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Offensive Padagogik

Jorg Schlémerkemper

Bildung und soziale Zukunft

Uber die schwierige Differenz zwischen Bildung und Kompetenz

Gewohnlich werden die beiden Komponenten des Titels in der Rede von Bil-
dung und sozialer Herkunft verbunden. Es gilt als ein gingiger und im Prinzip
selbstverstindlicher Topos der bildungspolitischen Debatte, dass in einer de-
mokratischen Gesellschaft die Bildungschancen der Kinder und Jugendlichen
nicht von deren sozialer Lage abhingig sein sollen. ,,Chancengleichheit* soll
gewihrleisten (oder wenigstens weitgehend moglich werden lassen), dass jede
Person nach ihren eigenen, jeweils individuell besonderen Mdéglichkeiten und
nach ihren entsprechenden Anstrengungen ,,eine jede Stufe eines Standes® (so
formulierte es W. von Humboldt) solle erreichen konnen. Dass es damit im deut-
schen Bildungssystem nicht weit her ist, haben die internationalen Vergleichs-
studien hinldnglich deutlich gemacht. Und man kann davon ausgehen, dass ,.im
Prinzip* dies als ein Zustand verstanden wird, den ,man’ nicht hinnehmen sollte,
SchlieBlich weckt es Erinnerungen an die 60er und 70er J ahre, in denen u.a. mit
dem Hinweis auf die in Deutschland besonders ausgepragte soziale_ Selektivitat
die Bildungsreform ausgeldst worden ist. Diese Erinnerung weckt bei manchen
nicht gerade Euphorie: bei den einen ist sie schmerzlich, weil nicht gelungen
scheint, was man sich damals erhoffte, bei anderen weckt sie die Sorge, dass
die damaligen Forderungen emeut ihre Einlosung fordern kénnten.

Nun stellt sich allerdings die Frage, warum in einem Land, das unter dem An-
spruch auf ,,B1ldung fir alle* und unter dem deutlichen Postulat der ,,Chan-
cengleichheit“ eine durchaus beachtliche Bildungsexpansion zustande gebracht
hat, es nicht oder allenfalls in Grenzen gelungen ist, die soziale Selektivitit in
dem MafB zu reduzieren, wie es in anderen Staaten oﬁ'enbar mbglich ist. Sollte
nicht gerade die Forderung, dass ,,alle Krifte der Personlichkeit vol] entfaltet*
werden, dass jeder Mensch sich die ihm angebotene Kultur ,,subjektiv und ak-
tiv aneignen* solle und dass alle Begabungsreserven ,,ausgeschopft® werden
miissen, um die Skonomische Wettbewerbsfihigkeit eines ,,rohstoffarmen* Lan-
des erhalten zu kénnen — sollte dies alles nicht dazu beigetragen haben, dass
Behinderungen, die sich aus der sozialen Herkunft ergeben haben konnten, mit
allen Anstrengungen kompensiert und in ihren Wirkungen minimiert werden?

Oder ist das deutsche Bildungswesen vielleicht gerade deshalb in dieser Hin-
sicht so wenig erfolgreich, weil seine Zielsetzungen mit dem Bildungskonzept
verbunden sind? Sind wir méglicherweise — wider Erwarten — im internatio-
nalen Wettbewerb um Chancengleichheit benachteiligt, weil wir in den Insti-
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tutionen des Lernens nach ,,Bildung® streben und uns nicht mit Leistungenund
Kompetenzen begniigen wollen?

Zundchst ist der Hinweis auf die sprachliche Besonderheit, dass es den Begriff
~Bildung® in anderen Sprachen (mit wenigen Ausnahmen) nicht gibt, formal ge-
sehen zutreffend, in der Sache jedoch wenig hilfreich. Natiirlich kénnen andere
Sprachen das, was wir mit Bildung umschreiben, in anderer Weise ausdriicken.
Sie tun es moglicherweise sogar konsequenter, weil sie genauer ausdriicken miis-
sen, was wir eher pauschal mit einem vermeintlich klaren Wort zu fassen glau-
ben. (Wer wird schon zugeben, dass er nicht wisse, was ,,Bildung® sei?)

Gleichwohl scheint mir, dass der Begriff in der deutschen Tradition eine Vor-
stellung transportiert und am Leben erhilt, die offenbar in anderen Lindern
eine geringere Rolle spielt: Der Bildungsbegriff enthdlt in seinem Ursprung
die Komponente, dass der Mensch ein ,,Ebenbild” Gottes sei und dass jeder
Einzelne durch sein Verhalten, durch seine Anstrengungen dazu beizutragen
- hat, dass die Menschheit bzw. seine jeweilige Lebenswelt jene Anspriiche ver-
wirklicht, die mit Stichworten wie Humanitit etc. verbunden werden: Diese
Vorstellung konnte in der historischen Entwicklung dazu beitragen, dass das
Bildungsbiirgertum sich zundchst jene Privilegien erkimpfte, die zuvor dem
‘Adel vorbehalten waren, und dass es sich dann gegeniiber jenen Schichten ab-
grenzte, die an eben diesen beruflichen und sozialen Berechtigungen nicht in
gleicher Weise teilhaben sollten. Soziale Stellungen und Vorrechte konnten auf
dem Hintergrund solcher Vorstellun gen und Argumentationen den Anschein
von Legitimitit erhalten und diesen in einem entsprechend gestalteten Bil-
dungswesen operativ durchsetzen. Dass bei vielen Menschen der Begriff ,,Be-
gabung‘“ mit genetischer Herkunft verbunden und als kaum verénderlich ge-
dacht wird, entspricht diesen elitiren Auffassungen des Bildungsbegriffs.

Paradoxerweise konnte sich dieses Muster der Legitimierung sozialer Un-
gleichwertigkeiten im Gffentlichen Bewusstsein und im politischen Selbstver-
stindnis der Gesellschaft erhalten, obwohl esim W1derspruch steht zu den ega-
litdren Komponenten, die mit dem Blldungskonzept urspriinglich durchaus ver-
bunden waren. Versprochen wurde aber lediglich, dass alle die ,.gleiche
Chance haben sollen, ungleich zu sein“ (so hatte es Heinz-Joachim Heydorn
| zugespxtzt und dadurch deutlich werden lassen). Ohne das Versprechen, dass
im Prinzip Jeder durch individuelle Tiichtigkeit an allen Gratifikationen teil-
haben kénne, wire diese soziale Hierarchisierung vermutlich lingst in sich zu-
sammengefallen

Damit ist das Muster angesprochen, das den Zusammenhang von Bildung und
sozialer Zukunft konstituiert: Wer im Bildungssystem erfolgreicher als andere
nach Bildungszertifikaten strebt, hat (trotz aller tendenziell aufweichenden Ent-
wicklungs-Tendenzen) immer noch eine héhere Aussicht darauf, im gesell-
schaftlichen und beruflichen Leben grofiere Anerkennung und entsprechende
Gratifikationen zu erlangen.

Zugleich legt dieses Verstindnis von Bildung nahe; dass der mit ihm verbun-
dene hohe Anspruch sozusagen in selbstverstandhcher Weise etliche scheitern
lasst. Zur ,,Hoherentwicklung der Menschheit* kann eben nicht jeder beitra-
gen! Unterschiedliche Bildungsgrade sind dann unvermeidlich, Man kann darin
durchaus einen ,heimlichen Lehrplan® sehen: Ohne dass es ausdriicklich er-
klirt werden muss, wird durch diesen besonderen Anspruch die Selektivitit
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des Bildungswesens und die soziale Hierarchie der Gesellschaft legitimiert. So
wird es verstindlich, dass im Vergleich mit anderen Lindern im deutschen Bil-
dungswesen ein Scheitern der Kinder in groBerem Malfle als selbstverstindlich
oder ,,schicksalhaft” erscheint. Fehler sind dann nicht mogliche produktive Sta-
tionen auf dem Weg zum Verstindnis, sondern Medium, in dem sich die Dis-
tanz zum Bildungsziel ausdriickt.

Bildung préddestiniert also die soziale Zukunft der heranwachsenden Kinder
und Jugendlichen. Und in dem MaBe, wie Eltern eine solche Zuordnung fiir
legitim halten und wie sie ihre aktuelle soziale Position durch thre eigene (ge-
ringe) Bildung determiniert und legitimiert sehen, werden sie fiir den Bil-
dungsgang ihrer Kinder das Gleiche erwarten. Soziale Herkunft fiihrt dann ver-
mittelt iiber Bildungserwartungen zu sozialer Zukunft. Die soziale Selektivitat
des Bildungswesens ist dann nur schwer zu begrenzen.

Es kommt ein weiterer Mechanismus hinzu: Mit Bildung werden in der deut-
schen Tradition in starkem Mafle Berechtigungen verbunden. Wer Kenntnisse
und Fertigkeiten erworben hat, kann diese zu bestimmten Zeitpunkten und nach
festgelegten Verfahren gegen ein Zertifikat (Noten und Zeugnisse) eintauschen
— und die erworbenen Kompetenzen vergessen. Im niichsten Lernabschnitt
kommt etwas Neues, das ,Spiel’ beginnt von vorn. Dabel ist immer nur das re-
levant, was zuvor gelehrt worden ist— sonst wére es ,ungerecht’. Folglich muss
nicht ,nachhaltig’ gelernt werden. Da ist es nicht verwunderlich, wenn deut-
sche Schiilerinnen und Schiiler bei Leistungsvergleichen, die sich nicht aus-
driicklich auf das zuvor Gelernte beziehen, relativ schiecht abschneiden.

Solche Vorstellungen und Wirkungen wird man in absehbarer Zeit auch nicht
aufheben konnen. Sie sind zu sehr im Bewusstsein jener Menschen verfestigt,
die unter solchen Bedingungen ,,sozialisiert worden sind (hier gemeint im
Sinne latenter ,,heimlicher” Wirkungen, die unabhingig von erklirten Zielset-
zungen nachhaltig Einfluss nehmen).

Ich mochte hier eine Zwischenbemerkung einfiigen, die naheliegenden Miss-
verstindnissen vorbeugen soll: Ich behaupte nicht, dass der deutsche Bil-
dungsbegnff das Lehren und Lernen in unseren Schulen ,total’ anders sein lasst
als in anderen Landern. Es geht vielmehr um einen graduellen Unterschied,
der sich kaum in offensichtlichen Merkmalen des Schulalltags ausdriickt, aber
doch eine Atmosphére schafft, die auf der mentalen Ebene jenen Wandel be-
wirkt, den ich oben anzudeuten versucht habe: Das Scheitern erhilt durch den
Vergleich mit den hohen Anspriichen den Anschein des Natiirlichen und Ge-
rechtfert1gten Betroffen sind davon vor allem jene, die zu diesen Anspriichen
eine emotionale Distanz haben, die sog. , bildungsfernen Schichten®.

Wenn es ,nur’ um solche graduellen Verschiebungen zwischen den Polen ei-
nes solchen ,,Doppelcharakters” der Bildung geht, ist es aber gerade so schwie-
- rig, die Bedingungen des Lehrens und Lernens an den Schulen zu verdndern:
Man kann kaum angeben, was denn konkret anders gemacht werden sollte, weil
es vor allem auf die ,,Haltung* und die Erwartungen ankommt, mit denen das
Lehren und Lernen gestaltet wird. (Der viel geschmihte ,,Frontalunterricht”
kann hoch selektiv wirken, er kann die Schiilerinnen und Schiiler aber durch-
aus zu eigenem Denken anregen; umgekehrt liee sich z.B. Gruppenunterricht
charakterisieren).
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Als einen Versuch zur Bearbeitung dieses Dilemmas méchte ich nicht vor-
schlagen, dass wir auf den Bildungsbegriff verzichten. Wir sollten aber versu-
chen, die elitir-selektive Komponente, die eine {ibergrofie Bedeutung bekom-
men hat, zu vermindern, Nun ist es m.E. ziemlich deutlich, dass diese sich fest-
macht an den unterschiedlichen Kompetenzen, die Kinder und Jugendliche bzw.
Schiilerinnen und Schiiler in Schule und Unterricht erwerben. Wir schauen nur
auf diese Unterschiede in den Leistungen und schlieen daraus — mangels an-
derer Kriterien, die dhnlich ,eindeutig’ zu sein scheinen— auf die ,,Bildung® der
einzelnen Menschen. Den emanzipatorischen Anspruch des Bildungskonzepts
wird man — wenn iiberhaupt — vielleicht dann zur Geltung kommen lassen kén-
nen, wenn man ,,Bildung® und ,, Kompetenzen“ begrifflich unterscheidet.

Bei Kompetenzen denke ich an Kenntnisse und Fertigkeiten, die nach Umfang
und Niveau definiert, ,,festgestellt“ und in Zertifikaten ausgedriickt werden
kémen. Hierin werden sich die Schiilerinnen und Schiiler auf absehbare Zeit
deutlich unterscheiden. Dies zur Kenntnis zu nehmen, bedeutet nicht, es re-
signativ auf Dauer zu akzeptieren. Aber trotz aller durchaus erfolgreichen Be-
milhungen um Férderung und Kompensation etc. ist es bisher nicht gelungen,
salle alles und vollstindig* lernen zu lassen. Viele Beobachtungen in Schulen
lassen mich vermuten, dass gerade in Lernangeboten, die mit einem Bil-
dungsanspruch verbunden sein sollen, die Kenntnissen und Fertigkeiten nicht
optimal angeeignet werden: Zum einen werden ja Unterschiede als ,natiirlich’
oder ,wiinschenswert’ erwartet und Férderung entsprechend begrenzt und zum
anderen ist effektives, auf entsprechende Methoden gestiitztes Lernen verpént,
weil es ,Bildung’ in der anspruchsvollen Weise behindern kénnte. Da wird viel
Zeit vertan, die man fiir Bildungsprozesse im eigentlichen Sinne dringend
brauchte.

Bei einer solchen ,, Bildung “ sollte es darum gehen, wie die Heranwachsen-
den mit den ihnen _]ewells verﬁlgbaren bzw. erworbenen Kompetenzen umge-
hen: Jeder kann offen sein fiir weitere Erfahrungen, fiir kritische Riickfragen,
fiir Anregungen und Herausforderungen —und zwar auf jedem Niveau der ver-
figbaren Kompetenzen. Es geht bei einem solchen Verstindnis von Bildung
um eine ,.Haltung®, die ich zum einen als ,konstruktiv’ und zum anderen als
+kooperativ’ charakterisiere. Der eher subj ekthaften konstruktiven Offenheit
sollte eine sozial-kommunikative korrespondieren: Eine ,,gebﬂdete Person-
lichkeit kann iiber unterschiedliche Kompetenzen hinweg mit anderen koope-
rieren und sich austauschen. Dies ist fiir die Person selbst wichtig, wenn sie
‘sich im sozialen, beruflichen und politischen Umfeld einbringen will, und es
ist fiir eine Gesellschaﬁ wichtig, die nicht in Gruppen, Schichten oder Klas-
‘sen zerfallen will. Fiir die Losung anstehender Probleme — und ein ,,Land der
Ideen” (Horst K&hler am 23, Mai 2004) —ist eine solche Kommunikation auch
der Sache nach wichtig. Fiir solche Bildungsprozesse sind Zeit und Raum er-
forderlich.

‘Im Sinne einer solchen Unterscheidung von Kompetenzen und Bildung wdre
zwelerlei zu tun: Zum einen ist zu sichern bzw. zu verbessern, dass die Heran-
wachsenden Kompetenzen erwerben kénnen, die sie zur Bewﬁltlgung ihres Le-
bens (im weiten Sinne) bendtigen: mit denen sie ihren persénlichen Lebens-
raum gestalten und mit denen sie in der Gesellschaft zur Losung der anste-
henden Aufgaben beitragen kénnen — sprich: einen Beruf ausiiben kénnen. Dass
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gegenwartig versucht wird, solche Kompetenzen (noch) genauer zu definieren
und strenger zu tiberpriifen, ob sie tatsachlich in dem Mal3e erworben werden,
wie es flir erforderlich gehalten und zertifiziert wird, halte ich fir legitim ~
und zwar im Interesse der Lernenden wie der Gesellschaft. Allerdings sollten
sich entsprechende Verfahren ganz klar auf diese Teilfunktion von Schule und
Unterricht beschranken und eine eher untergeordnete Bedeutung haben (In die-
sem Sinne ware es moglicherweise sinnvoll, diese Aufgaben wie in einigen an-
deren Staaten an externe Institutionen abzutreten — aber das miisste man sorg-
faltig gegen die damit verbundenen Nachteile abwiégen!).

Diese Funktion von Schule und Unterricht sollte aber nicht das iiberlagern,
was in der deutschen Tradition mit ,,Bildung® immer auch und eigentlich in ei-
nem emanzipatorischen Sinne gemeint ist: die allseitige Entfaltung der Per-
sonlichkeit. Es geht um den ,,Habitus™ eines konstruktiven und kooperativen
Umgangs. Dazu sind Aufgaben zu bearbeiten, an denen die inhaltliche Sinn-
haftigkeit entsprechender Tatigkeiten erfahren und ihre subjektive Befriedigung
erlebt werden kann. Dies ist auf unterschiedlichen Niveaus der verfigbaren
Kompetenzen moglich und nétig — und zwar im Interesse der Lernenden wie
der Gesellschaft! Eine so verstandene ,,Bildung® ist nicht an bestimmte Grade
der inhaltlichen Kompetenz gebunden.

Eine solche begriffliche Unterscheidung bedeutet natiirlich nicht, dass Bildung
ohne Bezug auf Kompetenzen entstehen kann. Es geht ja gerade um den kon-
struktiven und kooperativen Umgang mit Kompetenzen. Diese sollen in Pro-
zesse einbezogen sein, in denen in dieser Weise an entsprechenden Vorhaben
und Projekten gearbeitet werden kann. Kompetenzen sollen in ihrer Bedeu-
tung fiir einen ,,gebildeten” Umgang mit Aufgaben erfahren werden konnen.
Aber was bei einem solchen Umgang mit Aufgaben herauskommt und welche
Kompetenzen dabei vertieft werden konnen, darf nicht durch Zielvorgaben nach
Art von Leistungsanforderungen oder Noten festgelegt werden. Bildung im
Sinne von Kreativitidt, Reflexion, Gestaltung, Kommunikation, Verantwort-
lichkeit etc. kann sich nur entfalten, wenn die Ziele allenfalls auf einer allge-
meinen, qualitativen Ebene vereinbart, nicht aber durch iberpriifbare und zer-
tifizierbare Vorgaben eingeengt werden Allerdings bedarf es einer padagogisch
fundierten Evaluation dieses Geschehens, fur die sicherlich eher qualitative,
reflexive Verfahren angezeigt sind als an psychometrischen Standards orien-
tierte Giitekriterien.

Wihrend gegenwirtig in den Schulen und der 6ffentlichen Diskussion hiufig
iber mangelndes Interesse der Schiilerinnen und Schiiler geklagt oder gar ihre
,,innere Abwesenheit* beobachtet wird, kénnten in einem so verstandenen Bil-
dungs-Bereich wieder Erfahrungen gemacht werden, die ermutigen und er-
folgszuversichtlich machen, Engagement als sinnvoll erscheinen lassen und An-
strengung mit intrinsischer Motivation verbinden. Dies wiirde vermutlich auch
auf den Bereich ausstrahlen, in dem in einem strengeren, funktionalen Sinne
Leistungen und Kompetenzen erarbeitet werden sollen.

Fiir die aktuelle Diskussion tiber Bildungsstandards ist aus diesen Uberlegun-
gen eine klare Trennung zu folgern: Der Begriff ,,Standards* sollte nicht auf
»Bildung* bezogen oder mit dieser in Verbindung gebracht werden. Die Fest-
stellung von Kompetenzen sollte eindeutig auf Leistungs-Standards begrenzt
und in Kompetenz-Stufen etc. ausgedriickt werden. Uber den offenen Bereich
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des Lernens sollte man im Sinne von Bildungs-Méglichkeiten, -Angeboten,
-Rdumen und -Zeiten reden. In beiden Bereichen wire nach dem Konzept von
+Portfolios“ zu dokumentieren, welche Kompetenzen die Schiilerinnen und
Schiiler erworben haben bzw. in welchen Projekten etc. sie an bestimmten Auf-
gaben welche Erfahrungen gesammelt haben.

Eine solche Unterscheidung wiirde vermutlich auch die merkwiirdige Unschérfe
in der Diskussion iliber Bildungsstandards klaren konnen: Fiir Leistungs-Stan-
dards wéren eindeutige, inhaltlich strukturierte und im Niveau differierende
Kategorien zu entwickeln, an denen sich die Beschreibung von Kompetenzen
orientieren konnte. Eine dieser Kategorien konnte als eine elementare Stufe
verstanden werden, die alle Kinder und Jugendlichen erreichen sollen. Aber
natiirlich sollte von méglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern eine hohere
Stufe angestrebt und — ggf. mit Hilfe entsprechender Férderung — erreicht wer-
den konnen. Ein so entwickeltes inhaltlich differenzierendes Kompetenzen-
Muster konnte an die Stelle der wenig aussagekriftigen auf Schulformen und
Facher bezogenen Schulnoten treten. Die Vermittlung dieser Kompetenzen
sollte mit dem erforderlichen, aber doch méglichst gering zu haltendem Zeit-
aufwand vollzogen werden und einen geringeren inhaltlich-fachlichen Umfang
haben, damit Raum und Zeit fiir Bildungsprozesse der genannten Art gewon-
nen werden.

Eine solche Unterscheidung zwischen Bildung und Kompetenzen wiirde aller-
dings den Zusammenhang zwischen (schulischer) Leistung und sozialem, be-
ruflichem Status nicht automatisch aufheben. Er scheint mir in absehbarer Zeit
von der Seite der Kompetenzen und ihrer Unterschiedlichkeit her gesehen nicht
aufhebbar zu sein, und im Selbstverstindnis der Gesellschaft ist auch nicht zu
erkennen, dass dies konsequent gefordert wiirde. In einer Gesellschaft mit deut-
lich hierarchischer Arbeitsteilung und einem entsprechenden Selbstverstind-
nis ist es kaum anders zu erwarten. Schule wird also weiterhin auch dazu bei-
tragen, dass durch unterschiedliche Kompetenz-Profile der Zugang zu diffe-
renten beruflichen Tatigkeiten vorbestimmt wird. Dieser Zusammenhang wire
gesellschaftspolitisch zu bearbeiten. Aber es macht in padagogischer Sicht sehr
wohl einen Unterschied, ob der gesamte Bereich des Lehrens und Lernens in
der Schule von dieser Funktion vereinnahmt wird, oder ob Bildungsprozesse
im Vordergrund stehen, die nicht der Zuordnung zu beruflichen und sozialen
Positionen dienen, sondem eine konstruktiv-offene und sozial-kommunikative
Haltung entfalten sollen. Die Schule wird fiir die soziale Zukunft der Kinder
solange eine wesentliche Rolle spielen, wie egalitire und soziale Bildungsziele
mit den differenzierenden Kompetenzen vermengt sind und weder das eine,
noch das andere konsequent moglich ist. Durch eine konsequente Férderung
der Kompetenzen einerseits und die Entfaltung einer konstruktiven und ko-
operativen Haltung im Umgang mit Aufgaben und Problemen zum anderen be-
steht die Chance auf eine verdnderte soziale Zukunft.

Jorg Schlomerkemper, geb. 1943, Dr. phil.; Professor fiir Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik an der Johann Wolf-
gang Goethe-Universitit Frankfurt a.M.; Geschéftsfiihrer der Redaktion dieser Zeit-
schrift;

Anschrift; Ludwig-Beck-Str. 9, 37075 Géttingen;

E-mail: schloem-dds@t-online.de
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