Annette M. Strof3

Bildungsstandards - auf dem Boden eines bildungspolitischen Prag-
matismus’ oder radikaler Skepsis? Anmerkungen aus Sicht
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft

Weil er so neu ist und bereits so inflationar gebraucht, dass er schon
mehrmals zum ,Unwort" des Jahres hatte werden kénnen, deshalb ist es
besonders angezeigt, den Begriff Bildungsstandards einer genaueren Be-
trachtung zu unterziehen. Dies soll hier aus der speziellen Perspektive der
Erziehungswissenschaft geschehen.

tm Hinblick darauf ist zunachst thesenartig auf zwei Akzentuierungen (Bil-
dung als dkonomische Kategorie und als normative) einzugehen (Teil [} In
einem zweiten Schritt ist die bisherige Diskussion zu rekonstruieren. In die-
sem Zusammenhang sind besonders Positionen innerhalb der Bildungspo-
litik, innerhalb von Verbanden wie dem Grundschulverband, innerhalb der
GEW, der beiden Kirchen in Deutschland und nicht zuletzt: Positionen in-
nerhalb der Wissenschaft, hier der Erziehungswissenschaft zu berlicksich-
tigen (Teil 1I). AbschlieRend sind Versuche, Bildungsstandards zu definie-
ren und den Begriff ,Bildungsstandards® zu fassen in das Spannungsfeld
von Pragmatik und Skepsis zu stellen (Teil Ill). Wichtig ist mir eine pointier-
te, in der Rekonstruktion dennoch detaillierte Darstellung im Interesse einer
Orientierung fur die weitere Diskussion.

. ,Okonomisierung von Bildung” und die ,,Normativitat der Kritiker ~
zwei Thesen

Historisch ist die Herausbildung der Aligemeinen Padagogik gleichzusetzen
mit der Herausbildung der wissenschaftlichen Padagogik iiberhaupt. Lei-
tend war dabei der Anspruch, Fragen der Erziehung und Bildung erstmals
zu systematisieren. In Deutschland liegt der Beginn eines solchen Syste-
matisierungs- und Reflexionsprogramms in den ersten Jahren und Jahr-
zehnten des 19. Jahrhunderts. (Teildisziplinen wie Schulpadagogik, Sozial-
padagogik bilden sich bekanntlich erst spater im Verlaufe des 19. bzw. 20.
Jahrhunderts heraus.) Allgemeine Padagogik ist damit die klassische Be-
zugsdisziplin der wissenschaftlichen Padagogik oder, wie sie heute heifit,
der Erziehungswissenschaft. Inspiriert von zahlreichen Debatten in ver-
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen (vor allem der Soziologie und der
Geschichtswissenschaft) sind Teile der Allgemeinen Padagogik seit einigen
Jahren weiterentwickelt worden zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft.
Was ist deren Intention?
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Allgemeine Erziehungswissenschaft begreift sich als eine Art ,observatoi-
re“. sie wirft Blicke in die Geschichte und auf aktuelle Phanomene nicht
normativer Vorgaben entlang, sondern mit dem Anspruch, der Vielfait von
Phanomenen, der Besonderheit historischer Interpretationen gerecht zu
werden — indem sie diese Vielfalt und Besonderheit anerkennt, indem sie
vom naiven Glauben an ,absolute Wahrheiten® ablasst und indem sie
zugleich vom Glauben iasst, Wissenschaft kénne einfache Rezepte fur die
Praxis liefern. {Gerade die Erziehungswissenschaft ist mit diesem lrrglau-
ben immer wieder konfrontiert worden.) Die Geschichte und auch die Empi-
rie haben uns hier langst eines Besseren belehrt: Erziehungswissenschaft
- s0 zeigt die erziehungswissenschaftliche Wissensverwendungsforschung
der letzten Jahre (vgl. Dewe/Radtke 1991; Combe/Kolbe 2004) — vermag
uns die Augen fiir Fragen und Probleme der padagogischen Praxis zu 6ff-
nen, zum ,richtigen* Handeln in der Praxis aber kann sie nicht anleiten.
Handlungskompetenzen entstehen, den Erkenntnissen der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung zufolge, in erster Linie in den Praxisfeldern
selbst.

Die Augen fur Fragen und Probieme zu ¢ffnen, mag allerdings auch eine
wichtige Aufgabe sein. Wie sahe eine solche Aufgabe aus: beispielsweise
in der Anwendung auf das hier vorliegende Thema? ich komme damit zu
meinen beiden Ausgangsthesen oder Leitfragen, die ich als ,Okonomisie-
rung der Bildung" und als ,Normativitat der Kritiker* bezeichnen méchte.

Zu ersten These: Wer Programmtexte, die zahlreichen Bemihungen der
jetzten Jahre zum Thema ,Bildungsstandards” in Politik und VWissenschaft
verfolgt, dem falit Eines auf. das Vorhandensein einer Abieitungsiogik, die
aus der Okonomie kommend sich in der bildungspolitischen und der wis-
senschaftlichen Argumentation niederschiagt. Bildung wird hier, explizit
oder implizit, als eine ,wirtschaftliche Ressource’ betrachtet, als ,Human-
kapital*, das es zu nufzen gilt, um im internationalen Wettbewerb besser
dazustehen. innerhalb des Wirtschaftssystems ist ein solches Denken legi-
tim. Allerdings wird in der Anwendung dieser Logik und in der Ubertragung
auf andere geselischaftliche Teilsysteme wie Bildungspolitik und var allem
Wissenschaft ein entscheidender Punkt nicht bericksichtigt: namlich die
Grenzen der Ubertragbarkeit und damit die jeweils eigene Funktionsiogik
von Systemen, der Gberhaupt erst durch eine relativ autonome Bearbeitung
des Gegenstandes, hier der Frage nach den Standardisierungsmdglichkei-
ten von Bildung, Rechnung getragen werden kann (vgl. Tenorth 2003).

Zur zweiten These: Wer die in den letzten Jahren von Verbanden, den Kir-
chen und innerhalb der Wissenschaft erschienenen kritischen Steliung-
nahmen zum Thema Bildungsstandards durchsieht, dem failt zusatzlich
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auf. nicht wenige der am kritischen Diskurs Beteiligten glauben, gegeniber
dem ,falschen” Bildungsbegriff in der Standardisierungsdiskussion Uber die
.fichtige™ Interpretation, Uber den  richtigen* Biidungsbegriff zu verflgen.
Bildung erhalt damit — erneut — eine normmative Vergewisserung, eine Form
der ,Heiligsprechung®, die ihr, so méochte ich behaupten, heufzutage nicht
mehr zukommt. Historisch mag ,Bildung® diese Funktion ausgeflilt haben,
heute bietet sich diese Farmel fir derartige Uberhéhungen nicht mehr an.
Das heil}t pun aber nicht, den Bildungsbegriff zu den Akten zu legen, son-
dern es heifit vielmehr — und in diese Richtung werden dann auch meine
abschlieRenden Uberlegungen gehen — der Vielfalt der zu diesem Thema
vorgetragenen Bildungsvorstellungen Rechnung zu tragen, sie anzuerken-
nen und sich um einen neuen — ebenso facettenreichen wie sakularen —
Bildungsbegriff zu bemihen. Am Ende meines Reitrags werde ich deshalb
die Berlcksichtigung zweier ~ kontrarer — Bildungsbegriffe fir die weitere
Diskussion zum Thema ,Bildungsstandards" vorschlagen.

Pamit komme ich zum Hauptteil meiner Ausfihrungen: der Darstellung der
bisherigen Diskussicn unter den Leitfragen der ,Okonomisierung® und
,Normierung‘ oder: ,Normativitdt' von Bildung. Ich frage zunachst nach
dem Beginn der Standardisierungsdiskussion (1); mit einem Beispiel bege-
be ich mich anschlieflend in die ,Niederungen* der KMK-Realitat (2); die
oben genannten Thesen werde ich zusatzlich mit Hilfe von Beispielen zu
belegen suchen (3).

li. Die Standardisierungsdiskussion: aktuelle Probleme und differie-
rende Positionen

Jargen Oelkers hat aus der Perspektive der Historischen Erziehungswis-
senschaft zu Recht darauf verwiesen, dass ,Standardisierung' als An-
spruch mit dem Auf- und Ausbau des deutschen Bildungswesens bereits
sehr frihzeitig - genau genommen seit dem frilhen 19. Jahrhundert — ver-
bunden gewesen ist. Standards einzufordern, ist aus dieser Sicht also
nichts Neues; sie aber gegen die Tragheit des Bildungssystems effektiv
umzusetzen, so Oelkers, ware sehr wohl neu (vgl. Qelkers 2004).

(1) Der Beginn der Diskussion um ,Bildungsstandards®

Ungeachtet dieser fangfristigen historischen Perspektive lasst sich der Be-
ginn der aktuellen Debatte auf das Jahr 2002 datieren. Mit dem Beschiuss
der Kultusministerkonferenz vom 23./24. Mai 2002 wird der Offentlichkeit
das erste bildungspolitische Dokument vorgelegt. Es tragt den Titel ,Bil-
dungsstandards zur Sicherung von Qualitat und Innovation im féderalen
Wetibewerb der Lander* (KMK 2002). Die Bundesbildungspolitik greift das
Thema nach der initiation durch die KMK etwas zeitversetzt auf. In einer
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Bundestagsrede zum Thema ,Bildung und Innovation® erkiart Frau Bui-
mahn im Juni 2002: ,Wir brauchen ... einen Kern an nationalen Bildungs-
standards und nationale Bildungsvergieiche ... Wir kénnen es nicht weiter
zulassen, dass wir erst durch internationale Studien auf Mangel in unserem
Bildungswesen hingewiesen werden" (Bulmahn 2002, S. 5). Die weitere
Entwicklung ist bekannt Die ersten Entwlrfe der KMK werden ein Jahr
spater — im Juni 2003 ~ vorgelegt. im Dezember 2003 wird die Einflhrung
bundesweit geltender Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathema-
tik und Erste Fremdsprache fir den Mittleren Schulabschluss — also Jahr-
gangsstufe 10 — beschlossen. Im Oktober 2004 werden Bildungsstandards
fir den Hauptschulabschiuss und den Primarbereich in Deutsch und Ma-
thematik, im Dezember 2004 fur den Mittleren Schulabschluss in den Fa-
chern Biologie, Chemie und Physik verabschiedet (vgl. KMK 2004, S. 5).
Die Bildungsstandards flr den Mittleren Abschiuss in den Fachern
Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache sind zu Beginn des Schul-
jahres 2004/2005, die Bildungsstandards flr den Primarbereich, den
Hauptschulabschluss und die naturwissenschaftlichen Facher zu Beginn
des Schuljahres 2005/2006 eingeflhrt worden (vgl. allgemein hierzu KMK
2005).

Fir die bundesweite ,Normierung der Testinstrumente®, fir die ,Einhaltung
der bundesweit geltenden Bildungsstandards® und deren ,Weiterentwick-
lung* (KMK 2004, S. 18) ist seit Juni 2004 das an der Humboldt-Universitat
zu Berlin gegrindete Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) zustandig. Der Leiter, Olaf Kéller, zugleich Lehrstuhlinhaber fir Pa-
dagogische Psychologie in Erlangen-Nirnberg, ist langjahriger Mitarbeiter
von Juargen Baumert (dem initiator der PISA-Studien). ,Abstrakten Debat-
ten® Ober ,Bildung® kann er — wie er schreibt — ,wenig abgewinnen”
{Kerstan 2004, S. 2).

Doch wie sehen ,Bildungsstandards® in ihrer konkreten Umsetzung an
Schulen aus? Um dies zu demonstrieren, habe ich ein Beispiel ausgewahit:
Das Fach Deutsch in der Jahrgangsstufe 10.

(2) in den Niederungen”® der KMK-Realitat

Die ,Rahmenvereinbarung (ber Bildungsstandards fir den Mittleren Schul-
abschluss® sieht eine Standardisierung fur insgesamt vier Kompetenzberei-
che vor (KMK 2003). Der erste Kompetenzbereich ,Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen® steht in Beziehung zu den drei anderen Bereichen
.oprechen und Zuhdéren®, ,Schreiben®, ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen®. Diesen Kompetenzbereichen sind spezifische Methoden und
Arbeitstechniken zugeordnet, so gehdrt zum Beispiel ,verschiedene Ge-
sprachsformen praktizieren® oder ,eine Mitschrift anfertigen* dem Kompe-
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tenzbereich ,Sprechen und Zuhdéren” an. Darlber hinaus ist jeder Kompe-
tenzbereich untergliedert in Teilbereiche oder Teilkompetenzen. ,Sprechen
und Zuhéren® gliedert sich etwa in die Teilbereiche ,zu anderen sprechen’,
,vor anderen sprechen’, ,mit anderen sprechen®, ,verstehend zuhdren® und
,SZenisch spielen®. Jeder dieser Teilbereiche wird weiter differenziert. Da-
nach gehoren beispielsweise zum Teilbereich ,mit anderen sprechen’
sechs verschiedene Fahigkeiten: ,sich konstruktiv an einem Gesprach
beteiligen®, ,durch gezieltes Fragen notwendige Informationen beschaffen®,
,Gesprachsregein einhalten’, eigene Meinung begrindet und nachvoll-
ziehbar vertreten®, auf Gegenpositionen sachlich und argumentierend ein-
gehen“ und ,kriterienorientiert das eigene Gesprachsverhaiten und das
anderer beobachten, reflektieren und bewerten® (ebd., S. 13). Mittels einer
Aufgabe kdnnen nun verschiedene Kompetenzen eingelést werden. Die
Aufgabe ,Vortrag eines Referats® l6st beispielsweise drei Teilkompetenzen
aus dem zweiten Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhdren®, eine Teil-
kompetenz aus dem dritten Kompetenzbereich ,Schreiben® und drei weite-
re Teilkompetenzen aus dem vierten Kompetenzbereich ,Lesen — mit Tex-
ten und Medien umgehen® ein (ebd., S. 55).

Wenn von ,Bildungsstandards® die Rede ist, geht es also zundchst um den
Erwerb spezifischer Fachkompetenzen; es geht aber auch um fachlber-
greifende Kompetenzen (wie z.B. die kriterienorientierte Beobachtung, Re-
flexion und Bewertung des eigenen Gesprachsverhaltens und das der an-
deren). Diese Kompetenzen, die laut Definition der Kultusministerkonferenz
Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten umschlieften {vgi. KMK 2004, S. 6;
vgl. — in Anlehnung an Weinert — Klieme u.a. 2003, S. 21), werden fUr die
Lehrpersonen in Form von Aufgabensammiungen zusammengestelit und
sollen, hier: am Ende des 10. Schuljahres, mittels standardisierter Tesis
uberprift werden. Was ist daran problematisch? {zum Problem der Prifung
generell vgl. Ruhloff in d. Bd)

Vorgehensweise und Instrumente sind nach wie vor in Entwicklung. Dies
hat bereits zu kritischen Ruckfragen gefuhrt: ob denn der Zeitpunkt der
Einfihrung nicht zu frih gewahit, ob das Lehrpersonal auf die Umsteliung
Uberhaupt vorbereitet und das Unternehmen nicht insgesamt zu stark auf
ein ,teaching to the test' im Sinne einer auf  Bildungsstandards® fixierten
Engflihrung von Unterricht ausgerichtet sei. Der Deutschdidaktiker Kaspar
Spinner moniert an den vorliegenden Bildungsstandards fir den Deutsch-
unterricht gar eine ,Gangelung ... durch die vorgegebenen kleinschrittigen
Aufgaben®, die fur ihn mit ,eigensténdiger geistiger Arbeit ... nicht mehr viel
Zu tun" hatte. Diese Mechanismen® — so Spinner — seien ,in der Regel gar
nicht gewollt, aber sie schleichen sich ein.” (Spinner 2004, S. 679) Spinners
Kritik geht noch weiter. Er schreibt:
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,Mit einer einzigen Aufgabe kénnen in der Reget gleich etwa
ein Dutzend Standards abgedeckt werden ... Genau hier ...,
im Verhdltnis von Standardformulierung und Umsetzung in
Aufgaben, liegt das eigentliche Problem. ich wahle um dies
Zu zeigen, ein Beispiel aus den Standards des mittleren
Schulabschiusses, und zwar die Aufgabe ,Gestaltung einer
Szene auf der Grundiage eines literarischen Textes'. Es geht
hier darum, dass die Schiler zu Frischs Tagebucheintragung
,NVorkommnis’ eine Szene gestalten (der Text handelt von
Menschen, die fir mehrere Stunden in einem Aufzug einge-
sperrt sind); zusatzlich ist eine Inhaltszusammenfassung ge-
fordert und fakuitativ eine Begrindung fur Wahl und Gestal-
tung der Figuren in der selbst verfassten Szene. Diese Auf-
gabe bezieht sich, so liest man, auf zwdif Standards, ich
nenne drei davan:

,- epische, lyrische und dramatische Texte unterscheiden

- wesentliche Fachbegriffe zur Erschlielung von Literatur
kennen und anwenden

- gprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusam-
menhangen und in ihrer historischen Bedingtheit erkennen.’
Man staunt, was da alles aus den Schilerarbeiten zur ge-
stellten Aufgabe herausgelesen werden soll — schiielich
verfassen die Schiler nur eine Inhaltsangabe und eine Sze-
ne, evitl. mit Begrindung der Figurengestaltung. Was durch
die Aufgabenkonstruktion hier geschieht, ist eine massive
Reduktion dessen, was in den Standards formuliert ist. Man
wird ja nicht ernsthaft behaupten kénnen, dass mit der ge-
siellten Aufgabe die Fahigkeit. ,sprachliche Gestaltungsmittel
in ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen
Bedingtheit’ zu erkennen, ernsthaft beurteilt werden kann.®
{a.a.0, 8. 68771)

Eckhard Klieme, Bildungsforscher und Koordinator der von der Bundesre-
gierung 2002 in Auftrag gegebenen Expertise ,Zur Einfilhrung nationaler
Bildungsstandards" hat in diesem Zusammenhang die Frage nach den
Chancen und den Gefahren des frihzeitigen - und wie er es nennt: prag-
matischen - Starts immerhin noch gestelit {vgl. Klieme 2004, S. 25). Die
E-ntwicklungen scheinen indes Uber diese Frage langst hinweg gerollt zu
sein. Wie sind die bildungspolitischen Entscheidungen in diesem Zusam-
menhang begriindet worden? Und wo liegen die Probleme?

Argumentiert wird von bildungspolitischer Seite vor allem mit den Zwéngen
des Marktezs, Bildung, so Frau Bulmahn, ,ist der Schilssel zum Arbeits-
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markt und die Grundlage fiir die wirtschaftliche Entwicklung® (vgl. Buimahn
2003, S. 5). ,Die Zeit drangt!" erkiart auch Staatssekretar Catenhusen auf
einem Kongress im Dezember 2003: ,Wir missen endlich alle verfligharen
wirtschaftlichen und finanziellen Ressourcen bindeln ... Nur so werden wir
nicht nur die Reformfahigkeit eines forderal struktunierten Systems unter
Beweis stellen, sondern zugleich die Chance haben, im internationaien
Bildungswettbewerb auf einen Spitzenplatz zurlickzukehren.” (Catenhusen
2004, S. 295) Doch was gerat bei dieser Argumentation aus dem Blickwin-
kel? Unter anderem doch die Demakratiefahigkeit von Schillerinnen und
Schilern, soziale Gerechtigkeit, Partizipationschancen! Sie werden als ,er-
winschte Nebeneffekte® nach wie vor ins Auge gefasst und als rhetorische
Lippenbekenntnisse gepflegt. Dabei bestinde m. E. erst in der Fokussie-
rung auf diese Themen fur die Bildungspolitik die Chance, der eigenen Sys-
temlogik starker als bisher Rechnung zu tragen und auf politisch bewusste
und mundige Staatsbirger zu setzen, die — wie der Erziehungswissen-
schaftler Jirgen Rekus kritisch anmerkt — letztlich ihre eigenen Standards
hervorzubringen in der Lage waren {(vgl. Rekus 2004, S. 295). Mit der
kleinkarierten Setzung von Standards und einer in der Konseqguenz — zwar
nicht intendierten, aber dennoch - technokratischen Entmindigung von
Schulerinnen und Schilern nahert man sich diesen Zielen jedenfalls nicht.

Die Logik der Okonomie wird auch innerhalb der Wissenschaft bemiiht, so
etwa bei Wolfgang Béttcher, der als Erziehungswissenschaftler mit Fragen
der Qualitatsentwicklung und Evaluation im Bildungswesen befasst ist.
.Man kanrn im Produktionsprozess ... daflr sorgen”, so heift es bel Bott-
cher (sehr affin mit der vorgegebenen Phiiosophie), ,dass alle Produkte
den Standard tatsdchiich erreichen, man kann aber auch die Produktion
schadhafter Produkte einkalkulieren.” ,Ob ich mich fur den ersten Weg ...
entscheide oder fir den zweiten [also fUr Mindest- oder Regelstandards,
A.S.; vgl. auch KMK 2005} ..., hangt von mehreren Bedingungen ab, z.B.
von den Produktionsprozessen und ihren Kosten ..., der Art der YWare oder
Dienstleistung selbst ... oder meiner Untemmehmensphilosophie.” Letztlich,
so Boticher, sei es eine Rentabilitdtsentscheidung. {Béttcher 2004, S. 235)
~ Wie steht es demgegeniber mit den aus meiner Sicht interessanteren
Kritikern?

(3) Pasitionen in Verbéanden, Kirche und Wissenschaft

Sichtet man die Argumente, die in den vergangenen Jahren von Verban-
den, den Kirchen und innerhalb der Erziehungswissenschaft hervorge-
bracht wurden, lasst sich zunachst folgendes erkennen: eine -~ nicht abwer-
tend, sondern analytisch gemeinte — ,Ideologiegebundenheit* von Positio-
nen (das ist durchaus nichts Besonderes, wenn man die grundsatzliche
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Interessengebundenheit von Positionen anerkennt und die Offenlegung der
jeweils eigenen Interessen zugieich fur nétig halt). Und es iasst sich weiter-
hin die vielfach ausdricklich cder auch unterschwellig transportierte An-
nahme erkennen, gegeniiber dem sich in der ,Bildungsstandard*-Debatte
artikutierenden ,falschen” Bildungsbegriff selbst Uber den ,richtigen® Begriff
zu verfugen.

(a) Zum ersten Punkt: der Ideologie- oder Interessengebundenheit von Po-
sitionen, die ich kurz am Beispiel der GEW, des Deutschen Grundschulver-
bandes und der evangelischen und katholischen Kirche darstellen méchte.

Auffallig ist zunachst die ausgesprochen differenzierte und auch konstrukti-
ve Kritik der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, die sich in einer
Reihe von Beitragen zu Wort gemeldet hat und bei der Einflhrung von Bil-
dungsstandards — fasst man die wichtigsten Argumente zusammen — auf
Verlangsamung anstelle von Beschleunigung in der Umsetzung, auf Chan-
cengleichheit anstelie von Selektion im Bildungssystem und auf individuelie
Unterstiitzung der Lernenden und Lehrenden, anstelie eines erhéhten Leis-
tungsdrucks und anstelle verstarkter Sanktionen, setzt (vgl. Demmer 2003,
GEW 2003, 2004).

Zum Anwalt der betroffenen Kinder macht sich auch der Bundesvorsitzen-
de des Grundschulverbandes in Deutschland, Horst Bartnitzky. ,Ein leiten-
des Biidungsprinzip wie die Gleichzeitigkeit van Differenzierung und Integ-
ration braucht zu seiner ernsthaften Realisierung mehr Zeit fir differenzier-
tes und gemeinsames Lernen und muss auf Selektion weitgehend verzich-
ten", schreibt Bartnitzky (2003, S. 147). Lesekompetenz fur Grundschutkin-
der beinhaltet fir ihn deshalb ,Zeit zum Lesen ..., zum Austausch (ber
Leseerfahrungen, zum Schmdkern und zum versunkenen genielenden
Lesen® (ebd., 5. 143).

Interessant sind auch die eher gemafigt kritischen Positionen beider Kir-
chen. (Das jeweils dahinter stehende Interesse kdnnte vielleicht als ,Nicht-
verpassenwollen von Anschiussfahigkeit® bezeichnet werden.) in der Denk-
schrift ,Malle des Menschiichen® der Evangelischen Kirche Deutschiands
wird versucht, bei aller Anwaltschaft fir ,den Menschen®, die alte Frontstel-
tung zwischen Menschenbildung und wirtschaftspolitischen Notwendigkei-
ten hinter sich zu lassen. Entsprechend heilt es in der Denkschrift: ,Oko-
nomisch erforderliche Bildung braucht kulturelle Bildung. ,Ein am Subjekt
orientiertes Bildungskonzept ignoriert nicht die geselischaftspolitische und
6konomische Funktion von Bildung* (Mafe des Menschiichen 2003, S. 31).
Deshalb schlage auch die ,Kirche ... ékonomische Erfordernisse nicht welt-
fremd in den Wind® (ebd., S. 8). Vergleichbar moderat sind die Aullerungen
des Beauftragten im Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Andre-

200

as Verhuisdonk, der sich ,bei aller notwendigen Kritik im Detail® (Verhils-
donk 2004, S. 346) fur die Anerkennung von Bildungsstandards als ,geeig-
nete(s) Instrumentarium zur Verbesserung des Unterrichts” im .kognitiven
Bereich” ausspricht. Weitere — und seiner Ansicht nach schwer evaluierba-
re — Bereiche der Motivation und des verantwortungsvolien Handelns sall-
ten integriert werden (vgi. ebd., S. 345). Denn, wie Verhillsdonk weiter
schreibt: ,Die Ubernahme von Methoden und Modellen der Wirtschaft ist
nicht mit dkonomischer Funktionalisierung gleichzusetzen* In Aussicht
gestellt wird hier eine — neue — Autonomie durch Heteronomie: ,Es kénnte
namlich sein, dass in der Wirtschaft erprobte Methoden der Schule helfen,
ihre eigenen Aufgaben und Ziele besser zu verwirklichen.® (ebd., S. 345)

{b) Interessant sind weiterhin die radikalen Argumente innerhalb der Debat-
te, die — so meine These — ihre Kritik am falschen, weil ,verkiirzten* Bil-
dungsbegriff in der Standardisierungsdebatte mit einem Sfichtigen" Bil-
dungsbegriff glauben beantworten zu kénnen. ich beziehe mich dabei auf
einige zentrale, in den letzten Jahren innerhalb der Allgemeinen und der
Historischen Padagogik wie auch der Schulpadagogik vorgetragene Positi-
onen. Die Kritik aus den (Unterrichts-)Fachern lasse ich im Folgenden un-
berticksichtigt.

Wie die Untersuchung zeigt, trifft die Normierung und Uberhéhung von ,Bil-
dung® nicht auf alte Farmen der Kritik zu. insofern muss unterhalb der Ebe-
ne der Kritik noch einmal differenziert werden. Unterschieden werden kén-
nen hier die — von mir so bezeichneten ~ pragmatischen Kritiker, die sozi-
alpolitischen Kritiker, die traditionsorientierten Kritiker und die reformpéda-
gogisch orientierten Fundamentalkritiker (vgl. Strafd 2005).

Den eher pragmatisch orientierten Kritikern (zu denen ich Heinz-Elmar Te-
north ebenso wie beispielsweise Matthias von Saldern zahie} geht es &i-
nerseits darum, gegen die angebliche ,Unvereinbarkeit zweier Bildungs-
begrifie — des traditionellen Humboldtschen und des aus den PISA-
Debatten hervorgegangenen — zu opponieren (vgl. Tenorth 2004). Ande-
rerseits werden Korrekturen an den derzeitigen KMK-Entwiirfen vorge-
schiagen, die im Verbund des Bildungsgedankens den ,Forderaspekt" und
die ,Individualdiagnostik® starker in den Vordergrund stellen (v. Sal-
dern/Paulsen 2004, S. 98). Bildung bieibt - um in der Sprache meiner lei-
tenden Thesen zu bleiben - hier sakular, insofern als der gewdhite Bil-
dungsbegriff sich pragmatisch an den Ergebnissen der neueren Lehr-
/Lernforschung erientiert (vgl. Weinert 1998, 2001). Ahniich verhalt es sich
mit dem Bildungsbegriff sozialpolitisch engagierter Kritiker wie Klaus-
Jargen Tillmann. Als vermeintlich  heilige Kuh® entlarvt wird hier die
Umsteliung auf ein neues outputorientiertes Steuerungsmodell. Kritisiert
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wird die in diesem Zusammenhang zu erwartende Entwicklung: namiich die
.Verdrangung der &ffentlichen Schule durch einen weitgehend privatisierten
Bildungsmarkt®. ,Die Gewinner®, so Tilimann ,wéren die Kinder zahiungs-
kraftiger Eltern ... Die Verlierer waren die Kinder der ,einfachen’ Bevdike-
rung® {Tillmann 2003, S. 17), die die entsprechenden Bildungsangebote
bereits aus finanziellen Grinden nicht nutzen kénnten. Im Ergebnis dieser
Analyse wird auch hier kein neuer Bildungsbegriff offeriert, sondern Bildung
— pragmatisch — als éffentliches Gut eingefordert.

Anders verhait es sich mit den — von mir so bezeichneten — fradifionsorien-
tierten Kritikern und den reformpédagogisch orientierten Fundamentalknti-
kem, zu denen ich beispielsweise Jurgen Rekus und Uirich Herrmann zah-
le. In der Differenziertheit ihrer Positionen sind beide aufderordentlich inte-
ressant, in ihrer humanen Orientierung sind beide gleichermafien relevant
und dennoch sind diese Positionen im Ruckgriff auf jeweils eigene Bil-
dungsvorstellungen problematisch. So wird der — bei Herrmann z. 7. effekt-
voll aufbereiteten - Kritik (vgl. insb. Herrmann 2003, 2004) ein eigener
Uberh6hter Bildungsbegriff gegenitber gestellt, der sich teils in den Fallen
eines reformpadagogischen Individualismus verfangt, teils in den H&hen
des deutschen Humanismus verliert. Stilisiert werden hier — in Anlehnung
an das Manifest reformpé&dagogischer Schulen und in Reminiszenz der
Humboldtschen Bildungsvorstellungen ~ die Individualitat von Menschen
und deren ,subjekthaftes Selbst. ,Bildung” ist fir Herrmann — in Anlehnung
an die deutsche Tradition — ein ,sefbstreflexiver Prozess, durch den ... ein
(heranwachsender) Mensch sich seiner selbst in seiner Welt vergewissert —
denn er muss sein Ich-Selbst als Individualitét kennenlernen; [und] durch
den er sich selbst (sein ,Inneres’) gestaltet® (Hermann 2004, S. 21; vgl.
auch ebd., S. 2, Rekus 2004, S. 293). Das heifit: Bildung wird hier erneut in
die Tradition eines Denkens gestellt, das den historischen Selbstdeutungen
und -stilisierungen des deutschen Bildungsburgertums seit dem spéaten 18.
Jahrhundert ungebrochen folgt — und das heute in der Wissenschaft langst
als ,typisch deutsche Antwort® auf die Franz@sische Revolution bzw. als
typisch deutsche Art und Weise, ,Freiheit zu denken®, in seiner Besonder-
heit und seiner Froblematik erkannt worden ist {vgl. z.B. Tenorth 1997, S.
973f). Der Sozicloge Wolf Lepenies hat das dahinter stehende Problem
auf den Punkt gebracht, wenn er schreibt: ,Auch dies ist ein deutscher
Woeg: vom Bildungsideal zu schwarmen und den Alitag in den institutionen
zu verdrangen ” (Lepenies 2002, S. 2)

Gibt es eine Lésung, wenn der ,Ausweq" weder darin besteht, sich mit den
gleichermallen durftigen wie eilfertig zusammengestellten bildungspoliti-
schen Offerten zu begniigen noch in idealisierende Romantik zur(ickzufal-
len? Im dritten Teil meines Beitrages mdchte ich die wichtigsten Probleme
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noch einmal benennen und zuspitzen und anschlieend fiur zwei kontrare
Bildungsversténdnisse optieren.

lil. Ausblick: Plddoyer fir die Nichtsynthese

Tatsachlich deckt sich das ¢konomische Verstandnis von Bildung als ,Hu-
mankapital® nicht mit einem politischen Verstandnis von Bildung als ,Erlan-
gung von Demokratiefahigkeit* oder Bildung als Verringerung sozia'er Un-
gieichheit. Erziehungswissenschaftliche Positionen gehen, so heterogen
diese auch sind, nicht auf in den von Okonomie oder Politik vorgegebenen
Bildungsverstandnissen. Gleichwohl| wird in den Debatten versucht, gewis-
sermafien Ubergreifend, einen einzigen Bildungsbegriff zu setzen, statt zu
sehen, dass der Diskussion nun einmal verschiedene Bildungsvorsteliun-
gen zugrunde liegen: Bildung als Hurnankapital, Bildung im Sinne von De-
mokratiefahigkeit, Bildung als Chancengleichheit, Bildung als Wahrung der
deutschen humanistischen Tradition, Bildung als Kultivierung von Lernfa-
higkeit usw. Aus der Perspektive der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
ergibt sich damit ein eher unfruchtbares Zirkulieren der Argumente um den
vermeintlich richtigen Bildungsbegriff.

Erst wenn die Diskussionen um den Bildungsbegriff auf eine Metaebene
gestellt und die Pluralitat der Vorstellungen, die sich derzeit mit ,Biidung®
verbinden, grundsatziich anerkannt wird, kann m. E. der ideologische
,Uberschuss’ aus der gegenwartigen Debatte gezogen und kann die kri-
tisch-konstruktive Arbeit an Reformen innerhalb des Bildungswesens fort-
gesetzt werden. Aufgabe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft wie
auch der ihr benachbarten historischen und empirischen Bildungsforschung
ist es an dieser Stelle, den Entwicklungs- und implementationsprozess von
Bildungsstandards in deutschen Schulen von einer Meta-Ebene her kritisch
zu begleiten. Nur so kann ein naiver, weil unhistorischer Blick ebenso ver-
mieden werden wie voreilige Zementierungen, sei es in Gestalt der vorlie-
genden KMK-Empfehiungen oder im bloflen Rickgriff auf die Tradition bil-
dungsbiirgerlichen Denkens in Deutschland.

Fir die erziehungswissenschaftiche Debatte zur ,Standardisierung von
Bildung" empfiehlt sich meiner Auffassung nach deshalb, zwei — kontrare -
Bildungsverstandnisse zu berUcksichtigen: ein pragmatisches und ein
skeptisches.

Das pragmatische Verstandnis bestiinde darin, Lern- und Bildungsprozes-
se operativ miteinander zu verbinden. Bildung und Qualifikation waren un-
ter diesern Aspekt nicht mehr als einander ausschlielende Kategorien zu
betrachten, sondern gingen vielmehr beide aus - an gesellschaftliche Insti-
tutionen (wie Schule und Beschaftigungssystem) gebundenen — Ent-
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wicklungsprozessen hervor, beide zielten auf Entwicklung der Personlich-
keit, auf Teilhabe an der Gesellschaft und Beschaftigungsfahigkeit. Interes-
sant fir die Anschlussfahigkeit an ,Bildung" scheinen dabei vor allem die
bislang noch unzureichende Operationaiisierung und auch die mangeinde
individuelle Uberprafbarkeit von ,Lernkompetenzen® zu sein (vgl. Maag
Merki 2004).

Als wichtig und interessant fur die Diskussion durfte sich andererseits die
skeptische Position insofern erweisen, als hier in rickhaltioser Skepsis®
die ,Frage nach der Realisierbarkeit ... [von] Bildung unter den Bedingun-
gen organisierten Lemens ... [und] ... den vorherrschenden speziellen Be-
dingungen unserer Bildungsinstitutionen" (Schénherr 2003, S. 163) in den
Blick genommen wird. Stellvertretend fir das skeptische Verstandnis steht
die Position Jérg Ruhloffs. Bildung bedeutet hiernach, ,ohne Gewillheit
einer absoluten Legitimitat, Grenzverschiebungen in Gestalt neuer Deutun-
gen zu wagen.” (Ruhloff 1996, S. 151) Damit verweist Bildung auf ein ,wi-
dersprichlich-subversives Potential® (Schénherr a.a.0., S. 164), das prag-
matischen Operationalisierungen ebenso widersteht wie einer erneuten
Uberhshung von ,Bildung®, denn — wie es aus Sicht der skeptischen Pada-
gogik heildt — Bildung ist kein heiliger Begriff. Es steht nirgendwo von
Ewigkeit zu Ewigkeit in den Sternen geschrieben, was wir unter diesem
Wort zu verstehen haben.” (Ruhloff 2002, S. 2)
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