penocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Fend, Helmut

Festvortrag "Bildung als Beruf — eine Bilanz"

Kraler, Christian [Hrsg.]; Schreiner, Claudia [Hrsg.]; Berger, Fred [Hrsg.]: Bildung und Sozialisation.
Weiterfiihrende Perspektiven auf das Werk von Helmut Fend. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt
2025, S. 26-59

Quellenangabe/ Reference:

Fend, Helmut: Festvortrag "Bildung als Beruf — eine Bilanz" - In: Kraler, Christian [Hrsg.]; Schreiner,
Claudia [Hrsg.]; Berger, Fred [Hrsg.]: Bildung und Sozialisation. Weiterfiihrende Perspektiven auf das
Werk von Helmut Fend. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2025, S. 26-59 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-347461 - DOI: 10.25656/01:34746; 10.35468/6202-02

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-347461
https.//doi.org/10.25656/01:34746

in Kooperation mit / in cooperation with:

http.//www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz: This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/deed.de - Sie dirfen das Werk http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/deed.en - You may copy,
bzw. den Inhalt vervielféltigen, verbreiten und &ffentlich zuganglich machen, distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
solange Sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
festgelegten Weise nennen und das Werk bzw. diesen Inhalt nicht bearbeiten, not allowed to alter or transform this work or its contents at all.

abwandeln oder in anderer Weise verandern.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

peboCs
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung . .

E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de Leibniz-Gemeinschaft



Helmut Fend

Festvortrag ,Bildung als Beruf - eine Bilanz"*

Abstract:

Im Beitrag zeichnet Helmut Fend die Linien seiner wissenschaftlichen Be-
schaftigung mit dem Bildungswesen. Nach einem biographischen Einstieg
stehen drei Zugadnge im Zentrum: Empirie, Theorie und Fantasie, die in der
Summe auf eine umfassende Institutionstheorie des Bildungswesens zielten.
Die Zuwendung zur methodischen Erforschung der Bildungsrealitat wird als
Ausgangsimpuls beschrieben (Empirie). Das Studium war noch belegt mit
Bildungstheorien, mit dem, was sein soll und fast frei von Wissen (iber die
realen Verhaltnisse im Bildungswesen. Deren Deskription wurde zum Kern
seiner Forschung, unterstltzt durch moderne Techniken der quantitativen
Analyse. Erfolge und Problemzonen im Bildungswesen (z.B. Leistungsprob-
leme, Chancenungleichheit, autoritdre Strukturen) wurden so sichtbar. Um
nicht in unverstandener Deskription zu verbleiben, entstand seine Suche
nach Theorien, die helfen konnten, das alltdagliche Geschehen in Bildungs-
systemen zu verstehen. Was will eine Gesellschaft mit einem Bildungswesen
und wie organisiert sie diesen ,Willen? So entstand seine Funktions- und
Institutionstheorie des Bildungswesens. Die verstehenstheoretische Erwei-
terung half, binnen-institutionelles Handeln (Recht und Verwaltung, Lehr-
plane, Schulorganisation, Unterrichtsgestaltung) in seinen inneren Zusam-
menhangen zu sehen. Der unerlassliche historische Blick auf Schulen zeigte
Fortschrittschancen und Machtmissbrauch durch ,schulische Gewalt” Gber
Denken und Haltungen der heranwachsenden Generation. Schulen sind
unvermeidlich Teil der Kulturpolitik und damit der Machtpolitik.

Daraus erwuchs die Bedeutung der Legitimation und Reform schulischer
Kulturvermittlung und sozialer Reproduktion (Fantasie). Neben Aufklarungs-
und Demokratietraditionen befliigelten drei Regulative den Ubergang vom
Sein zum Werden: ,Excellence” als Bestreben, Bildung anspruchsvoll zu ge-
stalten, ,Justice” als Bemiihen, den Unterschieden zwischen Kindern Rech-
nung zu tragen, und ,Respect” als Bemiihen, die Wiirde jedes einzelnen
Kindes, unabhéngig von gezeigten Leistungen, erlebbar zu machen.

1 Der Festvortrag wurde am 17.10.2024 anlasslich der Verleihung des Ehrendoktorats der Uni-
versitat Innsbruck gehalten.
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In diesem Vortag versuche ich die zentralen Linien meiner wissenschaftlichen
Beschéftigung mit dem Bildungswesen zu zeichnen, so etwas wie einen in-
neren Entwicklungsweg zu rekonstruieren, Schliisselerkenntnisse darin einzu-
betten, um so einen Einblick in meine Ordnung des Wissens (iber das Bildungs-
system zu geben.

Dabei ging es mir - so sehe ich das heute - um drei Anliegen. Es ging mir da-
rum zu erfahren, was in Bildungssystemen geschieht und welche Wirkungen
sie erzeugen, also darum, die Bildungsrealitaten zu erforschen: Das war der
Weg der Empirie. Verschrankt damit wollte ich verstehen, warum dies oder
jenes im Bildungswesen geschieht, gemacht wird und so ist wie es ist. Das war
der Weg der Theorie. Aufbauend auf Empirie und Theorie wurde es immer un-
abweisbarer, dass es letztlich darum geht, Verdnderungen, Verbesserungen,
Entwicklungen zu erfinden. Das war der Weg der Fantasie, der Weg Bildungs-
systeme ganz anders zu denken als sie sind.

Um diese Entwicklungslinien von Empirie, Theorie und Fantasie einzuordnen,
gibt es keinen besseren Ort, als hier in Innsbruck zu beginnen.?

Allerdings ging dem Studium eine Erfahrung voraus, die mich immer begleitet
hat: Mein Unterricht an einer einklassigen Volksschule und an vielen anderen
Orten in Vorarlberg. So wusste ich immer, was es heilt, zu unterrichten.

In Innsbruck wollte ich Padagogik studieren. Mein Fernziel war die Lehrer:in-
nenbildung. Die Geschichte des Faches an osterreichischen Universitdten
zeigt aber, wie rudimentar die Moglichkeiten waren, dies zu tun. Von 1865
bis 1970, also in 105 Jahren, gab es lediglich 31 Habilitationen (diejenigen in
den alten Habsburger Universitaten eingeschlossen). Im Gebiet des heutigen
Osterreichs bestanden bis 1959 nur zwei Lehrstiihle, so nachzulesen im Ge-
schichtswerk von Wolfgang Brezinka (2000, 2003). Bei ihm, beim 1960 neu
eingerichteten Lehrstuhl, habe ich ab 1961 studiert.

Brezinka (1968) hat vor allem eine Wende von der geisteswissenschaftlichen
zu einer empirisch orientierten Erziehungswissenschaft gefordert und damit
dazu animiert, wissenschaftlich hinzuschauen, wie Erziehung, wie ihre me-
thodisch hochste Form, die Lehre in Bildungsinstitutionen, geschieht. Ich fand
dies iberzeugend, wenngleich in seiner Theorie der Schule, die ich bei ihm
gehort habe, noch nicht ausgefiihrt. Nur die Empirie konne die Padagogik aus
ihrem Aschenputtel-Dasein unter den universitdren Wissenschaften heraus-
flhren. Das schien mir ein ehrenwerter Auftrag zu sein.

2 Hier kann es naturlich nicht darum gehen, eine solide Geschichte der Bildungsforschung zu
préasentieren. Zum Glick gibt es dazu umfassende Darstellungen (s. z.B. in Hascher, Idel &
Helsper, 2023).
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Doch wie anfangen? Dafiir gab es in meinem Studium praktisch keine An-
haltspunkte.

Ich habe sie dann in zwei Quellen gefunden. Durch meinen Aufenthalt an
der London School of Economics habe ich erstmals empirische sozialwissen-
schaftliche Forschung zum Erziehungsbereich kennen gelernt, insbesondere
durch deren Vertreter Basil Bernstein und J. W. Douglas.

Aber auch in Osterreich selbst bin ich fiindig geworden. Jedoch nicht in den
Universitaten. In Wien gab es im Umbkreis des Ehepaares Biihler einige Volks-
schullehrer:innen, die groSe Forschungen durchgefiihrt haben, so der spater
weltberiihmt gewordene Lazarsfeld, der eine empirische Untersuchung bei
3000 Berufsschiiler:innen gewagt hat, Aichhorn, der verwahrloste Jugend-
liche studierte, Rene Spitz, der das Aufwachsen von Sauglingen in Heimen
beobachtete und die schrecklichen Folgen beschrieb, Reininger, der sich fiir
die sozialpsychologischen Prozesse in Schulklassen interessierte, Bithler und
Schenk-Danzinger, die das Aufwachsen von Kindern akribisch dokumentier-
ten und Siegfried Bernfeld, der die erste grol3e Psychoanalyse der schulischen
Prozesse angestof3en hat. Nicht zu vergessen Oskar Spiel mit der ersten empi-
risch fundierten Erziehungslehre fiir das Handling von Schulklassen.
Schenk-Danzinger habe ich iibrigens noch in Vorlesungen selbst erlebt. Sie
hat fiir mich die Empirie des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen ein-
drucksvoll reprasentiert.

Die wissenschaftstheoretischen Prdzisierungen, was es heil3t, Wissenschaft zu
betreiben, die ich iber Dozenten aus dem Umkreis der Wiener Schule, ins-
besondere aber durch Popper und Wohlgenannt kennenlernen durfte, ha-
ben zumindest klar gemacht, dass es darum geht, Aussagen durch empirische
Kontrollverfahren und Messungen intersubjektiv Uberpriifbar zu machen und
methodische Verfahren der Uberprifung zu entwickeln. Dass zur gleichen
Zeit meines Aufenthaltes an der London School of Economics Sir Karl R. Pop-
per noch unterrichtet hat, war fiir die Uberzeugung, man miisste auch Gber
das Bildungswesen empirisch forschen, sehr hilfreich.

Diese Erfahrungen haben mich so inspiriert, dass ich in einer Rede, die ich
anlasslich meiner Promotion in Anwesenheit des dsterreichischen Unterrichts-
ministers halten durfte, vorgeschlagen habe, Osterreich sollte ein zentrales
Institut fur Bildungsforschung einrichten. Das ist dann auch geschehen, aller-
dings vierzig Jahre spater.

Inhaltlich habe ich Gber die faktischen Verhaltnisse im osterreichischen Bil-
dungswesen am Ende meines Studiums aber sehr wenig gewusst. Ich wusste
nicht, wie grofs die Maturantenquote war, wie hoch die Wiederholerquoten in
welchen Schulformen und Schuljahren waren, wie der Schulbesuch auf dem
Lande, in Kleinstadten und GrofSstddten aussah. Auch Uber die Gesetzeslage,
die Governance im Sinne der Schulaufsicht und des Schulrechts hatte ich nur
ein dirftiges Wissen.
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Das wurde mir schmerzhaft bewusst, als ich am Schluss meines Studiums das
Buch von Kozlik (1965), ,Wie wird wer Akademiker?” in die Hand bekam. Es
hat schonungslos die Ungleichheit der Bildungschancen im &sterreichischen
Bildungswesen analysiert und das mit einer Aufbereitung der sehr liickenhaf-
ten Daten der 6ffentlichen Schulstatistiken. Kinder auf dem Lande, Madchen
und Arbeiterkinder hatten danach schlechte Chancen, in die Universitaten zu
kommen. Diese Universitaten waren ihm besonders suspekt: die konservati-
ven Ordinarien, von denen kein einziger in Osterreich Sozialdemokrat war;
die strenge Abschottung der Hierarchien. Die soziale Selektion habe dazu ge-
flhrt, dass viele unbegabte Kinder aus der Bildungsschicht in Hochschulen
seien und die Begabten aus der Arbeiterschicht keine Chancen hatten. Des-
halb das niedrige Niveau der 6sterreichischen Hochschulen. Durch die ,Ordi-
narien-Kliingel” mussten 20% der begabten Hochschiiler:innen auswandern,
da sie nur im Ausland eine Chance auf eine Universitatslaufbahn hatten. Er
forderte auf diesem Hintergrund eine rigorose Umsetzung der Begabten-
forderung und -auslese und eine strenge Umsetzung des meritokratischen
Prinzips.

Seine Summa war ungeschminkt: ,Unser Werdegang des Akademikers ist
keine Auslese der Begabten, sondern der Beharrlichen oder der Kinder be-
harrlicher Eltern. Wir lesen nicht die Kinder mit den aufgewecktesten Képfen,
sondern mit dem hartesten Sitzfleisch aus, wir lesen nicht nach Koépfen, son-
dern nach dem Gesals aus” (Kozlik, 1965, S. 109 f.).

So war ich gegen Ende des Studiums geschockt von ersten Zahlen. Von der
groen Benachteiligung landlicher Gebiete in der Bildungsbeteiligung, von
der Uberlange des Hochschulstudiums, von der gro3en Chancenungleichheit.
Diese Fragen sollten dann auch zum Startpunkt meiner empirischen Analysen
des Bildungswesens im Umkreis der Fragen nach der Ungleichheit der Bil-
dungschancen werden.

Nach diesem ,Vorspiel” also zur ersten Bilanz, zur Entwicklung des empiri-
schen Programms der Bildungsforschung.

1 Empirie

Wer sich in der Mitte der 60er Jahre fiir eine Realanalyse des Bildungswesens
interessierte, der konnte keinen besseren Ort finden als Konstanz und hier
eine Universitat mit der ersten sozialwissenschaftlichen Fakultat im deutschen
Sprachraum und einem Zentrum fiir Bildungsforschung.

Es war eine spannende Zeit. Alarmierende Signale ber den Riickstand des
deutschen Bildungswesens und der Bildungsforschung sind in die Offent-
lichkeit getragen worden: Pichts Buch zur Bildungskatastrophe (Picht, 1964),
Heinrich Roths Pladoyer fiir die empirische Wende der Padagogik (Roth, 1964),
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Helmut Beckers erfolgreiche Institutionalisierung der Bildungsforschung in
einem Max-Planck-Institut pragten die friihen 60er Jahre. In Konstanz ver-
sammelten sich zudem die prominentesten Sozialwissenschafter:innen, die
das Konzept einer empirischen Bildungsforschung institutionell umsetzten:
Ralf Dahrendorf (Dahrendorf, 1965), Peisert, Aebli und viel andere. Es war
aber auch eine Zeit der interdisziplindren Orientierung, der Zusammenarbeit
von Padagog:innen, Psycholog:innen, Soziolog:innen, Politolog:innen und
Okonom:innen.

Hier entstanden dann auch die prominentesten Studien zur sozialen Ungleich-
heit der Bildungschancen, medienwirksam komprimiert in der Kunstfigur des
,katholischen Arbeitermadchens vom Lande” (Peisert, 1967), in der sich alle
Faktoren der Bildungsbenachteiligung summierten.?

Dass ich mich in diesen Rahmen der empirischen Bildungsforschung einklin-
ken konnte, verdanke ich nicht zuletzt einem biographischen Glicksfall, der
Begegnung mit einem begnadeten Statistiker und exzellenten Informatiker,
mit Willi Nagl, der die nétige methodische Infrastruktur mit entwickelt hat.
Aber auch ich musste ein kleines Zweitstudium anhangen, Statistik und so-
zialwissenschaftliche Methodologie neu lernen. Auch der Arbeitsplatz ander-
te sich. Die Hard- und Software der quantitativen Forschung verlangte viel
Handwerkliches und viele Abende und Nachte in Rechenzentren.

Als zeitweise personell grote Forschungseinheit an der Universitét Konstanz
haben wir dann in den Jahren zwischen 1973 und 1979 ca. 24.000 Schiilerin-
nen und Schiiler untersucht. Aber auch Lehrpersonen (ca. 2600) und Eltern
(ca. 1200) wurden einbezogen. In der grof3en Studie zu Schulleistungen in
unterschiedlichen Schulsystemen erhielten wir sogar die Chance, 6000 Sch-
lerinnen und Schiiler in zwolf Unterrichtsstunden zu testen - natlrlich verteilt
iiber mehrere Tage (siehe Tab. 1).

3 Die skandalosen Bildungsverldufe in Gymnasien wurden hier aufgedeckt. Nur 25% der Schii-
ler:innenschaft von Anfangsklassen war noch in der gleichen Klasse im Abitur (Peisert & Dah-
rendorf, 1967). Auch die bildungsmaRige Benachteiligung der Kinder auf dem Lande wurde
hier erforscht (Aurin, 1966). Im Nebenzimmer arbeiteten Kolleg:innen am Praxisschock in der
Lehrer:innenbildung, der in der Formel von der ,Konstanzer Wanne" in die Lehrer:innenbil-
dungsdiskurse einging (Miiller-Fohrbrodt et al., 1978).
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Tab. 1: Konstanzer Untersuchungen der padagogisch-psychologischen
Wirkungsforschung (Fend, 2006b, S. 110)

Stichproben | N | Bibliographische Hinweise

Sozialisationseffekte der Schule (1973)
Baden-Wiirttemberg, Hessen Hamburg, Berlin

Schiler u. Schilerinnen (9. u. 10. KI.) | 3750 (Fend, Knorzer, Nagl, Specht,
Vath-Szusdziara, 1976)

Lehrer 40 (Fend, 1977)

Eltern 548

Affektive Wirkungen von Schulsystemen (1977)

Schiiler (6., 8., 9. KL): 11146 (Fend, 1982)

(Helmke, 1983)
Lehrer 1100 (Fend & Helmke, 1981)
Eltern 633 (Helmke & Fend, 1981)

Langsschnittstudie: Entwicklung im Jugendalter (1979-1985): 5 Erhebungen

Schiiler u. Schilerinnen ca. 2000 (Fend, 1990, 1991, 1994, 1997,
(6. bis 10. Kl.) 1998)

Lehrer: drei Erhebungen ca. 500

Eltern: zwei Erhebungen ca. 1000

Was waren unsere Fragen? Wir gingen in jugendlichem Optimismus auf die
grof3ten Fragen los, auf die der péddagogischen Wirkungsforschung: Welche
Effekte hat die Schule auf die Kinder und Jugendlichen? Und welche Merkmale
des schulischen Kontextes haben welche Wirkungen?

Es war schnell klar, dass die Beantwortung so grof3er Fragen bedeutet, die
moglichen Effekte, aber auch die Kontexte des Aufwachsens messen zu mis-
sen. Wir taten dies in einem gro3en DFG-Projekt des Jahres 1973.

Einer der ersten Meilensteine war deshalb flir uns die Systematik der Messung
von Wirkungen und von kontextuellen Ursachen. Die Entwicklung von Instru-
menten war deshalb eine Zeitlang eine methodische Hauptbeschaftigung. Sie
bezog sich sowohl auf die Messung fachlicher Leistungen als auch auf psy-
chosoziale Wirkungen wie Selbstbild und Selbstwertgefihl, Schulangst, Lern-
motivation und Schulfreude, Schul- und Gesellschaftskritik von Jugendlichen.
Auch die Vermessung der schulischen Kontexte folgte einer Systematik von
moglichen Wirkparametern wie Merkmalen des Schulsystems (Organisations-
form), aggregierten Merkmalen der Schule wie der Schiiler:innenzusammen-
setzung und der Schulklasse, Interaktionsstilen von Lehrpersonen, Merkmalen
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der Peer-Kultur in Schulklassen und elterlichen Umgangsformen mit Schul-
leistungen ihrer Kinder.

Besonders wichtig war uns zu messen, was unter Schilerinnen und Schiilern
in Klassen los ist, was hier Beliebtheit und Ansehen verschafft. So haben wir
in Hunderten von Schulklassen soziometrische Messungen vorgenommen
(Specht, 1982).

Wir haben uns auch nicht gescheut, die grof3ten Fragen der pddagogischen
Wirkungsforschung zu stellen, etwa die:

e Welche Wirkungen hangen mit Merkmalen der Institution Schule als solcher

zusammen, vor allem als priifender Institution? Machen die vielen Priifungen
manche Kinder ,fertig” und schéddigen sie fiirs Leben?
Vielleicht waren wir zu ,romantisch” Wir stellten uns die Kinderseelen vor,
die in der Schule gut sein wollen, immer aufzeigen und dann erfahren mis-
sen, dass sie dies und jenes nicht konnen oder schlechter kdnnen als andere.
Sie mochten doch gut sein und Anerkennung finden und werden durch
das Beurteilungssystem der Schule enttduscht und vielleicht auch firs Le-
ben verletzt. Die theoretische Stiitze haben diese Einschatzungen durch die
Selbstwerttheorien von Rosenberg (1965) und die Narzissmustheorien der
Psychoanalyse erhalten. Diese Thematik beschaftigt uns brigens bis heute,
wenn wir untersuchen, wie stabil ein niedriges Selbstwertgefiihl und Bega-
bungsselbstbild im Lebenslauf sind. Die schon 1979 gestartete LifE-Studie
ist immer noch am Leben. Es zeigen sich in der Tat Langzeitwirkungen, er-
staunlicherweise besonders bei Madchen bzw. Frauen.

e Die andere grol3e Frage war die: Welchen Einfluss haben Lehrpersonen?
Gibt es noch die autoritdren Lehrer:innen, die ihre Macht ausspielen und
Kinder ,klein kriegen’, wie etwa Erwachsene riickblickend im Buch von
Schohaus ,Schatten Uiber der Schule” berichten (1930)?

,Das Wort ,Schule’ hat fiir mich einen unheimlichen Klang: sie war mir
12 1/2 Jahre lang das Erlebnis der Holle.." (S. 127).

,enn ein Schiler eine Frage stellte, die dem Herrn Lehrer nicht bequem
war, musste die Klasse auf Kommando brillen: ,Dumme Frage™ (S. 143).

e Welche Bedeutung haben Mitschiiler:innen, haben Eltern flir das Erleben
von Schule? Geben Mitschiiler:innen schwachen Schiiler:innen den Rest
oder bauen sie sie wieder auf? Der soziale ,Pool” der Peers in Schulklassen
hat uns besonders interessiert. Denn die Verarbeitung von Schulerfahrun-
gen und deren Wirkungen erfolgt - so zeigte sich schnell - immerim Dunst-
kreis der Freundinnen und Freunde. Sie konnen gleichzeitig ein Schutzschild
flr das Ich sein, aber auch eine Gefahr fiir dysfunktionale Anpassungen.

Die Auswertung der ersten grofSen Studie zu diesen Themen hat zu einem
dicken Buch ,Sozialisationseffekte der Schule” geflihrt (Fend et al., 1976). Hat
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sich unser Bild von Schule und ihren Wirkungen bestétigt? Gab es die guten
und die schrecklichen Schulen und wo gab es sie? War die Schule so zersto-
rend flr die einen und so aufbauend fir die anderen? Waren die Gesamtschu-
len das neue schulische ,Paradies’; mit allen Méglichkeiten offen, niemanden
benachteiligend, die Seele schonend und die Fahigkeiten optimal schulend?
Meine Haupterfahrung am Beginn dieser Forschungen ist mir noch sehr pré-
sent. Die Daten wollten nicht so wie ich (so) wollte. Ich hatte einen machtigen
Gegner flir meine Wunschvorstellungen erhalten. Fiir die Bedeutung einer
Wissenschaft, die um Objektivitat und um Wahrheitsfindung bemiiht war, war
dies, bei allen personlichen Enttauschungen, ein gutes Ergebnis. In der Sum-
me war dies biographisch ein wissenschaftlicher Reifeprozess.

Zum Beispiel: Die Schulmilieus in den Schulformen der Hauptschule, der
Realschule und der Gymnasien waren nicht so, wie wir es erwartet hatten.
In Hauptschulen sollten, da sie haufig als ,Restschulen” charakterisiert wur-
den, auch konfliktgeladene und emotional getriibte padagogische Verhaltnis-
se herrschen, in Gymnasien dagegen sehr positive, sie waren ja die ,Sieger”
im Wettbewerb der Schulformen. Bezogen auf die individuelle Ebene sollten
weniger gute Schiiler:innen in Schulen besonders leiden. Sie waren ja die Ver-
lierer im alltaglichen ,Schulspiel” der Priifungen. Die besten Schiilerinnen und
Schiiler sollten zur Schule und zu sich selbst das positivste Verhaltnis haben.
So einfach war es nicht. So waren Hauptschulen auf dem Lande die intaktes-
ten padagogischen Milieus. Die Gesamtschiiler:innen in den unteren Kursen
waren jedoch die Gruppe, die am stérksten gelitten hat (Fend & Specht, 1977).
Hier deutete sich etwas Grundlegendes an: Die schulischen Binnenkulturen,
der Umgang mit den institutionellen Rahmenbedingungen durch die Lehrperso-
nen, die Mitschiiler:innen und die Eltern waren von grof3er Bedeutung.

In groBem Stil konnten wir solchen Wirkungsfragen durch einen weiteren
Glicksfall nachgehen. Wir bekamen auf dem Hintergrund der ersten Studie
Auftrage von Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, ihre Gesamt-
schul-Griindungen zu evaluieren. Sie waren die gro3en Hoffnungstrager der
Sozialdemokratie, die Chancenungleichheit im Bildungswesen zu reduzieren.
Sie sollten vor allem mehr Chancengleichheit bringen, ein von der Ausgangs-
lage sehr verstandliches Anliegen. So hatten in der Tat auch nach unseren
Daten selbst begabte Arbeiterkinder weit geringere Bildungschancen als un-
begabte Kinder der Bildungsschichten. Diese waren zu 26% auf dem Gym-
nasium, die begabtesten Kinder der Arbeiterschicht nur zu 18%. Kozlik lief3
grilBen.

Den Ertrag dieser Studien habe ich detailliert in einem Buch dargestellt. Was
war die Bilanz dieser Studien?

Wir hatten natirlich von Gesamtschulen getraumt. Wir waren jung, aufge-
schlossen, die meisten nicht aus akademischen Elternhausern.

doi.org/10.35468/6202-02 33



Helmut Fend

Von den ersten Besuchen in Berliner Gesamtschulen waren wir dann schlicht
entsetzt. So viel Larm, Undiszipliniertheit und Widerwillen hatten wir nicht
erwartet. Zum Glick haben wir dann lédndliche Gesamtschulen gesehen, in
denen alles in Ordnung schien.

Jenseits des Anekdotischen haben die Studien eine gemischte Bilanz gezeigt
(Fend, 1982):

e Die Chancengleichheit war in allen Studien bis zum 9. Schuljahr in Gesamt-
schulen deutlich grofZer.

e Die Durchlassigkeit von der 5. bis zur 10. Schulstufe war durch die Kurs-
wechsel deutlich groBer.

e Die Profilbildung der Leistungen wurde durch die Mdglichkeit der fachspe-
zifischen Kursbelegung genutzt.

e Die Auswirkungen im psychosozialen Bereich, bei Schulfreude, Motivation,
Angst waren sehr abhangig von den pddagogischen Kulturen in den einzel-
nen Schulen.

e Die Leistungsprofile waren in den meisten Gesamtschulen deutlich schlech-
ter als in herkémmlichen Schulen - aber nicht so bei der flachendeckenden
Einflhrung.

Das Bediirfnis, diese Ergebnisse zu ,erklaren’, war verstandlicherweise sehr
grof3. Die Politik suchte die ,Schuld” bei den Schulen und den Vorgaben der
Verwaltung, die Psychologie sah sie bei der Begabung und Lernwilligkeit der
Kinder. Auf diesem Hintergrund habe ich das Angebot-Nutzungs-Konzept
entwickelt. Danach kommt es sehr darauf an, wie Lehrende mit einer Or-
ganisationsform umgehen, welches Angebot sie aus ihr flr die Schilerinnen
und Schiiler machen. Aber auch sie kénnen nicht zaubern und Schiiler:innen-
kompetenzen einfach herstellen. Was aus ihrem Angebot wird, hangt von der
Nutzung durch die Schiler:innenschaft und deren Eltern ab. In der Langzeit-
studie half das Nutzungskonzept wieder, Enttauschendes und Unerwartetes
zu erklaren: Die Vorteile der Gesamtschule in der Chancengleichheit gingen
namlich im Erwachsenenalter der Kinder wieder verloren. Am besten nutzten
namlich die Bildungsschichten das Angebot der Gesamtschule. Dieses Den-
ken, dass es im sozialen Bereich sehr auf die Nutzung von Chancen ankommt,
sollte mich lange begleiten.

Gesamtschulen sind also nicht schon von sich aus segensreich. Sie kénnen
es sein, missen es aber nicht. Dieses Ergebnisprofil hatte einerseits wichtige
bildungspolitische und forschungspolitische Konsequenzen, andererseits wurde
es auch fir die Entwicklung der Pddagogik als wissenschaftliche Disziplin be-
deutsam.

Die Gymnasien gingen aus der Gesamtanalyse der Evaluation der Schulver-
suche als Sieger hervor. Die Sozialdemokratie schloss den sogenannten Schul-
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frieden. Nicht mehr die génzliche Auflésung des dreigliedrigen Bildungssys-
tems wurde der Schwerpunkt ihrer Politik, sondern das Nebeneinander von
Gymnasien und einer Schulform neben den Gymnasien. So entwickelte sich
auch faktisch in Deutschland auf der Sekundarstufe | ein zweigliedriges Bil-
dungswesen.

Politik und Verwaltung verloren gleichzeitig das Interesse an der empirischen
Bildungsforschung. Projekte gingen zu Ende, Institute wurden geschlossen
oder umgewidmet. Die grol3flichige empirische Bildungsforschung als Inspi-
ration fUr bildungspolitische Entscheidungen war flr 20 Jahre tot.*

Die Bildungsforschung selber zog auch ihre Schliisse. Die Ergebnisse waren
hochgradig schulspezifisch. So setzte sich die Einschatzung, die sehr folgen-
reich wurde, durch, dass es nicht so sehr auf die organisatorischen Rahmen-
bedingungen ankam, sondern darauf, wie man sie umsetzt, wie man Schule
macht. Man kann einen optimalen organisatorischen Rahmen zugrunde rich-
ten. Die einzelne Schule erfuhr hier eine besondere Wertschétzung, sie wurde
zu einer wichtigen pddagogischen Handlungseinheit (Fend, 1977). Erst spater
wurde wieder erkannt, dass auch die einzelne Schule keine ,abgeschlosse-
ne" padagogische und soziale Welt ist. Auch in ihr gilt es, die institutionellen
gesetzlichen Vorgaben umzusetzen, sie mit schulspezifischen Besonderheiten
kompatibel zu machen und vor allem auch die Informationen zur Qualitét der
Unterrichtsebene einzubinden.

Dies war ein Ausgangspunkt fir eine gerade in Osterreich, in Innsbruck und
Linz, aber auch in der Schweiz um Maag oder in Deutschland um das Dort-
munder Institut herausragende Entwicklungsforschung und Entwicklungsarbeit
in den einzelnen Schulen (Altrichter et al., 1998; Heinrich, 2007; Schratz & Stei-
ner-Loffler, 1998; Steffens et al,, 2017). Auch die Frage zu gutem Unterricht,
nach den Bedingungen, unter denen Schiilerinnen und Schiiler viel Wissen
und Koénnen erwerben, wurde aktuell (Begrich et al,, 2023). Hier habe ich in
der Schweiz die wichtigsten Ansédtze im Umkreis des ko-konstruktiven Unter-
richts der Piaget-Aebli-Reusser-Praetorius Tradition gesehen.

In der offentlichen Diskussion waren bildungspolitische Fragen nicht mehr
prioritar. Unterhalb der Schwelle 6ffentlicher Diskussionen vollzogen sich im
Bildungsbereich aber zwei dramatische Entwicklungen. Die Bildungsexpansi-
on*> war in vollem Gange. Noch nie in der Geschichte Deutschlands haben so

4 Fur eine genaue Analyse vgl. Tenorth (2024)

5 Die grof3e Erwartung war, dass sich im Prozess der Bildungsexpansion (vgl. z.B.Hadjar & Be-
cker, 2006) auch die Chancenungleichheiten reduzieren. Vieles hat sich in der Tat gedndert:
Méadchen haben am starksten aufgeholt, Kinder auf dem Lande haben gleiche Bildungschan-
cen, Geschlecht und Religion spielen keine Rolle mehr. Bei der sozialen Herkunft hat der dko-
nomische Faktor an Bedeutung fiir Bildungsentscheidungen verloren, dafiir hat das Bildungs-
niveau an Bedeutung gewonnen. Bis zum Abitur ist auch die Chancengleichheit gestiegen,
beim Studienverhalten ist sie dann wieder gefallen.
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viele Kinder einen solchen Zuwachs anspruchsvoller Bildungsangebote erlebt.
Hatten Frauen in der Mitte der 60er Jahre erst zu etwa 5% bis 10% Abitur, so
waren es zwanzig Jahre spater 30% bis 40%. Ahnliches gilt auch fiir Osterreich.
Auch hier haben Madchen am meisten aufgeholt. Interessanterweise vollzog
sich diese Expansion aber nicht in den allgemeinbildenden Gymnasien (AHS),
sondern Uber die beruflichen Gymnasien, die gleichzeitig mit der Berechti-
gung zum Hochschulbesuch eine Berufsausbildung verbanden (BHS).

Neben der Bildungsexpansion vollzog sich ab der Mitte der 60er Jahre die
erwdhnte demographische Schrumpfung. Beide Entwicklungen zusammen
haben zu jenen Langzeitfolgen geflihrt, die uns heute noch beschaftigen:
eine Schrumpfung der beruflichen Ausbildungsgange, ein enormer Fachkraf-
temangel und in Bezug auf die Finanzierung der Rente die Schwierigkeiten
des Umlageverfahrens.

Dass sich im Stillen auch eine kulturelle Revolution in der Padagogik vollzog,
|asst sich erst jetzt rekonstruieren. Der Umgang der Generationen miteinan-
der hat sich in den letzten fiinfzig Jahren fundamental gewandelt, auch in
Schulen. Wir konnten dies in einem Gliicksfall fiir die Forschung sogar empi-
risch belegen. So ist die in den 70er Jahren noch weit verbreitete Kultur der
Demiitigung, des BloB-Stellens in heutigen Schulen fast verschwunden, der
gegenseitige Respekt ist deutlich gestiegen. Die Unterschiede im Umgang
der Generationen in den letzten 30 Jahren sind so grof3, dass man versucht
ist zu sagen, die Reformpadagogik sei ,angekommen’, also eine Padagogik,
die die Situation des je einzelnen Kindes in den Blick nimmt, sein Recht auf
Selbstwertschonung und Respekt. Aber diese Zuwendung fiihrte nicht zu gro-
Berer Devianz, im Gegenteil, die Devianz ist auch deutlich zurlickgegangen.
UnUbersehbar fanden aber auch parallele Entwicklungen in der familidren
Erziehungskultur statt. Hier ist die Kommunikationsdichte zwischen den Ge-
nerationen deutlich gestiegen und die Kontrolldichte zurlickgegangen (vgl.
Fend & Berger, 2016).

Diese Erfolgsgeschichten waren kein Thema der 6ffentlichen Diskussion tber
das Bildungswesen. In diese brach eine andere Botschaft ein, die zu einer
Wiederbelebung der empirischen Bildungsforschung zu Beginn des neuen
Jahrtausends fiihrte. Die PISA-Studien der OECD wurden zum Zentrum der
Bildungsdiskussion.® Im ersten grofSen internationalen Monitoring schnitt
Deutschland bekanntlich sehr schlecht ab, auch Osterreich fand sich bei den
Ladndervergleichen meist in der unteren Halfte. Dieses ist allen als PISA-Schock
bekannt.

6 lhnen waren in den 90er Jahren groRe, international angelegte Studien der IEA (Walker, 1976)
vorangegangen, an denen sich auch Deutschland beteiligte.
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Meinen personlichen PISA-Schock habe ich durch den Vergleich der Boden-
see-Lander erlebt, der 2009 mdglich wurde, da Vorarlberg (in Erwartung eines
besseren Abschneidens als Gesamtdsterreich) zusammen mit Tirol eine Son-
derstichprobe fiir das eigene Bundesland in Auftrag gab. Dadurch konnten die
Leistungsprofile in Mathematik, Lesen und den Naturwissenschaften in Vor-
arlberg, St. Gallen, dem Thurgau, Baden-Wirttemberg und Bayern verglichen
werden. Das Ergebnis war flir Vorarlberg niederschmetternd. Bei allen Kom-
petenzvergleichen schnitt es am schlechtesten ab. Gegen(ber St. Gallen waren
die 15-Jahrigen in Vorarlberg in Mathematik sogar um zwei Jahre zuriick.
Deutschland, aber auch Osterreich waren alarmiert und sie haben reagiert.
Den Glanzpunkt des nun auch in Osterreich einsetzenden Monitorings bil-
dete die Griindung des BIFIE. Hier wurde vom Aufwand der Datenerhebung,
ihrer Verarbeitung und Prasentation sehr viel investiert und geleistet. Neben
den PISA-Studien wurden hier Schulleistungen in Mathematik, Deutsch und
Englisch bei allen Schiilerinnen und Schiilern der 4. und 8. Schulstufe in gro-
Ben Erhebungen bei ca. je 80.000 Schiilerinnen und Schiilern erhoben (Fend,
2020). Ein eindrucksvolles Unterfangen, das tber zehn Jahre zu einem ein-
samen Héhepunkt der empirischen Bildungsforschung in Osterreich fiihrte.
Schlief3lich wurden diese Aktivitaten, um sie zu verstetigen, als Teil der Qua-
litdtssicherung im Bildungswesen in die Bundesverwaltung als ,Institut des
Bundes fiir Qualitatssicherung im Osterreichischen Schulwesen” (1QS) integ-
riert. Empirische Forschung und Monitoring sollen so auch in Osterreich zum
Ausgangspunkt fiir eine datengestltzte Qualitatssicherung, zu einer ,evidence
based policy” im Bildungswesen werden. Die empirische Bildungsforschung
war so ein Wegbereiter eines institutionalisierten Monitorings.”

Es war ein langer Weg von ersten empirischen Studien zu Beginn der 70er
Jahre hin zur Verstetigung von Datenerhebungen im Bildungssystem im Kon-
text der reguldren Qualitatssicherung. Diese Datenerhebungen und ihre Auf-
bereitung sind heute sehr professionell, wie man in den nationalen Bildungs-
berichten in Deutschland, aber auch in Osterreich sehen kann. Dass in ihnen
auch Gefahren schlummern, wurde in den letzten Jahren international, aber
auch national umfassend diskutiert (Ravitch, 2010). Man kann mit solchen
Daten leider auch sehr viel Unfug und Missbrauch treiben. Es kommt ent-
scheidend auf ihre politisch und padagogisch geregelte Nutzung an (vgl. die
Konzepte in Fend, 2020). Vor allem ihr Missbrauch zur Kontrolle von Lehr-
personen oder zur Dokumentation der Schulgeschichte von Schiilerinnen und
Schiilern mit der Gefahr der lebenslangen Stigmatisierung ist problematisch.?

7 Siehe die Nationalen Bildungsberichte in Osterreich und die Bildungsberichte in Deutschland
8 Ich fand und finde es heute noch wichtig, dass in das Bildungswesen moglichst viel objektives
Wissen Uber die realen Verhéltnisse eingespeist wird. Die Verantwortlichen sind immer in Ver-
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Bleibt noch eine empirische Bildungsforschung im universitéren Bereich? Ein
Blick in neue Handblicher macht eindrucksvoll sichtbar, mit welcher Professio-
nalitat heute im padagogischen Bereich geforscht wird.

Auch wir waren in den letzten Jahren nicht untétig. Durch mehrere Gliicksfalle
- fast immer personliche kollegiale Konstellationen - konnten wir eine Studie
aus der Konstanzer Frihzeit, den Jugendlangsschnitt von 1979 bis 1983 bis
heute weiterfithren. Das gesamte Spektrum an Lebensereignissen und Per-
sonlichkeitsentwicklungen kam dabei zur Sprache: die Berufsausbildung, die
Einkommensentwicklung, die Folgen von Bildungsniveaus auf die soziale Le-
bensgeschichte, auf den politischen und kulturellen Habitus, auf Gesundheit,
auf die seelische Entwicklung und Lebenszufriedenheiten. Von den damals

suchung, die Sachlage schon zu reden und zu verteidigen, insbesondere wenn sie angegriffen
werden. Der Weg in eine Selbstgefalligkeit ist gerade in einem Bereich grof3, der so wenig als
gut oder schlecht indizierbar ist.

Erst in einem zweiten Schritt ist mir im Laufe der Jahre aber klar geworden, wie bedeutsam der
politische Rahmen ist, in dem dieses Monitoring steht. Dieser Rahmen ist von 6sterreichischen
Kolleg:innen, insbesondere von Throler im Rahmen von ,Governance”-Konzepten aufschluss-
reich und kritisch diskutiert worden. Besonders in den USA diente das Monitoring als Grund-
lage fiir die Steuerung des Bildungswesens, als Grundlage fiir Belohnung bzw. Bestrafung von
Lehrpersonen und Lehrkorpern. Je besser die Leistungen, umso mehr Returns fiir die Lehrper-
sonen: bessere Schulzuweisungen, Entlassungen oder Beforderungen. Das Monitoring sollte
die Grundlage fir ein Incentive-System sein, das zu mehr Leistung anspornt. In der politischen
Umnutzung wurde es zum Privatisierungsinstrument, um begiiterten Familien Bildungsvorteile
zu verschaffen. Bei bildungsbeddirftigeren Schichten fiihrte es zu einer gesteigerten Bildungs-
verarmung. Diane Ravitch hat voller Bitterkeit in ihrem Buch ,The Death and Life of the Great
American School System” diese Umnutzung des Monitorings geschildert (2010).

Eine solche Governance halte ich fiir problematisch und unverantwortlich, da sie die Bedingun-
gen missachtete, unter denen gute bzw. schwache Schulleistungsprofile entstehen. Um das aber
zu erkldren, muss man wissen, wie Lehren und Lernen geschieht und was dafiir forderlich ist.
Wie problematisch Incentive-Systeme sein kénnen, zeigt auch das schwedische Beispiel. Das
Monitoring-System von PISA hat fiir dieses Land den groften je beobachteten Riickfall an
Schulleistungen innerhalb weniger Jahre gezeigt. Die neoliberale Regierung hatte ein neues
finanzielles Incentive-System eingefiihrt. Das fiir die Schulfinanzierung aufgewendete Geld
wurde den Eltern als Voucher (ibergeben, die sich damit die ihnen am besten erscheinenden
Schulen aussuchen sollten und diese tiber die Vouchers bezahlen. Dies hat viele private Firmen
angelockt, die daraus ein riesiges Geschéftsmodell machten, sich aber die Schiiler:innen und
Eltern genau aussuchten. Auf der Strecke blieben groRBe Sektoren der Gesellschaft, die eine
gute Versorgung besonders gebraucht hétten, insbesondere Schulen mit weniger privilegierten
Kindern. In der Summe zeigte sich bei PISA ein enormer Riickschritt des einstigen Musterlandes
der Bildung.

Es gibt aber auch positive Beispiele fiir die Nutzung der flichendeckenden Erhebung von Kom-
petenzen. Hamburg, ein Stadt-Staat, hat in den letzten Jahren den grof3ten Zuwachs an Kom-
petenzen der Kinder und Jugendlichen zu verzeichnen. Er hat gleichzeitig das Monitoring per-
fektioniert, mit Rickmeldungen der Leistungen von Kindern an Schulen, Eltern, Behorden. Die
Riickmeldungen wurden dann allerdings verbunden mit umfangreichen Férderprogrammen.
Auch in Osterreich haben die Messungen der Kompetenzen in Mathematik und ihre Riickmel-
dung an die Schulen, dazu gefiihrt, dass die Leistungen besser wurden.
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12-Jahrigen im Jahre 1979 haben sich noch tber 1000 gerade in diesem Som-
mer - sie sind jetzt 57 Jahre alt - an einem neuen Testlauf beteiligt.

Und es zeigte sich uniibersehbar, welche lebensbestimmende Macht die
Schule, insbesondere das schulische Bildungsniveau hat. Hohere Bildungs-
abschlisse fithren zu mehr Lebenseinkommen, insbesondere bei Mannern.
Die Fenster zur Welt, wie interessiert man an Politik und Kultur ist und wie
tolerant und weltoffen dieser Blick in die Welt ist, hing am starksten vom
Bildungsniveau ab. Fiir das Lesen traf dies besonders zu. Fiir viele Jugendli-
che hat das Gymnasium den Zugang zur sogenannten ,Hochkultur” geéffnet,
die ihnen sonst verschlossen gewesen ware. Aber auch das Gesundheitsver-
halten war bildungsabhangig. Bewegung, Konsum von Nikotin und Alkohol,
Gewichtsregulierung hingen mit dem Bildungsniveau zusammen. Bildung
machte ,schlank”

Aber auch bei der sozialen Lebensgeschichte zeigten sich Zusammenhange
mit der Bildungslaufbahn. Je hoher das Ausbildungsniveau, desto spater wur-
de geheiratet, die Heirat selbst war bildungsabhangig, jetzt aber im negativen
Sinne: je hoher das Bildungsniveau, desto seltener ging man diese Form der
Bindung ein. Soziale Folgen hoherer Bildung zeigten sich besonders bei Frau-
en: je héher ihr Abschluss war, desto haufiger waren sie nicht verheiratet und
desto seltener hatten sie Kinder.

Beim empfundenen Gliicksgefiihl und der Lebenszufriedenheit kamen wir ins
GrUbeln. Sie hingen im Alter von 35 und 45 nicht mit der Lebenszufriedenheit
zusammen. Hier fiihrte der soziale Lebenslauf Regie. Vielleicht ein Trost: Die
Padagogik ist nicht fiir alles verantwortlich.

2 Theorie

Ich komme in aller Kiirze zu einer Bilanz der Theorieentwicklung.

Die empirische Forschung hat in den letzten Jahrzehnten unzweifelhaft viel
dazu beigetragen, genauer zu sehen, wie die Bildungswirklichkeit aussieht,
wo Leistungsprobleme und Defizite, wo Chancenungleichheit und Verwahr-
losung zu sehen sind und welche Faktoren damit zusammenhangen. Sie hat
akribisch nach Determinationsstrukturen gesucht und tut dies fortlaufend.

Je umfassender dieses Wissen wurde, umso groBer wurde bei mir das Beddirf-
nis, zu verstehen, wie diese Determinationsstrukturen zustande kommen. Im
Kontext der Gesamtschulforschung haben uns Kritiker:innen zudem immer
wieder vorgeworfen, vom vielen Messen werde das Schwein auch nicht fet-
ter. Ein paralleles Beispiel ware die Erfassung der Verspatungen von Ziigen.
Davon werden sie auch nicht plnktlicher. Die Beschreibung eines Zustandes
enthalt noch nicht den Schliissel flr seine Veranderung. Aber unzweifelhaft
viele Hinweise. Eine Rekonstruktion, wie Zustande zustande kommen, wiirde
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noch weiterhelfen. Eine solche Rekonstruktion fihrt unausweichlich in Versu-
che, Theorien Uber die Funktionsweise dieser Systeme zu entwickeln, wie z.B.
Leistungsunterschiede in einem Bildungssystem oder Verspatungen in einem
Verkehrssystem zustande kommen.

2.1 Theorie der Schule

In meinem ersten theoretischen Anlauf bin ich von schlichten Alltagswahr-
nehmungen ausgegangen. Alle Kinder gehen cum grano salis in gleichem
Alter, also etwa ab dem sechsten Schuljahr in die Schule. Hier durchleben sie
zusammen mit Altersgleichen in Jahrgange aufgeteilt eine systematische Leh-
re flir 40 Wochen im Jahr. In diesen 40 Wochen gehen sie Tag fiir Tag in eine
Schule und erfahren drei bis sieben Stunden pro Tag sorgsam vorbereitete
Sequenzen systematischen Lernens. Sie sitzen in Schulklassen, in denen sie
zuhoren, lernen, iben und gepriift werden. Diese einzelnen Leistungen sum-
mieren sich zu Chancen, Bildungsgange mit unterschiedlichen Anforderun-
gen einzuschlagen. Diese Bildungsgange wiederum flihren zu Abschlissen,
die wiederum Anschliisse fiir neue Bildungsgange enthalten. Im glinstigsten
Falle entwickelt jedes Kind optimal seine kognitiven und sozialen Potentiale
und erlebt und gestaltet einen Weg durch die Schule, der zu Berufsfeldern
fihrt, in denen es sich wiederum bewahren kann.

Diese Alltagserfahrung habe ich im Kontext soziologischer Konzepte in ei-
nem ersten Schritt institutionstheoretisch aufgearbeitet. Organisationsformen,
Personal, Sachausstattung, Handlungswissen und Kompetenzen des Perso-
nals, Verantwortlichkeiten, Kontrollmechanismen waren Kernaspekte der Bil-
dungssysteme als Orte der systematischen Veranstaltung von Lernprozessen.
Diese Grof3-Institution ist ein zentraler Aspekt der Gesellschaft, welche mit
ihr Kernprobleme der generationalen Reproduktion infolge des biologischen
Austausches ihrer Mitglieder 16st und so Kontinuitat und Entwicklung tber
mehrere Generationen hinweg organisiert und sichert (Fend, 1981).
Bildungsinstitutionen fiihren dabei zu mehreren fiir die Gemeinschaft und Ge-
sellschaft wichtigen Ergebnissen: zu einer Qualifikationsstruktur, die fiir die
Erhaltung der Arbeitsweise und Uberlebensweise einer Gesellschaft zentral
sind, zu einer Verteilung von Schiilern und Schilerinnen auf Bildungsgange
und unterschiedliche Berufsfelder und zur Akzeptanz dieses leistungsorien-
tierten Verteilungssystems als legitimer Grundlage des Zusammenlebens.
Die Kernerfahrung dafiir bildet das alltdgliche Geschehen in Schulklassen, in
denen Kindern gleiche Aufgaben gestellt werden, deren Erfiillung nur nach
der Qualitat der Aufgabenbewaltigung objektiv festgestellt wird und die in der
Summierung in der Gestalt von Zeugnissen weitere Bildungswege bestimmen
(Dreeben, 1968; Dreeben & Fend, 1980; Parsons, 1959). Damit werden drei
Funktionen durch diese Organisation von Bildungswegen gleichzeitig erfiillt,
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die der Qualifikation, der Allokation und der Integration. Aber nicht nur fir
die Gesellschaft ist damit das Bildungswesen eine Kernorganisation, sondern
auch fir die heranwachsende Generation ist es prégend. Es ,arbeitet” an der
+Agency’, also an den personalen Potentialen der heranwachsenden Men-
schen, um sich in der Gesellschaft produktiv bewegen zu kdnnen, Chancen zu
nutzen und Risiken zu vermeiden.

Bildungsinstitutionen in der Moderne sind also Institutionen, die fiir alle her-
anwachsenden Menschenkinder gleiche Chancen organisieren, bestmdgliche
Qualifikationen zu erwerben, die sie auf einen optimalen beruflichen Weg
bringen. Nur die Leistungen zahlen. Auf dieser Grundlage erfolgt die Alloka-
tion in ein hoch differenziertes Beschaftigungssystem mit unterschiedlichen
Aufstiegs- und Verdienstchancen.

Wodurch erreicht dies die grof3e ,Maschine” Bildungssystem? Die einfache
erste Antwort war ,self-evident” Sie organisiert Erfahrungen, die die erwahn-
ten Wirkungen haben. Dazu bedarf es nun, wenn dies empirisch erforscht
werden soll, einer Systematik dieser Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche
in der Institution Schule machen. Es bedarf aber auch einer Systematik der
Wirkungen, die aus diesen Erfahrungen resultieren.

Zu den Erfahrungen gehorten nicht nur die kulturellen inhaltlichen Lerner-
fahrungen, sondern auch die sozialen Beziehungserfahrungen mit Lehrpersonen
und Gleichaltrigen, aber auch die institutionellen Erfahrungen mit Priifungssys-
temen und Formen der Mitbestimmung. Das manifeste Curriculum, auf das
sich Planungsinstanzen schulischen Lernens meist beschrankten, mussten wir
so erweitern um den ,heimlichen Lehrplan” der institutionellen und persona-
len Erfahrungen in der Schule.

Auch der Output, die Wirkungen dieser Veranstaltungen und Erfahrungen,
wurde erstmals systematisch differenziert. Auch hier galt es, die offiziell ange-
strebten fachlichen Lernergebnisse um die sozioemotionalen Wirkungen auf die
Personlichkeit zu erweitern und letztere auch zu systematisieren.

Es wurde dabei schnell klar, wie differenziert die dadurch erweiterte schulische
Wirklichkeit war. Sie zu beschreiben und zu erklaren bedurfte jetzt wieder der
empirischen Forschung. Gleichzeitig wurde sichtbar, wie unterschiedlich die
verschiedenen Aufgaben, jene von Qualifikation, Allokation und Integration
ausgestaltet sein konnen. Internationale Vergleiche, aber auch binnennatio-
nale machten dies sichtbar. Die Bildungswege wurden z.B. in segregierten Bil-
dungssystemen anders organisiert als in integrierten. Die inhaltlichen Ange-
bote zeigen in verschiedenen Bildungssystemen ebenfalls eine hohe Varianz.
Gleiches gilt fiir die Erfahrungen mit sozialen Umgangsformen im Lehrer:in-
nen-Schiiler:innen-Verhaltnis und im Umgang der Schiilerinnen und Sch-
ler in einer Schulklasse miteinander. Auch die Wirkungen der Schule kdnnen
sehr divergieren. Nicht nur das Leistungsniveau kann sehr bescheiden oder
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herausragend sein, sondern auch die sozioemotionalen Wirkungen kdnnen
desastros oder segensreich sein.

Es sind auch Kernprobleme deutlich geworden, wenn grof3e Massen von Kin-
dern unterrichtet werden sollen und nicht jedem einzelnen Kind eine Lehrper-
son oder gar fiir jedes Fach eine eigene Lehrperson zugordnet werden kann.
Die Losung durch Gruppenbildung, etwa in der Form der Jahrgangsklasse,
erzeugt unvermeidlich die Spannung zwischen gleichen Anforderungen und
ungleichem Lerntempo, zwischen Gleichbehandlung und Individualisierung.
Bestimmte Schiiler:innengruppen haben Miihe mitzukommen, andere sind
permanent gelangweilt. Gewinner des Systems stehen haufig im Vordergrund
und die Verlierer werden aus der Aufmerksamkeit ausgeblendet.

Dennoch, auch bei dichtem Wissen tber die realen Probleme des Lernens in
heterogenen Schulklassen, die mir aus der eigenen Zeit als Lehrer noch vor
Augen standen, schlieBlich war in einer einklassigen Volksschule ein hohes
Mal3 an Binnendifferenzierung nétig, berwog die Einschdtzung, dass dieses
riesige Gebilde Bildungssystem® ein Meilenstein in einer Fortschrittsgeschichte
der Menschheit ist. Dies bei aller Kenntnis der Schwarzen Padagogik (Rutschky,
1993), die Uiber Jahrzehnte das Alltagsleben ganzer Generationen von Kindern
gepragt hat.

Dennoch ist ein Ungeniigen geblieben. Zwischen den empirischen Realitdten
und dem theoretischen Konzept der ,gro3en Maschine” des Bildungswesens
war noch eine Liicke. Wie kommen im Kontext der zweckrationalen Organi-
sation des Bildungswesens die empirischen Realitadten zustande? Wer schafft
diese Zusammenhange? Und wer schafft die Organisationsformen aus wel-
chen Griinden? Dieses Ungeniigen flihrte zu einer neuen Theorie der Schule.

2.2 Neue Theorie der Schule - Bildungssysteme als institutionelle
Akteure der Menschengestaltung

Eine wissenschaftstheoretische Kerneinsicht hat schliel3lich geholfen, das Un-
behagen bei der ersten Theorie der Schule zu benennen. Der Weg der Empirie
des Bildungswesens und ihre Einbettung in eine Theorie des Bildungswesens
war zwar ebenfalls schon von einer wissenschaftstheoretischen Uberzeugung
inspiriert. Wenn man Wissenschaft von Bildung und Erziehung betreiben will,
dann muss man zu zutreffenden Aussagen (iber diesen Bereich kommen. Sa-
gen kdnnen, was ist, und beweisen kénnen, dass etwas so ist, wie es gemessen

9 6000 Schulen, 1,2 Millionen Schiilerinnen und Schiiler sowie 130.000 Lehrpersonen sind es in
Osterreich, die im Bildungswesen ,leben” und arbeiten. Dazu kommen noch 75.000 Lehrende
und 400.000 Studierende an Hochschulen. Etwa 15.000 iiber zehn bis zwanzig Jahre systema-
tisch abgestimmte und fein gegliederten Unterrichtsstunden werden dabei angeboten. Vierzig
Jahre lehren bedeutet, bei einer Pflichtwochenstundenzahl von 25 Stunden etwa 40.000 Unter-
richtsstunden vorzubereiten, durchzufithren und nachzubereiten.
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wurde, war der Kern dieser Bemithungen. Wissenschaft, so die Uberzeugung
der ersten Phase von Empirie und Theorie ist eben streng wahrheitsorientierte
Forschung, regelgeleitete Evidenz-Suche, sie ist von validen Messungen abhan-
gig und von der Erklarung der Messergebnisse. Die Wiener Schule, Popper
(1971) und vor allem Wohlgenannt (1969) haben mich davon (iberzeugt. Da-
mit wird Wissenschaft aber nur als Handlungsform beschrieben.

Diese eine Kerneinsicht der Theorie der Wissenschaft wurde durch eine zweite
folgenreich erweitert. Die Art und Weise, Wissenschaft zu betreiben, hangt
auch von Merkmalen des untersuchten Wirklichkeitsbereichs ab. Wissenschaften
zum Bereich der Natur unterscheiden sich von Wissenschaften zur sozialen
Welt und der Kultur.

Diese objektbezogene wissenschaftstheoretische Unterscheidung hat Max
Weber prézise formuliert.

Wir sind - so Max Weber - ,[..] bei ,sozialen Gebilden’ (im Gegensatz zu ,Organis-
men’) in der Lage: Uber die bloe Feststellung von funktionellen Zusammenhéan-
gen und Regeln (,Gesetzen’) hinaus etwas aller ,Naturwissenschaft’ [...] ewig Unzu-
gangliches zu leisten: eben das Verstehen' des Verhaltens der beteiligten Einzelnen,
wahrend wir das Verhalten z.B. von Zellen nicht verstehen; sondern nur funktionell
erfassen [..] konnen. Diese Mehrleistung der deutenden gegeniiber der beobachten-
den Erklédrung ist [...] gerade das dem soziologischen Erkennen Spezifische” (Weber,
1956, S. 11).

Die Arbeit an der zweiten Fassung der Theorie der Schule (Fend, 2006b) ist
vor allem durch diese Konzeption des Bildungswesens als eines sinnhaften
sozialen Gebildes durch Max Weber inspiriert. Damit war ein Programm er-
offnet, das den sinnhaften Anteil der sozialen Welt und der Kultur ins Zentrum
rlickt. Das Bildungswesen war nun zweifelsfrei ein solcher Bereich der sozia-
len Welt und der Kultur, den man von ihren Schopfern bzw. ihren Tragern
her ,verstehen” kann. Wir miissen uns also mit etwas beschéftigen, das von
Menschen geschaffen wurde und mit dem sie etwas erreichen wollten.
Damit war auch der Weg offen herauszufinden, was mich jahrelang beschéf-
tigt hat: Verstehen zu wollen, wie die in der Empirie gefunden Zusammenhénge
zustande kommen. In der ersten Konzeption der Theorie der Schule war das
Bildungswesen in der Tat noch eher eine groSe Maschine, in die ein Input
erfolgt, der in einem Prozess verarbeitet wird und einen Output erzeugt.
Wenn man Max Weber folgt, dann fehlen hier die konkret Handelnden, es
fehlt der Riickgang auf deren Intentionen, auf die Absichten und den Sinn
ihres Handelns. Es fehlt dann auch die soziale Organisation dieses Handelns
in der Gestalt vereinbarter und durchgesetzter Regelungen, es fehlen die Aus-
einandersetzungen zwischen sozialen Tragern von Interessen.
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Die allgemeine Sinnkomponente von Bildungssystemen habe ich in dieser
Denktradition dann so beschrieben:

lhrem idealtypischen Sinn nach sind Bildungssysteme auf Menschenge-
staltung ausgerichtet, auf die Erzeugung von Wissen, von Fahigkeiten, von
Charakter, von Glauben in der heranwachsenden Generation.’* Oder etwas
reilSerisch ausgedriickt: Bildungssysteme sind gigantische Institutionen, die Men-
schengestaltung in hoch methodisierter und rationaler Form organisieren. Wer
diese Institutionen beherrscht, der beherrscht die Weltdeutungen, das Den-
ken und das Konnen der neuen Generation.

Diese neue Wahrnehmung enthielt gleichzeitig ein ungeheures Versprechen
und eine ungeheure Bedrohung. Vor allem enthielt es die unvermeidbare Auf-
forderung, die Entstehungsgeschichte dieser sozialen Institution ins Auge zu
fassen und zu versuchen, sie aus den Motiven und Weltdeutungen ihrer Er-
schaffung zu verstehen. Der Riickgang auf die Geschichte des Bildungswesens
war damit unabweisbar.

Worauf richtete sich in diesem theoretischen Rahmen einer verstehenden So-
ziologie und im historischen Riickblick dann die Aufmerksamkeit?

Es kamen die Akteure ins Blickfeld, nicht nur einzelne Personen, sondern vor
allem auch Vertreter der politischen und geistlichen Machte. Kaiser:innen,
Firsten:innen, Papste, Monche, Gelehrte, Staatsmanner, Lehrpersonen - sie
wurden nun Teil der Erklarung von Bildungseinrichtungen.

Bei diesen Akteuren interessierte vor allem, welche Deutungen der Welt und
welche Interessen sie befeuerten und welchen Stellenwert in diesen Deutun-
gen und Interessen Unterricht und Lernen hatten.

Dadurch kam ins Blickfeld, welche Inhalte an die neue Generation jeweils ver-
mittelt werden sollten, was sie wissen, glauben und kénnen sollte.

Sichtbar wurde auch, wie sich Prozesse der Institutionsbildung vollzogen, wie
Regelungen in Gesetze gegossen wurden, wie miihsam die Rekrutierung und
Ausbildung und Anstellung von Personal war, wie die Aufsicht organisiert
wurde, wie Methoden und Unterrichtsformen erfunden und praktiziert wur-
den. Die Institutionstheorie erhielt hier eine historische Dimension. Handeln
in Schulen wurde so verstandlich als regelgeleitetes (institutionelles) Zusammen-
handeln verschiedener Akteure zur methodisierten ,Menschengestaltung".

So harmlos diese Umorientierung klingt, so ungeheuer folgenreich war sie.
Pl6tzlich wurde durch den geschichtlichen Riickblick das Bildungswesen le-
bendig. Aus Begriffen wurden Geschichten. Ganz neue Daten wurden wich-

10 Die Besonderheit der Arbeit in Bildungsinstitutionen hat Sidorkin (2012) eindrucksvoll be-
schrieben. Es werden hier nicht Objekte erzeugt wie in Wirtschaftsbetrieben, sondern die
Arbeit richtet sich auf die Veranderung von Personen. Er unterscheidet somit ,Object transfor-
ming activity”(OTA) von ,Subject transforming activity” (STA). Zu letzter z&éhlt er das Lehren
und Lernen.
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tig: Quellen wie Biicher, Bilder, Erzahlungen. Eine ganz neue Welt neben
der Quantifizierung in der empirischen Bildungsforschung. Was in der Erzie-
hungswissenschaft oft als Kampf um quantitative oder qualitative Methoden
erscheint, erweist sich als Scheingegensatz. Es geht nicht um die ,kollegiale
Toleranz" der verschiedenen Methoden, es geht vielmehr darum, dass sie aus
der Natur des Gegenstandes unabweisbar aufeinander angewiesen sind. Es
gibt kein Verstehen des Bildungssystems ohne Riickgang auf Texte, auf Sinn-
strukturen. Die entscheidenden ,Mechanismen” lassen sich hier nur aus den
textdatenbasierten Rekonstruktionen eruieren.

Die Theorie der Schule wurde dadurch nicht einfacher. Eine Arbeit zur Ge-
schichte des Bildungswesens war unumganglich (Fend, 2006a), ein Anspruch
aber, mit der gestandenen Zunft der Historiker:innen mithalten zu kdnnen,
illusorisch. Nur ein gezielter theoretischer Zugriff gab mir den Mut, dies zu
versuchen. Wieder war Max Weber hilfreich, der mit seinem Konzept der Rati-
onalisierung und Methodisierung in der okzidentalen Geschichtsentwicklung
eine Perspektive bot (Weber, 1920).

In der okzidentalen Geschichte drehte sich (iber Jahrhunderte Bildung um
Religion. Dafiir gab es gute Griinde. Das Christentum brachte eine Sichtweise
des Lebens in die Welt, die das irdische Dasein zu einem heilsgeschichtlichen
Drama machte. Denn dieses Leben war nun plotzlich nur die Vorphase fir ein
ewiges Leben. Ewig und nicht weniger. Und dieses Ewig konnte der Himmel,
aber auch die Holle sein. Grol3er geht nicht. Was noch wichtiger war: Dieser
Weg zum ewigen Heil war nicht zuféllig und von unkontrollierbaren Machten
abhangig, er war von der Lebensfiihrung abhangig, die man selbst zu ver-
antworten hatte.

Eine solche Geschichte in die Welt zu bringen, sie glaubhaft zu machen und
gegen Gegner zu verteidigen, ist das eine grof3e Problem. Die andere grof3e
Leistung ist die, sie Uber Jahrhunderte, ja Jahrtausende am Leben zu halten.
Und hier kommen Institutionen wie Kirche und Schulen ins Spiel, kommen
Fahigkeiten des Lesens und Schreibens ins Spiel. Ohne Blicher, ohne Sprache,
ohne Lehren und Lernen wére dies nicht méglich. Nicht alle miissen dies kon-
nen, aber eine tragende Schicht von Expert:innen.

Der abendlandische Erfolg dieser christlichen Weltbilder und Deutungsmus-
ter beruht, neben den verschlungenen Wegen der Bildung kirchlicher Insti-
tutionen und dem Glicksfall der Anerkennung des Christentums als Staats-
religion durch Konstantin, rein dufBerlich auf einem eigenartigen Sachverhalt:
auf der Durchsetzung einer Sprache fiir den gesamten europdischen Raum,
auf Latein. Es verdrangte das Griechische, das eine eigene interessante Uber-
lebensgeschichte hat.

So wurde das Fremdsprachenlernen zum Kern der Beschulung und schuf
einen europaischen Bildungsraum. Kurioserweise war ein Buch neben vie-
len Kommentaren der Bibel iiber tausend Jahre der Kern des Lehrplans: die
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Vulgata, die lateinische Ubersetzung der griechischen Bibel durch Hierony-
mus, an die sich dann auch vielfache lateinische Kommentare anschlossen.
Die ,fachdidaktische” Grundlage war ebenso schmal: die lateinischen Gram-
matiken des Donat und des Priscius. Bis ins 18. Jahrhundert war das Latein
die Gelehrtensprache von Salamanca bis Uppsala, von London bis Paris und
von Prag bis Bologna. Die rivalisierenden Sprachen des Griechischen und die
Nationalsprachen haben eigene spannende Geschichten.

Die Geschichte der christlichen Weltdeutung in einem Kanon der ,Wahr-
heiten” war aber kein unumkampfter, aus dem Wert der Wahrheiten heraus
notwendig sich ergebender Selbstlauf. Der Kanon selbst war immer wieder
umstritten und fihrte zu Abspaltungen und Schismen, zu erbitterten Kémpfen
mit vielen Opfern. Auch das Medium fiir den Deutungs-Kanon, die Schrift und
Sprache waren nicht immer gleich und unumstritten.

Das Weltwissen der Antike brach immer wieder in Schulen ein und fiihrte
zu einem komplexen Lehrplan des Abendlandes. Die Universitdten des Mit-
telalters wollten umfassend sein und integrierten dieses Weltwissen in der
Gestalt des Triviums und Quadriviums in ihre Ausbildung. Es wurde so zu Vor-
stufen religidsen Expertenwissens, verselbstandigte sich aber immer mehr zu
wissenschaftlichem Wissen.

Schlief3lich gab es nicht nur religitse Probleme zu |6sen, sondern auch profane.
Arzt:innen, Rechtsanwaélt:innen, Architekt:innen, Handwerker erarbeiteten
Wissen und Kénnen, das durch neue Generationen gelernt werden wollte. Die
Entstehung weltlichen Wissens und weltlicher Kompetenzen nachzuzeichnen
wirde hier zu weit fihren. Die ,Geschichte des Bildungswesens” musste die
Sattelzeiten der okzidentalen Geschichte aufarbeiten, die der griechischen An-
tike und ihr Fortwirken bis heute, die der Rechtsgeschichte Roms. Ich musste
die Entwicklung nationaler Sprachen und Dialekte rekonstruieren, die Ent-
stehung weltlicher Ideale von herausragendem Menschentum in der Renais-
sance schildern, die Reformation und ihre Forcierung der Alphabetisierung
aller Menschen betonen, die Aufklarung mit der ersten Systematik der Men-
schenrechte ins Auge fassen und schliel3lich die Wege der Universalisierung,
Expansion und Professionalisierung von Bildung im 19. und 20. Jahrhundert
beschreiben. All dies konnte natirlich nicht quellenkritisch geschehen, war
aber als historische Rekonstruktion der Entstehung von Bildungsprozessen
unvermeidlich. Dabei ging es nicht nur um die Machtkdmpfe im Umkreis der
Alphabetisierung und Volksbildung, sondern auch um die Entwicklung welt-
licher Bildungsgange der hoheren Bildung in der Gestalt von Gymnasien und
Hochschulen. Fiir mich war es ein Abenteuer, dem nachgehen zu kénnen und
dabei auch die Realgeschichte der didaktischen und methodischen Erfindungen,
z.B. die des Lesens und Schreibens, kennenzulernen.
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Das Lesen und Schreiben beizubringen scheint keine Kunst zu sein. Von die-
ser Einschdtzung wird geheilt, wer, wie Messerli (1999) es getan hat, die Ge-
schichte des Lese- und Schreibunterrichtes erforscht. Viele Fehlannahmen
haben zu unglaublicher Zeitverschwendung geflihrt. So dachte man, man
beginnt beim Einfachsten, bei den Buchstaben, schreitet fort zu den Silben,
dann zu den Wortern und dann zu den Satzen. Also lernt man Buchstaben,
Silben usw. Ja so hat man es getan und alle Silbenkombinationen stunden-
lang, auswendig gelernt, also a-b-ab, i-b-ib, e-b-eb, u-b-ub und so weiter. Das
Syllabenschlagen hat Schulstunde um Schulstunde gefillt.

Vierjahrige sallen mit des Lesens unkundigen Sechzehnjahrigen bei-
sammen. Wer etwas gut konnte, wurde dafiir auch wieder friiher aus-
geschult. Die Schulstuben waren in der Regel voll gepfercht, stickig und
dunkel, da die ,Beleuchtung” mit Kienspan und spater mit Petroleum
sehr teuer war. Die Kinder kamen der Reihe nach dran, zeigten ihr ,Lese-
material’, einen Teil aus einem Kalenderblatt, ein politisches Flugblatt,
meist aber Teile aus dem Katechismus, aus dem sie vorlesen sollten.
Die Regel war der serielle Unterricht. Wenn es geordnet zuging, bekamen
die Schiiler:innen jeweils der Reihe nach eine Aufgabe, nahmen diese in die
Bank mit und mussten versuchen, sie auswendig zu lernen. Am Mittwoch und
Samstag wurden sie dann abgehért und gehdrig mit Schlagen durchgeblaut,
wenn sie etwas nicht konnten. Der ,Frontalunterricht’, Unterricht des Zusam-
menlernens genannt, war der grol3e didaktische Fortschritt.

Sinnerfassendes Lesen ist zu Beginn des 19. Jahrhunderts sogar noch bei
Lehrpersonen ein Problem, wie ein Bericht zeigt:

,Nach einem Schulmeisterkurs (1806/07) auf dem Rietli bei Zirich habe er, so be-
richtet August Zeller (1774-1846) 13 Schulmeistern ein Lesebuch ausgehandigt und
sie aufgefordert, darin ein bestimmtes Lesestlick zu lesen: Nachher lief3 er die Bi-
cher zu machen und sagte: ,Schulmeister von Wiedikon, kénnen Sie mir jetzt kurz
den Inhalt des Lesestlickes angeben? Dieser weinte die hellen Tranen und bekann-
te: Daran habe er in seinem Leben noch nie gedacht, dass man wissen miisse, was
man lese” (Messerli, 1999, S. 125).

Die Erfindung von Schulehalten ist aber auch eine Erfolgsgeschichte. Jahr-
gangsklassen, Schulrdume, Tafeln, Mobel, Beleuchtung, Schreibinstrumente
flhrten zu einer neuen Kunst des Unterrichtens, von Gruppenunterricht, Klas-
senunterricht, Abteilungsunterricht.

In gewisser Weise habe ich durch diese historische Rekonstruktion auch mei-
ne ,Unschuld” gegeniiber Bildungseinrichtungen verloren. Sie hat uniiber-
sehbar gemacht, dass Bildungseinrichtungen immer ein interessengeleitetes
Machtinstrument derer waren, die Schulbildung einrichteten und gestalteten.
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Wer die Schulen beherrschte, der beherrschte das, was Menschen wissen,
konnen, denken, glauben sollen. Er beherrscht die Seelen.

Der Erwerb von Wissen war in einer stdndischen Gesellschaft ein Mittel der so-
zialen Exklusion, der Abgrenzung und der Zementierung sozialer Hierarchien.
Know-how wurde als Existenzgrundlage immer auch geschitzt, in Zinften
streng reguliert. Die Ausbildung von Gelehrten, seien es religiose oder welt-
liche, diente der Sicherung von Deutungssystemen, seien es religiose oder
weltliche, sie diente aber auch deren Existenz. Bis heute dienen Bildungssyste-
me in autoritdren Gesellschaften iber Bewusstseinsbildung der Indoktrination
und damit der Herrschaftssicherung. Wie dies organisiert werden kann, wird
in einem friilhen Werk von 1960 sichtbar, das sich die Aufgabe stellte, das
System der Pddagogik in der ehemaligen DDR auf allen Gestaltungsebenen
darzustellen. Wie etabliert man die Herrschaft (iber das Bewusstsein in einer
Gesellschaft? Das Buch von Hans Mieskes ,Paddagogik des Fortschritts” zeich-
net dies im Detail nach (1960). Auch heutige diktatorische Regimes unterneh-
men dies, durch strikte Informationskontrolle und die Kontrolle aller Giiter, die
Menschen wichtig sein kénnten (freie Bewegung, berufliche Chancen usw.).
Der Kampf um Bildung war und ist immer ein Kampf um die Kultur, um die
Vorherrschaft von Wissen und Kénnen und von Deutungssystemen. Wer die
Seelen der Kinder beherrscht, hat viel Macht. Umso bedeutsamer ist deren
demokratische Rechtfertigung und Kontrolle sowie die rechtsstaatliche ,Z&h-
mung"”

Die Geschichte des Bildungswesens bis heute hat mir aber auch Bewunde-
rung abgerungen. Es war uniibersehbar, welche noch vor zweihundert Jahren
unvorstellbaren Fortschritte heutige moderne Bildungssysteme reprasentie-
ren. Bildung ist unentgeltlich und steht allen offen. Die Meritokratie ist formell
gesichert. Politische Deutungssysteme propagieren den:die miindige:n Bir-
ger:in, der:die auf die Beteiligung an politischer Willensbildung vorbereitet
werden soll. In einer modernen freiheitlich-demokratischen Ordnung sind die
Machtstrukturen durch demokratische Willensbildung und Rechtsordnungen
,gebandigt’, erfolgen also nach Regeln fiir eine geordnete Beteiligung und fiir
durchschaubare Entscheidungsprozesse.

Sie hat aber auch deutlich gemacht, dass das Bildungswesen keine ,Maschi-
ne” ist, in der es klare und erforschbare Determinationsstrukturen gibt (vgl.
die Kritik in Biesta, 2012). Der zentrale ,Mechanismus” besteht aus mensch-
lichen Handlungen, aus Bemihungen von Erwachsenen und auf Rezeptions-
prozessen bei der jiingeren Generation. In ihr sind und sollen Freiheitsrau-
me eingegossen sein. Intuitiv habe ich dies schon in empirischen Phasen der
Schulforschung mit dem Angebot-Nutzungs-Modell abzubilden versucht.
Empirisch gefundene Determinationsstrukturen, die sehr informativ sein kon-

48 doi.0rg/10.35468/6202-02



Festvortrag ,Bildung als Beruf - eine Bilanz"

nen, missen deshalb immer nach ihren ,sinnbezogenen Mechanismen” hin-
terfragt werden.

Riickblickend auf die Geschichte des Bildungswesens wird uniibersehbar, dass
alles, was entstanden ist, vergehen kann und alles, was ist, verbessert werden
kann. Damit ist folgerichtig der dritte Teil meines Vortrags angesprochen: die
Fantasie.

3 Fantasie

Fantasie ist die vielleicht vorziiglichste Eigenschaft, die Menschen auszeich-
net. Sie charakterisiert in besonderer Weise die conditio humana (Plessner,
1983). Ohne sie ware vieles nicht so schon, aber auch vieles nicht so bedru-
ckend. Ohne es immer reflexiv formuliert zu haben, mag die Fantasie, die
Vorstellung anderer als der realen Bildungswelten, oder kleiner gedacht, die
Vorstellung anderen Unterrichts als des manchmal selbst erfahrenen, die
Blickwinkel des im Bildungswesen Gesehenen geleitet haben. Gerade auch
die Frage der Chancengleichheit, die die empirische Bildungsforschung lange
inspiriert hat, hat die Blickrichtung auf die Realitét gelenkt. Empirie, Theorie
und Fantasie sind zwar analytisch unterscheidbar, im Zusammenwirken aber
oft innig verwoben.

Der humane Auftrag in der Analyse des Bildungswesens erschopft sich also
nicht in der Beobachtung der realen Bildungswelten und ihrem theoriegelei-
teten Verstehen. Ihr Schopfungscharakter enthalt immer auch den Anspruch,
sie weiter zu gestalten.

Um dies zu leisten habe ich einen inneren Bauplan des Bildungswesens kon-
zipiert. In meiner Arbeit zu ,Schule gestalten” ist dies im Detail ausgefiihrt
(Fend, 2008). Wie konstruiert man ein Bildungswesen? Wie bringt man das
Kunststlick zustande, dass ein fein abgestimmter Unterricht fir alle Kinder
tiber viele Jahre und viele Fécher organisiert wird? Was sind die Hebel, dass
dies gut gelingt oder ein missratenes Stiickwerk bleibt?

Mir hat geholfen zu sehen, dass es auf mehreren Handlungsebenen, auf der
Makro-, der Meso- und der Mikroebene geleistet werden muss.

Auf der Makroebene, durch Politik und Verwaltung, werden rechtliche Grund-
lagen zu Befugnissen und Personalgeschaften geschaffen, Bildungsgange,
Lehrplane, Priifungsordnungen entwickelt, Ausbildungswege vorgegeben,
Qualitatssicherungen durch Aufsicht und Kontrolle eingebaut. Eine hochkom-
plexe Governance, bei der zuvorderst der inhaltliche Masterplan des zu Lernen-
den und zu Vermittelnden steht.

Nicht minder anspruchsvoll ist die Mesoebene. Sie adaptiert die rechtlichen
Vorgaben auf lokale schulische Konstellationen in Zeit und Raum, nutzt die
demokratischen Freirdume, entwickelt ein geregeltes Miteinander in Kollegien
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und sucht eine Balance zwischen Rechtssicherheit und professionellem Enga-
gement fiir die den Schulen anvertrauten Kinder.

Das eigentliche ,Spiel” des Bildungswesens beginnt auf der Mikroebene des
Unterrichts. Lehrpersonen haben die anspruchsvolle Aufgabe, die institutio-
nellen Vorgaben umzusetzen, dies aber in indirekter Begegnung mit den
Lernmaglichkeiten der vor ihnen sitzenden Schiilerinnen und Schiilern. Diese
Praxis zu lernen fordert viel, nicht umsonst sind die Ausbildungsgénge dafiir
lang. Fachliches Wissen, padagogisches Wissen, diagnostisches Wissen miis-
sen hier in das eingebracht werden, was man als Verlebendigung des grof3en
Unternehmens Bildungswesen beschreiben kénnte.

Die Ebenen stehen jedoch nicht fiir sich, sie sind vielmehr miteinander ver-
bunden. In Wegen von oben nach unten und von unten nach oben. Das ent-
scheidende Handlungskonzept, das fiir mich leitend wurde, ist das der Rekon-
textualisierung. Es verweist darauf, dass Vorgaben von ,oben” jeweils auf die
situativen Handlungsbedingungen vor Ort oder in der Schulklasse spezifiziert,
adaptiert, transformiert werden missen. Sie konnen aber auch ignoriert oder
konterkariert werden.

Erst im Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen wird das ,Schulegeben”
verstandlich. Entwicklungsarbeit auf einer spezifischen Ebene, die die regula-
tiven Vorgaben einer generalisierten Ebene nicht beriicksichtigt, begibt sich
gewissermal3en auf einen auf3er-institutionellen Boden, der eine Integration
noch so intelligenter Entwicklungsarbeit in den ,normalen” Schulbetrieb er-
schwert.!t

Auf allen Ebenen der Gestaltung institutionalisierten Lehrens und Lernens fin-
den wir Partituren im Sinne von Regelungen, Vorgaben, Instrumenten und
Verfahren, die beim ,Vollzug von Schule” jeweils aufgefiihrt werden.

Wie diese Aufgaben der Bildungspolitik, der Schulentwicklung und der Unter-
richtsentwicklung am besten bewaltigt werden kénnen, dariiber haben viele
Kolleginnen und Kollegen geforscht und Lésungen entwickelt. Ich mochte
und kann sie hier nicht (iberbieten (Altrichter & Maag Merki, 2010; Cramer
et al, 2020; Harring et al., 2022; Hascher et al,, 2023; Helsper & Bohme, 2008;
Tippelt, 2002). Dabei ist mir klar, dass sich flr jede Generation neue Aufgaben
und Herausforderungen stellen (vgl. z. B. Begrich et al., 2023). Heute mégen es
Inklusion sein, Digitalisierung und Kiinstliche Intelligenz. Heute stellt sich als

11 Besonders Lehrpersonen sind in Versuchung, in pddagogischem Ethos nur den Beddirfnissen
von vor ihnen sitzenden Schiiler:innen nachzugehen. Sie ,vergessen’, dass sie ,Amtspersonen”
sind, im Rahmen eines institutionellen Auftrags agieren. Die padagogischen Impulse, um etwa
versetzungsgefdhrdeten Schiilerinnen und Schiilern beizustehen, konnen so grof3 werden,
dass die ,Gleichbehandlungsgebote” der regulativen (Priifungs-) Vorgaben als inhumane An-
forderungen erscheinen. An solchen Konflikten konnen Schiilerinnen und Schiiler, aber auch
Lehrpersonen zerbrechen.
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Jahrzehnt-Aufgabe moglicherweise jene der Integration von Migranten und
Migrantinnen. Mit allen Folgen fiir die Pddagogik und den sinnvollen Um-
gang mit Heterogenitat. Dazu braucht es viel Engagement, Verantwortungs-
gefiihl und Augenmal.

Meine eigenen Bemihungen, eine Ubersicht zu Gestaltungsmaglichkeiten und
Alternativen zu geben, hat mich schlie(3lich gelehrt, dass die Versuchung grof3
ist, nur nach der einen, alles dndernden MafSnahme zu suchen. Im Anschluss
an PISA war dies zu beobachten, wenn (iber Schulbesuche in erfolgreichen
Landern, vor allem in Finnland, nachahmenswerte Instrumente gesucht und
dann als ,Heilmittel” empfohlen wurden.? Es wird dabei leicht ibersehen, dass
einzelne Gestaltungselemente in einem inneren Zusammenhang mit anderen
stehen, die zusammen eine gewisse Grammatik eines Bildungswesens reprasen-
tieren. So hat das amerikanische Bildungswesen eine ganz andere Grammatik
als das deutsche. In den USA, wie auch in vielen asiatischen Staaten, haben
Schulen die Kernaufgabe, auf das Bestehen externer Priifungen vorzubereiten
(»aufnehmende Grammatik”). Unsere Bildungssysteme sind immer noch pri-
mar abgebende Systeme, d. h. sie fiihren zu Berechtigungen, weitere Bildungs-
wege einzuschlagen (,terminale Grammatik”). So missen in unseren Systemen
Lehrpersonen gleichzeitig Richter:innen und Lernbegleiter:innen sein. Die Su-
che nach solchen Konfigurationen von Systemmerkmalen war ein Kernpunkt
meines Versuchs (Fend, 2004; Fend, 2007), Gestaltungsmoglichkeiten auf der
Makroebene, der Mesoebene und der Mikroebene in ihren inneren Zusam-
menhéngen zu finden.

Die Gestaltung der einzelnen Elemente des inneren Bauplanes des Bildungs-
wesens, von Governance, von Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung
ist ein hochkomplexes Unterfangen (vgl. z.B. Steffens & Bargel, 2016; Stef-
fens & Ditton, 2022; Steffens et al., 2017; Steffens & Messner, 2019; Steffens
& Posch, 2019). Im Bildungswesen steckt jahrzehnte-, ja jahrhundertelange
Entwicklungsarbeit. Deren wissenschaftliche Beobachtung ist dagegen sehr
jungen Datums. Es sei mir deshalb abschliel3end erlaubt, aus dieser Beobach-
tung Kernerfahrungen zu formulieren, die die Fantasie der Veranderungen im
Bildungswesen gepragt haben.

Die erste Pragung resultiert aus den Erfahrungen mit der empirischen Bildungs-
forschung. Institutionen der Wahrheitsfindung, wie die der Wissenschaft, sind
heute gerade angesichts von Fake News, von Neuen Medien und von Kl mehr
denn je fiir eine Demokratie unersetzbar. Hier hat sich der Empirie-Strang der

12 Auch ich konnte dieser Versuchung nicht widerstehen und habe meine ,Idealvorstellungen”
von Schule durch meine Erfahrungen in Osterreich, Deutschland und der Schweiz zu entwi-
ckeln versucht. Es sollte das ,Beste” aus diesen Landern herausdestilliert werden. Im Bewusst-
sein der Grenzen eines solchen Ansatzes habe ich ein ideales 6sterreichisches Bildungswesen
im Jahre 2040 zu konzipieren versucht (Fend, 2019a; 2020).
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Forschung bei mir tief eingegraben. Deshalb halte ich fundiertes Wissen tiber
die Realitaten im Bildungswesen immer noch fiir wichtig. Das gilt gleicherma-
Ben flir ein Monitoring, fiir ,Large Scale Surveys” wie fiir Einzelfallstudien, fir
Inhaltsanalysen®?, fiir Beobachtungsstudien, fiir Evaluationen. Realitatswissen
ist auch nach Max Weber in der Gestalt der geschulten Riicksichtslosigkeit
des Blickes in die Realitaten eine zentrale Grundlage fiir eine verantwortungs-
ethische Haltung in der Politik, natlrlich auch in der Bildungspolitik (Weber,
1967; 1992).

Die modernitétstheoretisch fundierte Funktionsanalyse des Bildungswesens
war dabei fir mich Uberraschenderweise immer noch hilfreich, um die nor-
mativen Fragen der Gegenwart zu strukturieren. Auch heute miissen wir uns
die Frage stellen, welche Bedeutung wir der Qualifikationsfunktion zumessen.
Die PISA-Studien haben die internationale Konkurrenzlage in einer globali-
sierten Welt vor Augen geflihrt. Sich im unteren Drittel der Kompetenzprofile
komfortabel einzurichten, diirfte keine gute Voraussetzung sein, den eigenen
Wohlstand und die sozialen Sicherungssysteme zu erhalten.

Auch die Allokationsfunktion verweist uns auf aktuelle Gestaltungsprobleme
und Gestaltungsaufgaben (vgl. als ,wiedergeborenen Kozlik” Lassnigg, 2015).
Die vergleichende Leistungsbeurteilung ist in Schulklassen noch uniiberseh-
bar installiert. Sie wird inzwischen jedoch in den ersten Schuljahren aus guten
padagogischen Grlinden ausgesetzt. Auch die auf individuellen Leistungsfort-
schritten beruhenden Beurteilungen haben eine anerkannte padagogische
Bedeutung. SchlieBlich sind die Zeitpunkte fiir Laufbahnentscheidungen in den
letzten Jahrzehnten diskutiert und immer wieder reformiert worden. ,Kein
Abschluss ohne Anschluss!” - diese Formel hat die Allokationsfunktion eben-
falls verbessert.

Bei den Allokationsprozessen stellt sich immer noch die Frage der sozialen
Gerechtigkeit, insbesondere die des Ausgleichs herkunftsbedingter Vorteile.
Eine frithe Sprachférderung benachteiligter Gruppen ist dafiir sehr hilfreich.
Wir sehen im internationalen Vergleich, dass bei der Chancengleichheit Ver-
besserungen maglich sind. Die Hoffnung auf eine véllige Chancengleichheit,
also eine vollige Unabhangigkeit der Bildungsabschliisse der Kinder vom Bil-
dungsstand des Elternhauses (Blossfeld et al., 2016), hat sich bisher aber nicht
erfiillt. Sie ware moglicherweise wohl nur erreichbar, wenn das Elternrecht auf
bestmagliche Forderung ihrer Kinder ausgesetzt wiirde. Dem stiinden aber
in der Verfassung verankerte Grundrechte entgegen. So bleibt ein Dilemma
zwischen Freiheitsrechten und Gerechtigkeitspostulaten.

13 Meine eigene BemUhung bei Inhaltsanalysen bezog sich auf Lesebuchanalysen und auf die
Analyse des Deutschunterrichtes im Kontext des Sprangerschen Konzeptes des Jugendlichen
auf der Suche nach einer kulturellen Identitat (Fend, 1979).
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Schliel3lich stellen sich auch heute mehr denn je Fragen nach der Integra-
tionsfunktion des heutigen Bildungswesens. Uniibersehbar nimmt die Polari-
sierung in den politischen Grundhaltungen der Bevélkerung zu. Sie vollzieht
sich in Bezug auf die Stimmung der Benachteiligung am starksten entlang von
Bildungsniveaus. Deshalb kommt dem Bildungssystem eine zentrale Rolle zu,
wenn es um die Festigung und Forderung von Gemeinsamkeiten geht. Eine
fldchenmdfig qualitativ gleichwertige Versorgung mit guten Schulen ist dazu ein
entscheidender Hebel. Alle Entscheidungen, die eine regionale Segregation
beférdern, stehen dem entgegen. Nicht minder bedeutsam ist dafiir auch eine
kompensatorisch starke Foérderung des Grundniveaus an Bildung.

Gerade angesichts der Migrationsdebatten liegt es nahe, die Schule einzu-
beziehen, wenn es um Integration geht. Dazugehoren sollte zur Selbstver-
standlichkeit werden und jede Trennung begriindungsbediirftig sein. Diese
inklusive Grundhaltung bedarf aber der klugen padagogischen Umsetzung,
denn Integration muss das Ziel sein und nicht der Ausgangspunkt. Nicht jede
Trennung flr eine besondere Férderung - z. B. fiir Sprachunterricht - ist schon
eine Verletzung der Grundhaltung.

In den 60er Jahren war die Integrationsfunktion des Bildungswesens noch klar
auf die Einflihrung in die Tradition abendlandischer Werte ausgerichtet. Oder
praziser formuliert, sie war auf die Wiederbelebung dieser ,glltigen” Werte
des Okzidents ausgerichtet. Wilhelm Flitners ,Europdische Gesittung” (1961)
steht fiir diese Wiederbelebung und Kanonisierung (Fend, 1979).

Seit den 60er Jahren haben sich die Integrationsbedingungen der heranwach-
senden Generation stark gewandelt. Mehr als ein Drittel der Bevolkerung
kommt inzwischen aus anderen Kulturkreisen. Damit ist die Frage der Toleranz
anderer kultureller Identitdten auch padagogisch bedeutsam geworden. Mei-
nes Erachtens ist die Akzeptanz und Toleranz verschiedener kultureller Identi-
taten wichtig. Sie gehort aber geradezu zur okzidentalen Tradition. Diese hat
mithsam die Norm der Anerkennung von Unterschiedlichkeit und Pluralitat
erarbeitet. Sie hat einen Normenkanon der Menschenrechte entwickelt, der
den Rahmen fiir kulturelle Integration bilden muss. Dies ist keine ,white supre-
macy” oder ein Eurozentrismus, es geht um international anerkannte Werte.
Einer europdischen Identitit verdanken wir auch einen Kanon der kulturellen
Uberlieferung im Sinne der wissenschaftlichen Erkenntnisse, im Sinne der To-
leranz und Uberlieferung von Glaubensinhalten der Religionen, im Sinne der
politischen Grundstrukturen von Demokratien und im Sinne der Einflihrung
in von Kunst geschaffenen Ausdrucksformen unseres Daseins. Ich halte einen
solchen Kanon immer noch fiir eine wichtige Orientierung. Er sollte nicht ver-
schamt versteckt werden, sondern in aller Bescheidenheit gepflegt werden.
Unibersehbar bewegen wir uns bei diesem Versuch, die zentralen Ziele des
Bildungswesens zu formulieren auf dem Boden der praktischen Philosophie,
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wir agieren im bildungsphilosophischen Reich (Biesta, 2012). In ihm geht es
um Begriindungen des ,Besseren’, des ,Guten’, es geht um normative Fra-
gen. Es geht um die grof3en Leitideen bei der Gestaltung eines modernen
Bildungswesens.

Traditionellerweise haben sich philosophische Konzepte des Guten im Bil-
dungsbereich vor allem auf Bildungsziele und auf den Bildungskanon bezo-
gen. Dazu hat sich, wie schon erwahnt, eine Wertetradition gebildet, die die
europdische Identitdt gepragt hat. Sie kommt in den in Verfassungen nieder-
gelegten Ziele des Bildungswesens, in Osterreich wie folgt formuliert, so zum
Ausdruck:

,(5a) Demokratie, Humanitét, Solidaritat, Friede und Gerechtigkeit sowie Offen-
heit und Toleranz gegeniiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf de-
ren Grundlage sie der gesamten Bevdlkerung, unabhangig von Herkunft, sozialer
Lage und finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung
bestmdglicher Qualitdt ein hochstmdgliches Bildungsniveau sichert. Im partner-
schaftlichen Zusammenwirken von Schiilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und
Jugendlichen die bestmdgliche geistige, seelische und korperliche Entwicklung zu
ermoglichen, damit sie zu gesunden, selbstbewussten, glicklichen, leistungsorien-
tierten, pflichttreuen, musischen und kreativen Menschen werden, die beféhigt sind,
an den sozialen, religidsen und moralischen Werten orientiert Verantwortung fiir
sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu (bernehmen.
Jeder Jugendliche soll seiner Entwicklung und seinem Bildungsweg entsprechend
zu selbstandigem Urteil und sozialem Verstandnis gefiihrt werden, dem politischen,
religiosen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein sowie be-
fahigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs, Europas und der Welt
teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben
der Menschheit mitzuwirken! (Art. 14 B-VG)

Angesichts der in neuerer Zeit sichtbaren Verletzung solcher MaR3stabe zeigt
sich ihre Bedeutung in nicht mehr fiir méglich gehaltener Dringlichkeit.

Die historischen Forschungen haben mir vor Augen geflihrt, wie wichtig es ist,
die gegenwartige Verfassung und Verfasstheit des Bildungswesens auf dem
Hintergrund der historischen Kampfe um ihre Entstehung einzuschatzen. Das
hilft, das Erreichte zu wiirdigen, das Bewahrenswerte zu sehen und Verande-
rungsbedarf zu erkennen. Mir scheint es gerade heute wichtig zu betonen,
dass wir auch in Gefahr sind, Wichtiges zu verlieren. Das einmal Erreichte ist
nicht auf ewig gesichert. Sogar die Grundfesten einer freiheitlichen, solidari-
schen und menschenwiirdigen demokratischen Gesellschaft sind nicht unge-
fahrdet. Damit ist auch die historische Erfahrung verbunden, dass dieses Er-
reichte verteidigt werden muss, dass Wehrhaftigkeit in der Verteidigung von
Regeln gestérkt werden muss.

In gewissem Sinne ist dies auch ein Pladoyer flr eine Ausbildung, in der die
Bildungsgeschichte Teil der bildungswissenschaftlichen Ausbildung ist. Ich
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fande es ermutigend, wenn die groBen Linien des Verstandnisses von Bil-
dungssystemen, ihrer inneren Strukturen und Spannungen, ihrer gesellschaft-
lichen Verflechtungen und ihrer Herkiinfte Teil des Bildungscurriculums von
jungen Studierenden heute waren.

Der Blick zurlick ist jedoch zu wenig. Jede Generation muss sich auch mit
den neuen Realitdten und sozialen Herausforderungen auseinandersetzen.
Dies mogen heute die vielfaltigen Auswirkungen der Digitalisierung sein, die
neuen Herausforderungen der Inklusion, Diversitat und Heterogenitat der Be-
volkerung sowie die globalen Bedingungen, als produktive Volkswirtschaften
zu bestehen. Auch ware empirische Forschung hilfreich, etwa Bestandsauf-
nahmen, wie die Digitalisierung in Schulen praktiziert wird und ob hier nicht
lerntheoretisch gesehen Flurschaden angerichtet werden. Es kénnte sein,
dass Schreibpapier, Bleistifte, Tafeln und Tafelanschriebe, eigenes Schreiben,
Memorieren, ja gar Auswendiglernen keine riickstandigen Hilfsmittel und
Praktiken sind, sondern verlorene Schatze einer guten Lernkultur, und neu
aufgenommen werden missten. Ob dem so ist, kdnnte experimentell er-
forscht werden.

SchlieBlich wird mir im Riickblick auf eine lebenslange Geschichte von Bil-
dung als Beruf bewusst, welche regulativen Normen meine Analysen des
Bildungswesens regiert haben. Drei normative Konzepte, meist nicht gezielt
vorangestellt, aber implizit gelebt, meine ich entdeckt zu haben. Ihre sozial-
philosophische Begriindung muss hier auch im Hintergrund bleiben, ware
aber ein klares Desiderat.

Englisch formuliert erscheinen mir die zentralen Werte weniger pathetisch. Es
sind dies ,excellence’, ,respect” und ,justice”

Unter ,excellence” verstehe ich das Bestreben, etwas bestmdglich zu gestal-
ten. Das Konzept von ,Qualitat im Bildungswesen” war von dieser normati-
ven Idee inspiriert. Es bedeutet schlicht, etwas gut machen zu wollen, gut zu
organisieren, gut zu leiten, gut zu lehren, gut zu lernen. Der Wille allein ist
aber nicht ausreichend. Die regulative Idee verlangt Wissen, wie ,excellence”
zu erreichen ist, und vor allem Investitionen, solche der Gesellschaft, des Bil-
dungswesens, aber auch der Lehrenden und Lernenden. Es bedeutet, gute
Leistungen, seien sie solche einer Institution insgesamt oder auch individu-
elles Konnen, anzuerkennen, sie zu zeigen, sie zu sehen, darauf stolz zu sein.

4Respect” als regulative Idee ist in meiner Bildungsbiographie bei der Er-
forschung der sozialen und emotionalen Wirkungen des Bildungswesens
wichtig geworden. Schule und Lehrpersonen kénnen fiir Kinder und Jugend-
liche erniedrigende Erfahrungen beinhalten. Kinder sind oft unverschuldet
angesichts schulischer Anforderungen (iberfordert. Sie lernen unterschied-
lich schnell und gut Mathematik oder Englisch, sind unterschiedlich gut im
Sport, im Zeichnen oder Singen - um altmodische Kompetenzdimensionen
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zu nennen. Allzu schnell diffundieren kumulierte Misserfolgserfahrungen in
tiefe Schichten der Wertschatzung und der Selbstwertschatzung. Eine huma-
ne schulische Kultur muss dafir aufmerksam sein und sie muss es schaffen,
die Wirde des Menschen - unabhangig von gezeigten Leistungen - erlebbar
zu machen, Demitigungen zu vermeiden und Zugehdrigkeit und Zuneigung
zu signalisieren.

Und schlie3lich ,justice” Ein Bildungswesen sollte ,gerecht” sein. Ist es dies
und wann ware es? Mit der Frage nach der Chancengleichheit, der Chancen-
gerechtigkeit bin ich forschend tatig geworden. Die Chancenungleichheit war
der empirisch belegte Skandal. Das zugrundeliegende Ideal war frith formu-
liert: ,Freie Bahn dem Tiichtigen” (Tews, 1916), die Meritokratie als Ideal der
modernen Schule. Soll es noch gelten? Es istimmer noch eine zentrale Grund-
lage der bestehenden institutionellen Priifungssysteme, flir viele Lehrperso-
nen aber oft eine schwer zu tragende padagogische Biirde angesichts des oft
vergeblichen Bemiihens williger Schiilerinnen und Schiiler.

Ich meine, die Giiltigkeit der Meritokratie immer noch verteidigen zu kénnen,
wenn sie in ein umfassenderes Konzept der Gerechtigkeit im Bildungswesen
integriert wird. Als solches wird Meritokratie umfasst vom obersten Prinzip,
allen Kindern und Jugendlichen gerecht werden zu wollen. Die bestmogliche
Forderung aller Kinder bei klarer Sicht und Anerkennung der Unterschiede
ist ein real nicht leicht realisierbares Prinzip, aber als Regulativ unabweisbar.
Anders zu sein kann aber auch bedeuten, dass es gerecht sein kann, mehr zu
bekommen als andere. Unverschuldete Nachteile auszugleichen ist namlich
auch ein Prinzip der Gerechtigkeit. Ich habe es kompensatorische Gerechtig-
keit genannt und darunter das Recht auf Ausgleich verstanden. Zusétzliche
Forderung von Kindern mit Einschrankungen, von Kindern mit unzureichen-
der hduslicher Unterstiitzung ist ,gerecht” In der Summe ergibt sich damit ein
dreifacher Begriff von Bildungsgerechtigkeit: Recht auf Bildung fiir alle, das
meritokratische Recht und das kompensatorische Recht (Fend, 2019b).
Damit ist die Aufgabe des Bildungswesens aber nur unzureichend beschrie-
ben. Es ware noch viel zu sagen, ja, insbesondere Uber Bildung. Die uber-
ragende Aufgabe ist schlieBlich die der Enkulturation, der Hilfe der Schule
fur die heranwachsende Generation, Teil dieser Welt zu werden - was in der
aufgeklarten, freiheitlichen und solidarischen Moderne viel ist. Es bedeutet
eine Einfiihrung in die Grundlagen unserer Kultur, in eine Form der Lebens-
flihrung, die Menschen von Griinden leiten lasst, die Menschen beféhigt, ihr
Leben autonom zu gestalten und Verantwortung zu tibernehmen. Doch dies
ist ein weites Feld.

Die Geschichte ist nie abgeschlossen, die eigene Biographie wird es unwei-
gerlich sein. Auf sie zurlickblickend und bilanzierend drangt sich eine viel-
leicht zu schmeichelhafte Einschatzung auf: Niemand héatte es vor sechzig
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Jahren, dem Beginn meines Studiums der Padagogik, gewagt, eine solche
Erfolgsgeschichte der empirischen Bildungsforschung, des theoretischen und
historischen Verstandnisses von Bildungssystemen und der padagogischen
Gestaltungssystematik zu prognostizieren. Das Aschenputtel, als das Brezinka
die universitare Padagogik in den Augen der Kolleg:innen noch gesehen hat,
ist eine prasentable Prinzessin geworden.
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