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Hinweise zur auBeren Form der Manuskripte

1. Originalbeitrige — Manuskripteinreichung

Die Zeitschrift fiir Pidagogik druckt grundsitzlich nur Originalbeitrdge. Manuskripte
sollten (in einer Kopie und als Word-Datei per CD-ROM/E-Mail-Anhang) an den ge-
schéftsfiihrenden Herausgeber gesandt werden. Dessen Anschrift findet sich in jedem
Heft der Zeitschrift sowie im Internet unter der Website des Beltz-Verlags; dort finden
sich auch diese Hinweise zur Manuskriptgestaltung. In einem Begleitschreiben ist mit-
zuteilen, dass das Manuskript nicht gleichzeitig an anderer Stelle eingereicht wurde und
dass auch nicht dhnliche Arbeiten des Autors bereits publiziert, im Druck oder zur Ver-
offentlichung eingereicht sind.

2. Format — Umfang

Ein Manuskript soll in WORD im Schrifttyp ,Arial*, Schriftgroe 12 pt mit einem obe-
ren Rand von 2,5 cm und einem unteren Rand von 2 cm (= Standard-Einstellung bei
WORD), einem rechten und linken Rand von jeweils 2,5 cm sowie einem Zeilenabstand
von 1,5 formatiert sein. Fiir die FuBnoten und das Literaturverzeichnis gelten diese An-
gaben ebenfalls. Die Seitenzahlen sollten oben rechts platziert sein. Der Umfang eines
Manuskripts darf (einschlieBlich der FuBnoten und des Literaturverzeichnisses) bei Ar-
tikeln hochstens eine Zeichenzahl (incl. Leerzeichen, FuBnoten und Literaturverzeich-
nis) von maximal 50.000 bis 55.000 Zeichen umfassen, bei Berichten und Diskussions-
beitrdgen erheblich weniger. Rezensionen sollten einen Umfang von 150 bis 180 Zeilen
(zu 60 Zeichen) nicht tiberschreiten.

Die Zeitschrift fiir Pddagogik richtet sich bei Artikeln, die in deutscher Sprache verfasst
sind, in der Orthographie nach der amtlichen Regelung der neuen deutschen Recht-
schreibung.

3. Deckblatt — Anschrift — Schlagworte

Um das anonymisierte Begutachtungsverfahren gewéhrleisten zu kénnen, muss das Ma-
nuskript mit einem gesonderten Deckblatt eingereicht werden, auf dem akademische
Grade, Vorname und Name des Autors/der Autorin bzw. aller Autoren/Autorinnen, die
Dienst- und Privatanschriften sowie die dienstlichen und privaten Telefon-, Fax und
E-Mail-Verbindungen vermerkt sind. Zusétzlich ist ggf. anzugeben, mit welchem der
genannten Autoren die Korrespondenz gefiihrt werden soll. Die Korrekturfahne wird an
den/die Autor(in) geschickt, dessen/deren Anschrift in der Druckfassung als erste ge-

v



nannt wird. Auf dem Deckblatt notieren Sie bitte aulerdem 4-7 Schlagworte, die bei An-
nahme des Textes der Verschlagwortung dienen (wichtig ist, dass die Schlagworte auch
tatsdchlich im Text vorkommen).

4. Text — Uberschriften — Abbildungen — Formatierungen

Der Text des Beitrags beginnt auf Seite 1 mit dem Titel des Beitrags. Daran schlief3t sich
eine ca. zehnzeilige Zusammenfassung an (bei Beitrdgen in Beiheften entfallen die Zu-
sammenfassungen). Der Text sollte in der Regel eine Gliederung nach dem Dezimalsys-
tem und Zwischeniiberschriften aufweisen (1., 1.1, 1.2 etc.); insbesondere bei Essays
kann davon abgewichen werden. An den Stellen des Textes, an denen Tabellen, Grafi-
ken o.A. einzufiigen sind, ist dies entsprechend zu vermerken (Beispiel: Etwa hier
Abb. 1 einfiigen!). Die Tabellen/Grafiken etc. sind auf gesonderten Blittern beizulegen.
Zudem sind die Tabellen und Abbildungen zu einem Manuskript auf der CD-ROM/
E-Mail-Anhang als gesonderte Datei (neben der Datei des Textes) abzuspeichern. Die
doppelten — typographischen — Anfiihrungszeichen miissen am Beginn von Zitaten un-
ten, am Ende von Zitaten oben stehen. Bei einfachen Anfithrungszeichen ist analog zu
verfahren. Hervorhebungen sind als Kursivsetzung im Manuskript und in der Datei zu
markieren. Ansonsten diirfen keine weiteren Gestaltungselemente (fett, unterstrichen,
eingefiigte Seitenwechsel, unterschiedliche Schriftgrolen oder -arten fiir Zwischen-
iiberschriften etc.) verwendet werden. Abkiirzungen erfolgen ohne Leerzeichen dazwi-
schen (Beispiel: z.B.). Die sonstige Gestaltung des Textes ist nach dem APA-Standard
vorzunehmen.

5. Fullnoten

Die FuBnoten sind auf das Erforderliche zu beschrianken und enthalten lediglich kurze
Weiterfiihrungen oder Erlduterungen; sie dienen nicht zum Nachweis von Literatur.
FuBnotenziffern im Text werden nach dem entsprechenden Wort! hochgestellt; am Ende
eines Satzes stehen sie — hochgestellt — nach dem Punkt.?

6. Literaturverweise

Verweise auf Literatur sind durch Nennung des Nachnamens des Autors und durch An-
gabe des Erscheinungsjahres der Publikation, die bzw. aus der zitiert wird, zu kenn-
zeichnen. Sofern nicht spezielle Griinde fiir eine Abweichung sprechen, sollte aus der
neuesten Ausgabe zitiert werden. Die Kennzeichnung erfolgt nach den APA-Richt-
linien. Weder im Text noch im Literaturverzeichnis sind Autorennamen in KAPITALCHEN
zu setzen! Bei der Zitierung klassischer Autoren und Werke wird das Erscheinungsjahr
der Erstausgabe vorangestellt. Beispiel: (Herbart, 1806/1982, S. 48). Werden mehrere
Veroffentlichungen eines Autors aus demselben Jahr zitiert, treten hinter das Erschei-
nungsjahr die Buchstaben a, b, c, etc. Diese Zusétze werden auch im Literaturverzeich-
nis hinter die Jahreszahl gestellt. Werden an einer Stelle mehrere Quellen erwéhnt, wer-
den diese Angaben durch ein Semikolon getrennt. Beispiel: (Konig, 1993a, 1993b; Pe-
ters, 1998, 1999; Sander & Zober, 2000; Meier, Miiller & Sander, 2000). Zitate sind
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grundsitzlich mit einem Hinweis auf die Seitenzahl zu versehen. Beispiel: ,,. . . die Be-
dingungen der Industriegesellschaft offen zu halten” (Berg, 1991a, S. 17-19). Seitenan-
gaben erfolgen durch die genaue Angabe der Seitenzahlen, d.h. nachfolgende Seiten
sind nicht mit den Abkiirzungen f oder ff anzugeben. Weitere Hinweise zur Darstellung
von Zitaten sind den APA-Richtlinien zu entnehmen. Erfolgen Literaturhinweise auf
Arbeiten, die von zwei oder mehreren Autoren/Autorinnen verfasst worden sind, wer-
den die Namen der Autoren durch ein Komma voneinander getrennt, die letzten beiden
Autoren werden mit dem Wort und (FlieBtext) und & (in Klammern) verbunden.

(1) ... wie Haupt und Sander (2008) zeigten . . .

(2) ... wie die Studie gezeigt hat (Haupt & Sander, 2008).

(3) ... wie Meyer, Huber, Sander und Forrer (2006) zeigten . . .

(4) ... wie die Studie gezeigt hat (Meyer, Huber, Sandei & Forrer, 2008).

Bei mehreren Autoren: Bei zwei Autoren jedes Mal beide Namen erwdhnen. Bei drei,
vier oder fiinf Autoren nur das erste Mal alle Namen nennen, bei weiterer Erwdhnung
wird lediglich der erstgenannte Autor genannt und ein ,et al.* angefiigt. Bei sechs oder
mehr Autoren ist im Text immer nur der Name des ersten Autors zu kennzeichnen, ge-
folgt von et al. (Auflésung dann im Literaturverzeichnis). Im Literaturverzeichnis miis-
sen alle Autoren bzw. Autorinnen genannt werden.

Die Literaturangaben im Text diirfen keine aktiven Felder (wie z.B. vom Programm
EndNote) enthalten.

7. Literaturverzeichnis

Die Angaben im alphabetisch geordneten Literaturverzeichnis am Schluss des Textes
haben folgende Form:

Bei Monografien:
Nachname, Initiale[n] Vorname[n] (Erscheinungsjahr): Vollstindiger Titel [inkl. Unter-
titel] (Auflagenangaben). Erscheinungsort: Verlag.

Beispiel:
Huber, Y. D. (2005). Bringt das alles wirklich etwas? Die internationale Testserie
auf dem Priifstand (3. iiberarbeitete Auflage). Basel: Birkhduser Verlag.

Bei Artikeln in Sammelwerken und Buchkapiteln:

Nachname Autor/Autorin, Initiale[n] Vorname[n] (Erscheinungsjahr). Titel des Kapitels
[inkl. Untertitel]. In Initiale[n] Vorname[n]. Nachname[n] (Hrsg./Ed.[s.]), Titel des
Hauptwerkes (Seitenangaben S. xxx-xxx). Erscheinungsort: Verlag.
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Beispiel:

Mackli, P.-K. (2003). Die Linge eines Meters. Uber die Entwicklung eines Lin-
genmafles. In F. Y. Bogner & R. L. Lodin (Hrsg.), Die Zeit und die Strecke. Erfah-
rungen mit der Dauer in den Jahrhunderten (S. 158-201). Augsburg: Puppenkis-
ten Verlag.

Bei Zeitschriftenartikeln:
Nachname Autor/Autorin, Initialen] Vorname[n] (Erscheinungsjahr). Vollstindiger Ti-
tel des Beitrags. Titel der Zeitschrift, Jahrgang(Nummer), Seitenzahlen.

Beispiel:
Friihling, B. (2008). Bérenfelle wiarmen auch. Der moderne Hausmann, 8(1),
73-82.

Bei Sammelwerken, Handbiichern, Nachschlagewerken:
Nachname Autor/Autorin, Initiale[n] Vorname[n] (Hrsg.) (Erscheinungsjahr). Titel des
Beitrags in dem Sammelwerk (Auflagenangaben). Erscheinungsort: Verlag.

Beispiel:
Rubin, H., Christen, P., & Weiss, R. (Hrsg.) (1996). Das Schloss des Grauens
(2. unverénderte Auflage). Schinznach: Verlag Schenkenberge.

Werden von einem Autor/einer Autorin mehrere Arbeiten zitiert, so werden diese Ar-
beiten im Literaturverzeichnis nach der Abfolge ihrer (Erst-)Erscheinungsjahre, begin-
nend mit dem frithesten, geordnet. Bei Hinweisen auf Arbeiten, die zwei oder mehrere
Autoren/Autorinnen aufweisen, werden alle Autoren/Autorinnen (Name, Initiale[n]) ge-
nannt.

Bei Internetquellen:
Nachname Autor/Autorin, Initiale[n] ] Vorname[n] (Erscheinungsjahr in Klammern).
Vollstindiger Titel. URL angeben [Abrufdatum].

Beispiel:

Lerntier, A. F., Faulpelz, D. R., & Duchsmaus, K. G. (2010). Wie unterschiedliche
Menschentypen lernen. Erfolgreiche Lehr- und Lernansdtze im Unterricht.
http://www.bildungsseite-berlinlernt.de/lerntypen/fenrichs/2010.pdf
[12.05.2010].

Am Ende des Literaturverzeichnisses werden die Dienstadresse[n] des Autors/der Au-

torin/der Autoren sowie die E-Mail-Adresse[n] aufgefiihrt.
Stand: November 2011
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Thementeil

Cristina Allemann-Ghionda/Hans-Rdidiger Miller

Erziehungswissenschaftliche Grenzgange

Einfiihrung in den Thementeil

Der bevorstehende 23. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) in Osnabriick steht unter dem Motto ,,Erziechungswissenschaftliche
Grenzgénge®. Das Thema spielt auf die sich wandelnde Kontur der Padagogik als
wissenschaftlicher Forschungsdisziplin und als professioneller Disziplin an. Mit der
wachsenden Bedeutung von Erziehung und Bildung fiir die soziale Integration und kul-
turelle Partizipation ist die Erziechungswissenschaft heute aufgefordert, sich auf verén-
derte soziale und kulturelle Voraussetzungen padagogischer Praxis einzustellen und ihr
Verhéltnis zu bildungspolitischen Entwicklungen und Erwartungen wie auch zu anderen
in diesem Feld — ergéinzend oder konkurrierend zur Erziehungswissenschaft —agierenden
Wissenschaften und Professionen neu zu justieren. Dabei richtet sich die empirische,
theoretische und praktische Aufmerksamkeit der Padagogik inzwischen weit iiber die
Grenzen formeller (schulischer) Bildung hinaus auch auf die Bedeutung informeller und
nonformaler Lernfelder fiir den individuellen Bildungserfolg (Rauschenbach, 2009).
Insbesondere der theoretisch begriindete und empirisch nachgewiesene Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Erfolgen im Bildungssystem (zusammenfassend hierzu
Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & Trommer, 2008; zuletzt Klieme et al., 2010) ha-
ben den padagogischen Blick iiber einzelne Institutionen und Handlungsformen hinaus
auf das Zusammenwirken unterschiedlicher Orte des Aufwachsens und lebenslangen
Lernens erweitert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010) und die Erwartun-
gen von Gesellschaft und Politik an die Erziechungswissenschaft, vor allem an die em-
pirische Bildungsforschung, spiirbar erhdht. In dieser Situation stellen sich neue Fragen
oder auch alte Fragen auf eine neue Weise. Zum einen greift die Pddagogik in ihrem
Bemiihen, mittels ,,Bildung® gesellschaftliche Integrations- und Partizipationschancen
zu erh6hen, in ein Feld von soziokulturellen Differenzen und individuellen Lebens-
fiihrungen ein, das sie mit den Phdnomenen der als solche wahrgenommenen Fremd-
heit und Andersheit konfrontiert. Ein sozial und kulturell sensitiver Umgang mit die-
ser Aufgabe erfordert ein Uberdenken, Verschieben oder Offenhalten von Grenzen, die
allzu schnell {iber soziale Inklusion und Exklusion entscheiden (Allemann-Ghionda &
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2 Thementelil

Bukow, 2011; Auernheimer, 2010; Hamburger, 2009; King & Koller, 2009; Neumann &
Sandermann, 2009). Zum zweiten hat das politische Interesse an einem auf den ge-
samten Bildungsbereich bezogenen evidenzbasierten Steuerungswissen die Forschung
und die innere Kontur der Erziehungswissenschaft als akademischer Disziplin in den
letzten zwei Jahrzehnten deutlich verdndert. Nicht nur in der Auseinandersetzung um
Forschungsgelder, Denominationen und universitire Organisationsformen (wie z.B.
Zentren fiir Lehrerbildung), auch im Hinblick auf das Renommee unterschiedlicher
Forschungstraditionen und teildisziplindrer Wissenschaftskulturen sind durch wechsel-
seitige Abgrenzungen neue Polarititen entstanden oder haben sich bestehende Span-
nungen deutlich verschérft (z.B. zwischen Bildungsphilosophie und empirischer Bil-
dungsforschung; vgl. Casale, Rohner, Schaarschuch & Siinker, 2010; Liessmann, 2010;
SchluB, 2011), die der Disziplin nicht immer nur fruchtbare Debatten beschert haben.
Und drittens haben im Zuge der zunehmend sozialwissenschaftlichen bzw. psychologi-
schen Ausrichtung der padagogischen Forschung die Grenzen der Erziehungswissen-
schaft im Verhiltnis zu den (insbesondere empirisch forschenden) Nachbardisziplinen
an Schérfe verloren. Mit der interdisziplindren und transdisziplindren Verschrinkung
der Erziehungswissenschaft drangt sich mehr und mehr die Frage auf, inwiefern und
unter welchen Voraussetzungen die Tendenz, die klassische Disziplinenstruktur von
Lehre und Forschung zugunsten einer Gliederung in diszipliniibergreifende Themen-
felder inhaltlich und institutionell umzustrukturieren, Produktivitét entfalten kann und
inwiefern der Gegenstand pédagogischer Theorie und Forschung in einer Weise kons-
truiert wird, die wichtige disziplinér begriindete Problemstellungen der Paddagogik eher
ausblendet.

Die Metapher der ,,Grenzgédnge* ist in diesem Zusammenhang mehrdeutig. Sie
kann die dngstliche Bewachung und Sicherung etablierter oder neu abgesteckter Gren-
zen meinen, wie auch Bewegungen beschreiben, mit denen Grenzen iiberschritten, ver-
schoben, gedehnt oder gedffnet werden. Sie spielt auf Spannungen, Konfliktfelder und
Territorien an, wie auch auf Ubergéinge und Balancen. Die in diesem Thementeil zu-
sammengestellten Beitrdge nehmen in je unterschiedlicher Weise und mit je eigenem
thematischem Akzent das Problem auf, Grenzen und Grenzbewegungen innerhalb der
Erziehungswissenschaft wie auch in ihrem Verhiltnis nach auBlen auszuloten.

Im ersten der vier Beitrdge nimmt Hans-Christoph Koller unter dem Titel Grenz-
sicherung oder Wandel durch Anndherung das Spannungsfeld zwischen Bildungsphi-
losophie und empirischer Bildungsforschung in den Blick. Vor dem Hintergrund der
disziplinpolitischen und wissenschaftstheoretischen Debatten iiber die Erkenntnis-
leistungen und politische Relevanz von Bildungsphilosophie und Bildungsforschung
pladiert der Autor fiir eine wechselseitige Anerkennung der Differenz, um beide er-
ziehungswissenschaftlichen Arbeitsfelder produktiv aufeinander beziehen und deren
jeweilige Ausblendungen kompensieren zu kdnnen. Dazu bedarf es allerdings zunéchst,
so Koller, einer Ordnung der interessierenden Fragen, divergierenden erkenntnisthe-
oretischen Positionen und eingeschlagenen Argumentationsrichtungen. Der Beitrag ver-
steht sich als ein Versuch, hierzu in einer wissenschaftstheoretischen (die wissenschafts-
politischen Kontroversen hier bewusst ausklammernden) Perspektive einen Vorschlag
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zu unterbreiten. In der Gegeniiberstellung von Stirken und Schwiéchen der Bildungs-
theorie und der empirischen Bildungsforschung werden die unterschiedlichen Zugénge
zum Bildungsprozess markiert und vermeidbare Engfiihrungen oder ungerechtfer-
tigte Unterstellungen in der wechselseitigen Wahrnehmung und Kritik aufgezeigt. Als
eine der wesentlichen Stirken der Bildungstheorie hebt Koller deren historisch-kriti-
sches Potential und ihr Potential zur systematischen Bearbeitung normativer Fragen
heraus, wihrend auf Seiten der empirischen Bildungsforschung die tiber padagogische
Fragen im engeren Sinne hinausgehende Breite der Gegenstandsbestimmung (Mikro-
und Makroebene von Prozessen des Lernens, der Sozialisation, der Entwicklung, der
Bildung und der Erziehung) und die Generierung von Aussagen iiber tatsichliche Vor-
ginge und Zusammenhénge betont wird. Als eine der gegenwirtig verfolgten Perspek-
tiven zu einer produktiven Verbindung von bildungstheoretischen und empirischen Zu-
gingen wird auf die bildungstheoretisch fundierte Biografieforschung verwiesen.

Der zweite, von Ewald Terhart verfasste Beitrag ,, Bildungswissenschaften *: Verle-
genheitslosung, Sammelkategorie, Kampfbegriff? greift die disziplinimmanente Frage-
stellung auf, ob der Begriff ,,Bildungswissenschaften eine grundlegende Transforma-
tion des Selbstverstindnisses der Pddagogik bzw. der Erziechungswissenschaft signa-
lisiere, oder ob es sich bei dem inflationdr und zunehmend benutzten Begriff um eine
Stellungnahme handle, die in eine bestimmte (oppositionelle, der Tradition entgegenge-
setzte) Richtung weisen soll. Den FEinstieg bilden Feststellungen und Belege zu aktuel-
len Verwendung des Begriffs ,,Bildungswissenschaft. In einem zweiten Schritt rekon-
struiert Ewald Terhart die Geschichte der Bezeichnungen von Pidagogik, Erziehungs-
wissenschaft, Bildungsforschung und Bildungswissenschaft (iibrigens — keineswegs
ein Neologismus, sondern als Wort mindestens achtzig Jahre alt) und stellt die mit-
einander konkurrierenden, mitunter willkiirlich erscheinenden Bezeichnungen in den
Zusammenhang der jlingsten Entwicklungen der Disziplin und ihrer Identitét ,,unter
Schrumpfungsbedingungen®. Anschliefend identifiziert der Verfasser das Bestehen
dreier grundlegender Varianten der Verwendung des Begriffs ,,Bildungswissenschaf-
ten* unter dem Aspekt aktueller Studiengéinge und dem der historisch gewachsenen,
heterogenen institutionellen Gliederungen an Hochschulen. Eine erste Variante wird als
Verlegenheitslosung zur Benennung eines heterogenen Studienelements in der Lehrer-
bildung bezeichnet. In einer zweiten Variante sicht Ewald Terhart Bildungswissenschaf-
ten als Sammelbezeichnung im Sinne des Versuchs einer klassifikatorischen Ordnung.
Die dritte Variante schlieBlich stehe fiir ein theoretisch und methodisch enger definier-
tes Verstidndnis bildungswissenschaftlicher Forschung, genauer: einer Forschung, die
theoriegeleitet, hypothesengenerierend und -priifend nach dem Habitus der Psychologie
am chesten oder gar ausschlielich von der empirisch quantitativen Bildungsforschung
zu erflillen wire. Abschlieend wird anhand des Stichworts ,,boundary work* die all-
gemeine Frage des Zustandekommens sowie der Entwicklung von Disziplinen sowie
Grenzen zwischen Disziplinen erortert.

In ihrem Beitrag unternimmt Annette Miiller den Versuch, das Thema Religiose Plu-
ralitdt und Schule unter dem Aspekt eines erziehungswissenschaftlichen Grenzgangs
zwischen Normativitit und Neutralitdt zu beleuchten. Hintergrund dieser Fragestellung
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ist die Beobachtung, dass in einer kulturell pluralen Gesellschaft (und Welt) das Thema
der Vielfalt der Religionen, Konfessionen und — im erweiterten Sinne — Weltanschau-
ungen fiir den Einzelnen und fiir Institutionen (nicht zuletzt fiir Schulen) an Bedeutung
gewinnt. Die religidose Pluralitit wird jedoch in der deutschen Erziehungswissenschaft
bisher kaum und nur selektiv thematisiert. In der interkulturellen Péddagogik werde laut
der Autorin der Zugang zum Thema vom Postulat der Neutralitét geleitet, da bei die-
sem padagogischen Ansatz Relativitidt (wenn nicht Relativismus) oberstes Prinzip ist.
Lehrbiicher zur interkulturellen Paddagogik (bzw. zur interkulturellen Bildung) fiir die
Hochschullehre scheinen jedoch das Thema der religiésen Pluralitdt nicht als zentral zu
betrachten — das legt der geringe Umfang der vorliegenden Analysen und Vorschlige in
der einschldgigen Literatur nahe. In der Religionspddagogik hingegen steht Normativi-
tit im Mittelpunkt, da ethische Werte und Normen untrennbar mit dem Religionsunter-
richt — ungeachtet in welcher Religion — verkniipft sind, und weil letztlich (zumindest
in sehr vielen Fillen) das Ideal, sich zu einer bestimmten Glaubensrichtung zu beken-
nen als Ziel mitschwingt. Annette Miillers Beitrag beschreibt zunéchst verschiedene
Aspekte der religiosen Pluralitit im Allgemeinen und in der deutschen Gesellschaft.
Sodann geht die Autorin auf den Stellenwert der religiosen Pluralitit in der interkultu-
rellen Pddagogik und in der christlichen sowie in der islamischen Religionspadagogik
ein. AbschlieBend diskutiert Annette Miiller Grundlagen einer Bildung zum religiésen
Pluralismus. Thre zentralen Thesen lauten, dass erstens eine zeitgemiBe Bildung nicht
ohne Wissen um die religidse Pluralitit auskommen kann, und dass zweitens Neutrali-
tat und Normativitit nicht voneinander zu trennen sind. Somit sei religiése Bildung eine
Facette des multiperspektivischen Lernens und solle zu einem gemeinsamen Weltethos
beitragen.

Der Thementeil schlieBt mit dem Beitrag von H.-R. Miiller et al., in dem am Bei-
spiel eines konkreten Forschungsprojektes Probleme der Kategorienbildung und the-
oretischen Modellierung in einem interdisziplindren Forschungsfeld, dem der Erzie-
hung und Bildung in der Familie, aufgezeigt und exemplarisch bearbeitet werden. Die
Autorengruppe versucht in einem Grenzgang zwischen den Disziplinen systematische
Anschlussstellen herauszuarbeiten, die eine Transformation entwicklungstheoretischen
und soziologischen Wissens in eine padagogische Rekonstruktion der Familie als Er-
ziehungs- und Bildungsmilieu ermdglichen. Als kategoriale Briicken dienen dabei der
familiale Erziehungsgestus als Muster, mit dem die Familie auf die ,,Entwicklungstatsa-
che* (Bernfeld) reagiert, der Familienstil als ein Ensemble von Praktiken, die die Fami-
lie in der alltdglichen Bearbeitung ihrer &ufleren und inneren sozialen Bedingungen und
Differenzerfahrungen herausbildet, und die Bildungskonfiguration, die in Anlehnung
an die figurationstheoretische Soziologie von Norbert Elias die Familie und ihre Mit-
glieder als gesellschaftlich-kulturell und historisch situiertes Bildungsmilieu beschreib-
bar macht. Die drei zentralen Kategorien werden zunéchst theoretisch begriindet und
dann am Beispiel einer Migrantenfamilie erldutert. Der Beitrag endet mit der program-
matischen Forderung, familiale Erziehungs- und Bildungsmilieus in ihren Potentialen
und ihren Grenzen eher horizontal (nach der Weise ihrer aktiven Hervorbringung eines
Moglichkeitsraums fiir individuelle Bildungsprozesse) als vertikal (hierarchisiert nach
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externen Bewertungskriterien) zu differenzieren und plédiert fiir die enge Verkniipfung
substanzieller padagogischer Theorieentwicklung und sinnrekonstruktiver Forschung
im Sinne einer empirisch gestiitzten Erziehungs- und Bildungstheorie.
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Hans-Christoph Koller

Grenzsicherung oder Wandel durch
Annaherung? Zum Spannungsverhaltnis
zwischen Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung

Zusammenfassung: Der Artikel untersucht vor dem Hintergrund der Debatte Uber das
Verhaltnis von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung, 1. was dabei auf dem
Spiel steht, 2. was unter Bildungstheorie bzw. empirischer Bildungsforschung verstan-
den wird und welche Starken und Schwéchen den beiden Ansatzen jeweils zugeschrie-
ben werden, 3. wie das Verhaltnis beider Ansatze beschaffen ist bzw. beschaffen sein
sollte und 4. welche Versuche einer Verknlpfung von Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung es gibt. Dabei wird die These vertreten, dass eine strikte Grenzzie-
hung zwischen beiden Richtungen unproduktiv und stattdessen eine Verbindung von
bildungstheoretischer Reflexion und empirischer Forschung unter wechselseitiger Aner-
kennung der Differenzen wiinschenswert sei.

Einleitung

Das Verhiltnis von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung erinnert in
mancher Hinsicht an die Beziehungen der beiden deutschen Staaten in den Jahrzehn-
ten vor der Wiedervereinigung. Wie damals gibt es auch in der Debatte iiber jenes Ver-
héltnis auf beiden Seiten Hardliner, die auf strikte Abgrenzung pochen, wihrend an-
dere eher fiir Wandel durch Anndherung pladieren. Die jlingere Diskussion, die u.a.
durch einen Aufsatz von Tenorth (1997) angestoBen wurde und durch die grofle Re-
sonanz internationaler Schulleistungsvergleiche wie PISA, IGLU und TIMSS weitere
Nahrung erhielt, hat sich in einer Vielzahl von Publikationen niedergeschlagen, deren
Bandbreite von Tagungs- und Sammelbédnden {iber Handbiicher und Einzelbeitrage bis
zu Zeitungsartikeln reicht.! Versucht man, diese Debatte zu iiberschauen und eine ei-
gene Position zu formulieren, scheint es sinnvoll, zunédchst einmal die Fragen, die da-
bei verhandelt werden, zu ordnen. In diesem Sinne sollen im Folgenden vier Fragen-
komplexe erortert werden: 1. Was steht auf dem Spiel, worum geht es in der Debatte
eigentlich? 2. Was wird dabei jeweils unter Bildungstheorie bzw. unter empirischer Bil-
dungsforschung verstanden und welche Stirken und Schwichen werden den beiden An-
sdtzen zugeschrieben? 3. Wie ist das Verhéltnis von Bildungstheorie und empirischer

1 Vgl — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — die Tagungs- bzw. Sammelbénde von Pongratz,
Wimmer und Nieke (2006), Merkens (2006a), Pongratz, Reichenbach und Wimmer (2007),
Benner (2008a) und Wigger (2009), das Handbuch von Tippelt und Schmidt (2010a) sowie
die Beitrdge von Tippelt (1998), Weiler (2003), Heid (2004), Wigger (2004), Tenorth (2004),
Gruschka (2004, 2007) und Schluss (2010).
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Bildungsforschung beschaffen und wie sollte es beschaffen sein? 4. Welche Versuche
einer Verkniipfung von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung gibt es?
Wie die letzte Frage andeutet, lautet meine These, dass die strikte Grenzziehung zwi-
schen beiden Richtungen unproduktiv ist und stattdessen eine Verbindung von bildungs-
theoretischer Reflexion und empirischer Forschung unter wechselseitiger Anerkennung
der Differenzen zu wiinschen wire.

1. Was steht auf dem Spiel?

Unschwer erkennbar ist zundchst, dass es in der Debatte um das Verhéltnis von Bil-
dungstheorie und empirischer Bildungsforschung um wissenschaftstheoretische Fragen
geht. Dazu gehoren nicht nur das alte Problem der Verortung der Erziehungswissen-
schaft im Gefiige der Wissenschaften (handelt es sich um eine geisteswissenschaftliche
Disziplin oder um eine empirische Sozialwissenschaft?), sondern auch die Fragen nach
dem Verhéltnis von Theorie und Empirie sowie nach dem Stellenwert normativer bzw.
deskriptiv-analytischer Aussagen. Mit der Diskussion um das Verhéltnis von Bildungs-
theorie und empirischer Bildungsforschung sind also zugleich alte Streitfragen um den
wissenschaftstheoretischen Status der Erziehungswissenschaft verbunden.

Zugleich geht es dabei aber keineswegs nur um theoretische Spitzfindigkeiten, die
man getrost den Spezialisten iiberlassen konnte. Denn auf der anderen Seite stehen auch
wissenschaftspolitische Fragen zur Debatte. Vor dem Hintergrund der Konkurrenz um
knapper werdende Mittel fiir Wissenschaft und Forschung geht es im Streit zwischen
Bildungstheorie und Bildungsforschung auch um Stellen und Drittmittel, um Macht und
Einfluss — etwa im Bereich der Lehrerbildung (Casale, Rohner, Schaarschuch & Siin-
ker, 2010), aber auch in Bezug auf Forschungsgelder. So wichtig diese Dimension der
Debatte sein mag — da die Erorterung solcher wissenschaftspolitischer Aspekte einen
eigenen Beitrag erfordern wiirde, beschriinken sich die folgenden Uberlegungen auf die
Fragen nach dem wissenschaftstheoretischen Status der Erziehungswissenschaft und
nach der Bedeutung, die Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung in diesem
Kontext zukommt.

2. Was wird in der Debatte unter Bildungstheorie bzw. unter empirischer
Bildungsforschung verstanden und welche Starken und Schwachen
werden den beiden Ansétzen zugeschrieben?

Bildungstheorie wird von ihren Vertretern als derjenige Ort innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft aufgefasst, an dem die Diskussion iiber ,,die Aufgaben und die Zweckbe-
stimmung der padagogischen Praxis®“ methodisch reflektiert gefiihrt wird (Benner, 2001,
S. 150). Den Gegenstand bildungstheoretischer Reflexionen stellt dabei das Verhéltnis
des Menschen zu sich selbst, zu anderen und zur Welt dar (Dorpinghaus, Poenitsch &
Wigger, 2006, S. 10), auf das sich Bildungstheorie zumeist hermeneutisch-textexege-
tisch bzw. philosophisch-reflexiv bezieht.
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Im Blick auf die empirische Bildungsforschung kann unbeschadet historischer und dis-
ziplindrer Differenzierungen? ein relativ weites Verstindnis als zustimmungsfihig gel-
ten, demzufolge empirische Bildungsforschung alle Ansédtze umfasst, die versuchen,
auf empirischem Weg Bedingungen, Verlauf und Wirkungen von Bildungsprozessen
zu erfassen. ,,Bildungsprozesse* sind dabei in Abgrenzung zur bildungstheoretischen
Verwendung des Terminus in einem weiten Sinn zu verstehen und schlieen Lehr-,
Lern-, Sozialisations- und Erziehungsprozesse ein (Zedler, 2002, S. 23). Methodisch
orientiert sich empirische Bildungsforschung vielfach am Wissenschaftsverstéindnis
des Kritischen Rationalismus und plédiert dementsprechend fiir eine Beschrinkung
wissenschaftlicher Aussagen auf Tatsachenfeststellungen bzw. deskriptiv-analytische
Aussagen und den Verzicht auf normative Konstruktionen bzw. Aussagen dariiber, was
auf welchem Wege durch padagogisches Handeln bewirkt werden so// (S. 27; dhnlich
Tippelt & Schmidt, 2010, S. 11-12). Was die methodische Orientierung betrifft, hat sich
neben der vorwiegend quantitativ ausgerichteten Forschung in den letzten Jahrzehnten
allerdings auch eine breite Stromung qualitativ-empirischer Bildungsforschung entwi-
ckelt (Garz & Blomer, 2010), die zwar die Unterscheidung von deskriptiven und nor-
mativen Aussagen im Wesentlichen teilt, sich aber von der Beschriankung wissenschaft-
licher Forschung auf Hypothesenpriifung entschieden abgrenzt.

2.1. Bildungstheorie: Stdrken und Schwéchen

Als Besonderheiten der Bildungstheorie, die je nach Standpunkt als Stirken oder als
Schwéchen interpretiert werden, kdnnen ihr kritisch-reflexiver Anspruch, der Bezug auf
die Geschichte des Bildungsdenkens sowie ihr besonderes Verhiltnis zu normativen
Fragen gelten.

Bildungstheorie begreift sich vielfach als Ort der kritischen Reflexion padagogischer
Aussagen und vorfindbarer padagogischer Praxis (Dorpinghaus et al., 2006, S. 10); ne-
ben Aufgaben und Zielbestimmung geht es ihr also auch um die Kritik paddagogischen
Denkens und Handelns. Diese Reflexivitdt wird auch von Vertretern empirischer Bil-
dungsforschung als eine Stirke der Bildungstheorie anerkannt, die die Erziehungswis-
senschaft vor einem blof affirmativen Bezug auf Bildungspolitik und paddagogische
Praxis bewahre (z.B. Merkens, 2006b, S. 17). Strittig ist freilich, wie solche Kritik be-
griindet werden kann. Fiir Tenorth (1997, S. 980-981) beginnen die Probleme mit der
»Ambition der Bildungstheorie®, wenn Bildungstheoretiker mehr wollten als ,,Frage-
stellungen kldren®, ndmlich ,,autonom Kritik begriinden. Was auch immer ,,autonom*
an dieser Stelle bedeuten mag — man kann der Bildungstheorie schwerlich vorwerfen,

2 Empirische Bildungsforschung wird bekanntlich nicht nur in der Erziehungswissenschaft be-
trieben, sondern auch in anderen Disziplinen wie Soziologie, Psychologie, Okonomie, Poli-
tik- und Rechtswissenschaft (vgl. die entsprechenden Artikel in Tippelt & Schmidt, 2010).
Ahnliches gilt auch fiir die bildungstheoretische Diskussion, an der sich neben Erziehungs-
wissenschaftlern u.a. auch Philosophen (Liessmann, 2006) und Literaturwissenschaftler
(Bollenbeck, 1994) beteiligen.
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dass sie sich iiber die Frage der Begriindung von Kritik keine Gedanken gemacht hétte;
diese Frage zdhlt vielmehr mindestens in der jliingeren Geschichte der Bildungstheorie
zu deren zentralen Themen (vgl. z.B. Benner, 1999, 2003).

Bildungstheorie kann dabei zugleich als Ort der Erinnerung an und der kritischen
Auseinandersetzung mit der Geschichte des Nachdenkens iiber Bildung und Erziehung
verstanden werden. Diesem Traditionsbezug, der von Kritikern gelegentlich als blof3e
»Klassikerpflege und -exegese* abgetan wird (Tenorth, 1997, S. 976), kann im Sinne
des von Habermas beschriebenen ,,praktischen® Erkenntnisinteresses der historisch-
hermeneutischen Wissenschaften eine wichtige Funktion fiir die Verstdndigung iiber
bildungspolitische und bildungspraktische Entscheidungen in einer demokratischen Ge-
sellschaft zugeschrieben werden. Habermas (1974, S. 158) zufolge ist die Auseinander-
setzung mit der Tradition als Beitrag zum Ziel ,,der Erhaltung und der Erweiterung der
Intersubjektivitdt moglicher handlungsorientierender Verstandigung® zu verstehen und
hat den Sinn, dafiir zu sorgen, dass in die intersubjektive Verstdndigung iiber bildungs-
politische und bildungspraktische Entscheidungen auch Positionen der Vergangenheit
(wie z.B. der Bildungsbegriff Humboldts) einbezogen werden — nicht im Sinne dogma-
tischer Glaubenssétze, wohl aber im Sinne eines Potentials, dessen Moglichkeiten und
Grenzen im Blick auf aktuelle Fragen es auszuloten gilt.

Im Zentrum der Auseinandersetzung um das Fiir und Wider von Bildungstheorie
scheint aber vor allem die Frage der Normativitdt zu stehen. Fiir Beflirworter wie Geg-
ner gilt Bildungstheorie als eine Reflexionsform, in der im Unterschied zum Selbstver-
standnis empirischer Bildungsforschung u.a. auch normative Fragen erortert werden.
Das klingt bereits in der Rede von der kritisch-reflexiven Dimension an, kommt aber vor
allem in der Formulierung zum Ausdruck, dass es der Bildungstheorie um die Bestim-
mung der Aufgaben und Ziele paddagogischen Handelns gehe. Wenn ,,Bildung® unab-
hingig davon, wie der Begriff jeweils inhaltlich gefasst wird, das bezeichnet, was durch
padagogisches Handeln gefordert oder ermoglicht werden soll, so sind damit unweiger-
lich normative Implikationen verbunden. Denn wer so von Bildung spricht, beschreibt
nicht nur einen Sachverhalt oder Vorgang in der Wirklichkeit, sondern versieht diesen
implizit mit einer positiven Wertung: Bildung soll stattfinden bzw. ermoglicht werden.

Genau an dieser Stelle setzt die Kritik an der bildungstheoretischen Verwendungs-
weise des Terminus an. Wie bereits auszugsweise zitiert, entstehen fiir Tenorth (1997,
S. 980-981) ,,die Probleme mit dem Begriff der Bildung und der Ambition der Bil-
dungstheorie* dann, wenn Bildungstheoretiker mehr wollen als ,,einen durch Forschung
prézisierten und geklarten Begriff der Bildung als Grundlagenbegriff der eigenen Ar-
beit ausweisen®, ndmlich ,,nicht allein Fragestellungen klédren, sondern Normen set-
zen oder autonom Kritik begriinden®. Und in dhnlicher Weise wendet sich Heid (2004,
S. 457) gegen bildungstheoretische Versuche einer ,,Wesensbestimmung der Bildung®,
die meistens nicht sagten, was Bildung ist, sondern was Bildung sein sollte, und so
deskriptive und normative Aussagen vermischten. Heid pladiert stattdessen dafiir, ,,er-
ziehungswissenschaftliche Forschung in ihren Begriindungskontexten von Wertungen
und Normen frei zu halten” und auf jeden Prioritdtsanspruch in Bezug auf die Zweck-
und Inhaltsbestimmung von Bildung zu verzichten (S. 473).
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Diese Kritik an bildungstheoretischen ,,Wesensbestimmungen“ — oder, wie es bei Ten-
orth (1997, S. 976) heilit, an ,,der Suche nach dem einen, dem wahren und giiltigen Be-
griff* — wére zum einen darauthin zu befragen, ob sie dem Stand der bildungstheoreti-
schen Diskussion wirklich entspricht. Aktuelle Beitrdge zur Bildungstheorie fassen ihre
Vorschldge zur Neufassung des Bildungsbegriffs meist in Anerkennung der Unméglich-
keit von Letztbegriindungen und ganz wie von Heid (2004, S. 458) gefordert als Zu-
schreibungen oder Konstrukte auf, denen es nicht darum geht, zu befinden, was Bildung
ist, sondern vorzuschlagen, was als Bildung gelten soll (z.B. Ruhloff, 2000, S. 122-123
oder Koller, 1999, S. 146-157).

Zum andern scheint der von Kritikern der Bildungstheorie verwendete Begriff der
Norm bzw. der Normativitdt unscharf. So wére zunichst zwischen normativen Aussa-
gen und der Erorterung normativer Fragen zu unterscheiden; nicht jede Diskussion von
Sollensfragen (wie z.B. die Priifung normativer Konstruktionen auf ihre Begriindun-
gen und Geltungsanspriiche hin) ist schon selbst eine normative Konstruktion. Darti-
ber hinaus scheinen im Blick auf die normativen Implikationen bildungstheoretischer
Argumente weitere Differenzierungen angebracht. So wére mit Ruhloff (2000, S. 118-
119) der Formulierung nicht weiter beglaubigter, sondern dogmatisch gesetzter Normen
die Erorterung von ,,Aufgaben gegeniiber zu stellen, die — im Unterschied zu strikten
Normen — zwar als solche unabweisbar sind, aber ganz unterschiedliche Méglichkeiten
der Losung oder Bearbeitung zulassen. Und im Blick auf den Geltungsanspruch norma-
tiver Aussagen wire zu unterscheiden zwischen Normen mit unbedingtem Geltungs-
anspruch, die ihre Adressaten zu binden suchen, und Sollensaussagen, denen eher der
Charakter eines Orientierungsangebots zukommt.3

SchlieBlich wire zu fragen, ob die Erzichungswissenschaft ohne Erdrterung norma-
tiver Fragen auskommen kann und welche Folgen es hitte, wenn solche Fragen aus der
wissenschaftlichen Debatte verbannt wiirden. Unstrittig diirfte sein, dass padagogisches
Handeln nicht ohne normative Orientierungen moglich ist. Bildungstheorie lieBe sich
vor diesem Hintergrund als Versuch verstehen, Orientierungen nicht einfach dogma-
tisch zu setzen, sondern vielmehr Kategorien bereitzustellen, die es erlauben, normative
Fragen rational zu erdrtern, Orientierungen zu begriinden und mit Blick auf ihre Gel-
tungsanspriiche kritisch zu priifen. Eine solche Auffassung von Bildungstheorie diirfte
auch mit dem Selbstverstdndnis empirischer Bildungsforschung kompatibel sein.*

3 Eine solche Unterscheidung legt Heid (2004, S. 473-474) selber nahe, der einerseits behaup-
tet, jede ,,scheinwissenschaftlich begriindete [...] Normgebung verletze ,,den Respekt vor der
Autonomie, Kompetenz und Verantwortlichkeit des Praktikers®, und andererseits feststellt,
Normen seien ,,Aufforderungen®, die eine selbstidndige Stellungnahme des Praktikers nicht
nur ermdglichten, sondern bezweckten — allerdings ohne den Widerspruch zwischen beiden
Argumenten zu bemerken.

4 So verweisen etwa Tippelt und Schmidt (2010b, S. 13) darauf, dass Bildungsforschung ,,eine
heuristische Konzeption der gebildeten Personlichkeit™ voraussetze — freilich ohne zu sagen,
auf welche Weise solche Konzeptionen zustande kommen. Und Heid (2004, S. 469) konze-
diert, dass Bildungsforschung nolens volens an der Bestimmung dessen beteiligt sei, was als
Bildung gilt — auch wenn sie sich darauf beschréinke, die ,,wie auch immer identifizierbare
Bildungswirklichkeit ,lediglich® zu beschreiben und zu erkléren®. Denn Bildungsforschung



Koller: Grenzsicherung oder Wandel durch Annaherung?... 11
2.2. Empirische Bildungsforschung: Stdrken und Schwéchen

Als besonderes Merkmal der empirischen Bildungsforschung ist zunichst zu nennen,
dass sie sich anders als Ansétze traditioneller Pddagogik nicht auf die Formulierung von
Wesensbestimmungen und Postulaten beschriankt, sondern versucht, fatsdchliche Be-
dingungen, Verlaufsformen und Wirkungen von Bildungsprozessen bzw. von darauf be-
zogenem padagogischem Handeln zu ermitteln. Das Gegenstandsfeld empirischer Bil-
dungsforschung umfasst dabei Zedler (2002) zufolge sowohl einen ,,Mikro-* als auch
einen ,,Makrobereich®. Im Mikrobereich sind — wie vor allem in Unterrichts-, Lern- und
Testforschung — ,,das Kind, der Schiiler, der Lehrer, die Klasse, der Lehrplan oder die
Schule Bezugspunkte der Untersuchung®.’ Zum ,,Makrobereich* gehéren Untersuchun-
gen, ,,die sich mit dem gesamten Schul- und Bildungswesen befassen, seine Beziehun-
gen zu anderen gesellschaftlichen Teilbereichen kliren [und] auf die 6konomischen Vo-
raussetzungen und organisatorischen Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen [...]
gerichtet sind“ (Zedler, 2002, S. 22-23).

Diese weite Fassung ihres Gegenstandsbereichs kann als Stérke der empirischen Bil-
dungsforschung gelten — nicht zuletzt deshalb, weil dabei nicht nur die Intentionen der
beteiligten Akteure im Zentrum stehen, sondern auch die nicht-intendierten Wirkun-
gen padagogischen Handelns in den Blick geraten (Zedler, 2002, S. 27). So verdankt
die Erziehungswissenschaft den internationalen Schulleistungsvergleichen der letzten
Jahren einen deutlichen Zuwachs an Wissen dariiber, in welchem Ausmal} Schiilerin-
nen und Schiiler mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem benachtei-
ligt werden. Auf der anderen Seite werden von Kritikern allerdings auch Verengungen
bzw. Vereinseitigungen des Gegenstandsbereichs empirischer Bildungsforschung mo-
niert. So fragt Benner (2008a, S. 7), wie die ,,iiberwiegend mit psychologischen Teilthe-
orien und statistischen Verfahren operierende empirische Bildungsforschung so weiter
entwickelt werden* konne, ,,dass sie an die paddagogische und erzichungswissenschaft-
liche Theoriediskussion anschlussfahig™ werde. Ein Beispiel fiir die theoretische und
methodische Reduktion des Gegenstandsbereichs empirischer Bildungsforschung stellt
die Art und Weise dar, wie Heid diesen programmatisch zu fassen versucht. Empirische
Bildungsforschung ist fiir ihn durch zwei Aufgabenfelder bestimmt. Das erste ist ,,die
forschungsmethodisch kontrollierte Sicherung des Zusammenhangs von Verhalten und
Verhaltensdisposition (=Bildung) bzw. von Performanz und Kompetenz®, was durch
die Pddagogische Diagnostik geleistet werde (Heid, 2004, S. 463). Als zweites, von
Lehr-Lern-Forschung, Unterrichtsforschung und der Theorie pddagogischen Handelns
bearbeitetes Aufgabenfeld nennt Heid die ,,forschungsmethodisch kontrollierte Siche-
rung des Zusammenhangs zwischen Kompetenz (=Bildung) als der abhéngigen Varia-

gehe nicht theoriefrei von den Tatsachen aus, sondern kniipfe ,,unvermeidbar selektiv und in-
terpretativ ,,an die (diskontinuierliche) Tradition kontroversen Bildungsdenkens und -han-
delns* an.

5 Was Zedler hier mit Bezug auf die Schulforschung schreibt, gilt ceteris paribus selbstver-
standlich auch fiir andere Bereiche empirischer Bildungsforschung, die etwa Bildungsorte
wie Erwachsenenbildung/Weiterbildung oder Hochschule zum Gegenstand haben.
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ble und den Bedingungen der Kompetenzentwicklung (=bildungspraktische ,Einwir-
kung®) als der unabhingigen Variable* (S. 463). Als ,,Zweck der Bildungsforschung*
gilt Heid vor diesem Hintergrund ,,die Generierung und Uberpriifung nomologischen
Wissens iiber die Erfolgswahrscheinlichkeit (unterrichtlich) organisierten Lehrens (un-
ter der Vielzahl seiner Bedingungen)* (S. 464). Abgesehen von der problematischen
Beschriankung auf unterrichtlich organisiertes Lehren (die den gesamten Bereich in-
formeller Lern- und Bildungsprozesse ausschlief3t) fallt auf, dass Bildung hier unter
Verwendung padagogisch-psychologischer Begriffe mit einer ,,Verhaltensdisposition*
bzw. ,,Kompetenz“ gleichgesetzt und Bildungsforschung dementsprechend auf die Er-
mittlung gesetzméfBiger Zusammenhénge zwischen solchen Groflen und der ,bildungs-
praktischen Einwirkung‘ als unabhéngiger Variable reduziert werden. So wird in der
Tat fraglich, wie empirische Bildungsforschung an die ,,erzichungswissenschaftliche
Theoriediskussion (Benner) anschlussfihig werden kann, zu der u.a. die Auffassung zu
rechnen wire, dass menschliche Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse nicht auf ,,Ver-
halten* bzw. eine ,,Verhaltensdisposition* reduziert werden konnen und dass Bildung
und Erziehung nicht nur als unidirektionale ,,Einwirkung®, sondern als intersubjektives
Interaktionsgeschehen zu begreifen sind.

Verengungen solcher Art werden von Kritikern aber nicht nur in Bezug auf program-
matische Konzepte empirischer Bildungsforschung, sondern auch unter Verweis auf
konkrete Forschungsprojekte moniert. So hat Benner (2008b, ¢, d) in seiner Auseinan-
dersetzung mit Anlage und Ergebnissen von PISA bei grundsétzlicher Anerkennung des
empirischen Anliegens auf verschiedene Beschrankungen dieser Art Bildungsforschung
hingewiesen. Ein erster Einwand zielt auf die normativen Implikationen, die mit empiri-
scher Bildungsforschung entgegen ihrem wissenschaftstheoretischen Anspruch verbun-
den sind und die es offen zu legen gelte (Benner, 2008b, S. 209). Als Beispiel dafiir kon-
nen die Einfliisse gelten, die internationale Schulleistungsvergleiche auf die Definition
eines allgemeinbildenden Kerncurriculums nehmen, und von denen Benner vermutet,
dass sie ,,die Entstehung eines Weltcurriculum fordern werden, das von den kulturellen
und historischen Besonderheiten weitgehend abstrahiert und wichtige Fragen [...] ver-
nachldssigt®, die bislang u.a. in der Bildungstheorie diskutiert wurden (S. 199).

Ein zweiter Einwand betrifft die schon erwidhnten fehlenden Anschliisse empirischer
Bildungsforschung an die padagogische und erziehungswissenschaftliche Theoriedis-
kussion. Internationale Schulleistungsvergleiche wie TIMSS und PISA bediirfen aus
Benners Sicht ,,dringend einer bildungstheoretischen Ergdnzung und Rahmung [...],
welche die pddagogischen Implikationen dieser Forschungsrichtung offen legt und ihre
Anschlussprobleme an padagogische Theorieentwicklung, erziehungswissenschaftliche
Forschung und péadagogische Praxisoptimierung reflektiert (Benner, 2008b, S. 196).
Konkret beméangelt Benner, dass dadurch, dass PISA nur Schiilerleistungen teste, der
»~Implikationszusammenhang* von Allgemeinbildung, Schulstruktur, Curriculum und
Didaktik ausgeblendet werde; erforderlich sei, dass ,,Leistungen in ihrer Abhéngigkeit
und Interdependenz zum Unterricht und seiner Didaktik, zum Curriculum und seiner
Kernstruktur sowie zur Schulstufe und Struktur der jeweiligen Bildungssysteme be-
schrieben und erhoben sowie unter erziehungs-, bildungs- und institutionentheoreti-
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schen Kriterien gepriift und beurteilt werden™ (S. 207). Wenigstens sollten die ,,von
PISA nicht zu beantwortenden didaktischen, curriculumtheoretischen, schultheoreti-
schen und bildungstheoretischen Fragen als solche ausgewiesen werden® (S. 209).6

3. Wie ist das Verhaltnis von Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung beschaffen und wie sollte es beschaffen sein?

Nach der Ubersicht iiber Stirken und Schwiichen der beiden zur Diskussion stehenden
Ansétze soll nun die Frage nach dem Verhiltnis von Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung gestellt werden. Dabei empfiehlt es sich, zwischen deskriptiv-di-
agnostischer und prospektiv-programmatischer Perspektive zu unterscheiden und zu-
ndchst zu fragen, wie das Verhéltnis der beiden Zugangsweisen tatséchlich beschaffen
ist, um anschlieend zu erortern, wie es (kiinftig) beschaffen sein sollte.

Eine héufig zitierte Diagnose stammt aus dem schon erwéhnten Aufsatz von Tenorth
(1997, S. 971 und 981), der das Verhéltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung
durch eine ,,uniibersehbare Heteronomie von Betrachtungsweisen* bzw. durch ,.eine
Differenz der Sprechweisen iiber Bildung™ bestimmt sieht, ,,die auf irreduziblen Unter-
schieden basiert“. Bildungsforschung (zu der Tenorth neben empirischen auch histori-
sche Untersuchungen zdhlt) thematisiere Bildung als eine ,,multidisziplindre Substrat-
kategorie®, die die Subjekt-Welt-Relation zum Gegenstand habe, und beziehe sich auf
ihren Gegenstand ,,in intentione recta, historisch und empirisch®; Bildungstheorie dage-
gen spreche tiber Bildung ,.in intentione obliqua®, ndmlich ,,philosophisch, begriffskri-
tisch und geltungstheoretisch* (S. 975-976) und weise verschiedene Varianten auf, die
von der ,,Klassikerpflege und -exegese* iiber geschichtsphilosophisch-weltanschaulich-
utopische Verwendungen sowie die Thematisierung des Bildungsbegriffs ,,als Platz-
halter fiir das Unsagbare* bis zum Ausweis von Bildung als Grundbegriff der Erzie-
hungswissenschaft reichen (S. 976-980). Wéhrend Tenorth die letztgenannte Variante
fiir prinzipiell anschlussfihig an Bildungsforschung hélt, seien die anderen Thematisie-
rungsweisen unvereinbar mit historisch-empirischen Zugingen. In dhnlicher Weise be-
stimmt von Prondczynsky (2009, S. 20) das Verhéltnis in historischer Perspektive und
versucht zu zeigen, dass in der Disziplin trotz einiger vermittelnder Ansétze eine ,,Bil-

6 Ein konkretes Beispiel fiir Verengungen in der Anlage von PISA stellt fiir Benner (2008Db,
S.209-210) etwa die Operationalisierung der Lesekompetenz dar, deren isolierte Betrach-
tung und Ablésung vom schreibenden und sprechenden Gebrauch die bildenden Kontexte
vernachléssige, in die der lesende Gebrauch der Schriftsprache eingebettet sei. Eine Verschie-
bung erfuhr die Diskussion um die Grenzen der empirischen Bildungsforschung im Ubrigen
durch die Debatte iiber die Kompetenzmodelle, die der Einfiihrung von Bildungsstandards
zugrunde liegen. Konnte Benner fiir PISA noch weitgehend unwidersprochen vom Fehlen
einer bildungstheoretischen Rahmung dieses Unternehmens sprechen, hat sich die Lage inso-
fern geéndert, als in der von Klieme et al. (2004, S. 55-70) vorgelegten Expertise zu nationa-
len Bildungsstandards das dort entwickelte Kompetenzmodell explizit als Aquivalent fiir den
Bildungsbegriff bezeichnet wird (zur Kritik vgl. Gruschka, 2007).
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dungstheorie ohne Bildungsforschung® und eine ,,Bildungsforschung ohne Bildungs-
theorie® einander weitgehend unvermittelt gegeniiber stiinden.

Eine Gegenposition dazu ldsst sich — wenn auch ohne direkten Bezug auf Tenorth —
in einem Aufsatz von Terhart finden, der die These vertritt, dass sowohl Bildungstheorie
(bzw. Bildungsphilosophie) als auch empirische Bildungsforschung immer wieder auch
im Sinne des jeweils anderen Ansatzes argumentierten. So werde etwa die empirische
Bildungsforschung im Kontext der Formulierung von Bildungsstandards selbst ,,kon-
struktiv bzw. ,,normativ*, indem sie ,,einen Vorschlag zu dem [...] bildungstheoretischen
Grundproblem® vorlege, ,,wie der Rahmen fiir das aussehen soll, was Schiiler heute
lernen miissen, damit sie kompetente Erwachsene werden® (Terhart, 2006, S. 19). Und
umgekehrt beruhe die bildungstheoretische Begriindung fiir einen bestimmten Aufbau
von Schule, Lehrplan und Unterricht, die Benner im Kontext seiner Auseinandersetzung
mit PISA vorgelegt hat, u.a. auf ,,einer bestimmten Nutzung von empirischen Aussagen
iiber die Entwicklung des Menschen vom Kind iiber den Jugendlichen zum Erwachse-
nen* (S. 27-29). Statt einer Heteronomie der Betrachtungsweisen diagnostiziert Terhart
also die faktische (und vielleicht sogar unvermeidliche?) Vermischung bildungstheore-
tischer und empirischer Argumentationsweisen.

Wichtiger als die Frage, welche der beiden Diagnosen plausibler scheint, ist das pro-
grammatisch-prospektive Anliegen, zu kldren, wie das Verhéltnis von Bildungstheorie
und empirischer Bildungsforschung (kiinftig) beschaffen sein sollte. Denn hier schei-
den sich die Geister nun dhnlich wie im eingangs erwédhnten Streit um die beiden deut-
schen Staaten vor der Wiedervereinigung. Wéhrend die einen im Sinne der damaligen
Formel ,,Wandel durch Anniherung® fiir eine Verbindung von Bildungstheorie und em-
pirischer Bildungsforschung plédieren, ohne die Differenzen zwischen beiden Ansitzen
zu verwischen, gibt es auf der anderen Seite Positionen, die die Existenzberechtigung
der anderen Seite in Abrede stellen und eine Art Alleinvertretungsrecht in Anspruch
nehmen.

Dabei waren die Weichen mit Tenorths Aufsatz von 1997 keineswegs zwangsléu-
fig in Richtung Grenzsicherung gestellt. Trotz seiner Heteronomie-Diagnose pladierte
Tenorth damals fiir eine ,,Anndherung von Bildungstheorie und empirischer Sozialfor-
schung® und warb fiir ,,Kommunikation in der Differenz* sowie dafiir, dass ,,in der
empirischen Bildungsforschung von bildungstheoretischen Uberlegungen gelernt wer-
den konnte* (Tenorth, 1997, S. 982). Als Wende der Debatte kann ein Vortrag Weilers
auf dem DGfE-Kongress 2002 in Miinchen gelten, in dem dieser der deutschen Erzie-
hungswissenschaft bescheinigt, ,,der geistesgeschichtlichen, textkritischen und wertphi-
losophischen Reflexion iiber Erziehung den Vorzug vor der empirischen Forschung®
zu geben, und vorschldgt, auf einer Insel wie Helgoland (oder in Form einer ,,School
of Education* nach US-amerikanischem Vorbild) eine neue, ausgelagerte Version von
Erziehungswissenschaft zu griinden, die ,,eine Verbindung von diszipliniibergreifender
empirischer Bildungsforschung und wissenschaftlich begriindeter und begleiteter Leh-
rerbildung* darstellt (Weiler, 2003, S. 194-195 und 200). Bildungstheorie erscheint hier
als entbehrlich und soll offenbar durch empirische Bildungsforschung ersetzt werden
(zur Kritik vgl. Gruschka, 2007, S. 11-16).
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Wenig spéter scheint dann auch Tenorth seine Meinung geéndert zu haben, denn in ei-
nem Aufsatz von 2004 vertritt er die Auffassung, empirische Bildungsforschung wie
PISA produziere in Gestalt des Konzepts der dort gemessenen ,,Basiskompetenzen‘
eine eigene Version von Bildungstheorie, die die klassische Bildungstheorie iiberfliissig
mache: ,,Bildungstheorie®, so seine in unserem Zusammenhang zentrale Aussage, ,.ent-
steht damit quasi aus einem theoriegeleiteten Prozess der Bildungsforschung selbst®
(Tenorth, 2004, S. 175). Kein Wort mehr von den ,,Fragen an den sozialwissenschaftli-
chen Forschungsalltag*, die die bildungstheoretische Literatur zu stellen erlaube, wie es
1997 noch hieB3 (Tenorth, 1997, S. 982) — statt eines potentiell produktiven Widerstreits
von Betrachtungsweisen geht es jetzt nur noch um ,,eine Konkurrenz von Bildungsthe-
orien selbst™ (Tenorth, 2004, S. 174).

Die explizite Gegenposition dazu wird u.a. von Benner vertreten, der den solcherma-
Ben erhobenen Alleinvertretungsanspruch sowie die diesem zugrunde liegende strikte
Trennung zwischen Erziehungswissenschaft und Pddagogik zuriickweist und stattdes-
sen an ,die alte Trias von paddagogischen Experimenten, pddagogischer Theoriebil-
dung und erziehungswissenschaftlicher Forschung* erinnert, die nicht durch den von
Tenorth propagierten ,,Dual von alltédglicher ,Schularbeit® und ,empirischer Bildungs-
forschung‘“ ersetzt werden konne (Benner, 2008c, S. 218). Stattdessen pladiert er da-
fiir, ,,dass die bildungstheoretische Grundlagen- und die empirische Bildungsforschung
kiinftig stirker kooperieren und gemeinsam mit der schulischen und der auBerschu-
lischen Péadagogik anspruchsvolle Konzepte und Strategien fiir die Verbesserung der
Erziehungs- und Unterrichtspraxis entwickeln, die der Uberpriifung und Sicherung der
Qualitét des Bildungssystems dienen® (Benner, 2008a, S. 10).

4. Welche Ansitze zu einer Verkniipfung von Bildungstheorie und
empirischer Bildungsforschung gibt es?

Benner selbst versucht seine Uberlegungen zu einer Verbindung von Bildungstheorie
und empirischer Bildungsforschung in einigen Projekten einer ,,reflexiven und inno-
vatorischen Bildungsforschung® umzusetzen, die u.a. die Entwicklung eines Kompe-
tenzstufenmodells fiir den Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen am Beispiel des
evangelischen Religionsunterrichts zum Gegenstand haben (Benner, 2008d). Wahrend
es sich dabei um relativ eng an die Diskussion um Bildungsstandards angelehnte Vorha-
ben handelt, die in empirischer Hinsicht eher dem quantitativen Paradigma verpflichtet
sind, gibt es eine Reihe von Ansédtzen, die Bildungstheorie und empirische Bildungsfor-
schung im Rahmen qualitativer Untersuchungsdesigns zu verbinden suchen.

Das Interesse an solchen qualitativen Designs resultiert u.a. aus der Frage nach den
Grenzen dessen, was durch quantitativ-empirische Bildungsforschung erfasst werden
kann — einer Frage, die oft unter dem Stichwort der Messbarkeit von Bildung disku-
tiert wird. Auch in dieser Hinsicht wird von Vertretern empirischer Bildungsforschung
gelegentlich eine Art Alleinvertretungsanspruch erhoben, als sei Messung die einzige
Form empirischer Datengewinnung. So weist z.B. Heid (2004, S. 459-460) die Auffas-
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sung, Bildung sei nicht messbar, mit dem Argument zuriick, es habe keinen Sinn, iiber
Bildung zu reden bzw. Bildung fordern zu wollen, wenn man sich ihrer nicht empirisch
,vergewissern konne. Als problematisch erscheint hier die Gleichsetzung von empiri-
scher Vergewisserung und ,,Messen®, das in der einschldgigen Literatur als regelgelei-
tete ,,Zuordnung von Zahlen zu Objekten oder Ereignissen verstanden wird (Petersen,
1995, S. 470). Demgegeniiber wére zu fragen, ob fiir das, was als Bildung gelten soll,
nicht zumindest auch andere Formen empirischer Erfassung als quantifizierende Mess-
verfahren entwickelt werden miissten (bzw. im Rahmen qualitativer Forschung bereits
zur Verfligung stehen).

Exemplarisch sei hier als ein nicht nur programmatischer Versuch der Verkniipfung
von Bildungstheorie und qualitativ-empirischer Bildungsforschung der Ansatz der bil-
dungstheoretisch fundierten Biographieforschung beschrieben, da es sich dabei um ei-
nen inzwischen bereits relativ etablierten Ansatz handelt (vgl. Wigger, 2004).”

Der Ansatz geht zuriick auf Uberlegungen Kokemohrs (1989), wurde in Arbeiten
von Marotzki (1990) und Koller (1999) weiterentwickelt und in der Zwischenzeit auch
von anderen AutorInnen aufgegriffen (Fuchs, 2011; Liiders, 2006; Nohl, 2006; von Ro-
senberg, 2011). Den Ausgangspunkt stellen bildungstheoretische Uberlegungen dar, die
an die Tradition des Bildungsbegriffs ankniipfen, diesen aber vor dem Hintergrund der
Kritik am klassischen Bildungsdenken und gesellschaftstheoretischer Gegenwartsdiag-
nosen neu zu fassen versuchen. Der bildungstheoretische Grundgedanke des Ansatzes
lasst sich am besten erldutern, wenn man Bildungsprozesse mit Marotzki (1990, S. 32-
54) als eine Art hoherstufiger Lernprozesse begreift, die sich von einfachem Lernen
dadurch unterscheiden, dass es dabei nicht nur um die Aufnahme neuer Informationen
geht, sondern um eine grundlegende Verdnderung der Art der Informationsverarbeitung.
Bildung ist demnach nicht nur als Kompetenzerwerb, sondern vielmehr als Verdnderung
der gesamten Person zu begreifen. Eine zweite Grundannahme betrifft die Frage, was
den Anlass fiir Bildungsprozesse darstellt. Wihrend im klassischen Bildungsdenken —
etwa bei Humboldt (1793/1980) — Bildung als harmonischer, einem inneren Dringen
folgender Prozess der Entfaltung von Kréften verstanden wurde, begreift dieses Kon-
zept Bildung als krisenhaftes Geschehen, das auf die Herausforderung durch neuartige
Problemlagen reagiert, die mit den bisher verfiigbaren Mitteln nicht mehr angemessen
bearbeitet werden kdnnen (Peukert, 2003).

Formelhaft verdichtet kann man diese Uberlegungen so zusammenfassen, dass Bil-
dung darin verstanden wird als Prozess der Transformation grundlegender Figuren des
Welt- und Selbstverhdltnisses in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen, die die
etablierten Figuren bisheriger Welt- und Selbstbeziige in Frage stellen. Daraus lassen
sich drei Fragen ableiten, die eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse beant-
worten miisste: 1. Welche begrifflichen Konzepte sind geeignet, um Welt- und Selbst-
verhiltnisse als Gegenstand von Bildungsprozessen theoretisch zu erfassen und empi-

7 Andere Ansitze einer Verkniipfung bildungstheoretischer Reflexion und empirischer
Bildungsforschung stellen Gruschkas Arbeiten zur Erforschung von Bildungsprozessen im
Unterricht (Gruschka, 2004) und Schifers Konzept zur Entwicklung einer ,,Bildungsethnolo-
gie® dar (Schifer, 2009).
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risch zu untersuchen? 2. Wie lassen sich die Krisenerfahrungen, die den Anlass fiir sol-
che Bildungsprozesse darstellen, genauer bestimmen? Gibt es so etwas wie typische
gesellschaftliche oder individuelle Problemlagen, die Bildungsprozesse erforderlich
machen? 3. Wie sind die Prozesse der Transformation von Welt- und Selbstverhéltnis-
sen ndher zu beschreiben, welche Bedingungen sind ausschlaggebend fiir das Zustande-
kommen (oder die Blockade) solcher Verdnderungen und welche Phasen bzw. Verlaufs-
formen weisen solche Bildungsprozesse auf?

Wihrend bildungstheoretische Uberlegungen zur Ausarbeitung einer solchen The-
orie transformatorischer Bildungsprozesse diese Fragen unter Rekurs auf die bildungs-
theoretische Tradition sowie auf neuere gesellschafts- und subjekttheoretische Konzepte
zu bearbeiten suchen (Koller, 2010 und im Ersch.), zielt der Ansatz der bildungsthe-
oretisch fundierten Biographieforschung darauf, diese Fragen empirischer Untersu-
chung zugénglich zu machen. Den Rahmen dafiir bilden Konzepte der erziehungswis-
senschaftlichen Biographieforschung, wie sie im Anschluss an sozialwissenschaftliche
Verfahren entwickelt wurden (Kriiger & Marotzki, 2006). Ausgangspunkt der metho-
dischen Verortung im Rahmen qualitativ-biographischer Forschung ist die Primisse,
wonach der Prozesscharakter von Bildung nicht mit quantifizierenden Messverfahren
erfasst, sondern nur interpretativ erschlossen werden kann. Aullerdem geht dieser An-
satz davon aus, dass Bildungsprozesse — von seltenen Ausnahmen abgesehen — keine
einmaligen, instantanen Vorginge darstellen, sondern als langfristiges Geschehen auf-
zufassen sind, das in lebensgeschichtliche Zusammenhénge eingebettet ist und sich des-
halb nur durch die Rekonstruktion solcher Kontexte erschliefen ldsst. Deshalb gelten
diesem Ansatz biographische Verfahren als besonders geeignet, um Bildungsprozesse
empirisch zu erfassen.

Die Ergebnisse bislang vorliegender Untersuchungen, die diesem Ansatz verpflichtet
sind, betreffen u.a. Mikrostrukturen und Phasenverldufe transformatorischer Bildungs-
prozesse (Marotzki, 1990; Nohl, 2006), die Entstehung neuer Figuren von Welt- und
Selbstverhdltnissen im Kontext radikal pluraler Gesellschaften (Koller, 1999), sowie
Bedingungen und Grenzen transformatorischer Bildungsprozesse in bestimmten Kon-
texten wie Migration bzw. Interkulturalitit (Kokemohr, 2007; Koller, 2002) oder neuen
Medien (Liders, 2006). Im Blick auf das Verhéltnis von Bildungstheorie und Bildungs-
forschung wurde der Ansatz z.B. von Wigger (2004) als aussichtsreicher Versuch zur
Verkniipfung beider Richtungen gewiirdigt und zugleich kritisiert, dass in den bislang
vorliegenden Arbeiten die Thematisierung von Selbstverhiltnissen tiberwiege, wéihrend
Weltbeziige bzw. gesellschaftliche Bedingungen vernachléssigt wiirden. Jiingst publi-
zierte Versuche, diese ,,Weltvergessenheit* der bildungstheoretisch fundierten Biogra-
phieforschung einzuholen (vgl. Vierteljahrsschrift, 2010), zeugen von der Entwick-
lungsfahigkeit des Ansatzes.

Es bleibt zu hoffen, dass solche Versuche einer Anndherung von Bildungstheorie und
empirischer Bildungsforschung weder GrenzsicherungsmaBBnahmen zum Opfer fallen
noch zu einer Art Wiedervereinigung fithren, bei der eine Seite sich die andere einver-
leibt, sondern vielmehr zu einer Anndherung beitragen, bei der Grenzen gedffnet und
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dennoch Differenzen gewahrt werden. Eine Offnung der Grenzen kénnte beginnen mit
dem Zur-Kenntnis-Nehmen dessen, was die jeweils andere Seite zu bieten hat, um so
der Tendenz zur wechselseitigen Abschottung entgegenzuwirken. Wahrung der Diffe-
renzen dagegen meint ein Bewusstsein der jeweils eigenen Beschrankungen sowie der
Verschiedenheit der Zugéinge von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung,
die es nicht einzuebnen, sondern produktiv werden zu lassen gilt.
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Abstract: Against the background of the debate on the relation between educational the-
ory and empirical research on education, the author examines the following questions:
1.) what is at stake? 2.) What is meant by educational theory or by empirical educational
research and which strengths or weaknesses are attributed to these two approaches, re-
spectively? 3.) What is the nature of the relation between these two approaches or what
should it be like? And 4.), which attempts have been made to link educational theory and
empirical educational research? He argues that a strict demarcation between the two ap-
proaches is unproductive and that, indeed, a combination of educational-theoretical re-
flection and empirical research should be aimed at, based on a mutual recognition of the
differences.
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Ewald Terhart

,Bildungswissenschaften®:
Verlegenheitslosung, Sammeldisziplin,
Kampfbegriff?

Fiir Achim Leschinsky

Zusammenfassung: Aufgrund der gewachsenen Bedeutung des Themas ,Bildung” und
bedingt durch die Intensivierung der Bildungsforschung ist eine zunehmend haufigere
Verwendung des Begriffs ,Bildungswissenschaften“ zu konstatieren. Dies findet z.B. sei-
nen Ausdruck in einer entsprechenden Bezeichnung neuer Studiengange, Fakultaten, In-
stituten und Lehrstihlen. In dem Aufsatz wird zunachst die Karriere von ,Bildungswissen-
schaften® skizziert. Im Hauptteil werden verschiedene Varianten des Begriffsgebrauchs
von ,Bildungswissenschaften“ unterschieden. Diese Varianten beziehen sich jeweils auf
unterschiedliche Kontexte und sind in wissenschaftssystematischer und -methodischer
Hinsicht mit unterschiedlichen Implikationen und Konsequenzen verbunden, die verdeut-
licht werden. Im abschlielenden Teil wird die Auseinandersetzung um ,Bildungswissen-
schaften® als Beispiel fiir durchaus Ubliche Debatten liber Grenzen und Zustandigkeiten
in und zwischen (Teil-)Disziplinen betrachtet.

Einleitung

»Hallo, kann jemand beurteilen, inwieweit der Studiengang Bildungswissenschaften an
der XY-Uni in der Arbeitswelt anerkannt wird?* Diese bange Frage hat ein Interessier-
ter dem Internet anvertraut. Und im gleichen Forum st68t man auf die noch grundsétzli-
chere Frage: ,,Bildungswissenschaften — bringt das {iberhaupt was?* Beide Suchende —
der erste nennt sich hangover, die zweite Ariane — finden im Netz einige recht ausfiihr-
liche Antworten, so dass sie sich am Ende, verfolgt man den Austausch weiter, alles in
allem gut informiert und irgendwie auch beruhigt fiihlen.

Die Erziechungswissenschaft ist demgegeniiber nicht beruhigt. Die zunehmende Ver-
wendung des Begriffs ,,Bildungswissenschaften sorgt vielmehr fiir einige Unruhe in-
nerhalb der disziplindren Welt. Was sind ,,Bildungswissenschaften* (Plural), und was
ist dann ,,Bildungswissenschaft* (Singular)? Ist damit dasselbe wie Pddagogik, das-
selbe wie Erziehungswissenschaft gemeint? Handelt es sich um eine Ausweitung, um
eine Einengung oder um eine Verschiebung der Blickperspektive bzw. des diszipliniren
Scheinwerfers auf einen bestimmten Wirklichkeitsbereich? Oder wird irgendwo anders
ein ganz neuer Scheinwerfer aufgestellt? Ist der Begrift geféhrlich, ungefahrlich oder
umgekehrt vielleicht hilfreich? Hat man es mit einer Konkurrenzveranstaltung zu tun,
die unter Voranstellung eines ebenso zentralen wie traditionsreichen Begriffs pddago-
gischen Denkens (,,Bildung®) zu theoretischen, methodischen und institutionellen Kon-
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sequenzen flihrt, die man nicht will? Oder wird alter, unniitzer Ballast abgeworfen und
unter der Bezeichnung ,,Bildungswissenschaften® ein Neustart in eine produktivere Zu-
kunft unternommen?!

Unverkennbar hat der Begriff Bildungswissenschaften Konjunktur. Ein duf3erer, for-
maler Indikator mag sein, dass Amazon Ende Mérz 2011 genau 929 und Ende Mai
1005 Biicher ausweist, bei denen das Wort Bildungswissenschaften im Titel (und/oder
im Text) vorkommt. Inhaltlich gesehen hat der Begriff ,,Bildungswissenschaften* Kon-
junktur, weil Bildung selbst als Thema Konjunktur hat und weil Bildungsforschung
etwa seit Mitte der 1990er Jahre, mit dem Aufkommen der groBen internationalen Leis-
tungsvergleichsstudien und den zahlreichen Begleit-, Neben- und Folgestudien sowie
den entsprechenden Forderprogrammen der DFG, des BMBF und privater Stiftungen
etc., einen ungeheuren Aufschwung erfahren hat — primér in ihrer Ausrichtung als em-
pirische, genauer: empirisch-quantitative Bildungsforschung.

Jiingeren Zeitgenossen mag dies als eine Neuerung erscheinen. Den Alteren ist je-
doch klar, dass ,,Bildungsforschung“? und dhnliche, auf den Bildungsbegriff aufsetzen-
den Wortschopfungen wie Bildungsplanung, -6konomie, -recht, -philosophie, -beratung,
-politik, -geographie, -administration etc. natiirlich seit Jahrzehnten in der Fachwelt be-

1 Die Erst-Nennung des Begriffs ,,Bildungswissenschaft® ist nicht leicht zu identifizieren: Der
Verlag Quelle & Meyer (Heidelberg) betitelte sein 1928 erschienenes Verzeichnis padago-
gischer Schriften ,,Bildungswissenschaft und Erziehungskunde®. Der Vertreter der kyberne-
tischen Erziehungswissenschaft, Helmar Frank, publizierte 1984 einen ,,Vorkurs zur pros-
pektiven Bildungswissenschaft (Frank, 1984). Liebau (2002) pladierte fiir die Weiterent-
wicklung der Erziehungswissenschaft zur ,.Bildungswissenschaft, um die negativen und
einschrinkenden Konnotationen des Erziehungsbegriffs abzustreifen. Vertreter der kritischen
Erziehungswissenschaft geben die Reihe ,Kritische Studien zur Bildungswissenschaft®
(K. Ahlheim) heraus oder verwenden ,,Erziehungs- und Bildungswissenschaft im Buchtitel
(A. Bernhard) — oder aber sie entwickeln umgekehrt wie Casale, Rohner, Schaarschuch und
Siinker (2010) eine ebenso globale wie pauschale Kritik der angeblich nur funktionalen, tech-
nokratischen ,,Bildungswissenschaft“. Die theoriepolitische Lage um den Begriff ,,Bildungs-
wissenschaft™ herum ist also durchaus uniibersichtlich (vgl. auch FuBinote 7).

2 ,,Bildungsforschung® ist das forschungsbezogene Komplement zu ,,Bildungswissenschaft®.
Bildungsforschung hat eine Geschichte (vgl. Friedrich & Roth, 1975; Deutscher Bildungsrat,
1974; zur Geschichte der empirischen Forschung in der Pddagogik/Erziehungswissenschaft
vgl. Ritzi & Wiegmann, 2010), ein Handbuch (Tippelt & Schmitz, 2010), Lehrstiihle, spezi-
fische Forderprogramme der DFG, des BMBF und von Stiftungen, eine éltere (Schweizeri-
sche Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften; incl. Vorldufer 1978 gegriindet) und eine neue
Zeitschrift (Zeitschrift fiir Bildungsforschung; hrsg. von der Osterreichischen Gesellschaft
fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen — OFEB, ab 2011) sowie eine online-Zeit-
schrift (www.bildungsforschung.com), ein Lehrbuch fiir empirische Bildungsforschung von
Reinders, Ditton, Grésel und Gniewosz (2011a, b) und ein Studienbuch (fiir Bildungswissen-
schaften von Aeppli, Gasser, Gutzwiller-Helfenfinger & Tettenborn, 2010). Zum Verhiltnis
von Bildungsforschung, Bildungstheorie und Erziehungswissenschaft vgl. Merkens (2006),
Pongratz, Wimmer & Nieke (2006) sowie Benner (2011). Im Folgenden wird nicht auf das
Verhiltnis von Bildungsforschung und Bildungswissenschaften eingegangen. Ebenso wird
nicht der triviale Fall behandelt, bei dem die Bezeichnung ,,Erziehungswissenschaft(en)
ohne irgendeine Anderung lediglich durch ,,Bildungswissenschaft(en)* ersetzt wird.
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kannt und iiblich sind. Sie gehen auf die 1960er Jahre bzw. die in diesem Jahrzehnt ein-
setzende erste grole Bildungsreformwelle in Deutschland zuriick. Das Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung wurde ja bekanntlich bereits 1963/65 gegriindet. Der
Buchtitel von W. Brezinka ,,Von der Pddagogik zur Erziechungswissenschaft™ aus dem
Jahre 1971 wurde zum Signum einer disziplingeschichtlichen Ubergangs-Epoche. Doch
die Entwicklung geht weiter, so dass sich die Frage stellt: Stehen wir nun heute vor
bzw. in einem analogen Ubergang ,,von der Erziehungswissenschaft zur Bildungswis-
senschaft”, wie Casale et al. (2010) meinen? Und wenn ja — was bedeutet das? Darum
soll es im Folgenden gehen.

Zunichst wird die Verwendung des Begriffs ,,Bildungswissenschaften verdeut-
licht, und zwar mit Blick auf administrativ-institutionelle und ausbildungsbezogene
Kontexte (1). Im néchsten Schritt werden drei grundlegende Varianten der Verwendung
des Begriffs ,,Bildungswissenschaften* unterschieden und bewertet sowie einige in der
aktuellen Diskussion anzutreffende Thesen diskutiert (2). Im abschlieBenden Teil wird
die Diskussion aus wissenschaftssoziologischer Perspektive, also gewissermallen ,von
auflen’ als ein Beispiel fiir die Auseinandersetzung um Zustandigkeiten und Grenzen in-
nerhalb und zwischen Disziplinen betrachtet (3).

1. Bildungswissenschaften in administrativen Kontexten

»Hallo Wissensgemeinde, bei diversen Internetrecherchen stolpere ich immer wieder
iiber die verschiedenen Bezeichnungen Piddagogik, Erziehungswissenschaften, Bil-
dungswissenschaften. Meiner Kenntnis nach handelt es sich bei der Pddagogik um Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften. Demnach miisste es alles dasselbe sein. Dennoch
werden die Studiengéinge unterschiedlich benannt. Meistens heiflen sie Erziehungswis-
senschaften, seltener Bildungswissenschaften, manchmal Pddagogik. Ist das Zufall oder
Absicht? Und wenn, dann warum? Oder ist es einfach so banal, wie die Tatsache, dass
die Brotchen auch gleichzeitig Semmeln oder Schrippen heien? Oder steckt doch mehr
dahinter?*, fragt Biggi im Internet. Und ruft abschlieBend in diesen Endlosraum hinein:
,,Wer kennt sich aus?* In der Tat: Wer kennt sich da noch aus? Selbst bei konstanter Be-
obachtung der Bezeichnung von neu ausgeschriebenen Professorenstellen, von neuen
Forschungsprojekten und neuen Studiengiingen ist es sehr schwierig, die Ubersicht zu
behalten. Zuerst wird ein Blick auf neuere Studiengéinge und Studiengangsbezeichnun-
gen geworfen (1.1), dann geht es um die institutionelle Gliederung der Erziehungswis-
senschaft in Fakultdten, Fachbereiche und Institute (1.2).

1.1 Studiengénge
Lehrerbildung: Am einfachsten hat man es, wenn man auf die Lehrerbildung schaut.

Diese hat auf der ganzen Welt (im Prinzip, aber nicht iiberall wirklich realisiert) vier
Komponenten: Fachstudien, Fachdidaktische Studien, begleitende erziehungs-und so-
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zialwissenschaftliche Studien und Praxisstudien (Praktika). Uberall auf der Welt neh-
men die erziechungs- und sozialwissenschaftlichen Studien einen eher geringen Anteil
ein. Die Zusammensetzung dieser Studien sowie deren Bezeichnung hierzulande ist
wechselnd: ,,Pddagogisches Begleitstudium®, ,.erziechungswissenschaftliches Studium
Lehramt (ESL)“, ,,Grundwissenschaften®, ,,Berufswissenschaften®. In institutioneller
Kooperation von Fachdidaktiken und Schulpiddagogik gab und gibt es auch die Be-
zeichnung ,,Unterrichtswissenschaften“. Kennzeichnend ist, dass nicht allein Padagogik
oder Erzichungswissenschaft dieses Studiensegment abdecken, sondern Psychologie,
Soziologie, Philosophie, Politikwissenschaft hinzukommen. Traditionell ist dieses Stu-
dienelement nur sehr schwach curricular strukturiert und sequenziert, d.h. Studierende
konnen aus einem sehr breiten Angebot mehr oder weniger beliebig wéhlen, wobei dies-
beziiglich zwischen Bundesldandern, Universititen und Lehrdmtern Unterschiede beste-
hen (fiir NRW vgl. Terhart, Lohmann & Seidel, 2010). Ebenso gehort es zur Tradition,
dass man vorwiegend erziechungswissenschaftliche Veranstaltungen besucht; Psycho-
logie, Soziologie u.a. fungieren als Wahlpflichtficher. In diesem Segment eines Lehr-
amtsstudiums vertreten zu sein, garantiert einerseits eine stabile institutionelle Absiche-
rung sowie eine bestimmte Ausbaugrofle, denn alle Lehramtsstudierenden miissen die-
ses schmale Segment absolvieren. Andererseits ist auch dieser Teil der Lehrerbildung
(trotz ,,Bologna“!) auch weiterhin stark staatlich reguliert, so dass die beteiligten Diszi-
plinen in der Gestaltung nicht frei sind.

Die die KMK-Empfehlung (2004) vorbereitende Arbeitsgruppe hat eine einheitli-
che Bezeichnung fiir dieses Studienelement gefunden: ,,Bildungswissenschaften®;? die
Kultusministerkonferenz hat diese iibernommen. Insofern ist es nicht zutreffend, wenn
man Bildungswissenschaften als administrative Geburt bezeichnet (Arnold, 2009): Die
Bezeichnung stammt aus dem Kontext der Wissenschaft; sie sollte eine bundesweit ein-
heitliche Benennung fiir dieses Studienelement schaffen und verdeutlichen, dass die-
ses Element der universitiren Lehrerbildung von mehreren Disziplinen bedient wird.
Auch wird eine klare Differenz zu genuin erziehungswissenschaftlichen Studiengén-
gen markiert. In diesem Kontext wird eine gewissermallen pragmatische Definition von
,Bildungswissenschaften* vertreten: Es handelt sich um den nicht auf die Facher- und
fachdidaktischen Studien bezogenen Teil universitirer Lehrerbildung; diejenigen Dis-
ziplinen, die hier Lehrangebote machen, bilden die ,,Bildungswissenschaften. Wie viel
von welcher Disziplin in diesem Studiensegment vertreten ist, hat weder die KMK-Ar-
beitsgruppe noch die KMK selbst definiert, denn dieses Studienelement sollte gerade
nicht liber Inhalte, sondern iiber zu erwerbende Kompetenzen der Absolventen definiert
sein. Die beteiligten Disziplinen sollten je nach Vermdgen und unter Beriicksichtigung

3 Vgl. Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Bericht der Arbeitsgruppe.
Bonn 2004. Die Arbeitsgruppe hatte die Fachdidaktiken ebenfalls zu den Bildungswissen-
schaften gerechnet — dies aber nur allgemein ausgearbeitet. Eine genauere Spezifikation fiir
die zahlreichen Fachdidaktiken im Einzelnen war im Kontext der Arbeitsgruppe nicht mog-
lich. In den Fachdidaktiken ist umstritten, ob man sie im Kontext der Lehrerbildung inhaltlich
(nicht: institutionell) den Bildungswissenschaften zuordnen kann bzw. soll (vgl. zur Fachdi-
daktik Terhart, 2010).
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standortspezifischer Ausbaustdnde jeweils ihren Teil zu den bildungswissenschaftlichen
Studien und den dadurch anzubahnenden Kompetenzen beitragen. Dies dient einerseits
der wissenschaftlichen Offenheit — befordert andererseits (so Kritiker) insbesondere im
Kontext des Bologna-Prozesses den inner- und interdisziplindren Machtkampf um Zu-
stindigkeiten, Anteile am Curricularnormwert (CNW) bzw. am zu verteilenden workload,
an Leistungspunkten und Priifungsverpflichtungen. Und am Ende geht es natiirlich immer
auch um Absicherung von Bereichen, um den Ab-, Um- oder Neubau von Lehrstiihlen etc.

Hauptfachstudiengdnge: Bei den erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudien-
géngen ist die Lage auf den ersten Blick einfacher, da hier die Disziplin allein die Ver-
antwortung trigt. Dies gilt auch unter den Bedingungen von ,,Bologna®, d.h. bei der
Umstellung des alten Diplomstudiengangs auf Bachelor- und Masterstudiengénge. In
diesem Kontext ist gegenwirtig die Orientierung an Bezeichnungen wie ,,Bildungsfor-
schung® oder ,,Bildungswissenschaften* sehr deutlich. Es gibt Bachelor und Master-
Studiengénge sowohl fiir Bildungswissenschaft als auch fiir Bildungsforschung, z.T.
in sich gegliedert mit verschiedenen Profilen oder aber in Gestalt mehrere paralleler
gefiihrter bildungswissenschaftlicher Master-Programme an einem Standort. Manche
Standorte iiberbieten sich in der Erfindung immer neuer und immer speziellerer und zu-
gleich interdisziplindrer Master-Programme, die dann nicht selten fiir eine sehr kleine
Studierendenzahl angeboten werden miissen. Aus Platzgriinden muss an dieser Stelle
auf die Benennung von Beispielen verzichtet werden. An solchen bildungswissen-
schaftlichen Studienprogrammen sind, wie schon im Diplomstudiengang, immer auch
weitere sozialwissenschaftliche (Teil-)Disziplinen beteiligt (z.B. Okonomie, Medien,
Recht, Management u.a.). In gewisser Weise wiederholt sich hier das weiter oben fiir die
Lehrerbildung beschriebene Phidnomen bzw. Problem, allerdings ohne staatliche Rah-
mung und bei voller Gestaltungsverantwortung der Disziplin Erziechungswissenschaft.
Solche Studienprogramme entfalten einerseits einen innovativen appeal und werden in-
sofern von Universititsleitungen gerne gesehen. Im schlechten Fall werden in ihnen un-
ter neuer Flagge zum groBen Teil bisherige Inhalte fortgefiihrt und lediglich neu kom-
biniert. Oder Modularisierung wird genutzt, um ein und dieselben Inhaltselemente in
mehreren und immer neuen Studiengéngen einzusetzen.

1.2 Institutionelle Gliederungen

Wie in vielen anderen Disziplinen, so finden auch in der Erziehungswissenschaft in gré-
Beren Abstdnden (z.B. im Zusammenhang mit einem sehr starken Generationenwech-
sel oder gesamtuniversitdrer Prozesse etc.) Reorganisationsprozesse ihrer inhaltlichen
und institutionellen Gliederung statt; konkreten Ausdruck findet dies in neuen Bezeich-
nungen und Strukturen der Institute. Gegenwiértig wird vermehrt auf ,,Bildungswissen-
schaften gesetzt.* Es gibt eine Fakultit fir Bildungswissenschaften (Duisburg-Essen),

4 Vorlaufer: 1960 wurde in Klagenfurt die Hochschule fiir Bildungswissenschaften gegriindet,
die heute Alpe Adria Universitét heifit. Die PH Flensburg wurde 1994 in Bildungswissen-
schaftliche Universitidt umbenannt und firmiert seit 2000 als Universitédt Flensburg.
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einen Fachbereich fiir Bildungswissenschaften (Koblenz-Landau), einen Fachbereich
fiir Bildungs- und Sozialwissenschaften (Wuppertal), eine Fakultét fiir Philosophie und
Bildungswissenschaft (Wien), eine Fakultit flir Umwelt-, Regional- und Bildungswis-
senschaften (Graz), ein Institut fiir Bildungswissenschaft (Heidelberg), einen Lehrstuhl
fiir Allgemeine Bildungswissenschaft in einer Fakultat fiir Kultur- und Sozialwissen-
schaften (Fernuniversitdt Hagen) etc.

Dass die institutionellen Bezeichnungen in dem Begriffsfeld ,,Bildungswissen-
schaft(en)* — ,,Bildungsforschung® derart vielfdltig und letztlich unsystematisch sind,
sollte nicht verwundern und kann auch nicht gegen die Bildungswissenschaften ins Feld
gefiihrt werden. Erstens kommen &hnliche Dinge auch in anderen Disziplinen vor. Zwei-
tens konnte man diese Vielfalt, Willkiirlichkeit und Uniibersichtlichkeit der institutio-
nellen Bezeichnungen bereits in fritheren Jahrzehnten der Padagogik bzw. Erziehungs-
wissenschaft antreffen. Drittens ist die Bezeichnung derjenigen universitiren Einheiten,
die sich im weitesten Sinne mit Bildung und Erziehung, Sozialisation und Entwicklung,
mit padagogischen Berufen und Arbeitsfeldern etc. befassen, von der jeweiligen Lokal-
historie des Faches mit ihren je besonderen fachlichen und personellen Konstellatio-
nen sowie schlieBlich und endlich auch von Zufillen geprégt. So gibt es denn auch also
weiterhin z.B. ein ,,Pddagogisches Seminar* in einer Philosophischen Fakultéit (Univer-
sitdt Gottingen). Man sollte mithin nicht allzu viel Systematisches in die Bezeichnun-
gen und deren Wandel hineininterpretieren; nicht selten soll schlicht eine neue, modern
anmutende Beschilderung angebracht werden. Aber genau dies ist dann eben auch ein
bemerkenswertes Indiz. Fiir eine neue Mode? Fiir wachsende begriffliche Unsicherhei-
ten? Fiir gewandelte Machtverhéltnisse?

Auf'eines dieser neuen Schilder mochte ich doch kurz eingehen: Erinnert sei an die er-
wihnte Professur fiir ,,Allgemeine Bildungswissenschaft an der Fernuniversitdt Hagen.
Diese Denomination ist in der Tat singuldr (wenngleich schon bei Liebau, 2002, S. 298
erwdhnt). Denn wenn es eine ,,Allgemeine Bildungswissenschaft™ gibt, dann muss es
eigentlich auch eine oder mehrere spezielle oder angewandte Bildungswissenschaft(en)
geben. Man sieht: kaum ist eine neue Disziplin(bezeichnung) geboren, fingt sie an,
sich auszudifferenzieren! Warum sollte es ihr auch anders ergehen als allen anderen,
alten Disziplinen? Kurios ist iibrigens auch die Benennung der Voraussetzungen, die
Bewerberinnen und Bewerber fiir diese Stelle erfiillen miissen. Die fachspezifischen
Leistungen konnen ,,im Bereich der Allgemeinen Bildungswissenschaft oder einer
fachaffine(n) bildungswissenschaftliche(n) Disziplin (z.B. Erziehungswissenschaften,
Péadagogik oder Pddagogische Psychologie) nachgewiesen werden®. An der Fernuni-
versitdt Hagen kennt man Erziehungswissenschaften nur im Plural, setzt Pidagogik be-
grifflich daneben — und verwendet ,,Bildungswissenschaft* im Singular!
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2. Bildungswissenschaften: systematisch
2.1 Varianten der Verwendung des Begriffs ,Bildungswissenschaften®

Die Zuordnung von Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaften ldsst sich in
unterschiedlicher Weise verstehen; dies driickt sich in unterschiedlichen Varianten des
Begriffsgebrauchs aus.>

Variante 1: Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung — eine Verlegenheitslo-
sung zur Benennung eines heterogenen Studienelementes: Da verschiedene (Teil-)
Disziplinen an den erziehungswissenschaftlichen Studien in den Lehramtsstudien-
géngen beteiligt sind und dabei in ihrer curricularen Gestaltung auf die Bediirfnisse
dieses Studiensegments bzw. des spiteren Berufsfeldes ,Lehrer® ausgerichtet sind,
kann man dieses Studienelement mit der einheitlichen Bezeichnung ,,Bildungswis-
senschaften* versehen. Wichtig ist hierbei, dass die Erziechungswissenschaft natiir-
lich nicht génzlich in diesem Element aufgeht, sondern lediglich mit denjenigen ih-
rer Teilbereiche vertreten ist, die von Bedeutung fiir das Lehramtsstudium bzw. den
Lehrerberuf sind bzw. gehalten werden. Erwachsenenbildung, Sozialpddagogik etc.
kommen faktisch nicht oder nur in Spurenelementen in den ,,Bildungswissenschaften‘
fiir die Lehrerbildung vor; Allgemeine Padagogik sowie etwa Medienpédagogik, in-
terkulturelle Pddagogik etc. schon sehr viel starker, und zwar aus inhaltlichen und
kapazitdren Griinden. ,,Bildungswissenschaften® ist als Bezeichnung dieses lehr-
amtsbezogenen Studienelementes nicht vollig ohne Probleme, denn selbstverstiand-
lich ist auch das Studium der Facher, der Fachdidaktiken sowie die Absolvierung
von Praktika mit Blick auf den Lehrerberuf (aus)bildend. Wollten ,,Bildungswissen-
schaften dies mit umfassen, wiirden sie jedoch grenzen — und also sinnlos.

Variante 2: Bildungswissenschaften als Sammelbezeichnung — Versuch einer klassi-
fikatorischen Ordnung: Bezieht man ,,Bildungswissenschaften* als Begriff auf die-
jenigen wissenschaftlichen Disziplinen und Teildisziplinen, die sich wissenschaft-
lich in jeder denkbaren theoretischen und methodischen Hinsicht, also auch in his-
torischer und philosophischer Akzentuierung in Theoriebildung, Forschungsarbeit
und Entwicklungsanstrengungen auf Themen, Institutionen, Prozesse, Resultate von
Bildung und Ausbildung beziehen, so wiirde Folgendes zu ,,Bildungswissenschaf-
ten” gehoren: Erziehungswissenschaft, Teilgebiete der Psychologie wie Pddagogi-
sche Psychologie, Teile der Entwicklungspsychologie, Unterrichtspsychologie, Bil-
dungssoziologie incl. Soziologie des Lebenslaufs, Bildungsrecht, Bildungsdkono-
mie, diejenigen Teile der Politikwissenschaft, die sich mit Bildungspolitik befassen,

5 Zubegrifflichen Problemen vgl. auch Zedler & Débert (2010, S. 24-25). Ich gehe im Folgen-
den nicht auf diejenige Variante ein, bei der empirische Bildungsforschung als ein Teilgebiet
der Erziehungswissenschaft angesehen wird. Zur Diskussion um Bildungswissenschaft(en)
vgl. auch das Themenheft der Zeitschrift Pddagogische Rundschau 2010, Heft 6, mit Beitra-
gen von Breinbauer, Bosse, Riirup & Schuchard.
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Medizin und Neurowissenschaften, sofern sie Fragen von Entwicklung, Lernen, Bil-
dung, Erziehung und Unterricht thematisieren, Teile der Philosophie, die sich mit
bildungsphilosophischen Fragen befassen. Hinzuzurechnen wiren dann letztlich auch
z.B. diejenigen Teile der Geschichtswissenschaft, die Kultur-, Bildungs- und/oder
Schulgeschichte betreiben, sowie diejenigen Teile der Ethologie und Kulturanthro-
pologie, die Fragen der Generationenbeziehung, der Kindererziehung etc. behandeln.
Alle diese (Teil-)Disziplinen verfolgen dabei ihre je spezifischen Perspektiven und
Methodiken. In diesem weiten Sinne ist ,,Bildungswissenschaften® ein in thematischer
und methodischer Hinsicht eher breit einschlieBender als ein ausschlieBender Begriff.

Variante 3: Bildungswissenschaften als eine Bezeichnung, die fiir ein theoretisch und
methodisch enger definiertes Verstandnis bildungswissenschaftlicher Forschung steht.
Bildungswissenschaften sind dann nur solche, die theoriegeleitet, hypothesengenerie-
rend und -priifend sowie methodisch kontrolliert Daten erheben und auswerten, um
empirisch vorldufig gestiitzte Aussagen iiber Zusammenhénge zwischen Variablen
zu gewinnen und so kontinuierlich zur Erarbeitung von Modellen des jeweiligen Ge-
genstands- oder Problembereichs beizutragen. Dies wire ein empirisch-quantitatives
Programm, das am ehesten von der empirischen Erziehungswissenschaft, der psy-
chologischen Unterrichts- und Schulforschung, der empirischen Bildungssoziologie,
kurzum: von der empirisch-quantitativen Bildungsforschung zu erfiillen wire. Derart
eng gefiihrt — ich nenne es Variante 3a — wire es jedoch konsequent, die Bezeich-
nung ,,Bildungswissenschaft”, oder besser noch ,,empirische Bildungswissenschaft*
im Singular zu verwenden und damit in direkter theoretischer und methodischer Ab-
setzung zur breiter angelegten Erziehungswissenschaft, zur Piddagogischen Psycholo-
gie, zur Bildungssoziologie etc. eine neue Disziplin zu griinden.®

Lost man sich jedoch von der Bezugnahme auf empirisch-quantitative Forschung, so
bleibt das ganze zwar empirisch, 6ffnet sich aber fiir qualitative Forschung, die insge-
samt in den Sozialwissenschaften einen durchaus breiten, wachsenden Raum einnimmt.
Diese Variante — ich nenne sie Variante 3b — scheint mir der gegenwartig am weitesten
verbreitete und zustimmungsfahigste Begriffsgebrauch von ,,Bildungswissenschaften®
zu sein; Variante 3b ndhert sich der zuvor beschriebenen Variante 2 stark an. Wissen-
schaftliche Arbeit in den Bildungswissenschaften

wird theoriebezogen, problemorientiert und mit Blick auf mogliche oder bestimmte
Anwendungskontexte durchgefiihrt,
ist hiufig interdisziplindr bzw. transdisziplinir ausgerichtet,

6 Beer und Koenig (2009, S. 4) bezeichnen das als eine ,,parasitire Disziplingriindung an den
Réndern etablierter Disziplinen* — allerdings mit Blick auf einen anderen Wissenschaftsbe-
reich: Threr Auffassung nach ist ,,Kulturwissenschaft* (Singular) eine solche parasitire Neu-
griindung, die sich nicht durchgesetzt habe. ,,Kulturwissenschaften* (Plural) vermeidet diese
gewissermallen kimpferische, landnehmende Form der Disziplinetablierung und benutzt den
Begriff als Sammelkategorie fiir alle mit Kultur befasste Disziplinen und Teildisziplinen.
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bedient sich in forschungsmethodischer Hinsicht, je nach Forschungsfragestellung,
Forschungsziel und (teil-)disziplindrem Ursprungskontext, aller etablierten wie
innovativen oder allgemeiner: aller verteidigungsfiahigen wissenschaftlicher Metho-
den,

bezieht sich auf alle Phasen, Prozesse, Bedingungen, Institutionen und Ebenen des
lebenslangen Bildungsprozesses,

schliefit die Befassung mit bildungsgeschichtlichen und -theoretischen Fragestellun-
gen ein.

Insgesamt erweitern Bildungswissenschaften damit den Erkenntnisstand {iber und die
Gestaltungsmoglichkeiten von Bildungsprozessen und -institutionen.

Soweit einige systematisch unterscheidbare Varianten der Bedeutung von ,,Bil-
dungswissenschaften. Meines Erachtens ist die erstgenannte Begriffsverwendung (als
Bezeichnung fiir ein immer schon interdisziplindres, schmales Segment universita-
rer Lehrerbildung) vielleicht zunéchst eine Verlegenheitslosung, aber inhaltlich doch
ebenso angemessen wie unproblematisch. So verstanden hat der Begriff durchaus einen
wissenschaftlichen Ursprung, wird aber in einem studienorganisatorisch-administrati-
ven Kontext benutzt und dient letztlich dem Zweck der schnellen und leichteren Ver-
standigung bei der Erorterung bestimmter Fragen der universitiren Lehrerbildung. Der
zweite Begriffsgebrauch ist ebenfalls pragmatisch und genauso sinnvoll wie etwa die
Bezeichnung ,,Sozialwissenschaften®. Es ist eine Sammelbezeichnung, um eine groBere
Zahl von wissenschaftlichen Einheiten bzw. Disziplinen begrifflich zu biindeln. An den
Réndern sind solche Bezeichnungen allerdings immer unscharf; man denke an die Ver-
hiltnisse zwischen Naturwissenschaften und Lebenswissenschaften oder an das Diszip-
linenfeld Medizin, Gesundheitswissenschaften und Pflegewissenschaften.

Die in Variante 3a sehr eng gefiihrte Begriffsverwendung — ,,Bildungswissenschaft*
(Singular) als Theoriebildung und Forschung nach dem Muster empirischer Psycholo-
gie — wiirde allen anderen Formen von wissenschaftlicher Beschéftigung mit Bildungs-
thematiken den Charakter von Bildungswissenschaft absprechen (und z.B. an die Pi-
dagogik/Erziechungswissenschaft delegieren). Ich halte diese Begriffsverwendung fiir
systematisch falsch, epistemologisch riskant und dariiber hinaus im sozialen System der
Wissenschaften nicht durchsetzbar. Als Kampbegriff eingesetzt hat er keine Zukunft.
Je enger ein disziplindres Feld definiert wird, desto mehr schlief3t es aus, und umso ris-
kanter wird es, wenn seine Umweltbedingungen sich dndern. Einen derart komplexen
Gegenstandsbereich wie ,,Bildung® sowie das Spektrum der darauf bezogenen wissen-
schaftlichen Theoriebildung und Forschung wird man nicht auf eine derart enge und
spezifische theoretisch-methodische Form hin homogenisieren konnen.

Besonderen Argwohn auf der Seite der Erziehungswissenschaft erzeugt die Padago-
gische Psychologie bzw. die paddagogisch-psychologische und diagnostisch-psychome-
trische Verfahren einsetzende empirisch-quantitative Bildungsforschung, deren Metho-
denkompetenz, hohe Organisationsfiahigkeit und unterstellte Nahe zu den Bediirfnissen
der Schul- und Bildungsadministration geradezu mit einer gewissen Angstlust beobach-
tet wird. Die direkteste Uberlappung, ja z.T. vollstindige Uberlagerung von Erziehungs-
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wissenschaft und Psychologie findet beim Gegenstandsbereich Unterricht statt: Hier
stehen etwa die Allgemeine Didaktik als ein wichtiger Teilbereich der Erziehungswis-
senschaft sowie die Lehr-Lern-Forschung und Unterrichtspsychologie in direkter Deu-
tungs- und Forschungskonkurrenz zueinander (vgl. dazu Terhart, 2002), die aber bei ei-
ner unbefangenen Betrachtung der Verhéltnisse auch in ein gegenseitiges Ergdnzungs-
verhéltnis einmiinden kann.

2.2 Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaften: ausgewéhlte
Aspekte

In Ergidnzung zu der Unterscheidung der Verwendungsvarianten des Begriffs ,,Bil-
dungswissenschaften” mochte ich im Folgenden — lediglich exemplarisch, keineswegs
mit Anspruch auf Vollstandigkeit — einige inhaltlich Thesen bzw. Auffassungen zur ak-
tuellen Problemlage erdrtern:

Als die Pddagogik vor Jahrzehnten durch ihre Transformation zur Erziehungswis-
senschaft Teilelement der Sozialwissenschaften wurde, gab es bereits dhnliche Debat-
ten. Der gegenwirtige Prozess der Herausbildung eines Obergriffs bzw. einer Sammel-
bezeichnung ,,Bildungswissenschaften® ist nicht mit der disziplindren Situation um 1965
zu vergleichen, denn der Begriff ,,Sozialwissenschaften® war damals bereits etabliert
und ist heute allemal eine iibliche Sammelbezeichnung (oder Oberbegriff) fiir unter-
schiedliche wissenschaftliche Disziplinen. Die zunehmende Verwendung des Begriffs
,Bildungswissenschaften* als Sammelbezeichnung ist demgegeniiber relativ neu. Die
so bezeichnete Disziplinengruppe gehort, klassifikatorisch gesehen, natiirlich zu den
Sozialwissenschaften. Als Besonderheit ist anzumerken, dass lediglich eine etablierte
Disziplin mehr oder weniger vollstindig zu den so verstandenen ,,Bildungswissenschaf-
ten zu rechnen ist: die Erziehungswissenschaft. Insofern befindet sie sich in einer an-
deren Rolle als die bildungsbezogenen Teilbereiche aus anderen Disziplinen, mit denen
zusammen sie die Bildungswissenschaften bildet.

Was unterscheidet Pddagogik und auch noch Erziehungswissenschaft systematisch
von Bildungswissenschaften bzw. empirischer Bildungsforschung — oder gibt es kei-
nen Unterschied? Vielfach wird von Repréasentanten der Pddagogik bzw. Erziehungs-
wissenschaft (aber auch von einigen Repréisentanten der Bildungswissenschaften bzw.
Bildungsforschung) das Spezifische der Erziehungswissenschaft folgendermallen um-
rissen: Die Erziehungswissenschaft fithre erstens immer noch starke normative Impli-
kationen (oder doch Bezugnahmen hierauf) mit sich und miisse dies auch tun, weil Er-
ziehungs- und Bildungsfragen immer von Normativitit durchzogen seien und die Péda-
gogik/Erziehungswissenschaft genau in der Bezugnahme hierauf ihre Eigenstindigkeit
als wissenschaftliche Denkform bewahren konne und miisse. Zweitens wird betont, dass
sie sehr viel stirker praxis- und anwendungsbezogen ausgerichtet sei als andere Sozi-
alwissenschaften, wobei als entscheidendes Spezifikum die Art des Bezugs auf Praxis
ausgewiesen wird: Der Bezug sei dialogisch, kommunikativ und reflexiv, wohingegen
der Praxisbezug vieler anderer Sozialwissenschaften gro3en Teilen der Erziehungswis-
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senschaft als technisch bzw. technokratisch gilt. Und drittens wird auf die historisch
gewachsene und breit ausgebaute zentrale Verantwortung der Disziplin Erziehungswis-
senschaft fiir die Ausbildung fiir pddagogische Berufe verwiesen — auch dies sei ein
Alleinstellungsmerkmal der Disziplin. Hinzu kommt viertens eine klare forschungsme-
thodische Offnung: Erziehungswissenschaftler forschen auf alle wissenschaftlich mog-
lichen und vertretbaren Weisen.

Erziehungswissenschaft ist in der Tat durch eine Offenheit fiir die wissenschaftli-
che Behandlung normativer Probleme von Bildung, Erziehung und Gesellschaft, durch
einen starken, auch ,reflexiven Anwendungs- und Ausbildungsbezug gekennzeichnet
sowie schlielich durch eine schon notorische Pluralitét ihrer Theoriekonzepte und me-
thodischen Formen. Die erwéhnte groflere Breite und innere Pluralitdt kann — je nach
Beurteilungsstandpunkt — als ein positives oder negatives Merkmal der Erziehungswis-
senschaft angesehen werden. Insbesondere diejenigen Teile der Disziplin Pddagogik,
die bereits die Transformation zur Erziehungswissenschaft letztlich als Verlust beurtei-
len, sehen sich durch die aktuelle bildungswissenschaftliche Herausforderung endgiiltig
bestétigt: Bildung werde auf Lernen und Qualifikation verkiirzt, jedes von Paddagogik
als Praxis wie als Wissenschaft verfolgte individuelle oder gesellschaftliche Aufkli-
rungs- und Selbstbestimmungsinteresse werde vernachldssigt bzw. gezielt als Obsku-
rantismus missverstanden; durch Verdrangung und Beschweigen werde sogar die Erin-
nerung an das, was Piddagogik einmal war und wollte, zunichte gemacht etc.” Ahnlich
massive und aktuelle Kritiken und ,Abrechnungen‘ von Seiten (empirischer) Bildungs-
forscher in Richtung auf ,die Pddagogik* findet man (publiziert) eigentlich nicht.

M.E. handelt es sich bei diesen Grundsatzdebatten um einen Streit um Axiome, der
nicht zu entscheiden und insofern unabschlieBbar ist. Ich will mich daran nicht betei-
ligen. Ein Hinweis sei gegeben: Bei dieser Debatte sollten sich die Kontrahenten nicht
wechselseitig die schwachen Beispiele des jeweils anderen Ansatzes — phantasielose
Bildungsphilosophie, uninspirierte Empirie, mechanische Ideologiekritik — vorwerfen,
sondern sich immer nur an dessen besten Auspriagungen orientieren. Erst dann zeigt sich
iibrigens auch das Gemeinsame: gute Wissenschaft.

Erst durch die Bildungswissenschaft bzw. durch empirische Bildungsforschung wird
die deutschsprachige Erziehungswissenschaft international. In diesem Kontext ist ganz
entscheidend, welchen Bezugspunkt man beim Blick auf die geforderte ,,Internationa-
litat* wahlt. Geht es nur um Verdffentlichungen in anderen Sprachen bzw. vor allem:
in englischer Sprache, so ist damit in theoretischer, inhaltlicher und methodischer Hin-
sicht iiberhaupt keine Bestimmung, Erweiterung oder Eingrenzung getroffen. Schon
immer sind Arbeiten deutscher Erziehungswissenschaftler {ibersetzt bzw. direkt in an-
dern Sprachen verfasst worden — wenngleich bislang in einem eher geringen Anteil.
Zweitens hilt die liberaus breite Palette der englischsprachigen erziehungswissenschaft-
lichen Zeitschriften, Buchreihen, Handbiicher etc. fiir simtliche Denkschulen, Themen-
felder und Forschungsansétze der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft Publika-

7 Vgl. z.B. Ruhloff (2005, 2006), Ladenthin (2009), Casale et al. (2010), die Beitrége in Frost
(2006) sowie einige Beitrdge in Gauger und Kraus (2010).
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tionsmoglichkeiten bereit — keineswegs nur fiir ,die Empiriker‘. Diese Moglichkeiten
kann man allerdings in der Tat nur nutzen, wenn man seine Themen, Projekte, Metho-
den etc. immer auch im Kontext der internationalen Fachdiskussion entwickelt und be-
arbeitet — aber das war schon immer ein Kennzeichen jeder guten wissenschaftlichen
Arbeit. Denkt man bei ,,international” dagegen an die iiberschaubare Gruppe der welt-
weit angesehensten und meistzitierten U.S.-amerikanischen erziehungswissenschaft-
lichen Zeitschriften, so ist das Theorie- und Methodenspektrum in der Tat vielleicht
etwas enger gefasst. Vor allem aber die immanenten methodischen Qualitéitsstandards
(qualitativer wie quantitativer empirischer Forschung) sind sehr hoch.® Was ist daran
zu beméngeln? Das bedeutet: Der Ruf nach internationaler Anschlussfahigkeit ist abso-
lut gerechtfertigt. Er darf aber nicht verwechselt werden mit der Verpflichtung auf ein
spezifisches Theorie- und Methodenprogramm, denn international ist erziehungswis-
senschaftliche Forschung genauso plural wie im deutschsprachigen Kontext.

Von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft zu den Bildungswissenschaften zur
Bildungspsychologie? Wird von Erziehungswissenschaftlern mit der Zuordnung zu
den Bildungswissenschaften eine Psychologisierung der Disziplin befiirchtet, so wird
aus dem Kontext der Psychologie heraus der nidchste Schritt vorbereitet: Unter beinahe
géinzlicher Absehung von bisheriger Pddagogik und Erziehungswissenschaft wird be-
ansprucht, unter der Bezeichnung ,,Bildungspsychologie® eine neue Teildisziplin der
Psychologie zu erfinden (vgl. Spiel, Schober, Wagner & Reimann, 2010). Bildungs-
psychologie bezieht sich forschend und entwickelnd auf den gesamten Lebenslauf von
Menschen, auf die Handlungs-, Interaktions- und Systemebene aller Bildungsphino-
mene. Bislang scheint Bildungspsychologie vornehmlich eine Einzelaktion in der Fa-
kultét fiir Psychologie der Universitit Wien (nicht in der dortigen Fakultét fiir Philo-
sophie und Bildungswissenschaften) zu sein. Bei der in der Psychologie umstrittenen®
Konstitution dieser neuen Teil-Psychologie wird zwar die gegenwirtige Schubkraft von
Bildung als Begriff genutzt, der inhaltliche Gehalt von Bildung als Begriff jedoch kon-
sequent unterboten und die darauf bezogene intellektuelle Tradition ignoriert: Bildung
ist dann PISA, IGLU & Co. Insofern wird beim staunenden Publikum der Eindruck er-
weckt, als handele es sich um die Erst-Erfindung einer wissenschaftlichen Beschéfti-
gung mit Bildungs- und Erziehungsfragen. Dabei geht es schlicht um ein innerdiszip-
lindres Griindungsprogramm fiir eine neu arrangierte Teildisziplin der Psychologie. Im
Verlauf dieses Prozesses werden sowohl neue innerdisziplindre Felder abgesteckt als
auch alte Grenzen zwischen Disziplinen verwischt, neu gezogen und auf diese Weise
eine neue Demarkationslinie um eine neue Teil-Disziplin herum markiert.

8 Den Umgang mit deutschen und européischen philosophischen bzw. erziehungs- und sozi-
alphilosophischen Theorien und Theorietraditionen auf ,.internationaler Ebene kann man
demgegeniiber héufig leider nur als verkiirzt und manchmal als geradezu halsbrecherisch be-
zeichnen, wobei Einiges, aber nicht Alles, auf Sprachdifferenzen und Ubersetzungsprobleme
zuriickzufiihren ist.

9 Vgl. auch das Diskussionsforum zu ,,Bildungspsychologie* in der Zeitschrift Psychologische
Rundschau, 2005, Heft 4.
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3. Die Dynamik von Disziplinen — am Beispiel Bildungswissenschaften

,,Ahnlich wie die Konstruktion ethnischer Gruppen [...] ist auch die Konstruktion wis-
senschaftlicher Disziplinen ein Ergebnis (strategischer) Praktiken der Grenzziechung, die
ihrerseits von spezifischen makrosozialen Rahmenbedingungen abhéngig sind. Symbo-
lische institutionelle Rahmen beeinflussen, welche Unterscheidungen — Gegensténde,
Methoden, Begriffe und Positionen im akademischen Feld — zum Material der Reper-
toires und Grenzziehungen zwischen Disziplinen werden kénnen. Machthierarchien
und die Aussichten auf politische Allianzen, vor allem aber auch externe Anforderun-
gen in einer zunehmend marktférmig organisierten Wissenschaftslandschaft beeinflus-
sen, wo im Einzelnen Grenzen institutionalisiert werden® (Beer & Koenig, 2009, S. 29).

Damit ist eigentlich alles gesagt —und noch nichts erkldrt. Wissenschaft und Wissen-
schaften sind historisch entstanden, und auch die altehrwiirdigen Disziplinen oder Dis-
ziplinengruppen, die bestimmte Wirklichkeitsausschnitte als schon immer zu ihnen ge-
horend behaupten, waren einmal jung und haben sich durch konsequente Landnahmen,
Schanzarbeit sowie Verteidigungskriege ihr Terrain gesichert, so dass sie heute zwar
wie in Erz gegossen wirken, aber eben nur wirken. Und die jetzt jungen Disziplinen
kdmpfen in dhnlicher Weise — Grenzziehung, Monopolisierung, Dissidentenbekédmp-
fung etc. — um Anerkennung, Stabilitdt und Wachstum.

Wissenschaftstheoretisch und -soziologisch interessant ist hierbei das Konzept der
Grenze, immer verstanden als Markierung einer Differenz. Hierzu haben Gieryn (1999)
und vor allem auch Abbott (1995, 2001) wichtige Arbeiten vorgelegt. Beide bezeich-
nen den dynamischen Prozess des stdndigen Neuziehens und Verwischens von Gren-
zen innerhalb und zwischen Disziplinen als ,, boundary-work “, Arbeit an der Grenze,
Arbeit an den Grenzen. Die flexible Struktur von Disziplingrenzen, Klassifikationen,
Rekombinationen, Inter- und Transdisziplinaritdt, Mischungen und Neubildungen im
kognitiven System der Wissenschaft(en) hat einerseits einen wissenschaftsinternen As-
pekt. Hierbei geht es um Ideen, Argumente, Uberzeugungskraft, Attraktivitit, Neuig-
keitswerte, z.T. auch um Generationenwechsel, Schulenkriege etc. Beim Blick auf sol-
che intern-kognitiven und intern-sozialen Prozesse muss jedoch immer zugleich ein ex-
terner Aspekt mitbedacht werden, denn diese Prozesse werden nicht von Geistern oder
Gespenstern, sondern von Menschen innerhalb und auBlerhalb von Kontexten und In-
stitutionen, jedenfalls immer in Kommunikationsbeziigen und mit Interessen verfolgt.
Insofern sind Wandel, Anwachsen und Absterben von Disziplinen und Teildisziplinen,
Theorien, Modelle und Methoden gewissermalen als dynamischer Poo! von kognitiver
Variation zu betrachten, der auf eine bestimmte, giinstige oder ungiinstige inner- und
auflerwissenschaftliche Argumentationsumwelt trifft, die selektiv wirkt.! Die Evolu-
tion von Ideen und Wissenschaften ist jedoch nicht nur passiv, d.h. in ausschlieBlicher
Abhéngigkeit von Umweltfaktoren zu verstehen (wie iibrigens die reale Evolution auch

10 Ich orientiere mich hier am evolutiondren Modell der Wissenschaftsentwicklung von Toul-
min (1974), Hull (1988) und Stichweh (1996). Alternativ kann man auch mit einem Macht-
modell arbeiten und Hegemonien etc. untersuchen. Aber auch diese wandeln sich stindig.
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nicht), denn ,Organismen*‘ (in diesem Fall: Argumente, Erkenntnisse, Ambitionen und
ihre Tragergruppen) nehmen giinstige bzw. ungiinstige Umwelten nicht einfach nur hin.
Vielmehr suchen sie sich, soweit moglich, begiinstigende Umwelten; dariiber hinaus
sind sie in unterschiedlichem MafBie sogar dazu in der Lage, sich diese zu konstruieren
und so selbst fiir glinstige Wachstumsbedingungen zu sorgen.

Bezieht man diese Uberlegungen und Unterscheidungen auf die aktuelle Debatte
um Padagogik, Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaft(en), so verliert die
Situation viel von ihrer Besonderheit: Die institutionelle Verankerung, disziplinire Be-
zeichnung und wissenschaftssystematische Zuordnung der wissenschaftlichen Beschéf-
tigung mit Erziehung und Bildung, mit Schule und Unterricht, mit gelingender und ab-
weichender Sozialisation, mit pddagogischer Begleitung des Lebenslaufs etc. war in
Deutschland letztlich immer fragil, fluide, instabil: Ab ca. 1910 als philosophierende
Kleinst-Disziplin in der Philosophischen Fakultét universitér etabliert, wurde daraus in
den 1960er und 1970er Jahren die um ein Vielfaches groBere Erziehungswissenschaft
mit unterschiedlichen theoretischen und methodischen Ausrichtungen und einer rapide
wachsenden Binnendifferenzierung (Expansionsphase). Das Ende der ersten, durch den
»Sputnik-Schock* ausgelosten groBen Bildungsreform und das 1980er Jahrzehnt der
hohen Lehrerarbeitslosigkeit brachten demgegeniiber eine sehr deutliche Kontraktion
mit sich. Seit Ende der 1990er Jahre wird, nunmehr ausgeldst durch den vielzitierten
»PISA-Schock® und begiinstigt durch die daran anschlieBenden zweite Bildungsreform-
welle, die Erziehungswissenschaft auch aufgrund des Wachstums empirischer Bildungs-
forschung in ihren innerdisziplindren Themen- und Methodenspektrum verschoben und
zugleich enger mit entsprechenden Erwartungen der Bildungsadministration verkniipft.
Zugleich ist eine sehr deutliche, ebenfalls wachsende Ausdifferenzierung des qualitati-
ven Methodenbereichs festzustellen — nicht so sehr im Bereich der an Optimierung inte-
ressierten, administrationsnahen Schul- und Unterrichts- und Weiterbildungsforschung,
sondern vor allem im Bereich der Sozialpddagogik, der Interkulturellen Pddagogik, der
Genderforschung, der Sonderpiadagogik, der bildungsbiographischen Forschung etc.

Mit ihrer Einordnung in die tibergeordnete Disziplinen-Gruppe der Bildungswissen-
schaften (Plural) konnte und kann die Erziehungswissenschaft genauso gut leben wie
beide — Erziechungswissenschaft und Bildungswissenschaften — mit ihrer Einordnung in
die Sozialwissenschaften. Konnte jedoch in den 1960er und 1970er Jahren die (damals)
,neue‘ Erziehungswissenschaft die neuen Ideen, Theorien und Personen unter Wachs-
tumsbedingungen leicht integrieren, so findet die gegenwartige Herausforderung durch
empirische Bildungsforschung und ,,Bildungswissenschaften* unter anderen Bedingun-
gen statt: Die Zahl der Professuren in Erziechungswissenschaft ist zwischen 1996 und
2007 um ca. 25% von 1133 auf 843 zuriick gegangen.!! Man kann die neuen Ideen (und
Personen) nicht mehr durch Wachstum problemlos eingemeinden; es besteht vielmehr
die Angst, dass die neuen Ideen und ihre Trager umgekehrt nunmehr selbst angestammte
Felder und Ressourcen der ,alten‘ Erziehungswissenschaft fiir sich reklamieren. Dies
alles findet — unabhéngig von den inhaltlichen Problemen und Debatten auf dem Feld

11 Meldung in der Siiddeutschen Zeitung, Nr. 65/2008; aktuellere Zahlen liegen nicht vor.
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der Bildung — in einem universitdren Umfeld statt, das sich zunehmend an internationa-
len Standards und Exzellenzvorstellungen orientiert.

Kehrt man zur Frage der Disziplinengliederung und -abgrenzung zuriick, so ist daran
zu erinnern, dass sowohl Padagogik als auch Erziehungswissenschaft bis heute eigent-
lich nie randscharf definiert worden sind; die jahrzehntelang bis heute in unterschiedli-
cher Intensitét geflihrten Grundsatzdebatten {iber ,das Eigentliche® von Padagogik bzw.
Erziehungswissenschaft (dokumentiert bei Osterloh, 2002), machen dies deutlich. Die
Studie von Ellen Lagemann (2000) iiber die Geschichte der Erziehungswissenschaft in
den USA —,,An Elusive Science® — bringt es auch fiir die deutschsprachige Entwicklung
ganz gut auf den Begriff: Erziechungswissenschaft ist eben ,.elusive®, also: ausweichend,
nicht festzulegen, sich immer wieder entziechend. Man kann dies iibrigens auch als eine
Starke interpretieren.

,»Bildungswissenschaft™ im Singular zu verwenden, theoretisch und methodisch eng
zu definieren und aus (Teilen von) Erziehungswissenschaft, Pddagogischer Psycholo-
gie, Bildungssoziologie etc. zu formieren, ist demgegeniiber sicherlich als ein unfreund-
licher Ubernahmeversuch (Beer & Koenig, 2009: , parasitire Disziplinenkonstitution*)
oder aber als konkurrenzgeleitete Ausgriindung zu bewerten: An ganz anderer Stelle
flaggt man etwas angeblich Neues und Eigenstindiges aus, wodurch alte Zustdndig-
keiten ausgehohlt werden und unter Umstédnden allméhlich erléschen. Auch wenn dies
hier und da als sehr gezielt, bemiiht und strategisch bewusst vollzogen erscheint und als
dramatisch erlebt wird: Wissenschaftssoziologen machen darauf aufmerksam, dass es
im permanenten Chaos der Disziplinen(gliederung) und im Kontext von paradigm wars
zwar durchaus spezifische, aggressive Partikularinteressen gibt, die aber immer sowohl
von Gegeninteressen als auch von schwankenden Umweltbedingungen relativiert wer-
den. Man kann zwar voluntaristisch beschlieen, eine neue (Teil-)Disziplin zu griinden,
aber ob dies gelingt und welche Folgen das fiir die Protagonisten mittel- und langfris-
tig hat, ist aufgrund der genannten Dynamik immer offen. So waren und sind etwa die
AuBenerwartungen an die empirische Bildungsforschung hoch; mit der Zeit werden sie
sogar dringender. Ob und inwieweit langfristig diese Erwartungen erfiillt werden kon-
nen, bleibt abzuwarten und ist am Ende erneut eine Frage der Bewertung. Insofern sollte
man die Kriegs- und/oder Untergangsmetaphorik bzw. umgekehrt jeden Triumphalis-
mus hinter sich lassen, aktuelle Einzelbewegungen nicht iiberbewerten und sich ansons-
ten um moglichst hohe Qualitéit seiner wissenschaftlichen Arbeit bemiihen. Daran be-
misst sich der Wert von Wissenschaft, nicht an aufwendigen Schanzarbeiten oder spek-
takuldren Feldziigen auf der Ebene der Semantik.!?

Eine konkrete Empfehlung sei abschlieBend doch ausgesprochen: Die aktuelle
Debatte um das Verhéltnis von Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaft(en)
ist zwar sehr intensiv und in ihr wird mit vielen starken Thesen und Urteilen iiber den
realen Wandel in diesem Wissenschaftsbereich gearbeitet: Diese und jene Themen,

12 Insofern gilt angesichts der aktuellen Kontroversen die gleiche Empfehlung wie diejenige am
Ende der letztlich fruchtlosen wissenschaftstheoretischen Schlachten der 1970er Jahre (vgl.
Drerup, 1984; Tenorth, 1999).
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Theorien und Methoden scheinen wegzufallen, andere wiirden immer stirker, ja zu
stark. Traditionen wiirden vergessen, es kimen immer mehr disziplinfremde Personen
in die Disziplin usw. — alles Argumentationen, die aus der extremen Wachstumsphase
der Disziplin (1965-1975) bekannt sind. Dabei ist auffillig, dass eine belastbare, von
empirischer Wissenschaftsforschung gedeckte Datengrundlage zum institutionellen, in-
tellektuellen, methodischen und personellen Wandel und aktuellen Zustand der Erzie-
hungswissenschaft nicht vorhanden ist.!> Um tatsdchlich belastbares Material iber die
Realitit des vieldiskutierten und kontrovers bewerteten Wandels zu erhalten, sollte drin-
gend eine Studie zu Entwicklung und Gestalt der Erziehungswissenschaft bzw. generel-
ler: der Bildungswissenschaften in Angriff genommen werden. Einen solchen empiri-
schen Blick auf die eigene aktuelle Lage ist sich die Erziechungswissenschaft bzw. sind
sich die Bildungswissenschaften eigentlich schuldig — als empirische und selbstkriti-
sche Wissenschaften allemal.
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Abstract: Due to the growing significance of the issue of “education” and the intensifi-
cation of and increasing public attention paid to educational research, a trend towards
a more frequent use of the term “educational sciences” (i.e. Bildungswissenschaften as
opposed to Erziehungswissenschaft) is apparent. This trend manifests itself in the res-
pective labeling of new study programs, faculties, departments, or professorships. The
author first sketches the history of the use of the concept of “educational sciences”; he
then differentiates several variants of the use of this term. These variants refer to different
contexts each and have different conceptual, theoretical, methodological as well as dis-
ciplinary implications and consequences. In the final section, the debate on “educational
sciences” is considered as an example of the rather common discussions on boundaries
and responsibilities in and in-between (sub-) disciplines.
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Annette Miiller

Religiose Pluralitat und Schule -
Ein erziehungswissenschaftlicher Grenzgang
zwischen Normativitat und Neutralitat

Zusammenfassung: Sowohl in der Interkulturellen Padagogik als auch in der Religions-
padagogik wird religidse Pluralitat berticksichtigt. Wahrend die Interkulturelle Padagogik
als erziehungswissenschaftliche Disziplin hier dem Postulat der Neutralitat folgt, steht in
der Religionspadagogik die Normativitat im Zentrum. Nach einer Einfiihrung in das Aus-
mal religiéser Pluralitat in der deutschen Gesamtgesellschaft wirft der vorliegende Bei-
trag einen Blick in die Interkulturelle Padagogik und in die Religionspadagogik. Die hier
gewonnenen Einsichten werden dann verglichen, in einer multi- und interdisziplinaren
Weise zusammengefiihrt und vor dem Hintergrund schulischer Bildung diskutiert.

1. Einfihrung

Religiose Pluralitét ist eine Normalitit des Schulalltags. Hierbei wirkt sich die Neutralitdt
des Staates auf die 6ffentliche Schule in Deutschland in zweierlei Hinsicht aus. Zum einen
wird die neutrale Distanzierung und zum anderen wird die Respektierung verschiedener
normativer Standpunkte postuliert. Im Hinblick auf 6ffentliche Bildungsziele versteht sich
die Erziehungswissenschaft als eine Wissenschaft, die bewusst nicht normativ agiert. Nor-
mative Erziehung und Bildung sollen auf andere Instanzen iibertragen werden, z.B. Eltern
und Religionsgemeinschaften (Giesecke, 2004, S. 100). Wenn der Erziehungswissenschaft
die normative Erziehung und Bildung allerdings gleichgiiltig wird und somit auch Religion
aus dem Blickfeld riickt, dann kann keine bildungstheoretische Debatte, die sich mit reli-
gioser Pluralitdt auseinandersetzt, entstehen und auch keine Debatte {iber religiose Bildung
in pluralismuskritischer Perspektive. Dies beklagten Benner und Tenorth (1996) vonsei-
ten der Erziehungswissenschaft (S. 4), aber auch vonseiten der Religionspiadagogik wurde
auf dieses Manko mehrfach hingewiesen. Die Interkulturelle Pddagogik berticksichtige die
religidse Pluralitdt zwar, aber nicht in einem ausreichenden Ausmaf (Ldhnemann, 2009,
S. 214; Nipkow, 2000, S. 281; Tautz, 2007, S. 63; Ziebertz & Herbert, 2009, S. 413). So
wird in Lehrbiichern zur Interkulturellen Padagogik (z.B. Auernheimer, 2010; Gogolin &
Kriiger-Potratz, 2010; Kriiger-Potratz, 2005; Nieke, 2008) die Bedeutung religioser Plura-
litét lediglich angedeutet. Doch nicht allein im Religionsunterricht ist religiése Pluralitét
zu beriicksichtigen. Sie ist wesentlicher Bestandteil des Schulalltags und auch in sprach-
lichen, musischen und gesellschaftswissenschaftlichen Féachern, die nicht explizit fiir die
religiose Bildung bestimmend sind, ist sie relevant. So sind bspw. die Einfliisse verschie-
dener religioser Traditionen auf Literatur, Musik und bildende Kunst in den entsprechen-
den Fachern zu beriicksichtigen. In Fachern wie Politik, Geschichte und Sozialkunde kann
dariiber hinaus z.B. die Behandlung des Verhéltnisses von Staat und Religion in diversen
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Léandern und historischen Kontexten nicht ausgeblendet werden. Auch die Entstehung bzw.
Legitimierung von Konflikten durch religidse Differenzen ist in diesen letztgenannten Fa-
chern bedeutend und insbesondere hier ist ein Perspektivenwechsel unerlésslich.

Wihrend die Religionspddagogik religiose Pluralitéit von einem religions- bzw. kon-
fessionsgebundenen Standpunkt aus betrachtet, nimmt die Interkulturelle Pddagogik sie
von einer neutralen Metaebene aus wahr. Indem beide Standpunkte beriicksichtigt wer-
den, wird im folgenden Beitrag eine multi- und interdisziplinire Perspektive auf reli-
giose Pluralitét in der Schule eingenommen — ein erziehungswissenschaftlicher Grenz-
gang zwischen Normativitdt und Neutralitt.

Nach einer Analyse der religiésen Pluralitéit in Deutschland (Kap. 2) wird ihr Stel-
lenwert zunéchst in der Interkulturellen Pddagogik (Kap. 3) und schlieBlich in der Reli-
gionspddagogik (Kap. 4) dargelegt. Abschlieend werden die gewonnenen Erkenntnisse
mit Bezug auf die 6ffentliche Schule diskutiert (Kap. 5).

2. Religiése Pluralitat in Deutschland

Der folgende Abschnitt fithrt in die Vielfalt religioser Gruppierungen ein und erldutert
die Bedeutung von Interreligiositit und Hybridisierung in einer multireligiosen Migra-
tionsgesellschaft.

2.1 Wesentliche Gruppierungen

Der Religionswissenschaftliche Informationsdienst (REMID) veréffentlicht regelméBig
die Mitgliederzahlen der religiosen Gemeinschaften in Deutschland.

Religionsgemeinschaften in Deutschland

Freikirchen /
meinschaften

% e / orientalische
Kirchen..1,70 %
Ev. Landeskirchen

30,17 % Gemeinden

/‘
Katholische Kirche
..31,02%

Abb. 1: Religionsgemeinschaften in Deutschland
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Katholische Kirche und Evangelische Landeskirchen (61,19%): In den groflen christ-
lichen Kirchen ist ein stetiger Verlust an Kirchenmitgliedern zu verzeichnen (REMID,
2009). Innerhalb des Christentums wird aufgrund von Individualisierungstendenzen
eine Pluralisierung deutlich und auch Migrationsbewegungen fiihren zu Diversifizie-
rungen innerhalb der Kirchen.

Freikirchen/Sondergemeinschaften (1,82%): Unter den Freikirchen findet sich ein
groBes Spektrum theologischer Ausrichtungen. Zu den grofiten gehdren die Neuaposto-
lische Kirche und die Zeugen Jehovas. Dariiber hinaus gibt es ca. 300 Freie Baptisten-
gemeinden, denen vorwiegend Aussiedlerinnen und Aussiedler der GUS-Staaten ange-
héren. REMID fiihrt insgesamt 43 weitere Freikirchen und Sondergemeinschaften auf
(REMID, 2009).

Orthodoxe und orientalische Kirchen (1,7%): Hervorgerufen durch Migrationsbe-
wegungen leben orthodoxe Christinnen und Christen heute in allen Teilen der Welt. In
Deutschland gehéren zur groBten Gruppierung die Kirchen des Okumenischen Patri-
archats von Konstantinopel, gefolgt von Rumaénisch-, Serbisch-, Russisch- und Bulga-
risch-Orthodoxen sowie der Altorientalischen Syrisch-Orthodoxen Kirche und 19 wei-
teren Kirchen (REMID, 2009).

Konfessionslose/keine Zuordnung (29,23%): Es gibt Konfessionslose, die eine athe-
istische Weltanschauung vertreten und solche, welche die Tradition des Christentums
oder einer anderen Religion fiir wichtig halten (Schieder, 2007, S. 21). Dariiber hinaus
gibt es Agnostikerinnen und Agnostiker, die die Frage nach Gott bewusst offen halten.

Islam (4,26%): Migrationsprozesse haben dazu gefiihrt, dass sich in Deutschland der
Islam mit etwa 4 Mio. Angehdrigen als zweitgroBte Religionsgemeinschaft auf Dauer
etabliert (Haug, Miissig & Stichs, 2009, S. 81). Hier zeigen sich in nationaler, ethnischer
und konfessioneller Hinsicht Differenzierungen: So stammen 63% der Gliubigen aus
der Tiirkei. Die weiteren Herkunftsregionen sind der Nahen Osten, Nordafrika, Siid-/
Siidostasien, Iran, sonstiges Afrika sowie Zentralasien/GUS. Betrachtet man die Kon-
fessionszugehorigkeit, zeigt sich, dass die sunnitische Glaubensrichtung stark vertreten
ist (74%). Weitere sind schiitisch, alevitisch, Ahmadi, Ibadit, Sufi/Mystiker und sons-
tige Richtungen (Haug et al., 2009, S. 96-97).

Buddhismus (0,3%): Durch Migrationsbewegungen kommen asiatische Buddhistin-
nen und Buddhisten aus beinahe allen Landern Asiens, in denen Buddhismus die Mehr-
heit darstellt, nach Deutschland. Die meisten von ihnen stammen aus Vietnam, wei-
tere aus Thailand, Kambodscha, Japan und Taiwan. Zwischen 1975 und 2004 stieg in
Deutschland die Anzahl buddhistischer Gruppen und Zentren von 40 auf knapp 600, die
jeweils unterschiedlichen Stromungen angehdren. Hinzu kommt die Gruppe deutscher
Konvertitenbuddhisten und -buddhistinnen (Baumann, 2005, S. 129-132).

Hinduismus (0,13%): Der Hinduismus zeichnet sich durch ein hohes Maf} an in-
terner Pluralitdt aus und besteht in Deutschland aus zwei Stringen: Hinduistinnen und
Hinduisten mit und ohne Migrationshintergrund (Baumann, 2005, S. 132). In Deutsch-
land leben rund 45.000 Hindus aus Sri Lanka und weitere 45.000 aus Indien (Rink,
2009, S. 4).
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Judentum (0,13%): Zwischen 1991 und 2004 sind 219.000 jiidische Migrantinnen und
Migranten eingereist. Ein groBer Teil der jiidischen Zugewanderten stammt aus den
europdischen GUS-Staaten, vor allem aus der Ukraine, der Russischen Foderation,
WeiBrussland und Moldau (Dietz, 2000, S. 634; zit. n. Sauer, 2006, S. 118). Durch die
Zuwanderungen konnten die jiidischen Gemeinden, die vor 1990 vielleicht nur aus
200 Gemeindemitgliedern bestanden, ihre Mitgliederzahlen inzwischen vervielfachen
(Haug & Wollf, 2006, S. 72-73).

Zu den Neuen Religionen und sonstigen Gruppierungen (1,22%) zéhlen 30 weitere
Vereinigungen, zu denen als grofite Gruppe die Freien Humanisten mit 40.000 Mitglie-
dern zdhlen (REMID, 2009).

2.2 Interreligiositéat und Hybridisierung

Eine empirische Untersuchung, die interreligiose Kontakte zwischen den Angehdri-
gen verschiedener Religionsgemeinschaften dokumentiert, liegt nicht vor. Jedoch lie-
gen Untersuchungen zum Verhiltnis von Musliminnen und Muslimen zur Mehrheits-
bevolkerung vor. Exemplarisch wird die repriasentative Erhebung ,,Muslimisches Leben
in Deutschland* (Haug et al., 2009) herangefiihrt. Hier stellen Haug und Kolleginnen
(2009) fest, dass 80% bis 100% der Befragten angeben, freundschaftliche Kontakte zu
einheimischen Deutschen zu pflegen (S. 271).

Dennoch zeigen weitere Umfragen, dass seitens der Mehrheitsbevolkerung gegen-
iiber dem Islam zum Teil starke Vorbehalte bestehen. So entnimmt Bielefeldt einer Al-
lensbach-Umfrage aus dem Jahr 2006, dass 83% der Befragten der Aussage zustimmen,
der Islam sei fanatisch, 62% betrachten ihn als riickwartsgewandt, 71% als intolerant
und 60% als undemokratisch; 91% der Befragten gaben an, dass sie beim Stichwort
Islam an die Benachteiligung von Frauen denken (Bielefeldt, 2010, S. 174).

Es wird deutlich, dass interreligiose Kontakte zwar bestehen, aber die muslimische
Bevolkerung dennoch mit Unkenntnis, Vorbehalten und Ressentiments konfrontiert
wird. Im Lichte eine Kultur-Konflikt-These, in der Religion essentialisiert und die Un-
vereinbarkeit verschiedener Religionen in den Vordergrund gestellt wird, werden sozi-
ale Realitéten vereinfacht wahrgenommen. Die Zugehorigkeit zum Islam wird bspw. zu
einem bedeutenden Differenzmerkmal und die Existenz sich wandelnder, so genannter
hybrider Identitdten wird iiberlagert. Fiir Musliminnen und Muslime — und dasselbe gilt
auch fiir anders Glaubige — ist jedoch eine einseitige Verortung problematisch. Religio-
sitdt steht immer in Wechselwirkung mit anderen Zugehorigkeiten und stellt eine wich-
tige Ressource fiir notwendige Prozesse der Identitdtsbildung dar. Einseitige Zuschrei-
bungen, Assimilationsdruck und die fehlende Anerkennung eines hybriden Identitéts-
status konnen hingegen Desintegration und Radikalisierung zur Folge haben.

Diese Realititen sind in bildungstheoretischen Uberlegungen, in den entsprechen-
den Teildisziplinen und auch in der pddagogischen Praxis zu beriicksichtigen. Wie die
religidse Pluralitdt, interreligiose Begegnungen und Prozesse der Hybridisierung in der
Interkulturellen Paddagogik und in der Religionspadagogik bedacht werden, wird in den
folgenden Abschnitten erldutert.
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3. Zum Stellenwert religiéser Pluralitat in der Interkulturellen
Padagogik

Wie die Terminologie Interkulturelle Pidagogik bereits deutlich macht, steht die Be-
schiftigung mit verschiedenen Kulturen und kulturellen Differenzen im Zentrum der
Auseinandersetzung. Als Subdisziplin der Erziehungswissenschaft versucht die Inter-
kulturelle Pddagogik, einen moglichst neutralen Standpunkt einzunehmen.

3.1 Religion als eine Differenzlinie unter mehreren

Die Verwendung des Kulturbegriffs wird in zahlreichen erziehungswissenschaftlichen
Publikationen kritisch diskutiert. So wird befiirchtet, dass gesellschaftliche Problemla-
gen kulturalisiert werden. Es konnte der Eindruck entstehen, dass bspw. soziale Kon-
flikte in Migrationsgesellschaften lediglich auf kulturelle Differenzen zuriickzufiihren
seien (Auernheimer, 2010, S. 73). Andere relevante Differenzen treten auf diese Weise in
den Hintergrund. Des Weiteren wird herangefiihrt, dass die Fokussierung auf kulturelle
Differenzen dazu diene, Prozesse der Diskriminierung von Migrantinnen und Migran-
ten zu legitimieren (Kalpaka, 2009, S. 26-27). In diesem Zusammenhang wird auch eine
Muslimisierung von Migrantinnen und Migranten beklagt. So beobachtet Karakasoglu
(2009) eine ,,Engfiithrung von kultureller Identitét auf das Religiose™ (S. 186). Religidse
Zugehorigkeit wird als vorrangiges Differenzmerkmal betont und der Blick auf die zu
differenzierenden Lebenswirklichkeiten und hybriden Identititen von Zugewanderten
wird verstellt (vgl. 2.4).

Das Modell der Intersektionalitit beriicksichtigt neben der kulturellen Herkunft ver-
schiedene Differenzlinien (Kriiger-Potratz & Lutz, 2002, S. 89; Lutz & Leiprecht, 2003,
S. 121). In diesem Modell ist Religion eine Differenzlinie neben Geschlecht, Sozial-
status und anderen Kategorien. Mit einer Intersektionalitdtsanalyse zu arbeiten, heifit,
nicht nur eine Differenzlinie wahrzunehmen, sondern mehrere (Leiprecht & Lutz, 2010,
S. 265).

3.2 Religiése Pluralitét in klassischen und innovativen Ansétzen der
Interkulturellen Padagogik

Wihrend sich klassische Ansétze noch stark an kulturellen Differenzen orientieren, be-
rlicksichtigen innovative Ansétze verschiedene Differenzlinien. Eine mehrfach zitierte
Unterscheidung in klassischen Ansdtzen der Interkulturellen Pddagogik ist die ,,Begeg-
nungs- und Konfliktpddagogik* nach Hohmann. Zum einen gehe es um Begegnung als
,»ein Erfahren und Kennenlernen fremder Kulturen in einer weitgehend harmonischen
Atmosphére* (Hohmann, 1987, S. 103), zum anderen gehe es um die Reflexion und
Uberwindung von Machtmechanismen, die fiir Ungleichberechtigung von Kulturen in
Gesellschaften sorgen (S. 103). Ein begegnungspiddagogischer Zugang nach Hohmann
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ermoglicht den Beteiligten, sich mit relevanten Differenzen zu befassen, die sie beim
Aufeinandertreffen wahrnehmen. Diese explizite dialogische Auseinandersetzung ba-
siert auf einer Grundhaltung der Anerkennung von Verschiedenheit. Begegnung und
Dialog sollen zum einen dazu verhelfen, Differenzen zu erkennen, zu verstehen und zu
achten. Zum anderen sollen die eigenen, selbstverstidndlichen Praktiken bewusst wer-
den. So wird in der Begegnung auch der Anlass fiir einen kulturellen Wandel gesehen
(Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010, S. 120-121).

Diese Anerkennung von Verschiedenheit und die Mdglichkeiten kulturellen Wandels
stoBen an Grenzen, denn in ihren extremen Varianten werden solche Anséitze als kul-
turrelativistisch kritisiert. Um dieses Problem zu 16sen, wird die ,,Deklaration der Men-
schenrechte® der Vereinten Nationen herangezogen. Aber auch diese sind als Produkt ei-
ner westlichen Tradition keineswegs weltweit unumstritten (Gogolin & Kriiger-Potratz,
2010, S. 122; Nieke, 2008, S. 147).

Diesem Argument setzt Nieke (2008) eine Haltung eines ,,aufgekldrten Eurozent-
rismus (S. 147) entgegen. Sie gebe sich nicht der Illusion hin, ganz vorurteilsfrei die
Orientierungs- und Wertungsmuster einer anderen Lebenswelt verstehen und akzeptie-
ren zu konnen. Sie verdndert allerdings den Umgang mit dem (auch in religidser Hin-
sicht) Unbekannten: ,,sie kann den anderen ein groferes Recht auf ihrem Weg, die Welt
zu sehen und zu bewerten, zugestehen, ohne zugleich die eigenen Positionen aufgeben
zu miissen oder auch nur zu kénnen“ (S. 147). Entstehen aus der Verschiedenheit Kon-
flikte, so ist vor diesem Hintergrund auf die kldrende Kraft verniinftiger Verstindigung
zu hoffen und zwar im Bewusstsein, dass diese Form der Konfliktbewéltigung eurozen-
trisch ist. Hierauf aufbauend entwirft Nieke eine ,,Ethik der Verstdndigung® (S. 206-
251). Diese kann bereits als ein konfliktpddagogischer Zugang gewertet werden, denn
sie verfolgt durch das Postulat der Verstindigung drei Ziele: erstens die Bekdmpfung
von Diskriminierung, zweitens die Beseitigung von Vorurteilen und drittens die Herstel-
lung von Chancengleichheit. Weiterfiihrend ist hier die Antidiskriminierungspédagogik,
die den Konstruktionscharakter von Differenzen explizit thematisiert und politisch hin-
terfragt (Nohl, 2010, S. 93-130). Im Hinblick auf religiose Zugehorigkeit wire in pad-
agogischer Hinsicht die Frage aufzubereiten, ob und inwiefern sie als Fremdzuschrei-
bung herangezogen wurde und wird, um Diskriminierung in ihren unterschiedlichen
Facetten zu legitimieren.

Die Diversity-Pédagogik als innovativer Ansatz fokussiert sowohl die Selbst- als
auch die Fremdzuschreibungen und baut auf dem o.g. Modell der Intersektionalitét auf.
Hier wird akzentuiert, dass verschiedene Differenzlinien bedeutsame Bezugspunkte fiir
Identitétskonstruktionen sind, die in der padagogischen Reflexion beriicksichtigt wer-
den miissen. Aus diesem Grund sind Identitdten nicht eindeutig bestimmbar, sondern
werden durch komplexe Referenzen charakterisiert. Ihre Relevanz variiert zudem si-
tuativ. Dariiber hinaus wird in der Diversity-Pddagogik nicht davon ausgegangen, dass
Individuen mit sich selbst identische Subjekte sind, sondern aufgrund der komplexen
Referenzen — in sozialer, ethnischer, religioser oder anderer Hinsicht — Spannungen
und Widerspriiche filir Identitdtsbestimmungen und Lebensentwiirfe bedeutsam sind
(Hormel & Scherr, 2004, S. 205). Diese Komplexitét wirkt sich auch auf die Bedeutung
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und qualitative Ausgestaltung religioser Identitdten aus. Ziel der Diversity-Padagogik
ist es, dass dies allen Akteurinnen und Akteuren in Bildung und Erziehung bewusst wird
und die rigiden, simplifizierenden Vorstellungen iiber religiose Gruppen von einer bin-
nendifferenzierten Sichtweise abgeldst werden.

4. Zum Stellenwert religioser Pluralitat in der Religionspéddagogik

Im Bereich der Religion erhilt die Frage nach der Wahrheit eine zentrale Bedeutung.
Dies gilt fiir alle Religionen, aber insbesondere fiir die so genannten offenbarten Reli-
gionen. Zu diesen Wahrheiten ist die menschliche Vernunft nicht aus ihrer eigenen Kraft
gelangt, sondern die Glaubigen haben sie als ein Geschenk in der Form der Selbstmit-
teilung und Selbstteilung von Gott selbst erhalten. Vor allem aus der Sicht der drei mo-
notheistischen Religionen verbirgt sich hinter dieser Wahrheit die Autoritit von Gott
selbst. Die Glaubigen sind ,,durch diese Autoritdt verpflichtet, sich ihr mit dem Gehor-
sam des Glaubens zu 6ffnen und ihr gegeniiber die Treue zu bezeugen* (Halik, 2011,
S. 68).

Dennoch gibt es aus theologischer Perspektive einen Spielraum fiir den interreligio-
sen Dialog, wie verschiedene offizielle Positionen zeigen. Diese werden kurz dargelegt.
Hieran schlieBen jeweils einige religionspidagogische Uberlegungen von ausgewihlten
christlichen und islamischen Religionspddagogen an.

4.1 Christliche Religionspddagogik

Sowohl im Hinblick auf den katholisch-muslimischen als auch auf den katholisch-jiidi-
schen Dialog lassen sich Schwankungen feststellen; dasselbe gilt fiir die innerchristliche
Okumene. So wechselten sich in den letzten Jahren Verstimmungen und Abgrenzungen
mit Gesten der Wertschitzung ab (Renz, 2009, S. 51-54). Fiir die Evangelische Kirche
Deutschlands stellt Dehn (2009) heraus, dass sie bspw. im Hinblick auf den Islam bis in
die 1990er Jahre hinein die Rolle wahrgenommen hatte, gegen den Strom der islamkri-
tischen offentlichen Meinung um Verstiandnis zu werben. Dies dnderte sich 2006 durch
eine Handreichung mit dem Titel ,,Klarheit und gute Nachbarschaft (S. 56-60). Bereits
hier wird klar, dass die Haltung zum Pluralismus im Rahmen offizieller kirchlicher Be-
kenntnisse nicht immer eindeutig ist.

Aus religionspddagogischer Perspektive haben v.a. Ziebertz und Leimgruber von
katholischer Seite sowie Nipkow und Lihnemann von evangelischer Seite einen pi-
dagogischen Zugang zur religiosen Pluralitit erldutert. Zum Verhéltnis von religidser
Wahrheit und Pluralitét sind Ziebertz und Leimgruber (2010) der Ansicht, dass nach
Jahrhunderten der Abgrenzung Modelle des wechselseitigen Verstehens notwendig
sind. Sie stellen ein Verstidndnis von Wahrheit heraus, das zum einen nicht losgeldst von
kulturellen und historischen Bedingungen gesehen werden kann und zum anderen ihren
relationalen, dialogischen Charakter betont. ,,Die Erkenntnis der universalen Dimension
von Wahrheit schlieft die Moglichkeit aus, Wahrheit konnte ,nur fiir mich® bestehen*
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(S. 466). Dies unterstreicht in religionsdidaktischer Hinsicht die Fahigkeit zum Pers-
pektivenwechsel: Durch den praktischen Vollzug des Dialogs kann die Fahigkeit erwor-
ben werden, die eigene Religion aus eigener und aus fremder Sicht zu sehen. Dariiber
hinaus erhalten die Lernenden durch den Perspektivwechsel auch die Mdoglichkeit, die
bislang als fremd erlebte Religion nicht nur mit den eigenen Augen, sondern auch mit
den Augen der anderen zu sehen. Interreligiéses Lernen hat durch einen solchen Pers-
pektivenwechsel nicht allein Verstehen und Respekt zum Ziel, sondern impliziert auch
eine Selbst-Reflexion und Selbst-Kritik (S. 467-468).

Diese Uberlegungen konnen — solange dieser Perspektivenwechsel konfliktfrei voll-
zogen wird — in die von Nipkow (2002) herausgestellte Hermeneutik einer freundlichen
und hoffnungsvollen Begegnung eingeordnet werden, die alle beteiligten Dialogpartne-
rinnen und -partner bereichere. Dieses harmonische Konzept findet seinen Ausdruck
bspw. in der Beachtung der unterschiedlichen religiosen Feste. Auf diese Weise wird
das Bild eines friedlich-freundlichen Miteinanders erlebt. Jedoch reiche dieses nicht
aus, denn die befremdliche bis drgerliche Andersheit der Anderen wird ausgeblendet
(S. 105). So schliagt Nipkow eine pluralisierende Hermeneutik vor, die neben einer Be-
gegnung zwischen widerstindig Fremden bewusst macht, dass das Christentum mit je-
der anderen Religion eine spezifische Geschichte gehabt hat. ,,Die wahren Verhéltnisse
sind viel gespannter, konfliktreicher und widerspriichlicher (S. 106). Aber auch wenn
die religios-weltanschauliche Komponente fiir Kriege, Konflikte und Spannungen nicht
zu unterschéitzen ist, so sind zahlreiche weitere Faktoren, wie z.B. solche wirtschaftli-
cher Art zu beriicksichtigen.

Zudem gibt es in den Religionen zentrale Personlichkeiten, die fiir die Mitverant-
wortung der Religionen fiir eine humane Weltentwicklung einstehen: ,,Personlichkei-
ten wie Mahatma Gandhi, Dietrich Bonhoeffer, Martin Luther King, Dorothee Solle ha-
ben hier den Weg gewiesen® (Lahnemann, 2006, S. 287-288). In Anlehnung an Kiings
These, die Welt brauche einen Ethos (1990/1992), arbeitete u.a. der evangelische Religi-
onspiadagoge Lihnemann an der Erkldrung zum Weltethos mit, die 1993 dem Parlament
der Weltreligionen in Chicago vorgelegt wurde. Grundlage der Weltethoserkldrung ist
die Grundforderung, dass jeder Mensch menschlich behandelt werden miisse. Den Kern
bilden die Vier unverriickbaren Weisungen, die sich in verschiedenen Religionen wieder
finden. Sie greifen {iber den individuellen Rahmen in den gesellschaftlichen Kontext hi-
naus und verpflichten sich auf eine Kultur

der Gewaltlosigkeit und der Ehrfurcht vor allem Leben,

der Solidaritét und einer gerechten Wirtschaftsordnung,

der Toleranz und eines Lebens in Wahrhaftigkeit und

der Gleichberechtigung und der Partnerschaft von Mann und Frau
(L&dhnemann, 2011, S. 26-27).

D=

Lahnemann ist der Ansicht, dass eine Padagogik, die die weltweite Verflochtenheit
ernst nimmt, an solchen Weisungen anzukniipfen hat. Fiir jede Weisung wurden bereits
padagogische Aufgabenstellungen benannt und konkretisiert (u.a. Ldhnemann, 1995;
Schlensog & Lange, 2011).
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4.2 Islamische Religionsp&ddagogik

Zum Abbau von Vorurteilen durch Transparenz, Offnung und Dialog #uBert sich der
Zentralrat der Muslime (ZMD) in seiner Islamischen Charta. So stellt der ZMD es als
eine seiner wichtigsten Aufgaben dar, ,,eine Vertrauensbasis zu schaffen, die ein konst-
ruktives Zusammenleben der Muslime mit der Mehrheitsgesellschaft und allen anderen
Minderheiten ermoglicht. Dazu gehdren der Abbau von Vorurteilen durch Aufklérung
und Transparenz ebenso wie Offnung und Dialog* (Zentralrat der Muslime in Deutsch-
land, 2002, § 17). Im islamisch-christlichen Dialog wertet Lahnemann (2011) einen
Offenen Brief aus dem Jahr 2007, der von 138 muslimischen Theologen an Papst Be-
nedikt XVI. und die ganze Christenheit gerichtet wurde, als ,,Markstein* (S. 27). Hier
heil3t es u.a.: ,,Deshalb sollten unsere Differenzen nicht zu Hass und Streit zwischen uns
fithren. Lasst uns vielmehr miteinander um Rechtschaffenheit und gute Werke wettei-
fern. Lasst uns einander respektieren (Das Konigliche Aal Al-Bayt Institut fiir Islami-
sches Gedankengut, 2007).

Auch mit dieser Zielperspektive wird nun in Deutschland die Etablierung eines is-
lamischen Religionsunterrichtes als Regelfach an staatlichen Schulen diskutiert. Diese
Debatte wird aus verschiedenen Perspektiven — teilweise kontrovers — gefiihrt.

Der islamische Religionspiddagoge Ucar stellt heraus, dass es fiir das Zugehorig-
keitsgefiihl und die Beheimatung der Musliminnen und Muslime abtréglich sei, wenn
Heranwachsenden die Mdoglichkeit vorenthalten wird, an einem bekenntnisorientierten
Religionsunterricht teilzunehmen (Ugar, 2008, S. 25).

Vor dem Hintergrund dieses Arguments soll der islamische Religionsunterricht
neben dem Bezug zur Wissenschaftlichkeit auch die Lebenswirklichkeit der Kinder und
Jugendlichen beriicksichtigen und zum Dialog in einer multireligiosen Gesellschaft be-
fahigen (Ceylan, 2010, S. 206). Die Schiilerschaft soll im Austausch mit gleich- und an-
dersgesinnten Mitmenschen kommunikationsfiahig werden: ,,Folglich geht Bekenntnis-
gebundenheit mit Offenheit, Transparenz, dialogischem Ansatz und interreligioser Er-
ziehung einher, denn erst in dieser Wechselwirkung entfaltet sie ihre Anziehungskraft
und bietet eine nachvollziehbare padagogische und theologische Begriindung. Meines
Erachtens konnen nur Menschen mit einem eigenen Standpunkt und eigener Wertschét-
zung sich auf den anderen einlassen und diesen, ohne vereinnahmen zu wollen, als an-
ders stehen lassen und tolerieren® (Ugar, 2008, S. 27).

In diesem Zusammenhang fordert der muslimische Dialogtheologe Talbi als Grund-
regel die ,totale Aufrichtigkeit™ (Talbi, 1976, S. 155; zit. n. Nipkow, 2002, S. 116).
Diese kann nach Ugars Argumentation nur gelingen, wenn der eigene Standpunkt ge-
klart sei. Ist er geklért, so sind die ibermiBige Gefilligkeit und der Kompromiss laut
Talbi als ,,Fallstrick® (S. 116) zu bewerten. Es gehe darum, sich um eine ,,plurale Her-
meneutik und Didaktik der wechselseitigen Anerkennung in Wahrhaftigkeit zu bemii-
hen® (S. 116) — ein Ziel, das auch der christlichen Religionspadagogik entspricht.
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5. Diskussion
5.1 Grundlagen einer Bildung zum religiésen Pluralismus

Die Ausfithrungen haben gezeigt, dass sich die religiése Lage in Deutschland diversi-
fiziert hat. Gleichzeitig wurde deutlich, dass Religion als ein Moment wahrgenommen
wird, welches das kulturelle und soziale Miteinander einzelner Milieus voneinander
trennt, obwohl interreligiose Kontakte und die Entwicklung hybrider Identitdten langst
zum Alltag gehoren. Solche Prozesse der Abgrenzung werden insbesondere auch durch
mediale Inszenierungen befordert. Hier wird religiose Pluralitdt hdufig als Ausloser fiir
Konflikte dargestellt. Diese vereinfachten Sichtweisen und rigiden, simplifizierenden
Fremdbilder ndhren Feindbilder und Fundamentalismen. Verfolgt schulische Bildung
das Ziel, das friedliche Miteinander in einer lokalen und in einer Weltgesellschaft nicht
nur in religidser Hinsicht zu fordern, sollten solche Trends der Exklusion und Konflik-
taufladung wahr- und ernst genommen werden. Im Folgenden ist nun zu kléren, wie die
religidse Pluralitdt in die schulische Praxis eingebettet werden kann. Vor dem Hinter-
grund der drei ,,Achsen der Pluralitdt” (Allemann-Ghionda, 2005, S. 182) — der Migra-
tion, der europdischen Integration und der intranationalen Mehrsprachigkeit zahlreicher
Lénder sowie der wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Globalisierung — entwirft
Allemann-Ghionda (2005) eine pluralistische Bildung, in der sie dafiir pladiert, ,,die
Vielfalt der Sprachen und Kulturen auf verschiedene Weise im Curriculum [...] zu ver-
ankern® (S. 185). Eine Bildung zum Pluralismus ist fiir sie keine Subdisziplin, sondern
Bestandteil der allgemeinen Bildung. Diesem Gedanken folgend wird nun eine Bildung
zum religiosen Pluralismus entworfen. Sie beinhaltet einerseits eine allgemeine Bil-
dung, welche die religidse Pluralitit von einem neutralen Standpunkt aus beriicksich-
tigt; andererseits erfordert sie auch eine religiose Bildung, die den Schiilerinnen und
Schiilern von einem normativen Standpunkt aus angeboten wird.

Aus einer neutralen Perspektive sind im Unterricht religionswissenschaftliche Ana-
lysen verschiedener Religionen und Konfessionen und ihre Bedeutung in unterschiedli-
chen zeitgeschichtlichen und gesellschaftlichen Kontexten vorzunehmen. Jedoch kon-
nen diese lediglich eine Grundlage sein, auf die ein multiperspektivischer Unterricht
aufbaut. So diirfen die verschiedenen religiosen Einfliisse in den sprachlichen und mu-
sischen Fichern, im Geschichtsunterricht, im Sozialkunde- und Politikunterricht und
gef. auch in anderen Féachern nicht fehlen. Hier sind nicht nur die christlichen Perspek-
tiven relevant. Mit Blick auf eine in religioser Hinsicht heterogene Schiilerschaft, die
auf eine plurale (Welt-)Gesellschaft vorbereitet werden soll, ist die Befdhigung zum
Perspektivenwechsel unabdingbar. Dies erfordert einen sensiblen Standpunkt der Lehr-
kraft. Hierbei sind nicht nur fach- und erziechungswissenschaftliche Kenntnisse, sondern
auch didaktische und personale Kompetenzen relevant. Im Sinne der Interkulturellen
Péddagogik hierbei einen moglichst neutralen Standpunkt zu wahren, stellt eine wesent-
liche Herausforderung fiir die jeweilige Lehrkraft dar. Dennoch kann schulisches Ler-
nen nicht ohne einen allgemeinverbindlichen normativen Bezugspunkt gelingen. Dieser
kann gemdl Nieke (2008; vgl. 3.2) eine ,,Ethik der Verstdndigung* sein.
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Dariiber hinaus erfordert eine Bildung zum religiosen Pluralismus auch eine religiose
Bildung, die die Lernenden darin unterstiitzt, die eigene Religiositit oder eine Distan-
zierung von ihr — im Sinne eines eigenen normativen Standpunktes — zu kldren. Hier ist
eine religionspidagogische Perspektive notwendig. Durch das personale Angebot einer
Lehrkraft, die diesen Glauben vertritt, wird den Schiilerinnen und Schiilern ein poten-
zielles Vorbild zur Verfiigung gestellt. Dieser Lernprozess wird selbstversténdlich nicht
als religiose Indoktrinierung verstanden. Wie in den herangefiihrten religionspadagogi-
schen Sichtweisen deutlich wurde, ist die Offenheit fiir andere religiése Standpunkte der
religidsen Bildung inhérent.

Eine Bildung zum religiosen Pluralismus kann nur in dieser Verbindung von Neu-
tralitdt und Normativitit wirksam werden. Religionspadagogische Angebote verhel-
fen Schiilerinnen und Schiilern dazu, ihre eigenen normativen Standpunkte nicht nur in
Gemeinden und Elternhdusern, sondern auch in der Schule zu kldren. Fehlt dieses Ange-
bot, werden eine diffuse Positionslosigkeit oder eine Radikalisierung wahrscheinlicher.

Dass diese Verbindung von Neutralitdt und Normativitdt moglich ist, zeigt die the-
oretische Diskussion. Im Folgenden werden sowohl notwendige Ubereinstimmungen,
als auch bereichernde Unterschiede der Interkulturellen Pddagogik und der Religions-
padagogik deutlich, die einen Perspektivenwechsel zwischen Neutralitdt und Normati-
vitdt erst ermoglichen.

So besteht in den Diskursen der Interkulturellen Paddagogik und der Religionspa-
dagogik eine Ubereinstimmung darin, dass die Begegnung in Differenz und der Dia-
log iiber Differenz zentrale Momente sind. In den religionspddagogischen Positionen
ist die Erkenntnis, dass es verschiedene Wahrheiten gibt, zentral. Vor dem Hintergrund
der eigenen Wahrheit wird die Wahrheit der oder des ,anderen‘ wahrgenommen und ein
Perspektivwechsel wird angestrebt. Auch in der Interkulturellen Pddagogik geht man
davon aus, dass der Versuch, die ,andere‘ oder den ,anderen‘ zu verstehen, vor dem ei-
genen kulturellen, religidsen oder auch areligiésen Hintergrund geschieht.

Es besteht auch ein Konsens dariiber, dass Religion und Religiositit im kulturel-
len und historischen Kontext reflektiert werden miissen. Religidse Standpunkte wer-
den durch gesellschaftliche und politische Bedingungen beeinflusst. Die hier dargelegte
islamische Religionspiddagogik setzt bspw. an der Migrationssituation an, in der sich
Heranwachsende in Deutschland befinden. Auch in der Diversity-Padagogik wird ange-
strebt, den vollstdndigen Lebenskontext zu beriicksichtigen. So wird eine differenzierte
Wahrnehmung von Selbst- und Fremdzuschreibungen postuliert. Dies gilt auch fiir die
Betrachtung und Bearbeitung von Konflikten.

Interkulturelle Pddagogik und Religionspddagogik lassen sich in ihren Perspektiven
aufreligiose Pluralitdt folgendermaB3en voneinander abgrenzen: Der in der interreligiosen
Begegnung eingeforderte Perspektivenwechsel hat aus religionspadagogischer Pers-
pektive nicht nur Verstehen zur Folge, sondern auch eine Selbst-Reflexion und Selbst-
Kritik des Eigenen. Dies widerspricht den Annahmen in der Interkulturellen Péddago-
gik nicht, jedoch kann diese in der Interkulturellen Paddagogik — von einem neutralen
Standpunkt aus — in die Entwicklung hybrider Identititen miinden. Hybride Identititen
werden in der Religionspddagogik nicht génzlich verneint, stoen aber — von einem
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normativen Standpunkt aus — an Begrenzungen. Freise macht dies am Unterschied zwi-
schen Kultur und Religion deutlich. Wéhrend kulturelle Vorstellungen als unverbindli-
cher eingeschétzt werden konnen, werden religiése Annahmen aus einer gottlichen Of-
fenbarung abgeleitet und sind fiir Gldubige eine Verpflichtung oder zumindest eine ernst
zu nehmende Empfehlung. Darin sei die Unterscheidung zwischen interkulturellem und
interreligiosem Dialog zu sehen (Freise, 2011, S. 52).

Hieran kniipft auch die unterschiedliche Haltung beider Disziplinen im Hinblick auf
einen Riickbezug auf gemeinsame ethische Grundlagen an. Werden gemeinsame ethi-
sche Grundlagen in der Interkulturellen Pddagogik in der Auseinandersetzung mit Plu-
ralitdt weitestgehend ausgeklammert, so sind sie in den hier dargelegten religionspéda-
gogischen Ausfiihrungen zum ,,Weltethos* zentral. Wihrend in der Interkulturellen Pa-
dagogik die ,,Deklaration der Menschenrechte als Produkt einer westlichen Tradition
infrage gestellt wird, konnen in der Religionspddagogik gemeinsame ethische Grund-
lagen verschiedener Religionen als eine mdogliche normative Vorgabe padagogisch auf-
bereitet werden. Diese muss jedoch von einem neutralen Standpunkt aus hinterfrag-
bar bleiben. Der Grenzgang zwischen Neutralitdt und Normativitit im padagogischen
Denken und Handeln wird hier deutlich und erscheint im Hinblick auf einen konstruk-
tiven Umgang mit religidser Pluralitét in der Schule besonders fruchtbar. Denn wenn
Schule — so meine abschlieende These —als Raum der gegenseitigen Anerkennung ver-
schiedener weltanschaulich-religidser Ansichten genutzt werden soll, reicht eine neu-
trale Perspektive, im Sinne einer distanzierten Toleranz des Religidsen nicht aus. In
Deutschland ist es nahezu unumstritten, dass die Schule einen Bildungsauftrag im re-
ligis-normativen Bereich hat. Wird die religiose Bildung jedoch nur den christlichen
Schiilerinnen und Schiilern angeboten und andere religiése Gruppen bleiben mit dem
Argument, hierfiir seien ausschlieBlich andere Instanzen zustindig, aulen vor, kann
Pluralitét von religids und nicht-religios gebundenen Schiilerinnen und Schiilern in der
Schule nicht in einer gleichberechtigten Weise von einem geklérten, selbst-reflexiven
Standpunkt aus betrachtet werden. Schule muss einen Beitrag dazu leisten, dass Schii-
lerinnen und Schiiler verschiedene religiose Standpunkte kldren kdnnen. Nur in dieser
Weise kann sie sich in interreligioser Hinsicht 6ffnen und im Sinne eines friedlichen
Miteinanders die interreligiosen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler fordern.
In erziehungswissenschaftlicher Hinsicht bedeutet das, dass eine Interkulturelle Pada-
gogik, die die religidse Pluralitit angemessen beriicksichtigen will, ohne die Religions-
padagogik nicht auskommt.

5.2 Ansétze zur Umsetzung einer Bildung zum religiésen Pluralismus

Autfbauend auf den Grundsétzen einer Bildung zum religiésen Pluralismus wird im Fol-
genden nicht mehr die Frage gestellt, ob religiose Bildung an der 6ffentlichen Schule ei-
nen Platz hat, sondern es werden Fragen nach dem Wie formuliert. In Deutschland exis-
tieren je nach Bundesland verschiedene Varianten, den Religionsunterricht zu gestalten.
Sie beriicksichtigen in unterschiedlichem AusmaR die religiose Pluralitit der Schiile-
rinnen und Schiiler. Fiir weiterfithrende Diskussionen erscheinen vier Fragen relevant:
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1. Welche Religionen und Konfessionen bzw. religiosen Untergruppierungen sind im
Spektrum des schulischen Religionsunterrichts vertreten und bieten so eine religidse
Binnenperspektive an?

2. Wie finden nicht religiés gebundene Perspektiven einen Raum, der es ermoglicht,
sich mit einer weltlichen Ethik auseinanderzusetzen?

3. In welcher organisatorischen Gestalt konnen in einem religionskundlichen, philoso-
phischen und padagogischen Sinne Religionen und andere nicht religios gebundene
weltanschauliche Positionen aus einer neutralen Aulenperspektive betrachtet werden?

4. In welcher organisatorischen Gestalt ldsst sich ein Dialog, der auch nicht religios ge-
bundene Perspektiven gleichberechtigt einbezieht und ein friedliches Miteinander
fokussiert, addquat einiiben?

Neben der Kldrung dieser Fragen erscheint auch die Frage zentral, wie Religion als
Facette des multiperspektivischen Lernens einbezogen werden kann. Eine christliche
Perspektive geniigt nicht. Bildung braucht im weitesten Sinne eine interreligiose Pers-
pektive. Dies setzt voraus, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer bereits in ihrem
erziehungswissenschaftlichen Studium auf eine Bildung zum religiosen Pluralismus
vorbereitet werden miissen. Solange aber die Erziechungswissenschaft das Thema wei-
testgehend ausblendet, kann dies keinesfalls gelingen.
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Erziehung und Bildung in der Familie

Péadagogische Grenzgénge in einem interdisziplindren Forschungsfeld

Zusammenfassung: Der Beitrag erdrtert am Beispiel eines Forschungsprojektes zu Er-
ziehung und Bildung in der Familie, welche Anregungen sich erziehungswissenschaft-
licher Theorie und Empirie durch eine interdisziplindre Ausrichtung eréffnen, und weist
zugleich auf die Notwendigkeit einer padagogischen Transformation des aus anderen
Disziplinen eingefiihrten Wissens hin. Es werden drei padagogische Kernkategorien zu
familialen Praxisformen und ihrer kulturellen Relationalitat im Kontext verwandter Kon-
zepte der Entwicklungspsychologie und Soziologie theoretisch und anhand eines exem-
plarischen Materialausschnitts erlautert.

Einleitung

Die Familie stellt mit ihren Erziehungs- und Bildungsleistungen ein interdisziplini-
res Forschungsfeld dar, das gegenwirtig besondere Aufmerksamkeit auf sich zieht.
Der vielfach nachgewiesene enge Zusammenhang zwischen institutionellem Bildungs-
erfolg und sozialer Herkunft hat das Interesse am ,,Bildungsort Familie neu belebt
(Beckmann, Otto, Richter & Schrddter, 2009; Biichner & Brake, 2006; Jurczyk, Schier,
Szymenderski, Lange & VoB, 2009; Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft, 2007; Zeit-
schrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 2007). Dies soll in den folgen-
den Uberlegungen zum Anlass genommen werden, am Beispiel eines laufenden For-
schungsprojektes zum Bildungsmilieu der Familie! einen erziehungswissenschaftlichen
Zugang zu diesem Feld mit theoretischen und empirischen Ergebnissen anderer Dis-
ziplinen zu verbinden. Im interdiszipliniren ,,Grenzverkehr zur Soziologie und zur
Entwicklungspsychologie soll versucht werden, theoretische und empirische Ergeb-
nisse aus diesen Disziplinen so zu nutzen, dass spezifische padagogische Problemstel-
lungen der Familienerziehung dadurch nicht verdringt, sondern ihre Bearbeitung berei-
chert und erginzt wird. Dazu bedarf es vor allem einer sorgfaltigen Abwigung und Ent-
wicklung zentraler Begriffe und Kategorien sowie einer angemessenen theoretischen
Modellierung des Untersuchungsgegenstandes. Das Forschungsprojekt, an dem diese
Uberlegungen exemplarisch veranschaulicht werden sollen, steht in der Tradition qua-
litativer, Theorie generierender Forschung. Die Suche nach einem angemessenen Be-

1 Es handelt sich um das von der DFG geforderte Projekt ,,Familie als kulturelles Erzichungs-
milieu. Studien zum Bildungssinn familialer Kulturerfahrungen am Beispiel des Spiels, des
Fernsehens und der Familienmahlzeiten®, das unter der Leitung von Hans-Riidiger Miiller
und Dominik Krinninger am Institut fiir Erzichungswissenschaft der Universitdt Osnabriick
durchgefiihrt wird.
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griffsinstrumentarium ist daher eng mit den empirischen Forschungsoperationen selbst
verbunden. Von einer sensibilisierenden Gegenstandskonzeption ausgehend werden die
wichtigsten Kategorien in der konkreten Auswertung des Fallmaterials auf ihre Brauch-
barkeit hin gepriift und weiter entwickelt. So entsteht sukzessive mit der begriftlichen
Aufbereitung des empirischen Materials zugleich eine empirisch gestiitzte Ausarbei-
tung des theoretischen Modells, in dem die empirischen Befunde systematisiert und
interpretiert werden. In diesem Sinne haben sich im bisherigen Verlauf der Studie drei
Hauptkategorien herauskristallisiert, mit denen die Familie als Bildungs- und Erzie-
hungsmilieu erfasst wird: der Erziehungsgestus der Familie, der Familienstil und die
Bildungskonfiguration, in die der Alltag der Familie eingebettet ist. Bevor diese drei
Kategorien ausfiihrlich begriindet und in ihrem Bezug zu den theoretischen Konzepten
und empirischen Befunden anderer Disziplinen erldutert (2) sowie an einem Beispiel
aus dem erhobenen Beobachtungsmaterial verdeutlicht werden (3), gilt es zundchst, das
Forschungsprojekt in seinen Grundziigen zu skizzieren (1). Der Beitrag endet mit einem
Ausblick auf systematische und methodologische Perspektiven, die aus dem vorgestell-
ten Versuch abgeleitet werden konnen (4).

1. Beschreibung des Projekthintergrundes

Das Projekt ,,Familie als kulturelles Erziehungsmilieu” verfolgt die Absicht, die Le-
benswelt der Familie nach ihrem inhérenten Bildungssinn zu befragen. Dabei ist unter
,,Bildungssinn“ mehr zu verstehen als nur der Erwerb von Fahigkeiten und Kulturtech-
niken, die den Eintritt in das Schulsystem erleichtern. Als bildend werden auch diejeni-
gen Erfahrungen angesehen, die die Kinder in ihrer personalen Entwicklung insgesamt
fordern und in weit iiber die Schul- und Berufslaufbahn hinaus sich erstreckende Fragen
und Praktiken der Lebensfithrung einfiihren. Die Heterogenitét kultureller Umwelten
und biografischer Verlaufsformen ldsst es dabei angemessen erscheinen, die familia-
len Bildungsmilieus weniger vertikal (hohes vs. niedriges Bildungspotential) als viel-
mehr horizontal (nach der Art des Bildungspotentials) zu differenzieren. Daraus folgt
zugleich eine Verschiebung der Blickrichtung von der Defizitanalyse (sog. bildungs-
ferner Milieus) auf die Ressourcen, die im Binnenmilieu einer Familie bestehen. In der
Untersuchung der jeweiligen Alltagspraxen soll so dem kulturellen Eigensinn und den
darin enthaltenen Anregungen fiir die Bildungstétigkeit der Kinder (und der Erwach-
senen) nachgegangen werden. Besondere Aufmerksamkeit liegt dabei auf den aktiven
Strategien und Praktiken, mit denen die Mitglieder der Familie ihre je spezifische so-
ziale Situation bewiltigen und die darin auftretenden Differenzerfahrungen (Generati-
onendifferenz, Entwicklungsdifferenz, kulturelle Differenz, Geschlechterdifferenz etc.)
bearbeiten (Miiller, 2007).

Dem Forschungsziel entsprechend haben wir uns fiir eine ethnografisch orientierte
Vorgehensweise (Hiinersdorf, Maeder & Miiller, 2008) entschieden, in der verschie-
dene Erhebungs- und Auswertungsmethoden zur Anwendung kommen. Die Bearbei-
tung der oben skizzierten Fragestellung erfordert zudem einen intensiven und konti-
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nuierlichen Feldkontakt, was die Zahl der bearbeitbaren Fille erheblich einschréinkt.
Das untersuchte Sample besteht aus acht Familien unterschiedlicher Zusammensetzung
(Differenzierung nach Familienformen) und aus verschiedenen sozialen Milieus (Dif-
ferenzierung nach sozialstruktureller Platzierung), die iiber die Verteilung von Projekt-
flyern in Kindertagesstétten in einer GrofBstadt und deren Umgebung im Nordwesten
Deutschlands gewonnen wurden. Ein gemeinsames Merkmal der Familien ist, dass in
ihnen mindestens ein Kind im Vorschulalter (5-6 Jahre) lebt, so dass sich in allen Fa-
milien ein Kind kurz vor dem Schuleintritt befindet und {iberdies ein entwickelter ge-
meinsamer Familienalltag besteht, den das Kind in diesem Alter bereits aktiv mit ge-
staltet. Die Erhebung der Daten fand wihrend je fiinf Besuchen in den Familien statt.
Dariiber hinaus haben die Familien selbst in unserem Auftrag Alltagsszenen mit Video-
aufzeichnungen und Fotos dokumentiert. Um die Vergleichbarkeit zu erhdhen und das
auszuwertende Material zu begrenzen, wurden drei Untersuchungsbereiche in den Vor-
dergrund gestellt, von denen angenommen werden konnte, dass sie in allen Familien
eine Rolle spielen: die Familienmahlzeit, das Spiel und das gemeinsame Fernsehen.
Die Familienmahlzeit stellt in der Regel (auch wenn sie in einigen Féllen selten von al-
len gemeinsam eingenommen wird) ein zentrales, von den Eltern vorstrukturiertes Mo-
ment im Familienalltag dar, das haufig durch dichte Interaktionen gekennzeichnet ist.
Der Bereich des Kinderspiels nimmt in der betrachteten Familienphase besonders viel
Raum ein und ermdglicht Einblicke in einen Erfahrungszusammenhang, der iiberwie-
gend vom Kind bzw. den Kindern selbst gestaltet wird. Die Tétigkeit des gemeinsamen
Fernsehens birgt in spezieller Weise duflere Strukturmomente (z.B. die Medieninhalte,
aber auch den offentlichen Diskurs iiber die Mediennutzung in Familien) in sich, mit
denen sich Familien in unterschiedlichem Maf3e auseinandersetzen. Die Datenbasis zum
Familienalltag und zu den drei Untersuchungsbereichen setzt sich, neben dem von den
Familien selbst erhobenen Video- und Fotomaterial, aus aufgezeichneten Leitfadenin-
terviews mit den Eltern und den Kindern (insbesondere mit dem Vorschulkind), einem
Gruppengesprach mit der gesamten Familie und Beobachtungsnotizen der Forscherin-
nen zusammen. Auflerdem fiillen die Familien einen kurzen Fragebogen zu den deskrip-
tiven Familiendaten aus.

Die Analyse und Interpretation des qualitativen Datenmaterials erfolgt in Anlehnung
an die dokumentarische Methode nach Bohnsack (2003) und ein Verfahren der Video-
analyse nach Dinkelaker und Herrle (2009). Zudem verbinden wir diesen sozial-rekon-
struktiven Zugang mit einem hermeneutischen Interpretationsansatz (Ricoeur, 1972;
Krinninger & Miiller, 2011b). Weitere Informationen hierzu, wie auch zu Zwischen-
ergebnissen des Projektes, finden sich in Miiller, Borg und Falkenreck (2010) sowie in
Krinninger und Miiller (2011a). Im Folgenden konzentrieren wir uns auf die Erorterung
der eingangs genannten forschungssystematischen Fragestellungen.
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2. Erziehungsgestus, Familienstil und Bildungskonfiguration

Eine zentrale Aufmerksamkeitsspur unseres piddagogischen Forschungsinteresses gilt
der Frage, wie die Familie mit den Differenzen umgeht, die sich aus den unterschied-
lichen Entwicklungsstinden ihrer Mitglieder ergeben, und mit welchen Praxisformen
sie in diese Entwicklungsdynamik (z.B. im Sinne der Anregung und Unterstiitzung)
steuernd eingreift. Dazu bieten entwicklungspsychologische Ansdtze zundchst eine
wichtige Orientierung. Ausgehend von klassischen Entwicklungstheorien? untersucht
Selman (1984) anhand der Kategorie der Perspektiveniibernahme, wie sich kindliche
Konzepte von Beziehungen zu Gleichaltrigen und zu Eltern entwickeln (vgl. zur pada-
gogischen Rezeption auch: Krappmann & Oswald, 1995). Im Sinne eines ,,konzeptuel-
len Konflikts“ (Selman, 1984, S. 76) spielt dabei die Differenzerfahrung insofern eine
wichtige Rolle, als beobachtete soziale Phdnomene, die nicht mit dem bisherigen Kon-
zept erfasst werden konnen, Anlass fiir einen weiteren Entwicklungsschritt sein kon-
nen — und zwar besonders dann, wenn der zu liberbriickende Abstand nicht zu weit ist.
Pédagogisch interessant hieran ist, dass das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Hand-
lungs- und Verstehenskonzepte in einer Familie sich als Rahmung sozial relevant situ-
ierter Differenzerfahrungen begreifen lisst, die als entwicklungsforderlich anzusehen
sind. Damit wird auch die Kontextabhidngigkeit von Entwicklung unterstrichen, also die
Auffassung, dass in der Spanne von der Familienstruktur und den Interaktionsbeziehun-
gen zwischen Gleichaltrigen bis hin zur sozialen Schichtzugehoérigkeit und der gesam-
ten ,,Okologie der sozialen Beziehungen* das soziale Umfeld bedeutsame ,.entwick-
lungsbestimmende externe Bedingungen® bereithilt (Edelstein, 1993, S. 99). An diesem
komplexen Zusammenspiel von Faktoren ist auch das Subjekt der Entwicklung selbst
aktiv beteiligt. So resiimiert Montada (2008), ,,[...] dass Individuen nicht nur durch
ihre Entwicklungsumwelt beeinflusst werden, sondern ihrerseits Einfluss auf ihre Um-
welt nehmen und [...] somit ihre Entwicklungskontexte selbst [...] mitgestalten.“ (S. 6).
Entwicklung lasst sich demzufolge als ein kultureller Prozess begreifen, der mit den
Strukturen sozialen Lernens und intersubjektiven Verstehens (Tomasello, 2006) kons-
titutiv verbunden ist. Entwicklungstheoretische Konzepte dieser Art geben einer pida-
gogischen Rekonstruktion familialer Erziehungs- und Bildungsprozesse wichtige Im-
pulse. Speziell die Aspekte der Differenzerfahrungen, der Mitgestaltung von Entwick-
lungskontexten und -prozessen durch die Subjekte und die Auffassung von Entwicklung
als Prozess kulturellen Lernens bieten hier zentrale Anschlussstellen. Was durch diese
Beziige jedoch kaum beschreibbar wird, das sind die Formen der Reaktion der Familie
auf die Tatsache der Entwicklung, also das, was mit Siegfried Bernfeld (1973) im all-
gemeinen Sinne als ,,Erziehung* bezeichnet werden kann. Genau diese Frage aber zielt
auf den péadagogischen Sinn der entwicklungspsychologischen Erkenntnisse. Hier ist
ein Perspektivenwechsel erforderlich, mit dem sich systematisch verfolgen lésst, wie
die Familie mit unterschiedlich entwickelten Zugangsweisen zur Welt praktisch um-
geht. Als Erziehung gelten dabei nicht nur pidagogisch intendierte Handlungsweisen

2 V.. Piaget (1969, 1973a, 1973b) und Kohlberg (1974, 1995).
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der Eltern, sondern die Reaktionen der Familie als Gemeinschaft insgesamt. Diese weite
erziechungstheoretische Perspektive ldsst sich wie folgt spezifizieren. Zum einen zielt sie
auf familiale Interaktionen, die auf einer paddagogisch-operationalen Ebene angesiedelt
sind. Von besonderem Interesse ist dabei, wie die Kinder in ihren jeweiligen entwick-
lungsspezifischen Lernformen angesprochen werden (Prange, 2005). Zum zweiten liegt
die erzieherische Bedeutung der Familie auch in sozialen Vollziigen jenseits erzicheri-
scher Absichten. Diesbeziiglich spielen performative und ritualférmige Prozesse eine
herausgehobene Rolle bei der Vergemeinschaftung und bei der sozialen Strukturierung
der Familie (Audehm & Zirfas, 2001; Audehm, Wulf & Zirfas, 2007). SchlieBlich stellt
das konkrete Erziehungsgeschehen zugleich eine in iibergreifende gesellschaftliche und
kulturelle Zusammenhénge eingebettete Praxis dar. Denn ,,erzogen* wird nicht nur im
Generationenverhéltnis, sondern auch durch die Prisenz der Kultur im Erfahrungsraum
der heranwachsenden Generation insgesamt (Dewey, 1964). Soll es um die pidagogi-
sche Relevanz individueller und zugleich sozial und kulturell konstituierter Entwick-
lungsdynamiken gehen, dann sind die diesbeziiglichen Differenzerfahrungen zwischen
Eltern und Kindern wie auch unter den Geschwistern im Hinblick darauf von Bedeu-
tung, wie die Familie diese Differenzkonstellationen praktisch integriert und auf welche
Weise sie versucht, in der Reaktion auf diese Differenzen Dynamiken der Entwicklung
zu gestalten. Unter diesem Gesichtspunkt verwenden wir zur Interpretation der familia-
len Praxisformen den Begriff des familialen Erziehungsgestus.

Eine zweite Spur fiihrt zu dem Versuch, die in den Binnenraum der Familie gerichte-
ten padagogischen Handlungsformen zu den Handlungsaufforderungen und Erwartun-
gen in Beziehung zu setzen, die sich aus ihrem kulturellen Umfeld und ihrer sozialstruk-
turellen Lage ergeben. Unsere These ist, dass die untersuchten Familien einen kohédren-
ten Vorrat an Verhaltens-, Ausdrucks- und Gestaltungsformen sowie spezifische Muster
der Verteilung ihrer Aufmerksamkeit entwickeln, mit dem sie sowohl auf die innere
Struktur des Familienmilieus als auch auf die sozialen und kulturellen Kontexte reagie-
ren. Diese Sichtweise fiihrt in die Ndhe von habitustheoretischen Forschungsansitzen
zur Familie. So untersuchen Biichner und Brake (2006) die Passungsverhéltnisse zwi-
schen den expliziten Bildungsvorstellungen von Familien einerseits und den impliziten
Logiken einer habituellen Tradierung des sozialen und kulturellen Familienerbes ande-
rerseits, die den familialen Akteuren ,,nur in Grenzen zugénglich (S. 81) sind. Diese
Forschungsperspektive ist insofern instruktiv, als sie die Aufmerksamkeit auf den jewei-
ligen kulturellen und sozialen Zusammenhang lenkt, in dem die Familie situiert ist und
den sie in einer gemeinschaftlichen Praxis bearbeitet. Auch in grundlagentheoretischer
Hinsicht ist dieser Ansatz von Bedeutung. Biichner und Brake entfalten ihre Analysen
in enger Anlehnung an Bourdieus Habituskonzept (S. 25-27; S. 46-48). Diese Ausrich-
tung relativiert universale Autonomieanspriiche bzw. -zumutungen, sie erweitert den
Blick auf die Relationen zwischen Akteuren und kulturellen Praxen und sie ermoglicht
es, diesen Zusammenhang wiederum zu seiner Lagerung im sozialen Raum in Bezie-
hung zu setzen. Diese Position bewahrt davor, Bildung als individuelle Leistung eines
souverdnen Subjekts zu denken und weist auf Aspekte sozialer Emergenz und Funk-
tionalitdt hin, die den Bildungsprozess von auB3en mitstrukturieren. Allerdings stellen
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sich aus pddagogischer Sicht auch Riickfragen gegeniiber dem (aus einer soziologischen
Perspektive heraus formulierten) Postulat ein, Bildung ,,besonders eng* (Biichner &
Brake, 2006, S. 28) mit dem Begriff des Habitus zu verkniipfen. Dabei geht es nicht
um einen piddagogischen Abwehrreflex, wie ihn Liebau (2006) in der erzichungswis-
senschaftlichen Bourdieu-Rezeption ausmacht, sondern um einen systematischen As-
pekt. Auch wenn der platte Vorwurf eines sozialen Determinismus fehlgeht, geniigt es
u.E. nicht, darauf hinzuweisen, dass der Habitus als ein ,,System von Grenzen“ (Bour-
dieu, 1997, S. 33) Verhalten nicht vollstdndig vorstrukturiert und dass den Einzelnen
Spielrdume fiir ihr Verhalten bleiben. Aus piddagogischer Perspektive ist zu fragen, wie
diese Spielrdume genutzt werden und es ist insbesondere nach den — in einem weiten
Sinne — reflexiven Formen zu suchen, in denen sich Subjekte und Gemeinschaften zu
den habituierten und aktuellen sozialen Ordnungen verhalten, in denen sie sich bewe-
gen. Dazu muss die Bourdieu’sche Perspektive insbesondere im Hinblick auf zwei As-
pekte seiner Theorie etwas verschoben werden: Zum einen versicht Bourdieu (1998) die
Familie — als ,,Kollektivsubjekt* (S. 132) — mit einer zentralen Rolle bei der Tradierung
und beim Erwerb des Habitus. Zum anderen argumentiert er, dass sich der Habitus al-
lenfalls durch einen weitgehenden Umbruch im sozialen und kulturellen Kontext oder
aber durch eine rationale Brechung transformiert (Bourdieu, 1987a, 1987b; Bourdieu &
Passeron, 1971). In der Regel aber fehle den Akteuren ein ,,Bewusstsein vom Gewor-
densein dieser ,zweiten Natur® (Krais & Gebauer, 2002, S. 6). Diese Dichotomie von
gewohnlich selbstverstindlich-anonymem Funktionieren des Habitus und seiner ratio-
nalen Uberschreitung in besonderen Fillen ist aus pidagogisch-bildungstheoretischer
Sicht zu grob. Stattdessen miisste sich das Interesse nicht primir auf die Mechanismen
der Verstetigung des sozialen und kulturellen Erbes richten, sondern darauf, wie Fami-
lien zur konstruktiven Bearbeitung ihrer Lage auf die ihnen zur Verfiigung stehenden
Handlungsmuster zuriickgreifen und wie sie diese Handlungsmuster auch den Erfor-
dernissen aktueller Situationen anpassen. Von diesen Uberlegungen aus haben wir in
der Analyse des erhobenen Materials die Kategorie des Familienstils entwickelt, um zu
erfassen, wie die Familien die ihnen eigenen Praxisformen reflexiv gebrauchen.? Da-
mit wird einerseits die soziale und kulturelle Bedingtheit des familialen Alltags aufge-
nommen, andererseits hilt der Begriff des Stils den Blick dafiir offen, dass die spezifi-
sche Art, wie Familien ihren Alltag und ihre Lage bearbeiten, {iber unilaterale Effekte
sozialer und kultureller Voraussetzungen hinaus geht und konstruktive Dimensionen
aufweist. Diese Differenzierung habitustheoretischer Perspektiven liegt auch darin be-
griindet, dass die Familie nicht das homogene Erfahrungsfeld ist, als das sie bei Bour-

3 Bereits Claessens (1979) arbeitet mit dem Begriff des Familienstils. Bei ihm werden darun-
ter tendenziell eher habituelle bzw. geschmackliche Aspekte subsumiert (S. 159). Auch in
der jiingeren Familienforschung spielt der Begriff eine Rolle. So bezeichnen Audehm und
Zirfas (2001) die Art und Weise, in der Familien ihre Rituale gestalten und vollziehen, als ih-
ren ,,performativen Stil“. Der Bezug auf die gesamte Sphire der Familie und seine relative
Dynamik unterscheiden unser Konzept des Familienstils dariiber hinaus von den verschie-
denen Klassifikationsmodellen eines familialen ,,Erziehungsstils* (z.B. Liebenwein, 2008;
Schneewind & Herrmann, 1980).
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dieu erscheint. Der fir Familie konstitutive Generationenunterschied, die immer von
den biologischen und gesellschaftlichen Dimensionen der Geschlechterverhéltnisse af-
fizierte Elternschaft, aber auch die nie deckungsgleichen sozialkulturellen Herkunftsli-
nien des Elternpaars bedingen eine grundlegende Differenzstruktur, deren Bearbeitung
fiir die Familie als Gemeinschaft wie auch fiir die in ihr Heranwachsenden unumgéng-
lich ist. Dadurch werden habituelle Gehalte ihres ungestorten Fortwirkens enthoben und
Offnen sich einer praktischen Reflexivitdt. Aus pddagogischer Sicht ist deshalb beson-
ders interessant, wie kultureller und sozialer Sinn im differenzierten Erfahrungsfeld der
Familie nicht nur priformiert zutage tritt, sondern auch erzeugt, angeeignet und modi-
fiziert wird.

Der Familienstil und der Erziehungsgestus der Familie beschreiben in mikropers-
pektivischer Sicht, mit welchen Praktiken und Strategien das Binnenmilieu der Fami-
lie aktiv als Erfahrungs- und Handlungsraum hergestellt und strukturiert wird. Die Ein-
fliisse der duBeren Lebenssituation der Familie (die berufliche und gesellschaftliche Po-
sition der Eltern, die Verankerung der Familie in der Nachbarschaft, die Beziige zu den
Einrichtungen des Bildungssystems und zu anderen gesellschaftlichen Institutionen und
Erfahrungsbereichen) finden dabei zwar als Rahmung dieser inneren Prozesse der Fa-
milie Beriicksichtigung, stehen aber nicht systematisch im Zentrum der Betrachtungen.
In einer dritten Spur unseres Zugangs zum Forschungsfeld der Familie soll es nun da-
rum gehen, den strukturellen Zusammenhang des familialen Erziechungsmilieus mit sei-
nem gesellschaftlichen und kulturellen Umfeld genauer zu verfolgen. Damit geht wie-
derum eine Weitung unserer Analyseperspektive einher, die in dieser Ausrichtung die
zuvor entwickelten Kategorien des Erziehungsgestus und des Familienstils aufnimmt
und in einen groBeren strukturellen Zusammenhang stellt. In den Sozialwissenschaften
werden einerseits Aspekte der sozialstrukturellen Lage als materielle und symbolische
(einschrinkende oder fordernde) Bedingungen familialer Lebens- bzw. Erziehungsmi-
lieus thematisiert, die zur Konstitution und familialen Tradierung sozialer Ungleichheit
fiihren (Bremer & Lange, 2006; Hradil, 2006; Liebenwein, 2008). Andererseits werden
aber auch in umgekehrter Richtung familienbiografische Verdnderungen (z.B. Heirat,
Trennung, Status als Alleinerziehende, Zeit- und Geldressourcen fiir die Kinderphase,
Vereinbarkeit von Familie und Beruf) als Faktoren fiir Verschiebungen in der sozial-
strukturellen Platzierung angefiihrt (Szydlik, 2007). So zeigen sozialwissenschaftliche
Befunde nachdriicklich auf, wie das Binnenmilieu der Familie von auflen begrenzt wird.
Doch bleibt auch hier die Frage offen, wie diese ,,Aulleren” Bedingungen tatsichlich
strukturierend in die Lebenswirklichkeit der Familie hineinwirken. Paddagogisch gese-
hen kommt es daher darauf an, zwischen der Familie und den unterschiedlichen Ebenen
der sozialen Strukturierung dieser Gemeinschaft eine kategoriale Verbindung zu schaf-
fen. Hier zeigt der von Norbert Elias (1970) in die Soziologie eingefiihrte figurations-
theoretische Ansatz in eine produktive Richtung.* Elias verwendet den Begriff der Fi-
guration, um die wechselseitigen Verflechtungen, oder wie er es nennt: die Interdepen-

4 Alheit und Brandt, 2006; Alheit, Brandt, Miiller und Schomer, 2001; Elias, 1970, 1987;
Korte, 1990; Mollenhauer, Brumlik und Wudtke, 1975; Treibel, 2008.



62 Thementeil

denzen zwischen den Individuen in einem sozialen Gefiige zu beschreiben. Das heif3t,
»|...] dass [...] der Begriff ,Individuum® sich auf interdependente Menschen in der Ein-
zahl, der Begriff der ,Gesellschaft® sich auf interdependente Menschen in der Mehrzahl
bezieht.” (S. 135). Dabei leugnet Elias nicht die Machtdimension sozialer Beziehungen,
verweist aber auch darauf, dass es sich dabei stets — graduell unterschiedlich — um Be-
ziehungen relativer Autonomie handelt. So hebt sich zum Beispiel in einem Kartenspiel
der Spielverlauf nach und nach in relativer Autonomie gegeniiber den einzelnen Spie-
lern ab; gleichzeitig konnen diese selbst aber auch relativ autonom entscheiden, wie sie
im Fortgang des Spiels ihre Spielziige durchfiihren. Entsprechend konnen sich (in un-
terschiedlichem AusmaR) Individuen autonom zu den Figurationen verhalten, in die sie
verflochten sind, wie umgekehrt die Figurationen sich in relativer Autonomie von den
Individuen entwickeln, die sie hervorbringen (Elias, 2003, S. 90). Ubertrigt man die-
ses Beispiel auf die langen Interdependenzketten, die die Mitglieder einer Gesellschaft
auf den unterschiedlichen Ebenen der Sozialstruktur miteinander verbindet, so ergibt
sich ein dynamischer Verflechtungszusammenhang, der, obgleich im Tun der Menschen
fundiert, diesem Tun Richtungen weist, die ihren eigenen Logiken folgen (Elias, 1970,
S. 161). Was Elias (1970) dabei unter Figuration versteht, ist ,,[...] das sich wandelnde
Muster, das die Spieler als Ganzes miteinander bilden, also nicht nur mit ihrem Intellekt,
sondern mit ihrer ganzen Person, ihrem ganzen Tun und Lassen in ihrer Beziehung zu-
einander.” (S. 142). Unter dem Aspekt der ,,Formationen von Subjektivitit™ liefert Kéte
Meyer-Drawe (1990, S. 36-38) eine instruktive Fortfiihrung des Problems der Verflech-
tungen von Person und Sozialitdt unter Riickgriff auf Adorno und Merleau-Ponty. Da-
bei kommt insbesondere auch {iber die Beziechungen zu anderen Menschen hinaus die
Verwobenheit des leiblichen Subjekts mit der Welt der Dinge in den Blick: einerseits
die Inkorporation sozialen Sinns (Bourdieu), andererseits die responsive Aktivitdt des
Subjekts (Merleau-Ponty, 1974; Waldenfels, 2000), die trotz der ,,Beharrlichkeit unseres
vorbewuBit agierenden Leibes* (Meyer-Drawe, 1990, S. 59) einer gewissen selbststruk-
turierenden Beteiligung Raum lésst. Ein Beispiel aus dem Familienalltag stellt etwa die
Platzierung der Personen bei Tisch dar, die oftmals routiniert wirkt und das Verhalten
der Akteure vorstrukturiert, aber in jeder aktuellen Situation neu hergestellt wird und
niemals nur einfach Verhaltensmuster reproduziert. Der von Elias unternommene Ver-
such, schon in der Wahl der Begriffe die Entgegensetzung von Person und sozialem
System zu lockern und nach den konkreten Uberschneidungen von sozialen Subjek-
ten und objektiven sozialen Gebilden zu fragen, begriindet die pddagogische Relevanz
des Figurationsmodells. Zur Bezeichnung dieses komplexen relationalen Geflechts, in
das die Familie mit der Herausbildung ihres spezifischen Familienstils wie auch mit
ihrem besonderen Erzichungsgestus eingebunden ist, verwenden wir den Begriff der
Bildungskonfiguration.’ Er ermoglicht es, bei der Rekonstruktion der Familie als kon-
kretem Erziehungs- und Bildungsmilieu die Frage mit einzubeziehen, inwiefern das

5 Elias verwendet in seinem Spatwerk meist den Begriff der ,,Figuration“, zuvor auch —
synonym — den Begriff der ,,Konfiguration* (Korte, 1988, S. 156). Wir orientieren uns mit
dem Begriff der Bildungskonfiguration am fritheren Sprachgebrauch von Elias, weil er deut-
licher die unterschiedlichen sozialen Ebenen und Konstellation zum Ausdruck bringt, in de-
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praktisch aufeinander bezogene Tun der Familienmitglieder in figurative Muster einge-
flochten ist, die die Familie als mikrosoziales Gefiige mit den meso- oder makrosozialen
Strukturen ihres Umfeldes verbindet.

3. Familie Antonow

Am Beispiel der Familie Antonow sollen die drei zentralen Kategorien des Erziehungs-
gestus, des Familienstils und der Bildungskonfiguration nun exemplarisch erldutert
werden. Familie Antonow ist aus Russland eingewandert, wo auch ihr Sohn Alex als
dltestes von vier Kindern geboren wurde. Anna, die Mutter, stammt aus einer grofstdd-
tischen Mittelschichtsfamilie (der friith verstorbene Vater war Unternehmer, die Mutter
Lehrerin), sie hat in Russland als Gartenbauingenieurin mit Hochschulabschluss gear-
beitet. Thr Mann Artur kommt aus einem eher kleinbiirgerlich-proletarischen Milieu (der
Vater war erst beim Militdr, dann Polizist; die Mutter Fabrikarbeiterin), hat eine Kfz-
Mechaniker-Ausbildung absolviert und in Russland als Lkw-Fahrer gearbeitet. Etwa
zur Zeit des Forschungskontaktes hat die Familie (nach zehn Jahren Aufenthalt) die
deutsche Staatsbiirgerschaft erhalten. Allerdings miissen die Eltern wegen der verwei-
gerten Anerkennung ihrer Abschliisse in beruflicher Hinsicht quasi von vorne beginnen:
Anna, indem sie ein Studium der Okotrophologie an der Fachhochschule aufnimmit, in-
tensiv ihre Deutschkenntnisse erweitert und sich um einen Zuverdienst als Tagesmut-
ter bemiiht; Artur als Taxifahrer, was eine hdufige und unregelméflige Abwesenheit aus
dem Familienalltag nach sich zieht und kaum eine berufliche Aufstiegsperspektive bie-
tet. Wahrend sich die Familie insbesondere auf Initiative der Mutter aktiv um eine nach-
barschaftliche, schulische und berufliche Integration in das neue sozialkulturelle Um-
feld bemiiht und sich dabei unverdrossen gegen erhebliche biirokratische Hindernisse
und auch soziale Diskriminierungen mit relativ gutem Erfolg behauptet, hilt sie bewusst
iiber regelméBige Besuche in der Heimat und die zweisprachige Erziehung der Kinder
wie auch Biicher, DVDs und die heimische Kochkultur Kontakt zur russischen Tradi-
tion. Die Familie Antonow lebt somit in einem komplexen Geflecht kultureller, sozialer,
politisch-biirokratischer und familienbiografischer Interdependenzen und Handlungs-
felder, die ihren Alltag einerseits spiirbar vorstrukturieren, die sie aber andererseits auch
in ihrem alltdglichen Tun — als ,,interdependete Individuen — als Herausforderung an-
nehmen, bearbeiten, modifizieren und gewissermalen (auf der Ebene konkreter Prakti-
ken, Strategien und Interaktionen) auch herstellen. Damit représentiert der Familienall-
tag eine libergreifende Bildungskonfiguration, die das Aufwachsen der Kinder entschei-
dend rahmt. In der aktiven Auseinandersetzung mit dieser sozialkulturellen Situierung
hat die Familie einen spezifischen Familienstil entwickelt, den wir in Abgrenzung zu

nen Figurationen als soziale ,,Geflechte” selbst wieder horizontal oder vertikal miteinander
verflochten sind.
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den Stilen anderer Familien den ,,performativen Familienstil“ nennen.® Den performa-
tiven Stil zeichnet aus, dass der Ebene einer handlungspraktischen, eher am Vollzug als
an der expliziten Reflexion orientierten Strukturierung des Alltags (die weniger mar-
kant auch in anderen Familien beobachtbar ist) eine ganz besondere Bedeutung und
auch Produktivitit bzw. Funktionalitit zukommt. Fithrt man sich die Komplexitdt und
Dynamik des von vielen heterogenen Anspriichen gekennzeichneten Alltags der Fami-
lie Antonow vor Augen, dann erscheint der performative Familienstil mit seiner selbst-
verstindlichen Grundorientierung und zugleich flexiblen Ausrichtung auf wechselnde
Situationen in besonderer Weise geeignet, das Feld der familialen Interaktion produk-
tiv zu gestalten. Die spezifische Bildungskonfiguration und der performative Familien-
stil bilden zudem einen Rahmen, in den die mehr oder weniger explizit padagogischen
Regulierungen eingebettet sind, die sich zu einem familientypischen Erziehungsgestus
biindeln lassen. Diese Verschriankung von Konfiguration, Stil und Gestus zeigt sich ex-
emplarisch in einer Familienmahlzeit.

Fiir Aaron (10 Monate) und Anastasia (5) hat Anna GrieBbrei aus der Kiiche mitge-
nommen, Andre (8) hat seinen Teller selbst mitgebracht und gleich mit dem Essen be-
gonnen. Anastasia ldsst sich etwas Zeit und wird zu Tisch gerufen. Obwohl es keinen
gemeinsamen Beginn der Mahlzeit gibt, wirkt die Situation auch in ihrer sukzessiven
Herstellung deutlich als ,Familienmahlzeit® markiert. Jeder weill, was zu tun ist; das
Tischdecken und Platznehmen, der individuelle Beginn mit dem Essen und der kommu-
nikative Bezug aufeinander verlaufen routiniert. Anna ist hauptsédchlich mit dem Fiittern
von Aaron beschéftigt. Nebenbei sorgt sie mit kleinen Gesten oder Bemerkungen daftir,
dass der situative Rahmen erhalten bleibt: die Demonstration einer alltdglichen Fami-
lienmahlzeit vor der Kamera des Forschungsteams. In beiden Funktionen wird sie von
Andre unterstiitzt. Er versucht, seinen kleinen Bruder bei Laune zu halten, der des Of-
teren den Loffel verweigert und quengelt. Anastasia ist mehr mit ihrem Essen und den
Ideen beschiftigt, die ihr dabei in den Kopf kommen.

Bei Familie Antonow wird ein Modus der padagogischen Regulierung sichtbar, der
v.a. durch den Vollzug des gemeinsamen Handelns geprégt ist. Haufig wird dies gestiitzt
durch kleine mimische oder gestische Signale oder knappe verbale AuBerungen, durch
die auf die von den Erwachsenen vertretene und von allen im Prinzip geteilte, aus sich
selbst heraus verstdndliche Ordnung der Familie verwiesen wird. Dieser Modus ver-
langt nicht nach expliziter Begriindung; er vermittelt spontan zwischen den individuel-
len Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder und den praktischen Erfordernissen der
Situation und strukturiert so die gemeinsame Interaktion unter Wahrung individueller
Spielrdume. Reguliert wird sparsam: so wenig wie moglich, aber so viel wie notig. Die-

6 Neben diesem performativen Stil haben wir bei einer anderen Familie bspw. einen ,,reflexi-
ven* Stil beobachtet, der mafigeblich auf der verbal-expliziten Thematisierung von Verhal-
tensregeln und kulturellen Gehalten beruht. Auch einen ,,pragmatisch-direktiven‘ Stil kénnen
wir zeigen; hier werden auftauchende Handlungsprobleme im Bezug auf die allgemeine Lage
der Familie ebenso wie im alltdglichen Geschehen mit den situativ je zuhandenen Mitteln ge-
16st. Auch diese beiden Stile lassen sich plausibel zu den jeweiligen sozialstrukturellen und
sozialkulturellen Lebensumstidnden der Familien in Beziehung setzen.
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ser Erziehungsgestus baut auf dem ,performativen‘ Familienstil (und dadurch auch auf
der in ihrer Interkulturalitit und durch die sozialstrukturellen Erschwernisse komplexen
Bildungskonfiguration) auf, indem er sich aus einer Achtsamkeit fiir das gemeinsame
Tun speist, dem die komplexe symbolische Ordnung bei Familie Antonow inhérent ist
und das zu seinem Gelingen kaum einer expliziten Thematisierung bedarf.

4. Ausblick: Zu den Potentialen empirisch gestiitzter Bildungs- und
Erziehungstheorie

Padagogische Forschung, die grenziiberschreitend zwischen den Disziplinen operiert,
bedarf einer Transformation des im Kontext anderer Disziplinen erarbeiteten Wissens
in den speziellen Theoriediskurs, der sich die Bildung und Erziechung des Menschen
als ein Problem der Pddagogik zum Gegenstand macht. In diesem Sinne unternimmt
auch das hier vorgestellte Projekt zu familialen Erziehungs- und Bildungsprozessen den
Versuch, einerseits die disziplindren Grenzen zu {iberschreiten, um die Beitrdge ande-
rer Disziplinen zur Erforschung dieses Feldes zu nutzen, andererseits die disziplinére
Perspektive zu stirken, indem anhand der theoretischen Konstrukte des Familienstils,
des Erziehungsgestus und der Bildungskonfiguration die begriffliche Verkniipfung zu
padagogischen Problemhorizonten hergestellt wird. So kann die familiale Erziehungs-
praxis als konstruktive Téatigkeit der Akteure einerseits an der Schnittstelle zu ihrer ge-
sellschaftlich-kulturellen Einbettung und andererseits in ihren Beziigen zu den jeweils
altersspezifischen Entwicklungsvoraussetzungen verortet werden. Pddagogische For-
schung, die sich, wie in dem hier vorgestellten Projekt, als theoriebezogen und zugleich
als kultursensitiv versteht, darf sich nicht in der gegenstandsimmanenten Rekonstruk-
tion erschopfen, muss aber auch eine vorschnelle Unterordnung des Untersuchungsge-
genstandes unter vorgéingige theoretische Modelle sowie etikettierende und bewertende
Typologien vermeiden. Um beidem zu entgehen, bemiihen wir uns um einen Typus der
Theorieentwicklung, der sich nach beiden Seiten hin reflexiv verhélt — zum Untersu-
chungsfeld mit seinen immanenten Konstruktionen ebenso wie zu den Konstruktionen
der Forschung, mit denen der Untersuchungsbereich theoretisch modelliert und norma-
tiv bestimmt wird. So folgt unsere Untersuchung der Forschungsperspektive einer iiber
additive und sequenzielle Verkniipfungen von empirischer und theoretischer Forschung
hinausgehenden empirisch gestiitzten Bildungs- und Erziehungstheorie und damit einer
methodischen Strategie, die die Bearbeitung des empirischen Materials argumentativ in
die konzeptionelle Differenzierung bildungstheoretischer Themenfelder einbindet und
ihr so einen zentralen Ort in der Genese theoretischer Modelle zuweist.
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Allgemeiner Teil

Kathrin Dedering

Schulinspektion als wirksamer Weg der
Systemsteuerung?

Zusammenfassung: Die Einfiihrung der Schulinspektion als Instrument eines neuen
Steuerungsmodells wird von der Hoffnung flankiert, durch Qualitatssteigerungen eine
bessere Schule zu beférdern. Der Beitrag Uberprift die Realisierung dieser Wirkungs-
hoffnung mittels eines systematischen Vergleichs der fiir die Inspektionsverfahren Eng-
lands, der Niederlande und Deutschlands vorliegenden empirischen Evidenzen. Er be-
rlcksichtigt damit drei hinsichtlich ihrer Steuerungsphilosophie und Inspektionsverfahren
unterschiedliche Landerkontexte und endet mit der als Arbeitshypothese formulierten An-
nahme, dass eine weniger stark an Wettbewerb ausgerichtete Steuerungsphilosophie
und primar an der Zielsetzung der Initiierung/Unterstiitzung schulischer Qualitatsentwick-
lung orientierte Inspektionsverfahren positive Steuerungseffekte bedingen.

1. Problemaufriss

In den Schulsystemen der deutschsprachigen Lander wird gegenwirtig ein neues Steu-
erungsmodell etabliert. Dieses ist wesentlich durch zwei Instrumente gekennzeichnet:
die Outputsteuerung durch die Setzung von Bildungsstandards und durch die externe
Evaluation von Schiilerleistungen einerseits und die Wettbewerbssteuerung als Einrich-
tung von Quasi-Mérkten durch Dezentralisierung, Schulautonomie und freie Schul-
wahl andererseits (vgl. Bellmann, 2006). Auch Verfahren der Schulinspektion! stellen
einen Bestandteil des neuen Steuerungsmodells dar. Sie sind in den letzten Jahren in al-
len deutschen Bundeslédndern neu eingefiihrt worden (vgl. Dobert, Riirup & Dedering,
2008). Bestrebungen zu einer Implementierung von externen Begutachtungsverfahren
finden sich derzeit zudem in mehreren Kantonen der Schweiz und in Osterreich (vgl.
Kotthoff & Bottcher, 2010). Es ldsst sich damit ein Trend beobachten, der aullerhalb
des deutschsprachigen Raumes bereits deutlich frither eingesetzt hat: In zahlreichen
Landern insbesondere innerhalb Europas stellt die Inspektion von Schulen schon lange
einen wichtigen Bestandteil der Qualitétssicherung im Schulwesen dar (vgl. Bottcher &
Kotthoff, 2007; Kotthoff, 2003; Standaert, 2000; van Ackeren, 2003).

1 Diese Bezeichnung wird stellvertretend fiir alle anderen — insbesondere in Deutschland — ver-
wendeten Bezeichnungen fiir das Verfahren der externen Schulbegutachtung verwendet.
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Unter Schulinspektion wird der ,,Blick in oder auf Einzelschulen auf der Grundlage
einer Zusammenschau vorhandener, intern und/oder extern gewonnener Daten® (Ma-
ritzen, 2008, S. 57) verstanden. Dies geschieht mit dem Ziel, eine Beurteilung schu-
lischer Qualitdtsbereiche — und damit der Schule als Ganzes — vorzunehmen. Lénder-
iibergreifend finden sich bestimmte Elemente, die das Verfahren der Schulinspektion
auszeichnen und eine wiederkehrende Grundstruktur darstellen: Schulinspektionen
liegt stets ein normativer Rahmen mit einheitlichen Qualitdtskriterien zu Grunde. Sie er-
folgen mittels einheitlicher Verfahren bzw. Instrumente und werden von einem Inspek-
tionsteam vorgenommen. Die externe Begutachtung wird den Schulen in transparenten
Verfahren angekiindigt. Bestandteil der Schulinspektionen ist immer ein Schulbesuch
mit Interviews, Unterrichtsbeobachtungen und ggf. einer Schulbegehung nach einem
festgelegten Ablauf. Thm vorgeschaltet sind zumeist Dokumentenanalysen und schrift-
liche Befragungen von Lehrkréften, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern. Nach Ab-
schluss der Schulinspektion wird ein Inspektionsbericht erstellt und sowohl der Schule
als auch der Schulaufsicht ausgehédndigt (vgl. Ehren & Visscher, 2008). Die konkrete
Ausgestaltung dieser Begutachtungsverfahren erfolgt allerdings ldnderspezifisch. Da-
rauf wird weiter unten ndher eingegangen.

Wie alle externen Evaluationsverfahren kann die Schulinspektion im Spannungs-
feld unterschiedlicher Zielsetzungen verortet werden (vgl. Bottger-Beer & Koch, 2008;
Kotthoff & Béttcher, 2010; Maritzen, 2008). Im Sinne einer vergleichsweise groben
Unterscheidung lasst sich feststellen, dass die Schulinspektion auf der einen Seite der
Rechenschaftslegung bzw. Kontrolle der Einhaltung padagogischer bzw. gesetzlicher
Standards dient und mit ihr auf der anderen Seite die Initiierung bzw. Unterstiitzung
schulischer Qualitdtsentwicklung angestrebt wird.

Beide Zielsetzungen koénnen einem iibergeordneten Ziel zugeordnet werden: Der
Beforderung einer besseren Schule im Sinne der Steigerung ihrer Qualitét. Diese ist als
Wirkungshoffnung zu verstehen, die der Einfiihrung der Schulinspektion von Seiten der
Bildungspolitik in allen Landern implizit oder explizit zu Grunde liegt. Konkreter: In-
dem die Schulinspektion ihre diagnostischen Ergebnisse an die Schule und die Adminis-
tration zuriickmeldet, werden Prozesse der schulischen Qualitdtsentwicklung (der ,, Ver-
besserung®) angesto3en und durchgehalten.

Zu fragen ist nun, inwiefern sich in der Praxis Belege fiir die Realisierung dieser
Wirkungshoffnung finden: Stellt die Schulinspektion tatsdchlich ein wirksames Instru-
ment zur Qualititssteigerung von Schulen dar? Der vorliegende Beitrag versucht, eine
Antwort auf diese Frage zu geben. Mit dieser Antwort soll auch geklért werden, ob es
sich bei der Schulinspektion um einen wirksamen Weg der Systemsteuerung handelt.

Die Untersuchung wird in zwei Schritten durchgefiihrt: Im ersten Schritt werden
die Schulinspektionsverfahren einiger ausgewahlter Lander dargestellt und miteinander
verglichen (Punkt 2). Im zweiten Schritt werden die Befunde der derzeit zu den ldnder-
spezifischen Schulinspektionsverfahren vorliegenden empirischen Studien zusammen-
getragen (Punkt 3). Auf der so gewonnenen Erkenntnislage wird abschlieBend die Frage
beantwortet, ob die Schulinspektion einen wirksamen Weg der Systemsteuerung dar-
stellt (Punkt 4).



Dedering: Schulinspektion als wirksamer Weg der Systemsteuerung? 71
2. Schulinspektion — Anséatze und Konzepte in ausgewahlten Léandern

In diesem Abschnitt werden drei Lénderkontexte — jener Englands, der Niederlande
und Deutschlands — und deren Schulinspektion anhand von zentralen Merkmalen néher
betrachtet. Die Auswahl dieser Lander geschieht aus zwei Griinden: Zum einen un-
terscheiden sich die drei Linder bei der Umsetzung der eingangs erwihnten Output-
und insbesondere der Wettbewerbssteuerung deutlich voneinander, so dass hier die
Herausbildung unterschiedlicher Steuerungsphilosophien und Verfahren der Schul-
inspektion wahrscheinlich ist. Zum anderen liegen fiir die Schulinspektion dieser Lén-
der bereits empirische Evidenzen vor, auf die in der Analyse zuriickgegriffen werden
kann.

2.1 Ansatz und Konzept — Schulinspektion in England

Steuerungsphilosophie

In England wurde bereits in den 1980er Jahren ein Paradigmenwechsel in den Steue-
rungsvorstellungen vollzogen: Wesentliche Anderungen wurden im Bildungsreformge-
setz (Education Reform Act) des Jahres 1988 festgeschrieben (vgl. van Ackeren, 2003).
Dabei wurde das Instrument der Outputsteuerung anhand der Einfithrung eines natio-
nalen Curriculums (mit festgelegten Lerninhalten und Mindestanforderungen an Lern-
ziele) und dessen Verkniipfung mit einem differenzierten System zentraler Tests und
Abschlusspriifungen realisiert (vgl. Key, 2007).

Starker als die Outputsteuerung wurde das Instrument der Wettbewerbssteuerung
forciert: Vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein Wettbewerb zwischen Schulen
zu einer Verbesserung qualitativer Standards und mittelfristig zu 6konomischem Erfolg
fiihre, wurde eine Konkurrenzsituation von Schulen von Seiten der Bildungspolitik be-
wusst etabliert, die erstens durch die Publikation von Leistungsindikatoren, zweitens
durch die Erméglichung einer elterlichen Schulwahlfreiheit (durch die Aufhebung der
Einzugsbereiche) und drittens durch die Erhohung der Schulautonomie (bei personellen
und finanziellen Entscheidungen sowie als Pro-Kopf-Finanzierung der Schulen) befor-
dert wurde (vgl. van Ackeren, 2003).

Im Zusammenwirken dieser Elemente ist in England ein Bildungsmarkt entstanden:
Die elterliche Schulwahlfreiheit fiihrt zu einer ungleichméafigen Verteilung der Schii-
lerinnen und Schiiler auf die einzelnen Schulen (wenngleich die Mobilitédt bei Heran-
wachsenden aus sozial benachteiligten Milieus eingeschrankt ist, vgl. Burgess, Briggs,
McConnell & Slater, 2006). Einen Einfluss auf die Wahl einer Schule kdnnen — neben
anderen Informationsquellen — auch die Leistungsindikatoren haben, die aufgrund der
Verpflichtung der Schulen zur 6ffentlichen Rechenschaftslegung publiziert sind. Um
diese Leistungsresultate aussagekréftig zu machen, bediirfen sie eines Referenzrahmens,
der iiber zentrale Tests und Abschlusspriifungen geschaffen wurde. Die Erstellung von
Rankings auf Basis der verdffentlichten Leistungsindikatoren soll der Identifikation von
»guten® und ,,schlechten* Schulen dienen. Zusammen mit der freien Schulwahl und der
Pro-Kopf-Finanzierung fithren diese Rankings offensichtlich zu einem Wettbewerb un-
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ter den Schulen: ,,Gute* Schulen ziehen eine grofere Anzahl an Schiilerinnen und Schii-
lern an und erhalten entsprechend mehr Geld. Dadurch sollen ,,schlechte* Schulen zu
groBeren Leistungen angespornt werden (vgl. van Ackeren, 2003).

Verfahren der Schulinspektion

Im Zuge der Neuausrichtung der englischen Bildungssystemsteuerung wurde mit der
Griindung einer Bildungsbehorde — des Office for Standards in Education? (OFSTED) —
die Position der Schulaufsicht gestérkt (vgl. van Ackeren, 2003). Sie ist seit 1992 fiir die
Planung und Durchfiihrung von regelméBigen Schulbesuchen im Primar- und Sekun-
darbereich zusténdig (vgl. Cheesman, 2007).

Zielsetzungen: Als Ziele von Schulinspektion werden von der Regierung in aktuel-
len Verlautbarungen insbesondere drei Aspekte genannt: Schulinspektionen dienen ers-
tens einer Information von Offentlichkeit und Regierung iiber die Lage staatlich verant-
worteter Erziehung und Bildung. Sie sollen zweitens einen Beitrag leisten zu einer In-
formation von Eltern liber die Qualitit von Erziehungs- und Bildungseinrichtungen und
so die Wahl der fiir ihre Bedarfe geeigneten Einrichtung unterstiitzen. Drittens wird mit
ihnen intendiert, die Qualitidt und die Standards in den Erziehungs- und Bildungsein-
richtungen zu verbessern (vgl. Dobrich, Schnell & Sroka, 2008).

Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Aspekt der Rechenschaftslegung bzw. Kont-
rolle: Schulinspektionen werden — wie andere Evaluationsformen (Tests, Examina etc.)
auch — primir durchgefiihrt, um die Nutzer von Bildungseinrichtungen besser iiber de-
ren Leistungsstand zu informieren. Zugleich werden sie dazu genutzt, schulische Insti-
tutionen und Lehrpersonal zu evaluieren. Die Zielsetzung einer Anhebung schulischer
Standards und einer Stirkung der Schulentwicklung wird in den offiziellen Verlautba-
rungen der Regierung erst seit den Reformen 2005 explizit genannt. Sie kann als ,,Neu-
akzentuierung der Schulinspektion in Richtung einer stirkeren Entwicklungsorientie-
rung® (Kotthoff & Bottcher, 2010) verstanden werden.

Verdffentlichung der Ergebnisse: Wie die Ergebnisse der Leistungstests werden auch
die Resultate der Schulinspektionen in England der Offentlichkeit zugénglich gemacht.
Sie werden relativ zeitnah auf der Homepage von OFSTED im Internet publiziert.

Konsequenzen (Belohnung/Sanktionierung): In Abhéngigkeit von der Gesamtbewer-
tung der Schulen existieren unterschiedliche Arten, mit den Resultaten umzugehen. Im
Falle einer Bewertung von Schulen als ausgezeichnet erfahren Schulen eine 6ffentliche
Wiirdigung (durch die Nennung in OFSTED-Berichten oder die Aushidndigung von Pla-
ketten) (vgl. Dobrich et al., 2008). Wahrend diese positiven Anreizsysteme erst mit einer
neuerlichen Modifizierung des Inspektionsverfahrens im Jahre 2005 eingefiihrt worden
sind, bestehen die negativen Konsequenzen bereits seit Langerem: So werden im Falle
einer Einstufung von Schulen als ungeniigend nach einem gewissen Zeitraum — mitunter
nach Gewihrung intensiver BetreuungsmafBnahmen (siehe unten) — neuerliche externe

2 Seit 2007 tragt die Behorde den Namen Office for Standards in Education, Children’s Ser-
vices and Skills.
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Begutachtungen durchgefiihrt. Sofern hier zufriedenstellende Verbesserungen ausblei-
ben, kommt ein differenziertes System der Sanktionierung zum Tragen, das sich vom
Austausch des Leitungspersonals bzw. der Lehrkrifte iiber die Entlassung des Schulver-
waltungsrats bis hin zur SchlieBung von Schulen erstreckt (vgl. Dobrich et al., 2008).

Folgeaktivititen: Werden wahrend der Schulbesuche vom Inspektorenteam keine
zufriedenstellenden Ergebnisse festgestellt, erfolgt eine Zuordnung der Schulen in eine
von zwei Kategorien. Je nach Klassifikation kommen dann unterschiedliche Folgeakti-
vitdten zum Tragen, die den Schulen spezifische Handlungsweisen abverlangen: (1) Die
Leistungen von Schulen werden als bedenklich schwach eingestuft — entweder, weil
Schulen ihren Schiilerinnen und Schiilern keine akzeptablen Erziehungs- und Bildungs-
standards vermitteln, aber aus eigener Kraft heraus eine Verbesserung der Situation her-
vorbringen konnen, oder, weil die entsprechenden Standards an den Schulen zwar ver-
mittelt werden, die Leistungen der Schulen jedoch deutlich unter dem Erwartungswert
liegen. Diese Schulen werden der Kategorie Aufforderung zur Verbesserung zugeordnet
und erhalten einen Abschlussbericht mit detaillierten Empfehlungen zur Verbesserung
der Situation. Sie werden nach einer gewissen Zeit erneut extern begutachtet. Falls auch
hier wieder keine zufriedenstellenden Fortschritte erkennbar sind, kann die Schule der
im Folgenden beschriebenen Kategorie zugeordnet werden. (2) Die festgestellten Defi-
zite von Schulen werden als so schwerwiegend eingestuft, dass die Schulen als so ge-
nannte failing schools gelten. Hier bleibt eine Vermittlung akzeptabler Erziehungs- und
Bildungsstandards an die Schiilerinnen und Schiiler aus und die Schulen selbst verfii-
gen nicht iiber die zur Verbesserung der Situation erforderlichen Féhigkeiten. Diese
Schulen werden der Kategorie besondere Mafinahmen zugeordnet und erhalten einen
Abschlussbericht mit einem detaillierten Aktionsplan inklusive festgelegtem Zeitraster.
Die Schulen werden iiber zwei Jahre hinweg durch Maflnahmen des Schulverwaltungs-
rats, des Schultrigers und ggf. des Bildungsministeriums (u.a. Beratung sowie perso-
nelle und séchliche Mittel) intensiv begleitet. Sollten bei der anschlieBenden Inspektion
keine zufriedenstellenden Fortschritte sichtbar werden, werden Sanktionen (siche oben)
ausgesprochen.

2.2 Ansatz und Konzept — Schulinspektion in den Niederlanden

Steuerungsphilosophie

In den Niederlanden findet das Instrument der Outputsteuerung seinen Niederschlag in
einer Orientierung an Kernzielen, die das Pendant zu der schulischen Entscheidungs-
freiheit fiir bestimmte Unterrichtsinhalte und -methoden darstellen, und deren Uberprii-
fung mittels zentraler Tests und Abschlusspriifungen (vgl. van Ackeren, 2003).

Auch in den Niederlanden finden sich Elemente einer Wettbewerbssteuerung; auch
hier existiert die Hoffnung, dass durch einen Wettbewerb zwischen den Schulen posi-
tive Effekte auf die Qualitdt von Schule und Unterricht erreicht werden konnten. Al-
len Schulen — ,,guten* wie ,,schlechten” — werden zugleich aber umfassende Unterstiit-
zungsleistungen bereitgestellt (vgl. van Ackeren, 2003).
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In der von der Bildungspolitik zundchst nicht intendierten Konkurrenzsituation von
Schulen spielt die Publikation von Leistungsindikatoren und die Rechenschaftslegung
(liber die Erstellung unterschiedlicher Dokumente wie z.B. die Qualitdtskarte mit Infor-
mationen iiber die relevanten Aspekte des Curriculums, der Férderkonzepte, der Schul-
organisation und der Ergebnisse von Tests und Priifungen) eine Rolle. Leistungsindi-
katoren von Schulen werden erst seit Ende der 1990er Jahre regelméBig veroffentlicht.
Die Publikation der bis dahin von der Schulaufsicht vertraulich behandelten und nur als
Diskussionsgrundlage mit den Schulen genutzten Daten wurde per Gerichtsentschluss
unter Berufung auf das Recht der Informationsfreiheit verfiigt. Sie wurde von einer Zei-
tung eingeklagt, weil sich das zustindige Ministerium weigerte, die gewiinschten Daten
auszuhéndigen (vgl. van Ackeren, 2003). Dariiber hinaus kommt der elterlichen Schul-
wahlfreiheit eine Bedeutung zu: In den Niederlanden existiert hier seit beinahe ein-
hundert Jahren ein System der Entscheidungsfreiheit, das keine festen Einzugsbereiche
kennt (vgl. Dobrich et al., 2008). SchlieBlich blicken die niederldndischen Schulen auf
eine lange und umfassende Autonomie zuriick (freie Wahl von religidsen, ideologischen
und pddagogischen Prinzipien; seit 1996 auch an der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
orientierte Pauschalfinanzierung), die im internationalen Vergleich als beispiellos gelten
kann (vgl. Karsten, 1999).

Es lésst sich festhalten, dass die Etablierung eines Bildungsmarktes nicht das eigent-
liche Ziel der Bildungspolitik war. Doch die Entwicklungen seit Ende der 1990er Jahre
mit der vor Gericht erstrittenen Publikation der Leistungsindikatoren im Kontext der
bereits gegebenen Schulwahlfreiheit und der Pauschalfinanzierung haben zu einem
verstarkten Wettbewerb der Schulen beigetragen. Die Bildungspolitik stellt den Schu-
len jedoch auch eine Vielzahl von Evaluationsinstrumenten als Diagnosemittel zur Ver-
fligung, um rechtzeitig individuelle Schwichen zu erkennen und angehen zu kénnen.
Dabei spielt der nationale Vergleich als BezugsmaBstab eine wichtige Rolle, um Ver-
gleichbarkeit zu sichern (vgl. van Ackeren, 2003).

Verfahren der Schulinspektion

Die Aufsicht iiber das niederldndische Bildungswesen obliegt im Primar- und Sekun-
darbereich, in der Berufs- und Erwachsenenbildung sowie im Hochschulbereich der /n-
spectie van het Onderwijs, der Inspektion von Bildung und Unterricht (vgl. van Acke-
ren, 2003). Sie existiert in den Niederlanden bereits seit mehr als 200 Jahren (vgl. Jans-
sens, 2007), hat in den 1990er Jahren im Zuge der bildungspolitischen Anderung der
Steuerungsphilosophie allerdings eine Umstrukturierung in Richtung einer Objektivie-
rung und Vereinheitlichung der Verfahren erhalten und muss gewissermaflen als Gegen-
stiick zu der zuvor dargestellten Autonomie des Bildungswesens betrachtet werden (vgl.
Débrich et al., 2008).

Zielsetzungen: Als Ziele der niederldndischen Schulinspektion werden von der Re-
gierung nach wie vor drei Aspekte angegeben: Erstens dient diese Form der externen
Evaluation der Uberpriifung der Leistungen in den Erziehungseinrichtungen in Bezug
auf ihre Qualitédt und die Einhaltung gesetzlicher Vorgaben. Zweitens wird mit ihr eine
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Unterstiitzung und Férderung der Qualitdt in der Erziehung angestrebt und drittens steht
die Information der Offentlichkeit iiber den Stand des Erzichungswesens im Mittel-
punkt (vgl. Débrich et al., 2008).

Es wurden zwei Kernfunktionen fiir die zukiinftige Arbeit formuliert: Im Sinne einer
Garantiefunktion gewéhrleistet das Inspektorat, dass die Schulen Unterricht in befriedi-
gender Qualitét leisten; im Sinne einer Stimulierungsfunktion garantiert das Inspekto-
rat, dass alle Schulen zur Weiterentwicklung der eigenen Qualitdt angeregt werden (vgl.
Sparka, 2001).

Der Schwerpunkt liegt hier also gleichermallen auf den Aspekten der Rechenschafts-
legung bzw. Kontrolle und der schulischen Qualitdtsentwicklung.

Verdffentlichung der Ergebnisse: Bis Ende der 1990er Jahre wurden die Inspektions-
resultate an die Schulen vertraulich weitergegeben. Seit dem oben erwihnten Gerichts-
beschluss werden die Ergebnisse nun aber der Offentlichkeit im Internet zugénglich ge-
macht (vgl. Dobrich et al., 2008; Sparka, 2001).

Konsequenzen (Belohnung/Sanktionierung): Aus den Ergebnissen der Schulinspek-
tion folgen fiir die Schulen keine offiziellen Konsequenzen; eine Ausnahme besteht nur
im Falle schulischer Verstofle gegen bestehende rechtliche Regelungen (Dobrich et al.,
2008; Sparka, 2001).

Folgeaktivititen: Auch im Falle einer Einstufung von Schulen als schlecht sind die
niederldndischen Schulen nicht verpflichtet, Malnahmen zur Kompensation der festge-
stellten Méngel und zur Verbesserung der Situation zu ergreifen. Die Schulen werden
aber dazu eingeladen, einen Handlungsplan zu erstellen. Der Umgang der Schulen mit
dem Inspektionsbericht und den in ihm mitgeteilten Ergebnissen wird bei nachfolgen-
den Inspektionen iiberpriift (Dobrich et al., 2008; Sparka, 2001).

2.3 Ansétze und Konzepte — Schulinspektion in den deutschen
Bundesléndern

Da in Deutschland die Zustandigkeit fiir das Bildungswesen den Bundesldndern obliegt,
finden sich in den 16 Léndern jeweils spezifische Akzentuierungen im Bereich der Sys-
temsteuerung. Aus Griinden der Vergleichbarkeit mit England und den Niederlanden
wird im Folgenden der Versuch gewagt, eine gemeinsame deutsche Steuerungsphiloso-
phie im Bildungsbereich zu beschreiben. Bei der sich anschlieBenden Darstellung der
Inspektionsverfahren wird auf die Varianten aller Bundeslédnder Bezug genommen. Dies
erscheint praktikabel, weil die Verfahren in den hier interessierenden Kriterien weitge-
hend iibereinstimmen. Es darf allerdings nicht dariiber hinwegtéuschen, dass es zwi-
schen den landerspezifischen Verfahren durchaus Unterschiede gibt — etwa hinsichtlich
der institutionellen Anbindung (Referat im Bildungsministerium, Landesinstitut, Qua-
litdtsagentur etc.), der Zusammensetzung der Inspektorenteams (Schulaufsichtsbeamte,
Lehrkrifte, Eltern-/Wirtschaftsvertreter), der Dauer der Unterrichtsbeobachtungen
(20 oder 45 Minuten) und der Informationen in den Inspektionsberichten (reine Ergeb-
nisdarstellung oder zusétzliche Empfehlungen, vgl. Dobert et al., 2008).
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Steuerungsphilosophie

Der Paradigmenwechsel in der Steuerungsphilosophie hat sich in Deutschland etwa seit
Ende der 1990er Jahre — und somit deutlich spiter als in England und den Niederlan-
den — vollzogen (vgl. Lange, 1999). Das Instrument der Quiputsteuerung ist in Deutsch-
land aufnationaler Ebene durch die Einfithrung von Bildungsstandards fiir einige Facher
des Primarbereichs (Jahrgangsstufe 4), des Hauptschulabschlusses (Jahrgangsstufe 9)
und des Mittleren Schulabschlusses (Jahrgangsstufe 10) forciert worden. Inwiefern die
formulierten Bildungsstandards von den Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden,
wird seit dem Jahr 2009 im Lindervergleich zentral ermittelt (vgl. Kultusminister-
konferenz, 2010). Dariiber hinaus beteiligen sich alle Bundesldnder an Vergleichsar-
beiten zur landesweiten Uberpriifung der Leistungsfihigkeit einzelner Schulen. In den
Bundeslédndern werden zum Teil weitere Schulleistungstests durchgefiihrt. In allen Lan-
dern wurden aulerdem Verfahren der Schulinspektion eingefiihrt (vgl. Dobert et al.,
2008).

Auch in Deutschland finden sich inzwischen Tendenzen einer Wettbewerbssteue-
rung, sie sind aber nur maBig ausgeprigt. Die derzeitige Situation wird durch folgende
Elemente bedingt: (1) Leistungsindikatoren werden der Offentlichkeit in Deutschland in
nationalen, ldnderspezifischen oder regionalen Bildungsberichten mitgeteilt, wobei die
Informationen jedoch nicht auf der Ebene einzelner Schulen, sondern in aggregierter
Form fiir Schulformen oder Alterskohorten dargestellt werden. Schul- oder klassenspe-
zifische Daten hingegen werden ausschlieBlich an die betreffenden Schulen selbst wei-
tergegeben. (2) In den deutschen Bundeslidndern besteht die Moglichkeit der elterlichen
Schulwahlfreiheit in eher eingeschranktem Mafe. Im Grundschulbereich gibt es in den
meisten Bundeslédndern feste Einzugsbereiche (,,Sprengel*), innerhalb derer die Kinder
einer Regelschule zugewiesen werden. Im Sekundarschulbereich entscheiden die Eltern
in etwa der Halfte der Bundesldnder, in welche Schule ein Kind nach der Grundschule
gehen kann, in der anderen Halfte sind es die Lehrkrifte (vgl. Arnold, Richert & Stubbe,
2010). (3) Die Schulautonomie — das wird in den neueren Schulgesetzen deutlich — hat
in den letzten Jahren im padagogischen Bereich (u.a. mit der Moglichkeit der inhaltli-
chen Schwerpunktesetzung), im personellen Bereich (z.B. mit der Mdglichkeit der Mit-
wirkung bei der Ausschreibung) und im finanziellen Bereich (etwa mit dem Recht der
eigenen Einnahmenerzielung) zugenommen (vgl. Fiissel & Leschinsky, 2008).

Die Entstehung eines Bildungsmarktes wird in den deutschen Bundesléndern (derzeit
noch) durch den Verzicht auf die offizielle Bekanntgabe von Leistungsindikatoren auf
Einzelschulebene erschwert. Die Tatsache, dass einige Schulen die Leistungsindikato-
ren mittlerweile freiwillig verdffentlichen, kann in Kombination mit der (eingeschrénkt
moglichen) freien Schulwahl ggf. zu wettbewerbséhnlichen Situationen fiihren.

Verfahren der Schulinspektion

Zielsetzungen: In allen deutschen Bundesldndern erhebt und berichtet die externe Eva-
luation von Schulen ausdriicklich schulbezogene Qualitétsprofile als Impuls zur schul-
intern gemeinsam zu organisierenden Schulentwicklung. Dariiber hinaus dient sie der
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Information der Schulaufsicht iiber den Qualititsstand des Schulsystems (vgl. Dobert et
al., 2008). Der Schwerpunkt liegt aber deutlich auf dem Aspekt der Initiierung bzw. Un-
terstiitzung schulischer Qualitdtsentwicklung.

Veroffentlichung der Ergebnisse: Die im Rahmen der externen Evaluation gewonne-
nen Informationen werden in jedem Fall vertraulich an die Schulen, die Schulaufsicht
und die Schultridger weitergegeben. In keinem der 16 deutschen Bundeslédnder werden
sie (bisher) offiziell von Seiten der Bildungspolitik veroffentlicht. Die Entscheidung
fiir oder gegen eine Bekanntgabe der Begutachtungsresultate obliegt den Schulen also
selbst (vgl. Dobert et al., 2008).

Konsequenzen (Belohnung/Sanktionierung): In den deutschen Bundesldndern wer-
den im Falle positiver bzw. negativer Begutachtungsergebnisse keine Konsequenzen
im Sinne einer Belohnung oder Bestrafung ergriffen. Zugleich gibt es kein staatliches
System, das schlecht bewertete Schulen durch ein externes Beratungs- bzw. Unterstiit-
zungssystem auffiangt (vgl. Dobert et al., 2008).

Folgeaktivititen: Nach Abschluss der externen Evaluation werden die Schulen dazu
aufgefordert, Zielvereinbarungen mit der zustiandigen Schulaufsicht iber Schwerpunkte
und MaBinahmen ihrer zukiinftigen Entwicklungsarbeit zu formulieren. Da sich die-
ser Verfahrensschritt in den meisten Bundesldndern noch im Aufbau befindet, ist eine
Kontrolle der Realisierung dieser Aufforderung allerdings mitunter schwierig. Derzeit
existieren jedoch generell keine gesetzlichen Regelungen zum Vorgehen im Falle ihrer
Missachtung (vgl. Débert et al., 2008).

2.4 Ansétze und Konzepte im Vergleich

Unterzieht man die Landerkontexte und -konzepte von England, den Niederlanden und
Deutschland einem systematischen Vergleich, so zeigen sich deutliche Unterschiede:
Hinsichtlich der Steuerungsphilosophie wird in England von Seiten der Bildungspolitik
ein Ansatz verfolgt, der sich deutlich an der Wettbewerbssteuerung ausrichtet. Verbes-
serungen der Leistungen des Bildungssystems sollen primér iiber Druck auf die Schu-
len erzielt werden. Unterstiitzung erhalten Schulen nur im Falle der Feststellung gravie-
render Qualititsdefizite. In den Niederlanden findet ebenfalls eine Orientierung an der
Wettbewerbssteuerung statt, allerdings in abgeschwéchter Form. Zwar soll auch hier
eine Effizienzsteigerung im Bildungswesen iiber die Ausiibung von Druck auf die Schu-
len erreicht werden; zugleich werden diese aber durch weitreichende Leistungen der
Unterstiitzung der Bildungspolitik aufgefangen, und zwar unabhéngig von ihrem jewei-
ligen Qualitdtsstand. In Deutschland schlieBlich zeichnet sich die Steuerungsphiloso-
phie in vergleichsweise geringem Mafle durch eine Wettbewerbsorientierung aus. Hier
geht es im Augenblick eher darum, Schulen Informationen zur Verfiigung zu stellen, die
ihnen bisher fiir ihre internen Qualitatsentwicklungsprozesse fehlten. Wenn man dieses
Angebot ebenfalls als eine Form der Unterstiitzung versteht, ist zu konstatieren, dass in
Deutschland dieser Mechanismus stérker ins Gewicht fillt als der des Drucks. Weiter-
gehende Hilfsangebote wie in den Niederlanden existieren in Deutschland jedoch nicht.
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Die Unterschiede im Hinblick auf die Schulinspektionsverfahren der drei Lander ge-
hen aus der folgenden Abbildung hervor. Diese als Illustration, nicht als Darstellung ex-
akter Messungen zu verstehende Grafik zeigt landesspezifische Varianten, die anhand
der oben beschriebenen Merkmale Zielsetzung, Verdffentlichung der Ergebnisse, Kon-
sequenzen (Belohnung/Sanktionierung) und (verbindliche) Folgeaktivititen bestimmt
werden. Sie wurde in Anlehnung an den Clark-Schimank-Equalizier fiir die Steuerung
von Hochschulsystemen (vgl. Schimank, 2007) entwickelt.
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Abb. 1: Schulinspektion in England, den Niederlanden und Deutschland im Vergleich

3. Effekte von Schulinspektion — Empirische Befunde zu den
ausgewahlten Landerverfahren

Die Frage, inwiefern Verfahren der Schulinspektion zu beabsichtigten Aktivitdten und
Ergebnissen der schulischen Qualititsentwicklung fiihren, ist bisher sowohl im deutsch-
sprachigen Raum als auch international eher selten Gegenstand wissenschaftlicher Un-
tersuchungen gewesen. Die Anzahl der empirischen Studien in diesem Bereich — die zu-
ndchst ausschlieBlich in Grof3britannien, seit wenigen Jahren aber auch in den Nieder-
landen und in Deutschland durchgefiihrt werden — ist in den letzten Jahren allerdings
gestiegen. Thre Ergebnisse zeichnen insgesamt kein einheitliches Bild. Sie werden im
Folgenden nach Léndern (und somit nach der ldnderspezifischen Ausgestaltung des Ver-
fahrens) getrennt dargestellt.
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3.1 Empirische Befunde — England

Die fiir das Verfahren der Schulinspektion in England vorliegenden Befunde stammen
mehrheitlich aus empirischen Studien, die einmalig durchgefiihrte, standardisierte Be-
fragungen von Schulleitungen (vgl. z.B. Cuckle & Broadhead, 1999; Gray & Gardner,
1999) und/oder Lehrkriften (vgl. z.B. Brimblecombe, Ormston & Shaw, 1995) enthal-
ten. Mitunter werden diese durch qualitative Interviews erginzt (vgl. z.B. Kogan & Ma-
den, 1999) und im Rahmen von Fallstudien an ausgewahlten Schulen (vgl. z.B. Chap-
man, 2001) eingesetzt. Die methodischen Designs enthalten zudem Vergleiche der Er-
gebnisse, die Schulen bei zwei aufeinanderfolgenden Inspektionen erreicht haben (vgl.
z.B. Matthews & Sammons, 2004), und Vergleiche der Entwicklung von inspizierten
und nicht-inspizierten Schulen auf der Grundlage der Ergebnisse von Schiilerinnen und
Schiilern in nationalen Leistungstests (vgl. z.B. Shaw, Newton, Aitkin & Darnell, 2003).

Die Ergebnisse der Studien beziehen sich zum einen auf die vom Konzept der Schul-
inspektion intendierten Wirkungen. Zum anderen rekurrieren sie auf so genannte Ne-
beneffekte, also auf programmatisch nicht intendierte Wirkungen.

Im Hinblick auf die intendierten Wirkungen der Schulinspektion weisen einige Stu-
dien darauf hin, dass die Fiihrung der Schulen in Folge der externen Begutachtung
Verdnderungen in unterschiedlichen Bereichen auf den Weg bringen. Daraus wird die
Schlussfolgerung abgeleitet, dass Schulinspektionen positive Auswirkungen auf die
Verbesserung der Qualititsentwicklung haben (vgl. Ehren & Visscher, 2008; Kogan &
Maden, 1999; Matthews & Sammons, 2004; Ouston & Klenowski, 1995; Ouston, Fid-
ler & Earley, 1997; Ouston, Earley, Ferguson & Davie, 1999; Wilcox & Gray, 1996).
Wilcox und Gray (1996) berichten iiber Fallstudien, in denen Schulleitungen und Lehr-
kréifte dazu neigen, die Empfehlungen der externen Evaluatoren als Unterstiitzung fiir
bereits existierende Verdnderungsvorstellungen zu betrachten. Gray (2002) sowie Ko-
gan und Maden (1999) beschreiben, auf welche Weise externe Begutachtungen dazu
beitragen, wie Schulen das Engagement von Lehrkréften, die Einfiihrung von Verhal-
tensregeln fiir Schiilerinnen und Schiiler, Strategien fiir eine Verbesserung der Priifungs-
leistungen von Schiilerinnen und Schiilern und Verdnderungen von Fiihrungsstilen und
-strukturen vorantreiben. Ouston et al. (1997) kommen zu dem Ergebnis, dass Schulins-
pektionen nur dann zu innerschulischen Entwicklungsaktivitdten fithren, wenn Schulen
schlechte oder nur leicht positive Bewertungen von der Evaluationsbehorde erhalten
haben. Matthews und Sammons (2004) finden iiber einen Vergleich der Ergebnisse der
ersten Inspektion und der zwei Jahre spéter durchgefiihrten Nachinspektion deutlich po-
sitive Effekte insbesondere im Bereich von Unterricht und Management heraus. Vor al-
lem bei schwachen Schulen sind Effekte erkennbar, die auf eine Steigerung der Qualitét
in den begutachteten Bereichen hindeuten.

Wenngleich ein genereller Zusammenhang von Schulinspektion und Schulentwick-
lung konstatiert wird, deuten mehrere Studien darauf hin, dass der Einfluss eher gering
ausfillt (vgl. Earley, 1998; Ferguson, Earley, Fidler & Ouston, 2000; Gray & Wilcox,
1995; Kogan & Maden, 1999). So finden beispielsweise Gray und Wilcox (1995) keine
Belege dafiir, dass die Empfehlungen der Evaluatoren in von Schulleitungen und Lehr-
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kréaften geteilte Visionen umgesetzt werden. Insgesamt erscheint die Ableitung allge-
meingiiltiger Aussagen {iber Art und Ausmal der durch externe Begutachtungsverfah-
ren ausgelosten Entwicklungsaktivititen schwierig (vgl. de Wolf & Janssens, 2007).
Gray (2002) identifiziert folgende Arten von Schulentwicklung nach der externen Eva-
luation: Erstens taktische Entwicklungsaktivititen mit dem Ziel einer Verbesserung von
Schiilerleistungen, zweitens Uberlegungen mit dem Ziel einer Entwicklung von Arten
der Schulfiihrung und des Klassenmanagements und drittens Fahigkeitsaufbau im Sinne
eines kontinuierlichen Entwicklungsprozesses. Die letzte Art von Schulentwicklung
wird dabei nur von wenigen Schulen betrieben (vgl. Gray, 2002).

Ein eher negatives Bild zeichnen auch jene Studien, die sich mit der Frage beschéf-
tigen, ob sich die von der Schulinspektion intendierten Qualititsverbesserungen in ver-
besserten Schiilerleistungen niederschlagen. Thre Befunde — die anhand methodischer
Designs unterschiedlicher Komplexitidt den Zusammenhang zwischen Schulbesuchen
und den Priifungsergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern betrachten — deuten auf
ausbleibende oder tendenziell eher ungiinstige Effekte hin. So zeigen Shaw et al. (2003),
dass sich Schulen, die extern evaluiert worden sind, und Schulen, die nicht extern evalu-
iert worden sind, hinsichtlich der Leistungen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler in den
landesweit durchgefiihrten zentralen Tests (GCSE: General Certificate of Secondary
Education) erbringen, nicht unterscheiden (vgl. Shaw et al., 2003). Die Befunde anderer
Wissenschaftler deuten sogar darauf hin, dass die Schiilerleistungen in diesem Examen
im Jahr der externen Begutachtung zuriickgehen (vgl. Cullingford & Daniels, 1999; Ro-
senthal, 2004; Wilcox & Gray, 1996).

Eine Studie ermittelt den Zusammenhang zwischen externer Begutachtung und ver-
besserter Schiilerleistung iiber die Einschitzungen von Schulleitungen und Lehrkréften
begutachteter Schulen (vgl. Scanlon, 1999). Wiahrend in Schulen mit einem weniger ho-
hen Qualititsniveau Leistungsverbesserungen der Schiilerschaft mehrheitlich bestétigt
werden, fallt die Zustimmung in anderen Schulen geringer aus.

Bezieht man auch jene Aktivititen ein, die sich nicht auf die Schule als Ganzes,
sondern auf die Ebene des Unterrichts beziehen, so finden sich in der internationalen
Forschung weitere Befunde. Untersuchungen, die den Zusammenhang von Schulins-
pektion und Verdnderungen des Verhaltens von Lehrkraften und Schulleitern beleuch-
ten, weisen darauf hin, dass grof3e Teile der Lehrerschaft nach Abschluss der Schulins-
pektion geneigt sind, Anderungen — insbesondere hinsichtlich der Lehrstrategien und
der Unterrichtsorganisation — umzusetzen (vgl. Brimblecombe et al., 1995; Brimble-
combe, Shaw & Ormston, 1996; Chapman, 2001). Dariiber hinaus fithren Schulinspek-
tionen auch bei einer grolen Mehrheit von Schulleitungen zu Verhaltensénderungen
(vgl. Learmonth, 2000; Ouston et al., 1997).

In Bezug auf die nicht intendierten Wirkungen von Schulinspektion stellen Cuckle
und Broadhead (1999) die extreme Belastung des Kollegiums bzw. der Schulleitung im
Vorfeld der externen Begutachtung sowie ein erhdhtes MaB an Stress und Angsten un-
ter Lehrkriften heraus. Auch Brunsden, Davies und Shevlin (2006), Chapman (2001),
Gray und Gardner (1999) sowie Winkley (1999) nennen diese Aspekte. Sie erwidhnen
zudem einen negativen Einfluss auf die Moral des Kollegiums und Strategien der po-
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sitiven Selbstdarstellung (window dressing) und Skepsis gegeniiber Innovationen aus
Sorge eines Konflikts mit den Kriterien der externen Begutachtung. In einzelnen Fillen
werden Strategien des bewussten Betrugs identifiziert. Die referierten Forschungsbe-
funde stiitzen sich weitgehend auf die Angaben von Schulleitungen und Lehrkréften; die
Perspektive von Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern ist bisher nahezu unerforscht
(vgl. Kotthoff, 2003).

3.2 Empirische Befunde — Niederlande

Bezogen auf die Frage nach den Auswirkungen von Schulinspektion auf die schuli-
sche Qualitdtsentwicklung finden sich fiir die niederléndische Schulinspektion derzeit
zweil empirische Studien. Wiahrend sich die eine Untersuchung auf die durch die Schul-
inspektion ausgelosten innerschulischen Entwicklungsaktivititen bezieht (vgl. Ehren &
Visscher, 2008), thematisiert die andere Studie den Einfluss von Schulinspektion auf die
fachlichen Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Luginbuhl, Webbink &
de Wolf, 2009). Im erstgenannten Fall handelt es sich um eine Studie, in der an zehn
ausgewahlten Schulen {iber vier Jahre hinweg prozessbegleitend standardisierte Befra-
gungen und Interviews mit den Schulleitungen, Koordinatoren und Lehrkréften sowie
Beobachtungen der Schulbesuche und Dokumentenanalysen durchgefiihrt wurden.

Die Autoren dieser Studie, Ehren und Visscher (2008), kommen mit Blick auf die
Aktivititen, die in Schulen in Folge der externen Begutachtung und deren Riickmel-
dung im Bereich der Qualititsentwicklung stattfinden, zu relativ positiven Ergebnissen:
In allen von ihnen untersuchten Schulen werden die riickgemeldeten Informationen re-
zipiert und verarbeitet und mittelfristig fiir die Erstellung von Handlungsplénen fiir die
Schulentwicklung verwendet. Bei den bereits abgeschlossenen VerbesserungsmaBnah-
men handelt es sich ihren Befunden nach um relativ leicht umzusetzende Vorschlage der
Schulinspektoren — wie etwa die Einfithrung oder Abschaffung bestimmter Schiilertests
oder die Ausweitung des Zeitumfangs, der fiir die Spracherziehung der Schiilerinnen
und Schiiler veranschlagt worden ist (vgl. Ehren & Visscher, 2008).

Hinsichtlich des Einflusses von Schulinspektionen auf die fachlichen Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern legen Luginbuhl et al. (2009) weniger positive Befunde
vor: Sie betrachteten in ihrer Studie iiber fiinf Jahre hinweg den Zusammenhang zwi-
schen den Inspektionsergebnissen von Schulen und den Testleistungen von Schiilerin-
nen und Schiilern in den Bereichen Sprache, Arithmetik, Informationsverarbeitung und
Weltorientierung und konnen nur geringe bzw. ausbleibende Auswirkungen belegen.
Die Autoren schlussfolgern daher, dass Schulinspektionen zwar keinen Schaden anrich-
ten, aber auch nicht zu nennenswerten Verbesserungen von Schiilerleistungen fiihren
(vgl. Luginbuhl et al., 2009).
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3.3 Empirische Befunde — Deutschland

In den deutschen Bundesldndern wurde die Schulinspektion erst innerhalb der letz-
ten sieben Jahre als Verfahren neu eingefiihrt. Seine wissenschaftliche Erforschung hat
dementsprechend gerade erst begonnen. Mittlerweile liegen jedoch erste empirische
Untersuchungen fiir die Bundesldnder Baden-Wiirttemberg (vgl. Kotthoft & Béttcher,
2010; Lambrecht, Kotthoff & Maag Merki, 2008, 2011), Bayern (vgl. Huber, 2008),
Berlin (vgl. Gértner, 2011), Brandenburg (vgl. Gértner, 2011; Gértner, Hiisemann &
Pant, 2009; Gértner & Wurster, 2009), Hessen (vgl. Bottcher & Keune, 2011; Bottcher,
Keune & Neiwert, 2010), Niedersachsen (vgl. Sommer, 2011) und Nordrhein-Westfalen
(vgl. Dedering & Miiller, 2011) vor. Bei ihnen handelt es sich in vier Fillen um standar-
disierte Befragungen von Schulleitungen (vgl. Dedering & Miiller, 2011; Gértner et al.,
2009; Huber, 2008) bzw. von Schulleitungen und Lehrkréften (vgl. Gértner & Wurster,
2009), die retrospektiv an allen bisher inspizierten Schulen der Bundeslédnder durchge-
fiihrt wurden. Eine Untersuchung beriicksichtigt zudem die Sichtweisen von Schiile-
rinnen und Schiilern, Mitarbeitern und Eltern (vgl. Sommer, 2011). In einem weiteren
Fall wurde an 15 ausgewéhlten Schulen neben der Perspektive der Schulleitungen (In-
terviews) und Lehrkrifte (standardisierte Befragung) auch die der Schulaufsicht (Inter-
views) retrospektiv einbezogen (vgl. Béttcher et al., 2010) und in einem Fall wurden
im Rahmen umfassender Fallstudien an sechs Schulen neben den Selbstauskiinften von
Schulleitungen, Lehrkréften, Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern (mittels Inter-
views vor und nach der externen Evaluation und standardisierter Befragungen) mit Do-
kumentenanalysen und Shadowing zwei ,,objektivere* Datenerhebungsverfahren einge-
setzt (vgl. Lambrecht et al., 2008).

Diese rekurrieren vornehmlich auf die mit der Schulinspektion programmatisch in-
tendierten Wirkungen. Aussagen zu nicht-intendierten Effekten finden sich nur verein-
zelt. Nebeneffekte (Demotivation beteiligter Gruppen, zusétzliche Spannungen und
Konflikte sowie Belastungen) werden dabei sowohl aus Sicht von Schulleitungen als
auch von Lehrkriften als relativ gering ausgeprégt bewertet (vgl. Gartner & Waurster,
2009). Den Zusammenhang von Schulinspektion und Schulentwicklung beleuchten die
vorliegenden Studien, indem sie einerseits iiber den innerschulischen Verarbeitungs-
prozess der zuriickgemeldeten Begutachtungsergebnisse und andererseits iiber inhalt-
liche Effektbereiche — iiber Bereiche, in denen Auswirkungen der zuriickgemeldeten
Begutachtungsergebnisse wahrgenommen werden — Auskunft geben. Aussagen zu den
Auswirkungen von Schulinspektion auf Schiilerleistungen treffen sie nicht. Die Studien
deuten iiberwiegend darauf hin, dass an den Schulen in Folge der externen Begutach-
tung vielfaltige Aktivitidten im Bereich der Schulentwicklung stattgefunden haben und
zeichnen daher insgesamt ein eher positives Bild.

Hinsichtlich des innerschulischen Verarbeitungsprozesses — und hier zunéchst ein-
mal der Weitergabe der Inspektionsergebnisse — attestieren alle vorliegenden Studien
den meisten Schulen umfassende Aktivitdten. Die wichtigsten am Schulleben beteilig-
ten Personengruppen — Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schiiler und Eltern — sind ins-
gesamt umfassend iiber die riickgemeldeten Inspektionsergebnisse informiert worden
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(vgl. Bottcher et al., 2010; Gértner & Wurster, 2009; Gartner et al., 2009; Huber, 2008).
Auch in Bezug auf die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen deuten die Befunde der
empirischen Studien darauf hin, dass in der Mehrheit der Schulen Aktivitdten stattge-
funden haben (vgl. Girtner & Wurster, 2009; Girtner et al., 2009; Huber, 2008; Kott-
hoff & Battcher, 2010). Mit der Auswertung der Daten waren zumeist die Schulleitung
und die Lehrerschaft betraut, wobei die Untersuchungen Hinweise auf unterschiedliche
Verarbeitungskonstellationen geben (u.a. Bildung von (thematischen) Arbeitsgruppen,
Organisation Pddagogischer Tage, Auswertungsgespréiche mit der Schulaufsicht bzw. dem
Schultriger). SchlieBlich zeichnen die empirischen Studien auch hinsichtlich der Maf-
nahmenplanung bzw. Mafsnahmenumsetzung ein recht positives Bild: In der Mehrheit der
Schulen — so die derzeitige Befundlage — wurden aus der Analyse der Inspektionsergeb-
nisse Schlussfolgerungen abgeleitet und MalBinahmen auf den Weg gebracht (vgl. Bottcher
etal., 2010; Dedering & Miiller, 2011; Gértner & Wurster, 2009; Gértner et al., 2009; Hu-
ber, 2008). Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass diese Aktivititen stattgefunden
haben, obgleich ein Neuheitswert der Inspektionsergebnisse sowohl von Schulleitungen
als auch von Lehrkriften {iberwiegend verneint wird (Bottcher et al., 2010; Gértner &
Wourster, 2009).

Das an den Schulen zum Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfiihrung vorfindbare Ent-
wicklungsstadium ist dabei — darauf weisen Gértner und Wurster (2009) hin — abhéngig
vom jeweiligen Inspektionszeitraum: Schulen, deren Inspektion ldnger zuriickliegt, sind
im Planungs- und Umsetzungsstadium weiter vorangeschritten.

Jene Studien, die nicht nur die Schulleitungen, sondern auch die Lehrkrifte als
Informationstrager beriicksichtigen, decken Diskrepanzen bei der Wahrnehmung der
innerschulischen Prozesse in Folge der Schulinspektion der beiden Akteursgruppen auf:
Insgesamt werden die Prozesse von den Schulleitungen als intensiver bzw. ausgeprégter
wahrgenommen als von den Lehrkriften (vgl. Bottcher et al., 2010; Gértner & Wurster,
2009). Dies wird von den Autoren zum einen mit einem besseren Uberblickswissen der
Schulleitungen und zum anderen mit einer moglicherweise kritischeren Haltung der
Lehrerschaft dem Verfahren der Schulinspektion gegeniiber zu erkldren versucht.

Die Befunde zu den inhaltlichen Effektbereichen — zu jenen Bereichen also, in denen
Auswirkungen der zuriickgemeldeten Inspektionsergebnisse wahrgenommen werden —
deuten auf zwei wesentliche Aspekte hin: Zum einen wird konstatiert, dass eine grofe
Ubereinstimmung zwischen den in den Evaluationsberichten formulierten Schwichen
und Empfehlungen und den von den Schulen ergriffenen MaBinahmen zu erkennen ist
(vgl. Huber, 2008). Zum anderen werden drei prioritire Bereiche der Planung und Um-
setzung von Malinahmen herausgestellt: Am hiufigsten miindet die Auseinanderset-
zung mit den Inspektionsergebnissen ganz offensichtlich in Aktivititen im Bereich der
Schulprogrammarbeit (vgl. Dedering & Miiller, 2011; Gértner et al., 2009). Dariiber
hinaus wird der Bereich der schulinternen Evaluation mehrheitlich als Aktionsfeld cha-
rakterisiert. Beinahe die Hélfte der Schulleitungen nimmt Auswirkungen der Schulins-
pektion auf den Bereich des Unterrichts in ihrer Schule wahr — beispielsweise auf die
Binnendifferenzierung (vgl. Gértner et al., 2009).
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4. Fazit

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags war die Frage, ob die Schulinspektion ein
wirksames Instrument zur Qualitétssteigerung von Schulen ist und damit einen neuen
Weg der Systemsteuerung darstellt. Zur Beantwortung dieser Frage sind die Schulins-
pektionsverfahren in England, den Niederlanden und Deutschland vor dem Hintergrund
der in den Landern jeweils vorherrschenden Steuerungsphilosophie dargestellt und ver-
glichen sowie empirische Befunde zu ihren Steuerungseffekten prasentiert worden.

Es konnte gezeigt werden, dass sich der allgemeine Trend hin zur Output- und Wett-
bewerbssteuerung in allen drei Landern findet. Dabei bestehen jedoch typische Dif-
ferenzen, die mit ldnderspezifischen Steuerungsphilosophien verkniipft sind. Wahrend
sich England und die Niederlande etwa durch eine starke bzw. stirkere Orientierung
an der Wettbewerbssteuerung auszeichnen, ist diese in Deutschland nur méBig ausge-
prégt. Festgestellt werden kann, dass die in den Lidndern jeweils vorherrschende Steu-
erungsphilosophie zu je spezifischen Ausgestaltungen der Schulinspektionsverfahren
fiihrt. Die empirische Befundlage zur Wirksamkeit der Inspektionsverfahren — gemes-
sen als AusmaB, in dem die programmatisch intendierten Zielsetzungen (hier die Ini-
tiierung bzw. Unterstiitzung schulischer Qualitétsentwicklung) empirisch nachweisbar
umgesetzt werden — ist dabei derzeit in allen drei Landern noch spérlich. Hier ist in
Zukunft weitere Forschungsarbeit erforderlich, in deren Rahmen auch der Frage nach-
gegangen werden sollte, inwiefern der spezifischen Ausgestaltung der Schulinspekti-
onsverfahren eine Bedeutung zukommt: Moglicherweise bedingen eine weniger stark
an Wettbewerb ausgerichtete Steuerungsphilosophie und primér an der Zielsetzung der
Initiierung bzw. Unterstiitzung schulischer Qualitdtsentwicklung orientierte Inspekti-
onsverfahren insgesamt positive Steuerungseffekte, wohingegen diese bei stirker wett-
bewerbsfokussierten Steuerungsvorstellungen und vornehmlich am Ziel der Rechen-
schaftslegung bzw. Kontrolle der Einhaltung pidagogischer bzw. gesetzlicher Standards
ausgerichteten Verfahren schwicher ausfallen. Im erstgenannten Fall werden die Er-
gebnisse vertraulich nur an die Schulen, die Schulaufsicht und die Schultrdger wei-
tergegeben, von administrativer Seite jedoch nicht verdffentlicht. Zugleich entfallen
hier insbesondere negative Konsequenzen im Falle schlechter Begutachtungsresultate;
die Schulen werden nicht sanktioniert und es wird somit kein iberméBiger Druck zur
Qualitétssteigerung ausgetibt.

Die zuvor explizierte Annahme konnte als Arbeitshypothese verstanden werden, die
es im Zuge weiterer empirischer Forschung zu den Steuerungseffekten der externen
Begutachtungsverfahren zu iiberpriifen gilt. Bis dahin ldsst sich die eingangs aufge-
stellte Frage abschlieBend dergestalt beantworten, dass Schulinspektion wohl nicht per
se einen wirksamen Weg der Systemsteuerung darstellt, sondern nur in Abhéngigkeit
spezifischer, noch ndher zu bestimmender Bedingungsfaktoren.
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Abstract: The introduction of school inspection as an instrument of a new model of con-
trol is accompanied by the hope that, through an increase in quality, a better school might
be achieved. Based on a systematic comparison of the available empirical data on the in-
spection procedures employed in England, the Netherlands, and Germany, the contribu-
tion examines whether this hope for efficiency is actually being realized. Thus, the analy-
sis takes into account the contexts of three countries differing in their philosophy of control
and in their procedures of inspection. The article ends on the assumption — formulated
as working hypothesis — that a philosophy of control less strongly oriented by competition
and methods of inspection primarily directed towards the aim of initiating and supporting
the development of quality in schooling lead to positive effects of control.
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Uberfordert, Enttiuscht, Verwihlt oder
Strategisch?

Eine Typologie vorzeitig exmatrikulierter Bachelorstudierender

Zusammenfassung: In diesem Artikel wird eine Typologie exmatrikulierter Bachelor-
studierender anhand ihrer subjektiven Exmatrikulationsgrinde entwickelt. Datengrund-
lage fur die durchgefiihrte Clusteranalyse bildet eine Befragung der ohne Abschluss ex-
matrikulierten Bachelorstudierenden (Abbrecher und Hochschulwechsler) an der Freien
Universitat Berlin im Sommersemester 2007 (n=375). Die vier identifizierten Cluster be-
schreiben deutlich unterschiedliche Problemlagen und wurden entsprechend mit den Be-
griffen ,Uberfordert (25%), ,enttauscht* (18%), ,verwahlt* (36%) und ,strategisch Wech-
selnd” (21%) bezeichnet. Die Ergebnisse werden im Vergleich mit Typologien von Abbre-
chern aus den friheren Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudiengéngen diskutiert,
es wird die Verteilung der vier Typen auf die Fachergruppen dargelegt und es werden
entlang der jeweiligen Problemlagen Interventionsmdoglichkeiten zur Reduzierung der Ex-
matrikuliertenquote diskutiert.

1. Einleitung

Eine Exmatrikulation kann aus unterschiedlichsten Motiven erfolgen, aus der Perspek-
tive verschiedener Interessengruppen durchaus different bewertet werden und muss
nicht grundsétzlich als Versagen des Bildungssystems aufgefasst werden (Voelkle &
Sander, 2008, S. 134).

Haufig sind es eher Ursachenbiindel als einzelne Griinde, die zu einer vorzeitigen
Beendigung des Studiums fiihren. Solche Ursachenbiindel konnen mit Verfahren der
theoretisch begriindeten oder rechnerisch gestiitzten induktiven Typenbildung identi-
fiziert werden. Entlang der differenzierten Beschreibung gruppentypischer Motivlagen
und Studiensituationen ist die Entwicklung passender Interventionsstrategien moglich.

Abbrechertypologien wurden im Rahmen verschiedener Untersuchungen entwi-
ckelt (Griesbach, Lewin, Heublein & Sommer, 1998; Lewin, 1999; Schréder-Grono-
stay, 2001), die jedoch aus der Zeit vor der Einfiihrung der gestuften Studienstruktur
datieren.

Aufgrund der neuesten Ergebnisse des Hochschulinformationssystems zu Ursachen
des Studienabbruchs (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2009) muss
davon ausgegangen werden, dass sich diese Typologien nicht ohne weiteres auf Ab-
brecher aus Bachelorstudiengéngen iibertragen lassen, da sich schon bei dem dort vor-
genommenen direkten Vergleich zentraler Abbruchmotive bzw. Bedingungsfaktoren
des Studienabbruchs zwischen Bachelorstudierenden und Studierenden der Diplom-,
Magister- und Staatsexamensstudiengidnge deutliche Unterschiede zeigen.

Z.f.Pad. — 58. Jahrgang 2012 — Heft 1
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Eine unserer eigenen Arbeiten (Bliithmann et al., 2008) kann zwar zeigen, welche Fak-
toren den Abbruch aufgrund der Studienanforderungen sowie den Abbruch aufgrund
der Studienbedingungen im Bachelorstudium pridizieren, gibt jedoch weder Aufschluss
iiber die multiplen Problemkonstellationen von Exmatrikulierten, noch kann sie deren
relativen Anteil beziffern.

In diesem Beitrag beschéftigen wir uns mit der Frage, welche Gruppen bzw. Ty-
pen Exmatrikulierter aus Bachelorstudiengédngen sich empirisch identifizieren lassen,
auf welchen Dimensionen sich diese qualitativ unterscheiden und welchen Anteil an
der Gesamtgruppe der Exmatrikulierten die ermittelten Gruppen jeweils haben. Die
dazu durchgefiihrte Clusteranalyse basiert auf einer Sekundirauswertung der Daten ei-
ner schriftlichen Befragung vorzeitig exmatrikulierter Bachelorstudierender (befragt
wurden sowohl Studienabbrecher als auch Hochschulwechsler, allerdings keine Fach-
wechsler innerhalb der Universitét) (Thiel et al., 2007).

Zunichst werden wesentliche Befunde vorliegender Untersuchungen zum Studien-
abbruch im Bachelorstudium und zum Studienwechsel referiert sowie Typisierungen
dargestellt (Kapitel 2). Im 3. Kapitel werden das Untersuchungsdesign sowie die Un-
tersuchungsmethode dargelegt, im 4. Kapitel die Ergebnisse der clusteranalytischen Er-
mittlung einer Exmatrikuliertentypologie beschrieben, die im 5. Kapitel im Hinblick auf
die Ableitung spezifischer Interventionsmoglichkeiten diskutiert werden.

2. Forschungsiiberblick zur Exmatrikulation
2.1 Definition Studienabbruch

Als Studienabbrecher werden in den Untersuchungen des Hochschulinformationssys-
tems Exmatrikulierte bezeichnet, die ihr Erststudium an einer Hochschule ohne Stu-
dienabschluss beendet haben und zum Befragungszeitpunkt nicht wieder erneut zu stu-
dieren begonnen haben (Lewin, 1997, S. 351). Studienfach- und Studiengang- sowie
Hochschulwechsler werden also nicht zu den Studienabbrechern gezéhlt, sie finden aber
bei den entsprechenden Schwundquoten Beriicksichtigung (Heublein, Schmelzer, Som-
mer & Wank, 2008). Einige Untersuchungen (z.B. Kolland, 2002; Stréhlein, 1983) ver-
stehen den Begriff hingegen in einem weiteren Sinne (unter Einbezug von Studien-
wechslern und -unterbrechern). Da die Unterteilung von Studienabbrechern und Stu-
dienwechslern stets eine Momentaufnahme darstellt — jeder Abbrecher kann prinzipiell
stets wieder ein Studium aufnehmen — ist die Vermischung dieser beiden nur theoretisch
zu trennenden Gruppen ein Grundproblem aller Exmatrikuliertenstudien.

2.2 Ausmal und Zeitpunkt von Studienabbruch und -wechsel

Die Studienabbruchquote an deutschen Universititen betrigt insgesamt 20 Prozent
(Heublein et al., 2009). Sowohl die Abbruchquote als auch der Abbruchzeitpunkt



Bliithmann/Lepa/Thiel: Uberfordert, Enttiuscht, Verwahlt oder Strategisch? ... 91

variieren in Abhangigkeit von der Abschlussart deutlich: In den Bachelorstudiengédngen
liegt sie bei 26 Prozent, in den Diplom- und Magisterstudiengéngen bei 29 Prozent und
in den Staatsexamensstudiengéngen sogar nur bei 7 Prozent (Heublein et al., 2008). Im
Bachelorstudium erfolgt der Studienabbruch aufgrund der insgesamt deutlich kiirzeren
Studiendauer zu einem wesentlich fritheren Zeitpunkt (nach durchschnittlich 2,3 Se-
mestern) als in den alten Studiengéngen (nach durchschnittlich 7,6 Semestern). Wéh-
rend im Bachelorstudium 63 Prozent aller Studienabbriiche in den ersten zwei Fachse-
mestern erfolgen (Heublein et al., 2009), waren es in den alten Studiengéngen 27 Pro-
zent (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).!

Die Fachwechselquote betrdgt an Universititen 18 bis 20 Prozent (Spiess, 1997;
Weck, 1991, S. 96) bzw. zwischen 11 und 17 Prozent (Heublein et al., 2008; berticksich-
tigt wurden hier allerdings ausschlieBlich Wechselwanderungen zwischen — und nicht
innerhalb — von Fichergruppen und die sehr geringe Quote der Medizin wurde auen
vor gelassen). Mehr als die Hélfte aller Wechsel werden bereits nach dem ersten oder
zweiten Studiensemester vollzogen (Kolland, 2002; Spiess, 1997). Ein Fachwechsel
wird geméf der Untersuchung von Weck (1991, S. 100) nach durchschnittlich 2,8 Se-
mestern? vorgenommen, also im Mittel deutlich frither als ein Abbruch des Studiums
(bezogen auf die alten Studiengénge). Folglich variieren auch die Befunde hinsichtlich
der Studiendauer bis zum Abbruch, je nachdem, ob ausschlielich Studienabbrecher im
engeren Sinn oder auch Studienwechsler mit untersucht wurden.

2.3 Abbruch- und Wechselmotive

Zwar revidieren sowohl Fachwechsler als auch Studienabbrecher durch ihre Exmatri-
kulation eine urspriinglich getroffene Ausbildungsentscheidung, da sich ein Wechsel je-
doch, im Unterschied zum Abbruch, innerhalb des tertidren Bereichs vollzieht (Giessen
et al., 1981, S. 86), unterscheiden sich die Motive zwischen den beiden Gruppen.
Grundsitzlich sind falsche Erwartungen basierend auf unzureichender Information
vor Studienaufnahme und Interessensverlust sowohl fiir Abbrecher als auch fiir Wechs-
ler wichtige Motive fiir eine Exmatrikulation. Mehrere Studien belegen allerdings, dass
fiir den Abbruch des Studiums neben Finanzierungsschwierigkeiten, Krankheit und fa-
milidren Verpflichtungen auch mangelnde kognitive Leistungsfahigkeit sowie fehlende
leistungsfordernde Arbeitshaltungen, die zu Leistungsschwierigkeiten und nicht be-
standenen Priifungen fithren konnen, eine groe Bedeutung haben? (z.B. Brandstitter,
Grillich & Farthofer, 2006; Gold, 1988; Heublein et al., 2003; Kolland, 2002). Fiir den
Studienwechsel spielen Leistungsschwierigkeiten dagegen keine zentrale Rolle. Spiess

1 Hier wurde der Wert der Untersuchung 2002 zum Vergleich genommen, der aktuelle Wert
(Heublein et al., 2009) liegt etwas niedriger (20%), jedoch vermutlich aus dem Grund, dass
aktuell in den meisten alten Studiengéngen keine Zulassungen mehr erfolgen.

2 Fiir Bachelorstudiengénge liegen keine gesonderten Quoten vor.

3 Fiir einen weitergehenden Forschungsiiberblick zu Motiven des Studienabbruchs vgl. Bliith-
mann, Lepa und Thiel, 2008.
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(1997) konnte fiir die Gruppe der Fachwechsler keine Unterschiede in den intellektuel-
len Fahigkeiten im Vergleich zu konstant Studierenden feststellen und vermutet, dass die
Griinde fiir einen Fachwechsel eher motivationaler als intellektueller Natur sind. Auch
Kolland (2002) kommt zu dem Ergebnis, dass fiir drei Viertel aller Studienwechsler ver-
inderte Interessen bzw. fehlende Ubereinstimmung von Interessen und Studieninhalten
im vorherigen Studienfach der wichtigste Grund fiir den Wechsel waren. Das bewusste
,Herumschnuppern® in verschiedenen Fachrichtungen wird oftmals als Bestandteil des
Studienwahlprozesses und nicht unbedingt als Revision einer vorher getroffenen Aus-
bildungsentscheidung gesehen (Spiess, 1997, S. 28). Weck (1991) nimmt weiterhin an,
dass Wechsler einen Studiengang sowohl wegen Uber- als auch wegen Unterforderung
verlassen. Zu beachten ist auch, dass die Erhéhung von Zugangsschwellen, wie zum
Beispiel die Einfiihrung des Numerus Clausus, Wechsel provozierte (Lewin et al., 1984;
Reissert & Birk, 1982; beide in Spiess, 1997, S. 59), weil oft in einem Ausweichfach
studiert wurde, bis die Wartefrist fiir das zulassungsbeschréinkte Studienfach verstrichen
war Die gegenwirtige Rechtslage schlieft allerdings die Anrechnung eines Parkstu-
diums als Wartezeit auf das Wunschstudium aus (vgl. Hochschulrahmengesetz, § 32,
Abs. 3, Satz 2).

Die dargestellten Forschungsergebnisse zum Studienwechsel beziehen sich auf die
fritheren Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudiengénge. Gesonderte Befunde
zum Studienwechsel fiir die Bachelorstudiengénge liegen bislang nicht vor.

2.4 Typen von Studienabbrechern

Im Folgenden werden verschiedene Typologien vorgestellt, die sich auf Abbrecher (im
engeren Sinn) aus den fritheren Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudiengédngen
bezichen.*

Die einfachste Typisierung ist die in vielen Studien vorgenommene Unterteilung in
»frihe® und ,,spédte” Abbrecher: Als ,,friihe* Abbrecher werden jene bezeichnet, die be-
reits im 1. oder 2. Fachsemester ihr Studium aufgeben (,,first-year-dropout™) (Kolland,
2002; Strohlein, 1983) bzw. bis zum 2./3. Semester abbrechen (Gold, 1988). Thr Anteil
liegt bei ca. einem Dirittel (Lewin, 1997; Strohlein, 1983) bzw. einem Viertel (Gold,
1988). Als ,,spite Abbrecher” bezeichnet Gold (1988) entsprechend all jene, die nach
mehr als drei Semestern abbrechen.

Eine derartige Gruppierung impliziert die Annahme differentieller Erklarungsmuster
fiir den frithen und spiten Studienabbruch: Beim ,,frithen” Studienabbruch spielen auf-
grund einer ungeniigenden Vorbereitung auf das Studium (Cordier, 1994) und einer hdu-
fig wenig begriindeten Studienwahl (Gold, 1988, S. 116; Kolland, 2002) vorrangig die
Enttduschung iiber Studieninhalte, die falsche Einschéitzung der Studienanforderungen
bzw. der eigenen Leistungsfihigkeit (Berning & Schindler, 1997; Cordier, 1994) sowie
Identifikationsprobleme (Griesbach et al., 1998, S. 22) eine Rolle. Die ,,spiten* Abbre-

4 Verschiedene Ansétze, Fachwechsler zu gruppieren, sind bei Weck (1991) zu finden.
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cher schneiden gemif3 Gold (1988, S. 117ff.) in schulischen Leistungsbeurteilungen im
Mittel schlechter ab und weisen hiufiger Defizite in leistungsférdernden Arbeitshaltun-
gen auf als ihre frither abbrechenden Kommilitonen. Kolland (2002) fand fiir den Ab-
bruch im weiteren Sinne allerdings keinen erkennbaren Zusammenhang zwischen dem
Zeitpunkt des Studienabbruchs und schulischen Leistungen. Familidre und finanzielle
Schwierigkeiten spielen in der Mehrzahl der Untersuchungen eher beim spiten Abbruch
eine Rolle (Berning & Schindler, 1997; Heublein et al., 2009; Pohlenz & Tinsner, 2004).
Hierzu steht allerdings der Befund von Cordier (1994) im Widerspruch, dass Finanzie-
rungsschwierigkeiten auch fiir den sehr frithen Abbruch (bis zur Mitte des ersten Hoch-
schulsemesters) eine hohe Bedeutung zukommt.

In den Bachelorstudiengéngen hat sich der Abbruchzeitpunkt insgesamt vorverla-
gert. Eine Differenzierung der durchschnittlichen Studiendauer bis zum Studienabbruch
nach den ausschlaggebenden Griinden fiir die Exmatrikulation (Heublein et al., 2009,
S. 52) zeigt, dass auch hier diejenigen am frithesten abbrechen, die ihre Studienmoti-
vation verloren haben (nach im Mittel 1,8 Fachsemestern), wéhrend der Abbruch auf-
grund von Krankheit (2,3 FS), familidren Schwierigkeiten (2,6 FS) und Finanzierungs-
schwierigkeiten (2,9 FS) — analog zu den Ergebnissen fiir die Diplom-, Magister- und
Staatsexamensstudiengénge — im Durchschnitt etwas spéter erfolgt. Anders als in den
alten Studiengéngen spielen in den Bachelorstudiengingen allerdings die Studienbe-
dingungen (Abbruch nach im Mittel 2 FS), die Leistungsanforderungen sowie die be-
rufliche Neuorientierung (nach jeweils im Mittel 2,1 FS) beim ,,frithen Abbruch*> eine
wichtige Rolle.

Von Griesbach et al. (1998, S. 11ff.) wird — basierend auf den bundesweit représen-
tativen Daten des Hochschulinformationssystems zu Motiven von 3.400 Studienabbre-
chern des Exmatrikulationsjahrgangs 1993/94 — eine Typisierung anhand des Abbruch-
zeitpunktes und des Aspekts der beruflichen Neuorientierung vorgenommen: 1. ,,Friihe
Studienabbrecher ohne berufliche Neuorientierung* (13%), 2. ,,Friihe Studienabbrecher
mit beruflicher Neuorientierung* (27%), 3. ,,Spéte Studienabbrecher ohne berufliche
Neuorientierung™ (7%) und 4. ,,Spdte Studienabbrecher mit beruflicher Neuorientie-
rung* (24%). Weiterhin wurden auf Grundlage der ausschlaggebenden Abbruchgriinde
folgende drei Typen von Abbrechern gebildet: 5. ,,Studienabbrecher aus familidren
Griinden® (9%), 6. ,,Studienabbrecher wegen nicht bestandener Priifungen* (6%) und
7. ,,Studienabbrecher aus finanziellen Griinden® (13%).

In einer Analyse derselben Daten des Hochschulinformationssystems zum Studie-
nabbruch bildet Lewin (1999) folgende typischen Abbrechergruppen entlang der von
den Befragten genannten ausschlaggebenden Abbruchgriinde. 1. Die ,,liberlasteten Miit-
ter” (9%), 2. Die ,,Unterhalter von Haushalt und Familie* (14%), 3. Die ,,arbeitsmarkt-
orientierten Optimisten* (14%), 4. Die ,,arbeitsmarktorientierten Pessimisten® (9%),
5. Die ,,dem Studium Entfremdeten® (29%), 6. Die ,,mit den Studienbedingungen Unzu-
friedenen® (6%) und 7. Die ,,mit dem Studienstoff Uberforderten* (10%).

5 Eine Definition dessen, was in den neuen Studiengéngen als ,,frith* hinsichtlich des Abbruch-
zeitpunktes anzusehen ist, steht noch aus.
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Schroder-Gronostay (2001) kommt fiir 133 Studienabbrecher im Zeitraum zwischen
1996 und 1999 der Universitit Gesamthochschule Kassel zu einer Drei-Cluster-Losung:
Das Cluster ,, Leistung “ beschreibt eine Gruppe von Studienabbrecher/innen, fiir die die
Studienanforderungen im Vordergrund stehen (n=28). Sie haben Klausuren nicht be-
standen und gehen davon aus, dass sie den Leistungsanforderungen des Studiengangs
nicht gewachsen sind. Die Inhalte des Studiengangs sind ihnen zu theoretisch. Sie be-
mingeln generell die Studienbedingungen im Studiengang und sehen sich an der Hoch-
schule isoliert. Das Cluster ,, Beruf/Fach* beschreibt eine Gruppe von Studienabbre-
cher/innen, bei denen im Wesentlichen eine fehlende Identifikation mit dem Studien-
fach bzw. den Berufen, die ihnen das Studium erdffnet, im Vordergrund stand (n=43).
Sie wollen eher praktisch titig sein, haben ihr Interesse am Studienfach verloren und
damit ihre Studienmotivation. Sie hatten andere Vorstellungen vom Studium im All-
gemeinen und von ihrem Studiengang im Besonderen. Das Cluster ,, Verpflichtungen *
beschreibt eine Gruppe von Studierenden, deren Studienabbruchentscheidung im Zu-
sammenhang mit ihren privaten Verpflichtungen steht (n=68). Insbesondere hatten sie
Schwierigkeiten, ihre Erwerbstitigkeit und ihr Studium zu vereinbaren.

Ein Vergleich der dargestellten Typologien ist aufgrund von Unterschieden in der
Gruppierungsmethodik und im Geltungsbereich der Aussagen eher schwierig. Wéhrend
Lewin (1999) eine Gruppierung von Abbrechern auf der Grundlage ihres ausschlagge-
benden Abbruchgrundes vornimmt, entwickelten Griesbach et al. (1998) basierend auf
theoretischen Uberlegungen eine Typisierung entlang der beiden Aspekte ,Zeitpunkt
des Studienabbruchs® (frith oder spét) sowie ,erfolgte berufliche Neuorientierung’
(ja/nein) und untersuchten diese Gruppenbildung in einem zweiten Schritt anhand der
Daten mit Hilfe einer Diskriminanzanalyse auf ihre Signifikanz. Schroder-Gronostay
(2001) hingegen identifiziert Abbrechertypen mit Hilfe einer Clusteranalyse. Daten-
grundlage hierfiir sind die Ratings aller Abbruchgriinde hinsichtlich ihrer Relevanz fiir
den eigenen Abbruch — und nicht der ausschlaggebende Abbruchgrund. Aufgrund die-
ses Verfahrens stellen die Cluster bei Schroder-Gronostay Motivbiindel dar, die gemein-
same Problemlagen représentieren.

Die Ergebnisse von Heublein et al. (2009) stellen allerdings die Ubertragbarkeit von
Befunden zum Abbruch aus den alten Studiengéngen auf die Problemlagen von Ab-
brechern aus Bachelorstudiengéingen in Frage. In den Bachelorstudiengidngen kommt
es offensichtlich hiufiger zum Studienabbruch aufgrund von Uberforderung, unzurei-
chenden Studienbedingungen sowie aufgrund mangelnder Studienmotivation als in den
Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudiengidngen. Hingegen sind — vermutlich auf-
grund des fritheren Abbruchs — weniger Abbriiche auf Finanzierungsschwierigkeiten
zuriickzufiihren. Jeweils rund ein Drittel der Abbrecher aus Bachelorstudiengéngen ha-
ben ihr Studium vorrangig aufgrund von Leistungsproblemen (Abbriiche aufgrund nicht
bestandener Priifungen hinzugenommen) sowie aufgrund mangelnder Studienmotiva-
tion (Abbriiche aufgrund beruflicher Neuorientierung hinzugenommen) aufgegeben.
Jeweils 14 Prozent begriinden den Studienabbruch in erster Linie mit unzureichenden
Studienbedingungen sowie Finanzierungsschwierigkeiten. Familidre Griinde waren fiir
5 Prozent, Krankheit fiir 3 Prozent der Abbrecher ausschlaggebend (Heublein et al.,
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2009, S. 211f.). Aufgrund der wesentlich kiirzeren Studiendauer, der hohen Leistungs-
anforderungen von Studienbeginn an und des studienbegleitenden Priifungsregimes er-
halten die Studierenden ein sehr frithes und kontinuierliches Leistungsfeedback, ander-
seits ist die zeitliche Vereinbarkeit mit familidren Verpflichtungen und Erwerbstétigkeit
erschwert. Die hohen Leistungsanforderungen stellen eine groBe Herausforderung an
die Studienmotivation dar. Ohne ausgeprigtes Interesse an ihrem Fach und den sich da-
raus ergebenden beruflichen Moglichkeiten fallt es den Studierenden schwer, diese be-
trachtlichen Anforderungen zu bewiltigen (Heublein et al., 2009, S. V).

Aus diesen Befunden ldsst sich die in diesem Artikel untersuchte Forschungsfrage
ableiten: Welche typischen Problemkonstellationen fiihren im Bachelorstudium zu Ex-
matrikulationen? Lassen sich die von Schroder-Gronostay (2001) fiir die alten Studien-
ginge ermittelten Abbrecher-Cluster in dhnlichen Auspragungen auch fiir Exmatriku-
lierte aus Bachelorstudiengéngen (unter Einbezug von Hochschulwechslern) finden?
Gibt es, bedingt durch die neuen Studienstrukturen, auch neue Typen mit eigener Motiv-
konstellation? Da bislang keine typologisierenden Untersuchungen zu Studienabbruch
und Studienwechsel in Bachelorstudiengéngen vorliegen, gilt es explorativ zu untersu-
chen, welche Motivkonstellationen bei exmatrikulierten Bachelorstudierenden domi-
nieren und welchen Anteil jeweils ,,Abbrecher und ,,Wechsler* an diesen Typen haben.
Gemal des dargestellten Forschungsstandes zu Motiven des Studienwechsels in den
alten Studiengingen ist davon auszugehen, dass sich — auch im Bachelorstudium — bei
einer Typisierung von Exmatrikulierten unter Einbezug von Studienwechslern, eine ver-
gleichsweise grofere Gruppe erkennen lisst, die sich vor allem aufgrund motivationaler
Aspekte exmatrikuliert als bei einer reinen Abbrechertypologie.

Um speziell fiir die Bachelorstudiengidnge Ansatzpunkte zur Reduktion von Exma-
trikulationen identifizieren zu konnen, ist es aus unserer Sicht notwendig, Abbruch-
griinde, die sich auf die Studienbedingungen beziehen, differenziert zu erfassen, um aus
einem besseren Verstidndnis der jeweiligen Motivkonstellation Schlussfolgerungen fiir
geeignete Interventionsstrategien ableiten zu kdnnen. Dies wurde bei der Fragebogen-
entwicklung beriicksichtigt (vgl. Kapitel 3.1).

3. Untersuchungsdesign und Methode
3.1 Fragebogenkonstruktion

Die Befragung hatte zum Ziel, subjektive Griinde fiir Hochschulwechsel und Studien-
abbruch zu ermitteln. Die Fragebogenkonstruktion beruht auf einem allgemeinen, the-
oretischen Modell des Studienerfolgs, das individuelle Studienvoraussetzungen (z.B.
Abiturnote, Informiertheit, Studienwahlmotive), auBeruniversitire Lebensbedingungen
sowie studienbezogene Faktoren (retrospektive Beurteilung der Studiensituation, z.B.
der inhaltlichen Gestaltung des Studiums, der Betreuung und Unterstiitzung durch die
Dozenten sowie der Studien- und Priifungsorganisation) und Exmatrikulationsgriinde
zueinander in Beziehung setzt mit dem Ziel der differenzierten Beschreibung unter-
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schiedlicher Typen Exmatrikulierter und der Erklarung des Einflusses von Eingangs-,
Kontext- und Prozessvariablen auf unterschiedliche Exmatrikulationsgriinde.

Die Items aller Skalen wurden als Statements formuliert. Die Exmatrikulierten soll-
ten den Grad ihrer Zustimmung stets auf einer 4-stufigen Skala von 1=trifft nicht zu*
bzw. ,,sehr unzufrieden® bis 4=, trifft zu“ bzw. ,,sehr zufrieden* angeben.

Das Kernstiick des Fragebogens bildet eine Skala zur Erfassung der Exmatrikulati-
onsgriinde, die eine Weiterentwicklung der von Heublein et al. (2003) zur Erfassung der
Ursachen des Studienabbruchs verwendeten Skala darstellt. Diese Skala wurde von uns
fiir die modularisierten Studiengéinge sowie im Hinblick auf die Mitbefragung von Stu-
dienwechslern angepasst (vgl. Bliithmann et al., 2008), das heift, es wurden Items, de-
nen im Bachelorstudium mutmaBlich keine grof3e abbruchfordernde Relevanz mehr zu-
kommt (wie beispielsweise ,,Das Studium dauert mir zu lange* oder ,,uniibersichtliches
Studienangebot*) und natiirlich das Item ,,Zwischenpriifungen nicht bestanden®, durch
andere Items ersetzt, wie zum Beispiel: ,,Das Studium war mir zu verschult®, , mir fehl-
ten Wahl- und Vertiefungsmoglichkeiten im Studium®, ,,Uberforderung durch die zeitli-
che Studienbelastung* sowie Items zur Betreuung, zur Terminorganisation der Priifun-
gen und zum Angebot und Ubergang in weiterfiihrende Masterstudiengéinge. Weiterhin
wurde — um ein bekanntes Motiv der Wechsler abzubilden — nach dem Erhalt des ange-
strebten Studienplatzes gefragt.

3.2 Stichprobenbeschreibung

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer vom Présidium der Universitit beauf-
tragten Befragung der (ohne Abschluss) Exmatrikulierten aus Bachelorstudiengidngen
(vgl. Thiel et al., 2007). Im Juni 2007 wurde ein Fragebogen an alle im Laufe des Ka-
lenderjahres 2006 vorzeitig aus Bachelorstudiengéingen Exmatrikulierten verschickt.¢
Der Riicklauf betrug 50,4 Prozent (n=439) und kann im Hinblick auf die der Studieren-
denverwaltung vorliegenden Daten (Geschlecht, Fachbereich, Fachsemester und Studi-
engangsart: Mono- bzw. Kombinations-Bachelor) als repréasentativ fiir die untersuchte
Universitét gelten’. Die durchschnittliche Studiendauer der Befragten betrug 1,7 Fach-
semester. Die Stichprobe setzt sich zusammen aus 65 Prozent Frauen und 35 Prozent
Minnern. Uber die Hilfte der Befragten (54%) haben sich withrend oder nach dem ers-
ten Semester bereits wieder exmatrikuliert. 37 Prozent haben zwei oder drei Semester
an der Universitit studiert und neun Prozent vier oder mehr Semester. 46 Prozent der
Befragten hatten zum Befragungszeitpunkt bereits wieder ein Studium an einer anderen
Hochschule aufgenommen (Studienortwechsler).

6 Nicht befragt wurden Fachwechsler innerhalb der Universitét.

7 Fiir alle diese Merkmale wurden im Durchschnitt 50 Prozent Riicklauf erreicht (+/— 5 Pro-
zent), lediglich Exmatrikulierte mit vier oder mehr Fachsemestern waren mit ca. 30 Prozent
etwas unterreprasentiert.

8 Einige Befragte waren nur wenigen Wochen immatrikuliert (z.B. bis sie im Nachriickverfah-
ren dann doch noch ihren Wunschstudienplatz erhielten).
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Als Stichprobe fiir die Clusteranalyse dienten die n=375 Befragten, von denen voll-
stindige Angaben zu allen Items der Skala zur Erfassung der Exmatrikulationsgriinde
vorlagen. Sie konnen anhand der an der Universitét studierten (Kern-)Facher vier ver-
schiedenen Fachergruppen zugeordnet werden (11 Studierende studierten ihr Hauptfach
an einer anderen Hochschule und sind hier als Teil der Gruppe der Gesellschaftswissen-

schaften dargestellt) (vgl. Tabelle 1).

Fachergruppe Geschlecht
mannlich weiblich Gesamt
Geistes- und Studienjahre weniger als ein Jahr 15,3% 23,7% 39,0%
Sé’r:gfct';‘;]"‘sse”' ‘éi’;:;;iku 1 Jahr 20,3%  30,5%  50,8%
(16,1%) lation: 2 oder mehr Jahre  1,7% 8,5% 10,2%
Gesamt 37,3% 62,7% 100,0%
Geschichts- Studienjahre weniger als ein Jahr  9,6% 37,0% 46,6%
und vor der
Kulturwissen-  Exmatrikulation: 1 Jahr 151%  31,5%  46,6%
schaften
(20,2%) 2 oder mehr Jahre  2,7% 4,1% 6,8%
Gesamt 27,4% 72,6% 100,0%
Naturwissen- Studienjahre weniger als ein Jahr 25,9% 25,3% 51,2%
schaften vor der
(44,3%) Exmatrikulation: 1 Jahr 16,7%  19,8%  36.4%
2 oder mehr Jahre  3,7% 8,6% 12,3%
Gesamt 46,3% 53,7% 100,0%
Gesellschafts-  Studienjahre weniger als ein Jahr 19,7% 451% 64,8%
wissenschaf- vor der
ten sowie 11 Exmatrikulation: 1 Jahr 155%  155%  31,0%
Nebenfach-
studierende 2 oder mehr Jahre  0,0% 4,2% 4,2%
a‘;‘ii;ecrhulen Gesamt 352%  64,8%  100,0%
(19,4 %)

Tab. 1: Zusammensetzung der Exmatrikulierungsstichprobe (n= 375)
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3.3 Methode

Die Exmatrikulierten-Typologie wurde aus den urspriinglich 34 Items zu Exmatrikula-
tionsgriinden im Bachelorstudium (die zuvor z-standardisiert und auf ausreichend nied-
rige Multikollinearitét {iberpriift wurden) mit Hilfe einer hierarchischen Clusteranalyse
nach dem Ward-Verfahren erstellt, als Distanzmal} diente dabei die quadrierte euklidi-
sche Distanz zwischen den einzelnen Féllen. Aufgrund des Elbow-Kriteriums wurde die
Entscheidung fiir eine 4-Klassen-Losung getroffen. Um den Beitrag der einzelnen Items
zur Klassenbildung einschétzen zu konnen, wurde anschlieBend eine schrittweise kano-
nische Diskriminanzanalyse mit allen verwendeten Merkmalsvariablen durchgefiihrt.
Als Einschlusskriterium diente dabei die signifikante Verbesserung des Koeffizienten
Raos-V (bei V=0) mit einer Einschlussbedingung fiir die F-Wahrscheinlichkeit von p <
0,05 und der Ausschlussbedingung p > 0,1. Aufgrund von Hinweisen auf ungleiche Ko-
varianzmatrizen der ermittelten Exmatrikuliertengruppen (Box-M-Test p < 0,05) wur-
den zur anschlieBenden Berechnung der Posteriori-Klassifikationswahrscheinlichkei-
ten aus dem finalen Modell vorsichtshalber gruppenspezifische Kovarianzmatrizen ver-
wendet.

4. Ergebnisse

Im Ergebnis zeigte sich nach 25 Analyseschritten, dass 11 der urspriinglichen Items
keinen signifikanten Beitrag zur Diskriminanz der Ward-Klassenldsung leisten konn-
ten.” Die restlichen 23 Items waren jedoch mit Hilfe der drei ermittelten kanonischen
Diskriminanzfunktionen in der Lage, 88,3 Prozent der Klassenzugehorigkeiten korrekt
vorherzusagen, wobei mit Hilfe der geschétzten Koeffizienten eine insgesamt relativ
homogene Klassifizierung erreicht werden konnte (vgl. Tabelle 2). Die globalen Gite-
mafle der geschétzten Diskriminanzfunktionen wiesen ebenfalls auf eine gut gelungene
Gruppentrennung durch die Clusteranalyse hin: Die kanonischen Korrelationskoeffizi-
enten betrugen c1=0,82 (y1=2,04); ¢2=0,75 (y2=1,32) und ¢3=0,62 (yY3=0,61) bei ei-
nem multivariaten Wilks A=0,088 (y*=874,621; df=69; p < 0,001%**).

Insgesamt 88,3 Prozent der Fille wurden korrekt klassifiziert (Klassifizierungswahr-
scheinlichkeiten unter Beriicksichtigung separater Gruppenstreuungen).

9 Es handelte sich dabei um die Items zu den Abbruchmotiven: ,,Unklarheit betreffs angebote-
ner Masterstudiengénge®, ,,Priifungs- & Terminorganisation mangelhaft®, , Einstieg ins Stu-
dium nicht geschafft“, , Uberforderung durch Leistungsdruck®, ,,Uberforderung durch Zeit-
druck®, ,,mangelnde Arbeitsplatzchancen®, ,,interessantes neues Jobangebot erhalten®, ,,wis-
senschaftliches Arbeiten liegt mir nicht“, ,,Anstreben finanzieller Unabhéngigkeit, ,,famili-
dre Situation* und ,,gesundheitliche Griinde*.
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Exmatrikulierten-  Vorhergesagte Gruppenzugehdrigkeit

cluster
Verwahlt Uber- Ent- Strategisch- Gesamt A-priori
fordert tauscht  wechselnd Wahr-
schein-
lichkeit
% Verwahlt (n=133) 88,7 6,0 53 0,0 100,0 35,5
Uberfordert (n=95) 9,5 88,4 1,1 1,1 100,0 25,3
Enttauscht (n=69) 10,1 29 81,2 5,8 100,0 18,4
Strategisch- 2,6 2,6 1,3 93,6 100,0 20,8

wechselnd (n=78)

Tab. 2: Klassifizierungsergebnisse der kanonischen Diskriminanzanalyse (n=375)

Da das Ziel der durchgefiihrten schrittweisen Diskriminanzanalyse in der Identifikation
der Items mit signifikanter Trennfdhigkeit und nicht in der Ermittlung von konkreten
Klassifizierungsfunktionen fiir kiinftige Félle bestand, wurden anschlieBend zu deskrip-
tiven Zwecken grafische Mittelwertprofile der Clusterlosung aus den 23 ermittelten und
dafiir z-standardisierten Items erstellt (vgl. Abbildung 1), die nachfolgend beschrieben
werden.

4.1 Beschreibung der Exmatrikuliertentypologie

Cluster 1: ,,verwihlt“ (36%)

In diesem Cluster dominieren Abbruchgriinde, die sich auf eine gesunkene Studienmo-
tivation und auf eine berufliche/fachliche Neuorientierung beziehen. Diejenigen, die
sich ,,verw#hlt* haben, haben haufig ihr Fachinteresse verloren und sehen oft in ihrem
Studienfach keine beruflichen Perspektiven mehr. Dies geht einher mit Kritik an fehlen-
dem Berufs- und Praxisbezug einerseits sowie fehlenden Wahl- und Vertiefungsmog-
lichkeiten im Studium andererseits. In diesem Cluster sind finanzielle Schwierigkeiten
und Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von Kinderbetreuung oder Erwerbstétigkeit mit
dem Studium vergleichsweise selten. Der Anteil der Hochschulwechsler betragt 45 Pro-
zent, 12 Prozent hatten eine Berufsausbildung aufgenommen und 22 Prozent waren er-
werbstitig.
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Cluster 2: ,iiberfordert“ (25%)

Die ,,Uberforderten geben als Ursache ihrer Exmatrikulation iiberdurchschnittlich hau-
fig an, dass sie sich den Studienanforderungen nicht gewachsen fiihlten und dass ihnen
allgemeine Lernkompetenzen sowie fachbezogene Fahigkeiten fehlten. Weiterhin ha-
ben sie tiberdurchschnittlich hiufig Priifungen nicht bestanden. Zu diesen Schwierig-
keiten mit den Studienanforderungen kamen bei vielen personliche Belastungen, wie
finanzielle Schwierigkeiten und Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von Studium und
personlichen Verpflichtungen, wie Kinderbetreuung und Erwerbstitigkeit, hinzu. Ex-
matrikulierte, die diesem Cluster zugeordnet wurden, fiihlten sich bei Lern- und Ar-
beitsschwierigkeiten im Studium zu wenig unterstiitzt und hatten haufig das Gefiihl,
an der Hochschule isoliert zu sein. Viele der von dieser Problemkonstellation Betrof-
fenen nahmen schlieflich den Erhalt des gewiinschten Ausbildungsplatzes zum Anlass,
die Universitdt zu verlassen. Der Anteil der Hochschulwechsler betragt 35 Prozent, ein
Viertel hatte eine Erwerbstitigkeit aufgenommen und ein knappes Fiinftel eine Berufs-
ausbildung.

Cluster 3: ,,enttiuscht“ (18%)

Die ,,Enttduschten* machen vorrangig die mangelhafte Studienorganisation und hier
insbesondere die Unklarheit hinsichtlich der Zugangsregelungen zu einem Masterstu-
dium fiir ihre Exmatrikulation verantwortlich. Auflerdem kritisieren sie die aus ihrer
Sicht zu starke Verschulung des Studiums. Diese Kritikpunkte haben viele (78 Prozent
dieser Gruppe) dazu bewogen, an eine andere Hochschule zu wechseln. Haufiger als in
den Clustern 1 und 2 haben sie sich exmatrikuliert, weil sie den urspriinglich angestreb-
ten Studienplatz erhalten haben.

Cluster 4: ,,strategisch-wechselnd* (21%)

Die Angehorigen dieses Clusters stimmen tendenziell nur sehr wenigen Items zu mog-
lichen Exmatrikulationsgriinden zu. Sie geben iiberdurchschnittlich hdufig Schwierig-
keiten der Vereinbarkeit von Studium und einer parallelen Erwerbstatigkeit an und ha-
ben sich héaufiger als in den Clustern 1 und 2 exmatrikuliert, weil sie den angestrebten
Studienplatz erhalten haben. Fiir die naheliegende Schlussfolgerung, dass es sich hier
zu einem vergleichsweise groflen Teil um ,,Parkstudierende® bzw. ,,strategische Wechs-
ler* handelt, die mit dem Studium die Zeit bis zum Erhalt des Wunschstudienplatzes
iiberbriicken spricht die Tatsache, dass Exmatrikulationen in dieser Gruppe signifikant
frither stattfanden als in allen anderen Gruppen (Spearmans p=0,15; p < 0,01**). Der
Anteil der Hochschulwechsler betrdgt 45 Prozent, 26 Prozent haben eine Erwerbstatig-
keit aufgenommen.
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4.2 Verteilung der Typen hinsichtlich der Merkmale Geschlecht und
Fachergruppen

Die Geschlechterverteilung entspricht in den Clustern ,,verwdhit* und ,,strategisch
Wechselnd* (Ménner: 36%; Frauen: 64%) fast genau ihrem jeweiligen Anteil in der
Gesamtstichprobe (Ménner: 35%; Frauen: 65%). In den beiden anderen Gruppen sind
Mainner mit 42 bzw. 43 Prozent im Vergleich zur Gesamtstichprobe etwas iiberrepra-
sentiert.

Betrachtet man die Verteilung der Exmatrikulierten-Typen auf die vier in dieser Un-
tersuchung zu Vergleichszwecken gebildeten Féachergruppen (Geistes- und Sprachwis-
senschaften, Kultur- und Geschichtswissenschaften, Naturwissenschaften sowie Poli-
tik-, Sozial- und Erziehungswissenschaften), so wird deutlich, dass in den Naturwis-
senschaften der Anteil derjenigen, die sich ,, verwdhit* haben, nur knapp 30 Prozent
betriigt, hier machen die ,, Uberforderten mit 32 Prozent den groBten Anteil aus und
nur 15 Prozent der Abbrecher sind den ,, Enttduschten“ zuzuordnen. Dies stimmt mit
dem Befund von Heublein et al. (2009) iiberein, dass die Studienanforderungen in den
naturwissenschaftlichen Studiengidngen eine groflere Abbruchrelevanz haben als in den
anderen Féchergruppen.

5. Diskussion

Die entwickelte Typologie ist mit ihren vier deutlich abgrenzbaren Profilen (die Klas-
sifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse bestdtigen dies) inhaltlich sehr gut in-
terpretierbar. Im Unterschied zu Typisierungen auf der Basis des ausschlaggebenden
Abbruchgrundes wird hier das fiir die Erkldrung von Abbriichen typische Ineinander-
greifen verschiedener Motive und Bedingungen deutlich. Die Exmatrikulation erweist
sich fiir alle identifizierten Gruppen als Ergebnis einer komplexen Interaktion von Ein-
gangsvoraussetzungen und Féhigkeiten der Studierenden, ihres sozialen Kontexts wih-
rend des Studiums und den durch die Bildungsinstitution gestalteten Studienbedingun-
gen und -anforderungen.

Das anteilsméBig grofite Cluster bilden diejenigen, die sich ,, verwdhlit“ haben, also
einen Studiengang gewéhlt hatten, der inhaltlich nicht ihren Neigungen entspricht. Am
zweitgroBten ist das Cluster ,, iiberfordert . Diese beiden Cluster umfassen zusammen
60 Prozent der Exmatrikulierten. Die in diesen beiden Clustern vorherrschenden Ab-
bruchmotive ,,Motivationsverlust™ und ,,Leistungsschwierigkeiten* wurden auch von
Heublein et al. (2009) als wesentliche Abbruchmotive von Bachelorstudierenden er-
mittelt. Die von Heublein et al. (2009) festgestellte groere Bedeutung der Studienbe-
dingungen fiir Exmatrikulationen aus Bachelorstudiengidngen im Vergleich zu den alten
Studiengéngen spiegelt sich in den Ergebnissen ebenfalls wider: In drei der vier Cluster
(eine Ausnahme bildet das Cluster der ,, strategisch Wechselnden ) spielte Kritik an den
Studienbedingungen mit eine Rolle fiir die Exmatrikulationsentscheidung. Aufgrund
der differenzierten Erfassung der Abbruchrelevanz verschiedener Aspekte der Studien-
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bedingungen in der vorliegenden Studie wird allerdings auch deutlich, dass in diesen
drei Gruppen jeweils unterschiedliche Aspekte der Studienbedingungen zur Exmatriku-
lation fiihren: Wiahrend die ,, Enttduschten “ vorrangig die Studienorganisation und die
zu starke Verschulung sowie die Unklarheit im Zusammenhang mit der Regelung des
Ubergangs in ein Masterstudium kritisieren!?, fehlt den ,, Uberforderten * vor allem die
notwendige Betreuung und Unterstiitzung bei Lern- und Arbeitsschwierigkeiten.

Diejenigen, die sich ,, verwdhlt“ haben, vermissen vor allem Wahl- und Vertiefungs-
moglichkeiten sowie den Berufs- und Praxisbezug im Studium.

Unsere Ergebnisse sind weiterhin theoretisch sehr gut an die von Schroder-Grono-
stay (2001) entwickelte Clusterlosung anschlussfahig.!! Das von Schroder-Gronostay
identifizierte Cluster ,,Beruf/Fach* dhnelt, was die Motivlage betrifft, deutlich dem in
unserer Untersuchung ermittelten Cluster ,, verwdhit“. Im Unterschied zu dem von ihr
entwickelten Cluster ,,Verpflichtungen* bilden in unserer Untersuchung allerdings die-
jenigen, die ihr Studium aufgrund von Leistungsschwierigkeiten abbrechen, und dieje-
nigen, die aufgrund von Schwierigkeiten der Vereinbarkeit des Studiums mit familii-
ren Verpflichtungen sowie Erwerbstétigkeit abbrechen, einen gemeinsamen Typ ,, iiber-
fordert”. Das Zusammenfallen dieser Problemlagen in der vorliegenden Untersuchung
zeigt, dass personliche Verpflichtungen aufgrund von Erwerbstétigkeit und Familie mit
einem Bachelorstudium aufgrund der hohen zeitlichen Anforderungen bei gleichzei-
tig sehr geringen personlichen Freiheitsgraden in der Studienplangestaltung schwie-
rig zu vereinbaren sind. Aufgrund der studienbegleitenden Priifungen werden Leis-
tungsschwierigkeiten bereits zu einem frithen Zeitpunkt im Studium deutlich. Fiir diese
Gruppe sind besondere Unterstlitzungsmafnahmen wichtig.

Die vorliegende Typisierung von Exmatrikulierten weist — im Vergleich zu der rei-
nen Abbrecher-Typologie von Schréder-Gronostay (2001) — eine weitere Gruppe auf,
die zwar tiberdurchschnittlich hiufig die Studienbedingungen kritisiert, fiir welche
die Studienanforderungen jedoch eher selten ein Problem darstellen: die Gruppe der
., Enttduschten . In diesem Cluster sind zu einem besonders hohen Anteil Hochschul-
wechsler zu finden. Neu in unserer Typologie ist weiterhin die Gruppe der ,, strategisch
Wechselnden “. Diese Gruppe macht weder die Studienanforderungen noch die Studien-
bedingungen oder ihre mangelnde Studienmotivation fiir ihre Exmatrikulation verant-
wortlich. Der einzige Exmatrikulationsgrund, der in dieser Gruppe iiberdurchschnittlich
hiufig Zustimmung findet, ist der Erhalt des urspriinglich angestrebten Studienplatzes.
In dieser Gruppe ist also offensichtlich ein groer Anteil von ,,unechten* Abbrechern
(vgl. Kolland, 2002), deren Abbruch bzw. Wechsel keine ernsthafte Studienabsicht bzw.
Studientétigkeit vorausging, vertreten. Darauf verweisen auch die in dieser Gruppe do-
minant genannten Studienwahlmotive. Auch in der Gruppe der ,, Enttduschten  hat sich
ein vergleichsweise hoher Anteil exmatrikuliert, nachdem sie die urspriinglich ange-

10 Die Unklarheit der Ubergangsregelungen in weiterfiilhrende Masterstudiengiinge war ein
Ubergangsproblem zum Zeitpunkt der Befragung. Inzwischen ist dies geregelt.

11 Auf einen Vergleich mit den von Griesbach et al. (1998) und Lewin (1999) entwickelten Ty-
pologien wird an dieser Stelle aufgrund des unterschiedlichen methodischen Zugangs ver-
zichtet.
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strebten Studienplatz erhalten haben, im Unterschied zu den ,, strategisch wechselnden *
hitten die Enttduschten jedoch den Abbruch/Wechsel mdglicherweise unter giinstigeren
Studienbedingungen nicht vollzogen. Mit Ausnahme der Exmatrikulierten des Clusters,
das aus diesem Grund ,,strategisch genannt wurde, war der Erhalt eines urspriinglich
angestrebten Studienplatzes also nicht das Exmatrikulationsmotiv fiir die Mehrheit der-
jenigen, die sich fiir einen Wechsel an eine andere Universitit entschieden. Viele haben
sich offensichtlich eher im Studienverlauf umorientiert und ein neues Studium an einer
anderen Hochschule aufgenommen, nachdem sie sich aus Griinden wie Interessensver-
lust, fehlenden Berufsperspektiven, Uberforderung oder Unzufriedenheit mit den Stu-
dienbedingungen entschieden hatten, ihr Studium zu beenden.

Die Ergebnisse zeigen zusammengefasst mit Bezug auf die Forschungsfrage auf,
dass sich die bislang entwickelten Exmatrikulierten-Typologien nicht ohne weiteres
auf die neuen Studienstrukturen iibertragen lassen. Es ergeben sich neben bekannten
auch neue Konstellationen von Bedingungen und Motiven, die individuell einen Stu-
dienabbruch oder -wechsel wahrscheinlich machen. Eine klare Trennung, in ,,Abbre-
cher* und ,,Wechsler®, wie sie hdufig in der Literatur zum Studienabbruch zu finden
ist, lasst sich damit anhand unserer induktiv aus den Daten der Stichprobe entwickelten
Typologie bei Bachelorstudierenden nicht bestétigen.

5.1 Entwicklung von Interventionsméglichkeiten

Die differenzierte Beschreibung der ermittelten vier Typen Exmatrikulierter legt die In-
terpretation nahe, dass fiir eine allgemeine Reduktion der Abbrecherquote ganz unter-
schiedliche Interventionsstrategien Erfolg versprechend sind.

Wiahrend diejenigen, die sich ,, verwdhit* haben, offensichtlich nicht ausreichend
iiber die beruflichen Perspektiven und die Studieninhalte orientiert waren, waren die
,, Uberforderten* weder in der Lage, die Studienanforderungen noch ihre eigenen (per-
sonlichen und materiellen) Studienvoraussetzungen realistisch einzuschitzen. Sowohl
diejenigen, die sich ,,verwdhit* haben als auch die ,, Uberforderten “ gaben selbst einen
vergleichsweise schlechten Informationsstand vor Aufnahme ihres Studiums an. Beide
Gruppen zusammen machen iiber 60 Prozent der Exmatrikulierten aus; die ,, Uber-
forderten“ sind aullerdem die Langzeitstudierenden unter den Abbrechern. Fiir beide
Gruppen erscheinen verbesserte Informationsangebote notwendig. Fiir die erste Gruppe
sind insbesondere Informationsangebote zu Berufsperspektiven und zur spiteren be-
ruflichen Tétigkeit erforderlich, die zweite Gruppe benoétigt offensichtlich verstérkt
konkrete Informationen iiber Studienanforderungen (vgl. Schroder-Gronostay, 2001,
S. 2401f.), sowohl hinsichtlich der Studienorganisation und des Workloads als auch be-
ziiglich erforderlicher Lernkompetenzen und Arbeitstechniken. Dies deckt sich mit den
von Griessbach et al. (1998, S. 35ff.) vorgeschlagenen Préventionsstrategien hinsicht-
lich des frithen Studienabbruchs, die iiber die Informationsangebote hinaus auch die
Schaffung von Moglichkeiten, bereits zur Schulzeit eigene Féhigkeiten und Bestrebun-
gen zu erkunden (z.B. {iber berufsorientierte Praktika oder Schnupperwochen an Hoch-
schulen), vorschlagen.
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Was die Gruppe der ,, Uberforderten “ betrifft, kommen neben einer Verstirkung der In-
formationsangebote zwei Ansatzpunkte in Betracht: Erstens eine verbesserte Eingangs-
selektion, die entweder durch kognitive und motivationale Eingangsvoraussetzungen
zuverlidssig erfassende Auswahlverfahren oder alternativ durch ein elektronisch gestiitz-
tes Verfahren des Selbstassessments sichergestellt werden kann; zweitens die Verbesse-
rung der Betreuungs- und Unterstiitzungsangebote wihrend des Studiums, wie Mento-
rensysteme und Tutorien (vgl. Schroder-Gronostay, 2001, S. 240ft.), die, so lassen die
Ergebnisse der Clusteranalyse vermuten, bei der Vermittlung elementarer Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens ansetzen miissten.

Was diejenigen betrifft, die weniger aufgrund von Leistungsproblemen und starker
aufgrund von Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von Studium und anderen Verpflich-
tungen abbrechen, sind Betreuungsangebote und die Flexibilisierung der Studienange-
bote, aber auch eine verbesserte Studienfinanzierung zielfithrend (vgl. Griessbach et al.,
1998, S. 351t.).

Die sowohl von Griesbach et al. (1998) als auch von Schroder-Gronostay (2001) zur
Priavention von Abbriichen aus Leistungsgriinden vorgeschlagenen fritheren Leistungs-
kontrollen sind in den Bachelorstudiengéingen mit studienbegleitenden Priifungen von
Anfang an bereits umgesetzt worden. Was dagegen nach wie vor oft fehlt, ist ein lern-
forderliches Leistungsfeedback, das individuelle Stiarken und Schwéchen sowie Verbes-
serungsmoglichkeiten thematisiert.

Zwar macht die Gruppe der ,, Enttduschten” nur 18 Prozent der Exmatrikulierten
aus, sie ist allerdings insofern interessant, als es sich hier um vergleichsweise gut infor-
mierte und motivierte Studierende mit — an der Abiturnote gemessen —, bezogen auf die
Stichprobe, iiberdurchschnittlichen kognitiven Eingangsvoraussetzungen handelt. Von
dieser Gruppe werden vor allem Exmatrikulationsgriinde geltend gemacht, die sich auf
die Studienorganisation und das Studienangebot beziehen. Aus diesem Grunde grei-
fen hier weder Informationsangebote noch Assessmentverfahren, sondern in erster Li-
nie Maflnahmen zur Verbesserung der Studiensituation. Diese Gruppe beklagt neben
der schlechten Studienorganisation und den unsicheren Ubergangsméglichkeiten in die
Masterstudiengénge allerdings weniger die unzureichende Praxisrelevanz des Studi-
ums, sondern vielmehr fehlende Wahlmdoglichkeiten und ein unbefriedigendes fachli-
ches Niveau der Lehrveranstaltungen. Vermutlich wiirden einige Vertreter dieses Clus-
ters durch die Schaffung von Wahlangeboten, die die Vertiefung von Inhalten entspre-
chend der jeweiligen Interessen ermdglichen, von einer Exmatrikulation abgehalten.

Bei der Gruppe der ,, strategisch Wechselnden “ handelt es sich wahrscheinlich zu ei-
nem guten Teil um die so genannten Park- oder Wartestudenten, also Studierende, die
sich aus studienfremden Motiven in ein Fach eingeschrieben haben. Sie sind mit dem
Studium riickblickend eher zufrieden, sind gut informiert, haben gute Abiturnoten, stu-
fen sich aber gleichzeitig als ungeeignet fiir das studierte Fach ein. Zwar verbleiben
die ,, strategisch Wechselnden nur kurz an der Universitét, sie machen aber immer-
hin 21 Prozent der Exmatrikulierten aus. Was geeignete Interventionsstrategien betrifft,
sind hier weder Assessment und Informationen noch Verbesserung der Studienange-
bote und BetreuungsmafBnahmen zielfithrend, allenfalls die Verteuerung des Studiums,
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etwa durch Studiengebiihren, konnte die strategisch Wechselnden davon abhalten, ein
Parkstudium iiberhaupt aufzunehmen. Ob ein so genanntes Parkstudium grundsitzlich
als Verschwendung gesellschaftlicher Ressourcen zu interpretieren ist, muss allerdings
offen bleiben. Erstens ist nicht bekannt, wie die Wartezeit auf den gewiinschten Stu-
dienplatz alternativ iiberbriickt werden wiirde und zweitens lasst die Tatsache, dass die
Befragten, die diesem Cluster zuzurechnen sind, ihr Studienangebot vergleichsweise
positiv beurteilen, vermuten, dass zumindest ein subjektiver Lernertrag realisiert wurde.

Grundsitzlich sprechen die Befunde einerseits fiir eine deutliche Verbesserung der
Informationsangebote zur Unterstiitzung der Studienwahl im Hinblick auf Inhalte, An-
forderungen und Perspektiven, die einen belastbaren Abgleich der Anforderungen mit
den eigenen Féhigkeiten und Interessen erlauben. Andererseits scheint eine Neukon-
zeption der Studieneingangsphase in den Bachelorstudiengéingen erforderlich. Weil in
den Bachelorstudiengéngen bereits sehr frithzeitig wichtige abschlussrelevante Priifun-
gen bewiltigt werden miissen, schrumpft die ,,Erprobungs- und Bewahrungsphase* auf
ein Minimum (Heublein et al., 2009, S. 50). Unter den Bedingungen verdichteter Leis-
tungsanforderungen von Beginn an ist es flir manche Studierende schwierig, dysfunk-
tionales Lern- und Arbeitsverhalten zu erkennen, ihre Lernstrategien anzupassen und
lerndienliche Strategien im Umgang mit Misserfolgen zu entwickeln.

Zu den vorliegenden Ergebnissen ist kritisch anzumerken, dass Eingangsvorausset-
zungen, wie die Studienwahlmotive oder die Informiertheit vor Studienbeginn, aber
auch die Beurteilung der Studiensituation und des Studienangebots, retrospektiv er-
fasst wurden. Eine verzerrte — selbstwertdienliche — Erinnerung der Exmatrikulierten
ist nicht auszuschlief3en.

Eine grundlegende Einschrankung ist dem Querschnittdesign geschuldet, das ledig-
lich eine Momentaufnahme erlaubt. Die systematische Rekonstruktion von Abbruch-
karrieren, die die verschiedenen Aspekte in eine dynamische Beziehung setzt, wiirde ein
Léngsschnittdesign voraussetzen.

Mit Blick auf die Stichprobe ist schlielich einschrinkend anzumerken, dass hier nur
eine einzelne, wenn auch grofle, Hochschule mit breitem Facherprofil in den Blick ge-
nommen werden konnte. Allerdings zeigt der Abgleich der Befunde mit den Daten aus
der Bacheloruntersuchung von Heublein et al. (2009), dass eine vorsichtige Generali-
sierung iiber die Exmatrikulierten der Freien Universitit Berlin (Thiel et al., 2007)
hinaus durchaus mdglich scheint. Die Erstellung einer représentativen Exmatrikulier-
ten-Typologie der neuen Studienginge an einem grofen, universititsiibergreifenden
Datensatz steht aber noch aus.
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Abstract: Based on personal reasons given by students for quitting their studies, the au-
thors develop a typology of students in bachelor courses who were taken off the univer-
sity register. The cluster analysis is based on interviews carried out at a large German
university during the summer semester of 2007 among students from bachelor courses of
studies (n=375) who were removed from the university register without a degree (drop-
outs and students changing university). The four clusters identified describe clearly di-
verse problems and are accordingly labeled as “overtaxed” (25%), “disappointed” (18%),
“wrong choice” (36%), and “strategic change” (21%). The results are discussed in com-
parison with typologies of dropouts from former diploma-, masters-, or state exam cour-
ses of studies. The diversification of the four types into the different groups of disciplines
is explained and, finally, possibilities of intervention are discussed in reference to the res-
pective problems in order to reduce the quota of dropouts.
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Manfred Liiders

Der Unterrichtsbegriff in padagogischen
Nachschlagewerken

Ein empirischer Beitrag zur disziplindren Entwicklung der Schulpddagogik

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit der Frage, inwiefern es der Schulpa-
dagogik bei der Bearbeitung ihrer zentralen Themen bisher gelungen ist, sich von den
praktischen Belangen der Lehrerprofession zu distanzieren und spezifische, durch The-
orien und empirische Forschungen bestimmte Sichtweisen durchzusetzen. Speziell am
Beispiel des Unterrichtsbegriffs wird untersucht, ob eine Umstellung von einem eher pro-
fessionsbezogenen auf einen durch wissenschaftliche Theorien begriindeten, disziplina-
ren Gebrauch dieses Begriffs nachweisbar ist. Gegenstand der Untersuchung sind Dar-
stellungen des Unterrichtsbegriffs in padagogischen Nachschlagewerken zwischen 1949
und 2007. Die Befunde sind sowohl fiir die Erziehungswissenschaft als auch fir die em-
pirische Wissenschaftsforschung bedeutsam: Jener zeigen sie, dass die Schulpadagogik
konstant an einem fiir wissenschaftliche Disziplinen untypischen, praxisnahen Verstand-
nis des Unterrichtsbegriffs festhalt. Dieser machen sie deutlich, dass die Vermessung ei-
ner Disziplin Uber die Erhebung allgemeiner Wissenschaftsindikatoren hinaus auf inhalt-
liche Analysen der relevanten Kommunikation angewiesen ist.

Die Entwicklung der Schulpiddagogik ist eng mit der Verlagerung nahezu der gesam-
ten Lehrerbildung an die Universitdten in den sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts
verkniipft. Bis dahin wurde Schulpddagogik als Anwendung Allgemeiner Padagogik
verstanden und von dieser als Praktische Paddagogik unterschieden. Infolge des Bedeu-
tungsverlustes der traditionellen Ausbildung an Pidagogischen Hochschulen geriet die
Praktische Pédagogik zunehmend unter den Druck der Verwissenschaftlichung ihrer
Wissensbestinde. Es wurde eine iiber die Tradition hinausgehende Neuorientierung bei
der Erzeugung und Weiterentwicklung des fiir die Ausbildung von Lehrkriften relevan-
ten Wissens etwa am Paradigma des Positivismus, des Kritischen Rationalismus, der
Hermeneutik oder der Ideologiekritik gefordert. Seitdem wird die zur Schulpddagogik
gewandelte Praktische Pddagogik liberwiegend als eine wissenschaftliche Teildiszip-
lin der Erziehungswissenschaft beansprucht und dargestellt (vgl. Apel & Sacher, 2002;
Apel & Grunder, 1995; Benner, 1977; Drewek, 1994; Einsiedler, 1995; Ploger & Scholl,
2009; Seibert, 2000). Auch aus der Sicht der empirischen Wissenschaftsforschung kann
die Schulpddagogik auf die Herausbildung von institutionellen Merkmalen einer wis-
senschaftlichen Disziplin verweisen (vgl. Terhart, 2003):

— Sie hat einen iiberproportionalen Anteil an der in den siebziger Jahren einsetzenden

Expansion der Erziechungswissenschaft und stellt 1987 etwa 30% aller Pddagogik-
Professuren (vgl. Baumert & Roeder, 1990, S. 92).
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— Der Anteil wissenschaftlicher Qualifikationsarbeiten mit Praxisbezug liegt in der
Schulpéddagogik mit 35,9% zwar deutlich tiber dem fiir die Erziehungswissenschaft
geltenden Durchschnitt (26,4%), aber immerhin weisen 38,3% der Arbeiten eine em-
pirische und 20,7% eine theoretische Orientierung auf (vgl. Macke, 1990, S. 66ft.).

— Zwischen 1972 und 1980 stellt die Schulpadagogik knapp ein Drittel des erziehungs-
wissenschaftlichen Lehrangebots, zwischen 1980 und 1990 dann noch 21% (vgl.
Hauenschild, Herrlitz & Kruse, 1993).

— Von 853 drittmittelgeforderten Projekten (im Zeitraum zwischen 1998 und 2003)
konnen 169 thematisch der Schulforschung/Schulpidagogik zugerechnet werden
(vgl. Kraul, Schulzeck & Weishaupt, 2004, S. 1144t.).

Die Resultate der Umstellung von Praktischer Paddagogik auf universitdre Schulpéda-
gogik sind gleichwohl bis heute strittig. Kritisch gesehen wird vor allem die hiufig im-
mer noch anzutreffende Selbstbeschreibung als ,,praktische Wissenschaft™ (Ofenbach,
2009). Dariiber hinaus bestehen z.T. erhebliche Zweifel, dass beziiglich der schulpédda-
gogischen Kernthemen, Schule und Unterricht, ausgearbeitete und fiir die Forschung re-
levante Theorien vorliegen (vgl. Adl-Amini, 1976; Herzog, 1999; Herzog, 2010; Roth-
land, 2006, 2008; Trohler, 2004; Zymek, 1994).

Selbstverstiandlich sind Aussagen iiber den Grad der Verwissenschaftlichung einer
Teildisziplin und damit auch {iber ihren Zuwachs an Autonomie gegeniiber der zure-
chenbaren Praxis nicht unabhéngig von spezifischen Wissenschaftsbegriffen. Insofern
sind die erwédhnten Beurteilungen des Entwicklungsstandes der Schulpddagogik durch-
aus mit Vorsicht zu genieBen. Dennoch diirfte die Erwartung nicht verfehlt sein, dass
eine disziplindr entwickelte Schulpddagogik fiir ihre Kernbegriffe eine Verankerung in
wissenschaftlichen Theorien nachweisen kann: Die Distanzierung von der Praxis sollte
sich nicht nur in Professorenstellen, Lehranteilen, Qualifikationsarbeiten und Drittmit-
teln, sondern auch in der wissenschaftlichen Darstellung der zentralen Begriffe doku-
mentieren. Es ist deshalb zu fragen, ob die Schulpddagogik ihre zentralen Begriffe aus
traditionellen, der Praxis der Lehrerbildung verpflichteten, Verwendungsweisen heraus-
16sen konnte: Sind Begriffe wie Schule, Unterricht und Unterrichtsmethode, um nur die
wichtigsten zu nennen, im Kontext wissenschaftlicher Forschungen und Theorien ver-
ankert worden?

Diese Frage bildete den Ausgangspunkt fiir eine vergleichende Analyse von Eintré-
gen zum Unterrichtsbegriff in pddagogischen Nachschlagewerken. Es sollte herausge-
arbeitet werden, wie der Unterrichtsbegriff seit 1949 bestimmt wird und welche seman-
tischen Verdnderungen stattgefunden haben. Die leitende Annahme der Untersuchung
war, dass sich der Wandel der Schulpddagogik zu einer wissenschaftlichen Teildiszip-
lin der Erziechungswissenschaft an einer allméhlichen, aber im Zeitverlauf deutlicher
werdenden Substitution praxisbezogener durch wissenschaftliche Unterrichtsbegriffe
zeigen lassen miisste. Selbstverstindlich wurde nicht erwartet, dass die Analyse der
Verwendungsweise nur eines Begriffs bereits zu einer giiltigen Einschétzung der Dis-
ziplingeschichte der Schulpéddagogik fithrt. Weitere Analysen anderer Begriffe sind des-
halb in Vorbereitung. Allerdings diirfte der Unterrichtsbegriff insofern ein herausragen-
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der Indikator sein, als er als padagogischer und didaktischer Grundbegriff unstrittig ist.
Im Folgenden sollen zentrale Ergebnisse des Projekts, das dankenswerterweise von der
DFG unterstiitzt wurde, vorgestellt werden. Einer kurzen Erlduterung der theoretischen
Grundlagen (1.) folgen Abschnitte zum Forschungsstand (2.), der Untersuchungsme-
thode (3.) und den erhobenen Befunden (4.). Schliellich werden die Befunde zusam-
mengefasst und Forschungsperspektiven diskutiert (5.).

1. Die theoretischen Grundlagen

Den theoretischen Hintergrund des Projekts bildet der Ansatz einer, teils an die Sys-
temsoziologie, teils an die indikatorengestiitzte Hochschulforschung (vgl. Weingart &
Winterhager, 1984) ankniipfenden, empirisch-sozialwissenschaftlichen Wissenschafts-
forschung. Dieser Ansatz, der Wissenschaft als Kommunikationssystem begreift (vgl.
Luhmann, 1990) und bei der Analyse des Wissenschaftssystems auf Merkmale wie die
Differenzierung von Profession und Disziplin, Ausstattung und Produktivitét oder Ent-
wicklung von Themen setzt (vgl. Tenorth, 1990), hat sich in den vergangenen Jahren als
besonders fruchtbar erweisen (vgl. Brachmann, 2008; Herzog, 2005; Horn, 2003; Kei-
ner, 1999; Strofl & Thiel, 1998; Zeitschrift fiir Pddagogik, 1, 1990).

Folgt man diesem Ansatz, dann sind Disziplinen Teilsysteme des Wissenschaftssys-
tems, deren Ausdifferenzierung durch die Konstruktion spezifischer Sichtweisen auf be-
stimmte Gegenstdnde geleistet wird. Entscheidend ist, dass es zur Theoriebildung und
der Entwicklung intersubjektiv nachvollziehbarer Verfahren der Theoriepriifung sowie
der Verstetigung systematischer und empirischer Forschungen kommt. Dem entspricht
auf der organisationsstrukturellen Ebene, dass die Rekrutierung des wissenschaftlichen
Nachwuchses nach fachlichen Standards und aus eigenen Forschungszusammenhéngen
heraus geschieht, die Kommunikation der Wissenschaftler auf den Kontakt mit Angehd-
rigen derselben Disziplin — vornehmlich im Medium der Publikation — beschrénkt wird
und keine institutionalisierten Rollenbeziehungen zu wissenschaftsexternen Klienten-
gruppen unterhalten werden. Professionen zeichnen sich demgegeniiber durch die Ins-
titutionalisierung genau solcher Rollenbeziehungen aus. Zwar verdanken sie ihre Wis-
sensbasis der Ausbildung in bestimmten Disziplinen, aber sie nutzen wissenschaftliches
Wissen primér fiir die Bearbeitung personaler Probleme, die Individuen mit der eigenen
Gesundheit, dem Seelenheil, dem Recht oder auch der eigenen Karriere im Erziehungs-
system haben. Wéhrend Disziplinen also auf Theoriebildung und damit die Vermehrung
wissenschaftlicher Erkenntnisse aus sind, geht es den Professionen um die Anwendung
von Wissen unter durch Problemdruck erzeugten Handlungszwingen (vgl. Stichweh,
1994, S. 368ft.).

Diese Unterscheidung von Profession und Disziplin in Rechnung gestellt, miisste
sich die Entwicklung der Schulpddagogik zu einer Teildisziplin der Erziehungswis-
senschaft an verschiedenen Indikatoren ablesen lassen. Neben den eingangs bereits er-
wihnten Wissenschaftsindikatoren sind vor allem Indikatoren von Bedeutung, die auf
der Ebene der Theoriebildung anzeigen, dass eigenstdndige Sichtweisen der jeweils
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als relevant erachteten Gegenstinde generiert werden konnten. Indiziert wird dies u.a.
durch die Verfiigung iiber Begriffe. Begriffe unterscheiden sich von Wértern der All-
tagssprache dadurch, dass sie festgeschriebene Bedeutungen haben. Thr Gebrauch ist
normiert, was meistens durch Definitionen geschieht, und die Normierung ist begriin-
det, was durch Theorien geleistet wird (vgl. Merten, 1999, S. 197ff.). Kernbegriffe einer
disziplindr entwickelten Schulpddagogik sollten deshalb ihre Bedeutung nicht schul-
praktischen Kontexten bzw. Erfahrungen der Lehrerprofession entlehnen, sondern aus
relevanten Theorien beziehen.

Fiir die Analyse von Darstellungen des Unterrichtsbegriffs in paddagogischen Nach-
schlagewerken bedeutet dies, dass nach Definitionen oder Umschreibungen dieses Be-
griffs zu suchen war, die sich durch eine Verankerung in wissenschaftlichen Theorien
auszeichnen. Unter einer Definition verstehen wir einen Satz, der fiir den zu kldrenden
Begriff angibt, welcher Gattung (genus proximum) er angehdrt und wie er sich von
den Elementen derselben Gattung unterscheidet (differentia specifica). Eine theoreti-
sche Verankerung liegt vor, wenn die relevanten Merkmale durch systematische oder
empirische Forschungen begriindet sind, also ihrerseits klar umrissene Bedeutungen in
einem konsistenten System von Sétzen haben, das zusammengenommen fiir die betref-
fende Theorie steht (vgl. Brezinka, 1974; Charpa, 1996; Hiigli & Liibcke, 2000; Mittel-
stra3, 2005).

2. Der Stand der Forschung

Dass die Analyse und der Vergleich von Lemmata in wissenschaftlichen Nachschlag-
werken Einsichten in den Entwicklungsstand wissenschaftlicher Disziplinen zu geben
vermag, wurde kiirzlich von Herzog (2005) demonstriert, der Eintrige in einem pi-
dagogischen und einem psychologischen Worterbuch verglichen hat. Mehrere Nach-
schlagewerke einbezichende, historisch vergleichende Untersuchungen sowie Untersu-
chungen zu schulpiddagogischen Kernbegriffen stehen jedoch noch aus. Speziell zum
Unterrichtsbegriff liegen unseres Wissens bisher nur zwei Arbeiten vor, die allerdings
keine Lexikonanalysen sind. Es handelt sich um eine vergleichend reflektierende Un-
tersuchung von Schramm (1975) zur Entwicklung des Unterrichtsbegriffs im 20. Jahr-
hundert und einen Artikel von Protz zum Stichwort ,,Unterricht* im Historischen Wor-
terbuch der Padagogik (2004). Da in dem Artikel von Protz ausschlieBlich historisch-
didaktische Vorstellungen dariiber, was und wie zu unterrichten ist, berichtet werden,
also keine Ausfiihrungen zum Unterrichtsbegriff enthalten sind, kann er hier iibergan-
gen werden.

Schramm (1975) versteht seine Untersuchung als Beitrag zu der in den sechzi-
ger Jahren des letzten Jahrhunderts haufig geforderten (vgl. Heimann, Otto & Schulz,
1965), aber erst in Entwicklung begriffenen, neuen Unterrichtswissenschaft. Er geht da-
von aus, dass eine solche Wissenschaft auf prignante und durchsichtige Grundbegriffe
angewiesen ist. Um den Anforderungen der Prézision und Durchsichtigkeit gerecht zu
werden, sollte das ,,Problem des Wesens des Unterrichts* aufgeklért werden (Schramm,
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1975, S. 7). Fiir die Kldrung dieses Problems wurde eine historisch vergleichende und
reflektierende Analyse verschiedener Unterrichtsbegriffe durchgefiihrt. Gegenstand der
Analyse waren Definitionen des Unterrichtsbegriffs in relevanten Publikationen der Pa-
dagogik und Didaktik in der Zeit zwischen 1901 und 1973. Ingesamt wurden 70 Mono-
graphien, Buch und Zeitschriftenbeitréige gesichtet. Aus ihnen konnten 50 Bestimmun-
gen des Unterrichtsbegriffs gewonnen werden, die Minimalkriterien einer Definition
wie die Angabe eines genus proximum und einer differentia specifica erfiillen. Fiir den
Vergleich der Begriffe wurden die Definitionsmerkmale kategorisiert. Durch die Aus-
zihlung der Ladungen der Kategorien, reflektierende Vergleiche der Erlduterungen bzw.
Begriindungen der Begriffe und die Kontrolle, ob bestimmte Kategorien und Begriin-
dungen fiir bestimmte Zeiten typisch sind, sollten zudem mdgliche Entwicklungen he-
rausgearbeitet werden.

Die Untersuchung erbrachte mehrere bedeutende Befunde zur Entwicklung des Un-
terrichtsbegriffs im 20. Jahrhundert.

— Uber die Hilfte der analysierten Unterrichtsbegriffe, 27 von 50, sind zwischen 1961
und 1973, also in einer Phase der Expansion der Schulpddagogik, entwickelt und
publiziert worden.

— Die Definitionen zeigen eine auBBerordentliche sprachliche Heterogenitét: Es werden
25 verschiedene Termini, z.B. Lehre, Tatigkeit, Lernprozess, Hilfe, fiir die Bestim-
mung des genus proximum, und iiber 100 verschiedene Formulierungen fiir die Be-
nennung der differentiae specificae verwendet.

— Die 25 Oberbegriffe lieBen sich unter drei Kategorien, 1. Tatigkeit, 2. Prozess,
3. Sonstige, die 100 differenzierenden Merkmale unter acht Kategorien bringen:
1. methodische Aspekte, 2. psychologische Aspekte, 3. Ziele und Zwecke des Unter-
richts, 4. soziologische Aspekte, 5. Unterrichtsstoff, Thematik, 6. Orientierung am
Lehrer, 7. Voraussetzungen fiir den Unterricht, 8. sonstige Ausrichtungen.

— Insgesamt konnten 12 Hauptarten einer theoretischen Fundierung unterschieden
werden: pragmatische, psychologische, kulturpddagogische, philosophisch-anthro-
pologische, philosophisch-metaphysische, phdnomenologische, soziologische, lern-
theoretische, kybernetische, systemtheoretische, feldtheoretische und ,sonstige’.

Schramm (1975) interpretierte die ermittelten Befunde, insbesondere den Befund der
auBerordentlichen sprachlichen Heterogenitét der vorgefundenen Definitionen, dahin-
gehend, dass das Problem des Wesens des Unterrichts ,,unerhort vielschichtig, umfang-
reich, ausgreifend, komplex und tiefgreifend sei (S. 163). Dieser Befund berechtige
jedoch nicht zu der Schlussfolgerung, dass es in der Padagogik und Didaktik keine ge-
meinsamen Vorstellungen iiber Unterricht gebe. Das Vorliegen gemeinsamer Vorstel-
lungen sei u.a. daran abzulesen, dass sich die vorgefundenen Oberbegriffe und Merk-
malsbezeichnungen unter wenigen iibergeordneten Kategorien zusammenfassen lieBen.
Als neue, fiir die Begriindung einer Unterrichtswissenschaft wichtige Erkenntnis ist
nach Schramm vor allem festzuhalten, dass ein dialektisches Spannungsverhéltnis
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zwischen ,,Historischem und Uberhistorischem® besteht und dass dieses Spannungsver-
haltnis zum Wesen des Unterrichts gehort (S. 163).

Schramm (1975) hat mit seiner Untersuchung MaBstébe fiir weitere Forschungen
gesetzt. Von Bedeutung ist vor allem, dass ein umfangreiches und gehaltvolles Kate-
goriensystem fiir den Vergleich von Unterrichtsbegriffen entwickelt wurde und dass
die Untersuchung auf die Verwissenschaftlichung der Didaktik in der Zeit der Expan-
sion der universitiren Erziechungswissenschaft bezogen wird. Trotzdem werden wissen-
schaftliche Entwicklungen iiber den Untersuchungszeitraum nur angedeutet und nicht
differenziert herausgearbeitet. Hierfiir diirften verschiedene Griinde ausschlaggebend
sein, die fiir die Planung der Anschlussstudie von Bedeutung waren:

— Schramm verfiigte noch nicht iiber ein sozialwissenschaftliches Verstindnis von Wis-
senschaft als Kommunikationssystem und die dazugehdrige Leitdifferenz von Pro-
fession und Disziplin. Infolgedessen fehlte ihm ein Kriterium, das es erlaubt hitte,
den fiir die Zeit nach 1960 konstatierten quantitativen Zuwachs an Unterrichtsbegrif-
fen einer weitergehenden Analyse zu unterziehen. Insbesondere die Frage, ob und in
welchem Umfang eher praxisnahe Formulierungen durch wissenschaftliche Begrifte
substituiert worden sind, ist nicht in den Blick gekommen.

— Unterrichtsbegriffe werden als Wesensbestimmungen aufgefasst und im Interesse
der Generierung eines Wesenskerns des Unterrichts auf mogliche Gemeinsamkeiten
hin iiberpriift. Wissenschaftliche Begriffe sind jedoch keine Wesensbestimmungen,
die eine von Theorien unabhéngige, zeitlose Giiltigkeit beanspruchen kénnten. Als
Kernelemente konkurrierender wissenschaftlicher Theorien sind sie vielmehr para-
digmatisch gebunden und deshalb eher relativ giiltig. Eine vergleichende Untersu-
chung hitte dementsprechend eher theoretische Differenzen als vermeintliche Ge-
meinsamkeiten des Wesens herauszuarbeiten.

— Bei Schramm werden nur die Unterrichtsbegriffe in die Analyse einbezogen, die die
von ihm erfassten Autoren selbst als wesentlich exponiert haben. Es wird nicht ge-
fragt, ob die aufgenommenen Beitrdge weitere Bestimmungen enthalten. Dabei sind
theoretische und paradigmatische Vielfiltigkeit besondere Charakteristika wissen-
schaftlicher Disziplinen. Gerade fiir eine sich wissenschaftlich entwickelnde Schul-
padagogik wire zu erwarten, dass sie in ihren Nachschlagewerken unter demselben
Stichwort mit fortschreitender Entwicklung konkurrierende wissenschaftliche Be-
stimmungen présentiert.

— Die Theoriebeziige der von Schramm analysierten Unterrichtsbegriffe werden den
Autorenangaben folgend wiederholt. Auf eine weitergehende Uberpriifung, ob die
analysierten Definitionen und die angeschlossenen Erkldarungseinheiten systema-
tisch verkniipft sind, wurde verzichtet. Dadurch konnte nicht unterschieden werden
zwischen begriindeten und nur beanspruchten Theoriebeziigen. Der Grad der Ver-
wissenschaftlichung einer Disziplin diirfte sich aber gerade daran zeigen, dass die
zentralen Begriffe eine ausgewiesene theoretische Bedeutung haben.
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Aus dieser kritischen Einschidtzung der Reichweite der Schramm’schen Untersuchung
resultierten u.a. die folgenden Fragestellungen: 1. Wie wird Unterricht in pddagogi-
schen Nachschlagewerken bestimmt? 2. Setzen sich bestimmte Definitionen im Zeitver-
lauf durch? 3. Lassen sich Entwicklungen feststellen? 4. Unterscheiden jlingere Nach-
schlagewerke haufiger mehrere Unterrichtsbegriffe als dltere Publikationen? 5. Welche
Theorien dominieren bei der Bestimmung des Unterrichtsbegriffs?

3. Die methodische Vorgehensweise

Die Auswahl der Nachschlagewerke geschah unter disziplindren und dkonomischen
Gesichtspunkten. Als disziplinér relevant wurden alle Lexika, Enzyklopéddien, Worter-
biicher etc. der Erziehung, der Pddagogik, der Schulpddagogik und der Allgemeinen
Didaktik eingestuft, die zwischen 1949 und 2007 erschienen sind. Okonomische Erwi-
gungen fiihrten zum Ausschluss aller fachdidaktischen Nachschlagewerke. Bei diesem
Auswahlverfahren kommt man auf insgesamt 219 Nachschlagewerke (Mehrfachaufla-
gen eingerechnet), von denen 143 einen Artikel zum Stichwort ,,Unterricht™ enthalten.
Da die Analyse auf die Rekonstruktion von Entwicklungslinien abstellte, wurde eine
weitere Reduktion durch die Auswahl nur der Erstauflagen und der Neuauflagen erzielt,
in denen der Artikel iiber Unterricht eine Uberarbeitung erfahren hatte. Der fiir die Un-
tersuchung relevante Korpus umfasste schlieBlich 55 Artikel mit einem durchschnittli-
chen Umfang von 5,4 Seiten.

Fiir die Analyse der Artikel wurde die Methode der kategorienbasierten Textana-
lyse in Form des thematischen Codierens (vgl. Flick, 1998; Kuckartz, 2007) eingesetzt.
Diese Methode sieht vier Teilschritte vor. 1. die Entwicklung eines thematisch gebunde-
nen Kategoriensystems, 2. die Codierung des ausgewihlten Materials mit Hilfe dieses
Systems, 3. die Erstellung einer Falliibersicht und 4. eine die Ubersicht nutzende, ver-
tiefende Analyse der dort aufgelisteten Befunde.

Das Kategoriensystem wurde in zwei Schritten, zum einen im Rekurs auf die Stu-
die von Schramm, zum anderen im Durchgang durch eine chronologisch représentative
Teilmenge des Korpus der ausgewéhlten Texte (jeder vierte Artikel, insgesamt 15) ge-
bildet. Die thematische Bindung ergab sich aus den theoretischen Voriiberlegungen zum
Verhiltnis von Profession und Disziplin sowie zu den Merkmalen wissenschaftlicher
Begriffe. Auf diese Weise entstand ein vier hierarchische Ebenen umfassender Code
mit insgesamt 71 Kategorien, von denen hier nur die Kategorien 1. Ordnung kurz vor-
gestellt und erldutert werden konnen. Es handelt sich um: ,,Definition®, ,,Deskription®,
,Begriffsgeschichte, ,, Theorie des Unterrichts®, ,,Theoriegeschichte®, ,,Unterrichtsfor-
schung und ,,Unterrichtslehre®.

— Definitionen des Unterrichtsbegriffs wurden wie in der Untersuchung Schramms
weiter untergliedert in ,,genus proximum‘ mit den drei Subkategorien ,, Tétigkeit®,
»Prozess®, ,,Sonstige und ,,differerentia specifica™ mit den bereits genannten acht
Subkategorien ,,methodische Aspekte®, ,,psychologische Aspekte, ,,Ziele und Zwe-
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cke des Unterrichts®, ,,soziologische Aspekte®, ,,Unterrichtsstoff, Thematik®, ,,Ori-
entierung am Lehrer”, ,,Voraussetzungen fiir den Unterricht®, ,,sonstige Ausrichtun-
gen® (vgl. Schramm, 1975). Ein Beispiel fiir eine titigkeitsbezogene Definition ist
,,Unterricht, im weiteren Sinne jede Ubermittlung von Wissen, Kénnen, Fertigkeiten
durch Anschauung, Belehrung oder Ubung ...* (Hehlmann, 1953). Unter die Pro-
zesskategorie fillt ,,Unterricht ist also Kommunikation zwischen Personen im Hin-
blick auf Sachverhalte” (Glockel, 1978).

— Unter,,Deskription” wurden alle Sitze gefasst, die strukturell Ahnlichkeiten mit einer
Definition aufweisen, aber entweder mehrere Gattungsbegriffe nennen, z.B.: ,,Un-
terricht ist die Organisation und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen.” (Hericks,
2004; Hervorhebung Verfasser), oder umgekehrt auf die Angabe eines Gattungsbe-
griffs verzichten und lediglich beobachtbare Unterrichtsmerkmale (findet in Schulen
statt, wird von Lehrern erteilt etc.) auflisten.

— Die Kategorie ,,Begriffsgeschichte® bezieht sich auf historische Aussagen zur Ent-
wicklung des Unterrichtsbegriffs, z.B.: ,,Allen Definitionsversuchen und Interpreta-
tionen des Unterrichts ist jedoch gemeinsam, dass sie zumindest Schiiler, Lehrer und
Gegenstand in eine aufgabenhafte Beziehung setzen.* (Hintz, 1993).

— Die Kategorie ,,Theorie des Unterrichts* subsumiert ausschlielich Sitze, die einen
systematischen Bezug zur jeweils gegebenen Definition des Unterrichtsbegriffs her-
stellen, z.B.: ,,In der Sicht dieses erkenntnistheoretisch-kritischen Subjektivismus,
der die theoretische Grundlage fiir einen dialogischen Unterricht abgibt ...* (Kra-
witz, 1994); alle anderen Sétze zur Unterrichtstheorie, die einen solchen Bezug nicht
herstellen, fallen unter ,, Theoriegeschichte®, z.B.: ,,Die theoretische Beschiftigung
mit Unterricht hat eine lange Tradition ...“ (Ipfling, 1999).

— Mit ,,Unterrichtslehre* wurden Sétze kategorisiert, die vorwissenschaftliche Didak-
tiken thematisieren und das Unterrichten als Handwerk oder Kunst darstellen, z.B.:
Die Unterrichtslehre ,,enthélt all das, was zur Erlernung der ,Lehrkunst‘ nétig ist ...
(Simmen, 1951).

— Unter ,,Unterrichtsforschung* fallen Sétze, in denen Probleme, Fragen, Methoden
oder Befunde der empirischen Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung benannt bzw.
geschildert werden, z.B.: ,,Zusammenhénge und Wirkungsfaktoren des Unterrichts-
prozesses sind Problembereiche der — Unterrichtsforschung.” (Roth, 1976).

Im Anschluss an die Kategorienbildung wurden die verbleibenden 40 Texte von zwei
Personen unabhingig voneinander codiert. Die durchschnittliche Ubereinstimmung fiir
alle Kategorien lag bei 85,17%, was fiir eine relative hohe Auswertungsobjektivitit und
Beurteilerreliabilitdt spricht (vgl. Wirtz & Casper, 2002). Alle abweichend codierten
Textstellen wurden in einem zweiten Schritt von beiden Codierern noch einmal vor-
genommen, analysiert und im Konsens einer Kategorie zugewiesen, wodurch sich die
Ubereinstimmung auf nahezu 100% erhdhte. Vier verbleibende Fille, bei denen keine
Einigung erzielt werden konnte, lieBen sich im Einvernehmen mit dem Untersuchungs-
leiter klaren.
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Im dritten methodischen Teilschritt wurde eine Falliibersicht in Form eine Excel-Tabelle
erstellt. Die ersten beiden Spalten dieser Tabelle dienten der chronologischen Auflis-
tung der bibliographischen Erkennungsdaten der analysierten Artikel, die letzte Spalte
der Angabe des Textumfangs des jeweiligen Artikels. Die Spalten dazwischen waren
mit den Kategorien erster Ordnung iiberschrieben. Fiir jede dieser Kategorien wurden
zeilenweise, also fiir jeden Artikel, quantitative und qualitative Merkmale notiert. Zu
den quantitativen Angaben gehoren die Anzahl der in einem Text gefundenen Definiti-
onen, Deskriptionen, Unterrichtstheorien, Unterrichtslehren etc. Qualitative Merkmale
sind Zitate von Definitionen und Deskriptionen sowie die Auflistung von weiteren Be-
legstellen fiir Kategorien dritter und vierter Ordnung, die bei der Codierung vergeben
worden sind. Auf der Grundlage dieser Falliibersicht wurde im vierten methodischen
Teilschritt die vergleichende Analyse der Befunde durchgefiihrt, die eine detaillierte
Beantwortung der Ausgangsfragen zur quantitativen und qualitativen Entwicklung von
Definitionen des Unterrichtsbegriffs in paddagogischen Nachschalgewerken ermogli-
chen sollte.

4. Die Befunde

Von den 55 zur Untersuchung herangezogenen Artikeln aus padagogischen Nachschla-
gewerken sind 85% nach dem ersten Drittel des Untersuchungszeitraums, also nach
1970 publiziert worden. Wihrend in den ersten beiden Dekaden (1950-1969) insgesamt
8 Artikel erscheinen, kommt es in den siebziger Jahren mit 17 Artikeln zu einem rapi-
den Anstieg der Publikationsrate, die sich in der Folgezeit (1980-2007) dann bei etwa
10 pro Dekade einpendelt. Der Umfang der Artikel variiert zwischen 4 und 22300 Wor-
tern: 4 Artikel haben mehr als 10000 Worter, 22 haben zwischen 1000 und 9999 Wor-
tern; weitere 22 haben zwischen 100 und 999 Waértern; 7 haben weniger als 100 Woér-
ter. Das Erscheinungsjahr und die jeweiligen Textumfénge sind empirisch unabhéngig
(Spearman-Rho=-.044), d.h. es werden zu jeder Zeit Nachschlagewerke mit kurzen
oder langen Beitrdgen zum Unterrichtsbegriff publiziert. Das Publikationshoch in den
siebziger Jahren fallt zusammen mit der allgemeinen Expansion des Bildungssystems
und der Verlagerung der Lehrerbildung an die Universititen, die ihrerseits zur Expan-
sion der Schulpiddagogik beitragt.

4.1 Definitionen des Unterrichtsbegriffs

Ein wichtiger Indikator der Disziplinentwicklung ist die allméhliche Ausdifferenzie-
rung verschiedener Theorien und Begriffe des relevanten Gegenstandes. Eine zentrale
Frage im Zusammenhang mit der Rekonstruktion des diszipliniren Status der Schulpé-
dagogik war deshalb, ob jiingere Nachschlagwerke hiufiger verschiedene Unterrichts-
begriffe prisentieren als iltere Publikationen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
Anzahl der pro Artikel gefunden Definitionen.
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Jahr | Autor Worter |Definition | Jahr | Autor Worter | Definition
1952 | Wegmann 50 1 1985 | Schroder 500 3
1952 | Dolch 300 1 1986 | Glockel 3200 1
1953 | Hehlmann 300 1 1987 | Feldgen 200 1
1955 | Reiring 4000 1 1987 | Laabs 400 1
1957 | Hehlmann 300 1 1988 | Eberle 200 1
1961 | Schwager 2400 1 1993 | Alsleben 300 1
1970 | Zopfel 450 1 1993 | Hintz 1200 1
1970 | Horn 1500 1 1994 | Sandfuchs 500 1
1970 | Zifreund 5600 1 1994 | Krawitz 2200 2
1971 | Schulz 1400 1 1994 | Terhart 9300 1
1973 | Wehle 1900 1 1998 | Baumgart 4 1
1974 | Walter 60 1 1999 | Ipfling 1800 2
1975 | Ruckert 350 1 2001 | Siebert 500 1
1976 | Rischar 30 1 2001 | Hintz 1200 1
1976 | Kaluza 60 1 2003 | Homberger 500 1
1976 | Roth 15300 2 2004 | Groner 30 1
1978 | Glockel 3000 1 2004 | Protz 22300 1
1979 | Frémsdorf 200 1 2005 | Wilhelm 70 1
1979 | Keller 650 1 2006 | Arnold 3700 1
1980 | Brunner 500 1 2007 | Keller 750 1
1982 | Schmidt 200 1 2007 | Meyer 1700 1
1982 | Béhm 250 1 48

Tab. 1: Definitionen pro Artikel und Textumfang zwischen 1950 und 2007

In 43 der 55 Artikel finden sich 48 Definitionen des Unterrichtsbegriffs. Nur drei Defi-
nitionen werden in sprachlich identischer Form wiederholt, und zwar in iiberarbeiteten
Artikeln in Neuauflagen der betreffenden Nachschlagewerke (Hehlmann, 1953, 1957;
Glockel, 1978, 1986; Hintz, 1993, 2001), so dass fiir den gesamten Untersuchungs-
zeitraum 45 verschiedene Unterrichtsdefinitionen vorliegen. 39 Artikel fiihren lediglich
eine Definition an; 3 Artikel (Ipfling, 1999; Krawitz, 1994; Roth, 1976) enthalten 2 De-
finitionen und 1 Artikel (Schroder, 1985) enthélt 3 Definitionen. Die Anzahl der defi-
nierten Unterrichtsbegriffe pro Artikel ist empirisch unabhidngig vom Erscheinungsjahr
(Spearman-Rho=.057) und auch vom jeweiligen Textumfang (Spearman-Rho=-.123).
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Eine Tendenz dahingehend, dass mit fortschreitender Zeit mehr Unterrichtsdefinitionen
pro Artikel publiziert wiirden, 14sst sich nicht feststellen.

4.2 Die Gattungsbegriffe (genera proxima)

Eine weitere wichtige Frage der Untersuchung betraf die semantische Entwicklung des
Unterrichtsbegriffs. Lassen sich Akzentverlagerungen oder konzeptuelle Innovationen
beobachten, die eine sukzessive Differenzierung von Profession und Disziplin anzei-
gen? Um diese Frage zu beantworten, wurde zunichst anhand der jeweils verwendeten
Gattungsbegriffe untersucht, ob die Definitionen des Unterrichtsbegriffs einem zeitli-
chen Trend unterliegen. Im Anschluss hieran wurde gepriift, ob eventuell auftretende
Verwendungskonjunkturen mit entsprechenden Umstellungen bei den Artbegriffen ein-
hergehen, so dass tatsidchlich von einem gewandelten Verstindnis des Unterrichtsbe-
griffs auszugehen wire.

Zunichst zu den Gattungsbegriffen: Die Analyse der Definitionen ergab, dass
30 verschiedene sprachliche Wendungen fiir die Bezeichnung des genus proximum Ver-
wendung finden. Allerdings kommen die Unterschiede z.T. durch vor- oder nachge-
stellte ndhere Bestimmungen wie ,,Form*, ,,Einheit“, ,,Sequenz* zustande: Sieht man
von diesen ndheren Bestimmungen ab, so reduziert sich die Anzahl der Gattungsbegriffe
auf 16: Am héufigsten wird Unterricht den Gattungen ,,Lehren und Lernen® (10), ,,Ver-
mittlung® (9), ,,Lehre* (6), ,,Lernen* (4) und ,,Kommunikation* (4) zugeordnet.

Genus proximum Rang Haufigkeit

Lehren und Lernen 1 10

Vermittlung 2
Lehre 3
Lernen 4

Kommunikation

(&)}

Veranstaltung

Einflussnahme 6

Prozess der Aneignung und Differenzierung

Fihrungshilfe 7

Prozesse der Sozialisation

Hauptform der Bildungs- und Erziehungsarbeit

Prozess der Aneignung und Vermittlung

Prozess des Sich-kundig-machens

Vorgang

Sozialer Zusammenhang

AlAalAaAalalalalalalNdDINDN WD O

Padagogische Praxis
Total 7

N
(o]

Tab. 2: Rangordnung der Gattungsbegriffe
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Die 16 Gattungsbegriffe lassen sich ohne Ausnahme unter die Schramm’sche Unter-
scheidung von Tétigkeit und Prozess bringen. Mit dieser Unterscheidung hatte Schramm
deutlich gemacht, dass einige Definitionen die Bestimmung des Unterrichtsbegriffs sehr
stark von dem abhingig machen, was Lehrer tun, wihrend andere aulerdem Aspekte
des Unterrichtsgeschehens beriicksichtigen, die sich den institutionellen Rahmenbedin-
gungen oder der Lehrer-Schiiler-Interaktion verdanken. 5 Gattungsbegriffe (Vermitt-
lung, Lehre, Einflussnahme, Fiihrungshilfe, Hauptform der Bildungs- und Erziehungs-
arbeit) fallen unter die Kategorie ,, Tatigkeit™; die anderen 11 Gattungsbegriffe fallen
unter die Prozesskategorie. Ubertriigt man diese Kategorisierungen auf die 48 Defini-
tionen des Unterrichtsbegriffs, so resultieren 19 tétigkeitsbezogene und 29 prozessbe-
zogene Bestimmungen. Die Einteilung des Untersuchungszeitraums in drei Abschnitte
von etwa 20 Jahren macht deutlich, dass die titigkeitsbezogenen Definitionen zunichst
vorherrschend sind und ab 1970 gegeniiber den prozessbezogenen ins Hintertreffen ge-
raten. Ob damit tatsdchlich ein substantieller Bedeutungswandel und insbesondere eine
sukzessive Distanzierung der Disziplin von den Belangen der Profession vollzogen
wird, kann aber erst unter Einbeziehung der Entwicklung der artspezifischen Merkmale
gesagt werden.

abs % abs %
1950 - 1969 6 6 6 100 0 0
1970 - 1989 21 24 9 37 15 63
1990 - 2007 16 18 4 22 14 78

Tab. 3: Tétigkeits- und prozessbezogene Definitionen von 1950 bis 2007

4.3 Die differenzierenden Merkmale (differentiae spezificae)

In den 48 Definitionen des Unterrichtsbegriffs finden sich zahlreiche sprachliche Formu-
lierungen fiir die Darstellung der artspezifischen Merkmale. Diese Formulierungen lie-
Ben sich 9 Kategorien zuweisen. Mit einer Ausnahme kamen dabei die Schramm’schen
Kategorien zur Anwendung. Die Ausnahme ergab sich dadurch, dass die Klasse ,,Sons-
tige Ausrichtungen® die Ausdifferenzierung einer weiteren Untergruppe ,,Institutionelle
Aspekte™ erlaubte. Tabelle 4 ordnet die Kategorien nach der Héufigkeit ihrer Verwen-
dung in Definitionen. Die ersten vier Rangplitze sind mit den Kategorien ,,Methodische
Aspekte und Erfordernisse (32), ,,Aufgaben, Ziele und Zwecke des Unterrichts“ (29),
LHInstitutionelle Aspekte® (18) und ,,Am Unterrichtenden bzw. Lehrer orientiert (9) be-
setzt.
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Differentia specifica Rang Definitionen
Methodische Aspekte und Erfordernisse 1 32
Aufgaben, Ziele und Zwecke des Unterrichts 2 29
Institutionelle Aspekte 3 18
Am Unterrichtenden bzw. Lehrer orientiert 4 9
Unterrichtsstoff bzw. Bildungsinhalt 5 5
Vorraussetzungen 5
Sonstige Ausrichtungen 6 4
Soziologische Aspekte 7 2
Psychologische bzw. entwicklungspsy. Aspekte 8 1
Total 8 105

Tab. 4: Rangordnung der differenzierenden Merkmale und Definitionen

Bedeutsam fiir die historische Analyse ist zundchst die Dominanz didaktischer und insti-
tutioneller Merkmale. Die Spezifikation des Unterrichtsbegriffs erfolgt mehrheitlich mit-
hilfe von Artbegriffen, die in irgendeiner Weise auf die ZweckmaéBigkeit des Unterrichts,
der Schule oder Lehrtétigkeit der Lehrenden abstellen. Begriffe, die eine solche Zweck-
miBigkeit nicht erkennen lassen und alternativ filir einen rein deskriptiven Zugriff ste-
hen, kommen nicht vor. Bedeutsam fiir die historische Analyse ist weiterhin, dass die in
der Rangordnung aufgelisteten ersten flinf Merkmale mit unterschiedlicher Gewichtung
iiber den gesamten Untersuchungszeitraum auftreten (Tabelle 5). Lediglich die Kategorie
,»Am Lehrer orientiert” ist einmal nicht besetzt, und zwar fiir den Zeitraum (1950-1969),
in dem ausschlieBlich titigkeitsbezogene Definitionen des Unterrichtsbegriffs prasentiert
werden. Diese Kategorie 14dt erst ab 1970, also ab dem rapiden Riickgang tatigkeitsbezo-
gener Definitionen und dem Zuwachs prozessorientierter Definitionen. Parallel reduzie-
ren sich die relativen Anteile der ,,Institutionellen Aspekte™ sowie die ,,Methoden und
»Aufgaben und Ziele“. Keine der Kategorien wird jedoch vollig irrelevant.

Bezogen auf die Frage der Differenzierung von Profession und Disziplin kann aus
diesen Befunden geschlossen werden, dass die allmdhliche Durchsetzung prozessbezo-
gener Definitionen nicht fiir einen substanziellen Wandel im Begriffsverstéindnis, son-
dern im Grunde nur fiir eine Akzentverlagerung steht. Sowohl die titigkeits- als auch
die prozessbezogenen Definitionen referieren mithilfe der verwendeten Artbegriffe
iiberwiegend auf didaktische Merkmale und Merkmale der Schule als Institution. Kurz:
Die Unterscheidung des Unterrichts von anderen Elementen derselben Gattung wird
durchgiéingig im Rekurs auf die unterstellte ZweckméBigkeit des Geschehens geleistet.
Die Moglichkeit einer theoriegeleiteten und deskriptiven Bestimmung des Unterrichts-
begriffs (vgl. Bellack, Kliebard, Hyman & Smith, 1966; Brezinka, 1974; Green, 1993;
Luhmann, 2002; Liders, 2003; Mehan, 1979; Oelkers, 1985; Smith & Meux, 1970)
wird nicht ergriffen.
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1950 - 8 6 83 100 50 0 17
1969
1970 - 27 24 63 54 33 21 13
1989
1990 - 20 18 67 56 39 22 6
2007

Tab. 5: Relativer Anteil der differenzierenden Merkmale von 1950 bis 2007

4.4 Theorie des Unterrichts, Theoriegeschichte und Unterrichtsforschung

Sicher ist zu erwigen, dass der Unterrichtsbegriff moglicherweise gar nicht angemessen
ohne den Rekurs auf die Lehrenden oder bestimmte Zwecksetzungen des Unterrichts zu
definieren ist. Die Erwartung, eine vom Lehrer, der Institution Schule oder der Didak-
tik abstrahierende Fassung des Unterrichtsbegriffs vorzufinden, wire demnach verfehlt
und wiirde die Analyse zur schulpiadagogischen Bearbeitung der Differenz von Profes-
sion und Disziplin in die Irre fiihren. Entscheidend fiir die Beantwortung der Ausgangs-
frage nach der disziplinidren Entwicklung der Schulpddagogik ist deshalb letztendlich

Zeit Anzahl der Unterrichts- Theorie- Unterrichts- Unterrichts-
Artikel theorie geschichte forschung Lehre
(abs.) (abs.) (abs.) (abs.) (abs.)

1950-

1969 8 0 1 0 4

1970-

1989 27 0 6 6 0

1990-

2007 20 1 5 7 0

1950-

2007 55 1 12 13 4

Tab. 6: Unterrichtstheorie, Theoriegeschichte, Unterrichtsforschung und Unterrichtslehre

1 Die Prozentangaben in den Spalten vier bis acht beziehen sich auf die Zahlen in der Spalte
,»,Anzahl der Definitionen®.
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das Theoriekriterium: Ist es der Schulpddagogik gelungen, Unterricht als wissenschaft-
lichen Begriff in bestimmten Theorien zu verankern? Wie Tabelle 6 zeigt, konnte nur
fiir einen einzigen Artikel (Krawitz, 1994) eine systematische Verankerung zweier Un-
terrichtsbegriffe in einer Theorie festgestellt werden. Etwa ein Viertel aller analysierten
Artikel prasentiert zwar Informationen zu Unterrichtstheorien, diese werden, wenn eine
Definition des Unterrichtsbegriffs gegeben wird, jedoch nicht systematisch mit dieser
verkniipft, so dass die betreffenden Eintrdge der Kategorie ,,Theoriegeschichte* zuge-
wiesen werden mussten. Und auch die Forschungsbefunde, die in einem Viertel der Ar-
tikel referiert werden, sind in Ermangelung einer unterrichtstheoretischen Einbindung
im Grunde als Befunde zu begreifen, die nicht Unterrichtstheorien, sondern eher an-
deren Theorien, z.B. psychologischen Lern- und Motivationstheorien etc., angehdren.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die erhobenen Befunde zeigen, dass die Schulpddagogik im Fall der Kommunikation
iiber Unterricht zentrale Erwartungen an eine wissenschaftliche Disziplin nicht erfiillt:
1. Es findet keine wechselseitige Rezeption statt: Bereits vorliegende Bestimmungen
des Unterrichtsbegriffs haben keinen Einfluss auf spitere Darstellungen. Stattdessen
wird der Unterrichtsbegriff in nahezu jedem Artikel mehr oder weniger neu erfunden.
2. Obwohl der Unterrichtsbegriff als Grundbegriff gilt, lassen sich keine einheitlichen,
durch wissenschaftliche Theorien strukturierte Verwendungsweisen feststellen. Ledig-
lich in einem Fall werden zwei Unterrichtsbegriffe in einer wissenschaftlichen Theorie
verankert. 3. Die Kommunikation ist frei von der fiir wissenschaftliche Disziplinen ty-
pischen Gegeniiberstellung konkurrierender Ansétze und Theorien. 4. Die priasentierten
Definitionen sind, indem sie auf Tatigkeiten des Lehrers, die Schule oder didaktische
Merkmale des Unterrichts rekurrieren, durchgéngig an der Praxis der Profession ausge-
richtet. 5. Semantische Entwicklungen zeigen sich nur innerhalb dieser Ausrichtung als
Akzentverlagerung von tétigkeits- zu prozessorientierten Definitionen; diese Entwick-
lung ist jedoch nicht wirklich innovativ. Der wichtigste Anhaltspunkt fiir fehlende In-
novation ist, dass die von Schramm fiir die Klassifikation der Gattungs- und Artbegriffe
entwickelten Kategorien Téatigkeit, Prozess, methodische Aspekte, Ziele, Inhalte und
Aufgaben des Unterrichts etc. alle vorgefundenen Sprachregelungen abdecken und in
historischer Perspektive seit mehr als einhundert Jahren alternativlos sind.

Zunichst ist noch einmal hervorzuheben, dass die Analyse der Verwendungsweise
nur eines — wenn auch zentralen — schulpddagogischen Begriffs keine generalisierende
Aussage liber den disziplindren Entwicklungsstand der Schulpiddagogik zu begriinden
vermag. Zudem ist zu erwégen, dass die disziplindre Fundierung der Schulpiddagogik
moglicherweise nicht liber Begriffe geschieht, die wie der Unterrichtsbegriff sehr stark
von der Profession besetzt sind, und, was noch einmal gesondert zu beriicksichtigen
wire, auch eine starke Verankerung in Schul- und Dienstordnungen haben. Die Analyse
von weniger zentralen Begriffen wie Artikulation, Unterrichtsmethode, Differenzierung,
Klassenfiihrung, Schulabsentismus etc. konnte deshalb zu anderen Ergebnissen fiihren.
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In forschungspragmatischer Hinsicht diirfte das vorgestellte Projekt ,,Der Unterrichts-
begriff in paddagogischen Nachschlagewerken* vor allem fiir die empirischen Wissen-
schaftsforschung von Bedeutung sein, der eine ergénzende Perspektive aufgezeigt wird:
Wissenschaftsindikatoren wie Stellen, Qualifikationsarbeiten mit empirischer bzw. the-
oretischer Ausrichtung, universitdre Lehrveranstaltungen und Drittmittelaufkommen
liefern zweifelsohne relevante Daten zur institutionellen Verankerung einer ,,Diszip-
lin“; letztendlich lassen sie jedoch offen, wie vorhandene Strukturen fiir das Kernge-
schéft der Weiterentwicklung von Forschung und Lehre genutzt werden. So kénnen
sich, wie das Beispiel der Verwendung des Unterrichtsbegriffs zeigt, Formen einer pro-
fessionsorientierten Kommunikation durchaus auch dort erhalten und fortsetzen, wo die
strukturellen Bedingungen in eine andere Richtung weisen. Inhaltsanalysen der rele-
vanten Kommunikation sind fiir differenziertere Darstellungen von Disziplingeschich-
ten deshalb unabdingbar. Dass die Beriicksichtigung auch inhaltlicher Aspekte der wis-
senschaftlichen Kommunikation nicht zwangslaufig in aufwendige Werkanalysen und
moglicherweise sogar ideengeschichtliche Debatten fiihren muss, wurde am Beispiel
des dargestellten Projekts deutlich: Man kann sich auf Nachschlagewerke konzentrie-
ren, weil ihnen eine herausragende Bedeutung fiir die intra- und interdisziplinire Dis-
kussion zukommt (vgl. Brachmann, 2006). Und es gibt 6konomische Verfahren der In-
haltsanalyse, wie dass Verfahren des thematischen Codierens, die es erlauben, den Ge-
brauch und die Weitergabe der fiir eine Disziplin relevanten Begriffe zu rekonstruieren.

Quellen

Alsleben, K., & Englert, L. (1993). Unterricht. In Dies., Lexikon der kybernetischen Pidagogik
und der programmierten Instruktion (S. 188-189). Dobftichovice: Kava-Pech.

Arnold, K.-H. (2006). Unterricht als zentrales Konzept der didaktischen Theoriebildung und der
Lehr-Lern-Forschung. In Ders., U. Sandfuchs & J. Wiechmann (Hrsg.), Handbuch Unterricht
(S. 17-26). Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Baumgart, E., & Biicheler, E. (1998). Unterricht. In Dies. (Hrsg.), Lexikon Wissenswertes zur
Erwachsenenbildung: fragen — nachschlagen — anwenden (S. 304). Neuwied: Luchterhand
Verlag.

Bohm, W. (1982). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Worterbuch der Pddagogik (S. 530-531). Stutt-
gart: Kroner Verlag.

Brunner, R. (1980). Unterricht. In Ders. & W. Zeltner, Lexikon zur pddagogischen Psychologie
und Schulpddagogik: Entwicklungspsychologie, Lehr- und Lernpsychologie, Unterrichtspsy-
chologie, Erziehungspsychologie, Methoden der pddagogischen Psychologie, Methodik, Di-
daktik, Curriculumtheorie (S. 218-219). Miinchen: Reinhardt Verlag.

Dolch, J. (1952). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Grundbegriffe der pddagogischen Fachsprache
(S. 103-104). Niirnberg: Die Egge Verlag.

Eberle, G. (1988). Unterricht. In Ders. & G. Grill (Hrsg.), Meyers kleines Lexikon Pddagogik
(S. 388-389). Mannheim: Meyers Lexikonverlag.

Feldgen, F. (1987). Unterricht. In G. Ashauer (Hrsg.), Fachbegriffe der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik (S. 235-236). Stuttgart: Dt. Sparkassenverlag.

Fromsdorf, O. (1979). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Taschenbuch fiir Ausbilder (S. 98). Bad Hom-
burg v.d.H.: Gehlen Verlag.



Liiders: Der Unterrichtsbegriff in padagogischen Nachschlagwerken ... 125

GeiBler, H. (1983). Unterricht. In D. Lenzen & K. Mollenhauer (Hrsg.), Enzyklopadie Erzie-
hungswissenschaft. Bd. 1: Theorien und Grundbegriffe der Erziehung und Bildung (S. 575-
579). Stuttgart: Klett-Cotta Verlag.

Glockel, H. (1978). Unterricht. In H. Hierdeis (Hrsg.), Taschenbuch der Pddagogik (S. 835-844).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Glockel, H. (1986). Unterricht. In H. Hierdeis (Hrsg.), Taschenbuch der Pidagogik (2. neubearb.
Aufl., S. 578-588). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Groner, H. (2004). Unterricht. In Ders. & E. Fuchs-Briininghoff (Hrsg.), Lexikon der Berufsaus-
bildung: iiber 1.500 Begriffe fiir Ausbilder, Fiihrungskrdfte und Personalentwickler (S. 409).
Miinchen: Dt. Taschenbuch-Verlag.

Haller, H. H. (1986). Unterricht, erfahrungsbezogener. In Ders. & H. Meyer (Hrsg.), Enzyklo-
padie Erziehungswissenschaft. Bd. 3: Ziele und Inhalte der Erziehung und des Unterrichts
(S. 594-600). Stuttgart: Klett-Cotta Verlag.

Hehlmann, W. (1953). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Wérterbuch der Pddagogik (4. vollst. neube-
arb. Aufl., S. 434-435). Stuttgart: Kroner Verlag.

Hehlmann, W. (1957). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Wérterbuch der Pddagogik (5. vollst. neube-
arb. Aufl., S. 465-466). Stuttgart: Kroner Verlag.

Hericks, U., & Meyer, M. (2004). Unterricht/Didaktik. In H. H. Kriiger & C. Grunert (Hrsg.),
Wérterbuch Erziehungswissenschaft (S. 479-485). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Hintz, D., Poppel, K. G., & Rekus, J. (1993). Unterricht. In Dies. (Hrsg.), Neues Schulpddagogi-
sches Worterbuch (S. 334-338). Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag.

Hintz, D., Poppel, K. G., & Rekus, J. (2001). Unterricht. In Dies. (Hrsg.), Neues Schulpddagogi-
sches Worterbuch (3. iiberarb. Aufl., S. 350-354). Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag.

Holtstiege, H. (1997). Unterricht, Unterweisung. In U. Steenberg (Hrsg.), Handlexikon zur Mon-
tessori Pddagogik (S. 203-208). Ulm: Kinders-Verlag.

Homberger, D. (2003). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Lexikon Schulpraxis: Theorie- und Hand-
lungswissen fiir Ausbildung und Unterricht (S. 408). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren.

Horn, H. A. (1970). Unterricht. In W. Horney, J. P. Ruppert & W. Schultze (Hrsg.), Pddagogi-
sches Lexikon (Bd. 2, S. 1243-1247). Giitersloh: Bertelsmann Verlag.

Ipfling, H.-J. (1999). Unterricht. In G. Reinhold, G. Pollak & H. Heim (Hrsg.), Pddagogik-Lexi-
kon (S. 522-526). Miinchen: Oldenbourg Verlag.

Kaluza, B. (1976). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Herder-Lexikon Pddagogik (S. 192-193). Frei-
burg/Br.: Herder Verlag.

Keller, J. A. (1979). Unterricht. In Ders. & F. Novak (Hrsg.), Kleines pddagogisches Worterbuch
(S. 322-324). Freiburg/Br.: Herder Verlag.

Keller, J. A. (2007). Unterricht. In Ders. & F. Novak (Hrsg.), Herders pddagogisches Wérterbuch
(S. 347-349). Erftstadt: Hohe Verlag.

Klafki, W. (1976). Unterricht, Didaktik, Curriculum, Methodik. In H.-H. Groothoff (Hrsg.), Pd-
dagogik (S. 309-340). Frankfurt: Fischer Verlag.

Kock, P. (1994). Unterricht. In Ders. & H. Ott (Hrsg.), Worterbuch fiir Erziehung und Unterricht:
3100 Begriffe aus den Bereichen Pddagogik, Didaktik, Psychologie, Soziologie, Sozialwesen
(S. 738-739). Donauwdrth: Auer Verlag.

Krawitz, R. (1994). Unterricht. In G. Hansen (Hrsg.), Sonderpddagogik Konkret: ein praxisori-
entiertes Handbuch in Schliisselbegriffen (S. 223-229). Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Laabs, H.-J. (1987). Unterricht. In Ders., (Hrsg.), Pddagogisches Worterbuch (S. 387). Berlin:
Verlag Volk und Wissen.

Meyer, M. A. (2007). Unterricht. In H.-E. Tenorth & R. Tippelt (Hrsg.), Beltz Lexikon Pddagogik
(S. 728-731). Weinheim/Basel: Beltz Verlag.



126 Allgemeiner Teil

Ott, H. (1976). Unterricht. In P. Kock (Hrsg.), Warterbuch fiir Erziehung und Unterricht: 1800
Begriffe aus den pddagogischen, psychologischen und sozialen Bereichen fiir Pddagogen,
Erzieher, Studierende, Eltern (S. 415-416). Donauworth: Auer Verlag.

Protz, S. (2004). Unterricht. In D. Benner & J. Oelkers (Hrsg.), Historisches Worterbuch der Pd-
dagogik (S. 1031-1070). Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Reiring, H. (1955). Unterricht, Unterrichtslehre. In H. Rombach (Hrsg.), Lexikon der Pddagogik
in 4 Béinden (Bd. 4, S. 718-730). Freiburg/Br.: Herder Verlag.

Rischar, K., & Rischar-Titze, C. (1976). Unterricht. In Dies. (Hrsg.), Lexikon fiir Berufs- und Ar-
beitspddagogik (S. 137). Ludwigshafen: Kiehl Verlag.

Roth, L. (1976). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Handlexikon zur Erziehungswissenschafi (S. 437-
464). Miinchen: Ehrenwirth Verlag.

Riickert, G. (1975). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Worterbuch des Arbeitsrechts der Lehrer und
Erzieher (S. 229-230). Berlin: Verlag Volk und Wissen.

Sandfuchs, U. (1994). Unterricht. In R. W. Keck (Hrsg.), Wérterbuch Schulpddagogik: ein Nach-
schlagewerk fiir Studium und Schulpraxis (S. 339-340). Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Schaub, H., & Zenke, K. G. (2007). Unterricht und Unterrichtsforschung. In Dies. (Hrsg.), Wér-
terbuch Pddagogik (S. 667-670). Miinchen: Dt. Taschenbuch-Verlag.

Schmidt, J. (1982). Unterricht. In U. v. d. Burg (Hrsg.), Lexikon zur Pddagogik: Ein Nachschla-
gewerk fiir den Pddagogikunterricht (S. 530). Diisseldorf: Bagel Verlag.

Schorb, A. O. (1967). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Pddagogisches Lexikon (S. 212). Bochum:
Kamp Verlag.

Schréoder, H. (1985). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Grundwortschatz Erziehungswissenschafi:
ein Worterbuch der Fachbegriffe von ,,Abbilddidaktik* bis ,,Zielorientierung® (S. 294-296).
Miinchen: Ehrenwirth Verlag.

Schulz, W. (1971). Unterricht. In Deutsches Institut fiir Wissenschaftliche Pddagogik (verantwortl.
H. Rombach) (Hrsg.), Lexikon der Pidagogik (Bd. 4, S. 269-271). Freiburg: Herder Verlag.

Schulz, W. (1974). Unterricht. In C. Wulf (Hrsg.), Wérterbuch der Erziehung (S. 591-598). Miin-
chen: Piper Verlag.

Schulz, W. (1977). Unterricht. In Willmann-Institut (verantwortl. H. Rombach) (Hrsg.), Wérter-
buch der Pidagogik in drei Binden (Bd. 3, S. 258-261). Freiburg/Br.: Herder Verlag.

Schwager K. H. (1961). Unterricht, Unterrichtslehre. In H. H. Groothoff (Hrsg.), Pddagogisches
Lexikon: mit einem Anhang iiber die Geschichte der Pddagogik und iiber das Bildungswesen
der Léiinder (S. 977-981). Stuttgart: Kreuz-Verlag.

Siebert, H. (2001). Unterricht. In R. Arnold (Hrsg.), Wérterbuch Erwachsenenpddagogik (S. 318-
319). Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt Verlag.

Simmen, M. (1951). Unterricht und Lehrverfahren. In M. Kleinert (Hrsg.), Lexikon der Pddago-
gik: in drei Bénden (Bd. 2, S. 815-821). Bern: Francke Verlag.

Terhart, E. (1994). Unterricht. In D. Lenzen & F. Rost (Hrsg.), Erziehungswissenschaft: ein
Grundkurs (S. 133-158). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag.

Walter, G. (1974). Unterricht. In G. Griiner, O. Kahl & Ders. (Hrsg.), Kleines berufspddagogi-
sches Lexikon (S. 177). Bielefeld: Bertelsmann Verlag.

Wegmann, R. (1952). Unterricht. In F. Weigl (Hrsg.), Pddagogisches Fachworterbuch (S. 109).
Donauworth: Auer-Cassianeum Verlag.

Wehle, G. (1973). Unterricht, Unterrichtsforschung. In Ders. (Hrsg.), Pddagogik aktuell: Lexi-
kon pddagogischer Schlagworte und Begriffe (Bd. 3, S. 128-132). Miinchen: Kd&sel Verlag.

Wilhelm, W. (2005). Unterricht. In Ders. (Hrsg.), Das Ausbilderlexikon: nach dem neuen Berufs-
bildungsgesetz (S. 135). Hamburg: Feldhaus Verlag.

Zifreund, W. (1970). Unterricht, Unterrichtsforschung. In G. Wehle & J. Speck (Hrsg.), Hand-
buch pddagogischer Grundbegriffe (S. 624-639). Miinchen: Kosel Verlag.

Zopfl, H. (1970). Unterricht. In Ders. & F. Bukatsch (Hrsg.), Kleines Lexikon der Pddagogik und
Didaktik: mit Einfithrung in das wissenschafiliche Arbeiten (S. 182-184). Donauworth: Auer
Verlag.



Liiders: Der Unterrichtsbegriff in padagogischen Nachschlagwerken ... 127

Literatur

Adl-Amini, B. (1976). Schultheorie — Geschichte, Gegenstand, Grenzen. Weinheim/Basel: Beltz
Verlag.

Apel, H., & Grunder, H.-U. (Hrsg.) (1995). Texte zur Schulpddagogik. Weinheim/Miinchen:
Juventa Verlag.

Apel, H., & Sacher, W. (Hrsg.) (2002). Studienbuch Schulpddagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt
Verlag.

Bellack, A., Kliebard, H. M., Hyman, R. T., & Smith, F. L. (1966). The language of the class-
room. New York: Teachers College Press.

Brachmann, J. (2006). Historisches Worterbuch der Padagogik (Rezension). Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 9, 277-283.

Brachmann, J. (2008). Der pddagogische Diskurs der Sattelzeit: eine Kommunikationsge-
schichte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Brezinka, W. (1974). Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. Miinchen: Reinhardt Verlag.

Baumert, J., & Roeder, P. M. (1990). Expansion und Wandel der Paddagogik. Zur Institutionalisie-
rung einer Referenzdisziplin. In J. M. Alisch, J. Baumert & K. Beck (Hrsg.), Professionswis-
sen und Professionalisierung (S. 79-128). Braunschweig: Technische Universitit.

Benner, D. (1977). Was ist Schulpddagogik? In J. Derbolav (Hrsg.), Grundlagen und Probleme
der Bildungspolitik (S. 88-111). Miinchen: Piper Verlag.

Charpa, U. (1996). Grundprobleme der Wissenschafisphilosophie. Paderborn: Schoningh Verlag.

Drewek, P. (1994). Schulpiddagogik und Schulentwicklung. In D. K. Miiller (Hrsg.), Pddagogik,
Erziehungswissenschaft, Bildung (S. 297-326). K6ln: Bohlau Verlag.

Einsiedler, W. (1995). Schulpddagogik — Unterricht und Erziehung in der Schule. In H. Apel &
H.-U. Grunder (Hrsg.), Texte zur Schulpddagogik (S. 209-220). Weinheim/Miinchen: Juventa
Verlag.

Flick, U. (1988). Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und
Sozialwissenschaft. Hamburg: Rowohlt Verlag.

Green, J. L. (1983). Research on Teaching as a Linguistic Process. A State of the Art. In E. W.
Gordon (Hrsg.), Review of Research in Education (Bd. 10, S. 151-252). Washington: Ameri-
can Educational Research Association.

Hauenschild, H., Herrlitz, H.-G., & Kruse, B. (1993). Die Lehrgestalt der westdeutschen Erzie-
hungswissenschaft von 1945 bis 1990. Gottingen: Padagogisches Seminar der Universitét.

Heimann, P., Otto, G., & Schulz, W. (1965). Unterricht — Analyse — und Planung. Hannover:
Schroedel Verlag.

Herzog, W. (1999). Die vorschnelle Disziplin: Schulpddagogik zwischen Praxisanleitung und
Wissenschaft. In H. Badertscher, H.-U. Grunder & A. Hollenstein (Hrsg.), Brennpunkt Schul-
pddagogik. Die Zukunft der Schulpddagogik in der Schweiz. Schule — Lehrerbildung — For-
schung (S. 119-148). Bern: Haupt Verlag.

Herzog, W. (2005). Pddagogik und Psychologie im Worterbuch. Zur Normalitét der Erziehungs-
wissenschaft. Zeitschrift fiir Pddagogik, 51, 673-693.

Herzog, W. (2010). Dreieck, Kreis und Stufe. Uber die geometrische Selbstbegrenzung der Di-
daktik. In P. Biihler, T. Biihler & F. Osterwalder (Hrsg.), Grenzen der Didaktik (S. 157-182).
Bern: Haupt Verlag.

Horn, K.-P. (2003). Erziehungswissenschaft in Deutschland im 20. Jahrhundert: zur Entwicklung
der sozialen und fachlichen Struktur der Disziplin von der Erstinstitutionalisierung bis zur
Expansion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Hiigli, A., & Liibcke, P. (Hrsg.) (2000). Philosophie im 20. Jahrhundert. Bd. 2: Wissenschafisthe-
orie und Analytische Theorie. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag.

Keiner, E. (1999). Erziehungswissenschaft 1947-1990: eine empirische und vergleichende Un-
tersuchung zur kommunikativen Praxis einer Disziplin. Weinheim: Deutscher Studienverlag.



128 Aligemeiner Teil

Kraul, M., Schulzeck, U., & Weishaupt, H. (2004). Forschung und wissenschaftlicher Nach-
wuchs. In R. Tippelt, T. Rauschenbach & H. Weishaupt (Hrsg.), Datenreport Erziehungswis-
senschaft 2004 (S. 91-120). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaft.

Kuckartz, U. (2007). Einfiihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Liiders, M. (2003). Unterricht als Sprachspiel. Eine systematische und empirische Studie zum
Unterrichtsbegriff und zur Unterrichtssprache. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Luhmann, N. (1990). Die Wissenschaft der Gesellschaft. Frankfurt a.M.: Suhrkamp Verlag.

Luhmann, N. (2002). Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt a.M.: Suhrkamp Verlag.

Macke, G. (1990). Disziplinformierung als Differenzierung und Spezialisierung. Entwicklungen
der Erziehungswissenschaft unter dem Aspekt der Ausbildung und Differenzierung von Teil-
disziplinen. Zeitschrift fiir Pddagogik, 36, 51-72.

Mehan, H. (1979). Learning Lessons: Social Organization in the Classroom. Cambridge, MA
u.a.: Harvard University Press.

Merten, R. (1999). Verstindigungsprobleme? Die Sprache der Sozialpddagogik im Spannungs-
feld zwischen wissenschaftlicher und professioneller Praxis. Zeitschrifi fiir Pddagogik, 45,
195-208.

Mittelstral3, J. (Hrsg.) (2005). Enzyklopdidie Philosophie und Wissenschaftstheorie. Stuttgart:
Metzler Verlag.

Oeclkers, J. (1985). Erziehen und Unterrichten. Grundbegriffe der Pddagogik in analytischer
Sicht. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschatft.

Ofenbach, B. (2009). Schulpddagogik — eine Theorie schulischer Phdnomene fiir die Praxis. In
G. Mertens, U. Frost, W. Bchm & V. Ladenthin (Hrsg.), Handbuch der Erziehungswissen-
schaft (Bd. 2, S. 645-656). Paderborn: Schoningh.

Ploger, W., & Scholl, D. (2009). Forschungsansétze in der Schulpddagogik. In G. Mertens, U.
Frost, W. Bohm & V. Ladenthin (Hrsg.), Handbuch der Erziehungswissenschaft (Bd. 2,
S. 627-644). Paderborn: Schoningh.

Protz, S. (2004). Unterricht. In D. Benner & J. Oclkers (Hrsg.), Historisches Worterbuch der
Pddagogik (S. 1031-1070). Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Rothland, M. (2006). Einfiithrung in die Theorie der Schulentwicklung. Rezension von S. Rahm
(2006). Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften/Revue suisse des sciences de
l"éducation, 28(2), 330-334.

Rothland, M. (2008). Allgemeine Didaktik — disziplindre Bestimmungen zwischen Willkiir und
Pragmatismus, Theorie und Praxis. In M. Meyer, M. Prenzel & S. Hellekamps (Hrsg.), Pers-
pektiven der Didaktik (S. 173-185). 9. Sonderheft der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schramm, A. (1975). Fiinfzig Unterrichtsbegriffe aus dem 20. Jahrhundert. Eine vergleichend-
reflektierende Untersuchung zum Problem des Wesens des Unterrichts als Beitrag zur moder-
nen Unterrichtswissenschaft. Miinchen: List Verlag.

Seibert, N. (2000). Problemfelder der Schulpddagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Smith, B. O., & Meux, M. O. (1970). 4 study of the Logic of Teaching. Urbana: University of I1-
linois Press.

Stichweh, R. (1994). Wissenschafi, Universitdt, Profession. Soziologische Analysen. Frank-
furt a.M.: Suhrkamp Verlag.

StroB, A., & Thiel, F. (Hrsg.) (1998). Erziehungswissenschaft, Nachbardisziplinen und Offent-
lichkeit. Themenfelder und Themenrezeption der allgemeinen Pddagogik in den achtziger
und neunziger Jahren. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Tenorth, H.-E. (1990). Vermessung der Erziehungswissenschaft. Zeitschrift fiir Pddagogik, 36,
15-27.



Liiders: Der Unterrichtsbegriff in padagogischen Nachschlagwerken ... 129

Terhart, E. (2003). Schulpddagogik. Wandlungsprozesse einer Teildisziplin. In M. Fromm &
P. Menck (Hrsg.), Schulpddagogische Denkformen (S. 191-214). Weinheim/Basel: Beltz Ver-
lag.

Trohler, D. (2004). Allgemeine Didaktik revisited. Beitrdge zur Lehrerbildung. Fachzeitschrift
zu Theorie und Praxis der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern, 22(2), 157-
170.

Weingart, P., & Winterhager, M. (1984). Die Vermessung der Forschung. Theorie und Praxis der
Wissenschaftsindikatoren. Frankfurt a.M.: Campus Verlag.

Wirtz, M., & Casper, F. (2002). Beurteileriibereinstimmung und Beurteilerreliabilitdt. Methoden
zur Bestimmung und Verbesserung der Zuverldssigkeit von Einschdtzungen mittels Katego-
riesystem und Ratingskalen. Gottingen: Hogrefe Verlag.

Zymek, B. (1994). Systematik der Schulstatistik und Theorie der Schule in Deutschland. In K.-P.
Horn & L. Wigger (Hrsg.), Systematiken und Klassifikationen in der Erziehungswissenschaft
(S. 129-140). Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Abstract: The author investigates in how far school pedagogy — in dealing with its cen-
tral topics — has managed to distance itself from the practical demands of the teaching
profession and to enforce specific approaches determined by theorizing and empirical
research. By specifically focusing on the concept of teaching, the author examines whe-
ther a change from a rather profession-related use of the term towards a disciplinary use
grounded on scientific theories can be shown to have occurred. Subject of this investi-
gation are definitions of the concept of teaching as they appear in pedagogical reference
books published between 1949 and 2007. The findings are significant both for educatio-
nal science and for empirical scientific research: on the one hand, they reveal that school
pedagogy has steadily clung to a practice-oriented concept of teaching, atypical of sci-
entific disciplines. On the other hand, they show that the sounding of a discipline has to
go beyond surveying general scientific indicators by including content-related analyses of
relevant communication.

Anschrift des Autors

Prof. Dr. Manfred Liiders, Universitét Erfurt, Erziehungswissenschaftliche Fakultit,
Lehrstuhl fiir Schul- und Grundschulpddagogik, Nordhauser Str. 63, 99105 Erfurt, Deutschland
E-Mail: manfred.lueders@uni-erfurt.de



Besprechungen

Hans Merkens: Neoinstitutionalismus in der
Erziehungswissenschaft. Opladen, Farming-
ton Hills: Verlag Barbara Budrich, 2011,
192 S., EUR 19,90.

Die Auseinandersetzung mit dem organisati-
onssoziologischen Ansatz des Neoinstitutio-
nalismus erlebt in der Erziehungswissenschaft
derzeit eine Konjunktur, wie die grofle Anzahl
der in den letzten Jahren erschienenen ein-
schlagigen Werke etwa von Hellmann, Koch,
Meyer, Schaefers, Schemmann, Senge oder
Walgenbach zeigt. Offenkundig besteht ein
wachsendes Interesse an der Kategorie ,Insti-
tution‘ und der analytischen Auseinanderset-
zung mit der Herstellung von Legitimation.
Dabhinter verbirgt sich der institutionelle An-
spruch danach die routineméBige Zuordnung
von Mitteln zu Zwecken als rational erschei-
nen zu lassen. In einer Zeit, die geprigt ist
vom Streben nach Effizienz und Effektivitit,
kommt diesem Rationalitétparadigma eine be-
sondere Bedeutung zu. Mit dem neoinstituti-
onalistischen Ansatz lasst sich erkldren, dass
Organisationen auf der Suche nach Legitima-
tion keinesfalls Gebilde darstellen, in denen
der Anspruch der Rationalitit unbedingt zu
hoherer Effektivitit und Effizienz fiihrt. Viel-
mehr folgen Organisationen jenseits des dko-
nomisierenden Paradigmas und den damit ver-
bundenen Wirkungen auch anderen Rationali-
téten, die einer sinnstiftenden Logik bediirfen.

Die Zusammenhénge zwischen diesen Ra-
tionalitdten verweisen auf Auswirkungen, die
nicht nur die institutionelle Ebene einer Orga-
nisation betreffen, sondern auch die professio-
nelle Ebene und den Umgang mit den Adres-
saten erfassen. Zu einer erhdhten Anschluss-
féhigkeit des Neoinstitutionalismus trigt
diesbeziiglich sicherlich die neu entwickelte
Lesart hin zu einer gesellschaftstheoretischen
Fundierung bei, mit der das Verhiltnis zwi-
schen Verdnderung und Institution sowohl in
der Binnen- als auch in der AuBenperspektive

wahrgenommen werden kann. Durch diese Er-
weiterung der neoinstitutionalistischen Pers-
pektive konnen neben der Effizienz auch die
sozialen Normen zur Herstellung von Rationa-
litdt fokussiert werden.

Im Zuge dieser Offnung zur Umwelt er-
offnen sich durch diesen Ansatz Analyse-
moglichkeiten gerade fiir Organisationen im
Bildungswesen, die sich selbst nicht als rein
marktwirtschaftliches Unternehmen verste-
hen und neben der 6konomischen Handlungs-
logik auch anderen Rationalitdten unterliegen.
Die Herstellung von institutioneller Legitima-
tion scheint mit der Diskussion um die Folgen
von PISA, der Messung von Wirksamkeit oder
der Implementierung des New Public Manage-
ments auch eine theoretische Herausforderung
fiir die erziehungswissenschaftliche Disziplin
und deren professionelle Umsetzung in den
padagogischen Handlungsfeldern zu sein.

Hans Merkens geht daher mit seiner Ein-
fihrung des neoinstitutionalistischen Ansatzes
in der Erziehungswissenschaft notwendiger-
weise auf einen Bedarf ein, der auf allen Ebe-
nen der Erziehungswissenschaft/Padagogik
vorhanden ist. Merkens begriindet diese Not-
wendigkeit biindig mit dem Hinweis, dass
auch in padagogischen Kontexten organisiert
werden muss (20). Hinzuzufiigen ist, dass die
Frage der Organisation des péddagogischen
Auftrags bislang nicht gerade als ein Schliis-
selthema sowohl innerhalb der Profession als
auch in der Disziplin betrachtet wurde.

In seinem Buch verfolgt der Autor den An-
spruch, aus neoinstitutionalistischer Perspek-
tive Verdnderungen in Organisationen zu be-
schreiben. Einerseits geht er hierbei auf die
bloBe Anpassung von Organisationen auf ex-
ternen Modernisierungsdruck als Ausdruck ei-
nes beobachtenden Lernens ein. Andererseits
definiert Merkens Verdanderungen in Organisa-
tionen als einen Prozess, der aus einer internen
sachlich-reflexiven Motivation der Organisa-
tion selbst entsteht und nicht nur als Reaktion



auf #uBeren Druck initiiert wird. Innere Uber-
zeugung dient hierbei als Triebfeder fiir Ver-
dnderungen auf der organisatorischen Ebene.

Entsprechend dieses Versuchs, den neoin-
stitutionalistischen Erkldrungsansatz fiir die
padagogischen Handlungsfelder zu verdeut-
lichen und gleichzeitig den institutionellen
Wandel als Ausdruck von duferer Anpassung
und innerer Uberzeugung zu fokussieren, geht
Merkens vom Organisationsgedanken aus. Mit
Augenmerk auf die strukturellen aber auch
prozesshaften Aspekte von Organisationen,
konzentriert sich Merkens auf die Organisa-
tion als System, in dem kontrollierte und koor-
dinierte Aktivititen stattfinden, die aber eben
nicht immer die Erwartung erfiillen, Zuge-
winn an Effektivitit zu garantieren und orga-
nisatorische Rationalititen herzustellen. Von
Beginn an verweist Merkens insbesondere auf
den padagogisch relevanten Netzwerkcharak-
ter sowie die Verbindung von padagogischer
Logik mit dkonomischen und politischen As-
pekten. Provokant ist hierbei vor allem die
Annahme, dass Legitimation ebenso auf ins-
titutionellen Mythen in der Umwelt von Orga-
nisationen basieren kénnen. Im Zuge der neo-
institutionalistischen Perspektive werden an-
schliefend der Begriff der Institution als eine
soziale Konstruktion eingefiihrt und deren re-
gulative, normative und kulturell-kognitive
Teilsysteme nach Scott ausdifferenziert. An-
hand dieses Schemas stellt Merkens die zen-
tralen Konstrukte des Neoinstitutionalismus
vor und dekliniert sie fiir pddagogische Orga-
nisationen. Mit dem Fokus auf der Legitimi-
tét, der [Isomorphie und Entkoppelung versteht
es der Autor, die Charakteristika des Ansatzes
herauszuarbeiten und immer wieder die Ein-
bettung von Organisationen in die Umwelt zu
verdeutlichen.

Neben der Einfiihrung in die neoinstituti-
onelle Organisationstheorie steht die Darstel-
lung des institutionellen Wandels im Mittel-
punkt des Werkes. Unter der Annahme, dass
Wandel den Normalfall darstellt und der Pro-
zess der Institutionalisierung nicht als abge-
schlossen betrachtet werden kann, diskutiert
Merkens auch die Deinstitutionalisierung als
Voraussetzung flir organisatorischen Wandel.
Im Zusammenspiel von Traditionen, inter-
nen Erwartungen und externem Anpassungs-
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druck sieht Merkens eine zentrale Herausfor-
derung, die in verschiedenen pddagogischen
Handlungsfeldern derzeit hochste Brisanz be-
sitzt. Organisationen im Konflikt zwischen
Tréagheit und Aufbruch sind aufgefordert, sich
den Bedingungen des politischen, technischen
und sozialen Drucks zu stellen und Verdnde-
rungen herbeizufiihren. Spannend gerédt hier-
bei insbesondere die Darstellung der instituti-
onellen Losungsstrategien etwa in der aktuell
viel praktizierten adaptiven Ubernahme von
Handlungsmustern und Steuerungselementen
anderer Organisationsfelder aus dem Bereich
rein marktwirtschaftlich orientierter Unter-
nehmen. Dariiber hinaus betont er notwen-
digerweiser auch Verdnderungen von Orga-
nisationen durch den Einbezug der eigenen
kulturellen Grundmuster, die innerhalb der
Institutionalisierung entstanden sind und das
Wesen der Organisation pragen. Gerade diese
neoinstitutionalistische Perspektive der orga-
nisatorischen Fortentwicklung aus dem Be-
stehenden heraus diirfte insbesondere fiir pa-
dagogische Organisationen mit ihrer eigenen
Handlungslogik im Spagat zwischen externen
Anspriichen und eigenen fachlichen Erwartun-
gen durchaus interessant sein.

Hiufig wird dem Neoinstitutionalismus
die Vernachlassigung der individuellen Ebene
vorgeworfen. Angesichts der profunden Ein-
fiihrung in die zentralen Konstrukte des Neo-
institutionalismus und die padagogisch hoch
relevante Darstellung des institutionellen
Wandels wire es daher ebenso interessant ge-
wesen, den Einfluss von Macht, personlichen
Interessen und strategischem Verhalten in Or-
ganisationen mit der gleichen analytischen
Schirfe wie in den vorangegangen Kapiteln
zu erfahren. Gerade vor dem Hintergrund
der gegenwirtigen Auswirkungen des politi-
schen, sozialen und technischen Wandels auf
padagogische Institutionen scheint sich hier
ein neues Desiderat in der Frage des Akteurs-
verhaltens wéhrend der De-/Institutionalisie-
rung von Organisationen aufzutun. Vielleicht
lassen sich mit dieser Erweiterung des neo-
institutionalistischen Ansatzes Hinweise fin-
den, ob die verstirkte Auseinandersetzung im
Streben nach einer an Effizienz und Effekti-
vitdt ausgerichteten Rationalitit lediglich ei-
nem Anpassungsdruck an externe Erwartun-
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gen folgt oder aber ob die institutionelle Ver-
fasstheit den Anlass gibt, sich mit verdnderten
Rationalitdten und Reorganisationen innovativ
auseinanderzusetzen.

Zusammenfassend kann dieses Buch als
pragnante Einfithrung in den Neoinstitutiona-
lismus aus erziehungswissenschaftlicher Pers-
pektive empfohlen werden. Vor allem Akteure,
die sich in padagogischen Einrichtungen fiir
die innere Verfasstheit ihrer Organisationen,
deren Aufbau und Ablaufgefiige interessie-
ren oder sich iiber diese wundern, finden in
diesem Werk eine Vielzahl an Hinweisen zur
theoretischen Einordnung und analytischen
Auseinandersetzung mit den institutionellen
Handlungserfordernissen. Angesichts des um-
fassenden Kooperationsauftrags, der sich der-
zeit flichendeckend an padagogische Organi-
sationen richtet, lassen sich aus der Systemati-
sierung des institutionellen Wandels wertvolle
Anregungen ableiten, um eine Verortung und
Fortentwicklung der eigenen Organisation in
ihrer Umwelt zu erleichtern.

Dr. Jorg Fischer,
Friedrich-Schiller-Universitét Jena,

Institut fiir Erziehungswissenschaft,

Am Planetarium 4, 07737 Jena, Deutschland
E-Mail: fischer.joerg@uni-jena.de

Ewald Kiel/Klaus Zierer (Hrsg.): Geschichte
der Unterrichtsgestaltung (Basiswissen Un-
terrichtsgestaltung, Band 1). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, 2011, 223 S.,
EUR 19,80.

Eine handliche, umfassende Darstellung der
Geschichte des Unterrichtens gab es bisher
noch nicht. Das Verdienst, diese Liicke in der
historischen Vergewisserung eines der wich-
tigsten Aufgabengebiete der Pddagogik ge-
schlossen zu haben, gebiihrt dem Miinchner
Schulpiddagogen Ewald Kiel und dem Olden-
burger Didaktiker Klaus Zierer, die zusammen
das dreibdndige Werk ,Basiswissen Unter-
richtsgestaltung® herausgegeben haben. Der
zweite Band zur ,,Unterrichtsgestaltung als
Gegenstand der Wissenschaft” und der dritte
Band zur ,,Unterrichtsgestaltung als Gegen-

stand der Praxis“ (beide ebenfalls 2011 er-
schienen) werden in Band 1 um eine histori-
ographische Behandlung der Gestaltung von
Unterricht komplettiert.

Dreizehn Beitrdge von verschiedenen
sachkundigen Fachleuten stellen iiber die be-
achtliche Zeitspanne von 2.500 Jahren Epo-
chen des Unterrichts zwischen der griechisch-
romischen Antike bis zum amerikanischen
,Instructional Design® des 20. Jahrhunderts
vor. Ursula Frost (K6ln) zum Beispiel behan-
delt ,,Die Neuhumanisten“ und Jiirgen Oel-
kers (Ziirich) geht auf ,,Reformpadagogische
Ansdtze” ein; Wolfgang Keim (Paderborn)
thematisiert ,,Unterrichtsgestaltung im Natio-
nalsozialismus“ und Gerd GeiBler (Frankfurt
am Main/Berlin) die ,,Unterrichtsgestaltung
in der DDR*. Abgeschlossen wird das Buch
mit Uberlegungen von Klaus Zierer zur Frage
,,Was leisten Klassiker fiir die moderne Unter-
richtsgestaltung?“. Alle Kapitel sind gut do-
kumentiert und mit ausgewdhlten Literatur-
hinweisen versehen, einige Beitrdge sind zu-
sdtzlich mit Reproduktionen von historischen
Graphiken und Fotos illustriert.

Auch wenn es bislang noch keinen Ver-
such zu einer Gesamtdarstellung der Ge-
schichte didaktischer Theorie und Praxis des
Unterrichts in der deutschen Erziehungswis-
senschaft gegeben hat, so kann die Vermes-
sung der historischen Dimension dieses Ge-
genstandes durchaus auf eine Fiille einschla-
giger Vorarbeiten aufbauen. Dabei muss nicht
nur auf eine geradezu uniibersehbare Anzahl
von bildungshistorischen Einzelstudien und
die vielen ,,Geschichten der Pddagogik™ oder
,Geschichten des Schulwesens® verwiesen
werden, die unter anderem Fragen des Un-
terrichts mitbehandeln (von Raumer, Paul-
sen, Ballauft/Schaller, Tenorth usw.), sondern
auch auf seit 1824 existierende prominente
Abhandlungen zur historischen Vermessung
des Unterrichtens als vornehmstem Aufga-
bengebiet von Lehrkréften in Schulen. Unter
den spezifischen Studien zur Didaktik- und
Unterrichtsgeschichte lassen sich nach Ansatz
und Funktion fiinf historiographische Typen
der Bearbeitung unterscheiden.

Der (1) antiquarische Zugang will das
Denken der Vorldufer in ihrem Eigenwert er-
innern. August Hermann Niemeyer hat in sei-



nen ,,Grundsétzen der Erziehung und des Un-
terrichts* (zuerst: Halle 1796) von der 8. Auf-
lage aus dem Jahre 1824 an einen L, Uberblick
der allgemeinen Geschichte der Erziehung
und des Unterrichts“ eingefiigt, die diesen
Aufbewahrungszweck verfolgt. Auch aktu-
elle Lehrbiicher der Allgemeinen Didaktik
(Kron; Peterflen) enthalten gelegentlich sol-
che Vorgeschichten zur Darstellung aktueller
Unterrichtskonzeptionen. (2) Legitimatori-
sche Absichten verfolgen Werke, die aus der
interessengeleiteten Rekonstruktion des ge-
schichtlichen Weges von Unterricht und Un-
terrichtskonzepten die ,eigene Didaktik*
herzuleiten versuchen. Das bekannteste und
nachhaltigste Beispiel dafiir ist die ,,Didaktik
als Bildungslehre* (zuerst: 1882) des katho-
lischen Spét-Herbartianers Otto Willmann, in
der er aus einem veristelten ,,Stammbaum‘
heraus seine Systematik entwickelt. Diese
selbstrechtfertigende Argumentationsfigur ist
verstreut in vielen spéteren Veroffentlichungen
zur Unterrichtslehre anzutreffen: Historische
Traditionsbehauptungen als pddagogisches
Argument. Davon zu unterscheiden sind (3)
problemgeschichtliche Vorgehensweisen, die
Einzelfragen teilweise kritisch und teilweise
theorieorientiert in der Entwicklung ihrer Ant-
wortversuche verfolgen und fiir die gegenwir-
tige Diskussion nutzbar zu machen suchen.
Wolfgang Klafkis Dissertation von 1957 ,,Das
Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung* als geisteswissenschaft-
licher Begriindungsversuch seiner Erneuerung
der bildungstheoretischen Didaktik steht fiir
diesen historiographischen Typus. Jiingst ha-
ben S. Protz und D. Zéller eine umfassende
Darstellung der Geschichte von Unterrichts-
konzeptionen in Form einer Sammlung syste-
matisch-problemgeschichtlicher Studien vor-
gelegt (Eine kurze Geschichte des Unterrichts,
Leipzig 2010); ihr Vorzug ist der Versuch der
gesellschaftsgeschichtlichen Einbettung, den
man sonst in der Literatur hdufig vergeblich
sucht. Demgegeniiber findet man eine (4) the-
orie- und ideengeschichtliche Orientierung
auch heutzutage beispielhaft in dem umfas-
senden Worterbuchartikel ,,Didaktik* von Lo-
thar Wigger (in: D. Benner/J. Oeclkers: Histo-
risches Worterbuch der Padagogik, Weinheim
2004) représentiert. Eine selten anzutreffende
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Sonderstellung nimmt das explizite Ausgehen
von systematischen Theoriemodellen (5) be-
griffs- und wissenschaftsgeschichtlicher Art
ein. Ingbert Knecht-von Martial hat dies 1985
in einer kleine Abhandlung zur ,,Geschichte
der Didaktik* unter Riickgriff auf die Konzep-
tion der Begriffsgeschichte von Reinhard Ko-
selleck und im Anschluss an Thomas S. Kuhns
Modell des Paradigmenwechsels in der Wis-
senschaftsgeschichte erfolgreich vorgefiihrt.
Kiel und Zierer bieten eine lediglich
additive Zusammenstellung von Epochen-
skizzen, die zudem recht uneinheitlich sind.
Fir eine erkenntnisférderliche Historiogra-
phie von Didaktik und Unterricht sind aber
Fragen zu beantworten, die Irrwege vermei-
den helfen und heuristisch produktive Spu-
ren weiterverfolgen: Wie schiitzt man sich vor
einer rein selbstrechtfertigenden und additiv
auflistenden Geschichtsdarstellung? Wie ldsst
sich ein problemgeschichtliches Vorgehen in
eine diskursanalytische Perspektive einbrin-
gen? In welcher Weise konnen theorie- und
gesellschaftsgeschichtliche Sichtweisen mit-
einander verbunden werden? Welche allge-
meinen ,,Theorien historischer Zeiten“ taugen
als Raster fiir eine Deutung der Entwicklung
von Lehren und Lernen? Wie kann man Un-
terrichtsgeschichte konsistent darlegen, ohne
das Bewusstsein der Konstruiertheit allen his-
torischen Wissens aus dem Blick zu verlieren?
Eine derartige Auseinandersetzung mit
Ansitzen der Geschichtsschreibung zu Unter-
richt und Didaktik bietet der Band von Kiel/
Zierer nicht. Weder wird eine Fragestellung
fiir den Einbau einer geschichtlichen Dimen-
sion in das dreibidndige Basiswissen entwi-
ckelt noch wird erldutert, in welchem Zusam-
menhang Geschichte (Band 1), Wissenschaft
(Band 2) und Praxis (Band 3) der Unterrichts-
gestaltung zueinander stehen. Es wird kein
Problemhorizont aktueller Unterrichtsgestal-
tung umrissen, auch werden kaum Verbin-
dungslinien zwischen den Epochenskizzen ex-
pliziert, geschweige denn Querverweise auf
Themen der anderen beiden Bénde, die voll-
standig fehlen. Als historiographisches Ord-
nungsprinzip ist nur die Chronologie erkenn-
bar. Weder ein Konzept der Re-Konstruktion
noch eine zusammenhingende Erzdhlung im
konventionellen Sinne wird hier gewagt.
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Uber ein gemeinsames methodisches Vor-
gehen bei der Abfassung der Kapitel scheint es
keine Verstdndigung zwischen Herausgebern
und Autoren gegeben zu haben. Da stehen rein
unterrichtstheoretische Epochenskizzen (z.B.
Die Aufklirer; Die Neuhumanisten; Die ersten
Systematiker; Herbart und die Herbartianer)
neben bildungsgeschichtlich bemerkenswert
breit angelegten Aufsdtzen zum Verhiltnis
von Theorie, Praxis und sozialen Kontexten
der Unterrichtsgestaltung in einzelnen Zeitab-
schnitten (z.B. Unterrichtsgestaltung im Nati-
onalsozialismus; Unterrichtsgestaltung in der
DDR) und recht zufdllige Aspekt-Kompilatio-
nen iiber Antike und Mittelalter samt Friiher
Neuzeit.

Die naheliegende Vermutung, der gemein-
same Gegenstand aller Einzelartikel sei die
Tatigkeit ,,Unterrichten als Aufgabe von
Lehrkréften trifft zumindest fiir den 1. Band
der Reihe Basiswissen Unterrichtsgestaltung
nicht zu. Denn dann miissten die Handlungs-
herausforderungen in der alltdglichen Arbeit
des Unterrichtens im Vordergrund der histo-
rischen Darstellung stehen. Stattdessen domi-
nieren aber padagogische Theorien und die
Konzepte, gelegentlichen wird der gesell-
schaftliche und schulische Bedingungsrahmen
angesprochen, aber nur selten der Zusammen-
hang von Didaktik, Alltagspraxis und gesell-
schaftlicher Umwelt von Unterrichtsgestal-
tung analysiert.

Diese kritische Einschitzung kann illus-
triert werden an der Beantwortung der Frage,
wann man die Geschichte des ,,Unterrichts®
zeitlich beginnen lédsst. Kiel und Zierer ent-
scheiden sich ganz konventionell fiir die grie-
chisch-romische Antike. Unterricht als eine
Form organisierten Lehrens und Lernens gab
es aber schon in Frithen Hochkulturen (kon-
fuzianisches China, Mesopotamien, Agypten).
Warum werden aber in einer ,,Geschichte der
Unterrichtsgestaltung® diese reichhaltig durch
Quellen (Texte, bildliche Darstellungen, Ton-
tafeln) belegten Frithformen des Unterrichts
nicht vorgestellt? Der deutsche Agyptologe
Helmut Brunner hat bereits 1957 versucht, auf
der Grundlage einer groflen Zahl von Quellen
eine ,,Didaktik* fur die vorhellenistische Zeit
am Nil zu beschreiben (Altdgyptische Erzie-
hung, Wiesbaden 1957). Die Gespriche des

Meisters Lun Yii von Konfuzius enthalten eine
Fiille von Maximen rechten Lehrens und Ler-
nens, die altchinesische Verhiltnisse aus dem
6. Jahrhundert vor Christi Geburt widerspie-
geln.

In einigen Beitridgen werden Gegenstéinde
behandelt und Kontinuitétslinien betont, die
sich dem sachkundigen Leser nicht sinnvoll
erschlieBen. Warum wird in einem Unterka-
pitel die Erziehung in Sparta abgehandelt,
ohne die Art des Unterrichts in diesem antiken
Stadtstaat mit einem Wort zu erwdhnen? Was
meint die weit ausgreifende These: ,,Bis heute
haben eine Vielzahl von Schulsystemen ihren
Ursprung im romischen Reich und einen ent-
sprechenden Aufbau®, (S. 24) angesichts der
gesicherten schulgeschichtlichen Erkenntnis,
dass zusammenhéngende Systeme von Schul-
formen sich erst im Zuge der Entstehung von
Territorial- und Nationalstaaten in der europi-
ischen Moderne aus den disparaten Linien ver-
schiedenster Schultypen der Frithen Neuzeit
heraus entwickelt haben? In gleicher Weise
verwundert die Behauptung iiber die Wirkung
von Comenius: ,,Des Weiteren gelten die In-
halte der Didactica magna bis heute als wich-
tige Grundlage des Realienunterrichts, der
muttersprachlichen Bildung, der allgemeinen
Schulpflicht und der Unterrichtsmethodik.*
(S. 54). Bei aller berechtigten Wiirdigung von
Comenius — solche direkten Wirkungsbehaup-
tungen stellen eher vage Aktualisierungen
dar und verkennen die Komplexitit und Viel-
schrittigkeit der Rezeptionen und Umdeutun-
gen liber die letzten 350 Jahre hinweg.

Neben solchen problematischen Schwer-
punktsetzungen und Wertungen vielfach ge-
deuteter Unterrichtskonzepte bleiben in dem
Band schmerzhafte Liicken. Viele Lehr-Lern-
Konzepte werden nicht erwéhnt: z.B. Augus-
tinus und die Katechetik, Thomas von Aquin
und die Scholastik, John Locke und der Em-
pirismus, die deutschen Philanthropen Johann
Bernhard Basedow oder Ernst Christian Trapp
(Vom Unterricht, 1787). Sogar Adolph Dies-
terweg (Wegweiser zur Bildung fiir deutsche
Lehrer, zuerst 1834) oder gar alle européischen
Reformpidagogen seit der Jahrhundertwende
1900 bleiben unbehandelt. Hier geht es nicht
um das Beklagen einer sowieso nicht mogli-
chen Vollstandigkeit der Darstellung, sondern



um die Einsicht, dass man das Unterrichten in
seiner Genese ohne die katechetische Methode
und ihre mithsame Ablosung, ohne scholasti-
sche Lehrverfahren wie lectio und disputatio,
ohne das Prinzip des erfahrungsorientierten
und anschaulichen Lernens, ohne die Volksbil-
dungsbemiihungen des 19. Jahrhundert, ohne
die Versuche der padagogischen Erméglichung
selbsttitigen Lernens als Kontrast zum repro-
duktiven ,,Pauken® in der Unterrichtsanstalt
Schule nicht verstehen kann. Die Leerstelle
zur europdischen Reformpidagogik resultiert
daraus, dass Jirgen Oeclkers unter dem Titel
»Reformpéddagogische Anséitze* ausschlief3-
lich Autoren der amerikanischen progressive
education abhandelt. Diese Blickerweiterung
auf die USA ist verdienstvoll, aber iiber Maria
Montessori und die Freiarbeit, Peter Petersen
und den Gruppenunterricht, Berthold Otto und
den Gesamtunterricht, Célestin Freinet und die
Lernwerkstatt oder Pavel Blonskij und den Ar-
beitsunterricht braucht man deshalb nicht zu
schweigen.

Hervorgehoben werden sollen aber auch
Kapitel, in denen der Anspruch Unterrichtsge-
staltung in ihrem Aspektreichtum zu analysie-
ren, weitgehend gegliickt ist, wie der Beitrag
von Wolfgang Keim iiber die Zeit des Natio-
nalsozialismus und den von Gerd GeiB3ler ver-
fassten iiber die DDR. Hier werden auf dem
breiten Fundament bildungsgeschichtlicher
Forschung Rahmenbedingungen, Programme
und Praxisquellen sorgfiltig analysiert. Bei
Manfred Bosch findet man eine solide Uber-
sicht zur didaktischen Konzeptentwicklung in
Westdeutschland bis zur Diskussion iiber den
,,offenen Unterricht” — aber eben nur iiber die
theoretische Seite von Unterricht. Norbert M.
Seel und Ulrike Hanke erweitern den Horizont
um die nordamerikanischen Zugriffe auf Un-
terricht mit ihrem lernpsychologisch-empi-
risch ausgerichteten Verstindnis von teaching.

Aber diese vier innovativen und mehrdi-
mensionalen Einzelstudien kdnnen nicht da-
riiber hinwegtiuschen, dass das Gesamtvorha-
ben, eine Historie von Didaktik und Unterricht
als konstruktiven Teil eines Basiswissens iiber
das Unterrichten vorzulegen, sehr defizitér ge-
raten ist. Dartiber kann auch nicht hinwegtros-
ten, dass einer der Herausgeber zum Abschluss
Uberlegungen zur Frage anfiigt: ,,Was leisten
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Klassiker fiir die moderne Unterrichtsgestal-
tung?“. Hier liest man kein inhaltliches Re-
siimee der Beitrdge des Bandes, sondern eine
Pladoyer im Anschluss an Friedrich Nietzsche
fiir einen ,,historisch-unhistorischen* Ansatz:
,Nur eine Betrachtungsweise, die eine monu-
mentalistische, eine antiquarische und eine kri-
tische Sicht integrieren kann, schafft es, Histo-
rie zu nutzen, um die Gegenwart zu verstehen
und dieses Wissen fiir die Zukunftsgestaltung
fruchtbar zu machen.” Dieser Anspruch an die
historische Reflexion von Theorie und Praxis
des Unterrichtens bleibt auch mit dieser Verof-
fentlichung bislang uneingelost.

Hans-Joachim von Olberg,

Westfilische Wilhelms-Universitét, Miinster
Institut fiir Erziehungswissenschaft,
Georgskommende 33,

48143 Miinster, Deutschland

E-Mail: olberg@uni-muenster.de

Eva Matthes: Geisteswissenschaftliche Péida-
gogik. Ein Lehrbuch. Miinchen: Oldenbourg,
2011, 247 S., EUR 32,80.

Eva Matthes rekonstruiert mit ,,Geisteswissen-
schaftliche Pddagogik — Ein Lehrbuch® (2011)
eben diese bedeutende Stromung deutscher
Pédagogik unter systematischer Perspektive
und im Hinblick auf deren Rezeptionshistorie.
Die Breite ihres Zugangs — von der Theorie
der Schule iiber die der Didaktik bis hin zur
Lehrerbildung und Sozialpddagogik — macht
dieses Werk fiir eine vielfdltige Leserschaft
interessant. Doch zundchst zum Offensichtli-
chen dieses ,,Lehrbuchs®.

Zu Beginn legt Eva Matthes dar, welche
Relevanz die Theorie der Geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik fiir die Konstituie-
rung der Pddagogik als Wissenschaft hatte.
Wilhelm Diltheys Werk wird hier zum Angel-
punkt gemacht und in Beziehung gesetzt zu
vier Ahnherrn dreier ,Generationen‘ der Geis-
teswissenschaftlichen Padagogik: die Dilthey-
Schiiler Hermann Nohl und Eduard Spranger,
dessen spaterer Nachfolger Theodor Litt und
der Nohl-Assistent Wilhelm Flitner.
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Den Darstellungen dieses ersten Teils
schlieBen sich biografische Ausfiihrungen zu
den ,,Protagonisten* an — hier ist auch Weni-
ger-Schiiler Wolfgang Klafki, sinnigerweise
zundchst ausgespart, aufgenommen. Diese
machen in Kombination mit den pointierten
Zusammenfiihrungen allgemeiner und person-
licher Aspekte den Reiz und die Qualitdt die-
ser Einfithrung aus. Besonders wertvoll sind
die ,,Fazits“ die Eva Matthes dabei zwischen-
durch immer wieder zieht, weil diese dem
Erstleser Geisteswissenschaftlicher Pédago-
gik sehr hilfreich sind, um die verschiedenen
Ausformungen dieses Paradigmas sinnvoll zu
ordnen.

Der Reiz des Unerwarteten setzt sich im
zweiten Teil des Bandes fort: Matthes gelingt
es hier, die zentralen Aspekte der Geisteswis-
senschaftlichen Pddagogik von deren Urhebern
loszuldsen und in konkreten Kontexten zu dis-
kutieren. So wird beispielsweise Litts dialek-
tisches Denken einmal unter dem Blickwin-
kel der ,,Erziehungstheorie® (Kap. 4) als ein
sozio-kulturelles Modell diskutiert, um dann
an anderer Stelle aus verdndertem Blickwin-
kel als dialektisches Bildungsmodell wieder
aufgenommen zu werden. (z.B. in Kapitel 5:
,.Bildungstheorie®). Exemplarisch wird hier
auf das Allgemeine dieser pidagogischen
Theorie — den Bezug zu Kultur und Gesell-
schaft als ,Orte‘ der Erziehung und Orientie-
rung der Bildung — verwiesen und gleichzeitig
eine nachvollziehbare Abgrenzung zu anderen
Theorien der Geisteswissenschaftlichen Péada-
gogik vorgenommen, z.B. wenn Matthes auf
Litts ,,Fiihren und Wachsenlassen* und damit
auf ,das Klassische® als dessen umstrittenen
Kristallisierungspunkt jeglicher Bildungsbe-
mithungen verweist.

Der Autorin gelingt es, immer wieder auch
den Bezug zur Geisteswissenschaftlichen Pé-
dagogik als Ganzes herzustellen. So bleibt
es nicht bei wenigen Bemerkungen zur pro-
blembehafteten politischen Orientierung etwa
Theodor Litts oder Anmerkungen zur metho-
dischen Ausrichtung jener padagogischen Tra-
dition, die Matthes — wenn auch unter Vorbe-
halten — um empirische Elemente erweitert
wissen will. Auch wenn Matthes kritische
Darstellungen der Briiche und Leerstellen in-
nerhalb des Theoriegebdudes der Geisteswis-

senschaftlichen Padagogik sehr kritisch kom-
mentiert, so wird doch deutlich, dass ihr nicht
die Kritik als solche, sondern die Kraft der
Geisteswissenschaftlichen Péddagogik am Her-
zen liegt, die sich aus der tiefgreifenden Ausei-
nandersetzung gerade mit der geschichtlichen
Dimension der Disziplin speist.

Vielleicht die grofite Leistung dieses Bu-
ches ist es, eine mitunter schwerlesbare und
der heutigen Zeit vielfach fremdartige Weise
padagogischen Denkens unter zentralen Kate-
gorien der Bildungs- bzw. Erziehungswissen-
schaft aufzuarbeiten und in dieser Form dem
Diskurs frisches Leben einzuhauchen. Das ist
vor allem deshalb beachtlich, weil es Matthes
gelingt, dies tiber alle theoretischen Positionen
hinweg konsequent durchzuhalten. Deutlich
wird im Laufe der Lektiire, dass es sich hier-
bei nicht um einen didaktischen Trick handelt,
sondern Ausdruck des epistemologischen Pa-
radigmas der Autorin ist.

So ist es dann auch nur konsequent, dass
Matthes nicht bei ihrer historisch-systemati-
schen Synthese Halt macht, sondern dariiber
hinaus — als Novum und ganz in geisteswis-
senschaftlicher Manier und im Sinne von
Dilthey oder Arendt — nach dem Rezeptions-
vorgang und damit dem Selbstverstdndnis der
Geisteswissenschaftlichen Péddagogik fragt.
Selbst wenn die Verfasserin keine Vollstin-
digkeit ihrer Untersuchung beansprucht, so
scheut sie doch keineswegs davor zuriick,
gerade eben die heikelsten Stellen anzuspre-
chen: Anmerkungen zur Auseinandersetzung
der Methoden padagogischer Forschung oder
die schwierige Aufarbeitung des Verhéltnisses
von Geisteswissenschaftlicher Padagogik und
dem Nationalsozialismus.

Wenn Mattes — auf Klafkis Ausfiihrungen
in einem Studienbrief rekurrierend — sich zum
Ziel gesetzt hat und hofft, dass ,,sie nicht in
Vergessenheit gerate!“, so ist dieses Buch viel-
leicht der Autorin wichtigstes Unterpfand.

Robert Schneider,

Universitit Passau,

Lehrstuhl fiir Schulpddagogik,
Innstraf3e 25, PHIL 478,

94032 Passau, Deutschland
robert.schneider@uni-passau.de
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Blrgerschaftliches Engagement hatals The-
mainder&ffentlichen politischenundwissen-
schaftlichen Diskussionderletzten Jahreeine
enorme Aufwertungerfahren.Damitverbun-
den sind sehr unterschiedliche Intentionen
und Erwartungen. Bislang mangelt es an
einer Systematisierung dessen, was wir in
Deutschland unter burgerschaftlichem En-
gagement verstehen, welche Bereiche und
Akteure betroffen sind und wie dasfreiwillige
Engagement der Birgerinnen und Burger
wirksam geférdert werden kann. Mit dem
Handbuch wird diese Licke geschlossen.
Das Handbuch bietet eine Klarung zentraler
historischer und begrifflicher Grundlagen;
es beschreibt systematisch Formen und
Felderdesburgerschaftlichen Engagements
sowie seine organisatorischen und rechtli-
chen Rahmungen. Empirische Daten zum
freiwilligen Engagement werden ebenso
prasentiert wie Methoden und Strategien
der Engagementférderung. Die Analyse von
Erfahrungen und Anforderungen der Férde-
rungblrgerschaftlichen Engagementsdurch
Politik und offentliche Verwaltung bildet
die Grundlage fur die Beschreibung eines
sich derzeit konstituierenden Politikfeldes
,Engagementpolitik”.

DasHandbuch bietet Orientierung in einem
unUbersichtlichen Feld, Strukturierungsan-
gebote fir sich Uberschneidende Diskurse
sowie Informationen und Anregungen.
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Migrationspadagogik
ISBN 978-3-407-34205-7

Unsere modernen Kurzlehrbiicher — verfasst von
ausgewiesenen Experten in Lehre und For-
schung zum jeweiligen Thema — Uberzeugen
durch
e Konzentration auf das Wesentliche
e verstandliche und ansprechende
Darstellung des behandelten Gebiets auf
jeweils 192 Seiten
¢ durchgangige Didaktisierung und durchdach-
te Prasentation des Lehr- und Lernstoffs:
— intelligente Reflexions- und Arbeitsfragen

Wolfgang Bottcher - Hina Hogreoe « Julla Neuhaus:

Bildungsmarketing

Wolfgang Béttcher — Ubersichtliche Tabellen, Schaubilder und
Bildungsmarketing Diagramme
ISBN 978-3-407-34207-2 — zahlreiche Definitionen und Beispiele

— ausgewahlte Literatur zum Weiterlesen
— Zusatzmaterialien im Internet

Weitere Bénde sind in Vorbereitung.
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Handwérterbuch
Erziehungswissenschaft
2009. 924 Seiten. Gebunden.
ISBN 978-3-407-83159-0

Eine aktuelle Darstellung der rele-
vanten Begriffe der Erziehungswis-
senschaft, bestens geeignet zur
Einarbeitung und Auffrischung von
Grundlagenwissen. Filhrende Exper-
ten aus dem In- und Ausland stellen
die wesentlichen Begriffe dar, maB-
geblich ist jeweils der internationale
Forschungsstand.

BELTZ

Dieses Wérterbuch geht erstmals

Uber die nationale Perspektive hinaus

und berticksichtigt auch die jingsten

Entwicklungen in der Erziehungswis-

senschaft:

e das internationale Zusammen-
wachsen der Bildungsforschung,

e den Ublich gewordenen Vergleich
nationaler Bildungssysteme,

e die Beriicksichtigung der Themen
und Problemlagen der System-
entwicklung.

Die Uber 60 Stichworter erschlieBen
das Spektrum der modernen Erzie-
hungswissenschaft im internationalen
Kontext. Zu diesem Zweck wurden
die Autorinnen und Autoren allein
nach ihrer in Fachzeitschriften aus-
gewiesenen Kompetenz ausgewahlt;
sie gehoren keiner bestimmten
Richtung oder Schule an. So ist ein
Nachschlagewerk entstanden, das
die Problemlagen, Befunde und
Fragestellungen der verschiedenen
Bereiche der Erziehungswissenschaft
darstellt und zugleich einen raschen
Uberblick erméglicht.

Herausgegeben von

Sabine Andresen, Rita Casale,
Thomas Gabriel, Rebekka Horlacher,
Sabina Larcher Klee und

Jurgen Oelkers.
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2004. 1127 Seiten.

Gebunden, im Schuber.

ISBN 978-3-407-83153-8

Das erste »Historische Wérterbuch
der Padagogik« behandelt in theo-
rie- und problemgeschichtlichen
Analysen: padagogische Begriffe,
padagogische Sachverhalte der

BELTZ

menschlichen Existenz, padago-
gische Institutionen sowie
padagogische und erziehungs-
wissenschaftliche Disziplinen.

Wahrend andere Disziplinen zuwei-
len stolz darauf sind, auf eine eben-
so kurze wie erfolgreiche Wissen-
schaftsgeschichte zurtickzublicken,
muss sich die theoretische Padago-
gik wie die Physik, die Psychologie,
die Ethik und die Metaphysik

auf eine mehr als 2 000 Jahre um-
fassende Geschichte einstellen. In
Padagogik und Erziehungswissen-
schaft sind begriffliche und semanti-
sche Traditionen wirksam, die bis
auf die Antike zuriickgehen und
zugleich auf eigentiimliche Weise
vergessen sind.

Das »Historische Wérterbuch der
Padagogik« verfolgt das Anliegen,
Grundbegriffe und Grundprobleme
der Theorie- und Wissenschafts-
geschichte des padagogischen
Feldes mit den Mitteln der heutigen
Forschung so darzustellen, wie es
den Bedurfnissen einer umfassen-
den historischen Orientierung
entspricht.
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Das umfassende p&dagogische
Nachschlagewerk. Unverzichtbar fir
alle, die in Beruf, Ausbildung und
Praxis mit Padagogik zu tun haben.
Renommierte Fachleute bringen
péadagogische Frage- und Problem-
stellungen kurz, pragnant und
verstandlich auf den Punkt —in der
dreizeiligen Stichwortdefinition eben-
so wie im mehrseitigen Beitrag.

Mit rund 6.000 Stichwdrtern von

A wie ABC-Schiitze bis Z wie zweiter
Bildungsweg und 65 ausfuhrlichen
Uberblicksartikeln bietet das

BELTZ Lexikon Padagogik sowohl
die Moglichkeit zum Nachschlagen
als auch zum Vertiefen padagogi-
scher Zusammenhénge. Es ist

damit Lexikon und Handwdrterbuch
zugleich.

Auf einen Blick:

e internationale Ausrichtung

e 6.000 Stichworter

e 65 ausfilhrliche Uberblicksartikel

e rund 150 Abbildungen, Grafiken
und Schaubilder

e Ubersichtliche, leserfreundliche
Gestaltung
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