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Rudolf Tippelt

Ausgewahlte padagogische Lemmata und ihre
bildungspolitischen Konnotationen:

Mit Dank fiir Peter E. Kalb

Unubertroffen ist die kleine Forscher-Fibel zum ,,Grundwortschatz des wissenschaftli-
chen Gesamtarbeiters seit der szientifischen Wende* von Karl Markus Michel (1979,
S. 817ff). Hierdurch animiert und aktuell sozialisiert durch die Arbeit am P&dagogi-
schen Lexikon des Beltz-Verlags (vgl. Tenorth/Tippelt 2007), das von Verlagsseite we-
sentlich durch Peter Kalb betreut und geférdert wird, soll im Folgenden versucht wer-
den, zum Panorama padagogisch und bildungspolitisch bedeutsamer Trends und Ten-
denzen beizutragen. Eine Systematik der bildungspolitischen Agenda zu erstellen kann
und soll nicht angestrebt werden, ebenso wenig die prazise Ausformulierung damit in
Zusammenhang stehender belastbarer padagogischer Lemmata — zu nuancenreich und
ausdifferenziert sind die bildungspolitischen Tendenzen einerseits und die erziehungs-
wissenschaftlichen Wissensbereiche hierzu andererseits. Auch lege ich Wert auf den
Hinweis, dass es sich um eine subjektive und nicht um eine von einer Organisation ge-
stitzte Perspektive handelt, und selbstverstandlich sind — auch wenn und weil sich die
Selektion der knapp zu erérternden Begriffe durch die Konzentration auf die gewéhlte
Buchstabenreihe ,,PETERKALB* ergibt — alle Unzuldnglichkeiten der Argumentation
vom Autor zu verantworten:

P — Padagogisches Handeln: Padagogisches Handeln ist — im Unterschied zu sozialem
Verhalten — hochkomplex und kann nur unter Beriicksichtigung zahlreicher Anteze-
densbedingungen situationsspezifisch konstruiert werden. Dabei ist p.H. immer inten-
tional und daher ziel- und zukunftsorientiert und findet in Situationen statt, die der
einzelne Handelnde nicht vollkommen kontrollieren kann (vgl. Luhmann/Schorr 1999).
P.H. ist an verfligbare Mittel zur Erreichung von Handlungszielen gebunden, die zwar
der freien Wahl der Handelnden unterliegen, nicht immer aber in erwiinschter Form
und notwendigem Malf? zur Verfligung stehen. Pddagogisches Handeln realisiert sich auf
verschiedenen Ebenen (nach Bronfenbrenners sozial6kologischer Handlungslogik auf
der Mikro-, Meso-, Exo- und Makroebene) und auf diesen Ebenen wiederum mussen
heute zahlreiche Antezedensbedingungen bei jeder Form der Bildungsplanung beriick-
sichtigt werden: (1) dramatische demographische Verdnderungen (Alternde Gesell-
schaft), aktuell insbesondere in den Neuen Landern; (2) die Problematik hoher Abbre-
cherquoten in Schule, Beruflicher Bildung und Hochschule, insbesondere die Tatsache,

1 Eine Kurzversion dieses Beitrags (,,Aus dem Kritischen Worterbuch der Wissenschafts- und
Bildungspolitik*) erscheint in Herrmann, Ulrich (Hrsg.): ,,In der Padagogik etwas bewegen “.

Z.f.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 5
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dass zu viele junge Menschen ohne Schul- oder ohne Berufsabschluss den Ubergang in
Beschéftigung bewaltigen sollen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006);
(3) soziale und migrationbedingte Benachteiligungen beim Bildungserwerb und eine
neue Ausgangssituation bei geschlechtsbedingten Bildungsdisparitaten (Avenarius u.a.
2003; Stanat/Kunter 2001); (4) im internationalen Vergleich deutlich zu geringe finan-
zielle Investitionen in den Bildungssektor (vgl. Timmermann u.a. 2004; OECD 2006).

Die Bildungspolitik muss anerkennen, dass der padagogisch Handelnde hohen Nut-
zen aus den Ergebnissen empirischer und historischer padagogischer Forschung ziehen
kann, letztlich ist p.H. aber nie unmittelbar aus den Ergebnissen von Forschung ,,abzu-
leiten®, sondern ist auf die Konstruktion der Handelnden angewiesen und ist — wieder-
um im krassen Unterschied zu Verhalten — normativ reguliert (vgl. Tippelt 2006). Wenn
p.H. normativ reguliert ist, dann ist p.H. immer auch kulturelles Handeln, denn die
Verdnderung der duf3eren und inneren Natur des Menschen wird durch die von ihm
selbst geschaffene und normativ strukturierte Umwelt beeinflusst. Kulturelles Handeln
umfasst sicher kreative und kinstlerische Arbeit im Sinne hochkultureller Aktivitaten
(Theater, Kunst, Literatur...), aber padagogisch und bildungspolitisch gleichrangig ist
die Analyse und das Verstehen der Lebenswelt, Lebensfiihrung und des alltagskulturel-
len Lebensstils von sozialen Gruppen und Milieus — gerade massen-, alltags- und sub-
kulturelle Lebenswelten basieren auf intellektuellen F&higkeiten und Wertorientierun-
gen, die p.H. verstehen und bericksichtigen muss (vgl. Bourdieu 1997). Damit ist klar,
dass kultiviertes Handeln Uber die Beherrschung zivilisatorischer Voraussetzungen (z.B.
Technik) hinausgeht und auch eine gewisse ,,Personlichkeitsbildung betrifft (Huma-
nitdt, Toleranz, Sensibilitat). Nachhaltig hat Pierre Bourdieu (1982) im Kontext seiner
kritischen soziologischen Bildungsforschung mit seiner Bestimmung des kulturellen
Kapitals in Form von verobjektiviertem kulturellen Kapital (Bildungstitel) und inkor-
poriertem kulturellen Kapital (Habitus) die Differenzierung kultivierten Alltagshan-
delns hervorgehoben.

P.H., das an die kulturellen Gewohnheiten einer Gruppe oder allgemein eines Mili-
eus anschlieBt und diese gleichzeitig formt, bedarf der alltags- und massenkulturellen
Analysen wie sie z.B. in ,Cultural Studies, anthropologischen und kulturgeographi-
schen Studien sowie in Milieuanalysen vorliegen. P.H. gewinnt erst durch den Bezug auf
Kultur (Enkulturation) Sinn und Inhalt wie umgekehrt Kultur erst durch Erziehung
und p.H. Kontinuitidt und Kohésion erfahrt. Im Sinne erweiterter kulturtheoretischer
Perspektiven interessiert beim p.H. nicht eine Spezifikation der Hoch- oder Massenkul-
tur, sondern die Gesamtheit von Handlungen, Gedanken und Gefiihlen, die Menschen
in einer Gesellschaft beeinflussen und die sie produzieren. Dies ist der Grund, dass die
DGTfE beim néachsten Kongress in Dresden (2008) unter dem Leitthema ,,Kulturen der
Bildung“ Schul- und Betriebskulturen, Medien- und Regionalkulturen, Jugend- und
Lernkulturen dem Netzwerk von Werten, Einstellungen und Konzepten etc. in den zahl-
reichen Teilbereichen der Erziehung nachgehen will. Erziehungswissenschaft hat — wenn
nicht eine Vorreiterrolle (vgl. Brumlik 2006, S. 63) — so doch zumindest eine Verpflich-
tung zur Entfaltung sozial- und kulturwissenschaftlicher Programme beizutragen, die
sich auf Bildung, Erziehung und Sozialisation beziehen.



706 Essay

E — Erziehungswissenschaft: E. (auch wissenschaftliche Pddagogik), ist zwar die Sammel-
bezeichnung flr alle methodisch und theoretisch genuin von anderen Humanwissen-
schaften unterscheidbaren Aktivitaten der theoretischen und empirischen Analyse von
Bildung und Erziehung, dennoch werden bis heute in Einflhrungen der E. zahlreiche
verschiedene Ansétze unterschieden. Diese Pluralitdt kann als Ausdifferenzierung be-
schrieben werden, schwécht aber bisweilen den disziplindren Status der E. und schmé-
lert die interne und externe Zuschreibung von theoretischen und empirischen Leistun-
gen. Die ,,Ansatze” reichen methodisch sortiert von Geisteswissenschaftlicher bis Empi-
rischer Padagogik, von Systemtheoretischer E. bis Psychoanalytischer Padagogik, von
Hermeneutischer bis Phdnomenologischer Pddagogik. In ihrem Verhdltnis zur Praxis
werden normative, kritische, oder soziologische und psychologische E. bzw. Padagogik
unterschieden. Die in der E. untersuchten Handlungsfelder wiederum haben eigene
Wissenssysteme ausgebildet, die sich auf Praxisfelder beziehen (z.B. Friih-, Schul-, So-
zial-, Erwachsenen-, Sonder-, Berufs- oder Freizeitpadagogik) (vgl. Tenorth 2004).

Ein Problem dieser starken Ausdifferenzierung soll in diesem Zusammenhang ange-
sprochen werden: In der E. wird sowohl in der Selbst- wie in der Fremdzuschreibung
manchmal die mangelnde kognitive und soziale Kohésion zwischen den Ansétzen und
Richtungen der E. sowie zwischen den sich weiter ausdifferenzierenden pédagogischen
Institutionen und Teildisziplinen Kritisiert. Ist diese Kritik berechtigt und was bedeutet
diese Pluralitat fur die Bildungspolitik?

Es entstanden in der Tat Probleme und zwar aus folgenden Griinden: Die organisier-
ten Erziehungs- und Bildungsprozesse erflllen zumindest vier Funktionen gleichzeitig,
die Funktion der (1) Qualifizierung und Selektion von Schilern, Auszubildenden und
Erwerbstétigen geht einher mit (2) der Sozialisation von Heranwachsenden im Hinblick
auf die Vorbereitung und Legitimation von Berufs- und Staatsbirgerrollen, (3) der so-
zialen Integration in ein auf Solidaritat und Kooperation angewiesenes Gemeinwesen
und (4) der Enkulturation von Individuen (kulturelle Reproduktion) mittels kommu-
nikativer Verstandigung, intellektueller Aufklarung und moralischer Bildung. Aus die-
sen Funktionszuschreibungen ergeben sich teilweise widerspriichliche Erwartungen, die
die organisierte Erziehung und Bildung in einem hoch arbeitsteiligen Prozess bewalti-
gen. Die angesprochenen Funktionen werden von unterschiedlich pédagogisch qualifi-
zierten Personen an verschiedenen institutionellen Orten in verschiedener Gewichtung
wahrgenommen. Das korporative Bewusstsein von Padagogen (Lehrern und Sozialar-
beitern, Berufsschullehrern und Ausbildern, Freizeitberatern und pé&dagogischen Ani-
mateuren, Erwachsenenbildnern und Jugendleitern, Fachdidaktikern und wissenschaft-
lich arbeitenden Padagogen und den vielen im praktisch-p&dagogischen Feld tatigen
Laien) verdlnnt sich in einer solchen Situation zu dem intersubjektiv bewusst gehalte-
nen Wissen, dass andere Pédagogen in anderen Einrichtungen etwas Ahnliches tun und
dass sie ebenfalls ein Blindel der genannten Erziehungs- und Bildungsfunktionen und
Aufgaben erfllen. Nur tber den arbeitsteiligen paddagogischen Prozess — nicht Gber eine
gemeinsame verbindliche Berufsethik — bleiben die Erziehungs- und Bildungsaufgaben
und letztlich die Tatigkeiten von P&dagogen in modernen Gesellschaften miteinander
verschrankt.
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E. liefert heute nicht mehr die Bindungskraft eines Wertekonsens oder auch norma-
tiver Leitbilder. Eher ist den differenzierungs- und systemtheoretischen Realisten zuzu-
stimmen, die einen Wertekonsens fir unterschiedliche padagogische Bereiche als Ganz-
heitsidee skeptisch betrachten. Bereichsbezogene Werte funktionieren als Selbstbe-
schreibungen und als Handlungsorientierungen wirkungsvoller. Die Mannigfaltigkeit
der Erziehungs- und Bildungsbereiche lassen zwar einen Ubergreifenden inhaltlich ein-
deutigen Werteanker, sei er religioser, ethischer oder politischer Natur nicht mehr zu,
ein integrierendes Selbstverstdndnis der padagogischen Profession und Kooperation
bleibt aber dennoch notwendig. Aber auf was kann sich dieses Selbstverstdndnis heute
grinden? Das Problem hat bereits Friedrich Schleiermacher (1826) formuliert, aller-
dings wird es in der modernen pluralen Gesellschaft noch scharfer sichtbar als zu An-
fang des 19. Jahrhunderts: ,,Die Erziehung [...] soll den Menschen abliefern als ihr Werk
an das Gesamtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen freien geselligen Verkehr
und im Erkennen oder Wissen [...]. Es kommt darauf an, dass zwischen diesen Anforde-
rungen fiir den Staat, die Kirche, das gesellige Leben und das Erkennen zu Erziehen
nicht ein Widerspruch stattfinde. Wie oft aber tritt uns das nicht entgegen, dass zwi-
schen den verschiedenen Gemeinschaften eine wirkliche oder scheinbare Disharmonie
obwaltet” (Schleiermacher 1957, Bd. 1, S. 29).

E. kann dazu beitragen, dass Teilbereiche der Erziehung und Bildung sich in fachin-
ternen Offentlichkeiten durch Kommunikation koordinieren und in bestimmten Fallen
auf begrenzte Zielsetzungen verpflichten. Die Vernetzung von wissenschaftlicher Kom-
munikation, die sich den Normen kommunikativer Rationalitat verpflichtet, ist m.E.
wichtige Aufgabe wissenschaftlicher Organisationen, z.B. auch der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE), die, in 13 Sektionen und zahlreiche Kommis-
sionen differenziert, die wissenschaftliche Kommunikation, die theoretische und empi-
rische Kooperation der ,,scientific community* organisiert und moderiert.

Bildungspolitisch relevant ist in dieser Situation das Definieren von Kerncurricula
(KC) fur erziehungswissenschaftliche Hauptfach- und Nebenfachstudiengénge, also der
Versuch der DGfE, die fachwissenschaftliche Verstdndigung stark differenzierter Teilbe-
reiche sicherzustellen und Qualititsstandards zu verankern. Kerncurricula legen ein
Minimum der Studieninhalte in den neuen BA- und MA- Studiengangen fest und set-
zen gleichzeitig eine hochschul- und standortspezifische Profilbildung voraus. Kerncur-
ricula sichern nicht nur die fachliche Identitét einer Disziplin oder erleichtern die Ver-
gleichbarkeit an verschiedenen Hochschulstandorten, sie sollen auch die Verstandigung
der Studienabsolventen in den ausdifferenzierten padagogischen Berufsfeldern garan-
tieren. Die DGfE hat daher Kerncurricula als verbindliche Mindeststandards fur ein
universitdres Haupt — und Nebenfachstudium der E. ausgearbeitet (DGfE-Vorstand
2004; 2007). Kerncurricula lassen zwar Gestaltungsspielraum fiir spezifische Profile der
Universitdten und auch fur individuelle Schwerpunktsetzungen von Studierenden, legen
aber die Mindeststandards gemeinsamen erziehungswissenschaftlichen Wissens und
methodischen Konnens verbindlich fest. Damit soll in der E. nicht nur die Mdglichkeit
zum Studienortwechsel erhalten bleiben, die verbindlichen theoretischen, systemati-
schen und methodologischen Mindestanforderungen an jedem Hochschulstandort sol-
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len gerade wegen der Ausdifferenzierung erziehungswissenschaftlichen Wissens und
seiner vielseitigen und starken beruflichen Beziige Basis fur eine erziehungswissen-
schaftliche Professionsorientierung sein. Eine gemeinsame wissenschaftliche Basis und
eine verbindliche methodische Exzellenz ist notwendig, um auch berufspraktisches
Handlungs- und Kooperationswissen zu erzeugen. Technologisch verkirzte Vorstellun-
gen eines Theorie-Praxis-Verhdltnisses in der E. gilt es zu vermeiden, daher sind Kern-
curricula so angelegt, dass wichtige Begriffe, zentrale Fragestellungen und konstitutive
Problemstellungen aus der Disziplin heraus formuliert werden. Weder in den kiinftigen
B.A.- noch in den M.A.-Studiengéngen in der E. soll sich die Lehre von der Forschung
I6sen, vielmehr sind diese weiterhin eng aufeinander zu beziehen. Sowohl das BA-, wie
auch das MA-Studium muss auf der Basis gesicherter Theorien, klarer Begriffe und for-
schungsmethodischer Konzepte die Ergebnisse padagogischer Grundlagenforschung,
Anwendungs- und Evaluationsforschung verarbeiten und im M.A.-Studium unmittel-
bar auf die entsprechende Wissensgenerierung vorbereiten.

Mit groRer Sorge ist derzeit die Gefahr der Zersplitterung der Struktur der Lehr-
amtsausbildung zu beobachten. Heterogene organisatorische und strukturelle Muster
der landerspezifischen Lehramtsausbildung bedirfen dringlich inklusiver Kompetenzen
und gemeinsamen Wissens, woflr ebenfalls ein an Kerncurricula orientiertes erzie-
hungswissenschaftliches Studium Grundlage sein kann.

E. hat auf der Basis validen Wissens (und begriindbarer Hypothesen zur kiinftigen
Entwicklung pédagogischer Praxis) eine Orientierungs- und Aufklarungsaufgabe und
ist unter Beriicksichtigung vergleichender und historischer Perspektiven gefordert, die
jeweils sich neu darstellenden péadagogisch-relevanten Tatsachen in die pédagogische
Reflexion mit einzubringen. Wenn E. eine Orientierungs-, Aufklarungs- und begrenzte
Steuerungsrelevanz zuzusprechen ist, dann ist damit jene handlungsbezogene Wirkung
der Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Forschung zu verstehen, die dazu dient,
Vorurteile zu eliminieren, tatsachliche Zusammenhéange zu erkennen, ideologische Ver-
schleierungen zu durchschauen und eben Urteile des lehrenden, organisierenden, erzie-
henden Personals oder auch der sich Bildenden zu kldren. Eine in diesem Sinne hand-
lungsrelevante und kritische Verwertung wissenschaftlicher padagogischer Erkenntnis
entfaltet E. nur durch die Publikation in verschiedenen Formaten und in enger Koope-
ration mit erziehungswissenschaftlichen Verlagen. Eine Verengung auf nur ein spezifi-
sches Publikationsformat ist dysfunktional — E. braucht das Publizieren im Kontinuum
der Anforderungen einer breiten padagogisch interessierten und haufig ungeduldigen
Offentlichkeit (allerdings ohne zu starke Vereinfachungen) bis hin zu den nationalen
und internationalen peer-reviewten Journals einer engeren Expertengemeinschaft (aber
ohne sprachliche und methodische ,,Immunisierung®).

T — Theorie: In der Wissenschaft umfasst eine Theorie ein System von Begriffen, Daten,
Verfahren, Aussagen und Hypothesen, zur Ordnung von Themen oder Sachverhalten
und zur Erklarung empirischer Phdanomene. Das Theorie-Praxis-Verhéltnis in den So-
zialwissenschaften ist dadurch gepragt, dass soziale Tatsachen nie zur Ganze mit theore-
tischen Vorannahmen dbereinstimmen. 1979 konnte K.M. Michel noch feststellen, dass
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die ,,Theoriemidigkeit®, die ,,sich in den vergangenen Jahren breit machte®, Uberwun-
den zu sein scheint und ,,....uberholt auch die plumpe Gegenlberstellung von (hoher)
Theorie und (niederer) Empirie wie die von (abgehobener) Theorie und (engagierter)
Praxis* (1979, S. 837). Aber ob es heute noch so ist, dass man einer wissenschaftlichen
Aussage nicht vorwerfen kdnne, sie sei ,,theorielos®, sei bezweifelt. Zutreffend wiederum
ist, dass — wenn auch nicht die meisten (!?) —,,Theorien im Diskurs auf wenige zentrale
Konzepte, im Idealfall auf nur einen* schrumpfen, so dass ,,man heute unter Theoriebil-
dung die Zurlstung einzelner Konzepte und Konstrukte fiir die wissenschaftliche Dis-
kussion verstehen kann (fast im Sinne eines make up), wahrend der Ausdruck Theorie
weitgehend identisch wird mit Ansatz (approach) oder Methode* (ebenda S. 838). Dies
war weitsichtig, wenngleich wiederum der behauptete Vorteil dieser Entwicklung, dass
der wissenschaftliche Diskurs insgesamt einheitlicher und dichter werden wiirde, nach
den Diskurserfahrungen der letzten 28 Jahre nicht bestatigt werden konnte. Aufmerk-
samkeit verdient dann aber auch heute die campussprachliche Wendung zur ,,Scheil3-
theorie* (ebenda, S. 835), die nicht nur die hedonistische oder utilitaristische Abwehr
von Sublimierung ahnen l&sst, sondern zugleich ,,das berechtigte Ungentigen an der im
Grunde noch vorwissenschaftlichen (metaphysischen) Selbstherrlichkeit von Theorien
begriffslos zum Ausdruck bringt* (Michel 1979, S. 835).

Auf bildungspolitischer Ebene werden Theorien gerne mit dem Argument der Spe-
zifitat entkraftet, indem beispielsweise auf die Einmaligkeit der kulturellen Genese des
deutschen Bildungssystems verwiesen wird.

E — Empirische Bildungsforschung: E. B. hat derzeit innerdisziplindr und bildungspoli-
tisch Ruckenwind. Obwohl sich e.B. nicht prézise definieren lasst, kann gesagt werden,
dass die zentrale Aufgabe der e. B. darin besteht, wissenschaftliche Informationen so
auszuarbeiten, dass eine rationale Begriindung bildungspraktischer und auch bildungs-
politischer Entscheidungen moglich wird. Der Deutsche Bildungsrat (1974, S. 16) hat
die Untersuchung der Voraussetzungen und Mdoglichkeiten von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen im institutionellen und gesellschaftlichen Kontext der e. B. zugewiesen.
E. B. analysiert demnach Lehr- und Lernprozesse in schulischen und auf3erschulischen
Bereichen (heute international zunehmend an Wirkungen und Evidenzen interessiert),
thematisiert aber auch informelle Sozialisationsbereiche.

Unbestritten ist, dass die auf Tatsachenforschung und Tatsachenbeurteilung beru-
hende e. B. aus den friihen Ansatzen empirisch padagogischer Forschung hervorgegan-
gen ist. Die friihen Formen der experimentellen P&ddagogik und der experimentellen
Psychologie, wie sie von Wilhelm August Lay oder Ernst Meumann vertreten wurden,
versuchten einen auf Tatsachenbeurteilung griindenden Unterricht zu entwickeln und
haben Material zur rationalen Beurteilung von Unterrichtsmethoden oder zur Schiler-
auslese erarbeitet (vgl. Tippelt 2002, S. 11). Ein weiterer Anstol? kam von Aloys Fischer,
der in den zwanziger Jahren in Miinchen die e. B. durch seine friihen Uberlegungen zur
Deskriptiven P&dagogik inspirierte (vgl. Tippelt 2004). A. Fischer, der aufgrund seiner
Immunitat gegentiber nationalsozialistischen Ideologien und seiner Ehe mit einer Jidin
von seinem Munchner Lehrstuhl entfernt wurde, thematisierte nicht nur die im engeren
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Sinne absichtlichen Erziehungshandlungen, sondern er sah auch die unabsichtlichen
Erlebnisse, die in der Personlichkeit der Erlebenden wichtige Spuren hinterlassen, als
péadagogisch relevant an. Die indirekte und ,,informelle” Beeinflussung, dem vom fran-
zOsischen Erziehungswissenschaftler und Soziologen E. Durkheim geprégten Begriff der
Sozialisation verwandst, sei in manchen Situationen eine viel bedeutungsvollere Einwir-
kung zuzuschreiben als dem aktiven, bewussten Handeln. Hier 6ffnet sich die padagogi-
sche Analyse fur sozialen Wandel und erklart die Analyse gesellschaftlicher Tatsachen
flr unabdingbar. Dies ist auch heute ein wichtiges Argument flir die Forderung der e.B.,
denn wenn die indirekt wirksamen gesellschaftlichen und organisatorischen Rahmen-
bedingungen bekannt sind, gewinnt auch das intentionale p&dagogische Handeln und
mithin die Bildungsplanung an Sicherheit (vgl. Tippelt 1990). Trotz der Konzentration
der Analyse auf die Erziehungswirklichkeit sind Ziel- und Normfragen keineswegs sus-
pendiert, vielmehr weist die e. B. in der Tradition von Aloys Fischer und Max Weber
darauf hin, dass in deskriptiven, analytischen und verstehenden Verfahren Tatsachen-
forschung und normative Erziehungslehren getrennt gehalten werden muissen. Die da-
tengenerierende und auf theoretisches Verstehen gerichtete e. B. weist sich in der Tat-
sachenforschung durch eine elaborierte Methodik aus.

Fur Praxis und Politik ist erstens die Einsicht wichtig, dass der e. B. die Realitat im
Forschungsprozess nicht unmittelbar, sondern nur in methodisch geleiteter Konstruk-
tion gegenwaértig ist. Auch die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschung grin-
det also auf der wissenschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit, in der systematisch
die Vielfalt der wissenschaftlichen Methoden Ergebnisse prédisponieren. Naiver Empi-
rismus hat mit e. B. nichts zu tun. Zweitens verschlief3t sich e. B. keinesfalls der philoso-
phischen und der kritischen Tradition, aber man wird sagen massen, dass beispielsweise
schon die Nutzung des Begriffs Bildung in der e. B. — wie ebenfalls auch in der Allge-
meinen Bildung (vgl. Vogel 1998, 157ff) — durch Vielfalt zu charakterisieren ist. Die kri-
tische Substanz der e. B. wurde bereits in den 70er und 80er Jahren deutlich, als aufge-
zeigt wurde, dass die Idee der formal gleichen Bildungschancen in demokratischen Ge-
sellschaften noch unzureichend umgesetzt ist. Insofern zielt Bildungsforschung darauf,
die Mdglichkeiten der Individuen einzufordern, eine ihrer individuellen Eignung und
Neigung entsprechende Bildung zu erwerben, unabhéngig von sozialer Herkunft und
wirtschaftlicher Lage der Eltern. Es ist ein Verdienst der internationalen large-scale-
assessments (TIMSS, PISA, IGLU) die sozialen Disparitdten beim Bildungserwerb er-
neut in das 6ffentliche Bewusstsein gebracht zu haben.

R — Reform: ist spatestens seit dem ausgehenden 18. Jh. ein bildungspolitisch bedeutsa-
mer Begriff, als man mit der radikalen Kritik gegebener Verhéltnisse damit beginnt der
Politik, aber auch der Erziehung die Konstruktion eines »zukunftig besseren Zustandes«
und die »evolutiondre Weiterentwicklung« von Gesellschaft zuzuschreiben. Im frithen
19. Jh. wird R. im Kontext der preuf3ischen Reformen von unerwiinschten und unkon-
trollierbaren Folgen der Revolution abgegrenzt. Der Begriff der R. droht im 20. Jh.
durch einen inflationdren Gebrauch seine positiven Konnotationen zu verlieren und ist
von blof3er Verdnderung kaum noch zu unterscheiden. Allerdings hat die internationale
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und deutsche Reformpddagogik Anfang des 20. Jahrhunderts erheblich zur methodi-
schen und inhaltlichen Fortentwicklung padagogischer Praxis beigetragen (theoretisch
Dewey 1916; programmatisch Kerschensteiner 1912).

Aber was steht aktuell auf der reformpédagogischen Agenda? Weitsichtig hat m.E.
das Forum Bildung im Anschluss an die erste PISA-Studie die 12 wichtigsten Themen-
felder von notwendigen R.en im deutschen Bildungssystem benannt: (1) Frithe Forde-
rung und (2) individuelle Forderung, (3) Lernen, ein Leben lang und (4) Lernen, Ver-
antwortung zu Ubernehmen; (5) die Lehrenden sind Schliissel der Bildungsreform;
(6) gleiche Teilhabe von Frauen und Ménnern als Leitprinzip; (7) solides Fachwissen
und fachubergreifende Qualifikationen sind Kompetenzen der Zukunft und (8) Chan-
cen der neuen Medien nutzen; (9) Ausgrenzung vermeiden und abbauen und (10)
Migrantinnen und Migranten bilden und qualifizieren; (11) Lernorte 6ffnen und ver-
knlpfen und (12) aus Evaluationen lernen und Bildungseinrichtungen mehr Verant-
wortung Ubertragen (vgl. Forum Bildung 2002).

K — Kompetenz: K. bezeichnet fachbezogene und fachiibergreifende Féhigkeiten und
Fertigkeiten zur Lésung bestimmter Probleme. Besonders aus berufs- und erwachse-
nenpdadagogischer Sicht erweitert der Kompetenzbegriff das altere, auf berufliche Erfor-
dernisse begrenzte Konzept der Schlusselqualifikationen. K. betont nun die Einzigartig-
keit des Kompetenzgefliges jeder Person, wie es sich im Verlauf der je individuellen
Kompetenzbiografie entwickelt, impliziert kognitive, moralische und kommunikative
Kompetenz und ist so in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion ein Gegenpol zur
betriebswirtschaftlichen Perspektive, die kollektive Kompetenzen und ,,Human Resour-
ces” betont. Es ist Ublich geworden in einer bildungstheoretischen Typologie neben
Fachkompetenzen, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und personale Kompetenz
sowie inhaltliches Basiswissen zu unterscheiden (vgl. Edelmann/Tippelt 2007).

Bildungspolitisch bedeutsam ist K., weil K. die Basis auch flr die Formulierung von
nationalen und landerspezifischen Bildungsstandards bietet. Dabei wird neben dem
domaénenspezifischen Wissen auch das fachiibergreifende Wissen und die Fahigkeit zur
Verknipfung, kritischen Reflexion und Anwendung in Handlungszusammenhdangen ge-
testet. K. beinhaltet aber auch motivationale Komponenten, z.B. die soziale und volitio-
nale Bereitschaft zur tatséchlichen Nutzung von Problemlésestrategien.

Wenn sich Bildungsforschung und erziehungswissenschaftlicher Diskurs fiir Bil-
dungsstandards und Kompetenzen interessieren (vgl. Klieme u.a. 2003), dann deshalb,
weil K.en als Vorbereitung auf die Lebenspraxis und als Bewéltigung arbeitsorganisato-
rischer und technischer Anforderungen gleichzeitig Voraussetzungen fiir soziale Integ-
ration und gesellschaftliche Partizipation sind. K. ist also wichtiger Gegenstand der
Analyse und der praktischen Modellierung padagogischen Handelns (vgl. die Arbeit des
IQB in Berlin), was allerdings bislang noch nicht gewahrleistet, dass die zum Aufbau
von K. notwendigen padagogischen Prozesse entsprechend innoviert wiirden. Output-
Kontrolle ist sicher notwendig, auf mittlere Sicht wird aber nur die intensive Forderung
von Padagogischer Kompetenz in der Lehramtsausbildung und der beruflichen Fortbildung
jene sozialen und inhaltlichen (didaktischen) Féhigkeiten und Fertigkeiten hervorbrin-
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gen, die zur L6sung der sich in diesen Kontexten stellenden Herausforderungen relevant
sind. Evidenzbasierte output-Steuerung ist auf Dauer nur dann sinnvoll, wenn Bil-
dungsqualitdt durch innovative padagogische Prozesse angeregt werden kann. Bil-
dungspolitisch hei3t dies eine erneute Aufwertung der input-Evaluation und insbeson-
dere eine permanente Aufmerksamkeit fir die ,,Prozessevaluation und —férderung®, also
jener gestaltenden und erzeugenden Phasen, die der output-Evaluation vorgelagert sind
(oder wie es ein Ministerprasident bei S. Christiansen einmal sagte: ,,Vom Wiegen wird
die Sau nicht fett").

A — Alternde Gesellschaft/Alter: Eine einheitliche Definition von Alter gibt es nicht, denn
einzelne wissenschaftliche Disziplinen unterscheiden sich in ihrem Verstandnis von Al-
ter. Gerontologen zeigen, dass korperliches Altern anderen Entwicklungsgesetzen folgt
als das seelische oder geistige Altern: Das korperliche Altern ist mit einem Riickgang der
Anpassungsféhigkeit des Organismus und auch einer Zunahme des Krankheitsrisikos
verbunden, das seelische und geistige Altern kann dagegen mit Wachstumsprozessen
verbunden sein. Allerdings ist der altersbedingte Zuwachs an Lebenswissen und Lebens-
erfahrung, auch an beruflichem Erfahrungswissen, heute noch wenig anerkannt. In der
Praxis regiert noch vielfach eine von der ,,Defizithypothese* geleitete Vorstellung — Al-
tern wird mit Abbau gleichgesetzt. Sicher ist aufgrund einer mit wachsendem Alter ver-
ringerten Plastizitat die F&higkeit, sich in neuartigen Problemsituationen zu orientieren
sowie Neues zu lernen, im hohen und sehr hohen Alter verringert. Gleichzeitig ist be-
kannt, dass die Kompetenz zur Lésung vertrauter Probleme sowie zur Erweiterung be-
stehender Wissenssysteme bis in das hohe Alter hinein erhalten bleibt (vgl. Kruse/Maier
2002). Die stérkere Betonung der Potenziale des Alters in unserer Gesellschaft ist eine
Aufgabe, die dazu fuhren kann, dass nicht nur die aktiven selbstdndigen Lebensjahre
zunehmen, sondern dass eine ,,Kompression der Morbiditat* (Kruse 2006) und eine
Verkilirzung von Gebrechlichkeit und Krankheit vor dem Tod, in breiten Bevolkerungs-
gruppen eintreten kann.

Vor dem Hintergrund demographischer Verdnderungen und im Konzept des Le-
benslangen Lernens wird das Alter — genauer die Alteren — auch ein zentrales Thema
der Bildungspolitik. Insbesondere die Gruppe der nicht mehr erwerbstatigen Alteren,
die aktuell bereits 30% der Gesamtbevolkerung stellt und bis 2020 sogar 40% ausma-
chen wird (vgl. Statistisches Bundesamt 2006), erfordert die Aufmerksamkeit von Bil-
dungstragern und —forschern, als eine Gruppe mit erheblichem Weiterbildungsinteresse
und auch einem Bedarf an kognitiven und motorischen ,, Training“. Das regelmaRige
Training kognitiver Funktionen tragt dazu bei, dass die Plastizitat der Intelligenz l&nger
erhalten bleibt. Wenn man bedenkt, dass derzeit quantitativ eher kleine Gruppen in die
nachberufliche Lebensphase tbergehen und dass die statistisch stirksten Gruppen heu-
te zwischen 38 und 46 Jahre alt sind (die entsprechenden Kohorten sind bevolkerungs-
statistisch mehr als doppelt so groR wie die heute 60-68 jahrigen oder die jlingeren
nachwachsenden Kohorten), dann werden die demographisch bedingten Herausforde-
rungen an das Bildungssystem deutlich. Fur Bildungseinrichtungen heif3t dies, dass sie
kinftig dltere Menschen vermehrt als kompetente, mitverantwortlich handelnde Blrge-
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rinnen und Burger ansprechen werden. Auch im Alter besteht ein hohes Mal3 an Lern-
und Verédnderungskapazitat, um neuen Aufgaben und Herausforderungen, die sich aus
veranderten sozialen Rollen ergeben, gerecht zu werden. Allerdings ist dies weder in der
Fremdzuschreibung noch in der Selbstzuschreibung, also im Altersbild unserer Gesell-
schaft wirklich prasent. Vor allem Altere mit wenig Bildung neigen zu sehr negativen
Selbstzuschreibungen (,ich bin zu alt fur Weiterbildung®). Die Kreativitdt und Innova-
tionsfahigkeit beispielsweise dlterer Arbeitnehmer scheint bildungspolitisch noch viel zu
wenig erkannt und thematisiert. Die kompetenztheoretisch argumentierenden Psycho-
logen (insbesondere Kruse, Lehr) und Padagogen haben auch auf die Beteiligungschan-
cen im Bereich des burgerschaftlichen Engagements frith hingewiesen. Die Chance hoch
betagter Menschen selbststandig und autonom handlungsfahig zu bleiben, steigt — trotz
gesundheitlicher Belastungen und sozialer Verluste — durch Bildung und Weiterbildung
erheblich (vgl. auch Bynner u.a. 2003). Um die Resilienz im Alter zu erhalten sind die
sozialen und kulturellen Angebote, die kognitiv, emotional, alltagspraktisch und sozial
anregend sind, von groRem Interesse. Der Bildungspolitik ist dieses Themenfeld be-
kannt, aber es kommt darauf an, die padagogischen, gerontologischen und psychologi-
schen Erkenntnisse konsequent aufzugreifen und die unterstiitzende Funktion von Bil-
dungsprozessen so zu implementieren, dass die Alteren nicht ausschlieRlich zum Objekt
von ,,MalRnahmen* werden, sondern dass sie Bildungsprozesse selbst gestalten und dass
das Engagement und die Produktivitat alterer Menschen anerkannt werden. Diesen
notwendigen Mentalitatswandel in einer alternden Gesellschaft zu unterstitzen, ist eine
starke Herausforderung an eine Bildungspolitik, die Entwicklungs- und Bildungspro-
zesse Uber die Lebensspanne im Blick behélt.

L — Lebenslanges Lernen: LL. bedeutet das Aufnehmen, ErschlieRen und Einordnen von
Erfahrungen und Wissen in das je subjektive Handlungsrepertoire Uber die gesamte Le-
bensspanne. Der Begriff lifelong learning wurde in den friihen 1970er Jahren in den bil-
dungspolitischen Diskussionen des Europarates, der UNESCO, der OECD und der EU
geprégt (vgl. Titmus 1989) und dann Mitte der 90er Jahre erneut bildungspolitisch vita-
lisiert.

FOr LL. ist die Erkenntnis der hohen Verdnderbarkeit und Plastizitdt menschlicher
Entwicklung auch im mittleren und im hoéheren Erwachsenenalter duf3erst bedeutsam
(Alter). Heute sind Lernen im Erwachsenenalter und generell die Bildungsprozesse tiber
die Lebensspanne einem duf3erst anspruchsvollen Katalog von Erwartungen ausgesetzt,
denn sie sollen das Lernen fiir alle Gber die Lebensspanne ermdglichen und selbst ge-
steuertes, selbst bestimmtes und kreatives Lernen initiieren. LL. zielt auf die Selbstent-
faltung der Personlichkeit und die Behauptung der Selbstandigkeit bis in das hohe Alter.
Jedes Lebensalter ist sicher durch bestimmte Lernaufgaben zu charakterisieren, aber flr
die Erziehungswissenschaft und wissenschaftliche Péadagogik sowie die Bildungspolitik
ist besonders hervorzuheben, dass die Lernerfahrungen in fritheren Lebensjahren und
auch die gegenwartige Lebenssituation fir die Realisierung von Lernkompetenz und
Lernpotentialen mit verantwortlich sind.
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Dabei sind die Ordnungsgrundsétze der Weiterbildung, wie das Subsidiaritatsprin-
zip, der Tréager- und Angebotspluralismus, die Flachendeckung und die allgemeine Zu-
ganglichkeit der Angebote, die Freiwilligkeit der Teilnahme sowie die 6ffentliche Ver-
antwortung fur LL. bedeutsam und heute auch breit anerkannt. Dennoch reichen diese
nicht aus, um die ehrgeizigen und doch realistischen bildungspolitischen Zielsetzungen
von LL. einzulésen: Wer das in der grundlegenden Bildung Erreichte kumulativ weiter-
fuhren will, Versaumtes nachholen, interindividuelle Bildungsunterschiede ausgleichen
und die im Laufe der Zeit Giberholten Qualifikationen durch neues Lernen ersetzen will,
wird sich an die von der UNESCO in die bildungspolitische Diskussion gebrachte Kon-
zeption der Lerngesellschaft erinnern. Dort wird u.a. die Beratung der individualisierten
Lernentscheidungen, die Wirkungen des Arbeitsplatzes auf die Lernkompetenz und die
Vernetzung der allgemeinen und beruflichen Sekundarbildung sowie der Hochschulbil-
dung hervorgehoben. Das europdische und in Deutschland eingefiihrte Projekt der
»Lernenden Regionen* basiert auf dieser Konzeption der vertikalen und horizontalen
Vernetzung von pédagogischen, 6konomischen und politischen Institutionen. Da wir
wissen, dass Lernen im Erwachsenenalter in besonderem MaRe auf den Lernmotivatio-
nen und den Lernerfolgen in der grundlegenden Bildung beruht und dass starke Effekte
und Wirkungen der zurlckliegenden Sozialisation und der friilhen Lernprozesse auf das
mittlere und das spétere Erwachsenenalter in zahlreichen empirischen Studien belegt
sind, sind weitere bildungspolitische und padagogisch noch nicht hinreichend realisier-
te Herausforderungen zur Férderung von LL. zu benennen.

Stichpunktartig sind dies vor allem: Klare Bildungsstandards (curriculum) und dif-
ferenzierende Bildungsalternativen, Vermeidung von Uber- und Unterforderung (Selek-
tivitdt) sowie hohe Durchléssigkeit, Moglichkeiten Schulkarrieren, Berufs- und Stu-
dienkarrieren zu ,,korrigieren* und fr ,,drop-outs* auch ,,second chances” vorzusehen,
einen individualisierenden padagogischen Bezug (kleine Klassen) und den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen ermdglichen, Férderunterricht fir Lernschwache und fir
-exzellente, extra-curriculare Aktivitaten (Merbénde, Jugendhilfe, Jugendarbeit) auch in
enger Kooperation mit (Ganztags-)Schulen, kontinuierliche Leistungs- und Lernrtck-
meldung (nicht nur Noten) und zentrale Schlussexamina, ausbildungsaddquate und an-
spruchvolle Erstarbeitsplatze sowie interessenadéquate leicht Uberfordernde Arbeits-
platze (denn diese fordern das Selbstinteresse am Lernen und damit nachhaltig das LL.),
eine intensive und durchaus selektive Lehrer- und Padagogenausbildung sowie die kon-
tinuierliche Fortbildung des padagogischen Personals.

Die Konsequenzen einer solchen Listung fur LL. sind klar zu benennen: LL. und Bil-
dung mussen ein vorrangiges Investitionsfeld des Staates sein, denn LL. ist Grundvor-
aussetzung fur die Forderung gesellschaftlicher Integration und Partizipation.

B — Bildung: Auch wenn nur wenige Konnotationen des Begriffs Bildung hier aufgegrif-
fen werden kénnen, wird der durch Forschung prazisierte und darin sich klarende Be-
griff der Bildung sowohl als paddagogischer als auch ein fur zahlreiche andere Diszipli-
nen wichtiger Begriff ausgewiesen. Der Begriff der Bildung — wie er beispielsweise in der
empirischen Bildungsforschung vertreten wird — ist sicher nicht textexegetisch prazise,
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fordert aber theoretische, historische und vor allem empirische Analysen heraus. Bil-
dungstheorie und Bildungsforschung sind dabei nicht notwendig dualistisch zu tren-
nen, es gibt vermittelnde Positionen.

Allerdings ist das Verhéltnis von verschiedenen Begriffen wie Bildung, Kompetenz-
entwicklung, situiertem Lernen und spezialisierender Qualifizierung relativ offen. Wah-
rend fur Bildung ein Persdnlichkeitsideal grundlegend ist, geht es bei fachlicher Qualifi-
zierung und situiertem Lernen um die Vermittlung von Leistungsvoraussetzungen, die
von Arbeitenden zur Erflllung bestimmter Funktionen im Arbeitsprozess erwartet wer-
den. Bildungsprozesse dagegen thematisieren die Férderung autonomer Persdnlichkei-
ten, die ihre Bedirfnisse artikulieren und ihre Interessen durchsetzen knnen und kog-
nitiv in der Lage sind, schrittweise die Regeln zu erfassen, nach denen die soziale und
geschichtliche Wirklichkeit sich konstituiert. Interessanterweise werden in den aktuellen
Konzepten zum lebenslangen Lernen (vgl. Achtenhagen/Lempert 2000) sowohl Bildung
als auch Lernen und Qualifizierung und bei der Diskussion zu den Bildungsstandards
sowohl Modi des Weltverstandnisses als Allgemeinbildung wie auch basale Prozesse der
Kompetenzentwicklung analysiert und fur padagogisches Handeln in Anspruch ge-
nommen. Die aktuelle Milieuforschung wiederum konnte aufzeigen, dass in realen sozi-
alen Gruppen und Milieus nicht nur der Begriff sondern auch der subjektive Bezug zu
»Bildung® stark pluralisiert und divergent ist (vgl. Barz/Tippelt, Bd. 1 u. 2, 2004).

Trotz solcher Entgrenzungs- und Pluralisierungstrends wird in der Erziehungswis-
senschaft (teilweise auch in der empirischen Bildungsforschung) der Begriff Bildung in
seiner Mitte des 18. Jahrhunderts durch die Padagogik der Aufklarung und des Neuhu-
manismus gewonnenen Bedeutung — nicht immer explizit aber haufig implizit — aufge-
griffen. Bildung gilt dabei in seiner normativen Bedeutung als Befreiung des Menschen
zu sich selbst, zu Urteil und Kritik und ist gegen eine unreflektierte Anpassung an vor-
gegebene gesellschaftliche Situationen gerichtet. Bildung in diesem emphatischen Sinne
ist sowohl auf die Entfaltung kognitiven und theoretischen Verstandes, als auch des mo-
ralischen praktischen Willens gerichtet. Bildung als eine Idee der Moderne driickt also
die Notwendigkeit der Entfaltung eigener Vernunft (Autonomie) aus, unterstreicht die
Selbstentfaltung und die Einmaligkeit jedes Einzelnen, und ist darauf gerichtet, die
Wirde des Menschen gegen die Vereinnahmung fremdgesetzter Zwecke zu betonen
(vgl. Ehrenspeck 2002) — und diese universalistischen Prinzipien gelten in sogenannten
modernen Gesellschaften wie in sogenannten Entwicklungs- und Schwellenldndern.
Dabei ist Bildung seit der Aufklarung kein Privileg fur wenige soziale Klassen oder
Schichten, sondern wird als Grundrecht betrachtet (vgl. von Friedeburg 1989). Kann die
Bildungspolitik an einen solchen emphatischen Bildungsbegriff ankntipfen?

Manches was beispielsweise im Forum Bildung in einer friilhen Reaktion auf die da-
mals aufrittelnden PISA-Ergebnisse (mittlerweile sind ,,cooling down-Effekte* unver-
kennbar) der Bildungspolitik geraten wurde, lasst sich so interpretieren (Reform).

Eine aufgeklarte Bildungspolitik kann Reflexivitdt und die Féhigkeit, Traditionen
und Uberlieferungen zu befragen, damit also zur Innensteuerung in der Lage zu sein,
Empathie zu entwickeln und dadurch den jeweils anderen verstehen zu kdnnen, einfor-
dern. Letztlich ist es Auftrag demokratischer Bildungspolitik durch die alters- und ent-
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wicklungsbezogene Formung des Selbstbewusstseins, die zundchst partikularen und
dann spéter universalen Anforderungen der sozialen Gemeinschaft verstehen und ak-
zeptieren zu kénnen. Anliegen der Bildungspolitik und der Bildungsforschung kénnen
mit bildungstheoretischen (z.B. philosophisch-pragmatistischen und interaktionisti-
schen) Anliegen durchaus verbunden sein (vgl. Tippelt 1990). Aber es stimmt dennoch,
auch wenn es den ldealismus dampft: Voraussetzungen fiir komplexe kognitive und so-
ziale Lernprozesse sind zunéchst der Aufbau solider Lese-, Mathematisierungs- und
Lernkompetenzen (vgl. Klieme u.a. 2003).
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