Einleitung

Die Pddagogik ist eine Disziplin, die mit komplexen Theorien und Metho-
den eine Vielzahl gesellschaftlich relevanter Probleme und Fragen, die un-
ser aller Zukunft beriihren, bearbeitet. Was konnen wir tun gegen sozia-
le Ungleichheit und Ungerechtigkeit? Wie sieht die Schule der Zukunft
aus? Was bedeuten die zu erwartenden demografischen Umbriiche fiir die

Bildung und deren Institutionen? Wie lassen sich die Bedingungen des

Aufwachsens fiir Kinder und Jugendliche verbessern? Die Erwartung, dass

die Padagogik Antworten auf diese und weitere zentrale Fragen findet, ist

grof3.

Gleichzeitig muss die Padagogik, die seit Langerem um eine Standort-
bestimmung ringt, auch Positionen innerhalb der eigenen Disziplin kldren.
Da geht es u.a. um die Frage, was die Pidagogik mit der Erziehungswissen-
schaft und (den) Bildungswissenschaften gemein hat. Oder ob der empiri-
sche Weg dem theoretischen vorzuziehen ist bzw. Bildungsforschung und
Bildungstheorie unvereinbare Gegensétze bilden miissen. Vielen, die mit
Padagogik zu tun haben oder sich dafiir interessieren, fillt es gegenwértig
schwer, den Uberblick zu behalten.

Diese Situation haben wir gemeinsam mit Fritz Seydel vom Friedrich
Verlag zum Ausgangspunkt fiir eine Publikation genommen, in der renom-
mierte Wissenschaftler(innen) des Faches zu Wort kommen. Wir haben die
Themen, die dabei in den Blick geriickt werden sollen, auf einige zentra-
le fokussiert, die wir — in fiinf Fragen gefasst — allen Wissenschaftler(inne)n
gleichlautend stellten™:

1. Durch welche Vorbilder aus der Piadagogik bzw. Untersuchungen oder
Schriften sind Sie in Threr eigenen Arbeit beeinflusst worden?

2. Was hat sich aus Ihrer Sicht durch die Pidagogik oder den Einfluss von
Pdadagog(inn)en in der Welt zum Besseren gewandelt? Wo liegen die
,Grenzen“ der Pddagogik?

3. Was sind die wichtigsten Zukunftsaufgaben der Pidagogik? Wie sehen
Sie in diesem Zusammenhang die Zukunft der Schule oder auflerschuli-
scher Bildungsinstitutionen und -angebote?

Einige Autor(inn)en weichen in ihren Beitrigen von dieser Reihenfolge ab; teils werden auch die Frage-
stellungen abgewandelt.



4. Was zeichnet einen guten Pddagogen/eine gute Pidagogin aus? Und: Was
kann eine professionelle Ausbildung dazu beitragen bzw. wie sollte sie
gestaltet sein?

5. Welche Bedeutung hat die Moral- und Werteerziehung in der Piddagogik
heute, bspw. bezogen auf die Medien und deren Nutzung?

Zusitzlich konnten noch bis zu zwei weitere Fragen, die den Wissen-

schaftler(inne)n sozusagen ,,unter den Négeln brennen“ bzw. die eigenen

Schwerpunktsetzungen hervorheben, selbst ausgewihlt werden.

,Fragen an die Pidagogik* sollte — so unser Ziel — durch die Frage-Ant-
wort-Struktur eher einem lebendigen Gespréch als einer fachwissenschaft-
lichen Abhandlung dhneln. Dies ist iiber weite Strecken gelungen. Allerdings
war das keine ganz einfache Ubung. Ingrid Gogolin bringt dies auf den Punkt,
indem sie schreibt: ,,Die Einladung zu diesem Gespréch habe ich gern an-
genommen - in der Illusion, es sei ein Leichtes, Fragen zu beantworten, die
in engem Zusammenhang mit meiner alltdglichen beruflichen Praxis stehen.
Nun aber, im Gesprich selbst, verfliegt die Leichtigkeit.“ Umso mehr moch-
ten wir uns bei allen Autor(inn)en sehr herzlich bedanken, dass sie diese
etwas ungewohnliche Herausforderung angenommen haben. Entstanden ist
eine Sammlung wissenschaftlicher und personlicher Positionen und Ausein-
andersetzungen, die eine lebendige und spannende Lektiire verspricht.

Vielleicht empfinden Sie, liebe Leserin und lieber Leser, die in diesem
Buch préasentierte Auswahl an Piddagog(inn)en bzw. Erziehungswissen-
schaftler(inne)n (zu dieser Zu- und Einordnung gleich mehr) als recht unvoll-
standig. Ein Blick auf das Inhalts- und Namensverzeichnis bestitigt diesen
Eindruck. Ja, es ist richtig, wir haben nicht alle namhaften (deutschen) Pdda-
gog(inn)en und Erziehungswissenschaftler(innen) zwischen diesen Buchde-
ckeln versammelt. Wir bedauern es, wenn Sie einen Namen (oder mehrere)
erwartet haben — aber nicht fiindig geworden sind. Zum einen war es uns
gar nicht moglich, alle fithrenden Vertreter(innen) zu Wort kommen zu las-
sen. Dazu wiirde es einer mehrbandigen Publikation bediirfen. Zum anderen
konnten wir auch nicht alle ausgewdhlten Pddagog(inn)en und Erziehungs-
wissenschaftler(innen) zum Mitmachen und Schreiben bewegen. Wenn auch
die hier versammelten Autor(inn)en die Pddagogik nicht in ihrer Génze re-
présentieren, sind wir uns dennoch sicher, dass mit ihnen ein groerTeil aktu-
eller Positionen in der Pddagogik bzw. Erziehungswissenschaft abgedeckt ist.

Kurz zur Ordnung der Beitréage. Eigentlich eine triviale Frage, die uns
jedoch einiges Kopfzerbrechen bereitet hat: Macht eine Sortierung nach
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spezifischen Themen, bspw. die Ordnung der Beitrdge nach theoretischer
vs. empirischer Orientierung, Sinn? Davon haben wir aus guten Griinden
rasch Abstand genommen. Eine solche kategoriale Zuordnung hétten wir
nicht ohne allzu schlichte Vereinfachungen vornehmen konnen. Wie sieht es
mit der Ordnung der Beitrdge nach dem Alter der Autor(inn)en aus? Ein im
ersten Moment reizvoller Gedanke, der den Fokus auf generationale Aspek-
te gelegt hitte. Letztendlich aber auch eine Ordnung, die auf einige eben-
falls voraussetzungsvolle Vorannahmen setzt. Wir haben uns zu guter Letzt
fiir das bewéhrte Prinzip der alphabetischen Namensordnung entschieden.
Dies umgeht die Problematik inhaltlicher Zuordnungen und hat den Vorteil,
die jeweilige Autorin, den jeweiligen Autor schnell im Band aufzufinden.

Schlieflich miissen wir noch die Auswahl unserer Fragen begriinden.
Gibt es da nicht drangendere?, mag sich der/die eine oder andere vielleicht
fragen. Oder: Hétte man nicht ganz anders fragen konnen? Sicher, bestimmt
gibt es noch andere, vielleicht auch spannendere Fragen. Unser Anliegen
war es jedoch, Fragen zusammenzustellen, auf die alle Autor(inn)en — unab-
héngig von ihren fachlichen Spezialisierungen und den jeweiligen Arbeits-
und Wissenschaftsgebieten — Antworten geben konnen. Allzu differenzierte
Fragen zu spezifischen Forschungs- und Wissensbereichen schieden also von
vornherein aus. Die Fragen sollten auch eine gewisse Offenheit vermitteln
und den Autor(inn)en die Moglichkeit bieten, ihre Fachexpertise und ihre
Vorstellungen zu einem Thema einbringen zu konnen. Ganz wichtig war
uns die Vergleichbarkeit der Antworten — und damit der Positionen und Be-
griindungen der Befragten.

Ein zentraler Punkt: Pidagogik und/oder Erziehungswissenschaft?
Bevor wir uns mit den Fragen und Antworten beschéaftigen, mochten wir
uns erst einmal einem Punkt zuwenden, der von fast allen Autor(inn)en
angesprochen und aus unterschiedlichen Positionen heraus diskutiert wur-
de: Um was geht es hier eigentlich? Um Padagogik und/oder Erziehungs-
wissenschaft?

Eine Frage, die nicht leicht zu beantworten ist. Fiir Arnd-Michael Nohl?
bspw. gilt Padagogik ,,gemeinhin — aber nicht unumstritten — als ein Begriff,
der einerseits auf die padagogische Praxis verweist, andererseits auf eine

2 Falls nicht gesondert vermerkt, beziehen sich die Zitate auf die Autor(inn)en in diesem Band.



wissenschaftliche Disziplin. Bei letzterer wird hdufig an eine geisteswissen-
schaftliche Ausrichtung gedacht, wiahrend fiir neuere, sozialwissenschaftlich
fundierte Ansétze der Beschiftigung mit pddagogischen Fragen ja auch der
Begriff der Erziehungswissenschaft genutzt wird.

Im Mittelpunkt der Uberlegungen der Autor(inn)en in diesem Band ste-
hen Fragen nach dem zentralen Gegenstand, dem Erkenntnisinteresse und
den Aufgaben zwischen Piddagogik und Erziehungswissenschaft. Fiir Hans
Merkens stellen sich das Verhéltnis und die Aufgabenteilung zwischen Pa-
dagogik und Erziehungswissenschaft z.B. folgendermafen dar: ,,Wahrend
in der Pdadagogik in der geisteswissenschaftlichen Tradition implizit davon
ausgegangen worden ist, dass Theorie und Praxis in einem engen Verhiltnis
stehen — dieses Verhéltnis aber kaum néher expliziert worden ist — ,wird in
der Erziehungswissenschaft die wissenschaftliche Erforschung und Theo-
riebildung vorangetrieben.

Schauen wir uns an, woran sich Padagogik und Erziehungswissenschaft
orientieren, gerdt eine zentrale und gemeinsame Orientierungskategorie
rasch in den Blick — Bildung. Um diese Kategorie wird in den letzten Jahren
heftig gerungen, am offensichtlichsten in der Diskussion um Bildungstheo-
rie und/vs. Bildungsforschung.

Die Bildungstheorie regt Diskussionen und kritische Reflexionen iiber
die pddagogische Praxis an. Sie ldsst sich iiberwiegend der préskriptiv-
normativen und verstehenden (hermeneutisch orientierten) Padagogik zu-
ordnen (vgl. Koller 2010, S. 200). Normativ deshalb, weil Bildung immer
und grundsitzlich mit einer (positiven) Wertung einhergeht: ,,Bildung soll
stattfinden bzw. ermoglicht werden* (Koller 2012, S. 9). Der Bildungstheo-
rie, in Gestalt etwa der Allgemeinen Padagogik und einer theoretisch (und
philosophisch) weitestgehend verselbststdndigten Disziplin, wird vorgewor-
fen, sie baue auf einen Begriff mit einer tiber 200 Jahre alten Bedeutungs-
geschichte — Bildung gibt hier eine ,,konservative Figur* ab, so etwa Dieter
Lenzen (1997, S. 949).

Der Bildungsforschung, oft ist auch von der empirischen Bildungsfor
schung oder Erziehungswissenschaft die Rede, geht es darum, ,,die Bil-
dungswirklichkeit zu verstehen und zu verbessern* (Prenzel 2006, S.73).
Sie folgt tiberwiegend einem deskriptiven und erkldrenden Modell. Vor-
geworfen wird ihr, sie verfehle ihren Gegenstand, da sie ja ganz ohne
tiefergehende theoretische Analysen auskomme; man konne sie auch in
eine ,,Lern- und Qualifikationsforschung* (Gruschka 2004, S.9) umtaufen.
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Hans Briigelmann spricht davon, dass sie sich ,,in den letzten Jahren immer
mehr zu einer Variante padagogischer Psychologie entwickelt* habe. Lud-
wig Duncker verweist auf das ,,Diktat der empirischen Bildungsforschung*,
unter dem die ,,wissenschaftstheoretische und methodologische Pluralitat*
gefdhrdet zu sein scheint. Hermann Giesecke fordert gar die ,,Befreiung der
Pddagogik aus der Gefangenschaft ihrer ,Hilfswissenschaften‘* — dazu zahlt
er auch die ,,(empirische) Lern- und Bildungsforschung*.

Soweit die — zugegebenermalen verkiirzte — Darstellung beider Positionen.
Wir finden also eine Situation vor, in der Bildungsforschung und Bildungs-
theorie — und damit auch in gewisser Weise die Begriffe Pidagogik und Er-
ziehungswissenschaft — miteinander konkurrieren.

Gibt es Ansitze zur Anndherung dieser unvereinbar scheinenden Positio-
nen? Mit Dietrich Benner bspw. ldsst sich iiber Moglichkeiten einer reflexi-
ven und innovatorischen Bildungsforschung nachdenken. Er mahnt an, dass
man den Streit, ,,den gegenwirtig Erziehungs- und Bildungsphilosophen
und empirische Bildungsforscher gegeneinander fithren®, eher konstruktiv
und ,,im Wettstreit um tragfidhige Antworten* austragen sollte.

Thomas Rauschenbach will nichts ,,gegen eine Hinwendung der Erzie-
hungswissenschaft zu empirischen Fragestellungen sagen“ und ist sich si-
cher, ,,dass diese notwendig war und ist [...] und dass die letzten Jahre mit
ihrer Umorientierung dem Fach wirklich gut getan haben“. Er warnt jedoch
davor, ,,die hermeneutischen Entwicklungsstrange und Traditionen jetzt
vollends zu kappen®, denn ,,dort existiert eine Wertschitzung der begriff-
lichen Prézision und des analytischen Denkens, auf die eine Disziplin wie
die Erziehungswissenschaft nicht verzichten sollte. Man kann das vielleicht
mit den Worten eines Kollegen zum Ausdruck bringen, der seine Lehrjahre
an zwei padagogischen Lehrstithlen verbracht hat, an einem geisteswissen-
schaftlichen und einem empirischen. Bei ersterem, so hat er mal erzihlt,
habe er das kritische Denken gelernt, bei letzterem das empirische For-
schen. Ich denke, eine zeitgeméi e Erziehungswissenschaft braucht beides.

Um zur Ausgangsfrage zuriickzukehren: In diesem Buch geht es um bei-
des, um Pddagogik und Erziehungswissenschaft. Statt Fragen an die Pada-
gogik zu richten, hitten wir den Titel des Buches auch Fragen an die Erzie-
hungswissenschaft nennen konnen. Wir hatten jedoch eine erweiterte, nicht
allein auf ein Fachpublikum begrenzte, Leserschaft im Sinn — und haben
uns deshalb fiir den in der Offentlichkeit priasenteren und weiter verbreite-
ten Begriff der Pddagogik entschieden.



1. Durch welche Vorbilder aus der Padagogik bzw. Untersuchungen oder

Schriften sind Sie in Ihrer eigenen Arbeit beeinflusst worden?

Mit der Frage, durch welche Vorbilder aus der Pidagogik bzw. Untersu-
chungen oder Schriften die Autor(inn)en in ihrer Arbeit beeinflusst wur-
den, wollten wir uns den Professions-Biografien der hier versammelten
Pddagog(inn)en und Erziehungswissenschaftler(innen) anndhern. Wir woll-
ten nicht nur erfahren, welche beruflichen ,,Stationen im Riickblick von
Bedeutung fiir die aktuelle berufliche Position und den wissenschaftlichen
Standpunkt sind, sondern auch, inwieweit sie von signifikanten Vorbildern
und Weggefdhrten, von Kolleg(inn)en, Lehrkriften, Doktorvitern und
-miittern, durch ihr wissenschaftliches Leben begleitet wurden. Verbunden
haben wir damit auch die Vorstellung, dass Vorbilder Entwiirfe, Paradigmen
und Modelle darstellen (vgl. Prisching 2014, S. 98), die zur Nachahmung
anregen konnen, aber auch dazu, es ganz anders machen zu wollen als das
Vorbild. Neben realen Personen-Vorbildern hatten wir auch padagogische
Klassiker(innen) aus der Literatur vor Augen.

Vorweg ist zu sagen, dass sich am Begriff des ,,Vorbilds“ die Geister schei-
den. Vielleicht, weil wir in einer Welt leben, die jeder und jedem den Auftrag
mitgibt, einzigartig und authentisch sein zu sollen; Vorbilder passen mit unse-
rem Anspruch nach Individualitit schlecht zusammen (vgl. ebd., S. 95). Und
vielleicht ist auch grundsétzlich Vorsicht geboten gegeniiber der ,,padagogi-
schen Inanspruchnahme von Vorbildern [...], weil das, was wir eben als vor-
bildlich ansehen, morgen diskreditiert werden kann* (Winkler 2014, S. 78).

Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass der Begriff des Vorbilds bei ei-
nigen Autor(inn)en deutlich ablehnende Reaktionen hervorruft. Fiir Peter
Fauser bspw. klingt im Vorbild das ,,Nachbild“ mit. Aus seiner Sicht wird das
Vorbild zum ,,leuchtenden“ Vorbild, zum ,,auratischen iibermenschlichen
Idol“, das die Fahigkeit zur , kritischen Distanz und Freiheit“ beschneidet.

Fiir manch einen ist der Begriff des Vorbilds auch vorbelastet und stark
ideologisch aufgeladen. Statt desVorbild-Begriffs werden deshalb teils andere
Begriffe gewihlt —Werner Thole etwa spricht lieber von der ,,Inspiration®.

Trotz der Skepsis und der Vorsicht gegeniiber dem Begriff des Vorbilds
ist doch am Ende bei vielen eine (teils auch recht personliche) Riickschau
auf das bisherige berufliche Leben herausgekommen. Den Leser(inne)n
gewihren diese Riickschauen Einblicke in die Hintergriinde beruflicher
Etappen und Entwicklungen, die oftmals keine geradlinigen waren und
die von verschiedenen Menschen, Handlungen, Gedanken und Ideen be-
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gleitet wurden, deren Bedeutung oft erst nach einer gewissen Zwischen-
zeit deutlich wird.

Arnd-Michael Nohl schildert riickblickend, dass es ,,von Zeit zu Zeit*
Menschen gab, die er als ,,besonders nachahmenswert* angesehen hat.
,Zum Gliick*, resiimiert er, ist das ,,heute nicht mehr so“. Er sieht heute
deutlicher, ,,dass jede Stirke einer Person auch mit bestimmten Schwa-
chen einhergeht und ohnehin nur in der jeweiligen historischen Situati-
on zur Geltung kommt“. Allerdings hat er von einigen Personen viel ge-
lernt, ,,von manchen gar mehr, als ich dies in Worten addquat ausdriicken
konnte“.

Vorbilder werden teils auch in negativer oder abschreckender Form re-
flektiert. Hans Briigelmann bspw. erinnert sich an negative Vorbilder: ,,Mei-
ne Pddagogik lebt stark aus negativen Vorbildern. Anders als viele Erwach-
sene hatte ich nie Sehnsucht, wieder Kind zu sein.“

Andere Autor(inn)en in diesem Buch berichten von (berufs-)biografisch
bedeutsamen Vorbildern. Davon, dass reale Personen fiir die eigene biogra-
fische Entwicklung von Bedeutung waren, dass diese vielleicht sogar Ein-
fluss auf (Lebens-)Entscheidungen hatten. Klaus Jiirgen Tillmann schreibt
z.B., dass es Menschen gibt, die ihn durch ihre Arbeit ,,beeinflusst und be-
eindruckt” haben. Jochen Wissinger streicht heraus, dass vor allem ,,ein-
zelne Personen“ von Bedeutung waren und Thomas Rauschenbach bringt
zum Ausdruck, dass er wihrend seines Studiums einem Menschen begegnet
ist, der ihn ,,mit seiner Art, seinem Wissen, seiner Strahlkraft und seiner
Art mit Studierenden umzugehen, nachhaltig beeindruckt hat“. Marianne
Horstkemper fallen auf die Frage nach Vorbildern zuerst ,,partout weder
lebende Menschen noch papierene Produkte ein“. Sie erinnert dann doch
eine Person, ihre ehemalige Klassenlehrerin, deren ,,lebendiges Vorbild“ sie
weitertragen wollte. Aber auch durch literarische padagogische Klassiker
(und solche aus benachbarten Disziplinen) konnen sich neue Weltsichten
eroffnen; fiir Heide von Felden ist Rousseau ein solcher Klassiker — mit
weitreichender Relevanz fiir ihr wissenschaftliches Denken und padago-
gisches Handeln. Auch anderen erdffneten sich durch die Lektiire neue
Sichtweisen auf die Welt, Rauschenbach wurde von einzelnen Autor(inn)en
geradezu ,elektrisiert®.



2. Was hat sich aus lhrer Sicht durch die Padagogik oder den Einfluss von
Padagog(inn)en in der Welt zum Besseren gewandelt? Wo liegen die
»Grenzen” der Padagogik?

Folgt man etwa Wolfgang Brezinka (vgl. 1972, S. 26), so ist Padagogik bzw.

Erziehungswissenschaft sowohl teleologisch als auch normativ ausgerichtet.

Sie strebt eine Verdnderung der Erziehungswirklichkeit an, die nicht nur auf

ein erfolgreich ,,erzogenes“ Individuum, sondern auch auf eine bessere, ver-

niinftigere Gesellschaftsorganisation als Ganze zielt. Diese Perspektive auf

Padagogik/Erziehungswissenschaft haben wir mit der Frage aufgenommen,

ob sich durch die Padagogik etwas zum Besseren in der Welt gewandelt habe

und wo die Grenzen dessen liegen, was die Pddagogik hier erreichen kann.

In einigen Antworten auf die erste Frage kommt zum Ausdruck, dass
diese Frage fiir sich genommen die Pidagogik ,,iiberfordert”. So bewertet
Klaus Jiirgen Tillmann die Frage nach der Weltverbesserung als zu ,,pathe-
tisch“, Hannelore Faulstich-Wieland als ,,in gewisser Weise ,schrag‘“, oder
Jochen Wissinger versteht sie als eine ,,Selbstiiberschitzung® der Profes-
sion. Wieder andere Autor(inn)en betonen, dass uns die Vergleichsmalsta-
be fehlen, um diese Frage beantworten zu konnen. So weist etwa Werner
Thole darauf hin, dass die Frage, ,,wie sich die Welt ohne Padagogik ent-
wickelt hitte“, gar nicht ,,serids“ beantwortet werden kann. Ahnlich sieht
dies auch Arnd-Michael Nohl, der auf die Historizitdt padagogischer Er-
rungenschaften hinweist, wenn er schreibt, dass uns eine ,,pddagogische
Neuerung“ heute als Verbesserung erscheinen mag, dass wir aber bereits
morgen ,eines Besseren belehrt” werden konnen. Auch Sabine Andresen
merkt kritisch an, dass ,,keine Disziplin allein“ etwas ,,in der Welt zum
Besseren“ verdndern konne.

Trotz dieser Kritik an der grundsétzlichen Aufgabe und Moglichkeit
der Padagogik, die Welt zu verbessern, bringen einige Autor(inn)en klar
zum Ausdruck, dass sich durch den Einfluss der Pidagogik durchaus et-
was zum Besseren gewandelt hat, dass, wie Heinz-Hermann Kriiger es
formuliert, ,,durch das engagierte padagogische Handeln professioneller
Padagog(inn)en ein kleiner Beitrag zur ,Verbesserung der Welt‘ geleis-
tet werden* kann. Hans Briigelmann bspw. geht davon aus, dass Kinder
und Jugendliche ,heute hdufiger und stérker als eigenstdndige Personen
wahr- und ernst genommen [werden]. Das zeigt sich in normativen Verin-
derungen, z.B. im Verbot der korperlichen Ziichtigung durch das Gesetz
iiber gewaltfreie Erziehung aus dem Jahre 2000, und ist im Familien- und
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Schulalltag durch sie befordert worden.“ Micha Brumlik sieht eine deut-
liche Verdnderung darin, ,,dass die nun seit mehr als vierzig Jahren umstrit-
tene ,antiautoritdre’ Pidagogik mitsamt ihren Kinderldden der wesentliche
kulturelle Faktor beim Wandel der Bundesrepublik Deutschland von einer
postnazistischen Angst- und Schuldgesellschaft zu einer doch alles in allem
liberalen und weltoffenen demokratischen Gesellschaft gewesen ist“. Auch
Marianne Horstkemper kann fiir die Pidagogik auf der ,,Habenseite® ver-
buchen, dass das ,,Interesse an der Beschiftigung mit padagogischen und
bildungspolitischen Fragen in der Offentlichkeit“ deutlich gestiegen ist.

Wo liegen die Grenzen der Pidagogik?, lautete die zweite (Teil-)Frage.
Zum einen sicher darin, wie es Heide von Felden ausdriickt, dass es ,,kei-
ne eindeutige Gewahr* dafiir gibt, dass die pddagogischen Bemiithungen
erfolgreich sind. Zum anderen in den gesellschaftlichen Bedingungen und
Begrenzungen selbst, die, wie Ludwig Duncker ausfiihrt, verdeutlichen,
dass ,,die Padagogik nicht alle Probleme 16sen kann, die gesellschaftliche
Ursachen haben und die bspw. auf politischem Wege gelost werden miis-
sen®. Teilweise werden der Pddagogik von der Politik oder der Wirtschaft
Aufgaben ,,aufgebiirdet”, so Arnd-Michael Nohl, ,,die sie selbst nicht zu
erledigen in der Lage waren, aber hitten gewesen sein sollen“. Grenzen
liegen aber auch im raschen gesellschaftlichen Wandel selbst begriindet,
,»in der Wucht und Geschwindigkeit gesellschaftlichen Wandels und seinen
strukturbildenden Wirkungen auf Kindheit und Jugend“, so Jochen Wissin-
ger, die wir padagogisch kaum einholen konnen.

Die Statements auf diese Frage zeigen alles in allem, dass eine gewisse
Bescheidenheit mit Blick auf die Aufgaben und Ziele der Padagogik an-
geraten ist und dass sie nicht allein die Biirde der Welt zu tragen vermag.
Vielmehr ist die Padagogik (die Erziehungswissenschaft denken wir mit) in
einen gesellschaftlichen Funktionszusammenhang eingebunden, der viele
Akteure kennt und der ihr den Handlungsrahmen vorgibt. Dass Padago-
gik — im Rahmen dieser Begrenzungen — jedoch wirkungslos sei, findet sich
in keiner der Antworten.

3. Was sind die wichtigsten Zukunftsaufgaben der Padagogik? Wie sehen
Sie in diesem Zusammenhang die Zukunft der Schule oder auBerschu-
lischer Bildungsinstitutionen und -angebote?

Wie bereits eingangs formuliert, sind Pidagogik und Erziehungswissenschaft

gefordert, Ideen fiir eine moderne Bildung und Erziehung zu entwickeln und



damit die Zukunft unserer Gesellschaft wesentlich mitzugestalten. Wie sehen
die Zukunftsaufgaben, die sich daraus fiir die Pidagogik ergeben, aus?

Erst einmal ist festzuhalten, dass die Autor(inn)en die Padagogik nicht
zu einer Art ,,Leitdisziplin® erheben, die es vermag, die draingenden gesell-
schaftlichen Fragen und Aufgaben allein zu l6sen. Dies klang ja bereits in
den vorhergehenden Antworten an.

Auch ist es nicht Aufgabe der Pidagogik und Erziehungswissenschaft,
wie Dietrich Benner es formuliert, ,,nachwachsende Generationen ,zu-
kunftsfest® oder gar ,zukunftsfdhig® zu machen®. Vielmehr besteht seiner
Auffassung nach die Aufgabe darin, ,,Voraussetzungen fiir ein Aufwach-
sen, Lernen, Leben und Handeln in der modernen Welt zu sichern und
dazu beizutragen, dass Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt wer-
den, die moderne Welt in ihrer historisch-gesellschaftlichen Geworden-
heit zu verstehen, in dieser ein individuelles Leben zu fithren und am
offentlichen Leben in all seinen Dimensionen und Handlungsfeldern zu
partizipieren®.

Viele der Autor(inn)en beziehen sich bei der Frage nach den Zukunfts-
aufgaben auf den Begriff der Bildung. Dabei wird ein vielschichtiger und
weiter Bildungsbegriff umrissen, der an Diagnosen zur Entwicklung der
Gesellschaft und der Welt, in der wir leben, ankniipft und sich der Veren-
gung auf reinen Nutzen, Leistung und Kompetenz und die Anpassung des
Menschen an 6konomische Ziele widersetzt. Hannelore Faulstich-Wieland
bspw. empfiehlt in diesem Sinne, den paddagogischen Blick auf die ,,Ent-
wicklung der Subjekte zu richten, deren Entfaltung Ziel von Bildung ist“.
Dieses Ziel gilt es ihrer Auffassung nach zukiinftig ,,zu verteidigen gegen
eine immer stiarker werdende Reduktion der Menschen auf das Modell
konkurrierender Individuen, d.h. auf ein neoliberales, primér an 6kono-
mischer Entwicklung ausgerichtetes Menschenbild“. Arnd-Michael Nohl
fragt, wie Menschen auf eine Gesellschaft vorbereitet und in ihr padago-
gisch begleitet werden konnen, ,,in der Wissen (aber keineswegs Konnen)
immer verganglicher, zugleich aber die zum Aufbau des Wissens benotigte
Information immer leichter zugénglich wird“.

Bildung, bei aller Vorsicht gegeniiber ihrem normativen Gehalt, wird
auch als wichtige Regulierungs- und Orientierungsgrofe verstanden. Heide
von Felden pladiert z. B. dafiir, ,,orientierende Bildungsziele* zu entwerfen,
die Menschen auf die Herausforderungen der Zukunft vorbereiten sollen.
Auch die Offnung gegeniiber ,,Fremdem* gehort dazu; Heide von Felden
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zahlt dazu ,,das Verstdndnis fiir andere Kulturen und fiir Fremdes allgemein
sowie ein Umgehen mit den Bedrohungen gegeniiber der natiirlichen Um-
welt“. In eine vergleichbare Richtung argumentiert auch Micha Brumlik,
wenn er anfiihrt, dass es ein ,,menschenrechtliches Bewusstsein“ zu wecken
und zu entwickeln gilt. ,,Konventionelle politische Moralvorstellungen in
gefestigte, postkonventionelle Uberzeugungen und Handlungsdispositio-
nen fortzubilden®, so Micha Brumlik, ,,ist eine der vornehmsten Aufgaben
von Erziehung und Bildung in Gesellschaften unseres Typs*.

Armut und soziale Ungleichheit sind weitere wichtige Zukunftsthemen.
Nach Sabine Andresen ist die Pddagogik ,,mit Armut und Mangelerfahrun-
gen in Kindheit und Jugend konfrontiert und muss sich dazu ,verhalten‘“.
Es fehlt der Padagogik jedoch ,,an einem sensiblen Umgang mit Kindern
und ihren Familien in Armut“; haufig verstarkt die Pddagogik sogar noch
die Erfahrungen von Ausgrenzung ,,und positioniert sich nicht gegen die
Prekarisierung im Prozess des Aufwachsens. Aulerdem muss sie sich fra-
gen, wie sehr sie selbst mit dazu beitrdgt, zu beschdmen.“ Das Ziel vor
Augen, soziale Ungleichheit zu bekdmpfen, geht es nach Thomas Rau-
schenbach ,,zukiinftig mehr denn je darum, die viel zu hohe Herkunftsab-
hingigkeit der Lebenschancen der nachwachsenden Generation abzubau-
en. Jedes Kind hitte eigentlich eine ,Stunde null‘ verdient, miisste die faire
Chance auf einen eigenen Start ins Leben haben. Auch fiir Ingrid Gogolin
zéhlt zu den wichtigsten Zukunftsaufgaben der Pddagogik die ,,Klarung
von Ursachen fiir die Herkunftsabhingigkeit von Bildungschancen®.

Mit Blick auf die Schule (und ihrVerhéltnis zur auBerschulischen Bildung)
wird fast durchgehend die Ganztagsschule angesprochen bzw. als Zukunfts-
ziel formuliert. Dabei ist das Spektrum der Empfehlungen und Uberlegun-
gen weit: Ingrid Gogolin beschreibt die Gestaltung eines Bildungsganztags,
,»in dem die Frage, ob ein Angebot ,schulisch® oder ,au8erschulisch’ ist, un-
bedeutend ist“. Heinz-Hermann Kriiger bringt die Forderung nach einer
».echten’ Ganztagsschule mit einem formen- und inhaltserweiternden Bil-
dungsangebot“ ein und fiir Manuela du Bois-Reymond bedeutet Ganztags-
schule ,,aullerschulische Ressourcen auf[zu]schlieBen und fiir Lernvorginge
[zu] nutzen, und Schiiler(innen) in neue Erfahrungsbereiche ein[zu]fithren
und darin [zu] begleiten®“. Micha Brumlik spricht von ,,sozial inklusiven
Schulen* und tiberlegt, ,,0b die staatliche Forderung privater Schulen sinn-
voll ist“. Angesprochen werden dabei auch Fragen zur (unterrichtlichen)
Gestaltung von Schule, bspw. bezogen auf die Bedeutung &sthetischer Bil-



dung (Ludwig Duncker), oder einer ,,Schule des Verstehens* (Peter Fauser).
Fiir Hans Merkens spielt in diesem Zusammenhang auch der Jugendhilfe-
bereich eine groBe Rolle; hier gilt es, ,,neue Formen sozialen Lernens zu
implementieren und in ihrem Prozess zu beobachten“.

Ein weiteres bedeutsames, vor allem auch in den Medien jiingst disku-
tiertes, Thema wirft Sabine Andresen auf, indem sie die Klarung der Ursa-
chen sexuellen Missbrauchs zu einer der driangenden Zukunftsaufgaben
der Pddagogik z#hlt. Dabei geht es nicht nur um den Blick etwa auf die
Familie, sondern auch um sexuellen Missbrauch in pddagogischen Insti-
tutionen und dabei auch um die Frage, ob und inwieweit die Padagogik
selbst hierbei eine Mitschuld tragt: ,,Spatestens seit 2010 [wissen wir] sehr
viel mehr iiber das Ausmal sexueller Gewalt in Kindheit und Jugend und
den Anteil, den ,die‘ Padagogik daran hat. Warum konnte an der Oden-
waldschule sexuelle Gewalt iiber einen so langen Zeitraum stattfinden,
warum wurde den Betroffenen lange kein Glauben geschenkt, warum war
der Pidagogik und der Offentlichkeit der Schutz der Institution wichti-
ger als der Schutz der Kinder? Wie konnte es geschehen, dass angesehene
Vertreter(innen) der Erziehungswissenschaft entweder schwiegen oder
nicht genau hinschauten?*

4. Was zeichnet einen guten Padagogen/eine gute Pddagogin aus? Und:
Was kann eine professionelle Ausbildung dazu beitragen bzw. wie soll-
te sie gestaltet sein?

In den vorangegangenen beiden Fragen haben wir uns mit der Padagogik/

Erziehungswissenschaft aus professionstheoretischer Perspektive beschaf-

tigt. Mit der Frage, was einen guten Padagogen bzw. eine gute Padagogin

auszeichnet, wollen wir einen Teil der Praxisebene erschlieBen; dies vor
allem mit Blick auf die Ausbildung.

Wihrend beim Thema Weltverbesserung durch Padagogik (sieche oben)
die Vorstellung von der paddagogischen Einflussmacht kritisiert wurde,
wird die Figur des guten professionellen Pidagogen bzw. der guten pro-
fessionellen Padagogin von den meisten Autor(inn)en als grundsitzlich
bestimm- und beschreibbar angesehen. Und unstrittig ist fiir die meisten
Autor(inn)en ebenfalls, dass eine — addquate — Ausbildung zur Professio-
nalisierung erfolgreich beitragen kann (wenngleich dies nicht heif3t, dass
wir ein entsprechendes Ausbildungsniveau in allen Fillen schon erreicht
hétten). Tragt man die verschiedenen Aspekte zusammen, die nach Ansicht
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der Autor(inn)en einen guten Padagogen/eine gute Pddagogin auszeichnen,
kristallisiert sich Reflexivitdt als zentraler Aspekt heraus. Reflexivitit er-
scheint etwa bei Dietrich Benner als die Notwendigkeit ,,Distanz zu jener
péadagogischen Praxis [zu] gewinnen, an der [wir] nicht als padagogischer
Akteur, sondern als Kind und Jugendlicher, als Schiiler und als zu Erzie-
hender teilgenommen und partizipiert haben. Bei Micha Brumlik mani-
festiert sich Reflexivitét dhnlich als ,,Einsicht in das eigene Gewordensein®.
Auch Jochen Wissinger bindet Reflexivitdt im Besonderen an selbstreflexive
Prozesse. Zum ,,Kern der professionellen Personlichkeit bzw. des professio-
nellen Selbst* zahlt fiir ihn die ,,selbstreflektierende und selbstkritische
Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln*.

Mit Hans Merkens konnen wir zur professionellen Reflexivitit auch die
Fihigkeit zdhlen, ,,analytisch forschend“ tétig zu sein oder mit Ingrid Gogo-
lin auch das ,,Erkennen von Misserfolg*. Reflexivitat bildet aus dieser Sicht
die Grundlage dafiir, wie Werner Thole beschreibt, den ,,beruflichen Alltag
zu planen, durchzufithren und zu evaluieren®.

Dariiber hinaus wird noch eine Vielzahl weiterer Aspekte als Kennzei-
chen eines guten Pddagogen/einer guten Pidagogin aufgefiihrt; genannt
werden etwa Diagnosefahigkeit, Humor, Geduld, Empathie, Authentizitét
und Respekt bzw. Interesse an Kindern und Jugendlichen. Sabine Andresen
fordert eine Auseinandersetzung mit der Frage: ,,,Interessiere ich mich ei-
gentlich fiir Kinder und Jugendliche?‘ Das ist die erste Frage, die sich dieje-
nigen stellen miissen, die planen, als Pidagogin bzw. Pidagoge zu arbeiten.
Wer darauf keine klare Antwort hat, kein eindeutiges Gefiihl entwickelt,
sollte ernsthaft {iber einen anderen Berufswunsch nachdenken.“

Trotz der vielen Aspekte, die einen guten Padagogen/eine gute Padago-
gin ausmachen, warnt Hannelore Faulstich-Wieland gleichzeitig vor dem,
was sie ,,pddagogische Krankheit“ nennt: ,,Die Vorstellung ndmlich, als
Pddagoge/Padagogin wiisste man, was gut und richtig sei und deshalb miiss-
ten diese fiir Kinder entscheiden.*

Grundsitzlich einig sind sich die Autor(inn)en darin, dass die von ihnen
genannten Aspekte, die einen guten Pidagogen bzw. eine gute Pidagogin
auszeichnen, in der universitdren Ausbildung erlernt und gelehrt werden
konnen. Grenzen zeigen sich dort auf, wo es um die (Un-)Moglichkeit der
Vermittlung eines basalen Interesses am Kind und Jugendlichen geht und
um die Distanz zur Praxis in der universitdren Ausbildung. Hermann Gie-
secke konstatiert: ,,Man kann dort [an der Universitdt; Anm. d. Hrsg.] nicht



lernen wie man mit Kindern umgeht, weil es dort keine Kinder gibt.* Zu-
dem wird kritisiert, dass die universitdre Ausbildung aufgrund der vielfalti-
gen Aufgaben der Lehrenden ihre Aufgaben nicht vollstindig wahrnehmen
und erfiillen kann.

5. Welche Bedeutung hat die Moral- und Werteerziehung in der Padagogik
heute, bspw. bezogen auf die Medien und deren Nutzung?

Mit der letzten der fiinf standardisierten Fragen nehmen wir einen weiteren

Aspekt, die Aufgaben der Padagogik betreffend, in den Blick. Zugleich zielt

diese Frage auf die interne Verfasstheit von Padagogik und ihr Selbstver-

standnis im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang.

Einige Autor(inn)en sehen die Auseinandersetzung mit Werten und Nor-
men als essentiellen Teil der Pddagogik an, da eine Pidagogik ohne norma-
tive Ausrichtung schwerlich denkbar sei. Fiir Arnd-Michael Nohl bspw. gibt
es keine ,,Erziehung, die nicht auf Moral und Werte zielen wiirde. Denn
Erziehung verstehe ich als Zu-Mutung von Orientierungen.“ Auf der an-
deren Seite sollte die Pddagogik aber in einer pluralistischen Gesellschaft,
wie Manuela du Bois-Reymond dies ausdriickt, ,,zuriickhaltend sein, Moral-
imperative zu formulieren bzw. aus der 6ffentlichen Diskussion zu iiber-
nehmen, wie z.B. die vielzitierten ,abendldndisch-christlich-(jiidischen)
Werte‘. So etwas geht immer schief, weil es vorbeigeht an der widerstan-
digen Wirklichkeit dessen, was fiir Lehrkrifte, Schiiler(innen), Eltern und
Schulpolitiker(innen) aus je verschiedener Perspektive handlungsleitend
ist.“ Hinzu kommt, wie Hans Merkens ausfiihrt, ,,dass die Vorstellungen
iiber Moral und Werte in der Gesellschaft einem Wandel unterliegen und es
immer weniger verlassliche Moralsysteme gibt. Einige, die existieren, werden
als ideologisch diskriminiert. Das gilt insbesondere fiir religios fundierte.

Hinsichtlich dieses schwierigen Spannungsfeldes in der Werteerziehung
lassen sich drei mogliche Konsequenzen fiir die Pidagogik ableiten:

— Erstens muss sie, wie Hans Merkens betont, selbst in den gesell-
schaftlichen Diskurs iiber die Giiltigkeit bestimmter Normen und
Werte eingreifen.

— Zweitens besteht, dies hebt Marianne Horstkemper hervor, der
»Anspruch an reflektierte professionelle Pidagog(inn)en [bzw. an
die Ausbildung von diesen; Anm. d. Hrsg.] [...] darin, dies nicht in
Form affirmativer Anpassung zu tun, sondern den Aufbau zuneh-
mender Kompetenzen bei den Lernenden zu unterstiitzen, sich mit
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Werten und Normen kritisch auseinanderzusetzen, Regeln fiir den
Umgang miteinander auszuhandeln, die eigene Selbstbestimmung
zu behaupten und gleichzeitig die Anspriiche anderer auf Wertschit-
zung und respektvolles Verhalten anzuerkennen.

— Und drittens gilt es, tibergeordnete Prinzipien zu suchen und zu
formulieren, die einen Diskurs iiber die Angemessenheit von Nor-
men und Werten in einer pluralistischen Gesellschaft erlauben. Mit
Peter Fauser konnten wir im Begriff der Verstandigungsorientierung
ein solches iibergeordnetes Prinzip formulieren: ,,Verstindigung
ist aus dieser Sicht ein tibergeordneter Wert oder ein Prinzip fiir
Erziehung und Demokratie gleichermalen, weil sie nicht nur ein
Ziel, sondern auch eine Bestandsvoraussetzung fiir Wertebildung
und Demokratie darstellt.“

Werteerziehung kann damit, wie Thomas Rauschenbach schreibt, als ,,ein
Dialog, ein gemeinsames Erarbeiten und Erstreiten von Werten* verstan-
den werden. Diesen Gedankengang iibertrigt er auf die Mediennutzung:
,,Moralische Verdikte entwickeln in einer Gesellschaft, die auf Verhand-
lungsprozessen griindet, wenig argumentative Kraft; pddagogisch ertrag-
reicher kann es sein, wenn iiber Medienkonsum und Mediennutzung
gesprochen und verhandelt wird.“ Und dhnlich konstatiert Manuela du
Bois-Reymond mit Blick auf die Medien und ihren Zusammenhang zur
Werte- und Normerziehung: ,,Viel wichtiger erscheint mir, ,media litera-
cy‘ auch in der Schule zu einem Pflichtfach zu machen und es zum Anlass
zu nehmen, um Schiiler(inne)n (und Lehrkriften) Begriffe und konkrete
Anschauungen iiber die Funktion und das (Dis-)Funktionieren der Haupt-
medien (Fotografie, TV, Internet, soziale Medien) zu vermitteln. Dann
kommt Moral- und Werteerziehung nicht als Verkiindigung von oben, son-
dern entwickelt sich im Hin und Her lebhafter Diskussionen innerhalb
und auBerhalb der Schule mit offenem Ausgang.“

Zusatzliche Perspektiven
Die Autor(inn)en hatten die Moglichkeit, ein bis zwei Fragen ihrer Wahl zu
formulieren und zu beantworten. Die Meisten machten Gebrauch von die-
sem Angebot.

Die frei gewéhlten Fragen und Antworten geben in direkter Weise
Einblick in Themen, die den Pidagog(inn)en/Erziehungswissenschaft-
ler(inne)n sozusagen ,unter den Négeln“ brennen. Von besonderer Bri-



sanz sind vor allem die Themen rund um die Ausgestaltung und Zukunft
der Disziplin, gefolgt von (weiterfithrenden) Gedanken zur Schule und/
oder zur Ausbildung der Lehrkrifte.

Dazu einige Beispiele. Wie bereits in der Diskussion um die Frage Pi-
dagogik oder Erziehungswissenschaft, Bildungsforschung oder Bildungsthe-
orie, quantitative oder qualitative Forschungsparadigmen etc. ausgefiihrt,
nimmt das Nachdenken iiber die Standortbestimmung der Profession viel
Raum ein. Fiir Hans Briigelmann bspw. wéchst ,,zum Gliick“ die Einsicht in
die ,,prinzipielle Unzuldnglichkeit einer jeden Form von Erkenntnis“. Me-
thoden werden deshalb ,,zunehmend komplementir genutzt“. Aus seiner
Sicht erbringt die methodisch kontrollierte Forschung gegeniiber der Pra-
xiserfahrung keine , héherwertige®, sondern eine ,,andersartige Form der
Erkenntnis. [...] Als Blick ,von aulen‘ und ,mit anderen Mitteln‘ sollte sie
als Korrektiv fiir die oft zuféllige oder betriebsblinde Erfahrung der Praxis
sein. Ersetzen kann sie sie nicht.“ Allgemeiner auf die Zukunftsperspektive
der Disziplin bezogen, kommt es fiir Heinz-Hermann Kriiger z.B. darauf
an, ,,dafiir zu sorgen, dass die erziehungswissenschaftliche Forschungsland-
schaft nicht in eine pddagogisch-psychologisch orientierte quantitative Bil-
dungsforschung und eine ,sonstige‘ erziehungswissenschaftliche Forschung
zerfallt, sondern weiterhin durch eine gleichberechtigte Pluralitdt von
quantitativen, qualitativen und vor allem auch historischen theoretischen
und methodischen Zugidngen gekennzeichnet sein wird“. Klaus-Jiirgen
Tillmann, der die Frage stellt ,,Wie normativ muss, wie normativ darf die
Erziehungswissenschaft sein?“, pladiert dafiir, dass die Reflexion iiber Nor-
men ,,ein genuines Arbeitsfeld der Erziehungswissenschaft“ bleiben oder
dies sogar gestarkt werden muss. Mit Blick auf die empirische Bildungsfor-
schung (z.B. PISA) fordert er dazu auf, dass die dort titigen Forscher(innen)
»zukiinftig ein Stiick mehr Aufmerksamkeit auf die eigenen normativen
Einfarbungen richten (und dadurch selbstreflexiver werden) [sollten], wenn
sie sich mit Zielkonzepten wie z.B. Fachorientierung, Leistungssteigerung
und Schulzeitbeschleunigung befassen®. Hermann Giesecke denkt fern der
Diskussion um Bildungsforschung und/oder -theorie iiber die Frage nach,
was eine ,,moderne“ Pidagogik ist. Er sieht ,,nur zwei padagogische bzw.
bildungspolitische Konzepte, die das Etikett ,modern‘ wirklich verdienen:
Die Idee der Allgemeinbildung vor allem in der Version Humboldts einer-
seits und das Duale System der Berufsausbildung andererseits.
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Mit Blick auf die Zukunft der Schule spricht Manuela du Bois-Reymond
vom ,,Elend der Schule“, das aus ihrer Sicht ,,in dem Skandal der unge-
nutzten Ressourcen im weitesten Sinn‘“ besteht. Ein ,kleines Quantum
Optimismus“ bezieht sie jedoch aus Entwicklungen, ,,die Wege fiir eine
Verbindung von schulisch vermittelten formalen und auferschulisch er-
werbbaren Lernerfahrungen ebnen“. Sie selbst nimmt eine interkulturell-
europdische Perspektive ein und plddiert fiir eine Nutzung der groflen
kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Vielfalt fiir das Lernen. Fiir
Manuela du Bois-Reymond sind es vor allem die ,,Widerspriiche“, die
sich in dieser Vielfalt manifestieren und die sie fiir eine ,,zeitgemiQe Bil-
dung und Erziehung“ einfordert. ,,Die Ganztagsschule, wie sie bis jetzt
in Deutschland und anderen Liandern verwirklicht ist, leistet diese Arbeit
nicht. Sie konnte aber vielleicht lernen, ihre Chancen besser zu nutzen.“

Bezogen auf Fragen der Lehrer(innen)ausbildung wird von Marianne
Horstkemper z.B. empfohlen, ,,innovative Ansdtze in der Lehrer(innen)-
bildung*, bspw. zum ,,forschenden Lernen in Lehr-Forschungs-Projekten
oder Forschungswerkstédtten auszubauen und zu evaluieren. ,,Selbst bei
eher pessimistischer Einschitzung der Realisierungschancen lohnt sich
hier padagogischer Optimismus.“ Zur aktuellen Situation der Lehrer(in-
nen)ausbildung nimmt indirekt auch Ludwig Duncker Stellung. Aus sei-
ner Sicht sind die ,,Widerspriiche und Probleme* offensichtlich: , Ware
nicht die Freude an der inhaltlichen Arbeit, das gro8e Interesse an den
Themen schulischer Bildung und Erziehung, wire nicht immer wieder die
Erfahrung, dass Wissenschaft auch eine Bereicherung fiir das eigene Leben
sein kann, nicht zuletzt durch die verdichteten Moglichkeiten, im Rahmen
des wissenschaftlichen Austauschs jungen Erwachsenen sowie Kolleginnen
und Kollegen zu begegnen, mit denen ein interessanter Austausch und
eine gemeinsame Forschungsarbeit gelingen kann, konnte man angesichts
des Zustands der Universitdten und insbesondere der Lehrerausbildung
manchmal am eigenen Beruf auch verzweifeln.“

Von einzelnen Autor(inn)en wird im Rahmen der freien Fragen die Ori-
entierungsfunktion des Bildungsbegriffes herausgestrichen. Fiir Heide von
Felden transportiert der Bildungsbegriff ,,die Bedeutung, sich der eigenen
Normativitidt der padagogischen Arbeit bewusst zu sein und sie danach
auszurichten. Legt man den Bildungsbegriff der eigenen Forschungsarbeit
zugrunde, so ist damit die Einordnung der Forschung in den gesellschaft-
lichen Rahmen und eine Reflexion der Forschung nach normativen Zielen



intendiert.“ Eine weitere Fragestellung bringt Thomas Rauschenbach ein,
indem er iiber das fiktive Projekt eines noch nicht erschienenen, aber
wichtigen, Buches nachdenkt. Diese Buch wiirde sich mit der ,,Alltags-
bildung“ beschiftigen: ,,Es wire ein Buch, das der Frage nachgeht, wie
wir uns in einer immer uniibersichtlicher werdenden Welt diese aneignen,
wie wir junge Menschen dabei unterstiitzen, Zukunft zu denken und in
der Gegenwart zu handeln und wie viel von diesen Aneignungsprozessen
plan- und lehrbar ist.*

Eine ,,besondere“ Frage wirft am Ende Hans Briigelmann auf, in dem
er sich selbst fragt, ob er, wenn er denn Gelegenheit dazu hitte, vor dem
Hintergrund seiner Berufs- und Lebenserfahrung in der Erziehung einiges
anders machen wiirde als noch vor einigen Jahrzehnten. Er restimiert:
»Andern wiirde ich im Umgang mit meinen Kindern allenfalls, dass sie
sich an den anfallenden Hausarbeiten stdrker beteiligen — aber nicht aus
erzieherischen Griinden, sondern weil ich heute in der Beziehung zu an-
deren generell mehr auf die Respektierung meiner eigenen Bediirfnisse
achte.”

Alles in allem entsteht in diesem Band das vielstimmige Bild einer
Profession im Wandel, die — herausgefordert durch zahlreiche, teils konf-
ligierende (Zukunfts-)Aufgaben — ihre Position (neu) zu bestimmen sucht.
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wie es uns gefreut hat, mit den Autor(inn)en fiir Sie dieses Buch zusam-
menzustellen.

Giellen, September 2014
Sabine Maschke und Ludwig Stecher
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