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EDITORIAL

Wie schon im letzten Mitteilungsblatt angekiindigt, ist ein Themenschwer-
punke in diesem Heft weiterhin Bildungsforschung. Dafiir steht die Fort-
setzung des Beitrages von Horstkemper/Tillmann zur Schulforschung, in
dem es schwerpunkemifig um exemplarische Fallstudien geht. Im Kontext
von Bildungsforschung stehen auch die Beitrige vom WHO -Jugendgesund-
heitssurvey und von Radtkes reflektierender Studie zur OECD.

Einen neuen Diskursrahmen wollen wir mit den Beitriigen von Habel
und Rauschenbach /Kriiger setzen: Erziechungswissenschaftliche Lehre 2
la Bachelor und Master oder i la reformiertem Diplom. Als Einleitung in
den Diskurs um die Kernpunkte der erzichungswissenschaftlichen Lehre,
um das Kerncurriculum, der im nichsten Heft anschliefen soll, stellen wir
diese Beitrige an den Anfang. Es folgt diesen beiden Beitrigen ein Pli-
doyer fiir den Pidagogikunterricht und dem ihm korrelierenden Studium
von Klaus Beyer.

Die Redaktionsadresse ist nach wie vor:

Dipl. Pid. Barbara Platzer oder

Prof. Dr. Norbert Meder

Universitit Duisburg-Essen, Standort Duisburg
Fakulit (1) fiir Gesellschaftswissenschaften
Institut fiir Erziehungswissenschaft
barbara.platzer@uni-duisburg.de oder
norbert.meder@uni-duisburg,de

Tel.: 0203/379 2328, Fax: 0203/379 2995
Lotharstrafle 65

47057 Duisburg

Der niichste Redaktionsschluss ist am 15. Januar 2004, Wer also einen Bei-
trag im nichsten Mitteilungsblatt versffentlichen will, mége sich rechtzei-
tig melden und Kontakt aufnehmen. Das nichste Heft wird sich — wie
schon gesagt — dem Thema Kerncurriculum® widmen und versuchen, den
Diskurs in der Zunft darzustellen, wic er unter den Teildisziplinen insbe-
sondere mit Bezug auf die Teildisziplin ,Allgemeine Pidagogik’ gefithre
wird,
Fir die aktuelle Ausgabe des Mitteilungsblattes ,Erzichungswissen-
schaft’ wiinsche ich viel Spaft beim Lesen!
Norbert Meder
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WEDER ,,UBERFLUSSIG* NOCH ,, MOGELPACKUNG
UND IRRWEG®, SONDERN EINSTIEG IN DEN WANDEL
DES DEUTSCHEN STUDIERSYSTEMS: BACHFLOR- UND
MASTERSTUDIENGANGE IN DER BRD

C. Vorbemerkung

Die Einfilhrung von Bachelor- und Masterstudiengingen wird z.Zt. an
deutschen Hochschulen kontrovers und auf der Grundlage sehr unter-
51_:hie::llichr:r Informationsstinde diskutiert, geplant bzw, betrieben. Ange-
sichts dieser Situation gibt der folgende Beitrag eine Grundinformartion.
Dabei verhehle ich nicht, dass ich der durch die Einfiihrung von Bachelor-
und Masterstudiengingen initiierten Reform des deutschen Studier-
systems positiv gegeniiberstehe und mir davon einen nachhaltigen Moder-
nisierungseffekr fiir den Bereich von Studium und Lehre an deutschen
Universititen und Fachhochschulen verspreche,

~ Der Beitrag vermittelt zunichst ausgewihlte empirische Hinweise zur
Einfithrungssituation der neuen Studienginge an deutschen Hochschulen.
Im Hauptteil werden dann die BA- und MA-Studienginge in der BRD
strukturell beschrieben. Abschnitt 3 skizziert eine erste Bewertung der
mit der Einfithrung von BA-/MA-Studiengingen verbundenen Entwick-
ll.l_:l'lg fiir das deutsche Hochschulsystem. Im Anhang werden schliefllich
die am 12. Juni 2003 von der KMK verdffentlichten ,10 Thesen zur Ba-
chelor- und Masterstrukrur in Deutschland® dokumentiert und wejterfith-
rende Literaturhinweise gegeben.

N.ich.t differenziert behandelt wird in diesem Beitrag die Frage der
Positionierung der Erziehungswissenschaft im System der neuen Studien-
ginge. Die erforderliche Datenlage scheint mir hierzu noch nicht ausrei-
chend.

Die Erziehungswissenschaft ist mit Diplom- (Universititen und Fach-
hochschulen), Magister- (Universititen) und Staatlichen Lehramtsstudien-
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gingen (Universititen und Pidagogische Hochschulen) im herkomm-
lichen Studiengangssystem flichendeckend vertreten.

Im Bereich der Lehramtsausbildung sind bew. werden in Kirze BA-
und MA-Studienginge eingerichtet in Berlin, Bochum, Bielefeld, Greifs-
wald und Rheinland-Pfalz. Der Vorstand der DGIE hat sich dazu im
Dezember vorigen Jahres gedufiert. Unter der Primisse ,einer Integration
der fachwissenschaftlichen, fachdidkatischen und erzichungswissenschaft-
lichen Studienanteile” heific es in der ,Stellungnahme® in Punke 1: ,Dic
Reform der Lehrerbildung kann sowohl in den herkémmlichen Studien-
strukturen als auch in gestufren BA/MA-Studiengingen erfolgen. Die Re-
form darf sich jedoch nicht darin erschépfen, die Inhalte der bisherigen
Studienginge mit dem Abschluss Staatsexamen in BA/MA-Studienginge
zu transformieren” (MERKENS (Hrg.) 2003, S. 179). Der Vorstand fordert
des weiteren fiir die neuen Studienginge die Sicherung der Qualititsstan-
dards, die Ubergangsméglichkeiten zu anders strukeurierten Lehramtsstu-
diengingen und schhiefilich die Anerkennung der Abschliisse (ebd., 5. 180).

Im Bereich der sog. Hauptfachstudienginge, den Diplom- und Magi-
sterstudiengingen ist die Situation erheblich uniibersichtlicher. In der
Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft hat — soweit ich sche
— lediglich die Sektion Erwachsenenbildung angekiindigt, sich ,mit dem
Problem der Einfilhrung von Bachelor/Master-Studiengingen aus Sicht
der Diplom-Pidagogik (auseinander zu setzen)® (DGfE - Sektion Er-
wachsenenbildung 2003, 5. 103). Der , Erzichungswissenschaftliche Fakul-
titentag” (EWFT) hat ausweislich des Protokolls seiner 2. Plenarsitzung
(25.10.2002) in Kassel mit der Enquétisierung der Einfithrung von BA/
MA-Studiengingen begonnen und zicht folgendes Zwischenfazit: ,Von
einer sogenannten Aufbruchstimmung, so das bisherige Fazit, kann bis-
lang nicht die Rede sein. Die herkéimmliche Studienstruktur wird weitest-
gehend beibehalten, die Umwandlung von Hauptfachstudiengingen in
BA/MA-Studienginge erfolgt — wenn iiberhaupt — iiberwiegend durch die
Umstrukturierung der Magister- und nicht der Diplomstudiengiinge®.

1. Ausgewihlte empirische Hinweise

In ihrem gemeinsamen Sachstandsberiche zur Berlin-Konferenz am 18./ 19,
September 2003 stellen KMK, HRK und BMBF fest, dass zum Winter-
semester 2000/2001 insgesamt 18.945 Studierende in den neuen Studien-
gingen, und zwar 12.409 in Bachelor- und 6.536 in Masterstudiengingen
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studierten. Zum Sommersemester 2002 waren in der BRD 544 Bachelor-
und 367 Masterstudienginge, insgesamt also 911 neue Stu dienginge einge-
richtet. Diese Zahlen sind in Relation zu den Gesamtgréflienordnungen,
etwa 1,8 Millionen Studierenden in ca. 8500 alten Studiengingen, zwar nie-
drig. Die Entwicklung ist aber seit Novellierung des Hochschulrahmen-
geserzes vom 20. August 1998, das im § 19 die Bachelor- und Masterstu-
dienginge neben das herkémmliche Studiengangsystem (Diplom-,
Magister- und Staatliche Studiengiinge) stellt und damit den rechtlichen
Rahmen fiir die unterschiedlichen Linderentwicklungen schuf, ausgespro-
chen dynamisch. In einem Beitrag vom Augusc 2003 geht der Hochschul-
experte der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, GErp KOHLER,
von einer Zahl von 1500 neu entwickelten Bachelor- und Masterstudien-
gingen aus (KOHLER 2003, 8. 25). Zukiinftige statistische Erhebungen fir
diesen Bereich sollten der Vergleichbarkeit wegen fiir die Gegenposition
nach Magister-, Diplom- und Staatlichen Studiengiingen (Medizin, Jura
und Lehramt) differenziert werden.

Insgesamt muss zur Zeit zudem cine gewisse Uniibersichtlichkeit in
Kauf genommen werden, weil linderbezogen zumindest zwischen reali-
sierten, geplanten und in Akkreditierungsverfahren befindlichen Bachelor-
und Masterstudiengingen unterschieden werden muss. Die , Trends I11-
Studie® der European University Association (EUA), die erstmals auch
die Reaktionen auf und Erwartungen der europdischen Hochschulen an
den Bologna-Prozess abfragte, sieht ebenfalls eine dynamische Entwick-
lung, indem sie feststellt: ,Bedeutende Fortschricte wurden im Bereich der
rechtlichen Regelungen erzielt, was die Einfihrung von zwei Studien-
zyklen (Bachelor- und Master) angeht: 80 Prozent aller Linder verfiigen
tiber entsprechende Regelungen oder sind derzeit dabei, sie einzufithren
und fast 90 Prozent der Hochschulen bieten bereits Bachelor-/Master-
Grade an oder arbeiten daran® (REICHERT/TAUCH 2003, S. 25},

Unbeschadet dieser positiven Einschitzungen ist die Einfiihrung der
Bachelor-/Masterstudienginge in der BRD umstritten und wird tejlweise
auch aufierordentlich polemisch begleitet (jiingstes Beispiel: HERING,
2003). Unterschiedliche bildungspolitische Positionen der Linder, diffe-
renzierende Einschitzungen der Fakultitentage aber auch der Hochschu-
len selbst diirften zu dieser Situation beitragen.

Die Kultusministerkonferenz der Linder, in der kultur- und bildungs-
faderalen Bundesrepublik dafir zustindig, ~Angelegenheiten der Kultur-
politik von iiberregionaler Bedeutung mit dem Ziel einer gemeinsamen
Willensbildung und der Vertretung gemeinsamer Anliegen™ (Geschifts-
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ordnung KMK) zu behandeln, hat am 12. Juni 2003 ,Zehn Thesen zur
Bachelor- und Masterstrukeur in Deutschland® veroffentliche, die den
gegenwirtigen Grundkonsens der bildungspolitischen Steuerungsebene
der Bundesrepublik iiber die BA-/MA-Strukeuren formulieren (vgl. Do-
kumentation unter Punkt 4). In systematisierender Anordnung machen
sie Aussagen zu Studiengingen und zum Studiengangsystem (2.1}, zum
Studienziel (2.2), zum Studienumfang (2.3), zu Abschliissen und Berech-
tigungen (2.4), zur Qualititssicherung (2.5), und zu politischen Rahmen-
bedingen des Wandlungsprozesses (2.6). Unter diesen Punkten sollen im
Folgenden die BA-/MA-Strukturen erliutert und kommentiert werden.

2. Bachelor- und Masterstrukturen in der Bundesrepublik

2.1 Studienginge und Studiengangsystem

Unter diesem Punkt werden die Thesen 1, 2, 4 und 5 behandelt, Bachelor-
und Masterstudienginge sind demzufolge jeweils eigenstindige, also in
sich inhaltlich und formal abgeschlossene und berufsqualifizierende
Studienginge, Wihrend der Punkt der Berufsqualifizierung gesondert in
2.2 angesprochen wird, setzt diese Formulierung die Bologna-Formel der
Ubernahme ,of a system, essentially based on two main cycles, undergra-
duate and graduate® in gestufter Form um. Zugang zu Bachelorstudien-
gingen haben alle nach jeweiligem Landesrecht Hochschulzugangsberech-
tigte (undergraduates), der Zugang zu Masterstudiengingen setzt den
erfalgreichen Abschluss eines Bachelor- oder anderen Hochschulstudien-
gangs und ggf. weitere Vorleistungen voraus (graduates). Wegen der prin-
zipiellen Eigenstindigkeit der Studienginge ist die in These 5 angespro-
chene Konsekutivitit bzw. Nicht-Konsekutivitit erliuterungsbediirfuig.
Das System der Bachelor- und Masterstudiengiinge ist nicht in dem Sinne
konsekutiv, in dem die sog. ,Verzweigungsysteme im Rahmen integrierter
Studienginge” (WiLDT), das ,Y-Modell”, das ,Lambda-Modell” oder das
oumgekehrte Y-Modell an deutschen Gesamthochschulen konsekutiv
waren. Bezogen auf die deutsche Gesamthochschulentwicklung entspriche
das BA-/MA-System cher dem 1967 von DARENDORF vorgelegten Kon-
zept der vertikalen Stufung der Studienginge (in: Neue Wege zur Hoch-
schulreform, 1967). Konsckutiv ist das Bachelor-/Mastersystem einmal
aus der Sicht der Studierenden, die nach erfolgreicher Absolvierung eines
Bachelorstudiengangs und ggf. erforderlicher weiterer Vorleistungen -
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iibrigens auch im Rahmen eines Hochschulwechsels z.B. von der Fach-
hochschule zur Universitit oder umgekehre — das Studium in einem in-
halclich affinen bis gleichen Master-Studiengang aufnehmen wollen. Kon-
sekutiv kann das BA-/MA-System auch in institutioneller Perspektive
sein. Das heific BA und MA-Studienginge kénnen nach Mafgabe ihrer
fachlichen Inhalte als aufeinanderfolgend angelegt sein. Ganz iiberwiegend
wird dabei in den Planungen der Bundeslinder davon ausgegangen, dass
auf einen bzw. jedenfalls auf cine begrenzte Anzahl von Bachelorstudien-
gingen durchaus mehrere inhaltlich diversifizierende (z.B. fachlich spezi-
alisierend, vertiefend oder interdisziplinar) Masterstudienginge folgen
kénnen. In institutioneller Perspektive kann es von daher an Fachhoch-
schulen und Universititen Lehreinheiten geben, die nur Bachelorstudien-
ginge anbieten. Der umgekehrte Fall, dass nimlich nur Masterstudien-
ginge angeboten werden, ist vom System her ebenfalls denkbar.

Als .nicht-konsekutiv® in diesem Verstindnis werden von der KMK
durchaus systemkonform Weiterbildungs-Masterstudienginge bezcich-
net. Aus der Nachfragerperspektive sind sie individuel] wihlbar, aus insti-
tutioneller Sicht entscheiden — wie bei den grundstindigen Bachelor- und
Masterangeboten auch - inhaltliche und personelle Maglichkeiten der
anbietenden Lehreinheit(en) und die angenommenen Marktchancen. Des
Weiteren sind Weiterbildungs-Masterstudienginge formal und inhaltlich
anders strukturiert: Sie setzen ,eine Phase der Berufspraxis und ein Lehr-
angebot voraus, das die beruflichen Erfahrungen beriicksichtigt®.

Schlielich unterscheidet die KMK in These 4 beziiglich der Master-
studienginge zwei Profiltypen, den ,stirker anwendu ngsorientierten” und
den ,stirker forschungsorientierten®. Beide Typen kénnen gleichermafien
von Fachhochschulen wie von Universititen entwickelt und angeboten
werden. Da diese Differenzierung noch sehr plakativ wirke, arbeitet zur
Zeit eine Arbeitsgruppe aus Vertretern der KMK, des Akkreditierungsra-
tes und der Akkreditierungsagenturen an einem spezifizierenden Deskrip-
torensystem.

Das neue Studiengangsystem ist schlieflich unbeschadet seiner Grad-
bezeichnungen nicht mit dem mitcelalterlichen und friihneuzeitlichen
System akademischer Grade {Bakkalaureus, Lizentiat/ Magister, (Dokror))
vergleichbar, das auf Berechtigungen innerhalb der Universitit gerichtet
war. Noch kann das neue Studiengangsystem mit dem in Deurschland
nach dem Zweiten Weltkrieg in Erginzung zu dem im Laufe des 19, Jahr-
hunderts eingefithrten Diplom als akademischem Grad etablierten Ma-
gisterstudiengingen identifiziert werden (vgl. PRAHL 1987). Diplom- und
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Magisterstudienginge sind wie die mit dem Staatsexamen abzuschlicfien-
den Studienginge zweiphasige (Grund- und Hauptstudium) akademische
Langzeitstudienginge, deren Abschluss der ersten Phase (Vordiplom bzw.
Zwischenpriifung) ausschlieflich inneruniversitire Bedeutung hat.

2.2 Studienziel

Als Studienziel von Bachelorstudiengingen nennt die These 3 die ,Berufs-
qualifizierung” und reproduziert so die Festlegung der Bologna-Deklara-
tion zur Forderung der Beschiafugungsfihigkeit (employability) der euro-
piischen Biirger: “The degree awarded after the first cycle shall also be
relevant to the European labour market as an apropriate level of qualifica-
tion®,

Mit Berufsqualifizierung ist hier im Gegensatz zur Berufsfertigkeit, die
in der Bundesrepublik im Dualen System der Berufsbildung zu finden ist,
die Berufsfahigkeit gemeint. Entsprechend wird auch im HRG § 10, Abs. 1,
S. 2 formuliert: ,Als berufsqualifizierend im Sinne dieses Gesetzes gilt auch
der Abschluss eines Studiengangs, durch den die fachliche Eignung fiir
einen beruflichen Vorbereitungsdienst oder eine berufliche Einfithrung ver-
mittelt wird.” Studienziel der Bachelorstudienginge ist mithin der Einstieg
in eine berufliche Erwerbstitigkeit, der durch Trainee-Phasen sowie be-
triebliche Einfithrungs- und Beratungsmafinahmen begleitet und gefardert
wird. Dies liegt nahe, weil es angesichts der sich beschleunigt verindernden
Arbeitsanforderungen in der Berufswelt immer schwieriger wird, die
zukiinftigen beruflichen Aufgaben von Hochschulabsolventen zu antizi-
pieren. ,Berufsqualifizierung”™ in diesem Sinne wird inhaltlich zu einem
wichtigen Zielbereich der Bachelorstudiengiinge, die die dafiir ,notwendi-
gen wissenschaftlichen Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeld-
bezogenen Qualifikationen® zu vermitteln haben. Unter berufsfeldbezoge-
nen Qualifikationen sind zuniichst entsprechende - zumeist allererst zu
entwickelnde — fachliche Profilierungen zu verstehen. Hinzu treten neben
in den Studienverlauf integrierte und betreute berufsbezogene Praxis-
phasen ,Schliisselqualifikationen” wie Fremdsprachen-, Prisentations-,
Kommunikations- und Argumentations-, Medien- und interkulturelle
Kompetenzen. Fiir die inhaltliche Ausgestaltung und strukeurelle Veran-
kerung der letzegenannten iiberfachlichen bzw. ,allgemeinen® Qualifika-
tionsbereiche existieren z.Zt. unterschiedliche Lésungen: Greifswald —
~General Studies”; Bochum - ,Optionalbereich®; Erfurt — Studium Fun-
damentale” und in 5t. Gallen (Schweiz) — ,Assessment-Stufe®,
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Die KMK-These bezieht Berufsqualifizierung lediglich auf die Bache-
lorstudienginge und nutzt damit nicht die Formulierung des § 19 Abs. 3
Satz 1 des Hochschulrahmengesetzes, die auch in bezug auf Masterstu-
dienginge von einem ,weiteren berufsqualifizierenden AbschluR® spricht.
Hierfitr kénnen keine inhaltlich-systematischen Griinde mafigebend sein,
denn z.B. ist auch ein ,stirker forschungsorientierter” Masters tudiengang
insofern berufsqualifizierend, als er auf , Wissenschaft als Beruf* vorberei-
tet. Mafigeblich fiir die Fokussierung auf die Bachelorstudienginge in die-
sem Zusammenhang scheinen mir bildungs- und steuerungspolitische
Motive. Mit einer méglichst flichendeckenden Einfithrung des Bachelor-
abschlusses als erstem berufsqualifizierendem Hochschulabschluss, der
arbeitsmarkerelevant ist und zur Berufseinmiindung fithrt, will man —
méglicherweise erstmals wirksam — langen Studienzeiten und hohen Stu-
dienabbruchquoten entgegenwirken.

Nicht verkannt werden sollte schliefilich, dass mit dem Ziel der Berufs-
qualifizierung fiir Bachelor- und Masterstudienginge eine weitreichende
und aufwindige hochschuldidaktische Innovationsanforderung auf die
Hochschulen zukommt: Sie miissen fiir Bachelor- und Masterstudien-
gange empirisch gehaltvolle arbeitsmarktsensible Gesamtqualifikationen

definieren und diese dann in Studienprogrammen ausdifferenzieren und
konkretisieren.

2.3 Studienumfang

Der Studienumfang der neuen Studienginge wird von der KMK durch
Angaben zur Regelstudienzeit sowie durch den mit einem erfolgreichen
Studienabschluss verbundenen Arbeitsaufwand beschricben, der sich in
ciner Mindestzahl von zu erreichenden ECTS-Punkten ausdriicke:

Regelstudienzeit ECTS-Punkte

'EaCI'II:Eﬂ!' 3 max. 4 Jahre 180-240
Maseer 1 max. 2 Jahre 60-120
konsekutiv Ba/Ma 5 jahre 300

~ECTS" - das ,European Credit Transfer System® wurde im Rahmen der
Erasmus-Programme entwickelt und funktioniert so, dass dem innerhalb
eines Studienjahres (Vorlesungszeit und vorlesungsfreie Zeit) von einem
Vollzeitstudierenden zu leistenden Arbeitsaufwand 60 Credits, also inner-
halb eines Semesters 30 Credits, zugeordnet werden.
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Der studienbezogene Arbeitsaufwand (,workload®) umfasst inhaltlich die
Kontakt- bzw. Prisenszeiten (Teilnahme an Lehrveranstaltungen: Vorle-
sungen Seminaren, Ubungen, Tutorien, Praktika), die Zeiten des Selbst-
studiums (Vor- und Machbereitung), die Zeiten fiir die Erstellung von stu-
dienbezogenen Arbeiten (Referate, Hausarbeiten, Praktikumsberichte)
und die Priiffungszeiten (Vorbereitungszeit und Pritfungszeit).

Die Studierbarkeit der Studienginge wird gebunden an einen durch-
schnittlichen studentischen Arbeitsaufwand von 1.500 bis 1.800 Stunden
jahrlich (bei 1.800 Stunden entspriche das 45 Studienwochen i 40
Wochenarbeitsstunden), mithin 750 bis 900 Stunden im Semester. Ein
Credit entspricht von daher einem Arbeitsaufwand von 25 bis 30 Stunden
(vgl. GONZALEZ/WAGENAAR 2003, 5. 223fL.).

Diese Beschreibungsweise von Studienumfang und Studierbarkeit
erginzt das alte Semesterwochenstunden-Raster, das nur den Lehrauf-
wand erfasste. Es hebt des weiteren die zweistufige Leistungserbringungs-
systematik von Leistungsnachweis und schriftlicher/miindlicher Priifung
auf und zielt letzelich darauf ab, den Anteil studienbegleitender Priifungs-
lcistungcn zu erhdhen.

Obwohl in den KME-Thesen nicht erwihnt, ist an dieser Stelle das
Konzept der Modularisierung anzusprechen. Module sind Gliederungs-
einheiten von Studiengingen, die zwischen der Ebene des Studienjah-
rescurriculums (bzw. Studienhalbjahrescurriculums) und der Lehrveran-
staltungsebene liegen. D.h. Module sind curticulare Einheiten eines
Studiengangs, die definiert sind, sich i.d.R. auf ein, maximal zwei Semester
beziehen und mit Credits belege sind.

Unbeschadet der Moglichkeit, Module unterschiedlich zu kategorisic-
ren (z.B. Pflicht-, Wahlpflicht-, Wahl- oder Basis-, Vertiefungs-, Aufbau-
module usw.) ist entscheidend, dass Module mehrdimensional definiert
sind. Die mehrdimensionale Definition umfasst mindestens:

* die Bezeichnung der durch das Modul vermittelten Teilqualifikation;

* die Bestimmung der diesen Vermittlungsprozess tragenden Lehrveran-
staltungen einschliefilich des dafiir verantwortlichen Lehrpersonals;

*  die Festlegung des mit der erfolgreichen Absolvierung des Moduls ver-
bundenen studentischen Arbeitsaufwands in Stunden.

Eine solche Definition einzelner Module ist awangsliufig erst dann még-

lich, wenn die Gesamtqualifikation und der Gesamtumfang eines Studien-

ganges nach Maflgabe des konkretsierten Studienziels (vgl. 2.1) festgelege

ist. Das Ensemble von Modulen, das den Studiengang ausmache, wird in

cinem Modulhandbuch dokumentiert.
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Insgesamt bedeutet diese Beschreibungsform von Studiengingen eine
radikale Umkehr in der Studiengangsentwicklungsarbeit deutscher Hoch-
schulen. Sie miissen weg von den nach Maflgabe der Forschungs- und
(wechselnden) Interessenschwerpunkten des iiber die Jahre rekrutierten
Lehrpersonals zusammengestellten Lehrangebotskatalogen hin zu stu-
diengangbezogen ermittelten arbeitsmarktsensiblen Gesamtqualifikatio-
nen, die in Teilqualifikationen ber das zeitlich festgelegte Studienpro-
gramm ausdifferenziert und konkretisiert werden.

Festzuhalten ist schlieflich, dass auch Magister- und Diplomstudien-
ginge mit ECTS ausgestattet und modularisiert werden sollten, Bachelor-
und Masterstudienginge miissen in dieser Form angeboten werden.

2.4 Abschliisse und Berechtigungen

Die KMK schligt mit den Bereichen ,Arts®, ,Science”, .Engineering” und
Law® ein einfaches Gradbezeichnungssystem fiir die neuen Studienginge
vor. Zur Zeit entwickelt eine Arbeitsgruppe der KMK im Rahmen von
»lindergemeinsamen Vorgaben® gemiB § 9 Abs. 2 Hochschulrahmenge-
setz cine Zuordnungsmatrix fiir die Fichergruppen zu diesen Bereichen.
Die Erziehungswissenschaft wird dem Bereich ,Arts® zugeordnet sein.
Diese allgemeinen Mastergrade diirfen fiir Weiterbildungsstudienginge
nur im Gleichwertigkeitsfall mit konsekutiv scudierten Masterstudien-
gangen vergeben werden. Andere fachlich spezifizierte Mastergrade in der
wissenschaftlichen Weiterbildung wie z.B. ein Master of Business Admi-
nistration” oder ,Master of Educational Media* sind méglich.

Erginzt wird der jeweilige Abschlussgrad durch ein zwingend vorge-
schriebenes ,Diploma Supplement®, das auf der Grundlage des Modul-
handbuchs fiir den Studiengang (vgl. 2.3) differenziert iiber die durch ihn
vermittelten Qualifikationen und Inhalte sowie die erworbenen Credits
informiert. Des weiteren enthilt das Diploma Supplement das sog.
»National Statement®, das die wesentlichen Elemente und Merkmale des
Bildungs- und Notensystems des betreffenden Landes darstelle.

Auf der Ebene der Berechtigungen entspricht der Bachelor dem an
einer Fachhochschule erworbenen Diplom, ein konsekutiv erworbener
Mastergrad ist dem Diplom- bzw. Magisterabschluss an Universititen
gleichzusetzen. Dabei ist gleichgiiliig, ob der Bachelor- ader Mastergrad
an einer Fachhochschule oder Universitit erworben wird (vgl. 2.1).
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2.5 Akkreditierung

In Akkreditierungsverfahren wird die Qualitit von Studiengangskon-
zepten und der Infrascruktur der den Studiengang anbietenden Lehrein-
heit(en) sowic das Vorhandensein der personellen und fachlichen
Ressourcen fiir die Durchfithrung des Studiengangs tiberpriift. Akkredi-
tierungsverfahren werden von Agenturen mic Unterstiitzung von Fach-
gutachtern (peers), Studierenden und Experten aus der Berufspraxis
durchgefithrt. Akkreditierungen werden grundsitzlich fiir die Regelstu-
dienzeit eines Studienganges plus zwei Jahre ausgesprochen, danach muss
ein Re-Akkreditierungsverfahren stattfinden. Die Einhaltung der von der
KEMK noch zu beschliefflenden ,lindergemeinsamen Vorgaben fiir
Bachelor- und Masterstudienginge” gemilt § 9 Abs. 2 Hochschulrahimen-
gesetz sind dann in der Neuvauflage Bestandteil des materiellen Uberprii-
fungsverfahrens.

Mit dem Akkrediticrungsgebot iibertragen in der Bundesrepublik die
Wissenschaftsministerien der Linder einen Teil ihrer Regelungskompe-
tenzen an unabhiingige, staatsferne Einrichtungen der Wissenschaft.

2.6 Politische Rahmenbedingungen des Wandlungsprozesses

Die Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengingen ist zentrales Ele-

ment des Bologna-Prozesses. Dieser Prozess startete am 25, Mai 1998 als

die zustindigen Fachminister Frankreichs, Grofibritanniens, Italiens und

Deutschlands anlisslich der 800-Jahr-Feier der Sorbonne-Universitit die

~Sorbonne-Deklaration® zur ,Harmonisierung der Architektur des

Europdischen Hochschulsystems® abgaben. Ziel dieser Erklirung ist die

Schaffung eines . Europiischen Hochschulraums®, der durch die Transpa-

renz der Studienangebote, die Mobilitit der Studierenden und Lehrenden

und die Erhshung der Chancen der Absolventen charakterisiert sein soll.

Bereits ein Jahr spiter, am 19. Juni 1999 unterzeichneten 29 europii-
sche Fachminister die ,.Bologna-Erklirung®. Zentrale Elemente dieser Er-
klirung, um deren Umsetzung in den europiischen Lindern es im ,Bo-
logna-Prozess” geht, sind:

1. Die Einfiihrung leicht verstindlicher und vergleichbarer Studienab-
schlussdokumente cinschliefilich des die verlichenen akademischen
Grade erliuternden ., Diploma Supplement®.

2. Die Errichtung des zweizyklisch strukturierten Studiengangsystems
mit dem berufsqualifizierenden Abschluss des ersten Zyklus nach drei
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bis vier Jahren und dem Abschluss des zweiten Zyklus nach insgesamt

tiinf Jahren.

3. Die Einrichtung eines die Studienleistungen erfassenden Credit-
Systems wie dem European Credit Transfer System (ECTS) oder
einem vergleichbaren System.

Unterstiitzend wurden Kooperationen der europiischen Hochschulen im

Qualititssicherungswesen, der Hochschuldidaktik und der Mobilititspro-

gramme fiir Studierende und Lehrende vereinbart. Ziele des ,Bologna-

Prozesses” sind die Echéhung der Mobilitit und Beschiftigungsfihighkeit

der europiischen Hochschulabsolventen, die Extensivierung und Inten-

sivierung der kooperativen Vernetzung der europiischen Hochschulen
und die Steigerung der Attraktivitit des ,Europdischen Hochschulraums®

im internationalen Kontext.

Wihrend die Politik der Bundesrepublik bis in die Mitte der 90er Jahre
stirker auf die Respektierung der europiischen Vielfalt im Hochschul-
wesen fokussiert war, hat sich die Bundesrepublik in der zweiten Hilfte
der 90er Jahre in der Absicht, “die internationale Wettbewerbsfihigkeit
des Studienstandortes Deutschland” zu stirken, fiir die Etablierung und
Umsetzung des ,Bologna-Prozesses™ engagiert.

Die These zehn der KMK konstatiert abermals die Bedeutung der
Bachelor- und Masterscrukturen fiir den ,Europiischen Hochschulraum®,
formuliert aber mit dem abschliefienden Satz: ,Jedoch kénnen wichtige
Griinde fiir eine Beibehaltung der bewihrten Diplomabschliisse auch iiber
das Jahr 2010 hinaus sprechen.” eine Art ,Salvatorische Klausel* zugun-
sten der ,bewihreen” deutschen Diplomabschliisse. Diese Aussage der
KMK passt dann eher wieder in die Politiklinie der ersten Hilfte der 90er
Jahre. Die ,Bewihrung” miisste schliefillich zudem in FEvaluationsver-
fahren erwiesen sein.

3. Bewertung

Wie in Abschnite 2 bereits an mehreren Stellen angedeutet, diirften die mit
dem BA-/MA-Studiengangsystem an deutsche Universititen und Fach-
hochschulen heran getragenen Anforderungen zum Wandel erheblich sein.
Abschliefiend soll auf erste Weise und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
eingeschitzt werden, was die staatliche Hochschulplanung, die Hoch-
schulen und die Studierenden bei Nachhaltigkeit des Wandlungsprozesses
an - aus meiner Sicht — positiven Effekten erwarten kénnen.
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Aus Sicht der staatlichen Hochschulplanung st das BA-/MA-System ver-

bunden mit

* der Authebung der institutionellen Trennung im tertiiren Sektor. Im
Rahmen des neuen Studiengangsystems kénnen Universititen und
Fachhochschulen sowohl um die besseren und mit hoherer Akzeptanz
versehenen Studienangebote konkurrieren, wie sie diese auch im Ver
bund komplementir-integrierend anbieten kénnen;

* der Erwartung-ciner Umverteilung der Studierendenstréme auf Kurz-
zeit- und Langzeitstudienginge im Sinne einer Entlastung der Lang-
zeitstudienginge (MA) und eines tendenziellen Ausbaus der Kurz-
zeitstudienginge (BA);

* der Erwartung einer Quiput-Steigerung des akademischen Ausbil-
dungssystems durch Verkiirzung der Studienzeiten;

* der Stirkung der deutschen Hochschulen im Prozess der Internatio-
nalisierung durch Hinfithrung zu transnational transferierbaren Stu-
dienabschliissen in der akademischen Erstausbildung und der wissen-
schaftlichen Weiterbildung.

Aus Sicht der Hochschulen verbindet sich mit dem neuen Studiengang-

system

* eine grundlegende Reform im Bereich der Lehrangebotsorganisation
durch den Wechsel von der Input-Orientierung (Lehrangebotspla-
nung) zur Output-Orientierung (Absolventenquoten) sowie durch in
kiirzeren Zeitrdumen fiberpriifbaren Studienangebotszyklen (Akkredi-
tierung, Re-Akkreditierung — Evaluation);

* eine nachhaltige hochschuldidaktische Revision und Optimierung der
Studienginge durch die Notwendigkeit, sie in inhaltlicher (Berufsfihig-
keit: Ziele, Qualifikationen und Kompetenzen) und formaler Hinsicht
{(Modularisierung, Workload-Bestimmung) curricular zu beschreiben;

Die Studierenden schliefilich gewinnen

* durch den Wechsel von der Lehr- zur Lernerzentrierung (operationali-
sierte Studienzielbeschreibungen, Workload-Bestimmung) eine rele-
vante Positionierung im Rahmen der akademischen Ausbildung
zuriick:

* cine Verbesserung ihrer Berufseinmiindungschancen durch eine ent-
sprechende Ausrichtung der Hochschuleurricula und deren transpa-
rente, besser kommunizierbare (transnational vergleichbare akademi-
sche Grade, Diploma Supplement) Abschliisse;

* cine weitgehende Flexibilisierung ihrer Berufs- und Bildungsbiogra-
phien, die individuell profiliert (Durchlissigkeit zwischen den Studien-
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gingen, Wechsel von Ausbildung/Weiterbildung und Berufstitigkeit)
und zeitlich iiberschaubarer (3424 bzw. 4+1+x) geplant und reali-
siert werden kénnen. Die iiberschaubaren, gestuften Zeitzyklen der
Studienginge erlauben schliefilich auch eine zeitnihere Anpassung der
individuellen Qualifikationsentwicklungen an Bedarfslagen des
Arbeitsmarktes.

4. Dokumentation der ,,Zehn Thesen zur Bachelor- und
Masterstruktur in Deutschland“ (KMK)
(Zitiert nach ,Forschung und Lehre® 8/2003, 5. 425)

1 Eigenstindigkeit der Bachelor- und Masterstudiengiinge:

Die Bachelor- und Masterahschliisse sind eigenstindige berufsqualifizie-
rende Hochschulabschliisse. Die Integration eines Bachelorabschlusses in
einen Diplomstudiengang ist ebenso ausgeschlossen, wie die Verlethung
cines Mastergrades aufgrund eines mit Erfolg abgeschlossenen Diplom-
studiengangs.

2 Gestufte Studienstruktur:

Als erster berufsqualifizierenden Abschluff ist der Bachelor der Regelab-
schlufl eines Hochschulstudiums und fihrt damit fiir die Mehrzahl der
Studierenden zu einer ersten Berufseinmiindung. Der Zugang zu den
Masterstudiengingen des zweiten Zyklus setzt zwingend einen ersten
berufsqualifizierenden Hochschulabschluff oder einen Aquivalenten Ab-
schluff voraus und soll dariiber hinaus von weiteren besonderen Zugangs-
voraussetzungen abhingig gemacht werden.

3 Berufsqualifizierung:

Als Regelabschlufl eines Hochschulstudiums setzt der Bachelor ein eigen-
stindiges berufsqualifizierendes Profil voraus, das durch die innerhalb der
Regelstudienzeit zu vermiwelnden Inhalee deutlich werden muf}. Bache-
lorstudienginge miissen die fiir die Berufsqualifizierung notwendigen wis-
senschafthchen Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezoge-
nen Cualifikationen vermicteln.
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4 Profiltypen:

Masterstudienginge sind nach den Profiltypen ,stirker anwendungsorien-
tiert” und .stirker forschungsorientiert” zu differenzieren und kénnen
entsprechend den unterschiedlichen Aufgaben der Hochschulen sowohl
an Universititen als auch an Fachhochschulen angeboten werden.

5 Konsekutive und nicht-konsekutive Studienstruktur:

Der Masterstudiengang kann einen vorausgegangenen Bachelorstudien-
gang fachlich fortfithren und vertiefen oder — soweit der fachliche Zusam-
menhang gewahrt bleibt — ficheriibergreifend erweitern (konsekutive
Studienstruktur). Als Weirerbildungsstudiengang setzt der Masterstudien-
gang eine Phase der Berufspraxis und ein Lehrangebot voraus, das die
beruflichen Erfahrungen beriicksichtigt.

6 Regelstudienzeit und Arbeitsaufwand:

Die Regelstudienzeiten betragen mindestens drei héchstens vier Jahre fiir
die Bachelorstudienginge und mindestens ein und hichstens zwei Jahre
fiir die Masterstudienginge. Bei konsekutiven Studiengingen betrigt die
Regelstudienzeit hchstens finf Jahre. Der Bachelorabschluf setzt somit
mindestens 180 ECTS-Punkte voraus. Unter Einbezichung des Studien-
gangs bis zum ersten berufsqualifizierenden Abschluss sind fiir den kon-
sekutiven Masterabschlufl 300 ECTS-Punkte erforderlich.

7 Gradbezeichnungen:

Ein einfaches System der Gradbezeichnung ist Voraussetzung fiir die
Akzeptanz des neuen Studiensystems. Fiir konsekutive Studienginge wer-
den die Abschlufibezeichnungen Bachelor-/Master of Arts, Bachelor-/
Master of Science, Bachelor-/Master of Engineering und Bachelor-/Master
of Laws vergeben. Diese Mastergrade diirfen nur dann fiir Weiterbildungs-
studienginge verwandt werden, wenn sie in ithren Anforderungen einem
konsekutiven Masterstudiengang gleichwertig sind. Dariiber hinausgehen-
de, insbesondere fiir den Berufszugang wichtige, detaillierte Informatio-
nen zu dem jeweiligen Studiengang und den erworbenen Qualifikationen
ergeben sich aus dem Diploma Supplement, das fiir Bachelor- und Master-
studienginge zwingend vorgeschrieben ist.
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8 Berechtigungen:

Bachelorabschlisse verleihen grundsitzlich dieselben Berechtigungen wie
Diplomabschliisse der Fachhochschulen; konsekutive Masterabschliisse
verleihen dieselben Berechtigungen wie Diplom- und Magisterabschliisse
der Universititen und gleichgestellten Hochschulen. Im Einzelnen regeln
die Promotionsordnungen der Hochschulen den Zugang zur Promotion.
Bei den Berechtigungen werden keine Unterschiede hinsichtlich der
Dauer der Studiengiinge, der Profiltypen und der Institutionen, an denen
die Bachelor- oder Masterabschliisse erworben wurden, gemacht.

9 Qualititssicherung und Akkreditierung:

Bachelor- und Masterstudiengiinge sind zu akkreditieren. Die Einhaltung
der von der Kultusministerkonferenz gemif § 9 Abs. 2 HRG beschlosse-
nen lindergemeinsamen Vorgaben fiir Bachelor- und Masterstudienginge
ist in der Akkreditierung zu iiberpriifen.

10 Europiischer Hochschulraum:

Die gestufte Studienscruktur mit Bachelor- und Masterstudiengingen ist
wesentlicher Baustein des Europiiischen Hochschulraums, der — cntspre-
chend den Zielsetzungen der Bologna-Vereinbarung — bis zum Jahre 2010
geschaffen werden soll. Jedoch kénnen wichtige Griinde fiir eine Beibe-
haltung der bewihrten Diplomabschliisse auch iiber das Jahr 2010 hinaus
sprechen,
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DIPLOMIERT IN DIE ZUKUNFT?

EINIGE EMPIRISCHE ARGUMENTE FUR DIE
BEIBEHALTUNG EINES REFORMIERTEN ERZIEHUNGS-
WISSENSCHAFTLICHEN DIPLOMSTUDIENGANGS

Die aktuelle Lage fiir den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft ist
mehr als 35 Jahre nach seiner Etablierung einigermafien paradox. Auf der
einen Seite belegen die Daren der amtlichen Statistik eine bis zuletzt
ansteigende Arcrakuvitie: eine starke Studienplatznachfrage mit jihrlich
neuen Rekordmarken bis zum Jahre 2000, die ab Mitte der 1990er-Jahre
durch die Einfilhrung lokaler NC’s an vielen Hochschulstandorten kiinst-
lich gedrosselt werden musste, Daneben waren in den beiden Jahren 2000
und 2001 mit Werten fiber 4.000 die bislang héchsten AbsolventInnen-
zahlen im Diplomstudiengang zu verzeichnen. Und schliefilich dokumen-
tieren die Daten zum Arbeitsmarke im Verlauf der 1990er-Jahre eine iiber-
raschend giinstige Entwicklung fiir Hauptfach-Pidagoglnnen im
Vergleich zur allgemeinen Akademikerarbeitslosigkeit (vgl. RAUSCHEN-
BACH/ZUCHNER 2001).

Auf der anderen Seite sind die hochschulpolitischen Rahmenbedin-
gungen fiir die erzichungswissenschaftlichen Diplom- und Magisterstu-
dienginge unklarer denn je: Der generelle Reformdruck auf das Hoch-
schulsystem macht auch vor den Toren der Erzichungswissenschaft nicht
halt. Aus Kosten- und Effizienzgriinden einzustellende Studienginge an
einzelnen Standorten oder aufgrund des Personalbedarfs bei den Lehr-
amisstudiengiingen bendtigte Personalressourcen im Fach Erziehungs-
wissenschaft stellen den Fortbestand erziehungswissenschaftlicher
Diplomstudienginge genauso in Frage wie der iiber alle Ficher hinweg fe-
gende Orkan einer angeblichen Lésung aller hochschulbezogenen Ausbil-
dungsprobleme: neue BA- und MA-Studienginge.

* Nicht etwa fachinterne Analysen eines Scheiterns, oder wohlwaollen-
der: einer bislang suboptimalen Umsetzung der Qualifizierungs- und
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Professionalisierungsidee im Rahmen der erzichungswissenschaftli-
chen Diplomstudienginge liegen dieser Debatte zugrunde — zumindest
wird sie nicht offen gefithrt —,

* nicht etwa empirische Indikatoren einer anhaltenden Fehlallokation
auf einem einschligigen Teilarbeitsmarkt spielen eine zentrale Rolle bei
den Bemithungen einer radikalen Kehrtwende in Sachen Studiengangs-
profile — dann miisste man im Falle der Erzichungswissenschaft zu
ganz anderen Schlussfolgerungen kommen —,

* nicht etwa nachvollziehbare Argumente und Befunde eines fachinter-
nen Studiengangsvergleichs zwischen Diplom- und Magister-
Abschliissen bilden den Ausgangspunks fiir die Befirwortenden neuer
BA/MA-Studiengiinge — dann wire vielleicht cher der Magisterstu-
diengang der behandlungsbediirftige Patient — und schliefilich auch

* nicht erwa die Finsicht in die misslungenen Versuche einer Gesamt-
hochschulreform mit Fachhochschulen und Universititen ist konse-
quenter Bezugspunkr dieser fachiibergreifenden Studienreform — dann
wiirde nimlich die zeitgleiche Implementation von BA- und MA-Stu-
diengingen an beiden Hochschulen am allerwenigsten Sinn machen,
nein:

allein diffuse Hoffnungen auf eine Verbesserung der ebensa vielfiltigen
wie ungeldsten Probleme des Hochschulsystems gepaart mic lokalen,
fachspezifischen und individuellen Zugewinnserwartungen an Status,
Einfluss und Reputation erzeuge eine Reformeuphorie ohne erkennbare
Bodenhafrung. Bisweilen — das muss man so manchen Kolleginnen und
Kollegen fairerweise konzedieren — nimme dieses Projekt aber auch For-
men eines alternativlosen Sachzwangs, einer Art hochschulpolitischen
Erpressung an, bei der offenbar niemand mehr beweisen und begriinden
muss, dass die nicht-intendierten Nebenwirkungen nicht gréfer sind als
die erhofften und unterstellten Positiveffekre im Vergleich zu den bisheri-
gen Studiengingen. Und véllig auBer Acht gelassen wird dabei — dies nur
am Rande —, dass auch bestehende Studienginge konzeptionell umgebaut
und verbessert werden kénnen,

Dies alles scheint aber gegenwirtig nicht allzu sehr zu interessieren.
Hochschul- und Studienreform ist per se richtig, nicht neue, sondern vor-
handene Srudiengiinge sind legitimationsbediirftig und fachspezifische
Besonderheiten und Spezifika spielen ebenfalls so gut wie keine Rolle.
Zugespitzt kinnte man demzufolge die aktuelle Lage fir den Diplom-
studiengang Erziehungswissenschaft so auf den Punkt bringen: Just in
dem Moment, in dem der lange Zeit prekire und miihsame Etablierungs-
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und Anerkennungsprozess dauerhaft erste Friichte zu tragen scheint, wird
mehr als je zuvor, direke oder indirekt ~ durch eine pauschale landes- oder
hochschulweite Einfilhrung von BA/MA-Studiengingen oder durch
Verlagerung der Personalressourcen ins Lehramt — iiber seine Einstellung
nachgedacht. So haben beispielsweise die Universititen Wuppertal,
Diisscldorf und Essen, die TU Berlin und die ehemalige PH Erfurt den Di-
plomstudiengang bereits eingestellt — meist zugunsten von BA-Studien-
gingen —, Rostock und Dresden kénnten die nichsten Standorte sein.

Vor diesem Hintergrund scheint es mehr als gerechtfertigt und not-
wendig, die aus Sicht der Hochschulen und der wissenschaftlichen Diszi-
plinen meist véllig vernachlissigten Wirkungen dieses Studienganges auf
dem Arbeirsmarkt nachfolgend in den Mittelpunkt zu riicken, um auf
diese Weise dem latent selbstreferentiellen System Hochschule in einer
bisweilen gespenstisch unempirischen Debatte einige vielleicht irritieren-
den Befunde aus der Umwelt des Beschiftigungssystems zuzumuten,

Um es vorweg zu nehmen: Im Kern wird der spiirbare Auftrieb fiir den
Diplomstudiengang EW auf dem Arbeitsmarkt durch die Ergebnisse unse-
res im Jahre 2001 durchgefihrten Diplom-Pidagogen-Surveys bestitigt,
bei dem wir rund 3.200 Absolventlnnen erziehungswissenschaftlicher
Diplomstudienginge aus den starken Abschlussjahrgingen der Jahre 1996
bis 1998 an simtlichen 42 Diplomstandorten zu ihrer Berufseinmiindung,
Beschiftigungssituation und zu ihrem beruflichen Selbstverstindnis be-
fragt haben (vgl. KRUGER/RAUSCHENBACH u.a. 2003).' Obwohl hier nicht
der Raum ist, die Ergebnisse dieser von der DFG finanzierten Studie im
Detail vorzustellen, sollen hier einige zentrale Befunde skizziert werden,
die darauf hinweisen, dass es keine fachlichen Griinde gibt, diesen Stu-
diengang vorschnell und generell auf den Priifstand zu stellen, Das heiftt
allerdings keineswegs, dass die Befunde nicht wichtige Hinweise auf Ent-
wicklungspotenziale, Desiderata und allgemein zu beobachtende Ero-
sionsprozesse in modernen Dienstleistungsberufen liefern, die fiir die
Weiterentwicklung des Diplomstudiengangs Erzichungswissenschaft rele-
vant sind.

(1) Diplom-PidagogInnen sind eindeutig Profiteure eines anhaltenden
Wachstums der Sozial- und Erziehungsberufe in Deutschland: Allein in
den 1990er-Jahren haben sich diese von 440,000 sozialversicherungspflich-
tig Beschiftigten im Westen der Republik auf zuletzt iiber eine Million im
Jahr 2002 in den alten und neuen Bundeslindern erhéht — und liegen damit
an der Spitze der Wachstumsberufe in Deutschland (vgl. KRUGER/
RAUSCHENBACH u.a. 2003). Diese Entwicklung kam und kommt auch den
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Diplom-PidagogInnen zu gute. Dies wird nicht nur daran erkennbar, dass
die Zahl der - nicht getrennt erfassten — arbeitslos gemeldeten Diplom-
und Magister-Pidagoglnnen am Ende der 1990er-Jahre wieder deutlich
unter den Spitzenwerten lag, die Ende der 1980er- und Micte der 1990er-
Jahre zu beobachten waren, und das bei deutlich héheren AbsolventIn-
nenzahlen, die zu dieser Zeit auf den Arbeitsmarkt dringten. Bescitigt
wird diese giinstige Entwicklung auch durch die Befunde unserer Studie.
Insgesamt waren zum Zeitpunkt der Befragung nur 4,1% der befragten
Diplom-PidagogInnen arbeitslos gemeldet; dabei liegt auch der Anteil in
Ostdeutschland mit 5,3% arbeitslos gemeldeten Diplom-PidagogInnen
nur geringfiigig iiber dem Durchschnitt. Zudem hat rund die Hilfte der
befragten Diplom-Pidagoglnnen bereits kurz vor oder unmittelbar nach
dem Studienabschluss die erste Stelle angecreten.

(2) Durch den erzichungswissenschaftlichen Diplomstudiengang
wurde eine attraktive und daverhafte Ausbildungsperspekeive fir Frauen
auf akademischem Niveau jenseits der Lehramtsstudienginge geschaffen.
Inzwischen liegen die Anteile der weiblichen Studierenden in den erzie-
hungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengingen nicht nur bei rund
80%, sondern das Fach Erzichungswissenschaft liegt mit seinen Haupt-
fachstudiengingen Diplom und Magister in der Summe zugleich an fiinf-
ter Seelle mit Blick auf die Zahl der weiblichen Studierenden in universiti-
ren Studiengingen (vgl SCcHENK 2000, 5. 100). Zwar sind nach den
Ergebnissen des Surveys Frauen auf ihrer aktuellen Stelle weniger hiufig
als Minner in Positionen mit Leitungsfunktionen (26% zu 40%), dennoch
werden ihnen durch diesen Studiengang vielfiltige Perspektiven in den
verschiedenen — vor allem auflerschulischen — Arbeitsfeldern des Bil-
dungs- und Sozialwesens ergffnet.

(3) Obgleich der Diplomstudiengang fest in der Hand von Frauen ist,
fillt die ausgesprochen hohe Erwerbszentrierung der AbsolventInnen auf.
Entgegen dem Befund, dass gerade in pidagogischen Berufen in der
Vergangenheit immer wieder hohe Anteile der Nicht-Erwerbszentrierung
festzustellen waren, hat sich bei den Diplom-Pidagoginnen das Muster
von ,Familie und Beruf* durchgesetzt. Dabei dominieren neue Arbeitszeit-
Modelle: 50 haben nach den Ergebnissen unserer Studie 42% der Frauen,
65% der Miitter und immerhin auch 28% der Miinner im Rahmen ihrer
Erwerbstitigheit eine Teilzeitstelle,

(4) Verindert hat sich die Konfiguration beruflicher Normalarbeit
nicht nur fir die Gruppe der Diplom-PidagogInnen (vgl. GALUSKE 2002).
Wenngleich die Berufstitigkeit von Frauen seit jeher unschirfere Kon-
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turen aufwies, deuten die Daten des Diplom-PidagogInnen-Surveys eine
weitere Entstrukturierung an, Neben der bereits erwihnten fortschreiten-
den Pluralisierung von Arbeitszeiten ist auch der Anteil von rund einem
Drittel niche-tariflich bezahlter Personen auf der aktuellen Stelle dafiir ein
iufleres Anzeichen.

(5) Ungleich geringer als vielfach vermutet fallen die Ergebnisse zu der
Frage der Selbststindigkeit (9%) und der Berufstitigkeit in der Wirtschaft
(#%) von Diplom-Pidagoglnnen aus. Auch die Frage der Abwanderung
der Diplom-Pidagoglnnen in sogenannte nicht-pidagogische Arbeitsfel-
der hile sich mit gut 10% der Befragten in engen Grenzen. Ein nennens-
werter Trend der Abwanderung aus einschligigen pidagogischen Arbeits-
feldern ist insoweit nicht zu beobachten. Insgesamt scheint diese Thematik
bislang mehr Dynamik in den theoretischen Diskursen der Erzichungs-
wissenschaft als in der Realitit des Arbeitsmarkees ausgelést zu haben.

(6) Zweicinhalb bis fiinf Jahre nach Studienabschluss werden von den
von uns befragten Diplom-Pidagoglnnen gue ein Viertel akademikerads-
quat, d.h. nach BAT III oder besser bezahlt. Dabei gelten in der Feinana-
lyse die allgemeinen Spielregeln des Arbeitsmarktes: Bildungsarbeit wird
hoher bewertet als Beziehungsarbeit, hausarbeitsnahe Titigkeiten,
personenbezogene direkte Dienstleistungen werden schlechter eingrup-
piert als Titigkeiten, die cher im Organisationsbereich und im Bildungs-
und Sozialmanagement liegen. Und da dieser Befund daritber hinaus in
den Arbeitsfeldern der Sonderpidagogik und der Sozialpidagogik auch
noch zusammenfillt mit einer vertikalen Konkurrenz mit Fachhochschul-
absolventInnen, ist es wenig erstaunlich, dass gerade dort die finanziellen
Rahmenbedingungen ungiinstiger sind als etwa in der Weiterbildung und
der Hochschule. Ein Blick auf erste Ergebnisse einer zusitzlich durch-
gefithrien Kohortenvergleichsstudie, bei der neben den AbsolventInnen
aus den 90er-Jahren auch AbsolventInnen aus den 70er- und BOer-Jahren
befragt wurden, zeigt aber auch, dass die grofe Mehrheit der AbsalventIn-
nen des Diplompidagogikstudiengangs im Verlauf ihrer beruflichen Bio-
graphie damit rechnen kann, cine akademikeradiquate Bezahlung zu errei-
chen (vgl. dazu KRUGER/RAUSCHENBACH 2003).

(7) Trotz einer zum Berufseinstieg bei vielen noch nicht akademikera-
diquaten Bezahlung sind die von uns befragten Diplom-PidagogInnen
mic ihren Titigkeiten in fachlich-professioneller Hinsicht zumeist zufrie-
den. Ungeachtet sekundirer Statusmerkmale schen sie ihre Tirigkeit im
Schnite als fachlich anspruchsvoll an, einhergehend mit einer vergleichs-
weise hohen Autonomie, mit fachlichen Gestaltungsspielriumen und
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einer tendenziell hohen Berufszufriedenheit. Zumindest unter dieser Per-
spektive kann der Studiengang mithin als eine zeitgemifle und adiquate
Antwort auf die beruflichen Herausforderungen im Sozial-, Erziehungs-
und Bildungswesen betrachtet werden.

(8) Schaut man sich die iiberwiegenden Titigkeiten der befragten
berufstitigen Diplom-Pidagoglnnen an, so werden zwei Grundmuster
pidagogischen Handelns fiir diese Berufsgruppe offenkundig: Beratung
auf der einen Seite und Organisationsentwicklung sowie Planung auf der
andere Seite. Personenbezug und Organisationsbezug scheinen demnach
die beiden Kompetenzbereiche zu sein, die bei Diplom-PidagogInnen in
verschiedenen Arbeitsfeldern mit unterschiedlichem Gewicht zum Tragen
kommen, wihrend die klassischen Titigkeiten zwischen Unterricht und
Lehre nur in den Bereichen der Weiterbildung eine grofiere Rolle spielen,
In den bisherigen Pritfungs- und Studienordnungen der erzichungswissen-
schaftlichen Diplomstudienginge wird diesen beiden Hauptstringen
pidagogischer Berufsarbeit oft noch zu wenig Rechnung getragen und das
pidagogische Beratungs- sowie Organisations- und Planungshandeln eher
vernachlissigt.

(9) Die vorliegenden Befunde verweisen zudem auf einen Wandel im
Studienverhalten der Studierenden. Wihrend nur noch eine Minderheit
von rund 6% das Diplomstudium mit einem Lehramtsstudium kombi-
niert, waren fiber zwei Drictel bereits vor und wihrend des Studiums zu-
mindest einmal im pidagogisch-sozialen Bereich erwerbstitig, wihrend
rund die Hilfte neben dem im Studium vorgeschriebenen noch zusitzli-
che Praktika gemacht haben. Mit einem ausgepriigten Interesse an zusitz-
lichen Praxisqualifikationen, an Kompetenzorientierung und einer dezi-
dierten Professionsorientierung mit Blick auf ihr Berufsverstindnis
scheint die heutige Generation der Diplomstudierenden pragmatischer am
konkreten Nutzen des Studiums orientiert zu sein, In diesen Kontext
passt auch, dass immerhin 20% der Befragten erkliren, dass sie im Riick-
blick das Studium nicht mehr an einer Universitit, sondern an einer Fach-
hochschule aufnehmen wiirden, wihrend zu Beginn des Studiums nur 7%
der Befragten das universitire Diplomstudium als Ersatzlésung fiir das
eigentlich gewiinschte Fachhochschulstudium angegeben haben. Dies ver-
weist auf nach wie vor ungeltste Probleme méglicher Fehlallokationen
mit Blick auf die Berufswahl und findung im Lichte unterschiedlicher
Hochschultypen und -studienginge.

Zieht man auf der Basis der Resultate des Diplom-PidagogInnen-
Surveys zu den beruflichen und professionellen Effekten des erziehungs-
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wissenschaftlichen Diplomstudiengangs eine Bilanz, so lisst sich insge-
samt festsvellen, dass sie unter dem Strich positiv ausfillt. Die Diplom-
Pidagoglnnen haben sich auch im Vergleich zu benachbarten akademi-
schen Berufen auf dem Arbeitsmarke erstaunlich gut platziert, und sie
werden in der Regel auch ihren fachlichen Qualifikationen entsprechend
beruflich eingesetzt. Insoweit hat sich der Diplomstudiengang bewihrr.
Das bedeutet im Umkehrschluss jedoch nicht, dass sich aus den Ergeb-
nissen des Surveys nicht auch Konsequenzen fiir eine Reform des erzie-
hungswissenschaftlichen Diplomstudiengangs ergeben. Diese betreffen
u.a. eine Verbesserung der Studienberatung vor Beginn des Studiums bzw.
spitestens in der Studieneingangsphase, in der die Differenzen zwischen
einem wissenschafts- und professionsbezogenen erziehungswissenschaft-
lichen Diplomstudium an Universititen und einem eher praxisorientierten
Studium an Fachhochschulen den StudienanfingerInnen klarer verdeut-
licht werden miissten. Zudem miisste das Diplomstudium insgesamt die
Studierenden besser auf ihre in den verschiedenen Arbeitsfeldern erwarte-
ten beratenden bzw. planerisch-organisatorischen Titigkeiten etwa durch
kasuistische Fallseminare zu pidagogischen Beratungssituationen oder
durch Wahlpflichtficher wie Recht, Management und Verwaltung vorbe-
reiten. Zudem liefle sich die im gegenwirtigen hochschulpalitischen
Diskurs vielfach beschworene internationale Anschlussfihigkeit auch im
Diplompidagogikstudiengang — wie in einigen Universititen bereits ge-
schehen — durch Modularisierung der Studieninhalte, durch Einfihrung
des Credit-Point-Systems sowie durch Vergabe von M.A.-Aquivalenzhe-
scheinigungen fiir das in Deutschland erworbene Diplom relativ ziigig
herstellen.

Fast 35 Jahre nach seiner Einfihrung scheint der urspriinglich als
»Kopfgeburt® des Faches Erzichungswissenschaft kritisierte padagogische
Diplomstudiengang auf dem Arbeitsmarkt und bei den Arbeitgebern eine
iiberraschend breite Akzeptanz gefunden zu haben. Die an einigen Uni-
versititen zumeist aufgrund hochschulpolitischen Drucks neu eingefiihr-
ten erzichungswissenschaftlichen Bachelor- und Master-Studienginge
haben cine solche Bewihrungsprobe noch vor sich, und es miisste in empi-
rischen Studien erst mal der Nachweis ihrer Akzeptanz auf dem Arbeits-
marke erbracht werden. Solange diese nicht vorliegen, besteht auf jeden
Fall zumindest fiir das Fach Erziehungswissenschaft kein Anlass zu hekri-
schem hochschulpolitischem Aktionismus.
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Anmerkung

1 Nichr einbezogen wurden lediglich die beiden Bundeswehrhochschulen, da
deren AbsolventInnen nicht direkt nach Stwudienabschluss selbstindig auf
einen Arbeitsmarkt einmiinden, sowie dic wenigen Stuandorte, die aus-
schlieBlich cinen Diplom-Aufbaustudiengang anbieten.
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PADAGOGIKUNTERRICHT: EIN VERLEUGNETES KIND
DER ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT?

Die Lage

Pidagogikunterricht wird in Deutschland an berufs- und allgemeinbil-
denden Schulen erteilt. Wihrend der berufsbildende Padagogikunterricht
angesichts des unabweisharen Bedarfs an qualifizierten Erziehern und
Erzicherinnen flichendeckend eingefiihrt wurde, wird das Fach an allge-
meinbildenden Schulen nur in einigen Bundeslindern unter unterschied-
lichen Fachbezeichnungen (u.a. »Pidagogik®, ,Erzichungswissenschaft®,
»sozialpidagogik®, ,Sozialwesen®, ,Erziehungskunde®) unterrichtet. Wo
es angeboten wird, erfreut sich das Fach grofler Beliebtheit: So wihlen in
Nordrhein-Westfalen nach Angaben des Verbandes der Pidagogiklehrer
(VdP) regelmiflig weit iiber 35%, nicht selten iiber 40% aller Schiiler der
Jahrgangsstufe 11 des Gymnasiums das Fach ,Erzichungswissenschaft™. |
Ahnlichen Anklang findet das Fach in der Oberstufe der Gesamtschule.
Auch die Schiiler der Sckundarstufe T machen von ihrem seit wenigen
Jahren bestehendem Reche, ., Pidagogik” als regulires Unterrichtsfach zu
wihlen, zunehmend Gebrauch.? In anderen Bundeslindern (Bayern,
Bremen, Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Thiiringen) ist das Fach bisher mehr oder minder stark, aber insgesamt mit
expansiver Tendenz vertreten.?

Diese zunehmende Etablierung des Pidagogikunterrichts wire niche
maglich gewesen ohne das grofle Engagement bedeutender Pidagogen
(v.a. DERBOLAY, FISCHER, GEIBLER, GROOTHOFF, HEILAND, HULSHOFF,
LowisCH, MENCK, RUHLOFF) in den sechziger Jahren, die die allgemein-
bildende Bedeutung des Faches herausarbeiteten, z.T. eigene fachdidakti-
sche Konzeptionen entwarfen und sogar Lehrbiicher fiir den Piadagogik-
unterricht verfassten. Sie alle waren angesichts des Riickgangs des
Philosephie- und Religionsunterrichts einerseits und der schon damals
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erkennbaren deutlichen Zunahme von Erzichungs- und Sozialisations-
defiziten andererseits von der Notwendigkeit eines Faches liberzeugt, das
die Schiiler durch die Reflexion padagogischer Grundprobleme bej der
Aufarbeitung ihrer eigenen Erziehung und bei der Suche nach Orientie-
rung in einer immer unverbindlicher werdenden Welt unterstiiezen kann,
Mt dieser Unterstiitzung sollte zugleich ein méglichst solides Fundament
an Kenntnissen, Fihigkeiten und Einstellungen fiir die Wahrn chmung
kiinftiger Erziehungsaufgaben durch die Sch iiler gelegt werden. Ohne den
Einsatz dieser Pidagogen, die sich auch bildungspolitisch vehement fiir die
Ausweitung pidagogischer Bildung einsetzten, hitee der Pidagogikunter-
richt im Zuge der Oberstufenreform von 1972 vermutlich niche zu einem
reguliren Schulfach werden kénnen.

Ganz anders liegen die Dinge heute: Es ist iiberaus enttiuschend
festzustellen, dass seit dieser Zeit nahezu kein Engagement der Erzie-
hungswissenschafts fiir die Belange des Schulfaches »Pidagogik® mehr zu
verzeichnen ist. Von wenigen Ausnahmen abgesehen fehlt es am bildungs-
pelitischen Einsatz der universiviren Pidagogik fiir die Ausweitung des
Faches, fiir die Einrichtung entsprechender Lehramesstu dicngﬁngn. fiir die
Ausarbeitung von Priifungs- und Studienordnun gen, fiir die Schaffung van
Professuren fiir die Fachdidakeik Pidagogik. Ebenso mangelt es an der
inhaltlichen Unterstiitzung, z.B. der Erarbeitung fachdidaktischer Konzep-
tionen, der Mitarbeit an Lehrplinen und dem Verfassen von Lehrbiichern
fiir den Pidagogikunterriche. Als Folge dieser Distanz der iiberwiegenden
Mehrheit der Erzichungswissenschaftler zum Fach .Pidagogik® spielen
fachdidaktische Fragen in den erzichu ngswissenschaftlichen Publikationen
und auf erziehungswissenschaftlichen Kongressen so gut wie keine Rolle, 6
Schlimmer noch: Vielen Erzichungswissenschaftlern ist die Existenz des
Schulfaches Pidagogik nicht einmal bekannt (Menck 1998, 20).7 Nicht
zuletzt aus diesem Grunde bin jch der Redaktion des Mitteilungshefres
»Erzichungswissenschaft® fiir die Gelegenheit dankbar, einem breiten
erzichungswissenschaftlichen Publilum nicht nur die Probleme und
Sorgen des Faches Pidagogik und seiner Fachdidaktik darzulegen, sondern
auch darauf aufmerksam zu machen, inwiefern die Erziehungswissenschaft
selbst ein grofies Interesse daran haben misste, sich stirker fir den
Pidagogikunterricht zu engagieren.
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Warum sich Erziehungswissenschaftler fiir das Fach
Pidagogik engagieren sollten

Fiir das derzeit zu verzeichnende Desinteresse weiter Teile der Erzie-
hungswissenschaft am Schulfach Pidagogik wird vor allem ein Grund
angefiihre: Die pidagogische Reflexion iberfordere aufgrund ihrer
Komplexitit schon die mejsten Studenten (SCHEUERL 1965). Als Beleg fiir
diese Auffassung werden vielfiltige negative Erfahrungen in pidagogi-
schen Lehrveranstaltungen und Staatspriifungen angefiihre, Ers recht
seien Schiiler durch die Behandlung pidagogischer Probleme iiberfordert,
wenn diese nicht Gefahr laufen soll, in eine dilettantische Popularisierung
abzurutschen. In der Tar jst nicht zu bestreiten, dass man bisweilen durch
die Qualitit mancher Examina an den Rand der Verzweiflung getrieben
werden kann; ebenso wenig ist die mangelnde Qualitit mancher Schiiler-
leistungen im Fach Pidagogik zu leugnen. Diesen beiden Feststellungen
st aber entgegenzuhalten:

1. kénnen manche Fehlleistungen von Schiilern kein wirkliches Argu-
ment gegen den Pidagogikunterriche sein. Schlieflich kommt auch
niemand auf die Idee, aufgrund der mangelnden Qualitit mancher
Mathematikarbeiten den Mathematikunterricht abzuschaffen,

2. sind schlechte Prisfungsergebnisse allein noch kein Beleg fiir die
Uberforderung von Studenten und Schiilern; diese kénnten auch in
unzureichenden Studien- und Priify ngsordnungen und schlechter unj-
versitirer Lehre bzw. unzureichenden schulischen Lehrplinen und
schlechtem Pidagogikunterricht begriinder sein.

3. ist nicht zu leugnen, dass bej qualitativ hochwertiger Lehre bzw, gutem
Pidagogikunterricht viele Schiiler ein erstaunlich hohes Niveau an
pidagogischen Kenntnissen und pidagogischer Reflexionsfihigkeit
erreichen, so dass, wie von Prifungsvorsitzenden aus dem Schulbe-
reich immer wieder betont wird, die Anspriiche und Leistungen im
Abitur die im Staatsexamen niche selten iibertreffen,

4. ist festzustellen, dass unsere Gesellschaft, unabhingig von der Kom-
plexitit und der sich daraus ergebenden Schwierigkeit der pidagogi-
schen Reflexion, auf die Erziechung von Kindern und Jugendlichen
angewiesen ist. Niemand komme auf die Idee, auf dic Erzichung
Heranwachsender zu verzichten, weil viele Eltern mit der dafiir cigent-
lich erforderlichen Reflexion tiberfordert sind.
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Ganz im Gegenteil Liflt sich folgern: Wenn es unstrittig ist, dass auf die
Wahrnehmung der Erziehungsaufgabe nicht verzichtet werden kann, dann
sollten alle nur denkbaren Chancen genutzt werden, die pidagogische
Kompetenz der Erzieher zu erhshen. Die Schule ist der einzige Ort, an
dem dies in der erforderlichen Breite erfolgen kann. Und selbst wenn der
Pidagogikunterricht nicht immer den Erfolg hat, der thm im Interesse sei-
ner Schiiler und der von diesen zu erzichenden nachfolgenden Generation
zu wiinschen ist, muss jeder Versuch, zu einer Kompetenzsteigerung bei-
zutragen, auch wenn er noch so unvollkommen bleibt, als ein Schrict in die
richtige Richtung verstanden werden, der allemal einem bloflen Nichtstun
vorzuzichen ist. So wie schlechte Leistungen von Studenten in Priifungen
Ansporn fiir den Erziehungswissenschaftler sein sollten, sich fiir eine bes-
sere universitire Lehre und verbindlichere Studienprogramme zu engagie-
ren, so miiflten gelegentliche Klagen iiber die Qualitit des Pidagogik-
unterrichts einen verstirkten Einsatz der Erzichungswissenschafcler fiir
eine Qualititsverbesserung im Unterrichtsfach zur Folge haben.

Die Verantwortung der Erziehungswissenschaft gegeniiber

der Gesellschaft

Als die fiir die Gewinnung und Verbreitung von Erziehungswissen in
unserer Gesellschaft primiir zustindige Instanz miisste die Erziehungs-
wissenschaft alles nur Denkbare unternehmen, um den Versuch der
Ausweitung und Vertiefung pidagogischer Bildung in unserer Gesellschafr
durch den Pidagogikunterricht zu unterstiitzen. Denn pidagogische Bil-
dung ist eine wesentliche Voraussetzung fiir eine qualifizierte Erzichung.
Dies gilt angesichts der Probleme, vor die sich die Erziehung aufgrund des
gesellschaftlichen Wandels gestellt siehr, heute mehr als jemals zuvor.
Denn im Unterschied zu Zeiten, in denen es weithin unstrittig war, was
Erzichung zu leisten hatte und wie sie auszugestalten war, ist die Wahr-
nehmung der Erzichungsaufgabe heutzutage fiir viele Erzieher ein
Problem, weil nach der Auflésung in sich geschlossener Gesellschaften
Ulld df"-r Siﬁ be’stilt]mfﬂdﬂ'ﬂ l'l:].ﬂ.ti.'\? hnmng&nen an"menﬁ}’s[flnﬁ WEer-
bindliche Maflstibe fiir die Gestaltung des Lebens und damit auch fiir die
Erzichung als Vorbereitung auf das jetzt viel offenere und freiere Leben
fehlen. Mir diesem gesellschaftlichen Wandel ist nicht nur die Verant-
wortung des Individuums fiir sein eigenes Leben, sondern auch die der
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Erzicher gegeniiber der nachwachsenden Generation gestiegen. Weil heute
eine verbindliche Zielvorgabe fiir die Erzichung durch die Gesellschaft
fehlt, ist der einzelne Erzicher sowohl fiir die Richtung der Erzichung als
auch fiir die Prinzipien und die Methoden der Erzichung verantwortlich.
Damit wird er vor gleich zwei problematische Aufgaben gestelle: Zunichst
muss er fiir sich selbst angesichts der in der Gesellschaft konkurrierenden
Wertvorstellungen eine eigene begriindete Position gewinnen, Dazu beni-
tigt er selbst eine ausreichende Bildung. Zweitens muss er heranwachsen-
de Menschen erzichen und in ihren Bildungsprozessen unterstiitzen, d.h.
er muss ihnen dabei helfen, ihrerseits in der pluralistischen Gesellschaft
ein eigenes Selbst- und Weltverstindnis zu entwickeln. Dabei kann er
heute nicht mehr darauf setzen, dass das zu entwickelnde Selbst- und
Weltverstindnis der Heranwachsenden seinem eigenen Verstindnis ent-
spricht. Erziehung kann demnach nicht mehr in der ungebrochenen
Tradierung eigener Weltdeutungen, eigener Werte und Normen, eigener
Prinzipien an die nachwachsende Generation bestehen, sondern muss ver-
suchen, jedem einzelnen Kind und Jugendlichen beim Aufbau seines je
cigenen Selbst- und Weltverstindnisses zu helfen, und dies in und ange-
sichts eciner Gesellschaft, die vielfiltigste Optionen fiir jeden Heran-
wachsenden bereithilt, ohne selbst ausreichende Hilfen zur Orientierung
anzubieten,

Viele Erzicher fiihlen sich mit der Wahrnehmung dieser iiberaus schwie-
rigen Erzichungsaufgabe diberfordert und von der Gesellschaft mit ihren
Erzichungsproblemen alleingelassen. Orientierungslosigkeit, Hilflosigkeit
und Resignation machen sich vielfach breit, mit zum Teil fatalen Folgen fiir
die Entwicklung der nachwachsenden Generation. Die Klagen iiber einen
»Erzichungsnotstand® hiufen sich.® Unsoziales Verhalten nimmt zu und
eskaliert immer &fter bis hin zu Akten brutalster Gewalt. Schule scheitert
zunehmend am Fehlen der elementarsten Voraussetzungen auf Seiten der
Schiiler fiir die Durchfilhrung eines geordneten Unterrichts. Manche
Schulen sind inzwischen dazu iibergegangen, . Pidagogische Wochen® oder
»Pidagogischen Erginzungsunterricht durchzufiihren, um iiberhaupt erst
die Basis fiir den eigentlichen Unterriche zu schaffen, die bisher vor allem
durch die familiale Erziehung gelegt wurde.

Eine gelingende Erziehung in der Familie ist indessen nicht nur
Voraussetzung fir den Schulerfolg, sondern auch fir dic qualifizierte
Ausiibung von Funktionen im beruflichen, gesellschaftlich-politischen
und privaten Leben. So beklagen Industrie- und Handelskammern nicht
nur die unzureichende sachliche Vorbildung vieler Schulabginger, sondern
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zunchmend auch das Fehlen personaler und sozialer Kompetenzen, die
iilberhaupt erst eine erfolgreiche Berufsausbildung erméglichen. Die
zunehmende Zahl von Ausbildungsplitzen, die aufgrund mangelnder per-
stinlicher Voraussetzungen auf Seiten der Bewerber nicht besetzt werden,
muss ebenso bedenklich stimmen wie die Zahl derer, die eine begonnene
Ausbildung deshalb abbrechen miissen, weil sie den Anforderungen nicht
gewachsen sind.

Wihrend die Vermittlung von Sachkompetenz traditionellerweise zum
originiren Auftrag von Schule zihlt, war die Férderung von Selbst- und
Sozialkompetenz bisher primir Angelegenheit familialer Erziehung.
Versagt diese, besteht die Gefahr, dass der Heranwachsende gar niche erst
die Chance auf die Einlésung des ihm durch die Verfassung verbiirgten
Rechts auf optimale Entfaltung seiner Personlichkeit und auf Chancen-
gleichheic im gesellschaftlichen Wettbewerb bekommt.

Insofern ist die Erziehung in der Familie sowohl im Hinblick auf die
Gesellschafr als auch im Hinblick auf das Individuum nicht nur eine unter
vielen Funktionen, sondern eine Basisfunktion, deren erfolgreiche Aus-
tibung immer mehr zur Grundbedingung einer erfolgreichen individuellen
und gesellschaftlichen Encwicklung wird.

Um so dringender ist die Forderung nach Hilfe bei der Wahrnehmung
des familialen Erzichungsauftrags zu stellen. Eine Hilfe, die fiir alle pida-
gogischen Berufe als selbstverstindlich gilt, muss auch den Erziehern in
der Familie gewdhrt werden. S0 wie keine Erzieherin im Kindergarten,
kein Sozialpidagoge, kein Lehrer seinen Beruf ohne eine vorhergehende
Qualifizierung ausiiben darf, miisste der Staat auch fiir ein MindestmaR an
Qualifizierung der sog. ,Laienerzieher” durch einen obligatorischen Pida-
gogikunterricht Sorge tragen.? Diese Aufgabe des Staates immer wieder
und mit ausreichender Lautstirke in der Offentlichkeit und gegeniiber der
Bildungspolitik vorzutragen, gehért zu den ureigensten Aufgaben einer
Erziehungswissenschaft, die sich ihrer gesellschaftlichen Verantwortung
bewusst ist.

Die Verantwortung der Erziehungswissenschaft gegeniiber
dem Schulfach Pidagogik

Nicht nur bei den Fachdidaktikern des Faches Pidagogik, sondern auch
bei Lehrern, Schiilern, Eltern, bei Vertretern anderer Fachdidaktilen und
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im bildungspolitischen Raum muss der Tatbestand hichste Verwunderung
hervorrufen, dass Jahr fiir Jahr Zehntausende von Schiilern Pidagogikun-
terricht erhalten und Tausende von Pidagogiklehrern ausgebildet werden,
aber die Erziehungswissenschaft dies kaum zur Kenntnis nimmt. Wenn
das Fach nun einmal existiert, sollte der Erziehungswissenschaft zumin-
dest daran gelegen sein, dass es moglichst erfolgreich unterrichtet wird.
Dies gebietet zuniichst einmal die Verantwortung fiir die Schiiler, die
dieses Fach gewiihlt haben. Diese wollen sich ganz iiberwiegend zum einen
grofiere Klarheit iiber ihre eigene Entwicklung und Erziehung verschaffen;
zum anderen wollen sie ihre pidagogische Kompetenz erweitern, um diese
fiir gegenwiirtige und kiinfrige Erzichungsaufgaben nutzen zu kénnen.
Diese Schiiler diirfen von der Erzichungswissenschaft nicht im Stich gelas-
sen werden, indem diese so tur, als giibe es sie gar nicht. Vielmehr steht sie
ihnen gegeniiber in der Pflicht, alles nur erdenklich Mégliche fiir einen
qualitativ hochwertigen und erfolgreichen Unterricht zu tun.
Verantwortung fiir die Schiiler kann die Erzichungswissenschaft insbe-
sondere dadurch ibernehmen, dass sie sich fiir eine solide Ausbildung der
kiinfrigen Pidagogiklehrer engagiert. Dazu gehért vor allem, dass sie in
den einzelnen Bundeslindern Studienprogramme entwirft und realisiert,
die eine geeignete Grundlage fir die spitere Unterrichestitigkeit im Fach
Pidagogik bilden. Erforderlich ist ein weithin geregeltes Lehramtsstu-
dium, das von den zu studierenden Inhalten her eine solide Grundlage fiir
den Unterricht im Fach Pidagogik bildet. Es muss endlich Schluss sein mit
der nahezu beliebigen Auswahl von Studieninhalten durch die Studenten
und einem Lehrangebot, das nicht selten mehr die eigenen Forschungs-
interessen der Dozenten als die Ausbildungshediirfnisse der Lehramtsstu-
denten beriicksichtige.!® Schliefilich haben Mediziner, Juristen, Wirt-
schaftswissenschaftler, Theologen auch keine Skrupel, ihren Studenten ein
Pflichtprogramm aufzuerlegen, das eine verlissliche Basis fiir deren spiite-
re berufliche Titigkeit legt. Ohne ein solches Pflichtprogramm besteht,
worauf Wilhelm Flitner schon 1966 hingewiesen hat, die Gefahr, dass der
Student ,nur in zufilligen Ausschnitten des pidagogischen Wissens und
Denkens Kenntnisse gewinnt.” Auf diese Weise erwerbe er weder Kenner-
schaft im Wichtigen noch Durchblick durch das Ganze. Und Flitner fiigt
hinzu: ,Besonders fiihlbar wird dieser Mangel, wo es darum gehen mufl,
einen minimalen Kanon gesicherter Einsichten zu tiberliefern und cine im
Denken gegriindete Berufsgesinnung durch die Studien zu stiften — und
dies mufl doch tiberall da angestrebt werden, wo ecine bestimmte Berufs-
ausbildung auf akademische Weise vorbereitet oder durchgefithrt werden
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soll!" (FLITNER 1966, 204). Dieser Forderung FLITNERS kommt besondere
Bedeutung zu aufgrund der Erfahrung, dass angesichts der Komplexitit
und Heterogenitit der Erziehungswissenschaft ,das Ganze" dieser Wis-
senschaft und die Bedeutung des Einzelnen fiir ,das Ganze® von den mei-
sten Studenten niche ohne Unterstiitzung durch ein organisiertes Studium
hinreichend erfasst werden kann.

Die Frage nach dem Grundwissen, das ein kiinftiger Pidagogiklehrer
erwerben sollte, um es seinen Schiilern vermitteln zu kénnen, hat Ericn
GEIBLER schon vor ca, 30 Jahren so formuliert: ,Welchen Grundstock pida-
gogischen Wissens sollte ein Allgemeingebildeter besitzen, damit er spiter
in unterschiedlichen Situationen des privaten und gesellschaftlichen
Lebens, als Vater, Lehrer, Staatsbiirger, Gemeindemitglied, nachbarlich
Helfender usw., pidagogisch verantwortlich handeln kann und vor allem,
damit er selbstkritisch und verantwortlich {iber seine eigene Bildung nach-
zudenken beginnt?* (GEIBLER 0.]., 98). Einer legitimierbaren Beantwortung
dieser Frage sollte sich die Erzichungswissenschaft vorrangig widmen. 11

Neben einer soliden inhaltlichen Fundierung des Lehramisstudiums
sollte sich die Erzichungswissenschaft um die Vermittlung derjenigen
Kﬂmpﬂtcnzcn bemiihen, die den Pidagogikschiifcrn abvcrlangt werden
und auf die die kiinftigen Pidagogiklehrer deshalb vorbereitet werden soll-
ten. Im Studium und im Examen miisste demzufolge nicht nur Wert auf
die Reproduktion wissenschaftlichen Wissens gelegt werden, sondern auch
auf die Fihigkeit, pidagogische Praxis und deren Bedingungen zu analy-
sieven, zu beurteilen und zu bewerten, eigene Lisungsvorschlige fiir pidago-
gische Probleme zu entwickeln und zu begriinden. Die Ausrichtung der
universitiren Lehre auf die zunehmend selbstindige Anfertigung von
Fallstudien durch die Studenten kénnte ein geeignetes Mittel sein, diese
auf Reflexionsformen vorzubereiten, wie sie thnen und ihren Schiilern im
Pidagogikunterricht abverlangt werden.

Ein wichtiger Schrite in diese Richtung wire eine stirkere Ausrichtung
der erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen auf die Frage, wel-
che Bedeutung den behandelten Inhalten (z.B. HumsorpTts Bildungs-
theorie, PIAGETS Entwicklungstheorie, WELLENDORES Theorie schulischer
Sozialisation) fiir die Analyse, Beurteilung, Bewertung und Gestaltung
padagogischer Praxis zukomme,

Zur Verantwortung der Erziehungswissenschaft gehért ferner, dass sie
sich fiir die Fachdidaktik des eigenen Faches verantwortlich fiihle. 12 Diese
Verantwortung konnte Ausdruck finden in der Beteiligung an fachdidak-
tischen Lehrveranstaltungen, in der Anregung und Betreuung von fach-
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didaktisch ausgerichteten Staatsexamensarbeiten, Dissertationen und
Habilitationen sowie in der Beteiligung an der fachdidaktischen For-
schung. 2 Diese liegt bisher in zu wenigen Hinden, so dass viele dringend
erforderliche Forschungsaufgaben nicht erledigt werden kénnen. Hier tut
sich ein weites Feld nicht nur fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs auf.

Damit diese Forschung erfolgen kann, ist es wichtig, dass der Fach-
didaktik auch in personeller Hinsiche ein grofierer Stellenwert eingeriumt
wird: Es ist z.B. ein unhaltbarer Zustand, dass die Fachdidaktik bereits seit
drei Jahrzehnten Priifungsgegenstand der Padagogiklehrer im 1. Staats-
examen ist und kiinftig cinen eigenen Priifungsteil bilden wird 4, aber
kaum ausgewiesene Fachdidaktiker zur Verfigung stehen. Nimmt man
noch die geplante Ausweitung der fachdidaktischen Studienanteile und der
Praxisphasen innerhalb des Studiums '3 hinzu, ist eine massive Verstirkung
des fachdidaktisch ausgewiesenen Personals erforderlich. Diese Auswei-
tung kann jedoch nur gelingen, wenn geniigend Stellen zur fachdidakei-
schen Qualifikation und Fachdidakeik-Professuren geschaffen werden.

Uber die interne Aufwertung der Fachdidaktik an den Hochschulen
hinaus wiire ein méglichst engagiertes bildungspolitisches Eintreten der
Erziehungswissenschaft insgesamt und der einzelnen Pidagogischen
Institute in den Bundeslindern fiir die Belange des Faches Pidagogik wiin-
schenswert. Dieses ist bisher kaum zu erkennen. Andere wissenschaftliche
Disziplinen (z.B. Germanistik, Politkwissenschaft, Wirtschaftswissen-
schaft, Geschichtswissenschaft) kiimmern sich auch in bildungspolitischer
Hinsicht ganz selbstverstindlich um ,ihre® Schulficher. Fiir diese Dis-
ziplinen wire es unvorstellbar, sich nicht vehement fiir eine moéglichst
starke Stellung ihres Faches im schulischen Ficherkanon einzusetzen. So
wie die Politikwissenschaft sich fiir die Férderung politischer Kultur
durch das Schulfach Politik engagiert, miisste sich auch die Erziehungs-
wissenschaft fiir die Ausweitung und Vertiefung padagogischer Bildung in
der Gesellschaft mit Hilfe des Padagogikunterrichts einsetzen. Lobbyis-
mus fiir eine individuell und gesellschaftlich so wichtige Angelegenheit ist
schlieflich nicht ehrenriihrig. Und wer sollte ein iberzeugenderer Anwalt
fiir die pidagogische Sache sein als die Erziehungswissenschaft?
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Gewinne fir die Erziehungswissenschaft aus der
Zuwendung zum Pidagogikunterricht

Mit einer verstirkten Zuwendung zum Schulfach Pidagogik tite sich die
Erzichungswissenschaft nicht zuletzt selbst in mehrfacher Hinsicht einen
groflen Gelallen:

-
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Zunichst deshalb, weil ihr schon aus ureigenstem Interesse an einem
qualitativ hochwertigen und erfolgreichen Pidagogikunterriche gelegen
sein muss: denn eine Fehlentwicklung des Pidagogikunterrichts wiirde
bei den Schiilern, deren Eleern, bei den Schulleitungen und der Schul-
aufsicht und insbesondere bei den Kollegen aus den konkurrierenden
Fichern nicht nur das Ansehen des Pidagogikunterrichts, sondern auch
die Reputation der Erziehungswissenschaft erheblich beeintrichtigen.
Deshalb ist es schon aus dem eigenen Interesse der Universitits-
disziplin Erzichungswissenschaft heraus geboten, dass sich kiinfug
mehr Erziechungswissenschaftler fiir das Fach verantwortlich fihlen.
Interesse an dem Unterrichtsfach Pidagogik sollte auch deshalb beste-
hen, weil dessen Fachdidaktik vielfiltige Forschungsfelder eréffnet, die
gerade fir Erziehungswissenschaftler besonders verlockend sein miis-
sten: Sie finden hier ein Feld vor, in dem sie sich inhaltlich auskennen,
dessen Inhalte aber (a) auf ihre Bedeutsamkeit fir die pidagogische
Praxis und (b) auf ihre didaktische Reduzierbarkeit und Vermittelbar-
keit hin reflekciert werden miissen, Damit befinden sie sich in einer
einzigartigen Situation: Wihrend der Didaktiker z.B. der Chemie in
aller Regel zuniichst nur Chemiker ist und sich fir didaktische Fragen
erst zusitzlich qualifizieren muss, fillt in der Person des Erziehungs-
wissenschaftlers beides zusammen: Er ist Fachwissenschaftler und als
solcher mit den Inhalten des Faches Padagogik vertraut; zugleich ist er,
anders als der Chemiker, Vertreter einer Wissenschaft, die sich syste-
matisch mit der Aufgabe und den Maéglichkeiten der Vermittlung von
Wissen, Fihigkeiten, Werten und Normen an die nachfolgende Gene-
ration befasst.

Besonders angesprochen sollten sich Allgemeindidakeiker fiihlen, die
es geradezu als Herausforderung verstehen miissten, die Chance zu
nutzen, ihre allgemeindidaktischen Konzepre auf ihre fachdidakeische
Konkretisierbarkeit und dabei entstehende Probleme hin zu iiberprii-
fen, und das in einem Fach, dessen Inhalte ihnen aus der Fachwissen-
schaft vertraut sind.
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L

Alle Fachdidaktiken stehen vor der Problematik einer vertretbaren di-
daktischen Reduktion wissenschaftlichen Wissens. Auch in dieser Hin-
sicht befindet sich der Erziehungswissenschaftler im Vorteil. Er kennt,
wie andere Fachwissenschaftler auch, seine wissenschaftliche Diszi-
plin. Dariiber hinaus kennt er aber auch die entwicklungspsychologi-
schen, lernpsychologischen, soziologischen und sozialpsychologischen
Bedingungen, die bei jeder didaktischen Reduktion zu beachten sind.

Insofern besteht fiir die Erziehungswissenschaft die einzigartige
Chance, zum einen ihre eigene didaktische Kompetenz unter Beweis zu
stellen und damit zum anderen eine Modellfunktion fiir die fachdidak-
tische Konstruktion anderen Fachdidaktiken gegeniiber zu iibernch-
men: fiir die Klirung der Ziele des Unterrichtsfaches, fiir die Legitima-
tion der zu behandelnden Inhalte, fir die schiilergerechte Reduktion
wissenschaftlichen Wissens, fir die methodische Ausgestaltung des
Unterrichts durch angemessene Arrangements von Lehr- und Lernpro-
zessen, fiir die Verkniipfung des Unterrichts miv der gegenwiirtigen
und kiinfrigen Lebenswelt der Schiiler. Solange die Fachdidaktiker
anderer Ficher vor Beginn und in Erginzung ihrer eigenen fachdidak-
tischen Reflexionen nicht zunichst die Frage stellen: ,Wie konstruiert
denn die Erzichungswissenschaft ihre eigene Didakuk?®, hat die Erzie-
hungswissenschaft offensichtlich etwas versiumt, nimlich in dieser pri-
mir pidagogischen Angelegenheit die Vorreiterrolle zu tibernchmen.

Eine verstirkte Zuwendung der Erzichungswissenschaft zur Fachdi-
daktik kénnte nicht nur dieser und mittelbar auch anderen Fachdidak-
tiken zugute kommen, sondern ihr selbst helfen, das eigene Selbst-
verstandnis, insbesondere im Hinblick auf die Frage nach dem wirklich
Wesentlichen in der Erzichungswissenschaft, zu kliren: Die Planung
des Pidagopikunterrichts kommt nicht um die Beantwortung der zen-
tralen Frage nach den fundamentalen Grundlagen allen Bemithens um
einc bessere Erzichung herum. Insofern kénnte die Hinwendung zur
Fachdidaktik Pidagogik hilfreich sein fir die Besinnung der Erzie-
hungswissenschaft auf die unverzichtbaren Anforderungen eines
Pidagogikstudiums und damit fiir die Erstellung von Kerncurricula,
insbesondere eines Grundcurriculums fiir alle pidagogischen Studien-
ginge im BA-Studium, Sie konnte iiberdies Anlass geben zu einer
Riickbesinnung auf den eigentlichen Kern jeder Erziehungswissen-
schaft, nimlich auf die fir den Pidagogikunterricht und dessen
Didaktik zentrale Frage, wie die gegenwiirtigen Schiller und die nach-
folgende Generation so auf das Leben vorbereitet werden kénnen, dass
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dieses in individueller und sozialer Hinsicht im Sinne einer Vermeh-
rung von Humanitiit gelingt (SCHALLER 1978).

* Abschliefiend sei darauf hingewiesen, dass die Erzichungswissenschaft
nicht nur, wie zuvor erliutert, der Gesellschaft gegeniiber eine beson-
dere Verantwortung fiir das Gelingen von Erziehungspraxis hat, son-
dern dass sie selbst héchstes Interesse daran haben sallte, ihre grund-
legenden Einsichten breiten Bevélkerungskreisen zu vermitteln und
fiir die Erzichungspraxis fruchtbar werden zu lassen. Denn was niitzt
letztlich die beste erzichungswissenschaftliche Theorie, wenn sie dem
hilfsbediirfrigen Praktiker nicht zur Verfiigung steht und ihm niche
gezeigt wird, ob und inwiefern pidagogische Praxis durch sie besser
aufgeklirt wird, und zwar so aufgeklirt wird, dass die Praxis davon pro-
fitieren kann? Uber den Pidagogikunterricht hat die Erziehungswis-
senschaft die beste Chance, pidagogische Bildung in der Gesellschaft
auszuweiten und so ihrer spezifischen Verantwortung gegentiber den
Erziehern und deren Edukanden gerecht zu werden.

Anmerkungen

1 Nach Angaben des VAP unterrichten ca. 3.000 Lehrer das Fach; ca. 2.000
Studenten befinden sich im Studium fiir das Lehramt Pidagogik.

2 In NEW hat sich die Zahl der Gymnasien und Gesameschulen, an denen
Pidagogikunterriche erteilt wird, in kurzer Zeit sprunghaft auf iber 250
erhdht. Daneben erfreut sich das Fach an Realschulen grofier Beliehtheit.
(Angaben des VdP)

3 So wird das Fach Sozialpadagogik in Rheinland-Pfalz von dber 60% der Real-
schiiler gewihlt. (Angaben des VdP)

4 Lange zuvor hatte sich schon EDUARD SPRANGER fiir einen allgemeinbildenden
Pidagogikunterricht (wenn auch noch als Fach des sog. ,Frauenschaffens®)
emgesetzt und selbst Lehrplanarbeit fiir dieses Fach betrieben (SPrancer 1920
und 1922),

5 Wenn in diesem Beitrag in undifferenzierter Weise von der Erziehungs-
wissenschaft die Rede ist, geschieht dies lediglich aus Vereinfachungsgriinden,
jedoch in dem Bewusstsein fiir die Vielfiltigheit der erzichungswissenschaft-
lichen Landschaft und die Unterschiedlichkeit der Positionen der einzelnen
Erzichungswissenschaftler,

6 5o hat, um nur zwei Beispicle zu nennen, die DGFE das Fach bis zu ihrer
Hamburger Tagung von 1988 (kurzes Statement des Vorsitzenden des
Verbandes der Pidagogiklehrer vor der Kommission fiir Wissenschaftsfor-
schung) so gut wie nicht zur Kenntnis genommen. Als ein weiterer Beleg kann
die Vernachlissigung des Faches durch die ,Zeitschrift fiir Pidagogik® gelten,
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die den Pidagogikunterricht nur zweimal zu einem Themenschwerpunk:
gemacht (1978, H. é; 2001, H. 3) und ihm nur verschwindend wenige
Einzelaufsitze gewidmet hat.

7 Vielleicht gibt die Méglichkeit, diesen Beitrag in der Zeitschrift ,Erzichungs-

wissenschaft” zu veroffentlichen, ein wenig Anlass zu der Hoffnung, dass sich
der Bekanntheitsgrad des Faches Pidagogik innerhalb der Erzichungswissen-
schaft vergroBert und sich das bisherige Desinteresse vieler Erzichungswissen-
schaftler vielleicht doch bei einigen in Interesse verwandeln kénne,

8 Vgl Bever/KNOPFEL/STORCK 2002,
9 Zwar sind keine dibertrichenen Hoffnungen angebrache, dass sich durch einen

flichendeckenden obligatorischen Pidagogikunterricht die pidagogische
Bildung in unserer Gesellschaft schnell und grundlegend verbessern ldsst; aber
das Fach ermiagliche den einzigen Zugang zur Erzichungsthematik in der erfor-
derlichen Breite. Und diese Chance nicht zu nutzen, hiefe, von vornherein auf
cinen breit angelegten Versuch zur Ausweitung und Vertiefung pidagogischer
Bildung zu verzichten,

10 Die Lehrerbildungskommission der Gesellschaft fir Fachdidakek Pidagogik
(GFDP) hat hierzu Vorschlige fiir Kerncurricula fiirr das BA-Pidagogik- und
das MA-Lehramtsstudium vorgelegt.

11 Vgl den Vorschlag des Verfassers fir cinen legitimierbaren Lehrplan fiir den
Fidagogikunterriche (BEYER 1997/98, Teil 11, 1-65).

12 Zunchmend setzt sich die Einsicht durch, dass die Qualitit der Lehrerbildung
aufier von ciner soliden fachwissenschaftlichen Ausbildung ganz entscheidend
von der Qualitit der Fachdidaktik abhingr.

13 Einen Uberblick iiber zentrale fachdidakrische Forschungsbereiche versucht
ein Sammelband mit thematisch gegliederten Quellentexten zur Fachdidakeik
Pidagogik und Arbeitsaufgaben zur Bearbeitung der Texte zu geben (BEVER
2000). Der Band eignet sich fiir den Einstieg in dic fachdidakeische Reflexion
und damit auch als Grundlage fiir fachdidaktische Lehrveranstaloungen,

14 Vgl die neue LPO (2003} des Landes Nordrhein-Westfalen,

15 In NBW sicht dic neue LPO statt bisher 4 Wochen kinftig 14 Wochen
Schulpraktika vor, die fachdidakiisch vorbereiter, begleitet und nachbereiret
werden sollen,
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STUDIEN ZU EINZELSCHULEN'!

(erscheint leicht gedndert in: WERNER HELSPER / JEANNETTE BOHM (Hrsg.):
Handbuch der Schulforschung, Leske und Budrich Opladen 2003)

3. Studien zu Einzelschulen

Im Unterschied zur Schulvergleichsforschung gehen Einzelfallstudien, mit
denen wir es im Folgenden zu tun haben, idiographisch vor und orientie-
ren sich am Paradigma qualitativer Sozialforschung. Wenn in der Erzic-
hungswissenschaft von Fallstudien die Rede ist, so ist zuniichst stets kli-
rungsbediirftig, was denn als Fall® gelten soll: eine Person (Schiiler X),
eine Gruppe (Schulklasse Y), ein Ereignis (Abiturfeier), ein Programm
(Meueinfithrung eines Lehrplans) oder eben eine Institution (Schule Z).
Die Fallstudien, um die es uns hier geht, beziehen sich ausschliefllich auf
die zuletzt genannte institutionelle Ebene, Untersuchungsgegenstand ist
immer eine einzelne Schule — oder es geht um einige wenige Schulen, die
miteinander verglichen werden. Dabei verstehen wir unter Schulfallstudien
nur solche Untersuchungen, die sich nicht nur selektiv auf einen oder
wenige Aspekte einer Schule beziehen, sondern die versuchen, ein umfas-
sendes Bild dieser Institution zu entwerfen. Solche selektiv vorgehenden
Studien — die wir hier nicht behandeln — bezichen sich 2.B. auf die Erpro-
bung von mediendidaktischen Konzepten (vgl. z.B. BIERMANN/SCHULTE
19971, auf die Wirkung koedukativer und nicht-koedukativer Kontexte
(vgl. z.B. KREIENBAUM 1992, KRAUL/HORSTKEMPER 1999) oder auch auf
Erfahrungen mit Integrationsklassen (vgl. z.B. PREUSs-Lausrrz/HEYER/
ZIEHLKE 1990). Ferner haben wir keine Texte aufgenommen, die aus-
schlieflich als Selbstberichte der jeweiligen Schulen verfasst wurden. Denn
wir verstehen unter Fallstudien nur solche Analysen, die ihren theoreti-
schen Ansatz und das methodische Vorgehen ausweisen; und dies erfordert
in aller Regel die Beteiligung externer ForscherInnen. Viele der Publika-
tionen {iber cinzelne Schulen entsprechen diesem Kriterium einer wissen-
schaftlichen Betrachtung mit .fremden Augen® nicht. Dies gilt zum einen
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fiir zahlreiche Selbstdarstellungen, in denen vor allem Reformschulen ihre
cigene Programmarik und Arbeitsweise vorstellen (vgl. z.B. SEYDEL 1995,
BECKER/KUNZE/RIEGEL/WEBER 1997, THURN/TILLMANN 1997, ROHNER/
SKISCHUS/THIES 1998). Das gilt aber auch fiir zusammenfassende Darstel-
lungen, die einen orientierenden Uberblick tiber Schulen mit bestimmten
pidagogischen Profilen (erwa Petersen-Schulen) geben (z.B. Borcrrrry
DERICHS-KUNSTMANN 1979, KLASSEN/SKIERA/WACHTER 1990), Auch
KUtIsz E/MEYER (1999, S. 28 ) schlagen hier eine klare Untersch eidung ver-
schiedener Textsorten vor, indem sie Fallstudien von Selbstdarstellungen,
Prisentationen durch Auflenstehende und auch von momentartigen Schul-
portrits abgrenzen. Dabei charakterisieren sie Fallseudien als eine linger-
fristige, systematische und gegentiber dem ,Fall* auch kritische Vorge-
hensweise. Zwar sind die Grenzen hier gelegentlich fliefend, und die
Begriffsverwendung ist nicht einheitlich (vgl. LoNz 1996) - dennoch
erscheint uns diese Abgrenzung als Arbeitsdefinition niitzlich.

3.1 Forschungsansitze und methodische Varianten

Im Unterschied zur Schulform-Vergleichsforschung haben Fallstudien in
der Regel nicht zentral die Systemebene im Blick. Zwar ist die Einordnung
ciner Schule in das jeweilige Bildungssystem immer eine sehr wichtige
Rahmenbedingung. Vor allem aber geht es hier um die intensive Betrach-
tung mikroanalytischer Prozesse einer — oder einiger weniger, systema-
tisch ausgewihlter — Schule(n), die unter je spezifischen regionalen und
historisch gewachsenen Bedingungen arbeiten. Die darin ablaufenden Pro-
zesse sullen in ihrer Komplexitat erfasst werden, die Wirklichkeit mog-
lichst dicht und nachvollziehbar beschrieben und dabei eine multiperspek-
tivische Sichtweise entfaltet werden. Dazu gehért es, dass beispielsweise
die Erwartungen der Eltern ebenso ermittelt werden wie Zielsetzungen
und Einstellungen des Kollegiums, Leitungs- und Organisationsstruktu-
ren ebenso ausgeleuchtet werden wie die Wirkungen auf die SchilerInnen.
Gerade aus dieser Zusammenschau und Verschrinkung der verschiedenen
Perspektiven sollen sich in aller Regel Hinweise herausarbeiten lassen, die
eine giinstige Entwicklung im Blick auf die verfolgten padagogischen Ziele
erlauben. In einem solchen Kontext lassen sich durchaus auch standardi-
sierte Befragungs- und Beobachtungsmethoden einsetzen. Sie werden aber
eingebunden in die fiir die qualitative Methodologie typische Forschungs-
strategie, als deren Merkmale LAMNEK (1993, §. 17 ff.) Offenheit, Kom-
munikativitit, Naturalistizitit und Interpretativitit auffiihre. Damit bleibt
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das Bestreben erhalten, in allen Phasen der Forschung offen zu bleiben fiir
die individuelle Spezifik des Falles. Ziel ist dabei die wissenschaftliche Re-
konstruktion von typischen Handlungsmustern, an denen sich generelle
Strukturen aufzeigen lassen. Es geht also nicht lediglich um die Beschrei-
bung einmaliger Phinomene. Damit geht der Anspruch solcher Fall-
studien {iber die explorative und illustrative Funktion, die thr auch in der
traditionellen empirischen Sozialforschung zugestanden werden, deutlich
hinaus. Sie stellen vielmehr einen eigenstindigen empirischen Zugang zur
sozialen Wirklichkeit dar, der starke Vorabstrukturierungen durch konkre-
tes Eingehen auf den je individuellen Fall zu vermeiden sucht, und der
durch kontrolliertes Fremdverstehen zu interpretierenden und typisieren-
den Aussagen kommen will.

Wichtig ist dabei die begriindete Wah! des Falles und die systematische
Auswahl der befragten oder beobachteten Mitglieder einer Institution.
Qualitative Methodologie kann sich dabei ja nicht auf Stichprobenziehung
und Repriscntativitit berufen, sondern sie muss nach dem Modell des the-
oretical sampling das Vorgehen begriinden und plausibel machen. Ver-
tahren wie teilnehmende Beobachtung, Gruppendiskussionen, narrative
Interviews, aber auch Dokumentenanalyse (Konzepte, Selbstdarstellun-
gen, Protokolle, Akten) sind bevorzugte Untersuchungstechniken, die
misglichst miteinander kombiniert werden. Daraus entsteht zum einen die
erwiinschte Multiperspektivitit der Betrachtung, zum anderen erlaubt
eine solche Methodentriangulation cine erweiterte Form der Kontrolle des
Fremdverstehens: Wenn verschiedene Erhebungs- und Auswertungsver-
fahren zu ihnlichen Ergebnissen fithren, kann dies die Interpretation
abrunden und stitzen, zeigen sich hingegen Abweichungen, gibt dies
Hinweise auf notwendige weitere Recherchen und Prizisierungen.

3.1.1 Die Analyse eines einzigen Falles

Die erste methodische Variante von Fallstudien stelle die Konzentration
auf eine einzelne Schule dar. Das Ziel ist dabei zunichst einmal die erfah-
rungsnahe Beschreibung, Analyse und Darstellung der Institution, ihres
Personals, der Klientel, der regionalen Einbindung und der den schuli-
schen Alltag prigenden Erfahrungen und Probleme. Es gilt also, sich auf
die Besonderheiten eben dieses Falles einzulassen, méglichst viele Merk-
male und Prozesse zu erfassen. Pidagogische Wirklichkeit soll aut diese
Weise genau beschrieben und nachvollziehbar werden. Der fremde Blick
soll dabei das herausheben, was den im Feld Handelnden im Alltag hiufig
gar nicht {mehr) bewusst wird. Dabei geht es zunichst einmal um eine dif-
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ferenzierte Binnenanalyse: Was prigt das Klima der Institution? Welche
Beziige der Schule gibt es zu ihrem Umfeld? Welche Bedeutung hat dies
fﬁr die Qualitit der Bildungsprozesse? Ein solch komplexes Gefiige mit
semnen vielfiltigen Beeinflussungen und wechselseitigen Abhingigkeiten
in methodisch-kontrollierter Weise darzustellen und vor der Folie schul-
theoretischer Uberlegungen zu interpretieren, soll den Beteiligten vor Ort
einen Erkenntniswerc bieten. Insbesondere erméglicht es ihnen die kriti-
sche Uberpriifung der im Alltag hiufig unterstellten Passung zwischen
den Intentionen und den tatsichlich eintretenden Folgen des pidagogi-
schen Handelns. Stirken und Schwichen einer Institution kénnen somit
in einer Fallstudie in vielfiltiger und wirklichkeitsnaher Weise herauspri-
pariert werden, als dies in Stichprobenuntersuchungen méglich ist, Zum
anderen bringen sie aber auch theoretischen Gewinn, ROEDER (1985, 5. 2)
charakterisiert Fallstudien als heuristische Verfahren, die primir der Ent-
wicklung und Differenzierung von Theorien dienen. Auch Fallstudien
beabsichtigen, zu verallgemeinerbaren Aussagen zu kommen. Allerdings
folge die Generierung von Theoriewissen anderen Regeln. So kéinnen
innerhalb der Institution ablaufende Kooperations- und Kommunika-
tionsprozesse exploriert werden, um iiber den kontrastiven Vergleich ver-
sF:hicdcncr Gruppen und die Konfrontation unterschiedlicher Perspek-
tven zu Modellbildungen {iber mehr oder weniger funktionsfihige
Organisationsstrukturen zu kemmen.

3.1.2 Die Kontrastierung mehrerer Fille

Dieses knapp umrissene methodische Vorgehen finder sich in prinzipiell
gleicher Weise auch in der zweiten Variante des Fallstudienansatzes. Sie
stellt insofern eine Erweiterung der Erkenntnisméglichkeiten dar, als hier
gezielt ausgewihlte Fille miteinander verglichen werden. Dabei lassen sich
im Vergleich w.a. folgende Fragen beantworten: Unter welchen inner- und
aufierschulischen Bedingungen verlaufen Mikroprozesse in den verschie-
denen Schulen cher férderlich ab, welche erschwerenden Bedingungen las-
sen sich identifizieren und welche Maglichkeiten und Varianten ihrer
Uberwindung? Lassen sich regelhafte Zusammenhinge und typische
Handlungsmuster ermitteln und zu theoretischen Erkenntnissen verdich-
ten? Der Vergleich verschiedener Fille bildet damit eine wichtige Quelle
wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion, womit die Frage nach der syste-
matischen Auswahl und der theoriegeleiteten Analyse und Interpretation
s Zentrum riicke. Hierbei ist die Makroebene des Schulsystems in aller
Regel ein wichtiger Bezugspunkt: Wenn einzelne Schulen verglichen wer-

48

STupiEN ZU EINZELSCHULEN

den sollen, dann kann insbesondere der Faktor der Schulformzugehirig-
keir nicht ausgeblendet werden. Vor diesem Hintergrund erlauben Fall-
studien es beispielsweise, gerade die Variationen des Umgangs mit zentra-
len Vorgaben und der Ausgestaltung prinzipiell vorhandener
Handlungsspielriume herauszuarbeiten, Die Systemebene gibt somit die
Folic ab, vor der die Prozessverliufe in den einzelnen Schulen interpreriert
werden. Eben deshalb kénnen Erkenntnisse aus quanttativ-vergleichen-
den Studien oft sehr hilfreiche Orientierung bieten, etwa bei der Auswahl
von Fillen, bei der Prizisierung der eigenen Fragestellung, vor allem auch
zur Einordnung und Interpretation der Ergebnisse.

3.2 Einzelschulforschung: historischer Abriss

Im Heft 26 haben wir bereits dargestellt, dass sowohl die Schulvergleichs-
forschung als auch die Einzelfallanalyse von Schulen sich im Kontext der
Schulreformbemithungen der 70er Jahre etabliert haben. Dabei entstanden
sie in wechselseitigem und z.T. kritischem Bezug aufeinander. Gegentiber
der lange Zeit dominierenden Linie der Schulvergleichsforschung zeigen
bereits die frithen Einzelfallstudien der 70er Jahre (vgl. z.B. DIEDERICH/
WULFF 1979, BENNER/RAMSEGER 1981), dass sich die Differenziertheit der
pidagogischen Prozesse sowie die Komplexitit und Ganzheitlichkeit der
schulischen Realitit durch die eingehende Analyse einzelner Fille beson-
ders gut abbilden lassen.

3.2.1 Traditionslinie der Einzelfall-Forschung

Diese empirische . Wiederentdeckung® der einzelnen Schule als Hand-
lungseinheit (vgl. FEND 1988) konnte bei erzichungswissenschaftlichen
Traditionslinien ankniipfen, die — jenseits der quantitativen Empirie — der
Betrachtung von Einzelfillen in der Pidagogik stets einen groflen Stellen-
wert eingeriumt hatre. So verweist FATKE (1997, S. 56) auf kasuistische
Ansitze bel JEAN-JaCQUES Rousseau, JoacHiM HEINRICH CAMPE oder
CHRISTIAN GOTTHILF SALZMANN. Fiir die frithen 80er Jahre registriert er
sodann eine neue Hinwendung zur Beschiftigung mit Einzelfillen, die in
den 90er Jahren nochmals belebt wurde durch methodische und methodo-
logische Diskussionen um die Aussagekraft und Praxisrelevanz erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung (ebd., 5.59 £.). Dabei hat er zwar iiber-
wiegend — aber nicht ausschlieflich - biografisch orientierte Forschung zu
Individuen im Auge; doch auch in dieser Tradition sind Gruppen und kom-
plexe soziale Einheiten {(wie Schulen) als Untersuchungseinheiten denkbar.
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Weit hiufiger finden sich Einzelfallstudien iiber Schulen allerdings im Kon-
text pidagogisch-historischer Forschung — und zwar fiir ganz unterschied-
liche Epochen und Regionen {vgl. KAEMMEL 1909, KUCKHOFF 1931, KRAUL
1984). In der Regel wird in solchen Untersuchungen die Entwicklung des
Schul- und Erziehungswesens iiber einen langen Zeitraum exemplarisch an
emner oder an mehreren Schulen eines eng umgrenzten regionalen Bereichs
untersucht. Auch in der soziologischen bzw. sozialpsychologischen For-
schungstradition sind solche Studien zu Betrieben, Arbeitsgruppen,
Jugendeliquen etc. seit langem bekannt. Als Klassiker” gilt mittlerweile die
Studie aus dem Jahr 1933 dber die Arbeitslosen von Marienthal von
JAHODA/LAZARSFELD/ZEISEL (1975). Mindestens als Vorliufer von Fallstu-
dien kénnen auch die Portraits von Reformschulen gelten, deren Program-
matik erliutert und mit anschaulichen Beschreibungen aus dem Schulalltag
versehen fiir die 6ffentliche Diskussion aufbereitet wurden (vgl. z.B.
HuGuenin 1926 fir die von PauL GEHEEB gegriindete Odenwaldschule;
KLEN 1921 fiir die von GusTav WyNEKEN geleitete Freie Schulgemeinde
Wickersdorf; LubwIG 1997 fiir ALEXANDER 5. NEILLS ,Summerhill* )

3.2.2 Schulfallstudien seit den 7Cer Jahren

Sichtet man die Literatur nach Einzelfallstudien iiber Schulen, die in der
beschricbenen Weise methodisch ausgewiesen vorgehen, dann sind die
Beispiele fiir diesen Forschungstyp weniger zahlreich, als zu erwarten
wiire, FEND (1988) macht zwei Verkehrskreise aus, in denen seit den 80er
Jahren solche Arbeiten angeregt wurden: zum einen den von STEFFENS
und BARGEL (1987) initiierten Arbeitskreis ,Schulqualitit®, der nahezu
alle relevanten Forschergruppen der empirisch-suzialwissenschaftlichen
Schulforschung vernetzt, zum anderen die Kommission Schulpidagogik
der Deutschen Gesellschafe fiir Erziehungswissenschaft, deren Mitglieder
sich kontinuierlich mit Fragen der Qualititsentwicklung auf dem Gebiet
der Lernkultur konzeptionell und forschend auseinanderserzen {vgl.
REINHARDT 1992, ADL-AMINY/SCHULZE/TERHART 1993, KUNzE 1999).
Auch hier gibt es freilich Uberschneidungen und gemeinsame Zusammen-
arbeit in anderen Foren, etwa der Lehreraus-, fort- und -weiterbildung
(vgl. FISCHER 1981, FISCHER/SCHREINER/DOYE/SCHEILKE 1996, OHL-
HAVER/WERNET 1999). Als weiterer Verkehrskreis lisst sich wohl der
Diskurs derjenigen identifizieren, die in besonderer Weise an Schulent-
wicklung und -beratung interessiert sind. Hier ist — potenziert durch die
Verinderungen infolge der deutschen Vereinigung ~ eine Fiille von Fragen
zu Entwicklungen im Bildungssystem aufgegriffen worden, die sinnvoller-
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weise (auch) auf der Ebene der Einzelschule bearbeitet wurden (vgl. z.B.
BOTTCHER PLATH/ WEISHAUPT 1997, BUHREN/ROLEF 1996), Und alle drei
Gruppen entwickeln ihre Aktivititen im internationalen Austausch mit
Vertretern der school effectiveness-Forschung (z.B. TavLor 1990,
REYNOLDS/TEDDLIE 2000) ebenso wie mit Protagonisten der Handlungs-
[urschung, die mit der Einbezichung von Lehrkrifren und Studierenden in
die Forschung gleichzeitig neve Wege in der Aus- und Fortbildung
beschreiten {vgl. STENHOUSE 1982, ALTRICHTER/POSCH 1996, ARNOLD/
BasTianN/Comee/REH/SCHELLE 2000).

Als gemeinsames Anliegen dieser Hinwendung zu Einzelschulen lisst
sich das Interesse an der Analyse von Entwicklungsprozessen benennen,
als spezifisches Interesse gegenwirtiger Forschung kommt in vielen -
wenn auch durchaus nicht in allen — Fillen die Perspektive der Erprobung
und Interventionsberatung hinzu. Denn die wissenschaftliche Begleitung
von Modellversuchen fand nicht ausschliefilich in den weiter vorn
beschriebenen standardisierten Stichprobenuntersuchungen statt, sondern
hier wurden auch einzelne Schulen in den Blick genommen, wie z.B. die
Integrierte Gesamtschule Kaiserslautern (KRECKER/NOTH/VOLKER 1977),
die Ernst-Reuter-Gesamtschule in Frankfurt (BERNHARDT/BOTTIGER/ VAN
Hotst/Kaczenskl/WEIGELT 1974) oder die Gesamtschule Géttingen-
Geismar (BrampDT/LIEBAU 1978). Forschungsteams arbeiteten hier diber
Jahre hinweg eng mit Lehrkriften zusammen, meldeten die Ergebnisse
ihrer Analysen den Kollegien zuriick und standen als Diskussionspartner
fiir die Interpretation und weitere Planung zur Verfiigung. Und auch aus
den Grofluntersuchungen kristallisierten sich hiufig Maglichkeiten und
Bediirfnisse heraus, einzelne Schulen aus der Stichprobe systematisch aus-
zuwihlen und deren Daten differenzierter zu reanalysieren, teilweise auch
durch zusitzliche Erhebungen zu erginzen (vgl. FEND/SCHROER 1987,
STEFFENS 1987). Faktisch gaben somit die im Zuge der Bildungsreform
angeschobenen Innovationen Aufwind auch fiir eine eng an den Prob-
lemen und Bediirfnissen der einzelnen Schule orientierte wissenschaftliche
Forschung, die kontextbezogen spezifische Varianten der Problemlésung
wvor Ort” analysiert.

3.3 Themen, Perspektiven, Ergebnisse: exemplarische
Betrachtung von Studien iiber Einzelschulen

In Ubereinstimmung mit der weiter vorn formulierten Deefinition betrach-
ten wir im Folgenden nur solche Studien, die die einzelne Schule umfas-
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sender in den Blick nehmen und dabei unterschiedliche Ebenen, Aktivi-
titen und Prozesse aufeinander bezichen. Sie orientieren sich in der Regel
am Anspruch einer ,ganzheitlichen® Betrachtung einer Schule, ohne dass
ein solcher Anspruch aber je vollstindig eingeldst werden kénnte. Nach
unserer Schitzung wurden seit Mitte der 70er Jahre im deutschsprachigen
Raum etwa zwanzig Studien vorgelegt, die sich dieser Kateporie zurech-
nen lassen. Weil Fallstudien stets eine sehr spezifische Situation beschrei-
ben, ist es wesentlich schwieriger als bei standardisierten Stichproben-
studien, ihre Ergebnisse zusammenfassend zu berichten. Wir wihlen
deshalb ein exemplarisches Vorgehen, in dem durch die Prisentation ein-
zelner Studien das gesamte Forschungsfeld beleuchtet werden soll. Zur
Auswahl der Studien haben wir eine zweidimensionale Typologie entwik-
kelt, bei der ein methodisches mit einem inhaltlichen Kriterium kombi-
niert wird: Methodisch geht es um die Frage, ob lediglich eine einzelne
Schule — ein singulirer Fall — betrachtet wird, oder ob mehrere Schulen
analysiert und dann mitcinander kontrastiert werden. Inbaltlich unter-
scheiden wir drei verschiedene Forschungsperspekriven, deren Nihe zum
schulischen Handlungsfeld variiert. Wir haben sie mit den Begriffen cha-
rakterisiert:

* Probleme identifizieren und beschreiben

* Pidagogische Haltungen und Prozesse verstehen

* Entwicklungen anregen und Innovationen férdern

Fallstudien zur Problemidentifikation betonen vor allem deren explorati-
ve Funktion. Hiufiger Anlass fiir die Durchfiihrung solcher Untersu-
chungen ist das Bediirfnis, Problemen auf die Spur zu kommen, die an
bestimmten Schulen entweder gehiuft auftreten (z.B. Gewalt, Leistungs-
versagen) oder aber frithzeitig wahrgenommen werden (z.B. Folgen
zuriickgehender Schiilerzahlen, Integrationsprobleme von Migranten-
kindern). Fallstudien bieten hier die Méglichkeit, Problemdimensionen
herauszuarbeiten, mehr oder weniger erfolgreiche Strategien des Umgangs
mit dem Problem zu dokumentieren und situative Bedingungen zu identi-
fizieren, die eher zu Verschirfungen oder zur Entspannung fithren. Trotz
dieser Problem-Fokussierung bleiben sic dem Anspruch verpflichtet, ¢in
Gesamtbild der Schule zu zeichnen.

Einen Schrite weiter gehen Studien, die das pidagogische Selbstver-
stindnis der Handelnden und damit verbundene Prozesse in den Blick
nehmen. Hier erhhe sich die Komplexitit, weil dabei gewdhnlich die
Perspektiven unterschiedlicher Personengruppen in ihrer Entwicklung dif-
ferenziert beschrieben und zueinander in Bezichung gesetzt werden miis-
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sen. Entwicklungslinien nachzuzeichnen, erfordert immer auch, Aus-
gangslagen sorgfiltig zu erfassen und Verinderungen iiber die Zeit hinweg
gut zu dokumentieren. Evaluative Aspekte sind hier oft eingeschlossen,
weil es bei diesen Fragestellungen gewdhnlich auch um den Bezug zu den
pidagogischen Absichten und Konzepten geht: Im Zentrum steht dabei
hiufig die Frage, wie sich normative Orienticrungen der Akeeure in der
pidagogischen Alltagspraxis wiederfinden, und wie diese Praxis von den
Lernenden aufgenommen und verarbeitet wird.

Eine dritte Abstufung auf dieser Dimension sehen wir in solchen
Studien erreicht, die explizit Entwicklungen anregen und innovative
Impulse geben wollen. Dort steht gew&hnlich die evaluative Frage nach
der Wirkung spezifischer Programme im Vordergrund. Dabei ist gleichzei-
tig zu priifen, inwieweit tatsichlich die zu evaluierenden Mafinahmen Ffiir
Erfolg oder Misserfolg verantwortlich sind, oder ob andere inner- oder
aufierschulische Faktoren hier eingegriffen haben. LAWRENCE STENHOUSE
{1982, 5. 30) weist darauf hin, dass eine solche Fragestellung gewohnlich
nicht mehr nur an einem Fall untersuchbar sei, sondern den Vergleich
mehrerer Fille erfordere. Uber die systematische Auswahl kontrastiver
Fille erdffnet sich in vergleichenden Fallstudien die Maglichkeit, farderli-
che und hemmende Faktoren bei Initiierung, Durchfihrung und Erfolg
von Interventionen zu identifizieren. Bei Forschungen dieses Typs stellt
sich dann allerdings hiufig die Frage, welches Ausmafl an analytischer
Distanz Forscher zum Geschehen brauchen. Schulnahe Forschung muss
dieses Balance-Problem zwischen Nihe und Distanz sorgfiltig austarie-
ren, wenn es nicht zu Rollenkonfusionen kommen soll2,

Dromi ¢ i
ominante : Einbezogene Schulen
Forschungsperspektive

vergleichende Analyse
mebrerer Schulen

Probleme dentifizieren wnd | (1) Lindliche Hauptschule | (2) Hauptschulen in Berlin

Analyse ermer cinzigen Schule

Beschrerben (Fischer 1982) {Rocder 1985/1987)
Pidagogische Haltungen wnd | (3) Gesamischule Kierspe {4) Gymnasien in Thiiringen
Prozesse verstehen (Dhederich/Wulf 1979) {Béttcher u.a. 1997)

&) K i G -
Entwickiurngen anvegen wnd | (5) Schulmodell Rockenhau- (&) B o e
schulen in Hessen (Tillmann

Innovationen fordern sen (Hamburger u.a, 2001)
wa. 1979)

Tabelle 1: Systematik der Auswabl prasentierter Fallstudien
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Aus dieser Systematisierung ergeben sich sechs Felder, zu denen wir je-
weils ein Forschungsbeispiel exemplarisch vorstellen werden, um daran
den Erkenntniswert zu verdeutlichen, aber auch um methodische und
methodalogische Probleme diskutieren zu kisnnen, Dabei gehen wir niche
chronologisch in der Reihenfolge der Entstehung der Studien vor, sondern
folgen dieser Systematik. Gleichzeitig bemiihen wir uns jedoch, die sich
im Laufe der Jahre verindernden thematischen Schwerpunkte und den
methodischen Erkenntnisfortschritt sichtbar werden zu lassen.

3.3.1 Probleme identifizieren und beschreiben: Die Hauptschule als
Restschule?

Fallstudien, die auf eine Analyse von Problemlagen ausgerichter sind,
gehen ihr Feld explorativ an. Wihrend eine bestimmte probleminduzie-
rende Ausgangssituation bekannt ist, soll erforscht werden, welche kon-
krete pidagogische Praxis mit diesen Problemlagen verbunden ist und wel-
che Ankniipfungsméglichkeiten fiir pidagogisches Handeln sich bicten.
Fiir die Theoriebildung liefert eine solche Forschung differenzierende Er-
kenntnisse zu einem hiufig wissenschaftlich noch wenig erschlossenen
Feld, der Praxis bietet sie iiber Hilfen zur Selbstreflexion hinaus zumin-
dest Ansatzpunkte zur Problembewiltigung. Wir haben hier zwei Fallstu-
dien ausgewihlt, die sich mit der Hauptschulsituation der 80er Jahre
beschiftigen: Wie stelle sich die pidagogische und soziale Problemlage
angesichts weiter riickgehender Schiilerzahlen und einer zunehmenden
»Auspowerung® der Hauptschule dar? Es handelt sich somit eindeutig um
ein schulformspezifisches Problem, dessen Systemeinbindung durch die
standardisicree Vergleichsforschung der 70er Jahre umfassend analysiert
wurde. Die Frage bei den Fallstudien lautet jedoch: Wie schlagen diese
Strukturprobleme auf die einzelnen Schulen durch und wie werden sie
dort erlebr und bewiltigt? In der ersten Studie (FiscHER 1982) wird die
Situation an einer einzigen Hauptschule analysiert, in der zweiten erfolgt
ein Vergleich der Sitvation an mehreren Berliner Hauptschulen (ROEDER
1985).

Dre Sitwation einer Lindlichen Hawuptschule in NRW

Im Herbst 1979 besuchten zwei ErzichungswissenschaftlerInnen vier Tage
lany die einzige Hauptschule in einer Lindlich gelegenen Kleinstadt Nord-
rhein-Westfalens (vgl. FiscHER 1982, §. 8). Sie bildete die fiinfziigig ausge-
legte Mittelpunktschule fiir sechs benachbarte Grundschulen. Zum Zeit-
punkt der Erhebung wechselten noch etwa zwei von drei Grundschiilern
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des Ortes auf die Hauptschule, die auch ein freiwilliges 10. Schuljahr
anbot. Der Auslinderanteil lag bei etwa 5%, und nahezu alle Jugendlichen
erhielten nach ihrem Schulabschluss Lehr- und Ausbildungsplitze. Die
zuriickgehenden Schiilerzahlen und das verinderte Schulwahlverhalten der
Eltern lieflen zusammen mit der neu eingefithrten Gesamtschule einen
massiven Riickgang des Hauptschulanteils erwarten. Bereits absehbar war
die Auflosung einer weiteren Hauptschule im Nachbarort. Es war leicht
abzuschen, dass auch die eigene Hauptschule von diesen Entwicklungen
nicht verschont bleiben wiirde. Vor Ort wollten die ForscherInnen erfah-
ren, wie LehrerInnen und SchiilerInnen die alltiglichen Probleme wahr-
nchmen und wie die Schule unter den gegenwirtigen Bedingungen ihre
Aufgaben zu erfiillen suche. Vor allem ging es aber auch um die Frage, wel-
che Perspektiven angesichts der zu erwartenden strukturellen Entwick-
lungen fiir die zukiinftige Gestaltung von Schule und Unterricht gesehen
wurdcn.

Der methodische Ansatz sah dazu teilnehmende Beobachtung,
Gespriche mit Schulleiter, Konrektor, Lehrkriften und SchiilerInnen vor.
Unterrichtsbesuche und informelle Gespriche in Pausen und Freistunden
erginzten das Bild. Ein ausfihrliches Protokoll iiber die gesammelten Ein-
driicke wurde der Schule als Angebot zur weiteren Diskussion zugesandt.
Diese Studie wurde im Rahmen einer der ersten Tagungen zu Sinn und
Mutzen von Fallstudien vorgestellt (vgl. Fiscuer 1982, 5. 151 ff.) und
auch hinsichtlich ihres methodischen Ansatzes eingehend diskutiert (vgl.
DIEDERICH 1982, 5. 169 {f.).

Als bemerkenswertes Ergebnis ihrer Beobachtungen wihrend des
mehrtigigen Aufenthalts hielten die Forscherlnnen fest, dass ihnen offen-
bar eine eher ,offizielle” Version von Schule prisentiert wurde (S. 160/
161). Probleme wurden — etwa vom Schulleiter — durchaus zugestanden,
aber jeweils als handhabbar und durch effizientes Man agement lésbar dar-
gestell. Die dazu notwendigen materiellen und personellen Ressourcen
wurden als zufriedenstellend eingeschitzt. Existentieller Druck, der zu
besonderen Anstrengungen herausfordert, wurde von den Lehrkrifren der
Hauptschule nicht empfunden. Eine bedrohliche Konkurrenzsituation mit
anderen Schulen bzw. Schulformen nahmen weder Schulleitung noch Kol-
legium wahr. Die eigene Hauptschule wird als die weiterfithrende Schule
im lokalen Einzugsbereich geschen; sie wird von den meisten Grundschii-
lerInnen der Region gewihlt und gilt deshalb niche als ,Restschule®, Die
Schule bemiihe sich intensiv um éffentliche Imagepflege, ihr Ansehen im
Ort ist unangefochten.
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Aus der Dokumentation ciner insgesamt eher glatten Beschreibung von
Schulwirklichkeit griffen die ForscherInnen drei von ihnen als problema-
tisch identifizierte Aspekte auf: die Bedeutungslosigkeit der zu lernenden
Inhalte, das Fehlen einer facheriibergreifenden pidagogischen Konzeption
und die ,Unwirtlichkeit® der Schule, die kaum Anregungen zu eigenen
Lern- und Gestaltungsaktivititen biete. Alle diese Punkee wurden weder
von der Schulleitung noch den Lehrkriften benanne, sondern tauchten
allenfalls in den Wiinschen der SchiilerInnen auf. Plausibel gemacht wird
diese Biindelung kritischer Wahrnehmungen mit Zitaten aus den Unter-
richtsbesuchen, Gesprichen und Interviews. Dabei halten sich die For-
scherlnnen allerdings mit expliziten Bewertungen stark zuriick, sie stellen
jedoch hiufig Aussagen kontrastiv nebeneinander, um damic die Auf-
merksamkeit fiir Probleme zu schiirfen, die sie vor dem Hintergrund ihrer
— impliziten — normativen Orientierung sehen. Methodisch realisieren sie
dies durch die Collage von Zitaten. S0 heifit es z.B.: ,Fast alle Lehrer
wiinschten sich kleinere Klassen. Sie versicherten zugleich, dass ihr
Unterricht bei kleineren Klassen nicht anders aussihe® (S. 156). Ihre
Bilanz aus den Unterrichtsbeobachtungen wies fragend-entwickelnden
Unterricht als dominierende Unterrichesform aus, Gruppenunterricht
erlebten sie nur einmal.

Anhand dieses Beispiels stellt sich die Frage, welche Erkenntnisse fir
die ForscherInnen einerseits und die Beforschten andererseits aus einer
solchen Studie zu ziehen sind. Gedacht war der = hier nur sehr knapp skiz-
zierte — Bericht als Basis fiir eine kommunikative Verstindigung. Das
erwiinschte Gespriich kam jedoch nicht zustande, der Kontakt brach ab.
Der knitische Kommentator (DIEDERICH 1982, S. 173 £) weist auf die
methodologischen und forschungspraktischen Fallstricke hin, in die sol-
che Felderkundungen unvermeidlich geraten: ,Fiir Fallstudien besteht
demnach der Reiz, aber auch die Gefahr darin, der Wahrheit (nur) so nahe
zu kommen, wie die Erforschten es zulassen (kénnen); und in dem Mafe,
indem si¢c um Wahrheit an dieser Front bemiiht sind, begeben sie sich
zugleich beim Leser in den Verdacht der Komplizenschaft mit dem Feld.
(-..) Vielleiche sind so die vielen kleinen Balanceakee, die jeder vom Schrei-
ben einer Fallstudie kennt, auf ithren gemeinsamen Grund zuriickgefiihr:
Bestenfalls kann es dem Forscher gelingen, die Schnittmenge dessen zu
vergrofiern, was sowohl die Leser als auch die Erforschten und schlieflich
er selbst fiir ,wahr* halten.”

Der erziehungswissenschaftliche Erkenntniswert besteht jedoch unab-
hingig von der Frage, ob der Riickmeldeprozess als gelungen angesehen
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werden kann. Diese Studie zeigt in beeindruckender Weise, wie eine ein-
zelne Schule, die sich noch im Windschatten quantitativer Verinderungen
wihnt, in der Selbstbewertung und der eigenen Praxis solche generellen
Verinderungstendenzen weitgehend ausblenden kann. Sie zeigt zudem,
wie ein Lehrerkollegium sich mehrheitlich darauf verstindigen kann, eine
suboprimale Praxis niche als verinderungsbediirftig anzusehen. So gesehen
liefert diese Einzelfallstudie wichtige Erkenntnisse nicht nur zu einer dif-
ferenzierten Beschreibung der damaligen Hauptschulsituation, sondern
auch zu grundlegenden schulentwicklungstheoretischen Aspekten. Die
Verbindung dieser Fallstudie zur quantitativen Vergleichsforschung wird
in der Studie selbst nicht thematisiert, lisst sich aber interpretativ leicht
herstellen: Hier wird differenziert die konkrete Situation einer Schule ana-
lysiert, die prototypisch steht fiir eine Schulform, deren quantitative und
qualitative Entwicklungsperspektive von der Vergleichsforschung als
Systemproblem thematisiert wird.

Kontrastierung der Sitwation mebrever Berliner Hanptschulen

Den Ausgangspunkt dieser Studie (ROEDER 1985) bildete die Frage, wie
der damals in Berlin massiv riickliufige Hauptschulbesuch sich auf die
innerschulischen Lehr- und Lernprozesse auswirkt. Uber fiinf verschiede-
ne Hauptschulen werden Informationen auf drei Ebenen zusammengetra-
gen und zueinander in Beziehung gesetzt. Die erste Ebene betrifft die
ufleren Rahmenbedingungen, zu denen etwa Lehrplan und Differenzie-
rungsmodell gehéren. Auf der zweiten Ebene geht es um institutionelle
Regelungen und Routinen, die kollegial ausgehandelt und kooperativ
umgesetzt werden miissen. Die dritte Ebene schliefilich ist der Unterricht,
in dem die getroffenen Regelungen sich hinsichtlich der erfolgreichen
Verwirklichung des Unterrichts- und Erziehungsauftrags bewihren miis-
sen. Gewonnen wurden diese Informationen mit vier methodischen
Ansitzen: durch Erhebungen iiber die Schiiler des jeweils 7. Schuljahr-
gangs, durch Leitfaden-Interviews mit knapp 100 Lehrkriften, durch
mehrwichige Beobachtungen des Schulalltags in Pausen, Konferenzen, bei
Schulfesten etc. und schliefllich durch schwach-standardisierte Beobach-
tungen in Gber 460 Unterrichtseinheiten, die sich jeweils iiber eine bis zu
vier Stunde(n) erstreckten. Im Vergleich zum vorangegangenen Beispiel
haben wir es hier mit einer deutlich breiteren, systematisch angelegten
Datenbasis zu tun. Das Instrumentarium empirisch-sozialwissenschaft-
licher Forschung wird hier vielfiltig eingesetzt, um einen komplexen Fall
— die Schule - maglichst exakt auszuleuchten und dabei vor allem den
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Stellenwert der Fachleistungsdifferenzierung im Zusammenhang mit
anderen Organisationselementen zu explorieren. Genau eine solche
zusammenhingende Betrachtung gebe es in den meisten Studien zur
Leistungsdifferenzierung nicht, so die damalige Kritik ROEDERS (1985,
5. 3). Diescs Defizit sollte im Rahmen dieser vergleichenden Fallstudien
behoben werden.

Als zentrale Erkenntnisse iiber alle fiinf Schulen hinweg hilt ROEDER
zundchst fest, dass sich das in der 6ffentlichen Meinung vorherrschende
Negativbild von der Hauptschule als durchgingig problembelasteter
Schule so nicht aufrechterhalten lasse. Die Schiilerschafc sei trotz der
scharfen Selektion durch sehr heterogene Lernvoraussetzungen gekenn-
zeichner, ein mit gut 10 % nicht unbetrichtlicher Teil erreiche nach 10
Jahren den Realschulabschluss. Dariiber hinaus ergibe aber der Vergleich
zwischen verschiedenen Schulen Hinweise auf deutliche Unterschiede
hinsichtlich des padagogischen Erfolgs. Dies wird in der Studie konkreti-
siert, indem die Qualicitsprofile einer erfolgreichen und einer deutlich
weniger gut abschneidenden Schule gegeniibergestellt werden, Als zentra-
les Problem steht sodann die Analyse des unterschiedlichen Umgangs mit
Heterogenitit im Zentrum (ROEDER 1987, 5.87 ff, vgl. auch ROEDER
1985, S. 15). Eindrucksvoll sind dabei die sehr plastischen Unterrichts-
beschreibungen, in denen auf unterschiedlichen Leistungsniveaus das
jeweils vorfindliche Ausmafl an Heterogenitit nachvollziehbar dokumen-
tiert wird, Die Haltungen der Lehrkrifte zu duflerer Differenzierung und
zur Notwendigkeit und Méglichkeit von Binnendifferenzierung werden
ermittelt und rypisierend ausgewertet, anschliefend auch zu den Unter-
richtsbeobachtungen und den dabei vorgefundenen Differenzierungs-
mafinahmen in Beziehung gebracht.

Ohne duflere Differenzierung — so lautet die klare Schlussfolgerung —
sei bei dem immensen Leistungsspektrum an Hauptschulen kein erfolgrei-
cher Unterricht miiglich. So sieht es auch die Mehrzahl der Lehrkrifre.
Wie viel Miveaustufen sinnvoll sind, wie flexibel oder endgiltig (bis hin
zur Befreiung von bestimmten Unterrichtsfichern) solche Differenzie-
rungsmodelle sein sollten, dariiber gibt es sehr verschiedene Einschit-
zungen. Binnendifferenzierung findet real kaum stact, selbst dann niche,
wenn sie im Prinzip fiir wiinschenswert gehalten wird. Das wird in der
Regel mit ungtinstigen Rahmenbedingungen begriindet. ROEDER (1987, S.
100 £.) betont in seinem Resiimee, dass die drei eingangs unterschiedenen
Ebenen in der Forschung zur Leistungsdifferenzierung beriicksichrigt
werden miissen. Es sei wenig sinnvoll, weiterhin generelle Vergleiche von
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leistungsdifferenzierten und heterogenen Lerngruppen ohne Beriicksich-
tigung des institutionellen Kontextes anzustellen. Besonders die Konsens-
bildung iiber pidagogische Ziele im Kollegium, die Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen werden als wesentliche Faktoren von Schulqua-
litit herausgestellt. Gerade Differenzierungsmodelle und die damit ver-
bundenen Férder- und Selektionsstrategien brauchen gemeinsame Orien-
ticrungen oder mindestens das Wissen iiber institutionell geteilte oder
aber umstrittene Uberzeugungen.

Deutlich wird, dass diese Fallstudie vor allem auf einen erziehungswis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinn zielt: Dem in der Offentlichkeit oft
vertretenen MNegativbild der Hauptschule wird ebenso entgegengetreten
wie der reformpidagogischen Vorstellung, unter solchen Bedingungen
kiinnten nur binnendifferenzierende Vorgehensweisen sinnvoll sein. Ein
solcher theoretischer Erkenntnisgewinn durch wExploration der sozialen
Realitit” (S. 2) sei — so ROEDER — der Hauptbeitrag solcher Fallstudien: Sie
dienen nicht der Priifung, sondern der , Entwicklung und Differenzierung
von Theorien® (5. 3). Fiir solche Erkenntnisse ist es von erheblichem Vor-
teil, dass hier nicht nur eine einzige, sondern mehrere Schulen als Fille
untersucht wurden: Die Kontrastierung zeigt sowohl die unterschied-
lichen Ausprigungen als auch das Typische all der untersuchten Fille, Ob
diese Studie in irgendeiner Weise von den beteiligten Schulen aufgenom-
men und in den dortigen Schulentwicklungsprozess eingespielt wurde,
bleibt offen. Ein solches Feedback fiir die Praxis scheint jedenfalls nicht
die Hauptintention der Studie gewesen zu sein.

Im Unterschied zur vorangegangenen Studie wurden hier vielfiltige
Erhebungsinstrumente cingesctzt, dabei auch mit unterschiedlichen quan-
titativen Verfahren (Schiilerbefragung, Lehrerbefragung etc.) pearbeitet.
Die Studie zeigt jedoch zugleich, dass mit dem Ansatz der Einzelfallstudie
nicht unerhebliche Gefahren verbunden sind. Zwar wurden fiir jede Schule
eine Fille interessanter Daten zusammengetragen und analysiert. Den-
noch verbleibt der kontrastive Vergleich eher bei einer Betrachtung von
Variablen und thematischen Blécken. Das summiert sich zwar bei zwei
Schulen zu Erfolgs- bzw. Misserfolgsbeispielen, fiigt sich aber nicht zu
einem komplexen Bild einer Schule als pidagogischer Handlungseinheit
zusammen. Der hier gewihlte methodische Ansatz, der stark mit quanti-
tativen Kennwerten arbeiter, stéft somit dann deutlich an seine Grenzen,
wenn er nicht in umfassende qualitative Beschreibungen eingebunden ist.
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3.3.2 Padagogische Haltungen und Prozesse verstehen: Gesamtschulen
und Gymnasien in Phasen verstirkten Wandels

Im Folgenden werden Fallstudien vorgestellt, die iiber das Erschliefen von
(neuen) Problemen hinausgehen. Solche Studien wollen in komplexer
Weise eine Institution, ihre Prozesse und ithre Akteure ,verstehen®. Dazu
gehdrt es, die schulischen Rahmenbedingungen zu beschreiben, das
Selbstverstindnis der dort Handelnden zu analysieren und deren Einfluss
auf die ablaufenden Prozesse in den Blick zu nehmen. Wir haben hier zwei
Studien ausgewihle, die sich in unterschiedlichen Epochen auf unter-
schiedliche Schulformen bezichen. Abgebildet werden dabei erneut Situa-
tionen und Problemlagen, die sich schulformspezifisch eindeutig verorten
lassen: die westdeutsche Gesamtschulsituation der 1970er Jahre und die
Situation ostdeutscher Gymnasien kurz nach der Wende. In beiden Fillen
geht es um die Einfithrung (bzw. Wiedereinfithrung) einer Schulform und
damit um eine Ausdifferenzierung des gesamten Bildungssystems, die mit
umfassenden Verinderungen auch .vor Ort® verbunden ist.

Eine new ervichtete Gesamtschule in NRW: Kierspe 1979

Die Fallscudie entstand im Rahmen einer umfassenden Auswertung des
nordrhein-westfilischen Gesamtschulversuchs und sah ihre spezifischen
Aufgaben vor allem in einer qualitativen Erginzung der quantitativ-empi-
rischen Vergleichsforschung. Durch genaue Schilderungen der pidagogi-
schen Wirklichkeit sollce ein Leitfaden fiir dhnliche Schulerkundungen
entwickelt werden, gleichzeitig sollten auf diese Weise Anregungen fiir
andere Schulen zusammengetragen werden (DIEDERICH/WULF 1979, 5. 1).
Insofern beansprucht diese Studie, als eine komplexe Momentaufnahme,
den schulischen Alltag einer innovativen Schule nachzuzeichnen: einer
Schule, die sich auf ein neues pidagogisches Konzept eingelassen hat und
bereits mehrere Jahre Erfahrung mit dem neven Konzept sammeln konn-
te. Es ist zugleich eine Schule, die aufgrund ihrer Grofie (1.800 Schii-
lerInnen, 130 Lehrerlnnen) und aufgrund der sehr unterschiedlichen Posi-
tionen im Kollegium mit erheblichen Problemen zu kimpfen hat. Die
Fallstudie verfolgt die Absicht, Tiefenstrukturen pidagogischer Einstel-
lungen und Argumentationen herauszuarbeiten und in Bezichung zu set-
zen mit beobachtbaren Abliufen im Unterricht und im Schulleben.
Methodisch handelt es sich wm eine Kombination von Dokumenten-
analyse (Planungsunterlagen und Selbstdarstellungen der Schule, Unter-
richts- und Arbeitsmaterialien der SchiilerInnen, Statistiken, Erlasse etc.)
und teilnehmender Beobachtung am Schulleben. Pratokolle aus standardi-
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sierten und offenen Beobachtungen im Unterriche, in Konferenzen, bei
Abendveranstaltungen, Elterngesprichen etc. bilden den Fundus fiir die
Analyse und Interpretation, erginzt werden sie durch Interviews und
Aufzeichnungen iiber informelle Gespriche. Drei intensive Beobach-
tungswochen verbrachien drei WissenschaftlerInnen vor Ort, vorangegan-
gen waren mehrsemestrige kontinuierliche Kontakee mit der Schule. Die
hermeneutische Interpretation des Materials wurde im Diskurs bearbeitet
und anschlieflend in einen gemeinsamen Bericht eingebracht. Dieser the-
matisiert in neun Kapiteln Geschichte und Organisation der Schule, ana-
lysiert ausfihrlich Unterricht in den verschiedenen Stufen mit besonde-
rem Augenmerk auf die duflere Leistungsdifferenzierung, beleuchtet die
Ausgestaltung des Ganztagsbereichs und stelle das Beratungssystem vor.
Gesondert wird die Situation der Lehrer berrachter und schliefilich die
Bedeutung der Schule fiir die Region und ihre bildungspolitische Ein-
bindung reflektiert.

Welch differenzierte Einblicke in das Innenleben einer Schule auf diese
Weise zutage geférdert werden kisnnen, lisst sich hier allenfalls andeuten.
Organisatorische Strukeuren werden in Wirkung auf Kooperationsformen
im Kollegium und die pidagogischen Interaktionen im Schulalltag unter-
suche. Pl:jnung von Unterniche oder Pausenaufsichten, ﬁushandhngen
von Regeln oder von Leistungsstandards werden von den Forschern unter
einer doppelten Fragestellung analysiert, die sie als ,Bildungslinie” und
sErzichungslinie® definieren. Vor dem Hintergrund des bereits von
HERBART formulierten Konzepts des erzichenden Unterrichts fragen die
Autoren, wie diese beiden unverzichtbaren Bestandeeile zueinander ins
Verhiltnis gesetzt werden. Diamic wenden sich die Forscherlnnen der ein-
gehenden Betrachtung formeller und informeller Regelungen zu, die das
Binnenklima der Schule prigen. Zusammenfassend kommen sie zu der
Einschitzung, dass an dieser Schule die Bildungslinie gegeniiber der Erzie-
hungslinie deutlich stirker gewichtet werde. Letztere werde nicht ausge-
blendet, aber im Vordergrund stehe die am Lehrplan orientierte, zielbezo-
gene Unterrichtsplanung, bei der die Vermittlung von Lerngegenstinden
klar dominiere,

Unter all den hier referierten Studien kommt diese Untersuchung dem
Anspruch am nichsten, die alltigliche Realitit und die Entwicklungs-
probleme ciner Schule méglichst vielfiltig eder gar ,ganzheitlich” abzubil-
den. Sie bedient sich dabei fast ausschliefilich qualitativer Verfahren und
fiigt die Erkenntnisse aus verschiedenen Quellen zu einem komplexen
Bild zusammen. Nicht die Kontrastierung mehrerer Schulen, nicht die
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Ermittlung quantitativer Indikatoren, sondern dic intensive qualitative
Analyse und Interpretation eines einzigen Falls kennzeichnet die Kierspe-
Studie. Hier geht es vor allem um die Frage: Wie verstindigen sich Lehr-
krifte iiber die Voraussetzungen und Maglichkeiten, einer heterogenen
Schiilerschaft moglichst optimale Bedingungen der individuellen Lei-
stungsentwicklung zu bieten? Arc und Ausmall curricularer Absprachen,
inhaliche Ausgestaltung von Differenzierungsmodellen, Vereinbarungen
iiber Mindestanforderungen und Priifungsstrategien werden im Vergleich
zur standardisierten Gesameschulforschung wesentlich differenzierter und
vor allen Dingen in wechselseitigem Bezug erhaben. Hier erfiille die Fall-
studie sehr gut thren Anspruch, ,die quantitativen Intersystemvergleiche
durch verhaltensnahe und komplexere Deskriptionen (zu) erginzen”
(BAUMERT 1980, S. 767). Kritisch anzumerken ist allerdings, dass diese
Studie stark lehrerlastig” ist. Schiilerlnnen kommen lediglich bei
Unterrichesbeobachtungen und Eltern nur knapp bei der Frage der Mit-
wirkung in den Blick, eine systematische Ermittlung der Schiiler- und
Elternsicht auf Schule fand nicht stacr.

Im Bericht wird leider nicht mitgeteilt, ob und in welcher Weise die
erhobenen Daten und die Interpretationen in die Schule zuriickgemeldet
wurden, ob so etwas wie eine ,kommunikative Validierung” (HENZE
1980) stattfand. So bleibe auch offen, in welcher Weise dort auf die Em-
pfehlungen reagiert wurde. Der selbstgesetzte Anspruch der Autoren, die
Wirklichkeit dieser Schule so konkret zu schildern, dass andere Schulen
sich ein Bild iiber die Brauchbarkeit der dort entwickelten Losungsver-
suche machen kénnen, ist aber sicherlich erfiillt worden. Und die beab-
sichtigte Anregungsfunktion fiir ihnliche Erkundungen wird ebenfalls
eingeldst. SchlieRlich sind die Erkenntnisse der Kierspe-Studie von erheb-
licher schultheoretischer Bedeutung: Sie zeigen in differenzierter Weise,
mit welchen Schwierigkeiten und Widerspriichen Akteure zu kimpfen
haben, die ein weitgehend neues Konzept von Schule realisieren wollen,
Damit lietert diese Studie auch Hinweise darauf, warum die positiven
Effekte des neuen Schulsystems — so die Fend-Ergebnisse — sich nicht so
eindeutig wie erhofft eingestellt haben.

Vier Gymnasien nach der Wende: Thiiringen 1994

Die Umgestaltung des Schulsystems in den neuen Lindern wihrend der
90er Jahre stellte alle fiir Schule Verantwortlichen vor enorme Aufgaben
und eréffnete gleichzeitig ein weites Feld fiir wissenschaftliche Forschung
und Begleitung dieses Prozesses. Wir stellen hier eine Unte rsuchung vor,
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die aus dem Vergleich von vier systematisch ausgewihlten Schulen Hin-
weise unterschiedlicher Verliufe des Transformationsprozesses (und deren
Bedingungen) zu gewinnen suchte (BOTTCHER/PLATH/WEISHAUPT 1996).
Ihre Fragestellungen akzentuierten die AutorInnen wie folgt: , Was zeich-
net diese neu entstandenen Gymnasien heute gegeniiber Gymnasien in
den alten Bundeslindern aus? Entsteht in den neuen Lindern ein spezi-
fisch geprigtes Gymnasium, das auch Impulse fiir die Weiterentwicklung
dieser Schulart in Westdeutschland geben kann, oder sind es noch weitge-
hend ,unfertige Schulen auf dem Weg zur Anpassung an das westdeutsche
Vorbild?* (5. 5). Vor allen Dingen ging es ithnen darum, Inkonsistenzen,
aber auch Kontinuititen zwischen vergangenen Erfahrungen und gegen-
wirtigen Herausforderungen nachzuspiiren.

Anders als in den von AURIN (1993) an westdeutschen Gymnasien vor-
genommenen Analysen, wollten sich die Autoren aber nicht darauf
beschrinken, die Konsensbildung innerhalb der Lehrerschaft bzw. zwi-
schen allen an Schule Beteilipten nachzuzeichnen. Sie onentierten sich
cher an den Explorationen von ALTRICHTER/RADNITZKY/SPECHT (1994)
und bezogen organisatorische und kooperative Strukturen, fachliche Pro-
filiecrung, Wahrnehmung des Schullebens, des Lernklimas und der
Sozialbeziehungen in die Anlage ihrer Untersuchungen ein. Methodisch
kombinierten sie quantitative und qualitative Verfahren. Hauptinstru-
mente fiir die differenzierte Betrachtung des innerschulischen Lebens
waren mehrstiindige offene Leitfadeninterviews mit Schulleitern, Lehr-
kriften, Eltern- und Schiilervertretern. Dariiber hinaus wurden Gruppen-
diskussionen mit SchillerInnen unterschiedlicher Altersstufen durchge-
fihrt und in teilnehmenden Beobachtungen (z.B. von Konferenzen,
Projektwochen, Schulfesten, Abiturfeiern) eine Fiille von Daten zusam-
mengetragen. Auflerdem wurden standardisierte Befragungen bei Leh-
rerInnen und SchiilerInnen durchgefiihrt, in denen bei beiden Gruppen
Einschitzungen zum Schulklima und den Beziehungsstrukturen erhoben
wurden, Pidagogische Orientierungen der Lehrkrifte wurden ebenfalls
ermittelt, bei den Schiilern wurden zusitzlich Bildungsaspirationen, Anga-
ben zu Schulleistungen und zu Schulangst erfragt. Diese umfinglichen,
mit schr verschiedenen Methoden erhobenen und ausgewerteten Daten
wurden anschliefend miteinander verkniipft.

Bei der Auswahl der zu untersuchenden Fille hatre die Frage nach dem
Griindungstyp und dem Traditionshintergrund der Schulen einen beson-
deren Stellenwert. Es wurden deshalb zwei Schulen ausgewihle, die aus
ciner Erweiterten Oberschule (EOS) hervorgegangen sind, wihrend die
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beiden anderen Fortfiihrungen Polytechnischer Oberschulen (POS) sind.
Die Beriicksichtigung von Stadt-Land-Unterschieden bzw. unterschied-
lichen stidtischen Kontexten sollte dariiber hinaus die kontrastiven Ver-
gleichsméglichkeiten verstirken. Bei der Darstellung der Ergebnisse wird
hervorgehoben, dass alle Gymnasien eine ausgeprigte Leistungsorien-
tierung erkennen lassen. Dabei scheint der Wunsch nach Sicherung eines
hohen Leistungsniveaus bei den aus EOS hervorgehenden Schulen nicht
starker ausgeprigt zu sein als bei den anderen. An allen vier Schulen findet
sich eine deutliche Ausleseorientierung, die dazu fithrt, dass weniger lei-
stungsstarken SchitlerInnen relativ rasch ein Wechsel zur Haupt- und
Realschule (in Thiiringen ,Regelschule) empfohlen wird (5. 164). Zu-
gleich wird allerdings konstatiert, dass in allen Schulen detailliert ausgear-
beitete Konzepte fiir die pidagogische Arbeit vorliegen. Selektion und
Forderung stehen somit in einem spannungsvollen Verhiltnis. Die
SchiilerInnen nehmen hohe Anforderungen wahr, sie attestieren den
LehrerInnen aber auch, dass diese auf ihre Vorschlige eingehen, sich mit
der Meinung der SchiilerInnen ernsthaft auseinandersetzen und dass auch
schwiichere Schiiler nicht als Last empfunden werden. Das Selbst-
verstindnis der Schulen — aus der Lehrerperspektive — wird denn auch fiir
alle vier Schulen dadurch gekennzeichnet, dass neben den hohen
Leistungsanforderungen auch die Verantwortung fir die Entwicklung
sozialer Kompetenzen gesehen wird. Fiir die Schulen, die aus einer POS
hervorgegangen sind, wird dabei ein deutlich stirkerer Erfolgs- und
Profilierungsdruck registriert, wihrend insbesondere das friihere Gym-
nasium mit langer Tradition eben aus diesem Grund iiber einen Bonus in
der AuBenwahrnehmung verfiige. Zusammenfassend kommen die
Autoren zu der Einschitzung, dass die Anpassung der LehrerInnen an dic
verinderten inhaltlichen und methodischen Anforderungen sich iiberra-
schend reibungslos vollzogen habe. Sie erkliren dies damit, dass die
Vargaben fiir die Arbeit im Gymnasium den LehrerInnen die Maglichkeit
bieten, an Vorerfahrungen und vertraute pidagogische Prinzipien anzu-
kniipfen. Sie machen dies fest an der Konzentration auf ein enges Ficher-
spektrum in der gymnasialen Oberstufe, an Standards fiir Abicuranfor-
derungen oder organisatorische Kontinuitit, die an die _Fachzirkelarbeit®
vor der Wende ankniipfen kiénnen.

Die Fallstudie chemarisiert somit, wie ein von auflen {durch politische
Verinderungen) gesetzter Wandel in den einzelnen Schulen verarbeitet
wird und wie sich dabei das Profil einer fiir Thiiringen neuen Schulform —
das Gymnasium — herausbildet. Dabei werden trotz des Kontinuitits-
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bruchs die tradierten und cher konventionellen Konzepte dieser Schul-
form erstaunlich schnell ibernommen. Die Ergebnisse zielen somit vor
allem darauf ab, die theoretischen Erkenntnisse iiber Schulentwicklungs-
prozesse im Rahmen der gesellschaftlichen Transformation zu erweitern.
Dabei kann an die Ergebnisse von standardisierten Schulvergleichsstudien
angekniipft werden, von dort werden auch einige der quantitativen
Instrumente entlehnt. Kritisch anzumerken ist, dass zu den vier Schulen
zwar eine Vielzahl von Detailinformationen ausgebreiter wird, dass eine
zusammenfassende und zugleich deutlich kontrastierende Sicht auf die
Fille jedoch nur in Ansitzen gelingt. Gleichsam als methodologisches
Gegenbeispiel kann hier auf die Fallstudie von Hlﬂ!SI’ERfBﬁHMEIKRhHEB:f
LINGKOST (2001) verwiesen werden, die mit hichst aufwendigen qualitati-
ven Verfahren der Ethnographie und der objektiven Hermeneutik auf
mehr als 600 Seiten ebenfalls die Frage nach Selbstbild und Schulkultur
ostdeutscher Gymnasien bearbeitet haben. Beide Studien machen deut-
lich, wie groff auch innerhalb des Fallsrudienansatzes das methodische
Spektrum ist, wenn es darum geht, Einzelschulen zu analysieren und aus
systematischen Vergleichen verallgemeinerbare Erkenntnisse zu zichen.

3.3.3 Entwicklungen anregen und Innovationen férdern: Modelle zur
Uberwindung von Schulformgrenzen

In diesem dritten Abschnitt werden Fallstudien prisentiert, die neben
ihrer Erkenntnisabsichr auch das Ziel verfolgen, Prozesse der Schulent-
wicklung anzuregen und voranzutreiben. Es sind Studien, die im Zusam-
menhang mit Reformvorhaben und Modellversuchen entstanden sind,
diese wissenschaftlich analysieren und begleiten — und die dabei in prinzi-
picller Ubereinstimmung mit den Reformzielsetzungen stehen. Die bei-
den Studien, die wir hier referieren, liegen zeitlich weit auseinander, haben
jedoch einen gemeinsamen inhaltlichen Kern: Es geht darum, dass unter-
schiedliche Schulformen der Sekundarstufe I untereinander verbunden
und in ein dauerhafres Kooperationsverhiltnis gebracht werden. Nicht der
Entwurf eines villig neuen Schulkonzepts, sondern die kontinuierliche
Weiterentwicklung, die beim Bestehenden ankniipft und dabei Schul-
formgrenzen iiberwindet, steht in beiden Fillen im Mittelpunkt.

Etn Schulmodell im Lindlichen Raum: Rockenbausen 1994-2000

In den Jahren 1994 bis 2000 begleitete ein Forscherteam der Universitit
Mainz einen rheinland-pfilzischen Schulversuch, in dem nach heftigen
vorausgegangenen kommunalpolitischen Auseinandersetzungen ein
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Modell zur Integration allgemeiner und beruflicher Bildung erprobt wurde
(vgl. HaMBURGER/DicK/HECK/IDEL/STAUF 2001). Eine auslaufende Haupt-
schule und eine Realschule wurden unter einem Dach zusammen gefasse —
keine unproblematische Ausgangslage fiir einen Reformprozess. Der Ab-
schlussbericht zieht Bilanz, nachdem die ersten SchiilerInnen die gesamte
Sekundarstufe I durchlaufen haben und der Schulversuch durch Uberfith-
rung des Modells in eine Integrierte Gesameschule erfolgreich verstetigt
'W'lll'dﬂ.

Die regionale Lage der Schule im lindlichen Raum war der Hintergrund
fiir die spezifische Profilbildung der Schule. Um den Kindern eines grofien
Einzugsbereiches ein hachwertiges Bildungsangebot standortnah unter-
breiten zu kénnen, wurden Elemente beruflicher und allgemeiner Bildung
in der Sekundarstufe I unter den Stichworten Berufsorientierung und
Methodenlernen integriert. Dieser Profilschwerpunkt wird in der Sekun-
darstufe II forcgefithrt. Die Seudie skizziert zunichst die soziokulturelle
Emnbettung der Schule in den regionalen und lokalen Kontext same der
komplizierten Entwicklungsgeschichte, stellt die Schule in ihrer riumlich-
organisatorischen Verfassung vor, beschreibr die Programmatik des Mo-
dellversuchs sowie das pidagogische Profil und dokumentiert die Sicht-
weisen der schulischen Akteure. In einem knappen Schlusskapitel kommen
die AutorInnen zu einer abschlieflenden Einordnung ihrer Erkenntnisse.

Thren Anspruch hatten sie wie folgt formuliert: ,Dic Begleitung des
Schulmodells, niche als systematischer Flichenversuch mit Vergleichs-
méglichkeiten angelegt, kann deshalb nur das Einmalige in allgemeinen
Begriffen und Kategorien der Pidagogik beschreiben, ohne das Modell sei-
ner Besonderheit zu berauben. Insbesondere kann sie durch typisierende
Interpretation eine fiber die Einmaligkeit hinaus gehende Einsicht heraus-
arbeiten und die besonderen Modellelemente genauer betrachten®
(HAMBURGER u.a. 2001, S. 2). Als methodischen Zugriff wihlten sie unter
Bezugnahme auf WiTTENBRUCH/WERRES (1992) die Erstellung eines
Schulportrits, das in unserer Begriffsverwendung einer Fallstudie ent-
spricht. Thre Unterscheidung in eine synchrone Perspektive (Analyse des
Ist-Zustands), einer diachronen Perspektive (Entwicklungsgeschichte der
Einzelschule) und einer analytischen Perspektive (Klirung wesentlicher
Einflussfaktoren) spiegelt sich in Aufbau und Inhalt des Berichts, Die
Datenbasis hesteht aus jihrlichen standardisierten Befragungen von Schii-
lerlnnen und LehrerInnen. Hinzu kommen Ergebnisse aus Gruppen-
diskussionen mit AbsolventInnen der Sckundarstufe I, mit Eltern und
vielfiltige Gesprichsprotokolle (mit der Schulleitung, mit Arbeitsgruppen
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etc.). Die Auswertung schulischer Dokumente iiber den gesamten Zeit-
raum hinweg flieft ebenfalls mit in die Fallstudie ein.

Als ein wichtiges Merkmal ihres Falles heben die Autorlnnen hervor,
dass hier nicht etwas villig Neues als Experimentalprogramm inszeniert
wurde, sondern dass vielmehr erprobte und gepriifte Elemente der Tradi-
tion und der Schulreform modifiziert iibernommen und zu einem unver-
wechselbaren Eigenen zusammengefiigt wurden. Gue fiinf Jahre lang
begleiteten die ForscherInnen diesen Modellversuch. Sie verstanden ihre
Aufgabe als formative, projektorientierte Evaluation und legten deshalb
thre Untersuchungen so an, dass Zwischenergebnisse jeweils der Schule
riickgemeldet wurden. Der Zwischenbericht wurde mit der schulinternen
Projektgruppe als gemeinsames Produkt verfasst und verantwortet, um die
Nihe zwischen prakeischer Entwicklung und Erprobung einerseits und
wissenschaftlicher Reflexion und Anregung andererseits zu dokumentie-
ren. Dass eine solche Nihe einen schwierigen Balanceake erfordert, grei-
fen die AutorInnen in der Skizzierung thres Selbstverstindnisses auf (S.
203). Sie heben auf die Besonderheit ihrer Fallstudie als Praxisforschung
ab: ,.Im Unterschied zu ,rein” wissenschaftlicher Forschung miissen sie
sich weniger vor der scientific community bewihren, als vielmehr vor der
Praxis, die ihr Forschungsgegenstand ist. (...) Wissenschaftliche Beglei-
tungen bewegen sich dabei in einem Spannungsfeld, weil sie in der Gefahr
stehen, fiir die Interessen der Praxis unter Preisgabe ihrer cigenen wissen-
schaftlichen Standards funktionalisiert zu werden.”

Insgesamt bekennt sich diese Studie somit dazu, vorrangig Erkennt-
nisse fiir den Reformprozess und seine Entwicklung zu liefern, gibt dabei
aber keineswegs den Anspruch auf, verallgemeinerbare Aussagen treffen
zu wollen. Sie greift nicht — im Sinne von Handlungsforschung — direkt in
die innovative Arbeit ein, plidiert aber auch nicht fiir eine strikte
Trennung von wahrheitsorientierter Erkenntnisproduktion und niitzlich-
keitsorientierter Praxis (vgl. KRUGER 1997). Wichtigste ,Abnehmer® der
Erkenntnisse sind zuniichst die am Schulmodell Beteiligten, insbesondere
die Mitglieder der schulischen Projektgruppe. Dennoch sind die hier nur
sehr knapp angedeuteten schultheoretischen Erkenntnisse - etwa iiber das
Innovationspotenzial stirkerer Integration allgemeiner und beruflicher
Bildung — durchaus nicht nur von lokaler Bedeutung.

Vier Kooperative Gesamtschulen im Entwicklungsprozess: Hessen 1979
Abschliefiend soll eine Studie referiert werden, die ebenfalls explizit auf

Entwicklung und Berarung ausperichtet ist. Sie berrachtet nicht nur eine
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einzelne Schule, sondern kontrastiert vier Fille miteinander. Dabei geht es
um eine Schulform, die sich als Regelschule in den 70er Jahren landesweit
etabliert: die Kooperative Gesamtschule in Hessen. Wir springen mit der
letzten der hier zu referierenden Studien somit wieder zuriick in die
Reformzeit der 70er Jahre. Im gleichen Jahr wie die Fallstudie Kierspe
erschien der Beriche iiber ein umfassendes Forschungsprojekt, das sich mit
dem Zustand und der Entwicklungsperspektiven von Kooperativen Ge-
sameschulen in Hessen befasst (TiLiMANN/BUSSIGEL/PHILIPP/ROSNER
1979a). Deer Kern dieser Studie besteht aus vier Schulfallscudien und ihrem
systematischen Vergleich. Auch sie wurde — wie die Kierspe-Studie — in
eine Forschungslandschaft platziert, in der die quantitativen Schul-
formvergleiche dominierten. So gesehen steht auch diese Studie in einen
gewissen Kontrast zum damaligen forschungsmethodischen und bildungs-
politischen ,mainstream®. Allerdings: Diese Kontrastierung ist inhaltlich
und methodisch deutlich anders angelegt als die Arbeit von DiEDERICH/
WULF 1979. Dies beginnt bereits bei der Wahl des ,,Gegenstandes”. Es
geht hier nicht um die Systemalternative zum gegliederten Schulsystem
(das ist die integrierte Gesamtschule), sondern um eine Art Zwischen-
modell: die kooperative Gesamtschule, die von der 7. Klasse an Haupt-
schul-, Realschul- und Gymnasialzweige nebeneinander fishrt und inso-
fern sowohl Anteile eines gegliederten als auch Antcile eines integrierten
Schulsystems aufweist. Solche Schulen sind in Hessen in den 70er Jahren
in grofler Zahl entstanden (vgl. ROSNER/TILIMANN 1980, S. 81) — und
zwar als Weiterentwicklung von Schulen des gegliederten Schulsystems.
Genau die damit verbundene Entwicklungsperspektive interessierte die
Forscher: Welche Chancen bestehen, dass tiber den Zwischenschritt der
kooperativen Gesamtschule das gegliederte Schulsystem in ein integriertes
iiberfithrt werden kann? Und: Welche Mafnahmen und Aktivititen an den
cinzelnen kooperativen Gesamtschulen sollten gestiitzt werden, um dieses
Ziel zu erreichen? Diese Fragestellungen machen deutlich, dass bei dieser
Studie ein entwicklungsorientiertes Interesse dominiert: Es geht darum,
Prozessverliufe besser zu verstehen, um von dort méglichst konkrete
Empfehlungen fiir eine kooperative oder gar integrative Weiterent-
wicklung zu formulieren (vgl. TrimaNN/BUSSIGEL/PHILIPE/ROSNER
1979b). Im Zentrum dieser Studie stehen daher nicht so schr die pidago-
gischen Alltagsvollziige, sondern die schulorganisatarischen und die kom-
munalpolitischen Entwicklungen. Daraus ergibt sich eine Aufmerksam-
keitsrichtung, die sich vor allem auf das Agieren der Lehrkrifte und der
kommunalen Schulpolitiker richtet.
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Methodisch wird diese Studie als eine Kombination quantitativer und qua-
litativer Erhebungsverfahren angelege: Sie verbindet ein als Totalerhebung
angelegtes Survey mit vier Einzelfalluntersuchungen, die wiederum so ent-
worfen sind, dass sich Ergebnisse qualitativer und quantitativer Erhe-
bungen wechselseitig stiitzen, Die Studie scezt dabei auf die Kontrastie-
rung von vier systematisch ausgewidhlten Fillen: Schulen, in denen
entweder giinstige oder ungiinstige Rahmenbedingungen fiir die Ent-
wicklung innerschulischer Kooperation zwischen den Schulzweigen beste-
hen. Dabei ist mit dem jeweiligen ,Fall* nicht alleine der schulische
Binnenraum angesprochen, vielmehr gehéren die lokalen Auflenbeziige
mit dazu. Dabei werden zunichst die kommunalen Entscheidungspro-
zesse rekonstruiert, die zur Einrichtung der kooperativen Gesamtschulen
fihrten. In einem zweiten Schritt zeichnen die AutorInnen den innerschu-
lischen Entscheidungsgang und die Entwicklung der Kooperation zwi-
schen den Schulzweigen anhand von Schuldokumenten und Interviews
mit beteiligten LehrerInnen nach. Um die empirischen Daten fiir diesen
Untersuchungsabschnitt zu erheben, hielten sich die MitarbeiterInnen der
Projektgruppe mehrere Wochen in den untersuchten Schulen und
Gemeinden auf. In einem dritten Schritt versuchen die Autorlnnen, den
Kooperationsstand der einzelnen Schulen quantitativ zu beschreiben und
innerschulische Faktoren zu erfassen, die den Verlauf des Reformpro-
zesses beeinflussten. Am Schluss der Untersuchung steht der Versuch, das
Mafl der realisierten Kooperation in einen Zusammenhang mit einigen
Sozialisationseffekten bei Schiilerlnnen (Abschlussaspiration, Schulzu-
friedenheit, Selbstbild) zu bringen.

Damir zielt die Studie vor allem auf verallgemeinerbare Aussagen zu
Faktoren, die auf die Schulentwicklung Einfluss nehmen. Zu solchen
Aussagen gelangt sie, indem die Reformverliufe der vier Fille miteinander
kontrastiert werden. Auf diese Weise werden auf der Basis von vier dich-
ten Beschreibungen die Faktoren identifiziert, die sich als besonders
kooperationsfordernd- bew. -hemmend erweisen. Aufgezeigt wird dabei,
dass sich so unterschiedliche Einflussfakroren wie etwa das kommunale
Interessen an einem umfassenden Schulangebot, die Reformorientierun-
gen der Lehrerschaft, aber auch die Handlungsstrategien von Schullei-
tungen ,in einem Prozessmodell der Schulentwicklung analytisch aufein-
ander ... bezichen® lassen (BAUMERT 1980, 5. 767). Dicse Modecllbildung
wiederum dient als Grundlage fiir Empfehlungen zur Schulentwicklung:
Nicht nur Lehrkriften und Schulleitungen, sondern auch Bildungs-
politikerInnen wurden Hinweise gegeben, durch welche Mafinahmen die
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gewiinschte kooperative bzw. integrative Entwicklung gefsrdert werden
kénne.

Bearbeitet wird hier somit eine Forschungsperspektive, die sich deut-
lich und bewusst von der in den 70er Jahren vorherrschenden Dominanz
des Systemvergleichs absetzt (vgl. BAUMERT 1980, S. 763). Forschung wird
hier nicht in der Funktion eines Richters iiber das ,bessere® System, son-
dern in der Rolle der unterstiiezenden Aufbauhilfe bei einer Reform gese-
hen. Dies geschicht zwar mit empirisch-analytischen Methoden, ist aber
von Anbeginn an auf Problemlésung und Entwicklungsfsrderung inner-
halb eines Reformprozesses angelegt. Damit wird ein wissenschaftlicher
Arbeitsansatz verfolgt, der sich in eine zugleich aufklirende wie unterstiit-
zende Bezichung zum Reformprozess setzt. Dabei ist diese Studie — im
Unterschied zur Fallstudie Rockenhausen — nicht auf die unmittelbare
Begleitung und Optimierung des innerschulischen Reformprozesses, son-
dern auf die Erarbeitung verallgemeinerbarer schulentwicklungstheoreti-
scher Erkenntnisse angelegt. Aus diesen werden dann Empfehlungen
abgeleitet, die sich niche nur an Lehrerkollegien und Schulleitungen, son-
dern auch an Schulverwaltungen und Bildungspolitiker richten.

3.4 Ambivalenzen der Fallstudien-Forschung

Die sechs hier prisentierten Fallstudien haben viele Gemeinsamkeiten: Sie
analysieren cine oder mehrere Sekundarschulen als ,Fall*, verfolgen dabei
zwar jeweils cine spezifische Aufmerksamkeitsrichtung, sind aber dennoch
wganzheitlich® orientiert. Sie setzen unterschiedliche Forschungsinstrumen-
te ein, um durch Methodenkombination und Mchrperspektiviti ihre Er-
kenntnisse zu gewinnen. Neben diesen Gemeinsamkeiten zeigen sich aber
erhebliche Variationen, die sich in drei Punkten zusammenfassen lassen.
Zum Ersten unterscheiden sich Fallstudien erheblich darin, in welcher
Intensitit und Breite sie innerschulische Prozesse nachzeichnen: Die Fall-
studie Kierspe (DIEDERICH/WULF 1979) weist hier die geringste themati-
sche Vorstrukrurierung auf und beschreibt sehr unterschiedliche Aspekte
in ihren wechselseitigen Beziigen. Eine solche Differenziertheirt lisst sich
wohl nur dann erreichen, wenn ausschlicflich eine einzige Schule mit viel-
faltigen qualitativen Verfahren analysiert wird, Gleichsam methodisch auf
dem anderen Ende des Spektrums angesiedelr ist die Fallstudie tiber die
Berliner Hauptschulen (ROEDER 1985). Sie ist inhaltlich deutlicher vor-
strukturiert (Umgang mit Differenzierung), ist auf einen Vergleich meh-
rerer Fille angelegt und arbeitet stark mit quantitativen Kennwerten.
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Zum Zweiten unterscheiden sich Fallstudien darin, welche Praxisrelevanz
sie fiir die beteiligten Schulen beanspruchen, und welche Bezichungen
zwischen Forschenden und ,Beforschten® etabliert werden. Mindestens in
zwel der hier vorgestellten Fallstudien wurde das Ziel verfolgt, durch die
wissenschaftliche Arbeit den Wandel in den ,beforschten® Schulen zu
unterstiitzen. In einem Fall — beim Schulmodell Rockenhausen — scheint
dies gelungen (vgl. HAMBURGER u.a. 2001), in cinem anderen Fall — der
nordrhein-westfilischen Hauptschule - scheint dies eher gescheitert zu
sein (vgl. FIsSCHER 1982). In beiden Fillen wurden von den Forscherlnnen
systematische Formen von Feed-back etabliert, um den Lehrkriften der
Schule die Ergebnisse der Analyse zu spiegeln. Eine dritte Fallstudie
(TILLMANN v.a. 1979) hat die Unterstiitzung der Schulentwicklung allge-
meiner interpretiert und Empfehlungen nicht nur fiir die beteiligten
Schulen, sondern generell fiir die kooperativen Gesamtschulen in Hessen
formuliert. In den anderen der hier referierten Fallstudien bleibt es unklar,
ob die Forscherlnnen dic jeweilige Praxis als Adressat ihrer Ergebnisse
besonders in den Blick nehmen.

Zum Dritten schlieflich unterscheiden sich Fallstudien darin, in wel-
cher Weise sie beanspruchen, einen Beitrag zur erzichungswissenschaft-
lichen Theoriebildung zu liefern. In einigen Studien wird dazu explizit
Stellung genommen — und zwar in sehr unterschiedlicher Weise: Die wis-
senschaftliche Begleitung des Schulmodells Rockenhausen fithle sich vor
allem der Reformpraxis und weit weniger den Theorieerwartungen der
Lscientific community® verpflichtet; deshalb wird die Relevanz fiir schul-
pidagogische Theoriebildung auch weniger betont (vgl. HAMBURGER u.a.
2001). Deutlich anders zu verstehen sind hier die Studien iiber die Berliner
Hauptschulen (ROEDER 1985), die Thiiringer Gymnasien (WEISHAUPT u.a.
1996) und die hessischen Gesamtschulen (TILLMANN u.a. 1979): Sie bean-
spruchen fiir ihre Ergebnisse jeweils explizit eine schultheoretische Rele-
vanz. Dies wird bei TILLMANN w.a. {1979) und WEISHAUPT wa, (1996) im
Kontext schulentwicklungstheoretischer Ansitze ausgefiihrt, beit ROEDER
(1985) geht es cher um eine Erginzung schultheoretischer Theoriebildung
zur Unterrichtsdifferenzierung. Es diirfte kein Zufall sein, dass es sich hier
um die drei Fallstudien handelt, die mit der Kontrastierung mehrerer Fille
arbeiten und die gleichzeitig auch zu erheblichen Anteilen quantitative
Verfahren einsetzen. Die — méglicherweise konkurrierenden — Anspriiche
von Schulberatung einerseits, Theoriebildung andererseits werden hier
deutlich anders ausbalanciert als in dem ,Fall Rockenhausen®.
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Betrachter man die Fallstudien in dieser Vielfalt, so wird zugleich auch
deutlich, dass nicht jede Studie all die Anspriiche erfiillen kann, die — gele-
gentlich auch in emphatischer Weise — mit Fallstudien verkniipft werden:
~Ganzheitlichkeit* ist eine der zentralen Ziglvorstellungen, in der For-
schung kénnen aber immer nur Anniherungen an eine méglichst facetten-
reiche Erfassung des Gegenstandes erreicht werden. «Mehrperspektiviric®
wird in allen hier referierten Fallstudien zu realisieren versucht, und zwar
durch den Einbezug der verschiedenen Gruppen und den Finsatz unter-
schicdlicher Erhebungsmethoden. Dabei ist allerdings auffillig, dass trotz
dieses Anspruchs in einigen Studien (so insbesondere bei DIEDERICH/
WULF 1979, TILLMANN u.a. 1979) die Lehrerperspektive eindeutig domi-
niert. Und schlieBlich werden die Fallstudien auch mit dem Anspruch ver-
bunden, ,Wirklichkeit an sich heranzulassen, ... préfiere Lebensnihe zu
suchen und hautnah zu berichten® (BRUGELMANN 1982, . 616), um auf
diese Weise auch fiir die Akreure der Praxis interessant zu sein. Dies ist in
vielen duflerst plastischen Beschreibungen sicher gelungen. Der Detail-
reichtum fithrt jedoch hiufig zu duBerst umfangreichen Fallstudientexten
(vgl. insbesondere HELSPER u.a. 2001), durch die méglicherweise der ange-
strebte Abbau von Rezeptionsbarrieren bei den Praktikern dann wieder
konterkariert wird.

4. Schulformvergleiche und Einzelfallstudien:
Wechselseitige Erginzung methodischer Perspektiven

Schulsystemvergleiche und Studien auf der Ebenc der Einzelschule nihern
sich dem Gegenstandsbereich teils mit gemeinsamen, teils aber auch mit je
spezifischem Erkenntnisinteresse. In beiden Fillen gehe es um Analysen
der Qualitit von Schule und Unterricht, dabei nimmt die Schulvergleichs-
forschung stirker die Makrochene des Bildungssystems in den Blick,
Einzelfallstudien dagegen die Mikroebene innerschulischer Prozesse. Auf
beiden Ebenen werden aber aus diesen unterschiedlichen Perspektiven die
gleichen grundlegenden Fragen verfolgt: Welche neuen Aufgaben stellen
sich vor dem Hintergrund veriinderter gesellschaftlicher Anspriiche und
Erwartungen hinsichelich der Qualifizierungs- und der Sozialisations-
funktion von Schule? Wie schligt sich das in den pidagogischen Zielset-
zungen nieder? Mit welchen organisatorischen, curricularen und didak-
tisch-methodischen Konzepten werden diese Ziele zu erreichen versucht?
Und wie erfolgreich ist man dabei? Die Ziele solcher Erkenntnisproduk-
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tion sind auf diesem hohen Grad von Allgemeinheit noch sehr dhnlich:
Die in methodisch-kontrolliertem Vorgehen gewonnenen Einsichten sol-
len zu verallgemeinerungsfihigen Aussagen fiihren, die regelhafte Zusam-
menhinge verdeutlichen, wie die Institution Schule ihre gesellschaftliche
Aufgabe derzeit ausfiillt, und unter welchen Bedingungen sie dies tut. Das
schliefit Hinweise darauf ein, welche Parameter verindert werden miissen,
um die Qualitit schulischen Lernens zu sichern bzw. zu steigern.

Die Unterschiede zwischen beiden Ansitzen ergeben sich aus den
Erkenntnisméglichkeiten und -grenzen, die mit dem jeweiligen methodi-
schen Vorgehen verkniipft sind: Quantitative Stichprobenerhebungen
kénnen reprisentative Verteilungsaussagen machen und damit aufzeigen,
was im statistischen Durchschnitt fiir eine bestimmte Schulform ,normal®
ist und was nicht. Sie machen damit auch sehr gut klar, bei welchen
Erscheinungstormen sich die Schulformen unterscheiden, wo sie sich hin-
gegen sehr ihnlich sind. Solche Aussagen werden stets auf eine Region, ein
Bundesland oder auch auf den Gesamestaar bezogen. Sie sind damir in aller
Repgel Aussagen auf der Makroebene des Schulsystems. Dabei sind die
Variablen, die in dieser Forschung erhoben und interpretiert werden, sehr
stark output-orientiert: Ob fachliche Leistung, Schulangst oder Selek-
tionsrate, ganz fiberwiegend geht es um erwiinschte oder unerwiinschte
Ergebnisse schulischer Bildungs- und Erziehungsprozesse. Zwar ist es
auch méglich, innerhalb dieser quantitativen Systemanalysen Prozesse zu
erforschen (etwa: Schulangst als Behinderung fachlicher Leistungen),
doch beschrinke sich die modellhafte Abbildung von Prozesse dabei stets
auf eine eng begrenzte Zahl vorab operationalisierter Variablen.

Genau an dieser Stelle kénnen nun die Fallstudien ihre Stirken einbrin-
gen. Mit diesem Ansatz ist es in besonders differenziercer Weise méglich,
bisher unbekannten Prozesszusammenhiingen auf die Spur zu kommen.
Dabei kénnen Fallstudien dann in unterschiedlicher Weise auf Ergebnisse
der Vergleichsforschung Bezug nehmen: Sie kénnen mit ithrem Prozess-
wissen zu ciner besseren Interpretation quantitativ gefundener Zusam-
menhinge beitragen; sie kénnen nachspiiren, wie sich im Schulvergleich
gefundene positive oder negative Ergebnisse erkliren lassen. Sie kénnen
aber auch auf neue Sachverhalte stofien, die dann fiir die nichste Ver-
gleichsstudie in quantitative Hypothesen iiberfihrt werden kénnen.
Umgekehrt kénnen Ergebnisse vergleichender Ubersichtsstudien nicht
nur genutzt werden, um bei kontrastiven Vergleichen die Fille systemati-
scher auszuwihlen; vielmehr lassen sie sich auch heranziehen, um lakal
gefundene Ergebnisse in gréflere Bezugskontexte zu stellen.
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Deutlich wird, dass beide Ansiitze ihre je eigene Produktivitit besitzen, so
dass es wenig Sinn macht, wissenschaftlich Erkenntnisse entweder aus
quantitativen Vergleichsstudien oder aus Fallstudien ziehen zu wollen.
Vielmehr haben beide Ansitze ihren je spezifischen Wert — und zwar
sowohl fir die Erweiterung des theoretischen Wissens wie fiir die praxis-
bezogene Weiterentwicklung von Schule. Allerdings wird dic Aussagekraft
ihrer Ergebnisse in beiden Feldern wesentlich erhoht, wenn sie aufeinan-
der bezogen werden.

Anmerkungen

1 Teil 2; der erste Teil dieses Beitrags wurde bereits im DGIE-Mitteilungsheft
MNr. 26 abgedrucke,

2 Wir méchten an dieser Stelle mindestens kurz verweisen auf den auch interna-
tional zu beobachtenden Trend, Lehrkrafte dafiir zu qualifizieren, ihren eige-
nen Alleag systematisch zu beobachten und zu reflekrieren (vgl. ATTRICHTER/
PoscH 1991, Eruotr 1991, Dore 1997, ARNOLD u.a. 2000). Solche Hand-
lungsforschungsansitze richten sich immer auf die Betrachtung des eigenen
Falls und folgen damit einer sehr spezifischen Forschungslogik (vgl. dazu auch
den Beitrag von PRENGEL/HEINZEL in: HELSPER, WERNER/BOHM, JEANETTE
{Hrsg.}: Handbuch der Schulforschung. Opladen 2003.)

Literatur

ApL-Aming, B/Scnuize, To., Teruart, E. (Hrsg.): Unterrichtsmethode in
Theorie und For-schung. Weinheim und Basel 1993

ArTricHTER, H/PoscH, P: Lehrer erforschen thren Unterricht. Bad Heilbrunn 1991

ALTRICHTER, H./PoscH, B (Hrsg.): Mikropolitik der Schulentwicklung. Inns-
bruck 1996

ALrRICHTER, H./RADNITZEY, E./SrECHT, W Inncnansichren guter Schulen. wvon
Schulen in Entwicklung. Wien 1994

ARNOLD, E/BASTIAN, [.ACOMBE, A /SCHELLE, C/REH, S.: Schulentwicklung und
Wandel der pidagogischen Arbeit. Hamburg 2000

Aurl, K.: Auffassungen von Schule und padagogischer Konsens. Fallstudien bei
Lehrerkollegien, Eltern- und Schiilerschaft von fiinf Gymnasien, Stuttgare
1993

74

STUDIEN ZU EINZELSCHULEN

BauMert, J.: Fallstudien zur Entwicklung und Wirklichkeir der Gesameschule, In:
Z. £, Pid. 26. Jg., 1980, Heft 5, 5. 761-773

BeECkER, G./KunzEA./Riecel, E./Weser, H.: Die Helene-Lange-5chule,
Wiesbaden. Das andere Lernen. Envwurf und Wirklichkeit, Hamburg 1997

Benner, D/RAMSEGER, J: Wenn die Schule sich 6ffner. Erfahrungen aus dem
Grundschulprojekt Gievenbeck. Minchen 1981

BERNHARDT, M./BOrTicer, M./Howst, Dov/Eaczenskl, G /WEIGELT, K.-G.:
Soziales Lernen in der Gesamtschule, Eine empirische Studic. Miinchen 1974

BrerManN, B/ScHULTE, H.: Leben mit Medien = Lernen mit Medien. Fallstudien
zum medienpidagogischen Handeln in der Schule. Frankfurt/M. u.a. 1997

BORCHERT, M./DERICHS-KUNSTMANN, K. (Hrsg): Schulen, die ganz anders sind.
Frankfury/M. 1979

BorTcHER, L/PLati, M./WesHAUPT, H.: Gymnasien in Thiiringen. Vier Fall-
studien. Bad Berka 1997

Branot, H./Liesau, E: Das Team-Kleingruppen-Modell. Ein Ansatz zur Pidago-
gisierung der Schule. Miinchen 1978

BrucELMANN, H.: Fallstudien in der Padagogik. In: Z. f. Pad., 28, Jg. 1982, Nr. 4,
S. 609-623

Bunren, C.G./LINDAU-BANK, D./MOLLER 5.: Lernkultur und Schulentwicklung.
Dortmund 1997

Bunren, C.G./Rourr, H.-G. (Hrsg.): Fallstudien zur Schulentwicklung.
Weinheim und Miinchen 1996

DiEpERICH, J/WULF, CH.: Gesamtschulalltag. Dic Fallstudie Kierspe. Paderborn
1979

DiepericH, J.: Mit der Wahrheit leben kénnen. In: Fischer, Dietlind (Hrsg.):
Fallstudien in der Pidagogik. Aufgaben, Methoden, Wirkungen. Bericht iiber
eine Tagung des Comenius-Instituts in Miinster, 14.-16. September 1981 in
Biclefeld-Bethel. Konstanz 1982, S. 169-188

Daéer, W Das Lehrer-Forscher-Modell an der Laborschule Bielefeld. In: Frieberts-
hiuser, B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in
der Erzichungswissenschaft. Weinheim und Miinchen 1997, 5. 628-639

ELLiOTT, ].: Action Research for Educational Change. Milton Keynes 1991

Farke, R.: Fallstudien in der Erzichungswissenschafe. In: Friebertshiuser, B/
Prengel, A, (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der
Erzichungswissenschaft, Weinheim und Miinchen 1997, 5. 56-68

75



MARIANNE HORSTREMPER / KLAUS-TORGEN TILLMANM

Fenp, H.: Schulqualitit. Die Wiederentdeckung der Schule als pidagogische
Gestaltungsebene. In: Neue Sammlung Jg. 28, Heft 4/ 1988, S. 537-547

Fewn, H./SCHROER, S.: Das individuelle Profil gurer Schulen - Fallstudien Walfs-
burg und Hannover-Linden. In: Steffens, U./Bargel, T. (Hrsg.): Fallstudien zur
Qualitit von Schule (Beitrige aus dem Arbeitskreis ,Qualitit von Schule”,
Heft 2). Wiesbaden/Konstanz 1987, S. 49-86

FiscHER, D. (Hrsg.): Fallstudien in der Padagogik, Aufgaben, Methoden, Wirkun-
gen. Bericht iiber eine Tagung des Comenius-Insticuts in Minster, 14.-16.
September 1981 in Bielefeld-Bethel. Konstanz 1982

Frsc_mzn. D./ScHreINER, P/DovE, G., SCHENKE, CH. TH.: Auf dem Weg zur
|In|:-.~rkulmrcllen Schule. Fallstudien zur Situation interkulturellen und interre-
ligitsen Lernens. Miinster 1996)

HameurGer, F/Dick, O./HEcCK, G/IDEL, T-S./STAUF, E.: Das Schulmodell
Rockenhausen. Mainz 2001

HeLsPER, W/BOHME, J/KRamer, R-T/Lmnckost, A Schulkultur und Schul-
mythos. Rekonstruktionen zur Schulkultur I. Opladen 2001

Hucuew, E.: Die Qdenwaldschule, 1926

JaHoDA, M./LAzarsFELD, B/Zeser, H.: Die Arbeitslosen von Marienthal.
Frankfury/M. 1975

KAEMMEL, O.: Geschichte des Leipziger Schulwesens vom Anfange des 13. bis
gegen die Mitte des 19. Jahrhunderts (1214-1846). Berlin 1909 (Aus den
Schriften der K. Sachsischen Kommission fiir Geschichte. 16)

Kuassen, TH. F./SKiERa, E./WACHTER, B. (Hrsg.): Handbuch der reformpidago-
gischen und alternativen Schulen in Europa, Hohengehren 1990

KLEm, G. W: Die Freie Schulgemeinde Wickersdorf, 1921
Knraur, M.: Das deutsche Gymnasium 1780-1980. Frankfurt/M. 1984

Kravr, M/HORSTKEMPER, M.: Reflexive Koedukarion in der Schule. Evaluation

eines Modellversuchs zur Verinderung von Unterricht und Sehulkultur. Mainz
1999

KRECKER, L/NOTHW/VOLKER, U.: Modellversuch staal. Invegrierte Gesamt-
schule Kaiserslautern-Sid. Mainz 1977

Krerensaum, M.A.: Erfahrungsfeld Schule. Koedukation als Kris tallisationspunkt,
Weinheim 1992

KruGeR, H.-H.: Von der pidagogischen Handlungsforschung zur kritischen
Bildungsforschung. In: Braun, K.-H./Kriiger, H.-H. (Hrsg.): Padagogische

76

STUDIEN 20U EINZELSCHULEN

Zukunfisenewiirfe. Festschrift zum siebzigsten Geburtstag von Wolfgang
Klafki. Opladen 1997, 5. 71-83

KuckHOFF, J.: Die Geschichte des Gymnasiums Tricoronatum. Kéln 1931 (Verdf-
fentlichungen des Rheinischen Muscums in Kéln, Bd. 1)

Kunzg, L/MEvER, M. A.: Das Suhulpnrtrit in der er:r.ir}hungxwisscnschafﬂicl‘l:n
Forschung. In: Kunze, L {Hrsg): Schulportrits aus didaktischer Perspektive.
Bilder von Schulen in England, in den Niederlanden und in Dinemark.
Weinheim und Basel 1999, 5. 9-40

LaMNER, 5.: Qualitative Sozialforschung. Band 2. Weinheim 1993

Lowz, M. Das Schulportrait. Ein Beitrag der Einzelschulforsehung zur Schul-
reform, Frankfurt v.a. 1996

Lupwic, B (Hrsg.): Summerhill: Antiautoritire Pidagogik heute. Weinheim und
Basel 1997

Preuss-Lavsrrz, U /Hever, B/ZIFLKE, G.: Wohnortnahe Integration. Gemein-
same Erzichung behinderter und nichtbehinderter Kinder in der Uckermark-
Grundschule in Berlin. Weinheim und Miinchen 1992

REMNHARDT, K.: fonung der Schule. Community Education als Konzept Fir die
Schule der Zukunft? Weinheim und Basel 1992

Revnowns, DyTeopLg, CH, (Ed): The International Handbook of School
Effectiveness Research. London, New York 2000

Roeper, BM.: Fallstudien zur Fachleistungsdifferenzicrung in der Hauptschule.
Beitrige aus dem Forschungsbereich Schule und Unterriche Nr. 11/5uU (Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung). Berlin 1985

RoEDER, BM.: Gute Schule unter schlechten Rahmenbedingungen — Fallsrudien an
Berliner Hauptschulen. In: Steffens, U./Bargel, T. (Hrsg.): Erkundungen zur
Wirksamkeit und Qualitit von Schule. Beitrige aus dem Arbeitskreis Qualitit
von Schule, Heft 1. Wiesbaden-1987, 5.81-104

ROHNER, CH./SKISCHUS, G./THIES, W (Hrsg.): Was versuchen Versuchsschulen?
Einblicke in die Reformschule Kassel. Hohengehren 1998

RosNeR, EJ/TILIMANN, K-L: Strukeurelle Entwicklung: Auf dem Weg zur hori-
zontalisierten Sekundarscufe 17 Im: Rolff, H.G./Hansen, G./Klemm, K./
Tillmann, K.-J. (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 1. Weinheim/
Basel 1980, 5. 73-104

SEYpEL, O Zum Lernen herausfordern. Das reformpidagogische Modell Salem.
Stuctgare 1995

77



MARIANNE HORSTREMPER / KL AUS-TURGEN TILLMANN

STEFFENS, U.: ...und sie bewirkt doch viel" — Portrait einer Schule auf der
Grundlage der Konstanzer Gesamischulbefunde. In: Steffens, U./Bargel, T.
(Hrsg.): Fallstudien zur Qualitit von Schule (Beitrige aus dem Arbeitskreis
«QQualitit von Schule”, Heft 2). Wiesbaden/Konstanz 1987, 5.153-166

STEFFENS, U/BARGEL, T. (Hrsg.): Qualitit von Schule, Heft 1-3. Hessisches Insti-
tut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung. Wiesbaden-Konstanz 1987

STENHOUSE, L.: Pidagogische Fallstudien: Methadische Traditionen und Unter-
suchungsalltag. In: Fischer, D. (Hrsg.): Fallstudien in der Pidagogik.
Aufgaben, Methoden, Wirkungen. Bericht iiber eine Tagung des Comenius-

[nsticurs in Miinster, 14.-16. September 1981 in Biclefeld-Bethel. Konstanz.
1982, 5. 24-51

Tavior, B. O. (ed.): Case studies in effective schools research. Dubuque, Towa:
Kendall-Hunt {1990) VIIT

'I'Jlum. S/TILLMANN, K.-J. (Hg.): Unsere Schule ist ein Haus des Lernens. Das
Beispiel Laborschule Bielefeld. Reinbek 1997

Tuimany, K-J/BussiGer, M./PHILIPE E/ROsner, E.: Kooperative Gesamr-
schule — Madell und Realitit. Eine Analyse schulischer Innovationsprozesse.
Weinheim/Basel 197%

T]LLMJ'II.NN, K.-]./BussiGEL, M./PHILIPE, E./ROSNER, E.: Weiterentwicklung koope-
rativer Gesamtschulen, Perspektiven und Empfehlungen. Werkhefr 11 der
Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung, Dortmund 1979b, S, 66

WITTENBRUCH, W/WERRES, W: Innenansichten von Grundschulen. Berichte —
Portrirs — Untersuchungen zu katholischen Grundschulen. Weinheim 1992

78

KLAUS HURRELMANN, ANDREAS KLOCKE, WOLFGANG
MELZER UND ULRIKE RAVENS-SIEBERER

WHO-JUGENDGESUNDHEITSSURVEY — KONZEPT
UND AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE FUR DIE
BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND

Die gesundheitliche Situation der jungen Generation gibt Anlass zur
Unruhe. Nur vordergriindig handelt es sich bei der jungen Bevélkerungs-
gruppe um die gesiindeste, bei genauerem Hinsehen lassen sich erhebliche
Defizite im Gesundheitsstatus feststellen. Zwar spielen im ausgehenden
Kindheits- und beginnenden Jugendalter sowohl die klassischen Infek-
tionskrankheiten als auch die in den letzten Jahrzehnten im Erwachse-
nenalter immer stirker um sich greifenden chronischen Erkrankungen
heute keine grofie Rolle, aber in den Schnittbereichen zwischen psychi-
schen und kérperlichen Anforderungen auf der einen Seite und sozialen
und physischen Umweltbedingungen auf der anderen Seite ergeben sich
Probleme. Sie schlagen sich in kérperlichen, psychischen und sozialen
Befindlichkeitsstérungen von Jugendlichen nieder. Stérungen des Immun-
systems, des Erndhrungs- und Bewegungsverhaltens und der Belastungs-
bewiltigung scheinen die tieferen Ursachen hierfiir zu sein (vgl. ua
HURRELMANN 1994, RAVENS-SIEBERER/GORTLER/BULLINGER 2000).

Die bisherigen Instrumente zur Erfassung des Gesundheits- und
Krankheitsstatus von Heranwachsenden mit ihrer Beschrinkung auf die
Routinestatistiken greifen nicht mehr, um diese Verschiebungen 2zu erfas-
sen. Fir verallgemeinerungsfihige Erkenntnisse missen bevélkerungsre-
prisentative Stichproben untersucht werden (BERGMANN et al. 1999).
Dabei ist es wichtig, verkniipfbare Daten aus den verschiedenen Ebenen
des gesundheitlichen Geschehens zu gewinnen, also der kérperlichen, see-
lischen und sozialen Gesundheit sowie der Risikofaktoren. Gleiches gilt
fiir die Einflussfaktoren auf die Gesundheit und die damit zusammenhin-
gende Identifikation von ,sozialen Risiko- bzw. Problemgruppen® mit
besonderem gesundheitlichen Férderbedarf. Diese Informationen sind
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erforderlich, um Ansatzpunkee fiir die Gesundheitsvorsorge zu gewinnen,
um gesundheitliche Probleme friih zu erkennen und um in der Betreuung
angemessen darauf reagieren zu kénnen. Dabei ist es elementar, die Daten
regelmiflig und mit gleicher Methodik zu erheben, damit sie als
Evaluationsinstrument zur groben Abschitzung gesundheitspolitischer
Malnahmen eingeserze werden kdnnen.

Die Weltgesundheitsorganisation mit ihrem Regionalbiiro Europa fér-
dert seit vielen Jahren Forschungsprojekte, die in diese Richtung zielen.
Seit zehn Jahren sind auch deutsche Forschungsteams an den international
abgestimmten Erhebungen zur gesundheitlichen Sitvation von Jugend-
lichen beteiligt. Sie gehéren zum Forschungsverbund ,Health Behaviour
in School-aged Children (HBSC)*, der inzwischen aus iiber 30 Teams aus
fast allen europiischen Lindern und den USA, Kanada und Israel besteht.
Im Herbst 2003 wird nun erstmalig ein deutscher Jugendgesundheits-
survey ! vorgelegt, iber dessen Konzeption, Methoden und Ergebnisse wir
in diesem Artikel berichten.

1. Ziele, Anlage und Methode des
Jugendgesundheitssurvey

Der Survey ist primir auf gesundheitsrelevante Verhaltens- und Lebens-
muster bei Heranwachsenden im Ubergang von der Kindheits- zur Ju-
gendphase ausgerichtet. Zusitzlich werden Sozialindikatoren zur jugend-
lichen Alltagswelt, insbesondere aus den Bereichen Familie, Schule,
Freundschaft und Freizeit und zentrale Daten zum Gesundheitszustand
der Jugendlichen erhoben, Der Jugendgesundheitssurvey bedient sich der
Methode des Selbstberichts, die sich in der Gesundheitsforschung immer
mehr durchsetze. Wir wollen mit der Publikation einen Impuls fir die
Verbesserung der Gesundheitsberichterstattung fiir die junge Generation
geben. Die Befunde sollen auch die Grundlage fiir eine Gesundheitsziel-
bestimmung bilden und dariiber hinaus die Debatte um die Kompetenz-
entwicklung von Heranwachsenden produktiv beeinflussen. Denn die
Belastungen, denen sich Jugendliche — zum Beispiel durch schulischen Lei-
stungsdruck — ausgesetzt sehen, fithren nicht nur zu einem eingeschrink-
ten Leistungsstatus und niedrigen Rangplitzen bei den internationalen
Schulleistungsvergleichen, sondern auch zu Defiziten im Bereich der men-
talen Gesundheit und einer Zunahme psychosomatischer Beschwerden.
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Im Anschluss an diese Forschung nach einer umfassenden Entwicklung
und Bildung ebenso wie die nach den Folgekosten fiir das Gesundheits-
system. Ein erklirtes Ziel, das sich mit den Untersuchungen verbindet, ist
die Privention: Die Ergebnisse des Jugendgesundheitssurveys geben
Hinweise fiir die Neuausrichtung von Angeboten und Strategien der
Privention und Gesundheitsférderung, die jetzt dringend zu fordern ist.

1. Anlage und Methode des WHO-
Jugendgesundheitssurvey

Im vorliegenden Jugendgesundheitssurvey geht es neben deskriptiven
Fragestellungen zur '[-Lijrperlichen., psychischu:n und sozialen Gesundheit
und zum Gesundheitsverhalten vor allem um die Frage, inwieweit gesund-
heitsrelevante Lebensstile mit subjektiver Gesundheit zusammenhingen
und inwieweit personale und soziale Risiko- bzw. Schutzfaktoren fir die
Privention der Gesundheitsstérungen zusammen mit ihrer subjektiven
Reprisentation sowohl in kérperlicher als auch in psychischer Hinsicht
identifiziert werden kénnen.

Der Deutschland-Survey ist in den internationalen Kontext der HBSC-
Studie eingebunden, die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
unterstiitze wird. Ziel des Forschungsverbundes ist es, zu einem erweiter-
ten Verstindnis gesundheitsbezogener Einstellungen und Verhaltensweisen
junger Menschen beizutragen und die Bedingungen ihrer Entwicklung zu
untersuchen. Dabei soll sowohl die Aufgabe einer Gesundheitsbericht-
erstattung, als auch eine Erweiterung des Grundlagenwissens iiber die
Entstehungs- und Entwicklungsbedingungen gesundheitsbezogener Ein-
stellungen und Verhaltensweisen gewihrleistet werden. Diese Forschung
soll letztlich dazu dienen, die Qualitit gesundheitsférdernder Mafinahmen
und der Gesundheitserzichung zu verbessern. Zielgruppe der Befragung
sind Jugendliche im Alter von 11, 13 und 15 Jahren in einer reprisentativen
Auswahl von Schulen. Pro Altersgruppe werden mindestens 1.500
Schiilerinnen und Schiiler in den teilnehmenden Lindern befragt.?

Seir 1982 wird die HRSC-Studie in vierjihrigem Turnus in einer stindig
wachsenden Zahl von Lindern durchgefithrt. An der aktuellen Studie
(2001/02) beteiligen sich Forschergruppen aus insgesamt 36 Lindern in
Europa und Mordamerika. Damit werden fast 200,000 Kinder und Jugend-
liche zu unterschiedlichsten Aspekten ihrer Gesundheit und ihres Gesund-
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heitsverhaltens befrage. Die Durchfii hrungen der nationalen Surveys oblie-
gen dabei den Forschungsteams aus den einzelnen Mitgliedslindern nach
festgelegren Richtlinien fiir die Stichprobenauswahl, die methodische
Durchfithrung und die Aufbereitung der Daten (s. CURRIE et al. 2001).

Deutschland ist seit 1994 - vertreten durch das Land Nordrhein-
Westfalen — an der Studie beteiligt. Die deutsche Erhebung von 2001/02
fand erstmals in mchreren Bundeslindern state: in Nordrhein-Westfalen
und Hessen (zwei grofle westdeutsche Bundeslander), in Sachsen (grofies
ostdeutsches Flichenland) und im Stadistaat Berlin mit seiner fritheren
Zugehérigkeit zu unterschiedlichen politischen Systemen in Deutschland.
Dazu haben sich die beteiligten Einrichtungen der Universitir Bielefeld,

er Fachhochschule Frankfurt am Main, der Technischen Universjtit
Dresden und des Robert Koch-Instituts in Berlin zu einem Forschungs-
konsortium zusammengeschlossen. Auch wenn das Ziel einer bundeswei-
ten Befragung noch nicht erreicht wurde, kann auf einen strukturtypi-
schen deutschen Datensatz zuriickgegriffen werden.

Dicser basiert auf einer Stichprobe — gemif den Richtlinien des
HBSC-Forschungsverbundes — mit einer Zufallsauswahl von Schulklassen
aller Schulen in den vier beteiligten Bundeslindern der fiinfren, siebten
und neunten Klassen (Klumpenstichprobe). Dabei sind alle reguliren
Schulformen (Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und Gesamtschu-
len bzw. in einigen Bundeslindern die Mittelschulen) jeweils reprisentativ
fiir das betreffende Bundesland vertreten. Die Auswahl der Schulen erfolg-
te dabei zufillig; die Anzahl der jeweils eingeserzten Fragebégen pro
Schule orientierte sich an der statistischen Verteilung der verschiedenen
Schulformen in den jeweiligen Bundeslindern. Die genaue Quotierung der
Linderstichproben erfolgte aufgrund der akeuellen Schiilerzahlen der
Landesimter fiir Datenverarbeitung und Statistik.

Insgesame wurden in den beteiligten Bundeslindern 23.111 Schilerin-
nen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen befragt, die mit kleinen
Einschrinkungen als reprisentativ fiir deutsche Kinder und Jugendliche
der entsprechenden Altersgruppen gelten diirfen. Fiir den Deutschland-
Survey wurde jedoch ein struktureypischer Datensatz mit den Angaben
von 5.650 Probanden, der auch bei den internationalen Vergleichen zu
Grunde gelegr wird, verwendet (vgl. zur Stichprobenkonstruktion
HURRELMANN/KLOCKE/ME1ZER/RAVENS-STERERFR 2003, Kap.1).

Um die internationale Vergleichbarkeic zu gewihrleisten, wird in allen
an der HBSC-Studie beteiligten Lindern nach dem gleichen Forschungs-
design mit einem standardisierten, in die jeweilige Landessprache iibertra-
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genen Kernteil des Fragebogens gearbeitet.? Der Fragebogen wurde seit
der letzten Erhebung 1998 in einem internationalen Prozess in allen teil-
nehmenden Lindern der HBSC-Studie weiterentwickelt und einer Reihe
von Tests zur Pritfung der Validitit und Reliabilicit unterzogen. Dabei
wurde auf die Qualitit des Fragebogens und die internationale Vergleich-
barkeit besonderen Wert gelegt. Fiir den deutschen Fragebogen wurden
alle Fragebogenteile vom Englischen ins Deutsche - und zur Qualitirs-
sicherung noch einmal ins Englische — iibersetzt.

Der HBSC-Survey beinhaltet cin sehr umfangreiches und detailliertes
Fragenprogramm zu unterschiedlichsten Aspekten der Gcsundhe_i:, des
gesundheitsrelevanten Verhaltens und den Lebensbedingungen in der
Adoleszenz. Neben den obligatorischen Themen, Skalen und Items, auf
die sich der internationale HBSC-Forschungsverbund verstiindigt hat und
die in allen beteiligten Lindern eingesetzt werden (sogenannte ,Manda-
tory Items®), wurden fiir die deutsche Studie in einigen Bundeslindern
zusitzliche Fragen angefiigt.

Der Kernfragebogen der HBSC-Studie enthilt neben demografischen
Angaben Fragen zu folgenden Themenbereichen:

* Subjektive Gesundheit (Psychosomatische Beschwerden, mentale
Gesundheit, Allergien, Lebenszufriedenheit u.a.)

* Unfallrisiko und Gewalt (Unfallverletzungen, Mobbing (Titer und
Opfer), Beteiligung an Schligereien)

* Substanzkonsum (Tabak, Alkohol, illegale Drogen)

* Essverhalten und Difiten (Essgewohnheiten, Body-Mafi-Index, Diiten
u.a.

. Km?periichc Aktivitie (Sport, kirperliche Anstrengungen, Inaktivitir
durch Fernsehen und Computer v.a.)

* Soziale Ressourcen (Anzahl der Freunde, Unterstiitzung durch Eltern
und Peers, Familiensituation, Wohnumfeld una)

* Schule (Leistungsanforderungen, Unterrichesqualitit, Unterstiitzung
durch Eltern, Mitschiiler und Lehrer, Schulfreude, Schiilerbeteiligung
u.a.

- Giegﬂhaltrigengruppﬂ und Freizeitverhalten (Hiufigkeit der Treffen,
Mediennutzung, Mitgliedschaft in Vereinen und Organisationen u.a.)

Wie alle groflen internationalen Vergleichstudien ist die HBSC-Studie ein

kooperatives Unternehmen. Auch am deutschen Jugendgesundheitssur-

vey ist neben den Herausgebern (Autoren dieses Artikels) eine Gruppe
von Wissenschafclern beteilige, die sich den genannten thematischen

Schwerpunkten mit unterschiedlichen Fragestellungen widmet.
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Der Jugendgesundheitssurvey besteht aus einer thematischen Einfithrung
und sechs weiteren Kapiteln, die von verschiedenen Autorenteams verfasst
wurden: Zunichst wird der kérperliche, psychische und soziale Gesund-
heitszustand der Jugendlichen analysiert und grundlegend beschrieben
(RAVENS-STEBERER, THOMAS & ERHART). Danach geht es um das gesund-
heitsrelevante Risiko- und Freizeitverhalten der Heranwachsenden
(RICHTER & SETTERTOBULTE). Es schliefien sich Untersuchungsbefunde
zum Ernihrungsverhalten und Kérperbewusstsein bei Jugendlichen an
(ZUBRAGEL 8 SETTERTOBULTE). In den folgenden beiden Teilen werden
die Einflisse der Lebenswelt Familie (K1oCKE & BECKER) bzw. Schule
(BiLz, HAHNE & MELzER) auf die Gesundheit der Jugendlichen unter-
sucht. Den Abschluss bildet ein Resiimee der Untersuchungsergebnisse
mit Konsequenzen fiir eine jugendgerechte Privention und Gesundheits-
forderung (LANGNESS, RICHTER & HURREIMANN). Aus diesem breiten
Programm werden im Folgenden einige ausgewihlte Ergebnisse und
Schlussfolgerungen vorgestelle.

2. Ausgewihlte Untersuchungsergebnisse des
Jugendgesundheitssurvey

2.1 Gesundheits- und Krankenstatus von Kindern und
Jugendlichen

Im Jugendgesundheitssurvey werden Ergebnisse zur subjektiven kérper-
lichen, psychischen und sozialen Gesundheit von Kindern und Jugend-
lichen prisentiert. Zudem wurden gesundheitsrelevante Verhaltensweisen
wie Substanzkonsum, kérperliche Aktivitit und Ernihrung bei Jugend-
lichen untersucht.

Korperliche Gesundheit

Im Beitrag von RAVENS-SIEBERER, THOMAS und ERHARD konnte gezeigt

werden, dass die grofle Mehrheit der Jugendlichen ihren allgemeinen

Gesundheitszustand und ibr kérperliches Wohlbefinden als relativ gut ein-

schitzt. Es zeigen sich aber auch Problembereiche, Im Einzelnen wurden

folgende Ergebnisse festgehalten:

* Die Verbreitung von chronischen Erkrankungen und Behinderungen,
die die Funktionsfahigkeit im Alltag einschrinken, ist verhaltnismiRig
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gering. 12% der befragten Jugendlichen geben an, dass sie an einer

chronischen Erkrankung oder einer Behinderung leiden. Die Ergeb-

nisse lassen allerdings nicht auf die Art und den Schweregrad der

Erkrankung und das AusmaR der Einschrinkung im Alltag schliefien.
» Uber die Hilfte der Befragten hatte mindestens eine behandlungshe-

diirftige Verletzung in den letzten 12 Monaten. Es besteht also ein

Bedarf an geeigneten Priventionsmafinahmen zur Vermeidung leichter

und schwerer Verletzungen in dieser Altersgruppe.

* Ein erschreckend grofler Teil der Jugendlichen berichtet von einer oder
mehreren Allergien. 41% der Midchen und 35% der Jungen geben an,
dass sie an einer Allergie leiden. Zu den hiufigsten spezifischen Aller-
gien zihlen nach wie vor Heuschnupfen, Stauballergie und Allergie
gegen Tierhaare oder Federn. Alle diese Beeintriichtigungen beeinflus-
sen die subjektive Beurteilung des kérperlichen allgemeinen Gesund-
heitszustandes nachhaltig,

Die Studie konnte hoch signifikante Zusammenhinge zwischen den

Variablen zur kérperlichen Gesundheit zeigen: Je seltener Jugendliche an

einer chronischen Erkrankung leiden und von Verletzungen betroffen

sind, desto besser schiitzen sie ithren allgemeinen Gesundheitszustand ein.

Auch die Zahngesundheit ist positiv mit der Finschitzung des allgemeinen

Gesundheitszustandes assoziiert. Des Weiteren erzielen Jugendliche, die

an einer chronischen Erkrankung leiden, erwartungsgemif} deutlich nie-

drigere Werte beziiglich ihres kiarperlichen Wohlbefindens im Vergleich zu
gesunden Jugendlichen.

Die Studie ergab weiterhin, dass Aspekre der subjektiven kérperlichen
Gesundheit in Verbindung mit intermittierenden Faktoren wie Alter,
Geschlecht und soziodkonomischem Status betrachtet werden sollten.
Hiufig beurteilen Midchen und iltere Jugendliche ihren Gesundheitszu-
stand negativer als Jungen und jiingere Schiilerinnen und Schiiler. Ein
ebenso bedeursames Ergebnis zeigt sich bei Kindern und Jugendlichen mit
niedrigem soziodkonomischen Status. Sie erleben ihren eigenen kérper-
lichen Gesundheitszustand hiufig schlechter als Befragte mit einem besse-
ren soziotkonomischen Hintergrund, obwohl diese hiufiger von tatsich-
lich gesundheitsmindernden Faktoren, wie Allergien oder Verletzungen
betrotfen sind.

Psychische Gesundheit

Insgesamt zeigt die Studie, dass etwa 80 % der befragten Jugendlichen von
einer guten psychischen Gesundheit im Sinne von psychischer Unauf-
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falligheit berichten. Ein Fiinftel der Jugendlichen gibt Beeintrichtigungen

der psychischen Gesundheit an.

* Die Studie ergab, dass ein grofler Teil der Jugendlichen regelmiflig
unter psychosomatischen Beschwerden leidet. Zu den psychosomati-
schen Beschwerden zihlen nicht nur Symptome wie Kopfschmerzen,
Riickenschmerzen, Bauchschmerzen, Schlafstérungen, Appetitlosig-
keit, Schwindel und Miidigkeit, sondern auch psychische Symptome
wie Gereiztheit, Nervositit, Angstlichkeit und allgemeines Unwohl-
sein. Midchen, iltere Jugendliche und Schiilerinnen und Schiiler aus
niedrigen sozialen Schichten leiden hiufiger als Jungen, als jiingere
Jugendliche und als Schiilerinnen und Schiiler aus haheren sozialen
Schichten unter psychosomatischen Beschwerden.

* Ein bedeutender Aspekt psychischer Gesundheit ist die sogenannte
Selbstwirksamkeitserwartung, nimlich die individuelle Gewissheit, die
eigene Lebenssituation beeinflussen zu kénnen. Die meisten Jugend-
lichen berichten von einer durchschnittlichen Selbstwirksamkeitser-
wartung. Jedoch weisen nur 20% der Schiilerinnen und Schiiler eine
hohe generalisierte Selbstwirksamkeit auf. Geschlechts- oder schicht-
spezifische Unterschiede waren hier nicht zu finden.

* Mentale Gesundheit (bzw. psychisches Wohlbefinden) als wichtiges
Konzept der Lebensqualitit wurde in der Studie mit Fragen aus zwei
bewihrten Skalen ermittelt. Die Ergebnisse zeigen, dass Jungen, jiinge-
re Schiilerinnen und Schiiler und Jugendliche aus héheren sozialen
Schichten ein hitheres psychisches Wohlbefinden bzw. mentale Ge-
sundheit aufweisen als Midchen, als Befragte aus hsheren Altersstufen
und als Schilerinnen und Schiiler aus der untersten sozialen Schicht.

* Psychische Auffilligkeiten: Von den befragten Kindern und Jugend-
lichen kisnnen insgesamt 6% als psychisch auffillig beziiglich emotio-
naler Probleme, Verhaltensprobleme, Hyperaktivitit oder Problemen
mit Gleichaltrigen eingestuft werden, Weitere 12,8% sind als grenzwer-
tig auffillig zu bezeichnen. Midchen, jiingere Jugendliche und Schii-
lerinnen und Schiiler aus den unteren Wohlstandsschichten sind
besonders stark von psychischen Auffilligkeiten betroffen.

* Die Studie ermittelte ebenfalls die Lebenszufriedenheit der Jugendli-
chen. Die meisten Befragten berichten von einer relativ hohen Lebens-
zutriedenheit. Es ergaben sich keine Unterschiede hinsichtlich
Geschlecht, Alter oder Schichtzugehorigkeir.

Die einzelnen Bereiche der psychischen Gesundheit stehen miteinander

im Zusammenhang. Die Studie konnte hoch signifikante Zusammenhinge
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zwischen der psychischen Gesundheit und der Lebenszufriedenheit zei-
gen. Je hdher das psychische Wohlbefinden, desto gréfier ist auch die
Lebenszufriedenheit bei den befragten Schiilerinnen und Schiilern. Eine
geringe Selbstwirksamkeit geht einher mit verringertem psychischen
Wohlbefinden und einer geringeren Lebenszufriedenheit. Psychosomari-
sche Beeintrichtigungen sind stark mit schlechtem psychischen Wohl-
befinden und verningerter Lebenszufriedenheit assoziiert. Jugendliche, die
psychische Auffilligkeiten aufweisen, berichten auch iiber stirkere
psychosomatische Gesundheitsbeschwerden, ein geringeres psychisches
Wohlbefinden und eine verringerte Lebenszufriedenheit. Diese Ergebnisse
reigen, wie stark die einzelnen Aspekte psychischer Gesundheit miteinan-
der in Bezichung stehen. Interessanterweise scheinen mit psychischer
Auffilligkeit eher psychische und soziale Aspekte der subjektiven
Gesundheit assoziiert zu sein, korperliche Aspekte spielen kaum eine
Rolle, offenbar nicht einmal die individuelle Wahrnehmung kérperlicher
Gesundheit. Psychische Auffilligkeit im Jugendalter ist damit von kérper-
licher Gesundheit weitgehend unabhiingig,

Die psychische Gesundheit im Jugendalter ist in hohem Mafle
geschlechtsabhingig, Hiufig werden im spiten Jugendalter bei Midchen
hihere Raten gefunden. Wihrend depressive Stérungen im spiiten Jugend-
alter und frithen Erwachsenenalter doppelt so hiufig bei Midchen vorkom-
men, treten diese im Schulalter hiufiger bei Jungen auf. Externalisierende
Storungen wie hyperkinetische und dissoziale Stérungen sind insgesamt
hiufiger bei Jungen, wihrend internalisierende Stérungen wie psychoso-
matische Stérungen tendenziell hiufiger bei Miadchen vorkommen.

Jugendliche mit einem niedrigen sozialen Status berichten hiufiger
iiber psychosomatische Beschwerden und psychische Auffilligkeiten.
Zudem ist ihr psychisches Wohlbefinden bzw. thre mentale Gesundheit im
Vergleich zu Jugendlichen aus héheren sozialen Schichten schlechter.

Die Autoren des Kapitels zur psychischen Gesundheit betonen, dass es
unter dem Aspekt der Privention nicht nur darum gehen kann, bereits ein-
getretene manifeste Stérungen und Auffilligkeiten zu erfassen, die als kli-
nisch behandlungsbediirftig einzustufen sind, sondern dass Indikatoren
gefunden werden miissen, die es im Sinne eines Frithwarnsystems erlau-
ben, in threr psychischen Gesundheit beeintrichrigte Jugendliche zu iden-
tifizieren. So kann auch der Verschlechterung der psychischen Gesundheit
mit fortschreitendem Alter, die in der Studie aufgedeckt wurde, entgegen-
gewirkt werden.
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Soziale Gesundheit

Neben der kérperlichen und psychischen Gesundheit stellt das Konzept

der sozialen Gesundheit einen dritten erfassten Bereich dar und bezicht

verschiedene ,Settings” des sozialen Umfeldes von Jugendlichen mit ein:

Farmulie, Schule uned Gleichaltrige.

* 90% aller Befragten fiihlen sich von den Gleichaltrigen akzeptiert und
gemocht und haben keine Probleme, Freunde zu finden. Die Qualiti
der Beziehung zu Freunden wird generell positiv cingeschiitzt. Der
Rest der Jugendlichen fiihlt sich jedoch von Gleichaltrigen nicht
akzeptiert.

* Das schulische Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler ist unzu-
reichend ausgeprigt. Ein markantes Ergebnis ist die geringere Zu-
friedenheit mic der Schule bei ilteren Schiilerinnen und Schiilern,
Nicht-Gymnasiasten und Befragten aus schlechten soziokonomi-
schen Verhiltnissen. Viele Jugendliche fihlen sich aufgrund der
Leistungsanforderungen tiberfordert und machen sich grofle Sorgen
iiber thre berufliche Zukunft, insbesondere in den benachteiligten
Schichten.

* Diemeisten der befragten Jugendlichen schitzen ihre Beziehungen zu
ihren Eltern positiv ein. Dennoch werden Probleme mit den Eltern
(42%) als hiufig erlebtes Ereignis genannt, das aber anscheinend die
Jugendlichen nicht iibermifig belastet und von ihnen adiquat im Sinne
ciner ,normalen® Entwicklungsaufgabe bewiltigt wird.

Die von den Jugendlichen am hiufigsten genannten kritischen Lebens-

ereignisse sind schulische ﬂbcrfurderung, Probleme mit den Eltern, Tren-

nung von dem Freund oder der Freundin und Tod einer nahestehenden

Person. Die Ercignisse werden allerdings hinsichtlich ihrer Belastung

unterschiedlich bewertet. Fiir die Mehrheit sind schulische Uberforde-

rung und Probleme mit den Eltern nur wenig belastend. Im Gegensatz
dazu wird der Tod einer nahestehenden Person oder die Trennung von
dem Freund oder der Freundin als sehr belastend erlebt,

Die Bereiche Schule, Familie und Freunde haben im Leben der
Jugendlichen gleichermafien Einfluss auf ihr Wohlbefinden. Meist zeigt
sich, dass Wohlbefinden in einem Bereich sich in den anderen Bereichen
widerspiegelt. Die Studie konnte hoch signifikante Zusammenhinge zwi-
schen den einzelnen Variablen zur sozialen Gesundheit zeigen. Ein gerin-
ges Wohlbefinden in der Familie geht beispielsweise mit verringertem
schulischen und ,peerbezogenen” Wohlbefinden einher. Schulische Uber-
forderung wirke sich negativ auf das schulische Wohlbefinden aus.
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Jugendliche, die Probleme mit ihren Eltern haben, berichten erwartungs-
gemif {iber geringeres Wohlbefinden in der Familie.

Aufgrund der Wechselwirkung der verschiedenen sozialen Dimen-
sionen erscheint es angebrache, dass alle Bereiche gleichermaflen im Fokus
von Priventions- und Interventionsmafinahmen stchen. Erfolgsverspre-
chende Mafinahmen kénnen insbesondere Trainingsprogramme der sozia-
len Kompetenz sein, in denen die Jugendlichen grundlegende soziale
Fertigkeiten, Problemlésestrategien und Kommunikationsstile im Um-
gang mit anderen lernen.

Jugendliche mit einem hohen sozialen Status berichten niche nur fiber
wesentlich besseres schulisches Wohlbefinden als Jugendliche aus niedri-
geren sozialen Schichten. Auflerdem sind Jugendliche mit einem schlech-
ten sozioGkonomischen Hintergrund sowie einem niedrigen Bildungs-
niveau anfilliger fiir kritische Lebensereignisse.

Die soziale Gesundheit Jugendlicher ist altersabhingig. Jiingere
Schiilerinnen und Schiiler #uflern cine héhere Zufriedenheit mit ihrer
Schule als dltere Jugendliche. Zudem berichten sie tiber ein besseres fami-
lidres Wohlbefinden und sind weniger hiufig von kritischen Lebensereig-
nissen betroffen als iltere Schillerinnen und Schiiler.

Die drei Bereiche der subjektiven kérperlichen, psychischen und sozi-
alen Gesundheit wurden zwar getrennt voneinander betrachtet, stehen
jedoch auch in komplexen, wechselseitigen Beziehungen zueinander. Zu-
sammenhinge zwischen der kérperlichen, psychischen und sozialen
Gesundheit liefen sich eindeutig bestitigen.

2.2 Gesundheits- und Freizeitverhalten von Jugendlichen

Im Beitrag von RICHTER und SETTERTOBULTE wurde das gesundheitsrele-
vante Verhalten der 11 bis 15-Jihrigen dargestellt. Hierbei wurden sowohl
der Konsum von Tabak, Alkohol, illegalen Drogen und Medikamenten als
auch Freizeitaktivititen wie kérperliche Aktivitit, Medienkonsum und
Kontakte mit Gleichaltrigen analysiert.

Tabak-, Alkohol- und Cannabiskonsum

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Erfahrungen mit Alkohol, Tabak
und Cannabis unter den 11- bis 15-Jihrigen in Deutschland weit verbrei-
tet sind. Das Finstiegsalter des Zigarettenkonsums und des regelmifligen
Alkoholkonsum hat sich weiter vorverlagert. Etwas weniger als die Hilfte
der befragten Jugendlichen haben bereits Erfahrungen mit Tabak und
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Alkohol gemacht, ein Viertel der Neuntklissler sind schon einmal mit
Cannabis in Kontakt gekommen. Diese Erfahrungen beschrinken sich
jedoch hiufig auf einen Experimentier- oder Probierkonsum. Die
Mehrheit der Jugendlichen raucht nicht und war noch nie betrunken.
Dennoch gibt es bereits vor Erreichen des gesetzlich vorgeschriebenen
Mindestalters fiir Tabak- und Alkoholkensum cine Teilgruppe von
Jugendlichen, die regelmiflig Alkohol trinkt (13%) und/oder Tabak
raucht (15%). Hinzu kommen etwa 10% der Jugendlichen, die als Frei-
zeit- und Dauverkonsumenten von Cannabis geleen.

Auffallend ist, dass die Konsumhiufigkeit von Alkohel und Cannabis
stark geschlechtsspezifisch gepragt ist: Jungen trinken hiufiger regelmi-
fiig Alkohol, berichten haufiger von Alkoholrauscherfahrungen und erle-
ben ihren ersten Alkoholrausch frither als Midchen. Zudem berichten
mehr Jungen als Midchen von Erfahrungen mit Cannabis. Beim Tabak-
konsum hingegen ergibt sich cine andere Tendenz. Im Gegensatz zu frii-
heren Jahren rauchen heute mehr Midchen als Jungen Zigaretten.
Allerdings ist das Einstiegsalter bei Jungen niedriger als bei Midchen.
Dabei ist aber davon auszugehen, dass diese Angleichung der Konsum-
quoten nur im Bereich gemifigrer Verhaltensmuster stattgefunden hat.
Bei hirteren Konsummustern ist davon auszugehen, dass besonders bei
ilteren Jugendlichen nach wie vor die Jungen dominieren.

Der Konsum von legalen und illegalen Drogen ist altersabhingig. Je dlter
die Jugendlichen sind, desto hiufiger berichten sie von Drogenkonsum.
Besonders um das 13. Lebensjahr nimmt der regelmiflige Konsum psycho-
aktiver Substanzen zu. Dieses Ergebnis spricht dafiir, spitestens in der
5. Jahrgangsstufe mic priventiven Mafinahmen zu beginnen. Nur so kann
der Beginn regelmiifligen gesundheitsschidigenden Verhaltens, falls er sich
nicht ganz vermeiden lisst, auf einen spiteren Zeitpunke verlagert werden.

Die Studie zeigt, dass der sozioSkonomische Status der Jugendlichen
nur einen sehr geringen Einfluss auf den Substanzkonsum hat. Es ist also
nicht davon auszugehen, dass sozial benachteiligte Jugendliche hiufiger
Drogen konsumieren als Jugendliche aus mittleren und oberen
Statusgruppen. Die Ergebnisse weisen sogar darauf hin, dass Jugendliche
aus wohlhabenden Familien mehr Alkohol konsumieren als Jugendliche
unterer Wohlstandsschichten.

Korperliche Aktivitit und Medienkonsum

Die positiven Auswirkungen kérperlicher Aktivitit auf die Gesundheit
sind unbestritten. Die Ausbildung von Bewegungsmustern und -fihig-
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keiten in der Kindheit ist von hoher Bedeutung fiir den Erhalt und die
Weiterentwicklung dieser Fihigkeiten im Erwachsenenalter. Die Mehrheit
der Jugendlichen gibt an, an zwei oder mehr Tagen in der Woche korper-
lich akeiv zu sein. Allerdings verhilt sich nur ein Drittel der Jungen und
ein Viertel der Midchen entsprechend der Richtlinien von optimaler kér-
perlicher Aktivitie (an fiinf oder mehr Tagen der Woche 60 Min. kérper-
lich aktiv zu sein). Die Nutzung von Medien durch Jugendliche hat in den
letzten Jahren stark zugenommen. Es ist jedoch umstritten, wie sich
erhéhter Medienkonsum auf die Gesundheit von Jugendlichen auswirkt.
Jugendliche verbringen an Schultagen durchschnittlich 2,3 Stunden vor
dem Fernseher und 1,1 Stunden vor dem Computer. Jungen verbringen
mehr Zeit als Midchen vor dem Fernseher und vor dem Computer.

Die soziale Lage der Jugendlichen hat einen starken Effekt auf das
Freizeitverhalten. Es konnte festgestellt werden, dass Jugendliche mit
cinem niedrigen Sozialstatus deutlich mehr Zeit vor dem Fernseher ver-
bringen als Jugendliche mit einem héheren Status. Auflerdem zeige sich
fir Midchen ein sozialer Gradient beziiglich korperlicher Aktivitit. Je
schlechter der soziale Status der Miidchen, desto héher ist das Risiko kér-
perlicher Inaktivitit.

Die Einbindung in die Gleichaltrigengruppe ist fiir Jugendliche im Zuge
threr Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen von elementarer Bedeutung,
In dieser Gruppe fiihlen sie sich akzeptiert und verstanden und erlernen not-
wendige kommunikative und soziale Kompetenzen und Verhaltensweisen.
Allerdings gibt es auch solche Peers, die abweichende Verhaltensweisen ver-
stirken, So konnten wir in unserer Studie auch einen Zusammenhang zwi-
schen Zugehbrigkeit zu Gleichaltrigengruppen und Hiufigkeit des Drogen-
konsums feststellen: Jugendliche, die viel Zeit mit ihren Freunden
verbringen, zeigen &fter gesundheitsschidigendes Verhalten, wie Alkohol-
und Tabakkonsum, als Jugendliche, die nicht viel Zeit in einer +Peer-Group®
verbringen. Hiufiger Kontakt zu Freunden spielt also eine wichtige Rolle
fiir das Ausmal des Substanzgebrauchs durch Jugendliche.

In der Untersuchung konnte nachgewiesen werden, dass Risikoverhal-
ten sich hiufig nicht auf eine Verhaltensweise beschrinke, sondern mehre-
re Dimensionen umfasst. Das heifit, dass Jugendliche, die ein gesundheit-
liches Risikoverhalten zeigen, oft auch weitere gesundheitsschidigende
Verhaltensweisen erkennen lassen. In der Altersgruppe der 11- bis 15-]ih-
rigen zeigen 17% der Jugendlichen ein multiples Risikoverhalten. Jungen
weisen signifikant hiufiger als Madchen multiples Risikoverhalten auf. Mit
dem Alrer steigt das Risikoverhalten deutlich an.
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Erndhrungsverhalten und Kérperbewusstsein von Jugendlichen

Eine gesunde Ernihrung in Kindheit und Jugend schafft optimale Bedin-
gungen fiir Gesundheitsstatus, Wachstum und intellektuelle Entwicklung.
Es ist allgemein bekannt, dass riskante Diiten und Uber- und Unterge-
wicht in der Wachstumsphase zu schwerwiegenden psychischen, sozialen
und korperlichen Krankheiten und Stérungen fithren kénnen. Zudem hat
ungiinstiges Ernihrungsverhalten in der Kindheit und Jugend langfristige
negative Konsequenzen fiir dic Gesundheit im Erwachsenenalter.
Adipositas kann zu Krankheiten wie Bluthochdruck, Diabetes Typ IT und
Schiden am Bewegungsapparat filhren und ist ein Pridiktor fir die
Entwicklung kardiovaskulirer Erkrankungen in einer spiteren Lebens-
phase. Jugendliche, die an Essstérungen wie Anorexie und Bulimie leiden,
haben nicht nur eine zu geringe Nihrstoff- und Energiezufuhr, sondern
leiden auch an psychischen Problemen, Ruhelosigkeit, Konzentrations-
stbrungen und psychosomatischen Symptomen verbunden mit einem
hohen Missbrauch von Medikamenten.

Ernihrungsverhalten

Die Autoren dieses Untersuchungsteils (Zubrigel und Settertobulte) ana-

lysieren in ihrem Beitrag wichtige Aspekte des Essverhaltens, zu Diiiten

und zur Wahrnehmung des eigenen Kérpers. Insbesondere wurde der
wechselseitige Einfluss von Gewiche und Ernihrungsverhalten mit
psychosozialen und soziodemographischen Faktoren niher untersucht.

* Die Studie kann einen hohen Teil an iibergewichtigen und unterge-
wichtigen Jugendlichen nachweisen: 5-6% der befragten Madchen sind
Ubergewichtig. Der Anteil der Jungen ist in allen Altersgruppen deut-
lich hoher. Besonders iltere Jungen sind von Ubergewicht betroffen.
Bei den 13 bis 15-Jahrigen ist bereits fast jeder zehnte Junge iiberge-
wichtig. Midchen sind zu einem gréfleren Teil von Untergewicht
betroffen (12%) als Jungen. Dennoch gibt es einen nicht geringen Teil
an untergewichtigen Jungen (6%) in der Altersgruppe. Jungen sind
also zu einem betriichtlich héheren Teil von Ubergewicht und Mid-
chen zu einem héheren Teil von Untergewicht betroffen.

* Ubergewichtige Jungen und Midchen berichten seltener iiber kérper-
liche Akruvititen in der Freizeit. Dabei kann physische Inaktivitit
sowohl Folge als auch Ursache von Ubergewicht sein. Ubergewichtige
Kinder verfiigen tiber geringere sportliche Fihigkeiten als normalge-
wichtige, was sie dazu veranlasst, auch aus Schamgefiihl weniger Sport
zu treiben,
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* Ein klarer Risikofaktor fiir Ubergewicht ist das Auslassen oder die
unregelmifige Einnahme von Mahlzeiten. Ein regelmifiger Rhychmus
in den Hauptmahlzeiten ist fiir Jugendliche unverzichtbar.

Die soziale Lage zeigte sich als entscheidender Einfluss auf das Uber- oder

Untergewicht von Kindern und Jugendlichen. Wihrend die Befragten aus

unteren sozialen Schichten eher von Ubergewicht herichten, sind Ju-

gendliche aus den oberen Statusgruppen hiufiger untergewichtig. Andere

Studien konnten zeigen, dass sozial benachteiligte Jugendliche durch

unausgewogene Ernihrung, die mit einem zu hohen Fettkonsum einher-

geht, weniger sportliche Aktivitit und héheren Fernsehkonsum zu Uber-

gewicht neigen (KLOCKE/HURRELMANN 2001).

Gewichtsprobleme im Jugendalter haben nicht nur kérperliche, son-
dern auch gravierende psychosoziale Folgen. Das Gesundheitsempfinden
ist bei tibergewichtigen Jungen und Midchen schlechter als bei normalge-
wichtigen. Interessanterweise schitzen untergewichtige Jungen ihren
Gesundheitszustand nicht so gut ein wie normalgewichtige Jungen, wih-
rend die Midchen ihren Gesundheitszustand mit abnehmenden Gewicht
als besser einschiitzen, Das hhere Wohlbefinden untergewichtiger Mid-
chen kann auf das gingige und propagierte weibliche Schénheitsideal in
der Gesellschaft zuriickzufithren sein. Zudem leiden iibergewichtige
Jungen und Midchen hiufiger unter psychosomatischen Beschwerden wie
Kopfschmerzen, Bauchschmerzen und Erschépfung und verfiigen tiber
ein geringeres Selbstwertgefiihl als normalgewichtige.

In der Gruppe der Midchen sind sowohl psychosomatische Beschwer-
den als auch ein geringeres Selbstwertgefiihl linear mit ihrem Gewichts-
status verbunden. Dias heifit, je niedriger ihr Gewichr ist, desto hoher ist
ihr Selbstwertgefiithl und desto weniger berichten sie iiber psychosomati-
sche Bewerden. Die Abweichung vom genormten und idealisierten
Korperbild wird in der sozialen Interaktion zwischen den Jugendlichen in
starkem Mafle sanktioniert. Ubergewichtige Jugendliche erleben soziale
Zuriickweisung und Ausgrenzung (Mobbing), aufgrund ihrer Erschei-
nung und kompensieren diesen unbefriedigenden sozialen Zustand durch
weiteres falsches Essverhalten, Die psychosozialen Folgen des Uberge-
wichtes, vermittelt durch die Sanktionen aus der Umwelt der Jugend-
lichen, fithren also im Endeffekt zu einer geringeren Lebensqualitit.

Korperbewusstsein
Die Pubertit geht hiufig mit einem problematischen subjektiven Kér-

perempfinden einher. So sind fast die Hilfte der Midchen mit ihrem
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Gewicht unzufrieden und nehmen sich als zu dick wahr, obwohl dies
objektiv oft gar nicht der Fall ist. So halten sich sogar untergewichtige
Midchen und Jungen trotz objektivem Untergewichts als zu dick. Er-
nihrungsroutinen werden in der Kindheit und Jugend ausgebildet und
bleiben hiufig auch in spiteren Lebensphasen bestehen. Umso alarmieren-
der ist es, dass zunehmend mehr Jugendliche auf die Einnahme regelmafi-
ger Mahlzeiten verzichten. In den neunten Klassen nehmen beispielsweise
ein Viertel der Midchen und ein Fiinftel der Jungen kein Friihstiick zu
sich. So verwundert es nicht, dass bei diesen Schiilerinnen und Schiilern
aufgrund der mangelnden Nihrstoffzufuhr mic Leistungseinbuflen zu
rechnen ist. Das Verzichten auf Mahlzeiten ist vor allem unter Midchen
und dlteren Schiilern und Schiilerinnen verbreitet.

2.3 Familie und Gesundheit

Familien stellen fiir Kinder und Jugendliche eine ,Gesundheitsumwelt*
dar, deren Mitgleder den gleichen Umweltbelastungen ausgesetzt sind
und sich in einer ihnlichen sozioGkonomischen und soziokulturellen
Lebenslage befinden. Der Familienkontext spielt eine entscheidende Rolle
bei der Vermittlung von gesundheitsfarderlichen Einstellungen und Ver-
haltensmustern.

In der Untersuchung (vgl. Beitrag von KLOCKE und BECKER) wurden
die Auswirkungen der soziodkonomischen sowie soziokulturellen
Lebenslagen der Familien, der konkreten Familienformen, der Nachbar-
schaft und der Integration in die Gemeinschafe auf die Gesundheit
betrachtet. Zudem wurde ausfiihrlich die Bedeutung sozialer Ungleichheit
fiir den Gesundheitszustand und ausgewihlte Aspekte des Gesundheits-
verhaltens diskutiert. AbschlieBend wurde der Einfluss des sozialen Netz-
werkes und des sozialen Kapitals auf die Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen untersucht.

Auswirkung der Familienformen auf das Gesundheitsverhalten

Die Ergebnisse zu gesundheitlichen Unterschieden nach Familienformen
milssen mit Vorbehalt betrachtet werden, da iiberwiegend die soziale Lage
der Familien ausschlaggebend ist. Allerdings muss ein deutlich schlechte-
res Abschneiden der Jugendlichen von allein erzichenden Eltern hervorge-
hoben werden. Bei genauerer Betrachtung ist dies nicht verwunderlich,
denn allein Erzichende verfiigen nur iiber eine potenzielle Verdienstquelle
und sind nur eine einzelne Betreuungsperson. Entsprechend hiufig befin-

94

den sich allein Erzichende im untersten Wohlstandssegment mit all den
damirt einhergehenden emotionalen und gesundheitlichen Belastungen fiir
die Kinder. Eine schlechtere mentale Gesundheit und gesundheitsabtriig-
liche Ernihrungs- und Bewegungsmuster sind die Folge. Weiterhin fiihrt
die hohe Belastung der allein Erzichenden zu einem wenig ausbalancierten
Erziehungsstil, mit der Konsequenz erhthter Gesundheitsrisiken.

Wie die Daten zeigen, ist sowohl ein restriktiver als auch ein liberaler
Erziehungsstil in Familien von allein Erziehenden am hiufigsten anzutref-
fen. Kinder und Jugendliche von allein Erzichenden sind sowohl sozialen
als auch durch Trennungserfahrungen verursachten emotionalen Belastun-
gen ausgesetzt. Die Ergebnisse der Studie bestitigen auch fiir den Ge-
sundheitsbhereich eine héhere Belastung der Jugendlichen, die bei nur
einem Elternteil aufwachsen. Positive und andauernde Beziehungen zu
weiteren Personen in einem zweiten Zuhause (bei dem ausgezogenen
Elternteil oder den Grofleltern) tibernchmen fiir diese Gruppe jedoch
kompensatorische Aufgaben.

Die soziale Lage und Gesundheit von Kindern und Jugendlichen

Verschiedene Untersuchungen haben ergeben, dass Kinder aus sozial
schwachen Familien, d.h. mit niedrigem soziodkonomischen Status, hiu-
figer Sprach- und Sprechstérungen, kérperliche und intellektuelle Ent-
wicklungsriickstinde sowie psychische Auffilligkeiten zeigen (SCHNABEL
2001). Auch in unserer Studie konnte belegt werden, dass sich soziale
Benachteiligung negativ auf die Gesundheit von Jugendlichen auswirkt.
Jugendliche aus unteren sozialen Schichten berichten iiber eine signifikant
héhere psychosoziale Morbiditit (2.B. mehr Angstlichkeit und Hilflosig-
keit, geringeres Selbstvertrauen). Sozial benacheeiligte Jugendliche weisen
zudem ein ungiinstigeres Gesundheitsverhalten beziiglich Zahnhygiene,
sportlicher Aktivititen, TV Konsum und Ernihrung auf.

Die vermehrten gesundheitlichen Beeintrichtipungen sozial benachtei-
ligter Kinder wirken sich wiederum auf soziale und psychische Befind-
lichkeiten aus. Allerdings empfinden nicht alle Jugendliche aus sozial
schwachen Familien ihre Lebensumstinde als gleichermaflen belastend.
Unter ihnen befinden sich invulnerable Gruppen, d.h. diejenigen, die sich
trotz ungiinstiger Lebensbedingungen gut entwickeln und ihren Gesund-
heitszustand nicht schlechter einschitzen als Jugendliche aus mittleren
und oberen sozialen Schichten.

Dennoch ist ein Hauptirend zu erkennen: Jugendliche aus sozial
schwachen Familien zeigen sowohl eine deutliche Beeintrichtigung ihrer
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psychosozialen Gesundheit als auch unerwiinschte Muster des Gesund-
heitsverhaltens. Gerade das Zusammenspiel dieser beiden Faktoren kann
im weiteren Lebensverlauf eine ungiinstige gesundheitliche Entwicklung
zur Folge haben. Diese Situation erscheint besonders prekir, wenn man
das Ausmafl von Armut unter Jugendlichen in Deutschland betrachtet:
Die Zahlen in Deutschland weisen seit mehr als einem Jahrzehnt cine
iiberproportionale Armutsbetroffenheit der Kinder und Jugendlichen aus.
Wie die Analyse zeigt, reagieren Kinder und Jugendliche mit seelischen
Belastungen auf die unterprivilegierten Lebensbedingungen und die damit
einhergehenden geringeren Lebenschancen (Warrer 2000). Betrachtet
man dieses Ergebnis der psychischen Belastungen und Desorientierungen
im weiteren Zusammenhang mit der Gesundheit und dem Gesundheits-
verhalten Jugendlicher, dann wird erkennbar, dass gesundheitliche
Einschrinkungen und insbesondere habitualisiertes schlechtes Gesund-
heitsverhalten langfristige Auswirkungen auf die Vitalitit und Morbiditit
der jungen Menschen haben. Das Zusammenspiel von einerseits uner-
wiinschten Gesundheitsverhaltensmustern und andererseits schon vorlie-
genden gesundheitlichen Beeintrichtigungen weist auf eine ungiinstige
Gesundheitsbiografie der Kinder und Jugendlichen aus sozial schwachen
Familien hin.

Soziales Kapital und die Gesundheit von Kindern und Jugendlichen

Soziales Kapital umfasst Ressourcen, die aus dem Netz mehr oder weniger
institutionalisierter Bezichungen geschopft werden. Uber soziales Kapital
verfiigen diejenigen, die positive und hilfreiche Kontakte und Bezie-
hungen zu Familie, Freunden und Bekannten haben und gut ins nachbar-
schaftliche Umfeld sowie in Institutionen integriere sind. In der Studie
wurde das soziale Kapital der Jugendlichen mic Hilfe unterschiedlicher
Variablen erfasst, die sich zu folgenden Indikatoren gruppicren lassen:
familiares Kapital (Beziehung zu den Eltern, Kontake zu Grofeltern),
auflerfamilidres Kapital (Grofe des Freundeskreises, Bezichung zum
besten Freund), nachbarschaftliches Kapital und die Integration in Insti-
tutionen (Schule, Verein).

Betrachtet man die Ergebnisse der Studie zur gesundheitlichen
Situation von Kindern und Jugendlichen beziiglich der Ausstattung mit
sozialem Kapital (als Gesamtindex), zeigt sich ein Mangel an Interaktions-
bezichungen zur sozialen Umwelt, der sich negativ auf die Gesundheit
auswirkt, Vergleicht man die Zunahme des Gesundheitsrisikos bei Armut
und bei niedrigem sozialen Kapital, ergibr sich folgendes Bild: Niedriges
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soziales Kapital wirke sich noch ungiinstiger auf die Gesundheit aus als
Armut im Sinne multipler materieller Deprivationslagen. Die Autoren die-
ses Kapitels (KLOCKE und BECKER) konnten zeigen, dass sich der Anteil
derjenigen Jugendlichen, die einen schlechten Gesundheitszustand berich-
ten, bei Armut knapp verdoppelt, wihrend er bei niedrigem Sozialkapital
sogar fast um das Fiinffache steigt.

Jugendlichen aus Familien mit niedrigem sozioSkonomischen Status,
die jedoch iiber eine relativ hohe Ausstartung mit sozialem Kapital verfii-
gen, beschreiben ihre gesundheitliche Situation besser als ékonomisch
benachteiligte Jugendliche mit wenig sozialem Kapital. Die Studie zeigt,
dass eine ausreichende Versorgung mit sozialem Kapital bewirkt, dass der
Gesundheitszustand von Kindern und Jugendlichen .resistenter™ gegen
Armutsrisiken wird. Ausreichendes soziales Kapital kann demzufolge als
protekriver Fakeor fiir die Gesundheit im Kindes- und Jugendalter gelten.

2 4 Schule und Gesundheit

Meben den Einfliissen der Familie, des sozialen Umfeldes und der Gleich-
altrigengruppe hat auch die Schule einen deutlichen Effekt auf die subjek-
tive Gesundheit und das Gesundheitsverhalten von Jugendlichen. Es
gelinge nur einem kleinen Teil der Schiilerinnen und Schiiler allen Anfor-
derungen der Schule gerecht zu werden und sowohl ausreichende fachli-
che als auch soziale und personale Kompetenzen auszubilden. Der daraus
resultierende Erwartungs- und Belastungsdruck von den Eltern verstirke
die bereits existierenden Bewiltigungsprobleme zusitzlich.

Der Beitrag von Briz, HHAHNE & MELzER liefert Ergebnisse zur Lebens-
welt Schule und deren Auswirkung auf die Gesundheit und das Gesund-
heitsverhalten von Jugendlichen, Anhand eines Schulkultur-Modells (vgl.
MELZER/STENKE 1996} mit fiinf Inhaltsdimensionen (professionelles Leh-
rerhandeln im Unterricht, Schiilerpartizipation, schulische Leitungsanfor-
derungen, Schiilerbefindlichkeiten, schulische Unterstiitzungsnetzwerke)
wurden die Daten im sechsten Kapitel ausgewertet, und dabei auch die
Zusammenhinge von Schulkultur und Gesundheit analysiert.

Die Analyse der Lebenswelt Schule

* Die Ergebnisse zur Wahrnehmung der Unternichtsqualitit und des
professionellen Lehrerhandels zeigen, dass sich eine deutliche Zahl von
Schillern beziiglich Anschaulichkeit, Unterrichtstempo und einem
abwechslungsreichen Unterricht kritisch uflert.
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* Fiir die Dimension Schiilerpartizipation ergibt sich ein heterogenes
Bild: 50% der Befragten schitzen ihre Mitbestimmungsméglichkeiten
hinsichtlich des eigenen Arbeitstempos hoch ein und 70% geben an,
dass sie bei Gruppenarbeiten den Partner selbst auswihlen diirfen. Das
Mitsprachereche hinsichtlich der Nutzung der Unterrichtszeit,
Schulaktivititen und Lerninhalte wird hingegen deutlich schlechter
eingeschitzt.

* In der Dimension .schulische Leistungsanforderungen® wurden die
Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer schulischen Kompetenz befragt, die
in der HBSC-Studie mit Hilfe von fiinf Items gemessen wurde; dabei
geht es um Bewiltigungsfihigkeiten beziiglich schulischer Anforde-
rungen. Fast drei Viertel der Jugendlichen schitzen sich genauso klug
ein wie andere ihres Alters, haben keine Probleme bei der Beant-
wortung von Fragen in der Schule und befinden ihr Arbeitstempo bei
der Schularbeit angemessen. 60% der Befragten schitzen sich als intel-
ligent ein und sind sehr gut in der Schule. Demgegeniiber sind es rund
ein Drictel der Befragten, die sich wenig zutrauen und ein niedriges
nakademisches Selbsthonzept® haben.

* Die Schulfreude wurde durch die Frage .Wie gefillt dir derzeit die
Schule?* erfasst. Die Schulfrende ist sehr hoch: 80% der Befragten
gefillt es derzeit einigermafien oder sehr gut in der Schule, nur knapp
20% finden den Schulalltag ,nicht so gut” oder ,iiberhaupt nicht gut®.
Mit hiherer Klassenstufe nimmt die Beliebtheit der Schule deutlich ab.

* In der Dimension .Schulische Unterstiitzungsnetzwerke® erwies sich
die Unterstiitzung durch die Mitschiiler als zentrale Variable. Die
Mitschiilerunterstiitzung wird von iiber zwei Dritteln als durchweg
positiv eingeschitzt. Midchen nehmen signifikant stirkere Unterstiit-
zung durch die Mitschiiler wahr als Jungen. Je ilter die Schilerinnen
und Schiiler werden, desto geringer wird die wahrgenommene Unter-
stiitzung durch die Mitschiiler. Neben der Unterstiitzung durch Mit-
schiler ist die schulische Unterstiitzung durch die Eltern von grofer
Bedeutung. Fast alle befragten Schiilerinnen und Schiiler geben an, thre
Eltern wiirden sich fiir schulische Belange interessieren und thnen bei
den Hausaufgaben helfen. Die Unterstitzung/Empathie durch Lehrer
wird von Schiilerinnen und Schiilern als vergleichsweise niedrig
beschrieben. Lediglich ein Viertel der Befragten gibt an, dass die Lehrer
an den einzelnen Schiilern interessiert seien.

Obwohl die oben genannten Ergebnisse nach Alter, Geschlecht und

Schulform differieren, lisst sich insgesamt betrachtet ein defizitires Bild
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der Schulkultur und des Alltags in der Institution Schule festhalten: Die
Unterrichtsqualitit und die Méglichkeit zur Partizipation werden von den
Schiilerinnen und Schiilern als niedrig beurteilt, ein Viertel bis ein Drittel
schitzen ihre schulische Kompetenz als niedrig ein, die Unterstiitzung
durch die Lehrer lisst nach Meinung der Schiilerinnen und Schiiler zu
wiinschen iibrig. Positiv zu bewerten ist die Unterstiitzung durch Eltern
und Mitschiiler und die durchschnittlich hohe Schulfreude.

Der Zusammenhang von Schulkultur und Gesundheit

Die Autoren dieses Kapitels (Birz, HAHNE und MELZER) untersuchten

auch, in welcher Form und in welchem Ausmafl schulische Belastungs-

fakroren den Gesundheitszustand und das Gesundheitsverhalten von

Jugendlichen beeinflussen.

* Die Studie konnte zeigen, dass die Schulkultur Finfluss auf die menta-
le Gesundheit der Schiiler hat: Es bestehen hohe korrelative Zusam-
menhinge zwischen der Wahrnehmung der Schulkultur und der men-
talen Gesundheit. Bedeutsam fiir die mentale Gesundheit ist eine hohe
selbsteingeschitzte schulische Kompetenz und Schulfreude. Die
Bedeutung der schulischen Lebenswelt scheint fiir die psychische
Gesundheit der Miadchen hoher zu sein als firr die der Jungen.

* Je positiver die Schulkultur wahrgenommen wird, desto weniger
psychosomatische Beschwerden treten auf. Insbesondere die wahrge-
nommene Unterrichtsqualitit, die Arbeitsanforderungen und die
Schulfreude erweisen sich in diesem Zusammenhang als bedeutsam.
Wie von den Autoren betont wird, ist der Zusammenhang gut nach-
vollziehbar: Vergegenwiirtigt man sich, wie viel Zeit Schiiler pro Tag in
der Schule verbringen, kann man verstehen, dass ein als belastend,
iiberfordernd oder langweilig wahrgenommener Unterricht Quelle all-
tiglicher Stressoren sein kann, die in ihrer Summe und iiber einen lin-
geren Zeitraum hinweg zum Auftreten psychosomatischer Beschwer-
den beitragen konnen (siche Kapitel sechs dieses Bandes).

* Die Studie liefert Ergebnisse, die auf eine wechselseitige Bezichung
zwischen der Schulkultur und aggressivem Verhalten schliefien lassen:
Einerseits nehmen aggressive, meist minnliche Schiiler, die Schule
negativ wahr. Andererseits kann abweichendes Verhalten auch eine
Reaktion auf eine dcfizitir wahrgenommene Schulkultur sein.
Schulische Gewalt von Schiilerinnen und Schiilern hat iiberdies Aus-
wirkungen auf den Gesundheitszustand. Diejenigen, die hiufig in
Schligereien verwickelt waren, berichten relativ hiufig iiber behand-
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lungsbediirfrige Verletzungen. Aggressives Verhalten hat zudem einen
Einfluss auf die mentale Gesundheit und auf psychosomatische
Beschwerden. Jugendliche, die Opfer von Mobbing oder Schligereien
werden, berichten beispielsweise iiber eine deutlich niedrigere mentale
Gesundhert und hiufigere psychosomatische Beschwerden, wihrend
Titer sich durch thr abweichendes Handeln Anerkennung besummter
Teile der Mitschiilerschaft und damit eine Stabilitit ithres Selbstkon-
zepts verschaffen. Schulische Gewalt in ihrem Wechselspiel mit der
schulischen Lebenswelt ist damit niche nur eine nach auflen gerichtete
Strategie des Bewiltigungshandelns, die auf eine beeintrichtigte
Befindlichkeit, niedrigen Leistungsstand und schlechte psychische
Gesundheit von Schiilern hinweist.

* Die Studie kommt weiter zu dem Ergebnis, dass es einen Zusam-
menhang zwischen der Wahrnehmung der Schulkultur und Alkohol-
kensum unter Jugendlichen gibt; dieser Zusammenhang ist in zwet
Richtungen interpretierbar. Bei der Auswertung der Daten wurde eine
Ristkogruppe identifiziert, die iiber vermehrten Alkoholkonsum und
Rauscherfahrung berichtet. Diese Risikogruppe bewertet ihr schuli-
sches Umfeld iiberproportional negativ. Die betroffenen Schiiler fiihlen
sich von thren Mitschillern in geringerem Mafle unterstiitzt, nehmen
sich als schulisch weniger kompetent wahr und erbringen - nach eige-
ner Wahrnehmung — schlechtere schulische Leistungen als die anderen
Schiilerinnen und Schiiler, die relativ wenig Alkohol konsumieren. Ein
erhihees Risiko fiir Alkoholkonsum tragen vor allem minnliche
Schiiler der 9. Klassen. Diese Gruppe schitzt die Unterrichtsqualitit als
defizitir ein und berichtet iiber geringe Schulfrende. Die festgestellten
empirischen Zusammenhinge kénnen auch in der Weise interpretiert
werden, dass mangelnde Unterrichtqualitic, Probleme mit den schuli-
schen Leistungsanforderungen und eine geringe Schulfreude neben
anderen Faktoren dazu beitragen, dass der Alkoholkonsum als eine aus-
weichende Bewilugungsstrategie zum Tragen komme.

Die Ergebnisse zum aggressiven Verhalten und zum Alkoholkonsum

bestitigen, dass Jungen hiufig nach auflen gerichtete Bewiltigungsformen

wihlen, wenn sie mit Belastungen konfrontiert werden. Die festgestellten

Zusammenhinge von Schulkultur und Alkoholkonsum miissen als

Wechselbezichung interpretiert werden. Einerseits enthile dic Schulkultur

fiir schwache Schiiler Belastungsfaktoren, andererseits sind Schiler mit

Alkoholproblemen weniger leistungsfihig und neigen dazu, ihr schuli-

sches Umfeld deutlich negativer wahrzunehmen.

100

WHO-JUGENDGESUNDHEITSSURVEY

3. Konsequenzen fiir Privention und Gesundheitsférderung

Aus den umfassenden Analysen der Lebenswelt der Kinder und Jugend-
lichen ergibt sich nicht nur eine allgemeine Notwendigkeit der Gesund-
heitsférderung, es wurden auch vielfiltige Praventionsméglichkeiten aus
den Daten systematisch abgeleitet. Diese Konsequenzen, denen im
Jugendgesundheitssurvey ein ganzes Kapitel vorbehalten ist, kénnen hier
zum Abschluss nur kurz skizziert werden.

Wir plidieren fir:

Ein moglichst frithes Einsetzen der Forderung;

In Bezug auf die psychische und kérperliche Gesundheit Jugendlicher
erscheint es sinnvoll, durch regelmifige Screeningmafinahmen auffillige
Kinder und Jugendliche so frith wie méglich zu identifizieren, um ihnen
geeignete Forderungsmalinahmen und Therapien zukommen zu lassen.
Auch bezitiglich der Privention van Substanzkonsum bestehr die Notwen-
digkeit, frither als bisher, etwa in der Grundschule, primirpriventive
Mafinahmen zu implementieren. Demgegeniiber zeigt es sich als lohnend,
in der Altersgruppe von 13 - 18 Jahren bereits Sekundirprivention, bei-
spielsweise Rauchentwihnung anzubieten. Denn in dieser Altersgruppe
gilt es, zwei Zielgruppen zu unterscheiden: Diejenigen, die bereits psycho-
aktive Substanzen konsumieren und diejenigen, die bisher weitestgehend
abstinent waren.

Eine umfassende Ausrichtung der Frderung:

Gesundheitsschiidigendes Verhalten beschrinke sich hiufig niche auf eine
einzelne Verhaltensweise, sondern umfasst mehrere Risikoverhaltenswei-
sen. Die Ergebnisse zu multiplem Risikoverhalten erfordern eine perspek-
tvenerweiternde Siche jugendlichen Risikoverhaltens und sprechen fiir die
Notwendigkeit umfassender Priventionsprogramme, die sich nicht auf
Einzelaspekte beschrinken, sondern die unterschiedlichen Verhaltenswei-
sen im Gesamtrepertoire gesundheitsbezogenen Verhaltens in den Mitrel-
punke stellen. Dies ist sinnvoll, denn alle gesundheitsbezogenen Verhal-
tensweisen haben eine ihnlich funktionale Bedeutung, nimlich die
Verarbeitung von jugendtypischen Entwicklungsaufgaben. Diese Sicht-
weise scheint auch fiir die Praxis effektiver, als von isolierten Verhaltens-
ausschnitten, die aus ihrem Entstehungskontext herausgeldst und nicht
mit anderen Verhaltensalternativen in Beziehung gesetze werden, auszu-
gehen,
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Programme zur Férderung von allgemeinen Lebenskompetenzen (,life
skills“) sind ein Beispiel fiir umfassende Gesundheitsférderungsprogram-
me, die auf die Vermeidung unterschiedlicher Risikoverhaltensweisen
abzielen (WHO 1997). Es wird davon ausgegangen, dass Jugendliche mit
Hilfe der erlernten personalen und sozialen Kompetenzen wie Problem-
losefihigkeit, Entscheidungsfihigkeit und Selbstwirksamkeit Probleme
konstruktiv und gesundheitsférderlich bewiltigen und nicht auf risikorei-
ches Verhalten wie den Drogenkonsum ausweichen.

Ganzheitliche Gesundheitsfsrderung bedeutet aber auch die Finbezie-
hung der unterschiedlichen ,Settings®, in denen Jugendliche sich aufhal-
ten. Die Bereiche Schule, Familie und Freizeit haben gleichermafien Ein-
fluss auf das Wohlbefinden Jugendlicher. Aus diesem Grund sollten in
allen diesen Bereichen gesundheitsférdernde Mafinahmen veranlasst wer-
den. Diese Mafinahmen sollten jedoch nicht unverbunden nebeneinander
stchen, sondern sinnvoll miceinander vernerzt werden.

Eine spezielle Forderung der sozial benachteiligten Jugendlichen:

Sozial benachteiligte Jugendliche berichten in vielen untersuchten
Bereichen von einem schlechteren Gesundheitszustand als Jugendliche aus
mittleren und oberen Statusgruppen. Sie erleben ihren kérperlichen Ge-
sundheitszustand schlechter als Jugendliche aus wohlhabenden Familien,
obwohl diese Jugendlichen hiufiger von Allergien und Verletzungen
betroffen sind. Zudem berichten sie beziiglich ihrer psychischen Gesund-
heit iber ein hisheres Maf an psychosomatischen Beschwerden und gerin-
gerem psychischen Wohlbefinden als Jugendliche aus wohlhabenden Fa-
milien. Sie sind hiufiger von Ubergewicht betroffen und berichten iiber
einen héheren Fernsehkonsum. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
sozial benachteiligte Jugendliche mit speziellen zielgruppenspezifischen
Mafinahmen angesprochen werden sollten. Geeignete Mafinahmen bein-
halten die Verbesserung der priventiven und kurativen gesundheitlichen
Versorgung, der Bildungschancen, des Gesundheitsverhaltens sowie die
Verstirkung der gesundheitsférdernden Lebensbedingungen. Im Zentrum
solcher zielgruppenspezifischen Mafinahmen steht die Stirkung der
Bewiltigungsressourcen von sozial benachteiligten Jugendlichen.

Eine geschlechtsbezogene Gesundheitsforderung:

Wie in der Studie gezeigt werden konnte, gibt es deutliche geschlechtsspe-
zifische Unterschiede in der Gesundheitsbiografie Jugendlicher. So unter-
scheidet sich der subjektive kirperliche, psychische und soziale Gesund-
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heitszustand von Jungen und Midchen deutlich. Midchen berichten in
fast allen Kategorien iiber einen schlechteren subjektiven Gesund-
heitszustand. Dies besagt allerdings nicht, dass Jungen wirklich weniger
betroffen und gesiinder sind als Midchen, sondern dass man bei Midchen
von einer erhdhten Sensitivitit beziiglich des eigenen Wohlbefindens aus-
gehen muss. Das Kérperbewusstsein von Jungen und Midchen ist grund-
sitzlich verschieden. Auch in Bezug auf das Freizeitverhalten und den
Substanzkonsum kann man fast durchgingig geschlechtsspezifische
Unterschiede feststellen.

Trotz der Erkennenis, dass der Gesundheitszustand und das Gesund-
heitsverhalten von Jungen und Midchen grundsitzlich unterschiedlich
sind, gibt es in Deutschland nur selten praktische geschlechtshezogene
Gesundheitsforderung. Gesundheitsférderung fiir Jugendliche sollte an
den geschlechtsbezogenen Entwicklungsaufgaben ansetzen und auf der
Verhaltensebene Jungen und Madchen befihigen, diese Aufgaben kon-
struktiv zu bewiltigen. Erprobre Programme zur Stirkung der allgemei-
nen Lebenskompetenzen (,life skills*) miissten stirker als bisher ge-
schlechtsspezifische Ansitze entwickeln, die den Grundgedanken des
Lebensweisenkonzeptes aufgreifen, aber nach geschlechtsbezogenen
Ausdrucksformen und Aufgaben differenzieren.

Bei der Konzeption und Planung von priventiven Interventionen muss
also jeweils diberlegt werden, inwieweit es erforderlich ist, Jungen und
Midchen getrennt anzusprechen. Es muss untersucht werden, ob
geschlechtsspezifische Probleme und Belastungen zu einem bestimmten
Risikoverhalten fihren. Erst dann kann entschieden werden, ob eine
InterventionsmaBnahme geschlechtstypische Ansprechbarkeiten und
Interessen nutzen sollte und ob die unterschiedlichen Ressourcen beider
Geschlechter gewinnbringend eingesetzt werden kénnen. Diese Reflexion
kann bei einigen Themenbereichen/Gesundheitsproblemen dazu fithren,
dass eine gemeinsame Intervention fiir Jungen und Midchen als am effek-
tivsten erscheint. Bei anderen Themen kann sich die Einrichtung von
getrennten Jungen- und Midchengruppen durchaus als sinnvoll erweisen.

In der Studie werden im Schlusskapitel detaillierte Vorschlige zur fami-
liiren und schulischen Gesundheitsforderung  unterbreitet, die diesen
Leitlinien folgen, Dabei kommt der Schule eine besondere Bedeutung zu,
denn diese Institution bictet unter Federfithrung professioneller Pida-
gogen eine ideale Infrastruktur, die fiir die Ausbildung nicht nur von kog-
nitiven sondern auch sozialen Fihigkeiten und Fertigheiten genutzt wer-
den kann, Die Schule sollte im Idealfall ein anregender Bestandteil des
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Alltags von Jugendlichen werden, der wichtige Erfahrungsriume eréffnet
und einer persénlichen Selbstentfaleung dienlich ist.

Privention und Gesundheitsforderung in der Schule:

Die Ergebnisse der Studie haben allerdings gezeigt, dass die Realitit weit
von diesem Ideal entfernt ist: Die Schule wird von Schiilern eher als
wkrankmachende® und weniger als gesundheitsfdrderliche Umwelt wahr-
genommen. Insbesondere Unterrichtsqualitit, Untersticzung durch die
Schule und Partizipationsméglichkeiten werden von den Schiilerinnen und
Schiilern als defizitir bewertet. Insofern ist die Schule auch ein mitverur-
sachender Faktor fir das Auftreten gesundheitlicher Einschrinkungen
von Jugendlichen. Gesundheitsférderung in Schulen setze daher auch die
qualitative Verbesserung von Schule und Unterricht voraus.

Die Schule muss sich darum bemiihen, verstirkt Arbeits- und Ubungs-
riume mit verschiedenartigen Lernsituationen anzubieten, die von den
Schiilern als persénlich wichtig und sinnvoll empfunden werden, Ficher-
grenzen solleen diberschritten werden, um einen Praxis- und Lebenswaelt-
bezug des Lernens herzustellen. Gesundheitsthemen sollten nicht nur in
den traditionellen dafiir vorgeschenen Fichern (Biologie, Sport) zur
Sprache kommen, sondern in allen relevanten Fichern einschlielich
Deutsch und Gesellschaftslehre. Gesundheitsfarderung kann auch indi-
rekt iiber Ficher wie Musik und Kunst statcfinden, denn hier kénnen
Kérperbewusstsein und Sinnesfreude im Sinne einer umfassenden pidago-
gischen Konzeption der Gesundheitsférderung entwickelt werden.
Zudem wire Gesundheit als Unterrichesfach in allen Jahrgangsstufen eine
Moglichkeit, diesem Thema schon zu einem friihen Zeitpunke im Leben
der Schiilerinnen und Schiiler cine grofie Bedeutung beizumessen. Aber
auch in den vorhandenen Strukturen liefle sich arbeiten: Gesundheitsfir-
derprogramme sollten in das Curriculum der Schulen integriert werden,
z.B. kénnten cinzelne Themen in Arbeitsgemeinschaften, Projekten oder
Kursen bearbeitet werden. Hierbei sind vor allem integrative und partizi-
pative Unterrichtsmethoden wie Projektlernen, Rollenspiele und Klein-
gruppenarbeit von gréflerer Effektivitit als traditioneller Frontalunter-
richt. Die Schule darf sich allerdings nicht nur auf die Entwicklung neuer
Curnicula und Unterrichtsmethoden befassen, sondern muss sich auch
stirker als bisher mit der aufierschulischen Lebenswelt der Jugendlichen
vernetzen. Aus diesem Grund sollte schulische Gesundheitsfarderung die
soziale, 6kologische und kommunale Dimension miteinbezichen.
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Bei der Umsetzung von Gesundheitsférderprogrammen hat sich eine vor-
rangig auf Wissensvermittlung ausgerichtete Strategie als wenig effektiv
erwiesen. Schulische Programme sollten auf die Ausbildung personaler
sowie sozialer Kompetenzen zielen und folgende Inhalte umfassen: Die
Férderung eines gesunden Lebensstils, die Forderung zur Ausbildung von
korperlichen, sozialen und psychologischen Potentialen, die Stirkung von
sozialen Kompetenzen, Problemlésefihigkeiten, Copingstrategien und
Fihigkeiten zur Konfliktbewiltigung sowie die Férderung von Verantwor-
tungsbewusstsein fiir die eigene Person, die Familie und die Gemeinde.

Besonders dringliche thematische Schwerpunkete sind die Drogen- und
Gewaltprivention, die Privention von psychischen und psychosomati-
schen Krankheiten und die Vermeidung von Ubergewicht und Essstérun-
gen. Sie sollten auch in die Curricula der Schulen integriert und ficher-
iibergreifend umgesetzt werden. Gezielte Programme zur Stirkung des
Selbstkonzeptes der Schiiler und von sozialen und personalen Kompeten-
zen (,Lebenskompetenztrainings”) sowie Emnihrungs- und Sportprojekte
sind in diesem Zusammenhang als Beispiele zu nennen.

Zusammenfassend erscheint es als sehr dringlich, dass schulische
Gesundheitsforderung einerseits Themen und Schwerpunkee anspriche
und andererseits die Qualitit von Schule und Unterricht verbessert. Hier-
bei sollte nicht nur die Verhaltensdimension, sondern auch soziale, skalo-
gische und kommunale Aspekre in Betracht gezogen werden, um Gesund-
heitsforderung fiir Jugendliche in einer umfassenden Art und Weise
voranzutreiben.

Fazit

Die Debatte um die Funktionen und Aufgaben von Schule hat sich in den
letzten Jahren in Deutschland auf die Fragen der Effizienz- und Leistungs-
steigerung verengt, miisste aber umfassender gefithrt werden (vgl.
MELZER/SANDFUCHS 2001). Denn es sind, wie die differenzierten Analy-
sen der PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2003) und die Ergeb-
nisse des Jugendgesundheitssurvey zeigen, dieselben Ursachen, die zu
Fachleistungsproblemen bzw. zu Einschrinkungen im Gesundheitsstatus
der deutschen Schiilerinnen und Schiiler fithren. Deutschland gehére nach
der PISA-Studie zu einer Lindergruppe, deren kennzeichnendes Merkmal
der Schulkultur der ,Leistungsdruck® ist, wihrend die ,Schiiler-Lehrer-
Beziehung" und vor allem die ,.professionelle Unterstiitzung®, die bei den
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PISA-Gewinnern voll entfaltet ist, in unseren Selundarschulen weniger
ausgeprigt 15t {Deutsches PISA-Konsortium 2003).

Hier stelle sich nicht die Frage nach einem ,Entweder-Oder® von
Leistungsstatus auf der einen und Gesundheitsstatus auf der anderen Seite,
sondern nach der psychischen, sozialen und gesundheitlichen Vertraglich-
keit der Leistungserbringung. Aufferdem sind Gesundheit und Wohlbefin-
den keine nachrangigen, sondern wichtige Lebensziele und ,Zukunfts-
giiter, denen sich die gesamte Gesellschaft verpflichter sehen muss.
Unabhingig von diesen Argumenten fithren Beeintrichtigungen der
Gesundheit, die bereits im Kindes- und Jugendalter auftreten, niche nur zu
individuellen, sondern auch zu gesellschaftlichen und 6konomischen
Problemen. Bei der jetzt schon angespannten finanziellen Lage, diirfte die
sich fiir das Gesundheitswesen abzeichnende Kostenzunahme bei Fort-
schrict der Wissenschaft und der Medizintechnik nur schwer zu bewilti-
gen sein. Ein generelles Umdenken und eine Umgestaltung der Bedin-
gungen des Aufwachsens und auch des Lernens in der Lebenswele Schule
ist hier erforderlich. Insbesondere gesundheitserzieherische und gesund-
heitsférderliche Mafinahmen in der Schule eréffnen die Maglichkeit,
Krankheiten zu vermeiden und Gesundheit zu férdern.

Die Ergebnisse des Jugendgesundheitssurvey sprechen fiir eine umfas-
sende Sicht von Gesundheit und fiir ebenso umfassende Folgerungen fiir
die Gesundheitsférderung. Alle Férderansitze sollten den sozialen, ka-
logischen, kulturellen und dkonomischen Lebenskontext miteinbeziehen
und die psychischen und kérperlichen Voraussetzungen eines Indivi-
duums beriicksichtigen, Sie sollten auf die gesunde Entwicklung und das
Wohlbefinden sowohl mit Hilfe struktureller und politischer Initiativen
als auch durch die Unterstiitzung von Familien und Einzelpersonen zie-
len. Die Ottawa-Charta der WHO (1986) kann hierfiir nach wie vor als
Leitsatz dienen. Sie beschreibt Gesundheitsférderung als einen Prozess,
der allen Menschen ein héheres Maff an Autonomie und Verantwortung
fiir ihre eigene Gesundheit erméglicht. Das Ziel ist die Herstellung einer
gesundheitsforderlichen sozialen und natiirlichen Umwelt sowie die
Entwicklung individueller Kompetenzen.
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Anmerkungen

I HurrELMANN, K./KLOCKE, A./MELZER, W/RAVENS-SIEBERER,U. (Hrsg.):
Jugendgesundheirssurvey. Internationale Vergleichsstudie im Aufirag der
Weltgesundheirsorganisation WHO, Weinheim und Miinchen 2003,

2 Weiterfuhrende Informationen zur HBSC-Studie finden sich im Internet unter
www.hbsc.org.

3 In dem internationalen ,Research Protocol” sind fiir jeden Abschnitt des
Fragebogens sowic fiir jedes einzelne Item die Forschungsfrage und die
dahinterstehenden theoretischen Grundlagen ausfihrlich beschricben
(CURRIE et al. 2001).
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DiE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT DER OECD -
AUSSICHTEN AUF DIE NEUE PERFORMANZ-KULTUR *!

1. Vom Sputnik-Schock zum PISA-Event

Die ersten Studien, die im Rahmen des Programme for International Student
Assessment (PISA) vorgelegt wurden (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2001; 2002), haben in der &ffentlichen Diskussion besonders in Deutsch-
land eine hefrige Reaktion ausgelst, weil sie offenbar das nationale Selbst-
wertgefithl empfindlich zu kriinken vermochten. Dass die ,Bildungsnation®
ausgerechnet mit thren Schulen im internationalen Vergleich nicht an der
Spitze, sondern zusammen mit Schwellenlindern wie Brasilien oder
Mexiko nur auf den hinteren Ringen der gewihlten Leistungsskalen plat-
ziert war, wurde in der verdffentlichten Meinung als ein Menetekel des dro-
henden dkonomischen Niedergangs gedeutet. Zusammen mit dem selbst-
tragenden Argument der ,Globalisierung’, bei dem die blofle Behauptung
schon als Beweis fiir die Schlussfolgerungen dienen muss, konnte das
schlechte Abschneiden eines Teils der Schiiler als weiteres Indiz fiir aufge-
stauten Innovationsbedarf und anhaltende Anpassungsunfihigkeit auch im
Bereich der &ffentlichen Erziehung prisentiert werden. [...)

Neu an den PISA-Studien sind, zumindest fiir die deutsche Offentlich-
keit, die Indikatoren, die fiir den internationalen bzw. den regionalen
Vergleich der Bildungssysteme benutze werden. Bis in die 1980er Jahre
hatte sich die Organization for Economic Cooperation and Developement
(OECD), von der die Initiative zu dem PISA-Programm au sgeht, mit der
Betrachtung von Bildungsbeteiligungsziffern und der Zahl der tatsichlich
vergebenen Zertifikate beschiftige und impur-Variablen der Mitgliedstaaten
verglichen, wie Schiiler-Lehrer-Relationen, Klassengréfien und Investitio-
nen pro Schiiller. Obwohl ein Zusammenhang von Erziehung und Wirt-
schaft von der Bildungsékonomie zwar behauptet (vgl. BECKER 1982,
ScHULTZ 1986), aber nie methodisch gesichert nachgewiesen werden
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konnte (WEIR 2002), galt volkswirtschaftlich lange als common sense, dass
Bildungsinvestitionen Zukunftsinvestionen seien, die sich in Wachstums-
raten wichtiger Gkonomischer Parameter niederschlagen wiirden (W
1996). Angeregt durch die TIMS-Studie wurden die OECD-Erhebungen
um ouiprt-Indikatoren (Lernresultate) erginzt, die nun mit PISA zur
Hauptsache werden. Verglichen werden solche von den Schiilern in wich-
tigen Wissensdominen tatsichlich erbrachten Leistungen, die in standar-
disierten Tests gemessen werden kénnen. [...]

Das Mittel, mit dem die OECD die nationalen Bildungspolitiken zu
beeinflussen sucht, ist Kommunikation2, Wiewoh! von dem jetzt in den
Vordergrund geriickten Indikator »Leseleistungen der Fiinfzehnjihrigen®
kaum auf den Zustand eines Schulsystems geschlossen, noch weniger
Urteile iiber den Wirtschaftsstandort oder Prognosen fiir das Wirtschafts-
wachstum abzuleiten sind, wurde mit den PISA-Befunden in Deutschland
entschlossen Krisenstimmung gemacht, die von missionarischen Bil-
dungsjournalisten bis zum .Notstand® iiberzeichnet wurdel. Die Auf-
regung war Mittel zum Zweck. Die beiden PISA-Studien sind nur der
Anfang, gleichsam eine medienwirksam inszenierte volkspidagogische
und reformpolitische Vortibung, [...]

Die im Medienzeitalter immer zu stellende Frage, wer an der
Aufregung welches Interesse hat, kann beantwortee werden. Die Parallelen
zu den Ereignissen von vor nunmehr genau fiinfundvierzig Jahren, als
nach dem ,,Sputnik-Schock” von 1957, der die Offentlichkeit der USA auf
einem Héhepunkt des Kalten Krieges traf, mit einiger Verzogerung auch
eine ,deutsche Bildungskatastrophe® ausgerufen wurde (P1CHT 1964),
sind frappierend. Es war die Zeit einer ersten Hochkonjunkrur der Bil-
dungsskonomie, die einen Zusammenhang von Qualifikation des
»Human-Kapirals” und erwiinschten Wirtschaftszielen, darunter der inter-
nationalen Wettbewerbsfahigkeit, behauptet hatte, Ging es bei der Gele-
genheit des Sputniks in den USA darum, mit Milliarden-Programmen fiir
die NASA, die Hochschulen und die Schulen eine vermeintliche Techno-
logie-Liicke im Wettlauf mit der Sowjetunion zu schliefen, wurde in
Deutschland Pichts Alarmruf, der im internationalen Vergleich eine Abi-
turienten-Liicke beschwor, regierungsamtlich genutze, um die aus demo-
graphischen Griinden ohnehin unvermeidliche Steigerung der Bildungs-
ausgaben als tatkriftige ,Bildungsoffensive® zu deklarieren.

Eine Differenz zwischen dem Sputnik-Schock von 1957 und dem
PISA-Event 2000 besteht allerdings insofern, als der Sputnik fiir die USA
iberraschend am Himmel erschien und zuerst dort und dann in der weite-
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ren OECD als Gelegenheit benutzt wurde, zusitzliche Bildungsinvesti-
tionen anzumahnen, wihrend PISA ein von der OECD selbst erzeugtes
Kommunikationsereignis ist, das Gelegenheit bieten und Begriindung lie-
fern soll, eine grundsitzliche Anderung der Politik und der Regierungs-
technik? einzuleiten. [...] Wihrend der Alarmruf der ,deutschen Bildungs-
katastrophe® in den 1960er Jahren unter keynesianischen Vorzeichen eine
Dekade der Expansion des éffentlichen Bildungssektors einleitete, die
neben Gkonomischen (,Modernisierung®) auch zunehmend Raum fiir
gesellschaftspolitische Argumente (,Chancengleichheit’, ,Emanzipation*)
lief, geht es nun unter den Vorzeichen einer allgemeinen Austeritits-
politik allererst darum, die traditionelle Bildungsdebatte mit thren unlés-
baren Zielkonflikten und Interessengegensitzen pragmatisch zu entpoliti-
sieren und Skonomischen Argumenten wieder Vorrang vor einer
Dominanz der Emanzipations-, Gleichheits- und Gerechrigkeitssemantik
zu verschaffen. [...]

2. Auf dem Weg zu einer neuen Performanz-Kultur

Der besonders in Dieutschland wohlinszenierte und medial orchestrierte
#PISA-5chock®™® soll Wirkung in ganz unterschiedlichen Bereichen der
Erzichung, in Schulen und Hochschulen, Forschung und Entwicklung,
zeigen. Gezielt wird gleichermaflen auf die Organisation der Schule, die
Gestaltung des Unterrichts, die Ausrichtung der Erziehungswissenschaf-
ten und die Organisation der Lehrerausbildung, Ob die Politik mit dem
neuen Instrument der Kontextsteuerung wirksamer auf die sozialen
Systeme durchgreifen kann, als sie es mit ihren bisherigen Versuchen der
input-Steverung konnte, ob die hohe Erwartung der globalen Steuerbar-
keit des outputs ganzer Funktionssysteme, der externen Kontrollierbarkeit
komplexer Organisationen und der pidagogischen Machbarkeit indivi-
duellen Verhaltens durch ,,Autonomisierung® aufgehen wird, kann mit
Skepsis betrachtet werden, ist aber zuerst cine empirische Frage. Die
Diskussion der normativen Frage, ob die nachhaltige Okonomisierung
und Technologisierung der Erzichung aus der Sicht des Gemeinwesens wie
des Einzelnen wiinschbar sind, ob wir also so regiert werden wollen, hat
bisher im Bildungssektor noch nicht begonnen. Dazu bedarf es ciner
Abschirzung der beabsichtigten und der unbeabsichtigten Folgen dieser
Regierungstechnik, deren Ergebnis letztlich in einer demokratischen
Willensbildung politisch zu bewerten wire.
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Wie ist die Umsteuerung des Erzichungssystems motiviert? ,PISA ist Teil
des Indikatorenprogramms der OECD, dessen Ziel es ist, den OECD-
Mirgliedsstaaten vergleichende Daten iiber Ressourcenausstattung, indivi-
duelle Nurzung sowie Funktions- und Leistungsfihigkeit ihrer Bildungs-
systeme zur Verfiigung zu stellen®, heiflt es lakonisch knapp und ohne
weitere Erliuterung in der Einleitung zu der Studie (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, §. 15). Dabei wiire die Aufklirung des politischen Kon-
textes, der Hintergriinde und weitreichenden Ziele des Programms auch
fiir das Publikum wissenswert, geht es der Bildungsadministration doch
um die Neubestimmung der Funktion und der Arbeitsweisen, die der
Erzichung in der modernen Gesellschaft zugedacht sind (vgl. KLause-
NITZER 2002 a, b). Dass die deutschen PISA-Autoren den politischen
Zusammenhang ihrer Studien unerértert lassen, leister einer Dekontex-
tualisierung von Wissenschaft Vorschub, die mit einem Verlust an Selbst-
beobachtung und Kritik bezahle wird.

Das seit 1988 verfolgte Projekt International Indicators and Evaluation
of Education Systems (INES) bildec die Klammer zwischen den politisch-
okonomischen Zielen der OECD und der operativen Ebene, auf der den
Mitgliedslindern zur Unterstiitzung der Skonomischen Zielvorgaben
neue Bildungspolitiken nahegelegt werden, die im Kern auf eine ﬁknder‘ung
der Steuerungs- und Finanzierungsmodi zielen (vgl. KLAUSENTTZER
2002b). Primiires Ziel aller OECD Initiativen ist die Steigerung der Wert-
bewerbsfihigkeit der nationalen Volkswirtschaften ihrer Mitgliedsstaaten.
Derzeit favorisierte Strategie ist eine deutliche Senkung der jeweiligen
Staatsquote am Sozialproduke und die Mobilisierung privater Initiative.

INES ist Teil eines lingerfristig angelegien Projekres der Umstellung
der Regierungstechniken ,in response to fundamental changes in econo-
mics and societies” (OECD 1995, S. 3). Die dringlich wiederholte For-
derung nach einem Riickbau des westeuropaischen Wohlfahresstaates, der
die Tendenz entwickelt hat, zur Kompensation immer neuer individueller
Lebensrisiken seiner Biirger scheinbar unbegrenzbar zu expandieren, hat
mit PISA nun endgiiltig auch das Bildungssystem erreicht. Stindig gestei-
gerte Bildungsanspriiche und eine wachsende individuelle Bildungsnach-
frage hiten das Erzichungssystem in ein ungeplantes Wachstum mit
immer lingeren Schul- und Ausbildungsphasen und unkontrollierten
Kosten® getrieben. Beklagt wird eine funktionale Entkoppelung des
Erzichungssystems und seiner Organisationen von der Wirtschaft, die aus
differenzierungstheoretischer Perspektive (LUHMANN 1984) nicht iiberra-
schen kann, gilt die Einsicht, dass Funktionssysteme, ihre Organisationen
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und die zugehdrigen Interaktionen sich autonom nach eigenen Gesichts-
punkten entwickeln, doch seit der Abldsung strukturfunktionalistischen
Denkens als konstitutiv fiir die funktional differenzierte Gesellschaft.
Nun trite die OECD unter dem Beifall der Wirtschafe an, das Erziehungs-
system mit neuen, sozialwissenschaftlich informierten Steuerungstech-
niken, die sich ,Autonomie’ als Steverungselement nutzhar zu machen
suchen, zu re-funktionalisieren und wieder stirker der &konomischen
Logik unterzuordnen.

Das Kosten-Nutzen-Verhiltnis 6ffentlicher Erziehung riickt in den
Vordergrund, wobei Nutzen eindimensional bezogen auf das tkonomi-
sche System definiert wird?”. Die unkontrollierte Kostenexplosion und die
Erfahrung der quantitativen Niche-Steverbarkeit pidagogischer Organisa-
tionen — nicht die schwer zu definierende Qualitit von Bildung und
Erziehung, iiber die viel geklagt, aber bislang systematisch wenig bekannt
ist — sind das auslésende Motiv, das nach der Wirtschaft auch die staat-
lichen Verwaltungen mit ins Boot dieser Umsteuerungsstrategie holt.
Solange sich in dieser Koalition aus Wirtschaft und der Politik (noch) nie-
mand traut, dffentlich eine quantitative Einschrinkung des Bildungsange-
botes® zu fordern, bleibt nur die Intervention auf der Kostenseite, Und
solange in Deutschland der Ausweg politisch (noch) versperrt ist, die
Steuerfinanzierung der hiheren Bildung zu reduzieren und stattdessen
Gebiihren fiir in Anspruch genommene Bildungsleistungen zu erheben,
muss man auf Effizienzsteigerung ausweichen.? Effizienz ist die derzeiti-
ge Kompromissformel, die zwischen der Notwendigkeit der Kostenkon-
trolle, demokratischen Teilhabeanspriichen und dem Erfordernissen der
Wissensgesellschaft vermitreln soll. Das OECD-Indikatoren-Projekt will
zur Effizienzsteigerung beitragen und auch im Bereich der Erzichung die
Voraussetzung fiir die Etablierung einer ,,pcrfcrmancc—criented culture”
schaffen, die wiederum die Méglichkeit eréffnet, neue Formen der Kon-
textsteverung einzufithren, mit der sowohl das Wissensdefizit dber die
Wirkungen der Investitionen behoben und Qualitit und Kosten in ein
kontrolliertes Verhiltnis gebracht werden sollen.

Was bedeutet ,Performanz-orientierte Kultur®, und worin besteht die
neue Regierungstechnik? Zumindest deklaratorisch verzichtet die Makro-
oder Kontextsteuerung des Bildungssystems daranf, wie bisher mit biiro-
kratischen Mitteln direkt auf der operativen Ebene der Erziehung und des
Studiums (Mikrosteuerung) einzugreifen. Statt dessen soll die Regierung
den Organisationen der Erzichung und Wissenschaft (finanzielle und
rechtliche) Rahmenbedingungen und Ziele setzen, die Erwartungen der
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Politik, der Wirtschaft und anderer gesellschaftlicher Gruppen ausdriicken
und das Handeln der Organisationsmitglieder und die Kriterien ihres
Erfolgs oder Misserfolgs bestimmen werden. Damit die Organisationen
des Erziehungssystems gezwungen werden kénnen, sich auf derartige
Erwartungen einzulassen, sollen sie auf zu schaffenden (Quasi-) Mirkten
in Konkurrenz zueinander gesetzt werden: um Ressourcen und um Klien-
ten. Kiinftig sollen fiir den Pflichtschulbereich realistische und operatio-
nalisierbare (Produktions-) Ziele vereinbart und kontinuierlich mit den
tatsichlich erreichten Ergebnissen verglichen werden. Mit den Instrumen-
ten performance agreements, performance measurement, programme evalua-
tion soll so eine grundlegende institutionelle Erneuerung des gesamten
Bildungssystems unter dem Gesichtspunke erhéhter Rationalitit und tko-
nomischer Effizienz bewirkt und perspektivisch seine (Teil-) Privatisie-
rung der hheren Erziehung vorbereitet werden.

Spezifisch fir die deutsche Diskussion ist das semantische Vexierspiel
mit dem Begriff der ,Autonomie®, der in der Verbindung mit den Be-
griffen Individuum, Bildung und Emanzipation zum Kernbestand der neu-
humanistischen Pidagogik gehare, zugleich aber auch in der kritischen
Theorie wie in der neueren Organisations- und der Systemtheorie promi-
nent vorkomme. Abgelést von seinen theoretischen Wurzeln erfihre er in
der politischen Umgangssprache der neuen Steverungstechnik eine Be-
dL"ut_ngsvcrschiebung in mindestens vier Hinsichten. Unausgesprochenes
Mouv der neuen Steuerungstechnik ist die Funktionalisierung der Erzie-
hung durch (1) die Uberwindung der Autonomie (evolutionstheoretisch
verstanden: der Autopoiesis) des Erziehungssystems, das durch Makro-
Steuerung iiber Recht und Geld politisch formiert und auf Skonomische
Zwecke ausgerichtet werden soll. Die den Organisationen des Erzichungs-
systems von der Politik mit den vorgegebenen Rahmenbedingungen und
den bereitgestellten Ressourcen von auflen gesetzten Ziele miissen dann
von den Schulen und Hochschulen (2) nach eigenen Gesichtspunkten,
autonom nur noch in der Wahl der Mittel (einschliefilich Personal- und
Budegetfreiheit), erreicht werden, An die Stelle von biirokratischen Erlas-
sen und Genehmigungsprozeduren (Mikro-Steuerung) treten ,Vertrige®
(:Schulprofile’, ,Hochschul- bzw. Qualititspakt’) zwischen der Steue-
rungs- und der operativen Ebene, die ihre Legitimation durch wechselsei-
tige Selbst_vcrpfli-::htunglﬂ erlangen. Die Organisationen wiederholen im
Inneren diesen Stewerungsmechanismus, indem sie ihren Untergliede-
rungen bis zu den cinzelnen Mitgliedern Ziele vorgeben, die diese, (3)
wiederum astonom in der zeitlichen und riumlichen Organisation ihrer

114

DiE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT DER OECD

Arbeit, im vorgegebenen Rahmen durch Selbstverpflichtung und
iSelbst-)Evaluation realisieren miissen. Die Autonomie der Organi-
sationen und ihrer Mitglieder besteht in der gewachsenen Dispositions-
freiheit, die auferlegten Pflichten selbstgesteuert einzuhalten. Awtonom
sind in dieser Anordung schlieflich (4) die ,Konsumenten® der sozialen
Dienstleistungen wie Gesundheit, Erziehung oder Kulrur, die durch ihre
Wahl (choice) auf simulierten Mirkten bestmmen, was zu welchem
#Preis die vorgegebenen Angebote abgenommen werden., [...]

3. Implementations- und Performanzprobleme der
Reformer

Von der Frage nach der Sammigkeit und Wiinschbarkeit des OECD-
Programms der Okonomisierung und Technologisierung der Erziehung
ist das Problem seiner Implementation zu unterscheiden. Der Erfolgs-
nachweis der neuen Managementtechniken und der Strategie der laufen-
den Performanz-Kontrolle steht selbst in der Wirtschaft sowohl bezogen
auf die Frage der Effektivitit wie auf die Frage der Effizienz noch aus.
Ubersteigerte Heilserwartungen und im Gefolge Scharlatanerie haben
bereits internen Spott provoziert und zu Revisionen genétigt (vgl. MALIK
2000, ERTEL 2003). [..] Auch die ersten, noch unsystematischen Erfah-
rungen mit den neuen Steuerungsinstrumenten im deutschen Bildungs-
und Wissenschaftsbereich sind nicht besonders ermutigend. Ohne die
ambivalenten Erfahrungen aus der Wirtschaft aufzunehmen oder auch nur
die Resultate von einzelnen markt- und betriehswirtschaftlichen Expe-
rimenten im Bildungsbereich abzuwarten!!, wird die Transformation des
Erziehungssystems in ein Regime ékonomischer Rationalitit in pristabi-
lierter Harmonie von Medien, Wirtschaft und Politik auf allen Entschei-
dungsebenen gleichwohl mehr oder minder hastig und ohne Riicksicht auf
die jeweiligen nationalen und lokalen Besonderheiten und Traditionen vor-
angetrieben. Fiir Behutsamkeit und Sorgfalt scheint bei der Finanznot des
Staates keine Zeit. Zeitdruck, alles gleichzeitig zu veriindern, ist ein zen-
traler Mechanismus der Durchsetzung der Reform, eine Form des
Umgangs mit Ungewissheit, die an die Stelle rationaler Verfahren und legi-
timierter Gremien die Durchsetzungsmacht oligarchisch bestimmrer
Funktionseliten setzt. [...]

115



Framwg-OLar RADTRE

DiE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT DER OECD

Implementationsprobleme werden auch von den Reformern gesehen,
wenn diese indirekte, ergebnisorientierte Form der Steunerung, die
urspriinglich in der Wirtschaft entwickelt worden ist, auch auf gesell-
schaftliche, rechtlich geregelte Aufgaben ausgedehnt werden soll, deren
Lésung bislang Professionen gerade deshalb iibertragen wurde, weil sie
nicht technisch erledige und ihre Bewiltigung nicht wirtschafilich bewerrer
werden konnten. Immer wieder iiberrascht jedoch die situativ indifferen-
te Subsumptionslogik und der neo-liberale Dogmatismus der herbeigeru-
fenen Unternehmensberatungsfirmen, die aufrragsgemif ecine Re-
Deskription der Probleme anfertigen, die sich méglichst weit von den
Selbstbeschreibungen der Organisation unterscheiden soll. Irritierender
Weise stehen die Lisungen der Consultants vor jeder Analyse der unbe-
zweifelbaren Probleme der Organisation von Erzichung, Gesundheit,
Gerechtigkeit und Wissenschaft immer schon fest: Markt, Wettbewerb,
Zentralisierung oder De-Zentralisierung, Budgetierung, Quality Manage-
ment etc., die mehr oder weniger mechanisch auf Krankenhiuser, Ge-
richte, Schulen wie Universititen, Fakultiten wie Bibliotheken, Institute
und Studienginge tibertragen werden sollen. [...]

4. Die Okonomisierung und Technologisierung der
Erziechung

Komplementir zur Okonomisierung der Organisationen der Erziehung
wird die Technologisierung der Erziehung betrieben, die — wie die
.Oncnticrung an der Bildungsékonomie - ebenfalls zuletzt in grofiem Stil
in den 1970er Jahren versucht worden und seinerzeit ebenso kliglich
gescheitert war. [...] Operationalisiert wird das Ziel 6konomischer Ver-
wertbarkeit und technischer Machbarkeit von Erziehung dieses Mal nicht
durch den Versuch einer umfassenden Revision des Curriculums, sondern
iiber das bescheidene Konzept der Kompetenz, dem man seine angelsich-
sische Herkunft aus dem Pragmatismus und der Kognitionspsychologie
ansicht und das hierzulande den tradierten, an kulturelle Inhalte und ein
humanistisches Menschenbild gebundenen Bildungsbegriff ablésen soll
(vgl. BENNER 2002, MESSNER 2002, FucHs 2003). ,PISA beanspruchr,
Basiskompetenzen zu erfassen, die in modernen Gesellschaften fiir eine
befriedigende Lebensfihrung in persénlicher und wirtschaftlicher
Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben not-
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wendig sind” (Deutsches PISA-Konsortium 2001, 5. 29). Das Konzepr,
auf das sich das mit Experten aus 32 Staaten besetzte PISA-Konsortium 12
geeinige hat, um bei so verschiedenen Schulsystemen und curricularen
Traditionen iiberhaupt etwas vergleichen zu kénnen, hat aufler der Ver-
gleichbarkeit auch den Vorteil der Operationalisier- und Messbarkeit. Im
Medium national durchaus unterschiedlicher curricularer Inhalte soll es
kiinftig in den Schulen vordringlich darum gehen, cross-cuerricudar in geeig-
neten environments das ,Lernen zu lernen® und dariiber einen gestuften
Kompetenzaufbau zu erméglichen, der vereinbarte Bildungsmindest-
standards abdeckt, die als von PISA nun in den Fokus geriickte literacy
definiert sind. Anders als bei ,reproduzierbarem Faktenwissen® handelt es
sich ,beim selbstregulierten Lernen ... dagegen um komplexe Handlungs-
kompetenzen (Herv. i. Q.), die auf dem Zusammenspiel kognitiver, moti-
vationaler und emotionaler Komponenten beruhen” (ebd., 5. 22). Kom-
petenzen werden ,dominenspezifisch® und ,gestuft® gedacht, was
mehrere Vorteile bieten soll, darunter die Dosierbarkeit der Anforderun-
gen an die Lerner und die kriteriumsorientierte Interpretation von Test-
ergebnissen® (vgl. KLIEME 2003, 5. 58fF).

Auf der operativen Ebene wird so ein bildungstechnisches Problem
{,messbare literacy®) iiber (Mindest-)Standards und daran ausgerichteten
Tests ' konstruiert, zu dessen kontrollierbarer Lésung die (Bildungs-)
Politik und die (Schul-)Praxis dann antreten kénnen. Mictelfristig wird
mit solchen Performanz-Indikatoren und Mindeststandards, die von den
Pflicheschulen erreicht werden miissen (vgl. KLIEME 2003), die kontinuier-
liche und gezielte Vermessung der Bildungslandschaft und daran anschlie-
flend ein kontinuierliches Qualititsmanagement im Bildungssystem vor-
bereitet (vgl. HENRY u.a. 2001). An den durch Tests ermittelten Erfolgen
lassen sich — wiederum kriterienbasiert — bildungspolitische Entscheidun-
gen z.B. der Mittelallokation in Zukunft ausrichten und begriinden. [...]

5. Kausalititsmythen in der Erzichung

Bei aller Skepsis gegeniiber den empirischen Leistungen der verschiedenen
nationalen und regionalen Erzichungssysteme driickt sich in der von der
OECD, der Weltbank wie der EU als regionaler Transformationsagentur
(vgl. LawnN/LINGARD 2002) verfolgten Strategie des Umbaus des Erzie-
hungssystems ein in Politik und Wirtschaft offenbar unangefochtener
Glaube an die Moglichkeit aus, dffentliche Erziehung fiir Skonomische
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Zwecke zu instrumentalisieren. Die Strategie der Okonomisierung und
der Technologisierung beruhen auf starken Kausalititsanahmen. Staat und
Wirtschaft sehen in der Erzichung ein zwar dringend zu optimierendes,
aber grundsiczlich funktionales Instrument, wenn nur die Organisationen
der Erzichung effekriv gesteuert und Individuen zuverlissig formiert wer-
den kénnen.

Den nationalen Erzichungswissenschaften ist in der Strategie der
OECD die umfangreiche Aufgabe zugedacht, das Wissen bereitzustellen,
das zur Steuerung des Erzichungssystems, im Produktionsprozess der
Erziehung und zur Kontrolle der Resultate gebraucht wird. Mit dem
Umbau der Hochschulen in Deutschland soll sich auch die deutsche
Erzichungswissenschaft in ihrer Sondergestalt europiischen Standards
annihern und sich dem groflen Ziel der Steigerung der Effizienz in der
Erzichung in der kiinftigen Performanzkultur unterordnen. Wie hier die
Fronten verlaufen, beschreibt der frithere Hamburger Staatsrat Lange, der
maflgeblich auf dic Entscheidung der KMK hingewirkt hatte, dass
Deutschland sich an PISA und den Folgen beteiligen sollte:

wZwar ist die Wendung der Erzichungswissenschaften zu einer (auch)
empirisch-sozialwissenschaftlichen Orienticrung seit langem verkiindet,
insgesamt aber noch kaum vollzogen. Die Frontlinie der Auseinander-
setzung um Eignung und Nebenwirkungen der Instrumente verliuft des-
halb heute bemerkenswerterweise nicht zwischen ,A-Lindern® (SPD-
regiert) und B-Lindern (CDU-regiert), sondern quer durch die Profession
selbst. Insofern geht es nicht um die empirische Wende in der Bildungs-
politik, sondern nach immer auch um die empirische Wende der padagogi-
schen Wissenschaften, Das Bemiihen, Folgerungen daraus zu ziehen, stofit
freilich auch auf die Schwicrigkeit, daft die erzichungswissenschaftlichen
Fakultiten vielfach nicht iiber die Stellen {Lehrstiihle, Institute) verfiigen,
die sich kompetent mit den quantitativen Methoden empirischer For-
schung befassen kisnnten” (LANGE 1999, 5. 152).

Wo die Umorientierung (,Profil- bzw. Schwerpunktbildung') auf die dazu
erforderte empirische Bildungsforschung, Bildungsékonomie und Bil-
dungsmanagement von den Universititen nicht sogleich ,als Chance
wahrgenommen® wird und ,autonom® geschieht, was geschehen soll, wird
ganz konventionell von auflen interveniert, etwa, indem , Evaluation® als
Gelegenheit zur Umsteuerung genutzt und/oder ungeniert auf Berufungs-
verfahren eingewirkt wird, oder es wird gleich der Aufbau ganz neuer,
finalisierter Organisationsstrukturen betricben .
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Die neue Regierungstechnik der Performanz-Kontrolle ist in hohem Mafie
auf kontinuierliche Informationen (;monitoring’) und auf eine solide Wis-
senshasis angewiesen, die der Begriindung, Begleitung und Evaluation der
Erzichungsvorginge dienen miissen, um (Investitions-)Entscheidungen
treffen und Ergebnisse bewerten zu kénnen. Das Management braucht
erstens stindig erneverte Informationen diber die Effekte der Erzichung,
ihre Kosten und ihre Resultate. Es erwartet zweitens Wissen iiber die
Méglichkeiten und Techniken, mit denen auf der operativen Ebene die
+Erziechungsprodukte” zu verbessern und die gesetzten Ziele effektiv zu
erreichen sind. Auf der Mikroebene der einzelnen Handlung im Unter-
richt soll weiter und intensiver als bisher nach ,Wenn-dann-Gesetzen®
oder . Weg-Wissen” gesucht werden, das dem einzelnen Lehrer als Werks-
zeug in die Hand gegeben werden kénne. Auf der Makro-Ebene der
Steuerung von Bildungssystemen geht es den Bildungsmanagern um die
Absicherung von Investitionsentscheidungen, um die wissenschaftlich
begriindete Formulierung von Politiken und Programmen und um die
Kontrolle ithrer Wirkungen (WEILER 2002a). Im ersten Fall richten sich die
Erwartungen an die empirische Bildungsforschung in der Tradition der
verfeinerten Lehr-Lern-Forschung, im zweiten Fall an die revidierte
Bildungsékonomie. [...]

Die OECD-Bildungspolitiker wissen genau, welche Forschung sie
wollen und welchen Typ Erkenntnis sie nicht brauchen kénnen. Sie erwar-
ten — genauso wie die Gesundheitspolitik oder die Energiepolitik — belast-
bare, d. h. auf mechanische Kausalitit reduzierte Befunde, in diesem Fall
iiber den Zusammenhang von Ursachen und Wirkungen in der Erziehung
und im Verhdlinis von Erziehung und Wirtschafr. Thr Ideal sind For-
schungstechniker, die sich die Fragen von der ,Praxis® und nicht von der
+Theorie® vorgeben lassen. Was sie nicht brauchen kénnen, ist eine intel-
lektuelle Problematisierung der Handlungsprimissen, die ihnen nur als
eine ,Verkomplizierung® der Sachverhalte erscheinen kann., Die Erzie-
hungswissenschaft soll sich an die Forderungen des Tages halten. Andere,
bislang favorisierte Vorhaben der Piidagogik und der sich gerade ausdiffe-
renzierenden Erziehungswissenschaft, die sich an disziplinir generierten
Fragen etwa zum Verhiltnis von Natur und Kultur, Individuum und
Gesellschaft, Einheit und Differenz, Anerkennung und Gerechtigkeir,
Absicht und Wirkung, Wissen und Kénnen, Organisation und Profession
orientieren und deren Klirung u.U. die Voraussetzung fiir cine sinnvolle
Praxis erst schaffen kdnnten, grh:cn nur dann als erhaltens- und forde-
rungswiirdig, wenn sie den Nachweis ihrer direkten Nitzlichkeit fiir die
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Schul- und Unterrichespraxis und die Lehreraushildung fithren kénnen —
oder sie laufen aus. Den Naturwissenschaften wiirde man so etwas wohl
kaum Zuimutern.

Erwartungen an unmittelbare Verwertung sind bislang von allen Erzie-
hungswissenschaften notorisch enttiuscht worden. Auch der Aussagewert
der ersten PISA-Studien ist, sowohl bezogen auf die Beurteilung der
Leistungen des Systems und der Optimierung seiner Steuerung als auch
bezogen auf die operative Ebene des Unterrichts und seiner Verbesserung
- gerade auch in der Selbsteinschitzung der Autoren - eher begrenzt. Es
fehlt an Erkenntnissen iiber Kausalititen in allen wichtigen Dimensionen:
Weder weiff man etwas Zuverlissiges iiber den Zusammenhang von
Schiilerleistungen und individuellen Inklusionschancen oder Karrierever-
liufen in der Wirtschafc oder den Professionen; das gleiche gilt firr den
Zusammenhang von Schiilerleistungen und 8konomischer Prosperitit oder
Wachstum; und belastbares Wissen dariiber, wie gewiinschte Lernziele
zuverlissig realisiert bzw. wie die definierten Kompetenzen durch reprodu
zierbare Techniken gezielt erzeugt werden, fehlt auf der ganzen Linie.

Weil es sich bei dem inter- wie dem intra-nationalen Lin der-ranking der
Schiilerleistungen allenfalls um korrelative, auf Stichproben beruhende
Aussagen iiber die Bezichungen einer uniibersichtlichen Zahl von abhin-
gigen und unabhingigen, in ihrem Verhiltnis lingst nicht abgeklirten
Variablen handelt, hiiteten die (deutschen) PISA-Autoren sich konse-
quent, aus ihren Befunden kawsale Aussagen zu machen oder gar
Empfehlungen fir bildungspolitische Reformen abzuleiten. Mit ihrer
Zuriickhaltung trafen sie jedoch nicht die Erwartungen der Aufiraggeber
und der auf Kausalitic fixicrten Offentlichkeit. Klagen Sozialwissen-
schaftler sonst regelmiflig dariiber, dass ihre Ergebnisse in Politik und
Praxis nicht zur Kenntnis genommen wiirden, so ist die wissensverwen-
dungstheoretische Pointe von PISA offenbar, dass die Autoren sich umge-
kehrt vor der Rezeptionsbereitschaft der interessierten Offentlichkeit, der
Massenmedien, der Politik, des Schulestablishments und wohl auch der
Schulen kaum retten konnten. Angesichts des von ihnen behaupteten
»Desasters” bei den Fiinfzehnjihrigen gab es geradezu eine Gier nach
monokausaler Erklirung, Die von ihnen selbst strategisch erzeugte grofie
Erwartung an die Studien hat dazu gefiihrr, dass das enttiuschte Publikum
versucht war, die von den Befunden nahegelegten Suggestionen wic ein
Orakel als Gelegenheit zu nutzen, aus dem die jeweils bevorzugten, je
schon erhobenen Reformforderungen herausgelesen wurden (vgl. die Bei-
trige in FAHRHOLZ u.a. 2002).
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Unter dem &ffentlichen Erwartungsdruck hatten die PISA-Autoren alle
Hinde voll zu tun, dic bildungspolitische Bedeutung ihrer Befunde in vie-
len Interviews, Vortrigen, Kommentaren und Artikeln zu relativieren.
PISA sei nicht mehr als ein Anfang fiir weitere notwendige Untersuchun-
gen und liefere, so ihre Einschrinkung, allenfalls Basisinformationen. Das
ist nicht nur politischer Opportunismus, der es sich mit niemandem in
dem komplizierten Geflecht der Kultusministerkonferenz verderben will,
sondern auch ein Gebot methodologischer Redlichkeit. [...] Uber kontro-
verse Debatten zu ohnehin laufenden Vorhaben ist man in Deutschland
bisher auch nicht hinaus gekommen. Die stimulierenden Informationen
wurden von Journalisten und Politikern ausgiebig als Diskussionsstoff in
talk-shows oder Dossiers mit latent nationalistischen und offen regionali-
stischen und parteipolitischen Konnotationen ausgewalzt. Auch Schul-
leitern und Lehrerinnen werde, so die vor Enttiuschungen warnenden
PISA-Autoren, mit dem versprochenen Schul-feed-back der Daten kein
wirksamer Iebel zur Schulinnovation geboten, sondern ,bestenfalls
Anregungen fiir ein professionelles Gespriich iiber Schule und Unterricht®
(Herv. i. O.), und auch das nur unter giinstigen Bedingungen! (vgl.
WATERMANN u.a. 2003, 5. 98). Man ist versucht, den alten Pidagogen-
Scherz herbeizuzitieren: , Gut, dass wir mal dariiber gesprochen haben®.

6. Neue Gelegenheiten zur Finalisierung der
Erziehungswissenschaft

Wenn sich auch nichts Eindeutiges aus den Befunden ableiten lisst, so hat
PISA bislang zwar nicht die Schulen oder gar den Unterricht, wohl aber
die Forschungslandschaft verindert. Das PISA-Konsortium hat strate-
gisch klug verstanden, aus der eigenen Schwiiche eine Stirke zu machen.
Die Studie kéinne eben nur ein Anfang sein und die Tiir zu einer ganzen
Serie von schul- und unterrichtsbezogenen Forschungsvorhaben aufsto-
fien. Nach PISA geht es jetzt in der Bildungsforschung darum, jene
Kausalititsliicke zu schlieffen, welche die TIMS- und PISA-Studien sicht-
bar gemacht haben. Gedffnet wurde ein Fenster des Nicht-Wissens (vgl.
KADE 2003, KEINER 2003), das nach weiterer Forschung verlangt. Wis-
sensmingel iiber die Wirkungszusammenhinge zwischen Lehren und
Lernen, Lernresultaten und &konomischen Zielsetzungen werden als
Defizite der Modellbildung und vor allem als Folge eines Mangels an
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empirischer Forschung behandelt. Das Versprechen auf kiinftige For-
schungsergebnisse und ihre technischen Verwercbarkeit wird von Bil-
dungspolitikern gerne geglaubt, weil ihre Steuerungsniéte und Kontroll-
phantasien auf belastbares Kausalwissen angewiesen sind. Aus der Sicht
der Forscher ist diese Konstellation, man ist geneigt, auch hier von einer
Koalition zu sprechen, ein zuverlissiges Finanzierungsbeschaffungspro-
Emmm.

Ein Diskurs-Ereignis, als das die Versffentlichung der PISA-Studien
und der darum erzeugte Medienwirbel gedacht war, erzeugt Resonanz in
den verschiedenen sozialen Systemen der Gesellschaft dann, und nur
dann, wenn es in die systeminterne Kommunikatjon fibersetzt und zumin-
dest in die eigenen Semantiken der Problembeschreibung eingebaut wer-
den kann. Die Responsivitit eines Systems gegeniiber einer Irritation von
auflen wichst in dem MaRe, wie das betroffene System die kommunizier-
ten Informationen als Gelegenheit nutzen kann, interne Probleme zu
lésen, sich dabei an verinderte Umweltbedingungen zu adjustieren und
die Fortsetzbarkeit der eigenen Operationen zu sichern. Solche Effekte
von PISA lassen sich, wenn niche in der Schule, so doch als Sekundir-
gewinne in deren Umfeld, der Verwaltung und der Wissenschaft, beobach-
ten. Die hiufig als reformunfihig gescholtene Bildungspolitik und -ver-
waltung demonstrieren mit PISA sich selbst und dem Publikum
Handlungsfihigkeit. Die Erziechungswissenschaft als PISA-Produzent lést
mit ihrem neuen ,Auftritt” scheinbar die Probleme jhrer epistemologi-
schen Unsicherheit und ihrer inneruniversitiren Randstindigkeit, die sich
in versagter Anerkennung durch die (wissenschaftliche) Offentlichkeit
fortsetzt.

Bei der wiederholt vorgetragenen Kritik an der bestehenden Erzie-
hungswissenschaft wird in disziplin-interne Kontroversen eingegriffen -
nicht nur mit Argumenten, sondern mit Geld, was zu einer system-inter-
nen Beschrinkung der Kommunikation fithren kann. Mit der Analogisie-
rung zur Ingenieurswissenschaft und der Forderung nach technischer
Anwendbarkeit der Befunde als einzig giiltigem Performanzindikator
bricht eine Auseinandersetzung wieder auf, die — parallel zum Positivis-
musstreit in der Soziologie — ihre Vorliufer in dem bitteren Streit hat, den
HEINRICH RoTHS Forderung nach einer empirischen Wendung der gei-
steswissenschaftlichen Pidagogik in den Jahren nach 1965 aus gelist hatee.
Der Streit verdinglichte sich in seiner ersten Runde in einem Glaubens-
kampf um die Aussagekraft von nomothetischen versus hermeneutischen
Untersuchungsmethoden und verhedderte sich in der alten philosophi-
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schen Frage, wie aus dem, was ist, auf das geschlossen werden kénne, was
sein soll. Am Ende hatte sich die nomothetisch ausgerichtete, verhaltens-
wissenschaftliche Linie in der Pidagogischen Psychologie etabliert
(WEINERT 1989), wihrend die hermeneutisch verfahrende, handlungsthe-
oretisch fundierte Pidagogik aus sich heraus - in der Auseinandersetzun-
zen mit vorwiegend soziologischen Theorieangebaten — eine Differenzie-
rung von Pidagogik und Erzichungswissenschaft freisetzte, die sich als
(kritische) Reflexionswissenschaft des Erzichungssystems mit eigenen the-
oretischen Anspriichen und Giitekriterien zu etablieren begann.

Eine zweite Runde in der Auseinandersetzung um die Bedeutung der
Erzichungswissenschaft fiir die Erziehung fand in den 1980er Jahren starr,
als erneut um die Frage von Erziehungstechnologien gerungen wurde (vgl.
LUHMANN/SCHORR 1979, BENNER 19792, b) und am Ende ein strukturel-
les Technologie-Defizit konstatiert, ja, vielleicht vorschnell (TEnORTH
1999) ein Technologie-Verdikt fiir die Erzichung ausgesprochen wurde.
Indem von Wiarsm Fragen auf Wie Fragen umgestelle wurde, konnte
beobachtet werden, wie die Pidagogik die Paradoxie der Nicht-Prog-
nostizierbarkeit und Nicht-Zurechenbarkeit von Wirkungen und die
gleichzeitige Erwartung von Effekcivitit und Effizienz in ihrer Kommu-
nikation semantisch handhabt. Danach schien sich mit der begrifflichen
Differenzierung von geisteswissenschaftlicher Pidagogik, eher sozialwis-
senschaftlicher Erzichungswissenschaft und pidagogischer Psychologie
eine Ko-Existenz eingespielt zu haben, die Pluralitit feierte und kaum
noch an threr Einheit interessiert war, aber — mehr oder weniger unbeein-
druckt von den je anderen Positionen - ihre jeweilige Klientel in der
Politik, der Verwaltung, der pidagogischen Praxis oder der kulturkriti-
schen Offentlichkeit zu bedienen wusste — und diese sich selekeiv bedie-
nen liefl.

Jetzt aber bietet PISA Gelegenheit zu disziplininternen Kimpfen um
Dominanz von Theorie- und Forschungslinien. Obwohl keinerlei neue
Erkenntnisse vorliegen, weder neue Wahrheiten entdeckt, noch alte Irr-
tiimer widerlegt wurden, kein neues Paradigma oder die grundlegende
Modifizierung des Methodenrepertoires Anlass zu der Vermutung geben
kénneen, dass in Zukunft mehr prognosefestes Wissen zur Verfigung ste-
hen kinnte, wird von aufien versucht, in die Erzichungswissenschaft ein-
zugreifen. Alle Entscheidungen {iber die Perspektiven von Instituten der
Blauen Liste, alle Programme der Forschungsforderung setzen auf
Qualititsentwicklung im Bildungsbereich und verlangen nach Befu:_'udcn
der empirischen Bildungsforschung, die dazu geeignet sind. Erneut wird —
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wie seinerzeit in den 1970er Jahren auf die Curriculumentwicklung — alles
auf eine Karte, diesmal ,Qualititsmanagement® geserzt und das entspre-
chende Segment der Erzichungswissenschaften hofiert3, das bildungs-
technologische Versprechungen noch zu machen wagt. Es gehért zu den
neo-liberalen Binsenweisheiten, dass ,Wirtschaft in der Wirtschaft
gemacht wird®; Erziehungswissenschaft hingegen wird augenblicklich
von Kultusministerien, Hochschulleitungen und der Bildungs- und For-
schungs(farderungs)politik im Namen der ,Praxis” gemacht, wobei die
Finalisierung nicht allein durch von aufien gesetzte ,6konomisch-politi-
sche Diskursdikeate® (RUHLOFF 2002) oder Kommunikationsbeschrin-
kungen geschieht, sondern durch die erzichungswissenschaftlichen
Diskurse hindurch wirksam wird.

Viel deutet darauf hin, dass die Steuerungs- und Kontrollerwartungen,
die an die Erzichungswissenschaft gerichtet werden, wieder enttiusche
werden konnten. Gerade in den angescheneren Bezugs- bzw. Nachbar-
disziplinen der Padagogik, in der Philosophie, der Informatik oder der
Neuro-Biologie, liegen Hinweise vor, dass auch in der Erzichung als einem
ausdifferenzierten System Evolution und Kontingenz und nicht Linearitit
und Kausalitit als organisierendes Prinzipen herrschen. Die Merkwiir-
digkeit der gegenwirtigen Diskussionslage besteht in einer verkehrren
Erwartungslage zwischen externen Steuerungsoptimisten in Policik und
Wirtschafe und internen Skeptikern in der Erzichungswissenschaft, Zwar
gibr es immer noch die Padagogen, die mehr versprechen, als sie einlésen
kénnen, in der Disziplin hat jedoch der offensichtlich nur lose Zusam-
menhang zwischen Absicht und Wirkung der organisierten Erzichung zu
eher grundsiczlichen theoretischen Zweifeln an den Primissen der Pida-
gogik und an der sozial-technischen wie aufklirenden Reichweite des
Instruments Erzichung gefiihrt: bezogen auf die Einwirkungsméglich-
keiten der Individuen, aber auch bezogen auf die Leistungen der Erzie-
hung fiir die Gesellschaft. Gerade mit Hilfe neuerer sozialwissenschaft-
licher Erkenntnisse iiber die Funktionsweise sozialer Systeme oder
neuro-biologischer Befunde iiber die Funktionsweisen des Gehirns geht
die Erzichungswissenschaft auf Distanz zu den Selbstbeschreibungen des
Erzichungssystems und seinen Versprechungen, allen Problemen, die in
der Gesellschaft benannt werden, mit Erzichung begegnen zu kénnen.
Stattdessen haben Erziehungswissenschaftler iiber die verbreitete Meigung
zur Pidagogisierung sozialer Probleme, die Unwahrscheinlichkeit von
Erzichung und die Grenzen der pidagogischen Machbarkeit erwiinschter
psychischer wie sozialer Zustinde aufgeklirt. 16
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Die Aussichten auf .belastbare Ergebnisse” sind nicht gut und Enttin-
schungen vorprogrammiert, was sich bereits bei niherer Betrachtung des
empirischen Kerns der PISA-Studie zeigen lisst. Die dort vollzogene
Umstellung von Zensuren/Zertifikaten auf Kompetenz und standardisier-
te Tests schaffc zwar eine verbesserte Basis fiir Vergleiche, weil die
Forschung mit einem Zeit und Raum iibergreifenden, kontextfreien
Begriff ausgestattet wird, fithrt aber in neue Schwierigheiten. Die Ver-
wendung von Schilerleistungen als Indikator ist in beiden Richtungen
riskant: als Riickschluss bezogen auf Schulleistungen (Pidagogischen Pro-
gramme, Unterrichtstechniken), aber auch als Prognose fiir erwiinschte
Effekte in der Wirtschaft (Wachstum, Konkurrenzfihigkeit). Der direkte
Riickschluss von Schiilerleistungen auf das Schulsystem, seine Organi-
sation und die dort Ermﬁg]ichtcn Interaktionen ist héchst VOraussetzungs-
voll, miisste doch unterstellt werden, dass die gemessenen Leistungen in
hohem Mafie auch schulisch vermiteelt wiren und nur in der Schule, oder
doch vornehmlich dort erworben werden. Und eine Prognose wirtschaft-
licher Eftekte aut der Grundlage von — wie immer als Indikatoren genom-
menen — Testergebnissen wiirde die Komplexitit des Verhiltnisses von
Erziehung und wirtschaftlicher Entwicklung entgegen aller Erfahrung auf
eine mechanische Monokausalitit reduzieren.

Die Nicht-Zurechenbarkeit von Ursachen und Wirkungen ist ein prin-
zipielles und nicht behebbares Problem, das sich aus der Spannung von
technisch-rationalem Zwang und individueller Freiheit in sozialen
Bezichungen ergibt: ,Sowohl in Richtung Ursachen, als auch in Richtung
Wirkungen fiihrt Kausalitit in Endloshorizonte” und zwar ,in beliebig
viele benennbare Mitursachen und Mitwirkungen® (LUuHMANN 1995, S.
12). Hinzukommen die vielen negativen Kausalititen (Unterlassungen,
Aus-, Zu- und Unfille), mit denen man nicht rechnen kann. Daraus ergibt
sich .eine Unendlichkeit méglicher Kombinationen von Ursachen und
Wirkungen® (ebd. 5. 7), die mit jeder neuen Untersuchung cher mehr als
weniger Unsicherheit erzeugen werden.

Weder die Bildungsékonomie noch die Erziehungswissenschaft verfi-
gen deshalb iiber auch nur hypothetisch tragfihige Modelle, mit denen die
jeweils relevanten Variablen identifiziert werden kénnten. Die bildungs-
tkonomische Forschung untersucht die Ressourcenwirksamkeit von
Bildungsinvestitionen anhand so verschiedener Parameter wie Tehrer-
Schiiler-Relation, Niveau der Lehrerausbildung, Berufserfahrung der
Lehrer und Ausgaben pro Schiiler, oder neverdings eben die Effekte, die
eine Standardabweichung in Schulleistungstests auf die Wachstumsrate des
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Sozialproduktes hat — allerdings mit der jeweils erwartbaren Feststellung,
dass eindeutige Zusammenhinge nicht zu finden waren (vgl. WEI8 2002, S.
187, 192£.). So hat etwa E. A. HANUSHEK nach einer Meta-Analyse von
377 Studien zur ,Produktions-Funktions-Schitzung® den erniichternden
Schluss gezogen: ... there is no strong or consistent relation ship between
variations in school resources and student performance® (1997, S. 141).
Man kann diese Einsicht als andauvernde Ineffizienz der Schulen deuren,
wie dies HANUSHEK tut, oder als Schwiche des unterlegten Erklirungs-
modells, das mechanische Kausalitit unterstellt und damit der Kom-
plexitit pidagogischer Interventionen und ihrer multiplen Wirkungen
nicht gerecht wird, Unsicherheit iiber die Kausalitit gemessener Korre-
lationen zwischen der Qualitit der Arbeitskrifte und dem Wachstum des
Sozialproduktes haben HANUSHEK/KIMKO (2000) denn auch auf ,some
set of omitted variables* (S. 1196) zuriickgefithrt. Nach diesen iibersehe-
nen Variablen oder Variablen-Konstellationen wird nun verstirke gesucht.

Nicht nur die Bildungsékonomie ist sich der Kausaliticen, auch die
Padagogik ist sich ihrer Wirkungen auf die Schiller nicht sicher. Sie weift
nicht erst seit der ,,Post-Moderne® um die Pluralitit von Erziechungszielen,
um eine bei der Erziehung stindig mitlaufende, aber unkontrollierbare
Sozialisation, um die ,Erzichungsmichte® (FLrrner 1950) vor und neben
der Schule, die sie ebenso wenig unter Kontrolle hat, wie sie die durch-
schlagende Wirksamkeit ihres ,heimlichen Lehrplans® (vgl. ZINNECKER
1975) zu unterbinden wiisste. Und vor allem: sie weifl um die systemati-
sche Differenz von Absicht und Wirkung, Vermittlung und Aneignung
(vgl. OELKERs 1982, KADE 1997), die cin unhintergehbares Merkmal pida-
gogischer Kommunikation und Interaktion ist und fiir Intransparenz in
der Erzichung sorgt. Die Bildungstheorie rechnet spitestens seit DILTHEY
mit der Autonomie und Figensinnigkeit ihrer Zoglinge, die immer die
Maéglichkeit haben, das Erziehungsangebot als solches, aber auch seinen
jeweiligen Inhalt in Frage zu stellen oder abzulehnen (vgl. LuHMANN
2002, Kap. 2, RADTKE 2003),

Selbst wenn sich der kausal auf die Schule zurechenbare Anteil an dem
Kompetenzerwerb der Schiller auf 30, 20 oder auch nur, wie Realisten
sagen, auf 15 % eingrenzen liefle (vgl. SCHEERENS/BOSKER 1997), miisste
das komplexe Lehr-Lern-Geschehen niche nur analytisch in eine kaum zu
iibersehende Vielzahl von Fakroren zerlegt, sondern die so definierten
Variablen miissten in der Praxis des Unterrichts auch noch methodisch
zuverlissig kontrolliert werden kénnen. In einer Art Bilanzierung der
padagogisch-psychologischen Lehr-Lern-Forschung schreibt Franz E.
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WEINERT, der verstorbene Doyen dieser Forschungslinie, iiber das Verhilt-
nis von schulexternen und -internen Faktoren von Schiilerleistungen:

»Es gibt fast nichts, was man ... nicht mit dem Unterrichtserfolg einzelner
Schiiler oder ganzer Schulklassen in Verbindung gebracht hiitte. Die Folge
davon war und ist eine Inflationierung der in pidagogisch-psychologischen
Untersuchungen beriicksichtigten potentiellen Einflufivariablen mit dem
ebenso verallgemeinerbaren wie enttiuschenden Resultat, dall sich keine
substantiellen, stabilen und generell giltigen Zusammenhinge zwischen
isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedensten Erfolgskriterien
des Unterrichts finden lassen. Dieser Findruck verindert sich auch nichr,
wenn statt einzelner Untersuchungen mit Hilfe sratistischer Meta-
Analysen die Befunde aus vielen einschligigen Studien simultan beriik-
ksichtigt werden. Eine Zusammenstellung der dabei erzielten Resultate, die
sich auf 7.827 einzelne Studien und auf nicht weniger als 22.155 korrelari-
ve Bezichungen stiitzt (Fraser 1987), kénnte zu der zynischen Schlufi-
folgerung verleiten, dafi fast jede der beriicksichtigren Variablen in gewis-
ser Hinsiche sowoh] bedeutsam als auch unwichiig ist” (Weimverr 1989, 5.

210).

Aber, so WEINERT unverdrossen, es wire voreilig, die Suche nach
Variablenzusammenhiingen und Forschungen ,zur Konstruktion priskrip-
tiver Lehrmodelle aufzugeben® (ebd., S. 211), so dass ,bis zur Entschliis-
selung der strukturellen Zusammenhangsmuster zwischen Lehr-, Lern-
und Leistungsvariablen noch viel zu tun (bleibt)* (ebd. S. 212). An
Forschungsdesigns, die solche nomothetischen Modelle des Wissens- und
Kompetenzerwerbs erfassen kénnten, arbeiter sowohl die Bildungséko-
nomie wie die pidagogisch-psychologische Lehr-Lernforschung seit Jahr-
zehnten — bisher mit wenig Erfolg, aber mit ungebrochenem Enthusias-
mus.

Die Kausalititsunterstellung im Verhiltnis von Erziehung und Wirt-
schaft wie im Verhiltnis von Erziehungsabsicht und erzielter Wirkung auf
das Bewusstsein der Zodglinge ist selbst eine Primisse, deren De-Kon-
struktion eine Schlussfolgerung aus den erniichternden Erfahrungen mit
der Nicht-Steuerbarkeit politischer, wirtschaftlicher oder pidagogischer
Prozesse aber auch der Ergebnisse der Attributionsforschung sein kénnte.
Gegenstand der Beobachtung ist dort nicht der einfache Zusammenhang
von Ursache und Wirkung, sendern die Frage, ,wie eine Zuordnung von
Wirkungen auf Ursachen und von Ursachen auf Wirkungen konstruiert
wird; und vor allem: wer bestimmt, was dabei unberiicksichtige bleiben
kann® (LUHMANN 1995, S. 5). ,Kausalitit®, so LUHMANN, L.ist ein Medium
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lose gekoppelter Maglichkeiten, dessen Verwendung eine Bildung von
relationalen Formen, also eine feste Kopplung bestimmter Ursachen und
Wirkungen erfordert” (ebd. S. 1). Im Medium von Kausalitst werden ein-
zelne Kausalititen durch selektive, kulturell kodierte Zurechnung kon-
struiert, die als Theorien in Diskursen kursieren bzw. in der Praxis als ,fal-
sche Kausal-Pline* oder als Mythen ihre Wirksamkeit im talk der
Organisationen entfalten (vgl. GRONN 1983, WEICK 1995). Im nachtrig-
lichen sense-making werden Ereignisse, auch solche, die nicht hicten ein-
treten diirfen, eingeordnet. Kausalpline, die von den Beteiligten zur
Reduktion von Komplexitit benutzr (und geglaubt) werden, werden aber,
so beobachtet Luhmann, wenn die Wissenschaft auf den Plan tritt, Lunter
dem Mikroskop empirischer Untersuchungen” als kulturelle Fiktionen
wieder aufgeldst, was dann als Theorie-Praxis-Problem kommuniziert
wird. .Die empirische Sozialforschung, und zwar weniger die Soziologie
als vielmehr die Sozialpsychologie, hat die relativ schlichten, und eben des-
halb wirksamen Primissen der technisch-rationalen Kausalitit und der
individuellen Freiheit pulverisiert. Aber sie hat keinen ebenso wirksamen
Ersatz geschaffen. (...) Daher stellen technisch-rationale Kausalitit und
individuelle Freiheic immer noch ihre Anspriiche, besonders in der Poli-
tik” (ebd. S. 11) - und Politiker glauben in ihrer Not trotz aller vorausge-
gangenen Enttiuschungen den Kontroll- und Machbarkeitsversprechun-
gen der unverdrossenen Forscher.

Das OECD-Projekt der Performanz-Kuleur basiert auf wackligen
Pramissen: Die Suche nach Ursachen- wie nach Wirkungskausalicit in der
Erziechung, die die Voraussetzung fiir alle Versuche darstellt, Technologien
zu entwickeln, die prognostizierbare Ergebnisse garantieren kénnten, ist
aus systematischen Griinden niche erfolgreich gewesen und scheint auch
in Zukunft wenig aussichtsreich. Weder ist das zu erzichende Individum
cine Trivialmaschine, die konstante iput-ontprt-Relationen hervorbrich-
te, noch ist mit dem bomo ceconomicus zu rechnen, der nur rationale Fnt-
scheidungen entlang nur einer Rationalitit erifft, noch ist der outpur von
autonom operierenden Funktionssystemen und jhrer Organisationen
zuverlissig von auflen steuerbar, Das Kontingenzproblem, das Prozesse
beschreibt, die weder natiirlich, noch probabilistisch noch rational sind,
sondern komplexen soziale Mustern folgen, die nicht unabhingig von den
Beschreibungen und Reflexionen der Teilnehmer sind, steht ihres
Steuerbarkeit entgegen. Trivialitit und einlinige Rationalitit werden aber
im Human-Kapital-Konzept ebenso vorausgesetzt, wie sie in alle bil-
dungstechnologische Programmen Eingang gefunden haben,
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Die Analyse pidagogischer Kommunikation in und a!luﬂer}l:a:]tl:u von
Erziehungsorganisationen (KADE/SEITTER 2002) kann mit empirischen
Befunden aufwarten, die alle Machbarkeitsphantasien zerstreuen und doch
dartiber aufkliren, was geschieht, wenn erzogen werden soll. Bildungs-
verwaltung und Bildungsforschung bestirken sich pepenseitig — aus je
unterschiedlichen Motiven - in einer ,Harmonie der Tiuschungen® iiber
ihre tatsichlichen Méglichkeiten. Es sind Selbsttiuschungen, die von den
Medien noch bekriftigt und zu konstanten Elementen des éffentlichen
Diskurses gemacht werden. In dieser Situation wire zur Vermeidung von
Fehlinvestitionen eher theoretische Distanzierung durch Stirkung der
Autonomie der Erziehungswissenschaft geboten und niche Einschrinkung
threr diszipliniren Kommunikation.

Anmerkungen

* Fir JocHEN KADE zum 60. Geburtstag, erscheint in: DIETER NITTEL/
WoLFGANG SerrTeR (Hg,) (2003): Die Bildung des Erwachsenen. Erziehungs-
und sozialwissenschafiliche Zuginge, Biclefeld. (im Erscheinen) [vom Autor
gekiirzte und korrigierte Fassung] . . {

1 Die nachfolgenden Uberlegungen sind angerege durch Diskussionen mit 5.
Karm Amos, Epwin Kemer, JORGEN KLAUSENITZER und MATTHIAS PROSKE
in dem gemeinsam im Winter 2002/2003 veranstalteten Fursuhungsscmm:l:r
zum Thema ,Globalisierung als Argument im Erziehungssystem”, [hnen sowie
Timan ALLert und MicHAEL Bommes, die eine frithere Fassung gelesen
haben, danke ich fiir kritische Kommentare und Einwinde. 4

2 Im Gegensatz dazu steht erwa der World Trade Organisation (WTQ) im
Rahmen des General Agreement on Trade in Serviees {GATS), wozu auch
Dienstleistungen im Bereich Erzichung und Bildung gehéren, das Instrument
bindender Vereinbarungen zur Verfigung (vgl. LoHMANN 2002, Frirz/
SCHERRER 2002, ROBERTSOM et al. 2002).

3 Bezeichnender Weise werden die assessment Studien vor ihrer massenmedialen
Prisentation, die sich am Muster von marketing-Ereignissen {etwa der Enthil-
lung von Rennwagen in der Formel Eins) orientiert, geheimgehalten und vor
ihrer offiziellen Weitergabe an die Politik gar niche mehr einer Uberpriifung in
der wissenschaftlichen Fachéffentlichkeit ausgesetzt. Zur Vertiffentlichungs-
praxis von PISA und der Indienstnahme von Forschung durch die Bildungs-
verwaltung vgl. Ingenkamp 2002,

+  Die OECD verwendet den Ausdruck governance, der das deutsche Wortfeld
regieren, verwalten, beherrschen, lenken und leiten abdecke (OECD 1995).

5 .Mach dem PISA-Schock — Plidoyer fiir cine Bildungsreform® lautet denn
auch der Titel cines eilig zusammengestellten Buches, das vom Vorstandsvor-
sitzenden der Dresdner Bank und den Ministerprisidenten von Niedersachsen
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und des Saarlandes direke nach Erscheinen der Studie herausgegeben wurde
und ,42 prominenten und ausgewiesenen Kennern der Materie aus Politik,
Wirtschaft, Wissenschaft und Publizistik* Gelegenheit gab, bei der Kommen-
tierung des ,Bildungsnotstandes® (1) (S. 11) die gesamte Paleute der Wunsch-
kommunikation zu prisentieren (FAHRHOIZ w.a. 2002). Das Copyright des
Sammelwerkes liegt aufler beim Verlag bemerkenswerter Weise auch bei der
Dresdner Bank.

Wo, wie in Deutschland, der Zugang zu héherer Bildung staatlich zwar fiir alle
Bewerbungen im Prinzip .offengehalten”, die Kosten aber in einem wDoppel-
beschluss® der Ministerprisidenten, Kultus- und Finanzminister im Jahre 1977
gedeckelt wurden, kam es zu ciner vorhergesehenen Uberfullungskrise mit
sich stindig verschlechternden Studienbedingungen in den sogenannten
Massenfichern (vgl. Burrmann/WETkame 1997)

Das gilt auch fiir gesellschafispolitische Ziele wie ,soziale Integration®,
»Verteilungsgerechtigkeit, ,Partizipation” oder ,Chancengleichheit”, die in
den Papieren der OECD durchaus vorkommen — jeweils als Rahmenbedin-
gungen fiir eine gedeihliche Entwicklung der Wirtschafe etwa durch Vermei-
dung von sozialen Spannungen oder Folgekosten fir Mafinahmen der inneren
Sicherheit oder der sozialen Vorsorge, Diie Funkrionalisierung der Bildung far
okenomische Zwecke hat dabei durchaus auch charmante Ziige: In cin weiter
gefasstes Konzept des Human-Kapitals werden als Erziehungszicle auch solche
nicht messbaren Kompetenzen der Menschen eingeschlossen, wie die Fihig-
keit, ein erfolgreiches Privatleben mit einer beruflichen Karriere verbinden zu
kinnen (OECD 2002, S. 118).

Die in Deutschland diskutierte Verkiirzung der Schulzeit auf 12 Schuljahre
oder die Einfihrung von Kurzstudiengingen (.Bachelor®) sind kaum ver-
schimte Versuche, ,Uberbildung® abzubauen — ganz gegenliufig zu dem sonst
bevorzugten Topos vom ,Rohstoff Wissen® als Produktivkraft.

Als weitere Option bleibt die ErschlicBung privater Mirtel (sponsoring, fund
raising), eine Strategie, die in Deutschland keine Tradition hat und erst miih-
sam durch copying amerikanischer Traditionen (z.B. alumni) encwickelr wer-
den muss,

Da Regierungen, die an Legislacurperioden gebunden sind, aber immer unter
Parlamentsvorbehalt” agieren, ist die Selbseverpflichtung auf dieser Seite u.U.
nicht allzuviel were,

Der Dissemination der neuen Steuerungstechnik durch Ansteckung liee sich
die Erwartung entgegensetzen ,governments looking carefully at the results of
each other's experience®, also auch den negativen Implementationserfahrun-
gen, bevor die Politiken yeins zu eins™ imitiert werden (LEvin 1998, 5. 136},
Erste Studien zu den Effckten der neuen Steuerungstechniken liegen aus dem
anglo-amerikanischen Raum vor, vgl. GEWIRTZ et al. 1995, WHrTTY et al. 1998,
Der Begnff Konsortium® war im Wissenschaftsbetrieb bislang ungebriuchlich,
liege aber im Trend der Okonomisierung aller Lebensbereiche, also auch der
Wissenschaft. Laut Duden (1990) bezeichnet er einen voriibergehenden, losen
neweckverband von Geschifusleuten oder Unternehmen zur Durchfithrung
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von Geschifren, die mit groflem Kapitaleinsatz und hohem Risiko verbunden
sind.”

Diese werden konsequent geheimgehalten, was nicht nur lizenzrechtliche
Griinde hat, sondern auch vermeiden soll, dass die Testaufgaben mechanisch
trainiert werden kéinnen. Auf dicse Wiese wird jedoch die wissenschaftliche
Offentlichkeit an einer Reliabilititsdiskussion gehindert.

Mach der Neu-Orientierung des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
(MPLB) in Berlin, des Instivues fiirr Padagogik der Naturwissenschaften (IPMN)
in Kiel, des Inscituts fir Berufsbildung (IBB) in Berlin und der Umwandlung
des Deutschen [nstituts fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF) in
Frankfurt in eine (forschungsgestiitzte) Service Einrichrtung zur Durchfith-
rung der PISA-Folgeuntersuchungen, soll nun offenbar auch noch die Hoch-
schulferschung und mit ihr die Lehrerbildung nach dem gleichen Muster -
Evaluation, Neuberufungen - neu formiert werden.

Exemplarisch nachzulesen in drei programmatischen Papieren, den ,Thesen
zur kiinftigen Entwicklung des Wissenschaftssystems in Deutschland® und
noch einmal in den ,Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung®
(Wissenschaftsrar 2000, 2001), die jeweils einen Abschnitt zu den Geistes- und
Sozialwissenschaften bzw: zur Bildungsforschung enthalten, und einem
Programm ,zur strukturellen Stirkung der empirischen Bildungsforschung®
(DFG 2002). Mit der Forderinitiative, dic .ctablicrte Elemente des Férder-
spektrums” der DG, wie es beschwichtigend heifly, blof biindelt, akzentu-
iert und fokussiert”, will die Forschungsgemeinschaft ,nutzeninspirierte
Grundlagenforschung® (DFG 2002, S. 9) anregen. Die paradoxe Formulierung
ist die Kompromissformel, mit der Erwartungen aus der Politik und der Oko-
nomie bis in die Selbstorganisation der Forschunpsférderung hineinreichen
und doch mit den diszipliniren Autonomieanspriichen der Erzichungswissen-
schatt vermittelt werden sollen.

Am Beispiel der Okologie vgl. THIEL 1996, am Beispiel des Dritre-Welt-
Problems vgl. Proske 2000,
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Die Arbeit des Vorstandes hat sich an dem auf der ersten Sitzung verab-
schiedeten Arbeitsprogramm orientiert.

1. Thema Lehrerbildung

Der Vorstand hat zunichst dem Schwerpunkt Lehrerbildung besondere
Aufmerksamkeit gewidmet. Bisher sind zwei Tagungen durchgefithrt wor-
den. Das Ziel der ersten Tagung war, eine Ubersicht zu den gegenwirtigen
Reformbestrebungen in Deutschland zu gewinnen. Im Mitcelpunkr stan-
den die verschiedenen Konzepte, die Lehramtsstudienginge in Bachelor-
und Master-Studienginge zu transformieren. Es wurden die Reformmo-
delle aus Rheinland-Pfalz und Thiiringen sowie aus Berlin vorgestellt. In
Erginzung wurde die Reform der traditionellen Lehrerbildung in Baden-
Wiirttemberg dargestellt. Auflerdem wurde die Rolle der Fachdidaktik,
der mégliche Einsatz des e-learning im Rahmen einer reformierten Leh-
rerbildung und die besondere Sitwation der Grundschullehrerbildung
sowie der Berufs- und Wirtschaftspidagogik erértert. Der Band mit Bei-
trigen und Diskussionen dieser Tagung liege vor. Die positive Reaktion
auf diese Tagung hat den Vorstand bewogen, eine zweite Tagung zum
Thema ,IGLU und die Folgen® durchzufiihren, Auf dieser Tagung wurden
neben einer Schilderung der Ergebnisse die besonderen Folgen fiir die
Grundschullehrerbildung in den Mictelpunke gestellt.

Dabei wurde das besondere Augenmerk neben der Frage, wie die
mathemarisch-naturwissenschaftliche Bildung in der Grundschule durch
eine gednderte Lehrerbildung verbessert werden kann, auf die Situation
der Kinder mit Migrationshintergrund und ihrer angemessenen Beriick-
sichtigung im Unterricht der Grundschule durch eine verbesserte Lehrer-
bildung sowie die Probleme des Deutschunterriches gerichter. Aufierdem
wurde wiederum erértert, welche Folgen eine Umwandlung in Bachelor-
und Masterstudiengiinge fiir die Grundschullehrerbildung haben wiirde.
Erginzt wurde die Sicht auf die Grundschullehrerbildung nach IGLU
durch Beitriige aus der Schulpidagogik. Die Beitrige dieser Tagung ein-
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schliefilich der Diskussionen werden noch im Laufe dieses Jahres erschei-
nen.

Eine dritte Tagung zum Schwerpunkt Lehrerbildung ist fiir Januar
nichsten Jahres geplant. Erértert werden soll die Rolle der Zentren fiir
Lehrerbildung, welche bereits an Universititen existieren bzw. gegenwir-
tig neu gegriindet werden. Dahei wird es von besonderem Interesse sein,
welche Rolle ihnen bei der Organisation der Lehre in der Lehrerbildung,
bei der Organisation der Forschung und im Rahmen der Weiterbildung
zufillt bzw. zugedachr ist.

Nachdem ein erster Forschungsschwerpunkt Bildungsforschung® an
der Universitat Duisburg-Essen eingerichtet worden ist, der Vorstand gra-
tuliert den erfolgreichen Antragstellern sehr herzlich, begriifit der Vor-
stand Bemithungen weiterer Universititen, im Rahmen dieser Initiative
einen Forschungsschwerpunkt einzurichten. Dabei ist es aus der Siche des
Vorstandes wichtig, neben der Pidagogischen Psychologie/Empirischen
Bildungsforschung sowie der Fachdidaktik auch Erzichungswissenschalt
und andere Teildisziplinen bei den Antrigen einzubeziehen. Bildungsfor-
schung soll nicht auf Schule cingegrenzt werden, sondern ist ein Thema,
wF:Ichus iiber die gesamte Lebensspanne von Bedeutung ist. Ebenso ist es
wichtig, nicht nur mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung zum
Gegenstand von Untersuchungen zu withlen, sondern die anderen wichti-
gen Themenfelder von der Integration der Kinder mit Migrationshinter-
grund iiber die Gewaltproblematik bis hin zur politischen Bildung einzu-
beziehen, um nur einige Schwerpunkte zu benennen.

2. Evaluation

Zum Thema Evaluation hat der Vorstand in Verabredung mit dem Erzie-
hungswissenschaftlichen Fakultitentag ebenfalls eine Tagung durchge-
fiihrt. Neben Grundsatzfragen der Evaluation einschlieflich ihrer Gren-
zen wurden dabei die Erfahrungen erzichungswissenschaftlicher Institute
und Fachbereiche mit Evaluationen, Berichte von Akkreditierungsagen-
turen sowie des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE) und einzel-
ner Evaluatoren dargestellt. Es wird noch gepriift, in welcher Form die
Beitrage dieser Tagung publiziert werden kénnen. Die Tagung hat jeden-
f:a[ls pezeigt, dass die Notwendigkeit einer Intensivierung der Beschif-
ugung mit dem Thema Evaluation weiterhin besteht.
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Nachdem die Schwierigkeiten der Griindung einer Akkreditierungs-
agentur unter maflgeblicher Beteiligung der DGIE als zu groff angesehen
wurden, hat der Vorstand das Angebot der Mitgliedschaft beit ACQUIN
angenommen. Es gibt eine Zusage, dass bei Evaluationen und Akkreditie-
rungen von erzichungswissenschaftlichen Studiengingen die DGIE bei
der Benennung von Gutachtern ein Vorschlagsrecht hat. Ebenso ist eine
Mitgliedschaft im zustindigen Fachausschuss zugesagt worden. Weiterhin
gibt es eine positive Aussiche, dass fiir den Fall einer Zunahme der Antriige
von Bachelor- und Masterstudiengingen fiir Lehrerbildung ein eigener
Fachausschuss gegriindet werden wird. Die ZEvA hat ebenfalls ein Ange-
bot zur Kooperation gemacht.

3. Kerncurriculum Erziechungswissenschaft

Mehrere Sektionen haben auf die Aufforderung, sich an der Entwicklung
eines Kerncurriculums Erzichungswissenschaft aktiv zu beteiligen, positiv
reagiert und eigene Vorstellungen fir die jeweilige Teildisziplin konzipiert.
Die Kommission fiir Strukturfragen hat diese Initiativen aufgegriffen und
diese ﬂbcrlcgungun in das Kerncurniculum Erzichungswissenschaft zu
integrieren versucht. Auf einer Tagung am 30. und 31. 10, 2003 in Soest
soll ein neuer Versuch unternommen werden, die verschiedenen Vorstel-
lungen zu Kerncurricula miteinander kompatibel zu machen. Aus der
Sicht des Vorstandes kommt der Weiterentwicklung des Kerncurniculums
Erziehungswissenschaft besondere Bedeutung zu, weil auf diese Weise die
Identitit der Disziplin Erziechungswissenschaft befardert wird.

Wir werden im nichsten Heft Erziehungswissenschaft iiber den Fort-
gang dieser Bemithungen berichten,

4. Forschungsprofile

Die Arbeit am Datenreport 3 macht erfreuliche Fortschritte. Fiir den
Kongress in Ziirich ist sein Erscheinen in Aussicht genommen. Vom Vor-
stand gibt es im Rahmen dieses Datenreports eine Initiative mit dem Ziel,
die Forschungslandschaft in der Erziechungswissenschaft neu zu vermes-
sen. Es wire wilnschenswert, wenn sich alle Institute bew. Arbeitsbereiche
der Erzichungswissenschaft an der hierzu noch durchzufihrenden Befra-
gung akev beteiligen wiirden. Das Ziel ist es, eine genauere Standortbe-

139



MITTEILUNGEN DES VORSTANDES

stimmung dm_' r:rzi_chungswissenschaftlichcn Forschung zu erreichen, als
das mit den bisherigen Mitteln und Wegen misglich gewesen ist.

5. Forschungskolloquium

Das vierte ,Kolloquium Forschungsberatung® der DGFE ist in Géttingen
wiederum mit groflem Erfolg durchgefithrt worden. Die Form, dass che-
malige, ;m:ht mehr aktive Gutachter und Gutachterinnen der DEG Nach-
w_uchsxarlssenschaﬁ:[frf innen bei der Antragstellung beraten, hat sich auch
diesmal nach der Uberzeugung der Gutachter/innen sowie der Nach-
wuchswissenschaftler/innen bewihrt. Es ist zu hoffen, dass auf diese
Weise das Antragsaufkommen bei der DFG und bei Stiftungen mit einem
peer review Verfahren zunehmen wird.

6. Orientierung des Vorstandes in den Aktivititen im
IuK und DINI

Die DGFE hat sich traditionell in beiden Organisationen annihernd gleich-
gewichtig engagiert. In Diskussion steht die Frage, ob sich die DGIE nicht
besser auf eine der Initiativen konzentrieren sollte, Die IuK (Information
und Kommunikation der wissenschaftlichen Fachgesellschaften in
Deutschland) ist eher bibliothekarisch orientiert, die DINT {Deutsche Ini-
tiative fiir Netzwerkinformation e.V) hat weitergehende Ziele: Die Arbeit
der B_llb]iﬂ‘l‘.h{.‘liﬂn, der Hochschulrechenzentren und der hochschulinternen
Mcdm_nzenEren soll integral zusammengefasst werden. Das gilt sowohl
orgafnsat&ns::h als auch netzartig, was die Inhalte anlangt. Der Vorstand
tcndm_rt dazu, sich bei DINI als der umfassenderen Initiative stirker zu
engagieren, ohne allerdings die Mitarbeit bei der TuK-Initiative aufzug&
ben. Uber den Fortgang dieser Ausrichtung werden wir aktuell berichten,

7. Mitgliedersuche

Df:r ‘-forsmnd der DGAE ist laufend bemiiht, die Kommunikation mit den
M:tghedffm auch_organisamrisch und technologisch méglich zu halten.
Deshalb ist uns die Aktualisierung unserer Adressen besonders wichtig,
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Die folgenden Mitglieder kénnen wir nicht mehr kontaktieren, weil uns
thre Adresse unbekannt ist, Wir bitten Sie, wenn Sie sich in dieser Liste
finden, ihre Adresse auf der DGIE-Homepage zu aktualisieren oder uns
eine Aktualisierung per Brief oder Fax zukommen zu lassen. Auch fiir
Hinweise Dritter zum Verbleib der im Folgenden genannten Mitglieder
sind wir dankbar.

Liste der unbekannt verzogenen Mitglieder

* Dr. Ackermann, Heike
*  Dr. Akhlaghi-Kohpai, Hossein
* Dr. Albers, Cornelia
* Dr. Albert, Marie-Theres
* Dr. Appel, Christa

Dr, Breuer, Klaus

Dr. Dederichs, Karl Heinz
* Dr. Dieflenbacher, Hartmut
* Dr, Essl, Giinter
*  Dr, Fischer, Andreas
*  Dr. Gahlich, Michael
* Dr. Gépel, Eberhard
* Dr. Gopfert, Hans
= Dr. Gofiling, Hans Jiirgen
* Dr. Heckt, Meike
* Dr. Heimlich, Ulrich
* Dr. Herold, Corinna
*  Dr. Hess-Buschmann, Klaus Giinter
* Dr. Hofmann, Jan
= Dr. Hoffmann, Hilmar
* Dr. Holzbrecher, Alfred
* Dr. Homfeldt, Hans-G.
* Dr. Hundsdérfer, Volkhard H.
* Dr Jaksche, Elisabeth
*  Karl-Romain, Christine
* Dr. Keck, Andreas
* Koch, Hubert
* Dr. Koch, Ursula
* Dr. Korte, Petra
* Dr. Eremer, Hans-Hugo
*  Dr. Lambrich, Dieter
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SERTION HISTORISCHE BILDUNGSFORSCHUNG

* Dr Lanzerath, Karlheinz
* Matton, Annette
* Dr. Meier, Urs P
* Dr. Myschker, Norbert
* Dr Niemeyer-Jensen, Beatrix
* Dr. Pask, Alison M. S.
* D Peukert, Helmue
* Dr. Peukert, Ursula
* Du. Piepho, Hans-E.
* D Piicter, Irene
* Dr. Reckmann, Herbere
* Dr. Roessler, Wilhelm
* Dr. Rosenbaum, Ute
* Dr. Riicter, Theodor
* Dr. Scheerer-Neumann, Gerheid
* Dr Schmidtke, Hans-Peter
* Dr. Schneider, Christian
* Dr. Schneider, Maria
* Dr. Staudigl, Barbara
* Dr Schunck, Axel
Berlin, im Juli 2003
Prof. Dr, Hans Merkens

P5.: Die Vorbereitungen des Kongresses in Zirich sind inzwischen in Be-
zug auf den vorgesehen Einleitungsvortrag, die Parallelvortrige, Sympo-
sien, Arbeitsgruppen und Roundrables abgeschlossen,

Es hat ein sehr grofles Angebot bei Symposien und Arbeitsgruppen
gclgeblen, so dass das Programmkomitee, welches fiir diesen Kongress aus
J".:lhtg[tcdclrn der beteiligten Gesellschaften und des Lokalen Organisa-
EIIUHSLEUITIIEEES zusammen gesetzt war, schwierige Entscheidungen beziig-
lich der Annahme, Umwidmung oder Ablehnung treffen musste.

Es ist selbseverstindlich, dass bei vier beteiligten Gesellschaften niche
alle Angebote beriicksichtig werden konnten, Das Programmkomitee hat
nach den Kriterien: Bezug zum Kongressthema, Internationalitit und
neue Forschungsergebnisse seine Entscheidungen gefills.

1 Alle niheren Informationen zum Kongress, Sonderkonditionen fiir
Frithanmeldungen, Kongress-Schema etc. finden Sie auf der homepage der
DGEE (www.dgfe.de) unter ,Kongresse der DGFE.
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SEKTION HISTORISCHE BILDUNGSFORSCHUNG

Uber die Aktivititen der Sektion Historische Bildungsforschung berichtet
ausfiihrlich der seit 1992 zweimal jihrlich erscheinende ,Rundbrief der
Scktion Historische Bildungsforschung in der DGFE®, der seit 1998
erginzt wird durch die bildungshistorische Website ,Historische Bil-
dungsforschung Online (HBO)* (www.bbf.dipf.de/hbo). Die hier in ,Er-
zichungswissenschaft” verdffentlichten Informationen stellen eine Aus-
wahl durch den Vorstand der Sektion dar.,

Redaktionsanschrift des Rundbriefes: Dr. Jorg-W. Link, Universitit
Potsdam, Institut fiir Pidagogik, Postfach 601553, 14415 Potsdam, Tel.
(0331} 977-2146, Fax (0331) 977-2063, e-mail: link@rz.uni-potsdam.de

Versammlungen und Tagungen

Die Sektion fithrte ihre Jahrestagung 2003 vom 14. bis 17. September im
Schulmuseum und Schloss Ichenhausen durch. Das Thema lautete: ,Erfolg
oder Misserfolg? Urteile und Bilanzen in der Historiographie der Erzie-
hung”. Ein Tagungsbericht erscheint im nichsten Heft der ,EW*.

Verdffentlichungen

Der in ,Erzichungswissenschaft® 12 (2001) 24 auf der 5. 89 angekiindigte
Tagungsband der Sektion ist erschienen: Franz Josef Jelich/Heidemarie
Kemnitz (Hrsg.): Die piidagogische Gestaltung des Raums. Geschichte
und Modernitit. Bad Heilbrunn/Ohbb.: Klinkhardt 2003,
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SEKTION ALLGEMEINE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
Tagungen

Vom 26. bis 28. Mirz 2003 fand an der Otto-von-Guericke-Universitit
Mngdehurg die 2. Frithjahrstagung der Sektion Allgemeine Erziehungs-
wms;:nschaf: unter dem Morto »Erziehungsdiskurse® statt, an der mehr als
20 ]r-achf:rvertrcturinncn und —vertreter der Kommissionen Bildungs- und
Erziehungsphilosophie, Biographieforschung, Pidagogische Anth ropo-
!aglu und Wissenschaftsforschung teilnahmen. Organisiert von Lothar
W.:_gg.er (Dortmund) und Winfried Marotzki (Magdeburg) — und dabei tat-
kf‘n&ng unterstiitzt von Wolfgang Ortlepp (Magdeburg) — unternahm es
d_le Tagung, die unterschiedlichsten Erziehungsdiskurse einer kritischen
Sichtung zu unterziehen und sich damit ganz gezielt einem jener Begriffe
ZUuzUWen r:'lcn, den die Erzichungswissenschaft in dffentlichen Debatten an
andere wissenschaftliche Disziplinen zu verlicren droht. Das Thema der
Tagung war daher treffend gewihlt und machte deutlich, dass innerhalb
drlar Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft die Zahl derer wichst die
die asymmetrischen Beziehungen der Erzichungswissenschaft zu iE;ren
N:u:h[:mrdnszip!inun machtkritisch in den Blick nehmen und dazu ermun-
tern, in die fortwihrenden Kampfe um die Grenzen der Ficher - und
dumllr um die Geltungsbereiche der Diszi plinen - einzugreifen. Fine Ver-
gewisserung iiber einen jener zentralen Begriffe, die doch die Identitit des
Faches auszumachen scheinen, stand daher auf der Agenda,

ISucht man die vierzehn Vortrige, die inhalilich und methodisch ein
weltes Spcktrum absteckten und von denen nur etnige wenige hier erwas
a}mfﬂhrh_cher beriicksichtigt werden kénnen, zu systematisieren ]assm;
sich zwei unterschiedliche Perspektiven erkennen: Die Mehrzahl d;r Refe-
rencinnen und Referenten interpretierte das Tagungsthema ,Erziehungs-
diskurse® t:':rfftlmsichtlich als Aufforde rung, den fachinternen Disl-ugn rs
durghr begriffliche Anstrengungen, erhshte Reflexivitit und neue S}rste;
mausierungsversuche weiterzufiihren. Zu diesem Zweck suchten sie ent-
wr:r.fu}- neue Begriffspaare zu kiiren, wie Wolfgang Siinkel (Erlangen), der
fﬁ_r dn? Einfiihrung der Neologismen Protopidie und Pidentik warb, Be-
griffe in ihrem Umfang erneut zu vermessen, wie Theodor Schulze {B:iele-
feld), der unter dem Titel Am Anfang war Lernen einen Ausblick auf eine
wmathetische Erzichungswissenschafi gab, cine allgemeine Grundfigur
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der pidagogischen Theoriebildung zu identifizieren oder die einschligigen
pidagogischen Metaphern zu systematisieren. Thnen gegeniiber standen
jene, die Erzichungsdiskursen in den unterschiedlichsten populiren Gen-
res nachspiirten, die von den Vertretern des erziehungswissenschaftlichen
Establishments meist geflissentlich iibersehen werden und kaum zum
Kernbestand des pidagogischen Diskurses gezihlt werden kénnen: Sn
wurde Markus Hoffer-Mehlmers (Mainz) Musterung auflagenstarker und
vermehrt nachgefragter Erziehungsratgeber, die unter dem Titel Erzie-
bungsdiskurse in Elternratgebern stand, nicht nur durch erhellende Ein-
blicke in Spiegelung pidagogischer Topoi in der Gattung des Comics
erginzt, die Jens Brachmann (Jena) verschatfte; der Blick wurde auch -
angeregt von Arnd Michael Nohl (Magdeburg) — auf bildungspolitische
Kommentare in tiirkischen Tageszeitungen pelenkt, die um die Einfith-
rung der achtjihrigen Grundschulpfliche kreisen.

Gleich zu Beginn der Tagung suchte Rolf Nemitz (Dresden) eine theo-
retische Figur herauszuarbeiten, die sich in den wichtigsten Erziehungs
theorien wiederfinden lasse: Unter Hinweisen auf die Arbeiten Rousseaus,
Herbarts, Schleiermachers und Nohls prisentierte er Einwirkung in Selbst-
tatigkeit als jene cinflussreiche Formel, die in der pddagogischen Theorie-
bildung lange eine wichtige Rolle spielte, die allerdings von zeitgendssi-
schen Theorieentwicklungen ernsthaft in Frage gestellt wiirde. Einen
empiriegestiitzten Zugang wihlte Jutta Ecarius (Koblenz), die die These zu
erhiirten suchre, dass die Familienerziehung im historischen Wandel einer
bestimmten Entwicklungslogik falgt, die im 20. Jahrhundert — trotz man-
cher Ungleichzeitigkeiten und milieuspezifischer Brechungen — schliefilich
von der parriarchalen Befehlsfamilie zur zeirgendssischen Verhandlungs-
familie fihrt. Carola Groppe (Bochum) rekonstruierte unterschiedliche
Verwendungsweisen der Begriffe Erziehung und Sozialisation und interpre-
tierte diese als Dispositive der Macht. Im Riickgriff auf Pierre Bourdieus
Theorie des intellektuellen Feldes und Michel Foucaults Diskursanalysen
zeichnete sie die bedeutsamen Verschiebungen nach, die sich innerhalb der
Allgemeinen Pidagogik nach 1945 beobachten lassen und identifizierte
»Erzichung®, .Gesellschaft" und das Prifix .selbst-“ als Dispositive, die
den piidagogischen Diskurs wirksam regulierten. Die Erzeugung von Ord-
nung und die Regulierung der erziehungswissenschaftlichen Kommuni-
kation war auch Gegenstand des Vortrags von Johannes Bilstein (Diissel-
dorf). Unter dem Titel Implizite Anthropologeme in padagogischer
Metapborik skizzierte er einen ,Katalog® neun einflussreicher pidagogi-
scher Metaphern, der von der Unterscheidung Allmacht/Ohnmacht der
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If'iidagogik organisiert wurde und deren formative Kraft er an unterschied-
lichen .Bcispieien llustrierte, Fiir den Wechsel von der Analyse wissen-
Sn_:hafthcl-fur Erzihlungen zur Interpretation literarischer Erzihlungen pli-
dierte Micha Brumlik (Frankfurt/Main). Angeregt von spiten Arbeiten
Klaus Mollenhauers, interpretierte er Erzichungsromane an der Wende zum
21. Jabrbundert und verfolgte damit die entgegengesetzte Strategie: Statt
vornehmlich jene Erziehungsdiskurse zu untersuchen, die innerhalb des
wissenschafelichen Feldes gepflegst werden, wandte er sich fiktionalen
Texten zu und untersuchte diese auf pidagogische Topoi. Im Anschluss
daran wandte sich Sabine Andresen (Ziirich) einem Genre zu, das innerhalb
der Erziehungswissenschaft kaum mit besonderer Wertschitzung rechnen
[-rl.a:m: ﬁl_:: Charakeeristikum der weit verbreiteten Banalisierungscliskurse
iber Evziehung wnd Bildung, die meist im Gewand populirwissenschaft-
licher Texte auftreten, identifizierte sie eine folgenreiche ,Reduktion von
Komplexitit®, deren unterschiedliche Spielarten sie an Susanne Gaschkes
a_uﬂagcnstarkcm Buch Die Erziehungskatastrophe. Kinder brauchen starke
Eltern exemplarisch vorfihrre.

Erginzt wurden diese Beitriige durch Vortrige von Hans Rauschen-
berger (Kassel), der Uberlegungen zur Reichweite gegenwdrtiger Evziebung
anstellte, Krassimir Stojanow {Hamburg), der die Frage aufwarf, wic
Offentliche Erziebung unter posttraditionalen Bedingungen gedacht werden
kﬁqne und r:_lafﬂr plidierte, ,Erzichung als Erméglichung von Bildsamkeit
zu interpretieren”, und schliefilich von Peter Menck (Stegen), der die Ent-
.fzebung des Evziehungsbegriffs aus der christlichen Anthropologie rekonstru-
ierte.

~ Als knappes Resiimee der anregenden und facettenreichen Tagung ,Er-
ztcf}ungsdiskursu“ lisst sich festhalten, dass innerhalb der Sektion ﬁﬁ e-
memne Erzichungswissenschaft nun vermehre Anstrengungen unternofn-
men werld‘_:-n. das Profil der Erziehungswissenschaft zu schirfen und die
diagnostizierte Asymmetrie in den Bezichungen zu ihren Nachbardis-
ziplinen zu fiberwinden, Dabei diirften sich langfristig beide Perspektiven
als i'ulflrcich erweisen — sowohl die forcierte Grundlagenreflexion, die von
zahlreichen Referentinnen und Referenten betrieben wurde, als auch die
%{nnschc Auseinandersetzung mit jenen Gattungen und Genres, die zwar
mqerhall:r der Wissenschaft kaum Gehar finden, die aber seit jg+.':r-.'mrm-:r
Zeit die tffentlichen Diskurse dominieren.

Markus Rieger-Ladich (Bonn)
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Kommission Erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung

Tagungen

Bericht zur Jahrestagung der Kommission ,Erzichungswissenschaft-
liche Biographieforschung® zum Thema: ,Lernbiographien - biogra-
phisch lernen” vom 26. - 28.9.2002 an der Georg-August-Universitit
Gottingen

Das Thema ,Lernen” beleuchtete diese Tagung unter einer biographischen
und erziehungswissenschaftlichen Perspektive. Die Jahrestagung der
Kommission ,Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung” in der
Sekrion Allgemeine Erziehungswissenschaft der Deutschen Gesellschaft
firr Erzichungswissenschaft (DGfE) fand am Pidagogischen Seminar der
Georg-August-Universicit in Gottingen statt und wurde vor Ort von
Peter Alheit und Margret Kraul organisiert.

Die Tagung thematisierte informelle Dimensionen biographischer
Lernprozesse im Spektrum verschiedener Muster: Selbstfindungsmuster
(die Entdeckung der Biographie in der Moderne), Kindheitsmuster (bio-
graphische Lebenswelten moderner Erzichungskindheit), Lernmuster (von
den Formen biographischen Lernens und Verlernens in der Schule) und
Lebensmuster (lebenslanges Lernen — Etikett oder neues Paradigma). Die
Plenarvortrige machten den Facettenreichtum der theoretischen, methodi-
schen und empirischen Zuginge zum Tagungsthema sichtbar. Winfried
Marotzki (Magdeburg) ging dem ,Lernen in biographischer Perspektive®
nach und untersuchte dabei die vielen Gesichter des Lernens. Insbesondere
seine Befunde zum Internet als nevem Kulturraum erdffneten eine bil-
dungstheoretische Debatte um virtuelle Riume als Lern- und Bildungsorte.
Christine Delory-Momberger (Paris) rekonstruierte ,Die Entdeckung der
Biographie in der Moderne®, dabei setzte sie sich mit zwei Klassikern aus-
einander: Goethe und Rousseau, um anschliefiend das Kenstruktionsmo-
dell der postmodernen Biographie niher auszuleuchten. Bernd Stelmaszyk
(Mainz) rekonstruierte Linien der ,Biographieforschung in der Schulpi-
dagogik®. Rudolf Egger (Graz) analysierte das Konzept .Lebenslangen
Lernens” zwischen reflexiver Modernisierung und biographischem Zwang,.
Jutta Ecarius (Koblenz) stellte Ergebnisse ihres Forschungsprojektes zum
Thema ,Generationsbeziehungen und familiale Auftrige® unter der
Perspektive von Sozialisation, Erziehung und Biographie vor.
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Daneben gab es zahlreiche Vortrige in parallel arbeitenden Arbeitsgrup-
pen, zu verschiedenen Themenbereichen wie: _Geschichte und Kunst* (M
Br_andt; H. Retter; F. Schémer; Th. Schulze; M, Storm; A. Braune) Kind—-
heit, Schule, pidagogische Berufe (I. Nentwig-Gesemann; K. Pr;kopp~
R‘_T'. Kraman P Arnemann; A, Bolland; M. Rudlof), ,Generationen® {13;
Alheit; B. Griese/M. Schiebel; S. Hess: H. Herzberg) und .Lebenslanges
Lerm:ln" (M. Kaiser; N. Piroth; M. Menz; L. Truschkar; B. Dausien). j

_ Die sehr spannenden Vortrige, die zu diesen Themenfeldern prisen-
tiert wurden, kénnen an dieser Stelle nicht alle dargestellt werden. Im Fol-
gendcn ge!:cn wir anhand von jeweils einem ausgewihlten Beitrag aus
jeder Arbeitsgruppe einige Einblicke in die akeuellen Diskussionen inner-
halb der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung,

Theoder Schulze untersuchte ,Strukturen und Modalititen biographi-
schen Lernens am Beispiel der Autobiographie von Mare Chagall®, Sein
Konzept des biographischen Lernens verweist auf subjekrive Bildungs-
prozesse und umfasst jene Lernprozesse, die wesentlich zur Aus gestaltung
einer 1n+_:i11.r1duellen Biographie beitragen. Biographisches Lernen markiert
somit einen besonderen Sektor im Gesamtphinomen des menschlichen
Lernens. Die Gedanken von Theodor Schulze regten wie immer die Dis-
kussion sehr an.
~ Ins Nentwig-Gesemann fragte in ihrer empirischen Studie nach kind-
lichen Lernformen wihrend des Pokemon-Spiels, das, um das Spiel in
Gang zu halten, Aushandlungsprozesse sowie das Finden neuer abgewan-
delter Regeln erfordert. Die Kinder eignen sich Kompetenzen auf der
Handlungsebene an, die sie nicht unbedingt sprachlich explizieren kisn-
nen. Es handelt sich um ein praktisches Wissen, das ciner kollektiven Ab-
stimmung bedarf.

_ Peter Alheit erhellte einen bisher wenig erforschten Themenkomplex
m:t_theo::cnschen und empirischen Instrumenten. Sein Beitrag beschiftig-
te sich mit dem Phianomen ,Intergenerationale Modernisierungsresistenz*“
und stellte Lirritierende Befunde einer Mehrgenerationenstudie in einer
Dstdeut_schf:n Grenzregion* vor. Dabei wurde deutlich, biographisches
Lclrnﬂn Ist In intergenerationale Lernprozesse verwoben und wird von
HJrnt-.?rgrundstruka:ur::n von langer Dauer mit geprigt; dazu gehdéren zum
Beispiel kulturelle Mentalititen, soziale Habitusmuster oder ethnisr-:he
Hes?ndcrheiten. Damit riicken informelle Dimensionen des Lernprozes-
ses ins Blickfeld, insbesondere die Verzahnung von Lernprozessen zwi-
schen den Generationen.
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Bettina Dausien diskutierte biographisches Lernen im Kontext von lebens-
langem Lernen, wobei gesellschaftliche Anforderungen, soziale Macht und
die Anschlusstihighkeit individueller Lernstrategien beleuchtet wurden. Um
Lernen in lebensgeschichtlichen Zusammenhingen zu erhellen, ist das
Beriicksichtigen von sozialen Riumen, Zeiten, Reflexivitit und Biographi-
zitdit noigt,

Wer neugierig geworden ist, sei schon jetze auf die geplante Publikation
der Gottinger Tagung . Lernbiographien — biographisch lernen” bei Leske
und Budrich verwiesen.

Am Abend stellte sich ein DoktorandInnen-Netzwerk fiir den Bereich
Qualitative Sozialforschung — DINQS — vor, das sich in Géttingen
gegriindet hat. Beteiligt sind PromovendInnen von insgesamt sieben
Hochschulen, die das Netzwerk als Informations-, Kontakt- und Aus-
tauschbérse verstehen und zur kollegialen Beratung in allen Fragen rund
um die Promotion und die Professionalisierung als WissenschaftlerIn nut-
cen. Rontakie lassen sich Gber das Interuniversitire Netewerk Biographie-
und Lebensweltforschung (INBL) kniipfen (htep://wwwinbl.de) oder
iiber itrusch@gwdg. de.

Die zentralen Themen ,Bildung® und ,biographisches Lernen® sollen
auf unserer nichsten Jahrestagung vom 22.-24. Seprember 2003 an der
Universitit Koblenz unter dem Thema , Literalitit, Bildung und Biogra-
phie” erneut diskutiert werden.

Die Jahrestagung der Kommission Erziehungswissenschaftliche Bio-
graphieforschung® zum Thema , Literalitit, Bildung und Biographie® fin-
det vom 22, - 24. September 2003 in Koblenz statt.

Jutta Ecarius & Barbara Friebertshiuser

SEKTION INTERNATIONAL UND INTERKULTURELL
VERGLEICHENDE ERZIEFHUNGSWISSENSCHAFT

Tagungen

Die Jahrestagung der Sektion IIVE fand vom 20.-22. Mirz 2003 im Lan-
desinstitut fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
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zum Thema: ,Internationale Schulleistungsvergleiche als Aufgabe der inter-
kulturellen und international vergleichenden erziehungswissenschaftlichen
Forschung® statt, Um fiir dieses weite Thema einen Rahmen setzen zu
konnen, waren im Call for papers folgende, hier nicht weiter explizierte
Schwerpunktsetzungen fiir die Referate vorgegeben:
* Leitende Gesichtspunkee bei der Entwicklung der nationalen und
internationalen Schulleistungsforschung
= Relevante Linderstudien und Vergleichsstudien; Forschungsdeside-
rate, Problematik der Datenlage
* Relevante Methoden und Erklirungsansitze
* Wirkungen und Konsequenzen
* Bedeutung und Auswirkung der Studien in Bezug auf Bildung und Er-
zichung in multikulturellen Gesellschaften
Ein ausfiihrlicher Tagungsbericht kann bei Prof. Dr. Hans-Joachim Roth
(Universitit Himburg) angefordert werden; hier werden — aus Platzgriin-
den — nur die Titel der Beicrige genannt: Im ersten Teil referierten frina
und Friedrich Buchberger (Universitit Helsinki/Institut fiir Vergleichende
Erzichungswissenschafe, PADB, Oberdsterreich) iiber ,Warum sind die
Finnlnnen Welt- und Europameister? Zur Frage der Bestimmung von Er-
folg in der internationalen Schulleistungsmessung®, Eckart Klieme und
Hans Débert {Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische For-
schung DIPF) iiber ,Zum Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-
Teilnehmerstaaten® und Hasns Débert noch einmal speziell zur Konzeption
und zu ersten Ergebnissen der Linderstudie iiber PISA-erfolgreiche
Linder. Knut Schwippert (Universitit Hamburg) berichtete iiber unter-
schiedliche Akzentwierungen der Evaluationen in den evaluationsgewohn-
ten und -erprobten Linder; er plidierte fiir regelmifige nationale Eva-
luationen als Mittel der Qualititssicherung, verbunden mit der Forderung
nach einer empirisch abgesicherten Diagnostik. Christa Handle (Max
Planck-Institue fir Bildungsforschung, Berlin) stellte mit ihrem Vortrag
»Ergebnisse der Civic Education Studie” eine hochst interessante, erstaun-
licherweise von der Offentlichkeit kaum wahrgenommene Studie vor.
Einen zweiten Schwerpunke bildeten Linder- bzw. Lindervergleichs-
studien: Horst Dichanz (FernUniversitit Hagen) referierte iiber ,Ergeb-
nisse und Funktionen nationaler Vergleichstests in den USA®, Mechthild
Gomolla (Universitit Miinster) berichtete tiber »Qualititssicherung in
Unterricht und Schule und das Ziel der Chancengleichheit — Chancen und
Risiken aufgezeigt im Vergleich neuer Strategien in England und in der
Schweiz"; Hans-Georg Kotthoff hatte seinen Vortrag unter die Frage
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~Bessere Schulen durch Evaluation?® gestellt und ist ihr am Beispiel von
Grolibritannien und Schweden nachgegangen. Eine Dreilinderstudie stell-
te Isabell van Ackeren unter dem Titel ,Nutzung grofiflichiger Tests fiir
die Schulentwicklung — Exemplarische Analyse der Erfahrungen in
England, Frankreich und den Niederlanden® vor. Den Blick nach Latein-
amerika lenkte Wolfgang Kiiper (GTZ) mit seinem Beitrag iiber  Schullei-
stungsmessungen in Lateinamerika — unter besonderer Berficksichtigung
Perus”. Teils im Plenum, teils in gesonderten Kommissionssitzungen
berichteten Peter Weber (Universitit Hamburg) iiber “Neue Medien als
Werkzeug der Internationalisierung von Bildungsangeboten — GATS”,
Merle Hwmmrich (Universitit Mainz) iiber "Schule und Familie in
Migrantinnenbiographien” mit der Betonung auf bildungserfolgreichen
Migrantinnen und Wolfgang Nitsch (Universitit Oldenburg) iber ,Leh-
rerbildung im Austausch mit Siidafrika®.

Auflerdem wurden wieder neve Dissertationsprojekte vorgestelle: Die
sexuelle Identititsbildung deutscher und zugewanderter tiirkischer Mid-
chen/junger Frauen: ein Vergleich (Annette Miller, Universitit Kéln);
DDR-Erzichung zur Befreiung Afrikas. Das Tageskinderheim fiir namibi-
sche Flichtlingskinder in Bellin/DDR von 1979-1990 (Susanne Timm,
Weimar) und “Eine vergleichende Untersuchung Giber kooperatives Ler-
nen in der grundschulpidagogischen Diskussion in Deutschland und
China” (Yan Chen).

Kommission Interkulturelle Bildung

Tagungen

Die Jahrestagung der Kommission Interkulturelle Bildung findet am 16.
September 2003 in Hamburg statt; im Mittelpunkt steht ein hochakeuelles
Thema: ,,Querschnittaufgaben und Medularisierung. Zur Implementie-
rung Interkultureller Bﬂdung in neue Studiengingu und -Grdnungtn”.
Hans-Joachim Roth
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Tagungen

Vom 17. bis 19. Mérz 2003 fand die mit etwa 400 Teilnehmern sehr erfolg-
reiche 2. Tagung der Sektion in Frankfurt am Main {Campus Westend der
JohannWolfgangGoethe-Universitit) unter dem Thema »Qualititsent-
wicklung und Qualititssicherung im Bildungswesen — Konzepte und Stan-
dards auf dem Priifstand empirischer Forschung” statt. Sie wurde von
Hermann Avenarius und Eckhard Klieme vom Deutschen Institut fiir
Interngtiunal& Pidagogische Forschung in Frankfurt am Main (DIPF)
ausgerichtet. Insgesamt wurden fiir die Tagung 12 Symposien mit durch-
schnittlich 5 Beitrigen, 58 Einzelvortrige und 14 Posterprisentationen
angemeldet. Das Konzept der integrierten Sektionstagung, bei der Mie-
glieder der Arbeitsgruppe fiir empirische pidagogische Forschung
(AEPF) und der Kommission Bildungsorganisation, Bildungsplanung,
Bildungsrecht (KBBB) zusammentreffen, hat sich damit bewihrt. Beide
Rommissionen haben auf ihren Mitgliederversammlungen beschlossen
die Sektionstagungen im zweijihrigen Abstand fortzufithren. )

Das Thema , Qualitétsentwicklung und Qualitdtssicherung im Bildungs-
wesen” steht im Zentrum aktueller Debatten in der Schulwirkungsfor-
scl:hung wie auch in der Bildungsplanung. Anliegen der Veranstalter war es,
die !Scdcutung unabhingiger, systematischer empirischer Forschung gera-
de in diesem politiknahen Bereich herauszuarbeiten. Im Rahmen der
Erdffnungsveranstaltung referierten Staatsrat a.D. Dr. h.c. Hermann
Lange und Prof. Dr. Eckhard Klieme ,Zur Rolle empirischer Forschung
bei der Qualititsentwicklung im Bildungswesen: Theoricarbeit, kritische
Instanz oder Service fiir Politik und Offentlichkeit?*. Beide Referenten
waren sich darin einig, dass Politik und Wissenschaft wechselseitig auf kri-
t:s::he IDistanz achten miissen. Um die viel beschworenen neuen, ergebnis-
orientierten Steuerungsmodelle implementieren zu kénnen, sei vertiefen-
de Forschung z.B. iiber Kompetenzmodelle als Basis fiir Standards und
Bildungsmonitoring, iber die Kopplung von Schulorganisation und
Unterrichisgeschehen, ber Effekte und (unerwiinschte) Nebeneffekte
von Strategien der Qualititssicherung notwendig. Beispiele fiir solche ver-
tiefende Forschung wurden in den Plenarvortrigen gegeben: Prof, Dr.
Marcus Hasselhorn (Géttingen) referierte iiber ,,Psychologische Theorien
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als Basis firr qualititssichernde Evaluation von Schule®. Prof. Dr. Eva
Baker, Direktorin des National Center for Research on Education,
Standards, and Student Testing (CRESST) in Los Angeles, berichtete kri-
tisch iiber accountability im Schulsystem der USA und iiber neue Ansitze
fiir eine kognitionspsychologisch fundierte Diagnostik. Thr Kollege am
CRESST, Prof. Dr. Harry O'Neil, konkretisierte die Eritik an herkémm-
lichen Testsystemen in seinem Uberblicksreferat zum Thema: ,Motiva-
tional Influences on Testing: Findings from Research®.

Der architektonisch beeindruckende Rahmen der Tagung - das jetzt
von der Frankfurter Universitit genutzte ehemalige IG-Farben-Hochhaus
mit seinen grofiziigigen Auflenanlagen — hat zum Erfolg ebenso beigetra-
gen wie der atmosphirische gesellige Abend im Rémer.

Kommission Arbeitsgruppe fiir Empirische Pidagogische
Forschung (AEPF)

Vorstand

Bei der Mitghederversammlung am 18. Februar 2003 stand die Neuwahl
des Vorsitzenden der AEPF an. Prof. Dr. Detlev Leutner (Univ. Essen)
stand nicht wieder zur Verfiigung. Er konnte eine sehr positive Bilanz sei-
ner vierjihrigen Amtszeit vorlegen. So hat sich die Mitgliederzahl von ca.
230 auf jerzt 274 erhdhe. (Allein auf der Frankfurter Tagung gab es 24
Neuvaufnahmen.)

Aktivititen

Die vergangenen Jahre waren gekennzeichnet durch eine sehr starke Ent-
wicklung der empirischen pidagogischen Forschung, nicht zuletze durch
grofle Projekte der Schulleistungsforschung, durch das DFG-Schwer-
punktprogramm Bildungsqualitit und die DFG-Initiative fiir Forscher-
gruppen zur Empirischen Bildungsforschung. Die Mitglieder der AEPF
haben diese Entwicklungen v.a. durch eine stirkere Einbindung der Fach-
didaktiken in die AEPF mit getragen. Die Einbindung der AEPF und der
KBEB in die Sektion Empirische Bildungsforschung ist gelungen.
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Tagungen

In Zukunft sollen alternierend zum DGFE-Kongress regelmiiflig Sektions-
tagungen im Frithjahr erfolgen.

Zum neuen Vorsitzenden der AEPF wurde fiir zwei Jabre Herr Prof. D
Eckhard Klieme (DIPF, Frankfurt) gewiblt. Eckbard Klieme und der Wbl

leiter, Prof. Dr. Detlev Sembill (Bamberg), dankten Detlev Lentner fiir seine
engagierte Arbeit.

Kommission Bildungsorganisation, Bildungsplanung,
Bildungsrecht (KBBB)

Die nichsten Termine der KERB:

* Fiir die Arbeitstagung im Herbst 2004 stehen der Termin und der Ort
noch niche fest.

* Frihjabr 2005: Sektionstagung (Termin und Ort ebenfalls noch offen).
Eckhard Klieme & Horst Weishaupt

SEKTION SCHULPADAGOGIK

Kommission Schulforschung und Didaktik
Tagungen

Die diesjihrige Theorietagung der Kommission Schulforschung/Didaktik
vom 24.-26. Mirz 2003 in Bielefeld zum Thema ,.LehrerInnenforsch ung”
g;:dt der (Re-) Konstruktion eines Forschungsansatzes, der am Tagungsort
Bielefeld Tradition besitzt: der Lehrerlnnenforschung. Auf der Tagung
musscen damit historische Erfahrungsspuren gesichert und in die aktuelle
Dfskussmn um Potenziale der LehrerInnenforschung dberfiihre werden.
Die Vergewisserung um die Tradition des reflective-practitioner-Ansatzes
wurde durch Beitrige Hartmut von Hentigs, der das Konzept des for-
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schenden Lehrers kritisch Revue passieren lieft sowie durch den Riickblick
Ludwig Hubers, der die Lehrerforschung als wesentlichen Bestandteil der
Laborschularbeit deutlich machte, geleistet. Mit Beitrigen von Michael
Schratz zu Lawrence Stenhouse und von Herbert Altrichter zur
LehrerInnenforschung als fundierter Professionalisierungs-, Entwick-
lungs- und Forschungsstrategie wurde Spurensicherung betrieben, die den
komplexen Aktionsforschungsansatz als historisch gewordenen und mite-
lerweile neu zu verhandelnden deutlich machte.

Auf der Tagung wurde die Teacher- Research-Praxis breit dokumentiert
mit Erfahrungsberichten aus Oldenburg, Bremen, Bielefeld, Edinburgh,
Innsbruck, Linz, Klagenfurt, Kassel und Frankfure am Main. Damit wurde
deutlich, dass an verschiedenen Standorten unter differenten Arbeitsbe-
dingungen Practitioner Research betrieben und von hohen Erwartungen
begleitet wird. Da LehrerInnenforschungsansitze allerorten Koopera-
tionsmoglichkeiten zwischen WissenschaftlerInnen, Studierenden, Leh-
rerInnen, Referendarlnnen, Seminarleiterlnnen eréffnen, besteht die Ten-
denz zur Verwischung von Grenzen und Zustindigheiten. So ging es in
den Diskussionsrunden der Veranstaltung auch vor allem um den For-
schungsbegriﬁ, der der I_ehrer]nnenfnrschung zugrundc liugt. Kénnen
Ergebnisse der Practitioner Research sich im wissenschaftlichen Diskurs
behaupten? Oder sind sie Ergebnisse zweiter Ordnung, nur fiir die Erhel-
lung und Verbesserung der Praxis vor Ort gedacht? In der von Herbert
Altrichter vorgeschlagenen Perspektive, LehrerInnenforschung als ergin-
zendes Konzept zu betrachten, lag eine versdhnliche Tendenz. Dies hin-
derte freilich die Teilnehmerlnnen nicht daran, in der von Marianne
Horstkemper moderierten Schlussrunde engagierte Debatten um For-
schungsbegriff und Tragfihigkeit eines Aktionsforschungsansatzes, der
die traditionell Beforschren zu Akteuren im Forschungsgeschift erklirt,
zu fishren.

Da die LehrerInnenforschung als Professionalisierungsentwurf mitt-
lerweile in allen Phasen der Lehrerbildung eine Rolle spielt, muss sie als
eine mogliche Entwicklungsperspektive fiir eine Verbesserung von Schul-
praxis ernstgenommen werden. Die Tagung in Bielefeld stellte sich dieser
Herausforderung, indem sie die Verschiebung der Zustindigkeiten von
PraktkerInnen und WissenschaftlerInnen im kritischen Diskurs um die
Maoglichkeit gleichberechtigrer Diskurse ernst nahm. Dies kann als Beitrag
zur Konstituierung des Umstrittenen als dennoch Méglichem gewertet

werden. Fine Dokumentation der Tagung 15t in Arbeit.
Sibylle Rahm (Bamberg) & Michael Schratz (Innsbruck)
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Tagungen

Die Sektion Berufs- und Wirtschafespidagogik hat ihre Friihjahrstagung
2003 in Verbindung mit dem 5. Forum Berufshildungsforschung der ,Ar-
beitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz® vom 24.-26.03.2003 an
der Universitit Oldenburg durchgefihre. Die vom Fachgebiet Berufs- und
Wirtschafespidagogik unter Leitung des Kollegen Czycholl hervorragend
organisierte Tagung war ausgesprochen gut besucht und bot vielfiltige
Méglichkeiten des Gespriichs zwischen universitiren und aufler-universi-
tiren Vertretern der Berufsbildungsforschung,

Im wissenschaftlichen Teil der Tagung wurden sichen Vortrige zum
Rahmenthema ,Stand und Perspektiven der Berufshildungsforschung® aus
der Sicht der folgenden in der Berufsbildung engagierten Institutionen
und Organisationen gehalten: Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Krekel/
Ulrich sowie Brosi); Landesinstitute fiir Lehrplanforschung und Leh-
rerfortbildung (Zoller), Institut fir Arbeitsmarke- und Berufsforschung
(Dostal), Europiisches Zentrum zur Forderung der Berufsbildung -
CEDEFOP (Hanf/Tessaring), Forschungsinstitute in freier Trigerschaft
(Zedler) und Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik der DGIE
(Eckert/Tramm). Im Mittelpunkt der Referate standen Fragen der Inten-
sivierung der Berufsbildungsforschung im nationalen und internationalen
Rahmen durch Verstirkung der Forschungskooperation und Vernetzung
der Forschungsaktivititen. Zur Erginzung dieses Teils der Tagung erliu-
terte Peter Thiele die berufsbildungspolitischen Zielsetzungen der Bun-
desregierung in der laufenden Legislaturperiode.

Die Perspektiven der Berufsbildungsforschung — angesichts erheblicher
finanzieller Restriktionen und der angedrohten Einstellung der BLE-
Modellversuchsforschung - standen im Miteelpunkt der abschliefenden
Podiumsdiskussion. Hier entwickelte sich unter der Moderation von
Hermann Schmidt (ehemals Generalsekretir des Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildung) eine spannende und vielschichtige Diskussion zwischen
Frederike Behringer (Freie Institute), Manfred Tessaring (CEDEFOP),
Pl:ntumus Lipsmeier (Uni Karlsruhe) und Dieter Euler (Uni St. Gallen), in
die auch das Auditorium durch kritische Fragen und Stellungnahmen ein-
bezogen wurde.
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Herbsttagung 2003 der Sektion in Erfurt

Die Herbsttagung 2003 der Sektion findet am 29. und 30.09. an der Uni-
versitit Erfurt statt. Es liegen mehr als 30 Vortraganmeldungen vor, und
zwar insbesondere aus dem Kreise des wissenschaftlichen Nachwuchses
unserer Disziplin.

Verdffentlichungen

Die Beitrige zum Symposium, das die Sektion auf dem Miinchner Kon-
gress der DGFE veranstaltet hat, sind im Heft 2 des 99. Jahrgangs der Zeit-
schrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik verdffentlicht worden. Die
Publikation ausgewihlter Beitriige sowohl zu den von Sektionsmitgliedern
auf dem Miinchner Kongress veranstalteten Arbeitsgruppen als auch zur
Karlsruher Tagung (Herbsttagung 2002 der Sektion) befindet sich in Vor-
bereitung. Weiterhin wird im Jahre 2003 ein Beiheft der Zeitschrift fiir
Berufs- und Wirtschaftspidagogik zur Karlsruher Tagung erscheinen.

Aktivititen
Beschluss eines Kerncurriculums

Auf der Mitgliederversammlung der Sektion am 25.03.2003 in Oldenburg
ist nach einer intensiven und teilweise auch durchaus kontroversen Dis-
kussion ein Kemncurviculum ziem Studienfach Berufs- und Wintschafispéda-
gogik fir die entsprechenden Studienginge mit Diplomabschluss (Diplom-
Handellehrerln, Diplom-GewerberlehrerIn) bzw. mit Lehramtsabschluss
(L. Staatspriifung fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen) beschlossen
worden. Mit diesem Kerncurriculum dokumentiert die Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik ihr gegenwirtiges disziplinires Selbstverstindnis und
markiert inhaltliche Standards fiir Lehre und Studium, an denen sich die
Fachvertreter an den einzelnen Standorten im Sinne einer Selbstverpflich-
tung orientieren. Fiir interessierte Kolleginnen und Kollegen steht das
Kerncurriculum als pdf-Datei auf der Web-Seite der Sektion (www.ibwuni-
hamburg.de/bwp-dgfe/Scktion.htm) zur Verfiigung, Dort finden sich auch
aktuelle Informationen tiber die Aktivititen der Sektion.
Fiir den Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik
Holger Reinisch (FSU Jena)
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Kommission Sozialpidagogik

Zur Frage eines Kerncurriculums

Stellungnahme der Kommission Sozialpidagogik in der DGFE

1. Das Grundproblem aller bisherigen Kerncurriculum-Entwiirfe, insbe-
sondere auch des in der Zeitschrift Erziechungswissenschaft, Heft 13
(2001), verdffentlichten Modells des Vorstands der DGIE, besteht aus
Sicht der Sektion Sozialpidagogik der DGIE darin, dass implizit oder
explizit Sozialpidagogik jeweils lediglich als ein berufswissenschaftliches
Anwendungsfeld der Erzichungswissenschaft verstanden wird, nicht aber
als eine threr teildiszipliniren Grundformen. Daraus folge logischer Weise,
dass die Sozialpidagogik in dem Kerncurriculum explizit gar nicht auf-
tauch, da sie als Spezialisierung und nicht als Teil des Kerns selbst verscan-
den wird. Dem entspricht, dass die bisherigen Grundstudien der Diplom-
studienginge hiufig ausdriicklich keine sozialpidagogischen Anteile
enthalten, sondern diese auf das Hauptstudium verweisen, obwohl de
facto die weit fiberwiegende Zahl aller Studierenden aufierhalb von Leh-
rerstudiengingen sich selbst als »Sozialpidagogen® versteht und in ent-
sprechende Berufsfelder einmiindet.

In der gegenwirtigen Kerncurriculum-Diskussion wird demgegeniiber
der fachhistorische Umstand, dass die Diplempidagogischen Studien-
ginge weitgehend mit Stellen bestiickt wurden, die eigentlich fiir die
Lehrerbildung geplant waren, in einen fachsystematischen Tatbestand
umgedeuter. Dem entspricht, wie insbesondere das Vorstandsmodell
untersellt, dass auch in den Bachelor-Studiengingen die Sozialpidagogik
nicht Teil des Kerns ist, sondern allenfalls unter den Wahlpflicht- oder
Wahlméglichkeiten vorkommen kann.

2. Fokus des Kerncurriculums kann deshalb aus Sicht der Sektion
Sozialpidagogik nur eine horizontale Platzierung der teildiszipliniren
Zuginge und eine dariiber gesteuerte Entfaltung der jeweils relevanten
Fragestellungen sein. Diese Fragestellungen decken sich trotz bedeutsa-
mer Uberschneidungen zwischen den Teildisziplinen niche durchgingig
vollstindig, Fiir die Sozialpidagogik sind beispielsweise Fragen nach den
Relationen zwischen sozialen Lebensverhiltnissen und formell institu-
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tionalisierten wie informellen Bildungsprozessen ebenso bedeutsam wie
die aufgelisteren Themenblicke. Denn nur in solcher Verkniipfung kann
der fir die Sozialpidagogik konstitutive untrennbare Zusammenhang zwi-
schen den ,sozialen Bedingungen von Bildung und den Bildungsbedin-
gungen des Sozialen® erdrtert werden,

3. Diesem Einwurf folgend miisste schon das Grundmaodul allgemeiner
Erzichungswissenschafe, wie es der Vorstand der DGIE vorschligt, anders
akzentuiert werden. Grundbegriffe der Sozialpadagogik kiénnen nicht ein-
fach nur Erziehung, Bildung und Sozialisation sein, sondern gleichgewich-
tig und dariiber hinaus sind beispielsweise die gesellschaftlichen Bedin-
gungen des Gelingens und Misslingens von Erziehung und Bildung,
Fragen der sozialen Kontrolle, der Devianz und die in der Praxis sozialpi-
dagogischen Agierens eingeschlossenen Stigmatisierungsprozesse als Rah-
menbedingungen selbstgesteuerter, informeller Bildungsprozesse zu
diskutieren. Grundbegriffe kinnen auch nicht einfach nur Lehren, Unter-
richt und Didakeik sein, sondern deren Verhilinis zu dem was soziale Orte
des Aufwachsens ,lehren® Dementsprechend kann die Einfithrung in
Geschichte nicht einfach nur Geschichte der Erzichung und Bildung sein.
Gleichgewichtig muss die soziale Selektivitit, deren hierarchische Schich-
tung, deren Defizit- und Kompensationsformen zum Gegenstand werden.
Schlieflich reduzieren sich Grundformen sozialpidagogischen Handelns
nicht auf Erzichen, Unterrichten, Beraten und Organisieren. Das Ver-
walten von sozialen Dienstleistungen und Rechtsanspriichen, das Beschaf-
fen von Ressourcen, das Verhandeln mit Instanzen sozialer Kontrolle,
Formen der Privention und Rehabilitation und die Initiierung sozialer
Iilfeprozesse allgemein kénnen nicht nur als Berufswissen am Rand ver-
handelt werden, sondern gehéren zum Kern fachsystematischer, pidago-
gischer Fragestellungen.

Mit anderen Worten: Sozialpidagogik kann sich nicht mit einer Aus-
bildungsstruktur zufrieden geben, in welcher ihre besonderen Fragestel-
lungen allenfalls implizit eingeschlossen sind beziehungsweise immer nur
als Randfragen und Grenzfille vorkommen.

4. Ein Kerncurriculum sollte die in der Erziehungswissenschaft ver-
sammelten teildiszipliniren Zuginge und Fragestellungen thematisie-
rungsfihig machen kinnen — auch die Sozialpidagogik kann den Beitrag
der Allgemeinen Pidagogik keinesfalls entbehren, méchte ihn aber an die
richtige Stelle geriicke sehe, nimlich nicht als Kern, sondern als wichtigen
Teil der akademischen Qualifizierung insgesamt. Andererseits kann So-
zialpidagogik ihre spezifischen, diszipliniren Fragestellung nur dann wis-
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sr?nschaftlich fundiert explizieren, wenn sie sich nicht gegeniiber ihren
nicht-pidagogischen Nachbardisziplinen abschottet. In Kooperation mit
den pidagogischen Teildisziplinen — und mithin auch mit der Allgemeinen
Pidagogik — hat sie ihre Anschlussfihigkeit gegeniiber den Sozialwissen-
schaften, der Psychologie oder den Rechtswissenschaften zu dokumentie-
ren. Diese Anschlussfihigkeit sozialpidagogischer Fragestellungen und
D_iskl.!rst: an Fragestellungen aus jenen Bereichen ist ein mindestens so
wichtiges Kriterium wie die Herstellung fachinterner Kohirenz iiber ein-
heimische — und das heifit hier padagogische - Begrifflichkeiten — und so
wie die Abschottung wissenschaftlichen Wissens von der Gesellschafe zu-
nehmend schwiicher wird, so werden auch die Grenzen der wissenschaft-
lichen Disziplinen und Expertisen zueinander immer poroser.

Die Erzichungswissenschaft entwickelte sich insbesondere in den
zuriickliegenden anderthalb Jahrzehnten zu einem theoriepluralen Pro-
jekt. Mehr und mehr widmet sie sich neben den klassischen® Erzie-
hungsthemen auch Fragen der Beratung, des Helfens, Animierens,
Organisierens und Unterstiitzens, der Privention und Rehabilitation im
pidagogischen Alltag, lotet dariiber die Frage nach den theoretischen
Grundbegriffen neu aus und wird dabei zuweilen sogar bei den anderen
piadagogischen Teildisziplinen fiindig, Dieser Entwicklung sollte in dem
Kerncurriculum klarer entsprochen werden als dies im Vorstandsentwurf
bisher der Fall ist. Die Bezichung der Sozialpidagogik zur Allgemeinen
Pidagogik kann entsprechend der schon gegenwirtigen Neujustierung
nicht mehr durch ein Zuordnungsverhiiltnis oder gar Unterordnungsver-
haltnis bestimmt werden, sondern nur in der Vermessung des je eigenen
diszipliniren und professionellen Profils, der Konturierung der gemeinsa-
men Schnittflichen und der Herausarbeitung von Kooperationsnetzen
aufgrund der offenliegenden Aufgaben und Problemstellungen in der
Realisierung akademischer Qualifizierungen, in der Forschung, in den
padagogischen Praxisfeldern und der Theoricbildung,

5. Ein erzichungswissenschaftliches Kerncurriculum kann deshalb nur
vollstindig sein, wenn es auch offen ist fir die Beitrige jener Wissen-
s,‘chaften, an denen die erziechungswissenschaftlichen Teildisziplinen fach-
lich bisher inhalclich anschliefen. Soll daraus dann auch noch mehr wer-
den als ein Flickenteppich inhaltlich schlecht verbundener Studienanteile,
50 muss schon das Kerncurriculum wesentliches fiir die Anschlussfihig-
keit leisten.

Die Lagerung der teildiszipliniren Wissensressourcen im erzichungs-
wissenschaftlichen Curriculum kann nicht dadurch realisiert werden, dass
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diese hier nur in ihren Anwendungsbeziigen, nicht jedoch mit ihren spezi-

fischen wissenschaftlichen Optionen und Kompetenzen auftauchen, wih-

rend der sogenannte Kern vornehmlich aus allgemeinpidagogischen Kon-
texten gefiille wird. Vielmehr miissen die theoretischen Grundlagen der

Teildisziplinen — und mithin auch der Sozialpidagogik — zum genuinen

Bestandteil eines zu entwickelnden Kerncurriculums werden respektive

dieses genau darauf ausgerichtet sein. Es muss demnach auch zu kliren

erméglichen,

* inwiefern sozialwissenschaftliche, empirische Fragestellungen relevant
oder unentbehrlich sind fiir den Zugang zu sozialpidagogischen
respektive pidagogischen Fragen,

* inwiefern sich ein sozialpidagogischer Problemzugang beispielsweise
von einem wissenschaftlich psychologischen, aber auch einem naiv
psychologisierenden Zugang unterscheidet und

* inwiefern zum Beispiel sozialpidagogisches Handeln nicht einfach nur
pidagogisches Handeln, sondern fast immer zugleich auch Verwal-
tungshandeln ist und welche rechtlichen Spielriume dafiir bestehen -
dasselbe gilt fiir die organisatorische Seite sozialpidagogischen Han-
delns, sofern es immer zunichst ein Gestalten sozialer Orte und dann
erst ein Handeln an und mit Partnersubjekten ist.

Eine hieran ankniipfende Orientierung halten wir auch vor dem Hinter-
grund der Beobachtung, dass in den pidagogischen Praxen und handlung-
spraktischen Diskursen die dort Engagierten mit sozialwissenschaftlichen
und psychologischen Wissensbestinden argumentieren, diese jedoch nicht
durchgingig piadagogisch kontextualisieren, fiir eine Basisprimisse eines
zu formulierenden Kerncurriculums,

Tagungen

e diesjihrige Jahrestagung der Kommission Sozialpidagogik fand vom
19, - 21.06. in der DGB-Jugendbildungssticte in Hattingen zum Thema
+Sozialpidagogik als forschende Disziplin® statt. Auf dem Hintergrund
des zunchmenden sozialpidagogischen Forschungsvolumens und der
Ausdifferenzierung des bearbeiteten Themenspektrums zielee die Tagung
auf eine erste Bilanzierung der sozialpidagogischen Forschung. Das iiber
die sozialpidagogische Forschung bislang produzierte Wissen, dic metho-
dologischen Grundlagen und das Verhiltnis zu den theoretischen Dis-
kursen, zur akademischen Ausbildung und sozialpidagogischen Hand-
lungspraxis sollten beleuchret und ein Ausblick auf kiinfrige Aufgaben
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geworfen werden. Somit sollte der Ertrag der sozialpidagogischen For-
schung fiir die disziplinire Fortentwicklung, fiir die Konsolidierung der
Praxis und die Erstausbildung sowie die Fort- und Weiterbildung kritisch
reflekeiert und perspektivisch ausbuchstabiert werden. Letztendlich woll-
te d.m Jahrestagung vor allem einen Beitrag zur Forderung einer innerdis-
zipliniren Verstindigung iiber die Sozialpadagogik als forschende Dis-
ziplin leisten,

Die Tagung begann mit einer ersten Bilanz iiber den gegenwirtigen
S:;u::d der sozialpidagogischen Forschung und deren Bedeutung fiir das
snzml;ﬁdagagjs:he Gesamtprojeke, d.h. fir die Theoriebildung, die Praxis
undr die Ausbildung. Daraufhin standen die zentralen Themenfelder der
sozialpidagogischen Forschung, d.h. die Berufsfeld- und Professionalisie-
run[isfnlrschung, die AdressatInnenforschung, die Organisations- und
Institutionenforschung sowie die historische Forschung im Mictelpunkt
d_u: durch eine Arbeitsgruppe zur Internationalen Forschung in der 50—,
zialpidagogik erginzt wurde. Anschliefend wurden die Befunde und die
Mv:ethodulngic der sozialpidagogischen Forschung in den einzelnen Ar-
beu?fclcl_em (Kinder- und Jugendhilfe, Gesundheitswesen, Soziale Hilfen)
sowie die Evaluationsforschung in der Sozialpidagogik eciner Analyse
unterzogen. Schliefilich wurden Perspektiven fiir die sozialpidagogische
Forschung im Hinblick auf ihre Methodologie, ihre Standards, ihre Kom-
petenzen und ihre Institutionalisierung entworfen,

Blm der Jahrestagung handelte es sich um die erste, die sich dem Thema
»Sozialpidagogische Forschung® widmete, und sie scieff mic 140 Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen auf eine auflerordentlich grofle Resonanz.
Bcr?onr:lers erfreulich war, dass viele junge Machwuchswissenschaftler und
-wissenschaftlerinnen aus der Sozialpadagogik erreicht wurden. Dies kann
als Ausdruck des deutlichen Generationenwechsels in der Sozialpidagogik
verstanden werden, mit dem auch eine verstirkee Hinwendung zur
Forschung verbunden ist.

Unterr der Beteiligung von circa 50 Referenten und Referencinnen
wurde die Bedeurung der Forschung zur Profilierung der Sozialpidagogik
h:erausgearbcitr:t. Und obwohl gerade in den letzten beiden Jahrzehnten
diesbeziiglich deutliche Fortschritte erzielt wurden, verhalf die Tagung
auch zur Identifizierung bisheriger »Schwachstellen®, die die Entwicklung
zqkunfts:richtiger Perspektiven ermaglichte. Eine verstirkte inncrdiszi-
plinire, aufeinander bezogene Kommunikation iiber Forschung innerhalb
dmf Sozialpidagogik, die ihre Inhalte biindelt, methodologische Fragen
werterentwickelt und Standards setzt, die Weiterentwicklung eciner For-
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schungspolitik zur weiteren Verankerung sozialpidagogischer Forschung
in Offentlichkeit, Politik und Wissenschaft sowie eine weitere Institu-
tionalisierung der sozialpidagogischen Forschung seien als Stichworte
penannt.

SEKTION PADAGOGISCHE FREIZEITFORSCHUNG UND
SPORTPADAGOGIK

Kommission Pidagogische Freizeitforschung

e Kommission Pidagogische Freizeitforschung hat im Mitteilungsheft
26 (2003) die Dokumentation ,Bildungsauftrag Ganztagsbetreuung” ver-
iiffentlicht. Dieses bildungspolitische Dokument der Kommission Pida-
gogische Freizeitforschung wurde den Kultusministerien der Linder zur
Stellungnahme zugesandt, um eine breite Fachdiskussion in Gang zu set-
zen. Schliefilich liegt die Zustindigkeit fiir die inhaltliche Ausgestaltung
der Ganztagsbetreuung und der Ganztagsschulen nicht bei der Kultus-
ministerkonferenz, sondern bei den Kultur- und Senatsverwaltungen der
Bundeslinder.

Im Folgenden werden auszugsweise einige bemerkenswerte Aussagen
der eingegangenen Stellungnahmen aufgefithre. Die Kultusministerien for-
dl.'l'ﬂ 4.2
*  Zusitzlich auflerunterrichtliche Angebote (z.B. Spiel- und Freizeitgestal-

tung) in Kooperation mit vielfiltigen Partnern machen

(Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes

Nordrhein-Westfalen im Okeober 2002)

Bei der Gestaltung der Ganztagsangebote setzt NRW auf die Koope-

ration von Schule, Jugendhilfe und Sport. Ganztagsschulen seien kein

Allheilmittel fiir die PISA-Defizite. Sie erméglichten aber mehr Zeit

fir Bildung und Erziehung, individuelle Férderung, Spiel- und Frei-

ceitgestaliung. NEW summt den Aussagen der bildungspolitischen

Erklirung der Kommission Pidagogische Freizeitforschung zu und

will zusitzlich zum planmifligen Unterricht auflerunterrichtliche An-

gebote in Kooperation mit vielfiltigen Partnern anbieten.
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. zj.usfmu der Ganztagsangebote (Freizeitangebote, Musik, Sport w.a.) als
Schwerpunkt der Sozial-, Familien- und Bildungspolitk
éﬁ;ﬁ;rischcs Staatsministerium fiir Unterricht und Kultur im Oktober
In Bayern wird der Schwerpunke auf den Ausbau der Ganztagsan-
gebote gelegt. Ganztagsschulen sollen nur in Ausnahmefillen einge-
richtet werden. Ganztagsangebote werden dagegen als umfassendes
Eiidu:}gsangﬁ bot angesehen, da sich Lernen und Bildung nicht auf das
Kugn}twe beschrinke, sondern auch im sozialen, kommunikativen und
emotionalen Bereich stattfinde: ,Ein breiter Raum ist fiir die Gestal-
tung der Freizeit einzuplanen®, betont das Bayerische Staatsministe-
rim.
Aus der Forderung, die Gestaltung des Ganztagsangebots direkt vor
Ort vorzunehmen und dabei breliche Gegebenheiten (Angebote von
Vereinen, Musikschulen, Verbinden, weiteren Kulturtrigern usw.) zu
beriicksichtigen, ergibe sich zwangsliufig die Beteiligung der Schii-
lerinnen und Schiiler an der Feinkonzeption und damit verbunden
durch die Ubernahme eines Teils der Verantwortung. Der Ansatz ,Bil-
dungsziel Selbststindigkeit* der Kommission Pidagogische Freizeit-
forschung findet sich hier wieder.
Ausbau der engen Kooperation von Schul-, Sozial- und Freizeitpidagogik
{Kultusministerium des Freistaats Thiiringen im Oktober 2002)
Die bildungspolitische Erklirung der DGfE-Expertenkommission ent-
hilt wichtige Grundpositionen beim weiteren Ausbau der Ganztags-
fﬁrd{:lrung in Thiiringen. Beim Ausbau ganzeagiger Férderangebote soll
auf eine enge Kooperation von Schul-, Sozial- und Freizeitpidagogik
geachtet werden, wozu insbesondere die Befihigung zu lebenslangem
L.Emen gehorte sowie die Umsetzung der Erzichungsziele Selbstsein-
digkeit und Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung.
Erweiterte Kompetenzen von Lebrkrifien und sebr viel griflere Beden-
tung t?’es aufierunterrichilichen Bereichs (einschliefilich Freizeitgestaltung)
(Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend des Landes Rheinland-
Pfalz im Oktober 2002)
I-!thcinlnnd—aniz beriicksichtigt an den 81 neuen Ganztagsschulen die
bildungspolitischen Ziele der Kommission Pidagogische Freizeitfor-
schung.. D.Em auflerunterrichtlichen Bercich, wozu auch der Bereich
der Freizeitgestaltung gehért, soll in Zukunft ,eine schr viel graflere
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sollen die Arbeit von Lehrkriften und pidagogischen Fachkriften
unterstiitzen. Auflerschulische Angebote sollen dabei keinesfalls den
wnormalen® Unterricht ,verlingern® oder gar die Halbtagsstundentafel
erweitern, Durch aktivierende Methoden erhielten die Schulen die
Chance, ,mit allen Sinnen® zu lernen. Rheinland-Pfalz ist daran inter-
essiert, ,weitere Informationen iiber die Arbeit der Expertenkom-
mission zu erhalten.”

Vielfalt von Freizeitangeboten statt totaler Verschulung kindlichen Lebens
{Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Sport Berlin im Dezember
2002)

Weil der Anteil bildungsarmer Elternhiiuser — mit und chne Migrations-
hintergrund - bestindig zunimmu, stelle die Vielfalt von Freizeitange-
boten in Kooperation mit Trigern der Jugendhilfe, mit Sportvereinen,
Musik- und Kunstschulen eine wichtige Stiitze dar, um Bildungsmég-
lichkeiten von Herkunft zu lésen. Die von der Expertenkommission
genannten Bildungsziele ,Selbststindigkeit® und ,Ubernahme von
Verantwortung” seien dabei ziclorientierend. Abgelehnt wird eine schu-
lische ,Bevormundungspidagogik™ von 8.00 bis 16.00 Uhr bzw. eine
»totale Verschulung des kindlichen Lebens.” Ganztagsbetreuung diirfe
keine Verlingerung der defizitiren Halbtagsschule in den Nachmittag
hinein sein. Sie soll vielmehr Bildungsreserven aktivieren und ,eine neue
Ausbildung fiir Lehrer und Erzicher® in Gang setzen.

Ganztdgige Bildung wnd Betrewsng durch enge Zusammenarbeit von
Sehule wnd fugendbilfe

(Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des
Landes Schleswig-Holstein im Januar 2003)

Der schleswig-holsteinische Weg einer ganztigigen Bildung und Be-
treuung sicht eine enge Kooperation von Schule und den jeweiligen
artlichen, fiir Kinder und Jugendliche verantwortlichen &ffentlichen
und freien Institutionen vor. Ganztagsangebote sollen durch eine frei-
willige Teilnahme gekennzeichnet sein. Die Finanzierung soll aus Mit-
teln des Kultur-, Jugend- und Arbeitsministeriums erfolgen. In dem
wAusbau dieser Freizeitgestaltung” sieht das Kulturministerium den
richtigen Weg, eine offene und flexible sowie verlissliche Form einer
ganztigigen [i)ffnung der Schule zu garantieren. Fiir die Schulen
bedeute der Ausbau von Ganztagsangeboten einen vielversprechenden
Zugewinn.

Bedeutung als bisher zugemessen® werden. Dazu seien auch erweiterte

De bildungspolitische Erklirung der Expertenkommission und die Stel-
Kompetenzen von Lehrkriften erforderlich. Aufterschulische Partner

lungnahmen der Linderministerien machen deutlich: Beim ., Bildungsauf-
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trag Ganztagsbetreuung® gehe es nicht darum, den Schulunterricht ein-
_fach zu verlingern (= Schule statt Freizeit)., Vielmehr miisse die Schule
intensiv mit der Kinder- und Jugendhilfe zusammenarbeiten und Lern-,

Forder- und Freizeitangebote als bildungspolitisches Gesamtkonzept
anbieten.

Kommission Sportpidagogik

Tagungen

»AusBildung in der Sportpidagogik” — Bericht zur 25. Jahrestagung
der Kommission Sportpidagogik der Sektion Pidagogische
Freizeitforschung und Sportpidagogik an der Bergischen Universitiit
Wuppertal vom 28. - 30.11.2002

Vom 28. - 30.11. jihrte sich in Wuppertal zum 25. Mal die Tagung der
Kommission Sportpidagogik, die dicsmal unter de. In einem ausgespro-
chen angenehmen Ambiente, fiir das die Wuppertaler Kolleginnen und
Kollegen mit Bedacht gesorgt hatten, entfaltete sich die engagierte Dis-
kussion zur Frage nach dem Bildungswert und den Bildungspotenzialen in
der sportpidagogischen Ausbildung, Anlass bildeten die aktuellen Um-
strukturierungsbemiihungen zur Reform der Lehrerausbildung, die auf
ministerielle Verordnungen oder Unzufriedenheit mit dem Bestehenden
zuriickgehen. Neben zwei Hauptvortrigen aus allgemein- und sportpida-
gogischer Sicht standen die Reformbemihungen an 7 verschiedenen
Standorten der Bundesrepublik sowie Osterreichs im Zentrum der Dis-
kussionen.

Die Hauptvortriige von Jérg Ruhloff (Wuppertal) und Torsten Schmidt-
Millard (Bochum) zum Stellenwert von Bildung in der Lehrer- bzw. der
Sportlehrerausbildung spannten dabei das Feld auf zwischen Bildungshoff-
nungen einerseits und Bildungsklippen in der Lehrerausbildung anderer-
seits.

Ruhloff entwarf unter Riickgriff auf die bildungstheoretische Tradition
einen kritisch-skeptischen Bildungsbegriff, der - wire er strukturell und
inhaltlich in der Lehrerausbildung verankert — durchaus bildende Wirkung
haben konnte. Bildung gehe demnach iiber ein fach- und disziplinspezifi-
sches Wissen und Kénnen hinaus und richte sich auf einen aufmerksamen,
kritischen, gesellschaftlicher Funktionalitit widersprechenden Umgang
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des Menschen mit der ,Problematik unserer Lebensfithrung im Ganzen®.
Auf der Basis der angestrebren BA/MA-Struktur fiir die Lehrerausbildung
sei dieses Potenzial jedoch stark in Frage gestellt. Die polyvalente Aus-
richtung des BA-Studiengangs, die berufsfeldbezogene Pragmatik im MA-
Studium, das ungiinstige quantitative wie qualitative Verhiltnis zwischen
Lehrenden und Studierenden und schliefllich die Ressourcen des lehren-
den Personals selbst stellten dabei Hindernisse dar, die die skizzierten
Bildungshoffnungen auf das Mal einer zynisch wirkenden Skepsis her-
unterschneiden.

Schmidt-Millard niherte sich der Tagungsfrage, indem er zuniichst das
Ausbildungs- bzw. Bildungsproblem der Sportlehrerausbildung als ein
fach- und disziplinspezifisches Problem skizzierte. Hierbei riickte er die
Aufgabe der Orientierung ins Zentrum des Bildungsbegniffs und stellte
damit eine Briicke her zu Orientierungsdefiziten innerhalb der gegenwir-
tigen Sportlehrerausbildung, die aufgrund der disparaten Struktur der
Sportwissenschaften und der Studieninhalte sowie der ,Zerrissenheit” der
Beteiligten (Lehrenden und Lernenden in Hochschule und Schule) zwi-
schen Sportarten- und Themenorientierung offenkundig seien. Gleich-
wohl stelle sich dieses Dilemma als die Aufgabe der Sportpidagogik dar,
die aufgrund der (leiblich fundierten) Potenziale des Faches offensiv ange-
gangen werden sollte.

Nach den Beitrigen von R. Hein (Ludwigsburg) zur Qualitit und
Evaluation sportpidagogischer Lehre und K. Moegling (Kassel) zum for-
schenden Lehren und Lernen wurde die Frage nach méglichen Bildungs-
wirkungen in der Sportlehrerausbildung auf die Darstellung von Ausbil-
dungskonzeptionen an verschiedenen Standorten verlagert. Am Beispiel
von Bochum, Hamburg, Bremen, Dortmund, Wien, Marburg und Biele-
feld stellte sich ein dufierst heterogenes Bild dar, das von den strukturel-
len, finanziellen und personellen Bedingungen der einzelnen Studien-
standorte sowie der jeweiligen sportpidagogischen ,Schule' geprigt war.
Die aufgrund von Sachzwingen erfolgenden Kompromisse, die durch-
scheinende Personalisierung der einzelnen Studienentwiirfe und -ordnun-
gen sowie die je unterschiedlichen materiellen wie personellen Ressourcen
verweisen auf zentrale Probleme hochschul- und bildungspolitischer
Praxis. Von daher stellt sich die zentrale, ,alte’ und immer wieder neue
Frage nach dem Kern sportpidagogischer Ausbildung, der eine gemeinsam
geteilte Basis fiir die unterschiedlichen Standorte liefern und gleichzeitig
Freiraum fiir die lokalen Besonderheiten zulassen kann. Nicht nur im
Hinblick auf die bundesweite Problemlage, sondern auch hinsichtlich der
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europaweiten Kompatibilititserwartungen, die mit den neuen BA/MA-
Studiengingen verkniipft und immer wieder in die Argumentationen ein-
gebrache werden, scheinen die Reformbemithungen wenig Erfolgsaussich-
ten zu haben.

Die Wuppertaler Tagung brachte so vor allem eine kritische und skep-
tische Beurteilung derzeitiger und zukiinftiger Reformbemithungen her-
vor. Dabei bewirkte die Darstellung der einzelnen Studienstandorte eine
nutzbringende Transparenz hinsichtlich der Problemarik, die Lehrer(aus-)
bildung in ihrem Grundsatz und in ihrer standort- und personengebunde-
nen Spezifik impliziert. In diesem Sinne konnten meines Erachtens die
Bildungshoffnungen, die das Fach fiir sich im universitiren und beruf-
lichen Feld in Anspruch nimmt, auf ein gesundes Maf an Bescheidenheit
zuriick geschnitten werden.

Auf der Mitgliederversammlung ist das neue Jahrbuch fiir Bewegungs-
und Sportpidagogik vorgestellt worden. Der Band 1 enthilt Beitrige zur
qualitativen Forschung in der Sportpidagogik, inshesondere zur Biogra-
phieforschung. Die Mitglieder haben engagiert die Konzeption und
Weiterentwicklung des Jahrbuchs diskutiert und die Einrichtung eines
Beirates beschlossen. Dariiber hinaus ist in etwas verkleinerter Zusam-
mensetzung der alte Vorstand fiir weitere 2 Jahre im Amt bestitigt wor-
den. Als Vorsitzender ist wie bisher Ralf Laging aktiv, Petra GieB-Stiiber
und Peter Elflein iibernehmen weiterhin die stellvertretenden Positionen
im Vorstand.

Die niichste Jahrestagung findet Ende November 2003 in Bochum zum
Thema ,Auflerschulische piadagogische Felder® statt.

Antje Klinge

SEKTION FRAUEN- UND GESCHLECHTERFORSCHUNG

Tagungen

Die Selstion Fraven- und Geschlechterforschung in der DGFE veranstaltet
gewdhnlich nur alle zwei Jahre eine Jah restagung, weil fast alle Mitglieder
auch noch in anderen Sektionen/Kommissionen aktiv sind. Sie bietet aber
dariiber hinaus regelmiflig bei den DGfE-Kongressen Symposien und
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Roundtables an und versendet zweimal jihrlich einen ausfithrlichen Rund-
brief mit Tagungskommentaren, -ankiindigungen usw.

Die drei leczten Tagungen der Sektion standen auf unterschiedliche
Weise im Zeichen der Auseinandersetzung mit (konkurrierenden) Theo-
rien zum Geschlechterverhilinis bzw. der Frage, welche Theoricansitze
fiir lie: erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung fruchtbar sind
oder sein kénnen. Nach der ,De-Konstruktionsdebatte in der erzichungs-
wissenschaftlichen Fravenforschung® 1999 in Berlin (vgl. Lemmermahle
et al.: Lesarten des Geschlechts, Opladen 2000) und der Tagung . Theorien
zum Geschlechterverhilinis — Erkenntnispotenziale und Erkenntnisgren-
zen® 2001 in Halle hatte die letzte Tagung das Thema ., Weder Verklirung
noch Missachtung: wissenschaftsgeschichtlicher Riickblick — wissen-
schaftspolitischer Ausblick der Frauen- und Geschlechterforschung in der
Erzichungswissenschaft® (Potsdam 2003).

Ein wichtiges historisches Datum war dabei die Ubergabe der Akten
der Sektion an das Archiv der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche For-
schung in Berlin — die Sektion wollte damit ein Stiick ihrer Geschichte
bewahren und dokumentieren.

Die nichste Jahrestagung 2005 wird in Duisburg stattfinden zum
Thema , Erfabrung mit Biographien®.

Vorstand

Der Vorstand besteht z.Zt. aus: Prof. Annedore Prengel (Potsdam) als
Vorsitzende, PD Edith Glaser (Dortmund/Halle), PD} Barbara Rendtorff
{Halle/Osnabriick), Dr. Rita Casale (Ziirich).

Veroffentlichungen

Fiir das kommende Jahr plant die Sektion zudem die Einrichtung eines
«Jahrbuchs fiir Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungs-
wissenschaft®, L

Die Sektion hat eine eigene Website (zu finden Giber dgfe.de), auf der
auch die jeweils aktuellen Tagungsankiindigungen bzw. Call-for-papers zu
finden sind. Auch der jeweils aktuelle Rundbrief kann dort eingesehen
werden.
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Kommission Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

Die Kommission Umaweltbildung hat in mehreren Kommissionssitzungen

mit Zustimmung ihrer Mitglieder sich in Kommission Bildung fiir eine

nachhaltige Entwicklung umbenannt. Sie beriicksichtigt damit eine Ent-
wicklung, die mit der Rio-Konferenz 1990 begann, und mittlerweile in bil-

dungspolitischen Dokumenten ihren Niederschlag gefunden hat, z.B. im

Bericht der Bundesregierung vom 3. Mirz 2002 Zur Bildung fiir eine nach-

haltige Entwicklung.

Um es nicht bei einer Namensinderung zu belassen, hat dic Kom-
mission zwei Initiativen eingeleitet, die zum Ziel haben, einen Orientie-
rungsrahmen zur Konkretisierung des Leithildes Nachhaltigkeit sowohl
innerhalb der Kommission als auch iiber sie hinaus zu schaffen:

1. Bei der im Dezember 2002 in Leipzig durchgefithrten Tagung (vgl.
DGIE Mitteilungen, Heft 25) zur Lehrerbildung wurden Konzepte
und praktische Erfahrungen ausgetausche, und es wurde beschlossen,
ein Memorandum zur Lehrerbildung im Bereich Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung zu erarbeiten. Eine Vorbereitungsgruppe hat einen
ersten Entwurf vorgelegt, der am 20. Juni 2003 in Hannover erortert
wurde. Modifizierungen und Erginzungen flieflen in eine Fassung ein,
die im Herbst durch die Mitglieder der Kommission verabschiedet
werden soll. In diesem Memorandum werden der allgemeine Reform-
bedarf in der wissenschaftlichen Lehrerbildung und die Orientierung
an Kompetenzmodellen und Bildungsstandards aufgegriffen und auf
den Kontext Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung bezogen. Dabei
stehen Interdisziplinaritit und Gestaltungskompetenz im Mittelpunke
der Zielperspektiven.

2. Die zweite Initiative der Kommission kniipft an das 1997 veraffent-
lichte Programm zur Umweltbildungsforschung an. In diesem Pro-
gramm stand die Offnung von Umweltbildungsforschung hin zu
benachbarten Disziplinen im Mittelpunkt, vor allem zur Umweltso-
ziologie und Umweltpsychologie. So fand eine gemeinsame Tagung
mit der Sektion Soziologie und Okologie der Deutschen Gesellschaft
fir Soziologie und der Sektion Umweltpsychologie der Deutschen
Gesellschaft fiir Psychologie state (vgl. den Tagungsband De Haan,
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Lantermann, Linneweber, Reusswig (Hrsg.): Typenbildung in der
sozialwissenschaftlichen Umweltforschung. Opladen: Leske+Budrich
2001). Dariiber hinaus konkretisierte sich die Offnung der Umwelt-
bildungsforschung zu Nachbardisziplinen in verschiedenen Publika-
tionen der Schriftenreihe der Kommission ,,Okologie und Erziehungs-
wissenschafren®”, z.B. Bolscho, Michelsen: Umweltbewusstsein unuer
dem Leitbild MNachhaltige Entwicklung. Opladen: Leske+Budrich
2002. Dieses Forschungsprogramm von 1997 wird jetzt weitergefiihrt
in einem Forschungsmemorandum zur Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung. Als wichtige Forschungsfelder werden in diesem Memo-
randum skizziert: Survey Forschung, Lehr-Lern-Forschung, Innova-
tions- und Transferforschung und Qualititsforschung. Genderfor-
schung wird als diese Forschungsfelder ibergreifende Aufgabe
verstanden. Mit diesem Forschungsmemorandum soll dhnlich wie mit
dem Memorandum zur Lehrerbildung verfahren werden.
Die Kommission hofft, mit diesen beiden Initiativen die Bedeutung des
Leitbildes Machhaltige Entwicklung verstirkt in die erziechungswissen-
schaftliche Diskussion einzubringen.
Dietmar Bolscho (Hannover)

SEKTION DIFFERENZIELLE ERZIEHUNGS- UND
BILDUNGSFORSCHUNG

Kommission ,Psychoanalytische Pidagogik*

Tagungen

Am 9./10. Mai 2003 veranstaltete die Kommission Psychoanalytische Pi-
dagogik an der Humboldt-Universitit zu Berlin ihre Frithjahrstagung zum
Thema ,Behinderung zwischen Autonomie und Angewiesensein — Psycho-
analytische Zuginge.* Damit nahmen die Organisatoren der Tagung -
Bernd Ahrbeck und Bernhard Rau - zum einen Bezug auf das , Europiische
Jahr fiir Menschen mit Behinderungen®, betrifft doch diese Thematik chro-
nisch Kranke und psychosozial beeintrichtigte Kinder, Jugendliche und
Erwachsene im besonderen Mafle: Wichtige Stichworte hierzu sind selbst-
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bestimmtes Leben bei geistig und schwer kérperbehinderten Menschen,
Anerkennung einer eigenen Sprache der Gehérlosen, Lésung aus autoriti-
ren Unterwerfungsritualen bei dissozialen und psychosozial auffilligen
Kindern und Jugendlichen. Zum anderen wurde die grundlegende Polaritit
menschlicher Entwicklung fokussiert, die zwischen Autonomie und Ange-
wiesensein als den zentralen Kategorien psychoanalytischen Denkens
bestehe: Autonomie kann nur vor dem Hintergrund einer gesicherten Bin-
dung entstchen, und die Fihigkeit, in einem reiferen Sinne Bindungen zu
erleben, setzt wiederum eine innerlich gesicherte Autonomie voraus. Diese
psychoanalytisch-pidagogische Primisse zog sich wie ein roter Faden durch
die abwechslungsreichen und durchgehend gehaltvollen theoretischen und/
oder praxeologischen Beitrige sowie die daran jeweils anschliefenden Dis-
kussionen. Somit war es moglich, iiber emanzipatorische Fortschritte in der
Autonomiegewinnung fiir Menschen mit Handicaps zu diskutieren, ohne
einer euphorischen Uberhshung der Selbststindigkeit und Unabhingigkeit
von (behinderten) Menschen das Wort zu reden. Insgesamt kéinnen wir auf
eine spannende und niveauvolle Tagung in Berlin zuriickblicken und konn-
ten zahlreiche Anregungen fiir weitere Uberlegungen mitnehmen.

Vorstandsarbeit/ Aktivititen der Kommission

Die in Berlin abgehaltene Mitgliederversammlung fand reges Interesse.
Neben organisatorischer Belange der Kommission wurden Uberlegungen
beziiglich einer Zusammenarbeit mit der Sektion Sozialpidagogik disku-
uere mit dem Ergebnis, dass die Sprecherin der Kommission Margret Dérr
gebeten wurde, auf der Mitgliederversammlung der Jahrestagung der Kom-
mission Sozialpidagogik anzufragen, ob ein Interesse an einer gemeinsa-
men Tagung besteht. Diese Anfrage ist zwischenzeitlich erfolgt und wurde
seitens der Mitglieder der Kommission Sozialpidagogik positiv aufgenom-
men. Eine weitere Absprache mit der Kommission Kleinkindpidagogik
steht noch aus.

Wilfried Dacler (Vorstandsmitglied aus Wien) hat gemeinsam mit Kor-
nelia Steinhardt und Johannes Gstach die Organisation unserer Herbst-
tagung am 21.-22. November in Wien zum Thema: Anniherungen an das
Fremde: Ethnographisches Forschen und Arbeiten im psychoanalytisch
pidagogischen Kontext iibernommen. Zur Auseinandersetzung mit der
Tagungsthematik sind Vortrige mit Diskussion und Workshops vorgese-
hen. Damit haben wir erneut die Chance, eine inhalclich spannende
Tagung mit dem Besuch in einer reizvollen Stadt zu verbinden.
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Wie bereits im letzten Bericht mitgeteilt, werden wir gemeinsam mit der
Sektion Sonderpidagogik auf dem DGfE-Kongress in Ziirich ein Sym-
posium zum Thema ,Entwicklungsprobleme unter der Perspektive lebens-
langer Bildungsprozesse” anbieten. Organisiert wird diese Veranstaltung
von Heike Schnoor, Birgit Herz (Sektion Sonderpidagogik) und Wilfried
Datler (Vorstandsmitglied der Kommission Psychoanalytische Pidago-
ik).
?-: :IDr:s Weiteren wurde vom Vorstand der Kommission ,Psychoana-
lytische Pidagogik® eine Arbeitsgruppe auf dem DGfE-Kongress in
Ziirich mit dem Titel: .Bildung als Reflexion iiber die Lebenszeit”
angemeldet. Fiir diese Akeivitit zeichnen Volker Frohlich und Rolf
Goppel verantwortlich.
= Wilfried Datler und Mitarbeiter(innen) fiihren derzeit ein Forschungs-
projekt des Arbeitsbereiches ,Psychoanalytische Pidagogik am Insti-
tut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Wien" in Kooperation
mit der Arbeitsgemeinschaft Psychoanalytische Piadagogik Wien
durch. Forschungsthema: Psychoanalytische Padagogik in der dentsch-
sprachigen Erziebungswissenschaft. Zur Sitwation Psychoanalytischer
Pidagogik als Gegenstand von Lebre und Forschung an erzichungswissen-
schaftlichen Einrichtungen deutschsprachiger Universitdten, Hoch-
schilen, Fachhochschulen und Akademien.

Verdffentlichungen

Letzte Veréffentlichungen von Tagungsbeitrigen:

* Frohlich, V,, Géppel, R. (Hrsg.) (2003): Was macht die Schule mit den
Kindern? - Was machen die Kinder mit der Schule? Gielen. [Tagung in
Heidelberg 2001]

« Dérr, M., Goppel, R. (Hrsg.) (2003): Bildung der Gefiihle. Gieflen (im
Druck) [Symposium zum selbigen Thema auf dem DGIE-Kongress in

Miinchen (2002)] M t D&
argret Dérr

Kommission Pidagogik und Humanistische Psychologie

Vom 9. bis 11, Mai 2003 fand eine Tagung der Kommission zum Thema
LBildung der Gefiihle. Eine notwendige Erneuerung” in Germerode bei
Kassel statr, an der 17 Mitglieder der Kommission teilnahmen. Im Mit-
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telpunkt der Tagung standen Vortrige von Prof. Dr. Giinther Holzapfel,
Bremen, zum Thema ,Zur Finheit und Differenz von Wahrnehmen,
Fithlen, Denken und Einbildungskriften in Lern- und Bildungsprozes-
sen®, sowie Prof. Dr. Hedwig Ortmann, Bremen, zum Thema ~Erinnerung
und Selbstgefithl — die Maglichkeit der Re-Emotionierung durch die japa-
nische Methade des Naikan*.

Dariiber hinaus wurden laufende Forschungsarbeiten vorgestellt, so
von Hemnrich Dauber (Kassel) zum Thema ,Psychosoziale Belastungen im
Lehramt®, von Malgorzata Sobecki zum Thema , Janusz Korezak im Kon-
text der westeuropiiischen reformpidagogischen Bewegung am Anfang
des letzten Jahrhunderts”, sowie von Gerhard Gliick (K6ln) zum Thema
»Supervision von Lehrerinnen und Lehrern®.
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NOTIZEN AUS DER FORSCHUNG

FORSCHUNGSPROJEKTE

Berlin

Erwerb der Lesekompetenz bei Kindern mit
Migrationshintergrund an Berliner Grundschulen

Projektleitung:  Prof. Dr. Hans Merkens, Prof. Dr. Agi Schriinder-

Lenzen

Gefirdert durch: Land Berlin, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Sport

Lanfzeit: 01.10.2002 - 30.09.2006

Kurzbeschreibung:

Am Interdiszipliniren Zentrum fiir Lehr-, Lernforschung der FU Berlin
wird im Auftrag des Senators fiir Bildung, Jugend und Sport ein Projekt
mit dem Ziel durchgefithrt herauszufinden, wie der Erwerb der Lesekom-
petenz in den ersten vier Jahren der Grundschule bei Kindern mit Migra-
tionshintergrund geférdert werden kann. Es handelt sich um eine Lings-
schnittstudie, die im Oktober 2002 begonnen hat und in deren Verlauf
halbjihrlich die Fortschritte der Kinder gemessen werden. In die Unter-
suchung sind 26 Grundschulen mit 59 Klassen und mehr als 1200 Kindern
einbezogen. Es werden sowohl standardisierte Tests als auch Eigenent-
wicklungen von Messinstrumenten eingesetzt. Im ersten Schuljahr werden
die Leistungen in Deutsch, ab dem Ende der ersten Klasse zusitzlich die
in Mathematik, und ab dem dritten Schuljahr nochmals zusitzlich die in
Sachiﬁundr_‘ gcmcsscn.

In dem Projekt geht es darum, die lingerfristigen Effekte unterschied-
licher Unterrichtsmethoden bei einem bestimmten Elientel festzustellen.
Die beteiligten Lehrkrifte erhalten zeitnah zu den Erhebungen Riickmel-
dungen iiber die Ergebnisse jedes Kindes, die Senatsverwaltung wird jihr-
lich iiber die Ergebnisse im Ganzen informiert, nicht aber iber die schul-
und klassenbezogenen Ergebnisse.
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Es ist die erste Studie dieser Art, die in Deutschland bei Kindern mit

Migrationshintergrund iiber einen so langen Untersuchungszeitraum

durchgefiihrt wird.

Kontaktadresse:  Prof. Dr. Hans Merkens, Freie Universitit Berlin, FB
Erzichungswissenschaft/Psychologie, Arbeitsbereich
Empirische Erzichungswissenschaft, Fabeckstr. 13,
14195 Berlin, Tel.: 030-838-55224,

Bielefeld

Der Anlage-Umwelt-Diskurs in der bundesdeutschen
Erzichungswissenschaft seit 1950

Projektleitung wnd Team:
Prof. Dr. Klaus-Jorgen Tillmann; Michael Lenz
(Mitarbeiter)
Gefirdert dierch: Deutsche Forschungsgemeinschafe (DFG)
Laufzeit: 02.06.2003 bis 31.05.2005 (Verlingerung bis November
2006 geplant)
Kurzheschreibung:
Das Forschungsprojeke verfolge das Ziel, die Verlaufsmuster der bundes-
deutschen Anlage-Umwelt-Diskussion in der Erzichungswissenschaft seit
den 50er Jahren nachzuzeichnen und dabei die Rezeptionsmuster und
Argumentationsformen, mit der die Disziplin dieses Thema behandelt hat,
aufzudecken. Als erzichungswissenschattlich relevante Gegenstandsberei-
che sollen schwerpunkemiBig ,Intelligenz und Begabung', ,Geschlechts-
differenz’, ,Aggression* sowie die Rezeption biologischen und psychologi-
schen Wissens thematisiert werden. Als Unters uchungsmaterial sollen
Aufsitze dienen, die in den letzten 50 Jahren zu diesen Themen in erzie-
hungswissenschaftlichen Fachzeitschriften veraffentlicht wurden, sowie
die am hiiufigsten in diesen Aufsitzen zitierten Monographien. Sie sollen
mit Verfahren der qualitativen und quantitativen Inhaltsanalyse bearbeiter,
diskursanalytisch ausgewertet und interpretiert werden.
Kontaktadresse:  klaus.tillmann@uni-bielefeld.de
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Dresden

.Neustart ins Berufsleben® - Integration in den Arbeitsmarkt —
Beitrag zur Resozialisierung (Wissenschaftliche Begleitung)

Projekileituny wnd Team:
Prof. Dr. Gisela Wiesner; Dr. Heidi Hifiler, Dipl.-50z.
Dérte Rottstiide (Mitarbeiterinnen)
Gefardert dirch: ESF
Laufzeit: 01.04.2002 - 31.03.2004
Kurzbeschretbung:
Dieses Projekt hat das Ziel, Strafgefangene und Haftentlassene in den
Arbeitsmarke zu integrieren bzw. eine berufliche Qualifizierung auch iiber
die Vollzugszeit hinaus in modularer Aus- und Weiterbildung zu ermdg-
lichen. Die wissenschaftliche Begleitung des vom Berufsfortbildungswerk
GmbH realisierten Projektes richtet sich auf:
* Konzepterarbeitung
* Evaluation des Umsetzungsprozesses
* Erarbeitung/ Erprobung der eingesetzten Instrumentarien
* Dokumentation des Prozesses
* Transfer der Ergebnisse.
Kontaktadresse:  hhaessle@res.urz.tu-dresden.de
Eine Beteiligung am Abschlussworkshop im September 2003 an der TUD
ist auf Anfrage moglich.

Ermittlung des lingerfristigen Fortbildungsbedarfs in den sich-
sischen Justizvollzugsanstalten (JVA)

Projektlertung une Teamn:
Prof. Dr. Gisela Wiesner, Dr. Heidi Hifller; Dr. Brigitte
Schober, Dipl.-Soz. Dérte Roustidt (Mitarbeiterinnen)

Gefordert durch: Akademie fiir &ffentliche Verwaltung des Freistaates
Sachsen

Laufzeit: 07/02 - 07/03

Kurzbeschreibung:

Ziele des Projektes sind:

+ die Entwicklung und Erprobung von Instrumentarien zur Erhebung

des bestehenden Fortbildungsbedarfs in sichsischen JVA, die mit wirt-
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schaftlich vertretharem Aufwand auch bei der zukiinfrigen Bedarfser-
mittlung praktikabel einsetzbar sind;
* die Ermittlung des Fortbildungsbedarfs der Bediensteten im sichsi-
schen Justizvollzugsdienst (exemplarisch an drei JVA);
Der ermittelte Fortbildungsbedarf soll als Grundlage fiir die Erarbeitung
bedarfs-gerechter, zielgruppenspezifischer Fortbildungsangebote durch
die JVA selbst (anstaltsinterne Fortbildung) und durch die Justizschule
Bautzen dienen. Die Nachhaltigkeit des Forschungsvorhabens wird durch
den Transfer der Ergebnisse auf andere sichsische Justizvollzugsanstalten
und durch die Nachnutzung der Instrumentarien — auch in anderen
Landeshehérden — erreicht.
Kontaktadresse:  hhaessle@res.ure.tu-dresden.de

Bedarf von langjihrig titigen Sicherheitsfachkriften an
Fortbildungsveranstaltungen in den Bildungsstitten der

Berufsgenossenschaft fiir Feinmechanik und Elektrotechnik
(BGFE)

Projektleitung und Team:

Prof. Dr. Gisela Wiesner; Daniela Hotze, M.A.,

Dipl.-Soz. Dérte Rottstide (Mitarbeiterinnen)
Gefirdert durch: BGFE Kiln
Laiefeeit: 01/03 — 08/03
Kurzheschreibung:
Zicle des Projektes sind sowohl eine Fortbildungsbedarfsanalyse von lang-
jihrg titugen Fachkriften fir Arbeitssicherheit als auch eine Ursachen-
analyse zum Riickgang der Anmeldungen fiir entsprechende Seminare.
Mittels einer schriftlichen Befragung werden die Arbeits- und Fortbil-
dungssituation im jeweiligen Betrieb, der Fortbildungsbedarf der Sicher-
heitsfachkrifre sowie die Wirksamkeit der Offentlichkeitsarbeit der
BGFE analysiert. Es soll weiterhin in den laufenden Seminaren iiberprifc
werden, ob die Themenangebote aus der subjektiven Siche der Sicherheits-
fachkrifte relevant sind. Es werden Empfehlungen fiir die Entwicklung
bedarfsgerechter und zielgruppenspezifischer Forthildungsangebote for-
muliert und Instrumentarien zur Erhebung des Fortbildungsbedarfes ent-
wickelt, die bei der zukiinftigen Bedarfsermittlung praktikabel einsetzbar
sind.

Kontaktadresse:  Doerte. Rottstaedt@mailbox.tu-dresden.de
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Selbstgesteuerte Qualititssicherung und -en .twicklung -
Stirkung von Qualititskompetenz in beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen und Potenzierung von
Qualititskompetenzen im Netzwerk (SeQuaNet)

ektleitung und Team: :
e Prof. Dr. Gisela Wiesner; Prof. Dr. Jorg Knoll; Dipl.-
Gwl. Andreas Franke, Katharina Gerber M. A, Daniela
Hotze, M. A.; Dipl.-Pid. Gunhild Leye, Claudia Schu-
bert, M. A. (Mitarbeiter/innen)

Gefiirdert durch: BMBF

Lanfzeit: 11/2001 bis 10/2003

Kurzbeschreibung:

In diesem BMB%:—gefﬁrdnrten (und von der ABWF e V/QUEM betreu-

ten) Projekt geht es um i : >

« ‘eine konkrete und zugleich modellhafte Qualititsentwicklung der im
Projeke beteiligten Einrichtungen. Im Sinne des Scllbstmlu?n-?nsvcr—
stindnisses soll das Modell den beteiligten "'?-{-’eiterbﬂdungscmrlch_tul?-
gen die Maglichkeit geben, die vorhandene Wcit::rbildl_mgsprfx:s‘nn
ihrer Einrichtung reflexiv und detailliert zu erfnsscnl, th_'c kiinfrige
Praxis (weiter-) zu entwickeln und eine Selbstklirung im eigenen Un-
ternehmen anzuregen; _ :

+ Darstellung und Beschreibung von Umsetzungshilfen Ifiir die Quil-
lititssicherung und -entwicklung, dic eine hohe Praxisrelevanz I:'L'!.l'
berufliche Weiterbildungseinrichtungen aufweisen und trigeriibergrei-
fend rauglich sind; .

« fallartige Beschreibungen und Wertungen von Ilrnplf,:memm rungs- und
Nutzungsprozessen in den ausgewihlten Weiterbildungseinrichtun-
gen, die auf der Grundlage eines einheitlichen Grundrasters vergleich-
bar sind; ; : .

« Dokumentation des Erfahrungsaustausches im Netzwerk elnschhlc[?.-
lich Beschreibung von Prozessen und Strukturen fiir nachhaltiges
Arbeiten von ,,Qualititsringen®; i

Weiterentwicklung und Prizisierung des Modells QES fir die weitgehend

selbstgesteuerte Qualititssicherung und -entwicklung beruflicher Weiter-

bildungseinrichtungen.

Kontaktadresse:  http://www.sequanet.de
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Kundenorientierte Weiterbildungsstrukturen in
Kleinunternehmen als Wettbewerbsstrategie - (KWIK)

Projektleitung:  Prof. Dr. Gisela Wiesner; Dr. Heidi Hifler, M. Sc.
Chokri Guellali, Dipl.- Gwl. Andreas Franke (Mitar-
beiter/innen)

Gefiirdert durch: BMBF

Launfzeit: 07/2000 bis 11/2003

Kurzbeschreibung:

Anliegen dieses BMBF-geforderten Modellversuchs ist s, geeignete Struk-

turen und Formen fiir das Lernen in Kleinbetrieben zu erproben, die sich

an der Wertschopfungskette des Unternehmens orientieren und dabei die

Kunden und Lieferanten integrieren, um so durch kontinuierliche Weiter-

entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz die Marktfihigkeit zu

verbessern. Es sind unkonventionelle, arbeitsplatz- und handlungsorien-
tierte Sensibilisierungs- und Befihigungskonzepte zu entwickeln und zu
erproben, die insbesondere auch Rahmenbedingungen der Kleinbetriebe
in grenznahen Regionen beriicksichtigen. Einen Schwerpunkt bilden dabei

Formen selbstorganisierten Lernens.

Publikationen:

* G, Wiesner, H, Hifiler, W Risch, D. Israel: Beziehungen zum Kunden
durch Lernprozesse verindern. Wiss. Beitrag auf dem BIBB-Kongress,
Berlin 10/2002.

* Informationsblitter zum Modellversuch KWIK des BIBB, (Nr. 1 -
April 2001; Nr. 2 - September 2002).

Geplant ist dic Herstellung einer CD-ROM.

Kontaktadresse:  hup://wwwatb-projekte.de/mv_whs/

Projekt: Entwicklung einer Konzeption fiir das Vietnamesisch-
Deutsche Ausbildungs- und Forschungsinstitut an der TU
Hanoi

Projektleitung:  Prof. Dr. Hortsch, Prof. Dr. Fiissel, Prof. Dr. Biichner
Gefirdert durch: BMBF

Lawfzeit: 08/01 - 08/2004

Kurzbeschreibung:

Das Ziel der Etablierung des Vietnamesisch-Deutschen Ausbildungs- und
Forschungsinstituts an der TU Hanoi ist der Export deutscher Studien-
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angebote firr die Masterausbildung mit einem doppelten Deutsch-Viet-
namesischen Abschluss in den Studiengingen Maschinenbau/Produk-
tionstechnik, Elektrotechnik/Mechatronik und Berufspadagogik. Weiter-
hin werden Weiterbildungsangebote in diesen Bereichen entwickelr.
Letzteres erfordert eine Bedarfsanalyse. Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse
dienen als Grundlage fiirr die Entwicklung von Weiterbildungsangeboten
im Speziellen und im Allgemeinen zur Erstellung einer Konzeption fiir das
Vietnamesisch-Deutsche Ausbildungs- und Forschungszentrum. Das Pro-
jekt schlieft neben der Durchfiihrung einer Bedarfsanalyse und Entwick-
lung einer Konzeption auch die Fortbildung der vietnamesischen Dozen-
ten ein.

Kontaktadresse:  hortschi@res.urz. tu-dresden.de

Projekt: ,Umsetzung von unternehmensindividueller
Weiterbildung aus dem Bereich Natur und Umwelt - ziclorien-
tiertes Coaching initiiert selbstgesteuertes Lernen®

Projektleitung und Team:
Prof. Dr. Hanno Hortsch; Doric Jenczsch, M.A. (Mitar-
beiterin)
Gefeirdert durch: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Bmbf)
Lasufzeit: 01.11.2002-31.10.2005
Kurzheschreibung:
Ziel des Modellversuches ist es, fir und mit MitarbeiterInnen aus Klein-
unternehmen (bis 20 MA) aus dem Bereich Natur+Umwelt der Region
Bautzen ein modulares, unternehmensindividuelles und arbeitsplatznahes
Weiterbildungsangebot mit den Phasen: Priisenzphase-Coaching-selbstge-
stevertes Lernen zu entwickeln, durchzufiihren und zu evaluieren, um die
Strukturen von Unternehmen effizienter zu gestalten und die persin-
lichen und beruflichen Chancen des Einzelnen zu stirken.
Wissenschaftliche Zusammenarbeit:
Bildungszentrum Lernen und Technik gGmbH
Diresden, Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB).
Kontaktadresse:  hortschi@res.urz.tu-dresden.de
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Projekt: Innovation am Beruflichen Gymnasium in Sachsen:
Modernisierung der Fachrichtung , Technikwissenschaft,
Erprobung der Fachrichtungen ,Biotechnologie* und
»Gesundheit und Soziales“, weitere Ausgestaltung der Schulart

Projektieitung und Team:
Prof. Dr. Hanne Hortsch; Christine Liche, M.A.;
Konstanze Czeche, Dipl.-Troph. (Mitarbeiter)
Gefirdert durch: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (SMEK)
Laufzeit: 01/03 - 12/08
Kurzbeschreibung:
Der Schulversuch zielt darauf ab, Inhalte, Organisation und damit die
Artrakeivitit des Beruflichen Gymnasiums in Sachsen mit der sichsischen
Lehrplanreform weiter auszugestalten. Im Zentrum der Untersuchung
steht dabei die Neustrukturierung der beruflich orientierten Leistungs-
Gicher, Ziel des Schulversuches ist es, anhand der inhalcichen und strukru-
rellen Verinderungen die Eigenstindighkeit des beruflichen Gymnasiums in
der Verkniipfung von Berufsorientierung und der Trias ,Vertiefre Allge-
meinbildung — Wissenschaftspropideutik — Sicherung der Studierfihig-
keit* sicherzustellen.
Wissenschaftliche Zusammenarbeit:
Sichsisches Staatsinstitur fiir Bildung und Schulentwick-
lung (Comenius-Insitut).
Kontaktadresse:  hortschi@res.urz.tu-dresden.de

Projekt: ,,BioBildungSachsen — Integration neuer
Technologien® im Rahmen des Innoregio-Projekts
sInnovationsnetzwerk BioMeT Dresden®

Projektleitung und Team:
Prof. Dr. Hanno Hortsch; Berit Schubert, Dipl.-Lebens-
mittelchemikerin (Mitarbeiterin)
Gefordert durch: BMBF/BioMeT Dresden
Laufzeit: 0272002 - 10/2004
Wissenschaftliche Zusammenarbet:
Sichsische Landesstiftung Natur und Umwelt (LaNU).
Kurzbeschretbung:
Ausgangspunkt fiir die wissenschaftliche Herangehensweise von BioBil-

182

dungSachsen ist die Untersuchung des Qualifikationsbedarfs in der
Biotechnologiebranche Sachsens und der Bedeutung von vorhandenen
Berufsbildern der sichsischen Ausbildungslandschaft.

Im Projekt werden Ergebnisse mit unterschiedlichem Verallgemei-
nerungsgrad angestrebt. Auf Makroebene werden mit BioBildungSachsen
Wege zur Schaffung der Human Ressources fiir die Ansiedlung biotechno-
logischer Unternechmen der Produktion sowie Forschung und Entwick-
lung (FuE) aufgezeige sowie Instrumente fiir die Entwicklung einer
beschiftigungsadiquaten beruflichen Erstausbildung entwickelt.
Kontaktadresse:  hortsch@res.urz.tu-dresden.de

Hamburg

Entwicklungs- und Forschungsprojekt: ,,Arbeitsprozessbezogene
Weiterbildung fiir IT-Spezialisten in vernetzten KMU*®

Projeketleitung wnd Team:
Prof. Dr. Peter Dehnbostel/Dr. Rita Meyer; 5tR Thomas
Schréder (Mitarbeiter)
Gefirdert durch: Forderung durch die ,Behdrde fir Wirtschaft und
Arbeit® der Hansestadt Hamburg und aus Mitteln des
Europiischen Sozialfonds (ESF) sowie Eigenmittel des
Bildungstrigers Compers Personalberatung GmbH
Laufzeit: Juni 2003 bis Mai 2006
Kurzbeschreibuny:
Ziel des Projekts mit wissenschaftlicher Begleitung ist die Entwicklung
und modellhafte Umsetzung des neuen, auf der entsprechenden I'T-Fort-
bildungsverordnung vom Mai 2002 des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung basierenden IT-Weiterbildungssystems fiir IT-Spezialisten
in Hamburg,.

Durch die Gestaltung arbeitsorientierter Lernformen soll eine nachhal-
tige Qualititssicherung der beruflichen Qualifizierung im IT-Sektor in
KMUs erreicht werden. Im einzelnen geht es um
» die Qualifizierung und Zertifizierung von ca. 60 Beschiftigten aus

KMUs im I'l-Sektor entlang der Spezialistenprofile bzw. Tatigkeits-

bereiche ,Systemadministrator, Datenbankadministrator und Trainer®,
* den Aufbau innovativer Lernstrukturen und Erprobung neuer Lern-

formen in den Unternchmen,
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* den Aufbau eines Qualifizierungsnetzwerkes zwischen den beteiligten
Unternchmen und Bild ungsnnbietern,

* eine handlungsbezogene Begleitforschung und Evaluation des Projek-
tes durch die Universitit der Bundeswehr in Hamburg, Professur fiir
Berufs- und Arbeitspidagogik.

Wesentliches Kennzeichen des Qualifizierungskonzeptes ist das Lernen in

der Arbeit, das prozess- und reflexionsbezogen erfolgen soll. Die indivi-

duellen Lernvoraussetzungen der Weiterbildungsteilnehmer und die
betrieblichen Qualifizierungsanforderungen werden beim Lernen in der

Arbeit zusammengefiihrt.

Zielgruppe des Projektes sind beschiftigte Fachkrifte im I'T-Sektor,
insbesondere ,Seitencinsteiger®, die seit mehreren Jahren in Hamburger
IT-Unternehmen beschiftigt sind und dort eine qualifizierte Titigkeit aus-
iben, jedoch chne einen Berufsabschluss in diesem Bereich zu verfiigen
(z.B. vielfach Studienabbrecher) sowie Absolventen der vier IT-Ausbil-
dungsberufe, denen eine curricular innovative Weiterbildung angeboten
werden soll.

Kontaktadresse: peter.dehnbostel@unibw-hamburg.de

Kaiserslautern

»oelbstlernfihigkeit, pidagogische Professionalitit und
Lernkulturwandel“

Projeketlettieng wnd Team:
Prof. Dr. Rolf Arnold; Jutta Kammerer, Dr. Claudia
Goémez (Mitarbeiterinnen)
Gefirdert durch: BLK
Lanfzeit: 5/2000 — 5/2003
Kurzbeschreibung:
In dem von der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsférderung (BLK) sowie dem Ministerium fiir Wissenschaft und
Weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz in Auftrag gegebenen Projeke
»Selbstlernfihigkeit, pidagogische Professionalitit und Lernkulturwan-
del” sollen auf der einen Seite die fiir ein lebenslanges Lernen notwendige
Selbstlernstrategien bzw. die Selbstlernfihigkeit von erwachsenen Ler-
nenden genauer untersucht werden. Anhand der Ergebnisse sollen geeig-
nete methodenorientierte Konzepte des Erwachsenenlernens entwickelt
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und erprobt werden. In Kooperation mit einem Fortbildungstriger soll
schliefilich ein praxiswirksames Konzept zur Professionalisierung pidago-
gisch Titiger entwickelt werden.

LSituationshezogene Priifungsmodule — Vorprojekt zur
Konzeptentwicklung umsetzbarer Priifungsmodule als
Referenzmodelle fiir die Novellierung der
Fortbildungsverordnung ,Gepriifter Industriemeister/Gepriifte
Industriemeisterin — Fachrichtung Textil” nach § 46 Abs. 2.%

Profektleiting:  Hans-Joachim Miller

Geféirdert durch: BiBB

Laufzeit: 11/2002 - 9/2003

Kurebeschreibung:

In dem vom Bundesinstitut fir Berufshildung (BiBB) in Auftrag gegebe-
nen Projekt ,Situationsbezogene Priifungsmodule — Vorprojekt zur Kon-
zeptentwicklung umsetzbarer Priffungsmodule als Referenzmodelle fiir die
Nuvc”itrung der Forthildu ngsvemrdﬂung +G cpr{ifter Industriemeister/
Gepriifte Industriemeisterin — Fachrichtung Textil” nach § 46 Abs. 2. soll
ein Gestaltungskonzept fiir Priifungen in beruflichen Fortbildungen ent-
wickelt und in Form exemplarischer Priffungsaufgaben umgesetzt werden.
Dabei sollen Kategorien entwickelt und erprobt werden, die zur Auford-
nung der typischen Arbeitsaufgaben des Geschiftsprozesses der Industrie-
meister-Textil, sowie zur Beschreibung ihrer Qualifikationsanforderungen
und der Formulierung von ganzheitlich-ficherintegrierender Sitvations-
aufgaben verwender werden kénnen.

<Meisternetz — Virtuelle Lernmodule im Rahmen der
Qualifizierung zum Industriemeister®

Projektleitung wnd Team:
Dr. Karl-Heinz Dittrich (SGD); Dr. Hans-Joachim
Miiller (FG Pidagogik) (Mitarbeiter)
Gefirdert dirch: Bundeswirtschatts- und Bundeswissenschattsministerium
Lanfeeit: 3/2002 = 2/2004
Kurebeschretbung:
Das Projekt ,Meisternetz - Virtuelle Lernmodule im Rahmen der Qualifi-
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zierung zum Industriemeister® wird vom Bundeswirtschafts- und dem
Bundeswissenschaftsministerium im Rahmen des Programms: MNeue
Medien in der Bildung® aus dem Férderbereich berufliche Bildung finan-
ziert. Hauptantragsteller ist die Studiengemeinschaft Darmstadt (SGD)
als gréfter Anbieter von Fernlehrgingen fiir angehende Industriemeister-
Metall. Weitere wichtige Beteiligte sind das THK-Bildungshaus Stuttgare-
Grunbach (BHG), das IHK-Bildungszentrum GmbH Dresden (IHE-
BZD), die Wirtschaftsakademie Schleswig-Holstein (WAK), das ,Institut
fir Arbeitswissenschaft und Technologiemanagement” der Universitit
Stuttgart und das ,Frauenhofer-Institut: Informations- und Datenverar-
beitung. Ziel ist die Entwicklung und der Einsatz einer netzbasierten,
modular kombinierbaren Lehr-Lern-Software, die lehrgangsintern und —
fibergreifend sowie in Fern- und Prisenzlehrgingen von Bildungsanbie-
tern ohne Anpassungsaufwand im Rahmen der Qualifizierung zum
«Industriemeister-Metall” eingesetzt werden kann.

+Weiterbildung von chilenischen Universititsdozent/-innen in
Berufspidagogik®

Projektleitung und Team:
Prof. Dr. Rolf Arnold; Fritz Feder (Projektkoordinator)
Gefiirdert durch: Ministerium fiir Wissenschaft und Weiterbildung des
Landes Rheinland-Pfalz
Lasfeert: 10/2002 — 08/2004
Kurzbeschreibung:
In dem vom Ministerium fir Wissenschaft und Weiterbildung des Landes
Rheinland-Pfalz seit Oktober 2002 geférderten Projekt ,Weiterbildung
von chilenischen Universititsdozent/-innen in Berufspidagogik” werden
ca. 50 Lehrkriifte zweier chilenischer Universititen in einem postgradua-
len Fernlehrgang in die Grundziige einer modernen Berufspiidagogik und
Erwachsenenbildung eingewiesen. Thematische Schwerpunkte sind das
handlungsorientierte Lernen, das selbstgesteuerte Lernen, der Erwerb von
Kompetenzen, das lebenslange Lernen Erwachsener sowie weitere didak-
tische und berufspidagogische Themen bis hin zur internationalen
Berufsbildungshilfe im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit. Das
E-Learning des Lehrgangs wird durch eine Reihe von unmittelbaren
Prisenzphasen, wie Workshops, Seminare, fachlicher Kurzzeiteinsatz in
Chile, abgerundet. Die Pilotphase endet im August 2004, Bei Erfolg des
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ersten Kurses soll eine Multiplizierung der Maflnahme in Chile selbst (mit
anderen Universititen) und auch in anderen lateinamerikanischen Lin-
dern erfolgen.

Mannheim

Freundschaftsbezichungen in interethnischen Netzwerken

Projektleitung:  Dr. Heinz Reinders, Universitit Mannheim, Lehrstuhl
Erzichungswissenschaft II, Kaiserring 14-16, D-68131

Mannheim
Gefirdert durch: Deutsche Forschungsgemeinschaft
Lanfzeit: Oktober 2003 - September 2005

Kurzbeschretbung:

Im dem Projeke .Freundschaftsbezichungen in interethnischen Netz-
werken® wird der Fokus auf den Freizeitbereich von deutschen und tiirki-
schen Jugendlichen gelege. Im Mittelpunkt steht die Frage, welchen
Beitrag das beiden Gruppen gemeinsame Gefilhl des Jugendlich Seins zur
Entstehung interethnischer Freundschaften beitragen kann. Es wird
untersucht, wie interethnische Freundschaften entstehen, welchen Verlauf
sie nehmen und welche Zusammenhinge sie zur sozialen Identitit der
Jugendlichen haben. Auf diese Weise wird das Gemeinsame des Entwick-
lungsprozesses im Jugendalter von deutschen und tiirkischen Heran-
wachsenden hervorgehoben. Eine wesentliche Annahme ist, dass intereth-
nische Freundschaften die Distanz gegeniiber Fremden verringern sowie
wesentliche Kompetenzen bei tiirkischen Jugendlichen im Umgang mit
der Mehrheitskultur fordern werden, und dass deutsche und viirkische
Jugendliche in interethnischen Bezichungen gemeinsam einen eigenen
kulturellen Horizont entwickeln.

Kontaktadresse:  htip://frient.jugendforschung.de

Personalisierung und Pluralisierung von Entwicklungsnormen
in der Adoleszenz

Projektleitung: ~ Dr. Heinz Reinders, Universitit Mannheim, Lehrstuhl
Erziehungswissenschaft II, Kaiserring 14-16, D-68131
Mannheim
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Gefirdert durch: Landesstiftung Baden-Wiirttemberg GmbH

Lanfzeit: Oktober 2002 - September 2004

Kurzbeschreibung:

Das Forschungsprojekt untersucht die historisch verinderte Entstehung
und Bedeutung von Entwicklungsnormen im Jugendalter. Entwicklungs-
psychologisch betrachter werden Entwicklungsnormen als wicheige
Leitlinien in der Adoleszenz betrachtet, damit Jugendliche einen erfolgrei-
chen Ubergang in den Erwachsenenstatus absolvieren kénnen. Es wird
davon ausgegangen, dass diese Entwicklungsnormen sowohl von Eltern als
auch von Freunden an Jugendliche herangetragen werden und die
Heranwachsenden in Abhingigkeit zur Relevanz von Eltern und Freun-
den als Bezugsgruppe eine Auswahl fiir sie giltiger Entwicklungsnormen
treffen. Da die Entstehung und subjektive Relevanz von Entwicklungs-
normen in der Adoleszenz bisher kaum erforsche wurde, soll im For-
schungsvorhaben ein empirisches Design realisiert werden, welches dem
geringen Forschungsstand entsprechend als ersten Schritt eine explorative
Studie vorsicht. Diese wird als qualitative Interviewstudie realisiert. Auf
der Basis dieser Explorationsstudie und zur Uberpriifung der theoreti-
schen Annahmen wird sodann eine quantitative Lingsschnitt-Studie bei
Schiilern der achten bzw. zum zweiten Messzeitpunkt neunten Jahr-
gangsstufe in Mannheim und Ludwigshafen durchgefiihrt.
Kontaktadresse:  http://perplex.jugendforschung.de

Marburg

JPartizipation und interkulturelle pelitische Bildung*

Projektleitung und Team:
Prof. Dr. Benno Hafeneger; Christiana Klose, Torsten
Niebling (Mitarbeitende)
Gefirdert durch: Hessisches Sozialministerium
Lasfzeir: 1.1.2003 - 31.3.2005
Kurzbeschreibung:
Nach Abschluss des .Aktionsprogramms Partizipation® (siche Notiz im
Heft 26) hat das hessische Sozialministerium ein weiteres Modellpro-
gramm unter dem Titel ,Partizipation und interkulturelle politische Bil-
dung” aufgelegt. In den Jahren 2003 bis 2005 werden 17 experimentell
angelegte Projekte von Trigern der aulerschulischen Jugendbildung vom
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Land Hessen geférdert. Mit der wissenschaftlichen Begleitung wurde das
Institut fiir Erziehungswissenschaft der Philipps-Universitit Marburg
beauftragt. Grundgedanke der qualitativen Evaluation ist, mit einem
Methodenmix die Praxisentwicklungen der aktivierenden Projekte zu
beobachten, zu dokumentieren und auszuwerten sowie auf ihre Wirkun-
gen und ihren Transfer hin einzuschitzen.

Kontaktadresse:  hafenege@mailer.uni-marburg.de

Miinchen
Projekt Jugendpolitik

Projektleitung:  Prof. Dr. Walter Hornstein

Kurzbeschreibung:

Ausgangspunkt: Eine eigentliche Jugendpolitik gebe es zur Zeit niche - so
wird auf der einen Seite konstatiert. Andererseits zeigt ein Blick auf den
Geschiftsverteilungsplan der Bundesregierung, dass es immerhin ein fiir
diesen Bereich der Politik zustindiges Ministerium, wenn auch in
Kombination mit anderen Themen, nimlich Frauen, Familie, Senioren,
gibt. Allerdings — die zweite Einschrinkung - Jugendpolitik gibt es vor
allem als Jugendhilfepolitik, also als zustindig fiir die politische Steuerung
der Jugendhilfe; etabliert in einem Ministerium mit seinem Zustindig-
keitsbereich eben die Jugendhilfe; es gibt jugendpolitische Kontroversen,
Diskussionen z.B. Jugendberichte; auch verflicBende Grenzen dessen, was
als jugendpolitisch gelten soll und Jugendpolitik zuzurechnen ist, z.B. im
Verhiltnis der Bildungspolitik (Stichwort: Jugendpolitik als politische
Querschnittaufgabe).

Was véllig fehlt, ist eine systematisch und kontinuierlich erfolgende
wissenschaftliche begleitende Reflexion, die auf der Basis historischen und
empirischen Materials so etwas wie eine Theorie der Jugendpolitik als the-
oretische Durchdringung leisten und damit den Blick und die Praxis fir
neue Méglichkeiten 6ffnen kénnte. (Diese Aufgabe wird auch nicht von
der Politikwissenschaft wahrgenommen.)

Themen und Fragestellungen:

Im Rahmen des Projekes sollen auf der Basis der Rekonstruktion jugend-
politischer Prozesse, die relativ gut aufbereitet in den Archiven dokumen-
tiert sind und zur Bearbeitung zur Verfiigung stehen, vor allem folgende
Themen- bzw. Fragestellungen bearbeitet werden:
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*  Fragen zum ,,Ort", zur gesellschaftlichen Funktion, den Aufgaben der
Jugendpolitik innerhalb der einander folgenden politischen Systeme
Deutschlands ( Kaiserreich — Weimarer Republik — Nationalsozialis-
mus — Bundesrepublik); dabei sollen Fragen von Kontinuitit und Wan-
del, von Tradition und Fortschritt besondere Aufmerksamkeit finden

* die Entstehung der Jugendpolitik als pelitisches Teilsystem und als
Ressortpolitik (= vorwiegend Jugendhilfepolitik), als Programmatik
einer politischen Querschnittaufgabe und als Steverung der Jugend-
hilfe-Praxis

 Jugendpolitik als Ergebnis der Transformation gesellschaftlicher Kom-
munikation in politische Steverung — dabei geht es sowohl um die
Strukturen der Jugendpolitik als auch um die Akteure und Prozesse
und die Institutionen

* die Jugendpolitik als ,Konstrukeeur® ihrer Adressaten, der Kinder und
Jugendlichen; hier geht es also um die Frage, in welcher Form und
durch welche Prozesse sich Politik ihren ,,Gegenstand® zurechtmacht

* Jugendpolitik: Wirkungen und Nebenwirkungen; hier geht es um die
Frage nach den (erwiinschten) Wirkungen und méglicherweise (uner-
wiinschten) Nebenwirkungen der Jugendpolitik; das fast véllige Feh-
len empirischen Matenals (mit nur zu wenigen jugendpolitischen
Mafinahmen, z.B. zur Herabsetzung der Volljahrigkeitsgrenze liegen
Evaluations-Untersuchungen vor) setzt diesem Vorhaben allerdings
enge Grenzen

Ziele des Projekts:

Auf der Basis der genannten Fragestellungen sollen die theoretischen

Grundfragen einer Jugendpolitik in der radikalisierten Moderne (Giddens)

ausgearbeitet werden; leitende Perspektive ist dabei die Vorstellung einer

Jugendpolitik, die ihren ressortmiflig begrenzten Zuschnitt fiberwindet

und stattdessen ihre Bezugspunkte in dem iibergreifenden historisch-poli-

tischen Zusammenhang sucht, in dem Jugendprobleme gesellschaftlich
definiert werden. Erst aus diesem Zusammenhang heraus ergeben sich

Struktur und Logik einer zukunftsorientierten Jugendpolitik. Wichtig ist

ferner, dass nicht nur die isoliert fiir sich genommene Vergesellschafrungs-

form der Jugend im Blick sein muss, sondern das Generationsverhiltnis:

Jugendpolitik als diejenige Politik, die die Organisation und Verhilenisse

zwischen den Generavonen und damit den gesellschaftlichen Wandel,

soweit er mit dem Wechsel und Austausch zu tun hat, gestalter.

Kontaktadresse:  Pippinstr. 57, 82131 Gauting, Tel: 089/850 21 71, e-mail:

WHornstein(@t-online. de, Fax: 089/89 39 84 84,
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Duisburg

Die Zeitschrift ,,Der pidagogische Blick™ hat eine neue
Redaktion und ein neues Profil!

.Der Pidagogische Blick® als Zeitschrift fiir Wissenschaft und Praxis in
pidagogischen Berufen verdffentlicht Beitrige zu erziehungswissenschaft-
lichen Querschnittsthemen, wie z.B. Qualititsfragen, Evaluation, Fith-
rung, Normativitit, Trends und Herausforderungen (erwachsenen-)pida-
gogischer Arbeit. Dies bezieht sich auf alle Arbeitsbereiche, in denen
Zehntausende von Diplom- und Magister-Pidagogen/innen inzwischen
titig sind: Soziale Arbeit, Gesundheitswesen/Rehabilitation, Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung, Dienstleistung, Wirtschaft und Forschung/
Wissenschaft. Die Entgrenzung erziehungswissenschaftlich fundierter
Arbeit in alle gesellschaftlichen Bereiche hinein soll durch die Zeitschrift
professionspolitisch und vor allem wissenschaftlich aufgearbeiter werden.
Die Beitrige werden u.a. empirische Ergebnisse in ihren Konsequenzen
fiir das pidagogische Arbeitshandeln reflektieren.

Aktuelle Schwerpunkrthefre sind: E-Learning als Arbeitsfeld fiir
Diplom-Pidagogen/innen, Interkulturalitit, Beratung.

Der Pidagogische Blick erscheint im Juventa Verlag. Die Zeitschrift
erhielt mit dem ersten Heft des 11. Jahrgangs eine neue Redaktion: Gaby
Flafler, Dortmund; Dieter Nittel, Frankfure am Main; Anne Schliiter,
Duisburg; Monika Kil, Bremen.

Hagen

Multimediaeinheit zum Thema ,Unterrichtsentwicklung™

Im Rahmen des weiterbildenden Studiums ,Vorbereitung auf Leitungs-
aufgaben in Schulen® (VorLAuf) an der FernUniversitit Hagen wird z.Z.
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eine weitere Multimediaeinheit zum Thema .Unterrichtsentwicklung®
erarbeitet. Zum Thema ,Qualititsmanagement an Schulen® existiert
bereits eine CD-ROM. Das Thema Unterrichtsentwicklung soll dabei
durch eine Projektsimulation hergestellt werden, d.h. der Benutzer wird
durch einen Unterrichtsentwicklungsprozess gefiihrt. Diese Lerneinheit
bietet dem Nutzer bzw. der Nurtzerin dic Maglichkeit, Unterrichts-
entwicklungsprozesse als ,,Begleiter” und ,Beteiligter® mit zu vollziehen
und in der Simulation mitzuerleben. Dabei werden sie im Laufe der
Lektionen in verschiedene Rollen versetze, die vom Schulaufsichtsbeam-
ten oder Schulleiter bis zum Schiiler reichen; und die Aufgaben, die ihnen
gestellt werden sind ebenso realititsnah wie die Losungen, die von Seiten
Threr virtuellen Lehrer bereitgestellt werden, So werden die Nutzer z.B.
schon in der ersten Lektion aufgefordert, drei Rollen zu iibernchmen
(Schiiler, Schulleiter, Kollegiumsmitglied). In der dritten Lektion arbeiten
die Nutzer zB. als Unterrichtsforscher, in der vierten Lektion nehmen sie
als Supervisand(in} an einer virtuellen Supervision teil.

Die geplanten Lektionen bestehen aus Texten, Grafiken, Bildmaterial
iiber praktische Beispiele (z.B. Videosequenzen aus dem Unterricht,
Prisentationen, Fotoserien) mit Kommentar sowie Ubungsaufgaben (ggf.
mut Musterlésungen).

Nachfragen an: Weiterbildendes Studium VorLAuf, FernUniversitit
Hagen, Fleyer Str. 204, 58084 Hagen, z.H. Herrn Prof. Dr. Raimund
Pfundtner.

Kaiserslautern

~Pidagogik online”

Das vom Ministerium fiir Wissenschaft, Weiterbildung, Forschung und
Kultur, Rheinland-Pfalz finanzierte Projeke ,Pidagogik online® hat die
Virtvalisierung einzelner Lehrveranstaltungen des Fachgebiets Pidagogik
zum Ziel. Grundlegende Lehrveranstaltungen im erziehungswissenschaft-
lichen Studium fiir Lehrimter sollen daraufhin iiberpriift werden, inwie-
weit die damit angestrebten Ziele auch iiber multimediale, netzbasierte
Lehrveranstaltungen crreichbar sind, Laufzeit: Mirz 2002 - Dezember
2003

Projektleiter: Prof. Dr. Rolf Arnold; Projektmitarbeiter: Markus

Lermen, M.A.
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Neue konsekutive Studienginge im Fachgebiet Pidagogik
der Universitit Kaiserslautern

Das Fachgebiet Pidagogik der Universitit Kaiserslautern ist derzeit inten-
siv. mit der Gestaltung neuer konsekutiver Studienginge im Bereich der
Lehrerausbildung und dem Aufbau eines Lehrangebots ,Bildungswissen-
schaften” fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen im Rahmen der
Reform der Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz beschifrig.

»100 Jahre DJH*

Im Jahr 2007 wird das Deutsche Jugendherbergswerk (DJH) 100 Jahre alt.
Es wurde als ,,Kind® der Reformpidagogik im Jahr 1907 von dem wander-
begeisterten Lehrer Richard Schirrmann mit der Idee gegriindet, die
Schule durch aufierschulische — auf die Freizeit der Jugend bezogene -
Erziechungsangebote zu erginzen sowie das ,.Problem der Ubernachtungs-
frage® zu lsen. Das DJH hat zur Rekonstruktion der Erzichungs-Bil-
dungseinrichtung bzw. des sozial- und freizeitpidagogischen Konzepts
mit seinen mentalititsgeschichtlichen Beziigen — mit Blick auf das Ver-
bandsjubilium — einen wissenschaftlichen Beirat berufen; Mitglied ist u. a.
Prof. Dr. Benno Hafeneger.

Memorandum zur historischen
Erwachsenenbildungsforschung

Es fehlt eine Realgeschichte des Lernens Erwachsener! So lisst sich das
Ergebnis der Recherche einer vom DIE eingesetzten Arbeitsgruppe zu-
sammenfassen, die unter der Leitung von Hans Tietgens 1999 begann, ein
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+Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung® zu
diskutieren. Das im Jahr 2002 versffentlichte Memorandum versteht sich
als Komplementierung des zuvor publizierten Forschungsmemorandums
zur Erwachsenenbildung, D.h. auch, es bewegt sich in dem bereits vorher
abgesteckten Rahmen von Themen und Forschungsfeldern. Als Felder der
Erwachsenenbildungsforschung wurden generell und also auch fiir die
historische Perspektivierung benannt: das Lernen Erwachsener, Wissens-
strukturen und Kompetenzbedarfe, Professionelles Handeln, Institutiona-
lisierung sowie System und Politik. Als letztes und als eigenes Feld fiir die
historische Bearbeitung wurde die Wissenschaftsgeschichte zur Erwachse-
nenbildung aufgenommen.

Der cher vorsichtig formulierte und allgemein gehaltene Forschungs-
stand der jungen akademischen Disziplin Erwachsenenbildung macht
deutlich, dass es eigentlich auch an einem systematischen Uberblick iiber
den Quellen- und Forschungsstand fehlt. Daher werden als wesentliche
zukiinftige Aufgaben neben mehr historischen Unters uchungen die Quel-
lensicherung, der Archivausbau, die Erstellung von Bibliographien und die
Herausgabe von Lehrbiichern und Quellentexten gefordert. Mit dieser
Bestimmung wird die Bedeutung der historischen Dimension der Erwach-
senenbildungsforschung betont. Als wichtig festzuhalten ist allerdings,
dass die historische Erwachsenenbildungsforschung nicht einfach nur
mehr empirische Studien braucht, sondern diese vor allem in einen sozial-
und kuleurgeschichtlichen Kontext stellen sollte, damit eine Sozial-
geschichte des Erwachsenenalters greifbarer wird. Eine Forschungs-
vernetzung auch mit benachbarten Disziplinen kdnnte dafiir sinnvoll sein.

Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung. Hg.
vom DIE, Sonderbeilage zum REPORT. W Bertelsmann, Biclefeld 2002,

Anne Schliiter

Auflerschulische politische Jugendbildung

Die auflerschulische ,Politische Bildung® ist ein Teil- und Férderbereich
des Kinder- und Jugendplanes (KJP) des Bundes. Sie wird z. Z. evaluiert
und der Verfasser ist Mitglied des Beirates beim BMFSF]. Die folgenden
Anmerkungen wurden prozessbegleitend als fachliche Intervention vorge-
legt; sie bieten zwischenbilanzierend und thesenhaft erste Erkenntnisse
aus dem laufenden Evaluationsprozess.
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1. Bedeutung

Es ist eindrucksvoll deutlich geworden, dass der KJP in Bereich der aufier-
schulischen politischen Jugendbildung ein bedeutsames forderungspoliti-
sches und prinzipiell infrastruktursicherndes Instrument ist, das auf
Bundesebene fiir Trigergruppen, Triger und Bildungsstitten einen unab-
kimmlichen Stellenwert hat. Er garantiert im Bildungs-/Jugendhilfe-
system einen wichtigen Baustein demokratischer Gesellschaft und des
zivilgesellschaftlichen Projektes. Die Bedeutungen und Schwerpunkte,
Themen und Methoden entwickeln sich — das zeigt die langjihrige Ge-
schichte des Instrumentes nachhaltig - im Zeitbezug aufgrund des jewei-
ligen Problemhaushaltes der Gesellschaft; gleichzeitig gibt es auch zeit-/
anlassunabhingige und tbergreifende Dimensionen, die sich stichwortar-
tig so benennen lassen: De mokratie und Demokratieentwicklung; Partizi-
pation, Aufklirung und Mindigkeit, Realisierung von lebendiger demo-
kratischer Kultur; Qualifizierung von ,Personal® fiir Gesellschaft, Politik
und Kultur. Es geht um den spezifischen Beitrag, die jeweils nachwachsen-
den Generationen in und fiir die Demokratie und Formen demokratischer
Auseinandersetzung zu bilden (“active-citizenship®).

2. Prinzipien

Zu den konstituierenden und iibergreifenden Prinzipien des Lernfeldes
gehoren Freiwilligkeir, Pluralitit, Subjekt- und Selbstbildung. Damit ge-
hiirt die auflerschulische (im Gegensatz zur schulischen) politische Bildung
mit ihren Lernangeboten und —formen (vgl. auch die ,Streitschrift” des
BJK) zu den besonders anspruchsvollen Lernfeldern, die mit spezifischen
Herausforderungen konfrontiert ist: Sie muss immer wieder neu Zuginge
zur jungen Generation finden; sie muss durch ihre Praxis und ihren Sinn
einladen, fiberzeugen, gewinnen, interessieren; sie muss plausibel, anregend
und motivierend sein, wenn sie Jugendliche/junge Erwachsene ,binden®
und mit deren Lernmotiven — erfahrungs/-teilnehmerorientiert — ,verwo-
ben™ sein will. Politische Bildung ist im Kern vor allem Partizipation,
Anregung, Erkenntnisgewinnung und durch eine aktive Trigerschaft der
Prozesse durch die Teilnehmer selbst gekennzeichnet. Die Auswertung des
PISA-Materials hat deutlich gemacht, dass dem aufierschulischen (politi-
schen) Lernen — erginzend und auch kompensierend zur Schule - eine
wichtige eigenstindige Funktion zukommt; anders als Schule und mit ihren
spezifischen Dimensionen, an den Motiven, Interessen und Wiinschen der
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Jugendlichen und jungen Erwachsenen anzukniipfen, férdert sie Lernen,
Entwicklung und Engagement besonders nachhaltig.

3. Strukturen und Angebote

Im Spannungsfeld von , Angebot und Nachfrage® gibt es cin vielschichtiges
und beeindruckend innovatives Bild von didaktischen Konzepten, Themen,
Lernformen, Zielgruppen und Methoden; das belegen u. a. die Flexibilitit
und Kreativitit (als Daveraufgaben) des Feldes/der Praxis und die Lernpro-
zesse von Trigern und der Profession. Es kann konstatiert werden, dass die
vielschichtigen Lernherausforderungen — trotz schwieriger Bedingungen
und begrenzter Ressourcen — vom Feld angenommen werden und hier eine
grofie Dynamik (Verinderungsbereitschaft) zu erkennen ist. Zugleich ist
deutlich, dass auflerschulische Politische Bildung immer vielfiltiger ist, als
die Summe der — nach Richtlinien und Programmen — geférderten und
abgerechneten Mafinahmen®,

4. Finanzierungsmix

In der ersten Befragung der wissenschaftlichen Begleitung ist deutlich
geworden, dass iiber den KJP ,Politische Bildung® nur ein Teil der Arbeit
der Triger finanziert bzw. bezuschusst wird. Alle haben — in unterschiedli-
chem Ausmafl - einen differenzierten Mix und unterschiedliche Finanzie-
rungskonzepre entwickelt; dazu gehéren andere Zuschiisse (der Linder,
Kommunen), Projektmittel, Eigenmittel, Teilnehmerbeitrige, Sponsoring
etc. Damit entsprechen die Triger den (An)Forderungen aus der Politik
und sie nutzen klug Méglichkeiten und Chancen der Férderung; dem sind
gleichzeitig Grenzen (Férderungssituation, befristete Projekee...) gesetzt
und dies ist immer wieder mit groffen (z. T. unangemessenen) Anstrengun-
gnn ‘I.rcrl:lundtn.

5. Planungssicherheit

Fiir den Erhalt und die weitere Entwicklung von quantitativem Ausmafl
und qualitativem Niveau der politischen Bildung ist vor allem auf die not-
wendige Planungssicherheit zu verweisen: das gilt fiir die finanziellen
Ressourcen von Veranstaltungen und die unbefristete Beschiftigung von
Bildungsreferenten. Kontinuitit der Angebote, Kooperation und Vernet-
zung, Reflexion der fachlichen Debartte, Entwicklung von neuen Ansit-
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zen/Experimenten, Gewinnung von neuen Zielgruppen — dies sind einige
Argumente fiir den Aspeke, das Feld (bei aller notwendigen Flexibilitit
und offenen Férderprogrammen) im ,Kern"® lingerfristig abzusichern.

6. Professionalisierung u. Professionalitit

Das hohe Niveau der politischen Bildung — bezogen auf Angebote und
Lernformen, Offentlichkeit und Publikationen, Nachhaltgkeit, Kontinui-
tit und Fachlichkeit — ist vor allem der entwickelten Professionalisierung
und Professionalitit geschuldet. Uber einen langen Zeitraum hat sich ein
spezifisches Berufsbild mit Qualifikationsmerkmalen sowie eine komplexe
Berufswirklichkeit entwickelt, die — abgrenzbar zu anderen (sozial) padago-
gischen Berufen — vor allem durch die Dimension ,Lernprozesse zu orga-
nisieren und strukturieren” ausgewiesen ist. In der Ansprache von Teilneh-
menden/Zielgruppen und den Lernprozessen (Seminaren, Projekten)
kommt der Profession — soll Lernen gelingen — cine wichtige Bedeutung zu;
ihre Kompetenz und ihr Vertrauen sowie die sich entwickelnden Beziehun-
gen sind fiir Jugendliche/junge Erwachsene wichtige Voraussetzungen, sich
auf neue Lernprozesse einzulassen, wieder zu kommen und sich zu enga-
gieren. Der kontinuierlichen Weiter- und Fortbildung der Profession
kommt — sollen Standards gewahrt und verbessert werden — eine wichtige
Bedeutung zu; hier ist auch auf Weichenstellungen fiir die weiteren Berufs-
biographien zu achten.

7. Vernetzung und Kooperation

Viele Triger haben mit Schulen, Betrieben und Einrichtungen der Jugend-
hilfe vielfiltige — kontinuierliche und verlissliche — Kontakte und Ver-
netzungsaktivititen entwickelt und vereinbart; sie wirken somit auch
weiterbildungsbereichs- und professionsiibergreifend. Neben offenen
Ausschreibungen fiir Interessierte erreichen sie mit solchen Angeboten
neue (auch eher bildungsferne) Zielgruppen. Dies ist als ein hervorzuhe-
bendes Merkmal und als ein Beleg von Innovation, Experimentierfrende
und Fachlichkeit zu bewerten.

8. Evaluation, Standards und Qualititsentwicklung

Diese drei Dimensionen gehtren mittlerweile als Selbstverpflichtung zum
.Geschift* der politischen Bildung; dies sollte in geeigneten Formen der
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Evaluation, Selbstevaluation und Supervision zur kontinuierlichen Auf-
gabe und (Selbsc)Verpflichtung werden. Hier sind viele Triger und Ein-
richtungen ,auf dem richtigen Weg®. Damit steht allen Seiten (Politik,
Verwaltung, Trigern und Profession) empirisches Material zur Verfligung,
das in konstruktiver Kommunikation der Reflexion und Profilierung des
Lernfeldes und der Farderungspolitik dient. Die regelmiflige Dokumen-
tation von Erkenntnissen ist immer auch Baustein fir die Encwicklung
von Mindestkriterien, Standards und Vorstellungen von Qualitic. Gleich-
zeitig ist auf die Grenzen von Evaluation und Wirkungsforschung (was die
Angebote/MaBnahmen ,bringen®, die Teilnehmer ,wirklich® lernen) hin-
zuweisen; Lernprozesse in der komplexen Praxis sind immer auch - bei
noch so guter Vorbereitung und Planung — unwiighar, unstetig und nicht
kalkulierbar. Diese Offenheit und Uneindeutigkeit gehdrt nicht nur zur
inneren fachlichen Reflexion, sondern muss allen Seiten prisent sein, um
falsche Versprechungen zu vermeiden.

Fazit

Zukiinftige Forderstrukturen und Richtlinien sollten die skizzierten
Aspekte beriicksichtigen; dabei ist zusammenfassend insb. auf sechs Ele-
mente der politischen Bildung hinzuweisen: die eigenen, spezifischen Or-
te und Zeiten von Reflexion und Lernen; die Funktion der notwendigen
~Ausbildung® von ,Personal” fir Politik, Gesellschaft und Kultur; die
Sicherung der Kerne in der Infrastruktur (materielle und personelle Basis)
durch Grundférderung von Trigern und Einrichtungen; die Kontinuitit
und Nachhaltigkeir der Angebote und von Lernen durch die Professio-
nalitit; die Netzwerkbildungen und Kooperation als neues Strukturie-
rungselement; die Evaluation und Wirkungsforschung als Dauveraufgabe
und Material im Dialog von Politik, Verwaltung, Wissenschaft, Trigern
und Profession. Und die bisherige Diskussion zeigt die Lern-/und Veriin-
derungsbereitschaft: politische Bildung ist immer — als eine konstituieren-
de Dimension — ,auf dem Weg® zu neuen Inhalten, Themen, Lernformen,
Methoden, Zielgruppen, Formen der Kommunikation....ohne freilich ihr
spezifisches und abgrenzbares Profil zu verwissern.

Prof. Dr. Benno Hafeneger, Magdeburg
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Der Beitrag der UNESCO zu Frieden und menschlicher
Entwicklung im Zeitalter der Globalisierung!

Die DGIE pflegt enge Kontakte zur Deutschen UNESCO-Kommission
(DUK) und war von daher u.a. auf der 63. Hauptversammlung der DUK
am 10, und 11. Juli 2003 in Hamburg vertreten. Auf dieser HV ist eine
Erklirung zur Dekade der Vereinten Nationen ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (2005-2015) verabschiedet worden, aus der die zentrale
Rolle der Nachhaltigkeit fiir die zukiinftige Entwicklung der Menschheit
hervorgeht und mit der die Aufmerksamkeit der Medien auf diese wichti-
ge Aufgabe gelenkt werden sollte. (www.unesco.de) In dieser Erklirung
wird das Lernen von Nachbaltigkeit als eine der grofien Gemeinschafis- und
Bildungsaufgaben der Zukunft angeseben, deren Ziel es ist, einen Genera-
tionsvertrag zu entwickeln, in dem die heute lebenden Menschen sich ver-
pflichten, bei der Erfiillung ihrer Bedirfnisse die Erhaltung gleicher
Optionen fiir zukiinftige Generationen zu beriicksichtigen®. Das Lernen
von Nachhaltigkeit ist eine die ganze Menschheit betreffende Aufgabe, bei
der es um die Bearbeitung der Zusammenhinge zwischen Gkologischer
und dkonomischer, kultureller und sozialer Nachhaltigkeit geht. Diese
Aufgabe erfordert einen weltweiten Ressourcenausgleich in synchroner
und diachroner Hinsicht, Erforderlich ist ein grundsitzliches Umdenken
in fast allen gesellschaftlichen und kulturellen Bereichen (vgl. Agenda 21).

Diese Erklirung ordnet sich in die Aktivititen der UNESCO zu Frie-
den und menschlicher Entwicklung im Zeitalter der Globalisierung ein.

Die mittelfristige Strategic der UNESCO bezieht sich auf die Bereiche
Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunikation im globalen Kontext.
Besonders wichtig sind dabei u.a. die folgenden internationalen Entwick-
lungsziele: Verringerung der extremen Armut, die allgemeine Primarschul-
bildung, die Gleichstellung von Minnern und Frauen, die Verringerung
der Sauglings-, Kinder- und Miittersterblichkeit, das Lernen des Umgangs
mit kultureller Differenz und das Lernen von Nachhaltigkeit.

Bezogen auf die drmsten Entwicklungslinder (LDC), von denen zwei
Drittel in Afrika liegen, heific das: Es kommt darauf an, die am stirksten
benachteiligten Gruppen (Frauen, Jugendliche) zu unterstiitzen und spe-
zifische Mafinahmen fiir und mit ihnen zu entwickeln, gelungene Beispiele
von Alternativen zur schulischen Bildung zu erarbeiten, mit Hilfe von
Wissenschaft und Technik die Lebensbedingungen zu verbessern, Kultur
als Mittel zur Armutsbekimpfung zu nutzen, die Entwicklung der drm-
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sten Linder und ihren Zugang zu den neuen Kommunikationstechno-
logien zu férdern.

Fiir die Arbeit der UNESCO sind drei mit einander verschrinkee
Gesichtspunkte entscheidend: die Entwicklung allpemeiner Grundsitze
und Normen, die Férderung des Pluralismus durch die Anerkennung der
Vielfalt der Menschenrechte, die Firderung wvon Eigenverantwortlichkeit
(empowerment) und Partizipation. Um einen Beitrag zur Realisierung die-
ser Ziele zu leisten, kommt der UNESCO am Anfang des 21. Jahrhun-
derts die Aufgabe zu,

* Plattform fir Dialog und Aktion im &ffentlichen und privaten Sektor

zur MNutzung der gemeinsamen Weltressourcen zu sein;

den freien Informations- und Wissensaustausch zu unterstiitzen;

* zur menschlichen Sicherheit und zur Gestaltung des sozialen Wandels
beizutragen;

* die weltweite Bewegung ,Bildung fiir alle® zu koordinieren;

* das Engagement fiir die Entwicklung der Wissenschaften zu fordern;

* Diskussionsforum fiir die neuen ethischen Probleme zu sein;

* ein besseres Verstindnis fiir kulturelle Vielfalt zu frdern.

Dabei geht es um die Entwicklung von Partnerschaften und Biindnisse,

um die Mobilisierung von Ressourcen und um Innovationen im Bereich

der Personalplanung und Verwaltung.

Daraus ergeben sich vier grofle Aufgabenbereiche und zwalf strategi-
sche Ziele:

Bildung

Strategisches Ziel I: Bildung entsprechend der Allgemeinen Erklirung der
Menschenrechte als Grundrecht férdern: Partnerschaften fiir das Pro-
gramm . Bildung fiir Alle" (Edwcation for All} aufbauen; die notwendigen
Reformen fiir die Realisierung von EFA unterstiitzen, das Reche auf
Bildung frdern und ,Empowerment” und Zugang zur Bildung fiir Arme
und Ausgeschlossenen unterstiiczen.

Strategisches Ziel II: Verbesserung der Bildungsqualitit durch Diversi-
fizierung der Inhalte und Methoden und die Férderung universeller Wert-
vorstellungen: Forderung universell giiltiger Wertvorstellungen durch
Bildung; Verbesserung und Diversifizierung von Bildungsinhalten und
Unterrichtsmethoden; Forderung der Wissenschafts- und Technikbildung

fir alle; Erarbeitung effizienter Strategien fitr priventive Bildungsmafi-
nahmen.
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Strategisches Ziel 111: Férderung von Experimenten, Innovationen, Infor-
mationsaustausch und ,best practices” sowie des bildungspolitischen Dia-
logs: Identifizierung never Entwicklungen im Bildungsbereich und Fér-
derung des bildungspolitischen Dialogs; Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologien fiir die Bildung.

Wissenschaft

Strategisches Ziel IV: Forderung ethischer Grundsitze und Normen zur
Orientierung wissenschaftlichen Forschritts, technologischer Entwick-
lung und gesellschaftlichen Wandels: Definition von Normen, For‘rnulic-
rung von Politiken und Sensibilisierung im Hinblick auf ethische Fragen;
Férderung und Schutz der Menschenrechte.

Strategisches Ziel V: Stirkung der menschlichen Sicherheit durch besse-
res Umweltmanagement und bessere Gestaltung sozialen Wandels:
Forderung besseren Verstindnisses sozialer und tkologischer Systeme;
Schaffung wissenschaftlicher Grundlagen fiir die Umweltsicherheit.

Strategisches Ziel VI: Stirkung der wissenschaftlichen, technischen und
personellen Kapazititen zur Partizipation an den neuen Wissensgesell-
schaften: Stirkung der personellen und institutionellen Kapazititen in den
wissenschaftlichen Disziplinen; Anpassung der Wissenschaftspolitik an
gesellschaftliche Bediirfnisse; Entwicklung von Instrumenten zum besse-
ren Verstindnis der heutigen Welt.

Kultur

Strategisches Ziel VII: Erarbeitung und Anwendung normativer Instru-
mente im kulturellen Bereich.

Strategisches Ziel VIII: Schutz der kulturellen Vielfalt und Forderung
des interkulturellen Dialogs.

Strategisches Ziel 1X: Stirkung der Verbindung zwischen Kultur und
Entwicklung durch den Ausbau der Kapazititen und Austausch von Wis-
sen.

Kommunikation und Information

Strategisches Ziel X: Stirkung des freien Austauschs von Ideen und des
universellen Zugangs zu Informationen: Férderung der freien Meinungs-
iuferung, der Pressefreiheit, des Pluralismus und der Unabhingigkeit der
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Medien: Forderung der Achtung der Menschenrechte und Grundfrei-
heiten im Cyberspace; Einrichtung eines UNESCO-Portals des Wissens.

Strategisches Ziel XI: Forderung des Pluralismus und der kulturellen
i"fie]fah in den Medien und weltweiten Informationsnetzen: Férderung der
inhaltlichen Vielfalt in den Informationsnetzen,

; Strategisches Ziel XII: Zugang zu den Informations- und Kommunika-
:rlonswc_hnoicgicn fiir alle, insbesondere im &ffentlichen Bereich: Formu-
lierung integrierter regionaler und nationaler Politiken und Strategien fiir
Kommunikation, [nformation und Informatik; Férderung des Zugangs zu
Informationen und zu Kommunikationsmitteln.

D_Eese strategischen Ziele, die den normativen Rahmen der UNESCO-
Arbeit bilden, lassen sich kaum von einander trennen. Sie sind bereichs-
iibergreifend und stehen in engem wechselseitigen Bezug mit einander.
Entscheidend ist jedoch, dass nach mehr als 50 Jahren UNESCO-Arbeit
in allen diesen Bereichen umfangreiche internationale Erfahrungen vorlie-
gen, dm‘ ein Wissen darstellen, das in diesem Umfang in keiner anderen
Institution vorhanden ist und mit dessen Hilfe die Realisierung der strate-
gischen Ziele betricben wird. Die besondere Leistung der UNESCO
Pestehr darin, diesen von den meisten Regierungen der Welt akzeptierten
internationale Rahmen fiir ihre vier Zustindigkeitsbereichen entwickelt zu
haben und in ihm umfangreiche Entwicklungsarbeit zu leisten.

Fiir den Bildungsbereich gelten auflerdem die sechs Ziele von Dakar aus
dem fabr 2000, d.h. der Ausbau der friihkindlichen Betreuung und Bil-
dung, die Sicherung des Zugangs aller Kinder zur Primarschul-Bildung bis
2015, die Vermittlung von Basisqualifikationen und Grundfertigkeiten, die
Erhﬁ_h_ung der Alphabetisierung von Erwachsenen bis 2015 um 50%, die
Beseitigung der Ungleichheit zwischen Midchen und Jungen in der
Sekundarschule bis 2015 und die Steigerung der Qualitit von Bildung in
allen thren Aspekten.

Christoph Wulf

Senat der Universitit Erfurt beschlieft BA/MA-Konzept
fiir die Lehrerausbildung.

Der Senat dcrl Universitdt Erfurt hat im Mirz 2003 die zur Reform der
Lehramtsswdu‘:ngﬁngc notwendigen Priffungsordnungen beschlossen.
Nach Genehmigung durch das Thiiringer Ministerium fiir Wissenschaft,
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Forschung und Kunst und die adiquate Anerkennung der neuen Ab-
schliisse zum 1. Staatsexamen durch das Thiiringer Kultusministerium,
kisnnte damit die Lehrerausbildung nach dem BA/MA-Modell im Bereich
Grund- und Regelschule zum Wintersemester 2003/04 starten. Der Senat
beschloss zudem die Einsetzung einer Arbeitsgruppe zur Integration der
Berufs- und Sonderschullehrerausbildung in das BA/MA-Modell.

Wesentliche Zielsetzung unseres Ansatzes zur Integration der Lehr-
amtsausbildung in das konsekutive Studienkonzept ist eine grundlegende,
solide, wissenschaftliche Ausbildung in den Fachwissenschaften, der Fach-
didakreik und in den Berufswissenschaften auf der einen Seite sowic die
Stirkung des Praxisbezuges in der Ausbildung auf der anderen Seite®, so
der Vizeprisident fiir Studium und Lehre, Prof. Dr, Dietmar Herz. Dies
bedeute nicht nur die Verinderungen der Strukturen in der Lehramts-
ausbildung, sondern auch und vor allem cine inhaltliche Meugestaltung in
allen drei Ausbildungsfeldern. Zunichst sollten alle Lehrimter auf glei-
chem wissenschaftlichem Niveau und in gleichen Studienstrukturen aus-
gebildet werden. Nicht erst seit PISA werde die Aufwertung der Grund-
schule gefordert. Der Vorschlag der Universitit Erfurt zur besonderen
Ausbildung von Grundschullehrern trage dem Rechnung, erklirte Herz.

Danach sollen alle Studierenden zunichst einen sechssemestrigen
Baccalaureus-Studiengang mit Studienrichtungen, die eine solide, fachliche
Grundlage fiir die entsprechenden Schulficher einer bestimmten Schulart
bieten, absolvieren. Ebenfalls werden die obligatorischen Bereiche Studium
fundamentale und Berufsfeld studiert. Letzterer dient dazu, Fihigkeiten
und Fertigkeiten zu erwerben bzw. auszubauen, die im engeren Sinne auf
bestimmte Berufsfelder vorbereiten. Dazu gehéren berufsqualifizierende
Kurse und vor allem Praktika mit Bezug auf Bildung, Schule und Unter-
richt. In Wahlpflichtveranstaltungen des Studium fundamentale und der
Studienrichtungen werden Themen angeboten, die auch — aber nicht nur -
fir zukinftige Lehrer von Bedeutung sind. Bildung, Schule, Kindheit,
Entwicklung und Zusammenhinge zwischen Lehren und Lernen,
Diagnostik und Motivation sind nur einige mogliche Themenbereiche. In
den Studienrichtungen sind unterschiedliche Schwerpunktbildungen mag-
lich, die ein bereits auf das Schulfach orientiertes Studium der fachwissen-
schaftlichen Inhalte erlaubt.

Im Grundschullehrerbereich miissen sich alle Studierenden fiir die
Hauptstudienrichtung ,Pidagogik der Kindheit” und eine Nebenstudien-
richtung cinschreiben, die dann als Schwerpunktfach studiert wird. Im
Schwerpunktfach ist die Ausbildung darauf angelegt, dass alle Studieren-
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den eine Befihigung auch fiir den Unterricht in diesem Fach iiber die
Grundschule hinaus erhalten. Die BA-Absolventen sind somit Experten
fiir fachliche Fragestellungen zur Bildung und Erzichung in der frithen
Kindheit. Sie kénnen bereits als Berater in diesen Fragen in Jugendimtern,
fiir Bildungsfragen in Vorschule, Schule, Medien usw: oder als selbststin-
dig agierende Berater fur Familien titig werden.

Im Bereich der Regelschullehrerausbildung miissen sich alle Studie-
renden fiir eine Haupt- und Nebenstudienrichtung einschreiben, die die
fachlichen Grundlagen fiir zwei entsprechende Schulficher in der Regel-
schule bieten. Beide Ficher sind als gleichberechtigt zu betrachten. Das
Studium im Baccalaureus-Studiengang bietet einen angemessenen Uber-
blick tiber das entsprechende Fach und deren Randdisziplinen. Es zielt auf
Interdisziplinaritit und — bei angemessener fachlicher Spezialisierung — auf
die Aneignung eines breiten Basis- und Methodenwissen im Sinne eines
Kerncurriculums sowie der notwendigen Schliisselkompetenzen. Im Mit-
telpunke der Ausbildung stehen ebenfalls die weitere Stirkung von z.B.
Kommunikations- und Teamfihigkeit. ,Alle diese Qualifikationen brau-
chen auch Lehrer in der Schule®, betont Herz.

Entscheidet sich ein erfolgreicher BA-Absolvent firr den Lehrerberuf,
dann beginnt er ein Magister-Programm fiir ein Lehramt in einer bestimm-
ten Schulart. In einem dreisemestrigen MA-Studiengang werden alle Stu-
dierenden auf die erste Lehrbefihigung in einer bestimmten Schulart vor-
bereitet. Die Ausbildung umfasst fachdidaktische, fachwissenschaftliche
und berufswissenschaftliche Anteile. In allen drei Semestern werden pada-
gogische bzw. fachdidaktische Praktika absolviert. Diese sind direkt in die
Module uingﬂbunden und werden dort vorbereitet, betreut und gcpriift.
Damit kann eine engere Verzahnung von Theorie und Praxis erreicht wer-
den. Mit der Magisterarbeit weisen die Studierenden nach, dass sie in der
Lage sind, eine Fragestellung aus fachwissenschaftlicher und fachdidakei-
scher Sicht, also mit einem Bezug zur realen Schul- und Unterrichtswelt,
erfolgreich zu bearbeiten. Auch in fachdidaktischen und praktischen
Studienanteilen ist eine enge Zusammenarbeit mit Vertretern der Studien-
seminare geplant. Damit kann ein reger Austausch iiber Inhalte der ersten
und zweiten Lehrerbildungsphase erreicht werden, der den MA-Absol-
venten den Ubergang in das Referendariat iiberschaubarer gestalter. Das
Referendariat kénnte damit ggf. um eine gewisse Zeir gekiirzt werden.

»Mit dem vorgelegten Konzept kommt die Universitit Erfurt einen
wichtigen Schritt in ihrem Reformprogramm voran®, erklirte der Vizepri-
sident, der auf eine schnelle Genehmigung der Studienordnungen hofft.
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Die Universitit habe den Auftrag zur Reform der Lehramrsstudienginge
mit der Integration der Pidagogischen Hochschule im Januar 2001 von
der Thiiringer Landesregierung iibernommen und in relativ kurzer Zeit in
ein tragbares Konzept umgesetzt. , Wir sind damit deutschlandweit die
einzige Hochschule, die nahezu ausschlieflich nach dem BA/MA-Madell
ausbildet®, so Herz abschliefiend.

Die vom Senat der Universitit Erfurt verabschiedeten Ordnungen sind
iiber die Internet-Seiten der Universitit Erfurt zuginglich.

Weitere Informationen/Kontake: Dr. Gaby Luther Tel.:0361-737-5009

Resolution des VAP zum Thema Selbst- und
Sozialkompetenz

A. Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz gehoren unauflsslich
zusammen:

* Soziales Lernen und die damit erworbenen Kompetenzen werden in
der schulischen Offentlichkeit erheblich geringer eingeschitzt als sach-
bezogene Inhalte und Gegenstinde. Die einseitige Ausrichtung unter-
richtlicher und pidagogischer Aktivititen auf die Entwicklung von
Sachkompetenz muss als gravierende Fehlentwicklung dargestellt wer-
den.

* Selbst- und Sozialkompetenz werden sogar vielfach als Bedingung
gefordert, die mit in die Schule gebracht werden miisse. Fehlende
Selbst- und Sozialkompetenz verhindern oft die Beschulbarkeit von
Kindern. In allen Schulformen, auch im Gymnasium finden sich zuneh-
mend Kinder aus sprach-fernen und beratungsresistenten Elternhiu-
sern oder alternativen Aufwachsensformen. Schule reagiert darauf
nicht in angemessener Weise und wird damit vielfach der ihr aufgetra-
genen Erziehungsfunktion nicht gerecht. :

« Wirtschaft und Verwaltungen erwarten hingegen, dass schulisches
Lernen den Bereich von Selbst- und Sozialkompetenz mit einbezieht.
Gefordert werden in cinem Papier der Industrie- und Handelskam-
mern in NRW Zuverlissigkeit, Lernbereitschaft, Ausdauer, Sorgfalt,
Konzentrationsfihigkeit, Verantwortungsbereitschaft, Kritikfihigkeit,
Kreativitit und Flexibilitit, Kooperationsbereitschaft, Konfliktfahig-
keit. Die Unternehmensphilosophien industrieller und dienstleisten-
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der Unternchmen brauchen Mitarbeiter mit hoher Humankompetenz,
d.h. mit der Fahigkeit zur Kommunikation, zur Kooperation und zur
Konfliktfihigkeit.

*  Unterricheliche Aufklirung iiber die eigene Lebenslinie, die Entwick-
lung der Persénlichkeit, iiber Defizite und Stirken bilden nicht nur die
Grundlagen fiir den Erwerb sachbezogener Kompetenzen (Wissens-
ziele), sondern sind auch im zwischenmenschlichen Bereich unerlissli-
che Ziele. Daher ist dem Erwerb von Selbst- und Sozialkompetenz
kiinfeig ein breicerer Raum zuzubilligen. Dabei reicht es nicht, die ver-
inderten familialen Lebensbedingungen zu beklagen, sondern Schule
muss die vorfindlichen Biographien zum Ausgangspunket pidagogi-
scher Arbeit machen.

* Sieht man von einzelnen Versuchen ab, so wird im Bereich der Schule
immer noch so getan, als kénne man ,Soziales Lernen” nebenbei erle-
digen. Dass dies ein Trugschluss ist, belegen die Zahl der Schiiler/innen
mit sonderpidagogischem Férderungsbedarf, mit Lese-Rechtschreib-
Schwiichen, mit Verhaltensstrungen und in der Konsequenz mit dem
Scheitern von Schullaufbahnen,

B. ,Soziales Lernens” bedarf eines eigenstindigen Faches: Zur
Obligatorik der pidagogischen Fichergruppe

Die vorliegenden Analysen zur schulischen Situation machen deutlich, dass
entwicklungs-begleitendes, lebensweltliches und biographisches Lernen
nicht nebenher zu leisten ist. Es bedarf eines eigens ausgewiesenen fach-
lichen Raumes. Dass trotz guten Willens vieler Kolleg/inn/en die Erfolge
ausbleiben, macht einen eigenstindigen fachbezogenen Unterricht not-
wendig. Dies bedeutet nicht, dass in allen anderen Fichern soziale Ziele
aufgegeben werden sollten. Im Gegenteil. Ein eigenstindiges, die Selbst-
kompetenz stirkendes Fach, wie es dies z.B. in Kanada, (social skills) den
USA oder den Niederlanden gibt, fundiert die Bemiihungen aller anderen
Ficher und macht den Erwerb von Sachkompetenz vielfach erst maglich.

Die Ficher der pidagogischen Fichergruppe (Erziehungswissen-
schaft/Pidagogik/Sozialpidagogik/Sozialwesen) eignen sich in besonde-
ver Weise, Humankompetenz awfzubawer. Daher miissen die Ficher der
pidagogischen Gruppe im schulischen Kanon eine hhere Wertighkeit
erlangen. Die Behtrden sollten das unterstiitzeen, indem sie Pflichtbin-
dungen einrichten, um die Selbst- und Sozialkompetenz der Schiiler/innen
aufzubaven oder zu verbessern.
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Wir fordern im Einzelnen:

I. ein zweistindiges padagogisches Propddewtikum (PidProp) fir alle
Schiilerinnen und Schiiler der JgSt. 5 und 6 (Stirkung der Persénlich-
keit — Ich-Stirke — Selbstbild — Fremdbild — Konflikttraining = Lern-
strategien — Interaktionstraining — etc.). Wenn neben der Klassenlch-
rerstunde eine weitere Stunde bereitgestellt witrde, konnte solch ein
Unterricht fachbezogen eingerichtet werden.

2. fiir alle Schitlerinnen und Schidler in den JgSt. 9 und 10 einen Pidagogik-
unterricht, der sozialisationsbezogen, einem Entwicklungsschema fol-
gend, die Lebenslinie begleitet, der auf Devianzen aufmerksam macht,
riickschauend die eigene Biographie reflektiert und prospektiv Hilfen
bei der Identititsfindung und Lebensplanung gibt. Dieses ,michuge”
curriculare Schema kann nicht nebenbei von anderen Fichern iiber-
nommen werden, sondern bedarf einer eigenstindigen fachlich gesi-
cherten Bearbeitung.

3. fiir alle Schiiler/innen der JgSt. 11 der gymnasialen Oberstufe eine obli-
gatorische Einfitbrung in die Verfabren des Lernens, einen Uberblick
iiber Probleme der Identitits-gewinnung und der Konstruktion der
Lebenslinie angesichts der Vielfalt postmoderner Patchworkidentiti-
ten, die viele Heranwachsende iiberfordern. Subjektivismus und Indi-
vidualismus als bestimmende Faktoren der Postmoderne stellen die
heutige Schiller/innengeneration vor nie da gewesene Probleme und
ntigen die Schule zu gezielten das Individuum stirkende Antworten.
Dies bedeutet in der Konsequenz, dass Padagogik — zur Stirkung des
individuellen und anthropelogischen Bereichs der gymnasialen
Oberstufe — , neben Geschichte und Sozialwissenschaften in den Status
der Pflichtbindungen aufriickt (2 Kurse im Rahmen der Dhcrlstufe).
Der Frage nach der Menschwerdung des Menschen durch Erziehung
muss fachlich gesichert nachgegangen und allen Schiilerinnen und
Schiilern zuginglich gemacht werden. Dies gehért in einer humanen
Dienstleistungsgesellschaft zum unverzichtbaren Basiswissen. I1:n
Pidagogikunterricht werden kulturelle Grundtechniken erworben, die
von Wirtschaft und Verwaltung stindig eingefordert werden und auch
im privaten Leben unverzichtbar sind.

4. fiir den Bereich der Lebrerasshildung, dass Pidagogikunterricht nur
von gut ausgebildeten Kolleginnen und Kollegen erteilt wird. Dass 2.B.
an der Realschule Sozialpadagogik oder an Gesamtschulen Pidagogik
unterricht wird, ohne dass es S-I Lehrbefihigungen gibt, muss unbe-
dingt verindert werden. Wir fordern von den Schulministerien aller
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Bundeslinder die Einfibrung einer Lebrbefibigung Pidagogik/Sozial-
pidagogik fiir die Sekundarstufe I. Diese Lehrbefihigung kénnte z.B. als
3. Fach - verbunden mit sozialpidagogischen Kompetenzen — von der
nachwachsenden Lehrergeneration erworben oder von Kolleginnen
und Kollegen nachtriglich erworben werden.

schulpolitisch eine ernsthafte Auseinandersetzung mit der These,
Humankompetenz kimne  nebenbei” in anderen Fichern erworben wer-
den. Es ist sehr zu begriifien, dass in den neueren Lehrplinen dem
»sozialen Lernen® ein breiterer Raum geschaffen wird. Die methodi-
schen und inhaltlichen Anstrengungen zum Erwerb von Selbst- und
Sozialkompetenz sind aber so gewaltig, dass diese nur sehr bedingt
neben dem Kiirzen von Briichen oder dem Ubersetzen des Acl ver-
mittelt werden kénnen. In der Konsequenz bedarf es eines eigenen
Faches um pidagogisch-psychologisch gesichert den Erwerb von
Selbst- und Sozialkompetenz zu erméglichen. Der Pidagogikunterricht
bietet dafiir die best-méglichen Voraussetzungen: Er ist ein einzigarti-
ges Angebot fir unsere Schiiler/innen, eine Chance fir die Entwicklung
unserer Schulen und eine Herausforderung fiir die universitire Erzie-
hungswissenschaft.

Anmerkung

1

UNESCO: Mittelfristige Strategie. Frieden und menschliche Entwicklung im
Zeitalter der Globalisierung — der Beitrag von Bildung, Wissenschaft, Kuleur
und Kommunikation 2002-2007, herausgegeben von der Deurschen, der
Osterreichischen und der Schweitzer UNESCO-Kommission, Bonn 2003,
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LInnovationsforderpreis®

Der Hessische Jugendring hat im Jahr 2003 erstmals einen Innovations-
forderpreis fiir die Jugendverbandsarbeit in Hessen in Hohe von 20 000

Euro ausgeschrieben. Mitglied der Jury ist Prof. Dr. Benno Hafeneger.
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Dozentenseminar im Dokumentations- und Kulturzentrum
Deutscher Sinti und Roma

Zusammen mit dem Dokumentations- und Kulturzentrum in Heidelberg
rege ich ein kleines Seminar an zum Austausch dber Projekte, Untersu-
chungen und Erfahrungen zu den Themen: Sinti und Roma, Minderheiten,
Holocaust. Das Seminar soll in Heidelberg stattfinden und mit einem
Besuch der Ausstellung ,Der nationalsozialistische Vélkermord an den
Sinti und Roma® verbunden werden.

Interessenten bitte ich um Mitteilung an:
Prof. Dr. Franz Hamburger,
Pidagogisches Institut der Universitit Mainz, 55 099 Mainz.
E-mail: Franz. Hamburger@uni-mainz.de

MNovember 2003

28.-29,11.2003

Der 27. Sozialpidagogiktag zum Thema ,Soziale Arbeit und Bildung” fin-
det am 28.-29.11.2003 im Institut fir Erzichungswissenschaft der Eber-
hard-Karls-Univesitit Tiibingen statt. Weitere Informationen finden sie
auf der Homepage des Institutes (www.uni-tuebingen.de/uni/sei/a-szop).

Januar 2004

16.-17.1.2004

Sichter Bundesweiter Methodenworkshop zur Qualitativen Bildungs-
und Sozialforschung an der Universitit Magdeburg

Das Zentrum fiir qualitative Bildungs-, Beratungs- und Sozialfor-
schung (ZBBS) richtet am 16. und 17. Januar 2004 zum siebten Mal den
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Bundesweiten Workshop zur qualitativen Bildungs- und Sozialforschung
aus. Da die Erfahrung zeige, dass das Einiiben von qualitativen Methoden
an Beispielen aus der Forschungspraxis intensive Lernchancen bietet, fin-
det die Arbeit beim Workshop in von erfahrenen WissenschaftlerInnen
und ForscherInnen geleiteten Kleingruppen statt und ist nach dem Vorbild
von Forschungswerkstitten organisiert. In Abgrenzung zu reinen Metho-
denschulen werden methodologische und methodische Fragestellungen
im Hinblick auf das spezifische Setting und die Ziele der jeweiligen
Forschungsprojekte bearbeitet, so dass konkrete Methodenprobleme und
Lasungswege sowie methodische Alternativen am realen Beispiel erdrtern
werden konnen. Auf diese Weise sollen Vor- und Nachteile etablierter Ver-
fahren im Hinblick auf die eigenen Forschungsbedingungen sowie magli-
che ,Anwendungsprobleme’ zur Sprache kommen und somit die Praxis
qualitativer Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung diskutiert, metho-
disch reflektiert und weiter entfaltet werden.

Fiir die Teilnahme am Workshop sind ein Zugang zum Internet und
cine personliche Erreichbarkeit iiber Email unerlisslich, da simtliche
Informationen und auch der Austausch des Datenmaterials iiber die Web-
site des ZBBS und iiber E-Mail organisiert wird. Weitere Informatianen zu
Gruppenleiterlnnen, Anmeldungsmodalititen, Tagungsablauf und -ort
finden Sie ebenfalls auf der Homepage: www.zbbs.de

Fiir weitere Auskiinfte wenden Sie sich bitte an:

Sandra Tiefel, Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Zentrum fiir
Qualitative Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung (ZBBS), Zschok-
kestrafle 32, 39104 Magdeburg, Tel.: 0391-6716539, Fax: 0391-6716502, E-
Mail: ZBBS@gse-wuni-magdeburg.de

30.01.2004

An diesem Tag veranstaltet der Vorstand der DGIE eine Tagung unter dem
Motto ,Lehrerbildung IIT — Zentren fiir Lehrerbildung® an der Freien
Universitit Berlin. Nihere Informationen erhalten Sie unter folgender
Adresse: Jana Dreyer, Geschiftsstelle der DGE, Fabeckstr. 13, 14195 Ber-
lin, Tel.: 030-838-54445, Fax: 030-838-54796 oder unter www.dgfe.de.

212

TAGUMGSKALENDER

Februar 2004
11.-13.02.2004

Die zweitigige Jahrestagung 2004 des BV-Pid. (Bundesverband der
Diplom-Padagoginnen und Diplom-Pidagogen e. V) zum Thema ,Lernen
mit elektronischen Medien:

Entwicklung und Konzeption ohne pidagogischen Blick?“ findet erst-
malig wihrend der Didacta {,didacta - die Bildungsmesse” vom 9. bis zum
13.2.2004) in den Veranstaltungsriumen der Messe Kéln statt.
Informationen und Anmeldung unter info@bv-paed.de

Mairz 2004

21.-24.03.2004

Kongress der DGFE ,Bildung iiber die Lebenszeit* in Ziirich. Im Rahmen
des Kongresses finden die Mitgliederversammlungen der Sektionen und
Kommissionen statt.

September 2004
20.-22.09.2004

Die 65. AEPF (Arbeitsgruppe fiir Empirische Pidagogische Forschung)-
Tagung wird von Prof. Dr. Olaf Kéller in Niirnberg ausgerichret.
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Nachruf auf Elfriede Héhn

Elfriede Hohn verstarb am 12. Januar 2003 in Mannheim im Alter von 87
Jahren. Sie war in der Zeit von 1966 bis 1982 ordentliche Professorin fiir
Erzichungswissenschaft und Pidagogische Psychologie an der Universitit
Mannheim. Elfriede Hshn war eine Pionierin der Bildungsforschung, ein
pidagogischer und pidagogisch-psychologischer Forschungsbereich, der
sich im Spannungsfeld zwischen geisteswissenschaftlichen und empini-
schen Strémungen in den letzten 50 Jahren etablieren konnte. Nach dem
Abitur ergab sich fiir sie die Moglichkeit eines Studiums an der Pidago-
gischen Hochschule. Sie war 4 Jahre Volksschullehrerin, oft auf entlegenen
Dérfern unter heute kaum vorstellbaren schwierigen Bedingungen. Erst
nach 1946 konnte sie, nachdem die Universitit Tiibingen wieder gedfinet
war, das Staatsexamen und die Promotion ablegen. Im Einflussbereich des
Psychiaters und Psychologen Ernst Kretschmar und des Pidagogen und
Philosophen Otto Bollnow konnte sie sich als Assistentin an der Univer-
sitit in Tiibingen wissenschaftlich entwickeln. Spiter, ab dem Jahr 1955,
nahm sic eine Titigkeit im Rahmen der Ausbildung von Sonderschul-
lehrern auf, ein Arbeitsbereich, den sie als grofie Bereicherung threr pida-
gogischen und psychologischen Titigkeit verstand. 1966 erhielt Eliriede
Hahn nach der Habilitation sofort einen Ruf an die Universitit Mann-
heim, wo sie die aufkommende Bildungsforschung wesentlich mit initiier-
te und formte, Nach ihrer Emeritierung engagierte sie sich fiir das Senio-
renstudium und war selbst eine Studentin der Archiologie.

Flfriede Hahn hob in ihrer eigenen wissenschaftlichen Arbeit immer
hervor, dass genau empirisch gearbeitet werden sollte, dass aber auch gei-
steswissenschaftliche und historische Grundlagen der Pidagogik beriick-
sichtigt werden miissten, wenn man das grofle und wichtige Feld der
Bildungsforschung durchdringen will. Sie hielt es immer fiir ein Armuts-
zeugnis, nur Literatur zur Kenntnis zu nehmen, die hichstens 5 Jahre ale
ist. Sie beriicksichtigte in ihrer wissenschaftlichen Tatigkeit die geistigen
Entwicklungsstrémungen, die in der Geschichte der Pidagogik und der
Pidagogischen Psychologie uns lehren, dass viele Probleme und Problem-
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lasungen schon frither diskutiert wurden. Selbst hat sie intensiv und vor-
bildlich empirisch gearbeitet, hatte aber auch immer grofen Respekt vor
denjenigen, die mit qualitativen geisteswissenschaftlichen Methoden an
pidagogische und pidagogisch- psychologische Fragen herangehen. Be-
reits in threm Habilitationsprojekt zum Thema , Testtheoretische Grund-
lagen der Inhaltsanalyse projektiver Tests® zeigte sie die wichtigen Dimen-
sionen pidagogischer und psychologischer Diagnostik auf, cin Bereich,
der heute wieder verstirkt diskutiert wird. Elfriede Hohn entwickelte wei-
tere Testverfahren, wie die deutsche Fassung des Soziogramms zur Erfas-
sung von Gruppenstrukturen und die deutsche Bearbeitung des Welttests
von Charlotte Bithler (zusammen mit Hildegard Hetzer). Elfriede Hohn
musste als junge Frau noch bei ihrer Habilitation erhebliche Ressenti-
ments und Widerstinde gepen die weibliche Berufstitigheit als Wis-
senschaftlerin iiberwinden. Bekannt wurde Elfriede Hahn einige Jahre
spiter mit der enorm einflussreichen und auch heute noch instruktiven
Untersuchung zum schlechten Schiiler. Sie zeigte anf, dass andavernde
Misserfolge von Schiilern bei Lehrern und auch bei anderen Mitschiilern
in der Fremdwahrnehmung zu einer Etikettierung des schlechten Schillers
fiihren und dass daraus dauerhafte Stigmatisierungen erwachsen. Die
resulticrende Schrift iiber Stereotype im Erzieherberuf wurde zu einem
Markenzeichen frither empirischer Bildungsforschung und Piadagogischer
Psychologie und war als wissenschaftliche Monografie ungewdhnlich
erfolgreich.

Im Rahmen ihrer Mannheimer Professur wurden ihre pidagogischen
Interessen immer breiter. Sie analysierte den kindlichen Fernsehkonsum,
setzte sich mit der schulischen Anpassung heimatvertricbener Kinder aus-
cinander, analysierte Probleme der Studierfihigkeit, zeigte Integrations-
probleme von Behinderten im Beschiftigungssystem auf, diskutierte die
soziale und psychische Situation der weiblichen Landjugend, zeigte friih
die Bedeutung von beruflicher Grundbildung auf und war fiir die Lern-
fihigkeiten im Alter sensibel. Thre Themen waren in sichtbarer Nahe zu
sesellschaftlichen Problembereichen, denn sie hatte die Grundiiberzeu-
gung, dass Wissenschaftler, die von der Allgemeinheit alimentiert werden,
cine Bringschuld gegeniiber der Gesellschaft haben und sich mit den Pro-
blemen auseinander setzen miissen, die den Praktikern unter den Nigeln
brennen. Sie begniigte sich nie damit, ihre Ergebnisse lediglich zu duku-
mentieren und zu publizieren, sondern war am Transfer und am Dialog mit
Menschen aus der Praxis und der Politik interessiert. Als Mitglied zahlrei-
cher nationaler Gremien brachte sie die Lehrerbildung voran, setzte sich
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als wissenschaftlicher Beirat fir die Fernstudienlehrginge ,Ausbildung
zum Beratungslehrer' und ,Behinderungen und Schule® ein und war jahre-
lang Mitglied des wissenschaftlichen Beirats des Deutschen Instituts fiir
Internationale Pidagogische Forschung (DiPF) in Frankfure am Main.

Kollegen, die sie genauer kennen, wissen, dass sie nicht nur in der pida-
gogischen Forschung und in der Beratungs- und Gremientiitigkeit bis an
ihre Grenzen ging, sondern, dass sie die Pflichten eines Universititsdo-
zenten auch darin sah, die Anwendung des von ihm gelehrten Wissens auf
die praktischen Probleme des jeweiligen Berufsstandes mit in die Lehre
einzubeziehen. Auch hier war diese kluge, durchsetzungsfihige, klar argu-
mentierende und pidagogisch nachhaltig engagierte Wissenschaftlerin ein
Vorbild fiir unsere Profession.

(Fiir den Vorstand: Prof. Dr. Rudolf Tippelt, LMU Miinchen)
Quelle: Klein-Allermann, E.: Traditionen, Themen und Trends pidago-
gisch-psychologischer Forschung aus der Sicht einer Zeitzeugin. In:
Empirische Padagogik, Jg. 9, 3/1995, S. 361-374.

Nachruf auf Friedrich Kuebart

Am 5. April 2003 verstarb im 66. Lebensjahr Dr. Friedrich Kuebart. Dr.
Kuebart war einer der herausragenden Kopfe der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft in Deutschland. Er leitete viele Jahre die von Oskar
Anweiler gegriindete Arbeitsstelle fiir Vergleichende Bildungsforschung
im Institut fiir Pidagogik der Ruhr-Universitit Bochum. Seine Forschun-
gen zur Bildung in der Sowjetunion und in Russland machten ihm einen
Namen unter deutschen und internationalen Komparatisten der Bildung,
Viele jiingere und iltere Forscher lief er teilhaben an seinen ausgedehnten,
historisch tiefgreifenden Kenntnissen iiber die Bildung im Ausland, die
dank seiner Sprachenbeherrschung iiber den Gegenstand ,Russlan d* weit
hinausgingen. Menschlich und wissenschaftlich hatte er eine Ausstrah-
lung, die Orientierung bot.

(Prof. Dietmar Waterkamp, Technische Universitit Dresden, Sprecher
der Sektion International und Interkulturell Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft)
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Aurin, Kurt, Prof Dr, wurde am 04.02.2003 von der Erzichungswissen-
schaftlichen Fakultit der Universitit Leipzig die Ehrendoktorwiirde (Dr.,
phil. h.c.) verlichen. Damit werden seine besonderen Leistungen in der
Schulforschung und Schulentwicklungsplanung sowie sein Engagement in
den neuen Lindern, vor allem seine Verdienste am Aufbau der Erzichungs-
wissenschafe an der Universitit Leipzig, gewdiirdigt.

Balborn, Heiko, Prof. Dr., Universitit Hamburg, Fachbereich Erzichungs-
wissenschaft, Didakeik der deutschen Sprache und Literatur, ist zum
30.09.2003 in den Ruhestand getreten.

Bawment, Jiivgen, Prof. Dr,, Direktor am Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung in Berlin, wurde im Juli 2003 vom Fachbereich Erziechungs-
wissenschaften der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg die
Ehrendokrorwiirde verlichen.

Beck, Christian, PD Dr., Mainz, wurde im Mirz 2003 die Bezeichnung apl.
Prof. verlichen.

Biittcher, Wolfgang, PD Dr., Essen, hat den Ruf auf eine Professur fiir
Erzichungswissenschaft mit den Schwerpunkten Qualititsentwicklung
und Evaluation in Einrichtungen des Bildungs- und Sozialwesens (C4) an
der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster angenommen und ist
zum 01.03. 2003 zum Universititsprofessor ernannt worden.

Bobl, Thorsten, Dr., wiss. Assistent an der Universitit Tiibingen, vertrite
seit dem 01. April 2003 die Professur fiir Schulpidagogik (C4) an der
Pidagogischen Hochschule Weingarten.

Buth, Manfred, Prof Dr, Universitit Hamburg, Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft, Didakeik der Mathematik, ist zum 30.09.2003 in den Ruhe-
stand getreten.

Duebs, Rolf, Prof Dr. dres. h.c., St. Gallen, wurde am 10. April 2003 von der
Technischen Universitit Dresden die Wiirde eines doctoris rerum politica-
rum honoris causa wegen seiner richtungweisenden wissenschaftlichen
Leistungen auf dem Gebiet der Wirtschaftspidagogik und in Anerken-
nung seiner Verdienste beim Aufbau der Diresdner Wirtschaftspidagogik

verlichen.
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Grundmann, Hilmar, Prof Dr.,, Universitit Hamburg, Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft, Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, ist zum
30.09.2003 in den Ruhestand getreten.

Gutjaby, Elisabeth, PD Dr. phil. babil., vertritt seit dem Wintersemester
2002/03 die Professur fir Grundschulpidagogik (C3) an der Universitit
Koblenz-Landau, Campus Koblenz.

Hanke, Petra, Prof Dr, hat zum Sommersemester 2003 einen Ruf auf eine
C4-Professur fiir Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt ,Pidago-
gik der Primarstufe” am Fachbereich Erzichungswissenschaft und Sozial-
wissenschaften der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster ange-
NMOMIImEeEn.

Heinzel, Friederike, Prof Dr., hat zum Sommersemester 2003 den Ruf auf
eine C4-Professur fir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunke
Grundschulpidagogik an die Universitic Kassel angenommen.

Kaiser, Hermann-Josef Prof Dr, Universitic Hamburg, Fachbereich
Erzichungswissenschaft, Schwerpunke Systematische Musikpidagogik, ist
zum 31.03.2003 in den Ruhestand getreten.

Kammermeyer, Gisela, Dr,, Institut fiir Grundschulforschung, Universitit
Erlangen-Niirnberg, hat einen Ruf auf die C3-Professur ,Pidagogik der
frithen Kindheit* an die Universitit Koblenz-Landau (Campus Landau)
angenommen.

Klika, Dorle, PD Dr. phil. babil,, Universitic Hildesheim, hat den Ruf auf
eine C4-Professur fiir Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt All-
gemeine Pidagogik an die Universitit Siegen, Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft/Psychologie zum Sommersemester 2003 angenommen.

Kibler, Bernd, WissOR, Universitit Hamburg, Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft, Didaktik der Sachkunde im Primarbereich, ist zum
30.09.2003 in den Ruhestand getreten,

Kracht, Annette, Dy, Universitit Hamburg, vertritt im Sommersemester
2003 die C4-Professur fiir Sprachbehindertenpidagogik an der Hum-
boldt-Universitit Berlin.
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Kriiger, Heinz-Hermann, Prof Dr, Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg, ist vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend in die Kommission fiir den 12. Kinder- und Jugendbericht berufen
worden. Der 12, Kinder- und Jugendbericht wird sich mit der ,Bildung
und Erzichung auflerhalb der Schule® befassen und dabei zwei Schwer-
punkee ins Zentrum riicken: Férderung von Kindern im Elementarbereich

und Gestaltung von Ganztagsangeboten durch das Zusammenwirken von
Jugendhilfe und Schule.

Lecke, Bodo, Prof Dr, Universitit Hamburg, Fachbereich Erzichungswis-
senschaft, Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, Schwerpunkt
Mediendidaktik, ist zum 30.09.2003 in den Ruhestand getreten.

Martschinke, Sabine, Dr., Institut fiir Grundschulforschung, Universitit
Erlangen-Niirnberg, hat einen Ruf auf den Lehrstuhl fiir Grundschul-
pidagogik der Universitit Passau erhalten.

Manrer, Susanne, Dr., vertritt seit dem Sommersemester 2003 die Profes-
sur fiir Sozialpadagogik am Institut fiir Erzichungswissenschaft der Fried-
rich-Schiller-Universitit Jena.

Michalik, Kerstin, Dr, hat seit dem 01.04. 2002 die Juniorprofessur
+Erzichungswissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung des Sachun-
terrichts, Schwerpunkt Gesellschaft* an der Universitit Hamburg inne.

Michel, Gerbard, Prof Dr, Erzichungswissenschaftliches Instirur, Hein-
rich-Heine-Universitit Diisseldorf, ist mit Ablauf des WS 2002/03 emeri-
tiert worden,

Miiller, Ulrich, PD Dr., Eichstitt, hat zum Sommersemester 2003 einen
Ruf auf die C4-Professur fiir ,Bildungsmanagemanet und Bildungspro-
zessentwicklung” an der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg ange-
nommen.

Petersen, Jitrgen, Prof Dr, Universitit Hamburg, Fachbereich Erziehungs-

wissenschaft, Schwerpunkt Didaktik der Biologic, ist zum 31.03.2003 in
den Ruhestand getreten.
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Poenitsch, Andreas, HD D, Universitit Koblenz-Landau, Campus Kob-
lenz, vertritt im Sommersemester 2003 weiterhin die C3-Professur fiir
Allgemeine Erzichungswissenschaft in Koblenz.

Reh, Sabine, Prof Dr, hat zum 1. April 2003 den Ruf auf eine C3-Profes-
sur Schulpidagogik mit dem Schwerpunkt Pidagogik der Sekundarstufen/
Schulentwicklung am Fachbereich Erziehungswissenschaft und Sozialwis-
senschaften der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster angenom-
men.

Ribner, Charlotte, Dv. phil. babil., hat den Ruf auf die C4-Professur fiir
Pidagogik der friihen Kindheit und der Primarstufe an die Bergische Uni-
versitit Wuppertal angenommen.

Roth, Hans-foachim, Prof Dr, Universitit Kéln, hat den Ruf auf die C3-
Professur fiir ,International und Interkulturell Vergleichende Erzichungs-
wissenschaft mit dem Schwerpunkt Primarstufe” am Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft der Universitit Hamburg angenommen.

Scarbath, Horst, Prof D, Universitit Hamburg, Fachbereich Erziechungs-
wissenschaft, Sozialpidagogik und auflerschulische Bildung, ist zum
30.09.2003 in den Ruhestand getreten.

Schenk, Barbara, Prof Dr., Universitit Hamburg, Fachbereich Erziehungs-
wissenschafe, Didaktik der Naturwissenschaften, Schwerpunkt Didakeik
der Chemie, ist zum 30.09.2003 in den Ruhestand getreten.

Schrader, Josef PD Dr, hat den Ruf auf die C4-Professur fiir Erwach-
senenbildung/Weiterbildung am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitit Tibingen zum Sommersemester 2003 angenommen.

Schiitte, Friedbelm, PD Dr. phil., Dipl.-Ing., Technische Universicit Berlin,
vertritt auch im Sommersemester 2003 die C4-Professur fiir Berufliche Aus-
und Weiterbildung am Institut fiir Berufsbildung der Universitic Kassel.

Siemon, Jens, Dr, hat seit dem 15.12.2002 die Juniorprofessur ,Erzie-
hungswissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik, Schwerpunkt Didaktik der beruflichen Informatik
und der I'T- und Medienberufe” an der Universitit Hamburg inne.

220

PERSOMALIA

Strathmann, Alfons M., PD Dr,, hat einen Ruf auf einen Professur (C4) fiir
Lernbehindertenpidagogik an die Universitit Leipzig erhalten und vertritt
diese Stelle im Sommersemester 2003,

Treptow, Rainer, Prof Dr, hat den Ruf auf die C4-Professur des Instituts
fiir Erzichungswissenschaft der Eberhard-Karls-Universitit Tabingen mit
dem Schwerpunkt Sozialpidagogik angenommen.

Vogt, Jirgen, PD Dr, Universitit Minster, hat den Ruf auf die C4-Pro-
fessur fir ,Erzichungswissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung
der Musikpidagogik mit dem Schwerpunkt Systematische Musikpida-
gogik™ am Fachbereich Erziechungswissenschaft der Universitit Hamburg
erhalten.

Weber, Peter J., PD Dr. phil., vertritt ab dem Sommersemester 2003 fiir
zwei Jahre dic C4-Professur fiisr Erwachscnenbildung {Arbcitsbereich
Erwachsenenbildung, Allgemeine und Kulturelle Bildung und Neue Me-
dien) an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg.

Wittpoth, fiirgen, Prof. Dr, hat zum Wintersemester 03/04 den Ruf auf den

Lehrstuhl ,Erziehungswissenschaft® mit dem Schwerpunkt ,Erwachse-
nenbildung® {C4) an der Ruhr-Universitit Bochum angenommen.
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