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DAS AKTUELLE THEMA

Andreas Gruschka

Empirische Bildungsforschung —

das muss keineswegs, aber es kann

die Erforschung von Bildungsprozessen
bedeuten. Oder: Was ldsst sich zukiinftig
von der forschenden Padagogik erwarten?"

Nicht nur Unkenntnis unserer Disziplin,
Ablehnung ihres Anspruchs auf wissenschaftlichen
Rang begegnet uns, sondern Gleichgiiltigkeit

und sogar Feindschaft (Wilhelm Flitner 1966)

I

Fiir eine Mehrheit der Deutschen diirfte PISA nicht etwa die wunderbare alte Stadt
am Arno, sondern das GroBprojekt empirischer Bildungsforschung bedeuten, mit
dem festgestellt wurde, die deutschen Schiiler wiirden ziemlich schlecht im Vergleich
zu Schiilern anderer Linder abschneiden. Die gehéuft auftretende Bebilderung von
allerlei mit dem »schiefen Turm« der toskanischen Stadt verweist den Betrachter auf
die Aufgabe, das deutsche Bildungssystem zu verbessern: Die CDU zeigte den Turm
in Wahlkampfen und warb mit dessen drohendem Zusammenbruch um Wihler, die
GEW bietet an, sich fiir dessen Wiederaufrichtung zu engagieren.

Dank PISA ist die Erziechungswissenschaft als vergleichende empirische Bildungs-
forschung wieder in aller Munde. Wann hat es das gegeben: diese durch schulische
Leistungsstudien erregte Offentlichkeit? In einer Gesellschaft, in der genau solche
Erregung das Wichtigste zu sein scheint und dagegen fast gleichgiiltig bleibt, wor-
iiber dabei genau kommuniziert wird, bedeutet schon die Ubiquitit des Zitats »PISA
hat gezeigt, dass...« fiir deren Macher Ruhm und Anerkennung. Der Markenartikel
PISA soll entsprechend in Serie gehen. Empirische Bildungsforschung soll aus dem
Prototypen in vielen Varianten fortgefiihrt werden.

Was PISA-Forschung als Medienphénomen, was sie fiir die Wissenschafts- und
Bildungspolitik bedeutet, welches Forschungskonzept hinter PISA steckt und welche
Alternative im Begriff der Bildungsforschung enthalten ist, soll im Folgenden dis-
kutiert werden.
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I

Der offentliche Erfolg dieser Bil-
dungsforschung macht so manchen
siichtig und zuweilen auch blind.
Wohl jeder heutige Uni-Président
hitte gerne das oder ein dhnliches
Forschungs-»Konsortium« in seinem
Haus (und wo dies nicht méglich ist,
zumindest moglichst viel empirische
Bildungsforschung.). PISA wird, da-
fiir steht das offentliche Palaver, zur
Spitzenforschung erklirt.

Dieser Erfolg macht verstindlich,
warum viele, die bislang noch nicht
diese Forschung betrieben, sich nun-
mehr fragen, ob sie nicht auf den Zug
aufspringen sollten. Wenn es dann
auch noch heiBit, dass die Mittel-
behorden sich zur primidren Forde-
rung dieser Zwecksetzung entschie-
den haben, anderes als der Standard
des large scale assessment immer
weniger Chancen auf Forschungszu-
wendungen eingerdumt bekomme,
wird es zur Frage des research or
parish, sich neu zu orientieren.

Bevor das landesweit durchgesetzt ist, sollte man sich von der Anarchie der Waren-
produktion im Kapitalismus belehren lassen, dass es ndmlich wenig Sinn macht,
wenn alle plotzlich produzieren, was gerade besonders nachgefragt wird. Dann droht
nicht nur die Zerstorung anderer Moglichkeiten, sondern auch die Massenproduktion
von etwas, was bald niemanden mehr interessiert; man produziert fiir den Ramsch.
Die immergleiche Form und Inhaltlichkeit einer Nachricht ist fiir deren Wert todlich.
Die Berichterstattung iiber Bildungsforschung hat nicht die Kraft, die Sportwettbe-
werben irrational innewohnt. Kaum denkbar, dass die Nationenwertung PISA oder
deren Linderwertung auf Dauer mit der Bundesligatabelle im FufBball mithalten
kann. Werder Bremen konnte Meister werden, was die FuBballfans elektrisierte, aber
selbst wenn Bremen plétzlich Bundessieger bei PISA x wiirde, — was als ausge-
schlossen gelten kann, denn der Schul-/Schiilerwechsel ist nicht wie der Spielerwech-
sel moglich — es wiirde nicht sonderlich aufregen. Es spricht viel fiir eine geringe
Halbwertzeit von Bildungsdaten.

Datenfriedhéfe zu produzieren, ist das iibliche Schicksal der Forschung. An der hat
in der Regel und letztlich nur Interesse, der an dhnlichen Dingen arbeitet, also die



Empirische Bildungsforschung - 7

wenigen Spezialisten. Ansonsten muss man schon Dinge herausfinden, die andere
zwingen, sich mit ihnen auseinanderzusetzen. Aber wer kann das von sich im Bereich
der Erziehungswissenschaft sagen? Wann ergibt sich schon mal die Chance, mit
Erkenntnissen diejenigen aufzuriitteln, die ansonsten dariiber wachen, dass die Tabus
iiber Schule und Lehrberuf unangetastet bleiben? Der Medienerfolg von PISA liegt
wohl nicht allein darin, dass hier eine Katastrophenmeldung ausgegeben wurde. Der-
gleichen Nachrichten begleiten die padagogische Publizistik unausgesetzt, ohne dass
sie eine breite 6ffentliche Reaktion hervorrufen konnten. Eigentlich weil man ja, wie
triibe es in den Schulstuben aussieht. Nun weif man genauer, wie triibe, und man
weil}, dass es hier, wo es anders sein sollte, besonders unerfreulich ist. Der Erfolg
von PISA liegt auch weniger in der Forschung als Forschung, sondern darin, dass sie
zur rechten Zeit kommt, derjenigen ndmlich, die sich globalisierungshorig und
modermnisierungssiichtig anschickt, alle »>verkrusteten Strukturen< aufzubrechen, den
Schlendrian aufzustoren, alle >sozialen Hangematten< zu kappen.2 Die Realitit aller
gesellschaftlichen Funktionsbereiche wird mit dem Generalverdacht denunziert, sie
wiirden die Zukunft gefihrden, allen voran die Bildungsinstitutionen. Noch nie war
soviel revolutiondre Rhetorik im Spiel: Damit wir bleiben kénnen, was wir sein wol-
len (im Stande der Uberlegenheit gegeniiber der Mehrheit der Menschen und Natio-
nen), darf nichts mehr so bleiben, wie es ist!

PISA funktioniert vor diesem Hintergrund wie ein Gutachten von McKinsey in
einem Betrieb. Die Daten liefern die Legitimation zu tun, was man auch ohne die
Daten tun will und zusitzlich bringt der Forscher seinen Auftraggeber auf neue Ge-
danken. Soll die Erziehungswissenschaft so etwas wie ein Consulter fiir den General-
unternehmer in Sachen Bildung werden?

In einem Fach, das sich so wenig um den kontinuierlichen Fortschritt des Wissens
und der Erkenntnis iiber ihr Feld bekiimmert, in dem der state of the art mehr die
jeweilige Mode kennzeichnet als den progredierenden Stand des Wissens, mehr das
Vergessen des schon einmal Gewussten als das Entdecken von Neuem, ist das Igno-
rieren von fast allem, was so geforscht wird, ohne Strafe méglich. Ja, eigentlich ist es
geboten, nicht rechts oder links abzuschweifen, wenn man noch etwas und sei es fiir
den Papierkorb produzieren will.3 Die meiste Forschung dient also im Kern der
Befriedigung individueller Interessen.

In Zeiten, in denen jede Forschung auf Weltspitze getrimmt werden soll, um mit
den eingesetzten Mitteln den groBten Effekt zu erzielen, sind letztlich alle ausdiffe-
renzierten Forschungen Spezialstudien und damit als >Orchideen¢, als Luxus ver-
déchtig. Sie werden zwangsliufig zur Verfiigungsmasse fiir >Schwerpunktbildungen.
Solange man die Forscher >vor sich hinforschen« lieB, verkrafteten sie ihre Einsam-
keit als Freiheit, hatte das doch den Vorteil, weitgehend von Kritik unbeldstigt zu
bleiben. Aber wenn es mit ihren Stellen an die Substanz geht, sie noch im Dienst ste-
hend umgewidmet oder danach abgewickelt werden sollen, miissen sie wohl wie die
Motten das Licht der 6ffentlichen Anerkennung suchen.

Konkurrenz belebt das Geschift, Evaluation hebt die Qualitit der Produkte, heiBt
es ermutigend. Faktisch bedeutet Konkurrenz aber Kartellbildung der sich selbst
ermichtigenden Eliten, und Evaluation nimmt nicht selten die Form einer Inquisition
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an. Thr Zweck, die Schwichen offen zu legen, unterminiert angesichts des Apriori-
Wissens, worin diese bestehen und wo sie zu finden sind, ihr Mittel, die Leistungs-
 fdhigkeit des Untersuchungsobjektes mit wissenschaftlicher Griindlichkeit zu objek-
tivieren.

Die Auseinandersetzung um die Evaluation richtet sich auf die Befolgung der
Empfehlungen, so ist es auch bei PISA. Ob die scientific community das Werk
schitzt, sie sich mit ihm wissenschaftlich kritisch, also ziinftig auseinandersetzt, ist
vergleichsweise irrelevant gegeniiber der Tatsache, dass man unausgesetzt iiber
Ergebnisse und Folgen stolpert. Dafiir muss die Forschung als gesichertes Faktum
vorausgesetzt werden, sie darf nicht grundsitzlich problematisiert werden. Nichts
wiire so todlich fiir die Debatte wie eine Ausdifferenzierung des Urteils, wie es die
>weisen< Wirtschaftsforscher vormachen. Wenn man in Hamburg anfragt, bekommt
man eine andere Auskunft als in Bremen. Vor der Gefahr der Polyphonie erklirt sich
vielleicht die vielfach abwehrende Reaktion der Kopfe des Konsortiums auf methodo-
logische Kritik und ihre Tendenz der Monopolwahrung.

Egal ob die Macher es wollten oder noch wollen: die Bildungsforschung wurde
zum Medienereignis und die Forscher zu ihren Stars.* Hatten die vordem vielleicht
30 Leser, sieht ihnen nun das ganze Volk wihrend der »Tagesschau« zu. Dass die
offentliche Diskussion gar nicht auf die Sache selbst zuriickgreifen muss, um sich
prichtig zu verselbststindigen, ist fiir die Forscher zuweilen ein Argernis. Denn
immer wieder miissen sie sich gegen ihr Publikum wehren, das die Auslegung der
nicht zur Kenntnis genommenen Daten betreibt. Aber man kann nicht beides bekom-
men: Offentliche Resonanz und sachliches Interesse. Dialektisch folgt aus dem Aus-
zug aus dem Elfenbeinturm und dem Einzug in das Fernsehstudio, das Ministerbiiro,
die Steuerungskommission, die Entfremdung von dem, was die wissenschaftliche
Anerkennung einmal begriindete: das Gliick einer Erkenntnis, die sich in der kriti-
schen Priifung durch die Kollegen bewihrt.

Den empirischen Bildungsforschern des Konsortiums wird es nicht anders ergehen
als ihren medialen Vorgédngern: Opaschowski, Hurrelmann, Rolff. Wenn die Gliick
haben, halten sie sich als Informanten des Medienbetriebes. Immer zu Diensten,
wenn zu irgendetwas, was die letzten 20 und noch die kommenden 20 Stunden Auf-
merksamkeit erheischt, ein »Expertenurteil« eingespielt werden soll. Wer sich zu sehr
auf Spezialthemen verlegt, kommt nur in den Sender, sofern er dran ist und der
Redakteur von seinem Treiben zufillig etwas weiB. Hochst unwahrscheinlich, eigent-
lich sinnlos, darauf zu warten.

Bereits heute macht sich PISA gegeniiber eine gewisse Erschopfung breit. Die Leute
wissen inzwischen, dass die Deutschen schlecht abschneiden, dass es in Bayern bes-
ser aussieht, dass die Grundschule nicht so schlecht und es eben in dem ausgehalte-
nen Stadtstaat im Norden eigentlich alles besonders schlimm ist. Der Nachrichten-
wert sinkt. Fraglich ist, ob das Publikum neuerliche Erregung verspiiren wird, wenn
es beim nichsten Mal heiBt: Wir haben drei Plitze gut gemacht oder einen Platz
zusitzlich eingebiiBt. (Der Bildungsforschung wiirde dann das Schicksal der Niirn-
berger Anstalt und nun Agentur ereilen. Routiniert wird wie bei Josef Stingl selig
berichtet, wo wir stehen.)
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Irgendwann konnten die Finanziers der Forschung wie die publizistischen Beob-
achter der Leistungen des Schulsystems fragen, was die empirische Bildungsfor-
schung nutzt, was sie substanziell iiber das Elend zu erzihlen vermag, ob sie iiber-
haupt erkliren kann, was in der Schule geschieht? Und auch die Reaktionen auf ver-
meintlich erkannte Missstinde: Standardsetzungen und Testtrainings als Rezept,
konnten dann unter den gleichen medialen Beschuss geraten: Ob die Forschung
damit nicht mehr Unheil angerichtet habe, als sie beseitigen konnte?

Karsten Blumenthal
Thiiringen

»In Geographie hitte ich den Pisa-
Testern locker zeigen konnen, was eine
Harke ist. Chemie sagte mir allerdings
weniger zu.

Unser Mathelehrer an der Penne hitte
lieber Deutschlehrer werden sollen.
Hamlet und Dezimalrechnung passen
eben nicht so ganz zusammen... aber
der Matheunterricht mit ihm war
immer ein literarisches Fest.«

In der Sache spricht viel dafiir, weil PISA und die mit ihr verschwisterte Bildungs-
politik nicht nach der Logik von Anamnese, Diagnose und Therapie oder anders aus-
gedriickt: nicht als Erforschung der realen Bildungsprozesse in der Schule durch-
gefiihrt worden ist. Ironisch kann man davon sprechen, dass die Testinstrumente und
die sich daran anschlieBenden Trainings lediglich als sich sglbsterfiillende Prophetien
funktionieren. Man steckt in die Schule rein, was man anschlieBend als Ergebnis von
Schule testet. Nur sofern die Schule zum Echo der Leistungstest werden soll, macht
das Sinn; es ist aber notwendig der einer technokratischen Produktionsweise von
etwas, was sich schwerlich noch als Bildung begreifen lasst.

Vielleicht ist die Antizipation des Widerspruchs eine fahrldssig optimistische
Erwartung, die auf die Neugier der Menschen setzt: der der Schiiler an der Er-
schlieBung der Welt statt dem Interesse am Erfolg im Assessment, der von Lehrern an
Unterricht statt an Training und der der Forscher an der Rekonstruktion von Bil-
dungsprozessen.

Mit der forcierten Durchsetzung als Forderung einer Monokultur der Forschung
konnte vielleicht endgiiltig das zum Verschwinden gebracht werden, was man als den
genuinen Beitrag der Pddagogik, der bildenden Vermittlung und deren Erforschung
bezeichnen kann. Die heute protegierte empirische Bildungsforschung der pidagogi-
schen Psychologie kann ohne den Riickgriff auf Bildung sowohl im emphatischen als
auch im rekonstruktiven Sinne auskommen. Sie sollte deswegen auch konsequent in
Lern- oder Qualifikationsforschung und -entwicklung umgetauft werden. Dann wiirde
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auch noch kenntlich bleiben, was als Anspruch an die Schule abgeschafft werden
soll.

Festzuhalten ist eine paradoxe Situation. Es hat wohl noch nie so viel Forderung
empirischer Bildungsforschung gegeben wie gegenwirtig. Aber das fiihrt nicht zu
einem qualitativen Ausbau von Bildungsforschung, sondern allein zu deren expansi-
ver Einschrinkung auf ein Unternehmen, das sich fiir die ErschlieBung der in der
Praxis der Schulen aufzufindenden Bildungsprozesse, der gelingenden wie der miss-
lingenden nicht mehr interessieren muss.

Die Wertschitzung der empfohlenen Forschung ist umso bemerkenswerter, als ihr
keine allgemeine Losung fiir die dargestellten Probleme des Schulunterrichts zu ent-
nehmen ist. Werden strukturelle Verdanderungen von Lesern aus den Studien abgelei-
tet (etwa pro integrierte Stufenschule oder gegliedertes Schulsystem), kann man die
Autoren dabei beobachten, wie sie relativieren, zuriickweisen, richtig stellen. Dass
wir nach Angabe der Forscher die guten Schiiler besonders und die schlechten eben
auch besonders fordern miissen und die dazwischen wohl auch, ist dagegen unstrittig.
Und dann empfehlen sie, in der Schule zukiinftig stirker auf das einzugehen, was in
der nichsten Runde der Messung drankommen konnte. Auf diese Weise wird das
Konsortium zum gar nicht heimlichen Gesamtcurriculisten. Mitglieder des Konsorti-
ums folgen entsprechend dem Ruf des Staates, Standardsetzungen zu betreiben.

Man kann auf diese Entwicklungen ruhig reagieren und darauf hoffen, dass sich wie
immer nach dem Verschwinden des Pulverdampfes die Dinge wieder so dhnlich zei-
gen wie zuvor, weil gar nicht scharf geschossen wurde. Was ein guter Rat in vielen
Dingen ist, kann sich hier jedoch als falsche Gelassenheit erweisen. Denn es ldsst
sich beobachten, dass sich mit dem Ruf nach mehr empirischer Bildungsforschung
nicht etwa lediglich ein Forschungsfeld mausert und expandiert, wie zuvor schon
andere. Vielmehr sprechen viele Zeichen dafiir, dass sich im Kontext dieser Schwer-
punktbildung auch eine neue Politik gegeniiber dem akademischen Fach Erziehungs-
wissenschaft durchsetzt.

m

Die Erziehungswissenschaft hat in den letzten 40 Jahren einen von vielen Nachbardis-
ziplinen staunend beobachteten Expansionskurs erlebt und im Zusammenhang der
Reduktion von Lehrkapazititen eine ebenso iiberraschend weitgehende Schonung
erfahren. Das hingt nicht zuletzt mit der unbestreitbaren Mitverantwortung des
Faches fiir die Ausbildung der Lehrberufe zusammen. Just diese Verantwortung wird
ihr gegenwirtig zum Verhédngnis. Das an der PISA-Forschung fest gemachte Versagen
der Lehrer wird zum Teil zuriickgegeben an das Fach, das diese ausgebildet haben
soll. Die Schuldzuweisungen gehen unterschiedlich weit und zumeist an der Realitiit
vorbei. Aber man kann es den Kritikern, die in der Regel entweder eigene konkurrie-
rende Fachinteressen vertreten oder blof darum bemiiht sind, den schwarzen Peter
weiterzureichen, nicht verdenken, wenn sie sich an dem Fach schadlos halten, das sich
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schon mit seiner namentlich beanspruchten Zusténdigkeit als Schuldiger anbietet. Die
Erziehungswissenschaft ist indes nirgendwo zur Berufswissenschaft der Lehrer
geworden wie die Rechtswissenschaft fiir die Juristen. Und kein Politiker hat heute
den Mut, dergleichen auch nur zu fordern, geschweige denn durchzusetzen.

Die einzige Konzession an diese eingeschrinkte Verantwortungslage des Faches
besteht darin, dass Wissenschaftspolitiker die mangelnde Durchschlagkraft der
Pidagogik im Studium angehender Lehrer zum Monitum verldngern, ein Fach mit so
wenig Lehr- und Forschungs-Kompetenz diirfe sich nicht zum Sprecher der Lehrer-
bildung in wissenschaftspolitischen Debatten machen.

Die Kritik an der doppelt inkompetenten Erzichungswissenschaft geht von der
schonenden Ermutigung, sich wieder mehr der Lehrerbildung zu widmen und ent-
sprechend Kapazititen umzuschichten bis hin zur unverhohlenen Aufforderung,
das Fach an die Kandare zu nehmen. Wie iiber die Erziehungswissenschaft gedacht
wird, sei an dem vielleicht prominentesten Beispiel einer 6ffentlichen MaBregelung
illustriert.

Der einflussreiche Wissenschaftsfunktiondr, deutsche Professor an einer beriihmten
us-amerikanischen Hochschule in Stanford, Politikwissenschaftler, Berater und kurz-
zeitige Grindungrektor der Viadrina in Frankfurt/Oder, Hans Weiler, hat auf dem
Miinchener Kongress der wissenschaftlichen Piddagogen vor zwei Jahren offentlich
das Fanal ausgegeben: Man solle das ganze Fach abschaffen und deren eigentliche
Aufgabe mit der richtigen Perspektive auf »einer kleinen Insel« neu konzipieren. Das
allgemeine Verdikt iiber die Hochschulen: »total verrottet« (Peter Glotz), wird hand-
habbar konkretisiert, indem mit Unterstiitzung eines ehemaligen Lehrerfunktionirs
erklart wird, dass die bestehende Erziehungswissenschaft sich fiir unzustindig
erklirt, wenn es um Fragen der Lehrerbildung gehe. Sie sei »strukturkonservativ-
selbstzufrieden« (so zitiert Weiler Dieter Wunder). Das Fach sei nicht reformierbar,
es erscheint als fossilisiert oder funktions- und konturlos, also miisse man es abschaf-
fen. Die Neugriindung solle freilich nicht als Erziehungswissenschaft erfolgen, son-
dern in der Form einer »school of education«, in der wie in derjenigen, der Weiler
selbst angehort, alle Nachbarficher mit groBen Forschernamen involviert sind und
sich streitlustig fruchtbar bei der Erforschung der Schule und der Gestaltung der
Lehrerbildung begegnen. Hinzutreten namenlose Fachpidagogen.’

In den USA mag das nicht weiter verwundern, gibt es dort doch nur das Problem-
feld der Erziehung, eine anhaltende Bildungskatastrophe jenseits des Glanzes der
Spitzeninstitute, nicht aber eine auf Erziehung spezialisierte Zunft. Hierzulande
wiirde Weilers Vorschlag bedeuten, die Pidagogik weitgehend aufzulosen, denn die
Antworten auf die Probleme, die eine »school of education« zu liefern hiitte, wiren
solche der Expertise der empirischen Bildungsforschung und fiir diese sei vom alten
Fach nichts zu erwarten. Die Didaktik sei das Geschift von Schulménnern, nicht das
der wissenschaftlichen Pidagogen. Was bezogen auf die unterrichtliche Kommunika-
tion und Interaktion, das Lernen und Lehren oder die Entwicklung der Schiilerkom-
petenzen in Erfahrung zu bringen sei, das lieBe sich mit pidagogischer Psychologie
ungleich besser bewerkstelligen. Ginge es um die Untersuchung der sozialisatori-
schen Prozesse in der Schule und Entwicklung des Schulbesuchs, richtete man sich
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besser an die Soziologen. Ginge es um die Ausstattung der Schulen, sind die Okono-
men zu befragen. An die Rechtswissenschaft geht die Regulierung des Systems mit
Hilfe des Rechts. Habe man die Durchsetzung von Verdnderungen im Schulsystem
im Blick, sind die Politikwissenschaftler — also Weiler selbst — gefragt. Zum Abgleich
der Erkenntnis mit der Geschichte, dienten in der »school« Historiker, der Vergleich
der Bildungssysteme als Bildungspolitik mit der »comparative education« wiirde
ebenfalls von den Politikwissenschaftlern erledigt.

Neben der Vernichtung eines eigenstédndigen Faches Padagogik/Erziehungswissen-
schaft geht es um die Transformation der Ziel- und Fragestellungen, die das Fach bis-
her verfolgte. Empirische Bildungsforschung wird Mittel zum Zweck einer wirt-
schaftspolitische Interessen abstiitzenden Steuerung des Bildungswesens (vgl. dazu
die scharfe Analyse bei Radtke 2003).

Genussvoll ironisiert der Wissenschaftspolitiker Weiler die Verschlafenheit der Pid-
agogik: Sie liebe die »Ambivalenz« und diese zeige sich in der »Neigung, der geistes-
geschichtlichen, textkritischen und wertphilosophischen Reflexion iiber Erziehung den
Vorzug vor der empirischen Forschung und der normativen Aussage den Vorzug vor
der analytischen Beschreibung und Erklarung von Sachverhalten zu geben« (Weiler
2003, S. 194). Dass der langst an den Rand der Stellen- und Strukturpldne gedringten
philosophisch inspirierten » Allgemeinen Padagogik« eine das Fach prigende Wirkung
unterstellt wird, hat mehr Kampf- als Erkenntniswert. Das wird schon darin deutlich,
dass diese Position insgesamt wenige Zeilen spiiter zur »letzten Bastion« erklart wird,
in die sich die »versprengte Saat des Positivismusstreites«, die »noch spite Bliiten der
Skepsis gegen empirische Forschung treibt, zuriickgezogen hat«.

Weilers Leidenschaft einer Zusammenschau der »Kulturen« der Wissenschaft und
der Politik verbindet sich mit herablassender Rhetorik. Sein Urteil fuBt nicht auf
einer wissenschaftlichen Expertise, sondern auf » Vermutungen« und einem Ressenti-
ment gegeniiber einem verachteten Fach. Weiler besitzt eine Mission: Aus der breit
ausufernden, als unniitz und verantwortungslos beschimpften Geisteswissenschaft
soll eine empirisch forschende, sich auf Schule und Lehrerbildung konzentrierende
Sammeldisziplin werden, die iiberall dort, wo die Bildungspolitik Fragen hat, Ant-
worten liefert.

Man konnte das als eine typische technokratische Allmachtsphantasie eines Poli-
tikwissenschaftlers abtun, der mit dem Pathos, er sei als Forscher fiir Forschung,
unverhohlen Politik machen will, wiirde das Plidoyer nicht auf so fruchtbaren Boden
bei fast all denen fallen, die die Stellschrauben der Wissenschafts- und der Bildungs-
politik bedienen. Dort ist man massiv an Expertisen interessiert, die es erlauben,
die Politik von Verantwortung zu entlasten, ohne dass sie auf ausgreifende System-
steuerung verzichten miisste.

Vor diesem Hintergrund verfidngt, wenn Weiler die deutsche Erziehungswissen-
schaft kritisiert, sie konne zu allen dringenden Fragen der Weiterentwicklung und
Verdnderung von Schule und Hochschule keine durchschlagende Expertise vorwei-
sen. Es ginge einfach darum, die interessanten Fragen zu stellen, iiber die man mehr
wissen miisste, als man weil:
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— »Wie wirken sich unterschiedliche Unterrichtsformen und -strategien (systema-
tisch und nicht nur anekdotisch) auf das Lernverhalten von Schiilern aus?«

— »Wer hat denn wirklich empirisch und unvoreingenommen die wissenschaftliche
Qualitdt der Fachdidaktik bewertet?«

— »Gibt es eine empirische Basis zur Ermittlung der Stdrken und Schwichen unter-
schiedlicher Modelle zur Verbindung von Fachwissen und Vermittlungswissen?«
(Weiler 2003, S. 191).

Bettina Bottinger
Nordrhein-Westfalen

»In der Schule war ich in Deutsch und
Geschichte immer ganz gut. In Mathe
war das leider nicht so. Darum habe
ich mich dem Fach auch jahrelang ver-
weigert: Ich habe keine Mathematik-
Stunde besucht!«

Ohne Frage interessante Fragen. Weiler tut einfach so, als ob sich die gescholtene
Wissenschaft bislang fiir sie nicht interessierte. Ist wenigstens er an ihrer Erforschung
interessiert? Wiire das so, wiirde Weiler sie auf die bestehende Forschung oder auf
eine noch durchzufiihrende beziehen. Ersteres erspart er sich an dieser Stelle und ver-
weist dafiir an anderer darauf, dass man in den USA die Antworten schon in den
diversen »handbooks« nachlesen konne.6

Die Fragen stecken voller Insinuationen als Antworten. Anekdotisch versus syste-
matisch bedeutet nicht etwa eine klare methodologische Trennlinie zwischen
erzdhlender und forschender Betrachtung. Vielmehr wird damit unterstellt, die Erzie-
hungswissenschaft halte es mit Anekdoten sowie Zitaten aus der Geschichte, sie sei
nicht wissenschaftlich an der Sache interessiert. Demgegeniiber wiirde die Lehr-
Lernforschung (die zwar nominell auch unter Erziehungswissenschaft firmiert, aber
im Bewusstseinshorizont nicht nur von Weiler pidagogische Psychologie ist) den
Fragen unter systematischen Kontroll- und Experimentalgesichtspunkten nachgehen.
Weder ist so die Erziehungswissenschaft beschrieben, noch kann als wissenschaftli-
cher Konsens vorausgesetzt werden, was eine systematische Erforschung der Wir-
kung bestimmter Unterrichtsformen und -strategien wire. Geht das mit Befragungen,
Beobachtungen, Experimenten, Tests, oder primir als Rekonstruktion der Regeln der
Praxis? Kann man fiir die Messung auf Theorien zuriickgreifen, oder bedarf es nicht
einer Entwicklung von Theorien im Durchgang durch die ErschlieBung der Wirklich-
keit?7
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Sodann arbeiten die Fragen Weilers mit pauschalen Urteilen als Verdéachtigungen.
Die »wirklich empirisch und unvoreingenommene Untersuchung der Qualitédt der
Fachdidaktik« operiert bereits damit, dass die bisherigen Ergebnisse nicht empirisch
und voreingenommen sind. Der Aufkldrer weiB bereits, was er mit Forschung belegt
haben will. Forschung, die nicht ergebnisoffen ist, ist verifikationistisch ausgelegt,
somit eigentlich keine mehr. Sie arbeitet nicht mit Hypothesen, sondern mit Vorurtei-
len und sucht in der Wirklichkeit vor allem, was sie dort bereits vermutet. Es ist dann
kein Problem, fiindig zu werden.

Dabhinter steckt statt eines Forschungshabitus der Geist der Evaluation, der zwar
Stirken und Schwichen ausfindig machen will, in Wahrheit aber bereits wei}, wo die
Schwiichen liegen, und dass damit keine Stirken zu finden sind.?

SchlieBlich sind Weilers Fragen mit einem praktischen Interesse begriindet: Wer
weiB, welche Unterrichtsweise und Strategie erfolgreicher ist als eine andere, der
wire doch dumm, sich nicht fiir die effektivere einzusetzen und die weniger effekti-
ven auszuschlieBen. Aber ldsst sich realer Schulunterricht so einfach skalieren? Wer
wie Weiler weiB, dass die Fachdidaktik keine wissenschaftliche Qualitit besitzt, der
setzt, wie es dann ja auch in einer seiner anderen Fragen deutlich wird, nicht auf die
Didaktik, sondern etwa auf die Psycho- und Soziolinguistik. Wire diese der wissen-
schaftlich glaubwiirdige Adressat der Frage und wire sie dieser auch fiir die Didak-
tik, lieBe sich das Plddoyer verstehen. Aber es ist alles andere als ausgemacht, dass
ein solcher Ersatz das Problem 16sen wiirde, das etwa ein unzureichender Fremdspra-
chenunterricht mit sich bringt.

Es versteht sich fast von selbst, dass die Weiler’sche Philippika sich nicht wirklich an
die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft richtete; die nimmt er nicht
einmal mehr so ernst, dass er um ihre Kooperation gebeten hitte. Adressat sind die
Hochschulleitungen und die Gremien der Wissenschaftspolitik mit der Aufforderung,
zukiinftig entweder neue Institutionen zu griinden, die im Sinne der Insellosung, das
Alte absterben und das Neue als mixtum compositum entstehen lassen oder aber
massiv die Personalpolitik der erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche unter
Druck zu setzen, damit nicht mehr geschieht, was Weiler schon mit dem, was er sei-
nen »gesunden Menschenverstand« nennt, ablehnen muss, dass nidmlich jemand Pro-
fessor fiir Pddagogik wird, der nicht ausgewiesen ist in empirischer Bildungsfor-
schung. Vor einigen Jahren waren andere sich einig, ihr gesunder Menschenverstand
verlange, dass nur jemand Professor werden diirfe, der mindestens 5 Jahre als Lehrer
gearbeitet habe. Nun also empirische Bildungsforschung als Entrébillet. Angesichts
des restriktiven Begriffs dieser Forschung ist das die vollig unverhohlene Aufforde-
rung, schon wegen des gesunden Menschenverstandes die Pddagogik durch piddago-
gische Psychologie (Lehr-/Lernforschung) und Politikwissenschaft (Bildungspolitik)
Zu ersetzen.

Angesichts der interventionistischen Zielstellung der Fragen wird die Nihe zur
Politikberatung tiberdeutlich. Weiler ist nicht an Grundlagenforschung oder beschei-
dener an solcher interessiert, die auf eine theorieorientierte ErschlieBung der Praxis
der Erziehung abzielt und damit deren Strukturlogik freilegen will. Der Staat steht
mit Anfragen vor der Universitit, deren Forscher haben sie zu beantworten. Der Wert
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dieser Zusammenarbeit besteht darin, dass sie das beklagte Schisma der »beiden Kul-
turen Wissenschaft und Bildungspolitik« beenden kann. Kurz, die Erziehungswissen-
schaft dient zuktinftig dazu, Steuerungswissen bereitzustellen. Dafiir sind solche For-
schungen zu fordern, die moglichst viele Kenntnisse fiir bildungspolitische Entschei-
dungen bereithalten.

Nun soll hier gar kein Einspruch dagegen eingelegt werden, dass auch Fragen wie die
Weiler’schen wissenschaftlich verfolgt werden, aber eben nicht nur sie. Kritisch zu
priifen bleibt, solange es um Wissenschaft und nicht um Sozialtechnik und Consul-
ting geht, ob und wie sie zu beantworten wiren, so dass ein steuerungsrelevantes
Wissen entsteht. Gut moglich ist ja, dass es dieser empirischen Bildungsforschung
geht wie der Betriebswirtschaftlehre. Die kreiert vielfach ein Business, das wissen-
schaftlich verbramt nicht etwa Steuerungswissen erbringt, sondern lediglich Steue-
rung erleichtert und legitimiert. Sieht man, was aus PISA gefolgert wird, so drangt
sich die Analogie auf.

Wir wissen so manches dariiber, unter welchen Voraussetzungen die Moglichkei-
ten des Lernens sich erweitern, und wir wissen es mit dem gesunden Professionsver-
stand, den aufgeklirte Lehrer sich erarbeitet haben. Schon vor PISA wussten wir so,
dass Lehrer, die die Lernprobleme der Schiiler zu verstehen suchen, diese eher for-
dern, als wenn dies nicht der Fall ist. Wir wussten, dass schwache Schiiler eher gefor-
dert werden, wenn man sie integriert, als wenn man ihnen friih und eindringlich sig-
nalisiert, dass das Bildungsprogramm der gewihlten Schule nicht fiir sie das richtige
sei. Brauchen wir empirische Bildungsforschung, um das bestitigt zu bekommen?
Oder brauchten wir nicht eine solche, die zu erklidren vermag, wie es kommt, dass
das Wissen der Profession untergeht in ihrer routinierten Praxis? Veranlasst die
Bestitigung dazu, die Bedingungen so zu dndern, dass Einsichten im positiven Sinne
praktisch werden kénnen?

Weiler tut so, als ob die Politik bereit sei, der Schule diese Verinderungen zuzubil-
ligen. Just in diesem Augenblick zeige sich aber, dass die Erzichungswissenschaft
keine Antworten geben konne.

Statt den Auftraggeber unter Druck zu setzen, wird Verantwortung weitergereicht.
Weiler arbeitet, wie manch’ andere aus Wissenschaftsriten, Evaluationsriten, Mini-
sterien und Hochschulleitungen mit Einschiichterung, die selbst ein Mittel der >neuen
Steuerung« ist. Die besteht darin, die Erziehungswissenschaft durch den Generalver-
dacht aufzuriitteln, sie leiste nicht, was sie zu leisten habe. Das geht, ohne dass priizi-
se beschrieben wiirde, was sie billigerweise zu leisten hétte (auBer der konfirmierten
Bereitschaft, die Reformchiffren zu bejahen und unter ihnen zu marschieren). Atte-
stiert wird ohne Ansehen der Person, das Versagen des Systems (des Faches, des
Fachbereichs, der Lehreinheit, der der Kritisierte angehort). Er kann eigentlich nichts
richtig machen, da er fiir das Richtige nicht geeignet ist und das, was er treibt, nicht
das ist, was von ihm erwartet wird. Wer so redet, hat vergessen, dass die Freiheit der
Wissenschaft, Bedingung fiir Wissenschaft ist und keineswegs als Deckmantel fiir
Inkompetenz denunziert werden kann.
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Es gab schon viele Versuche, einer Wissenschaft den Stempel einer bestimmen
Marke und Funktion aufzudriicken. Der Expansion der Ficher folgte immer mal wie-
der deren Reduktion. Die Piddagogik wird wohl auch durch Schrumpfung nicht auf-
horen zu bestehen. Nicht diese Reduktion der Kapazititen ist entscheidend. Ungleich
brisanter kann es fiir die Sache werden, fiir die das Fach — wie gut und schlecht auch
immer — in der Vergangenheit einstand, wenn es zu einer Entheimatung der Pddago-
gik durch deren Aufgehen in »Vermittlungswissenschaften«, »Zentren fiir Lehrerbil-
dung«, »schools of education« kime. Die Technologisierung im Gewande der empiri-
schen Bildungsforschung Weiler’schen Typs wiirde den unabhingigen kritischen
Geist, der als solcher forschen muss, aus der Pidagogik entfernen. In der Praxis
schrumpfte der professionelle Anspruch auf die Fihigkeit der Lehrenden, die von
oben durchgereichte Steuerung effektiv umzusetzen.

Das Selbstbewusstsein, mit dem Weiler die empirische Bildungsforschung ausstattet,
die er politisch protegiert, ohne sie selbst vertreten zu konnen, spiegelt sich in dem
Auftreten der gegenwirtig fiihrenden Vertreter dieser Forschung. Sie erheben das,
was sie machen, zum Inbegriff der Bildungsforschung. Das hat zwei Dimensionen,
die eine besteht im monopolistischen Anspruch, der mit der Wirklichkeit dieser
Empirie konfrontiert werden muss, die andere besteht in der Ablehnung und Negati-
on dessen, was in das monopolisierte Schema nicht hineinfillt. Davon wird am
Schluss die Rede sein.

v

Sieht man einmal von den schlichten Oppositionen ab, die Weiler nutzt, um empirische
Bildungsforschung von dem zu unterscheiden, was die Piddagogik/Erziehungswissen-
schaft mehrheitlich treibt, und nimmt man nicht die machtformig ziinftige Inbesitznah-
me eines Labels schon fiir dessen sachliche Definition, wird man grundsitzlich fragen
miissen, welche Forschungspraxis unter dem Signum der empirischen Bildungsfor-
schung gefasst werden kann. Eine erste wortliche Anndherung erlaubt zu sagen, dass
empirische Forschung in diesem Fall auf Bildung angewandt wird. Aber weder kann
davon die Rede sein, dass der Inhaltsbereich der Bildung ein klar abgestecktes Feld fiir
die Forscher ist, noch kann davon ausgegangen werden, dass es eine scharfe Demarka-
tionslinie gibt, die empirische Forschung von Nicht-Forschung trennt. Diese Unklar-
heiten befordern einen immer wieder hervorbrechenden erbitterten Streit dariiber, ob
das, was der Kollege x macht, noch empirische Forschung sei.?

Die mit Exklusionsdrohungen gewtirzten Debatten kann nur den verwundern, der
naiv davon ausgeht, dass Forschung allgemein auf die methodisch kontrollierte
Gewinnung neuer Erkenntnis ausgerichtet ist, und die Art und Weise des Vorgehens
in Anhdngigkeit vom Gegenstand und der Frage gewihlt werden muss. Das schon
allein verbietet jeden einheitswissenschaftlichen Anspruch.

Wenn man erforschen will, was Menschen iiber die Schule denken, muss man sie
so befragen, dass ihr Denken zum Datum wird. Wenn man wissen will, wie sich Leh-
rer gegeniiber Schiilern verhalten, sollte man sie so beobachten, dass man ansch-
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lieBend ihr Verhalten analysieren kann. Wenn man wissen will, in welchem Umfang
und wie Schulunterricht zur Bildung der Schiiler wird, sollte man die je besondere
Weise der Aneignung des Unterrichtsstoffes als Verinderung des Denkens beobach-
ten. Entspricht dieser Aufgabenstellung die empirische Bildungsforschung? Schon
die Bezugnahme auf die Praxis von Unterricht ist nicht wenigen hoch problema-
tisch, enthilt sie doch mit ihrer natiirlichen Komplexitit eine Unmenge von »Stor-
variablen« (so die Sprache der padagogischen Psychologie), die eine kontrollierte
Beobachtung bestimmter ausgewihlter Faktoren verunmdglichen. Wenn man ledig-
lich wissen will, ob die Schiiler konnen, was ihnen mit einem Programm beigebracht
wurde, reicht es vielleicht, sie mit einem Test zu konfrontieren, der dieses Wissen
zuverldssig abbildet und als Verhalten abruft. Aber das reicht nicht aus, sobald man
schulische Praxis in ihren Wirkungen erschlieBen will. Uber die Logik des Verhilt-
nisses von Vermittlung und Aneignung kann m.E. wohl nur etwas ausgesagt werden,
wenn man dieses im realen Prozess als Bildung untersucht.

Gunther Emmerlich
Sachsen

»Meine Starken waren in den Fichern
Deutsch und Geographie. Problemati-
scher war da schon die Mathematik. In
der dritten oder vierten Klasse hatte ich
im Aufsatz das Wort Portemonnaie sehr
abenteuerlich geschrieben. Die Lehrerin
hatte es am Heftrand verbessert, kam
bis >Porte...<, hat dann >Porte« wieder
durchgestrichen und >Geldborse« dahin-
ter geschrieben. «

Angesichts der Tatsache, dass solche Bildungsforschung im Wortsinne die rare Aus-
nahme von der Forschungsregel darstellt, wire es entweder sinnvoll, das Kind anders
zu nennen oder aber davon auszugehen, dass Bildung in dieser Forschung nicht un-
bedingt zur Kennzeichnung des besonderen Inhalts genutzt wird, dass vielmehr alles,
was irgendwie dazu gehort, unter den Begriff der Bildungsforschung gefasst ist, also
neben dem bereits Genannten auch die Erforschung der politischen Entscheidungen,
die das Bildungssystem determinieren, natiirlich auch die der rechtlichen Formierung
von Schule und Unterricht und die Bereitstellung von 6konomischen Ressourcen und
auch die Forschung, die all das in vergleichender und historischer Perspektive auf-
greift. In diesem Sinne wire dann die Erforschung der Bildungsprozesse der Sonder-
fall einer Bildungsforschung, die alles erfasst, was mit Bildung zu tun hat.

Diese liberale Versammlung unter dem Dach der Bildungsforschung mag nur den
Enzyklopidisten befriedigen. Jeder, der Partei in der Sache ist, wird das von ihm
selbst Betriebene eher zur Sache zihlen, als das aus dieser Sicht Abgelegene. Das ist



18 - Pddagogische Korrespondenz

noch kein Problem, wenn man nicht seinen methodischen Blick auf die Sache mit
dieser ineins setzt. Wo aber alles moglich ist, konnte man die Frage, was empirische
Bildungsforschung ist, getrost als Beschreibung: alles, woriiber empirische Bildungs-
forscher forschen, ist Bildungsforschung, zu den Akten nehmen und ansonsten iiber
die Erkenntniskraft der betriebenen Forschung streiten.

In Zeiten, in denen die Liberalitdt durch den verschérften Kampf um Mittel und
Aufmerksamkeit vergiftet wird, versteht sich fast von selbst, dass methodologische
Auseinandersetzungen zwecks Ausgrenzung betrieben werden. Die Auseinander-
setzung um Methodologie sollte zum Kern des wissenschaftlichen Geschifts ge-
horen, als Frage nach der Geltung wissenschaftlicher Aussagen, die orientiert wird
durch die Anerkennung der Logik rationaler Argumentation. Dagegen bedeutet der
Alleinvertretungsanspruch die Ersetzung der gemeinsamen Unterstellung unter die
Logik des besseren Arguments durch den Anspruch auf die Definitionsmacht.

Genau dies lasst sich in der gegenwirtigen Debatte um empirische Bildungs-
forschung ausmachen. Es diirfte keine singulidre Beobachtung darstellen, dass etwa
in Berufungsverfahren nicht mit der liberalen Auslegung der verschiedenen Bedeu-
tungsmoglichkeiten gerechnet werden kann, sondern mit der Exklusion von allem,
was nicht als empirische Bildungsforschung im Sinne der pidagogischen Psycho-
logie, der quantitativ arbeitenden Bildungssoziologie und der Lehr-/Lernforschung in
der Subzunft der sich unter diesem Signum zusammenschlieBenden Innung akkredi-
tiert ist. Wie selbstverstindlich wird dann etwa eine historisch orientierte Forschung
nach drauBen verwiesen und drger noch: eine Bildungsforschung als Erforschung der
Bildung als bloB hermeneutische in ihrer wissenschaftlichen Dignitit bezweifelt.
Wihrend die Methode in der piadagogischen Psychologie an und fiir sich als wissen-
schaftlich verbiirgt gilt, werden die der hermeneutischen Spielarten von Forschung
unter Verdacht gestellt: »[...] ob sich diese Konzepte als empirisch gehaltvoll (im
methodischen Sinne) erweisen, wire noch zu kliren«, muss man dann in Stellung-
nahmen lesen. Wer nicht zum definitionsméchtigen Zirkel gehort, sondern fiir etwas
dort nicht Approbiertes votiert, steht angesichts des Konformititsdrucks auf verlore-
nem Posten. Etwas Konservativeres ldsst sich schwer denken. Nur noch »normal
science« zihlt; die also, bei der mit der Ausrichtung schon klar ist, was herauskom-
men kann. Selbstbewusst wird als giiltig erklirt, was »etabliert und vielfach operatio-
nalisiert« wurde. Der Eigensinn eines interessanten Kopfes ist rufschiddigend. Erst
die Unterstellung unter die rechte, als herrschend auftrumpfende Methode verschafft
den Zugang zur Position. Wer auf Pluralitit und personengebundene Qualitit setzt,
hat damit zu rechnen, dass er als konservativ verstockt wahrgenommen wird, vertei-
digt er gegen das Angesagte (das Etablierte) doch das mit ihm Abgesagte (das poten-
ziell Innovative).!0

Mit welcher Form und Inhaltlichkeit der Forschung ist vor diesem Hintergrund
zukiinftig zu rechnen? Einer ihrer heute 6ffentlichkeitswirksamsten Vertreter gab auf
einer Konferenz in Frankfurt/Main eine bemerkenswerte offene und doch zugleich
. geschlossene Antwort. Offen war sie, als er fiir sich keineswegs ein Monopol rekla-
mierte. Stattdessen bekundete er, im Zusammenspiel von »quantitativen und qualita-
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tiven« Forschungen bestehe ein Gewinn fiir beide. In der Tat: »Qualitative« For-
schung hat es erméoglicht, dass man mit Theorien Rechnungen deuten kann. Das
Rechnen und das Testen selbst haben dagegen selten zu eigenstdndigen Theorien
gefiihrt. Geschlossen wirkte die Auskunft, weil postuliert wurde, mit Hilfe des Para-
digmas der mathematischen Vermessung der Realitit sei jede Frage an die Bildung zu
beantworten. Dies fiel dem Redner wohl deswegen nicht als Widerspruch auf, weil er
in seiner Forschung faktisch immer schon quantitativ und qualitativ vorgeht, jeder
seiner Operationalisierungen fiir das quantitative Messen liegt ja tatsdchlich eine
qualitative Bestimmung zugrunde.

Die Transformation eines originalen Datum in eine Zahl setzt eine Aquivalentset-
zung von Qualititen voraus, die selbst nicht als Quantitiit aufzufassen sind (Ein Stuhl
ist noch nicht der Stuhl.). Dabei sollte gelten: Ein sinnstrukturiertes Gebilde muss
iiber dessen qualitative Bestimmung mit einem anderen als gleich ausgewiesen wer-
den kénnen, damit daraus eins plus eins gleich zwei (Stiihle) werden kann. Geschieht
dies im Nachgang zur ErschlieBung der Qualitdt des Datums (die dieses auf den
Begriff bringt), kann das gut gehen. Dann wird mathematisch zusammengefasst, was
zusammengehort. Geschieht es aber nicht mit der ErschlieBung der Qualitit des
Datums, sondern ersatzweise bloB technisch, etwa durch die apriorische Setzung
einer Skala, die Qualititen wie kontinuierlich anwachsende Quantititen behandelt
(habe hidufig, selten, nie Kopfschmerzen) oder durch die vorwegnehmende Bestim-
mung erwarteter Verhaltensweisen, mit denen dann die empirischen kodierend ein-
geordnet werden (Proband kann zeigen: kein, reduziertes, paraphrasiertes, abbild-
liches, elaboriertes Textverstehen) dann erfolgt das, was Ulrich Oevermann als sub-
sumtionslogisches Vorgehen nicht nur methodologisch vom rekonstruktionslogischen
unterscheidet, sondern auch im Kern als unwissenschaftlich qualifiziert. Forschung
erschleicht methodisch die Einheit von Qualitit und Quantitit und bringt zugleich
jene durch diese zum Verschwinden. Moglichst schnell werden die Daten in Zahlen
tibersetzt und bewahren nur noch in diesem Medium einen Inhalt. Das kann unter-
schiedlich, sorglos, naiv oder auch elaboriert geschehen.

So kommt der bekannte Bielefelder Erforscher der Aggressionen und des Stresses in
der Schule, Klaus Hurrelmann, ohne die theoretische ErschlieBung und Modell-
bildung fiir seine Konstrukte aus. Ihm reichen die gingigen Theorien als Quellen und
das, was ihm heuristisch als Merksmalsauspragungen fiir Stress und Aggressionen im
Rahmen der Fragebogenkonstruktion phinomenal einfillt: Was wiirde der gesunde
Menschenverstand unter Aggression oder Stress verstehen? Die Héufigkeitsskala der
empfundenen Realitit von Teilaspekten des Stresses und der Aggression liefert die
Werte (immer, oft, selten, nie), mit denen gerechnet werden kann. Statistische Verfah-
ren priifen, welche Variablen trennscharf von der anderen diskriminieren (Kopf-
schmerzen, Miidigkeit, Bauchweh) und welche zusammen mdglichst viel von der
Varianz erkliren (somatischer Komplex plus sozialer), also zusammenfassen. Nicht
die am Orignaldatum (erlebten oder beobachteten Verhaltens, das ggf. Aggression
indiziert) gefiihrte Explikation seines Sinnzusammenhang fiihrt zum Forschungser-
gebnis, sondern die Rechnung mit den vorab priparierten Daten. Indes ldsst sich
Ankreuzen und Kodieren ohne qualitative Deutung nicht denken, jede Skala unter-
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stellt ein fiir die Probanden identisches Ankreuzen, die Abstinde zwischen den Wahl-
alternativen werden gleichgesetzt.

Das alles ist hochst fragwiirdig und riskant, aber eben forschungstkonomisch gut
handhabbar. Die Forschungsunternehmen in Hamburg, Bielefeld und Dortmund zei-
gen, dass auf diese Weise unausgesetzt die Offentlichkeit mit Befunden gefiittert wer-
den kann. Demgegeniiber ist die ErschlieBung der sinnstrukturierten Wirklichkeit, die
theoretische Modellbildung an den Dokumenten der zu erforschenden Lebenspraxis
ungleich komplizierter, langwieriger, unsicher und aufwindiger. Ohne eine theoreti-
sche Modellbildung, die zwingend aus dem (Fall)Material folgt, kann es leicht zur
Verdopplung der Realitit im Forschungsbericht kommen. Man muss also wirklich in
ihr etwas entdecken. Dergleichen Ergebnisse lassen sich als theoretische Aussagen
nicht so leicht skommunizieren< wie Tabellen, die quantitative Unterschiede markie-
ren sollen.

Dagegen basiert die empirische Bildungsforschung (als Befragungs-, Unterrichtsfor-
schung oder Leistungsstudien) letztlich auf einem gemeinsamen analytischen Mecha-
nismus: der Zerlegung der Wirklichkeit in Variablen und MessgroBen. Es geht vor
allem um die Wahrscheinlichkeiten des gemeinsamen Auftretens und mégliches Wir-
ken von analytisch vorab festgelegten abhingigen und unabhingigen Variablen (wie
Leistung und Geschlecht). Es wird nur selten eine deterministische Forschung und
damit Erkldrungswissen angestrebt. Der Verzicht hat mit dem Betrieb zu tun. Er ist
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nicht unbedingt Ausdruck der Uberzeugung, es gibe keine allgemeinen Erklarungen
fiir bestimmte Sachverhalte. Die Ausrichtung auf nomologische Aussagen schrinkte
die moglichen Forschungsfelder ein. Ein groBer Teil der statistischen Verfahren, mit
denen man Ergebnisse, d.h. Beschreibungen wie Zusammenhinge produzieren kann,
lebt von stochastischen Verfahren. Auch lisst sich die Geltung weicher konstruierter
Aussagen statistisch ungleich einfacher postulieren. Unterschiede erscheinen schon
dann als bedeutungsvoll, wenn sie statistisch signifikant sind. Die Nationenwertung
von PISA konnte von einer erklidrenden Forschung nicht aufgestellt werden.

Michael Morgan
Saarland

»Es gibt leider kein Schulfach, in dem
ich auBergewohnlich gut war. Aller-
dings interessierte ich mich fiir Erd-
kunde und Geographie. Schulficher,
die ich iiberhaupt nicht mochte waren
Physik und Chemie. Im sechsten Schul-
jahr tat ich meinem Lehrer einen
Streich an: Ich legte einen nassen
Schwamm unter sein Sitzkissen.

Der Streich ging schief: danach

gab’s nichts zu lachen...«

Zusammenhiinge miissen freilich nicht deterministisch interpretiert werden. Es reicht
oft schon aus, wenn manche wahrscheinlicher eintreten als andere. Die Forschung
argumentiert deswegen durchweg probabilistisch. Wenn moglichst viel Varianz der
Erscheinungen unter solche Zusammenhinge gefasst werden kann, gilt das als ein
gutes Ergebnis; gleichsam zwingt die Rechnung dazu, auch wenn das Ergebnis selbst
wenig aussagt. Nach der immanenten Logik des Verfahrens fordert jedes Ergebnis
dazu auf, eine die Wahrscheinlichkeiten erhthende erweiterte Konstellation von Fak-
toren durch ihre interne Ausdifferenzierung oder externe Ausweitung zu suchen. Und
zugleich bleibt festzuhalten, dass es fiir alles andere unwahrscheinliche Wahrschein-
lichkeiten gibt. Die Wirklichkeit erscheint so als hochkomplexer, durch eine Viel-
oder gar Unzahl von Faktoren beeinflusster Tatbestand, nicht aber als eine sinnstruk-
turierte Totalitit.

Was als Faktoren ausdifferenziert und in seinen Hiufigkeiten des Auftretens vermes-
sen wird, liefert ein Ergebnis, das nicht fiir sich selbst spricht, es verlangt deswegen
nach einer erklirenden Interpretation, die oft nicht in den Daten selbst angelegt ist.
Die Forschung st6Bt wegen ihres Verzichtes auf theoriemodellierte ErschlieBung
auch bei korrelativen Beziehungen sofort die folgende Warumfrage an. Wie ist zu er-
kliren, was man auf der Datenebene und ihrer Kodierung als schon geklirt aus-
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gegeben hat? Wenn man feststellt, wie es beliebig oft geschehen kann (vgl. etwa Gri-
sel 2000), dass die Wahrscheinlichkeit des erfolgreichen Lernens wichst, wenn der
Lehrer sich mit dem Stoff und den Schiilern identifiziert, wenn er den Stoff klar vor-
stellt und die Schiiler aufgefordert werden, mit den Gegenstéinden des Unterrichts zu
operieren, so weill man etwas, wofiir es eine hohere Erkldrung geben muss. Ohne sie
konnte sehr schnell deutlich werden, dass die Forschung kein Wissen schafft, sondern
nur wiederholt, was sich von selbst versteht. Erkldrt werden miisste, unter welchen
Bedingungen dergleichen geschieht bzw. warum es unterbleibt. Dafiir darf aber nicht
nur das gemeinsame Erscheinen der vier Faktoren gemessen werden, vielmehr miis-
ste die Logik ihrer ganzheitlichen Wirkungsweise erschlossen werden, bzw. diejenige
die sie sabotiert. Ohne die Rekonstruktion eines Bildungsprozesses diirfte das schwer
zu haben sein.

Die Leerstelle wird in der Forschung immer wieder durch die Interpretation der
Daten mit Hilfe von Theorien betrieben, die mit diesen nur abgeglichen, nicht aber
gepriift werden. Die Befunde werden nicht erklirt, sondem extern geklért. Die Theo-
rie der »Kognitiven Dissonanz« etwa hilft zu verstehen, warum Unverstandenes zum
Verstindnis herausfordern kann. Piagets Stufentheorie kann als Analogon dienen, um
Kompetenzstufen fiir Leistungsstudien zu konstruieren. Warum sollten nicht hier wie
dort Kompetenzen in Stufen erworben werden?!

Die Forschung muss also nicht selbst eine Theorie ihres Gegenstandes erarbeiten,
sondern bedient sich bei den theoretischen Vorbildern, die zum Material zu passen
scheinen. Darin wird nun keineswegs eine Zirkularitit der Forschung gesehen, dass
aus ihr ndmlich nur herauskommt, was in sie hineingesteckt worden ist.

Die Kompetenzstufen der PISA-Studien sind das vielleicht elaborierteste Beispiel
hierfiir. Sie sind nicht wie bei Piaget das Ergebnis der Bildungsforschung, also nicht
die strukturlogischen Ausdrucksformen der empirischen Schiilerkompetenz. Auch die-
nen sie nicht zur Interpretation der Daten, sie liefern fiir die phinomenale Beschrei-
bung keine Erkldrungen. Vielmehr resultieren die Aufgaben, die den Schiilern gestellt
wurden, aus getesteten Expertenurteilen, sie sind damit statistisch gewonnene Merkma-
le der verwandten Testtheorie. Ihre Evidenz verdanken sie mehr dem Alltagswissen der
Experten als einer theoretischen Modellbildung. Die Bezeichnungen fiir die Stufen
driicken das klar aus: »Rechnen auf Grundschulniveau, elementare Modellierungen,
Modellieren und begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau der Sekundarstufe I, um-
fangreiche Modellierungen auf der Basis anspruchsvoller Begriffe, komplexe Model-
lierung und innermathematisches Argumentieren« (vgl. PISA 2001, S. 160). Schul-
stufenniveaus werden postuliert, es geht vom Elementaren iiber das Umfangreiche zum
Komplexen. Pddagogen nennen das vom Einfachen zum Schweren. Wissen kann man
aber nicht etwas, das an sich elementar oder komplex, einfach oder umfangreich ist,
sondern immer nur mit Bezug auf eine je besondere Interaktion (Vermittlung) von Auf-
gabe und Bearbeiter. Und diese Interaktion folgt der Logik eines individuellen Bil-
dungsganges, nicht aber der einer Testtheorie.

Unbeeindruckt von solchen systematischen Beschrinkungen der Leistungsfihigkeit
des Paradigmas verspricht es, alles zu erfassen, sofern es nur in entsprechende opera-
tionalisierte Forschungsfragen umformuliert wird. Die Grenzen dieser Operationali-
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sierung sind flieBend: Kann man nicht in die Kopfe schauen, beobachtet man ihr Ver-
halten; kann man das nicht, so befragt man sie tiber ihr Verhalten und iiber ihre Mei-
nungen. Bleiben nach den Studien viele Fragen letztlich offen, lassen sie sich mit
einer Erweiterung oder einem Ausbau der gleichen Forschung beantworten. Es gibt
keine systematisch blinden Stellen in diesem Paradigma, sondern nur Anschlussfor-
schung. Mit anderen Worten, diese Forschung ist so eingerichtet, dass sie nicht schei-
tern kann. Aus ihr kommt immer etwas heraus, schon weil massenhaft Daten erhoben
worden sind und die Methode ihre Expansion selbst nahe legt.

Frank-Olaf Radtke hat kiirzlich (2003) daran erinnert, dass der Doyen dieser padago-
gisch psychologisch orientierten Forschung kurz vor seinem Tode die Forschungen
zum Lehren und Lernen bilanzierend inspizierte: »Es gibt fast nichts, was man [...]
nicht mit dem Unterrichtserfolg einzelner Schiiler oder ganzer Schulklassen in Ver-
bindung gebracht hitte. Die Folge davon war und ist eine Inflationierung der in
pidagogisch-psychologischen Untersuchungen beriicksichtigten potentiellen Ein-
fluBvariablen mit dem ebenso verallgemeinerbaren wie enttiuschenden Resultat, da
sich keine substantiellen, stabilen und generell giiltigen Zusammenhénge zwischen
isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedenen Erfolgskriterien des Unter-
richts finden lassen. Dieser Eindruck veridndert sich auch nicht, wenn statt einzelner
Untersuchungen mit Hilfe statistischer Metaanalysen die Befunde aus vielen ein-
schliagigen Studien simultan beriicksichtigt werden. Eine Zusammenstellung der
dabei erzielten Resultate, die sich auf 7.827 einzelne Studien und auf nicht weniger
als 22.155 korrelative Beziehungen stiitzt (Fraser 1987), konnte zu der zynischen
Schluifolgerung verleiten, daB jede der beriicksichtigten Variablen in gewisser Hin-
sicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist« (Weinert 1989, S. 210).

Radtke kommentiert den ungebrochenen Enthusiasmus kopfschiittelnd: »Aber, so
Weinert unverdrossen, es wire voreilig, die Suche nach Variablenzusammenhingen
und Forschungen zur Konstruktion priskriptiver Lehrmodelle aufzugeben« (ebd., S.
211), so dass> >bis zur Entschliisselung der strukturellen Zusammenhangsmuster zwi-
schen Lehr-, Lern- und Leistungsvariablen noch viel zu tun (bleibt)< (ebd., S. 212)«
(Radtke 2003, S. 127).

22.155, und nichts Genaues weiB man nicht. Aber das ficht diese empirische Bil-
dungsforschung nicht an, sie lebt mit und von dieser Frustration und sie macht sich
mit der nichsten Studie der Erfindung einer neuen, vielleicht aussagekriftigen Varia-
ble und Konstellation von Variablen wieder ans Werk.

Zieht man von dem Aufwand den Ertrag ab, den diese GroBforschung hervor-
bringt, so zeigt sich, dass der Verzicht auf Theorien und auf die Wahrnehmung der
Wirklichkeit als einer erschlieBungsbediirftigen Totalitiit, die Aussagen durchweg ins
Triviale treiben ldsst. Sicher wei man danach oft nur, was man auch ohne diese For-
schung wusste.
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Wire die skizzierte empirische Bildungsforschung mehr als nur ein boomender
Mainstream des large scale assessment und vieler kleiner Lehr-/Lernforschungen,
nicht bloB die aktuelle Mode, zeigte sich in ihr vielmehr klar und unzweideutig der
Stand der Kunst, so wire die Abhandlung an ihr Ende gekommen. Es bliebe eine
herrschende Lehre, die sich um die Kritik und die mit ihr formulierte Alternative
einer Bildungsforschung nicht kiimmern muss. Die Karawane zieht weiter.

Die Forschung unterschldgt in der Regel die Genese ihres Standes. Von der soll kurz
— als Intermezzo — die Rede sein. Ich habe das Gliick, den Abstieg der traditionellen
Pidagogik und den Aufstieg der empirischen Bildungsforschung in meiner wissen-
schaftlichen Biographie hautnah erlebt zu haben. Das Studium der Erziehungswis-
senschaft mit den ebenfalls studierten Fichern Psychologie, Soziologie und Philoso-
phie war erst gerade moglich geworden, da dus einem padagogischen Seminar an der
Westfilischen-Wilhelms-Universitdt ein erziehungswissenschaftlicher Fachbereich
geworden war: mit einer Flut von neuen Stellen, die oft mit frisch examinierten
Soziologen und pidagogischen Psychologen besetzt wurden, auch weil es keinen
bereits im neuen Fach ausgebildeten Nachwuchs gab. Der Umwandlung des Titels
folgte der Segen von oben. Das Fach suchte ihn mit Bildungsreform und »Begleitfor-
schung« zu legitimieren. Die Piddagogik hatte in dieser Zeit — wie Herwig Blankertz
spiter konstatierte — »mit einem Seitenblick auf Nachbardisziplinen eine Wandlung
von einer Geisteswissenschaft zu einer Sozialwissenschaft vollzogen«, also genau
das, was Herr Weiler anmahnt.
Das Studium zerfiel formlich in einen kleinen traditionellen Teil: der Lektiire von
Erich Wenigers Lehrplantheorie, Wilhelm Flitners »Allgemeiner Padagogik«, Schleier-
machers Vorlesungen, dem Lieblingsbuch meines Lehrers dem »Emile« und den zeit-
genossischen Konstitutionstheorien der modernen Pddagogik. Bei Blankertz lasen und
diskutierten wir Heydorns Widerspruchbuch, und privat studierten wir die Blankertz’-
schen Analysen des 18. und 19. Jahrhunderts. Diese Studien iiberformte freilich als
weitaus groBerer Teil die Lektiire der sozialwissenschaftlichen Literatur, die Habermas
und Mollenhauer in ihren Literaturverzeichnissen versammelten. Wie selbstverstindlich
miihten wir uns mehrere Semester mit der amerikanischen Ausgabe des »Kerlinger«
(»Foundations of Behavioral Research Educational and Psychological Enquiry« von
1969) ab, und machten erste Gehversuche in empirischer Bildungsforschung.
Bildungsforschung hatte es in Miinster bis dahin nicht gegeben. Die, die sich nun
bemerkbar machte, hie Curriculumforschung und war, wo sie iiberhaupt Forschung
war, Fragebogenforschung und, was mir schon mit dem Titel als Wissenschaft ritsel-
haft diinkte: Delphi-Technik. In Miinster war die Forschung entgegen der Robinson-
schen Langfristigkeit am Berliner Max-Planck-Institut mittelfristig. Sie fiihlte sich
stark, wenn sie Bildungstheorie als Frage nach dem geordneten Bildungssinn des
modemisierten Lehrgefiiges mit den neuesten Theorien strukturierte, die freilich alle-
samt nicht von Padagogen stammten. Viele bastelten an fachdidaktischen Struktur-
gittern, die mehr von Habermas handelten als von der Didaktik. Anfang der 70er
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reiste ich nach Bielefeld in das Forschungskolloquium des Herrn Luhmann, um die
avancierte Theorie im Labor kennen zu lernen. Warum ist das bemerkenswert? Ich
dachte nicht daran, einen Halt bei Hentigs Laborschule in nascendi zu machen.

Manche der Kollegen von damals bekriftigten ihren Willen zu einer sozialwissen-
schaftlichen Wende dann weniger durch den forschenden Umgang mit den neuen
Theorien als vielmehr damit, festen Boden durch ihre Integration in die bereits friih
von der pidagogischen Psychologie und der Lehr-/Lernforschung bestimmte AEPF
(Arbeitsgemeinschaft fiir empirische padagogische Forschung) zu finden. Mit deren
Durchsetzung als mehr als nur einer Arbeitsgemeinschaft wurde dann eine Art
Demarkationslinie gezogen: die zwischen den Empirikern und den anderen, die damit
in den Augen jener zu Nicht-Empirikern wurden.

Barbara Schoneberger
Bayern

»Ich war definitiv in den Fichern
Musik und Latein ein Ass. Mathe und
Physik waren dafiir nicht so Trumpf.
Mein Mathelehrer sagte immer, wenn
er mir meine fiinfer und sechser Noten
in den Mathearbeiten zuriickgab: >Na
Barbara, warst wieder in Hochform.<
Das ganze aber auf tiefsten Bayerisch —
sehr wichtig, dass zu erwihnen!!«

Die AEPF war keineswegs der Ort der scientific community, an dem ein neuer Typus
von Forschung kreiert wurde. Vielmehr ging es darum, das in den Nachbardisziplinen
vorgemachte, dort auch vielfach variiert Betriebene einer quantitativen Befragungs-,
Beobachtungs- und Testforschung nun als pidagogische Forschung bzw. dann als
empirische Bildungsforschung auszuzeichnen.

Systematisch betrachtet ergaben sich bei der Wende von der Pidagogik zur Erzie-
hungswissenschaft drei Alternativen des Ubergangs von einer interpretierenden zu
einer forschenden Disziplin.

(1) Piddagogische Forschung konnte man begreifen als Forschung, die selbst cine
pidagogische (aufkldrende, eingreifende, erzieherische) Wirkung entfalten will und
darin erst wesentlich pidagogische Forschung wird. Das war eine starke Phantasie
von 1972 bis 1977, sie wurde Handlungsforschung genannt.

(2) Pidagogische Forschung konnte begriffen werden als Forschung, die sich auf
das Feld der Pidagogik bezieht, indem sie diesem mit einer ihm angepassten Metho-
dologie, eigenen Instrumenten und vor allem einer spezifischen Objekttheorie mit



26 - Pidagogische Korrespondenz

Folgen fiir die Methodologie und Methode zu Leibe riickt. Es ging damit um die Ent-
wicklung einer méglichst sachhaltigen empirisch gesicherten Theorie der Praxis der
Erziehung, der Bildung und des Unterrichts bzw. der Didaktik (eben so wie es die
Nachbardisziplinen mit ihren Grundbegriffen vorgemacht hatten und gerade damit
eine Identitit als forschendes Fach begriinden konnten).

(3) Und drittens konnte man gegensinnig zu dieser feldspezifischen Variante
pidagogische Forschung begreifen als sozialwissenschaftliche, die je nach Thema
sich an die disziplindren Objekttheorien und Methoden anschliet, die in den Nach-
bardisziplinen fiir andere Felder oder aber eben allgemein fiir den Menschen und die
Gesellschaft er- und gefunden worden sind. Im Wesentlichen, nachdem die Biologie
als Lieferant fiir anthropologisches Wissen fiir eine lingere Zeit ausfiel, lief das dar-
auf hinaus, die pidagogische Psychologie und die Bildungssoziologie als padagogi-
sche Forschung einzusetzen.

So geschah es dann auch mehrheitlich, sieht man etwa von Hellmut Beckers Ansatz
fiir das Berliner MPI ab, die Okonomie und das Recht ins Boot der empirischen Bil-
dungsforschung zu holen. Fiir Becker war die iiberlieferte Pédagogik so sehr im
schlechten Sinne philosophisch, dass er fiir sein Institut eine padagogische Forschung
im feldspezifischen Sinn erst gar nicht mehr vorgesehen hatte. (Es ist merkwiirdig zu
sehen, dass Herr Weiler immer noch so denkt, wie Helimut Becker es in den 60er
Jahren begriindet tat.)

Fiir die meisten der nun einen eigenen Forschungsmarkt begriindenden empirischen
Pidagogen schien es weder notwendig noch sinnvoll zu sein, analog zu einer psycho-
logischen Erforschung von Zentralkategorien wie Lernen, Entwicklung, Gedichtnis
oder Intelligenz oder einer soziologischen Forschung der Sozialisation, der Organisa-
tion und der Systementwicklung, eine Erforschung der Erziehung, der Bildung oder
auch nur der Didaktik zu entwerfen.

Bildung blieb auch deswegen eine Domine fiir »Stratossphirendenker« (Heimann)
oder markierte den Kampfplatz der Postulatepiddagogik (etwa als Kanondebatte).
Erziehung galt Empirikern wie Theoretikern als ein Terrain voller ideologischer
Anmutungen und Phantasien. Fiir die einen bedeutete es die Reflexion iiber Zwangs-
maBnahmen, die Schmuddelecke des Geschifts. Sie wurde entsprechend missachtet.
Fiir andere, denen die Zucht und Ordnung ein Anliegen war, wurde Erziehung Inhalt
ihrer Predigten. Didaktiker konstruierten munter weiter, und wenn sie — was selten
genug vorkam — empirisch werden wollten, bedienten sie sich vor allem bei den For-
men der Lehr-/Lernforschung.

Wer von ihnen kam auf die Idee, die Didaktik als Vermittlung empirisch zu wen-
den und damit eine Weise der Bildungsforschung zu begriinden, die als padagogische
das disziplinire Programm eines »einheimischen Begriffs« in Forschung iibersetzte?

Wir konnen keine Forschungen benennen, die die Thesen des »Muts der Erzie-
hung« einmal gepriift hitten, dass also etwa die Vorstellung von Gliicksanspriichen in
der Erziehung die Kinder neurotisiere? Wer hat genau studiert, was bestimmte erzie-
herische Konstellationen in Familie oder Kindergirten und Schulen bewirken? Gab
es eine pddagogische Wirkungsforschung tiber Erziehung?
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Wer hatte von den empirisch Gewendeten ein Interesse herauszufinden, welche
verallgemeinerbare Erziehungs- und Bildungserfahrungen Schule nach sich zieht?
Man las etwas tiber den heimlichen Lehrplan (was man aber immer schon wusste)
und studierte Dreebens verdienstvolle funktionalistische Ausbuchstabierung dessen,
was man in der Schule (sozialisatorisch) lernt. Aber eine Forschung, die die Bedin-
gungen untersuchte, unter denen Padagogik nicht nur eine Funktion erfiillt oder
Funktion ist, sondern als Padagogik operiert, also mit dem Versprechen auf die Erzie-
hung zur Miindigkeit, die Bildung der Individualitit und die Vermittlung als »freieste
Wechselwirkung von Ich und Welt« auftritt? Fehlanzeige! Wer suchte nach Modellen,
um zu erschlieBen, warum die Schule gegen das, was sie zu sein beansprucht, unaus-
gesetzt verstoB8t und warum das nicht zu Protest geht? Und welche Bildungswirkung
das wiederum auf die Lernenden und Lehrer hat? Wer hat versucht, die Kategorien
Unbildung, Halbbildung und Bildung empirisch sachhaltig zu machen? Adornos Vor-
trag zu den »Tabus iiber dem Lehrberuf« und die »Theorie der Halbbildung« sollten
Forschungen inspirieren. Die Texte wurden breit in der Pidagogik rezipiert, aber von
den Forschern nicht aufgegriffen. Hellmut Becker entschuldigte sie mit dem Hinweis,
sie hiitten das alles fiir so treffend erachtet, dass sie nicht einsahen, warum man es
noch einmal durch Forschung bestitigen sollte. Welche Zuriickhaltung der Forschung
als bloBe Verifikation bestand damals!

Ich behaupte vor diesem Hintergrund zur Lage:

Die Krise des Faches liegt nicht zuletzt darin begriindet, dass die Erziehungswissen-

schaft es versiumt hat, eine eigenstindige, die eigenen Fragen ernst nehmende und

aufgreifende Empirie zu entwickeln.

— Wenn heute am Fach gezerrt wird, und Kapazititen als iiberfliissig wegfallen,

— wenn das Fach zugleich verantwortlich gemacht wird fiir das Ungemach, das von
den Bildungsanstalten ausgeht,

— wenn wir Probleme haben, Professuren mit geeigneten Pidagogen, die empirische
Bildungsforschung betreiben, zu besetzen, so ist das auch eine Folge dieses Ver-
sdumnisses einer originiren empirischen Wende des Faches.

VII

Es kann abschlieBend nicht um eine Wiirdigung all der Anstrengungen gehen, die es
im Fach gegen die generelle Tendenz gegeben hat. Diese Bildungsforschung wird in
den entsprechenden Handbiichern vorgestellt. Statt dessen mochte ich die eigenen
Arbeiten auf das Programm einer empirischen Bildungsforschung beziehen.

Das, was wir uns im Rahmen der Kollegschulevaluation von doppeltqualizierenden
Bildungsgingen 1977-1982 zutrauten, basierte auf naivem Eigensinn: Wir suchten
nimlich nach einer Alternative zu einer Schulvergleichsforschung (zur Gesamt-
schule), die die Probanden damals zwar nicht mit Bauernhiusern, die Pyramiden als
Dach haben ( PISA 2001, S. 154), konfrontierte, aber mit solchen Items wie die
»Maid ist zart besaitet.« und »Der Brotlaib als Leibspeise«. Das geschah, um heraus-
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zufinden, ob Gesamtschiiler mit Gymnasiasten in Sachen Rechtschreibung mithalten
konnten. Niemand von uns erachtete dergleichen als valide und konnte sich vorstel-
len, auf diese Weise etwas iiber die Wirkung der neuen Form von Schule im Ver-
gleich zu den iiberkommenen zu erfahren. Fiir unsere Schulvergleichsforschung
gerichtet auf die integrierte Sekundarstufe II, wollten wir eine neue Forschung erfin-
den, eine piddagogische: Wir nannten sie Bildungsgangforschung.

Wir dachten dabei an etwas, was jeder Kenner der Tradition auswendig hersagen
konnte, aber deswegen noch nicht empirisch gehaltvoll bestimmen musste. Wie
zitierte Herwig Blankertz Wolfgang Klafki? »Bildung ist nur zureichend definierbar
als die vermittelnde Kategorie zwischen den Anspriichen der Gesellschaft und dem
des Subjektes auf sein Selbstsein.«

Das ist die etwas weniger pathetische Ersatz-Formel fiir Bildung als die »freieste
Wechselwirkung zwischen Ich und Welt« (Humboldt). Die Formel verlangt die
Kldrung mehrerer Sachverhalte:

(1) Grundsitzlich, also theoretisch, geht es um den empirischen Ort der Bildungs-
theorie: Wo und wodurch werden die beiden Anspriiche miteinander im Sinne von
Bildung thematisch vermittelt, so dies {iberhaupt und nicht bloB angepasstes fremd-
bestimmtes Lernen geschieht. Welches sind Kategorien, die den Blick auf die Sache
zu schirfen erlauben, welche Methode erlaubt es, die Sache empirisch zu erfassen?

(2) Sodann geht es spezifisch darum: Wie geschieht die Vermittlung von fach-
lichen Inhalten im Verlaufe eines zeitlichen Kontinuums, dass iiberhaupt etwas als
Ganzheit (ein kognitives Schema, ein Orientierungsmuster, ein generativer Begriff
fiir das Thema/die Themen eines Unterrichtsfachs, eine Stufe der Kompetenz) in die
Kontinuitiit des Bewusstseins treten kann (subjektives Curriculum).

(3) Zur anderen objektiven Seite: Welche Form nimmt das Vermittelte mit der
Organisation des Unterrichts an (als Aufgabe und Unterrichtsstoff, als deren Verhand-
lung im Unterrichtsprozess). Wie reprisentiert der Lehrer mit seinen Sachen die Welt,
die er den Schiilern bloB vermitteln, die er aber nicht definieren darf? Welche Rolle

_ spielt die Subjektivitdt des Lehrers und die Organisationsform Schulunterricht bei der
Transformation der Welt in Unterricht (das objektivierte Curriculum)?

(4) Wie trigt all das zusammen auch zur Entwicklung soziomoralischer Orientie-
rungen bei den Heranwachsenden bei. Welche Moral vermittelt die 6ffentliche Erzie-
hung, in dem sie sich mit Normen rechtfertigt, deren Unterbietung sie gleichzeitig
systematisch betreibt (der empirische Ort des erziehenden Unterrichts)?

(ad 1 und ad 2) Unsere damalige Aufgabe war es, zu evaluieren, ob die integrierte
Bildung zur Studierfdhigkeit und zur Berufsfihigkeit fithrt, als integrierte womoglich
zu einer besseren Befdhigung. Dafiir beschlossen wir, weder auf eine Curriculum-
evaluation zu setzen, also zu priifen, ob die Schiiler am Ende gelernt haben, was ihnen
gelehrt wurde, noch abstrakt sie mit dem Konstrukt der Studierfahigkeit und Berufs-
fihigkeit zu messen. Und es schien uns nicht reizvoll und der Sache nicht angemessen,
das aufgeworfene theoretische und empirische Problem der Rekonstruktion der Bil-
dungseffekte durch den Bildungsgang zu umgehen, indem wir es an die Probanden
weiterreichten: d.h. mit deren Befragung dariiber, wie zufrieden, orientiert, kompetent
usf. sich die Schiiler fiihlten und ihre sog. Abnehmer sie einschitzten.
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Statt dessen suchten wir nach einem tertium comparationis fiir die zu untersuchen-
den Bildungsgéinge und fanden es in deren innerer Logik. Dafiir nutzen wir einen
Begriff aus der empirischen Entwicklungspsychologie und iibersetzten ihn in unsere
Aufgabe: Wir fragten nach den mit dem objektiven Bildungsgang subjektiv gesetzten
Entwicklungsaufgaben der Schiiler.

Sandra Maischberger
Berlin

»Ich hitte in keinem Fach einen >PISA-
Meister< gemacht. Am ehesten viel-
leicht noch in Deutsch, Musik oder
Englisch. In Physik und Chemie wire
das aber definitiv nichts geworden.
Einmal wollte unser Klassen-Punk
tatsichlich im Physikunterricht eine
Antwort geben, doch als er den Mund
aufmachte, um zu antworten, musste

er stattdessen riilpsen.«

Wie gelingt es der Schule — erst einmal unabhingig davon, wie gut es gelingt -, fiir
die angehenden Erzieher — das war mein Hauptthema — die gestellte Aufgabe der pro-
fessionellen Vorbereitung auf den Beruf und das Studium durch einen Bildungsgang
fiir Schiiler zu strukturieren? Und gleichzeitig: Wie gelingt es den Schiilern — erst
einmal unabhingig davon, wie gut es gelingt —, die ihnen (von der Gesellschaft)
gestellte Aufgabe so zu interpretieren und sich zuzueignen, dass daraus ihr eigener
Bildungsgang wird?

Es geht also um etwas objektiv Allgemeines und etwas subjektiv Eigensinniges
und um die spannende Frage: Kommt zusammen, was zusammengehort: Vermittlung
und Aneignung?

In der Tradition geschult konnten wir uns keine Bildungsforschung vorstellen, ohne
diese Vermittlung und das heiBt die beiderseitige ErschlieBung: die der in der jeweili-
gen Sache objektivierten Bildungsaufgabe und der im Subjekt stattfindenden Bil-
dungsbemiihung. Im Bildungsgang der Schiiler spiegelt sich die Erfahrung mit dem
objektiven Anspruch der Schule und in diesem die Annahmen zur Vermittlung der
Aufgabe mit der Subjektivitit der Schiiler. Dabei geht es nicht einfach um die Frage
der Passung oder der Differenz, sondern um die Logik des Zusammenhanges, die
unabhingig vom MaB des Gelingens als solche zu bestimmen ist.

Nach einer zweijihrigen Aufnahme und Analyse einer Vielzahl von Unterrichts-
verldufen wurde uns klar, dass in jeder der untersuchten Lerngruppen in den ver-
schiedenen Schulen zu bestimmten Phasen des Bildungsgangs kontinuierlich ein
bestimmtes Problem strittig behandelt wurde. Es war nicht das explizite Thema des
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Unterrichts, sondern gleichsam das implizite und latente, von dem aus Lehrer un
Schiiler sich zum expliziten Stoff verhielten. Immer ging es um eine spezifisct
Kompetenz, die die Schule von den Schiilern erwartete und die diese selbst en
wickeln wollten:

(1) Zu Beginn, mit der unsicheren Eignung der Novizen, wurde das richtig
Berufsrollenverstindnis des Erziehers bearbeitet. Allein auf dieser programmatische
Basis konnte eine strukturierende, subjektiv orientierende und objektiv zustimmung
fahige Erwartung an die Ausbildung aufgebaut werden. (2) Mit dem ersten Praktiku
geriet die Fihigkeit zur piadagogisch professionellen Wahrnehmung der Adressate
ins Blickfeld: Wiirde sich dort bewihren, was die Schiiler in die Ausbildung an kon
munikativer Kompetenz einbrachten und wiirden sie damit in Praxis und Schu
Anerkennung finden? (3) Mit den ldngeren Praktika in der Mitte der Ausbildung i
die Aufgabe verbunden, nach ersten kurzschrittigen Versuchen konzeptionell padag
gisch zu arbeiten, die eigene Motivierung fiir die pidagogische Praxis mit den vc
den Adressaten ausgehenden Herausforderungen zu verbinden. (4) SchlieSlich nr
dem Ende der Ausbildung bricht die Frage auf, wie man als Berufsanfinger noch le
nen konne, was man noch nicht beherrscht, damit man nicht den Praxisschock erle
und auch die Ausbildungsschule nicht blamiert. Eine Strategie der einsetzenden Pr
fessionalisierung in der Praxis wird gesucht (siehe ausfiihrlich Gruschka 1985).

Die vier Entwicklungsaufgaben werden gelost durch eines der moglichen, subje
tiv erarbeiteten und objektiv gleichsam lizensierten Orientierungsmuster fiir padag
gisches Handeln. Sie werden getragen mit unterschiedlich weit elaborierter Komp
tenz des thematischen Benennens, Bewertens, Erklarens und Entwerfens von Han
lungsoptionen. Nicht alle Schiiler 16sen alle Entwicklungsaufgaben. Der Bildung
gang ist auch durch Krisen der fachlichen Entwicklung und Identitétsbildung begle

_tet. Deren Sinn ist oft nicht ein individueller, er wird vielmehr durch zentrale Wide
spriiche in der Lehrpraxis hervorgetrieben, die im Kern der Kontrolifunktion d
Schule entspringen. Wir haben diese als kritische Schwellen zu den vier Entwic
lungsaufgaben rekonstruiert, weil wir sie in allen Lerngruppen gefunden haben.

Die Reaktion auf die »Erzieherstudie« las smh wie eine Bestdtigung fiir die eingan
beschriebene Lage. Eine Reihe der Erben der geisteswissenschaftlichen Paddagog
erkannten in der Anlage des Unternehmens, dass damit Bildungstheorie empirisch ¢
die FiiBe gestellt werden kann. Von Vertretern der empirischen Bildungsforschung k:
nur selten eine Reaktion. Mal hieB es von Rolf Oerter, es sei eine interessante didak
sche Theorie. Der forderte zu dieser Zeit vor allem seine Psychologenzunft auf, na
dem Piaget-Paradigma nun mit Havinghurst Entwicklungsaufgaben zu studieren. V
einem Bildungssoziologen las ich, das sei eine interessante pddagogische Studie, al
keine zur Bildungsforschung padagogisch-psychologischer Provenienz, denn es war
viel Bildung drin.!!

Sofern der Bildungsgang nicht durch eine Sequenz von Entwicklungsaufgat
bestimmt werden kann, bleibt ein interessanter Ausweg: Man konnte ndmlich die d
Schiilern in den verschiedenen Fichern real gestellten Aufgaben des Unterrichts u
ihre Losungen als eine Sequenz im Sinne des fachlichen Bildungsgangs rekonst
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ieren und damit die didaktisch-pédagogisch angestoene reale Kompetenzentwick-
lung. Fiir empirisch Interessierte in unserem Fach, die Bildung in diesem Format
untersuchen wollten, ergében sich viele dankbare Themen.

(ad 3) Wenn man mit kleineren Einheiten als ganzen Bildungsgingen Bildungsfor-
schung betreiben will, ergeben sich eine Fiille von weiteren Projektansitzen. Es geht
um die Prozesslogik des Unterrichts als Veranstaltung, der Bildung bearbeiten muss,
egal wie gut der Lehrer und die Schiiler mit der Aufgabe klarkommen.!2 Muss, weil
weder zur objektiven Seite der Inhalte noch zur subjektiven Seite der Lernmotive der
Bildungssinn der Sache durch Unterricht zu eskamotieren ist. Jeder Unterricht, der
mehr als repetitives Training ist, wirft in spezifischer Weise die Frage nach dem Ich-
Welt-Verhiltnis auf. Jeder besondere Inhalt steht dabei im Sinnzusammenhang eines
disziplindren Erkenntnismodells und einer grundlegenden Fragestellung. Er will von
daher vermittelt und angeeignet werden. Im Unterrichtsalltag wird die doppelte
Blickrichtung als Begriindung des Lehrers fiir das Lernen und als Riickfrage des
Schiilers an den Sinn des Stoffes virulent. Werden hier keine befriedigenden Aus-
kiinfte erteilt, so kommt es zum Lernen aus Zwang und zugleich zur notorischen
Wiederaufrufung der Fragen.

An Unterrichtstranskripten der verschiedenen Schulstufen und Schulfachtypen und
den in ihnen verhandelten Aufgaben wird von einer Gruppe (http://www.uni-frank-
furt.de/fb04/forschung/emp2.html) gegenwiirtig der Frage nachgegangen, ob ihnen
eine iibergreifende Modellbildung eines Unterrichts abgelesen werden kann, der not-
wendig Bildungsaufgaben stellt, um sie in einer bestimmten Logik als solche wider
still zu stellen, 13

Bildungsaufgaben beziehen sich dabei immer auf ein Besonderes und ein Allge-
meines des jeweiligen Unterrichtsinhalts. Wir kénnen an den Transkripten sowohl die
iibergreifenden fachlichen Bildungsaufgaben festmachen, wie auch ihren Reflex in
der interessierten Befragung der Stoffe durch die Schiiler: In der Biologie (einer
Stunde iiber Tintenfische) geht es etwa darum, wie man durch Beobachtung und
Beschreibung die Funktionsweise einer ausdifferenzierten Natur erschlieBen kann.
In der Mathematik haben die Schiiler es etwa mit der Fassbarkeit und Berechenbar-
keit von so Diffusem wie Wahrscheinlichkeit oder Unwahrscheinlichkeit zu tun. Im
Religionsunterricht (iiber das Gleichnis vom Weinberg) geht es etwa um die Frage,
wie weit wir mit irdischen gesellschaftlich definierten Ideen der Gerechtigkeit kom-
men, wenn wir uns die gottliche vorstellen. Im Geschichtsunterricht (iiber den deut-
schen Faschismus) wird die Frage bearbeitet, wie man erkldren kann, warum die auf-
gekliarte Menschheit in die Barbarei zuriicksinken konnte.

Dem geduldigen Leser der Transkripte, der nach der Fallstruktur der Bildungsauf-
gabe sucht, driingt sich eine solche zugleich als latenter roter Faden der Verhandlung
und als sein Aufblitzen in manifest werdenden Augenblicken der Thematisierung der
konkreten Inhalte auf. Das gilt auch fiir die die Kommunikation mittels Didaktik
kontrollierenden Lehrer, denn auch deren Bildungsinteresse bricht immer wieder
auf, ohne dass es dann freilich offensiv zum Kern des Unterrichts gemacht wiirde.
Warum das so ist, wird ebenfalls an den Transkripten mit der Verlaufslogik von
Unterricht immer wieder deutlich: Die Lehrenden haben kein Vertrauen in die Trag-
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fahigkeit des Bildungsthemas als Unterrichtgegenstand, sie agieren abwehrend, als
ob sie mit ihm ein bodenloses Fass aufmachen wiirden. Die entsprechenden Nach-
fragen der Schiiler erscheinen ihnen nicht als echt oder sie konnen in iknen nicht das
Interesse am Bildungssinn der Sache erkennen. Umso sicherer sind sie mit der
Unterstellung, dass Schiiler wenig Interesse an der Sache mitbringen und sie deswe-
gen umwegreich fiir den Unterrichtsstoff motiviert werden miissen. Und schlieBlich
verweist die Strukturlogik der didaktischen Kunstfehler auch darauf, dass die Lehrer
oft wohl nicht in der Lage wiren, das auch ihnen deutlich werdende eigentliche
Thema ihres Unterrichts kompetent zur Seite der Sache zu entfalten. Von daher flie-
hen sie gleichsam in die fortschreitende Didaktisierung und rechtfertigen sich mit
der Zwangssituation des Unterrichts: Man ist durch sie zur Oberflichlichkeit ver-
urteilt, muss weiter im Stoff fortschreiten, auch wenn es gerade spannend wurde.

Besonders faszinierend ist zu sehen, wie trotz einer sich immer wieder einstellen-
den Erfahrung des Cooling Out (durch Nichtbehandlung des Interessanten oder des-
sen Verdeckung durch die didaktische Rahmung) die Bildungsaufgabe nicht ver-
schwindet. Das, was im Unterricht immer wieder »invisibilisiert« (Radtke) wird,
meldet sich unverdrossen zu Wort.

Ich halte das fiir einen eminenten Beleg dafiir, dass, egal wie niichtern wir tiber
Unterricht urteilen mdgen, es in ihm immer eben auch um Bildung im emphatischen
Sinne geht. Grund genug, warum Pidagogik so etwas erforschen muss. Es geht um
den schulisch induzierten Ubergang von der Adorno’schen Unbildung, die den
groBen Fragen der Ficher ungemein nahe steht, zu der Halbbildung, mit der sich
wohl die meisten Schiiler zufrieden geben miissen, aber nicht alle wirklich mit ihr
zufrieden geben wollen.

(ad 4) AbschlieBend ein Hinweis zum vierten Aspekt des Forschungsprogramms. Wir
nennen ihn Erziehung zur biirgerlichen Kilte durch Schule und Unterricht.

Die Unterbietung der Bildungsaufgabe verweist nicht zuletzt auf die Notwendig-
keit, den mit ihr aufgebrochenen Widerspruch (Heydorn nannte ihn den zwischen
Bildung und Herrschaft) erzieherisch zu bewiltigen, d.h. die Heranwachsenden mit
ihm so zu verwickeln, dass sie lernen, mit ihm umzugehen. Dies geschieht interes-
santerweise ebenfalls im Spannungsfeld zwischen der padagogischen Norm und der
sozialen Funktion der Schule und des Unterrichts. Schule muss die vier pidagogi-
schen Normen: der sozialen Allgemeinheit der Bildung, der Gerechtigkeit, der Miin-
digkeit und der Solidaritit, postulieren und fiir sie zumindest der Tendenz nach Be-
wihrungsfelder einrichten. Auf der anderen Seite aber dient die Zwangsinstitution
Schule den Funktionen der Selektion, Qualifikation und Legitimation fiir die Gesell-
schaft, wie wir sie bei Parsons oder Dreeben entfaltet finden. Einerseits muss also
jeder neue Unterricht postulieren, allen Schiilern den Stoff zu vermitteln, andererseits
sorgt die Institutionalisierung des Unterrichts dafiir, dass just nach dieser Einstim-
mung der Schiiler mit der Selektion begonnen wird. Die Lehrweise sichert nicht die
soziale Allgemeinheit der Bildung, sondern rechtfertigt den Fortgang des Unterrichts
auch dann, wenn Schiiler noch nicht beherrschen, was sie dank Unterricht beherr-
schen sollten.

Die Schule verspricht pidagogische Gerechtigkeit als Riicksichtnahme auf jeden
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einzelnen Schiiler, zugleich aber behandelt sie, wenn es ernst wird, alle nach dem
einen gleichen Mafistab. Nicht-Identisches und Personliches wird zwecks legitimier-
ter Zuweisung von Zukunftschancen in Klassenarbeiten blind fiir diese Unterschiede
bewertet. Miindigkeit zielt auf die Verfiigbarkeit des Heranwachsenden iiber sich
selbst ab und rechtfertigt diese mit der Urteilsfihigkeit der Subjekte, die gelten muss,
auch wenn sie zu Resultaten kommt, die nicht denen des Lehrers entsprechen. Aber
dieser Inbegriff von Miindigkeit wird systematisch unterboten durch die Ausrichtung
des Schiilers auf die selbststindige Erfiillung fremdbestimmter und -kontrollierter
Aufgaben. Solidaritidt konkretisiert sich in der postulierten Moral sozialen Lernens.
Aber die Hilfe fiir den Schwiicheren hat dort ihre Grenze, wo es um die Vereinzelung
der Vereinzelten geht.

Vom Kindergarten bis zum Studium werden die Heranwachsenden alltiglich mit
den Widerspriichen zwischen Norm und Funktion konfrontiert. Sie miissen lernen,
diese Widerspriiche zu verstehen und sie auszuhalten, bzw. mit ihnen umzugehen,
ohne dass sie sie aufheben kdnnten. Sie haben zu lernen, dass systematisch in der
Schule nicht gilt, was in ihr als Moral des pidagogischen Umgangs gelten sollte. Sie
werden, um das auszuhalten, veranlasst, in einer sie moralisch orientierenden Weise
(wir haben eine begrenzte Zahl von Mustern der Widerspruchsverarbeitung gefun-
den) gleichgiiltig gegeniiber der Unterbietung der Norm zu werden. Es geht darum,
sich mit der Kilte vor der Kilte zu schiitzen, in der sie zu leben haben.

Nach einer langen Phase von Rekonstruktionen dieser vierfach gewichteten Wider-
spriiche in einer Vielzahl ephemer scheinender Dokumente pidagogischer Alltags-
praxis, die mehr deren Routinen verraten als das Aufbrechen von Konflikten oder gar
Krisen, haben wir begonnen, mit Hilfe nachgestellter, alltaglicher Konflikte zwischen
Norm und Funktion und durch klinische Interviews uns auf die Spur einer Onto-
genese biirgerlicher Kilte zu machen. Das Konvolut von Interviews, Auswertungen,
Qualifizierungsarbeiten und Publikationen ist in den vergangenen zehn Jahren so
gewachsen, dass bald eine theoretische Synthese méglich wird.

Das, was von uns als Ontogenese der biirgerlichen Kilte gefasst wird, ist genau in
dem Sinne Bildungsforschung, in dem der Frage nachgegangen werden kann, wie es
im Subjekt zur Vermittlung der Anspriiche der Gesellschaft und denen des Rechts des
Subjekts auf sein Selbstsein kommt. Die Entwicklung von Orientierungsmustern zur
Verarbeitung der Widerspruchserfahrung spiegelt sowohl den Eigensinn der Subjekte
als auch die Struktur der objektiven Situation, in die sie gestellt sind: kurz einen Bil-
dungsprozess.
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ANMERKUNGEN

1 Wenige Themen wurden in der »Pidagogischen Korrespondenz« so gemieden, wie die Selbstthe-
matisierung der Erziehungswissenschaft, denn dann geht es immer auch um Selbstbespiegelung.
Die interessiert nur die wenigen Wissenschaftler, die unsere Leser sind. Die Ausnahme von
Regel sei gerechtfertigt mit den absehbaren Folgen, die der gegenwirtig massiv betriebene
Umbau der Erziehungswissenschaft auch fiir die pddagogische Aufklirung und Praxis haben
diirfte. -

Die Pisa-Verlierer reagieren nicht alle auf diese Weise: Italiener regen sich nur wenig iiber ihr

schlechtes Ergebnis auf, die USA sind auch als Verlierer die Gewinner und bei den Gewinnern,

etwa in Finnland, klagen die Reformer dariiber, dass ihnen zuhause keiner mehr die Klagen iiber
die Systemschwiichen abkauft.

3 Man studiere nur einmal die Kapitel zum Stand der Forschung, die etwa Antrigen bei der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft beigegeben werden miissen. Entweder wird dort erkldrt, was
anders gemacht werden soll, weil es andere bislang nicht gemacht haben, was noch nicht bedeu-
tet, dass es auf einer Linie zu vorhergehenden Forschungen liegt. Oder aber der Antragsteller
bezieht sich einfach auf die Forschungen, die er (und Kollegen) vorher gemacht hat, womit mehr
business as usual als Fortschritt der Erkenntnis erwartet werden kann.

4 Einer von ihnen wohnt der Unterhaltungsendung »PISA — Der Lindertest« in der ARD als
Experte bei. Der Sender berichtet stolz von 7.000.000 Zuschauern am 13.3.2004 und 70.000
Mitspielern im Internet.

5 Die Ahnungslosigkeit des Kritikers kann jeder bereits daran ermessen, dass er die bis in die Pro-
filneurose hineinreichenden Abgrenzungen der Fachdidaktiken von der allgemeinen Didaktik.
der piadagogischen Psychologie von der Soziologie und der Piddagogik schlicht auBer acht lisst.
Sie sind Ausdruck disziplinirer Identititssicherung und eines differenten Blicks auf die Sache.
Glaubwiirdiger wire Weiler, wenn er gelingende Beispiele fiir Interdisziplinaritit liefern wiirde.

6 Weiler weist zwar stolz auf 1200 Seiten Wissenswertes iiber Lehrerbildung und fortgefiihrte
»handbooks for teaching« und manches US-Amerikanische mehr hin, um zu belegen, dass in
den USA die Mingelriige nicht moglich wiire. Aber er liefert nicht einen Beleg dafiir, dass diese
gesammelten Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung genutzt werden (konnen), um das
Schulsystem zu verbessen. Hier werden Postulate (in Eigenwerbung) mit Wirkungen kurzge-
schlossen. Auf eine Evaluation der tatsachlichen Wirkung des vermeintlich Guten in den USA
wird verzichtet, wihrend sich hier das Schlechte schon mit dem gesunden Menschenverstand des
Beobachters erschlieBt.

7 Nimmt man den Frontalunterricht nicht bloB als ein Etikett, sondern als eine analysierungs-
bediirftige Lehrform, wird man sie nicht einfach nur als solche identifizierend ausmachen und

o
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als Variable in Messungen einbauen, vielmehr sie in ihren unterschiedlichen Qualititen aller-
erst bestimmen miissen. Dafiir aber wire es erst einmal notwendig, die Form selbst empirisch zu
erforschen. Es ist mehr als strittig, ob das die herkémmliche Lehr-Lernforschung iiberhaupt lei-
sten kann, ist ihr doch eigentiimlich, dass sie sich nur selten fiir die Protokolle der padagogi-
schen Wirklichkeit interessiert. Sicherheit verspricht ihr das Experiment. Denn in ihm ist es
moglich, die Faktoren zu isolieren und Storvariablen auszuschlieBen. Unterricht ist zwar Thema
der Forschung, aber nicht ihr Gegenstand, denn er steckt voller Stérvariablen.

Mir ist bislang kein Evaluationsbericht iiber die Erziehungswissenschaft bekannt, der nicht die
Bestitigung der Vorurteile der Evaluateure lieferte. Eigentlich hitten sie sich den Besuch bei den
Evaluierten sparen konnen. Da es aber gar nicht auf die Untersuchung des Objekts, sondern auf
den Prozess des Aufmischens der Institution ankommt, damit der Boden bereitet wird fiir Ent-
scheidungen, iiber die weitgehend auch unabhiingig von der Evaluation bereits entschieden wor-
den ist, stort der Mangel an wissenschaftlicher Sorgfalt weder Auftraggeber noch Macher.
Merkwiirdigerweise entziindet sich dieser Streit weniger technisch in der sich vielfach anbieten-
den Kritik an der Unterbietung der Forschungsstandards und Giitekriterien, sondern positionell
an konkurrierenden Ansitzen. In der Familie wird viel unter den Teppich gekehrt, aber der Nach-
bar scharf ins Visier genommen.

Es hilft nicht einmal mehr der Hinweis darauf, dass die allgemeine Umstellung auf empirische
Bildungsforschung angesichts der Marktlage dazu zwinge, Bewerber auf Stellen zu nehmen, die
weder als Erziehungswissenschaftler noch als Forscher zureichend ausgewiesen sind. Auch fin-
det man kaum Gehdr, wenn man darauf dringt, dass die disziplindre Struktur noch andere Kom-
petenzen als die der empirischen Bildungsforschung erforderlich mache. Danach verwundert
nicht, dass in einem der groBten erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche der Republik nicht
einmal mehr eine Stelle fiir notig befunden wurde, auf der nach dem Lehrstiickcharakter der
Schulgeschichte gefragt wird. Der Hochschulleitung reichte schon »Geschichte der Schule« um
hier etwas Verstaubtes zu sehen.

Das skizzierte Modell dieser Forschung wurde auf vier unterschiedliche Bildungsginge mit
unterschiedlichem Erfolg iibertragen. Wo es schwer fiel, entsprechend signifikante Entwick-
lungsaufgaben aus der Entwicklungslogik beruflicher Handlungskompetenz abzuleiten, suchten
die Kollegen ~ wie etwa in der Fremdsprachenstudie — nach den von den Schiilern im Falle des
erfolgreichen Lernens iiberstiegenen Kompetenzstufen, bzw. den eingesetzten Interlanguages als
subjektiven Sprachstrategien als organisierendes Zentrum fiir die Kompetenzentwicklung. Eine
der Erzieherstudie analoge Studie wurde spiter auf den Lehrerberuf bezogen. Ansonsten aber
haben Kollegen wie M. Meyer ab Mitte der 80er Bildungsgangsforschung konstruierend in Bil-
dungsgangsdidaktik einmiinden lassen (vgl. Blankertz 1986).

Hier kann ich nicht nur auf meine eigenen Arbeiten rekurrieren, wie sie theoretisierend zusam-
mengefasst wurden in der »Didaktik« von 2002 und in vielen Fallstudien in der »Pidagogischen
Korrespondenz«.

Dieser Zugriff auf empirische Bildungsforschung findet sich auch in den Studien anderer Frank-
furter Kollegen, etwa den jiingsten Unterrichtsforschungen der Gruppe von Frank-Olaf Radtke,
in denen es am Beispiel des Geschichtsunterrichts zum deutschen Faschismus um die Frage geht.
wie die Widerspriiche zwischen Vermittlung und Aneignung im Unterricht kommunikativ ausge-
handelt werden (Radtke et al 2002) oder in den Analysen von Gotz Krummheuer zum grundle-
genden Mathematikunterricht (Krummheuer 1997).

Seit vier Semestern werden diese Studien in einem gemeinsam mit Ulrich Oevermann durch-
gefiithrten Forschungsseminar behandelt und miinden gegenwiirtig in ein organisiertes und gefor-
dertes Projekt ein — siche http://www.uni-frankfurt.de/fb04/forschung/emp2.html




