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Unsere Gesellschaft steht in Zeiten raschen Wandels vor groBen Herausforde-
rungen. Neue Technologien, wirtschaftlicher Strukturwandel und die wachsende
demografische Lucke verandern die Arbeitswelt. Das fuhrt zu steigenden Anfor-
derungen an den Fachkréftenachwuchs. Neben Fachwissen sind daher soziale
Kompetenz und Persoénlichkeit das Ristzeug nachwachsender Generationen
flr zukUnftige Aufgaben. Ganzheitliche Bildung ist Voraussetzung fur ein erfolg-
reiches Erwerbsleben sowie Schutz vor Arbeitslosigkeit und damit die beste
Sozialpolitik, die unser Land haben kann.

Dabei muss die Vermittlung von fachlichen und tbergeordneten Kompetenzen
der Eckpfeiler unseres Bildungssystems sein. Wissenschaftliche Untersuchungen
wie PISA haben die Leistungsfahigkeit der Schulen im internationalen Vergleich
gemessen. Viele bildungspolitische Reformen wurden angestoBen. Fachwissen
ist Voraussetzung fur den Einstieg in Ausbildung, Studium oder Berufsleben. Aber
Bildung ist mehr als Fachwissen. Ein ganzheitliches Férderangebot in Kinder-
garten und Schule liefert Kindern und Jugendlichen das Rustzeug fur ein erfull-
tes privates, gesellschaftliches und berufliches Leben. Mit anderen Worten:
Nicht nur Mathematik, Deutsch und Englisch sind relevant. Eine gesunde Charak-
terbildung ist genauso wichtig. Moralische, interkulturelle oder soziale Kompe-
tenzen sind auch aus Sicht der Arbeitgeber unverzichtbar.

Daher begriiBen wir es, dass die Experten des Aktionsrats Bildung in ihrem
neuen Gutachten ,Bildung. Mehr als Fachlichkeit” der Frage nachgehen, wie
mehrdimensionale Bildung aussehen muss. Dabei sprechen sie konkrete Hand-
lungsempfehlungen aus. Sie liefern eine maBgebliche Vorlage daflr, welchen
Beitrag das Bildungssystem neben der Vermittlung von Fachkompetenzen
leisten kann, um Personlichkeitsstruktur, Verhaltenssicherheit und Charakter-
bildung der Heranwachsenden zu starken.



Ich danke den Mitgliedern des Aktionsrats Bildung fur ihre innovative Arbeit.
Das Gremium ist seit seiner Grindung im Jahr 2005 aus der bundesdeutschen
Bildungslandschaft nicht mehr wegzudenken. Die vbw — Vereinigung der Baye-
rischen Wirtschaft e. V. hat es als einen Baustein ihres bildungspolitischen
Engagements ins Leben gerufen, um Reformprozesse voranzutreiben und Ver-
anderungen anzustoBen. In diesem Sinne wiinsche ich allen Leserinnen und
Lesern eine aufschlussreiche Lekture.

Alfred Gaffal

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.

Die Reformbemihungen um das (nicht nur) deutsche Bildungswesen der letzten
zehn bis funfzehn Jahre sind insbesondere auch als Reaktion auf die flr
Deutschland und andere Lander problematischen Leistungsresultate von Kin-
dern, Jugendlichen und auch Erwachsenen zuriickzufihren, die in zahlreichen
verschiedenen internationalen Leistungsvergleichsuntersuchungen sichtbar
wurden. Nicht zuletzt aufgrund der Empfehlungen des AKTIONSRATSBILDUNG
seit dem Erscheinen von ,Bildung neu denken* (vgl. vbw 2003) und anderer
Empfehlungen hat eine in der Geschichte des deutschen Bildungswesens nahe-
zu einzigartige grundlegende Reform des Bildungswesens in seinen Strukturen,
im Hinblick auf die Professionalisierung des Personals, durch eine grindliche
Revision von Curricular- und Lehrmaterialien bis hin zur Anderung des aktuellen
Unterrichts stattgefunden. Das Bewusstsein der Bevolkerung und der Politik im
Hinblick auf die Verbesserung der Lehr-Lern-Resultate hat sich grindlich erwei-
tert und Veré&nderungsbereitschaft und -erwartung sind gewachsen. In breiten
Kreisen der Gesellschaft ist deutlich geworden, dass zur Sicherung eines zukunfts-
fahigen Beschaftigungssystems wie auch der Lebensqualitat einer Gesellschaft
mehr gewusst und gekonnt werden muss, als dies noch vor flinfzehn Jahren der
Fall war.

Angesichts dieser nachdricklichen und weitreichenden Reformen, die insbe-
sondere die Férderung von Wissen und Kompetenz betrafen und betreffen, so
scheint es, kdnnte das Bewusstsein davon in den Hintergrund getreten sein,
dass Bildungseinrichtungen mehr sind als Dienstleistungsinstitutionen fur die
Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten. Dieser Eindruck verstarkt sich
auch im medialen Bild einer Gesellschaft, die durch wachsende soziale Konflikte,
Deprivationen, Ungleichheiten und standig steigende Leistungserwartungen
gekennzeichnet ist. In einer solchen Gesellschaft kénnen Menschen nur dann
zu sich selbst und einem erflllten Leben gelangen, wenn sie Uber Wissen
und Kompetenz hinaus Uber eine Persénlichkeitsstruktur verfugen, die ihnen
neben Verhaltenssicherheit auch die Bereitschaft und Fahigkeit zur Gestaltung
ihres eigenen Lebens und zur Beteiligung an den gesellschaftlichen Herausfor-
derungen - auch im globalen MaBstab — vermittelt.

Aus diesem Grund hat sich der AKTIONSRATBILDUNG entschieden, seinen
Auftrag auch als einen solchen zu verstehen, der Empfehlungen flr das Angebot
einer mehrdimensionalen Bildung fir das gesamte Bildungssystem umfasst.



Mehrdimensionale Bildung geht Gber die Vermittlung fachlichen Wissens und
formaler und funktionaler Kompetenzen hinaus und verweist auch auf die norma-
tive Dimension des Bildungssystems. Fur die ,richtigen” Normen kann empirisch
geséattigte wissenschaftliche Empfehlung allerdings keinen Beitrag liefern. Die
Fixierung von Zielen fur das individuelle wie fur das gesellschaftliche Leben ist
Aufgabe von ethischen Diskursen innerhalb anderer gesellschaftlicher Systeme
wie Politik und Religion. Wohl aber ist es Aufgabe des AKTIONSRATSBILDUNG,
die empirischen Bedingungen der Entstehung von Personlichkeit im Sinne von
Identitat, moralischer und politischer Kompetenz, interkultureller Fahigkeiten,
aber auch musischer und &sthetischer Bildung herauszuarbeiten und mit der
Entwicklung von Empfehlungen zu beginnen, die die Aufmerksamkeit auf diese
oftmals flr nachrangig gehaltene Dimension richten lassen. Wegen der seit der
1970er Jahre eher in den Hintergrund getretenen Aufmerksamkeit fur diese
Thematik existiert bei weitem nicht ein so entfaltetes empirisches Wissen Uber
Vorgange der Persdnlichkeitsentwicklung, wie es in Bezug auf Lehr-Lern-Pro-
zesse der Fall ist, die zu Wissen und Kompetenz fGhren.

Der AKTIONSRATBILDUNG halt es gleichwohl fur wichtig, mit dieser Empfeh-
lung eine Diskussion anzustoBen und einen Anfang zu setzen, der in einer
Gesellschaft und in einer Welt an Bedeutung gewinnt, die wie kaum je zuvor
durch soziale, politische, 6konomische und religidse Differenzen gekennzeichnet
sind.

Die vorliegende Studie erinnert deswegen zunachst an die bis noch vor wenigen
Jahrzehnten sehr reichhaltige Geschichte des européaischen Bildungsverstand-
nisses, arbeitet die Dimensionen heraus, die mehrdimensionale Bildung haben
muss, grenzt sie von den rein fachlichen Kompetenzen ab und zeigt aber auch
den Zusammenhang zu diesen. Mehrdimensionale Bildung muss sich in den
Bildungsphasen abspielen, die sich von denen nicht unterscheiden, die auch
fur die Vermittlung von Wissen und formalen sowie funktionalen Kompetenzen
wesentlich sind. Deswegen greift der AKTIONSRATBILDUNG auch in diesem
Gutachten auf die in den meisten vorangehenden Studien bewéahrte Differenzie-
rung in Bildungsphasen zurtick: frihkindliche Bildung, Primarstufe, Sekundar-
stufe, Hochschulbildung, berufliche Aus- und Weiterbildung sowie allgemeine
Erwachsenenbildung. Dabei werden jeweils die fur eine Bildungsphase relevanten
Dimensionen mehrdimensionalen Lehrens und Lernens herausgearbeitet, die
empirischen Rahmenbedingungen mehrdimensionaler Bildungsprozesse identi-
fiziert und Handlungsempfehlungen auf empirischer Grundlage fur die einzelnen
Bildungsphasen gegeben.
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Der AKTIONSRATBILDUNG geht davon aus, dass es noch umfangreicher Refor-
men und eines langen Atems bedarf, bis sich das Bildungssystem (wieder) seiner
Mehrdimensionalitat in Auftrag und Wirklichkeit nicht nur bewusst wird, sondern
diese Dimensionen auch ausfullt. Dazu méchte das vorliegende Gutachten
einen Impuls liefern, der auf den ersten Blick in seiner Thematik erstaunlich sein
mag, verglichen mit den Empfehlungen, die der AKTIONSRATBILDUNG fur ganz
unterschiedliche Dimensionen des Bildungsgeschehens bisher verfasst hat. Es
ist besonders erfreulich, dass gerade diese Fragestellung beziehungsweise ihre
Bearbeitung auf die ausdrtckliche Zustimmung der vbw — Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft e. V. stieB, die in Wahrnehmung ihrer Verantwortung ftr
die Zukunft des Beschaftigungssystems sehr genau um die Bedeutung von ent-
wickelten Personlichkeiten im Arbeits- und Berufsleben weil3. Nicht selten klagen
heute Arbeitgeber und Dienstvorgesetzte Uber Reifungs- und Persdnlichkeits-
defizite bei (nicht nur) Berufsanfadngerinnen und Berufsanfangern.

Das Gremium hat sich zur Bearbeitung von Teilaspekten der vorliegenden Studie
der externen Expertise von Prof. Dr. Bernhard Schmidt-Hertha, Direktor des
Instituts fur Erziehungswissenschaft an der Universitat Tubingen, und Prof. Dr.
Frithjof Grell, Leiter des Lehrstuhls fur Elementar- und Familienpadagogik an
der Universitat Bamberg, versichert und bedankt sich im Namen des Vorsitzen-
den. FUr die unablassige Unterstitzung der Arbeit des AKTIONSRATSBILDUNG
und die Ermutigung, dieses auf den ersten Blick ungewdhnliche Thema zu fokus-
sieren, ist der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. und namentlich
ihrem Prasidenten Alfred Gaffal sowie ihrem Hauptgeschéftsfuhrer Bertram
Brossardt ausdrlcklich zu danken. Dieser Dank umschlieBt die kompetente
diskursive Begleitung der Arbeit des Gremiums durch den GeschaftsfUhrer
und Leiter der Abteilung Bildung, Dr. Christof Prechtl, und sein Team in der
Geschaftsstelle des AKTIONSRATSBILDUNG mit dessen Projektleiter Michael
Lindemann und den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen Manuela Schrauder,
Christine Klement und Julia Schmidt. Das Team hat in den Jahren mit seiner
UnterstUtzungsarbeit fir den AKTIONSRATBILDUNG eine Professionalitat und
Zuverlassigkeit entwickelt, ohne die die Arbeit des AKTIONSRATSBILDUNG
leerliefe. Die Mitglieder bedanken sich deshalb ausdrtcklich daftr.

Ein weiterer Dank ist aus gegebenem Anlass des Abschieds aus dem
AKTIONSRATBILDUNG Prof. Dr. Manfred Prenzel zu sagen, der wegen der Uber-
nahme des Amtes des Wissenschaftsratsvorsitzenden im Jahr 2014 zur Vermeidung
von Interessenkonflikten auf eigenen Wunsch aus dem AKTIONSRATBILDUNG
ausgeschieden ist. Er war wahrend der langen Jahre seiner Mitarbeit eine
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tragende Stutze. Neu aufgenommen sind in diesem Zuge Prof. Dr. Tina Seidel
von der Technischen Universitat Minchen und Prof. Dr. Olaf Kéller, Direktor des
Instituts fur die Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel. Die Mitglieder des
AKTIONSRATSBILDUNG werden in dieser Konstellation auch kiunftig aktuelle wie
grundlegende Fragen der notwendigen Veranderungen unseres Bildungssys-
tems entschlossen fokussieren.
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Die besondere Verantwortung des deutschen Bildungssystems fiir mehr-
dimensionale Bildung. Vor dem Hintergrund eines auBerordentlich komplexen
Erziehungs- und Bildungsgeschehens in der globalisierten Gesellschaft hat sich
der Auftrag des Bildungssystems wesentlich erweitert. Lehr-Lern-Prozesse in
vorschulischen, schulischen und hochschulischen Einrichtungen sowie solchen
der beruflichen Aus- und Weiterbildung und allgemeinen Erwachsenenbildung
kénnen sich nicht mehr auf die Vermittlung von Wissen und formalen oder funk-
tionalen Kompetenzen beschranken. Solche Lehr-Lern-Prozesse bleiben hinter
ihren Mdglichkeiten zurtick, wenn sie nicht von einer gezielten Persénlichkeits-
entwicklung im Sinne mehrdimensionaler Bildung begleitet werden. Eine solche
mehrdimensionale Bildung erfullt sowohl individuelle als auch gesellschaftliche
Erfordernisse. Gesellschaftlich gesehen muss mehrdimensionale Bildung den
Beitrag der beziehungsweise des Einzelnen zu einem Zusammenleben in der
globalisierten Welt im Sinne von Problemldsung, Konsensfindung, Partizipations-
fahigkeit, Toleranz und sozialem Gestaltungswillen leisten. Im Hinblick auf das
Individuum ist es die Aufgabe mehrdimensionaler Bildung, Kinder, Jugendliche
und Erwachsene bei der Entwicklung einer verhaltenssicheren und lebensfahigen
Personlichkeit zu unterstutzen. Fir die individuelle wie fur die gesellschaftliche
Aufgabe kann sich das Bildungssystem nicht darauf beschrénken, Lernmotivation
und -bereitschaft durch ausschlieBlich erlebnisgesattigte Lernarrangements zu
erzeugen. Vielmehr gehdrt zu den Pflichten von Bildungseinrichtungen auch die
Férderung von Dispositionen wie Frustrationstoleranz, Ambiguitatstoleranz,
Durchhaltevermdgen und Anstrengungsbereitschaft. Ziel ist hierbei die Unter-
stitzung der Entwicklung von Persoénlichkeiten, die in der Lage sind, ihr eigenes
Leben ebenso wie das der Gesellschaft als ganzer (mit) zu gestalten.

Das zur Verflugung stehende empirische Wissen Uber die Mdglichkeiten und
Auswirkungen schulischer Bildungsprozesse auf die Persénlichkeitsentwicklung
ist noch nicht sehr entfaltet. Hier besteht dringender Forschungs- und Forschungs-
férderungsbedarf. Dort, wo dieser noch nicht erfullt ist, muss auf empirisches
Wissen aus anderen Sozialisationszusammenhangen (z. B. Familie, auBerschu-
lische Einrichtungen, Peer-Learning) zurlickgegriffen werden.

Vor diesem Hintergrund spricht der AKTIONSRATBILDUNG folgende Empfeh-
lungen aus:
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Konkretisierung der Ziele und Mittel mehrdimensionaler Bildung in Lehr-
pléanen und padagogischen Konzepten. FUr die Ausbildung des padagogischen
Personals und die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse muss konkret benannt
und explizit transparent gemacht werden, welche Aspekte mehrdimensionaler
Bildung in den unterschiedlichen Bildungsphasen jeweils besonders beruck-
sichtigt werden sollen und wie diese im Unterricht beispielhaft zu férdern sind.
Aus Sicht des AKTIONSRATSBILDUNG sind die folgenden Kompetenzen im
Rahmen einer mehrdimensionalen Bildung besonders relevant:

Férderung von Lernkompetenz sowie von Freude und Interesse an den Lern-

inhalten,

instrumentelle Lernmotivation, Berufs- und Lebensorientierung,

Identitatsentwicklung und Férderung von Kompetenzen zur Lebensbewaltigung,

moralische und politische Kompetenz,

Medienkompetenz,

interkulturelle Kompetenz,

musische und &sthetische Bildung.

Zur Férderung dieser und verwandter Kompetenzbereiche sind aus Sicht des
AKTIONSRATSBILDUNG z. B. folgende MaBnahmen geeignet:
Entwicklung von Unterrichtskonzepten zur integrierten Férderung fachlicher
und Uberfachlicher Kompetenzen,
Gestaltung komplexer Lernumgebungen und Schaffung von Moéglichkeiten
zur Partizipation und Verantwortungstbernahme (z. B. Service-Learning-
Projekte, sonstige auBerunterrichtliche Projekte und gemeinsame Freizeit-
aktivitaten, Schilermitverwaltung, Tutorensystem, Teilnahme an Wettbewerben,
selbstgestalteter/offener Unterricht),
Individualisierung des Unterrichts im Sinne einer Anpassung an die Lernbe-
durfnisse unterschiedlicher Zielgruppen (z. B. selbststandige Lernarbeit oder
Arbeit in Kleingruppen, Zusatzkurse fir Schilerinnen und Schiler mit speziellem
Foérderbedarf, geschlechtsspezifische Angebote, Blended Learning im Hoch-
schulbereich),
Vermittlung handlungsrelevanter Kompetenzen durch Lésungs- und Problem-
orientierung der Lehrveranstaltungsformate (z. B. Fallstudienmethode im
Hochschulbereich).

Beriicksichtigung der Ergebnisse nationaler und internationaler Vergleichs-
studien und Weiterentwicklung der erfassten Merkmalsbereiche hin zu einem
noch breiteren Kompetenzverstéandnis. Die Kompetenzmodelle, auf denen
die Testverfahren der groBen nationalen und internationalen Vergleichsstudien
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basieren, decken bereits in gewissem Umfang Kompetenzen ab, die Uber rein
fachliches Wissen hinausgehen. In der 6ffentlichen Diskussion werden diese aber
bis heute noch wenig wahrgenommen. So werden entsprechende Erkenntnisse,
wie die Defizite bei der Aufgabenentwicklung im Mathematikunterricht oder die
geschlechtsspezifischen Benachteiligungen im Bereich der motivational-affek-
tiven und sozialen Merkmale von Grundschulerinnen und -schulern, bei der
Unterrichts- und Aufgabenentwicklung noch zu wenig bertcksichtigt. Dartber
hinaus sind die bei den groBen Vergleichsstudien erfassten Kompetenzen um
Merkmalsbereiche auszubauen, die Uber solche erweiterten kognitiven Anforde-
rungen hinausgehen (z. B. moralische Urteilsféahigkeit und Kompetenzen zur
Lebensgestaltung). Nur auf diese Weise kénnen auf der Grundlage einer syste-
matischen Evaluation geeignete Lehr-Lern-Formate zur Férderung entsprechender
Kompetenzen identifiziert und weiterentwickelt werden.

Entwicklung valider diagnostischer Instrumente und Férderung der Diagnose-
fahigkeit von padagogischem Personal und Fiihrungskraften. Nur wenn be-
stehende Uberfachliche Kompetenzen und Defizite als solche erkannt werden,
konnen sie beachtet und genutzt beziehungsweise durch spezielle Férdermali-
nahmen ausgeglichen werden. Darlber hinaus belegen Studien, dass Persénlich-
keits-, Leistungs- und Verhaltensaspekte bei der Notengebung von Lehrkraften
haufig nicht ausreichend unterschieden werden, so dass schadliche Auswirkun-
gen auf die weitere Entwicklung der Schilerinnen und Schuler zu beflrchten sind.
Das Lehrpersonal in Bildungsinstitutionen und das Fuhrungspersonal in Unter-
nehmen muss daher in der Identifikation und Beurteilung mehrdimensionaler
Kompetenzen eingehend geschult werden. Unterstitzend sind diagnostische
Instrumente zu entwickeln, die geeignet sind, mehrdimensionale Bildungs-
ergebnisse verlasslich abzubilden. Im Bereich der Erwachsenenbildung ist die
bereits relativ gangige Anwendung offener, auf Selbstauskinften und Selbstre-
flexion beruhender Beurteilungsverfahren durch den Ausbau professioneller
Beratungsmaglichkeiten zu unterstutzen.

Persénlichkeits- und Kompetenzentwicklung des padagogischen Personals
im Rahmen von systematisch angelegten PersonalentwicklungsmaBnahmen.
Fur die Vermittlung mehrdimensionaler Kompetenzen und Orientierungen muss
das Lehrpersonal zum einen Uber entsprechende didaktische Kenntnisse und
Fahigkeiten verfigen, z. B. mit dem Ziel der Anpassung der Sozialformen des
Unterrichts an die BedUrfnisse unterschiedlicher Zielgruppen oder der Verzah-
nung des Unterrichts mit auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen. Zum an-
deren spielt in diesem Bereich das Lernen am Vorbild eine nicht unwesentliche
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Rolle, so dass bei der Auswahl und Ausbildung der padagogischen Fachkrafte
nicht zuletzt deren eigene mehrdimensionale Personlichkeitsentwicklung bertck-
sichtigt werden muss.

Schaffung von Freiraumen fiir mehrdimensionale Bildungsinhalte und -gele-
genheiten. FUr alle Bildungsphasen ist hiermit vor allem die Bereitstellung von
ausreichend groBen Zeitanteilen fur die Vermittlung mehrdimensionaler Bildungs-
inhalte angesprochen. Dieses Ziel kann am besten im Rahmen von Ganztags-
schulen erreicht werden, die durch die Entzerrung des Unterrichtstages z. B.
auch eine Vertiefung von Lerninhalten Uber Fachergrenzen hinweg und die
systematische Verknlpfung des Unterrichts mit auBerunterrichtlichen Gestal-
tungselementen erlauben. Dartiber hinaus ist die Vermittlung breiter angelegter
Kompetenzen und Kenntnisse haufig an Vorgaben der Prifungsform gebunden
und durch diese eingeschrankt. Im Zuge der Aufwertung mehrdimensionaler
Kompetenzen gegenlber den rein fachlichen Kenntnissen missen solche organi-
satorischen Barrieren beseitigt werden. Ahnlich kann die transparente Trennung
von Lernzeiten und Prifungszeiten dazu beitragen, dass Lehrende und Lernende
sich in den reinen Lernphasen besser auf die Unterrichtsinhalte konzentrieren
und diese vertiefen kdnnen.

Gestaltung von Strukturen, die zum Aufbau und langfristigen Erhalt von Lern-
kompetenz und -motivation beitragen. Besonders fur bildungsferne Milieus ist
es wichtig, dass Bildungsstrukturen mdglichst unbirokratisch und motivierend
gestaltet sind. Um Uber die verschiedenen Bildungsphasen hinweg eine kontinu-
ierliche Weiterentwicklung von Lernkompetenz und -motivation zu gewahrleisten,
mussen Bildungsstrukturen von Beginn an gut durchdacht und aufeinander
abgestimmt sein. Folgende MaBnahmen erscheinen aus diesem Blickwinkel
besonders geeignet:
Forderung einer Uber den Lebenslauf hinweg zunehmenden Selbstorganisa-
tion und Verantwortungsibernahme fir den eigenen Bildungsprozess (z. B.
durch eine stufenweise Anpassung der Lehrformate und Prifungsformen),
Anpassung der Prifungsformen an mehrdimensionale Inhalte (z. B. mindliche
Prifungen und Referate, Seminararbeiten, VergréBerung der abgepriften
Module),
Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern (besonders relevant fir den
frihkindlichen Bereich),
Formulierung eines Leitbildes in Bildungseinrichtungen, das mehrdimensionale
Zielstellungen berlcksichtigt und die Grundlage flr eine partizipative Organisa-
tionskultur bildet.
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Durch eine Modularisierung der beruflichen Ausbildungsprogramme kann
nach kurzerer Zeit ein nachweisbarer Bildungserfolg erzielt werden. Dies for-
dert die Lernmotivation und kann helfen, Auszubildenden auch nach langeren
Unterbrechungsphasen einen erfolgreichen Abschluss zu erméglichen. Mit
der gleichen Zielstellung sollten die Ubergénge zwischen den verschiedenen
Bildungszweigen flexibilisiert und besonders geférderte Bildungsmaoglichkeiten
flr leistungsschwache Zielgruppen geschaffen werden.

Schaffung eines engen wechselseitigen Bezugs von Theorie und Praxis, um
den Schulerinnen und Schulern, Auszubildenden und Studierenden die Er-
fahrung zu ermdglichen, dass das Gelernte von unmittelbarer Relevanz fiir
die Umsetzung eigener Zielstellungen ist.
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Mehrdimensionale Bildung — das Thema dieses Gutachtens ist eigentlich ein
Pleonasmus. Denn: In der Tradition des kontinentaleuropaischen und insbe-
sondere des klassischen deutschen Bildungsdenkens geht, so kénnte man
zugespitzt sagen, Bildung entweder Uber reines Fachwissen hinaus oder es
handelt sich gar nicht um Bildung, sondern lediglich um Ausbildung. Von Bildung
zu sprechen unterstellt also, dass zur gesellschaftlichen Lebensfahigkeit und
Funktionalitat mehr gehort als der Besitz von Wissen und Fahigkeiten, wie es in der
deutschsprachigen Adaption der in den internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen wie PISA (,Programme for International Student Assessment”) dominanten
englischen Begriffe ,knowledge” und ,competency” (Wissen und Kompetenz) nahe-
gelegt wird. Der Bildungsbegriff ist aber ein Spezifikum der deutschen Sprache. Er
ist nahezu unlbersetzbar in solche Sprachen, die jeweils nationalsprachliche
Varianten des englischen Begriffs ,education® verwenden. Hinter ,education®
und ,Bildung” stehen sehr unterschiedliche Konzepte fir den Umgang mit der
nachwachsenden Generation. Eine der wesentlichen Differenzen betrifft die mit
beiden Begrifflichkeiten in unterschiedlicher Weise einhergehende Vorstellung
des Lernens und vor allen Dingen der Herausbildung einer Personlichkeit.
,Education, ein Begriff, der in vielen indogermanischen Sprachen verwendet wird,
weist auf die lateinische Wurzel ,ducere” (,herausfihren®) zurlick und damit auf die
Bedeutung ,aus der Kindheit herausfUhren®, ein Vorgang, der nicht notwendiger-
weise mit einem bestimmten Ziel verbunden sein muss, auf das hin die ,education®
im Sinne einer Personlichkeitsbildung gerichtet ist.

Diese Vorstellungswelt hat sich in der angloamerikanisch gepragten padagogi-
schen Literatur spétestens seit John Locke (1823) mit dem Gedanken verbunden,
dass diese Tatigkeit des Herausfiihrens Gegenstand professionellen Handelns ist.
Die Eltern delegieren die Erziehungsaufgabe an daflr bezahltes Personal, das
sowohl Funktionen des Unterrichts Ubernehmen kann als auch solche der
LAufzucht® im Sinne der Uberflihrung vom Zustand der Kindheit in den des
Erwachsenseins. Die Metapher der Aufzucht wurde aus der gartnerischen Vor-
stellungswelt gewonnen. Das gilt auch fur die Erziehungstheorie Jean-Jaques
Rousseaus (2012). Mit der Idee seiner ,negativen” Erziehung verfolgt er den
Gedanken, dass es die Aufgabe des professionellen Erziehers bei Hofe sein
musse, den jungen Menschen im Vorgang seines Wachsens durch die Schaf-
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fung von Lernanléassen zu ,richten“. Aus diesem Grunde schafft der Lehrer des
jungen ,Z&glings” Emile unabldssig Lernanlasse, die diesen veranlassen sollen,
spezifisches Wissen und spezifische Kenntnisse zu erwerben, beispielsweise,
um sich nicht im Wald zu verlaufen oder um in der Lage zu sein, Einladungen zu
attraktiven Feierlichkeiten selbst lesen zu kénnen und diese nicht zu verpassen.
So wie man einen Baum nicht einfach aktiv hochziehen kann, sondern bei sei-
nem natUrlichen Wachstum unterstitzen muss (um ihm beispielsweise eine
Richtung zu geben), gilt diese Metapher im Bedeutungsfeld der Erziehung auch
fur Kinder. Diese wachsen selbsttéatig. Ihr Wachstum, das nicht auf das Kérper-
liche beschrankt ist, muss in irgendeiner Weise ,gerichtet werden®.

Der Begriff der Bildung geht indessen auf eine vollig andere Vorstellungswelt
zurlick. Er ist theologischen Ursprungs. So geht die christliche Vorstellung von
der grundlegenden Beschaffenheit des Menschen als eines ,nach dem Bilde
Gottes" geschaffenen Individuums aus. Gott hat sich den Menschen ,eingebil-
det”. Damit ist der Mensch aber nicht géttlich, sondern zunachst nur grundsatz-
lich in der Lage, ,gottadaquat” zu leben. Um diese Moglichkeit (und Bestimmung)
zu erflllen, bedarf es neben der ,Jmago Dei“ (Ebenbild Gottes) eines zweiten
Bestimmungsstlckes: Der Mensch kann nur in der ,Imitatio Christi“, also im
Nachleben des christlichen Leidensweges, die Chance wahrnehmen, gottad-
aquat zu handeln, zu leben und zu werden. Dies ist seine christliche Pflicht.

Ein Kind muss dementsprechend dazu angehalten werden, den Leidensweg
Christi nachzuleben. Das Kind dazu zu bringen, ist Christenpflicht des Erwach-
senen. Denn, wenn dies nicht gelingt, kann das (spater erwachsene) Kind vor
dem Auge Gottes nicht bestehen. Es verfehlt seine Bestimmung mit entspre-
chenden Konsequenzen fur das Leben nach dem Tod. ,Bildung” bedeutet also,
dass ein Mensch sich selbst, da er grundsétzlich nach dem Bild Gottes ge-
schaffen ist, so verhalt, dass er wahrend des gesamten Lebenslaufs mehr und
mehr dem Bild Gottes adaquat wird. Das heit, dass die Bildungsmetapher im
Gegensatz zu der Vorstellung der ,education davon ausgeht, dass ein Bildungs-
prozess niemals abgeschlossen ist, sondern dass das ganze Leben durch ihn
charakterisiert wird.

Das zweite Element der Differenz zu ,education” besteht darin, dass Bildung keine
Aktivitat ist, die ein Erwachsener an einem Kind vornimmt, sondern Bildung ist
seit dem frihen 19. Jahrhundert immer ,Selbstbildung®, also eine Aktivitat des
Menschen, die dieser an sich selbst vollzieht. Bildungssubjekt und -objekt
fallen mithin in einer Person zusammen. Und: Bildung ist nicht nur Prozess,
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sondern auch Resultat. Da der Mensch grundsatzlich nach dem Bilde Gottes
geschaffen ist, ist er, drittens, auch bildsam. Jeder Mensch kann sich bilden.
Bildung ist gewissermaBen unvermeidlich. Aber eine gebildete Personlichkeit
ist mehr, namlich zielgerichtet gebildet. Uber das Ziel allerdings gibt es in der
Geistesgeschichte unterschiedliche Vorstellungen. So steht fur die Aufklarung
die Bildung der Verstandeskréfte im Mittelpunkt, wahrend es in voraufklarender
Zeit noch die Gottadaquatheit war. Sodann verbindet sich mit der Bildungser-
wartung der Gedanke der gesellschaftlichen Nutzlichkeit (vgl. Campe 1785),
spéter in der deutschen Klassik und Romantik die Idee der Vervollkommnung,
des Fortschritts und nach Herder (1891) die Idee der Humanitat als Bildungs-
ziel, das Goethe (1950) zufolge nur als Einheit aus Geist, Korper und Haltung
gedacht werden kann.

Die Tatigkeit des Erwachsenen hat vor diesem Hintergrund einen véllig anderen
Charakter als die des ,Duzierens"”. Der Erwachsene kann lediglich die Umstande
arrangieren, unter denen der bildsame junge Mensch sich selbst bildet. In-
struktion und Belehrung haben deshalb mit Bildung nichts zu tun. Die Tatigkeit
des Erwachsenen besteht — systemisch gesprochen — also darin, dem lernenden
Bewusstseinssystem hinreichende Lernanlasse zu bieten, durch die die entwi-
ckelten Ausdifferenzierungen standig neu irritiert werden, damit Lernen veran-
lasst wird. Es wird schnell sichtbar, dass sich die Differenz zwischen ,education®
und ,Bildung“ also bis hin in den Unterricht und in die einzelne padagogische
Handlung durchsetzt. Jean-Jacques Rousseau hat dies bereits im ausgehenden
18. Jahrhundert mit dem Begriff der ,negativen” Erziehung charakterisiert.

In der neuhumanistisch gepréagten Philosophie des frihen 19. Jahrhunderts tritt
ein wesentliches Element hinzu. Wilhelm von Humboldt geht davon aus, dass
die Bildung (im Sinne von Selbstbildung) des Menschen sich nicht vor dem
Hintergrund seines eigenen Interesses daran, ,gebildet” zu sein, erschdpft, sondern
dass der Mensch durch den Umstand seines Gebildet-Seins einen Beitrag zur
,Hoherbildung der Menschheit* leistet. Das bedeutet, dass, im Gegensatz zu
seducation”, die Bildungsvorstellung der deutschen Klassik eine doppelte
Funktionalitat besitzt: Sie dient dem Individuum und durch es hindurch einer
sittlichen Verbesserung, einer ,Entrohung“ der Menschheit. Dabei [6st Hum-
boldt (1903) den entstandenen Konflikt in der Frage, ob das Individuum oder
die Gesellschaft im Vordergrund des Bildungsprozesses zu stehen habe, da-
durch auf, dass er dem Staat die Aufgabe zuweist, die Rahmenbedingungen fur
derartige Bildungsprozesse bereitzustellen, und die Gesellschaft gewisserma-
Ben von der Gebildetheit der Individuen als ganze profitiert. Diese Uberzeugung
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verldsst das kontinentaleuropéische Denken dauerhaft nicht, auch wenn in re-
staurativen oder sozialrevolutionaren Phasen der Geschichte entweder Bildung
als ,Verbildung® durch ,Lesesucht” kritisiert werden kann oder als klassenspezifi-
sches Standesprivileg (vgl. Marx 1961). Diese Gedanken sind der angloamerika-
nischen Welt fremd. Ein Uber das Interesse des Individuums hinausgehendes
allgemeines Interesse besteht eher in der Nitzlichkeit des Individuums. Sein
Wissen und seine Kompetenz dienen instrumentell und nicht substanziell seinem
Lebenslauf, etwa im Sinne der Befahigung zur Austibung eines Berufes, und der
Gesellschaft, insofern als kompetente Gesellschaftsmitglieder fir diese nutzlich
sind. Das bedeutet implizit, dass eine universelle Zielvorstellung fur eine weiter-
zuentwickelnde Gesellschaft wenig existiert, sondern dass an deren Stelle
eher funktionalistische Vorstellungen treten. So bedeutet beispielsweise die
Erziehung eines ,,Z6glings” im Sinne des ,Gentlemen-Ideals”, dass der so Erzo-
gene fur die gesellschaftliche Schicht passfahig ist, in der dieses Ideal eine Rolle
spielt. Eine Uber die Stabilisierung dieser Sozialitdt hinausreichende Absicht
wird nicht verfolgt.

Die Frage, auf welche Weise Bildung ermdglicht werden muss, so dass in der
Folge von einer Hoherbildung der Menschheit ausgegangen werden kann, be-
antwortet Humboldt mit dem Verweis auf eine — gewiss idealisierte — Welt der
griechischen Antike, die als héher entwickelt als die vorgefundene Gesellschaft
gewertet wird. Die Grundlage von Bildung ist in der humboldtschen Vorstel-
lung beispielsweise der Erwerb der klassischen Sprachen. Hier liegt die Ursache
flr eine im Laufe des 19. Jahrhunderts wachsende Entfernung der Allgemein-
bildungsvorstellung von dem Gedanken, Bildung musse in irgendeiner Weise
natzlich fir den Lebensvollzug, etwa im Sinne einer Berufsaustbung, sein. Ein
elitérer Zug ist insofern zeitweise Bestandteil der Bildungsvorstellung. Gleichwohl
wird und bleibt der Gedanke der Notwendigkeit allgemeiner Bildung, die nicht
primar auf Verwendbarkeit gerichtet ist, ein fester Bestandteil des deutschen
Schulkanons, selbst bis in das berufliche Bildungswesen hinein. Mit Inhalten
einer ,Allgemeinbildung” soll sichergestellt werden, dass der Mensch in seinen
Lernprozessen nicht nur einem egoistischen Selbstzweck nachgeht, der etwa
darin besteht, durch ,education* méglichst optimale Voraussetzungen fur das
Erwerbsleben zu erhalten. Vielmehr bindet der Bildungsbegriff dieses individuelle
Interesse immer zurlick an ein solches der das Individuum umgebenden Ge-
meinschaft.

Wenn heute, etwa mit Blick auf die zurlickliegenden Bemuhungen um eine Opti-
mierung von Lernerfolgen in den durch internationale Vergleichsuntersuchungen
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definierten Kompetenzfeldern, gesehen wird, dass die Konzentration auf Wissen
und Kompetenz die Aufmerksamkeit flr die Entwicklung von Persénlichkeiten
abgelenkt hat, dann entsteht diese Klage historisch in einer Vorstellungstradition,
der zufolge die ,Aufzucht” der nachwachsenden Generation sich nicht darin
erschopfen kann, ihr Wissen und Kompetenzen ,beizubringen®, sondern dass
das Individuum einen Bildungsbedarf hat, der Uber diese utilitaristische Bestim-
mung hinausgeht, weil es ohne eine solche Personlichkeitsbildung Gefahr 1auft,
»asozial* zu sein. Jedenfalls ist die Klage Uber fehlende Persdnlichkeitsbildung,
sowohl bei Vertretern der ,Abnehmer* von Qualifikationen als auch im politischen
und medialen Bereich, Konsequenz des Gedankens, dass Bildungsprozesse
auch sozial verpflichtet sein missen.

Da die Bearbeitung dieser Erwartung sich nicht in der Formulierung normativer
Forderungen erschdpfen kann, erhebt sich die Frage, wie eine ,soziale Per-
sonlichkeit zur Entstehung gebracht werden kann, auBer durch Wissens- und
Kompetenzakkumulation. Die Mehrdimensionalitat von Bildung kann als eine
solche gedacht werden, die grundsétzlich aus drei Dimensionen besteht: aus
Wissen, Kompetenz und (Personlichkeits-)Bildung. Vor diesem Hintergrund be-
arbeitet das vorliegende Gutachten die Frage, ob und inwieweit der (gesetzliche
und Ubergesetzliche) Auftrag in diesen drei Dimensionen erflillt werden kann.
Dabei kommt es insbesondere darauf an, einen Weg daflr zu finden, wie durch
die Personlichkeitsentwicklung hindurch eine normative Determination von Indivi-
duum und Gesellschaft verhindert werden kann, ohne gleichzeitig die ,Bildungs-
richtung” eine beliebige sein zu lassen.

In dieser Schere zwischen Normativitat und Evidenzbasierung hat sich das vor-
liegende Gutachten an Letzterer orientiert. Das bedeutet nicht, dass die Auto-
rinnen und Autoren die Frage der Bildungsziele fUr irrelevant halten. Sie werden
indessen eher in einem gewiss auch wissenschaftlich aufklarbaren, aber politi-
schen Raum verortet, der nicht durch gutachterliche Expertise determiniert
werden kann. Eine solche notwendige, vor dem Hintergrund neuer Barbarei
unabweisbare Diskussion und daraus folgende Aktivitdten missen Gegenstande
einer gesonderten Expertise sein.
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Das vorliegende Gutachten mdchte — unbeschadet einer notwendigen normativen
Auseinandersetzung — den Blick fur die Mehrdimensionalitat von Bildungszielen
schéarfen und Handlungsempfehlungen geben, wie mehrdimensionale Bildungs-
ziele in den verschiedenen institutionell gepragten Bildungsphasen erreicht
werden kdénnen. Abbildung 1 verdeutlicht das Vorgehen in diesem Gutachten
entlang dreier Achsen. In einer mehrdimensionalen Betrachtung wird zwischen
fachlichen Kompetenzen auf der einen Seite und nicht fachspezifischen, tber-
geordneten Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmalen auf der anderen Seite
(Achse 1) unterschieden. Sie werden in ihrer Entwicklung Uber die fUnf institutionell
gepragten Bildungsphasen — frihkindliche Bildung, Primarstufe, Sekundarstufe,
Hochschule sowie berufliche Aus- und Weiterbildung und allgemeine Erwach-
senenbildung (Achse 2) — differenziert nach Interventionsfeldern, Gber die zur
Erreichung mehrdimensionaler Bildung beigetragen werden kann — wie z. B. Familie,
(Unterrichts-)Qualitat und Curricula, Organisation, Persdnlichkeit des Lehrperso-
nals, organisationales Klima sowie Beurteilungswesen/Zertifizierung (Achse 3) —
dargestellt.

In diesem Kapitel wird die Unterscheidung in fachliche Kompetenzen und nicht
fachspezifische, Ubergeordnete Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmale
(Achse 1) erlautert, in Kapitel 2 werden aus einer Perspektive der Lebensspanne
heraus die zur Erreichung mehrdimensionaler Bildung jeweils relevanten Inter-
ventionsfelder (Achse 3) dargestellt, und in Kapitel 3 wird diskutiert, wie in den
verschiedenen Phasen (Achse 2) mehrdimensionale Bildung (Achse 1) in unter-
schiedlichen Interventionsfeldern (Achse 3) entwickelt und geférdert werden
kann.
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Achse 1 (Dimensionen von Bildung: Kapitel 1.2)

Abbildung 1: Bildung in den verschiedenen institutionell gepragten Bildungsphasen, differenziert
nach potenziellen Interventionsfeldern zur Erreichung mehrdimensionaler Bildung
(eigene Darstellung)

Einhergehend mit dem Perspektivenwechsel von einer Input- zu einer Output-
Orientierung im Bildungswesen (vgl. vbw 2010, 2011) ist der Erwerb von Kompe-
tenzen in den Mittelpunkt der Erfassung des Outcome von Bildung gerickt.
Im Zuge des enormen Aufschwungs der empirischen Bildungsforschung in den
vergangenen beiden Dekaden wurden theoretische Fundierungen der Ziele for-
maler Bildung vorgelegt und Methoden und Prozeduren zu ihrer empirischen
Erfassung bedeutsam vorangetrieben. So sind die kognitionspsychologischen
Grundlagen der Kernfacher des schulischen Curriculums — wie etwa die Beherr-
schung der Verkehrssprache sowie alltagsmathematische, fremdsprachliche
und Problemldsekompetenzen — inzwischen weitestgehend verstanden. Sie
werden sichtbar in der Entwicklung von Kompetenzmodellen, die Strukturen,
Auspragungen und den Aufbau von Kompetenzen beschreiben, in psychome-
trischen Modellen, die die Briicke zwischen diesen theoretischen Modellen und
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Messungen der Kompetenzen schlagen, und schlieBlich in der Entwicklung von
Aufgaben (fir Schulen auf nationaler Ebene durch das Institut zur Qualitatsent-
wicklung im Bildungswesen Berlin, IQB) und Technologien, die zu ihrer Férderung
und Messung verwendet werden (vgl. z. B. das DFG-(Deutsche Forschungs-
gemeinschaft-)Schwerpunktprogramm 2007-2013, Klieme/Leutner/Kenk 2010).

Die Messung von Kompetenzen, die auf fachliche Doménen bezogen sind, er-
moglicht es inzwischen nicht nur, Lernergebnisse auf individueller Ebene zu
erfassen, sondern auch die Qualitét von Bildungsangeboten zu bewerten und
auf dieser Grundlage bildungspolitische Steuerungen vorzunehmen. So sind
beispielsweise fur die allgemeinbildenden Schulen in den Jahren 2003, 2004 und
2012 von der Kultusministerkonferenz (KMK) Bildungsstandards verabschiedet
worden, die aufbauend auf dem Kernbereich des jeweiligen schulischen Unter-
richtsfachs fachspezifische (mit Aufgabenbeispielen veranschaulichte) Kom-
petenzen beschreiben, die Schulerinnen und Schiler am Ende bestimmter
Klassenstufen erreichen sollen. Zwischenzeitlich sind die folgenden Bildungs-
standards fur sémtliche allgemeinbildenden Schulen in Deutschland verbindlich:’

Mathematik und Deutsch am Ende der vierten Jahrgangsstufe (in manchen
Landern der Zeitpunkt des Ubertritts in die Sekundarstufe),

Mathematik, Deutsch und eine erste Fremdsprache (Englisch oder Franzdsisch)
in Jahrgangsstufe 9 (Hauptschulabschluss),

Deutsch, Mathematik, eine erste Fremdsprache, Biologie, Chemie und Physik
in Jahrgangsstufe 10 (mittlerer Schulabschluss),

Deutsch, Mathematik und eine weitergeflhrte Fremdsprache (Englisch oder
Franzosisch) am Ende der gymnasialen Oberstufe (Abitur).

Der der Messung des Outcome von Bildung zugrundeliegende Kompetenz-
begriff bringt es mit sich, dass sich die im Rahmen der empirischen Bildungs-
forschung bisher untersuchten Merkmalsbereiche typischerweise auf kognitive
Kompetenzen, also den Erwerb von Wissen und dessen Anwendung fir die
L&sung von fachspezifischen Problemen, beziehen. Kompetenzen sind definiert
als die Fahigkeit zur Bewaltigung situationsspezifischer Anforderungen und
sind entsprechend durch den Umgang mit diesen Anforderungen erlern- und
beeinflussbar (starker als beispielsweise Intelligenz). Die Definition, auf die dabei
in aller Regel Bezug genommen wird, wurde von Weinert (2002) vorgelegt, der

T Vgl. http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html.
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Kompetenzen beschreibt als ,(...) bei Individuen verfligbare oder von ihnen
erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (S. 27). Klieme und Leutner
definierten in dem von ihnen geleiteten DFG-Schwerpunktprogramm Kompe-
tenzen wie folgt: ,Im Forschungskontext sind Kompetenzen definiert als kon-
textspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situa-
tionen und Anforderungen in bestimmten Domanen im Sinne von spezifischen
Lern- und Handlungsbereichen beziehen. Kompetenzen werden durch Erfah-
rung und Lernen erworben und kdnnen durch &uBere Interventionen und institu-
tionalisierte Bildungsprozesse beeinflusst werden“.?2 Solcherart fachbezogene
Kompetenzen sind es auch, die als Bilanzierung individueller Bildungsprozesse
letztlich abgepruft und zertifiziert werden.

Betrachtet man die bereits gut erforschten und messbaren fachlichen Kompe-
tenzen, die in formellen Bildungskontexten erworben werden, so wird eine deut-
liche Diskrepanz zu den hohen mit Bildung insgesamt verfolgten Zielen deutlich,
die beispielsweise von der ,Organisation for Economic Co-operation and Deve-
lopment“ (OECD) im Rahmen des Forschungsprogramms ,Definition and Selection
of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations® (DeSeCo) definiert
worden sind. Hier wurden die ,key competencies for a successful life and a
well-functioning society” in drei Bereiche differenziert, namlich die Kompetenzen
snteracting in socially heterogeneous groups®, ,acting autonomously” und
,using tools interactively” (vgl. Rychen/Salganik 2003). Das Ziel von Bildung ist
somit die Befahigung von Personen, in einer globalisierten Welt geman eigenen
Zielen ihr Leben erfolgreich zu gestalten (vgl. vow 2008). ,The importance of
flexibility, adaptability, and mobility in the global economy and the information
society is a leading theme in current discourse on education and training.
Adults of the 21st century are expected to fulfill many different roles throughout
life, act in different texts, and meet multiple challenges. (...) Key competencies
are conceptualized as contributing to a successful life and a well-functioning

2 Vgl. http://kompetenzmodelle.dipf.de/pdf/Kompetenzmodelle_Flyer_d_27032012_rz.pdf.
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society, as expressed by universal values such as respect for human rights,
sustainable development, and democratic processes” (Rychen/Salganik 2003,
Klappentext).

Auch die auf nationaler Ebene, z. B. in den Prédambeln der Landesverfassungen
als Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schulen oder in Modulhandblichern
universitarer Studiengange beschriebenen Ziele von Bildung weisen Uber die
Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten in fachlich definierten Doméanen weit
hinaus und beziehen sich beispielsweise auf den Erwerb bestimmter Geistes-
haltungen (z. B. zur Achtung der Wirde und der Uberzeugung anderer) oder
bestimmter motivationaler und volitionaler Kompetenzen (z. B. Leistungswille,
Eigenverantwortung, soziale Bewahrung).®

Zweifelsohne umfassen Bildungsziele mehr als den Erwerb fachlicher Kompeten-
zen, ndmlich Kompetenzen zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer (in sozialen,
politischen, dkonomischen oder kulturellen Zusammenhangen entstehender)
Anforderungssituationen, die selbstorganisiertes Handeln erfordern und in denen
neben fachlichen und methodischen Kompetenzen auch motivationale, ethische,
personale, volitionale, emotionale sowie soziale Dimensionen angesprochen
sind.

Auf Grundlage der weinertschen Kompetenz-Definition (vgl. Weinert 2002, S. 27)
sind zahlreiche Taxonomien von Uberfachlichen Kompetenzen vorgelegt worden, in
denen diese in Form von Merkmalslisten beschrieben und voneinander unterschie-
den werden. Die folgende Auflistung von Kompetenzbereichen, die von sehr vielen
Autorinnen und Autoren als bedeutsam genannt werden, beansprucht weder
Vollstandigkeit noch Uberlegenheit gegentiber zahlreichen anderen Klassifi-
kationssystemen, die flr eine Systematisierung verschiedener Kompetenzen
erzeugt worden sind; die Auswahl der Kompetenzbereiche erfolgt aufgrund ihrer
besonderen Relevanz fur das Thema ,mehrdimensionale Bildung®. In den Teil-
kapiteln zu den verschiedenen institutionellen Bildungsphasen (vgl. Kapitel 3)
werden insbesondere diese Kompetenzbereiche wieder aufgegriffen — und durch
weitere, phasenspezifisch besonders bedeutsame erganzt.

3 Vgl. § 1 Schulgesetz fur Baden-Wurttemberg, http://www.boorberg.de/sixcms/media.php/1123/
9783415051089_Ebert_Schulrecht-BW_LPR.pdf.
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Lernkompetenz umfasst angemessenes metakognitives (deklaratives und pro-
zedurales) Wissen Uber die eigene Person als Lernende beziehungsweise
Lernender und optimistische persénliche Uberzeugungen betreffend die eigenen
Kompetenzen und Mdéglichkeiten (positive Selbstkonzepte eigener Fahigkeiten,
hohe Selbstwirksamkeit).

Motivationale und volitionale Kompetenz bedeutet, dass die Person sich selbst
zu zielorientierten Handlungen motivieren kann und in der Lage ist, die Motivation
zur Erreichung eines Ziels in entsprechende Handlungen umzusetzen und diese
aufrechtzuerhalten.

Soziale und emotionale Kompetenz bedeutet das Verfigen Uber ein Repertoire
angemessener Verhaltensweisen und hinreichender Problemlésekompetenzen,
aufgrund dessen diese situationsangemessen ausgewahlt werden kénnen; ebenso
wie das Verstehen, Ausdriicken (verbal und mimisch) und Regulieren eigener
Emotionen und der Emotionen anderer Personen.

Personlichkeit und Charakterstérke beziehen sich auf bestimmte Tugenden
und das Bejahen von Werten, die kulturlibergreifend akzeptiert und wertge-
schétzt werden (z. B. Menschlichkeit, Gerechtigkeit).

Lernkompetenz. Unter dem Begriff ,Lernkompetenz* werden Konstrukte zu-
sammengefasst, die metakognitives Wissen und persénliche Uberzeugungen
betreffen, die die Person Uber sich selbst in Bezug auf Lernen und Kompetenz-
erwerb hat.

Neben Intelligenz und Vorwissen ist das Selbstkonzept eigener Fahigkeit ein
wichtiger Pradiktor von Leistungen. Das Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet
den Ausschnitt aus dem Selbstbild, der auf die Wahrnehmung eigener Fahigkei-
ten bezogen ist; es differenziert sich im Laufe der Grundschuljahre in domanen-
spezifische Subkonzepte aus (z. B. ,Ich bin gut in Mathe", ,Es fallt mir schwer,
eine Fremdsprache zu erlernen®). Fahigkeitsselbstkonzepte und Leistungser-
gebnisse beeinflussen sich wechselseitig (vgl. z. B. Marsh u. a. 2005): Je besser
die Leistung einer Person in einer Doméane ist, desto positiver ist ihr entspre-
chendes Fahigkeitsselbstkonzept, und je mehr eine Person von ihrer Kompetenz
Uberzeugt ist, desto erfolgreicher wird sie in der betreffenden Doméne sein.
Dies bedeutet auch, dass Fahigkeitsselbstkonzepte nicht vollstandig durch
tats&chliche Leistungsergebnisse erklart werden kénnen; weitere Einflussfaktoren
sind Erwartungen relevanter Bezugspersonen und soziale Stereotype (vgl.
Schoon/Eccles 2014) sowie soziale und internale Vergleichsprozesse (vgl. Méller/
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Marsh 2013). So sind beispielsweise die geringeren Fahigkeitsselbstkonzepte
von Madchen in der Mathematik (vgl. Kapitel 3.3) durch ihre Leistungen nicht
vollsténdig zu erkléren: Nach Kontrolle des Einflusses ihrer tatsachlichen Leis-
tungen halten sich Madchen noch immer fir weniger kompetent als Jungen
(mit vergleichbaren Leistungen) (vgl. vbw 2009). Die Férderung positiver Fahig-
keitsselbstkonzepte stellt ein Ziel mehrdimensionaler Bildung dar; denn von
ihnen geht eine motivierende Wirkung aus: Menschen engagieren sich in den
Inhaltsdoménen, in denen sie sich fur (besonders) kompetent halten; ein nega-
tives Fahigkeitsselbstkonzept erzeugt negative Emotionen in der Lernsituation,
senkt deshalb das Interesse und die Anstrengungsbereitschaft. Bei der Férde-
rung eines positiven Selbstkonzepts darf aber auch nicht unbertcksichtigt
bleiben, dass ein Erziehungsziel die realistische Selbsteinschatzung eigener
Starken und Schwéchen sein muss. Aus Forschungsarbeiten zu den fachspe-
zifischen Selbstkonzepten von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshinter-
grund ist beispielsweise bekannt, dass insbesondere im Fach Mathematik die
eigene Leistungsfahigkeit Uberschéatzt wird (vgl. Shajek/Ludtke/Stanat 2006).
Hier kann ein Erziehungsziel moglicherweise eher in der Balance zwischen
Steigerung des Selbstkonzepts und realistischen Erfolgserwartungen liegen.

Zur Lernkompetenz gehdrt weiterhin eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung.
Sie bezeichnet die Erwartung, aufgrund eigener Kompetenzen gewiinschte
Handlungen erfolgreich ausfuhren zu kénnen, auch wenn sich Hindernisse in
den Weg stellen (,Konzept der Barriere®, vgl. Bandura 1994). In Bildungskontexten
fUhrt eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung dazu, dass die Person sich mehr
anstrengt, sich aufgrund einer gréBeren Zuversicht starker herausfordernde
Aufgaben sucht und Fehlerfeedback oder Misserfolg als Ansporn anstatt als
Entmutigung wahrnimmt. Im Ergebnis erreicht eine hoch selbstwirksame Person
mehr als eine Person mit gleichem Potenzial, aber geringerer Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung. Eine hohe Selbstwirksamkeitsberzeugung hat sich nicht
nur in Lehr-Lern-Kontexten als gunstig erwiesen, sondern sagt auch einen effek-
tiveren Umgang mit Stress und Krankheit, einen héheren Selbstwert, eine bes-
sere soziale Angepasstheit und eine hdhere Lebenszufriedenheit vorher (vgl. z. B.
Judge/Bono 2001; Rottinghaus 2003; Cox/Winett/Fritz 2011). Aus den genannten
Griinden stellt die Férderung von Selbstwirksamkeit ein bedeutsames Ziel mehr-
dimensionaler Bildung dar.

SchlieBlich gehort zur Lernkompetenz metakognitives (deklaratives und proze-

durales) Wissen Uber die eigene Person als Lernende beziehungsweise Lernender.
Metakognition meint die Bewusstheit einer Person Uber ihren kognitiven Apparat;
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sie dient der Uberwachung und Steuerung kognitiver Prozesse. Sie umfasst Wis-
sen Uber das eigene kognitive System und die Lernanforderungen (sogenannte
systemische Komponente), Wissen Uber das eigene Wissen und seine Licken,
Wissen Uber die eigene aktuelle kognitive Verfassung (sogenannte epistemische
Komponente) sowie Fertigkeiten der Planung, Uberwachung und Steuerung eigener
kognitiver Aktivitaten (sogenannte exekutive Komponente) (vgl. Hasselhorn 1992).
Aufgrund der durch sie ausgeldsten Reflexion Uber den eigenen Lernprozess und
die wiederum dadurch ausgeldsten strategischen Aktivitaten (z. B. den Einsatz
von Lern- und Gedé&chtnisstrategien) sind MaBe der Metakognition pradiktiv fir
Leistungen (fur einen Uberblick vgl. z. B. Dérfler 2010). Die Férderung metakogni-
tiver Prozesse stellt also ein bedeutsames Ziel mehrdimensionaler Bildung dar.

Motivationale und volitionale Kompetenz. Motivation meint die Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzugs auf positiv bewertete Zielzustéande. Zwei fur
Bildungskontexte besonders zentrale Subkonzepte sind die der Lern- und Leis-
tungsmotivation. Lernmotivation beschreibt die Bereitschaft einer Person, sich
intensiv und ausdauernd mit einem Lerngegenstand zu befassen, in der Absicht,
etwas hinzuzulernen. Leistungsmotivation ist eine Unterform der Lernmotivation
und ist definiert durch das Bestreben, bei einer Tatigkeit, fir die man einen Gute-
maBstab flur verbindlich halt, die man also mehr oder weniger gut machen kann,
die eigene Tuchtigkeit zu steigern oder aufrechtzuerhalten (vgl. Heckhausen/
Heckhausen 2010).

Volition meint die ausdauernde Ausflihrung geeigneter Handlungen bis zur
Erreichung eines Ziels. Theorien der Volition beschreiben also, wie zur Zielerrei-
chung erforderliche Handlungen von der Person initiiert und in Konkurrenz zu
anderen Handlungsimpulsen, z. B. wenn die Aufmerksamkeit beeintrachtigt oder
ein neues motivationales Ziel aktiviert wird, bis zur Erreichung des Ziels aufrecht-
erhalten bleiben (vgl. das Rubikonmodell der Handlungsphasen, Heckhausen/
Heckhausen 2010).

Lernkompetenz sowie motivationale und volitionale Kompetenz bilden ge-
meinsam die Voraussetzung fur selbstreguliertes Lernen, namlich die Kompetenz
zum selbststandigen, eigenverantwortlichen Aneignen von neuem Wissen oder
neuen Fertigkeiten. Gemeinsamkeiten verschiedener Definitionen selbstgesteu-
erten Lernens sind die folgenden: a) Die Person setzt sich Ziele, motiviert sich
also selbst, entwickelt Interesse und erhdlt dieses aufrecht. b) Es sind regulatorische
Mechanismen vorhanden, die einer effizienten und organisierten Zielerreichung
dienen. Regulatorisch wirkt hier zum einen metakognitives Wissen Uber das Selbst
als Lernende beziehungsweise Lernender. Zum anderen sind hiermit volitionale
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Strategien zur Initiierung von Handlungen und ihrer Abschirmung gegenlber kon-
kurrierenden Handlungsimpulsen, zur Steuerung der eigenen Aufmerksamkeit
und Anstrengungsbereitschaft sowie zur Herstellung von lernunterstiitzenden
Umgebungsbedingungen (z. B. Zeitmanagement, Arbeitsplatz) gemeint. c) Die Per-
son verflgt Uber den eigenen Lernprozess regulierende Selbsteinschatzungen,
hierzu gehoren eine positive Selbstwirksamkeitstiberzeugung und optimistische
domanenspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte (vgl. Sitzmann/Ely 2011).

Lernkompetenz sowie motivationale und volitionale Kompetenz stellen gleicher-
maBen die Grundlage wie das Ergebnis erfolgreichen Lernens dar. lhre Forde-
rung ist somit ein bedeutsames Ziel mehrdimensionaler Bildung.

Soziale und emotionale Kompetenzen. Es sind zahlreiche Definitionen fir
soziale Kompetenz entwickelt worden, ,some would argue nearly as many as
there are researchers on the topic” (Cummings/Kaminski/Merrell 2008, S. 930).
Eine Gemeinsamkeit verschiedener Definitionen kann darin gesehen werden,
dass soziale Kompetenz eine handlungsbezogene Kompetenz ist, die unter-
schiedliche kognitive, motivationale und emotionale Teilkompetenzen voraus-
setzt. Rose-Krasnor (1997) definiert sie als ,effectiveness in social interaction®.
Nach Bierman und Welsh (1997) oder Cummings, Kaminski und Merrell (2008)
kénnen sozial kompetente Personen auf ein Repertoire sozial angemessenen
Verhaltens zurtckgreifen und haben gleichzeitig hinreichende Problemldse-
kompetenzen, die es ihnen erlauben, diese Verhaltensweisen auf eine Weise
auszuwahlen und auszulben, dass sie der Situation und den sozialen Inter-
aktionspartnern in der jeweiligen Situation angemessen sind. Greenberg und Mit-
arbeitende (vgl. z. B. Greenberg u. a. 2003) betonen die Bedeutung kognitiver
Strategien, wie z. B. die Antizipation der Reaktion anderer oder die Fahigkeit zu
einer flexiblen Anpassung eigenen Verhaltens als zentrale Dimensionen sozialer
Kompetenz. Hinsch u. a. (2007) heben hervor, dass soziale Kompetenz eine
Fahigkeit ist, in sozialen Situationen so zu agieren, dass eigene Bedurfnisse unter
angemessener Berlcksichtigung der BedUrfnisse anderer realisiert werden.
Voraussetzung fUr sozial kompetentes Handeln ist dieser Definition zufolge somit,
dass die Person eigene Bedurfnisse und die Bedurfnisse anderer erkennen,
eigene Bedurfnisse angemessen zum Ausdruck bringen und im Falle von Kon-
flikten, also wenn eigene BedUrfnisse mit denen anderer unvereinbar sind, einen
fairen Interessenausgleich erreichen kann.
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Caldarella und Merrell (1997) haben fur die Entwicklung einer empirisch basierten
Taxonomie zur Beschreibung sozialer Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen
faktorenanalytische Forschung (Uber zwei Dekaden hinweg) synthetisiert. Sie
identifizierten in den verschiedenen Konzepten konsistent die folgenden funf
verhaltensbasierten Dimensionen: Beziehungen zu Gleichgestellten (positiv und
unterstttzend), Selbstmanagement (z. B. kann Kritik annehmen, Ruhe bewah-
ren), schulbezogenes Verhalten (z. B. kann zuhdren, kann selbststandig arbeiten),
scompliance” (halt sich an Anweisungen und Regeln) und Selbstbehauptung (z. B.
kann sozialen Kontakt herstellen).

Wie die beispielhaft dargestellten Definitionen sozialer Kompetenz zeigen, sind
das Erkennen eigener Emotionen und der Emotionen anderer sowie das ange-
messene Zeigen eigener Emotionen zentral flr erfolgreiche soziale Interaktionen.
Aus diesem Grund wird von vielen Autorinnen und Autoren emotionale Kompetenz
als Teil sozialer Kompetenz definiert und Uberlappen sich Theorien der sozialen
Kompetenz mit Theorien der emotionalen Kompetenz.

Emotionale Kompetenz bezeichnet das Verstehen, Ausdriicken (verbal und mi-
misch) und Regulieren eigener Emotionen und der Emotionen anderer Personen
(fur einen Uberblick tber verschiedene Theorien emotionaler Kompetenz vgl. z. B.
Halberstadt/Denham/Dunsmore 2001). Eine Gemeinsamkeit verschiedener
Definitionen emotionaler Kompetenz besteht darin, dass sie kognitive und ver-
haltensbezogene Komponenten emotionaler Kompetenz beschreiben. Die kogni-
tive Komponente bezieht sich auf das Wissen Uber Emotionen (,emotion under-
standing”, ,emotion knowledge®). Die verhaltensbezogene Komponente meint die
BerUcksichtigung dieses Wissens beim Handeln in sozialen Interaktionen, ndmlich
beim Umgang mit eigenen Emotionen und den Emotionen anderer Personen. So
differenziert Denham (2006) zwischen kognitiven und behavioralen Komponenten
emotionaler Kompetenz, wenn sie einerseits von kognitiven ,Skills* spricht — wie
z. B. das Verwenden angemessener Begrifflichkeiten bei sprachlicher Kommuni-
kation Uber Emotionen, die differenzierte Identifikation und das Verstehen eigener
Emotionen und der Emotionen anderer Personen — und andererseits handlungsba-
sierte Aspekte beschreibt, wie z. B. die Fahigkeit, nonverbal angemessen auf emo-
tionale Reaktionen anderer einzugehen und eigene Geflihle nonverbal auf eine
situational angemessene, flir andere nachvollziehbare Weise zu kommunizieren.

Saarni (1999) definiert emotionale Kompetenz als Demonstration von Selbst-

wirksamkeit in emotionsausldsenden Interaktionen. Sie unterscheidet acht
Schlusselkompetenzen, z. B. Bewusstheit Uber eigene Emotionen, die Verwen-
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dung angemessenen Emotionsvokabulars, Bewusstheit Uber mogliche Abwei-
chungen zwischen Emotionsausdruck und tats&chlichem Emotionserleben so-
wie die Fahigkeit, negative Emotionen selbstreguliert zu bewaltigen. ,Emotional
self-efficacy” meint dann die Kompetenz, jedwede eigene emotionale Empfindung
zuné&chst einmal zu akzeptieren und in das eigene Selbst zu integrieren.

Mayer und Salovey (1997) haben den viel zitierten Begriff der ,emotional intelli-
gence” gepragt, als ,the ability to perceive emotions, to access and to generate
emotions so as to assist thought, to understand emotions and emotional know-
ledge, and to reflectively regulate emotions so as to promote emotional and
intellectual growth” (S. 5). Emotionale Intelligenz setzt sich ihnen zufolge aus
vier Kompetenzen zusammen: a) eigene Emotionen und die Emotionen anderer
wahrnehmen und eigene Emotionen ausdriicken kénnen (,emotion perception),
b) emotionale Empfindungen herstellen kdnnen, um gedankliche Prozesse zu
unterstitzen (,emotion facilitation®), c) die Emotionen anderer analysieren kdnnen
(,emotion understanding®) und d) Emotionen regulieren kdnnen, mit dem Ziel
der Forderung emotionalen und intellektuellen Wachstums (,emotion regulation®).

Wie in Kapitel 1.2.3 noch genauer dargestellt wird, sind soziale und emotionale
Kompetenzen nicht nur pradiktiv fir Leistungen im akademischen Bereich,
sondern auch generell fir psychosoziale Anpassung, Erfolg und Zufriedenheit
im Leben. Ihre Férderung stellt somit ein bedeutsames Ziel mehrdimensionaler
Bildung dar.

Persénlichkeit/Charakterstéarke. Die Diskussion Uber Persdnlichkeit oder
Charakterstarke als Gegenstande und Entwicklungsziele von Bildung wird inner-
halb der ,positive psychology“-Bewegung geflhrt, die sich der Untersuchung der
Frage verschrieben hat, wie positive Emotionen (,happiness”) und positive
Charaktereigenschaften (,character strengths and virtue“) entstehen und durch
welche Institutionen oder MaBnahmen sie geférdert werden kdnnen (vgl. Seligman
u. a. 2005). Als Ergénzung fur das diagnostische Manual, das zur Klassifikation
psychischer Stérungen (also zur Klassifikation negativer Emotionen und dys-
funktionaler Charaktereigenschaften) verwendet wird (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, DSM), haben Peterson und Seligman (2004) die in
Tabelle 1 wiedergegebene Taxonomie zur Beschreibung von insgesamt 24 positi-
ven Charakterstarken entwickelt. Jede dieser Charaktereigenschaften soll zu
individueller Erflllung und zu personlichem Glick beitragen, ist in sich selbst
moralisch wertvoll (nicht nur als Mittel zu Zweck), hat keine Nachteile fur andere
(z. B. erzeugt keine Eifersucht, sondern Bewunderung), kann als eine stabile,

34

Uber Situationen hinweg generalisierbare personlichen Eigenschaft aufgefasst
werden und ,is the deliberate target of societal practices and rituals that try to
cultivate it” (Seligman u. a. 2005, S. 411).

Die 24 Charaktereigenschaften unterliegen sechs Ubergeordneten Tugenden
oder Werten (siehe Tabelle 1), die von verschiedensten Kulturen weltweit akzep-
tiert und wertgeschatzt werden (vgl. Seligman u. a. 2005, S. 411): Weisheit und
Wissen, Mut, Liebe-Menschlichkeit, Gerechtigkeit, Besonnenheit und Transzen-
denz.*

Peterson und Seligman (2004) haben ein aus 240 ltems bestehendes Messins-
trument zur Selbsterfassung der 24 Charakterstarken vorgelegt. Eine 24-ltem-
Kurzform des Messinstruments wurde von Furnham und Lester (2012) entwickelt.
Park und Peterson haben speziell auf die Zielgruppen Kinder (2006a) und
Jugendliche (2006b) ausgerichtete Versionen vorgelegt. Ruch u. a. (2014)
haben das Messinstrument fur Jugendliche ins Deutsche Ubertragen. Die
Selbstangaben zu den 24 Charakterstarken haben sich als zeitlich relativ stabil
erwiesen (z. B. Ruch u. a. 2014) und konnten durch Fremdbeurteilungen deut-
scher und schweizerischer Jugendlicher (z. B. Ruch u. a. 2014) validiert werden.

Furnham und Lester (2012) erfassten neben Selbstangaben zu den 24 Charak-
terstarken auch Selbstauskinfte auf dem Personlichkeits-Messinstrument zu
den ,Big Five“. AuBerdem fragten sie ihre Testpersonen, fur wie stark religios sie
sich halten und wo sie sich im politischen Links-rechts-Spektrum verorten. Die
Selbstangaben zu den Charakterstarken waren systematisch mit ideologischen
Uberzeugungen verbunden: Je stérker sich die Personen als religiés bezeichne-
ten, desto stérker schrieben sie sich die Charakterstarken Liebe-Menschlichkeit
und Transzendenz zu. Je stérker rechts im politisch-ideologischen Spektrum
sich die Testpersonen beschrieben, desto mehr stimmten sie den Charakter-
stéarken Liebe-Menschlichkeit und Weisheit zu. Weiterhin erwiesen sich die
Selbstangaben zu den Charakterstarken als stark korreliert mit bestimmten

4 Empirisch lieB sich diese Sechsfaktorenstruktur allerdings nicht immer konsistent belegen. Manche Stu-
dien fanden flnf Faktoren, die Peterson u. a. (2008) als interpersonell, Tapferkeit (,Fortitude®), kognitiv,
Transzendenz und MaBigkeit bezeichnen. Aus einer Analyse der Faktorladungen ergaben sich bei Peterson
u. a. (2008) zwei Faktoren, die sie als ,Interpersonal“ vs. ,Cognitive* bezeichnen. Furnham und Lester (2012)
fanden die folgende Faktorstruktur (unter Einsatz der von ihnen entwickelten Kurzversion der Skala zur
Messung von Charakterstérken nach Peterson und Seligman 2004): Liebe-Menschlichkeit, Transzendenz,
»Fun-loving® (setzt sich zusammen aus Weisheit und Gerechtigkeitsaspekten nach der urspriinglichen theo-
retischen Version von Peterson und Seligman 2004), MaBigkeit und Mut.
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Tabelle 1: Klassifikation der sechs Tugenden/Werte und 24 Charakterstérken nach Peterson und
Seligman (2004) (vgl.

Seligman u. a. 2005, S. 412)

Virtue and strength

Definition

1. Wisdom and knowledge

Creativity

Curiosity

Open-mindedness

Love of learning

Perspective

Cognitive strengths that entail the acquisition and use of knowledge
Thinking of novel and productive ways to do things

Taking an interest in all of ongoing experience

Thinking things through and examining them from all sides
Mastering new skills, topics, and bodies of knowledge

Being able to provide wise counsel to others

2. Courage

Authenticity
Bravery

Persistence

Emotional strengths that involve the exercise of will to accomplish
goals in the face of opposition, external or internal

Speaking the truth and presenting oneself in a genuine way
Not shrinking from threat, challenge, difficulty, or pain

Finishing what one starts

Zest Approaching life with excitement and energy

3. Humanity Interpersonal strengths that involve "tending and befriending” others
Kindness Doing favors and good deeds for others

Love Valuing close relations with others

Social inteligence

Being aware of the motives and feelings of self and others

4. Justice

Fairness

Leadership

Teamwork

Civic strengths that underlie healthy community life

Treating all people the same according to notions of fairness and
justice

Organizing group activities and seeing that they happen

Working well as member of a group or team

5. Temperance
Forgiveness
Modesty

Prudence

Self-regulation

Strengths that protect against excess
Forgiving those who have done wrong
Letting one's accomplishments speak for themselves

Being careful about one's choices; not saying or doing things that
might later be regretted

Regulating what one feels and does

6. Transcendence

Appreciation of beauty

and excellence
Gratitude
Hope

Humor

Religiousness

Strengths that forge connections to the larger universe and
provide meaning

Noticing and appreciating beauty, excellence, and/or skilled
performance in all domains of life

Being aware of and thankful for the good things that happen
Expecting the best and working to achieve it
Liking to laugh and tease; bringing smiles to other people

Having coherent beliefs about the higher purpose and meaning of life
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Persdnlichkeitseigenschaften. Es fanden sich insbesondere Zusammenhéange
von Vertraglichkeit (als eine der ,Big Five®, der finf Hauptdimensionen der Per-
sonlichkeit) mit Liebe-Menschlichkeit, von Gewissenhaftigkeit (als eine weitere
der ,Big Five®) mit Transzendenz, MaBigkeit und Mut sowie von Extraversion (als
eine weitere der ,Big Five") mit Transzendenz, Fun-loving, MaBigkeit und Mut.
Interessanterweise zeigten sich keine Unterschiede in den Selbstangaben zu
Charakterstarken in Abhangigkeit vom Bildungsstand der Befragten.

In Stichproben von insgesamt Uber 2.000 Jugendlichen aus Deutschland und
der Schweiz im Alter zwischen zehn und siebzehn Jahren fanden Ruch u. a.
(2014), dass bestimmte Charakterstarken positiv mit Selbstangaben zu Lebens-
zufriedenheit (z. B. Liebe, Dankbarkeit, Hoffnung) und Selbstwirksamkeit (z. B.
Hoffnung, Perspektive, Kreativitat) der Jugendlichen zusammenhingen.

Die Forderung der beschriebenen Persdnlichkeitsmerkmale oder Charakter-
starken stellt ein bedeutsames Ziel mehrdimensionaler Bildung dar, weil sie zu
individueller Erflllung und persénlichem Glick beitragen und mit anderen
Uberfachlichen Kompetenzen, wie z. B. hoher Selbstwirksamkeit, kovariieren.

Empirische Befunde konvergieren darin, dass nicht nur fachliche, sondern auch
nicht fachspezifische, Ubergeordnete Kompetenzen pradiktiv fur Bildungserfolg —
typischerweise gemessen Uber fachliche Kompetenzen —, Wohlbefinden und
psychosoziale Anpassung (Gesundheit, Abwesenheit von Devianz) sind. Das
bedeutet, dass zum einen fachliche Kompetenzen einen glnstigen Einfluss auf
die Entwicklung nicht fachspezifischer, Ubergeordneter Kompetenzen haben
und sich umgekehrt das Vorhandensein nicht fachspezifischer Kompetenzen
positiv auf die Auspragung fachlicher Kompetenzen auswirkt. Zudem sagen
beide Arten von Kompetenzen gemeinsam Erfolg und Zufriedenheit im Leben vor-
her (vgl. z. B. Pinquart/Sérensen 2000; Robbins u. a. 2004; Murphy/Hall 2011).
Verschiedene Studien zeigen flr das Schulalter, dass soziale Kompetenzen, die
Kinder zum Zeitpunkt des Eintritts in die Schule aufweisen, ihre Leistungsent-
wicklung auf viele Jahre hinweg vorhersagen, und zwar auch dann, wenn der
Einfluss fachlicher Kompetenzen kontrolliert wird (vgl. z. B. Stevenson/Newman
1986; Alexander/Entwisle 1988; Huffman/Mehlinger/Kerivan 2000). Greenberg
und Mitarbeitende konnten zeigen, dass eine hohe sozial-emotionale Kompe-
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tenz (z. B. gemessen Uber Lehrkraft-Einschatzungen) bei Grundschulkindern,
vermittelt Uber eine héhere Fahigkeit zur Aufmerksamkeitssteuerung (,attention
skills*; vgl. Rhoades u. a. 2011) oder Impulskontrolle (,inhibitory control®, vgl.
Rhoades/Greenberg/Domitrovich 2009), positiv mit schulischen Leistungen zu-
sammenhangt. Duncan u. a. (2007) untersuchten MaBe von ,school readiness” im
Hinblick auf ihre pradiktive Kraft fUr spateren Schulerfolg. In einer Analyse von
sechs Langsschnittdatensatzen fanden sie, dass neben Vorlauferkompetenzen
zur Mathematik und zum Lesen im Schulstartalter Aufmerksamkeitsfahigkeiten
(»attention skills®) pradiktiv fur spateren Schulerfolg waren (soziale Kompetenzen
erwiesen sich hier allerdings als nicht pradiktiv).

FUr die Gruppe der jungen Erwachsenen fanden Robbins u. a. (2004) in einer Meta-
analyse Uber 109 Studien, dass zwei Indikatoren von Erfolg im College — namlich
der kumulierte ,Grade Point Average” (GPA) und ,Persistenz” (Beharrungsver-
mdgen) — aus psychosozialen und Studierkompetenzen (,psychosocial and
study skill factors": ,achievement motivation®, ,academic goals®, ,institutional
commitment®, ,perceived social support®, ,social involvement*, ,academic self-
efficacy”, ,general self-concept, ,academic-related skills®, ,contextual influen-
ces") vorhergesagt werden konnten, und zwar auch nach Kontrolle des Einflusses
von soziobkonomischem Status, von standardisierten LeistungsmaBen und des
High School GPA.

Fir die Gruppe berufstatiger Erwachsener fanden Joseph und Newman (2010)
in einer Metaanalyse Uber 171 Studien zum Zusammenhang zwischen emotio-
naler Intelligenz und beruflicher Leistung (,job performance”), dass emotionale
Kompetenz (im Sinne eines Fahigkeitsverstandnisses emotionaler Intelligenz,
siehe oben) pradiktiv fur berufliche Leistung in ,high emotional labor jobs* (z. B.
Beratung, Vermittlertatigkeiten), nicht aber in ,low emotional labor jobs* (z. B. For-
schung, Militar) waren; die Starke der beruflichen Anforderungen im Hinblick auf
den Umgang mit Emotionen moderierte also die Beziehung zwischen emotio-
naler Kompetenz und beruflichem Erfolg.

Pinquart und Sérensen (2000) sagten in einer Metaanalyse Uber 286 Studien
subjektives Wohlbefinden im héheren Erwachsenenalter aus soziodkonomischem
Status, Sozialkontakten und Alltagskompetenz vorher. Soziodkonomischer Status
wurde Uber Einkommen und Ausbildungsniveau gemessen; hier erwies sich
das Einkommen als vergleichsweise starker pradiktiv fur das Wohlbefinden als das
Ausbildungsniveau. Sozialkontakte wurden Uber die Quantitat und Qualitat von
Beziehungen zu Freunden und zu erwachsenen Kindern gemessen. Die Qualitat
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der Kontakte erwies sich dabei als starker pradiktiv als die Quantitat. Wahrend
die Quantitat von Kontakten mit Freunden stérker mit Wohlbefinden im hohen
Erwachsenenalter zusammenhing als die Quantitat der Kontakte zu erwachsenen
Kindern, war die Qualitat der Kontakte zu Kindern bedeutsamer als die Qualitat
der Kontakte zu Freunden. Alltagskompetenz wurde tber grundlegende Fertig-
keiten operationalisiert, die fUr die Aufrechterhaltung von Unabhangigkeit im
Alltag erforderlich sind (z. B. Mobilitat, Einkaufen), und Uber die Kompetenz, eige-
nen Interessen oder Motiven folgende tagesgestaltende Aktivitaten zu entfalten
(beide Aspekte von Kompetenz setzen also basale Problemlésekompetenzen
und domanenspezifisches Wissen voraus). Dabei erwiesen sich Defizite in ba-
salen Kompetenzen, die flr eine unabhangige Lebensgestaltung erforderlich
sind, als besonders das Wohlbefinden beeintrachtigend. Hinweise auf langer-
fristige Auswirkungen von frihen kognitiven beziehungsweise fachlichen Kompe-
tenzen auf nicht fachliche Kompetenzen im spateren Leben finden sich auch in
Langzeitstudien zu den Auswirkungen von friihpadagogischen Interventionspro-
grammen flr benachteiligte Kinder in den USA (vgl. auch Anders 2013). So zeigten
sich z. B. im ,Child-Parent Center (CPC) Education Program“ — einer breit ange-
legten Intervention fUr sozial benachteiligte Kinder im Schulsystem Chicagos —
bei Kindern der Interventionsgruppe gegenuber Kindern einer Kontrollgruppe
deutlich bessere Werte in kognitiv-leistungsbezogenen MaBen im Alter von
finf Jahren (vgl. Clements/Reynolds/Hickey 2004), die auch weiter fortgetragen
wurden. Im Alter von 26 Jahren gab es bei den Personen der Interventionsgruppe
z. B. eine geringere Wahrscheinlichkeit von Klassenwiederholungen, eine hdhere
Wabhrscheinlichkeit, einen mittleren bis héheren soziodkonomischen Status zu
erreichen, weniger Drogen- und Alkoholmissbrauch sowie weniger Inhaftierungen
(Reynolds u. a. 2011). Fur das ,Perry Preschool Project” — ebenfalls eine Inter-
ventionsstudie, deren Teilnehmerinnen und Teilnehmer bis zum 40. Lebensjahr
verfolgt wurden — schlieBen Schweinhart u. a. (2005), dass der am Ende der
frihpadagogischen Intervention erreichte kognitive Entwicklungsstand lang-
fristige Folgen fur die Lebensbewaltigung und die Reduzierung kriminellen
Verhaltens hat.
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Durch Bildung bedingte oder begleitete Veranderungen des Menschen stellen
einen lebenslangen Prozess dar. Die lange in der padagogischen und der psycho-
logischen Fachdisziplin vorherrschende Vorstellung, dass maBgebliche Veran-
derungsprozesse beim Menschen vor allem in seiner Kindheit zu beobachten
sind und dass die frihe Kindheit die weitere Entwicklung des Menschen stark
beeinflusst, wenn nicht gar determiniert, ist der Vorstellung gewichen, dass
sich Menschen lebenslang entwickeln und verandern. Mit dieser Sichtweise
korrespondiert die Tatsache, dass Menschen heute lebenslang lernen muissen,
um den sich stetig und schnell wandelnden Anforderungen — auf dem Arbeits-
markt genauso wie im privaten Bereich — entsprechen zu kdnnen.

Dem Verstandnis der Psychologie der Lebensspannenperspektive folgend (vgl.
Baltes 1990) betrachtet der AKTIONSRATBILDUNG Entwicklung a) als ein
Zusammenspiel von Gewinnen und Verlusten (statt eines stetigen Zuwachses
an Kompetenzen und Kapazitaten), b) als multidirektional, d. h., sie vollzieht sich
nicht nur innerhalb, sondern auch zwischen verschiedenen Funktionsbereichen
(z. B. fachliche vs. sozial-emotionale Kompetenzen) und c) als durch hohe intra-
individuelle Plastizitat gekennzeichnet — d. h. durch die menschliche Fahigkeit,
sich lebenslang an wechselnde Anforderungen und Umweltbedingungen anzu-
passen —, so dass sich, im Ergebnis, Entwicklungsverlaufe zwischen Individuen
Uber die Lebensspanne hinweg deutlich voneinander unterscheiden kénnen.

Bei den Funktions- und Leistungsbereichen, in denen der Mensch sich le-
benslang veréndert, werden (neben der neurologisch-korperlichen Entwick-
lung, die die biologischen Grundlagen der Veranderungen Uber die Lebens-
spanne beschreibt) die kognitive Entwicklung auf der einen Seite und die
sozial-emotionale Entwicklung auf der anderen Seite unterschieden. Die kogni-
tive Entwicklung bezieht sich auf Verdnderungen mentaler Funktionen Uber die
Zeit, also z. B. von Intelligenz und Wissen, in der Sprach- oder Probleml&se-
kompetenz oder in Gedachtnis- und Aufmerksamkeitsprozessen; der Erwerb
fachlicher Kompetenzen féllt in diesen Entwicklungsbereich. Die sozial-emotionale
Entwicklung hingegen betrifft Veranderungen in der Selbstwahrnehmung oder
den Geflihlen gegenlber der eigenen Person, im moralischen Urteilen und Ver-
halten sowie in der Gestaltung sozialer Beziehungen. In diesen Entwicklungs-
bereich fallen die oben diskutierten nicht fachspezifischen, tbergeordneten
Kompetenzen. Mehrdimensionale Bildung zielt auBer auf die Férderung fachlicher
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Kompetenzen auf die Entwicklung von Fahigkeiten im interpersonalen, sozialen
und emotionalen Bereich und auf die Entwicklung der Persénlichkeit und des
Charakters der zu Bildenden.

Lebensaltersabhangig ist der Einfluss verschiedener Sozialisationsinstanzen
unterschiedlich bedeutsam und die funf institutionell gepragten Bildungspha-
sen (siehe Abbildung 1) sind mit unterschiedlichen prototypischen Lehr-Lern-
Settings verbunden. Mit Bronfenbrenner (1979) gesprochen kann das Durch-
laufen der verschiedenen Bildungsetappen als eine Abfolge von Ubergangen
von einem Beziehungssystem oder prototypischen Setting in ein anderes be-
schrieben werden. So ist beispielsweise vor Eintritt in den Kindergarten oder
die Schule die Familie das wichtigste Setting. Innerhalb des Lernkontextes
LFamilie“ wird die kognitive und sozial-emotionale Entwicklung des Kindes durch
die Aneignung Ubergeordneter Wissensbestiande und Uberzeugungssysteme der
jeweiligen Kultur im Austausch mit Menschen vorangetrieben, die sich ihrerseits
diese Kultur bereits angeeignet haben, ndmlich in Spiel-, Lehr- oder Instruktions-
situationen mit Eltern oder kenntnisreicheren Peers (vgl. Vygotsky 1978). Dabei
wird das Kind von diesen Interaktionen jedoch nicht passiv gepragt, sondern es
gestaltet diese von Anfang an aktiv mit, z. B. dank bestimmter (teilweise biolo-
gisch determinierter) Merkmale, die es selbst mitbringt (etwa sein Temperament).
Formale Bildungssettings kénnen in besonderem MalB3e das gewahrleisten, was
Vygotsky (1978) als ,die Zone der ndchsten Entwicklung” bezeichnet hat: Diese
stellt den Entwicklungsbereich dar, den ein Lernender bei angemessener Unter-
stltzung von auBen in absehbarer Zeit erreichen kann. Die Ausschépfung der
Zone der n&chsten Entwicklung als Ziel institutioneller Bildung ist eine Vorstellung,
die Grundlage fur die Entwicklung verschiedener padagogisch-psychologischer
Konzepte des Unterrichtens war (sogenanntes ,Scaffolding").

Mit dem Eintritt in formelle Bildungssettings, wie z. B. Kindergarten oder Schule,
treten flr das Kind mit Bronfenbrenner (1979) gesprochen neue Beziehungs-
systeme hinzu (z. B. Lehrkraft-Schuler-Interaktion, Peer-Interaktionen) und geht
die relative Bedeutung der Familie als Erziehungs- und Bildungsinstanz zurtick.
AuBerdem beginnen auch Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen
Systemen sozialisatorisch relevant zu werden. So wirkt es sich beispielsweise
auf die weitere Entwicklung des Lernenden gunstig aus, wenn die verschiedenen
Systeme miteinander vereinbar sind und in einem System gemachte Lernerfah-
rungen auch in anderen Systemen anwendbar sind. Das Ausscheiden aus Bil-
dungsinstitutionen oder Berufsleben (z. B. bei ,School-dropout*, Arbeitslosigkeit,
Berentung) kann nach Bronfenbrenner (1979) dann umgekehrt bedeuten, dass
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die ,Mikrosysteme®, wie Familie oder Peergroup, wieder bedeutsamer flr die
psychologische Situation des Individuums werden.

Mit den unterschiedlichen institutionell gepragten Bildungsphasen korrespon-
dieren Anforderungen, denen das Individuum in der jeweiligen Entwicklungs-
phase entsprechen muss. Sogenannte Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst
1972) stellen sich in Abhangigkeit von altersgraduierten Reifungsprozessen und von
Anforderungen der Umwelt. Wahrend in der Kindheit und Jugend Anforderungen
dominieren, die kulturell an bestimmte Altersstufen gebunden sind, sich also
lebensaltersabhangig und typischerweise flr alle Individuen stellen (z. B. Einschu-
lung), ist das Erwachsenenalter vergleichsweise starker durch nicht normative
Anforderungen charakterisiert, d. h. durch altersunabhéangige und irregulare
Ereignisse, die nur manche Personen betreffen (z. B. Scheidung, Arbeitslosigkeit).
In Bezug auf die institutionell gepréagten Bildungsphasen sind bedeutsame
Anforderungen beispielsweise der Eintritt in den Kindergarten, der Ubergang in
die Sekundarstufe oder in die Berufstéatigkeit. Weil Entwicklungsaufgaben von
der Umwelt gestellt werden, variieren sie mit epochalen Einflissen und in Ab-
hangigkeit von kulturellen Normen. Auf Bildung bezogene Entwicklungsaufgaben
gestalten sich beispielsweise in dem MaBe flexibler, in dem die Durchlassigkeit
des Bildungssystems steigt oder die Optionen zunehmen, Uber die bestimmte
Bildungszertifikate erlangt und bestimmte berufliche Karrieren verfolgt werden
kénnen. Zwar gilt auch heute noch, dass bestimmte bildungsbezogene Ent-
wicklungsaufgaben typischerweise in bestimmten Altersphasen geldst werden
(z. B. ist das Schuleintrittsalter gesetzlich festgelegt) oder dass mit einem ein-
mal eingeschlagenen Bildungsweg die weitere Bildungskarriere determiniert ist
(z. B. determiniert die Art der Sekundarschule den héchstmaoglichen Bildungs-
abschluss), jedoch haben die Optionen deutlich zugenommen, bildungsbezo-
gene Entwicklungsziele und berufliche Karrieren gegebenenfalls auch zu einem
anderen (auf das chronologische Alter der Person bezogenen) Zeitpunkt oder
auf einem anderen Weg — wenn eventuell auch mit gréBerem Aufwand verbun-
den - zu erreichen (z. B. Besuch einer Berufsfachschule nach Erwerb des erwei-
terten Hauptschulabschlusses; Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung
Uber den zweiten Bildungsweg; Aufnahme eines Senioren-Hochschulstudiums
nach abgeschlossener Berufsphase; Erreichen eines hdheren beruflichen Status
durch berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung). Nach wie vor bestehen soziale
Erwartungen und Normen dartber, wann Individuen welche bildungs- und berufs-
bezogenen Ziele verfolgen und wann sie welche Etappen in ihrer Bildungs- und
Berufsbiografie erreicht haben sollten. Dennoch ist eine Flexibilisierung im
Hinblick auf diese Erwartungen und auch auf institutionelle Regelungen festzu-
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stellen (z. B. vorzeitige oder verspétete Einschulung auf Elternwunsch; Flexibi-
lisierung von Altersgrenzen zur Verbeamtung oder zum Ausscheiden aus dem
Berufsleben), durch die insbesondere auch bei Abweichungen von der ,Standard-
Bildungsbiografie* groBere Chancen entstanden sind, individuelle bildungsbe-
zogene und arbeitsmarktbezogene Ziele dennoch zu erreichen (vgl. Haase/
Heckhausen/Wrosch 2013). Hierin sieht der AKTIONSRATBILDUNG ein groBes
Potenzial, insbesondere auch im Hinblick auf die Erreichung mehrdimensionaler
Bildungsziele. So sind beispielsweise heute Vorschule und Schule durchaus
darauf vorbereitet, mit der Aufgabe konfrontiert zu werden, sozial-emotionale
Kompetenzen von Kindern zu férdern, deren Elternhauser bei der Bewaltigung
dieser Entwicklungsaufgabe wenig unterstitzend sein kdnnen. Oder die vielfal-
tigen Optionen, die sich einem Jugendlichen bieten, der aus dem schulischen
System herausgefallen ist, kdnnen weitere Ansatzpunkte fur die Férderung nicht
fachspezifischer, Ubergeordneter Kompetenzen sein. Allerdings wird diesen
Flexibilisierungstendenzen dort eine Grenze gesetzt, wo Abweichungen von
der ,Standard-Bildungsbiografie” fir das Individuum mit (zu) hohen psycho-
logischen oder sozialen Kosten verbunden (z. B. ein Schuler auf zweitem Bil-
dungsweg, der deutlich alter ist als seine Klassenkameraden) oder mit biologi-
schen und entwicklungspsychologischen Entwicklungsfristen unvereinbar sind
(z. B. zeitlich stark verzogerter Erwerb der Unterrichtssprache fir Kinder aus
nicht deutschsprachigen Elternhdusern; das Dilemma von Frauen mit Kinder-
wunsch beim Erreichen einer beruflich anspruchsvollen Position).

In den folgenden Teilkapiteln méchte der AKTIONSRATBILDUNG mehrdimensio-
nale Bildungsziele in den einzelnen institutionell gepréagten Bildungsphasen
genauer beschreiben und Handlungsempfehlungen im Hinblick darauf ausspre-
chen, wie — durchaus unter Nutzung flexibilisierter Entwicklungsfristen — der Er-
werb von fachlichen und nicht fachspezifischen, Ubergreifenden Kompetenzen
und Personlichkeitsmerkmalen in den jeweiligen Entwicklungsphasen gefordert
werden kann.
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Im Bereich von Kindertageseinrichtungen wird die Trias von Erziehung, Bildung
und Betreuung seit langem als Begrindung fur entsprechende Konzepte heran-
gezogen. Der Foérderauftrag von Kindertageseinrichtungen und Kindertages-
pflege ,umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht sich
auf die soziale, emotionale, kdrperliche und geistige Entwicklung des Kindes.
Er schlieBt die Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein“ (Sozialge-
setzbuch [SGB] VIII § 22 Abs. 3). Wahrend Uber die Dreiheit der Funktionen von
Erziehung, Bildung und Betreuung weithin Einigkeit besteht, zeigen sich historisch
und aktuell groBe Unterschiede im Verstandnis der Begriffe, inres Zusammen-
hangs und ihrer Gewichtung im Rahmen eines Ubereinstimmend als ,ganzheitlich”
angesehenen Forderauftrags.

So wurden Erziehung, Bildung und Betreuung in Deutschland lange Zeit eher als
eine aufsteigende Abfolge im Lebenslauf des Kindes beziehungsweise Jugendli-
chen konzipiert. Dem Kindergarten wurden dabei in der Hauptsache Betreuungs-
und Erziehungsfunktionen zugeschrieben. Bildung, hier verstanden als plan-
maBige Vermittlung fachlichen Wissens — als ,Fachlichkeit” in einem weiteren
Sinne —, blieb bewusst ausgeklammert und sollte ganz der nachfolgenden
Schule vorbehalten bleiben. Gegenuliber der weitgehenden Unterschatzung der
Seite der Bildung innerhalb der Kindertagesbetreuung in Deutschland (und einer
entsprechenden Vernachlassigung der Betreuungs- und Erziehungsfunktionen
der Schule) wurde jedoch auch immer wieder auf die Bildungsfunktionen des
Kindergartens, besonders seine schulvorbereitenden Aufgaben, hingewiesen.
Im Unterschied zur historisch wirksam gewordenen Tradition des deutschen
Kindergartens werden gegenwaértig in Politik und Offentlichkeit die lange Zeit
vernachlassigten Bildungsfunktionen von Kindertageseinrichtungen (wieder)
verstarkt zur Geltung gebracht. Mit der geforderten Transformation von ,Kindertages-
einrichtungen” in ,Bildungseinrichtungen® (vgl. Fthenakis 2003) korrespondiert
ein Bildungsbegriff, der besonders die (im weitesten Sinne) ,fachlichen® Dimen-
sionen der fruhkindlichen Bildung akzentuiert und Kindertageseinrichtungen,
mit Blick auf die nachfolgende Bildungskarriere und in Erwartung von ausglei-
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chenden Effekten flr benachteiligte Kinder, verstarkt Aufgaben der kognitiven
Forderung, der Kompetenzvermittlung und der Schulvorbereitung zuweist (vgl.
vbw 2007).

Um Missverstandnisse zu vermeiden, ist es notig, die drei Begriffe zu prazisieren.
In der Geschichte der Frihpadagogik und im allgemeinen Sprachgebrauch
werden Betreuung, Erziehung und Bildung haufig als ein additives Verhaltnis auf-
gefasst (vgl. Wasmuth 2011): Der klassischen Dreiteilung des Menschen in Korper,
Seele (beziehungsweise Wille) und Geist entsprechend zielt(e) Betreuung auf das
korperliche Wohlbefinden, Erziehung auf das soziale Wohlverhalten und Bildung
auf die kognitive Wohlinformiertheit des Kindes (vgl. Grell 2013). Das in einem
Uberholten Personlichkeitsmodell verankerte Additionskonzept findet noch dort sei-
nen Niederschlag, wo Aufbewahrung und Versorgung (Betreuung), Férderung des
Sozialverhaltens (Erziehung) beziehungsweise kognitiver Kompetenzen (Bildung)
als drei mehr oder weniger selbststandige und unabhangige Funktionen beschrie-
ben werden, die zusammen das ,Ganze" des Férderauftrages von Kindertagesein-
richtungen und Kindertagesbetreuung ausmachen. Im Unterschied zum tradi-
tionellen Additionskonzept (Betreuung plus Erziehung plus Bildung) muss die
Beziehung zwischen Betreuung, Erziehung und Bildung als ein wechselseitiges
Bedingungs- und Ermdglichungsverhaltnis verstanden werden. Grundlegend ist
ein veradndertes, vertieftes und erweitertes Bildungsverstdndnis jenseits von
schulférmig aufbereitetem beziehungsweise erworbenem Wissen.

Bildung in der friihen Kindheit meint dabei die ,Ausbildung“ basaler kultureller,
instrumenteller, sozialer und personaler Kompetenzen, damit diese sich entfalten
kénnen, eine tatige Aneignung der Welt erlauben und zu einer selbstbestimmten
Individualitat fihren. Die kindliche Aneignungstétigkeit entspricht dem Drang
des (Klein-)Kindes, selbst tatig zu sein, seine Umwelt zu erkunden, zu beobachten,
zu fragen und sich ein Bild von der Welt zu machen. Kinder nehmen ihre Umwelt
spontan, aktiv und individuell wahr, sie lernen ihre Fahigkeiten zu entwickeln,
sich ihre Lebenswelt anzueignen und sich neue Erfahrungsrdume aus eigener
Initiative und mit eigenen Mitteln zu erschlieBen. Aufgrund ihrer hochgradigen
,Umweltabhangigkeit (Roth 2011, S. 41) sind kindliche Entwicklungsverlaufe
aber zugleich auBerordentlich stéranfallig, verletzlich und auf angemessene
»,Reaktionen” der Erwachsenen, d. h. auf die Unterstlitzung einer anregungsrei-
chen, liebevollen und beschitzenden Umgebung, angewiesen. Dies ist die Auf-
gabe der frihkindlichen Betreuung. ,Sie umfasst die Einbindung in eine Ge-
meinschaft und die altersangemessene Pflege und Versorgung des Kindes, um
seine elementaren physischen und psychischen BedUrfnisse zu stillen” (Stamm
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2010, S. 13). Erziehung schlieBlich umfasst alle ,individuellen, familialen und
offentlichen Anstrengungen, die (idealerweise) auf die Anregung jener elemen-
taren (grundlegenden) motorischen, sensuellen, sprachlichen, kognitiven, so-
zialen und emotional-voluntativen Vermégen gerichtet sind, die fur die Teilhabe
und zunehmend selbststéandige Teilnahme an der gesellschaftlich-kulturellen
Entwicklung unentbehrlich sind“ (Grell 2012, S. 173). Auf der Grundlage dieses
erweiterten und vertieften Verstéandnisses von Bildung (Ausbildung basaler
Kompetenzen), Betreuung (angemessene Pflege und Versorgung als sichere
emotionale Basis der kindlichen Aneignungstatigkeit) und Erziehung (bewusste,
mit Blick auf Bildung arrangierte Gestaltung der Umwelt und der Interaktionen)
sowie ihres interdependenten Verhaltnisses erweist sich die Dichotomie von Erzie-
hung (Personlichkeitsbildung, Sozialkompetenz) und Bildung (kognitive Kom-
petenzen, Fachlichkeit) als irreflhrend und nicht langer tragféhig: Bildung
beschreibt — akzentuiert im Selbstverstandnis des frihpadagogischen Be-
reichs — vielmehr ein mehrdimensionales Konstrukt, das kulturelle, instrumentelle,
soziale und personale Dimensionen und Kompetenzen umfasst, die zu ihrer
Entfaltung auf angemessene Rahmenbedingungen (Betreuung) und bewusst
unterstltzende MaBnahmen (Erziehung) angewiesen sind. Im Selbstverstandnis
des frihpadagogischen Bereichs bleibt die Férderung von Fachlichkeit im
Sinne der Ausbildung basaler kultureller und instrumenteller Kompetenzen
deshalb konstitutiv an die Férderung basaler sozialer und personaler Kompe-
tenzen gebunden (vgl. Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) 2005, S. 148ff.).

Die Bedeutung und Notwendigkeit vorschulischer Einrichtungen fur kindliche
Bildungsprozesse ergibt sich aus der Sicht der Friihpadagogik dann, wenn und
wo die primaren Lebensverhaltnisse des Kindes ausreichende Erfahrungsmog-
lichkeiten und Lerngelegenheiten entweder nicht (mehr) oder nur (noch) in un-
zureichender oder bruchstickhafter Form bereithalten. Die Familie bildet zwar
den Nahrboden fur elementare kindliche Entwicklungs- und Bildungsprozesse.
Unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen sind deren Mdglichkeiten,
Kindern die erforderlichen Erfahrungsmadglichkeiten bereitzustellen und die
Teilhabe an der komplexen, pluralistischen und einem schnellen Wandel unter-
worfenen Gesellschaft zu ermdglichen, in der Regel aber ,nicht mehr ausrei-
chend” (so Friedrich Frébel bereits 1844). In der Kleinkindphase, spatestens ab
dem dritten Lebensjahr, bedlrfen Kinder deshalb neuer Bildungsgelegenheiten,
die den familialen Rahmen unterstitzen, erganzen und erweitern (vgl. BMFSFJ
2005, S. 27ff., S. 264ff.).
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Eine Facherorientierung wie in der Schule ist der Frihpadagogik traditionell
und aktuell nach wie vor weitgehend fremd (vgl. Jugendministerkonferenz (JMK)/
Kultusministerkonferenz (KMK) 2004). Gleichwohl ist die Unterscheidung basaler
Bildungsbereiche, in denen sich die kindliche Neugier artikuliert und diese zu-
gleich angeregt wird, sinnvoll und notwendig: Fur die paddagogischen Fachkréafte
sollen sie eine unverzichtbare Grundlage bilden, auf der sie ihre Arbeit organisie-
ren und strukturieren und sich Uber den Umfang und die wesentlichen Dimensio-
nen ihres Forderauftrages Klarheit verschaffen (vgl. vbw 2012a). Die inhaltlichen
Bildungsbereiche stehen dabei nicht isoliert, sondern durchdringen sich ge-
genseitig: Durch angemessene Lernarrangements sollen moglichst mehrere
Entwicklungsdimensionen gleichzeitig angeregt werden. Um einer einseitigen
Ausrichtung auf fachliche Doménen vorzubeugen, ist es Aufgabe der padago-
gischen Praxis, diese Verbindung und die gegenseitige Durchdringung der Felder
zu wahren und gezielt zu gestalten. Durch die Beschéftigung mit Inhalten soll
das Kind nicht nur bereichsspezifische, sondern auch grundlegende Kompe-
tenzen und Persdnlichkeitsressourcen entwickeln. Dementsprechend werden
in den Bildungs-, Erziehungs- oder Rahmenplédnen der Lander fur die frihe
Bildung Aufgaben und zu erbringende Leistungen der Kindertageseinrichtungen,
nicht aber Qualifikationsniveaus vorgeschrieben, die das Kind zu einem be-
stimmten Zeitpunkt zu erreichen hat. Es werden Querschnittsaufgaben defi-
niert, wie z. B. die Entwicklung lernmethodischer Kompetenzen, die Beteiligung
von Kindern an Entscheidungen, die ihr Leben in der Einrichtung betreffen
(Partizipation), eine geschlechterbewusste Bildung, die Integration und Férde-
rung von Kindern mit Entwicklungsrisiken und drohender Behinderung, die
Férderung von Kindern mit besonderen Begabungen (vgl. BMFSFJ 2005, S. 4)
sowie in zunehmendem MaBe auch die Férderung interkultureller Kompetenzen
(vgl. vow 2008). Die in den Bildungsplanen aufgelisteten inhaltlichen Bildungs-
bereiche mussen als Aufforderung an alle Kindertageseinrichtungen und das
padagogische Personal verstanden werden, die Bildungspotenziale des Kindes
in diesen Bereichen zu beachten und zu férdern. In dem gemeinsamen Rahmen
der Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen werden als Bil-
dungsbereiche genannt: Sprache, Schrift und Kommunikation, personale und
soziale Entwicklung, Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik,
musische Bildung, Umgang mit Medien, Kérper und Gesundheit sowie Natur und
kulturellen Umwelten (vgl. JMK/KMK 2004). Im Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fUr Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen (StMAS)/
Staatsinstitut fir Frihpadagogik (IFP) 2012) werden ,Querschnittaufgaben” und ,,Bil-
dungsbereiche” z. B. folgendermaBen konkretisiert beziehungsweise differenziert:
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Basiskompetenzen des Kindes (personale Kompetenzen, Kompetenzen zum Han-
deln im sozialen Kontext, lernmethodische Kompetenz und kompetenter Umgang
mit Veranderungen und Belastungen); themenUbergreifende Bildungs- und Er-
ziehungsperspektiven (Ubergénge, Umgang mit individuellen Unterschieden und
soziokultureller Vielfalt); themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche,
die weiter differenziert werden in ,Sprach- und medienkompetente Kinder*
(Sprache und ,Literacy”, Informations- und Kommunikationstechnik, Medien),
sFragende und forschende Kinder* (Mathematik, Naturwissenschaft und Technik,
Umwelt), ,Kinstlerisch aktive Kinder (Asthetik, Kunst und Kultur, Musik), ,Starke
Kinder" (Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport, Gesundheit) sowie ,Werteori-
entiert und verantwortungsvoll handelnde Kinder” (Emotionalitat, soziale Bezie-
hungen und Konflikte). Damit ist besonders auch der Stellenwert der Bildungs-
bereiche ,Werteorientierung“ und ,Religiositat* als bedeutsam anerkannt.

Als Bezugspunkt des padagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen
wird das Kind als Personlichkeit betrachtet, das zu seiner Entfaltung auf vielfal-
tige Anregungen von Seiten der Erwachsenen angewiesen ist (vgl. Liegle 2013,
besonders S. 66ff.). Grundlegende Voraussetzung einer in diesem Sinne ganz-
heitlichen Férderung der Persdnlichkeit ist die Wahrnehmung der Fragen,
Interessen und Themen der Kinder. In didaktischer Hinsicht ist frhkindliche
Forderung deshalb etwas anderes als ,Unterricht” im schulischen Sinne. Die For-
derung basaler (hier im engeren Sinne fachlicher) Kompetenzen meint im Selbst-
verstandnis des frihpadagogischen Bereichs nicht ,Zersplitterung” des Kinder-
alltags in einzelne fachliche ,Unterrichts“-Sequenzen. Gegen ,Unterricht” spre-
chen auch fehlende entwicklungspsychologische Voraussetzungen (vgl. z. B.
Hasselhorn 2005). Bei Kindern in diesem Alter herrschen informelle, erkundende
und spielerische Lernformen vor, die von Erwachsenen begleitet, aber auch
gesteuert werden. Foérderung im Elementarbereich bedeutet deshalb, ent-
sprechende Lern- und Bildungsgelegenheiten in das Alltagsgeschehen einer
Einrichtung zu integrieren und zu nutzen. Die Lernarrangements sollen dabei
so gestaltet werden, dass sie bei den Kindern Lust und Freude am Lernen und
den kindlichen Forscherdrang anregen, erweitern und unterstitzen und das
Kind an Themen heranfuhren, die sich nicht aus der unmittelbaren Anschauung
und dem Erleben erschlieBen (vgl. BMFSFJ 2005, S. 6). Aufgrund der engen
Wechselwirkungen zwischen der sensomotorischen und der kognitiven Entwick-
lung in diesem Alter (vgl. Zimmer 2013) kommt der Schaffung und Ausgestaltung
von Raumen zur Anregung des Bewegungsapparates (etwa in sogenannten
Bewegungskindergarten) und der Verwendung von Materialien zur ,Ubung der
Sinne” (etwa im Sinne Maria Montessoris) eine besondere Bedeutung zu.
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Auch die Foérderung von Sozialkompetenzen und Personlichkeitsentwicklung
(d. h. Gberfachlicher Kompetenzen) bedarf — im Regelfall — keiner spezifischen
Fordereinheit ,,Sozialkompetenz/Personlichkeitsentwicklung®, wohl aber heraus-
fordernder und anregender Lerngelegenheiten, der gezielten BerUcksichtigung
im Alltag und einer Unterstitzung und Forderung riicksichtsvollen und koopera-
tiven Verhaltens durch die Erzieherinnen und Erzieher (vgl. Liegle 2013, S. 130ff.).
Das verlangt unter Umsténden aber auch ein Eingreifen durch die Erzieherinnen
und Erzieher, wenn z. B. Konflikte zwischen Kindern nicht von diesen selbst
geldst werden (kdnnen).

Im pédagogischen Selbstverstandnis des frihpadagogischen Bereichs wird
zentral auch das Verhéaltnis zur Primarstufe diskutiert (vgl. RoBbach/Kluczniok
2013). Dieses Verhéltnis von Kindergarten und Schule war in der Bundesrepublik
Deutschland lange Zeit von Abgrenzung gepréagt. Bis in die 1960er Jahre hinein
wurde die Aufgabe des Kindergartens auBerhalb eines p&dagogischen Begrin-
dungszusammenhangs gesehen und priméar als sozialfirsorgerische MaBnahme
verstanden. Erst mit dem ,Strukturplan fir das Bildungswesen® (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1970) wurde eine neue Verhaltnisbestimmung vorgenommen, indem
der Elementarbereich als Grundstufe des Bildungssystems betrachtet wurde. Die
Zuordnung des Elementarbereichs zum Bildungssystem war aber nicht organisa-
torisch. Die bereits von Friedrich Frobel (1782-1852) vertretene Auffassung, dass
Bildungsprozesse sukzessive aufeinander aufbauen und dass eine Bestimmung
des Bildungsauftrags des Kindergartens nur im Rahmen eines organisatorisch
und prozessual abgestimmten Bildungswesens im Ganzen erfolgen kann, konnte
sich nicht durchsetzen. Wahrend sich gegentber der Familie die Auffassung
entwickelte, dass dem Kindergarten ein ,eigenwertiger Bildungsauftrag® zu-
kommt, blieb die Formel vom ,eigenstandigen Bildungsauftrag” gegentber dem
der Schule unvermindert in Kraft. Damit ist flr den Elementarbereich eine ,unklare
Situation“ (Franke-Meyer 2011, S. 237) entstanden, die durch die Kulturhoheit der
Lander bei gleichzeitiger Zustandigkeit des Bundes fir den Sozialbereich noch
gesteigert wird. Seit PISA 2000 sind die Debatten zum Verhaltnis von Kindergarten
und Schule neu entbrannt, wie sich etwa in dem Ruf nach EinfUhrung einer
Kindergartenpflicht zeigt (vgl. vow 2007). Aus Angst vor einer Verschulung des
Kindergartens halten zahlreiche Repréasentantinnen und Reprasentanten einer
Padagogik der friihen Kindheit nach wie vor am ,eigenstandigen Bildungsauf-
trag“ fest (vgl. etwa Liegle 2007). Andere wiederum treten nachdrtcklich daftr
ein, die traditionellen Vorstellungen fallen zu lassen, die Fixierung auf die (ver-
meintliche) Eigensténdigkeit des Bildungsauftrages des Kindergartens aufzu-
geben und durch die Sicherstellung ,anschlussfahiger Bildungsprozesse” als
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Kernaufgabe des Elementarbereichs zu ersetzen (vgl. z. B. Faust u. a. 2004). Es
bleibt deshalb zu hoffen, dass es zukunftig zu einer qualitativ, konzeptionell und
organisatorisch Uberzeugenden Verbindung von Kindergarten und Schule kommen
wird, die geeignet ist, sowohl den besonderen Bedurfnissen der Kindheit als
auch den fachlichen Aufgaben der Schulvorbereitung Rechnung zu tragen.

Auswirkungen des Besuchs einer Kindertageseinrichtung auf die kindliche
Entwicklung in verschiedensten Bereichen werden zwar schon seit 1angerem
untersucht, jedoch hat die empirische Forschung in den letzten Jahren deutlich
zugenommen — nicht zuletzt infolge der Durchfihrung groBangelegter und me-
thodisch verfeinerter Langsschnittuntersuchungen in verschiedenen Landern
der Welt. Dies gilt auch fur Untersuchungen in Deutschland. Bei diesen Unter-
suchungen kann grob zwischen drei Entwicklungsbereichen unterschieden
werden (vgl. RoBbach 2005; Anders 2013):
Kognitiv-leistungsbezogene Entwicklung (hier ,fachliche* Kompetenzen): Als
Beispiele kdnnen genannt werden: allgemeine kognitive Grundfahigkeiten (z. B.
Intelligenz) und vor allem bereichsspezifische kognitive Kompetenzen, und hier
im Besonderen sprachliche und mathematische Kompetenzen,
sozial-emotionale Entwicklung (hier ,Uberfachliche* Kompetenzen): Als Bei-
spiele kdnnen genannt werden: allgemeine soziale Fahigkeiten und Fertig-
keiten, Anpassungsféhigkeit, Verantwortlichkeit, kooperatives und soziales
Verhalten, Peer-Beziehungen, Unabhangigkeit, selbstregulatorische Fahig-
keiten, Selbstbehauptung, Disziplinprobleme, antisoziales Verhalten, Ver-
haltensaufféalligkeiten, Aggressionen und sozialer Riickzug,
Lebensbewaltigung: Hierzu zahlen z. B. Klassenwiederholungen, friihes Risiko-
verhalten, spéateres Einkommen, Gesundheitsverhalten, Drogenmissbrauch
oder kriminelles Verhalten.

In der Regel werden die Auswirkungen des Besuchs einer Kindertageseinrich-
tung bei unter dreijahrigen Kindern getrennt von denen fur Kinder ab etwa drei
Jahren bis zum Schulbeginn untersucht. Ebenfalls muss zwischen den Auswir-
kungen der Quantitat des Besuchs einer Kindertageseinrichtung (z. B. Dauer in
Monaten und Stunden pro Woche, Zeitpunkt des Beginns, Stabilitat) und der
Qualitéat der besuchten Einrichtung unterschieden werden. Um den empirischen
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Forschungsstand zu skizzieren, kann nicht auf die einzelnen Kompetenzen
eingegangen werden, vielmehr werden die Ergebnisse globaler im Hinblick auf
kognitiv-leistungsbezogene (fachliche) und sozial-emotionale (Uberfachliche)
Kompetenzen sowie MaBe der Lebensbewadltigung zusammengefasst (vgl. fur
die im Folgenden berichteten Ergebnisse den differenzierten Forschungstiberblick
von Anders 2013).

Im Hinblick auf die Quantitat des Besuchs einer Kindertageseinrichtung finden
sich keine eindeutigen Belege dafur, dass eine institutionelle Betreuung zu
Beeintrachtigungen in der sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder fuhrt. Die
Mehrzahl der Studien findet hier weder positive noch negative Auswirkungen.
Im Unterschied dazu zeigt sich, dass die kognitiv-sprachliche Entwicklung durch
den frihen Besuch einer Kindertageseinrichtung positiv beeinflusst wird. Der
Betreuungsumfang sollte dabei aber moderat sein, d. h., zu hohe Betreuungs-
umfange - speziell im ersten Lebensjahr — sollten vermieden werden. Bildungs-
6konomische Studien in Deutschland legen nahe, dass ein friiher Besuch —
unter Kontrolle sonstiger Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung — mit
einer hoheren Wahrscheinlichkeit hoher Bildungsabschlisse in Verbindung
steht (vgl. Fritschi/Oesch 2008). Fur Kinder ab drei Jahren bis zum Schulanfang
zeigen sich im Hinblick auf die fachliche Entwicklung deutliche positive Auswir-
kungen. Dabei scheint die Gesamtdauer des Besuchs einer Kindertagesein-
richtung von gréBerer Bedeutung als der Unterschied zwischen Halbtags- und
Ganztagsbetreuung. Im Unterschied zur fachlichen Entwicklung sind die Unter-
suchungsergebnisse zur Quantitat des Besuchs einer Kindertageseinrichtung
im Hinblick auf den sozial-emotionalen Bereich weniger eindeutig.

Die meisten Untersuchungen, die sowohl die Quantitat der Nutzung als auch
die Qualitat der Anregungsprozesse in den Kindertageseinrichtungen unter-
sucht haben, verdeutlichen, dass die Auswirkungen maBgeblich von der in den
Einrichtungen erfahrenen Qualitat abhangen. Hochwertige Anregungspro-
zesse haben deutliche positive Auswirkungen im fachlichen Bereich, unab-
hangig von der Altersgruppe der Kinder. Fur die jingeren Kinder spielt hier
insbesondere die sprachliche Anregungsumwelt eine wichtige Rolle, die
deutlich mit der kognitiv-sprachlichen Entwicklung in Verbindung steht. Die
positiven Auswirkungen sind langandauernd und zeigen sich — obwohl sie sich
mit der Zeit etwas abschwéachen — auch noch im Jugendalter, in einigen Studien
bis ins Erwachsenenalter. Im Hinblick auf den sozial-emotionalen Entwicklungs-
bereich sind die Ergebnisse zwar weniger eindeutig, aber auch hier gibt es
Studien, die positive Auswirkungen bis ins Jugendalter aufzeigen und z. B.
belegen, dass eine hohe Qualitéat der Anregungen wahrend einer Kindertages-
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betreuung in den ersten drei Lebensjahren mit einem geringeren Auftreten von
Problemverhalten im Alter von 15 Jahren in Zusammenhang steht (vgl. Vandell
u. a. 2010). Allerdings muss auch festgehalten werden, dass gleichzeitig familiale
Faktoren einen groBen Einfluss auf die fachliche und Uberfachliche Entwicklung
der Kinder nehmen.

In der Zusammenschau der verschiedenen Untersuchungen wird deutlich, dass
die Auswirkungen des Besuchs einer Kindertageseinrichtung sich deutlicher,
konstanter und starker im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich als im sozial-emo-
tionalen Bereich zeigen. Es lasst sich vermuten, dass hier der Einfluss familialer
Faktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung noch gréBer ist als auf die kog-
nitiv-leistungsbezogene Entwicklung (vgl. Anders 2013, S. 265). Allerdings
muss auch festgehalten werden, dass es insgesamt weniger Studien gibt, die
Auswirkungen im Uberfachlichen Bereich im Vergleich zum fachlichen Bereich
als Gegenstand haben.

Die Ergebnisse der wenigen Langsschnittstudien in Deutschland ordnen sich in
die internationalen Ergebnisse ein. In einer schon &lteren Langsschnittuntersu-
chung, die Mitte der 1990er Jahre startete, erwies sich die Qualitat, die Kinder
wahrend ihrer Kindergartenzeit erfahren hatten, als pradiktiv fir den Entwick-
lungsstand in der zweiten Grundschulklasse: Je héher die Kindergartenqualitét,
desto besser der passive Sprachstand und die Schulleistungen der Zweitklassler
(gemessen Uber Tests) auf der fachlichen Seite und desto besser die Bewal-
tigung von Alltagssituationen und die Sozialkompetenz auf der Uberfachlichen
Seite (vgl. Tietze/RoBbach/Grenner 2005). In der neueren Langsschnittstudie
,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen
im Vorschul- und Schulater (BiKS 3-10)" (Kindergartenstichprobe) steht die
Prozessqualitat im Kindergarten, wie sie die Kinder ab dem Alter von drei Jah-
ren erfahren haben — und hier insbesondere die Anregungsqualitat im Bereich
Mathematik — in positiver Verbindung mit der Entwicklung friher mathemati-
scher Fahigkeiten wahrend der Kindergartenzeit (drei bis funf Jahre lang)
(vgl. Anders u. a. 2012). Der Effekt lasst sich zumindest noch in der Grundschule
nachweisen (vgl. Anders u. a. 2013). Ein Effekt der Anregungsqualitat im Kinder-
garten auf die sprachliche Entwicklung lieB sich nicht nachweisen (vgl. Ebert
u. a. 2013). Die Auswirkungen des Besuchs einer Kindertageseinrichtung auf
den sozial-emotionalen Bereich waren in dieser Untersuchung weniger zu erken-
nen. Es zeigte sich aber, dass die Kinder, die in ihrer vorschulischen Zeit einen
Kindergarten mit einer héheren allgemeinen Qualitat besucht hatten, in der
zweiten Grundschulklasse von einer héheren Lernfreude und einer gréBeren
Anstrengungsbereitschaft berichten (vgl. Lehrl/Richter 2012).
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Die vorhandenen empirischen Untersuchungen belegen somit recht deutlich,
dass der Besuch einer Kindertageseinrichtung — und vor allem die dort erfahrene
Anregungsqualitat — sich positiv auf die fachliche sowie (etwas schwacher) auf
die Uberfachliche Entwicklung der Kinder auswirkt. In den letzten rund zehn
Jahren — auch im Zusammenhang mit der Verdffentlichung der ersten PISA-
Ergebnisse —ist der Ruf laut geworden, die padagogische Arbeit in den Kinder-
tageseinrichtungen starker auf Schulvorbereitung und die Férderung bereichs-
spezifischer Kompetenzen, wie sprachlicher oder mathematischer Kompetenzen,
auszurichten und dies auch in den Bildungsplanen zu verankern (vgl. Kapitel 3.1.1).
Allerdings werden in diesem Zusammenhang auch Beflrchtungen geauBert,
dass die Betonung von fachlichem Lernen auf Kosten der sozial-emotionalen
Entwicklung und der Personlichkeitsforderung gehen wirde (vgl. international
z. B. Marcon 1993). Auch dies ist ein tief verwurzeltes Spannungsverhaltnis,
das die fast 200-jahrige Geschichte von Kindertageseinrichtungen immer schon
begleitet hat. Allerdings ist die Beleglage flr diese Beflrchtungen schwach. In
der Evaluation des Modellprojekts ,KiDZ — Kindergarten der Zukunft in Bayern®
wurde dieser Frage explizit nachgegangen (vgl. RoBbach/Sechtig/Freund 2010;
Kluczniok u. a. 2014). Der Modellversuch KiDZ war ein Kooperationsprojekt
des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus (KM), des Baye-
rischen Staatsministeriums fUr Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
(StMAS) und der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft (vbw) e. V., untersttitzt
durch den Verband der Bayerischen Metall- und Elektro-Industrie e. V. und die
Stiftung Bildungspakt Bayern (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2007). KiDZ hat
eine Reihe von Grundideen und Leitlinien aufgenommen, die aus Wissenschaft,
Forschung und erfolgreicher Praxis begrindbar und auf eine frihe Forderung
von kindlichen bereichsspezifischen Kompetenzen — speziell im Hinblick auf
,Literacy”, Mathematik und Naturwissenschaften — gerichtet sind. Die praktische
Arbeit wurde durch Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer unterstitzt.
Fuhrt diese im Vergleich zu anderen Einrichtungen stérkere fachliche und kognitiv-
leistungsorientierte Forderung zu EinbuBen im sozial-emotionalen Bereich?

In einem langsschnittlichen Kontrollgruppendesign wurde der Einfluss der Teil-
nahme an KiDZ auf das Wohlbefinden und die Lernfreude der Kinder sowie auf
ihre Angste und Beflirchtungen untersucht. Unter Kontrolle anderer potenzieller
Einflussfaktoren zeigte sich, dass die KiDZ-Kinder am Ende ihrer Kindergartenzeit
ein (signifikant) héheres Wohlbefinden und eine (tendenziell) hdhere Lernfreude
auBerten als Kinder in der Kontroligruppe. Im Hinblick auf Beflrchtungen der
Kinder zeigten sich keine Unterschiede im Vergleich zur Kontrollgruppe (vgl.
Kluczniok u. a. 2014). Der Besuch eines Kindergartens, der seine Arbeit
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starker auf ein frlhes fachliches Lernen der Kinder speziell in den Bereichen
LLiteracy®, Mathematik und Naturwissenschaften ausrichtet, fuhrt also nicht zu
EinbuBen in den betrachteten Aspekten der lberfachlichen Entwicklung, im
Gegenteil sogar zu leichten Vorteilen im Wohlbefinden und bei der Lernfreude.
Allerdings muss dabei die Art und Weise bertcksichtigt werden, in der in KiDZ
diese starkere bereichsspezifische Forderung von fachlichen Kompetenzen
erfolgte. Die Forderung von ,Literacy”, Mathematik und Naturwissenschaften
geschah in KiDZ nicht in Form von einzelnen ,Unterrichtseinheiten®, vielmehr
wurde sie so weit wie mdglich in die Alltagsaktivitadten der Kinder integriert
und bedeutet somit explizit keine ,Vorverlegung von Unterrichtseinheiten®.
Eltern, die besorgt sind, dass die sozial-emotionale Entwicklung ihres Kindes
durch die in der Nach-PISA-Zeit verstarkte Fokussierung der Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen auf fachliche Kompetenzen — wie sie sich in den Bildungs-
planen andeutet — beeintrachtigt werden kdnnte, kdnnen somit beruhigt werden:
Diese fuhrt nicht zu EinbuBen in der sozial-emotionalen Entwicklung.

Neben empirischen Untersuchungen, die die Auswirkungen des Besuchs einer
Kindertageseinrichtung und ihrer Qualitat auf die Entwicklung von Kindern und
ihre Schulkarriere untersucht haben, wenden sich einige wenige der Bewalti-
gung des Ubergangs vom Kindergarten in die Primarstufe zu, der oftmals als
eine besondere Problemzone betrachtet wird (vgl. Faust 2013). In der Fachli-
teratur wird verschiedentlich festgestellt, dass ein Drittel bis die Halfte der
Kinder Probleme durch den Ubergang — also durch die Unterschiede in den
Anforderungen von Kindergarten und Grundschule — hatten. Zudem wird ange-
nommen, dass eine erfolgreiche Bewaltigung dieses Ubergangs auch zur erfolg-
reichen Bewaltigung spaterer Ubergénge beitragt. Allerdings gibt es kaum sys-
tematische Belege fUr diese Aussagen. In der Langsschnittstudie BiKS 3-10
finden sich keine Belege fur ein héheres MaB von Schuleingangskrisen. Im
Gegenteil: Im Umkreis des Ubergangs — hier neun Monate vor der Einschulung bis
neun Monate nach der Einschulung — gibt es kaum Aufmerksamkeitsprobleme,
angstlich-depressives Verhalten oder kérperliche Beschwerden bei den Kindern
(vgl. Faust/Kratzmann/Wehner 2013). Es kann also in einem weiteren Punkt
Entwarnung gegeben werden: Der Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule ist kein besonderer Ausldser von Krisen bei den Kindern. Die Kinder, die
problematisches Verhalten im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule
zeigten, hatten diese Probleme schon friher wahrend der Kindergartenzeit. Die
Probleme waren somit nicht durch den Ubergang erzeugt, sondern traten héchs-
tens in der Ubergangszeit etwas mehr in den Vordergrund. Als Konsequenz aus
diesem Ergebnis lasst sich schlieBen, dass eher auf kostspielige, auf diese
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Phase bezogene Interventionen verzichtet und der Schwerpunkt auf die schon
frihere Unterstltzung dieser Kinder beim Besuch des Kindergartens gelegt
werden sollte.

Die Langsschnittstudie BiKS 3-10 zeigt auch, dass die gegenwartigen und
teilweise weit verbreiteten KooperationsmaBnahmen (wie z. B. gegenseitige
Besuche von Kindergarten- und Grundschulkindern, Zusammenarbeit Lehr-
krafte — Erzieherinnen/Erzieher, Zusammenarbeit Erzieherinnen/Erzieher —
Eltern, Vorschulprogramme) kaum einen Einfluss auf die Bewaltigung des
Schulanfangs haben (vgl. BIKS 3-10; Faust/Wehner/Kratzmann 2013). In inter-
nationalen Untersuchungen haben sich positive Auswirkungen bei zwei auf das
Lernen der Kinder bezogenen KooperationsmaBnahmen gezeigt: gegenseitige
Abstimmungen der Curricula sowie Austausch beziehungsweise Weitergabe von
Entwicklungsdokumentationen der Kinder vom Kindergarten an die nachfolgende
Institution. Diese beiden KooperationsmaBnahmen sind aber in Deutschland
selten.

Aufgrund der Traditionen und des Selbstverstandnisses (vgl. Kapitel 3.1.1), aber
abgesichert auch durch empirische Untersuchungen (vgl. Kapitel 3.1.2) gibt es
fur den frUhp&dagogischen Bereich der Kindertageseinrichtungen keinen
Konflikt zwischen fachlichen und Uberfachlichen Zielen. In den Konzepten
und auch in den Auswirkungen werden beide Bereiche angesprochen, obwohl
die Auswirkungen im kognitiv-leistungsbezogenen (fachlichen) Bereich deutli-
cher und konsistenter zu sehen sind als im sozial-emotionalen (Uberfachlichen)
Bereich. Gleichwohl aber ist diese doppelte Zielerreichung gebunden an eine
hohe allgemeine und bereichsspezifische Qualitat der Anregungsprozesse in
den Einrichtungen. Férderungen von einzelnen fachlichen oder Uberfachlichen
Entwicklungsbereichen sind dabei nicht als mehr oder weniger isolierte Forder-
einheiten zu verstehen. Vielmehr verweisen Konzepte, Best-Practice-Beispiele
und auch Forschungsergebnisse auf die Moglichkeiten einer — bewussten,
gezielten und konsistenten — Einbettung der Férderung der verschiedenen
fachlichen und Uberfachlichen Entwicklungsbereiche in das Alltagsgeschehen
einer Kindertageseinrichtung. Eine solche Integration geschieht allerdings nicht
ynaturwichsig®, sondern erfordert ein anspruchsvolles Vorgehen. Damit erdffnen
sich vor allem die folgenden Handlungsfelder:
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Weiterarbeit an Erziehungs-, Bildungs- und Orientierungsplanen (kurz
»Bildungsplanen®). ,Bildungsplane” — als Oberbegriff fur die verschiedenen
Bezeichnungen in den 16 Bundeslandern — geben normative Orientierungen fur
die padagogische Arbeit in der Praxis. Unabh&ngig davon, ob sie auf dieser
normativen Ebene verbleiben oder dartber hinaus Handlungskonzepte im en-
geren Sinne enthalten (sollen) (vgl. Diskowski 2008), bedarf es einer permanenten
Reflexion und Revision der Bildungspléane, um sie an gegebenenfalls veranderte
Rahmenbedingungen anzupassen. Dazu sind aber regelméaBige Evaluationen
erforderlich, die Uber mehr oder weniger beliebige Befragungen des padagogi-
schen Fachpersonals und/oder der Eltern der betreuten Kinder hinausgehen
und systematisch die Bertcksichtigung sowie Umsetzungen der Bildungsplane
und ihre Anpassung an die Gegebenheiten einer Kindertageseinrichtung vor
Ort analysieren.

Handlungskonzepte innerhalb von Bildungsplanen oder solche, die dartber
hinaus fUr die Unterstitzung der Praxis entwickelt wurden oder werden, sollten
den besonderen Charakter der Férderung von fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen in der frihen Kindheit berticksichtigen. Das beinhaltet zumindest
zweierlei:
Handlungskonzepte sollen deutlich auf die didaktisch-methodischen Moglich-
keiten der gezielten Forderung in den verschiedenen Entwicklungsbereichen
ausgerichtet sein, um dem padagogischen Fachpersonal ein Handlungsre-
pertoire fUr Férderungen an die Hand zu geben, das flexibel in verschiedenen
Situationen einsetzbar ist. Ein solches Handlungsrepertoire sollte als Hinter-
grundfolie zur Verfugung stehen, nicht als Aufforderung, isolierte Forderein-
heiten umzusetzen. Zugleich sollte dabei verdeutlicht werden, dass es nicht
zwangsweise einen Konflikt zwischen der Férderung fachlicher und der Forde-
rung Uberfachlicher Ziele gibt, d. h., dass eine starkere Betonung der Férde-
rung von fachlichen Zielen nicht auf Kosten der sozial-emotionalen Entwicklung
der Kinder erfolgt.
Damit einher geht die Aufgabe, deutlich herauszustellen, wie solche Handlungs-
mdglichkeiten in den Alltag einer Kindertageseinrichtung integriert werden
kénnen (vgl. hierzu z. B. die praktischen Beispiele im KiDZ-Handbuch, Stiftung
Bildungspakt Bayern 2007).

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit soll als Beispiel auf die Férderung der mora-
lischen Entwicklung im Alltag einer Kindertageseinrichtung hingewiesen werden
(vgl. Nunner-Winkler 2013, S. 661f.). Kinder erwerben ihr moralisches Wissen
besonders auch durch ihre Interaktionserfahrungen, wenn z. B. Erzieherinnen
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und Erzieher bei Konflikten um konventionelle Regeln kompromissbereit sind,
gleichzeitig aber bei moralischen VerstéBen unnachgiebig bleiben und die Folgen
von solchen Verst6Ben flr andere Personen thematisieren. Werden Kinder
demokratisch an der Aushandlung und Festlegung von Regeln in ihrer Gruppe
beteiligt, dann sind sie auch motivierter, die Regeln zu befolgen und sich um eine
diskursive (gewaltfreie) Konfliktlésung bei RegelverstdBen zu bemihen. Routi-
nen und Rituale sind fir eine Bildung von moralischen Gewohnheiten férderlich.
Zur Werteerziehung flr besondere Zielgruppen (hier Kinder aus benachteiligten
Familien) gibt es aus den USA unter dem Schlagwort ,character education”
spezielle und umfangreiche Férderprogramme, um sozial-emotionale Kompe-
tenzen, Charakterstérke (z. B. Ehrlichkeit, Respekt, Freundschaft) und moralische
Dispositionen von Kindern zu férdern (vgl. Christopher/Nelson/Nelson 2003;
Cohen 2006). Das wohl erfolgreichste und einflussreichste Programm in den USA
ist ,Character Counts!, welches 1992 vom Josephson Institute of Ethics entwickelt
wurde (vgl. Christopher/Nelson/Nelson 2003; Josephson Institute of Ethics 2014).
Dieses basiert auf sechs inhaltlichen Saulen (Zuverlassigkeit, Respekt, Verant-
wortung, Fairness, Flrsorge, Blrgerschaft/Mitglied der Gesellschaft), mit denen
ein universelles grundlegendes Wertesystem aufgebaut werden soll.

Aus- und Weiterbildung des frihpadagogischen Fachpersonals. Eine Inte-
gration der Férderung fachlicher und Uberfachlicher Ziele in das Alltagsgeschehen
einer Kindertageseinrichtung verlangt erhebliche diagnostische und didaktisch-
methodische Kompetenzen des frihpadagogischen Personals. Neben allge-
meinpadagogischem Wissen ist hier vor allem Wissen Uber die Entwicklungen
in den verschiedenen Entwicklungsbereichen/Domanen (,Fachwissen®) und
Wissen Uber die Art und Weise der Fordermdoglichkeiten in diesen Doméanen
(»fachdidaktisches Wissen*) erforderlich (vgl. hierzu ausfuhrlicher Anders 2012;
vbw 2012a). Ebenso spielen die diesbeziglichen padagogischen Orientierungen
des Fachpersonals eine wichtige Rolle. In diesem Zusammenhang sollte auch
explizit auf die vorzufindende Befurchtung eingegangen werden, dass die Be-
tonung von fachlichem Lernen auf Kosten der sozial-emotionalen Entwicklung
und der Personlichkeitsférderung gehen wirde. Auch wenn solche Beflirchtun-
gen eine lange Tradition im frihpadagogischen Bereich haben, lassen sich hierflr
kaum Belege finden. Unabhangig vom Ausbildungsort (z. B. Fachschule/Fach-
akademie fUr Sozialpadagogik, Hochschule) sollte das Ausbildungscurriculum
systematisch auf die Vermittlung der entsprechenden Kompetenzen ausgerichtet
sein.
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Eine entsprechende Kompetenzorientierung ist auch fur die Fort- und Weiterbil-
dung des frUhpadagogischen Fachpersonals maBgeblich. Auch wenn eine In-
tegration der Foérderung fachlicher und Gberfachlicher Kompetenzen in das
Alltagsgeschehen an das Selbstverstandnis des frihpadagogischen Bereichs
anschlieBt, ist nicht gesichert, dass das bestehende frihpadagogische Fach-
personal Uber das entsprechende Wissen und die diesbezlglichen Handlungs-
kompetenzen verflgt, die Férderung definierter Entwicklungsbereiche bewusst,
gezielt und konsistent im Alltagsgeschehen umzusetzen (vgl. vbw 2012a). Es sei
hier nur an die anspruchsvolle Aufgabe erinnert, frihe mathematische Kompe-
tenzen von Kindern nachhaltig zu férdern (vgl. z. B. Steinweg 2007). Wie bereits
in Kapitel 3.1.2 ausgeflihrt, geschieht eine solche gezielte Forderung nicht auf
Kosten der Férderung des sozial-emotionalen Bereichs.

Qualitatsentwicklung. Die Bereitstellung von Zielorientierungen tber Bildungs-
plane und die Vermittlung von entsprechenden Kompetenzen in Aus-, Fort- und
Weiterbildung sind wichtige Voraussetzungen zur Verbesserung der Férderpraxis
in Kindertageseinrichtungen. Gleichwohl ist davon auszugehen, dass darlber
hinaus auch QualitatsentwicklungsmaBnahmen unmittelbar in den Einrichtungen
vor Ort erforderlich sind. Hier gibt es verschiedene Moglichkeiten, z. B. Quali-
tatshandbulcher, Supervision, Vergabe von Gutesiegeln als Anreiz, aber auch
externe Beobachtungen der Anregungsqualitat mit anschlieBendem systema-
tischem Feedback (zu den verschiedenen QualitatsentwicklungsmaBnahmen
vgl. z. B. Esch u. a. 2006). Besonders erfolgversprechend sind hier Teamfort-
bildungen, professionell angeleitete Gesprachskreise oder Coaching, wie sie z. B.
gegenwartig in dem Bundesprogramm ,Evaluation: Offensive Friihe Chancen:
Schwerpunkt-Kitas Sprache und Integration” erprobt werden.®

Zusammenarbeit mit Familien. Untersuchungen zeigen auf, dass fir Entwick-
lungsunterschiede zwischen Kindern die Unterschiede zwischen den Familien —
auch aufgrund von genetischen Konfundierungen — zwei- bis dreimal so bedeu-
tend sind wie jene zwischen den frihpadagogischen Einrichtungen (vgl. z. B.
Tietze/RoBbach/Grenner 2005; Anders 2013). Zudem sind die Auswirkungen
des Besuchs einer Kindertageseinrichtung und ihrer Qualitat auf den fachlichen
(kognitiv-leistungsorientierten) Bereich deutlicher und konsistenter als im Uber-
fachlichen (sozial-emotionalen) Bereich. Dies warnt zum einen vor Ubertriebenen
Erwartungen an die Leistungsfahigkeit unserer (frihpadagogischen) Institutionen.
Zum anderen kommt damit der Elternarbeit eine besondere Bedeutung zu. Im

5 Vgl. www.fruehe-chancen.de.

59



vorliegenden Zusammenhang gilt es, falsche Vorstellungen von der Férderung
in Kindertageseinrichtungen aufzubrechen. Solche Vorstellungen lassen sich z. B.
mit den beiden folgenden kontraren Satzen formulieren:
,Die Kindertageseinrichtungen férdern zu wenig. Sie missen viel mehr auf
Schulvorbereitung hin ausgerichtet sein.”
sLasst die Kinder Kinder sein. Die Betonung von Fachlichkeit und Férderung
von schulvorbereitenden Kompetenzen zerstért die Kindheit. Fachlichkeit
sollte erst in der Schule beginnen.”

Der letzte Satz Ubersieht, dass sich fachliche und Uberfachliche Kompetenzen
bereits deutlich vor Schulbeginn entwickeln und dass diese Entwicklungen —
positiv oder negativ — von den Erfahrungsmoglichkeiten abhangen, die ein Kind
in den Kindertageseinrichtungen (und in der Familie) vorfindet. Damit geht es
nicht um die Frage, ob z. B. fachliche Kompetenzen geférdert werden sollen
oder nicht, sondern darum, unter welchen Bedingungen sich die Entwicklungs-
moglichkeiten der Kinder optimal ,entfalten” kénnen. Der erste Satz verkennt
die Art und Weise der Foérderpotenziale in Kindertageseinrichtungen: Nicht
wvorverlegter Unterricht® oder viele spezifische und isolierte Férdereinheiten
sind der optimale Weg zur Unterstitzung der kindlichen Entwicklung, sondern
eine bewusste Integration von die Entwicklung herausfordernden Anregungen
in das Alltagsgeschehen in den Einrichtungen und in das Spielen der Kinder. Es
ist damit die Aufgabe der Kindertageseinrichtungen, Eltern gezielt Uber die Art
und Weise ihrer padagogischen Arbeit ,aufzuklaren”. Fir die Kindertagesein-
richtungen ergeben sich Uber Elternarbeit und Elterninformationen diesbeztiglich
vielfaltige Interventionsmdglichkeiten, speziell auch Uber informelle Gesprache,
wenn Eltern ihre Kinder zu den Einrichtungen bringen oder sie von dort abholen.

Eine besondere Moglichkeit, falsche Vorstellungen abzubauen, bieten Familien-
zentren, die Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsprozesse in Kindertages-
einrichtungen mit einer intensiven Einbeziehung der Eltern und Familienbildung
verbinden (vgl. Stébe-Blossey/Mierau/Tietze 2008). Familienzentren stellen
Uber ihre Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarbeit hinaus Angebote einer
niedrigschwelligen Elternbildung bereit, von denen besonders Kinder aus be-
nachteiligten Familien und solche mit Migrationshintergrund profitieren kdnnen.
Eine weitere Unterstitzung der Familien kann auch Uber spezifische Programme
zur Foérderung der fachlichen und sozial-emotionalen Entwicklung fur Kinder
aus benachteiligten Familien erfolgen. Als ein Beispiel kann das Fdrderpro-
gramm ,Opstapje” betrachtet werden. ,Opstapje” ist ein praventives Programm
zur Entwicklungsférderung zweijahriger Kinder und zur Entwicklung von Kom-
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petenzen fur Eltern, flr die es aus unterschiedlichen Griinden schwierig ist,
angemessen auf die BedUrfnisse ihrer Kinder einzugehen (vgl. Sann/Thrum 2005).

Verbindung mit der Primarstufe. In Kapitel 3.1.2 wurde bereits ausgefuhrt,
dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule in der Regel keine
besondere Problemzone darstellt. Die Kinder erfahren keine besonderen Be-
lastungen durch den Ubergang, und sie profitieren bei guter fachlicher und
Uberfachlicher Anregungsqualitat wahrend ihres Besuchs einer Kindertages-
einrichtung auch im Hinblick auf ihre weitere Schul- und Bildungskarriere.
Gleichwohl spielt die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule
eine wichtige Rolle. Allgemeine KooperationsmaBnahmen wie z. B. gegenseitige
Besuche von Kindergarten- und Grundschulkindern oder die heute gegebenen
Informationsveranstaltungen fur Eltern férdern zwar nicht die Anpassung der
Kinder an die Anforderungen der Grundschule — sie behindern sie aber auch
nicht. Unter dem Gesichtspunkt einer allgemeinen Information und eines allge-
meinen Bekanntmachens der Kindergartenkinder und ihrer Eltern mit der nach-
folgenden Bildungsstufe kénnen sie als wichtig betrachtet werden. Allerdings
sind gegenwartig KooperationsmaBnamen wenig verbreitet, die sich in der
internationalen Forschung als férderlich fr die kindliche Entwicklung in der
Grundschule erwiesen haben: konkreter Austausch Uber die lernbezogenen
Anforderungen der beiden Bildungsstufen und Weitergabe von (abgestimmten)
Entwicklungsdokumentationen der einzelnen Kinder von der Kindertagesein-
richtung an die Grundschule. Das heif3t, konkret auf das Lernen und die Ent-
wicklung der Kinder bezogener Austausch zwischen Kindergarten und Grund-
schule erweist sich als produktiv.

Mehrdimensionale Bildungsziele spielen im Primarbereich eine bedeutende
Rolle. Sie sind in den Lehrplanen der Primarstufe fest verankert und von entschei-
dender Bedeutung fur die Bildungskarrieren von Schulerinnen und Schulern. In
dieser Bildungsphase werden wichtige Weichen fur die Bildungskarriere ge-
stellt. Sie ist institutionell der Grundschule zuzuordnen. Die Grundschule steht
als zustandige Instanz fir primare Bildungsprozesse in der Verantwortung, zur
umfassenden Persdnlichkeitsentwicklung und anschlussfahigen Grundbildung
von Schlerinnen und Schiilern beizutragen (vgl. Wendt/Tarelli/Bos 2012, S. 559).
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In den ,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule” der KMK ist als Aufgabe
der Priméarstufe ausformuliert, Schilerinnen und Schiler mit ,unterschiedlichen
individuellen Lernvoraussetzungen und Lernféhigkeiten so zu férdern, dass sich
Grundlagen fur selbststéandiges Denken, Lernen und Arbeiten entwickeln®.
Zudem ist als weiterer Auftrag von Grundschulen festgehalten, Schilerinnen
und Schulern ,Erfahrungen im gestaltenden menschlichen Miteinander” (1994,
S. 3) zu vermitteln. Es handelt sich hierbei um eine Doppelaufgabe: Einerseits
beinhaltet sie aus Sicht der Schilerinnen und Schuler auf individueller Ebene
die ErschlieBung ihrer Lebenswirklichkeit sowie die Unterstlitzung bei der
Bewaéltigung ihrer Lebensaufgaben, andererseits die Vorbereitung auf die An-
gebote und Anforderungen weiterfihrender Schulen. Neben einem kognitiv
ausgerichteten Unterricht sollen Grundschulen in Deutschland somit auch ge-
meinschaftsbildende, spielerische, kiinstlerische, motorische und umwelterkun-
dende Aktivitdten umfassen (vgl. Haarmann 2001; Schorch 2007; Wendt/Tarelli/
Bos 2012, S. 565).

Mehrdimensionale Bildungsziele sind in den Lehrpléanen fur die Primarstufe aller
Bundeslander als péddagogischer Auftrag ausformuliert und fest verankert. In den
»Richtlinien und Lehrplanen fir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen” ist der
Bildungs- und Erziehungsauftrag fur Grundschulen folgendermaBen formuliert:

,Die Schule vermittelt die zur Erflllung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags
erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen und be-
ricksichtigt dabei die individuellen Voraussetzungen der Schdlerinnen und
Schuler. Sie férdert die Entfaltung der Person, die Selbststandigkeit ihrer Ent-
scheidungen und Handlungen und das Verantwortungsbewusstsein fur das
Gemeinwohl, die Natur und die Umwelt. Schilerinnen und Schuler werden befa-
higt, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen,
kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestal-
ten. Schulerinnen und Schiler werden in der Regel gemeinsam unterrichtet und
erzogen (Koedukation)* (Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11).

An dieser Stelle wird deutlich, dass der Bildungsauftrag fachliche wie auch

Uberfachliche und personale Kompetenzen umfasst, die zur Teilhabe am ,sozia-
len, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen

62

Leben” (S. 11) befahigen sollen. Soziale und emotionale Kompetenzen sowie Aspekte
der Personlichkeitsbildung werden dabei beispielsweise besonders im ,Bildungs-
und Erziehungsauftrag. Bildungsplan Grundschule” der Hansestadt Hamburg
(vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fur Bildung und Sport (BSB) 2004)
betont, finden sich aber in &hnlicher Weise in den Bildungsplénen aller Bundes-
lander:

LUnterricht und Erziehung richten sich an den Werten des Grundgesetzes und
der Verfassung der Freien und Hansestadt Hamburg aus. Es ist Aufgabe der
Schule, die Schilerinnen und Schuler zu befahigen und ihre Bereitschaft zu
starken, ihre Beziehungen zu anderen Menschen nach den Grundsatzen der
Achtung und Toleranz, der Gerechtigkeit und Solidaritat sowie der Gleichberech-
tigung der Geschlechter zu gestalten und Verantwortung fur sich und andere zu
Ubernehmen, an der Gestaltung einer der Humanitat verpflichteten demokrati-
schen Gesellschaft mitzuwirken und fur ein friedliches Zusammenleben der
Kulturen sowie fur die Gleichheit und das Lebensrecht aller Menschen einzu-
treten, das eigene kdrperliche und seelische Wohlbefinden ebenso wie das der
Mitmenschen wahren zu kdnnen und Mitverantwortung fur die Erhaltung und den
Schutz der nattrlichen Umwelt zu Gbernehmen. (...) Die Grundschule vermittelt
allen Schilerinnen und Schulern in einem gemeinsamen Bildungsgang grund-
legende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten und schafft so die Grundlage
fir die weitere schulische Bildung (...). Die padagogische Arbeit der Grund-
schule ist auf eine Starkung der Personlichkeit, der Lernmotivation und der
Anstrengungsbereitschaft sowie des Erhaltens und Weckens von Neugier und
Wissbegierde aller Schilerinnen und Schuler auszurichten. Der Unterricht fihrt
die Kinder an selbststandiges Lernen und Arbeiten heran und ermdéglicht ihnen
ein breites Spektrum gemeinsamer kulturell bedeutsamer Erfahrungen. Eltern und
Schule unterstitzen sich gegenseitig bei der Arbeit fur diese Ziele” (BSB, S. 5).

Aus den Beispielen wird eine institutionelle Verankerung mehrdimensionaler
Bildungsziele in den Lehrplanen fur Grundschulen deutlich (vgl. Frey 2013, S. 54ff.).
Mit Lichtenstein-Rother und Rdbe (2005) lassen sich in Bezug auf den padagogi-
schen Auftrag von Grundschulen drei Dimensionen unterscheiden: die Dimension
der Lebensorientierung, die Dimension der Lebensgestaltung und die Dimension
der Lebensbewaltigung. Wahrend die Dimension der Lebensorientierung eine
zum Verstandnis der Alltagswirklichkeit notwendige Vermittlung von Wissen und
Kdénnen impliziert, die Lerntechniken und -strategien sowie Kompetenzen im
Bereich der Kommunikation und Interaktion voraussetzt, umfasst die Dimension
der Lebensgestaltung Aspekte wie Respekt, Toleranz und Solidaritat, die im
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Rahmen einer Demokratie- und Friedenserziehung vermittelt und eingeubt
werden sollen. Bei der Dimension der Lebensbewaltigung steht die Persdnlich-
keitsentwicklung im Vordergrund. AuBer in der Vermittlung von zentralen Kultur-
techniken wie dem Schriftspracherwerb sollen Grundschulen Schilerinnen und
Schuler darin unterstitzen, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten aufzubauen,
und ihnen Gelegenheiten zur eigenstandigen Entscheidungsfindung bereitstellen.
Zudem sollen Grundschulen Schulerinnen und Schuler darin bestarken, sich
selbststéandig Ziele zu setzen und diese zu verfolgen sowie Eigeninitiative und
Eigenverantwortung zu entwickeln (vgl. Lichtenstein-Rother/Rdébe 2005; Wendt/
Tarelli/Bos 2012, S. 565).

In den letzten 20 Jahren haben international vergleichende Schuluntersuchungen
erheblich dazu beigetragen, dass in Deutschland Daten zur Verfligung stehen,
die es ermoglichen zu Uberprufen, inwiefern die in den Lehrplanen gesetzten
Bildungsziele auch erreicht werden (vgl. Kapitel 3.3). Auf Basis der Daten von
reprasentativen Studien — wie beispielsweise der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) oder der ,Trends in International Mathematics and Science
Study” (TIMSS) - lassen sich die Besonderheiten und Verédnderungen des
Grundschulwesens in Deutschland beobachten und Problembereiche identifi-
zieren. Im Fokus stehen dabei Lernergebnisse, die fUr eine problemorientierte,
selbststandige und verantwortungsbewusste Wissensanwendung wichtig werden
und persodnlichkeitsbildend wirken. Zu bedenken ist dabei, dass die genannten
Studien mit ihren Leistungsmessungen mittels standardisierter Testverfahren
zwar Leistungen in einzelnen Bereichen wie Leseverstandnis, Mathematik oder
Naturwissenschaften ins Zentrum stellen, sie jedoch in ihrer Konzeption der
Erfassung dieser Merkmale und beeinflussender Faktoren keineswegs eindimen-
sional angelegt sind. Die Kompetenzmodelle, die den aktuellen Leistungsuntersu-
chungen fur den Grundschulbereich zugrunde liegen, zeichnen sich vielmehr
durch eine mehrdimensionale Konzeption von Bildung aus, indem beispielsweise
systematisch relevante Inhalts- und Anwendungsbereiche nach deklarativen
und prozeduralen Wissensanforderungen auf unterschiedlichem Schwierig-
keitsgrad differenziert werden und auch Aspekte des Lernverhaltens und mo-
tivationaler Orientierungen Berlcksichtigung finden (vgl. z. B. Mullis u. a. 2009).
Eindeutig liegt der Fokus hier jedoch auf fachlichen Kompetenzen und es wird
deutlich, dass in der Forschung noch Entwicklungsbedarf besteht, was die
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standardisierte Erhebung und Erfassung von tberfachlichen und sozialen wie
emotionalen Kompetenzen von Grundschulerinnen und Grundschulern betrifft.
Daher lassen sich auf Basis empirischer Daten kaum Aussagen darUber treffen,
inwieweit Grundschulen ihren Aufgaben bezlglich der Personlichkeitsentwick-
lung von Schilerinnen und Schiilern gerecht werden.

Aus diesem Grund, aber auch weil die Leistungsvergleichsuntersuchungen als
Monitoringstudien konzipiert sind, liegen représentative und aussagekraftige
Daten nur flr ein Uberschaubares Set an Merkmalen vor. Lernergebnisse in aus-
gewahlten Leistungsbereichen stehen dabei im besonderen Fokus der Studien
und werden mittels aufwendig konstruierter Testverfahren standardisiert erhoben.
Hingegen werden Merkmalsbereiche, die jenseits von kognitiven Leistungen
relevant sind — meist aus organisatorischen und 6konomischen Erwagungen —,
mittels standardisierter schriftlicher Befragungen erfasst. In IGLU und TIMSS -
aber auch in anderen Vergleichsstudien — werden u. a. fachspezifisch relevante
Motivationen (im Sinne etwa von motivationalen Orientierungen wie Leistungs-
motivation oder Interesse) oder aber Vorstellungen der Schilerinnen und Schler
Uber ihre eigenen Fahigkeiten und Starken mittels Einstellungsskalen erhoben
(vgl. z. B. Bos u. a. 2012a). Diese Merkmale geben zum einen Hinweise auf die
Qualitat von Unterricht und dienen als Pradiktoren fur Leistungsunterschiede.
Die Erziehung und Bildung von Schilerinnen und Schdlern zu motivierten und
selbstbewussten Lernenden, die ihre Leistungsfahigkeit realistisch bewerten
koénnen, stellt darlber hinaus einen eigenstandigen Zielbereich von Unterricht
dar, so dass diese Merkmale auch selbst als relevante Ergebnisse von Unter-
richt und Schule zu verstehen sind. Zudem ermdéglichen Erweiterungen der
Kontextfragebdgen in den Studien es, das Erreichen weiterer Bildungsziele
differenziert nach personalen und tberfachlichen Kompetenzen in den Blick zu
nehmen: So standen beispielsweise die sozialen Kompetenzen von Schulerinnen
und Schulern am Ende der Grundschulzeit im Zentrum einer flr Deutschland
realisierten Erweiterungsstudie von TIMSS 2007 (vgl. Frey 2013). Neben der For-
derung von personalen Kompetenzen (z. B. soziale Kompetenz, Motivation und
Selbstkonzepte) kommen der Grundschule aber auch wichtige Aufgaben bezig-
lich der Férderung von Uberfachlichen Kompetenzen (u. a. kulturelle, politische und
Medienkompetenz) zu. Insbesondere der kompetente Umgang mit Medien und
hier vor allem der Umgang mit Computern sind fur die erfolgreiche Alltagsbewal-
tigung gegenwartig zentral. In TIMSS wird daher ebenfalls — mittels Befragungen
von Lehrkréften sowie Schilerinnen und Schiilern — untersucht, inwieweit Grund-
schulkinder die Gelegenheit haben, in der Schule einen kompetenten Umgang
mit Medien zu erlernen. Wichtige Befunde zu den drei genannten Kompetenzbe-
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Kapitel 3

reichen ,Lernverhalten, Motivation und Selbstkonzepte®, ,soziale Kompetenzen*
sowie ,Medienkompetenzen® aus den Schulleistungsuntersuchungen IGLU und
TIMSS sind folgende:

Lernverhalten, Motivation und Selbstkonzepte am Ende der Grundschulzeit.
Freude und Interesse am Lernen, aber auch eine realistische Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten kénnen als wichtige Zieldimensionen von fachlichem Lernen
im Grundschulalter gelten, stellen sie doch eine wichtige Voraussetzung daflr dar,
in der Sekundarstufe zunehmend Verantwortung flr den eigenen Lernprozess
zu Ubernehmen. Im Rahmen der fir Deutschland reprasentativen Studien flr
den Grundschulbereich wurden unterschiedliche Indikatoren zur Erfassung
von emotionalen und motivationalen Merkmalen von Schiilerinnen und Schilern
mittels Fragebdgen erhoben. In Abbildung 2 sind Ergebnisse aus den Studien
IGLU und TIMSS aus dem Jahr 2011 zu Aspekten der fachbezogenen Motivation
dargestellt.
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Abbildung 2: Anteile von Viertklasslerinnen und Viertklasslern mit hohen, mittleren und niedrigen
fachbezogenen Einstellungen zum Lesen sowie zu den Fachern Mathematik und Sach-
unterricht (Anteile in Prozent, vgl. Bos u. a. 2012a; Bos u. a. 2012b)
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Die Ergebnisse aus IGLU/TIMSS 2011 zeigen bezUglich der Einstellungen von
Schilerinnen und Schilern zum Lesen (z. B. Zustimmung zu der Aussage: ,Ich
lese gerne”) sowie zu den Fachern Mathematik und Sachunterricht folgendes
Bild: FUr Lesen und Mathematik geben gut zwei Drittel aller Grundschulerinnen
und Grundschler in Deutschland am Ende der vierten Klasse hohe positive
Einstellungen an. Den Sachunterricht mdgen sogar nahezu vier von finf Kindern
sehr. Nichtsdestoweniger zeigen die Ergebnisse aber auch, dass in Bezug auf das
Lesen und den Sachunterricht etwa zehn Prozent der Schilerinnen und Schiler
keine positiven Einstellungen auBern. In Mathematik sind es mit rund 17 Prozent
aller Schilerinnen und Schuler deutlich mehr Grundschulkinder, die nicht gerne
lernen.
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Abbildung 3: Anteile von Viertklasslerinnen und Viertklasslern mit hohen, mittleren und niedrigen
fachbezogenen Selbstkonzepten im Lesen sowie in den Fachern Mathematik und Sach-
unterricht (Anteile in Prozent, vgl. Bos u. a. 2012a; Bos u. a. 2012b)

In Abbildung 3 sind Ergebnisse aus den Studien IGLU und TIMSS zu Aspekten
der fachbezogenen Selbstkonzepte aus dem Jahr 2011 dargestellt. Die Ergeb-
nisse aus IGLU/TIMSS 2011 zeigen bezlglich der Selbstkonzepte von Schiile-
rinnen und Schuilern folgendes Bild: Fur alle drei Lernbereiche beschreiben —
durch Zustimmung zu Aussagen wie ,Lesen fallt mir leicht” — mehr als zwei
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Drittel aller Grundschtlerinnen und Grundschdler in Deutschland am Ende der
vierten Klasse ihre fachbezogenen Fahigkeitsselbstbilder sehr positiv.

Etwa 80 Prozent der Kinder weisen hohe positive Einstellungen zum Fach
Sachunterricht auf. Die Anteile von Jungen und Madchen mit hohen positiven
sachunterrichtsbezogenen Selbstkonzepten ergeben ahnliche Prozentsatze.
Die Befunde aus TIMSS belegen zudem sehr deutlich, dass Einstellungen und
Selbstkonzepte in engem Zusammenhang mit den fachspezifischen Leistungen
stehen. So zeigt sich fur die meisten Vergleiche zwischen den Leistungstypen,
dass in Gruppen mit héherer Leistung auch der Anteil an Schilerinnen und
Schuilern mit hohen positiven Einstellungen zum Lesen signifikant héher ist. In
Bezug auf Einstellungen zur Mathematik und zu den Naturwissenschaften trifft
dies jedoch nicht zu. Hier ist festzustellen, dass in den Gruppen der Schilerin-
nen und Schiler mit extrem niedrigen beziehungsweise extrem hohen Leis-
tungswerten etwa mit gleicher Haufigkeit besonders positive Einstellungen zur
Mathematik beziehungsweise zu den Naturwissenschaften geduBert wurden.
Letzteres deutet darauf hin, dass sowohl Kinder mit herausragenden Leistungen
als auch solche mit sehr geringen Leistungen gleichermaBen flr Mathematik
beziehungsweise Naturwissenschaften begeistert zu sein scheinen (vgl. Wendt
u. a. 2012, S. 26). In Bezug auf Fahigkeitsselbstkonzepte lasst sich feststellen, dass
die Werte umso gunstiger ausfallen, je hoher das allgemeine Leistungsniveau
liegt, und desto positiver sind folglich auch die fachbezogenen Selbstkonzepte.
Beispielsweise ist zu beobachten, dass in Leistungstypen mit hoherer Leistung in
den Bereichen Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften der Anteil an
Schlerinnen und Schilern mit hohen lesebezogenen Selbstkonzepten signifikant
groBer ist. Ebenso zeigen sich in leistungsstarkeren Schilergruppen signifikant
groBere Anteile an Schilerinnen und Schilern mit hohen mathematikbezogenen
Selbstkonzepten. Dieser Zusammenhang gilt grundsétzlich auch fir das sach-
unterrichtsbezogene Selbstkonzept (vgl. Bos u. a. 2012¢, S. 292-293).

Die Ergebnisse aus IGLU und TIMSS verweisen darUber hinaus auf geschlechts-
spezifische Unterschiede im Bereich der fachbezogenen Einstellungen und
Selbstkonzepte. Dies wird beispielsweise im Fach Mathematik deutlich, wo der
Geschlechtervergleich zugunsten der Jungen ausféllt: Jungen weisen sowohl
eine hohere positive Einstellung zur Mathematik als auch ein héheres mathe-
matikbezogenes Selbstkonzept auf. Hingegen treten in der Doméane ,Lesen” in
Bezug auf das Leseverhalten Geschlechtereffekte auf, die im internationalen Ver-
gleich sehr groB3 sind und deutlich zugunsten der Méadchen ausfallen (16 Prozent
der Jungen vs. sechs Prozent der Madchen geben an, nie auBerhalb der Schule
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zu ihrem Vergniigen zu lesen). Betrachtet man diesbezlgliche Veranderungen Uber
die letzten zehn Jahre, lassen sich insgesamt kaum beziehungsweise nur gering-
flgige positive Veranderungen feststellen: Allerdings ist der Anteil von Kindern, die
angeben, ungern Mathematik zu lernen, von 14 Prozent im Jahr 2007 leicht, aber
signifikant auf 16,6 Prozent im Jahr 2011 angestiegen. Hingegen lassen sich
bezlglich des Leseverhaltens positive Veranderungen festhalten: Gaben im
Jahr 2001 noch 18 Prozent aller Schilerinnen und Schuler in Deutschland an,
dass sie nie oder fast nie in ihrer Freizeit lesen, sind es im Jahr 2011 nur noch
elf Prozent und damit sieben Prozent weniger (vgl. Bos u. a. 2012b). Hier zeigt sich
anscheinend ein Erfolg der Leseprogramme, die infolge der ersten Ergebnisse
von IGLU 2001 ins Leben gerufen wurden.

Soziale Kompetenzen. Das soziale Miteinander und der Umgang mit Gleich-
altrigen, aber auch mit Lehrkraften, gehort zum Alltag von Schilerinnen und
Schulern. Der Blick auf die Schulgesetze und Lehrpléane der Lander zeigt, dass
die Férderung sozialer Kompetenzen in der Schule institutionell verankert ist und
Schulen eine entscheidende Rolle beim Ausbau und bei der Aufrechterhaltung
dieser nicht fachspezifischen, Ubergeordneten Kompetenz zugesprochen wird.
Frey (2013) hat im Rahmen einer Zusatzstudie zu TIMSS 2007 soziale Kompe-
tenzen von Schilerinnen und Schilern am Ende der Grundschulzeit untersucht.
Anhand von Befragungen der Kinder, ihrer Eltern und Lehrkréafte wurde betrachtet,
inwieweit sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Selbst- und Fremd-
einschatzung von Grundschulkindern in Bezug auf ihre soziale Kompetenz in
den Dimensionen Perspektivenibernahme, Empathie, Regulation der Gefuhle
anderer, prosoziales Verhalten, Impulsivitdt und Durchsetzungsféhigkeit ergeben.
Als Ergebnis ist zunachst festzuhalten, dass Schulerinnen und Schdler am
Ende der Grundschulzeit durchaus in der Lage sind, ihre sozialen Kompetenzen
differenziert einzuschéatzen. Im Vergleich der Geschlechter zeigt sich, dass
Mé&dchen sowohl in der Selbst- als auch in der Eltern- und Lehrerfremdein-
schatzung hdhere Werte sozialer Kompetenz aufweisen als ihre Mitschuler (vgl.
Frey 2013). Zudem werden Madchen auch von ihren Lehrkraften in Bezug auf ihr
Arbeits- und Sozialverhalten positiver eingeschatzt als ihre Mitschuler (vgl.
Frey/Bonsen 2013). Hingegen nehmen sich Jungen in der Tendenz selbst als
durchsetzungsfahiger wahr und erhalten auch von ihren Eltern héhere Werte fur
dieses Merkmal. Wahrend die Einschatzung der sozialen Kompetenzen von Eltern
und Kindern weitgehend unabhangig von schulischen Leistungen ist, zeigt
sich fur die Lehrerfremdeinschétzung, dass auch unter Berticksichtigung anderer
relevanter Schilermerkmale die Einschétzung sozialer Kompetenzen in Zusam-
menhang mit den schulischen Leistungen der Kinder steht (vgl. Frey 2013). Auch
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theoretische Modelle (vgl. Piaget 1974; Crick/Dodge 1994) zur Entwicklung von
Sach- und Sozialkompetenzen und empirische Befunde (vgl. Lintorf 2012, S. 82ff.;
Frey/Bonsen 2013) deuten auf deutliche Zusammenhéange hin. Fur Deutschland
reprasentative Befunde haben Frey und Bonsen (2013) auf Basis der Daten aus
TIMSS 2007 vorgelegt: Sie konnten zeigen, dass in Bezug auf das von Lehrkraften
eingeschatzte Arbeits- und Sozialverhalten von Grundschulkindern insbesondere
die Einschatzung des Arbeitsverhaltens (Lernmotivation, Anstrengungsbereit-
schaft, Leistungsmotivation, Gewissenhaftigkeit und FleiB, Plnktlichkeit und
Disziplin, selbststéandiges Arbeiten/Lernen) mittlere bis hohe Zusammenhange mit
den Fachnoten aufweist, wohingegen fur das Sozialverhalten (angemessenes
Konfliktverhalten, Sozialverhalten, Teamféhigkeit, Verantwortungsbereitschaft)
mittlere Zusammenhange festzustellen waren. Schuler mit schlechten Fachnoten
erhalten also mit héherer Wahrscheinlichkeit auch bezuglich ihres Arbeits- und
Sozialverhaltens eine weniger positive Beurteilung. Diese Befunde weisen darauf
hin, dass Lehrkréafte daflr sensibilisiert werden mussen, bei Beurteilungen von
Schulerinnen und Schilern zwischen Personlichkeits-, Leistungs- und Verhaltens-
aspekten zu unterscheiden.

Uberfachliche Kompetenzen - Beispiel: Medienkompetenz. Bereits Grund-
schulkinder sind an einen kompetenten Umgang mit Medien und hier vor allem
an den Umgang mit Computern heranzuflihren, spielen diese doch im Alltag vieler
Kinder eine zentrale Rolle. Ein kompetenter Umgang mit Medien ist zudem
spatestens flr eine erfolgreiche Bewéaltigung von schulischen Aufgaben in der
Sekundarstufe zentral. In TIMSS wird daher untersucht, inwieweit Grundschul-
kinder in der Schule die Gelegenheit haben, den Umgang mit neuen Medien zu
erlernen. Hierbei kdnnen bisher nur Ausstattungsmerkmale von Schulen nach
Angabe der Schulleitungen sowie Auskinfte von Schulerinnen, Schilern und
Lehrkréften zur Nutzung in den Blick genommen werden. Studien wie E-PIRLS —in
deren Rahmen das Lesen von elektronischen Texten (u. a. Hypertexten) er-
fasst wird — liefern inzwischen detailliertere Erkenntnisse Uber die tats&chlichen
medienbezogenen Kompetenzen von Schilerinnen und Schulern. Da sich die
Bundeslander gegen eine Teilnahme an derartigen Studien entschieden haben,
werden diesbezlgliche Ergebnisse fur Deutschland weiterhin nicht verfugbar
sein. Nichtsdestotrotz ist die Betrachtung der in TIMSS erfassten Merkmale
relevant, denn eine umfangreiche Ausstattung der Schulen bildet die wichtigste
Grundlage fur den Erwerb von Medienkompetenzen. In Tabelle 2 ist die Ausstat-
tung von Grundschulen in Deutschland mit Computern fir Unterrichtszwecke im
internationalen Vergleich dargestellt.
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Wie aus Tabelle 2 ersichtlich wird, stehen nach Angaben der Schulleitungen an
Grundschulen in Deutschland fur die vierte Jahrgangsstufe durchschnittlich
etwa 15 Computer fur Unterrichtszwecke zur Verfligung. In Relation zur Jahr-
gangsstufengréBe teilen sich in Deutschland damit etwa durchschnittlich vier
Kinder einen Computer. Auch wenn dies im gesamteuropaischen Bild noch eine
relativ gute Ausstattung ist, zeigt sich im Vergleich zu in dieser Hinsicht besonders
fortschrittlichen Staaten — wie beispielsweise GroBbritannien — noch Nach-
holbedarf. Dartber hinaus féllt auf, dass digitale Medien und hier insbesondere
Computer, im Vergleich zu traditionellen Medien relativ selten im Deutschunter-
richt (vgl. Lorenz/Gerick 2014, S. 69), im Mathematikunterricht (vgl. Kahnert/
Endberg 2014, S. 95) und im naturwissenschaftlichen Unterricht (vgl. Eickelmann/
Vennemann 2014, S. 82) eingesetzt werden. Eine zentrale zuklnftige Heraus-
forderung besteht darin, den Medieneinsatz in Grundschulen zu forcieren. Eickel-
mann und Lorenz (2014) zufolge missen zusétzlich Unterstitzungsstrukturen fur
Lehrpersonen im Bereich Technik und bei der Ausschopfung des Gestaltungs-
spielraumes von Schule und Unterricht bezuglich der didaktischen Nutzung
,neuer Medien" auf der Prozessebene der Schule aufgebaut werden. Entwick-
lungspotenzial besteht den Autoren zufolge insbesondere im Bereich des Aus-
tauschs Uber die Nutzung digitaler Medien unter Lehrpersonen sowie im Bereich
der Zusammenarbeit auf Schulebene (vgl. S. 55).

Ubergang in die Sekundarstufe: Einflussfaktoren der Ubergangsempfehlung
und Auswirkungen auf Selbstkonzept, Motivation und Lernfreude. In allen
Léandern der Bundesrepublik Deutschland wird — allerdings mit groBen Unter-
schieden in der Umsetzung — das Sozialverhalten von Schilerinnen und Schilern
in Schulzeugnissen oder Entwicklungsberichten bewertet (vgl. Frey/Bonsen 2013).
Auch bei der Festlegung der Ubergangsempfehlungen sollen nach Vorgabe der
KMK neben den Fachleistungen auch allgemeine leistungsrelevante Eigen-
schaften der Schulerinnen und Schuler Berlcksichtigung finden (vgl. KMK 2006).
Befunde aus einer Reihe von Studien (vgl. z. B. Anders/McElvany/Baumert 2010)
zeigen, dass dies durchaus auch Praxis ist. Problematisch ist in diesem Zu-
sammenhang allerdings, dass, so lassen die Ergebnisse von Kaufmann (2007)
auf Basis einer Langsschnittuntersuchung an Bayerischen Grundschulen ver-
muten, die Ubergangsempfehlung selbst die Lernfreude, das schulische Selbst-
konzept sowie die Anstrengungsbereitschaft beeinflusst. Zudem zeigt sich,
dass Schiilerinnen und Schiiler den bevorstehenden Ubergang in Abhéngigkeit
von ihren schulischen Leistungen unterschiedlich erleben (vgl. Kurtz u. a. 2010).
Es ist also zu vermuten, dass es Schilerinnen und Schilern mit einer unglns-
tigen Ubergangsprognose aufgrund der demotivierenden Wirkung weniger
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Tabelle 2: Anzahl von Computern (absolute Zahlen) fiir Unterrichtszwecke und Verfiigbarkeit von Verfiigbarkeit von  Internetzugang
Computern im Fachunterricht (in Prozent) im internationalen Vergleich (vgl. Bos u. a. 2014) Computern
Sachunterricht vorhanden®
Anzahl der Verfligbarkeit Internetzugang in Prozent
Computer fiir von Gomputern Teilnehmende 2007 2011 2011 2007 2011 2007
Unterrichts- Lander
zwecke (4. Klasse)
. i Belgien (Flam. Gem.) s 84,4 - 83,4 -
Anzahl* Mathematikunterricht vorhanden®
in Prozent Dénemark o 28 80,7 91,4 797 91,2
Teinehmende 2007 2011 | 2011 2007 2011 2007 201 2007 Devisohland | 609 ee2 S5t 487
Lénder England 15 s 741 774 741 752
Belgien (FIam. Gem.) 3 16,1 - 52,0 - 51,4 - Finnland 65.8 _ 64.1 _
Dénemark 3 23 18,7 531 70,4 94,8 69,9 94,2 Irland 622 _ 59.9 _
Deusohland |11 e 75 86 48 T8 Haien © | as om0 oae
England 3 1.3 42,5 26,4 71,5 757 69,9 72,3 Litauen 2 2 495 374 441 18,6
Finnland 17,4 - 59,2 - 58,5 - Malta 1 74.3 _ 723 _
Irland ne - 554 - 526 - Niederlande s e 64,2 61,6 64,0 58,4
Italien 2 3 21,4 19,0 25,4 30,8 16,5 15,6 Nordirland 3 781 - 781 —
Litauen 2 2 14,0 11,4 43,9 39,0 38,4 23,5 Osterreich 2 726 74,2 640 514
Malta ! 13,7 - 69,1 - 65,9 - Polen 19.2 _ 16,2 _
Niederlande S 1,7 153 83,5 84,0 83,3 78,4 Portugal 67 - 404 _
Nordirland 3 24,1 - 57 - 756 - Ruménien 278 - 205 -
Osterreich 2 62 70 61,7 69,5 51,7 432 Schweden 677 76.8 659 753
Polen ns - 164 - 138 - Slowakei 446 51,3 43,0 450
Portugal 69 - 426 - 362 - Slowenien 40,7 531 375 457
Rumanien 17,0 - 23,9 - 17,2 - Spanien 2 395 _ 38,2 _
Schweden 11,6 11,6 59,7 66,9 57,8 65,6 Tschechische 2 528 53.6 521 499
Slowakei 26,8 16,2 37,6 47,0 359 387 Republik
Slowenien 21,1 20,4 31,5 39,1 27,9 356 Ungarn 36,0 24,3 30,2 20,2
Spanien 2 21,8 - 35,9 - 32,6 - VG EU 55,9 - 52,7 -
Tschechische 2 221 22,2 49,8 58,9 47,7 47,0
Republik Kursiv gesetzt sind die Lander, fir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit ausgegangen
werden muss.
Ungarn 20,0 1438 33,9 232 271 12,6 ' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.
VG EU 17.7 _ 50.3 _ 46,5 _ 2 Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die

internationalen Vorgaben.
3 Die Teilnahmequote auf Schul- und/oder Schiilerebene erreicht nicht die internationalen Vorgaben.
A Die Angaben stammen aus dem Schulleitungsfragebogen.
8 Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.
- Fur diese Lander liegen fir den Studienzyklus 2007 keine Ergebnisse vor.
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gelingen wird, im letzten Schulhalbjahr ihre Leistung zu steigern. Dabei zeigt
sich, dass sich die motivationalen Merkmale in Abh&ngigkeit von der sozialen
Herkunft deutlich unterscheiden. Autoren der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (aber auch anderer Studien; vgl. z. B. Maaz u. a. 2010) verweisen
seit nunmehr zehn Jahren darauf, dass neben Fachleistungen und leistungsre-
levanten Schilermerkmalen (kognitive Fahigkeiten, Anstrengungsbereitschaft,
Prifungsangst) auch Hintergrundmerkmale der Schilerinnen und Schuler und
ihrer Familien, die nicht unmittelbar mit Leistung in Verbindung stehen, einen
Zusammenhang mit den Ubergangsempfehlungen der Grundschullehrkréfte
aufweisen. Tabelle 3 illustriert diesen Befund. In der Tabelle sind die relativen
Chancen (odds ratios) auf eine Gymnasialpraferenz der Lehrkrafte in Abhangigkeit
von der sozialen Lage der Schulerfamilien dargestellt. Als Referenzgruppe dienen
jeweils Kinder, deren Lehrkrafte eine Praferenz fir eine andere Schulform als
das Gymnasium haben und deren Eltern der Gruppe der Facharbeiter an-
gehoren. Ohne Berlcksichtigung weiterer Einflussfaktoren ist die Chance einer
Schulerin beziehungsweise eines Schulers, deren beziehungsweise dessen
Eltern der oberen Dienstklasse angehoren, auf fur eine Gymnasialpraferenz der
Lehrkraft dann 4,71 mal so hoch wie die eines (Fach-)Arbeiterkindes. Auch bei
BerUcksichtigung der kognitiven Fahigkeiten und Leistungen der Schilerinnen
und Schuler lassen sich noch deutlich unterschiedliche Chancen auf eine Gym-
nasialpréferenz der Lehrkréafte in Abhangigkeit von der sozialen Lage feststellen.
Hier ist die Chance einer Schulerin beziehungsweise eines Schulers, deren
beziehungsweise dessen Eltern der oberen Dienstklasse auf eine Gymnasial-
praferenz der Lehrkraft dann immer noch 3,41 mal so hoch wie die eines (Fach-)
Arbeiterkindes.

Diese Effekte der sozialen Herkunft widersprechen dem Anspruch der Chan-
cengleichheit und bedurfen besonderer Aufmerksamkeit. SchlieBlich weisen
verschiedene Studien darauf hin, dass die Verteilung auf unterschiedliche
Schulformen der Sekundarstufe | auch eine Zuweisung in unterschiedlich quali-
tatsvolle Lernumwelten ist, durch die leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler
glnstigere Entwicklungschancen erhalten. Dies bedeutet, dass der Ubergang
Auswirkungen auf die weitere kognitive Entwicklung, die Chancen des Kompe-
tenzerwerbs in zentralen Schulfachern, die Bildungskarriere und den Lebenslauf
haben kann (vgl. zusammenfassend Baumert/Maaz/Jonkmann 2010) und sich
hier Ungleichheiten in der Sozialstruktur reproduzieren. Auch diese Befunde
weisen darauf hin, dass Lehrkrafte dafur sensibilisiert werden mussen, bei
Beurteilungen von Schulerinnen und Schilern zwischen Persdnlichkeits-,
Leistungs- und Verhaltensaspekten zu unterscheiden. Mitunter kénnen valide
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diagnostische Instrumente zur Erfassung sozialer Kompetenzen helfen, Lehr-
krafte bei solchen Differenzierungsleistungen zu unterstutzen.

Tabelle 3: Relative Chancen (odds ratios) fir eine Gymnasialpraferenz der Lehrkrafte beziehungsweise
der Eltern nach sozialer Lage (EGP) der Schulerfamilien (vgl. Stubbe/Bos/Euen 2012, S. 219)

Soziodkonomische Stellung der Gymnasialpraferenz der Lehrkrafte
Familie (EGP-Klassen) Modell | Modell 1l Modell 11l
Obere Dienstklasse (I) 4,71 * 4,33 * 3,41~
Untere Dienstklasse (I) 2,64 2,48 1,94 *
Routinedienstklasse (Ill) - ns - ns - ns
Selbststandige (IV) - ns - ns - ns
(Fach-)Arbeiter (V, VI) Referenzgruppe (odds ratio = 1)

Un- und angelernte Arbeiter (VII) 0,62 * 0,66 * - ns
Mc-Fadden R? 0,10 0,18 0,31

Signifikanzniveaus: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < 0,01)

Modell I: ohne Kontrolle von Kovariaten

Modell II: Kontrolle von kognitiven Fahigkeiten

Modell Ill: Kontrolle von kognitiven Fahigkeiten und der Lese-, Mathematik- und Naturwissenschafts-
kompetenzen (nationale Skalierung)

Wie am Beispiel der Lander Nordrhein-Westfalen und Hamburg verdeutlicht
werden konnte, sind mehrdimensionale Bildungsziele in den Lehrplanen fur die
Primarstufe der einzelnen Bundeslander als Erziehungs- und Bildungsauftrag
ausformuliert. Der Blick auf empirische Befunde, die sich auf die Frage beziehen,
ob und inwieweit mehrdimensionale Bildungsziele im Primarbereich verwirklicht
und erreicht werden, zeigt zudem, dass in diesem Bereich einige positive Ent-
wicklungen festzustellen sind.

Férderung sozialer Kompetenzen. Hinsichtlich der Férderung sozialer Kompe-
tenzen ist zwar zu konstatieren, dass diese in den Schulgesetzen und Lehrplanen
der Lander institutionell verankert ist. Allerdings ist gleichzeitig festzuhalten, dass
in der Schulpraxis das Problem auftritt, dass Urteile zu sozialen Kompetenzen
mit Urteilen zu Leistungsaspekten konfundiert werden. Dies hat, wie bereits
beschrieben, mit dem Problem zu tun, dass Lehrkréafte in vielen Féllen aufgrund
des Klassenlehrerprinzips sowohl fur die Beurteilung von Leistungsaspekten
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als auch fur die Beurteilung sozialer Kompetenzen zugleich verantwortlich sind
und sich eine Differenzierung von Personlichkeits-, Leistungs- und Verhaltens-
aspekten schwieriger gestaltet als bei reinen Fachlehrern. Lehrkréafte missen
daher zum einen dahingehend geschult werden, dass sie MaBe sozialer Kompe-
tenz eher im Kontext p&dagogischer Rickmeldungen als im Kontext von Beur-
teilungen zu nutzen lernen. Zum anderen mussen sie bei dieser Aufgabe durch
die Bereitstellung geeigneter valider Diagnoseinstrumente zur Erfassung sozialer
Kompetenzen unterstitzt werden.

Férderung von Medienkompetenz. Positive Befunde sind hinsichtlich der For-
derung medienbezogener Kompetenzen zu berichten. Computer kommen im
Lese-, Mathematik- und Sachunterricht verstarkt zum Einsatz. Dies gewéhrleistet,
dass Schulerinnen und Schuler relativ frih die Gelegenheit bekommen, den
Umgang mit Medien beziehungsweise Computern einzuliben.

Férderung personaler Kompetenzen. Auch fir den Bereich der personalen
Kompetenzen sind viele der Entwicklungen, die sich aus den vorliegenden Stu-
dien ablesen lassen, sehr positiv zu bewerten, so z. B. die Einstellungen der
Schlerinnen und Schiler zum Lesen und zur Mathematik sowie die fachbezoge-
nen Selbstkonzepte. Nimmt man diese ,mehrdimensionale” Rickmeldung aus den
internationalen Vergleichen Uber die letzte Dekade, lasst sich zusammenfassend
feststellen, dass die groBe Mehrheit der Grundschulerinnen und Grundschdiler in
Deutschland gerne zur Schule geht und dass ihnen das Lernen Freude bereitet.

Den deutschen Grundschullehrkréaften kann also dahingehend ein Lob ausge-
sprochen werden, als es ihnen zu gelingen scheint, sowohl Aufgabenstellungen
als auch Leistungsrickmeldungen derart zu gestalten, dass sie sich positiv auf
die fachbezogenen Einstellungen und Selbstkonzepte der Schilerinnen und
Schuler auswirken. Diese empirischen Befunde sind ein Indiz dafir, dass Lehr-
krafte an Grundschulen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schiile-
rinnen und Schiler im Blick haben und darauf im Unterricht reagieren. Dieser
Eindruck wird durch Befunde zu MaBnahmen bestatigt, die individuelle Férderung
ermdglichen. Individuell unterstlitzende MaBnahmen im Unterricht scheinen ein
wichtiger Faktor in Bezug auf die Erreichung mehrdimensionaler Bildungsziele zu
sein, so vor allem im Bereich personaler Kompetenzen wie Motivation und Geduld.
Die Daten zeigen auch, dass am Ende der Grundschulzeit wichtige Phasen der
Personlichkeitsentwicklung — z. B. die realistische Einschatzung der eigenen
schulischen Leistungen — noch nicht abgeschlossen sind. Handlungsbedarf in
der Unterstltzung von Freude und Interesse zeichnet sich insbesondere fur die
Mathematik ab, ein Phdnomen, das sich wie im Kapitel 3.3 beschrieben auch in
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die Sekundarstufe weitertragt. In Mathematik und Naturwissenschaften sind es
dabei die motivationalen Merkmale von Madchen, die in den Blick genommen
werden sollten; im Lesen hingegen zeigt sich besonderer Unterstitzungsbedarf
der Jungen. Beide Punkte sind deswegen wichtig, weil sie mit der Leistung im
jeweiligen Fach korrespondieren.

Auf- und Ausbau von rhythmisierten Ganztagsschulen. Ein weiterer entschei-
dender Faktor ist in diesem Zusammenhang der Ausbau der Ganztagsschulland-
schaft in rhythmisierter Form, da mit diesem — durch erweiterte Lernzeiten —
der Ausbau von Betreuungs- und individuellen Férderangeboten wie beispielsweise
Deutschkursen, Kursen in Lerntechniken fir leistungsschwache Schilerinnen und
Schiler sowie Computerkursen ermoglicht wird (vgl. diesbeztgliche Forderungen
des AKTIONSRATSBILDUNG in vbw 2013). Besonders Kinder aus Familien mit
einem niedrigen soziobkonomischen Status sowie Kinder mit Migrationshinter-
grund kdnnten von einem derart erweiterten Lern- und Foérderangebot profitieren.
Auf diese Weise leistet der weitere Ausbau der Ganztagsschullandschaft — nicht
zuletzt durch die Ermdglichung individueller Férderung im Rahmen erweiterter
Lernzeiten — auch einen entscheidenden Beitrag dazu, defizitire Kompetenzen
von Kindern zu kompensieren. In diesem Rahmen kdnnen zudem flr die Se-
kundarstufe | anschlussfahige Kompetenzen geférdert werden, um besonders
leistungsschwache Schulerinnen und Schiler auf ihre weitere Schullaufbahn
vorzubereiten.

Anpassung der Personalentwicklungskonzepte fiir Schulleitungen und Lehr-
personal. Damit Grundschulen ihren padagogischen Auftrag beziehungsweise ihre
Doppelaufgabe — die Unterstlitzung von Schulerinnen und Schilern bei der
Bewaltigung ihrer Lebensaufgaben einerseits sowie andererseits die Vor-
bereitung auf die Angebote und Anforderungen weiterflihrender Schulen —
erfolgreich gestalten kdnnen, bedarf es nicht nur eines verstarkten Ausbaus
von Ganztagsgrundschulen, es bedarf zudem ,starker” Schulleitungen, die sich
intensiver mit Aufgaben im Bereich der Personal- und Unterrichtsentwicklung
beschaftigen. Wie bereits dargestellt, haben empirische Befunde gezeigt, dass
die Verzahnung von Unterricht mit auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen
bisher nur an sehr wenigen Ganztagsgrundschulen gelingt. Erweiterte Lern- und
Forderangebote kdnnen jedoch nur dann gewahrleistet werden, wenn Schullei-
tungen die Ganztagsschulentwicklung aktiv und bewusst gestalten und Koopera-
tionen mit auBerschulischen Partnern absichern. Entsprechend missen Schullei-
tungen, aber auch Lehrkréfte, in Bezug auf Aufgaben im Bereich der Verzahnung
und inhaltlichen Konzeption des Ganztagsbereichs zuklnftig intensiver vorbereitet
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werden, was auch Umstellungen in der Aus- und Weiterbildung zur Folge hat.
DarUber hinaus muss in diesem Rahmen eine Sensibilisierung fur mehrdimen-
sionale Bildungsziele angestrebt werden, da gerade mit Ganztagsgrundschulen
das Ziel verfolgt wird, Bildungsbenachteiligungen von Kindern aus Familien mit
niedrigem soziodkonomischen Status sowie von Kindern mit Migrationshinter-
grund abzubauen und facherlbergreifende Schllisselkompetenzen zu vermitteln.
Dieser spezifische gesellschaftliche Auftrag setzt genuin mehrdimensionale
Bildungsangebote und -prozesse voraus, da gerade diese eine umfassende
Persdnlichkeitsbildung gewahrleisten, die es benachteiligten und/oder leistungs-
schwachen Schulerinnen und Schilern ermdglicht, sich im Alltag und somit
auch in der Schule auftretenden Herausforderungen erfolgreich zu stellen.

Die grundlegenden Bildungsziele, wie sie z. B. in der bayerischen Verfassung
oder in Unterrichts- und Erziehungsgesetzen postuliert werden, beanspruchen
Geltung fUr das ganze Schulsystem und die gesamte Schullaufbahn. Dennoch
stehen die verschiedenen Bildungsphasen vor sehr unterschiedlichen Heraus-
forderungen, wenn es darum geht, die Ziele zu realisieren.

Mit dem Ubertritt in die Sekundarstufe | verbindet sich fiir den gréBten Teil der
Schulerinnen und Schler ein Wechsel ihrer Schule wie auch der Schulform.
Dies bedeutet in vielen Féllen veranderte Schulwege, eine neue Zusammenset-
zung des Klassenverbandes, ein anderes Schulprogramm und die Auseinander-
setzung mit einer gréBeren Vielfalt an Lehrkraften. Bereits diese beispielhaften
Merkmale spiegeln Herausforderungen und Entwicklungsschritte in Richtung
einer héheren Selbststandigkeit. Die Kinder bewegen sich nicht nur zunehmend
souveran in ihrer Umgebung, sondern sie erweitern sukzessive ihre Freundes-
kreise, Peergroups und sozialen Radume. Damit verringert sich notwendiger-
weise die Zeit, die im Elternhaus und im engen Familienkreis verbracht wird.
Die Anteile von eigenen Beschaftigungen und Aktivitdten mit unterschiedlichen
Gruppen hingegen nehmen zu: Die Kinder nehmen das Elternhaus anders wahr
und beginnen, von diesem unabhangig zu werden. Vor allem &ndern sich die
Interaktionsstrukturen im Elternhaus, wenn die Kinder allmahlich zu Jugendlichen
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werden und mehr intellektuelle Fahigkeiten, Wissen, Erfahrung und Selbstbe-
wusstsein in Gesprache und Diskussionen einbringen. Fur die Elternhauser bringt
all dies deutlich verédnderte padagogische Herausforderungen mit sich. Die ei-
gentlich gewlnschte zunehmende Selbststandigkeit kann durchaus als Widerpart
empfunden werden, wenn die Eltern weiterhin ihre personlichen Erziehungs-
und Bildungsvorstellungen umzusetzen suchen. Und auch padagogisch wohl-
gemeinte BemUhungen von Elternseite, Einfluss zu nehmen und — wo nétig —
Kontrolle auszutben, treffen in der Adoleszenz zunehmend auf Widerstand und
geraten in Gefahr, eher Reaktanz hervorzurufen, als wirksam zu sein.

Als beschleunigende Faktoren flr das Entwicklungsgeschehen in den ersten
Jahren der Sekundarstufe muissen die mit der einsetzenden Pubertat verbunde-
nen Veranderungen und Einflisse betrachtet werden. Sie verstarken die Wahr-
nehmung der jungen Menschen von sich selbst und farben die Wahrnehmung
der anderen, sie veranlassen zur Ruckbesinnung auf die eigene Persdnlichkeit
mit ihren Facetten sowie zur Klarung der Beziehungen zu anderen Subjekten
und Gruppen und letztlich der wahrgenommenen Welt Gberhaupt. Existenzielle
Fragen gewinnen an Gewicht, Erwartungen und Rollen werden hinterfragt und
auf die eine oder andere Weise erprobt. In der Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Erwartungen und Entwicklungsaufgaben werden die Peers zu ei-
ner entscheidenden Bezugsgruppe. Die Jugendlichen bauen eine personliche
und soziale Identitat auf, in der Gruppenmitgliedschaften eine gro3e Rolle spielen.
Die heute verfugbaren digitalen Medien erlauben eine fast standige Prasenz
relevanter Bezugsgruppen mit Kommunikationsmaoglichkeiten zu jeder Zeit und
verstarken somit die Einflusse der Peers. Zugleich bieten die neuen Medien
jederzeit verfUgbare virtuelle Welten, mit jeweils eigenen Erprobungs- und Erfah-
rungsmoglichkeiten inklusive Kompetenzerlebnissen, die sich deutlich von der
yharten Realitat” unterscheiden kénnen.

Das Jugendalter ist die entscheidende Phase der Identitatsbildung. Vorstellungen
von der eigenen Person — mit ihren Besonderheiten in ihrem Verhaltnis zur
Umwelt mit deren Gelegenheiten und Angeboten wie auch Erwartungen und Ruck-
meldungen bis hin zu Misserfolgen und Zurtckweisungen — mussen geklart,
vereinbart und mdglichst ausbalanciert werden. Der zunehmende Ernstcharakter
von Orientierungen und Entscheidungen wird im Sekundarstufenalter spatestens
durch die steigenden rechtlichen Verantwortlichkeiten und Partizipationsmdoglich-
keiten unterstrichen. Die gesellschaftliche und politische Teilhabe wird zu einem
relevanten Thema.
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Mit dem fortschreitenden Jugendalter zeichnet sich auBerdem das Ende der
Lebensphase ,Schule“ und der notwendige Ubergang in andere Ausbildungs-
abschnitte beziehungsweise Beschéftigungsverhéltnisse ab, verbunden mit der
Frage, wie man sein weiteres Leben beruflich flllen und finanzieren méchte und
kann. Je nach Schulart riickt die Entscheidung tber den Beruf und damit ver-
bundene Lebensperspektiven in hohem Tempo naher. Es stellt sich aber auch
die Frage nach anderen Lebensthemen und Interessen, die neben dem Beruf als
bedeutsam und wertvoll erlebt werden, die Personlichkeit profilieren und mit
anderen Gemeinschaften oder Kulturen geteilt werden kénnen. Nicht zuletzt
gilt es, Vorstellungen Uber Lebensformen jenseits der eigenen Herkunftsfamilie
zu entwickeln, Partnerschaften einzugehen und sich in diesen zu erfahren.

Diese Zusammenschau von anthropologischen, entwicklungspsychologischen
und soziologischen Besonderheiten charakterisiert die Altersphase von ca.
zehn bis achtzehn (oder gar zwanzig) Jahren, die den Sekundarstufen | und Il
entspricht. Sie ist in einem hohen MaBe facettenreich und durch Herausforde-
rungen an die sich entwickelnde Persdnlichkeit bestimmt, die zahlreichen Di-
mensionen zugeordnet werden kdnnen. Der Stellenwert mehrdimensionaler
Bildungsziele nimmt in der Sekundarstufe somit keineswegs ab. Diese gewin-
nen eher noch an Gewicht. Das Ende der Sekundarstufe markiert zugleich das
Ende der allgemeinbildenden Schule und damit das Ende eines entsprechend
institutionalisierten Bildungs- und Erziehungsauftrags. Entwicklungen, die bis
zu diesem Zeitpunkt versaumt wurden, kénnen gravierende individuelle und
gesellschaftliche Folgen haben. Positiv gewendet bietet die Schule in der Sekun-
darstufe aber auch die Mdglichkeit, zahlreiche Potenziale zu entwickeln, die in
anderen Umgebungen des Aufwachsens junger Menschen haufig nicht geférdert
werden.

Die Zusammenschau von Besonderheiten lasst schlieBlich erkennen, dass pada-
gogische Unterstitzungen und Einflussnahmen in der Sekundarstufe besondere
Anforderungen stellen: Sie mussen sehr unterschiedliche Ausgangsvorausset-
zungen bertcksichtigen und es schaffen, die jungen Menschen anzusprechen
und mitzunehmen. Zudem mussen positive wie negative Entwicklungen erkannt
und rickgemeldet werden. Vor allem aber missen die pddagogischen Hand-
lungen in dieser Altersstufe nachvollziehbar begriindet werden. Die Berlcksich-
tigung mehrdimensionaler Bildungsziele in der Sekundarstufe wird damit zu einer
héchst anspruchsvollen professionellen Aufgabe von Unterricht und Schule.
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Der schulische Auftrag zur Berlcksichtigung mehrdimensionaler Bildungsziele
findet sich z. B. pragnant in der bayerischen Verfassung: ,Die Schulen sollen
nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln, sondern auch Herz und Charakter
bilden” (Artikel 131 Abs. 1). Diese Forderung wird in den weiteren Satzen des
Artikels ergénzt. Eine weitergehende Prazisierung und Differenzierung der Ziel-
stellung erfolgt im Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz (BayEUG),
etwa in dessen § 2: Hier ist die Wissensvermittlung ein Ziel neben zahlreichen
anderen, die u. a. wichtige Personlichkeitsaspekte ansprechen (Selbststéan-
digkeit, Verantwortung, Toleranz, friedliche Gesinnung, Achtung anderer, euro-
paisches Bewusstsein, Vorbereitung auf Arbeitswelt, Beruf und Berufswabhl).
Auch in den anderen Bundesl&andern werden Ubergeordnete Bildungsziele im
Rahmen von Gesetzen (meist Schulgesetzen) beschlossen. Auf diese Weise
werden die normativen Zielvorgaben fUr die Schule parlamentarisch und demo-
kratisch verankert. Diese gesetzlichen Regelungen bilden den Hintergrund fur
die Entwicklung von Lehrplénen beziehungsweise Curricula.

Exemplarisch sollen in diesem Kapitel nur die entsprechenden Dokumente in
Bayern betrachtet werden. Dabei wird untersucht, wie die umfassenden mehr-
dimensionalen Bildungsziele in den Lehrplanen fir die Sekundarstufen der ver-
schiedenen Schularten in Bayern berUcksichtigt werden.

Der Lehrplan fur die Mittelschule in Bayern (vormals Hauptschule) setzt folgende
Schwerpunkte: Allgemeinbildung, Wertorientierung, AufschlieBen fur gesell-
schaftliche Grund- und Zeitfragen sowie politische Bildung, Hilfe zur persénlichen
Lebensgestaltung, Vorbereitung auf das Arbeits- und Wirtschaftsleben sowie
ganzheitliche Bildung (vgl. Staatsinstitut fUr Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung (ISB) 2004, Kapitel 1). Bemerkenswert ist z. B. unter dem Punkt , Allge-
meinbildung” die Formulierung der Wissensziele: Es soll ein ,Grundbestand von
Wissen und Koénnen* vermittelt werden. Explizit wird unter diesem Punkt das
Wecken neuer Interessen aufgeflhrt. Unter ,Wertorientierung” wird gesagt,
dass die Schule hilft, sich in der Vielfalt widersprUchlicher Werte zu orientieren.
Unter den ,gesellschaftlichen Grund- und Zeitfragen® wird eine Reihe von
Aspekten (z. B. Menschenwdlrde, Frieden, freiheitliche Ordnung, interkulturelle
Erziehung, Umwelt) weiter konkretisiert und erlautert. Die ,Hilfen fur die per-
sonliche Lebensgestaltung” tangieren die Bereiche Gesundheit, Sexualitat/
Partnerschaft/Elternschaft, Verbrauchererziehung, Freizeit, Medien, Verkehrs-
und Sicherheitserziehung.
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Im Lehrplan fur die Realschulen in Bayern werden folgende Gliederungspunkte
verwendet: breite allgemeine und berufsvorbereitende Bildung, Vermittlung
und Férderung eines soliden Grundwissens, Vermittlung und Férderung grund-
legender Kompetenzen und Einstellungen, Lernen lernen, Teamfahigkeit, ver-
netztes Denken, berufliche Orientierung, Sprachpflege, Verantwortung fur sich
und die Gemeinschaft, kulturelle und interkulturelle Erziehung, ethisches Urteilen
und Handeln, Umwelterziehung, Mitverantwortung und Mitgestaltung in der
demokratischen Gesellschaft, Erziehung zu Selbststandigkeit und Eigeninitiative
sowie auBerunterrichtliche Aktivitaten (vgl. ISB 2007, S. 14ff.). Besonders ak-
zentuiert wird ,die Vermittlung eines soliden Grundwissens” (S. 14). Die Schulerin-
nen und Schler sollen das, was sie gelernt haben, wirklich verstanden und dau-
erhaft, auch Uber die Schulzeit hinaus, verwenden kénnen. Die ,grundlegenden
Kompetenzen und Einstellungen® (S. 15) werden offensichtlich fachertbergreifend
verstanden. Genannt werden u. a. Arbeitstugenden, Eigeninitiative, Kommunikati-
onsfahigkeit, Konzentrationsvermdgen, Selbststédndigkeit, Verantwortungsbe-
wusstsein und Zuverlassigkeit.

Der Lehrplan fur das Gymnasium in Bayern beschreibt das Profil und den
Anspruch mit folgenden Hauptpunkten: allgemeine Hochschulreife, Schiler-
potenzial, vertieftes Grundlagenwissen, Wertorientierung, asthetische Bildung,
Verantwortung, Personlichkeitsentwicklung (vgl. ISB 2009, S. 7ff.). Unter dem
Stichwort ,Schulerpotenzial” (S. 7) werden Erwartungen an die Schilerinnen
und Schuler formuliert, die ein Gymnasium besuchen: Sie sollen geistig beson-
ders beweglich und phantasievoll sein, gern, schnell und zielstrebig lernen und
Uber ein gutes Gedachtnis verfligen. Mit ,vertieftem Grundlagenwissen“ ist ge-
meint, dass die Fahigkeit zu Abstraktion und Theoriebildung geschult werden soll.
Zu ,Personlichkeitsentwicklung® wird ausgefuhrt: ,Der Schiler, der ein Gymnasi-
um besucht, erfahrt somit eine ganzheitliche Bildung. Das Gymnasium vermittelt
ihm ein breites kulturelles, ethisch-religiéses und dkonomisches Wissens- und
Wertefundament und macht ihm &sthetische MaB3stabe bewusst. Gleichzeitig
bleibt die Férderung personaler Kompetenzen wesentlicher Auftrag gymnasialer
Bildung. Als lebensbejahende und weltoffene Persénlichkeiten sollen Schiler,
die ein Gymnasium besuchen, dazu befahigt werden, spater den Beitrag zu
leisten, den Staat und Gesellschaft von ihnen erwarten durfen” (S. 8). Detail-
liertere, aber ebenfalls knapp gefasste Aussagen Uber spezifischere Beitrage
zur Personlichkeitsentwicklung werden den Fachlehrpl&nen vorgeschaltet.

Die hier kurz prasentierten Gliederungen der Lehrplane (beziehungsweise der
Praambeln) lassen keine schulartibergreifende Systematik fur die Differenzierung
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von umfassenden Bildungszielen erkennen. In allen Lehrplanen sind zwar Bezlge
zu der Begrifflichkeit des Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes erkennbar und
explizit. Die in den Lehrplanen angesprochenen Zieldimensionen bewegen sich
wohlim Geiste des Gesetzes. Allerdings variieren die Ausfihrungen zu den Zielen
deutlich im Umfang, in der Zuordnung, im Grad der Detaillierung sowie in den
Bemuhungen um argumentative Begriindungen und Einbettungen. Ebenso un-
terscheiden sich Anstrengungen, aktuellere Herausforderungen bei den Zielbe-
schreibungen zu bertcksichtigen und diese so zeitgemaR zu interpretieren und zu
profilieren. Nicht immer wird klar, ob die Ziele als Verpflichtung fur die Schule oder
fur die Schulerinnen und Schler verstanden werden.

Die in den Lehrplanen verwendeten Terminologien orientieren sich in einer all-
gemeinen und eher plakativen Weise an den Begrifflichkeiten des Erziehungs-
und Unterrichtsgesetzes. Begriffe werden damit meist in alltagssprachlicher
Bedeutung verwendet. Gelegentlich — eher ausnahmsweise — werden Konzepte
angesprochen, die in der einschlagigen padagogischen und padagogisch-
psychologischen Forschung verwendet werden. Dies beginnt bereits bei der
Verwendung des Kompetenzbegriffs in den Lehrpléanen, der im Unterschied zur
wissenschaftlichen Diskussion (vgl. z. B. Hartig/Klieme/Leutner 2008) als facher-
Ubergreifende Fahigkeit verstanden wird. Ebenso erstaunlich sind die Diver-
genzen zwischen den Lehrplanen fur die einzelnen Schularten, wenn Versuche
unternommen werden, den eigentlich konkretesten Aspekt von Bildungszielen
begriffich zu fassen, namlich den Begriff ,Wissen“ beziehungsweise ,Grund-
wissen®. Hier entsteht der Eindruck, dass es eher darum geht, Differenzen im
Anspruch der Schularten festzuschreiben, als Systematiken (z. B. flr deklarative
und prozedurale Wissensaspekte) zu verwenden und innerhalb dieser Niveaus
zu differenzieren. Selbstverstandlich gilt das im Realschullehrplan geforderte,
auf Dauer angelegte Durchdringen und Beherrschen von Grundkonzepten fir
alle Schularten. Es wird aber in den Lehrplanen der anderen Schularten nicht
vergleichbar thematisiert.

Selbst inzwischen in der Lehrerschaft gebrauchliche Konzepte wie ,Lemnstrategien”
oder ,Selbstregulation” werden nicht genutzt, um etwa Aspekte der Selbststan-
digkeit begrifflich zu fassen und zu prazisieren. An manchen Stellen treten in
einzelnen Lehrpléanen Begriffe und Begrindungen mit aktuellem Potenzial auf
(z. B. ,sich in der Vielfalt wiederspruchlicher Werte (zu) orientieren” im Mittel-
schullehrplan, ISB 2004, S. 8), die flr alle Schularten interessant sein kdnnten.
Das gilt auch fur die im gleichen Lehrplan angesprochenen ,Hilfen zur persén-
lichen Lebensgestaltung (S. 8f.) mit den verschiedenen Facetten oder fUr die
LJeamfahigkeit” (Lehrplan flr die Realschulen, vgl. ISB 2007, S. 15f.).
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Insgesamt besteht in den Lehrplanen eine Tendenz, Facetten einer umfassen-
deren Bildungsvorstellung in einer allgemeinen, alltagssprachlichen und doch
zwischen den Schularten variierenden Weise zu umreiBen. Ungenutzt bleiben
Chancen, durch Bezugnahme auf empirisch fundierte Modelle einen héheren
Grad an Konkretheit und Verbindlichkeit zu erlangen. Bemerkenswert ist auBer-
dem der Verzicht darauf, Aspekte der im Gesetz thematisierten Personlichkeits-
bildung oder Berufsorientierung in Verbindung mit der Klarung und Entwicklung
von Interessen in der Schule zu bringen, obwohl inzwischen bekannt sein durfte,
dass hier entscheidende Orientierungen in der Sekundarstufe erfolgen. Die
Klarung von Interessen und die Unterstlitzung der Interessensentwicklung
kdonnten z. B. passable und relativ leicht zu konkretisierende Bildungsziele von
Schule sein.

Ohne jeden Zweifel ist das Ausdifferenzieren und Konkretisieren von Bildungs-
dimensionen ein kompliziertes und aufwendiges Unterfangen. Deshalb wére es
naheliegend, zumindest innerhalb eines Bundeslandes wie Bayern bei der Ent-
wicklung von Lehrpldnen mit vergleichbaren Modellen und Begrifflichkeiten zu
arbeiten beziehungsweise diese gemeinsam und Stlck flr Stlick zu entwickeln.
Solange es nicht gelingt, klarere Vorstellungen von anzustrebenden Bildungs-
dimensionen darzulegen, zu modellieren und zu konkretisieren, durfte es den
Lehrkréften schwerfallen, Schilerinnen und Schuler mit Blick auf ein breiteres
Spektrum von Bildungszielen wahrzunehmen, anzuregen und in ihrer Entwicklung
zu unterstitzen. Mit Blick auf eine erfolgreiche Umsetzung der umfassenden
mehrdimensionalen Bildungsziele aus der Verfassung und dem Erziehungs- und
Unterrichtsgesetz gibt es zumindest in Bayern auf der Ebene der Lehrpléane
noch weitere Entwicklungsaufgaben. Vieles spricht daflr, dass dieses Desiderat
auch auf andere Bundeslander Ubertragbar ist.

Internationale Vergleichsstudien haben in Deutschland erheblich dazu beige-
tragen, die Frage nach den Lernergebnissen zu stellen, die am Ende von Schul-
abschnitten erzielt werden. Mit diesen représentativen Studien begann auch in
Deutschland eine systematische und indikatorengestitzte Beobachtung des
Bildungssystems, die zundchst mit wenigen Fachbereichen startete und sich
allmahlich ausweitete. Professionelles Handeln macht es erforderlich, zu prufen,
ob die gesetzten Ziele (an den Schulen eben ,Bildungsziele®) erreicht wurden. An
den Schulen ist dies bis heute noch keineswegs selbstverstandlich, denn die
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Konfrontation mit den tats&chlichen Ergebnissen ist haufig enttduschend oder
gar schmerzhaft. Allerdings ist es fUr eine langfristige Qualitatsentwicklung ent-
scheidend, dass die professionellen Akteure und Verantwortlichen wie auch die
Offentlichkeit ein realistisches Bild von den tatséchlichen Lernergebnissen er-
halten.

In den vergangenen 15 Jahren wurden in Deutschland groBe Fortschritte hin-
sichtlich eines starker ergebnisorientierten Unterrichts in vielen Leistungsbe-
reichen erzielt. Flr eine Reihe von Fachern und Schulstufen wurden Bildungs-
standards formuliert, konkretisiert und festgesetzt. Vergleichsarbeiten liefern
nicht nur Rickmeldung tber das Wissen und Kénnen, sondern auch nutzliche
Informationen fur die Unterrichtsentwicklung. Mit repréasentativen Studien kann
nicht nur ein Gesamtbild gewonnen werden, sondern es kdnnen insbesondere
Problembereiche identifiziert und langerfristige Erfolge von MaBnahmen beob-
achtet werden.

Allerdings wurden in den letzten Jahren von manchen Seiten Bedenken dahinge-
hend ge&uBert, dass die Leistungsvergleiche und Bildungsstandards sowie andere
Verfahren der Qualitatssicherung den Blick auf die Ergebnisse von Schule im Sinne
einer simplen Leistungsorientierung verengten — und dies erstaunlicherweise
gerade zeitgleich mit Fortschrittsmeldungen (z. B. deutliche Verbesserung der
Ergebnisse in allen untersuchten Doméanen, Reduzierung von Disparitaten aufgrund
von Herkunftsmerkmalen) und der Verdéffentlichung von positiven Ergebnisbe-
richten (vgl. z. B. Prenzel u. a. 2013). Dabei wird auch unterstellt, dass die Tests
in nationalen wie internationalen Vergleichsstudien einfach zu reproduzierendes
Wissen (also z. B. Faktenwissen) betonten. Eine Nebenwirkung der Vergleichs-
studien und damit verbundenen starkeren Ergebnisorientierung sei eine Ent-
wicklung in Richtung Paukschule, die den Horizont einenge und u. a. die Entfaltung
der Persdnlichkeit behindere. Dazu trigen nicht nur die standig eingesetzten
Multiple-Choice-Testbatterien bei, sondern auch entsprechend gefertigte und
industriell vertriebene Unterrichtsmodule (vgl. ,Open letter” an Andreas Schleicher,
The Guardian, 06.05.20145).

Betrachtet man die Faktenlage, dann I&sst sich durchaus zeigen, dass die inter-
nationalen Vergleichsstudien und die Entwicklung von Bildungsstandards in
Deutschland Einfluss auf die Vorstellungen von dem in der Schule aufzubauenden
Wissen und Kénnen hatten, dies jedoch in einem anderen Sinne, als dies in den

5 Vgl. http://www.theguardian.com/education/2014/may/06/oecd-pisa-tests-damaging-education-academics.

85


http://www.theguardian.com/education/2014/may/06/oecd-pisa-tests-damaging-education-academics

Kritiken moniert wird. Hier ist es hilfreich, sich einmal an Unterricht und Schule
in Deutschland vor den internationalen Vergleichsstudien zu erinnern. Bereits
bei den erganzenden Studien zu der 1995 durchgefihrten ,Third International
Mathematics and Science Study” (TIMSS) wurde dem Unterricht in Deutschland
eine einférmige und didaktisch wenig durchdachte Aufgabenkultur bescheinigt:
Die im deutschen Mathematikunterricht verwendeten Aufgaben waren meist
algorithmisch leicht zu 16sen, verlangten selten auBermathematische Anwen-
dungen und deckten nur ein sehr enges Spektrum mathematikdidaktischer
Mdéglichkeiten ab (vgl. z. B. Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsférderung (BLK) 1997; Baumert/Bos/Lehmann 2000). Differenzierte
Analysen der Leistungen deutscher Schulerinnen und Schiiler (beispielsweise
im Rahmen von PISA) ergaben, dass diese im internationalen Vergleich Routi-
neaufgaben relativ gut 16sen konnten, wahrend sie gerade bei anspruchsvolleren
Aufgaben, die Nachdenken und intelligente Problemldsungen erforderten, ver-
gleichsweise haufig an ihre Grenzen stieBen (vgl. Klieme/Neubrand/Ludtke 2001;
Blum u. a. 2004). Die Qualitat der etwa im Mathematik- und Naturwissenschafts-
unterricht verwendeten Aufgaben war vor PISA also sehr weit von den in den
Lehrplanen angestrebten Bildungszielen entfernt. Die mit den Vergleichsstudien
entwickelten internationalen Rahmenkonzeptionen fur die Testerhebungen
setzten auch in der bildungstheoretischen Begriindung sehr viel breiter an und
Ubersetzten typische Anforderungen internationaler Curricula einschlieBlich ihrer
Praambeln in differenzierte Kompetenzmodelle. Dabei wurde u. a. ersichtlich,
welche weit reichende Bedeutung die Lesekompetenz fur die Grundbildung und
gesellschaftliche Teilhabe spielt — eine Erkenntnis, die gerade in Deutschland
bitter notwendig war, weil sich bis dahin die Leseférderung nur auf die Primar-
stufe und vorwiegend auf einfachere Lesetechniken beschrankt hatte.

Die Kompetenzmodelle, die den aktuellen nationalen wie internationalen Ver-
gleichsstudien zugrunde liegen, zeichnen sich grundsétzlich dadurch aus, dass
systematisch relevante Inhalts- und Anwendungsbereiche nach deklarativen
und prozeduralen Wissensanforderungen auf unterschiedlich anspruchsvollen
Niveaus differenziert werden. Im jeweiligen fachlichen Kontext wird zudem
gezielt untersucht, wie die Schilerinnen und Schuler z. B. Sachverhalte argu-
mentieren, Ergebnisse interpretieren, Befunde bewerten oder Zusammenhange
reflektieren. Diese Kompetenzmodelle fiir fachliche Leistungen sind also bereits
in sich mehrdimensional angelegt und gestatten entsprechend, nicht nur die
kognitiven Lernergebnisse abzubilden. Sie fokussieren insbesondere Lerner-
gebnisse, die flr eine problem- und verantwortungsbewusste Wissensan-
wendung wichtig werden und persénlichkeitsbildend wirken. Hervorzuheben ist
auBerdem, dass die landertbergreifenden Bildungsstandards, die in Deutsch-
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land seit 2003 entwickelt und verabschiedet wurden, allesamt auf entspre-
chend ausdifferenzierten Kompetenzmodellen beruhen. Sie tragen erheblich
dazu bei, dass bisher abstrakte Lehrplananforderungen durch systematische
Modelle und Aufgabenbeispiele konkretisiert werden und gerade auch die hoch
interessanten Ubergangsbereiche in andere Bildungsdimensionen (z. B. Argu-
mentation, Kommunikation, Bewertung) angesprochen werden.

Wie sieht es nun mit Aspekten von Bildungszielen aus, die Uber erweiterte kog-
nitive Anforderungen hinausreichen?

Représentative und aussagekréftige Daten liegen fUr ein Uberschaubares Set
an Merkmalen vor. Wahrend fur die kognitiven Dimensionen von Schulfachern
und Doménen (z. B. ,Naturwissenschaften®) erprobte und ausgekllgelte Test-
verfahren existieren, hinkt die Entwicklung von Assessments fUr weitere Dimen-
sionen und Personlichkeitsmerkmale deutlich hinterher. Das lasst sich zum Teil
dadurch erklaren, dass bestimmte Merkmalsbereiche (z. B. Empathie) nicht so
einfach mit Papier-und-Bleistift-Tests sowie in knapper Testzeit reliabel und
valide erfasst werden kdnnen. Deshalb werden aus pragmatischen Grinden
bei ,Large-Scale-Assessments” vorwiegend Einschétzskalen und Fragebdgen
verwendet, um breitere Merkmalsbereiche jenseits des fachbezogenen wie
fachertbergreifenden Wissens zu erfassen.

Motivationale Konstrukte. Im Blickpunkt von nationalen und internationalen
Vergleichsstudien stehen hier vor allem motivationale Konstrukte. Diese gewinnen
unter mehreren weiteren im Kontext Schule Bedeutung: Sie kénnen als Pro-
zessmerkmale verstanden werden, die Hinweise auf die Qualitat von Unterricht
geben und die Pradiktoren fur Leistungsunterschiede sind. Motivationale
Orientierungen wie Leistungsmotivation oder Interesse kdnnen und missen
zugleich aber auch als relevante Ergebnisse von Unterricht und Schule ver-
standen werden. Am deutlichsten wird dies vielleicht am Merkmal ,Interesse”
(vgl. Krapp/Prenzel 2011): Es zeigt an, ob und wie sehr die Schulerinnen und
Schuler bestimmten Inhaltsbereichen oder Fachern am Ende eines Schulab-
schnitts Bedeutung beimessen, diesen aufgeschlossen gegenltberstehen oder
diese intensiver (z. B. durch die Wahl von Kursen, Ausbildungs- oder Studienan-
geboten) weiterverfolgen wollen.

Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten. Ein anderer, haufig untersuchter
Merkmalsbereich, der sich sehr gut mit wenigen Items in Fragebdgen erfassen
lasst, betrifft Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler Uber ihre eigenen
Fahigkeiten und Starken. Neben dem Selbstkonzept der eigenen Fahigkeit (vor
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allem das verbale und mathematische) werden seit einiger Zeit vermehrt Uber-
zeugungen im Hinblick auf die eigene Selbstwirksamkeit in einer Doméane ge-
messen. Hier beurteilen die Schilerinnen und Schuler an konkreten Aufgabenbe-
schreibungen, ob sie glauben und Uberzeugt sind, diese meistern zu kdnnen, und
zwar auch dann, wenn Hindernisse auftreten (z. B. hohe Aufgabenschwierigkeit oder
Unruhe in der Klasse). Auch diese Konzepte kdnnen als Bedingungen und Er-
gebnisse von schulischem Lernen betrachtet werden. Es liegt auf der Hand,
dass ein schwach ausgepragtes Selbstkonzept oder mangelnde Selbstwirk-
samkeitserwartungen eher ungunstige Voraussetzungen fur weiteres Lernen
und Arbeiten in dem entsprechenden inhaltlichen Feld sind.

Aktuelle Befunde aus PISA 2012. Wie sieht in diesen Bereichen die aktuelle
Befundlage aus? Bei PISA 2012 wurden z. B. mathematikbezogene emotionale
und motivationale Merkmale mittels Einschatzskalen erhoben (vgl. Schiepe-Tiska/
Schmidtner 2013). Die Stichprobe bildeten hier funfzehnjahrige Schulerinnen
und Schuler. Solche internationalen Vergleiche von Variablen, die durch Selbst-
einschatzungen erhoben werden, bergen typischerweise methodische Probleme.
So zeigen Forschungsarbeiten, dass es teilweise sehr stark kulturabhangig
ist, ob Schulerinnen und Schuler Aussagen in Fragebdgen zustimmen. Beispiels-
weise zeigt sich flr asiatische Schulerinnen und Schuler immer wieder, dass sie
bewusst ihre eigene Leistungsféahigkeit niedrig einschétzen, da es kulturell akzep-
tiert ist, eher zurlickhaltend bei der Selbsteinschéatzung zu sein. In den USA
beobachtet man dagegen genau das Gegenteil. Letztendlich weist dies darauf
hin, dass die Validitat solcher Selbsteinschatzungen in internationalen Vergleichen
geringer ist als die der Leistungstests. Fur den Vergleich von emotionalen und
motivationalen Merkmalen bedeutet dies, dass Interpretationen deutlich vorsichtiger
sein sollten als bei den Leistungen.

Akzeptiert man diese Grenzen der Validitat, so wird man die in Abbildung 4
gezeigten Auspragungen flr die Skalen ,Freude und Interesse fir Mathematik*
sowie ,Angstlichkeit*, und zwar fiir Deutschland im Vergleich zu ,mathematik-
starken” europaischen Staaten und zur OECD (z-skaliert, OECD-Mittelwert = 0),
vorsichtig interpretieren massen. ,Freude und Interesse an Mathematik® sind in
Deutschland geringer ausgepragt als im OECD-Durchschnitt. Doch befindet
sich Deutschland in ,guter Gesellschaft”: In Finnland und den Niederlanden ist
das Interesse an der Mathematik noch schwéacher ausgepragt als in Deutsch-
land und der Kennwert fUr die Schweiz unterscheidet sich nicht vom OECD-
Mittelwert. Auffallend sind in allen Staaten die betrachtlichen Geschlechterdif-
ferenzen, die ein deutlich héher ausgepréagtes Interesse an der Mathematik bei
den Jungen belegen.
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Die Angstlichkeit gegeniiber Mathematikaufgaben und dem Mathematikunter-
richt ist hingegen in Deutschland (wie auch in der Schweiz, Finnland und den
Niederlanden) deutlich niedriger ausgepragt als im Durchschnitt der OECD-
Staaten. Auch hier werden signifikante Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen gefunden: M&dchen empfinden in diesem fachlichen Kontext deutlich
mehr Angstlichkeit als Jungen.

Diese etwas gemischten Befunde zeigen zunachst kein dramatisches Bild. Positiv
ist die insgesamt gering ausgepragte Angstlichkeit deutscher Schiller zu be-
werten. Dagegen ist die im Geschlechtervergleich héhere Angstlichkeit der
Madchen eine Herausforderung (nicht nur) fur Deutschland. Bezlglich ,Freude
und Interesse” ist fur Deutschland ebenfalls Verbesserungsbedarf erkennbar.
Zumindest zeigt das Beispiel Schweiz, dass sehr gute Leistungen in Mathematik
nicht mit einem unterdurchschnittlichen Interesse einhergehen missen.

Schilermerkmal | Zustim- OECD- M (SE) SD Differenz* Effekt-
mung in Staaten Jungen - starke
Prozent Madchen

Freude und

Interesse

Ich mache 39,0  Deutschland -0,11 (0,02) 1,07 [ 0,39

Mathematik, 324  Niederlande -0,33 (0,02) 0,86 — 0,24

weil es mir

SpaB macht. 48,5  Schweiz -0,02 (0,02) 0,98 [ 0,51
28,8 Finnland -0,22 (0,02) 0,92 [ 0,22
38,1 OECD- 0,00 (0,00) 0,97 | 0,22

Durchschnitt

Angstlichkeit

Ich fihle mich 251  Deutschland -0,28 (0,02) 1,14 [ 0,36

beim Losen 18,8 Niederlande -0,39 (0,02) 0,91 [— 0,29

von Mathematik-

aufgaben hilflos. 25,7 Schweiz -0,29 (0,02) 1,03 [T 0,51
273 Finnland -0,33 (0,02) 0,90 | 0,44
29,8 OECD- 0,00 (0,000 0,97 [ 0,30

Durchschnitt —_. Tt
-0,4-0,20,0 0,2 0,4

*  Alle Werte sind signifikant.

Abbildung 4: PISA 2012: Emotionale und motivationale Orientierungen in Deutschland, den
Niederlanden, der Schweiz, Finnland und der OECD (vgl. Schiepe-Tiska/
Schmidtner 2013, S.107)
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Die Abbildung 5 stellt fir die gleiche Staatenkonstellation die Kennwerte fir die
Skalen ,Selbstkonzept” und ,Selbstwirksamkeit” dar. Das Selbstkonzept der
eigenen Fahigkeit liegt bei den Schilerinnen und Schulern aus Deutschland
signifikant Uber dem OECD-Durchschnitt. Hervorzuheben sind insbesondere
die Werte flr die Selbstwirksamkeitserwartung. Die Werte flr Deutschland lie-
gen sehr deutlich Uber dem OECD-Durchschnitt (und auch deutlich Uber den
Werten von Finnland und den Niederlanden). Dieses MaB ist letztlich aussage-
kréftiger als das Selbstkonzept, da die Einschatzung anhand konkreter Aufgaben-
anforderungen erfolgt. AuBerdem wird die Selbstwirksamkeitserwartung nicht
durch soziale Vergleichsinformationen beeinflusst, die in das Selbstkonzept Gber
die Leistungsbeurteilungen und Zensuren einflieBen. Auch bei diesen beiden
Skalen zeichnen sich jedoch deutliche Geschlechterdifferenzen ab.

Schiilermerkmal Zustim- OECD- M (SE) SD Differenz* Effekt-
mung in Staaten Jungen - starke
Prozent Méadchen
Selbstkonzept
In Mathematik 55,5 Deutschland 0,11 (0,02) 1,11 0,52
lerne ich schnell 555  Niederlande 0,06 (0,02) 0,94 [ 0,42
57,0 Schweiz 0,12 (0,02) 1,04 0,66
56,6 Finnland 0,08 (0,02) 1,05 0,39
51,8 OECD- 0,00 (0,00) 0,98 0,36
Durchschnitt
Selbstwirksam-
keitserwartung
Ausrechnen, wie 83,9 Deutschland 0,33 (0,02) 0,96 0,53
viel billiger ein 855  Niederlande -0,17 (0,02) 0,93 | 0,46
Fernseher bei
30 Prozent Rabatt 87,5  Schweiz 0,25 (0,02) 0,96 [T 0,48
ware. 72,3 Finnland -0,27 (0,02) 0,94 | 0,45
79,8 OECD- 0,00 (0,00) 0,98 0,34
T 1T 1T 1
Durchschnitt 0,0 0,2 0,4 0,6 0,8

* Alle Werte sind signifikant.

Abbildung 5: PISA 2012: Mathematikbezogene Selbstbilder in Deutschland, den Niederlanden,
der Schweiz, Finnland und der OECD (vgl. Schiepe-Tiska/Schmidtner 2013, S. 110)
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Interessant ist nun die Frage, ob und inwieweit sich die entsprechenden Schler-
merkmale im Verlauf der letzten Jahre veréandert haben. Bei PISA 2012 konnte
fur die Schulerinnen und Schiler in Deutschland ein Vergleich mit den Skalen-
werten von PISA 2003 vorgenommen werden. Abbildung 6 stellt die Ergebnisse
dar: Die Verénderung der Merkmale ,Angstlichkeit, ,Instrumentelle Motivation®
und ,Selbstkonzept” ist statistisch nicht bedeutsam. Die ,Selbstwirksamkeitser-
wartungen” sind zwischen PISA 2003 und PISA 2012 signifikant gestiegen, jedoch
haben ,Freude und Interesse” in diesem Zeitraum signifikant abgenommen. Die
Zu- beziehungsweise Abnahmen betrafen die beiden Geschlechter jeweils glei-
chermaBen. Die signifikanten Verbesserungen in den Mathematikleistungen seit
PISA 2003 (um elf Punkte) gehen also einher mit einer Starkung der Selbstwirk-
samkeitserwartung, die auf einem im internationalen Vergleich hohen Niveau liegt.
Unverandert bleiben die (im internationalen Vergleich) niedrige Angstlichkeit und
ein Uberdurchschnittliches Fahigkeitsselbstkonzept. Jedoch ist eine Abnahme
bei ,Freude und Interesse an der Mathematik” zu verzeichnen.

Nimmt man diese ,mehrdimensionale“ Rickmeldung aus den internationalen
Vergleichen Uber die letzte Dekade, dann zeichnet sich vor allem Handlungs-
bedarf in Form von Unterstitzung von Freude und Interesse an der Mathematik
ab. Generell gilt fUr die Selbstvorstellungen und motivationalen Merkmale, dass
es einer besonderen Unterstitzung der Madchen bedarf.

= Freude und Interesse — Selbstwirksamkeit Angstlichkeit
= Instrumentelle Motivation Selbstkonzept

0,4
0,3
0,2
0,1
0,0

Mittelwert

-0,2
-0,3

-0,4

2003 2012
Jahr

Abbildung 6: Veranderung von Schillermerkmalen in Deutschland zwischen PISA 2003 und
PISA 2012 (z-Werte, OECD-Mittelwert = 0; vgl. Schiepe-Tiska/Schmidtner 2013, S. 114)
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Der Stellenwert einer verstarkten Interessenférderung wird im Ubrigen von den
Befunden des IQB-Landervergleichs unterstrichen (vgl. Pant u. a. 2013). So
zeigen etwa die Analysen motivationaler Merkmale der Schulerinnen und Schuler
der neunten Jahrgangsstufe (vgl. Jansen/Schroeders/Stanat 2013), dass es zwar
einen positiven Zusammenhang zwischen mathematischer wie naturwissen-
schaftlicher Kompetenz und Interesse gibt, aber zugleich betrachtliche Anteile der
Schulerinnen und Schuiler mit ausgezeichneten Leistungswerten den Gegen-
standsbereichen kein besonders ausgepragtes Interesse entgegenbringen
(siehe Abbildung 7). Mit Blick auf die Nachwuchsférderung im MINT-Bereich
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) erscheint es als kritisch,
wenn sich zahlreiche Schulerinnen und Schuler mit einem hohen Leistungspo-
tenzial nicht in einem &hnlichen MaBe fur die Gegenstandsbereiche begeistern
kdénnen (vgl. Prenzel/Schitte/Walter 2007).

= Mathematik = Biologie Chemie Physik
70
5 60
2
o & 50
2 =
88 40 LT
Sc 30
5
g 2
10
Kompetenzwert nach Perzentil in Prozent
Bis 25 25-50 50-75 75-90 90-95 Uber 95
Mathematik 25 30 30 34 51 64
Biologie 22 24 31 35 4 47
Chemie 18 21 20 30 38 63
Physik 15 17 21 23 31 49

Abbildung 7: Anteil der Schulerinnen und Schiler (neunte Klassenstufe) mit hohem Interesse
nach Kompetenzstufe (vgl. Jansen/Schroeders/Stanat 2013, S. 360)

Anmerkung: Innerhalb der naturwissenschaftlichen Facher wurden die Testwerte Uber die
Kompetenzbereiche Fachwissen und Erkenntnisgewinnung gemittelt.

Insgesamt scheinen die Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe in
Deutschland nicht ungern zur Schule zu gehen. Im internationalen Vergleich
gibt es relativ wenig Absenzen (Schwanzen, Zuspatkommen) und die Schulerin-
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nen und Schuler fihlen sich zum groéBten Teil an den Schulen wohl und die-
sen zugehorig (vgl. Sélzer/Prenzel/Klieme 2013). Das Zugehdrigkeitsgefuhl in
Deutschland liegt deutlich Gber dem OECD-Durchschnitt. Dennoch weisen viele
Befunde auf Motivationsprobleme im Fachunterricht hin, die nicht nur intrin-
sische Komponenten (Freude, Interesse) betreffen, sondern auch die zweck-
orientierten Begrindungen fur Lernanstrengungen (instrumentelle Motivation).
Entsprechende Begrindungen sollten nicht auf einen abstrakten Nutzen in der
Zukunft verweisen oder eine pauschale Steigerung der Lernféhigkeit verspre-
chen, sondern konkret an Situationen und Aufgabenbeispielen erfahren lassen,
wo die aufgebaute Kompetenz im Alltag und in der weiteren Bildungsbiografie
sinnvoll angewendet werden kann. Im Kontext Mathematik wird deren Bedeutung
und Nutzen etwa dann besser erfahren, wenn in der Schule auch Anwendungen
in breiteren Bereichen wie z. B. den Sozialwissenschaften (etwa statistische
Probleme) oder den Geisteswissenschaften (Logik, ,,Digital Humanities®) erfahren
werden.

Computer- und informationsbezogene Kompetenzen. Mit den rasanten
technologischen Entwicklungen und der fortgeschrittenen Technisierung aller
Lebens- und Arbeitsbereiche nimmt die Bedeutung der Fahigkeiten, medial
vermittelte Informationen auszuwahlen, zu verstehen, zu nutzen, zu kommu-
nizieren und kritisch zu bewerten, stetig zu. Daraus erwéchst die Relevanz,
Heranwachsenden den kompetenten Umgang mit neuen Technologien als eine
Schlisselkompetenz des 21. Jahrhunderts zu vermitteln. Mit der ,International
Computer and Information Literacy Study* (ICILS) 2013, die den Bereich der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen fokussiert, wird erstmals
computerbasiert und international vergleichend diese facherlUbergreifende
Schltsselkompetenz von Schilerinnen und Schilern der achten Jahrgangsstufe
untersucht. Im Sinne eines Bildungsmonitorings stellt die Studie eine breite
Datenbasis zum Leistungsniveau von Achtklasslerinnen und Achtkl&sslern in
Deutschland im internationalen Vergleich sowie Informationen zu den Rahmen-
bedingungen des Kompetenzerwerbs bereit.

Befunde zu computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe in ICILS 2013. Abbildung 8
zeigt die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schilerinnen
und Schilern der achten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Acht-
klasslerinnen und Achtklassler in Deutschland weisen mit 523 Punkten ein mitt-
leres Leistungsniveau auf und liegen damit im Bereich der Vergleichsgruppe EU
sowie signifikant Uber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe OECD und dem
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4 Lander, die signifikant Gber dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < 0,05).
Kein signifikanter Unterschied zum Mittelwert in Deutschland.

Lander, die signifikant unter dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < 0,05).
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der achten Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt Gber finf Prozent.

3 Die Schuler- und Schulgesamtteiinahmequote liegt unter 75 Prozent.

4 Abweichender Erhebungszeitraum.

Abbildung 8: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schulerinnen und
Schiulern im internationalen Vergleich (vgl. Bos u. a. 2014)

internationalen Mittelwert. Signifikant hdhere Leistungsmittelwerte erreichen
Schulerinnen und Schuler in der Tschechischen Republik, Kanada (Ontario),
Australien, Ddénemark, Polen, Norwegen, der Republik Korea und den Nieder-
landen. Die mittlere Leistungsstreuung liegt in Deutschland mit 78 Punkten im
mittleren Bereich. In der Tschechischen Republik, dem Spitzenreiter des Lander-
rankings, gelingt es dagegen, nicht nur ein hohes mittleres Leistungsniveau zu
erreichen, sondern auch die Streuung der Schulerleistungen gering zu halten.

Das Spektrum der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen reicht
von rudimentaren Fertigkeiten im Umgang mit computerbasierten Informationen
(Kompetenzstufe 1) bis zu sehr hohen Kompetenzen, die auch den sicheren und
reflektierten Umgang mit digitalen Informationen umfassen (Kompetenzstufe 5).

Der Blick auf die Kompetenzstufenverteilung macht deutlich, dass in Deutsch-
land etwa 30 Prozent der Schulerinnen und Schdler nicht die Kompetenzstufe 3
erreichen und damit nur Uber rudimentére beziehungsweise basale Fertigkeiten
verfigen wie z. B. das Anklicken eines Links oder die einfache Bearbeitung von
Dokumenten (z. B. ,copy and paste®). Dieser Anteil liegt fir Schilerinnen und
Schiler an Schulen, die keinen oder nicht ausschlieBlich einen gymnasialen
Bildungsgang anbieten, fir Schulerinnen und Schler aus weniger privilegier-
ten Familien sowie Jugendliche mit Migrationshintergrund noch héher, namlich
bei etwa 40 Prozent. Fur diese Jugendlichen muss beflrchtet werden, dass sie
nicht Uber die Kompetenzen verflgen, die fur eine erfolgreiche Teilhabe an der
Gesellschaft des 21. Jahrhunderts benotigt werden. In Deutschland erreichen
nur 1,5 Prozent der Achtkléasslerinnen und Achtklassler die Kompetenzstufe 5 und
sind damit in der Lage, Informationen sicher zu bewerten und zu organisieren
sowie inhaltlich und formal anspruchsvolle Informationsprodukte zu erzeugen.
Die Befunde verdeutlichen, dass die weit verbreitete Annahme, dass Heran-
wachsende in einer von neuen Technologien gepragten Welt automatisch zu
kompetenten Nutzerinnen und Nutzern wirden, nicht aufrechterhalten werden
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kann. Es ist perspektivisch davon auszugehen, dass Deutschland ohne eine
curriculare Verankerung des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien in der
Schule im internationalen Vergleich nicht tGber ein mittleres Leistungsniveau hin-
auskommen wird (vgl. Bos u. a. 2014).

Mit Blick auf die Haufigkeit der unterrichtlichen Computernutzung durch Lehr-
personen wird deutlich, dass Lehrpersonen in keinem anderen ICILS-2013-Teil-
nehmerland Computer seltener im Unterricht einsetzen als in Deutschland.
Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten,
berichten im internationalen Vergleich am seltensten eine regelméBige, d. h.
mindestens wdchentliche Nutzung (34,4 Prozent). Nur 9,1 Prozent der Lehrkrafte
in Deutschland setzen taglich Computer in ihrem Unterricht ein und 8,3 Prozent
geben an, dies nie zu tun.

[ Jeden Tag [ Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag
] Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche [ Weniger als einmal im Monat  [] Nie
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Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75 Prozent.

Abweichender Erhebungszeitraum.

Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

Aufgrund der sehr geringen Rucklaufquoten fur die Lehrerbefragung kénnen keine Befunde fuir
Argentinien (Buenos Aires) und die Schweiz angefuhrt werden.

> o~
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Abbildung 9: Haufigkeit der Computernutzung durch Lehrpersonen im Unterricht im internationa-
len Vergleich (Angaben der Lehrpersonen in Prozent, vgl. Bos u. a. 2014)

Wissenschaftspropadeutik und Persénlichkeitsentwicklung in der gymna-
sialen Oberstufe. Die gymnasiale Oberstufe hat den Auftrag, Jugendliche syste-
matisch auf ein anschlieBendes Studium vorzubereiten. In den voruniversitaren
Angeboten der Sekundarstufe Il sollen die Schilerinnen und Schuler vertiefte
fachliche Kenntnisse erwerben, hier vor allem in der Verkehrssprache, Deutsch,
der fortgeflihrten Fremdsprache und der Mathematik. DarUber hinaus sollen
fachliche und Uberfachliche Lernsituationen bereitgestellt werden, in denen
Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens in unterschiedlichen Domanen
(Fachern) kennengelernt werden und auch Grenzen wissenschaftlicher Theorien
und wissenschaftlichen Arbeitens aufgezeigt werden. Studierfahigkeit umfasst
demnach das, was den Schulerinnen und Schulern inhaltlich und methodisch
aus der gymnasialen Oberstufe mitgegeben wird und sie auf das wissenschaftli-
che Arbeiten/Studieren an der Universitat vorbereitet. Aus einer bildungstheoreti-
schen Perspektive konstituiert sich Studierfahigkeit aus vertiefter Allgemeinbildung
in den Kernfachern Deutsch, Mathematik und einer fortgefihrten Fremdsprache
sowie der Wissenschaftspropadeutik, wobei Letzterer eine Schllsselrolle zu-
kommt (vgl. Trautwein/Lldtke 2004): ,Die Wissenschaftspropadeutik hat die
Funktion der Enkulturation: Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wachsen
hierdurch in die Kultur der Wissenschaft hinein. Wissenschaftspropadeutik
meint Bildung zur Wissenschaft und zielt auf eine Haltung, die dem Einzelnen
Wissenschaft 6ffnet und erschlieBt und den Blick dafiir scharft* (Schmidt 1991,
S. 200). Weitere Kriterien einer hinreichenden Studieneignung sind nach Ein-
schatzung der KMK-Expertenkommission von 1995 sogenannte Schlissel-
qualifikationen in den Bereichen der (1) sozialen Kompetenz, (2) Selbststeuerung
des Lernens und (3) Eigenverantwortlichkeit.

Ergebnisse zur studienpropadeutischen Funktion der gymnasialen Oberstufe
liegen u. a. aus den Studien ,Transformation of Secondary School Systems and
Academic Careers” (TOSCA, vgl. Kéller u. a. 2004) und ,TOSCA-Repeat” (TOSCA-R,
vgl. Trautwein u. a. 2010) vor. Beide Studien, die Schilerinnen und Schdler unmit-
telbar vor der Abiturprifung untersuchten, belegen, dass Ubliche Tatigkeiten
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wissenschaftlichen Arbeitens (Literaturrecherchen, Experimentieren, Computer-
nutzung, Referate) Gegenstand voruniversitéren Unterrichtens sind. Allerdings zeigt
sich auch, dass diese in ihrer Auftretenshaufigkeit an den Schulen sehr stark
variieren. In den Studien berichteten rund 50 Prozent der Befragten, dass sie
noch nie selbststéandig ein Experiment durchgefuhrt hatten. Der Besuch natur-
wissenschaftlicher Leistungskurse stellte dagegen sicher, dass in der Oberstufe
experimentell gearbeitet wurde.

Ebenfalls in der TOSCA-Studie wurden epistemologische Uberzeugungen
untersucht. Im Wesentlichen lassen sich hier positivistische Uberzeugungen
von relativistischen Uberzeugungen unterscheiden.” Abiturientinnen und Abituri-
enten wiesen hier in der Tat stérker relativistische als positivistische Uberzeugun-
gen auf. In der Oberstufenuntersuchung der Dritten Internationalen Mathematik-
und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) zeigten allerdings Kéller, Baumert und
Neubrand (2000), dass vor allem der Besuch eines Physikleistungskurses eher
positivistische Uberzeugungen auf Kosten relativistischer Uberzeugungen starkt.

Hinsichtlich wichtiger lernrelevanter Personlichkeitsmerkmale (intellektuelle Offen-
heit, Gewissenhaftigkeit) zeigen die Befunde der TOSCA-Studie, dass Schule hier-
auf einen sehr begrenzten Einfluss hat. Durch Schule oder Schulform werden ledig-
lich ein bis drei Prozent der Varianz in diesen Personlichkeitsmerkmalen erklart.
Befunde von Lidtke u. a. (2011) deuten darauf hin, dass eher Reifungseffekte
und weniger institutionelle Effekte fur einen Anstieg der Merkmale Gewissen-
haftigkeit, Vertraglichkeit und intellektuelle Offenheit verantwortlich zu machen
sind.

Fasst man die Befunde zusammen, so scheint es in der Oberstufe recht gut zu
gelingen, nicht kognitive Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens anzubahnen.
Fur zentrale Aspekte der Persénlichkeitsentwicklung kommen dagegen eher
intraindividuelle und auBerschulische Ursachen in Frage.

7 Eine Person mit positivistischer Uberzeugung geht tendenziell davon aus, dass Erkenntnisse, die einmal
auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse erzielt wurden, unumstéBlich und unveranderbar sind,
wohingegen sich nach relativistischer Uberzeugung Erkenntnisse tber die Welt andern kénnen, wenn sich
Theorien in ihren Annahmen als falsch erweisen.
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Umfassende, mehrdimensionale Bildungsziele werden in den Unterrichtsge-
setzen und Lehrplanen postuliert. Sie reprasentieren ein breites Spektrum von
Anforderungen an Schule und Unterricht, nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern
zur Bildung der Persénlichkeit beizutragen.

Aussagen darUber, ob, in welchem Umfang und wie diese Ziele im Schulalltag
verfolgt werden, lassen sich mit empirischen Daten bisher nur ansatzweise be-
legen. Die im letzten Abschnitt zitierten Befunde weisen wohl darauf hin, dass
die Entwicklung von fachbezogenen Fahigkeitsvorstellungen und das Vertrauen
in eigene Wirksamkeit an den Schulen in Deutschland erfreulich positiv verlaufen.
Die Unterstitzung des Vertrauens in die eigene Fahigkeit ist moglicherweise
das Ergebnis eines Unterrichts, der Aufgabenschwierigkeiten besser an Lern-
voraussetzungen anpasst und ermunternde Rickmeldungen gibt, ohne explizit
als Forderung einer realistischen Vorstellung vom eigenen Kénnen durch die
Lehrkréafte intendiert zu sein. Wenn auf diese Weise unbeabsichtigt das Selbst-
vertrauen der Schulerinnen und Schiiler gestarkt wird, ist das positiv zu bewerten.
Dieses Beispiel mag verdeutlichen, dass breitere Bildungswirkungen des Unter-
richts (z. B. Unterstitzung der Persdnlichkeitsentwicklung) durch die Gestaltung
der Lernumgebung (adaquate und zunehmend gesteigerte Aufgabenschwierig-
keiten, falls erforderlich ,Scaffolding”, Rickmeldungen) erzielt werden kénnen
und nicht unbedingt eigene Veranstaltungen erfordern. Ausbaufahig sind in
Deutschland auf der anderen Seite die ,Freude an der Auseinandersetzung
mit schulischen Inhalten® und die Interessensentwicklung. Die diesbezlglichen
Daten weisen auf einen méglichen ,blinden Fleck® im Verstandnis von Unter-
richt hin: Die Entwicklung von Freude und Interesse erscheint hier nicht als
relevante Zielkategorie, sondern als Nebeneffekt, der wohl eintreten kann, und
zwar in Abhangigkeit von bestimmten Merkmalen der Schilerinnen und Schiler
und nicht so sehr des Unterrichts. Allerdings: Was geschieht, wenn die Schule-
rinnen und Schiler zwar lernen, aber das Interesse an den Inhalten und Gegen-
standen verlieren? In den relativ gut untersuchten Bereichen des Mathematik-
und Naturwissenschaftsunterrichts ist das ein immer wieder beobachteter
Befund (vgl. Krapp/Prenzel 2011). Diese Befunde stellen nachhaltige Wirkungen
des Unterrichts in Frage (weil Gegenstandsbereiche gemieden und das Wissen
nicht in fragend-interessierten Begegnungen reaktiviert wird), sie reduzieren
den Beitrag zu einer allgemeinen Bildung und engen Perspektiven auf die wei-
tere Ausbildungs-, Studien- und Berufswahl friihzeitig ein. Dieses Beispiel mag
verdeutlichen, wie notwendig es ist, breite Bildungsziele tatsachlich im Blick zu
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haben und die Fortschritte und Entwicklungen der Schilerinnen und Schuler
entsprechend gezielt zu verfolgen.

Damit umfassende, mehrdimensionale Bildungsziele erreicht werden kénnen,
missen sie in Unterricht und Schule prasent sein und sichtbar werden. Das heiBt
nicht, dass sie standig proklamiert werden mussen, aber sie mussen vorgelebt
und Uber Aufgabenstellungen sowie Rickmeldungen als Ziele und Kriterien
erkennbar werden. Das heiBt, dass sie auch in der professionellen Wahrnehmung
Beachtung finden und Aspekte der Beobachtung von Schilerhandlungen werden
mussen. Lehrkréfte kdnnen mit Bedacht Gelegenheiten schaffen, in denen z. B.
soziale Fahigkeiten und Wertorientierungen erkennbar werden und zugleich die
Schulerinnen und Schuler in ihren jungen Personlichkeiten in einem bestimmten
Profil erscheinen kénnen.

Ein naheliegender néchster Punkt betrifft das Schaffen von Gelegenheiten, im
Unterricht ein breiteres Fahigkeitsspektrum und Wertbewusstsein anzusprechen,
zu férdern und einer Bewahrungsprobe auszusetzen (vgl. Seidel/Reiss 2014);
d. h. also, Gelegenheiten fur Erfahrungen und Lernen zu schaffen und fur Feed-
back und gegebenenfalls Reflexionen zu sorgen. Wenn soziale Féhigkeiten
und Orientierungen entwickelt werden sollen, sind soziale Arbeits- und Lernformen
notwendig, beginnend beim gegenseitigen Lehren und Lernen Uber kooperative
Gruppenarbeiten bis hin zu Projekten. Die vorhandene Evidenz weist im Ubrigen
darauf hin, dass mit diesen Lehr-Lern-Formen zugleich ausgezeichnete fachliche
Lernfortschritte erzielt werden kénnen. Diese Maxime kann fUr alle moglichen
Zielbereiche durchkonjugiert werden: Wenn Eigenstandigkeit angestrebt wird,
braucht es Gelegenheiten und Aufgaben, die selbststandiges Planen, Arbeiten und
Uberpriifen verlangen. Wenn die Urteilsfahigkeit geférdert werden soll, gilt es
Kriterien zu klaren, Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrach-
ten, Begrundungen und Reflexionen zu fordern und diese im Diskurs durchzu-
stehen. Es mag trivial erscheinen, auf diese Weise Gelegenheiten zu schaffen,
doch weisen alle jingeren Unterrichtsbeobachtungen und Videostudien darauf
hin, dass die Haufigkeiten und Zeitanteile solcher Gelegenheiten fur eine mehr-
dimensionale Persdnlichkeitsbildung am Ende (im Mittel Uber Klassenzimmer
hinweg) sehr klein ausfallen (vgl. z. B. Seidel u. a. 2006; Pauli/Lipowsky 2007;
Seidel 2014a).

Ein anderer Faktor kann in der Person der Lehrkraft lokalisiert werden (vgl.
Seidel 2014b). Lasst sie erkennen, dass sie auch an dem aktuellen Stoff inter-
essiert ist? Demonstriert sie, wie Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachtet und reflektiert werden? Bezieht sie die Schulerinnen und Schuler
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in Entscheidungen demokratisch ein? Lebt sie Toleranz gegeniber (unter-
schiedlichen) kulturellen Werten, zeigt sie aber auch Standhaftigkeit, wenn es er-
forderlich ist? Lasst sie erkennen, wie sie mit widersprichlichen Werten oder auch
nur Daten oder Interpretationen umgeht? Und schlieBlich fir die gymnasiale
Oberstufe: Macht sie den Schulerinnen und Schulern klar, dass wissenschaftliche
Erkenntnisse Produkte menschlicher Forschung sind, die sich im Zeitverlauf
auch als falsch erweisen kénnen?

Wahrend die bisher genannten Faktoren in erster Linie auf der Ebene des Unter-
richts angesiedelt sind, kénnen auch auf Ebene der Schule in mannigfaltiger
Weise mehrdimensionale Bildungsziele verfolgt werden. Sehr anschauliche
Beispiele flr die systematische Anregung und Unterstltzung einer breiten
Personlichkeitsbildung auf Schulebene findet man in den Schulen, die sich er-
folgreich am Wettbewerb ,der Deutsche Schulpreis® der Robert Bosch Stiftung
beteiligt haben (vgl. z. B. Fauser/Prenzel/Schratz 2007; Prenzel/Schratz/Schulte-
braucks-Burgkart 2011; Schratz/Pant/Wischer 2013). Hier zeigen Schulen, wie
die Verantwortung fur sich selbst und das eigene Lernen erweitert wird
durch eine Verantwortungslibernahme flr andere (z. B. Tutorensystem), fur
die Schule (z. B. Gestaltung von Schulanlagen), zundchst innerhalb der Schule
(Mitwirkung, Schulklima) und dann Uber die Schule hinaus (in der Gemeinde bis
zu Partnerschaften mit Schulen in Entwicklungsléandern). Eine wesentliche Rolle
mit Blick auf die Entwicklung eines demokratischen Bewusstseins und sozialen
Engagements spielen die Partizipationsmdglichkeiten in der Schulgemeinschaft
und bei der Profilierung der Schule in Richtung eines Leitbildes. Fast schon
selbstverstandlich sind die Anregungs- und Unterstitzungsmaéglichkeiten einer
umfassenden Personlichkeitsbildung, die auBerhalb des Unterrichts durch vielfal-
tige und gut betreute Projekte und Arbeitsgemeinschaften geschaffen werden.
Hier bestehen alle Moglichkeiten, das gesamte Spektrum an Fahigkeiten, kultu-
rellen Inhalten und sozialen Aktivitadten anzusprechen, und dies in einer Weise,
die gerade die jugendlichen Schlerinnen und Schuler herausfordert und zu
sichtbaren Ergebnissen fuhrt. Dass hier Schulen mit Ganztagsprogrammen
Uber besondere Moéglichkeiten verfigen, muss nicht extra betont werden (vgl.
vbw 2013).

FUr alle Aktivitaten auf Schulebene gilt wiederum, dass sie nur dann starke
Wirkung entfalten, wenn sie in einem Schulprogramm oder Leitbild der Schule
verankert sind, das sich der Bezige zu umfassenden mehrdimensionalen
Bildungszielen bewusst ist und immer wieder prift, ob die MaBnahmen, Initiativen
und Projekte angenommen werden und die erwiinschten Wirkungen zeigen.
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Als Ziel des Hochschulstudiums gilt mehr denn je die Vorbereitung auf eine
berufliche Tatigkeit und die Vermittiung der daflr erforderlichen fachlichen
Kenntnisse. Reines Fachwissen ist fir den Berufseinstieg und die berufliche
Bewéhrung in einer sich rasch wandelnden Arbeitswelt allein jedoch nicht mehr
ausreichend. Befragungen von Studierenden zeigen, dass ein groBer Anteil von
ihnen sich trotz guter Fachkenntnisse nicht ausreichend auf eine spétere Berufs-
tatigkeit vorbereitet fuhlt. In einer im Frihjahr 2014 an Fachhochschulen und
Universitaten durchgeflhrten Befragung von mehr als 2.000 Studierenden aller
Fachrichtungen waren lediglich 23 Prozent der befragten Studierenden der
Meinung, dass ein Bachelorabschluss ausreichend auf das Berufsleben vorbe-
reite. Mehr als die Halfte geht zudem davon aus, dass auch Arbeitgeber dieser
Ansicht seien. Es verwundert daher nicht, dass 61 Prozent der Bachelorstudie-
renden planen, im Anschluss an den Bachelor noch einen Masterabschluss zu
machen (vgl. Reemtsma Begabtenforderungswerk/Institut fir Demoskopie
Allensbach 2014, S. 46-51).

Zweifel daran, in welchem MaBe ein Bachelorstudium die Studierenden zur Be-
rufstatigkeit befahigt, zeigen sich auch in anderen Studien. Nach den Ergebnissen
des Studienqualitdtsmonitors, einer im Wintersemester 2012/2013 vom Deutschen
Zentrum fUr Hochschul- und Wissenschaftsforschung gemeinsam mit der Ar-
beitsgruppe Hochschulforschung an der Universitat Konstanz durchgefthrten
Befragung von rund 5.000 Studierenden, flhlen sich nur 25 Prozent der Bachelor-
studierenden an Universitaten und 45 Prozent der Bachelorstudierenden an
Fachhochschulen gut durch ihr Studium auf den Beruf vorbereitet (vgl. Bargel
u. a. 2014, S. 5-6). Zu einem ganz &hnlichen Ergebnis kommt eine vom Stifterver-
band fur die Deutsche Wissenschaft gemeinsam mit dem Institut der deutschen
Wirtschaft KéIn (IW) und der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) durch-
geflhrte Studie Uber die Arbeitsmarktbeféahigung, die aktuelle Arbeitsmarkt-
situation und die Perspektiven von Bachelorstudierenden sowie -absolventinnen
und -absolventen. Nach den Ergebnissen der im Jahr 2010 durchgeflhrten
Befragung von 4.800 deutschen Studierenden im Erststudium fuhlen sich
durch ihr Bachelorstudium nur 20 Prozent der Universitats- und 40 Prozent der
Fachhochschulstudierenden auf ihre spatere Berufstatigkeit in hohem oder
sehr hohem MaBe vorbereitet (vgl. Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft
2011, S. 40-41).
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Befragungen von Bachelorabsolventinnen und -absolventen zeigen Ubereinstim-
mend, dass diese davon Uberzeugt sind, sich im Studium ausreichendes Fach-
wissen und Lernkompetenz angeeignet zu haben. Auch wurden sie ihrer Meinung
nach tber eine gute mandliche und schriftliche Ausdrucksféhigkeit sowie umfang-
reiche EDV-Kenntnisse verfligen. Demgegentber schétzen sie ihre Fremdspra-
chenkenntnisse und interkulturellen Kompetenzen — je nach Fachrichtung — sehr
unterschiedlich sein. GroBe Defizite nehmen Bachelorabsolventinnen und -absol-
venten selbst im Bereich der Sozialkompetenzen wahr (vgl. Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft 2011, S. 58-63). Nach den Ergebnissen der im Juli 2014
veroffentlichten zwolften Erhebung zur Studiensituation an Universitaten und
Fachhochschulen der Arbeitsgruppe Hochschulforschung an der Universitat
Konstanz (Ramm u. a. 2014) liegt der Fokus der Hochschulausbildung sehr stark
auf der fachlichen Seite (S. 349). Allgemeine Fahigkeiten wie sprachliche Kom-
petenzen, fachUbergreifendes Wissen, soziales Verantwortungsbewusstsein
und Kritikfahigkeit werden demgegentiber im Studium zu wenig geférdert. Nur
vier von elf allgemeinen Kompetenzen erreichen im Urteil der Studierenden eine
insgesamt befriedigende Note, lediglich die Beféahigung zu autonomem Denken
und Handeln schneidet gut ab (S. 356f.).

Die Selbstwahrnehmung der Bachelorabsolventinnen und -absolventen deckt
sich weitgehend mit der Fremdwahrnehmung durch die Unternehmen. Die im
Rahmen der Studie des Stifterverbandes fur die Deutsche Wissenschaft be-
fragten Unternehmen beurteilen das Fachwissen und die Lernkompetenz der
Bachelorabsolventinnen und -absolventen mehrheitlich positiv (vgl. Stifterverband
flr die Deutsche Wissenschaft 2011, S. 89ff.). Sie klagen jedoch dartber, dass
,Sie Experten bekommen, aber dass Courage, Neugierde und Unternehmertum
nicht zu dem gehdren, was junge Bachelor- und Masterabsolventen mitbringen*“.®
Neben Fachkenntnissen sind fur Arbeitgeber ganz offensichtlich auch Persdnlich-
keitseigenschaften und auBerfachliche Qualifikationen von zentraler Bedeutung.
Da in der Arbeitswelt komplexe Aufgaben zunehmen, die eine Integration von
Fachwissen aus mehreren Disziplinen erfordern, ist interdisziplinare Teamarbeit
unerlasslich. Hochschulabsolventinnen und -absolventen missen Uber eine ge-
wisse personliche Reife verfugen, weil sie friher oder spater gegebenenfalls
auch Fuhrungsaufgaben Ubernehmen. Im Bereich der Persdnlichkeitsbildung
und der auBerfachlichen Qualifikationen weisen die heutigen Bachelorabsol-
ventinnen und -absolventen die gleichen Defizite auf wie frher die Diplomab-

8 Vgl. Sattelberger 2014, zitiert nach Forschung & Lehre 2014, S. 423 — URL: http://www.forschung-und-
lehre.de/wordpress/?page_id=316 — Download vom 11.11.2014.
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solventinnen und -absolventen (vgl. Stifterverband flr die Deutsche Wissenschaft
2011, S. 95). Nach den vorliegenden Studien hat die Studienreform im Rahmen
des Bologna-Prozesses bisher nicht zu einer besseren auBerfachlichen Qualifi-
zierung und Persdnlichkeitsbildung der Bachelorabsolventinnen und -absolven-
ten gefuhrt. Vielmehr hat mit dem Bologna-Prozess die Verschulung drastisch
zugenommen, und Uberfachliche Bildungsziele wurden weiter marginalisiert.

Ein Hochschulstudium soll jedoch nicht nur fur eine berufliche Tatigkeit qualifi-
zieren. Der neuzeitliche Blrger muss nach Hoffe (2014) sowohl Arbeitssubjekt
als auch Staatsburger sein. Studierende mussen einerseits unmittelbar fir das
Berufsleben relevante Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben, ein-
schlieBlich der Fahigkeit zum beruflichen und sozialen Weiterlernen und zur beruf-
lichen und sozialen Mobilitat, sowie Einstellungen wie Arbeitswillen, Leistungs-
und Kooperationsbereitschaft und nicht zuletzt Kreativitat (S. 113). Andererseits
sollten sie sich als Staatsburger fir Gerechtigkeit, Moral, Literatur, Musik und
bildende Kunst sowie flr das eigenstandig-kritische Denken engagieren (S. 21).
Da der moderne Mensch beides in einem sein muss, fallt den Hochschulen die
Aufgabe zu, den Studierenden dabei zu helfen, selbst denkende Arbeits- und
Staatsblrger zu werden.

Zu den Anforderungen der Arbeitswelt und der Zivilgesellschaft an Hochschul-
absolventinnen und -absolventen zéhlen neben dem fachlichen Wissen eine
entwickelte Personlichkeit und eine Reihe von Uberfachlichen Qualifikationen.

Personlichkeitsentwicklung. Befragungen von Studienberechtigten durch
die HIS GmbH zeigen, dass Schilerinnen und Schuler, die zur Aufnahme eines
Studiums neigen, nicht zuletzt auch ihre Personlichkeit entfalten mochten (vgl.
L6érz/Quast/Woisch 2011, S. 36, S. 40). Die Personlichkeitsbildung der Studie-
renden als Bildungsziel der Hochschulen ist im Bologna-Prozess jedoch stark
vernachlassigt worden. Im Kern ist der Bologna-Prozess eine Studienstruktur-
reform, die auf eine Stufung der Studienangebote in Bachelor- und Masterpro-
grammen und auf eine Modularisierung der Fachinhalte abzielt. Die Entwick-
lung der Persdnlichkeit der Studierenden wird demgegentber als Reformziel
nicht thematisiert und ist in der Regel weder in den Studiengangen curricular
verankert, noch wird sie in den Lehrveranstaltungen systematisch geférdert. Die
formale Reform der Studienstrukturen hat die Lehrkultur wenig veréandert. Nach
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wie vor erfolgt die Hochschullehre zumeist in vortragsgestutzter Form und ist
auf reproduzierendes Lernen ausgerichtet (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014, S. 133). Persdnlichkeitsbildende Momente kommen im
Hochschulstudium nicht zuletzt wegen der vorherrschenden Lehrform viel zu
kurz. So werden beispielsweise eine kritisch-prifende Lernhaltung oder die
Reflexion eigenen und fremden Handelns durch das vorherrschende Lehr-Lern-
Arrangement nicht geférdert (vgl. Spoun/Wunderlich 2005a, S. 23).

Ein Hochschulstudium sollte Studierenden nicht nur den Erwerb von Wissen
ermdglichen und ihnen berufliche und wirtschaftliche Mdglichkeiten erschlie-
Ben, sondern es sollte den Studierenden in erster Linie Gelegenheit bieten, sich
selbst umfassend zu bilden und im kantschen Sinne mindig zu werden. Durch
geeignete Lehr-Lern-Arrangements missen Hochschulen es den Studierenden
ermdglichen, Probleme allein und in Gruppen zu durchdenken, sich an Fragen
der Wissenschaft abzuarbeiten und auch die ethische Dimension der Wissen-
schaft zu reflektieren (vgl. Dérpinghaus 2009, S. 5). Hochschulabsolvierende
sollten das Ethos der Wissenschaft verinnerlicht haben und aufgrund ihrer
hochschulischen Sozialisation in der Lage sein, kluge und begrindete Ent-
scheidungen zu féllen, demokratische Prinzipien zu vertreten sowie gesell-
schaftliche und ethische Aspekte in ihrer beruflichen Tatigkeit zu bertcksich-
tigen. Letztlich geht es dabei ,um den ,mindigen Burger’, der nicht nur seine
Interessen sozialvertraglich verfolgt, sondern auch die Rechte und Interessen
anderer Individuen und der Gemeinschaft als Ganzes respektiert” (Bode
2014, S. 2). Die Beféhigung ,zu verantwortlichem Handeln in einem freiheit-
lichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat” (Hochschulrahmengesetz
1999, § 7) ,wird von den meisten deutschen Hochschulen nicht oder jedenfalls
nicht ernsthaft wahrgenommen, teils Ubersehen, teils auch ausdrucklich als
unwissenschaftliche Anmutung abgelehnt” (Bode 2014, S. 2). Angesichts der
rasch fortschreitenden Globalisierung missten Hochschulen das Bildungsziel
des auf lokaler und nationaler Ebene mindigen Burgers nicht nur aktiv unter-
stlitzen, sondern sie missten ihre Studierenden dariber hinaus zu Weltbirgern
qualifizieren. Eben dies hat die Mitgliederversammlung der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) bereits 2008 gefordert: ,Die Ausbildung der nachwachsenden
Generation an deutschen Hochschulen verfolgt das Ziel, junge Menschen nicht
nur berufsfahig zu machen, sondern fUr die Wahrnehmung eines Weltbirgertums
(»global citizenship®) zu qualifizieren* (HRK 2008, S. 3).

Uberfachliche Qualifizierung. Uberfachliche Qualifikationen werden seit Mitte
der 1970er Jahre in Anlehnung an den Volkswirt Dieter Mertens auch als
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Schlusselqualifikationen bezeichnet. Sie bilden ,den Schllssel zur raschen und
reibungslosen ErschlieBung von wechselndem Spezialwissen” (Mertens 1974,
S. 36). Kataloge von Schltsselqualifikationen enthalten nach Mertens (1974, S. 40)
haufig folgende Kategorien:

,Forderung der Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer
Rollen, Distanzierung durch Theoretisierung, Kreativitat, Relativierung, Verknlp-
fung von Theorie und Praxis, Technikverstandnis, Interessenanalyse, gesell-
schaftswissenschaftliches Grundverstéandnis, Planungsfahigkeit, Befahigung
zur Kommunikation, Dekodierungsféhigkeit, Fahigkeit hinzuzulernen, Zeit und
Mittel einzuteilen, sich Ziele zu setzen, Fahigkeit zur Zusammenarbeit, zur Aus-
dauer, zur Konzentration, zur Genauigkeit, zur rationalen Austragung von Kon-
flikten, zur Mitverantwortung, zur Verminderung von Entfremdung, Leistungs-
freude.”

Die mit dem Terminus ,.SchlUsselqualifikationen“ umschriebenen Bildungsziele
fokussieren nicht auf spezialisierte Fertigkeiten und Faktenwissen, sondern auf
die Befahigung zur Bewaltigung von meist unvorhersehbaren Anderungen von
Anforderungen im Laufe des Lebens. Bildung bedeutet fir Mertens (1974) des-
halb vor allem ,(to) know how to know* (S. 40).

Nach Mertens (1974, S. 40) unterliegen auch Schllsselqualifikationen einem
zeitlichen Wandel. Kataloge von SchlUsselqualifikationen missen deshalb von
Zeit zu Zeit Uberarbeitet werden. Vor dem Hintergrund, dass in den letzten 20
Jahren bedingt durch den technologischen Wandel in allen Lebensbereichen
gravierende Verdnderungen zu verzeichnen sind, wurden in jungster Zeit ver-
schiedene Initiativen lanciert, um die Qualifikationen zu definieren, die flr eine
hochschulische und berufliche Karriere im 21. Jahrhundert von entscheidender
Bedeutung sind (,the full range of knowledge and skills necessary to succeed
in college and 21st-century careers®; Lai/Viering 2012, S. 2).

Im Rahmen des internationalen Projekts ,Assessment & Teaching of 21st Cen-
tury Skills“?, das im Jahr 2008 von den Unternehmen Cisco Systems, Intel und
Microsoft initiilert wurde und von der Weltbank, der ,United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organisation” (UNESCO) und der OECD unterstutzt wird,
werden Uberfachliche Qualifikationen in vier Bereichen unterschieden (vgl. Griffin/
McGaw/Care 2012):

9 Vgl. http://www.atc21s.org.

106

Denkarten (,Ways of thinking“),
Arbeitsweisen (,Ways of working"),
Arbeitsmittel (,Tools for working®),

Soziales Miteinander (,Living in the world*).

Im Bereich ,Denkarten” sind folgende Uberfachliche Qualifikationen fur den
hochschulischen und beruflichen Erfolg im 21. Jahrhundert von besonderer
Bedeutung: Kreativitat und Innovation, kritisches Denken, Problemlésen und
Entscheidungsfindung, Lernen zu lernen und metakognitive Reflexivitat. Im
Bereich ,Arbeitsweisen” stehen kommunikative Fertigkeiten und Teamféhigkeit
im Zentrum. Im Bereich ,Arbeitsmittel” sind die Informations- und die ICT-
Kompetenz (,Information and Communication Technologies“-Kompetenz, d. h.
die Fahigkeit, mit Computer, Mobiltelefon und Internet umzugehen) von beson-
derer Bedeutung. Die Beféhigung zum zivilgesellschaftlichen Engagement (lokal
und global) stellt das zentrale Bildungsziel im Bereich ,soziales Miteinander*” dar.
Hochschulen im 21. Jahrhundert missen demnach wesentlich mehr Bildungs-
ziele verfolgen als lediglich das Ziel der Vermittlung von Fachwissen. Im Leitbild
der Eidgendssischen Technischen Hochschule (ETH) Zirich beispielsweise
wird der mehrdimensionale Bildungsauftrag der Hochschule wie folgt definiert:
,Ihren Studierenden vermittelt die ETH Zurich bestes Wissen und Kénnen. Sie
sucht junge Menschen in die Lage zu versetzen, sich in einer komplexen, rasch
wandelnden Umwelt zu orientieren, und férdert in ihnen das Verstandnis fir
ethische und kulturelle Werte, so dass sie sich nach Abschluss ihres Studiums
nicht nur als hochqualifizierte Fachleute sehen, sondern auch als Verantwor-
tung tragende Mitglieder der Gesellschaft®."® Doch wie kénnen im Zeichen von
Bologna mehrdimensionale Bildungsziele in Lehre und Studium verankert und
gelebt werden?

An der ETH Zurich beispielsweise werden den Studierenden nicht bloB disziplina-
res Wissen und Methodenkompetenz vermittelt, sondern auch interdisziplinare
und systemorientierte Denk- und Arbeitsweisen. Mit der im Jahr 2014 lancierten
,Critical Thinking“-Initiative ,will die ETH Zurich Studierende dazu motivieren,
sowohl eigenverantwortlich als auch in interdisziplindren und interkulturellen

0 Vgl https://www.ethz.ch/de/die-eth-zuerich/portraet/selbstverstaendnis-und-werte/leitbild.html.
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Teams zu arbeiten. Sie sollen in mehreren Sprachen und mit unterschiedlichen
Interessengruppen souveran kommunizieren und interagieren kénnen. Die
Absolventinnen und Absolventen der ETH Zlrich sollen sich durch geistige Be-
weglichkeit, kritisches Denken und unternehmerisches Handeln auszeichnen.
Ebenso sollen sie befahigt werden, gesellschaftsrelevante und ethische Aspekte
sowie die Prinzipien der nachhaltigen Entwicklung in ihre Tatigkeit einzubeziehen*."

Die Schlusselqualifikation ,Critical Thinking” zeichnet ihre Tragerin beziehungsweise
ihren Trager durch eine sokratische Frage- und Denkhaltung aus (vgl. Paul 1992).
Dem ,Critical Thinking“-Ansatz liegt die Uberzeugung zugrunde, dass ,the heart
of education lies exactly where traditional advocates of a liberal education always
said it was — in the processes of inquiry, learning and thinking rather than in the
accumulation of disjointed skills and senescent information” (Facione 1990, S. 1).
In einem Konsensuspapier der American Philosophical Association wird eine
kritisch denkende Person wie folgt beschrieben: ,The ideal critical thinker is
habitually inquisitive, well-informed, trustful of reason, open-minded, flexible,
fair-minded in evaluation, honest in facing personal biases, prudent in making
judgments, willing to reconsider, clear about issues, orderly in complex matters,
diligent in seeking relevant information, reasonable in the selection of criteria,
focused in inquiry, and persistent in seeking results which are as precise as the
subject and the circumstances of inquiry permit“ (Facione 1990, S. 2).

Befragungen von Unternehmensvertretern in den USA, die fUr die Rekrutierung
von hochqualifizierten Mitarbeitenden zustandig sind, zeigen, dass bei heutigen
Hochschulabsolvierenden vor allem kritisches und unabh&ngiges Denken
sowie komplexe Problemldsefahigkeit vermisst werden (vgl. Taylor 2010; siehe
auch Abbildung 10). Aus kognitionspsychologischer Sicht ist kritisches und un-
abhéangiges Denken vor allem fur das Lésen komplexer, unstrukturierter Pro-
bleme unabdingbar (vgl. Sternberg 1986). Komplexes Problemldsen ist nach
Greiff (2012) ein ,kognitiver Prozess, der sich in einem Variablenraum vollzieht.
Die Variablen zeichnen sich aus durch nicht unmittelbar ersichtliche kausale
Beziehungen untereinander; mit diesen Variablen muss der Probleml&ser inter-
aktiv und dynamisch in Beziehung treten, um einen gewtnschten Zielzustand
zu erreichen. Daraus resultieren unmittelbar drei Aufgaben an den Probleml&ser:
(1) die Beschaffung fehlender aber fir die Problemlésung relevanter Informa-
tionen Uber die beteiligten Variablen und deren kausale Beziehung, (2) die Inte-
gration dieser Informationen in ein Situationsmodell, welches die Elemente und

" Vgl. https://www.ethz.ch/de/die-eth-zuerich/lehre/grundsaetze/critical-thinking-initiative.html.
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Zusammenhange des Problems adaquat abbildet, sowie (3) unter Berlicksich-
tigung des aktuellen Zustands des Variablenraums eine bedachte Auswahl
mdglicher Eingriffsoptionen und deren Applikation® (S. 23).

= Working with New Information = Routine Manual Tasks Routine Cognitive Tasks
= Solving Unstructured Problems Non-Routine Manual Tasks
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Abbildung 10: Index of Changing Work Tasks in the U.S. Economy 1960-2009 (vgl. Levy/Murnane
2013, S. 18; Levy/Murnane 2003)

Komplexe Probleme zeichnen sich demnach dadurch aus, dass sowohl die
Ausgangslage als auch der angestrebte Endzustand eines Variablenraums
unscharf definiert sind. Beim L&sen komplexer, unstrukturierter Probleme sind
viele Variablen zu bertcksichtigen, welche in nicht linearer und intransparenter
Weise miteinander verkniipft sind. Erschwerend kommt hinzu, dass der System-
zustand sich fortlaufend é&ndert, auch ohne dass der Proband Entscheidungen
trifft und durch MaBnahmen in das System eingreift. Komplexe Probleme
zeichnen sich ferner dadurch aus, dass mehrere kontradiktorische Ziele simultan
verfolgt werden mussen.

Der Umgang mit komplexen Situationen, sogenannten Mikrowelten, wird in der
Denkpsychologie durch den Einsatz von computersimulierten Szenarien unter-
sucht. Das Szenario ,Lohhausen” (vgl. Dorner u. a. 1983) simuliert beispielsweise
die Mikrowelt einer fiktiven Kleinstadt. Die Untersuchungsperson soll in der
Rolle eines Burgermeisters Uber einen Zeitraum von zehn Jahren fir das Wohl-
ergehen der Kommune sorgen. Zu diesem Zweck kénnen die Probanden zu
verschiedenen Zeitpunkten eine oder mehrere MaBBnahmen ergreifen (z. B.
Lohnerh6hung der Bediensteten der Stadt), die ihrer Meinung nach dazu geeignet
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sind, das Ziel des Wohlergehens der Stadt zu erreichen. Zu den Kernvariablen
fur das Wohlergehen der Stadt zahlen u. a. die Hohe der Steuereinnahmen, der
Lebensstandard der Einwohner und das Ausmal der Arbeitslosigkeit. Die Ent-
scheidungen der Probanden werden in einen Rechner eingegeben, der die Mikro-
welt ,Lohhausen” (etwa 2.000 Variablen) simuliert. Durch die Computersimulation
werden die Auswirkungen der jeweiligen Entscheidungen der Versuchspersonen
ermittelt und an diese rickgemeldet. Computersimulierte Szenarien sind auch
fur das L6sen komplexer Probleme durch Teams entwickelt worden und werden
bereits von einigen Hochschulen als Assessment- und Trainingsinstrument fur
vernetztes Denken eingesetzt (vgl. Neubert u. a. in Druck).

Die Férderung von kritischem Denken und der Kompetenz zum L&sen komple-
xer Probleme erfordert neuartige Lehr- und Prifungsformen. Frontalunterricht
und Multiple-Choice-Prifungen sind daflir denkbar ungeeignet. Adaquate
Lehrformen fur die Entwicklung von kritischem Denken und komplexer Problem-
I6sekompetenz beruhen vielmehr auf der sokratischen Methode, d. h., ein
Lehrgebiet wird in einem interaktiven Dialog zwischen Lehrperson(en) und
Studierenden durch Fragen und Gegenfragen erarbeitet (vgl. Browne/Keeley
2006; Golding 2011). Ein prominentes Beispiel fur ein solches Lehrformat ist
das ,Oxford Tutorial” (vgl. Beck 2008): Das Oxford Tutorial ,,... is a pedagogical
framework involving low student-to-teacher ratios (usually ranging from 1:1 to
4:1). For each fortnightly tutorial, pupils are typically required to write a short
essay, which focuses the tutorial. Students generally read aloud or summarize
their work, after which the tutor/or peers offer comment and critique” (Cosgrove
2011, S. 344).

Als sehr wirksame Methode fur die Forderung von kritischem und unabhan-
gigem Denken hat sich eine Kombination aus webbasierten Lernmaterialien,
die von den Studierenden zu Hause gelesen werden, und der Diskussion, Vertie-
fung und kritischen Reflexion des Lernstoffs in studentischen Arbeitsgruppen an
der Hochschule erwiesen (sogenanntes ,Blended Learning). Dieses Lehr-Lern-
Arrangement, das auf den hochschuldidaktischen Methoden ,Peer Instruction”
(vgl. Mazur 1997) und ,Flipped Classroom* beruht, wurde von dem Physik-
Professor Eric Mazur an der Universitat Harvard in den 1990er Jahren entwickelt'
und in den USA vom National Center for Academic Transformation (o. J.) weiter-
entwickelt. In Deutschland wird das Konzept des ,umgekehrten Horsaals”
beispielsweise von Hochschullehrern aus Bielefeld, Heidelberg und Marburg

2 Vgl. http://harvardmagazine.com/2012/03/twilight-of-the-lecture, http://cft.vanderbilt.edu/2013/04/
using-peer-instruction-to-flip-your-classroom-highlights-from-eric-mazurs-recent-visit/.
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propagiert und erfolgreich in der Lehre eingesetzt (vgl. Handke/Sperl 2012). Bei
diesem Veranstaltungskonzept bereiten sich Studierende zu Hause mit Video-
aufzeichnungen oder Podcasts von Vorlesungen und anderen Lernhilfen im In-
ternet auf die anschlieBende Diskussion in kleinen Gruppen im Hérsaal vor.

FUr die Férderung komplexer Problemldseféhigkeit hat sich dartiber hinaus die
Fallstudienmethodik als Lehrkonzept bewéahrt. Die Fallstudienmethodik wurde
an der Harvard Business School bereits vor etwa hundert Jahren entwickelt'
und wird heute nicht nur in betriebswirtschaftlichen Studiengéngen eingesetzt.
An der ETH Zurich wird die Fallstudienmethodik beispielsweise seit 1993 in
umweltwissenschaftlichen Studiengéangen eingesetzt, um unterschiedliche Bil-
dungsziele (u. a. Problemldsefahigkeit, vernetztes Denken, Transdisziplinaritat,
Teamfahigkeit, Internationalitat und Diversitat, Berlcksichtigung des Prinzips
der nachhaltigen Entwicklung) in einem integrativen Ansatz zu verfolgen: ,The
case study gives students the opportunity to attain competence in applied
research in a transdisciplinary setting by focusing on a combination of research,
learning and application. (...) In contrast to the Harvard case method, where
students only work on a case in a classroom setting, ETH students also inves-
tigate the case directly in the field. (...) (T)he ETH case study approach is highly
transdisciplinary and gives students the opportunity to attain a broad set of
competences on field-related knowledge, methods, social capabilities and key
qualifications by working together with the stakeholders of the considered case
of complex real-world problems*® (Steiner/Laws 2006)."

Der Hochschulverbund der staatlichen Universitaten in New York (CUNY) hat
auf den Vorwurf der Arbeitgeber, die Absolventinnen und Absolventen seien auf
eine berufliche Tatigkeit schlecht vorbereitet und eine wesentliche Aufgabe der
Hochschulen sei es deshalb, ,to teach the (students) the analytical skills, the
critical thinking skills and the communication skills that are necessary for almost
every job in today’s economy* (Gashurov/Matsuuchi 2013, S. 70), im Jahr 2011 mit
einer ,Critical Thinking Skills*-Initiative reagiert, die darauf abzielt, die Beschafti-
gungsfahigkeit durch die Vermittlung von Informationskompetenz (,information
literacy) zu verbessern: ,students were introduced to critical thinking skills by
learning to differentiate and evaluate the authority of different types of online
sources, and to apply principles of academic integrity in the use of visual, textual,
and multimedia information” (S. 71).

Vgl http://www.hbs.edu/mba/academic-experience/Pages/the-hbs-case-method.aspx.
™ Vgl http://www.uns.ethz.ch/translab/cs_methods.
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Mehr und mehr Mitglieder der Hochschulen beflrchten, dass die Studienre-
form im Rahmen des Bologna-Prozesses dazu fuhrt, dass eine umfassende
Bildung und Persdnlichkeitsentwicklung der Studierenden zugunsten von fach-
lichen Leistungsanforderungen vernachlassigt wird. Lenzen (2014) kommt zu dem
Schluss, dass Studierende heute von Prifung zu Prifung hetzen und Schmalspur-
wissen erwerben wirden und so menschlich unvorbereitet seien, wenn sie auf den
Arbeitsmarkt kommen. Durch den Bologna-Prozess wird ,(d)as Studium (...) sub-
stanziell entleert. (...) Daflr sorgt, dass solche Lehr- und Lernformen Gbernommen
und erneuert werden, die keines problembezogenen Austauschs von Lehrenden
und Lernenden bedurfen” (Narr 2011, S. 213). Nach einem in den USA heftig
diskutierten Buch vernachlassigen auch die amerikanischen Ivy-League-Universi-
taten inzwischen die Personlichkeitsbildung ihrer Studierenden. ,The problem is
that students have been taught that that is all that education is: doing your
homework, getting the answers, acing the test. Nothing in their training has
endowed them with the sense that something larger is at stake. They’ve learned
to ,be a student”, not to use their minds. (...) Very few saw college as part of a
larger project of intellectual discovery and development, one that they directed
by themselves and for themselves” (Deresiewicz 2014, S. 13).

Vor diesem Hintergrund erfahrt die Idee eines allgemeinen Bildungsauftrags
der Hochschulen Uber die reine Fachausbildung hinaus zurzeit eine Renais-
sance (vgl. Spoun/Wunderlich 2005b). Die Leuphana Universitat Lineburg und
die 20083 gegrindete private Zeppelin Universitat in Friedrichshafen und Berlin
suchen beispielsweise explizit nach studentischen Personlichkeiten mit ausge-
pragter Individualitat. Die ebenfalls private European Business School (EBS) in
Schloss Reichartshausen betont seit ihrer Griindung im Jahr 1980, dass neben
dem fachlichen und methodischen Know-how die Férderung der Persdnlich-
keitsentwicklung ein integraler Bestandteil der Ausbildung ist. Die Persdnlich-
keitsentwicklung der Studierenden wird im Studium durch die drei Bestandteile
»Studium Universale®, ,Personal Mastery” und ,Socio-Cultural Impact” geférdert'™
(fur eine Beschreibung weiterer Instrumente der EBS fur die Férderung der
Persdnlichkeitsentwicklung der Studierenden vgl. Thommen/Peterhoff 2005,
S. 317ff).

Durch das ,Studium universale” soll den Studierenden der Blick tUber den Teller-
rand ihres Studiengangs ermoglicht und ganzheitliches Denken und Handeln

®Vgl. https://www.ebs.edu/business-school/studium/full-time-bachelor/bachelor-in-general-management/
studienaufbau/personal-development.html.
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gef6érdert werden. Im Rahmen des Studium universale setzen sich die Studie-
renden mit grundlegenden philosophischen, wissenschaftstheoretischen und
ethischen Fragestellungen auseinander. Das ,Personal Mastery“-Element zielt
darauf ab, die Fahigkeit zum Selbstmanagement der Studierenden zu verbes-
sern, damit sie die Anforderungen im Studium aktiv, selbststéandig und effizient
bewaltigen kénnen. ,Socio-Cultural Impact“ umfasst Sprachkurse, in denen
sich die Studierenden auf ein Semester im nicht englischsprachigen Ausland
vorbereiten, und Projekte, welche die Studierenden eigenstandig definieren
und durchfuhren oder im Rahmen derer sie in gemeinnutzigen Einrichtungen
tatig sind, um das Prinzip der globalen sozialen Verantwortung praktisch umzu-
setzen (sogenanntes ,Service Learning").

Die meisten deutschen Hochschulen verfigen heute Uber kein umfassendes
Gesamtkonzept flr die Forderung mehrdimensionaler Bildung im Studium. In
den letzten Jahren wurden jedoch vielerorts EinzelmaBnahmen ergriffen, um
Personlichkeitsentwicklung und Uberfachliche Kompetenzen der Studierenden
zu férdern. Im Kern zielen diese EinzelmaBnahmen darauf ab, ,selbststandige,
kritische Persdnlichkeiten (zu) formen, anstatt reine Lernfabriken zu betreiben,
die nur Spezialwissen vermitteln“ (Lenzen 2014, Klappentext).

Fur die Verwirklichung mehrdimensionaler Bildungsziele im Hochschulbereich
kénnen die vier Interventionsfelder Studienmodelle, Studieninhalte, Lehrveran-
staltungsformate und Studienstruktur identifiziert werden, die im Folgenden
anhand bestehender Best-Practice-Beispiele erlautert und veranschaulicht
werden.

»Studium generale“ als integraler Bestandteil des Curriculums. An der im
Jahr 2000 gegrindeten Bucerius Law School, der ersten privaten Hochschule
fUr Rechtswissenschaft in Deutschland, ist das Studium generale integraler
Bestandteil des Curriculums. Das Studium generale der Bucerius Law School
versteht sich als ein umfassendes Bildungskonzept, das den Studierenden in
Erganzung ihres juristischen Fachstudiums ein fachlUbergreifendes Qualifika-
tionsangebot zur Vermittlung Uberfachlicher Kompetenzen und zur Erweiterung
ihres Bildungshorizontes bietet und sie in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung un-
terstltzt. Die Férderung und Entwicklung von Persdnlichkeiten stellt die zentrale
Aufgabe des Studium generale dar. Die Absolvierenden sollen sich durch kriti-
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sches Denken und reflektiertes Handeln auszeichnen. Sie sollen bereit und in
der Lage sein, komplexe Probleme zu I16sen, schwierige Entscheidungen zu tref-
fen und hierbei moralisch-ethische Uberlegungen anzustellen. Die Ausbildungs-
inhalte des Studium generale umfassen die Bereiche ,Geschichte, Philosophie
und Gesellschaft®, ,Wirtschaft, Politik und internationale Beziehungen®, ,Kunst
und Kultur®, ,Natur und Technik® sowie ,Soft Skills*. Sie zielen darauf ab, den
Studierenden ein breites Wissen zu vermitteln, das sie zu kritischer Reflexion,
fachertbergreifendem und vernetztem Denken und zur Entwicklung interdiszi-
plinarer Problemldsungen ebenso befahigt wie zu verantwortungsbewusstem
Handeln im beruflichen und sozialen Alltag. Die Studierenden haben die M&g-
lichkeit, aktiv an der Gestaltung des Studium generale mitzuwirken, indem sie
in Eigenregie ,Students’ Lectures” organisieren. Dadurch erwerben die Studie-
renden Uberfachliche SchlUsselqualifikationen, wie beispielsweise Projekt-
management- und Teamarbeitskompetenz, Konflikt- und Konsensfahigkeit sowie
Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit (vgl. Pluschke 2005, S. 353ff.).

Liberal-Arts-Studienangebote als integraler Bestandteil einer Hochschule.
Der Wissenschaftsrat hat in seinen Empfehlungen zur Differenzierung der
Hochschulen die Einrichtung von Liberal-Arts-Studiengéangen nach dem nieder-
landischen Modell empfohlen. Das niederlandische Modell stellt eine Alternative
zu den disziplinaren grundstandigen Studienangeboten dar, indem es ein inter-
disziplindres, vom Studium generale inspiriertes Bachelorprogramm bietet (vgl.
Wissenschaftsrat 2010). Liberal-Arts-Studiengange ersetzen nicht die Bachelor-
studiengange konventionellen Typs, die von den Universitaten weiterhin ange-
boten werden, sondern sie stellen ein zuséatzliches Studienangebot der Hoch-
schulen dar. Liberal-Arts-Studiengange nach dem niederlandischen Modell
weisen folgende Charakteristika auf:

Multidisziplinaritat (Studienprogramme, die auf einer breiten Qualifikation in

mindestens zwei Fachergruppen basieren),

Intensitat der Betreuung (tutoriale Begleitung und Sprechstunden, Beratung

durch ,Fellows" und andere Lehrende),

Internationalitat (Englisch als Unterrichtssprache, mehrsprachiger Campus)

(vgl. auch vbw 2012b),

Campusleben (Wohnheime, Mensa und Arbeitsraume liegen dicht beisammen),

Auswahl der Studierenden (gute Noten und Gesamtpersdnlichkeit),

Orientierungsmaoglichkeiten in der Studieneingangsphase,

Angebot einer hochschulischen Ausbildung mit einer flexiblen Kombination

von breiter wissenschaftlicher Orientierung und Spezialisierung (vgl. Wissen-

schaftsrat 2010, S. 97ff.).
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Nach dem niederléandischen Modell ist in Deutschland das College der Leuphana
Universitéat Lineburg organisiert. Das Leuphana College erméglicht es Studie-
renden im Bachelorstudium, ihre fachwissenschaftlichen, fachertibergreifenden
und sozialen Fahigkeiten auszubilden. Kritisches Denken und Hinterfragen sowie
persénliche Verantwortung in gemeinsam gestalteten Projekten stehen im
Zentrum des Studiums am Leuphana College.'®

Kritische Informations- und Medienkompetenz als integraler Bestandteil
der Curricula. Die Entwicklung von Informations- und Medienkompetenz wird
gemeinhin als schulische Aufgabe gesehen (vgl. Bos u. a. 2014). Der Erwerb
von Informations- und Medienkompetenz muss jedoch auch als Bildungsziel
der Hochschulen proklamiert werden, da empirische Studien zeigen, dass viele
Studierende nicht Gber die Kompetenzen verflgen, die gemeinhin den Ange-
horigen der Generation ,digital natives” zugeschrieben werden (vgl. Bennett/
Maton/Kervin 2008, S. 778). Insbesondere bereitet das kritische Bewerten und
Beurteilen von elektronischen Quellen im Internet vielen Studierenden Schwierig-
keiten. Nach Hargittai u. a. (2010) konnten ,initiatives that help educate people
in this domain (...) play an important role in achieving an informed Internet citi-
zenry® (S. 487). Ein Beispiel fur eine derartige Initiative ist die Verankerung der
kritischen Informations- und Medienkompetenz im Lehramtsstudium an Univer-
sitaten und padagogischen Hochschulen (vgl. Schiefner-Rohs 2012).

Kulturelle und asthetische Lehrangebote mit Studienbezug. Kulturelle Bil-
dung ist ein facettenreiches Gebiet, das sich Uber die gesamte Lebensspanne
und zugleich Uber alle Bildungsbereiche erstreckt (vgl. Rat fir Kulturelle Bildung
2013). Nach einer Untersuchung von Kerst (2013, S. 187f.) gehen fast zwei Drittel
aller Studierenden einer kulturellen oder kinstlerischen Aktivitat nach, haufig
jedoch ohne Studienbezug. Die Hochschulen haben an den kulturellen Aktivi-
taten der Studierenden insgesamt wenig eigenen Anteil. Der groBte Teil der
Aktivitaten findet auBerhalb der Hochschulen statt. Im Hochschulbereich ist
seit Jahren ein Rickgang der Férderung kultureller Projekte der Studentenwerke
bei steigender Nachfrage der Studierenden nach Kulturangeboten zu verzeichnen
(vgl. Deutsches Studentenwerk 2013). Damit Studierende sich umfassend
bilden (,self cultivation®) und ihre Personlichkeit entwickeln kénnen, sind auch
kulturelle und asthetische Angebote erforderlich. Positiv hervorzuheben ist bei-
spielsweise das Angebot der Bucerius Law School, die im Rahmen des Studi-
um generale eine Lernpartnerschaft mit einer Kanzlei eingegangen ist, welche

6 Vgl. http://www.leuphana.de/ueber-uns/organisation/college.html.
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Studierende durch Besuche von Museen, Galerien oder exklusiver Privat-
sammlungen in die Kunstwelt einflihrt (vgl. Pluschke 2005, S. 364).

Problembasiertes Lernen. Das hochschuldidaktische Lehrformat des problem-
basierten Lernens verfolgt folgende Ziele: Es will a) die Problemldsefahigkeiten
der Studierenden férdern, b) die dem selbst gesteuerten Lernen zugrunde
liegenden Fahigkeiten entwickeln, c) die Zusammenarbeit in Teams trainieren
und d) die intrinsische Lernmotivation steigern. In einer Lehrveranstaltung, die
dem Konzept des problembasierten Lernens folgt, wird in Kleingruppen gear-
beitet. Eine Tutorin beziehungsweise ein Tutor présentiert einen Fall, den die
Studierenden schrittweise analysieren. Die Analyse ergibt eine Reihe von Punkten,
zu denen weitere Informationen notwendig sind, damit eine Losung gefunden wer-
den kann. Jedes Gruppenmitglied versucht die notwendigen Daten zu sammeln
und prasentiert diese in der Kleingruppe. Ein wesentliches Element ist die Diskussion
mit anderen ,studentischen Experten®, die es ermdglicht, andere Perspektiven
kennenzulernen und damit das eigene Wissen anzureichern beziehungsweise
weiter zu differenzieren. Die Félle sind in der Regel so konstruiert, dass Erkennt-
nisse aus unterschiedlichen Fachrichtungen bendétigt werden, damit eine Lésung
gefunden werden kann (vgl. Lang-von Wins/Rosenstiel 2005, S. 311f.).

Um selbstbestimmtes, entdeckendes und fachertibergreifendes Lernen zu for-
dern, orientiert sich an der Universitat Maastricht die gesamte Lehre am ,Prob-
lem-Based Learning“-Format."” In Deutschland ist beispielsweise der Modellstu-
diengang Medizin der Charité diesem Ansatz verpflichtet (vgl. Hitzblech/Maaz/
Peters 2014).

Forschendes Lernen. Die Idee des forschenden Lernens ist ein altes Ideal der
Hochschulbildung. Es ist ein methodisches Prinzip fur die Gestaltung der Lehre,
welches sich nach Euler (2005, S. 266f.) wie folgt spezifizieren lasst:
,Lernen beziehungsweise Studieren zielt auf den Erwerb von Handlungs-
kompetenzen zur Bewaltigung praktischer Lebenssituationen. Kompetenzen
bezeichnen eine wechselseitige Bezogenheit von theoriebasiertem Denken
und praktischem Tun, von Reflexion und Aktion.
Die Bewaltigung praktischer Lebenssituationen beinhaltet sowohl das Verste-
hen und Erklaren des Gegebenen als auch dessen kritische Evaluation und
konstruktive Weiterentwicklung.

7 Vgl. http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Schools/UCM/TargetGroup/ProspectiveStudents1/ProblemBased
Learning.htm.
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Handlungskompetenzen sprechen nicht nur die intellektuell-kognitive Seite
des menschlichen Handelns an, sondern beinhalten auch die Dimensionen
Selbst- und Sozialkompetenzen.

Konstitutiv fir das Studieren ist die Grundlegung einer praxisbezogenen und
herausfordernden Problemstellung.

Der didaktische Zuschnitt der Problemstellung erfolgt in Abstimmung mit
den Voraussetzungen der Studierenden sowie den verfolgten Lernzielen. In
diesem Zusammenhang ist auch zu entscheiden, inwieweit in einer Studien-
einheit mehrere Kompetenzdimensionen gleichzeitig angestrebt werden.
Uber den langeren Zeitraum etwa eines Kurses oder Semesters schlieBt der
Ansatz sowohl fachliche als auch tberfachliche Handlungskompetenzen ein.
Problemorientierte Didaktik kann in unterschiedlichen Studienformen mit
unterschiedlichen Anteilen von Selbst- und Fremdsteuerung des Lernenden
umgesetzt werden. Insofern sind auch sogenannte traditionelle Methoden
(z. B. Vorlesung oder Lehrgespréach) integrierbar —immer jedoch angebunden
an eine fur den Lernenden herausfordernde Problemstellung. Je nach den
bestehenden Lernvoraussetzungen kann eine ausgepragte Unterstitzung
durch den Lehrenden erforderlich sein, wenngleich als Leitlinie ein im Fort-
gang des Studierens zunehmender Grad an Selbststeuerung und -bestim-
mung des Lernens durch den Studierenden angestrebt wird.”

Forschendes Lernen erfordert demnach eine enge Verbindung von Praxiser-
fahrung und wissenschaftlichen Theorien. Unter Bezugnahme auf konkrete
Praxisfélle ist herauszuarbeiten, inwieweit wissenschaftliche Theorien hilfreiche
Werkzeuge zur Erklarung und Gestaltung von Praxis darstellen. Ausgangs-
punkt sind beispielsweise Seminarsitzungen, in denen Vertreterinnen und Ver-
treter eines Berufsfelds konkrete Probleme aus ihrer Praxis schildern. Die Stu-
dierenden bilden anschlieBend Teams, um zu den Problemen aus der beruflichen
Praxis mdgliche Lésungen zu entwickeln. Die entwickelten Problemlésungen
werden den Praktikern vorgestellt und mit ihnen diskutiert. Im Prozess der Pro-
blemldsung erhalten die Studierenden verschiedene Formen der Unterstit-
zung. Im Rahmen eines ,Blended Learning“-Ansatzes wiirde die Unterstitzung
beispielsweise folgende Elemente umfassen: a) eine Online-Video-Vorlesung
Uber problemrelevante Theorien mit einer b) virtuellen Sequenz flr Fragen der
Studierenden und Antworten der Lehrperson, ¢) eine Lernplattform mit Ressourcen
zur Bearbeitung der Problemstellung und d) eine personliche Sprechstunde mit der
Lehrperson (vgl. Euler 2005, S. 269f.; vgl. auch Savin-Baden 2003, Kapitel 9
»Reconceptualizing Problem-based Learning Curricula®).
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Studentische Wettbewerbe. Fir die integrierte Entwicklung von fachlichen
und Uberfachlichen Qualifikationen haben sich studentische Wettbewerbe be-
wahrt. Die ,Formula Student” beispielsweise ist der weltweit groBte Wettbe-
werb fir angehende Ingenieurinnen und Ingenieure. FUr diesen internationalen
Wettbewerb konstruieren studentische Teams ein Jahr lang jeweils einen Renn-
wagen und nehmen damit selbst an einem Autorennen teil. Neben Teamarbeit
stellen die Studierenden ihre Kenntnisse in Beschleunigung, Ausdauer, Treib-
stoff-/Energieeffizienz, Design und Finanzplanung unter Beweis.'®

,Moot Courts* haben international im rechtswissenschaftlichen Studium einen
hohen Stellenwert, sie sind in Deutschland jedoch nur vereinzelt Bestandteil
der Juristenausbildung (vgl. Henking/Maurer 2014, S. 48f.). Beim ,Moot Court”
handelt es sich um einen Wettbewerb im Rahmen der juristischen Ausbildung,
bei dem Studierenden ein Fall, beispielsweise aus dem Volkerrecht oder dem
Europarecht, zugeteilt wird und sie jeweils eine der Prozessparteien vertreten
mussen. Bei den groBen internationalen Wettbewerben treten Studierende aus
aller Welt an und argumentieren vor renommierten Rechtswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftlern, die als fiktives Gericht fungieren.'® Demgegenuiber wird
beim ,Mock Trial* ein alltaglicher Fall aus dem Zivilrecht oder dem Strafrecht
vor einem deutschen Gericht simuliert (vgl. Henking/Maurer 2014, S. 48). ,Moot
Courts" und ,Mock Trials* bieten Studierenden Gelegenheit, sich mit der juris-
tischen Berufspraxis vertraut zu machen und das im Studium Gelernte reali-
tatsnah anzuwenden. Durch dieses Veranstaltungsformat werden Studierende
in Argumentationstechnik, Rhetorik, Sprech- und Stimmbildung sowie im Auf-
treten geschult. Sie verbessern ihre Teamfahigkeit und ihr Stressmanagement
und erfahren vielfach eine deutliche Steigerung ihres Selbstbewusstseins sowie
der Freude an der Jurisprudenz.?®

In den Natur- und Lebenswissenschaften sind in den letzten Jahren ,Science
Slams" sehr populér geworden. Im Rahmen dieses Lehrformats missen Studie-
rende in zehn Minuten ein eigenes Forschungsprojekt vor einem Laienpublikum
unterhaltsam und verstandlich vorstellen.?' In Deutschland wurde der erste
,Science Slam*“ 2006 in Darmstadt veranstaltet. Seit 2010 finden jahrlich
deutschsprachige Meisterschaften mit zum Teil mehr als 1.000 Besucherinnen

' Vgl. https://www.formulastudent.de/.

9 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Moot_Court.

20 Vgl. http://www.rechtaktiv.jura.uni-koeln.de/2660.htmI?&L=0.

21 Vgl. http://www.scienceslam-karlsruhe.de/index/Science_Slam_Karlsruhe/Science_Slam_Karlsruhe.html.
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und Besuchern statt.?? Das Format ist in erster Linie geeignet, die wissen-
schaftliche Kommunikationsfahigkeit der Studierenden zu férdern.

Service Learning. Das Lehrveranstaltungsformat ,Service Learning” ist eine
Form der projektorientierten Lehre, die gesellschaftliches Engagement mit der
Entwicklung fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen verbindet (vgl. HRK
2014, S. 68ff.). Beim ,Service Learning"” stellen Studierende ihr Fachwissen einer
Einrichtung ehrenamtlich zur Verfigung. Sie erwerben auf diese Weise Praxis-
erfahrung und zeigen soziale Verantwortung. An der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg ist das ,Service Learning” fest im Curriculum verankert. Alle
Studierenden mussen in einem Wahlpflichtbereich Schlisselkompetenzen er-
werben. Eine der Mdglichkeiten dazu sind die ,Service Learning“-Projekte.?®
»Service Learning” gehoért an immer mehr Hochschulen zum Lehrangebot. Dem
bundesweiten Netzwerk ,Bildung durch Verantwortung® haben sich 25 Hoch-
schulen angeschlossen.?

Achtsemestrige Bachelorstudiengange. Hochschulen kdnnen nach einem
Beschluss der KMK seit 2005 achtsemestrige Bachelorstudiengdnge anbieten.
Im Rahmen eines achtsemestrigen Studiums kénnten der allgemeinbildende
Studienanteil erh6ht und Auslandssemester sowie Forschungs- und/oder Be-
rufspraktika in das Curriculum integriert werden. Von dieser Méglichkeit machen
bisher jedoch nur wenige Hochschulen Gebrauch. Von den derzeit 4.100 Bachelor-
studiengangen an Universitaten beziehungsweise 3.310 Bachelorstudiengangen
an Fachhochschulen haben nur 93 (Universitaten; entspricht ca. zwei Prozent)
beziehungsweise 352 (Fachhochschulen; entspricht ca. elf Prozent) eine acht-
semestrige Studiendauer.?®

ModulgréBe. Um nicht nur spezielles Fachwissen, sondern auch vernetztes
Denken und ganzheitliche Problemldsungsféhigkeit vermitteln, férdern und
prifen zu konnen, missen Studienmodule konzipiert werden, die mindestens
funf ECTS-Punkte umfassen. Bei der Umsetzung der Bologna-Studienreform
wurden haufig zu kleine Module konzipiert, die zu einer Verschulung des Studiums
und zu einer ,horrenden Prifungsbelastung” (Pietzonka 2014, S. 220) geflhrt
haben.

2 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Science-Slam.

2 Vgl. http://www.servicelearning.uni-halle.de/cms/index.php?id=31.

2 Vgl. http://www.netzwerk-bdv.de/content/home/index.html.

% Vgl. http://www.hs-kompass2.de/kompass/xmil/akkr/akkr_nach_hstyp_a.htm.
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Curriculare Verankerung von Mobilitatsfenstern. Nach der Umsetzung der
Studienstrukturreform im Rahmen des Bologna-Prozesses hat an vielen Hoch-
schulen die absolute Anzahl der Bachelorstudierenden, die im ERASMUS-
Programm einen Auslandsaufenthalt absolvieren, zwar zugenommen, gemessen
an der ebenfalls wachsenden Gesamtzahl aller an der jeweiligen Hochschule
immatrikulierten Bachelorstudierenden jedoch abgenommen. Der Hauptgrund
fir den Ruckgang der Mobilitatszahlen ist die Nichtberlcksichtigung der Aus-
landsmobilitét bei der Entwicklung der reformierten Studiengénge. Bisher haben
nur wenige Fachbereiche und Facher ihre Studienverlaufsplane, Modulhand-
bucher und Prifungsordnungen so geéndert, dass Mobilitatsfenster flr Aus-
landsaufenthalte in die Bachelorprogramme integriert sind. Die curriculare
Verankerung von Mobilitatsfenstern ist zwingend notwendig, damit Studierende
ohne Studienzeitverlangerung Fremdsprachenkenntnisse und interkulturelle
Kompetenzen mit dem Ziel der Bildung zum Weltblrgertum erwerben kénnen
(vgl. Wei3 2012).

Kompetenzen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. In Deutschland
erfolgt die Berufsausbildung auBerhalb des allgemeinbildenden Systems entwe-
der in der vollzeitschulischen Berufsausbildung oder im dualen Ausbildungs-
system. Diese Organisationsformen haben weit reichende Implikationen flr den
Zeitpunkt des Berufseintritts, fUr die Art und Weise, wie in einer Gesellschaft
Arbeitsplatze mit Arbeitskraften besetzt werden, und fur die Fahigkeit der Arbeits-
kréfte und Arbeitsorganisationen, sich auf neue Anforderungen im Berufsstruktur-
wandel flexibel und lernend einzustellen (vgl. Blossfeld 2006). Die Mehrheit junger
Menschen, die eine Berufsausbildung beginnen, tritt in das duale System ein (siehe
Abbildung 13). Beide Formen der Berufsausbildung werden in Deutschland durch
ein Uberbetrieblich anerkanntes Zertifikat abgesichert. Diese Ausbildungszertifi-
kate haben fUr die Arbeitskrafte und die Arbeitgeber beim Berufseinstieg und
im spateren Berufsverlauf einen hohen Informations- und Orientierungswert
bezuglich der vorhandenen beruflichen Kenntnisse und moglichen Einsatzfelder
(vgl. Blossfeld 20086). Entsprechend verlauft in Deutschland der Ubergang von der
beruflichen Ausbildung in das Berufsleben, wenn man ihn mit anderen Landern
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vergleicht, relativ reibungslos und traditionell unter Vermeidung hoher (Jugend-)
Arbeitslosigkeitsraten (wie etwa in Sdeuropa).

Die schulischen Berufsausbildungen in sozialen und Dienstleistungsberufen
werden mehrheitlich von Frauen, duale Ausbildungsgénge in den gewerblichen
Berufsfeldern hingegen vornehmlich von Mannern gewéhlt. Die rein schulische
Berufsausbildung hat den Vorteil, dass sie die Arbeitskréfte weniger durch so-
ziale Definitionen auf enge berufliche Aufgabengebiete festlegt und damit die
spatere berufliche Flexibilitdt und Mobilitat der Arbeitskrafte erhdht. Sie kon-
frontiert junge Auszubildende aber oftmals nur unzureichend mit realistischen
Arbeitsmarktanforderungen und stattet sie nur bedingt mit praktischen Problem-
|6sekompetenzen aus. Das sollte nicht nur die fachlichen Kompetenzen, sondern
auch die Fahigkeit zur Bewaltigung berufsspezifischer Anforderungen sowie die
Uberzeugungen im Hinblick auf Selbstwirksamkeit beeinflussen. Das duale Ausbil-
dungssystem schafft Uber die Kombination von theoretischem Lernen in der
Berufsschule und praktischer Ausbildung am Arbeitsplatz fir die Jugendlichen
eine institutionelle Bricke zwischen dem Bildungssystem und den Firmen
(vgl. Blossfeld 2006). Die duale Ausbildung hat dartber hinaus den Vorteil, dass
die Auszubildenden realen Arbeitsplatzanforderungen ausgesetzt sind und mit
berufspraktischen Problemen konfrontiert werden. Das fordert das Verstandnis
von Arbeits- und Kundenbeziehungen (soziale Kompetenz), unternehmensspezifi-
schen Anforderungssituationen (prozedurale Kompetenz) und berufsspezifischen
Handlungskontexten (interpretative Kompetenz). Damit sollen nicht nur die
fachlichen Kompetenzen, sondern auch die sozialen und motivationalen Kom-
petenzen zur Bewaltigung berufspraktischer Anforderungen sowie die Uber-
zeugungen zur Selbstwirksamkeit positiv beeinflusst werden. Auszubildende
im deutschen System steigen zudem meist auf Positionen in den Arbeitsmarkt
ein, die ihrer individuellen Qualifikation entsprechen, und werden nicht (wie
etwa in den vergleichsweise unstandardisierten Berufsausbildungssystemen in
anderen Landern wie Frankreich oder den USA) mit hoher Erwerbsunsicherheit
und haufigen Arbeitsplatzwechseln zu Beginn ihrer Erwerbskarriere konfrontiert
(vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 10f.).

Sicher lasst sich festhalten, dass die Vermittlung von Kompetenzen ein zentrales
Ziel in der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist. Dies liegt daran, dass davon
auszugehen ist, dass die erreichten Kompetenzen von Absolventinnen und Absol-
venten in konkreten Anforderungsbereichen immer auch einen Beitrag der
Bildung und Ausbildung zur gesellschaftlichen Entwicklung darstellen. Mittler-
weile sind die Verfahren der Kompetenzdiagnostik in der interdisziplinaren
Arbeits- und Berufswissenschaft enorm ausdifferenziert und es lassen sich Kom-
petenzgruppen erkennen, denen jeweils verschiedene Erkenntnisinteressen
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zugrunde liegen: Kompetenzen als Personlichkeitseigenschaften, als Arbeits- und
Tatigkeitsdispositionen, als fachbezogene Qualifikationen und als soziale Kom-
munikationsvoraussetzungen in beruflichen Aus- und Weiterbildungskontexten
(vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003).

In den bildungspolitischen und wissenschaftlichen Debatten des Aus- und Weiter-
bildungsbereichs wird der Kompetenzerwerb vorrangig nach Fachkompetenz,
Lern- und Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, personaler Kompetenz und
Handlungskompetenz unterschieden (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003; Edelmann/
Tippelt 2008).

Aktuelle Entwicklungen. Der Deutsche Qualifikationsrahmen fur lebenslanges
Lernen (DQR), der Kompetenzen zusammenfasst, die durch eine hierarchisch
gegliederte, achtstufige Skala zur Transparenz in Bezug auf die unterschiedlichen
Kompetenzniveaus beitragen soll, unterscheidet zwischen fachlichen und per-
sonalen Kompetenzen. Es wird versucht, berufliche und akademische Bildungs-
abschlisse in Form von Kompetenzbeschreibungen sichtbar und vergleichbar
zu machen (vgl. Arbeitskreis DQR 2011). Die personale Kompetenz wird weiter
in Sozialkompetenz und Selbststéandigkeit gegliedert. Unter Sozialkompetenz
wird das AusmaR der Team-, Fihrungs-, Mitgestaltungs- und Kommunikationsfa-
higkeit verstanden. Selbststandigkeit wird durch die Dimensionen Eigenstandigkeit,
Verantwortung, Reflexivitat und Lernkompetenz operationalisiert. Allerdings ist es
bislang noch nicht gelungen, nonformal und informell erworbene Kompetenzen
beim Erwerb der Kompetenzniveaus empirisch hinreichend zu bertcksichtigen,
was in der Entwicklung des DQR auch selbstkritisch erkannt ist.

Neben diesen Verfahren zur Kompetenzdiagnostik werden Kompetenzen auch —
und in den letzten Jahren verstarkt — von den internationalen Vergleichsstudien
erfasst, insbesondere um Aussagen Uber den Kompetenzerwerb von bestimmten
sozialen Gruppen treffen zu kénnen. In der empirischen Bildungsforschung
wurden zu diesem Zweck die erziehungswissenschaftlichen, psychologischen
und fachdidaktischen Grundlagen zur Erstellung psychometrischer Modelle sowie
konkrete Messverfahren entwickelt. Es lasst sich sagen, dass diese Form der
Kompetenzmessung zunehmend Einfluss auf bildungspolitische Entscheidungen
hat und zur Begriindung von padagogischen und didaktischen Entscheidungen
in Einzelfallen herangezogen wird (vgl. Klieme/Leutner/Kenk 2010, S. 9).

Seit der Studie ,Programme for International Assessment of Adult Competences”
(PIAAC) ist die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit nicht nur auf die 15-Jahrigen
im Schulalter gerichtet (die im Rahmen der PISA-Studie untersucht wurden),
sondern fokussiert jetzt auch das gesamte Erwachsenenalter. Die PIAAC-Studie
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erfasst Alltagskompetenzen von Erwachsenen im Alter von 16 bis 65 Jahren in
den Bereichen Lesen, Alltagsmathematik und Problemiésen in einer technologie-
basierten Umwelt (Problem Solving in Technology-Rich Environments). Diese
Studie wurde in 25 Landern vergleichend durchgefihrt und von der OECD ini-
tiiert. In Deutschland wurde ergéanzend eine Erhebung zu ,Competences in
Later Life" (CiLL) fUr die Erwachsenen im Alter von 66 bis 80 Jahren realisiert,
wobei das gleiche Instrumentarium wie bei der PIAAC-Hauptstudie eingesetzt
wurde (vgl. Friebe/Schmidt-Hertha/Tippelt 2014). Allerdings wurden zusatzlich
zu den quantitativen Kompetenztests auch kontrastiv angelegte qualitative Fall-
studien durchgefuhrt, in denen Einzelinterviews und Gruppendiskussionen mit
Personen in besonderen sozialen Kontexten stattfanden (Migranten, Personen
mit Pflegetatigkeit, Erwerbstatige Gber 66 Jahre und zivilgesellschaftlich aktive
Personen).

Kompetenz wird in der PIAAC-Studie als die Fahigkeit verstanden, in einer
bestimmten Situation angemessen zu handeln, und umfasst die Anwendung
von Wissen, die Benutzung von Werkzeugen sowie kognitive und praktische
Strategien und Routinen. Zudem beinhalten Kompetenzen auch Uberzeugungen,
Veranlagungen und Werte. Die bisherige Konzentration auf die Erfassung und
Verarbeitung von Texten, den Gebrauch von mathematischen Modellen, das
naturwissenschaftliche Verstandnis und das Lernen und Problemldsen in alltags-
und berufsrelevanten Bereichen ist sicherlich notwendig, um Basiskompetenzen
auch durch konkrete Diagnostik (vgl. Rammstedt 2013) zu identifizieren. Die in
theoretischer und methodischer Hinsicht anspruchsvolle empirische Erfassung
von Kompetenzen kann sich in der Aus- und Weiterbildung zunachst auf fachliche
Kompetenzen konzentrieren, aber gleichzeitig ist dies nicht hinreichend, denn
es geht in der Aus- und Weiterbildung wie in der Erwachsenenbildung auch
um die Vermittlung und Identifizierung facheriibergreifender Kompetenzen, wie
z. B. Gesundheitskompetenz, zivilgesellschaftliche Kompetenz, dkologische
Kompetenz, Selbstregulierungskompetenz, Kompetenzen fir dynamisches Pro-
blemldsen, Bewertungskompetenz, aber auch moralische Kompetenzen und
Umweltkompetenz.

Man wird angesichts solcher Anspriche sagen mussen, dass sich die reale
empirische Diagnose von Kompetenzen im Bereich der beruflichen Aus-
und Weiterbildung wie der allgemeinen Erwachsenenbildung noch in einem
Anfangsstadium befindet. Es gibt zahlreiche Konzepte, es gibt auch Ansatze
zur Diagnostik und es gibt Mdglichkeiten, bestimmte Kompetenzen als be-
sonders vorrangig zu erlautern, aber es gibt keine flachendeckenden Kompe-
tenzmessungen im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Instrumente
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und Befunde aus den ,Large-Scale-Assessments” wie etwa PIAAC oder ,Adult
Literacy and Lifeskills Learning” (ALL) sind allerdings wichtige Voraussetzungen
fur die Diagnose von Basiskompetenzen im Erwachsenenalter, um darauf auf-
bauend weitere Dimensionen der beruflichen Grundbildung zu konzipieren.

Die Bedeutung uberfachlicher Kompetenzen. Aus Sicht der beruflichen
Aus- und Weiterbildung steht sicherlich der Erwerb von Fachkompetenz und
intelligentem Wissen in einer spezifischen Doméane nach wie vor im Vordergrund.
Dies kann durch vertikalen Lerntransfer, die Anschlussfahigkeit fir lebenslanges
Lernen und durch gesteuertes, aber teilnehmerzentriertes Lehren und Lernen
realisiert werden.

Uberfachlich geht es in der Aus- und Weiterbildung allerdings auch um den
Erwerb von Methodenkompetenz oder von Lernkompetenz. Das heif3t, in der
Aus- und Weiterbildung muss die Expertise Uber das eigene Lernen geférdert
werden, was vor allem durch prozessorientiertes, aber immer inhaltlich spe-
zifisches Lernen begtlinstigt wird und was durch angeleitetes und gleichzeitig
selbststandiges Lernen sowie durch Reflexion Uber das eigene erfolgreiche
Lernen geférdert werden kann.

Bedeutsam ist in der Aus- und Weiterbildung die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen, wie z. B. Empathie (,role-taking"“), soziale Verantwortung und Konfliktldse-
kompetenz. Dies wird durch reflektierte soziale Erfahrungen am Arbeitsplatz
geférdert und begUnstigt durch regelgeleitete Zusammenarbeit, Gruppenunter-
richt, Teamarbeit, aber auch durch sich im Arbeitsalltag stellende reale Konflikt-
I6sungsaufgaben.

Der Erwerb von personaler und kultureller Kompetenz in der Aus- und Weiter-
bildung bedeutet zundchst das Erlernen normgerechten und normkritischen
Handelns. Grundlage flr einen solchen Lernprozess bildet das Erleben einer
Wertegemeinschaft sowie einer humanen, aktiven und lebendigen Arbeits- und
Lernkultur im Betrieb, die Vorbilder und Gemeinschaftserfahrungen erméglicht
und sich durch einen unspezifischen Lerntransfer auf der Basis von Gewodh-
nung, Einsicht, Erfahrung, aber auch personlicher Reflexion realisieren lasst.
Zentral fUr die berufliche Aus- und Weiterbildung ist der Erwerb anwendungsfa-
higen Wissens und damit einhergehend der Erwerb von Handlungskompetenz.
Diese bedarf situationsspezifischer Erfahrungen und erfordert horizontalen
Lerntransfer, d. h., dass Gelerntes auf reale Arbeitssituationen Ubertragbar sein
muss. Dies wird wiederum durch situiertes Lernen, also durch authentische
Lernsituationen im Betrieb, begtinstigt und kann durch arbeitsplatznahes Lernen
und durch Projektunterricht erleichtert werden. In der beruflichen Aus- und
Weiterbildung ist dabei auch die sensomotorische Kompetenz stark zu bertck-
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sichtigen, da besonders im Bereich des Handwerks und der Fertigung motorische
Handlungsabléufe habitualisiert eingetbt werden mussen. Ist diese in hohem
MaB vorhanden und sind somit die Routineaufgaben verlasslich verinnerlicht,
werden gleichzeitig Kapazitaten zur intelligenten Kontrolle von Handlungen und
zur Problemldsung bei schwierigen beruflichen Téatigkeiten verfugbar.

In der allgemeinen Erwachsenenbildung wird zwar die berufliche Kompetenz-
entwicklung berUcksichtigt, aber auch die allgemeine Kompetenzentwicklung
und vor allem die nachberufliche Kompetenzentfaltung der tber 66-Jahrigen
sind wichtige Themen der Praxis und der Forschung. Die neueren empirischen
PIAAC- und vor allem die CiLL-Daten signalisieren, dass die alltagsmathemati-
schen Basiskompetenzen, das Leseverstandnis und das IT-basierte Problemlo-
sen mit dem Alter abnehmen und insbesondere ab dem 75. Lebensjahr teilweise
dramatische KompetenzeinbuBen zu verzeichnen sind. Im Bereich der Erwachse-
nenbildung wird derzeit diskutiert, ob es tatsachlich altersspezifische Effekte sind
oder ob die Unterschiede — vor dem Hintergrund einer sehr realen, sozialhistori-
schen Basis — auch durch generationenspezifische Bildungsbiografien zu erklaren
sind, denn die schulische und berufliche Basisausbildung der Gber 55-Jéhrigen ist
deutlich geringer als die der Jungeren und die Bildungserfahrungen der heute
Uber 75-Jahrigen waren durch die Kriegs- und Nachkriegsphase dramatisch ne-
gativ gepragt. Auch in der Erwachsenenbildung werden Kompetenzen verstanden
als ,kontextspezifische, kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional
auf Situationen und Anforderung in bestimmten Doméanen beziehen® (Klieme/
Leutner 2006, S. 879). Allerdings werden die Situationen und Doménen in der
Erwachsenenbildung nicht priméar beruflich definiert und es wird davon ausge-
gangen, dass Kompetenzen auch im Erwachsenenalter durch erfahrungsnahes
und teilnehmerzentriertes Lernen in Bildungseinrichtungen erworben werden
kénnen, so dass auch das nonformale und informelle Lernen im Erwachsenen-
alter durch institutionalisierte Bildungsprozesse lebensbegleitend beeinflusst wird
(vgl. Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) 2011; Tippelt/Hippel 2011).

Ein Blick in die Statistik der Volkshochschulen (VHS) 2012 zeigt, dass bei Uber
6,2 Millionen Kursbelegungen die Bereiche Gesundheit (36,6 Prozent), Sprachen
(27,7 Prozent) und Kultur/Gestalten (14,9 Prozent) dominieren, wahrend Politik
und Gesellschaft (9,5 Prozent), Arbeit und Beruf (9,1 Prozent) sowie Grundbildung
und Schulabschliisse (2,1 Prozent) deutlich geringer nachgefragt werden. Uber
die jeweiligen spezifischen Kompetenzen lassen sich auf Basis der VHS-Statistik
oder des VHS-Monitors der Weiterbildung und Bildungsberatung (WB) allerdings
keine Aussagen treffen.
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In diesem Teilkapitel wird zunachst auf den Ubergang von der Schule in das
Berufsbildungssystem eingegangen, fur den mehrdimensionale Bildung in vielerlei
Hinsicht eine zentrale Rolle spielt. Erstens kommen bei diesem Ubergang gerade
Uberfachliche Kompetenzen zum Tragen, die zur Bewaltigung der mit dem
Ubergang verbundenen Anforderungen erforderlich sind: Dabei geht es einer-
seits um die Bewaltigung der mit dem Ubergang verbundenen psychischen
Belastungen (vgl. Heinz 2000) und andererseits um die Bedeutung Uberfachlicher
Kompetenzen bei der Bewerbung um Ausbildungsplatze. Zweitens werden im
Rahmen des Ubergangs auch Uberfachliche Kompetenzen gestarkt beziehungs-
weise im sogenannten Ubergangssystem gezielt ausgebaut. Der Verlauf dieser
Ubergénge ist daher unmittelbar relevant fiir mehrdimensionale Bildungsprozesse.
Drittens bietet die berufliche Ausbildung selbst vielseitige Méglichkeiten mehr-
dimensionaler Bildung und tragt — wie im vorangegangenen Teilkapitel bereits
ausgefuhrt — entscheidend zur Entwicklung Uberfachlicher Kompetenzen bei.

Im weiteren Verlauf des Teilkapitels werden ausgewahlte Felder mehrdimensio-
naler Bildung und Uberfachlicher Kompetenzentwicklung aufgegriffen, die in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung und in der allgemeinen Erwachsenenbildung
eine besondere Bedeutung haben. Die Auswahl orientiert sich dabei an aktuellen
wissenschaftlichen Diskursen und bildungspraktischen Schwerpunktsetzungen.

Mehrdimensionale Bildung im Ubergang zur Sekundarstufe. Der Ubergang
von der Sekundarstufe | in die Sekundarstufe Il des Bildungssystems ist heute
aufgrund des demografischen Wandels durch eine Abnahme der GroéBe der
Schuljahrgange gekennzeichnet. Gleichzeitig steigt der Anteil der Schulerinnen
und Schdler, die den Weg Uber das Gymnasium zur allgemeinen Hochschulreife
wahlen, weiter an, so dass sowohl die absolute als auch die relative Anzahl der
Absolventinnen und Absolventen, die das allgemeinbildende Bildungssystem
mit einem Hauptschulabschluss oder einem mittleren Schulabschluss verlassen,
seit einigen Jahren sinken. Erfreulicherweise fallt auch der Anteil der Schilerinnen
und Schiiler, die das Bildungssystem ohne Hauptschulabschluss in verschiedenen
Schularten verlassen (siehe Abbildung 11).
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' Schularten mit mehreren Bildungsgangen sowie integrierte Gesamtschulen.
2 Abweichungen zur KMK-Statistik erklaren sich dadurch, dass auch Personen erfasst sind, die nur den
schulischen, nicht aber den beruflichen Teil der Fachhochschulreife erlangen.

Abbildung 11:  Entwicklung der Absolventenstruktur 2006 und 2012 in ausgewahlten Schularten
(Anteile der Absolventinnen und Absolventen nach Schulart in Prozent; vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 94)

Obwohl das Ausbildungsstellenangebot insgesamt und die Zahl neu abge-
schlossener Ausbildungsvertrage seit einigen Jahren leicht zurtickgehen, tber-
steigt heute aufgrund der guten konjunkturellen Lage und der demografischen
Entwicklung das Angebot an Ausbildungsstellen die Nachfrage nach berufli-
chen Ausbildungsplatzen (jedenfalls wenn man diese Nachfrage traditionell an
den Absolventenzahlen festmacht, siehe Abbildung 12). Obwohl sich fur die
Schulabgéngerinnen und Schulabgénger der Ubergang an der ersten Schwelle
(von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung) damit etwas ent-
spannt hat, ist die Situation der Ausbildungsstellensuchenden heute bei weitem
noch nicht befriedigend. Denn die Anzahl der Ausbildungspléatze und der Firmen,
die eine Ausbildungsstelle anbieten, nimmt ebenfalls ab. Falls man Jugendliche
in die Nachfrageberechnung aufnimmt, die ihr Ausbildungsinteresse bei der
Bundesagentur fur Arbeit (BA) aufrechterhalten, nachdem sie im Jahr ihrer Bewer-
bung keinen Ausbildungsplatz erhalten haben und zwischenzeitlich in eine alter-
native MaBnahme vermittelt worden sind (d. h. die sogennannten ,Altbewerber*
im Ubergangssystem), bleibt weiterhin ein gréBerer Nachfragetiberhang auf
dem Ausbildungsstellenmarkt bestehen (siehe Abbildung 12).
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Kapitel 3

Neu abgeschlossene Ausbildungsvertrdge — Ausbildungsstellennachfrage (traditionelle Definition)
— Ausbildungsstellenangebot Ausbildungsstellennachfrage (erweiterte Definition)’
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Gestrichelte Linie: Kein Wert fir 2006.
" Neuvertrage und unvermittelte Bewerber und Bewerber mit alternativer Einmindung (z. B. Besuch

weiterflhrender Schulen, BerufsvorbereitungsmaBnahmen) bei aufrechterhaltenem Vermittlungs-
wunsch (letztere Gruppe bis 1997 nur Westdeutschland und Westberlin).

Abbildung 12: Abgeschlossene Ausbildungsvertrage, Ausbildungsstellenangebot und -nachfrage
im dualen System 1995 bis 2013 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014, S.101)

Anmerkung: Bis 2008 ohne, ab 2009 mit Daten der zugelassenen kommunalen Trager (zkZ).
Bis 2012 ohne Ausbildungsplétze, die regional nicht zuzuordnen sind, und ohne Bewerber mit
Wohnsitz im Ausland.

Deutlich riicklaufig ist aber seit 2005 die Zahl der Schulabgangerinnen und Schul-
abganger, die in das sogenannte Ubergangssystem eintreten (von 417.649 Per-
sonen im Jahr 2005 auf 257.626 Personen im Jahr 2013; siehe Abbildung 13).
Dort wird eine berufliche Grundbildung vermittelt, die noch nicht Bestandteil
einer vollqualifizierenden Ausbildung ist und sich haufig fur die Teilnehmer als
Sackgasse herausstellt. Das Ubergangssystem stellt nicht selten nur eine War-
teschleife dar. Der Anteil der Neuzugénge, bezogen auf die drei Sektoren des
beruflichen Ausbildungssystems (duales System, Schulberufssystem und Uber-
gangssystem), ist deswegen mit 26,6 Prozent im Jahr 2013 noch relativ hoch. Im
Ubergangssystem sind Jugendliche mit und ohne Hauptschulabschluss, mit
Migrationshintergrund und seit ein paar Jahren vor allem Méanner Uberpropor-
tional vertreten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Inwieweit
die Expansion bis zur ersten Hélfte des letzten Jahrzehnts und die sich daran
anschlieBende Schrumpfung des Ubergangssystems mit einem Auf und Ab der
tatsachlichen Ausbildungsreife der jeweiligen Absolventinnen und Absolventen
verbunden ist, ist bei den gegenwartigen Messmethoden schwer zu beurteilen.
Wahrscheinlich ist aber als Hauptursache fur die Expansion und die nachfol-
gende Schrumpfung des Ubergangssystems der Ausbildungsplatzmangel zu
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verorten. ,Selbst wenn alle Jugendlichen ,ausbildungsreif' gewesen wéren, hatte
das Ausbildungsplatzangebot (in der ersten Halfte des letzten Jahrzehnts) nicht
ausgereicht” (Ulrich 2008, S. 9).

[ Duales System  [[] Schulberufssystem  [J Ubergangssystem

2005 215,873 18,8% | 417.649 36,3% |
2008 211,089 18.7% | — wew0aien |
2010 212863 20,4% | 516494 05% |
2011 209617 207% | 21662 275% |
2012 212079 217% | 559727 26.6% |
2013 212.241: 21,9% :| 257.:626 26,6:%

T T T T

T T T T T
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Abbildung 13: Verteilung der Neuzugénge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungssys-
tems 2005 bis 2013 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 98)

Aus biografischer Sicht stellt der Ubergang von der Schule in die Berufsaus-
bildung fir junge Menschen eine bedeutsame Statuspassage dar. Mit dem Ver-
lassen der Schule und dem Eintritt in die Berufsausbildung wachst die Autonomie
und es geht um langfristig bindende Entscheidungen bezlglich der beruflichen
Zukunft und der damit verbundenen Plane fir den eigenen weiteren Lebenslauf.
Die kognitiven und schulischen Leistungen der Bewerberinnen und Bewerber um
einen Ausbildungsplatz sowie die damit einhergehenden Uberzeugungen in
Bezug auf das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit spielen dabei fur die
Ausbildungsfahigkeit und -bereitschaft eine groe Rolle.

Es ist zu vermuten, dass die Absolventinnen und Absolventen der Hauptschule
ohne Schulabschluss sowie der Haupt- und Realschule mit Lerndefiziten und
schlechten Noten auch relativ geringe Selbstwirksamkeitserwartungen und ein
eher schwaches Selbstkonzept aus der Schule in die Berufsausbildung mitbringen.
Wenn diese Jugendlichen dann in gréBerer Zahl ,(...) durch MaBnahmekarrieren
(im Ubergangssystem vagabundieren) und (...) noch vor dem Einstieg in Beruf
und Arbeit die Erfahrung (machen), dass sie nicht gebraucht werden” (Baethge/
Solga/Wieck 2007, S. 51), zeichnet sich bei dieser Gruppe ein Handlungsbe-
darf nicht nur bezlglich der kognitiven Dimensionen der Ausbildungsreife ab,
sondern auch bezliglich der emotionalen, motivationalen und volatilen Kompe-
tenzen. Es geht also auch darum, die MaBnahmen so zu gestalten, dass sie
den Leistungswillen und die Leistungsmotivation dieser jungen Leute mdglichst
starken.
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Tabelle 4: Bewertung des Nutzens der Bildungsgange im Ubergangssystem durch ihre
Absolventinnen und Absolventen (vgl. Ulrich 2008, S. 13)

Art des Bildungsgangs

Berufs- Berufs- Berufs- Total
vorbe- grund- fach-
reitung’ bildung schule

Prozent Prozent Prozent

Freude an der Teilnahme

sehr niedrig 5 8 6 6
eher niedrig 14 " 9 9
eher hoch 38 36 43 43
sehr hoch 44 45 42 42
insgesamt 100 100 100 100

Fachlicher Nutzen

sehr niedrig 7 3 2 4
eher niedrig 23 10 9 14
eher hoch 35 46 45 42
sehr hoch 36 4 44 40
insgesamt 100 100 100 100

Nutzen fir die persénliche Entwicklung

sehr niedrig 9 2 1 4
eher niedrig 20 18 15 17
eher hoch 40 52 50 47
sehr hoch 32 28 34 32
insgesamt 100 100 100 100

Nutzen fir den weiteren beruflichen Werdegang

sehr niedrig 4 2 2 3
eher niedrig 13 16 10 12
eher hoch 55 49 40 48
sehr hoch 29 33 48 38
insgesamt 100 100 100 100
Fallzahl (ungewichtet) 210 203 501 914

' Entweder im Rahmen eines schulischen Berufsvorbereitungsjahres oder im Rahmen berufsvorbereiten-
der MaBnahmen. Die Anteilsberechnungen erfolgten auf Basis der gewichteten Daten.
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Untersuchungen von Ulrich (2008), in denen der Nutzen der Bildungsgéange des
Ubergangssystems durch ihre Absolventinnen und Absolventen bewertet
wurde, zeigen zwar, dass die Freude an der Teilnahme, ihr fachlicher Nutzen, der
Nutzen fur die persoénliche Entwicklung und der Nutzen flr den weiteren persdn-
lichen Werdegang durchaus Uberwiegend positiv beurteilt werden (siehe Tabelle 4).
Man muss bei diesen Bewertungen aber auch berlcksichtigen, dass viele junge
Menschen das Bedurfnis haben, ihre eigenen berufsbiografischen Erfahrungen
positiv zu deuten (vgl. Ulrich 2008). In den Gberwiegend positiven Beurteilungen
spiegelt sich auch, dass rund drei Monate nach Abschluss des Bildungsgangs im
Ubergangssystem sich etwa die Halfte und nach gut 15 Monaten gut zwei Drittel
der Teilnehmer in einer Berufsausbildung befinden (vgl. Ulrich 2008). ,Doch
sollten die durchaus anerkennenswerten Leistungen nicht Uber die Schatten
hinwegtéuschen, die in der Verbleibsverteilung ebenfalls erkennbar sind: Fur
rund ein Funftel schlieBt sich ein Bildungsgang des Ubergangssystems unmit-
telbar an den anderen an; ein weiteres Funftel findet sich in fragwUrdigen Ver-
bleibsformen auBerhalb des Bildungssystems* (Ulrich 2008, S.14). Die beste
Foérderung des Selbstkonzepts und der Leistungsmotivation dieser jungen
Menschen durfte deswegen im Zugang zu einer richtigen Berufsausbildung
liegen, in der diese jungen Menschen ihre Interessen und Fahigkeiten zur Geltung
bringen kénnen und sich selbst beweisen kdnnen. Wird Ubereinstimmend mit den
meisten Fachleuten davon ausgegangen, dass die Ausbildungsanforderungen
als Folge der Modernisierung der Berufswelt und der Ausbildungsordnungen
gestiegen sind, dann konnte der Licke zwischen mangelnder Ausbildungsreife
und den Anforderungen der Berufswelt fur die Gruppe der Leistungsschwéche-
ren auch dadurch begegnet werden, dass man fur eine Reihe einfacherer Berufe
die Ausbildungsanforderungen reduziert und die Ausbildungszeiten verkurzt. Wie
die Ergebnisse einer vergleichenden Untersuchung von Buchholz u. a. (2012)
mit Langsschnittdaten zeigen, lassen sich in der Schweiz auch Jugendliche mit
geringeren kognitiven PISA-Kompetenzwerten erfolgreich mithilfe von verkirzten
beruflichen Ausbildungen in den Ausbildungs- und qualifizierten Arbeitsmarkt
integrieren. Anders als Deutschland ist die Schweiz bei einem vergleichbaren
allgemeinen und beruflichen Bildungssystem damit deutlich erfolgreicher, leis-
tungsschwécheren Jugendlichen eine Ausbildungschance zu bieten.

Mehrdimensionale Kompetenzen in der Erwachsenenbildung und der Weiter-
bildung. Wenn im Folgenden von Erwachsenen- und Weiterbildung gesprochen
wird, ist damit ein stark ausdifferenzierter Bereich gemeint. Zahlreiche Autoren
verwenden die Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung heute identisch.
Sinnvoll ist es nach wie vor, zwischen beruflicher, allgemeiner und politischer
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Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu unterscheiden. Auch ist hervorzuhe-
ben, dass dieser Bildungsbereich nach dem Prinzip der Subsidiaritat organisiert
ist, so dass Weiterbildung in 6ffentliche (z. B. Volkshochschulen), betriebliche,
private und wissenschaftliche Weiterbildung (z. B. Hochschulen) unterschieden
werden kann (vgl. Tippelt/Kadera 2014, S. 456). Mehrdimensionale Kompetenzen
werden in allen diesen Teilbereichen thematisiert.

Personale Kompetenzen am Beispiel der Lernkompetenz und der morali-
schen Kompetenz. Die Relevanz der Lernkompetenz und damit der grund-
sétzlichen Befahigung zur Teilhabe am lebenslangen Lernen ist in allen Bereichen
des Bildungssystems unstrittig. Es werden in allen Bildungsbereichen Konzepte
und Instrumente zur gezielten Férderung von Lernkompetenz realisiert, wahrend
Instrumente zu deren empirischer Erfassung weitaus seltener sind und Befunde
zur Auspragung von Lernkompetenz im Erwachsenenalter bislang kaum und
vor allem fur Deutschland nicht in systematischer Form vorliegen. Ausgehend
von einem Kompetenzbegriff, der neben kognitiven auch motivationale und vo-
litionale Komponenten umfasst, muss Lernkompetenz neben kognitiven und me-
takognitiven Lernstrategien (vgl. Wild/Wild 2001) auch die grundsétzliche Bereit-
schaft, an Lernprozessen teilzuhaben, und die damit verbundenen Einstellungen
und Motivationen in den Blick nehmen (vgl. Hoskins/Fredriksson 2008). In den
bislang vor allem flr verschiedene Teilgruppen vorliegenden Studien zu Weiter-
bildungseinstellungen und -motiven wird deutlich, dass es sich um ein mehr-
dimensionales Konstrukt handelt, das sich kaum in ein hierarchisches Kompe-
tenzmodell einfigt. Motivationale und volitionale Aspekte von Lernkompetenz im
Erwachsenenalter differieren interindividuell, aber auch situational und sind vor
allem auch als Ergebnis lernbiografischer Erfanrungen zu verstehen. So konnten
fUr altere Erwerbstatige drei Gruppen hinsichtlich ihrer Lern- und Weiterbildungs-
einstellungen differenziert werden, die Lernen entweder als Grundbedurfnis, als
Mittel zum Zweck oder als zumindest in beruflichen Kontexten weitgehend nicht
zugangliches Feld beschreiben (vgl. Schmidt 2009). Altere Studien verweisen
aber auf eine generell positive Haltung von Erwachsenen gegenlber lebenslan-
gem Lernen (vgl. Chisholm/Larson/Mossoux 2005). Uber die motivationalen
und einstellungsbezogenen Dispositionen hinaus gibt es in verschiedenen euro-
paischen Landern Arbeiten zur Entwicklung von Instrumenten fur die Erfassung
von kognitiven und affektiven Facetten von Lernkompetenz (vgl. Hoskins/
Fredriksson 2008), die bislang aber noch nicht in Large-Scale-Studien umgesetzt
wurden.

Die Lernbereiche in schulischen oder betrieblichen Kontexten vermitteln einerseits
Fachwissen, regen andererseits aber zur Auseinandersetzung mit moralischen
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und emotionalen Fragen und Problemen an (vgl. Oser/Althof 1992; Lempert 1993).
Die Entwicklung und Herausbildung des moralischen Urteilsvermdgens kann
offenbar auch in der Aus- und Weiterbildung nicht an spezielle Facher wie
Religion, Ethik oder Literatur delegiert werden, sondern es ist der berufliche
Alltag und es sind die spezifischen Kooperations- und Konfliktsituationen, die
die Entfaltung moralischer Kompetenz beeinflussen. Moralische Kompetenz ist
auch nicht allgemein dem politischen Bereich der Gesellschaft zuzuschreiben,
denn moralische Kompetenz integriert einerseits das gesamte demokratische
Gemeinwesen und entfaltet sich durch eine ,moralische Atmosphéare” (Beck
1998, S. 5) im Umgang miteinander in Organisationen und in der spezifischen
beruflichen Ausbildung.

Moralische Kompetenz basiert auf der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme,
die u. a. durch die sozialen Erfahrungen mit den unterschiedlichen sozialen
Gruppen im beruflichen Alltag gelbt wird (vgl. Tippelt 1986). Moralische Kompe-
tenz umfasst neben der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme auch soziales und
moralisches Regelwissen sowie moralisches Urteilsvermdgen und Emotionen.
Die Theorie zur moralischen Bildung geht davon aus, dass implizite und explizite
Lerngelegenheiten diese Fahigkeiten als Bestandteile moralischer Kompetenz
fordern (vgl. Nunner-Winkler 2009). Moralische Kompetenz kann unterstitzt
werden, wenn berufliche Bildungsinstitutionen dies in ihren Bildungs- und
Erziehungsauftrag aufnehmen. Die Herausforderung fir Bildungs- und Ent-
wicklungsumgebungen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung besteht darin,
Lernenden in ihren Arbeits- und Lernumgebungen die Erfahrung von Partizipation
und Gestaltung zu ermdéglichen. Hypothetisch geht man davon aus, dass die
Erfahrungen in konkreten schulischen und betrieblichen Kontexten im Jugendalter
die Handlungsperspektiven im Erwachsenenalter stark beeinflussen (vgl. Schmidt-
Huber/Tippelt 2014).

Moralische Kompetenz entfaltet sich aber sicher nicht nur in intentionalen
Erziehungs- und Bildungssituationen, sondern sie entwickelt sich auch im auBer-
schulischen Umfeld durch implizite Lerngelegenheiten. Es hat sich gezeigt,
dass die situative und sprachliche Qualitat der Kommunikation zwischen
Erwerbstéatigen im Alltag — wie sie beim Verstehen von moralischen Normen
notwendig ist — fur die Entfaltung moralischen Urteilsvermdgens in der Praxis
entscheidend ist (vgl. Buzzelli 1993).

Forschungen zur moralischen Bildung zeigen, dass moralische Kompetenz
durch sozialen Anpassungsdruck nicht geférdert werden kann und sich auch
die reflektierte Urteilsbildung der Moral nicht lediglich altersbedingt ausformt
(vgl. Lind 2002). Vielmehr geht man seit langem davon aus, dass die moralische
Kompetenz auch wahrend der beruflichen Erstausbildung beeinflusst wird,
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aber nur dann, wenn kontinuierlich Bildungs- und informelle Lerngelegenheiten
flr Heranwachsende geschaffen werden (vgl. Lidecke-Plimer 2007) und man
weif, dass auch die Entwicklung moralischer Kompetenz Erwachsener prinzi-
piell unabgeschlossen ist (vgl. Brookfield 1998; Lind 2002). Alle Programme zur
Férderung moralischer Kompetenz in der berufspaddagogischen Diskussion
wurzeln im Stufenkonzept der moralischen Entwicklung des Moralpsychologen
Lawrence Kohlberg (2000): ,Seine Theorie steht in der Tradition Kants, Meads,
Deweys und Piagets und hat die psychologischen und padagogischen Uberle-
gungen zur Erlangung moralischer Urteilsfahigkeit bis heute wesentlich gepragt.
In ,Die Psychologie der Lebensspanne” zeigt Kohlberg die einzelnen Etappen
der moralischen Entwicklung in einem Menschenleben auf und macht deutlich,
dass jeder Altersabschnitt von charakteristischen moralischen Konflikten oder
Krisen betroffen ist. Die moralische Entwicklung in der Frihadoleszenz und im
Jugendalter wird dann als eine Phase der Selbstfindung beschrieben, wobei
das Erreichen einer konventionellen Moral von den Erwartungen der jeweiligen
sozialen Gruppe, der man angehort, gepragt wird. (...) Im friihen Erwachsenen-
alter geht es um das Finden fester, aber nicht dogmatischer Orientierungen. Das
reife und spéte Erwachsenenalter ist charakterisiert durch rtck- und voraus-
blickende Sinnstiftung, Verantwortung und generative Fursorge” (Schmidt-Huber/
Tippelt 2014, S. 18).

Die Herausforderungen der Arbeitswelt kdnnen Anlass sein, die eigenen mora-
lischen Positionen zu Uberdenken und in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
den gemeinsamen Erfahrungsprozess in einem beruflichen Kontext zu erkennen
und zu integrieren. Vor allem die sozial-kognitive Leistung der Perspektiventber-
nahme und der Empathie verhelfen dem Individuum dazu, das Verhalten und die
Interessen der anderen zu verstehen und nachvollziehen zu k&nnen, um beides bei
den eigenen Uberlegungen und Handlungen zu beriicksichtigen. Diese soziale
Kompetenz erméglicht es, die Erwartungen von Interaktionspartnern zu erkennen
und zu interpretieren, um so beispielsweise auch im beruflichen Alltag interkultu-
relle Kompetenz im Umgang mit anderen Kulturen oder intergenerative Kompe-
tenz im Umgang mit anderen Altersgruppen und Generationen zu entfalten.

In beruflichen Ausbildungsordnungen werden soziale und personale Kompeten-
zen bislang eher randstandig behandelt. Schreiber (2009) kommt im Rahmen
der Analyse von Ausbildungsordnungen in fUnf sehr unterschiedlichen Berufs-
sparten (Kaufmann im GroB- und AuBenhandel, Medizinischer Fachangestellter,
Personaldienstleistungskaufmann, Tischler, Zerspanungsmechaniker) zu dem
Ergebnis, dass diese Kompetenzbereiche in den Lernzielen nur jeweils ca. funf
Prozent ausmachen, wahrend Sach- und Methodenkompetenz mit 50 bis 60 Pro-
zent beziehungsweise 21 bis 36 Prozent deutlich die anvisierten Lernziele do-

134

minieren. FUr akademische Ausbildungen konnte die Studie von Rothland
(2010) zeigen, dass sich die soziale Kompetenz bei angehenden Lehrkraften,
Jurist(inn)en und Arzt(inn)en im Studium positiv entwickelt. Dabei werden soziale
Kompetenzen nicht nurim Zuge der Modernisierung und Digitalisierung moderner
Arbeitsplatze zunehmend fUr alle Bereiche des Erwerbssektors relevant (vgl.
z. B. Ainley/Corbett 1994; Schmidt-Hertha u. a. 2011), sondern erweisen sich
gerade im Kontext von betrieblichen Reorganisationsprozessen als wesentliche
Ressource der Erwerbstatigen fir den Umgang mit neuen Anforderungen (vgl.
Bellmann 2011). Gleichzeitig ist Sozialkompetenz auch als Ressource wahrend
der beruflichen Ausbildung zu verstehen, die einen wesentlichen Beitrag zur Ver-
hinderung von Ausbildungsabbrichen leisten kann (vgl. Quante-Brandt 2005).

In der Personalentwicklung und der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist
soziale Kompetenz meist eingebettet in die Forderung und das Assessment
von Fach-, Methoden- und personaler Selbstkompetenz. Dies zeigt sich u. a. in
den zahlreichen Messverfahren zu Ubergreifenden und vernetzten Kompetenzen
(vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003), wie z. B. im Persdnlichkeitsinventar zur
Integritdtsabschatzung, im Multi-Motiv-Gitter, im Personalauswahlverfahren
Soziale Kompetenz (SOKO) der Bayerischen Polizei, im situativen Interview zur
Messung von Kooperationswissen, im Kompetenzrad, in zahlreichen Flhrungs-
analyseinstrumenten, im Response-360-Grad-Feedback, im KODE-Kompetenz-
Explorer oder international auch in der DACUM-Curriculumentwicklungs-
methode.

Uberfachliche Kompetenzen: Qualifikationsanforderungen im Kontext von
Web 2.0. Die sich kontinuierlich fortsetzende Digitalisierung vieler Arbeitsfelder
und -bereiche bringt neue, erweiterte Anforderungen an vielen Arbeitsplatzen
mit sich. In Studien, die im Rahmen einer Foérderinitiative zur Friherkennung
von Qualifikationserfordernissen durchgefthrt wurden (vgl. Dworschak/Zaiser
2012), hat man in mehreren Bereichen die einschneidenden Veranderungen
hinsichtlich der Arbeitsplatz- und Téatigkeitsanforderungen herausgearbeitet,
die sich durch die Weiterentwicklung digitaler Technologien in verschiedenen
Branchen bereits heute abzeichnen oder in unmittelbarer Zukunft zu erwarten
sind. Wahrend die zunehmende Nutzung von Internettechnologien in manchen
Branchen zu radikalen Veranderungen in Dienstleistungs- und Produktionspro-
zessen fuhrte (z. B. im Bereich Logistik oder in der Baubranche; vgl. Dworschak
u. a. 2010), hat die Verbreitung von Web-2.0-Anwendungen auch ohne deren
gezielten und geplanten Einsatz Auswirkungen auf viele Arbeitsbereiche. In einer
Untersuchung von zwei exemplarisch ausgewahlten Arbeitsfeldern (Kfz-Herstel-
lung beziehungsweise -zulieferer und Mediendienstleistungen) wurden Qualifika-
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tionsanforderungen sichtbar, die auch und gerade fur Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter ohne akademische Ausbildung zukinftig von groBerer Bedeutung sein
werden (vgl. Schmidt-Hertha u. a. 2011). Diese erweiterten Anforderungen
beziehen sich einerseits auf den Umgang mit der Uber das Internet verflgbaren
Vielfalt von Informationsressourcen, die gelungene Kommunikation mit Kunden,
Zulieferern und Kooperationspartnern tUber virtuelle Plattformen und die gezielte
Nutzung des Internets fur die Darstellung des eigenen Kompetenzportfolios
und damit auf die moderne Medienkompetenz. Andererseits sind durch die
Verbreitung interaktiver Internetanwendungen auch Fragen des Datenschutzes
und der Vertraulichkeit fr einen immer groBeren Teil der Belegschaften bedeut-
sam, ebenso wie neue Anforderungen an interdisziplinare und interkulturelle
Kooperation, die durch digitale Kommunikationskanéle an vielen Arbeitsplatzen
bereits jetzt oder in unmittelbarer Zukunft alltaglich wird (vgl. Schmidt-Herta u. a.
2011). Damit gehen die mit Web 2.0 verbundenen Anforderungen an Arbeits-
platzen der mittleren Qualifikationsebene weit Uber eine — vor allem jingeren
Menschen ohnehin unterstellte — Mediennutzungskompetenz hinaus und um-
fassen auch generelle kommunikative, interkulturelle und rechtliche Kompe-
tenzen, die sich nicht unmittelbar auf digitale Technologien beziehen, durch
diese aber eine deutliche Aufwertung erfahren und nun auch fUr eine breite
Gruppe von Erwerbstéatigen relevant werden.

Personale und soziale Kompetenzen alterer und jingerer Arbeithehmerin-
nen und Arbeitnehmer. Die Entwicklung von Kompetenz im Erwachsenen-
alter wurde bislang vor allem durch eine Psychologie der Lebensspanne (vgl.
Baltes 1987; Baltes/MittelstraB/Staudinger 1994) thematisiert, wobei der Fokus
hier auf der Entwicklung im hdheren Lebensalter lag. Insofern féllt der Lebens-
spannenpsychologie, aber auch verschiedenen gerontologischen Forschungs-
arbeiten das Verdienst zu, die Plastizitat und Reversibilitdt menschlicher Ent-
wicklung, die Gleichzeitigkeit von Entwicklungsgewinnen und -verlusten sowie
den Erhalt von Entwicklungspotenzialen bis ins héchste Alter beschrieben zu
haben und so die Defizitorientierung in der Alters- und Entwicklungsforschung
zu Erwachsenen Uberwunden zu haben. Aktuelle empirische Studien aus der
Bildungsforschung bestatigen diese Befunde und differenzieren die flr die Kom-
petenzentwicklung im Erwachsenenalter relevanten Rahmungen weiter aus:

Die Entwicklung von Kompetenz im Erwachsenenalter ist weniger vom kalenda-
rischen Alter als von der aktuellen Lebenslage, den Lernanregungen im Umfeld
und den vorangegangenen Bildungserfahrungen abhéngig. Wahrend die Lebens-
lage entscheidend fur die Kontexte ist, in welchen sich Erwachsene bewegen,
und diese ihnen verschiedene Lerngelegenheiten und -anregungen bieten sowie
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unterschiedliche Kompetenzanforderungen an sie richten, sind es eben diese
Lernanregungen, die fur die Entwicklung beruflicher und auBerberuflicher Kom-
petenzen von zentraler Bedeutung sind. So zeigen u. a. die Studien von Baethge
und Baethge-Kinsky (2004), dass der lernférderliche Charakter von Arbeitsplat-
zen von der jeweiligen beruflichen Position bestimmt ist und positiv mit formalen
Qualifikationen der Erwerbstétigen assoziiert ist.

Inwieweit duBere Bedingungen, Anreize und Lerngelegenheiten konstruktiv
genutzt werden, hangt u. a. von den individuellen Einstellungen, Motiven und
Lernkompetenzen sowie dem Selbstbild der Lernenden ab. Nicht nur Studien
zum informellen Lernen betonen den interindividuell unterschiedlichen Umgang
mit Lernanreizen (vgl. z. B. Friebe/Schmidt-Hertha 2013), sondern auch Unter-
suchungen aus dem Bereich der Teilnehmerforschung weisen auf die Relevanz
individueller Einstellungen und Lernmotivationen fur den Lernerfolg in Weiterbil-
dungsveranstaltungen hin.

Neben dem Aufbau neuer Kompetenz spielt der Erhalt erworbener Fahigkeiten
und Fertigkeiten durch deren Anwendung im Erwachsenenalter eine zentrale
Rolle (vgl. Staudt/Kley 2001), wobei informelle wie formelle, berufliche wie auBer-
berufliche Kontexte in den Blick zu nehmen sind. Vor diesem Hintergrund
analysieren Studien zur Kompetenzerfassung im Erwachsenenalter — wie z. B.
PIAAC, ALL oder die Erwachsenenkohorte in NEPS - auch die Kompetenz-
nutzung im beruflichen und auBerberuflichen Alltag und fragen u. a. danach,
inwieweit einmal erworbene Grundkompetenzen aktuell noch abgerufen bezie-
hungsweise abgefordert werden.

Zur Kompetenzentwicklung im Verlauf des Erwerbslebens liegen bislang kaum
Daten vor. Allerdings verweisen altere Untersuchungen auf ein relativ klares Bild
auf Seiten der Personalverantwortlichen. Hibner, Kihl und Putzing (2003) fanden
auf Basis der Daten des Betriebspanels des Instituts flir Arbeitsmarkt- und Be-
rufsforschung (IAB) Uberraschend wenige Differenzen zwischen jingeren und
alteren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in allen der zwolf abgefragten Leistungs-
bereiche. Von den befragten Personalverantwortlichen wurde am deutlichsten ein
altersbedingter Abbau kodrperlicher Belastbarkeit und der Lernmotivation unter-
stellt. Hier sahen je 28 Prozent der Befragten einen Leistungsvorsprung bei den
jungeren Mitarbeitern. Im Bereich Kreativitdt und Lernbereitschaft sahen nur je
17 Prozent einen Vorteil bei JUngeren, sieben Prozent beziehungsweise vier
Prozent bewerteten sogar die Alteren als leistungsfahiger in diesen Kriterien. Ins-
gesamt zugunsten der Alteren fielen die Bewertungen von Qualitdtsbewusstsein
und Arbeitsmoral aus. Hier attestierten 24 Prozent beziehungsweise 28 Prozent
der Befragten den é&lteren Erwerbstatigen starkere Auspragungen dieser Leis-
tungsmerkmale, wahrend nur je vier Prozent die gegenteilige Ansicht vertraten.
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ErwartungsgemaB am deutlichsten fiel der Vorsprung Alterer im Bereich Erfah-
rungswissen aus: Uber die Halfte (53 Prozent) sehen hier &ltere Mitarbeiter im
Vorteil, lediglich vier Prozent gehen vom Gegenteil aus. Wahrend viele Kompe-
tenzfacetten, die fir moderne Unternehmen von zentraler Bedeutung sind, positiv
mit dem Alter der Belegschaft korreliert zu sein scheinen, ist die von den Perso-
nalverantwortlichen wahrgenommene nachlassende Lernbereitschaft gerade hin-
sichtlich demografischer Veradnderungen und der Erfordernisse eines modernen
Arbeitsmarkts als Herausforderung zu sehen. Eine geringere Lernmotivation &lterer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kann dabei auch als Ergebnis im Unternehmen
vorherrschender Altersstereotype gesehen (vgl. Bellmann/Stegmaier 2006;
Schmidt 2011) und als Herausforderung flr eine altersgerechte Personalent-
wicklung verstanden werden.

Zwei Aspekte, die im Kontext altersheterogener Belegschaften zunehmend in den
Fokus rtcken, sind die Befahigung zu konstruktiver Zusammenarbeit in genera-
tionenlbergreifenden Teams und der intergenerationelle Wissensaustausch.
Die intergenerative Kompetenz umfasst einerseits das Wissen Uber andere Genera-
tionen sowie deren historisch-kulturelle Sozialisationsbedingungen und anderer-
seits die Fahigkeit, eigene Stereotype Uber Altersgruppen und Generationen
kritisch zu reflektieren und zu hinterfragen. Darauf aufbauend ermdglicht inter-
generative Kompetenz, die unterschiedlichen Perspektiven und Orientierungs-
muster verschiedener Generationen konstruktiv aufeinander zu beziehen und
so die (berufliche) Handlungsfahigkeit intergenerationeller Teams zu erhéhen.
Intergenerative Kompetenz kann aber auch als wichtige Anforderung an Fuh-
rungskrafte und Personalverantwortliche hervorgehoben werden, die in ihrem
Bereich fur den Abbau altersdiskriminierender Strukturen und Stereotype ver-
antwortlich sind und dabei auch die eigenen Alters- und Generationenbilder
immer wieder kritisch hinterfragen mussen (vgl. Schmidt-Huber/Tippelt 2014,
S. 34).

Uberfachliche Kompetenzen - Digitalisierung als berufliche Herausforderung.
Eine generelle Medienkompetenz spielt — neben berufs- und branchenspezifi-
schen Formen der Mediennutzung — vor dem Hintergrund der bereits angespro-
chenen Digitalisierung von Arbeitsfeldern und Arbeitsplatzen in der beruflichen
Weiterbildung eine wichtige Rolle. Erste Ergebnisse einer aktuellen Studie mit
Studierenden verschiedener Fachrichtungen verweisen darauf, dass es auch
(oder gerade) in akademischen Bildungsgangen nicht systematisch gelingt, die
Studierenden auf die medienbezogenen Anforderungen des anvisierten Berufs-
felds vorzubereiten. Es zeigte sich z. B. fur erziehungswissenschaftliche und
betriebswirtschaftliche Berufsfelder eine deutliche Differenz zwischen den
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Fahigkeiten und Kenntnissen der Studierenden und den Anforderungen im
jeweiligen Berufsfeld, bezogen auf verschiedene Teilbereiche und Facetten von
Medienkompetenz (vgl. Schmidt-Hertha/Rott 2014). Diese Qualifizierungslicke
kann nach Eintritt in das Erwerbsleben durch spezifische Angebote beruflicher
Weiterbildung geschlossen werden. Wenn sich aber selbst fur die Generation
der sogenannten Digital Natives Weiterbildungsbedarf im Bereich berufsbezo-
gener Medienkompetenz ergibt, dann liegt dieser gerade bei élteren Erwerbsta-
tigen, die in ihrer friihen Mediensozialisation noch weit weniger mit digitalen
Technologien konfrontiert waren, auf der Hand. Eine Reihe von Studien verweist
auf deutlich weniger Erfahrungen im Umgang mit digitalen Technologien bei
alteren Erwachsenen (vgl. z. B. van Eimeren/Frees 2011) und entsprechend
weniger ausgepragte Fahigkeiten und Wissensressourcen im Umgang mit diesen
Medien (vgl. Rammstedt 2013).

Strategien der Kompetenzvermittlung in der beruflichen Praxis. In der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung geht es wesentlich darum, situiertes und kompetenz-
basiertes Lernen zu realisieren. Unter situiertem Lernen versteht man, erfahrungs-
nahe Problemstellungen zu bearbeiten und trages Wissen zu vermeiden. Wichtig ist,
dass Lernende ihren eigenen Lernprozess selbst steuern und kontrollieren kdnnen.
Der Aspekt von situiertem und gleichzeitig selbstverantwortlichem Lernen und
Handeln kommt in den Konzeptionen beruflicher Aus- und Weiterbildung ver-
schiedener betrieblicher Ausbildungsstatten zum Ausdruck. Exemplarisch sei
an dieser Stelle die Firma Audi erwahnt (vgl. Omert 2013). Bei Audi werden
Fertigungsberufe, Produktberufe, Prozessberufe und Berufe zum I[T-Service
ausgebildet. Systematisch geht es dabei darum, Ausbildungsphasen und einen
flexiblen Berufseinstieg zu koordinieren. In den Konzepten der Ausbildungs-
phasen werden die eingangs dominanten klassischen Lernformen abgeldst von
der zunehmenden Integration von Lernen und Arbeiten, wobei in den spéateren
Ausbildungsjahren und in der beruflichen Fort- und Weiterbildung ausgehend
von lernintensiven Arbeitsplatzen die Integration von Arbeit und Lernen Uber-
wiegt. Im Vordergrund steht von Anfang an das Interesse, durch reale Arbeits-
aufgaben das Lernen und das Arbeiten eng aufeinander zu beziehen. Nach der
Vermittlung von Grundlagen folgen die Lernstationen im Betrieb und die Planung
von individuell flexiblen Berufseinstiegen sowie Konzepte einer individuell
zugeschnittenen beruflichen Weiter- und Fortbildung. Berufliche Ausbildung
und berufliche Weiterbildung werden also in einem Zusammenhang gesehen.
Konkret heiBt dies, dass es nach der Berufsausbildung von ca. drei Jahren und
einer Facharbeiterperiode von vier bis funf Jahren moéglich ist, fachliche Kompe-
tenz, padagogisch-didaktische Kompetenz und Erfahrungswissen aufeinander
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zu beziehen und beispielsweise als Lernstationsbeauftragter die Ausbildung zu
koordinieren. Erst dann kommt die Phase der Ausbildung der Ausbilder, die
dann fur ausgewahlte Mitarbeiter in die Phase der Ausbildung der Weiterbilder
Ubergeht. Bei Audi mindet dies beispielsweise sachlogisch in die Phase der
Rekrutierung von betrieblich Vorgesetzten nach ausgedehnten betrieblichen
Weiterbildungsphasen.

Im Vordergrund des Lernprogramms steht die Forderung der Selbststandigkeit
und Verantwortung jedes Auszubildenden und dann spéter jedes Weiterbil-
dungsaktiven, um das lebensbegleitende Lernen nicht nur vorzubereiten, sondern
auch tatsachlich zu realisieren. Methodisch heit das, Kompetenzentwicklung zu
realisieren, und zwar durch realitatsnahe Ubungen, dann durch ganzheitliche Lern-
und Arbeitsaufgaben und spéter in der Ausbildung durch Projekte beziehungs-
weise die Erflllung echter Kundenauftrage. Hierbei werden neben der fachlichen
Kompetenz die Lernbereitschaft, die Selbstlernkompetenz, die Problemlse-
kompetenz, die Methodenkompetenz und auch das Reflektieren tber die eigene
personale Kompetenz geschult. Die kompetenzbasierte Ausbildung férdert einen
wachsenden Selbststeuerungsgrad in der Aneignung von Wissen und Kénnen.
Methodisch wiederum folgen nach dem Lernen durch Lehren und die eigenver-
antwortliche Prifungsvorbereitung die teamintegrierte, aber selbstverantwort-
liche Projektarbeit, die produktive Arbeit, die Arbeit mit Leittexten, die pro-
blemnah zu formulieren sind, und dies bereits in der Ausbildungsphase. Die
Férderung von sozialen und beruflichen Kompetenzen ist nicht vorstellbar ohne
die Installierung eines Feedbacksystems flr Auszubildende, um jedem einzelnen
deutlich zu machen, wo die eigenen Starken und Schwéachen liegen, damit die
eigenen Starken verbessert und die Schwachen abgebaut werden kénnen.
Systematisch baut die Ausbildung also darauf auf, dass durch das Feedback
der Ausbilder oder Trainer die fachliche Kompetenz, die individuelle Kompetenz,
die soziale Kompetenz und das unternehmerische Denken und Handeln geférdert
werden. Allerdings ist dieser Feedbackprozess bei modernen betrieblichen
Berufsausbildungen — wie bei Audi — keine Oneway-Kommunikation. Es gibt
auch ein Feedback der Auszubildenden an die Ausbilder und Trainer. Hier geht
es darum, die Fachkenntnisse, die Unterstltzungsleistungen, die Forderung
der Selbststandigkeit, die Zusammenarbeit, also die Betreuung und den Informa-
tionsfluss sowie auch die Fahigkeiten zur Anleitung durch die Auszubildenden, an
die Ausbilder zuriickzumelden.

Personale und soziale Kompetenzen in der allgemeinen Erwachsenenbildung -

Lebenskompetenz und européaische Schliisselkompetenzen. Das Konstrukt
der Lebenskompetenz hat sich vor allem in der Kindheits- und Jugendforschung

140

bewahrt (vgl. Minchmeier 2002), kann aber in allen Lebensphasen fir die Be-
schreibung grundlegender Kompetenzen zur praktischen Alltagsbewaltigung
jenseits schulischer Curricula herangezogen werden. Lebenskompetenz um-
fasst einerseits konkretes Handlungswissen, um sich in verschiedenen sozialen
Kontexten sicher zu bewegen, andererseits aber auch selbstreflexive Kompe-
tenzen und Resilienz zur Bewaltigung von Entwicklungskrisen und riskanten
Lebenslagen. Dabei umfasst das Konstrukt Lebenskompetenz nach einer breit
rezipierten Definition der Weltgesundheitsorganisation (WHO) eine Reihe von Teil-
kompetenzen, die kommunikative, kreative und soziale Fahigkeiten, aber auch
Problemlésekompetenzen umfassen.

,Life skills are abilities for adaptive and positive behavior that enable individuals to
deal effectively with the demands and challenges of everyday life* (WHO 1996,
S. 72).

Dieses breite Verstandnis von Lebenskompetenz der WHO konkretisiert sich in
den Teilbereichen Selbstwahrnehmung, Empathie, Stressbewaltigung, Emotions-
regulation, Kommunikationsfahigkeit, kritisches und kreatives Denken, Entschei-
dungs- und Problemldsefahigkeit sowie Beziehungsfahigkeit (vgl. auch Buhler/
Heppekausen 2005). Dadurch, dass Lebenskompetenz diese zahlreichen Ein-
zelkompetenzen in sich vereint, Uberrascht es wenig, dass kaum empirische
Befunde zur Erfassung des Gesamtkonstrukts vorliegen. Flr einzelne Teilkom-
petenzen sind durchaus valide und reliable Messinstrumente verflgbar, die bis-
lang wohl nicht in gréBeren Large-Scale-Erhebungen zum Einsatz kamen, so
dass hier also keine Aussagen zur Auspragung von Lebenskompetenz oder der
entsprechenden Teilbereiche fir die erwachsene Bevolkerung insgesamt getroffen
werden konnen.

Einzelne Kompetenzbereiche sind aber — so legen es verschiedene For-
schungsbefunde nahe - gerade im Erwachsenenalter relevant und unterliegen
auch nach der Kindheits- und Jugendphase einer erheblichen Entwicklungs-
dynamik. Ergebnisse gerontologischer Studien verweisen z. B. darauf, dass die
Problemlésekompetenz Erwachsener nicht unabhangig von deren Alter ist und
sich im hdheren Erwachsenenalter Problemldsekompetenz in einer Qualitét zeigen
kann, die mit dem Konzept der Weisheit beschrieben wird (vgl. Baltes/Staudinger
2000). Auch Kreativitat scheint sich bei manchen Personen Uber die gesamte
Lebensspanne kontinuierlich weiterzuentwickeln und kreative Leistungen schei-
nen dann im hoéheren Alter eine vorher kaum denkbare Qualitat zu erreichen
(vgl. Kruse 2011). Entscheidungsféhigkeit, kommunikative Kompetenz und
Stressbewaltigung sind grundlegende Voraussetzungen flr eine erfolgreiche
Lebensbewaltigung, insbesondere auch in beruflichen Kontexten. Diese Soft
Skills spielen daher sowohl in der beruflichen wie in der allgemeinen Weiterbil-
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dung eine wesentliche Rolle und werden in der Erwachsenenbildungsforschung
auch als Interaktionswissen (vgl. Schrader 2003) betrachtet. Uber die Stabilitat
von Empathie, Emotionsregulation und Selbstwahrnehmung im Erwachsenenalter
ist zwar wenig bekannt, aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist aber
davon auszugehen, dass die wesentlichen Grundlagen fur die Facetten von
Lebenskompetenz im Kindes- und Jugendalter gelegt werden.

Die von der WHO genannten Facetten von Lebenskompetenz finden sich interes-
santerweise fast in gleichem Wortlaut in der Beschreibung der von der Europa-
ischen Union formulierten acht Schlisselkompetenzen im Kontext lebenslangen
Lernens.

»1here are a number of themes that are applied throughout the Reference
Framework: critical thinking, creativity, initiative, problem-solving, risk assess-
ment, decision-taking, and constructive management of feelings play a role in all
eight key competences” (European Union 2006, S. 3).

Damit tauchen die Charakteristika von Lebenskompetenz nun als Teilaspekte
von acht sehr unterschiedlichen Kompetenzbereichen wieder auf. Zu diesen
Bereichen gehdren — neben den auch in PISA erfassten und vor allem mit der
schulischen Grundbildung verbundenen Kompetenzdoménen (mundliche und
schriftliche Kommunikation in der Muttersprache, mindliche und schriftliche
Kommunikation in einer Fremdsprache, mathematische Kompetenz und natur-
wissenschaftliche Grundbildung) — Bereiche, die sich vielfach mit den hier bereits
genannten Kompetenzen decken (digitale Kompetenz, Lernkompetenz, soziale
und burgerschaftliche Kompetenz sowie interkulturelle Kompetenz und kultu-
relles Ausdrucksvermogen). Darliber hinaus wird ,sense of initiative and entre-
preneurship” (European Union 2006) als grundlegende Fahigkeit flr europa-
ische Burger eingefuhrt. Gemeint ist damit vor allem die Fahigkeit, eigene Ideen
in die Tat umzusetzen, was neben Innovationsfahigkeit auch eine gewisse
Risikobereitschaft sowie Planungskompetenzen einschlieBt. Dieses Konstrukt
ist dabei kaum als klar abgrenzbare und in sich homogene Kompetenzdoméne
zu verstehen, sondern ist eher der Versuch, die fur erfolgreiche Entrepreneurs
erforderlichen Fahigkeiten zusammenzufassen.

Uberfachliche Kompetenzen in der allgemeinen Erwachsenenbildung -
Gesundheitskompetenz. Ein ebenfalls auf europédischer Ebene zunehmend in
den Blick genommenes Konzept grundlegender Kompetenzen ist die Gesund-
heitskompetenz, die — so eine aktuelle Modellierung (vgl. Soellner u. a. 2010) —
sich vor allem auf eine aus Wissen, grundlegenden Fertigkeiten und Motivation
gespeiste Handlungskompetenz bezieht. International steht das Konzept der
Health Literacy im Mittelpunkt, das sich ausschlieBlich auf die kognitiven Kom-
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ponenten dieser Kompetenzdoméane konzentriert (vgl. Serensen u. a. 2012). Fur
den auf Basis dieses begrifflichen Konzepts entwickelten European Health
Literacy Survey (HLS-EU) sind fir Deutschland bislang keine Ergebnisse pub-
liziert, Befunde aus dem Nachbarland Danemark verweisen aber darauf, dass
dort insbesondere bildungsferne und sozial benachteiligte Bevolkerungsgruppen
eine geringere Gesundheitskompetenz aufweisen und Manner in dieser Doméne
deutlich schlechter abschneiden als Frauen (vgl. Heide u. a. 2013). In der Studie
konzentriert sich das Konzept der Health Literacy auf kognitive Aspekte, ins-
besondere die Fahigkeiten, gesundheitsbezogene Informationen zu finden, zu
verstehen, anzuwenden und weiterzugeben. Diese Befunde sind einerseits wenig
Uberraschend und rechtfertigen andererseits die — nicht nur in Deutschland -
erkennbaren Verkntpfungen von Alphabetisierungskampagnen und Integrations-
kursen mit Facetten von Gesundheitsbildung zur Starkung fundamentaler
Gesundheitskompetenz (vgl. Glnther 2013; Wist/Schulze 2013). Mit der wach-
senden Bedeutung von Gesundheitspravention in Unternehmen reiht sich das
Konzept der Health Literacy neben Lesen, Schreiben und mathematischen
Grundkompetenzen auch in die Reihe der im weiteren Sinne arbeitsmarktbezo-
genen Grundkompetenzen ein und ergénzt die im Zuge des demografischen
Wandels und des steigenden Durchschnittsalters von Belegschaften gewach-
senen gesundheitspraventiven Bemudhungen. Auch auBerhalb beruflicher Wei-
terbildung gewinnt das Themenfeld Gesundheit kontinuierlich an Bedeutung.
2011 waren 28 Prozent aller in der Verbundstatistik des Deutschen Instituts fur
Erwachsenenbildung (vgl. Horn/Ambos 2013) erfassten Veranstaltungen diesem
Themenfeld zuzuordnen und 18 Prozent aller Unterrichtsstunden entfielen auf
den Bereich Gesundheitsbildung, der damit der seit 2002 am starksten expan-
dierende und inzwischen zweitgréBte Bereich auBerberuflicher Erwachsenenbil-
dung (nach den Sprachkursen) ist (vgl. ebd., S. 73f.). Neben dem wachsenden
Segment der Gesundheitsbildung tragt Weiterbildung — darauf verweisen die
Ergebnisse englischer Langsschnittstudien (vgl. Feinstein u. a. 2003) — generell
zu einem gesundheitsbewussteren Lebensstil bei und leistet indirekt einen Beitrag
zur praktischen Gesundheitskompetenz im Erwachsenenalter.

Uberfachliche Kompetenzen in der allgemeinen Erwachsenenbildung -
Politische Kompetenz. Eine hervorzuhebende Rolle in der allgemeinen Jugend-
und Erwachsenenbildung spielt die politische Kompetenz. Die Vermittlung von
politischer Kompetenz wird dort als nonformale Bildung verstanden und in
Konzepte der lebensbegleitenden Bildung integriert. Politische Bildung und die Ver-
mittlung politischer Kompetenz haben in 6ffentlicher Verantwortung und in pluraler
Tragerschaft immer einen spezifischen Auftrag in der Gesellschaft und sie ist
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ein eigener und von anderen Lernfeldern durchaus abgrenzbarer biografischer
Lern-, Erfahrungs- und Bildungsraum Uber die gesamte Lebensspanne (vgl. Bun-
desausschuss Politische Bildung (BAP) 2014, S. 22). Politische Kompetenz ist
schwer zu definieren, aber umfasst — dies kann als Konsens in der Jugend- und
Erwachsenenbildung verstanden werden — die Mdglichkeiten,
Aufklarung und Orientierung sowie die kritische Wahrnehmung von Wissens-
erwerb, um das Politische zu erschlieBen,
gegenseitige Anerkennung, Respekt, Achtung im Umgang mit Fremdheit zu
festigen,
neue Erfahrungen und Veranderungen der Erfahrungsstrukturierung und die
damit verbundenen Verunsicherungen und Irritationen zu bearbeiten,
zur Teilhabe in allen Lebensbereichen der Gesellschaft und zur Gestaltung
von Demokratie und politischer Kultur beizutragen,
zur gesellschaftlichen Inklusion und Integration sowie zur Kohasion und zum
Zusammenhalt des Gesellschaftlichen zu befahigen,
zur Reflexivitat, kritischen Aufmerksamkeit und politischen Orientierung einen
Beitrag zu leisten,
zur Subjektentwicklung, Handlungsfahigkeit und Lebensbewaltigung bei-
zutragen,
den Zusammenhang von biografischem Erfahrungswissen und politischem
beziehungsweise wissenschaftlichem Deutungswissen ernst zu nehmen,
die Kritikfahigkeit, die Ambiguitéatstoleranz und die Kompromissbereitschaft
zu férdern sowie
zu einem subjektiven Kompetenzgefihl und damit verbunden zum Kompe-
tenzerwerb fUr politisches und gesellschaftliches Engagement (Handeln) zu
ermutigen und kommunikative und politische Partizipation sowie Selbst-
wirksamkeit in der demokratischen Offentlichkeit zu ermaglichen (vgl. BAP 2014).

Politische Kompetenz schlieBt an Definitionen von Erpenbeck und Rosenstiel
(2003) zum Kompetenzbegriff an, die vor allem die Selbstorganisation und die
zugehdrigen personalen Dispositionen hervorheben:

,Kompetenzen sind nicht beliebige Handlungsfahigkeiten in allen nur denkbaren
Lern- und Handlungsgebieten (Doméanen) (...), sondern solche Fahigkeiten oder
Dispositionen, die ein sinnvolles und fruchtbares Handeln in offenen, komplexen,
manchmal auch chaotischen Situationen erlauben, die also ein selbstorgani-
siertes Handeln unter gedanklicher und gegenstandlicher Unsicherheit ermdg-
lichen (...) Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des gedanklichen
und gegenstandlichen Handelns" (S.11).

Politische Kompetenz setzt auf Selbststeuerung und realisiert sich im lebens-
begleitenden Lernen. Ziel der Vermittlung von politischer Kompetenz ist es, zu
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selbststandigem und selbstverantwortlichem Handeln zu befahigen und dabei
ohne Reduktion auf kognitive Leistungen den normativen Bedeutungstiberhang,
der mit dem Ziel des selbstverantwortlichen Handelns verbunden ist, zu bertick-
sichtigen (vgl. Hartig/Klieme 2007). Dies mindet dann in der Erwachsenenbildung
in Formulierungen, das selbstgesteuerte und eigenverantwortliche Lernen und
damit die Aneignungsperspektive im Erwachsenenlernen zu akzentuieren
(vgl. Faulstich/Zeuner 1999, S. 34). Hafeneger und Krieg (2014, S. 45) fassen
fur die politische Kompetenzdebatte in der Erwachsenenbildung zusammen,
dass es um ein orientierendes Denken und um gesellschaftliche SchlUsselquali-
fikationen gehe, wobei Kompetenz der Selbst- und Fremdwahrnehmung, histo-
rische Kompetenz, Gerechtigkeitskompetenz, 6ékologische Kompetenz und
dkonomische Kompetenz in ein Konzept politischer Kompetenz Eingang finden.
Das Problem der Kompetenzdebatte in der politischen Bildung und der Erwach-
senenbildung generell ist, dass sie vor allen Dingen auf Kompetenzkonzepte
Bezug nimmt, deren Evidenz bislang noch nicht hinreichend Uberpriift ist. Dies
ist keine Kritik an den Kompetenzkonzepten selbst, signalisiert aber ein gravie-
rendes empirisches Forschungsdesiderat (vgl. Tippelt 2014).

Politische Kompetenz wird also in einer ,,auf MUndigkeit, Aufklarung und Selbst-
bestimmung zielenden demokratischen politischen Bildung* (Hafeneger 2009,
S. 863) erworben, basiert auf Wissensvermittlung einerseits und dem Aufbau
von Handlungskompetenz andererseits. Entsprechend kénnten verschiedene
Niveaustufen der mit den jeweiligen Wissensbestanden und Kompetenzen ver-
bundenen Teilhabe- und Mitgestaltungsmdglichkeiten unterschieden werden
(vgl. auch Schmidt-Hertha 2011). HierfUr liegen bislang noch keine tragféahigen
Taxonomien vor, wenngleich erste Vorarbeiten zur Definition von Teilkompetenzen
(vgl. Krammer 2008; Deichmann 2004) anschlussféhig wéren. Die Lern- und
Bildungsaktivitdten Erwachsener im Bereich politischer Erwachsenenbildung
sind —im Spiegel einschlagiger Weiterbildungsstudien — zwar gering, es ist jedoch
gerade in diesem Bereich von einer hohen Relevanz informeller Lernformen
auszugehen. Als erweitertes Konzept in der politischen Bildung wurde auf
europaischer Ebene die ,Blrgerkompetenz” stark gemacht und auch in den
Referenzrahmen zum lebenslangen Lernen der Européischen Union (2006)
integriert. Die in diesem Referenzrahmen geforderte Befahigung zu demokra-
tischer Teilhabe kann nicht allein Gber Kenntnisse zur Funktionsweise der poli-
tischen Systeme erlangt werden, sondern basiert auch auf dem Erkennen der
eigenen sozialen Lage und der Fahigkeit, andere fir gemeinsame Ziele zu ge-
winnen.
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Berufsbildung: Ubergange optimieren. Die strukturierte Berufsausbildung
im dualen System oder im schulischen Berufsbildungssystem ermoéglicht nicht
nur den Einstieg in eine berufsbezogene fachliche Ausbildung, sondern setzt
auch die in der schulischen Ausbildung angelegte mehrdimensionale Bildung
fort und férdert insbesondere ein breites Spektrum Uberfachlicher Kompetenzen.
Der Ausschluss von den sich in der beruflichen Bildung bietenden Moglichkeiten
des Kompetenzerwerbs (beispielsweise durch Arbeitslosigkeit) bedeutet einen
— wenn auch vielfach nur vortbergehenden — Bruch in der Bildungsbiografie
und in der personlichen Entwicklung.

Im gegenwartigen deutschen dualen System existiert nur ein kurzes Zeitfenster
von drei bis vier Jahren fUr den Einstieg in eine Berufsausbildung, das leistungs-
schwache und benachteiligte Jugendliche oft nicht flr sich nutzen kénnen.
Sinnlose Warteschleifen sowie demotivierende Konkurrenz von Altbewerbern
und Neubewerbern um Ausbildungsplatze fihren dazu, dass ein hoher Prozent-
satz an Jugendlichen auf Dauer ungelernt bleibt, da sie wahrend dieses Zeit-
fensters keinen Einstieg in das duale Ausbildungssystem finden. Eine lebenslange
Ausgrenzung und Demotivation ist bei diesen ungelernten Personen haufig die
Folge, da sie ohne das Ausbildungszertifikat von qualifizierten Arbeitsmarkten
praktisch ausgeschlossen werden (vgl. Blossfeld 2006). Die duale Ausbildung
in Deutschland bietet (zum Teil im klaren Gegensatz zu Osterreich und der
Schweiz) insbesondere in ihrem Verlauf keine definierten Einstiegspunkte fur
anderweitig Vorqualifizierte. Zwischeneinstiege sind schwierig und vorzeitige
Ausstiege fUhren nicht zu einer Anerkennung der erworbenen Qualifikation.
Einzelne Modellprojekte zeigen allerdings, dass eine intensive Begleitung des
Ubergangs von der Schule in den Beruf die Friktionen in diesem Ubergangs-
prozess deutlich reduzieren kann (vgl. z. B. bayme vibm 2014): Die bayerischen
Metall- und Elektroarbeitgeberverbande bayme vbm und die Bundesagentur
fir Arbeit (BA) haben 2011 das Modellprojekt power(me) gestartet. Ziel des
Projektes ist es, Jugendliche mit Defiziten bei schulischen Leistungen und/oder
sozialen Kompetenzen durch ein spezielles Begleitprogramm Uber die gesamte
Ausbildungszeit hinweg zu einem erfolgreichen Ausbildungsabschluss zu ver-
helfen. Insgesamt 154 Jugendliche wurden im Rahmen von power(me) in eine
Ausbildung in einem der 67 beteiligten bayme vbm Mitgliedsbetriebe vermittelt.
Fur die BA wie fUr die Wirtschaft gilt dabei gleichermaBen, mit dem Projekt fur
Jugendliche manche vermeintlich verschlossene TUr zur Ausbildung zu 6ffnen
und einen Beitrag zur Gewinnung von Fachkraften flir die Betriebe zu leisten.
Das Projekt hat zur Konzeption und Einfihrung der assistierten Ausbildung der
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BA beigetragen. Mit diesem neuen Regelinstrument der BA soll deutschlandweit
und Uber alle Branchen hinweg ein Unterstutzungstool fur Jugendliche und
Betriebe implementiert werden (quasi eine Kombination aus ausbildungsbeglei-
tenden Hilfen (abH) und sozialpadagogischer Unterstitzung), um Jugendlichen
mit hohen Bildungsrisiken durch fachliche und Uberfachliche Kompetenzver-
mittlung und Begleitung den direkten Weg in eine Ausbildung zu ebnen.

Den im internationalen Vergleich glatteren Ubergang von einer betrieblichen
Ausbildung in das Beschéaftigungssystem (zweite Schwelle) erkauft Deutschland
mit einer hohen Selektivitét an der ersten Schwelle (von der allgemeinbildenden
Schule in die berufliche Ausbildung; siehe oben die Probleme mit dem Uber-
gangssystem) und mit einer hohen Rate an Ausbildungsabbriichen: Die duale
Berufsausbildung hat eine durchschnittliche Vertragsauflésungsquote von
22 Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Davon sind aller-
dings Personen mit unterschiedlichem Vorbildungsniveau verschieden betroffen:
Bei Auszubildenden mit maximal Hauptschulabschluss gibt es eine mehr als dop-
pelt so hohe Vertragsaufldésungsquote wie bei denjenigen mit Fachabitur oder
Abitur (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Dass jeder Fiinfte
eine Ausbildung abbricht, weist auf strukturelle Defizite der dualen Berufsaus-
bildung in ihrer bestehenden Form und auf Motivationsprobleme der Auszubil-
denden hin.

Ein zweites groBes Problem flr das deutsche Berufsausbildungssystem stellt
die noch immer unzureichende Durchlassigkeit zwischen dem dualen Ausbil-
dungssystem und den nachgelagerten Bildungsgangen dar. In den letzten Jahren
hat sich das Verhaltnis von mittlerer Berufsausbildung und tertiarer Bildung
aber deutlich verbessert. Durch Reformen hat sich eine Erhéhung der Studien-
berechtigtenzahlen und der Quote der Studienberechtigten in der dualen Aus-
bildung ergeben. Durch die Verschiebung der Schulabsolventenstréme zum
Hochschulstudium ist in den letzten Jahren eine neue Konstellation im Verhaltnis
der beiden groBen Ausbildungsbereiche — duale Berufsausbildung und Hoch-
schulstudium - eingetreten. Sie flihrt gegenwartig mehr oder weniger natur-
wUchsig ansatzweise auch zu neuen Zwischenformen (Hybridisierung) zwischen
Berufsausbildung und Studium, Uber deren Entwicklungsdynamik noch wenig
Transparenz herrscht. Offensichtlich ist, dass es eines neuen Konzepts zur
Koordination der verschiedenen Bereiche des Bildungssystems bedarf.

Ausgewahlte Konsequenzen fiir die Berufsausbildung. Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass berufliche Ausbildung, insbesondere die betrieblichen
Aspekte der beruflichen Ausbildung in modernen dualen Strukturen, darauf
abzielt, die berufliche und die personliche Entwicklung zu férdern, besondere
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Starken des einzelnen Auszubildenden zu erkennen, um sie dann weiterzuent-
wickeln, gleichzeitig aber auch individuelle Schwéchen zu diagnostizieren und
abzubauen. Es geht darum, frihzeitig individuelle Probleme zu erkennen, Interes-
sen und Potenziale der Lernenden offenzulegen und in die passenden beruflichen
Forderstrategien einmiinden zu lassen.

Vor dem oben beschriebenen Hintergrund ist es geboten, Uber erweiterte
Moglichkeiten des Quereinstiegs in berufliche Ausbildungsgénge sowie das
Nachholen von berufsqualifizierenden Abschllssen nachzudenken. Ein Aus-
bau der Modularisierung der beruflichen Ausbildungsprogramme kdnnte eine
Anerkennung erbrachter Leistungen ermoéglichen und die Motivation, zu einem
erfolgreichen Berufsausbildungsabschluss zu kommen, erhdhen.

Uberdies kénnte eine Modularisierung auch neue Méglichkeiten zur besseren
Koordination des Ubergangs vom berufsbildenden System ins Hochschulsystem
fur die Lernenden schaffen. Die gewachsene Zahl von Auszubildenden mit
Hochschulzugangsberechtigung und die im Sinne des lebenslangen Lernens
wesentliche Anschlussfahigkeit von beruflicher und akademischer Bildung er-
fordern eine bessere Koordination und neue Konzepte, um beruflich Qualifizierten
den Einstieg in ein Studium zu erleichtern und so letztlich auch die berufliche
Ausbildung wieder attraktiver zu machen.

Erwachsenen- und Weiterbildung: Kompetenzentwicklung sichtbar machen.
Damit die Wertschatzung und Verwertbarkeit Uberfachlicher Kompetenzen im
Kontext beruflicher Allokationsprozesse sicher gestellt werden kdnnen, kommt der
Erfassung dieser Kompetenzen eine wichtige Funktion zu. Die Prifung und Zer-
tifizierung von Kompetenzen im Erwachsenenalter auf individualdiagnostischer
Ebene wird dabei insbesondere von Erwachsenenbildungstragern und Personal-
entwicklungsabteilungen geleistet, wobei entsprechende standardisierte Verfahren
hierfUr in vielen Bereichen erst noch entwickelt beziehungsweise erprobt werden
mussen. In der Erwachsenen- und Weiterbildung sind Kompetenzerfassungsver-
fahren bislang noch wenig verbreitet und valide Messinstrumente liegen nur in
wenigen Bereichen vor (z. B. Tests zur Erfassung von Fremdsprachenkompetenz
auf verschiedenen Niveaustufen). Seit den 1990er Jahren wurden allerdings
Systeme der Kompetenzvalidierung auf européischer wie nationaler Ebene
vorangetrieben und entwickelt, die zwar psychometrische Messverfahren zur
Erfassung einzelner Kompetenzdomanen keinesfalls ersetzen kénnen, aber durch
offene, auf Selbstauskinften und Selbstreflexion beruhende Verfahren ver-
suchen, komplexe Kompetenzprofile Erwachsener flr die Lernenden selbst
und andere sichtbar zu machen (vgl. Kaufhold 2011). Im Fokus stehen dabei
weniger die Lernergebnisse selbst als die informellen, nonformalen und formellen
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Lernprozesse und Bewaltigungserfahrungen, aus denen auf gewonnene Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten geschlossen wird.

Die Mdglichkeiten der Kompetenzerfassung in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung sind vielféltig und enthalten z. B. den ProfilPASS, das Modell Kobra,
den QualiPASS, die Kompetenzbilanzierung auf der Basis von freiwilligem En-
gagement, den Kompetenznachweis Kultur, das KAB-Kompetenz-Entwick-
lungsprogramm, den Talentkompass in NRW, die hybride Kompetenzerfassung
nach Kode, den Demokratieflinrerschein oder den Kompetenzcheck Rheinland-
Pfalz (vgl. BAP 2014, S. 83ff.).

Hervorzuheben ist allerdings das Kompetenzerfassungsinstrument ProfilPASS
(vgl. Harp u. a. 2010), da der ProfilPASS eine hohe Akzeptanz und Verbreitung
erreichen konnte und auf nationaler Ebene als das derzeit sichtbarste Instru-
ment zur Kompetenzerfassung auBerhalb schulischer und beruflicher Kontexte
angesehen werden kann. Der vom DIE, vom Deutschen Institut fur Internationale
Padagogische Forschung (DIPF) und vom Institut far Entwicklungsplanung und
Strukturforschung an der Universitat Hannover entwickelte ProfilPASS (vgl. Seidel
2010) tragt zur Anerkennung von erworbenen Kompetenzen bei, indem sich
eine Person in Beratungsprozessen ihrer Starken bewusst wird und fachliche
und insbesondere auch Uberfachliche Kompetenzen sichtbar gemacht werden,
so dass diese z. B. in Bewerbungsprozessen in Unternehmen realistisch und selbst-
bewusst dargestellt werden kdnnen. Der ProfilPASS ist als ein ,lebensbegleitendes
Instrument” (Harp u. a. 2010, S.17) entwickelt worden und kann auf der Basis
eines Ruckblicks auf das bisherige Leben die in Bildungseinrichtungen, in der
Freizeit oder auch der Familie erworbenen Kompetenzen sichtbar machen. Fur
die Nutzung dieses Beratungsinstruments sind die jeweils individuellen Reflexions-
prozesse ausschlaggebend, aber die eigentliche Kompetenzformulierung wird
durch eine professionelle Beratung begleitet. Der ProfilPASS dient also der selbst-
reflexiven Erfassung erworbener Kompetenzen und individueller Entwicklungs-
mdglichkeiten und ist somit vor allem als Instrument zur Orientierung und Planung
der Lernenden selbst konzipiert. Die Verwendung des Verfahrens zur Zertifizierung
von Kompetenzen ist bislang kaum moglich und wirde eine wesentliche Weiter-
entwicklung beziehungsweise Erganzung des Instruments voraussetzen, die u. a.
eine starkere Spiegelung der Selbstberichte und Selbsteinschatzungen an
Fremdbeurteilungen und Testverfahren umfassen musste.

Ausgewédhlte Konsequenzen fiir die Weiterbildung. Vor dem Hintergrund
demografischer Entwicklungen gewinnt die berufliche wie auBerberufliche Wei-
terbildung zunehmend an Bedeutung. Vor allem sind Angebote zur Starkung
intergenerationeller Kompetenz fir Fihrungskréafte zuklnftig bedeutsam. Eine
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demografie-sensible Personalpolitik und Personalentwicklung meint dabei nicht
nur die Ausrichtung von Arbeitsplatzen an den altersbezogenen BedUrfnissen
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sondern insbesondere das Erkennen und
Abrufen von deren spezifischen Potenzialen und die Schaffung von Raumen fur
den intergenerationellen Dialog. Letzteres ist gerade im Kontext eines genera-
tionenubergreifenden Wissensmanagements von groBer Relevanz.

In diesem Kontext sind auch medienbezogene Anpassungsfortbildungen gerade
(aber nicht nur) fir altere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in vielen Berufsfeldern
wesentlich, wobei auch informelle Lernprozesse am Arbeitsplatz fur diese Ziel-
gruppe eine zentrale Rolle spielen kénnen. Die erweiterten Anforderungen, die
sich aus einer neuen Qualitat interaktiver Internetanwendungen ergeben, sind
grundsétzlich als Herausforderung fur die berufliche Weiterbildung zu verstehen,
die sich dann u. a. datenschutzrechtlichen Themen, aber auch Fragen der
virtuellen Kundenkommunikation oder der Zusammenarbeit im virtuellen Raum
widmen muss.

In der allgemeinen Erwachsenenbildung wie auch der beruflichen und betrieb-
lichen Weiterbildung, aber auch im Ehrenamt und in der freiwilligen Arbeit gibt
es mittlerweile zahlreiche Strategien, Kompetenzen sichtbar zu machen, und es
wurden auch diagnostische Instrumente entwickelt. So kénnen in der Perso-
nalauswahl im Kontext der beruflichen Allokation und Weiterentwicklung
Kompetenznachweise das individuelle Qualifikationsprofil ergdnzen. Mithilfe
von Nachweisverfahren kénnen Kompetenzen nicht nur identifiziert werden,
sondern sie kdnnen auch auf kunftige Tatigkeiten bezogen werden. Klassische
Bewerbungsgesprache sowie Assessment-Center, die auch betriebsspezifische
Tests und Beobachtungsverfahren enthalten, basieren auf solchen Verfahren
zur Erfassung auch von Uberfachlichen Kompetenzen (vgl. Gnahs 2007).
Wenn derzeit aber nur 36 Prozent der Teilnehmer an betrieblicher Weiterbil-
dung einen entsprechenden Nachweis fur ihre Weiterbildungsleistung erhalten
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012), dann ist das ein Grund
daflr, auf andere Nachweisverfahren zurlckzugreifen, und signalisiert dartber
hinaus einen Zertifizierungsbedarf, denn insbesondere auch Uberfachliche
Kompetenzen bedurfen der Diagnose oder allgemeiner der Sichtbarmachung.
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Die stetig wachsenden und sich rasch verdndernden Herausforderungen der
Gegenwart machen es zur Bedingung, dass sich Menschen in den unterschied-
lichen Funktions- und Leistungsbereichen, in die sie eingebunden sind, Uber das
gesamte Leben hinweg entwickeln und verandern; dies gilt vor allem auch far
die durch Bildung bedingten oder begleiteten Veranderungsprozesse eines Indi-
viduums. Diese umschlieBen die kognitive und sozial-emotionale Entwicklung
der Person sowie die Ausbildung nicht fachspezifischer, Ubergeordneter Kom-
petenzen. Ziele dieser mehrdimensionalen Bildung sind die Férderung von
Fachkompetenzen auf der einen Seite und die Entwicklung von Fahigkeiten im
interpersonalen, sozialen und emotionalen Bereich sowie die Entwicklung der
Personlichkeit auf der anderen Seite. An formelle Bildungssettings sind unter-
schiedliche Herausforderungen und grundlegende Bildungsaufgaben geknUpft,
zu deren erfolgreicher Bewaltigung der AKTIONSRATBILDUNG die folgenden
Empfehlungen ausspricht:

Die empirischen Befunde zeigen, dass es — ein entsprechendes didaktisch-
methodisches Vorgehen vorausgesetzt —im frihpadagogischen Bereich entgegen
gangigen Vorstellungen keinen Konflikt bei der Verfolgung von fachlichen und
Uberfachlichen Zielen gibt: Das eine geht nicht auf Kosten des anderen. Solche
Beflrchtungen, die in der Elementarpadagogik im Grundsatz langst obsolet, in
Theorie und Praxis aber nach wie vor weit verbreitet sind, mussen auf den Ebenen
der Entwicklung von Bildungsplanen und padagogischen Konzepten, der Aus-
und Weiterbildung des frihp&adagogischen Fachpersonals sowie der Elternarbeit
Uberwunden werden. Vor diesem Hintergrund sind vor allem drei Empfehlungen
wichtig:

Anpassung von Bildungsplanen und padagogischen Konzepten zugunsten
der integrierten Férderung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen.
Hierbei sollte ein erweitertes Bildungs- und Erziehungsverstandnis zugrunde
gelegt und der besondere Charakter der Férderung von fachlichen und Uber-
fachlichen Kompetenzen bericksichtigt werden. Nicht spezielle und isolierte
Foérderung einzelner Kompetenzen, sondern eine Integration der Férderung von
fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen in das Alltagsgeschehen einer
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Kindertageseinrichtung sollte im Vordergrund stehen. Die klassische und mo-
derne Elementarpadagogik verflgt Uber einen reichen Fundus an methodischen
und didaktischen Anregungen, die aufzeigen, wie Bildung fur diese Altersstufe
in dem beschriebenen Sinn gestaltet und ermdglicht werden kann. Gleichwohl
mussen die Wirkungen derartiger MaBnahmen verstarkt wissenschaftlich
evaluiert und als sinnvoll erkannte friihpadagogische Settings auf der Basis
evidenzbasierter Forschung weiterentwickelt werden.

Férderung von Kompetenzen des frihpadagogischen Fachpersonals zur
Verwirklichung mehrdimensionaler Bildungsziele. Aus- und Weiterbildung
sollten eine breite fachliche und Uberfachliche Kompetenzorientierung verfolgen.
Aufgrund der besonderen Struktur und Bedeutung ,elementarer” Bildungs-
prozesse sind dabei sowohl die jeweils aktuellen kollektiven und individuellen
Bildungsbedurfnisse der Kinder als auch deren zukUnftige Bildungskarrieren im
Auge zu behalten, insofern diese erst durch ein férderliches Umfeld in den frih-
padagogischen Einrichtungen und der Familie moglich werden.

Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern. Die frihpadagogischen
Einrichtungen sollten dabei besonderen Wert darauf legen, dass falsche Vor-
stellungen von Eltern Uber eine zu behUtende Kindheit oder Uber Lernen als
Vorverlegung von Unterricht GUberwunden werden. Zu diesem Zweck mussen sie
die Eltern gezielt Uber die Art und Weise ihrer padagogischen Arbeit aufklaren.

In der Grundschule werden wesentliche Weichen fur die Zukunft der Schilerinnen
und Schuler gestellt. Besonders die emotionalen und motivationalen Grundlagen,
die die Voraussetzung fur alle weiteren Lernprozesse bilden, werden im Grund-
schulalter verfestigt und zeigen erste Auswirkungen auf die fachspezifischen
Leistungsergebnisse. In der Primarstufe besteht daher starker als in den darauf
folgenden Phasen noch die Méglichkeit, herkunftsspezifisch und kulturell bedingte
Benachteiligungen der Schulerinnen und Schler, speziell auch mit Blick auf
mehrdimensionale Kompetenzbereiche, auszugleichen. Vor diesem Hintergrund
sieht der AKTIONSRATBILDUNG flir den Primarbereich folgende Handlungs-
notwendigkeiten:
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Geschlechtsspezifische individuelle Férderung im motivational-affektiven
und sozialen Bereich von Schiilerinnen und Schilern. Die bei den nationalen
und internationalen Vergleichsstudien berlcksichtigten nicht kognitiven Merk-
male stehen in engem Zusammenhang zu den fachspezifischen Leistungen.
Um moglichst allen Schilerinnen und Schulern die Moglichkeit zu bieten, ihre Po-
tenziale in den jeweiligen Fachgebieten voll auszuschopfen, ist eine geschlechts-
spezifische Férderung unabdingbar. Im Einzelnen mussen Defizite in folgenden
Bereichen bearbeitet werden:

Fahigkeitsselbstkonzepte, Motivation und Lernfreude im Fach Mathematik,

besonders bei Madchen,

Lesemotivation von Jungen,

soziale Kompetenz von Jungen,

Durchsetzungsféahigkeit von M&dchen.

Verstéarkte Differenzierung von Persodnlichkeits-, Leistungs- und Verhal-
tensaspekten bei der Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler. Die Studie
L1rends in International Mathematics and Science” (TIMSS) hat offenbart, dass
zwischen der Einschatzung der Lehrkrafte bezlglich der Persénlichkeit und
dem Verhalten einer Schulerin oder eines Schulers sowie der Notengebung ein
Zusammenhang besteht, der durch eine verzerrte Wahrnehmung der Lehrkrafte
bezlglich der tatséchlichen Schilerleistungen bedingt sein kdnnte. Einer solchen
unzuléssigen und fur die weitere Entwicklung der Schilerinnen und Schuler
moglicherweise schadlichen Vermengung von Beurteilungskriterien kann zum
einen durch die Sensibilisierung des Lehrpersonals fur diese Problematik im
Rahmen von Aus- und Weiterbildung entgegengewirkt werden. Zum anderen
sollten Lehrerinnen und Lehrer bei der Aufgabe der adaquaten Beurteilung von
Schulerkompetenzen und -leistungen durch die Bereitstellung valider diagnos-
tischer Instrumente zur Erfassung sozialer Kompetenzen unterstitzt werden.

Forcierung des Medieneinsatzes in Grundschulen. Bereits in der Grundschule
sollten Kinder an einen reflektierten und effektiven Umgang mit neuen Medien
herangeflhrt werden. Zum einen kann dies durch eine weitere Verbesserung
der technischen Ausstattung an Schulen erreicht werden. Zum anderen missen
der Einsatz von und der Umgang mit Medien fester Bestandteil der Lehreraus-
und -weiterbildung werden, damit die im internationalen Vergleich an Schulen
bereits relativ umfangreich vorhandenen technischen Mittel im Unterricht auch
tatsachlich zum Einsatz kommen. Zuséatzlich missen Unterstitzungsstrukturen
fur Lehrpersonen im Bereich Technik sowie bei der Ausschopfung des Gestal-
tungsspielraums von Schule und Unterricht bezuglich der didaktischen Nutzung
,neuer Medien" auf der Prozessebene der Schule aufgebaut werden.
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Weiterer Ausbau der Ganztagsgrundschulen in rhythmisierter Form. Grund-
satzlich stellt der Ausbau der Ganztagsschullandschaft durch eine Erweiterung
der Lernzeiten eine groBe Chance fur das Erreichen mehrdimensionaler Bil-
dungsziele dar. Wie bereits im Gutachten ,Zwischenbilanz Ganztagsgrund-
schulen” (vgl. vbw 2013) dargestellt, bietet vor allem die Ganztagsgrundschule
in rhythmisierter Form Rahmenbedingungen, die eine Verbesserung der Schiiler-
leistungen und den Ausgleich sozialer Benachteiligungen erwarten lassen. In
Verbindung mit entsprechenden Anpassungen in der Aus- und Weiterbildung
von Schulleitungen und Lehrkréften erdffnet dieser Schultyp im Hinblick auf die
Férderung mehrdimensionaler Bildungsziele folgende Moglichkeiten:
Individualisierung des Unterrichts durch Ruckgriff auf unterschiedliche Sozial-
formen des Unterrichts, z. B. Phasen selbststandiger Lernarbeit oder Arbeit
in Kleingruppen: Hierdurch kénnen u. a. die personalen Kompetenzen von
Kindern gestarkt werden. Besonders bedeutsam ist dies fur Kinder, die aus
einem Elternhaus mit niedrigem soziotkonomischem Status und/oder Migra-
tionshintergrund stammen.
Verzahnung des Unterrichts mit auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen.
Sensibilisierung von Lehrkraften fir mehrdimensionale Bildungsziele.

Padagogische Unterstitzungen und Einflussnahmen stellen in der Sekundarstufe
aufgrund der anthropologischen, entwicklungspsychologischen und soziolo-
gischen Besonderheiten dieser Bildungsphase eine duBerst anspruchsvolle
Aufgabe dar. Interventionen zum Erreichen mehrdimensionaler Bildungsziele
kdnnen auf der Ebene des Unterrichts wie auch auf der Ebene der Schule ange-
siedelt werden. Der AKTIONSRATBILDUNG sieht hierfur folgenden Handlungs-
bedarf:

Curriculare Verankerung und Konkretisierung der anzustrebenden Bildungs-
dimensionen. Um das Lehrpersonal in die Lage zu versetzen, mehrdimensionale
Bildungsaufgaben im Unterricht umzusetzen, mussen die anzustrebenden Bildungs-
dimensionen konkretisiert und in den Lehrplanen verankert werden. Bei der
Entwicklung der Curricula ist die entscheidende Phase der Identitatsbildung im
Jugendalter in Verbindung mit dem notwendigen Ubergang in andere Ausbil-
dungsabschnitte beziehungsweise in ein Beschaftigungsverhéltnis am Ende der
Sekundarstufe starker zu bertcksichtigen.
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Férderung von Freude und Interesse an den Lerninhalten. Mit Blick auf die
Persdnlichkeitsbildung und Berufsorientierung stellt dieser Aspekt ein bedeutsa-
mes Bildungsziel dar. Schilerinnen und Schuler mit einem hohen Leistungspoten-
zial in bestimmten Gegenstandsbereichen missen die notwendige Unterstitzung
erfahren, damit die zur Entfaltung dieser Potenziale zugehdrige Motivation und ein
entsprechendes Interesse entwickelt werden kénnen. Zu diesem Zweck sollten
den Lernenden mittels konkreter Situationen und Aufgabenbeispiele die sinnvolle
Anwendung der aufgebauten Kompetenzen sowie deren Nutzen und Bedeutung
im Alltag und fur die weitere Bildungsbiografie verdeutlicht werden. Nicht zuletzt
mit Blick auf die Nachwuchsférderung im MINT-Bereich und den zu erwartenden
Fachkraftemangel in Deutschland besteht hier im Fach Mathematik und bei Schile-
rinnen groBer Handlungsbedarf.

Starkere Beriicksichtigung der vorhandenen mehrdimensionalen Erkennt-
nisse aus PISA und ICILS. Bildungsziele, die eine problem- und verantwor-
tungsbewusste Wissensanwendung einschlieBen und personlichkeitsbildend
wirken, basieren auf erweiterten kognitiven Anforderungen und werden in den
Kompetenzmodellen, die den nationalen und internationalen Vergleichsstudien
zugrunde liegen, bereits umfangreich abgebildet. Die Erkenntnisse aus diesen
Untersuchungen, wie z. B. die Defizite in der Aufgabenentwicklung im deut-
schen Mathematikunterricht oder die nur mittleren Leistungswerte deutscher
Schulerinnen und Schiler im Bereich der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen sowie die nicht unerheblichen herkunftsbedingten Leis-
tungsunterschiede in diesem Kompetenzbereich, missen in Zukunft in der
Unterrichtsentwicklung und in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften noch
starker bertcksichtigt werden.

Entwicklung weiterer Testverfahren zur Abbildung mehrdimensionaler Bil-
dungsergebnisse und zur ldentifikation geeigneter Unterrichtsmethoden.
Uber die bestehenden Instrumente der groBen Vergleichsstudien hinaus bedarf
es der Entwicklung von Testverfahren zur Uberpriifung noch breiterer Bildungs-
wirkungen (z. B. moralische Urteilsféahigkeit und soziale Orientierungen). Diese
kdnnen auch dazu beitragen, zur Férderung mehrdimensionaler Bildungsziele
geeignete Lernumgebungen, Unterrichtsmethoden und Aufgabenstellungen zu
identifizieren.

Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung bei Lehrkraften als Grundlage

mehrdimensionaler Bildung. Auf der Unterrichtsebene kommt fur die mehrdi-
mensionale Personlichkeitsbildung der Lernenden der Person der Lehrkraft eine
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besondere Bedeutung zu. Damit breiter angelegte Bildungsziele in der profes-
sionalen Wahrnehmung Beachtung finden und Aspekte der Beobachtung von
Schulerhandlungen werden, bedarf es der entsprechenden Qualifizierung des
Lehrpersonals. Hierbei sind nicht zuletzt auch Angebote auszubauen, die zur
Ausbildung entsprechender Werthaltungen und Kompetenzen bei den Lehr-
kraften selbst beitragen, damit diese den Schulerinnen und Schulern gegen-
Uber als glaubwirdige Vorbilder und Motivatoren in Bezug auf den Erwerb
mehrdimensionaler Bildungsinhalte auftreten kénnen.

Bereitstellung von Zeitanteilen fur mehrdimensionale Bildungsziele im
Unterricht. Als wesentliche Grundlage der Vermittlung mehrdimensionaler Bil-
dungsziele mussen den Lehrkraften im Unterricht ausreichend Zeitanteile zur
Schaffung von Lerngelegenheiten zur Verfligung gestellt werden, in denen z. B.
soziale F&higkeiten und Wertorientierungen als Ziel erkennbar sind und in ange-
messenem Umfang ausgebildet werden kénnen.

Férderung von auBerunterrichtlichen Bildungsgelegenheiten und Partizi-
pationsmdglichkeiten auf Schulebene. Auf der Schulebene kann die syste-
matische Anregung und Unterstitzung einer breiten Persdnlichkeitsbildung
insbesondere durch Partizipationsmoglichkeiten in der Schulgemeinschaft und
bei der Profilierung der Schule in Richtung eines Leitbildes geférdert werden.
Ein entsprechendes Angebot sollte ein mdglichst vielfaltiges Spektrum an Fahig-
keiten, kulturellen Inhalten und sozialen Aktivitdten umschlieBen und in einer
Weise unterbreitet werden, die Jugendliche herausfordert und ihnen sichtbare
Ergebnisse prasentiert.

Der AKTIONSRATBILDUNG empfiehlt die Entwicklung von Gesamtkonzepten flir
die Férderung mehrdimensionaler Bildung im Studium. In den Interventionsfeldern
Studienmodelle, Lerninhalte, Lehrveranstaltungsformate und Studienstruktur
erscheinen dem AKTIONSRATBILDUNG die folgenden MaBnahmen fur die Férde-
rung der Persénlichkeitsentwicklung und von fachubergreifenden Kompetenzen
besonders empfehlenswert:

Anpassung der Studienmodelle an mehrdimensionale Bildungsziele. Eine

mehrdimensionale Bildung im Studium kann zum einen durch die Integration
fachUbergreifender Qualifizierungsangebote in ansonsten stark spezialisierte
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Studienangebote erreicht werden. Entsprechende Qualifizierungsangebote
(z. B. im Rahmen eines Studium generale) sollen sich explizit durch das
gesamte Fachstudium ziehen (,L-Studienmodell®). Zuséatzlich empfiehlt der
AKTIONSRATBILDUNG die Schaffung von Studienangeboten an allen Hoch-
schulen, die von Grund auf interdisziplinar angelegt sind (,Liberal Arts“-Studien-
gange).

Integration mehrdimensionaler Inhalte in die reguldren Studienangebote.
Der AKTIONSRATBILDUNG empfiehlt, Informations- und Medienkompetenz im
Sinne der Fahigkeit nicht nur zur Beschaffung von Informationen, sondern auch
zur kritischen Beurteilung von deren Inhalten und Urspriingen als integralen
Bestandteil in alle Curricula aufzunehmen. Auch kulturelle und &sthetische
Kursangebote sollten mit einem direkten Bezug zu den jeweiligen fachlichen
Inhalten fest in die Studiengange eingebunden werden.

Neuausrichtung der Lehrveranstaltungsformate zugunsten der Vermittlung
handlungsrelevanter Kompetenzen. Alle Studienangebote an Hochschulen
sollten auf Basis der Prinzipien des problembasierten und forschenden Lernens
darauf abzielen, die theoretischen Inhalte mit dem Aufbau von handlungsrele-
vanten Kompetenzen zu verbinden. Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es eines
Ausbaus der entsprechenden Weiterbildungsangebote fur Dozierende an Hoch-
schulen. Dartiber hinaus empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG die Férderung
von studentischen Wettbewerben und von Service-Learning-Projekten.

Reform der Studienstruktur mit dem Ziel der zeitlichen und organisatorischen
Verankerung mehrdimensionaler Bildungsinhalte. Um mehrdimensionale
Bildungsinhalte zeitlich und organisatorisch im Studium verankern zu kdnnen,
empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG den Ausbau achtsemestriger Bachelor-
studiengénge, die Erhéhung der ECTS-Zahl der Studienmodule und die feste
Integration von Mobilitatsfenstern fur Auslandsaufenthalte in die Curricula.

Generell lasst sich feststellen, dass die Bereiche Berufsbildung sowie Erwachse-
nen- und Weiterbildung fur weite Teile der Bevdlkerung bedeutsame Abschnitte der
Bildungsbiografie abdecken und daher in Bezug auf die Verfolgung mehrdi-
mensionaler Bildungsziele einen hohen Stellenwert genieBen mussen. Wahrend
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es im Bereich Berufsbildung vor allem darum geht, méglichst vielen Jugendli-
chen Zugang zu dieser fur die Personlichkeitsentwicklung extrem relevanten
Bildungsgelegenheit zu ermdglichen, muss im Bereich der Erwachsenen- und
Weiterbildung der Fokus darauf liegen, mehrdimensionale Kompetenzen durch
die Entwicklung entsprechender standardisierter Verfahren im Lebenslauf der
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer sichtbar und nutzbar zu machen. Der
AKTIONSRATBILDUNG empfiehlt im Einzelnen die Umsetzung folgender MaB-
nahmen:

Intensivierung der Begleitung des Ubergangs von der Schule in das berufs-
bildende System sowie Erweiterung und Flexibilisierung der Zugangsmég-
lichkeiten. Um mdglichst wenige Jugendliche und junge Erwachsene aus dem
System der Berufsausbildung auszuschlieBen, muss zum einen die Begleitung
des Ubergangs von der Schule in den Beruf intensiviert werden. Zu diesem Zweck
miissen Schulen und Betriebe die an einen erfolgreichen Ubergang zu stellen-
den Anforderungen reflektieren und durch friihe Kooperationen Gelegenheiten
schaffen, bewusste Ubergangsentscheidungen zu treffen. Um die Interessen und
Fahigkeiten der Heranwachsenden besser mit den Anforderungen an diese
Stellen in Einklang zu bringen, haben sich Phasen der Berufsorientierung und
Betriebspraktika schon wéhrend der schulischen Ausbildung bewéhrt. Ent-
scheidungsprozesse bei Ubergangen kénnen auch durch systematische Bera-
tung vorbereitet und begleitet werden. Besonders wichtig ist eine gegenseitige
Wertschatzung der beteiligten Institutionen (abgebende und aufnehmende
Institutionen), und auch gemeinsame Aus-, Fort- und Weiterbildungen von
Lehrkréaften sowie Ausbilderinnen und Ausbildern tragen zur Erarbeitung von
kooperativen Ubergangskonzepten bei. Dariiber hinaus muissen vermehrt
spezielle Ausbildungsangebote sowie Moglichkeiten zum Quereinstieg und zum
Nachholen berufsqualifizierender Abschlisse geschaffen werden.

Erleichterung des Ubergangs von der dualen Berufsausbildung in weiter-
fuhrende Bildungsgédnge. Um mdglichst vielen Jugendlichen und jungen
Erwachsenen eine optimale Ausschopfung ihrer Potenziale zu ermdglichen,
mussen die Anschlussmoglichkeiten an das berufsbildende System weiter
geférdert werden. Dazu gehort nicht zuletzt auch die Schaffung von Unterstit-
zungsstrukturen (z. B. Briickenkurse in Mathematik u. A.), die Ubergange in
weiterflihrende Bildungsgéange nicht nur rechtlich, sondern auch faktisch méglich
machen. Zugleich miussen durch solche Flexibilisierungstendenzen entstehende
Zwischenformen zwischen Studium und Ausbildung kontrolliert und in ihrer
Funktionalitat fur den Arbeitsmarkt besser aufeinander abgestimmt werden.
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Modularisierung beruflicher Ausbildungsprogramme. Eine solche Strukturén-
derung kann dazu beitragen, erbrachte Leistungen anzuerkennen, und zu einem
Abschluss der Berufsausbildung motivieren. Auch die Koordination des Uber-
gangs ins Hochschulsystem kdnnte hierdurch verbessert werden.

Entwicklung standardisierter Verfahren zur Abbildung tiberfachlicher Kom-
petenzen und Unterstiitzung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern
bei der entsprechenden Profilbildung durch professionelle Beratung. Um
Uberfachliche Kompetenzen fur Arbeitgeber und Arbeitnehmer sichtbar und
verwertbar zu machen, empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG, die Entwicklung
standardisierter Verfahren voranzutreiben, mit denen solche Kompetenzen ge-
praft und zertifiziert werden kénnen. Der bereits relativ verbreitete Einsatz offener,
auf Selbstauskinften und Selbstreflexion beruhender Verfahren sollte durch
professionelle Beratung begleitet werden. Hierzu sind Servicestellen mit ent-
sprechend geschultem Personal einzurichten.

Férderung von Diagnosefahigkeit und intergenerationeller Kompetenz von
Fihrungskréaften in Bezug auf mehrdimensionale Bildungsziele. Die Arbeit-
nehmerschaft ist heute nicht zuletzt aufgrund der demografischen Entwicklung
heterogener als jemals zuvor. Dies stellt das FUhrungspersonal vor die komplexe
Herausforderung, die unterschiedlichen lebensgeschichtlich erworbenen tber-
fachlichen Kompetenzen fur Unternehmen sichtbar und nutzbar zu machen
sowie auch Fortbildungsbedarfe bei Defiziten bestimmter Altersgruppen (z. B.
Medienkompetenz) zu identifizieren. Hieraus lasst sich die Forderung ableiten,
Weiterbildungen fur den Bereich intergenerationeller Kompetenz sowie zur Schu-
lung der Diagnoseféhigkeit von FUhrungspersonal zu férdern.

Ausbau und Weiterentwicklung zielgruppengerechter Angebote zur Férde-
rung von ldentitatsentwicklung und Kompetenzen zur Lebensbewaltigung.
AuBerhalb beruflicher Kontexte und insbesondere in der Nacherwerbsphase
sind die Identitatsentwicklung Uber die Lebensspanne und die aktuelle Lebensbe-
waltigung als Bildungsziele im Blick zu behalten. Um tberfachliche Kompetenzen
in den verschiedenen sozialen Milieus zu férdern — auch in den bildungsfernen
und sozial benachteiligten Milieus —, sind jeweils teiinehmerorientierte und lebens-
weltnahe Angebote zu entwickeln beziehungsweise weiterzuentwickeln und
auszubauen.

Férderung moralischer und politischer Kompetenz. Diese Aspekte mehrdi-
mensionaler Bildung sind Grundlage sozialer Integration und tragen entscheidend
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zur Starkung zivilgesellschaftlicher Partizipation bei. Moralische und politische
Fahigkeiten und Orientierungen kénnen effektiv geférdert werden, wenn Bil-
dungsinstitutionen dies in ihrem Erziehungsauftrag unterstitzen. Das Ausmal
und die Qualitat intentionaler moralischer Erziehung korrelieren mit der Moralent-
wicklung. Wenn keine bewusste moralische Bildung stattfindet, dann erschwert
dies das Selbstlernen moralischer Fahigkeiten. Vor diesem Hintergrund ist es
wichtig, dass es ein breites Angebotsspektrum in diesem Bereich der Erwachse-
nenbildung gibt. Allerdings folgt moralische Erziehung keinem Konzept oder
Curriculum, das nur noch gelehrt werden misste. Bildungssettings sind so zu
gestalten, dass es Lernenden — und dies trifft auf Heranwachsende wie auf
Erwachsene zu — mdéglich ist, die moralische Erziehung partizipierend mitzuge-
stalten. Moralische Sensibilitat wird dartber hinaus nicht nur durch instituti-
onalisierte Bildungsgelegenheiten geférdert, sondern entwickelt sich auch in
auBerschulischen und impliziten Lerngelegenheiten. Beispielsweise ist die situ-
ative und sprachliche Qualitat der Kommunikation zwischen Erwachsenen und
Kindern im Alltag fur das Verstehen von moralischen Normen notwendig. Die
moralische Entwicklung und Sozialisation basiert also auf einem autoritativen
fordernden und gleichzeitig erklarend férdernden Erziehungsstil.

Férderung von Lernkompetenz. Die mit dem Komplex der Lernkompetenz
verbundenen Fahigkeiten und Orientierungen werden vor allem im Kindheits- und
Jugendalter herausgebildet, kdnnen und mussen aber auch im Erwachsenenalter
gepflegt und weiterentwickelt werden. Weiterbildung kann hierzu einen Beitrag
leisten, wenn MaBnahmen und Angebote im quartéren Sektor Uberfachliche
Mdglichkeiten zur Reflexion und Erweiterung der eigenen Lernstrategien bieten.
Situatives praxisbezogenes Lernen, Lernberatung und didaktisch-methodische
Vielfalt sind M&glichkeiten, Weiterbildungsangebote so anzureichern, dass Lern-
kompetenzen geférdert werden.
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dinator des Europaischen Expertennetzwerks Bildungsdkonomik (EENEE),
Vorsitzender des Bildungstkonomischen Ausschusses des Vereins fur
Socialpolitik.

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsékonomik, insbesondere mikrodkonometri-
sche Analysen von Effizienz und Chancengleichheit im Schulsystem anhand
internationaler Schulerleistungstests.
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Grell, Frithjof, Prof. Dr. phil., geb. 1959, Universitatsprofessor und Leiter des

Lehrstuhls flr Elementar- und Familienpddagogik an der Otto-Friedrich-
Universitat Bamberg, Vorsitzender der International Froebel Society —
Deutschland (IFS-D).
Arbeitsschwerpunkte: Geschichte und Theorie der Historischen Pada-
gogik, historische, philosophische, anthropologische, didaktische und kon-
zeptuelle Grundlagen und Grundfragen der Elementarpadagogik und ihrer
Grundbegriffe.

Schmidt-Hertha, Bernhard, Prof. Dr. phil., geb. 1973, Universitatsprofessor flr
Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt berufliche und betriebliche Wei-
terbildung an der Eberhard Karls Universitat Tibingen, Direktor des In-
stituts fur Erziehungswissenschaft, Mitbegriinder und Mitherausgeber der
Online-Zeitschrift ,Bildungsforschung®, Koordinator des ESREA-Network
,Education and Learning of Older Adults®, Beiratsmitglied der Deutschen
Gesellschaft fir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF).
Arbeitsschwerpunkte: Berufliche und betriebliche Weiterbildung, informel-
les Lernen, Evaluation und Qualitatssicherung, Lernen und Bildung Alterer,
Medienkompetenzentwicklung.
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Internationalisierung
der Hochschulen

Eine institutionelle Gesamtstrategie
Gutachten

2012, 136 Seiten, broschiert, EUR 12,90
ISBN 978-3-8309-2735-8

Um im internationalen Wettbewerb um Talente beste-
hen zu kdnnen, mussen die Rahmenbedingungen fur
Forschung und Lehre an deutschen Hochschulen
weiter verbessert werden. Unter dem Motto ,Inter-
nationalisierung zu Hause" muss allen Hochschul-
mitgliedern die Mdglichkeit erdffnet werden, interna-
tionale und interkulturelle Erfahrungen an der heimi-
schen Hochschule zu sammeln. Mit einem gréBeren
Angebot an fremdsprachigen Studiengéngen, einer
starkeren Beteiligung an europdischen Forschungs-
konsortien und der vermehrten internationalen Rekru-
tierung des Personals werden sich die deutschen
Hochschulen immer mehr zu transnationalen Hoch-
schulen entwickeln. Der Aktionsrat Bildung analysiert
in seinem aktuellen Gutachten die Internationalisie-
rungsprozesse im deutschen Hochschulsystem und
unterbreitet konkrete Handlungsempfehlungen fir
eine institutionalisierte Gesamtstrategie.

s WAXMANN



vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
(Hrsg.)

Qualitatssicherung an
Hochschulen:

von der Akkreditierung zur Auditierung
Gutachten

2013, 98 Seiten, broschiert, EUR 10,90
ISBN 978-3-8309-2895-9

Die Sicherung der Qualitat in Lehre und Forschung
an deutschen Hochschulen ist verknUpft mit Ver-
bindlichkeit, gemeinsamen Standards und vergleich-
baren Verfahren als Ausdruck professioneller Ver-
antwortung. Damit dies gewahrleistet ist, wurde in
Deutschland das Akkreditierungswesen etabliert, an
dem sich zehn Jahre nach seiner Einfuhrung gehauft
Kritik entziindet. In diesem Gutachten geht der Akti-
onsrat Bildung unter anderem der Frage der Effizienz
des deutschen Akkreditierungssystems als Qualitats-
sicherungsmaBnahme nach und unterbreitet einen
Prozessvorschlag, der die Weiterentwicklung des
bestehenden Systems in ein institutionelles Qualitats-
auditsystem vorsieht. Er skizziert die Prinzipien und
Leitlinien fur das neue Modell und zeigt die notwen-
digen MaBnahmen fur eine erfolgreiche Umsetzung
auf.

s WAXMANN
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Zwischenbilanz
Ganztagsgrundschulen:

Betreuung oder Rhythmisierung?
Gutachten

2013, 144 Seiten, broschiert, Euro 12,90
ISBN 978-3-8309-2983-3

Der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen hat in
Deutschland seit der Jahrtausendwende zugenom-
men, wobei die Einflhrung von Ganztagsgrundschu-
len in den einzelnen Bundeslandern sehr unterschied-
lich weit fortgeschritten ist. Im Primarbereich wurden
Fordermittel vorrangig in die Schaffung infrastruktu-
reller Rahmenbedingungen fur offene Ganztagsschul-
modelle investiert und in nahezu allen Bundesléandern
zeigen sich deutliche Nachholbedarfe bei voll gebun-
denen rhythmisierten Ganztagsgrundschulen mit einer
konzeptionellen Verzahnung von Unterricht und auBer-
unterrichtlichen Gestaltungselementen. Der Aktionsrat
Bildung formuliert seine Erwartungen an Politik und
Forschung sowie an das multiprofessionelle Personal
und die Eltern, damit ganztagsschulische Angebote
nicht nur der besseren Vereinbarkeit von Familie und
Beruf dienen, sondern auch und vor allem der indi-
viduellen Férderung und Personlichkeitsentwicklung
der Schulerinnen und Schdler.

s WAXMANN
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Psychische Belastungen und
Burnout beim Bildungspersonal

Empfehlungen zur Kompetenz- und
Organisationsentwicklung

Gutachten

2014, 202 Seiten, broschiert, EUR 16,90
ISBN 978-3-8309-3085-3

Da psychischen Stérungen im Hinblick auf Arbeits-
unféhigkeit und Frihverrentung eine wachsende Be-
deutung zukommt, widmet der Aktionsrat Bildung
diesem Thema ein eigenes Gutachten.

Er richtet den Fokus auf die Situation des Bildungs-
personals und geht auf psychische Belastungen so-
wie das subjektive Erleben von Stress ein. Emotionale
Erschoépfung und psychische Beanspruchung kénnen
zu einer reduzierten Leistungsfahigkeit der Betroffe-
nen fuhren und somit direkten negativen Einfluss auf
die Bildungsqualitdt nehmen. Der Aktionsrat Bildung
spricht deshalb Empfehlungen zum Umgang mit
psychischen Belastungen sowie zur Pravention und
Intervention aus; Risikofaktoren fUr die psychische
Gesundheit miUssen minimiert und Schutzfaktoren
gestarkt werden. Die Studie richtet sich an die Bil-
dungspolitik und die Bildungseinrichtungen selbst, da
beide ihren Beitrag zur Pravention psychischer Er-
krankungen leisten muissen.

s WAXMANN



In der bildungspolitischen Debatte lag der Fokus der &ffentlichen und politischen Aufmerksamkeit
in den letzten Jahren insbesondere auf den Ergebnissen von Leistungsvergleichsstudien. Auf dieser
Grundlage wurden in den Landern Bildungsreformen angestoBen und umgesetzt.

Ohne die groBe Bedeutung von Fachlichkeit in Frage zu stellen, widmet sich der Aktionsrat Bildung
im vorliegenden Gutachten der Zusammenschau der drei Bildungsdimensionen Fachlichkeit,
Kompetenzen und Personlichkeit. Diese Mehrdimensionalitat von Bildung liefert die Grundlage fuir

einen erfolgreichen Werdegang in Schule, Ausbildung, Studium und Beruf.

Der Aktionsrat Bildung zeigt die Vielschichtigkeit von mehrdimensionaler Bildung auf und legt
fur jede Bildungsphase — von der frihkindlichen Bildung bis hin zur Weiterbildung — dar, wie die
jeweiligen Institutionen und deren Akteure die Forderung einer breiten Kompetenz- und Person-
lichkeitsentwicklung umsetzen kdnnen. Nach einer Analyse der Situation werden konkrete Hand-
lungsempfehlungen an die Politik formuliert.

Der Aktionsrat Bildung ist ein politisch unabhangiges Gremium, dem folgende Mitglieder angehéren:

Vorsitzender des Aktionsrats Bildung, Prasident der
Universitat Hamburg, Vizepréasident der Hochschul-
rektorenkonferenz

Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, Geschaftsfih-
render Wissenschaftlicher Direktor und Direktor der Abt.
Erziehungswissenschaft des Leibniz-Instituts fur die Pa-
dagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN)

Europaisches Hochschulinstitut (European University
Institute) Florenz, Professor flr Soziologie Otto-Friedrich-Universitat Bamberg, Inhaber des Lehr-
stuhls fUr Elementar- und Familienpadagogik, Direktor
des Leibniz-Instituts fur Bildungsverlaufe (LIfBi)
Technische Universitat Dortmund, Professor fur Bil-

dungsforschung und Qualitétssicherung, Direktor des

Arbeitsbereichs flr Bildungsmonitoring und Schulent-
wicklungsforschung am Institut flr Schulentwicklungs-
forschung (IFS)

Eidgendssische Technische Hochschule Zirich,
Leiter der Evaluationsstelle der Universitat Zurich

Freie Universitat Berlin, Leiterin des Arbeitsbereichs
fr Schul- und Unterrichtsforschung im Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Psychologie
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Technische Universitat Minchen, Inhaberin des Lehr-
stuhls fUr Unterrichts- und Hochschulforschung und
Prodekanin der TUM School of Education

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Inhaber des
Lehrstuhls fur Allgemeine Padagogik und Bildungs-
forschung

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Leiter des
ifo Zentrum fUr Bildungs- und Innovationsékonomik
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