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Klaus-Jiirgen Tillmann

Schulpiddagogik und Bildungsforschung
Aktuelle Trends und langfristige Entwicklungen*

»Als Folge der Studien TIMSS, PISA sowie IGLU hat das Interesse an der Bil-
dungsforschung zugenommen. Dieses Interesse resultiert zum grofien Teil aus
dem als unbefriedigend empfundenen Abschneiden der deutschen Schiilerin-
nen und Schiiler ... Inzwischen sind an vielen Universititen Stellen mit der De-
nomination ,Bildungsforschung * ausgeschrieben worden ... Das legt es wiede-
rum nahe, innerhalb der Erzichungswissenschaft das Verhdltnis zur Bildungs-
Jorschung zu bestimmen.

Mit diesem Text hatte der Vorstand der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft” (DGfE) zu einer Tagung mit dem Titel ,,Erzichungswis-
senschaft und Bildungsforschung“! eingeladen. Unter Verweis auf die o.g. bil-
dungspolitischen bzw. wissenschaftspolitischen Trends wurde ich um einen Vor-
trag aus ,,schulpdadagogischer Perspektive® gebeten. Dabei habe ich die aktuelle
Diskussion aufgenommen, aber auch auf die historischen Wurzeln dieser Dis-
kussion seit den 1960er und 70er Jahren verwiesen. Fir den Druck wurde die
Vortragsfassung iiberarbeitet und leicht erweitert.

1. Fragestellung und Definitionen

Wenn man iiber das Verhiltnis von Bildungsforschung und Schulpidagogik
nachdenken soll, muss man zu Beginn darlegen, was man unter diesen beiden
Begriffen denn verstehen will.

1.1 Bildungsforschung

Mit Zedler (2002) verstehe ich unter Bildungsforschung in einem weiteren Sinne
den Korpus der empirischen Forschungsarbeiten, ,,die sich mit Prozessen und
Entwicklungen innerhalb des Bildungssystems sowie zwischen dem Bil-
dungssystem und anderen gesellschaftlichen Teilbereichen befassen® (S. 26).

Konstitutiv fiir Bildungsforschung ist damit zum einen der empirische Zugriff
und zum anderen der Bezug zum Bildungssystem. Dies grenzt Bildungsforschung
deutlich ab von den klassischen Arbeitsformen einer geisteswissenschaftlich ge-
pragten Schulpddagogik. Zugleich schlieft diese Definition aber ein breites Spek-
trum sowohl an Themen wie auch an methodischen Vorgehensweisen ein: Die

* Vortrag auf dem Symposion der DG{E ,,Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung“ am 17.6.2005 in der FU Berlin —

I Auf dieser Tagung referierten u.a. Dietrich Benner, Helmut Fend, Franz Hambur-
ger, Hans Merkens, Manfred Prenzel und Rudolf Tippelt.
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Forschung zu Lehrerbiografien (vgl. z. B. Reh 2003), die Beobachtungen von
Konflikten bei Finfiklisslern (vgl. z. B. Krappmann/Oswald 1995), die iiberre-
gionalen Leistungsvergleichsstudien (vgl. zuletzt Prenzel u.a. 2005) — dies alles
ist einer schulbezogenen Bildungsforschung zuzurechnen.

Nun findet die heutige Tagung aber nicht statt, weil in jlingerer Zeit etwa die
qualitative Forschung zu Lehrerbiografien so retissiert hat. In der Einladung
ist vielmehr angesprochen, dass mit den internationalen Leistungsvergleichs-
studien fur die padagogische Forschung und fur die erziehungswissenschaftli-
che Disziplin eine neue Lage entstanden sei, die als problematisch wahrge-
nommen wird. Damit wird ein bestimmter Typus von Bildungsforschung an-
gesprochen, der gegenwirtig eine hohe bildungspolitische und auch wissen-
schaftspolitische Bedeutung besitzt: Studien, die auf der Basis groBer Stich-
proben mit quantitativ-empirischen Verfahren den fachlichen Kompetenzerwerb
von Heranwachsenden analysieren — und die theoretisch vor allem auf Effek-
tivitit und Effizienz von Bildungseinrichtungen ausgerichtet sind.

Studien dieser Art haben seit Ende der 90er Jahre eine groBe Konjunktur, und
sie definieren, was gegenwirtig unter ,,empirischer Bildungsforschung® zu ver-
stehen ist, wenn — etwa in Dortmund, in Wuppertal, in Potsdam, in Dresden,
in Bamberg — Professuren mit dieser Widmung besetzt werden. Insofern spie-
gelt diese enge Definition von Bildungsforschung den gegenwartig herrschen-
den wissenschafispolitischen Trend. Weil bei dieser Variante von Bildungs-
forschung die Schule meist im Mittelpunkt steht, ist sie fiir die Schulpadago-
gik hochst bedeutsam. |

1.2 Schulpddagogik

Schulpidagogik — so ldsst sich allgemein formulieren — ist die erzichungswis-
senschafiliche Teildisziplin, die sich mit pidagogischen Prozessen in der In-
stitution Schule und mit deren gesellschaftlichen Einbindungen befasst. In ih-
rer traditionellen Variante kommt sie hdufig in der Doppelbezeichnung
»Schulpidagogik/Didaktik* vor (vgl. z. B. Lenzen 1994, S. 38f): eine Sub-
disziplin, die vom Anspruch her die Handlungsprobleme von Lehrerinnen und
Lehrern in den Mittelpunkt stellt. In ihrem Verstidndnis als ,,Berufswissenschaft™
fiir Lehrkrifie liefert sie Reflexionen insbesondere {iber Prinzipien guten Unter-
richts, Konzepte zu Planung und Realisierung von Unterricht, und sie entwi-
ckelt und erprobt innovative Unterrichtsmodelle (vgl. z. B. Keck/Sandfuchs
1994, S. 7). Diese eher traditionelle Variante der Schulpadagogik — die inhalt-
lich seit lingerem einer massiven Kritik ausgesetzt ist (vgl. zuletzt Terhart 2005)
— ist an deutschen Universititen nach wie vor stark vertreten. Dass es hier aber
auch deutliche Prozesse des Wandels gibt, wird weiter unten ausgefiihrt.

Die Schulpadagogik zihlt zu den grofiten Subdisziplinen der Erzichungswis-
senschaft, Etwa 1/3 aller erziehungswissenschaftlichen Professuren sind in der
Schulpidagogik angesiedelt (vgl. Leschinsky 2004, S. 76), dementsprechend
ist die Sektion ,,Schulpidagogik“ die mitgliederstirkste in der DGfE; mehr als
1/3 aller erziehungswissenschaftlichen Dissertationen und Habilitationen wer-
den in der Schulpidagogik geschrieben?, und auch ihr Forschungsanteil ist nicht

2 Eigene Auszihlung aufgrund der Angaben fiir 2003 in der ,Zeitschrift fir Pidago-
-~ gik®, Heft 1/2005, S. 440-468.
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gering: Zedler (2002, S. 30) rechnet ein Drittel aller Projekte der erzichungs-
wissenschaftlichen Bildungsforschung dem schulischen Feld zu. Trotz dieser
—oder vielleicht auch wegen dieser— quantitativen Bedeutung hat es die Schul-
padagogik innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Disziplin nicht immer
leicht. Weil sie nur selten mit den Hauptfach-Studicrenden (Diplom, Magis-
ter) zu tun hat, sondern weil sie vor allem die grofle Masse der Lehramtsstu-
dierenden versorgen muss, gilt sie als randstiindig fur das ,,eigentliche* erzie-
hungswissenschaftliche Geschaft. Welche Bedeutung fiir diese Teildisziplin der
Erzichungswissenschaft die bereits angesprochenen Entwicklungstendenzen
in der Bildungsforschung haben, soll im Folgenden analysiert werden.

2. Entwicklungen seit den 1970er Jahren

Um dieses Thema angemessen zu behandeln, muss man einen Blick auf die
Erziehungswissenschaft der letzten 40 Jahre werfen und dabei insbesondere
thr Verhéltnis zur empirischen Forschung betrachten. Hierzu sind in jiingerer
Zeit zweil kenntnisreiche Analysen vorgelegt worden (vgl. Zedler 2002, Le-
schinsky 2004), die im Folgenden unter schulpddagogischer Perspektive kon-
kretisiert werden sollen. Dies geschieht, indem in groben Linien zwischen ei-
ner Minderheiten- und einer Mehrheitsentwicklung in der Schulpadagogik
unterschieden wird.

2.1 Etablierung der quantitativ-empirischen wSchulforschung als
Minderheit in der Schulpddagogik

Setzt man noch einmal bei der ,,klassischen® Schulpddagogtk an, so lasst sich
sagen: Ihre Theorieprodukte waren typischerweise entweder ,,Didaktische Mo-
delle* (vgl. z. B. Gudjons/Winkel 1980) oder ,,Schultheorien* (vgl. z. B. Kramp
1973, Schulze 1980). Bei deren Entwicklung ist iiber lange Zeit kaum oder gar
nicht auf empirische Forschung zuriickgegriffen worden. Die groflen ,, Viter*
der vergangenen Theorieepoche, etwa Wolfgang Schulz, Gunter Otto oder auch
Theodor Ballauf haben alle eine erhebliche Distanz zu jeder Art von empiri-
scher Forschung gezeigt. Nun hat aber die Schulpidagogik — wie alle erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplinen ~ in den letzten 30 bis 40 Jahren ei-
nen Modernisierungsprozess durchlaufen. Den Ausgangspunkt dieser Ent-
wicklung kann man in Heinrich Roths Gottinger Antrittsvorlesung tiber die ,,re-
alistische Wendung in der Pddagogischen Forschung* sehen (Roth 1962). Es
dauerte dann noch einige Jahre, bis sich auch in der Schulpidagogik durch ei-
nen Einbezug empinscher Forschungsmethoden und durch die Adaption sozi-
alwissenschaftlicher Theorieangebote diese Modernisierungstendenzen be-
merkbar wurden. Zu verweisen ist hier vor allen auf einen Forschungsstrang,
der unter der Uberschrift »empirische Schulforschung* oder auch ,,Schulent-
wicklungsforschung™ seit den 70er Jahren zunechmend an Bedeutung gewon-
nen hat. Institutionell getragen wurde er in seinen Anfangen vor allem vom
Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, aber auch vom Dort-
munder ,,Institut fiir Schulentwicklungsforschung®. Die empirische Analyse
schulischer Abldufe im institutionellen Kontext stand hier auf dem Programm
— und wurde seit Mitte der 70er Jahre in vielen Detailuntersuchungen einge-
lost (vgl. z. B. Projektgruppe Bildungsbericht 1980, Rolff/Hansen/Klemm/
Tillmann 1980). Dieser Ansatz war und ist mterdzsz:plmar weil dabei haufig
auf soziologische (z. B. Sozialisationstheorien) oder auch psychologische The-
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orieangecbote (z. B. Lerntheorien) zurtickgegriffen wurde. Disziplindr war und
ist er insofern, als diese Forschung sich bewusst als Teil einer modernisierten
Schulpadagogik verstand — und in dieser Subdisziplin auch entsprechend auf-
genommen und akzeptiert wurde. In den 90¢r Jahren konnte diese empirische
Schulforschung an weiteren Universitatsstandorten — etwa in Erfurt, in Biele-
feld, in Hamburg — ganz gut Ful} fassen. Es handelt sich hier um eine Mino-
ritit von etwa 20% der schulpadagogischen Professuren, die in den 90er Jah-
rcn ein quantitativ-empirisches Forschungsprofil aufweisen (vgl. Zedler 2002)
— und keinesfalls um eine mehrheitliche Ausrichtung in der Erzichungswis-
senschaft (vgl. Leschinsky 2004, S. 82). Diese Minderheit bestcht zum erheb-
lichen Teil aus ,,Einwanderern® aus den Nachbardisziplinen (insb. Psycholo-
gie und Soziologie), die mit ihren Perspektiven die Schulpadagogik theoretisch
und methodisch ergénzt und bereichert haben, die aber inzwischen lingst zu
,Einhcimischen® in dieser Disziplin geworden sind.

Soweit also der erste Trend — die Modernisierung durch Aufnahme einer Min-
derheit. Fiir diese Minderheit ist nun die aktuelle Entwicklung in der Bil-
dungsforschung von besonderem Intcresse; denn aufgrund ihrer methodischen
und theoretischen Ausrichtung finden diese Forscher(innen) dort unmittelbare
Ankniipfungspunkte, die bei einigen von ihnen zu einer Mitarbeit bei den ak-
tuellen Leistungsvergleichsstudien gefiihrt haben.

2.2 Etablierung der qualitativ-empirischen Forschung bei der Mehr-
heit in der Schulpddagogik

Der zweite Trend, der hier zu beschreiben ist, lasst sich auch als ,,weicher” Uber-
gang von der geisteswissenschaftlich-reflektierenden zur qualitativ-forschen-
den Tatigkeit bezeichnen. Wenn man einen Blick auf die schulpadagogischen
Verdffentlichungen der letzten Jahre wirft (vgl. Leschinsky 2004, S. 78f.), wenn
ich aulerdem meine achtjahrige Erfahrung (1996 bis 2004) als DFG-Gutach-
ter bei Forschungsantrigen Revue passieren lasse, dann ist auffallig: Schulpa-
dagogische Forschung — als qualitative, oft fallbezogene, oft praxisbegleitende
Forschung — hat in den letzten Jahren ganz erheblich an Boden gewonnen: Da-
bei spielen ethnografische, biografische und hermeneutische Verfahren eine
erhebliche Rolle. Nicht selten sind diese Forschungen eingebunden in innova-
tive Schulversuche, die auf diese Weise begleitet und gestiitzt werden. Ich nenne
hier beispielhaft einige dieser Arbeiten:

« Die Untersuchungen von Meinert Meyer u.a, zur Schiilermitbestimmung in
der gymnasialen Oberstufe (vgl. Meyer/Schmidt 2000)

+ die Arbeiten von Breidenstein und Kelle zur Konstruktion von Geschlecht
in 4. bis 7. Klassen (vgl. Breidenstein/Kelle 1998)

« die Studien von Bastian, Combe, Schnack u.a. zur Reformarbeit an der Ham-
burger Max-Brauer-Oberstufe (vgl. z. B. Schnack 1997)

« die Arbeiten von Silvia Beutel zum Umgang von Grundschulkindern mit
unterschiedlichen Zeugnisformen (vgl. Beutel 2005)

» und die Studien von Werner Helsper und Mitarbeitern zu ,,Schulkultur und -
Schulmythos* (vgl. z. B. Béhme/Helsper 1999).

Dass solche Forschungsansitze inzwischen in der Schulpiddagogik weit ver-
breitet sind, l1dsst sich auch an dem ,,Forschungsnetzwerk* erkennen, das von
den Schulpiddagoginnen und -padagogen aus funf norddeutschen Universita-
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ten — von Oldenburg Gber Osnabriick bis Bielefcld - gegriindet wurde und in
dem die Konzepte einer qualitativen Schulbegleitforschung gemeinsam wei-
ter entwickelt werden (vgl. Obolenski/Meyer 2003). Dieser Trend von der geis-
teswissenschaftlichcn Reflexion hin zur quahtatwen Forschung ist im Ubrigen
auch im ,,Handbuch der Bildungsforschung* beschrieben worden: In dem Mafe,
in dem sich im empirtschen Forschungsfeld ein Methodenpluralismus, also eine
Koexistenz zwischen quantitativen und qualitativen Methoden etabliert habe,
in diesem Mafle — so Zedler (2002, S. 25) — ,,schwinden grenzstarke Unter-
scheidungen zwischen Bildungsforschung und Formen geisteswissenschafi-
licher Theoriebildung*.

Und in dem Malle, in dem solche qualitativen, fallbczogenen Formen der For-
schung zur Normalitit bet der Mehrheit der Schulpiddagogen werden, lisst sich
diese erziehungswissenschafiliche Subdisziplin auch nicht mehr so Icicht in ei-
nen empirischen und einen nicht-empirischen Teil aufteilen. Denn auch die zu-
letzt geschilderten Forschungsansatze erfiillen alle die Kriterien, die im erweiterten
Sinne eine ,,Bildungsforschung* definieren. Dabei ist fiir diese Ansitze typisch,
dass sie ganz iiberwiegend von ,,einheimischen* Erziehungswissenschaftlcrn be-
trieben werden, so dass ihre interdisziplindre Komponente eher gering ist.

2.3 Wie ist diese Entwicklung zu bewerten?

Es ist unschwer zu erkennen, dass der Trend zu einer stirker empirisch orien-
tierten, stirker auf interdisziplindre Kooperation ausgerichtete Schulpidago-
gik von mir als positive Entwicklung — wenn man so will als ,,Fortschritt* —
dargestellt und bewertet wird.

Eine solche Bewertung ist in Erziehungswissenschaft und Schulpidagogik kei-
neswegs unumstritten. Vielmehr wird eine andere Sichtweise vor allem von sol-
chen Erziehungswissenschaftler(innen) vertreten, die eher in einer geisteswis-
senschaftlichen Tradition stehen und Schulpadagogik/Didaktik als eine pra-
xisreflektierende Handlungswissenschaft betreiben; diese Reflexionen sind in
der Regel fallbezogen oder auch textinterpretierend angelegt, ohne dass ihreine
eigene empirische Forschung unterlegt ist (vgl. Kriiger 1997, S. 1711, S. 861Y.).
Aus dieser Sicht wird der ,,Landgewinn“ einer empirisch orientierten Padago-
gik eher als eine Reduzierung praktischer Handlungsrelevanz und der ,,Quer-
einstieg” von Soziologen und Psychologen eher als Verlust des disziplinéren
Profil angesehen. Anzumerken ist hier zunichst, dass wir es dabei mit einer
alten Debatte zu tun haben, deren Argumente aus der Perspektive der ,,empi-
rischen Minderheit” man schon bei Ernst Meumann (1914) und aus der Per-
spektive der ,hermeneutischen Mehrheit” bei Eduard Spranger (1910/1973)
nachlesen kann. Auch in Bearbeitung dieser Kontroverse hat Heinrich Roth
(1971) das Konzept einer Erziehungswissenschaft als Integrationswissenschaft
entwickelt, die ,,in einer pidagogischen Anthropologie ihr thematisches Zen-
trum hat und methodisch hermeneutische sowie empirische Verfahren verbin-
det” (Kriiger 1997, S. 40). Eine solche Sichtweise bedeutet auch, die ,,Einheit
der Disziplin® nicht mehr vornehmilich in gemeinsamen Handlungsbeziigen und
deren Reflexion zu suchen, sondern in einer mehrperspektivischen (und damit
multi-methodischen) Bedingungsanalyse der pidagogischen Situationen zu se-
hen (vgl. Leschinsky 2004, S. 78). Wenn man — wie ich — ein solches Selbst-
verstindnis von Erziehungswissenschaft vertritt, dann muss man sich auch da-
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fiir einsetzen, dass die methodische Minderheitenposition —und um nichts an-.
deres handelt es sich bei der quantitativ-forschenden Schulpadagogik — einen
angemessen Platz in der Disziplin erhélt. Wenn nun festgestellt werden kann,
dass dies zunehmend geschieht und dies auch noch mit wachsender theoreti-
scher wie methodischer Qualitit der Forschung verbunden ist (vgl. z. B. Bau-
mert/Schiimer 2001, Wischer 2003), dann ist die positive Bewertung einer sol-
chen Entwicklung auch theoretisch gut begriindet.

Mit der Nachzeichnung der beiden vorgenannten Trends — einer Minderhei-
ten- und einer Mchrheitsentwicklung — wird der Stand etwa bis zum Jahr 2000,
bis zum ,,PISA-Schock®, beschrieben. Ob und in welcher Weise sich die Dis-
kussion zur Bildungsforschung nach diesem PISA-Schock gedndert hat, soll
im folgenden Abschnitt behandelt werden.

3. PISA und die Folgen — oder: Haben wir eine neue Lage?

Welche bildungspolitischen, welche schulpraktischen Folgen die PISA-Studie
langfristig haben wird, ob sie insbesondere zu realen Konsequenzen, zu tat-
sachlichen Verbesserungen im Schulsystem fiihren wird, ldsst sich gegenwér-
tig nur schwer abschiatzen. Doch andere Konsequenzen des ,,PISA-Schocks*
sind deutlicher, und mindestens drei davon sind fiir die Erziehungswissenschaft
‘von erheblicher Bedeutung:
o Erstmals seit langem haben die Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher For-
schung eine immense offentliche Resonanz erzeugt, wurde Bildungspolitik
durch Forschungsergebnisse zu Reaktionen gezwungen (vgl. Tillmann 2004).
» Daraus ist das wissenschafispolitische Programm entstanden, genau diese
Form der empirischen Bildungsforschung zu stirken. DFG-Programme (DFG
2005) und entsprechende Stellenumwidmungen in den Hochschulen entfalten
hier inzwischen ihre eigene Dynamik. Weil sich dies alles stark auf Schule be-
zieht, ist die Schulpidagogik besonders betroffen.
« Unter allen bisherigen bildungspolitischen Ankiindigungen der Kultusmi-
nister ist eine konsequent realisiert worden: Die Formulierung sog. ,, Bil-
- dungsstandards * fiir die Kernfacher allgemeinbildender Schule, verbunden mit
kontinuierlichen und flichendeckenden Formen der Leistungsiiberpriifung (vgl.
Klieme u.a. 2003, Schlémerkemper 2004, Hovestadt 2005). Damit wird zum
einen das schulische Lernfeld erheblich verdndert. Zugleich werden in grofe-
rer Zahl neue wissenschafiliche Institute geschaffen, die an der Schnittstelle
von Forschung und Administration fiir die Entwicklung, Normierung und Uber-
prufung solcher Standards zustindig sind.

Welche Bedeutung diese jiingsten Trends, die unter der Uberschrift ,,Verstar-
- kung der Bildungsforschung® stehen, fiir die Schulpddagogik haben kdnnen,
soll im Folgenden betrachtet werden.

3.1 Die dffentliche Resonanz auf die schulbezogene Bildungsforschung

Es ist unbestreitbar, dass die'vergleichenden Schulleistungsergebnisse der
PISA-Studie zu einer neuen, intensiven und lang andauernden 6ffentlichen Dis-
kussion iiber Schule, iiber Lehrerarbeit, iiber Bildungspolitik gefiihrt haben.

Wihrend bis Ende der 90er Jahre in Fachkreisen allgemein das ,,Schattenda-
sein“ der Bildungspolitik, das geringe Offentliche Interesse an Schulfragen be-
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klagt wurde, hat sich dies seit Dezember 2001 schlagartig gedndert. Dies wird
gerade in Bielefeld im Rahmen eines DFG-Forschungsprojckts untcrsucht?, des-
halb sind hierzu erste Zahlen verfiigbar. Zwischen Dezember 2001 und Juli
2003 sind zu PISA (und den Folgen) im SPIEGEL 61 Artikel, im FOCUS 96
Artikel, in der ZEIT 160 Artikel erschienen. In den beiden wichtigsten Lokal-
zeitungen Brandenburgs erschienen in dieser Phase 644 Artikel mit PISA-Be-
zug, in den Bremischen Zeitungen 763. Andcrs berechnet: Uber 1 /2 Jahre sind
im Durchschnitt ein bis zwei Artikel pro Tag in der regionalen Presse verdf-
fentlicht worden (vgl. Tillmann 2004). Auch diese Zahlen belegen, dass in der
Folge der PISA-Studie eine 6ffentliche Aufmerksamkeit zu Schule und Bil-
dungspolitik entstand, wie es sie in den letzten 35 Jahren in der Bundesrepu-
blik nicht mehr gegeben hat. Dies bedcutet auch: Die Ergebnisse der schulbe-
zogenen Bildungsforschung werden als bedeutend wahrgenommen und be-
einflussen politische Prozesse in erheblicher Weise; von ,,Randsténdigkeit* oder
gar vom ,,Elfenbeinturm* der erziechungswissenschaftlichen Forschungsarbeit
kann hier keine Rede sein. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist
dies zunachst einmal als ein erfreuliches Resultat anzusehen: Die Ergebnisse,
die ,,wir* liefern, stoBen auf hohe offentliche Resonanz. Mit ,,wir* ist hier die
zuvor beschriebene Minderheit der quantitativ-empirisch arbeitenden Schul-
forscher(innen) angesprochen, die diese deutschen PISA-Ergebnisse gemein-
sam mit Psychologen, Soziologen und Fachdidaktikern produziert haben.

Die Freude iiber solch ein positives Bild erziehungswissenschaftlicher For-
schung verfliichtigt sich jedoch sofort, wenn man sieht, welche éffentlichen
Bewertungen daraus fiir die Erziechungswissenschaft im Allgemeinen, fir die
Schulpddagogik im Besonderen abgeleitet werden. Zu verweisen ist hier vor
allem auf den berlihmt-beriichtigten Artikel von Reinhard Kahl und Martin
Spiewak in der ZEIT vom 10.3.2005. Die universitire Schulpadagogik wird in
diesem Artikel wie folgt beschrieben:

,,penn statt empmsch zu forschen, wird in Deutschland lieber das GroBe und
Ganze diskutiert. Statt die Schulwirklichkeit zu beobachten und Hinweise fiir
eine Reform des Unterrichts zu geben, wilzt man pidagogische Klassiker ...
Diese auf Selbstbestitigung ausgerichtete Tradition ist nicht unbedingt auf Er-
kenntnis aus.*“ (S. 34)

Als einzig wissenschaftlich akzeptable, erkenntnistrdchtige und auch noch pra-
xisbedeutsame Form der Erziehungswissenschaft wird in diesem Artikel die
quantitative Leistungsvergleichsforschung angesehen. Alles andere sei hinter-
wildlerisch, vormodern, unqualifiziert — im Grunde dberfliissig. Ein solches
Verdikt trifft die Schulpidagogik in ganz besonderer Weise: Wird ihr in threr
Mehrheit damit doch in dezidierter Weise sowohl ihre Relevanz als praxeolo-
gische Berufswissenschaft als auch ihre Bedeutung als theoretisch arbeitende
und empirisch forschende Disziplin abgesprochen. Eine solche Sichtweise be-
deutet—um es am Beispiel meines eigenen Bielefelder Arbeitszusammenhangs
zu verdeutlichen —, dass weder unsere schulische Entwicklungsforschung in

3 Projekt »~Ministerielle Steuerung und Leistungsvergleichsstudien* (MiSteL). For-
schungsteam: Kathrin Dedering, Isa Nessel, Daniel Kneuper, Christian Kuh!mann,
Klaus-Jiirgen Tillmann (Leitung).
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der Laborschule (vgl. Thurn/ Tillmann 2005) noch unsere qualitative Forschung
zur Gewaltprivention (vgl. zuletzt Klewin 2005) irgendetwas zihlt. Und auch
die regionale Netzwerkarbeit zum naturwissenschaftlichen Unterricht (vgl.
Ohm/Tillmann 2005) bleibt randstindig, weil damit die intcrnationalen peer-
review-Zeitschriften nicht erreicht werden.

Damit blcibt festzuhalten: Die groBe 6ffentliche Beachtung von TIMSS, PISA,
IGLU usw. hat eben auch massiv problematische Folgen. Eine dieser Folgen
ist, dass die theoretische und methodische Pluralitit der Schulpadagogik als
wvorwissenschaftlich diskreditiert wird, dass die Leistungen und die vorzeig-
baren Ergebnisse vor und jenseits der aktuellen Bildungsforschung nicht ge-
sehen werden, dass damit in die Entwicklung der Disziplin in héchst proble-
matischer Weise eingegriffen wird: Denn die meisten Hochschulleitungen ha-
ben diesen ZEIT-Artikel aufmerksam gelesen und bringen genau diese Argu-
mente ein, wenn es um die Neuausschreibung erziehungswissenschaftlicher
Professuren geht.

3.2 Das Programm zur Forderung der Bildungsforschung

Nun haben die Leistungsvergleichsstudien der letzten Jahre — ob TIMSS, PISA
IGLU oder auch LAU und MARKUS -allerdings auch gezeigt, wie gering die
Zahl der Wissenschaftlerinnen und Wissenschattler ist, die sich in schulpida-
gogischen und/oder fachdidaktischen Theoriezusammenhingen auskennen —
und die zugleich methodisch so versiert sind, dass sie an vergleichenden Schul-
studien mit groflen Stichproben kompetent mitarbeiten kdnnen. Hier ist das
Personal- und Kompetenzangebot, aber auch das entsprechende wissenschaft-
liche Interesse so diinn gesit, dass eine angemessene Beteiligung der Erzie-
hungswissenschaft, der Schulpidagogik an GroBprojekten der Bildungsfor-
schung tendenziell gefahrdet ist. Dass bei den verschiedenen Leistungsver-
gleichsstudien aus dem schulpidagogischen Feld immer die gleichen Namen
auftauchen, erklart sich eben nicht aus mafiosen Strukturen, sondern aus dem
ganz begrenzten Kreis der quantitativ-empirisch arbeitenden Schulpadagogen.

Neben den sachbezogenen Argumenten, die fiir einen Ausbau und eine theore-
tische wie methodische Qualifizierung der empirischen Schulforschung spre-
chen, gibt es damit auch disziplinire Griinde, die Minderheit der quantitativ-
empinsch arbeitenden Wissenschaftler(innen) in der Schulpiadagogik zu ver-
starken: Nur auf diese Weise kann gesichert werden, dass der sich etablierende
Strang der schulbezogenen Bildungsforschung nicht allein von Psychologen und
Soziologen, sondern in relevanten Teilen auch von Erziehungswissenschaftlern
betrieben wird. Die Mafinahmen, die gegenwirtig greifen, um diesen wissen-
schaftlichen Ansatz in der Erzichungswissenschaft insgesamt, in der Schulpi-
dagogik im Besonderen zu stirken, kann man im Einzelnen sicher kritisch be-
trachten. Insgesamt sind es jedoch Aktivititen, die m.E. positiv zu bewerten sind:
* Die von der DFG initiierten interdisziplindren Forschergruppen zur Bil-
dungsforschung (vgl. DFG 2005, S. 164ff.) sind im Prinzip ein gutes Instru-
ment. Bisher sind aber lediglich an zwei Standorten (Essen, Bamberg) solche
Forschergruppen eingerichtet worden. Zu hoffen ist, dass die Zahl der erfolg-
reichen Antrige deutlich steigt. Und zu hoffen ist auch, dass bei diesem Pro-
gramm auch Antrage mit eindeutig qualitativem Forschungsprofil haufiger ein-
gereicht und dann moéglichst auch genehmigt werden
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* In den Hochschulen ist zu beobachten, dass immer hdufiger Professuren, die
vorher etwa zur ,,Allgemeinen Piddagogik® oder auch zur ,,Allgemeinen Di-
daktik* gehorten, nun mit der Widmung ,,Bildungsforschung* ausgeschrieben
werden. Daraus ergibt sich an etlichen Standorten eine Gewichtsverschiebung
auch innerhalb der Schulpddagogik — die empirische Minderheit wird grofer,
die anderen miissen abgeben. Diese Entwicklung erscheint mir im Grundsatz
richtig, deshalb trete ich auch allen dramatisierenden Interpretationen vom
,,Ende der Allgemeinen Padagogik* oder auch vom ,,Ende der Didaktik* ent-
gegen. Doch wichtig bei diesen Verschiebungen ist, dass an den einzelnen Stand-
orten die Balance zwischen den verschiedenen erziehungswissenschaftlichen
Perspektiven gewahrt bleibt.

Wenn also an einer lehrerausbildenden Universitit mittlerer GroBe drei histo-
risch bzw. allgemeinpadagogisch ausgerichtete Professuren einer Professur fiir
Schulpadagogik gegentiber stehen, dann ist die Umwidmung einer dieser his-
torischen Stellen fiir ,,Empirische Bildungsforschung® sinnvoll, nachvollzieh-
bar, und fernab eines jeden Skandals.

Wenn aber eine Iehrerausbildende Universitit gleicher Grofle drei Stellen gleich-
zeitig fiir ,,Empirische Bildungsforschung® ausschreibt und dabei das bishe-
rige schulpiddagogische Profil vollig auflost, dann muss man schon fragen, ob
dabei die Frage nach der ,,Qualitdt der Lehrerbildung® iiberhaupt noch eine
Rolle spielt.

Mein Zwischenfazit. Die Ausweitung der empirischen Schulforschung ~als Teil
der untversitiaren Schulpiddagogik — ist lange iiberfillig. Wenn es im Kontext
der aktuellen Bildungsforschungs-Diskussion Chancen gibt, diesen Prozess zu
verstarken, liegt es im wohlverstandenen Interesse der Subdisziplin Schulpa-
dagogik, dies zu stiitzen. Richtig ist, dass bei solchen Stellenwidmungen
Psychologen und Soziologen nicht geringe Chancen haben, erziehungswis-
senschaftliche Professuren zu besetzen. Ich empfehle, dies vor allem als Chance
zur Erneuverung und Perspektiverweiterung zu sehen, statt hier disziplinire Mau-
ern ziehen zu wollen4,

3.3 Standardsetzung und kontinuierliche Leistungsiiberpriifung als
Daueraufgaben

Bereits im Dezember 2001 haben die 16 Kultusminister auf die PISA-Ergeb-
nisse reagiert und einen Katalog von sieben Handlungsfeldern vorgelegt (vgl.
Tillmann 2004, S. 482). Im Handlungsfeld 5 sehen sie vor, ,,eine Qualititssi-
cherung durch verbindliche Standards und deren Evaluation* zu betreiben. In
keinem anderen Handlungsfeld — nicht bei der Friihférderung, auch nicht bei
dem Ausbau der Ganztagsschule — sind die Kultusminister so schnell und so
entschlossen vorangegangen: Inzwischen liegen die sog. ,,Bildungsstandards®
fiir Deutsch, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften vor — fir den mitt-

4 Zu erinnern ist daran, dass vor etlichen Jahrzehnten u.a. Hans Briigelmann, Hanne-
lore Faulstich-Wieland, Heinz Giinter Holtappels, Klaus Hurrelmann, Klaus
Klemm, Rainer Lehmann, Lutz-Rainer Reuter und Hans-Giinter Rolff als ,,Quer-
einsteiger” aus Nachbardisziplinen in die Schulpddagogik einwanderten. Der Schul-
padagogik, der Erziechungswissenschaft hat dies sicher nicht geschadet.
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lercn Abschluss nach Klasse 10, fiir den Hauptschulabschluss nach K1. 9 — und
fir die Anforderungen am Ende der 4. Klasse (vgl. Hovestadt 2005, Schio-
merkemper 2004). Diese ,,Bildungsstandards® werden einerseits in Kernlehr-
plane umgesetzt, andererseits werden auf dieser Basis Leistungstests erstelit.
Und hier ldsst sich nun sagen, dass die Schule durch Verfahren und Ergebnisse
der Bildungsforschung verindert wird: Die curriculare Arbeit konzentriert sich
auf Kernlehrpldne und Musteraufgaben, zugleich werden regelmiBige Leis-
tungsiiberpriifungen durch Tests eingefithrt. So gibt es in NRW inzwischen fli-
chendeckende Lernstandserhebungen in den 4. und in den 9. Klassen — hinzu
kommt die teilzentrale Abschlusspriifung nach der 10. Klasse (vgl. Orth 2004).

Installiert wurde damit ein Regelbetrieb der Standardsetzung und Leistungs-
iberpriifung: Jedes Jahr wieder werden in NRW mehrere hunderttausend Schii-
ler(innen) getestet. Die Daten miissen ausgewertet und rickgemeldet werden;
zugleich miissen Testaufgaben entwickelt, miissen Tests geeicht werden. Fiir
all dies werden personelle und materielle Ressourcen gebraucht: Kompeten-
zen an der Schnittstelle von Fachdidaktik und Testtheorie, verbunden mit ei-
nem organisationsstarken Apparat. Genau solche Institutionen werden gegen-
wirtig an etlichen Stellen der Republik aufgebaut.

Das bundesweit agierende ,,Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswe-
sen“S (ein An-Institut an der Humboldt-Universitit) hat seine Arbeit bereits
aufgenommen (kritisch dazu: Herrmann 2005). Sein Leiter Olaf Koller will si-
cher nicht nur Dienstleistungen fiir die KMK erledigen, sondern auch eigene
Forschungsfragen verfolgen. Doch solche Kapazititen werden gegenwirtig
nicht nur auf Bundesebene geschaffen, auch die Lander sind hier aktiv. Hierzu
nur drei Beispiele:

» Nordrhein-Westfalen baut eine entsprechende Abteilung in seinem Soester
Landesinstitut auf und ist damit schon recht weit gediehen.

- Auch Hessen hat ein entsprechendes Institut in Landesregie gegriindet.

» Und Berlin und Brandenburg wollen sich zusammentun — hier ist von einem
An-Institut an der FU Berlin die Rede.

Gegenwirtig lduft somit ein Prozess ab, der zu einem massiven Aufbau erzie-~
hungswissenschaftlich-empirischer Kompetenz auflerhalb oder am Rande von
Universititen fihrt. Diese Einrichtungen werden schon sehr bald iiber einen
Pool von Schiiler- und Schuldaten verfiigen, die es in universitiren Einrich-
tungen an keiner einzigen Stelle geben wird. Und diese Einrichtungen verfi-
gen liber die personellen Kapazititen, um solche Datensitze mit komplexen
Verfahren sozialwissenschaftlicher Statistik auswerten zu konnen. Dabei darf
aber nicht iibersehen werden, dass diese Einrichtungen der Regie des jeweili-
gen Ministeriums — bzw. der KMK ~ unterstehen. Damit wird letztlich poli-
tisch entschieden, was ausgewertet und was veroffentlicht wird. Kurz: Die em-
pirisch arbeitende Schulpidagogik wird kiinftig umgeben sein von ministeriell
regierten Einrichtungen mit exzellenter Datenbasis und hervorragender per-
soneller Ausstattung.

Innerhalb der Erziehungswissenschaft, insbesondere unter Schulpidagogen,
miisste gekldrt werden, in welches Verhiltnis man zu diesen neuen Einrich-

5 vgl. http://www.igb.hu-berlin.de
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tungen treten will. Mir scheint, dass es hier ein wechselseitiges Intcresse auf
Kooperation statt Abgrenzung geben miisste. Eine Kooperation setzt aber vo-
raus, dass die Datenbestinde dieser neuen Einrichtungen offen zuginglich sind
und von der universitiren Erzichungswissenschaft fiir selbstdefinierte Frage-
stellungen genutzt werden diirfen — und dass die Dateninterpretationen keiner
politischen Eingrenzung unterliegen, Ob es gelingen wird, dies durchzusetzen,
kann man bezweifeln. Doch gerade deshalb miissen die Erziehungswissen-
schaftler(innen), muss sich deren wissenschaftliche Gesellschaft (die DG{E)
dafiir entschlossen einsetzen.

Sollte dies nicht gelingen, geraten wir in eine duferst problematische Situation:
Wer (bevorzugt an Universititen) kritische Forschungsperspektiven entwickelt,
bekommt keinen freien Zugang zu den relevanten Daten; und wer iiber die re-
levanten Daten verfiigt, muss sich seine Fragestellungen erst einmal ministe-
ricll genehmigen lassen. Die Weiterentwicklung einer empirischen Bildungs-
forschung, die auch einen Beitrag zur kritischen Theoriebildung liefern will und
soll, kann man sich unter solchen Bedingungen nur schwer vorstelien.

4. Fazit

Es ist deutlich geworden, dass die erzichungswissenschafiliche Subdisziplin
Schulpadagogik von den aktuellen Diskussionen und Entwicklungen zur ,,em-
pirischen Bildungsforschung* in mindestens dreifacher Weise betroffen ist.
(1.) Die offentliche Wertschitzung einer quantitativ-empirischen Schulleis-
tungsforschung ist mit einer Abwertung der meisten anderen schulpadagogischen
Arbeitsformen verbunden. Damit werden insbesondere die vielfiltigen Ansiitze
einer qualitativen, oft fall- und versuchsbezogenen Forschung diskreditiert.

(2.) Die wissenschaftspolitischen Bemithungen zur Stirkung einer empirischen
Bildungsforschung enthalten die Chance, das quantitativ-empirische For-
schungspotential in der Schulpidagogik zu stirken. Wihrend dies bei der Um-
wandlung von Stellen schon deutliche Wirkung gezeigt hat, haben die neuen DFG-
Forderaktivititen bisher kaum gegriffen. Uber die Griinde dafiir wire zu disku-
tieren.

(3.) Durch die Etablierung von Standards und kontinuierlichen Leistungs-
uberpriifungen im Schulsystem werden neue empirisch arbeitende Institute
auBerhalb der universitiren Fakultiten geschaffen. Ob der Gefahr einer kul-
tusministeriell gesteuerten Schulforschung begegnet werden kann, ob es zu
fruchtbaren Kooperationen kommen wird, muss sich in der Zukunft erweisen.

Insgesamt ergibt sich der Eindruck, dass diese Trends den z. T. tiberfilligen

Wandel der Schulpidagogik zu einer auch quantitativ forschenden Disziplin

beschleunigen. Zugleich werden aber gegeniiber einem solehen (begrenzten)

Wandel Vorbehalte und Widerstinde aktiviert, weil die gro3e Mehrheit in der
Schulpddagogik in diesem Modernisierungsdiskurs ihre wissenschaftliche Ar-

beit wenig gewiirdigt, ja sogar diskreditiert sicht. Kurz: Die fachinterne Dis-

kussion zwischen ,,Minderheit“ und ,,Mehrheit“ in der Schulpidagogik ist durch

all diese Entwicklungen nicht einfacher geworden.
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