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Rudolf Tippelt

Zum Verhiltnis von Allgemeiner
Piadagogik und empirischer

Bildungsforschung

Zusammenfassung

Die Verwissenschaftlichung der pidagogi-
schen Praxis ist Ausgangspunkt fiir die Be-
stimmung des Verhiltnisses von allgemeiner
Piadagogik und empirischer Bildungsfor-
schung. Der Bildungsforschung wird vor al-
lem eine Orientierungs- und Aufkldrungs-
funktion zugeschrieben. Es wird argumen-
tiert, daB3 aufgrund ihrer starken Differenzie-
rung und Spezialisierung die Schérfung der
Terminologie und die Theorieentwicklung
heute in den interdisziplindren Spezialberei-
chen der Bildungsforschung selbst geleistet
werden muB. In der allgemeinen Piddagogik
werden aber theoretische ,,Dachbegriffe*
(aktuell z.B. Lebenslauf und Humanontoge-
nese) und handlungstheoretische Grundlagen
reflektiert und geklirt, was u.a. dafiir not-
wendig ist, Ergebnisse der .Bildungsfor-
schung in die padagogische Fachdisziplin zu
integrieren. Erortert werden besonders Pro-
bleme der Institutionalisierung der Bildungs-
forschung, Konzepte des pidagogischen Han-
delns und das Verhiltnis der Bildungsfor-
schung zu Grundkonzepten der Padagogik.

Summary

The starting point to determine the relation-
ship between general education and empirical
educational research is the scientification of
the educational practise. Functions of orien-
tation and explanation are especially appoin-
ted to educational research. It is proposed
that due to clear differences and specialisati-
on in educational research, the ,sharpening*
of terminology and the development of theo-
ry should today be individually attained in
the interdisciplinary special fields. In general
education theoretical ,,generic terms* (f.e. life
cycle and ,,Humanontogenese*) and basic
action theories would be reflected upon and
explained. This is necessary in order to inte-
grate the results of educational research into
the educational subject disciplinary. To be
discussed are especially problems of institu-
tionalising educational research, concepts of
educational action and the relationship of
empirical educational research to basic con-
cepts of education.

1  Allgemeine Pidagogik, Bildungsforschung und Prozesse der

Institutionalisierung

Der Versuch, das Verhiltnis von allgemeiner Pddagogik und empirischer Bildungsfor-
schung zu bestimmen, verweist auf die Verwissenschaftlichung padagogischer Praxis in
den letzten zwei Jahrhunderten, jedoch fiihrte erst der Ausbau des Bildungswesens auf
nationaler und internationaler Ebene seit den 60er Jahren zu einer starken Expansion und
Differenzierung der Bildungsforschung und damit zu deren Bedeutungszunahme. Primir
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liegt die Aufgabe der Bildungsforschung heute darin, wissenschaftliche Informationen
hervorzubringen, die eine rationale Begriindung bildungspolitischer und bildungsprakti-
scher Entscheidungen ermoglichen. Bildungsforschung hat nach einer Empfehlung des
Deutschen Bildungsrates (1974, S. 16) die Untersuchung der Voraussetzungen und Még-
lichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen im institutionellen und gesellschaftli-
chen Kontext zum Gegenstand, sie analysiert die Lehr- und Lernprozesse in schulischen
und auBerschulischen Bereichen und sie thematisiert auch nichtinstitutionalisierte Soziali-
sationsbereiche. Die Bilanzierungen der Bildungsforschung in den 90er Jahren ergeben,
daB ein sehr breites Spektrum von Fragestellungen bearbeitet wird. ,,Das Spektrum reicht
von der Strukturanalyse des gesamten Bildungs- und Berechtigungswesens bis zur Durch-
leuchtung einzelner schulischer Modellversuche, von der Untersuchung kollektiven Ler-
nens bis zur Entschliisselung individueller Entwicklungsprozesse und von der Rekon-
struktion curricularer Vorgaben bis zur Aufhellung aktualisierter Lehrerintentionen und
deren Umsetzung in Lehrerhandeln” (BECK/KELL 1991, S. 5). In verschiedenen Diagno-
sen zur Lage der Bildungsforschung wird die institutionengerichtete Makroforschung von
der eher auf die ,,internen Lehr- und Lernprobleme zielende Mikroforschung unterschie-
den (vgl. INGENKAMP u. a. 1992). Beide Richtungen der Bildungsforschung konnen stir-
ker grundlagen- oder anwendungsorientiert sein; beide bevorzugen mittlerweile methodo-
logisch — abhéngig von den Fragestellungen — qualitative und quantitative Ansitze. Bis in
die 80er Jahre stand deutlich das Interesse an der organisatorischen und dkonomischen
Einbettung des Bildungswesens in Staat und Gesellschaft im Zentrum des Interesses (vgl.
Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994; TIPPELT/VAN CLEVE 1995; LuTZ 1979). Allerdings
haben sich in den letzten Jahren die Forschungsbereiche stark differenziert. Es ist daher
auch in diesem Artikel unméglich, alle Teilbereiche zu beriicksichtigen: Schul- und
Schiilerforschung (vgl. ROLFF u.a. 1996; KLEMM/ROLFF/TILLMANN 1985; AURIN 1993),
Lehr- und Lernforschung (vgl. ACHTENHAGEN 1995; VAN BUER/NENNINGER 1992), Me-
dienforschung (MANDL/GRUBER/RENKL 1996; FRIEDRICH/EIGLER/MANDL u. a. 1997;
KERRES 1997), Lebenslauf- und Biografieforschung (vgl. MAYER 1990; BLOSSFELD
1989; ALHEIT 1993; KADE/SEITERS 1996), Entwicklungspsychologie der Lebensspanne
(vgl. BALTES 1990), Jugendforschung (vgl. KRUGER 1993; FEND 1988), Frauen- und Ge-
schlechterforschung (vgl. FAULSTICH-WIELAND 1991; SCHIERSMANN 1993), Analyse und
Vergleich von Bildungssystemen (vgl. BAUMERT/LEHMANN u. a. 1997; LENHART 1993;
Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994; Europdische Kommission 1997), Piddagogische Pro-
fessionalisierungsforschung (vgl. COMBE/HELSPER 1996), Ubergangsforschung und Ver-
bleibsstudien (vgl. BLOSSFELD 1985), Qualifikationsforschung (vgl. BAETHGE/BAETHGE-
KINSKY 1995; TEICHLER 1995; LuTz 1984), Berufsbildungsforschung (vgl. ARNOLD/
LIPSMEIER 1995), Weiterbildungsforschung (vgl. TIPPELT 1994). Hochschulforschung,
Beratungsforschung, Arbeitslosigkeitsforschung, Sozialhistorische Bildungsforschung,
Migrationsforschung etc. — die Schwerpunktbereiche mit deutlichen Beziigen zur Bil-
dungsforschung konnten weiter differenziert werden.

Um nur ein Beispiel zum Umfang der Forschungsaktivitdten zu nennen: Eine eigene
Forschungsrecherche zum Thema ,,Berufliche und Betriebliche Weiterbildung* ergab fiir
die Jahre 1995 — 1997, daB3 an ca. 80 Hochschulen und 30 auBeruniversitiren For-
schungseinrichtungen zu diesem Themenbereich Forschungsprojekte durchgefiihrt wer-
den. Die Darstellung von inhaltlichen Schwerpunkten der Bildungsforschung ist heute —
dieser Schiuf} ist zwingend — nur noch bereichsbezogen sinnvoll. Dieser Artikel kann
deshalb nicht den Anspruch verfolgen, die Bildungsforschung in ihren inhaltlichen und
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methodischen Problemen zu beschreiben; noch weniger kann ein systematischer Uber-
blick iiber Forschungsergebnisse gegeben werden. Es sollen vielmehr einige ausgewihlte,
aber m. E. grundsitzliche Probleme des Zusammenhangs von empirischer Bildungsfor-
schung und Allgemeiner Piadagogik diskutiert werden: Ausgehend von der zuriickliegen-
den Ausdehnung und Differenzierung der Bildungsforschung stellen sich die Probleme
der Institutionalisierung der Bildungsforschung, des Verhiltnisses der empirischen Bil-
dungsforschung zu Grundkonzeptionen der Pddagogik und zu Konzepten des piddagogi-
schen Handelns. Gefragt wird also: Was kann die Bildungsforschung zur piadagogischen
Reflexion beitragen und welchen Einflufl hat die Allgemeine Padagogik auf Fragestellun-
gen der Bildungsforschung?

Es ist hervorzuheben, daB sich die vielfdltigen und notwendigen interdiszipliniren Be-
ziige, insbesondere zur Soziologie, zur Psychologie oder zur Volks- und Betriebswirt-
schaftslehre (aber auch mittlerweile weit dartiber hinaus) aufgrund der Ausdehnung der
Problemstellungen in den letzten Jahren weiter verstirkt haben und da dennoch als Be-
zugsdisziplin der Bildungsforschung die Erziehungswissenschaft bzw. die Piadagogik
gelten kann (vgl. WEISHAUPT/STEINERT/BAUMERT 1991). Dieses Postulat und diese Zu-
schreibung der Bildungsforschung zur Padagogik bedarf der Legitimation und der Erkla-
rung. Es ist festzustellen, dafl die enorme Differenzierung der Erziehungswissenschaft
und die Expansion des Faches an den Hochschulen (vgl. LENZEN 1997a, S. 6f.) parallel
zu einem ebenfalls starken ProzeB der expansiven Institutionalisierung von Einrichtungen
der Bildungsforschung auBerhalb des Hochschulbereichs in den letzten Jahrzehnten ver-
lief. So nahm die Zahl der auBeruniversitdren Einrichtungen in der Bildungsforschung
von neun im Jahre 1963 auf iiber fiinfunddreifig im Jahre 1979 zu, um dann allerdings in
den 90er Jahren wieder leicht zuriickzugehen. Diese Zunahme driickt eine starke Vielfalt
der Organisation und Institutionalisierung aus (vgl. WEISHAUPT/STEINERT/BAUMERT
1991). Es lassen sich wissenschaftliche Einrichtungen der Bildungsforschung mit etati-
sierter Finanzierung nennen, wie das Deutsche Institut fiir Fernstudienforschung, (Ti-
bingen), das Deutsche Institut fiir internationale padagogische Forschung, (Frankfurt a.
Main), das Deutsche Jugendinstitut, (Miinchen), das Institut fiir Pddagogik der Naturwis-
senschaften, (Kiel), das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Berlin) oder das
UNESCO-Institut fiir Pddagogik (Hamburg). Eine Mittelstellung zwischen diesen Ein-
richtungen und wissenschaftlichen Serviceeinrichtungen bzw. verbandsabhingigen Ein-
richtungen nimmt das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (Frankfurt a. Main) ein.
Zu den Serviceeinrichtungen ist beispielsweise das HIS-Hochschulinformationssystem zu
rechnen, verbandsabhingige Einrichtungen sind im Bereich der Bildungsforschung das
ADOLF GRIMME-Institut (Deutscher Volkshochschul-Verband) und das COMENIUS-Institut
(Evangelische Kirche). Zu nennen sind auch Hochschulinstitute mit iiberwiegenden For-
schungsaufgaben im Bereich der Bildungsforschung, z.B. das Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung (Dortmund) oder das wissenschaftliche Zentrum fiir Berufs- und Hoch-
schulforschung (Kassel). AuBerdem gibt es mehrere Sonderforschungsbereiche mit Bezii-
gen zur Bildungsforschung an zahlreichen Hochschulen und sonstige Forschungseinrich-
tungen wie beispielsweise das Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung (Recklinghausen),
das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Niirnberg), das Institut der Deutschen
Wirtschaft (Ko6in), das Institut Frau und Gesellschaft (Hannover), das Institut fiir Sozial-
arbeit und Sozialpidagogik (Frankfurt a. Main), das Max-Planck-Institut fiir psychologi-
sche Forschung (Miinchen) und ZUMA (Mannheim). Wenn man nun'noch bedenkt, dafl
sich in den letzten zwei Jahrzehnten die verwaltungsabhingigen Einrichtungen der Bil-
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dungsforschung, wie z.B. das Bundesinstitut fiir Berufsbildung, das Europédische Zentrum
zur Forderung der Berufsbildung und auch verschiedene Landesinstitute fiir Bildungspla-
nung, Schulentwicklung, Erziehung und Unterricht in mehreren Bundesléindern entwik-
keln konnten, ist die starke Expansion der letzten Jahrzehnte offensichtlich.

Es ist nicht immer prisent, daB pidagogische Klassiker, wie ROUSSEAU, HUMBOLDT,
KANT, HERBART oder SCHLEIERMACHER, grundlegende Kategorien entwickelt haben
(vgl. BENNER 1991), in denen auch heute in der Bildungsforschung {iber pddagogische
Praxis reflektiert wird: formale und materiale Bildung, negative Erziehung und Entwick-
lung, allgemeine und beruflich spezialisierende Bildung, Interesse und Bildsamkeit, Auf-
klarung und Miindigkeit, Unterstiitzung und Gegenwirkung, das Generationenverhaltnis
und die zeitliche Struktur von historischen Abldufen, Individualitit und Gemeinschaft
sowie gesellschaftliche Funktionen von Bildung und Erziehung (vgl. REBLE 1995;
BLANKERTZ 1982; neuere Publikationen hierzu KRUOGER/HELSPER 1995; LENZEN 1994).
Die Ausdifferenzierung des Schulwesens (vgl. LESCHINSKY/ROEDER 1976; PAULSEN
1919/21) im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts in mittlere und hohere Schule, die Ent-
wicklung des Berufsschulwesens und damit die Etablierung des dualen Systems in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts (vgl. STRATMANN 1982; LUNDGREEN 1980) und auch
die frithen Wurzeln der aulerschulischen sozialpddagogischen Praxis, z.B. die Waisen-
hausgriindungen des 18. Jahrhunderts, die Griindungen des Kindergartens von FROBEL
und das Haus zur Rettung verwahrloster Kinder (WICHERN) sowie die friihen Formen der
Erwachsenenbildung und Arbeiterbildung verweisen auf eine zunehmende Systembil-
dung spezifischer pédagogischer Institutionen. Es entstand bereits im letzten Jahrhundert
eine staatliche Bildungsverwaltung, die die Funktionen eines Systems regulieren und
rechtliche Fixierungen formulieren mufte, damit die Berufsrollen der Lehrer, Erzieher,
Weiterbildner definiert sind. Auch die Institutionalisierung und Professionalisierung der
padagogischen Ausbildung in eigens dafiir geschaffenen Einrichtungen beginnt im 19.
Jahrhundert. Die historische Bildungsforschung konnte aufzeigen, da der lange Proze
der Ausdifferenzierung von p#dagogischen Institutionen zu neuen stindischen Unter-
schieden fiihrte: ,,Allgemeinbildung wurde zum Privileg des Biirgertums, die Grenzen
zwischen den Schularten verfestigten die bestehenden Schranken zwischen sozialen
Schichten und Klassen (...). Andererseits war diese Form der Systembildung, in der die
Hierarchie sozialer Schichten sich in einem hierarchisch aufgebauten Schulsystem spie-
gelte und reproduzierte, zugleich wohl die historisch mogliche Form, die Tatsache gesell-
schaftlicher Ungleichheit nicht nur anzuklagen, sondern sie piddagogisch konkret zu bear-
beiten* (ROEDER 1994, S. 24).

Hier liegen wichtige Wurzeln der Bildungsforschung, denn ungleiche Bildungschancen
bedeuten die ungerechte Verteilung der Sozial- und Lebenschancen. Die soziale ,,Verer-
bung® von Bildung, beruflicher Position und gesellschaftlichem Status, die, wie die histo-
rische Bildungsforschung aufzeigen konnte, sich im 19. Jahrhundert verfestigte, stellte
dann auch in den 50er/60er Jahren zentrale Legitimationsgrundlagen moderner demokra-
tischer Industriegesellschaften in Frage. Diese von der Bildungsforschung immer wieder
dargelegte Erkenntnis widersprach der Idee der formal gleichen Bildungschancen, also
der allgemeinen Moglichkeit des Individuums, eine seiner individuellen Eignung und
Neigung entsprechende Bildung zu erwerben, unabhiingig von sozialer Herkunft und
wirtschaftlicher Lage der Eltern, wie dies ja demokratisch gesichert werden soll (vgl. VON
FRIEDEBURG 1989; BENNER 1990). Moglicherweise hitte diese Darstellung einen sozial-
strukturellen bias, wiirde man nicht (selbstverstindlich selektiv) auf die weiteren und pa-
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rallelen Entwicklungen der Bildungsforschung hinweisen. In den 80er Jahren etablierte
sich ndmlich eine auch padagogisch duBlerst fruchtbare Lebenslaufforschung. Dabei konn-
te gezeigt werden, dal Bildungswege, Weiterbildungsentscheidungen, Erwerbs- und Be-
rufskarrieren von verschiedenen Einfliissen abhingig sind: Okonomischen und politi-
schen Strukturen, kulturellen Wertvorstellungen, institutionalisierten Ubergingen und ge-
setzlichen Altersnormen, normativ-kritischen Lebensereignissen im Erwachsenenalter, in-
dividuellen Entscheidungen, aber auch familialen Sozialisationsprozessen im friihen Le-
bensalter und schulischen und betrieblichen Selektionsmechanismen (vgl. MAYER 1990).
Aus Sicht der Allgemeinen Padagogik (vgl. KALTSCHMID 1994) 148t sich diese soziolo-
gisch geprigte Lebenslaufforschung, die das Handeln von sozial definierten Gruppen und
Akteuren in bezug auf sich wandelnde gesellschaftliche Rahmenbedingungen analysiert,
von der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne, die Entwicklungsaufgaben, Ent-
wicklungskrisen, kritische Lebensereignisse, kulturelle Altersnormen, Ubergiinge im Le-
benslauf und Berufs-, Lebens- und Familienzyklen thematisiert, deutlich unterscheiden
(vgl. GLOGER-TIPPELT 1986). Daneben konnte sich eine auf den Einzelfall hin orientierte
interpretative Biographieforschung ausformen, die im Unterschied zur Lebenslauffor-
schung — durch die Rekonstruktion der individuellen Entwicklung — die Differenz zum
durchschnittlichen gesellschaftlichen Lebenslaufmuster hervorhebt (vgl. KADE/SEITTERS
1996). Diese Quellen der Bildungsforschung haben sich fiir erziehungstheoretische Re-
flexionen als duBerst fruchtbar erwiesen, weil sie den verengenden Blick auf einen be-
stimmten Lebensabschnitt iiberwinden und weil sich der Terminus ,,Lebenslauf als Me-
dium des Erziehungssystems anbietet (vgl. LUHMANN 1997; LENZEN 1997b, S. 228f.).
Auch die Hinwendung der pddagogischen Debatte in den 90er Jahren zu den neu refiek-
tierten und propagierten Begriffen des lebenslangen und selbstgesteuerten Lernens (vgl.
DOHMEN 1997) steht mit diesen Themen der Bildungsforschung in Einklang. Allerdings
ist bei den Konzepten des lebenslangen, selbstgesteuerten Lernens zwar kein Paradig-
menwechsel, aber doch eine Verlagerung des Erkenntnisinteresses zu vermerken: Pro-
bleme des Qualititsmanagements von Institutionen und des Wissensmanagements von
Lehrenden und Lernenden werden verstirkt aufgegriffen. Insbesondere in der Lehr-Lern-
Forschung wird der Frage nachgegangen, wie erworbene Informationen sinnvoll ver-
kniipft und in Wissen iiberfiihrt werden kénnen. Das ,trige Wissen* (vgl. RENKL 1996)
aus dem Austausch mit Menschen, aus Fachzeitschriften, Biichern, Computern, Netzwer-
ken etc. soll in Wissen iiberfiihrt werden, das fiir die Losung praktischer Problemstellun-
gen angewendet werden kann. Dem innovativen Konzept des Wissensmanagements liegt
eine konstruktivistische Lehr- und Lerntheorie zugrunde, die ,,an die Stelle einer passiven
Rezeption isolierter Fakten die aktive Konstruktion komplexer Inhalte setzt (vgl.
REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 19974, S. 8). Selbstgesteuertes Lernen (nahezu synonym
werden verwendet: selbstorganisiertes, selbstindiges, autonomes, autodidaktisches, selbst-
regulierendes, informelles, individualisiertes Lernen, self-directedlearning) setzt auf Sei-
ten der Lernenden ein profiliertes Selbstkonzept, analytische Fahigkeiten und soziale Un-
abhéngigkeit voraus. Weiter verweisen FRIEDRICH/MANDL (vgl. 1997) auf motivationale
Komponenten, auf kognitive Komponenten (Inhalts-, Aufgaben- und Strategiewissen)
und auf prozessuale Komponenten (Informationsverarbeitungs-, Ressourcen-, Kontroll-
strategien). Der Lehrende wiederum ist nicht mehr Verwalter und Vermittler von forma-
lisiertem Wissen, sondern vor allem Lernberater und Lernbegleiter der Lernenden. Dies
bewirkt eine Erweiterung des Aufgabengebiets von Lehrenden und ‘die Gestaltung von
multimedialen Lernumgebungen. Allerdings schliet selbstgesteuertes Lernen die Nut-
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zung fremdorganiserter institutioneller Lernangebote ein. Die neuen Erfordernisse des
selbstgesteuerten Lernens und des Wissensmanagements resultieren wesentlich aus dem
Strukturwandel der Arbeitsorganisation und des Technologieeinsatzes im Beschifti-
gungssystem. Die kompetenztheoretischen Ansitze in der padagogischen, besonders be-
rufspddagogischen Diskussion (vgl. Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-
management 1996) und die Konzepte zu Schliisselqualifikationen (vgl. KAISER 1992;
REETZ 1989) sind als Antworten der padagogischen Diskussion auf Befunde der Bil-
dungs-, hier genauer: Qualifikationsforschung zu verstehen (grundlegend: MERTENS 1974).

Blickt man zuriick in die Geschichte der Piadagogik, ist festzustellen, daB sich einige
pidagogische Themen, die die Bildungsforschung aufgreift, bereits in den Schriften pid-
agogischer Klassiker deutlich ablesen lassen (vgl. hierzu die bildungshistorischen Aus-
filhrungen von BLANKERTZ 1982). So ist beispielsweise SCHLEIERMACHERs Entwurf ei-
nes Systems der Volks-, Biirger- und Gelehrtenschule als eine Ausdifferenzierung sozia-
ler Funktionen zu verstehen, die der Tatsache sozialer Ungleichheit entspricht, anderer-
seits aber verpflichtet er die verschiedenen Schularten einem Lehrplan, der dem Anspruch
aller auf eine grundlegende Allgemeinbildung und Miindigkeit nachkommt. Die pidago-
gische Theorie hat fiir SCHLEIERMACHER die Aufgabe, Argumente zu liefern und zu kli-
ren, welche padagogisch-praktischen Folgerungen aus der Tatsache der natiirlichen Un-
gleichheit der Menschen zu ziehen sind. Die Erziehung soll diesen Proze3 durch Unter-
stiitzung und Gegenwirkung gegen storende innere und #uBere Einfliisse sichern und im
Verlaufe der Gattungsgeschichte die Entwicklungsmoglichkeiten verbessern. Die Vorle-
sungen SCHLEIERMACHERS aus dem Jahr 1826 umspannen bereits die gesamte Breite all-
gemein-piddagogischer Problemstellungen von der individuellen bis hin zur gesellschaft-
lich-politischen Entwicklung, von der allgemein-padagogischen Theoriebildung bis hin
zur Schulpiddagogik, von der Erziehung des Kleinkindes in der Familie bis hin zum
Hochschulstudium. ROUSSEAUs These von der autonomen Entwicklung des menschlichen
Subjekts ist in seiner Argumentation ebenso enthalten wie die institutionelle Vorstellung
von Erziehung als Initiation in den groBen Lebensgemeinschaften: Staat, Kirche, geselli-
ges Leben, Wissenschaft (vgl. SCHLEIERMACHER 1983, S. 58). In bezug auf die Indivi-
dualisierung des einzelnen kommt der Erziehung eine rein unterstiitzende Funktion zu. In
bezug auf die Fortentwicklung der Generationen ist es allerdings notwendig, die Tiichtig-
keit fiir die groBen sittlichen Gemeinschaften ,,mit zu entwickeln* (SCHLEIERMACHER
1983, S. 45). Hier muf} Erziehung und pddagogische Theorie Mglichkeiten der Gegen-
wirkung gegen schidliche Einfliisse, die aus der Unvollkommenheit solcher Gemein-
schaften herriihren, begriinden, um die nachfolgende Generation tiichtig zu machen. Er-
zichung und pédagogisches Handeln ist fiir SCHLEIERMACHER das entscheidende Mittel,
sittliche Qualitdt von Gemeinschaften, von Staat, Kirche, Geselligkeit und Wissenschaft
zu verbessern. In seinen Schriften begriindet er bereits die Notwendigkeit, 6ffentliche
Einrichtungen fiir die Unterweisung der Jugend auszudehnen und eine staatlich kontrol-
lierte Aufgabe daraus abzuleiten (vgl. SCHLEIERMACHER 1983, S. 8). Von einer solchen
hier exemplarisch angesprochenen Grundlegung piddagogischer Reflexion, die die Ver-
vollkommnung des einzelnen wie die der Lebensgemeinschaften denkt, ist der Weg zu
einer empirischen Bildungsforschung noch weit und erst in den letzten drei Jahrzehnten
beschritten worden; grundlegende Themen der Bildungsforschung werden aber bereits
benannt.
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2 Bildungsforschung und padagogische Grundkonzeptionen

Bildungsforschung ist eng mit der starken Ausdifferenzierung der Pddagogik in Subdis-
ziplinen, wie allgemeine Padagogik, Sozialpddagogik, Berufs- und Wirtschaftspidagogik,
historische Padagogik, vergleichende Piddagogik, Schulpddagogik, Erwachsenenpéidago-
gik und Weiterbildung, Sonderpiddagogik und Vorschulpddagogik sowie der weiteren
Ausdifferenzierung spezifischer Fachrichtungen und Praxisfelder verbunden (vgl. LEN-
ZEN 1994a, S. 38). Die Ausdifferenzierung ging mit verstirkter interdisziplindrer Orien-
tierung einher, denn die allgemeine Padagogik steht — vermittelt iiber die empirische Bil-
dungsforschung — in engem Kontakt zu padagogischer Psychologie, Entwicklungspsycho-
logie, Bildungssoziologie und Bildungsékonomie, um nur einige Nachbardisziplinen zu
nennen (vgl. BAUMERT/EIGLER u.a. 1992; KRUGER 1997). Parallel hierzu verlief auch ei-
ne Differenzierung wissenschaftstheoretischer und forschungsmethodischer Orientierun-
gen, so daB lange ein relativ stabiles Nebeneinander von geisteswissenschaftlicher, kri-
tisch-rationaler, historisch-materialistischer, kritisch-theoretischer und systemtheoreti-
scher Ansdtze der Piddagogik nachweisbar war (vgl. RGHRS 1979; ROHRS/SCHEUERL
1989; LENZEN 1994a). Es gehort zu einem verbreiteten MiBverstédndnis, dal empirische
Bildungsforschung unmittelbar einer der pddagogischen Grundkonzeptionen nahtlos zu-
geschrieben werden konnte. Sicher ist es aber zutreffend, dafl die Bildungsforschung,
weil sie ja auf Tatsachenforschung und Tatsachenbeurteilung basiert, in den friithen An-
sdtzen empirisch-piddagogischer Forschung wurzelt. Die wissenschaftliche Kinderpsycho-
logie und Jugendkunde in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts, z.B. in der
Schweiz durch Jean PIAGET und in Deutschland durch Forschungen von Wilhelm STERN,
Karl BUHLER, Charlotte BUHLER und andere in Gang gesetzt, konnen als wichtige Pionie-
re der empirischen Bildungsforschung angesehen werden, die es ermoglichten, zu den re-
formpadagogischen Impulsen des frithen 20. Jahrhunderts (vgl. SCHEIBE 1977) auch wis-
senschaftlich Stellung zu nehmen. Die friihen Formen der experimentellen Pddagogik und
der experimentellen Psychologie, in der Pddagogik vertreten durch Wilhelm August LAY
und durch Ernst MEUMANN, versuchen einen auf Tatsachenbeurteilung griindenden Un-
terricht zu entwickeln, Material zur rationalen Beurteilung von Unterrichtsmethoden oder
zur Schiilerauslese zu erarbeiten. Wesentliche Anstofe zur empirischen pddagogischen
Forschung als einer Wurzel der Bildungsforschung kommen von Erziehungswissen-
schaftlern, die sich von einer damals dominierenden geisteswissenschaftlich orientierten
Pidagogik abheben und sich stark der Erforschung der Erziehungswirklichkeit widmen.
Ziel- und Normfragen in der Erziehung sind damit nicht suspendiert, aber die Pddagogik
weist darauf hin, daf sie in deskriptiven und analytischen Verfahren Tatsachenforschung
und normative Erziehungslehren getrennt halten miisse. Nach dem sogenannten Positi-
vismusstreit (vgl. ADORNO u.a. 1969) und einer sich daran anschlieenden Diskussion zur
Normenbegriindung in der Pdadagogik ist vieles differenzierter zu formulieren, und selbst-
verstiandlich haben sich auch die erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungs-
methoden enorm elaboriert. Aber grundlegend bleiben beispielsweise Versuche von Peter
PETERSEN, durch Tatsachenforschung auch Normen fiir die berufsplanende Erziehung ra-
tionaler zu gestalten oder Rudolf LOCHNERs Versuch, eine bei ihm noch ,,wertfreie* Tat-
sachenwissenschaft zu konstituieren und auf der Grundlage von Phiénomenbeschreibun-
gen unter Einbeziehung empirischer, insbesondere auch soziologischer und psychologi-
scher Tatbestinde, pidagogisch relevante Forschungsergebnisse zu erhalten. Empirische
Tatsachenforschung sollte der Entwicklung und Verbesserung eines konkreten Schulpro-
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gramms (Jena-Plan) dienlich sein. Aloys FISCHER arbeitete auf padagogisch-soziologi-
schem und pidagogisch-psychologischem Gebiet und entwickelte beachtenswerte Ansit-
ze zum deskriptiven Verfahren in der Erziehungswissenschaft. Seine Arbeiten implizieren
sowohl phidnomenologische Wesensschau als auch empirische Bestandsaufnahme im
Sinne pidagogischer Tatsachenforschung (vgl. REBLE 1995, S. 352). Die grofle Bedeu-
tung interdisziplindrer Zusammenarbeit im Kontext empirisch-pidagogischer Forschung
steht fiir Aloys FISCHER bereits auBer Frage. Wichtig an diesen und vielen weiteren Vor-
laufern der empirisch-pidagogischen Forschung fiir die Bildungsforschung ist, da Tatsa-
chenforschung eine Orientierungs- und Aufkldrungsfunktion fiir pidagogisches Handeln
haben kann. Ideologischen, aber auch subjektiv-praxeologischen Konzeptionen padagogi-
schen Handelns ist hiermit eine Absage erteilt. Keineswegs allerdings sind damit Vorent-
scheidungen dariiber getroffen, welcher Grundposition der Piddagogik bzw. der Erzie-
hungswissenschaft die empirische Bildungsforschung zuzuschreiben ist. Dies soll im Fol-
genden an einem zentralen Thema allgemeiner Pddagogik, den pidagogischen Hand-
lungstheorien, verdeutlicht werden.

3 Bildungsforschung und piddagogisches Handeln

In der Padagogik wird selbstverstindlich Handeln (action) und Verhalten (behaviour)
unterschieden. Handeln 1:Bt sich aligemein dadurch definieren, daf es ziel- und zukunfts-
orientiert ist (1), daf es in einer Situation stattfindet, die Bedingungen des Handelns ent-
hilt, die der Handelnde nicht kontrollieren kann (2), daB} verfiigbare Mittel zur Erreichung
von Handlungszielen existieren, die der freien Wahl des Handelnden unterliegen (3) und
daf} eine normative Regulierung des Handelns existiert (4). Wie in anderen Sozialwissen-
schaften wird auch in der Pddagogik Handeln in der Tradition verschiedener theoretischer
Paradigmen analysiert. Die padagogische Diskussion ist — wenn man stark typisiert — von
einer Gegeniiberstellung von zweckrational-technologischem Handeln und intersubjektiv-
kommunikativem Handeln geprégt (vgl. MOLLENHAUER 1976; HEID 1982, S. 157; HEI-
LAND/PRENZEL/KRAPP 1981; SCHALLER 1994, S. 71f.).

Erziehung als zweckrational-technologisches Handeln wird folgendermaflen konzi-
piert: Ausgehend von gegebenen Zwecken (dem Handlungsziel eng verwandt) wird nach
den rational zu wihlenden Mitteln zur Erreichung der Handlungszwecke gefragt. Hierzu
wird den Ergebnissen der Bildungsforschung und auch der umfassenderen empirischen
Erziehungsforschung Bedeutung zuerkannt. Bildungsforschung soll eine rationale Zweck-
Mittel-Wahl gewihrleisten und es soll tiberpriifbar sein, ob die gewihlten Mittel dem
vorausgesetzten Zweck entsprechen (vgl. KLAUER 1982; BREZINKA 1976; v. CUBE 1977).
Wie die Diskussion in der allgemeinen Pidagogik gezeigt hat, gibt es aber zahlreiche
Probleme bei der Realisierung von Zweck-Mittel-Beziehungen des pidagogischen Han-
delns. Es ist hervorzuheben, dal — wenn man Erziehungstechnologien heranzieht — im
giinstigsten Fall nur tiber Handlungsmoglichkeiten, iiber mogliche Mittelverwendungen
und in begrenztem Rahmen iiber mogliche Zwecksetzungen informiert werden kann (vgl.
LUHMANN/SCHORR 1982a; ROHRS 1979). Allerdings ist vollig unbestritten, daB reales er-
zicherisches Handeln seinen Ausgangspunkt in Handlungszielen hat. Bei dieser sehr
wichtigen Frage der piddagogischen Zielsetzungen gibt es nach intensiver Diskussion fun-
damentale Ubereinstimmungen zwischen verschiedenen wissenschaftstheoretischen Rich-
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tungen und auch die Modglichkeiten der Bildungsforschung wurden prézisiert (vgl.
KONIG/ZEDLER 1982, S. 89): So ist es Konsens, daf erzieherische Handlungsziele nicht
der willkiirlichen Dezision iiberlassen bleiben sollen. Erziehungsziele sind begriindbar
und kritisierbar, Bildungsforschung kann mindestens iiber vorhandene Erziehungsziele in
verschiedenen Teilpopulationen padagogisch relevanter Gruppen informieren. Konsens
besteht auch darin, daB Erziehungsziele im strengen Sinne nicht beweis- oder widerlegbar
sind, sondern dafl die Anerkennung bestimmter Basisnormen letztlich' die Sache einer
Entscheidung ist. Hieraus ergibt sich fiir die empirische Bildungsforschung, daf} sie auch
keiner spezifischen, teilweise an Normen orientierten padagogischen Grundkonzeption
zuzuordnen ist. Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung kénnen sowohl im Dis-
kussionszusammenhang kritisch-theoretischer, historisch-materialistischer wie auch sy-
stemtheoretischer und kritisch-rationaler Grundkonzeptionen integriert werden. Weiter ist
die Formulierung oberster Erziehungsziele auf einen moglichst breiten, allgemeinen Kon-
sens zu griinden, wobei offenbleibt, ob dies in der Politik oder in einer Disziplin der Er-
ziehungswissenschaft geschieht. Sicher allerdings ist, daB Kenntnisse iiber die Strémun-
gen von Erzichungszielen und von Erziehungswerten hilfreich sind, wenn ein solcher
Diskurs in Gang gesetzt wird. Hierzu wiederum leistet die empirische Bildungsforschung
einen Beitrag, wenn sie beispielsweise in der Jugendforschung (z.B. Jugendwerk ... 1997;
KRUGER 1993; ZINNECKER 1990) entsprechende Einstellungen und Werte interpretiert, in
der Schul- und Lehrerforschung (z.B. ECKERT 1993; AURIN 1994) die Bedingungen und
Folgen von Wertekonsens und -dissens in Kollegien analysiert oder in der Weiterbil-
dungsforschung die Bedeutung des lebensbegleitenden Lernens und der Weiterbildungs-
interessen im Lebens- und Bildungsverlauf von Individuen und Gruppen untersucht (vgl.
STRZELEWICZ u.a. 1966; SCHULENBERG 1978; KADE/SEITTERS 1996; TIPPELT u.a. 1996).

Dabei ist kein starrer und unabinderlicher Wertekatalog zu entwickeln, denn Erzieher,
Lehrer, Sozialpidagogen, Weiterbildner iibernehmen nicht diese festgelegten Werte. In
der Form der piadagogischen Begleitforschung kann empirische Bildungsforschung aller-
dings Reflexionshilfe fiir die Beteiligten sein, warum es in pidagogischen Situationen zu
ganz bestimmten Rechtfertigungen und Entscheidungen kam.

Dariiber hinaus kann die Bildungsforschung nicht-intendierte Nebenfolgen von Hand-
lungen und sozialen Entwicklungen durch empirisches Forschen sichtbar machen, Neben-
folgen, die den urspriinglich gesetzten Handlungszielen moglicherweise widersprechen.
Als Beispiele aus der jiingeren Geschichte der Bildungsforschung lassen sich die kul-
turtheoretischen Analysen BOURDIEUs (vgl. 1982) nennen, der die im Kontext der Bil-
dungsexpansion erfolgende Inflation der Bildungstitel mit einer (zunichst verdeckten)
Aufwertung des sozialen und kulturellen Kapitals von Individuen und sozialen Gruppen
in Zusammenhang bringt und die empirischen Analysen der Berufschancen verschiedener
Bildungsgruppen, die zeigen, daB in bildungsintensiven Dienstleistungsgesellschaften ein
(ungewollter) Verdringungswettbewerb in Gang gesetzt ist, weil ,,bei einem strukturellen
Qualifikationsiiberhang das Beschéftigungssystem in seiner hierarchischen Struktur von
oben nach unten mit jeweils Hoherqualifizierten aufgefiillt wird* (BLOSSFELD 1985, S.
91). Wenn Bildungsexpansion und kritische Arbeitsmarktperspektive zusammentreffen,
bewirkt dies das von MERTENS (1984) beschriebene ,,Qualifikationsparadox”. Auch das
stabile Ergebnis aus der Weiterbildungsforschung, daB} teilweise gegen die kompensatori-
schen Intentionen von Weiterbildungsprogrammen die jeweils in der Erstausbildung Ho-
herqualifizierten den groften Nutzen aus der Expansion der Weiterbildung ziehen (vgl.
KuwaAN 1996), weist auf wichtige Nebenfolgen der Bildungsexpansion hin.
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Eine weitere Herausforderung besteht in der soziokulturellen Formbarkeit und dem
sozialen Wandel gesellschaftlicher Verhiltnisse, denn wegen dieser dynamischen Aspek-
te ist die Aufstellung universell geltender Erziehungstheorien obsolet (vgl. LENHART
1987). Die empirische Bildungsforschung ist dadurch fortwéhrend gefordert, unter Be-
riicksichtigung vergleichender und historischer Perspektiven, die jeweils sich neu darstel-
lenden padagogisch relevanten Tatsachen in die pidagogische Reflexion mit einzubringen
(vgl. TIPPELT 1990; ALBERT 1976, S. 126ff.; grundlegend hierzu: J. DEWEY 1916/66).

Trotz solcher ,,Tatsachenforschung* sind die Moglichkeiten zweckrational-technologi-
schen Handelns aber in der Pddagogik stark begrenzt. Dies ist seit langem erkannt: ,,Wir
haben keine zureichende Kenntnis davon, mit welcher Wahrscheinlichkeit welche — er-
wiinschten und unerwiinschten — Ergebnisse folgen, wenn ein erzieherischer Eingriff ge-
setzt wird“ (KLAUER 1982, S. 145). Der Grund fiir diese Unsicherheit ist nicht in erster
Linie in der noch immer unzureichenden Dichte empirischer Bildungsforschung zu sehen,
sondern darin, daf3 in der Padagogik und in pddagogischen Situationen keine einfachen
Abhingigkeitsbeziehungen kausal zu interpretieren sind. In der wissenschaftstheoreti-
schen Diskussion hat DAVIDSON (1980) in seinen ,,Essays on Actions and Events*, insbe-
sondere in seinen Ausfiihrungen zur Philosophie menschlichen Handelns (vgl. auch LANZ
1987) die entscheidenden Argumente formuliert: ,,When we attribute a belief, a desire, a
goal, an intention or a meaning to an agent, we necessarily operate within a system of
concepts in part determined by the structure of beliefs and desires of the agent himself
(....) The nomological irreducibility of the psychological means, if I am right, that the
social sciences cannot be expected to develop in ways exactly parallel to the physical
sciences, nor can we expect ever to be able to explain and predict human behaviour with
the kind of precision that is possible in principle for physical phenomena. This does not
mean there are any events that are in themselves undetermined or unpredictable; it is only
events as described in the vocabulary of thought and action that resist incorporation into a
closed deterministic system.” (Davidson 1980, S. 230). In pddagogischen Situationen hat
man aber permanent mit schwer vorhersagbaren Wiinschen, subjektiven Intentionen und
Motiven von Handelnden zu tun.

Empirischer Bildungsforschung kommt dementsprechend und aufgrund des raum-
zeitlich begrenzten und subjektiv interpretierten Wissens eher eine Orientierungs- und
Aufkldrungsrelevanz als eine Steuerungsrelevanz zu. Unter Aufklirungsrelevanz ist jene
handlungsrelevante Wirkung der Ergebnisse der Bildungsforschung zu verstehen, die da-
zu dient, Vorurteile zu eliminieren, tatsdchliche Zusammenhénge zu erkennen, ideologi-
sche Verschleierungen zu durchschauen und eben Urteile von Erziehenden oder auch
Bildenden zu kldren. Albert spricht in diesem Zusammenhang friih von der , kritischen
Verwertung® wissenschaftlicher Erkenntnis (vgl. ALBERT 1975, S. 89). In der allgemei-
nen Pddagogik hat u. a. KLAFKI diese kritische Funktion empirischen Wissens in ihrer
mittelbaren Handlungsrelevanz aufgegriffen (Ideologiekritik) und in seinem System der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft beriicksichtigt (vgl. KLAFKI 1982). Die
ebenfalls immer wieder erhoffte Steuerungsfunktion der Ergebnisse der Bildungsfor-
schung muf} indessen relativiert werden. Dies hat mehrere Griinde: Ein wesentlicher
Grund mangelnder Steuerungsrelevanz von Erziehungstechnologien liegt in der Kom-
plexitdt und im Zeitdruck erzieherischer Handlungssituationen (erneut LUHMANN 1997,
S. 28). Allgemein laft sich sicher sagen, daf die Regulations- und Vorhersageméglichkei-
ten in erzieherischen Prozessen auf der Basis von Ergebnissen empirischer Bildungsfor-
schung wachsen, wenn die Erziehungssituation — und auf anderer Ebene die Bildungspla-
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nung — durch geringe Komplexitit zu charakterisieren sind. Erzieherische Situationen von
geringer Komplexitit sind aber Sonderfille und nicht die Regel. Dieses Problem haben
bereits LUHMANN/SCHORR (vgl. 1979) radikal benannt, so daf3 der Kern eines kausaltech-
nologischen Konzeptes getroffen war. Nichtsdestotrotz halten L.uhmann und Schorr daran
fest, dafl man auBlerhalb einer deterministischen Zweck-Mittel-Rationalitidt durch empiri-
sche Bildungsforschung einiges erreichen kann; denn man kann wenigstens vergleichen,
kann Beobachtungen am Detail in Kontexte einordnen und damit die eigene Reaktion et-
was besser unter Kontrolle bringen. Dies kommt dem Gedanken sehr nahe, daf3 der Bil-
dungsforschung eine handlungsrelevante Aufklarungsfunktion zukommit.

Was Luhmann/Schorr (1979, S. 121) fiir die noch relativ standardisierte Situation im
schulischen Unterricht ausfiihren, gilt in anderen Erziehungs- und Bildungsbereichen
noch verstéarkt. Personen in piddagogischen Settings handeln ndmlich notgedrungen so,
,»daf sie sich wechselseitig Kontingenz des Handelns zuschreiben, weil sie davon ausge-
hen, daf der andere auch anders handeln konnte. Die Unterrichtssituation ist wie jede so-
ziale Situation eine Situation mit doppelter Kontingenz, die als solche auf beiden Seiten
bewuBt wird: Beide wissen, da} beide wissen, daB man auch anders handeln kann.“ Es
fehlen die Voraussetzungen fiir eine technologische Wissensanwendung, eher ,,geht es
um das Durchziehen einer self-fulfilling prophecy mit hartnidckig wiederholten Versu-
chen, die eigenen Erwartungen bestitigt zu sehen und aus dem, was man getan hat, zu
lernen, was man hétte tun sollen* (vgl. LUHMANN 1997, S. 29).

Aber Padagogen konnen nur dann handeln, wenn sie die unerhorte Komplexitit im in-
teraktiven Sozialgeflecht einer Erziehungssituation reduzieren und so fiir sich individuell
eine iiberschaubare Situation schaffen. Mit dem hier ausgefiihrten Steuerungspessimis-
mus geht aber natiirlich nicht die empirische Orientierung der Erziehungswissenschaft
tiber Bord. Hilt die interaktionistische Padagogik als Basis jeder moglichen Handlungso-
rientierung die subjektiven Kausalpléne fiir relevant, an denen die Beteiligten sich selbst
mit Bezug auf sich selbst und mit Bezug auf andere orientieren, so hilt empirische Bil-
dungsforschung daran fest, dafl zur Formulierung von subjektiven Kausalpldnen das em-
pirisch gewonnene Wissen der Bildungsforschung extrem hilfreich ist. Wenn es auch kein
objektiv richtiges technologisches Handeln in der Padagogik gibt, so gibt es doch ein sub-
jektiv-kontrolliertes Handeln, das aufgrund der Rezeption der Ergebnisse empirischer
Bildungsforschung an Rationalitit gewinnt. ,,Es gibt lediglich operativ eingesetzte Kom-
plexititsreduktionen, verkiirzte, eigentlich ,falsche Kausalpline®, an denen sich die Betei-
ligten selbst in bezug auf sich selbst und in bezug auf andere Beteiligte orientieren. Das
ist die einzige Basis jeder moglichen Technologie® (LUHMANN/SCHORR 1982b, S. 19).
Die systemtheoretische Kritik fiihrt in das Terrain verstehender interaktionistischer P#ad-
agogik. Pddagogisch verstehendes Handeln geschieht auf der Basis des Bemiihens, die
lebensweltliche Position, den lebensgeschichtlichen Kontext, die historische Bedeutung
piddagogisch-relevanter Tatsachen und die subjektiven Definitionsleistungen des anderen
von dessen Perspektive her nachzuvollziehen. Es basiert auf einer kontextbezogenen In-
terpretation verbaler wie nonverbaler Signale des anderen und zwar unter zunehmend re-
flexiver Beteiligung des anderen. Da im Handlungskontext von Erziehenden und Unter-
richtenden #dufBerst verschiedenartige Aufgaben zusammengefalit sind, sind viele Erzie-
hungsprozesse mit sehr hoher Komplexitit und entsprechend geringer Rationalitétschance
belastet (vgl. LUHMANN 1978). Neben dem Technologiedefizit muf} also fiir Erziehungs-
prozesse auch ein strukturell bedingtes Verstehensdefizit diagnostiZiert werden. Wenn
man P#adagogik nicht als Kunst oder als lediglich intuitive Handlung darstellt, lassen sich



250 R. Tippelt: Zum Verhiltnis von Allgemeiner Péidagogik und empirischer Bildungsforschung

dennoch mehrere Aspekte benennen, die Verstehensprozesse in padagogischen Situatio-
nen verbessern. Es wurde der Anteil der Kommunikationszeit diskutiert, es wurde die
Bedeutung von Redundanz der Ubermittlung von Information hervorgehoben, es wurde
kognitive Kompetenz der pidagogisch Handelnden angemahnt. Die Berufung auf kogni-
tive Kompetenz von Lehrenden und Erziehenden, auch in der Form von fachlichem Wis-
sen, kann ohne Zweifel Verstehensprozesse in hohem Mafle fordern, muf allerdings
durch eine padagogische Kompetenz ergénzt werden (vgl. GIESEKE 1996). Pddagogisch
kompetente Personen haben die Fahigkeit, den sozialen Kontext des erzieherischen Han-
delns situationsadédquat beriicksichtigen zu konnen. Diese besondere piddagogische Kom-
petenz, die letztlich die Rationalitéit erzieherischen Handelns steigern soll, hat nichts mit
der immer wieder beschworenen pidagogischen Intuition zu tun, sondern beruht auf dem
Wissen iiber padagogische Sachverhalte. Erzieherische Interaktion und soziale Perspekti-
veniibernahme konnen optimiert werden, wenn das Wissen iiber pddagogische Tatsachen
situationsadédquat interpretiert werden kann. Hier liegt die besondere Bedeutung der em-
pirischen Bildungsforschung auch fiir den unmittelbaren pédagogischen Handlungspro-
zeBB. Entsprechendes Wissen kann Verstehensdefizite in p#adagogischen Interaktionen
nicht beseitigen, kann aber Verstehensprobleme zumindest mildern.

4  Bildungsforschung, Orientierungswissen und padagogische
Reflexion

Uber eine systematische Wirkungsgeschichte empirischer Bildungsforschung verfiigen
wir nicht. Bildungsforschung, die im Wissenschaftssystem geleistet wird, muf aus der
Sicht der pidagogischen Praxis differenziert werden. So ist von Grundlagenforschung be-
sonders ein hohes Konsistenzniveau von Begriffen und Theorien und damit verbunden
die Entwicklung von besonderen wissenschaftlichen Sprachen und der AnschluB an den
problemspezifischen Wissens- und Methodenstand zu erwarten. Die unmittelbare Verwer-
tung von Forschungsergebnissen in piddagogischer Praxis wird dagegen gar nicht ange-
strebt und dennoch kann Grundlagenforschung einen zwar im einzelnen schwer nach-
weisbaren, aber doch eminenten Bedeutungswert erlangen. Empirische Bildungsfor-
schung realisiert sich allerdings auch als Malnahmenforschung, die einen zweckgerichte-
ten Transfer spezifischen Wissens anstrebt. Padagogische Praktiker in Forschungsgrup-
pen zu integrieren, um die praxisnahe Verwendbarkeit von Forschungsergebnissen zu
steigern, ist bei diesem Forschungstypus besonders naheliegend und auch angemessen.
Ein dritter Typus der empirischen Bildungsforschung 148t sich als Orientierungsforschung
bezeichnen, die durchgefiihrt wird, um den sozialen und pidagogischen Wandel in seiner
okonomischen, sozialen, politischen und kulturellen Bedeutung ,.einzuschitzen“. Diese
Orientierungsforschung ist nur sinnvoll im historischen oder internationalen Vergleich. Es
soll dadurch ein Uberblick gewonnen werden, um erste Ansatzpunkte fiir Handlungsstra-
tegien und ReformmalBnahmen zu erhalten. Empirische Bildungsforschung als Orientie-
rungsforschung hat immer dann Konjunktur, wenn Probleme und Symptome sozialer
Probleme gesellschaftlich wahrgenommen werden: Schulmiidigkeit, resignativer Riickzug
aus Organisationen, Motivationsprobleme, Verhaltensstérungen, politische Unsicherheit,
Gesundheitsprobleme u. s. w. Eine entsprechende empirische Bildungsforschung entsteht
hiufig aus spezifischen Verunsicherungen und einem besonderen Informationsbediirfnis
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der interessierten Offentlichkeit. Sofern solche Studien reflektiert durchgefiihrt werden,
sind sie in der Lage, durch Wissen auch Aufkldrung zu leisten und stereotypen Vorurtei-
len zur Bildungsentwicklung sachliche Information entgegenzusetzen (vgl. Arbeitsgruppe
Bildungsbericht 1994). Der piddagogische Praxisbezug von Ergebnissen empirischer Bil-
dungsforschung ist also zusammenfassend gesagt keineswegs ausschlieBlich auf die ge-
zielte Anwendung und Umsetzung von Forschungsergebnissen gerichtet, vielmehr kon-
nen die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung in verschiedenartiger Weise direkt
und indirekt gesellschaftlich wirksam werden. Die hier in den Vordergrund gestellte Ori-
entierungs- und Aufklirungsfunktion empirischer Bildungsforschung, die von den Kon-
zepten der allgemeinen Pddagogik aufgegriffen werden kann, soll an einem Beispiel ver-
deutlicht werden:

Starke Impulse und erweiterte Aufgaben erhielt die Bildungsforschung in den letzten
30 Jahren von der Expansion der mittleren und der hoheren Bildungsabschliisse und dem
Ausbau der Weiterbildung, also Entwicklungen, die zu zentralen Merkmalen des sozialen
Wandels in fortgeschrittenen Industrie- und Dienstleistungsgesellschaften gehdren. Wie
der World Educational Report 1995 der UNESCO zeigt, findet eine Bildungsexpansion
weltweit statt; in vielen Lindern der sogenannten Dritten Welt richtet sie sich aber vor
allem auf die Elementarbildung, die Erwachsenenalphabetisierung und die Verbesserung
der beruflichen Bildung (vgl. SCHAACK/TIPPELT 1997). In Deutschland gibt es fiir die seit
dem Ende des Zweiten Weltkriegs zu beobachtende rasche Ausdehnung und Beschleuni-
gung dieses Prozesses in der Bildungsgeschichte kein Vorbild. Fiir die empirische Bil-
dungsforschung stelite sich die Frage, welche gesellschafts- und bildungsinternen Pro-
blemverschiebungen unter den Aspekten von Qualifikationen, von Sozialisation, von so-
zialer Integration und von kultureller Reproduktion durch diese Bildungsexpansion her-
vorgerufen wurden (vgl. TIPPELT 1990). Offenbar verdndert die Bildungsexpansion die
pédagogischen Aufgaben im Schul-, im Jugend- und im Weiterbildungsbereich und tibt
sogar Einfluf} auf die theoretischen Konzeptionen der allgemeinen Padagogik sowie die
Ausdifferenzierung von speziellen Fachrichtungen und Praxisfeldern aus (vgl. LENZEN
19944, S. 38f.; KRUGER 1997).

Auf dem Priifstand der empirischen Bildungsforschung zeichnen sich einige iiberein-
stimmende Einschitzungen ab: Spektakuldr hat sich die Bildungsbeteiligung von Mid-
chen verdndert, in der beruflichen Aus- und Weiterbildung oder auch an den Hochschulen
setzt sich dieser Trend allerdings nicht fort; es kam zu sogenannten Bildungsbeteiligungs-
effekten, aber nicht zu einem Chancenausgleich zwischen sozialen Schichten; krasse re-
gionale und ehemals bestehende konfessionelle Diskrepanzen bei der Bildungsbeteiligung
konnten in den letzten 20 Jahren gemindert werden; die Bildungsexpansion wirkt sich auf
die Generationenbeziehungen aus. Die schulische Bildungsexpansion veridndert die Wei-
terbildung, denn zu den stabilen Ergebnissen der empirischen Weiterbildungsforschung
gehort: je hoher das Niveau der schulischen Erstausbildung, desto hoher die Weiterbil-
dungsbeteiligung.

Auch ist kaum anzunehmen, daf} sich die Bildungsspirale zuriickdrehen wird, vieimehr
ist eine Fortsetzung des beschriebenen Strukturwandels wahrscheinlich. Um nur zwei
Griinde zu nennen: Trotz gravierender bildungsékonomischer Fehlprognosen in den 60er
und 70er Jahren ist die iltere, auf Adam SMITH (1776) zurlickgehende Idee des Hu-
mankapitals tief verankert, die besagt, daBl die Fihigkeiten der Arbeitskréfte eine wichtige
Quelle des materiellen Wohlstands und des 6konomischen Wachsturis seien. Dokumen-
tenanalysen von international wirksamen Bildungseinrichtungen zeigen dies (vgl. z.B.
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TIPPELT 1997, S. 123f.). Und zweitens — und dies ist ein entscheidender Motor fiir die
kiinftige Entwicklung — steht die institutionalisierte formale Bildung einer kontinuierli-
chen Nachfragesteigerung gegeniiber. Wie das Dortmunder Institut fiir Schulentwicklung
zeigt, sind die SchulabschluBerwartungen von Eltern zwar nicht kontinuierlich gestiegen,
allerdings sind die Wiinsche dahin verschoben, da8 mittlerweile ca. 50 % der Eltern das
Abitur und nur noch 6 % den Hauptschulabschlu$ fiir ihre Kinder anstreben (vgl. ROLFF
u.a. 1996, S. 16). Empirische Bildungsforschung ist offenbar in der Lage, intendierte und
nicht intendierte Wirkungen der Bildungsexpansion und teilweise verdréingte Konsequen-
zen aufzuzeigen, die in den pédagogischen Diskurs — sofern er Forschungswissen verar-
beitet — eingehen. Hierzu einige selektiv gewihlte Beispiele: Aus qualifikationsbezogener
Perspektive erweist sich die Bildungsexpansion — so zeigen Ergebnisse der empirischen
Bildungsforschung — als funktional fiir das Beschiftigungssystem. Lebenslange Forde-
rung formaler Fahigkeiten auf immer hoherem Anspruchsniveau und ein harter Verdrin-
gungswettbewerb korrespondierten bereits in der Vergangenheit mit Veridnderungen der
Arbeitsanforderungen sowie dem Tempo der technisch-wissenschaftlichen und konomi-
schen Entwicklung. Unter dem Einflu8 neuer Informationstechnologien gewinnen aber
auch neue Qualifikationen an Bedeutung, wie analytisches, abstraktes und systemorien-
tiertes Denken, die Fahigkeit zum kreativen Problemldsen und selbstindigen Entscheiden
in neuen, wenig standardisierten Situationen sowie die Fihigkeit zur Kooperation im
Team in arbeitsteiligen Organisationen (vgl. Arbeitsgemeinschaft Qualifikations- Ent-
wicklungsmanagement 1996). Die Entwicklung der institutionalisierten Bildung steht of-
fenbar in engem Zusammenhang zur Entwicklung der Produktion, des Handels und des
Verkehrs (vgl. HEYDORN 1980, Bd. 2, S. 319).

Die piddagogische Reflexion warnt vor einer zu starken Umklammerung der technisch-
perfektionierten Welt und sie mahnt die Schule — obgleich die Schule als Institution den
Interessen der Gesellschaft zu dienen hat — ihr Bild vom Menschen niemals der relativie-
renden Immanenz des reinen Gesellschaftsdenkens auszuliefern, sondern die Personlich-
keitsentwicklung des einzelnen in den Mittelpunkt des padagogischen Diskurses zu riik-
ken (vgl. z.B. BLANKERTZ 1982, S. 306).

Aus sozialisationstheoretischer Perspektive bewirkt die Bildungsexpansion eine Neu-
strukturierung der jugendlichen Statuspassage. Mit den verldngerten Schulzeiten ist die
Eigenverantwortung fiir die materielle Existenzsicherung aufgeschoben und ein intensive-
rer Bezug auf besondere jugendkulturelle Lebensbereiche erst moglich geworden (vgl.
ALLERBECK/HOAG 1985; ZINNECKER 1990, S. 17ff.; Jugendwerk ... 1997). Diese Dyna-
mik, von der empirischen Bildungsforschung sichtbar gemacht, hat in der allgemeinen
Pidagogik unter anderem dazu gefiihrt, daf8 spezielle Teildisziplinen und Fachrichtungen
an Bedeutung gewonnen haben (z.B. die Jugendforschung) und in entsprechende syste-
matische Gliederungen aufgenommen werden (vgl. KRUGER 1997).

Die pédagogische Reflexion hat in diesem Zusammenhang verdeutlicht, daB Schule —
als fachwissenschaftlich-parzellierte GroBorganisation zu charakterisieren — heute kein
Ort der Generationenbegegnung und auch immer weniger eine Vorbereitung auf das Le-
ben auBerhalb der Schule ist, weil die innere Tendenz der Heranwachsenden zur Separie-
rung durch das Institutionensystem, d. h. durch #uBlere Absonderungen und Ausgliede-
rung aus dem Leben der Gesellschaft, verstarkt wird (vgl. COLEMAN 1982).

Ein padagogischer Bezug im Sinne traditionsreicher reformpidagogischer Konzepte ist
sehr viel schwieriger geworden. Fiir das pidagogische Handeln relevant ist daher, daB die
emotional sehr bedeutsamen Sozialisationsleistungen in der Familie und in intimen Be-
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ziehungssystemen, der Nachbarschaft und der Gemeinde, piddagogisch stark zu unterstiit-
zen sind. Die Schule kann vieles nicht mehr simulieren und es ist notwendig, neue Orga-
nisationsformen zu finden (vgl. FLITNER 1987). Diese konnen durchaus an die traditionel-
len reformpidagogischen Ideen und Konzepte ankniipfen, wie beispielsweise an den
Projektunterricht und an das entdeckende Lernen im Sinne DEWEYs (1916/66), denn hier
konnen Interaktionen und Kooperationen mit auBerschulischen Institutionen entwickelt
werden. Die Schule konnte intensiver wirken, wenn sie ihre Arbeit bewuflt und systema-
tisch in die Gesamtheit der erzieherisch prigenden Einrichtungen integrieren wiirde. Sie
ist besser als andere Institutionen in der Lage, die rationale Integration und kritische
Synthese alles anderweitig zu erwerbenden Wissens und Halbwissens zu unterstiitzen, ein
Wissen, das in seiner bunt zusammengewiirfelten Stiickhaftigkeit oft zusammenhanglos
ist, wie die Konstellation seiner mehr oder weniger zufilligen Quellen (vgl. College de
France 1985, S. 253 f.).

Unter dem Aspekt der sozialen Integration konnte die empirische Bildungsforschung
deutlich machen, dafl die jeweilige Zugehorigkeit zu einem bestimmten Schultyp die
Schullaufbahnperspektive und mit hierarchisierten Abschluffméglichkeiten auch entspre-
chende Erwartungen an die Integration in das Beschiftigungssystem und an den Lebens-
lauf prigen (vgl. MEULEMANN 1991). Bildungsabschliisse — so zeigt die empirische Bil-
dungsforschung — stellen heute eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung dar,
um im arbeitsteilig geschichteten Beschéftigungssystem einen addquaten Rang einzu-
nehmen (vgl BLOSSFELD 1985; Blossfeld/Shavit 1993, S. 25ff.). Auch wissen wir, und
dies hat die pidagogische Differenzierung und Theoriebildung stark beeinfluflt, dafl die
moderne Schule zwar ihren EinfluBbereich ausgedehnt hat, aber dennoch nur eine erzie-
hende und sozialisierende Instanz neben anderen ist. Typischerweise kommt es zwischen
Schule und anderen erziehenden und sozialisierenden Teilbereichen, wie beispielsweise
der Familie, der Kirche, den Verbdnden, den Massenmedien oder den peer groups zu
Spannungen, Widerspriichen und Abstimmungsschwierigkeiten (OLK 1985, S. 290ff.).
Kinder und Jugendliche miissen daher heute — und dies wird im piddagogischen Diskurs
reflektiert — in der Lage sein, sich auf kontrastierende Anforderungen und Erwartungen
zu beziehen und dennoch Sinn und Ziele zu formulieren (vgl. HURRELMANN 1990). Aus-
driicklich ist darauf hinzuweisen, daB angesichts der wachsenden Wanderungsstrome
auch eine interkulturelle, internationale Orientierung notwendig ist, denn es geht darum,
die Verschiedenheit und Solidaritit der Kulturen auch im Unterricht erfahrbar zu machen
(zur Problematik bei Prozessen politischer Sozialisation vgl. HEITMEYER 1992).

Unter kulturellem Aspekt ist aus der Sicht der empirischen Bildungsforschung festzu-
halten, daB die Ergebnisse der Bildungsexpansion den in Gang gesetzten Werte- und
Einstellungswandel in modernen Gesellschaften unterstiitzen. Auf der Basis kulturver-
gleichender internationaler Studien kommen INKELES/SMITH (vgl. 1974) zur folgenden
Charakterisierung der Wirkungen von mehr Bildung (hier nur definiert iiber die Dauer der
Ausbildungsprozesse, nicht aber durch die schwierig zu operationalisierenden qualitati-
ven Standards von Bildungsprozessen): Der gebildete Mensch sei ein informierterer Biir-
ger, der am sozialen und politischen Leben teilnimmt, und er weist ein ausgeprégtes
Wirksamkeitsgefiihl auf. Er sei hochst autonom in seinem Verhéltnis zur Tradition, insbe-
sondere wenn er grundlegende Entscheidungen iiber personliche Angelegenheiten trifft,
und er sei offen fiir neue Erfahrungen und Ideen, aufgeschlossen und kognitiv flexibel.
Selbstverstindlich bergen diese hier nur angedeuteten Formen ,individueller Modernitét*
auch Gefahren (Anomie: vgl. HEITMEYER 1997).
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Die Expansion des Bildungswesens bedarf aus pidagogischer Perspektive daher einer
Orientierung: Interessant erscheinen insbesondere die Prinzipien des lebensbegleitenden
Lernens und der Humanontogenese (vgl. LENZEN 1997a). Die Erwartungen, dafl vernetzte
Bildungseinrichtungen und vielseitiges Wissen die individuelle Autonomie stérken, sind an-
gesichts der zunehmenden Anforderungen in der modernen Gesellschaft an die Selbststeue-
rungsfahigkeit des einzelnen gut zu begriinden. Aus Sicht traditioneller Konzepte der allge-
meinen Pidagogik wiirde allerdings noch ein umfassenderer Vorgang zu begriinden sein,
ein Bildungsvorgang, der normativ verankert ist und der den Menschen nicht nur beféhigt,
seine Personlichkeit lebenslang zu entfalten, sondern seine Personlichkeit dariiber hinaus zur
Schaffung einer menschenwiirdigen Welt fiir sich und andere einzusetzen.

Es ist offensichtlich, dal Pddagogen (Forscher, professionelle Praktiker und pidagogi-
sche Laien) und die Erziehungswissenschaft es nicht nur mit empirisch-analytisch zu be-
schreibenden Tatsachen und Sachverhalten zu tun haben, die zudem auf unterschiedli-
chen Ebenen liegen (Individuum, soziale Gruppe, Gesellschaft), sondern dafl Padagogik
sich auch mit Normen zu befassen hat. ,,Deren Geltung oder Akzeptanz kann (und solite)
zwar wiederum empirisch analysiert werden; ihre Rechtfertigung oder Kritik ist auf die-
sem Wege nicht zu leisten, sondern auf denen des rationalen Diskurses. Man mag diesen
nicht schon fiir Wissenschaft halten; als Element pidagogischer Praxis und der Reflexio-
nen iiber sie ist er unverzichtbar (vgl. ROEDER 1994, S. 38). Zu Recht gilt daher das
Studium der Geschichte padagogischen Denkens als ein wesentliches Element der allge-
meinen Pidagogik, als eine wichtige Einfithrung in einen solchen Diskurs und als ein
notwendiges Element der Berufsausbildung von Pddagogen. Das Studium der Geschichte
padagogischer Reformen, die Reflexion iiber pidagogische Richtungen und wissen-
schaftstheoretische Positionen einerseits, aber auch die Analyse pidagogischer Tatsachen
in Abhéngigkeit von politischen, 6konomischen und sozialen Rahmenbedingungen ande-
rerseits, sind Grundlagen fiir eine nicht dogmatische Reflexion iiber piadagogisch relevan-
te Zusammenhinge als heute noch erreichbarer Form ,padagogischer Bildung‘ im Sinne
W. FLITNERS (1980, S. 166). Auch wenn die Diskussion des Technologiedefizits piid-
agogischer Praxis deutlich macht, da aus empirischen Informationen keine direkten
Handlungsanweisungen unmittelbar ableitbar sind, ist das Studium der Ergebnisse der
Bildungsforschung fiir den Praktiker, der sich rational mit gesellschaftlichen Anforderun-
gen an sein Handeln auseinandersetzen muf} und auch fiir den Bildungsplaner notwendig.
Empirische Bildungsforschung kann die subjektiven Handlungspline des einzelnen und
seine piddagogische Phantasie anregen und schulen. Letztlich bleibt der Entwurf einer
piddagogischen Praxis aber eine konstruktive Leistung, die allerdings mehr oder weniger
Forschungswissen und pidagogische Information verarbeitet. Die Stérke der empirischen
Bildungsforschung liegt daher nicht in unmittelbarer Handlungsanweisung, sondern dar-
in, die Analyse und Kritik der praktischen Realisierung von piddagogischen Modellen,
aber auch von allgemeinen padagogisch relevanten Sachverhalten zu leisten. Empirische
Bildungsforschung kann dariiber informieren, inwieweit angestrebte Ziele in pidagogi-
schen Konzepten erreicht werden, welche unerwarteten oder gar nicht intendierten Effek-
te auftreten. Sollen sich padagogische Praktiker nicht nur intuitiv verhalten, so muf3 dar-
auf hingewirkt werden, daB} in ihrer Ausbildung auch die Moglichkeiten und die Grenzen
empirischer Bildungsforschung vermittelt werden; einer Bildungsforschung allerdings,
die eine heuristische Konzeption der gebildeten Personlichkeit voraussetzt (vgl. KORING
1996, S. 313). Soll eine dogmatische Fixierung auf ein spezifisches Modell piddagogi-
scher Praxis obsolet sein, und soll Praxis reflexiv und kontrolliert verindert werden kon-
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nen, muB eine solide Einfithrung in das unumgéngliche Methodenspektrum (d. h. nichts
anderes als das disziplinierte, systematische Erarbeiten von pidagogischem Wissen) in
die pddagogische Ausbildung integriert bleiben. Richtungen der allgemeinen Piddagogik
haben immer wieder zutreffend darauf hingewiesen, da Handlungssicherheit und prakti-
sche Kompetenz nur durch Praxis selbst zu gewinnen sind. Dennoch ist von allgemeiner
Piddagogik auch zu erwarten, daf sie die Bedeutung von empirischem Forschungswissen
fiir diese Praxis begriindet und den Einfluf§ der interdisziplinédren Bildungsforschung auf
die plurale padagogische Theorienentwicklung erkennt.

Von der allgemeinen Pédagogik kann angesichts der eingangs beschriebenen starken
Differenzierung der Bereiche und Themen der Bildungsforschung kaum eine Kldrung der
Terminologie, der Konzepte oder der notwendig immer stirker bereichsspezifischen
Theorien erwartet werden. Dies mufl in den ausdifferenzierten Teilbereichen der Bil-
dungsforschung selbst geleistet werden. Auch die Suche nach allgemeinen Beschreibun-
gen oder ,,Supertheorien, die alles abdecken, was in der Bildungsforschung stattfindet,
ist nicht fruchtbar. Betrachtet man die allgemeine Pidagogik aber als Reflexionsinstanz
der Erziehungs- und Bildungsforschung (!) und verfolgt man bildungstheoretische Inter-
essen — beispielsweise indem man iiber die Eigenart des Bildungs- und Erziehungssy-
stems in Abgrenzung zu vielen anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen nachdenkt
(vgl. LUHMANN/SCHORR 1979, 1982a; LENZEN/LUHMANN 1997), stellt sich ,die Frage
nach der Einheit dieser Vielheit” (LUHMANN 1997, S.11). Die immer neue Reflexion und
Kliarung von theoretischen ,.Dachbegriffen* — wie aktuell dem des Lebenslaufs und der
Humanontogenese — sind notwendig, um einerseits die Integration der Disziplin zu stér-
ken, andererseits die heute erweiterten Grenzen des Erzichungs- und Bildungssystems
benennen zu kénnen.
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