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Vorschau

Themenschwerpunkt: Schule und Jugendhilfe

In Deutschland hat die historische Entwicklung dazu gefiihrt, dass der ge-
sellschaftliche Bildungsauftrag in der 6ffentlichen Wahrnehmung primar
mit der Institution Schule assoziiert wird. In den letzten Jahren wird aller-
dings zunehmend deutlich, dass ein auf schulische Bildung verkiirztes Bil-
dungsverstandnis nicht ausreicht, um allen Kindern und Jugendlichen die
Teilhabe an unserer Gesellschaft zu ermoglichen. Das Themenheft geht
daher von einem weiten Bildungsbegriff aus, der den Beitrag der Jugend-
hilfe zum Bildungsgeschehen einbezieht und vor diesem Hintergrund auch
die Kooperation von Schule und Jugendhilfe thematisiert. Dabei werden
unterschiedliche Entwicklungen von Schulsozialarbeit, aber auch das spe-
zifische Verhaltnis von Schule und Jugendhilfe in Deutschland im Ver-
gleich zu Institutionalisierungsformen in anderen Landern einbezogen.
Auch wenn bislang in Deutschland die Bildungsaufgaben von Schule und
Jugendhilfe eher arbeitsteilig gedacht werden, so zeigt sich selbst aus ver-
fassungsrechtlicher Sicht, dass dies nicht unbedingt so sein muss. Erste
Ansdtze im Rahmen kommunaler Netzwerkkoordinierung und regionaler
Bildungslandschaften sowie in Fortbildungskonzepten zeigen, dass sich in
Deutschland neue Formen einer Kooperation zwischen Schule und Ju-
gendhilfe entwickeln.

Heft 1/2014 erscheint im Februar.

s Waxmann e Steinfurter Str. 555 « 48159 Miinster * www.waxmann.com
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Preview

Focus Topic: Schools and Youth Welfare Services

In Germany, the historical development has resulted in the public percep-
tion that the educational mandate of the society is primarily associated
with schools as institutions. During the last years, however, it has become
more and more obvious that a shortened understanding of education is
not sufficient to enable all children and adolescents to participate in our
society. Hence, the focus topic emanates from a broad understanding of
education, which includes the contribution of youth welfare to education
processes and broaches the issue of schools and youth welfare services
against this background. Thus different developments of social work at
school are discussed, but also the specific relationship between schools
and youth welfare services in Germany, which is compared to different
forms of institutionalization in other countries. Even though the educa-
tional functions of schools and of youth welfare systems have so far been
mostly considered as based on the division of labor, even in terms of con-
stitutional law it has become apparent that there is no necessity in it. Be-
ginnings in the context of local network coordination and regional educa-
tion landscapes as well as in training concepts show that new forms of
cooperation between schools and youth welfare services are emerging in
Germany.

Issue 1/2014 will be out in February.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 « 48159 Mii - WWW. com
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Bericht der Redaktion 4/2013

News from the Editorial Staff

Begriiflung von Gotz Bieber als neues Redaktionsmitglied

Wir freuen uns, Dr. G6tz Bieber als neues Redaktionsmitglied begriiflien zu koén-
nen. Er ist seit November 2011 Direktor des Landesinstitutes fiir Schule und Medien
Berlin-Brandenburg. Gotz Bieber absolvierte ein Studium zum Diplomlehrer fiir
Chemie und Mathematik und arbeitete als Lehrer in Berlin und Leipzig. 1987 pro-
movierte er an der PH Potsdam im Bereich ,,Methodik des Chemieunterrichts“; an-
schlieend war er dort wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich ,Methodik des
Mathematikunterrichts®. 1991 wechselte er an das neu gegriindete Padagogische
Landesinstitut Brandenburg (spéter Landesinstitut fiir Schule und Medien Branden-
burg) als padagogischer Referent fiir Mathematik, informationstechnische Bildung,
Naturwissenschaften. Zu seinen ldnderiibergreifenden Tétigkeiten zdhlen u.a. die
Leitung von Modellversuchen wie ,Praxis integrierter naturwissenschaftlicher
Grundbildung® sowie der SINUS-Modellversuche (,,Steigerung der Effizienz des ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts) im Land Brandenburg, 1993-1996
sowie 2003-2008 die Mitarbeit im Sachverstindigenrat bzw. wissenschaftlichen Beirat
des Institutes fiir die Padagogik der Naturwissenschaften an der Universitit Kiel im
Auftrag des Landes Brandenburg, die Mitarbeit in der nationalen Expertengruppe
von PISA 2000 sowie die stellvertretende Leitung der Fachgruppe Mathematik
zur Entwicklung der Standards fiir den mittleren Schulabschluss im Auftrag der
Kultusministerkonferenz. Mit der Umstrukturierung im Landesinstitut 2004 {iber-
nahm Dr. Gétz Bieber die Leitung der Abteilung ,,Schulentwicklung und Evaluation®
2007 wurde ihm mit der Griindung des Landesinstitutes fiir Schule und Medien
Berlin-Brandenburg die Leitung der Abteilung ,,Medien und Controlling® iibertra-
gen. Von 2009 bis 2011 war er Leiter des Referates Lehrerbildung, Qualifizierung des
Schul- und Schulaufsichtsdienstes, Fachaufsicht LaLeb (Landesinstitut fir Lehrer-
bildung) und LISUM am Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg.
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Offnung der Bildungswege

Editorial to the Focus Topic:
Opening of Education Pathways

Bereits seit mehr als zweihundert Jahren werden der Aufbau und die Weiter-
entwicklung des modernen Bildungswesens von dem Postulat begleitet, dass primar
Leistung und nicht Herkunft ausschlaggebend sein soll fiir die Stellung des Menschen
in der Gesellschaft. Damit verbunden wird die Auffassung, dass diese Leistung im
Lebenslauf zunichst in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen erbracht werden
miisse. In Staaten, die sich als demokratisch und sozial verstehen, wird prinzipiell von
allen relevanten politischen Kriften das Ziel verfolgt, tiber eine entsprechende struk-
turelle und rechtliche Verfasstheit des Bildungswesens fiir alle Gesellschaftsmitglieder
chancengerechte Zuginge auch zu hohen und hdchsten Bildungseinrichtungen und
deren Berechtigungssystem zu schaffen. Hierzu zéhlt auch, Durchlassigkeit zwischen
Bildungseinrichtungen und Bildungswegen zu gewihren, um Uberginge - und da-
mit im giinstigen Falle auch Aufstiege - im Bildungswesen zu ermdglichen. Die
Bemithungen um die Gewihrleistung und Erweiterung chancengleicher Zuginge zu
Bildung sind kontinuierlich erforderlich und auf Dauer zu stellen; dies ist insbesonde-
re angesichts verbreiteter gesellschaftlicher Tendenzen zur sozialen Abschottung wich-
tig, die darauf abzielen, einen jeweils erlangten — oder ererbten — Status zu sichern.

Vor dem Hintergrund eines so verstandenen Bestrebens, das Chancengleichheits-
postulat zu verwirklichen, lasst sich die Durchldssigkeit zwischen Bildungswegen als
charakteristisches Strukturprinzip auch des deutschen Bildungssystems beschreiben.
In den letzten Jahren sind bildungspolitische Bemithungen zu beobachten, das theo-
retisch geltende Prinzip an aktuelle gesellschaftliche wie 6konomische Bedingungen
und die Bediirfnisse sich verandernder Lebens- und Berufsbiografien anzupas-
sen. So gibt es u.a. in einigen Bundesldndern Bestrebungen, die Durchléssigkeit zwi-
schen Bildungswegen weiter auszubauen und Uberginge - etwa vom Primar- zum
Sekundarbereich - besser zu begleiten. Auch der Beschluss der Kultusminister-
konferenz zur Ausweitung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte aus dem
Jahr 2009 kann in diesem Kontext erwahnt werden.
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An diesen Tendenzen setzen die Beitrige des Themenschwerpunkts an. Claudia
Schuchart fokussiert die Offnung der Bildungswege an einer wichtigen (Gelenk-)
Stelle des Bildungssystems: Im Mittelpunkt ihres Beitrags steht der nachtragliche
Erwerb von Schulabschliissen im Sekundarbereich. Ausgehend von empirisch be-
legten Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
Bildungsginge am Ende der Sekundarstufe I und der gymnasialen Oberstufe hinter-
fragt Claudia Schuchart kritisch, inwiefern gleichnamige Abschlisse, die in unter-
schiedlichen Bildungsgingen erworben wurden, iiberhaupt vergleichbar sein kon-
nen. Dazu richtet sie die Aufmerksamkeit auf die Lern- und Leistungsbedingungen
in Schularten und Bildungsgingen, die in Nordrhein-Westfalen zu gleichnami-
gen Abschliissen fithren. Formale Merkmale (z.B. der Stundenumfang), Lehrvor-
aussetzungen von Lehrkriften und Zusammensetzungen der Schiilerschaft unter-
zieht sie so auf der Basis von Daten aus der amtlichen Statistik einem systematischen
Vergleich. Thre Ergebnisse zeigen, dass die Bildungsginge, die zum Erwerb der all-
gemeinen Hochschulreife fithren, &hnliche formale Merkmale aufweisen und
dass in allen Merkmalen deutliche Differenzen zu Schularten bestehen, die zur
Fachhochschulreife fithren. Bei Bildungsgidngen, die zum mittleren Schulabschluss
fithren, finden sich formale Differenzen vor allem zwischen allgemein bildenden
und berufsbildenden Bildungsgédngen. Die Durchléssigkeit von Bildungswegen in der
Sekundarstufe — so das Resiimee der Autorin — miisse deshalb kritisch betrachtet wer-
den.

Steffen Schindler analysiert im Langsschnitt den Ubergang vom Sekundar- zum Hoch-
schulbereich vor allem auf der Basis von HIS-Studienberechtigten-Befragungen. Er be-
leuchtet, inwiefern der generelle Trend eines Anstiegs der Studierendenzahlen auch mit
einem Abbau sozialer Disparititen in den Studierquoten einhergegangen ist. Konkret
geht es um die Frage, ob die seit den 1970er-Jahren wahrnehmbaren Offnungsprozesse
im Sekundarschulbereich zu einer Verringerung der sozialen Selektion beim Zu-
gang zur Hochschulbildung und bei der Aufnahme eines Hochschulstudiums ge-
tithrt haben oder ob es zu einer Perpetuierung von Ungleichheiten gekommen ist.
Im Ergebnis zeigt er, dass sich im Untersuchungszeitraum zwar ein Abbau sozia-
ler Selektivitdt beim Erwerb von Berechtigungen zum Hochschulstudium erkennen
lasst. Der seit den 1980er-Jahren insgesamt feststellbare Riickgang der Studierquoten
falle aber umso starker aus, je niedriger das formale Bildungsniveau der Eltern der
Studienberechtigten sei. Diese wieder steigende Disparitdt beim Hochschulbesuch ver-
starke die Tendenz zu sozialer Ungleichheit, zumal angenommen werden konne, dass
hohe Einkommenschancen, relativer Schutz vor Arbeitslosigkeit und eine insgesamt
gunstige Lebensperspektive in einem engen Zusammenhang mit dem Niveau des je-
weils erreichten (Berufs-)Bildungsabschlusses stehen.

Gunther Dahm, Caroline Kamm, Christian Kerst, Alexander Otto und Andra Wolter

schlieflich betrachten den Hochschulbereich - und zwar unter der Perspektive
der Durchlidssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung und des
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Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber ohne
Hochschulzugangsberechtigung, der sich derzeit im Umbruch befindet. Die Offnung
der Hochschule fiir diese als ,nicht-traditionell“ bezeichneten Studierenden be-
leuchten sie, indem sie auf bildungs- und arbeitsmarktpolitische Hintergriinde (u.a.
Chancengleichheit, Fachkréiftemangel), bildungspolitische Mafinahmen (z.B. zur
Unterstiitzung der Studienorganisation) und hochschulrechtliche Entwicklungen
(z.B. den KMK-Beschluss zur Offnung des Hochschulzugangs von 2009) einge-
hen. Unter Rekurs auf die Hochschulstatistik des Statistischen Bundesamtes analy-
sieren sie, in welchem Umfang die Zielgruppe die bestehenden Mdglichkeiten nutzt
und ob die Anzahl der nicht-traditionellen Studienanfinger und -anfingerinnen in
den vergangenen Jahren gestiegen ist. Im Ergebnis konstatieren sie hier — gemes-
sen am niedrigen Ausgangsniveau — einen deutlichen Anstieg von Zahl und Anteil
dieser Studierendengruppe. Ihre Befunde weisen zudem darauf hin, dass sich diese
Gruppe deutlich haufiger fiir Hochschulen in privater Tragerschaft, Fachhochschulen
und Fernstudienginge sowie ausbildungs- bzw. berufsaffine Studienginge bzw.
Studiengidnge aus den Wirtschaft- und Sozialwissenschaften entscheidet als die
Gruppe der traditionellen Studierenden. Aufgrund ihrer wachsenden hochschulpoliti-
schen Bedeutung werden die nicht-traditionellen Studierenden — so die Einschitzung
der Autorin und der Autoren - in Zukunft eine wichtige Rolle in der empirischen
Hochschul- und Weiterbildungsforschung spielen.

Kathrin Dedering/Hans-Werner Fuchs
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Claudia Schuchart

Kein Abschluss ohne Anschluss?

Durchlissigkeit und Vergleichbarkeit von Bildungswegen
in der Sekundarstufe II

Zusammenfassung

Im deutschen Bildungssystem gibt es fiir Jugendliche und Erwachsene eine Vielfalt von
Wegen, schulische Abschliisse oder Zugangsberechtigungen nachzuholen. Diese werden
zundchst differenziert geschildert und hinsichtlich ihrer quantitativen Bedeutsamkeit be-
schrieben. Ausgehend von der Beobachtung, dass Schiiler und Schiilerinnen mit glei-
chen Schulabschliissen deutliche schulartspezifische Leistungsdifferenzen aufweisen, wird
die Frage verfolgt, inwieweit schulartspezifische Lehr- und Lernbedingungen vorliegen,
die einen Teil dieser Differenzen erkliren konnten. Betrachtet werden Zugangs- und
Vergabebedingungen, der Stundenumfang, der Anteil von Lehrkriften, die mit Fakultas
unterrichten, sowie die Zusammensetzung der Schiilerschaft. Insgesamt wird deutlich,
dass die giinstigsten Bedingungen jeweils an Realschulen und Gymnasien herrschen, die
traditionell zur Studienberechtigung bzw. zum mittleren Abschluss fiihren.
Schliisselwérter: Durchlissigkeit, Vergleichbarkeit, Uberginge, Aufstiegsmobilitdt, Schul-
laufbahnen, Allgemeinbildung, berufliche Bildung

No School Leaving Certificate without Follow-Up?
Permeability and Comparability of Education Pathways in Secondary Schools

Abstract

In the German educational system, there exist a huge variety of pathways to the acquisi-
tion of school leaving certificates or admission qualifications. Firstly, these pathways and
their quantitative significance are described in detail. Based on the fact that the achieve-
ment of students with the same school leaving certificates is heavily influenced by the
school type by which the certificate has been awarded, the question is raised whether
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school type-specific learning and teaching conditions exist which might explain those
differences. To answer this question, access conditions to school pathways, awarding con-
ditions of certificates, opportunities to learn, the professional qualification of teachers, and
the composition of students are considered. The findings show that the most favorable
conditions exist at school types, which traditionally lead to the general certificate of sec-
ondary education (level I) or to the general certificate of access to higher education.
Keywords: permeability, comparability, transitions, mobility, school career, general edu-
cation, vocational education

1. Einleitung

Mit Slogans wie ,Kein Abschluss ohne Anschluss“ versuchen Bundeslinder wie
Nordrhein-Westfalen, Bayern und Baden-Wiirttemberg, die Durchldssigkeit zwi-
schen Bildungswegen auszubauen und Ubergénge besser zu begleiten. Unabhingig
von diesen politischen Postulaten zeigen eine Reihe von Arbeiten zum Ubergang auf
die Sekundarschularten nach der Grundschule, wie wichtig spéatere Moglichkeiten zur
Korrektur von Bildungswegen sind: Lehrerempfehlungen beruhen auf Noten. Diese
ermoglichen keine objektiven Vergleiche zwischen Schiilern und Schiilerinnen un-
terschiedlicher Klassen oder Schulen. Sie sind dariiber hinaus durch Urteilsfehler
(vgl. z.B. Birkel 2005) und die Klassenzusammensetzung (vgl. z.B. Siidkamp/
Moller 2009) verzerrt. Dies bedeutet u.a., dass Schiilerinnen und Schiiler mit glei-
chen Testleistungen alle Arten von Schulartempfehlungen erhalten kénnen (vgl.
Bos uw.a. 2004). Zudem entscheiden Eltern in Orientierung an schichtspezifi-
schen Kosten-Nutzenkalkulationen, was zur Folge haben kann, dass Eltern aus un-
teren Herkunftsgruppen selbst beim Vorliegen von Gymnasialempfehlungen eine
Entscheidung gegen das Gymnasium treffen (vgl. Ditton/Kriisken 2006). Zudem kén-
nen unvorhergesehene individuelle Leistungsentwicklungen in der Sekundarstufe
eine anspruchshohere Bildungslaufbahn, als zunichst vorhergesehen, wiinschens-
wert erscheinen lassen. Der Nutzen hoherer schulischer Abschliisse zeigt sich in bes-
seren Chancen hinsichtlich der Einmiindung in eine duale Ausbildung (vgl. Beicht/
Eberhard 2013), einem geringeren Arbeitslosigkeitsrisiko und einem héheren berufli-
chen Einkommen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012).

Im deutschen Bildungssystem gibt es fiir Jugendliche und Erwachsene eine Vielfalt
von Wegen, schulische Abschliisse nachzuholen oder Zugangsberechtigungen zu er-
werben.! Die Betrachtung alternativ erworbener Abschliisse erfolgt jedoch meist

1 Die wissenschaftliche Erforschung dieser Mdglichkeiten wurde lange vernachlissigt. Dies
wurde u.a. durch eine mangelnde Datenbasis verursacht; so erméglichen Studien wie das
Sozio6konomische Panel (SOEP), die ALLBUS-Untersuchungen oder die Mikrozensen keine
oder nur eine unzureichende Differenzierung der unterschiedlichen Wege des Abschlusser-
werbs. Differenzierte Analysen wurden erst durch die Lebensverlaufsstudie des Max-Planck-
Instituts erméglicht; allerdings sind die Fallzahlen fiir die einzelnen Kohorten relativ gering
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mit einer Fokussierung auf bestimmte Bildungswege, z.B. den Erwerb des mittleren
Abschlusses an Haupt- und Realschulen (vgl. z.B. Schuchart 2007) oder den Erwerb
des Abiturs an Gymnasien und Fachgymnasien (vgl. z.B. Trautwein u.a. 2006). Ein
erstes Anliegen dieses Beitrags ist es daher, einen Uberblick iiber die Gesamtheit al-
ternativer Wege zum Erwerb schulischer Abschliisse bzw. Berechtigungen und un-
ter Nutzung amtlicher Statistiken einen Einblick in ijhre aktuelle quantitative
Bedeutsambkeit zu geben (Abschnitt 2).

Die folgenden Abschnitte konzentrieren sich auf Bildungswege, auf denen schu-
lische Abschliisse noch wihrend der Sekundarstufe II erworben werden kén-
nen. Unabhidngig von der Art ihres Erwerbs stellen Abschliisse Berechtigungen
fiir anschlieffende schulische oder akademische Bildungs- und Ausbildungswege
dar. In Abschnitt 3 wird vor diesem Hintergrund die Frage aufgeworfen, inwie-
weit gleiche schulische Abschliisse hinsichtlich der damit verbundenen schuli-
schen Grundkompetenzen auch vergleichbar sind. Dazu werden Ergebnisse aus den
Leistungsvergleichsstudien aus Hamburg und Baden-Wiirttemberg (TOSCA, LAU,
KESS, ULME)* genutzt. Die deutlichen Differenzen in den Grundkompetenzen
zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit gleichen, aber unterschiedlich erworbe-
nen Abschliissen fiithren in Abschnitt 4 zu der Frage, inwieweit diese bereits durch
schulartspezifische Unterschiede bedingt sein koénnen, die damit den Rahmen
fir die Handlungsmoglichkeiten von Schulen und Individuen (Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrifte, Eltern) vorgeben. Verwendet werden hier am Beispiel des Landes
Nordrhein-Westfalen (NRW) die Schul- und Ausbildungsverordnungen, amtliche
Statistiken sowie die Lehrerdaten der Chan.ge-Studie®. In Abschnitt 5 wird diskutiert,
was diese Befunde fiir die schulischen und beruflichen Anschlussméglichkeiten von
Schiilern und Schiilerinnen mit nachgeholten Abschliissen bedeuten kénnen.

(vgl. z.B. Henz 1997). Genauere Informationen zur Schulkarriere wurden auch in neueren
Studien mit langsschnittlichem Design erhoben, so z.B. in der Studie des Bundesinstituts
fur Berufsbildung (BIBB) zu ,Bildungswegen und Berufsbiografien von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen im Anschluss an die allgemeinbildende Schule®, im Ubergangspanel
des Deutschen Jugendinstituts (DJI), in der Studienberechtigtenbefragung des Hochschulin-
formationszentrums (HIS) oder im Nationalen Bildungspanel (NEPS). Zudem ermdglichen
die Untersuchungen TOSCA, LAU und ULME (siehe Fufinote 2) Kompetenzvergleiche von
Schiilern und Schiilerinnen mit gleichem Abschlussziel, aber unterschiedlicher Schulform-
zugehorigkeit.

2 ,Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren® (TOSCA); ,,As-
pekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung® (LAU); ,Leistung, Motivation und
Einstellungen zum Abschluss der Berufsschule“ (ULME); ,,Kompetenzen und Einstellungen
von Schiiler/innen an Hamburger Schulen am Ende der Sekundarstufe I und zu Beginn der
gymnasialen Oberstufe (KESS).

3 Chan.ge-Studie: Chancengerechtigkeit in der Sekundarstufe II: Eine Interventionsstudie zur
Unterstiitzung der Studienabsicht. Vgl. URL: www.change.uni-wuppertal.de; Zugriffsdatum:
20.04.2013.
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2. Nachholen von schulischen Abschliissen und Berechtigungen

Eine Korrektur von Schullaufbahnen und Abschlusszielen ist im deutschen Schul-
system auf verschiedene Art und Weise moglich (vgl. Abbildung 1). Ein Haupt-
schulabschluss wird mit einem Ausbildungsabschluss zuerkannt (Dauer 2-3 Jahre)
bzw. in beruflichen Bildungsgingen ohne Ausbildungsabschluss vergeben (1-2 Jahre).
In den fiinf Bundeslandern, die zum Schuljahr 2012/13 noch eine Haupt- oder ver-
gleichbare Schule anboten, kann der mittlere Schulabschluss (mA) noch an der
Hauptschule erworben werden (meistens durch ein zusétzliches Schuljahr). Ein mitt-
lerer Abschluss kann dariiber hinaus in beruflichen Schulen mit einer Ausbildung
(Dauer 2-3 Jahre) oder in Bildungsgingen ohne Ausbildungsabschluss erworben wer-
den (Dauer 1-2 Jahre). Bei Vorliegen eines bestimmten Notendurchschnitts wird
in den meisten Bundeslindern mit dem mittleren Abschluss die Berechtigung zum
Besuch der gymnasialen Oberstufe vergeben (im Folgenden: erweiterter mittlerer
Schulabschluss).

In allen Bundeslindern kann die allgemeine Hochschulreife (AHR) auf berufli-
chen Schulen, hauptsichlich auf Fachgymnasien, erworben werden (vgl. zu den
Rahmenbedingungen den Beschluss der Kultusministerkonferenz 1972, Stand 2006,
Dauer 3-4 Jahre). Die Fachhochschulreife (FHR) kann in allen Bundesldndern in voll-
zeitschulischen Bildungsgingen, z.B. an Fachoberschulen und Berufsfachschulen,
oder auch im Rahmen einer dualen Ausbildung erworben werden (vgl. Beschluss
der Kultusministerkonferenz 1998, Stand 2001, Dauer 1-3 Jahre). Diesen bislang ge-
schilderten Moglichkeiten ist gemeinsam, dass sie noch wihrend des Besuchs der
Sekundarstufe II ergriffen werden konnen, sie kdnnen also dem ersten Bildungsweg
zugeordnet werden.

Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, einen schulischen Abschluss nach einer
Berufsausbildung an Abendschulen oder - in vollzeitschulischer Form - an beruf-
lichen Weiterbildungseinrichtungen wie der Berufsoberschule nachzuholen (zweiter
Bildungsweg, Dauer HS: 1 Jahr, mA: 2 Jahre, FHR: 2-3 Jahre). Eine dritte Moglichkeit
besteht darin, durch die Anerkennung beruflicher Aufstiegsfortbildungen (z.B.
Meistertitel; vgl. KMK 2009) oder iiber die Begabten- bzw. Eignungsprifung (vgl.
Freitag 2012) eine Hochschulzugangsberechtigung zu erhalten (dritter Bildungsweg).
Eine Schiilerin oder ein Schiiler, die bzw. der das allgemein bildende Schulsystem mit
einem Hauptschulabschluss verldsst, kann somit bis zur allgemeinen Hochschulreife
gelangen. Im Vergleich zu einem Schiiler oder einer Schiilerin, der bzw. die nach
der Grundschule gleich auf ein Gymnasium oder eine Gesamtschule iibergegan-
gen ist, kann dies im Rahmen des ersten Bildungswegs jedoch bis zu fiinf Jahre lan-
ger dauern. Da der zweite wie auch der dritte Bildungsweg Berufsausbildung und
Berufstitigkeit in der Regel voraussetzen, kann bis zum Erreichen der Berechtigungen
im Einzelfall noch mehr Zeit vergehen.
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Abb.1  Mbaglichkeiten zum nachtréaglichen Erwerb von Schulabschliissen/Absolventenzahlen
im Schuljahr 2011/2012 (in Klammern Beispielschularten)

Erster Bildungsweg ‘ ’ Zweiter Bildungsweg’ ‘ ’ Dritter Bildungsweg
FHR/AHR FHR/AHR Begabten- & Eignungspriifung
mA mA 7.576 33.153 Berufl. Qualifizierte (Meister)
5.447 8.164 11.907*
Allg.bild. Berufliche Allg.bild. Berufliche
Schulen Schulen Schulen Schulen
AHR AHR S (Abend- (Fach- (Abend- (Fach-
44.020 22857 schulen) schulen) schulen) schulen)
Einfacher mA / FHR
Erweiterter mA 103.330
80.067
_ Allgemein- Berufsausbildung / Berufsausbildung /
Berufliche Berufliche Berufliche bildende Berufstatigkeit Berufstatigkeit
Schulen Schulen Schulen Schulen
(Berufsfach- (Fachober- (Fach- (Gesamt-
schulen) schulen) gymnasien) schulen)
| { |
Hauptschul- Mittlerer Abschluss (mA) Hauptschul- Mittlerer Abschluss (mA) Alle Abschlusse
abschluss Einfach Erweitert abschluss Einfach Erweitert
Schulsystem (Sekundarstufe 1): . Allgemeinbildendes / Allg.bild. / Berufliches
Hauptschulen, ), Gymnasien, Gesamtschuler ] Berufliches Schulsystem Schulsystem

Erlauterungen: m.A. = mittlerer Abschluss, FHR = Fachhochschulreife, AHR = allgemeine Hoch-
schulreife.

Anmerkungen. ! Hier wurde aus Platzgriinden die Moglichkeit des Abgangs ohne Abschluss
(N=49560) nicht zusitzlich mit aufgefiihrt. 32.688 Schiiler und Schiilerinnen erhielten ei-
nen Hauptschulabschluss auf beruflichen Schulen, vor allem in Teilzeitberufsschulen und im
Berufsvorbereitungsjahr. > 41.235 verlieflen die Hauptschule mit einem mittleren Abschluss (12,4%
aller Schiiler und Schillerinnen mit mittlerem Abschluss aus allgemein bildenden Schulen). * Die
absoluten Zahlen beziehen sich auf die Schiiler und Schiilerinnen aus Hauptschulen, Realschulen
und Schulen mit mehreren Bildungsgangen in den Eingangsklassen der gymnasialen Oberstufe,
da die urspriingliche schulische Herkunft fiir die Absolventen und Absolventinnen nicht vorliegt.
*Studienanfinger und -anfingerinnen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung im Jahr 2011
nach Berechnungen des CHE. Vgl. URL: http://www.studieren-ohne-abitur.de/web/information/
daten-monitoring/quantitative-entwicklung-in-deutschland-insgesamt; Zugriffsdatum: 14.10.2013.
* Hier wurde aus Platzgriinden die Méglichkeit des Hauptschulerwerbs an Abendschulen nicht mit
aufgefithrt (N=2.260 Absolventen und Absolventinnen).

Quellen: Statistisches Bundesamt 2012a, 2012b

Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Groflenordnungen des alternativen
Abschlusserwerbs im Schuljahr 2011/12. Insgesamt fast 12.000 Studienanfinger und
-anfingerinnen (2,3 Prozent aller Studienanfinger und -anfingerinnen nach CHE-
Berechnungen) erreichten den Hochschulzugang auf dem dritten Bildungsweg; 41.317
junge Erwachsene holten schulische Abschliisse auf dem zweiten Bildungsweg nach;
sogar 260.105 Schiiler und Schiilerinnen verlieflen berufliche Schulen im Rahmen
des ersten Bildungswegs mit einem schulischen Abschluss, darunter 80.067 mit ei-
nem mittleren Abschluss und 147.350 mit einer Studienberechtigung. Zum Vergleich:
Im selben Schuljahr verlieflen 819.761 Schiilerinnen und Schiiler allgemein bildende
Schulen des ersten Bildungswegs mit einem Abschluss, davon 336.014 Schiilerinnen
und Schiiler mit einem mittleren Abschluss (von denen 12 Prozent auf Hauptschulen
vergeben wurden; siehe dazu auch Gaupp u.a. 2008, S. 29), 317.359 mit einer
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Hochschulzugangsberechtigung. Eine eigene Auswertung der bundesweit reprasen-
tativen BIBB-Ubergangsstudie (Erhebungszeitpunkt 2006)* zeigt, dass gut ein Drittel
der Jugendlichen, deren erster Abschluss ein Haupt- oder Realschulabschluss war, bis
zum 25. Lebensjahr einen hoheren Abschluss nachholen. Dieser Anteil wiirde sich
noch erhéhen, wiirde man éltere Personen befragen, da der Abschlusserwerb auf dem
zweiten Bildungsweg bis zu diesem Zeitpunkt hiufig noch nicht abgeschlossen ist.
Abbildung 1 verdeutlicht, dass die Moglichkeit, im Rahmen des ersten Bildungswegs
einen Abschluss nachzuholen, die quantitativ grofite Bedeutung aufweist. Die folgen-
den Ausfiihrungen konzentrieren sich aus diesem Grund auf diesen Bereich.

3. Vergleichbarkeit als Problemstellung

Die Existenz eines beruflichen und eines allgemein bildenden Schulsystems ist in
Deutschland mit einer langandauernden Diskussion zur Gleichwertigkeit schuli-
scher und beruflicher Qualifikationen verbunden. Sie wird einerseits gefithrt um
die Frage der Gleichstellung von (beruflichen und schulischen) Bildungsabschliissen
bezogen auf den Hochschulzugang und andererseits um die Frage der Ver-
wertungsmoglichkeiten beruflicher und universitirer Qualifikationen im Kontext
von Karrieremoglichkeiten (vgl. Ulrich 2001). Da allgemeine und berufliche Bildung
aus sehr unterschiedlichen historischen, bildungstheoretischen und gesellschaft-
lichen Begriindungs- und Verwendungszusammenhingen entstanden sind, muss
die Begriindung ihrer Gleichwertigkeit theoretisch (vgl. zu den Argumenten ver-
schiedener Disziplinen Alexander/Pilz 2004) oder mit Bezug auf verallgemeinerbare
Kompetenzstufen vorgenommen werden (vgl. den Deutschen Qualifikationsrahmen
DQR; siehe dazu z.B. Stamm-Riemer u.a. 2008). Von dieser Diskussion sind die fol-
genden Ausfithrungen abzugrenzen.

So geht es hier nicht um eine Gegeniiberstellung allgemeiner und beruflicher
Bildung, sondern um schulische Abschliisse, die an unterschiedlichen Schularten
(Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Berufsfachschulen, Berufsschulen etc.)
erworben werden konnen. Diese weisen iiberwiegend schulartunabhingige Be-
zeichnungen auf. Die Abschlussbezeichnungen ,Allgemeine Hochschulreife® oder
»Fachhochschulreife® sind fiir alle Schularten bundesweit gleich. Auch die Be-
zeichnung fiir den mittleren Schulabschluss wird in den meisten Bundeslindern
an allen Schularten gleich verwendet; liegen schulartspezifische Bezeichnungen vor
(z.B. Baden-Wirttemberg: Realschulabschluss und Fachschulreife), wird auf ihre
Gleichstellung in Gesetzen oder Verordnungen verwiesen. Sie stellen vollig unabhén-

4 BIBB-Ubergangsstudie: Bildungswege und Berufsbiografien von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen im Anschluss an die allgemeinbildende Schule. Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung. Siehe fiir weitere Informationen URL: http://www.bibb.de/de/wlk16029.htm; Zugriffs-
datum: 20.03.2013.
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gig davon, auf welcher Schulart sie erworben wurden, allgemeine® Berechtigungen fiir
weitere Bildungswege zum Erwerb von schulischen Abschliissen oder zur Aufnahme
von schulberuflichen und universitiren Ausbildungen dar. Sie dienen weiterhin
als Qualifikationsausweise, die Bildungseinrichtungen, Ausbildungsbetrieben und
Arbeitgebern ein bestimmtes Niveau an Fahigkeiten und Kompetenzen signalisie-
ren. Damit liegt Gleichwertigkeit, im tiberwiegend auftretenden Fall gleicher (schul-
artunabhingiger) Bezeichnungen sogar Gleichartigkeit der an unterschiedlichen
Schularten vergebenen mittleren Abschliisse und Studienberechtigungen vor. Daraus
ergibt sich die Erwartung, dass mit gleichen Abschliissen auch vergleichbare schuli-
sche Grundkompetenzen erworben werden. Diese Erwartung geht iiber die mit der
Diskussion um die Gleichwertigkeit beruflicher und schulischer Bildung (z.B. hin-
sichtlich allgemeiner Menschenbildung, Studierfihigkeit; vgl. Bader 1997) verbunde-
ne hinaus und gilt ungeachtet der Tatsache, dass teilqualifizierende berufliche Schulen
zusétzlich berufliche Grundkenntnisse vermitteln und einige schulische Ficher be-
rufsfeldbezogen unterrichtet werden.

Im Folgenden soll daher gepriift werden, inwieweit Schiiler und Schiilerinnen mit
gleichen schulischen Abschliissen auch vergleichbare Grundkompetenzen aufweisen.
Den vorliegenden Studien zu allgemein bildenden und beruflichen Bildungsgingen
in Hamburg und Baden-Wiirttemberg, die zur allgemeinen Hochschulreife fiih-
ren, kann entnommen werden: Am Ende der gymnasialen Oberstufe bestehen deut-
liche Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern an grundstindi-
gen und beruflichen Gymnasien (vgl. Trautwein u.a. 2006). Die Autoren geben an,
wie viel Prozent der Leistungsverteilungen zwischen grundstindigen und anderen
Gymnasien sich jeweils nicht iiberlappen: In Mathematik (Grundkurs) sind es bis zu
gut 40 Prozent (vgl. Nagy u.a. 2006, S. 96). Im Fach Englisch sind die Differenzen
noch weitaus grofer, hier betragen sie bis zu 63 Prozent (vgl. Jonkmann/Kéller/
Trautwein 2006, S. 130). Trotz der Unterschiede in der Schullandschaft und im all-
gemeinen Leistungsniveau ist die Grofienordnung des Vorsprungs der grundstiandi-
gen Gymnasien zu den anderen Gymnasialformen in beiden Bundeslindern dhnlich.

Unterschiede in den Grundkompetenzen bestehen auch zwischen Schiilern und
Schiilerinnen verschiedener allgemein bildender Schularten, die im Anschluss an
den Realschulabschluss auf die gymnasiale Oberstufe in Hamburg wechseln wol-
len (vgl. Nikolova 2011a, 2011b). Von den Schiilerinnen und Schiilern, die eine teil-
qualifizierende Berufsschule in Hamburg besuchen, die zur Zuerkennung eines
Realschulabschlusses fiihrt, erreichen am Ende dieses Bildungsgangs 46,6 Prozent
mindestens die mathematischen Fihigkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler der neun-
ten Klassen an Realschulen im Durchschnitt aufweisen; 31,6 Prozent erreichen min-
destens das mittlere Fahigkeitsniveau der Jugendlichen mit Realschulabschluss zu
Beginn einer vollqualifizierenden oder dualen beruflichen Ausbildung (vgl. Lehmann/

5 Ausgenommen ist die fachgebundene Studienzugangsberechtigung.
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Seeber/Hunger 2006, S. 67). In Englisch sind die Differenzen vergleichbar (vgl. ebd.,
S. 96).

Grundsitzlich sind schulartspezifische Differenzen in den Grundkompetenzen
vor dem Hintergrund der Eingangsselektion auch erwartbar: Schiiler und
Schiilerinnen unterscheiden sich bereits vor dem Besuch der jeweiligen Schulart
hinsichtlich ihrer individuellen und familidren Voraussetzungen. Inwieweit werden
Leistungsdifferenzen aber bereits durch Unterschiede zwischen den Schularten be-
dingt? Becker u.a. (2006) weisen z.B. fiir allgemein bildende Schularten darauf hin,
dass die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit vergleichbarem
Ausgangsniveau schulartspezifisch verlduft (vgl. auch Baumert/Stanat/Watermann
2006). Dies ist auf unterschiedliche quantitative und qualitative Bedingungen
(Curricula, Stundenumfang, Priifungsmodalititen, Ausbildungsinhalte von Lehr-
kriften) und die Zusammensetzung der Schiilerschaft zuriickzufithren (vgl. ebd.).
Wihrend Differenzen zwischen Schularten, die zu unterschiedlichen Abschlusszielen
fithren, verstindlich sind, scheinen sie im Falle gleicher Abschlussziele problema-
tisch. Im Folgenden soll daher die Frage verfolgt werden, inwieweit sich Lehr- und
Lernbedingungen in Schularten und Bildungsgingen, die zu gleichen Abschliissen
fithren, unterscheiden.

Die Auswahl der Faktoren fiir einen Schulartvergleich ist durch die Verfiigbarkeit
von Daten im Bereich der Forschung und der schuladministrativen Dokumente
und Statistiken beschrinkt und kann daher nur exemplarischen Charakter ha-
ben. Dargestellt wird ein Vergleich der Zugangs- und Vergabebedingungen, des
Stundenumfangs, des Anteils der Lehrkrifte mit Fakultas und der schulartspezifi-
schen Schiillerzusammensetzung fiir Bildungsgange an allgemein bildenden und be-
ruflichen Schulen, die zum mittleren Abschluss bzw. zur Studienberechtigung fiih-
ren. Gewihlt wurde das Beispiel Nordrhein-Westfalen, weil dieses Bundesland eine
Vielzahl von Optionen zum alternativen Erwerb von Schulabschliissen bietet. Die
Betrachtung richtet sich auf Haupt-, Real-, Gesamtschulen, Gymnasien, berufliche
Gymnasien, Berufsfachschulen und z.T. Berufsschulen. An allen Schularten wird die
Fachoberschulreife vergeben; die Fachhochschulreife kann neben Berufsschulen und
Berufsfachschulen auch auf (beruflichen) Gymnasien und Gesamtschulen erwor-
ben werden. Ein im Bundesdurchschnitt vergleichsweise hoher Anteil schulischer
Abschliisse wird auf beruflichen Schulen erworben (vgl. Statistisches Bundesamt
2012a, 2012b).
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4. Vergleich von unterschiedlichen Bildungsgingen mit gleichem
Abschlussziel

4.1 Zugangs- und Vergabebedingungen, Stundenumfang

In diesem Abschnitt sollen zunichst einige Faktoren betrachtet werden, die auf der
formalen Ebene den Umfang der Lerngelegenheiten, die Eingangsvoraussetzungen
der Lernenden und die Vergleichbarkeit der Leistungen regeln. Tabelle 1 zeigt dies-
beziiglich Merkmale der allgemein bildenden und beruflichen Schularten, die
zur Fachoberschulreife (FOR), zur allgemeinen Hochschulreife (AHR) und zur
Fachhochschulreife (FHR) fithren. Aus Griinden einer besseren Vergleichbarkeit wer-

den die Regelungen fiir das neunjihrige Gymnasium (G9) herangezogen.

Tab. I:  Rahmenbedingungen (Zugangsbedingungen, Stundenanzahl in ausgewéhlten Féachern,

Priifungsvorgaben) in unterschiedlichen Bildungsgédngen (NRW), die zur Fachober-

schulreife (FOR) bzw. zu einer Studienberechtigung fiihren

FOR auf HS FOR auf RS/GS/GY FOR auf BFS
Klasse 10 Klasse 10 Zweijahrig

Zugang in K-II-:KS)SE 10 Versetzung HS-Abschluss
Stunden (insg.) ~1.332 ~1.332 1.120-2.080
Mathematik 164 164 160-240
Deutsch 174 174 160-240
Englisch 143 143 160-240
Zentrale Prifung Ja Ja Nein

AHR auf GY / GS AHR auf BGY FHR auf BFS

Dreijahrig (G9) (berulz.r Ie:f:r?t?lisse) (berlJZfKVElJeizqgisse)

Zugang Versetzung oder FOR+ FOR+ FOR
Stunden (insg.) 3.649 - 3.895 ~3.900 2.720
Mathematik 369 (533)" 369 (533) 240
Deutsch 369 (533) 369 (533) 240
Englisch 369 (533) 369 (533) 160-240
Zentrale Prifung Ja, fir GY/GS Ja, fur BGY Nein

Erlduterungen: HS = Hauptschule, RS = Realschule, GS = Gesamtschule, GY = Gymnasium, BFS
= Berufsfachschule, BGY = berufliches Gymnasium, HS10 = Hauptschulabschluss nach Klasse 10,
FOR = Fachoberschulreife, FOR+ = Fachoberschulreife mit Zugangsberechtigung zur gymnasialen
Oberstufe, AHR = Allgemeine Hochschulreife, FHR = Fachhochschulreife.

Anmerkung. ' In Klammern Stundenanzahl der Leistungskurse.
Quellen: APO-S12011, APO GOSt B 2011, APO GOSt C 2011, APO-BK 2011
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In Bildungsgingen, die zur AHR fiihren, sind die Rahmenbedingungen weitestgehend
identisch. Die schriftlichen Priifungsaufgaben werden in drei Abiturfichern zentral,
aber getrennt fiir Gymnasien/Gesamtschulen und berufliche Gymnasien vorgegeben.
Deutliche Differenzen bestehen erwartungsgemifl zu Bildungsgingen, die zur FHR
fithren: In zweijahrigen Bildungsgéngen an der Berufsfachschule (Vermittlung beruf-
licher Kenntnisse)® fillt der Stundenumfang sowohl insgesamt als auch in den aus-
gewihlten Fachern deutlich geringer aus. Ein einfacher Realschulabschluss reicht fiir
den Zugang aus, die abschlieenden schriftlichen Priifungen in drei Abiturfichern
sind nicht zentral geregelt.

In Bildungsgingen an allgemein bildenden Schulen, die zur FOR fiihren, sind die
Gesamtstundenzahl sowie die Stundenzahl in den Hauptfichern identisch. Der
Spielraum ist fiir die entsprechenden berufsfachschulischen Bildungsgénge deutlich
grofler, wobei die Untergrenze nur minimal unter der vorgesehenen Stundenzahl fiir
die allgemein bildenden Schularten liegt. Differenzen bestehen hauptsichlich hin-
sichtlich der Zugangsbedingungen und der Priifungsvorgaben: Wihrend ein Schiiler
oder eine Schiilerin der Hauptschule im Zeugnis der 9. Klasse mindestens befriedi-
gende Leistungen aufweisen muss, um dem zur FOR fithrenden Bildungsgang zuge-
wiesen zu werden, konnte ein anderer Schiiler oder eine andere Schiilerin, der bzw.
die den Anforderungen fiir diesen Bildungsgang nicht gerecht wird, dennoch den zur
FOR fithrenden Bildungsgang der Berufsfachschule besuchen. Wahrend die Schiiler
und Schiilerinnen an den allgemein bildenden Schularten fiir den Erwerb des mitt-
leren Abschlusses die gleichen zentralen Priifungsaufgaben bewiltigen miissen (sie-
he dazu auch Kithn 2013), sind weder zentrale noch schriftliche Priifungen an be-
ruflichen Schulen vorgesehen. Hier zeigt sich ein Dilemma, welches sich aus den
Erwartungen an Durchléssigkeit und Vergleichbarkeit ergibt: Je durchldssiger der
Zugang zu weiterfithrenden Bildungsgingen ist, desto mehr miissten bestimmte
Schiiler und Schiilerinnen aufholen, um bspw. den fiir den mittleren Abschluss gel-
tenden Bildungsstandards zu entsprechen (vgl. dazu Lehmann/Seeber/Hunger 2006).

4.2 Fakultas der Lehrkrifte

Es ist anzunehmen, dass fachfremd unterrichtende Lehrkrifte tiber fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Liicken verfiigen, die wiederum die Unterrichtsqualitat
beintrachtigen kénnen (vgl. Brunner u.a. 2006). Tabelle 2 zeigt, inwieweit in den ein-
zelnen Schularten in NRW im Schuljahr 2011/12 Lehrkrifte in ausgewéhlten Fachern
iber eine entsprechende Lehrbefihigung verfiigten. In den nordrhein-westfélischen
Schulstatistiken sind Informationen dazu lediglich fiir die Lehrkrifte an allgemein
bildenden Schulen enthalten. Um einen Einblick in die Situation an den beruflichen

6 Siehe fiir verschiedene Varianten zweijahriger Bildungsginge APO-BK 2011. In dreijihrigen

Bildungsgingen wird ein beruflicher Abschluss vermittelt. Voraussetzung fiir einjdhrige Bil-
dungsgénge ist ein Berufsabschluss oder eine vergleichbare Vorbildung.
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Schulen zu erhalten, wurden zusétzlich Daten der Chan.ge-Studie herangezogen. In
deren Rahmen wurden zu Beginn des Schuljahres 2012/13 insgesamt 586 Lehrkrifte
an 37 beruflichen Schulen (NRW: Berufskollegs) befragt, die in Bildungsgéngen un-
terrichten, die zur Fachhoch- oder zur Allgemeinen Hochschulreife fithren. Da le-
diglich die Anzahl der Lehrkrifte, die angaben, Mathematik, Deutsch, Englisch oder
Biologie zu unterrichten, ausreichend grof3 fiir den hier interessierenden Zweck
war, wurden die anderen in der Tabelle aufgefithrten Facher nicht berticksich-
tigt. Informationen zu Lehrkriften, die in Bildungsgingen mit dem Ziel ,mittlerer
Abschluss® unterrichten, lagen leider nicht vor.

Tab. 2:  Anteil der Lehrkrifte, die ein Fach mit Fakultas unterrichteten, nach Schularten
(NRW, relative Haufigkeiten, Schuljahr 2011/12)

Berufliche Schulen?

HS! Gs! RS GY! (N=37)
Deutsch 0.57 0.75 0.81 0.94 0.93 (N=143 LK)
Englisch 0.50 0.85 0.87 0.97 0.87 (N=87 LK)
Mathe 0.58 0.73 0.77 0.93 0.76 (N=100 LK)
Physik 0.39 0.78 0.67 0.90
Biologie 0.49 0.89 0.82 0.94 0.87 (N=47 LK)
Chemie 0.49 0.90 0.88 0.96
Erdkunde 0.35 0.69 0.70 0.94
Geschichte 0.35 0.83 0.72 0.94

Quellen:

!Information und Technik NRW 2012; eigene Berechnungen

2Studie ,,Chan.ge®, nur Lehrkrifte aus Bildungsgéngen, die zur FHR oder zur AHR fiihren,
Schuljahr 2012/13

Verfiigten an der Hauptschule in den Fachern Deutsch und Mathematik noch knapp
60 Prozent der unterrichtenden Lehrkrifte {iber eine Lehrbefihigung, waren es in
den Fachern Geschichte und Erdkunde nur 35 Prozent. Deutlich giinstiger sieht die
Situation an den Realschulen aus: Hier verfiigten ca. 80 Prozent der Deutsch- und
Mathematiklehrkrifte und ca. 70 Prozent der Erdkunde- und Geschichtslehrkrifte
iiber eine Lehrbefdhigung. Die Situation an den Gesamtschulen ist mit einigen
Ausnahmen (Deutsch, Physik, Geschichte) mit der an den Realschulen vergleich-
bar. Noch einmal deutlich besser ist die Lage an den Gymnasien: Die hier betrach-
teten Fachlehrkrifte verfiigten zu mindestens 90 Prozent iiber eine Lehrbefihigung.
Die Situation in den Bildungsgingen an beruflichen Schulen, die zur AHR oder zur
FHR fiihren, ist zumindest fiir die betrachteten Facher (aufler fiir Deutsch) mit der
Situation an Realschulen oder Gesamtschulen in NRW vergleichbar. Es zeigten sich
an den beruflichen Schulen keine Differenzen in Abhéngigkeit vom Bildungsgang, in
dem das Fach iiberwiegend unterrichtet wurde.
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4.3 Schiilerzusammensetzung

Von grofler Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung ist weiterhin die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft, die iiber Interaktionsprozesse die Lernbedingungen
und die Unterrichtsqualitit beeinflusst. Eine Reihe von Befunden zeigt, dass die
Leistungsentwicklung von Schiilern und Schiilerinnen mit gleichen Individual-
merkmalen in Schularten mit sozial, kognitiv und schulbiografisch giins-
tig zusammengesetzter Schiilerschaft deutlich besser verlduft als in ungiinstig zu-
sammengesetzten Schularten (vgl. zusammenfassend Baumert/Stanat/Watermann
2006). Als ein Indikator fir die Zusammensetzung der Schiilerschaft werden im
Folgenden Daten zur schulischen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler verwen-
det. Angenommen wird auf der Grundlage der Kenntnisse iiber schulartspezifische
Leistungen, dass ein hoherer Anteil von Schiilern und Schiilerinnen aus Schularten,
die traditionell zur Fachoberschulreife (RS) oder zur Hochschulreife (GY) fiih-
ren, mit einem hoheren Niveau der Eingangsvoraussetzungen der Lerngruppen ein-
hergeht. Tabelle 3 zeigt, dass an Realschulen (9. Klasse) weniger als 2 Prozent der
Schiiler und Schiilerinnen aus Hauptschulen stammen, jedoch 42 Prozent der
Anfinger und Anfingerinnen an Berufsfachschulen, die zur FOR fiihren, und 18
Prozent der Anfinger und Anfingerinnen an Berufsschulen (Erwerb der FOR bei
bestimmtem Notendurchschnitt). 30 Prozent der Anfinger und Anfingerinnen an
Berufsschulen, die aus beruflichen Schulen kommen, verfiigen iiber hochstens einen
Hauptschulabschluss.

Grofle Differenzen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft finden sich auch an
Schularten, die zur Studienberechtigung fithren. Etwa 10 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler der Eingangsphase an achtjihrigen Gymnasien haben zuvor nicht
an dieser Schulform gelernt. Zu Vergleichszwecken sind hier auch die Elftklassler
und Elftkldsslerinnen an neunjdhrigen Gymnasien’ angegeben. Der etwas hohe-
re Anteil von Schiillern und Schilerinnen anderer Schularten (14 Prozent) deu-
tet an, dass mit der Umstellung vom neunjahrigen Gymnasium auf das achtjih-
rige Gymnasium zusitzliche Barrieren fiir den Wechsel dieser Schiilerinnen und
Schiiler an das Gymnasium aufgebaut werden.® Diese Umstellung bedeutet somit eine
Verstarkung der vorwissensbezogenen Homogenitit der Schiilerschaft an Gymnasien,
die ohnehin grofler ist als an allen anderen Schularten. So kommt ein Drittel der
Elftklasslerinnen und Elftkldssler an Gesamtschulen aus anderen Schularten, vor-

7 In NRW besuchte im Schuljahr 2010/11 knapp die Hélfte der Elftkldssler und Elftklassle-
rinnen an Gymnasien ein achtjahriges Gymnasium, im Schuljahr 2011/12 waren es fast 100
Prozent (Statistisches Bundesamt 2012a).

8 Im Schuljahr 2010/11, dem ersten Jahr der grofiflichigen Umstellung auf G8, kam nur 1
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der Eingangsphase der achtjahrigen Gymnasien aus
anderen Schularten als dem Gymnasium. Im darauffolgenden Schuljahr war dieser Anteil
jedoch wieder deutlich hoher (siehe Tabelle 3). Insgesamt ist die Eingangsphase des achtjah-
rigen Gymnasium in NRW immer noch durchlissiger gegeniiber anderen Schularten als im
Durchschnitt der anderen Bundesldnder (3 Prozent; vgl. Statistisches Bundesamt 2012a).
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zugsweise aus Realschulen, aber auch zu knapp 5 Prozent aus Hauptschulen. An be-
ruflichen Gymnasien haben etwa 60 Prozent der Schiller und Schiilerinnen vorher
an Realschulen gelernt, aber auch 20 Prozent an Gymnasien; knapp 8 Prozent kom-
men bereits aus anderen Bildungsgéngen der beruflichen Schule. Deutlich heteroge-
ner sind die Bildungsgénge an beruflichen Schulen (hier: Berufsfachschule) zusam-
mengesetzt, die zur Fachhochschulreife fithren: So kommen bspw. 12 Prozent dieser
Schiilerinnen und Schiiler mit einem mittleren Schulabschluss aus Hauptschulen,
knapp 20 Prozent aus beruflichen Schulen. Mehr als die Halfte dieser letztgenann-
ten Schiilerinnen und Schiiler kommt mit einem mittleren Schulabschluss aus einer
beruflichen Schule (nicht in der Tabelle). Hier nicht dargestellte Auswertungen der
PISA-2000-Daten und der Chan.ge-Studie zeigen dariiber hinaus, dass sowohl der
Anteil von Schiilern und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund und aus nicht-
akademischen Elternhdusern als auch der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
mindestens einer Schuljahreswiederholung am hdéchsten in Berufsfachschulen ist,
wiahrend auch hier die Gymnasien die giinstigsten Voraussetzungen aufweisen (vgl.
Schuchart 2013). Hier wird erneut deutlich, dass an Schularten, die Durchldssigkeit
im grofleren Umfang erméglichen, durch die Zusammensetzung der Schiilerschaft
gleichzeitig erschwerte Lehr- und Leistungsbedingungen entstehen.

Tab. 3:  Schiiler und Schiilerinnen der Eingangsklassen an Schularten, die zum mittleren
Abschluss bzw. zur Studienberechtigung fithren, nach Herkunftsschulart (NRW,
Prozentwerte)

Herkunftsschulart

Akluelle Schular chile  scde  saie  sum  Sois tge
Realschule’ 1,9 82,7 0,7 14,6 - -
Berufsfachschule (FOR)?2 41,9 8,2 19,0 1,0 21,8 8,1
Berufsschule?® 18,0 11,2 10,6 10,4 33,7 15,3
Gymnasium G8 (AHR)? 0,5 9,5 0,5 89,2 - 0,3
Gymnasium G9 (AHR)* 0,7 12,3 0,6 85,9 - 0,5
Gesamtschule (AHR)? 4.8 21,1 68,3 3,2 2.1 0,5
BGY (AHR)? 54 59,0 57 19,6 75 2,8
BFS (FHR)? 12,4 42,7 16,8 4,3 19,6 4,2

Quellen:

! Eigene Auswertungen der PISA-2000-Daten (Nationale Erweiterung, Schiiler und Schiilerinnen
der 9. Klassen)

2 Information und Technik NRW 2012, Schuljahr 2011/12; eigene Berechnungen

? Statistisches Bundesamt 2012a, Schuljahr 2011/12

* Statistisches Bundesamt 2011, Schuljahr 2010/11

5 Ohne Fachklassen, die zu einer Studienberechtigung fithren.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Etwa ein Drittel der Jugendlichen, die zunédchst einen Haupt- oder Realschulabschluss
erworben haben, bessern diesen noch im Rahmen des ersten Bildungswegs auf,
die meisten von ihnen an beruflichen Schulen. Insofern kann dem deutschen
Bildungssystem eine hohe praktizierte Durchldssigkeit attestiert werden: Fiir einen er-
heblichen Teil der Schiiler und Schiilerinnen endet der nach der Grundschule einge-
schlagene Bildungsweg nicht in einer ,Sackgasse® (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970,
S. 38).

Im Beitrag wurde die Frage aufgeworfen, inwieweit auf Schulartebene die Voraus-
setzungen dafiir gegeben sind, dass Schiiler und Schiilerinnen mit gleichen, aber un-
terschiedlich erworbenen Abschliissen vergleichbare Grundkompetenzen aufweisen
konnten. Betrachtet wurden am Beispiel NRW die formalen Bildungsgangmerkmale,
der schulartspezifische Anteil von Lehrkriéften, die ein Fach mit Fakultas lehren, so-
wie die Zusammensetzung der Schiilerschaft in verschiedenen Bildungsgingen. Es
wurde deutlich, dass die Bildungsginge (Gesamtschulen, Gymnasien, berufliche
Gymnasien), die zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife fithren, dhnliche for-
male Merkmale aufweisen. Die Lehr- und Lernbedingungen sind fiir alle betrachte-
ten Merkmale jedoch am gunstigsten in Gymnasien; Gesamtschulen und berufliche
Gymnasien weisen dhnliche Bedingungen auf. Aufgrund der offeneren Zugangs- und
Vergabebedingungen und einer geringeren Bildungsgangdauer ist die Schiilerschaft
an beruflichen Schulen, die zur Fachhochschulreife fithren, erwartungsgemaf3 deut-
lich heterogener zusammengesetzt.

Die giinstigsten Lehr- und Lernbedingungen zeigen sich auch fiir den mittleren
Schulabschluss fur die Realschule, die im Vergleich zur Hauptschule und zum Teil
auch zur Gesamtschule einen deutlich héheren Anteil von Lehrkriften aufweist, die
mit Fakultas unterrichten, sowie {iber eine deutlich homogener zusammengesetz-
te Schiilerschaft verfiigt. Allerdings ist die Einhaltung von Bildungsstandards auf
den allgemein bildenden Schulen durch strengere Zugangsbedingungen und zent-
rale Prifungen deutlich starker gesichert als auf den beruflichen Schulen. Insgesamt
wird deutlich, dass die Lehr- und Lernbedingungen am vorteilhaftesten sind an
Realschulen und Gymnasien, die traditionell zum mittleren Abschluss bzw. zur
Hochschulreife fithren. An Schularten, die alternative Wege eréffnen und damit
hiufig auch tber gelockerte Zugangs- und Vergabebedingungen verfiigen, werden
Schiiler und Schiilerinnen unter zum Teil deutlich ungiinstigeren Bedingungen unter-
richtet. Vor diesem Hintergrund kénnen vergleichbare schulische Grundkompetenzen
von Schillerinnen und Schiilern mit gleichem Abschluss, aber unterschiedlicher
Schulartzugehérigkeit nicht erwartet werden.
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Die vorgelegten Betrachtungen sind nur deskriptiver Natur. Auf ihrer Grundlage sind
keinerlei Aussagen iiber die Bedeutung einzelner Schulartmerkmale fiir eine schul-
artspezifische Leistungsentwicklung moglich; zudem hat die Auswahl der als relevant
erachteten Faktoren lediglich exemplarischen Charakter und erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit. Von grofler Bedeutung fiir die Vergleichbarkeit von gleichen
Abschliissen diirften bspw. die Lehrinhalte sein. Analysen der Curricula in NRW
am Beispiel des Fachs Mathematik zeigen eher geringe Differenzen fiir die Inhalte
des Grundkurses der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien, Gesamtschulen und
Fachgymnasien (Richtung Erziehungswissenschaft und Wirtschaft/Technik), jedoch
groflere Differenzen fiir die Curricula von Realschulen einerseits und berufsfach-
schulischen Bildungsgingen (Typ Wirtschaft/Typ Technik) mit dem Ziel ,,mittlerer
Abschluss® andererseits. So sind bspw. Stochastik und Geometrie in den letztgenann-
ten Lehrpldnen nicht vorgesehen; sie sind aber expliziter Bestandteil der Vorgaben
fiir die Klasse 10 an Realschulen und Bestandteil der zentralen Abschlusspriifungen
der letzten vier Jahre zum mittleren Abschluss (vgl. Matschke/Mollers 2011).
Dieser Vergleich bufit jedoch dadurch an Giiltigkeit ein, dass die Lehrplane fiir die
Berufsfachschulen mehr als 30 Jahre alt und sehr undifferenziert ausgefiihrt sind (vgl.
Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen 1976a, 1976b). Inwieweit diese
noch eine Orientierungsfunktion fiir die Schulpraxis haben, ist unklar. Wirklich auf-
schlussreich fiir ein Verstindnis von bildungsgangspezifischen Leistungsdifferenzen
wiren daher erst Erkenntnisse éiber die tatsdchlich im Unterricht vermittelten Inhalte
sowie iiber die Qualitat jhrer Vermittlung — Informationen, die fiir die hier interessie-
rende Thematik bislang fiir kein deutsches Bundesland vorliegen.

Die hier beschriebenen Differenzen erscheinen dahingehend problematisch, dass
mit schulischen Abschliissen zwar formal weitere Bildungswege in Schulen oder
Hochschulen beschritten werden kénnen, deren erfolgreiche Bewiltigung jedoch
auch bestimmte Kompetenzen voraussetzt. So steigt bspw. mit geringeren schuli-
schen Eingangskompetenzen das Risiko eines Studien- oder Ausbildungsabbruchs
(vgl. Brandstitter/Grillich/Farthofer 2002; Lehmann/Seeber/Hunger 2006). Gleiche
Schulabschliisse konnten daher eine schulartspezifische Anschlussfihigkeit aufweisen.
So zeigen eigene Auswertungen der BIBB-Ubergangsstudie, dass gleichqualifizierte
Jugendliche umso seltener einen Schulabschluss nachholen, je anspruchsgeringer ihre
Erstschulart war (vgl. Schuchart 2013). Auch beginnen Studienberechtigte aus berufli-
chen Schulen deutlich seltener ein Studium und brechen es im Falle einer Aufnahme
deutlich héufiger wieder ab als Studienberechtigte aus allgemein bildenden Schulen
(vgl. Heine/Quast/Beufle 2010, S. 25; Heublein u.a. 2012). Diese Befunde kénnten zu-
mindest zum Teil auf entsprechende Differenzen in der Studierfahigkeit hinweisen.

Eine schulartspezifische Anschlussfihigkeit gleicher Abschliisse scheint auch fiir die
berufliche Ausbildung vorzuliegen. So sind Schiiler und Schiilerinnen mit einem auf
der Hauptschule erworbenen mittleren Schulabschluss in NRW und Bayern deut-
lich seltener in statusmittleren und statushohen dualen Ausbildungen vorzufinden
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als Schiilerinnen und Schiiler mit dem gleichen Abschluss von der Realschule (vgl.
Schuchart 2007). Obwohl angenommen werden konnte, dass der Erwerb beruflicher
Grundkenntnisse an teilqualifizierenden beruflichen Schulen im Zusammenhang mit
einem schulischen Abschluss einen Wettbewerbsvorteil darstellt, sind Absolventen
und Absolventinnen beruflicher Schulen im Vergleich zu gleichwertig qualifizier-
ten Absolventen und Absolventinnen allgemein bildender Schulen hinsichtlich der
Ausbildungseinmiindung im Nachteil (vgl. Schuchart 2011).

Insofern muss die Durchlédssigkeit von Bildungswegen in der Sekundarstufe kri-
tisch betrachtet werden. Sie ermdglicht die Korrektur von Bildungslautbahnen
und trdgt erheblich zu einer Anhebung des abschlussbezogenen Bildungsniveaus
in der Bevolkerung bei. Dass nachtriglich erworbene schulische Abschliisse dhn-
liche Anschlussméglichkeiten an Schule, Ausbildung und Beruf gewéhren kon-
nen wie grundstindig erworbene Abschliisse, darf aufgrund der vorangegangenen
Betrachtungen zumindest bezweifelt werden.
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Offnungsprozesse im Sekundarschulbereich und die
Entwicklung sozialer Disparititen in den Studierquoten

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der sozialen Ungleichheit beim Zugang zur Hoch-
schulbildung. Ausgehend von sich vergrifSernden Unterschieden in den Studierquoten
von Schiilern und Schiilerinnen verschiedener sozialer Herkunft wird nachgezeich-
net, wie sich Verdnderungen im deutschen Sekundarschulsystem seit den 1970er-Jah-
ren sozial selektiv in der beobachtbaren Studierneigung von Studienberechtigten nie-
derschlagen. Es wird argumentiert, dass erweiterte Moglichkeiten des Erwerbs der
Studienberechtigung im allgemeinen und beruflichen Bildungssystem mehr Schiiler und
Schiilerinnen aus bisher beim Bildungserwerb benachteiligten sozialen Gruppen zur
Studienberechtigung gefiihrt haben. Da durch einen gleichzeitigen Bedeutungswandel
der Hochschulreife die Studienberechtigten insbesondere innerhalb dieser Gruppen in ih-
ren nachschulischen Ausbildungsabsichten heterogener geworden sind, konnen die an-
steigenden sozialen Disparititen in den Studierquoten hauptsdchlich auf eine verdnder-
te Studienberechtigtenpopulation zurtickgefiihrt werden.

Schliisselworter: soziale Disparititen, Hochschulzugang, Sekundarschulsystem, Hoch-
schulreife, Studierquote

Opening Processes in Secondary Education and the
Development of Social Disparities in the Transition to
Higher Education

Abstract

The paper deals with social inequality in access to higher education. While social selec-
tivity in the transition rates from upper secondary to tertiary education has been found
to increase over cohorts, the paper describes how this can be related to institutional
changes in the German secondary educational system that evolved since the 1970s. It is
argued that extended opportunities, which have been created in the general and voca-
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tional education system, have led more students from disadvantaged social background
into upper secondary education. Since during this period the upper secondary degree has
developed into a more universal degree, which became a prerequisite for many training
programmes in the non-academic sector as well, the increasing selectivity in the transi-
tion to higher education can be ascribed to compositional changes in the population of
upper secondary graduates from disadvantaged social origin.

Keywords: social inequality, higher education, secondary school system, upper secondary
degree, educational transitions

1. Einleitung

Spatestens seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie (vgl. Baumert u.a.
2001) steht die Chancengleichheit beim Bildungserwerb wieder verstirkt auf der
Tagesordnung offentlicher Debatten und politischer Programmatik. Vor dem
Hintergrund einer politisch angestrebten Ausweitung der Beteiligung an Hoch-
schulbildung werden derzeit insbesondere die sozialen Disparititen beim Zugang
zur Hochschulbildung kontrovers diskutiert. In dieser Debatte geraten jedoch oft-
mals zwei unterschiedliche Aspekte der Beteiligung an Hochschulbildung durchei-
nander, die eigentlich als voneinander unabhingige Phdnomene behandelt werden
miissen. Der erste Aspekt betriftt die Frage, ob die politisch angestrebte Ausweitung
der Beteiligung an Hochschulbildung, wie sie z.B. beim Bildungsgipfel 2008 durch
die Zielmarke von 40 Prozent eines Jahrgangs deutlich wurde, tiberhaupt sinnvoll
ist. Befiirworter und Befiirworterinnen einer Expansion der Hochschulbildung ar-
gumentieren, dass durch den berufsstrukturellen Wandel zunehmend wissensin-
tensive Tatigkeiten auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden, fiir die eine akade-
mische Bildung die besten Voraussetzungen schaffe. Gegner und Gegnerinnen der
Hochschulexpansion verweisen hingegen auf das deutsche Berufsbildungssystem, das
diese Anforderungen ebenfalls bedienen konne.! Der zweite Aspekt der Beteiligung
an Hochschulbildung hat hiermit zunédchst nichts zu tun; er betrifft die Frage der so-
zialen Disparititen beim Zugang zu den Hochschulen. Diese Frage stellt sich unab-
héngig davon, wie grof} insgesamt der Anteil eines Jahrgangs ist (oder sein soll), der
an der Hochschulbildung teilnimmt. Es geht vielmehr darum, ob die Plitze in der
Hochschulbildung - wie viele auch immer es sein moégen — ungleich tiber verschie-
dene soziale Gruppen verteilt sind. Die gesellschaftspolitische Relevanz dieser Frage
ergibt sich vor allem daraus, dass entgegen den im Boulevard gepflegten Szenarien
von arbeitslosen oder Taxi fahrenden Hochschulabsolventen und -absolventin-
nen ein Hochschulabschluss im Vergleich zu allen anderen Bildungsabschliissen
mit den besten Einkommensaussichten, dem besten Schutz vor Arbeitslosigkeit so-
wie insgesamt den giinstigsten Lebenschancen einhergeht, wie verschiedene Studien
1 Vgl hierzu das Pro und Contra ,,Brauchen wir noch mehr Studenten? in: DIE ZEIT vom

04.02.2013. URL: http://www.zeit.de/2013/05/Studenten-Anzahl-Pro-Contra; Zugriffsdatum:
04.10.2013.
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zeigen (fiir eine Ubersicht vgl. Schindler 2013a, S. 88ff.). Soziale Disparitdten beim
Hochschulzugang spiegeln daher einen wesentlichen Aspekt sozialer Ungleichheit in
den Lebenschancen wider.

Eine Vermengung dieser beiden Aspekte geschieht immer dann, wenn das Ziel ei-
ner allgemeinen Erhéhung der Beteiligung an Hochschulbildung dadurch erreicht
werden soll, dass speziell solche sozialen Gruppen an die Hochschulen gefithrt wer-
den sollen, die traditionell nicht die hoheren Bildungsginge anstrebten (fortan als
bildungsferne Gruppen bezeichnet). Dies wird dann meist als Mobilisierung von
»Begabungsreserven bezeichnet. In diesen Fillen sind die allgemeine Ausweitung der
Bildungsbeteiligung und die Verringerung sozialer Disparititen beim Bildungserwerb
tatsdchlich zwei Seiten derselben Medaille.

In diesem Beitrag soll weder eine Bewertung noch eine ausfiihrliche Diskussion der
beiden politischen Ziele vorgenommen werden. Die folgenden Ausfithrungen ba-
sieren jedoch auf der Annahme, dass erstens die Ausweitung der Beteiligung an
Hochschulbildung und zweitens die Verringerung der sozialen Disparititen im
Bildungssystem erklarte Ziele der Bildungspolitik sind. Vor dem Hintergrund die-
ser Zielsetzungen werden die strukturellen Verdnderungen im Bildungssystem be-
trachtet, die sich seit den 1970er-Jahren als sogenannte Offnungsprozesse im
Sekundarschulbereich vollzogen haben (vgl. Koller/Watermann/Trautwein 2004). Es
wird erértert, inwieweit solche Prozesse geeignet sind, die soziale Ungleichheit beim
Zugang zur Hochschulbildung zu reduzieren. Dabei konzentriert sich dieser Beitrag
auf die sozialen Disparititen, die sich zwischen Schiilern und Schiilerinnen aus
Elternhdusern mit verschiedenen formalen Bildungsniveaus ergeben.

2. Die bisherige Befundlage

Nachdem durch Picht (1964) die ,Bildungskatastrophe® proklamiert worden war,
kam es zu einer dhnlich ausgiebigen gesellschaftspolitischen Auseinandersetzung mit
den Unzulinglichkeiten des deutschen Bildungssystems wie heute in der Folge der
PISA-Studien. Seit Ende der 1960er-Jahre wurden zahlreiche Reformbemiihungen un-
ternommen, die darauf abzielten, die Beteiligung an hoheren Bildungsgédngen tiber
sogenannte Offnungsprozesse im Sekundarschulsystem (vgl. Kéller/Watermann/
Trautwein 2004) auszuweiten.? In Ergidnzung zum Ausbau der bestehenden Bildungs-
institutionen wurden erweiterte Bildungsangebote der Sekundarstufe II innerhalb
des Berufsbildungssystems geschaffen. Hierzu gehorte die Errichtung von Aufbau-
schulformen fiir Schulabginger und Schulabgéngerinnen mit mittlerem Abschluss.
Darunter fallen die beruflichen Gymnasien, an denen unter einer berufsbildenden
2 Eine detaillierte Darstellung der strukturellen Verinderungen im Bildungssystem ist an die-

ser Stelle aus Platzgriinden nicht moglich. Hierzu sei auf Kéller, Watermann und Trautwein
(2004) oder Schindler (2013a, S. 271f.) verwiesen.
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Schwerpunktsetzung das Abitur erworben werden kann. Als Bindeglied zu den da-
mals neu konzipierten Fachhochschulen wurden zudem Fachoberschulen einge-
richtet, die in der Regel mit der Fachhochschulreife abgeschlossen werden. Je nach
Bundesland wurden weitere Mafinahmen unternommen, um Berufsausbildungsginge
mit dem Erwerb der allgemeinen Hochschulreife oder Fachhochschulreife zu ver-
zahnen. Neben den Mafinahmen im berufsbildenden Bereich wurden in einigen
Bundeslandern zudem die Gesamtschulen als zusitzliche Institutionen des allgemein
bildenden Bildungssystems eingefiihrt.

Obwohl in der Forschung noch nicht zufriedenstellend geklart ist, welcher An-
teil tatsdchlich diesen Reformen zugeschrieben werden kann, hat sich die Bildungs-
beteiligung in der Sekundarstufe IT massiv erhoht. Wihrend gegen Ende der 1960er-
Jahre lediglich etwa zehn Prozent eines Abschlussjahrgangs tiber die Hochschulreife
verfigten, erwirbt heute fast die Hilfte der Schiler und Schiilerinnen eine
Studienberechtigung (vgl. Schindler 2013a). Wenngleich auch heute noch ein ausge-
sprochen hohes Ausmafd an sozialer Ungleichheit besteht, deuten zahlreiche Studien
darauf hin, dass sich die Beziehung zwischen der sozialen Herkunft und dem Zugang
zu einem Abschluss der Sekundarstufe II in diesem Zeitraum abgeschwicht hat
(vgl. Klein u.a. 2009; Miiller/Haun 1994; Schimpl-Neimanns 2000). Somit erreichen
heute zum einen insgesamt mehr Schiiler und Schiilerinnen eines Jahrgangs eine
Hochschulreife, zum anderen erreichen vor allem auch hohere Anteile von Schiilern
und Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien eine Studienberechtigung.

Eine weitere Entwicklung wird jedoch in letzter Zeit verstirkt diskutiert. Dies ist die
Entwicklung der Studierquoten, das heiflt der Anteile unter den Studienberechtigten,
die ein Studium aufnehmen. Bereits in einem vor tiber zehn Jahren erschiene-
nen Aufsatz weisen Klemm und Weegen (2000) auf riickldufige Studierquoten hin.
Sie bezeichnen dies als Prozess des ,,Ausbremsens der Bildungsexpansion vor den
Toren der Hochschulen® (Klemm/Weegen 2000, S. 129). Betrachtet man die vom
Hochschul-Informations-System (HIS) ermittelten Quotenverldufe, dann bestitigen
auch diese einen Riickgang der Studierbereitschaft zwischen den 1970er- und 1990er-
Jahren, deuten aber fiir aktuelle Jahrgidnge einen erneuten Anstieg an (vgl. Durrer/
Heine 1994; Spangenberg/Beufie/Heine 2011). Analysen auf Grundlage der amtli-
chen Statistik zeigen, dass vor allem zwischen dem Ende der 1970er-Jahre und Mitte
der 1980er-Jahre ein ausgepragter Riickgang der Studierquoten zu beobachten war,
der sich in der Folgezeit in nur geringem Ausmafd fortsetzt (vgl. Schindler 2013a).
Dies entspricht auch der Interpretation von Lischka und Wolter (2001), wonach die
Studierquoten der 1960er- und 1970er-Jahre auflergew6hnlich hoch waren.

Diese allgemeinen Trends der Studierquoten verdecken jedoch eine Entwicklung,
die deutlich wird, wenn man die Ubergangsquoten ins Studium getrennt nach
der Art der Studienberechtigung betrachtet. In Abbildung 1 sind die Quoten auf
Grundlage der amtlichen Statistik getrennt fiir Studienberechtigte mit allgemei-
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ner Hochschulreife und fiir Studienberechtigte mit Fachhochschulreife dargestellt.
Zwar zeigen beide Entwicklungsverldufe einige Fluktuationen zwischen den verschie-
denen Absolventenjahrgingen; jedoch ergeben sich eindeutig unterschiedlich ver-
laufende Trends in der langfristigen Betrachtung. Wahrend die Studierquoten der
Absolventen und Absolventinnen mit allgemeiner Hochschulreife einen eher konstan-
ten Trend aufweisen, beschreiben die Quoten der Absolventen und Absolventinnen
mit Fachhochschulreife einen eindeutig riicklaufigen Trend.

Abb. 1:  Studierquoten nach der Art der Hochschulreife
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Quelle: Schindler 2013a; Datenbasis: Grund- und Strukturdaten 1980-2008

Auch wenn man die Entwicklungsverldufe der Studierquoten getrennt nach sozia-
ler Herkunft betrachtet, ergeben sich einige bemerkenswerte Unterschiede. In ver-
schiedenen Studien wurde dabei festgestellt, dass sich die sozialen Disparititen im
Ubergangsverhalten von Studienberechtigten auf die Hochschulen seit den 1970er-
Jahren verstirkt haben (vgl. Lorz/Schindler 2011; Miiller/Pollak 2004). Dies wird auch
in Abbildung 2 veranschaulicht, in der auf Grundlage der HIS-Studienberechtigten-
Befragungen die Studierquoten fiir verschiedene Studienberechtigtenkohorten seit
1976 getrennt nach dem hochsten Bildungsabschluss im Elternhaus abgebildet sind.?
Wie zu erkennen ist, driften die Studierquoten der Schiiler und Schiilerinnen aus
den am héchsten und niedrigsten gebildeten Elternhdusern zunehmend auseinander,
was insbesondere auf die besonders ausgeprigte Abnahme der Quoten von Schiilern

3 Die Studierquoten basieren auf Befragungen ein halbes Jahr nach dem Erwerb der Studien-
berechtigung und beziehen sich auf die Studienberechtigten, die zu diesem Zeitpunkt ent-
weder bereits ein Studium aufgenommen haben oder dies sicher planen.
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Abb. 2:  Studierquoten nach dem héchsten Bildungsabschluss der Eltern
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Quelle: Schindler 2013a; Datenbasis: HIS Studienberechtigten-Befragungen 1976-2006

und Schiilerinnen aus den Elternhdusern mit dem niedrigsten Bildungsniveau zu-
riickzufithren ist. Als Indikator fiir die Ungleichverteilung der Studierquoten ist
in die Abbildung das sogenannte Odds Ratio eingezeichnet. Es beschreibt das
Chancenverhiltnis der Studienaufnahme zwischen den Studienberechtigten, deren
Eltern tber einen Studienabschluss verfiigen, und den Studienberechtigten, deren
Eltern maximal einen Hauptschulabschluss haben. Lag das Chancenverhaltnis Mitte
der 1970er-Jahre noch bei einem Wert von etwa 1,2, ist die Chance, ein Studium auf-
zunehmen, fiir Studienberechtigte aus einem akademisch gebildeten Elternhaus im
aktuellsten Jahrgang etwa doppelt so hoch wie fiir Studienberechtigte, deren Eltern
hochstens tiber einen Hauptschulabschluss verfiigen.

Nun stellt sich natiirlich die Frage, woran es liegt, dass Studienberechtigte aus den
traditionell bildungsfernen Familien zu immer grofleren Anteilen auf ein Studium
verzichten. Bei der Beantwortung dieser Frage spielt der zeitliche Wandel verschie-
dener Aspekte eine Rolle. Erstens haben sich die Moglichkeiten des Erwerbs der
Studienberechtigung gewandelt, zweitens hat die Funktion der Studienberechtigung
selbst einen Bedeutungswandel erfahren, und drittens hat sich als Folge der bei-
den erstgenannten Faktoren die Komposition der Studienberechtigten verdndert.
Diese Verdnderungsprozesse sollen im Folgenden dargestellt werden, bevor im
Anschluss erortert wird, wie sich deren Zusammenspiel in einer Vergréf3erung sozia-
ler Disparititen in den Studierquoten niederschlégt.
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3. Offnungsprozesse im Sekundarschulbereich

Um einen Eindruck von den Auswirkungen der Offnungsprozesse zu bekommen,
die seit den 1970er-Jahren im Sekundarschulsystem zu wirken begannen, soll zu-
néchst ein detaillierter Blick auf die Wege zur Studienberechtigung geworfen werden,
tiber die Schiiler und Schiilerinnen verschiedener sozialer Herkunft eine Hochschul-
zugangsberechtigung erreichen.

Da die amtliche Statistik keine Informationen zur sozialen Herkunft enthalt,
wird hierzu ein synthetischer Datensatz herangezogen, in dem die entsprechen-
den Werte auf Grundlage von Daten der amtlichen Schulstatistik, den Studien-
berechtigtenbefragungen des Hochschul-Informations-Systems (HIS) sowie des
Mikrozensus geschitzt wurden (vgl. hierzu Schindler 2013b). In Abbildung 3 sind
die entsprechenden Quoten getrennt fiir Schiiler und Schiilerinnen, deren Eltern ma-
ximal iiber einen Hauptschulabschluss verfiigen, und fiir Schiiler und Schiilerinnen
mit mindestens einem Elternteil, das iiber eine Studienberechtigung verfiigt, darge-

Abb. 3:  Studienberechtigtenquoten nach der Bildung der Eltern
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Erlduterungen. AHR = allgemeine und fachgebundene Hochschulreife, FHR = Fachhochschulreife.
Nur alte Bundesldnder. Geschitzte Werte.

Quelle: Schindler 2013a
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stellt. Die Studienberechtigtenquoten werden ferner danach unterschieden, ob die
Studienberechtigung im allgemein oder berufsbildenden Bereich beziehungsweise als
allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife erworben wurde. Wie zu erken-
nen ist, haben sich die Muster fiir Schiiler und Schiilerinnen aus den FElternhiausern
mit Hochschulreife seit den 1970er-Jahren nur geringfiigig verdndert. Sowohl der be-
rufsbildende Bereich als auch die Fachhochschulreife spielen hier nur eine unterge-
ordnete Rolle. Hingegen zeigt sich fiir Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfernen
Familien ein Autholprozess, der sich hauptsichlich iiber den berufsbildenden Bereich
vollzogen hat, wobei dort die Fachhochschulreife dominiert. Dies bedeutet, dass im
Zeitverlauf immer groflere Anteile der Studienberechtigten aus dieser Gruppe nicht
den traditionellen Weg durch die Gymnasien durchlaufen haben und immer gro-
Blere Anteile lediglich iiber eine Fachhochschulreife verfiigen und somit nicht zum
Studium an einer Universitat berechtigt sind.* Die Verteilung der Zugangswege zur
Studienberechtigung unterscheidet sich heute demnach grundlegend zwischen den
Schiilern und Schiilerinnen verschiedener sozialer Herkunft.

Tab. 1:  Studierquoten nach Wegen zur Studienberechtigung und Bildung der Eltern

Studienberechtigtenjahrgange

1976 und 1978 2002, 2004 und 2006
Schulform Bildung der Eltern Studierquote = Odds Ratio  Studierquote Odds Ratio
Gymnasium Studium 90 83
2,7 2,2
Hauptschule 77 69
Insgesamt 82 78
Gesamtschule Studium 91 78
3,2 2,5
Hauptschule 76 59
Insgesamt 81 70
Beruflich (AHR) Studium 81 70
1,6 2,0
Hauptschule 73 54
Insgesamt 75 62
Beruflich (FHR) Studium 82 14 63 21
Hauptschule 77 ' 45 '
Insgesamt 78 52
2. Bildungsweg (AHR) Studium 94 . 86 17
Hauptschule 91 ' 78 '
Insgesamt 91 84
2. Bildungsweg (FHR) Studium 82 09 66 17
Hauptschule 83 ' 53 '
Insgesamt 84 60

Erlduterungen. AHR = allgemeine und fachgebundene Hochschulreife, FHR = Fachhochschulreife.
Die Werte beschreiben jeweils invers zur Stichprobengréfle gewichtete Mittelwerte tiber die
einbezogenen Jahrginge.

Quelle: eigene Berechnungen; Datenbasis: HIS Studienberechtigten-Befragungen 1976-2006

4 Die Fachhochschulreife bedeutet zudem eine erhebliche Einschrankung bei der Auswahl der
Studienficher.
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Wie dies mit den Disparititen in den Studierquoten zusammenhéngt, verdeutlichen
die Werte in Tabelle 1. Dort sind auf Basis der HIS-Studienberechtigten-Befragungen
die Studierquoten getrennt fiir verschiedene Wege zur Studienberechtigung eingetra-
gen, jeweils fiir Studierende, in deren Elternhédusern ein Hochschulabschluss vorhan-
den ist, und fiir Studierende, deren Eltern hochstens tiber einen Hauptschulabschluss
verfiigen. Die Quoten werden fiir die Studienberechtigtenjahrginge Ende der 1970er-
Jahre und Anfang der 2000er-Jahre gegeniibergestellt, um zeitliche Verdnderungen zu
dokumentieren.

Es fillt auf, dass sich die Studierquoten zwischen den 1970er- und 2000er-Jahren so-
wohl fiir Absolventen und Absolventinnen aller Schulformen als auch innerhalb der
gegeniibergestellten Gruppen der sozialen Herkunft reduziert haben. Jedoch unter-
scheidet sich das Ausmaf3 des Riickgangs. Wahrend die Quoten der Absolventen und
Absolventinnen allgemein bildender Gymnasien nur geringfigig riickldufig sind, ist
das Ausmafl des Riickgangs fiir Absolventen und Absolventinnen berufsbildender
Institutionen wesentlich stirker ausgepragt. Analog zur Auswertung der amtlichen
Statistik zeigt sich auch in den HIS-Daten, dass der Riickgang der Studierquoten in
Bildungsgingen, die zur Fachhochschulreife fiihren, erheblich ist. Setzt man dies in
Bezug zu den Befunden aus Abbildung 3, dann bedeutet dies, dass gerade diejenigen
Wege zur Hochschulreife an Bedeutung fiir die bildungsfernen Gruppen gewinnen,
fur die der Riickgang der Studierquoten besonders ausgeprigt ist. Die zunehmen-
den sozialen Disparititen in den Studierquoten sind also zumindest teilweise iiber die
Beteiligung an verschiedenen Wegen zur Hochschulreife vermittelt.

Um die Verdnderungen der sozialen Disparititen in den Studierquoten innerhalb
der verschiedenen Wege zur Studienberechtigung zu vergleichen, sind in der Tabelle
die entsprechenden Odds Ratios angegeben. Demnach haben die Disparititen des
Ubergangs an die Hochschulen bei Absolventen und Absolventinnen allgemein bil-
dender Gymnasien und Gesamtschulen sogar abgenommen, wohingegen fiir alle
alternativen Wege zur Hochschulreife eine Zunahme zu verzeichnen ist. Damit
erreichen die Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien die Studien-
berechtigung nicht nur hiufiger iiber Wege, die generell mit einer geringen Studier-
neigung assoziiert sind, sondern die Studierneigung unterscheidet sich auch inner-
halb dieser Wege zunehmend nach der sozialen Herkuntft.

Um zu verstehen, worauf die abnehmende Studierneigung zuriickgefithrt werden
kann, die bei Studienberechtigten aus bildungsfernen Elternhdusern in den berufs-
bildenen Institutionen besonders ausgeprigt ist, soll im Folgenden der Bedeutungs-
wandel der Studienberechtigung beschrieben werden.
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4. Bedeutungswandel der Hochschulreife

Wihrend der Hochschulreife in den 1970er-Jahren noch fast eine ausschliefiliche
Funktion als Zugangszertifikat fiir den Hochschulbereich zukam, hat sich ihre
Bedeutung heute grundlegend verdndert. Sie hat sich zu einem universellen Schul-
abschluss entwickelt, mit dem eine Vielzahl von Ausbildungsalternativen angestrebt
wird (vgl. Lenz/Wolter 2001). In vielen Ausbildungsberufen ist die Hochschulreife
heute schon faktische Voraussetzung, um im Wettbewerb um die Ausbildungsplitze
bestehen zu koénnen. Wiahrend dies in der Literatur oft als Verdrangungsprozess
diskutiert wird, der durch die Bildungsexpansion beférdert wird (vgl. hierzu z.B.
Blossfeld 1985), fithrt der Wettbewerb um die Ausbildungsplitze andererseits dazu,
dass Personen, die solche Ausbildungen anstreben, heutzutage ein Abitur erwerben
miissen.

Abb. 4:  Studienberechtigtenquoten in ausgewéhlten Ausbildungsberufen (in Prozent)
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Quelle: Schindler 2013a; Datenbasis: Mikrozensus 1976-2008 (25- bis 30-Jahrige)

Abbildung 4 veranschaulicht exemplarisch fiir vier Ausbildungsberufe, wie sich der
Anteil der Berufstitigen mit Studienberechtigung erhoht hat. Bei Bank- und Ver-
sicherungsangestellten lagen die Studienberechtigtenquoten beispielsweise in den
1970er-Jahren noch wesentlich unter dem Bevolkerungsdurchschnitt, wiahrend sie
heute weit dariiber liegen. Damit wird fiir Schiiler und Schiilerinnen, die solche
Berufe anstreben, der Erwerb einer Studienberechtigung zunehmend wichtiger im
Wettbewerb um Ausbildungspldtze. In der Folge enthalten die Studienberechtigten
immer groflere Anteile von Schiilern und Schiilerinnen, die gar kein Studium beab-
sichtigen. Der Riickgang der Studierquoten ist also in erster Linie auf eine veranderte
Komposition der Studienberechtigten zuriickzufiihren.
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5. Verinderte Komposition der Studienberechtigten

Der Bedeutungswandel der Studienberechtigung hat insofern Konsequenzen auf
die sozialen Disparititen in den Studierquoten, als anzunehmen ist, dass es vor-
wiegend die Studienberechtigten aus bildungsfernen Elternhiusern sind, die eine
Berufsausbildung dem Studium vorziehen. In der sozialen Mobilititsforschung
wird dies unter dem Begriff des Statuserhaltmotivs theoretisch hergeleitet, wo-
nach die Vermeidung von sozialem Abstieg Prioritit vor sozialem Aufstieg geniefdt
(vgl. Boudon 1974). Ein Studium ist demnach - relativ betrachtet — fiir Schiiler und
Schiilerinnen aus statushoheren Elternhdusern mit grofleren Anreizen verbunden als
fiir Schiiler und Schiilerinnen aus statusniedrigeren Elternhiusern, die den Status ih-
rer Eltern mit einer Berufsausbildung eventuell bereits iibertreffen (vgl. auch Miiller/
Pollak 2004). Demnach kann erwartet werden, dass die Studienberechtigten, die nicht
unbedingt ein Studium anstreben, in den bildungsfernen Familien besonders hohe
Anteile ausmachen.

Abb. 5:  Entwicklung der Berufsausbildungsorientierung der Studienberechtigten nach der
Bildung der Eltern
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Quelle: Schindler 2013a; Datenbasis: HIS Studienberechtigten-Befragungen 1976-2006

Um dies empirisch zu untersuchen, werden wieder die Studienberechtigten-Be-
fragungen des HIS herangezogen. In diesen werden standardmiflig die Motivationen
fir die nachschulischen Werdeginge abgefragt, womit deren Veranderungen iiber
verschiedene Studienberechtigtenjahrgidnge untersucht werden kénnen. Hierzu wer-
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den den Befragten iiber 20 verschiedene Motive fiir die Ausbildungswahl vorge-
legt, die jeweils auf einer sechsstufigen Skala bewertet werden sollen (zum genauen
Wortlaut vgl. Spangenberg/Beuf3e/Heine 2011). In einer Hauptkomponentenanalyse
wurde aus diesen Motiven ein zugrundeliegender Faktor ermittelt, der eine Pra-
ferenzstruktur fiir Merkmale der nachschulischen Ausbildung wiederspiegelt, die
zwischen einer Berufsausbildung und einem Studium diskriminiert (zu den Details
vgl. Schindler 2013a). Dieser Faktor bezeichnet ein Kontinuum, das zwischen star-
ken Praferenzen fiir die spezifischen Merkmale einer Berufsausbildung und star-
ken Priferenzen fiir die Merkmale eines Studiums variiert.’ In Abbildung 5 sind
die Faktorwerte im Zeitverlauf fiir Studienberechtigte aus bildungsfernen und bil-
dungsnahen Elterhdusern gegeniibergestellt. Die Werte sind fiir jeden Jahrgang auf
einen Mittelwert von null und eine Standardabweichung von eins standardisiert,
um die relative Entwicklung der beiden Gruppen vergleichen zu kénnen. Positive
Werte bezeichnen eine Priferenz fir die Merkmale der Berufsausbildung, negati-
ve Werte entsprechend eine Priferenz fiir Merkmale eines Studiums. Der konstant
im negativen Bereich verlaufende Trend der Studienberechtigten aus bildungsnahen
Elternhdusern bedeutet, dass diese Schiiler und Schiilerinnen iiberdurchschnittlich
héufig die Merkmale eines Studiums praferieren. Hingegen zeigt sich fiir Schiiler und
Schiilerinnen aus bildungsfernen Elternhdusern nicht nur, dass sie im Durchschnitt
eher den Merkmalen einer Berufsausbildung zugeneigt sind, sondern dass die-
se Praferenz im Zeitverlauf stirker ausgeprigt wird. Damit deutet diese Analyse da-
rauf hin, dass sich insbesondere unter den Studienberechtigten aus bildungsfernen
Elternhdusern zunehmend hohere Anteile an Schiilern und Schiilerinnen befin-
den, die eher einer Berufsausbildung zuneigen. Aus vertiefenden Analysen erge-
ben sich Hinweise, dass sich diese Priaferenzen etwa bei der Hilfte dieser Studien-
berechtigten bereits vor und bei der anderen Hilfte erst nach oder mit Erwerb der
Studienberechtigung ausbilden (vgl. Schindler 2013a).

6. Zusammenschau der Teilbefunde und Diskussion

Ausgangspunkt war der Befund, dass die Ubergangsquoten von der Studien-
berechtigung zum Studium im Zeitverlauf zunehmende soziale Disparititen auf-
weisen, die vor allem dadurch zustande kommen, dass Studienberechtigte aus den
traditionell bildungsfernen Elternhdusern immer seltener ein Studium aufnehmen.
Um diesen Befund nachzuvollziehen, ist es zunichst notwendig, den Prozess sozia-
ler Reproduktion, innerhalb dessen der Ubergang an die Hochschulen lediglich einen
Teilaspekt darstellt, umfassender zu betrachten.

5 Folgende Motive laden stark positiv oder negativ auf dem Faktor: Praferenz fir wissen-
schaftliche Arbeit (-), eine praktische Tatigkeit (+), baldige finanzielle Unabhingigkeit (+),
kurze Ausbildungsdauer (+).
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Als Grundmechanismus sozialer Reproduktion kann das oben beschriebene
Statuserhaltmotiv als konzeptionelle Richtschnur dienen. Demnach unterscheidet
sich der grundsitzliche Anreiz, bestimmte Bildungsabschliisse anzustreben, nach
der sozialen Herkunft. Um den sozialen Status der Familie zu reproduzieren, bend-
tigen Schiiler und Schiilerinnen aus statushéheren Familien in der Regel ein Hoch-
schulstudium, wahrend Schiiler und Schiilerinnen aus statusniedrigeren Familien dies
in der Regel mit einer Berufsausbildung erreichen.® Ein Hochschulstudium stellt so-
mit fiir die eine Gruppe ein Mittel der sozialen Reproduktion dar, wihrend es fiir die
andere Gruppe die (relativ betrachtet) ambitioniertere Variante des sozialen Aufstiegs
beschreibt. Damit unterscheiden sich die sozialen Gruppen grundsitzlich in der
Wichtigkeit, die sie einem Hochschulstudium beimessen. Dies gilt heute gleicherma-
en wie vor vierzig Jahren.

Reformprozesse, die darauf abzielen, die Studierendenquoten von Schiilern und
Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien zu erhohen, miissen daher als Etablierung
von Anreizen bzw. als Riicknahme von Hemmnissen des sozialen Aufstiegs verstan-
den werden. Unter diesen Aspekten koénnen dann auch die Offnungsprozesse der
1970er-Jahre riickblickend evaluiert werden. Der Ansatz der Offnungsprozesse war
es vor allem, mehr Schiiler und Schiilerinnen zu einem Abschluss der Sekundarstufe
IT zu fithren. Dies wurde zweifelsfrei erreicht, wie die obigen Ausfithrungen ge-
zeigt haben. Insbesondere wurden mehr Schiiler und Schiilerinnen aus den tradi-
tionell bildungsfernen sozialen Gruppen zur Hochschulreife gefiihrt, auch wenn
auf diesem Bildungsniveau die sozialen Disparitidten noch immer betrichtlich sind
(vgl. Abbildung 3). Werden die Offnungsprozesse jedoch mit Blick auf die sozia-
len Disparititen beim Zugang zur Hochschulbildung evaluiert, zeigt sich, dass die
Ausweitung der Bildungsangebote im Sekundarschulbereich nicht notwendigerwei-
se zu einer dhnlichen Entwicklung auf dem tertidren Bildungsniveau fithrt. Vielmehr
hingen die sinkenden Studierquoten der Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfer-
nem Elternhaus unmittelbar mit den Diversifizierungsprozessen der Sekundarstufe
I zusammen. Erstens basierten die hohen Studierquoten der 1970er-Jahre auf da-
mals noch sehr exklusiven Studienberechtigtenkohorten, die sich aus Schiilern und
Schiilerinnen aus bildungsnahen Elternhiusern sowie aus einer selektierten Gruppe
von Schiilern und Schiilerinnen aus bildungsfernen Elternhdusern rekrutierten, die
bereits unabhingig von jeglichen Offnungsprozessen das Abitur erwarben. Mit den
ReformmafSnahmen wurde hauptsichlich die Gruppe der Studienberechtigten aus bil-
dungsfernen Familien heterogener. Da schon der Erwerb der Studienberechtigung
fir diese Gruppe bereits einen Bildungsaufstieg darstellt, mag der weitere Weg an die
Hochschulen fiir viele Schiiler und Schiilerinnen mit zu grofien sozialen Hiirden ver-
bunden sein. Fiir soziale Aufstiege, die diese grof3e Hiirde iiberwinden, wurden durch
die Offnungsprozesse keine spezifischen Anreize etabliert, welche die Abwigung zwi-
schen den nachschulischen Ausbildungsalternativen zugunsten des Studiums beein-

6 Empirische Evidenz fiir das Statuserhaltmotiv findet sich bei Stocké (2007).
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flussen. Zweitens vollzog sich zeitgleich mit den Offnungsprozessen der oben be-
schriebene Bedeutungswandel der Studienberechtigung, die zunehmend wichtiger fiir
den Zugang zu bestimmten Ausbildungsberufen wurde. Es entwickelten sich somit
zunehmend Anreize fiir Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfernen Elternhéusern,
die Studienberechtigung auch dann zu erwerben, wenn gar kein Studium beabsich-
tigt wurde (vgl. Abbildung 5). Wie die oben dargestellten Analysen zeigen, korre-
liert der Studienverzicht mit der Art und Weise des Erwerbs der Studienberechtigung
(vgl. Tabelle 1). Studienberechtigte aus bildungsfernen Familien weisen insbesonde-
re an den im Zuge der Offungsprozesse geschaffenen Bildungsgingen im berufsbil-
denden Bereich die niedrigsten Ubergangsquoten ins Studium auf. Dies deutet da-
rauf hin, dass diese Bildungsginge vorwiegend von Schiilern und Schiilerinnen
besucht werden, die von vorneherein kein Studium beabsichtigen (vgl. Schindler
2013a). Insofern konnen die Offnungsprozesse zum Teil als faktische Schaffung
von Moglichkeiten zum Erwerb der gewandelten Zugangsanforderungen fiir den
Berufsausbildungsbereich gesehen werden - und nicht ausschliefllich als alternative
Zugangswege fiir die Hochschulen.

Wie sind nun die Offnungsprozesse insgesamt vor dem Anspruch der Chancen-
gleichheit beim Zugang zur Hochschulbildung zu beurteilen? Durch die Offnungs-
prozesse besitzen heute grofiere Anteile der Schiiler und Schiilerinnen aus bil-
dungsfernem Elternhaus die formale Moglichkeit, ein Studium aufzunehmen.
Allerdings machen zunehmend geringere Anteile dieser Schiiler und Schiilerinnen
von dieser Moglichkeit Gebrauch. Neben die Ausweitung der Quoten von formal
Studienberechtigten hitten weitere MafSnahmen treten miissen, um die faktischen
Anreize fiir den Ubergang ins Studium fiir Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfer-
nen Familien zu erhéhen.

Rechnet man die gegenldufigen Entwicklungen beim Zugang zur Studienberechtigung
und beim anschlieBenden Ubergang auf die Hochschulen gegeneinander auf, er-
gibt sich, dass sich die Beteiligung bildungsferner Gruppen an den Hochschulen
insgesamt etwas erhoht hat. Dies liegt daran, dass der Zuwachs bei den Studien-
berechtigtenquoten etwas stirker wiegt als der Riickgang der Studierquoten (vgl.
Lorz/Schindler 2011). Um die Studierendenquoten nachhaltig zu erhohen, sind
Offnungsprozesse im Sekundarschulbereich allein aber kein geeignetes Instrument.
Vielmehr hat sich der Bildungsiibergang, an dem die sozialen Unterschiede in der
Entscheidung fiir oder gegen eine akademische Laufbahn sichtbar werden, zum Teil
vom Ubergang nach der Grundschule auf den Ubergang nach der Hochschulreife
verschoben. Unter den Studienberechtigten befinden sich heute Schiiler und
Schiilerinnen mit nachschulischen Ausbildungspldnen, die unter den fritheren
Bedingungen keine Studienberechtigung erworben hitten. Die zunehmenden sozia-
len Disparititen, die fiir den Ubergang an die Hochschulen beobachtet werden, sind
also in erster Linie auf die verdnderte Komposition der Studienberechtigten zurtick-
zufithren.
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Unabhingig von der Zielmarke des Ubergangs in den Hochschulbereich haben die
Offungsprozesse jedoch dazu beigetragen, dass grofer werdende Anteile der Schiiler
und Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien durch den Erwerb der Hochschulreife
einen Bildungsaufstieg vollziehen. Dass dies jedoch nicht zwangsldufig mit einem
sozialen Aufstieg gleichzusetzen sein muss, ergibt sich aus dem Bedeutungswandel
der Studienberechtigung bzw. den Verdringungsprozessen beim Zugang zum
Berufsausbildungssystem (vgl. Blossfeld 1985). Wenn diese Schiiler und Schiilerinnen
nach dem Abitur oder der Fachhochschulreife die gleichen Ausbildungsberufe wih-
len, wie ihre Viter und Mitter dies mit einem Hauptschulabschluss oder einer
Mittleren Reife getan haben, hat sich am grundlegenden Muster sozialer Repro-
duktion wenig gedndert (vgl. auch Vester 2006). Andererseits bedeutet die Kom-
bination aus Studienberechtigung und Berufsausbildung in vielen Fillen aber den-
noch einen sozialen Aufstieg, wenn das Abitur oder die Fachhochschulreife den
Zugang zu Ausbildungsberufen fiir hochqualifizierte Tatigkeiten eroftnen, die den
Eltern noch nicht offenstanden. Fiir das Ziel der Verringerung sozialer Disparititen
beim Hochschulzugang spielen solche sozialen Aufstiegsprozesse jedoch keine
Rolle. Hier gilt, dass die Offnungsprozesse im Sekundarschulbereich nur wenig
dazu beigetragen haben, dass die grofle soziale Hiirde, die offensichtlich zwischen
Berufsausbildung und Studium besteht, merklich abgebaut wurde.

Die Beziehung zwischen den in den 1970er-Jahren einsetzenden Offnungsprozessen
und der sozial selektiven Beteiligung an Hochschulbildung kann als Anschauungs-
beispiel fiir aktuelle Reformbemithungen dienen. Heute ist die Ausweitung der
Beteiligung bildungsferner Gruppen an Hochschulbildung ein Ziel, das nahe-
zu parteiiibergreifend in den Programmatiken der Bildungspolitik vertreten wird.
Wie die bisherigen Erfahrungen mit den Offnungsprozessen zeigen, geniigt es fiir
eine Verwirklichung dieses Ziels nicht, sich auf eine formale Chancengleichheit
beim Zugang zur Hochschulbildung zu beschranken. Der Entscheidung fiir ein
Hochschulstudium liegt ein Abwagungsprozess zugrunde, der fiir Schiler und
Schiilerinnen verschiedener sozialer Herkunft grundsitzlich unterschiedlich aus-
fallt. Wenn mehr Schiiler und Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien in die
Hochschulbildung gefiihrt werden sollen, miissen entsprechende Anreize fiir die-
se Gruppe etabliert werden, welche die Wahl eines Studiums gegeniiber einer
Berufsausbildung attraktiver gestalten. Ankniipfungspunkte fiir diese Anreize sind
dabei nicht notwendigerweise auf punktuelle Interventionen nach dem Erwerb der
Studienberechtigung beschrankt. Dabei dominieren vor allem solche Mafinahmen die
aktuellen Diskussionen. Beispielsweise wird diskutiert, inwieweit sich die Einfithrung
oder Abschaffung von Studiengebiihren (vgl. Dietrich/Gerner 2012; Helbig/Baier/
Kroth 2012) oder die Umstellung auf das Bachelor-Master-System auf die sozialen
Selektivititen bei der Aufnahme eines Studiums auswirken. Diese Faktoren spielen si-
cherlich eine Rolle, betreffen jedoch nur die Studienberechtigten aus bildungsfernen
Elternhdusern, die ein Studium zu diesem Zeitpunkt tiberhaupt noch in Erwégung
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ziehen. Wie sich gezeigt hat, scheinen aber viele Entscheidungen gegen das Studium
bereits beim oder vor dem Erwerb der Studienberechtigung getroffen zu sein.

Bezeichnend fiir die Reformen der 1970er-Jahre war, dass die Offnungsprozesse im
Sekundarschulbereich hauptsichlich in Form von Korrekturmdglichkeiten bereits ein-
geschlagener Bildungswege etabliert wurden. Demgegentiber hat sich die Beteiligung
bildungsferner Gruppen an den traditionellen zur Studienberechtigung fithrenden
Bildungsgingen nur geringfiigig erhoht (vgl. Abbildung 3). Die Offnungsprozesse
beinhalteten daher eine leichte Tendenz zur sozialen Segregation der Wege zur
Hochschulreife. Eine alternative Herangehensweise bestiinde in einer frithzeitigen
Integration der Bildungswege, das heiflt in Mafinahmen, die darauf abzielen, Schiiler
und Schiilerinnen aus bildungsfernen Familien friihzeitig in die akademisch orientier-
ten Bildungsgdnge zu lenken. Denn wenngleich dieser Befund nicht uneingeschrankt
kausal interpretiert werden kann,” zeigen sich fiir Schiiler und Schiilerinnen aus bil-
dungsfernen Familien gerade an den traditionellen Gymnasien héhere Studierquoten
als an den Aufbauschulen des berufsbildenden Bereichs (vgl. Tabelle 1). In diesem
Zusammenhang sind insbesondere die aktuell in vielen Bundeslandern zu beobach-
tenden Reformen interessant, durch welche die bisherigen Haupt- und Realschulen
durch Schulformen mit mehreren Bildungsgingen ersetzt werden. Zwar fithren die-
se Schulen in einigen Bundesldndern auch zur Hochschulreife, jedoch ist zu erwarten,
dass sich durch die nach wie vor parallel existierenden Gymnasien weiterhin sozial
segregierte Wege zur Studienberechtigung herausbilden werden, die sich in dhnlicher
Weise auf die Studierquoten auswirken konnten, wie es bei den Offnungsprozessen
im Berufsbildungsbereich zu beobachten war.
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,Stille Revolution?“

Der Hochschulzugang fiir nicht-traditionelle
Studierende im Umbruch

Zusammenfassung

Die Offnung der Hochschulen in Deutschland fiir nicht-traditionelle Studierende hat in
jiingster Zeit zunehmend an Aufmerksamkeit gewonnen. Welche bildungs- und arbeits-
marktpolitischen Debatten, hochschulrechtlichen Entwicklungen und MafSnahmen damit
verbunden sind und inwieweit sich Letztere auch in der tatsichlichen Beteiligung nicht-
traditioneller Studierender an Hochschulbildung widerspiegeln, soll in diesem Beitrag
niher betrachtet werden.

Schliisselworter: Hochschulzugang, nicht-traditionelle Studierende, Hochschulforschung,
lebenslanges Lernen, ,dritter Bildungsweg®

“Silent Revolution?”

The Changing Access to Higher Education for Non-Traditional
Students in Germany

Abstract

The opening of higher education institutions for non-traditional students in Germany
has increasingly gained attention in recent years. This paper presents the debates on
education and labour market policy, regulations on access to higher education as well as
measures connected with this process and deals with the question to what extent the lat-
ter are reflected in the actual participation of non-traditional students.

Keywords: access to higher education, non-traditional students, university research, life-
long learning, ,,third course of education
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1. Einleitung

Die bildungspolitische Debatte um die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung und die damit verbundene Offnung der Hochschulen fiir
Studierende mit beruflicher Qualifikation sind in Deutschland keineswegs neu. Das
Thema ist vielmehr schon in der Zeit des Ersten Weltkrieges und der Weimarer
Republik aufgekommen, jahrzehntelang aber eher randstindig geblieben. In den
letzten Jahren, spitestens seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK)
zum Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung aus dem Jahr 2009, hat das Thema - oft auch unter
dem Begrift des Dritten Bildungswegs erdrtert — zunehmend an Aufmerksambkeit ge-
wonnen. Dieses neue bildungspolitische Interesse erklart sich nicht nur, aber vor al-
lem aus der in den letzten Jahren aufgekommenen Sorge hinsichtlich der Folgen des
demografischen Wandels fiir die Hochschulen und den Fachkréftemangel.

Im Rahmen dieses Beitrags sollen (1) der aktuelle bildungs- und arbeitsmarktpoli-
tische Kontext der Offnungsdebatte erliutert und (2) die in den letzten Jahren in-
itilerten Maflnahmen zur Offnung des Hochschulsystems fiir nicht-traditionel-
le Studierende skizziert werden. Anschlieflend erfolgen (3) eine Darstellung der
aktuellen Entwicklung hochschulzugangsrechtlicher Regelungen sowie (4) ein Uber-
blick tiber die quantitative Verteilung nicht-traditioneller Studierender in Deutsch-
land und den Bundeslindern, bevor abschlieflend (5) Forschungsstand und For-
schungsdesiderate aufgezeigt werden. Dabei sollen in der gebotenen Kiirze auch
Zielsetzungen und Untersuchungsdesign des Forschungsprojektes ,,Nicht-traditionelle
Studierende® vorgestellt werden, das gegenwirtig an der Humboldt-Universitit zu
Berlin durchgefiihrt wird.!

2. Bildungs- und arbeitsmarktpolitische Hintergriinde der Offnung
der Hochschule fiir nicht-traditionelle Studierende

Der Ubergang vom Bildungssystem in Erwerbsarbeit ist sowohl aus bildungs- als
auch aus arbeitsmarktpolitischer Perspektive ein seit langem umfassend unter-
suchtes Thema. Unstrittig ist, dass sich die Bildungs- und Berufsabschlisse auf die
Chancen und Karriereverldufe im Beschiftigungssystem auswirken. Es gibt un-
gezihlte empirische Belege fiir die beinahe vollstindige Verkoppelung von Gym-
nasialbesuch, Erwerb des Abiturs, Hochschulzugang und ungleich giinstige-
ren Berufs- und Statuserwartungen nach Abschluss des Studiums (vgl. Becker/

1 Das Forschungsprojekt wird an der Humboldt-Universitit zu Berlin an der Abteilung Hoch-
schulforschung unter Leitung von Prof. Dr. Andrd Wolter in Kooperation mit dem Deut-
schen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) durchgefithrt und
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen:
M508500).
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Lauterbach 2007). Nunmehr hat im Zuge der Diskussion tiber mehr Durchldssigkeit
im Bildungswesen auch die bislang vernachlassigte Ubergangsstelle vom Beruf (be-
rufliche Erstausbildung, Erwerbsarbeit und Fortbildung) in die Hochschule an
Aufmerksamkeit gewonnen. Nicht-traditionelle Studierende sind in Deutschland
zu einer neuen Zielgruppe fir die Hochschulen geworden, jedenfalls seitens der
staatlichen Hochschulpolitik, wie die abschlielende Vereinbarung des Dresdner
Bildungsgipfels im Jahre 2008 (vgl. Aufstieg durch Bildung 2008) und die entspre-
chende Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zum ,,Hochschulzugang fiir beruf-
lich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung® (KMK
2009) zeigen. Viele Hochschulen verhalten sich hier aber noch eher zégerlich, weil sie
haufig Offnung und Streben nach Exzellenz als Antagonismus sehen.

Die historisch etablierte Segmentierung zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung ist einer der wichtigsten Griinde fiir die institutionelle Anbindung des Hoch-
schulzugangs an eine im Gymnasium erworbene Studienberechtigung und den
Ausschluss der beruflichen Bildung (vgl. Baethge 2010). Diese Erbschaft des 19. Jahr-
hunderts wirkt noch heute in der Berechtigungsdominanz des Abiturs und in dem
besonderen Legitimationsdruck fiir die berufliche Bildung nach, einen Anschluss an
die institutionelle Ordnung des Hochschulzugangs zu finden. Das Ringen um die
Emanzipation der beruflichen gegeniiber der akademischen Bildung, die Authebung
oder jedenfalls Einschrinkung der Distinktion zwischen allgemeiner und berufli-
cher Bildung ist bis heute ein starkes Motiv fiir die Offnung der Hochschulen fiir
beruflich Qualifizierte (vgl. Wolter 1990; Nickel/Leusing 2009), sieht sich doch
die berufliche gegeniiber der akademischen Bildung mit einem Reputations- und
Anerkennungsgefille konfrontiert. Die dahinter stehenden wichtigsten Argumente
und Motive heiflen ,Chancengerechtigkeit®, ,Demografischer Wandel®, ,Fach-
kraftemangel®, ,,Lebenslanges Lernen® und ,,Diversity*

Mit der Bildungsexpansion stieg die Zahl der Abiturientinnen und Abiturienten
stark an, in der Folge auch die der Studienanfingerinnen und -anfinger so-
wie die Studienanfingerquote. Dabei wuchs auch die (absolute) Zahl der Studien-
anfangerinnen und -anfinger aus Familien mit einer nicht-akademischen Bildungs-
tradition. Dennoch ist die Wahrscheinlichkeit, nach der Grundschule das
Gymnasium zu besuchen, selbst bei gleicher schulischer Leistung nach wie vor
stark vom Bildungsstatus der Herkunftsfamilien abhingig (vgl. Becker 2004; Maaz/
Nagy 2009; Maaz 2006), und die Beteiligung an Hochschulbildung ist durch star-
ke soziale Disparititen gekennzeichnet. Der Dritte Bildungsweg bzw. die Offnung
des Hochschulzugangs wurde daher oft mit der Erwartung verkniipft, eine biogra-
fisch verpasste Chance auf den Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung (Abitur)
durch Offnung einer gleichsam biografisch spiteren Ubergangsstelle zu bieten und
damit die sozialen Disparititen im Zugang zu Hochschulbildung vielleicht nicht
gleich zu beseitigen, aber wenigstens zu verringern. Befunde legen allerdings nahe,
dass selbst solche Nachholoptionen auch eher sozial selektiv genutzt werden und die
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schon bestehenden Ungleichheiten in der Teilhabe weiter verstirken (vgl. Hillmert/
Jacob 2005), auch wenn der Anteil der Studierenden aus Familien mit ungiinstigeren
Voraussetzungen (,,bildungsfern®) hier in der Regel hoher ausfillt als auf dem gym-
nasialen Weg.

Der vielbeschworene demografische Wandel ist fiir die Hochschulen von doppelter
Bedeutung: Die Geburtskohorten, aus denen sich die zukiinftigen Studienanfinger-
generationen rekrutieren, werden kleiner, und die Altersstruktur der Bevolkerung
verdndert sich deutlich zugunsten Alterer. Die Hochschulen - so das demo-
grafische Argument - miissen sich daher fiir neue Zielgruppen 6ffnen, um ihre
Studienanfingerzahlen vor dem Hintergrund stagnierender Geburtenraten stabil zu
halten. Auch wenn deutschlandweit gegenwirtig, unabhingig von der demografi-
schen Entwicklung, ein durch politische Entscheidungen - doppelte Abiturjahrginge
und Abschaffung der Wehrpflicht - induzierter, noch nie dagewesener Ansturm
von Studienberechtigten auf die Hochschulen zu verzeichnen ist (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 124)%, wird der Geburtenriickgang fiir
Hochschulstandorte in strukturschwachen Regionen jetzt schon virulent, so z.B.
in Teilen Ostdeutschlands. Fir Hochschulen in demografisch schrumpfenden
Regionen konnen nicht-traditionelle Studierende als Zielgruppe und ein Ausbau ih-
rer institutionellen Aktivititen im Bereich des lebenslangen Lernens als Strategie der
Hochschulentwicklung besonders interessant sein, um ihren Standort zu konsolidie-
ren.

In jingster Zeit wird hauptsichlich von Unternehmen der Privatwirtschaft und
Berufsverbianden ein zunehmender akademischer Fachkriftemangel vor allem im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich beklagt. Die Befiirchtungen fuflen ers-
tens auf dem hohen Ersatzbedarf von Fachkriften, der sich durch das Ausscheiden
der ilteren Geburtskohorten ergibt, und zweitens auf dem viel beschworenen
Qualifikationsstrukturwandel hin zur Akademisierung. Im internationalen Kontext
haben sowohl die OECD (2009) als auch das CEDEFOP (2010, 2011) u.a. darauf
hingewiesen, dass die arbeitsmarktpolitische Relevanz von Hochschulbildung durch
die fortschreitende Verknappung des Arbeitskraftepotentials im Zuge des demogra-
fischen Wandels sowie durch das kontinuierliche Wachstum der wissensbasierten
Professionen zunimmt. Prognosemodelle zeichnen hier kein eindeutiges Bild. Zu be-
rlicksichtigen ist, dass der Fachkraftemangel nach Branche, Berufs- und Fachrichtung,
nach Region und betriebsspezifisch erheblich variiert. Insgesamt ist bis 2030 mit
keinem drastischen akademischen Fachkriftemangel zu rechnen; so prognostizie-
ren Helmrich u.a. (2012) ein leichtes Uberangebot an akademisch Ausgebildeten im
Verhaltnis zur Nachfrage und verweisen stattdessen auf Engpésse bei Fachkriften mit
mittlerer Qualifikation. Konsens herrscht hingegen bei der Prognose zu Akademikern

2 Gegeniiber 2005 ist ein Zuwachs der Studienanfinger und -anfingerinnen von 45 Prozent
zu verzeichnen.
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und Akademikerinnen im technisch-naturwissenschaftlichen Sektor. Hier wird bis
spatestens 2020 eine ,spiirbare Divergenz zwischen Angebot und Nachfrage® (Cordes
2012, S. 27) erwartet. Der Verband Deutscher Ingenieure (vgl. VDI 2011) prognos-
tiziert einen jihrlichen Bedarf von 48.000 neuen Ingenieuren und Ingenieurinnen,
dem 37.000 Erstabsolventen und -absolventinnen von deutschen Hochschulen gegen-
tiberstehen. Auch wenn es sich dabei nur um mehr oder weniger genaue Schitzungen
handelt und kalkulatorische Differenzen zwischen Angebot und Nachfrage nicht als
quantifizierte/s Uberschussnachfrage oder Uberschussangebot interpretiert werden
konnen (vgl. Cordes 2012)% ist die hohe Relevanz von akademischer Bildung (auch
von nicht-traditionellen Zielgruppen) fiir den Arbeitsmarkt unstrittig. Der Bedarf an
Hochschulbildung wird weiter ansteigen.

Hochschulen stehen zudem vor der Herausforderung, stirker als bisher auf die
Heterogenitét der Studierenden, insbesondere auf deren unterschiedliche individuel-
le Lebenslagen, Bildungsvoraussetzungen und Studienmotivationen einzugehen und
der gesellschaftlichen Vielfalt in der Zusammensetzung der Studierenden gerecht
zu werden (Diversity). So sind nicht-traditionelle Studierende zum Zeitpunkt der
Studienaufnahme im Schnitt élter als traditionelle Studierende, haben andere biogra-
fische Voraussetzungen, schopfen aus vielfiltigeren Erfahrungsressourcen und haben
moglicherweise spezifischere Studienmotive als andere Studienberechtigte, auf die
sich die Hochschulen einstellen miissen. Doch momentan fehlt es den Hochschulen
héiufig an empirischem Wissen iiber diese Diversitit, und auch aus Perspektive der
Hochschulforschung gibt es fiir diese Zielgruppe hinsichtlich ihrer Studienverldufe
und -ergebnisse noch keine ausreichende wissenschaftliche Evidenz (siche Abschnitt
5).

Starker als andere Gruppen repréisentieren nicht-traditionelle Studierende durch die
biografische Kumulation von Bildungs-, Ausbildungs-, Berufspraxis- und Weiter-
bildungsphasen (und Studium) paradigmatisch das Prinzip des Ilebenslangen
Lernens. In der Debatte wird vor diesem Hintergrund oft ein Perspektivwechsel der
Hochschulen hin zu einer weniger angebotsorientierten, sondern stirker subjekt-
und lernerzentrierteren Sichtweise gefordert (vgl. Schuetze 2004, S. 97). Von beson-
derer Bedeutung ist es hier, die spezifischen Bediirfnisse, den Unterstiitzungsbedarf
und insbesondere die anderen Zeitstrukturen und Zeitbudgets von Berufstitigen
zu beriicksichtigen. Andere Studienmodelle und -formate, als sie fiir ,traditionel-
le“ Studierende zur Verfiigung stehen, wiren eine zentrale Voraussetzung, wenn der
Anteil Berufstitiger im Hochschulstudium tatsdchlich erhoht werden soll.

3 Cordes (vgl. 2012, S. 28ft.) verweist auf methodische Hindernisse: Erstens werde die Nach-
frage durch Vernachlissigung von Vakanzen potenziell unterschitzt, zweitens bleibe auf der
Angebotsseite hiufig die ,,Stille Reserve® unberiicksichtigt, drittens gehe das regionale und
fachliche Matching nur ansatzweise in die Gegeniiberstellung ein.
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3. Mafinahmen zur Offnung der Bildungswege fiir nicht-
traditionelle Studierende

Der Weg zur Hochschule kann hauptsichlich auf drei Wegen bestritten werden:
Neben dem traditionellen Hochschulzugang iiber das Abitur kénnen auf dem so-
genannten Zweiten Bildungsweg schulische Studienberechtigungen im Kolleg
oder Abendgymnasium nachgeholt werden. Eine Alternative stellt zunehmend der
Hochschulzugang iiber den sogenannten Dritten Bildungsweg dar, bei dem eine
Studienberechtigung aufgrund beruflicher Qualifikationen und Erfahrungen zuer-
kannt wird.* Nicht-traditionelle Studierende werden im Rahmen des vorliegenden
Beitrags im Kern als Absolventinnen und Absolventen dieses Dritten Bildungsweges
verstanden.

Der Begriff ,nicht-traditionell“ entstammt der international-vergleichenden Hoch-
schulzugangsforschung, wird dabei aber in Abhdngigkeit von nationalen Besonder-
heiten sehr unterschiedlich und zum Teil auch sehr weit definiert (vgl. Schuetze/
Slowey 2000, 2012). Bei einer sehr weiten Definition, wie sie auch in Deutschland an-
zutreffen ist, wiirde die Abgrenzung z.B. gegeniiber Abiturienten und Abiturientinnen
im Fern- oder Teilzeitstudium oder ,,First-Generation“-Studierenden (aus Familien
ohne akademische Bildungstradition) verschwimmen. Der vorliegende Beitrag pla-
diert fiir eine enge Definition des Begriffes ,nicht-traditionell“ und versteht da-
runter beruflich qualifizierte Studierende, die iiber keine schulisch erworbene
Studienberechtigung verfiigen, sondern ihr Studium tiber spezielle hochschulrechtli-
che Regelungen aufgenommen haben.

In den letzten Jahren sind auf politischer Ebene (Bund und Léinder) und auf in-
stitutioneller Ebene neue Mboglichkeiten geschaffen worden, um nicht-tradi-
tionelle Studierende stirker an Angeboten der Hochschulbildung zu beteili-
gen. ,Offnung der Hochschule“ umfasst dabei mehrere Ebenen (vgl. Wolter 2012):
die Studienberechtigung und den Hochschulzugang, Unterstiitzungsmafinahmen
(z.B. bei der Studienvorbereitung), die Studienorganisation (z.B. Teilzeitstudium,
Fernstudium), die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf das Studium
oder eine Erweiterung hochschulischer Angebote, z.B. im Rahmen der wissenschaft-
lichen Weiterbildung.

Bereits in den 1970er- und vor allem seit den 1980er-Jahren wurden in Deutschland
immer wieder bildungspolitische Initiativen zur Offnung des Hochschulzugangs un-
ternommen (vgl. Freitag 2012; Teichler/Wolter 2004). In jiingster Zeit war es vor al-
lem die Qualifizierungsinitiative ,Aufstieg durch Bildung“ der Bundesregierung
aus dem Jahr 2008, die einen wichtigen Anstoff zur Erhéhung der Durchlissigkeit

4 Fir den Zugang zur Fachhochschule gibt es tiber diese drei Wege hinaus noch den Zugang
iiber die Fachoberschule oder eine Fachschule mit der sogenannten Fachhochschulreife.
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zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung gab und in deren Rahmen
Forderprogramme eingerichtet wurden, wie z.B. die Aufstiegsstipendien (vgl. BMBF
2009; KMK/GWK 2012) oder der Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung - Offene
Hochschulen® (vgl. Banscherus/Wolter 2013).

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz iiber den ,,Hochschulzugang fiir be-
ruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung® (KMK
2009) wurde ein grundlegender Schritt zu einer moglichst einheitlichen Neuregelung
des Hochschulzugangs in den Bundesldndern getitigt (siehe dazu Abschnitt 4), des-
sen Empfehlungen zumindest in Grundziigen in nahezu allen Bundeslindern umge-
setzt worden sind, auch wenn es dabei durchaus Unterschiede gibt. So wurden in ei-
nigen Bundesldndern weiterfithrende MafSnahmen auf Landes- und Hochschulebene
zur Offnung des Hochschulzugangs fiir nicht-traditionelle Studierende sowie linder-
spezifische Forderprogramme initiiert (z.B. das Modellprojekt Offene Hochschulen
in Niedersachsen® oder das Programm fiir innovative arbeitsmarktpolitische Schwer-
punktférderung des Landes Brandenburg®).

Neben der formalrechtlichen Offnung des Zugangs zu Hochschulbildung gewin-
nen vor allem Mafinahmen auf Ebene der Studienorganisation zur Entwicklung neu-
er Studienginge und flexibler Studien- und Lehrveranstaltungsformen, wie dua-
le, Teilzeit- oder Fernstudienformate, welche eine Vereinbarkeit von Studium und
Berufstitigkeit ermoglichen, an Bedeutung, ebenso wie Unterstiitzungsangebote,
z.B. Beratung, Mentoring sowie Vorbereitungs- oder Briickenkurse, beim Ubergang
in die Hochschule (vgl. Banscherus/Pickert, im Erscheinen). Im Rahmen der
Forderprogramme des Bundes ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® (seit
2011) und ,,Uberginge von der beruflichen in die hochschulische Bildung’ (2012-
2015) werden z.B. praxisorientierte und berufsbegleitende Studienangebote sowie
Unterstiitzungsmafinahmen fiir den Ubergang Beruf-Studium entwickelt und imple-
mentiert, um die Integration von Berufstatigen und beruflich Qualifizierten nachhal-
tig zu verbessern.

Mit dem Ziel der Umsetzung einer Kultur des lebenslangen Lernens sowie der
Forderung nach Transparenz und Anrechnung von Kompetenzen beforderten sowohl
der Bologna- als auch der Kopenhagen-Prozess die Debatte um die Durchldssigkeit
der Bildungswege. Die Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
spielt dabei eine zentrale Rolle. Im Rahmen der BMBF-Initiative ,, Anrechnung be-

5 Vgl Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur. URL: http://www.mwk.
niedersachsen.de/portal/live.php?navigation_id=6286&article_id=19108; Zugriffsdatum:
06.05.2013.

6 INNOPUNKT-Projekt ,Mehr Durchlissigkeit in der Berufsbildung - Brandenburg und
Europa® URL: http://www.lasa-brandenburg.de/Initiative-Mehr-Durchlaessigkeit-in-der-
Berufsbildung.947.0.html; Zugriffsdatum: 06.05.2013.

7 Die Initiative wird auch ANKOM III genannt, als Weiterfithrung der BMBF-Initiative ,,An-
rechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge® (ANKOM).
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ruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge® (ANKOM) wurden Modelle und
Methoden fiir die Lernergebnisbeschreibung und die Aquivalenzbestimmung ent-
wickelt und erprobt (vgl. Stamm-Riemer/Loroft/Hartmann 2011, S. 12). Vorbehalte
bei der Umsetzung bestehen dabei nach wie vor insbesondere von Seiten der
Universitdten (vgl. Minks 2011). Dariiber hinaus deuten sich zunehmend flielender
werdende Ubergiinge zwischen Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung an, die zu ei-
ner Neubestimmung dieses Verhiltnisses vor dem Hintergrund der Zielsetzung be-
darfs- und zielgruppengerechter Bildungsangebote fithren miissen (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 139).

4. Entwicklung der Zugangswege zur Hochschule

Noch bis vor wenigen Jahren variierten die Regelungen zum Hochschulzugang

fiir nicht-traditionelle Studierende in den einzelnen Bundeslindern zum Teil er-

heblich hinsichtlich der Zulassungsvoraussetzungen, der Priifungsanforderungen
und Modalititen sowie der vergebenen Studienberechtigung (vgl. Teichler/Wolter

2004). Vor allem seit Ende der 1980er-Jahre zeichnet sich eine ,Diversifizierung“

der Zugangswege in den Landern ab, die sich in einer unterschiedlichen Wertigkeit

der beruflichen Qualifikation (z.B. Affinitit zum Studienfach), der Bewertung
der Studierfahigkeit und, damit verbunden, der Rolle von Priifungen (z.B. direk-
te Anerkennung vs. Zugangspriifung, Probestudium) duflert(e). Zudem sind die Zu-
gangsregelungen zum Teil bis heute durch Intransparenz und Heterogenitét so-
wohl in der linder- als auch der hochschulspezifischen Umsetzung geprigt. Mit
dem KMK-Beschluss zur Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte

(vgl. KMK 2009) sollte ein Mindestmafy an Einheitlichkeit hinsichtlich der Zu-

lassungsvoraussetzungen und Studienberechtigungen geschaffen werden. Im Wesent-

lichen sieht der Beschluss zwei Wege fiir beruflich Qualifizierte an die Hochschule
vor:

1) Studienbewerberinnen und -bewerber, die einen beruflichen Fortbildungsabschluss
auf der Ebene Meister/in, Techniker/in, Fachwirt/in oder eine vergleichba-
re Qualifikation erworben haben, erhalten eine allgemeine Hochschulzugangs-
berechtigung, d.h. eine unmittelbare Zugangsberechtigung zu allen Studiengéngen
an Universititen und Fachhochschulen.

2) Studienbewerberinnen und -bewerber, die {iber eine mindestens zweijahrige
Berufsausbildung verfiigen sowie eine dreijihrige einschligige Berufserfahrung
nachweisen, konnen nach Absolvieren eines Eignungsfeststellungsverfahrens eine
fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung erwerben, die ein Studium in sol-
chen Fachrichtungen, die der beruflichen Vorbildung entsprechen, an Universititen
und Fachhochschulen ermoglicht.
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Dieser Beschluss der KMK stellt berufliche Fortbildungsabschliisse beim Hoch-
schulzugang de facto dem Abitur gleich. Fiir andere Bewerberinnen und Bewerber
mit beruflicher Qualifikation gelten aber noch besondere Voraussetzungen. Damit ist
man noch ein ganzes Stiick weit von einer Gleichrangigkeit zwischen beruflicher und
allgemeiner Bildung entfernt, aber auf dem Weg dahin einen kleinen Schritt voran-
gekommen. Angesichts der historisch tief verwurzelten Tradition der Differenzierung
zwischen beiden Bereichen im deutschen Bildungssystem und der bildungstheore-
tisch {iberhohten Bindung der Studienberechtigung an schulische Voraussetzungen
kommt dies einer historischen Zisur gleich, auch wenn das an groflen Teilen der
Offentlichkeit weitgehend unbemerkt vorbeigegangen ist.

Bis heute haben 15 Bundeslander die direkte Anerkennung der Meisterabschliisse als
allgemeine Hochschulreife eingefiihrt. Unterschiede bestehen dabei nach wie vor in
der Frage der Gleichwertigkeit anderer Aufstiegsfortbildungen. Betrachtet man das
Offnungsverhalten der Linder im Zeitverlauf, lassen sich Vorreiter und Nachziigler
ausmachen (vgl. Ulbricht 2012). Einige Bundesldnder begannen bereits in den 1970er-
Jahren, den Zugang fiir Berufstitige ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
zu Offnen. Insbesondere Niedersachsen kommt hier eine Vorreiterrolle zu, das mit
Einfithrung der sogenannten Z-Priifung 1976 eine lange Tradition begriindete
(vgl. Machocki/Schwabe-Ruck 2010, S. 209; Wolter 1990). Niedersachsen, Hessen,
Thiiringen und Schleswig-Holstein verfiigten bereits vor dem KMK-Beschluss iiber
die 2009 verabschiedete Meisterregelung (vgl. Ulbricht 2012, S. 163). Bis auf weni-
ge Ausnahmen bestanden in fast allen Lindern ebenso bereits Regelungen zum
Hochschulzugang durch Priifung fiir beide Zielgruppen. Als ,Nachziigler bei der
Offnung des Hochschulzugangs kénnen vor allem Baden-Wiirttemberg, Bayern und
das Saarland bezeichnet werden (vgl. ebd.).

Entsprechend der Offenheit der jeweiligen Hochschulzugangsbestimmungen ldsst
sich eine Unterscheidung der Bundeslinder in besonders offene Linder, deren
Regelungen iiber die KMK-Empfehlungen hinausgehen, und solche Lander, die ihre
Regelungen, z.T. mit Einschrinkungen, im Wesentlichen dem KMK-Beschluss an-
gepasst haben, vornehmen (vgl. auch Freitag 2012). Lediglich in Brandenburg fin-
det bisher z.B. keine Anerkennung der allgemeinen Hochschulreife fiir Absolventen
und Absolventinnen einer Aufstiegsfortbildung statt.® Unterschiede zwischen den
einzelnen Linderregelungen fiir beruflich qualifizierte Studienbewerberinnen
und -bewerber bestehen z.B. in der Ausgestaltung der Zugangspriifung durch die
Hochschulen, der Beriicksichtigung von Erziehungs- und Ersatzzeiten, der Mog-
lichkeit eines Probestudiums sowie in den Anrechnungsmoglichkeiten beruflich er-
worbener Kompetenzen. Zudem sind in einigen Bundeslindern obligatorische
Beratungsgespriche vorgesehen.

8 In Brandenburg erfolgt eine Anerkennung beruflicher Fortbildungsabschliisse als fachge-

bundene Hochschulreife. Zudem gibt es Initiativen zur Forderung des Studieneinstiegs be-
ruflich Qualifizierter z.B. im Rahmen des Innopunkt-Programms.
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Weiterfithrende Regelungen (nach dem ersten genannten Typ) finden sich in
Niedersachsen, Berlin, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz, in denen z.B.
eine direkte Anerkennung der fachgebundenen Hochschulreife (ohne Priifung)
fiir nicht-traditionelle Studienbewerber in ausbildungsaffinen Bereichen ermég-
licht wird. In Rheinland-Pfalz wird zudem z.B. im Rahmen eines Modellversuchs an
vier Fachhochschulen auf die geforderte mehrjdhrige Berufspraxis verzichtet (vgl.
Grendel/HaufSmann 2011).

Vor dem Hintergrund des enormen Anstiegs der Studienberechtigtenzahlen stellt
sich die Frage nach den Auswirkungen der formalrechtlichen Offnung auf die
Studienbeteiligung. Die hochschulstatistischen Daten nicht-traditioneller Studien-
anfinger und -anfingerinnen verweisen noch immer auf eine eher zdgerliche
Nutzung dieses Bildungsweges.

5. Verteilung nicht-traditioneller Studierender in Deutschland und
den Landern

Mit der Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte durch den
KMK-Beschluss von 2009 stellt sich die Frage, in welchem Umfang die Zielgruppe
die bestehenden Moglichkeiten wberhaupt nutzt und ob mehr nicht-traditionelle
Studierende als in fritheren Jahren ein Studium aufnehmen. Die Hochschulstatistik
des Statistischen Bundesamtes stellt die erforderliche Grundlage bereit, um diese
Frage zu beantworten.’

Insgesamt gelangte auch im Studienjahr 2011 der allergrofite Teil der Studien-
anfingerinnen und -anfinger iiber einen der traditionellen Wege an die Hochschule.
Fiir den Zugang zur Universitdt stellt das Abitur am Gymnasium mit tiber 90 Prozent
nach wie vor den Konigsweg zum Studium dar. An den Fachhochschulen dagegen
bildet die Kombination von Berufsausbildung und (anschlieflend oder zuvor er-
worbener) Fachhochschulreife den héiufigsten Zugangsweg (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 297). Aber auch hier kommt gut die Hilfte der
Studienanfingerinnen und -anfinger {ber den gymnasialen Weg. Nur knapp 3

9 Die amtliche Statistik erfasst fiir alle Studienanfingerinnen und -anfinger die Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB) bei der Einschreibung an der Hochschule. Studierende
mit der HZB ,berufliche Qualifikation® oder ,Begabtenpriifung“ werden als nicht-traditi-
onell bezeichnet. Diese enge Abgrenzung liegt den Berechnungen im Bildungsbericht (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012) oder auch der Veréffentlichung von Nickel
und Duong (2012) zugrunde. Recherchen bei verschiedenen Hochschulen ergaben aller-
dings, dass die Hochschulzugangsberechtigungen nicht immer einheitlich zugeordnet wer-
den. Vor allem aufgrund der fehlerhaften Zuordnung der Absolventinnen und Absolventen
von Meister-, Techniker- und Fachschulen (Signatur 73) kommt es zu einer Untererfassung
der nicht-traditionellen Studierenden. Deshalb wird in diesem Beitrag zusétzlich eine erwei-
terte Abgrenzung verwendet. Auflerdem werden alle absoluten Werte auf 100 gerundet.
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Abb. 1:  AnteilV nicht-traditioneller Studienanfinger und -anfingerinnen im Zeitverlauf
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1) Zur engen und erweiterten Definition der Zielgruppe s. Fufinote 9.
9 Ohne Kunst- und Musikhochschulen sowie Verwaltungsfachhochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Prozent aller Studienanfingerinnen und -anfinger konnen als nicht-traditionel-
le Studierende bezeichnet werden. Gemessen am niedrigen Ausgangsniveau sind
ihre Zahl und ihr Anteil in den letzten Jahren jedoch deutlich gestiegen (vgl. Abb.
1). So haben 2011 etwa 14.600 nicht-traditionelle Studierende ein Studium an ei-
ner Hochschule in Deutschland aufgenommen. Gegeniiber dem Vorjahr ist das eine
Zunahme um ca. 3.000 bzw. 26 Prozent.

Fiir welche Arten von Hochschulen sich nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und
-anfinger im Studienjahr 2011 entschieden haben, ist Abbildung 2 zu entnehmen. Ein
Vergleich mit traditionellen Studierenden (nicht abgebildet) macht deutlich, dass bei
der Hochschulwahl bedeutsame Unterschiede zwischen beiden Studierendengruppen
bestehen. Dariiber hinaus zeigt sich ein bemerkenswerter Trend bei der gewdhlten
Studienform. Verglichen mit Studierenden mit (Fach-)Abitur wihlen nicht-traditi-
onelle Studierende deutlich hiufiger die Studienangebote von Hochschulen in pri-
vater Tragerschaft (18 Prozent der nicht-traditionellen gegeniiber 6 Prozent der
Studienanfingerinnen und -anfinger insgesamt), sie schreiben sich tiberdurchschnitt-
lich oft an Fachhochschulen ein (48 Prozent vs. 36 Prozent), und sie studieren erheb-
lich héufiger an Fernhochschulen (32 Prozent vs. 3 Prozent).
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Abb. 2:  Nicht-traditionelle Studienanfinger und -anfingerinnen? nach Art und Tragerschaft
der Hochschule 2011?
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1 Abgrenzung gemif3 der erweiterten Definition, s. Fufnote 9.
2 Ohne Kunst- und Musikhochschulen sowie Verwaltungsfachhochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Allein an der Fernuniversitdt Hagen begannen 2011 mehr als 3.500 nicht-traditio-
nelle Studierende ein Studium und stellten damit fast 40 Prozent aller Studien-
anfingerinnen und -anfinger an dieser Hochschule und zugleich etwa ein Viertel
aller nicht-traditionellen Studienanfinger und -anfingerinnen des Jahres 2011 in
Deutschland. An den privaten Fernhochschulen ist der Anteil der nicht-traditionel-
len Studierenden ebenfalls sehr hoch. Mit etwas {iber 20 Prozent ist ihr Anteil hier
aber geringer als an der (kostengiinstigeren) Fernuniversitit. Insgesamt stellen nicht-
traditionelle Studierende etwa ein Drittel aller Studienanfingerinnen und -anfinger
an Fernhochschulen und sind damit in dieser Studienform iiberdurchschnittlich hau-
fig vertreten, die es offenkundig besonders gut ermdoglicht, berufliche oder andere
Titigkeiten mit einem Studium zu verbinden, ohne regional mobil sein zu missen.

Studierende, die mit oder nach dem Erwerb der Hochschulreife eine berufliche
Qualifikation erworben haben (z.B. Abiturienten und Abiturientinnen, die nach
Schulabschluss eine Berufsausbildung absolvieren und erst danach studieren), wéh-
len iiberwiegend zu ihrem Ausbildungsberuf bzw. ihrer beruflichen Titigkeit fach-
lich affine Studienginge.'® Das Studium stellt dann eine weitere Etappe in der Abfolge
beruflicher Weiterbildungen dar, die beruflich Qualifizierte nach der Erstausbildung
besuchen. Es ist zu vermuten, dass auch ein grofler Teil der nicht-traditionel-
len Studierenden eine Fachrichtung studiert, die zu den vorherigen Tétigkeiten
»passt. Unter ihnen gibt es aber stirker als bei den ,,reguldren® Studienberechtigten

10 Vgl. zu diesem seit Jahren immer wieder bestitigten Befund Willich u.a. 2011, S. 76.
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auch den Fall, mit der Studienentscheidung eine urspriingliche Berufs- und Aus-
bildungswahl korrigieren zu wollen. Insgesamt entscheiden sich die meisten nicht-
traditionellen Studienanfingerinnen und -anfinger fiir einen Studiengang aus den
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Allein auf die Wirtschaftswissenschaften
entfallen fast 30 Prozent der von nicht-traditionellen Studierenden aufgenomme-
nen Studiengidnge (gegeniiber 20 Prozent der Studienanfingerinnen und -anfin-
ger insgesamt). Weitere 9 Prozent (gegeniiber 5 Prozent insgesamt) finden sich in
den Sozialwissenschaften (einschliefllich Sozialwesen). Auch fiir Medizin und Ge-
sundheitswissenschaften entscheiden sich nicht-traditionelle Studierende tiberdurch-
schnittlich héaufig (7 vs. 4 Prozent), wihrend sie anteilig seltener Facher aus den
Kultur- und Geisteswissenschaften (14 vs. 17 Prozent) sowie der Mathematik und den
Naturwissenschaften (12 vs. 18 Prozent) studieren. In den Ingenieurwissenschaften
entspricht ihr Anteil etwa dem Gesamtdurchschnitt (22 vs. 23 Prozent).

Der Anteil nicht-traditioneller Studierender in den Ldndern unterscheidet sich be-
trachtlich und variiert zwischen 1 Prozent in Sachsen und mehr als 3 Prozent in
Berlin und Mecklenburg-Vorpommern (vgl. Abb. 3). Studierende im Fernstudium
werden in der Abbildung gesondert ausgewiesen, da nicht in allen Landern Fern-
hochschulen angesiedelt sind und aufgrund der Standortunabhingigkeit des Studiums
eine Zurechnung zu dem Land die regionale Herkunft der Studierenden ver-
zerrt. Insbesondere in Nordrhein-Westfalen, Hamburg und Hessen, wo die grofle-
ren Fernhochschulen ihren Sitz haben, weichen die Gesamtwerte einschliefdlich der
Fernhochschulen deutlich von dem Anteil der nicht-traditionellen Studierenden ab,
der auf die Prasenzhochschulen entfillt.

Im Jahresvergleich zu 2010 zeichnen sich fir die Lander keine eindeutigen Trends
ab, lasst man die Fernstudierenden unberiicksichtigt. Die grofie Bandbreite zwischen
den Landern bleibt bestehen. Allerdings liegen einige Lander, die 2010 noch unter-
durchschnittliche Anteilswerte hatten, jetzt leicht tiber dem Durchschnitt (Schleswig-
Holstein, Thiiringen, Hessen), wahrend in anderen Lindern der Anteil der nicht-tra-
ditionellen Studierenden gesunken ist (Bremen, Bayern, Brandenburg). Tendenziell
zeigen die vier Linder, die besonders weitgehende Offnungsregelungen eingefiihrt ha-
ben (Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Berlin), (iberdurch-
schnittlich hohe Anteile nicht-traditioneller Studierender; aber nur in zwei dieser
Lander steigt der Anteil 2011 an.

Insgesamt haben von 2009 bis 2011 mehr als 30.000 beruflich Qualifizierte die
Chance genutzt, auch ohne schulische Studienberechtigung ein Studium zu beginnen.
Allein 2011 hat sich die Zahl nicht-traditioneller Studienanfingerinnen und -anfin-
ger deutlich erhoht, um etwa 3.000 bzw. 26 Prozent auf ca. 14.600. Ihr Anteil an allen
Studienanfingerinnen und -anfingern ist hingegen nur leicht gestiegen, v.a. bedingt
durch die sehr hohe Studienanfingerzahl aufgrund der doppelten Abiturjahrginge
und des Wegfalls der Wehrpflicht. Bisher gibt es aber keine eindeutigen Hinweise dar-

394 | DDS, 105.]Jg., 4(2013) Offnung der Bildungswege



»Stille Revolution?“ Der Hochschulzugang fiir nicht-traditionelle Studierende |

Abb. 3:  Nicht-traditionelle Studienanfinger und -anfingerinnen? nach Lindern 2010 und
2011 (in %)?
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auf, ob dieser Anstieg auf den KMK-Beschluss, auf bereits zuvor geltende Regelungen
des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte oder auf weitere Faktoren (z.B. bes-
sere Information iiber die erweiterten Studienmdglichkeiten, Studienangebote der
Hochschulen) zuriickzufiihren ist (vgl. Dahm/Kerst 2013).

6. Nicht-traditionelle Studierende in der empirischen Forschung

Das wissenschaftliche Interesse an nicht-traditionellen Studierenden war in
Deutschland bislang eher marginal und oft auf diejenigen Lander begrenzt, die einen
vergleichsweise hoheren Studienanfingeranteil aufwiesen (z.B. Niedersachsen, das
nicht nur lange Zeit einen deutlich tiberdurchschnittlichen Anteil an Studierenden
ohne Abitur aufwies, sondern auch seit den 1980er- und 1990er-Jahren ein
Zentrum der empirischen Forschung iiber diese Studierendengruppe ist). Aus die-
sen Studien (vgl. u.a. Schulenberg u.a. 1986; Wolter/Reibstein 1991; Isserstedt 1994;
Scholz 1999) stammt auch das erste empirische Wissen dariiber, dass nicht-tradi-
tionelle Studierende insgesamt keine grofleren Schwierigkeiten und keine gerin-
geren Studienerfolge haben als Studierende mit Abitur, auch wenn sich vielfalti-
ge Unterschiede beobachten lassen. Vereinzelte Studien liegen noch aus anderen
Landern vor.

Erst in den letzten Jahren ist es in der Folge eines wachsenden bildungspoliti-
schen Interesses auch zu einer umfangreicheren wissenschaftlichen Beschiftigung
mit nicht-traditionellen Studierenden gekommen, die allerdings nur teilweise em-
pirisch fundiert ist. Eine ausfiihrliche Darstellung des Forschungsstandes und der
Forschungsbedarfe zum (Zweiten und) Dritten Bildungsweg hat Walburga Freitag
(2012) erstellt.
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Uberblicksartig ldsst sich die Forschungslandschaft zum Untersuchungsgegenstand in

drei Forschungstypen strukturieren:

1) Unter dem Themenfeld Monitoring und Untersuchungen zu Regelungen und
Rahmenbedingungen des Hochschulzugangs werden Fragen nach politischen
Entscheidungsprozessen zum Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte in den
einzelnen Bundesldndern (vgl. Ulbricht 2012), der Entwicklung der Zahl der nicht-
traditionellen Studierenden (vgl. Nickel/Leusing 2009; Nickel/Duong 2012; Dahm/
Kerst 2013) sowie der Anerkennung beruflicher Qualifikationen beim Zugang
zur Hochschule (vgl. Freitag/Loroff 2011) gestellt. Als international-vergleichen-
de Studie ist die Veroffentlichung von Schuetze/Slowey (2012) zu nennen, die
Zielgruppen von Hochschulen fiir lebenslanges Lernen und die Implementation
von Strukturen des lebenslangen Lernens in das Hochschulsystem in 14 Landern
miteinander vergleicht.

2) In den vergangenen zwei bis drei Jahren sind mehrere Forschungsprojekte entstan-
den, die sich aus einer standortbezogenen oder regional begrenzten Perspektive dem
Gegenstand anndhern. Die Arbeiten liefern wichtige Expertise zu Forschungsfragen
tber Erfolgsfaktoren fiir lebenslanges Lernen an Hochschulen (vgl. Kerres u.a.
2012), giinstige Rahmenbedingungen fiir beruflich Qualifizierte (vgl. Buchholz u.a.
2012), spezielle Angebote fiir beruflich Qualifizierte (vgl. Kern/Hoormann 2011) so-
wie studienfachbezogene Vergleiche zwischen nicht-traditionellen und traditionellen
Studierenden (vgl. Jirgens/Zinn 2012; Lengfeld/Brandle 2012).

3) Bislang selten vorzufinden ist eine Beschiftigung unter Aspekten der Lebens-
verlaufs- und Bildungsbiografieforschung, obgleich eine solche Perspektive ja
schon allein deswegen lohnenswert ist, weil sich diese Gruppe aufgrund ihrer be-
sonderen biografischen Verldufe deutlich von der studentischen ,,Normalbiografie
unterscheidet und sie daher auch fiir die Hochschulsozialisations- und Studien-
verlaufsforschung eine duflerst interessante ,Fallgruppe® ist — zum Beispiel mit
Blick auf die Frage, wie soziale Integrationsprozesse im Hochschulsystem verlau-
fen und welche institutionellen Voraussetzungen dafiir forderlich sind. Eine vor
diesem Forschungshorizont wichtige empirische Studie der letzten Jahre ist die
»Gottinger Studie“ (vgl. Alheit/Rheinldnder/Watermann 2008). Jedoch geht die-
se von einer sehr weit gefassten Definition nicht-traditioneller Studierender aus,
die eine entsprechend breite Stichprobenkonstruktion zur Folge hat.!! Heibiilt und
Anslinger (2012) untersuchen aus einer lernbiografischen Perspektive den Einfluss
von individuellen Lernerfahrungen auf die Bewiltigung des Ubergangs Beruf-
Studium.

Vor diesem Hintergrund weist der Forschungsstand erhebliche Desiderate im Hinblick
auf empirische Ergebnisse zu nicht-traditionellen Studierenden auf, die 1) den Begriff

11 So bilden in der Mehrzahl Abiturienten und Abiturientinnen an der Fern-Universitit Hagen
das Sample, was der oben postulierten Begriffsdefinition von nicht-traditionellen Studieren-
den nicht entspricht. Hochschulstatistische Daten belegen, dass Fernstudierende per se ge-
ringere Erfolgsquoten als Direktstudierende aufweisen.
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bildungstheoretisch begriinden, 2) die Zielgruppe valide abbilden und 3) deren
Aussagekraft iiber Einzelstudien hinausgeht. Diese Feststellung trifft sowohl fiir eher
makro-orientierte Struktur- und Entwicklungsforschung zu als auch fiir die mikro-
theoretisch orientierte empirische Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden als
»Personen® mit ihren Lebensverldufen, Motivationen, Ressourcen, Studienverlaufen/
-problemen usw. Ein besonderes Desiderat bildet die Studienverlaufsforschung, weil
bereits traditionell das Argument mangelnder Studierfiahigkeit ein Haupteinwand ge-
gen eine Offnung des Hochschulzugangs ist. Insofern iiberrascht es, dass es hierzu
kaum valide und generalisierbare Forschungsergebnisse gibt.

Das eingangs erwihnte, vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
geforderte Forschungsvorhaben ,Nicht-traditionelle Studierende® umfasst neben
der Auswertung der amtlichen Hochschulstatistik zwei zentrale Teiluntersuchungen:
die Auswertung der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) und eine qua-
litative Untersuchung. Im Rahmen des NEPS wird eine reprisentative Stichprobe
von Studienanfingerinnen und -anfingern seit ihrem Studienbeginn im Winter-
semester 2010/11 befragt, unter ihnen auch eine groflere Gruppe nicht-traditio-
neller Studierender. Wéahrend der Laufzeit des Projekts koénnen die Lebens- und
Bildungsverlaufe vor dem Studium sowie die Studienverldufe bis zum Ende der ers-
ten Studienphase (Bachelor) untersucht werden. Besonders interessant ist, dass
der Datensatz einen direkten Vergleich der Studienverldufe nicht-traditioneller
Studierender mit verschiedenen Gruppen ,traditioneller Studierender erméglicht,
z.B. Abiturienten und Abiturientinnen oder Personen, die den Zweiten Bildungsweg
durchlaufen haben. Ein Ziel der Auswertungen ist es, empirisch fundierte Aussagen
zur Frage der (faktischen) Studierfdhigkeit nicht-traditioneller Studierender zu treffen.

Studienmotive, Entscheidungsprozesse und Bildungsbiografien sind Gegenstand
der qualitativ angelegten Teiluntersuchung (vgl. Kamm/Otto 2013). Die Daten
werden durch Intensivinterviews (teilstandardisierte Interviews auf Basis eines
Gesprichsleitfadens) mit 50 nicht-traditionellen Studierenden an acht verschiedenen
Hochschulstandorten unmittelbar nach dem Studienbeginn und kurz vor Beendigung
des Studiums erhoben. Die Ziele dieser Teiluntersuchung bestehen darin, eher sub-
jekt- und biografiebezogene Informationen mit der erforderlichen individuellen
Tiefenschérfe zu erheben und Informationen zu Fragestellungen zu gewinnen, die
nicht Teil der NEPS-Erhebungen sind.

7. Schlussbemerkungen
Aufgrund ihrer wachsenden hochschulpolitischen Bedeutung und ihrer spezifischen

Lebensverlaufsmuster werden nicht-traditionelle Studierende zukiinftig einen wichti-
gen Schwerpunkt in der empirischen Hochschul- und Weiterbildungsforschung dar-
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stellen. Das gilt insbesondere im Hinblick auf die bildungspolitischen Streitfragen, die
mit der Offnung des Hochschulzugangs verbunden sind. Dabei diirften die Fragen
der Kompetenzentwicklung im Medium beruflicher Bildung und Arbeit und nach de-
ren ,Vergleichbarkeit“ mit den Ergebnissen anderer Bildungswege in den Mittelpunkt
riicken, nicht zuletzt auch angesichts der offentlichen Kontroversen, welche die
Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens begleitet haben. Es zeigt sich
- zusammenfassend -, dass nicht-traditionelle Studierende eine sowohl bildungspo-
litisch als auch aus Perspektive der Hochschul- oder Weiterbildungsforschung inte-
ressante Studierendengruppe darstellen, die — zwar auf noch niedrigem Niveau - kon-
tinuierlich zu wachsen scheint und Teil der Hochschulrealitét wird.
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Politisch-demokratische Bildung in der Schule
im Urteil von Lehramtsstudierenden
Empirische Befunde einer PH-Studie

Zusammenfassung

Ergriindet wird, welche Bedeutung PH-Studierende Schule und Lehrerschaft fiir die po-
litisch-demokratische Bildung beimessen. Den Befunden zufolge wird diesen Instanzen
wenig Einfluss, aber eine hohe Verantwortung zugesprochen, bei defizitirer Vorbereitung
durch das Studium. Studierende im héheren Semester urteilen pointierter und sicherer.
Interesse an Politik und Demokratie sowie die Verortung im linken Spektrum sind wei-
tere erkldrende Variablen.

Schliisselworter: Lehramtsausbildung, Pidagogische Hochschule, politische Sozialisation

Political and Democratic Education at School According to Student
Teachers’ Assessments

Empirical Results of a Survey at a University of Education

Abstract

This article aims to explore the relevance that students attribute to schools and teachers
concerning political and democratic education. The results indicate that students asso-
ciate little effect, but heavy responsibility with these institutions. The assessments of ad-
vanced students are more appropriate und certain. Other explanatory variables are the
level of interest in politics and left political affiliation.

Keywords: teacher training, university of education, political socialization
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1. Einleitung und Datengrundlage

Dem offentlichen Diskurs zufolge lebt eine Demokratie von der bewussten Wahr-
nehmung und Vertretung ihrer Prinzipien. Neben ,sozial-moralischen Ressourcen®
sind politische, partizipative und miindige Individuen eine unabdingbare Saule dieser
Staatsform (vgl. Edelstein 2010). Fir die sozialisatorische Fundierung wird verschie-
denen Institutionen Verantwortung zugesprochen: Eltern, Peers, Medien, Vereinen
und Parteien — und der Schule (vgl. Clauflen/Geifller 1996). Da der Aufbau demo-
kratischer Kompetenzen gerade bei Kindern und Jugendlichen als unverzichtbar
gilt, hat Schule als erster Ort ,gesellschaftlich kontrollierte[r] und veranstaltete[r]
Sozialisation“ (Fend 1980, S. 4) einen solchen Auftrag (vgl. Schmid/Watermann
2009). Mittels einer ,Erziehung zur Miindigkeit” sind die Heranwachsenden von
der Grundschule an zu demokratischen Werten, individuellen Urteils- sowie Hand-
lungskompetenzen, ,,zu solidarischem Handeln in sozialer Verantwortung, zu Toleranz
und Achtung der Menschenrechte und [...] religioser Uberzeugungen, zu ei-
nem friedlichen Miteinander [...] sowie zur Achtung vor Natur und Umwelt zu er-
ziehen“ (MSW 2008, S. 15; Hervorheb. im Original). Somit werden Lehrer und
Lehrerinnen zentral, wenn die Klasse ein ,Handlungsfeld gelebter Demokratie sein
[soll] (KMK 2009, S. 3; vgl. Edelstein/Fauser 2001; Bildungsplan 2004). Das spie-
gelt sich in einer Reihe padagogischer Projekte, Schiiler und Schiilerinnen entspre-
chend zu bilden. Neben didaktischen und fachwissenschaftlichen Sachverhalten (vgl.
Himmelmann 2007) werden praktische und erfahrungsbezogene Strategien vorge-
schlagen. Das beinhaltet differenzierte und erfolgreich erprobte Formen schulinter-
ner Selbstverantwortung, Partizipation an der schulischen wie der sozialen Umwelt,
Modelle konstruktiver Konfliktbearbeitung (vgl. Edelstein/Frank/Sliwka 2009) und
Ubungen in einer demokratischen Diskurskultur (vgl. Lind 2009).

Doch ist zu fragen, inwieweit die kiinftigen Lehrkrifte diese Zuschreibungen tber-
haupt teilen und ob sie das Studium dafiir ristet. Gerade mit Blick auf diesen
Anspruch sollten die ,soziale Bildwelt®, die die Erwartungen und Erfahrungen der
Gesellschaftsmitglieder sowie die Ausgestaltung sozialer Phinome spiegelt, auf die
Realitdt bezogen und damit auch das Studium als dafiir vorbereitende Instanz be-
achtet werden - insbesondere das fiir das Lehramt. Ein Verzicht darauf birgt die
Verlustgefahr, ,die eigenen Erfahrungen in der modernen Gesellschaft rational zu
reflektieren; und zwar in einer extremen und vielleicht irreversiblen Form® (Popitz
u.a. 1957, S. 3). So erfihrt der Forschungshorizont ,,Student und Demokratie® (vgl.
Habermas u.a. 1967) aktuell zwar eine Renaissance mit thematischen Erweiterungen
- etwa um politische Meinungen (vgl. Dippelhofer 2008), Urteile iiber politische
Entscheidungen (vgl. Bargel/Bargel/Dippelhofer 2008) und moralische Werte (vgl.
Migdefrau 2008); Lehramtsstudierende sind aber nur selten Erkenntnisgegenstand
(vgl. Handle 2007). So bleibt der Beitrag der Hochschule zur Bildung einschli-
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giger Kompetenzen ebenso unterbeleuchtet wie das Spektrum demokratischer
Uberzeugungen der kiinftigen Lehrkrifte.

Im Vergleich zu Universititen sind sie an Padagogischen Hochschulen (PH)
noch weniger im Fokus (vgl. Ramm u.a. 1998). Dieser Hochschultyp existiert in
Deutschland zwar nur noch in Baden-Wiirttemberg, hat aber die Besonderheit, sei-
ne 17.943 Lehramtsstudierenden (vgl. Statistisches Bundesamt 2011) ausschlief3lich
fiir Grund-, Sonder-, Haupt- und Realschulen zu bilden, d.h. fiir Einrichtungen, die
nicht nur fir die jliingsten, sondern auch fiir eine fast durchgehend weniger privi-
legierte Schiilerschaft den padagogischen Auftrag demokratischer Erziehung und
Identitatsstiftung hat (vgl. Preuss-Lausitz 1993). Die PH konzentriert sich dabei stér-
ker als Universititen auf die praktische Hinfiihrung zum Lehrerberuf, um ,,fiir deren
Hochwertigkeit [zu] sorgen® (vgl. Schwark 2008, S. 35; Druwe 2008).

Der vorliegende Beitrag zielt zum einen darauf, die sozialen Zuschreibungen der PH-
Lehramtsstudierenden an die Rolle von Schule und Lehrkriften bei der demokrati-
schen Bildung empirisch zu ergriinden. Zweitens wird die studentische Einschétzung
der tatsichlichen und wiinschenswerten Verantwortung in diesem Beruf beleuch-
tet. Der Beitrag widmet sich drittens der Frage, inwieweit die Hochschule nach
Meinung der Befragten darauf vorbereitet, die Schiilerschaft politisch zu bilden (vgl.
Bildungsplan 2004). Ferner wird sondiert, wie soziodemografische Merkmale, d.h.
Geschlecht und Alter, hochschulische Faktoren (primir Semesterzahl, Studienfach
und die anvisierte Schulform) sowie Aspekte politischer Orientierungen - politisches
Interesse, politische Selbstverortung, demokratische Haltung - mit den Zuschrei-
bungen kovariieren.

Die Analysen basieren auf einer im WS 2008/09 an der PH Freiburg durchgefiihr-
ten Studie (vgl. Dippelhofer 2011). Zum Einsatz kam ein standardisierter, schriftlicher
Fragebogen, der neben bundesweit validierten Instrumenten (vgl. Multrus/Ramm/
Bargel 2011) neue Fragebatterien zur Rolle, Verantwortung und Vorbereitung von
Lehrerschaft und Schule fiir die politisch-demokratische Bildung von Schiilern und
Schiilerinnen beinhaltet. An der Untersuchung haben 781 Studierende teilgenommen;
512 sind im Lehramt eingeschrieben. Letztere stehen im Fokus der Auswertungen.
Als Vergleichsgruppe werden jene herangezogen, die einen anderen Abschluss anstre-
ben.
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2. Politische Bildung durch die Lehrerschaft im studentischen
Urteil

2.1 Instanzen politischer Bildung

Mit Blick auf die Sozialisationsagenten politischer Bildung betont Geifller (vgl. 1996)
die Familie zwar nicht mehr als absolut, aber als immer noch michtig. Ahnlich du-
Bern sich die Lehramtsstudierenden: Fiir sie hat das Elternhaus den starksten Einfluss
(78 Prozent); dem folgen Freunde und Medien. Die Schule liegt weit dahinter — nur
28 Prozent halten sie fiir sehr relevant; weitere 56 Prozent sprechen ihr eine geringere
bis mittlere Rolle zu (vgl. Tabelle 1). Noch unwichtiger erscheinen Lehrkrifte; sie wer-
den hinter den Vereinen positioniert: Nur jede/r Fiinfte traut ihnen hohe Wirkkraft
auf die politische Bildung der Schiilerschaft zu; 57 Prozent schildern einen mittel-
starken Einfluss. Die Parteien rangieren am Ende. Untereinander stehen Schule und
Lehrerkollegium in positiver Beziehung (Gamma=.64) - je mehr der Schule Relevanz
zugeschrieben wird, desto mehr gilt das auch fiir die Lehrkrifte und umgekehrt. In
der Beurteilung dieser beiden Instanzen sind im Medianvergleich keine signifikan-
ten Unterschiede in Abhéngigkeit von Geschlecht, Alter, Semester, Schulform und
soziopolitischen Orientierungen zu vermelden. Bei jenen, die nicht fiir das Lehramt
studieren, bestitigt sich diese Tendenz - sie trauen indes den Vereinen und Parteien
mehr an bildender Kraft zu. Beide Teilstichproben erweisen sich gleichermafien als
urteilsstark; niemand wihlt in Bezug auf Schule und Lehrerschaft die Antwortvorgabe
»weif$ nicht®

Tab. 1:  Einfluss von Instanzen auf die politische Bildung der Schiilerschaft aus Sicht von
Lehramtsstudierenden (Angaben in % und Mediane; N=512)

Instanzen politischer Bildung Instanz hat ...

Uberhaupt keinen Einfluss  sehr starken Einfluss Mediane )

Eltern 0 78 5,3
Freunde 3 66 5,0
Medien 1 63 4.9
Schule 2 28 3,8
Vereine 1 21 3,5
Lehrkrafte 8 19 34
Parteien 37 10 2,2

9 Zusammenfassung und Nennung der Extremkategorien 0-1=iiberhaupt kein Einfluss; 5-6=sehr
starken Einfluss.
b Berechnung iiber alle Ausprigungen.

Quelle: eigene Studierendenbefragung an der Pidagogischen Hochschule Freiburg 2008
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Wie die bundesweite Erhebung des Instituts fiir Demoskopie Allensbach (2011) zeigt,
attribuieren sich Lehrkrifte selber und der Schule eine insgesamt eher geringe so-
zialisatorische Potenz. Diese Bewertung spiegelt sich mithin im studentischen Urteil
zur politisch-demokratischen Bildung. Es scheint somit erforderlich, den politischen
Auftrag an diese Gruppe in Ausbildung und Beruf besser zur Geltung zu bringen.

2.2 Verantwortungszuschreibungen an die Lehrkrifte

Obgleich sie den faktischen Stellenwert von Schule und Lehrkriften zuriickhal-
tend beurteilen, pointieren die Lehramtsstudierenden die Verantwortung fiir diesen
Prozess; fast alle trauen sich explizit ein Urteil zu und verzichten auf das Ankreuzen
von ,weify nicht® Das Lehrkollegium wird von den kiinftigen Positionsinhabern und
-inhaberinnen in die Pflicht genommen, zur Kritikfahigkeit der Schiilerschaft beizu-
tragen. Ferner gelten die Forderung und Integration sozial Benachteiligter sowie die
Starkung bzw. Forderung des demokratischen Bewusstseins als selbstverstdndlicher
Teil padagogischer Arbeit. Stets weist ihnen die Mehrheit die Verantwortung dafiir
zu und etabliert diese Elemente als Teil der Lehrerrolle (vgl. Abbildung 1). Eine po-
litische Bildung der Schiilerschaft findet im Vergleich etwas weniger Zuspruch - 46
Prozent entscheiden sich fiir die Antwortvorgabe ,,ja“, weitere 47 Prozent fiir ,teilwei-
se®. Die Vorstellungen von Studierenden im Lehramt und in anderen Studiengéngen
sind &hnlich. Lediglich bei der Vermittlung von Kritikfahigkeit sind signifikan-
te Abweichungen zu konstatieren. Die kiinftigen Lehrkrifte sehen hier eine hohere
Verantwortlichkeit (72 vs. 60 Prozent).

Trotz der verbreiteten Zustimmung iibersteigen die Vorstellungen der Befragten, wie
es sein sollte, die getroffenen Zuschreibungen bei Weitem: Der Wunsch, Lehrkrifte
sollten zur Kritikfahigkeit beitragen, wird von fast allen geteilt — das ist etwas zuriick-
haltender auch bei jenen der Fall, die nicht ins Lehramt wollen (94 vs. 89 Prozent).
Mehrheitlich und tibereinstimmend werden auch die Mitwirkung an der Forderung
und Integration sozial Benachteiligter, am demokratischen Bewusstsein und an
der politischen Bildung betont. Dabei ergibt sich eine positive Beziehung zwischen
den Einschitzungen, es bestlinden derartige Verpflichtungen und sie seien wiin-
schenswert. Auch zeigt sich, dass jene, die die Schule als Wirkinstanz sehen, den
Lehrkriften massive Verantwortung beimessen — zumal bei der politischen Bildung.
Je mehr sie das Kollegium als zentrale Instanz sehen, desto ausgepragter werden die
Forderung und Integration Benachteiligter sowie die Verankerung eines demokrati-
schen Bewusstseins zur Pflichtaufgabe.

406 | DDS, 105.]g., 4(2013) Weiterer Beitrag



Politisch-demokratische Bildung in der Schule im Urteil von Lehramtsstudierenden |

Q)

Abb. 1:  Die Verantwortung von Lehrkriften ,,besteht® bzw. ,,ist wiinschenswert® im Urteil
der Lehramtsstudierenden (Angaben in %; N=512)

Vennittlung von Kritikfghigkeit bei den
Kindern und Jugendlichen

Férdetung und Integration soria
benachieiligter Kinder und Jugendlicher

Starkung bzw. Fordervng des demokratischen
Bewusstseins der Herarwachsenden

politizche Bildung von Schilerinnen und
Schiler

@ thesteht

Verantwortang
<O istwinschenswert

% besteht: Ausprigungen ,nein‘/,teilweise/,ja“/,,weifl nicht“; dargestellt sind die Verteilungen
der Kategorie ,,ja“

b) ist wiinschenswert“: Auspragungen ,,nein/, teilweise“/,,ja“/,,weifl nicht; dargestellt sind die
Verteilungen der Kategorie ,,ja“

Quelle: eigene Studierendenbefragung an der Padagogischen Hochschule Freiburg 2008

Unter den Lehramtsanwirtern und -anwiérterinnen weisen signifikant mehr Mdnner
als Frauen der Lehrerschaft Verantwortung fiir die politische Bildung zu; 60 Prozent
vs. 42 Prozent wihlen die Antwortvorgabe ,,ja“ Diese Wahl nimmt mit dem Alter der
Befragten zu. Damit konfundiert ist die Studiendauer: Fordern unter den Anfingern
und Anfingerinnen 65 Prozent, das Kollegium miisse an der Kritikfahigkeit der
Schiiler und Schiilerinnen arbeiten, sind es ab dem neunten Semester 81 Prozent;
auch auf das Demokratiebewusstsein und die politische Bildung ist stirker einzu-
wirken. Im Laufe des Studiums wird auch das stirker gewiinscht. Die angestrebte
Schulform spielt keine Rolle.

Zugleich treten signifikante Effekte soziopolitischer Vorstellungen hervor. So betonen
eher die politisch Interessierten als die Desinteressierten die Verantwortlichkeiten; das
gilt zumal fiir die politische Bildung (65 vs. 27 Prozent). Sie fordern die Lehrkrifte
ferner stirker zur Schaffung eines Demokratiebewusstseins auf. Das gilt fast al-
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len als wiinschenswert. Ein Effekt zeigt zudem das Verhiltnis zu den demokrati-
schen Prinzipien: Ist man diesen stark verbunden, werden die Entwicklung eines de-
mokratischen Bewusstseins und die politische Bildung der Schiilerschaft massiver
zur Kollegiumspflicht erhoben (77 bzw. 56 Prozent). Das gilt auch fiir den Wunsch,
an der Kritikfahigkeit, der sozialen Gleichstellung, einem Demokratiebewusstsein
und der politischen Bildung der Heranwachsenden zu arbeiten. Effektvoll ist ferner
der politische Standort: So sehen es ,Linke“ als relevanter an, am demokratischen
Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen mitzuwirken - das gilt weniger bei einer
»rechten® Verortung und am geringsten fiir politisch Unentschlossene (85 bzw. 81 vs.
71 Prozent).

Insgesamt unterstreichen die Befragten eine deutliche Verantwortung der Lehrkrifte
bei der politischen Bildung der Schiilerschaft und wiinschen diese auch nachhaltig.
Weitgehend unabhingig davon, in welchem Studiengang sie eingeschrieben sind, er-
achten sie die Zustdndigkeit fiir die Bildung von Kritikféhigkeit, Reflexion, politi-
schen und demokratischen Vorstellungen als wichtigen Aspekt des Lehrerhandelns.
Diese Uberzeugung kovariiert mit der Semesterzahl und der eigenen politischen
Orientierung. Dabei sind die studentischen Erwartungen konform mit den politi-
schen Leitbildern (vgl. KMK 2009).

2.3 Vorbereitung im Studium

Doch inwieweit scheinen die Lehrkrifte auf ihre Rolle vorbereitet? Die Lehramtsstu-
dierenden erweisen sich als urteilssicherer als die Referenzgruppe. Wihrend weniger
als 10 Prozent ,weify nicht® ankreuzen, liegt dieser Anteil bei jenen, die andere
Studienangebote gewihlt haben, zwischen 14 und 25 Prozent. Die kiinftigen Lehr-
krafte stellen der Hochschule am ehesten ein positives Zeugnis aus, wenn es dar-
um geht, junge Menschen zu kritischen Beurteilungen anzuleiten; zwei Fiinftel stim-
men dem zu (vgl. Abbildung 2). Auch darin unterscheiden sie sich deutlich von
der Vergleichsgruppe, von denen hier nur ein Viertel positiv votiert. In den ande-
ren Aspekten indes besteht Ubereinstimmung: Die Befragten sehen Lehrkrifte we-
niger durch die Ausbildung darin bestérkt, demokratisch zu erziehen; jeweils jede/r
Zweite sieht das allenfalls ,teilweise” als gegeben. Aus studentischer Sicht fehlen
dem Kollegium zudem Kenntnisse, durch praktische Demokratieiibungen schulen
zu konnen. Nur etwa 10 Prozent halten das fiir eine in der Ausbildung vermittel-
te Kompetenz; das repliziert sich bei der politischen Bildung und dabei, tiber soziale
und politische Entwicklungen aufzukldren.

Parallel dazu wichst die Kritik am Mangel an Gelegenheit, im Studium solche
Fahigkeiten zu lernen - zumal iiber soziale und politische Entwicklungen aufzuklaren
sowie politisch zu bilden; fast drei Viertel der Lehramtsstudierenden geben an, das
Bemiihen der Hochschule sei hier zu gering. Nachholbedarf wird ferner mehrheit-
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Abb. 2:  Vorbereitung der Lehrkrifte? - Wahrnehmung und Bewertung® (Angaben in %; N=512)
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Quelle: eigene Studierendenbefragung an der Padagogischen Hochschule Freiburg 2008

lich beziiglich demokratischer Ubung und Erziehung signalisiert. Als problematisch
gilt auch die Vermittlung der Fahigkeit, zu kritischen Urteilen anleiten zu konnen.
Je weniger die Vorbereitung in allen Aspekten insgesamt als gegeben beurteilt wird,
desto mehr wird das als ein Defizit der Lehrerausbildung angesehen. Im Vergleich
schitzen Studierende, die einen anderen Abschluss anstreben, nahezu alle Aspekte
als signifikant ungiinstiger ein. Besonders deutlich sind die Diskrepanzen hinsicht-
lich der Vorbereitung darauf, die nachwachsende Generation zu Kritik zu befdhigen -
39 vs. 15 Prozent halten diese fiir ,,zu wenig® Sie rdumen aber auch oftmals ein, keine
Kenntnis iiber die Angemessenheit der Vorbereitung zu haben. Je nach Aspekt geben
zwischen einem Drittel und zwei Fiinftel an, nicht dariiber informiert zu sein. Von
den Lehramtskandidaten und -kandidatinnen sind es zwischen 16 und 23 Prozent.

Unter den Lehramtsstudierenden halten eher Frauen als Mdnner die Berufstitigen
fur darauf vorbereitet, die Schiilerschaft zur Kritik anzuleiten (42 vs. 28 Prozent).
Zugleich betonen hiufiger die Frauen Defizite im Studium, im spéteren Beruf poli-
tisch bilden und praktische Demokratieiibungen realisieren zu konnen. Einen Ein-
fluss hat auch das Alter - je élter die Befragten sind, desto weniger gelten die Lehr-
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krafte als geeignet, zur Kritik anzuleiten. Hinzu tritt die Sicht, die Hochschule bereite
zu wenig darauf vor, demokratisch erziehen zu kénnen. Mit der Studiendauer nimmt
die Einschitzung ab, Lehrkrifte seien hier geilibt: Aus der Perspektive der dlteren
Semester haben sie das seltener gelernt; Studienanfinger und -anfingerinnen sehen
das positiver (36 vs. 21 Prozent). Ahnliches gilt fiir die Aufklirung iiber soziopo-
litische Entwicklungen und die Anleitung zur Kritik. Mit der Studiendauer wiéchst
zudem der Bedarf, angemessen mit den Aufgaben vertraut zu werden: Er liegt bei
den Studierenden aus den hochsten Semestern durchgehend bei iiber 70 Prozent; bei
Studienanfingern und -anfingerinnen sind es zwischen 38 und 59 Prozent. Nur hier
treten Kovariationen mit dem Fach hinzu: So monieren zwei Drittel in den Sprach-
und Kulturwissenschaften, dass die Ausbildung keine angemessene Qualifikation fiir
praktische Demokratieitbungen in der Schule bietet — jede/r Zweite duflert das in den
Disziplinen Mathematik und Naturwissenschaften. Die nach dem Studium anvisierte
Schulform hat auch hier keine Bedeutung.

Politisch Interessierte schitzen die Vorbereitung kritischer ein. Sie mahnen ein Aus-
bildungsdefizit an, der Schiilerschaft demokratische Kompetenzen und Kritikfahigkeit
vermitteln zu konnen (71 bzw. 59 Prozent). Ahnlich duflern sich Studierende, die
sich im politischen Spektrum ,links“ einordnen. Ferner wéchst mit der Akzeptanz de-
mokratischer Prinzipien die Auffassung, die Vermittlung politisch-demokratischer
Grundlagen im Studium sei unangemessen. Das gilt zumal beziiglich der Fahigkeit,
die Schiilerschaft politisch zu bilden und demokratisch zu erziehen bzw. zu schulen.

Restimierend gelten in der Wahrnehmung der PH-Studierenden Lehrerinnen und
Lehrer als nicht ausreichend fiir eine politische Bildung der Heranwachsenden vor-
bereitet. Diese Sicht nimmt mit der Dauer des Studiums zu und zeigt sich neben
der Geschlechtszugehorigkeit von personlichen politischen Vorstellungen beein-
flusst. Wahrend sich die Befragten unabhingig vom Studiengang tiber die faktischen
Bemithungen um Vorbereitung eher einig sind, ist die Kritik daran bei jenen deutli-
cher, die nicht den Lehrerberuf anstreben.

2.3 Multivariate Befunde

Die simultane Einbeziehung der bivariat betrachteten Variablen soll ihr Gewicht fiir
die Zuschreibungen von Verantwortung an die Lehrerrolle und die Vorbereitung da-
rauf schitzen. Die Regressionsmodelle ergeben multiple Beziehungsmuster, die die
bivariaten Beziehungen nur teilweise bestitigen: Geschlecht, Alter, Fach und die ge-
wiinschte Schulform zeigen kein signifikantes Gewicht; Semesterzahl und soziopoliti-
sche Orientierungen kovariieren in unterschiedlicher Weise.

Die Zuweisung von Verantwortung, politisch-demokratisch zu bilden, wird primar
von der Studiendauer beeinflusst: Das wird bestdtigt durch den Befund, dass mit der
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Zeit diese Erwartung der Studierenden an die Lehrerschaft wichst. Anders ist es bei
der Frage, inwieweit diese Verantwortung wiinschenswert sei. Hier dominieren po-
litische Uberzeugungen. Je ausgeprigter die Akzeptanz demokratischer Prinzipien
und das politische Interesse sind, desto wiinschenswerter erscheint den Befragten die
Verantwortung. Bei der Frage nach der Qualitit der Vorbereitung durch die Hochschule
ist die Studiendauer signifikant: Mit ihr wichst die Haltung, die Ausbildung trage nicht
angemessen dazu bei, politisch-demokratisch wirken zu konnen. Etwas schwicher
wirkt die politische Selbstverortung und bestitigt, dass ,linke® Studierende kritischer
sind im Hinblick darauf, ob das Lehramtsstudium dazu befihige.

Im Wesentlichen bestimmen vier Pridiktoren das Beziehungsgeflecht: Die Studien-
dauer ist in der simultanen Gesamtschau eine effektvolle Grofle, wenn es um die
den Lehrkriften zugewiesene Verantwortung und die Qualitit der Vorbereitung
geht - d.h., die Befragten werden im Laufe des Studiums kritischer beziglich die-
ser Herausforderungen und der Bemiithungen der Hochschule, sie dafiir zu riis-
ten. Das politische Interesse und die Akzeptanz demokratischer Prinzipien ko-
varileren mit dem Wunsch nach Verantwortung seitens der Lehrerschaft. Die
politische ~Selbstverortung schliefllich erlaubt Voraussagen dariiber, wie die
Qualitiat der Vorbereitung durch das Studium beurteilt wird. Diese gesamthafte
Zusammenfiithrung gibt Aufschluss tiber das relative Gewicht mehrerer, gleichzeitig
getesteter Einflussgrofien; sie entwertet nicht die im gesonderten Vergleich ermittel-
ten Unterschiede zwischen den Einzelgruppen.

3. Bilanz

Anliegen dieses Beitrages war die Analyse des Aufgabenbereichs und der sozialen
Rolle, die PH-Studierende der Schule und den Lehrkriften bei der politisch-demo-
kratischen Bildung der Heranwachsenden zuweisen und wie sie deren Verantwortung
und Vorbereitung dafiir einschétzen. Sie sehen hier primér das Elternhaus als ein-
flussreich; Schule und besonders die Lehrerschaft erscheinen ihnen weit weniger so-
zialisatorisch bedeutsam. Die Befragten untermauern aber deren Verantwortung und
wiinschen diese auch, und zwar weithin unabhingig davon, ob sie selbst spiter ein
Lehramt anstreben. Sie sehen die Lehrkrifte aber unzureichend durch das Studium
dazu befdhigt. Zugleich werden Defizite in der Ausbildung betont, die erforderli-
chen Fahigkeiten zu erlangen; zuvorderst monieren dies jene, die nicht im Lehramt
eingeschrieben sind. Im multivariaten Vergleich kovariieren die Zuschreibungen an
die Lehrerschaft und an die Rolle der Hochschule mit der Semesterzahl und in dif-
ferenzierter Weise mit den politischen Uberzeugungen der Befragten. Das ist biva-
riat unterlegt von geschlechtsspezifischen Variationen, denen zufolge Frauen der
Lehrerschaft eine geringere Verantwortung abverlangen und deren Vorbereitung
glnstiger einstufen.

Weiterer Beitrag DDS, 105. Jg., 4(2013) | 411



| Sebastian Dippelhofer

Die Befunde lassen Folgerungen in zwei Richtungen zu: Zum einen wird der Beitrag
der Pidagogischen Hochschule deutlich. Mit zunehmender Studiendauer werden
die Urteile iiber die Verantwortlichkeiten und Handlungsfelder der Lehrerschaft
pointierter, und zwar weithin unabhdngig vom Studiengang. Kritikfihigkeit und
Integration Benachteiligter, demokratische und politische Befihigung werden den
Lehrkriften als faktische Aufgaben zugeschrieben und fiir wiinschenswert erklart.
Mit steigender Semesterzahl wird aber auch die Qualitit der Vorbereitung auf die
Herausforderungen kritischer gesehen. Inwieweit das Folge von Reifungseffekten bei
den Befragten ist oder hauptsichlich auf die Entwicklung von Kritikfahigkeit wéh-
rend des Studiums hinweist, muss offen bleiben. Hinzu kommen Auswirkungen des
Studiengangs. Wie der Vergleich mit den Nicht-Lehramtsstudierenden zeigt, vermag
es die Institution offenbar, bei den kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern einen gewis-
sen Optimismus herauszubilden beziiglich der Fahigkeit des schulischen Kollegiums,
eine kritische Haltung bei den jungen Leuten zu fordern. Mehr noch scheint es ge-
lungen, ihre Urteilsfahigkeit zu unterstiitzen. Obzwar sich auch bei ihnen beachtli-
che Minderheiten keine Aussage iiber die Qualitdt der Vorbereitung im Studium zu-
trauen, erweisen sich die Befragten aus dem Lehramt als sicherer darin, eine Meinung
abzugeben. Zum Zweiten haben die politisch-demokratischen Uberzeugungen
der Studierenden eine hohe Relevanz. Die Aufgeschlossenheit und Néhe zu politi-
schen und gesellschaftlichen Belangen schirft offenbar die Aufmerksambkeit fiir die
diesbeziiglichen Aufgaben der Lehrerschaft. Ein hohes politisches Interesse sowie
die Befiirwortung demokratischer Prinzipien beférdern den Wunsch nach entspre-
chender Verantwortung fiir die Heranwachsenden. Die Verortung im eher ,linken®
Spektrum schliefllich geht einher mit dem Ruf nach mehr Vorbereitung.

Diese Befunde verweisen auf das studentische Potenzial, sich mit den Werten, den
Zustiandigkeiten und Kompetenzen, die in der Schule vorhanden und notwendig sind,
auseinanderzusetzen. Die strukturellen wie inhaltlich-fachlichen Erfahrungen der
Studierenden aus hoheren Semestern - zumal in den Sozialwissenschaften - konn-
ten helfen, die Sicht auf die Verantwortung weiter zu stirken und Vorschlage fiir
eine Optimierung der Ausbildung zu formulieren. Indes wire eine Verkiirzung der
Lehramtsstudienzeit nicht anzuraten. Die Ermunterung der kiinftigen Lehrkrifte zur
selbstbestimmten Partizipation und Gestaltung an der Hochschule bzw. an ihrem un-
mittelbaren Studium koénnte ein wichtiger Multiplikator sein. Eine Erganzung diirf-
te ihre produktive und ernsthafte Einbeziehung in die Befassung mit gesellschafts-
politischen Vorstellungen iiber ihren Berufsstand und die Ausbildungsstrukturen
sein — neben den ilteren und erfahrenen Studenten und Studentinnen kénn-
te das kritische Potenzial ,linker® Studierender strukturelle Anregungen bieten, die
Ausbildungsqualitit zu optimieren. Denkbar wiren auch praktische Demokratie-
tibungen in Form von Dilemmadiskussionen (vgl. Lind 2009), die, aus aktuellen poli-
tischen Ereignissen gespeist, dafiir sensibilisieren kénnten.
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Die Lehramtsstudierenden, aber auch jene aus anderen Studiengingen fordern
ein Kollegium, das nachhaltig an der politisch-demokratischen Erziehung mit-
wirkt. Insofern diirften praktische Initiativen (vgl. Himmelmann 2007; Edelstein/
Frank/Sliwka 2009) im bevorstehenden Schulalltag eine gute Resonanz fin-
den. Umso wichtiger ist es, diese Aufgeschlossenheit im Rahmen hochschulischer
Sozialisation fiirderhin zu stirken. Das gilt auch beziiglich einer Verbesserung der
Lehramtsausbildung - hier sollten die von den Studierenden wahrgenommenen
Defizite aufgegriffen werden. Aber auch die Forschung ist aufgerufen: Notwendig
sind weitere empirische Analysen, die sich diesem Themenkreis und der besonde-
ren Ausbildung an der PH zuwenden. Es gilt, die Verankerung dieser Inhalte bei
den kiinftigen Lehrkriften weiter zu beleuchten sowie Diskrepanzen zwischen
Zuschreibung und Erreichen entsprechender Qualifikationen durch weitere Studien
vertiefend zu erkunden. Gerade Einrichtungen, die sich wie die PHs gezielt auf die
Bildung in der Primar- und Sekundarstufe I konzentrieren, sollten in ihrer Rolle
und Bedeutung als Verantwortungstrager fir ,Staat, Gesellschaft und Wirtschaft®
(Schwark 2008, S. 33) nicht marginalisiert werden.
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3. Leerstellen in der sozialwissenschaftlichen Transformation
Allgemeiner Pidagogik. Oder: Zu einigen Defiziten und
Schwichen erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung

Allgemeine Padagogik befasst sich — in der philosophischen Tradition des Faches
- mit einer Theorie der Bildung, einer Theorie der Erziehung sowie einer Theorie
der piddagogischen Institutionen (vgl. Benner 1987/2004) Es sind unstrittig obligate
Theoriefelder. Einer ,Theorie der Bildung“ kommt dabei die Aufgabe zu, zu kléren,
was ,,Bildung® heifit und was der Begriff nicht meint, welche Aufgaben Bildung hat,
wie sich Bildung als Prozess gliedern oder stufen lisst und welche grundstindigen
Probleme mit der Gestaltung solcher Prozesse verbunden sind - ggf. unter besonde-
rer Berticksichtigung der dafiir gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen. Analog ge-
lagert ist das, was eine Theorie der Erziehung zu kldren hat: das Begriffsverstindnis
von ,Erziehung® in Abgrenzung zu anderen Formen der Einflussnahme, was ihre
Aufgaben sind, wie man sie gliedern kann, welche besonderen Probleme dabei auf-
tauchen und was mafigeblich zu beriicksichtigen ist, sofern Erziehung nicht schon
vom gedanklichen Ansatz her misslingen soll. Und einer Theorie der padagogischen
Institutionen schliefSlich kommt die Aufgabe zu, zu kliren, wie das, was Erziehung
und Bildung meint, als Anspruch und Aufgabe in der pidagogischen Praxis organi-
siert und in dazu vorhandenen Einrichtungen umgesetzt wird. Ebenfalls hat sie zu
klaren, was Fehlentwicklungen sind, was dem Anspruch und den Aufgaben nicht
genligt, was ,parapadagogisch’, mithin nur dem Anscheine nach ,péddagogisch® ist.
Wird explizit gemacht, was Erziehung und Bildung verbindet, als padagogische Praxis
eint und zu einer besonderen Praxis/Kunst macht, was deren ,Eigenlogik® ist, wird
dies als padagogischer Grundgedankengang bezeichnet (vgl. Flitner 1958; Benner
1987).!

Eine Theorie der Bildung, der Erziehung oder der padagogischen Institutionen klart
mithin nicht, was ,der Fall“ ist. Sie beschreibt nicht, wie ,,Bildung® oder ,,Erziehung”
sich als Prozess bei Individuen beobachtbar vollzieht oder wie die Einrichtungen
aussehen, in denen sie stattfinden. Vielmehr zielt ,Theorie“ hierbei darauf ab,
Kriterien dafiir zu begriinden und bereitzustellen, aufgrund derer iiberhaupt erst von
»Bildung®, von ,,Erziehung® und von ,,pddagogischen” Einrichtungen gesprochen wer-
den kann. Sie informieren nicht tiber eine gegebene Wirklichkeit, sagen auch nicht,
was als Ergebnis padagogischer Prozesse und Einrichtungen im Sinne zu erlernen-
der Verhaltensweisen, Wissensbestinde oder Kompetenzen bewirkt werden soll. Aber
sie sagen etwas dariiber aus, was bei abverlangten Lernprozessen zu vermeiden ist,

1 Als Gesamtentwurf ist eine Allgemeine Padagogik selten geworden und im oben genann-
ten Sinne seit den 1980er-Jahren nur von Benner (1987/2004) vorgelegt worden. Thre Kern-
stiicke — eine Theorie der Bildung, Ansitze zu einer Theorie der (verfehlten) Erziehung und
zu einer Theorie der piddagogischen Institutionen, insbesondere einer Theorie der Schule -
sind mannigfaltig. Und rechnet man dem die Texte hinzu, die dazu seitens der Klassiker der
Péadagogik vorliegen, fiillt die Ideen- und Theoriegeschichte in diesem Bereich Bibliotheken.
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was im Interesse der padagogischen Klientel ,,in the long run® zu beachten ist, wenn
die Adressaten und Adressatinnen selbst und nicht nur andere davon einen Nutzen
haben sollen, wenn je zugemutete Bildung und Erziehung verantwortbar sein soll.
Sie begriinden Funktionen, die padagogische Prozesse und Einrichtungen fiir die
Heranwachsenden haben sollten, und im Horizont dieser Funktionen Aufgaben von
Bildung und Erziehung.

Unter dem (sozialwissenschaftlichen) Interesse an der Beschaffenheit der Wirklichkeit
padagogischer Praxis, der Prozesse und Einrichtungen sowie der feststellbaren
Wirkungen, die — beabsichtigt oder nicht — bei Heranwachsenden nachweisbar sind,
sind die Uberlegungen und Debatten zu Kriterien und Aufgaben aufs erste betrach-
tet wenig hilfreich. Ebenso wenig tauglich sind sie, um Aussagen dariiber zu machen,
in welchem Rahmen das, was bei padagogischer Praxis kriterial als ,,padagogisch® zu
beachten und bei ,Erziehung® und ,Bildung“ kriterial zentral ist, umgesetzt werden
kann - wie also z.B. das staatliche System der Einrichtungen gestaltet werden soll-
te, was politisch-rechtlich gedndert, an Vorgaben gemacht oder nicht gemacht, an
Angeboten landesweit eingerichtet, an Standards festgeschrieben werden sollte usw.

Auch wenn die Theorie zu diesem Rahmen keine Informationen bietet, liegt ihr
grofler Vorzug darin, Erziehungs- und Bildungsprozessen und dem pddagogischen
Handeln eine normative Rationalitdtsstruktur zu geben, differenziert nach Aufgaben
und Altersstufen. Die Kriterien? geben dem Handeln eine Ausrichtung, die als
Richtschnur und Bewertungsmaf3stab dienlich sein kann, sie strukturieren entlang
grundlegender Unterscheidungen das Aufgabenfeld, erlauben Gegebenheiten abzu-
wiagen und zu bewerten und erzeugen einen ,padagogischen® Akzeptationskorridor
gegeniiber anderweitigen Zwecksetzungen und Wirkungsabsichten. Zugleich bewah-
ren sie damit Bildungs- und Erziehungsprozesse vor einer pluralen Beliebigkeit von
Zielen und Anforderungen.

Diese Orientierungsleistung konnen die Kriterien allerdings nur dann praktisch ent-
falten, wenn sie auf ,Wirklichkeit“ bezogen werden. Nur wenn die Kriterien ap-
pliziert und ausbuchstabiert werden im Riickgriff auf Wissensbestinde iiber fak-
tisch Gegebenes, konnen sie eine selektive Kraft entfalten. Was z.B. Bildung in
Riicksicht auf die Curricula von Schulfichern oder Anforderungsniveaus/Standards
heiflen kann, ldsst sich nur in Kenntnis solcher Anforderungen bestimmen; was
»Allgemeinbildung® substantiell zu leisten hitte und curricular umfassen miisste, nur
in Kenntnis der zu erwartenden Entwicklungsverldufe von Heranwachsenden und
der darin eingelassenen Anforderungen. Werden die Kriterien nicht in Ansehung der
Wirklichkeit und der daraus fiir die Heranwachsenden resultierenden Probleme ent-
faltet, buiflen sie ihre selektive Kraft ein.

2 In der philosophischen, insbesondere der neukantianischen Tradition werden die Kriterien
auch als Prinzipien bezeichnet.
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Eine nicht nur zufillige, sondern systematische Einbindung sozialwissenschaftlichen
Wissens erfolgt in der philosophisch geprigten Allgemeinen Padagogik allerdings
ebenso wenig wie eine systematische Einbindung von traditioneller Bildungstheorie
und Erziehungstheorie in den sozialwissenschaftlichen Theoriestrangen. Grof3tenteils
sind in den 1980er- und 1990er-Jahren die Anschliisse fiir eine Ubernahme und
Ubersetzung der Anliegen zu schmal, die Probleme einer ,Ubersetzung” der Theorie-
sprachen® zu grof}, die kommunikativen Abschottungen zu stark, um sich systema-
tisch aufeinander zu beziehen und dariiber zu einer problemorientierten Ubernahme
und Erweiterung der eigenen Theoriestrange zu gelangen.

Die Folge ist eine doppelte: Wahrend der philosophisch geprigte Diskurs von
Erziehung und Bildung sich in der praktisch-politischen Gestaltung des Bildungs-
wesens kaum mehr Gehor und Geltung verschaffen kann, kommt es in der sozial-
wissenschaftlich orientierten erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung zu ei-
ner weitgehenden Ausklammerung von Erziehungs- und Bildungstheorie. Wéahrend
der philosophische Diskurs zum mahnenden Vorbehalt gegeniiber der Wirklichkeit
wird, ohne Definitionsmacht in praktischen Fragen der Gestaltung, bleiben auf der
sozialwissenschaftlichen Strecke Erziehungstheorie und Bildungstheorie weitgehend
eine Leerstelle, die den Stellenwert der Erziehungswissenschaft fiir Praxis begrenzt.
Wollte man die Folgen etwas zugespitzt formulieren, kann man sagen, dass mit die-
ser Entwicklung die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung ihre urspriinglichen
Kernstiicke und ihre unmittelbar orientierende Kraft verliert.

Die Konturen dieser ,Leerstellen zeigen sich deutlicher bei einem Abgleich der sozi-
alwissenschaftlich vorhandenen Theoriestrange im Hinblick auf die Kernstiicke pada-
gogischer Theoriebildung: Erziehungstheorie, Bildungstheorie, Theorie padagogischer
Institutionen.

Als Thema und empirischer Forschungsgegenstand ist ,Erziehung“ in der sozi-
alwissenschaftlichen Theoriebildung die Ausnahme. Ganz besonders gilt dies fiir

3 Damals und auch heute nicht ohne Weiteres moglich ist eine Transformation zentraler Be-

griffe wie ,,Bildung® in eine Sprache, die fiir empirische Untersuchungen anschlussfihig ist.
Die geisteswissenschaftliche Fassung (via Humboldt) von ,,Bildung® als ,Verhiltnis gegen-
tiber sich und Welt“ sowie von Erziehung als absichtsgeleitetem Prozess der Gestaltung des
Verhéltnisses gegeniiber Normen, dessen Ergebnis ,,Haltungen® sind, ldsst sich nicht ohne
Weiteres mit ,,Einstellung zu“ iibersetzen. Zwar gab es bereits in den 1980er-Jahren eine aus-
gedehnte Debatte zum Vergleich von Theoriesprachen, die aber in der Erziehungswissen-
schaft ohne Resonanz blieb. Erst in den letzten Jahren finden sich vermehrt Arbeiten, die
vergleichend Grundbegriffe wie Sozialisation — Erziehung — Bildung in ihren Unterschieden
auf einer Sprachebene auszuloten suchen.
Die Schwierigkeiten der ,Ubersetzung“ diirften mit einer der entscheidenden Griinde da-
fiir sein, dass die haufig angemahnte Kooperation zwischen Vertreterinnen und Vertretern
Allgemeiner Padagogik und empirischer Forschung nur sehr selten tatsichlich zustande
kommt, setzt ihr Gelingen doch einen erheblichen Spagat und eine gewisse Beheimatung in
beiden Bereichen voraus.
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den Bereich offentlicher, insbesondere schulischer Erziehung. Obgleich in jedem
Schulgesetz verankert, wird der Bereich der Erziehung resp. der Einflussnahme
auf das Verhiltnis gegeniiber Normen, auf Einstellungen, Haltungen und wert-
orientierte Uberzeugungen in der empirischer Forschung weitgehend ausgegrenzt.
Deren Entwicklung bei Heranwachsenden wird zwar im Zusammenhang schuli-
scher Sozialisation thematisiert, sei es als Wirkung des heimlichen Lehrplans und
der Schulkultur oder bei der Gestaltung von Unterricht, nicht aber als Problem ei-
ner absichtlich organisierten Einflussnahme, nicht als Problem und Aufgabe von
»Erziehung® Sofern eine Einflussnahme auf das Verhiltnis gegeniiber Normen an-
gedacht und thematisch wird, wird sie auf Fragen der moralischen Erziehung ver-
kiirzt. Zwar gibt es einige wenige (dltere) Untersuchungen zu Erziehungszielen
von Lehrkriften (vgl. Eckert 1993) sowie regelmiflige Untersuchungen zu Eltern-
priferenzen bei schulischen Erziehungsaufgaben, jedoch - abseits des Segmentes mo-
ralischer oder Werteerziehung — kaum Untersuchungen dariiber, wie Lehrkrifte und
Schulen diese ,,Erziehungsziele“ verfolgen, wie und in welcher Weise darauf geachtet
und in welchen Situationen ggf. wie interveniert wird. Was in Termini der pidagogi-
schen Theorietradition ,erziehender Unterricht® hief3, d.h. ein Unterricht, der darauf
ausgerichtet ist, die Gewinnung einer anderen Sicht auf die Dinge mit der Gewinnung
einer veranderten Einstellung zu den Dingen zu verbinden, der auf die Herausbildung
von Interessen und nachhaltig wirksame motivationale Voraussetzungen des Lernens
gerichtet ist, ist empirisch wenig beleuchtet. Das gilt in gleicher Weise fiir den Bereich
der Unterstiitzung der ,,Selbsterziehung® - in der Tradition Herbarts der dritte und
vielleicht wichtigste und schwierigste Teil von ,,Erziehung®

Anndherungen an einen ,erziechenden Unterricht — bei Herbart das Hauptgeschaft
von Erziehung - finden sich im Kontext der neueren Unterrichtsforschung unter dem
Interesse an Faktoren der Verbesserung von Unterrichtsqualitat und Schiilerleistungen.
Zahlreiche Untersuchungen weisen aus, dass den motivationalen Voraussetzungen,
der Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber Fichern sowie den soge-
nannten metakognitiven Fahigkeiten eine Schliisselrolle fiir die Schulleistung und den
Unterrichtserfolg zukommt. Sie aber lassen sich auch als die Faktoren verstehen, die ein
»erziehender Unterricht® immer schon als Zentrum und Aufgabe der Einflussnahme
in den Blick nahm. Wie das, was als zentraler Faktor fiir Schiilerleistungen feststell-
bar ist, sich beeinflussen ldsst, didaktisch organisierbar und handlungstheoretisch zu
fassen wire, ist bis dato noch eine offene Frage (vgl. Neuenschwander 2005; Lipowsky
2006). Insgesamt erscheint der Abstand der Unterrichtsforschung noch grof3, dar-
auf gerichtete Einflussnahmen {iberhaupt als eine Form von Erziehung zu verste-
hen und den Begriff ,,Erziehung“ im Kontext von Unterricht und Schule zu verwen-
den. Sofern tiberhaupt thematisiert, werden Einflussnahmen auf die motivationalen
Voraussetzungen und Einstellungen mehr als ein Sekundireffekt von Unterricht und
bestimmten Unterrichtsformen angesprochen (vgl. Kahlert 2012; Jiirgens 2012), weni-
ger als unverzichtbare, weil als Nebenwirkung stets zugleich unvermeidbare Aufgabe
(als Ausnahme vgl. Girmes 1997). Als didaktische Aufgabe riicken die motivationalen

Bildungsforschung - disziplindre Zuginge DDS, 105. Jg., 4(2013) | 419



| Peter Zedler

Voraussetzungen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern meist nur dort ins
Blickfeld, wo diese Voraussetzungen so ungiinstig sind, dass ein ,,normaler” Unterricht
nicht mehr moglich ist und im Wege einer ,,Beziehungsdidaktik und mittels quasi-
therapeutischer Interventionen (vgl. u.a. Prior 2009) versucht wird, Zuginge fiir den
~unterricht als Sozialform zu erschlieflen.

Ein handlungstheoretisches Defizit besteht in groflen Teilen auch fiir den Bereich
der familialen Erziehung. Der Bereich ist zwar deutlich besser als der der schulischen
Erziehung ausgeleuchtet, soziologisch (vgl. Ecarius/Kobel/Wahl 2011), psychologisch
(vgl. Hofer/Wild/Noack 2002) ebenso wie in seinen historischen Konturen (vgl. u.a.
Ecarius 2002). Doch auch hier sind die Ansatze zu einer sozialwissenschaftlich fun-
dierten Erziehungstheorie noch sparlich und die Ausnahme. Im Vordergrund stehen
Formen und Strukturen der Familie und die davon ausgehenden Sozialisationseffekte.
Zu den klassischen Studien tiber das ,soziale Kapital® der Familie in seinen
Wirkungen auf Habitus, schulische Kompetenzentwicklung etc. (vgl. Stecher 2001)
und den Studien zu Erziehungsstilen (vgl. u.a. Liebenwein 2008) treten in neue-
rer Zeit Studien, in denen generationelle Unterschiede im Erziehungsstil einzel-
ner Familien und deren Transfer nachgegangen wird oder die dem Bindungsstil und
dessen Auswirkungen auf den spéteren Umgang mit Krisen und deren Bewiltigung
nachgehen (vgl. die Ubersicht bei Ecarius/Kobel/Wahl 2011; Zander 2011). Wenige
Untersuchungen finden sich zu elterlichen Normsetzungen bei der Bewiltigung von
Entwicklungsaufgaben Heranwachsender sowie zu Veranlassungen und Wirkungen
jeweiliger Einflussnahmen, also zu dem, was elterliche ,Erziehung® als intervenie-
rende Mafinahme, nicht als dauerhafte Form des Umgangs ausmacht. Dies erscheint
umso erstaunlicher, als uniibersehbar die elterlichen Unsicherheiten im Hinblick
auf Erziehung gestiegen sind und zumindest die Nachfrage nach Beratung, sei es
durch Ratgeberliteratur, Zeitschriften, Internet oder 6ffentliche Medien, in den letz-
ten 10 bis 15 Jahren stark gestiegen ist. Und ldngst hat auch der politisch-administ-
rative Bereich auf den ,Notstand in Erziehungsfragen® reagiert, IT-Plattformen ein-
gerichtet, nebst Griindung eines Wissenschaftlichen Beirats zur Stiitzung familialer
Erziehungskompetenzen (vgl. Wissenschaftlicher Beirat 2005). In Relation zu der ge-
sellschaftlichen Nachfrage an Unterstiitzung ist das sozialwissenschaftliche Angebot
zu einer handlungsorientierten Unterstiitzung von Erziehung schmal und beschrankt
sich auf einige Arbeiten aus der Psychologie (vgl. Fuhrer 2005) sowie didaktisch ak-
zentuierte Arbeiten zur Elternbildung (vgl. Tschope-Scheffler 2005/2006). Aus der
Erziehungswissenschaft i.e.S. ist dagegen das Thema ,Erziehung® in seinen hand-
lungstheoretischen ebenso wie in seinen organisationalen Konturen weitgehend ver-
schwunden.*

4 Zu den wenigen erziehungswissenschaftlichen Arbeiten, die sowohl die interaktive als auch
die organisationale Dimension von Erziehung grundlagentheoretisch auf dem Hintergrund
sozialwissenschaftlicher Theorieansitze ausleuchten, vgl. Grzesik 1998. Nicht beriicksichtigt
sind in der obigen These philosophisch-grundlagentheoretische Arbeiten wie die von Klaus
Prange, die explizit keinen sozialwissenschaftlich-empirischen Zugriff aufweisen. Zur orga-
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Deutlich stirker ausgebaut sind der Umfang und die Vielfalt der Arbeiten und
Studien, die sich auf empirischem Wege dem annihern, was traditionelle Bildungs-
theorie thematisiert und auszuleuchten beanspruchte.

Die empirischen Untersuchungen schlieffen teils direkt an das Verstindnis
von Bildung in der Tradition der Bildungstheorie an, teils gelten sie dem, was
»Bildung® im Kontext von Unterricht und Schule leisten sollte, teils gelten sie stér-
ker den Funktionen, die Bildung und Bildungsprozesse fiir die Entwicklung und den
Lebenszusammenhang der Heranwachsenden tibernehmen.’

Dem Verstindnis von Bildung in der Tradition von Bildungstheorie am néchs-
ten kommen Arbeiten, die biographisch auszuleuchten suchen, wann und wie sich
»Bildung® als Verhiltnis des Einzelnen ,,gegentiber sich und Welt“ im Lebenslauf er-
eignet. Auf der Grundlage der in biographischen Interviews erhobenen Daten wird
das Augenmerk auf Phasen und Prozesse gelegt, in denen es zu einer grundlegen-
den Umschichtung und Umstrukturierung von Sichtweisen und Einstellungen kam,
die zudem fiir die Befragten in der Regel lebenspraktische Konsequenzen hatten.
Lernprozesse dieser Art, in denen es zu Strukturdnderungen in der Sicht auf Dinge
und im Selbstverstandnis kam, werden als transformatorische Lernprozesse bezeich-
net und vergleichend darauthin untersucht, ob sie eine paradigmatische Typik auf-
weisen (vgl. Marotzki 1990, 1999; Nohl 2006; Ecarius/Friebertshduser 2005; Koller
2010; v. Rosenberg 2011; Miethe/Miiller 2012). Die Untersuchungen konkretisieren
»Bildung® als Prozess, der sich ereignet, nicht als einen Prozess, der nur als ein be-
absichtigter und organisierter verlduft. Er wird unabhingig von Aufgaben gesehen,
die ,,Bildung“ fiir die Heranwachsenden im herkémmlichen Verstindnis haben soll,
nidmlich die Heranwachsenden mit all dem auszustatten, was sie in die Lage ver-
setzt, sich in ihrer Individualitit zugleich ,,als Mensch gegeniiber dem gesellschaft-
lichen Auflendruck® (Blankertz 1983, S. 75) zu behaupten, und sie zu ,Urteil und
Kritik“ befdhigt — dies in Kenntnis der Dinge, die sie fiir das Leben brauchen. Die
Untersuchungen koppeln sich von diesem Bezug auf organsierte Bildung im Rahmen
von Schule und Hochschule sowie auf ein darauthin ausgelegtes substantiiertes
Begriffs- und Aufgabenverstdndnis von Bildung ab.

nisationstheoretischen Sicht auf Erziehung gehoren auch und insbesondere Fragen der Auf-
gabenverteilung und Zusammenarbeit von Einrichtungen mit einem Erziehungsauftrag wie
Familie und Schule, mithin Fragen des Managements von Erziehungsleistungen.

5 Fiir einen Abgleich zwischen dem Gegenstandsbereich traditioneller Bildungstheorie und
mit ihm korrespondierenden empirischen Theoriestrangen unberiicksichtigt bleibt hier die
Vielzahl an empirischen Arbeiten, die der Diagnose und Steuerung der Organisation von
Bildungsprozessen und deren Effekten dienen (vgl. z.B. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2012). Sie bleiben aufler Betracht, da in der traditionellen Bildungstheorie Fragen
der Organisation von Bildungsprozessen nicht behandelt, sondern dem Bereich der Schul-
plane resp. der staatswissenschaftlichen Theoriebildung oder der Schul- und Bildungssozio-
logie zugeordnet wurden.
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Eine zweite Gruppe von Studien ist einem inhaltlich konturierten Bildungsverstdndnis
deutlich nédher. Ausgehend von einem Vergleich messbarer Leistungen von Unterricht
und Schule untersuchen sie, was in einzelnen Fichern auf verschiedenen Stufen
des Bildungssystems bei Schiilerinnen und Schiilern bestimmter Altersgruppen
an Kompetenzen in welchem Ausmafl vorhanden ist. Da mittlerweile TIMSS,
PISA, IGLU und die Reihe weiterer Leistungsvergleichsuntersuchungen allseits be-
kannt sind, kann hier eine genauere Darstellung entfallen. Wie von den Autoren
und Autorinnen immer wieder hervorgehoben, beanspruchen die untersuchten
»Basiskompetenzen® allerdings nicht, den ,Horizont moderner Allgemeinbildung®
auszumessen, deren Substanz in der Begegnung und Bereitstellung unterschied-
licher Formen von Rationalitdt gesehen wird (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001,
S. 21). Vielmehr zielen die ,Basiskompetenzen® darauf ab, als die Kompetenzen zu
gelten, die, quer zu Themen und Féchern liegend, in jeder Kultur grundlegend ge-
worden sind (vgl. ebd.). Sie beanspruchen somit, grundstindig zu sein, auch gera-
de in ihrer Bedeutsamkeit fiir das zukiinftige Leben der Heranwachsenden. Sie bean-
spruchen diese Rolle insbesondere in der Form der sog. ,,Bildungsstandards®, d.h. in
Festlegungen der von Schiilerinnen und Schiilern zu erreichenden Kompetenzstirke
innerhalb eines definierten Performanzkorridors. Obwohl dem sogenannten Literacy-
Konzept verpflichtet, das gerade nicht einen Bildungskanon zu definieren, vielmehr
unterhalb der Schwelle kultureller Besonderheiten allgemein bendtigte Féhigkeiten
zu definieren sucht, fungieren die bei PISA untersuchten und in ,Standards“ als
Lernleistung und Output von Unterricht festgeschriebenen Kompetenzen auf dem
Hintergrund der deutschen Diskussion um Allgemeinbildung de facto als deren for-
maler Ersatz. Und dies mit einer normativen Kraft, die in ihrer Definitionsmacht
im Hinblick auf das, was Bildung in Schule (Berufsausbildung) zu leisten habe, alles
ubertriftt, was bis dato an Bestimmungen zu Fachern und Zielen vorgeschlagen und
in politisch-administrativen Gremien vereinbart wurde. De facto verwendet wie eine
Theorie der Allgemeinbildung ist die damit verkniipfte Einkiirzung von ,Bildung®
doppelt gelagert: Zum einen reduziert und konzentriert sie Bildung auf das, was
an ,Kompetenzen® in den Untersuchungen gemessen wurde und messbar erschien,
grenzt damit mindestens gleichgewichtige Kompetenzfelder wie ,Kompetenzen
zu sozialer Partizipation® und ,Kompetenzen zum autonomen Handeln® usw. (vgl
Weinert 2001) sowie ganze Ficherbereiche der Schule wie den Bereich der &sthe-
tisch-expressiven Facher (Musik bis Sport) indirekt aus. Orientiert man sich hin-
sichtlich dessen, was Schule leisten sollte, an Expertenratings (vgl. BMBF 1998)
oder anderen Einschitzungen von Eltern, Unternehmen und Verbdnden, dann sind
die Verengungen der Standards als Messlatte dessen, was Schule leisten soll, massiv.
Zum anderen erfolgt mit den Standards eine Einkiirzung, bei der bei den eingefor-
derten Kompetenzen genau das ausgeklammert wird, was aus bildungstheoretischer
Sicht deren Stellenwert fiir ,,Bildung® ausmacht: die darin angelegten Moglichkeiten
des Erwerbs einer Form von Reflexivitit und Rationalitdt, die fiir den Habitus for-
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mend wirksam wird, die Einstellungen auf Dinge préigt und fiir das Handeln bedeut-
sam wird (vgl. Benner 2012).6

Diese Einkiirzungen gegeniiber dem, was — herkémmlich gedacht - ,,Bildung” leisten
soll und Bildungstheorie zu begriinden suchte, sind umso gewichtiger, als die 6ffentli-
che Resonanz der Studien den Einkiirzungen eine durchschlagende Geltung verschafft
hat: Die Standards und die darin normierten Kompetenzanforderungen definieren ge-
maéf politisch-administrativer Vereinbarungen die Ausrichtung der Schulen und die
Uberpriifung und Bewertung ihrer Leistungen.

Umso bedeutsamer erscheinen daher Studien, die der Rolle von Erziehung und
Bildung und den dabei erworbenen kognitiven und psychischen Ressourcen un-
ter Einschluss der dafiir feststellbaren Einfliisse im Lebenslauf nachgehen. Denn sie
untersuchen damit, ob und in welchem Mafle tatsichlich gelingt, was ,,Bildung® —
in der Theorietradition von Humboldt tiber Dilthey bis Spranger und Blankertz -
als allererstes leisten sollte, namlich die Menschen mit kognitiven und psychischen
Ressourcen auszustatten, die ihnen bestmoégliche Voraussetzungen bieten, um das
Leben als Mensch und Biirger chancenreich bewiltigen zu konnen. Zu den Studien,
die - umfassend angelegt — solche Fragen erstmals empirisch zu beantworten gestat-
ten, gehort an prominenter Stelle die sog. LifE-Studie. Sie geht der Rolle nach, die
Einflisse des Elternhauses, der Schule, der Gruppe der Gleichaltrigen, ebenso wie
das Leistungsverhalten, intra- und interpersonale Kompetenzen sowie motivationa-
le Komponenten auf den Lebensverlauf von Kindern, auf deren soziale und beruf-
liche Entwicklung haben - bis hin zu Partnerwahl und Indikatoren des physischen
und psychischen Wohlbefindens (vgl. Fend 2006; Fend/Berger/Grob 2009). Die LifE-
Studie erstreckt sich auf einen Zeitraum vom 12. bis zum 35. Lebensjahr, setzt sich
aus mehreren Teilstudien zusammen und umfasst iiber die Untersuchungszeitpunkte
stabil 1.527 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Hessen (Frankfurt und zwei lind-
liche Kreise). Zugrunde liegt ein Modell, das davon ausgeht, dass personale und
soziale Ressourcen die Bewiltigung alterstypischer Entwicklungsaufgaben und
Entscheidungen bestimmen, die sich auf die Nutzung der gesellschaftlich gegebenen
Rahmenbedingungen und Moéglichkeiten aus- und dariiber auf die weitere Entfaltung
der Ressourcen zuriickwirken (vgl. Fend/Berger/Grob 2009, S. 14). Die Befunde sind
ein Fundus fiir eine empirisch gesittigte Bildungstheorie. Sie weisen u.a. aus, dass
Schule und Schultypen und Schulabschluss auf die ,hochkulturelle Orientierung®
(Lesen, politisches Interesse/Verstdndnis und Gemeinsinn sowie Auslandserfahrung)
einen starken Einfluss haben, der deutlich iiber dem Einfluss des Elternhauses liegt.
Weit geringer ist demgegentiber der Studie zufolge der Einfluss von Schulabschliissen

6 So massiv die Einkiirzungen der Standards als Messlatte schulischer Aufgabenzuweisung
sind, so ist doch gleichzeitig zu sehen, dass eine andere Substantiierung von Bildung resp.
Allgemeinbildung ausblieb, selbst Vorschldge dazu nicht vorhanden waren und sind, die da-
raus resultierende Leerstelle daher konkurrenzlos durch den Vorschlag der Standards zu be-
setzen war.
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auf das Einkommen, die Zufriedenheit und die Weiterbildungsbereitschaft und nicht
bemerkbar im Hinblick auf Anzahl der Arbeitsstellen, Leistungsengagement, beruf-
liche Selbstwirksamkeit u.a.m. (vgl. Fend 2006, S. 48); ebenso gilt, dass die soziale
Herkunft sich zwar auf den Erwerb von Schulabschliissen erheblich auswirkt, jedoch
keine Effekte auf den kiinftigen Berufsstatus hat (vgl. Georg 2009).

Noch umfassender angelegt ist das Forschungsprojekt NEPS (National Educational
Panel Study), das Kinder und Jugendliche ab dem dritten Lebensjahr iiber die
Schul- und Jugendzeit, die Phase der Berufsausbildung und des Berufseintritts
tiber den Berufsverlauf bis hin ins hohe Erwachsenalter erfasst (vgl. Blossfeld/
Rof8bach/von Maurice 2011; URL: www.neps-data.de; Zugriffsdatum: 21.04.2013).
Zu erwarten sind von dem Projekt reprasentative Ergebnisse auf Bundesebene iiber
Kompetenzentwicklung, Bildungsentscheidungen, berufliche Nutzung von Bildungs-
abschliissen und dafiir je zentrale Einflussfaktoren. Sie werden damit — wie schon bei
der LifE-Studie der Fall - eine breit gelagerte Einordnung der Einflussfaktoren und
Auswirkungen von Bildungsprozessen auf die Lebensverldufe erlauben.

So wichtig diese Studien fiir eine tatsachengestiitzte Einordnung des Stellenwertes
von Bildungsprozessen und der dariiber geférderten und fiir sie einflussreichen
Ressourcen sind - nicht zureichend beantworten kénnen sie die Frage, wie padago-
gische Prozesse und Einrichtungen gestaltet werden sollten, was in welcher Weise
durch wen erreicht werden sollte, was starker gefordert, was gefordert und wie an-
ders, als bislang der Fall, unterstiitzt werden sollte.

Zumindest das, was dabei zu beachten wire, hat im Verstindnis der Tradition von
Allgemeiner Padagogik eine Theorie der padagogischen Institutionen zu leisten. Die
Theoriebildung in diesem Bereich beschrinkte sich in der Allgemeinen Piddagogik al-
lerdings wesentlich darauf, die in einer Theorie der Erziehung und Bildung entfalteten
Kriterien als Anspruch an die Einrichtungen anzulegen und zu zeigen, dass sie die-
sem Anspruch nur unzuldnglich oder tiberhaupt nicht nachkamen. Werden Anspruch
und Wirklichkeit gegeneinander gehalten, kann auf diesem Wege die Geschichte der
padagogischen Einrichtungen als eine Reformgeschichte rekonstruiert werden, die in-
soweit kritisch ausfillt, als sie zugleich zeigt, in welchem Umfang die Reformen an-
deren als den piddagogisch an sie anzulegenden Kriterien folgten. Werden Anspruch
und Wirklichkeit nicht geschichtlich konturiert, sondern auf die Gegenwart bezogen,
resultiert aus dem Zugriff eine stets latente Reformanforderung, die sich um so mehr
Gehor verschaffen kann, je besser die angelegten Kriterien zugleich das Ausmaf an
burgerlicher Unzufriedenheit mit dem gegebenen System und dem Nachwuchs zu
biindeln in der Lage sind.

Im Vergleich zu diesen traditionellen Arbeiten im Umbkreis einer Theorie piadago-
gischer Institutionen ist der empirisch-sozialwissenschaftliche Blick nicht auf die

Differenz von Wunsch und Wirklichkeit, sondern auf die tatsichlichen Ablaufe
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und Verdnderungen gerichtet, die sich im Kontext des sozialen, 6komischen und
politischen Wandels bei den Einrichtungen des Bildungssystems nachweisen las-
sen. Reformprozesse werden dabei als Anderungen im Schulangebot und deren
Auswirkungen auf die Bildungsnachfrage (vgl. u.a. Drewek/Huschner/Ejury 2001), als
Prozess der Verbreitung von Innovationen (vgl. Riirup 2007) oder als Prozess der po-
litischen Umgestaltung und administrativen Umsetzung des Schulangebots samt sei-
ner personellen und sonstigen Voraussetzungen betrachtet (vgl. Kéhler 2009). Fithrt
die sozialwissenschaftlich orientierte Forschung tiber paddagogische Einrichtungen
in Geschichte und Gegenwart zwar zu einer nahezu iiberbiirdenden Fiille von
Informationen und Wissensbestinden iiber die Entwicklung des Angebots an
Einrichtungen, deren Verdnderungen und jeweilige gesellschaftliche Voraussetzungen
und Wirkungen, so doch nicht zu Antworten auf die Frage, wie wir kiinftig den
Umgang mit den Heranwachsenden besser organisieren und gestalten kénnen. Mehr
noch scheint es so zu sein, dass damit die Erziehungswissenschaft ausfillt als ein Ort
des Wissens iiber das, was padagogisch wichtig ist, was mit Blick auf das ,,Gedeihen®
und das ,,Lebensgliick“ der Heranwachsenden zentral ist.

4. Philosophische Probleme im Rahmen der Bildungsforschung?
Alte und neue Aufgaben der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft

Zu den Aufgaben von Philosophie und Wissenschaft gehérte es nach Mafigabe der
péadagogischen Theorietradition wohl immer schon, iiber den Umgang mit Heran-
wachsenden durch die éltere Generation in einer Weise nachzudenken, die den
Akteuren der Gestaltung - von den ,,Pidagogen” und ,Padagoginnen® iiber die in-
stitutionellen Akteure wie Schule bis hin zur Politik - rationales Handeln und
Entscheiden ermdoglichen sollte. Theorie sollte Handlungs- und Entscheidungs-
rationalitdt stiften, zumindest dazu beitragen. Im Wege einer theoretischen Struk-
turierung von Aufgaben und Wegen im Umgang mit Heranwachsenden sollte sie die-
se den wechselnden ,Geschmickern der Herrschenden entziehen und ebenso das
Handeln von Willkiir, Zufall und unbegriindeten Vorgaben befreien. Diese aufklire-
rische Mitverantwortung fiir die padagogische Praxis hat die erziehungswissenschaft-
liche Theoriebildung geschichtlich gesehen begleitet und mafigeblich vorangetrieben.

Man kann auch anders votieren: Wenn akzeptiert wird, dass erziehungswissen-
schaftliche Theoriebildung Rationalitdt, sei es auf der Ebene des Handelns von
Eltern, Lehrkriften etc., sei es auf der Ebene der Organisation der verschiedenen
Einrichtungen des Bildungssystems, sei es auf der Ebene des Zusammenwirkens
der Einrichtungen, stiften, erleichtern und so weit als moglich sichern sowie
Fehlentwicklungen als solche feststellen konnen sollte, kommt sie nicht umbhin, sich
den Fragen einer Gestaltung dieser Prozesse zuzuwenden.
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Tut sie das, kann Erziehungswissenschaft Fragen des richtigen Handelns, Fragen der
Organisation und des Managements sowie Fragen der Koordination und Kontrolle
des Zusammenwirkens der Einrichtungen nicht mehr ausgrenzen, sondern hat viel-
mehr auf diesen Ebenen zu tiberlegen, auf welchem theoriefihigen Wege sie dazu
beitragen kann, dem Umgang mit der nachwachsenden Generation eine rationa-
le Grundlage zu geben. Sie hat es dann neben der Frage, wie Erziehung, Unterricht
und Bildung tatsdchlich aussehen, wie sie organisational strukturiert sind und wie
die Einrichtungen und ihre Prozesse gemanagt werden, zusitzlich mit der Frage zu
tun, wie sich das Handeln in Erziehung und Unterricht bewerten und ggf. verbessern
lasst, wie Organisation und Management der padagogischen Praxis zu beurteilen und
wie ggf. zu verdndern sind, an welchen Leistungen und Gesamtwirkungen das System
der Einrichtungen und ihrer Organisation zu messen und zu beurteilen und an wel-
chen Anforderungen es verstarkt auszurichten ist.

Wendet sie sich den Problemen zu, die sich mit der Gestaltung péadagogischer
Praxis stellen, weiten sich die erziehungswissenschaftlichen Theoriefelder eben-
so aus, wie sich zugleich die Probleme einer Bewertung der gegebenen Verhaltnisse
zuspitzen. Wird die Gestaltung des Angebots von Bildungseinrichtungen als
erziehungswissenschaftliches Problem akzeptiert, dann gehoren z.B. Probleme der
Schulentwicklungsplanung resp. der regionalen Verteilung des Angebots an padago-
gischen Einrichtungen nebst bildungsékonomischen Fragen ebenso zur Erziehungs-
wissenschaft wie die tradierten Probleme einer Erziehungstheorie in praktischer
Absicht. Und wenn sie sich mit der Breite der mit der Gestaltung von padagogi-
scher Praxis anstehenden Probleme befasst, dann hat sie es nicht mehr nur mit der
Analyse der Reformen und den Vergangenheiten des Bildungssystems zu tun, son-
dern zusitzlich mit Fragen seiner Steuerung und Kontrolle sowie den Moglichkeiten
und Chancen einer Verinderung der Organisationen, die nicht das Gegenteil des
Beabsichtigten erzeugt.

Und in all diesen Feldern kommt zu dem empirischen Wissen, das dafiir je als
Grundlage dienen kann, stets die Frage hinzu, wie das, was der Fall ist, zu bewerten
ist. In praktischer Absicht ist es unumginglich, nicht nur zu wissen, wie Erziehung
erfolgt, sondern was ,,gute” Erziehung ausmacht, nicht nur zu wissen, wie Unterricht
praktiziert wird, sondern was ,,guten” Unterricht ausmacht, nicht nur zu wissen, wel-
che Entwicklungsaufgaben von Heranwachsenden zu bewiltigen sind und wie das in
der Regel erfolgt, sondern was dafiir ,,ungiinstig® oder ,besser® ist. Und bei Fragen
der Organisation von ,,Bildung“ steht dann nicht nur die Frage an, was in Schule ge-
leistet und an Kompetenzen entwickelt wird, sondern die Frage, welches Spektrum
von Kompetenzen in welcher Gewichtung zu welchem Zwecke angestrebt werden
sollte — auch dann, wenn dafiir die Messwerkzeuge nicht zureichen und unsicher
ist, welche Art von Kompetenzen heute das Latein von morgen sind. Und parallel
dazu ist die Frage zu beantworten, welche Verteilung von Angeboten mit welchen
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Zielsetzungen wiinschenswert und weniger wiinschenswert bzw. was eine ,,gute” oder
eine ,,schlechte“ Versorgung sei.

Spitestens an diesen beiden Punkten — der Frage nach der Bewertung der gegebe-
nen Verhiltnisse sowie der Stiftung von praktischer Rationalitit auf den verschiede-
nen Ebenen der Gestaltung von Erziehungs- und Bildungsprozessen - zeigen sich
»Leerstellen” der Bildungsforschung. Was empirische Forschung im Hinblick auf
Bewertungen unmittelbar beitragen kann, sind Feststellungen dariiber, was bestimmte
Gruppen (Eltern, Lehrkrifte, Unternehmen, Verbinde, Expertinnen und Experten etc.)
als Ziel praferieren, als Wirkung bzw. Zweck von Unterricht und Erziehung gerne hit-
ten und von Schule und Bildungssystem erwarten (vgl. u.a. BMBF 1998; fiir Eltern und
Lehrkrifte vgl. u.a. Jahrbiicher der Schulentwicklung 1986ff.). Nicht so ohne Weiteres
ist sie in der Lage, etwas als Ziel oder Zweck auszuzeichnen und zu begriinden, was
angestrebt und gemacht und mit welchen Mitteln verfolgt werden sollte. Woher kon-
nen aber hinreichend begriindete wertende oder gar préskriptiv gewendete Vorgaben
genommen werden, wenn sie in Ansehung der Tatsachen und nicht allein more phi-
losophorum - sei es prinzipientheoretisch oder klassisch tiber den Umweg der Ethik
oder tiber die Vorgaben des Rechtssystems — gewonnen werden sollen?

Wissenschaftstheoretisch ist mit dieser Frage das sogenannte Problem des naturalisti-
schen Fehlschlusses verkniipft, des logisch korrekten Ubergangs von deskriptiven zu
evaluativen und praskriptiven Aussagen, von Behauptungen zu Empfehlungen und
Vorschriften - ein Problem, das wissenschaftstheoretisch aufgeklarte Empiriker als of-
fenes Problem gerne wie der Teufel das Weihwasser meiden oder moglichst unauffil-
lig zu tiberspringen suchen. Als grundlegende Frage in der Formulierung eines pada-
gogischen Klassikers formuliert: ,,[...] wann entspringt aus der Kenntnis dessen, was
ist, die Regel tiber das, was sein soll?“ (Dilthey 1888/1978, S. 62).

Die Wege, auf denen der ,,Sprung” - ein logisch einwandfreier Ubergang ist nicht
moglich? - praktiziert wird, werden in der Regel nicht offen verhandelt, die verwen-
deten Kriterien, iiber die die Bewertung zustande kommt, nicht erdrtert. Der em-
pirische Konigsweg der Bewertung ist der des Vergleichs: Unabhéngig davon, ob es

7 Es gibt eine lange und breite Diskussion zu der Frage des Ubergangs von Behauptungen
zu Wertungen und Empfehlungen, die sich von der Philosophie tiber die Soziologie bis zur
Rechtswissenschaft erstreckt. Die Bezeichnung ,naturalistischer Fehlschluss“ fiir Probleme
des filschlichen Ubergangs von Behauptungen zu normativen Sitzen geht auf Moores
»Principia Ethica“ (1903) zuriick, in denen er zeigte, dass in ethischen Argumenten hiufig
darauf zuriickgegriffen werde, dass ein in der Natur oder Entwicklung gegebener Sachver-
halt, eine bestimmte Eigenschaft X ,,gut® sei, ,gut“ gleichbedeutend X sei und damit ausge-
blendet werde, dass ,gut“ auch etwas ganz anderes sein konne. In Anlehnung daran werden
Aussagen, in denen von einem festgestelltem Merkmal auf ,,gut®, ,besser, ,wiinschenswert®,
~erstrebenswert® etc. geschlossen wird und somit die evaluative oder préskriptive Aussage
lediglich durch das Festgestellte begriindet wird, als naturalistischer Fehlschluss bezeichnet.
Zum Problem des naturalistischen Fehlschlusses siehe (in Auswahl) Albert 1968; Hudson
1969; Schurz 1997; v. d. Pfordten 1993.
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um die Frage einer guten Versorgung mit Schulangeboten geht oder um die Frage,
was Unterricht und Schule leisten - entscheidend fiir ein ,besser” oder ,schlechter®
ist zundchst, Indikatoren fiir einen Vergleich zu haben oder festzulegen, z.B. Abitur-
quoten oder die Performanz in bestimmten Kompetenzdimensionen bei Schiilerinnen
und Schiilern entlang bestimmter Kompetenzstufen. Sind diese erst einmal festge-
legt, konnen die in Untersuchungen ermittelten Werte hierarchisch geordnet und
die untersuchten Einheiten daraufhin miteinander verglichen werden. Wird die da-
riiber nahegelegte Schlussfolgerung nicht genau kontrolliert, ist die Wertung per-
fekt: Gemafs der Unterstellung, dass eine hohere Abiturquote ,,besser® als eine nied-
rige sei, eine hohere Abiturquote der Beleg fiir ,gute® Schulversorgung sei, das
Erreichen einer ,hoheren Kompetenzstufe in einer Kompetenzdimension von relativ
mehr Schiilerinnen und Schiilern ein hinreichender Beweis einer ,besseren” Leistung
von Unterricht und Schule sei, erscheint klar, was anzustreben ist, namlich das, was
den ,hoheren® Output, die ,bessere” Leistung erzielt. Aus dem Vergleich wird eine
Bewertung, dariiber schliefllich eine - wie es scheint - einwandfreie Empfehlung.

Um diese zu vertiefen, kann in einem zweiten Schritt mittels multivariater Analysen
untersucht werden, was mogliche und wahrscheinliche Determinanten der als besser
bzw. erstrebenswert angesehenen Ergebnisse — im Beispiel eine hohere Abiturquote
(z.B. als Erfolgsquote bei Gymnasien) oder hohere Performanzwerte in den
Kompetenzdimensionen - sind. Die angenommenen funktionalen Zusammenhinge
werden mittels Regressionsanalyse validiert und ggf. — um bessere oder eindeutigere
Zusammenhinge zu finden - nach beiden Seiten hin variiert. Reicht dies nicht, wer-
den zusatzlich situative Variablen als Moderatorenvariablen in den angenommenen
funktionalen Zusammenhang zwischen dem Erreichen der besseren Werte und den
dafiir relevanten Einflussfaktoren eingebracht. Wird auf diese Weise — wie z.B. bei
den Untersuchungen zur Qualititsverbesserung von Unterricht der Fall - nicht noch
einmal gepriift, ob das, was als Ausgangspunkt und spitere abhidngige Variable dient
- hohere Performanzwerte bzw. bessere Ergebnisse bei Kompetenztests oder auch
die Abiturquote als Indikator fiir bessere Schulversorgung -, dann werden die haufig
prima vista ausgewahlten Indikatoren unversehens zum Bewertungsmafistab und die
Einflussfaktoren unversehens zu Steuergrofien mit praskriptiver Kraft fiir den, der das
»Bessere“ mochte.

Tendenziell unbeachtet bleiben dann sowohl die Nebenfolgen einer Verfolgung des
»Besseren als auch andere, alternative Indikatoren, alternative Bewertungsmaf3stabe
und andere Zielstellungen. Werden diese gar nicht erst beriicksichtigt, 6ffentlich ab-
gewogen und gewichtet und dies auf den verschiedenen Ebenen der Gestaltung von
Unterricht und Schule, droht eine Ausrichtung, die meist schon nach geraumer Zeit
als so einseitig und linear betrachtet wird, dass die Entwicklung als Ganzes zuriickge-
wiesen und neu bewertet wird.

428 | DDS, 105.]g., 4(2013) Bildungsforschung - disziplindre Zugiange



Allgemeine Erziehungswissenschaft und Empirische Bildungsforschung, Teil 2 |

Dies fithrt zu der Frage, was denn - auf den verschiedenen Ebenen der Gestaltung
von Erziehungs- und Bildungsprozessen — relevante Mafistibe der Beurteilung sein
konnen, die zu beriicksichtigen wiéren, was Indikatoren fiir Fehlentwicklungen sind
und was neben den Kriterien, die derzeit in der Steuerung des Systems leitend sind,
zusitzlich zu beriicksichtigen wiinschenswert wire. Die traditionelle Allgemeine
Padagogik entwickelte Kriterien fiir padagogisches Handeln, die sie im Hinblick
auf die Funktion, die Erziehungs- und Bildungsprozesse fiir die Entwicklung der
Heranwachsenden haben sollten, begriindete. Dies reicht auf vielen Ebenen der
Gestaltung nicht hin, z.B. als Kriterium fiir die Bewertung der Angebotsdichte
an Schulformen oder auch nur als Kriterium fiir die Leistungsanforderungen an
Schiilerinnen und Schiiler. Was allerdings wiinschenswert wire, ist, dass das eine
Kriterium nicht dogmatisch gegeniiber dem anderen eingewandt und ausgetauscht,
sondern offen verhandelt und gegeneinander abgewogen wird - schon alleine, damit
man weif3, was man tut, wenn man fiir das eine als oberste Prioritét (fiir eine gewis-
se Zeit) eintritt.

Das Spektrum der potentiell relevanten Bewertungsmafistibe ist grofd und wird
umso breiter, je weniger der Blick auf die Bedienung der dkonomischen und ver-
fassungsrechtlich gewichtigen Funktionen des Bildungssystems eingeengt, sondern
stattdessen aufgenommen wird, was im Interesse von Kindern und Jugendlichen re-
levant und abzuwégen wire, z.B. aus Elternsicht frohlich-ausgeglichene versus leis-
tungsstarke Kinder, Indikatoren der psychischen Gesundheit und des Wohlbefindens
versus Indikatoren des kognitiven Outputs von Unterricht und Schule u.v.a.m.
Fragen der Konstruktion und Gewichtung von relevanten Bewertungsmaf3stiben
fiir die Beurteilung von Erziehung und Unterricht sowie des Systems der Bildungs-
einrichtungen waren Teil der Philosophie, ihr Ort urspriinglich die Allgemeine
Padagogik. Heute erneut und verschirft bediirfte es aus meiner Sicht eines empi-
risch versierten Nachdenkens {iber das, was als Bewertungsmaf3stab wichtig und im
Interesse der Heranwachsenden als Indikatoren-Set nutzbar wire. Diskurse darii-
ber gibt es leider nicht, aber vielleicht wére eine Allgemeine Erziehungswissenschaft
ein brauchbarer Ort dafiir. Ohne eine Offnung der Bildungsforschung gegen-
iiber anderen Systemindikatoren und darin eingelassenen Fragestellungen und
Bewertungsmafistiben droht jedenfalls in der Tat, dass das, was Pddagogik und das
Interesse an ihr ausmacht, aus der Bildungsforschung entschwindet; und umgekehrt,
dass das, was Pidagogik ausmacht, auf Fragen reduziert wird, die ohne Relevanz zu-
mindest in der Systembeobachtung und politischen Gestaltung bleiben. Dies ist ten-
denziell leider der Fall.

Ein zweites Problem erscheint gleichrangig: das Problem der Organisation von prakti-

scher Handlungs- und Entscheidungsrationalidt. Werden Fragen und Probleme einer
Gestaltung padagogischer Praxis in praktischer Absicht als integrative Klammer von
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Erziehungswissenschaft akzeptiert, und wird dabei der Theorie die Rolle zugewie-
sen, ,,Rationalitit“ zu ermoglichen - verstanden als Erzeugung einer Sicht, kraft de-
rer ein Handeln und Entscheiden mit Ubersicht und Weitblick méglich wird -, dann
stellt sich fiir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung die Frage, wie das, was
ggf. daftir an Theorie und Empirie zur Verfiigung steht, als Angebot den potentiellen
Nutzer erreicht, wie dessen Nutzung zur Verbesserung von ,,Praxis organisiert wer-
den kann und, umgekehrt, wie Probleme der Praxis resp. Probleme auf den verschie-
denen Ebenen der Gestaltung der Praxis theoriefihig gemacht werden kénnen, um zu
groferer Entscheidungsrationalitit zu gelangen.

Man braucht iiber diese Fragen einer Koordination von Wissenschaft und Praxis nicht
nachzudenken, wenn die gesellschaftliche Verwendung von Theorie dem Theorie-
produzenten gleichgiiltig ist und fiir Nachfrage und Angebot an wissenschaftlichem
Wissen ein eher zufillig korrespondierendes Modell préferiert wird. Mit einem sol-
chen Modell werden dann allerdings auch die Verbesserungen der Praxis zufillig,
und auch die Politik wird von Rationalitdtsanspriichen zugunsten einer Evolution
der Verhiltnisse entlastet. Anders sieht die Problemlage aus, wenn die Uberlassung
an den Zufall und die selbstregulativen Krifte des Marktes keine verniinftige
Option mehr ist. Dann wird es sinnvoll zu iiberlegen, wie die Koordination von
Wissensbestinden und Problemen der Praxis {ibernommen werden konnte und wer
sie tibernehmen konnte. Dann wire es wichtig zu iiberlegen, wie die Koordination
organisiert, das Wissensmanagement angelegt werden und Riickmeldungen in bei-
den Systemen zu einer Stirkung der praktischen Systemrationalitit beitragen kénn-
ten. Ohne hier die theoretischen Perspektiven zu entfalten, die es dazu gibt, konn-
te — vorausgesetzt, die Erziehungswissenschaft liefle sich darauf ein - die Allgemeine
Erziehungswissenschaft als Ort der Kommunikation dartiber dienen. Keinen Ort da-
fiir zu haben, kann zugegebenermaflen auch sehr niitzlich sein, zumindest fiir die-
jenigen, die schon immer nur das machen wollten, was sie schon immer tun.
Demgegeniiber sei hier daran festgehalten, dass es mehr denn je Menschen bedarf,
die dem Idealbild des empirisch versierten Philosophen im Felde der Padagogik nahe-
und seiner Aufgabe nachkommen und die Rolle eines Maklers und Koordinators so-
zialwissenschaftlicher Wissensbestinde im Interesse und in Ansehung der Probleme
péadagogischer Praxis iibernehmen konnen.

Literatur

Albert, H. (1968): Traktat iiber kritische Vernunft. Tiibingen: Mohr.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012): Bildung in Deutschland 2012. Bielefeld:
Bertelsmann.

Benner, D. (1987,%2001): Allgemeine Piadagogik. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Benner, D. (2012): Bildung und Kompetenz. Paderborn: Schéningh.

430 | DDS, 105.]g., 4(2013) Bildungsforschung - disziplindre Zugiange



Allgemeine Erziehungswissenschaft und Empirische Bildungsforschung, Teil 2 |

Blankertz, H. (1983): Piddagogische Theorie und erzieherische Praxis im Spiegel des
Verhiltnisses von Wissenschaftstheorie und Wissenschaftspraxis. In: Konig, E./Zedler,
P. (Hrsg.): Erziehungswissenschaftliche Forschung: Positionen, Perspektiven, Probleme.
Miinchen: Fink, S. 65-79.

Blossfeld, H.-P/Rof8bach, H.-G./von Maurice, J. (Hrsg.) (2011): Education as a Lifelong
Process: the German National Educational Panel Study (NEPS). Wiesbaden: VS.

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (Hrsg.) (1998): Integrierter
Abschlufibericht. Zusammenfassung von Delphi I ,Wissensdelphi“ und Delphi II
»Bildungsdelphi. Bonn u.a.: BMBE

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich.

Dilthey, E (1888/1978): Uber die Moglichkeit einer allgemeingiiltigen pidagogischen
Wissenschaft. In: Ders.: Gesammelte Schriften, Bd. 6, Hilfte 2: Abhandlungen zur
Poetik, Ethik und Piadagogik. Stuttgart/Goéttingen: Teubner/Vandenhoeck & Ruprecht,
S. 56-82.

Drewek, P/Huschner, A./Ejury, R. (Hrsg.) (2001): Politische Transformation und Eigen-
dynamik des Schulsystems im 20. Jahrhundert. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Ecarius, J. (2002): Familienerziehung im historischen Wandel. Eine qualitative Studie iiber
Erziehung und Erziehungserfahrungen von drei Generationen. Opladen: Leske +
Budrich.

Ecarius, J./Friebertshduser, B. (2005): Literalitat, Bildung und Biographie. Perspektiven er-
ziehungswissenschaftlicher Biographieforschung. Opladen: Barbara Budrich.

Ecarius, J./Kobel, N./Wahl, K. (2011): Familie, Erziehung und Sozialisation. Wiesbaden: VS.

Eckert, T. (1993): Erziehungsleitende Vorstellungen und Schulverstindnis von Lehrern.
Frankfurt a.M. u.a.: Lang.

Fend, H. (2006): Zum Verhiltnis von Erziehungswissenschaft und Bildungssoziologie am
Beispiel der Schultheorien. In: Merkens, H. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung. Wiesbaden: VS, S. 41-54.

Fend, H./Berger, F/Grob, U. (Hrsg.) (2009): Lebensverldufe, Lebensbewiltigung, Lebens-
gliick. Ergebnisse der LifE-Studie. Wiesbaden: VS.

Flitner, W. (1958): Das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft in der Gegenwart.
Heidelberg: Quelle & Meyer.

Fuhrer, U. (2005): Lehrbuch Erziehungspsychologie. Bern: Huber/Hogrefe.

Georg, W. (2009): Pradiktion des Berufsstatus. In: Fend, H./Berger, E/Grob, U. (Hrsg.):
Lebensverldufe, Lebensbewiltigung, Lebensgliick. Ergebnisse der LifE-Studie. Wies-
baden: VS, S. 141-160.

Girmes, R. (1997): Sich zeigen und die Welt zeigen. Bildung und Erziehung in posttraditio-
nalen Gesellschaften. Opladen: Leske + Budrich.

Grzesik, J. (1998): Was kann und soll Erziehung bewirken? Moglichkeiten und Grenzen der
erzieherischen Beeinflussung. Miinster u.a.: Waxmann.

Hofer, M./Wild, E./ Noack, P. (2002) (Hrsg.): Lehrbuch Familienbeziehungen. Eltern und
Kinder in der Entwicklung. Géttingen u.a.: Hogrefe.

Hudson, W.D. (Hrsg.) (1969): The Is-Ought Question. Bristol: MacMillan & Co.

Jahrbuch der Schulentwicklung (1986ft.). Hrsg. von Hans-Giinter Rolff u.a. Weinheim:
Beltz.

Jurgens, E. (2012): Erzieherische Wirkungen Offener Lernformen. In: Sandfuchs, U./
Melzer, W./Diihlmeier, B./Rausch, A. (Hrsg.): Handbuch Erziehung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 229-235.

Bildungsforschung - disziplindre Zuginge DDS, 105. Jg., 4(2013) | 431



| Peter Zedler

Kahlert, J. (2012): Erzieherische Wirkungen in den Unterrichtsfachern. In: Sandfuchs, U./
Melzer, W./Dithlmeier, B./Rausch, A. (Hrsg.): Handbuch Erziehung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 222-228.

Kohler, G. (2009): Diskurs und Systemtransformation. Der Einfluff diskursiver Ver-
stindigungsprozesse auf Schule und Bildung im Transformationsprozess der neuen
Bundeslidnder. Géttingen: Cuvillier.

Koller, H.-C. (2010): Grundziige einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. In:
Liesner, A./Lohmann, I. (Hrsg.): Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung und
Erziehung. Eine Einfithrung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 288-300.

Liebenwein, S. (2008): Erziehung und soziale Milieus. Elterliche Erziehungsstile in milieu-
spezifischer Differenzierung. Wiesbaden: VS.

Lipowsky, E (2006): Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln im Spiegel der empirischen
Forschung. Habilitationsschrift. Frankfurt a.M.

Marotzki, W. (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Biographietheoretische
Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen Gesellschaften. Weinheim:
Deutscher Studienverlag.

Marotzki, W. (1999): Bildungstheorie und Allgemeine Biographieforschung. In: Kriiger, H.-
H./Marotzki, W. (Hrsg.): Handbuch erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung.
Opladen: Leske + Budrich, S. 57-68.

Miethe, I./Miiller, H.-R. (Hrsg.) (2012): Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie.
Opladen: Barbara Budrich.

Moore, G.E. (1903/1970): Principia Ethica. Stuttgart: Reclam.

NEPS (Nationales Bildungspanel) (o0.J.). URL: https://www.neps-data.de; Zugriffsdatum:
06.11.2012.

Neuenschwander, M.P. (2005): Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit. Konturen ei-
ner Unterrichtstheorie fir die Sekundarstufe und ihre empirische Bewahrung. Bern/
Stuttgart/Wien: Haupt.

Nohl, A.-M. (2006): Bildung und Spontaneitit. Phasen biographischer Wandlungsprozesse
in drei Lebensaltern - Empirische Rekonstruktion und pragmatische Reflexionen.
Opladen: Barbara Budrich.

Pfordten, D. v.d. (1993): Deskription, Evaluation, Préaskription. Berlin: Duncker & Humblot.

Prior, M. (2009): MiniMax fiir Lehrer. Weinheim/Basel: Beltz.

Rosenberg, F. v. (2011): Phasen interkultureller Bildungsprozesse. Fremde Erfahrungs-
anspriiche als Anlass fiir die Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen. In:
Zeitschrift fiir Bildungsforschung, H. 1, S. 41-54.

Ritrup, M. (2007): Innovationswege im deutschen Bildungssystem. Die Verbreitung der Idee
»Schulautonomie® im Landervergleich. Wiesbaden: VS.

Schurz, G. (1997): The Is-Ought Problem. Dordrecht/Boston/London: Kluwer Academic
Publishers.

Stecher, L. (2001): Die Wirkung sozialer Beziehungen. Empirische Ergebnisse zur
Bedeutung sozialen Kapitals fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.
Weinheim/Miinchen: Juventa.

Tschope-Scheffler, S. (Hrsg.) (2005, ?2006): Konzepte der Elternbildung - eine kritische
Ubersicht. Opladen: Barbara Budrich.

Weinert, EE. (2001): Perspektiven der Schulleistungsmessung - mehrperspektivisch be-
trachtet. In: Weinert, EE. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim/Basel:
Beltz, S. 353-366.

Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen (2005): Familiale Erziehungskompetenzen.
Beziehungsklima und Erziehungsleistungen in der Familie als Problem und Aufgabe.
Weinheim/Miinchen: Juventa.

Zander, M. (Hrsg.) (2011): Handbuch Resilienzférderung. Wiesbaden: Springer.

432 | DDS, 105.]g., 4(2013) Bildungsforschung - disziplindre Zugiange



Allgemeine Erziehungswissenschaft und Empirische Bildungsforschung, Teil 2 |

Peter Zedler, Prof. Dr., geb. 1945, Emeritus, Universitdt Erfurt, Allgemeine Er-

ziehungswissenschaft.

Anschrift: Universitat Erfurt, Nordhauser Str. 69, 99089 Erfurt

E-Mail: p.zedler@t-online.de

in knapper Uberblick
Uber historisch wichtige

Ansdtze der deutsch-
sprachigen Schulbuchfor-
schung eréffnet den Band.
Danach werden Ergebnisse
der aktuellen empirischen
Schulbuchwirkungsforschung
u.a. zur optimalen Gestal-
tung und Positionierung von
Lésungsbeispielen in Schul-

durch die Schiler berichtet.

bichern der Mathematik und Physik, zur Bedeutung des
Vorwissens von Schilerinnen und Schilern, zum Schul-
bucheinsatz von Lehrkréften und der Schulbuchnutzung

Weitere Schlisselbegriffe sind u.a. Schulbuchillustration,
Rezeptive Sprachféhigkeit, Neue Medien im Unterricht
und praxisorientierte Schulbuchevaluation.

Jérg Doll, Keno Frank,
Detlef Fickermann,
Knut Schwippert (Hrsg.)

Schulbicher im Fokus
Nutzungen, Wirkungen

und Evaluationen

2012, 220 Seiten, br., 29,90 €
ISBN 978-3-8309-2670-2
E-Book-Preis: 26,99 €

: WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin

Bildungsforschung - disziplindre Zugange

DDS, 105. Jg., 4(2013) | 433




REZENSIONEN

Hans-Giinter Rolff (2013):
Schulentwicklung kompakt. Modelle,
Instrumente, Perspektiven. Weinheim/
Basel: Beltz, 190 S., 29,95 €

Wer sich eine iibersichtliche und kom-
pakte Zusammenstellung des heutigen
Wissensstandes zur Unterrichts- und
Schulentwicklung wiinscht, ist mit die-
sem gut lesbaren und sehr verstdndli-
chen kleinen Buch gut bedient. Der viel-
leicht renommierteste Spezialist in der
deutschsprachigen Szene, Hans-Giinter
Rolff, hinterldsst uns einen State of the Art
zu den gingigen Methoden, Tools und
Denkmodellen der selbstverantworteten
schulinternen Arbeit fiir guten Unterricht.
Dazu gehoéren auch ein personlicher
Riickblick auf die selber noch erlebten
Pionierzeiten der Schulentwicklung vor
40 Jahren und ein Ausblick auf die aktuel-
le Fachdiskussion.

Die schulinterne, mit einer Steuergruppe
gefithrte und im Team breit abgestiitzte
Entwicklung von Unterricht und Schule
hat fiir Rolff einen hohen Stellenwert:
»Selbst wenn bis zu 80 Prozent eines
Kollegiums zur Lehrerfortbildung gehen,
andert sich in der Schule haufig nichts.
Schulentwicklung findet in der Schule
statt, und zwar dort - oder iiberhaupt
nicht. Unter dem Gesichtspunkt von
Schulentwicklung wird es also deshalb
immer wichtiger, dass Lehrerfortbildung
entweder in die Schule geht, also zu den
Kollegien, oder dass sie Leiter ausbil-
det, die das tun.“ (S. 40) Fir dieses ei-
gene Tun stellt Rolff viele ganz konkre-
te Instrumente und Tools bereit. In der
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Zukunft sieht er eine Weichenstellung
,,JFreiheit
des eigenen Weges mit angemessener
Unterstiitzung“ an den einzelnen Schulen,
und einer Variante B: dass ,die zentra-
len Schulbehérden die Schulen auf den
Testzug setzen, der eine einzige Strecke
abfihrt, deren Endstation mehr Druck,
mehr Kontrolle, mehr Effizienz und weni-
ger Pddagogik heif3t.“ Es bleibt zu hoffen,
dass es nicht so weit kommt. Wenn genii-
gend Schulen die Qualitatsarbeit fiir den
Unterricht in die eigene Hand nehmen,
wird der Gegenbeweis angetreten — zum
Beispiel mit Hilfe dieses Buches und der
notwendigen Umleitung von Ressourcen
an die Schulen.

zwischen einer Variante A:

Jiirg Briihlmann, Kreuzlingen

Dirk Rohr/Annette Hummelsheim/
Meike Kricke/Bettina Amrhein (Hrsg.)
(2013): Reflexionsmethoden in der
Praktikumsbegleitung. Am Beispiel der
Lehramtsausbildung an der Universitt
zu Koln. Miinster u.a.: Waxmann, 118 S.,
14,90 €

Praxisphasen haben mit der neuen Lehr-
amtsausbildung an Bedeutung gewonnen.
Durch Einbezug reflexiver Elemente im
Rahmen schulpraktischer Studien gerit
auch die steigende Professionalisierung
angehender Lehrkrifte zunehmend in
den Fokus von Theorie und Praxis. Bio-
graphische Selbstreflexion und die Be-
deutung subjektiver Interpretationen
und Konstruktionen von Kontexten und
Erkldrungen sind zentral fiir eine refle-



xiv angelegte Begleitung in der Lehramts-
ausbildung.

Der zweite Band der Reihe ,,LehrerInnen-
bildung gestalten® des Zentrums fiir
Lehrerbildung  der
Koln widmet sich der Frage, wie diese
Aspekte im Rahmen einer verbesser-
ten Praxisphasenbegleitung umgesetzt
werden konnen. Er stiitzt sich dabei
auf Materialien aus der reflexiven Be-
gleitung der Orientierungspraktika an
der Universitit zu Koln und auf die Er-
fahrungskontexte  der  verschiedenen
Autoren und Autorinnen.

Universitit zu

Die Publikation, die sinnvoll erganzt wird
durch einen umfangreichen, online zur
Verfiigung stehenden Anhang, ist in drei
Teile gegliedert. Wahrend im ersten Teil
Implementationserfahrungen mit reflexi-
ven Elementen in der Lehramtsausbildung
in K6ln den Schwerpunkt darstellen, wer-
den im zweiten Teil ,Werkstatteinblicke®
in die konkrete Umsetzung geboten. Im
dritten Teil steht die Beschreibung von
Reflexionsmethoden im Vordergrund,
die sowohl im universitiren als auch in
anderen Kontexten erprobt wurden. Die
Zuordnung erscheint etwas kiinstlich, da
sich die o.g. Themenfelder tberschnei-
den und ihre Abgrenzung wiahrend der
Lektiire nur bedingt deutlich wird.

Im ersten Teil gewinnen die Leser und
Leserinnen in vier Beitrdgen Einblicke in
die Vorgehensweise zur Einfiihrung refle-
xiver Elemente bereits in frithen Phasen
des Lehramtsstudiums.

Nach der Darstellung des Implementa-
tionsprozesses werden die Erfahrungen
mit der Portfolioarbeit im Rahmen der
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BA/MA-Lehramtsausbildung  erlautert.
Reflexive Elemente werden dabei in An-
lehnung an den Dreischritt nach Sassi
(Sammeln, Auswihlen, Reflektieren)
um das Bilanzieren erweitert. Neben
der obligatorischen Portfolioarbeit wer-
den die kollegiale Reflexion der Schul-
erfahrungen in Form der Lernteamarbeit
und das E-Portfolio im Sinne eines
Entwicklungsportfolios vorgestellt. Eine
wichtige Rolle spielen dabei die ,Erfolgs-
und Wachstumsseiten®, auf deren Basis
die Studierenden weitere Zielsetzungen
formulieren.

Anhand eines idealtypischen Verlaufs ei-
nes Begleitseminars im Orientierungs-
praktikum werden Konzeptionen und
Methoden, z.B. in Form von Wahr-
nehmungs-  oder  soziometrischen
Ubungen, présentiert, die den Refle-
xionsprozess der Studierenden in den
vier Kompetenzbereichen Selbst-, Sozial-,
System- und Handlungskompetenz unter-
stiitzen sollen. Uber den online bereit-
gestellten Anhang ist u.a. der konkrete
Seminarverlaufsplan mit Arbeitsblittern
abrufbar, so dass der Beitrag sehr praxis-
bezogen nachvollzogen werden kann.

Die professionalisierende Funktion re-
flexiver Elemente in den Praxisphasen
der Lehramtsausbildung im Kontext der
inklusiven Schule wird anhand eines
Pilotseminars dargestellt. Uber arbeits-
theoretische Ansitze werden subjektive,
bildungsbiographisch begriindete Vor-
stellungen von Heterogenitit und Vielfalt
reflektiert. Kreativ ist dabei die Walt-
Disney-Methode, durch die - auf den
drei Rollen ,,Traumer/in® ,Realist/in“ und
»Kritiker/in“ basierend - Visionen eines
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inklusiven Schulsystems erschlossen wer-
den.

Im zweiten Teil des Buches werden Ein-
blicke in die Umsetzung reflexiver Ele-
mente in der Praxis der Begleitung des
Orientierungspraktikums gegeben. Ne-
ben den Erfahrungen aus der Perspek-
tive eines erfahrenen Supervisors werden
verschiedene Feedbackmethoden (of-
fen, geschlossen, miindlich, schriftlich)
zur Seminararbeit vorgestellt. Nachvoll-
ziehbar und potentiell nutzbar werden
die prasentierten Methoden durch die
online zur Verfligung gestellte Materi-
aliensammlung.

Des Weiteren werden Praxiserfahrungen
mit der Themenzentrierten Interaktion
(TZI), die Bedeutung korpersprachlicher
Wirkungen im Kontext von Schule und
der Aspekt des Gesundheitscoachings
auf theoretischer Grundlage in der Prak-
tikumsbegleitung erlautert.

Die Bedeutung des Achtsambkeitstrainings
als Reflexionsmethode im Rahmen der
Lehramtsausbildung, die Moglichkeiten,
die die Methode der Erziehungsberatung
nach Marte Meo in der Praxisbegleitung
der Lehramtsausbildung bietet, und die
Methode des Reflecting Teams (RT) zeigen
im dritten Teil anschaulich, wie Aspekte
aus anderen, (psycho-)therapeutischen
Kontexten als
Praxisfillen aus dem Kontext Schule
nutzbar gemacht werden kénnen.

Reflexionsmethoden zu

Das Besondere des Bandes macht die
Zusammenschau und Spannbreite der
vorgestellten Reflexionsmethoden aus, die
aus unterschiedlichen Kontexten Einzug
in die Lehramtsausbildung der Universitit
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zu Koéln gefunden haben. Dass dabei kon-
krete, theoriefundierte Erfahrungen mit
anschaulichem Material im Sinne von
Werkstattberichten prasentiert werden,
macht die Publikation lesenswert fiir alle,
die im Bereich der Praxisphasen in der
Lehramtsausbildung tatig sind.

René Breiwe, Essen

Andreas Bach (2013):
Kompetenzentwicklung im
Schulpraktikum. Ausmaf} und zeitli-
che Stabilitat von Lerneffekten hoch-
schulischer Praxisphasen. Miinster u.a.:
Waxmann, 270 S., 25,50 €

Schulpraktika sind ein bundesweit obli-
gatorischer Ausbildungsbaustein in der
hochschulischen Lehrerausbildung. Ob
und inwieweit Praxisphasen allerdings
die Entwicklung von Kompetenzen fiir
das spitere Berufsfeld beférdern, wird
immer wieder kritisch diskutiert.

Dieser Frage geht Andreas Bach in sei-
ner Studie nach. Er untersucht die
Lernwirksamkeit des vierwdchigen all-
gemeinen Schulpraktikums, welches ei-
nen Einblick in das Arbeitsfeld Schule in
allgemeindidaktischer Perspektive bieten
soll. Als Untersuchungsgrundlage dient
dem Autor die gesamte Kohorte (N=488)
der Praktikanten und Praktikantinnen
des Jahres 2011 der Universitat Hildes-
heim, die mittels Fragebogen zu drei
Untersuchungszeitpunkten zur  Ent-
wicklung ihrer allgemeindidaktischen
Planungskompetenz sowie ihrer Selbst-
wirksamkeitserwartung befragt wurden.
Zusidtzlich wurden die Mentoren und



Mentorinnen an den Schulen befragt, die
die Entwicklung der Studierenden bewer-
ten sollten.

Die Studie umfasst einem umfang-
reichen Theorieteil zu den zentralen
Konstrukten der Kompetenz und der
Selbstwirksamkeit.  Ausfithrlich — wird
auch die historische Entwicklung des
Praxisbezuges in der Ausbildung von
Lehrkriften bis in die Gegenwart dar-
gestellt. Aufgezeigt werden die heutigen
Aufgaben und Ziele des Schulpraktikums
sowie die Differenzierung als Ausbil-
dungselement innerhalb Deutschlands
und im internationalen Vergleich.

Der abschlieflend referierte Forschungs-
stand macht deutlich, dass Studierende
dieses Ausbildungselement sehr posi-
tiv bewerten und die Integration von
mehr Praxisbeziigen in das Studium ge-
fordert wird. Bezogen auf die Wirk-
samkeit zeigt sich allerdings kein ein-
deutig positiver Trend zugunsten der
Fahigkeitsentwicklung  durch  Schul-
praktika. Der Autor erkldrt die unter-
schiedlichen Befunde damit, dass die
Organisation der Praxisphasen nicht
nur zwischen den Bundeslindern, son-
dern auch innerhalb dieser differie-
re, und erldutert, dass aufgrund der un-
eindeutigen Befundlage die Analyse
der Kompetenzentwicklung in spezifi-
schen Praktikumsmodellen ein wichti-
ges Forschungsfeld darstelle. Besondere
Bedeutung fiir die Lernwirksamkeit der
Praktika scheint zudem der Betreuung
und Anleitung der Mentoren und
Mentorinnen in den Schulen zuzukom-
men, da Studien die Orientierung der
Studierenden an deren Art zu unterrich-
ten aufzeigen. Ebenso wird deutlich, dass
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der Erfolg von Praktika nicht nur von den
Erfahrungen in der Schule selbst abhingt,
sondern der vor- und nachbereitenden
Lehrveranstaltung an der Universitit eine
besondere Bedeutung fiir das Gelingen
der Praxisphasen zukommt, da hier der
Grundstein fiir eine forschend-reflexi-
ve Grundhaltung der Studierenden ge-
legt werden muss, durch die dann die
Schulerfahrungen reflektiert werden kon-
nen.

Im empirischen Teil der Arbeit wird mit-
tels linearer Strukturgleichungsmodelle
untersucht, inwieweit Praktika zur Ent-
wicklung  allgemeindidaktischer  Pla-
nungskompetenz beitragen. Dies umfasst
das Wissen tber Unterrichtsmethoden,
die Verwendung von Fachsprache und das
Wissen iiber die Lernvoraussetzungen der
Schiiler und Schiilerinnen. Des Weiteren
werden der Aufbau von berufsspezifi-
schen  Selbstwirksamkeitserwartungen,
die Bedingungen fiir kompetenzbezogene
Lernprozesse und die Nachhaltigkeit der
Lernprozesse untersucht.

Die Studie zeigt, dass die Studierenden
tiber einen statistisch bedeutsamen
Kompetenzanstieg berichten, der auch
drei Monate nach Ende des Prakti-
kums stabil blieb, wobei sich die Selbst-
einschitzungen mit denen der Mentoren
und Mentorinnen deckten. Hinsichtlich
der Kompetenzentwicklung zeigte sich
des Weiteren, dass Studierende, die
zu Beginn des Praktikums den Stand
der eigenen Kompetenzen als eher ge-
ring einschitzten, tber einen grofle-
ren Kompetenzzuwachs berichteten als
diejenigen, die ijhren Kompetenzstand
schon Eingangs als hoch bewertet hat-
ten. Bezliglich des Aufbaus der Lehrer-
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Selbstwirksamkeit zeigte sich auch ein
statistisch bedeutsamer Anstieg, der aller-
dings drei Monate nach Beendigung der
Praktika wieder abnahm, sodass hier eher
von kurzfristigen Effekten auszugehen ist.

Andreas Bach trigt, gerade vor dem
Hintergrund immer wieder aufkommen-
der Diskussionen tiber den Nutzen von
Schulpraktika, zur SchliefSfung einer
Forschungsliicke bei. Dass einschrankend
zu berticksichtigen ist, ob Studierende an-
gemessen die eigene Kompetenzentwick-
lung einschdtzen konnen, wird auch vom
Autor selbst angefiihrt, und die Notwen-
digkeit weiterfithrender Untersuchungen
mit objektiven Testinstrumenten zur
Kompetenzentwicklung wird nicht ver-
schwiegen.

Insgesamt ist Bachs Buch eine lesenswer-
te Arbeit, die einen sehr guten Einblick
in den aktuellen Forschungsstand zu
Schulpraktika in der Lehrerbildung gibt
und empirisch fundierte
auf die immer wieder gestellte Frage
nach dem Mehrwert schulpraktischer
Erfahrungen fiir die Studierenden geben
kann.

Antworten

Stephan Otto, Essen

438 | DDS, 105. Jg., 4(2013)

Thorsten Bohl/Sibylle Meissner (Hrsg.)
(2013): Expertise Gemeinschaftsschule.
Forschungsergebnisse und
Handlungsempfehlungen fiir Baden-
Wiirttemberg. Weinheim/Basel: Beltz,
368 8., 19,95 €

Mit dem Gesetz zur Einfithrung der
Gemeinschaftsschule vom 18. April
2012 begibt sich nun auch Baden-
Wiirttemberg auf den Weg einer Schul-
strukturreform und eroffnet damit erst-
mals flichendeckend die Moglichkeit
der Implementierung einer integrier-
ten Schulform in der Sekundarstufe. Um
auf wissenschaftlicher Forschung ba-
sierende Handlungsempfehlungen fiir
die Einfiihrung und Ausgestaltung der
Gemeinschaftsschule zu geben (vgl.
S. 11), gab die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) die hier zu
rezensierende Expertise in Auftrag.
Insgesamt, so viel sei vorweggenommen,
stehen die Autorinnen und Autoren der
Gemeinschaftsschule positiv gegeniiber,
verdeutlichen aber auch erheblichen
Handlungsbedarf, um die Potentiale die-
ser neuen Schulform auszuschépfen (vgl.
S. 13f).

Der vorliegende Sammelband ist das
Ergebnis der Arbeit einer interdiszipli-
nér zusammengestellten Expertengruppe
aus insgesamt 19 Vertretern und Ver-
treterinnen der Schulpiadagogik, Sozial-
padagogik, Psychologie, Schulverwaltung
und Rechtswissenschaft. In 18 Themen-
bereichen, die der Herausgeber und die
Herausgeberin unter die sechs Uber-
schriften Grundlagen, Bildungssystem,
Netzwerke, Einzelschule, Unterricht und
Rechtliche  Kldrungen subsumieren,
sollen ,zentrale Entwicklungsbereiche



der Gemeinschaftsschule® (S. 12) eror-
tert werden. Thematisch werden hier-
zu bekannte schulpadagogische Diskurse
(z.B. Uberginge, Professionalisierung,
Standards, Unterrichtsqualitit etc.) von
zum Teil einschldgigen Autoren (wie
z.B. Thorsten Bohl, Matthias Trautmann
und Isabell van Ackeren) auf den ver-
schiedenen Ebenen des Schulsystems
von der Makro- bis hin zur Mikroebene
(vgl. Fend 2006) abgebildet. Das Vor-
gehen hierbei ist im Wesentlichen dhn-
lich gelagert: Nach der Entfaltung des
jeweiligen Forschungsstandes oder the-
oretischen Uberlegungen folgen Hand-
lungsvorschldge fiir die Gemeinschafts-
schule. Eine historische Einordnung
oder Diskussion der Gesamtschuldebatte
der 1970er-Jahre wird indes mit dem
Verweis auf die nur bedingt vorhandene
Vergleichbarkeit mit der baden-wiirttem-
bergischen Gemeinschaftsschule nicht ge-
geben.

Diese von dem Herausgeber und der
Herausgeberin angesprochene ,,Differenz
von Gemeinschaftsschulen und Gesamt-
schulen® (S. 10) erscheint dem qualifizier-
ten Leser und der qualifizierten Leserin
nur bedingt iiberzeugend, da die grundle-
genden Wirkhoffnungen, die im Kontext
der Gesamtschuldiskussion der 70er-Jahre
an ein integratives Schulsystem adressiert
waren, durchaus kongruent mit denen der
aktuell gefithrten Debatte um die baden-
wiirttembergische Gemeinschaftsschule
sind. Genauer: Wie wirkt dieser Schultyp
auf Chancengleichheit, Schulleistungen,
Durchldssigkeit bzw. Schullaufbahnen,
erzieherische und soziale Faktoren (vgl.
Fend 1982)? Womoglich wiirde eine de-
zidierte Auseinandersetzung mit den bil-
dungspolitischen Turbulenzen, beginnend
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rund um den Rahmenplan des Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesens (1959), den Bremer Plan
(1960) und die Empfehlungen zur Ein-
richtung von Schulversuchen mit Ge-
samtschulen der Bildungskommission
des Deutschen Bildungsrates (1969),
dazu beitragen, historisch gewachsene
— und damit erwartbare — Kontroversen
zu antizipieren. In diesem Kontext wi-
ren dann auch Implementationsprobleme
sichtbar und evidenzbasierte Antworten
auf der Basis der sehr umfangreichen
Forschungen um Helmut Fend (1982)
zu den erhofften Wirkungen der neuen
Gemeinschaftsschule zumindest kontu-
rierbar.

Fir die Gemeinschaftsschule erscheint
in dieser Expertise vielmehr der aktu-
elle Heterogenitatsdiskurs
cher Hinsicht zentral. Erstens: Wie ge-
lingt es mit der derzeitigen Verfasstheit
der Gemeinschaftsschule tberhaupt,
eine (leistungs-)heterogene Schiilerschaft
zu attrahieren? Und zweitens: Wie ge-
lingt der Umgang mit der erzeugten
Heterogenitdt? ~Dementsprechend  ist
es nicht verwunderlich, dass sich da-
mit gleich mehrere Artikel des Bandes
mehr oder weniger explizit auseinan-
dersetzen. Bedenklich stimmt vor allem,
dass die neue Gemeinschaftsschule bis-
lang faktisch eher (erneut) die Haupt-
bzw. Werkrealschule zu ersetzen scheint
und damit in Konkurrenz mit den ande-
ren Schulformen wohl eine weitaus we-
niger heterogene Schiilerschaft anziehen
diirfte als urspriinglich intendiert (vgl.
S. 26). Hinsichtlich der Leistungsfahigkeit
der Gemeinschaftsschule bilanzieren
die Artikel von Kerstin Merz-Atalik
und Thorsten Bohl ein zwar differen-

in zweifa-
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ziertes, fur Kritiker und Kritikerinnen
aber auch gleichsam beruhigendes Bild.
So profitieren Kinder mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf von einer in-
klusiven Schule, ohne dass dabei ihre
Mitschiiler und Mitschiilerinnen in ih-
ren Leistungen abfallen (vgl. S. 61), und
integrative Schulsysteme fithren nicht per
se zu schlechteren (aber auch nicht bes-
seren) Fachleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. S. 95).

Auch wenn die Herausgeberin und
der Herausgeber der Expertise thema-
tisch die theoretische und empirische
Anbindung an die Gesamtschulforschung
nicht verfolgen, und eingedenk der
Tatsache, dass es zur baden-wiirttem-
bergischen Gemeinschaftsschule selbst
noch keine Forschungsbefunde gibt,
bieten die Beitrige des Bandes jedoch
interessante  Anregungen, um iber
Chancen und Herausforderungen der Ge-
meinschaftsschule zu reflektieren.

Sascha Pelzmann/Axel Gehrmann,
Dresden
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