kulturellen und
moralischen ldentitat kennt und anerkennt, isttiickrwachsen geworden.
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Man hat die Verantwortung fur das eigene Leben naicht vollstéandig
Ubernommen, solange man sich von einer fremderarimsvorschreiben
l&sst, wie man zu denken hat Uber Liebe und TodaMmd Gliick.

Das Bewusstsein historischer Zufalligkeit schlie@th viele andere Din-
ge ein: einmal ein Wissen um unterschiedliche Stamhen und Rechtssy-
steme, aber auch Dinge wie: Vorstellungen von litditnwas Anlass zu
Scham ist; das Verhaltnis zum Kdrper; Formen deifti¢hieit und Wirde;
wie man feiert und sich anzieht; das Verhaltniragen; Formen der Aus-
gelassenheit und Zartlichkeit; wann man weint wwhi; Auspragungen von
Humor; Ausdruck von Trauer; Beerdigungsrituale; \Wwateidigend ist; wie
man isst; was man verachtet; wie sich Mann und Emaander nahern; For-
men des Flirts. Auch hier heil3t gebildet sein: Wissim die Vielfalt, Re-
spekt vor dem Fremden, Zuriicknahme von anfanglidherheblichkeit.

Wenn ich in diesem Sinne gebildet bin, habe icle diestimmte Art von
Neugierde: wissen zu wollen, wie es gewesen warejrier anderen Spra-
che, Gegend und Zeit, auch in einem anderen Klinfzuazachsen. Wie es
ware, in einem anderen Beruf, einer anderen sori@thicht zu Hause zu
sein. Ich habe das Bedurfnis nach wachem Reisermeime inneren Gren-
zen zu erweitern. Bildung macht siichtig nach Dokutandiimen.

Bisher habe ich Bildung als Weltorientierung, Adiking und histori-
sches Bewusstsein definiert. Jetzt flige ich einin@ien hinzu, die mir die
liebste ist: Der Gebildete ist einer, der ein mégdi breites und tiefes Ver-
standnis der vielen Mdglichkeiten hat, ein menstids Leben zu leben.

4. Bildung als Artikuliertheit

Der Gebildete ist ein Leser. Doch es reicht nigih Blcherwurm und
Vielwisser zu sein. Es gibt — so paradox es klingten ungebildeten Ge-
lehrten. Der Unterschied: Der Gebildete weild Bludwizu lesen, dass sie
ihn verandern. ,Schitzt Humanismus denn vor gahtai®, fragte Alfred
Andersch mit Blick auf Heinrich Himmler, der ausi@ Familie des huma-
nistisch gebildeten Burgertums stammte. Die Antwstt Er schitzt nur
denjenigen, der die humanistischen Schriften réti® konsumiert, sondern
sich auf sie einlasst; denjenigen, der nach derarLef anderer ist als vor-
her.

Das ist ein untrugliches Kennzeichen von Bildungssleiner Wissen
nicht als bloRe Ansammlung von Information, alsgwéiglichen Zeitvertreib
oder gesellschaftliches Dekor betrachtet, sonderetaas, das innere Ver-
anderung und Erweiterung bedeuten kann, die hagsiuirksam wird. Das
gilt nicht nur, wenn es um moralisch bedeutsamea®igeht. Der Gebildete
wird auch durch Poesie ein anderer. Das untersehéid vom Bildungs-
birger und Bildungsspiel3er.

Der Leser von Sachbuchern hat einen Chor von StmimeKopf, wenn
er nach dem richtigen Urteil in einer Sache suEhtist nicht mehr allein.
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Und es geschieht etwas mit ihm, wenn er Voltaimeu#, Bultmann oder
Darwin liest. Er sieht die Welt danach anders, kanders, differenzierter
dariber reden und mehr Zusammenhénge erkennen.

Der Leser von Literatur lernt noch etwas anderés:man tber das Den-
ken, Wollen und Fiihlen von Menschen sprechen kanfernt die Sprache
der Seele. Er lernt, dass man derselben Sache igegreanders empfinden
kann, als er es gewohnt ist. Andere Liebe, anddass. Er lernt neue Wor-
ter und neue Metaphern fur seelisches Geschehdariar, weil sein Wort-
schatz, sein begriffliches Repertoire, grof3er geemrist, nun nuancierter
Uber sein Erleben reden, und das wiederum ermdglich, differenzierter
zu empfinden.

Jetzt haben wir eine weitere Definition von Bildulger Gebildete ist ei-
ner, der besser und interessanter tber die Welsishdselbst zu reden ver-
steht als diejenigen, die immer nur die Wortfetzemd Gedankensplitter
wiederholen, die ihnen vor langer Zeit einmal ztg@sn sind. Seine Fahig-
keit, sich besser zu artikulieren, erlaubt ihmnsselbstverstandnis immer
weiter zu vertiefen und fortzuspinnen, wissendsdies nie aufhort, weil es
kein Ankommen bei einer Essenz des Selbst gibt.

5. Bildung als Selbsterkenntnis

Es kennzeichnet Personen, dass sie sich, was idireuhgen, Winsche und
Emotionen anbelangt, zum Problem werden und sichsigim selbst kiim-
mern koénnen. Bildung ist etwas, das an diese Féhiginknlpft. Es mag
einer noch so gut ausgebildet sein und eine nodra®e Orientierung ha-
ben, so dass er in der Welt erfolgreich navigide@mn — wenn er sich nicht
auf diese Weise gegenuberzutreten und an sichtmitem weil3, verflgt er
nicht Gber Bildung in einem vollen, reichen Sinrs dsusdrucks. Es kann
sich dabei um Bildung als Selbsterkenntnis handstatt dass ich nur be-
stimmte Dinge glaube, wiinsche und fiihle, kann iathrfragen, woher sie
kommen: welchen Ursprung sie haben und auf weléemden sie beru-
hen. Im Falle des Denkens und Meinens entstehtrdadiissen zweiter
Ordnung, von dem schon die Rede war. Doch nun wetdauch reflek-
tierter, was meinen Willen und meine Emotionen ifiet\Wie bin ich zu
ihnen gekommen? Was hat sie angeschoben, und wingusie begriindet?
Es geht darum, sich in seinem Denken, Fuhlen undlew/au verstehen,
statt diese Dinge nur geschehen zu lassen. Esugehdie Interpretation
meiner Vergangenheit und das Durchleuchten meinawiiEfe fur die Zu-
kunft, kurz: um das Schaffen und Fortschreiben Setbstbildern. Und der
Gebildete ist auch darin reflektiert, dass er Fnagee diese stellt: Woher
weild ich, dass ein Selbstbild kein Trugbild istela wir einen privilegier-
ten Zugang zu uns selbst? Sind Selbstbilder gefunder erfunden?

Der Gebildete — so lautet meine néchste Definitiaist einer, der Uber
sich Bescheid weil3 und Bescheid weil3 Uber die Saigiieiten dieses Wis-
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sens. Er ist einer, dessen Selbstbild mit ske@isé¥achheit in der Schwebe
gehalten werden kann. Einer, der um die bruchigdfalt in seinem Inneren
weil3 und keine soziale Identitat fir bare Minzemim

6. Bildung als Selbstbestimmung

Im Prozess der Bildung geht es nicht nur darum,Eflenntnis Uber sich
selbst zu vergroRern. Es geht auch darum, sicleimes Denken, Fihlen
und Wollen zu bewerten, sich mit einem Teil zu idfemeren und sich vom
Rest zu distanzieren. Darin besteht das Schafieer aieelischen Identitat.
So meil3eln wir eine seelische Skulptur fir unsstelb

Ich kann mit der Welt meines Wollens, meiner Gedanknd Geflihle
aus verschiedenen Griinden unzufrieden sein: weaihdsbersicht und inne-
rer Stimmigkeit fehlt; weil ich mir draul3en standigulen hole; weil ich mir
darin fremd vorkomme. Dann brauche ich im weiteSeme des Worts eine
éducation sentimentale, diejenige Art von Bilduhgpadie man einst mit
gutem Grund Herzensbildung nannte: Gestltzt auhsede Einsicht in die
Logik und Dynamik meines seelischen Lebens, ledhe dass Gedanken,
Wiinsche und Gefilhle kein unabwendbares Schicksdl] sbndern etwas,
das man bearbeiten und verandern kann. Ich erfala®es heil3t, nicht nur
in meinem Tun, sondern auch in meinem Wollen unkkkEn selbstbe-
stimmt zu werden. Diese Selbstbestimmung kann mahh bestehen, dass
ich mich in einer inneren Festung verbarrikadiems, jeder Beeinflussung
durch andere, die das Gift der Fremdbestimmungaéteth konnte, zu ent-
fliehen. Was ich lerne, ist etwas anderes: zu sob&iden zwischen einer
Beeinflussung, die mich von mir selbst entfremdeit einer anderen, die
mich freier macht, indem sie mich naher an miclbsteheranfiihrt. Jede
Form von Psychotherapie, die Uber bloRe Konditimmig und Dekonditio-
nierung hinausgeht, tragt zu dieser Art von innd&dung bei. Selbstbe-
stimmung in diesem Sinne geschieht nicht von eimeraren Hochsitz her-
unter, von dem aus ich Uber mein seelisches Gespheégie filhren kdnnte.
Ich — das ist nichts anderes als dieses seeliselseh®hen selbst. Dass ich
Uber mich selbst bestimme, kann nur hei3en: Esfieth unaufhorliches
Knupfen, Auflésen und Neuknipfen des Netzes aulissben Episoden,
Zustanden und Dispositionen statt, das ich bin, Eitwerfen, Verwerfen
und Umbauen meines Selbstbilds, an dem ich messemir innerlich zu-
sto3t. Der Gebildete ist einer, der Uber seineissgel Gestalt selbst be-
stimmt, indem er einen stetigen Prozess erneuthastBewertung zulésst
und die damit verbundene Unsicherheit aushéalt. Bdwwird er im empha-
tischen Sinne ein Subjekt.
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7. Bildung als moralische Sensibilitat

Education sentimentale, Herzensbildung, kann nbehsanderes bedeuten:
Entwicklung von moralischer Sensibilitéat. Aus deandicht in die Kontin-
genz der eigenen kulturellen Identitdt entstehtefiasiz — kein foérmliches
Dulden des Fremden, sondern echter und selbstudlistder Respekt vor
anderen Arten zu leben. Nicht, dass das immer tleicdre. Besonders
schwierig ist es dann, wenn das Fremde die eigeralischen Erwartun-
gen verletzt. Was machen wir mit Grausamkeit, dis in Rage versetzt,
anderswo aber akzeptierter Bestandteil des Lebst?s Bildung ist die
schwer zu erlernende Kunst, die Balance zu hak@schen dem Anerken-
nen des Fremden und dem Bestehen auf der eigermatistloen Vision. Es
gilt, diese Spannung auszuhalten: Bildung verléugt Furchtlosigkeit. Wir
hatten gesehen: Je besser jemand die Spracheldbsrisrbeherrscht, desto
differenzierter empfindet er. Das hat zur Folgessdauch seine Beziehungen
zu den anderen reicher werden. Das gilt vor alléendfe Fahigkeit, die wir
Einfuhlungsvermdgen nennen. Sie ist ein Gradmdgsasildung: Je gebil-
deter jemand ist, desto besser ist er darin, siche Lage anderer zu verset-
zen. Bildung macht prazise soziale Phantasie niigie ist es, die ver-
schleierte Formen der Unterdrickung sichtbar maetd Licht wirft auf
Grausamkeiten, die man begangen hat, ohne es k@mén dieser Form ist
Bildung tats&chlich ein Bollwerk gegen Grausamké&in zu tun, was
Himmler tat, muss man an unvorstellbarer Phantasigieit leiden.

8. Bildung als poetische Erfahrung

Ausbildung ist stets an einem Nutzen orientiertnMawirbt ein Know-how,
um etwas zu erreichen. Dagegen ist die Bildung, denhier die Rede ist,
ein Wert in sich, wie die Liebe. Es wére falsch,sagen, sie sei ein Mittel,
um glucklich zu sein, denn Glick kann man nichthptdl ansteuern. Und es
ist natUrlich auch nicht so, dass es ohne Bildugig Klick gibt. Aber es
gibt Erfahrungen des Glicks, die aufs Engste mitlssprochenen Facetten
der Bildung verknlpft sind: die Freude, an der Vétltas besser zu verste-
hen; die befreiende Erfahrung, einen Aberglaubestlaliteln zu kdénnen;
das Gluck beim Lesen eines Buchs, das einen lssten Korridor offnet;
die Faszination durch einen Film, der zeigt, wiezganders das Leben an-
derswo ist; die beglickende Erfahrung, eine neumacBp flr das eigene
Erleben zu lernen; die freudige Uberraschung, wean sich mit einem Mal
besser versteht; die Erldsung, wenn es einem deknggefahrene Geleise
des Erlebens zu verlassen und so mehr Selbstbeastignau erfahren; die
Uberraschende Erfahrung, dass sich mit dem Anwactse moralischen
Sensibilitat der innere Radius vergrof3ert. Und @ilgl schliel3t eine weitere
Dimension von Glick auf: die gesteigerte Erfahrwong Gegenwart beim
Lesen von Poesie, beim Betrachten von Geméldem bBiéren von Musik.
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Die Leuchtkraft von Worten, Bildern und Melodiensehliel3t sich nur
demjenigen ganz, der ihren Ort in dem vielschi@rtiggewebe aus mensch-
licher Aktivitat kennt, das wir Kultur nennen. Niand, der die Dichte sol-
cher Augenblicke kennt, wird Bildung mit Ausbildungrwechseln und
davon faseln, dass es bei Bildung darum gehe, finSir, die Zukunft* zu
machen.

9. Leidenschatftliche Bildung

Der Gebildete ist an seinen heftigen Reaktionena#laé zu erkennen, was
Bildung verhindert. Die Reaktionen sind heftig, dees geht um alles: um
Orientierung, Aufklarung und Selbsterkenntnis, utmamasie, Selbstbe-
stimmung und moralische Sensibilitat, um Kunst usldick. Gegenuber
absichtlich errichteten Hindernissen und zynissfemachlassigung kann es
keine Nachsicht geben und keine Gelassenheit.

Boulevardblatter, die aus purer Profitgier allessien, wovon ich ge-
sprochen habe, kénnen nur den heftigsten Ekel hafem. Uberhaupt ist
der Gebildete einer, der vor bestimmten Dingen Ekapfindet: vor der
Verlogenheit von Werbung und Wahlkampf; vor Phrad€ischees und
allen Formen der Unaufrichtigkeit; vor den Euphamda und der zynischen
Informationspolitik des Militéars; vor allen Formeler Wichtigtuerei und des
Mitlaufertums, wie man sie auch in den Zeitunger Bérgertums findet,
die sich fur den Ort der Bildung halten. Der Gediglsieht jede Kleinigkeit
als Beispiel fiir ein groRes Ubel, und seine Heéigkteigert sich bei jedem
Versuch der Verharmlosung. Denn wie gesagt: Es wehdlles.
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Volker Lenhart

Die Bildungsaktualitat Humboldts®

1. Die Problemstellung

Wilhelm von Humboldt hat einen Platz in der DeutstiBildungsgeschichte
der Moderne wie kaum ein Zweiter. Dieser Umstardtli- was die prakti-
sche Wirksamkeit angeht — begriindet in seiner mocit einmal zweijahri-
gen Amtszeit als Chef der Sektion fur Kultus undddmncht im preufRischen
Innenministerium 1809/1810.

In gegenwartsbezogener bildungstheoretischer Rdigpesoll das Pro-
gramm Humboldts darauf befragt werden, was es #suhg aktueller Bil-
dungsreformaufgaben einschlie3lich des Aufstelleos Warntafeln vor
Fehlentwicklungen beitragen kann. Zugleich sollraheh deutlich gemacht
werden, in welchen Hinsichten sich Humboldts Proistellungen und Pro-
blemldsungen nicht mehr auf eine Situation bezidhssen, die durch die
Stichworte Bildung in der Weltgesellschaft und Bitg) in der Wissensge-
sellschaft zu kennzeichnen ist.

2. Das Programm

2.1 Die Bildungsidee

Der junge Humboldt deutet die Bestimmung des Messamter der Bil-
dungskategorie,Der wahre Zwek des Menschen — nicht der, welctien
wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig ungerche Vernunft ihm
vorschreibt — ist die hdchste und proportionirlith8ildung seiner Kréfte zu
einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit ditesrund unerlassliche Be-
dingung. Allein ausser der Freiheit erfordert diat&ikkelung der menschli-
chen Krafte noch etwas andres, obgleich mit detibéie eng verbundenes,
Mannigfaltigkeit der Situationen(Humboldt 1960, S. 64).

Der Tenor dieser Formel bleibt bei dem preulRisdReformer tber alle
spateren Nuancierungen des Bildungsbegriffes hirevieglten.

Bildung also ist Zweck, nicht Mittel zur Erreichuagderer Ziele. Sie ist
Selbstzweck im transzendentalen Sinne. Damit igezth eine der Wurzeln
des Humboldtschen Bildungsbegriffes aufgedeckt: Kiimtsche Erkennt-
nistheorie und Moralphilosophie.

1 Der Vortrag ist bereits verdffentlicht: Humbolt#tute - das klassische Bildungsprogramm
und die gegenwartigen Bildungsaufgaben. In: K. KerapgtP. Meusburger (Hrsg.): Bildung
und Wissensgesellschaft. Heidelberger Jahrbiiche208%, S. 33-58. Hier wird nur eine
Zusammenfassung vorgelegt.
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Bildung bezieht sich auf die Krafte des einzelneenkthen. Daneben kennt
der Bildungsphilosoph gewiss Kréafte sowohl in debelebten und belebten
aulRermenschlichen Natur als auch in der Geschichte.

Bildung der Kréafte soll proportionierlich sein. Pationiertheit ist zu-
nachst eine asthetische Kategorie, die auf die lBadg des Schonheitsbe-
griffs far die Bildungstheorie verweist. Dann alvard Proportionalitat als
anthropologische Formgestaltung verstanden.

Die Entwicklung der Krafte soll hdchstméglich vorgatrieben werden.
Sie hat zwar ein Ziel, aber das ist weder eine pmgtsische Konstante noch
ein operationalisierter Sollwert. Das Regulativ @islungsprozesses fasst
Humboldt als ,Idee” des jeweiligen Menschen. Dierailst kein der Indivi-
dualitat vorgegebenes, sondern ein im konkreterehsollzug stéandig neu
entworfenes (und damit nie ganz einholbares) Uditbi

Erste Bedingung der Bildung ist die Freiheit.

Zweite Bedingung der Bildung ist die Mannigfaltigkder Lebenserfah-
rungen. Hier ist Humboldt, der Uber viele JahrenegilLebens hinweg das
Projekt der Ausarbeitung einer vergleichenden Aoybtogie auf empirisch-
spekulativer Grundlage verfolgt, durchaus unkamg@n Es geht ihm nicht
um die Moglichkeit von Erkenntnis a priori, sondein Erfahrungswissen.

2.2 Die Schule

Humboldts Bildungsbegriff ist offenkundig nicht prér padagogisch. Er ist
vom erwachsenen, voll handlungsfahigen Subjektelnérorfen. Die Welt,
an der in tatiger Selbstbestimmung der einzelne Isildlet, ist viel mannig-
faltiger als das Curriculum von Erziehungsinst@ogn. Der Bildungstheo-
retiker schlie3t aber nicht aus, dass sich Bildaagh in Schulen ereignen
kann. Freilich ist der junge Humboldt gegeniibeesirstaatlich organisier-
ten Schulwesen sehr skeptisch. Er deklariert ,dlifdre Erziehung” als au-
Rerhalb der Grenzen staatlicher Wirksamkeit liegendatigkeitsfeld und
setzt ganz auf private Institutionalisierung dddng (ebd., S. 103-109). In
modernen Begriffen: Bildungsangebote sind Aufgaba nitiativen der
Birgergesellschaft, nicht des Staates.

Die schulreformerischen Vorschlage und schulpaolis Impulse, die
von dem Schulverwaltungsbeamten Humboldt ausgeéstspringen der
Einsicht, dass diese privatistische Haltung naam desammenbruch des
alten PreufR3en nicht mehr genigt.

Die Schul- (und Universitats-)plane des Reformand der Versuch, die
Bildungsidee des vollen Menschentums unter den rigeaigen staatlich
normierter Bildungsinstitutionen zu realisieren.

Die erste, von ihm immer wieder hervorgehobene mgpdig dafir ist die
strikte Trennung von allgemeinbildenden Schulen 8pdzialschulen, die er
sich als Berufsfachschulen vorstellt. Er tritt chaas dafir ein, dass es deren
viele gebe ,und kein bedeutendes Gewerbe des Wigrgar Lebens eine
entbehre* (Humboldt, 1964, S. 175). Aber nicht dieswuf Qualifizierung
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und praktische Anwendung der Qualifikation geritdeEinrichtungen gilt
seine bildungsplanerische Aufmerksamkeit, sondemSdufenfolge der all-
gemeinbildenden Schulefhlle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner
Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staadliige annimmt, missen
nur allgemeine Menschenbildung bezwecken. Was edidriis des Lebens
oder eines einzelnes seiner Gewerbe erheischt, abggesondert, und nach
vollendetem allgemeinem Unterricht erworben werd@tid., S. 188).

Das Curriculum, ,die Lehrgegenstande” (ebd., S.) &8 beiden Stufen
unterhalb der Universitdt deuten des Bildungspbjpben Losung fir das
Problem an, wie proportionierliche Emporbildung #eafte im Schulkon-
text inhaltlich umgesetzt werden kann. Im Elemamtgarricht geht es um
die Verbegriffichung der Anschauung und die Kodieg und Dekodierung
der die Begriffe ausdrickenden Zeichen. Gewiss Milinboldt die durch-
gehende Alphabetisierung der Bevolkerung (von darfmfang des 19.
Jahrhunderts wohl noch die Halfte des Lesens urdefens unkundig
war), er will allgemeine grundlegende Rechenfahiglader es ist nicht der
praktische Verwendungszusammenhang der Kulturtkehnisondern ihr
Beitrag zur Krafteentwicklung, der im bildungsthetischen Fokus steht.

Der Unterricht auf der Sekundarstufe, der ,Schulg“durch das Mitein-
ander von kognitivem Methodenlernen und Inhaltggmaig, Lernen des
Lernens und Lernen als Wissenserwerb, formaler materialer Bildung
gekennzeichnet.

Die Lehr-Lerninhalte gliedern sich in drei Haup#tiehe: den lingui-
stisch-literarischen, den historischen und den emagtischen (ebd., S. 169; in
der Formulierung abweichend, der Sache nach gléieiich noch ergénzt
um den gymnastischen und asthetischen Aufgabechged., S. 177). Mit
dem linguistischen Programm ist Unterricht in Dehbtsdann aber vor allem
gemal alteuropaischer Tradition in Latein und Giiszh gemeint.

Mit den historischen Schuldisziplinen sind offenlke sachkundlichen
Facher gemeint, wobei die auf einzelne Personeselfsehaften und Kultu-
ren bezogene Historie dem Sprachunterricht, diefgaschichte, also die in
jener Zeit sich ausdifferenzierenden Naturwisseaftéeh, dem Mathema-
tikunterricht naher steht. Dieser bezieht sich derd Entwicklungsstand der
zeitgendssischen reinen Mathematik. Ihr gebuhregéger der angewand-
ten der Vorrang, wie Uberhaupt der Mathematik gébgenden Erfahrungs-
wissenschaften Physik und Chemie.

Kein Schiler kann einen der curricularen Bereicliezgvernachlassigen,
aber er kann Schwerpunkte setzen. Die Binnenorgtois des Sekunda-
runterrichts ist als Kombination des Jahrgangs- desl Fachklassensystems
angelegt. Beim Fortschreiten in der Klassenfolg@sofern fachspezifische
Flexibilitat zu wahren.

Der Schule der allgemeinen Menschenbildung liegt,,auf den Men-
schen Uberhaupt® (ebd., S. 188) bezogenes Gleisiphegramm zu Grunde.
»--.Auch Griechisch gelernt zu haben kdnnte aefsdi Weise dem Tischler
ebenso wenig unnitz seyn, als Tische zu macherGe&hrten” (ebd., S.
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189). Der Bildungsplaner ist kein Utopist. Er kedenh Zusammenhang von
sozialer Herkunft, Bildungszugang und -verlauf so®tellung im Erwach-
senenleben, und er weil3, dass in seiner Gesellstdmerste die am meisten
wirksame Determinante ist. Indem aber ein prindipgénheitlicher Bil-
dungsweg geoffnet wird, auf dem der Einzelne Fitsbpielraume zur
Festlegung seiner ,Bestimmung“ bekommt, soll sieln @leichheitsgrund-
satz auch in der sozialen Positionshierarchie nsetitagen.

2.3 Die Universitat

Obwohl auf partielle Vorbilder, wie die Aufklarungsversitat Gottingen oder
die idealistische Universitat Jena hingewiesen amikhinn, stellt die klassi-
sche Universitatsidee der Jahre nach 1800 einedsgaimung nicht nur in
dem Sinne dar, dass es sich bei der ersten inndi€saste errichteten Institu-
tion, der Universitat zu Berlin, tatsdchlich umeedeugrindung handelte.

Die Humboldtsche Universitatsidee lasst sich ddiicti Einheitsformeln
kennzeichnen:

Die Einheit von Wissenschaft und Bildung, die deis$&nschaften, die
von Forschung und Lehre, die der Lehrenden unddreten, die von Bil-
dung und Ausbildung. Dabei ist wichtig, dass kotigai Erkenntnis und
Moralitdt sehr nahe aneinander gerickt werden.\Wissenschatft in morali-
scher Verantwortung steht ,unter der reinen Ideé/issenschaft”.

3. Die globale Wissensgesellschaft

Die Gesellschaft, in der Humboldt plante, Iassh sicin einer Verbindung
von politischen und wirtschaftlichen Kennzeicheam besten als im Uber-
gang begriffen von der feudal-aristokratischen Aggaellschaft zur blrger-
lich-liberalen Erwerbsgesellschaft beschreibenwieiteren Verlauf des 19.
Jahrhunderts entwickelt sich aus dieser die Indhggsellschaft.

Der Gegenwartsbezug der Humboldtschen Vorstellungaas auf die
globale Wissensgesellschaft rekurrieren.

Die Merkmale der Wissensgesellschatft, z.B.

= Wissen neben Kapital und Arbeit als zumindest yleécechtigte Res-
source der 0konomischen Produktion

= Zunahme ,wissensbasierter” Berufe, die sich in immmehr Bereiche
ausbreiten

= Anstieg der forschungsbezogenen und wissensintams@®iter- und
Dienstleistungen

= Verdnderung der Beschaftigtenstruktur zugunsterhdber Qualifizier-
ten, bei gleichzeitigem Abbau von Arbeitsplatzen diéring oder gar
nicht Qualifizierte

= Umbau hierarchisch kontrollierender Organisatiohenzu ,lernenden*
Organisationen
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sind vorrangig am 6konomisch-betrieblich-beruflicidandlungsfeld abge-
lesen. Wissensgesellschaft scheint vor allem ,kedgé economy* mit ih-
ren ,knowledge workers" zu sein.

Bei der Erstellung einer Wissenstypologie kann msiah auch an Hum-
boldts Griechen halten. Ein Blick in ein altgriesthies Worterbuch zeigt,
dass die zwischen vier philosophiehistorisch foltgat gewordenen Wis-
sensformen unterschieden:

= Der episteme, dem allgemeingultigen Erkenntniswisse

= der techne, dem strategisch-praktischen LOsungswisér gestellte
Aufgaben;

= der phronesis, dem moralisch-sozialen und poliiechlandlungswis-
sen;

= der metis, dem klugen, lebenspraktischen Scharfsitem auch der List
(der listenreiche Odysseus" war ,polymetes”).

Bei der Begriindung fur den Paradigmenwechsel zgs#visgesellschaft
geht es offensichtlich primar um den Bedeutungseinswaon episteme und
techne. Episteme erwirbt man in formalen Bildungsiationen, techne dort
und in nonformalen und informalen Bildungskontext€bwohl Wissen
auch im Austausch gesellschaftlicher Teilbereiammittelbar kommuniziert
wird, lauft doch der quantitativ und qualitativ Wwigste Verbindungsweg
gerade im Intergenerationenverhaltnis Uber die uBidgsinstitutionen. Ein
leistungsfahiges Bildungssystem wird deshalb aksbdimgbare Vorausset-
zung zum Auf- und Ausbau einer erfolgsorientieriéfissensgesellschaft
angesehen. Das bezieht sich sowohl auf die Gruhdiml und die universi-
tare Bildung als auch die berufliche Aus- und Witdung.

4. Humboldt als Mafl3stab — MalRstab an Humboldt

4.1 DerMal3stab

Humboldts Bildungsbegriff war zu seiner Zeit eira@punkt der idealisti-
schen Hauptstromung, aber er war nicht ohne zediggische und — dem
Bildungsdenker bekannte — historische Alternativiear puritanische (und
fur PreufRen) pietistische Geist, der die Berufdarime den Mittelpunkt
rickte und von dem Max Weber im Hinblick auf dienése des modernen
Kapitalismus gesagt hatte: ,Der Puritaner wolltes(aeligiosen Motiven)
Berufsmensch sein, wir missen es sein“ (vgl. Lant@98), bildete ebenso
einen Gegenpol wie der utilitaristische der Aufildg (vgl. Valentin 1999).
Humboldt hat kein Berufsbildungskonzept. Dem st Hinweis auf die
Notwendigkeit der Spezialschulen und der im Vervaisdas ,Leben” ent-
haltene Blick auf die traditionelle Lehre nicht gegen.

Ein auch unter Einbeziehung von Humboldt formuéisraktuelles Bil-
dungskonzept muss also Antwort auf die Frage gelan Allgemeinbil-
dung des Menschen mit der verwertbaren Fachbildiegy wirtschaftlich
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Tatigen verknupft werden kann — und zwar unter Bedingungen der Wis-
sensgesellschaft und der Globalisierung der Bildingen Weg hat im fru-
hen 20. Jahrhundert fur die noch nicht vollig glitiarte Industriegesell-
schaft schon Spranger angedeutet.

Seine LOsung war der Dreischritt von grundlegenderuflicher und all-
gemeiner Bildung.

4.2 Die ,Messergebnisse”

Unter dieser Perspektive stellt Humboldt Warntafedn gegenwartigen Ten-
denzen auf

= Dei der strikten 6konomischen Verzwecklichung digduhg

= bei der Verengung des Bedeutungsgehaltes des Wissgrniffes und der
zum Wissen fuhrenden Aneignung auf episteme (legrto know) und
techne (learning to do) unter

= Vernachlassigung der phronesis (learning to livehwithers) und des-
sen, was der Delors-Report (mit metis nicht bedegggleich) learning
to be nennt,

= bei Vernachldssigung wenigstens dann, wenn es uhr ale Sozial-
kompetenz im Sinne innerbetrieblicher Teamféahigkeil um aulRerbe-
rufliche Existenzideale geht.

Unter dem Leitbild kann man sich in folgenden aké&reBildungsreform-
und Ausbauanliegen auf Humboldt beziehen

= der weltweiten, flachendeckenden Institutionalisigy von Grundbil-
dung fur alle (education for all)

= der Forderung der Menschenrechtshildung als eirmseldes der Bil-
dung zur Humanitat

= der Starkung des globalen und interkulturellen kes; in dem die Ein-
heit des ,Menschengeschlechts” in gleichberechtid@dferenz zum
Ausdruck kommt (einen Ankntpfungspunkt fir Friedeagehung muss
man bei Humboldt, der seine Reformpléne ja in eimeilitdrisch be-
setzten Land entwirft, freilich suchen)

= dem Vorzug horizontal gestufter vor vertikal gedégen Schulsyste-
men (und damit einer Zurtickdrangung der selektivemule)

= der wissenschaftsgestiitzten Wissensschule fir alle

= der Individualisierung und Flexibilisierung des Emichts bei deutlicher
Fixierung von Leistungsstandards

= der Verstarkung der Forschungsanstrengungen, neekien Forschern
als ,Vordenkern*

= der Unabhangigkeit junger Wissenschaftler (,in Bmg&eit und Frei-
heit")

= dem interdisziplinaren Austausch (,Einheit der \&isschaft")

= der Einheit von Forschung und Lehre

= der autonomen lernenden Organisation Universitat



Die Bildungsaktualitat Humboldts 31

= der Forderung lebenslangen Lernens (dem freilich lebenslangliches
Belehrtwerden entspricht)

= der Erméglichung individuell zugeschnittener Bildgh und Berufsbio-
graphien

= der (Weiter-)Bildungsgestaltung in eigener Verartwag.

Nicht folgen kann man Humboldt

= Dbei seiner strikten Trennung von Allgemeinbildungd uSpezialbildung
(obwohl er die wohl fuir eine Differenz ums Ganzeagen hat)

= der daraus folgenden de facto-Vernachlassigun@eerfsbildung

= der volligen curricularen Unstrukturiertheit desddsechulstudiums.

Einen fruchtbaren und tragfahigen Kompromiss mitriHoldt kann man
schlieRen hinsichtlich

= der curricularen Orientierung und des Bildungszider Schulesinge-
hen Hier bietet sich der in der neueren Curriculumdésion stark ge-
machte Begriff der Kompetenz an (Klieme 2003). Bezwar als Mes-
sungen erlaubende Kategorie aus der psychologisdNewizen-
Expertenforschung Ubertragen und unterliegt soQidahr, dass er ein-
seitig im Sinne des instrumentellen Umgangs miat8gien definiert
wird. Das ist aber nicht notwendig gesetzt. Kompe¢a lassen sich
beim wertrationalen und zweckrationalen (Weber) getingensorien-
tierten und erfolgsorientierten (Habermas) Handefmitteln. ,Der
Kompetenzbegriff (schlief3t)...traditionelle Bildwwwprstellungen mit ih-
rer Betonung kultureller und personlicher Ident{tEtht aus)” (Boenik-
ke 2004, S. 174). Insofern ist der diffuse und éajge Umgang mit dem
Kompetenzbegriff in den neuen Baden-WiurttembergscBildungs-
standards (2004) als solcher zwar zu kritisiereigleich stellt er aber
auch eine Chance zu ausgewogener Justierung depdenzdefinition
dar.

= Sowieder Bildungs- und Ausbildungsfunktion der Hochsehwenn —
zumindest in der Eingangsphase durchaus currisidaie — Lehre mit
striktem Forschungsbezug geschieht; wenn die lis@ginaritat auch
nur mit einem Ausschnitt der Refernzdisziplinen diéss absehbare Be-
rufsfeld gewahrt wird; wenn die ethische Dimensiam Wissenschaft
beachtet wird (deren Relevanz brach z.B. in dersiRmadikal auf, als
sich die Einstein- und unmittelbar nachfolgende €sation der Physiker
entscheiden musste, ob sie sich am Bau der Atoméobateiligen
wollte, und ist heute hoch aktuell in den life sies); wenn die Bedeu-
tung kinftiger Berufstatigkeit fur Wirtschaft, Pdti gesellschatftliche
Gemeinschaft und Kultur insgesamt, wenn auch rgé¥ith gewichtig,
erkennbar wird — dann kann durchaus am Ideal ddnei von Bildung
und Ausbildung festgehalten werden. Wie schwempdaktische Umset-
zung sich in concreto darstellt, kann an einem iDd&a aus den PISA-
Studien gefolgerten Lehrerbildungsreform illustrieerden. Unter Be-



32 Volker Lenhart

achtung der oben genannten Bedingungen darf sishfatzhwissen-
schaftliche Studium der Lehrkrafte nicht — wie gdéat wird — auf das
fur fachdidaktische Umsetzung Geeignete beschrankerschungsbe-
zug heifdt, den Forschungsstand vor Augen zu habdreu seiner Er-
weiterung potenziell beizutragen. Auch der kunftiathematiklehrer
muss in Mathematik promovieren kénnen. Dasselltefrgilich flr die
Lehramtsstudierenden, die fir sich die Erziehungsavischaft oder die
Fachdidaktik besonders akzentuieren. Diese Faamedsirchaus eigen-
gewichtig und nicht nur disciplinae ancillae.
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Ludwig Pongratz

Freiheit und Kontrollgesellschaft —
Gouvernementale Strategien der Bildungsreform

Folgt man dem Deutungsangebot etablierter PartaienvVerbande, so steht
Deutschland zurzeit an einer Wegscheide: zwischagn&tion und Neuauf-
bruch, zwischen Versorgungsmentalitdt und Leistanggruch, zwischen
sozialer Hangematte und individueller Risikobedtitft, zwischen Florida-
Rolf und Ich-AG, kurz: zwischen wohlfahrtsstaatechFesseln und entfes-
selter Freiheit. Wir alle, so wird uns versichstehen vor unausweichlichen
Entscheidungen: durch Deutschland musse ,ein Retlery' (vgl. Herzog
1997). Das ist mehr als eine bloR aufmunternde Enonag — es ist eine
(mehr oder weniger ausgesprochene) DrohbotschafitetHden landauf
landab propagierten Zielvorgaben — etwa: 6konongisStandortsicherung’,
beschleunigter technologischer Wandel, effizienBildung — lugt ein Kata-
strophenszenario hervor, das Hans-Olaf Henkel (ahgen Prasident des
BDI wie auch der Leibniz-Gemeinschaft) kurz vor dahrtausendwende auf
einen einfachen Nenner brachte: ,Wer sich jetzbtniewegt, der wird bald
zu den Verlierern gehoren” (Sudmann 1999, S. 10).

Solche Unkenrufe sollten sich, so scheint es, dighreds erwartet besta-
tigen. Das Kirzel ,PISA’ — so zumindest legt es bildungspolitische Dis-
kussion mehrheitlich nahe — markiert das befurehtetd angekindigte
Desaster.

1. Freiheitsrhetorik: Entfesselung, Entgrenzung,
Deregulierung

Nun ist also guter Rat teuer — oder besser: AncRktgen herrscht kein
Mangel, wohl aber an o6ffentlich bereitgestelltertt®in, um dem Missstand
aufzuhelfen. Entsprechend verknipfen sich mit deerachiedlichsten Vor-
schlagen zur Verbesserung des Bildungssystems tikeole Interessen
ganz eigener Art. In gewisser Weise bilden diev&igjaben und Sprachre-
gelungen globaler Institutionen (wie OECD, WTO, Wehk oder IWF) die
Hintergrundmusik fir all die aufgeregten Debatten Rildungsreform. Die
vorgeschlagenen Ldsungen fiigen sich in eine glopalgische Agenda,
deren Kernforderungen lauten: Durchsetzung privédehatftlicher Steue-
rungsprinzipien im o6ffentlichen Sektor, betriebgaéhaftliche Umgestal-
tung von Bildungs- und Wissenschaftsinstitutiongmfihrung von Markt-
und Managementelementen auf allen Prozessebensnhkfilich neuer



34 Ludwig Pongratz

Verwaltungssteuerung, Budgetierung und Sponsoriachin zu Zertifizie-
rung, zentralisierter Leistungskontrolle, CrediifReésystem, Total-Quality-
Management — und nicht zuletzt: PISA (als fortlawler internationaler
Vergleichstest).

Allerdings sind die Schattenseiten der aktuelle -Dopvn-Reform un-
verkennbar: Wer immer sich auf den steinigen Weg eledlosen Testing,
Ranking und Controlling macht (oder machen mussj, uhterwirft sich
einem ganzen Netz neuartiger Kontrollprozeduree.t@igen dazu bei, dass
globale Strategien und 6konomische Imperative Hiife eines immer um-
fangreicheren Arsenals von ,Reforminstrumenterchsiicksichtsloser denn
je bis in die kleinste padagogische Alltagsszeneltietzen kdnnen. Alle
noch so gut gemeinten Reformvorschlage, die Delaisdiwieder ,nach vorn’
bringen sollen, verbleiben im Koordinatensystenmegimit Macht vorange-
triebenen Transformationsprozesses, mit dem dietidbgesellschaft’ ihre
Effekte zur Wirkung bringt.

2. Kontrollgesellschaft: Modulation, Chiffre, Marketing

Damit ist der Terminus gefallen, um den unsereereit Uberlegungen krei-
sen: ,Kontrollgesellschaft’. Im Jahre 1990 — alsw funf Jahre vor seinem
abrupten Tod — verfasste der franzdsische (SoRtalgsoph Gilles Deleuze
(1925-1995) einen kurzen, inzwischen viel zitierfaxt mit dem lapidaren
Titel ,Postskriptum Uber die Kontrollgesellschaft€beleuze 1993, S. 254
ff.). Auf nur wenigen Seiten skizziert Deleuze dden vor sich gehenden
gesellschaftlichen Wandel. Aus heutiger PerspeKuwel mit den Erfahrun-
gen des aktuellen Umbruchs der BildungslandscimafRiicken) gewinnt
dieser Text etwas Visionares. ,Entscheidend isthreibt Deleuze, ,dass
wir am Beginn von etwas Neuem stehen” (ebd., S).28er was ist dieses
Neue, dessen inneres Erzittern Deleuze spurt uethdrucksvollen Bildern
und Begriffen zum Ausdruck zu bringen versucht?idEseine insgesamt
neue Figur der Vergesellschaftung, die Deleuze amnizbint der Gegenwart
heraufziehen sieht. Er gibt ihr den Namen ,Kongedlellschaft’: ,Die Kon-
trollgesellschaften sind dabei die Disziplinargksdlaften abzuldésen” (ebd.,
S. 255) — so lautet die Deleuze’sche Diagnose.

Nun hilft es bekanntlich wenig, den Inhalt einesathst noch unbe-
stimmten Begriffs (namlich: ,Kontrollgesellschaftgurch einen anderen,
mdglicherweise ebenso ungeklarten (,Disziplinarssieaft’) zu erlautern.
Daher scheint es angeraten, einen kurzen Umweg ddrerTerminus der
,Disziplinargesellschaft’ zu machen.

2.1 Notizen zur Disziplinargesellschaft

Dieser Begriff stammt von Michel Foucault (1926-4R8Jm zu verstehen,
wie Foucault den Begriff verwendet, sollte man ajingigen, negativen
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Konnotationen, die sich mit dem Begriff der Diskiplverbinden (wie:
Zwang, Sanktion, Bedrohung, Bestrafung usw.), \ashieden. Zwar lassen
sich in der modernen Gesellschaft noch immer sotajiden Disziplinar-
formen finden, doch gehoren sie nicht zum Kernritbesziplinartechnik.
Die moderne Disziplinargesellschaft findet nichddeach zu ihrer grof3ten
Wirkung, dass sie das Leben beschneidet oder veetjcsondern dadurch,
dass sie es organisiert und zu immer grofRererurgsanstachelt. Foucault
zeigt, wie sich seit dem 18. Jahrhundert eine FdemMachtaustibung ent-
wickelt hat, die nicht mehiberden Gesellschaftskorper wirkt, sondern ganz
in ihm, die in die Tiefe der Korper eindringt, die JFleisch und Blut’ Uber-
geht. Ihr Ziel ist es, die Kréfte, die sie unteftyizugleich gréRer werden zu
lassen. Wo die Disziplinarmacht repressiv auftsgjelen ihre negativen
Elemente nur eine lokale und taktische Rolle if3grén positiven Produkti-
onsstrategien. Prinzipieller Ausschluss oder Véroicg brachte sie ndmlich
um ihren Erfolg.

Deshalb fasst Foucault die Disziplinarmacht aucintin Begriffen aus-
schlie3licher Verfigung; sie ist weder Eigentum¢hdixierbares Privileg.
Wer ihr Netzwerk erfassen will, muss es noch umtiérider institutionali-
sierten Machtzentren aufsuchen. Was dabei in desk Bitt, ist nicht die
Existenz eines souverdnen Mittelpunkts der Machihdern vielmehr ein
bebender Sockel von Krafteverhaltnissen. Die Dismpmacht, von der
Foucault spricht, verlauft tGber die Individuen uthgrch sie hindurch. Die
Individuen der modernen Gesellschaft zirkuliered@m Maschen der Diszi-
plinarmacht, d.h. sie sind stets in einer Positionder sie diese Macht zu-
gleich erfahren und ausuben. Sie sind zugleich dktodon Machtwirkun-
gen, wie deren Verbindungselemente. Sie haltenneMechanismus in
Gang, der sie gegen sich selber ausspielt.

Wie dies geschieht, zeigt Foucault in exemplaristieise an einem Ge-
fangnismodell: an Bentham's Entwurf des ,Panoptiobas ,Panopticon’
ist ein ringférmiger Gefangnisbau, bei dem die &elum einen Turm in der
Mitte des Geb&udes angesiedelt sind. Die Zelldmsssind zur Innen- und
AulRenseite des Gebaudes hin offen, wodurch diengefen (aus der Per-
spektive des Warters, der sich im zentralen TurmAildage befindet) in
einem Zustand permanenter Sichtbarkeit gehaltedemeDer Warter selbst
aber kann sich hinter Sehschlitzen im Turm verborigalten, so dass kein
Gefangener genau wissen kann, wann und ob ermiddlickfeld des War-
ters befindet. Mehr noch: Das Zentrum der Anlagenié durchaus leer sein
— und doch bréchte sie ihre disziplinierende Wigkaar Geltung.

Dies ist mehr als ein raffinierter Gefangnisbauli&fert fir Foucault das
verallgemeinerungsfahige Funktionsmodell, mitteéssikn sich die Bezie-
hungen der Macht zum Alltagsleben der Menscheneinmlodernen Welt
umreif3en lassen.

Das Panopticon funktioniert gewissermal3en als ,Memktarker’, der
die Effekte der Disziplinarmacht so weit perfektam, dass ihre tatsachliche
Auslibung sich einem unteren Grenzwert nahert. Daeh¥lwird tendenziell
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unkdrperlicher, je bestandiger, tiefer, feinmasehigie Sichtbarkeiten und
Sagbarkeiten produziert. Die Macht ,lauft durcladutet eine von Foucault
haufig benutzte Formel.

Das Panopticon représentiert einen Typus der Dis@pung, der sich
,sanfter Kontrollformen’ bedient. Sie |6sen zu Beygides 20. Jahrhunderts
die rigiden, mechanischen Drilltechniken ab, desieh die Disziplinierung
im 19. Jahrhundert noch bediente. Dieser Wandetevalamals (nicht an-
ders als heute) emphatisch als Anbruch einer neugihgitlichen Ara be-
grufst. Die reformpadagogische Transformation varatten Lern- und Drill-
schule zu dynamischeren, innengeleiteten Arbeitsdor zielte darauf ab,
moglichst frih Fremd- in Selbstregulierung zu Gblerén: Unterricht wurde
zum ,Gemeinschaftsunterricht’, die Klasse wurdesglrebens- und Arbeits-
gemeinschaft’. Die Schiler wurden dabei in ihreydBistandigkeit zwar mehr
als friher ernst genommen, aber nicht zuletzt deshen sie in den institu-
tionell vorgegebenen Rahmen der Schule mit gereamg&eibungsverlusten
integrieren zu kénnen.

Man kann diesen Wandel von der alten Drill- zur dRefpadagogik am
Verhaltnis des Padagogen zur Hosentasche des 8chidespielhaft illu-
strieren: Kontrollierte die ,alte’ Padagogik die $tmtaschen darauf hin, ob
sie ein sauberes Taschentuch aufwiesen, so l@sgtalie’ Padagogik gera-
de umgekehrt das darin befindliche SammelsuriundanfTisch kehren, um
Einblicke ins Schilerleben zu gewinnen und um sliehjugendliche Sam-
melleidenschaft padagogisch nutzbar zu machen IRagt 1985, S. 109 f.).
Das subjektive Interesse am Schiler wird so unnoérkierkoppelt mit dem
objektiven Interesse des Schulsystems an indiMelu&lraftentfaltung und
ihrer Reintegration in einen GesamtzusammenharggeteFunktionsprinzi-
pien den Einzelnen verborgen bleiben — geradealle# scheinbar offen zu
Tage liegt. Die Lernsituation wird auf diese Werserganisiert nach den
Prinzipien des Panoptismus, wobei das disziplinideeNetzwerk nun nicht
mehr Uber administrative Verfigungen (wie im 1%rBandert) geknipft
wird, sondern Uber den flexibel gehandhabten Stegsmechanismus des
,Schullebens’. Auf diese Weise gewinnt die sanftentolle die Gestalt
einer — wie Foucault sagt — allgemeinen ,politistRechnologie” (Foucault
1976a, S. 264).

Voraussetzung dieser politischen Technologie abedie Etablierung
von ,EinschlieBungsmilieus’ (wie sie sich im 19.duB0. Jahrhundert her-
ausbildeten). Die Ringmauer des Panopticons sysibdlirecht anschaulich
die institutionellen Voraussetzungen, unter denien(ldarten oder sanften)
Disziplinartechniken ihre Wirkung entfalten: Sieabchen einen Rahmen,
einen ,Lebenskreis’ (wie es etwa beim Reformpadagogaudig heiflt), ein
spezifisches Milieu. Die reformpadagogischen E#eklies ,Schullebens’,
hangen an Uberschaubaren ,Gemeinschaften’, in dggten jeden sehen
kann (bzw. jeder sich zeigen und beweisen musg) Ablésung der Kanzlei
alten Stils durch moderne GrofRRraumbiros produiiedieicher Weise ein
eigenes Milieu der Sichtbarkeit, dem keiner meligeint.
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Praktisch alle gro3en EinschlieBungsmilieus desd.20. Jahrhunderts
(die birgerliche Kleinfamilie, das Kranken- und dasenhaus, das Gefang-
nis, die Schule, die Fabrik) handhaben die gleicb&ziplinarstrategien.
Deleuze fasst ihre Grundoperationen wie folgt zusam ,Konzentrieren;
im Raum verteilen; in der Zeit anordnen; im ZeitiRaeine Produktivkraft
zusammensetzen, deren Wirkung gréRer sein musieaSumme der Ein-
zelkrafte* (Deleuze 1993, S. 254).

Was aber geschieht, wenn die EinschlieRungsmilie@sne Krise gera-
ten? Dass sie namlich (seit dem letzten Drittel2zsJahrhunderts) in einer
Krise sind, pfeifen inzwischen die Spatzen von &gérthern. Wie immer,
tauchen in solchen Krisenzeiten die Herolde eieeien Freiheit auf, die den
Untergang abgelebter Disziplinarformen zum Morgemioe neue Autono-
mie verklaren mdchten. Doch finden sich in solcHeiten auch wagemuti-
ge Denker, die ihre Perspektiven aus einer nuatte(and erntchternden)
Analyse gewinnen: ,Wir befinden uns in einer allgenen Krise aller Ein-
schlieBungsmilieus”, heifdt es entsprechend beiuzele,Eine Reform nach
der anderen wird von den zustdndigen Ministern riitwendig erklart:
Schulreform, Industriereform, Krankenhausreformmaereform, Gefang-
nisreform. Aber jeder weil3, dass diese Institutiotiber kurz oder lang am
Ende sind. Es handelt sich nur noch darum, ihrenfgau verwalten und
die Leute zu beschéftigen, bis die neuen Krafte,sghon an die Tur klop-
fen, ihren Platz eingenommen haben. Die Kontro#itieshaften sind dabei
die Disziplinargesellschaften abzulésen” (ebd25%).

2.2 Von ,freien" Selbstunternehmern

Fand die Disziplinarmacht ihren genuinen Ausdructkdkten der Diszipli-
nierung, Normierung und Normalisierung, so entwick&ontrollgesell-
schaften demgegenilber ein neues Repertoire vonulggiechniken: ,Dis-
ziplin’ und ,Norm’ garantieren heute langst kein@&uktivitat mehr; an ihre
Stelle treten ,Flexibilitdt’, ,Motivation’, ,Zielveeinbarung’, ,Selbstorgani-
sation’ oder ,Modualisierung’. Deleuze thematisigliesen Wandel als
Ubergang von der ,Fabrik’ zum ,Unternehmen’: ,Di@ldfik“, schreibt er,
.Setzte die Individuen zu einem Koérper zusammdbdas Unternehmen je-
doch verbreitet standig eine unhintergehbare Rétadils heilsamen Wettei-
fer und ausgezeichnete Motivation, die die Indieidzueinander in Gegen-
satz bringt, jedes von ihnen durchlauft und in sielbst spaltet.” (ebd., S.
257) In seiner eigenen, pragnanten Bildsprachettasth Deleuze an den
Unterschied, um den es ihm geht, heran: ,Die Eils8bingen sind unter-
schiedlicheFormen Gussformen, Kontrollen jedoch sind eiki®dulation
sie gleichen einer sich selbst verformenden Gussfdie sich von einem
Moment zum anderen verandert...” (ebd., S. 256).

Das ,Unternehmen’ 16st jedoch nicht nur die ,Fabek; es wird zum ver-
allgemeinerbaren Modell der neuen Kontrollformeertdaupt. Sie verbinden
Freiheit und Herrschaft in der paradoxen Figuriyiiger Selbstkontrolle®
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(vgl. Pongratz 2004). ,Familie, Schule, Armee, Hedbrschreibt Deleuze,
»Sind keine unterschiedlichen analogen Milieus melie auf einen Eigenti-
mer konvergieren, Staat oder private Macht, sondera chiffrierte, defor-
mierbare und transformierbare Figuren ein und dessdJnternehmens, das
nur noch Geschaftsfuhrer kennt* (Deleuze 1993,68).2Hatte Deleuze den
Terminus der ,Ich-AG’ bereits gekannt, an diesemmk®seiner Uberlegun-
gen hatte er fallen missen. Die Grundfiguren desmSformationsprozesses
jedenfalls sind weit vorausgesehen: Deleuze foeriutien vorweggenom-
menen Kommentar zur aktuellen Bildungsreform: Wdas, Unternehmen die
Fabrik ablost, 16st die permanente Weiterbildungdémziell die Schule ab,
und die kontinuierliche Kontrolle das Examen. Deidier sicherste Weg, die
Schule dem Unternehmen auszuliefern. In der Diszipjesellschaft horte
man nie auf anzufangen (von der Schule in die K&seron der Kaserne in
die Fabrik), wahrend man in den Kontrollgesellstdrahie mit irgendetwas
fertig wird“ (ebd., S. 257). Das ganze Leben wiwml Yorbereitung aufs Le-
ben. Oder anders: das ganze Leben erscheint &s#inige, schwankende
Modulation. In Deleuzes Sprachbild: Der Mensch Hentrollgesellschaft
erscheint ,wellenhaft... Uberall hat das Surfenoscliie alten Sportarten
abgel6st” (ebd., S. 258). Wir sind umgeben von &uarfFreizeitsurfern, In-
ternetsurfern, Zeitgeistsurfern (vgl. Pongratz 3003

,Vielleicht kommt im Geld noch am besten der Untéied der beiden
Gesellschaften zum Ausdruck, weil die Disziplin isemim Zusammenhang
mit gepragtem Geld steht, zu dem das Gold als Eaéhgehort, wahrend die
Kontrolle auf schwankende Wechselkurse, auf Modhian verweist, die
einen Prozentsatz der verschiedenen WahrungencisChiffre einfuhren®
(ebd., S. 258). Man koénnte auch sagen: Die Komgeskllschaft setzt nicht
mehr auf Individuen, auf lokalisierbare, fixierbddentitdten, sondern auf
Stichproben, Durchschnittswerte, Wechselkurse déi@nken’ (von Daten-
banken bis zu Genbanken). ,Die Individuen“, so kantrert Deleuze,
»sind ,dividuell’ geworden...” (ebd., S. 258). Ih&ignatur, ihr authentischer
Schriftzug, verliert zusehends an Wert. Denn diea8pe der Kontrolle be-
steht aus Nummernkombinationen, Passwdrtern, @hiffSie organisieren
den Zugang zu oder den Ausschluss von InformatiamehTransaktionen.
Das ,Unternehmen’ bedient sich der numerischen c®rader Kontrolle
(vom Bildungscontrolling bis zur Rankingliste, vder Drittmittelquote bis
zum Zitationsindex). Die Eroberung der Markte ldilfer die Kontrolle von
Datenflissen — und umgekehrt: Die neuen Kontrattiem bedienen sich des
Marketing. ,Man bringt uns bei“, schreibt Deleuzdass die Unternehmen
eine Seele haben, was wirklich die gréfite Schresketdung der Welt ist.
Marketing heif3t jetzt das Instrument der sozialemtkolle und formt die
schamlose Rasse unserer Herren. Die Kontrolle ustfikstig und auf
schnellen Umsatz gerichtet, aber auch kontinuterind unbegrenzt, wéh-
rend die Disziplin von langer Dauer, unendlich wuiskontinuierlich war.
Der Mensch ist nicht mehr eingeschlossen, sondesn \erschuldete
Mensch” (ebd., S. 260). Man braucht diese Satzeantidem Hintergrund
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der aktuellen Debatte um Studiengebihren zu dislarti um zu verstehen,
was kommt: die dauerhafte Verschuldung aller, di& gum Huter ihres
eigenen Humankapitals machen missen, um ein hakdesn abzuzahlen,
was ihnen in der anderen Hélfte ihres Lebens atuBg verkauft wurde.
Doch wird niemand gezwungen sich in Schulden zwstii Es ist die
freie’ Entscheidung von ,freien’ Selbst-Unternelrmeaus sich selbst etwas
zu machen (oder abgeschrieben zu werden). Daradgdregt das Perfide
der neuen Kontrollformen. Ihr Hauptmerkmal bestehtie es bei Deleuze
heil3t — darin, von ,freiheitlichem Aussehen” (elff.,255) zu sein. Sie ver-
lagern FUhrungskapazitaten von zentralisierendstamzen weg auf ,selbst-
verantwortliche’ und ,selbst-organisierende’ Eimeel Darin kindigt sich
ein grundlegender Wandel an: der Umbruch der polign Technologie der
Disziplinierung hin zu neuen Formen der ,Gouvernetalitat’.

3. Gouvernementalitat: Disziplinarprozeduren, Selbs
Fuhrungstechniken, Subjektivierungspraktiken

Damit ist ein weiteres Stichwort unserer Uberlegumgefallen: ,Gouverne-
mentalitat’. Wir verdanken es dem ,spaten Foucd@tide der 70er/Anfang
der 80er Jahre). Foucault war ebenso wenig wiel2eleerborgen geblie-
ben, dass sich die alte Disziplinargesellschafgsénn Auflosung befand:
-Wir stehen®, so schrieb er, ,vielleicht am Begiaimer grof3en krisenhaften
Neueinschatzung des Problems der Regierung® (Ftiue#u n. Lemke
1997, S. 240). Allerdings: wenn hier von ,Regierud@g Rede ist, dann
nicht in unserem heutigen, engen Sprachgebrauchhraif@d ,Regierung’
von uns heute ausschlieB3lich politisch verstandied, weigt Foucault, ,dass
sich das Problem der Regierung bis ins 18. Jaheruméhein in einen all-
gemeineren Rahmen stellte. Von Regierung war mehitin politischen
Texten, sondern auch in philosophischen, religipseedizinischen, pad-
agogischen etc. Arbeiten die Rede. Uber die Lenkdes) Staates oder der
Verwaltung hinaus meinte ,Regierung’ auch Problede Selbstbeherr-
schung, der Leitung der Familie und der Kinder, 8&®uerung des Haus-
halts, die Lenkung der Seele etc. Aus diesem Ghastimmt Foucault Re-
gierung als Fuhrung, genauer gesagt als ,Fuhrungglerungen” (Foucault
1987, S. 255), die ein Kontinuum umfasst, das ven ,Regierung des
Selbst' bis zur ,Regierung der Anderen’ reicht”rfilee 2002, S. 46).

Was Foucault im Rahmen seiner Untersuchung voneRgggsformen
vor allem interessiert, das ist das Beziehungsvatzsubtilen Zwangen, die
sich zusehends der Individuen beméachtigen, indensisi zu permanenter
Selbstprufung, Selbstartikulation, Selbstdechiftmg und Selbstoptimierung
anstacheln. Kurz: Foucault interessiert sich fig @ubjektivierungsprakti-
ken' der Gegenwartsgesellschaft (vgl. Pongratz 2@528ff.). Zu diesem
Zweck entwirft er das Konzept der ,GouvernemeritlifFoucault geht dabei
der Frage nach, wie sich politische Regierungsfarmat spezifischen
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(Selbst-) Fuhrungstechniken verbinden; oder andees;Regierungslogiken’
und ,Subjektivierungspraktiken’ miteinander verkftigind.

Foucaults Rekonstruktion unterscheidet vor allegi &tihrungsformen:
die antike ,Fuhrung von Gemeinwesen’, die chrificFuhrung der Seelen’
und die seit dem 17. Jahrhundert sich ausbildeRderung von Menschen’
(der sich — nebenbei bemerkt — die moderne Padagaygdankt). Diesen
Fuhrungsformen entsprechen spezifische Staatskbomzep, wobei fir
unsere Uberlegungen vor allem der (sich seit demuth@ 17. Jahrhundert
herausbildende) moderne ,Regierungsstaat’ Bedewgeninnt. Diese Staats-
form ist in erster Linie nicht mehr durch Territdiiat bestimmt, sondern
durch eine Masse: die Masse der Bevolkerung. Ursedidasse regieren zu
koénnen, bedarf es einer spezifischen ,Regierungetdogie’ mit dem Ziel,
die Herrschaft abzusichern.

Der Liberalismus als Regierungsform moderner Staatéwickelt diese
Sicherungstechnologie, indem er die Bedingungemrosgert, unter denen
die Individuen frei’ sein kbnnen. Man kénnte awgagen: Er [fabriziert’ oder
Jproduziert’ die Freiheit (vgl. Lemke/Krasmann/Bkiiog 2000, S. 14).
Foucault ruckt also unsere landlaufige Auffassumign \Liberalismus zurecht:
Der Liberalismus garantiert nicht einfach die réche Freiheit von Indivi-
duen, sondern er regiert Uber sie. Diese Unterdahgiwird wichtig, um die
aktuelle Transformation liberaler Strategien vérstezu konnen: Wéhrend
der traditionelle Liberalismus durch die Uberwaaipumd Organisation der
,Produktionsbedingungen der Freiheit’ und damitrades Marktes gekenn-
zeichnet war, wird der Markt nun selbst zum orgeanéhden und regulie-
renden Prinzip des Staates (vgl. Kessl 2001, S. 6).

Dieser Transformationsprozess ruft neuartige gomereentale Strategien
auf den Plan. Foucault zeigt, wie die Restrukturigrvon Staat und Gesell-
schaft mehr denn je darauf abzwecken muss, Selbstiogien zu erfinden
und zu férdern, die an Regierungsziele angekoppelden kdnnen. Im
Rahmen neoliberaler Gouvernementalitéat signalisiebelbstbestimmung,
Verantwortung und Wahlfreiheit daher ,nicht die Gze des Regierungs-
handelns, sondern sind selbst ein Instrument urdkek um das Verhaltnis
der Subjekte zu sich selbst und zu den anderereeindgern. Der Abbau
wohlfahrtsstaatlicher Interventionsformen wird #&nrt von Regierungs-
techniken, die die Fuhrungskapazitat von staattichpparaten und Instan-
zen weg auf ,verantwortliche’, ,umsichtige’ und ti@nhale’ Individuen ver-
legen (vgl. Lemke/Krasmann/Brockling 2000, S. 30).

Im Zuge dieser Gewichtsverlagerung gewinnt Pad&genie immense
Bedeutung: Schule und Weiterbildung, Erziehungsditungen und Sozi-
alarbeit werden eingebunden in einen strategisdtemplex, der darauf
abzielt, die gesellschaftlichen Verhaltnisse auf Geundlage einer neuen
Topographie des Sozialen zu recodieren. Die Bilduefgrm erweist sich in
dieser Perspektive als gouvernementale Strategiexgallence.



Freiheit und Kontrollgesellschaft 41

4. Bildungsreform: Kommerzialisierung, Totalisierung,
Selbstvermarktung

Die Verbindung von politischen Regierungsformen na@tiartigen (Selbst-)
Fuhrungs- und Kontrolltechniken, kurz: die ,freilige Selbstkontrolle’ der
Individuen lasst sich auf allen Ebenen des Bildsggems nachzeichnen
(vgl. Pongratz 2004, S. 253 ff.):

So wie aus Lohnempfangern heute ,Arbeitskrafturgemer’ (vgl. Vol3/
Pongratz 1998), ,Ich-AGs’ oder ,Intrapreneure’ wendsollen, so werden
auf individueller Ebendeilnehmer von (Weiter-) Bildungsveranstaltungen
umdefiniert zu Selbstmanagern des Wissens, zu aigtiigthen ,lernenden
Systemen’, denen vor allem dann Erfolg in Aussgestellt wird, wenn sie
moderne Managementqualitaten an sich selbst emimiclalso: sich die
Produktionsmittel zur Wissensproduktion aneigneerifen des Lernens),
sich unter den Selbstzwang permanenter QualitaiskiEnund -optimierung
setzen (Motivationsmanagement), sich gleichermafdenKunde wie als
Privatanbieter auf dem Bildungsmarkt begreifendear(Selbstvermarktung),
sich permanenten Kontrollen, Prifverfahren undiZadrungen aussetzen
(Selbstoptimierung) usw. Alle — Schiler wie Lehréejlnehmer wie Kurs-
leiter — werden zu ihrem eigenen Kompetenzzentantgsprechend rickt der
Kompetenzbegriff ins Zentrum padagogischer ReflexiDer Kompetenz-
begriff kann seine Verwandtschaft mit ,competitiomit Wettbewerb und
Konkurrenz nicht verleugnen. (Verwundert es da natdss Kompetenz-
messverfahren wie PISA die Bildungskonkurrenz uisdiy anstacheln?)
Kompetenzen sollen ,im Dschungel globalisierter k&t (Erpenbeck
2001, S. 206) die Mdglichkeiten zum selbstgesteunerernen sicherstellen.
Selbstgesteuert aber sei das Lernen dann, wennLgtieziele und die zu
ihnen fihrenden Operationen und Strategien vonetleten System selbst
bestimmt werden” (ebd., S. 204). Die subtile Transition von Selbst-
steuerungin Selbsbestimmungverschleiert jedoch lediglich die sozio-
technische Instrumentierung von LernprozessengdedieKompetenzdiskurs
mittransportiert.

Auf der Ebene von Unterrichtsprozesseimd ein neues Vokabular in
Umlauf gesetzt, das Unterrichten als eine Art Leanagement begreift, als
Arrangement und Steuerung von Lernsituationen.nimittelbarer Uberset-
zung von Enabeling-Strategien des betriebwirtstblaéin Managements
propagiert die systemtheoretisch-konstruktivistess€t@idagogik eine neuarti-
ge ,Ermdglichungsdidaktik’ (vgl. Arnold/Siebert 199 Sie sanktioniert auf
didaktisch-methodischer Ebene den 6konomisch &illigbergang von for-
distischen Formen der Bildungsproduktion (wie ih@ Bildungsreform der
70er Jahre kannte: mit operationalisierten Zielabemn, definierten Curri-
culumelementen und einem entsprechenden Methodensgbostfordisti-
schen Steuerungsmodellen, die auf kunden- und ldobgentierte mobile
Anpassungsstrategien setzen. Ungewissheit bzw.itkgmtz werden dabei
subjektiv umdefiniert: Sie sollen ,nicht mehr audgfilich als Bedrohung
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(wahrgenommen werden), ...sondern als Freiheitggpia und damit als
Ressource, die es zu erschlieRen gilt* (Brockli@@® S. 133). Entspre-
chenden Lernarrangements fallt die Aufgabe zu,edinschten Subjekti-
vierungspraktiken zu ermdglichen und zugleich fiorkdl abzusichern.
»Alle padagogischen Elemente, die einmal zur autoso Subjektbildung
gedacht waren, Projektlernen, Situationslernen,ftexe Lernarrangements
und vieles mehr tauchen als neue Mittel auf* (RG89, S. 186), um die
Individuen in gouvernementale Strategien einzubinde

Dem dientauf institutioneller Ebenéie Reorganisation von Bildungsein-
richtungen als marktorientierten Service-Centelnn.2weck ist nicht mehr
,Bildung’, sondern die Privatisierung und Kommetigrung von Wissen;
Bildungsprozesse werden umgewandelt in Eigentunmatippen mit Wis-
sen als Ware, deren Abwicklung formal nach dem ktustetrieblichen
Projektmanagements gehandhabt wird. Weiterbilduirg wur Projektma-
nagementaufgabe, mit dem Ziel, neue Produkte dihreih und betriebliche
Umstrukturierungen anzuleiten (wobei auch der Hdimer selbst als solch
ein ,Betrieb’ betrachtet wird). ,Der Absolvent di#arkenartikel — so kénnte
man das heimliche Programm der aktuellen Bemihungeziner Bildungs-
reform in eine knappe Formel fassen” (Fischbach22@) 11). Die Effekti-
vitdt und Effizienz des gesamten Unternehmens Hisst sich nicht mehr
durch isolierte Malinahmen sicherstellen, sondezaugt einen manifesten
Bedarf an Organisations- und QualitatsentwicklubDgs ,totale Qualitats-
management’, das sich als treibender Motor der sfoamation von Schule
und Weiterbildung etabliert, wird seinem totalitdrédnspruch durchaus
gerecht: Die Freiheit der Firma ,Ich & Co.” (vglriBges 1996) besteht in
der freiwilligen Selbstunterwerfung unter ein penmates und umfassendes
o6konomisches Tribunal (als dessen AusflhrungsorgaeUnternehmens-
beratungen in Szene setzen). Dem korrespondiertbeatéandige Selbstpri-
fung und Evaluation. Die zeitgendssische ,Mikroghyder Macht’' (vgl.
Foucault 1976 b) lasst die alten Techniken des Wibeens und Strafens
weit hinter sich; stattdessen setzt sie auf Bencking Qualititsaudits,
Empowerment und Tests. (vgl. Brockling/Krasmann/kerf000, S. 35).

Weil jedoch in diesen Prifprozessen die eigenetiBndmmer nur rela-
tional zu jener der Mitbewerber bestimmt wird, hddr Zwang zur Lei-
stungssteigerung niemals auf. Jeder ruckt gleitgzend gleichermal3en in
die Rolle des Preisrichters und Wettbewerbers,Gewinners und Verlie-
rers, des Selbst-Unternehmers und Leibeigenen. &/ @i#ttatur des Kom-
parativs herrscht, da wird — in einer Variation Elsg- der Weltmarkt zum
Weltgericht (vgl. Brockling 2000, S. 162). Entsprend setzen sich Consul-
ting-Unternehmen als berufene Agenten des WelggiatSzene.

Angesichts dieser Lagebeschreibung gabe es guted&ridie Flinte ins
Korn zu werfen. Doch ware damit die ambivalenteRiMirg der neuen Kon-
trollstrategien bei weitem unterschéatzt. So sebsaliStrategien auch darauf
abzielen, sich einer freiwilligen Selbstkontrol®l unterwerfen, so sehr sind
sie zugleich darauf angewiesen, neue SpielrAumeSdHistsetzung, neue
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Subjektivierungspraktiken nicht nur zuzulassen,dsorgeradezu einzufor-
dern. Tatsachlich sind gouvernementale Strategiesich widerspruchlich:
Sie erfordern die aktive, selbst gewéhlte und gievohtegration von Indivi-
duen in strategisch organisierte Kontexte. Dazu afigssen sie permanent
Freiheitsspielraume er6ffnen und dazu auffordeioh grer auch zu bedie-
nen. (Daher rihrt die Dauerpropaganda der Bild@figsn, die Lehrern und
Weiterbildnern unabl&ssig nahe legt, die neuerhEitein auch anzunehmen.)

So gesehen enthalten alle gouvernementalen Seategie ,Sollbruch-
stelle’, ein notwendiges Moment von Differenz, amdsich die Kritik ent-
zunden kann.

5. ,Sollbruchstellen’: Diskontinuitat, Reflexivitat, Kritik

Angesichts des Sogs, den die ReformmalRnahmen ohrBjssystem derzeit
entwickeln, scheint es nicht ganz einfach, die li8athstellen’ padagogi-
scher Praxis in den Blick zu riicken. Daher seikeirzer Umweg gestattet:
ein Seitenblick auf innovative Produktionssektodem Industrie, vor allem
auf das Feld der informatisierten Erwerbsarbeitnid/eort von ,manage-
mentality’, ,employability’ oder ,entrepreneurshidie Rede ist, dann finden
sich unter diesen Schlagwdrtern besondere Subjektingspraktiken gebin-
delt, ohne die die neuen Produktionsanforderungem.eere liefen. Denn fur
die neuen, ,subjektivierten Arbeitsformen’ erwessth (im Gegensatz zu
friheren Produktionskonzepten) Subjektivierung mnials Hindernis einer
reibungslosen Produktion, sondern als Produktiafislgang. Systemische
Produktionskonzepte arbeiten mit Steuerungsmodetien sich in einem
Spannungsfeld von Autonomie und Kontrolle beweggh Schroeder 2002,
S. 41ff.). Informationstechnisch gesteuerte Prddukketten erzeugen einen
prinzipiellen Subjektivitatsbedarf: ,Arbeit wird ter dem Eindruck ihrer
systemischen Einbindungen reflexiv, sie macht giagim Gegenstand ihrer
selbst (Baukrowitz/Boes 1996, S. 145). Sie erzwieigpe subjektive Ver-
standigung Uber die Sinnstrukturen des Produktiozssses. Wer es an Re-
flexivitat, an ,Initiative, Anpassungsfahigkeit, Bgmik, Mobilitat und Flexi-
bilitat fehlen lasst, zeigt objektiv seine ...Unfakeg, ein freies ...Subjekt zu
sein“ (Lemke/Krasmann/Brdckling 2000 S. 30). Fréikérd ein unverzicht-
bares — aber auch risikoreiches — Moment der Ptamhdbedingungen.
Entsprechend haben Unternehmensleitungen ein udisides Interesse
daran, die geforderte Reflexivitdt sowohl einzuéosrd wie auch auf be-
triebliche Rationalisierungsziele einzuschrankeroctb lasst sich diese
Selbstbegrenzung nicht mehr einfach dekretierefneDarbeiten moderne
Unternehmen mit ,weichen’ Fihrungsformen, mit Anfiba oder Suggesti-
on, kurz: mit einer ,eingeflisterten Emanzipatigffach 2000, S. 121). Sie
ricken den Individuen so weit auf den Leib, bihislas Netzwerk von Ein-
und Anspriichen verdunkelt. Ihr Ziel aber lasst silgn dechiffrieren: nam-
lich Fremd- in Selbststeuerung zu uberfiihren, denstéhen dazu anzuhal-
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ten, ihre inneren Betriebsablaufe’ zu optimierdm,eigener Qualitdtsmana-
ger zu werden — also nicht nur ,Entrepreneur’ somditrapreneur’. Doch

lasst sich das reflexive Moment des Arbeitsprozesseht wie ein Geist in
der Flasche unter Verschluss halten. Die neue beitenensfihrung bringt
ihre eigenen Diskontinuitaten immer wieder selbstvar: die Moglichkeit

zur kritischen Bezugnahme auf die eigenen Voramsegen und Haltungen,
die Moglichkeit zur Selbstdistanzierung, zur Sedbstung. In der Weise,
wie die technologische Gesellschaft selbstreflexerden muss, bringt sie
auch das Mittel hervor, um zum Gesamtzusammenhah®iatanz zu ge-

hen (vgl. Pongratz 2003, S. 23). Die ,Gefahr’ wdamsn objektiv, dass —
wie es bei Heydorn heil3t — das Subjekt ,aus derrBeirseiner Funktionen
hervortritt und sie auf sich selber bezieht* (Haydb980 b, S. 290).

Aus industriesoziologischer Perspektive springtAiiebivalenz der neu-
en Produktionsbedingungen ins Auge. Um wie viel mmahss sie ein Be-
rufsfeld bestimmen, in dem Subjektivierungsprakiike also: Fragen der
Selbst- und Fremdfiihrung, der Selbstartikulatiod tsteigerung, kurz: der
Bildung — den Kern des beruflichen Selbstverstéssbls und Alltagshan-
delns ausmachen. Es kann so gesehen nicht verwyrdiess die Etablie-
rung gouvernementaler Strategien vor allem Uber Rlgkingssystem be-
werkstelligt werden soll. Noch weniger aber kannmendern, dass die Wi-
derspriiche dieses Implementationsprozesses im rigifdystem besonders
augenfallig zu Buche schlagen.

6. Kritische Perspektiven: erfahren, (sich) ausseén,
widerstehen

Damit stehen wir vor schwierigen Fragen: Wie konmén uns inmitten

dieser Widerspriiche klug verorten? Welche Alteuaatistehen zur Wahl?
In welcher Weise kdnnen wir uns kritisch verhaltéfils zumindest liegt
auf der Hand: Es verbieten sich alle abstrakterrAdtiven. Denn alle Ver-
suche, den gordischen Knoten gouvernementaler &ltatnit einem Schlag
zu durchtrennen, bleiben Wunschdenken. Stattdesseen neue Formen
der Kritik zu entwickeln. So jedenfalls lautet Fautts Resiimee. Die Kritik,
von der er spricht, kommt nicht mehr in der Robs Rechters daher, nicht
als richterliche Gewalt, die Wahrheitstribunale @bBeweisverfahren prift
und Behauptungen widerlegt, um wissenschaftlichemirtnisanspriiche im
Namen einer universellen Vernunft durchzusetzemn€oucault weild nur
zu gut, dass Wahrheit, Macht und Subjektivitat emtibar miteinander ver-
filzt sind. Entsprechend insistiert Foucaults Kkxgrstandnis nicht mehr auf
einen unangreifbaren, utopischen Ort der Wahrh&imehr konzentriert
Foucault seine Aufmerksamkeit auf die Briche une@n@linien unserer
Gegenwart — und auf die Positionen, die wir daiimehmen. Die Frage
nach dem Selbstverstandnis von Kritik wandelt gighFrage nach der Kri-
tik unseres Selbstverstandnisses. Und das heifdt aach den Subjektivie-
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rungspraktiken und Unterwerfungsweisen, die ungliningen. Vor allem
aber: nach den Formen der Unterbrechung und Umkghmit denen wir
uns diesen Zugriffsweisen entziehen kdénnen.

Kritik wird so zu einer experimentellen Praxis, dien Raum der Ge-
genwart nach Moglichkeiten verénderter (und verémdky) Erfahrungen
abtastet. ,Wie ist es moglich®, fragt Foucault @rem viel zitierten Vortrag
~Was ist Kritik?“, ,dass man nicht derartig, im Namdieser Prinzipien da,
zu solchen Zwecken und mit solchen Verfahren regiéd — dass man
nicht so und nicht dafiir und nicht von denen dderegvird?“ (Foucault
1992, S. 11f.) Die Antwort auf solche Fragen Ulsigstdie Grenzen tradi-
tioneller Ideologiekritik. Denn sie erfordert die@itschaft zu ,Grenzerfah-
rungen’, die Bereitschaft also, bis an die Grenzggeghen, um aus solchen
Erfahrungen verandert hervorzugehen (vgl. Fouck®6, S. 24). Grenzer-
fahrungen sind das Movens der Kritik; sie expomaras in der Gegenwart,
setzen uns dem aus, was geschieht. Kritik ist deéier ,Akt der Begren-
zung, sondern ein Grenz-Akt und eine Grenz-Haltuwige Haltung von
Rezeptivitdt und Empfanglichkeit fir die Grenzenm @egenwart” (Mas-
schelein u. a. 2004, S. 23). Sie zeigt, was gegeignduf dem Spiel steht
(wobei wir dabei immer selbst mit auf dem Spiehst®. Kritik wird so zu
einer Praxis der Selbst-Transformation.

Wohin es fuhrt, wenn man sich in dieser Weise degegBwart aussetzt,
haben Deleuze und Foucault auf eindrucksvolle Waisgefiihrt. Ihr Weit-
blick ist Ergebnis ihrer Ex-Position: neugierigskant — und durchaus un-
komfortabel. Von ihrer Erbschaft werden wir nur fgreren, indem wir
selbst dem Komfort gesicherter Positionen entréenes dem Autonomie-
versprechen der Reformstrategen, sei es dem Rndjikechen der Markt-
strategen). Sicher scheint nur die historisch wipigsch belegbare Erfah-
rung, dass die ,Privatisierung der Welt' friher alsvartet ihre Grenzen
finden wird, dass der Ausverkauf von Gemeingutemm( Wasser bis zur
Alterssicherung, vom Gesundheitswesen bis zur Biddlumit massiven ge-
sellschaftlichen Verwerfungen erkauft wird. DietersRevolten um Grund-
guter des Lebens haben sowohl in den &rmsten LankderWelt wie in den
Randzonen der Metropolen bereits stattgefundenLBie wird bedrohlich.
Dies kann die Menschen lAhmen; es kann jedoch aegl Krafte wecken:
die Kraft, bis an die Grenze zu gehen, an den @rera sein, dort also, wo
die Einbriche bedrohlich, die Aufbriiche méglich ulid Einsichten nétig
sind. Der Widerstand gegen die ZwangsprivatisiemegwWelt formiert sich
global: ,Education is not for sale!” Dies ware detuellen Bildungsreform
ins Stammbuch zu schreiben.
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Rolf Goppel

Ermdglicht oder verhindert die Schule
,Bildungserfahrungen“?

1. Einleitung

Der Titel dieses Beitrags stellt eine nicht gerifgevokation dar. Vielleicht
mdgen ihn manche gar als Zumutung erleben. Denvirdsdarin allen Ern-
stes die Frage aufgeworfen, ob die Schule evengikllngserfahrungen
verhindere. Ausgerechnet jene Institution, die galme als die wichtigste
.Bildungseinrichtung” gilt, die sich von ihrem gasz Selbstverstandnis her
als ,Bildungsanstalt‘ versteht und die diesen Aosprin zahlreichen bil-
dungspolitischen Reden, Beschliissen, ErlassenmBeia und in unzahli-
gen schulbezogenen ,Leitbilder” und ,Leitlinien* iner wieder bekraftigt,
soll also kritisch daraufhin gemustert werden, igb,Bildungserfahrungen*
eventuell auch erschwert, behindert, ja gar vednrDie Fragestellung ist
fast so ketzerisch, als wenn man Frage aufwirfemgiglicht oder verhin-
dert die Kirche Glaubenserfahrungen“? — Und di&&srgleich ist vielleicht
gar nicht so schlecht. Denn er macht deutlich, #asserische Fragen bis-
weilen durchaus einen heiklen Kern treffen und dissVerhaltnis von offi-
ziellem Anspruch und realer Wirkung einer Institatidurchaus prekar sein
kann.

Zugespitzt wird die Provokation durch die Titelfeagelleicht auch noch
dadurch, dass sie im Rahmen einer RingvorlesungesnPéadagogischen
Hochschule Heidelberg gestellt wurde, also an jém&itution, die sich ex-
plizit zum Ziel gesetzt hat, Studierende so ausdahj dass diese anschlie-
Rend motiviert und in der Lage sind, Bildungserfi@gen bei ihren Schile-
rinnen und Schilern zu planen, zu organisiereninitileren. Um dies zu
realisieren muss eine Hochschule natirlich aucldiBigserfahrungen® in
ihren eigenen Mauern ermoglichen. ,Personlichkdden” ist denn auch
das erste der drei Motti, mit denen das Leitbild B&dagogischen Hoch-
schule Heidelberg Gberschrieben ist: ,Personlidhbiden, Leben gestalten,
Professionalitat entwickeln®.

2. Bildung als Produkt von Schule?
Wenn hier nun die Frage gestellt wird, ob Schul&dWigserfahrungen

eventuell verhindere — soll dann damit unterste#trden, dass es ohne
Schulen um die Bildung des Nachwuchses eventusidrebestellt ware?
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Das hort sich heute, wo die ganze Diskussion umul8alnd Bildung aus-
schlieBBlich unter der Frage lauft, wie Schule besskektiver, lernwirksa-
mer gestaltet werden konnte, wo aber eine Alteraatil ihr vollig undenk-
bar erscheint, etwas bizarr an. Es soll nur daremert werden, dass es vor
dreif3ig Jahren eine schulkritische Diskussion g sehr viel radikaler an-
gesetzt hat als alle heutige Schulkritik. Einer dauptvertreter der damali-
gen ,Entschulungsbewegung“ war Ivan lllich. Er z&iden Glauben an die
segensreichen Wirkungen der Schule zu den probisrhan ,Fortschritts-
mythen“ der modernen Welt. Ja, er vergleicht deswuBén an die Schule mit
einer ,neuen Religion“: ,lhre Lehre besagt, dasklldig ein Produkt der
Schule sei, ein Produkt, das sich mit Zahlen defen lasst. Da gibt es
Zahlen, die angeben, wie viele Jahre ein Schilaruer Obhut von Leh-
rern verbracht hat, wahrend andere Zahlen den IAwmbgi richtigen Ant-
worten in einer Prifung wiedergeben. Mit dem Emgfdes Diploms erhalt
das Bildungsprodukt Marktwert. ... Die Schule wirelite mit Bildung iden-
tifiziert, wie einst die Kirche mit der ReligionEntsprechend sei heute ,das
Verlangen nach Bildung ... dem Zwang zur Schuluegvighen® (lllich
1972, S. 13). lllich konnte damals noch nicht akselwvelche Bedeutung der
Messung des ,Schulprodukts Bildung“ und der Aufiigj in entsprechenden
international vergleichenden Ranking-Tabellen mldommen wirde. An
anderer Stelle hat er den heimlichen Lehrplan, rdérdem Besuch der
Schule unterschwellig vermittelt wird, folgenderreal3beschrieben: ,Sie
vermittelt die unaustilgbare Botschaft, dass deealne nur durch Schulung
sich auf das Leben als Erwachsener in der Geseaftsebrbereiten kdnne,
daRR das, was in der Schule nicht gelehrt wird,iggdllertlos sei, dass das,
was aulierhalb der Schule zu lernen ist, nicht wissert sei” (lllich 1978,
S. 14f)).

Ich betone sogleich, dass ich hier nicht die IBdie Forderung nach ei-
ner ,Entschulung der Gesellschaft* reaktivieren hté¢dass ich die Schule
tatsachlich fir eine bedeutsame kulturelle Errusgkaft halte und dass
meine Phantasie nicht ausreicht, mir Alternativan Schule als Kerninsti-
tution moderner Gesellschaften vorzustellen. (Algive Schulen wohl!).
Die Erinnerung an die Entschulungsdebatte solltedeutlich machen, dass
die Leitfrage, die zu Beginn dieses Beitrags ats/@kativ und ketzerisch
bezeichnet wurde, so gesehen auch wieder eherdsaumtd zuriickhaltend
erscheint. Dass alle gesellschaftlichen Einrichtimguch auf ihre unbeab-
sichtigten Folgen und Nebenwirkungen hin zu befnagjad, das wird man
kaum bestreiten konnen. Und dass es durchaus vamkodass Menschen
ihre Schulzeit im Hinblick auf die Bildungserfahgen, die sie dort gemacht
haben, eher kritisch bilanzieren, davon wird spéateh die Rede sein.

Es ist nicht zu bestreiten, dass Kinder und Jugshwlin den 15.000 und
mehr Stunden, die sie wahrend ihrer Schulzeit mSa#ule verbringen, aller-
hand lernen. Von den Grundrechenarten Uber dasluesk Schreiben bis hin
zur Textformatierung, vom Aufbau der Tulpenzwiebid zu Goethes ,Hei-
dergslein®, von den deutschen Mittelgebirgen bisfeanzdsischen Revoluti-
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on, von der Kommasetzung bis zum Satz des Pytheigaya den Hebelgeset-
zen bis zur Elektrolyse, vom Felgumschwung bisZemtralperspektive und
zur C-Dur-Hauptkadenz.... Es ist ein ziemlich kosmplk Kanon von ,The-
men“ und ,Stoffen”, die da in den einzelnen Fachgiirchgenommen* und
~abgepruft* werden und der im Ergebnis einen ziemlimfangreichen Fun-
dus von ,Wissensbestanden“ und von ,KenntnissenVdrbringt, welcher
sich im Laufe einer durchschnittlichen Schulkagien durchschnittlichen
Schilerkopfen ,ablagert®. Natirlich kann man numerade angesichts der
Schwachen, die 15-jahrige deutsche Schiiler beiRIBA-Untersuchungen
zeigten — fordern, dass all diese Lernprozesseeatschen Schulen kinftig
noch rationaler, effektiver, intensiver, vernetzi@nschaulicher, praxisorien-
tierter, problembezogener und nachhaltiger orgamigierden muissten. Aber
dass der Besuch der Schule prinzipiell dem Erwerbwielfaltigen Wissens-
bestdnden und Kenntnissen zugute kommt, — dies ménd nicht bestreiten
koénnen.

3. Die Differenz von ,Wissen“ und ,Bildung*

Dennoch ist auch bei durchaus vorhandenem Schigeanfich keineswegs
gesichert, dass es in der Zeit, in der man sichathiliesen Themen befasst
hat, auch zu bedeutsamen Bildungserfahrungen gekonsh Man kann als
~wohlfunktionierender Schuler” alle moglichen Themalie im Unterricht
vorkommen, bereitwillig lernen und getreulich meraggn, sie bei mundli-
chen und schriftlichen Prufungen detailliert reprmidren und damit gute
Zensuren erzielen, ohne dass irgendetwas davorlickirgersonliche Be-
deutung bekommt. Man kann sogar anspruchsvolleitegrAufgabenstel-
lungen erfolgreich bearbeiten, Abstraktionsfahigkéiransferkompetenz
und problemlésendes Denken demonstrieren, ohne alasa die entspre-
chenden Themen ndher bertihren und innerlich betreffissen.

Gerade wenn man sich die neun Dimensionen von Bgidwor Augen
fuhrt, die Peter Bieri beschrieben hat (siehe deitr&y in diesem Band):
Bildung als Weltorientierung, als Aufklarung, alistbrisches Bewusstsein,
als Artikuliertheit, als Selbsterkenntnis, als S#bestimmung, als morali-
sche Sensibilitat, als poetische Erfahrung und.@idenschaft fir intellektu-
elle Redlichkeit, dann ist es offensichtlich, d&hulerfolg noch nicht not-
wendig einen gegliickten Prozess der Bildung vetbirg

,Bildung“ meint also stets mehr als die bloRBe Ameigg von Wissens-
stoff oder von Methoden und Kompetenzen der Probéawbeitung. Sie hat
immer damit zu tun, dass Dinge personliche Bedeugewinnen. Und sie
hat damit zu tun, dass Personen in wesentlicheri@em Stellung bezie-
hen, dass sie sich ihre leitenden Werte bewusshemaond ihre Haltungen
und Standpunkte begriinden kdnnen. ,Eigenstandideil&kraft, intrinsi-
sche Motivation, Starke der Persoénlichkeit, Empathulturelle Offenheit,
Sprachen als Schlissel zu zeitgentssischen undngggen Lebenswelten,
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historisches Bewusstsein, Orientierungswissetatt gielwisserei* — so hat
Nida-Rumelin kirzlich die Essentials dessen, waslen Tradition Hum-
boldts Bildung ausmacht, zusammengefasst (Nida-Rr2605). In einer
klassischen Formulierung von Nohl, wird ,Bildungtsadie ,subjektive
Seinsweise der Kultur® (Nohl 1935, S. 177) gefasst.

.Bildung® ist freilich ahnlich wie ,Kultur* kein kbar und préazise defi-
nierter wissenschaftlicher Terminus, sondern episth deutsches ,Contai-
ner-Wort“, das zwar eine spezifische und schonigéutrekonstruierte Ge-
schichte hat (vgl. Menze 1970, Klafki 1985, B6hn8291988), das aber in-
zwischen ,eine breite Palette von semantischen Kw@tionen in sich auf-
genommen und hervorgebracht” hat (Lenzen 1997 48). $chulze meint
gar, der Bildungsbegriff habe sich zu einer ,vikifaverwendbaren Hohl-
form entwickelt”, in dem man ganz verschiedene Béalegen transportie-
ren kann“ und spricht deshalb auch von einem ,J&8egriff* (Schulze
2006, S. 29). Er kann sowohl auf den Prozess deighong von Wissen
verweisen, als auch auf bestimmte Resultate, Nsetikige, Ergebnisse die-
ses Prozesses. Er kann sich sowohl auf die Summkuttarell bedeutsa-
men materialen Inhalte beziehen als auch auf dividuelle Entwicklung
und Ausdifferenzierung der geistigen Kréfte.

Am haufigsten ist wohl nach wie vor die Verwendues Bildungsbe-
griffs im Sinne eines umfassenden Ziel- und Wunsghiffs: als ,Contai-
ner* in den immer wieder alles padagogisch Wins&hb&orderungs-
waurdige, Erstrebenswerte hineingepackt wird, wasein Augen des jeweili-
gen Autors eine perfekt gegliickte Personlichkeitsferung ausmacht, in
den also alle Vorstellungen davon eingehen, , e.der Gipfel des Men-
schentums, der padagogisch beférderbar ist, aussefiee” (Fend 1984, S.
137). Als solcher idealer Gipfelpunkt dient er dais Orientierungsmarke
und Zielprojektion padagogischen Handelns.

Wenn ,Bildung“ in einem tieferen Sinn des Wortesngént ist, dann
geht es jedenfalls — im Gegensatz zum ,Lernen“chtrprimar um Wissen-
sanhaufung, sondern um ,Lebensorientierung”, darwtal3stabe und
Standpunkte fur die eigene Lebensgestaltung, fig ldandeln im zwi-
schenmenschlichen Bereich, fiir die Urteile und é&mlungen im politi-
schen Bereich und fur die Wertungen und Prafereipeéisthetischen Be-
reich zu gewinnen. Dann geht es weniger um das rglahgemaie”,
.pburchgenommene®, ,Prufungsrelevante”, sondern iimee altertimlichen
Formulierung, die Gber manchen Schulportalen stetatlich doch eher um
das ,Wahre*, ,Gute, ,Schone®, vielleicht bisweilemich um das personlich
.Faszinierende”, ,Irritierende”, ,Sinnstiftende”, ztv. im gesellschaftlich-
kulturellen Bereich um das ,Geschichtserhellend&egenwartsklarende*,
»Zukunftsbedeutsame®. Bildung hat also einerseigtssmit einer gewissen
»riefe“ und ,Bedeutsamkeit“ der gemachten Lerneréaigen und der dabei
gewonnenen Erkenntnisse zu tun, zum anderen autleingr gewissen
Nachhaltigkeit. Die Sache muss Spuren im Denkhatizmd in der Welto-
rientierung des Subjekts hinterlassen. Was nacloliesung der Prifungen
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gleich wieder vergessen wird, hat nichts zur Bilglbeigetragen, auch wenn
die Priifung selbst glanzend bestanden wérde.

4. Was sind ,Bildungserfahrungen“? —
Biographische Annaherungen

Im Weiteren geht es mir in erster Linie um den Bsszharakter von Bil-
dung. Und dabei wiederum nicht um den Gesamtprodessllmahlichen
lebenslangen Anreicherung, Ausweitung, Differenzigr von Wissen, von
Einsicht und Urteilsfahigkeit, sondern um benenapanerausgehobene
Momente, in denen in einem bestimmten Bereich [iiitzin neues Licht
auf die bisherige Sicht der Dinge fallt, in deném Rroblem bewusst wird,
eine Erkenntnis aufspringt, eine Faszination spivbed. Ich spreche des-
halb, um diesen eher partiellen bzw. punktuellepeks hervorzuheben, von
Bildungserfahrungen. Es geht mir darum, was sicéoiobhen Momenten ei-
gentlich ereignet und welche padagogischen Sitoatiaind Konstellationen
dem Auftreten solcher Momente forderlich sind.

Das Subjekt muss irgendwie innerlich herausgeforderihrt und ange-
sprochen sein, von dem Phanomen oder dem ProbémimdUnterricht ,be-
handelt“ wird. Es muss zumindest als ,staunensweirtteressant®, ,spann-
end“ oder ,aufregend* empfunden werden. Bildungsetdingen ereignen
sich also nicht einfach durch die Anzahl der Satul, die jemand ,absitzt*
und auch nicht automatisch durch die Inhalte, digler Schule prasentiert
und ,,durchgenommen* werden, sondern sie konsteguisich erst durch das
Verhéltnis, in welches sich das lernende Subjektdimsen Inhalten setzt,
durch die Resonanz die diese Inhalte im Subjektefip durch die Fragen,
die Neugier, die Nachdenklichkeit, die diese Inbhafh Subjekt auslosen.
Von daher lasst sich im Prinzip auch nur aus deeriperspektive der be-
troffenen Subjekte beschreiben, was passiert, wRitdungserfahrungen
stattfinden. Diese Innenperspektive kommt am prégpséen in autobiogra-
phischen Texten zum Ausdruck. Ich mochte deshalei aeiche autobio-
graphische Reflexionen Uber BildungserfahrungenRiammen der Schule
hier zitieren, die aus zwei ganz unterschiedlicBereichen stammen, dem
mathematisch-naturwissenschaftlichen und dem muditecarischen:

4.1 Werner HeilRenberg:

In einer biographischen Anmerkung zu seinen Scfallarngen heil3t es bei
Werner Heil3enberg:

- dass Mathematik in irgendeiner Weise auf debBle unserer Erfah-
rung passt, empfand ich als auf3erordentlich merkiigiund aufregend. ...
Gewohnlich lasst der Schulunterricht die verschiese Landschaften der
geistigen Welt ... vorbeiziehen, ohne dass wihiren recht heimisch wer-
den. Er beleuchtet sie, je nach den Fahigkeitenlaédsers in einem mehr
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oder weniger hellen Licht, und die Bilder haftend@re oder kirzere Zeit in
unserer Erinnerung. Aber in einigen seltenen Fall&mgt ein Gegenstand,
der so ins Blickfeld getreten ist, pl6tzlich an,eigenen Licht zu leuchten ...
schlieBlich fullt das von ihm ausgestrahlte Liclmes immer grbéReren
Raum in unserem Denken, greift auf andere Gegemstéiber und wird
schlie3lich zu einem wichtigen Teil unseres Leber#n ging es mir damals
mit der Erkenntnis, dal Mathematik auf die Dingsasar Erfahrung palft
..." (Heisenberg 1984, S. 39)

Es ist die Erkenntnis der prinzipiellen Mdglichkeiiatirliche, physikali-
sche Ablaufe in mathematischer Formelsprache zwhbeiben, die den
Schiler HeiRenberg fasziniert, die Tatsache alsss die Ablaufe, wie sie in
der Natur stattfinden, (etwa die Beschleunigung®iorpers beim freien Fall
oder aber die Brechung des Lichts an der Wassdl@dier) und die vom
menschlichen Geist ersonnene Mathematik irgendwéemander passén.

4.2 Marcel Reich-Ranicki

In Marcel Reich-Ranickis Autobiographie ,Mein LeBesind seine person-
lichen Lebenserfahrungen sehr eng verwoben mitgelteseerfahrungen.
Er geht dabei auch auf bestimmte Erfahrungen énedin der Schule mit
der deutschen Literatur gemacht hat:

»Reinhold Knick war nicht nur ein vielseitiger urrvorragender Pad-
agoge — er lehrte Mathematik und Physik, Chemie Bintbgie ebenso wie
Deutsch —, sondern auch ein musischer Menschpj&énstler, nadmlich ein
Regisseur, ein Schauspieler und ein Musiker. VamesdRezitationskunst
haben wir Schiler haufig profitiert, da er uns, eb der Lehrplan vorsah
oder nicht, gern literarische Texte vortrug, zunhaimoristische. So amu-
sierte er uns mit Wilhelm Buschs Poem ,Balduin Bétmh’. Als er den er-
sten Akt des ,Biberpelz’ vorlas, lachte die gandas&e. Mehr noch: Wir
verstanden sofort, was der Begriff ,Naturalismusdbutete. Zugleich Ubte
Knick damit Einflu auf meine Lektlre aus: Begeistem ,Biberpelz’, las
ich gleich etwa ein halbes Dutzend der Dramen Heawapins. Mehr noch:
Ich begriff, dass Literatur unterhaltsam sein darfind sein sollte. Ich habe
es nie vergesser(Reich-Ranicki 1999, S. 49f.)

Keinem anderen Lehrer aus den Jahren 1930 bis H&3@larcel Reich-
Ranicki nach seinem eigenen Urteil so viel zu vekéa, wie diesem Doktor
Knick. Er hat den literarisch interessierten Knalemer wieder zu privaten
Audienzen in seiner Wohnung empfangen, um mit iherdrische Fragen
zu diskutieren und er hat als Klassenlehrer gegandhmaligen Zeitgeist
eine engagierte und von Zivilcourage gepragte lHgltyegenuber den judi-
schen Schilern der Schule eingenommen. Reich-Rambkickelt dann als
Fazit seiner schulischen Erfahrungen eine intenégsiehrertypologie. Er
meint, dass er nahezu alle Lehrer, mit denen @r dsr Schule zu tun hatte
in zwei grofRe Gruppen einteilen kénne:
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.Die einen waren ordentliche, pflichtbewul3te Beamtaicht mehr und
nicht weniger. Ob sie Latein unterrichteten odertMamatik, Deutsch oder
Geschichte, es war ohne Bedeutung. Sie kamen iRelgel gut prapariert
in die Stunde und erledigten das vorgeschriebenesiia. Wenn sie uns
Schiiler nicht argerten oder Uberforderten, benahech wir uns korrekt.
Auf beiden Seiten dominierte eher Gleichgultigkeit.

Die anderen Lehrer waren ebenfalls nicht unbedipgs$sionierte Pad-
agogen. Trotzdem fihlte man bei ihnen eine staekgenschaft. In ihrer Ju-
gend hatten sie wohl von einem ganz anderen Beatufignt: Sie wollten
Wissenschaftler oder Schriftsteller werden, Musikder Maler. Es war
nichts daraus geworden, aus welchen Grinden aucheimSo waren sie
schlie3lich im Schuldienst gelandet oder steckdig®n. Aber sie hérten
nicht auf, die Musik oder die Literatur zu liebesie sehnten sich nach der
Kunst oder der Wissenschaft. Sie bewunderten @ezdsischen Geist oder
die englische Mentalitat.

Daraus eben, aus dieser Liebe, aus dieser SehnsmchBewunderung
schopften sie, die sich taglich mit Kindern und Walichsigen mihen
mussten, die Kraft, ihre Bitterkeit zu verdrangerd uhre Resignation zu
Uberwinden. Gewiss, sie waren nicht immer sorgfaltirbereitet, und sie
hatten auch keine Bedenken, gelegentlich vom aiffizorgeschriebenen
Lehrstoff abzuweichen. Meist waren wir ihnen dafénkbar. Denn was sie
uns gleichsam am Rande des Unterrichts erzahltannieht langweilig und
regte unsere Phantasie aébd. S. 70f.)

Dies ist nun eine Darstellung des ,guten Lehred&, gangigen aktuellen
Forderungen und Standards zur Lehrerprofessiohaiginlich zuwider-
lauft: Der gescheiterte Wissenschaftler oder Kinstter schlief3lich im
Schuldienst gelandet ist, sich dort taglich mit d&m und Halbwichsigen
abmuhen muss, dem aber Leidenschaft fur die Kuhst die Wissenschaft
hilft, Resignation und Bitterkeit angesichts seibés3en Lehrerdaseins zu
Uberwinden. — Gewiss wird ein solcher primar amhFadentierter, ,lo-
gotrop* ausgerichteter Lehrer nicht fur alle Schidlie glinstigste Wahl sein.
Jurgen Gidion hat sogar einmal gemeint, Kinder dungkndliche hatten ,ein
Recht darauf, nicht ... von schlicht in ihre Pasithineingeratenen Halbwis-
senschaftlern ,unterrichtet’ zu werden* (Gidion 49&. 76). Aber fir be-
sonders aufgeweckte und interessierte Schilerdtwea den jungen Marcel
Reich-Ranicki) hat er vermutlich tatsachlich metrrbzeten, als ein Lehrer,
der primar ,paidotrop“, am padagogischen UmgangKindern interessiert
ist, und dem die fachlichen Inhalte eher MateN&dium im padagogischen
Verhéltnis sind.

5. Welchen Bildungsauftrag hat die Schule?

Man mag gegen die Argumentationsweise, am Beigfgelautobiographi-
schen Erinnerungen von bedeutenden Personen deteskbens deutlich zu
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machen, worin das Charakteristikum von Bildungsetfagen liegt, einwen-
den, dass diese ja nicht reprasentativ seien,rdassnicht von den Schuler-
fahrungen spaterer Nobelpreistrager oder Literanste ausgehen dirfe,
wenn man etwas dartber herausfinden will, welchevan Unterricht far
w<durchschnittlich begabte* Kindern und Jugendlichekommlich und bil-
dend ist. Man kdnnte auch einwenden, dass Bildomglitag mehr mit dem
.Bohren dicker Bretter, mit dem ausdauernden flilgén Lernen (etwa von
Vokabeln, den Nebenfliissen der Donau, den binomrs&lormeln) bzw. mit
dem intensiven Uben (etwa von Dreieckskonstruktipnen Lateiniiberset-
zungen oder Klavieretiiden) zu tun habe und wemigierfAha-Momenten*“ in
denen der ,Funke der Genialitat* zum Zinden geltraaid.

Andererseits kann man aber auch sagen, dass daniipisoden geschil-
derten Bildungserfahrungen eher bescheiden unccklaliend sind, eben
deshalb weil sie ganz eng auf bestimmte Interegebiete und Erkennt-
nisspharen zugespitzt sind und nicht beansprucherGesamtheit der in der
Schule wirksam gewordenen personlichkeitsbildertgiefitisse, Krafte und
Erfahrungen zu benennen oder sich gar anzumaldm@sohreiben, wie und
wodurch so etwas wie eine vielseitig interessiem@hlproportionierte®,
harmonische Personlichkeit zu beférdern ist.

Hier sind die meisten aktuellen Bildungskonzepie, Bildung weniger
situativ und deskriptiv von den konkreten indivilee personlichen Erfah-
rungsprozessen her beschreiben, sondern die versuBliidung eher nor-
mativ von den damit gesetzten allgemeinen Ideatah Zielen her zu be-
stimmen, durchaus anspruchsvoller und umfassei®teihat Hartmut von
Hentig in seiner Einleitung zum neuen BildungsgiamBaden-Wirttemberg
folgende Kriterien formuliert:

»~Jeden Bildungsplan wird man kinftig daran messdndie ihm zugrun-
de liegenden Vorstellungen und die von ihm veratésms Malinahmen ge-
eignet sind, in der gegenwartigen Welt
= die Zuversicht junger Menschen, ihr Selbstbewusstsed ihre Ver-
standigungsbereitschaft zu erhgéhen,

= sie zur Wahrnehmung ihrer Aufgaben, Pflichten uedhe als Biirge-
rinnen und Burger anzuleiten,

= sie in der Urteilsfahigkeit zu Uben, die die veré@ridhen, komplexen
und abstrakten Sachverhalte unseres Lebens fordern,

= jhnen die Kenntnisse zu erschlieBen, die zum \rexsteler Welt not-
wendig sind,

= sie Freude am Lernen und an guter Leistung empfirddassen,

= ihnen Unterschiede verstandlich zu machen und disvéhdigkeit, die-
se unterschiedlich zu behandeln: die einen zu legjatlie anderen aus-
zugleichen®(Hentig 2004, S. 8).

Die ehemalige Kultusministerin Baden-Wirttemberysnette Schavan,
die Hartmut von Hentig als Verfasser der Einleitwugdem von ihr verant-
worteten Bildungsplan gewonnen hat, hat die ganiduBgsplanreform
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unter das Motto gestellt: ,Bildung starkt Menschemd sie hat in ihrer Ul-

mer Grundsatzrede klar gestellt: ,Bildung meint melks das schulische
Curriculum. Bildung ist nicht schon identisch miealtigen Lernprogram-

men. Bildung ist von ihrer Ursprungsgeschichtediee Lebenskunst, zu der
unsere Bildungsinstitutionen ihren Beitrag leisteicht mehr und nicht we-

niger* (Schavan 2002, S. 5f.).

Ausdrucklich betont denn auch Hentig in seiner &tohg zum Bil-
dungsplan, dass es in der Schule um mehr geherenalssim jene ,Be-
scheid-Wissens-Bildung“ (ebd., S. 10), zu der siieghschulische Bildung im
Laufe des 20. Jahrhunderts abgewandelt habe. Hftlseggch auf Humboldts
Bildungstheorie und halt an einem umfassenden Aws$pifest: ,In den
Schulen werden die Menschheitserfahrungen undndi@rien erworbenen
Mafstabe fur das ,gute Leben’ weitergegeben” (¢bd9).

Entsprechend ist Hartmut von Hentig sehr kritisahder zunehmenden
Verengung der o6ffentlichen Bildungsdiskussion imfdige von PISA ins
Gericht gegangen. Denn dort wurden jene KompeteimeBereich Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften, die bei PIS&eget und in den Er-
gebnissen international verglichen wurden, ziemlichstandslos mit Bil-
dung schlechthin gleichgesetzt. Von Hentig hat sglich vor einer sol-
chen Engfuhrung des Bildungsbegriffs gewarnt undatrauf all das hinge-
wiesen, was in den PISA-Aufgabeitht gefragt war. ,Nirgends geht es ih-
nen um die fur die personliche und die politischielirg kennzeichnenden
Anforderungen: Zusammenhang herstellen, Sinn gdimmerten (nicht nur
begriinden), etwas Tradiertes aneignen und bewaéteas auf sich bezie-
hen, etwas genie3en kdnnen, Vergangenes rekomstrulelinftiges entwer-
fen, Einzigartiges verstehen, Ambiguitat und Apaieshalten* (v. Hentig
2004, S. 293). Das, was bei PISA gemessen undisieegl wurde, sind for-
male, instrumentelle Kompetenzen, als solche siadsigherlich nitzlich
und wichtig, aber sie stellen eben nur einen Teil Bildungsaufgabe dar.
Die Schule jedoch hat nach von Hentig die Pflidimten Schilern auch fir
die anderen, vielleicht noch wichtigeren Aspekte Bifdungsaufgabe Anre-
gung und Unterstitzung zukommen zu lassen: ,inEigfaltung und Ver-
feinerung ihres Wahrnehmungs- und Gestaltungsvesngigin der Beob-
achtung und Beachtung ihrer Mitmenschen, der zwisdhnen waltenden
bekdmmlichen Regeln, ihres eigenen politischen &léehs, des Gemein-
wohls; in der Ausbildung eines Bewusstseins ihrerkdnft, den Bedingun-
gen und Bedingtheiten ihrer Lebensweise; beim \ioggn zu und beim
verstandigen Umgang mit ,letzten Fragen™ (ebd.2%4).

6. Welche Anlasse sind geeignet, diesen Bildungsaag
zu realisieren?

In seinem bekannten Essay ,Bildung” hat von Henwutézitierte elementare
,Bildungskriterien“ entwickelt, Maf3stabe, die etfidein missen, wenn die
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Bildung eines Menschen gegliickt sein soll (Hen®®@). Nicht auf diese
kommt es mir hier jedoch an. Hentig hat in diesentiBauch noch zehn
.geeignete Anlasse” fur die von ihm gemeinte unébgterte Bildung be-
nannt. Diese ,geeigneten Anlasse” stellen somih&ituationen dar, die ei-
ne besondere Chance dafir bieten, dass sich ,Bjkkrfahrungen” in dem
hier gemeinten Sinn ereignen kdnnen. Interessantus, wenn man das
Ganze auf den schulischen Kontext bezieht, waseised Hentigschen Liste
.geeigneter Anlasse” vorkommt und was darioht vorkommt*. Nicht kom-
men darin vor die Stichworte: ,Unterricht, ,Schulth”, ,Lehrervortrag”,
JArbeitsblatt®, ,Lernstation®, ,Stillarbeit”, ,Tafébild", ,Hefteintrag”, ,Haus-
aufgabe®, ,Referat®, ,Schulaufgabe“ etc.. Es geleinkig bei seiner Liste um
.bildende Lebengitigkeiten®, um ,ganz normale Lebenstatigkeitefsoa die
nicht exklusiv in der Schule vorkommen. Hentig Istigldoch klar: ,Meine
zehn Quellen von bildender Wirkung sind freilichgewahlt, dass sie in der
Schule veranstaltet werden kdnnen“ (ebd., S. 103).

Hier nun also Hentigs Liste ,geeigneter Anlasse“Geschichten, 2. Das
Gesprach, 3. Sprache und Sprachen, 4. Theategtbrdfahrung, 6. Politik,
7. Arbeit, 8. Feste feiern, 9. Die Musik, 10. Aufbh.

Hentig stellt klar, dass auch seine Liste zur Amtveuf die Frage ,aus
welchen Anlassen ereignet sich Bildung?* keineswegstandig oder ab-
schlieend ist. Aber er beansprucht doch, dase disse ,verstandig” und
Lumfassend” in dem Sinne ist, dass sie fur alleademachsenden und alle
Schulformen Gultigkeit beanspruchen kann. Konteaisthan Hentigs Liste
mit der durchschnittlichen Schulrealitat, so wirdmezu dem Fazit kommen,
dass die von Hentig genannten Aspekte durchausbé&wan Schulen vor-
kommen: Naturlich werden Geschichten gelesen, lictifinden Gesprache
im Rahmen des Unterrichts statt (auch wenn freliemtig hierbei wohl et-
was anderes im Sinn hat als den gangigen ,fragatwliekelnden Unter-
richt), natdrlich geht es in der Schule auch umashe und Sprachen, gele-
gentlich gibt es SchultheaterauffiUhrungen, Schuksh8chulgarten, Schul-
feste, Klassenfahrten, SMV-Versammlungen etc. Dehn@/enn man rein
quantitativ Zeitbudgetstudien dartiber anstellen defirwoflr im durch-
schnittlichen Schilerleben welches Mal3 an Zeit ewéndet wird, dann
durften all die von Hentig benannten ,geeignetefdse” zusammen wohl
nur einen ziemlich kleinen Bruchteil der in der &lehverbrachten Zeit aus-
machen.

7. Sind schulische Organisationsformen und klassise
Bildungsanspriche letztlich inkompatibel?

Eine ziemlich kontrare Position zur Frage nach dgildungsauftrag der
Schule hat Jirgen Oelkers eingenommen. In einenkeAnnit dem Titel
,und wo, bitte, bleibt Humboldt*, geht er genau dig Art von Kritik in der
Nach-PISA-Debatte ein, die auch von Hartmut vontlgevorgetragen wur-
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de: ,Die Pisa-Studie, so lautet ein oft gehdrtegutnent, prife doch nur
Kompetenzen, Regelwissen, ,sozialékonomisch releviertigkeiten’. Wo,
bitte schoén, bleibe da die ,Bildung’? Sie sei estdaor allem, die staatliche
Schulen vermitteln sollten, insbesondere die Gymnad atsachlich hat der
Ausdruck Bildung einen magischen Klang und wirdDieutschland unwei-
gerlich mit dem Namen Humboldt in Verbindung gebtaénsbesondere,
wenn von ,hoherer Bildung’ die Rede ist. Wahre Bild misse im Geiste
Humboldts geschehen, heildt es dann” (Oelkers 28026). Oelkers jedoch
halt diese Forderungen flr ganzlich antiquiert undealistisch. Sie stellen
fur ihn letztlich mehr eine Ausweichtendenz ins Mébke, Blumige, Patheti-
sche dar, die nur vor der berechtigten Forderumgnébn soll, schulischen
Unterricht in Deutschland effizienter und lernwiakser zu organisieren und
dessen messbare Ergebnisse kiinftig regelmaRigaratuieren.

Gymnasien, Gesamtschulen, Real- und Volksschulégrnichten seiner
Meinung nach ,Schulwissen, aber nicht — oder nimhingend — Bildung.
Denn der Auftrag der Schulen ist begrenzt. Wengutgyeht, vermitteln sie
kulturelle Fertigkeiten, Basiswissen und Kompetanbestimmten Fachern
... Schulen vermitteln ein spezifisches und nadiuBormen differenziertes
Angebot, nicht weniger, aber auch nicht mehr. Bilgldagegen, wenn man
den Begriff emphatisch versteht, hat vor allem deit persénlichen Akzep-
tanz kultureller Niveaus zu tun. Und diese lasseim sicht nach Schuljahren
und Unterrichtsfachern verteilt erschlieen” (ebgBjldung” im Humboldt-
schen Sinne lasse sich nur schwerlich mit den djeis Organisations-
merkmalen des alltdglichen Schulbetriebs wie etwsg Klassen, staatliche
Lehrplane, vorgegebene Lehrbiicher, geregelten tictitszeiten, aufge-
zwungene Prifungen etc. vereinbaren. Ja, er siahh eausgesprochenen
Gegensatz zwischen der hehren Idee der Bildungdandceher profanen, be-
grenzten Lehr- und Lernaufgaben der Schule. ,Naitmie Grund war die
klassische Theorie der Bildung immer schulkritisectd sind Bildungsroma-
ne immer gleichbedeutend gewesen mit der Befreiomgden Zumutungen
der Schulerfahrung. Demgegentiber verfolgen staatlischulen pragmati-
sche Zwecke, die mit universellen Erwartungen dlgemeinen Menschen-
bildung nicht sehr weit in Einklang gebracht wer#énnen.” (ebd.).

Bildung ist nach Oelkers vor allem ,kultivierter &#mack und am Ob-
jekt geschulte Urteilskraft. Beides sind Lernaufgaliles Lebens und nicht
der Schule. Wenn es gut geht, dann ist Schulbildiatzei eine Hilfe und
kein Hindernis, aber es ware fatal, Bildung einfanli Schulerfahrung
gleichzusetzen* (ebd.).

8. Wie bilanzieren Lehramtsstudierende die Bildungs
erfahrungen, die ihnen in der Schule zuteil waen?

Ich will der Frage, ob und inwiefern heutige Schitileen und Schiler, das
was ihnen die Schule bietet eher als Hilfe oder else Hindernis auf dem
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Weg zur Bildung wahrnehmen, wiederum unter einegtaiphischen Per-
spektive nachgehen.

Seit einiger Zeit befasse ich mich mit dem Jugerdaind ich habe im
Rahmen meiner Lehrveranstaltungen an der Padagegiséiochschule
Heidelberg mehrfach Seminare mit dem Titel ,Enthiciysaufgaben und
Probleme des Jugendalters” angeboten. Dabei gimgjres. a. auch darum,
die Studierenden zur selbstreflexiven Auseinand=nsg mit inren eigenen
Jugenderfahrungen anzuregen und sie gleichzeitg @afzufordern, ihr
Alltagswissen zur Jugendphase zu Uberprifen untérzaientwickeln. Des-
halb bestand die Leistung, die die StudierendeR&hmen dieses Seminars
erbringen mussten unter anderem darin, dass ssamymisierter Form
sechs personliche autobiographische Statementdireu je individuellen
Form der Auseinandersetzung mit den zentralen Ektwigsaufgaben des
Jugendalters formulieren sollten. Eine der ,Entwicksaufgaben®, Gber die
sie reflektieren sollten hief3: ,Bildung — einen engtéandigen Standpunkt
hinsichtlich weltanschaulicher, asthetischer, pafter und religidser Fragen
gewinnen”.

8.1 Gesamtbilanzen

Wie schétzen junge Menschen, die einerseits diel&ctoch nicht sehr lan-
ge hinter sich haben, und die andererseits alsi€saule an der Padagogi-
schen Hochschule darauf hinarbeiten, als Lehret Wwédder an die Schule
zuriickzukehren, ihre eigenen Schulerfahrungen esedi Hinsicht ein? In-
wieweit handelte es sich dabei tatséchlich auch,Bifdungserfahrungen®?
Welche speziellen Stoffe, Erlebnisse und Persoadermin diesem Zusam-
menhang fiir die Betroffenen besondere Bedeutuagg@if? Inwieweit waren
die Schule, der Lehrplan, der Unterricht aber gielit auch eher irrelevant
bzw. gar hinderlich fir die eigentlichen perséndioh,Bildungsprozesse*,
die in jener Zeit stattgefunden haben? Hier eitig@nzierende Statements
der Studierenden:

.Inwiefern ich durch die Schule Bildung erfahrenbdea ist schwer zu sa-
gen. Naturlich habe ich rechnen und schreiben geletoch auf dem Gym-
nasium hatte ich von Beginn an sehr schlechte uimdotivierte Lehrer, die
auch immer haufig gewechselt haben. Ich wirde sadgess ich die Dinge
des Lehrplans mehr oder weniger vermittelt bekomhedre, doch leider
nichts dariber hinaus.” (B8w)

,Oft wurde ich in der Schule von den Lehrern eififazur Ruhe gewie-
sen, wenn ich Fragen stellte, die mir auf der Sbed@nten. Viele Aussagen
der Lehrer in den verschiedenen Fachern kamen rdenspriichlich vor
und keiner konnte mir helfen einen Bogen zu sparselass ich mir ein
abgerundetes Bild machen konnte.” (B26m)

.Im Bereich der Schule hat mich der Inhalt des Unu#ts nicht direkt
gepragt. Es waren eher einzelne Lehrer, genauezrd@ersonlichkeiten, die
mich sehr in diesem Bereich beeindruckt hattenv&®n die Lehrer, die in
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meinen Augen Personlichkeit zeigten und eigene iMgen vertraten. Hier
habe ich im Gegensatz zu meinem Elternhaus ,erwaeh¥orbilder gese-
hen. Aber auch die Begegnung mit Kants kategonmacheperativ und die
Auseinandersetzung mit einiger klassischer Schudlitir haben mich in
meiner Auffassung sehr bestéatigt.” (B66w)

,Mit den von der Schule vermittelten Informationeine mir helfen soll-
ten, die Welt kennen und verstehen zu lernen, &aohtnie viel anfangen.
Wahrscheinlich war auch mir die dort gebotene Infation zu ,symbolisch'.
Wieso das Gymnasium bei der Vermittlung von Bildeingn so hohen Rang
einnimmt, kann ich nicht verstehen, die vermitteM¥eltbilder, religitse
Deutungsmuster etc. waren mir einerseits zu absti@kdererseits lehnte
ich die Schule als solches und somit auch all dess sie mir nahe zu brin-
gen versuchte, vehement ab. Meisterwerke der Literateressierten mich
immer sehr, ich las mit 15 oder 16 Jahren die gdsddibel, ich musste ur-
spriunglich irgendeinen Teil davon als Hausaufgabledeggen und kam von
der symbolischen Kraft und Wirkung dieses Buchest mehr los. Auch las
ich viele Werke Hesses, Frischs usw., mich fasgnger Umgang dieser
Autoren mit der Sprache sowie die Philosophie,imlidiesen Werken steckt.
Auch Fremdsprachen gegentber war ich nie abgeni@igter Schule wenig
erfolgreich, lernte ich zu Hause fir mich alleineafz6sisch, indem ich Bu-
cher las.” (B70m)

8.2 Lebensorientierung durch die Schule?

Geht man von dem oben skizzierten Verstandnis violuy als ,Lebensori-
entierung” aus und mustert man samtliche expliz&ellungnahmen zur
Frage nach der ,bildenden Wirkung“ der Schule, rgiboé sich, dass die Zahl
derer, die die Meinung vertreten, dass der schhdi&interricht, den sie erlebt
haben, daflir mehr oder weniger irrelevant war, etejapelt so grof3 ist wie
die Zahl derer, die eine solche bildende Erfahrinmgpositiven Sinn bestati-
gen. Die kritischen Einschatzungen sind dabei dérdarchaus deutlich und
umfassend: Der Schulbesuch habe im personlichén,dtal Orientierungs-
fahigkeit ... in keiner Weise gefordertDie Schule sei,was die politische
Meinungsbildung angeht, ... eher passgewesen, Man hahaur die Dinge
des Lehrplans mehr oder weniger vermittelt bekommaetoch leider nichts
dariber hinaus; zur ,Jdentitatsentwicklung‘und zur Entwicklung der poli-
tischen Weltorientierung'hétten die Lehrer nichts beigetragedie kultu-
rellen, politischen und religiosen Meinungen unddgillungen®hétten sich
weitgehend durch Einflisse auBerhalb der Schuleviekdlt, die in der
Schule behandelten Themen seien,gén Werten und der Sinngebungdés
eigenen Lebengbsolut nicht in Verbindung‘zu bringen gewesen, djBil-
dung in der Schule$ei,nicht von grof3er Bedeutungfjewesen, sie sei viel-
mehr einfach so nebenher gelaufenfman habe in der Schulzegher we-
nig mitgekriegt, was die politische Bildung bettjffdie Schule habe auf die
eigene Meinungsbildungkeinen grof3en Einfluss nehmen kdnnen, da vieles,
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gerade im Geschichts-, Gemeinschaftskunde-, DeytReiigions- und spéa-
ter Ethikunterricht, wo Politik, Religion und Lelsdiahrung thematisiert wer-
den, viel zu oberflachlich abgehandelt wurdgfVenn ich mich an meine
Schulzeit zurtickerinneretestimiert schlief3lich ein ehemaliger Schiler, dann
Jallt es mir schwer zu sagen, dass die Schulehalf, mich in der Welt zu
orientieren, mir den Sinn des Lebens aufzuzeigemd noch drastischer
formuliert es ein anderer, dessen Haltung zur ®cimdgesamt durch eine
sehr ablehnende Haltung charakterisiert wilit den von der Schule ver-
mittelten Informationen, die mir helfen solltere dVelt kennen und verstehen
zu lernen, konnte ich nie viel anfangen”

Diese Sammlung von negativen Urteilen zur Fragehrder bildende
Wirkung der Schule macht in dieser Verdichtung fatii sehr nachdenk-
lich, zumal dann, wenn man im Blick hat, dass di@3g Mehrzahl der Per-
sonen, die sich hier duf3erten, sich gleichzeitlogsseurchaus als erfolgreiche
und lernwillige Schulerinnen und Schiler beschmebatten. In der Schule
erfolgreich zu sein und dort persodnlich bedeuts&ifdungserfahrungen zu
machen, das sind offenbar jedoch zwei durchausaahiedliche Dinge.

Wie &uf3ert sich nun aber jene kleinere Fraktios, ich Blick auf die
eigenen Schulerfahrungen zu dem Gesamturteil kowhass sie dort durch-
aus bedeutsame Bildungserfahrungen gemacht hatee?vitd der Schule
zum Beispiel zugute gehalten, dadie Auseinandersetzung mit Politik und
unserem Demokratieverstandnis und Parteiensysteohdlie Schule gefor-
dert* worden sei. Oder es wird ganz grundsatzlich danmgewiesen, dass
man der Schuleden gréf3ten Teil an Bildung verdankeind es werden
dann die Themen genannt, die als besonders ,bislcaaintig” eingeschatzt
werden: die verschiedenen literarischen Epochenbdideutsamen Werke
der Weltliteratur und sogar mathematische Theminald herausfordernde
Unterhaltung fur den Geist erlebt wurden. Eine amdéerfasserin ist sich
des Privilegs des Gymnasialbesuchs wohl bewussgsdér ermoglichte,
Uber lange Zeit hinweg ihrgnteressen zu entdecken und auszulebeh'.
diesen werden dann musische und kulturelle Erfajamnm Kontext der
Schule ebenso gerechnet wie dretensive Auseinandersetzung mit vielen
gesellschaftlichen Themen und ProblemeBgi einer weiteren Autorin, die
ebenfalls der Schule im Hinblick auf ihre persdmiicBildung und Leben-
sorientierung einengrofRen Stellenwert“zubilligt, waren es weniger die
Lehrer und die Lehrplaninhalte, die in dieser Hihsibedeutungsvoll wur-
den, als vielmehr der intensive Austausch, die slonen der Schiler un-
tereinander. Sie bringt diesen speziellen Aspeaksitih auf die Formel;ich
habe viel in der Schule, aber nicht von der Schelernt”.

In noch etwas anderer Wendung heif3t es in einerarandlext, die Ver-
fasserin sejsehr stark von der Schule gepragt wordeurid als solche pra-
gende Bildungserfahrung wird dann neben der Bekahaft mit wichtigen
Werken der abendl&ndischen Kultur vor allem aufimid=thikunterricht be-
standig gegebene Aufforderung zur Begriindung dgenein Standpunkte
verwiesen:, Auch musste ich mir ... immer wieder klar werdevelchen
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Standpunkt ich vertrete und warum ich diesen vetreSchlief3lich — und
dies stellt vielleicht das am uneingeschréanktesgiasitive Fazit dar — ver-
weist eine Verfasserin auf deguten Uberblick tiber die kulturellen Tradi-
tionen unserer Weltund auf die,groRe Auswahl an Identifizierungsange-
boten®, die sie im Rahmen der Schule geboten bekommee. lizibse hat-
ten ihr sehr dabei geholfen, ihren eigepgtandpunkt in moralischen, welt-
anschaulichen Fragen zu erlangen®

Eine dritte Kategorie stellen schlie3lich jene Gatsateile dar, die auf
die Diskrepanz verweisen, die zwischen der danmalmduellen Einschat-
zung aus der Schulerperspektive und der nachthiggli€inschatzung aus
der riuckschauenden und distanzierten Perspekis/&taidierende besteht.
Die Relevanzkriterien fir die Auswahl jener Inhalldhemen und Biicher,
die im Schulunterricht eine zentrale Stelle einnehynsind den Schulern zu
Schulzeiten selbst oft nicht so recht bewusst. &Btles etwa in einer auto-
biographischen Reflexionin der Schule wurde mir wirklich viel von der
abendlandischen Kultur vermittelt. Allerdings wair mabei natirlich nicht
bewusst, dass dieses Wissen nun die GrundlageildenB Gberhaupt sein
soll*. Ahnlich meint eine andere Autorin, damals sei ilglas alsunnétig
erschienen und sie konnpgiele Dinge noch nicht einordnen‘weil ihr oft
der Uberblick gefehlt habe. Erst aus der Distanz heraus hatginsmer
starker die Vorteile gesehen, die mit der Bilduegbunden sind“und erst
heute wisse sie zu schatzen, was sie damals gélaipet und erkenne, wie
wichtig die in der Schulzeit erworbenen Wissensdltagen seien, unZu-
sammenhéange besser erkennemw* konnen. In wieder einem anderen Fall
wird zwar mit Bedauern konstatiert, dass die kotgkrénhalte von mehreren
Jahren humanistischer, altphilologischer Bildunggkt,vollig verlorenge-
gangen® seien, gleichzeitig wird aber die Uberzeugung Geét, diese ver-
schollenen Inhalte, mit denen man sich so langusbdiarlich befasst hat,
missten,einen starken Einfluss auf meine Meinungsbildumgin Wertsy-
stem und mein Welthild gehabt habefi diesem Zusammenhang taucht
dann sogar dagerlangenauf, diese bedeutsamen Texte aus der Jugendzeit
erneut zu lesen, um damit gewissermalf3en den sukiildllissen, die sie auf
das eigene Denken und Empfinden ausgeibt haberi@dpur zu kom-
men. Ahnlich weist eine andere Verfasserin daraufdass sie, wahrend sie
selbst nochin der Schule ,steckte™ sich ,nicht so dartiber bewusst war®
welche Bedeutung und welche Funktion den einzelrigiern und Themen
zukam. Sie habe deren Bedeutung zu jener ,2bi¢r indirekt aufgenom-
men“. ,Erst im Abstand dazuhtte sie derejSinn verstanden und direkt
verarbeitet”.

8.3 Bildende Schullektlire?

Zwischen den jugendlichen Schilern und ihren Leh(bew. den Germani-
sten, Deutschdidaktikern, Lehrplangestaltern, Kanttinistern) besteht of-
fensichtlich eine besonders grol3e Diskrepanz imblitik auf die Frage,
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welche Bicher in der Schule wichtig, spannend, éolinzu lesen sind. Ge-
rade hier finden sich in den autobiographischeneRiginen besonders viele
Erinnerungen daran, wie schwer sich vielen Betraffeder Sinn und Zweck
der im Deutschunterricht behandelten Klassiker-liekerschlossen hat, wie
muhsam sie sich damals durch die entsprechendekeV@mpften und wie
befremdlich ihnen oftmals die Art und Weise deslgisthen Umgangs mit
diesen Texten im Unterricht erschienen ist. So tneime Autorin, obwonhl
sie ,zwar immer schon brav die Literatur in der Ober&welesen“und
auch ihre,Aufsatze dartber geschrieberiabe, sei bei ihmichts vom Ver-
standnis einiger Meisterwerke der deutschen Literdtingen geblieben”
Ein anderer erinnert sich daran, dass er einen RamtBegeisterung in
seiner Freizeit gelesen hattdls das gleiche Werk dann in der Schule be-
handelt wurde schlug die Begeisterung ziemlich eithn Langeweile und
Ablehnung um®,die im Deutschunterricht geforderte methodischerhit
turanalysedie systematische Interpretation und diedlosen Diskussionen
hatten ihm die Freude an der Lektire dermalRen Nerdgiss er nach dieser
schulischen Erfahrung diesen Romaie mehr in die Hand genommen*
habe. Diese Erfahrung fuhrte ihn zu einer ehertsdaen und ablehnenden
Haltung gegentber den schulischen Versuchen, ienWdirke der Weltlite-
ratur, bzw. der Kultur Gberhaupt naher zu bring®ies fuhrte dazu, dass
ich Kulturvermittlung in der Schule eher unangenedimpfand und lieber
auf meine Art und Weise, ohne hohere geistige AdtilgbLiteratur, Kunst
und Musik als anspruchsvolle Unterhaltung konsutajeund nicht analy-
tisch betrachtete.”

Ahnliche Klagen finden sich auch noch in anderefidR®nen: So heil’t
es etwa,das Lesen von Deutschlektiresti oftmals algdoch sehr lastig”
empfunden worden, odehls wir in der Schule anfingen, ,anspruchsvolle’
Lektiren zu lesen und zu interpretieren, empfahdlies als belastend und
anstrengend. Die Inhalte konnte ich nicht auf mieziehen und hielt die
Interpretationen des Deutschlehrers meistens flgitwergeholt”. Eine an-
dere Verfasserin erinnert sich daran, in ihrer &huden ,,G6tz von Ber-
lichingen®, Heines ,Buch der Lieder®, ,Goethes Fusnd manch andere
literarische Werke gelesen zu haben. Sie konnteidabder der Lektlre
selbst, noch der Art und Weise, wie diese StoffeDieutschunterricht be-
handelt wurden, viel abgewinnepDie anschlieRenden Klassenarbeiten
Uber diese Bucher waren fur mich immer eine Plagel® ich diese Werke
nur zum Teil und mit Widerwillen gelesen hab&hnliche grundsétzliche
Probleme, sich fur die Klassikerlektire zu begeistatte eine andere Auto-
rin. Sie macht dafir jedoch die Lehrer aus ihremBgsialzeit verantwort-
lich, denen es nicht gelungen sei, jibm vermitteln, warum jetzt dieser oder
jener alte Schinken gelesen werden sollte*: ,Sidérm es nicht geschafft,
mir zu verdeutlichen, wo der Bezug zu meinem eigéeben liegen sollte,
und so war ich von vielen Themen doch ziemlich Gahet.
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8.4 Politische Bildung durch die Schule?

Neben dem Deutschunterricht wird traditionell vdlem dem Gemein-
schaftskunde- bzw. Sozialkundeunterricht eine bésenwichtige Rolle im
Hinblick auf Wertorientierung und Weltanschauungf @olitisches Pro-
blemverstandnis und demokratisches Bewusstseinsghgeben. Entspre-
chend sind zahlreiche Verfasserinnen und Verfassgmen autobiographi-
schen Reflexionen auch auf ihre Erfahrungen mietie Fach eingegangen.
Auch hier Gberwiegen freilich wieder die kritischErinnerungen die positi-
ven Erfahrungen deutlich. Sich mit den komplexemil&tren und Prozedu-
ren demokratischer Entscheidungsfindung auseinamdsetzen, sich die
rechtlichen Grundlagen und die Funktionen polit&gcimstitutionen zu erar-
beiten, ist eine sicherlich notwendige, aber dehneben oftmals eher
schwierige und trockene Angelegenheit. Entsprechiezi@t es in einem
Text ,der Gemeinschaftskundeunterricht brachte mir dagie formalen
Dinge naher und gab mir Kenntnisse Uber die Vetfagsund den Staat.
Aber ich kann nicht sagen, dass er mich zu einditisgb miindigen Birger
erzog“. Hier wird dem Gemeinschaftskundeunterricht immerhath ein
positiver Lerneffekt beziglich der ,formalen Dingelie unser Staatswesen
betreffen, zugestanden. Selbst ein solcher Effekty jedoch nicht selten
verfehlt. So meint eine Verfasserin, sie habe inSt#hule,eher wenig mit-
gekriegt, was die politische Bildung betrifftthd beklagt sich Uber das mo-
notone Verfahren ihres Sozialkundelehrers, dejesie Woche irgend wel-
che Strukturen im Bundestag o. &. auswendig leliesrund die darauf fol-
gende Woche einen Test dariiber schri¢hi¢lse Praxis habeamlich“nicht
unbedingt zum Langzeitwissen beigetragekiich anderen Lehrern wird der
Vorwurf gemachtsie hatten eskeineswegs geschafft ... uns fur politische
Themen zu begeisternin der Tat scheint gerade der Gemeinschaftskunde-
unterricht von zahlreichen Schilern als besondargweiliges Fach erlebt
worden zu sein. Besonders deutlich wird dies infdégenden Formulierun-
gen ausgedrickt, die das ,Elend des Gemeinschatigkunterrichts* nach-
driicklich hervorheben;Gemeinschaftskundeunterricht empfanden wir als
tédlich langweilige Angelegenheit, die unser Lelnght berthrte.” Und:
»Was mich weniger gepragt hat, war der Gemeinsdkaftdeunterricht. Er
hat mich immer zu Tode gelangweiltSchlie3lich ,Wir hatten in der
Schule immer Lehrer in Sozialkunde, die einen aléagernden Unterricht
gemacht haben und nicht in der Lage waren, unsétiqgoihes Interesse zu
wecken oder uns in irgendeiner Weise in diesemi®em motivieren. In
diesem Fall war der Einfluss der Lehrer in politiemn Fragen auf uns
Schilerinnen gleich null! Ich musste mich immerp&ices vielen meiner
Mitschiler genauso bzw. &hnlich ging, zu den Skarmlestunden hin-
schleppen und liel3 sie dann — mir blieb ja nichitdeaes tbrig — tber mich
ergehen*.

Viel hangt offensichtlich daran, ob die Gemeinstdiaindelehrer es
schaffen, nicht nur den Unterricht spannend undra@sisant zu gestalten,
sondern, ob sie es fertig bringen, ihren Schiléenzéntrale Botschaft der
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Aufklarung zu vermitteln, dass es namlich geradpdlitischen Fragen dar-
auf ankommt, ,sich seines eigenen Verstandes zietedl, zu eigenen
Urteilen und Standpunkten zu kommen und nicht mkritisch Parolen aus
dem Elternhaus oder dem Freundeskreis ,nachzuplappBositive ,Er-
weckungserfahrungen® durch einen engagierten Gestleaftskundelehrer
berichtet eine Verfasserin, derghleinungen Uber unsere Gesellschaft,
Wirtschaft, Kapitalismus und Politikzun&chst sehr stark durch geehein-
bar unantastbaren“Ansichten der eigenen Eltern gepragt wardms ein
neuer GK-Lehrer auftauchte und uns ,lehrte’, dassl wie man sich als
mindiger Staatsbirger ausreichend informieren najisstn sich auf einer
informierten Basis eine eigene Meinung bilden zunkd.” Diese Erfahrung
hat dann einerseits zu einem Stiick Emanzipationdesnrigiden elterlichen
Weltsichten geflihrt, andererseits aber auch zu éieaussteren und Kkriti-
scheren Auseinandersetzung mit dem aktueléeltgeschehen:

8.5 Moralische Bildung durch die Schule?

Freilich ist es nicht so, dass nur im Deutsch- ddemeinschaftskundeunter-
richt solche bedeutsamen Bildungserfahrungen getmaeinden kdnnen.
Solche ,fruchtbaren Momente im Bildungsprozess“deerdurchaus im Zu-
sammenhang mit sehr unterschiedlichen Fachern tnedn&n erinnert. So
meint etwa eine Verfasserin, sie sei im Ethikumtaty bei dem im kleinen
Kreis Uber die Weltreligionen, und Uber allgemeirfeemen wie Familie,
Freunde, Schule, Drogen, Alkohol und anderes geblprowurde, mora-
lisch nachgebildet'worden. Fir eine andere waren gerade Aspekte @er S
Zialgeschichte, Berichte Uber die Lebenssituatioa den Alltag von Men-
schen in anderen Epochen und Kulturen besondedsueisvoll, weil sie ihr
dazu dienten, sich selbst und ihre personlicherehstimstidnde mit neuem
Blick zu sehen;Was mir am meisten meine Lebenssituation erklaviren
Berichte, wie andersartig es anderen Menschen gabt ging. Wenn mir
interessante Kontraste zu meinem Leben aufgezeigtew, dachte ich au-
tomatisch Uber mein Leben nach, ohne dass meimLalsesolches Thema
war“. In diesem Sinne kann dann sogar die Auseinandersgptmit einer
vermeintlich ,toten Sprache® und langst versunkem@itur fur einzelne
Schiler grof3ere Aktualitat und ,Lebensnéhe* gewmrads manch moder-
ner Lesestoff. In diesem Sinne berichtet eine Aatdber ihre Erfahrungen
mit dem Lateinunterricht;Das Lesen und Ubersetzen dieser alten Texte mit
ihren Lehren und Weisheiten hat mit zum einen $gafacht und zum an-
deren hatte ich dabei gleich das Geflihl, dass dliwlte dieser Texte auch
etwas mit meinem Leben zu tun haben und dassecrusiindest auf mich
Ubertragen kann. Au3erdem konnte ich dadurch afg®iaus einer anderen
Perspektive betrachten. Tatsachlich hatte ich marathnach einer guten
Lateinstunde ganz bewusst das Geflhl, jetzt irgendebildeter zu sein®.
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8.6 Bildung durch personale Vorbilder

Gerade im Jugendalter spielt fir das Auftaucherr dde Nichtauftauchen
solcher fruchtbaren Momente im Bildungsprozess¥ pgersonale Vermitt-
lung eine grol3e Rolle, d.h. die Sympathie fir dehrer und die Faszinati-
on, und Begeisterung, die er durch seine Art désdéhtation des Stoffes
vermitteln kann. Die Weckung des Interesses flibestimmtes Fach durch
einen besonders ansprechenden, unterhaltsamermaahiclen Unterricht,
die Sensibilisierung fur bestimmte Themen durctohdsrs spannende, pro-
blembewusste, herausfordernde Darstellungen unkuBsgonen ist die eine
Seite. Die andere, vielleicht noch wichtigere Sestedie unmittelbare Wir-
kung, die vom Lehrer oder der Lehrerin als Persmgeht, von der Haltung,
die sie gegeniiber dem Leben und den Mitmenscheasentiert. Auch in
dieser Beziehung wird in den autobiographischerieRieinen von bedeut-
samen ,Bildungserfahrungen“ berichtet. So schreiioe Verfasserin, es
.gab Lehrerinnen und Lehrer, deren allgemeine Groaldung zum Leben
oder uber das Leben mir besonders gefielen. Digsmatiirlich mit persén-
lichen Vorlieben etc. verbundenin einem anderen Bericht wird sogar sehr
deutlich die Unterscheidung zwischen pragender Wigkdes Stoffes und
pragender Wirkung der Lehrerpersonlichkeit gemaahd, letztere eindeutig
als die bedeutsamere EinflussgréfRe dargestititBereich der Schule hat
mich der Inhalt des Unterrichts nicht direkt geptrags waren eher einzelne
Lehrer, genauer deren Personlichkeit, die mich dahdiesem Bereich be-
eindruckt hatten. Es waren die Lehrer, die in meidaigen Personlichkeit
zeigten und eigene Meinungen vertraten. Hier halbeim Gegensatz zu
meinem Elternhaus ,erwachsene’ Vorbilder gesehen®.

Freilich gibt es auch hier wiederum die gegentejligegative Erfahrung.
Lehrer, die durch ihren langweiligen Unterricht dasachst vorhandene
Interesse an bestimmten Fachern und Themen zunicathen, und die
durch ihre autoritare personliche Art Empoérung, Waroll und Verachtung
bei den Schulern hervorrufen. Auf dieses traditieithie Feld der Schiler-
klagen Uber Lehrer soll hier gar nicht ndher eimgegn werden. Es soll nur
ein spezieller Punkt hervorgehoben werden, derrudeen Aspekt der Bil-
dung besonders tragisch ist, namlich der, dassl&chisweilen mit ihren
personlichen Fragen und Irritationen, mit inrermgenden Wunsch, Wider-
spriche aufzulésen und Zusammenhange zu begréiberhaupt keine Re-
sonanz erfahrenOft wurde ich in der Schule von den Lehrern eiffar
der Ruhe gewiesen, wenn ich Fragen stellte, dieanfirder Seele brannten.
Viele Aussagen der Lehrer in den verschiedenendfackamen mir wider-
sprichlich vor und keiner konnte mir helfen einegéh zu spannen, so dass
ich mir ein abgerundetes Bild machen konnt&itsprechend beklagt sich die
Verfasserin recht bitter Gber dignoranzihrer Lehrer, die sie vielfach erfah-
ren hat.

Soweit unterschiedliche Facetten davon wie ehema@ichilerinnen und
Schiler und kinftige Lehrerinnen und Lehrer aufdriimrer personlichen
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Erfahrungen uber die Frage reflektieren, ob das iwaen die Schule zu
bieten hatte, Bildungserfahrungen eher ermdglidet @erhindert hat.

9. Zwischenfazit

Ein Zwischenfazit zur Titelfrage ,Ermdglicht odeerindert die Schule
Bildungserfahrungen“? kdnnte also lauten: Sie aitids. Sie ermdglicht ei-
nerseits solche Bildungserfahrungen, indem siekldtéiglichen Unterricht,

in dem die Grundlagen in vielen Fachern erworberder, den Boden dafur
bereitet, auf dem Keime personlicher Interesserfigghen” kénnen, indem
sie durch systematische Lektionen ganz allméhlcketaias wie ein umfas-
sendes Netzwerk von moglichen Anknipfungspunkteméisonliche Fra-

gen, Faszinationen, Herausforderungen strickt: ¥iugr nicht durch jahre-
langen Unterricht die grammatischen Strukturen dad Vokabular von

Fremdsprachen erarbeitet hat, der wird kaum inLdge sein, sich etwa fur
franzésische Chansons oder fir englische ShorteStau begeistern. Wer
nicht im Geschichtsunterricht ein Grundverstédndroa den Lebens- und
Denkformen bestimmter Epochen erworben hat, wihkaine besonderes
Interesse fir bestimmte historische Personen odeigiiisse entwickeln.

Wer nicht nach und nach in zunehmend komplexerdenadtische Opera-
tionen eingefihrt wurde, hat keine Chance, evehaieimal wirklich Spaf3

an der Funktionentheorie und an mathematischen dfwligkussionen zu
entwickeln. Wer nicht im Physikunterricht erlebt,haie die zentralen Pha-
nomene der Mechanik, der Optik, der Warme- undElektrizitatslehre in

Experimenten veranschaulicht und die entsprecheZadsammenhéange in
Messreihen gefasst und schlie8lich zu Gesetzegpmrss@rdichtet wurden,
der wird nie auf die ldee kommen, sich mit eingreeien kleinen Untersu-
chung bei ,Jugend forscht” zu beteiligen.

Andererseits: Viele Schiler entwickeln eben dochLamfe ihrer Schul-
zeit ein rein instrumentelles Verhéltnis zu den tgirichtsstoffen®, die ih-
nen dort angeboten werden. Was zahlt sind die Abbssd und damit die
Noten. Die konkreten Inhalte, die in der Schule &egand des Unterrichts
sind, werden dann zum mehr oder weniger schwierigehr oder weniger
lastigen, mehr oder weniger beliebigen Mittel zesdim Zweck abgewertet.
Ubrig bleibt dann nicht selten eher ein distangrinegativ besetztes Ver-
haltnis zu bestimmten Wissensspharen: dass Matlea ebchwierig®,
Deutsch ,6de” und Latein ,sinnlos* sei. Dass manedeen durch musse,
wenn man den Abschluss schaffen moéchte. Wenn dannagh der bestan-
denen Abschlusspriifung Hefte rituell verbrannt wwerdgewissermalRen als
symbolischer Befreiungsakt von all dem geistigelaBf der einem dort
Uber die Jahre hin zugemutet wurde, dann ist déetbst wenn dabei die
Sektkorken knallen — eigentlich ein unendlich trgerr Vorgang.
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10. ,Bildungserfahrungen” im Lichte unterschiedlicher
theoretischer Deutungen

Ich mdchte, nachdem bisher die autobiographischie $echt ausfihrlich
zum Tragen kam, zum Schluss noch einmal einen andéugang zu der
Titelfrage ,Ermoglicht oder verhindert die SchuléldBngserfahrungen?*
versuchen. Ich mochte kurz auf drei ganz unterdiiblee Theorielinien
eingehen, die vielleicht ein Stlick weit Licht ddrauerfen kdnnen, woran es
liegt, ob in einer schulischen Situation eher dieeeoder eher die andere
Tendenz die Oberhand gewinnt. Vielleicht kdnneradsrauch Hinweise da-
fur gewonnen werden was sich &ndern musste, daohitdie ,Auftritts-
wahrscheinlichkeit von Bildungserfahrungen® im sgechen Kontext er-
hoht.

10.1 Geisteswissenschaftliche Padagogik: Friedridbopei
und der ,fruchtbare Moment im Bildungsprozess*

Im Jahr 1930 hat Friedrich Copei im Alter von 2&rén sein Buch ,der
fruchtbare Moment im Bildungsprozel3* veréffentlicEs ist als Doktorar-
beit bei Eduard Spranger entstanden und hat dazietdich groRe Reso-
nanz in der Padagogik gefunden. Nach Copeis Todist 4945 gefallen —
sind 1950 und 1958 also im Abstand von 20 bzw. &8&eh zwei weitere
Auflagen des Buches erschienen — was fir eine édim ja durchaus un-
gewdhnlich ist. Copei geht es in seiner phanomeayisith angelegten Studie
darum, jene entscheidenden Schlisselsituation&ildangsprozessen dem
Verstehen besser zugéanglich zu machen, die siathdbre Intensitat aus
dem langsamen stetigen Verlauf hervorheben. Er luredat die Intention
seines Buches, folgendermalfien: ,Die nachfolgendersichung stellt den
Versuch dar, positiv feststellend, jene Momentedrm seelischen Gesche
hen herauszuheben, die zugleich starkste seelisitendigkeit und grofite
Fruchtbarkeit an Bildungswirkung in sich fassen.nMdenke zur Veran-
schaulichung bei dem Begriff ,fruchtbarer Momentriufig nur an jene
eigentiimlichen Augenblicke, in denen blitzartigeeireue Erkenntnis in uns
erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt, uns pitzein Licht aufgeht’. In-
stinktiv spirt man ihre Bedeutung. ... Wir wollémen in der ganzen Weite
und in allen Schichten des Seelenlebens nachspimgnvollen versuchen,
ihre Eigenart, die Vorbedingungen ihres Zustandekens und ihre Aus-
wirkungen zu beschreiben* (Copei 1858. 17).

Ausgangspunkt ist flir Copei dabei die sokratisclée ik wie sie in den
Dialogen Platons Uberliefert ist, das Aufspringem \grundlegenden Ein-
sichten beim Schuler durch geschickte Fragen, ididbidherigen Sichtwei-
sen, Uberzeugungen und Wirklichkeitskonstruktiortearausfordern, zur
kritischen Prifung zwingen und zu einer hdhererieStier Gewissheit fiih-
ren. Weiterhin geht Copei dann auf autobiograpleiséeugnisse genialer
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schopferischer geistiger Prozesse, von ,Heurekakenhgen” ein, wie sie
von Wissenschaftlern tGberliefert sind: Wie, untedlaien Bedingungen, in
welchen Situationen sind hier die entscheidende®rdzur Losung von
schwierigen Problemen aufgetaucht? Welche Rollelteptabei systemati-
sches Nachdenken, meditative Versenkung, bildhdftegginieren, freies
Assoziieren, intuitives Gewahrwerden? Copei versdemn ,den Nachweis
zu liefern, dass in allen echten geistigen Aktea 8&nschaffens wie der
Sinnaufnahme die gleichen Grundziige und Abhangmgkeiorhanden sind,
die im genialen Schaffen aufzuweisen waren, und dash hier der frucht-
bare Moment’ von zentraler Bedeutung ist* (ebd.38. Wirklich bildungs-
bedeutsames Lernen, das nicht nur an der Oberfiacheht der im Ge-
dachtnis memorierten Lernstoffe mehr oder mindéchitige Spuren hinter-
lasst, sondern das tatsachlich zu Evidenzerlelmiget und den geistigen
Horizont des Subjekts verandert, ist fur Copei gseimalen solch ein indi-
vidueller Nachvollzug jener Heureka-Momente, die éntsprechende Er-
kenntnis erstmals hervorgebracht haben. Das soemmgpte Wissen kann
dann im weiteren Bildungsprozess der betroffenensdPeselbst dann auch
wiederum eine ganz andere ,Fruchtbarkeit®, einé gié3ere Dynamik ent-
wickeln als das trage ,Nur-Gedachtniswissen*: ,\Wie leidenschatftlich
vom Ganzen der seelischen Krafte gesucht war, seaehst es als ein
Stiick lebendige Erkenntnis im geistigen Organismgidyinfort etwas zum
geistigen Sein gehoriges, bestimmt, klar, lebendigfiigungsbereit immer
da, wo es um ein neues Problem und nicht nur ungedtiichtnismafiges
Zitieren geht, in dem Moment aber auch von neueragamd, ,fruchtbar®
(ebd., S. 72).

Entscheidende Voraussetzung fiir das Auftaucherhaolfruchtbaren
Momente ist die aus innerem oder &uRerem AnstoRchisene Fragehal-
tung. ,Immer ist es di€rage, die zur Sache fuhd.h. nicht die auf Einzel-
nes gehende Wissensfrage, sondkenauf das Gesamte gehende Grundfra-
g€’ (ebd., S. 47). Und diese wiederum wird, vor alldadurch ausgelést,
dass die bisherigen Gewissheiten und Uberzeuguhgeausgefordert wer-
den: ,Die eigentlich zielgerichtete und schopfansd atigkeit des Geistes,
wird mit der Erschutterung der Selbstverstandlidiekeeingeleitet” (ebd., S.
61). Differenziert zeichnet Copei die typischen $8mnach, die mit dem
Uberraschten Staunen einsetzen und zur Entwickéimer differenzierten
Fragehaltung hinflihren.

Aber nicht nur fir den Bereich der intellektuellErkenntnis, des besse-
ren Verstehens mathematischer, physikalischerodgigther oder histori-
scher Zusammenhange betont Copei die Bedeutsasttelter ,fruchtbarer
Momente®, auch fur die Bereiche der &sthetischen,ndbralischen und der
religidsen Bildung geht er davon aus, dass diepestienden Prozesse dort
nicht einfach allmahlich und stetig verlaufen, seimddurch Situationen be-
sonderer Intensitat und Verdichtung gepragt sind.

Nachdrtcklich verwahrt sich Copei freilich geger diusionare padago-
gische Schlussfolgerung seiner differenzierten ys®l ,dass man nur die
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rechten Methoden anzuwenden brauche um den fruemtbhdoment immer
und Uberall zu erzwingen“ (ebd., S. 69). Aber defnbat er seinem Buch
am Ende ein Kapitel angefiigt, das mit ,Padagogidetigerungen” tber-
schrieben ist. Darin geht er zun&chst darauf eias wechte Lehre” und
Jechtes Lernen” bedeutenLehren heil3t nicht Gbermitteln, es heildt, den
fruchtbaren Moment’ vorbereiten, heifdt, eilebendige Bereitschaft wek-
ken welche im Ringen mit dem Gegenstand den Sinng@halich aufzu-
nehmen strebt. Auch das Lernen bekommt einen n8uem Es bedeutet
nicht mehr die gedachtnismafige Einpragung Ubertef Sinngehalte, son-
dern es bedeutet ihre Verlebendigung im suchendsst,Gn der ringenden
Seele” (ebd., S. 103f.). Hier wird also wieder Heeis zu Sokrates und der
Maeutik geschlossen. An einigen instruktiven Beikg aus der eigenen
Volksschulpraxis wird dann sehr anschaulich erkdutgie ein solcher ge-
meinsamer Frage-, Such- und Entdeckungsprozessnderitierenden All-
tagsbeobachtungen seinen Ausgangspunkt nimmt, lemsdeann: Warum
flie3t die Milch aus einer Kondensmilchbichse niggtht, wenn man nur
ein Loch in den Deckel sticht? Warum ist ein zweit®ch vonnéten? Was
hat dies alles mit dem Luftdruck und den Stromuedséltnissen zu tun?
Copei fasst die Stadien des Prozesses, den eleim @etails beschrieben
hat, noch einmal allgemein und abstrakt zusamm®tutzen, Fragen, Ver-
muten, Probieren und Beobachten, Ordnen der Fitlalyse der Einzelfal-
le, Vergleich, Feststellung des ganzen Prozesses) Hinsicht in den Zu-
sammenhang, der in der Frage gesucht wurde" (8bd0Q7).

Zentral ist fur Copei ganz allgemein, dass der &ehicht einfach ,The-
men*“ oder ,Gegenstande” im Unterricht behandelhdson ,dass er mit den
Kindern die von ihnen selbst aufgeworfenen Fragenldsen versucht*
(ebd., S. 108). Es missen in jedem Fall, selbshwignRahmenthemen vom
Lehrplan oder vom Lehrer vorgegeben sind, erst airspannende konkrete
Problemstellungen gefunden werden, Fragestellursgerdenen sich das
Nachdenken und die Losungsversuche entlang tastemek. Wichtiger als
die Ansammlung und Einpragung umfangreicher Widsest&nde ist fur
Copei die Auspragung einer bestimmten geistigertudgl beim Schiler:
»,ES kommt darauf grdass emit einer dauernden fein differenzierten Fra-
ge- und Beobachtungshaltung allen Dingen gegeniitterDiese offene
Haltung zu schaffen, ist eine Aufgabe der Schudétl(, S. 117).

Copeis Buch ist vom Duktus, von der Sprache unddemArgumentati-
onsweise her deutlich ein Kind seiner Zeit, einsdeh einer verstehenden
Strukturpsychologie, wie sie Spranger im Methodeirtkh seiner ,Psycho-
logie des Jugendalters” beschrieben hat. Gleidgzedtirlich gepragt von
dem reformpadagogischen Enthusiasmus und Anspamgr Epoche. Man
mag den Stil heute bisweilen etwas blumig oder giggbh empfinden. Man
mag die harte Empirie vermissen. Dennoch kann mainl die These wa-
gen, dass die Bildungsforschung der neueren Zgit) avenn sie viel tber
die schulspezifischen und soziodemographischeraWlam, die Einfluss auf
die Schulerleistungen haben, herausgefunden hag Wergleichbar subtilen
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Studien zum Kern des Bildungsgeschehens hervorgebhat, zur Frage,

was denn eigentlich in einem Individuum passienm sich bedeutsame
Fortschritte in seinem Bildungsprozess ereignerd Welche spezifischen
Situationen sind es, die solche Fortschritte eriobigh? Modern gesprochen
kdnnte man sagen, dass es Copei um ,Flow-ProzassKbntext des Leh-

rens und Lernens ging (Csikszentmihalyi 2602

10.2 Psychoanalytische Padagogik und die ,subjektigewandte Seite*
der schulischen Bildungsinhalte

Sigmund Freud hat 1927 seine Abhandlung ,Die Zukemfer Illusion®
vertffentlicht. Sie enthélt neben einer schonurggsioAbrechnung mit der
Religion auch eine handfeste Kritik an den konwarmdllen Formen der Er-
ziehung und Bildung. Darin findet sich auch der bsmnswerte Satz:
,Denken Sie an den betriiblichen Kontrast zwischenstirahlenden Intelli-
genz eines gesunden Kindes und der Denkschwachdudesschnittlichen
Erwachsenen* (Freud GW Bd. XIV, S. 370). Seitderot gis von Seiten
psychoanalytisch orientierter Autoren immer wiedl@arsuche, den Ursa-
chen dieser ,Niedergangs-“ bzw. ,Bildungsverhindwystendenzen” im Zu-
sammenhang mit dem schulischen Lernen nachzugé&ierlUberlegungen
kreisen dabei meist um die emotionalen und mobtwalen Tiefendimen-
sionen des Lernens und sind haufig recht schugkhtiorientiert. Sie lassen
sich freilich auch positiv wenden. Etwa in der Fra@/ie muss Lernen ei-
gentlich beschaffen sein, damit das lernende Sulygklich ,innerlich be-
rahrt* wird, damit es gewissermal3en ,hinter demrCfervorgelockt* wird?
Ich habe an einer anderen Stelle einen konkretéul8zrsuch im Umfeld
des Wiener psychoanalytischen Milieus beschriefena, mit Erik Erikson
und Peter Blos als Lehrern), in dem versucht wudéey genuinen Weltin-
teresse der Kinder vor allem durch eine spezifidetyen von Projektunter-
richt viel Anregung und Raum zur Exploration zu gelfvgl. Goppel 1991).
Dort ging es in besonderer Weise auch darum, Rtbgken zu finden, die
in etwa den inneren Entwicklungsthemen der Kinagds@echen. Es ging al-
so bei der Themenauswahl weniger um die lebensgchkt Nitzlichkeit und
auch nicht primar um die objektive kulturelle Betdaumkeit der Inhalte, son-
dern eher um die symbolischen, ichforderlichen @teh. Bittner hat einmal
den Satz formuliert: ,Gelernt werden Stoffe, in éermas Ich sich selbst wie-
der findet, die ihm ein Stlck seines eigenen Wesddsrspiegeln, in die
einzudringen fur das Ich bedeutet, zu sich selbach Hause’ zu kommen.
Solche Stoffe oder Lerngegenstande kénnen von maohier Art sein. Al-
les, was vom Lebendigen handelt, handelt zugleich &on mir und meinem
Ort in der Welt — zoologische, botanische, ethnisldge Themen. Aber auch
das Verstehen eines mathematischen Beweises kgteictuein Innewerden
eigener Seinsmdglichkeiten einschlielien” (Bittn@r7, S. 8). Wenn Bittner
hier von ,Lernen” spricht, dann ist ganz offenslict eine andere, tiefere Art
von ,Lernen” gemeint, als das Memorieren von Lesfistn Hinblick auf ei-
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ne Prufung. Eher geht es wohl um jene herausgekdbamsituationen, die
weiter oben als ,Bildungserfahrungen” charaktertsieurden.

Natdurlich spielen auch und gerade unter psychotiseher Perspektive
die Beziehungen zum jeweiligen Lehrer, der diesenién behandelt und
vor allem die Art und Weisayie er sie behandelt, eine wichtige Rolle.

Einer, der hier, einerseits mit Bezug auf Martin géaschein, anderer-
seits aber auch mit Bezug auf psychoanalytischge®umodelle in kriti-
scher Weise gangige Routinen der schulischen Bédnagndson ,Unter-
richtsstoffen* angeprangert hat, ist der FrankfuEeziehungswissenschaft-
ler Horst Rumpf. ,Stofferledigungsmaschinerie” neen mit Wagenschein
diese glatte Form der didaktischen Abwicklung vomtddrichtsstunden, in
denen niemand von der Sache, um die es geht, elirkihgesprochen oder
gar erstaunt, fasziniert oder begeistert ist. ,Ndann Lernstoffe durchneh-
men — vielleicht korrekt, nach den uberliefertennkién des didaktischen
Handwerks; die Schiler kénnen sich melden, der drekommt zu einem
Ergebnis — und trotzdem, kann der Unterricht eisetrappe gleichen, bei
der alles nur zum Schein da ist. Alle tun nur soa. ... Man behandelt,
man nimmt durch, man kommt voran (,im Stoff')* (Rpiml984, S. 304f.) —
und dennoch bleibt man innerlich unberihrt und wrdag.

Noch schlimmer ist freilich nach Rumpf jene niclliten durch die
Schule bewirkte Tendenz einzuschatzen, durch dmél&cihren urspringli-
chen Weltwahrnehmungen entfremdet und stattdesgeHatb- und Pseu-
dowissen ausgestattet werden. In einem Text mit dieh ,Erkenntnisse
lassen sich nicht weitergeben wie InformationenberiWahrheitsfahigkeit
und die Aneignung von existentiell bedeutsamem &iS{Rumpf 1983)
beklagt er, dass den Schilern ganz selbstverstindligemutet werde,
.Lagaus tagein disparate Wissensfragmente kurzghn einem zerfetzten
Tagesablauf zur Kenntnis zu nehmen und abgeprifekommen* (ebd., S.
165). Diese schullbliche Weitervermittiung von Enkmissen habe in sich
das Zeug, ,die so instruierten und informierten Btdren gleichgultig zu
machen gegeniber dem Wahrheitsgehalt dessen, wosidbanformiert,
worin sie instruiert werden“ (ebd.). Die Kostensgie Art der Belehrung und
dieser Art des vermeintlichen Bescheidwissens seieerseits der Verlust
der personlichen Bedeutsamkeit, aber auch der Stertler kritisch-
skeptischen Neugierde, des Wunsches die Grundel#enp aus denen be-
stimmte, im Unterricht vermittelte Sachverhalte Belvertungen Gultigkeit
beanspruchen.

Statt der gangigen ,Belehrungswut” (vgl. Rumpf 2p0#d der didakti-
schen Beschleunigung und Rationalisierung von @&taffittlung fordert er
.=anfangliche Aufmerksamkeit®, d.h. Langsamkeit, @alt, Mul3e, eine ge-
naue Betrachtung der vor Augen liegenden Phanondaseallméhliche Ent-
wickeln von Fragen, von Deutungsmaoglichkeiten uiedsrgfaltige Prifung
vorgeschlagener Antworten im sokratischen Gespidabhdenklichkeit, Of-
fenheit fur Irritierendes. Gerade, wenn das subjekdngesprochen- und Be-
rihrtwerden durch Gegenstanden des Unterrichter dees literarische Wer-
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ke, historische Begebenheiten oder Naturphanomeais wichtiger erachtet
wird als das ,prifungskompatible Bescheidwisseontdért dies auch eine
entsprechend achtsame und respektvolle Haltungeteenden: ,Sie sollen

mit anfanglichen Aufmerksamkeiten pfleglich, kuiék umgehen kdnnen —
mit dem Blick, dem Staunen, der Ratlosigkeit, desAmnation, der Angst des
Neulings, des Anfangers, des Fremdlings. Und dlersmfolgedessen diese
anfanglichen Aufmerksamkeiten nicht ausrotten aaeZwecken der Moti-

vation didaktisch verbauen wollen, weil sie ihnémdisch, unreif, laienhatt,

vorwissenschaftlich, verachtlich vorkommen. Sidesollso die blinde Ar-

roganz des Experten ablegen der souveran odeisspdtichelt und urteilt*

(Rumpf 1992, S. 28f.).

10.3 Moderne Hirnforschung: die Bedeutung der emotinalen Ténung
und der sozialen Einbindung von Lernsituatbnen

Geisteswissenschaftliche Padagogik, WagenscheinBithaktik, Psycho-
analyse... all die bisher benannten Traditionstirkénnten leicht als anti-
quiert und nicht mehr zeitgemal? abgetan werden.Hieforschung, die
Neuro-Science dagegen ist unbezweifelbar in deemggrtigen Wissen-
schaftslandschaft en vogue und sie ist mehr und aebei, auch im ange-
stammten Terrain der Padagogik Aufmerksamkeit zangeruchen. In
Deutschland sind es vor allem Gerhardt Roth, Gerhlther, Wolf Singer
und Manfred Spitzer, die sich als Neurowissensldraift die padagogische
Diskussion eingeschaltet und dort recht groRRe Rewomgefunden haben.
Einerseits kdnnen sie als Hirnforscher tatsdchéighnnende neue Befunde
Uber das, was sich bei unterschiedlichen Lernagigab unterschiedlichen
Hirnregionen zutragt berichten, andererseits istugfallend, dass sie bei der
Frage nach den padagogischen und didaktischen Hoeseen, die aus den
neurophysiologischen Erkenntnissen zu ziehen éinder Regel recht zu-
rickhaltend sind und haufig betonen, dass Siedijemtlich nur altbekannte
Weisheiten bieten kénnten.

So stellt Gerhard Roth gleich zu Beginn seines &tatss Uber die Frage
~Warum sind Lehren und Lernen so schwierig?“ K|alichts von dem, was
ich hier vortragen werde, ist einem guten Padagaghaltlich neu. Der
Fortschritt besteht vielmehr darin zu zeigen, wadas funktioniert, was ein
guter Padagoge tut, und das nicht, was ein sclelecht’ (Roth 2004, S.
496). Roth entwickelt dann seine Sichtweise vomifehls wirklichkeits-
konstruierendem Organ und vom Lernen als aktiveordds der Bedeu-
tungserzeugung der groRenteils von unbewussteneakgesteuert wird.

Der wohl wichtigste unbewusste Faktor der Einfldasauf hat, welche
Aufmerksamkeit einem Lerngegenstand zuteil wirtl,die emotionale Be-
wertung durch das limbische System, welches nadh Rier eigentliche
Kontrolleur des Lernerfolgs” ist: ,Dieses Systenwieetet alles, was durch
uns und mit uns geschieht, danach, ob es gut/latglustvoll war und ent-
sprechend wiederholt werden sollte oder schlectittedig/schmerzhaft und
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entsprechend zu meiden ist. Es legt diese Bewestuirg emotionalen Er-

fahrungsgedéchtnis nieder, das weitgehend unbewtlssitet ... Dieses Sy-
stem entscheidet insofern grundlegend Uber denetfelg, als es bei jeder
Lernsituation fragt: ,Was spricht dafir, dass Hirdrg Lernen, Uben usw.
sich tatsachlich lohnen? Entscheidend fir einsifpee Einschatzung, da-
fur, dass sich Hinhdren lohnen kodnnte, ist nacthRwoterster Linie die Art

der personalen Vermittlung: ,Schiler stellen schoald zumindest im er-

sten Schritt unbewusst fest, ob der Lehrer motivigt, seinen Stoff be-

herrscht und sich mit dem Gesagten auch identifiZizem Lehrer sind die

von ihm ausgesandten Signale meist Uberhaupt b@htsst. ... Wenn also
ein in vielen Jahren des Lehrerdaseins ermidatenptivierter Lehrer Wis-

sensinhalte vortragt, von denen er selbst nichBwah sie Uberhaupt noch
zutreffen, so ist dies im Gehirn des Schilers dinekte Aufforderung zum

Weghoren“ (ebd., S. 501).

Freilich treffen die im emotionalen Erfahrungsgddéis verankerten
Bewertungen auch schon auf die friihen, element@rendsituationen des
Lernens selber zu. Von daher sind die familiarene¥fahrungen, aber auch
die Erfahrungen der Schuleingangsphase von grofentigkeit: Ein Kind
muss bei seinen Eltern und in seiner weiteren Umngghfrih die Erfah-
rung machen, ... dass Lernen etwas Schones undidhétzist. Dies drickt
sich dann in generell erhOhter Lernbereitschaft Muadiviertheit aus. Wer-
den Lernen und Schule frih als muhselig und l&stigfunden und ,herun-
tergemacht’, so muss man sich nicht wundern, deisdeén Kindern erst gar
keine Lernmotivation entsteht* (ebd., S. 503).

Das was subjektiv als Interesse und Motivierthdil® wird, l&sst sich
hirnphysiologisch als erhdhter Aktivierungsgrad daesadrenergenen und
des cholinergenen Systems beschreiben und es ugihtvwn der Hirnfor-
schung her empirische Belege fir die gelaufige gégiache Erfahrungstat-
sache, ,dass die Starke des emotionalen Zustaddasder Schuler als In-
teresse, Begeisterung, Gefesseltsein empfindetdenitGedachtnisleistung
positiv korreliert* (ebd., S. 504). Auch hierbet isaturlich eine entspre-
chende Begeisterung des Lehrers fur die Sachef@iderliche (wenn auch
keine hinreichende) Bedingung. Weiterhin fordertttRdann, das Lehrer
sich sehr viel intensiver fur die durchaus sehersthiedlichen individuel-
len Lernwege ihrer Schiler interessieren misstehdass sie besonderen
Wert darauf legen, Lernsituationen so zu orgaresiedass Schilern eine
problemorientierte und selbstandige Auseinandessgtamit den Themen
ermoglicht wird: Am wichtigsten sei ,das Gegenteiln Pauken, namlich
das selbstandige Durchdringen des Stoffes.”

Gerald Huther hat unter neurobiologischen und higdtheoretischen
Perspektiven insbesondere auf die sozialen Aspedte Lernsituationen
hingewiesen, die Offenheit, Neugier und Interegsen@uen Gegenstanden
und Fragen entweder férdern oder aber blockiereméa. Wie bei Erwach-
senen, sei auch bei Kindern, die Bereitschafth,siaf etwas Neues einzu-
lassen, etwas Neues auszuprobieren umso grof&chgrer sie sind und je
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gréRer das Vertrauen ist, mit dem sie sich in dat\Winauswagen. Jede Art
von Verunsicherung, von Angst und Druck erzeugthiem Gehirn, eine
sich ausbreitende Unruhe und Erregung ... Nichis ider Lage, das Durch-
einander im Kopf besser aufzuldsen und die zum érerrforderliche Of-
fenheit und innere Ruhe wieder herzustellen, aisaeli Geflihl von Vertrau-
en” (Huther 2004, S. 491f.). Dass bei uns schudisdbernen in der Erfah-
rung der meisten Kinder und Jugendlichen ziemliéofiy auch mit An-
spannung, Stress, Versagensangst, Blamagegefatwiiadswird, ist von
daher naturlich eine Konstellation, die fir dassitien ,fruchtbarer Mo-
mente im Bildungsprozess®, d.h., flr echte Fasmnatustvolles Explorie-
ren und kreatives Entwerfen von neuen Ldsungem, l@hderlich ist. Dass
insbesondere die deutsche Schulkultur und Schitlbacine ist, in der die-
se hemmenden Momente aus der Perspektive der Scieaich stark im
Vordergrund stehen, ist in international verglemhen Studien mehrfach
bestatigt worden (Czerwenka u.a. 1988, Fend 208ifg8-Krenke 2006).

Einen wieder anderen Aspekt hat Wolf Singer in déttelpunkt ge-
rickt. Er beklagt die kognitiv-verbale Einseitigkdes schulischen Lernens
und fordert mit dem Argument, dass kommunikativezesse fir die Hir-
nentwicklung auf3erordentlich wichtig seien, eingglimiist umfassende, all-
seitige Forderung der Ausdrucks- und Kommunikafé@migkeit der Kinder.
Es sei langst bekannt, ,dass durch bildnerischejkalische, mimische, ge-
stische und tanzerische Ausdrucksformen Informatiansportiert werden
kann, die sich in rationaler Sprache nur sehr scHagsen lasst* (Singer
1002, S. 97f.). Im Hinblick auf dieses erweiterfelrum der menschlichen
Kommunikation liegt seiner Meinung nach in der gegértigen Schul- und
Erziehungslandschatft ein klarer Fall von ,Deprigativor.

Dass auf diesem Wege tatséchlich besondere Fderinatd Begeiste-
rung selbst bei Schilern und Schilerinnen zu enziést, die ansonsten
schulischen Inhalten eher reserviert gegentbenstetegt auf eindrucks-
volle Weise der Film ,Rhythm is it* Gber ein Tanepekt zu einer Auffuh-
rung des Stiickes ,Le Sacre du Printemps” untelSBiron Rattle und den
Berliner Symphonikern. Wenn man die Bilder von é¥noben und der Auf-
fuhrung sieht, dann kann man durchaus davon ausgelass es sich bei
diesem Projekt um eine sehr bedeutsame ,Bildungiserhg” im hier be-
schriebenen Sinne fir die beteiligten Jugendlidrardelte.

Alternative Schulen wie etwa die Waldorfschule od&r Helene-Lange
Schule, die bei PISA ausgesprochen positiv abgésehraben, sind in be-
sonderer Weise dadurch gekennzeichnet, dass sierém Bildungsver-
sténdnis diesen anderen Ausdrucks- und Kommunikatieisen einen sehr
viel groReren Stellenwert einrdumen.

Manfred Spitzer ist ein weiterer bekannter ,padaggy interessierter*
und ,padagogisch einflussreicher” Hirnforscherldiiet ein eigenes , Trans-
ferzentrum fir Neurowissenschaften und Lernen“ imWnd fillt groRe
Hallen mit seinen Vortragen. Von ihm stammt dereb8atz ,Unsere Gehir-
ne sind so optimal konstruiert, dass trotz all ws&chul und Erziehungs-
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bemuhungen aus den meisten Kindern ja vernunftiggmd¢hen werden,
obwohl wir uns wirklich Mihe geben, es ihnen abzug@jenen“ (Spitzer

2004, S. 98). Auch er hat bei der Reflexion Giberktiagen, wie Lernmotiva-
tion zustande kommt und wann Lernen besonders tivaclund nachhaltig

ist, auf die emotionalen und die sozialen Kontelde Lernens verwiesen. In
die Sprache der Neurobiologie Ubersetzt lauteredi@agen dann: wann, in
welchen Lernsituationen ist das dopaminergene Beiogssystem des
Gehirns in besonderer Weise aktiviert und wannelassch Aktivitaten in

jenen Hirnregionen nachweisen, die fur dauerhafeslg@htnisleistungen
besonders typisch sind? Das Dopaminsystem ist damiim eine priméare

Bewertung all jener Reize zustandig, die pausealals uns einstirmen.
Diese erfolgt nach eher simplen, archaischen, &oeolir herausgebildeten
Kriterien: ,Dieses System verleiht den Dingen unckignissen um uns
herum ihren Sinn, ihre Bedeutung fur uns. Bedeutsinwas neu ist (wir

kennen es noch nicht und sollten damit bekannt @grdvas gut fir uns ist
und vor allem, was besser fur uns ist, als wir dagor erwartet hatten.
Dieses System treibt uns um, motiviert unsere Hargdn und bestimmt,
was wir lernen” (Spitzer 2002, S. 195).

Dieses ,neurodidaktische Prinzip“ gibt freilich foaicht allzu viel her
fur eine bildungstheoretisch begriindete Auswahl \mdmalten oder Ver-
mittlungsformen. — Vermutlich finden entsprecherfdédivierungen dieses
Dopaminsystems sogar eher dann statt, wenn dieeKindchmittags stun-
denlang hochkonzentriert am Computer sitzen ung®eagogisch fragwur-
digen Spielen auf virtuelle Zombies ballern, alsywwsie Schillersche Balla-
den lesen. — Das ist gewissermal3en die Crux dexgegik in der Moderne.

Hinsichtlich der Frage nach den schulpadagogis¢t@rsequenzen, der
Frage danach, wie Interesse fir bestimmte scheligtlemen erzeugt, Mo-
tivation befliigelt, Begeisterung geweckt werdenrkagreift Spitzer dann
doch lieber wieder auf padagogische ErfahrungenAlhdgsweisheiten zu-
rick als auf neurologische Erkenntnisse Uber Healar oder Aktivierungs-
potentiale. ,Die Person des Lehrers ist desseksi&®x Medium! Nicht der
Overheadprojektor, die Tafel, die Kopien oder gar owerPoint-Prasen-
tation. Nicht diese Medien, sondern ein vom Facpelsterter Lehrer, der
gelegentlich lobt und vielleicht auch mal einenteetBlick fur die Schuler
Ubrig hat, bringt das Belohnungssystem auf Tralpitz8r geht sogar noch
weiter und zieht weit reichende Konsequenzen fiér Idéhrerausbildung:
.Das Fach muss im Mittelpunkt stehen, nicht irgendwelchecKsi zur
,Vermittlung’ von ,Stoff’ ... und schon gar nichielBeherrschung von com-
putergestitzem Kintopp und anderem bunten ,Ableggknmskrams’. Ein
Lehrer muss in der Lage sein, Uber Sachverhalteesdtaches interessante
Geschichten zu erzéhlen” (ebd. S. 194).

Hier schlief3t sich der Kreis zu dem, was MarcecR&anicki ganz ohne
Kenntnis der Hirnforschung aus autobiographischi@m&rung tber die zen-
tralen Merkmale jener Lehrer geschrieben hat, diael® besonders inspirie-
rend erlebt hat. Gleichzeitig tut sich wiederum tlefe Graben auf zu ver-
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breiteten modernen schulpaddagogischen Vorstellyngedenen der Lehrer
eher als didaktisch kundiger ,Vermittlungsexpert§ methodisch versierter
,<Organisator von Lernumgebungen” bzw. als diagsokti bewanderter
,Lerncoach” gesehen wird, denn als fachlich begeist Geschichtenerzahler.

Mit der beliebten (reformpadagogischen) ,Kampffofmeass ,Lehrer
nicht Facher unterrichten, sondern Kinder“, wirdifigi die (zumindest fur
den Gymnasialunterricht) traditionelle primare @tierung am Fach kriti-
siert. Aber vielleicht bringt der viel zitierte $jan ja auch nur eine ganz fal-
sche Alternative zum Ausdruck!

11. Schluss

.Bildungserfahrungen*, ,fruchtbare Momente im Biltlysprozess” ereignen
sich. Sie lassen sich nicht im technologischen &ifidaktisch ,herstellen®,

»,machen”, ,organisieren“. Aber es lassen sich Le#uasionen padagogisch
gestalten, die die Auftrittswahrscheinlichkeit $mc Erfahrungen erhéhen.
Diese Situationen missen wohl vor allem zwei zéntBedingungen erfil-

len: sie misse zum einen intellektuell anregendausfordernd, spannend
und sie mussen zum anderen moglichst angst-, blemengl stressfrei sein.
Gunstig ist sicherlich auch, wenn die Schilerinnad Schiler das Gefunhl
haben, dass das, was in der Schule passiert, wathdmatisiert wird, in ir-

gendeiner Form mit ihnen und ihrem Leben zu tun hat

Reinhard Kahl hat in seiner Dokumentation ,Treibdgiuder Zukunft"
einen ermutigenden Streifzug durch die deutschaillBeiischaft gemacht
und eine ganze Reihe von Schulen vorgestellt, deaen besonderer Weise
gelingt, solche Bedingungen zu gestalten. Die @tcte Bildung als ,Vor-
freude auf sich selbst, auf die Potentiale, dieifrem liegen“, und ,Vertrau-
en in die Neugierde und den Erkenntnisdrang dedéiihspielen in diesem
Film eine wichtige Rolle. Peter Fauser, der wisskafiliche Begleiter der
Jena-Plan-Schule, der dort in einem der InterviewsVort kommt, bringt
die notwendige Veranderung der Schule folgendermal@é den Punkt: ...
dass wir von dem Leitbild einer Schule der Belegrund der Konformisie-
rung zu einem Leitbild der Schule des Verstehemarken mussen, in der
eine grofl3e Achtung fur die Modellisierungsdynanitkes jeden einzelnen
Menschen besteht, eine Achtung fir das, was ihnmtigiast, was ihn be-
schaftigt, was ihn quélt, was ihn krankt, was igdistert, und in der wir den
Austausch Uber diese ganz individuellen subjektiZeliebnisweisen kulti-
vieren missen® (Fauser 2004, S. 36).

Wenn es nicht mehr die den gangigen Erfahrungendemd Selbstver-
standnis von Schule entsprechende Regel ware Stdséger primar fragen:
~Welchen Stoff nehmen wir heute durch?®, ,missem das lernen?",
-kommt das in der Schulaufgabe dran?* sondern wer Fragen im Vor-
dergrund stiinden wie: ,Welches Phanomen untersusfreheute?”, ,Wel-
ches Problem diskutieren wir heute?“, ,Welches Expent machen wir
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heute?* — Oder noch besser: ,Kénnen wir an demeRtoyeiterarbeiten, das
wir letzte Woche begonnen haben?®, ,Kénnen wir Bewieder mit den

Schilern unserer amerikanischen PartnerklasseeoRatfDurfen wir den

alternativen LOsungsvorschlag fir das mathematidetoblem vortragen,
den wir gemeinsam ausgetiftelt haben?”, ,Kénnendieér Szenen fir die
Theaterauffihrung noch einmal proben, mit denengegtern noch nicht so
zufrieden waren?*“... dann ware sehr viel gewonnen.

Anmekungen

Die Frage nach solchen ,nichtintendierten Nebermwigen“ von Institutionen oder von
organisatorischen MaBnahmen gehért nach Klafkirdeitss sogar zum Kern eines zeit-
gemaRen Allgemeinbildungskonzeptes. In diesem Sécheeibt er in seinem program-
matischen Aufsatz ,Grundziige eines neuen Allgenileinbgskonzepts. Im Zentrum:
Epochaltypische Schliisselprobleme”, es gelte beid&in und Jugendlichen ,eine
Denkhaltung zu entwickeln, der gemaf prinzipieltmavahrscheinlichen oder mégli-
chen gewichtigen Nebenfolgen etablierter Regelungdjestjtutionen, Handlungs- und
Denkweisen oder aber geplanter Veranderungen tsathar, 6konomischer, sozialer,
administrativer, politischer Art gefragt wird. Dierage richtet sich vor allem auch auf
jeweils nichtindendierte, gleichwohl mdglicherweigewvierende Nebenwirkungen, die
die primaren Handlungsabsichten der Akteure letztWielfach unterlaufen* (Klafki
1985, S. 64).

Mit der Differenz von géngiger Schulerfahrung uraiemtiell mdéglicher Bildungserfah-
rung und damit mit einer bitteren Klage einerseitd mit einer werbenden verlockenden
Verheilung andererseits setzt auch Schwanitz Welgtes (aber vermutlich nicht eben-
soviel gelesenes) Buch ,Bildung — alles was man wigsass” ein. Dort heif3t es in den
ersten Satzen: ,Wer hat nicht das Gefiihl von Fatistn gekannt, als ihm in der Schule
der Lernstoff wie tot erschien, wie eine Anhaufumgnteressanter Fakten, die mit dem
eigenen pulsierenden Leben nichts zu tun hatteajeiigen, deren Schulzeit durch sol-
che Erfahrungen gepragt wurde, entdecken den Reichhserer Kultur dann oft viel
spater und reiben sich die Augen. Wieso ist ihnes micht schon frither aufgegangen,
dass das Studium der Geschichte die eigene Geésatigrst verstandlich macht und,
wie geistiges Menthol, den Sinn dafiir weckt, wievahrscheinlich sie ist? Dass grof3e
Literatur kein dder Bildungsstoff ist, sondern effmm der Magie, bei der man an Er-
fahrungen teilnehmen und sie gleichzeitig beobackésn? Wer hat nicht schon erlebt,
dass ein Gedanke, der einen ehemals kalt gelassepldizlich zu leuchten beginnt, wie
ein explodierender Stern“ (Schwanitz 1999, S. 7).

Die Ratselhaftigkeit dieses ,Zusammenpassens”,rist die wir im Physikunterricht so
selbstverstandlich nach bestimmten Formeln bestin#osammenhénge zwischen phy-
sikalischen GrofRen berechnet haben, meist gar mehir recht bewusst. Hier deshalb
noch einmal eine andere Formulierung, die den melliatergrund jenes Staunens, das
den jungen Heisenberg ergriffen hatte, beschrgls: gehort zu den unerklarlichen
Wundern der Welt, dass sich die Natur in der Sgratdr reinen Mathematik ausdruckt.
Ein Wunder ist es deshalb, weil die Mathematik éBrammatik hat, die an sich auf die
aulere Welt gar keine Rucksicht nimmt, sondern Rtegeln allein aus der Logik inter-
ner Relationen (Beziehungen) gewinnt. Sie ist also@egenteil der Natur, ndmlich rei-
ner Geist. Und doch tut die Natur so, als ob de Gksetze der Mathematik beherrsche
und sich nach ihr richte" (Schwanitz 1999, S. 359).
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Martin Baethge

Das deutsche Bildungs-Schisma:
Innovationen zwischen institutionellem Wandel
und Pfadkontinuitaten

1. Was ist das deutsche Bildungs-Schisma?

Bildlich gesprochen dies: Die schier untberbrickbidtuft zwischen be-
trieblicher Lehrwerkstatt (Berufshildung) und Héabkghohere Bildung)
(vgl. Abb. 1).

Studierende
im Horsaal

Auszubildende
in einer
Lehrwerkstatt

Abb. 1: Kluft zwischen Lehrwerkstatt und Ho6rsaal

Aber lassen Sie mich mit den Problemen beginnenditidie Rede vom
Bildungs-Schisma eine Erklarung bieten soll.

Das Uber lange Zeit im letzten Jahrhundert intéwnat hoch geschétzte
deutsche Bildungssystem ist im letzten Jahrzehnelmmend in die Kritik
geraten. Galt im ersten Drittel des 20. Jahrhusdanim einen die héhere
Bildung, insbesondere die Universitaten und Forsgbainrichtungen, als
vorbildhaft und genoss zum anderen in der zweitétitéldes Jahrhunderts



84 Martin Baethge

bis in die 1990er Jahre hinein die duale Berufsidigtg von betrieblicher
und schulischer Unterweisung fast ungeteilte Bewumag im In- und

Ausland, so hat sich im letzten Jahrzehnt insbes@ndnter dem Eindruck
unterschiedlicher OECD-Studien (nicht nur PISA) aigch betrachtlicher
Havarien des deutschen Berufsbildungssystems dieriigamung deutlich
eingetrubt. Die Hauptaspekte der nationalen uretmationalen Kritik:

= Der Leistungsstand der 15jahrigen Schiler/innedein grundlegenden
kulturellen Kompetenzen bleibt hinter dem verglbiater Gesellschaf-
ten zurilick und ist bestenfalls Mittelmalf3.

= Das Ausmald der sozialen Selektion im deutschenuBggsystem ist
besonders hoch, d.h. die Reprasentanz von Kindesmen unteren so-
Zialen Schichten in der héheren und Hochschulbgdist niedrig.
Deutschland sei — so Jurgen Baumert — ,\WeltmeisteErzeugen so-
zialer Disparitaten®. Die hohe soziale Selektioahstim Widerspruch
sowohl zu dem politischen Postulat der Chancengjteiit als auch zu
dem 6konomischen Imperativ bestmdglicher Entfaltdeg Humanres-
sourcen.

= Der Anteil von jungen Erwachsenen mit Hochschulbhss liegt weit
unter dem OECD-Durchschnitt (vgl. Abb. 2).

Abschlussquoten im Tertiarbereich weit unter
OECD Landermittel

Anteil der Absolventen des Tertiarbereichs A an der
Bevolkerung im typischen Abschlussalter 2002 (in %)

Finnland 1) 1 ] 45,4
Frankreich 1) 1 ] 24,8
Deutschland ] 10,2
Japan 1 ] 33,8
Schweden 1 ]132,7
Schweiz 1 ]17,9
Ver. Kénigreich 1 ] 35,9
OECD Landermitte! | 31 8
| : : : !
0 10 20 30 40 50

Abschlussquote

1) Referenzjahr 2001
Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2004, S. 77

Abb. 2

= Zwar ist Deutschland immer noch das Land, das tér iachtzig Pro-
zent mehr Jugendlichen als beinahe jedes anderé &men qualifi-
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zierten Ausbildungsabschluss vermittelt. Aber dieistungsfahigkeit
des Berufsbildungssystems hat im letzten Jahrzéduatich abgenom-
men, was zu prekaren Ubergangen von der Schuléeirdbeitswelt
fuhrt. Im letzten Jahrzehnt hat sich bei Rucklékdigder Angebote des
dualen Systems und nur begrenzter Expansion dagd3ehulsystems
ein dritter Sektor in der Berufsbildung, das ,Utsrgssystem*, ausge-
weitet und ausdifferenziert. In ihm halten sichtfgenauso viele Ein-
munder in eine Ausbildung auf wie im dualen Systhior. haben sie im
Gegensatz zu ihren Altersgenossen im dualen undliSaufssystem
keine qualifizierte Ausbildungsperspektive, sondbleiben fur unbe-
stimmte Zeit in der Unsicherheit berufsvorbereiendoder
hinfuhrender MalRBnhahmen (vgl. Abb. 3).

Berufsausbildung: Ubergangssystem expandiert,
duales System auf hohem Niveau riicklaufig

Abb. E1-1: Verteilung der Neuzuginge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungs-
systems 1995 und 2000 bis 2004

W/////////////////////////// ::o?:, o

15.4%
W08

0 200 400 €00 800 1.000 1.200 1400 in Tsd.
I +

es5 und der ldnder, eigene Berechnungen und Schitzungen auf Basis der Schulstatistil;

Abb. 3

Entwertung der unteren Bildungsabschlisse, dieallerm die Haupt-
schiler mit und ohne Abschluss betreffen (vgl. Abb.
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Entwertung des Hauptschulabschlusses

Abb. E1-3: Verteilung der Schulabsolventen auf die drei Sektoren des Berufsbildungs-
systems 2000 und 2004 nach schulischer Vorbildung*® (in %)
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Ohne Hauptschulabschluss Mit Hauptschulabschluss Mit Mittlerem Mit Hochschul-
(Real-)Schulabschluss oder Fachhochschulreife
8 Duales System

Schulberufssystem Ubergangssystem

ind Schiitzungen auf Basis der Schulstatistik;

Abb. 4: Verteilung der Schulabsolventen auf die drieSektoren des
Berufsausbildungssystems

Die These, die ich im Folgenden erdrtern mochtetela Die heute zu-
nehmend zutage tretenden Probleme des deutschedimBgdsystems insge-
samt (also einschlie3lich der Berufsbildung) sirataaif zurtickzufuihren,
dass es in Deutschland nach dem zweiten Weltkaegh( vorher nicht!)
keine umfassende Bildungsreform gegeben hat, dieddatsche Bildungs-
Schisma uberwunden héatte. Zugleich interessiert migmit die Frage, war-
um es eine solche Reform nicht gegeben hat.

Mein Argument umfasst die Beantwortung von viergera

= Was ist das, was ich das deutsche Bildungs-Schiemae?

= Wie ist es entstanden und wie steht es mit demifsggden Entwick-
lungspfad des deutschen Bildungssystems in detetetzeiden Jahr-
hunderten in Verbindung?

=  Warum ist es — trotz einzelner Bemihungen — zuéketturchgreifen-
den, das Schisma aufhebenden Bildungsreform indoklaind gekom-
men?

= Warum uberwiegen die Pfadkontinuitdten gegenubstitutioneller
Dynamik und Innovation?

Zum Schluss will ich darauf eingehen, wieso diessiamte Bildungsre-
form jene eingangs angedeuteten Schwachen, diénsaher nachindustri-
ellen oder ,Wissensgesellschaft® zu verscharferheno verfestigt, wahr-
scheinlich sogar verstarkt.
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2. Das deutsche Bildungs-Schisma

Als deutsches Bildungs-Schisma bezeichne ich jessorimere institutio-
nelle Segmentierung von Allgemein- und Berufsbilglgvgl. Abb. 5), die es

in dieser Form nur in Deutschland bzw. den deumelthigen Landern
gibt. Institutionelle Segmentierung meint die déadte wechselseitige Ab-
schottung von Bildungsbereichen gegeneinander,ddrauf beruht, dass
jeder Bildungsbereich einer anderen institutiomel@dnung folgt. Institu-

tionelle Ordnungen sind Séatze von relativ dauerléftigen Regeln und
Normen, die die Bestandsvoraussetzungen, die Agreitesse, das Ver-
halten und Zusammenwirken der Mitglieder einer @iggtion steuern sol-
len — unabhangig davon, ob diese Organisation eitigthes Gemeinwe-
sen, eine Kirche, eine Universitat oder ein Bildssygtem ist. Was institu-
tionelle Ordnung meint, wird an der Gegeniiberstgilwon Berufs- und

Allgemeinbildung schnell einsichtig.

Institutionelle Segmentation (,,Bildungs-Schisma*)

Merkmale institutioneller
Ordnungen im
Bildungswesen

Hohere Allgemeinbildung  Herufsbildung

gebildete Personlichkeit/

Dominante Zielperspektive

individuelle Regulationsféhigkeit
(Autonomie)

berufliche Handlungskompetenz

Bezugspunkt fiir Lernzieldefinition
und Curricula

Kanon reprasentativen
systematisierten Wissens/
Wissenschaftsorientierung

Arbeitsmarkt und Beschafti-
gungsstruktur; wirtschaftlicher
Bedarf an Qualifikationen

Politische Steuerung, Aufsicht,
(Qualitats)Kontrolle

staatlich (demokratische
Kontrolle) durch die Bundeslander

korporatistische Selbstverwaltung
der Wirtschaft (Kammern) auf Basis
bundesstaatlicher Regulierung

Finanzierung

Offentlich (Lander, Kommunen)

primar pri vat (Ausbildungsbetriebe)

Status des Lernenden

Bchler

Auszubildende im Arbeits verhaltnis

Instruktionsprinzip/Organisation
der Lernprozesse

praxisenthoben (-fern) in eigenen
Organisationen

praxisintegriert (Verbindung von
Arbeit und Lernen)

Personal

professionalisiert; offentlicher
Dienst

nicht bis semi-professionell private
Arbeitsvertrage

Abb. 5

Auf dem Schema wird deutlich, wie die beiden gro8ektoren des deutschen
Bildungswesens unterhalb der Hochschulebene, dief&#dung und das
hohere allgemein bildende Schulwesen, unterschresii institutionellen
Ordnungen folgen. Auf der linken Spalte sind dietden Merkmale fiir die
Institutionalisierung von Bildung aufgefuhrt, amée der Grad der institutio-
nellen Abschottung der beiden Bereiche gegeneimgndébar ist.

Bei der dominanten Zielperspektive folgt das allgembildende Schulwe-
sen in der deutschen Bildungstradition der Vonstgjleiner ,gebildeten Per-
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sonlichkeit”. In der Bildungsberichterstattung halyér dem mit dem Begriff
der ,individuellen Regulationsfahigkeit* versucheéhnung zu tragen (vgl.
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Er railie Fahigkeit, sein
Leben in der Gesellschaft autonom gestalten zu dnmd umfasst die ko-
gnitiven und emotionalen Kompetenzen, die hierftiorderlich sind — allen
voran in der hoéheren Allgemeinbildung — erweitdadturelle Kompetenzen
der Beherrschung von Sprachen, mathematische undwgsenschaftliche
Grundlagen sowie ein Bewusstsein von der histagisadBewordenheit und
den aktuellen Bedingungen des gesellschaftlicheraimenlebens. lhre
Grundlage bildet ein Kanon reprasentativen Wissergleichsam ein
~Weltcurriculum® des Wissens — bei dem in den ktzdahrzehnten Wissen-
schaftsorientierung eine zunehmende Bedeutung gemohat — zumindest
fur die in unserem Zusammenhang zentrale Sekundautst

Demgegeniber steht im Zentrum der Berufsbildung\Mgiemittlung von
beruflicher Handlungskompetenz, d.h. die Fahighmtufliche Rollen wahr-
zunehmen, sich in (betrieblichen) Organisationearizntieren und verhalten,
auf Arbeitsmarkten bewegen sowie die Bedeutungntdohischen und 6ko-
nomischen Wandels fur die eigene Berufsbiographienmen zu kdnnen.
Sicherlich spielen auch hier die vorher genanntigermeinen Kompetenzen
herein, aber mehr als Voraussetzung und mitlaufé&sgekte denn als eigen-
standige Instruktionsgegenstande. Die Bezugspuiiktberufliche Curricula
sind im Wesentlichen die fachlichen und sozialeralifikationsanforderun-
gen in der Erwerbsarbeit, die Veréanderungen dectgdggungsstrukturen in
einer arbeitsteiligen Gesellschaft und die Dynatei& Arbeitsmarktes.

Bis zu diesem Punkt bleiben die Differenzen in @emricula relativ ab-
strakt. lhre Umsetzung in Lern- und Ausbildungspese lauft Uber die politi-
sche Systemsteuerung und -kontrolle. Hier untdrlieg allgemein bildende
Schulwesen einer staatlichen Steuerung durch dieléslander, deren Bil-
dungsadministrationen parlamentarischer Kontrofiteiegen. Ganz anders
sieht es in der betrieblich dominierten Berufshilgaus. Sie wird wesentlich
kooperatistisch durch die groRRen Interessenvengetu der Arbeitgeber und
der Arbeithnehmer unter Beteiligung der Bundesregigrgesteuert. (Diese
sitzen im Verwaltungssauschuss des BundesinsfiiutBerufsbildung, wel-
ches die Ausbildungsordnungen entwickelt und revidi Die Kontrolle der
betrieblichen Ausbildung erfolgt durch die Kammals Selbstverwaltungsor-
ganisationen der Wirtschaft. Auf der Bundesebendas Wirtschaftsministe-
rium fur den Erlass zustandig. Das Wirtschaftsnenism deshalb, weil die
duale Berufsausbildung bis heute im Rahmen destReen Wirtschaft und
der Arbeit organisiert ist. Diese rechtliche Einthing und das hohe Gewicht
der beiden groRen Arbeitsmarktparteien in den bbildiungspolitischen Ent-
scheidungsprozessen haben dazu gefihrt, dass digsiBlelung in erster
Linie als Teil der Arbeitsmarktpolitik und nicht dBildungspolitik gestaltet
wird. Diesen Gegensatz zur Allgemeinbildung kannmnads politischen
Kern des deutschen Bildungs-Schisma bezeichnen.
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Dem korrespondiert die Finanzierung: Das allgenitiehde Schulwe-
sen wird offentlich durch Lander und Kommunen finar. Die Entwick-
lung und die Bildungsressourcen sind damit vontisoclien Haushaltsent-
scheidungen abhangig, die auf der Ebene von LandetrKommunen par-
lamentarisch kontrolliert werden. Die Berufshildungd primar privat von
den Ausbildungsbetrieben finanziert und ist im Amgeund in der Qualitat
der Ausbildungsplatze von der Ausbildungsbereitécdar Betriebe ab-
hangig, eine Ausbildungspflicht fir den einzelneetrib existiert nicht
(wohl eine Ausbildungsverpflichtung fir die Wirtsdh als ganze [nach
Bundesverfassungsgerichtsurteil]). Die enge Bindamglie einzelbetriebli-
che Finanzierung macht das quantitative und quiaitaAusbildungsange-
bot unmittelbar von konjunkturellen und struktueell Bewegungen der
Wirtschaft abhangig. Die hohen Ausbildungsplatzéickn den letzten Jah-
ren — gemessen am Bedarf — machen die ProblematikEithzelbetriebs-
finanzierung deutlich.

Das Recht der Arbeit und der Wirtschaft schlagh siach in der rechtli-
chen Definition des Auszubildendenstatus niedess Basbildungsverhalt-
nis ist ein sozialversicherungspflichtiges Besdbéfigsverhaltnis (,Aus-
bildungsvergutung"), kein offentlich-rechtlich ggedtes Schiler-Verhéltnis
wie in der Allgemeinbildung.

Die Organisation der Lern- bzw. Ausbildungsverhiahka lasst sich nach
dem Kriterium der Praxisnahe charakterisieren. &tiginbildende Schulen
sind aus dem Lebens- und Arbeitsalltag ausgegliedgnrichtungen, deren
Widmungszweck die Organisation von Lernprozessénlis Gegensatz
dazu findet die Berufsausbildung zu den gréf3teremein unmittelbarer
Verbindung mit Arbeitsprozessen statt. Die Intdgravvon Lernen und Ar-
beiten ist oft als die grof3e Starke der deutschenufBausbildung beschrie-
ben worden, da die unmittelbare Anschauung derlighikeit des Gelernten
und die Erfahrung des eigenen produktiven Beitiagérbeitsprozess eine
hohe Lernmotivation bei Jugendlichen freisetze. ddmgy bewirke die Ab-
gehobenheit schulischer Lernprozesse vom sonstigkagslieben leicht
Demotivation. Erkauft sind die Vorteile der Berufdhng mit Enge der
Vermittlungsgegenstande, Begrenzung des Spektrumgsitiver Kompe-
tenzen und des systematischen Wissens und gennlyexenstoleranzen in
den Ausbildungsprozessen; in diesen Bereichen wedde Starken schuli-
scher Allgemeinbildung gesehen. (Ich sage nichgsddiese beiden Zu-
schreibungen immer der Realitat beider Bildungsuisgdionstypen ent-
sprechen. Ich konstatiere zunachst nur eine streiktuDifferenz.)

Schlie3lich sind auch die institutionellen Diffeeem im Status und Pro-
fessionalitat des Personals nicht zu vernachlassibehrer sind zumeist
Angestellte oder Beamte im offentlichen Dienst uraben einen Hoch-
schulabschluss, d.h. sie besitzen einen profedian8tatus und relativ
hohe Beschaftigungssicherheit. Demgegeniber sitriebliche Ausbilder
Privatangestellte und in der Regel weniger protesdisiert.
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Von den beiden skizzierten institutionellen Ordremgst weder die eine
besser als die andere noch die andere besseeandi Institutionelle Ord-
nungen sind funktional oder weniger funktional die Zwecke und Organisa-
tionsfelder, flr deren Bearbeitung sie geschafferden sind. Werden sie flr
diese aufgrund sich verandernder Umweltbedinguugsfunktional, kann es
zu internen Reformen kommen. In unserem Fall etwaCurriculumrevision
in der héheren Bildung oder in der Verwaltung delnu@en oder in der Neu-
ordnung von Berufsbildern. Solche internen Reforthahes in beiden hier
betrachteten Bildungssektoren in den letzten \gefahren gegeben.

Das Problem des Bildungs-Schismas wird durch se¥dithgs nicht ge-
I6st. Dieses wird auch erst dann akut, wenn diersohiedlich institutiona-
lisierten Bildungsfelder sich zu Uberlappen begmuoed das Problem der
Bildungspolitik darin besteht, zur Optimierung déssamtsystems — etwa
zur Verbesserung der Bildungsmobilitdt der nachwantden Generationen
oder zur Erhéhung der Studierendenquote insgesaaet @uch fachspezifi-
scher Quoten z.B. in den Natur- und Ingenieurswsdgaften) — be-
reichstbergreifende Reformen durchzusetzen undindiitutionellen Ab-
schottungen aufzubrechen. In genau dieser Situagiogint sich mir das deut-
sche Bildungssystem seit geraumer Zeit zu befinden.

In dieser Situation werden institutionelle Ordnumgehnell zur Reform-
barriere. Ich hoffe, ich habe an den Differenzeiseien Berufsbildung und
hoherer Allgemeinbildung deutlich machen kénnenssdanstitutionelle
Ordnungen nicht einfach Organisationen regeln, songugleich relativ
dauerhafte Interessen und Betrachtungsperspekbegninden — z.B. die
der Sozialpartner in der Gestaltung der Berufshbidgdader die von Gymna-
siallehrern an ihrem gesellschaftlichen Status adeh die der blrgerlichen
Bildungsschicht an einer privilegierten Bildung fiire Kinder. Solche Inte-
ressen und Betrachtungsperspektiven verleihentitistiellen Ordnungen
ein starkes Beharrungsvermégen.

Der erste Schritt meiner Argumentation, der Aufwaés Differenzen in
den institutionellen Ordnungen von héherer Allgembddung und Berufs-
bildung und der in ihnen angelegten Beharrungsterete erklart Schwie-
rigkeiten, die bei einer grundlegenden Reform blzei. systemischen Inno-
vationen zu tUberwinden sind. Er erklart noch nietdyum es in Deutsch-
land nicht zu solchen systemischen Innovationeromeken ist, die das
Bildungs-Schisma hatten aufheben kdénnen. Denn soitahe Reform ist ja
ein politisches Projekt, an der alle gesellsctafdn Krafte beteiligt waren
und das nicht von den Akteuren der hdheren Bilduohey der Berufsbildung
allein durchgefiihrt werden kénnte. Insofern mussnesler Gesellschaft
insgesamt genlgend starke politische Krafte getenden Status quo des
Bildungs-Schisma erhalten wollen. Um ihnen auf 8jgur zu kommen,
mdchte ich jetzt im zweiten Schritt meiner Argunagitin der Frage nach-
gehen, wie das Bildungs-Schisma entstanden istdame, warum es sich
Uber zweihundert Jahre erhalten hat, obwohl imme&der mahnende
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Stimmen fur seine Aufhebung pladiert haben (inshdsce in den 1960er
und 1970er Jahren).

3. Zur Entstehung des deutschen Bildungs-Schismas

Ich werde mich — weil es in diesem Rahmen nicheandeht — auf wenige
Anmerkungen zu den Entstehungskonstellationen eezeitlichen hoheren
Allgemeinbildung am Beginn des 19. Jahrhunderts dexddualen Berufs-
bildung im 19. und frihen 20. Jahrhundert bescteank

Die Charakterisierung der Grundstruktur des de@sdBildungssystems
als vorindustriellen Ursprungs ist weder besondeiginell noch polemisch.
Sie besagt auch nicht, dass es keine Entwicklungkeme bereichsspezifi-
schen Innovationen etwa im Curriculum des allgefni#lenden Schulwe-
sens oder der Berufshildung gegeben hatte, die Apassung der einzel-
nen Bildungssektoren an verénderte Umweltbedinguagegezielt haben.

Sie besagt zum einen, dass der Kern der dualenfddesbildung am
Modell der handwerklichen Lehre orientiert ist, dim Anfang des 20. Jahr-
hunderts von der Industrie adaptiert und modifizigurde; in diese Zeit
fallen auch mit der Einrichtung von Fortbildungsgieim die Anfange der
schulischen Ergédnzung zur betrieblichen Ausbilduig,als Teilzeitberufs-
schule aber erst mit dem Reichspflichtschulgesetz 4938 allgemein ver-
bindlich wurde (Stratmann 1985, u. a., 5, S. 12@el8hauser 2004, S. 50;
Greinert 1998).

Sie besagt zum anderen, dass sich auch die GyrmnasthHochschul-
bildung abseits der entstehenden Industrie undbdegerlichen Gewerbe
entwickelte und in der ersten Hélfte des 19. Jaldbtts keineswegs als
Ausdruck eines ,gradlinigen, ungebrochenen Mode&rusgsprozess(es)*
zu verstehen ist, wie es H.G. Herrlitz (1982, Sl)formuliert hat. Die Uni-
versitat, auf die das Gymnasium vorbereiten solita;, fast ausschlief3lich
darauf ausgerichtet, den Beamtennachwuchs des amseien Staats und
der akademischen Berufe — auf3erhalb von Industrie Gewerbe — auszu-
bilden. In die neuen Gewerbe verirrte sich von nhAbsolventen kaum
jemand. Dieser Primat der Universitatsausbildunf die Nachfrage des
Staates und die anderen akademischen Professiérete, (Juristen, Pastoren
u.a.) sollte sich anderthalb Jahrhunderte in detsdben Universitét verfesti-
gen. Noch in den 1960er Jahren mindeten annéheintmigaProzent der Uni-
versitatsabsolventen in die staatlichen oder andei@demischen Berufs-
bereiche ein (Riese 1967). Noch heute sind esfiib&ig Prozent.

Dementsprechend war die hdhere Bildung auf den Ggien auf die
Vorbereitung zum Universitatsstudium ausgericlEstentstand bzw. verfe-
stigte sich nun — sicherlich gegen die Intentiodénv. Humboldts, des Re-
formators der preuf3ischen Universitat und Kultutpoku Anfang des 19.
Jahrhunderts — ein zweites bildungsstrukturelldsisBta, das mit dem er-
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sten eng zusammenhing und ebenfalls bis heuteif&tiwlas Schisma zwi-
schen hoherer Gymnasial- und jener ,niederen \&kslbildung, die in
der Realitat fur eine wie immer geartete Berufsbilgl in den Gewerben
vorbereitete. Humboldt stand als Grundlage furpaauRische Kulturpolitik
das Ideal einer allgemeinen Menschenbildung vorefwglie alle Stande,
Klassen und Schulstufen — auch die untersten —gidiéen sollte. Lassen
Sie mich Ihnen diese groRartige Idee noch einmia &ku Gehdr bringen:

»Alle Schulen aber, denen sich nicht ein einzelB&nd, sondern die
ganze Nation oder der Staat fur diese annimmt, emisair allgemeine
Menschenbildung bezwecken. — Was das BedirfnisLdbens oder eines
einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss abgespnddrnach vollende-
tem Unterricht erworben werden. Wird beides verittisso wird die Bil-
dung unrein, und man erhalt weder vollstandige Mkes noch vollstandi-
ge Burger einzelner Klassen* (Humboldt 1920, S. 2)6

Die fir alle Schulstufen als verbindlich gedachtenKeption der Allge-
meinbildung war an den humanistischen Idealen tgssischen Altertums
orientiert. Sie war nicht zuletzt als Kritik an dmif Nutzen und Nuitzlichkeit
zielenden Aufklarungspadagogik und deren Umsetzinngo genannten
.Industrieschulen* zu verstehen, die haufig ehen ¢€harakter der Ar-
beitserziehung” und der Ausbeutung als der Bildiwadgten (Friedeburg
1987, S. 46). Von seinem Konzept von Allgemeinhilgither lehnte Hum-
boldt auch die von Aufklarungspadagogik und frilmelustriepolitik gefor-
derten Mittel- und Realschulen ab, die auf die Bedsse von Handel und
Gewerbe zugeschnitten waren (vgl. Blankertz 198228).

Die neuhumanistische Allgemeinbildungskonzeptioh dia preuf3ische
Schulpolitik im 19. Jahrhundert zwar nur begrenegstimmt. Vor allem
fielen ihre Ideale in der Volksschulbildung schradlr staatlichen Fiskalpo-
litik zum Opfer und in sich zusammen. Aber sie waBezug auf unser
Thema des deutschen Bildungs-Schismas in zumirttestPunkten nach-
haltig wirkungsvoll:

= Sie zementierte Uber das 19. Jahrhundert hinaubildiengsstrukturelle
und politische Vorrangstellung des humanistischgm@siums und
der Universitatsbildung gegeniber Realschulen eotinischen Hoch-
schulen und etablierte die Wissenschafts- und HdaHserientierung
zum zentralen Bezugspunkt fir die héhere Bildulgkénnbar ist der
erste Punkt daran, dass bis ins 20. Jahrhundenh alas humanistische
Gymnasium die allgemeine Hochschulreife erteilenftdu(Friedeburg
1987, S. 172)).

= Sie lie zweitens die ,niedere” Volksbildung ohnieee eigene Bil-
dungskonzeption, die Uber die Vermittlung von eletasen Kulturtech-
niken des Lesens, Schreibens und Rechnens sowiEiniikung von
Zucht und Ordnung als Grundlagen fur das LebentamtSund Kirche
hinausging (Schulartikel 2 der Verf. Preul3ens v860). Auch die in
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der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts verstémnsetzende Industria-
lisierung erforderte keinen Strukturwandel der \éskhule (Friedeburg
1987, S. 131). Die klassenspezifische Trennung cheis ,nhiedriger”
Volksschul- und héherer Gymnasialbildung war fimga Zeit festge-
schrieben, auch wenn mit dem Ausbau von (Ober)Read Mittel-
schulen dem Handwerk und Gewerbe in Industrie uadddl eine dem
Gymnasium nachgeordnete Zwischenebene von Bildeeghaffen und
ausgebaut wurde.

= Es entbehrt drittens nicht der Ironie, dass austheet durch eine Bil-
dungskonzeption, die ausgezogen war, die enge hadrspektive der
Aufklarungspadagogik und ihre Auswichse in der $tdeschulpraxis
des merkantilistischen Staates zu stoppen, dasuiimtelle Schisma
zwischen hoherer Allgemeinbildung und Berufsbilddiigunabsehbare
Zeit festgeschrieben wurde. Herwig Blankertz kotista lakonisch,
dass ,sich wahrend des ganzen 19. JahrhunderEntiidcklung des ...
Systems der ... Berufsausbildung unter volligem Ciesgsse der Pad-
agogik und der Bildungspolitik“ vollzog (Blankert£82, S. 120).

Als Resultat kann man zugespitzt formulieren: Eabl@rte sich das
Schisma zwischen einer praxisfernen héheren Allggsiidung und einer
bildungsfernen Berufsbildungspraxis. Mit den Nackwingen dieses Gegen-
satzes haben wir noch heute — knapp 200 Jahre spatekampfen. Dass es
die Persistenz dieses Gegensatzes im 20. Jahrhwilokerdafir lassen sich
eine Flle von Indizien anfuihren. Ich will mich nawf eines — zugleich das
komplexeste beziehen —, auf die Bildungsreform-sion und die Bildungs-
reform der ausgehenden 60er Jahre des letztenudderits, die in der Bil-
dungsgeschichte ja als die grof3e Reformara delaBthunderts gilt.

Friedeburg (1987, S. 336) stellt in seinem Buchld&ngsreform in
Deutschland“ zu dieser Reforméra fest: ,Der Bildsmegorm ging die Bil-
dungsexpansion voran, nicht umgekehrt*. Betrachtah die Ara ex post
vom Ergebnis her, dann bedeutet die zeitliche FatgeBildungsexpansion
und Bildungsreform eher, dass unter dem Druck d@aBsion die Reform,
die im Rahmenplan des damals eingerichteten deansBiidungsrates als
Neustrukturierung des Gesamtsystems konzipiert iwaner mehr auf Par-
tialreformen in den einzelnen Bildungsbereichen fimanzielle und organi-
satorische Bewaltigung der Expansion zusammensgitemnd dass eine
umfassende Reform versandete.

Die Integration von Allgemein- und Berufsbildundgpwmhl deklamatorisch
von vielen politischen Stellungnahmen — vor allesn Bozialdemokratie und
Gewerkschaften — beschworen, wurde politisch régirhal ernsthaft gepruift,
obwohl sie von der Bildungskommission des deutsdsietungsrats als Teil
einer differenzierten Sekundarstufe Il ins Gespigaltracht worden war. Die
.vergessene Majoritat® der Lehrlinge, wie Wintereagormulierte, wurde
von der Bildungsreform weitgehend ausgeschlossen.
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Das traditionelle Bildungsverstandnis wurde niatjetastet und wirkte in
Gesellschaft und Bildungsadministration fort, eianig transformiert in die
Kategorie der Wissenschaftsorientierung. Diesdeséilir die Gestaltung der
Curricula nach Bildungs- und Wissenschaftsrat alerfierungspunkt dienen:
In einer von der wissenschaftlichen Entwicklungrggpen Gesellschaft mis-
se der Einzelne in der Lage sein — so die Begrimeutie Chancen und Ge-
fahren wissenschaftlicher Resultate zu erkennen auntbeurteilen. Da die
Frage, was dies fir die Didaktik von Volks- odemupischulen bedeute, unbe-
antwortet blieb, lief die Perspektive ,Wissenschatfientierung” letztlich auf
eine Curriculum-Reform fur die gymnasiale Obersthfeaus. Wenn man
heute entsprechende offizielle Dokumente aus dérRéra liest, fuhlt man
sich unwillkirlich an Humboldts Bildungskonzeptierinnert. Nur dass an die
Stelle des humanistischen Bildungsideals jetzt ,Mibssenschaftsorientie-
rung“ getreten ist. Auch dies lasst sich als eiiti@En des Beharrungsvermo-
gens der traditionellen Bildungsideologie lesen.

Haben wir mit dem Verweis auf das Beharrungsvermdgdgr traditio-
nellen Bildungsideologie den Schliissel zum Verstéindler versaumten
Bildungsreform? Ich denke ,nein“. Bildungsideolagigind vor allem, wenn
sie sich tief in die Systemstruktur des Bildungswves(dreigliedriges Schul-
system) und ins Bildungsbewusstsein groRer Bevaligsgruppen einge-
fressen haben, ein wichtiger, aber kein hinreickergrklarungsfaktor fur
eine versaumte Reform. Zu erklaren ist, warum Bieselches Beharrungs-
vermogen haben entwickeln kdnnen, selbst wenn dielgesellschaftliche
Realitat sehr grundlegend gewandelt hat. Insofetnflir unser heutiges
Thema auch wichtiger als die Frage nach dem Urgpes Bildungs-
Schismas diejenige danach, warum es sich durchi2dadahrhundert hat
erhalten kdnnen.

4. Das Beharrungsvermogen des Schismas als Resultat
des deutschen Entwicklungspfads im 20. Jahrhuredit

Die Antwort kann nur aul3erhalb des Bildungssystéemen und muss et-
was mit den 6konomischen und sozialen Entwicklungendeutschen Ge-
sellschaft in diesem Jahrhundert zu tun haben.i8Vies zu erklaren, dass
sich die Grundstrukturen des deutschen Bildungseystinsbesondere die
institutionelle Trennung von hdherer Allgemeinbibduund Berufsbildung
und das selektive dreigliedrige Schulsystem, daltd politischen Regime
von der preuf3ischen Monarchie Uber das Kaiserrglieh\Weimarer Repu-
blik und den Nationalsozialismus bis zur Bonner jetdt Berliner Republik
erhalten haben? Und dass sie auch die untersdttiedliWirtschaftsepo-
chen bzw. Produktionsweisen Uberdauerten — von \aemdustriellen
handwerklichen und Agrarproduktion Uber die landggade der Industriali-
sierung vom letzten Viertel des 19. ins letzte telitdes 20. Jahrhunderts hin
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zur Dienstleistungs- und Wissenstkonomie der Gegenrstaunlich und
erklarungsbedurftig erscheint diese institution®lésistenz schon.

Die Antwort auf die Frage ist von beiden Seiten 8ekismas aus zu ge-
ben — von der héheren Allgemeinbildung und der Bdyildung her. Ich
beginne dieses Mal mit der Berufsbildung.

Im Zentrum steht dabei die industrielle Produktiais Leitsektor der
Wirtschaft. Dass fur eine handwerkliche Produktweise eine stark be-
trieblich gebundene Ausbildung hochgradig funktioist, bedarf keiner
weiteren Erklarung. Aber dass die Industrie scheBeginn des 20. Jahr-
hunderts begann, die handwerkliche Ausbildungssetfag in der Grund-
struktur zu Ubernehmen und durch die Schaffung strdispezifischer
Facharbeiterberufe und Ausbildungsformen (z.B. ehkstatten) fur ihre
Bedurfnisse zu transformieren, ist keineswegs sabstandlich, sondern
markiert eine deutsche Besonderheit.

Sie beruht auf dem spezifischen deutschen Entwigklpfad, den der
Wirtschaftshistoriker Werner Abelshauser schordigrWWende zum 20. Jahr-
hundert als ,diversifizierte Qualitatsproduktiofiarakterisiert (Abelshauser,
2004, S. 42). Gemeint ist damit eine Produktionseveior allem in der elek-
trotechnischen und der chemischen Industrie soem Maschinenbau, die
nicht auf tayloristische Massenfertigung und Bpligdukte setzt, sondern ihre
Wertschopfung Uber eine bereits relativ wissensgite Qualitatsproduktion
auf den exportorientierten Hochpreissegmenten de#invarktes realisiert.
Bei ihr spielt der Facharbeiter eine entscheidd®olée und bildet gleichsam
das Ruckgrat der Produktion. Auf diesem speziefetwicklungspfad der
Industrie, der nicht auf die genannten Brancheohréskt blieb und bis heute
fortwirkt, wird zurtickgefuihrt, dass in Deutschladdr Taylorismus selbst
dann nicht die Tiefe gewann wie in den USA, alshabierzulande die Mas-
senpro-duktion zunahm. Fir einen solchen Typ vaaliiktion war eine eige-
ne Facharbeiterausbildung lebenswichtig, weil diesthreitende Mechanisie-
rung der Arbeit trotz fortdauernder Bedeutung hasritiichen Geschicks
industrieeigene Anforderungen in den Arbeitsprozesgenerierte. Dies und
der grol3e Einfluss der Betriebe auf die beruflilogialisation der Jugendli-
chen erklart, warum die Industrie bis heute betiitie Geldsummen in die
Ausbildung investiert.

Den zweiten zentralen Faktor, der die beruflichelildung in der deut-
schen Wirtschaft bis heute stabilisiert, bildet #asperative Produktions-
modell von Kapital und Arbeit, das im 20. Jahrhuhdekzessive ausgebaut
wurde und die Gewerkschaften durch Mitbestimmurageein die Produk-
tionsverantwortung einbindet. Die betriebliche Bsawsbildung ist ein fr
die Gewerkschaften zentraler Mitbestimmungsberalahsie ihnen Einfluss
auf den Fachkraftenachwuchs einraumt und ein Riekamgsfeld fur Ge-
werkschaftsmitglieder bietet.

Die Facharbeiterproduktion gilt als entscheiderktamparativer Vorteil
der deutschen Wirtschaft im internationalen Wetdrwund als Garant ihrer
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Spitzenposition im Export. An den wirtschaftlich&nfolgen haben in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts beide Seitdmeithehmer und Arbeitge-
ber, partizipiert — die eine durch Erhéhung ihrespKalertrage und wirt-
schaftliche Expansion, die andere durch relatigfiastige Einkommenserho-
hungen und verbesserten betrieblichen und gesaftichen Status.

Die Verbindung von 6konomischem Erfolg und Defimitshoheit Uber
die Ausbildung der Mehrheit der Jugendlichen sdheiff ziemlich stabiles
Bindnis der beiden Hauptakteursgruppen des Besminddissystems fir die
bestehende Berufsbildungsverfassung. Jede strilktul@derung dieser
Verfassung wirde beide Akteursgruppen Einflussedstnd ware zudem
mit Unsicherheiten in Bezug auf die 6konomische Ifikationsversorgung
verbunden. Warum soll man ein so erfolgreiches Adisbhgssystem &an-
dern? Diese Frage wird auch in der Gesellschaffeisemt, die dem Erfolg
den Wirtschaftswohlstand verdankt, gestellt. Esuistiemein schwer, ein
lange Zeit erfolgreiches System zu andern.

Die Vereidigung der grof3en Gesellschaftsgruppendasfduale Berufs-
bildungssystem hat implizit Auswirkungen auch aigf dohere Allgemein-
bildung. Bis zur Jahrtausendwende — insbesondese ialkder grof3en Bil-
dungsexpansionsphase der 1969er und 1970er Jéinden wir eine Flle
von Stellungnahmen der unternehmerischen Spitzbaude und Kammern,
die vor einer ,zu starken Expansion“ von héheret bilochschulbildung mit
dem Argument warnen, dass damit die Basis einelfigigaten Nachwuch-
ses fir die duale Ausbildung und somit das Systellvss gefahrdet wirde
und schnell ein ,akademisches Proletariat* entstek@nne. Den Hinter-
grund fiur letztere Warnung bildete der Sachvertddss noch am Beginn
der 1970er Jahre der Anteil von Hochschulabsolveate den Belegschaf-
ten in der Privatwirtschaft bei allenfalls 2 % lagd sich andeutete, dass
auch die Aufnahmekapazitat der 6ffentlichen Arbetigy begrenzt war.

Werfen wir noch einen Blick auf die andere Seite 8ehismas, auf die
Interessenkonstellationen im Bereich der hoherdduBg. Weder die fur
die hohere Bildung verantwortlichen Kultusadmirassnen der Lander
noch die birgerlichen Mittelschichten, die die Hawugzergruppen der ho-
heren Bildung abgaben — und bis heute abgebentenhiagiendeine Affini-
tat zum beruflichen Bildungssystem. Im Vordergrwash beiden stand der
Erhalt des dreigliedrigen allgemein bildenden Seleskens, zum einen um
Leistungsauslese, zum anderen um Bildungsprivifegieeiner an sozialer
Exklusivitat einbiRenden héheren Bildung zu sichern

An den Auseinandersetzungen Uber die Einfihrung®esamtschulen
wird das unmissverstandlich deutlich. Die zu Begilen 70er Jahre in der
Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung (BLK) Innkeitlich (mit
den (17) Stimmen der sozialliberalen Bundesregigenumd der (6) sozial-
demokratisch regierten Lander) formulierte Positfdin Einfihrung von
.ntegrierten Gesamtschulen wurde von den uniogignten Landern eben-
so zerfleddert wie der Vorschlag des DeutschenuBidrats, die Sekundar-
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stufe Il als ,differenzierte Einheit* von Allgemeirund Berufsbildung zu
gestalten und mit einem Abitur | (allgemein bildgnohd einem Abitur II
(berufsbildend) abzuschlief3en.

Die Macht der burgerlichen Elternschaft lasst sielgen am Streit Uber
die Einfuhrung der gegeniber den Bildungsratsplaneit abgespeckten
Version einer ,kooperativen Gesamtschule” in NRWegén das 1977 von
der sozialliberalen Koalition verabschiedete Gesdis die schrittweise
Einfluhrung ,kooperativer Gesamtschulen“ als Redalfen vorsah, liefen
Elternvereine und Lehrerverbande der Gymnasien Riealschulen Sturm
und mobilisierten mit Hilfe der CDU-Landtagsopp@sit in kurzer Zeit
etwa ein Drittel der Wahlberechtigten fir einen kéantscheid gegen die
.kooperative Gesamtschule”. Die Landesregierungg gim die Knie und
strich die Bestimmungen (ber die kooperative Schuld die Orientie-
rungsstufe. Das dreigliedrige Schulsystem mit deivil®g des Gymnasi-
ums blieb erhalten (vgl. Friedeburg 1987). Es eadiih ausgehenden 20.
Jahrhundert das alte Schisma zwischen ,hdherer', niederer* Allgemein-
bildung verscharfen.

Lassen Sie mich ein Fazit aus diesem dritten Arguat®nsschritt zie-
hen: Offensichtlich ist das deutsche Bildungs-Suohiso stark sowohl im
deutschen Produktionsmodell als auch in der Sdmiétsir der deutschen
Gesellschaft — also im Entwicklungspfad der dewgacGesellschaft — ver-
ankert, dass alle Reformanstrengungen im 20. Jatenties nicht zum Ein-
sturz bringen konnten.

5. Der Wandel zur nachindustriellen Gesellschaft

Angesichts der institutionellen Stabilitat und dest betonierten Reformbar-
rieren stellt sich zum Abschluss die Frage: Musmd#as Bildungs-Schisma
Uberhaupt aufgehoben werden und — wenn ja — wanohnvar allem wie?
Meine Antwort lautet: Ja, das Bildungs-Schisma miilssrwunden werden,
weil sich sonst vor den Herausforderungen in emsghindustriellen Wis-
sensgesellschaft die eingangs angedeuteten ProldemdBildungssystems
und ihre 6konomischen und sozialen Folgen zu vérgam drohen.

Ich beginne mit einem Hinweis darauf, wie sich @&xg von einer vor-
zu einer nachindustriellen Gesellschaft in der Ebsstruktur darstellt
(vgl. Abb. 6).
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Erwerbstatige nach Produktionssektoren 1800
bis 2000 (Deutsches Reich und Bundesrepublik 1)

1800
1852
1885
1907
1925
1939
1950
1960
1970
1980
1989
2000

1871

—o-primarer Sektor -@- sekundarer Sektor —A— tertiarer Sektor
1) 1950 bis 1989 alte Lander, 2000 Gesamtdeutschland

Quellen: zusammengestellt und teilweise berechnet nach Kocka/Ritter 1978-82, | 52. f., Il 66 ff., Il 54.;
StatJb 1962, 142; 1976, 149; 1990, 20; StBA.

Abb. 6

Man sieht, dass um 1800, dem zeitlichen Beginn enedngumentations-
linien noch zweiundsechzig Prozent der Erwerbsgatig der Landwirtschaft
beschaftigt sind. Die Dominanz dieses Sektors etstl im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts gebrochen. Ab Anfang des 20. datiénts wird fir etwa ein
dreiviertel Jahrhundert bis in die 1970er Jahreimtustrielle Sektor vorherr-
schend und ab dann kommt es zu einem steilen Andée Dienstleistungen
auf ca. heute zwei Drittel der Erwerbstétigen, eiégf von einem fast ebenso
steilen Abfall der Industriebeschéftigten; die Lairtschaft spielt so gut wie
keine Rolle mehr.

Eine sektorale Verschiebung in der Erwerbsstruktéire in unserem Zu-
sammenhang wenig aufregend, wenn sie sich nichtiefgreifenden Veran-
derungen der Berufsprofile und der Wissensformeharele. Schon der Weg
von materieller Produktion in der Industrie zu inteneellen Dienstleistungen
markiert einen Wandel von starker kdrpergebundemestarker intellektuel-
len Tatigkeiten. Mit der Entwicklung zur Dienstlkeisgsékonomie gewinnen
anstelle von Herstellungsarbeit kaufmannische, akende, analysierende,
koordinierende sowie sozialpflegerische, lehrendl@ wissenschaftliche Ta-
tigkeiten die Oberhand in der Erwerbsstruktur. fhaken ist gemeinsam, dass
sie ein hohes Mal3 an Wissens- und Informationdvertang und an Kommu-
nikation aufweisen.
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Das Vier-“Sektoren“-Modell 1882 bis 2010
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Abb. 7

Werner Dostal hat aus dem Dreisektoren-Modell aarséktoren-Modell
entwickelt, (vgl. Abb. 7) indem er alle Berufe,denen mehr als funfundsieb-
zig Prozent der Tatigkeiten aus dem Umgang mitrinfgionen besthen, aus
den drei herkémmlichen Sektoren herausgeldst ureniem eigenen Sektor
zusammengefasst. Dieser Sektor ware heute, wenreimamegelmafige Sta-
tistik nach diesem Modell erhébe, mit Giber funfRigzent der Erwerbstatigen
der mit Abstand groi3te. In ihn gingen heute fastzghn Prozent der Produk-
tions- und Uber vierzig Prozent der Dienstleisttéggkeiten ein. Mit diesem
Wandel werden auch andere Qualifikationsanfordeznngnd Wissensvor-
aussetzungen fir die Bewaltigung von Arbeitsaufgaiedevant: analytische,
sozial-kommunikative und ProblemlosefahigkeitenedDaber sind Fahigkei-
ten, die bisher am intensivsten in den formaledBigsprozessen der hoheren
Allgemeinbildung trainiert werden.

Die Entwicklung von der vor- zur nachindustriellEnwerbsgesellschaft
lasst sich — bezogen auf die dominanten Wissensty@ds Wandel von Er-
fahrungswissen zu systematischem (theoretischesgeNibeschreiben. Es
existiert kaum ein Theoretiker, der nicht als dassewntliche Merkmal
nachindustrieller Gesellschaften die Zentralité sgstematischen (theoreti-
schen, wissenschaftlichen) Wissens herausstellte.

Worin besteht der Unterschied der Wissenstypen waidim ist er so
wichtig? Erfahrungs- oder implizites Wissen (Poiat$85, Nonaka/Ta-
keuchi 1995) zeichnet sich dadurch aus, dass esimttelbaren Arbeits-
und Lebenszusammenhangen angeeignet wird, an ierPgebunden und
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schwer verallgemeinerbar und Ubertragbar ist. Hankliehes Geschick
und Wissen kdnnen in unserem Zusammenhang als riffodgs Erfah-
rungswissens gelten. Auf der anderen Seite um&sseématisches Wissen
alle Formen kodifizierten (expliziten) Wissens, dasSchulen und Hoch-
schulen als praxisenthobenen Einrichtungen verimitied.

Die Dinge werden dadurch kompliziert, dass beides3afstypen nicht
als praktische Gegensatze in dem Sinne anzusehendsiss der eine ein-
fach durch den anderen ersetzt wurde oder werdem&oOEs handelt sich in
der Realitat immer um Mischungsverhéltnisse. Inedidzusammenhangen
kommt heute Erfahrungswissen selten ohne systerhatisWissen aus,
ohne dass Erfahrungswissen unwichtig wirde; dagnadie umfangreichen
arbeitssoziologischen Studien des SOFI unmissveatiitéi. Auf der ande-
ren Seite kann systematisches Wissen in praktisgasammenhangen auf
Erfahrung nicht verzichten, z.B. bei der Beratummg Wunden, der Pflege
von Patienten oder der Unterrichtung von KinderbeAdie Dominanz in
den Mischungsverhaltnissen von Erfahrungs- undesyatischem Wissen
hat gewechselt. Fur nachindustrielle Gesellschaftesystematisches Wis-
sen strukturbestimmend. Daran geht kein Weg vodr&inern Sie sich an
das 4-Sektoren-Schaubild, und das hat fur Bildwsiesm und Ge-
sellschaftsstruktur weitreichende Konsequenzen.. ildyer bringt diesen
Sachverhalt zugespitzt auf den Punkt: ,Fir die Gedeaft, die sich zu-
nehmend als eine ,Wissens’-Gesellschaft verstdldem die Hochschulen
die entscheidende Quelle fur die Entwicklung vottucellen Orientierun-
gen, 6konomisch verwertbarem Wissen und hochquiglifen Arbeitskraf-
ten" (Mayer 2003, S. 581).

Wenn diese Aussage in der Tendenz richtig ist,diesia flir unser The-
ma: Die Berufsausbildung, die als arbeitsintegeiditre Begrindung im
Wesentlichen aus der Bindung an das Erfahrungswisseogen hat, gerat
gegenuber der héheren Allgemein- und wissenscbiadthi Bildung immer
weiter ins Hintertreffen, verliert — wie uns die KRatierungspraxis der Un-
ternehmen zeigt — an Attraktivitat und entsprichtlanur noch einem ge-
ringer werdenden Bedarf der Wirtschatft.

Und nicht nur das: Ohne Verstarkung der Anteiletespatischen Wis-
sens in der Berufsbildung missten ihre Schiler/@bisdenden gegeniber
der Klientel der hoheren Allgemeinbildung auch inem kaum wiederauf-
zuholenden Nachteil in Bezug auf ihre Chancen nereautonomen Ge-
staltung ihres Lebens und ihrer Berufsbiographiatga.

Auch dies hangt mit der Dominanz des systematisdfiEmsens zusam-
men, das alle Lebensbereiche innerhalb und au®edeal Erwerbsarbeit
durchdringt. Soweit es sich um fachliches Wissende#, unterliegt es ei-
nem beschleunigten Veraltungsprozess. Niemand kaitnz.B. in seinem
Beruf auf seinem wo immer erworbenen Wissen — dBerrufs- oder Hoch-
schulbildung — mehr ausruhen. Die Abstdnde zur lEeneang von Qualifi-
kation werden kurzer. Da zugleich aufgrund der Gesudigkeit des 6ko-
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nomischen und technologischen Wandels die Unsielitetiber kinftige

Qualifikations- und Wissensanforderungen gestieiggnlasst sich die Er-
neuerung der je individuellen Wissensbesténde immeariger durch insti-

tutionell abgepackte Weiterbildungsangebote regetie Sie bedarf der
Selbstorganisation der Individuen. Dies meint ded® vom lebenslangen
Lernen.

Selbststeuerung und Selbstorganisation von Leregsen setzt hohe af-
fektive und kognitive Lernkompetenzen voraus, nicht in Bezug auf In-
halte, sondern insbesondere auf das ,Wie" des Inarr(@&letakognition,
Antizipations-, Organisationsfahigkeit der eigenesrnprozesse). In der
Vermittlung dieser Kompetenzen scheinen die Halmpien und auch grof3e
Teile der Berufshildung schwach, jedenfalls debtéchwécher als die Ein-
richtungen der hoheren Bildung. Uberpriifen kann rdas an der Teil-
nahme an formalisierten und informellen Lernakdien im Erwachsenen-
alter, die bei Personen mit héheren Bildungsabssklii um ein Mehrfaches
grofRer ist als bei den unteren Bildungsschichten.

Zum Schluss: Wo kénnten Ansatzpunkte dafir liegém eingangs skiz-
Zierten Schwachen des deutschen Bildungssystemsallam seine hohe
Selektivitat und Benachteiligung der unteren Beetilikngsschichten, und
die innovationshemmende Unterversorgung von Widiamd Gesellschaft
mit hochqualifizierte Nachwuchs beheben kénnten?

Es sind die beiden Ubergangsschwellen — von dgemkin bildenden
Schule in der Sekundar Stufe | in die Ausbildung vom Berufsbildungs-
abschluss in die Hochschule, die neu zu strukemiesind. Auf jeden Fall
erscheint mir eine institutionelle Neudefinition duNeuorganisation des
Sekundar Bereichs | und der beruflichen Bildunglchve die Ubergénge in
weiterfihrende Bildungsstufen ermdglicht und dagais Schisma aufbricht,
als unabdingbar. Wie schwierig das ist, mag anGkgentberstellung der
beiden institutionellen Ordnungen (von Berufs- didiemeinbildung) und
den von ihnen geschaffenen Interessenpositiondribsic geworden sein.
Reorganisation des Zusammenhangs von Sekundardstufiel Berufsbil-
dung/Sekundarstufe Il heifldt nicht allein Aufwertuther Hauptschule, was
heute inzwischen unter den Bildungspolitikern voay&n bis Schleswig-
Holstein commonsense ist. Es heilt Veranderungvadfaltigen Uber-
gangswege von der Sekundarstufe | in die weitegftidhen Allgemein- und
Berufshildungspfade in der Weise, dass der gegdigeawildwuchs an
schulischen und auR3erschulischen Malinahmen seioteelfs-Charakter
verliert und in einen systematischen Zusammenhabgaght wird, z.B. als
Eingangsstufe der Berufsbildung konzipiert wirde dinschluss- und An-
rechnungsmoglichkeiten auf die vollqualifizierend@sbildung systema-
tisch vorsieht und nicht mehr wie bislang nur bsvofbereitend (was im-
mer dieser schwammige Begriff besagen soll) ist.di@s unter Beibehal-
tung des bisher zentralen didaktischen Organisspiidmzips der Berufsbil-
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dung, der Beruflichkeit, zu erreichen ist, und miglkelmehr einer modularen
Organisation bedarf, muss ernsthaft gepruft werden.

An der zweiten Schnittstelle zwischen Berufsbildwmgl Allgemeinbil-
dung, dem Ubergang zum Hochschulstudium, sinduliésenden Probleme
nicht weniger gravierend. Soll die Bildungsunmdétlider Berufsbildung
verringert und die Durchlassigkeit zur Hochschulebat werden, dann ist
nicht allein die theoretische Fundierung der Bevildlsing zu verstarken. Es
ist ebenso sehr die Praxisorientierung des Hochsttidiums in seiner
kunftigen neuen Eingangsstufe des Bachelor-Studzurorcieren (Duali-
sierung auch des Hochschul-Studiums). Die Vorstgllulass das Bildungs-
Schisma in einer nur einseitigen Anpassung vorBaeufs- zur Hochschul-
bildung aufgehoben werden kdnnte, ist wirklichkegsnd.

Im Rahmen einer Vorlesung kénnen dies nur mageeAtungen sein.
Aber sie mdgen zeigen, wie sehr ihre Verwirklichutig institutionellen
Grundlagen des deutschen Entwicklungspfades undateihm begrinde-
ten Interessenkonstellationen in Frage stellt: én Berufsbildung die ver-
brieften Rechte der Sozialpartner und die Arbeitkinaientierung der
Ausbildung, in der Allgemeinbildung die schulstruitdll verankerten Bil-
dungsprivilegien der Mittelschichten und die Forsufsorientierung des
gesamten Hochschulstudiums. Solche Innovationemchem Zeit, sind mit
hohen Unsicherheiten verbunden und sind ohne nuatialstrukturelle Of-
fenheit nicht zu erreichen. Das macht sie so safigvie
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Wilfried Bos, Sabine Hornberg, Martin Bonsen und
Irmela Buddeberg

Herausforderungen und Perspektiven
fur die Grundschule im Kontext
von IGLU, KESS und LAU

1. Einleitung

Die Kultusministerkonferenz beschloss erstmals 1dié7regelmaRige Teil-
nahme Deutschlands an internationalen Schulleissindien, um die Kom-
petenzen der Schilerinnen und Schiler in Deutsdhtaarnational verorten
und festgestellten Fehlentwicklungen angemesseengegteuern zu konnen.
Es folgte auf diesen Beschluss jedoch zundchstjameehntelange Phase
der ,Abstinenz”, die erst Anfang der 1990er Jahiie drr Teilnahme der
nunmehr um die finf neuen Bundeslander erweiteBemdesrepublik
Deutschland an der Reading Literacy Study (vgl.dbherg/Linnakyla 1993)
durchbrochen wurde. Seither nimmt Deutschland kargtlich an den inter-
national regelmaRig stattfindenden Schulleistungssochungen teil, so
bspw. an dem von der OECD durchgefiihrten Prografeménternational
Student Assessment (PISA, vgl. Baumert et al. 2B@dnzel et al. 2004), mit
dem sich das Hauptaugenmerk zunédchst auf die Saikatnfe | richtete. Die
in diesem Kontext gewonnenen Ergebnisse lieRericewterden, dass nur
Uber die regelméaRige Feststellung der Schilerkampen solides Steue-
rungswissen generiert werden kann und fuhrten 206tinals zu der Beteili-
gung Deutschlands an PIRLS/IGLU (Progress in l@tgonal Reading Liter-
acy Study/Internationale-Grundschul-Lese-Untersoghu(vgl. Bos et al.
2003, 2004, 2005). Erhoben wurden zu diesem Zditpdie Kompetenzen
von Kindern am Ende der vierten Jahrgangsstufe éseh, in Rechtschrei-
bung, Textproduktion, Mathematik und den Naturwissbhaften. Eine Ent-
scheidung der Kultusministerkonferenz, auch die get®nzen von Schilern
in Deutschland am Ende der Sekundarstufe |l zissefg steht im Moment
noch aus.

Neben international-vergleichend angelegten StudignErfassung von
Schulerkompetenzen wurden seit den 1990er Jahreim @ine Reihe von
regional angelegten Studien realisiert, die sidraaggewahlte Jahrgénge und
Facher konzentrierten. Exemplarisch zu nennem idiagsem Zusammenhang
die an samtlichen Schulen in Hamburg durchgefuBdbulleistungsstudie
,Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen Sotilern' (KESS)
(vgl. Bos/Pietsch 2006; Bos u.a. 2006). Im Rahmmsed Untersuchung
werden beginnend mit der vierten Jahrgangsstuéniem langsschnittlichen
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Design regelmafiig alle zwei Jahre die gleichen &ind mehreren Fachern
getestet. In den nationalen und internationalerulgbtungsstudien werden
neben den Fachtests in der Regel zusatzliche Fsggabrhebungen zu den
Einstellungen von Eltern, Kindern, Lehrern und 3lgifungen zu gesetzten
Themenbereichen, aber auch zu familigren und sdingdn Rahmenbedin-
gungen eingesetzt. In diesem Beitrag werden imdralgn ausgewahlte Er-
gebnisse aus den im Rahmen von IGLU und KESS eitwjes Leistungs-
tests und Befragungen thematisiert; dabei gilt ubssonderes Augenmerk
den Aspekten Lesekompetenz und Leseleistungeng-8kmnomische und
sozio-kulturelle Hintergrinde der Schilerinnen @whiler sowie institutio-
nellen Rahmenbedingungen von Schule und der Stegienu Bildungswe-
sen. Prasentiert und vertieft werden die hier daelfeen Ergebnisse sowohl
im internationalen als auch im innerdeutschen \échl unter der Bertick-
sichtigung ausgewahlter européischer Staaten wndateer Bundeslander.

2. Das IGLU-Rahmenkonzept ,Lesen’

Mit IGLU wurde in Deutschland 2001 und im Sommef@@&rneut interna-
tional vergleichend das Leseverstandnis von Sdniden und Schulern der
vierten Jahrgangsstufe getestet. An der den hieriegen Ergebnissen zu-
grunde liegenden Untersuchung nahmen 2001 alleub8léslander teil. Her-
angezogen wurde in IGLU 2001 ein Rahmenkonzept kesen, das vier
Leseverstandnisebenen umfasst. Auf jeder diesendfbe/urden den Kin-
dern einfache und komplexere Verstandnisfragen egelgen, die bei der
Auswertung bericksichtigt wurden (vgl. vertiefenddem Folgenden: Voss/
Carstensen/Bos 2005). Abbildung 1 stellt die degr Werstandnisebenen
zugeordneten Anforderungen und Eigenschaften dégaden im Zusam-
menhang dar. Im oberen Teil der Abbildung sind thisoretischen Dimen-
sionen, auf denen das IGLU-Rahmenkonzept basiertarqit, im unteren
Teil ist ihre konkrete Umsetzung bzw. Operationatisng dargestellt.
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( Lesekompetenz )
Nutzung von Heranziehen
textimmanenter Information externen Wissens
: Unjclbhangl_ge Be2|ehung<_en zwischen Uber Inhalte Uber Strukturen
Einzelinformationen Textteilen und . N
X reflektieren reflektieren
nutzen -abschnitten herstellen

Erkennen und Komplexe Schluss- Priifen und

Wiedergeben Einfache Schluss- folgerungen ziehen und

L . - X . Bewerten von Inhalt
explizit angegebener folgerungen ziehen begriinden; Interpretieren und Sprache

Informationen des Gelesenen P

Abb. 1: Angenommene Struktur von Leseverstandnis uth seinen
Teilprozessen nach dem IGLU-Rahmenkonzept (Bos et.a
2003, 79)

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Das IGLU-Rahmenkonzept zur Erfassung von Lesekoangetielt im We-
sentlichen auf zwei Aspekte: den Verstehensproardsdie Leseintention.
Beide Aspekte werden Uber Aufgaben operationaljsige folgende Anfor-
derungen an die Kinder stellen:

= Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener nationen Bei
Aufgaben dieses Typs sollen die Schulerinnen urdil®c demonstrie-
ren, dass sie im Text genannte Sachverhalte umdnhationen wieder
finden und benennen kdnnen.

= Einfache Schlussfolgerungen zieh&ei Aufgaben dieses Typs sollen
die Schulerinnen und Schuler Uber einen im Texeapchenen Sach-
verhalt einen nahe liegenden Schluss ziehen, wadreSachverhalt im
Text nicht wortlich genannt wird, sondern etwasTiext Angesproche-
nes ,weitergedacht’ werden muss.

= Komplexe Schlussfolgerungen ziehen und begrindeerptetieren des
GelesenenAufgaben dieser Art verlangen von den Schiles&lahen
komplexer Schliisse und das Begriinden derselbeménrba Aussagen
aus dem Text. Solche Aussagen finden sich nicleinaelnen Satzen,
sondern in Textabschnitten.

= Prifen und Bewerten von Sprache und InhAlifgaben dieses Typs
liegen auf der Meta-Ebene. Sie implizieren einestérensleistung aus
einer Ubergeordneten Perspektive, d.h. die Schileni und Schuiler
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mussen in Distanz zu den Inhalten Gber Form, Spracid Absichten
nachdenken.

Das von Kindern beim Lesen gebildete Leseverst&ndhieng mit ihrer
Leseintention verbunden. Die Grinde fir den Lesessnsind vielschichtig:
10-jahrige Kinder lesen in der Regel aus Spal3 otefdsse an einer Sache
bzw. zu Lern- und Informationszwecken. Im IGLU-Ramkonzept wird
zwischen diesen beiden Hauptleseintentionen niokgérschieden, da sich
die diesen zugrunde liegenden Prozesse und Seateght zwangslaufig
unterscheiden mussen. Fir die einzelnen Leseiaterti lassen sich typi-
sche Textsorten finden, die zum Teil spezifischehhigen der Informati-
onsverarbeitung vom Leser verlangen. In IGLU wimdszhen Sachtexten
und literarischen Texten unterschieden. ZentralekMale von Sachtexten
sind ihr zweckhafter Charakter und ihr unmittelbaRealitatsbezug (vgl.
Lieberum 1994, 796). Das Verstehen von Sachtexismgthin hohem Mal3e
von der Qualitat des Textes ab, bei dem es sickinenma@glichst eindeutige
und prazise Beschreibung des Sachverhalts hanolitk Hie Selektion der
Informationen wird entweder von der Leserintentazter im Falle der Le-
setests von den Verstandnisaufgaben geleitet ngtsch 1994). Im Unter-
schied zu Sachtexten sind literarische Texte fiktlpd.h., sie bilden nicht
Wirklichkeit ab, sondern schaffen eine eigene Wadt. Wilpert 2001), wie
dies z.B. in Marchen geschieht. Literarische Tesxtel sprachlich-asthetisch
gestaltet; ihre Bedeutung erschlief3t sich nichtdmisOberflachen-, sondern
aus der Tiefenstruktur. Texte dieses Typs fordexudauf, ,das subjektive
Erfahrungspotential in besonders umfassender Waisaubringen, sodass
der Leseprozess geradezu als Verschmelzung undggtige Verfremdung
von Leserbewusstsein und Textstruktur begriffenderrkann” (Spinner
1980, 14). Literarische Texte umfassen die Gattrigeik, Epik und Dra-
matik (vgl. Wilpert 2001); die in IGLU eingesetzt&exte beschrénken sich
auf die Gattung Epik und hier auf die Form der Blzég.

Abbildung 2 gibt ein Beispiel fir einen in der IGL2001 eingesetzten
Informationstext. In den von den Kindern bearbeiteOriginaltestheften
wurde dieser Text in aufgelockerter Form und kimdgB gestaltet auf meh-
reren Seiten prasentiert; er wird hier aus Platzdgih nur als FlieRtext wie-
dergegeben.
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Die Né&chte der jungen Papageientaucher von Bruce McMillan

Jedes Jahr besuchen schwarz-weil3e Vogel mit orangefarbenen Schnébeln die islandische Insel
Heimaey. Diese Vdgel heiBen Papageientaucher. Wegen ihrer bunten Schnébel und
schwerfélligen Bewegungen sind sie als die ,Clowns der Meere" bekannt. Besonders beim Starten
und Landen fliegen die Papageientaucher sehr ungeschickt, weil sie untersetzte Kérper und kurze
Fligel haben.

Hella wohnt auf der Insel Heimaey. Jeden Tag sucht sie den Himmel ab. W&hrend sie von einer
Klippe tiber dem Meer aus den Himmel beobachtet, entdeckt sie den ersten Papageientaucher der
Saison. Sie flustert leise: ,Lundi“, das hei3t auf Islandisch ,Papageientaucher’. Bald ist der ganze
Himmel von ihnen bedeckt — Papageientaucher, iberall Papageientaucher. Sie kommen gerade
von hoher See zurlick, wo sie den Winter verbracht haben. Nun kehren sie zurlick zu Hellas Insel
und zu den benachbarten unbewohnten Inseln, um Eier zu legen und ihre Kilken aufzuziehen. Die
,Clowns der Meere" suchen jedes Jahr dieselben Nisthdhlen auf. Sonst kommen sie Gberhaupt
nicht an Land.

Hella und ihre Freunde klettern Uber die Klippen, um die V6gel zu beobachten. Sie sehen, wie
Ménnchen und Weibchen ihre Schnabel aneinander tip-tip-tippen. Jedes Péarchen wird bald ein Ei
tief in den Klippen ausbriten. Wenn die Kilken geschlipft sind, werden die Eltern Fisch nach
Hause bringen, um sie damit zu fiittern. Jedes Kiken wird zu einem Jungvogel heranwachsen.
Wenn die Jungen ihre ersten Flugversuche unternehmen, sind die Né&chte der jungen
Papageientaucher gekommen. Obwohl bis dahin noch viele Wochen vergehen werden, denkt
Hella schon jetzt daran, ein paar Pappkartons vorzubereiten.

Den ganzen Sommer (ber fischen die erwachsenen Papageientaucher und sorgen fiir inre Kiken.
Im August sind die Nisthéhlen von Blumen bedeckt. Wenn die Blumen in voller Bliite stehen, weil3
Hella, dass das Warten auf die N&chte der jungen Papageientaucher nun ein Ende hat. Die Kiiken
sind in ihren versteckten Nestern zu Jungvdgeln herangewachsen. Jetzt ist es Zeit fir Hella und
ihre Freunde, ihre Pappkartons und Taschenlampen fir die N&chte der jungen Papageientaucher
bereit zu halten. Heute Nacht geht es los. Wahrend der néchsten beiden Wochen werden die
Jungvdgel die Inseln verlassen, um den Winter auf hoher See zu verbringen. Im Dunkel der Nacht
verlassen die Jungvdgel ihre Nisthéhlen und versuchen zum ersten Mal zu fliegen. Von den hohen
Klippen aus flattern sie los, aber sie kommen noch nicht weit. Die meisten plumpsen unversehrt
ins Meer. Aber einige lassen sich vom Lichtschein des Dorfes verwirren — vielleicht halten sie ihn
fur Mondlicht, das sich auf dem Wasser spiegelt. Jede Nacht machen Hunderte von jungen
Papageientauchern eine Bruchlandung im Dorf. Vom Boden aus kdnnen sie nicht losfliegen, und
so laufen sie umher und versuchen sich zu verstecken. Hella und ihre Freunde verbringen nun
jede Nacht damit, nach den gestrandeten Jungvdgeln zu suchen. Aber die Hunde und Katzen des
Dorfes sind ebenfalls auf der Suche. Selbst wenn die Katzen und Hunde sie nicht zu fassen
kriegen, konnen die jungen Papageientaucher von Autos oder Lastwagen tberfahren werden. Die
Kinder mussen die verirrten jungen Papageientaucher unbedingt als erste finden! Um zehn Uhr
abends sind alle Kinder auf den StralRen von Heimaey unterwegs. Hella und ihre Freunde beeilen
sich, die Jungvdgel zu retten. Mit Taschenlampen bewaffnet, ziehen sie durchs Dorf und schauen
in alle dunklen Ecken. Hella entdeckt einen Jungvogel. Sie rennt hinter ihm her, schnappt ihn und
setzt ihn sicher in einen Pappkarton. Zwei Wochen lang schlafen die Kinder von Heimaey morgens
lange aus, damit sie nachts noch unterwegs sein konnen. Sie retten tausende von jungen
Papageientauchern. Sie nehmen die geretteten Jungvogel fiir die Nacht mit nach Hause. Am
néchsten Tag gehen sie mit Kisten voller junger Papageientaucher hinunter zum Strand. Nun ist es
Zeit, die Vogel frei zu lassen. Hella I&sst als erstes einen frei. Sie hélt ihn ganz hoch, damit er sich
daran gewohnen kann, mit den Fliigeln zu schlagen. Sie hélt ihn vorsichtig in beiden Handen, holt
dann ein wenig Schwung und wirft ihn weit tiber das Wasser. Der junge Papageientaucher flattert
ein Stlick weit und plumpst dann unversehrt ins Wasser. Tag fir Tag paddeln Hellas Jungvigel
davon, bis die N&achte der jungen Papageientaucher fir dieses Jahr vorbei sind. Hella sieht den
letzten kleinen und grofRen Papageientauchern nach, wie sie sich aufmachen, um den Winter auf
See zu verbringen, und verabschiedet sich von ihnen bis zum néchsten Friihling. Sie wiinscht
ihnen eine gute Reise und ruft ihnen hinterher: ,Auf Wiedersehen!”

Abb. 2: Beispiel fur einen Informationstext
IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany
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Die 0. g. vier Teilprozesse werden in IGLU, andais bspw. in PISA,
nicht auf jeweiligen Skalen berichtet (vgl. Campiadily/Mullis/Martin/
Sainsbury 2001, 39), da die in IGLU eingesetdtem Response Theorie
Modelle implizieren, dass es sich bei dem in IGLrtbobenen Leseverstand-
nis in erster Linie um ein eindimensionales Kondthandelt. Der in IGLU
verwendete Test zum Leseverstandnis wurde im Rahdaerprobabilisti-
schen Testtheorie (IRT-Skalierung) konstruiert (¥at das Folgende vertie-
fend: Bos et al. 2003), sodass unterschiedliche patemzniveaus inhaltlich
definiert und bestimmten Positionen auf der SkalaTestwerte zugeordnet
werden kbénnen (vgl. Artelt/Stanat/Schneider/Schéef2001; Beaton/Allen
1992; Klieme/Baumert/Kdller/Bos 2000; Sheehan 19@uif der Testskala
der Personenfahigkeit wurden bestimmte Bereichierdie Werte 375-450,
451-525, 526-600, > 600 — anhand inhaltlicher Kigte ausgewahlt, welche
den o0.g., im IGLU-Rahmenkonzept vorgegebenen Opesdisierungen
entsprechen, die im Folgenden als Kompetenzstyfégnlll und IV gefasst
werden (vgl. Tab. 1).

Skalenbereich
Kompetenzstufe der Fahigkeit

| Gesuchte Worter in einem Text 375450
erkennen

Angegebene Sachverhalte aus einer Textpassage

erschlieRen 451-525

Implizit im Text enthaltene Sachverhalte aufgrund des

i Kontextes erschlief3en

526-600

Mehrere Textpassagen sinnvoll miteinander in

v Beziehung setzen

> 600

Tab. 1: Kompetenzstufen und Skalenwerte — Lesevegstdnis

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Die Einteilung der Gesamtskala in einzelne Kompestrien basiert auf
der Annahme, dass Schulerinnen und Schuler, diwisdge Aufgaben 16-
sen, mit grol3er Wahrscheinlichkeit auch leichteuégAben |6sen. Die Kom-
petenzstufen sind so konzipiert, dass eine durciitiathe Schilerin und ein
durchschnittlicher Schiler bspw. der Kompetenzstlifeine durchschnitt-
lich schwierige Aufgabe dieser Kompetenzstufe nfitp6ozentiger Wahr-
scheinlichkeit und leichtere Aufgaben mit noch @n@&® Wahrscheinlichkeit
I6sen werden. Um die Kompetenzstufen inhaltlichrakizrisieren zu kon-
nen, werden Testaufgaben der einzelnen Kompetdemsauf ihr gemeinsa-
mes Anforderungsprofil hin untersucht und besclemebnd von den Aufga-
ben der anderen Kompetenzstufen unterschiedene Ddeggabenklassen
bilden die Grundlagen der vier Kompetenzstufen, siéein Abbildung 3 fir
, Textimmanente Verstehensleistungen‘ veranschaulenden.
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Kompetenz-
stufe

/\/\ Aie Nachte der jungen Papageientaucher \

10. Warum muss es Tag sein, wenn die Kinder die jungen
Papageientaucher freilassen? Benutze Informationen aus
v dem Text, um das zu erklaren.

]
600 (0,25/0,33)
1| \ /
531

(0,60/0,82)

—525—]
Die Né&chte der jungen Papageientaucher

2. Wo verbringen die Papageientaucher den Winter?

O inden Klippen.
O Am Strand.

O Auf hoher See.
4507 O Auf dem Eis.

/Die Nachte der jungen Papageientaucher \

9. Welche der folgenden Gefahren fiir junge
Papageientaucher wird im Text angesprochen?

375

O Sie kénnen ertrinken, wenn sie im Meer
landen.
e 458 — [0 Sie kénnen sich in den Nisthéhlen verirren.
(0,71/0,87) O Sie bekommen vielleicht nicht genug Fisch von

ihren Eltern.
\/\/ [0 Sie kénnen von Autos und Lastwagen

K Uberfahren werden.

Die Néachte der jungen Papageientaucher

© 7;?% 93) 3. Weshalb kommen die Papageientaucher zur Insel?
O um gerettet zu werden.
O um nach Nahrung zu suchen.
O Um Eier zu legen.

O um fliegen zu lernen.

Die Werte an den Verbindungslinien zwischen denBeien und der Fahigkeitsséule geben
das fiur eine 65-prozentige Losungswahrscheinlicrédorderliche Fahigkeitsniveau und die
Werte in Klammern die relativen internationalen wadionalen Lésungshaufigkeiten an.

Abb. 3: Kompetenzstufen und Beispielaufgaben auf deBubskala
, Textimmanente Verstehensleistungen' fur einen Infamati-
onstext

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany
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3. Ausgewahlte Ergebnisse aus IGLU 2001
Schilerleistungen im internationalen Vergleich

Wie stellen sich die Leseleistungen der in IGLU R2@@testeten Schulerin-
nen und Schiler im internationalen Vergleich dai@ f@dlgende Tabelle
(vgl. Tab. 2) gibt hieriber Auskunft; dort sind eebden Ergebnissen fur
Deutschland diejenigen der weiteren sieben an PIRLE 2001 teilneh-

menden Lander, die zum damaligen Zeitpunkt der Eischen Union an-
gehorten, ausgewiesen; sie wurden in IGLU 2001Valgleichsgruppe 1
gefasst.

Deutsch- Enaland Frank- Griechenl Italien Nieder- Schott- Schwe- VG 1
land 9 reich and lande land den  Gesamt

18,1% 30,0 14,0% 145% 20,3% 21,0% 19,1% 27,6% 20,6%
v 18,1% 30,0 14,0% 145% 20,3% 21,0% 19,1% 27,6% 20,6%

43,0% 359% 38,1% 37,3% 415% 495% 354% 455% 40,8%
mn 61,1% 659% 52,1% 51,8% 61,8% 70,4% 545% 73,1% 61,4%

28,6% 21,9% 336% 33,00 275% 257% 28,6% 21,3% 27,5%
89,7% 87,8% 857% 84,8% 893% 961% 832% 94,4% 88,9%

9,0% 9,0% 11,9% 12,0% 8,9% 3,6% 12,2% 4,9% 8,9%
I 98,7% 96,8% 97,6% 96,8% 982% 99,7% 954% 99,3% 97,8%

1,3% 3,2% 2,4% 3,2% 1,8% 0,3% 4,6% 0,7% 2,2%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

In der ersten Zeile werden die prozentualen Antgldand und Kompetenzstufe wieder-
gegeben, in der zweiten Zeile die kumulierten Pmbazerte.

Tab. 2: Prozentualer Anteil von Schilerinnen und Sciilern auf den
Kompetenzstufen in der Vergleichsgruppe 1 — Gesankala
Lesen

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Die Verteilung der Schilerinnen und Schuiler auf Hempetenzstufen der
Gesamtskala Lesen in der Vergleichsgruppe 1 (\ab. P) zeigt, dass insbe-
sondere in den Niederlanden die Schulerinnen uhdl&cso gefdrdert wer-
den, dass der Anteil der Kinder, die die Kompetarigsl nicht erreichen,

auffallend gering ist.
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In Deutschland erreichen ebenso wie in den Niedden, Italien und

Schweden mehr als 60 Prozent der ViertklassleKdimpetenzstufe Ill; in

England und Schweden finden sich ein Viertel unchmredler getesteten
Kinder in der Kompetenzstufe IV. Im Vergleich deirider der Vergleichs-
gruppe 1 weisen deutsche Schilerinnen und Scheéét gute Leseleistun-
gen auf, allerdings ware anzustreben, den AnteiKdeder auf der hdchsten
Kompetenzstufe kiinftig zu steigern und den Anterfjehigen unterhalb der
Kompetenzstufe | zu verringern.

4. Schulerleistungen unter Berlcksichtigung der Saal
schicht

Wie bereits in den 1960er und 1970er Jahren dufihge Studien zur Bil-
dungsbeteiligung erbrachten, besteht ein enger iZmsmhang zwischen
derselben und dem héauslichen Umfeld der NachwadeserVor diesem
Hintergrund wurden im Rahmen der in IGLU 2001 meéindSchilerinnen
und Schilern und ihren Eltern durchgefiihrten stichien Befragung auch
solche Fragen gestellt, die eine Indikatorenbildimgnlehnung an die von
Bourdieu (1999) eingefiihrten Kapitalsorten: dagutelle, das soziale und
das 6konomische Kapital erlauben (vgl. vertiefend dem Folgenden:
Schwippert/Bos/Lankes 2003). So wurden Uber dieeltithg der hochsten
Bildungsabschlusse der Eltern hinaus auch ihreetteazisgelibten Berufe
ermittelt. Dies waren insofern wichtige Informatgom als mit dem von Erik-
son/Goldthorp/Portocarero (1979, nach: Baumert/®emni2001, 339) ent-
wickelten Klassifikationsindex (EGP) ein Sozialsdttiindikator (im Fol-
genden auch Dienstklassenindex) gebildet werdemn, kaer eine anschau-
liche und aussagekraftige Klassifizierung von Benuérlaubt; unterschieden
werden bei Erikson et al. (ebd.) folgende Dienstbden:

.l Obere DienstklasseZur oberen Dienstklasse gehéren die Angehérigen
von freien akademischen Berufen, fihrende Angéstathd hohere Be-
amte, selbststandige Unternehmer mit mehr als I@rb#itern und alle
Hochschul- und Gymnasiallehrer. Ausschlaggebendliise Zuordnung
zur oberen Dienstklasse sind Merkmale wie Verartwway (auch fur die
Tatigkeit anderer), Entscheidungsbefugnis und Aanaie der Tatigkeit.

Il Untere DienstklasseDie Angehdrigen der unteren Dienstklasse schlief3en
im Einkommen an die Range der oberen Dienstklass&ia verflugen
jedoch in geringerem Ausmald Uber Macht, Verantwgrtund Autono-
mie in der Tatigkeitsaustbung. Zu dieser KlasséerdAngehoérige von
Semiprofessionen, Angehdrige des mittleren Manag&nddeamte im
mittleren und gehobenen Dienst und technische Aaliges mit nicht
manueller Tatigkeit.

llla—b Routinedienstleistungen in Handel und VerwaltuBgr Klasse llla
zéhlen die klassischen Biro- und Verwaltungsbemie Routinetétig-
keiten; der Klasse lllb werden Berufe mit niedrigadffizierten, nicht
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manuellen Tatigkeiten wie zum Beispiel Verkaufsd uBervicetéatigkei-
ten zugeordnet. Diese Tatigkeiten erfordern oftnkaime Berufsausbil-
dung.

IVa—c Selbststéandige (...) und selbststandige Landwitedieser Klasse der
Selbststandigen zahlen alle Selbststéandigen ausiati@m Berufen mit
und ohne Mitarbeiter. Freiberufler werden dieseadsk zugeordnet, wenn
sie keinen hoch qualifizierten Beruf ausuben. Esdr Klasse der Selbst-
standigen konnen das Einkommen und die materigleegeit abhangig
von der Marktlage stark variieren. Gemeinsam ist ldersonen eine hohe
Autonomie der Beschaftigungssituation. Die Klaséel wei Erikson und
Goldthorpe (1992) dreifach unterteilt in Selbstdt§a mit Mitarbeitern,
Selbststandige ohne Mitarbeiter und selbststaridigelwirte.

V-VI Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktionenvi® Angestellte
in manuellen Berufentn der EGP-Klasse V werden untere technische
Berufe zusammengefasst. Dazu gehoren Vorarbeiteistéf, Techniker,
die in manuelle Arbeitsprozesse eingebunden simdiesAufsichtskrafte
im manuellen Bereich. Zur EGP-Klasse VI gehdrendalgiy Beschéaf-
tigte mit manueller Tatigkeit und abgeschlosseremuBausbildung oder
vergleichbarer Qualifikation.

Vila—b Un- und angelernte Arbeiter sowie LandarbeitBrer Klasse Vlla
werden alle un- und angelernten Berufe aus dem efl@nuBereich so-
wie einige Dienstleistungstéatigkeiten mit weitgethemanuellem Cha-
rakter und geringem Anforderungsniveau zugeorddet. Klasse Vllb
zéhlen alle Arbeiter, gelernt oder ungelernt, im tland-, Forst- und
Fischwirtschaft sowie der Jagd.”

Tabelle 3 gibt einen ersten Eindruck von den ausggen Unterschieden
in der Sozialschicht zwischen den Mdittern und \fétder an der IGLU-
Studie beteiligten Schilerinnen und Schiler. Au@nnvein positiver Zu-
sammenhang zwischen der Schichtzugehorigkeit beeriaund Muttern
innerhalb der Familien (r =.32) besteht, so zeigh doch, dass die Mutter
(4,3 %) seltener als die Vater (20,0 %) in der staer Dienstklasse anzusie-
deln sind. Und auch hinsichtlich der Kategorien yRoedienstleistungen’,
,Facharbeiter und leitende Angestellte* zeigen siebtliche Geschlechterdif-
ferenzen: Fast die Halfte der Mitter Gbt Berufe, alie zu den Routine-
dienstleistungen zéhlen, wahrend dies auf nur @dptoder Vater zutrifft.
Demgegeniber gab mehr als ein Viertel der Vatergatten nur 5 Prozent
der Mitter Berufe an, die sie als Facharbeiter leitdnde Angestellte aus-
wiesen. Bei den Selbststandigen liegt der AnteilGhU 2001 bei ca. 10
Prozent und korrespondiert damit mit der Angabe \dea Bundesamt fur
Statistik dokumentierten Anteils (Statistisches @esamt Deutschland
2002).
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Sozialschicht der Eltern (EGP) Vater Mutter B?éuﬂzﬁgﬂiﬁp*
Obere Dienstklasse (1) 20,0 (1,0) 4,3 (0,4) 17,8 (0,8)
Untere Dienstklasse () 18,4 (0,6) 19,3 (0,8) 16,9 (0,5)
Routinedienstleistung (1) 6,3 (0,4) 46,7 (0,9) 10,1 (0,5)
Selbstandige (IV) 8,8 (0,5) 51 (0,4) 9,6 (0,5)
Facharbeiter und leitende Angestelite (V, VI) 26,2 (0,9) 5,1 (0,5) 23,2 (0,8)
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 20,3 (0,7) 19,4 (0,8) 22,4 (0,8)

* Die Angabe ,Bezugsperson im Haushalt' basiert defi Informationen des Vaters und,
wenn diese nicht vorhanden sind, denen der Mulgehlende Werte fur 11,2 Prozent der
Befragten wurden nach dem MI-Verfahren geschatzt.

Tab. 3: Sozialschicht des Vaters, der Mutter und deBezugsperson
im Haushalt in Prozent (Standardfehler in Klammern)

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Die Sozialschicht des Vaters oder der Mutter desd&s im Haushalt
schlagt sich auch in den Lesekompetenzen der Saiig@ und Schiler
nieder, wie Abbildung 4 zeigt. Demnach ist das kesstéandnis von Kin-
dern aus Haushalten, in welchen die BezugsperserKiheles einen Beruf
in der oberen bzw. der unteren Dienstklasse inpetmathdchsten. In den
Klassen der Routinedienstleistungen, der Selbsigién, der Facharbeiter
und der leitenden Angestellten zeigt sich demgegenigine signifikant
geringere mittlere Leseleistung ihrer Kinder. Ben@erinnen und Schilern
aus Haushalten, die der Sozialschicht VIl — ,Und wangelernte Arbeiter,
Landarbeiter' angehoéren, dokumentierten in der IGROO1-Studie ein
mittleres Leseverstandnis, das ca. eine halbe &tdabweichung unter dem
der Kinder aus der oberen Dienstklasse liegt. Dfeef@nz zwischen diesen
beiden Leistungsgruppen entspricht ca. einem Sattulj
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O Obere Dienstklasse (I) B Untere Dienstklasse (11)
E Routinedienstleistung (111) Selbstandige (1V)
O Facharbeiter und leitende Angestellte (V, V) B Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII)
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Die an den oberen Enden der Balken eingezeichnetelerndikatoren kennzeichnen das 95-
prozentige Vertrauensintervall fir den abgebildétitelwert. Unterschiede zwischen zwei
Gruppen sind nur dann signifikant, wenn sich dgseennzeichneten Vertrauensbereiche
nicht tberschneiden.

Abb. 4: Lesekompetenz nach Sozialschicht der Bezygsrson*
(EGP) im Haushalt (mit 95 %-Konfidenzintervallen der
Gruppenmittelwerte)

In Deutschland erweist sich der Faktor ,Migrationsérgrund’ als ein
entscheidender Aspekt fir die Bildungsbeteiligurog \&chilerinnen und
Schilern. Abbildung 5 zeigt die Kompetenzuntersihign Lesen zwischen
Kindern ohne und mit Migrationshintergrund; bezdlglder letztgenannten
Gruppe wurde ferner zwischen Familien unterschiebendenen eine Be-
zugsperson oder beide Bezugspersonen ihren Geftuntsédusland haben.
Ersichtlich wird aus Abbildung 5, dass Kinder auwsrilien ohne Migrati-
onshintergrund am besten abschneiden, gefolgt \mdekn, die aus Famili-
en mit einem im Ausland geborenen Elternteil komyriea Differenz zwi-
schen diesen beiden Gruppen betragt ca. ein Dftihdardabweichung.
Eine weitere halbe Standardabweichung schlechtenesgen Kinder ab,
deren Elternteile beide nicht in Deutschland geevarden.
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Abb. 5: Lesekompetenz nach Migrationshintergrund

(mit 95 %-Konfidenzintervallen der Gruppennittelwerte)
IEA: Progress in International Reading Literacy Study ~ © IGLU-Germany
Solch gravierende Leistungsunterschiede wie imeFadr Kinder mit und
ohne Migrationshintergrund zeigen sich hinsichtladr Leseleistungen der
in PIRLS/IGLU 2001 getesteten Madchen und Jungehtndungen schnei-
den jedoch erwartungsgemaf schlechter ab als Médegk Abb. 6).
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Abb. 6: Lesekompetenz nach Geschlecht der Schilerien und
Schiler (mit 95 %-Konfidenzintervallen der Gruppenmit-

telwerte)
IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany
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5. Rahmenbedingungen schulischen Lehrens und Lernen

Anders als im Sekundarschulbereich besuchen insbielaind im Grundschul-
bereich fast alle Kinder eine gemeinsame SchuleiiDainher geht der An-
spruch, allen Kindern eine gemeinsame Grundbildumd) eine gemeinsame
Basis fur weiterflihrende Bildungsprozesse zu véemit(vgl. vertiefend zu
dem Folgenden: Lankes/PlaBmeier/Bos/Schwippert )2004 angestrebten
Idealfall zeichnet sich diese gemeinsame Grundbgdidadurch aus, dass sie
einen Beitrag zu mehr Chancengleichheit und Chaygrenhtigkeit unter den
nachwachsenden Generationen leistet. Zentrale fléakftr die Realisierung
dieser Ziele sind die institutionellen Rahmenbeditggen von Schulen, d.h. es
ricken Faktoren wie die Lehr- und Lernbedingungedeén Schulen und die
Verwendung von Ressourcen, die innere OrganisationSchulen und die
Ausbildung von Lehrkraften und die Unterrichtspsaixi den Fokus.

IGLU 2001 liegt eine klassenbasierte Stichproberauge. Zur Ermitt-
lung von schulischen Rahmenbedingungen wurde dimekfeagebogen ein-
gesetzt. Erhoben wurden sowohl die personelle uaténmelle Ausstattung
der Schulen, die Unterrichtszeit und die Kooperaiim Lehrerkollegium,
ausgewahlte Aspekte des Unterrichts, zu den Sciibdianen 10-jahriger
Kinder sowie zu FérdermalRnahmen inner- und aufiertkat Schule (zur
Auswahl der hier berichteten Merkmale, vgl. LanBes/Mohr/PlaRmeier/
Schwippert 2003). Die im Folgenden referierten Bdfibeziehen sich aus-
schlief3lich auf den Unterricht im Lesen und denbawf von Lesekompetenz,
da nur zu diesen Aspekten auf internationaler Eleghebene Daten vorlie-
gen. Hinsichtlich der Interpretation der Ergebnisselaran zu erinnern, dass
das PIRLS/IGLU-Stichprobendesign zwar repraserdafdaten Uber die
Schilerinnen und Schdler der vierten Jahrgangsstutien teilnehmenden
Landern bereit stellt, wahrend Uber die Lehrkr&éime reprasentativen Aus-
sagen moglich sind, da diese Uber die Auswahl desden ermittelt wurden.
Die Befunde werden deshalb immer in Schilerprozeatgegeben.

Eine international-vergleichende Perspektive alduBigssysteme zeigt,
dass Staaten sowohl hinsichtlich des Umfangs deBifdung bereitgestell-
ten Mittel als auch hinsichtlich der Art der Vervdemg derselben differie-
ren. Im Bildungsbericht fir Deutschland wurde desiglich beispielsweise
festgehalten: ,Deutschland widmet einen eher genngeil seines nationa-
len Wohlstands dem Aufgabenfeld Bildung; Deutsctilaonzentriert seine
Bildungsausgaben starker als andere Staaten asbriRéausgaben — und
dies weniger zu Gunsten eines grof3en Personalvokioned mehr zu Gun-
sten vergleichbar giinstiger Gehélter; Deutschlaedoigt beim Einsatz
seiner dkonomischen Ressourcen eine Ausgabenstrawdig altere Bil-
dungsteilnehmer — erheblicher als dies in andeteat& geschieht — bevor-
zugt; und schlieBBlich: Deutschland streckt seinklWBigsausgaben tber —
international gesehen — eher lange Phasen der &ibigr seiner Bildungs-
teilnehmer® (Avenarius et al. 2003, 50). In der Kequenz bedeutet dies,
dass fur deutsche Grundschulen im internationalergléich weniger Geld
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aufgebracht wird. Dies gilt auch fur den innerdelén Vergleich im Bezug
auf allgemein bildende Schulen der Sekundarstuied Il (OECD 2003,
219).

Zu den institutionellen Bedingungen, die im intémo@alen Vergleich
oftmals dahingehend erdrtert werden, ob sie eineitrd) zur Aufklarung
von Leistungsunterschieden zwischen Landern lief@mnen, zéhlen die
Dauer der von allen Schilerinnen und Schilern eetiien Jahre in einer
Schulform, wie beispielsweise in der Grundschuie,Rthul- und die Klas-
sengrofRe. Die Schulgrofe ist jeweils in Relation Amzahl der Jahrgénge
zu betrachten, die in einer Schule unterrichtetderr In Deutschland besu-
chen die Schilerinnen und Schuler mit AusnahmeBentin und Branden-
burg, die Uber eine sechs Jahre umfassende Grunesahrfligen, eine vier
Jahre umfassende Grundschule. Im internationalegl&eh und in den hier
bereits erwahnten européischen Staaten der Venglgigppe | variiert die
Grundschulzeit demgegeniber: In Frankreich undeftabmfasst sie die
ersten funf Jahrgangsstufen, in England und Gridahd die ersten sechs,
in den Niederlanden die ersten acht und in Schwédsochen die Schile-
rinnen und Schiler neun Jahre gemeinsam die (dlei@uhule
(Mullis/Martin/Kennedy/Flaherty 2002).

Die Klassengrofe rickt immer wieder in das Zentdes Interesses, da
insbesondere fir jingere Schilerinnen und Schikendee Klassen — zu-
mindest theoretisch — Mdglichkeiten fur ein héhdeegagement erdffnen,
die in haufigeren und intensiveren Lernaktivitatednden kénnen (Finn/
Pannozzo/Achilles 2003). Eine korrelative BeziehumgSinne, je kleiner
die Klasse desto besser die Schiilerleistung, $édstaber nicht nachweisen.
Eine intensivierte Betreuung kdnnen aber nichtkiginere Klassen ermdg-
lichen, sondern auch zuséatzliches Personal, damierricht oder auf3erhalb
desselben einzelnen Schilern oder Gruppen von &chziisétzliche Unter-
stltzung gibt. Aus diesem Grunde wird in der foltgam Tabelle 4 neben der
durchschnittlichen Klassengréf3e auch die SchiilérdreRelation berichtet.

In Deutschland ist die Klassengrof3e mit 22,5 Semilen und Schulern
in der Grundschule im internationalen Vergleich elier niedrig zu bewer-
ten (vgl. Tab. 4). Die Werte fur die hier bericketet_ander der Bundesrepu-
blik Deutschland weichen davon nur wenig ab. T&béliveist dartber hin-
aus den Anteil an Schilerinnen und Schilern augjifiin dem Staat oder
in dem deutschen Bundesland nach Auskunft der &itumgen zuséatzliche
Lehrkréafte an der Schule theoretisch zur Verflugstaipen, inwieweit diese
dort tatsachlich eingesetzt wurden, ist damit j&docht dokumentiert. In
der Mehrzahl der hier erfassten Lander der Bungesiik entspricht die
Lehrer-Schiler-Relation in etwa der Klassenstarkb, es steht fur jede
Klasse eine Lehrkraft zur Verfligung, lediglich iay®rn gibt es etwas mehr
zusatzliches Personal. Hervor stechen die in Taldetlokumentierten Klas-
sengrofRen und Lehrer-Schiler-Relationen in Schwedenltalien, wo im
Schnitt etwa zwei Lehrkrafte pro Klasse zur Verfligstehen. Letztere sind
insofern ein gutes Beispiel fur Staaten, die ilmariziellen Ressourcen star-
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ker als Deutschland in den Grundschulbereich eigen, und dies in eine
gezielte Forderung der Schulerinnen und Schiiler.

Schul-  Parallelklassen Klassen- Lehrer- Zusétzliche
groke’ im 4. Jahrgang® groRe’ Schiiler-  Lehrkrafte an der
Relation®  Schule (Schiiler in
Prozent)®
Deutschland 281 3,0 22,5 19,4 38
England 316 1,9 29,0 20,5 84
Frankreich 216 1,9 23,9 19,5 52
Griechenland 192 1,7 19,9 12,7 42
Italien 552 55 20,5 10,8 15
Niederlande 302" 1,3 26,4 17,2 93
Schottland 202" 1,6 25,9 20,5 94
Schweden 362 2,1 24,3 12,4 85
Baden-Wiirttemberg 308" 30" 23,1 227 41
Bayern 344 3,1 24,6 20,8 43
Brandenburg 203" 2,5 21,6 20,7 47
Bremen 273" 32" 214" 19,4 45
Hessen 301 3,2 22,4 21,5 21
Nordrhein-Westfalen 266 2,9 22,6 21,7 32
Tab. 4: SchulgréfRe, KlassengroRe, Lehrer-Schiler-Ration in eini-

gen Landern der Bundesrepublik Deutschland und imn-
ternationalen Vergleich (VG 1) im Schuljahr 2000/201

! Antwortrate zwischen 70 und 84 Prozent.

2 Die Angaben stammen aus dem Schulleiterfragebogen.

3Verhaltnis Schiiler im 4. Jahrgang zu KlassengréRe.

“ Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.

5 Internationale Werte: OECD, 2003, S. 375; Nationskrte: Baumert et al., 2002, S. 48.

® Die Angaben zu Schiilerprozenten werden folgendéemagelesen: ,38 Prozent der deut-
schen Schiller besuchen Schulen, an denen zusétkzktinkrafte verfiigbar sind'.

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Die Schulerschaft an Grundschulen zeichnet sicheissmt und demzu-
folge auch mit Blick auf das Lesen durch divergigle Voraussetzungen,
Lerntempi, Arbeitshaltungen, Vorkenntnisse und Viateungen aus; die
Lehrkréfte sind angehalten, diese HeterogenitatL@etungsvoraussetzun-
gen im Unterricht zu berlcksichtigen. In Klassanwielchen die Uberwie-
gende Zeit im Klassenverband Frontalunterrichtlgtfdleibt wenig Raum
fur individuelle Aufgaben und individuelle Unterstiing. Abbildung 6 do-
kumentiert die Antwort der Lehrkréafte auf die Fra@géenn Sie Lesen unter-
richten und/oder lesebezogene Unterrichtsaktivitateit den Schilern
durchfuihren, wie oft organisieren Sie diese in dolder Weise?‘ (Antwort-
mdglichkeiten: ,Immer oder fast immer’, ,oft, ,mahmal’, ,nie*).
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Die ganze Klasse gemeinsam im Lesen unterrichten |0 oft

100 B immer oder fast immer|_

Schiiler in Prozent

BW BY HE BB HB NW
GRC ITA DEU FRA ENG NDL SWE SCO

Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.

Abkiirzungen: GRC = Griechenland, ITA = Italien, BMBaden-Wirttemberg, DEU = Deutschland,
BY = Bayern, HE = Hessen, BB = Brandenburg, FRAanleich, ENG = England, HB = Bremen,
NDL = Niederlande, SWE = Schweden, NW = Nordrheiestfdlen, SCO = Schottland.

Abb. 6: Organisation des Leseunterrichts in einigethandern der
Bundesrepublik Deutschland und im internationalen \ér-
gleich (VG 1)

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Abbildung 6 zeigt, dass in den meisten hier beteteh Staaten und in
den Landern der Bundesrepublik Deutschland derrtictie immer oder fast
immer im Klassenverband erfolgt, sodass davon getmn ist, dass andere
Organisationsformen selten eingesetzt werden. latdebland werden 30
Prozent der Kinder fast ausschliefllich im Klassdameed unterrichtet; im
Bundesland Baden-Wiirttemberg fast die Halfte derdii, in Nordrhein-
Westfalen dagegen nur etwas mehr als 10 Prozent.fiddet, anders als in
England oder Schottland beispielsweise, Unterrichkeistungshomogenen
Gruppen nur selten statt; ebenso selten zu firgten Deutschland eine indi-
viduelle Unterweisung im Leseunterricht, wie sié€Griechenland oder Italien
vorkommt. Stéarker individualisierte Lehr-Lernformaghlagen sich in der
Regel auch in der Verwendung unterschiedlicher Alégn und Materialien
im Unterricht nieder. Vor diesem Hintergrund wudim an der PIRLS/IGLU
2001-Studie beteiligten Lehrerinnen und Lehrernfdigende Frage gestellt:
,Welche der folgenden Aussagen beschreibt am besten Sie im Lese-
unterricht Unterrichtsmaterial fur Schiler mit usthiedlichen Lesefahig-
keiten einsetzen?' Die Lehrkréfte konnten eine viam Antwortalternativen
wahlen. Abbildung 7 dokumentiert die Ergebnissediete Frage.
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Overwende gleiches Material und lasse Schiuler in unterschiedlicher Geschwindigkeit arbeiten
B verwende unterschiedliches Material fir Schuler auf unterschiedlichem Niveau
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Schiiler in Prozent
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Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen. Abkgen vgl. Abbildung 6.

Abb. 7: MaRnahmen zur Differenzierung im Leseunterrcht in eini-
gen Landern der Bundesrepublik Deutschland und imn-
ternationalen Vergleich (VG 1)

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

In Schottland, England und Schweden (vgl. Abb.agsén die Lehrkrafte
die meisten Schuler mit unterschiedlichem Matearékeiten, in Deutschland,
Frankreich und Griechenland verwenden die meistenddf dagegen das
gleiche Material, haben allerdings unterschiedheh Zeit fir die Bearbeitung
desselben zur Verfiigung (Meyer-Willner 2001). Dahlzder Schiler/innen,
die von Lehrkraften unterrichtet werden, die daterschiedliche Niveau in
der Klasse nicht berticksichtigen oder angeben, diasklasse auf gleichem
Niveau sei, ist gering. Die Differenzierung durde @iir eine Aufgabe zur
Verfligung stehende Bearbeitungszeit dominiertlendlandern der Bundes-
republik Deutschland; in Nordrhein-Westfalen ist Aateil von Schilerinnen
und Schilern, deren Lehrkrafte angeben, unterdathied Material einzuset-
zen, etwas hoher als in den anderen hier aufgefiiBtundeslandern und ver-
gleichbar mit der Situation in Italien. Aus diedeaten lasst sich schliel3en,
dass in den Grundschulen in den hier betrachtezetschen Bundeslandern
nur relativ wenig individualisierter Leseunterrichattfindet, wobei der Faktor
,Zeit' die dominierende Form der Individualisierudgrstellt.

Fur das Gelingen schulischer Arbeit, dies zeigmmobl die empirische
Forschung zur Wirksamkeit ,,guter Schulen®, als aaofpirische Studien zur
individuellen Entwicklung einer professionellen amgskompetenz, ist
berufsbezogene Kooperation zwischen Lehrkraften zemtraler Bedeutung
(Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und detiungsférderung
1997). Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen R$RLS/IGLU 2001
die Schulleitungen der an der Studie beteiligtemug&n danach befragt, ob es
an ihrer Schule Konzepte zur Férderung der Koojerater Lehrkréafte gibt.
Die folgende Abbildung 8 zeigt diesbeziglich gewerms Ergebnisse wieder-
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um fur die hier bereits angefiuihrten Lander der Bsnepublik Deutschland
und europdischen Staaten.

100 1 — Konzept zur Férderung der Zusammenarbeit im Kollegium vorhanden
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Die Angaben stammen aus dem Schulleiterfragebdggtirzungen vgl. Abbildung 6.

Abb. 8: Rahmenbedingungen fir Kooperation im Kollegum in ei-
nigen Landern der Bundesrepublik Deutschland und imn-
ternationalen Vergleich (VG 1) im Schuljahr 2000/201

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

Nach Aussage der Schulleiter gibt es in allen batrachteten deutschen
Bundeslandern und europaischen Staaten an deneidkahzepte zur For-
derung der Zusammenarbeit der Lehrkrafte unterderasowie vorgesehene
Zeiten fur die gemeinsame Arbeit an Unterrichtsmateind Unterrichts-
methoden (vgl. Abb. 8). In Deutschland haben mdhrdie Halfte der
Schulen in Nordrhein-Westfalen, Hessen und Brandgignipbach Angaben
der Schulleiter Konzepte zur Zusammenarbeit. Inselesind nach Angaben
der Schulleiter in fast 50 Prozent der Schulen watiche feste Zeiten fur
die Zusammenarbeit vorgesehen. Ein Grund dafiig slelshe festen Zeiten
fur die Zusammenarbeit in Deutschland selteneregilzgt sind als in ande-
ren europdischen Staaten, ist sicherlich der toadili etablierte Halbtags-
charakter des Lehrerberufs in Deutschland. Dieaerztar Folge, dass Uber
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den Unterricht hinaus anfallende Arbeiten, wie l¢&turen, Nachbereitung
und Vorbereitung von Unterricht nicht wie in viel&taaten, in denen der
Unterricht weit in den Nachmittag hineinreicht, der Schule erledigt wer-
den. Im internationalen Vergleich ist der Anteil &ehilerinnen und Schu-
ler, die eine Schule besuchen, an der wichentiste fZeiten fiir die Koope-
ration der Lehrkrafte vorgesehen sind, in Schweaenhdchsten, gefolgt
von ltalien, England, den Niederlanden und FrackreBchilerinnen und
Schiler in der Bundesrepublik besuchen demzufolgatlidh seltener

Schulen, an denen mindestens einmal wochentlidk #€goperationszeiten
fur die Lehrkréafte eingeplant sind, als Schilermuoed Schiler in den hier
betrachteten europaischen Staaten (mit Ausnahmé&ebottland).

Schulen verfolgen das Ziel, erfolgreiche padagdgisand didaktische
Arbeit zu leisten und Verantwortung fur das Lernerd die Entwicklung
ihrer Schilerinnen und Schiler zu bernehmen. Dsibdisie mit mannig-
faltigen Ansprichen konfrontiert, wie Lernproblemder Kinder, unter-
schiedlichen Begabungen, Fahigkeiten und InteresSare Frage in der
nationalen Erweiterung von IGLU 2001 (IGLU-E) bezigh auf die Stim-
mung an der Schule hinsichtlich des Erfolgs bzw.sdgens von Schilerin-
nen und Schilern. Abbildung 9 zeigt, dass gutetlulegeen von Schilerinnen
und Schulern deutlich starker in Brandenburg alslén anderen hier ge-
nannten Bundeslandern hervorgehoben werden. Vensdbéid gering sind
dagegen in allen L&ndern die Anteile von Schilenmuind Schiilern, die
Schulen besuchen, an denen das Schulversagen Sshéters oder einer
Schilerin als ein Problem der Lehrkraft oder dehufe wahrgenommen
wird. Dies legt den Schluss nahe, dass an den &chwiden hier betrachte-
ten Landern der Bundesrepublik Deutschland Missggfagon Schiilerinnen
und Schilern sowie Schulversagen haufig exteribaigrt werden.
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W Gute schulische Leistungen werden an unserer Schule 6ffentlich hervorgehoben
O Misserfolge von Schilern werden an unserer Schule den Lehrern angelastet
@ Schulversagen wird bei uns als Problem der Schule und weniger des Schulers gesehen
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Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.
Abklrzungen vgl. Abbildung 6.

Abb. 9: Stellung der Schule zu Schulerfolg und Schuérsagen nach
Auskunft der Lehrkrafte in einigen Landern der Bundesre-
publik Deutschland

IEA: Progress in International Reading Literacy $t@IGLU-Germany

6. Systemmonitoring

Traditionell wurde und wird in Deutschland im Biltlyswesen und insbe-
sondere im Schulwesen mit den Mitteln der Inputsteng gearbeitet. Mehr
oder weniger zentral wurde und wird die Strukturd uhusstattung der
Schulen zwar durch die Schultrager regionalisadser durch die einschlagi-
ge Gesetzgebung vereinheitlicht vorgegeben. Dig#ffbeowohl personelle

als auch materielle Ressourcen. Das gleiche giltdié@ Qualifikation der

Lehrkréafte. Dartber hinaus wurden und werden dieizierrichtenden Fa-
cher in Form, Umfang und Inhalt durch zentrale \atrgn, die Curricula,
bestimmt. Zahllose Erlasse reglementieren ergéndetallliert das padago-
gische Geschehen im Unterricht. Mit den Instrumerder Schulaufsicht
wurde und wird auf den verschiedenen administrati#enen versucht
diese Vorgaben durchzusetzen bzw. die Durchsetdengglben zu steuern
und zu kontrollieren. Diesem System implizit iseé diorstellung, dass sich
bei sehr guter Planung, Steuerung und strikter tdétiatder Durchfiihrung,

der beabsichtigte Bildungserfolg quasi ,automatiggihstellt. Definiert und

geprift wurde dieser Bildungserfolg allerdings, wnigen Bundesléandern
mit zentralen Elementen der AbschlussprifungenSikundarstufe Il im

allgemein bildenden Zweig abgesehen, bislang kaum.



126 W. Bos, S. Hornberg, M. Bonsen und I. Buddeberg

Schon im letzten Drittel des vorigen Jahrhunderiissen Autoren aus
dem Bereich der Schulentwicklungsforschung darauof thass eine Steue-
rung des Schulwesens allein mit den Mitteln deutafguerung vermutlich
nicht Ziel fihrend sein wiirde und dass ElementeRderesssteuerung mit
integriert werden mussten (vgl. z.B. Rolff 1993pn Die Vorgaben aus der
Inputsteuerung in den einzelnen Schulen umgesedrtiem sollen, misste
bertucksichtigt werden, dass diese einzelnen Schaitdnhinsichtlich ihres
sozialen Umfeldes, ihres Personals, ihrer Schilafsetc. unterscheiden,
sodass von divergierenden Umsetzungspotentialen Emdelschulebene
auszugehen ist. Mit den Instrumenten der Orgaoisséintwicklung, der
Personalentwicklung und der Unterrichtsentwicklwadjte und soll ergéan-
zend zur Inputsteuerung im Rahmen einer untersidere Prozesssteuerung
die Inputsteuerung vor Ort optimiert werden. Artdudmfang dieser Ent-
wicklungsmalRnahmen kdnnen zwar staatlich vorgegebeh kontrolliert
werden, der Optimierungsprozess selbst ist abdreifeweilige Schule ver-
lagert. Auch diesem Modeilimplizit ist die Vorstellung, dass bei einem ge-
lungenen Schulentwicklungsprozess ein Bildungsgrfauf Seiten der
Schilerschatft eintritt.

 Unterrichtsentwicklung
» Personalentwicklung
» Organisationsentwicklung

T

Gesellschaftlicher

/ Kontext \

« Ausstattung der Schule « Lernstandsmessung

« Qualifikation der Lehrkréafte « Schulinspektion

« Standard/Curriculumfestlegung « Unterstlitzungssysteme
Inputsteuerund

Abb. 10:  Kreislauf der Steuerung im Bildungswesen
Modifikation des Steuerungskreislaufs von Schwippers (2005).

Im Rahmen rezenter internationaler Schulleistungsh wurde deut-
lich, dass diese modellimpliziten Annahmen nichtdiem erhofften bzw.
erwarteten Ausmal} eingetroffen sind. Dies flihrteeiner Neuorientierung
bezuglich der Steuerung des Schulwesens. Wie abddéhg 10 deutlich
wird, wird nunmehr die Inputsteuerung und die Pssgeeuerung um Ele-
mente der Outputsteuerung erganzt. Mit der ErhelwamgSchulerkompe-
tenzen soll der Bildungsadministration, den palhisn Entscheidungstra-
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gern, aber auch den Lehrkréften in den SchuleneBiegswissen zur Ver-
fligung gestellt werden, das zu datenbasierten ridtaren von Handlungs-
mdglichkeiten fuhren soll. Am Beispiel von Hambuwgp bereits seit Mitte
der 1990er Jahre das Steuerungssystem umgestetle wkann dieses Vor-
gehen im Folgenden konkretisiert werden.

In Hamburg werden die Ergebnisse aus regelmaRigkullBistungstests
an die Schulen zuriickgemeldet, und zwar fir jedsestete Fach und fur
jede Klasse. Diese Rickmeldungen sind in der Regjal ausfuhrlich (vgl.
Pietsch/Bos 2006) und werden im Kollegium, abethannit der Schulauf-
sicht intensiv diskutiert. Kernstiick der Rickmeldust der Vergleich mit
svergleichbaren Klassen*.

100%

o
5 <=
=] 90% ~
S Verteilung der
0 80% -| Schilerinnen und
T Schiiler Ihrer
S 70% - Klasse auf die
S Leistungsgruppen
£ 60% -| im Vergleich
=
K
=] 50% —
<
[
n 40% -
o
S
= 30% -
[9]
€
< 20%

10% -

0% -
Ihre Klasse ahnlich alle vierten Klassen
(4,0% = 1 Schiler) zusammengesetzte
Klassen m obere Leistungsgruppe

O  mittlere Leistungsgruppe
W untere Leistungsgruppe

Abb. 11: Rickmeldung von KESS-4-Ergebnissen: Die Veilung auf
die Leistungsgruppen im Vergleich

Universitat Hamburg: Kompetenzen und Einstellungam Schilerinnen und Schiilern
© KESS 4

Der Vergleich mit dem Mittelwert aller Schulen inaidburg dient der
allgemeinen Orientierung, allerdings werden diesaner Brennpunktschule
arbeitenden Kolleginnen und Kollegen auch ohnetuergsmessung wissen,
dass ihre Schuler unter dem Hamburger Durchscieggen. Ebenso ist den
an einer Schule in einem privilegierten Umfeld #deden Kolleginnen und
Kollegen bewusst, dass ihre Schilerschaft deutliber dem Mittelmald
liegt. Interessant ist deshalb flr die Einzelschude Vergleich mit Schulen,
die unter &hnlichen Bedingungen mit einer ahnliclsammengesetzten
Schilerschaft arbeiten. In Hamburg wurden die Sghulach einem Bela-
stungsindex klassifiziert (vgl. Bos et al. 2006), den beispielsweise der
Migrationsstatus der Kinder und die 6konomischeelLdgr Elternhduser —
insgesamt drei3ig Variablen — eingingen, um so reim®glichst umfas-
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senden Vergleich von Schulen zu ermoglichen. Wi Abbildung 11 er-

sichtlich wird, gelingt es dieser Schule, den Antleir Kinder mit besonders
hoher Kompetenz nicht nur im Vergleich zum Hambur§eirchschnitt

(25 %), sondern auch im Vergleich zu ,vergleichbaBchulen® (26,4 %)

auf 40 % zu erhdhen sowie den Anteil besonders acher Schiler auf vier
Prozent zu senken. Von besonderer Bedeutung ist diet der Rickmel-
dung fur Schulen, die schlechter abschneiden alartat, denn sie kénnen
die Befunde nun nicht mehr so leicht extern attgél®n, sondern werden
sich mit den schulinternen Grinden fur ihr erwagswidrig schlechtes Ab-
schneiden auseinander setzen missen.

Daten, die im Rahmen der Outputsteuerung erhobetewekonnen aber
auch heran gezogen werden, um MalRhahmen der lepetshg zu optimie-
ren. So wurde in Hamburg 1996 im Rahmen der ,Lesgangslagen-
Untersuchung* (LAU5) bei Kindern zu Beginn der fi@nf Jahrgangsstufe
u.a. die Kompetenz im Leseverstandnis erfasst (@hman/Peek/Gansful?
1997). Dabei zeigte sich, dass der Anteil besondelnsvacher Leserinnen
und Leser eines der groReren Probleme an Hamb8deden darstellte. In
Kenntnis dieses Sachverhalts wurde als eine Mal¥maurseiner Bearbei-
tung die Stundentafel gedndert und mehr Untergctdilt. Darliber hinaus
erhielten im Rahmen von PLUS (Projekt Lesen und&oln fur alle, vgl.
May 1994) mehr als 150 Lehrkrafte in Hamburg eimsaizausbildung zum
Umgang mit besonders schwachen Leserinnen undri.dlarse Lehrkrafte
konnten in den folgenden Jahren in den GrundschalkepCo-Teacher” ein-
gesetzt werden und ihr Wissen und ihre Erfahrungevgeben. Dies hat
vermutlich zu einer erheblichen Verbesserung degrdohts insgesamt ge-
fuhrt.

Abbildung 12 zeigt, dass sich die LeseleistungenSiilerschaft aus
dem Jahre 1996 von jenen der Schilerinnen und &chuis dem Jahr 2003
nicht unerheblich unterscheiden; folgt man den &mnkeissen aus PIRLS/
IGLU 2001, so betragt der Unterschied rund ein éslbernjahr. Fir den
Bereich Mathematik — dort gab es ein &hnliches &fmbgramm — war der
Unterschied zwischen den 1996 und 2003 erhobeni&tubgen noch gra-
vierender; positiv verandert hatte sich auch dianletenz im Aufsatz-
schreiben. Dies legt den Schluss nahe, dass diebiation von Rickmel-
dung an die Lehrkrafte, die Auseinandersetzung Kigggiums mit den
Ergebnissen aus Schulleistungstests und die geelié Nutzung des Steue-
rungswissens fur eine verbesserte Inputsteueruegsanvolle Strategie zur
Verbesserung der Schillerkompetenzen insgesamelttarst
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Abb. 12:  Leseleistung im Vergleich — LAU 5 und KESS® (Mittelwer-
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Abb. 13:  Leseverstandnis am Ende der Jahrgangsstugein den Un-
tersuchungen LAU 7 und KESS 7 nach Schulform

BBS/IFS/LI : Kompetenzen und Einstellungen von Sctifiieen und Schilern © KESS 7
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Eine Erh6hung der Unterrichtszeit allein, ohne eWexbesserung des
Unterrichts und eine Erhéhung der Lehrerkompetengcheint demgegen-
Uber eher suboptimal, wie der in Abbildung 13 datgiéte Vergleich der in
LAU7 und in KESS7 erhobenen Schilerleistungen tedie(vgl. Bos/ Bon-
sen/Grohlich/Jelden/Rau 2006). Im Anschluss arEdgebnisse der Sekun-
darstufenuntersuchung LAU7 hatte man seinerzeiHamburg zwar die
Stundentafel verandert, nicht aber ein gezielteddfprogramm aufgelegt.
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Bildung in der Ganztagsschule

1. Einleitung

Seit PISA sind Ganztagsschulen wieder verstarktleén 6ffentlichen und
politischen Diskussion. Die Ergebnisse haben gézdaps Deutschland in
der Bildung nur einen Rang im Mittelfeld belegtr @#dungsgrad in engem
Zusammenhang mit der sozialen Herkunft steht ursthab ein Umdenken
und Richtungswechsel im Bildungswesen ansteht. debat Schilerinnen
und Schiler hinken im internationalen Vergleichhren Leistungen hinter-
her. Diese Erkenntnis lie3 den Ruf nach Bildungeiieds auf der einen
sowie die Forderung nach Aus- und Aufbau von Gaysztehulen auf der
anderen Seite immer lauter werden. Mit der Expertidur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards® (vgl. Klieme 2003)rdai darauf auf ersteres
reagiert und eine Grundlage fir die wissenschh#liaber auch 6ffentliche
Diskussion geschaffen. Die Expertise fuhrte zureBegriffsklarung und hat
dazu beigetragen, dass das Konzept der Bildungkst@ds im Bildungswe-
sen (von der Politik bis in die Kreise der Lehrevgekschaften) eine relativ
grol3e Akzeptanz in Deutschland gefunden hat.

Mit dem im Jahre 2003 vom Bund aufgelegten Inviestiprogramm
»<Zukunft, Bildung und Betreuung® (IZBB) wurde vorefsen der Politik eine
finanzielle Grundlage geschaffen, Ganztagsschuléreutschland bei ihrem
Auf- und Ausbau zu unterstiitzen. Die Bundesregigitallt gemeinsam mit
den Landern bis 2008 die Summe von insgesamt vitiaMen Euro zur
Entwicklung von Ganztagsschulen zur Verfugung. 3@@3 wurden an ca.
5500 Schulen Mafinahmen zum Ausbau und zur Weiteiekiting neuer
Ganztagsschulen, zur Schaffung zuséatzlicher Plitzdéestehenden Ganz-
tagsschulen und zur qualitativen Weiterentwicklung Ganztagsangeboten
durchgefiuihrt. Die Entscheidungen zur gezielten &tindg von Schulen und
Schulformen, zur inhaltlichen Ausstattung sowie @&ersonalausstattung
obliegen dabei den Landern. Dieser Finanzschulidiihrden vergangenen
Jahren zum einen zu einer ersten Lockerung desriRefind Investitions-
staus in Bezug auf ganztagige Betreuung, zum andareenormen Um-
wandlungsprozessen in Schulen im Hinblick auf diegabisation des
Schultages aus padagogischer und 6konomischer. Sicht

Uber Sinn und Unsinn von Ganztagsschulen wurdesim \drgangenen
Jahrzehnten mehrfach, in unterschiedlicher Inténsihd auf unterschiedli-
chen Ebenen diskutiert. Der wissenschaftliche Dskum Ganztagsschulen
wurde dabei von unterschiedlich starken Impulsesteyert. Bereits in den
70er Jahren des 21. Jahrhunderts gab es einesiirgemwissenschaftlichen
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Diskurs um ganztagige Betreuung, bedingt durchFdsienbewegung (die
damit verbundenen héheren Ausbildungsabschlisee), \erstarkten Stre-
ben der Frauen in Berufstatigkeiten, der Aufldstraglitioneller Familien-
konstellationen und den Forderungen der 68er Geoeraach veranderten
Lernkulturen. Der PISA-Studie und ihren Ergebnisstres letztendlich zu
verdanken, dass die Ganztagsschulbildung in demud-der offentlichen
Diskussion geriet und somit einer breiten Aufmenkkeait gewahr wurde.

Der folgende Beitrag zeigt auf, wie sich die traxtielle Ganztagsschule
zur Halbtagsschule entwickelt hat, welche Ursachad Begrindungen
einer neuen Form von Schule und Unterricht zugrdietgen und welche
unterschiedlichen Organisationsmodelle und -forrereiner Klarung des
Begriffes Ganztagsschule beitragen koénnen. Zudegt zder Beitrag, wo
Ganztagsschulentwicklung auf Erkenntnisse schudiscmnovationsfor-
schung zuriickgreifen kann. Abschliel3end wird eindasweites Unterstit-
zungssystem vorgestellt, das Halbtagsschulen bemiltUmwandlungspro-
zess zu Ganztagsschulen helfend zur Seite steht.

2. Vom Ganztag zum Halbtag

In der Offentlichkeit ist weitgehend in Vergessehlgeraten, dass bis zum
Ende des 19 Jahrhunderts die traditionelle Ganzthgée die Normalform

der Schule darstellte (vgl. Ludwig 1993, S. 32)diBgt durch soziale, wirt-

schaftliche und medizinische Ursachen kam es zer avandlung von der
traditionellen Ganztagsschule zur Halbtagsschule.

2.1 Soziale und wirtschaftliche Griinde fur Halbtagschulen

Unter traditioneller Ganztagsschule wird die Untérisschule mit geteiltem
Unterricht am Vor- und Nachmittag verstanden. Ddiagidelt es sich aller-
dings nicht um Formen der Ganztagsschule wie siéehdiskutiert werden.
Wird heute von Ganztagsschule gesprochen, so mitdane Schule ge-
meint, die mit einem Mehr an Zeit auf die Bediréeizind Anforderungen
von Kindern und Jugendlichen in psychischer undsigayer Hinsicht ein-
geht. Dies geschieht durch die Uberlegungen undrufutglegung eines
padagogischen Konzeptes das Uber ein Beschulungdimaod Vormittag
und Betreuungsmodell am Nachmittag hinausgehtsbigenannten ,klassi-
schen Ganztagsschulen® stellten Schulen in Formtggig gefihrter Unter-
richtsschulen dar. Der Unterricht wurde zeitlichf alen Vormittag und
Nachmittag aufgeteilt. Dazwischen lag in der Remré zweistiindige Mit-
tagspause, in welcher die Schilerinnen und Schinter Lehrkréfte zum
Mittagessen nach Hause gingen. Diese Teilung désiltages entsprach
dem damaligen Zeitrhythmus der Arbeitswelt.

Die festgeschriebene Unterrichtspflicht, die bersiit dem 17. Jahrhun-
dert bestand, fiuhrte im Volksschulwesen jedoch alibthgigen Kompro-
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misslosungen. Der Tag wurde in einen Vormittagsd tdachmittagsblock

fur jeweils eine Schiler/innengruppe geteilt. Diégsung war besonders
fur Kinder aus sozialschwachen Familien gedachd, aiir Sicherung des
Lebensunterhaltes beizutragen hatten. Aul3erdentespiesonders im land-
lichen Raum Preuf3ens der zunehmende Lehrer/inmehRaummangel, in
Verbindung mit immer groRer werdenden Klassen wgiichtige Rolle. Ende

des 19. Jahrhunderts fiihrte die Personal- undKpiappheit — zun&chst als
Notlosung — zur Einfuhrung der landlichen Halbtapgsge mit zwei Klassen
und nur einem Lehrer oder einer Lehrerin. Dieseufatm wurde bald auch
in anderen deutschen Staaten im landlichen RaunRdgelfall (vgl. Ra-

disch/Klieme 2003)

2.2 Medizinische Grunde fur Halbtagsschulen

Fur die Einfuhrung der Halbtagsschule spielten ohdren Schulwesen an-
dere Grunde eine Rolle. Der Grund war hier vielndierhohere wochentli-
che Stundenzahl, die im Verlauf des 19. Jahrhusdsgterk zugenommen
hatte. Im Sinne eines humanistischen Bildungsidetég die Facheranzahl
und entsprechend die Anzahl der Unterrichtssturalginbis zu 40 volle
Zeitstunden pro Woche. Hinzu kamen in Preuf3en didglivorgesehene
Haus-aufgabenzeiten von bis zu drei Stunden inuwftaren Klassenstufen
und funf Stunden in den oberen Klassenstufen @igbnda 2003, S. 20ff).
Zudem kam der aufgrund der Teilung auf Vor- und INaittag vierfache
Schulweg. Diese enorme zeitliche InanspruchnahmeSdeulerinnen und
Schuler durch schulische Pflichten fuhrte dazusdas19. Jahrhundert die
so genannte ,Uberbirdungsklage” erhoben wurde.lii@mtive ging dabei
in einem hdéheren Mal3 von Medizinern als von Padagegis. Sie forderten
eine deutliche Verminderung der taglichen Schulmeil den Verzicht auf
wissenschaftlichen Unterricht am Nachmittag, umaségetretene gesund-
heitliche Probleme zu vermeiden, welche sie aufedierme zeitliche Bela-
stung der Schiilerschaft zuriickfiihrten. Die Uberbiiggklage der Medizi-
ner und das Problem wachsender Schulwege warerhdaggebend fur
einschneidende Veranderungen im Schulsystem. $anbasste die preul3i-
sche Regierung bereits Anfang der 90er Jahre de3abh®hunderts der Ein-
fuhrung von Halbtagsunterricht an héheren Schuteder noch heute Ubli-
chen 45-mindtigen Unterrichtsstunde und der Reduzgeder Wochenstun-
denzahl - zuzustimmen. Im héheren Schulwesen warEdhfiihrung der
Halbtagsschule Anfang der zwanziger Jahre des ewrighrhunderts abge-
schlossen. In einigen Regionen hat sich die klelssigeitliche Organisation
— mit geteiltem Vor- und Nachmittagsunterricht tlie Volksschulen noch
bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts gehalten

Harald Ludwig (1993) weist darauf hin, dass dieflfinung des unge-
teilten Unterrichts Unterstiitzung in der Lehrerdtiadoer auch bei weiten
Teilen der Bevolkerung fand. Es blieb jedoch in diéentlichen Diskussion
unbeachtet, dass diese schulorganisatorische Amglerugleich eine Vor-
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entscheidung und Einschrankung uber viele diddidisenethodische, so-
Zialerzieherische und andere padagogische Moglitkeeinschloss, die
heute unser Schulsystem pragen und Veranderungschaer durchsetzbar
erscheinen lassen. Ein Beispiel stellt hier derMBwtentakt dar, der mitt-
lerweile immer ofter auf einen 60- beziehungsweiseh 90- Minutentakt
zurlckgefihrt wird. Schulen berichten nach einerstéttung, dass Lehr-
krafte gréRere péadagogischen Handlungsspielraumaten, Schilerinnen
und Schiler seltener Hausaufgaben bekommen, deédieer konzentrierter
angeboten werden, Vandalismus aufgrund von werRgemmwechsel nach-
lasst und Lehrerinnen und Lehrer ihre Arbeit urgeringerem Zeitdruck
weniger belastend empfinden.

3. Vom Halbtag zum Ganztag

Welche Begriindungslinien lassen sich nun aufzeigi,die Ganztags-
schuldiskussion in den letzten Jahrzehnten in sctéedlicher Intensitat
begleiteten? Bereits 1968 hat der Deutsche Bildatgs seinen Empfeh-
lungen zur Einrichtung von Schulversuchen mit Gagzschulen erzie-
hungswissenschaftliche Begriindungen formuliert. ddajing es schwer-
punktmaRig um veranderte Bildungsaufgaben. Kinael dugendliche soll-
ten eine komplexe Lebensvorbereitwsrhalten die auf die veranderten An-
forderungen der Gesellschaft eingehen sollte. Badige anhand von spezi-
ellen Arbeitstechniken und mittels sozialen Lernemfolgen. Ganztags-
schulen waren zur Forderung der VerbesserungCti@ncengleichheige-
dacht, die bereits damals im deutschen Bildungswede unzureichend
konstatiert wurde. Kulturelle Anregungen, die aufeemultikulturelle Ge-
sellschaft eingehen und auf sie vorbereiten, soltestandteil der Lehrplane
werden. Lernmotivation und Lernhilfen sollten Gromative padagogischen
Handelns darstellen und digrderungaller Schilerinnen und Schiler im
Blick haben (vgl. Deutscher Bildungsrat 1969, Sff)13Eine zeitlich-
organisatorische Erneuerung der Schule salie Wohl der Kinder und
Jugendlichenim Schulkontext gewéhrleisten. Es war die Fordgraach
Chancengleichheit und gesundheitliche AspekteddieRuf nach Ganztags-
schulen bereits Ende der 60er Jahre des vergandahemunderts laut wer-
den lie3en. Diese Motive haben auch heute nochaBesind finden in der
aktuellen Diskussion starken Anklang.

Die Argumente unterlagen allerdings in der Vergamgé in ihrer Ge-
wichtung einer konstanten Veranderung. Es lass#nfénf Begrindungsli-
nien unterscheiden:

sozialpolitische Argumente,
bildungspolitische Argumente,
arbeitsmarktpolitische Argumente,
gesundheitspolitische Argumente,
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= schulspezifische Argumente.

In den letzten Jahren wurden vermehrt sozial- urkissmarktpolitische
Argumente zum Ausbau von Ganztagsschulen angefiihrt.

3.1 Sozialpolitische Argumente

Verdnderte Familien- und Erwerbsstrukturen, diekefhe verlassliche Be-
treuung der Kinder gewahrleisten, stellen slzialpolitische Argumentati-
onslinie dar. Grinde fur die veranderten Familien- und Ebsstrukturen
lassen sich im gestiegenen Anteil Alleinerziehendeder beidseitigen Er-
werbstatigkeit der Eltern, der Arbeitslosigkeit vattern, dem Migrations-
hintergrund von Eltern, sowie der Tatsache, dassgee Familien mit mehr
als zwei Generationen zusammen leben, finden. Véeezialpolitische
Argumente sind die beruflichen Bedingungen derdfrznden, die Auswir-
kungen von Langzeitarbeitslosigkeit auf die Famitiee Effekte von man-
gelnden deutschen Sprachkenntnissen in Migratioribém, von verkehr-
stechnische Gegebenheiten wie Schwierigkeiten vosv&bindungen im
landlichen Raum, der Riickgang der StralRensozialisand die Aufldsung
nachbarschaftlicher und gro3familienbedingter Kisdeialisation und die
dadurch entstehende Notwendigkeit, Kinder und Jdigghre verlasslich zu
betreuen sowie ein Miteinander mit anderen Kindemd Jugendlichen zu
ermdglichen. Familien brauchen eine raumlich ehtedce und finanzierbare
Angebotsstruktuum so die Betreuung der Kinder gewahrleisten unad de
gesellschaftlichen Wandel adaquat begegnen zu kdnne

3.2 Bildungspolitische Argumente

Seit Veroffentlichung der ersten Resultate der PEBA0 Studie im Herbst
2001 ricken auch wieder bildungspolitische und kéldagogisch orien-
tierte Argumente in den Mittelpunkt. Ursache dafiar das schlechte Ab-
schneiden deutscher Schulerinnen und Schiler. EdewuDefizite in der
Forderung besonders der schwécheren aber auchewdtunpsstarkeren
Schilerinnen und Schiler erkennbar. Die Studiehbeadie starke Koppe-
lung von sozialer Herkunft und schulischer Leistaugn Ausdruck. Es hat
sich gezeigt, dass Deutschland am ehesten voneigtghren Staaten das
Ziel der Chancengleichheit verfehlt. Ein besondgtavierendes Problem
stellt das Schulversagen dar. Nach der PISA-Sthdl@en 24% der 15-
jadhrigen mindestens einmal ein Schuljahr wiederHolé Studie von Bel-
lenberg (1999) belegt ahnliche Quoten und zeigis &itzenbleiber sich am
Ende der Schullaufbahn vor allem unter den Haupd Realschilern (30%
bzw. 25%) befinden. Die Klassenwiederholung geschldrdings zuvor
vorwiegend in Gymnasien oder Realschulen.

Von einem deutlichen Ausbau ganztagiger Betreuurggdaote, beson-
ders der Ganztagsschule mit rhythmisiertem Untetriwird erwartet, dass
sie auf diese Probleme besser reagieren kannealigs dleutschland Ubliche
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Halbtagsschule. Es geht zum einen darum, dem 2ielCthancengleichheit
naher zu kommen. PISA hat beispielsweise gezedgis th Deutschland im
Vergleich zu allen anderen OECD-Staaten die soziatpe der Herkunfts-
familie den starksten Effekt auf die gegen Ende delizeitschulpflicht
erreichte Lesekompetenz hat. Die positiven Werteatheleren Lander sind
in der Regel auf eine erfolgreichere Foérderung Kamdern und Jugendli-
chen aus sozial schwacheren Schichten zurtickzufiifwgl. PISA 2000, S.
389f). Dies kbnnen Ganztagsschulen in einem weskrikesseren Umfang
leisten als die Ublichen Halbtagsschulen.

Zum anderen bieten Ganztagsschulen durch ihr Metfeit die Mog-
lichkeit, Kinder und Jugendliche individuell zu @i&rmn. Forderung im Sinne
von Heranfuhren an Grenzen, nicht nur die der Sches&n sondern auch
der Starkeren, ist eine der herausragenden Moglithk die Ganztags-
schulen verwirklichen bieten. Forderbander fiur &lleeaustufen der Schu-
ler/

-innen sowie individuell gestellte Ubungs- bzw. Haufgaben sind geeig-
nete MafBhahmen, diese Ziele zu verwirklichen.

Ein weiteres bildungspolitisches Argument fir Gagsschulen sind er-
weiterte Lernangebote. Sie geben einen Rahmeneitgemale Bildungs-
prozesse. Denn fur den Berufseinstieg werden Heuteal hohere Qualifi-
kationen also Bildungsabschliisse verlangt, abeh auitaltliche Anforde-
rungen haben sich im Zuge der gesellschaftlichehtechnischen Verande-
rungen gewandelt. Gefordert sind heute vor allemmliBselqualifikationen
und nicht unbedingt noch mehr fachlich fokussiétesssensbestande (vgl.
Holtappels 1994). Die Wissensgesellschaft biete¢ éillle an Informatio-
nen, die es zu filtern gilt. Es geht darum kompl®aegange zu entschlis-
seln, zu verarbeiten und durchschaubar zu machenSEhule von heute
sollte Schliisselqualifikationen und Orientierungsen vermitteln. Dafur
wird jedoch ein erhéhter Zeitaufwand bendtigt, terRahmen von Halb-
tagsschulen nicht zur Verfigung steht. Von Ganaagden mit einem ent-
sprechenden padagogischen Konzept wird erwartes, fla darauf reagieren
kénnen und Kindern und Jugendlichen ein Umfelddnigtlie erhéhten An-
forderungen im Rahmen eines gesundheitsforderlithafeldes zu bewal-
tigen. Es ist einer Gesellschaft nicht damit gegliémen Nachwuchs zu
Lasten der Gesundheit auszubilden. Ein entspreelsgméldagogisches Kon-
zept mit Anspannungs- und Entspannungsphasenestaiaussetzung fur
eine adaguate Wissensvermittlung gekoppelt mit degsieherischen Gedan-
ken. Der erneuten Entwicklung hin zu einer Uberbigsklage von Medi-
zinern und auch Padagogen, wie im 19. Jahrhundesthghen, kann so
entgegen gewirkt werden.

3.3 Arbeitsmarktpolitische Argumente

Ein weiteres Argument stellt die arbeitsmarktpstitie Perspektive in den
Mittelpunkt. Die Vereinbarkeit von Beruf und Farailitir Mitter und Vater
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kann durch Ganztagsschulen unter wesentlich pesgiv Grundvorausset-
zungen stattfinden. Mutter kénnen im klassischemik@nmodell, bedingt
durch die geloste Frage der Betreuung und Versorgarer Kinder ver-
starkt erwerbstétig werden. Alleinerziehenden Mutiend Vatern stellt sich
die Frage der Betreuung ihrer Kinder unter wesamtpositiveren Aus-
gangsbedingungen dar. In Anbetracht des demoghnafisgVandels und der
zukunftig verstarkt veranderten Bevolkerungspyramidit immer mehr
alteren Menschen und weniger Personen, die im fsr@izess stehen, wird
Deutschland nicht auf gut ausgebildete arbeits&Rigauen verzichten kén-
nen, die aufgrund mangelnder Betreuungsmdoglichkdite Kinder nicht am
Erwerbsleben teilnehmen. Die derzeit entstehendested fir eine ganzta-
gige Betreuung von Kindern und Jugendlichen, diaed&anztagsschulen
besuchen, stellen fir viele berufstatige Elterreedmorme Belastung dar.
Ein Blick auf die verschiedenen Kostenstellen wienzBeispiel Jugendhil-
feeinrichtungen, Betreuungseinrichtungen fur derhWattag, Fahrtkosten
fur die Beforderung der Kinder zu verschiedeneri¢hiteiten, etc. kénnte
in diesem Zusammenhang eine lohnende Forschungsdabstellen.

3.4 Gesundheitspolitische Argumente

Als einen der aktuellsten Aspekte zur Forderung @amztagsschulen, lasst
sich der Bereich Gesundheit anfuhren. Zunehmendeg&rustellen, dass
Kinder und Jugendliche unter gesundheitlichen Rrobh leiden, die fir die
kommenden Jahre ein hohes MalR an notwendigen msgdizén und psy-
chologischen Unterstitzungsleistungen bergen. Netem individuellen
Belastungen und Beeintrachtigungen fur das jeweikgnd, ist wahrend
dessen Erwachsenenalter ein mdglicher volkswirtddfeer Schaden zu
erwarten, der sich aus den Kosten fiur medizinissite psychologische Be-
handlungen zusammensetzt.

Psychosomatische Beschwerden, Stérungen des Imstansy; des Er-
nahrungs- und Bewegungsverhaltens sind Krankhidesbidie bei Kindern
und Jugendlichen immer haufiger auftreten (vgl.rielanann 1994, Ravens-
Sieberer/Goértler/Bullinger 2000). Im Deutschen Jufgeesundheitssurvey
2003 wird festgestellt, dass ein Finftel der Jutielneh Beeintrachtigungen
der psychischen Gesundheit angibt. Bei psychoseatsn Beschwerden
stellt die Schulkultur einen Schlissel zur Prawntlar. Schulen, die Kin-
dern und Jugendlichen ein Umfeld bieten, in dems&ib angstfrei, ange-
nommen, unterstitzt und gefordert bewegen kdnrieterbpositive Voraus-
setzungen fir das psychische Wohl.

Ganztagsschule in ihrem origindren padagogischeandgedanken,
kénnte bedingt durch eine geregelte Mittagesseaskgung, Angeboten an
sportlichen Aktivitaten und die personlichkeitseicklungsanregenden Mal3-
nahmen gesundheitsgefahrdenden Entwicklungen esmigadken. Ganztagi-
ge Betreuung kann eine Umwelt fir Kinder und Jugiene bereitstellen,
die deren Wohlbefinden in physischer und psychiséfiasicht entgegen-
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kommt und als Prophylaxe fir ein gesundes Eintratetien Arbeitsmarkt
betrachtet werden.

3.5 Schulspezifische Argumente

Ganztagige Schulen bieten aufgrund der zeitlichesd&hnung des Schulta-
ges verstarkt die Mdglichkeit, die Profilbildungrdeginzelschule in Form
von speziellen AG-Angeboten, Projekten, verandelemformen, etc. vor-
anzutreiben und zu stéarken. Dies wirkt sich aufAtigaktivitat der Einzel-
schule aus und kann so zu einer erhéhten Nachfi@gé&ltern fur ihre Kin-
der fuhren. Dies zeigt sich am Beispiel der Labougz in Bielefeld, die ihr
Ganztagskonzept an den Schwerpunkten der padabegidceitlinien —
Erfahrungslernen und Polisgedanken — ausrichtét Tairn/Tillmann 2005,
S. 252ff.). Ein Lernen, das aktive Erfahrungen agincit und nicht auf der
klassischen Wissensvermittlung verharrt. Lehremnmed Lehrer der Labor-
schule erfahren beispielsweise durch die groRRe g nach Aufnahme-
platzen eine Bestatigung, eine Akzeptanz und Weditgzang ihrer Arbeit,
was wiederum zu mehr Zufriedenheit mit dem gewahBeruf fuhrt und
wirkt sich so auch positiv auf das Wohlbefinden wutid Gesundheit der
Lehrkraften auswirkt.

Die Ausfuhrungen zeigen, dass ArgumentationslifienGanztagsschu-
len den jeweiligen Zeitstromungen unterworfen, ioftmehreren Linien
gleichzeitig anwendbar, letztendlich jedoch zum W ater Kinder und Ju-
gendlichen, aber auch der in Ganztagsschulen Bitigitea sind.

4. Organisationsformen

Der Begriff Ganztagsschule umfasst eine Vielzahizgggiger Schulkon-
zepte, die von offenen und gebundenen Ganztagssghldgesschulen und
Tagesheimschulen, Internatsschulen, tUber Gesandsclund reformpad-
agogische Schulen, wie zum Beispiel Montessori- Waldorfschulen, bis
hin zu Modellversuchen wie die Laborschule in Bl reicht. Eine aktu-
elle Definition wurde von der Kultusministerkonfaee (KMK) 2003 im
Rahmen der allgemeinen Diskussion um eine flacheksatele Einflhrung
von Ganztagsschulen erarbeitet und ist die Gruedféig Ganztagsschuler-
lasse bundesweit. Laut KMK 2003 sind Ganztagssch8iehulen, die ein
ganztagiges, Uber den vormittaglichen Unterricimabsgehendes Angebot
an mindestens drei Tagen die Woche mit taglichesiebeitstunden bereit-
halten. Die nachmittaglichen Angebote stehen dabesr Aufsicht und Ver-
antwortung der Schulleitung und sind in einem k@tipeellen Zusammen-
hang mit dem Unterricht zu sehen. Die Schulen miaseallen Tagen des
Ganztagsbetriebes eine Mittagessensversorgungthadten. Neben dieser
Ubergeordneten Abgrenzung von Ganztags- zu Hakxthgken differenziert
die Kultusministerkonferenz im Ganztagsschulbergicithmals zwischen
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drei unterschiedlichen Formen, je nach Gestaltugeig Teeilnahmeregelung
(val. www.kmk.org/statist/ GTS_Bericht_2003.pdf).

4.1 Gebundene Ganztagsschule
In der voll gebundenen Ganztagsschule sind

= alle Schilerinnen und Schuler verpflichtet
= an mindestens drei Wochentagen
= fir jeweils mindestens sieben Zeitstunden

an den ganztagigen Angeboten teilzunehmen.

4.2 Teilweise gebundene Ganztagsschule

Die Verpflichtung der Teilnahme gilt in der teilvsei gebundenen Ganztags-
schule nur

= fUr einen Teilder Schilerinnen und Schiler (z. B. einzelne Kasti-
fen oder Klassen, oder einzelne Schiilerinnen uhdI8g,

= an mindestens drei Wochentagen,

= flr jeweils mindestens sieben Zeitstunden.

4.3 Offene Ganztagsschule

In der offenen Ganztagsschule gestaltet sich dindrene der einzelnen
Schilerinnen und Schiler am zuséatzlichen Bildungs-Betreuungsangebot

= an mindestens drei Wochentagen
= fir jeweils mindestens sieben Zeitstunden

auf einer freiwilligen Basis.

In allen drei Formen ist die Teilnahme durch digi&@rungsberechtigten
fur mindesten ein Schulhalbjahr verbindlich zu aér&h.

Diese Definitionen von Ganztagsschule geben jedwden der Organi-
sationsform noch keine ndhere Auskunft Gber dielicidgn Organisations-
modelle. Die gebundene GanztagsschulerdégriertesModell stellt jene
Organisationsform dar, in der alle Schiilerinnen 8oHiler den ganzen Tag
in der Schule verbringen und aul3erschulische Ketipespartner ihre An-
gebote in der Schule anbieten. Diese Form ermdglieh Schulleitung auf-
grund der Teilnahme aller Kinder und Jugendlichenganztagigen Ange-
bot und der ortlichen Konzentriertheit eine optiem&loraussetzung fur die
organisatorische Umsetzung der padagogischen Geeée und somit
einer Rhythmisierung des Tagesablaufes, der zumléVdér Kinder und
Jugendlichen gestaltet werden kann. AnspannungsEatspannungsphasen
in Gestalt von Unterricht, Projektarbeit, Arbeitsggnschaften und Freizeit-
angeboten konnen verteilt Gber den gesamten Sgrauigeboten werden.
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Die Begriffe der teilweise gebundenen und offenemfBagsschule wer-
den mittlerweile verallgemeinernd in einem Zuge affene Ganztags-
schule” genannt. Die offene bzw. teilweise gebuedéanztagsschule wird
als additivesModell betrieben. Dieses Modell zeichnet sich dude Teil-
nahme unterschiedlicher Schilergruppen aus. Eind€eiSchilerschaft geht
nach dem Unterricht nach Hause. Eine andere Scguifgre nimmt die
Mittagsmabhlzeit zu sich und verbringt die Mittagspa in der Schule. Die
dritte Gruppe bleibt fir die angebotene Hausaufghbgeuung und eine
vierte Gruppe nimmt die Freizeitangebote in Ansprudufgrund dieser
verschiedenen Gruppen von Schilerinnen und Schiderram Ganztagsan-
gebot teilnehmen, ist die Organisation in diesend®llonur als zusatzliche
Nachmittagsbetreuung mit den verschiedenen Angebuteglich und macht
eine Rhythmisierung des Schultages zum Wohle dedé€i und Jugendli-
chen fur alle Kinder nur eingeschrankt moglich. Diachmittagsbetreuung
kann rdumlich gesehen sowohl in der Schule als au@erhalb der Schule
stattfinden. Hier wird unterschieden zwischen eimeditiv dualen Form 1,
welche eine Betreuung von Schule und Hort darsadit auf dem Gelande
der Schule als auch aufRerhalb angesiedelt sein Kesnzweite Unterschei-
dungsmerkmal ist die additiv duale Form 2, die dute Schule und Nach-
mittagsangebote von Vereinen, Verbanden, Einridiganund Institutionen
wie der Jugendhilfe reprasentiert werden.

Organisationsmodelle der Ganztagsschule

Schule und auf3erschulische Partner
in der Gemeinde/im Stadltteil

|

Schule und auf3erschulische Partner

in der Schule

Additiv dual 1 additiv
(Schule+ Hort)
Additiv dual 2
(Schule+ Gebundene
xerﬁ'v”e& Ganztagsschule
‘erbande,
Einrichtungen,
Institutionen; —
) Teilweise gebundene Teinah ler Schuleri
ellnahme aller Schuler/-innen
GanZtagSSChl‘"e - an mindestens 3 Wochentagen ,
- fur jeweils 7 Zeitstunden .
Offene Teilnahme von einem Teil der Schiiler/-innen
G ul -an mindestens 3 Wochentagen,
anztagsschule -fur jeweils mindestens 7 Zeitstunden.

Maglichkeit des Aufenthalts in der Schule

fur einzelne Schiiler/-innen verbunden mit einem
-Bildungs- und Betreuungsangebot © IFS-Werkstatt 1
-an mindestens 3 Wochentagen und O

-von taglich mindestens 7 Zeitstunden . Kamski 2006

von

Abb. 1: Organisationsmodelle der Ganztagsschule
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Diese Definitionen geben Auskunft Uber die orgaoisschen Gestaltungs-
formen der Ganztagsschule. Sie sagen nichts Ubénldgaltliche Gestaltung
aus. Die besonderen Gestaltungselemente sind jedimthig, da sie eine
inhaltliche und didaktische Veranderung in der $ehoewirken sollen.

Wenn die mit Ganztagsschule angestrebten Zielee-invilen Argumentati-
onslinien aufgefiihrt — erreicht werden sollen, misdiese Beachtung fin-
den. Einen Verkiirzung dieser Schulform auf eine ggnztagige Schulor-
ganisation, ohne inhaltliche und methodische Ves&maen, wird nicht zur
Umsetzung der Erwartungen flhren, die mit Ganztdgdse verknipft sind.

5. Ganztagsschule als Innovation

Wahrend der letzten Jahrzehnte wurde im Schullfereiice Vielzahl von

Innovationen entwickelt und erprobt. Die angemahnferanderungen im
Schulbereich scheitern in der Regel nicht an daegfBhigkeit der jeweiligen

Innovation, sondern an einem mangelhaften Trandésr Vorhabens (vgl.
Hameyer 2005). Hier bietet die schulische Innoveiorschung Wissen
Uber den Weg zu tragfahigen Veranderungen von Lemd- Schulqualitat,

die auch fur die Entwicklung von Ganztagsschuleteliwlh sein konnen.

Drei wesentliche Konzeptionen von Transferansakassen sich unterschei-
den (vgl. Wiechmann 2002, Hammeyer 2005):

a) Diffussion: Die Weitergabe von Informationen Ubeleén und neue
Konzepte erfolgt Uber den professionellen Austaussfschen Lehr-
kraften, unterstitzt durch Arbeitskreise, Veranstajen und Literatur.

b) Dissemination: Der Ansatz basiert auf der Basissdiie Einzelschule
als zentrale Einheit der Entwicklung betrachtetdeer muss. Innovati-
onsprozesse werden durch zentrale Steuerungsimpats8ildungspo-
litik, Verwaltung und Forschung forciert. Die Umzeang erfolgt als top-
down Strategie durch Informationsweitergabe in Famon Veranstal-
tungen der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung.

c) Aktive Wissensnutzung: Die Konzentration liegt algfm organisatori-
schen Rahmen einer Schule und nicht mehr in dirékEse auf inhalt-
lichen Veranderungen im Kernbereich des schulisddandelns. Der
Fokus liegt auf der Einzelschule und deren Eigéatinie. Durch die
Ubergabe von Verantwortlichkeiten sollen Prozesselmhovationsnut-
zung angestolRen und gefoérdert werden.

Um eine Innovation zu etablieren, missen die Bamestauf dem Weg zur
Durchfiihrung bekannt sein. Die Innovationsforschaegyt diese anhand
von Phasenmodellen auf. Schulische Innovationspsaz&verden (berwie-
gend als Drei- bzw. Vierphasenmodelle erkannt dedtifiziert. Sie verwei-
sen auf die Wichtigkeit von Initiation, Implemeritatt und Institutionalisie-
rung der Innovation hinweisen (vgl. Giaquinta 19T®lin/Rolff/Buhren
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1990, Fullan 1991). Allen ist gemein, dass vor Bageine Klarungsphase
angesetzt werden muss. Verschieden Studien vemveiseden Umstand,
dass flr nachhaltige Innovationsprozesse mehrdmne Jngesetzt werden
mussen, da Adaptionsprozesse in der Umsetzung uingtich sind.

6. Unterstltzungssysteme

Schulen brauchen fir ihren Entwicklungsprozess leiemge Unterstiitzung
von auf3en. Im Rahmen des Investitionsprogramms yiitk Bildung und
Betreuung” (1ZBB) des Bundes wurde das Begleitprogn ,ldeen flr
mehr! Ganztagig lernen.” ins Leben gerufen. Die tSele Kinder- und Ju-
gendstiftung (DKJS) bietet damit bundesweit ein dostiiitzungsprogramm
an, Schulen auf ihrem Weg zu Ganztagsschulen letligvicklung, beim
Ausbau und der Verbesserung der Qualitéat zu beglgiernelemente sind

a) RegionaleServiceagenturein den einzelnen Bundeslandern, die auf-
grund der politischen Ausrichtung des jeweiligemBeslandes Unter-
stitzung fir die einzelnen Ganztagsschulen vor b@reitstellen. Die
Serviceagenturen beraten und unterstiitzen Schukersich im Um-
wandlungsprozess von Halbtags- zu Ganztagsschel@mdbn. Sie bie-
ten Fortbildungen an, bereiten Materialien fir Biedtrfnisse vor Ort
auf und sorgen fur den Austausch und die Vernetzmtey Schulen.

b) Vier bundesweit agierend&erkstatterhaben den Auftrag Erkenntnisse
aus Forschung und innovativer Praxis aufzuberefanstellen ihr Wis-
sen in Form von Handlungsempfehlungen, vertieferidéormationen
und Materialien Gber Verdffentlichungen, Fachtagemglas Ganztags-
schulportal (www.ganztaegig-lernen.de), Fortbiloemgund Vortrage
zur Verfligung. Sie dienen als Bindeglied zwischeisséhschaft und
Praxis und unterstiitzen ihrem Auftrag entsprechdiadServiceagentu-
ren in den einzelnen Bundeslandern mit ihren Prtedtuind Wissen.

c) Das Ganztagsschulportalwww.ganztaegig-lernen.de) ist die Anlauf-
stelle fur alle Interessierten, die sich Uber Gaggschule allgemein aber
auch im Speziellen informieren, gelungene Beispaele der Praxis fin-
den, kostenlose Publikationen der Deutschen Kinated-Jugendstiftung
zum Thema Ganztag bestellen, aktuelle GeschehnigseGanztags-
schulen allgemein in Erfahrung bringen sowie dvegjéige Servicestelle
des eigenen Bundeslandes mit deren Angeboten fimdehten.

d) Die Servicestelle Jugendbeteiligumigterstiitzt engagierte Jugendliche,
die sich in den Schulen vor Ort in und um Ganztelgsien engagieren.
Sie bringt Jugendliche zusammen und organisiertbfdungen bei-
spielsweise durch die Mobile Zukunftswerkstatt.
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e) Der jahrlich stattfindend®Vettbewerh,Zeigt her eure Schule® fur gute
Beispielschulen zeichnet unter abwechselnden Thecharerpunkten je
zehn Ganztagsschulen, verbunden mit einer in Bestaitfindenden
Preisvergabe aus.

f) Themenateliersbeispielsweise unter dem Schwerpunkt Kulturelie B
dung, werden in Form von Netzwerken fur interessi&chulen beglei-
tet und erarbeiten innovative Projekte fur Ganzelslen.

g) Der jahrlich in Berlin stattfindende Ganztagsscbuliress der Deut-
schen Kinder- und Jugendstiftung rundet die Kemelge des Unter-
stitzungsprogramms ,ldeen fur mehr! Ganztagig kefhab. Er richtet
sich an Praktiker und Praktikerinnen aus dem Gagssgtdulbereich so-
wie an Personen aus Politik und Wissenschatft.

Die Kombination aus den landerspezifischen und bsweiten Angebo-
ten, der sehr konkrete Blick auf die Praxis und id@nbination aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse und Praxisbeisel@utzen, die Internet-
plattform und die Einbeziehung von Jugendlichenesthdas Erfolgskon-
zept des Programms ,ldeen fir mehr! Ganztagig refnder Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung zu sein. Mit ihrer Koptzen versucht sie ent-
sprechend den Ergebnissen der Innovationsforsctim&chulentwicklung
an Ganztagsschulen zu unterstitzen.

Die Entwicklung von der traditionellen Ganztagsdehuber die Halb-
tagsschule zur modernen Ganztagsschule erfordedidiiGffentliche aber
auch wissenschaftliche Diskussion eine Klarung ldstorischen Entwick-
lung und Begrifflichkeiten, um so eine Klarstelludgr einzelnen Elemente
moderner Ganztagsschulen herbeifihren zu kdnneginem grol3eren Ver-
standnis fur die heutigen Ziele von Ganztagsschaieutragen und empiri-
sche Studien zu Ganztagsschulen verstandlich zhenac
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Peter Wex

Bologna und die Lehrerausbildung —
Risiken und Perspektiven

1. Einleitung

Ohne gute Schulausbildung ware eine ganze Nation dran. Wer aber
gestaltet (kann man ,Unterricht vermitteln“? — Maarmitteltim Unterricht
bestimmte Inhalte!) qualitatsvollen Unterricht? Mielchen Inhalten und
mit welchen Methoden?

Mit den Lehrkraften steht und fallt die Qualitahei Schule — wir wissen
allerdings nicht, wie Lehrer gut ausgebildet werdg€ach dem PISA-Schock
wussten wir jedenfalls erst einmal, dass deutscirgeh und Madchen
schlechter lesen und rechnen als die meisten Glaigen in den anderen
OECD-Lé&ndern und dass z. B. 80 % der Mathematiledrehicht mit einem
modernen Mathematik-Unterricht vertraut sind. N&sipertenauskunft muss
die Lehrerbildung mit gro3er Sorge betrachtet werden den Hochschulen
herrsche ein nicht geringes Durcheinander, ja sGhaons. Welche Form der
Ausbildung die besseren Ergebnisse bringe, stehedtalls fest und sei nicht
erforscht. So wird immerhin Deutschlands profister Schulforscher, Bau-
mert, Direktor am Berliner Max-Planck-Institut, ieit, er leitete den ersten
Teil der PISA-Studie (Zeit-Interview am 30. NovemB6806, S. 98). Also auf
zu neuen Ufern, erst recht, nachdem ein halbesidatiert Reformaktivita-
ten in der Lehrerausbildung keine rechten Forttiehgebracht hat, dann
kann man ja etwas anderes versuchen...

Lasst sich das so einfach vertreten? Wenn ja -welithen guten Griin-
den? Seit ich mich mit den Strukturen des Bologre#sses beschaftigt
habe, ist es mir nur mit Mihe gelungen, nachzuigiien, warum ausge-
rechnet die Lehrerbildung nach dem Muster Bachahol Master reformiert
werden soll. Einige der vorrangigen Ziele der Referwie die Starkung der
internationalen Wettbewerbsfahigkeit und die Vedjibarkeit der Studien-
leistungen — stehen bei dem mehr auf nationale |&ashildung ausgerich-
teten System ersichtlich nicht im Vordergrund. Mitiveile haben alle Lan-
der, mit Ausnahme von Hessen und Rheinland-Pfaladdéiistudiengange
entwickelt. Seit dem WS 2006/07 werden 458 Bach8tadiengédnge ange-
boten, die Uber einen spéateren Master-Studiengamglzehramt beféhigen
(HRK, 2006, S. 11). FuBnote anbei schon an diesdieSDie Modelle der
Studiengange unterscheiden sich deutlich zwischam ldindern und den
einzelnen Hochschulen. Die Kultusministerkonfer¢li®K) musste tatig
werden (Beschluss vom 3. Juni 2005) und hat ,Eckfsufiir die gegensei-
tige Anerkennung von Bachelor- und MasterabschhigseStudiengangen,
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mit denen die Bildungsvoraussetzungen fur ein Lehneermittelt werden®
beschlossen, damit wenigstens die Studienabschlidsgteribergreifend
gultig werden kdnnen.

Warum also in Stufen mit Bachelor und Master zunfree? In den
staatlich geregelten Studiengéngen (Recht, Medizatyrer) sind nur die
Lehrer, genauer: die jeweiligen Kultusminister, das neue Studiensystem
eingestiegen. Die Juristen haben in einem 341 rb&ategen Bericht darge-
legt, dass ihre Disziplin eigenstandig sei und é&eiodernisierung beddrfe
(Bericht des Ausschusses der JustizministerkonterenKoordinierung der
Juristenausbildung, Stand: 15.10.2005). Im Koalgiertrag von CDU und
SPD ist im Jahre 2005 festgehalten worden, einelaBélir neue Abschlis-
se gebe es nicht. Die Koalitionspartner lehntermalesdie Ubertragung des
Bologna-Prozesses auf die Juristenausbildung ahblifibmsvertrag, S. 145).
Die Mediziner zeigen sich zwar vordergrindig auftpsssen, verspiren
aber vor allem nach der letzten Anderung der Apatiobsordnung aus dem
Jahr 2003 wenig Neigung zu weiteren Reformen.

Noch im Jahre 2005 hatten der Deutsche Lehrervdrbad die Fakulta-
tentage bekréftigt, dass das Staatsexamen als Wbsatles Lehramtsstudi-
ums erhalten bleiben misse und nur ein Masteralsctdiner Universitat
die Voraussetzungen zum Lehrerberuf (Informaticerssti Wissenschatt,
Pressemitteilung, verodffentlicht am 11. Juli 2005)e Mehrzahl der an der
Lehrerausbildung Téatigen steht den Bachelor- undtitgraden skeptisch
bis ablehnend gegeniiber. Die Einfihrung des gesti8stems stellt sich
auch in dieser Studienrichtung als klassischerdown Prozess dar. Der
Prozess ist jedoch unumkehrbar, er ist gesetzikebrdnet und jetzt umzu-
setzen.

2. Die Defizite in der Lehrerbildung im Blickpunkt
der Bologna-Strukturen

Ich mochte mich nunmehr zukunftsorientiert der Aldg stellen, herauszu-
finden, ob und welche Reformelemente des Bologoad3ses in die
Lehrerbildung hineinwirken, um dann in einer Abwégudie Vor- und
Nachteile des Umstellungsprozesses erkennen zuekdmethodisch heif3t
das nicht mehr, aber auch nicht weniger, als damss At Evaluation der
Einwirkung der Strukturelemente des gestuften ®nalistems auf die
Lehrerbildung vorzunehmen ist.

Ein Vorhaben, das eigentlich, wenn man an veraribwioer Stelle die
Hand fur die Einrichtung eines Bachelor-Studiengaaghebt, am Anfang
der Ubertragung eines neuen Systems, welches tew&eilen auf die Er-
setzung des alten Systems hinauslauft, hatte vongeren werden missen.
Die wesentlichen Neuerungen der mit dem Stichwatb@na-Prozess ver-
bundenen Umgestaltung sind:
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= die Strukturierung des Studiums, eingeschlosseNdehweis von Lei-
stungen

= der Erwerb von Kompetenzen und Qualifikationen

= die Herstellung einer Beschéaftigungsbefahigung

= der Master als weiterer, berufsqualifizierender ¢kibsss.

Konnen mit diesen Neuerungen die Probleme der kabsbildung verbes-
sert werden?

Es wirde sicherlich den hier zur Verfigung steharfd@hmen sprengen,
wenn all das ausgebreitet werden sollte, was sictlen vergangenen 50
Jahren an ungel6sten Schwierigkeiten und Ungereitethin der Lehrerbil-
dung angehauft hat. Ich muss mich auf Stichwortchi&nken in Anleh-
nung an Analysen des Wissenschaftsrats und eir@itdgruppe der Hoch-
schulrektorenkonferenz (Wissenschaftsrat 2001,38.; HRK 2006, Emp-
fehlungen). Ich kdnnte mir vorstellen, dass bei Mennung der Schwach-
stellen im Einzelnen der langjahrig Geprifte naciktieh, witend oder
einfach nur mide wird.

Als Probleme und Defizite in der Lehrerbildung kénrbenannt werden:

= Die ehemals ausgepragte Orientierung der Lehrengdn der Erzie-
hungswissenschaft: verloren gegangen.

= Das Selbstverstandnis der Fachdidaktik als wissefiche Disziplin:
ungeklart; das Verhaltnis zur Fachwissenschaftbléroatisch. Im Res-
sourcenkonflikt setzt sich haufig das Fach durch.

= Die Fachwissenschaften nehmen Lehrerbildung Ubgemi@ nur als
Gymnasiallehrerbildung wabhr.

= Schwierige Integrationsleistung von Fach- und Enmgswissen-schaft
sowie Fachdidaktik. Folge: Orientierungslosigkeiyyswirkungen auf
Abbrecherquote und Studiendauer.

» Fehlendes Kerncurriculum fur die Lehrerbildung,légitle Abstimmung
zu einer berufsfeldbezogenen Ausbildung, mangelitaxisbezug im
Studium.

= Grof3e Betreuungsprobleme bei den Schulpraktika.

= Das Referendariat: institutionell, personell undhallich weitgehend
unabhangig von der ersten Ausbildungsphase.

= Keinerlei wissenschaftliche Kontrolle der Ausbilduim Referendariat.

= Fort- und Weiterbildung: nicht obligatorisch, keiBelohnungsanreize,
im Wesentlichen Privatangelegenheit.

= Formale Kompetenzentwicklung und Laufbahnentwicgluneitgehend
voneinander abgekoppelt.

= Massive Forschungsdefizite in der Fachdidaktik imder Erziehungs-
wissenschaft, defizitare Lehr-, Lernforschung urdhuentwicklungs-
forschung.
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= Gesamtkonzept fur die Lehrerbildung hinsichtlickeaBchularten: viel-
fach nicht erkennbar; Lehramtstudium: ohne akademisReputation
(,Lehrerkram®, ,faule Sacke").

Damit nicht genug, bezogen auf die personalen Adishgsverhaltnisse
pflanzen sich die problematischen Bedingungen uefdiile fort:

= Die Mehrheit der Studienanfanger und auch der Stadden in den
Lehramtsstudien ist weiblich (bei Grund- und Haaptden: knapp 90
% (!), bei Realschulen: 66 %, bei Gymnasien: 63Wis§enschaftsrat,
2001, Anhang, Tabelle A2).

= Die Studienabschlussquote ist gering. Etwa dieteld@ér fur das Lehr-
amt eingeschriebenen Studienabgénger hat das Studit der Lehr-
amtsprifung abgeschlossen; oder ,das Glas istlbatb - die Halfte hat
abgebrochen (Wissenschaftsrat, 2001, S. 17); Zickétza. 98 % der
Kandidaten haben das 1. Staatsexamen bestanden).

= Die Fachstudiendauer (Wissenschaftsrat, 2001,)S. 17
bei Lehramt an Grund- und Hauptschulen ca. 8,6 S&me

bei Lehramt an Realschulen ca. 10 Semester

bei Lehramt an Gymnasien ca. 12,2 Semester
= Das Alter bei Abschluss des Studiums (1999)

Lehramt Grund- und Hauptschulen 26,3 Jahre

Lehramt Realschulen 27,8 Jahre

Lehramt Gymnasien 28,1 Jahre

In Kombination mit dem Vorbereitungsdienst erredhsieh ein Durch-
schnittsalter von mindestens 30 Jahren, mit denjugiger Lehrer berufs-
qualifiziert in den Arbeitsmarkt eintreten kann.ddaden aktuellen Zahlen
der Senatsschulverwaltung in Berlin betragt dasrAler Absolventen des 2.
Staatsexamens fur das Jahr 2006 durchschnittlictaBee.

Alle diese Defizite sollen durch den Bolognha-Prezesseitigt, minde-
stens gemildert werden? Ich mdchte die Erwarturgghr dampfen, aber
gleichwohl versuchen, diese Herkulesarbeit anzugeimel beginne mit der
ersten wichtigen Neuerung des Bologna-ProzessesStekturierung des
Studiums.

2.1 Die Strukturierung des Studiums,
eingeschlossen der Nachweis von Leistungen

Fur ein gestuftes System ist die Modularisierungskitutiv (Beschluss der
KMK vom 15. September 2000, Rahmenvorgaben). DiedWarisierung

bezeichnet die Zusammenfassung von Stoffgebieteahematisch und zeit-
lich in sich abgeschlossenen Einheiten, die stidigleitend geprtft und mit
Leistungspunkten ausgewiesen werden (Wex 2005,3%). Damit steht
jedes Fach vor einer auf3erordentlichen curriculdterausforderung. Die
Fachvertreter missen einen Konsens Uber thematiSoheiten finden und
hochschuldidaktische Konzepte vorlegen. Die Modniessen in einen kon-
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zentrierten, sequentiellen Aufbau gestellt werdeei, dem der folgende
Schritt erst getan werden kann, wenn der vorhergigherfolgreich gepruft
worden ist. Da sich die Module definitionsgemal@esamtziel des berufs-
qualifizierenden Abschlusses orientieren missenmstan zusatzlich die
Notwendigkeit, die Lernergebnisse zu dokumentieren.

Es liegt offen zutage, dass eine derartige Neustrigkung eine Reihe
der benannten Defizite in der Lehrerbildung begeiti konnte: Die Belie-
bigkeit der Stoffwahl ware weitgehend aufgehobeachiwissenschaft und
Fachdidaktiken hatten gemeinsam eine thematische- luend Lerneinheit
gebildet. Es bestinde Konsens daridass und weitgehendvie die Ler-
nergebnisse gepruft wirden usw.

Das Entscheidende an diesem Bachelorkonzept istledicht nur die
Bildung dieser neuen Lerneinheiten, das Entschdilest die realistische
und unumkehrbare Konsequenz, dass die einmal feerteilModularisie-
rung auch durchgefiihrt wird. Mit anderen Wortent Meér Entscheidung
zugunsten der Bolognha-Strukturen ist der Weg airaliémal abgeschnitten,
Uber wiederum andere Strukturen jahrelang nachkamherModelle auszu-
probieren und in handlungslahmendes Gribeln Gben 8nhd Zweck der
Lehrerbildung zu verfallen. Bologha-Prozess heiigthaund vor allem: Es
gibt Konsequenzen nach einem gefundenen Konsens.

Welch ein aul3erordentlicher Gewinn fir die Studiden mit einer der-
artigen straffen Orientierung erreicht wirde, kamecht stark genug betont
werden. Die Auswirkungen auf die Studiendauer, 8am und Zweck des
Studiums, die Vergewisserung lber die Lernfortstghiand die eigene Le-
bensplanung sind hoch zu veranschlagen.

2.2 Der Erwerb von Kompetenzen und Qualifikationen

Die neue Studienstruktur hat weiterhin erheblichensequenzen fir das
Lernverhalten. Mit der Modulbeschreibung ist unidesr verbunden der
Perspektivwechsel hin zu einem KompetenzerwerliEggebnis eines Lern-
und Bildungsprozesses anstelle der Vermittlung keminhalten (Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschefdiglerung, Mo-
dularisierung, 2002, S. 4). Die Orientierung annesgebnissen bzw. Kom-
petenzen betrifft den Studiengang als Ganzes wik die ihn konstituieren-
den Module im Einzelnen (Kohler 2005, S. 11). Misgr Ausrichtung er-
halt jeder neu zu konzipierende Studiengang einen@erung, die im tradi-
tionellen Angebot des Bildungssystems so nicht getet wird. Kompeten-
zerwerb grindet sich auf den Erwerb von Fahigkeités im Wissen, Ver-
stehen und Handeln bestehen. Diese Fahigkeitenfaaidibergreifend zu
entwickeln in intellektueller, sozialer und sellbsternder Art, wie auch im
Fachspezifischem und einer entsprechenden Wemgienieng (ebd. S. 12).
Die KMK hat in den Standards fur die LehrerbildurBjidungswissen-
schaften (Beschluss vom 16. Dezember 2004) einéaldgavon Kompeten-
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zen auf der Grundlage der Anforderungen des behdii Handelns im
Lehrerberuf beschrieben, ihnen werden entsprechetashelards zugeordnet.

Wenn auch zugestanden werden kann, dass dieseldusisziele und
die bildungsmafigen Entwicklungsmaoglichkeiten nigénzlich unbekannt
sind, so erhalten sie durch ihre Hervorhebung ineneStudiensystem eine
starkere Gewichtung und dadurch eine herausragenBedeutung. Als
Lernergebnis kann eben nicht die Einsicht mit ndeluse genommen wer-
den man habe aus der Vorlesung einiges verstani@enRest werde man
nachlesen, und die Hoffnung, es flige sich dann bacAlussexamen alles
gliicklich zusammen. Im neuen System sind diese Wégse und Fahigkei-
ten am Ende jeder Lehrveranstaltung nachzuweisereinder wie Studie-
render haben zwar keine Garantie, aber immerhirhidieichende Gewiss-
heit, dass die Lerneinheit geschafft und damitTeii des gesamten Ziels
erreicht worden ist. Dies stellt einen nicht gergigzuschatzenden Vorteil
im Leben eines Universitatsangehérigen dar.

Gegen beide Strukturelemente, verkirzt: Modulatisig und Kompe-
tenzerwerb, wird immer wieder eingewendet, diest d&s Studiums sei
verschult, die Lernfreiheit sei dahin, die Struldéuung diene letztlich 6ko-
nomischen Beschleunigungszwangen. Diese Kritik keigantlich nur den-
jenigen zufrieden stellen, dem der Begriff Wisséasisdisziplin fremd ist,
und zwar in zweifacher Bedeutung. Disziplinierung $inne des Verstand-
nisses und des Beherrschens der fachlichen Methaddninhalte eines
Fachgebietes sollte fur jeden Wissenschaftsintiemes hochst willkom-
men sein, Disziplinierung im Sinne eines folgerigah Arbeits- und Lern-
prozesses, um den eigenen Lernfortschritt zu biegresollte fur jeden Stu-
dierwilligen sehr erstrebenswert sein. Jeder mothidgate Studiengang
schafft fur die Studierenden die Méglichkeit, siodividuell zu profilieren
(Wahlfacher, Praktika, affine Facher). Module kdmrfkexibel kombiniert
und auf gesellschaftlichen Wandel kann rascheriegagerden (BLK 2002,
S. 5f). Studierfreiheit — als Gegensatz zur Verhohg — wird an dieser
Stelle oft mit der unverbindlichen Gestaltung eirgadiums verwechselt,
haufig fuhrt diese, vor allem wenn sie von altefemestern reklamiert
wird, zur Desorientierung (vgl. Wex 2005, S. 196ne Studierendenbefra-
gung fir den Zeitraum von 1983-2001, durchgefiibri der Arbeitsgruppe
Hochschulforschung an der Universitat Konstanz, imopedenfalls zu dem
Ergebnis, dass weniger als 10 % der Studierendsdriréande Vorlesungen,
Seminare oder Vortrdge im Sinne eines studium gémdraufiger besucht
haben (Simeaner u.a. 2001, S. 72).

2.3 Die Herstellung einer Beschaftigungsbefahigung

Es ist unmittelbar einleuchtend, dass mit den zgerannten Strukturele-
menten das Studium in die Richtung einer anwendureggierten Ausbil-
dung verstarkt wird. Zwar ist die ursprunglich vier KMK geforderte Pro-
filbildung von BA-Studiengdngen in ,starker anwendsorientiert* und
.Starker forschungsorientiert* aufgegeben worden.Rahmen der wie bei
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der Lehrerbildung vorherrschenden konsekutiven i8hgéngstruktur ge-
winnt die Frage der Beschéftigungsfahigkeit (emalolty) jedoch eine
zentrale Bedeutung.

BA- und MA-Studiengange sind nur akkreditierunggfalwvenn sie tber
ein spezifisches Profil verfiigen und das Ziel derugsqualifizierung ausge-
stalten. Herzustellen sei die Berufsbefahigung Alesolventen aufgrund
eines in sich schlussigen, im Hinblick auf das Zlek Studiums und die
Vorbereitung auf berufliche Téatigkeiten plausibl&tudiengangkonzepts.
Die absehbaren Entwicklungen in mdglichen Berufigfed seien abzuschét-
zen (Beschluss des Akkreditierungsrats vom 30. Nidne 1999 B 1).

Welche Berufsbefahigung wird mit dem Bachelor Lehitdung erreicht?

Ich darf Gber ein abschreckendes Beispiel aus Béedrichten: In § 9 a
Berliner Lehrerbildungsgesetz (2003) findet sick dufschlussreiche, zum
Gesetz gewordene Formulierung: Der Abschluss Baclighrt zu einer Be-
rufsqualifizierung fir bestehende und noch zu eskeinde Berufsfelder au-
Rerhalb des Lehramtes. Bei der Suche nach dieseifisi@tdern finden sich
nur Abfallprodukte, freundliche Hilfsdienste: Schssistenten, die dem Lehrer
arbeitsvertraglich zuarbeiten sollen, NachhilfedghrFort- und Weiterbil-
dungsakteure jedweder Art. Ein derartiger Studieggaére m. E. nicht ak-
kreditierungsfahig, denn weder wird eine beruflidréigkeit plausibel ange-
steuert, noch ist ein mogliches Berufsfeld abseltéit man sich vor Augen,
dass nach den KMK-Strukturvorgaben der BacheloiR#gyelabschluss eines
Hochschulstudiums sein muss (1), fallt die Einsztig) nicht schwer: Dieser
BA-Studiengang Lehrerausbildung ist misslungenhtnadkkreditierungsfahig
und fihrt regelmafig nicht zu einer Berufseinmimgduiin risikoreicher Stu-
diengang mit derzeit nicht erkennbaren Perspektiven

2.4 Der Master als weiterer, berufsqualifizierenderAbschluss

Das Aktuelle wie immer zum Schluss: Vorhersehbgrdass die Bologna-
Diskussion im Jahr 2007 bestimmt sein wird von Eexge, wie der Uber-
gang vom Bachelor zum Master im konsekutiven Ablaghtlich einwand-
frei und inhaltlich sorgenfrei zu gestalten ist.

Die Prasidentin der KMK hat in einem Spiegel-Inteww vom Dezember
2006 gefordert, eine verpflichtende Eignungsprifsolde am Ende der BA-
Phase flr angehende Lehrer stehen, bevor die $&mden den MA-
Studiengang aufgenommen wiirden.

Wenn das Ernst gemeint ist und verwirklicht werdefte, wird damit
eine der potentiell wirksamsten Reformen in derredbildung seit Jahr-
zehnten eingelautet. Erhalt ein BA-Absolvent prigisemtlich dokumentiert,
er sei fur den Lehrerberuf nicht geeignet, wirdr@raussichtlich auch nicht
zum MA-Studium zugelassen.

An dieser Stelle wird der Jurist hellwach. Formelrachtet unterliegt der
Zugang zum MA-Studium den Beschrankungen, die wiehjede andere am
Grundrecht aus Art. 12 GG (Berufsfreiheit) messesén missen. Nach der
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einschlagigen Dreistufentheorie, vom Bundesverfagsgericht im soge-
nannten ,Apothekenurteil* entwickelt, wird zwischebjektiven und subjek-
tiven Zulassungsvoraussetzungen und in Eingrif@iérBerufsausibung bzw.
in die Berufswahlfreiheit unterschieden. Subjekt&assungsbeschrankun-
gen betreffen die Berufswabhlfreiheit, diese Besgkwagen hangen von der
Person des Berufsanwarters ab und sind von ihndgétzlich erfillbar, wie
z.B. personliche Eigenschaften oder Fahigkeiterr sdast nachgewiesene
Leistungen. Subjektive Zulassungsvoraussetzungeh ggrechtfertigt, wenn
durch sie ein wichtiges Gemeinschaftsgut geschuertden soll, das dem
Freiheitsrecht des Einzelnen vorgeht. Als ein ssdcBemeinschaftsgut kame
bei den Zulassungsbeschrankungen die Sicherstelimdg Gewahrleistung
einer akademischen Ausbildung in Betracht. Insqwitl das nur als vorlau-
figes Ergebnis, waren die Eignungsverfahren undsTgerechtfertigt, weil die
akademische Ausbildung sichergestellt werden miisste

Gewichtige Bedenken sprechen fur eine andere Bdtmagsweise. Es
handelt sich dabei nicht um eine diffizile Erértegumit hohem theoreti-
schen, leider aber nur begrenztem praktischen Nutzndern bei der fol-
genden Auslegung geht es um die Frage, welcheesautle in Deutschland
den Lehrerberuf ergreifen dirfen und welche nicht.

Erste Auslegungsproblematik: Bei einem EignungsfeBtingsverfahren
handelt es sich in Wahrheit um eine objektive Zlagsvoraussetzung, sie
sollte auch als solche behandelt werden. Das Eggwanfahren ist namlich
in Wirklichkeit darauf angelegt, eine Verminderuthgs Anteils der Studie-
renden am MA-Studium herbeizufiihren. Die Struktugaten der KMK
lauten unmissverstandlich: Der BA-Abschluss stéda Regelabschluss dar;
fur das MA-Studium seien besondere Voraussetzuageiormulieren. Da-
mit wirkt sich die Eignungsprufung wie eine Bedisfirifung aus — diese
ist nach einhelliger juristischer Meinung unzulgs$Sie wirkt sich zugleich
wie eine Lenkung der Zulassungsquote fir das Bieldiss ,Lehrer aus,
denn der gréRere Teil wird dann beim BA-Niveau stebleiben.

Im Ergebnis &hnelt das Kriterium der Regelung,en §1A-Studiengang
dirfe nur aufgenommen werden, wenn ein ausreiclsebdbrangebot zur
Verfligung stehe. Ein derartiges Kriterium ware aligektive Zulassungs-
voraussetzung zu klassifizieren, d. h. als Bedigguire vom Studierenden
nicht beeinflusst werden kann. Objektive Zulassuagsussetzungen sind
nur zulassig, wenn sie ausnahmsweise zur Abwehhweisbarer oder
hochstwahrscheinlich schwerer Gefahren fir ein raigend wichtiges Ge-
meinschaftsgut geschaffen werden. Sie dirfen okeendicht dem Grund-
satz der Verhaltnismafigkeit widersprechen (Buneldagsungsgericht E 7,
377, 408 ff., sog. Apothekerurteil). Die objektivénlassungsvoraussetzun-
gen ahneln inhaltlich stark den RegelungsmateresnkKhpazitatsrechts. Es
muss hier auf die umfangreiche Rechtsprechung mitsken dort entwik-
kelten Kriterien zur Zulassigkeit des Numerus dmsuserwiesen werden
(erschopfende Nutzung der AusbildungskapazitatenhiSiterien fur Aus-
wahl der Bewerber und Verteilung der Studienpla&anktion der Hoch-
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schuleinrichtungen usw.). Damit n&hern wir uns deickicht des Kapazi-
tatsrechts, das hier nicht weiter erortert wercdamk

Auf eine zweite Auslegungsproblematik muss aberedimiyt noch auf-
merksam gemacht werden weil sie Scharfsinn verlangt

Wenn der Beruf des Lehrers, den es ja unstreibig gur in zwei Ausbil-
dungsstufen (BA, MA) zu erreichen ist, wird danmrkhich jede Stufe ge-
schitzt oder nuein Beruf? Entscheidet man sich, m. E. mit guten Geiind
fur die Auslegung, der Beruf des Lehrers werde Anit 12 GGeinheitlich
geschatzt, dann waren Zulassungsbeschrankungeamménfang des Studi-
um zulassig, also auf der BA-Stufe, nicht aber Bigystest zu Beginn der
zweiten Stufe. Die verfassungsrechtlich geschiiBgeufsfreiheit schutzt
nicht den besser geeigneten Backer, Ingenieur loglaer, sondern nur den
geeigneten. Nach herkémmlichem Verfassungsversigiidme auch nie-
mand auf die Idee, dem angehenden Juristen demeRdigdienst zu ver-
weigern, weil er nur ein ausreichendes 1. Staatsemavorweisen kdnne.
Warum soll diese Argumentation bei der zwingendwueoidigen 2. Stufe,
die zur Ergreifung des Lehrerberufs erforderlichéine andere sein?

3. Resimee

Der Bologna-Prozess bringt fur die Lehrerausbildoage Perspektiven und
Chancen aber auch betrachtliche Risiken.

Mit der Umstellung der Studiengédnge auf BA- und MBschllsse er-
halten die Hochschulen eine ungeahnte Entwicklubgsichkeit fur die
Lehrerbildung. Nicht der Staat schreibt vor, diechgchulvertreter definie-
ren und formulieren die Lerneinheiten. Dieser Umhstgsprozess muss
aktiv und kreativ angegangen werden. Anderenfaitd wie Lehrerbildung
wieder fremdbestimmit.
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Bernward Lange

Bildungsstandards und Lehrerbildung

1. Standards in der Lehrerbildung oder Standards
fur die Lehrerbildung?

Die Einfuhrung von Bildungsstandards in der Formrm wompetenzbe-
schreibungen und Kerncurricula stellt einen graniden Systemwechsel der
Steuerung des gesamten Bildungssystems Deutscmadind zwar vom
Elementar- bis hin zum Tertiarbereich. Fir die leebildung gilt dies in
doppelter Hinsicht: Sie soll nAmlich einerseitdeelQualitdtsstandards ge-
ndgen und andererseits Qualitatsstandards fir Salmdl Unterricht zum
Gegenstand des Studiums bzw. der Professionaligjeder Studierenden
machen. Beide Sichtweisen, Standards in der Leldery und Standards
fur die Lehrerbildung, sind miteinander verschraskilten aber aus analyti-
schen und heuristischen Griinden unterschieden werde

Gemessen am internationalen Vergleich ist die Biskun, welchen An-
forderungen die Fahigkeiten von Lehrpersonen gemigdissen, in
Deutschland nicht besonders friihzeitig und interggfiihrt worden. Bei-
spielsweise wurde in den USA bereits 1992 ein Addoungskatalog von
zehn Prinzipien eingefuihrt (INTASC). In der SchveeisStudie zur Wirk-
samkeit der Lehrerbildungssysteme von Oser & Oslkegrden Standards
verstanden sowohl als professionelle Kompetenz,iddividuelle Disposi-
tionen, wie als Kriterien optimaler Zielerreichufggl. Oser 2001). Zu den
theoretischen Grundlagen des Kompetenzbereichsegtichten* im Kata-
log der elf Standards fur die Lehrerbildung der tisiministerkonferenz
gehort die Kenntnis der einschlagigen Bildungstisepdas Verstandnis der
bildungs- und erziehungstheoretischen Ziele sowreddraus abzuleitenden
Standards und deren kritische Reflexion (vgl. KMBO2d).

Die Situation in Baden-Wurttemberg ist durch eires@derheit gekenn-
zeichnet. Die Bildungsplane 2004 beinhalten einzémt von Bildungsstan-
dards, das hinsichtlich des Verstandnisses von letengen abweicht von
der Definition, der die sog. Klieme-Expertise fo{gtu.). Merkwirdig dabei
ist auch, dass die aktuellen Prifungsordnungen20@®3 fir die Lehramts-
studiengange in Baden-Wirttemberg Bildungsstandarsgidizit gar nicht
zur Kenntnis nehmen, obwohl Prifungsordnungen utdliBgsplane nahe-
zu zeitgleich im selben Ministerium entstanden sind
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2. Handlungsdruck: Umstellung eines Systems
im laufenden Betrieb

-Wann kommen die jungen Leute aus der HochschuldienSchulen, die
uns beibringen kénnen, wie man mit Bildungsstanslarthgeht?“ Diese
Frage wurde mir vor einiger Zeit von Lehrpersonanzevei verschiedenen
Grundschulen, in denen ich Studierende im Praktikegleitete, ganz un-
abhéangig voneinander gestellt. In meiner Antwontrke ich lediglich dar-
auf hinweisen, dass wir in der Lehrerausbildund deabei seien, die The-
matik in unsere schulpadagogischen und didaktis8tadieninhalte einzu-
bauen. Ohne aus diesen konkreten Einzelfdllen ésgigerweise auf die
Gesamtsituation schlie3en zu wollen, durfte die gknme jedoch zutreffen,
dass sich das Lehrpersonal an den Schulen untetiuseysdruck sieht und
dass ein erkennbarer Bedarf an Information und rgdtiteung gegeben ist.
Die Vorgaben der Bildungsplane 2004 sind verpfiddat und missen bereits
an den Schulen umgesetzt werden. Derartig grunaéegé/eranderungen
der Sichtweisen und der Optimierungsziele in eimemer fortlaufenden
Praxis, in den routinisierten HandlungsvollztigenSichule und Unterricht
herbeizufuhren, ist vermutlich aber erst im Lau$ #éechsels einer Lehrer-
generation ganz zu erreichen.

Wenn auch die erziehungswissenschaftliche Thedsktl3sion zum
Bildungsverstandnis der Standards noch lebhaft ang8 und bei weitem
nicht abgeschlossen ist, steht das Lehrpersonalemkonkreten Problemen
der Interpretation, der Umsetzung in Schulcurriautd der unterrichtlichen
Konkretisierung der Bildungsstandards. Die bilduhgsretische Diskussion
ist eine Sache, dass die Lehrkrafte gehalten diedBildungsplane 2004 zu
realisieren, eine andere, und dass die Lehrergldlarauf eingehen muss,
eine dritte. Auch kénnen wir angesichts der Vecptiuing der Schulen zur
Umsetzung der Bildungsstandards nicht abwarteneinigirisch gesicherte
Itempools zur Erfassung von Kompetenzen oder urafaks Kompetenz-
modelle vorliegen, wie sie etwa vom Institut zura@étsentwicklung im
Bildungswesen (IQB an der HU Berlin) zusammen naithididaktischen
Kompetenzzentren entwickelt werden (Granzer eé2@07). In den weiteren
Ausfuhrungen wird der bildungstheoretischen Dislarsgicht weiter nach-
gegangen (siehe dazu etwa APuZ 2005, Klieme 20@H#|6@erkemper
2004, Tenorth 2004). Es folgen vielmehr Analysed Morschlage fir Kon-
sequenzen, die aus den vorliegenden Bildungsswsdar die Praxis der
Lehrerbildung zu ziehen sind.
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3. Aufgaben der Lehrerbildung bei der Implementation
von Bildungsstandards

Die vom Bundesbildungsministerium in Auftrag gegeb&xpertise zur Ein-
fuhrung nationaler Bildungsstandards in Deutschiamdde 2003 vorgelegt
und ist unter der Bezeichnung Klieme-Expertise hakagjeworden (BMBF
2003). Diese Denkschrift stellt u.a. im 11. Kapidé Infrastruktur, d.h. die
Ebenen, Prozesse, Zustandigkeiten und Schritteddafiir die Implementa-
tion von bundeseinheitlichen Bildungsstandards @Gaefalen System Deut-
schlands zu beachten und zu beschreiten sind. IM& Kat sich beim
Grundverstandnis von Bildungsstandards die PosiienKlieme-Expertise
zu eigen gemacht, in wichtigen definitorischen Aihstingen sogar wortlich
(KMK 2004c). Mittlerweile ist bereits deutlich enkebar, dass und wie die
Empfehlungen der Klieme-Expertise in sechs Aufgabegichen bundesweit
umgesetzt werden. Viele Schritte sind bereits wgien (vgl. dazu auch ver-
schiedene Beitrage in Fitzner 2004). Im Verstangnis Kompetenzen sind
deutliche Unterschiede erkennbar. Wahrend die Bddpléane Baden-
Wirttembergs eher ein Kompetenzverstandnis im 8im, Schlisselquali-
fikationen® vertreten, spricht sich die Klieme-Gpgpfir ein anforderungs-
spezifisches Verstandnis aus (vgl. BMBF 2003, 3l).1Bs bleibt abzuwar-
ten, ob sich aus dieser Weichenstellung in der UBinfhgsphase unter-
schiedliche Fernwirkungen ergeben werden, oderasbvdrgesehene regel-
malRige innerdeutsche Bildungsmonitoring eine stavlezeinheitlichung
bewirken wird (vgl. KMK 2006).

Eine standardisierende Wirkung ist namlich mit Besttheit zu erwar-
ten einerseits von den Vergleichs- und Orientiesanigeiten, andererseits
aber auch von veroffentlichten Beispielaufgaben hasge-Scale-Unter-
suchungen wie PISA, IGLU und aus den KMK-Bildungssiards, aus ver-
offentlichten Niveaukonkretisierungen sowie aus riedtken, die sich an
den Aufgabenformaten fiir die Kompetenziberprifungeentieren (,Te-
aching to the Test").

Die Lehrerbildung ist vor allem im Aufgabenbereitmplementation in
Schulen und Unterstitzungssystemen® geforderts@le- in allen drei Pha-
sen — nach Auffassung der Klieme-Expertise zu eiddfarenzierten Ver-
standnis der Bildungsstandards beitragen, inderdisierforderliche Erstin-
formation Uber Standards und ihre Funktion im Sgystem bereit stellt.
,Die Einrichtungen der Lehrerbildung sollten darbeavon Anfang an dar-
legen, wie sie die Lehrkrafte mit dem erforderlich€énow-how zur Arbeit
mit Standards versorgen wollen. (...) Einrichtungen Lehrerbildung kon-
nen somit zur rationalen Begrindung und zum Vedst&nder Standards
beitragen, auf gesichertes Wissen verweisen (Forgshefunde, Kompe-
tenzmodelle), das die neuen Aufgaben strukturigBt1BF 2003, S. 113-
114). Ein konkreter Ansatz zum Umgang mit Standandser ersten Phase
der Lehrerbildung wird weiter unten (Abschnitt Brgestellt.
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4. Zur sprachlichen Form der Bildungsstandards
Baden- Wurttemberg 2004

Die Bildungsstandards sind in den BildungsplanerdeBaWirttemberg
2004 stets in gleicher sprachlicher Form als Koep#hleschreibungen ge-
fasst, so wie das folgende, beliebig herausgegsff@eispiel aus dem Bil-
dungsplan Deutsch Grundschule:

,Die Schulerinnen und Schiler kénnen (...) — einert Tortspinnen;
(...) (MKJS Baden-Wirttemberg 2004, S. 48). Was kame &prachanaly-
se zum Verstandnis der Bildungsstandards beisteuern
Das Modalverb ,kénnen’ hat zwei Bedeutungen, ndmjjauf Grund ob-
jektiver Gegebenheiten die Moglichkeit haben’ /f,&rund einer Fahig-
keit/Bereitschaft imstande sein™ (Engel 1998, 65}

Lasst man die mogliche Interpretation des weit@bjektgefliges ginen
Text fortspinnehdes oben genannten Beispielsatzes an diesee felnal
aul3er Acht, was ist dann die Modalitat der Aussage?

Mit der indikativischen und finiten Form von ,kdnmiein der Kompe-
tenzaussageDje Schilerinnen und Schiler kénnen einen Texsgdomen
ist die Modalitdt des Handlungsraums eng umrissiene viel Spielraum der
Einschéatzung zu lassen. Gemeint ist: Die Schileriremd Schiler kdnnen
das Beschriebene tun. Oder eben nicht. Andererubgataum ware gege-
ben, wenn die Kompetenzbeschreibung beispielswaigete: Die Schiile-
rinnen und Schiler sollen Texte fortspinnen kdohr@der wenn die Kom-
petenz mit der Infinitivphraselexte fortspinnen kénnebeschrieben ware.
Die von der KMK verabschiedeten bundesweit gultiggidungsstandards
fur den Primarbereich Deutsch und Mathematik (KM}02a, KMK 2004b)
beschreiben Kompetenzen tbrigens in Form von solbifaitivphrasen.

Der Mdoglichkeitsraum der finiten sprachlichen Foyie Schilerinnen
und Schiler kdnnen'.ist daher wesentlich verbindlicher eingegrenstlagi
einer infiniten Form. Er wirkt nahezu dichotom: water wird etwas ge-
konnt oder nicht. Die im Bildungsplan Baden-Wirtberg gewahite
sprachliche Form der Kompetenzbeschreibungen gstitmnach eindeu-
tig die verpflichtende Funktion der Bildungsstar$ar In der Baden-
Wirttem-bergischen Variante sind sie faktische Ketapzbestimmungen
und keine Sollens-Satze. Analyse und Interpretatiensprachlichen Form
von Lernzielen und Bildungsstandards sind angesidetr abstrakten und
offen gehaltenen Formulierungen von Bildungsstas&laine notwendige
und unverzichtbare Voraussetzung fir die currieukonkretisierung.

5. Bildungsstandards curricular betrachtet
Angesichts der Begriffsvielfalt Bildungsplan, Lelap, Curriculum er-

scheint es sinnvoll, einige Uberlegungen zur cutaitheoretischen Typisie-
rung von Bildungsstandards anzustellen.
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Obgleich ,Lehrplan’ und ,Curriculum’ haufig synonyigebraucht wer-

den, weisen sie doch Unterschiedlichkeiten auferBen (1998, S. 224ff.)
zeigt die unterschiedlichen Konzeptionen anhandsashs Merkmalen auf
(wenn auch dort nicht von Bildungsstandards, Koepatn und Outputori-
entierung, sondern von Lernzielen die Rede ist¢. Bildungsstandards der
Lehrplane Baden-Wirttemberg 2004 haben demnacicglamen Charakter,
da sie Aussagen uber verpflichtend zu erreichendizustande von unter-
richtlichen Prozessen machen (Output). Lehrplahea eler Bildungsplan
Grundschule Baden-Wirttemberg von 1994, geben aipflichtend zu un-
terrichtenden Themen und Inhalte vor (Input). Allags bilden Standards
die Unterrichtsfacher nicht zur Ganze ab: ,Die 8tads decken nicht die
gesamte Breite des Lernbereiches bzw. Fachesén &lerastelungen ab,
sondern konzentrieren sich auf einen Kernberei&VBF 2003, S. 25).
Und: ,Die Bildungsstandards decken erklartermafiehtrdas gesamte Cur-
riculum, sondern nur einen Kern in zentralen Domades Lernens ab*®
(BMBF 2003, S. 48). Der Nachweis fur diese Behangtaer Klieme-
Expertise wird der weiteren Entwicklung Uberlasbiben missen. Ange-
sichts des Verpflichtungs- und Vollstandigkeitsanosps von Bildungspla-
nen klingt diese Aussage eher salvatorisch. Zumsindesst sich daraus auf
die Wichtigkeit der erganzenden Kern- und Schulcula schliel3en.
Das ,offene Curriculum® gibt, so Peter3en, ,allewrbindliche Lernzielan-
gaben vor und ordnet ihnen allenfalls Inhalte undweise auf Verfahren
und Mittel zu, die dem Lehrer als abgesicherterdgiten sollen, ihn jedoch
nicht fest binden* (Peterf3en 1998, S. 225).

Nach den genannten Definitionsmerkmalen ist deduBigsplan Grund-
schule Baden-Wirttemberg von 1994 ein LehrplanBiddungsplan Grund-
schule Baden-Wirttemberg von 2004 ein Curriculung mwar ein offenes.
Er ist nach heutigem Verstandnis in soweit auchueivollstandiges Curri-
culum, als lediglich die zu erreichenden Kompetenzgcht aber die bis
dorthin zu durchlaufenden Stufen der Kompetenzakwng beschrieben
sind. Die Orientierung an Kompetenzmodellen, weedie Klieme-Expertise
fur unbedingt erforderlich halt, ist nicht expliahthalten (vgl. Lange 2005,
2006). Eine Lehrperson, die nach dem 1994er Lehnptderrichtete, konnte
sich bislang rechtfertigen durch den Stoffvertegisplan, d.h. den Nachweis
dariiber, dass die verbindlich vorgegebenen Themehlrhalte im malf3-
geblichen Zeitraum unterrichtet worden sind. Naeimd2004er Bildungs-
plan ware die Rechtfertigung konsequenterweise hddgien Nachweis zu
erbringen, dass die Schiler im maligeblichen Zeitraastimmte Kompe-
tenzen erworben haben.

Ausflhrlicher gehen von Saldern und Paulsen (280#3lie Abgrenzung
von Lehrplan, Curriculum und Bildungsstandards ein.

Der Bildungsplan 2004 erfordert dringlich eine @ulartheoretische
Klarung. Die dort allgemein und global beschrielmret@mpetenzen sind
erwinschte und verbindlich zu erreichende Endzigilees Lehr-Lern-
Prozesses von definierter Dauer, beispielsweisd&nde einer bestimmten
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Jahrgangsstufe. Es handelt sich, vom Ausgangspdekt Lehr-Lern-
Prozesses her betrachtet, um entfemlitdale Kompetenzeie Kompeten-
zen, um die es in der konkreten Unterrichtsplanuohgy im nachsten Unter-
richtsschritt geht, sind die am nachsten zu ereziden Kompetenzen. Es
handelt sich also urproximale Kompetenzefir die Beziehung zwischen
proximalen und distalen Kompetenzen muss Widers$foeiheit in Bezug
auf Zielidentitat, Logik, Stringenz, Sachlogik ukdwerbslogik gelten. Die
von einem bestimmten Lernstand aus angestrebtesteg&lompetenzstufe
muss sich von der abstrakten Zielvorgabe der Bddstandards her begriin-
den lassen. Anforderungen dieser Art sind nicht seandern sie beherrsch-
ten bekanntlich bereits die curriculartheoretiscKemtroversen der sechzi-
ger und siebziger Jahre des vergangenen Jahrhsintfemweise auf das
.Deduktionsproblem” oder polemische Zuschreibungéda ,Operationali-
sierungsfetischisten* (Becker 2004) konnen eingiculare Kerntatsache
nicht aus der Welt schaffen: Abstrakte Standardssenti in konkrete Lehr-
Lern-Prozesse herunter Ubersetzt werden. Der Diediskinspruch, d.h. die
Idee, aus allgemein formulierten abstrakten Rieferi sachlogisch zwin-
gend unterrichtliche Feinziele ableiten zu kdnnguarde bereits in der Zeit
der lernzielorientierten Didaktik aufgegeben (Mgtmke 1995). Und wenn
sich die Vorgaben des Bildungsplans heute auf gdgemein und abstrakt
formulierte Richtziele beschréanken, erscheint egngend, dass die Kluft
zwischen der Abstraktion des Bildungsplans und weerrichtlichen Kon-
kretisierung curricular geschlossen werden mussyéder ist eine dedukti-
ve Ubersetzungsleistung von oben nach unten erfaideoder es muss
induktiv eine ,Briicke” von unten nach oben gebaatden. Freilich darf
damit nicht der Anspruch einer zwingenden Eindéwtiigund Linearitat in
einer der beiden Richtungen verbunden werden.

Unterricht steht in einem Lehr-Lern-Zeitkontinuumduwill eine konti-
nuierliche Kompetenzentwicklung ermdglichen. Deht-eern-Prozess zielt
darauf ab, in einer definierten Zeit proximale iistale Kompetenzen zu
transformieren. Es ist deshalb bei der Unterridhtayng unerlasslich,

1. die proximalen Kompetenzen mit Vorausblick awef distalen Kompe-
tenzen zu sehen: Stimmt das konkrete Unterrichtezateden Bildungsstan-
dards beispielsweise sachlogisch und erwerbslogitehrein? Ist der Zu-
sammenhang (fach-)didaktisch geboten und plausfpet@pektive Passung)

2. die proximalen Kompetenzen mit Rickblick aufhamdene oder vor-
auslaufende notwendige Kompetenzen zu sehen: $nfliddas konkrete
Unterrichtsziel vorauslaufenden notwendigen (Tétnpetenzen vorhan-
den? (retrospektive Passung)
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(konkrete Unter-
richtsziele)

bereichsspezifische
vorhandene bzw.
vorausgesetzte
Kompetenz(en)

bereichsspezifische
Nahziel(e) des ge-
planten Unterrichts

€ > 4

bereichsspezifische
Fernziel(e) am
Ende von Klasse X

vorauslaufende,
bereits vorhandene
und notwendige
(Teil-) Kompetenzen

retro- proximale Kompe- | pro-
spektive |tenzen (in der betref-| spektive
Passung | fenden geplanten Passung

Unterrichtseinheit
angestrebte Kompe-
tenzen)

Leitidee, distale
Kompetenzen (bspw.
Zitat der Standards
aus dem Bildungs-
plan)

Beschreibungen bzvwAnalysen der konkre-
ten Aufgaben und Lerntétigkeitenin der
geplanten Unterrichtssequenz: Auf welche
spezifischen Wissens-, Verstehens-, Sprag
Erfahrungs- oder Handlungsebenen zielt e
geplante Aufgabe besonders? Welche spe
fischen Voraussetzungen der Schiiler sind
dazu erforderlich? Worin besteht die spezif
sche Leistung dieser Aufgabe im Hinblick g
den Gewinn, Lernzuwachs, Transfer, den
Erwerb eineKompetenz? Welche Ubungs-
oder Transfermdglichkeiten eréffnet diese
Tatigkeit? Welche spezifischen Kontexte u
Verknipfungsangebote sind zu 6ffnen, dan
Schiler eine entsprechende Verstehenstat
keit vollziehen kénnen?

nd
nit
g_

Abb. 1

Zurtick zum o.g. Beispiel der distalen KompeteBie, Schilerinnen und

Schiler kdénnen einen Text fortspinheDie Lehrperson muss hier klaren

und fur sich entscheiden, welche Bedingungen gegeban missen, damit
sie einem Schiuler die Kompeteranen Text fortspinnen konriesittestiert.
Was ist mit Text gemeint: ein narrativer Text, elBi#dergeschichte, ein
Fahrplan, eine mathematische Sachaufgabe? Wasitistortspinnen’ ge-

meint? Fabulieren, rekonstruieren, schlussfolgausrechnen, malen, ima-

ginieren, szenisch darstellen? Was sind angemedewertungskriterien:
Logik, Stringenz, narrative Schllssigkeit, Kredttj Witz, arithmetisches
Denken? Muss das Konnen einmalig demonstriert dadéitualisiert und
zeitstabil Uber ganz verschiedene thematische Ktniend Textsorten hin-
weg gezeigt werden?
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Bildungsstandards beinhalten also jeweils distadenfetenzen bezogen
auf eine Klasse von Situationen bzw. thematischentékten. Aufgabe der
Lehrperson bzw. des Curriculums ist es, valide erdmplarische Repra-
sentanten flur diese Klasse auszuwahlen. Diesesntéelvechen auf die
unterrichtliche Konkretisierung wurde an anderail8Downsizinggenannt
(Lange 2005). Eine Klarung der Frage, ob proxim@&benpetenzen nichts
anderes als operationalisierte Lernziele seierht silerdings noch aus.
Klassische Arbeiten der lernzielorientierten Didlakaufzusuchen (z.B.
Mdoller 1970) und unter den Anforderungen der heutigituation neu zu
lesen, durfte nitzlich fur diese Klarung sein. Beclder unter dem Motto
,Vieles ist schon da gewesen“ an den situationgéisahen Ansatz Ro-
binsohns, das exemplarische Prinzip Wagenscheihslas Operationalisie-
rungskonzept Magers erinnert, urteilt: ,Kombinieran nun diese drei curri-
cularen Komponenten, die der Lebens- und Berufsiiedmkeit, des Fun-
damentalen und Exemplarischen sowie der Uberprérib&ualifikationen,
dann bleiben Standards mit entsprechenden Kompstdern zurtick” (Bek-
ker 2004, 18). Ein Beleg fur die Behauptung, dialiesem nachtraglichen
Erklarungsversuch steckt, wird dazu jedoch nichitetet. Ein solcher di-
daktischer Begriindungszusammenhang fur Kompetdamstuso win-
schenswert er sein mag, kann auch nicht aus demi€iExpertise abgeleitet
werden. Diese spricht sich entschieden fir die Gewig von Kompetenz-
stufen aus fachdidaktisch und empirisch validiert&mpetenzmodellen
aus. Neben der bereits im ersten Abschnitt erwahdierkwirdigkeit - dass
die aktuellen Prufungsordnungen Bildungsstandaicis explizit erwahnen
- drangt sich also auch noch die Frage auf, ob diehverfasserinnen und
Verfasser des Bildungsplans 2004 im Klaren dargeeresen sind, dass die
Einfuhrung von Bildungsstandards mit Kern- und Sciwicula zu einer
curriculartheoretischen Didaktik fihrt bzw. zurligkft. In Hartmut von
Hentigs Einfihrung in den Bildungsplan ist davathejefalls nicht die Rede.

6. Hausaufgaben der Fachdidaktiken,
Erziehungswissenschaft und Evaluationswissensaften

Zu den jetzt anstehenden Aufgaben gehort die thisonefachdidaktische
Modellierung der Kompetenzbereiche, die Gewinnung Walidierung von
fachbezogenen, normierten Aufgabenpools zur Entwigk von empirisch
gesicherten Kompetenzmodellen. Die Arbeiten hiesfiid im Gange (Gran-
zer et al. 2007). Ein deutschdidaktischer Diskussiorschlag von Ossner
(2006) stellt ein theoretisch-fachdidaktisches @ti@ungsmodell vor. Oss-
ner bezieht sich auf einen erweiterten Wissenstiegrch Mand|, Friedrich
& Hron (1986) und bildet in einem Strukturmodellediernbereiche des
Deutschunterrichts in Beziehung zu Kompetenzstafereinen mehrdimen-
sionalen Kompetenzraum ab (Abb. 1).
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| Anforderungsbereiche i

Arbeitsbersiche =
Kompetenzinhalte

Bewussthait =
Kole:udimensiuren
Abb. 2: Kompetenzraum mit Anforderungsstufen (Ossne2006, S. 15)

Die Ahnlichkeit mit Taxonomien aus der lernzielotierten Didaktik ist
unldbersehbar. Eine derart systematisierte Darstglkdnnte den Anspruch
auf Vollstandigkeit der Operationalisierbarkeit uBdfassung von Kompe-
tenzen erwecken. Modelle dieser Art werden derzeinehreren Fachdi-
daktiken entwickelt und diskutiert. Ossner ist &tramen, wenn er die
Starke seines Modells vor allem in seiner heudkgs Funktion sieht.
Analytische Modelle dieser Art stecken einen Rahmlerund strukturieren
die Dimensionalitat des gesamten Gegenstands ri@iggéchen die Lokali-
sierung und Definition von Kompetenzen sowie ergspender Operationa-
lisierungen zur Uberpriifbarkeit und Evaluation. Wiee Checkliste wirken
sie als Korrektiv einer Vernachlassigung bestimnempetenzbereiche
entgegen. Andererseits darf an solche Strukturneadétht die Erwartung
gerichtet werden, sie kdnnten im Verhaltnis 1:l}mpirische Kompetenz-
modelle oder gar in Curricula umgesetzt werdene Bonkretisierung in
Form von gleich gewichteten Kompetenzbeschreiburggeme Aufgaben-
pools fiir die einzelnen Zellen des Modells wirdmédei Sinn ergeben.

Auch wenn die gegenwartige Einfihrungsphase voduBdjsstandards
durch den Bildungsplan 2004 noch offen und durclyeltértheit und Unsi-
cherheit gekennzeichnet ist, muss die Lehreraustjgdeagieren. Es kann
nicht abgewartet werden, bis die Testaufgaben Zwerptiifung der Bil-
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dungsstandards generiert und die theoretischen Kmmpmodelle empi-
risch validiert sind. Den Studierenden ist ein eischaftlicher Zugang zur
Thematik zu 6ffnen, und sie missen kompetent daeirden, generalisierte
Bildungsstandards zu analysieren und in regelartgeise in unterrichtliche
Kontexte zu Ubertragen. Dass die dazu erforderliehafessionalitat eine
solide allgemein- und fachdidaktische Basis sowigettichtskompetenz
erfordert, ist unerlassliche Voraussetzung. Hiemaigch die allgemeine Di-
daktik und Schulpédagogik besonders gefordert. 2Mi¢i parallelen oder
vielleicht gegenlaufigen Entwicklungen wird es @ehule kinftig zu tun
haben. Die Unkonkretheit der Bildungsstandards fewéinerseits sehr
groRe didaktische Entscheidungsfreiheit sowohl elazelnen Schule als
auch der einzelnen Lehrperson. Die Fremdevaluadimeh Vergleichsar-
beiten und das geplante regelmaRige Bildungsmamit¢K MK 2006) wird
andererseits aber vermutlich eher zu Standardigienad Verzicht auf Aus-
nutzung der didaktischen Freiheitsraume fihren.

7. Von Bildungsstandards zur Unterrichtsplanung:
Eine Anndherung im Didaktikstudium

Kompetenzformulierungen in Form von Bildungsstaddaistellen laut

Klieme-Expertise kiinftig die Grundlage und den Refierahmen fir Unter-
richtsplanung und unterrichtliches Handeln der pehsonen dar (vgl.

BMBF 2003). Wenn das zutrifft, sind die Fachliclikelie fachdidaktische
Eigenstandigkeit und Verantwortlichkeit sowie diaghostische Kompetenz
der Lehrperson in einem besonderen Mal3 gefordert.

In folgender Tabelle werden sieben Aufgabenschiggchrieben. Damit
wurden Studierende — nach einer langeren thednetistnput-Phase — in
Hochschulseminaren ,Bildungsstandards in der Greimals® unter Leitung
des Verfassers Uber mehrere Seminarsitzungen ldigfsiicch Hausaufgaben
und Diskussion von Zwischenergebnissen) bei der dtmag von Bil-
dungsstandards in konkrete Unterrichtsprojekte laitge Ausgangspunkt
war die Annahme, eine Lehrperson solle in der Lsaje, eine im Bildungs-
plan Baden-Wiurttemberg 2004 vorgegebene globale gétenzbeschrei-
bung in systematischer und regelgeleiteter Weisarnelne Teilkompeten-
zen zu gliedern und in konkrete Lernhandlungen lzersetzen. Die Studie-
renden konnten eine Auswahl ,XY* treffen aus eifr&ihe vorgegebener
Standards.
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Reihenfolge der Aufgabenstellungen im
Seminar

allgemeine Beschreibung, Hintergrund

1) Welche Komponenten / Aspekte / Fahig
keits- und Fertigkeitsbereiche halten Sie a
der beschriebenen Kompetenz XY fiur bes
ders wichtig? (Darstellung als Mindmap)

+offener Zugang und Aktivierung des profes

nonsbezogenen fachlichen und fachdidakti-

psehen Wissens dieser Doméne: Analyse u
Aufgliederung der Kompetenz, dabei mdg-
lichst Orientierung an einem (fachdidakti-
schen) Kompetenzmodell

nd

2) Ihre personliche ,Lesart* und Gewichtun
dieser Kompetenz: lebensnotwendig, unen
behrlich, wichtig, sinnvoll, erstrebenswert,
annehmbar, fraglich ... ?

&larung des subjektiven Bezugs der Lehrp
tson zum Kompetenzbereich, Relevanz, We
tigkeit, subjektive Bedeutsamkégubjektive
Klarung)

er-

pr-

3) Erfillt diese einzelne Kompetenzanfordg
rung XY auch die generellen ,Merkmale
guter Bildungsstandards” der sog. Klieme-
Expertise (BMBF 2003, 24-25)?

1. Fachlichkeit

2. Fokussierung

3. Kumulativitat

4. Verbindlichkeit fur alle

5. Differenzierung

6. Verstandlichkeit

7. Realisierbarkeit

(zur Bedeutung der Kriterien s. dort)

rgenerelle Guteprufung der Kompetenzform
lierung(en)
(Guteprufung nach verschiedenen Kriteri-
en, vor allem fachdidaktischen)

c

4) Welche Bedingungen miissen gegeben
sein, damit Sie als Lehrperson bereit wére
einem einzelnen Schiiler, einer einzelnen
Schilerin die Kompetenz XY zuzuschreibe

Szenarien und Reprasentanten ausdenken
ndem Schiler die erreichten (distalen) Kom-
petenzauspragungen (nicht nur Teilkompe
rtenzen) zeigen kénnen

(Zielvision, Definition von Mindest- bzw.
Maximalauspragung)

5) Welche Bedingungen miissen gegeben
sein, damit Sie als Lehrperson bereit wére
einer Schulklasse die Kompetenz XY zuzu
schreiben?

Ist das Uberhaupt méglich? Wenn ja, dann
nunter Bedingungen von Mindeststandards:
rAnheben des generellen Leistungsniveaus

einer Klasse, ,Mastery Learning“; Individu-

elle Kompetenz vs. kollektive Kompetenz,
evtl. Uber Lernklima, Lernpréferenzen eine

Klasse

6) Konstruieren Sie skizzenhaft ,Meilenste
ne“ eines moglichen unterrichtlichen Wegs|
der distalen Kompetenz XY.

-Planung einer Folge von Lernszenarien
minschl. der entsprechenden Lerniberprify
(Re-) Konstruktion eines méglichen Lern-
wegs und Priifung der Schlissigkeit zwisch
proximalen und distalen Kompetenzen

(Prifung der fachlichen und curricularen
Schlussigkeit und Widerspruchsfreiheit,

en

Grobplanung)
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7. Die nachsten Schritte bestehen darin, dieLeitvorstellung kann sein:
"Meilensteine" zu konkreten Aufgaben aust Konstruktion konkreter Aufgaben,

zuarbeiten. Dazu gehort, Erstellung einer Unterrichtsplanung oder
« die zugehdrige Inhaltsseite zu finden | eines Arbeitsblatts
(Doméane), (Feinplanung)

e einen zugehdrigen Handlungskontext zu
finden bzw. zu konstruieren (Situie-
rung),

»  eine zugehorige Problem- oder Aufga-
benstellung zu konstruieren (Lernszen
rio, Lernarrangement, Erreichbarkeit,
Prufbarkeit),

*  eine zugehorige Evaluationsform zu
konstruieren (Uberpriifung, Kontrolle,
Bewertung des Kompetenzerwerbs).

QD
I

Abb. 1

Die dargestellten Aufgaben zur Analyse und Konkretung von Kom-
petenzbeschreibungen wurden in mehreren Seminar€nuppenarbeit mit
Erfolg erprobt und von den Studierenden als sirinvelertet. Sie haben
sich als geeignet erwiesen, die Studierenden mitogik der Bildungsstan-
dards vertraut zu machen. Den Studierenden wumeeatitrale Bedeutung
der fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzenussty und sie besta-
tigten eine Forderung ihrer didaktischen Eigensghkait. Das beschriebene
Verfahren soll in den nachsten Semestern weiteobtund optimiert wer-
den. Es steht auRer Frage, dass die Grundlagedrdgangs mit Bildungs-
standards im allgemeindidaktischen Grundstudiunftigistarker verankert
werden mussen.
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Padagogische Qualitat durch Verfahren?
Uberlegungen zum Thema Qualitat aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht

1. Einleitung

»Ist Bildung messbar?“ und ,Was bringt die Quaktgrtifizierung von
Schule und Bildungseinrichtungen?“ lauteten diggEérazur Podiumsdiskus-
sion des 9. Heidelberger Dienstagsseminars. InmitWerlauf wurden Ver-
fahren zur Sicherung, Kontrolle und Evaluation ¥@ualitat vorgestellt und
die Eignung dieser Verfahren betont, padagogisctifund ihre Ergeb-
nisse verbessern und messbar machen zu konnehnliohér Form wurde
artikuliert, was gemeinhin als Konsens gelten kdpamit Bildungseinrich-
tungen leisten kdnnen, was sie leisten sollen, thedader Anwendung von
Verfahren, die Qualitdt zum Ziel haben. ,Ohne Qé&imanagement, Qua-
litatsentwicklungskonzept oder Evaluation gibt esnk Qualitat oder zu-
mindest keine Qualitatsverbesserung!’ — so kénrde diesen Konsens auf
einen Nenner bringen.

Der Anspruch von oder die LeistungszuschreibungVanfahren des
Qualitatsmanagements etc., bessere Zielerreichemgilgleisten und Er-
gebnisse sichtbar machen zu kdnnen, scheint gryemiiien padagogischen
Uberzeugungen und Postulaten zu widersprechen. pétagogische Praxis
zeichnet sich gerade darin aus, dass in ihr nichBiick auf gewtinschte
Resultate manipuliert und indoktriniert wird. Dagdso am Adressaten pad-
agogischer Handlungen nicht mittels Sanktionen obiecks hergestellt
wird, was als Bildungs-, Erziehungs- oder auch Ketapzziel vorgegeben
ist. Dieses Selbstverstandnis lasst sich ethisghniibeen. In der Natur der
Sache liegt, Welt- und Selbsterkenntnis, Urteilswigen, verantwortliches
Handeln — ,die Fahigkeit, sich seiner Freiheit adienen* (Kant) — nur
durch das Mittun, durch die selbst bestimmte Eiggvitéat des Adressaten
erzeugen, fordern zu kdnnen. Von diesem Standpaumktdréangen sich an-
gesichts der Verfahren, die Effektivitat und Meskba auch fur padagogi-
sche Praxis versprechen, einige Fragen auf:

= Inwiefern lassen sich schulische Ziele wie Fachleigen, Wissenszu-
wachs, Kompetenzerwerb, Urteilsfahigkeit mit demdatz von Quali-
tatsmanagement besser erreichen?
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= Wie stand es um die ,Qualitdt* von Erziehung unddéng, als von
Qualitatsmanagement und ahnlichem noch nicht gebprowurde, und
unter Evaluationwissenschaftliche Begleituntersuchungen zur difier
zierten Beurteilung der praktischen Umsetzung Ioiggipolitischer Ziel-
vorstellungen verstanden wurden?

= |st padagogisches Handeln darauf ausgerichtet |Exz¢ (EFQM-
Grundkonzept) zu erzeugen?

= In welcher Weise dienen so disparate MalRnahmeneivieformales
Qualitatsmanagement-System, Evaluations- und Swpéktionsverfah-
ren und angeleitete fachliche Selbstbewertung jevagr Verbesserung
von Bildungs- und Erziehungsprozessen?

Die folgenden Uberlegungen nahern sich dem Themaali@t in der
padagogischen Praxis“ und damit auch der Frage dachErtrag moderner
Qualitats- und Evaluationsverfahren erstens duiehAdiseinandersetzung
mit dem Qualitatsbegriff und zweitens mit der Pesbatisierung des Ver-
haltnisses von padagogischer Absicht und Wirkung.

Der Beitrag beschaftigt sich im 1. und 2. Abschniit diesen beiden
Aspekten, im dritten Abschnitt wird davon ausgehé&mematisiert, wie aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive die Giigh&idagogischer Arbeit
gesteigert werden kann. Dem ersten Abschnitt varstedjt ist ein Exkurs
zum zeitgeschichtlichen Hintergrund der Diskussiter Qualitéat und der
Praxis der Qualitatssicherung. Dabei wird neben Stehule auch auf die
Handlungsfeldern Soziale Arbeit, Sozialpadagogik Mdeiterbildung, Er-
wachsenenbildung eingegangen.

2. Was ist Qualitat?

2.1 Exkurs: Zeitgeschichtlicher Kontext

Qualitat ist seit Beginn der 90er Jahre ein zeetrakgriff in der Diskussion
Uber die Reform des Bildungswesens und der Einmgen der sozialen
Wohlfahrt. Qualitatssicherung und Qualitatsmanagenaés Verfahren der
Herstellung und Kontrolle von Qualitat haben imdBihgs- und Sozialwesen
ubiquitare Verbreitung gefunden. Qualitat verkntgébei verschiedene,
vornehmlich politische und wirtschaftliche Inter@ss Anspriiche und Ten-
denzen:

= Qualitat ist Ausdruck fur eine kritische Begutaciguder Leistungen
und Effekte im Verhaltnis zu den dafir aufgewandesten samtlicher
offentlicher (oder Offentlich mitfinanzierter) Bilthgs- und wohlfahrts-
staatlicher Institutionen.

= Zugleich wird mit dem Begriff Qualitat thematisiedass mehr und an-
spruchsvollere Leistungen, insbesondere von descholischen Erzie-
hung, von Primar- und Sekundarschulen, Hochschulah Weiterbil-
dungsinstitutionen, gefordert und erwartet werden.
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* In Zusammenhang mit — und in der Folge von — wid$itichen Ent-
wicklungen und politischen ,Reformen® haben Qualltdw. Qualitats-
sicherung als Verfahrenskonzepte, die zum Teildvistur in der indu-
striellen Produktion Ublich waren, Eingang in dustitutionelle Praxis,
zum Teil auch in bildungspolitische Planungen undRMahmen und
dariber in den Bildungsreformdiskurs gefunden. éssindere als Sub-
stitut herkdmmlicher administrativer Verwaltung, f8icht und Kon-
trolle im Rahmen dezentraler, auf Selbststeuerund) erweiterte Ver-
antwortung ausfiihrender Einheiten des gesamterumgjgl und Sozial-
und Gesundheitsbereiches ausgerichtete Steuertatggi#n wird Qua-
litatssicherung zu einem wichtigen Instrument.

Mit gesellschafts- und zeitdiagnostischem Interdmteachtet, markieren
Begriffe wie Qualitat, Qualitatsmanagement, abashafiutonomie, Dezen-
tralisierung, Exzellenz usw. veranderte Prioritd&nungen in der Bildungs-
und Sozialpolitik. Auf dieser gleichsam semantischebene ist Qualitat
neben zahlreichen anderen Schlagwdrtern Ausdrucksevon globalem
Wettbewerb, Standortpolitik und verordnetem Refamanzg gepragten Zeit-
geistes. Die allgemeine, in der ¢ffentlichen Diskos augenscheinliche
Beflrwortung von Effizienz, hdherer Leistung, Eatdtichung und Wettbe-
werb offenbart einen Klimawechsel im gesellschaidin Bewusstsein von
Erziehung, Bildung und Wohlfahrtsstaat (vgl. Rad2@00, S. 13ff.). In
diesem Sinne sprechen Helmke/Hornstein/TerhartQR@0Nn einer Ablo-
sung der in den Reformjahren der 60er und 70erJdabminanten Leitbe-
griffe Quantitat, Egalitat, Staat und Wissenscldaitch Qualitat, Exzellenz,
Wettbewerb und Evaluation (vgl. ebd. S. 10).

Es gibt dabei klare Unterschiede, in welchem engéh@sammenhang
Qualitatsfragen in den padagogischen Handlungsfeldefgekommen sind.
Im Primar- und Sekundarbereich sowie bei den Hdulleo spielen Pro-
bleme der aktuellen Leistungsfahigkeit und gleidigeteigende Erwartun-
gen an die Ertrage dieser Bildungsinstitutionerm @ntscheidende Rolle. Im
Bereich der Sozialpadagogik/Sozialen Arbeit entefimdich die Qualitats-
debatte an den Ausgabenkirzungen durch die 6ffbetiHand und den
nicht zuletzt vor diesem Hintergrund entwickelteonepten der ,Neuen
Steuerung®. Fur die Erwachsenenbildung/Weiterbigduwwurden Qualitats-
probleme im Zuge der Entwicklung einer teilweise whiibiosen Mitteln
arbeitenden Tragerszene in den neuen Bundeslanddrim Verbindung mit
der Anwendung industrieller Qualitditsmanagemenaredn in Dienstlei-
stungsabteilungen von Grol3betrieben und bei komellenz Weiterbil-
dungsanbietern virulent.

Aus den strukturellen Differenzen zwischen den Hiamgsfeldern erge-
ben sich, neben verschiedenen Anlassen, abweichenigcklungen der
Debatten, andere inhaltliche Schwerpunktsetzungehzum Teil verschie-
denartige Qualitatssicherungsverfahren.

Die zahlreichen Gemeinsamkeiten indes sind nichitmrsehen. Offent-
lichkeitswirksam wurden Qualitatsfragen immer inrbMadung mit stagnie-
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renden Mitteln, relativen Leistungsdefiziten undnifoversen uber staatliche
versus private bzw. institutionelle (Eigen-)Veraattung. Der Umbau des
Sozialstaates und auf Effektivierung und Entstetating zielende Reformen
in bisher Gberwiegend offentlich verantworteten galfenfeldern des Bil-
dungs-, Sozial- und Gesundheitssystems bilden @neigpsamen Hinter-
grund fur die fortwéhrende Bedeutung des Begriftal@t und mehr noch
der verschiedenen Qualitatssicherungs- und Quattttagementverfahren.

Eine weitere Ubereinstimmung besteht darin, dassadf administrative
Initiative hin oder wettbewerbsinduziert erfolgtafahrung von qualitatssi-
chernden Verfahren fast durchgangig ohne systechatisAnschluss an die
traditionsreichen innerfachlichen Uberlegungen \lirksamkeit und ange-
messenen Erfolgsbewertung padagogischer Praxifgersd. Der Schwer-
punkt ,moderner* Qualitatssicherung und -kontradiégyt auf formalen Ver-
fahren, die vorrangig auf die Beschaffenheiten Venwaltungs- und Orga-
nisationsstrukturen sowie auf Output-Kontrolle abet:

Mit der 1ISO 9008 oder TQM-Modellen (z.B. EFQR) finden Qualitéts-
managementsysteme im Bildungsbereich Anwendung,leitglich* Vor-
schriften zur Darlegung qualitatsrelevanter Ablaufel Verantwortlichkei-
ten sind, welche ihrerseits inhaltliche Kriteridbefinitionen von Qualitat)
voraussetzen. Diese Verfahrenssystematiken stalbstrakte Vorschriften
fur organisatorische Ablaufe und Arrangements #gt. (Gonon u. a. 1998,
S. 17ff.), in denen die p&dagogischen Interaktiovegsse zwangslaufig als
black box behandelt werden missen.

Mit der Etablierung sich selbst steuernder, tedaatner Schulen exis-
tiert ein Konzept zur umfassenden (Qualitats-)Ecitiving der Einzelschule,
das wesentlich auf die Aktivierung der vorhandepersonellen Ressourcen
setzt und Wettbewerb durch Profilbildung anregtb&awird vorderhand
nicht mehr als eine Neuzuordnung von Verantwortgelgistet und zugleich
riskiert, ,Leistungssteigerung mit potentiell zunehmender lgichheit der
einzelschulischen Bedingungen und wachsenden Nimgzrschieden zu
erkaufen“(vgl. Radtke 2000, S. 20; v. Friedeburg 2000,2%. 5

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht problemitist insbesondere
der den Qualitatssicherungs- bzw. -managementverfainharente An-
spruch auf technische Steuerung pédagogischeraktinsprozesse hin-
sichtlich eines vorab definierten Outputs bzw. ©uotes. Die Idee der kon-
trollierten Herstellbarkeit der gewlinschten Leigm manifestiert sich auch
in den neuen Formen administrativer Wirkungskotdrolexterne Evaluati-
on). Der Kern der ,modernen Formen*“ der Qualité&tssiung — augenfallig
im Schulbereich, aber nicht nur dort — bestehtrgasich systematisch der
Prifung der Ergebnisse zuzuwenden. Damit einherdjelGefahr, padago-
gische Praxis in erster Linie von den unmittelbaResultaten (Output) her
zu bewerten und unter Vernachlassigung der prosgekAusrichtung pad-
agogischen Handelns mittelbare Wirkungen aus deali@tsbeurteilung
auszublenden.
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Qualitat ist also einerseits Legitimationsformel &ine effizientere Res-
sourcenverwaltung wie zugleich Ausdruck desserg dasWirksamkeit und
die Kontrolle der Effekte von Bildungs- und Soziatehtungen in den Mit-
telpunkt des bildungspolitischen Interesses gerigtktin letzterer Hinsicht
hat Qualitatssicherung evaluierenden und kontreliden Charakter. Damit
steht dieser Leitbegriff wirtschaftsliberaler Modisierung aber auch fir ein
padagogisches Problem. Denn die Bewertung von p@dsapen Prozessen,
ihrer ,GUte* und ihrer Resultate ist ein genuinienzngswissenschattliches
Gegenstands- und Forschungsfeld. Die wertende @&kurg setzt allerdings
die Definition von Qualitat, d.h. die Existenz vQualititsmafstaben voraus.
Die erziehungswissenschaftliche Beschaftigung ®Qialitat" sieht sich so-
mit auf den Qualitatsbegriff verwiesen, da die Amsal des Begriffs erst die
.Vvoraussetzungen des Redens Uber Qualitugl. Terhart 2000, S. 816)
schafft.

2.2 Uberlegungen zum Begriff Qualitat

Qualitat ist ein Begriff mit langer philosophischEmadition. Seit der Antike
behandelt die Philosophie das Problem ghafinierenden Merkmale der
Beschaffenheitals Grundform des Denkens von Dingen (vgl. Blast9®9,
S. 1748). Die Wortbedeutung von Qualitat ist ,Bedtdmheit’, entlehnt aus
(lat.) qualitas. Qualitaten sind die wesentliches@haffenheiten oder Ei-
genschaften einer Sache: Ein Ding,dds, was es ist, vermdge seiner Qua-
litaten, seiner wesentlichen EigenschaftéWarnke 1972, S. 895).

An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass datpbphische Verstand-
nis dieses Begriffs mit der Verwendung, von der die Rede sein soll, nur
sehr wenig zu tun hatDenn in den Diskussionen {iber Qualitat bzw. Quali-
tatssicherung im Bildungs- und Sozialwesen geht ege in der Einleitung
skizziert — um den Vergleich von Erwartungen miegsbaren) Ergebnissen
(z.B. Kompetenzen von Schilern), um die Effektividdagogischer Arbeit,
um den Streit Uber die moglichen und noétigen Leigéin padagogischer
Institutionen. Das Grundmuster dieser Verwendungsweales Begriffs
Qualitat ist dabei immer das Messen von Beschaffisein einer Sache (Ge-
genstand, Handlung etc.) an subjektiven oder kilek Sollensvorstellun-
gen.

Qualitat in diesem Sinn wird also durch einen Veidi gesetzt: ,Gute'
Eigenschaften setzen einen Mal3stab voraus, an olemSache gemessen
wird und der vorgibt, wann welche Eigenschaften,gls’ usw. bezeichnet
werden. Strittig — im philosophischen Denken, afieplizit) auch aul3er-
halb davon in der umgangssprachlichen VerwendusgBigriffs Qualitat
oder in der wissenschaftlichen Diskussion (z.B.neioe Bildungsreformdis-
kurs) — ist jedoch, inwieweit dieses Sollen aus de@egenstand selbst ent-
springt, ob und wann also bei Qualitatsurteilen gorem der jeweils beur-
teilten Sache selbst inharenten Bewertungsmalsiabegangen werden
muss. In der Gegenposition kann das Sollen nuuedichen, z.B. subjek-
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tiven Mal3stdben enthalten sein, die wertend ame@egenstand herange-
tragen werden.

Grundsatzlich geht es bei den im 6ffentlichen Diskeerhandelten Qua-
litatsansprichen an Bildungseinrichtungen, padagbgi Prozesse und de-
ren Ergebnisse usw. um interessengeleitete Bevggiyrdie auch mit mo-
ralischen Wertungen verbunden sein kénnen. Offejedoch, ob die inter-
essierten Betrachtungen bzw. die darin ausgespmeach&ualitatsurteile
implizit auch ein Sollen in Anspruch nehmen, wekhedem jeweils beur-
teilten Gegenstand sein Mal3 hat — sich mithin nilgmh subjektiven Interes-
se allein verdankt.

Das Problem besteht darin, festzustellen, inwieteh inwieweit Anspru-
che, Forderungen, Mal3stabe (i.e. Qualitatskriteiderch rational begrindete
Vorstellungen ihrer Angemessenheit oder ,Sachlithkeeinhalten. Meine
These ist, dass eine inhdrente Gegenstandsbezdgemh&ualitatsmalista-
ben grundsatzlich unterstellt werden kann. D.h.jeweiligen Sollen verbin-
det sich — in oft unreflektierter Weise — das lesse mit ,theoretischen®
Annahmen Uber den beurteilten Sachverhalt. Ob diésstellungen von
grundsatzlichen Bestimmungen des bewerteten Gegelsstder Angemes-
senheit der eigenen Mal3stdbe oder der effektivesetimng von als ,legi-
tim* angenommenen Vorgaben einer intersubjektivéerpriifung standhal-
ten, ist eine offene Frage. Entscheidend fir dmebungswissenschattliche
Beschaftigung mit Qualitatsbeurteilungen ist dieskenz solcher meist im-
plizit bleibender Annahmen. Denn in Gestalt jenen &Vertungen zugrunde
liegenden Kriterien, respektive ihren Begrindungeerden Qualitatsurteile
einer rationalen Diskussion und Uberpriifung zugahgl

Unter Qualitat ist also die Entsprechung/Nicht-greashung von An-
spruch und den Eigenschaften der beurteilten Sacheerstehen. Dies
schlief3t graduelle Abstufungen (besser, schlecldir) die sich aus dem
Grad der Ubereinstimmung der beiden Seiten desaltaibses Qualitat er-
geben. Von der Relationalitat des Qualitatsbegsffstematisch auszugehen,
hat m. E. zwei wesentliche Vorteile:

Es schafft erstens Klarheit dartiber, von welcheitldm aus tber Qualitat
geurteilt wird. So sind die zahlreichen Kreationen Qualitaten wie ,Input-
qualitat®, ,Durchfihrungsqualitat”, ,Transferquadiit und ,Ergebnisqualitat*
usw. Ausfluss einer (sozial-)wissenschatftlicherspektive. Dabei werden
andere Bewertungskriterien angelegt, als in dewadlig auch normativen
Diskussion Uber Ziele, Aufgaben und Funktionen irmstitutionen (z.B. der
Schule) oder einzelnen Einrichtungen.

Zweitens gerat so der normative Aspekt, also digrkoersen Aufgaben
und Ziele, ins Blickfeld, ohne deren Bestimmung @erminus Qualitat eine
beliebig zu flllende Leer- und Legitimationsforrbéibt (vgl. Oelkers 1997,
S. 155).

In der fachoffentlichen Qualitatsdiskussion werden unterschiedlichen
Standpunkten aus Bewertungen vorgenommen. ,Es mgiebe die Qualitat’,
,es seien viele verschiedene Qualitaten in Betrauhtiehen', ,bei einer An-
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naherung an Qualitat misste sinnvoller Weise zwisdmput-, Durchfih-

rungs- bzw. Prozess- und Outputqualitat untersemederden’, heifldt es
zum einen. Zum anderen steht — wie oben skizza@hé Exkurs) — der Be-
griff Qualitat fur die Konzentration auf wesentlefZiele von Bildungsin-

stitutionen und sozialen Einrichtungen, fir die desung nach hoherer
Wirksamkeit sowie fiir ein optimaleres VerhdltnisnvRessourceneinsatz
und Uberprufbaren Ergebnissen. Diese politischeoNewtierung schlief3t

eine Unzufriedenheit mit der Qualitat, d.h. den baw. mittelbaren Be-

schaffenheiten des Output und des Outcome von &chuidochschulen,

Weiterbildungseinrichtungen, der Sozialen Diensteain.

Zu unterscheiden sind also Gesichtspunkte der Btialu von solchen
der Qualitatsbeurteilungen: Evaluation setzt diestlEgung von Beurtei-
lungskriterien voraus, allerdings niclitgendwelchen* (Kromrey 2000, S.
20), sondern solchen, digxplizit auf den zu beurteilenden Sachverhalt
bezogen“(ebd.) sind. Evaluation setzt eine klare Untersivey sowohl der
Perspektiven, aus welchen die Kriterien hergeleitetden (z.B. die des
Auftraggebers, Betroffenen, Professionellen; vgbidrey ebd.) als auch der
Bezugspunkte der Bewertung voraj3ie Bewertungskriterien kdnnen sich
auf die Wirkungen und Nebenwirkungen der Maf3nahde=nProgramms
beziehen, auf die Art und Effizienz der Durchfllgruauf die Eignung und
Effektivitat der gewahlten MalRnahmen fir die ZigkeiEhung, auf die An-
gemessenheit und Legitimierbarkeit der Ziele sélfsivd.).

Fur Qualitatsurteile ist nicht die systematischevBgung aus einer klar
definierten Perspektive heraus charakteristischdesn der von einzelnen
Individuen oder gesellschaftlichen Gruppen vorgememe Vergleich von
Beschaffenheit mit subjektiv oder kollektiv gultigdalstaben. Der we-
sentliche Unterschied zwischen der Beurteilung Qomalitat und Evaluation
liegt m. E. in der Art und Weise der Bewertung:raat subjektiv und inter-
essiert, das andere Mal systematisch, in einem adisith kontrolliertem
Procedere erfolgend. Auf die entsprechenden VerfalQualitatssicherung,
Qualitatsmanagement; formative und summative Evialnpbezogen, ergibt
sich eine weitere Differenz aus dem jeweils dommemeen (Erkennt-
nis)Interesse: Qualitatssicherungsverfahren dieinealler Regel der Er-
folgskontrolle, auch der umfassendere Begriff Qatmanagement stellt
auf die kontrollierte, systematische Bewerksteligudes Erfolgs ab, wéah-
rend Evaluation neben der ex post erfolgenden ldbateines wie auch
immer definierten Erfolgs von Programmen, Projelg¢én mindestens zwei
weitere Funktionen haben kann: Die Erforschung Wirkungen und die
prozessbegleitende Entwicklung einer bestimmternxi®révgl. Kromrey
2000, S. 25; siehe zur Differenz von Qualitatsmanant und Evaluation
auch Pollitt 2000).

Im Verhéaltnis von Anforderung (Ziel, Erwartung) urgkschaffenheit
(der Leistungen und Prozesse) bezieht sich dieek@galitat fir wen?* auf
die Seite der Erwartungen. Diese werden sowohldeamunmittelbar Betei-
ligten, den Adressatémind den professionellen Akteuren, als auch von ver
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schiedenen interessierten Gruppen artikuliert. Rie einem bestimmten
Zeitpunkt als notwendig angesehenen LeistungenEdeiehung, Ausbil-

dung, Qualifikation und der sozialen Fursorge fés dsemeinwesen ge-
wahrleistet der Staat im Rahmen seiner umfassexidesmtwortung fur ein

offentliches Schulwesen und fur subsididre so#attithe Erganzungen zur
familiaren und schulischen Erziehung, zur Weiteltnilg etc. Die Sozialisa-
tionsleistungen der sozialstaatlichen Institutioned die kognitiven, affek-

tiven und sozialen Ertrage der schulischen und exkésthen Ausbildung
und der Erwachsenenbildung/Weiterbildung stellegledgoh eine wesentli-

che Serviceleistung fur das Beschaftigungssystem @aalitéat im Sinne

gesellschaftlich wie individuell erwinschter Leisgien wird also durch
verschiedene Gruppen definiert, die Anspriiche arefizelnen Abteilungen
der sozialstaatlichen Systeme haben.

Diese Gruppen nenne ich, in Analogie zum betrietisahaftlichen Sta-
keholder-Ansatz (Wo0he 2000), Anspruchsgruppen. M&rehend und
idealtypisch lassen sich im Falle des Bildungs- 8odialsystems vier grof3e
Anspruchsgruppen unterscheiden:

= die Adressaten;

» das Gemeinwesen/die Offentlichkeit;

= die Abnehmer/Anwender bestimmter Leistungen (Wirddtssystem,
Staat);

= die professionellen Akteure.

Von der faktischen Geltung dieses Qualitditsmodelisn allerdings nicht
ausgegangen werden. Denn die Bestimmung von Qualitéand der ge-
setzlich definierten Ziele und der gesellschafdictbzw. individuellen Er-
wartungen ist in mehrerlei Hinsicht mit Problemeghaftet. Dies betrifft
zum einen die wissenschaftliche und ethische Elmelegitimitat von
Erziehungszielen und Qualifikationsanforderungery. dmmer auch der
Begriindung des Geltungsanspruchs anthropologisgiapsychologischer
Pramissen, zum anderen den generell hypothetiseltem,unsicheren Cha-
rakter von Prognosen uber kinftige soziale, tedgisthe und wirtschaftli-
che Entwicklungen, aus denen verschiedenste Anfanden und Ziele ,ab-
geleitet* werden (vgl. unter anderem Heid 1972,1992). Zum anderen
sieht sich die Bestimmung von Qualitat anhand gegebErwartungen und
Zielvorstellungen jenseits von normativen Begrurgdanund Rechtferti-
gungsproblemen folgenden Problemen gegenibergugh OECD 1991, S.
40ff. und S. 51-69):

= Abstrakte Ziele und Grundsatze, z.B. Allgemeinhildu Autonomie,
Lverantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudigkeitbayerische
Verfassung, Artikel 131), stellen keine absolutéam8ards dar.

= Konsensfahige Ziele sind so allgemein gefasst, siahsaus ihnen in der
Regel keine konkreten Umsetzungsschritte abledsgeln, d.h. sie sind
nicht operationalisierbar.
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= Es bestehen Zielkonflikte sowohl innerhalb der idtiehen Zielvor-
stellungen, als auch zwischen gesellschaftlichehaubjektiven Zielen,
d.h. nicht alle Ziele sind gleichzeitig optimierk@gl. z.B. Heid 1989b
und 1991; Ackermann/Wissinger 1998, S. 9). Subjek&rwartungen
koénnen sich ebenfalls widersprechen.

= Offentliche Ziele sowie gesellschaftliche und skbje Erwartungen
reflektieren soziale, 6konomische und politische@ieerungen, sind
also nicht konstant.

= Die Erwartungen einzelner Anspruchsgruppen sinds-zigt die aktu-
elle Bildungsdiskussion — beinahe beliebig vermahrsiehe die Re-
formdiskussion der letzten 10-15 Jahre).

Aus der Tatsache, dass sich Qualitat padagogisesttutionen und ihre
Praxis schwerlich widerspruchsfrei und wohl kauniistandig im Konsens
mit allen Beteiligten definieren lasst, kann allag$ nicht der Schluss gezo-
gen werden, Ziele und Absichten als Bestimmungsmbengon Qualitat
auszuklammern (vgl. Heid 2000a). Zwar resultieran4iele und Anforde-
rungen grundsatzlich aus subjektiven oder kollegBteilten Interessen, die
in ihrer Vielzahl und partiellen Gegensétzlichkesthwer handhabbar sind,
doch gibt es keine anderen Qualitatskriterien e j die mit den subjekti-
ven und kollektiven Erwartungen gegeben sind. Netbem feststehenden
allgemeinen Zielorientierungen der Verfassungen Gasetze, aus denen
sich der o6ffentliche Auftrag an die Instanzen délsluBigssystems ergibt,
spiegeln also sowohl die politische Bildungsdiskarsswie sie seit einigen
Jahren in Deutschland und anderen OECD-Staatetéxidrgefihrt wird, als
auch die zahlreichen Zeugnisse gesellschaftlicher individueller Erwar-
tungen und (Un-)Zufriedenh@itien jeweils aktuellen Stand konkreter Er-
wartungen und Interessen wider.

In diesem Zusammenhang sind beispielsweise dienatienalen Schul-
leistungsvergleiche, insbesondere PISA, nicht nsirlrsstrumente zur Ge-
winnung von Daten, die vor allem der politischeaugtrung des 6ffentlichen
Schulwesens dienen, zu sehen. Die bei PISA erhabéompetenzen und
Fahigkeiten missen als relevante Kundgabe gesaftich, d.h. vor allem
politisch gewiinschter Leistungen des Schulsystestsithtet werdehAn
diesem Beispiel der Neubestimmung bzw. Explikatimm Bildungs- und
Qualifikationszielen zeigt sich aber auch, dass keeiter gesellschaftlicher
Diskurs der ,Stakeholder Inhalte und Gewichtung @estandteile einer
allgemeinen Bildung bestimmt, sondern in einem stungsprozess zwi-
schen wissenschatftlichen Experten und VertretesnRalitik und Bildungs-
verwaltung ,pragmatisch’ dartiber entschieden wsgigh{e Arnold 2001, S.
126).

In den Anspriichen und Erwartungen individuelleraj@&holder — oder
einzelner Anspruchsgruppen — reflektieren sichmeme These, Vorstellun-
gen daruber, was institutionalisierte padagogisehaxis ausmacht. Indem
Erwartungen an Schulen, Weiterbildungseinrichtungeimrichtungen der
Sozialen Dienste usw. gerichtet werden, sind ditutionen und die in ih-
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nen ablaufenden Prozesse als in bestimmter Wessaldhristisch unterstellt.
D.h., unter Qualitat werden z.B. solche Lernzidd®empetenzen, Verhal-
tenserwartungen etc. verstanden, von denen angemomind, dass sie in
den entsprechenden Institutionen angestrebt unid exreicht werden kon-
nen.

Insofern spezifische — auch divergierende — Erwadn allgemein ge-
teilte Charakteristika des gemeinsamen Beurteilgegsnstandes (Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse) unterstellen, ist a@ieAnnahme plausibel,
dass erhebliche Schnittmengen zwischen den gdsafischen, gruppenei-
genen und individuellen Anspriichen existieren. Dabe gleichwohl in
Rechnung zu stellen, dass Legitimitat und Objelétvder Erwartungen —
letzteres im Sinne eines sachlich begriindeten &gitr nicht per se gege-
ben sind, also Gemeinsamkeiten der Anspriche @loélith und vermutete
Schnittmengen zwischen verschiedenen Erwartungeetrtisch sein kbnnen.
Denn die unterschiedlichen Perspektiven untersiedia allgemeines Ver-
standnis bzw. allgemeine Charakteristika padagbgisBraxis im weitesten
Sinne, ohne dass sie in der Diskussion Uber Qualiér hinreichend the-
matisiert und problematisiert wirden. Vielmehr haluke Beteiligten die
Tendenz, ihre,... jeweilige Sicht absolut zu setzer{Steffens/Boenicke
2000, S. 272). D.h., auf der Ebene des Neben- wgkiinanders der ver-
schiedenen Erwartungen und Ziele ist Qualitat tsesoh nicht entscheid-
bar. Ohne eine neutrale, vermittelnde Instanz blietr die praktische Ent-
scheidung Uber die Gliltigkeit von Zielen und Angpenh entsprechend des
Kréafteverhéltnisses zwischen den (tatsachlich edemeintlich) anspruchs-
berechtigten Gruppen oder Personen. Aufgabe dehermgswissenschatftli-
chen Disziplin ware es daher, als neutrale, gleichsermittelnde Instanz
die offentlich artikulierten, individuellen und grpenspezifischen Erwar-
tungen der ,Stakeholder” mit ihnren gemeinsameneilektierten, oft ideali-
sierten Grundlagen zu konfrontieren. Die in dersEbung gewonnenen
Erkenntnisse Uber die Strukturen, Funktionen unddRxien padagogischer
Institutionen und ihrer Praxis missten argumeniatiBeziehung zu den im
offentlichen Diskurs prasenten Zielen und Anspriicgesetzt werden. Das
hieBe also einerseits, die ,interessierte Blindhaiit dem empirisch-
analytischen gewonnenen ,Begriff* zu konfrontienemd so die Erwartun-
gen (i.e. Qualitatsmalistabe) in ihrer Absoluthaitrelativieren. Auf diese
Weise kann die Erziehungswissenschaftlich anddtersiegre Methoden,
Theorien und Konzepte auf ihre gesellschaftlichée¥®anz hin Uberprifen,
d.h. sich daran messen, inwieweit sie bei der Batantg ihres Gegenstan-
des systematisch (auch in kritischer Absicht) Bemimgmt auf die jeweils
aktuellen gesellschaftlichen Erwartungen und Zidtadlungen.
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3. Wie wird ,Ergebnisqualitat‘ erzeugt?
3.1 Padagogische Uberlegungen zum Verhaltnis von sibht und Wirkung

Betrachtet man von diesem Anspruch aus die erzgdwissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Thema Qualitat und @iusdicherung, kri-
stallisieren sich quer Uber die verschiedenen giglaghen Handlungsfelder
hinweg drei zentrale Bestimmungen heraus: Profealiat, Selbstbestim-
mung/Autonomie des Subjekts als Ziel (respektiveéetstellung) padagogi-
scher Interventionen und damit verbunden ein ppie#i offenes, nicht-
kausales Verhaltnis von Intervention und Wirkung.

Das idealtypische Modell eines padagogischen Hawgslypus (Profes-
sionalitat), der normative Kern jedweden padagdgiscHandelns (Auto-
nomie/Selbsttatigkeit) und die strukturelle Eigénpéidagogischer Praxis
(Technologiedefizit) bilden die Grundelemente eimn&ziehungswissen-
schaftlichen Verstandnisses von Qualitat:

Der Adressat padagogischer Einwirkungen/Absichtessmotwendig an
der Verwirklichung der Intentionen mitwirken (kophazieren), andernfalls
wére padagogisches Handeln von Manipulation, Irrifekion oder Repres-
sion nicht unterscheidbar (Heid 1994a). Zugleichrign die basalen Zielbe-
stimmungen (Erziehung, Bildung), die in p&adagogigeltalteten Lernpro-
zessen verwirklicht werden sollen, ihrer Natur naah Folgen eines Prozes-
ses der Selbstformung sein: Verstehen, Schlie3aaijldéh, Begriinden, Ar-
gumentieren usw. sind eben Aktivitaten des lernen8ebjekts und nicht
durch das Handeln anderer Subjekte substituiefiar.die ,Realisierung”
der jeweiligen Ziele, beispielsweise die erstmalldervorbringung eines
Normenbewusstseins, die Vermittlung zusammenhamgendissens, Ver-
haltensanderung, Weiterentwicklung von Kompetenkknlernen im Sinne
der Ubernahme neuer, ungewohnter Wirklichkeitspektiypen, (Wieder-
)Erlangung von Handlungssouveranitat usw., exis@ers den genannten
Grunden (Differenz von pédagogischer Einwirkung uNdnipulation,
Selbsttatigkeit des Adressaten als conditio sing gon jeglicher Auswir-
kung padagogischen Handelns) keine Technik in diexm, 8ass bestimmtes
Handeln, z.B. der Einsatz eines Mittels (Fragekission, Spiel, Erlebnis,
Medium etc.) die Verwirklichung der Absicht sicharbirgen kdonnte. Und:
Eine eindeutige Zuordnung von Handlung/Mittel urfteR ist in der Rea-
litat meist nicht méglich, d.h. mit der Wirksamkaitderer Bedingungen als
der gerade betrachteten oder methodisch kontrtelfiemuss immer gerech-
net werden. Ebenso ist grundsatzlich von der Mgkt und Wahrschein-
lichkeit nicht beabsichtigter Effekte auszugehenesP unter dem Titel
~1echnologiedefizit® popular gewordene Eigenart defidagogik ist aus
unterschiedlicher wissenschaftlicher Perspektivgrioedet worden (Litt
1965; Luhmann/Schorr 1982; Oelkers 1985; Olk 1986) in der Disziplin
auf breite Zustimmung gestol3en.

Die notwendig vage, vom erfahrenen Praktiker voetumende Einschét-
zung der Wahrscheinlichkeit des Erfolgs (oder deark®émkeit) padago-
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gisch definierter Handlungen schlief3t also — sofienMdglichkeit erfolg-
reichen Einwirkens nicht generell verneint wird,weo ich hier nicht ausge-
he — nicht nur geplantes, von der jeweiligen Absibéfiniertes Vorgehen
ein, sondern in konstitutiver Weise auch die (fedniéillige) Interpretation
der ,Entscheidungs- und Handlungsrationalitéat des Adegen padagogi-
schen Handelns‘(Heid 1994b, S. 139). Fiur den situationsadaquatesh
erfolgswahrscheinlichen Umgang mit der fir padagdug Situationen typi-
schen Mehrperspektivitat, Komplexitat und Offenheitd in der erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlagendiskussion — dachAbkehr von der
geisteswissenschaftlichen Figur des ,geborenenekers” bzw. der Sitt-
lichkeit, Bildung und Humanitat verkorpernden (utharin erziehungswirk-
samen) Personlichkeit — auf eine wissenschaftatbasi@d durch Praxiser-
fahrungen habituell gepréagte professionelle Harggnalitat gesetzt. Mit
anderen Worten, das Konzept Professionalitat deitlygsam die Kluft zwi-
schen jenernicht vorhandenen Technizitat{Oelkers 1985, S. 264) und
dem auf Wirkungen berechneten Handeln des Padagdmgrbriicken: Die
praktischen Vollziige padagogischen Handelns — eises Handelns, bei
dem der handelnde Akteur die Bedingungen seineddsrhicht in der Hand
hat und auch nur unvollstéandig kennt — werden damdr auch personali-
siert zugleich aber mit einer spezifischen Art dgssens verknipft, das
zwischen wissenschaftlichem Wissen und Erfahrunggsem, padagogisch-
fachlicher und kommunikativer Kompetenz angesiedelt

Die Verknupfung von Qualitat und Professionalitétweist darauf, dass
den konstitutiven Merkmalen padagogischer Praxige(@eit, Interessendi-
vergenz, Interpretationsabhangigkeit, variierendentext usw.) ein situa-
tions- und kontextsensibles Vorgehen entsprictd, wleder allein von ,gu-
ten Absichten” bzw. der Inszenierung vorbildhafégenschaften noch pri-
mar von technisch-methodischen Arrangements getrageden kann. An-
ders gesagt: Wenn sich padagogische Absichtenmadrgermitteln und ex
ante definierte Strukturierungen, Verfahren und dden lediglich als po-
tentiell forderliche Bedingungen fur die Wahrsclielrkeit von Wirkungen
anzusehen sind, verweist padagogische QualitatirnmeSeines zielgerichte-
ten, begriindeten und wirksamen Handelns auf Eigpaftenn des handeln-
den Akteurs und auf die Handlungen selbst.

Wissen, Konnen, Reflexion und Ethos sind, Ubergneifformuliert, die
personalen Bedingungen fiir angemessenes Handeliteauskonstruierten
erziehungswissenschaftlichen Perspektive. Im Eiezelassen sich aus den
bereichsspezifischen Attributen von Professionalitid weiteren qualitats-
relevanten Faktoren folgende Aspekte verallgemainer

breite erfahrungs- bzw. sozialwissenschaftlicheséfisbasis;
professionelle Handlungs- Deutungskompetenzen;

Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion vorgangigeaxis;

Ethos als moralische Verpflichtung auf die Aufgalukys Berufs bzw.
der Tatigkeit und als Orientierung an normativ-paaschen Leitprin-
zipien.
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Weitere Qualitatskriterien betreffen die adaquatwsthoden und Stit-
zungssysteme zur Steigerung (bzw. Erzeugung) wiofesler Kompetenz
und Reflexivitat, die in allen drei Berufsfelderamgitzt werden kénnen:

= Eintbung von Fallverstehen (,Diagnosefahigkeit®)
= Supervision und wissenschaftsbezogene Fortbildung
= Kkollegiale Beratung und Evaluation.

Dem erziehungswissenschaftlichen Qualitatsversiénsteht allerdings
eine grundsatzliche Einschrankung durch die Befuilger den erreichten
Stand der Professionalitat der padagogischen Reaktiegeniber. Diese
Erkenntnisse, insbesondere Uber die professionilisensbasis und den
Umgang mit theoretischem Wissen fur die vorgand#gnung und nach-
tragliche Begriindung bzw. Problematisierung desigenen Handelns sind
allesamt eher erniichternd. Ob aus den Selbstietatjyznen von Praktikern
gewonnef oder durch die Untersuchung einschlagiger Maieriatekon-
struiert’ Die Wissensbasis von Padagogen, der Umgang mitdied/er-
wendung von wissenschaftlichen Theorien erweish sits defizitar, d.h.
wissenschaftliches Wissen wird entweder instruniistith eingesetzt oder
fur die Konzeption, Analyse und Kritik des berufien Handelns als wenig
bedeutsam bis hinderlich eingeschétzt.

3.2 Handeln und Begriinden

Die Gemeinsamkeiten einer erziehungswissenschatii®roblematisierung
des Begriffs Qualitat und der Qualitatssicherungsigt primar als Frage der
Problemangemessenheit und Wirksamkeit padagogisthemdelns be-
trachtet, haben sich bisher auf der Ebene Ubeemdr Begrifflichkeiten
und Konzepte (Professionalitat, Wissen, Konnen,o&thergeben. Dabei
wurde festgestellt, dass angesichts der personéemittiung von Wissen
und unterschiedlichen Perspektiven, BegriindungehBrfahrungen in der
padagogischen Interaktion Merkmale des Akteurs sgides Handelns aus-
schlaggebend sind — nicht fir den Erfolg, wohl alerBedingungen, die
den Erfolg (Wirksamkeit) in einem schwer zu bestiemoien Mal? wahr-
scheinlich machen. Das kontext- und situationsagjigénHandeln selbst
kann mit Blick auf das bisher Gesagte nur negdsiwncht en detail planba-
re Mischung von methodisch-instrumentellen und kemikativen, bedeu-
tungsgenerierenden Anteilen charakterisiert werBénden Verlauf und die
Effekte spielen Zufélle, die unterhintergehbare bStblezlglichkeit der
Adressaten und Personlichkeitseigenschaften deagBgdn neben Kon-
textmerkmalen (organisatorische Rahmungen etce wiohtige Rolle. Der
empirischen Forschung ist es bisher nicht gelungerssagen dartiber zu
machen, welchen Anteil diese einzelnen MomenteanEiyenart der Pro-
zesse (Unterricht, Beratungsgesprach etc.) undeankdgebnissen jeweils
haben, was also bei welcher Art von Interaktion dss Entscheidende®
anzusehen ist. Somit sind fur die einzelnen Inteyakformen keine gene-
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ralisierungsfahigen, fall- und kontextiibergreifemdaussagen tber padago-
gisch effektives, i.e. situations-, adressaten- pnodblemangemessenes Han-
deln mdoglich, mit denen das Handeln inhaltlich mabestimmt werden
konnte. Dies gilt, wie gezeigt, schon fir einzelieematisch und institutio-
nell abgegrenzte Interaktionsformen wie den Fadoht in bestimmten
Jahrgangsstufen und erst recht, wenn von padadegiséiandeln in weni-
ger strukturierten Handlungsfeldern gesprochen.wird

Mit Aussicht auf Erkenntnisgewinn lasst sich jedadds Handeln im
praktischen Vollzug beobachten. Untersucht werdé&mte das, was Luh-
mann/Schorr (1982) als Verlaufsform ihrer systemtbtischen Fassung des
Technologiedefizits mit ,Kausalplanen® (des Padagogvie des Adressa-
ten) bezeichnet haben (ebd. S. 18), namlich diwithaellen Strategien, die
Komplexitat, Perspektivenvielfalt und Bedeutungsattigkeit des interak-
tiven Geschehens mit Blick auf die jeweiligen Ziétaler Interessen) zu
bewaltigen. Die Qualitdt des Handelns wird, so dmtitet, eine Frage der
empirischen Rekonstruktion der subjektiven ,Staddgrwelche die Inter-
aktion strukturieren und eine Realitat schaffer,gich als wirkungsrelevant
oder erziehungsbedeutsam herausstellt oder auleh(agt. z.B. Hof 2001).

Zu dem Schluss, ,Padagogische Qualitat" als eite(pmetations-)Prob-
lem wissenschaftlicher Beobachtung aufzufassennikoach Honig (2002)
in den konzeptionellen Uberlegungen zu einem Fansgsprojekt tber die
.Genese padagogischer Qualitdfebd. S. 226) im Elementarbereich (Kin-
dergarten). Auch fir ihn ist bei dem Thema Qualiight der ,Output” in-
teressant, sondern wie er entsteht. Der Beantwgpdigser Frage soll sich in
dem prospektierten Projekt durch die Beobachturggsiteativen Tuns von
Erzieherinnen genahert werden, d.h. es gilt Quaditsi,Vollzugslogik in-
stitutioneller Praktiken“(ebd. S. 228) ethnographisch zu erfassen. Das pad-
agogische Handeln der Akteure versteht Honig dalei,an bestimmten
Kausalplanen orientierte, in einem multireferetgielFeld agierende, situa-
tive Praxis“ (vgl. ebd.), der bestimmte ,Qualitatgpkte” (ebd. S. 229) in-
harent seien. Diese Argumentation wird auch von dbarlegungen Hoff-
manns (2001) fur den Bereich der vorschulischeneBunggestuitzt:,Ein
Qualitatsbegriff, der die Logik der Praxis und diegik der in der Praxis
Handelnden auch theoretisch nicht bertcksichtitghts— bezogen auf die
Chancen seiner Realisierung — kontraproduktiv zinese Zielen. Jeder
Qualitatsbegriff besitzt ein implizites Konzeptll 8ieses Konzept umgesetzt
werden, also auch outputorientiert messbar seind véis den originaren
Praxissinn berucksichtigen missen. Dazu gehdreméhéane wie die Zeit-
lichkeit und Irreversibilitat des Handelns, abercaudie Untersuchung des
Regelwerks in der Praxis. Die Handelnden kennerRdigeln haufig nicht,
aber sie handeln nach ihnen. Gerade diese Regebsenuaber entdeckt
werden“(Hoffmann 2001, S. 45)

Mit dem Verweis auf die feldspezifisch-subjektiidandlungsplane und
Praktiken als Entstehungsbedingungen padagogiséffekte, stellt sich
zugleich die Frage, ob das Problem padagogischalit®umit dieser Sub-
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jektivierung und Empirisierung erschépfend behanigel Die fur die ,Ver-
anlassung“ von padagogisch begriindeten Wirkungewiggsenschaftlichen
Diskurs als konstitutiv herausgestellte Dimensi@n Expertise verschwin-
det ja bei dieser Herangehensweise in der Bescimgilzon Situationsinter-
pretationen, also in dem von ihr potentiell (MiteBirkten. Damit ware eine
wichtige Bedingung fir padagogisch verstandene i@talnamlich die
Theorieabhangigkeit padagogischer Praxis zwar rubBblet, da in der Re-
gel fur die praktisch vollzogenen subjektiven ,Qisasprojekte” der Akteu-
re auch wissenschaftliches Wissen relevant seiited@nbeantwortet bliebe
aber die hier gestellte Frage nach berufsfeldibdegrden Gemeinsamkei-
ten, denn als Logik(en) verberuflichter, institui@tisierter Praxis liel3e sich
Qualitat nur feldspezifisch und nur bezogen aufngividuelles Handeln
bestimmen.

Formal gesehen liegt die Gemeinsamkeit der Debimiteines erzie-
hungswissenschaftlichen Qualitatsverstandnissedein Verknupfung von
(theoretischem) Wissen, (praktischem) Koénnen, Rifiiét und berufli-
chem Ethos. Es ist weder einfach verantwortlichétudg, noch bloR3 um-
fangreiches Expertenwissen, noch praktische Erfghallein, was der Ge-
staltung padagogischer Prozesse bzw. den sichdargebenden Effekten
die erforderliche Legitimitat verschafft. D.h., &uder (begrindungs- und
definitionsbedirftige) MaRstab des ,erfolgreicheandelns” reicht nicht
aus. Denn ,Erfolge* konnen zufallig, mit Hilfe voFricks, durch Einfluss
externer Faktoren oder auf andere Weisen zustagktargnen sein, welche
gultigen moralischen Maf3stéaben widersprechen (dve@2001, S. 758).

,Gute” Praxis ist also wissenschaftlich gesehere egflektierte Praxis,
sowohl ihre Vorbereitung/Planung als ihre (potdhtiempetenzsteigernde,
nachtragliche begriffliche Durchdringung betreffeldmit die Praxigeine
bewusstere‘(Schleiermacher 1957, S. 11) wird, ist allerdidgs Ruckgriff
auf wissenschaftliche Theorieangebote im Sinnelogisch oder empirisch
gepriften Aussagen unerlasslich und nicht ledigtie Problematisierung
von Alltags- und Rezeptwissen. Professionelles ldbmigt per definitionem
an den Umgang mit bzw. das Verfigen Uber (sozi@senschaftliches
Wissen gebunden.

Da es ,die" (padagogische) Theorie nicht gibt, ®sndeher eine hetero-
gene Gemengelage aus empirischen Befunden, trestreti Modellen, Pro-
grammatiken usw. (vgl. Drerup/Terhart 1990, S.,9&3se ich hier pragma-
tisch wissenschaftliches Wissen im Sinne Pasch#®87] als ,Padagogi-
ken“ auf, d.h. als ein von einem Ziel bzw. Wirkubgeeich (,Skopus*) und
einem spezifischen Fokus her sowpeaktisch und theoretisch bestimmtes
und begriindetes padagogisches Arrangeméut. ebd. S. 30). Padagogi-
sche Qualitat erweist sich somit ndher bestimntteénFahigkeit zur theore-
tischen begriindeten Auswahl und Anwendung alterelatpddagogischer
Konzepte (,Padagogiken®). Mithin ist die alle Bestdlder einschlieRende
Besonderheit professionellen padagogischen Hand#dsszur reflexiven
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Auseinandersetzung mit der Begriindung und der Logikchiedener pad-
agogischer Konzepte notwendige padagogische Wissen.

4. Wie kann padagogische Praxis verbessert werden?

4.1. Professionalitat und Qualitdtsmanagement — zwdifferente
Logiken

Das Problem eines ,padagogischen Qualitatsbegtidfst sich auf das theo-
retisch begriindete und anhand erziehungswissetlstef Kriterien ver-
fahrende, auf Wirkungen abzielende padagogischelélarzuspitzen. Die
disziplinaren Argumente bundelnd habe ich den ,geken* Umgang mit
padagogischen Konzepten als erziehungswissenscheftl Verstandnis
guten, d.h. angemessenen, begrindeten und erfalgemgR effektiven
Handelns formuliert. Dem Wissen der handelnden éieevird dabei eine
zentrale Rolle fur die Steigerung von Erfolgswahesalichkeiten padagogi-
schen Handelns zugesprochen.

Diese Bestimmung nimmt allerdings nicht an der Rigbadagogischer
Praxis Maf3, sondern formuliert zunachst einen AmdprVom Standpunkt
der Disziplin und ihrem ,Kerngeschaft, der empitien und theoretischen
Analyse ihres Gegenstandes (und der Weitergabsalgewonnenen Wis-
sens in Aus- und Fortbildung), qualifiziert sichutg Praxis” im situations-
und kontextgerechten Riuckgriff auf eben diese #tesmhen und erfah-
rungswissenschatftlichen Kenntnisse und ein enthpretes Methodenre-
pertoire. Denn eine im Studium fundierte theorigéhfesste Sicht auf Pra-
xis, die darauf aufbauende, in der Berufspraxisodpene Habitusformation
und die reflexive Verarbeitung der wesentlich dugklinnen” gesteuerten
Praxis sind die drei Merkmale, die einen akademagdgebildeten Padago-
gen idealtypischer weise vom praktizierenden Laianterscheiden
(Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992).

Ein erste Antwort auf das Frage, was die Erziehwiggenschaft zur
Verbesserung péadagogischer Praxis beitragen kahdamit bereits gege-
ben: Die disziplinare Wissensproduktion ist darauftu befragen, was sie
zur (Annaherungsweisen) Klarung ihrer Gegenstaneigréigt. Darunter
verstehe ich einerseits, dass aus einer mogliehgtalen, distanzierten Per-
spektive Daten und theoretische Modelle erzeugtererdie einer Prifung
nach logischen und methodologischen Kriterien stahdn. Die Feststel-
lung und Beschreibung (noch) offener Fragen isedalich folge hier einer
Einschéatzung Heids (1996) — auch als wissensctfaftélevante Erkenntnis
zu bewerten, insofern galles andere als trivial ist, Uber die Grenzen der
Geltung und Anwendbarkeit des wissenschaftlich ijswierreichten und
bislang Erreichbaren Bescheid zu wissdrgl. ebd. S. 23). Erziehungswis-
senschaftliche Forschung erwiese sich gerade danmigzlich“, wenn sie
sich — um die einschlagige Formulierung Prange®il%ufzugreifen —
darauf beschrénken wuirde, zuerst und weseniéare Theorie Uber eine
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bestimmte Praxis{ebd. S. 136) zu sein. Die am Kontext und Fakmtierte
Verwendung der Ergebnisse einer vom Anspruch ualb#ter Nitzlichkeit
befreiten disziplinaren Wissensproduktion bei deakpschen Verfolgung
padagogischer Absichten sollte und kann nur diggAlbé und Leistung der
Profession sein (siehe Dewe/Kurtz 2000). Andereyseéiren die gerade in
der Padagogik so beliebten normativen Programnraticdisch auf ihre
Bindung an konsistente theoretische Konzepte hibeftagen und vor allem
an der erfolgtenempirischen Vergewisserung uber ihre Realisierureghn-
gungen“zu messen (vgl. Heid 1990, S. 29). Jene in debifkisag weiter-
gegebenen Aussagensysteme, welche bloRe Variaesserd sind, was ge-
meinhin unter ,padagogischer Semantik* verstanded, wamlich rein nor-
mative Beurteilungen und Postulate mdéglicher padegber Ziele, Hand-
lungen und Einstellungen, werden sich mit grof3ethis&heinlichkeit als
wenig bedeutsam fir die Ausibung padagogischeriPeweisen (siehe
Heid 1989a und 1996). Davon ist schon deshalb gebmn, weil in diesen
Modellen die gegebene Praxis und die in ihr malkgsdh Interessen und
Zwange entweder nicht vorkommen oder weil nur istr@ikten Zieldeklara-
tionen formell darauf Bezug genommen wird (vgl. .@bHrziehungswissen-
schaftliche Forschung, die sich in analytischeriétiismit der padagogischen
Praxis einschlieRlich ihrer politischen, 6konomisebhnologischen und so-
zialen Bedingungen und Einflussfaktoren befasdtliefst auch die Kritik
herrschender politischer und 6konomischer Zieldtgdimen ein. Dies gilt vor
allem dann, wenn die Analyse von zunéachst als paiischen, didaktischen
oder psychologischen Problemen erscheinenden Séeiitem sich in letzter
Konsequenz urséchlich auf die Vorgaben und Interesanktionsméachtiger
Instanzen zuriickfuhren lasst (vgl. beispielhaftzdamp 1991).

Eine erziehungswissenschaftlich begriindete Steatigi die Verbesse-
rung padagogischer Praxis bestiinde also zunaclehén ,Qualitatssiche-
rung” disziplinarer Erkenntnisproduktion. Diesel®olon einer dem sozi-
alwissenschaftlichen Gegenstandsbereich angemesgeriilarungsfunkti-
on ausgehen und eben darin ihre Praxisrelevanasame

Dem induktiven Vorgehen bei der Erforschung demufséeldtypischen
Praxis sollte bei erziehungswissenschaftlicherekéfirten Qualitatsstrategi-
en eine zentrale Rolle zukommen. Denn die qualéatintersuchung der
praktizierten Handlungsmuster und damit der vaeraNerfahrenskonzepten
und Kompetenzbeschreibungen wirksamen subjektiveali@tsvorstellun-
gen kann 1. hilfreich sein, den erreichten StandPdefessionalitét zu klaren,
bbte dartiber 2. Anlass, Uber gezielte Unterstuangnittels Fortbildung
etc.) nachzudenken und wirde 3. Anschauungsmaiixéalmehr oder weni-
ger gekonnte Praxis liefern, welches sich in desbldung von Erziehern,
Lehrern, Sozialpddagogen etc. verwenden liel3e. Aieger Vorschlag kann
nicht versprechen den Output zu steigern, sonderiek ,lediglich* auf ein
hoheres Reflexionsniveau von Wissenschatftlern wakitiRern ab.

Aus diesen Uberlegungen folgt, dass alle FormerQiglifizierung, die
an der Verarbeitung der beruflichen Praxis, etwlaaad von realen Fallen
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und Situationen, ansetzen, als Methoden zur Veebasg der padagogischen
Praxis anzusehen sind. Dazu zahlen sowohl regefmaBualifizierungen
durch erfahrene Fachkrafte im unmittelbaren Praxitdxt (Supervision,
kollegiale Beratung), als auch Angebote zur wissleaftlich gestutzten Pra-
xisanalyse (Fortbildung an Universitaten und aufigausitéren Instituten).

4.2 Qualitatsmanagement/Qualitatssicherung —
Verfahren, die Qualitat verbiirgen?

Die erziehungswissenschaftlichen Beitrage zum Th@ualitat (von Schu-
le, Sozialer Arbeit und Erwachsenenbildung) fokeissi in ahnlicher Weise
das Verhaltnis von Handeln auf der einen und WisE&mnen, Reflexion
auf der anderen Seite. Sie beziehen sich dabenetifodologische Kriterien
der Erzeugung (padagogisch bedeutsamen) Wissensauindeutende und
dialogisch angelegte Méglichkeiten zur Steigerungfgssioneller Reflexi-
vitdt und Kompetenz. Damit sind die zentralen Zogdigkeitsbereiche der
akademischen Disziplin, namlich Erkenntnisproduktind Wissensdistri-
bution durch Aus- und Fortbildung, angesprochen.

AulRerhalb der Felds der wissenschaftlichen Padkdigien m. E. Fra-
gen der effizienten Fihrung bzw. des strategiséhanagements von Orga-
nisationen, in denen (auch) padagogisch definigmgde erreicht werden
sollen. Genau darum geht es jedoch in der Regelnwen Qualitatssiche-
rung oder Qualitatsmanagement die Rede ist. Dendgedanke des Quali-
tatsmanagements ist die systematische und regemaetrachtung und
Ausrichtung aller Elemente der Planung, DurchfubrBnoduktion, Distri-
bution etc., ausgehend von den Zielen der Orgaoisahd den ex ante fest-
zulegenden Eigenschaften der Produkte bzw. Diesistiegen. Qualitats-
managementverfahren beinhalten somit den AnspdiehQualitat der Pro-
dukte zu erhdhen oder zumindest eine festgelegsetBéfenheit zu ge-
wabhrleisten. Im Falle padagogischer Dienstleistargginnert dies allerdings
in fataler Weise an die Luhmannschen UberlegungeriFanktionalitét von
Verfahren im Rechtssystem (1978). Diese lassen sichusammenfassen,
dass die Verfahren (des Rechtssystems) selbst distdlung bzw. Ge-
wabhrleistung der ,eigentlichen“ Sache (i.e. Gergiait) nicht garantieren
konnen, aber durch ihre korrekte Anwendung die dabstande kommen-
den Ergebnisse (Rechtsurteile) legitimieren.

Was kénnen Qualitditsmanagementsysteme nun im pgidagen Bereich
bewerkstelligen oder sichern, wenn sich die Prezesst denen péadagogi-
sche Ziele erreicht werden sollen, einer Technisigraus strukturellen
Grinden entziehen, ein kontrollierbarer Erfolg adasgeschlossen werden
kann?

Moderne Qualitatsmanagement/Qualitatssicherungsvesm liefern Kiri-
terien fur die Optimierung organisatorischer Bedimgen, sie kénnen aber
den Erfolg der padagogischen Kernprozesse wedwegrsiellen noch messen.
Daflr sehe ich drei Grinde:



Padagogische Qualitat durch Verfahren? 193

1. Unter der Bezeichnung ,Qualitatssicherung” peadtite prifende und
testierende Verfahren zielen explizit dann nicht dia wesentlichen Struk-
tur- sowie Prozessmerkmale ab, wenn es sich umtitatare Ergebniskon-
trollen, also um summative Evaluationen handeB.(zentrale Tests von
Schiilerleistungen; siehe zu den diversen ,Quadigherungsverfahren® im
Schulbereich; KMK 1999).

2. Formale Verfahren wie Qualitdtsmanagement nachndernationalen
Norm ISO 9000 ff., EFQM etc. konzentrieren sich did Gestaltung von
organisatorischen Bedingungen (Verantwortlichkeit@hlaufe, Dokumen-
tation usw.). Gegenulber der padagogischen Interakterhalt sich ein sol-
ches Verfahrenskonzept letztlich indifferent, daceganisationsfixiert, fal-
lunspezifisch, schematisch und objektivierend vbegemuss. Inwiefern die
Reorganisation von organisatorischen Strukturemrudem Gesichtspunkt
der ,Qualitat” positive Auswirkungen auf die Plaguond Durchfihrung
padagogischer Arbeit hat, entscheidet sich von HEalFall durch die zu-
grunde liegenden Qualitatskriterien (die sog. ,Qatdpolitik*). Bei den
universell einsetzbaren Managementkonzepten wie9@m, EFOM, TQM
spielt hierbei eine Rolle, dass solche Verfahreh Bhick auf Markt und
Wettbewerb tendenziell lediglich mit marketingstigischem Kalkil ange-
wandt werden. Dabei muss zwar den AnforderungerNdem, dem Quali-
tatskonzept etc. Genlige getan werden, auf einetiefgdes Interesse am
Verstandnis und der angemessenen Optimierung deialsoder erwachse-
nen-)padagogischen Arbeit kann daraus aber nictwemalig geschlossen
werden, zumal dkonomische und p&dagogische Erfotgekn nur zufallig
Ubereinstimmen (siehe Schwarz 1999, S. 281).

3. Auch bei bereichsspezifischen Reformstrategiien,&chulautonomie*
und Schulprogrammentwicklung gilt die Abhéangigkedr Effekte, d.h. der
Charakter und die Wirksamkeit veranderter inneristier Bedingungen
von den vorab zu definierenden Qualitditsmafistdbbne eine Auseinander-
setzung Uber die giiltigen, inhaltlich zu prazisielen Zielbestimmungen der
Institutionen und ihren Zusammenhang mit den apertan, institutionellen
Lésungsmustern wird die wohl entscheidende EbenéMiamtalitaten, Ein-
stellungen und Routinen des padagogischen Persaliatdings kaum zu
erreichen sein (vgl. Schonig 2002).

4.3 Padagogische Qualitatsentwicklung

Zu erortern bleibt die unabweisbare Aufgabe demtekdung von Qualitat,

d.h. der Verbesserung der Praxis entsprechended#imen Interessen der
Adressaten, Professionellen und anderer ,Ansprughshtigter’. Welchen

Kriterien missen Qualitdtsentwicklungs- oder Q#é#dicherungssysteme
genugen, die sowohl padagogischen Institutioneraath dem jeweiligen

,Produkt* bzw. dessen Aquivalent, dem Umgang mibtdkemen (der Ent-

wicklung, des Verhaltens, des Lernens usw.), eatsgn?
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Bei meiner Vorstellung Gber padagogisch ,angeme=s@ualitatsent-
wicklungssysteme gehe ich davon aus, dass die tQudér padagogischen
Tatigkeit (situationsadéaquat, Probleme |6send,Adisonomie des Adressa-
ten fordernd) in den Handlungsvollziigen selbst Eugeist. D.h., in der
Praxis wird nach impliziten oder expliziten Vor$telgen ,guter” Arbeit
verfahren, die sich im Idealfall auch auf eine tietische Begriindung stit-
zen konnen. Insofern liegen Optimierungspotentiaéniger in formalen,
den praktizierten Standards und deren ReflexionedicBen Verfahren,
sondern in der qualitativen Bewertung der gegebdtranis. Diese rekon-
struktiv anzulegende Vorgehensweise setzt die ithedoinangige Entwick-
lung von Kriterien fur ,gute Praxis’, wie auch di@arung von Zielen bzw.
den Abgleich von Vorstellungen Uber ,gelungene Rnmitbsung“ voraus.
Bei Letzterem missen auch die Adressaten und aAdagruchsberechtigte
einbezogen werden.

An erster Stelle einer solchen Selbst- und Fremndatian kombinieren-
den Qualitatsentwicklung steht die Bestandsaufnatenédandlungsablaufe
und Routinen der praktizierten Problemldsungereifem Diskussionspro-
zess zwischen Praktikern, wissenschaftlichen EgperAus- und Fortbild-
nern werden aus der beobachteten Praxis Handlusgsmund -ablaufe
gelungenen Handelns herausgearbeitet, die fir degid der routinisierba-
ren Tatigkeitsanteile als Standard gelten kdnnen. damit verbundener
Schritt kann die kontrollierte Prifung der gangid&axis anhand einzelner
ausgewahlter Falle sein, die hinsichtlich ihrerdpnéchung mit situativen
Gegebenheiten und ihrer Zielgerichtetheit bewestetden. Die beobachte-
ten und gepruften Muster ,guter Praxis“ sind inelegalligen Rickkopp-
lungsschleifen daraufhin zu bewerten, ob sie nebthtisch-methodischen
und ethischen Kriterien, welche in den wissenstibhén Diskursen prasent
sind, im Einklang stehen bzw. inwieweit diese AR&6zur Weiter-
entwicklung professioneller Praxis bieten. Umgekedtellt die qualitative
Rekonstruktion von erprobten Prozessstandards amit duch den die Pra-
xis regulierenden Qualitatsvorstellungen ein Anrggpotential fur die
Entwicklung Modelle theoretischer und methodisdkenzepte dar. Ein auf
der theoretisch reflektierten Bewertung der Prépesuhendes Qualitatsmo-
dell hat zugleich, entweder Gber den Umweg nichnittelbar nutzlicher
Erkenntnisproduktion, d.h. dber die Beantwortungn eorschungsfragen
oder direkt, in einem dialogisch angelegten Bewwyswrerfahren, eine Inno-
vationsfunktion. Diese besteht darin, neue oderrditive Problemldsungen
zu beobachten und auf verallgemeinerungsfahige iZogshénge hin zu
analysieren. Solche, fur fachliche Entwicklungspsse wichtigen Aufga-
ben sind nur aus einer distanzierten, problemedntks Position heraus
leistbar (siehe grundlegend zu einer strukturdelgen klinischen* Bear-
beitung paddagogischer Praxis Dewe/Radtke 1989).

Anhand dieser Grobskizzierung lassen sich als mkgee Anforderun-
gen an ein inhaltliches, dem Gegenstand angemesseeentwicklungs-
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orientiertes Qualitatssystem folgende Kriteriennfolieren. Padagogisch
ausgerichtete Qualitatsentwicklung und -sicherungsn

= von den padagogischen Kernprozessen der Institatisgehen;

= sich auf Theorien stitzen, welche die Spezifik gageiligen Feldes
erfassen;

= auf regelmafkigen Diskussionen uUber Ziele, Anspriahe Aufgaben
basieren und

= fUr Innovationen und alternative Lésungen offemsei

Qualitatsentwicklung im oben beschriebenen evaluatonstruktiven Sin-
ne und Qualitatssicherung, die sich primar dem risgaorischen Rahmen
padagogischer Téatigkeit widmet, sind Verfahren Umstrumente, die dazu
beitragen kbnnen, geeignete Bedingungen fur einRteblemen angemes-
senes padagogisches Handeln zu schaffen und znien, dieses Handeln
selbst einer reflexiven Bearbeitung zugéanglich zacien und fachliche
Standards aus der Praxis heraus zu entwickeln. oiéi® aus guten Grun-
den aber nicht dazu verleiten, der Praxis einerwmabhangiger Seite aner-
kannt qualitatsgesicherten Institution kontrolkeEffektivitat zuzusprechen,
also Bedingungen des Erfolgs gleichzusetzen mgedieselbst. Grundsatz-
lich kénnen Strategien der Qualitatsentwicklung wuled Qualitditsmanage-
ments nur dabei helfen, die eine Seite des padsegugi Verhaltnisses zu
verbessern: Das Handeln des professionellen Paeagogl die Bedingun-
gen seiner Arbeit. Die ,Qualitat* der Bildungs- ukdfahrungsprozesse des
lernenden Subjekts entziehen sich per se verfaleamnischen Zugriffen.

Anmerkungen

1 Immanuel Kant iiber Padagogik, in: Kant - Werke wolf Banden. Band XII. Hrsg. v.

Wilhelm Weischedel. Frankfurt am Main 1964, S. 711.

ISO 9000: Normenreihe, die Grundlagen und BeggtfeQualititsmanagementsystemen
definiert.

European Foundation for Quality Management (EF@tigine gemeinnutzige Organisa-
tion, die sich fur die Verbreitung und AnwendunghvQualitdtsmanagement-Systemen
nach dem EFQM-Modell einsetzt.

Ein zentrales Problem, welches in der Philosophierudem Begriff Qualitat diskutiert
wird, ist die Unterscheidung der Qualitéaten in sabsiale Eigenschaften, also solche, die
den Dingen ,an sich' zukommen und abgeleitete @italn, die nur qua menschlicher
Sinneswahrnehmung existieren. Erwéhnt seien heezentralen Unterscheidungen zwi-
schen priméaren und sekundéaren Qualitaten (z.B. béie; Locke) oder zwischen psy-
chischen und physikalischen Qualitaten (z.B. beioRlaDescartes); zur philosophischen
Begriffsgeschichte des Begriffs vgl. Blasche (1989)beher (1989); Urban (1989).

Bei der Bezeichnung von Personengruppen (Berufe isshllet das mannliche Genus
immer beide natirlichen Geschlechter ein; mit Lehend immer auch Lehrerinnen ge-
meint etc.

Die o6ffentliche Qualitatsdiskussion spiegelt sicB.zin der inzwischen uniiberschaubar

gewordenen Menge an Leitlinien, Memoranden undaliien von Interessenverbanden,
Gewerkschaften, Vereinen usw. wider.
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“

Das ,globale Verstdndnis von grundlegenden und maictgbaren Kompetenzen
(Schweitzer 1999: 137) ist funktionalistisch angéleDie ,moderne Grundbildung”
(Deutsches Pisa-Konsortium 2000: 5) definiert s Mittel zur Bewaltigung von An-
forderungen in beruflichen, éffentlichen und pramt_ebensbereichen (vgl. ebd.).

8 Siehe bspw. zum Stellenwert der Ausbildung fiir Bévaltigung beruflicher Aufgaben
von Lehrern Terhart (1995); zur Kompetenz und zuwalfikationsbedarf von Lehrern
Hertramph/Herrmann (1997); Nittel (1995) zur Eiréztung von Erwachsenenbildnern
Uber die berufspraktische Relevanz ihres Studiums.

Zu den Ergebnissen der Untersuchung schriftlichetetdichtsvorbereitungen von Refe-
rendaren unter verwendungstheoretischen Gesichitspusiehe Bommes/Dewe/Radtke
(1996).

10" Die Griinde fiir die mangelnde Relevanz erziehungswisshaftlichen Wissens fiir prak-
tisches Handeln bzw. der Theorieabstinenz der igxnen hier nicht ertrtert werden,
sieche dazu unter anderem Drerup (1987); TenorttBQ)lS%owie die Beitrage in
Beck/Bonf3 (1989); Drerup/Terhart (1990); Oelkers/Ten(lL991).
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Qualitatsentwicklung und Evaluation
in Schulen Baden-Wirttembergs
Ein Werkstattbericht

1. Ausgangspunkt

Im Vorwort zum Bildungsplan 2004 der allgemein bidden Schulen in
Baden-Wirttemberg verweist Hartmut von Hentig améizzentrale Beweg-
grinde fur das Vorhaben. Zum einen kann eine Scluide sich auf die
Vermittlung von Wissen beschréankt, einer angemessdfirderung von
Kindern und Jugendlichen in einer immer komplexescleeinenden Welt
nicht gerecht werden. Zum anderen haben mehregenattonale Untersu-
chungen bisherige Einschatzungen tber die Wirksamka Bildungsein-
richtungen in Frage gesteliBeide Aspekte werden durch aktuelle Reform-
prozesse im schulischen Bildungswesen aufgegriffen:

Im Zentrum der Bemihungen steht die Starkung dgerstandigkeit der
einzelnen Schule in ihren Kernbereichen Unterrmttwicklung und Schu-
lentwicklung. Voraussetzung dafir ist eine Neuaisung der Wechselbe-
ziehungen zwischen zentralen Vorgaben einersettis enforderlichen Ge-
staltungsspielrdumen der Schulen andererseits. i ebed angestrebt, die
Vorgaben vorrangig lUber Zielformulierungen zu gestaund deren Umset-
zung und Wirksamkeit durch empirische Ergebnisseilzerprifen und zu
sichern. In der aktuell verwendeten Begrifflichkeird in diesem Zusam-
menhang oft von dem Wandel einer ,input-orientigfteu einer ,output-
orientierten* Steuerung gesprochen. Auf den Bildyohgn 2004 fur allge-
meinbildende Schulen in Baden-Wirttemberg bezogesh aeutlich:

= der Bildungsplan 2004, Kernstiick der Unterrichtagcklung an allge-
meinbildenden Schulen, erweitert eine eindimensden&issensver-
mittlung um den Begriff der Kompetenz;

= mit der Beschreibung von Kompetenzen soll im Siaimer Zielfestle-
gung festgemacht werden, was Schulerinnen und &chiil Ende eines
Bildungsabschnittes gelernt haben sollen;

mit Schulcurricula, Kontingentstundentafel und P8tinden sind aus-
dricklich Gestaltungsspielrdume fir Schulen erdffdée vor Ort Ausge-
staltung im Sinne eines Schulkonzepts finden sollen

Gleichzeitig werden die Schulen zur Rechenschafpfiiehtet. ,Die
Schulen werden nicht nur zentral und periodiscHuged, sie werden zur
Selbstevaluation angehalten, befugt und beféah&bs$ und Fremdevalua-
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tion bedingen einander und dienen einer empirisgticherten, zielgerich-
teten und systematischen Qualitatsentwicklung vt €0 von Hentig

2. Grundbegriffe

Der Innsbrucker Bildungswissenschaftler Michael rath hat den Begriff
Evaluation umschrieben alglds Bemiihen, die Qualitdt von Produkten und
Prozessen zu verstehen — und zu entwicKeRilt die FrageWas heif3t
evaluieren?“bedeutet dies, dass das Bemihen, von dem in dexh dig
Rede ist, ein systematisches und planvolles Vomelee Schule erfordert.
Dadurch werden bedeutungsvolle Aspekte und Fragesjen unter Einbe-
ziehung moglichst vieler am Schulleben beteiligRarsonengruppen mit
geeigneten Methoden Daten, Erfahrungen und Beobagbh gesammelt
und so Entscheidungshilfen fir das weitere Vorgaedemonnen. Es schlief3t
die Bereitschaft ein, die aus der Evaluation geweoen Erkenntnisse fir die
weitere Entwicklung von Unterricht und Schule zuzemn.

Auf einer weiteren Differenzierungsebene ist efditgh, in Abhangig-
keit von Auftraggeber und Durchfiihrung vier Evaloasarten zu unter-
scheideft

Interne Selbstevaluation;Mitglieder einer Organisation Uberprifen,
was sie von ihr selbst wissen wolleldie Beurteilungskriterien werden von
den Mitgliedern selbst entwickelt bzw. festgelegt udie Evaluation in Ei-
genverantwortung durchgefuhrt.

Externe Selbstevaluation: ,Eine Person oder Eintisty fordert von
Mitgliedern einer Organisation die Uberpriifung ilrArbeit‘. Zum Nach-
weis der Qualitat wird eine Evaluation durch digddeder der Organisation
zwar selbst durchgefiihrt, ,, die Mal3stabe und Kriterien, an denen sie sich
dabei orientiert, sind jedoch von aul3en Ubernommneeh nicht selbst ent-
wickelt wordef (z.B. Orientierungsrahmen zur SelbstevaluatiorBaden-
Wirttemberg - siehe unten Abschnitt 3).

Interne Fremdevaluation: ,Mitglieder einer Organisan lassen von Au-
Renstehenden Uberprifen, was sie von ihr selbsewis/ollen”. Der Auf-
traggeber bittet andere Personen, z.B. ,criticénfiis“, die Evaluation
durchzufiihren. Die Kriterien und MaRstabe zur Ubigiymg der selbst ge-
setzten Ziele werden vom Auftraggeber vorgegeben.

Externe Fremdevaluation: ,Andere tberprifen, was #n einer Orga-
nisation wissen wollen“Von aufen wird der Nachweis Uber die Qualitat der
Arbeit einer Organisation verlangt. Sie wird alsarah externe Personen
nach von auf3en gesetzten Standards bewertet.

Folgende tabellarische Zusammenstelfusgll den Uberblick iber die
vier beschriebenen Evaluationsarten erleichtern:
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Selbstevaluation Fremdevaluation
intern extern intern extern
Auftraggeber | intern
extern
Mal3stabe, intern  festgeleg
Kriterien
extern  vorgegefr
ben

Durchfiihrung | interne Personen

externe Persone

Tab. 1: vier Evaluationsarten

Zur weiteren Klarung kann zusatzlich noch einetali@imension mit den
Gegensatzpaarefokussiert (einzelnes Projekt, spezielle Malinahme, ausge-
wahlte Fragestellung) odsystemisciiSchule als Ganzés}ingefiihrt werden.

An den Schulen in Baden-Wirttemberg wird ein komatar aufein-
ander bezogenes Konzept von Selbstevaluation uachde@valuation mit
jeweils klar definierten Verantwortlichkeiten undeibindlichkeiten einge-
fuhrt. Die Verantwortungfir Schul- und Unterrichtsentwicklung liegt vor-
rangig — gemal des Konzepts der gréReren Eigemgk#itd— bei der Ein-
zelschule vor Ort, sie fuhrt Selbstevaluationencduwind setzt die daraus
gewonnenen Erkenntnisse in schulische MalRnahmenlrumegelméRigen
Intervallen — voraussichtlich alle fiinf bis sechbré — wird dies durch eine
Fremdevaluation erganzt, die durch das Landesihgtit Schulentwicklung
durchgefuhrt wird. Diese miundet in einen schriftéo Evaluationsbericht,
der der Schule zugeht, dort beraten und in MaR3nahonechlage umgesetzt
werden soll. Auf der Grundlage des Evaluationshésicden die Schule der
zustandigen Schulaufsichtsbehérde zuleitet, und demihr beigeflgten
Aktionsplan werden entwicklungsorientierte Ziehiabarungsgesprache
zwischen Schule und Schulaufsicht gefiihrt. Die Sghulen bedeutsamen
Qualitatsbereiche wurden in landeswatbindlichenQualitatsrahmen defi-
niert, die fir Selbstevaluation und Fremdevaluatl@mplementarund
transparent ausgestaltet sind und stetig weiterekdt werden. Fir die
Zwecke der Selbstevaluation kann die Schule digsepindlichen Rahmen
durch fur sie aktuell oder lokal relevante Aspelitel Fragestellungen er-
ganzen, vertiefen und anreichern.

Nach der oben aufgefiihrten Kategorisierung hanegltsich bei der
Selbstevaluation in Schulen Baden-WirttembergseinRtaxis um Misch-
formen zwischen interner und externer Selbsteviainabei der Fremdeva-
luation in Baden-Wiirttembefgim eineexterne Fremdevaluatiomlie ihren
Blick auf die Schule als Ganzes wirft und somystemischerCharakter
aufweist.
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3. Qualitatsrahmen

3.1 Orientierungsrahmen zur Schulqualitat -
Qualitatsrahmen zur Fremdevaluation

Das der Selbst- und der Fremdevaluation derzeitunag liegende Modell
zur Schulqualitéat an allgemein bildenden SchuleBaden-Wirttemberg ist
das ,Haus der Schulqualitat* (vgl. Abb. 1) mit sminsechQualitatsberei-
chen. Es wurde entwickelt unter Beriicksichtigung #vgebnissen empiri-
scher Untersuchungen zur Schulqualitat, ErgebnigsenAnalyse europai-
scher Qualitatssystematiken sowie der Beriicksichigron Rahmenvorga-
ben, wie sie vor allem im Bildungsplan 2004 fir BadWVurttemberg fest-
gelegt sind. Die aufgefuihrten Bereiche finden $icihnlicher Weise auch
in den Referenzrahmen zur schulischen Qualitatsekivng anderer Staa-

ten und Bundeslander.

o

Qualitatsbereich |

Unterrichtsergebnisse und

Professionalitat der
Lehrkrafte

Schulfihrung und -
management

Schul- und
Klassenklima

Unterrichtsprozesse
ualitats- o o ualitats-
Sereich 1 Qualicey QualiEey Sereich Y,
bereich Il bereich IV

AuRenbeziehungen

Qualitatsbereich QM

Qualitdtsmanagement

Abb. 1: Haus der Schulqualitat
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Die sechQualitatsbereichesind in 19Kriterien untergliedert, die schulische
Qualitat detaillierter abbilden.

Qualitatsbereich

Kriterium
| Unterrichtsergebnis- |1 1 | Fachliche und uberfachliche

se und Unterrichts- Leistungen

prozesse | 2 | Praxis der Leistungsmessung
Qualitatsmanagement I 3 | Gestaltung der Lehr-, Lern-

prozesse
o I 4 | Schulkonzept

Kriterium 1 Il Professionalitat der |1l 1 | Kooperation im Kollegium
Durchfuhrungsqualitat {  |ehrkrafte Il 2 |Praxis der Weiterqualifizie-
der Selbstevaluation rung

Il 3 | Umgang mit beruflichen
Anforderungen und Bela-

Kriterium 2 . stungen
Konzept des schuli- — 7j"scngifahrung und |1l | Fuhrung
schen Qualitatsmana- Schulmanagement |1l 2 | Steuerungskonzept
gements Il 3 | Personalentwicklung
Il 4 |Ressourcen
IV Schul- und IV 1 | P&dagogische Grundsatze
Klassenklima IV 2 | Gestaltung der Lernumge-
bung
IV 3 | Schulleben
V AuRenbeziehungen |V 1 | Zusammenarbeit Schule —
Elternhaus
V 2 | Kooperation mit anderen
Institutionen
V 3 | AuRendarstellung

Tab. 2: Qualitatsbereiche

Jedes Kriterium wird inQualitatsrahmereingehender erlautert und ihm
werden Qualitdtsaussagerzugeordnet, die zentrale Prozessfaktoren und
Ergebnisse schulischer Arbeit ndher beschreibeaseDQualitatsaussagen
dienen auch der Fremdevaluation als inhaltliche<Bf@s die Bewertung der
zu evaluierenden Bereiche.

Folgende Skizze verdeutlicht den Bezug zwischesediSystematik und
der Selbst- und Fremdevaluation:

Selbstevaluaton ~ ——p  Analoges Modell von <€—— Fremdevaluation

o Schulqualitét:
Orientierungsrahmen ¢ Qualitatsrahmen

« 6 Qualitatsbereiche

19 Kriterien

* Qualitatsanspruch
fur jedes Kriterium

Fragestellungen, 4« \A

mogliche Anhaltspunkte 78 Qualitatsaussagen
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Das berufliche Schulwesen Baden-Wurttembergs fwigtlem Modell
.Operativ Eigenstandige Schule* (OES) einer ande®gatematik. Schul-
gualitat bestimmende Faktoren sind dort Input (2&hliche und personelle
Ressourcen), Prozess (z.B. Unterricht), Output. (zeBnergebnisse) und das
Qualitatsmanagement selbst. Bei unterschiedlicheordnungen und Be-
grifflichkeiten stimmen die Qualitdtskonzepte ddgemein bildenden und
beruflichen Schulen inhaltlich in weiten Teilen tdia.

3.2 Schulportfolio

Fur den Evaluationsprozess verbindlich geregeliuerdem, dass Schulen
ihre spezifischen Qualitatsbemihungen in eineriffiattien Dokumentati-
on, fur allgemeinbildende Schulen in einem ,Schttfjtio”, niederlegen.
Dadurch verfugt jede Schule tber eine transpar@ntedlage als Basis fur
Prozesse der Weiterentwicklung. Neben einer Schaliseibung sowie der
Darstellung von Organisationsaufbau, Verfahren sodés Schulkonzepts
bzw. der p&dagogischen Zielsetzungen werden inSgasilportfolio auch
ergebnisbezogene Angaben (Diagnose- und Vergletosisen, Ubertritte in
weiterfihrende Schulen, Abschlussprifungen, Schulaihe, Klassenwie-
derholungen), Verfahren und Ergebnisse der Selhlstation sowie Per-
spektiven der Weiterentwicklung aufgenommen.

4. Stufenplan der Einfihrung

Die komplementaren Verfahren der Selbst- und Frealdation werden in

Baden-Wirttemberg seit Februar 2005 erprobt. Iradbrter letzten beiden
Jahre setzten sich 57 Pilotschulen mit dem biskerlonzept der Selbste-
valuation sowie bisher Giber 50 Praxisfeld- undtBdbulen mit dem bisheri-
gen Konzept der Fremdevaluation auseinander. AufGlendlage dieser
praktischen Erfahrungen werden die Qualitatsrahrden Instrumente und
Verfahrensablaufe weiterentwickelt. Fir die Pilaph Fremdevaluation
konnen sich fur die Schuljahre 2006/07 sowie 2087 @iterhin interes-

sierte Schulen untevww.evaluation-bw.déewerben.

GemaR der Anderung des Schulgesetzes vom 13. Dez@®06 wird ab
dem Schuljahr 2007/08 dann in der sogenannten Regs fur alle Schulen
die regelmaiiige Selbstevaluation verpflichtendStchuljahr darauf wird die
Fremdevaluation flir alle Schulen obligatorisch.

5. Praxisbericht Fremdevaluation

Mit der Durchfihrung der Fremdevaluation an Schulsh in Baden-
Wirttemberg das Landesinstitut fir Schulentwickl§h§) in Stuttgart be-
auftragt. Fir das neue Téatigkeitsfeld der Fremdmt&n wurden erfahrene
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Lehrkrafte an das LS abgeordnet und umfangreichedniigiet. Sie sind Leh-
rerinnen und Lehrer aus allen Schularten und weoener in Bereichen wie
Lehrerausbildung und -fortbildung tatig bzw. sanmtemlals Schulleitungs-
mitglieder oder Prozessbegleiter vielfaltige pratttie Erfahrungen auf dem
Feld der Schulentwicklung. Im ersten halben Jaherimeuen Tatigkeit
durchliefen sie parallel zu ihren ersten Einsaersogenannten Praxisfeld-
schulen ein Qualifizierungsprogramm. Die Evaluatesid grundsatzlich in
schulartiibergreifenden Teams im Einsatz, die Ted®wariiert je nach
SchulgréfRe zwischen zwei und drei Personen, dienledaing erfolgt alter-
nierend.

Bei einer Fremdevaluation kann immer nur ein Ausgtlwus dem Qua-
litatsrahmen betrachtet werden. Der Qualitatsbiréaalitdtsmanagement
als Querschnittsaufgabe wird immer verbindlich &etitet. Ansonsten kon-
nen die Pilotschulen weitere zu betrachtende Beeeiedhlen, dafur stehen
drei Angebotsvarianten zur Verfuguhg.

5.1 Ablauf einer Fremdevaluation

Da vor der Regelphase die Fremdevaluation nochStatus der Freiwillig-

keit aufweist, ist in der Pilotphase ein Beschimms Gesamtlehrerkonferenz
unter Mitwirkung der Schulkonferenz Voraussetzuiig den Start in das
externe Evaluationsverfahren einer Schule. In eipamstnlichen Vorge-
sprach zwischen Teamleitung und der Schule wirdEleduationsauftrag

naher bestimmt und die zu betrachtenden Qualitégsite bzw. Kriterien

vereinbart und dokumentiert. Danach stellt die &ldem Evaluationsteam
ihr Schulportfolio zur Verfigung. Die genaue Anaydieser schulischen
Dokumente bildet die Basis fir die weitere Evalmagplanung. Die Da-
tenerhebung vor Ort erfolgt nach einem fur alleeBigten transparenten
Evaluationsplan, der die schulischen Bedingungeh hddglichkeit bertick-

sichtigt. Der Auswertungsbefund des Evaluationsgeavitd zunéchst der
Gesamtlehrerkonferenz vorgestellt und erlautert Ainschluss daran wird
der Schule der schriftliche Evaluationsbericht iigelt.

5.2 Instrumente

Neben der Dokumentenanalyse des SchulportfoliodastHauptinstrument
zur Datenerhebung im Verfahren der FremdevaluatioBaden-Wurttem-
berg das Gruppeninterview mit allen am Schullebeteiligten Personen-
gruppen: Schulleitung, Lehrpersonen, Schilerinneth 8chiler sowie El-
tern werden jeweils in Gruppen mittels eines stedfidierten Leitfadeninter-
views zu den einzelnen Qualitdtsaussagen entspreéctes Evaluationsauf-
trags befragt. Die Anzahl der Gruppeninterviewstst sich nach der Grél3e
der Schule. Das Evaluationsteam gibt die Anzahlimkerviews und die Art
der Gruppenzusammensetzung vor, die Schule bedamnnt die Interview-
teilnehmerinnen und -teilnehmer im Einzelnen. Edm@hausrundgang und
die Beobachtung von Unterrichtssituationen dienem@ewinnung zusatzli-
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cher Daten. Die Unterrichtsbeobachtung unterschesddh grundsatzlich
vom Unterrichtsbesuch zum Zweck der Beurteilungziege hat bei ihrem
Besuch die Lehrperson im besonderen Fokus, diedeeatuation hingegen
achtet auf Kompetenzen der Schilerinnen und Schélérihre individuelle
Forderung (Binnendifferenzierung) sowie auf dasskénklima (wertschat-
zender Umgang).

Die Verfahren der Datengewinnung zur Fremdevalnatler allgemein
bildenden Schulen sind ausschlief3lich qualitati@arakters; quantitative
Methoden finden keine Beriicksichtiguhg.

5.3 Bewertungsverfahren und Bericht

Eine Methode zur Gewahrleistung der Gite von catalign Daten ist die
Triangulation:® Durch Triangulation wird der Einfluss subjektivi/ahr-
nehmungen der einzelnen Evaluatoren und Evaluaieniei der Datener-
hebung und -auswertung weitgehend vermieden. $iendert auch, dass in
den Interviews geduferte Einzelaussagen bei dewektsg zu viel Ge-
wicht bekommen. Deswegen werden im Rahmen einend@ealuation in
Baden-Wirttemberg Daten zu einer Qualitatsaussdgmen unter Berlck-
sichtigung unterschiedlicher Methoden (Dokumentaha®, Gruppeninter-
view, Beobachtung von Unterrichtssituationen, Scausrundgang) und
Personengruppen (Lehrpersonen, Schilerinnen unilesclEltern, Fremd-
evaluatoren und Fremdevaluatorinnen) zu untershtiexh Zeitpunkten
(die Dokumentenanalyse ist der Datenerhebung vorzéitlich vorange-
stellt). Die Daten werden in einer speziellen Magesammelt und systema-
tisiert dargestellt. Erst wenn alle Daten auf dasiB der Qualitatsaussagen
erhoben worden sind, kommt es zu deren Bewertua§irZtehen drei Be-
wertungsstufen zur Auswahltrifft im besonderen Malie zuf++), ,trifft
Uberwiegend zu‘(+), ,trifft nicht oder kaum zu“(0). Jede einzelne Bewer-
tung einer Qualitdtsaussage wird in einem gesosadereil des Berichts
(,Bewertung im Detail“) von Seiten des Evaluati@@ns schriftlich be-
grindet. Dadurch bekommt die Schule eine sehrrdiffaerte Riickmeldung
zu den evaluierten Bereichen.

Dies wird an dem folgenden Auszug (vgl. Abb. 2) desn Qualitats-
rahmen Fremdevaluation anhand des Qualitatsberkiohd des Kriteriums
3: Gestaltung der Lehr- und Lernprozessedeutlicht

Aufgrund dieser differenzierten Beschreibung undv@gung der Qua-
litatsbereiche leitet das Evaluationsteam Empfejganfir die weitere Qua-
litatsentwicklung der Schule ab. Angaben zur Scl8teukturdaten, statisti-
sche Angaben, Besonderheiten) und zum Ablauf deméevaluation run-
den den Bericht ab.
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Qualitatsbereich | Unterrichtsergebnisse und Unterichtsprozesse

Kriterium 3

Gestaltung der Qualitatsvolle Unterrichtsprozesse ergeben sicheunt
Lehr-/Lern- anderem dadurch, dass offene handlungsorientierte
prozesse Formen, Projekte und lehrerzentrierter Unterrictitrs

gegenseitig ergénzen. Professionelle

.Lerngemein-

schaften“ innerhalb des Kollegiums unterstitzen |die

Weiterentwicklung des Unterrichts. Die Binnendiffere
zierung im Unterricht orientiert sich an der Lerob

grafie der Schulerinnen und Schiiler und reflektiert
geschlechtsspezifische Aspekte. Um besondere -indivi
duelle Starken bei Schilerinnen und Schiilern farder
und individuelle Schwéachen ausgleichen zu kénnen,

bedarf es geeigneter Forderkonzepte, die auf dds [n

viduum abgestimmt sind.

Qualitatsaussagen

Bewertung

++

+

@

Die Schulerinnen und Schiiler haben Gelegenheitr-Lefn__I

Lernprozesse aktiv mitzugestalten.

O

@

Die Lehrkréfte nutzen regelmafRlige Rickmeldungen
anderen Lehrkraften und von den Schilerinnen
Schilern zur Optimierung der Lehr-/Lernprozesse
Unterricht.

ol

im

©)

Die Schule schafft Rahmenbedingungen, die es den
kraften ermdéglichen, neue Impulse (z. B. aus Fatipit
gen) in ihren Unterricht zu integrieren.

g

4

Die Schule erkennt Schiler/innen, die besondere
stungsstarken oder (Teil-)Leistungsschwéchen less
und bietet MalRnahmen zur Férderung an.

N

®)

Die MalRnahmen sind nach einem didaktig
methodischen Konzept gestaltet, das sich am Ingiivd
orientiert.

i

(6)

Die individuelle Férderung wird im reguléaren Unteht
vertieft, bei Bedarf werden (auf3er-)schulische Ranmnit

einbezogen.

Abb. 2: Gestaltung der Lehr-Lernprozesse

5.4 Ruckmeldungen

Unabhéangig von den noch ausstehenden Ergebnissavissenschaftlichen
Begleitung der Pilotphase stimmen die Rickmeldunden Schulen auf-
grund der ersten Erfahrungen zuversichtlich. Sigere dass sich die Schu-
len in den Berichten wieder erkennen und wertvdileweise fur ihre weite-
re Qualitatsentwicklung erhalten haben. Die positiAussagen haben ihren
Grund sicherlich auch darin, dass sich im RahmenPiletphase Schulen
gemeldet und teilgenommen haben, die eine grofl¥entéit fir Neues auf-
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bringen und den Prozessen einer neu gestaltetelitdzentwicklung er-
wartungsvoll gegeniber stehen.

Selbstverstandlich werden zum Evaluationsprozesk kritische Fragen
gestellt, wie die nach der Belastbarkeit der Vadgahm Sinne einer ausrei-
chenden Zahl an Interviews fur reprasentative Agesaoder die Frage nach
Unterstitzung bei Folgearbeiten aufgrund der Evnsergebnisse im
Sinne von ,Wie kénnen wir Verbesserungen angehemd’ ,Wer betreut
uns dabei?".

Die Frage nach der Betreuung und Begleitung flrteseiQualitatsent-
wicklungsprozesse ist systembedingt von anderdleSteh. von den Regie-
rungsprasidien und Stadt- und Landkreisen im Rahwoen Fortbildungs-
und Beratungsangeboten aufzugreifen. Um die Unajip&eit der Evalua-
tionsteams zu gewabhrleisten, ist Fremdevaluatiom weiterer Beratung,
z.B. im Rahmen einer Prozessbegleitung, strikiegeir

6. Schlussbetrachtung

Geleitet wird das vorgestellte Modell von Selbstd i-remdevaluation von
dem konsensfahigen Bemiihen aller Beteiligten, diali@t von Schule zu
verstehen und zu entwickeln - um nochmals auf $ztma verweisen. Den
dargestellten Mal3nahmen ist eine Verstandigung @healitadt und eine
Beschreibung einzelner Gelingensfaktoren fir Veeémagen im schuli-
schen Bereich gemeinsam. So kann man zum gegegaraiZieitpunkt da-
von ausgehen, dass die initilerten Innovationen Theischung Uber die
Wirksamkeit schulischer Bildungseinrichtungen mi@ran. Die in der

praktischen Umsetzung erforderlichen Konkretisigem werden jedoch
sicherlich auch immer wieder Anlass zu konstruktiKetik und damit zur

Weiterentwicklung geben.

Anmerkungen
1 vgl. Hartmut von Hentig, Einfilhrung in den Bildundmp 2004 der allgemein bildenden
Schulen Baden-Wiurttembergs, S. 10.

2 Hentig, s.0. S. 21.

3 Michael Schratz, ARGEV-Tagung Baden (Schweiz), 22083, Schluisselfragen der
externen Evaluation, Présentationsfolie Nr.5.

Nach Angelika Hornsteiner, In: Qualitatsverbessgrim Schulen und Schulsystemen
QuiSS, Band 6, Standards und Kompetenzen & Evaha?i@04, S.191-193; Die Zitate
zur Beschreibung der vier Evaluationsarten sindedi€auelle entnommen. Zum einfa-
cheren Verstandnis der vier Evaluationsarten inulisthen Bereich ist der Begriff Or-
ganisation mit Schule gleichzusetzen.

Die tabellarische Zusammenstellung der vier Evadnaarten geht tber die Differenzie-
rung von Hornsteiner hinaus.

5 vgl. Hornsteiner, S. 193
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7

10

Gemeint: Fremdevaluation der einzelnen Schulennicttt des schulischen Bildungswe-
sens im Sinne von Systemmonitoring.

In der gegenwartigen Pilotphase kénnen die Schimeerhalb von drei Varianten die
Evaluationsbereiche auswahlen: In Variante 1 wékdtSchule einzelne Kriterien des
Qualitéatsrahmens, in Variante 2 einzelne Qualisiche und mit Variante 3 eine Zu-
sammenstellung von 12 vorgegebenen Kriterien. lenadrei Varianten ist der Quali-
tatsbereich Qualitditsmanagement verpflichtenderaBeseil der Fremdevaluation.

Wichtiges Merkmal der qualitativen Methoden ist dieientierung am Einzelfall. In
einem ausschlief3lich nach quantitativen Gesichigeunstandardisierten Verfahren be-
stiinde die Gefahr, dass die Einzelschule in ihrdargen nicht in hinreichendem Maf
Berlcksichtigung finden wirde. Dies wiederum stuimdéViderspruch zum Gedanken
der Foérderung der Eigenstandigkeit der einzelnédmlgc

“Unter Triangulation wird die Kombination versch@tker Methoden, verschiedener
Forscher, Untersuchungsgruppen, lokaler und ZedtiSettings sowie unterschiedlicher
theoretischer Perspektiven in der Auseinandersgtmiheinem Phéanomen verstanden.”
Flick, U. (2002). Qualitative Sozialforschung, Eilgnfihrung. Hamburg, 2.Uberarb.
und erweit. Aufl. (2004), S.330.






Norbert Nagel

I st Bildung messbar ?

Dokumentation einer Podiumsdiskussion zur Frage:
Was bringt die Zertifizierung von Schulen

und Bildungseinrichtungen?*

.Bildung ist mehr* als Pisa misst? Vielleicht auectehr, als jene Verfahren
.messen”, die vorgeben, Qualitat von Bildungsarleststellen zu kénnen.
Gerade nach Pisa wird Evaluation und Zertifizierdig und Tor gedffnet.
So bekam gerade kirzlich ein Nachhilfeinstitut imeen kleinen Stadtchen
hier im Umkreis ein ,Gltesiegel” des TUV. Es hatteh einer — wie es in
der Presse hiel3 — ,Qualitatsoffensive” angeschiodse selbstverstandlich
geht nun der Leser/die Leserin davon aus, hieQsaiitat gepruft und ge-
wabhrleistet.

Wir haben darum heute Abend Vertreter von drei memeerten Verfah-
ren eingeladen, die alle die Qualitat von Bildumge# messen.

Wir stellen zunachst die Einrichtungen vor, in dedé Diskutanten auf
dem Podium arbeiten. Wir werden dann die Verfaluengleichen, mit de-
nen sie arbeiten. Abschliel3end wird nach der Fanldieses Messens, nach
seiner Bedeutung im Kontext von Macht und Kontrgkdragt.

Herr Sommerhoff, Sie sind Leiter des Deutschen ERC@viter in Frank-
furt. Doch wenn man mit Ihnen spricht, fallen migts so oft die Buch-
staben DGQ oder Sie sprechen von der Excellentatiné und dem Lud-
wig Erhard-Preis: Wie gehort das zusammen und stdhrie Tatigkeit?

Benedikt Sommerhoff (EFQMEh arbeite fur die ,Deutsche Gesellschaft
fur Qualitat", abgekirzt DGQ. Das ist ein ganz edtiger Arbeitgeber, weil
das ein Verein ist. Ein Verein mit 7.000 Mitgliededavon ungefahr 1.000
Organisationen, 6.000 Personen. Das sind Uberwie@emlitatsmanagerin-
nen und Qualitatsmanager aus allen méglichen BeamcWir haben unge-
fahr 75 Mitarbeiter und sind selbst auch Weitednilgsorganisation. Wir
qualifizieren Qualitatsmanagerinnen/QualitditsmanageDeutschland und
ich leite in der DGQ eine Abteilung, die nennt sitdutsches EFQM-Center.
EFQM steht fir ,European Foundation for Quality Mgement’. Das ist
eine Stiftung mit Sitz in Brussel, die sich vor 28.Jahren zum Ziel gesetzt
hat, européische Organisationen im globalen Wettbewesser zu positio-
nieren. Mittlerweile hat diese Bewegung auch deienilichen Dienst er-
reicht: Ministerien, Schulen und Krankenhauser smath Mitglied der
EFQM. Wir im Deutschen EFQM Center bewerten Orgaiogen in ihrem
Reifegrad, ohne eine Zertifizierung zu machen. ¥ifid Gber das Modell,
auf das wir dabei zuriickgreifen, sogar in der Latgess branchenibergrei-
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fend zu machen. Wir kénnen Organisationsreifegragigleichen, sogar
zwischen einem Krankenhaus, einer Schule und eindustrieunternehmen
— so komisch das jetzt auch zunachst mal klingt.

Das zu koordinieren ist meine Aufgabe innerhalb@é&Q. Dazu gehort
auch der Ludwig Erhard-Preis. Das ist eine Inimtidie von den Spitzen-
verbanden der deutschen Industrie gestartet wibdegehdren die Unter-
nehmerverbande dazu — auch andere — und gemeinsa®arGQ hat man
diese Initiative ins Leben gerufen und lobt nurrljgh einen Qualitatspreis
in Deutschland aus. Der heifdt: Wettbewerb fir &piteistung im Wettbe-
werb’ und ist nach Ludwig Erhard benannt wordenrtb@ten Organisatio-
nen an, lassen sich in ihrem Reifegrad von ehrdicdmah Teams messen.
Das sind Fuhrungskrafte aus unterschiedlichen @&itungen, auch aus dem
offentlichen Dienst. Auf Basis der Ruckmeldung die$eams, die anhand
einer sehr ausgefeilten Evaluations-Methode anbeéatscheidet eine Jury
Uber die Vergabe des Preises.”

Norbert Nagel:Frau Dr. Ehses, Sie sind Mitbegriinderin und Leidang
mitglied von ArtSet Forschung, Bildung und Beratwngl Vorsitzende des
ArtSet Institut e.V. Da gibt es dann aber auch neidle ArtSet GmbH und
eine gemeinnitzige Einrichtung. ArtSet ist urspliohgin Hannover ansas-
sig, wo lhr Mitstreiter Prof. Dr. Rainer Zech beahaiet ist.Mit ihm zu-
sammen haben Sie das Verfahren LQW entwickeltSiadir Schu-
len weiterentwickelt haben unter deezeichnung LQS. Sie leben seit
geraumer Zeit in Kassel. Ist dies lhre erste dimh&t Reise in den Siden
Deutschlands? Ich will damit fragen: Wie weit i€D& verbreitet? Und was
ist LQS?

Christiane Ehses (LQS)kQS hat ja, wie Sie bereits gesagt haben, einen
Vorlaufer in dem so genannten LQW-Modell. LQ igt &drzel fir ,Lerner
orientiertes Qualitatsmodell’. Wir haben damit ier &Veiterbildung (LQW)
begonnen. Das war urspriinglich ein Forschungsgrojkde dann ein von
Bund und Landern geférdertes Modellprojekt unddiet jetzt als fiihrendes
Marktmodell fir die Weiterbildung verselbststéandipie Idee, ein adaptives
Schulmodell (LQS) zu entwickeln, kam aus untersdiithen Kontexten.
Von der Philosophie her ist es dadurch verankadsdvir die Bildungsbe-
reiche miteinander verzahnen wollten. Im Sinne ielenslangem Lernen
gibt es jetzt — im Sinne des Lernerorientierten lifitaverfahrens — anein-
ander anschlieBende Modelle fur KindertagesstattenSchulen und Wei-
terbildungsorganisationen. Die ersten Schulensidie jetzt daran beteiligen
und auch schon im Testierungsverfahren sind, sigdndich bundesweit
Uberall — vor allem in Schleswig-Holstein und HessBlddeutschland tut
sich da noch etwas schwer. Da mussen wir nochattaeiten.

Norbert Nagel:Herr Dr. ReiBmann, Sie sind fir die Fachaufsicleridie
Niedersachsische Schulinspektion zustandig, halaen\Ve@rfahren und die
Inspektionsinstrumente fur die Schulinspektion iedérsachsen entwickelt
und leiten die Koordinierungsgruppe zum Aufbau 8ehulinspektion. Ihr
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Arbeitsplatz ist das Niedersachsische Kultusministe, Sie sind Referent
im Referat ,Schulische Qualitatsentwicklung".

Der Landtag in Baden-Wirttemberg hat am 13.12.2d0@6Fremdeva-
luation aller Schulen in Baden Wurttemberg besadosund im Dezember
horten wir im Rahmen dieser Dienstagsseminare eifmtrag von Profes-
sorin Dr. Suzan Bacher. Sie ist die Direktorin daadesinstituts fur Schu-
lentwicklung mit Sitz in Stuttgart, das zustandsg fiir ,Qualitatsentwick-
lung und Evaluation an Schulen in Baden-Wurttembéing war es beson-
ders wichtig darauf hinzuweisen, dass das Landisin&ein Referat des
Kultusministeriums ist, sondern eine eigene Reehtsm.

Sie schreiben ganz &hnlich in lhren Unterlagen, Miederséchsische
Evaluationsbehdrde sollte nicht Teil der Schulalfisibehorde sein. Herr
Dr. ReiBmann, bedauern Sie, Referent im Ministerzursein?

Jens Reilfmann (Schulinspektiolth arbeite in der Tat im Kultusmini-
sterium in Hannover, was ich ubrigens nicht bedau8o schlimm ist die
Arbeit im Ministerium gar nicht. Aber ich vermutdass Sie oder auch die
meisten Anwesenden heute Abend weniger interessied, etwas Uber
meine Tatigkeit im Ministerium zu horen, als vielmdiber die Arbeit der
niedersachsischen Schulinspektion. Wir haben irdé&t®achsen 2005 eine
eigenstandige Behorde eingerichtet: die Niederssaies Schulinspektion
(NSchl) mit Sitz in Bad Iburg. Sie wissen vielleicdass fast alle Bundes-
lander inzwischen diesen Weg einer systematischemdrevaluation der
Schulen gehen. Es heif3t nicht immer ,Schulinspektieonanche Lander
nennen es ,Schulvisitation* (Brandenburg), andgmechen von ,externer
Evaluation* (Bayern) oder ,Qualitdtsanalyse” (Ndreéin-Westfalen), aber
im Grunde sind die Ziele und die Verfahren sehii@hnWir haben in Nie-
dersachsen die Schulinspektion getrennt von demdighen Schulaufsicht
— die bei uns Landesschulbehdrde heil’t — eingeticBie arbeitet weitge-
hend selbststandig, ist allerdings dem Kultusménistn nachgeordnet.
,OFSTED" in England oder die niederlandische ,Ingjm van het Onder-
wijs” sind autonome Inspektionseinrichtungen, dieimas Wissens nach nur
dem Parlament verantwortlich sind.

Meine Aufgabe im Ministerium ist es, den Aufbau &ehulinspektion in
Niedersachsen zu koordinieren und die Fachaufsiter die Arbeit der
NSchl auszuliben. Darauf will ich jetzt nicht naleergehen. Wie arbeitet
nun die Schulinspektion?

Zunachst wirde ich sagelie Schulinspektoren ,messen” nicht! Sie
evaluieren Den Begriff ,evaluieren” wirde ich nicht mit ,m&sn“ gleich-
setzen. ,Messen” beschreibt eine Tatigkeit, die exdkte Quantifizierung
und auf objektiv feststellbare Ergebnisse ausgkridght. Das ist aber meines
Erachtens im padagogischen Feld kaum mdoglich odevasll. Evaluieren
dagegen heildt ,bewertenEvaluation ist eine systematische Form der Be-
wertung Bewertungen durch die Schulinspektion enthaltdrei-aller Stan-
dardisierung des Verfahrens und bei aller Transpader Kriterien — immer
auch subjektive Anteile und Elemente, die zu reieekn und zu beachten
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sind. Das gilt im Ubrigen fur alle Bewertungen iédagogischen Feld, egal
ob in Schule, Hochschule oder Ausbildungsseminar.

Die Schulinspektion ist eine systematische Bewegrtder Schul- und
Unterrichtsqualitat durch externe Fachleute, alslul Profis bzw. profes-
sionell ausgebildete Teams. Die Bewertung erfolgteinem weitgehend
standardisierten Verfahren, also in allen Schutke, betroffen sind, nach
dem gleichen Grundmuster und anhand veréffentlicktéerien. Das Ziel
ist es, den Schulen eine Riickmeldung tber StarkdnSechwéachen zu ge-
ben bzw. Verbesserungspotenziale aufzuzeigen. €hali@spektoren haben
dabei den Anspruch, mdglichst sachlich, neutralfairdvorzugehen.

In einem differenzierten, vielseitigen Bericht wadrgelegt und begriin-
det, wo das Inspektionsteam besondere Starken wabmgmen hat, wo
noch Verbesserungsmdoglichkeiten gesehen werden wderdringender
Handlungsbedarf besteht. Diese differenzierte Riétdtumg ist ein Ker-
nelement der Schulinspektion. Sie soll die Schelenutigen und anregen,
gezielte MalBhahmen zur Stabilisierung und zum Ausheer Starken, aber
natlrlich auch zur Beseitigung von Mangeln oderiziteih einzuleiten. Alle
Schulen sind nach der Schulinspektion verpflichééte schulintern abge-
stimmte MalRBhahmeplanung vorzunehmen.

Einzelne Lehrkrafte werden nicht bewertet, es gghtdie Qualitat der
Schule als Ganzes. Schulentwicklung sowie gemeiedanterrichtsverbes-
serung sollen stimuliert werden. Daher ist es damisequent, dass die Er-
gebnisse der einzelnen Schulinspektiomérht veroffentlicht werdenEs
geht uns nicht um ein Ranking der Schulere Schulinspektion hat aller-
dings auch die Aufgabe, schlechte oder schwachel&tlzu identifizieren,
damit hier schnell und gezielt Verbesserungsmal3eaheingeleitet werden.
Sie soll zudem auch ,best-practice-Beispiele’ auifi machen und zur
Verbreitung beitragen.

Norbert Nagel:Herr Galilaer, bei Ihnen interessiert mich nichtssr,
bei welcher GmbH Sie im Augenblick arbeiten, sondéelmehr, wie Sie
dazu gekommen sind, Uber das Thema ,P&dagogischktdpuzu promo-
vieren. Im Untertitel hei3t es: ,Perspektiven deuval@idtsdiskurse Uber
Schule, soziale Arbeit und Erwachsenenbildung“eregsant fir uns auch
der Untertitel, mit dem Sie die Promotion eingdneicatten: ,Eine analyti-
sche Studie zu einem erziehungswissenschaftlichealit@sverstandnis®.
Hatten Sie geahnt, dass Sie mit diesem Thema hérteler richtige Mann
sind oder hatten Sie noch andere Griinde, daribgtoriovieren?

Lutz Galilaer (fbb):Der Ausgangspunkt fur diese Arbeit war, dass fér di
Erziehungswissenschaft das Thema ,Qualitat", so@ialitatssicherungs-
und Managementverfahren in den 90er Jahren refativgewesen ist. Und
dass man, um das Mindeste zu sagen, in der Widsghsiiesem Thema mit
sehr viel Skepsis gegeniiberstand und dass es kienvgphl, sozusagen
durch die Kraft des Faktischen, einer Antwort bé&eurwas die Erzie-
hungswissenschaftler bzw. die Padagogen unter tQuakrstehen. Es war
also vor allem der Umstand, dass sich die wissaffiche Padagogik seit
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ihrem Bestehen mit der Frage padagogischer Wirkeamkit Erziehungs-
und Bildungszielen usw. beschaftigt hat, die ihd aler padagogischen Pra-
Xis nun in Gestalt des Qualitatsproblems und demagament- und Evalua-
tionsverfahren in ganz neuer Weise gegenuiberstanden

Norbert Nagel:Herr Dr. Reildmann, um zum zweiten Fragenkreis iber
zugehen: Wenn lhre ,qualifizierten Schulinspektorendie Schulen kom-
men, dann gibt es nicht nur Dokumentenanalyse, amglund Gesprache,
sondern dann gehen auch bei flinfzig Prozent aérdr die Turen auf. Sie
wollen Unterricht sehen! Es gibt dann keine Bergtader konkreten Emp-
fehlungen, sondern einen Schulbericht, der an diul®, die Landesschul-
behorde und den Schultrdger geht. Es gibt darinekBewertung einzelner
Lehrkréafte und kein Ranking der Schulen, wie Sitoben, was gibt es aber
dann? Wie kann Schulinspektion zur Qualitatsentivinyg — oder wie Sie
formulieren: zur Verbreitung von ,best-practice-kepten” — beitragen?

Jens ReiBmann (Schulinspektiorie Identifizierung von ,best-prac-
tice-Beispielen’ zu den verschiedenen Qualitatsieldoder Aufgabenberei-
chen von Schule ist, wenn Sie so wollen, ein wiessWvertes Nebenpro-
dukt des eigentlichen Unternehmens. Es gibt vieledrragende padagogi-
sche Konzepte und Modelle, die in anderen Schudemmkbekannt sind. Sie
systematisch zu erfassen und in ansprechender &oderen Schulen zur
Verfiigung zustellen, ware eine wichtige Unterstiitgleistung, die das
Land zu erbringen hat, die allerdings die eigehdit Aufgaben der Schulin-
spektion schon Uberschreitet. Wir stehen hier awmsham Anfang, aber wir
wollen, dass Schulen von den Erfahrungen und Exfolgnderer Schulen
lernen kénnen.

Selbstverstandlich soll die Schulinspektion im Aadt der Gesellschaft
auch ,schwache Schulen” identifizieren. Es gibt#eh, die den Bildungs-
auftrag nur unzuldnglich wahrnehmen oder umsetdienschlecht geleitet
werden oder unter erheblichen Kommunikations- urmbp€rationsproble-
men leiden. Einige wenige Schulen sind so schwdahks im Interesse der
Schilerinnen und Schiler und auch der Eltern ualpét interveniert wer-
den muss. Wir haben eine vorlaufige Normsetzungaemsmmen, durch die
wir ,Schulen unter Standard“ bzw. Schulen mit ,demgnden Mangeln“
identifizieren. Fir diese Schulen wird eine Nacpeidion festgesetzt. Diese
Schulen sind zudem verpflichtet, mit der Schulalfisiverbesserungsmal?-
nahmen zu vereinbaren. Sie erhalten auch bevodngtstitzungsangebote.

Wir haben im Land bisher knapp 460 Schulen insgiizimchdem wir nach
dreijahriger Erprobungsphase vor einem Jahr mitRigelpraxis begonnen
haben. Derzeit wird bei etwa fUnf Prozent der imgpien Schulen eine
Nachinspektion festgesetzt. Dann ist allen Beteiligin den betreffenden
Schule und in der Schulbehdrde klar: hier muss tielioar etwas passieren!

Aber auch alle anderen Schulen erhalten eine séferetzierte Ruck-
meldung mit vielen Anregungen und Impulsen fir \ésderungsmafnah-
men. Naturlich sind viele Schulen sehr gespanntafhduch ein wenig an-
gespannt, wenn das Inspektionsteam zunachst imdedlichen Rickmel-
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dung und dann im schriftlichen Bericht seine Eidgztingen und Bewer-
tungen vornimmt. Und wie bei allen Bewertungen gibthin und wieder
auch Kritik oder Abwehrreaktionen bei den Betro#en

In aller Regel kommt aber anschliel3end das FeedhBels war interes-
sant! Wir haben in all den Jahren noch nie eindiferenzierte Aussage zu
unserer Schule und unserer padagogischen Arbeittent. Es gibt erfreu-
lich viele Schulleiterinnen und Schulleiter, abeicla viele Lehrkrafte, die
am Ende der Schulinspektion so reagieren.

Die qualifizierte Rickmeldung im Rahmen der Schapiktion ist si-
cherlich zunéchst nur ein Impuls und damit ein sttdézender Faktor flr
das, was Sie Qualitatsentwicklung oder Schulentwick genannt haben.
Weitere Faktoren und entsprechende Rahmenbedingumiessen dazu-
kommen, damit aus einem Impuls ein langerfristiged@gter Entwicklungs-
prozess wird: Qualifizierung der Schulleiterinnerdehulleiter im Bereich
Fihrungsverantwortung und Schulmanagement, Unteustgsangebote fir
die Unterrichtsentwicklung und fir die Teamentwiolg usw. — Wir sind
dabei, das in Niedersachsen zu organisieren. DieitBtellung effektiver
und effizienter Unterstutzung fir die Qualitatseokiung von Schule ist
eine groRe Hersausforderung fir alle Lander.

Norbert Nagel:Herr Sommerhoff, Sie vertreten hier EFQM. Das tstiéh
,=European Foundation for Quality Management‘. Ber &chulinspektion
gehen die Turen auf und es folgt ein Bericht. Wiehgiren, bleibt gute Lau-
ne oder Abwehr. Was bleibt den Menschen in Erinmgravenn Sie durch
eine Firma oder Bildungseinrichtung gegangen siN@gehen Sie vor?

Benedikt Sommerhoff (EFQMpas ist sehr verwandt zu dem, was Herr
ReilBmann beschrieben hat. Im Prinzip geht es daBtarken und Schwa-
chen zu identifizieren — zunachst einmal selbst dadn, wenn man das
mdochte, mit Hilfe Externer. Um anschlieRend Handkbedarf abzuleiten,
d.h. zu schauen, wo Handlungsbedarf ist und sicn @af Dinge zu fokus-
sieren, die man auch selbst leisten kann und dib aine Wirkung erzielen.
Es ist mit der Analyse nicht getan, sondern esisoRrinzip eine Verbesse-
rung initilert werden, maoglichst auch zyklisch, asd man immer wieder
schaut, wo Handlungsbedarf ist und diesen Handhedgf dann in Pro-
jekten abarbeitet. Insofern bestimmt man selbsg weit man geht, be-
stimmt selbst, ob man mit Fremden diese Bewertumghdiiihrt oder ob man
sich selbst in die Lage versetzt, das zu tun. Eesifizierung gibt es hier
nicht, wohl aber die Mdglichkeit, ein formalisiest&remdbild zu bekom-
men, das auch zu einer formalen Anerkennung fidtmerkennung- dieser
Begriff ist ganz wichtig -ist keine ZertifizierungWer das mochte, kann im
Rahmen eines europdischen Programms dann auf bastinReifegradstu-
fen diese Anerkennung bekommen. Was bleibt in Ermng? Ein Prozess,
in dem man gemeinsam durch H6hen und Tiefen einemsé&ns dartber
gefunden hat, wo der Schuh drickt und wo der grBlatedlungsbedarf be-
steht. ,Hohen und Tiefen’ bleiben in Erinnerungndedas ist ein Prozess,
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der manchmal auch weh tut. Der aber, wenn er gaenmrt ist, zum Kon-
sens und zu Ergebnissen fuhrt und auch zu verandé¢andlung anleitet.

Norbert Nagel:Frau Dr. Ehses, Ihr Verfahren tragt das Wértcheer;,L
nen“ schon im Titel. LQS steht fur ,LernerorienteQualitatssteigerung in
der Schule®. Wenn ich mir Ihr Qualitatsentwicklungmd Testierungsmo-
dell anschaue, muss ich sinnvoller Weise nicht fragen ,Was tun Sie,
wenn Sie in eine Schule kommen?“, sondern vor alldvas muss die
Schule tun, bevor Sie kommen?“. Wie ist das Venmikon ,Selbstreport®,
»Visitation" und ,Abschluss Workshop“, was muss getwerden und was
ist Ihr Ziel?

Christiane Ehses (LQS)ie haben die Stationen ja schon fast alle be-
nannt, Herr Nagel. Es ist in der Tat ein Verfahréas bemiht ist, Selbst-
und Fremdevaluation miteinander zu kombinierenb&elaluation zum
einen; es geht theoretisch gesprochen darum, Setidsichtungskrafte zu
starken, Selbstreflexion in Gang zu setzen. Dahueg ein Gerlst, das die
Schulen dann aber selbst fullen missen. Es hasidblalso hier um selbst
gewollte Normen und nicht um externe Normen. Ed 8teflexionsanforde-
rungen an die Schulen gestellt. Die haben erstaiemen Weg vor sich; es
gibt einen Einfuhrungsworkshop, der extern modemérd. Da wird auch
eine Bestandsaufnahme gemacht. Die Modelle sind right so unter-
schiedlich, es geht auch bei LQS um eine ,Starambachenanalyse®.
Was bei LQS dazukommt, ist die Idee des gelungéremens als regulative
Idee. Die Schulen werden von Beginn an eher geitdngezwungen, sich
auf den Standpunkt des Lernenden zu stellen - Il@naVNissen, dass sie
nicht in den Lernprozess hineinsteuern konnen.@opkex ist das. Sie sol-
len sich aber fir diese Orientierung auf die Ledsnsensibilisieren. Sie
schreiben einen ,Selbstreport” und dann kommt radrefizehn Monaten ein
Gutachterteam ins Spiel. Da erhalten sie im SirinereOrganisationsent-
wicklungshilfe ein ausfiihrliches Gutachten, daseksgits evaluiert, also
auch proft: Ist die Selbstbeschreibung der Schtitensig, ist sie plausi-
bel/glaubwurdig und gibt es im Selbstreport begaiaedjualifizierte Aussa-
gen zu den Anforderungen des Modells? Die Gutadfgben aber auch eine
Menge von Anregungen — eine verschriftlichte Bargtuin der Visitation
treffen zwei Beobachtungssysteme aufeinander. gidat es darum, noch
mal miteinander in den Dialog, in den Diskurs zingge Am Ende kommt
dann noch die letzte Station, ein ,Abschlussworkshavo strategische
Ziele entwickelt werden, um die Weiterentwicklumgden nachsten Quali-
tatskreislauf zu ermdglichen — damit dies kein Eatereignis bleibt, son-
dern die Qualitatsarbeit weitergeht. Das ist grkiazeert die Idee des Ver-
fahrens.

Norbert Nagel:Herr Galilaer, wenn Sie das horen: gibt es furdsietli-
che Unterschiede? Wird hier padagogische Qualagétegsen oder gar ge-
fordert? Was verstehen Sie eigentlich unter padagogr Qualitat?

Lutz Galilaer (fbb):Es ist ja gesagt worden, dass nicht immer etwas ge
messen wird. Und dass die Frage, was Qualitat gigjenst, zundchst ein-
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mal von den Verfahren selber gar nicht beantwavitden kann und auch
nicht beantwortet werden soll. Wenn man nun aber €rganisation begut-
achtet und Starken/Schwachen sucht, dann ist theegsante Frage ,Star-
ken/Schwachen, bezogen auf was, wovon?“. Das Gaaizmsofern immer
einen etwas formalen Ton oder formalen Charaktass dlie Verfahren er-
stens ,offen” und zweitens eine ,effektive” und hyeffiziente" Organisa-
tionsstruktur zu schaffen in der Lage sind. So wéaremich erst einmal die
Frage: ,Worauf richtet sich diese Organisationgstn?”, auf die die Ver-
fahrensanweisungen, -anleitungen und -regularigeveendet werden. Mit
anderen WortenJm was geht es bei der Organisation und wofir sies-
halb die MaRRnahmen des Qualitdtsmanagement gut ndeckmalig®nd
— das ware fur mich die zweite spannende Frages-habdas Verfahren fur
einen Blick oder Begriff von der Sache, um dieregér Organisation geht.
Nehmen wir mal das Beispiel Schule und Lernen: éfevn ist das Verfah-
ren bezogen auf die Zwecke bzw. Funktionen der @sgtion? Das sind
Fragen, die mir bei der Schilderung der Verfahrekognmen sind.

Benedikt Sommerhoff (EFQMMerr Galilder hat natirlich véllig recht.
Die meisten Modelle setzen keine Qualitatsstandfimdslas Produkt oder
die Dienstleitung, die da erbracht wird. Das EFQMeMIl setzt aber einen
Rahmen, in dem diese Qualitdt messbar gemacht wésalen. Es werden
vier Ergebniskriterien betrachtet. Das eine sindhli&selergebnisse. Das
ware im Prinzip u.a. das Messbarmachen von BildDasg, was die Schule
sich zum Ziel gesetzt hat, ware da zu messen. Esimi\Wesentlichen auch
die Wahrnehmung und Wirkung auf die wichtigen lagsengruppen ge-
messen; das sind zum einen die Mitarbeiter und anderen die Schiler —
im Modell spricht man dann von ,Kunden®. Das wirghgenerisch ausge-
driickt und mit Sicherheit sind das in einer derdgatien auch Eltern. Und
die gesellschaftliche Perspektive ist: Was fir éiahrnehmung hat die
Gesellschaft von der Leistung, die da erbracht Wird Grunde genommen
kann Schule nur selbst oder das System, in deml&aheckt, inhaltliche
Standards definieren. Meine Wahrnehmung von Unkene& ist auch, dass
es da vollig unterschiedliche Anspruchniveaus gdrt Qualitat. Qualitat ist
ja nicht immer das GrolRtmogliche an qualitativentpDty sondern das hat
mit den Mdglichkeiten zu tun, mit denen man arliedarin muss es gespie-
gelt sein. Das hat ganz viel damit zu tun, wasldiieressengruppen uber-
haupt erwarten. Was erwarten denn Schiler von 8ehtas erwartet denn
die regionale Gesellschaft von der Schule am Or#3 \Wwartet denn die
Politik von Schule? Letzteres ist vielleicht manethnadllig Gberbewertet,
wobei es eine hohe Relevanz hat, weil die natlibiestimmen, wo es lang
geht. Was erwarten denn Lehrer von Schule? Daratstebt ein eigenes
Verstandnis von dem, was an meiner Schule Qualédt soll. Wenn wir
dann in diese Schule hinein gehen, dann messetawjwas dort getan wird
an dem, was man sich selber zum Ziel gemacht hait. Ehses hat das auch
richtig bezeichnet als ,Plausibilitat®. Ist dassith schliissig, was man sich
vorgenommen hat und was man dafir tut? Dann misssmessen konnen,
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ob das, was ich tue, zu wirkungsvollen Ergebnigaart. Dass es schwierig
ist, es zu messen, entbindet mich nicht von depfiehtung die wichtigen
Dinge messbar zu machen.

Christiane Ehses (LQS)etzt kommt womdglich noch eine Komplexi-
tatsanreicherung hinzu. Da steht auf der einere $i&gt Frage der objektiven
Messbarkeit und auf der anderen Seite die FrageNavmativitat als Leiti-
deal. Wir denken nicht, dass man Bildung messen.Kéfir halten dies fur
Ideologie. Man kann natdrlich von ermittelten Quoteden, man kann Ab-
schlussquoten benennen, aber damit wird man dsetlesterzeugte Produkt
,Bildung® nicht messen konne.QS geht auf die Kontextend sagt; ,die
Schulen brauchen die Idee gelungenen Lernensdiirusid die ist so etwas,
wie eine inhaltlich geflllte Vorstellung, die siedleitet. Sie werden diese
Idee im Verlauf mit Perspektiven von auf3en, z.BrchuErgebnisse von
Bedarfsanalysen oder Evaluationen erganzen, satissiann eben nicht
einfach nur proklamierter Idealismus bleibt — dstsja immer die Gefahr.
Zur Frage ,was will eigentlich Qualitatsentwicklungd wo will Evaluation
hin?" - auch hier geht es darum, dass wir nichtigbnieren, was eine gute
Schule ist. Es gibt aber zw6lf Qualitdtsbereichajenen sich Schule bewegt
und von denen wir denken, dass das die Bedingudgsfeind, in denen
sich padagogische Institutionen professionalisiesgliten. Das ist z.B. der
Lehr-Lernprozess, Schule als Lebensort, Erziehahgr auch Fihrung und
~controlling”, also Steuerung von Schule. Da iseelie Frage ,wer defi-
niert Ziele, wer definiert die gute Schule?* — utid gebe ich dann auch
wiederum an Herrn ReilBmann weiter, einfach um damilghspektionsmo-
dell besser verstehen zu kdnnen. Wenn Sie sageiistdér Sie ein zentraler
Punkt, dass Sie Bewertungskriterien daftir habemgavich sagen: ,Ja, wir
haben auch strategische Entwicklungsziele als diodms von Schule, aber
der Unterschied ist, wer sagt, was die Ziele sind gibt es einen, der sagt
».das sind gute Ziele, das sind schlechte Ziele“2rQuird eher darauf ge-
achtet, ob die Schule so etwas wie eine Stratejiedie mdglicherweise zu
ihrer Zielgruppe, ihrer Region passt. Verhalt sigh sstrukturangepasst an
ihre Umwelt? Danach gucken wir, und das ist immer Balanceakt, dass
man einerseits nicht die Selbstgenlgsamkeitsvamstelteilen will, sonst
kommt die Schule kein Stiick weiter. Und auf deremad Seite aber auch
nicht der Lehrer von auf3en sein will. Ich denkes daacht die Crux aus,
wenn wir auf padagogische Institutionen evaluieraingehen.

Jens ReiBmann (Schulinspektiomdh denke, dass beides richtig und
wichtig ist. Die Schule ist eine groRe gesellsdithie Veranstaltung mit
einem flr die Zukunft der Kinder und der Gesell$chaorm wichtigen Auf-
trag. Daher ist der Bildungsauftrag zentral vordpege nicht ,en detail’, aber
in den wesentlichen Zielen. Die Schule ist abehtnur eine der wichtigsten
Institutionen, die wir haben, sie bindet zugleidbler Ressourcen. Ob diese
immer an den richtigen Stellen investiert werdsheine ganz andere Frage.

Es ist doch vdllig klar und nachvollziehbar, dags@esellschaft, d.h. die
Birgerinnen und Birger, die gesellschaftlichen @ampund Institutionen
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und die Parlamente als Gesetzgeber, die den Bitdwigag in den Schul-
gesetzen definieren, wissen wollen, ob die Schilleen Auftrag auch er-

fullen. Sie erwarten, dass Kinder und Jugendlicimeden Schulen optimal
geférdert werden, dass sie durch Unterricht undeBung optimale Bil-

dungs-, Berufs- und damit auch Lebenschancen erhalass durch Schule
und Unterricht auch der demokratisch verfasste osenhalt der Gesell-
schaft gefordert und gestarkt und auf die Heradsiomgen der Zukunft
durch entsprechende Bildung der nachwachsendenr&@emeso gut wie

mdglich vorbereitet wird.

Die Definition des Bildungsauftrages und der gregéihden Kompeten-
zen, die Schule und Unterricht zu vermitteln hall@mn meines Erachtens
nicht Sache der jeweiligen Schule sein. Dagegem kard sollte die kon-
krete Ausgestaltung unter den jeweils spezifischesgangs- und Rahmen-
bedingungen sehr wohl durch einzelne Schulen oderrggionalen Schul-
netzen vorgenommen werden.

Die Schulinspektion soll prifen, ob bestimmte Ghedingungen in den
Schulen gegeben sind, die wichtig fur die Erfullihges gesellschaftlichen
Auftrags sind. Dafur werden Qualitatskriterien fotrart. Wer sich diese
genauer ansieht, wird rasch merken, dass sie bisdien gesellschaftlichen
Konsens widerspiegeln. Die mir bekannten Qualitiitgkpte der Schulin-
spektorate sind zudem so weit wie moglich mit demtunter allerdings
nicht ganz klaren) Ergebnissen der Schulwirkungstoung abgeglichen
und auch im internationalen Vergleich erstaunliaimgensuell verfasst.
Diesbeziglich hat es bisher auch keine Kontrovegegieben. Sicher, tber
die eine oder andere Formulierung oder Akzentugerkann man streiten.
Wir behaupten auch nicht, dass das Qualitatskordephiedersachsischen
Schulinspektion mit seinen 16 Kriterien und rund) 10eilkriterien der
Weisheit letzter Schluss ist oder dass wir allégsst haben, was guten Un-
terricht oder gute Schule ausmacht. Manches waldesinoch einmal revi-
diert werden.

Der Aufbau von Schulinspektionen ist in Deutschlawekifellos eine
Reaktion auf die schlechten PISA-Ergebnisse undddm@n geknipfte of-
fentliche Debatte Uber die Leistungsfahigkeit uas&chulen im internatio-
nalen Vergleich. Damit zusammen héngt eine weiirevicklung: die der
zunehmenden Dezentralisierung bzw. der ErweitemamgGestaltungsspiel-
raumen fir die einzelnen Schulen. In Niedersachgehmit dem kommen-
den Schuljahr stufenweise die ,Eigenverantwortli@shule” eingefuhrt, d.
h. die Schulen werden in Zukunft tber viele Arlaildufe und Regelungen
selbst entscheiden, sie werden ihre Ergebnissdméféey bilanzieren und
zudem ein eigenes Budget erhalten.

Wir wissen, dass die Schulen unter sehr untersktieth Rahmenbedin-
gungen arbeiten, vor allem bezogen auf die Zusarsetemng der Schiler-
schaft und das soziale Umfeld. Schulen werden daodh zunehmend mit
sehr heterogenen padagogischen und sozialen Herdeisfngen konfron-
tiert. Es wird immer schwieriger, einzelne Ablaufeden Schulen zentral
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,von oben“ zu steuern. Auch hier zeichnet sich relativ breiter Konsens
ab: Es ist wichtig, den Schulen mehr Eigenverantmgy und Gestaltungs-
spielraum zu lassen und ihnen damit auch die Ominauraumen, fir die
Zielerreichung (im Sinne des Bildungsauftrags!einem gewissen Umfang
eigene Wege zu gehen.

Das bedeutet aber auch, die Schulen werden stélkdnisher gefordert
sein, zu Uberprufen, ob sie auf dem richtigen Wad. £valuation als eine
Art systematische gemeinsame Selbstreflexion unds&ergewisserung
wird an Bedeutung gewinnen, vermutlich sogar zweminSchlissel der
Schulentwicklung werderkigenverantwortung und regelmafiige Evaluatio-
nen gehoren zusammdn Zukunft wird es dabei vermutlich zu einem Zu-
sammenspiel von Selbstevaluation und Fremdevalu&tonmen. Entspre-
chende Konzepte und Planungen gibt es in vielend8sliandern, meines
Wissens auch in Baden-Wirttemberg. Hier gehen diedBslander gleiche
oder dhnliche Wege.

Je groler die Eigenverantwortung der Schule, desthtiger werden
klar definierte Ziele und Instrumente zur Uberprigfuder Ergebnisse. Auch
die einzelnen Schulen werden im Rahmen des allgenaind schulform-
bezogenen Bildungsauftrages eigene schulspezifidg€hwvicklungsziele
benennen. In Niedersachsen heif3t das ,Schulprogeataitklung’'. Schu-
len sollen und werden regelméRig selbst tberpridbngie Ziele auch er-
reicht werdenDas heil3t: regelmafige Selbstevaluation wird se#ystand-
lich. Erganzend dazu wird es etwa alle vier Jahre eirterag Evaluation
durch die Fachleute der Schulinspektion gelfgie melden der Schule zu-
ruck, welche der Arbeits- und Entwicklungsprozegseund welche weni-
ger gut laufen.

Norbert Nagel:Diese Diskussion steht am Ende einer Vortragsraiime
Thema Bildung. Wir hdrten zu Beginn dieser Reihiggug sei Lebensori-
entierung und Sinnorientierung. Bildungsstandandd Kompetenzen wur-
den kritisch analysiert, und immer wieder bezogeh Referenten auf Wil-
helm von Humboldt.

Humboldt sagt: Bildung ist der wahre Zweck des Mé&es, also Selbst-
zweck, nicht Mittel zum Zweck. Und er definiert avigedingungen fur Bil-
dung: Freiheit und Mannigfaltigkeit der Situationeé®o schreibt er: ,Der
wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen @iehselnde Neigung,
sondern welchen die ewig unveranderliche Vernumft vorschreibt — ist
die htéchste und proportionirlichste Bildung seiledifte zu einem Ganzen.
Zu dieser Bildung ist die Freiheit die erste, untenassliche Bedingung.
Allein auRRer der Freiheit erfordert die Entwickludgr menschlichen Krafte
noch etwas anderes, obgleich mit der Freiheit eaxgundenes, Mannigfal-
tigkeit der Situationen.” (Humboldt, Werke I, 1968,64.)

Ein anderer Vortrag wiederum befasste sich mit desellschaftlichen
Wandel von der ,Disziplinargesellschaft* zur ,Kooligesellschaft”.

Ich will das einmal herunterbrechen auf den schh#és Alltag. Wenn
friher ein Schulratsbesuch anstand, dann war digengine Anspannung
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zu spiren. Ich hatte zu Beginn meiner DienstzeiereiSchulleiter, der war
Nassrasierer und da sah man schon in seinem Gedadst die Hand bereits
im Badezimmer angefangen hat zu zittern. In deukectvaren an dem Tag
die Lehrer alle punktlich, bereits beim ersten Kém war es ruhig auf den
Géngen und die Klassenbicher waren auf dem aktuSliend — und das,
obwohl diese Besuche und die Kommentare des Sthulie Zugehdrigkeit

zum System nicht wirklich in Frage stellten. Es @aiso gut wie nie jemand
entlassen und auch die Gehaltserhbhungen nach t8liensgingen stetig

weiter. Nur flhlte man sich eben unter Druck, algigimnd von Schikanen
bedroht. Das war die ,Disziplinargesellschaft”.

Heute wird die Selbstandigkeit und Eigenverantwagtuvon Schule und
Lehrern beschworen. Schulen geben sich selber reifil, Bchreiben einen
Teil des Curriculums selbst, verwalten Stundenkwggnte und eigene Bud-
gets, bestimmen mit bei der Lehrereinstellung usw.

In gleichem MaRe wird externe Evaluation eingefiimtl missen sich
Bildungseinrichtungen zertifizieren, um Zuschissebekommen und am
Markt zu bestehen. Die neuen Freiheiten werderkiganvon Kontrollmal3-
nahmen, die die Macht der Méachtigen sichern — $lirze die Analyse von
Foucault und Deleuze, auf die sich Pongratz bezbgerMeine Damen und
Herren: Sind Sie die Vollstreckungskrafte der ,Kofigesellschaft*? Dient
Ihr Engagement nicht viel mehr dem Machterhaltdss Qualitat von Bil-
dung? Verhindern Sie nicht gerade jene Freihed, Hlimboldt als Bedin-
gung fr Bildung nennt?

Lutz Galilaer (fbb):lch wirde gerne zwei Anmerkungen machen. Herr
Nagel sprach eben von den Wirkungen administratkentrollen, also
wenn es heildt, ,der Schulrat kommt“. HinsichtlidhsdZusammenhangs von
Schulqualitat und Schulinspektion ist interessamtiefern es maoglich ist
auch fur die Weiterentwicklung der Schulen factgi@eratung und Betreu-
ung miteinander zu verknipfen, ohne dass der Kbagpekt im Vorder-
grund stehtDas ware die spannende Frage, ein spannendesaThem

Zur Frage ,lIst Bildung messbar“?: Sie haben Humbaltert. Wenn
man sich Uberlegt: Seit Humboldt gilt es als semstuitten, was Bildung
eigentlich ist oder sein soll. Insofern ist es naki vermessen zu sagen,
man kdnne sie messen. Man miuisste also stattdegaénhst fragen: Was
sind die guiltigen Auftrdge von Schule? Schule eisja nicht im luftleeren
Raum. Also: Was sind die aktuellen Erwartungen, bawsirkt Schule und
wie kdnnen andere Qualitatsanspriiche, die untedesdtbildungspolitischen
Auftrags liegen, ins Verhéaltnis gesetzt werden ea &unktionalitaten, die
Schule — ohne dass es dartber einen gesellschaftlbiskurs geben wirde
— aufzuweisen hat?

Jens Reil3mann (SchulinspektioAjf ihre etwas provozierenden Aussa-
ge, Herr Nagel, ob wir mit den Konzepten der Eiggamtwortung von
Schule und der Schulinspektion nicht ,Vollstreckskgifte der Kontrollge-
sellschaft* seien, wirde ich gern antworten. Bwirsti, dass bisher in keinem
Land Uberzeugend nachgewiesen wurde, dass einédesteveschulische Ei-
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genverantwortung oder die Einfihrung einer Schp&k§on zu besseren
Ergebnissen gefuhrt hat — wobei man allerdings dbargéangigen Ergebnis-
Begriff wieder lange diskutieren kann. Die ,Ergedsg“ von Schule, und das
klingt in dem Humboldt-Zitat ja an, sind eben nidltr die leicht messbaren
Fachleistungsergebnisse, es geht immer auch uronadesund soziale Kom-
petenzen, um langerfristig angelegte personlicher2ale, die zudem nie
durch Schule allein bestimmt oder gepragt werdéa.(Qualitatskonzepte der
Schulinspektion transportieren aber durchaus e#n eimfassendes Bildungs-
verstandnis, keines, das sich auf das leicht Messbder auf inhaltsleere
formale Kriterien reduzieren liel3e. So gesehen konimeren sie eher einen
emanzipativen Bildungsanspruch als einen staatlicKentrollanspruch.
Erfordert nicht gerade der Bildungsanspruch eirghuf, dass die vorgibt
und ,lebt’, was junge Menschen entwickeln sollengdaverantwortung,
Selbstreflexion und Selbstvergewisserung, Lerntsateaft und -fahigkeit?

Ich glaube allerdings auch, dass in der Folge dBIMIS- und PISA-
Schockwellen eine Gefahr darin besteht, dass siféntiichkeit und Bil-
dungspolitik vor allem auf solche MalRnahmen konzern, die schnelle
und wahrnehmbare Effekte versprech&e Malnahmenmussen dabei
nicht verkehrt sein, aber sie werderitunter Uberstirzt eingefiihrt und mit
zu hohen Erwartungen verbunddbas fiihrt zumindest zu Anfangsproble-
men. Innovationen im Bildungsbereich brauchen a®t, um zu greifen
und zu wirken.

Ich denke dabei nicht nur an die Einfihrung vonuliospektionen, die
wir in Niedersachsen sehr bewusst relativ lange sorgfaltig vorbereitet
haben, sondern auch an die Einfihrung von Bilduagssrds und Kerncur-
ricula, die mit einer neuen Aufgabenkultur verbumdand. Wenn das greift,
kann das den Unterricht nachhaltig verandern.

Ein Problem bei all diesen Innovationen ist, dasuater hohem, oft zu
hohem Erwartungsdruck stehen. Schulinspektion uraduition allein kdn-
nen weder Schule noch Unterricht unmittelbar veeémnd

Ich habe bereits angedeutet, was Evaluation leksian und soll, egal ob
sie als Selbstevaluationsverfahren organisiebdstr auch in der Kombina-
tion von Selbstevaluation und Fremdevaluation, Rrigu Ehses das darge-
stellt hat, oder als Schulinspektion, die ein reif@emdevaluationssystem
darstellt. Evaluation ist zun&chst eine systemia¢ignalyse und Bewertung
von Starken und Schwachen anhand von offen gelégttarien, verbunden
mit einer Rickmeldung an die Schulen bzw. die Bgten. Keine Schule ist
gezwungen, dieses Urteil eins-zu-eins anzunehmenindestimmter Wei-
se umzusetzen. Jede Schule entscheidet selbssjemmit diesen Rickmel-
deergebnissen umgeht. Insofern liefert Evaluatien@rundlage fir einen
schulinternen Reflexions-, Diskussions- und PlaspngzessEvaluation ist
also eher Entwicklungshilfe* im Sinne einer Hilkeir Selbsthilfe als fremd-
bestimmte KontrolleDie Qualitatsentwicklung der Schule erhalt dabtlurc
einen Impuls und eine Zielorientierung.
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Politik und Offentlichkeit, mitunter auch die Elteschaft, haben oft zu
hohe Erwartungen. Die Schulinspektion allein kaneder Schulen noch
Unterricht verbessern. Entscheidend ist, was dirilganit den Ergebnissen
macht. Akzeptiert sie die Ergebnisse? Nimmt sie gjriindliche Auswer-
tung vor? Zieht sie die richtigen Folgerungen? hsewor allem die Schul-
leitung gefordert, auch die Einrichtung einer spageten Steuerungsgruppe
durfte hilfreich sein. Es geht darum, eine schalintbreit akzeptierte und
unterstitzte MalRnahmeplanung vorzunehmen und umzemseDas ist mit
Fragen verbunden, die mitunter mit der Schulaufsidler externen Beratern
abzuklaren sind: Kann die Schule die MaRnahmeplamwus eigener Kraft
vornehmen und umsetzen oder braucht sie dafir &tiiteung? Wie muss
diese Unterstiitzung aussehen? Wann und wie wirddely Gberpriuft? —
Ich mochte damit deutlich machen: Der eigentlichezBss der Quali-
tatsentwicklung beginnt erst mit und nach der Sobpkktion.

Erlauben Sie mir noch einmal kurz auf einen Puimktieggehen, den Sie,
Herr Galilaer, angesprochen haben. Ich komme hdirekt aus einem
Workshop mit einigen Schulinspektoren und Wisseafilgrn in Hannover,
wo wir — zwei Tage lang — die Frage diskutiert hgbsas eigentlich die
.Ergebnisse” von Schule sind, die Bildungsergelmisgenn Sie so wollen —
und wie wir diese Ergebnisse in die Schulinspektimbeziehen kénnen.
Derzeit bewerten wir eigentlich nur Kriterien dePrpzessqualitat® von
Schule, den Lehr- und Lernprozess, das Schulkldaa,Schulmanagement,
die Ziele und Strategien der Schulentwicklung uBie. eigentlichen Ergeb-
nisse bleiben noch aul3en vor. Auf die kommt es detdtlich an! Aber
woran kann man die Ergebnisse und Erfolge eineufectestmachen®nd
durfen wir sie unabhangig von den jeweiligen Kotitedingungen der
Schulen bewerten?

Selbst die Bewertung der Fachleistungsergebnissgaist einfach. Wir
haben Zeugniszensuren, die aber kaum vergleiclibady landesweite Ver-
gleichsarbeiten (allerdings erst wenige) und, itatéan Jahr neu eingefihrt,
auch zentrale Abschlussarbeiten am Ende der Seiginféa| sowie das
Zentralabitur. Derzeit ist es kaum mdglich, anhameser Datenlage einer
Schule zurtickzukoppeln, ob sie zum Beispiel in Belutoder Mathematik
gute oder weniger gute Ergebnisse erreicht. Bei Wergleichsarbeiten
kommen Fragen der Durchfihrungs- und Auswertungsabjtat dazu.
Dartber hinaus kann man fragen, inwieweit durclsaliarbeiten und Pri-
fungen tatsachlich die zentralen fachbezogenen ktengen erfasst wer-
den, ob diese nicht wiederum auf ,das Messbareliziedt werden.

Der Anspruch, Bildung umfassend zu bewerten, soiitht aufgegeben
werden angesichts einer Tendenz, Bildung auf dagduzieren, was durch
irgendwelche Tests oder andere Verfahren messhabDes Beitrag von
Schule zur Personlichkeitsbildung, die Kommunikastound Kooperations-
fahigkeit, die Einbindung in eine demokratischetiul- das lasst sich leider
nicht oder nur schlecht ,messen”. Ich kenne zunshd#ein schultaugliches
Messverfahren dafr.
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Benedikt Sommerhoff (EFQMYachdem Sie Wilhelm von Humboldt ins
Spiel gebracht haben, bin ich ganz froh, hier aiohbisschen Bildung auf-
blitzen lassen zu kénnen, die nicht in Schule antgn ist. Ich méchte ger-
ne Kant zitieren, der mal gesagt hat: ,Regeln simdSunder gemacht, die
Redlichen lassen sich von Grundsatzen leiten”. Hi2doe ich immer bezogen
auf das Thema QualititsmanagemeQualitat kann nicht wirkungsvoll
durch Regeln impliziert werden, sie basiert aufeeiVerte- und Vertrau-
enskultur Ich habe aber schon das Geflhl, dass geradeaditichen Stel-
len sich sehr schwer damit tun, Freirdume zu gelneinVertrauen zu haben.
Das wére auch das Vertrauen in die Professional@ét.ehrer sowie in den
guten Willen der Schiler — tbrigens auch seitemd.dbrer — und auch das
Vertrauen in den guten Willen der Eltern. Man dist vielmehr Uber das
andere, weil von dort die krassen Beispiele komnhin.selbst sagt man
aber immer ,Kinder wollen zundchst mal lernen* unsbfern sind sie nicht
per se kleine, schlechte Menschen. Kontrolle undtr&ieen beiRen sich
irgendwie und natirlich ist das ein Machtinstrumdddr Staat hat an zwei
Stellen Macht; er gibt Ressourcen und ist in dagd,.&ontrolle auszulben.
Diese Instrumente werden nicht immer zum Wohle eleggnutzt, was man
da machen will. Ich habe eine groRe Sympathie iiiSgsteme, die Freiheit
geben, bin aber auch Uberzeugt davon, dass mare Divggsbar machen
kénnen muss, um sich tber den Erfolg der eigendeifKlarheit zu ver-
schaffen.

Christiane Ehses (LQSYwischen Reflexivitat und Macht — wir sind
natirlich die Guten, aber man ist nattrlich aucimén in Fremdkontexte
eingelassen, die mit Kontrolle, Selektion, Regulier und Macht zu tun
haben. Das ist einfach so. In Schulen ist der Karder Staat. In der Wei-
terbildung ist es einfach eher so, dass sich Wealeschiebungen noch mal
ergeben haben Uber fachkundige Stellen und tber Rérderrichtlinien und
dann kann es natdrlich sein, dass sich Organisatianderwillig zur Testie-
rung anmelden, weil sie Férderung erhalten wolRei. allem Impuls, der
von dem Modell freigesetzt wird, bewegt es sicKamtexten, damit auch in
Machtkontexten, und es davon frei zu halten, istvgerig. Man kann immer
wieder sagen, wir wollen diese Uberregulierung niatd wir finden, dass
damit Impulse zerstort werdeaber ein Modell ist in der Welt, und wie es
dann quasi instrumentalisiert wird und wie es elvme wird, kann man
nicht umfassend steuerBa kann man nur Lobbyarbeit machen, publizieren
oder auf Podiumsdiskussionen gehen.

Bei Schulen kann ich es auch nicht beurteilen. danaturlich erst mal
nur ein Modell bzw. ein Verfahren und wir haben md®ine Wirkungs-
macht. Es gibt Schulen, die wollen sich auf den Waghen und sagen ,wir
nutzen LQS’ und ich hoffe darauf, dass es mehr arer&chulinspektion —
Herr Reillmann hat es bereits gesagt — ist eineaBagsaufnahme und setzt
an einer anderen Stelle Impulse als LQS, da esgeenim einen Prozess
geht, sondern erst einmal bewertet wird und dieulechauf den Weg ge-
schickt werden, einiges besser zu machen. Wieabeidinterstiitzt werden
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— darauf beruht naturlich, dass sie dann noch ofahiadere Orientierungen
zugreifen — kann ich im Moment nicht einschatzerenwich Schulinspek-
tionen ansehe, dann ist die unmittelbare Einbindimg\dministrationen
schon noch mal ambivalenter, als wenn man alsrfigigger arbeitet. Wir
kénnen sagen: ,Nehmt das Modell oder lasst es!”

Norbert Nagel:Unsere Zuhtrer haben wahrend der Diskussion Fragen
aufgeschrieben. Ich greife noch einmal die Frageh dem Verhaltnis von
Kontrolle und Vertrauen heraus. Es waére ja durcligmkbar, Qualitatssiche-
rung wissenschaftlicher Aus- und Weiterbildung areztrauen. Stattdessen
geht doch die Schulinspektion deutlich den WegKlamtrolle. Vermutlich
auch, weil Bildung zunehmend als Wettbewerbs- uatd®rtfaktor gesehen
wird. Konkret wird danach gefragt, ob in Niedersaahdie Vergleichsarbei-
ten zeugnisrelevant sind und in die Schulinspel¢iobezogen werden?

Jens ReilBmann (Schulinspektiof): Niedersachsen gibt es bisher lan-
desweit geschriebene Vergleichsarbeiten in DeutschMathematik. Es ist
den Schulen freigestellt, die Ergebnisse fir dieghészensuren heranzuzie-
hen oder lediglich als wichtige Informationsquelienutzen.

Im dritten Jahrgang der Grundschule sind bishel Xgegleichsarbeiten
in Mathematik geschrieben worden, eine in Deutsihe( zweite folgt in
diesem Frihjahr). Auch im achten Schuljahrgang emrih Mathematik
Vergleichsarbeiten geschrieben. Sie dienen in retstée den Lehrkraften
und Fachkonferenzen als Diagnoseinstrument. Sidemealsonicht fur die
Bewertung von Schulen bzw. fir Schulvergleiche hgeaogen. Die Lehr-
krafte und Schulen erhalten eine Vergleichsmogkdahikn Hinblick auf den
Leistungsstand der Schilerinnen und Schiiler bzasd€n. In einer Schule
kénnen die Ergebnisse der Klassen untereinandgficiegn und analysiert
werden, es kann auch ein Vergleich mit Landesdututiiswerten vorge-
nommen werden — auch mit adjustierten Landesduinciitsewerten, wobei
im Hinblick auf Anzahl der Madchen und Jungen sogiée Migrantenkinder
ahnlich zusammengesetzte Klassen als Vergleichsgrdiénen.

Wir haben auch Uberlegt, ob wir die Ergebnisse\tsgleichsarbeiten
bei der Schulinspektion bertcksichtigen kdnnen. Pasblem: Wir wissen
derzeit noch nichtyie wir Ergebnisse von Schulen in einzelnen Fachech un
Lernbereichen in die Evaluation einbeziehen konrgme Datenlage in
Deutschland, zumindest in Niedersachsen, ist detgiheh ausgesprochen
schlecht. Das ist in anderen Staaten (z.B. Nieddepanders, wo seit Jahren
in bestimmten Schuljahrgangen landesweit einhbli€ests mit normierten
und pilotierten Aufgaben geschrieben werden, dighaentral ausgewertet
werden.

Norbert Nagel:Noch zwei weitere Fragen an Sie, Herr Dr. ReiBmann:
Wieweit wird die Vergabe von Mitteln an die Ergetse der Schulinspekti-
on gebunden? Und: Wie sind die Inspektoren undektspinnen fur ihre
Aufgabe qualifiziert?

Jens ReilBmann (Schulinspektiodit ihrer ersten Frage gibt es eine auch
international kontrovers gefiihrte Diskussion. Ireddrsachsen haben wir
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eine Vorentscheidung getroffei8chulen, bei denen die Schulinspektion
einen besonderen Entwicklungsbedader sogar gravierende Mandekt-
gestellt hatund die eine darauf abgestellte MaRBhahmeplanuriggen kdn-
nen, erhalten bevorzugt Zugriff auf Ressourcen, also duoferstitzung,
Fortbildung und Beratung.

Ob das auf Dauer durchzuhalten ist, weil3 ich nikhtiker sagen, dass
auf diese Weise die Schlechten, also die Schullhivewerden, die bei der
Schulinspektion nicht so gut abschneiden. Andeitsrgeht es um die Kin-
der und Jugendlichen und um deren Bildungschanzen tom Bildungsge-
rechtigkeit. Gerade wenn Ressourcen knapp sindsenidie Schulen gezielt
unterstutzt werden, deren Schulerinnen und Sclukiee Zusatzressourcen
erhebliche Nachteile in Kauf nehmen mussten.

Zur Frage der Qualifikation: Die Schulinspektorinnend -inspektoren,
die wir einsetzen, sind fast ausnahmslos ehemdaigeulleiterinnen und
Schulleiter, die eine viermonatige Qualifizierunggeamacht haben. Sie wer-
den anschlieRend im Zuge eines so genannten Lawfleghselverfahrens an
die NSchl versetzt, arbeiten also hauptberuflichSthulinspektoren (in der
Regel auf A15-Stellen). Grundsatz ist, dass wirStiulinspektionen in Nie-
dersachsen mit Profis durchflihren wollen. Das prigken andere Bundes-
lander anders. Dort werden z.T. ,gemischte Teams'lahrern, Schulleitern
und Schulaufsichtsbeamten eingesetzt. In einigemd@ (z.B. Berlin) sind
auch Eltern dabei. Niedersachsen hat sich hieeifign anderen Weg ent-
schieden. Wir setzen Fachleute ein, die jahrelé@ajrilerfahrungen haben
und das System Schule kennen. Sie werden in mehféreorie- und Pra-
xismodulen zusétzlich qualifiziert — vor allem ierrdBereichen Unterrichts-
beobachtung und Gespréachsfiihrung — und missen dm dem Qualifizie-
rung im Rahmen einer ,Priifungsinspektion” ihre @ikation nachweisen.

Im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung spieleagén der Schul-
und Qualitatsentwicklung und Themen wie Schul- Whderrichtsqualitat
(Was ist ,gute Schule*? Was ist ,guter Unterrichf“@ber auch Verfahren
der Evaluation eine zunehmend wichtigere Rollesgiei: An der Univer-
sitat Oldenburg (Prof. Dr. Hilbert Meyer) und denilkrsitdt Hannover
(Prof. Dr. Ulf MUhlhausen) setzen sich Studenteterigiv mit Problemen
der Unterrichtsbeobachtung und -bewertung auseéraidich die Beschaf-
tigung mit Qualitatskonzepten ist inzwischen Te#r dAusbildung. Insge-
samt, so mein Eindruck, konnte und misste hier abeh sehr viel mehr
geschehen.

Norbert Nagel:An Sie, Herr Sommerhoff und Frau Ehses gebe ich die
Publikumsfrage weiter, die schon mehrfach ange$gmaevar: Ob die Be-
griffe Qualitat und Bildung in lhren Ansétzen ni@iher gewissen Beliebig-
keit oder gar Willkiir ausgesetzt sind.

Benedikt Sommerhoff (EFQMPas EFQM-Modell macht Organisati-
onsqualitéat messbar auf einer Skala zwischen Null Tausend Punkten.
Das wird festgemacht an definierten Kriterien. zaftig Prozent rekrutiert
sich das aus Ergebniskriterien — das sind diese Bigebnisdimensionen:
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~Schlisselergebnisse”, ,kundenbezogenen Ergebnissetarbeiterbezoge-
ne Ergebnisse”, ,gesellschaftsbezogene Ergebnisdasonsten werden
noch funf sog. ,Befahigungskriterien* gemessenp alas was man tut, um
die Ergebnisse zu erzielen. Das sind ,Fuhrung“ategie und Ziele®, ,Mit-
arbeiter”, ,Partnerschaften und Ressourcen“ undoz€sse“. Das ist ein
ganzheitliches Modell. Ob man es ,Rating“, Evaloatoder wie auch im-
mer nennt - auf einer Skala von Null bis Tausendkian macht das den
Reifegrad der Organisation messbar. Da es von Mensgemessen wird,
ist das eine subjektive Bewertung, die aber metiobdso fundiert ist, dass
sie selbst zwischen unterschiedlichen Teams reprexdhare Ergebnisse im
Rahmen einer Unscharfe liefert. Es ist auch nientAhspruch zu sagen, es
sind 362,5 Punkte, sondern es ist in einem Leistoagd zwischen 300 und
350 Punkten oder in einem Leistungsband zwischénus@ 550 Punkten.
Da lassen sich schon - gemessen an Ergebnisseteondias man tut - auch
deutliche Unterschiede der Organisation feststellzas macht dann wbri-
gens auch Schule mit einem Krankenhaus vergleicldrandsatzlich, also
rein auf Organisationsqualitéat bezogen, macht delu& auch mit einem
Betrieb vergleichbarwo man vollig unterschiedliche Dinge tut, volligter-
schiedliche Produkte oder Dienstleistungen hetstell

Es gibt sehr viele Schulen, die inzwischen mit EF@Meiten, gerade
auch in Niedersachsen. Es gibt ganz wenige Schdierie Anerkennungs-
programme durchlaufen haben. Es gibt aber eine |&cus Belfast/Lon-
donderry, die jetzt zweimal im Abstand von funf igah— weil, fir funf Jah-
re wird man gesperrt, wenn man einmal gewonnen-hden ,European
Quality Award’ in der Kategorie ,public sector’ 4sa Offentlicher Dienst —
gewonnen hat. Es ist eine Schule in einem absokdeialen Brennpunkt.
Dort haben sich die Schlachten zwischen den Ka&tolund Anglikanern
abgespielt. Die haben sich auf diesem Weg uber Zahre hinweg zu einer
Einrichtung entwickelt, die europaweit Aufmerksatihlazeugt. Das ist das
St.Mary's College in Londonderry. Die damalige Skierin ist dafir so-
gar geadelt worden. Es gibt wenige, die diesesalleeh offiziell mit einer
Bewerbung durchlaufen haben, aber viele, die neiseli Methodik gearbei-
tet haben — aus eigener Kraft oder mit Unterstigzume auch immer.

Christiane Ehses (LQSIch gehe noch einmal auf die Frage ein, welche
Qualitat gemessen wird. Bezogen auf LQS kdnnte maAnalogie zum
EFQM-Verfahren sagen: es geht vor allem um die §Bigferkriterien”. Hier
stehen Fragen im Vordergrund wie: Sind Wege unttuntente begrindet,
sind es Uberhaupt Verfahren, sind sie eingefuihmtl sie systematisch? An-
forderungen heiflen dann zum Beispiel: ,Geeignetaluationsverfahren
werden durchgeflihrtJetzt ist die Schule gefordert, ihre Form der Eiggu
zu benennen und zu begriinden — also zu sagen,egamgte Verfahren an
ihrer Schule sindwie sie durchgefiihrt werden, welche Erfahrungerdsie
mit gemacht haben, und wie sie diese bewerten@iachter prifen, ob es
Verfahren sind oder ob es nur anekdotisch ist.fidigen: Hat die Vorge-
hensweise eine Systematik? Und sie fragen danadh: BAgrindet die
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Schule im Hinblick auf ihre Kriterien/auf das geheme Lernen/auf ihr Leit-
bild die Eignung der QualitditsmalRhahmen? Damit Wweidder Begutachtung
der Fokus auf die Entwicklungsorientierung gesetand hier vor allem der
Fokus auf das Kernelement: das gelungene Lerndmlé&aem landlichen
Bereich und Schule im Brennpunktbereich haben roldgiliveise ganz unter-
schiedliche Instrumente und Vorgehensweisen, diamsivenden und darauf-
hin wird quasi dann gesagt: ,Ja, hab ich erkannntland vielleicht noch
mal ein Hinweis gegeben, wie sich dieses Verfabystematisieren liel3e.

Lutz Galilaer (fbb):Auch noch mal zu der Frage: Um welche Qualitaten
geht es? Mein Standpunkt ist, dass man nicht dess\wdistandnissen erlie-
gen darf, zu sagen, Qualitatssicherungsverfahrarizen sie jetzt EFQM,
LQS oder Schulinspektion — stellen Qualitéat sicles.ist nun auch schon
mehrfach herausgekommedass es Verfahren sind, die Organisationen
optimieren, die effektive Strukturen schaffen,-diwenn man so will — sy-
stematisches, planmalfiges Arbeiten oder Vorgehewaitesten Sinne ge-
wabhrleisten. Das ist nicht damit zu verwechselssdaan sagt, Uber dieses
Verfahren und deren Anwendung wird sozusagen Q@udlirgestellt.Das
waére ja dann der Anspruch zu sagen, die Anwendures esolchen organi-
sationsbezogenen Verfahrens fuhrt zu dem, was @ddit§ definiert ist; zu
zufriedenen Eltern, zu exzellenten Fachleistungan. bDas kann offenbar
nicht der Fall sein.

Ich kenne z.B. von EFQM das Motto ,Exzellenz ist &onzept, das zu
Ergebnissen fuhrt, die alle begeistern”. Spatedensmerkt man schon, dass
das nicht sein kann, weil die Ergebnisse, die atlul® herauskommen,
nicht alle begeistern werden. Um nur ein Beispiehennen: Dass aus den
Schulen gute und weniger gute Schiler herauskomisten, der Funktiona-
litdt von Schule strukturell angelegt, steht alsm vornherein fest, und das
kann im Grunde niemanden begeistern (Stichworte)8in’). Dieses ,Pro-
blem” lasst sich allerdings auch mit qualifiziert&®tickmeldungen der
Schulinspektion nicht beheben.

Norbert Nagel:Damit sind wir mit unserer Zeit schon am Ende.

Ich halte es im Blick auf jedes der heute vorgéstelVerfahren fir
mdglich, dass es eine positive initierende Wirkumat. Diese liegt aber
vermutlich nicht in dem Verfahren selbst, sondeamdProzess, den die
Anwendung eines solches Verfahren auslosen kanribBa entscheiden
Fragen wie: Wie werden die einzelnen Schritte infiégium diskutiert, wie
werden Kriterien selber formuliert und wie geht mmait den Ergebnissen,
mit den Rickmeldungen um, die die Verfahren ergeWreweit lassen sich
die Betroffenen auf einen Prozess der Selbstreffegin? In diesem Prozess
liegt vermutlich die Ursache fur die positiven Effe sein, von denen Sie
berichtet haben.

Wir haben uns in dieser Diskussion auf den Weg géinddeen und
Verfahren von Evaluation und Zertifizierung nichirnkennen zu lernen,
sondern auch kritisch zu reflektieren. Nach Piadgétslell der ,Reflektie-
renden Abstraktion“ (Kesselring) ist Reflexion entscheidender Schritt zu
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einem neuen Niveau. Das gibt mir den Mut zu hoffass wir mit unserer
Diskussion einen Anstol3 gegeben haben, nachdenkeadzuschreiten, um
angemessenere Formen zu finden, der Bildung ziwedjeanstatt sie — wie
auch immer — zu bewerten, zu evaluieren oder zis@mes

Ich bedanke mich firr Ihre Beitrage und Ihr Inteeess

Anmerkungen

1 Teilnehmer der Podiumsdiskussion: Dr. Christiansesh LQS ArtSet GmbH Kassel;

Benedikt Sommerhof, Leiter des deutschen EFQM-CentersDeutschen Gesellschaft
fur Qualitat e.V. Frankfurt/M.; Sonja Kretschma®Q-Beauftragte & Leiterin des TUV
Rheinland Industrie Service GmbH KéIn; Dr. Jens Reifim) Referent ,Schulinspekti-
on“, Niedersachsisches Kultusministerium Hannou®r; Lutz Galilaer, Abt. Quali-
tatsentwicklung, Qualitatssicherung, ForschungsirstBetriebliche Bildung (fbb)
Nurnberg.
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nahen und fremden Religion, und welche Lebensforhaen Muslime entwickelt und ent-
wickeln sie, auch in Deutschland?

Band 43: Hans Peter Henecka / Frank Lipowsky

Vom Lehramtsstudium in den Beruf

Statuspassagen in padagogische und au3erpadagoBescifsfelder.

Ergebnisse einer reprasentativen PH-Absolventeaipaifig in Baden-Wiirttemberg.

2004, 245 S.

Das Projekt ,Wege in den Beruf* untersuchte in eih&ngsschnittstudie die beruflichen
Integrationsprozesse von Lehramtsabsolventen,vdicken 1995 und 1997 ihr erstes Staats-
examen fur die Lehramter an Grund-, Haupt- und Rbalen an den Padagogischen Hoch-
schulen Baden-Wirttembergs ablegten.

Die Studie zeigt dabei nicht nur die faktischensiiungschancen in den staatlichen und
privaten Schuldienst auf, sondern analysiert auehBeéschaftigungschancen von Lehramts-
absolventen in der freien Wirtschaft in Abhangigk@m Studienort, dem studierten Lehr-
amt, dem Geschlecht und der individuellen Mobf#ité@reitschaft. Die zuséatzliche Auswer-
tung und Analyse von qualitativen Tiefeninterviewdst Lehramtsabsolventen beleuchten
berufliche Statuspassagen zwischen ,Zwangslauffguad ,Eigenkonstruktion®.

Band 44: J6rg Thierfelder

Gelebte Verantwortung — Glauben und Lernen in der Gschichte

Studien zur kirchlichen Zeitgeschichte I

Herausgegeben von Volker Herrmann und Hans-Geaighsl

2004, 270 S.

Jorg Thierfelder schreibt in seinen Aufsétzen idses Leben in und mit der Kirche im »Drit-
ten Reich« und in der Zeit nach den Zweiten Weltkrignermidlich hat er die gro3en und
kleinen Verhaltnisse erforscht, beschrieben undhldusstellungen bekannt gemacht. Per-
sonen und Ereignisse dieser Alltagsgeschichtentimddebendig vor Augen, dass sie auch ins
Herz geschlossen werden, wo sie aller Erfahrungp méeht nur innere Bewegung auslésen,
sondern auch wieder nach auf3en dringen.

Band 45: Hans-Werner Huneke (Hrsg.)

Geschriebene Sprache

Strukturen, Erwerb, didaktische Modellbildungen

Mit Beitragen von Elin-Birgit Berndt, Elisabeth Birk, &hens Gruber, Sonja Haffner, Hans-



Werner Huneke, Rubén Dario Hurtado V., Erika Marg¢sshi, Veronika Mattes, Martin Neef,
Thorsten Pohl, Christa Réber, Tobias Thelen.

2005, 228 S.

Beim Erwerb der geschriebenen Sprache kommt denaligigen Aneignung eine besondere
Bedeutung zu. Schon Kinder, die Lesen und Schreiemen, gehen auf eine intensivierte
Suche nach Strukturen, nach Invarianzen auf demsifineuen Gegenstandsfeld der Schrift.
Sie konstruieren bei ihren Lese- und Schreibvemu@ubjektives, zunachst hypothetisches
Wissen Uber Funktion und Strukturmerkmale der gaésisenen Sprache und nutzen dieses
Wissen fir ihre eigenen Strategien zur Problemlgsgim Lesen und Schreiben. Dabei lasst
sich beobachten, dass die Erwerbsprozesse trotzidadller Varianz charakteristischen
Mustern folgen, oft unabhangig von bestimmten Urtktsmethoden. Ausschlaggebend sind
vielmehr die Sachstruktur des Lerngegenstandes,sytstematische Merkmale der geschrie-
bene Sprache, und die Charakteristika der sprachbaea Lernprozesse.

Von einer solchen erwerbsorientierten Perspektaleeg die Beitrdge in diesem Sammelband
aus. Sie orientieren sich zumeist empirisch ungefnanach Strukturmerkmalen der geschrie-
benen Sprache, nach Erwerbsverldaufen und nach dhigiiten einer aussichtsreichen didak-
tischen Modellbildung. Das thematische Spektrurchtedabei von der Vorschulzeit Gber den
Schriftspracherwerb auf der Primarstufe und dieuBdhrstufe bis zum Schreiben im Studi-
um.

Band 46: Hans Peter Henecka, Heinz Janalik und Batignidt (Hrsg.)

Jugendkulturen

(6. Heidelberger Dienstagsseminar)

Mit Beitragen von Alenka Barber-Kersovan, David Danghédans-Werner Carlhoff, Klaus
Farin, Rolf Géppel, Sabrina Kastner, Karin Mann, ieenMauch, Patrizia Preissler, Jirgen
Zinnecker

2005, 202 S.

Beobachtet man die gegenwartigen Lebenswelten vgendlichen, dann lasst sich eine
Vielzahl jugendkultureller Szenen und Milieus féstien. Im Vergleich zu friheren Jugend-
generationen sind ganz neue Kommunikations- unddidagsfelder entstanden. Sie bieten
jungen Menschen weitaus differenziertere Optiomsd Gestaltungsmaoglichkeiten. Die mei-
sten Jugendlichen nehmen diese kulturellen Imputgk szenischen Codes fiir unterschied-
lich lange Zeitraume in Anspruch. Dabei nutzendie jeweils aktuellen Animationen und
Mikrokosmen mit haufig rasch wechselnden Engagesnentl gelegentlich hoch selektiven
Praktiken.

Bildungsinstitutionen wie Schulen und Hochschuldrmeraauch Jugend- und Sportverbande
sind gut beraten, sich intensiv mit diesen neuerniaBsationsfeldern zu beschaftigen: Sie
begleiten die etablierten Erziehungsprozesse wgkuoll und attraktiv und stehen nicht
selten in Konkurrenz zu ihnen.

Band 47: Rose Boenicke, Alexandra Hund, Thomas RihmMandnika Strittmatter-Haubold
(Hrsg.)

Innovativ Schule entwickeln

Kompetenzen, Praxis und Visionen

(7. Heidelberger Dienstagsseminar)

Mit Beitragen von Kurt Aurin, Klaus-Dieter BloclRose Boenicke, Arno Combe, Hendrik
Dahlhaus, Wolfgang Edelstein, Uffe Elbaek, GerhHeaitzer, Gerd-Ulrich Franz, Heidrun von
der Heide, Volker F. Herion, Jana Hornberger, Mahidirschfink, Barbara Koch-Priewe,
Marlies Krainz-Durr, Botho Priebe, Thomas Rihm, UrediBchmidt, Werner Schnatterbeck,
Ingrid Schneider, Marianne Teske, Andreas Wernetute Werner.

2006, 237 S.

Mit dem TitelInnovativ Schule entwickelmird deutlich gemachtdass unser Bildungswesen
in Bewegung geraten ist, Modernisierungen in Garigpgenen sind und dennoch weitere
Entwicklungsschritte dringend anstehen. Innovaieazepte liegen dazu vor. Sie orientieren



sich an der Idee des Prozesses vom lebenslangeerLend weitergehend in der Perspektive,
die Beteiligten aktiv in die Konzepte und in die Restion einzubeziehen. Welche Chance es
fur die Schule und unser Bildungssystem gibt, wirdlen Beitragen dargelegt. Wichtig ist,
dass sowohl die Theorie als auch Beispiele aus @daisPihren Platz in diesem Band haben.
Im ersten Kapitelkompetenzen fiir Menschen in unserer Gesellsadelfen die Autoren
Antworten auf die Frage, welche Fahigkeiten jungenthen brauchen, um in der Welt von
heute und morgen bestehen zu kdnnen. Der zweitehilis umfalit Beitrage zUProfessio-
nalitdt und Professionalisierung im Lehrerbertin einziges Modell der Schulentwicklung
gibt es nicht, vielmehr bestehen ganz unterscluledliAnsatzpunkte unéllodelle der Schul-
entwicklumg, wie sie im dritten Kapitel des Buchs beschriebam. In den Beitragen des
folgenden Kapitels werden notwendiy@&randerungsschritteind Weiterentwicklungen im
Bildungssystem auf unterschiedlichen Ebenen dedischan Lebens angegangen. Im Kapi-
tel Visionenverfolgen die Autoren das Ziel, Schule derart zaZipieren, dass sie angemes-
sene Antworten auf die Herausforderungen im Zeitatter Bildungsglobalisierung geben
kann.

Band 48: Lissy Jakel, Susanne Rohrmann, Michael Behahd Manuela Welzel (Hrsg.)

Der Wert der naturwissenschaftlichen Bildung

(8. Heidelberger Dienstagsseminar)

Mit Beitrdgen von Susanne Bogeholz, Ernst Peter Erscllrich Gebhard, Peter Janich,
Lissy Jakel, Helmuth Kéck, Anja Lembens, Korneli@lMdr, Angela Risch, Susanne Rohr-
mann, Michael Schallies, Horst Schecker, Jirgenr&tavianuela Welzel, Albert Zeyer.
2007, 231 S.

Der naturwissenschaftliche Unterricht ist im Auftinu In den Schulvergleichsstudien wurde
fir diesen Bereich ein Leistungsproblem aufgede&ks anderen Studien wissen wir von
einem Identifikationsproblem: Schiilerinnen und Sehivahlen die Naturwissenschaften ab,
sobald man ihnen Gelegenheit dazu gibt. Grindegddrsachenforschung zu betreiben, die
Frage zu stellen, welcher Stellenwert der natuewisshaftlichen Bildung in unserer Gesell-
schaft beigemessen wird und nach Méglichkeitenumhen, die naturwissenschaftliche Bil-
dung zu starken.

Die Kultusministerkonferenz versucht mit der Einfiing von Bildungsstandards, Impulse fiir
eine Qualitatsentwicklung im naturwissenschaftlichinterricht zu setzen.

Ausgewahlte Expertinnen und Experten aus dem BeméchAus- und Weiterbildung von
Lehrerinnen und Lehrern in den Naturwissenschafiimen in diesem Band mit neuen Per-
spektiven und Erkenntnissen der skizzierten Proafiémnach.

Band 49: Markus Geiger

Pfarrer Paul Schneider und seine Rezeptionsgeschieh

2007, 220 S.

Das Gedenken an Pfarrer Paul Schneider (1897-1@38&f im Nachkriegsdeutschland in
unterschiedlichen Formen und Intensionen. Das pécbi, staatliche und kirchliche Erin-
nern an den ,Prediger von Buchenwald“, der im KZ Barolald ermordet wurde, zeigt
dieses Buch. Einen Schwerpunkt setzt der Autor anf\dergleich der Rezeptionsgeschichte
Paul Schneiders in der ehemaligen DDR und in der Bsnegublik. Der zweite Teil der
Arbeit behandelt unter anderem Paul Schneider iirLieratur und in der wissenschaftlichen
Diskussion, das ,Entdecken von Paul Schneideren kditholischen Kirche, eine Betrach-
tung Uber Martin Sommer , den ,Henker von Buchenfvalti eine Wirdigung von Marga-
rete Schneider (1904—-2002), der Frau von Paul Saéne



Band 50: Michael Schallies und Jirgen Dumke

Lebenslanges Lernen

Ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt zur Stakuon Eigenverantwortung und Selbst-
steuerung im Rahmen schulischen Lernens

2007, 187 S.

Die Notwendigkeit Lebenslangen Lernens betrifftejecEinzelnen in einer sich standig ver-
andernden Gesellschaft. In einem weit h6heren MaBisher werden Urteilsvermégen und

Kritikfahigkeit, Flexibilitdt und Eigeninitiative r Bewaltigung der Anforderungen in der

Lebens- und Arbeitswelt erforderlich. Es ist kldgss die Lehr- und Lernmethoden in den
allgemein bildenden Schulen sich gegeniber einewraibeitermodell des Unterrichtens*

erheblich und grundlegend &ndern miissen.

In einem von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildurgsping und Forschungsférderung

geférderten Projekt wurden in konkreten Projektiieinean Schulen folgende Fragestellungen
in einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt untens

« Wie kann die Eigenverantwortung der Lernenden liiien eigenen Lernprozess und die
Selbststeuerung des Lernens gestarkt werden?
« Welche neu entwickelten Lehr- und Lernarrangemsinis dieser Zielsetzung forderlich?

Von besonderer Bedeutung in diesem Zusammenhanglagatehr-Lern-Instrument ,Port-
folio“. Es hat sich als besonders geeignet erwiedEnVeranderungsprozesse in den Schulen
einzuleiten, zu unterstiitzen und gleichzeitig Hoia in die individuellen Voraussetzungen
fir Selbststeuerung des Lernens und deren Veramgeaturch konkrete Projektarbeiten zu
untersuchen.

Band 51: Jirgen Schonbeck (Hrsg.)

Mosaiksteine moderner Schulmathematik

Werner Ast zum 65. Geburtstag

Mit Beitragen von Albrecht Abele, Christiane Benz, BhmBienia, Andrea Einig, Andreas
Filler, Michael Gieding, Bernd Hafenbrak, Gerhardf¢éf, Sabine Kaufmann, Jens Holger
Lorenz, Reinhard Mauve, Reinhard Oldenburg, Birte ftiel Charlotte Schonbeck, Jirgen
Schénbeck, Christoph Selter, Horst Struve, VolkenKlaus Volkert.

2008, 277 S.

Fast unbemerkt von der Offentlichkeit findet seitigen Jahren in der Mathematikdidaktik
ein Paradigmenwandel statt, der auf allen Stufem Mathematikunterrichts bisher unbe-
kannte Perspektiven eroffnet. Er zeigt sich in methodischen Neugestaltung traditioneller
Inhalte und in der Aufnahme innovativer Unterriggigenstande in das Curriculum — ver-
bunden mit einer deutlichen Hinwendung zu groR&elbsttatigkeit der Schiler und der
Entwicklung schiilergemaRer Problemldsestrategiemnwiiel offenkundig an einem verstark-
ten Einsatz neuer technischer Medien und an fachigenden und facherverbindenden
Fragestellungen. Er benutzt vielfaltige und negartilethoden der Lernerfolgskontrolle und
der Leistungsmessung — und er besinnt sich aufigterische Entwicklung von Mathematik
und auf ihren kulturgeschichtlichen Einfluss.

In diesem Band stellen 19 Autorinnen und Autorerersthiedliche mathematikdidaktische
Entwirfe vor, die solche fiir den Unterricht releteaiveréanderungen beschreiben. Die aus-
gewahlten Themen aus Arithmetik und Algebra, Gedmeaind Analysis, Informatik und
Geschichte werden dabei um die Schlisselwkindgemaier Anfangsunterricht — problem-
orientierte Elementarmathematikecemputergestiitzte Anwendungen — historische Wandlun-
gen gruppiert; sie fiigen sich in dieser Breite eirein buntes Mosaik moderner Schulma-
thematik.



Band 52: Rolf Goppel, Volker Lenhart, Thomas Rihm, B&®chdn und Veronika Stritt-
matter-Haubold (Hrsg.)

Bildung ist mehr

Potentiale Uber PISA hinaus

(9. Heidelberger Dienstagsseminar)

Mit Beitragen von Suzan Bacher, Martin Baethge, PBteri, Martin Bonsen, Wilfried Bos,
Irmela Buddeberg, Lutz Galilaer, Rolf Géppel, Manfiddrrmann, Sabine Hornberg, lise
Kamski, Bernward Lange, Volker Lenhart, Norbert Nage@idwig Pongratz, Ute Schopp-
mann, Peter Wex.

2008, 234 S.

Bildung wird in jiingerer Zeit in der &ffentlichen gkussion immer mehr unter ékonomischen
Verwertungsaspekten thematisiert. Sie wird als tigeh,Humanressource” gesehen und soll
sowohl zur Standortsicherung im globalen Wettbevimitragen, als auch dem reibungslosen
Funktionieren der gesellschaftlichen Teilsystensmen.

Mit dem damit einhergehenden verengenden Verstanam Bildung setzt sich das 9. Hei-
delberger Dienstagsseminar (2006/2007) auseinamdéem die Spannung zwischen der
urspriinglichen Idee der Bildung — vornehmlich detf&tung von Individualitdt und Refle-
xivitdt — und den aktuellen gesellschaftlichen Btwagen an das Bildungssystem in unter-
schiedlichen Facetten thematisiert werden. In am@gken Beitrdgen werden differente
Beziige und Dimensionen von Bildung vergegenwartigtdiskutiert. Die Autoren weiten so
wieder angemessen den Horizont der Bildungsdiskasptgen die vorherrschenden Veren-
gungstendenzen der letzten Jahre.

Als gemeinsames Fazit lasst sich feststellen: Meluh als das Verfiigen Gber bestimmte
Wissensbestande zeichnet die ,gebildete Persémdithkohl bestimmte Haltungen zu die-
sem Wissen, aber auch zu sich selbst, zum Lebeihren Mitmenschen, zur Gesellschatft,
zur Vergangenheit und zur Zukunft aus.






Die Maldlosen,
die Arglosen

und die KoBflosen

Von der Bildungsreform
zur Bildungskatastrophe
Aufsatze 1973-1993

Kurt Otten ‘ J

Mattes Verlag Heidelberg

Kurt Otten

Die Malilosen, die Arglosen und die Kopflosen

Von der Bildungsreform zur Bildungskatastrophe. Aufsatze 1973-1993
1993, kt., XI + 406 S., 17,50 Euro, ISBN 978-3-9802440-3-9

Es wird an unseren Gymnasien und
Universitdten erst wieder aufwarts
gehen, wenn unsere Bildungspolitiker
und Paddagogen einsehen, dal$ es
keine Bildung ohne Erziehung gibt
und umgekehrt auch keine Erziehung
ohne Bildung.

Uber zwei Jahrzehnte hat Kurt Otten, emeritierter Anglistikprofessor in Heidel-
berg, wissenschaftliche Aufsitze in allgemeinverstindlicher Form zu einer Neu-
orientierung der Sprach- und Fremdsprachenbildung an Gymnasien und Univer-
sititen publiziert. Diese Aufsitze liegen hier gesammelt und nach inhaltlichen
Schwerpunkten gegliedert vor. Das Buch fordert zum Nach- und Umdenken auf.
Es wendet sich an Philologen, Seminarleiter, Lehrer, Studenten, ratlose Eltern,
Politiker und Wirtschaftskopfe.






