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HeLMmuT FEND

Bilanz der empirischen Bildungsforschung

Zusammenfassung

Die empirische Bildungsforschung, die sich etwa ab 1965 entwickelte, ist Teil der ,realistischen
Wende* in der Pddagogik. Nach der fast ausschlieBlichen Vorherrschaft normativer Gestaltungs-
bemithungen wurde erstmals systematisch die vorfindbare Realitéit der Bildungsbeteiligung un-
tersucht, Gleichzeitig verlagerte sich das Verdnderungsbestreben von der personalen und
inhaltlichen Ebene auf die strukturelle. Zum Kernpunkt wurde die Frage der Chancengleichheit
und die Méglichkeit ihrer Forderung. Faktisch ist die ,Herstellung* von Chancengleichheit im
nationalen und internationalen Mafistab nicht eindrucksvoll gelungen. Die Wirklichkeitsbeobach-
tung zum Nutzungsverhalten der ,,Abnehmer* selber ist in der Zwischenzeit zu einem methodo-
logisch hoch entwickelten Forschungsbereich geworden, der in bedeutendem Mafe von der
Konstanzer Bildungsforschung angestofien wurde. Dasselbe gilt auch fiir die Entwicklung evalua-
tiver Forschungskompetenzen im Rahmen von Modellversuchen. Die pédagogischen Priorititen
haben sich dagegen wieder auf die personale und inhaltliche Ebene verlagert,

Wer sich dem Anspruch stellt, iiber einen Forschungsbereich eine Bilanz vor-
zulegen, der ist in einer miflichen Lage, wenn es ihm schwer fillt, prazise
festzulegen, mit welchem Forschungsgebiet er sich dabei beschiftigt. In dieser
Situation empfinde ich mich etwa, so daB in einem ersten Schritt eine begriff-
liche Prazisierung zur Orientierung unerldBlich ist.

Ich gestehe freimiitig, daf ich mit dem Begriff der Bildungsforschung immer
etwas Miihe hatte. Er ist begriffsgeschichtlich erst in den 60er Jahren dieses
Jahrhunderts aufgetaucht und findet sich in Lexika bis zu diesem Zeitpunkt
nicht. Er vereinigt in sich zwei Begriffsteile, die an der Oberfldche nicht zu-
sammenzupassen scheinen. Der typisch deutsche Begriff der Bildung repré-
sentiert ein Denken, das die pAdagogische Idealvorstellung enthélt, nach der
sich die Entwicklung des Menschen durch die Begegnung mit kulturellen Tra-
ditionen vollzieht. W. FLITNER (z.B. 1961) hat diese Konzeption inhaltlich voll
entfaltet, indem er durch eine Synthetisierung der wichtigsten abendléndischen
Traditionen, der christlich-religidsen, der politisch-staatsrechtlichen, der lite-
rarisch-humanistischen und der naturwissenschaftlich-szientistischen den Bil-
dungskanon vorgegeben hat, den Jugendliche in Gymnasien antreffen und der
ihr Selbst- und Weltverstidndnis pragen sollte. Zu diesem Element der ,,Bil-
dung® ist die , Forschung“ hinzugefiigt worden, die eher niichtern-sachliche
Tatsachenfeststellung, Analyse der Wirklichkeit suggeriert. Das Adjektiv ,,em-
pirisch“ verstirkt diese Assoziationskette. Wie konnte es zu einer solchen
unheiligen Ehe kommen? In nicht ganz ernsthaften Momenten neige ich zur
Spekulation, daB3 die Kombination eine absichtliche Schépfung von jemandem
war, der um das Bildungsverstiandnis und Padagogikverstdndnis der wichtigen
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deutschen Entscheidungstrager Bescheid wuflte, der andererseits eine Offnung
der pidagogischen Forschung zur systematischen Erfassung der Wirklichkeit
fiir notwendig hielt und aus politischem Instinkt zur besseren Durchsetzbarkeit
die Kombination ,Bildungsforschung® wihlte. Eigentlich kommt dafiir nur
eine Person in Frage, die die Bildungsszene in den 60er Jahren wesentlich
mitbestimmt hat: HELLMUT BECKER.

Der Begriff der empirischen Bildungsforschung wire vielleicht schnell wieder
aus dem neudeutschen Sprachschatz verschwunden, wenn er nicht mit Insti-
tutionen verbunden worden wire. Ich denke insbesondere an das Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung, an die Arbeitsgruppe fiir empirische Bildungs-
forschung in Heidelberg, an das Staatsinstitut fiir Bildungsforschung in Miin-
chen und an das Zentrum fiir Bildungsforschung der Universitét Konstanz. Was
Bildungsforschung ist, womit sie sich beschiftigt, 148t sich somit auch an den
Projekten ablesen, die in den letzten 25 Jahren in diesen Institutionen durch-
gefiihrt wurden. Eine entsprechende Aufzihlung wiire jedoch nicht nur sehr
aufwendig und langweilig, sie wiirde nicht einmal der Orientierung dienen, da
der Eindruck der Heterogenitét iiberwiegen wiirde. Zur Prézisierung des The-
menbereichs der empirischen Bildungsforschung mochte ich deshalb einen
historisch-systematischen Weg einschlagen.

1. Der Forschungsbereich der empirischen Bildungsforschung in historischer
Perspektive

Nicht nur in der Entwicklung des Bildungswesens, sondern auch in der Wis-
senschaftsgeschichte der Pédagogik hat sich in der Mitte der 60er Jahre ein
bedeutsamer Umbruch vollzogen, den H. RoTH schon frith als ,realistische
Wende“ apostrophiert hat. An der Oberfléche hat sich dies als Abldsung der
alten geisteswissenschaftlichen Pédagogik durch eine moderne Erziehungswis-
senschaft dargestellt.

Wer die padagogische Beschiftigung mit dem Bildungswesen in den 50er und
frithen 60er Jahren mit jener danach vergleicht, dem fallen einige markante
Unterschiede sofort auf. Der groBte ist m. E. der, daB die geisteswissenschaft-
liche Padagogik sich vorwiegend in gestaltender Absicht dem groen Wirk-
lichkeitsbereich der Einrichtungen und Handlungen zur optimalen Forderung
der heranwachsenden Generation gendihert hat. Nach FLITNERS berithmter
Formel war Pédagogik ,reflexion engagé*, also eine Biindelung unserer Er-
kenntnisse und unserer normativen Vorstellungen, was sein sollte auf den
Bereich der pidagogischen Begleitung der heranwachsenden Generation. Da-
bei standen alle Gestaltungsebenen zur Disposition, vor allem aber die Lehr-
planebene im Sinne der Festlegung der Lehrinhalte und Lernwege und die
pidagogische Handlungsebene des einzelnen Lehrers, sowie die das Lehrerhan-
deln iibenden Institutionen der Lehrerbildung (vgl. Abbildung 1).

Zwei Orientierungen haben die Gestaltungsform der pédagogischen Bemii-
hungen dieser Jahre — im Riickblick wird dies deutlich sichtbar - besonders
geprigt: einmal die Ausrichtung aller pddagogischen Bemithungen auf die Bil-
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Abbildung 1: Von der geisteswissenschaftlichen Pddagogik zur empirischen Bil-
dungsforschung
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dung heranwachsender Menschen, die vor allem iiber die personale Begegnung
von Lehrerpersonlichkeiten mit Kindern und Jugendlichen erfolgen sollte. Die
Formel von Nohl zum pidagogischen Bezug als dem ,,.. .leidenschaftliche(n)
Verhiltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um
seiner selbst willen, daB er zu seinem Leben und seiner Form komme* (NoHL,
1963, S. 134), kennzeichnet dieses Verstindnis. Die zweite wichtige Fokussie-
rung der geisteswissenschaftlichen Pédagogik und ihres Gestaltungswillens
kam in den Bemiihungen zum Ausdruck, die abendlédndischen »Kulturgiiter
unter dem Gesichtspunkt zu synthetisieren, daraus ein bildungsintensives Be-
gegnungsmedium fiir heranwachsende Menschen in der bildsamen Phase des
Gymnasialbesuchs zu machen. Die vier Kulturtraditionen — die christlich-
theologische, die philosophisch-literarische, die naturwissenschaftlich-techni-
sche und die politisch-rechtliche — die FLITNER (1961) rekonstruiert hat und im
literarischen Bereich wiederum in vier Gruppen zu ordnen versucht - die Bibel
und das sich mit ihr beschéftigende Schrifttum, die Literatur des alten Reiches
und des Altertums, die humanistisch-philosophisch bestimmte Literatur der
Kklassischen Zeiten und die modernen Realisten — bilden den Hohepunkt dieser
kulturtheoretischen Lehrplangestaltung.

Das Gesamtbild vom padagogisch gestalteten Werden des jungen Menschen ist
schlieBlich von einer phinomenologischen Entwicklungspsychologie begleitet
gewesen, die vor allem fiir die Grundschule eine Padagogik vom Kinde aus zu
erarbeiten versuchte und fiir die Jugendzeit an einem kulturellen Initiations-
prozeB, wie ihn vor allem SPRANGER (1924/1963) in seiner ,,Psychologie des
Jugendalters“ beschrieb, orientiert war. Die kanonisierenden Arbeiten zur
Entwicklungspsychologie von REMPLEIN (1965) versammelten das Wissen iiber
das Wesen und Werden des Menschen, mit dem sich fast alle Péddagogikstu-
denten und Lehrerstudenten zu beschéftigen hatten.

Professoren der Pidagogik waren also nicht in Statistik und Soziologie, oder in
Politik und experimenteller Psychologie bewandert, sondern ihre Biichereien
bestanden aus den Klassikern, aus historischer Literatur und aus philosophi-
schen Werken. Vielleicht standen irgendwo verstaubt die Arbeiten des Leip-
ziger Lehrervereins, entwicklungspsychologische Originalliteratur oder gar
MEUMANN und Lay. Der Bruch mit dieser Tradition in der Mitte der 60er Jahre
war radikal. Ich habe dies exemplarisch am Buchabsatz der alten entwicklungs-
psychologischen Werke studiert und gefunden, da8 Biicher, die vorherin vielen
Auflagen erschienen waren, nun vollig aus den Buchregalen verschwanden;
dies trifft fiir die Arbeiten von SPRANGER, von CH. BUHLER, von H. HETZER, von
BUSEMANN, von RempLEIN und vielen anderen zu. Auch die Biicher von NoHL,
FLIINER, LITT u.a. erlebten keine Neuauflagen mehr.

Was hat sich an die Stelle dieser Betrachtungsweise und dieses Gestaltungs-
willens des padagogischen Wirklichkeitsbereichs in der Mitte der 60er Jahre
geschoben? Um es pointiert in der Gestalt viel gelesener Buchautoren zu for-
mulieren: an die Stelle von FLITNER trat ROBINSOHN, an die Stelle von NoHL das
Ehepaar Tausch, an die Stelle von REMPLEIN OERTER.
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2. Zur systematischen Bestimmung von Erkenntnisausrichtung und
Forschungsbereich der empirischen Bildungsforschung

Das wissenschaftstheoretische Paradigma, das der empirischen Bildungstor-
schung in der Regel zugeordnet wird, ist jenes der empirisch-analytischen
Sozialwissenschaften, oftmals in Gegensetzung zum hermeneutisch-interpreta-
tiven-geisteswissenschaftlichen Denken bzw. in Gegensetzung zu jenem der
Kritischen Theorie. Der Kernpunkt dieses Paradigmas wird sowohl von Pro-
ponenten als auch von Opponenten in der methodischen Analyse der fakti-
schen Verhiltnisse im Bildungswesen gesehen, wobei die Methoden der
Survey-Forschung, die experimentellen Methoden, die Beobachtungsmetho-
den, die Interviewmethoden, aber auch in neuerer Zeit die ethnologischen
Forschungsansétze eine groe Rolle spielen. Die Fragen, ,,Was ist der Fall und
warum ist etwas der Fall?“, kennzeichnen die Grundorientierung.

Wie konnte aber eine inhaltliche ,,Gegenstandsbestimmung* aussehen? Wir
miissen davon ausgehen, daf wir als Erziechungswissenschaftler Teil des grofen
Unternehmens eines Volkes sind, der heranwachsenden Generation optimale
Pflege, Ausbildung, Bildung und Erziehung zukommen zu lassen. Dies hat sich
im Rahmen unserer Kultur- und Sozialgeschichte neben der Entwicklung eines
Wirtschaftssystems, eines Wissenschaftssystems, des Militérs, eines politischen
Handlungsbereiches und eines wohlfahrtsstaatlichen Gestaltungsbereiches zu
einem der aufwendigsten Teilbereiche der Gesellschaft entfaltet. Das Schulsy-
stem eines Volkes mit seinem umfassenden Alphabetisierungsanspruch und
den immer ausgedehnteren Bildungsmoglichkeiten, das im Schof3e keiner an-
deren Kultur auf dieser Erde als der christlich-abendldandischen in diesem
Umfange entstanden ist, wird nicht zu Unrecht als zentraler Teil des Projektes
der okzidentalen Moderne angesehen. Es beansprucht heute einen grofien
Prozentsatz der Ausgaben bei den 6ffentlichen Haushalten. Die Ausrichtung
dieses institutionellen Handlungsbereiches ist eine praktische: die gleichzeitige
Erfiillung gemeinschaftlich-reproduktioneller und individuell biographischer
Aufgaben, also die Sicherung jener Infrastrukturen von Fertigkeiten und
Kenntnissen, die zur Bewahrung und Weiterentwicklung des jeweiligen Stan-
des an gemeinschaftlicher Lebensweise erforderlich sind. Damit ist gleichzeitig
das allgemeine Ziel der bestmoglichen Entfaltung aller individuellen Moglich-
keiten heranwachsender Menschen verbunden. Diese Doppelaufgabe ist aller-
dings nicht immer spannungsfrei erfiillbar.

Im Rahmen dieser allgemeinen praktischen Ausrichtung des pédagogischen
Wirklichkeitsbereichs gibt es eine Vielfalt von Gestaltungsaufgaben, die sich
mehrebenenanalytisch ordnen lassen.

— Auf allgemeiner Systemebene stellen sich vielfiltige bildungspolitische und
administrative Aufgaben: von der Bereitstellung rdumlicher, sdchlicher und
personeller Ressourcen, iiber die Gestaltung von Lehrgéngen und Lehrpli-
nen bis hin zur differenzierten Entfaltung von Priifungssystemen und von
Berechtigungsordnungen. Die Institutionsgeschichte des Bildungswesen
macht eindrucksvoll sichtbar, wie schwierig und langwierig dabei der Weg
der Systembildung war, daB z. B. die faktische Realisierung der Alphabe-
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tisierung von der gesetzlichen Regelung angefangen beinahe hundert Jahre
gedauert hat, daB der ProzeB, den Adel beim Ubergang vom Gymnasium in
die Universitit ins Examen zu zwingen, vom Beginn des 19. Jahrhunderts bis
gut in dessen Mitte andauerte, usw. Das wichtigste Gestaltungsmedium auf
dieser Handlungsebene waren und sind Verfahren der Gesetzgebung, Ver-
fahren der Entwicklung administrativer Strukturen und Verfahren der Ent-
wicklung von Lehrplénen, die sich in der Regel aus dem praktischen Wissen
innerhalb des Systems — und nicht von schulexternen Entwicklungsinstanzen
her - ergeben haben.

— Als zweite Ebene der Gestaltung von Ausbildungsaufgaben wire frither
ohne zu zégern die Handlungsebene des einzelnen Lehrers genannt worden.
In letzter Zeit wird hiufig die Ebene der Schule als piddagogische Hand-
lungseinheit dazwischen geschoben. Entscheidend ist aber auch heute wohl
noch das jeweilige Lehrerhandeln im Unterricht und im Schulhaus. Seine
Gestaltung erfolgt iiber Wertbildungsbemiihungen und Kompetenzschu-
lung, also iiber Instanzen der Lehrerbildung und der Weiterbildung.

— Die dritte Handlungsebene ist schlieBlich die der betroffenen Schiiler mit
ihren Eltern, die aktiv am Geschehen beteiligt sind, die Eltern als mehr oder
weniger erfolgreiche Manager der Schullaufbahnen ihrer Kinder und diese
selber als Rezipienten und aktiv schulische Erfahrungen gestaltende und
verarbeitende Mitglieder des Bildungswesens.

Wenn man sich dieses Ubergewicht der Gestaltungsprozesse im grofien gesell-
schaftlichen Bereich des Ausbildungswesens vor Augen fiihrt und wenn man
sich klar macht, daB3 das Bildungswesen vor allem von im System selbst ent-
wickelten Erfahrungen gelebt hat und Schulsystemgestaltung aus dem selbst-
reflexiven Wissen des Bildungssystems erfolgt ist, also in seiner Entwicklung
nur unwesentlich von wissenschaftlichen Erkenntnissen geleitet war, dann
stellt sich die Frage nach Entstehungsgrund und Funktion einer wissenschaft-
lichen Erforschung dieses gesellschaftlichen Bereichs.

Im historischen Riickblick 148t sich ihr Stellenwert beschreiben. Alle Gestaltungsbe-
mithungen des Bildungswesens folgen der praktischen Logik, daf Sachstandswahrneh-
mungen vorliegen, die nicht mit Wiinschen und Zielen von Entscheidungstrigern bzw.
mit Wiinschen und Zielen artikulationsféhiger Interessengruppen oder weltanschauli-
cher Krifte iibereinstimmen. Aus der Diskrepanz zwischen wahrgenommener Realitit
und Vorstellungen, wie etwas sein solite, entstehen Uberlegungen zu Mitteln und
Handlungsalternativen, um den Ubelstinden zu wehren. Aus der Konsensbildung oder
Mehrheitsentscheidung iiber das Angestrebte und der Abwégung von geeigneten Mit-
teln und deren Kosten ergeben sich schlieBlich Entscheidungen zur Wirklichkeitsge-
staltung, z.B. in der Form gesetzgeberischer MaBnahmen, von denen definierte
Wirkungen erwartet werden. Dies geschieht nicht monologisch, sondern dialogisch, in
der Auseinandersetzung verschiedener Gruppen, die jeweils implizit Anspriiche auf
Wahrheit und Richtigkeit der Aussagen, auf Berechtigung der Normen und Ziele, auf
Aufrichtigkeit ihrer Positionsdarstellung stellen — dies wiirde zumindest HABERMAS
(1981) als implizite Regulative unterstellen. Eine beschreibend und erklérend ausge-
richtete Wissenschaft konnte in solche Diskurse vor allem Wissen iiber die Wahrheit
und Richtigkeit von Aussagen einbringen.

Diese Logik — natiirlich gespickt mit Polemik, Interessenwahrnehmung und Machtpo-
litik — 148t sich auch in der Entwicklung des Bildungswesens in mehr oder weniger
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systematisierter Form beobachten. Exemplarisch kénnten dazu die groBen Schulkon-
ferenzen von 1890 und 1900 bzw. die Reichsschulkonferenz von 1920 dienen. Wenn man
ein jiingeres Beispiel sucht, dann seien die Empfehlungen der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates zur Lektiire angeraten. In allen diesen gemeinschaftlichen
Uberlegungen zur Wirklichkeitsgestaltung finden sich — héufig kontrovers — Sachstands-
wahrnehmungen. So wenn KaiserR WiLHELM II meint, die deutschen Gymnasiasten
tragen nach Erkundigungen seiner Beamten zu viele Brillen und seien infolge Lern-
iiberlastung kérperlich und militérisch untiichtig. Auch Ursachen-Unterstellungen mit
impliziten Mittelannahmen sind tiberall zu finden, so wenn WiLHELM I den Volksschul-
lehrern die Schuld fiir die Mérzrevolution im Jahre 1848 gibt und ihre Afterbildung und
irreligitsen Weltweisheiten fiir die Entfremdung des Volkes vom Thron verantwortlich
macht. Bei diesen Auseinandersetzungen werden immer auch Vorstellungen entwik-
kelt, wie den beobachteten Ubeln begegnet werden sollte. Im letzteren Fall hat dies
bekanntlich zu den StieHLschen Regulativen gefiihrt, zu einer neuen Gestaltung der
Lehrerbildung.

Bei Mittel-Unsicherheiten, also bei Unsicherheiten oder Kontroversen tiber geeignete
MaBnahmen fiir die Weiterentwicklung des Bildungswesens sind schon frith Experi-
mentalprogramme und Versuchsschulen gefordert worden, im Grundsatz schon von
KaNT aufgrund seines Engagements beim Dessauer Philantropin von Basepow. Schul-
versuche als Entscheidungshilfe tauchen auch schon bei den genannten Schulkonfe-
renzen auf. Um eine genauere Entscheidungsbasis fiir Schulentwicklungen zu haben, ist
insbesondere in der preuBischen Schulverwaltung friih auf eine genaue Bildungsstati-
stik geachtet worden, die heute gerade von amerikanischen Kollegen, die sich historisch
mit der Entwicklung des Schulsystems beschiftigen, mit Forscher-Neid bewundert
wird.

Auf diesem Hintergrund verliert im Riickblick die empirische Bildungsfor-
schung ihren Sonderstatus. Sie kann als Systematisierung und Methodisierung
der Beobachtung von faktischen Entwicklungen im Bildungswesen und von
Verfahren der gezielten Uberpriifung von Vermutungen angesehen werden, die
mit Neuentwicklungen — etwa in der Form von Experimentalprogrammen oder
gesetzgeberischen Mafinahmen — verkniipft werden. Damit ergibt sich aber auch
insgesamt der dienende Charakter des sich entwickelnden Wissenschaftszwei-
ges der sozialwissenschaftlichen Forschung iiber das Bildungswesen, dienend
in dem Sinne, als die hier erarbeiteten Erkenntnisse im Dienste der Weiter-
entwicklung des Bildungswesens stehen sollten. Wenn die Entwicklungsziele
divergieren, dann liegt es allerdings auf der Hand, daR bestimmte Informatio-
nen iiber das Bildungswesen eher storend wirken, so daB die Erforschung der
faktischen Verhéltnisse im Bildungswesen eher als ldstig und unndtig empfun-
den wird. Da wir in einem politischen Raum leben, der konkurrierende
Ansitze der Wirklichkeitsgestaltung zuldt und institutionalisiert hat, verwun-
dert es nicht, daB auf entsprechende Wirklichkeitsbeschreibungen selektiv
zugegriffen wird, ja daf sie nur beschrankt zugelassen werden.

Inden 60er Jahren dieses Jahrhunderts hat nun ein Schub in der systematischen
Wirklichkeitsbeschreibung — nicht zuletzt wegen der Verbesserung der techni-
schen Moglichkeiten zur Verarbeitung von Massendaten — eingesetzt. Er hat
von der Beschreibung der Institutionsgeschichte und Geistesgeschichte des
Bildungswesens und von der Konzentration auf die Handlungsebene des Leh-
rers und seiner Ausbildung weggefiihrt und die faktischen Verhiltnisse des
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Vollzugs von Gesetzen und der Nutzung des schulischen Angebotes in den
Vordergrund gestellt. Von dieser neuen Wissensbasis sind Gestaltungsimpulse
vor allem auf die Bildungspolitik ausgegangen, und die Gestaltung der System-
ebene des Bildungswesens ist in den Vordergrund getreten. Die Handlungs-
ebene des Lehrers bzw. die Ebene des historisch-philosophisch begriindeten
Bildungskanons ist in den Hintergrund getreten. Viele haben diese Verschie-
bung als ,,unpédagogisch® empfunden.

Was hier wissenschaftsgeschichtlich geschehen ist, soll zuvor zusammenfassend
in einer Graphik sichtbar werden (Abbildung 2). Aus ihr geht hervor, daf3 der
pidagogische Wirklichkeitsbereich — die ihn gestaltenden Theorien und Nor-
men, die Objektivationen in der Form von Gesetzen und Lehrmitteln sowie die
Ubersetzungen in Praktiken und Handlungen — jeweils unter normativ gestal-
tenden und faktisch-analysierenden Absichten betrachtet werden kann. Damit
wird eine Perspektive erdffnet, die auch bei anderen gesellschaftlichen Berei-
chen iiblich und méglich ist, ndmlich die Dynamik zwischen ,,normative order*
und ,factual order® (vgl. Davis 1948/1965, S. 52ff.) zu analysieren. Beide
hingen in Gestaltungsvorgingen eng zusammen, in der Analyse kdnnen sie
aber getrennt werden. Damit ist die Bildungsforschung Teil des umfassenderen
wissenschaftlichen Bemiihens, das Werden des Menschen unter jeweiligen so-
ziokulturellen Bedingungen ~ hier besonders unter Bedingungen eines entfal-
teten und universellen Bildungsangebotes — in seiner Faktizitdt zu untersuchen.
In diese erfahrungswissenschaftliche Betrachtungsweise wird auch einbezogen,
wie in einer Gesellschaft die Betreuung und Bildung des Nachwuchses syste-
matisch gestaltet wird und warum dies in der vorgefundenen Form der Fall
ist.

Die aufkommende empirische Bildungsforschung hat nun bewirkt, dafl diese
deskriptive und erklirende Betrachtungsweise als eigenstdndiger Wissen-
schaftsbereich entfaltet wurde. Insbesondere hat sie begonnen, systematisch
drei Fragen zu beantworten:

— In welcher Weise wird das faktische schulische Angebot von wem genutzt? Wer
profitiert von ihm, wer nutzt es nur ungeniigend? (Nutzungsforschung)

— Wie sieht es mit dem Verhdltnis von Plan und Praxis aus? Welche Entsprechungen
ergeben sich, wie sieht also der faktische Vollzug gesetzgeberischer Ma3nahmen aus?
(Volizugsforschung, Gesetzeswirkungsforschung)

— Welche Wirkungen haben verschiedene Alternativen schulischen Angebotes, die
experimentell erprobt werden? (Evaluationsforschung)

— Welche Entwicklungen im auBerschulischen Bereich fithren zu welchen Anspriichen
an Bildung und Ausbildung, an Schule und auBerschulische Einrichtungen? (Be-
darfsanalysen)

Damit ist in einem ersten Schritt der Stellenwert der Erforschung faktischer
Verhiltnisse im Bildungswesen prizisiert. Es wird sichtbar, da hier erstmals
der Makrobereich des Bildungswesens, von der Analyse des Angebotes zum
faktischen Vollzug bis hin zu den Makrostrukturen der Nutzung systematisch
analysiert wird. Das Instrumentarium der Wirklichkeitsbeobachtung, die vor-
her oft naiv, unvollstindig und verzerrt war, wird nun sehr verbessert, so dal3
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dungswesen

Abbildung 2: Normativ gestaltende und faktisch-analysierende Zuginge zum Bil-
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Tabelle 1: Bildungsbeteiligung und Religionszugehorigkeit

Von der Bevolkerung Badens waren 1895: 37,0 Proz. Protestanten, 61,3 Proz. Ka-
tholiken, 1,5 Proz. Juden. Die Konfessionalitét der Schiiler aber stelite sich 1885/91
auf den iiber die Volksschulen hinausgehenden und nicht obligatorisch zu besuchen-
den Schulen wie folgt (nach Offenbacher a.a.O. S. 16):

Protestanten Katholiken Juden
Gymnasien 43 Proz. 46 Proz. 9,5 Proz.
Realgymnasien 69 Proz. 31 Proz. 9 Proz.
Oberrealschulen 52 Proz. 41 Proz. 7 Proz.
Realschulen 49 Proz. 40 Proz. 11  Proz.
héhere Biirgerschulen 51 Proz. 37 Proz. 12 Proz.
Durchschnitt 48 Proz. 42 Proz. 10 Proz.

Genau die gleichen Erscheinungen in Preuf3en, Bayern, Wiirttemberg, den Reichs-
landen, Ungarn (s. die Zahlen bei Offenbacher a.a.O. S. 18f.)

Quelle: M. Weber (1920), S. 21

wir historisch erstmals einen systematischen Einblick in die Realitdt des Bil-
dungswesens einer Nation gewinnen.

In den Hintergrund treten hier die Mikroanalysen des Lehrerhandelns ebenso
wie die philosophischen und kulturtheoretischen Begriindungen von Erzie-
hungszielen und Lehrplinen; in den Hintergrund tritt auch das interpersonale
Geschehen zwischen ,,Erzieher und Zogling*, wie es altmodisch heilen wiirde.
Die Perspektive ist die der Vogelschau und nicht die des Zuschauens beim
alltéiglichen Handeln oder die der ethischen Bewertung des alltiglichen Ge-
schehens, Bemiihens und Gestaltens.

3., Meilensteine” im Erkenntnisprozefs der empirischen Sozialforschung zum
Bildungsbereich

Ohne Zweifel setzte in den frithen 60er Jahren ein Schub der Forschung zu
einem Themenbereich ein, den man heute systematisch mit Soziographie und
Demographie der Bildungsbeteiligung umschreiben kénnte. Im Kern handelte
es sich dabei um massenstatistische Nutzungsanalysen: Welche Bevolkerungs-
gruppen nehmen welche schulischen Angebote in welcher Intensitdt war,
warum tun sie dies und wie ist die unterschiedliche Nutzung zu bewerten?

Beschreibungs- und Erklarungsversuche der Bildungsbeteiligung verschiede-
ner Bevolkerungsgruppen gab es zuvor schon frither. So hat u.a. M. WEBER
(1920, Bd. 1, S. 21) in seiner beriithmten Analyse zur protestantischen Ethik
auf die unterschiedliche Bildungsbeteiligung von Katholiken und Protestanten
in Baden am Ende des 18. Jahrhunderts Bezug genommen, um die besondere
Weltsicht des Protestantismus zu dokumentieren (vgl. Tabelle 1) und eine ent-
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sprechende — iibrigens falsche' — Tabelle prisentiert, die sehr an spétere
Analysen der Bildungsbeteiligung erinnert. Systematisch und flichendeckend
sind aber erst in den 60er Jahren, aufgrund von Reanalysen der Volkszdhlung
von 1960 und aufgrund von Sekundiranalysen der Hochschulstatistik, die
schon seit geraumer Zeit den Beruf des Vaters als Aufgliederungskriterium der
Studienfachwahl enthalten hatte, soziographische Darstellungen der Bildungs-
beteiligung moglich geworden. Diese Arbeiten waren urspriinglich in Tiibin-
gen, spéter in Konstanz lokalisiert (vgl. z.B. Peisert 1967, FEnD 1974). Die
Ergebnisse sind sicher den meisten noch in Erinnerung: die Unterreprisenta-
tion von Arbeiterkindern, von Midchen, von Katholiken und von Landkin-
dern an weiterfithrenden Bildungswegen. Die Hochschulstatistik hat in einer
Reanalyse von DAHRENDORF (1965) die damals griffige Formel ermd&glicht, daB3
im Wintersemester 1955/56 Arbeiterkinder nur 5% aller Studierenden aus-
machten, obwohl Arbeiter beinahe 50% der Bevolkerung stellten.

Dieser Sachverhalt der ungleichen Bildungsbeteiligung lief sich nun sozio-
graphisch detailliert entfalten. Er konnte beim Besuch des Kindergartens, bei
der Art und Weise der Einschulung, bei Repetitionen, Sonderschuleinweisung
und Notenentwicklung in der Grundschule, bei den Ubergangsentscheidungen
in Hauptschulen, Realschulen oder Gymnasien, bei Aufstieg und Abstieg zwi-
schen Schulformen, bei der Berufseinmiindung, dem Abgang von der Schule
nach der Mittleren Reife, am Beispiel des vorzeitigen Abgangs aus Gymnasien
insgesamt, bei der Wahl eines Studienfaches nach dem Abitur bis hin zur Stu-
dienkarriere in verschiedenen Fichern nachgewiesen werden. Die jeweiligen
Etappen der schulischen Laufbahn konnten dann nach sozialer Herkunft, nach
Geschlecht, nach Konfession und regionaler Situation aufgegliedert und zu-
dem {iber die historische Entwicklung hinweg verglichen werden. Schon diese
schlichte Aufzédhlung macht sichtbar, welch differenziertes soziographisches
Zahlenwerk dadurch entsteht.

Wie wir im Riickblick wissen, liefen sich drei der hauptséchlichen Benachtei-
ligungen ausgleichen: jene nach Religion war offensichtlich von geringster
Dramatik. Die regionale Benachteiligung war durch ein entsprechendes orts-
nahes Schulangebot lenkbar. So haben die gezielten Schulneugriindungen in
Baden-Wiirttemberg zu einer nachweislichen Reduktion der regionalen Un-
terschiede gefiihrt, wie die Reanalyse der Daten der 70er Jahre fiir dieses Land
gezeigt hat (vgl. Sonderforschungsbereich 23 (1976), S. 234). Wo solche ge-
zielten AusgleichsmaBnahmen nicht stattfanden, reduzierte sich auch die
regionale Ungleichheit der Bildungsbeteiligung nicht in gleichem Mafe. In der
Mitte der 70er Jahre zogen die Méadchen, was ihre Vertretung in Realschulen
und Gymnasien angeht, mit den Jungen gleich: ein Meilenstein in der Ge-
schichte des Bildungswesens. Ab diesem Zeitpunkt iiberholten sie die Jungen,
um allerdings ihre Vorteile bei der Berufseinmiindung wieder zu verspielen.

Als hartniickigstes Problem erwies sich die unterschiedliche Bildungsbeteili-
gung nach sozialer Herkunft. Nicht zuletzt unterstiitzt durch amerikanische
Diskussionen (die JENseNn-Debatte) breitete sich die Einschitzung aus, dafl
hier ein genetisches Potential als Ursachenfaktor beteiligt sein konnte. Dies
allein kann es aber wohl nicht sein, denn im Rahmen grofier Untersuchungen,
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Tabelle 2: Bedingte Chancengleichheit im dreigliedrigen Schulsystem: Verteilung
der Schiiler aus verschiedenen sozialen Schichten im oberen und im unteren Drittel
der Intelligenzverteilung auf Schulformen (NW und NI, Erhebung 1978/79)

Prozentsiitze

N HS RS GY
IQ unteres Drittel!
OS/MS 149 34,9 39,6 25,5
GRS 230 63,9 28,3 7,8
OS/MS 202 14,4 38,1 47,5
GRS 141 35,5 46,1 18,4

! Einteilung nach den Normen des CFT 2
Quelle: FEND, 1982, S. 152

die fiir sich Reprisentativitdt in Anspruch nehmen konnen, waren erstmals
auch Vergleiche zwischen Intelligenzmessungen, der sozialen Herkunft und der
Bildungsbeteiligung moglich. Dadurch war es nicht mehr nétig, vom Denk-
modell einer gleichen Représentanz aller sozialen Schichten in héheren Bil-
dungswegen, also von einer unbedingten Chancengleichheit auszugehen,
sondern es wurde moglich, diese an dem durch einen Intelligenz-Test indizier-
ten ,,Begabungspotential“ zu messen. Die Forschung hat hier von einer be-
dingten Chancengleichheit gesprochen. Auch dazu mochte ich von einem
Kernergebnis sprechen, das darin bestand, da man als Grundschichtkind im
oberen Intelligenzdrittel sein muBte, um annihernd die Chancen zu haben, ins
Gymnasium zu kommen, die ein Mittel- und Oberschichtkind des unteren
Intelligenzdrittels hatte. Tabelle 2 dokumentiert dies. Wie die Gesamtschulun-
tersuchungen belegten (Fenp 1982, S. 125ff.), lieB sich diese Situation in
besonderen Modellsituationen #ndern, allerdings nie auf Kosten der Reduk-
tion von Chancen weniger begabter Mittel- und Oberschichtkinder. Deren
Chancen blieben mindestens gleich, sie wurden eher erhoht. Aber auch die
Chancen der gut begabten Arbeiterkinder stiegen an.

Die Soziographie der Bildungsbeteiligung istin den letzten Jahrzehnten sowohl
in der sozialhistorischen als auch in der gesellschaftsvergleichenden Dimension
weiter ausgebaut worden, so dafl wir heute ein gutes Wirklichkeitswissen iiber
diese Sachverhalte haben. Das auffallendste Ergebnis ist dabei dies, daB so-
wohl die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte als auch die Vergleiche zwi-
schen Schweden, England, Frankreich, Osterreich, Schweiz u. a. belegen, dal
es nirgends gelungen ist, eine Gleichverteilung der Bildungsbeteiligung nach
der sozialen Herkunft zu erreichen. Abbildung 3 illustriert diesen Sachverhalt
exemplarisch fiir Schweden. Die dort aufgefiihrten Daten belegen zweierlei:
einmal den groBen Anstieg des Sockelniveaus an Bildung der heranwachsen-
den Generation in diesem Jahrhundert und zum andern die gleich gebliebenen
Differenzen des allgemeinen Bildungsniveaus nach der beruflichen Stellung
des Vaters. Dies geschah trotz der bekannten Schulreformen in Schweden (vgl.
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Abbildung 3: The estimated proportion of people of different class origins (six clas-
ses) having completed upper secondary school, according to their year of birth (six
cohorts). Non-Students, non-immigrants.
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LescHINSKY/MAYER 1990). Auch andere international vergleichende Studien
(vgl. LamprecHT 1988) kommen zu einem #hnlichen SchiuB: die wichtigste
Verdnderung hat sich in Bezug auf die allgemeine Anhebung der Bildungsbe-
teiligung in den letzten Jahrzehnten vollzogen. Die soziale Selektivitét ist in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz besonders grof}, sie hat sich aber
nicht in allen Landern in den letzten Jahrzehnten nach einem bestimmbaren
Muster abgebaut. Wenngleich bei Lindervergleichen methodische Vorsicht
geboten ist, zu uneinheitlich ist hdufig die Konstruktion eines Indikators der
sozialen Schicht, was sich im Rahmen der IEA-Studien im Detail belegen lief
(vgl. FEND 1979), so beeindruckt doch die Stabilitét des hier gefundenen Sach-
verhaltes. Fiir die Bundesrepublik stammen — was die Entwicklung der letzten
Jahre angeht — die wichtigsten Daten aus dem Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung und aus den Auswertungen der Mikrozensus-Erhebungen (vgl.
Kremm 1990, 91). Danach besuchen auch am Ende der 80er Jahre (Mikrozen-
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sus 1987) von den 13- bis 14jihrigen lediglich 11,2 % aller Arbeiterkinder das
Gymnasium — im Vergleich zu 54,5% aller Beamtenkinder.

Welche Konsequenzen sind aus diesen inzwischen doch recht gesicherten Er-
gebnissen zu ziehen? M. E. sind richtigerweise daraus sowohl Forschungskon-
sequenzen gezogen worden als auch Verschiebungen in den bildungspolitischen
Prioritéten erfolgt. Die Forschungskonsequenzen bezogen sich darauf, einen
zusétzlichen Datenzugang zu suchen und das Nutzungsverhalten der Eltern,
was ihre Entscheidungsprozesse bei der Wahl von Bildungswegen angeht, ge-
nauer zu erforschen bzw. die Entscheidungsprozesse der Jugendlichen selber -
z.B. die nach dem Abitur — zu analysieren.

Auch hier gibt es einige ,,Meilenstein-Untersuchungen®, die inzwischen empi-
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risch gut untermauerte Erkenntnisse erbracht haben. Was das Nutzungsver-
halten der Eltern angeht, so belegen alle historischen Untersuchungen der
letzten Jahre den starken Anstieg der Bildungserwartungen der Eltern. Auch
Viter und Miitter aus Arbeiter-Familien wiinschen heute fiir ihre Kinder wei-
terfithrende Bildungswege, die iiber das Hauptschulniveau hinausfithren. Un-
tersuchungen in der Lebensphase des Kindergartenalters belegen auch fiir
Arbeitereltern noch sehr hohe Erwartungen (MuNDT 1980). Sie bestehen fort,
wenn das Kind das erste Schuljahr besucht (vgl. Sass 1978). Aber auch kurz vor
der entscheidenden Phase im 4. Grundschuljahr sind die Wiinsche noch unge-
brochen hoch. Den hier sich vollziehenden Entscheidungsproze8 hat nun
FAUSER mit seinen Mitarbeitern detailliert studiert. Nur etwa 5 bis 14 % der
Arbeitereltern (je nach Qualifikationsniveau) wiinschen fiir ihre Kinder die
Hauptschule. Am hiufigsten wird die Realschule gewiinscht. Abbildung 4 be-
legt die geringe Praferenz fiir die Hauptschule, die damit fiir die allermeisten
Eltern nicht zu einer gewihlten, sondern zu einer zugeteilten Schulform ge-
worden ist2,

Diese Erkenntnisse iiber die Entwicklung der Schulpriferenzen werden durch
jene zu den SchulabschluBerwartungen bestétigt, wie das Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung berichtet. Von 1981 bis 1987 hat sich der Schulabschluf-
wunsch ,,Hauptschulabschluf3* von 17 auf 11 % zuriickentwickelt (vgl. ROLFFet
al. 1988, S. 16)°.

Insgesamt zeigen alle diese Untersuchungen, wie bedeutsam das kulturelle
Kapital in der Familie ist, wie entscheidend die elterlichen Management-
Kompetenzen die Schullaufbahnen von Kindern auch heute noch beeinflussen.

Obwohl Detailstudien zeigen, dal Angebotsfaktoren wie verdnderte Schulor-
ganisationen (Gesamtschule), ortsnahes Schulangebot und finanzielle Forde-
rung (Bafog) wichtige variierende Faktoren sind, die die Bildungsbeteiligung
von Arbeiterkindern beeinflussen, so finden wir bisher keine Studien, die ge-
zeigt hitten, daf} sich das grundlegende Muster der schichtspezifischen Bil-
dungsbeteiligung auf nationaler Ebene im Sinne eines volligen Ausgleichs
gedndert héitte. Wir finden in der Regel imer nur Zusatzchancen bisher be-
nachteiligter Gruppen, aber keine Umverteilungsmuster*.

Dieser Sachverhalt hat auch zu einer Bewertungsverschiebung gefiihrt. Sie
besteht meines Erachtens richtigerweise darin, dafl die Chancengleichheits-
mafe nicht zum alleinigen Kriterium einer erfolgreichen Bildungspolitik ge-
macht werden. Von ebenso grofier Bedeutung erscheint mir das allgemeine
Qualifikationsniveau, das in einem Bildungswesen erreicht wird. Hier lassen
sich ja in den letzten Jahrzehnten infolge der Bildungsexpansion, die Abbil-
dung 5 noch einmal veranschaulicht, unzweifelhaft grofe Fortschritte feststel-
Ien. Dadurch haben heute ungleich mehr Kinder Chancen, ldngere schulische
Bildungsprozesse zu erleben als in fritheren Jahrzehnten. Je besser es denen
geht, die sich im Leistungsbereich im unteren Bereich befinden, umso weniger
dramatisch werden Differenzierungen nach oben. Die Option eines allgemein
hohen Sockelniveaus an Bildung und Lernméglichkeiten sollte also als Bewer-
tungsmafBstab fiir Fortschritte in der Entwicklung des Bildungssystems im
Vordergrund stehen. Die Perspektive, die sich dazu ergibt, geht u. a. aus dem
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Abbildung 5: Relativer Schulbesuch der 13jdhrigen
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Wandel der Hauptschule von einer Mehrheitsschule fiir 80 % aller Kinder zu
einer Minderheitsschule fiir 20% und den entsprechenden Entwicklungen der
Eltern-Priferenzen hervor. Offensichtlich miissen wir bei den Uberlegungen
zum Basisniveau von Bildung fiir alle zu einem in sich differenzierten mittleren
AbschluB kommen, von dem aus mit gutem Gewissen auch alles getan werden
kann, um das Potential an guten Begabungen und Spitzenbegabungen optimal
zu fordernd.
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Wenn ich auf die wichtigsten Determinanten der faktischen Verinderungen im
Bildungswesen eingehen miifte, dann wiirde ich neben der unzweifelhaften
Bedeutung politischer Entwicklungen, wirtschaftlicher Eniwicklungen und tech-
nologischer Entwicklung vor allem die Demographie nennen. Die letzten
Jahrzehnte waren fiir das Bildungswesen vor allem durch die Schwankungen in
den Geburtsjahrgingen bestimmt. Sie haben eine Expansion groen Ausma-
Bes gebracht und sie haben zu Konstriktionen gefiihrt, sowohl in den Berufs-
chancen von Lehrlingen als auch in den Berufschancen von Hochschulabsol-
venten. Die Ubernahmequote von Hochschulabsolventen ist z. B. vom Beginn
dersiebziger Jahre, hier betrugsie ca. zwei Drittel aller Hochschulabsolventen,
auf etwa 15% gegen Ende der achtziger Jahre gesunken.

Auch die inneren Verénderungen des Bildungswesens waren davon unzweifel-
haft betroffen. An der Oberfléche haben sie vor allem zu einer Verkleinerung
der Klassen gefiihrt und diesbeziiglich — gemessen am MaBstab der Schulklas-
sen in den 50er und 60er Jahren — zu padagogisch lange ertrdiumten Grofien-
ordnungen beigetragen.

Wenn ich die Phasen der Bildungsforschung auf diesem Hintergrund sozialhi-
storisch phrasieren miiite, dann wiirde ich diesen Vorschlag machen: Der
Beginn der 60er Jahre war die Zeit der aufkommenden Bedarfsanalysen, es war
die Zeit des grofen Aufbruchs, die Bildungsmoglichkeiten zu erweitern. Ge-
ringe Abiturientenzahlen, hohe Verlustquoten von Gymnasiasten auf ihrem
Weg zum Abitur — nur 40% der Sextaner waren erfolgreich (vgl. GERSTEIN
1972) —, Lehrermangel bei aufkommenden starken Geburtenjahrgingen, ge-
ringe Bildungsbeteiligung auf dem Lande, von Médchen und von Arbeiterkin-
dern prigten die Offnungsbereitschaft des Bildungswesens und die Investi-
tionsbereitschaft in das Bildungswesen, die zudem durch eine gute Konjunk-
turlage und durch Vollbeschiftigung gestiitzt wurden. Die zweite Phase in den
70er Jahren war die der Experimente zu neuen Schulmodellen (Gesamtschu-
len, Neugestaltete Gymnasiale Oberstufe, Ganztagsschulen, Integration Be-
hinderter, neue Lehrplidne, ziffernfreie Beurteilungsverfahren, Integration
von Berufsbildung und Allgemeinbildung). Es war die Zeit der Pline und
Vorschlidge. Die Bildungsforschung hat in dieser Zeit vor allem evaluative
Kompetenzen entwickelt. Die 80er Jahre waren die Zeit der demographischen
Turbulenzen und der Notwendigkeit, auf zuriickgehende Schiilerzahlen und
damit auf das MiBBverhiltnis zwischen Lehrerbedarf und Lehrer-Angebot zu
reagieren. In allen Phasen hat sich aber die Notwendigkeit ergeben, die fak-
tischen Entwicklungen detailliert zu beobachten, um entsprechende Planungs-
und Gestaltungsunterlagen zu haben.

4. Was bringen die 90er Jahre?

Was wird in den 90er Jahren zu beobachten sein und was wird auf uns zukom-
men? Wird dies eine neue Phase der Konsolidierung und des Ausgleichs?
Vieles spricht dafiir, aber unerwartete historische Entwicklungen wie die deut-
sche Wiedervereinigung und der Europdische Binnenmarkt k&nnen neue
Herausforderungen enthalten, die wir zur Zeit noch nicht im Detail kennen.
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Kommt itber die DDR eine neue Gesamtschul-Debatte auf uns zu? Fiithren die
franzosischen Pline, 80% aller Jugendlichen zum Abitur zu fiithren, zu neuen
Verfahren und Debatten iiber die Anerkennung des Abiturs und die Messung
von Leistungsniveaus? Wird dies durch die katastrophenéhnlichen Berichte
{iber den Leistungsriickstand amerikanischer Kinder im Vergleich zu solchen in
Japan, China und Taiwan beeinflu3t werden? Kommt eine neue Welle der
Soziographie von Schulleistungsforschungen auf uns zu? All dies ist denk-
bar.

Unzweifelbar diirfte aber auch in Zukunft ein hoher Bedarf an genauen
Informationen iiber innere Entwicklung im Bildungswesen und iiber gesell-
schaftliche Entwicklungen bestehen, um ein hohes allgemeines Sockelniveau
an Ausbildung und Bildung fiir alle sicherzustelien, um ein wohnortnahes An-
gebot mit Wahlmoglichkeiten zu organisieren, um die Ubergénge in den Beruf
bildungspolitisch begleiten zu kénnen, um die Handlungsmdglichkeiten tiber
Experimentalprogramme abschitzen zu kénnen und um auf die Bediirfnisse
und Probleme von Eltern mit Kindern im Schulalter angemessen reagieren zu
konnen. In diesem Sinne ist Bildungspolitik ein zentraler Bereich einer wohl-
fahrisstaatlichen Politik geworden. Sie hétte heute auch den neuen Entwick-
lungen wohlfahrtsstaatlicher Entwicklungen insgesamt zu folgen, nédmlich
einer stirkeren Nachfrage-Orientierung, einer groferen Biirgerndhe, einer
Offoung von Wahlméglichkeiten und einer Unterstiitzung der kleinen Lebens-
und Entscheidungseinheiten, in denen Bildungsprozesse gestaltet werden. Daf3
die aktive Unterstiitzung eines leistungsfihigen, humanen und gerechten Bil-
dungssystems nicht selbstverstindlich ist, zeigen die alarmierenden Berichte
aus den USA {iber die Leistungsprobleme und Jugendprobleme, die sich er-
geben konnen, wenn ein Bildungssystem fiskalisch, personell und ideell ver-
nachlissigt wird (CARNEGIE CoUNcIL 1989; UNITED STATES DEPARTMENT
1983).

Denkbar ist aber auch, da wir uns in Zukunft mehr mit den Konsequenzen,
die eine Verinderung der Bildungslandschaft fiir das Aufwachsen junger Men-
schen hat, beschiftigen werden. Jugendzeit ist heute fiir fast alle Heranwach-
senden eine lange Schulzeit. Dies enthélt Chancen und Risiken, wie wir
inzwischen etwa aus der Allerbeck-Studie (ALLERBECK Hoac 1985) wissen. Die
Jugendlichen gehen heute im Vergleich zur Situation vor 20 Jahren weniger
gern in die Schule, sie identifizieren sich mit ihr weniger, sie halten die Lehrer
fiir weniger gerecht — unerwartete Verhéltnisse angesichts gestiegener Bil-
dungschancen. Aber auch die Lehrer schitzen ihre Situation als Lehrer in
ihrem eigenen Vergleich mit frither als bedeutend schwieriger ein — obwohl sie
fast halb so groBe Klassen haben als Lehrer frither. Auch andere, international
vergleichende Studien belegen eine geringere Schulfreude deutscher Schiiler
und eine kritische Einschidtzung der Lehrer (CZERWENKA et al. 1990).

Die Schule ist heute somit fiir mehr Jugendliche bedeutsam, die Lebenschan-
cenverteilungsfunktionen ~ von ScHELsKY mehr geahnt als belegt — treffen
heute auf alle Kinder und Jugendlichen, so daf} somatische Probleme dring-
licher werden (vgl. ENGEL/HURRELMANN 1989). Dadurch steigt aber auch die
Verantwortung fiir das Aufwachsen von Jungen und Médchen, eine Verant-
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wortung, die zu einer neuen Gesamtbetrachtung der Verédnderung jugendlicher
Lebensrdume auffordert (vgl. FEnp 1988). Auf diesem Wege konnten die pid-
agogischen Implikationen massenstatistischer Daten wieder stidrker in den
Vordergrund treten. Wenn die Lernchancen durch 1dngere Schulzeiten steigen,
wird die inhaltliche Bildungsfrage wieder dringlicher. Wenn Jugendliche haupt-
séchlich in der Schule leben, dann ist nach ihrer Bedeutung fiir deren Identi-
titsfindung zu suchen. Wenn Schule so bedeutsam wird, dann ist die
» Vollstandigkeit* eines schulischen Erziehungsangebotes zu tiberpriifen.

5. Schiuf

Welchen Stellenwert sollen wir der hier vorgestellten empirischen Bildungs-
forschung im Gesamtrahmen erziehungswissenschaftlicher Forschung einriu-
men?

Die detaillierte Beobachtung planungsrelevanter, fiir die Administration und
Bildungspolitik wichtiger Entwicklungen der Schiilerstrome, der Engpésse und
Ungereimtheiten, der Vollzugsdefizite und der Erprobung neuer Handlungs-
moglichkeiten in Experimentalprogrammen, ist zu einer Standardaufgabe im
Bildungswesen geworden, die angesichts der hohen Kosten und der Bedeutung
eines nationalen Bildungssystems einen unzweifelhaft grofen Stellenwert hat.
Die Kenntnis der wichtigsten Entwicklungen gehort heute nicht nur zum Kern-
bestand einer erziehungswissenschaftlichen Ausbildung, sondern auch zum
selbstverstindlichen Weltwissen eines Wissenschaftlers, der sich mit dem Bil-
dungswesen beschiftigt. Dieser Wissensbereich gehort zwar nicht zu den
bibliophilen und schéngeistigen Aspekten der padagogischen Profession, wohl
aber zu den notwendigen, wirklichkeitsorientierten Kompetenzbereichen.

Die methodisch kontrollierte Beobachtung entsprechender Entwicklungen hat
heute technisch einen hohen Stand erreicht. Wegen der grof3en Planungsrele-
vanz haben sie staatliche Stellen in den letzten Jahrzehnten in Routinetitig-
keiten {iberfiihrt. Was anfangs Pionierarbeit in Hochschuleinrichtungen war,
ist heute vielfach eine professionelle Arbeit von staatlichen Planungsabteilun-
gen. Die Landesinstitute und die entsprechenden statistischen Abteilungen in
Ministerien sind heute jene Instanzen, in denen das geschieht, was friiher
empirische Bildungsforschung genannt wurdes.

Die Routinisierung der Analyse faktischer Verhéltnisse und Entwicklungen im
Bildungswesen fithrt zum anderen zu einer préziseren Standortbestimmung der
pidagogischen Bedeutung der hier referierten empirischen Bildungsforschung.
Ihre Bedeutung besteht in der Bereitstellung von Rahmendaten fiir bildungs-
politische Entscheidungen, die sich auf die Gestaltung von Angebotsmerkma-
len des Bildungswesens beziehen. Ihre pidagogische Relevanz konzentriert
sich auf die Gestaltung von Rahmenbedingungen. Zwei Wirklichkeitsbereiche,
die in alter Tradition als genuin pédagogisch zu bezeichnen wiren, kommen
dadurch weniger ins Blickfeld: das faktische padagogische Handeln von Eltern
und Lehrern bzw. die Prozesse des Aufwachsens einer jeweils neuen Genera-
tion, die Prozesse der Personlichkeitsentwicklung, der Lebensbewdltigung, die



706 Helmut Fend: Bilanz der empirischen Bildungsforschung

Biographien von Jungen und Midchen in ihrem jeweiligen Schul- und Lebens-
milieu. Ich meine, daB in den néchsten Jahrzehnten diesen interpersonalen und
personalen Prozessen, daf3 Uberlegungen zur optimalen Entwicklung des Men-
schen und deren Beforderungsmoglichkeit durch gestaltende Erziehung wieder
mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Zumindest hat sich meine Orientierung
in den letzten Jahren in diese Richtung verlagert. Wenn ich dies mit einer
biographischen Bemerkung charakterisieren diirfte, dann wiirde ich sagen, sie
ist ,,piadagogischer* geworden, unmittelbarer auf die optimale Menschwerdung
in normativem und erfahrungsbezogenem Horizont ausgerichtet, ohne aller-
dings die Beziige zu den gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen, die in diesem Referat nochmals aufleuchten sollten, zu verges-
sen. Padagogisches Handeln wird damit um die Perspektive erweitert, nicht nur
fiir das Gegeniiber des heranwachsenden Menschen Sorge zu tragen, sondern
in diese auch die Verantwortung fiir die Gestaltung der gemeinschaftlichen —
gesellschaftlichen und schulischen - Rahmenbedingungen einzuschlieen. Um
den jungen P. LAZARSFELD in seiner Untersuchung iiber ,,Die Ergebnisse und
die Aussichten der Untersuchungen iiber Jugend und Beruf“ aus dem Jahre
1931 zu zitieren: ,,... esist die Aufgabe der Statistik, die Zahlen reden und die
Menschen handeln zu machen (LazAarsreLp 1931, S. 174).

Anmerkungen

1 Die Bildungsbeteiligung im Realgymnasium kumuliert auf 110%. Vermutlich muf
die Zahl ,69% Protestanten® auf 59% korrigiert werden. Damit ist aber auch die
Datengrundlage fiir die Argumentation von WeBER deutlich schwicher als sie in
seinem Text erscheint. Dies als marginaler Beitrag zur ,, WEBER-Forschung®.

2 Die Detailanalyse des Entscheidungsprozesses belegt nun, daf nicht so sehr die
Wiinsche und Erwartungen zu den letztendlichen Entscheidungen fithren, sondern
die Risikobereitschaft, auch in nicht ganz eindeutigen Situationen oder gar bei nicht
einhelligen Schulinformationen Kinder trotzdem auf weiterfiithrende Bildungswege
zu fithren. Das Widerstandspotential und die Managementfahigkeiten von Eltern aus
gehobenen sozialen Schichten ist ungleich groBer, was lebensweltlich sehr viele -
vielleicht auch leidvoll — erfahren haben.

3 Detaillierte Untersuchungen zu lebensentscheidenden Gelenkstellen finden sich
auch fiir jene Jugendlichen, die vor der Wahl stehen, nach dem Abitur ein Studium
aufzunehmen oder eher eine berufsorientierte Ausbildung zu suchen. Hier hat eben-
falls eine Konstanzer Arbeitsgruppe Entscheidendes geleistet (vgl. BARGEL et al.
1987, S. 181 ff. und PriserT 1981). In Abiturienten-Untersuchungen werden die epo-
chalen Einfliisse der Verringerung von Berufschancen beim Studium deutlich sicht-
bar. Die Mi#dchen fallen zuriick, weil sie im gleichen Berufsbereich bleiben, aber eine
niedrigere, nicht studienbezogene Qualifikationsstufe anstreben (Krankenschwester
statt Arztin), die Jungen weichen eher auf ein anderes Hochschulstudium mit aus-
sichtsreicheren Berufschancen aus. Arbeiterkinder wihlen eher berufsbezogene
Ausbildungen, insbesondere, wenn ihre Noten nicht so glinzend waren. Ober- und
obere Mittelschicht-Abiturienten lassen sich weder durch Noten noch durch Arbeits-
marktchancen in ihren Priferenzen irre machen. Auch Finanzierungsprobleme
halten Abiturienten aus Arbeiterhaushalten stirker von der Aufnahme eines Studi-
ums ab.

4 International vergleichende Studien haben aber auch sichtbar gemacht, daf} die in
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hochindustrialisierten Lindern gefundenen Einflilsse des familidren Hintergrundes
auf die relative Chancengleichheit u.a. ein Ergebnis des hohen Standardisierungs-
grades des schulischen Angebotes sind. Ist letzteres der Fall, dann schlagen fiir
unterschiedliche Bildungsbeteiligungen und Bildungserfolge vor allem die Manage-
ment-Fahigkeiten der Eltern und die individuellen Begabungsunterschiede der Kin-
der durch. Ist das Bildungsangebot sehr unterschiedlich, dann steigt die Bedeutung
der Qualitit des jeweiligen Angebotes fiir die Leistungshéhe der Schiiler. Bildungs-
unterschiede entstehen hier vor allem durch die Wahl einer Schule. Dies ist in
Entwicklungslindern eher der Fall. Diese globalen Zusammenhiinge sind wichtig,
um zu einer adiquaten Einschitzung der schulischen und auflerschulischen Einfliisse
auf das jeweilige Bildungsniveau und um zu einer richtigen Einschitzung der Chan-
cengleichheits-Frage zu kommen.

5 Ein letztes, detailreich erforschtes Gebiet, das hier nunmehr genannt werden kann,
bezieht sich auf die jeweiligen Prozesse der Berufseingliederung, auf die nach dem 9.
und 10. Schuljahr, auf jene nach dem Abitur bzw. nach dem Studium. Auch dieser
Sektor wird intensiv beobachtet, wobei sich hier jeweils epochale Schwerpunktver-
lagerungen der Probleme ergeben. Die Lehrstellenproblematik, verursacht durch die
demographische Entwicklung und die wirtschaftliche Entwicklung hat sich wie er-
wartet jiingst weitgehend aufgeldst, die Einmiindungsproblematik in den Beruf nach
dem Studium wird uns noch Jahre begleiten, wenn sich bewahrheiten sollte, daf3
durchschnittlich fiir die vorhandenen Akademiker-Stellen die dreifache Zahl von
Bewerbern zur Verfﬁgung steht.

6 Damit ist aber eine uniibersehbare Gefahr verbunden, die immer auftaucht, wenn
eine Instanz gleichzeitig fiir die Gestaltung eines Wirklichkeitsbereichs und fiir die
Erfolgsfeststellung zustindig ist: die selektive Information der Offentlichkeit. Auf
dem Gebiet der in staatlicher Verantwortung betriebenen Bildungsforschung ist
m.E. vor allem eine groBere Transparenz und eine bessere Information erforderlich,
bis hin zu Méglichkeiten der Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern in der Form von
Sekundiranalysen. Ministerien neigen aus verstidndlichen Griinden dazu, die Offent-
lichkeit selektiv zur Stiitzung der eigenen Bildungspolitik zu informieren.
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Abstract

The History and Results of Empirical Educational Research in Germany

Empirical educational research, which has developed rapidly from 1965 onward, is part of a
paradigm change in the science of education. After an almost exclusive dominance of normative
attempts to build up the educational system, the factual situation of the educational system be-
came, for the first time, the focus of systematic investigation. At the same time, the impetus of
innovation changed from the personal and content level to the structural one. The issue of equal
education opportunity became the focus of attention. But the realization ot this ideal has not been
very succesful, neither on the national nor on the international level. In the meantime, careful
scrutiny in describing and analyzing the “factual order” of the educational system has developed
into a research activity of high professional standards. Educational research at the University of
Constance has had a respectable share in this development. This also applies to the development of
evaluative research competence in the context of educational experiments. But the normative
preferences have changed again. Emphasis is now placed on the personal and curricular level of the
educational process.
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