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Promovieren fordern — Promovierende fordern

Helmut Heid

Die Behandlung dieses Themas erfordert Auswahlentscheidungen. Ich sage
zundchst in Stichworten was ich nicht behandle, obwohl es wichtig ist. Und
weil es wichtig ist, gehe ich stichworthaft, also nicht systematisch und ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit darauf ein:

Wer promovieren will, hat eine Menge rechtlicher Regelungen zu beach-
ten, die von Universitit zu Universitdt verschieden sein konnen.

Wer promovieren will, kommt nicht umhin, eine personliche Kosten-
Nutzen-Analyse anzustellen:

Eine Promotion kostet Geld, fiir die es allerdings die verschiedensten
Geldgeber gibt (Drittmittelprojekte, Assistentenstellen, Stiftungen, Gra-
duiertenprogramme etc.).

Wer promoviert, verliert denen gegeniiber, die stattdessen schon in einen
Beruf einsteigen, Zeit und aus Berufserfolgen resultierende Anrechte; er
verzichtet auch darauf, (Berufs-)Erfahrungen zu sammeln, die einer Be-
rufskarriere manchmal mehr dienen als ein Doktortitel.

Promotionen erfordern einen Arbeitsaufwand, von dem ungewiss ist, ob
er sich im Kontext spéteren beruflichen Handelns bezahlt macht. Wer al-
lerdings die wissenschaftliche Berufslaufbahn anstrebt oder wer sich die-
se Option offen halten will, der kommt um eine Promotion nicht herum.

Eine Promotion kann nicht nur niitzlich sein — in welcher Hinsicht auch
immer; eine Promotion ist auch ein intellektuelles Abenteuer — des Den-
kens, des Entdeckens, des Erkennens, des Argumentierens, der geistigen
Disziplin.

Wer promovieren will, bendtigt einen Forschungsschwerpunkt, ein The-
ma und einen Betreuer. Alle drei Determinanten er6ffnen und limitieren
Qualifizierungsmoglichkeiten: Mit welcher Promotion hat man die ver-
gleichsweise besten Berufsaussichten innerhalb oder aulerhalb des Wis-
senschaftssystems?

Soviel zu den ausgewéhlten Fragen, die jeder Promovierende zu kliren hat.
Nun zu meiner Akzentuierung des Themas:
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Helmut Heid

Das Wort promovieren kommt aus dem Lateinischen und bedeutet dort:
,,vorwérts bewegen®, ,,be-fordern”. Wer oder was wird durch eine erziehungs-
wissenschaftliche' Promotion wozu oder wohin bewegt oder befordert? Ich
gliedere meinen Versuch, zur Beantwortung dieser Fragen einen Beitrag zu
leisten, in drei Kapitel:

1. Was vermdgen Promotionen zur Kompetenzentwicklung des Promovie-
renden und zur Professionalisierung padagogischer Berufe beizutragen?

2. Was vermodgen Promotionen zum Erkenntnisfortschritt der Erziehungs-
wissenschaft und zum wissenschaftspolitischen Stellenwert der Erzie-
hungswissenschaft beizutragen?

3. Welchen Beitrag konnen Promotionen und die durch Promotionen berei-
cherte Erziehungswissenschaft zur Losung gesellschaftlicher, bildungs-
politischer und bildungspraktischer Probleme leisten?

Auf eine Kurzformel gebracht lieBe sich fragen: Was haben Promovierende,
was hat die Disziplin und was hat die Gesellschaft davon, wenn mehr oder
weniger viele junge Menschen promovieren? Diese drei Funktionsbereiche
iiberschneiden sich, und zwischen ihnen bestehen Zusammenhénge.

1  Was vermdgen Promotionen zur Kompetenzentwicklung
des Promovierenden und zur Professionalisierung
padagogischer Berufe beizutragen?

Ich gehe von der These aus, dass der Professionalisierungsgrad der in Bil-
dung und Erziechung beruflich Titigen noch sehr zu wiinschen iibrig lisst.”
Ob die Neuordnung erziehungswissenschaftlicher Studiengénge etwas zur
Verbesserung dieser Lage beitrégt, ist im Blick auf die bisherige praktische
Umsetzung des sogenannten Bologna-Prozesses eher zu bezweifeln. Ich stiitze
meine Zweifel unter anderem auf Befunde einer ersten relativ umfangreichen
empirischen Untersuchung, die das SOFI Géttingen erst vor Kurzem als Ar-
beitspapier 2008-3 (Kretschmann 2008) vorgelegt hat.

1 Ich lege im Folgenden keinen Wert auf explizite Definitionen und auf die terminologische
Abgrenzung beispielsweise zwischen ,Padagogik und ,padagogisch® einerseits und ,Erzie-
hungswissenschaft® oder ,erziehungswissenschaftlich® andererseits. Definitionen resultieren
aus Entscheidungen, die von ZweckmaiBigkeitserwégungen bestimmt sind. Ich folge dem
(Fach-)Sprachgebrauch und vertraue darauf, dass aus dem Kontext jeweils klar wird, was
ich meine, wenn ich das eine oder das andere Wort verwende.

2 Vgl hierzu beispielhaft die historische Analyse von Keiner und Tenorth 1981 sowie die
Beitrdge von Adorno, Heydorn, Becker, Kadelbach, Gruschka und Oevermann in Padago-
gische Korrespondenz 28/2002.
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Tagung: Promovieren — aber wie?

Die Moglichkeit, bereits nach sechs oder vielleicht sogar nach vier Semestern
einen ersten berufsqualifizierenden Universititsabschluss® zu erwerben, hat
Konsequenzen, die mit der Begriindung fiir die Unentbehrlichkeit eines Uni-
versititsstudiums filir angehende Bildungspraktiker nicht ohne weiteres ver-
einbar sind (vgl. auch Kretschmann 2008, 53ff.). Eigene Erfahrungen aus der
Mitwirkung an zahlreichen Akkreditierungsverfahren® begriinden den Ein-
druck, dass im BA-Studium — jedenfalls soweit es bisher an einer Vielzahl
von Universititen umgesetzt ist — zweierlei passiert:

a) Es wird zu viel triges Wissen akkumuliert.” Auch dem Korpus einer
Wissenschaft angehdrendes Wissen vermag und pflegt in vielen Féllen
trige zu sein.

b) Das bishgrige BA-Studium begiinstigt die Generierung forschungsfernen
Wissens.

Dabei handelt es sich um Sachverhalte, die Kritiker als Verschulung des
Studiums kritisieren.” Auf eine zugespitzte Formel gebracht konnte man
sagen: Studierende lernen Gedachtes, sie lernen aber nicht oder nur unzurei-
chend, selbst zu denken.

Der mogliche Einwand, das sei nichts Neues und das habe nichts mit der
Organisation des Studienganges, sondern allenfalls etwas mit der Qualitét
einzelner Lehrveranstaltungen zu tun, widerspricht meinen eigenen Erfah-
rungen, die ich in Priifungen von Kandidaten gewonnen habe, von denen sich
sehr viele in alten und nennenswert viele auch in neuen Studiengéngen quali-
fiziert haben. Es widerspricht auch den Erfahrungen, den erstaunlich viele
(benennbare) Kolleginnen und Kollegen verschiedener Universititen und
sogar viele Studierende auf genau diesem Feld inzwischen gesammelt und
geduflert haben. Erst der Ausblick auf ein anschlieBendes MA-Studium
scheint sich giinstig auf die Qualitit® auch des BA-Studiums auszuwirken.

3 In Gesprichen mit Praktikern habe ich schon einmal die Bezeichnung ,halbfertige Absol-
venten gehort.

4 (die von Aussagen sogenannter Akkreditierungsbeauftragter mehrerer Universitéiten ergéanzt

und bestitigt werden)

Vgl. dazu: ,,Wir produzieren gehorsame Auswendiglerner 2008.

6  Das ergibt sich u.a. aus der wissenschaftspolitischen Paradoxie, dass von den Universititen
einerseits eine Profilbildung gefordert wird, dass aber andererseits in BA-Studiengéngen
Kompetenzen entwickelt werden sollen, die eine interuniversitire Mobilitit Studierender
ermoglichen und férdern. Es miisste also an allen Universititen ohne Riicksicht auf die
jeweilige Profilbildung in der Forschung in etwa das Gleiche und damit eben immer auch
solches gelehrt werden, das nicht zum Forschungsschwerpunkt einer profilierten Universi-
téit gehort.

7  Das ist insofern problematisch, als schulische Wissensgenerierung keineswegs zu trigem
Wissen fiihren muss.

8  Das fir meine Bewertung unentbehrliche Beurteilungskriterium ist die Zweckbestimmung
eines forschungsfundierten wissenschafilichen Studiums.

W
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Helmut Heid

Das gilt besonders dann, wenn das MA-Studium mit der Ambition geplant
und durchgefiihrt wird, damit zugleich die Moglichkeit einer anschlieBenden
Promotion zu erdffnen.

Dabei soll ein gegenteiliger Effekt nicht auler Betracht gelassen werden,
auf den die Autorin der erwdhnten SOFI-Untersuchung hinweist. Die formelle
Zweiteilung der neu organisierten Studiengidnge hat — so die These — auch
dazu gefiihrt, dass das Zertifikat des Bachelor-Studiums durch das Bildungs-
zertifikat des Master-Studiums entwertet wird (Kretschmann 2008, 52) und
vor allem, dass die damit verbundenen Selektionsprozeduren auch und gerade
die soziale Selektivitdt des Studiums nicht nur nicht reduzieren, sondern
tendenziell erhohen.’

Ist das die ganze oder iiberhaupt die ,Wahrheit‘? Worin genau besteht
der diagnostizierte Entwertungseffekt — und vor allem: unter welchen Bedin-
gungen kommt er zustande? Lassen sich nicht Bedingungen ermitteln, deren
Realisierung zur Erhhung der Wahrscheinlichkeit fithrt, dass héherwertige
Bildungszertifikate den Wert jeweils vorgelagerter Bildungsstufen und Bil-
dungszertifikate nicht nur nicht mindern, sondern erhhen? Denn das der
hoherwertigen Bildungsstufe vorausgehende grundlegende Studium erdffnet,
ermdglicht, fundiert ja erst das weiterfilhrende Studium und erféhrt von daher
eine Qualitdtszuschreibung. Weiter wire zu fragen, welchen Stellenwert ein
Promotionsstudium und ein dafiir vorausgesetztes Magisterstudium fiir ein
dafiir wiederum vorausgesetztes Bachelorstudium haben? Die Zulassung zu
einem Promotionsstudium hat deutlich {iber dem Durchschnitt liegende Leis-
tungen in den davor zu absolvierenden Studien zur Voraussetzung, und auch
diese Voraussetzung konnte sich eher qualititssteigernd auf das MA- und
zuvor auf das BA-Studium auswirken.

Es gibt noch weitere Indikatoren fiir meine Wirkungsvermutung: Sind
die Bemiihungen vieler Fachhochschulen um das Promotionsrecht nicht ein
Beleg dafiir, dass hoher- und hoéchstwertige Bildungszertifikate durchaus
geeignet sind, die dafiir vorausgesetzten Zertifikate und Studienginge aufzu-
werten? Es gibt eine aufschlussreiche hochschulpolitische Diskussion, viel-
leicht miisste man sagen: einen Streit um das bemerkenswerterweise so ge-
nannte Promotionsrecht (Krausch 2008) und dessen sparsame Bewirtschaf-
tung. Diese Uberlegungen veranlassen mich zu der Hypothese, dass Promoti-
onen geeignet sind, die Qualitdt und das Ansehen

e ciner Disziplin und
o des Studiums dieser Disziplin zu erhdhen.

9  Dieser zuletzt genannte Punkt wiirde einen eigenen Vortrag erfordern und rechtfertigen,
den ich aber jetzt nicht halte; ich habe ein anderes Thema.
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Tagung: Promovieren — aber wie?

e Dariiber hinaus steigern Promotionen das Ansehen jener Profession, die das
zu einer Pomotion befahigende Studium zur Eingangs-Voraussetzung hat

e sowie keineswegs zuletzt: das Ansehen jener Personen, die ein zur Pro-
motion hinfiihrendes Studium erfolgreich absolviert haben, und zwar
auch dann, wenn sie nicht selbst promovieren.

Kurz: Promotionen verdndern ein Fach, in dem Promotionen moglich und
iblich sind, und Promotionen verindern das Ansehen der Personen, die die-
ses Fach studieren. Die skizzierten Effekte sind vermutlich umso stérker, je
héher die Qualitdtsstandards angesetzt werden, die fiir eine Dissertation und
fiir das gesamte Promotionsverfahren maf3igeblich sind, und je hoher infolge
dessen das Anspruchsniveau eines Promotionsstudiums und des dafiir vor-
ausgesetzten MA- und BA-Studiums ist. Wo Promotionen nur wegen ihres
O0konomischen Tauschwerts angestrebt werden, dort werden mit solchen
Promotionen womdglich auch die Promovierten und das fiir Promotionen
vorausgesetzte Studium entwertet, und zwar paradoxerweise dann auch in
ihrem 6konomischen Tauschwert. Thre genuine Berechtigung und dann auch
erst ihre gesellschaftliche, berufliche und 6konomische Funktion'® erfiillen
Promotionen dann, wenn sie einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung der
Forschung leisten, die einer Promotion zugrunde liegt, und wenn sie einen
Beitrag zur Entwicklung der forschungsfundierten Kompetenz des Promo-
vierten leisten.

Das Anspruchsniveau einer erziehungswissenschaftlichen Promotion —
so mein hypothetisches Fazit — schlédgt auf die Qualitidt und auf das Ansehen
derjenigen Studienstufen durch, die fiir das Master- und fiir das Pomotions-
studium die notwendigen Voraussetzungen bilden. Es durchdringt zum einen
das gesamte erziehungswissenschaftliche Studium von Anbeginn, und zum
anderen tiibertrégt es sich auf die Professionalisierung und das Ansehen jener
padagogischen Berufe, die dieses Studium zur Voraussetzung haben.

Dieser Funktionszusammenhang hat Konsequenzen: Er konstituiert Ver-
antwortlichkeiten, und zwar zunédchst derer, die promotionstaugliche Studien-
ginge konzipieren und organisieren sowie Promotionsvorhaben anregen,
unterstiitzen und evaluieren (miissen) — dann aber auch Verantwortlichkeiten
derer, die sich in solchen Studiengéngen qualifizieren. Genau so habe ich das
Thema meines Vortrags verstanden, das mir der Vorstand der DGfE vorge-
geben hat: Promovieren fordern und Promovierende fordern!

Ich fasse zusammen: Was hat der in Erziehungswissenschaft Promovie-
rende davon, zu promovieren? Promotionen sind, je eigenwertiger und an-

10  Es ist alles andere als ,,unanstindig®, sich auch fir den 6konomischen Wert des Resultats
grofler Bildungsanstrengungen zu interessieren.
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Helmut Heid

spruchsvoller sie sind, desto mehr geeignet, zur Kompetenzentwicklung des
Promovierenden beizutragen. Das heifit im Einzelnen:

e Promovierende erhalten Gelegenheit, ihr doménenspezifisches Wissen
auf universitiar hochstem Niveau zu konsolidieren und Methoden wissen-
schaftlicher Wissensgenerierung und Wissensiiberpriifung zu erlernen.

e Promovierende erhalten Gelegenheit, an der erziehungswissenschaftlichen
Forschung und in vielen Fillen auch an der forschungsfundierten aka-
demischen Lehre initiativ mitzuwirken. Sie erweitern damit ihre berufli-
chen Entwicklungsmoglichkeiten — beispielsweise hin zu einer Berufsta-
tigkeit in Forschungsinstitutionen. Promovierte, und zwar auch solche,
die in der auBeruniversitiren erziehungsberuflichen Praxis titig sind, sind
gesuchte Lehrbeauftragte an Universitdten und Fachhochschulen.

e Promotionen und Studiengdnge, in denen Promotionen zu einer Selbst-
verstindlichkeit geworden sind, fordern die Entwicklung jener Expertise,
die den Promovierenden selbst und dem Berufsstand, dem sie angehoren,
Ansehen und gesellschaftspolitischen Einfluss verschaffen, wie das fiir
hoch professionalisierte Berufe iiblich ist. Anspruchsvoll promovierende
und promovierte Erziehungswissenschaftler und Erziehungspraktiker, die
ein zur Promotion berechtigendes Studium absolviert haben, sind bei-
spielsweise kompetent (im Sinn von fahig und zusténdig, berechtigt und
verpflichtet), bildungspolitisches und bildungspraktisches Allerweltsge-
rede tiber Bildung und Erziehung sachkundig zu durchkreuzen, Wiinsche
von Tatsachen zu unterscheiden'' und MutmafBungen durch methodisch
iiberpriiftes Wissen zu ersetzen — wobei das Metawissen dariiber, was
man (noch) nicht genau genug weiB, eine nicht zu unterschitzende Rolle
spielt. Damit leisten sie zugleich einen Beitrag zur Professionalisierung
der Padagogik im weiten Sinn der Verwendung dieses Wortes.

2 Was vermdgen Promotionen zum Erkenntnisfortschritt und
wissenschaftspolitischen Stellenwert der Erziechungswissen-
schaft beizutragen?

Welchen Beitrag leisten, Promotionen zur Entwicklung des Stellenwerts der
Erziehungswissenschaft(en) im Kanon wissenschaftlicher Einzeldisziplinen
und fiir den Erkenntnisfortschritt? Ich beginne mit einer Méngelliste — ohne
systematischen Anspruch und weit von der Zuversicht entfernt, allein durch

11 Wie viele Neuregelungen im Bildungssystem sind durch nichts anderes als durch (politi-
sche) Wunschvorstellungen ,begriindet’.
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Tagung: Promovieren — aber wie?

promotionsgeeignete Studiengéinge konnten diese Mingel vermieden oder
eliminiert werden.

Die Erziehungswissenschaft hat nach wie vor um ihre Anerkennung in
der scientific community zu kdmpfen. Dafiir lassen sich mehrere Griinde nen-
nen, auf die ich in vereinfachender Auswahl und Zuspitzung eingehe:

e Es gibt zu wenige promovierte Pidagogen."” Padagogik gilt im 6ffentli-

chen Bewusstsein als ein Fach, in dem man nicht nur nicht promovieren
muss, sondern in dem man gar nicht promovieren kann. Zugespitzt: Pé-
dagogik ist gar keine Wissenschaft — ,,Was Padagogen tun, das kann und
tut doch jeder jederzeit™.
Diese Auffassung hat allerdings einen wahren Kern, der darin besteht,
dass bislang insbesondere in Lehramtsstudiengéngen von einem anspruchs-
vollen, systematischen erziehungswissenschaftlichen Studium héufig nicht
gesprochen werden kann. Hier wird, sofern Erziehungswissenschaft darin
iiberhaupt eine wesentliche Rolle spielt, allzu oft nur forschungsfernes
und tréges Wissen (iibrigens auch triges Wissen iiber trdges Wissen) akku-
muliert. Dass man auf diese Weise offensichtlich erfolgreiche'® Lehrper-
son werden und sein kann', das beeinflusst die 6ffentliche Meinung, die
Auffassung der Bildungsadministration und nicht zuletzt das Image der
Erziechungswissenschaft in der Offentlichkeit und in der Gemeinschaft
der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler.

o Es ist der Erzichungswissenschaft bisher nur unzulénglich gelungen, ihre
Unentbehrlichkeit fiir die Qualifizierung jener Personen unter (anerkann-
ten) Beweis zu stellen, die fiir die professionelle Bewiltigung einer der
wichtigsten gesellschaftlichen Entwicklungsaufgaben zustindig sind —
und das, obwohl es vielleicht noch selten eine Zeit gegeben hat, in der
Bildungsfragen so sehr die 6ffentliche und insbesondere die politische
Diskussion bestimmt haben und neuerdings sogar parteipolitisch instru-
mentalisiert werden."’

—_

2 Diese These eignet sich nicht zur Rechtfertigung des denkbaren Fehlschlusses, jetzt sollten
ganz viele Pddagogen promovieren — wie das beispielsweise in der Medizin oder néhe-
rungsweise auch in der Jurisprudenz der Fall ist. Ich gehe auf die damit angedeutete Frage
hier nicht weiter ein; ihre seridse Beantwortung setzt sorgfiltige Erorterungen voraus.

3 Spitestens seit der Veroffentlichung der internationalen Leistungsvergleichsstudien
(TIMSS, PISA und IGLU) wird offentlich diskutiert, dass hohe Selektivitét sich nicht als
(oberstes) Qualitédtskriterium eines Bildungssystems rechtfertigen lasst.

14 Wenn chemalige Revierforster (giinstigstenfalls nach einem padagogischen Schnell- oder
Begleitkurs) als Realschullehrer verwendet werden (kénnen), dann ist das ein Datum, das
einige Aufmerksamkeit verdient.

5 ,Bildung® — so suggeriert die gegenwirtige bildungspolitische Betriebsamkeit — ist die Lo-
sung fiir eine Vielzahl gesellschaftlicher, betriebswirtschaftlicher und sogar weltwirtschaft-
licher Probleme (Stichworte: internationale Wettbewerbsfahigkeit; Jugendarbeitslosigkeit).
Wer die Entwicklung in den Sektoren Niedriglohn und Leiharbeit analysiert und beriick-

—_

—
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Die Erziehungswissenschaft hat sich — unter anderem durch zu langen,
weitgehenden und demonstrativen Verzicht auf seridse empirische For-
schung (vgl. u.a. Roeder 1984) — fiir lange Zeit aus dem bildungspoli-
tisch und bildungspraktisch relevanten 6ffentlichen Diskurs ausgeblendet
und sich dabei ihre Themen von benachbarten Disziplinen, insbesondere
von der padagogischen Psychologie und von der Bildungsékonomie weg-
nehmen lassen. Damit will ich keinen kleinkarierten Abgrenzungsstreit
entfachen und auch die eindrucksvollen Leistungen der beispiclhaft ge-
nannten Nachbardisziplinen nicht bestreiten (kritisch dazu: Ingenkamp
1987). Nicht kleinkariert ist allerdings die damit zusammenhéngende
These, die Giinther Bittner 1982 auf dem Regensburger Kongress der
DGTE geduBlert hat, ndmlich, dass die Péddagogik eine iiberfliissige Dis-
ziplin sei.'® Ob und wieweit sich das nach TIMSS, PISA, IGLU und an-
deren internationalen Leistungsvergleichsstudien wirklich und nachhaltig
andert, bleibt abzuwarten.

Gleichzeitig — oder kann man sagen trotzdem — hat die Erziehungswis-
senschaft dem Bedeutungsverlust der sogenannten geisteswissenschaftli-
chen Forschung (vgl. Gehrke 2008)"” nur wenig entgegengesetzt. Sie hat
zur Begriindung der Bedeutung, die erkenntnistheoretisch und ideologie-
kritisch fundiertes kritisches Fragen'® und Argumentieren fiir die Ent-
wicklung einer wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kultur haben,
offensichtlich zu wenig beigetragen.'” Auf den sich verstirkenden und
keineswegs pauschal zu beanstandenden Ruf nach Praxisrelevanz der Pa-
dagogik, der sich iibrigens auch in den Bewertungskriterien der Akkredi-
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sichtigt, welche Rolle die Lohnkosten im Beschéftigungssystem spielen, der wird ,Bildung®
nicht einmal ndherungsweise fiir eine Beschiftigungsgarantie oder Aufstiegsaussicht halten.
Falls sich allerdings nicht zeigen lieBe, dass Erziehungswissenschaftler etwas (systematisch
und wesentlich) anderes tun als Psychologen, wenn sie sich beispielsweise mit Bildung be-
schéftigen, dann hdtten Erziehungswissenschaftler keine guten Karten (vgl. dazu beispiel-
haft frithe Arbeiten von Tenorth 1981 und 1983).

Vgl. dazu die kritischen Uberlegungen von Kempski (1964, 221ff.) zur Einteilung und
Abgrenzung von Natur- und Geisteswissenschaften sowie zu den Versuchen, die Differenz
zu tiberbriicken. Vgl. ferner Frithwald 1986 und Frithwald 1997 sowie Kiippers 2008.

Das kritische Fragen und Argumentieren wird haufig als eine Doméne geisteswissenschaft-
licher Forschung apostrophiert. Fiir nicht berechtigt halte ich allerdings die neuerdings wie-
der héufiger geduBerte Ansicht, dass es der wie auch immer definierten und realisierten
Geisteswissenschaft bediirfe, um iiberhaupt kritische Fragen einzubringen. Dabei wird iiber-
sehen, dass empirisch orientierten Forschungsaktivititen unentbehrliche Voraussetzungen
fiir eine iiberzeugende und sachliche Kritik der von ihnen untersuchten Verhéltnisse schaf-
fen, und dass sie auch in der Vergangenheit hdufig mehr fiir die Generierung kritikrelevan-
ten Wissens geleistet haben als so manches geisteswissenschaftliche Rdsonement.

Dass und wie sich die naturwissenschaftliche von der geisteswissenschaftlichen Modalitat
unterscheidet, mentale Phinomene oder Konzepte zu thematisieren und zu behandeln, zeigt
jiingst eine Artikelserie der Berliner Philosophen Pauen und Wetzel in der Siiddeutschen
Zeitung. Vgl. auch Markl 2008 und Frithwald 1986 sowie Frithwald 1997.
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tierung neuer Studiengénge niedergeschlagen hat, haben zu wenige Er-
ziehungswissenschaftler iiberzeugend reagiert. Mehr noch: sie sind in
dieser Frage heillos zerstritten — und das keineswegs immer mit iiberzeu-
genden Argumenten (ich komme in meinem dritten Kapitel darauf zu-
riick). Die Akzeptanz einer von unmittelbarem Verwertungszwang freien
erzichungswissenschaftlichen Grundlagenforschung hat darunter zu lei-
den. Die Tatsache, dass viele Bildungspolitiker naiverweise allein die
empirische Bildungsforschung (iibrigens gegen deren Selbstverstdndnis)
fiir praxisrelevant halten, veranlasst mich zu dem Hinweis, dass am An-
fang weiterfiihrender empirischer und auch anwendungsbedeutsamer For-
schung geniale Ideen und unkonventionelle Fragen® oder auch die Fihig-
keiten gestanden haben und stehen, mit unerwarteten, moglicherweise auch
unerwiinschten Ereignissen (Zuféllen, Einfillen, kontraintuitiven Befun-
den) erkenntnisinnovativ umzugehen.

Zur Entwicklung dieser hochst forschungsbedeutsamen Kompetenzkom-
ponenten schaffen Geisteswissenschaften giinstige Voraussetzungen, auch
wenn sich ihre Leistungen bei Weitem nicht darin erschopfen (vgl.
Friihwald 2007). Auch im weiten Feld der (methodologischen) Beurtei-
lung forschungspraktischer Entscheidungsstrukturen und Entscheidungs-
prozesse, forschungspraktischer Entscheidungsvoraussetzungen®' und
Entscheidungskonsequenzen spielen Kompetenzen eine wichtige Rolle,
die in den Geisteswissenschaften gilinstige Entwicklungsbedingungen fin-
den (vgl. Friihwald 1986, 23f.). Geisteswissenschaftliche Forschungser-
trige tragen auf andere Weise als erfahrungswissenschaftliche Befunde
dazu bei, Praktikern die Augen zu 6ffnen. Und im Wissenschaftssystem
ist es vermutlich so, dass der Empiriker dem Geisteswissenschaftler ebenso
die Augen zu 6ffnen vermag, wie das idealiter auch umgekehrt der Fall
sein diirfte. Aber wichtiger als die zuweilen wissenschaftspolitisch und
wissenschaftsokonomisch instrumentalisierte Unterscheidung zwischen
Geistes- und Erfahrungswissenschaften erschiene es mir, die methodolo-
gischen Zusammenhdnge geistes- und erfahrungswissenschaftlicher For-
schungspraxis zu nutzen (dazu prinzipiell: Stegmiiller 1969, bes. Kap. 1, 7;
Kap. VI und VIII).

Die Péadagogik hat sich zu lange, zu naiv und praktisch folgenlos mit
einer Beschworung der Wiinschbarkeit hoher Ideale oder (reform-)pada-
gogischer Programme begniigt*> und sich so gut wie gar nicht um die
(Erforschung der) gesellschaftlichen und 6konomischen Bedingungen der

Dafiir stehen beispielsweise Durkheim, Lazarsfeld, Piaget, McClelland.

Das beginnt bei der fundamentalen Frage nach der Relevanz einer Fragestellung.

Roeder (1989, 136) spricht davon, dass sie dazu neige, sich ,,auf Uberzeugungen zuriick-
zuziehen®.
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Realisierung allgemein akzeptierter Maximen gekiimmert.* Das ist in er-
staunlich vielen betont realitdtsbezogenen und empirisch orientierten Ver-
lautbarungen nicht anders (vgl. z. B. Sachverstindigenrat 1999; Dietsche/
Meyer 2004). Damit hat die Pddagogik nicht nur ihren Ruf und Status als
die einer liberaus wichtigen sozialen Tatsache gewidmeten Disziplin be-
schédigt, sondern sich als einflussreiche Gesprachspartnerin gesellschafts-
und bildungspolitischer Auseinandersetzungen verabschiedet. Uberdies
diirfte diese Besonderheit zur Geringschitzung der geisteswissenschafili-
chen Orientierung erzichungswissenschaftlichen Handelns beigetragen
haben.

Eng damit zusammen héngt die ausgepréigte Neigung vieler Bildungsthe-
oretiker, Bildung, Erziechung, Péddagogik normativ zu definieren und der-
artige Definitionen mit Rekursen auf das (wahre oder eigentliche) Wesen
der Bildung oder der Erziehung gegen kritische Diskurse zu immunisie-
ren. Sie reden lber etwas, das in der Wirklichkeit nicht vorkommt und
also auch an der Wirklichkeit nicht scheitern bzw. iiberpriift werden kann
(Stichwort: Bildung ,ist* keine Ware; — ich komme darauf zuriick). Al-
lein die Tatsache, dass die Verwendung des Wortes Bildung von Ent-
scheidungen abhingt, und dass diese Entscheidungen stets von sozial se-
lektiven Interessen bestimmt waren und sind, bleibt dabei auer Betracht.
Davon unberiihrt bleibt das nicht zu beanstandende Projekt, ein Bil-
dungsideal oder eine Personlichkeitsverfassung zu postulieren und zu
begriinden, an der jede Bildungsarbeit sich ausrichten oder messen lassen
sollte. Aber das ist dann kein bloBes Definitionsproblem mehr.

Als ob es zur Bekriftigung erforderlich wire, wird {iberdies ,das Nicht-
pidagogische‘, insbesondere ,das Okonomische‘, ebenso pauschal ab-
wertend definiert, wie ,das Padagogische‘ wirklichkeitsfremd aufwertend
definiert wird. Die populére, eine kontrastive Wertung bezweckende oder
suggerierende These ,,Bildung ist keine Ware* findet unter Paddagogen
groBBe Zustimmung, obwohl sie methodologisch problematisch, empi-
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Als beliebig herausgegriffene Beispiele nenne ich die als typisch pddagogisch geltende
Beschiftigung mit Themen wie ,,Verantwortung™ oder ,,Gerechtigkeit®. Selbst dem von
zahlreichen Empirikern besetzten Sachverstindigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-
Stiftung (1999) féllt zum ausfiihrlich von ihm behandelten Thema Verantwortlichkeit im
wesentlichen nur Programmatisches ein — ergdnzt um Sétze dariiber, warum eine Erziehung
zur Verantwortlichkeit wichtig ist. Bei dem Thema ,,Bildungsgerechtigkeit” stehen morali-
sierende und (bevolkerungs-)statistische Aussagen oft unvermittelt nebeneinander. Die ideo-
logiekritische Analyse beispielsweise gesellschaftlich einflussreicher Argumentationsstra-
tegien zur Rechtfertigung einer politisch oder 6konomisch jeweils erwiinschten Erzeugung
und Legitimation sozialer Ungleichheit kommt dabei zu kurz. Ein beinahe schon klassi-
sches Beispiel fiir das, was ich vermisse, liefert Dahrendorf 21966.
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risch falsch und moralisch heuchlerisch ist.>* Vertreter derartig undiffe-
renzierter Thesen scheiden als informierte und kompetente Kritiker realer
gesellschaftlicher Verhiltnisse und Missstinde sowie undurchschauter
Wirkungsmechanismen und -dynamiken von vornherein aus; sie gelten
zu Recht als realititsfremd.” Ahnlich verhalt es sich mit der pauschalen
Polemik gegen die Verwendung des Wortes Effizienz im Bildungssystem
— als ob die Verfechter dieser Polemik nicht an der Effizienz ihrer Effi-
zienzkritik interessiert wéren! Kritikabel kann sinnvollerweise doch nicht
Effizienz, die es als solche ja auch gar nicht geben kann, sondern allen-
falls das Effizienzkriterium sein.

Es gibt immer noch — wenn inzwischen auch seltener — undifferenzierte
und unqualifizierte Polemiken oder Vorbehalte gegen die empirische Bil-
dungs-Forschung und deren Vereinbarkeit mit den Besonderheiten ,der
Bildung*.?® Umgekehrt gibt es — in jiingerer Zeit haufiger — eine ebenso
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Was Bildung tatséchlich ,ist‘, das ldsst sich nur empirisch feststellen — freilich in einem
nicht naiv-empiristischen Sinn. ,,Bildung ist ein Wort und hat genau so viel Inhalt, wie der
zu denken imstande ist, der dieses Wort ausspricht” (Adler 1902, 21). Dass testierte Bil-
dung durchaus auch eine Ware ist, leugnen vor allem diejenigen, die von ihrer angeblich
zweckfreien Bildung sozial und 6konomisch am meisten profitieren — ganz davon abgese-
hen, dass sie zwar eine definitionsméchtige Meinung, aber am Ende dann doch nicht die
Macht haben zu verhindern, dass Bildung in der soziodkonomischen Wirklichkeit auch als
Ware gehandelt wird (vgl. z.B. mit Bezug auf Wissen, das freilich nicht mit dem identisch
,ist’, was unter Bildung verstanden wird: Buss/Wittke 2001). Und iiber die Tatsache, dass
junge Menschen bei der Frage, fiir welchen Zweig und fiir welche Stufe formaler Bildung sie
sich entscheiden sollen, auch daran denken, ob sich der damit verbundene Aufwand (Kos-
ten beispielsweise in Form entgangener Einkiinfte wahrend ldngerer Schulbesuchszeiten)
auf mittlere und langere Frist auch rechnet, dariiber riimpfen in der Regel genau diejenigen
ihre Nase, die dieses Rentabilitdtsproblem fiir sich und in ihrem Sinn gelost haben.

Als beliebig herausgegriffenes Beispiel fiir eine kompetente Kritik aktueller gesellschaftli-
cher Entwicklungen vgl. Schumann 2001.

Die folgende These hat eine lange Vorgeschichte: ,,das Wichtigste und Beste [...] an der
Schule [lasst] sich gerade nicht in Kompetenzen oder Standards ausdriicken [...] Fiir ihr Auf-
wachsen brauchen Kinder und Jugendliche Erfahrungen, Einsichten und Ansto8e, die sich
nicht operationalisieren oder messen lassen® (Schweitzer 2004, 240f.). Dass auch der Empi-
riker Eckhard Klieme (zit. in Willert 2004, 248) von Bildungszielen redet, ,,die nicht empi-
risch tiberpriifbar sind“ und dabei die ,,Miindigkeit™ ausdriicklich erwéhnt, halte ich fiir irri-
tierend (den Hinweis auf beide Quellen verdanke ich H. Lenhard 2007). — Wie kann man
sinnvoll von etwas reden, etwas als Bildungsziel postulieren, dessen man sich empirisch nicht
zu vergewissern vermag? An was orientiert sich ein Bildungspraktiker, der das Bildungsziel
Miindigkeit postuliert oder auch nur akzeptiert. Woher weil} er, ob er zur Realisierung die-
ses Ziels irgendetwas beitriagt oder in seiner Arbeit genau das verfehlt, was (ihm) so wich-
tig ist? (vgl. Heid 1979). Eine Operationalisierung von Miindigkeit konnte beispielsweise
darin bestehen, dass man bestimmt: ,,Miindig ist, wer seine Urteile und Entscheidungen
(unter methodisch kontrollierten Bedingungen) zu begriinden vermag®, oder man definiert
Qualitdtsstufen der Argumentation, mit der Personen (schriftlich oder miindlich) vorliegen-
de Aussagen oder eigene Urteile und Entscheidungen begriinden bzw. zu begriinden ver-
mogen. Diese beispielhaften Andeutungen — und um mehr kann es sich hier nicht handeln!
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unqualifizierte Polemik empirisch arbeitender Erziehungswissenschaftler
gegen alles, was ihres Erachtens nichts mit Forschung sehr engen empiri-
schen Verstdndnisses zu tun hat. Diese iiberaus traditionsreiche Entfrem-
dung schadet nicht nur dem Ansehen derer, die in Bildungspraxis und
Bildungsforschung tétig sind, sie behindert auch die Qualitdtsentwick-
lung beider Sektoren.

Freilich gibt es auch sehr differenzierte und gut begriindete Kritiken auf
beiden Seiten, aber dadurch werden die nach wie vor bemerkenswert ein-
flussreichen — auch in der Ausbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses einflussreichen — Polemiken nicht aus der Welt geschaffen.
Bildungspraktiker und durchaus auch Erziehungswissenschaftler werden
nach wie vor fiir alle moglichen gesellschaftlichen Versdumnisse und
Missstdande verantwortlich gemacht und fiir die Realisierung wirtschafts-
und gesellschaftspolitischer Ziele in Anspruch genommen (vgl. Anm. 15).
Pédagogen (i. w. S.) sind daran nicht ganz schuldlos. Ich gehe auf nur ei-
nen Aspekt dieses Problems ein und versuche, ihn an einem Vergleich zu
verdeutlichen: Wenn es eine Wirtschaftskrise oder irgendeine Form von
Misswirtschaft gibt, kommt kein Mensch auf die Idee, dafiir die Wirt-
schaftswissenschaften haftbar zu machen. Und wenn sich der Gesund-
heitszustand der Bevolkerung verschlechtert, wird das eher der medizini-
schen Praxis oder der sogenannten Gesundheitserziehung angelastet als
etwa der medizinischen Forschung. In den zum Vergleich erwihnten
Sektoren wird — so vermute ich — deutlicher zwischen den Zusténdigkei-
ten und damit auch den jeweiligen Zustindigkeitsgrenzen von Forschung
einerseits und Praxis andererseits unterschieden. Defizite in der Praxis
werden weniger der Qualitdt der wissenschaftlichen Qualifizierung als
vielmehr dem Versagen einzelner Praktiker zugerechnet. Die fiir den
pddagogischen Sektor gesellschaftlicher Praxis primdr Zustindigen ha-
ben es paradoxerweise durch Zusténdigkeitsvermischung versaumt, sich
den sachlich begriindeten Kompetenzrespekt zu verschaffen.

Auf der anderen Seite — und das gehort in den skizzierten Kontext der
Zustandigkeitsiiberschreitung — sind Erziehungswissenschaftler allzu oft
und undifferenziert bereit, sich bildungs- und gesellschaftspolitisch ver-
einnahmen zu lassen. Dabei denke ich nicht primér an die diversen En-
gagements von Erziehungswissenschaftlern in politischen Gruppierungen
und 6konomischen Interessenverbinden, sondern an die Vorbehaltlosig-
keit, mit der nicht nur Bildungspraktiker, sondern auch Bildungsforscher
bildungspolitische Parolen in die Welt setzen, ohne — und hier erst kime
die Zustindigkeit des Wissenschaftlers bzw. des wissenschaftlich qualifi-
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— bediirfen der Ausarbeitung, der Prizisierung und zu diagnostischen Zwecken der Forma-
lisierung.
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zierten Experten ins Spiel — zumindest nach den absehbaren Effekten zu
fragen, mit denen unter gegebenen Bedingungen bei der Realisierung
dieser Parolen aufgrund iiberpriiften und relevanten Wissens gerechnet
werden muss — und hdufig auch ohne danach zu fragen, aufgrund wel-
cher Beurteilungskriterien es sich iiberhaupt rechtfertigen lédsst, etwas
vorzuschlagen oder zu fordern, was mit bestimmbarer Wahrscheinlich-
keit theoretisch erwartbare, aber faktisch ignorierte Konsequenzen haben
wird oder haben kann.

Zur Verdeutlichung nenne ich ein Beispiel, das mir erst vor wenigen Ta-
gen unter die Augen gekommen ist: Ein Erziechungswissenschaftler sagt
in einem Zeitungsinterview ohne irgendeine Problematisierung: ,,Das
Zentralabitur ist alternativlos.*” Diesen Satz lisst man einem Bildungs-
politiker vielleicht durchgehen, nicht aber einem Forscher, der in dieser
Funktion und als Experte zu diesem Thema gefragt wurde.”® Der hitte
die professionelle Zustdndigkeit, zumindest fiir die Frage zu sensibilisie-
ren, was ein wie auch immer konzipiertes und organisiertes Zentralabitur
unter welchen realen schulischen, unterrichtlichen und durchaus auch
gesellschaftlichen Bedingungen bezweckt und mit welcher Wahrschein-
lichkeit theoretisch notwendig bewirkt (die unbeabsichtigten, aber absch-
baren Nebenwirkungen eingeschlossen!).” Alternativ kénnte er bei-
spielsweise fragen, in welcher Hinsicht und mit Bezug auf welches
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Quelle beim Verfasser.

Wer ist eigentlich Adressat eines solchen Typs (apodiktischer) Aussagen, fiir die ich nur ein
aktuelles Beispiel ausgewdhlt habe? Soll dieser Adressat (mdglicherweise unbeabsichtigt)
von der Frage abgehalten werden, mit welchen Konsequenzen gerechnet werden muss,
wenn die Forderung unter den Bedingungen ihrer Realisierung praktisch umgesetzt werden
wiirde. Erst die Kenntnis dieser Konsequenzen wiirde den Adressaten als ein verantwortli-
ches Subjekt kritischer Urteilsbildung und Stellungnahme und daran orientierter Entschei-
dungen konstituieren und respektieren. Als Beispiel fiir die groBe Zahl derer, die es offen-
sichtlich fiir ihre Pflicht gehalten haben, fragwiirdige politische Parolen oder Behauptungen
mit Bezug auf relevantes, differenziertes und methodisch kontrolliertes Wissen 6ffentlich
zu kritisieren, vgl. Ingenkamp 1986).

Wenige Wochen nach Niederschrift dieser Sdtze hat Tanjev Schultz (2008) iiber eine ganze
Reihe von Pannen berichtet, die bei der Durchfithrung des Zentralabiturs in nur einem Bun-
desland aufgetreten sind. Ich nenne nur ein Beispiel: Ein bestimmter Priifungsstoff ist im
Unterricht (einiger Schulen) gar nicht behandelt worden. Dabei handelt es sich nicht um einen
leicht behebbaren ,,handwerklichen* Durchfithrungs-Mangel, sondern um einen und kei-
neswegs um den einzigen zentralen Systemmangel: Unterrichtliche (Qualitéts-)Differenzen
erhohen die Wahrscheinlichkeit entsprechender Qualititsdifferenzen in den Priifungen der
davon betroffenen Schiilerinnen und Schiiler — mit allen Konsequenzen, die das fiir die
Schul- und Berufskarriere sowie fiir das gesamte weitere Leben der davon Betroffenen hat.
Kompetenzdefizite konkreter Lehrpersonen haben die Lernenden ,,auszubaden®. Zu einem
politischen, 6konomischen und bildungspraktischen Problem wird diese Tatsache freilich
erst angesichts des sogenannten Fachkréftemangels.
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Erfolgskriterium eine entscheidungsabhingige Konkretisierung des Zen-
tralabiturs einem dezentralen Abitur {iber- oder unterlegen ist.

Ich nenne ein weiteres aktuelles Beispiel: Seit Januar 2008 wird die bil-
dungspolitische ,Qualifizierungsinitiative* Aufstieg durch Bildung propa-
giert (BMBF 2008)*’. Bereits die , Frithforderung® wird mit der Aussicht
auf sozialen Aufstieg empfohlen.’' Ich habe bisher noch keine Stellung-
nahme eines Bildungsforschers zu dieser Parole gelesen, obwohl sie vol-
ler bildungstheoretischer, bildungspraktischer und auch bildungsékono-
mischer Probleme und Widerspriiche steckt, die ich in einigen Fragen
und Feststellungen zu konkretisieren versuche: Ist das nicht genau jene
Instrumentalisierung der Bildung, die in anderen Beteuerungszusammen-
héngen scharf kritisiert wird? Aber wichtiger: Unter welchen sozialstruk-
turellen und Skonomischen Bedingungen ist Bildung tatsidchlich geeig-
net, sozialen Aufstieg zu gewihrleisten?’? Aufstieg ist rein logisch nur
dort méglich, wo nicht alle aufsteigen.> Was heifit das konkret? Entwe-
der die Anzahl derer, die ,sich bilden’ (die also der Parole folgen) ist ge-
nau so gro3 wie die Anzahl derer, die sozialstrukturell bedingt tatséchlich
aufsteigen kdnnen; oder: nicht alle, die sich bilden, steigen auf; oder: es
wollen und es kénnen sich nicht mehr ,bilden®, als aufsteigen kénnen;*
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Dass diese Parole sehr alt ist, mag ein Grund dafiir sein, dass man ihr erwiinschte Wirk-
samkeit zutraut. Aber Alter ist kein Qualitdtskriterium, abgesehen davon, dass gravierende
gesellschaftliche Strukturwandlungen die Bedingungen der Realisierung gesellschaftspoliti-
scher oder bildungspraktischer Ideale entsprechend verdndern. Aktuell ist Folgendes be-
merkenswert: Am 24.11.2008 wurde iiber Nachrichten des Deutschlandfunks folgende
Aussage der Integrationsbeauftragten der Bundesregierung (Frau Dr. Béhmer) gemeldet:
~Angesichts des Fachkriftemangels diirfe kein Talent verloren gehen®. Was ist dann und
dort, wo es keinen Fachkréftemangel gibt?

F. Pfeiffer und K. Reuf3 (2008) haben in einer bildungsékonomisch differenzierten Studie
den Ertrag von Investitionen im Bereich frithkindlicher Bildung (,,Steigerung des Human-
kapitals und die Verminderung von Ungleichheit in der Gesellschaft®) ermittelt. Das ist ein
wichtiger Beitrag zur empirischen Untersuchung der Bildungswirklichkeit und als ein sol-
cher zu wiirdigen.

Es hat nicht immer Zeiten groflen Facharbeitermangels gegeben, und es wird sie voraus-
sichtlich auch nicht immer geben. Vgl. dazu Baethge (2004, 19): ,,Die Zone dessen, was
man unter dem Gesichtspunkt ihrer Verwertbarkeit in der Arbeit prekdre Bildung nennen
kann, verschiebt sich nach oben — [...] Prekdre Bildung meint, dass die erworbenen Bil-
dungsabschliisse und -zertifikate sich am Arbeitsmarkt immer schwerer einldsen lassen®.
Warum redet man von Aufstieg, statt beispielsweise von gesellschaftlicher Teilhabe —
kulturell, beruflich und als Staatsbiirger? Gemessen an dem Ziel (des in Aussicht gestell-
ten) Aufstiegs ist jeder Nicht-Aufstieg ein Scheitern. Ohne die Erzeugung dieses Scheiterns
gibt es keinen Aufstieg. Man kann diese Tatsache als ,,Differenzerzeugung™ postulieren und
padagogisieren (Tenorth 2007, 7ff.), man kann sich aber auch mit ihrer Feststellung begnii-
gen und ihre Beurteilung sowie vor allem die Begriindung des Urteils dem Adressaten die-
ser Feststellung iiberlassen.

Was ist die MaBgroBe wofiir? Ist es die Anzahl der Aufstiegspositionen, nach der sich die
dafiir notwendige und geeignete ,Bildung* zu richten hat? Oder ist es die Anzahl der (wie
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oder: es werden nicht alle zu jener Bildung zugelassen, die Aufstieg garan-
tiert (Verdnderung entscheidungsabhingiger Erfolgskriterien); oder: man
rechnet mit hinreichend vielen, die sich von dieser Parole nicht beeindru-
cken lassen und sich nicht auf dieses Geschéift — ,Aufstieg durch Bildung'
— einlassen; oder man nimmt in Kauf, dass unter nicht durch Bildung be-
einflussbaren sozio-strukturellen Bedingungen so viele andere absteigen
wie neu fiir die Offensive Gewonnene aufsteigen (Stichwort: Verdrin-
gungswettbewerb). — Wie viel und vor allem welche Bildung muss es denn
sein, die ein Aufstiegsanrecht begriindet, und wie viel und welche Unbil-
dung geniigt, um andererseits vom Aufstieg ferngehalten oder vom Ab-
stieg betroffen zu werden? Wer entscheidet dariiber, welche und wie viel
Bildung als Voraussetzung fiir (welchen konkreten?) Aufstieg notwendig
ist — und wer entscheidet iiber den Aufstieg?*® Hat der Adressat der Qua-
lifizierungsinitiative die Moglichkeit, an der Beantwortung auch nur ei-
ner dieser Fragen zu partizipieren oder eine Beantwortung dieser Fragen
zu antizipieren? Sind Inhalt, Umfang und Qualitdt der Bildung, die not-
wendig sind, um sozial aufsteigen zu konnen, lediglich eine Funktion
freier oder frei werdender Positionen, auf die jemand aufzusteigen ver-
mag, so dass die den Aufstiegserfolg gewihrleistenden Erfolgskriterien
(die Hiirden) danach bemessen werden (miissen)? Bildung, die es nicht
an sich, sondern immer nur als ganz konkrete Auspragung jenes ausge-
wiahlten inhaltlichen Wissens und Kénnens (Kompetenz) oder Verhaltens
geben kann, das — ldngerfristig unvorhersehbar — als jeweils aufstiegs-
bedeutsam anerkannt wird, mag tatsdchlich eine notwenige (internale)
Bedingung sozialen Aufstiegs sein,”® aber zum versprochenen Aufstieg
braucht es auch externale Realisierungsbedingungen, nimlich der Bil-
dung entsprechende soziale Positionen. Gibt es in den oberen Réngen der
sozialen oder beruflichen Hierarchie so viele Positionen, wie es Men-
schen gibt oder geben konnte, die sich bilden? Durch Bildung allein wird
nicht eine einzige Stelle im oberen Segment der sozialen Hierarchie neu
geschaffen, wo der Aufstieg ja hinfiihren soll. Das gilt auch dann, wenn
man den sogenannten Absorptionsansatz der Bildungsékonomie oder an-
dere Instrumentarien der Abstimmung zwischen Bildungs- und Beschif-
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und wie ,hoch®) ,Gebildeten‘, nach der sich Anzahl und Qualitét der Aufstiegspositionen
richten?

Doch sicher nicht der, der sich bildet, um aufzusteigen bzw. der sich auf das Aufstiegsver-
sprechen einlésst.

Es ist mit Sicherheit nicht die einzige internale Aufstiegsvoraussetzung und je nach Region,
Epoche, Konjunktur, Branche, globaler und regionaler Arbeitsmarktkonstellation, Kosten-
struktur der Unternehmen, die Arbeitsplidtze und Aufstiegsgelegenheiten anbieten, nicht
einmal die ausschlaggebende (beliebig herausgegriffene Stichworte: soziale Herkunft oder
Beziehungen).
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tigungssystem in Betracht zieht (vgl. z.B. die frithe Arbeit von Blossfeld
1983).%7

So wie die Forderung nach Gesundheitsschutz und -forderung auf der
Basis allgemein anerkannter Wertiiberzeugungen keiner besonderen und
insbesondere keiner irrefiihrenden Begriindung bedarf, so muss niemand
sich rechtfertigen, wenn er fiir (mehr und noch mehr) Bildung wirbt und
eintritt.*® Es ist auch nicht zu beanstanden, dass er dazu eingéngige oder
attraktive Parolen verwendet — aber er sollte das nicht mit undifferenzier-
ten, verkiirzten, unseridsen oder sogar irrefithrenden Griinden oder unein-
losbaren (Aufstiegs-)Versprechen tun. Wenn professionelle Piddagogen
schon darauf verzichten, derartige Parolen zu analysieren, zu kritisieren
oder wenigstens zu differenzieren, dann sollten sie zumindest und vor al-
lem darauf verzichten, sie sich auch noch in dieser Undifferenziertheit
zueigen zu machen und wissenschaftlich zu verbrdmen. So ruiniert man
das Ansehen einer Disziplin und einer Profession und verspielt, was man
mit der durch Promotionen beforderten Qualitétssteigerung gewonnen hat.
Freilich gibt es viele Erziehungswissenschaftler, die deutlich vor iibereil-
ten, undifferenzierten, unzuldnglich begriindeten und vielleicht sogar ir-
refiihrenden Schlussfolgerungen warnen, die allzu leichtfertig aus empi-
rischen Befunden gezogen werden. Aber solche kritischen Verlautbarun-
gen konkurrieren bisweilen recht erfolglos mit vielen unkritischen, aber
politisch erfolgreichen. Soviel zu den Beispielen. Was haben diese Aus-
fiihrungen mit der Promotionsthematik zu tun?

Studieneinrichtungen, Studiengénge und Disziplinen, in denen anspruchsvol-
le Promotionen moglich und tiblich sind,

schaffen — so meine Hypothese — giinstige Voraussetzungen fiir die Ent-
wicklung jener pddagogischen Fach- und Kritikkompetenz, die den skiz-
zierten (von mir so bewerteten) Mingeln entgegenzuwirken vermag.
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Stichwort: Fachkrédftemangel — den es allerdings nicht an sich, sondern immer nur zu ganz
bestimmten Zeitpunkten und mit Bezug auf ganz bestimmte Kompetenzinhalte gibt.

Es gibt viele sehr gute Griinde, der Bildungsfrage hohe Prioritdt einzurdumen! So konnte
man unter der Maligabe, jedes Kind in seiner korperlichen und geistigen Entwicklung op-
timal zu fordern, einiges tun, um eine soziale Bildungsbenachteiligung zu {iberwinden oder
eine (extrem) anregungsarme Lernumgebung in der Familie durch eine anregungsreiche
auBerschulische Lernumgebung beispielsweise in Kindertagesstitten auszugleichen; wahr-
scheinlich umso besser und nachhaltiger, je ontogenetisch frither und qualifizierter das ge-
schieht. Aber selbst diese nur beispielhaft erwdhnten Maflnahmen sind umstritten. Ich gebe
dafiir wiederum nur ein Beispiel: Die Idee der Konzentration einer kostenlosen Friihforde-
rung auf sozial Benachteiligte und demgegeniiber kostenpflichtige Vorschulen fiir Wohlha-
bende, 16st bei Mittelschicht-Eltern keine Begeisterung aus (James Heckman in: Berth
2008).
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Insbesondere tragen sie zur Uberpriifung, Verbesserung und Verbreitung
des Wissens bei, ohne das nicht mit einer Bildungspolitik und Bildungs-
praxis gerechnet werden kann, die mit diesen Erkenntnissen vereinbar ist.
Es gibt zwar keine theorielose Praxis, aber sehr wohl eine durch unhalt-
bare Annahmen oder Unterstellungen schein-begriindete und mit {iber-
priiften Erkenntnissen unvereinbare Praxis.

Promotionsgeeignete Studiengénge tragen zur Entwicklung der Fahigkeit
ihrer Absolventen bei, kompetent und innovativ an der Entwicklung der
Erziehungswissenschaft (wissenschaftlicher Nachwuchs), am offentlichen
bildungspolitischen Diskurs und an der Qualititsentwicklung der Bil-
dungspraxis zu partizipieren.

Qualifizierte erziehungswissenschaftliche Promotionen und die jeder Pro-
motion zugrunde liegende erziehungswissenschaftliche Forschung tragen
ferner dazu bei, dass Erziehungswissenschaftler im Kanon wissenschaft-
licher Disziplinen und erziehungswissenschaftlich qualifizierte Praktiker
im Spektrum akademischer Berufe ihre spezifische Zustdndigkeit und
Funktion erkennen und wahrnehmen. Das trdgt nicht nur zur Sicherung
des Stellenwerts ,der Pddagogik’ in Forschung, Politik und Praxis, son-
dern auch zur Qualitdtsentwicklung aller dieser Sektoren bei.

Welchen Beitrag konnen Promotionen und die
durch sie bereicherte Erziehungswissenschaft

zur Losung gesellschaftlicher, bildungspolitischer
und bildungspraktischer Probleme leisten?

Was hat ,die Gesellschaft® davon, dass mehr oder weniger junge Menschen
promovieren? Was oder wie kann eine Forschung, in der Promotionen einen
qualitédtsforderlichen Stellenwert besitzen, zur Losung praktischer Probleme
beitragen? Damit sind zum einen die Frage nach der Funktion und nach dem
Selbstverstdndnis ,der’ Wissenschaften und zum anderen das uralte und im-
mer noch aktuelle Theorie-Praxis-Problem angesprochen.

Ich gliedere meine Uberlegungen zu diesem Punkt in drei Unter-Kapitel:

1.

3.

Kann Wissenschaft zur Losung praktischer Probleme beitragen?
Vorausgesetzt, die Wissenschaft kann das: Soll sie dann zur Ldsung
praktischer Probleme beitragen?

Was haben diese Fragen mit Promotionen zu tun?

Ich gehe zunichst kurz auf die dritte Frage ein:
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e Promotionsvorhaben und Promotionsthemen konnen external veranlasst
oder beeinflusst sein: Sie konnen aus ,der Praxis‘ angeregt und finanziert
werden. Dazu ein Beispiel: Eine Organisation oder ein Unternehmen ver-
gibt einen Forschungsauftrag an einen Doktoranden mit der Erwartung,
dadurch fiir die Organisation praktisch verwertbare Erkenntnisse zu er-
halten.

e Auch internal veranlasste Promotionsvorhaben kénnen darauf ausgerich-
tet sein, praktisch verwertbare Erkenntnisse zu generieren und zu iiber-
priifen: Ein politisch oder gesellschaftlich engagierter Doktorand kann
beispielsweise die Absicht verfolgen, eine ihn interessierende Praxis
nicht nur zu durchleuchten, sondern mit seiner Dissertation auch theoreti-
sche Grundlagen fiir eine Verdnderung dieser Praxis zu schaffen. Das wird
umso besser gelingen, je entschiedener der oder die jeweils Promovierende
sich dabei auf seine bzw. auf ihre Zustdindigkeit als Forscher oder For-
scherin konzentriert und beschrénkt (vgl. dazu bereits Weber 1919).

e Manchmal sind externale und internale Veranlassung verkniipft: Unter-
nehmen, Stiftungen, Parteien oder gesellschaftliche Gruppierungen (Ar-
beitgeberverbande, Gewerkschaften, kirchliche Tréger) vergeben in der
Regel Stipendien nur an solche (intrinsisch motivierte) Personen, deren
Engagement mit den Zielen der Geld gebenden Organisation nicht unver-
einbar ist (vgl. dazu bereits Gebhardt 1967 und v. Ferber et al. 1970).

e Diejenigen, die eine Drittmittel- oder Assistentenstelle iibernehmen, um
ihren Lebensunterhalt zu finanzieren, lassen sich héufig darauf ein, dass
sie mit ihrer Promotion zur Erfiillung der Arbeitaufgaben einer For-
schungseinrichtung beitragen. Das heiflt umgekehrt, dass sich mit der
Ubernahme einer Erwerbstitigkeit im Wissenschaftssektor die Realisie-
rung eines Promotionsvorhabens verbinden lésst.

Je hoher die Qualitdtsstandards des Promotionsstudiums sind, desto geringer
ist die Gefahr, dass ein external veranlasstes Promotionsvorhaben durch ein
jeweiliges politisches oder praktisches Engagement der oder des Promovie-
renden verzerrt und entwertet wird. Das ist einfacher gesagt als getan — aber
es geht hier ums Prinzipielle.

Meine Behauptungen erwecken den Eindruck, dass Promotionen und die
mit ihnen verbundenen Forschungsaktivititen tatséchlich praxisdienlich zu
sein vermdgen. Aber das ist umstritten. Hier ist nicht der Ort, auf diese Prob-
lematik in der erforderlichen Ausfiihrlichkeit einzugehen. Ich beschrinke
mich auf einige Hinweise, die iiber das hinausgehen, was ich bereits ausge-
fithrt habe. Damit bin ich beim ersten Punkt meiner Dreigliederung: Kann
Wissenschaft zur Losung praktischer Probleme beitragen?

Bei dem Versuch, diese Frage zu beantworten, stofft man auf zwei wie-
derum kontrovers diskutierte Unterscheidungen, und zwar
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o erstens auf die Unterscheidung von Grundlagenforschung und angewand-
ter Forschung (vgl. dazu z.B. Lukesch 1979 und grundlegend bereits Kant
1798/1964)

e und zweitens — sehr elementar — auf die Unterscheidung von (wissen-
schaftlicher) Theorie und (auBerwissenschaftlicher) Praxis.

Die bloBe Tatsache, dass zwischen einer sogenannten Grundlagenforschung
einerseits und einer anwendungsorientierten Forschung andererseits unter-
schieden wird, scheint darauf hinzudeuten, dass bestimmte Bereiche der
Wissenschaft oder ganze (sogenannte praktische) Disziplinen geeignet oder
vielleicht sogar verpflichtet sind, der Praxis zu dienen. Als Beispiele lieBen
sich die medizinische Forschung, die Wirtschaftswissenschaften und eben
auch die Bildungsforschung nennen. Damit sind zwei Fragen aufgeworfen,
und zwar erstens die Frage, ob man wirklich ganze Disziplinen nach grundla-
gen- versus anwendungsorientiert klassifizieren kann. Die zweite Frage, die
sich mit der ersten iiberschneidet, lautet: Kann es eine als Wissenschaft oder
Forschung anerkannte Anwendungsorientierung innerhalb irgendeiner Dis-
ziplin ohne Grundlagen und eine entsprechende Grundlagenorientierung
geben? Handelt es sich dabei nicht allenfalls um Akzentuierungen oder auch
nur um etwas, das gar nicht von den Wissenschaftsproduzenten, sondern nur
von den Wissenschaftsrezipienten entschieden werden kann? Auf die wichti-
gen forschungsmethodologischen Aspekte dieser Fragen gehe ich nicht ein,
stattdessen frage ich nach den sich abzeichnenden praktischen und politi-
schen Konsequenzen dieser Unterscheidung. Denn die urspriinglich eher
wissenschaftstheoretische und wissenschaftssystematische Frage nach der
Moglichkeit und nach der Funktion dieser Unterscheidung hat sich — nicht
zuletzt unter dem Einfluss des sogenannten Bologna-Prozesses® — zu einer
hochschulorganisatorisch und wissenschaftspolitisch brisanten Bestrebung
entwickelt, mit der einige Probleme verbunden sind:

e Freilich hingt zunédchst einmal alles davon ab, wie man die postulierte
Anwendungsorientierung definiert und praktiziert. Dabei sollte man aber
nicht nur auf die deklarierte Unterscheidungsbegriindung, sondern viel
mehr auf den praktizierten Unterscheidungsvollzug achten.

e Es gibt Anhaltspunkte dafiir, dass die erwéhnte nominale Unterscheidung
mehr und mehr auf eine reale Trennung von Forschung und Lehre
hinausléuft. Dafiir gibt es eine ganze Reihe von (teils genannten und
teilweise verschwiegenen, aber doch offensichtlichen) Griinden. Bei-
spielhaft erwdhnen mochte ich den Kostengesichtspunkt: Die Lehre — so

39 Die Richtlinien fiir die Akkreditierung neu geordneter Studiengidnge verlangen gleich zu
Beginn der Begutachtung die Entscheidung der Gutachter, ob es sich bei dem begutachteten
um einen grundlagenorientierten oder einen anwendungsorientierten Studiengang handelt.
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scheint man zu glauben — ist wesentlich billiger zu haben als exzellente
Forschung (Lehrenden, die keine Zeit mit Forschung verlieren, kann ein
sehr viel hoheres Lehrdeputat zugemutet werden — mit allen ambivalen-
ten Konsequenzen, die das einerseits fiir die Losung von Kapazitétsprob-
lemen und andererseits fiir die Qualitit des Studiums sowie fiir die Kom-
petenzentwicklung Lernender und Lehrender hat).

Promovierte Pddagogen mogen durchaus geeignet sein, erfolgreich zur
Deckung universitiren Lehrbedarfs beizutragen. Aber zum einen setzt
die Promotion ein entschieden forschungsorientiertes Studium voraus,
und zum anderen darf die akademische Lehre — auch wenn sie von (pro-
movierten) Lehrbeauftragten durchgefiihrt wird — nicht von der sie fun-
dierenden Forschung abgespaltet werden, wenn die Idee und die gesell-
schaftliche Funktion der Universitdt nicht aufgegeben werden soll. Pro-
motionsgeeignete, und das heilit forschungsorientierte Studienginge sind
mit der Trennung von Forschung und Lehre unvereinbar und beschadi-
gen am Ende auch die Qualitat der Lehre und der Praxis.

e Zur Trennung von Forschung und Lehre kann die Spaltung des erzie-
hungswissenschaftlichen Studiengangs hinzukommen: Das BA-Studium
wird anwendungsorientiert, und das kann heilen: forschungsfern konzi-
piert, realisiert und damit eben auch dequalifiziert (Kretschmann 2008).
Der Forschungsbezug bleibt allenfalls dem MA-Studium vorbehalten.
Aber im MA-Studium fehlen dann die fiir die Entwicklung der For-
schungskompetenz optimalen Voraussetzungen (Stichwort: Methoden-
ausbildung). Ob es zu dieser Entwicklung kommt und wie und worauf sie
sich auswirkt, das ist eine nur empirisch entscheidbare Frage. Und nur
empirisch entscheidbar ist auch meine Hypothese, dass Promotionen zur
Qualitétssteigerung derjenigen Studiengénge beitragen, in denen Promo-
tionen etabliert sind oder werden.

Eng mit der skizzierten Grundproblematik zusammen héingt das Theorie-
Praxis-Problem. Auch dieser iiberaus komplexen und kontrovers diskutierten
Frage kann ich hier nicht ausfiihrlich nachgehen (siche Heid 1995). Ich be-
schrianke mich auf wenige, themenbezogen pragmatische Punkte: Von be-
sonderer thematischer Relevanz erscheint mir zundchst die Tatsache, dass
Studierende der Erziehungswissenschaften bemerkenswert hdufig sagen, das
Studium sei zu praxisfern.

e Sie sagen es auch dann, wenn sie die padagogische Praxis allenfalls aus
ihrer eigenen, weit zuriickliegenden Schulzeit kennen;

e sie sagen es, bevor sie die Funktion der Differenz zwischen wissenschaft-
licher Theorieentwicklung und auBerwissenschaftlicher, deshalb aber
noch langst nicht theorieloser Praxis geklart haben;
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e sie sagen es, bevor sie bedacht und geklédrt haben, ob und in welcher
spezifischen Weise eine seridse erziehungswissenschaftliche (Grundla-
gen-)Forschung praktisch bedeutsam ist

e und sie sagen es wahrscheinlich vor allem dann, wenn (und deshalb weil)
sie Praktika absolviert haben, in denen sie nicht gesehen, erfahren und re-
flektiert haben, in wie auBerordentlich hohem MaB praktisch jede eigene
und jede beobachtete Aktivitdt von dem dafiir unentbehrlichen Wissen
bestimmt wird*’ — und welche Bedeutung die Qualitit des Wissens fiir
die Qualitdt des Konnens und des praktischen Tuns hat. Viele reflektie-
ren das weder in der Vorbereitung noch in der Durchfiihrung oder in der
Auswertung eines Praktikums. Praktika sind zu selten wesentlicher Be-
standteil der Generierung wissenschaftlichen Wissens oder gar erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung. Das, was unter der Uberschrift Pra-
xisorientierung diskutiert und praktiziert wird, kann ein auflerordentlich
naives Praxisverstdndnis implizieren und in Bezug auf wissenschaftliche
Kompetenzentwicklung hoch problematisch sein.

Studiengénge und Organisationsformen des Studierens, in denen Promotio-
nen relevant, erwiinscht und iiblich sind, konnten geeignet sein, dieser Orien-
tierung und vor allem dieser defizitdren Erfahrung entgegenzuwirken. Dann
wiirde auch deutlich, dass es nicht darum gehen kann, ob wissenschaftliche
Theorie und auBerwissenschaftliche Praxis unterschieden und in Beziehung
gesetzt werden konnen, sondern allenfalls darum, wie das geschehen kann
und wie das zu welchem Zweck geschehen sollte. Voraussetzung dafiir ist die
Kldrung dessen, was im Hinblick auf diese Unterscheidung zweckméaBiger-
weise unter Theorie und Praxis verstanden werden kann oder soll.

Bevor ich auf die angedeutete Frage eingehe, ob Forschungsergebnisse
(immer auch) praktisch, politisch, konomisch brauchbar sein sollen, mochte
ich noch einmal kurz auf die Unterstellung eingehen, dass die Unterschei-

40 Jeder Praxis ist eine Theorie immanent; es gibt keine theorielose Praxis, durchaus aber
Praxen, denen falsche Theorien zugrunde liegen. Nicht ein einziges Element beobachtbaren
Verhaltens lieBe sich begreifen, ohne jenen theoretischen Begriindungs- oder Erklarungszu-
sammenhang zu unterstellen, in dem dieses Element seinen logischen bzw. technologischen
Ort hétte. Allerdings kann die vom Beobachter einer VerhaltensduBerung zur Erklarung des
beobachteten Verhaltenselements angewendete Theorie von derjenigen Theorie abweichen,
die das beobachtete Verhaltenssubjekt veranlasst, genau das zu tun, was es tut. Die Frage
»Warum tadelt die Lehrperson X eine Schiilerin?* kann von der beobachteten Lehrperson
anders beantwortet werden als vom Beobachter. Aber beide bendtigen eine Antwort auf
diese Frage, wenn sie (sich) die Funktion (den Sinn) der als Tadel formulierten AuBerung
erkldren wollen (vgl. Stegmiiller 1969, 75ff.). Die eine Praxis allererst konstituierenden
Theorien sind von erfahrungs- und lernabhidngigem, mehr oder weniger tiberpriiftem oder
bewidhrtem Wissen iiber Gegenstand, Inhalt und das Funktionieren dieser Praxis bestimmt,
beeinflusst und beeinflussbar (vgl. dazu u.v.a. Ruhloff 1986, 99ff. und allgemeiner Jaspers
1958, 250).
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dung moglich, zweckméaBig, realistisch und praktikabel ist. Denn sowohl in
der geisteswissenschaftlichen als auch in der empirischen Abteilung der Er-
ziehungswissenschaft(en) gibt es zum einen die Auffassung, dass Theorie
und Praxis letztlich untrennbar oder zumindest aufeinander bezogen oder
beziehbar sind, und zum anderen die Auffassung, dass sie nichts miteinander
zu tun haben. Da ich mich kurz fassen soll, kann ich nicht auf beide Positio-
nen eingehen.*' Ich beschrinke mich auf eine kurze Erérterung der von Bil-
dungsforschern gelegentlich vertretenen und — wie ich finde — zumindest sehr
bedenkenswerten These, dass aus den Ergebnissen empirischer Bildungsfor-
schung nichts fiir die paddagogische Praxis folgt.

Hat die erziechungswissenschaftliche Forschung tatsachlich nichts mit der
padagogischen Praxis und die péddagogische Praxis nichts mit der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu tun? Kann man — wie wortwendige
padagogische Amateure (Politiker oder Eltern) gelegentlich zu glauben
scheinen — auch ohne (aufwindige Forschung) erfolgreich unterrichten? Oder
— um das noch zuzuspitzen: — tragen Forschungsergebnisse sogar eher zur
Verunsicherung und zur Verschlechterung jener Praxis bei, die sie aber doch
zu ihrem Gegenstand hat?*

Einen Beitrag zur Beantwortung dieser Fragen kann vielleicht die histo-
rische Forschung leisten (die ich iibrigens dem empirischen Zweig erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung zurechne®): Warum gibt es iiberhaupt
eine Erziehungswissenschaft? Was waren und was sind die Griinde dafiir,
dass sie sich entwickeln konnte, entwickelt hat und iiberhaupt noch existiert?
Wozu studieren junge Menschen dieses Fach? (vgl. dazu u.a. Beck 1983).*

Was tun Erziehungswissenschaftler oder Bildungsforscher tatséchlich?
Erziehungswissenschaftliche Forschung hat die Bildungs- und Erziehungs-
praxis im nicht naiv empiristischen Sinn zum Gegenstand, und sie trigt damit
zur Durchleuchtung, zur Aufklarung der Bedingungen, Strukturen, Prozesse

41 Vgl. dazu Heid in Stark (in Vorbereitung). Typoskript beim Verfasser.

42 Wenn das wirklich so wire, miissten alle Beitrdge zur erziehungswissenschaftlichen For-
schung — und also auch das Studieren und insbesondere das Promovieren — unter Strafe ge-
stellt werden.

43 Und ,natiirlich® ist sie auch eine Geisteswissenschaft, so wie Einstein, Planck, Heisenberg,
Durkheim, Carnap, Popper, Piaget, Lazarsfeld, Lewin, Parsons [wo solle man mit der Auf-
zdhlung anfangen, wo aufhoren] auch Geisteswissenschaftler allerhdchsten Ranges waren.
Hier zeigt sich zugleich die Fragwiirdigkeit jeder Unterscheidung dieser beiden Wissen-
schaftskulturen.

44  Spitestens seit ihrem Studium partizipieren Praktiker wie rudimentdr und unzuldnglich
auch immer an der Entwicklung und Uberpriifung wissenschaftlichen Wissens, so dass man
davon ausgehen kann, dass die deskriptiven Komponenten der haufig sogenannten Praxis-
theorie und die Informationsgehalte der davon unterschiedenen wissenschaftlichen Theorie
korrespondieren, wechselseitig aufeinander Bezug nehmen oder zumindest wechselseitig
anschlussfahig sind.
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und Effekte alltdglichen bildungspraktischen Handelns bei. Erziehungs- oder
bildungswissenschaftliche Forschung bezweckt und bewirkt — wenn sie er-
folgreich ist — die Generierung und vor allem die Uberpriifung des Wissens
iiber die Funktionszusammenhénge ihres Untersuchungsgegenstands — nim-
lich der Bildungs- oder Erziehungspraxis. Die wichtigste Komponente dieser
Praxis und damit des Gegenstandes der Erzichungswissenschaft sind das
Wissen, Konnen und Wollen, kurz: die ,Theorien‘ der in erzieherischer Ab-
sicht interagierenden Personen.” Durch Ergebnisse der darauf bezogenen
Forschung erhalten Praktiker Gelegenheit, sich der Wissenskomponente oder
der Wissenssubstanz ihrer Expertise zu vergewissern und ihr professionelles
Wissen mit den dafiir relevanten Ergebnissen bildungswissenschaftlicher
Forschung abzugleichen und zu iiberpriifen.

Ich nenne ein weiteres Argument, das gegen die zitierte Radikalisierung
der Trennung von Forschung und Praxis spricht: Ob Wissenschaftler einen
Beitrag zur professionellen Urteilsbildung und Kompetenzentwicklung von
Praktikern leisten konnen und tatséchlich leisten, das hingt nicht vom Mei-
nen und Wollen der Wissenschaftler ab. Sie konnen es gar nicht verhindern,
diesen Beitrag zu leisten, denn es hingt von den Praktikern ab, ob und wie
diese ihr Urteil am wissenschaftlichen Wissen schirfen. Genau hier stoft die
wissenschaftspolitische Zweckbestimmung: ,,Optimierung der Praxis® an ihre
natiirliche Grenze. Diese Tatsache hat nicht zu unterschitzende Konsequen-
zen: Auf der einen Seite kann der Forscher — er mag noch so iiberzeugend
argumentieren — weder erzwingen noch eriibrigen, dass der Praktiker die von
der Forschung bereitgestellten Erkenntnisse selbst selektiert, rezipiert, verar-
beitet, in seine Praxistheorie transformiert, in seine professionelle Kompetenz
integriert und daraus fiir die Begriindung und fiir die Realisierung seiner
Praxis Konsequenzen zieht. Ob, wie weit und wie Praktiker als potentielle
Adressaten und autonome Rezipienten bildungswissenschaftlicher For-
schungsergebnisse daraus Konsequenzen fiir die Entwicklung oder Korrektur
ihrer eigenen professionellen Expertise, Kompetenz und Praxis ziehen, das
hat der Forscher nicht mehr in der Hand. Das Subjekt der unvermeidbar se-
lektiven und interpretativen Rezeption, Verarbeitung und Transformation
wissenschaftlicher Erkenntnisse ist der Praktiker selbst. Er entscheidet, was
in der jeweiligen Bezugs-Wissenschaft fiir ihn wichtig ist und wie er damit
umgeht. Die Sache bekommt eine thematisch relevante und auch unabhéngig
von dieser Thematisierung interessante Wendung, wenn man in Betracht
zieht, dass Praktiker, die sich in einem forschungsfundierten, promotionsge-
eigneten Studium fiir ihre Praxis qualifizieren, dieses hier nur sehr knapp

45  Die Uberpriifung dieses Wissens nimmt unter anderem auf zwei Sorten von Sitzen Bezug,
auf solche, aus denen diese Praxis besteht und auf solche, in denen diese Praxis beschreib-
bar ist und beschrieben wird.
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skizzierte Theorie-Praxis-Verhéltnis gleichsam in ihrer eigenen Person kon-
kretisieren. Hier werden geistreiche Unterscheidungsbegriindungen von der
Wirklichkeit eingeholt.

Auf der anderen Seite partizipieren Politiker und Praktiker durch ihre
Zweckbestimmung der Verwendung wissenschaftlichen Wissens zugleich an
der Bestimmung des Kriteriums fiir die Beurteilung der Verwendungstaug-
lichkeit dieses Wissens und durch die praktische Inanspruchnahme wissen-
schaftlichen Wissens an der Konstitution dieser Verwendungstauglichkeit.
Dabei wird explizit oder (wie meistens:) implizit entschieden, ob Forschungs-
ergebnisse zur Legitimierung interessenbestimmter Politik oder Praxis oder
zuvor und zugleich zur kritischen Uberpriifung dieser Praxis bzw. genau
genommen: zur kritischen Uberpriifung der diese Praxis konstituierenden
(Praxis-)Theorie verwendet werden.*® Erzichungswissenschaft kann und wird,
wenn sie die Entwicklung sozialer Realitdt analysiert, ,,zugleich [...] auch
Sand im Getriebe einer auf Verdnderung zielenden Politik sein“ (Roeder
1989, 136; vgl. Hornstein 1982).

Damit bin ich nun bereits ins Zentrum meiner (dritten) Frage vorgedrun-
gen: Sollen Erziehungswissenschaftler zur Losung praktischer Probleme oder
(um es mit den Worten eines Befiirworters dieser Verpflichtung zu sagen:)
zur ,,Optimierung der Bildungspraxis“ (D. Rost) beitragen? Diese Frage 16st
eine ganze Reihe von Voraussetzungsfragen aus, auf die ich wiederum nur
sehr fragmentarisch und summarisch eingehe:

e Wer kann oder soll wodurch legitimiert,"” in welcher Organisationsform an
Entscheidungsprozessen partizipieren, in denen iiber Ziele der praktischen
Verwendung von Ergebnissen der Bildungsforschung entschieden wird?*®

e Welche Moglichkeiten haben insbesondere Forscher, auf manifeste ge-
sellschaftliche Wissensverwendungskriterien und -anspriiche zu reagieren.
Auf welche Weise wird die Verstdndigung und Abstimmung zwischen
Praktikern und Forschern dadurch verédndert oder verdnderbar, dass Per-
sonen in der Praxis titig und einflussreich sind, die ein promotionstaugli-
ches Studium erfolgreich absolviert haben?

e Welche Riickwirkungen hat die Orientierung ,der* Forschung am For-
schungsverwertungsinteresse sanktionsméchtiger Instanzen der auBer-
wissenschaftlichen Praxis auf die Forschungspraxis?

46  Der Wissenschaftler kann nur die Wissens- und vielleicht ein wenig auch die Kénnens-
Bedingungen der Ermdglichung erfolgreichen Handelns aufkldren, keineswegs gewahrleis-
ten, sondern eben nur aufkléren.

47  Welchen Anteil hat eine forschungsfundierte Expertise an der Legitimationsbegriindung?

48 Immerhin wird ,die Wissenschaft, vom Staat bzw. vom Steuerzahler finanziert und unter-
halten.

128



Tagung: Promovieren — aber wie?

Es ist jedem unbenommen, Dienstleistungen der Forschung zu erbitten, nach-
zufragen oder in Auftrag zu geben. Aber niemand, kein Politiker und kein
Praktiker kann dem Forscher die Verantwortung fiir Aufgaben abnehmen, fiir
deren Erfiillung Forscher in gesellschaftlicher Arbeitsteilung und grundge-
setzlich abgesichert selbst (autonom) zustindig sind.* Aber Praktiker und
insbesondere Politiker haben Zustdndigkeiten, Macht und Mittel, beispiels-
weise durch die selektive (und es gibt keine andere) Zuweisung von Res-
sourcen, erziehungswissenschaftliche Forschung (un-)erwiinschter Orientie-
rung oder (un-)erwiinschten Inhalts zu ermdglichen, zu erschweren oder
vielleicht sogar zu verhindern (vgl. dazu bereits Kant 1798/1964, 280ft.).
Und es ist iiberhaupt nicht auszuschlieBen, dass es einflussreichen, sankti-
onsmichtigen Politikern gelingt, Reprisentanten des Wissenschaftssystems
vor allem dann fiir die aktive Mitwirkung an der Legitimation und Durchset-
zung jeweiligen politischen Wollens zu gewinnen, wenn die Wissenschaftler
selbst einen Vorteil davon haben. Forschungsorientierte Studiengéinge soll-
ten, wenn sie die skizzierte Vereinnahmung auch nicht verhindern kénnen,
zumindest dazu beféhigen, diese Mechanismen und deren wissenschaftliche
und praktische Dysfunktionalitdt zu durchschauen und zu durchkreuzen.

Eine — wie ich finde — auBerordentlich fragwiirdige Moglichkeit, For-
schungsaktivitidten und Forschungsergebnisse politischen Sanktionen zu ent-
ziehen, besteht darin, sie so weit von der Realitdt zu entfernen, dass sie als
BezugsgroBe einer iliberzeugenden kritischen Argumentation ungeféhrlich,
welil irrelevant geworden sind (vgl. dazu bereits Lenhardt 1977, 337 und vor
allem Topitsch 1960). Einen dhnlichen Effekt haben — wie bereits erwahnt —
undifferenzierte und pauschale kritische und deshalb wenig informative oder
unglaubwiirdige Bezugnahmen auf Projektionen oder Fiktionen der Wirk-
lichkeit (beispielsweise auf die ,bildungsfeindliche* Okonomie).

Welche Konsequenzen lassen sich aus diesen fragmentarischen Uberle-
gungen ziehen? Forschungsaktivititen und deren Ergebnisse werden nicht
dadurch beschidigt, dass sie praktisch, politisch, 6konomisch verwertbar
sind. Aber die praktische Verwertbarkeit der Ergebnisse darf nicht zum Qua-
litdts- oder gar zum Ausschlusskriterium fiir die Bildungs- (oder jedwede
andere) Forschung oder zum Wiirdigkeitskriterium der Forschungsforderung
— beispielsweise durch Promotionsstipendien — werden, wenn sie ihre gesell-
schaftliche Funktion nicht verlieren soll. Politisch oder praktisch uner-
wiinschte Forschungsergebnisse — die forschungsmethodische Qualitdt ihrer

49  Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis haben (in etablierter gesellschaftlicher
Funktions- und Arbeitsteilung) verschiedene, deutlich voneinander abgrenzbare Zusténdig-
keiten: Erziehungswissenschaftler sind dafiir verantwortlich, die Wahrheit ihrer Sétze liber
die Wirklichkeit forschungsmethodisch zu gewéhrleisten, (freilich in einem nicht-
fundamentalistischen Sinn — dazu Albert 1969). Demgegeniiber sind Erziehungspraktiker
fiir die Realisierung der Bedingungen erfolgreichen Lernens verantwortlich.
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Uberpriifung vorausgesetzt — sind in der Regel sowohl fiir die Forschung
(Falsifikationsprinzip) als auch fiir die Praxis wichtiger als unanstoBige Ba-
nalitdt. Nach meinem Wissenschaftsverstindnis vermdgen Wissenschaftler
der Praxis und forschungsfundiert qualifizierte Praktiker der Politik um so
mehr zu dienen, je weniger sie sich regulierend in die Zustidndigkeiten ihrer
jeweiligen Adressaten einmischen und je konsequenter sie sich auf ihre eige-
ne Zustandigkeit, Kompetenz und Verantwortung beschranken und konzent-
rieren.”® Wissenschaftler sind allenfalls und immerhin in der Lage, einen
Beitrag zur Aufklarung der Wissens- und vielleicht auch der Kdnnens-
Bedingungen einer Ermoglichung erfolgreichen bildungspraktischen Han-
delns zu leisten. Denn inhaltlich tragen sie wesentlich zur Kliarung der Be-
dingungen bei, die erfolgreiches Lehren und Lernen ermoglichen — oder
bescheidener: die die Wahrscheinlichkeit des Lehr- und Lernerfolgs erhdhen.
Fiir die Nutzung dieser Moglichkeiten sind die Praktiker selbst zustéindig und
kompetent. Wissenschaftler tragen zur Beantwortung der Frage bei, wie und
vor allem warum’' bestimmte bildungspolitische oder bildungspraktische
MafBnahmen unter jeweiligen Realisierungsbedingungen geeignet sind, die
Wahrscheinlichkeit bestimmter Effekte zu beeinflussen, positiv oder negativ.
Sie konnen (nur) insofern zur Fundierung und Konsolidierung kompetenten,
verantwortlichen professionellen Handelns beitragen.

Ich fasse zusammen: So wie Wissenschaftler die (professionellen) Aktivita-
ten der Praktiker nicht erzwingen und auch nicht eriibrigen konnen,” so sind
Praktiker umgekehrt nicht nur nicht dafiir zustindig, sondern auch nicht ge-
eignet, Forschern Maf3gaben fiir ihre Entscheidungen zu liefern: beispiels-
weise iber Fragestellung, Durchfiihrung und Auswertung einer Untersu-
chung. Wissenschaftler konnen den Praktikern ihre Zustdndigkeit fiir die
Konsolidierung ihrer professionellen Kompetenzen und fiir die Erfiillung
ihrer praktischen Arbeitsaufgaben nicht abnehmen. Aber der Wissenschaftler
im Praktiker, in demjenigen also, der ein promotionstaugliches, forschungs-
fundiertes Studium absolviert hat, sollte in der Lage sein, nicht nur zu einer
anspruchsvollen professionellen Erfiillung seiner Arbeitsziele beizutragen,
sondern auch das Theorie-Praxis-Verhéltnis konstruktiv zu gestalten und zu

50 Was dabei herauskommt, wenn Wissenschaftler und Praktiker ihre jeweiligen Zusténdig-
keiten iiberschreiten, das lieBe sich am Beispiel der Reaktionen auf die Befunde der Inter-
nationalen Vergleichsstudie PISA zeigen (vgl. dazu Terhart 2003 und Rost 2005, 1f.; vor-
her und prinzipiell dazu: Roeder 1989). Grofie Teile des Streits um die vermeintliche Not-
wendigkeit sogenannter Bildungsstandards ist dabei besonders aufschlussreich (vgl. u.a.
Beck 2005).

51 Genau hier ist der Ort empirisch tiberpriifter Theorie.

52, Empirische Forschung normiert mit ihren Ergebnissen nicht das Lehrerhandeln, sondern
erweitert den Spielraum rationalen Handelns* (Eigler 1981, 348).
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nutzen, ohne dabei die Eigenlogiken und die funktionale Differenz zwischen
wissenschaftlichem und praktischem Wissen und Handeln aufzuheben.
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