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Vorschau

Themenschwerpunkt: Bildungsbiographie und Schulstatistik

Im Jahr 2003 haben die Amtschefs der Kultusministerien mit der Verabschie-
dung des so genannten Kerndatensatzes die Schaffung einer einheitlichen Da-
tengrundlage flr schulstatistische Individualdaten beschlossen. Die meisten
Lander konnten bislang den Beschluss umsetzen, in einigen Landern ist die Um-
setzung noch offen, da die Beauftragten fiir den Datenschutz Bedenken ange-
meldet haben.

Einer der Vorteile des Kerndatensatzes ist die Moglichkeit, durch eine Verkniip-
fung der Daten der Schiilerinnen und Schiler im Langsschnitt individuelle Bil-
dungsbiographien abbilden zu kénnen. Fur ein Bildungsmonitoring oder fiir die
Bildungsforschung ist dies besonders attraktiv, wenn zusatzlich Leistungs- oder
erganzende Befragungsdaten einbezogen werden kénnen.

Ziel des thematischen Schwerpunktes ist es, das Potenzial einer Verkniipfung
von schulischen Individualdaten fir ein elaboriertes Bildungsmonitoring und
fur die Bildungsforschung darzustellen. Im Mittelpunkt stehen Ansatze und Er-
fahrungen europaischer Nachbarlander sowie Kooperationen zwischen staatli-
chen Datenproduzenten und wissenschaftlich arbeitenden Einrichtungen zur
Nutzung von verkntipften Daten sowie der Umgang mit den bei einer Verkniip-
fung von Individualdaten zusatzlich entstehenden datenschutzrechtlichen Her-
ausforderungen.

Heft 4 erscheint im Dezember 2015.

s Waxmann e Steinfurter Str. 555 48159 Miinster » www.waxmann.com
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Focus Topic: Educational Biography and School Statistics

In 2003, the Department Heads of the Ministries of Education and Cultural Af-
fairs enacted the generation of a consistent data set for individual school statisti-
cal records by approving the so-called core set of data. Most of the Federal
States have meanwhile been able to implement the enactment; in some States,
the implementation is still outstanding, as the data protection officers have
raised concerns.

One of the gains of the core set of data is the possibility to map individual educa-
tion biographies by linking students’ data longitudinally. This is especially attrac-
tive for educational monitoring or for educational research, when performance
data or supplemental survey data can be included additionally.

The focus topic aims at depicting the potentials of linking individual education
data for an elaborated educational monitoring and for educational research. It
focuses on approaches and experiences of European neighboring countries, on
co-operations between state-run data producers and scientific institutions for
the use of linked data, and on the handling of the data protection implications
that emerge from the linking of individual data.

Issue 4 will be out in December 2015.

Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster « www.waxmann.com
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Bildungsmonitoring und Bildungsforschung

Editorial to the Focus Topic:
Educational Monitoring and Educational Research

Einige der zentralen internationalen und nationalen Large Scale Assessments im
Schulbereich wurden in den vergangenen Jahren von der KMK in eine umfassende
Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring eingebettet. Zugleich erlebte — zumindest
in Deutschland - die (quantitative) empirische Bildungsforschung durch zielgerich-
tete Forderaktivititen der Deutschen Forschungsgemeinschaft und insbesondere des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung einen ungemeinen Aufschwung.

Kaum geklért ist allerdings bislang das Verhiltnis von Bildungsmonitoring und
Bildungsforschung. Bildungsmonitoring ist als wissenschaftliche Dienstleistung nicht
unabhingig von den Auftraggebern. Wenig diskutiert sind auch die oftmals nur impli-
zit wahrnehmbaren normativen Grundlagen eines Bildungsmonitorings. Auf der an-
deren Seite steht die vielfach proklamierte Unabhingigkeit der Forschung. Wird die-
se durch gezielte Forderaktivititen der Geldgeber eingeschriankt? Ist die Férderung
der empirischen Bildungsforschung eventuell ,nur® Mittel zum Zweck eines umfas-
senden Bildungsmonitorings? Und schliefSlich: Wie sehen angesichts der unterschied-
lichen Handlungslogiken die Kommunikationsstrukturen zwischen den empirischen
Bildungsforscherinnen und -forschern und den bildungspolitisch Verantwortlichen
aus?

In dem thematischen Schwerpunkt des vorliegenden Heftes werden einige Aspekte
der angesprochenen Fragen aufgegriffen und aus unterschiedlichen Perspektiven be-
trachtet. Er erweitert damit den Schwerpunkt ,Steuerungsimpulse durch PISA?“
des Heftes 2/2015. Zugleich kniipft er an zwei Beitrige zur Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring aus Heft 4/2014 der DDS sowie einige in der Reihe
»Bildungsforschung - disziplindre Zuginge® erschienene Beitrage an.

Norbert Maritzen und Jenny Trinkmann gehen in dem den Themenschwerpunkt ein-
leitenden Beitrag den impliziten und expliziten Begriindungszusammenhéngen des
Bildungsmonitorings nach. Sie skizzieren eingangs Referenzkonzepte fiir den Blick,
mit dem ,,das Bildungsmonitoring® auf seine Gegenstdnde schaut und diese konstitu-
iert. Dabei betrachten sie zundchst den Begrift der ,,Bildung” im Bildungsmonitoring,
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um dann auf gerechtigkeitstheoretische Aspekte und normative Implikationen der
empirischen Wirklichkeitserfassung einzugehen. AbschliefSend zeigen sie, welche nor-
mativen Effekte der Status des Bildungsmonitorings als politisch institutionalisiertes
Element staatlicher Steuerungssysteme hat.

Die Etablierung des Bildungsmonitorings wird von der empirischen Bildungsforschung
kontinuierlich begleitet. Unter welchen Gesichtspunkten einzelne Monitoring-
instrumente in Vorhaben der empirischen Bildungsforschung thematisiert werden,
steht im Fokus des Berichts von Bjorn Hermstein, Ina Semper, Nils Berkemeyer und
Lisa Mende. Sie stellen hierzu Forschungsvorhaben zu den drei zentralen Elementen
»Bildungsberichterstattung®, ,Schulinspektion und ,Vergleichsarbeiten® systemati-
siert vor. Erkennbar wird dabei unter anderem eine Kongruenz der Analysemodelle
und Fragestellungen der Bildungsforschung mit den politisch formulierten Zweck-
setzungen.

Heinz-Elmar Tenorth interpretiert in seinem Diskussionsbeitrag den jiingeren
Dialog von Bildungsforscherinnen und -forschern und den bildungspolitisch Ver-
antwortlichen als Kommunikation zwischen Systemen mit unterschiedlichen Hand-
lungslogiken (Macht vs. Wahrheit) und differenten Zeitmustern und Sozialformen
und beschreibt, wie dennoch Verstindigung erreicht wurde. Er identifiziert eine emer-
gente, zugleich stabile und fliichtige Form der Kommunikation sowie einen Konsens
in einer theoretischen Modellierung des gemeinsamen Themas. Beides zusam-
men ist seiner Auffassung nach fiir beide Akteure attraktiv, weil dadurch Wissens-
produktion, Kooperation und autonome Praxis ermoglicht werden. Es seien da-
bei gleichermaflen wechselseitige Erfolge, produktive Lernprozesse und Irritationen
zu verzeichnen. Der Bildungsforschung komme zunehmend die Funktion eines
~Unzufriedenheitsgenerators® zu. Sie konne trotz aller Evidenzrhetorik politische
Hoffnungen auf unmittelbar handlungsrelevante Ergebnisse nicht systematisch bedie-
nen. Niichternheit in den wechselseitigen Erwartungen sei deshalb nicht zufillig das
heutige Ergebnis.

Ausgehend von einer Kritik am distanzierten Beobachterstatus empirischer Forschung
geht Martin Heinrich in seinem Diskussionsbeitrag der Frage des spezifischen
Interdependenzverhiltnisses von Bildungsforschung und Bildungspolitik nach und
fragt, welche Rolle sich empirische Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher inner-
halb des aktuellen politischen Kontextes selbst zuschreiben konnten und sollten. Die
traditionellen Argumentationsfiguren (Werturteilsdebatte und Positivismusstreit) wer-
den von ihm zuriickgewiesen. Stattdessen plddiert er angesichts der neuen Akteurs-
konstellation mit einer zunehmend politisch wirksamen empirischen Bildungs-
forschung und einer durch evidenzbasierte Steuerung zumindest partiell sich anderer
Legitimationsmuster bedienenden Bildungspolitik fiir eine reflexiv-kritische, aber
auch kritisch-konstruktive Positionierung der empirischen Bildungsforscherinnen und
-forscher.
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Editorial |

In dem Titel ,Empirische Bildungsforschung als Aufklirung?“ des Diskussions-
beitrages von Klaus-Jiirgen Tillmann finden sich zwei Begriffe, die hochst unter-
schiedliche Assoziationen wecken: Aufklirung ist ein zentraler Begriff der abend-
lindischen Geistesgeschichte; er beschreibt sowohl eine historische Epoche im 17.
und 18. Jahrhundert als auch ein bis heute giiltiges Konzept von Wissenschaft und
Vernunftgebrauch. Demgegeniiber ist Bildungsforschung ein sehr junger Begriff,
der eher technische Assoziationen auslost — von Fragebogen iiber Computer-
Berechnungen bis hin zu Drittmitteln. Nach einer Diskussion der Fragen ,Was ist
Bildungsforschung?“ und ,Was bedeutet es, von der Bildungsforschung ,Aufkldrung’
zu erwarten?“ untersucht der Autor in exemplarischer Weise zwei Projekte der empiri-
schen Bildungsforschung (PISA 2000, COACTIV) hinsichtlich ihres Platzes zwischen
Sozialtechnologie und Aufklarung. Abschlieflend leitet er aus den Ergebnissen seiner
Untersuchung kritische Anfragen an die gegenwirtige empirische Bildungsforschung

ab.

Detlef Fickermann/Hans-Werner Fuchs
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Norbert Maritzen/Jenny Trankmann

Normative Grundlagen des Bildungsmonitorings

Zusammenfassung

Der Beitrag geht den impliziten und expliziten normativen Begriindungszusammen-
hingen des Bildungsmonitorings nach. Ausgehend von der semantischen Spannung, die
dem Kompositum ,,Bildungsmonitoring“ inhdrent ist, werden Referenzkonzepte skiz-
ziert, die die Perspektive steuern, mit der das Bildungsmonitoring auf seine Gegenstinde
schaut und diese konstituiert. Betrachtet wird dabei zundchst der Begriff der ,Bildung®
im Bildungsmonitoring, um dann auf gerechtigkeitstheoretische Aspekte und normati-
ve Implikationen der empirischen Wirklichkeitserfassung einzugehen. Abschlieffend wird
gezeigt, welche normativen Effekte der Status des Bildungsmonitorings als politisch insti-
tutionalisiertes Element staatlicher Steuerungssysteme hat.

Schliisselworter:  Bildungsmonitoring, Normativitit, Bildungstheorie, Gerechtigkeits-
theorie, Governance, Bildungspolitik

Normative Foundations of Educational Monitoring

Abstract

The article deals with the implicit and explicit normative contexts of justification for
the need of “Bildungsmonitoring” (educational monitoring). Starting from the seman-
tic tension inherent to the compound “Bildungsmonitoring”, we outline reference con-
cepts characterizing the perspective with which Bildungsmonitoring approaches and de-
fines its objects of research. After discussing the concept of “Bildung” in the context of
“Bildungsmonitoring”, we address aspects related to theories of justice and reflect upon
normative implications of empirical portrayals of reality. Finally, we show the normative
effects of “Bildungsmonitoring” in its position as a politically institutionalized element
of state control systems.

Keywords: educational monitoring, normativity, theory of justice, governance, evidence-
based policy
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Normative Grundlagen des Bildungsmonitorings |

Das Irritationspotenzial des Begriffs ,Bildungsmonitoring® ist - wenn man zum
Beispiel die publizistisch gefithrten Auseinandersetzungen um ,,PISA & Co. verfolgt
- ungebrochen. Das verwundert nicht, scheinen doch zwei ginzlich verschiedene
Traditionslinien des Vernunftgebrauchs in dem Kompositum ,Bildungsmonitoring®
zusammengezwungen zu sein: Die historisch aufgeladene Idee ,subjektiver Bildung“
wird verkniipft mit der Vorstellung einer ,objektiven Wirklichkeitsiiberwachung®
Aber auch dariiber hinaus zeigen sich bei naherer Betrachtung des Begriffs
Schwierigkeiten: Bildungsmonitoring eroffnet das Versprechen auf neutrale und ob-
jektive Ergebnisse, die insbesondere durch die verwendeten Methoden mit ihren ho-
hen Mafistiben an Objektivitat, Validitat und Reliabilitdt gewidhrleistet werden sol-
len. Dabei wird leicht iibersehen, dass in das Bildungsmonitoring selbst von Beginn
an Wert- und Urteilsmaf3stabe eingearbeitet sind, ohne die ihm die Grundlage entzo-
gen wiirde.

Der Beitrag geht der normativen, theoretisch zu fassenden Grundierung des
Bildungsmonitorings nach. In einem ersten Schritt wird der semantische Rahmen ab-
gesteckt, der mit dem Begriff evoziert wird und der auf Schwierigkeiten der theoreti-
schen Verortung verweist. Anschlieflend werden einige normative Referenzkonzepte
skizziert, die die Perspektive steuern, mit der das Bildungsmonitoring auf seine
Gegenstinde schaut und diese konstituiert. Abschlieflend wird gezeigt, dass auch
sein Status als Element (meist) staatlicher Steuerungssysteme Riickwirkungen auf
die normativen Substrate des Bildungsmonitorings hat. Die Analyse verwendet da-
bei den Begriff ,,Bildungsmonitoring“ als eine Art Sammelbegrift fiir unterschiedliche
Verfahren (z.B. Large Scale Assessments oder Bildungsberichterstattung), wohl wis-
send, dass die aufgewiesenen normativen Aspekte jeweils fallbezogen ausdifferenziert
werden missten.

1. Bildungsmonitoring - eine Aufgabe ,,zwischen den Stiihlen“

Bildungsmonitoring ist die laufende Beobachtung der Rahmenbedingungen, Ver-
laufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von Bildungsprozessen mit Hilfe empiri-
scher Methoden (empirische Wissenschaften, Statistik) mit dem Ziel, administrative
und politische Handlungsbedarfe und Interventionsmoglichkeiten aktuell und pros-
pektiv zu erkennen. Es hat im Wesentlichen drei Funktionen: 1. die Zertifizierung
mittels Verfahren der Qualitdtsbescheinigung anhand vorgegebener Normen; 2. die
Diagnostik fiir systemisches Lernen durch auf Dauer gestellte Beschaffung und
Bereitstellung von Informationen zum Zwecke der Entscheidungsvorbereitung; 3. die
Rechenschaftslegung mit dem Ziel der Gewihrleistung eines geregelten Zugangs zu
qualitétsrelevanten Informationen fiir unterschiedliche Akteure. Bildungsmonitoring
unterstiitzt mit empirischen Verfahren vor allem die Systemsteuerung durch
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Aufbereitung iibergreifender Informationen zu Entwicklungen und Problemlagen (zu
diesem Grundverstindnis siehe Scheerens/Glas/Thomas 2003).

In dieser Arbeitsdefinition wird bereits deutlich, dass Bildungsmonitoring ein multi-
dimensionales Unternehmen mit einer Vielzahl theoretischer und praktischer, ope-
rationaler und institutioneller Referenzen ist. Schon der Begriff hat eine semantisch
changierende Aura. Das ist Starke und Schwiche zugleich. Stellt man, ohne den sys-
tematischen Anspruch einer kontrastiven begriffs- bzw. ideengeschichtlichen Analyse
zu erheben, tentativ die semantischen Felder der beiden Teilbegriffe ,Bildung® und
»Monitoring“ plakativ einander gegeniiber, scheint das eigentiimlich Irritierende auf:

,Bildung” VvS. »Monitoring”
Begriff geistesgeschichtlicher Begriff technikgeschichtlicher
Provenienz Provenienz

Bildungsbegriff:

subjektive Perspektive Perspektive der Objektivierung

ganzheitliches

Subjektverstandnis Partialisierung des Objektes

Geworden-Sein: So-Sein:
diachrone Perspektive synchrone Perspektive
Fluchtpunkt: kritische Fluchtpunkt: Unterwerfung unter
Reflexion und Emanzipation eine technische Rationalitat
Erziehung als (Be-)Rechenbarkeit,
Inkommensurables Machbarkeit, Steuerbarkeit

Das, was mit den beiden Teilbegriffen des Kompositums evoziert wird, kénnte un-
terschiedlicher kaum sein. Sowohl die theoretische Herkunft der jeweils , mitgefiihr-
ten“ Konzepte als auch zentrale, hier nur exemplarisch apostrophierte Theoreme, auf
die sich diese Konzepte fundamental beziehen, sind epistemologisch diametral unter-
schieden. Ganz unterschiedliche erkenntnistheoretische Rdume sind hier unter dem
Dach eines zusammengesetzten Begriffs vereint. Das bediirfte eigentlich einer genau-
eren Analyse.

Auch wenn man versucht, das Bildungsmonitoring einem Wissenschaftstyp zuzuord-

nen, zeigt sich die ,,Unbestimmtheit® des Unternehmens. Habermas (vgl. 1965, 1968)

hat bekanntlich drei Wissenschaftstypen mit jeweils spezifischen, die Erkenntnis-

bemiihung leitenden Funktionen unterschieden:

« empirisch-analytische Wissenschaften mit einem technischen Erkenntnisinteresse,
das auf Verwertbarkeit zielt;

o historisch-hermeneutische Wissenschaften mit einem praktischen Erkenntnis-
interesse, das auf Handlungsorientierung und Verstandigung zielt;

o kritische Sozialwissenschaften mit einem ,,emanzipatorischen® Erkenntnisinteresse,
welches das menschliche Subjekt ,,befreien” will.
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Betrachtet man Verfahren, Produkte und Funktionen des Bildungsmonitorings
vor der Folie dieser Typologie genauer, so ist zu konstatieren, dass eine eindeutige
Zuordnung schwerfillt. Um es am Beispiel etwa der Bildungsberichterstattung nur
anzudeuten: Bildungsberichte basieren im Wesentlichen auf Verfahren der Statistik
und der empirischen Sozialforschung, kommen in ihren Darstellungen aber ohne his-
torisch-hermeneutisch verfahrende Interpretation von Gegenstinden nicht aus und
beanspruchen zugleich, Grundlagen fiir eine kritische Analyse von individuellen, ins-
titutionellen und gesellschaftlichen Problemlagen im Bildungsbereich zu liefern. Dies
liele sich gut an der Gesamtkonzeption fiir den Bericht ,Bildung in Deutschland®
zeigen, die geprdgt ist von impliziten und expliziten Beziigen auf die o.a. funktiona-
len Unterscheidungen.!

Vorldufiges Fazit: Bildungsmonitoring als institutionalisierte Ausiibung einer wissen-
schaftlichen Profession ist von Anfang an

« wissenschaftstheoretisch ,,zwischen den Stithlen® platziert,

o konzeptionell vieldimensional/interdisziplinir,

o durchwirkt von widerspriichlichen Konzeptionen und Anspriichen,

o historisch kontingent und

« eingespannt in verschiedene, uneinheitliche Erkenntnisinteressen.

2. Normative Referenzkonzepte des Bildungsmonitorings

Wenn es beim Bildungsmonitoring um die systematische und wissenschaftlich fun-

dierte Beobachtung von Bildungsprozessen und -ergebnissen geht, so bedarf es einer

Begriindung (vgl. ausfiihrlicher auch Maritzen/Trainkmann 2014),

« was Bildung in diesem Zusammenhang bedeutet,

« nach welchen Kriterien Wirklichkeitsausschnitte ausgewiéhlt, strukturiert und be-
wertet werden und

 welches die Implikationen der dabei gewéhlten Verfahren sind.

2.1 Die Bildung im Bildungsmonitoring

In bildungstheoretischer Tradition wird immer wieder hervorgehoben, dass es bei
»Bildung“ um mehr gehe als nur um die ,,Aneignung der Wissensbestinde, Inter-
pretationen und Regeln einer gegenwirtig bestehenden kulturellen Lebensform®, son-
dern um die ,Fahigkeit, diese Lebensform, wenn sie sich selbst gefihrdet, in ihren
Strukturen und ihren herrschenden Regeln zu transformieren® (Peukert 2000, S. 509).
Bei Bildung gehe es, wie Alfred Schifer dies umschreibt, um die ,,Personwerdung des

1 Vgl. URL: http://www.bildungsbericht.de/daten/gesamtkonzeption.pdf; Zugriffsdatum:
11.06.2015.
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Menschen im Spannungsfeld zwischen Individuierung und Vergesellschaftung®, wo-
bei die Bildungskategorie eine bestimmte Funktion habe: ,Sie steht [...] gegen die
Vorstellung der Moglichkeit der problemlosen Einheit von Vergesellschaftung und
Individuierung. Sie steht gegen eine unproblematische Perspektive gegeniiber gesell-
schaftlichen Imperativen [...] also [...] gegen jede funktionalistische sozialisations-
theoretische Perspektive.“ (Schifer 2009, S. 186)

Bildungsprozesse befihigen demnach zur Kritik und zur Transformation der ge-
sellschaftlich vorgegebenen Strukturen und Denkmuster. Betrachtet man nun Mafi-
nahmen des Bildungsmonitorings, so dringt sich der Verdacht auf, dass im Bildungs-
monitoring dieses zentrale Element der Bildungsidee konterkariert wird. Denn dessen
Instrumente wie z.B. Bildungsstandards, Kompetenzmodelle oder Stufenmodelle von
Unterrichtsqualitdt setzen Normen (bestimmen also aus der aktuellen gesellschaftli-
chen Verfasstheit heraus positive Bildungsziele), die dann so operationalisiert wer-
den, dass eine vorfindliche Wirklichkeit in Relation zu diesen Normen empirisch
gemessen werden kann. Bildung wird damit scheinbar ihrer gesellschaftskritischen
Komponente vollstindig beraubt und zu einem funktionalen ,Substratbegrift®
(Tenorth 1997, S. 976), der Empirie anleitet.

Diesem Vorwurf ldsst sich entgegenhalten, dass im Zuge der Entwicklung wichtiger
Grundlagen des Bildungsmonitorings bereits bildungstheoretische Verortungen be-
griindet und kritisch diskutiert worden sind (vgl. Klieme et al. 2003; Baumert et al.
2001, S. 19ff). Insbesondere ein Sachverhalt ist in diesem Kontext von Bedeutung:
Obwohl das Bildungsmonitoring darauf angewiesen ist, systematisch Informationen
tiber individuelle Bildungsteilnehmer und -teilnehmerinnen einzubeziehen, hat es
nicht den Anspruch und das Ziel, Bildungsprozesse der einzelnen Individuen um
ihrer selbst willen zu beobachten und festzuschreiben. Stattdessen geht es iibergrei-
fend um die Frage, ob fiir alle Individuen der je individuelle Anspruch bzw. das
Recht auf Bildung, wie es beispielsweise auch alle Schulgesetze formulieren, ange-
messen verwirklicht wird. Leitende Frage einer so gewendeten bildungstheoretischen
Fundierung des Monitorings ist: Legen Bildungsinstitutionen substanzielle und hin-
reichende Grundlagen fiir die Bewdhrung eines jeden in der gesellschaftlichen Praxis?
Nicht das Subjekt, das qua vorgeschriebener Bildungsziele vergesellschaftet und kon-
trolliert werden soll, steht also im Aufmerksamkeitsfokus des Bildungsmonitorings,
sondern eine ,zu erbringende Leistung der Gesellschaft fiir alle Heranwachsenden®
(Tenorth 2004, S. 173).

Diese Argumentation sieht genau in der Frage nach der angemessenen Umsetzung
des Rechts auf Bildung den Diskurs um das Konzept der ,Grundbildung® bzw. der
»Basiskompetenzen® aufgerufen. Dahinter steht die Idee, dass es fiir die Teilhabe an
Gesellschaft und Kultur Grundvoraussetzungen in Form von Kompetenzen als ,ba-
salen Kulturwerkzeugen“ (Baumert et al. 2001, S. 20) gibt. Bildung ist in diesem
Sinne - mit einer Formulierung von Tenorth (2004, S. 172) - ,die Generalisierung

236 | DDS, 107.]g., 3(2015) Bildungsmonitoring und Bildungsforschung



Normative Grundlagen des Bildungsmonitorings |

von kognitiven und motivationalen, normativen und sozialen Primissen fiir das
Handeln® Ohne den Erwerb dieser Grundkompetenzen ist auch Bildung in ei-
nem emphatischen Moglichkeitssinn eben nicht realisierbar, denn auch die kriti-
sche Distanznahme von gesellschaftlichen Vorgaben und ihrer Transformation setzt
bestimmte basale Fahigkeiten voraus, die ausnahmslos jedem zuteil werden miissen.
Auf die Identifizierung des Ausmafles, in dem Bildungssysteme dies leisten, sind aber
Verfahren des Bildungsmonitorings bezogen.

2.2 Gerechtigkeit als Fluchtpunkt

Der oben skizzierte Bildungsbegriff setzt ein grundsitzliches normatives Vorzeichen
fir die Aufmerksamkeitssteuerung des Bildungsmonitorings: Es hat sich fiir alle er-
fassbaren Voraussetzungen, Bedingungen, Erscheinungsformen und Folgen ei-
ner erreichten bzw. verfehlten Mindest-,Ausstattung zum Verhalten in der Welt“
(Robinsohn 1969/1973, S. 13) zu interessieren. Mit dieser Fokussierung des Blicks auf
Bildungswirklichkeit ist freilich noch nicht entschieden, nach welchen Kriterien das
so eingegrenzte Beobachtbare und Beschreibbare kategorisiert wird. Es bedarf also
zusitzlicher theoretischer Uberlegungen, um den Grad und die Formen der (Nicht-)
Einlosung von Bildungsanspriichen zu klassifizieren.? Zu diesem Zweck wird i.d.R.
auf gerechtigkeitstheoretische Uberlegungen rekurriert. Welche bildungsrelevanten
Wirklichkeitsausschnitte kommen also in den Blick, wenn man auf Gerechtig-
keit als das Erkenntnisinteresse steuernde Kategorie rekurriert? Diese Frage bil-
det die erkenntnisleitende Folie eigentlich immer dann, wenn beispielsweise von der
Heterogenitit der Bildungsvoraussetzungen, von Disparitaten der Bildungsbeteiligung
und im Zugang zu Bildungsgelegenheiten oder von herkunftsbedingter Bildungs-
benachteiligung die Rede ist.

Bei genauerer Betrachtung von Befunden des Bildungsmonitorings gehen unter-
schiedliche, zum Teil widerstreitende Gerechtigkeitskonzeptionen in die Aufbereitung
empirisch generierter Datenlagen ein: Konzepte der Verteilungsgerechtigkeit stellen, da
ihre Annahmen leicht operationalisiert werden konnen, vielleicht die am héufigsten
verwendete theoretische Folie dar, vor der empirische Befunde identifiziert, struktu-
riert und bewertet werden. Die Verteilungsgerechtigkeit ist zum Beispiel verletzt,
o wenn Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Leistungen am Ende der
Sekundarstufe I keine identischen Zugangsmoglichkeiten zur gymnasialen Ober-
stufe haben,

2 Im Rahmen dieser Darstellung ist es nicht moglich, die ideengeschichtliche Tradition des
Gerechtigkeitsbegrifts im Kontext des Erziehungssystems herauszuarbeiten (vgl. z.B. Flitner
1988; Hiibner 2013; Lenzen 1998; Oelkers 2008). Auch die bildungspolitischen Konjunk-
turen des Begriffs, insbesondere als Ingredienz der Chancengleichheitsdebatte, konnen hier
nicht nachgezeichnet werden (siehe kritisch Heid 1988).
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o wenn Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbarer Schulleistung in demselben
Bildungsgang unterschiedliche Chancen haben, tatsichlich den gleichen Abschluss
zu erhalten, oder

o wenn Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Schulleistungen unterschiedli-
che Durchschnittsnoten erhalten.

Verfahren des Bildungsmonitorings gehen mit dieser theoretischen Perspektive sys-
tematisch institutionalisierten Verteilungs- und Zuweisungsstrukturen nach und
zwar auf verschieden Ebenen: bei der Schullaufbahnregulierung durch Noten, bei
der Ausstellung von Zertifikaten, bei komplexen leistungsbezogenen Zuweisungs-
prozessen im Ubergang zwischen Schulen, Schulstufen oder Schulformen u.a.m.
Immer spielt die Frage eine entscheidende Rolle: Werden in diesen Prozessen indi-
viduelle Chancen und Teilhabemdoglichkeiten gemessen an fiir alle vergleichbaren
Kriterien (z.B. Schulleistung) gerecht verteilt? Aufgrund einer in den letzten Jahren
immens gewachsenen empirischen Befundlage besteht mittlerweile Konsens dahin-
gehend, dass die kritischen Stellen fiir die Entstehung von Ungleichheiten und da-
mit von Verteilungsungerechtigkeiten die Ubergangsschwellen im Bildungssystem
sind (vgl. z.B. Baumert/Schiimer 2001; Bellenberg/Klemm 1998; Schnabel et al. 2002).
Insbesondere fiir den Ubergang von der Grundschule zu weiterfithrenden Schulen
(vgl. z.B. Maaz et al. 2010), aber auch fiir andere vor- oder nachgelagerte Uberginge
konnten systematische Wirkungsmechanismen der Entstehung nicht nur ungleicher,
sondern ungerechter Verteilungen nachgewiesen werden (vgl. z.B. Baumert/Schiimer
2001; Bos et al. 2004; Ditton 2005, 2007; Lehmann/Peek/Génsfufy 1997; Maaz/Nagy
2009; Maaz et al. 2010; Pietsch 2007).

Geht der an Rawls (2006) orientierte Ansatz der Verteilungsgerechtigkeit stark von
allgemein geltenden Prinzipien aus, nimmt der insbesondere von Amartya Sen
(2010) und Martha C. Nussbaum (2010) entwickelte Befihigungsansatz konkre-
te Lebensbedingungen in den Blick und fragt: Welches sind die personalen, gesell-
schaftlichen, institutionellen Mindestvoraussetzungen, die den Fahigkeitserwerb ei-
nes jeden so unterstiitzen, dass er im Rahmen eines gegebenen gesellschaftlichen
Kontextes ein selbstindiges und selbstbestimmtes Leben fithren kann? Mit Blick
auf das Bildungssystem fokussiert eine solche Sichtweise auf Gelegenheitsstrukturen
von Bildungsprozessen, indem danach gefragt wird, inwieweit in institutionalisier-
ten Strukturen (z.B. Unterricht oder Lerngruppen) systematisch Prozesse ermog-
licht und praktisch relevante Voraussetzungen angelegt werden, die die Befihigung
des Einzelnen zu einer befriedigenden Daseinsvorsorge und Daseinsbewialtigung ge-
wihrleisten. Der theoretische Ansatz weist eine hohe Anschlussfihigkeit an das
funktionale Bildungsverstindnis auf, wie es in Projekten des international verglei-
chenden Bildungsmonitorings (v.a. PISA) zugrunde gelegt wird. Die Virulenz vor
allem der ersten fir Deutschland wenig schmeichelhaften PISA-Ergebnisse lag
vielleicht besonders darin, dass das Bildungsmonitoring eklatante Verletzungen
der Befihigungsgerechtigkeit im Sinne einer riskanten, institutionell erzeugten
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Einschrinkung der Zukunftsfahigkeit von Teilen der nachwachsenden Generation of-
fenbarte.

Auch ein anerkennungstheoretischer Ansatz der Gerechtigkeit besitzt eine hohe
Relevanz als mogliche Grundlegung des Bildungsmonitorings. Axel Honneth (1992,
2000, 2011) unterscheidet drei Formen der Anerkennung: Liebe, Respekt und sozia-
le Wertschitzung, fur die er negativ komplementire Grundformen der Missachtung
bestimmt: den physischen Ubergriff, die soziale Exklusion (,Entrechtung) und
die Entwertung einer identititsstiftenden Lebensform. Der Begriff , Anerkennung®
stellt bei Honneth nicht so sehr eine moraltheoretische Begriindung von sozia-
ler Wertschdtzung oder der sozialen Anerkennung von Minderheiten dar. Er ist
viel grundlegender gemeint: Soziale Anerkennung ist vor allem als eine konstitutive
Voraussetzung von Gesellschaftlichkeit iiberhaupt gedacht (sieche auch Stojanov 2006).
Folgt man diesem Ansatz, ist ein Bildungswesen dann gerecht, wenn in ihm die
Anerkennungsformen der Empathie, des Respekts und der sozialen Wertschitzung
institutionalisiert und handlungsleitend fiir die padagogische Praxis sind. Auf un-
seren Kontext angewandt kommen damit insbesondere solche Prozessqualititen
von Bildung in den Blick, die es ermdglichen bzw. verhindern, dass Einzelne in
Bildungsinstitutionen systemische Anerkennung im Sinne von uneingeschrink-
ter, von Merkmalen ijhrer Herkunft und ihres Seins unabhingiger Einbindung in
Sozialitit erfahren. Dass eine solche Perspektive von hoher praktischer Bedeutung fiir
die Institutionalisierung von Bildungsprozessen ebenso wie fiir deren Beobachtung
ist, lieBe sich beispielsweise im Kontext der Transformation des Schulwesens zu ei-
nem inklusiven System unschwer zeigen.

2.3 Normative Implikationen von Verfahren

Auch in methodischer Hinsicht ist der Normativitit des Bildungsmonitorings
nicht zu entkommen. Zum einen kénnen die in der Regel quantitativ-empirischen
Verfahren des Bildungsmonitorings nicht verdecken, dass immer auch Normen am
Werke sind, die die Auswahlprozesse fiir die empirische Wirklichkeitserfassung
steuern, Referenzmaf3stibe temporaler, sozialer oder kriterialer Art bereitstellen
oder wertende Kommentierungen einfirben.> Man tut also gut daran, sich mit der
Normativitdt als Pramisse auch der empirischen Methoden des Bildungsmonitorings

3 Dass empirischen Verfahren Normativitit inhérent ist, ist beileibe keine neue Erkenntnis.
Erinnert sei nur an die Streitgeschichte der deutschsprachigen Soziologie, vor allem an den
Werturteilstreit vor dem ersten Weltkrieg zwischen Max Weber, Werner Sombart und Gus-
tav Schmoller, an den Methodenstreit in den Zwischenkriegsjahren zwischen Vertretern
eines naturwissenschaftlichen Methodenideals (Methodenmonismus) und den Gegnern der
Ubernahme dieser Methoden in die Sozialwissenschaften (Methodendualismus) oder an
den Positivismusstreit der 1960er-Jahre zwischen Vertretern des Kritischen Rationalismus
(v.a. Karl Popper und Hans Albert) und Vertretern der Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule (v.a. Theodor W. Adorno und Jirgen Habermas).
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auseinanderzusetzen. Als theoretisches Problem wird dies auch zunehmend in der
Erziehungswissenschaft diskutiert (vgl. exemplarisch Benner et al. 2013; Krinninger/
Miiller 2012; Miiller 2013).

Eine wichtige Norm ist der Anspruch der Messbarkeit (siehe kritisch Koch 2004).
Nur was zdhlbar oder messbar ist, kann Gegenstand von Verfahren des Bildungs-
monitorings werden. Messbarkeit ist also die zentrale Pramisse der Gegenstands-
konstituierung. Das ist in doppelter Hinsicht problematisch: Methodisch wird der
Blick auf Wirklichkeitsausschnitte in bestimmter Weise verengt; das im wortli-
chen Sinne immer auch Inkommensurable der piadagogischen Praxis wird ausge-
blendet. Es zéhlt, was beobachtet werden kann. Und grundsitzlicher noch: Die ver-
engte Perspektive wirkt, da sie in institutionalisierten Beobachtungssystemen mit
Praxisrelevanz daherkommt, zuriick auf die Praxis, weil sie Bedeutsamkeit gemaf3
der bindren Opposition ,beobachtbar versus nicht beobachtbar® hierarchisiert ver-
teilt. Es ist wichtig, was gezdhlt werden kann. Verfahren des Bildungsmonitorings
(z.B. Schulleistungstests oder standardisierte Unterrichtsbeobachtungen der Schul-
inspektion) konnen also gleichsam eine Bugwelle der Praxisveranderung vor sich her-
schieben, indem sich die Praxisgestaltung (z.B. der Unterricht) geradezu vorsorglich
den Aufmerksambkeitskriterien des Monitorings anpasst. Landwehr (2011) nennt dies
in einer Analyse der Verfahren der externen Schulevaluation die normendurchsetzen-
de Funktion der Verfahren.

Hinzu kommt, dass im Rahmen von Monitoringverfahren immer auch Bewertungen
vorgenommen werden, weil festgestellte Zustinde als erwiinscht oder unerwiinscht
ausgewiesen werden. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn Schulen anhand daten-
gestiitzter Riickmeldungen auch wertbasierte Informationen tber die Qualitat des
Unterrichts erhalten. Mit Blick auf Verfahrensimplikationen ist hier festzustellen, dass
— wie Helmut Heid (2014) gezeigt hat (siehe kritisch auf Heid bezogen Klieme 2014)
- Qualitatsurteile immer aus zwei Komponenten bestehen: aus einer deskriptiv-expli-
kativen, eher technologischen Komponente und aus einer wertend-urteilenden, meist
praskriptiven Komponente. Entscheidend ist nun, dass bei Qualititszuschreibungen
diese Bestandteile des Urteils nicht nur strikt analytisch unterschieden werden miis-
sen, sondern auch, dass bereits deskriptive Tatsachenfeststellungen nicht ohne vor-
gingige Wertungen auskommen, die sich zum Beispiel auf den Zweck einer zu bewer-
tenden Handlung beziehen und die notgedrungen selektive Wirklichkeitserfassung
normativ ,einfarben®

In dem komplexen Zusammenspiel zwischen Feststellung und Bewertung kommen
gleichsam ,hinter dem Riicken der agierenden Personen auch Heuristiken zum
Zuge, da Urteile i.d.R. auf der Grundlage einer Vielzahl von Informationen zu fil-
len sind, deren Relevanz fiir informierte Entscheidungen unter Handlungsdruck
nicht eindeutig beschreibbar ist. Das heifSt, beim Monitoring zum Zwecke der Ent-
scheidungsfindung werden diverse Datenquellen zugrunde gelegt und in Abhéngig-
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keit von ihrer Verfiigbarkeit und einer zugeschriebenen Giite implizit unter-
schiedlich gewichtet. Wie die algorithmische Verarbeitung der Informationen aus
verschiedenen Quellen tatsdchlich erfolgt, scheint eine unbeobachtete Kehrseite von
Monitoringverfahren zu sein, gleichsam das ,,Unbewusste® der technischen Vernunft
(vgl. grundlegend Neumer 2009).

Was bedeuten diese Befunde nun fiir den Anspruch des Bildungsmonitorings? Zum
einen ist wichtig, dass weder die Breite der Datenfundierung noch ein nicht sel-
ten enormer methodischer Aufwand den Blick auf die kategoriale Begrenztheit
und unausweichliche Gebundenheit an Verfahrensrestriktionen verstellen diir-
fen. Da die Verfahren aber immer Eingriffe in soziale Wirklichkeiten mit kom-
plexen Akteurskonstellationen darstellen, ist deshalb vor allem Bescheidenheit in
der Formulierung von Geltungsanspriichen geboten. Zum anderen ist offensicht-
lich, dass eine noch so weit getriebene methodische Versiertheit im Kern nichts
anderes als ein Deutungsangebot produziert, dem betroffene oder interessierte
Akteure, Professionelle wie Laien, mit Verweigerung oder im besten Fall dialo-
gisch begegnen konnen. Schliefllich sind mit Blick auf die Zertifizierungsfunktion
des Bildungsmonitorings (s.o.) die unhintergehbare Selektivitit und die Interessen-
gebundenheit der Anwendung von Qualitédtskriterien ein Umstand, der immer in
Rechnung gestellt werden und zur Bescheidenheit veranlassen muss.

3. Bildungsmonitoring im Steuerungskontext

Bildungsmonitoring findet in der Regel in staatlichem Auftrag und in institutiona-
lisierten Strukturen statt. Das bedeutet nicht unbedingt, dass Einrichtungen, die
Mafinahmen des Bildungsmonitorings durchfithren, immer auch staatliche Einrich-
tungen sind. Vielfiltig sind die Konstruktionen, die sich unter jeweils spezifischen
historischen, gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten gebildet haben, um im
Bildungsbereich Verfahren des Bildungsmonitorings zu implementieren, zu institutio-
nalisieren und zu verstetigen. In diesen Entwicklungen wird bei aller Verschiedenheit
eine Verdnderung bzw. Erweiterung des Referenzrahmens deutlich, innerhalb des-
sen im bildungspolitischen Diskurs und in der administrativen Bildungsplanung
Handlungsprogramme begriindet werden.

Diese Verdnderung wird oft mit Schlagworten wie ,wissensbasierte Bildungspolitik®,
»evidenzbasierte Steuerung®, ,governance by information“ oder ,datengestiitzte
Schulentwicklung® belegt. Auch die so apostrophierten Konzepte haben eine nor-
mative Grundierung und zwar hinsichtlich mehrerer Dimensionen: Zum einen ist
der aus der Medizin entlehnte Rekurs auf ein Konzept von ,,Evidenz® (siehe kritisch
Biesta 2011a, 2011b; Forster 2014) nicht nur vage, sondern in der Selbstbeschreibung
von Bildungspolitik oder Bildungsplanung selbst ein normativer insofern, als er sich
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mehr oder weniger explizit abzugrenzen scheint von anderen Formen der Herstellung
von Gewissheit, beispielsweise durch Aufbereitung von Praxiserfahrungen oder
durch Aushandlung von Meinungen (vgl. Bellmann/Miiller 2011; Bottcher/Dicke/
Ziegler 2009; Heinrich 2010). Im Gegensatz zu den letztgenannten beansprucht
die Vorstellung evidenzbasierten Handelns und Entscheidens ein hoheres Mafl an
»Rationalitat®

In diesem Zusammenhang ist ferner wichtig zu spezifizieren, welche Form von
Wissen im Rahmen des Bildungsmonitorings generiert und bereitgestellt wird und
in welchem Verhiltnis die Wissensformen zueinander stehen. Géngig geworden ist
die Unterscheidung von Diagnosewissen, Erklirungswissen und Handlungs- bzw.
Veridnderungswissen (vgl. Bromme/Prenzel/Jager 2014). Bildungsmonitoring produ-
ziert in aller Regel Diagnosewissen fiir unterschiedliche Ebenen des Bildungssystems.
Damit bleibt aber tendenziell das Bediirfnis von Bildungsakteuren, seien es Politiker
und Politikerinnen oder Lehrkrifte, auf der Strecke, fiir diagnostizierte Zustinde
auch Wissen zu erhalten, das diese Zustande erkldren kann, und Wissen, das pro-
fessionelle praktische Bearbeitungsstrategien fiir die festgestellten Zustinde anleiten
kann. Strukturell prekdr wird das {iber Monitoring generierte Wissen in politischen
oder piadagogischen Entscheidungsfeldern aber nicht nur wegen seiner Spezifitat als
Diagnosewissen und damit seiner begrenzten Reichweite, sondern auch dadurch,
dass es als wissenschaftlich generiertes Wissen immer in Konkurrenz tritt zu ande-
ren Wissensformen, mithin eigentlich keine hohere Dignitdt beanspruchen kann.
Bildungsmonitoring bedient sich eben nur einer Form der Wissensbildung, nim-
lich der wissenschaftlichen, neben der es immer schon andere legitime Formen gibt.
Demgegeniiber wird in breitem Diskurs {iber evidenzbasierte Steuerung ein hier-
archisches Verhiltnis von Wissensgrundlagen fiir Entscheidungen unterstellt, in-
dem suggeriert wird, empirischem Wissen komme im Sinne einer persuasiven
»Autorisierungsstrategie“ (Thompsen 2014) ein Glaubwiirdigkeitsvorteil gegeniiber
anderen Wissensformen (z.B. professionellem Erfahrungswissen) zu.

Angesichts der Vielzahl unterschiedlicher interessegeleiteter Wissensproduzenten
wird also immer auch auf Basis normativer Referenzen entschieden, welches Wissen
produziert und genutzt wird. Wissen des Bildungsmonitorings bewdhrt sich in die-
sem Sinne in Entscheidungspraktiken nur dann, wenn es seiner Funktionalitét als
Diagnosewissen gerecht wird, wenn es die immer begrenzte Verarbeitungskapazitit
fiir Wissenskomplexitat von Wissensnutzern berticksichtigt, aber auch, indem es sich
als anschlussfahig an andere Wissensformen mit praktischer Relevanz fiir Wissens-
nutzer erweist. Dies sind aber nur notwendige Bedingungen seiner Wirksambkeit. Es
muss dariiber hinaus gewéhrleistet sein, dass seine Produktion und Nutzung auch ge-
wollt ist. Das hingt freilich nur bedingt von ihm selbst ab. Es kann also wesentliche
Voraussetzungen seiner Nutzung nicht selbst schaffen.
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Aber nicht nur die Wissensdimension des Bildungsmonitorings hat normativ zu
verstehende Grundlagen. Wenn man Bildungsmonitoring als politisch gewoll-
te und institutionalisierte Form der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung
des Bildungssystems begreift (vgl. Brosziewski 2007, 2010), wird noch eine andere
Dimension deutlich. Der Institutionalisierung von Monitoringsystemen liegt nim-
lich die Annahme zugrunde, dass damit Vorkehrungen getroffen werden, die Element
dessen sind, was im anglo-amerikanischen Bereich ,,good governance® genannt wird.
Bildungsmonitoring ist damit ein Ausweis dafiir, dass gesellschaftliche, staatliche
oder auch suprastaatliche Instanzen wissen wollen, wie ihr Verantwortungsbereich
funktioniert. Dies geschieht vor dem Hintergrund von normativen Konzepten, die
postulieren, was ein ,gutes® Funktionieren, sei es z.B. auf Schulebene oder auch
auf Systemebene, denn sei. Zu solchen Soll-Vorstellungen gehort auch, dass sich
Institutionen objektive und verlédssliche Verfahren der Selbstbeobachtung geben, um
Entwicklungen steuern zu konnen, um Zielerreichungen zu tiberpriifen oder um pro-
spektiv neue Ziele zu setzen.

Zum Schluss sei auf eine weitere steuerungsrelevante normative Dimension des
Bildungsmonitorings hingewiesen - die rechtliche. Im Kontext der Steuerung sind
dabei immer auch von Interesse Aspekte der rechtlichen Kodifizierungen, auf die sich
Verfahren des Bildungsmonitoring beziehen (z.B. rechtlich verbindliche Vorgaben
curricularer Art oder schulgesetzliche Normierungen), oder rechtliche Normen, de-
nen die Monitoringverfahren selbst zu gehorchen haben (z.B. datenschutzrechtliche
Regelungen). Noch zu wenig beachtet sind insbesondere bei international agieren-
den Monitoringunternehmen wie z.B. PISA die volkerrechtlichen Grundlagen von
Entscheidungsstrukturen mit Bindewirkung fiir Teilnehmerstaaten (vgl. Bogdandy/
Goldmann 2009). Hier sollen vorerst die Implikationen einer Entwicklung interessie-
ren, die in anderen Politikbereichen schon linger Einzug gehalten hat.

Als Frage formuliert: Welche préjudizierende, steuernde Wirkung auf eigentlich nur
politisch zu legitimierende Entscheidungen haben technologische Antezedenzien sol-
cher Entscheidungen, und wie ist mit dem Umstand umzugehen, dass diese sich auf-
grund ihrer Komplexitit den demokratisch legitimierten Entscheidungstragern weit-
gehend entziehen? Diese Frage stellt sich in Politikbereichen, die beispielsweise mit
Grofitechnologien zu tun haben (z.B. in der Nuklearpolitik oder in der Politik stid-
tebaulicher Grofivorhaben), schon lange. Mit der technologischen Entwicklung
und der internationalen Vernetzung der Bildungswissenschaften hilt sie nunmehr
auch in der Bildungspolitik Einzug. Eine rechtliche Dimension hat diese Frage in-
sofern, als die rechtlich normierte Gestaltungssouverénitit von Bildungspolitik und
Bildungsadministration auf weitere Handlungsrationale rekurriert als nur auf wissen-
schaftliche und sich damit von letzteren nicht engfithren und binden lassen kann.
Was wissenschaftlich geboten erscheint, kann nicht umstandslos zum politischen
Programm werden, schon gar nicht, wenn die Verfahren des wissenschaftlichen
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Erkenntnisgewinns fiir Politik im wissenschaftlichen Laienstatus unzugénglich in der
Blackbox bleiben.

Die Absicht unserer Ausfithrungen war es, einige Aspekte der normativen Grund-
lagen herauszuarbeiten, die sich angesichts empirisch geprigter Zugangsweisen des
Bildungsmonitorings zu seinem Gegenstandsfeld der Aufmerksambkeit nur allzu leicht
entziehen. Deutlich geworden ist: Das normative Gerdist ist vielfiltig und gekenn-
zeichnet von Ambivalenzen und Widerspriichen. Diese unterlaufen jeden Versuch,
ein geschlossenes theoretisches Gebdude zu errichten. Stattdessen zwingen sie
Vertreter wie Adressaten des Bildungsmonitorings in eine stetige kritische Reflexion
und Auseinandersetzung.
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Thematisierungen von Bildungsmonitoring-
instrumenten seitens der Bildungsforschung

Die Beispiele Bildungsberichterstattung, Schulinspektion
und Vergleichsarbeiten

Zusammenfassung

Die Etablierung von Bildungsmonitoring wird von der empirischen Bildungsforschung
kontinuierlich begleitet. Unter welchen Gesichtspunkten einzelne Instrumente for-
schungsseitig thematisiert werden, steht im Fokus dieses Beitrags. Hierzu werden
Forschungen zu drei zentralen Elementen des deutschen ,,Monitoring-Paradigmas® sys-
tematisiert vorgestellt. Erkennbar wird unter anderem eine Kongruenz zwischen den
Analysemodellen und Fragestellungen der Bildungsforschung und den politisch formu-
lierten Zwecksetzungen.

Schliisselworter: Bildungsmonitoring, Empirische Bildungsforschung, Bildungsbericht-
erstattung, Schulinspektion, Vergleichsarbeiten

The Exploration of Educational Monitoring Instruments
by Educational Research

Taking the Examples of Educational Reporting, School Inspection,
and State-wide Comparative Tests

Abstract

Empirical educational research has played a continuous role in accompanying the imple-
mentation of educational monitoring. This article examines the issues that educational
research has foregrounded when studying three key instruments of the new German ‘ed-
ucational monitoring paradign’. Our findings suggest that both the research questions
and the analysis models that empirical educational research draws upon are congruent
with politically formulated targets.
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Keywords: educational monitoring, empirical educational research, educational report-
ing, school inspection, state-wide comparative tests

Einleitung

Die Ereignisse und Diskussionen der vergangenen Jahre um und iiber die deutschen
Schulsysteme konnen als Ausweis eines zuvor nicht denkbaren Reformeifers (vgl. van
Ackeren/Block 2009) beschrieben werden. Diese Diagnose erscheint plausibel, verge-
genwirtigt man sich die vielfiltigen bildungspolitischen Mafinahmen und regulati-
ven Strategien, die im wissenschaftlichen Diskurs beispielsweise als Modernisierung
(vgl. Briisemeister/Eubel 2003), Neue Steuerung (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010)
oder auch Ergebnisorientierte Steuerung (vgl. Wacker/Maier/Wissinger 2012) begriff-
lich gefasst werden. Schon diese Beschreibungsversuche der verdnderten Verhiltnisse
im Schulsystem dokumentieren die hohe Aufmerksambkeit der Bildungsforschung fiir
Verfahren, die veranderte Koordinationsstrukturen zwischen politischen, administ-
rativen und padagogischen Systemelementen bewirken sollen und die unter solche
Begriffsschemata subsumiert werden kénnen.

Ausgehend von der Annahme, dass auch die Forschung durch ihre Zugriffsweisen
an der diskursiven (Re-)Konstruktion der Steuerungsstrategien und ihrer Elemente
beteiligt ist (analog zu den Analysen von Barlésius 2005), soll anhand von
Forschungsbeitragen gezeigt werden, in welcher Weise Reformgeschehnisse seitens
der Forschung thematisiert und welche Zugriffsweisen dabei fokussiert werden. Dies
geschieht anhand einer Rezeption ausgewihlter Fachpublikationen, die sich entlang
der Elemente Bildungsberichterstattung, Schulinspektion und Vergleichsarbeiten auf
drei zentrale Bestandteile des deutschen ,,Monitoring-Paradigmas® (vgl. Bottcher
2013) bezieht.

Das Instrument Bildungsberichterstattung im Spiegel der
deutschen Bildungsforschung

Bildungsberichte wurden in den letzten Jahren als ein zentrales Instrument des
Bildungsmonitorings in Deutschland etabliert. Dies wird vor allem dadurch ersicht-
lich, dass sie sowohl auf Bundes- und Landes- als auch auf regionaler und kommu-
naler Ebene erscheinen. Als zentrales Ziel von Bildungsberichten gilt die regelma-
Blige und indikatorengestiitzte Informationsgenerierung tiber Rahmenbedingungen,
Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von Bildungsprozessen. Bildungsberichte
dienen dem Anspruch nach der Rechenschaftslegung tiber das Gesamtsystem, sol-
len mogliche Fehlentwicklungen frithzeitig aufzeigen und entsprechende politisch-
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administrative Steuerungsmafinahmen fundieren (vgl. Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2005).

Vornehmlich sind technisch-methodische Arbeiten zur indikatorenbasierten Darstel-
lung interessierender Merkmale der Bildungssysteme veroffentlicht worden (vgl.
Weishaupt/Zimmer 2013). Vertiefende Diskussionen zur Konzeption von Bildungs-
berichten und Optimierung der verwendeten Indikatorensysteme werden mehr-
fach angestellt (vgl. Dobert et al. 2009; Weishaupt 2009; Dobert/Klieme 2010). Her-
ausforderungen an eine indikatorengestiitzte Bildungsberichterstattung werden in
der Weiterentwicklung der Datenbasen und Indikatorensysteme, deren konzepti-
oneller Fundierung, ihrer empirisch belastbaren Plausibilitit, der Uberpriifung von
Annahmen iiber Wirkungszusammenhinge und Interdependenzen (vgl. Débert 2008)
sowie der Modellierung systemischer Gerechtigkeit (vgl. Berkemeyer/Manitius 2013)
gesehen. Riirup, Fuchs und Weishaupt (2010) zufolge konnten, inhaltlich gesehen, die
Konzepte von Bildungsqualitat, die sich in den Bildungsberichten niederschlugen,
bis dato nicht iiberzeugen (siehe die Arbeit von Scheerens/Hendriks 2004). Dadurch
konnen die zu einzelnen Indikatoren repréisentierten Daten zwar auf ein umfassen-
des Systemmodell des Bildungswesens referieren, jedoch werden Zusammenhinge
zwischen einzelnen Wirkbereichen kaum plausibilisiert. Infolgedessen werden
Bildungsberichte dem postulierten Anspruch eines System-Modeling aktuell nicht ge-
recht. Aus diesem Grund sehen Riirup, Fuchs und Weishaupt die Voraussetzungen
dafiir, dass Bildungsberichte konkrete Orientierungen fiir politische Entscheidungen
vermitteln konnen, derzeit nicht realisiert. Forschungsdesiderata erkennen sie hin-
sichtlich der Validierung von Datensétzen sowie vor allem der politischen Rezeption
und Informationsverarbeitung. Ferner soll auch der Einfluss von Bildungsberichten
auf die bildungspolitische Agenda und Entscheidungsprozesse systematischer er-
forscht werden. Erste Hinweise auf steuerungsrelevante Indikatorensysteme liefert
eine Studie von Siepke, Tegge und Egger (2014) zu kommunalen Bildungsberichten.
Sie zeigen etwa, dass eine Kontext-Input-Prozess-Output-Systematik die Struktur der
Berichtssysteme dominiert.

Ahnliche Bedenken in Bezug auf die postulierte Steuerungsfunktion von Bildungs-
berichten duflern Niedlich und Briisemeister (2012). Sie diagnostizieren bei der
Bildungsberichterstattung die Vernachldssigung der Steuerungsseite zugunsten ei-
ner auf Transparenz und Offentliche Rezeption setzenden Ausrichtung (vgl. ebd.,
S. 133). Sie thematisieren Bildungsberichte aus governanceanalytischer Perspektive
als Produkte politischer Aushandlungsprozesse. Hieran ankniipfend konstatieren
Hermstein und Manitius (2015, im Erscheinen) den Bildungsberichten ein bislang
wenig beachtetes Gerechtigkeitspotenzial, da Bildungsberichterstattung aufgrund der
spezifischen konstellationsbezogenen und methodisch-technischen Anlage Anlédsse
firr Diskurse bereithalt.
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Erste Forschungsansitze zur Rezeption, Nutzung und Wirksamkeit von Bildungs-
berichten lieflen sich schon 2006 in Deutschland finden (vgl. Weishaupt 2006; Liders
2006), wurden jedoch nicht systematisch weitergefithrt. Einen umfassenden (auch
Forschung aus dem Ausland beriicksichtigenden) Uberblick zu empirischen Befunden
geben Rirup, Fuchs und Weishaupt (2010). Abendroth, Sendzik und Jarvinen (2014)
fokussieren jiingst die Schulleitungen als Adressaten von Berichten und fragen nach
ihren Nutzenerwartungen. Uber das Rezeptions- und Verwendungsverhalten bil-
dungspolitischer Instanzen existiert derzeit kein systematisch generiertes Wissen. Das
mag mit einem geringen Interesse an der Uberpriifung des Nutzens von Bildungs-
berichten in Bezug auf bildungspolitische Zielsetzungen sowie deren Nutzung durch
die Steuerungsakteure zusammenhangen (vgl. Girtner 2015).

Trotz der breiten Etablierung findet eine empirische Erforschung der Bildungs-
berichterstattung bis dato kaum statt. Die Mehrzahl der Beitrage sind konzeptuali-
sierender Art mit dem Fokus auf die technisch-methodische Weiterentwicklung
und Optimierung der Berichtssysteme. Auch findet man hiufiger Arbeiten, die
Erwartungen und wiinschenswerte Wirkungen von Bildungsberichten skizzieren (vgl.
u.a. Hiifner 2006). Empirische Forschungen stellen die Ausnahme dar, insbesondere
zu Thematisierungen, die auflerhalb bildungspolitischer Erwartungen liegen.

Das Instrument Schulinspektion im Spiegel der deutschen
Bildungsforschung

Die Schulinspektion ist in den Schulsystemen der Bundeslander seit Mitte der 2000er-
Jahre das zentrale Verfahren der externen Evaluation von Einzelschulen hinsichtlich
definierter Qualitdtsstandards von Schulorganisation und Unterricht. Es gilt als ein
wesentliches Moment evidenzbasierter Steuerung sowie des Systemmonitorings, wel-
ches derzeit aber nicht mehr in allen Bundeslindern Anwendung findet.

Im Rahmen systematisierender Bestandsaufnahmen deutscher Inspektionssysteme
wurden detailreiche Aufarbeitungen von Verfahrensbedingungen sowie Zielen
und Zwecken erstellt (vgl. Bos et al. 2007). Auf Basis einer Befragung der Kultus-
ministerien konnte Riirup (2008) etwa linderiibergreifende Merkmale von Schul-
inspektion herausarbeiten sowie Typen von Strategien, Verfahrensarten und
Funktionszuschreibungen (z.B. Gegeniiberstellung von eher wahrheits- und eher an-
gemessenheitsorientierten Verfahren) beschreiben.

Die Typisierungen von Inspektionsverfahren sind im Zusammenhang mit Beitragen
zu sehen, die Bestimmungen von Funktionsweisen des Instruments Schulinspektion
aufweisen. Neben den politischen Akteuren beteiligt sich die Bildungsforschung
ebenfalls daran, die potenziellen und erwarteten Verfahrensfunktionen zu konkre-
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tisieren. Bottcher und Kotthoff (2010) unterscheiden grundsitzlich die Kontroll-
und die Entwicklungsfunktion. Maritzen (2006) schreibt der Schulinspektion ei-
nen Funktionsmix zu, wozu auch die Impulsfunktion und die Erkenntnisfunktion
gehoren. Landwehr (2011) betont die Normendurchsetzungsfunktion. Die funk-
tionellen Zuschreibungen sind auch, einmal mehr und einmal weniger explizit,
Gegenstand empirischer Forschungen zur Schulinspektion. Dedering, Fritsch und
Weyer (2012) zeigen, dass Schulleitungen und Lehrkrifte die Schulinspektion eher als
Entwicklungs- denn als Kontrollinstrument wahrnehmen.

Die Funktionsbestimmungen strukturieren die Blickrichtung auf Schulinspektion als
Forschungsgegenstand. Forschungen, die an vorgéingig formulierte Zielsetzungen an-
schlieffen und somit als Wirksamkeitsforschung (vgl. Husfeldt 2011) bezeichnet wer-
den, befassen sich einerseits mit dem Ziel der Schul- und Unterrichtsentwicklung und
andererseits mit dem Generalziel der Forderung von Schiilerleistungen. Hinsichtlich
der entwicklungsbezogenen Zielsetzungen veranlasst die bisherige Befundlage
Bottcher und Keune (2012) zu der Einschitzung, dass wenig Grund bestehe, der
von politischer Seite behaupteten Schulentwicklung durch Inspektion Glauben zu
schenken, obgleich sie ein dahingehendes Potential der Schulinspektion erken-
nen. Ergebnisse einer Studie von Girtner, Hiisemann und Pant (2009) auf Basis ei-
ner Schulleiterbefragung stiitzen dieses Zwischenfazit, da sie keinen Zusammenhang
zwischen den riickgemeldeten Inspektionsergebnissen und der Beschaffenheit der
berichteten Entwicklungsmafinahmen nachweisen konnten. In weiterfithrenden
Studien konnten auf Grundlage einer Befragungsstudie diverse Reaktionsmuster
auf Schulebene typisiert werden (vgl. Wurster/Gartner 2013), was auf differenziel-
le Verarbeitungsweisen hinweist. Die Output-Kategorie Schiilerleistungen wur-
de bislang, auch aufgrund von Schwierigkeiten im Hinblick auf Datenlage und
Forschungsmethodik, eher selten im Zusammenhang mit der Schulinspektion be-
trachtet. Trotz der niedrigen Forschungsfrequenz ist offenbar die Position viru-
lent, dass sich die Schulinspektion daran messen lassen muss, ,,0b sie zu positiven
Auswirkungen auf das Lernen der Schiiler und deren Kompetenzaufbau beitragt.”
(Gértner/Huisemann/Pant 2009, S. 16) Obgleich Studien aus dem In- und Ausland
eher keine dahingehenden Wirkungen festgestellt haben, ist es Pietsch, Janke und
Mohr (2014) mit einem Difference-in-Difference-Ansatz gelungen, fiir das Hamburger
Inspektionsmodell Hinweise auf Effekte hinsichtlich der Lernzuwichse und
Leistungstrends zu finden.

Eine spezifische Form der Wirkungsforschung hat sich jiingst um das Educational-
Governance-Paradigma formiert. Hierbei wird abseits der formulierten Wirkungs-
hoffnungen nach Folgen der Etablierung des Akteurs Schulinspektion auf Ebene der
regionalen Governance-Strukturen gefragt. Die Befundlage dieser Interviewstudien
ist bisher als uneindeutig zu bezeichnen. Zwar werden die traditionellen Akteurs-
konstellationen, Interdependenzen und Koordinationen wohl nicht grundsitzlich be-
rithrt, doch gibt es Anzeichen fiir neue Biindnisbildungen zwischen Inspektion und
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Schulleitung, wodurch die Schulleitungen dem Lehrerkollegium entriickt werden (vgl.
Briisemeister/Preuf8/ Wissinger 2014).

Seitens der Forschung werden schulinterne Verarbeitungsprozesse eher vernachlas-
sigt (vgl. Husfeldt 2011). Neben Ansitzen der Uberpriifung von Modellierungen
der Wirkungsannahmen (vgl. Altrichter et al. 2014) liegen mittlerweile einzel-
ne Forschungen vor, die die Prozesshaftigkeit und damit Schulinspektion als soziale
Praxis thematisieren. Dazu gehoéren neben empirischen Studien zu Wahrnehmung
und Akzeptanz der Schulinspektion, die bei Schulleitungen ausgeprigter zu sein
scheint als bei Lehrkréften (vgl. Schwank/Sommer 2012) und eher nicht mit verfah-
rensmifligen Variationen zusammenhingen (vgl. Bohm-Kasper/Selders 2013), auch
Vorhaben, die auf die akteursbezogenen Titigkeiten (vgl. Sowada/Dedering 2014) und
Reaktionen (vgl. Dedering/Fritsch/Weyer 2012) sowie auf Interaktionen abstellen.
Beispielsweise konnen Katenbrink und Schaffer (2015, im Erscheinen) anhand von
Fallrekonstruktionen von als ,failing schools® bewerteten Schulen in Niedersachsen
auf die Konflikt- und Wertgeladenheit von Schulinspektionen hinweisen. Dietrich
und Lambrecht (2012) konnten gezielte Versuche des ,evidence-makings“ seitens der
Inspektoren in Bezug auf die erzeugten Ergebnisse nachzeichnen.

Daneben hat sich ein weiterer Forschungsstrang herausgebildet, der stirker die tech-
nisch-methodische Seite der Inspektionsprozesse untersucht. So fanden Perels und Zahn
(2013) im Vergleich von 20- und 45-miniitigen Unterrichtsbeobachtungen keine we-
sentlichen Bewertungsunterschiede. Weitere Forschungen konzentrieren sich auf die
Relevanz von Merkmalen der Inspektoren sowie der eingesetzten Instrumente fiir
die Beobachtungsergebnisse (vgl. Miiller/Pietsch 2011). Pietsch und Tosana (2008)
fanden zwar nur geringe Urteilsfehler, empfehlen aber, Forschungen zu Objektivitat
und Validitat der durch Schulinspektionen generierten Datensitze zu forcieren. Dies
sei sowohl fiir die Ableitung wirksamer Mafinahmen als auch fiir die weitergehende
Nutzung der Daten zu Zwecken der Bildungsforschung relevant (vgl. Wurster/Gartner
2013; Gartner/Pant 2011).

Insgesamt hat sich seit Einfithrung der Schulinspektion in Deutschland ein recht
breites Forschungsfeld herausgebildet, wobei sich die Forscher zum Teil auch aus
den Schulministerien unterstellten Instituten rekrutieren. Lambrecht und Rirup
(2012) ist tendenziell zuzustimmen, wenn sie eine Dominanz von wirksamkeitsbe-
zogenen Forschungen identifizieren. Zwar wird das Instrument der Schulinspektion
zumeist im Zusammenhang mit Fragen zur Qualititsentwicklung (vgl. Dedering
2012) betrachtet, aber unterdessen bilden die bildungspolitisch formulierten und in
Wirkungsmodellen auffindbaren Wirksamkeitsannahmen nicht mehr die alleinige
Orientierung fiir Untersuchungen. Der Blick richtet sich nun verstéarkt auch auf sozia-
le Praktiken, Verarbeitungsprozesse sowie Veranderungen der Akteurskonstellationen,
worin in den Jahren zuvor noch die gréfiten Forschungsdesiderate ausgemacht wur-
den. Die Rechenschaftslegungsfunktion wurde bislang kaum erforscht (vgl. Husfeldt
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2011), was sich aber perspektivisch dndern konnte, wird doch das Verhiltnis von
Schulinspektion und Schulaufsicht zumindest vereinzelt thematisiert (vgl. Maritzen
2006; Heinrich 2012).

Das Instrument Vergleichsarbeiten im Spiegel der deutschen
Bildungsforschung

Vergleichsarbeiten zielen nicht auf ein Monitoring auf Schulsystemebene ab, sondern
beobachten die Ebenen der Einzelschule und der Einzelklasse. Das Hauptanliegen der
Vergleichsarbeiten besteht darin, die Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
durch Informationen zu den Leistungsstinden von Schulklassen zu unterstiitzen (vgl.
KMK 2006; KMK 2010).

Mit Beginn der Einfithrung linderiibergreifender Vergleichsarbeiten' etablier-
te sich zunéchst eine Forschungslinie im Anschluss an die Implementation der
Tests in den Bundeslandern. Im Mittelpunkt dieser Forschungen stehen Fragen der
Akzeptanz, der Rezeption, der Bewertung von Handhabbarkeit, Verstindlichkeit und
Niitzlichkeit der Instrumente und Riickmeldeformate (vgl. Maier/Kuper 2012). Diese
Rezeptionsforschung steht im Kontext von Evaluationen des Instruments, die sich
zum Teil auf einzelne Lander konzentrieren und auf Befragungen fuflen (vgl. Grof3
Ophoft/Hosenfeld/Koch 2007; Nachtigall/Hellrung 2013; Bonsen/Biichter/Peek 2006;
Kiihle/Peek 2007). Diese Studien ergaben folgende Befunde: Mit der Durchfithrung
und Auswertung der Tests hatten die Lehrkrifte iiberwiegend keine oder nur we-
nige Probleme. Befragt zur Einschitzung der Niitzlichkeit zeigte sich, dass die
Riickmeldungen tiberwiegend als diagnostische Information iiber den erreichten
Lernstand rezipiert werden, Reflexion und Entwicklung des eigenen Unterrichtes blei-
ben zumeist aus. Es gibt Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen wahrgenom-
mener Niitzlichkeit und tatsdchlicher Nutzung der Riickmeldungen.

Neben diesen Evaluationsforschungen finden sich Studien, die ebenfalls Fragen der
Rezeption und Wirkung von Vergleichsarbeiten untersuchen, deren Fragestellungen
aber ein stirkeres Erkenntnisinteresse an der Uberpriifung der Steuerungseffekte
auszeichnet. Quantitative Arbeiten zielen zumeist auf die Erforschung der Deter-
minanten von Rezeption und Nutzung der Ergebnisriickmeldungen, wobei die all-
gemeine Bereitschaft zur Auseinandersetzung und Nutzung und die tatsdchlich er-
folgte Auseinandersetzung bzw. die daraus abgeleiteten Mafinahmen unterschieden
werden koénnen. Mehrere Studien kommen zu dem Ergebnis, dass die allgemei-
ne Bereitschaft zur Rezeption iiberwiegend positiv (vgl. Maier/Rauin 2006), aber im

1 In diesem Artikel werden nachfolgend die Begriffe Vergleichsarbeiten bzw. VERA verwen-
det, auch wenn in einzelnen Bundeslindern die Begriffe fiir die jahrgangsbezogenen Tests in
Jahrgangsstufe 3 und 8 abweichen.
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Zeitverlauf gesunken ist, wobei Schulleitungen generell positivere Einschitzungen
zeigen (vgl. Nachtigall/Hellrung 2013). Wichtige Einflussfaktoren auf die Nutzung
sind etwa die Verstindlichkeit der Riickmeldungen, die erlebte Niitzlichkeit und
Akzeptanz von Schulleistungsstudien sowie die Verankerung externer Evaluationen
im Schulprogramm (vgl. Koch 2011) und die Kooperation im Kollegium (vgl.
Asbrand/Heller/Zeitler 2012). Zudem zeigt sich, dass eine nachhaltige Veranderung
der Unterrichtspraxis von einer Orientierung an der kriterialen Bezugsnorm beein-
flusst wird, wahrend soziale Vergleiche zwar positiv auf die Auseinandersetzung mit
den Riickmeldungen wirken, nicht aber die Unterrichtsentwicklung anregen (vgl.
Grof3 Ophoff 2013).

Seit dem Jahr 2009 tauchen vermehrt Forschungen mit qualitativen Designs auf. Im
Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses stehen die Prozesse der Rezeption und Nutzung
bzw. die Wahrnehmungen, Einschitzungen und Begriindungen von Lehrkriften oder
Schulleitungen, die mit Bezug auf unterschiedliche Aspekte der Vergleichsarbeiten
interpretiert und zum Teil auch typisiert werden. Bezugspunkt ist hiufig das
Rezeptionsmodell von Helmke und Hosenfeld (2005). Ob mit den Vergleichsarbeiten
verbundene Steuerungsziele, zuvorderst die Impulsgabe zur Entwicklung eines kom-
petenzorientierten Unterrichtes, erreicht werden konnen, wird in einigen Arbeiten
zu Wirkungen unter Beriicksichtigung verschiedener Merkmale auf Individual- und
Schulebene untersucht: Korngiebel (2014) konnte keine Nutzung der Riickmeldungen
fiir Schulentwicklungsprojekte feststellen. Jdger-Gerstetten (2011) zeigte, dass
Anderungen der Unterrichtspraxis nicht aufgrund von Vergleichsarbeiten vor-
genommen wurden. Dies deckt sich mit Ergebnissen einer Interviewstudie von
Maier (2008), wonach jeder bzw. jede zweite Befragte die Riickmeldungen nicht als
Beitrag zur kritischen Reflexion des Unterrichtes betrachtete oder zur Ableitung von
Entwicklungsmafinahmen nutzte. Ob die Vergleichsuntersuchungen an den Schulen
iiberhaupt als Element outputbezogener Steuerung im Sinne der mit ihnen verbun-
denen Intentionen wahrgenommen werden und wie aus den Rickmeldungen abge-
leitete Mafinahmen fiir die Entwicklung des Unterrichtes aus Steuerungssicht bewer-
tet werden konnen, ist Gegenstand von Arbeiten mit steuerungstheoretischem Bezug
(vgl. Diemer 2013; Diemer/Kuper 2011; Kuper/Muslic 2012). Die Ergebnisse weisen
darauf hin, dass die Tests unterschiedliche Steuerungswirkungen haben: Die riick-
gemeldeten Ergebnisse werden nicht nur als Outputinformationen wahrgenommen,
sondern vor allem als Prozessinformationen, was Auswirkungen auf die Art der ver-
wirklichten Mafinahmen im Unterricht hat. Dies mag auch daran liegen, dass bei vie-
len Lehrkriften Unklarheit {iber die Anlage von Vergleichsarbeiten und die fach-
didaktischen Grundlagen eines kompetenzorientierten Unterrichtes herrscht (vgl.
Maier/Ramsteck/Frithwacht 2013). Im KMK-Beschluss zur Weiterentwicklung der
Vergleichsarbeiten (vgl. KMK 2012) werden solche Probleme bereits thematisiert.

In anderen Arbeiten wird die Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeiten vor
der Folie weiterer theoretischen Rahmungen eingeordnet und analysiert: so bezo-
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gen auf Professions- (vgl. Kuper/Hartung 2007) und Organisationstheorie (vgl.
Hartung-Beck 2009), Wissenstheorie (vgl. van Ackeren et. al. 2013) oder bezogen
auf das Vergleichen als Erkenntnismittel (vgl. Kuper/Diemer 2012). Daneben fin-
den sich Fallstudien zu Steuerungskonzepten (vgl. Dedering 2008) oder zur Rolle der
Schulleitungen im Rezeptionsprozess (vgl. Muslic/Ramsteck/Kuper 2013).

Graf, Emmrich, Harych und Brunner (2013) fanden auf Basis einer experimentel-
len Studie zu Durchfiihrungseffekten heraus, dass Schiilerinnen und Schiiler in den
Tests etwas besser abschneiden, wenn diese von Lehrkriften anstelle von externen
Testleitern und -leiterinnen durchgefiithrt werden.

Ob mit den Vergleichsarbeiten auch Kompetenzsteigerungen von Schiilerinnen und
Schiilern einhergehen, ist selten Gegenstand empirischer Forschung. Richter, Bohme,
Becker, Pant und Stanat (2014) untersuchen den Zusammenhang zwischen der
Nutzung von VERA zur kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung und dem
Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in den Tests und finden einen positiven
Zusammenhang.

Wenige Arbeiten sind kritisch-reflektierender Art und setzen sich auf einer Meta-
Ebene mit den Funktionen der Vergleichsarbeiten und ihren Zielen auf Ebene der
Konzepte selbst auseinander, so z.B. Maier, Metz, Bohl, Kleinknecht und Schymalla
(2012), die die Funktionsiiberfrachtung von VERA oder das héufig genutz-
te Rezeptionsmodell von Helmke und Hosenfeld (2005) kritisch diskutieren, oder
Bartinitzky (2006), dessen Kritik bildungstheoretisch ansetzt.

Insgesamt ldsst sich restimieren, dass es sich bei Forschungen zu den ldndertiber-
greifenden Vergleichsarbeiten in ihrer weit {iberwiegenden Zahl der Anlage nach
um Rezeptionsforschung handelt, welche aufgrund ihrer Orientierung an politi-
schen Steuerungszielen als Wirksamkeitsforschung charakterisiert werden kann.
Die Ergebnisse dieser Arbeiten tragen dazu bei, auf die intendierten und nichtin-
tendierten Wirkungen von Vergleichsarbeiten hinzuweisen und Vorschlige zur
Verbesserung abzuleiten. Viele Arbeiten kniipfen direkt an das Rezeptionsmodell
von Helmke und Hosenfeld an (vgl. Helmke/Hosenfeld 2005) und bestdtigen da-
bei die Modellannahmen. In den Arbeiten benannte Desiderata beziehen sich ei-
nerseits auf die (methodische) Anlage weiterer Untersuchungen (bspw. langs-
schnittliche Untersuchungen, reprasentative Stichproben, Good-Practice-Forschung,
Interventionen), auf die Testinstrumente selbst (mehr Unterstiitzungsangebote, bes-
sere Informationen zum Zweck der Vergleichsarbeiten) oder auf zu beriicksichtigen-
de Variablen.
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Zusammenfassung und Fazit

Bislang zeigen die Auseinandersetzungen mit Bildungsmonitoringelementen sei-
tens der Bildungsforschung, dass insbesondere fiir Schulinspektion und Vergleichs-
arbeiten eine Vielzahl an Forschungsbeitragen zu verzeichnen ist, wohingegen
Bildungsberichterstattung bislang kaum Gegenstand empirischer Untersuchungen
war. Auffillig ist eine gewisse Kongruenz bildungspolitischer Zweck- und Ziel-
setzungen beziiglich der Instrumente sowie der konzeptionellen Beitrage und ver-
wendeten Analysemodelle der Wissenschaft. Damit erfiillt die Bildungsforschung ih-
rerseits eine Aufklarungsfunktion, da den postulierten Annahmen und Erwartungen
mit wissenschaftlichen Mitteln generierte ,belastbare Erkenntnisse gegentibergestellt
sowie Validitdt und Reliabilitdt der Ergebnisse ermittelt werden kénnen. Auch wer-
den in den Ausblicken zuweilen lohnenswerte Fortsetzungen der Arbeiten sowohl
fiir die Forschung als auch fiir die bildungspolitische und verwaltungsseitige Praxis
benannt. Diese Beobachtungen verweisen auf eine spezifische Verkoppelung von
Bildungspolitik und -administration und Bildungsforschung (vgl. auch Lambrecht/
Rirup 2012). Dafiir spricht auch, dass genuin wissenschaftsimmanent hervorge-
brachte Thematisierungen der Monitoringelemente, abseits von vorformulierten
Wirksamkeitserwartungen, die Arbeiten eher selten fundieren. Ebenso sind grund-
sitzliche Kritiken der postulierten Annahmen und Mechanismen nur vereinzelt vor-
findbar.

Des Weiteren ist auffillig, dass die faktischen Rollenverstindnisse und Handlungs-
weisen von Politik und Administration in Bildungsmonitoringzusammenhéngen
in der Regel nicht Gegenstand von Thematisierungen der Bildungsforschung sind
(vgl. z.B. Bottcher/Kotthoftf 2007). Der Blick richtet sich, entsprechend der als
Schaltstellen fiir Veranderungen identifizierten Ebenen (Schule, Unterricht), vor-
nehmlich auf die Akteure padagogischer Leitungsstrukturen. Gerade aber bei der
Uberpriifung von Rechenschaftslegungsfunktionen oder der Reaktionsweisen auf
neue Wissensbestdnde, die auf Ergebnissen aus Monitoringverfahren griinden, neh-
men die politisch-administrativen Akteure eine zentrale Rolle ein. Dadurch, dass die
Studien aufgrund der Spezifitit ihrer Fragestellungen hédufig lediglich Ausschnitte
des jeweiligen Verfahrens und der Akteurskonstellationen beleuchten, geraten
Bedingungsgefiige, die der Gesamtarchitektur der Monitoringsysteme inhérent sind,
kaum in den Blick. Diese Desiderata werden offenbar zumindest von Teilen der
Bildungsforschung erkannt und womdglich zukiinftig bearbeitet.
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Bildungsforschung und Bildungspolitik im Dialog -
Lernprozesse und Irritationen’

Zusammenfassung

Der Beitrag interpretiert den Dialog von Bildungsforschung und -politik seit 1990 als
Kommunikation zwischen Systemen unterschiedlicher Handlungslogik (Macht vs.
Wahrheit) und mit differenten Zeitmustern und Sozialformen und diskutiert, wie den-
noch Verstandigung moglich war. Dafiir werden (i) eine emergente, zugleich stabi-
le und fliichtige Form der Kommunikation sowie (ii) Konsens in einer theoretischen
Modellierung des gemeinsamen Themas identifiziert, die fiir beide Akteure attrak-
tiv sind, weil sie Wissensproduktion, Kooperation und autonome Praxis zugleich erdff-
nen, ohne allerdings (iii) die vollstindige Kontrolle der Produkte der Kommunikation
zu erlauben. Im Ergebnis sind deshalb gleichermafSen und wechselseitig Erfolge, produk-
tive Lernprozesse und Irritationen zu verzeichnen, schon weil Bildungsforschung not-
wendig als ,Unzufriedenheitsgenerator fungiert und politische Hoffnungen auf un-
mittelbar handlungsrelevante Ergebnisse systematisch nicht bedienen kann, trotz aller
Evidenzrhetorik. Niichternheit in den wechselseitigen Erwartungen ist deshalb nicht zu-
fallig heute das Ergebnis.

Schliisselworter: Bildungsforschung, Bildungspolitik, Wissensproduktion, Wissenschafts-
kommunikation, Evidenzrhetorik

1 Dieser Beitrag beruht auf einer Keynote, die der Verfasser auf Einladung des Forschungs-
verbundes ,,Bildungspotenziale“ der Leibniz-Gemeinschaft (WGL) zur Eréffnung der Konfe-
renz ,Bildungsinvestitionen und Bildungsertrige im Lebenslauf®, Bonn, 7. Oktober 2014, in
stark gekiirzter Fassung vorgetragen hat.
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Educational Research and Educational Policy in Dialogue -
Learning Processes and Irritations

Abstract

This contribution interprets the dialogue between educational research and education-
al policy since 1990 as communication between systems of different logic of action (pow-
er vs. truth) and of different time patterns and social modes, and it discusses how un-
derstanding has though become possible. Therefore it (i) identifies an emergent, at the
same time stable and elusive form of communication and (ii) consensus in the theo-
retical modeling of the common issue, which are attractive for both actors, because they
open knowledge production, cooperation and autonomous practice simultaneously, but
(iii) without allowing total control about the communication outcomes. This leads like-
wise to mutual success, productive learning processes and irritations, just as educational
research acts necessarily as “generator of discontent” that cannot serve — for systematic
reasons — political expectations of immediate and practically relevant results, despite of
all rhetoric about evidence. The current effect is not coincidentally sobriety with regard
to the mutual expectations.

Keywords: educational research, educational policy, knowledge production, scientific
communication, rhetoric about evidence

Zur Erinnerung an
Jiirgen Diederich und
Achim Leschinsky

1. Das Thema und sein Problem

Man muss der Versuchung widerstehen, das Thema im Riickblick auf die jiingere
Vergangenheit personenbezogen, prosopographisch oder biographisch, gar autobio-
graphisch abzuhandeln, so naheliegend das ist; denn das Erzdhlen von Geschichten,
zumal mit Helden und Schurken, gehort ja zum genuinen Geschift des Historikers.
Aber dann hat man Miihe, angesichts der unvermeidbaren Konzentration auf ei-
nen kleinen Kreis von Personen, die sich als Beteiligte aus Bildungsforschung und
Bildungspolitik z.B. in der bundesdeutschen ,Beiriterepublik® (vgl. Horstkemper/
Tillmann 2002) identifizieren lassen, kriminalsoziologischen oder verschworungs-
theoretischen Annahmen zu entgehen. Aber natirlich besteht kein Zweifel: Wenn
Bildungsforschung und Bildungspolitik zueinander finden, da treffen sich nur die, die
sich schon immer treffen. Nur, die Griinde fiir solche Muster der Kartellbildung sind
verschworungstheoretisch nicht zu klaren und eine selbstdndige Diskussion solcher
Vermutungen ist hier auch nicht beabsichtigt.

Eine biographisch-prosopographische Methode hitte aber auch methodische Nach-
teile; denn sie wiirde letztlich doch nur anekdotische Evidenz erzeugen, aber die
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reicht auch fiir Bildungshistoriker und -historikerinnen nicht aus (obwohl die
Anekdote als Form des Philosophierens durchaus anerkannt ist)>. Die biographi-
sche Methode ist bildungshistorisch vor allem deswegen ein Problem, weil die
Forschung es dabei mit dem Zeitzeugen zu tun hat, und der ist der natiirliche Feind
des Historikers. Da wir das - Zeitzeuginnen und Zeitzeugen - in der Relation von
Forschung und Politik aktuell aber alle sind, ist zuerst theoretische und methodische
Distanz angebracht.

Das ist schon angesichts der gingigen Attribuierung notwendig, mit der die Relation
von Forschung und Politik als Dialog stilisiert wird. Aber geht es wirklich um einen
Dialog, gar im péadagogischen Sinne, etwa in dem von Martin Buber emphatisch de-
finierten Status eines ,wahren Gesprachs® zwischen ,,Ich und Du“ (Buber 1923/2008;
vgl. auch 1973)? Wahrscheinlich ist das nicht gemeint; es wére jedenfalls nicht ein-
fach einzulosen, liest man Buber selbst: ,,Es gibt kein Ich an sich, sondern nur das Ich
des Grundworts Ich-Du und das Ich des Grundworts Ich-Es. Wenn der Mensch Ich
spricht, meint er eins von beiden.“ (Buber 1923/2008, S. 4) Und weiter, damit man
die Dimensionen sieht, die fiir einen Dialog, d.h. ein ,wahres Gesprach®, dann un-
terstellt werden: ,Die verldngerten Linien der Beziehungen schneiden sich im ewi-
gen Du“ (ebd., S. 71). Letztlich miissten sich Politik und Forschung dialogisch in
Gott treffen — aber wer kann das versprechen? Nicht einmal Bildungshistoriker und
Bildungshistorikerinnen.

Realistisch sollte man deshalb Dialog mit Kommunikation iibersetzen, auf die per-
sonenbezogenen Geschichten und Erlduterungen verzichten und als Thema und
Problem nur die Kommunikation zwischen Systemen unterstellen. Das sind zu-
dem Systeme, die sich nicht nur nach unterschiedlichen Handlungslogiken orga-
nisieren - zwischen der Macht und der Herstellung bindender Entscheidungen in
der Politik sowie der Wahrheit und der Konstruktion geltungsdifferenter Aussagen
in der Wissenschaft -, sondern auch von anderen Zeitmustern und Sozialformen
regiert werden (Wissenschaft z.B. kann besser warten und ist auch nicht abhingig
von allgemeinen Wahlen, sondern primér, wenn auch nicht allein, von der Scientific
Community). Vor diesem Hintergrund der Differenzen - das ist die Ausgangsprimisse
der folgenden Uberlegungen — muss man sich zunichst wundern, dass sich hier tiber-
haupt Kommunikation ereignet, tiber die Grenzen hinweg, offenbar auch nicht nur
zufillig, sondern inzwischen erwartbar, nahezu regelhaft in modernen Welten. Seit
im frithen 19. Jahrhundert Wilhelm von Humboldt die ,wissenschaftliche Deputation’
einrichtete, weil es der Verwaltung an der notwendigen Expertise fehlte, ist es nahezu
alltaglich geworden, dass Wissenschaft und Politik miteinander kommunizieren, auch
in Bildungsfragen. Uberraschend bleibt es trotzdem, dass es diese Kommunikation
gibt, auch als Kooperation und gelegentlich sogar im Konsens.

2 Man lese nur H. 3/2014 der Zeitschrift fiir Ideengeschichte, das sich ganz der Anekdote
widmet, als Form und in Exempeln.
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Um die Dimensionen dieses an sich unerwartbaren Ereignisses zu sehen, soll im
Folgenden (2.) das System nach Anlass und Ursachen sowie seinen Mechanismen
beschrieben werden, das sich Wissenschaft und Politik eingerichtet haben, um
Bildungsforschung zu betreiben bzw. Bildungsforschung politisch nutzbar zu ma-
chen. Dann wird, knapper und thesenhaft, die Frage diskutiert, wie dieses System
wirkt, was es als Leistungen erbracht hat, aber nur in zwei Dimensionen, im Modus
der Lernprozesse (3.) und in der Form der Irritationen (4.), bevor am Ende (5.) fiir
das Exempel der ,Bildungspotenziale® und ihrer Erforschung gefragt wird, ob sich
die Kommunikation relativ zu den Erwartungen der beteiligten Akteure verbessern
lasst. Die zentrale These dafiir ist, dass der Modus der Verbesserung wohl nur in der
Erniichterung iiber die wechselseitigen Erwartungen und Zuschreibungen bestehen
kann, auch angesichts der Forschung iiber ,,Bildungspotenziale®.

2. Das System der Kommunikation von Bildungsforschung und
Bildungspolitik

Das System, in dem sich Wissenschaft und Politik eingerichtet haben, um Bildungs-
forschung zu betreiben bzw. Bildungsforschung nutzbar zu machen, ist in seiner
aktuellen Gestalt zwar erst relativ neuen Datums, vor nicht mehr als 25 Jahren er-
funden - wie jeder weif3, der das Loblied der sogenannten ,empirisch’ orientierten
Bildungspolitik singt —, aber Anlass und Ursache ihrer Kommunikation sind alt.
Sie verdanken sich zugleich einer - auf beiden Seiten existenten - Notlage und ei-
nem, ebenfalls beidseitigen, missionarischen Impetus. Die Politik basiert auf Macht,
Information und einem zukunftsbezogenen Gestaltungswillen, aber — und das ist ihre
Notlage - die Informationen iiber die Welt, die sie selbst erzeugen kann, reichen in
der Moderne nicht mehr aus; sie bedarf der Wissenschaft, mit dem Folgeproblem,
dass sie das Monopol fir die Definition der Situation und die Legitimation ih-
res Handelns verliert, so dass Wissenschaft ins Spiel kommt, ein notorisch unbere-
chenbarer Partner. Das liegt an dessen Ambition, autonom die Welt zu erforschen,
im Namen der Aufklirung (gleich ob kritisch oder positivistisch), also, trotz Max
Webers Warnungen, mit eigenem missionarischen Bewusstsein, allerdings - das ist
ihre Notlage — selbst mit Unwissenheit als Ausgangspunkt und zugleich ohne die voll-
standige Verfiigung iiber die Ressourcen, die solche Praxis méglich machen. Deshalb
bedarf sie der Politik und des Wissenschaftssystems, denen gegentiber sie sich gleich-
wohl, im Vertrauen auf das Wissen, das sie erzeugt, erhaben fiihlt.

Dieses System dokumentiert also die Verwissenschaftlichung der Politik und die
Politisierung der Wissenschaften zugleich. Es basiert schon wegen dieser Ver-
schrinkung auf spannungsreichen Voraussetzungen, und es ist kein Wunder, dass die
Geschichte dieser Relation in der Moderne sich als eigener Lernprozess charakteri-
sieren lasst. Im Kontext der Bildungspolitik arbeitet das System heute z.B. nicht mehr
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personal (so wie Humboldt und Schleiermacher sich Unter den Linden trafen, ex-
plizit ohne Fichte, um die preuflischen Bildungsreformen zu machen - auch wenn
Jirgen Baumerts Besuche in der Hannoverschen Strafle, explizit ohne Gruschka,
Analogiebildung erlauben). Das System arbeitet auch jenseits der konsensorientier-
ten alteuropdischen Kommunikation der Gebildeten, wie im Deutschen Ausschuss
tiir das Erziehungs- und Bildungswesen (von 1953-1965), und heute auch fern der
Suprematanspriiche von empirischer und kritischer Wissenschaft, die man zu Zeiten
des Deutschen Bildungsrates (bis 1975) noch erkennen konnte.’> Das System arbei-
tet heute niichtern, ,empirisch’, unter Anerkennung der je eigenen Logik, in eigenen
Formen der Kommunikation.

Einige Beobachterinnen und Beobachter, z.B. die von praktischen Problemen be-
dringten Padagoginnen und Padagogen, traditionale wie kritische, beklagen an die-
sem System die Politisierung der Wissenschaften, trauern aber im Kern nur der
Form der Verwissenschaftlichung der Politik nach, in der sie noch eigene Hand-
lungschancen in Politik und Bildungssystem hatten.* Aber sie machen in der
Kritik zumindest sichtbar, dass sich ein Wandel im Bewusstsein von Politik und
Wissenschaft ereignet hat, und zugleich, dass das relevante Publikum von Bildungs-
forschung nicht mehr nur das padagogische Milieu und die eigene Profession ist, son-
dern die mit Politik und Administration und einer breiten Offentlichkeit, eingeschlos-
sen Wirtschaft und Gewerkschaften,” gegebenen Referenzen im Bildungssystem.
Die Implikationen, die mit diesem System - jenseits der Klage iiber ,Politisierung®,
,Okonomisierung“ und ,Monopolisierung“ - verbunden sind, sollte man zunachst
auch ohne Nostalgie und Trauer iiber eigenen Machtverlust diskutieren. Selbst
die semantisch bis heute tradierte klassische Perspektive von wissenschaftlicher
»Beratung“ der Politik und gemeinsamer politisch-piddagogischer Konstruktion und
Kommunikation angesichts konkreter Bildungsreformprojekte verdeckt noch diesen
gravierenden Wandel. Die Interaktion von Politik und Bildungsforschung hat neue
Dimensionen gewonnen und sollte in dieser neuen Rationalitdt auch erst einmal ge-
sehen werden, bevor man die Arsenale der Kritik mobilisiert.

3 Ich mache im folgenden Abschnitt, z.T. wortlich, von Argumenten Gebrauch, die ich bereits
publiziert und ausfiihrlicher begriindet habe (vgl. Tenorth 2014a).

4 Die zuletzt erschienene Klage stammt - erneut — von Andreas Gruschka (vgl. 2014). Das
Elend sei dem Bedeutungsverlust Kritischer Theorie in Pidagogik und Bildungspolitik ge-
schuldet, die beim Bildungsrat und bei Hellmut Becker noch regiert hitten, sagt im selben
Heft Ulrich Herrmann (2014). Auf beide Artikel trifft zu, was Gruschka einleitend tiber die
Geltung von Zeitdiagnosen sagt, aber nicht beherzigt: dass ,die Pathetisierung und Dra-
matisierung® zur ,,Rhetorik der Beobachter gesellschaftlicher Entwicklung gehort® (S. 43);
Gruschka z.B. sieht aktuell nicht weniger als den ,,Riickfall in die Barbarei (ebd.).

5 Bezieht man den spezifischen Uberschneidungsbereich von Bildungswesen und Okonomie
mit ein, der sich in der beruflichen Bildung manifestiert, dann miisste man die Relation von
Forschung und staatlicher Politik weiter ausfichern, worauf Harm Kuper in der Bonner Dis-
kussion zu Recht hingewiesen hat. Ich verweise auf dieses Problem, belasse es aber bei den
Relationen, die fiir das allgemein bildende Schulwesen und die Hochschulen zentral sind.

268 | DDS, 107.]g., 3(2015) Diskussion



Bildungsforschung und Bildungspolitik im Dialog - Lernprozesse und Irritationen |

Die Interaktikon von Bildungsforschung und Bildungspolitik manifestiert sich, so
die These, in einem eigenen kommunikativen, also emergenten, d.h. zugleich stabi-
len und fliichtigen, System, (2.1) mit einer eigenen sozialen Form - die man bezo-
gen auf Institutionen und im Bild von Akteuren und Netzwerken sowie bezogen auf
spezifische Funktionen fiir beide diskutieren kann - und (2.2) Kommunikation, (2.3)
mit einer theoretischen Modellierung ihres Themas, die fiir beide Referenzen, Politik
und Forschung, attraktiv ist, vor allem deswegen, weil sie neben Wissensproduktion
sowohl Kooperation als auch je autonome Praxis erlaubt, zugleich aber (2.4) in einer
Welt, die eine vollstandige Kontrolle der Produkte des kommunikativen Systems nicht
erlaubt.

2.1 Struktur des Systems: Soziale Form

Betrachtet man zundchst die soziale Form und nimmt man hier zuerst nur eine Seite
der Akteure, die Bildungsforschung, in den Blick, dann st6f3t man auf ein sehr he-
terogenes (personales und institutionelles) Gefiige von Wissensproduzenten und
-produzentinnen, disziplindr wie theoretisch und methodisch, eingeschlossen die
akademisch etablierte Erziehungswissenschaft, die inzwischen selbst ein breit aus-
differenziertes, in sich heterogenes, komplexes wissenschaftliches System darstellt —
mit einer einfachen Konsequenz: Die eine und einige Stimme der Bildungsforschung
oder auch nur der Erziehungswissenschaft gibt es nicht, sondern nur Vielfalt,
Pluralitat, im schlechten Fall Kakophonie. Politiker und Politikerinnen sehen dieses
Feld deshalb mit guten Griinden skeptisch. ,Bildungsforschung®, so hat es ein ein-
schlagig aktiver Bundesbeamter formuliert, ,das ist fiir mich vergiftet. Im Grunde
kénnen Bildungspolitiker und -politikerinnen wie auch Bildungsforscher und -for-
scherinnen das je andere System nur in der Form ihrer eigenen Weltbeobachtung
und Funktionslogik wahrnehmen, und dann ist Padagogik, z.B. als Kritik der
Bildungspolitik, eine Art von Gerdusch, das man politisch ignorieren kann, und
Politik nicht mehr als eine Form von Machtausiibung, von der die Eigenlogik der pa-
dagogischen Arbeit gestért wird und die man deshalb verachten darf.

Aber Distanz ist nicht mehr leicht zu gewinnen. Man muss sehen, dass Bildungs-
forschung inzwischen selbst von der Politik abhéngig geworden, ja Teil der Politik ge-
worden ist, so wie sich die Politik von Bildungsforschung abhiangig gemacht hat, nicht
nur in der unmittelbaren Form der bildungspolitischen Kooperation. (Bildungs-)
Politik spielt fiir Bildungsforschung systematisch eine aktive Rolle, und zwar in
mehrfacher Hinsicht: als Finanzier der Forschung, und das heiflt in der Konsequenz
auch, dass sie als Konstrukteur von Priferenzordnungen fir Themen, Methoden und
Theorien auftritt, relevant tiber die Grundfinanzierung der Universititen hinaus.
Solche Praformation geschieht z.B.
1) bei der Institutionalisierung von Bildungsforschung auflerhalb der Hochschulen,
in der Leibniz-Gemeinschaft, nach wie vor bei der Bildungsforschung in der Max-
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Planck-Gesellschaft (wenn auch mit eigenartigem Profil), im UNESCO-Institut fiir
Pidagogik oder international von der EU bis zu OECD und Weltbank;

2) in der wettbewerbsbasierten gesamtstaatlichen und ressortspezifischen finanziel-
len Foérderung eines zunehmend breiter werdenden Spektrums an Themen, die als
Forschungsthemen ausgeschrieben und honoriert werden;

3) in der Finanzierung der DFG und in der steuerlichen Privilegierung von
Stiftungen, die ja verstarkt auch im Bildungsbereich aktiv sind.

In Zeiten knapper Ressourcen und eindeutiger Leistungskriterien kann Wissenschaft
diese Vorgaben nicht ignorieren — Geld fasziniert und ist attraktiv, erzeugt Diffe-
renzen und Reputation, und Art. 5 Grundgesetz gilt ja weiter.

Die Bildungspolitik wiederum versucht, in diesem Spiel mit einer Vielzahl von

Akteuren Autonomie dadurch zu gewinnen, dass sie Bildungsforschung selbst zu ei-

nem Thema der Beobachtung macht, u.a.

1) in der politisch kontrollierten, wenn auch an innerwissenschaftlichen Qualitits-
kriterien abgestiitzten Bewertung von Forschungsthemen als unterstiitzenswert;

2) in der Evaluation der Bildungsforschung in ihrer Leistungsfahigkeit;

3) durch eine auf unterschiedlichen politischen Handlungsebenen sich vollziehen-
de, aber primédr politisch determinierte Nutzung von Forschungskompetenz und
Forschungsbefunden.

In diesen vielfachen Referenzen (in denen mehrere hundert Millionen Euro jihrlich
verbraucht werden) ist Kommunikation natiirlich schwierig, an sich friktionslos kaum
erwartbar, ein Dialog unmdglich. Man miisste zufrieden sein, wenn sich die Akteure
wechselseitig iberhaupt noch wahrnehmen, in ihren Erwartungen und Angeboten,
Leistungen und Defiziten, und zwar ohne iiberwiltigt zu werden. Nicht zufillig eta-
bliert sich eine eigenstindige Forschung iiber Forschung, Metaanalysen werden at-
traktiv, und politisch gibt es Debatten tiber die Strategie der Zusammenarbeit von
Politik und Wissenschaft, {iber mogliche Nutzung und notwendige Distanz, also
Kommunikation tiber Kommunikation im Zirkel der Selbstreferenz.

2.2 Praxis und Gelingensbedingungen einer unwahrscheinlichen
Kommunikation

Aber die alltdgliche Kommunikation findet statt, zwar in der ihr eigenen Selektivitat
gegeniiber Gerdusch, aber dann doch intensiv — von der Evaluation von Programmen
tiber anlassbezogene Beratung bis zu prozessbegleitender Kooperation. Diese neue
Form der Interaktion von Politik und Bildungsforschung wird zudem eigenstindig
auf den drei dominanten Ebenen von Bildungspolitik realisiert: auf Bundesebene (wo-
bei gesehen werden sollte, dass das BMBF nur ein Akteur neben anderen Ministerien
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ist)®, in den einzelnen Landern und auch lokal, gemeindlich, je einzeln oder in den
Kooperationsformen, die es fiir Bund und Lénder, fiir die Lander, vornehmlich in der
KMK, und fiir die Gemeinden, z.B. iiber den Stddtetag und seine Organe, gibt. Und
immer hat die Kommunikation auf jeder dieser Ebenen mehrere Dimensionen; es gibt
den Rat der Wissenschaft wie die Nachfrage der Politik (und der Administration) in
vielen Formen: sowohl geplant als auch ungeplant, eigens erfragt oder ungefragt, in-
formell und formell, in unterschiedlichen Formaten, miindlich wie schriftlich, medi-
al oder interaktiv, organisiert und nicht-organisiert, naturwiichsig oder bestellt, igno-
rierbar oder stérend-unausweichlich, systemisch und personal, auf der offenen Biithne
oder auf dem kleinen Dienstweg (und man darf vermuten, dass der kleine Dienstweg
immer dann erforderlich und wirksam ist, wenn man den Implikationen der forma-
lisierten, offentlichen, publizierten, selbst bestellten Folgen von Kommunikation ent-
gehen muss oder zumindest wissen will, wen man besser nicht fragt — Reputation re-
giert also auf beiden Seiten als Mechanismus der Reduktion von Komplexitit).

Aber gibt es auch systematische Griinde dafiir, dass der Alltag funktioniert? Ich wiir-
de sie in der Struktur des Wissens suchen, das dieses System erzeugt und alltiglich
prozedierend bekriftigt.

2.3 Theoretische Form

Die Kommunikation schldgt sich, ganz manifest, zunéchst in eigenen Textgattungen
nieder, nicht nur in Gutachten, aber das belegt schon die Tatsache der Kommu-
nikation. Diese Kommunikation ist aber auch in gemeinsamen theoretischen Referen-
zen manifest. Es gibt dabei einerseits die Oberfliche der Kommunikation in Diag-
nosen und Empfehlungen, aber auch eine Tiefenstruktur, die sich als eine der
wesentlichen Voraussetzungen fiir das Gelingen der Kommunikation erweist, existent
als gemeinsame theoretische Referenz, die erstaunlich leistungsfihig ist:

Der Nationale Bildungsbericht z.B. dokumentiert diese gemeinsame Referenz seit
2003, der Jugendbericht (heute: Kinder- und Jugendbericht) schon viel linger, seit
1965. Beide Texte (neben den begleitenden anderen Forschungen, auf denen die-
se Berichte aufruhen, auch neben den Large Scale Assessments etc.) lassen erken-
nen, auf welches gemeinsame Problem und Thema sich Bildungsforschung und
Bildungspolitik berufen und beziehen: Es ist das Problem und Thema der Bildung,
auch wenn das die empirischen Bildungsforscherinnen und -forscher iiberra-
schen wird, dass sie hier fiir die Bildungstheorie reklamiert werden. Aber das
Referenzthema im Nationalen Bildungsbericht heif3t explizit ,,Bildung im Lebenslauf®,

6 Ich erinnere an das Deutsche Jugendinstitut, das sowohl mit den Ressorts fiir Jugend und
Familie als auch mit den Innen-, Sozial- und Arbeitsministerien eng kooperiert (mit je eige-
nen Etats!) - und das fiir das spezifische Kommunikationssystem von Sozialpddagogik und
Politik steht (vgl. jiingst die exemplarische Analyse von Liiders 2014).
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und wie in der klassischen Definition geht es um die Selbstkonstruktion des Subjekts
in Wechselwirkung mit der Welt, also um die Gleichzeitigkeit von Individuation
und Vergesellschaftung, um individuelle und soziale Reproduktion. Selbst in
den Kriterien, an denen Teilhabe gemessen wird, kehren die alten normativen
Erwartungen wieder: Dass Bildung allgemein, gleich und gerecht ermdglicht werden
soll, erwartet der Bildungsbericht. Seit dem 12. Kinder- und Jugendbericht findet sich
auch hier der Bildungsbegrift. Er signalisiert, dass die Welt des Lernens sich nicht nur
in der institutionalisierten Bildungsinfrastruktur manifestiert, die Gesellschaften wie
unsere von der Vorschulerziehung tiber die primére, sekunddre und tertidre Bildung
bis hin zur Erwachsenen-, Berufs- und Weiterbildung bereithalten, sondern auch in
lebensweltlichen Strukturen, im Alltag, der von Bildungserwartungen aus zum Thema
von ,,Betreuung®, also padagogisiert wird, um Bildung zu ermoéglichen.

Gemeinsam ist Wissenschaft und Politik auch das Interesse an Antworten auf die ge-
meinsam als offen geltende Frage: ,Wie wird Bildung moglich?“ Diese fiir moder-
ne Wissenschaften klassische Referenz stiftet die thematische und theoretische Basis
der Kommunikation, denn sie fordert, jetzt von den Wissenschaften, eine theoretische
Modellierung des Themas, die, einerseits, fiir beide Seiten, d.h. auch angesichts von
Forschung und Empirie, nicht nur in der Modellkonstruktion die Kommunikation
weiter basieren kann und die, andererseits, auch den Erwartungen der Politik an
Information und Handlungsorientierung sowie an Handlungslegitimation entgegen-
kommt.

Das dominierende Modell, in dem Wissenschaft und Politik heute denken, ist relativ
bekannt (in den unterschiedlichen Gestalten, die es von Jaap Scherens bis zu Harmut
Ditton gewonnen hat (vgl. Abb. 1)). Man findet das Modell explizit oder als unter-
liegendes Schema der Argumentation z.B. im Bildungsbericht oder in den zahllosen
Gutachten iiber das Bildungssystem.

Der Grundgedanke ist einfach, denn er bildet sowohl die Sequenzierung des Auf-
wachsens im Lebenslauf insgesamt ab als auch die Praxis von funktional ausdiffe-
renzierten Teilsystemen in einem gesellschaftlichen Gesamtsystem. Es ist im Kern
die Verkettung von Input, Prozess und Outcome in differenten System-Umwelt-
Relationen, systemintern oder systemextern. Das Modell schliefft nicht nur an
alte Bildungsmodelle an, die theoretisch ja auch von einer Biographisierung des
Lebenslaufs und einer Verkettung von Institutionen ausgegangen sind, sondern
auch an bekannte Politikerwartungen: Der Bedarf an Diagnosen iiber Effekte und
Wirkungsmechanismen kann ebenso gut bedient werden wie Fragen nach den ver-
ursachenden Mechanismen im System bzw. in den Umwelten, intern wie extern, auf
die das System verweist. Vor allem aber kann man sich aus den Zuschreibungen tiber
die Bedingungen von Erfolg und Misserfolg auch politisch-konstruktiv bedienen, in-
dem man zentrale Gelenkstellen fiir politischen Einsatz identifiziert und dort dann
Handlungsempfehlungen sucht.
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Voraussetzungen Primére Merkmale und Prozesse Ergebnisse
in Schulen und Unterricht

1Bedingungen 3 Schulqualitit: 4 Unterrichtsqualitat:
strukturell Schulische Merkmale Unterrichtsmerkmale
) ) und Prozesse und -prozesse
finanziell \ 5 Wirkungen 6 Langfristige
materiell (Outputs) Wirkungen
personell Schulkultur (Outcomes)
soziai Adéquatheit der Bildungsziele beruflicher
Lehrinhalte und Erfolg
Schulmanagement -materialien [+ ’ ™
Leistungen gesellschaft-
2 Intentionen Einstellungen !:_c-r;;sgzuale
Kooperation und Haltungen einase
Bildungsziele Koordination —]
(Lehrpléne) Qualitat des Lehrens Erreichtes Curricul Ereichtes Curricul
und Lernens
Leistungen Personalentwicklung
Einstellungen
Haltungen Implementiertes Curriculum
Intendiertes Curriculum|

Abb. 1:  Prozessmodell des Unterrichts zur Identifizierung von Gegenstinden der
Unterrichtsforschung

Quelle: Ditton 2000, S. 79

Dieses Wissen wird von der Bildungsforschung zur Verfiigung gestellt, denn das
Modell ist (in seinen unterschiedlichen Varianten) fiir Forschung und Theoriebildung
hochst produktiv: Es ordnet die Welt und erlaubt gezielte Fragen, es provoziert
Hypothesen iiber Ursachen und Wirkungszusammenhange, es erzeugt Empirie iiber
die eigenen Hypothesen und erlaubt, in den meist pfadanalytisch interpretierten
Daten, gewichtete Befunde, mit denen eigene Hypothesen und alltagsweltlich, z.B. re-
formpadagogisch oder politisch, kursierende Annahmen gepriift und bestitigt — oder
widerlegt — werden kénnen. Man kann schliefllich auch zurechnen - auf den Input,
auf den Prozess (in seinen unterschiedlichen Faktoren und Umwelten) und auf den
Outcome - und die Politik informieren, sogar ohne selbst Politik zu machen, sozusa-
gen ganz ,empirisch® und deshalb fern der Ideologien und rational, produktiv jeden-
falls fiir die Erzeugung von weiterem Forschungsbedarf oder in der Konstruktion bes-
serer Modelle.

2.4 Grenzen der theoretischen Modellierung und der kommunikativen
Struktur des Systems
Schon dann sieht man: Das Zusammenwirken von Wissenschaft und Politik wird na-

titrlich nicht allein so harmonisch fundiert, wie man dem Modell vielleicht unterstel-
len mag. Neben der fiir beide Seiten der Kommunikation produktiven, weil jeweils fiir
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Politik und Wissenschaft anschlussfahigen Modellierung der Wirklichkeit und der da-
mit implizierten wechselseitigen Anerkennung der je eigenen Funktionslogik erzeugt
das Modell noch nicht einmal Konsens iiber die Befunde (schon wegen der fortdau-
ernden Differenz der Sprachen), sondern verlangt immer Ubersetzung, also explizit
neue und erginzende Kommunikation. Vor allem die Giitekriterien von Wissenschaft
bleiben wissenschaftliche, bezogen auf die Geltungsdifferenz von Aussagen und die
Reputationskriterien im Wissenschaftssystem (Texte in leichter Sprache z.B., fiir
Politik und Offentlichkeit aufbereitet, werden innerwissenschaftlich nicht anerkannt).
Auch die Giitekriterien von Politik bleiben angesichts der Befunde von Wissenschaft
politisch, z.B. fiir die Realisierbarkeit, Finanzierbarkeit oder Wiinschbarkeit von
Programmen. Schon angesichts von Empfehlungen und evaluativen Urteilen, die
Wissenschaft iiber politische Programme und ihre Moglichkeiten und Effekte fallt,
ist aber ebenfalls klar, dass die Bildungsforschung sich in diesem System ldngst nicht
mehr nur beobachtend verhilt, sondern selbst gestaltender Mitspieler geworden ist
bzw. als solcher gesehen wird, gewollt und ungewollt. Das System selbst verwischt
die eindeutigen Grenzen zwischen den Akteuren der Kommunikation, aber es erzeugt
auch weitere eigene, auch unerwiinschte Effekte.

Sichtbar ist vor allem eine kommunikative Grenze des Systems, die Tatsache namlich,
dass die Wissenschaft - genauso wie die Politik — die Nutzung ihres Wissens nicht
kontrollieren kann, weder politisch (jede Partei liest anders, je nach A- oder B-Seite)
noch wissenschaftlich noch in der Offentlichkeit oder im padagogischen Milieu der
Praxis, wie man bei PISA gesehen hat. Das System erzeugt also auch seine eigenen
kommunikativen Folgelasten selbst, nicht nur in der Konstruktion von Themen und
Vergabekriterien, sondern auch in der Kommunikation und Nutzung von Befunden
der Forschung. Es ist insofern, auch wenn es als Last erlebt wird, ,autonom selbst-
standig in der Abhangigkeit von den Bedingungen der Kommunikation, die es selbst
erzeugt und als Modus der Abgrenzung von anderen Umwelten permanent proze-
diert.

Die Wirkungen dieses Systems sind deshalb auch vor diesem Hintergrund zu sehen,
im Zusammenspiel von Leistungen sowohl der Wissenschaft als auch der Politik, die
sich der spezifischen Logik des Systems verdanken, wie von Begrenzungen, die sich
ebenfalls dem System zurechnen lassen. Diese unverkennbaren Begrenzungen haben
auch damit zu tun, dass die Kommunikation iiber Bildung und Politik sich nicht auf
das System beschriankt, das sich Wissenschaft und Politik eingerichtet haben, son-
dern weiterhin in Umwelten, wissenschaftlicher und zivilgesellschaftlicher Natur,
stattfindet, die sich nicht einfach disziplinieren lassen — zum Arger der beteiligten
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen sowie der Politiker und Politikerinnen:
Die einen griinden dann neue wissenschaftliche Gesellschaften, um Normen und
Standards zu kontrollieren (wenn sie schon keine Kontrolle itber Wissen gewinnen
konnen); die anderen erklaren zu ,,Gerausch®, was sie kommunikativ nicht kontrollie-
ren konnen. Es gibt insgesamt mehr an Wirkungen, als systemintern erwiinscht ist.
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3. Wirkungen: Lernprozesse

Wie sind die Wirkungen dieses Systems einzuschitzen — konkret, denkt man nur an
die Zeit der Bundesrepublik bis heute? Wissenschaft war in der jiingeren Geschichte
des Bildungssystems nicht nur immer an Bildungspolitik beteiligt (von Wilhelm
Flitner tiber Herwig Blankertz und Wolfgang Klafki oder Carl-Ludwig Furck und
Walter Hornstein bis zu Helmut Fend und Jirgen Baumert, zu schweigen von Ralf
Dahrendorf, Hellmut Becker und Hartmut von Hentig); sie hat (wenn auch nicht al-
lein, denn man darf das politisch-administrative System in seiner Erfindungskraft
nicht unterschitzen) grofle Programme erdacht und initiiert, und zwar auf allen
Ebenen des Bildungssystems, systemisch und curricular, organisatorisch und didak-
tisch, professionsbezogen und in der Zieldiskussion, bildungsékonomisch und eva-
luativ. Sie war dabei hochst wirksam, und d.h. sie war, wenn auch nicht allein, son-
dern immer in Kooperation mit der Politik, deshalb auch und zugleich verantwortlich
fiir Fehler und grandiose Irrtiimer genauso wie fiir erstaunliche Erfolge. Was bedeu-
tet das im Einzelnen, jetzt primar im Hinblick auf die Bildungsforschung, d.h. in der
Wissensdimension?

3.1 Erfolge

Es empfiehlt sich, mit den Leistungen zu beginnen, weil man dann gleich sieht,
dass es immer um Ereignisse, Strukturen und Prozesse geht, die durchaus ambiva-
lenten Charakter haben, die nicht nur politisch oder wissenschaftlich eineindeutig
beurteilt werden konnen. Als Erfolge, die sich - jetzt doch in meiner Lesart (und
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit) — aus der wissenschaftlichen Kooperation mit
Bildungspolitik ergeben haben, zeigen sich z.B.:

» Weil die Krisendiagnose exakt 50 Jahre zuriickliegt,” liegt es nahe, mit Georg Picht
zu beginnen, auch weil sich hier die Ambivalenzen so schoén zeigen lassen. Der
Erfolg, den man ihm zurechnen kann, ist ein 6ffentlicher Mobilisierungseffekt ers-
ten Ranges; Bildungspolitik bedarf seither nicht mehr der Rechtfertigung (aber sie
leidet an den Folgen eigener grofler Versprechen und Allmachtsphantasien)®.

» Begabungsforschung, trotz Heinrich Roths hypertroph-iibersteigernder Aus-
gangspramisse, hat zu einem sikularen Wandel der bildungspolitisch folgen-
reichen Mentalititen gefiihrt, z.B. in der Diagnose individueller Moglichkeiten

7 Der ehemalige bayerische Kultusminister Hans Maier (vgl. 2014) hat die Bilanz der letzten
50 Jahre auch gezogen, und zwar fiir die Bildungspolitik, Ambivalenzen schon im Untertitel
andeutend: ,Viel Licht, langer werdende Schatten: Deutschlands Bildungswesen ein halbes
Jahrhundert nach Pichts Katastrophenruf

8 Die problematische Seite war und ist u.a.: die Identifikation einer strategischen Gelenkstelle
(»Abitur®) der Gestaltung von Bildungsprozessen, die als Hebel der Steuerung technologisch
und als zentraler Indikator fiir Gleichheit/Gerechtigkeit zugleich fungierte und bis heute ak-
zeptiert und genutzt wird.
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oder in den Mustern der Zuschreibung von Erfolg und Misserfolg bei schuli-
schen Lernprozessen (die Risiken sind auch bekannt: einseitige Zuschreibung auf
Umwelt, ,Integrierte Systeme® als Realisierungsform, Primat einer ,kritischen’
Sozialwissenschaft)®.

« Es gab, ferner, eine Perspektivenerweiterung in der Analyse von Bildungsprozessen,
auch offentlich, z.B. eine frither nicht gekannte Soziologisierung und Oko-
nomisierung der Betrachtung (parallel zu einer stirkeren Quantifizierung der
Beobachtungsdaten), das alles neben der schon immer geiibten Pddagogisierung
und Psychologisierung, Traditionalisierung und Historisierung.

o In Steuerungshinsicht zahlen zu den Erfolgen die (wenn auch spéte) Einsicht in die
Vorziige lokaler Initiativen und einzelschulischer Realisierungsformen sowie das
Misstrauen gegen die Dominanz der Systemperspektive.

3.2 Misserfolge

Misserfolge sind aus dieser Kooperation natiirlich auch erwachsen; es sind im
Wesentlichen die Folgen iiberzogener Versprechen, die aus der vermeintlich sach-
logisch begriindeten Kooperation kritischer Bildungsphilosophie und engagierter
Politik mit empirischer Bildungsforschung entsprungen sind. Solche problematischen
Tatsachen sind z.B.:

« Normenkonfusion, z.B. die nicht entschieden genug bekimpfte, in der Offent-
lichkeit aber anscheinend unausrottbare Gleichsetzung von Chancengerechtigkeit
mit Ziel-Chancen-Gleichheit;

« Steuerungsillusionen: das immer neu in relativ grofien Fraktionen der Bildungs-
forschung und Bildungspolitik gendhrte Versprechen, Chancengleichheit lasse sich
irgendwie doch iiber Organisation erreichen;

o auch die Ambition, Lehrpldne oder andere Programme wissenschaftsbasiert defi-
nitiv ableiten und professionsbasiert, vielleicht sogar professionsresistent, realisie-
ren zu konnen;

« die Verbreitung und theoretische Propagierung der Annahme, dass ,Integration®
mehr sei als eine rhetorische Formel in politischer Absicht (ein semantisches
Risiko von Wissenschaft und Politik, das sich bei ,Inklusion® zu wiederholen
scheint);

o die Befoérderung von reformpidagogischen Illusionen, als lieflen sich z.B. Schule
ohne die Erfahrung von Scheitern und Misserfolg konstruieren oder Lernprozesse

9 Habermas' alte Diagnose - ,,Padagogischer Optimismus vor Gericht einer pessimistischen
Anthropologie“ — wurde strategisch umgekehrt, aber zu Gunsten einer Trivialisierung/Ver-
einfachung des anthropologischen Argumentes: Der bindre Code - Anlage vs. Umwelt -
wurde gewidhlt; die triadische Konstruktion wére aber die bessere Alternative gewesen: der
»Mensch als Produkt der Natur - seines Geschlechts — seiner selbst (Pestalozzi), d.h. Natur
- Gesellschaft/Umwelt — Subjektleistungen.
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ohne Ubung oder Anstrengung; oder dass Lernen allein individualittszentriert,
jenseits objektivierbar-universaler Giitekriterien, sinnhaft sei;

» schwache Selbstkritik der Wissenschaften: d.h. vor allem die Neigung, den jeweils
neuesten Versprechen der empirischen und experimentellen Forschung, zumal der
padagogischen Psychologie, zu folgen, z.B. Lernmaschinen fiir sinnvoll zu halten,
programmierten Unterricht als universales Modell zu predigen, Lernprozesse beha-
vioristisch oder technologisch zu interpretieren oder sie — heute — ,neuropidago-
gisch' zu konstruieren;

« die Neigung, Korrelationen als Kausalititen zu deuten und starke Korrelationen als
scheinbar hinreichende Begriindung fiir politische Priorititensetzung — wie in der
vorschulischen Erziehung - zu nehmen;

« Distanz gegeniiber Selbstkontrolle und politische Immunisierung gegen Kritik: die
- wie immer begriindete — Unféhigkeit, Bildungsprozesse als Gestaltungsaufgabe
jenseits der Ressortgrenzen als Einheit zu sehen und damit die Konstruktion der
Generationsordnung horizontal und vertikal explizit zu vernetzen;

o die konstante Distanz der Bildungspolitik schliefllich, sich selbst, auch in lan-
gen Zeitraumen, zum Thema der Analyse zu machen und damit auch die
Interventionssucht zu problematisieren, die seit dem 18. Jahrhundert als kons-
tant notwendige ,,Reform der Reform“!? verkauft wird, also als scheinbar sinnvolle
Strategie, aber nicht als Indiz fiir das selbsterzeugte Ubel gesehen wird.

Sind diese Effekte der Kommunikation von Bildungsforschung und Bildungspolitik
mit der sogenannten ,evidenzbasierten' Bildungspolitik und -forschung noch steiger-
bar, sind hier vielleicht sogar die bekannten Fehler der Vergangenheit vermeidbar?

Dieses Programm der Evidenzbasierung, im Umbkreis der Bush-Administration er-
funden und fiir Bildungsplanung, -reformen und Forschungsférderung zugleich als
Selektionsinstrument vorgegeben, ist innerwissenschaftlich und padagogisch wie poli-
tisch natiirlich kontrovers, in den USA selbst, aber auch in Deutschland (vgl. Bellmann/
Miiller 2011; siehe auch Tenorth 2014b). Selbstverstindlich wird die Bildungsforschung
unter den Anforderungen evidenzbasierter Forschung raffinierter und kliiger, theo-
retisch vielleicht sogar innovativer und methodisch sensibler (und sie wird natiirlich
weiteren ,,Forschungsbedarf® erzeugen), aber gilt das Optimierungsversprechen auch
in der Relation zur Bildungspolitik? Bisher haben die Proponenten des Programms
(vgl. jingst, noch relativ niichtern, Schrader 2014) nicht zeigen konnen, dass sich die
Differenz zwischen den Handlungslogiken von Politik und Wissenschaft und der ein-
deutige Bias von Forschungsqualitit und Handlungsmaximen zugunsten eindeutiger
Empfehlungen tiberbriicken lassen (nicht zufillig werden jetzt auch, selbstkritisch ge-

10 Das Thema ,,Reform der Reform® findet sich, wortlich, bereits im ausgehenden 18. Jahrhun-
dert; vgl. den anonymen Rezensenten von Niethammers Pamphlet gegen die Aufklarungspa-
dagogik von 1808, der in der Allgemeinen Literatur-Zeitung auch schon diese Zuschreibung
benutzt, wenn er Niethammer unterstellt, er fordere ,eine Reform der neuern Reformirung®
(vgl. Allgemeine Literatur-Zeitung, Nr. 255 vom 01.09.1808, S. 8).
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worden, politikwissenschaftliche Wirkungsanalysen und Governance-Studien gefor-
dert). In den USA selbst wird vom National Research Council (NRC) das Thema auf
sechs ,,guiding principles der Forschung (in allen Wissenschaften!) eingedampft, denen
man kaum widersprechen wird, wenn z.B. das erste Prinzip die richtige Ermahnung
ausspricht: ,,Pose significant questions that can be investigated empirically.“!!

Ansonsten ist es wohl kein Zufall, dass zwei Ereignisse nahezu gleichzeitig ein-
getreten sind: das innerwissenschaftliche Pladoyer fiir evidenzbasierte Forschung
(und Politik) einerseits, die Frage der Bildungspolitik und der Administration nach
den ,unmittelbar handlungsrelevanten Befunden“ der Bildungsforschung ande-
rerseits. Zwei Erfahrungen kommen hier offenbar zusammen: die Erfahrung der
Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher, dass sie auf eine wichtige Frage, die ver-
meintlich Bildungsforschung und Bildungspolitik vereint, die Frage ,What works?“
ndmlich, nur mit Verlegenheiten oder mit Vertagungsargumenten — im Blick auf wei-
tere Forschung — antworten konnten, und zwar diejenigen am deutlichsten, die auch
in einem technologischen Sinne diese Frage gestellt hatten und meinten beantworten
zu konnen. Sie mussten erfahren, dass es diese Technologie nicht gibt (auch nicht bei
Hattie). Auf der anderen Seite regiert die Erfahrung der Politik, dass auch die beste
,empirische® Bildungsforschung fiir die wirklich schwierigen Fragen, die Politik hat-
te, keine hinreichenden Lésungen oder auch nur gute Vorschldge anbieten konnte,
Losungen etwa, mit denen sich z.B. das bildungspolitische Problem von Macht und
Entscheidung, von Information und Gestaltungspotential oder die Konstruktion von
Prioritdtenordnungen zwischen Politikbereichen zuverlissig bearbeiten lielen.

Mit anderen Worten: Die Irritationen sind nicht zu tibersehen, und zwar die unver-
meidlichen Irritationen, die in der Kommunikation tradiert und immer neu erzeugt
werden - jenseits der Misserfolge (die sich ja auch als Leistung interpretieren lassen,
namlich als das Ausraumen von Illusionen).

4. Unvermeidliche Irritationen

Auch Irritationen sind ein wechselseitiges Phanomen, wobei man die Erniichterung
der Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen tiber die Politik jetzt einmal als seit
langem gegeben und nicht erklirungsbediirftig unterstellt (man misste allenfalls
die Illusionen iiber den potentiell emanzipatorischen Status von Politik diskutie-
ren, die u.a. in den 1970er-Jahren bei manchen, zumal kritischen Wissenschaftlern
und Wissenschaftlerinnen herrschten). Fiir die Politik wiederum gilt, was man im

11 Die weiteren, ebenfalls hochst konsensfahigen Prinzipien lauten: ,,2. Link research to rele-
vant theory. 3. Use methods that permit direct investigation of the question. 4. Provide a co-
herent and explicit chain of reasoning. 5. Replicate and generalize across studies. 6. Disclose
research to encourage professional scrutiny and critique.“ (Vgl. National Research Council/
Shavelson/Towne 2006)
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Feuilleton lesen kann: ,Fiirstenberatung ist das Allerschwerste, und zwar nicht fiir die
Berater, sondern fir den Fiirsten. Denn wie soll er herausfinden, ob die Berater ihm
wirklich sagen, was sie denken, und ob sie denken, was sie wissen? Werden sie ihm
nicht vielmehr sagen, wovon sie glauben, daf} er es horen will, oder wovon sie den-
ken, daf es ihnen niitzt, wenn er danach handelt?“ (kau 2003, S. 33) Solche Probleme
16st man bekanntlich nur durch einen anderen Mechanismus der Reduktion von
Komplexitit, durch Vertrauen namlich. Aber kann die Politik der Bildungsforschung
wirklich vertrauen?

Denn, und ganz jenseits der Praxis von Wissenschaft iiberhaupt (die ein allgegen-
wartiges Misstrauen fordert), es gibt ein revierspezifisches Sonderproblem: Pédda-
gogik, auch Bildungsforschung, ist, seit es sie gibt, ein eigenartiges System der
Wissensproduktion, nicht nur Instanz der Aufkldrung und der Erzeugung von luzi-
den Einsichten, sondern immer auch ,,Unzufriedenheitsgenerator”, wie man bei Niklas
Luhmann (1981, S. 148) schon fiir die Pidagogik des ausgehenden 18., frithen 19.
Jahrhunderts lesen und heute leicht wiederholen kann. Das hat also systematische
Griinde (nicht etwa motivationale oder nur ideologische), denn es hat damit zu tun,
dass die Bildungspraxis sich an einem paradoxen Problem abarbeitet, das an sich
keine Losung, jedenfalls keine einzige und richtige Losung erlaubt, sondern nur die
Entparadoxierung, z.B. die Form der Temporalisierung.

Worin besteht die Paradoxie? Die klassische Formulierung hat sie bei Kant gefunden:
sWie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ (1803/1968, S. 710) Das definiert
fiir ihn bekanntlich das ,hochste Problem® der Padagogik. Diese Paradoxie hat ihr
Fundament darin, dass man - pddagogisch, im Bildungssystem - Zwang gegeniiber
einem Subjekt ausiibt, dessen Status durch Freiheit charakterisiert ist. Aber Kants
Losung wird nicht (mehr) akzeptiert: ,,Zwang muss sein!“

Man kann jedenfalls wissen, dass fiir dieses Problem der Spannung von Individuali-
sierung und Vergesellschaftung in modernen Gesellschaften keine ziel- und punkt-
genaue Technologie moglich ist. Die Problemlage ist jedenfalls nicht im Dual von
»richtig® vs. ,falsch® codierbar, weil allenfalls ,Notbehelfe“ zur Verfiigung stehen,
professionelle und politische ,Notbehelfe“. Der Alltag von praktischer Padagogik
und Bildungspolitik ist deshalb nur im Dual von ,besser” vs. ,schlechter codier-
bar, steigerbar, bewertbar, unterscheidbar, aber nicht eindeutig losbar. Das hat-
te schon historisch die Konsequenz, dass die Padagogik als Wissenschaft - und das
ist heute das Geschift der Bildungsforschung - mit ihren Beobachtungen an den
Praktiken der Pidagogen und Padagoginnen (anders als denen der Praktiker und
Praktikerinnen!) zuerst Unzufriedenheit mit dem jeweils Gegebenen erzeugt, aber
nicht zuerst Technologien gesehen und anerkannt hat. Die wurden zumeist eher als
Schlendrian oder unzuldssige Einwirkung problematisiert, jedenfalls als Differenz ge-
geniiber dem als moglich unterstellten und insofern als Defizit codiert. In ihrer bil-
dungsphilosophischen und reformistischen Tradition hat sich die Padagogik deshalb
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sogar dazu entschlossen, Technologien zu verbieten, in der schonen Logik, dass man
das, was man nicht kénnen kann, auch nicht kénnen darf. Das ist selbst schon para-
dox, aber das zentrale Problem der Piadagogik, die Spannung von Individualisierung
und Vergesellschaftung, erkldrt die Stabilitdt dieses Externalisierungsmusters.

Aktuell bietet die Debatte iiber Inklusion (oder iiber gendergerechte Erziehung, die
Beispiele lassen sich ,héufeln®) ein neues Exempel fiir die pddagogische Paradoxie,
jetzt im Konflikt von Individualisierung und Universalisierung (vgl. Tenorth 2013).
Die Radikalitat der Forderung der ,Individualisierung®, die mit dem universalis-
tischen Anspruch der Inklusion parallel geht, hat erkennbar ihre Schwichen, denn
»die unrealistische Forderung eines voll individualisierten Unterrichts von Mensch
zu Mensch® (so Luhmann schon fiir die Bildungsreflexion; vgl. 1981, S. 148) erzeugt
nur Verzweiflungslésungen: dass man Schule als Organisation letztlich zu Gunsten
von Einzelunterricht authebt oder die piddagogische Methode und die professionel-
le Kompetenz mit Erwartungen ,,im Umgang mit Heterogenitit® {iberlastet oder se-
mantische Strategien entwirft, die durch Dekategorisierung (vgl. Ahrbeck 2014)
- dass man z.B. von Forderbedarf selbst dann nicht mehr reden darf, wenn man
Forderprogramme installieren will - das Problem vermeintlich 16sen, in Wahrheit
aber nur paradoxe Formeln hinterlassen. ,,Egalitire Differenz® ist eine solche Formel.
Eine Option ist auch, und das ist ja bei Inklusion erneut der Fall, dass primér neue
Geldforderungen generiert werden, weil man meint, iiber Organisation das Thema
16sen zu konnen, aber letztlich doch nur neue Unzufriedenheit generiert, die man
aber nicht sich selbst, sondern der Politik zuschreiben kann, da diese es an Geld oder
Unterstiitzung hat fehlen lassen. Da wird Irritation zum systemdefinierenden und die
Kommunikation erschwerenden Prinzip.

5. ,Bildungspotenziale“ - oder der Umgang mit nicht gehobenen
oder unbekannten Schitzen: ein Fazit

Wird im Kontext der Analyse von Bildungspotenzialen das bekannte Muster der
Gleichzeitigkeit von ,Unzufriedenheitsgenerator in der Beobachtung und Exter-
nalisierung der Ursachenzuschreibung angesichts unerwiinschter Folgen vermie-
den - zum Nutzen von Bildungspolitik und Bildungsforschung zugleich? Das soll
hier zum Schluss diskutiert werden, nur sehr knapp, vor allem als Priifstein fir die
Uberlegungen zum Zusammenhang von Bildungsforschung und Bildungspolitik.

Wer ,Bildungspotenziale®’? zum Thema macht, der erzeugt ja dezidierte Erwar-
tungen und nicht nur Gerdusch, schon weil der Ausgangspunkt nicht mehr bei
Defizitdiagnosen liegt, sondern in der Suche nach Potenzialen. Aber auch das weckt

12 Die Selbstbeschreibung des Leibniz-Forschungsverbunds ,,Bildungspotenziale® findet sich

unter URL: http://www.leibniz-gemeinschaft.de/forschung/leibniz-forschungsverbuende/bil
dungspotenziale, nach der hier und im Folgenden zitiert wird; Zugriffsdatum: 29.01.2015.
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z.B. schon die Frage, ob es heute mehr meint als die alte, seit dem Anfang des 20.
Jahrhunderts bekannte Frage nach den ungehobenen ,Talenten“ oder nach Strategien
der ,,Ausschopfung von Begabungsreserven®, die man in sozialen Kontexten vermu-
tet oder in Schichten und Milieus kennt, die frither als wenig ,bildungsaffin be-
zeichnet wurden. Die in der Leibniz-Gemeinschaft angekiindigten Projekte diskutie-
ren das Thema im Zusammenhang mit der Frage nach ,Bildungsinvestitionen und
Bildungsertriagen im Lebenslauf®, zeitlich und sozial im Wesentlichen im Hinblick
auf die bekannten biographischen Etappen, die in der Bildungsinfrastruktur der
Bundesrepublik wie in anderen modernen Staaten institutionalisiert sind: von
der frithkindlichen Bildung und Betreuung tber Schule und Lehrerbildung, be-
rufliche Bildung und Hochschulen, bis zu Weiterbildung und den pidagogischen
Professionen. Die ,,informelle Bildung“ wird zwar nicht ignoriert, aber sehr stark von
den neuen Medien aus gedacht (und man erkennt den Akteur in Tiibingen). Was die
Indikatoren fiir Ertrdge angeht, so scheinen auch das die bekannten bildungsékono-
mischen zu sein.

Im Grunde iiberrascht diese De-Komposition des Themas deshalb nicht gerade: Das
sind die alten Fragen und die klassischen Orte, an denen in der Bildungsforschung
die Entscheidungen tiber den Verlauf von Bildungsprozessen markiert und plat-
ziert werden, von denen aus auch die Ertrdge im Lebenslauf monetér ausgedriickt
und die Wirkungen in Dimensionen messbaren Erfolgs bezeichnet werden, ab-
bildbar in Karrieren und Erfolgsindikatoren, gelegentlich auch in nicht monetéren
Indikatoren, von der Gesundheit bis zur Zufriedenheit, in sozialer Anerkennung und
in Selbstwertschitzung. Fraglich ist, ob das immer noch theoretisch und politisch
hinreichend ist.

Denn man kann ja auch andere Erwartungen haben und dann zuerst eine alte Frage
wiederholen: Gibt es noch eine Begrenzung fiir Bildungspotenziale (wie in den al-
ten Debatten) oder sind sie unerschopflich? Ist alles ,,Potenzial® (und was unterschei-
det dann der Begriff)? Gibt es nicht nur ungehobene, sondern ohne Forschung auch
unbekannte oder in der bisherigen Forschung nicht gesehene oder gesellschaftlich
brachliegende Potenziale? Gibt es gar, wie Martin Baethge jiingst formuliert hat, ein
»brachgelegtes Potenzial“ (2014, S. 39),!* also aktiv ausgeklammerte oder ignorierte
Bildungs-Potenziale? Gibt es sie nicht nur sozial, wie bei Baethges Hauptschiilern und
-schiilerinnen mit Migrationshintergrund, sondern auch an Orten, die wir nicht im-
mer gleich und zuerst ansehen, also jenseits der Bildungsinstitutionen, vielleicht sogar
im Alltag, lebensweltlich, auch ohne Medien - und wo werden die erforscht?

In der Bildungsgeschichte gibt es schlief3lich Indikatoren fiir das Sichtbarmachen von
Bildungspotenzialen, die sich erst im Experiment zeigen, z.B. in der methodischen

13 Baethge bezieht sich auf das ,Potential der Jugendlichen mit maximal Hauptschulabschluss
und/oder Migrationshintergrund (ebd.).
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Erfindungskraft von Pddagogen und Padagoginnen in der pddagogischen Situation.
Die Padagogik der Gehorlosen ist so entstanden, aus der Anerkennung der Gebérde
als eines leistungsfdhigen Kommunikationssystems, funktional dquivalent der Sprache,
ja selbst eine Sprache. Diese Primisse wurde produktiv, als man sich dem Problem
stellte, diese Sprache professionell zu nutzen und reflexiv zu erschlieflen, aber er-
folgreich erst unter Beteiligung des Milieus der Gehérlosen. Gibt es solche experi-
mentell provozierte Erfindungskraft - und vielleicht sogar Formen der Partizipation
der Praxis - auch im Kontext der aktuellen Forschung tiber Bildungspotenziale? Was
lernen wir z.B. iiber Bildungspotenziale, wenn wir betrachten, wie Analphabeten ih-
ren Alltag meistern, wie Jugendliche mit Zeit/Geld/Sexualitit/gesellschaftlichen Er-
wartungen umgehen? Fiir diese Fragen fehlen offenbar die Partner in der Leibniz-
Gemeinschaft. Aber warum hat man das Jugendinstitut nicht gefragt, auch fiir die
dafiir notwendigen Methoden der Forschung? Das System aufleruniversitirer
Forschung erzeugt anscheinend auch Selbstbegrenzungen.

Ein Bildungspolitiker oder eine Bildungspolitikerin — wenn man sich fiir einen
Augenblick in diese Rolle versetzt, trotz Herbarts Mahnung von 1818: ,Genug ge-
traumt! Nicht ich bin Gesetzgeber der Schulen!“ (1818/1965, S. 127) - wiirde
schlieflich fragen, welche Konsequenzen sich mit den erwartbaren Befunden po-
litisch verbinden, und zwar institutionell, organisatorisch, professionell, finanzi-
ell, rechtlich. Er bzw. sie wiirde die Forscherinnen und Forscher vielleicht sogar mit
der Frage konfrontieren: Gibt es auch Sparpotenziale? Die Frage ist deshalb auch,
ob diese Konsequenzen mit erforscht werden, ob auch die Frage nach funktiona-
len Aquivalenten fiir vermeintlich eindeutig ableitbare Programme gestellt wird und
ob auch nach nicht-intendierten, aber erwartbaren Folgen gefragt wird, oder ob es
Sensibilitét fiir die Frage nach vermutbaren, aber noch unbekannten Folgen gibt. Die
Kommunikation mit der Politik wire dann sehr viel realistischer fundiert.

Das zeigt andererseits auch: Bereits die Kommunikation zwischen Forschern und
Forscherinnen erzeugt selbst, was der Bildungsforschung gegeniiber der Politik zu-
schreibbar ist, sie arbeitet als Unzufriedenheitsgenerator. Systematisch muss man
daher abschlieflend fragen, ob sich die Kommunikation angesichts der diskutierten
Strukturbedingungen verbessern lasst und ob man auch das in der Forschung noch
bearbeiten kann. Meine These ist, dass der Modus der Verbesserung wohl nur in der
Erniichterung iiber die wechselseitigen Erwartungen und Zuschreibungen bestehen
kann und im Zugestindnis der Autonomie und d.h. auch des Negationspotentials ge-
geniiber dem jeweils anderen Akteur. Das erfordert selbst Kommunikation, also er-
neut: nicht den Dialog von Mensch zu Mensch als Richtschnur, obwohl man na-
tiirlich zivilisiert miteinander umgehen muss (aber das allein 16st kein Problem
der Forschung). Notwendig ist ,Verstehen®, die Beobachtung der Handhabung von
Selbstreferenz, und deren Pridmisse und Konsequenz ist die wechselseitige Aner-
kennung der Handlungslogik des anderen Systems.
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Das fiithrt zu einem Balanceakt, denn die Differenzen der Systeme lassen sich nicht
systematisch beseitigen, sondern nur durch Prozedieren bearbeiten, also in einer
emergenten Organisation, in der Kommunikation mdglich wird. Voraussetzung da-
fiir ist, dass man sich — auf Zeit — auf eine Problemdiagnose einlédsst, in Kenntnis der
Tatsache, dass auch andere moglich sind, ja dass Problemdiagnosen nicht prinzipi-
ell begrenzbar sind; aber auch im Konsens dariiber, dass in der Kommunikation der
Folgenabschitzung der je gegebenen Problemdefinition die Logik von Wissenschaft
und Politik in gleicher Weise beférdert wird, weil sie Erfahrung zur Geltung kommen
lasst und Risiken einer Entscheidung bewusst macht. Das erfordert dezidierte wis-
senschaftliche Strategien und die politische Bereitschaft, damit leben zu lernen, z.B.
mit einer Strategie, nicht primér von Programmen, sondern von Folgen aus zu den-
ken, fiir Maflnahmen immer auch funktionale Aquivalente zu zeigen und damit die
Fixierung auf eine Vorgabe zu unterlaufen, so dass im Ergebnis die Realitdt bunter
aussehen konnte, als man glaubte, ohne dass die Alternativen die Risiken notwendig
mit sich fithrten, die man unterstellte.

Was heifit das konkret? Gelegentlich helfen ja Metaphern. Jiirgen Baumert hat
jiingst die segelnde Seefahrt ins Spiel gebracht, um sich gegen falsche Erwartungen
an Steuerungswissen zu wappnen. Bei einem ehemaligen Kultusminister und prakti-
zierenden Politikwissenschaftler wird man vergleichbar fiindig mit der These, ,dass
Padagogik und Politik, Padagogik und Schulverwaltung im gleichen Boot gemeinsa-
mer Verlegenheiten sitzen: Das Boot schlingert betrichtlich, die See ist aufgewiihlt, es
ist schwer, Kurs zu halten, Ziele und Ufer zeichnen sich nur undeutlich ab.“ (Maier
1983, S. 22) Als Baumert die Schwierigkeiten kenntlich gemacht hat, haben anwe-
sende Bildungspolitikerinnen und -politiker von der ,,Herkulesaufgabe“ gesprochen,
die es hier zu bewiltigen gebe. Padagogen und Pddagoginnen haben sich schon vor
langer Zeit einen anderen Heros der Antike zum Ortsheiligen genommen, Sisyphos
ndmlich. Von dem kann man zudem wissen, dass man ihn sich als ,einen gliicklichen
Menschen® vorstellen darf (sagt jedenfalls Albert Camus; vgl. 1942/2000). Sollten
Bildungsforschung und Bildungspolitik ihr Gliick nicht auch in dieser Metapher su-
chen - oder ist das Absurde nur der falsche Trost alt gewordener Beobachter?
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Padagogisches Unbehagen anlisslich
Heinz-Elmar Tenorths Verhiltnisbestimmung
von Bildungspolitik und Bildungsforschung

Zusammenfassung

Ausgehend von einer Kritik am distanzierten Beobachterstatus empirischer Forschung
wird der Frage des spezifischen Interdependenzverhdltnisses von Bildungsforschung
und Bildungspolitik nachgegangen. Im Durchgang durch historisch-systematische Argu-
mentationslinien wird danach gefragt, welche Rolle sich Bildungsforscherinnen und
Bildungsforscher innerhalb des aktuellen politischen Kontextes selbst zuschreiben kénn-
ten und sollten. Nach einer Zuriickweisung traditioneller Argumentationsfiguren (Wert-
urteilsdebatte und Positivismusstreit) wird angesichts der neuen Akteurskonstellation
einer zunehmend politischen Bildungsforschung und einer durch evidenzbasierte
Steuerung zumindest partial entpolitisierten Bildungspolitik fiir eine reflexiv-kritische,
aber auch kritisch-konstruktive Positionierung plédiert.

Schliisselworter: Bildungspolitik, Bildungsforschung, Evidenzbasierung, Neue Steuerung,
Werturteilsdebatte, Positivismusstreit

New “Forgotten Links”?
Educational Discomfort on the Occasion of Heinz-Elmar Tenorth’s

Determination of the Relationship between Educational Policy and
Educational Research

Abstract

Based on a criticism of the reserved observer status of empirical research this contribu-
tion deals with the issue of the specific interdependency between educational research
and educational policy. Reviewing historical-systematic lines of argument, it shall be
asked which role educational researchers could and should ascribe to themselves. After a
repudiation of traditional lines of argument (value judgment debate, Positivismusstreit
[positivism dispute]) the article advocates a reflexive-critical, but also reflexive-construc-
tive positioning, regarding both the new constellation of actors in an increasingly politi-
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cal educational research and — due to an evidence-based governance - an at least par-
tially depoliticized educational policy.

Keywords: educational policy, educational research, evidence-basing, new governance,
value judgment debate, Positivismusstreit [positivism dispute]

Sich von ,herkuleshaften bildungspolitischen Anspriichen distanzierend fragt
Tenorth im Fazit seines Essays zum dialogischen Verhiltnis von Bildungspolitik und
Bildungsforschung (vgl. vorliegendes Heft. S. 264-284, hier: 283), ob man sich als
Beobachter des padagogischen und bildungspolitischen Geschehens nicht eher mit
der Figur des Sisyphos identifizieren solle, der gemiaf3 der existenzialistischen Philo-
sophie - trotz allem darin liegenden Kontraintuitiven - als , gliicklicher Mensch® ge-
dacht werden koénne.

Dieser Abschlusspassus bringt ein den Essay konsequent durchziehendes, in sich ko-
héirentes wissenschaftsanalytisches Professionsverstindnis des Erziehungswissen-
schaftlers Tenorth zum Ausdruck, das aus engagiert pidagogischer bzw. kritisch er-
ziehungswissenschaftlicher Sicht jedoch Unbehagen auslosen muss.

Dies gilt insofern einmal mehr, als die dieser Konsequenz vorangegangene analyti-
sche Verhaltnisbestimmung in ihrer Detailliertheit und analytischen Schirfe so sehr
beeindruckt, dass man sich kaum traut, ihr zu widersprechen. Zu iiberzeugend sind
die dargestellten Differenzen der unterschiedlichen Logiken des bildungspolitischen
Systems und des Wissenschaftssystems. Dariiber hinaus markieren die historischen
Hinweise auf die zahlreichen Kontinuititen im Verhéltnis von Bildungspolitik und
Bildungsforschung, die im aktuellen Diskurs allzu gern tibersehen werden, die der-
zeitigen wechselseitigen Bezugnahmen als Variationen einer strukturell bedingten
und in der modernen, aufgekldrten und demokratischen Gesellschaft auf Dauer ge-
stellten Aufgabe: der Aufgabe eines fortwihrenden Interdependenzmanagements,
d.h. der Wahrung der Interessen der jeweils anderen Partei. Dies gilt sowohl fiir
das Bediirfnis der Bildungspolitik nach Wissen und Information, die aber im po-
litischen Kontext noch autonom weiterverarbeitet werden miissen, als auch fiir die
Notwendigkeit seitens der Bildungsforschung, finanziert zu werden, ohne dabei die
eigene Unabhingigkeit aufzugeben (vgl. Tenorth im vorliegenden Heft, S. 267, 2691.).

Also gerade angesichts der hohen Plausibilitit, argumentativen Dichte und luziden
Argumentationsfithrung 16st die abschliefende Konsequenz des Erziehungswissen-
schaftlers Tenorth, in der Beobachterhaltung zu verbleiben, pddagogisches Unbehagen
aus.

Mit Referenz auf Klaus Mollenhauers Versuch, im Jahr 1983 mit seinem Buch ,Ver-

gessene Zusammenhinge® verschiittete Traditionen der Erziehungs- und Bildungs-
theorie in Erinnerung zu rufen, soll im Folgenden argumentiert werden, dass nun-
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mehr das ,Vergessen der Erkenntnisse einer ,kritischen Erziehungswissenschaft®
- und paradoxerweise gerade ihrer sozialwissenschaftlichen Implikationen - zur Ver-
dringung des Piadagogischen aus dem Dialog von Bildungspolitik und Bildungs-
forschung fiithrt. Dies geschieht — so die These — durch ein reflexives Zuriickfallen
hinter die Uberwindung des Positivismusstreits und die damit einhergehende
»Entpolitisierung der Erziehungswissenschaft®

1. Bildungsforschung und Bildungspolitik im ,,Dialog“ oder in
»selbstreferenziellen Kommunikationspraktiken“?

Luhmann als Experte der Komplexititsreduktion, die fiir ihn notwendig war, um als
einzelner Wissenschaftler eine ganze Gesellschaftstheorie zu begriinden, hat einen
sehr engen Kommunikationsbegriff geprigt, auf den Tenorth auch rekurriert. Dieser
ist ebenfalls in der empirischen Bildungsforschung sehr beliebt, womdglich auch des-
halb, weil diese Form der Komplexititsreduktion strukturhomolog zur Modellbildung
in der empirischen Bildungsforschung funktioniert: forschungsmethodisch not-
wendig und sinnvoll - aber nur, solange die durch solche Realabstraktion bedingte
Geltungskraft bzw. Reichweite der damit erzeugten Befunde erkannt und anerkannt
wird.

Das ,Andere“ nicht nur der padagogischen, sondern auch der erziehungswissen-
schaftlichen Wirklichkeit, wie etwa die normativen Fundamente und das Subjek-
tive der ,Subjektivierungsprozesse® (= genannt Bildung), geraten bei solcher Kom-
plexititsreduktion bzw. Modellbildung leicht aus dem Blick oder werden sogar
systematisch abgewehrt, wie auch das schon auffillige Bediirfnis Tenorths nach aus-
fithrlicher Abgrenzung gegeniiber Buber in seinem Essay zeigt.

Aber auch das ,,Andere der in gesellschaftliche und damit eben auch politi-
sche Kontexte eingebetteten Bildungsforschung als ,nicht nur intentional handeln-
der sozialer Akteur verschwindet aus dem Horizont der Aufmerksamkeit. So ent-
stehen neue ,Vergessene Zusammenhinge®, die in der Geschichte der kritischen
Erziehungswissenschaft schon einmal zum Allgemeingut gehérten.

Dies wird deutlich, wenn die empirische Bildungsforschung sich mit ihrer
»Evidenzorientierung® auf wissenschaftliche Neutralitit beruft (vgl. Bromme/Prenzel/
Jager 2014), mit ihren Forschungsprogrammen aber performativ, d.h., in der Praxis
der Erforschung und der Prisentation von Befunden in Ministerien politisch-nor-
mativ titig ist. Sich hierbei auf eine analytische Rollentrennung zu berufen, die ganz
klar zwischen erziehungswissenschaftlichen Expertinnen und Experten einerseits und
Politikerinnen und Politikern andererseits unterscheidet, erscheint sozialwissenschaft-
lich nicht haltbar.
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Wenn wir aus vielfiltigen empirischen Untersuchungen wissen, dass jedes soziale
System gekennzeichnet ist durch ein Wechselspiel von Beschreibungen und normati-
ven Handlungen, d.h. jede Praxis - sei es nun die politische, das Gesundheitssystem,
die Familie oder welches System auch immer - geprdgt ist von normativen
Implikationen, akteursbezogenen subjektiven Zugriffen sowie kontraintentionalen,
aber auch transintentionalen Effekten, dann erscheint es unplausibel, davon auszuge-
hen, dass das einzige soziale System, das hiervon ausgenommen ist, das der empiri-
schen Bildungsforschung sei.

Mit welchem Recht kénnten wir als Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher
also behaupten, dass alle sozialen Praxen, die wir untersuchen, von normati-
ven Implikationen und (mikro-)politischen Impulsen durchdrungen sind; behaup-
ten, wir kénnten diese empirisch herausarbeiten und schliefllich nur fiir die eigene
Forschungspraxis reklamieren, dass sie hiervon vollkommen frei sei?

Demgegeniiber beschreibt Bellmann die Rolle der Bildungsforschung innerhalb der
derzeitigen Akteurskonstellation der ,Neuen Steuerung*! wie folgt:

»Im Rahmen von ,data-driven reforms‘ sind Daten und Verfahren der Messung, des
Monitorings und der Evaluation zentrale Modi einer hypertechnokratischen Steuerung
durch Information. Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung riicken damit
noch niher an die Bildungspolitik heran, ja sie werden Teil eines sich etablierenden
Systems der ,Evidenzproduktion;, dessen eindeutige Zuordnung zur Politik oder zur
Wissenschaft Schwierigkeiten bereitet. (Bellmann 2015, S. 46)

2. Politische Erziehungswissenschaft?

Bellmanns Ausfithrungen werden bei nicht wenigen Leserinnen und Lesern Wider-
stand hervorrufen, da er hier von systematischen Grenziiberschreitungen ausgeht,
die allerdings governanceanalytisch, dem Politikwissenschaftler Benz (2004) zu-
folge, innerhalb von Mehrebenensystemen den Normalfall darstellen. Sind damit
Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung in ihren sozialen Praxen notwen-
dig mit Politik verquickt oder sogar Teil der Politik? Oelkers (2015, S. 37) formuliert
noch pointierter: ,,Eigentlich ist die Erziehungswissenschaft ,die* politisierte Disziplin
schlechthin.®

1 Es muss darauf hingewiesen werden, dass die folgenden Ausfithrungen sich auf die beson-
dere Rolle der Bildungsforschung innerhalb der ,Neuen Steuerung“ beziehen. Dies muss
so deutlich hervorgehoben werden, da Bildungsforschung sich selbstverstindlich nicht auf
»Monitoring®, ,Large Scale Assessments“ und ,flichendeckende Leistungsmessung“ redu-
zieren lasst, sondern vielfiltige Gegenstinde und Anwendungsfelder hat. Politisch relevant
werden aber primér die zuvor genannten Bereiche. Sie sollen daher auch im vorliegenden
Beitrag im Vordergrund stehen.
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Diejenigen, die es gewohnt sind, mit einem systemtheoretischen Blick auf die
Gesellschaft zu schauen, werden verwundert fragen, ob dies nicht ein ginzliches
Negieren der Systemgrenzen darstelle. Oelkers halt hierfiir allerdings ein analy-
tisch-differenzierendes Deutungsangebot bereit. Er unterscheidet zwei Aspekte die-
ses Verhaltnisses von Erziehungswissenschaft und Politik: Dort, wo Erziehungs-
wissenschaft sich in die bildungspolitische Auseinandersetzung einmischt, ist sie
selbst ,,politische Erziehungswissenschaft®, und dort wo sie Informationen iiber das
System bereitstellt, ist sie im Anschluss an Luhmann/Schorr eine ,,Systembetreuungs-
wissenschaft:

»Von dieser Frage der politischen Ausrichtung der Erziehungswissenschaft ist die an-
dere zu unterscheiden, welche Rolle erziehungswissenschaftliches Wissen in der erzie-
hungspolitischen Beratung spielt. Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr haben
1979 die Erziehungswissenschaft als ,Systembetreuungswissenschaft® bezeichnet, zu der
sie sich in grofleren Teilen auch tatsachlich entwickelt hat.“ (Ebd., S. 39)

Das in solcher Art von der Bildungsforschung betreute politische System bleibt aller-
dings von dieser neuen Funktionsbeschreibung der Erziehungswissenschaft nicht un-
beriihrt, da innerhalb einer Akteurskonstellation jede Verianderung immer zugleich
auch die funktionale Rollenzuschreibung an das Gegeniiber, die anderen Akteure,
und damit auch ihr reales Wirken verandert. Oder wie es Bellmann (2015, S. 45) aus-
driickt: ,Dass eine Politisierung von Wissenschaft haufig Hand in Hand geht mit ei-
ner Verwissenschaftlichung der Politik ist ein in der Wissenschaftssoziologie gut do-
kumentiertes Phanomen®

Bellmann untersucht dieses Interdependenzverhiltnis von Wissenschaft und Politik
und nimmt dabei einen dhnlichen Ausgangspunkt wie Oelkers, wenn auch er von
einer Durchdringung der Erziehungswissenschaft durch Politik ausgeht. Wahrend
allerdings bei Oelkers dieses Argument eher der systematischen Padagogik zu ent-
stammen scheint (= Wertfragen von Bildung und Erziehung, die zu politischen
Auseinandersetzungen dringen), resultiert diese Folgerung bei Bellmann aus histo-
rischen Betrachtungen. Er illustriert dies an dem Siegeszug bzw. der Expansion der
Erziehungswissenschaft in der letzten groflen Bildungsreform der sechziger und sieb-
ziger Jahre des 20. Jahrhunderts. Er steigert dieses Argument sogar bis zu dem Punkt,
dass historisch betrachtet die Erziehungswissenschaft ,,in weiten Teilen Resultat ei-
ner Politisierung der Wissenschaft“ sei und sie insofern ,ihre Bedeutung, ja sogar
ihre Existenz nicht vorrangig innerszientifischen Kriterien verdankt, sondern in erster
Linie politischen Bedarfslagen und Erwartungen.“ (Ebd.)

Betrachtet man nun die politische Dimension der Erziehungswissenschaft nicht im
systematischen Sinne (= Bildung und Erziehung, die als normative Begriffe zur ge-
sellschaftlichen Auseinandersetzung herausfordern), sondern als Resultat historisch-
politischer Entwicklungen, dann folgt daraus, dass zumindest diese Dimension des
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Politischen der Erziehungswissenschaft auch dem historischen Wandel unterwor-
fen sein wird. Genau in dieser Hinsicht der ,historischen Bedingtheit® konstatiert
Bellmann nunmehr eine neue Verhiltnisbestimmung von Wissenschaft und Politik in
den letzten Jahren:

»Im Zeitalter ,Neuer Steuerung’ zeigen nun Teile der Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung insofern Symptome einer Entpolitisierung [...], als sie zwar von den
neuen Formen struktureller Kopplung mit der Bildungspolitik profitieren, diese aber
nur unzureichend reflektieren oder gar selbst zum Gegenstand der Forschung machen.“
(Ebd., S. 46)

3. Unpolitische Bildungsforschung in Zeiten verwissenschaftlichter
Politik?

Wihrend also Erziehungswissenschaft im systematischen Sinne politische Wissen-
schaft bleibt (s.0. Oelkers) und aufgrund der normativen Prdmissen ihrer Zentral-
begriffe auch bleiben muss, kommt es in ihrer historischen Dimension zu ei-
ner deutlichen Distanzierung vom politischen System. Angesichts der kaum noch
zu leugnenden Vermischung der beiden Systeme (s.o.) erscheint dies gleichsam als
Reflex einer ,Identititsbehauptung durch Abgrenzung™:

»Wir haben es also nicht nur mit neuen, namlich hypertechnokratischen Formen ei-
ner Politisierung von Wissenschaft zu tun, sondern mit einer gleichzeitigen Ent-
politisierung von Wissenschaft, die die politischen Funktionszusammenhinge ihrer
Evidenzproduktion nur unzureichend durchschaut.“ (Ebd., S. 47)

Jene Nichtbeachtung der sozialen Dimension des eigenen Forschungshandelns
fuhrt dazu, dass man sich selbst von technokratischen Steuerungsvorstellungen als
Bildungsforscherin und Bildungsforscher distanzieren und doch zugleich - unge-
wollt! - ein Teil von ihnen werden kann:

»Die Produktion wissenschaftlichen Wissens ist nicht mehr nur - wie im techno-
kratischen Modell - Voraussetzung fiir darauf basierende politische Steuerungs-
mafinahmen; die Produktion und Riickmeldung wissenschaftlichen Wissens ist viel-
mehr selbst schon eine steuerungswirksame Mafinahme*“ (ebd., S. 46).

In dem Mafle allerdings, in dem hier Forschungshandeln zu politischem Han-
deln wird, kommt es paradoxerweise auch zu einer Uberformung des politi-
schen Handelns, die sich geradezu einem Verschwinden desselben in der eigenen
Sphédre anndhert: ,Datengetriebene Politik impliziert insofern einen Prozess der
Entpolitisierung, als sie ihren politischen Charakter im Gewande wissenschaftlicher
,Evidenz‘ verbirgt.“ (Ebd., S. 49) Paradoxerweise scheinen sich damit in der realen
Praxis — d.h. jenseits ihrer Selbstbeschreibungen - die Codes der beiden Systeme zu
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vertauschen, oder wie Forster (2015, S. 67) es beschreibt: ,,Bildungsforschung als neu-
er politischer Akteur einer unpolitischen Politik®.

4. Alter Dualismus des Positivismusstreits und neue ,,Vergessene
Zusammenhinge“

Forsters Zuspitzung, die Bildungsforschung zum politischen Akteur werden lésst,
wihrend die Politik selbst ihr genuines Feld zu rdumen scheint, ist erlauterungsbe-
diirftig, da sie mit einer lang andauernden Denktradition bricht, die auf einer funk-
tionalen Arbeitsteilung basiert, die wiederum auf einem Dualismus von Werturteilen
und neutraler Analyse aufruht. Forster illustriert dies anhand der prominenten
Kontroverse iiber den Qualititsbegriff zwischen Helmut Heid (2013) und Eckhard
Klieme (2013):

~Wiahrend Heid darauf beharrt, dass die wertende Komponente als praktisch aus-
schlaggebender Teil von Qualitdtsurteilen beriicksichtigt wird, pladiert Klieme fiir
eine technologische Auffassung empirischer Bildungsforschung. Aber dieser aus dem
Werturteils- und Positivismusstreit bekannte Dualismus greift zu kurz, denn in der ak-
tuellen Entwicklung der evidenzbasierten Bildungspolitik verschwimmen die Grenzen
zwischen Wissenschaft, Politik und Administration.“ (Forster 2015, S. 65f.)

Forsters Darstellung zeigt, wie radikal hier das governanceanalytische Theorem
der systematischen Grenziiberschreitung im Mehrebenensystem (vgl. Benz 2004)
Anwendung findet, bis hin zu dem Punkt, dass die Rede von einem System der
Wissenschaft, einem politischen System und einem der Administration in ihrer ana-
lytischen Differenzierung als heuristisch nicht mehr aufschlussreich angesehen wird,
sondern eher sogar als die Tatsachen verfalschend:

»Charakteristisch fiir diese Beschreibung ist die systematische Verzahnung von
Normsetzung und Normbeschreibung auf der Ebene der Programme, Akteure und
in der Operationalisierung von strategischen politischen Zielen. Urteile (und damit
Wertungen) sind Bestandteil des gesamten Forschungsprozesses (und zwar auch bei
niedrig-inferenten Beurteilungen, denen regelméfig ein interpretativer Prozess vor-
geschaltet ist). Diese Verzahnung legt die Vermutung nahe, dass der Riickgriff auf
Argumente aus dem Werturteilsstreit und Begriffe wie ,objektiv und ,wertend" irrefiih-
rend ist, weil sie das Verhéltnis von Bildungsforschung und Politik durch neue Formen
von Governance nicht ausreichend theoretisieren. (Forster 2015, S. 66)

Wenn vermittelt iiber diese neue historische Konstellation, dieses ,,Ereignis“ (Badiou
2005) und die daraus resultierende ,,neue Ordnung der Dinge“ allerdings alte ana-
lytische Trennungen und Kategorien keine Giiltigkeit mehr zu haben scheinen,
stellt sich umso dringlicher die Frage danach, anhand welcher Koordinaten man als
Bildungsforscherin oder Bildungsforscher die eigene Position noch bestimmen konnte.
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5. Gefahren fiir eine analytische empirische Bildungsforschung mit
distanziertem Beobachterblick

Es erscheint schwierig, die eigene Position kreativ neu zu bestimmen, wenn man sie
gleichsam aus dem Nichts erschaffen sollte. Dementsprechend ist es sinnvoller, sich
zu vergegenwartigen, worin die Kritik an den derzeitigen Rollenzuschreibungen be-
steht, um dann im Versuch einer ,bestimmten Negation® (Adorno 1966/1994)
die eigene Position aufscheinen zu lassen. Forsters Kritik an den {iberkommenen
Rollenzuschreibungen lautet:

»Im Prozess der Verwissenschaftlichung der Politik ist empirische Bildungsforschung
weder die nach allen Seiten instrumentalisierbare ,Magd* der Politik noch ihre distan-
zierte Beraterin. Solche Positionen mdgen in der Politik und Wissenschaft nach wie vor
existieren, aber sie werden der Rolle der Wissenschaft im komplexen Verhiltnis von
Wissensproduktion und Governance nicht gerecht.“ (Forster 2015, S. 68)

Wenn sie allerdings weder Magd noch distanzierte Beraterin sein soll, stellt sich fiir
die Bildungsforschung die Frage, wie man in Form einer Gegenposition zu diesen
beiden Entwiirfen agieren konnte. Wahrend die Magd abhédngig, machtlos und unkri-
tisch ist, fehlt der distanzierten Beraterin das Engagement in der Sache, das ihr auch
erst dazu verhilft, das eigene Handeln verstehend selbstreflexiv einzuholen. Aus mei-
ner Sicht ergibt sich damit als neues Rollenbild fiir die Bildungsforschung das eines
kritisch-konstruktiven Akteurs mit eigenem Relevanzsystem (Wissenschaftlichkeit)
und eigener Handlungslogik (Handlungskoordination iiber Einsicht und nicht iiber
Macht; vgl. Heinrich 2010), der sich aber seiner Situierung und Wirksamkeit im poli-
tischen Kontext bewusst ist.

Diese Position mdchte ich hier so deutlich formulieren, um die empirische Bildungs-
forschung vor dem derzeit drohenden Abrutschen in gesellschaftliche Bedeu-
tungslosigkeit zu bewahren, das immer dann einsetzt, wenn Befunde der empirischen
Bildungsforschung fiir die sozialen Praxen und Praktiken der Menschen (seien es nun
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte, Personen der Bildungsadministration oder der
Politik) zunehmend unbedeutend bleiben.

Dies geschieht immer dann - und in letzter Zeit m.E. unter dem Druck der
Evidenzversprechen fritherer Jahre immer haufiger -, wenn empirische Bildungs-
forschung verwundert zusehen muss, wie ihre Befunde einfach ignoriert werden
oder dass das politische System anders handelt oder die Akteure sich nicht an die-
sen Erkenntnissen orientieren, was auf den ersten Blick als vollkommen irrational er-
scheint.

In dieser Enttauschung der Bildungsforschung liegt freilich auch wieder eine Selbst-
tiberschitzung des eigenen Koordinatensystems, demzufolge entlang wissen-
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schaftlicher Einsichten gehandelt werden miisste. Die politische Handlungslogik
(inklusive Sachzwinge) ist hingegen oftmals eine andere. Dementsprechend kann
hinter dieser Enttauschung der Bildungsforschung wiederum die gleiche Steuerungs-
phantasie ausgemacht werden, die ansonsten seitens der Governanceforschung als na-
ive Technokratiephantasie der Politik zuriickgewiesen wird. Denn ,,Steuerung iber
Einsicht® ist ebenso wenig linear und ungebrochen denkbar wie Steuerung {iber poli-
tische Macht. Bildungsforschung muss also eine Gratwanderung vollziehen, sich nicht
selbst als ,,Steuerungsakteur® zu tiberschitzen, aber auch nicht

»sich in einen vermeintlich politikfreien Raum reiner Grundlagenreflexion und Grund-
lagenforschung zuriickzuziehen. Es geht vielmehr um eine doppelte Objektivierung der
Erziehungswissenschaft, die sich bei der theoretischen und empirischen Modellierung
ihrer Gegenstinde des inhérent politischen Charakters ihrer Wissensproduktion verge-
wissert.“ (Bellmann 2015, S. 52)

Welche Konsequenz hitte dies fiir die zuvor reklamierte Haltung eines kritisch-kon-
struktiven Akteurs mit eigenem Relevanzsystem (Wissenschaftlichkeit) und eigener
Handlungslogik (Handlungskoordination iiber Einsicht und nicht iiber Macht), der
sich seiner Situierung und Wirksambkeit im politischen Kontext bewusst ist (s.0.)?

Als Beispiel mogen die Einfithrung der Bildungsstandards und seinerzeit die Diskus-
sion um Regelstandards oder Mindeststandards dienen. Hier zeigte sich sehr deutlich,
wie eine vollkommen plausible, aufkldrerische und nachvollziehbare Argumentation
von Klieme et al. (2003) in ihrem Sinn verkehrt wurde und aus Sachzwingen, wahr-
scheinlich aber auch aus politisch strategischen Griinden Regelstandards statt
Mindeststandards eingefithrt wurden. Wire die Politik der Forderung der empiri-
schen Bildungsforschung gefolgt und hitte Mindeststandards eingefiihrt, dann hat-
te sie sich damit selbst in grofle Handlungszwénge gebracht, d.h. de facto qua po-
litisches Handeln eine humanere Bildungspraxis mit weniger ungerechter Selektion
herstellen miissen.

Wenn Bildungsforschung die Abweichung der Bildungspolitik von den Empfehlungen
weitgehend unkommentiert stehen ldsst, dann droht sie, in der Akteurkonstellation
zum ,nitzlichen Idioten“ gemacht zu werden: Die Bildungspolitik weif dann, dass
sie sich weiterhin sehr selektiv empirischer Befunde und erziehungswissenschaft-
licher Expertise bedienen kann und keine ernst zu nehmende, d.h., sie behindern-
de oder delegitimierende Kritik aus der empirischen Bildungsforschung zu erwar-
ten hat. Damit kann Bildungsforschung unfreiwillig zur ,Legitimationswissenschaft*
gemacht werden, die nur dann zur Legitimation politischen Handelns herangezogen
wird, wenn die Empfehlungen oder Befunde dem politischen Programm entsprechen.

Als - vermittelt tiber den oOffentlichen Diskurs - bildungspolitisch bedeutsamer
Akteur hat Bildungsforschung damit zivilgesellschaftlich gesehen auch eine politische
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Verantwortung fiir die Rezeption ihrer Befunde. Sie wird nicht verhindern konnen,
dass die Bildungspolitik in den Entscheidungen ihrer eigenen Handlungslogik folgt -
und als politisch legitimierte Instanz dies auch tun muss —, aber sie muss im 6ffentli-
chen Bewusstsein deutlich die Differenz markieren, wann Bildungspolitik empirisch
begriindeten Empfehlungen folgt, wann nicht und wann nur selektiv.

6. Der analytische Expertenstatus als ,,Falle“

Wenn in diesen Kontexten der Interdependenz von empirischer Bildungsforschung
und Bildungspolitik sich die empirischen Bildungsforscherinnen und Bildungs-
forscher auf eine Position zuriickziehen, der zufolge sie ja ,nur® die Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler seien, die mit eben jenen politischen und normativen
Fragen nichts zu tun hitten, dann erinnert dies geradezu an eine biblische Geste,
ndmlich die des Pilatus, der seine Hiande in Unschuld wischt. Zur Erinnerung: Pilatus
war formal nicht direkt zustdndig, hitte in seiner Machtstellung aber vielleicht die
Hinrichtung Jesu, also das ungerechte Urteil, vermeiden kénnen, konnte sich aber in
der schwierigen politischen Gemengelage Israels seinerzeit auf einer vordergriindigen
Ebene sehr gut argumentativ zuriickziehen, indem er Nicht-Zustandigkeit behauptete.
Die ,,Hande in Unschuld zu waschen® wiirde man in heutiger sozialwissenschaftlicher
Terminologie als ,,Delegation von Verantwortung® bezeichnen:

~Wenn eine Analyse der aktuellen Entwicklung von Educational Governance Aus-
gangspunkt fiir eine Antwort auf die Frage Wie politisch ist die Bildungsforschung?‘
ist, dann sollte man sich nicht vom langen Schatten des Werturteilsstreits leiten lassen
und danach fragen, in welchem Ausmaf3 Bildungsforschung durch Politik kontaminiert
wird, sondern die Frage so reformulieren: ,Auf welche Weise ist Bildungsforschung
heute politisch?* Davon zu trennen ist die Frage, wie ,engagiert’ oder ,distanziert® ihre
Forschungen sind“ (Forster 2015, S. 66).

Man kénnte hier auch mit der Kategorie der Akteurskonstellation aus der Gover-
nanceforschung argumentieren, der zufolge immer auch die Konstellation handelt
und nicht nur der einzelne Akteur (vgl. Kussau/Briisemeister 2007, S. 29). Dem-
entsprechend wire es sozialwissenschaftlich unangemessen anzunehmen, dass die
Erziehungswissenschaft bzw. die Bildungsforschung nicht auch Teil politischer
Handlungspraxis wére, wenn sie in diese ihre Expertise einbringt.

Zwar ist sie nicht selbst diejenige Instanz, die politische Entscheidungen fillt und die-
se dann auch verantworten muss. Aber da politische Prozesse sich ohnehin nicht auf
jenen Entscheidungsmoment der gewéhlten politischen Vertreterinnen und Vertreter
reduzieren lassen, sondern weitaus umfinglicher als Meinungsbildungsprozesse
zu denken sind, die dann wiederum im Interdependenzmanagement unterschied-
licher Akteure und Sachzwinge wirksam werden, ist sie — im besten Fall wissen-
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schaftlich, d.h. theoretisch und empirisch gut begriindet — Teil des Diskurses,
der dann zu politischer Entscheidung fithrt. In Form der Mitgestaltung solcher
Meinungsbildungsprozesse sind Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher politi-
scher Akteur und zwar sowohl durch die empirische Fundierung von Phdnomenen
als aber auch durch die in solchen Forschungen implizit oder explizit enthaltenen
normativen Grundannahmen.

Das lasst sich gut an der Analogie zur Schulinspektion illustrieren: Es gibt zahl-
reiche Projekte der empirischen Bildungsforschung, die derzeit die Effekte von
Schulinspektionen auf die Schulentwicklung untersuchen (vgl. zusammenfassend
Husfeldt 2011; Lambrecht/Rirup 2012). In diesem Kontext kidme niemand auf die
Idee, ernsthaft zu behaupten, dass die — gegeniiber der mit Weisungsbefugnis aus-
gestatteten traditionellen Schulaufsicht — mit auf empirischen Forschungsmethoden
basierendem Erhebungs- und Auswertungsinstrumentarium ausgeristeten, aber
nicht weisungsbefugten Schulinspektionen lediglich ,objektive Daten zum Stand
der Schulentwicklung® liefern wiirden, damit aber — sowohl mit der spezifischen
Perspektive auf Schulqualitit, die sie anlegen (vgl. Kotthoff/Béttcher 2010), als auch
durch ihre reale Intervention im Feld - keinerlei Effekte auf die Schulentwicklung
als Schulentwicklung hétten (vgl. Heinrich 2015a, iDr.). In allen mir bekann-
ten Forschungsprojekten werden dementsprechend die ,empirisch arbeitenden®
Schulinspektionen als wesentlicher Akteur begriffen, dessen Handlungen wie selbst-
verstandlich fiir die Analyse der Gesamtkonstellation, aus der dann Schulentwicklung
emergiert, in den Blick genommen werden muss.

Ubertrigt man dieses Bild von einer datengestiitzten externen Perspektive auf die
Einzelschule ohne Weisungsbefugnis nunmehr auf das Bildungssystem insgesamt,’
so wird deutlich, dass jedwede sozialwissenschaftliche Forschung, die das Verhiltnis
von Bildungsforschung, Bildungsadministration, Bildungspolitik und damit verbun-
dener realer Bildungspraxis vor Ort in den Blick nimmt, wie selbstverstdndlich von
einer handlungsbedeutsamen und damit auch politisch bedeutsamen Einflussnahme
der Bildungsforschung ausgehen wiirde: ,Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
haben gemifd der an ,Tatsachen’ orientierten Arbeitsweise eine méchtige Rolle, unter-
schiedliche Akteure in (vor-)politischen Prozessen der Willensbildung und Entschei-
dungsfunktion zu integrieren.“ (Forster 2015, S. 69)

2 Im BMBF-Verbundprojekt ,Funktionen von Schulinspektion: Erkenntnisgenerierung, wis-
sensbasierte Schulentwicklung und Legitimation® (FKZ: 01JG1304A-B) erweitern wir die
empirische Analyse der Akteurskonstellation und ihrer intentionalen, kontraintentionalen
und transintentionalen Wirkungen iS. eines Governance-Programms evidenzbasierter
Schulentwicklung auf die Rekonstruktion von Instrumentenkonstellationen (Schulinspektion
in Relation zu anderen Reforminstrumenten wie Large Scale Assessments, Lernstandserhe-
bungen, Vergleichsarbeiten, Bildungsstandards, Zentralen Priifungen, Bildungsberichten
etc.) sowie zur Gemengelage der damit auf unterschiedlichen Ebenen situierten und aggre-
gierten Daten (Datenkonstellation von Schulinspektionsdaten in Relation zu Schulstatistik,
Monitoringdaten, PISA-Daten etc.) (vgl. Heinrich et al. 2014).

Diskussion DDS, 107. Jg., 3(2015) | 295



| Martin Heinrich

7. Etappensiege des Sisyphos?

Wenn die Bildungsforschung nunmehr iber ,Tatsachen® bzw. iiber ,System-
beschreibungen® das Bildungssystem ,,mit-steuert®, dann wird sie nicht umhin kom-
men, auch ihr Reflexionswissen hierzu dem o6ffentlichen Diskurs zur Verfiigung zu
stellen. Dies wird freilich eine schwierige Aufgabe sein, da Medien und Offentlichkeit
die ,,Systembeschreibungen® auf ihre ganz eigene Art und Weise nutzen, ohne dabei
den Drang zu verspiiren, sich tiber die Angemessenheit ihrer Interpretationen bei den
Bildungsforscherinnen und Bildungsforschern riickzuversichern. Die Ausgangslage ist
eben eine andere als noch zu Max Webers Zeiten — und erfordert dementsprechend
auch eine andere Haltung:

~Webers Pathos der Sachlichkeit stand nicht vor dem Problem, sich in einer demokrati-
schen Offentlichkeit verstindlich zu machen und in der Vielzahl der Medien Gehéor zu
finden. Ohne Ordinarienuniversitat fehlt die institutionelle Autoritit, von der Webers
Gebot der Wertfreiheit noch mafigeblich zehren konnte.“ (Oelkers 2015, S. 41)

Miissen wir also Abschied nehmen von Webers Gebot der Wertfreiheit? Wie kann
dann eine eindeutige Positionierung innerhalb uneindeutiger Verhiltnisse vorgenom-
men werden?

Heinz-Elmar Tenorth gehort nun in keiner Weise zu jenen Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern, die die bildungstheoretischen und
historischen Implikationen empirischer Bildungsforschung leugnen wiirden - ganz
im Gegenteil (vgl. Tenorth 2004). Allerdings changiert seine Haltung der Kritik in
seltsamer Weise, wenn er einerseits scharfsinnig historische Konstellationen analysiert
und auf der Notwendigkeit einer padagogischen Fundierung des Bildungsbegriffs in-
sistiert (so auch im vorliegenden Beitrag) und andererseits aber derart konsequent
den Beobachterstatus einnimmt und fiir eine ,,Erniichterung tiber die wechselseitigen
Erwartungen und Zuschreibungen® (Tenorth im vorliegenden Heft, S. 282) als hand-
lungsleitender Perspektive votiert. Gegeniiber solcher Defensive stellt sich die Frage,
ob nicht alternativ eine ,,offensive Wendung®, d.h., das ,,Aushalten der Widerspriiche®
von humanistischem Bildungsanspruch einerseits, der sich auch praktisch-philo-
sophisch begriinden und bearbeiten ldsst, und der empirischen Analyse und ih-
rer ,Veroffentlichung® und ,Rezeption® andererseits moglich wére (vgl. Heinrich
2015b, i.Dr.). Dies wire allerdings anders zu denken als in der destruktiven Art,
wie dies in der Vergangenheit typischerweise durch Kritiken an der empirischen
Bildungsforschung geschah, wenn diese leichtfertig als reduktionistisch und irrati-
onal abgewertet wurde und damit zugleich ihre Verdienste dementiert wurden. Ein
demgegeniiber ,engagierter Sisyphos® wire ein padagogisch-konstruktiver Mensch.
Voraussetzung hierfiir wére allerdings das Bewusstsein des Sisyphos dafiir, dass der
Stein zwar immer wieder herunterrollen werde, aber doch niemals wieder bis zum
Ursprungsort, sondern immer ein wenig niher am Gipfel - auch wenn die Distanz
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letztlich uniiberwindbar bliebe (,regulative Idee®). Damit wiren die empirische
Bildungsforschung und ihr Verhéltnis zur Bildungspolitik weder im Heldenmythos
verankert (,Herkulesaufgabe“; vgl. Tenorth im vorliegenden Heft, S. 283) noch im
diisteren Absurden (Sisyphos). Man kénnte sich den kritisch-konstruktiven empiri-
schen Bildungsforscher sogar als gliicklichen Menschen vorstellen ...
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Empirische Bildungsforschung als Aufklirung?

Zusammenfassung

In dem Titel dieses Beitrags finden sich zwei Begriffe, die hochst unterschiedli-
che Assoziationen wecken: Aufkldrung ist ein groffer Begriff der abendlindischen
Geistesgeschichte; er beschreibt sowohl eine historische Epoche im 17. und 18. Jahr-
hundert als auch ein bis heute giiltiges Konzept von Wissenschaft und Vernunft-
gebrauch. Demgegeniiber ist Bildungsforschung ein sehr junger Begriff, der eher tech-
nische Assoziationen auslost — von Fragebogen tiber Computer-Berechnungen bis hin zu
Drittmitteln. Der folgende Versuch, beide Bereiche aufeinander zu beziehen, erfolgt in
vier Schritten:! Die Argumentation beginnt mit der Frage: ,Was ist Bildungsforschung?“
Sodann wird gefragt: ,Was bedeutet es, von der Bildungsforschung ,Aufklirung’ zu
erwarten?“ Diese beiden Schritte stellen die Vorbereitung dar fiir die anschlieffen-
den Analysen. Dabei wird in exemplarischer Weise bei zwei bekannten Projekten der
empirischen Bildungsforschung (PISA 2000, COACTIV) nach ihrem Platz zwischen
Sozialtechnologie und Aufkldrung gefragt. Aus den Ergebnissen dieser Analysen ergeben
sich abschlieffend kritische Anfragen an die gegenwirtige empirische Bildungsforschung.
Schliisselworter: Bildungsforschung, Aufkldrung, Bildungsgerechtigkeit, Evidenzbasierung

Empirical Educational Research as Enlightenment?

Abstract

In the title of this contribution, there are two terms that arouse highly different asso-
ciations: Enlightenment is an important term from the occidental history of ideas; it
describes both a historical era in the 17" and 18" century and a concept of science
and use of reason, which is still effective until today. In contrast, educational research
is a very young term that rather provokes technical associations - from questionnaires
to computer calculations to third-party funds. In the following, I will try to inter-re-
late both fields in four steps:* The argumentation starts with the question: “What is ed-
ucational research?” Then the question is raised: “What does it mean to expect ‘en-
lightenment’ from educational research?” These two steps are the preliminaries for the
subsequent analyses. With regard to two renowned projects of empirical educational re-

1 Fir hilfreiche Hinweise bedanke ich mich bei Kite Meyer-Drawe und Johannes Bellmann.
2 I would like to thank Kite Meyer-Drawe and Johannes Bellmann for their helpful hints.
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search (PISA 2000, COACTIV), it will be analyzed exemplarily where their position be-
tween social technology and enlightenment can be found. Based on these findings, criti-
cal questions are posed to the empirical educational research of today.

Keywords: educational research, Enlightenment, educational equality, evidence-basing

1. Was ist Bildungsforschung?

Der Begriff ,,Bildungsforschung® taucht erstmals 1960 in einer Denkschrift auf, mit
der Hellmut Becker die Griindung eines neuen Instituts anregte. Dort heiflt es: Das
neue Institut miisse ,Methoden und Theorien der Bildungsforschung entwickeln®, um
die ,wissenschaftlichen Grundlagen fiir eine kiinftige Bildungspolitik“ zu ermitteln
(zit. nach: Becker/Hager 1992, S. 20f.). Drei Jahre spiter entstand das ,Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung® in Berlin. Die Arbeiten, die in diesem neuen Institut
in den 1960er- und 1970er-Jahren erstellt wurden, haben sehr starken Eingang in die
Gutachten des Deutschen Bildungsrats — und damit in die Politikberatung der dama-
ligen Bildungsreform-Phase — gefunden. Hellmut Becker gilt als Nestor einer so ver-
standenen Bildungsforschung. Ein von ihm mitverfasstes autobiografisches Buch tragt
den Titel: ,Aufklirung als Beruf (Becker/Hager 1992). ,Bildungsforschung® und
»Aufklarung® - in der Biografie von Hellmut Becker tauchen beide Begriffe erstmals
im Zusammenhang auf.

Nun hat sich seit Ende der 1990er-Jahre in Deutschland eine umfassende Forschungs-
landschaft etabliert, in der ,empirische Bildungsforschung“ betrieben wird. Thr
Ansatz wird in dem ,Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen Bildungs-
forschung® charakterisiert, das 2008 vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) veroffentlich wurde — und in dessen Linie in den letzten zehn
Jahren weit mehr als 100 Millionen Euro Fordergelder vom BMBF vergeben wur-
den (Schitzung des Autors). Dabei soll die empirische Bildungsforschung interdis-
ziplindr angelegt sein und sich auf eine ,evidenzbasierte und zugleich outputorien-
tierte Steuerungsphilosophie® (BMBF 2008, S. 3) beziehen. Erfolge oder Misserfolge
des Bildungssystems sollen an Indikatoren des ,Outputs® - etwa an erreichten
Fachleistungen - empirisch festgemacht werden. Und die Erkenntnisse iiber solche
Ergebnisse sollen in das Bildungssystem zuriickgespielt werden, damit dort auf allen
Ebenen mit angemessenen Mafinahmen reagiert werden kann. Eine solche empirische
Bildungsforschung findet ihren Ausgangspunkt in den Leistungsvergleichsstudien der
Jahrhundertwende (TIMSS, PISA 2000 etc.). Diese grofSen quantitativen Stichproben-
Untersuchungen wurden im letzten Jahrzehnt weitergefiihrt, u.a. von IGLU, von den
weiteren PISA-Studien bis 2012, von der Ganztagsschul-Begleitung (StEG) und vom
Nationalen Bildungspanel (NEPS). Obwohl das BMBF auch einige qualitative Studien
gefordert hat, prigen diese standardisierten quantitativen Studien mit ihren grofien
Stichproben seit einiger Zeit das Bild der empirischen Bildungsforschung.
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Die folgenden Uberlegungen beschiftigen sich mit dieser quantitativen Bildungs-
forschung der groflen Stichproben - und fragen nach deren Moglichkeiten und
Grenzen. Das bedeutet nicht, dass andere Formen der Bildungsforschung fiir neben-
sichlich oder gar irrelevant gehalten werden. Vielmehr erklért sich diese Zuspitzung
unserer Analyse ausschliefSlich aus der langjdhrigen Dominanz dieser Variante der
Bildungsforschung - und aus dem haufig geduflerten Verdacht, dass gerade dieser
Ansatz nicht der Aufklirung, sondern der sozialtechnologischen Verwendung diene
(vgl. z.B. Heinrich 2010). Und genau dem gilt es nachzugehen.

2. Was bedeutet es, von Bildungsforschung ,, Aufklirung® zu
erwarten?

Sehr bekannt ist die Definition von Kant aus dem Jahre 1748: Aufklirung als
»Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit [...]. Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Auf-
klarung® (Kant 1785/1983, S. 53). Aufkldrung bedeutet somit, Licht in die Dunkelheit
von Unwissenheit und Vorurteilen zu bringen - durch Rationalitit, durch Vernunft
und damit nicht zuletzt durch Wissenschaft. Dabei wird schon zu Beginn des 18.
Jahrhunderts empfohlen, neben anderen Verfahren auch das Experiment als Quelle
der Erkenntnis zu nutzen - nicht nur in den Naturwissenschaften, sondern auch
in der Pdadagogik (vgl. Oelkers 2004, S. 90f.). Und auch Kant empfiehlt damals die
Einrichtung von Experimentalschulen, um zu systematischen Erkenntnissen zu gelan-
gen (vgl. 1803/1983, S. 708f.). Auch daran wird deutlich, dass es durchaus einen Pfad
von der Philosophie der Aufkldrung hin zur empirischen Bildungsforschung gibt.

Es geht also um das philosophische Erbe der Aufklirung - und damit um die
Frage, welche Anspriiche man an eine Bildungsforschung stellen sollte, die an die-
ses Erbe ankniipfen will. Hier ist von Hentigs Hinweis (2003, S. 35) wichtig, dass die
Aufklirung als ,Erscheinung des 18. Jahrhunderts“ jeweils neu interpretiert werden
muss, wenn wir uns heute darauf berufen - und dass eine solche Interpretation im-
mer nur selektiv sein kann. Vor diesem Hintergrund komme ich zu dem Ergebnis,
dass hier vor allem vier Kriterien zu formulieren sind. Eine Bildungsforschung, die
sich in der Tradition der Aufklarung sieht, sollte diese Kriterien erfiillen.

1. An die Stelle vorgefasster Meinungen sind iiberpriifte und gesicherte Erkenntnisse
tiber die Abldufe von Bildungsprozessen und tiber die Mechanismen des Bildungs-
systems zu setzen. Forschung soll die Welt erkldrbar machen - das gilt auch fiir
Bildungsprozesse. Zugleich sollte aber dieses wissenschaftliche Wissen kritisch
auf seine Anwendungen und seine Effekte hin hinterfragt werden (,reflexive
Aufklarung®). Tragt es wirklich zur Emanzipation der Subjekte bei, oder stirkt es
vor allem ein sozialtechnologisches Vorgehen?
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2. Die Padagogik der Aufkldrung befreite den Begriff der Bildung aus {iberkomme-
nen theologischen sowie mystischen Zusammenhingen und machte ihn zu einem
Schliisselwort der biirgerlichen Emanzipationsbewegung. Das in dieser Linie ent-
wickelte neuhumanistische Bildungskonzept stellt das kritische, handlungsfihige
und allseits entfaltete Subjekt in den Mittelpunkt. Zu fragen ist, ob die jeweiligen
Projekte der Bildungsforschung mit einem solchen Subjekt- und Bildungsbegrift
kompatibel sind.

3. Aufklarung ist mit dem Ziel verbunden, den offentlichen Gebrauch der kritischen
Vernunft zu férdern. Es geht somit auch um die Kompetenz des Staatsbiirgers, sich
in informierter Weise um die Angelegenheiten des Gemeinwesens zu kiimmern.
Will Bildungsforschung hierzu beitragen, darf sie jhre Ergebnisse nicht fiir ausge-
wihlte Abnehmer reservieren, sondern muss sie einer breiten Offentlichkeit zu-
ganglich machen, damit sie in den zivilgesellschaftlichen Diskurs einflieffen kon-
nen.

4. Aufklirung ist schliellich ein Programm, das mit normativem Hintergrund ge-
sellschaftliche Entwicklungen beférdern will: vom Untertan zum Staatsbiirger; von
den Bildungsprivilegien hin zur Bildung fiir alle; von ethnischen und religiosen
Begrenzungen hin zur offenen Gesellschaft. Will und kann die Bildungsforschung
einen Beitrag leisten, um solche gesellschaftlichen Prozesse - bezogen auf die
Probleme von heute - zu beférdern?

Bei dem Anspruch auf Aufkldrung geht es also zunichst darum, mit wissenschaft-
lichen Mitteln Erkenntnis an die Stelle von Irrglauben zu setzen. Im Sinne einer
»Dialektik der Aufklarung“ (Adorno/Horkheimer 1994) ist aber auch kritisch zu fra-
gen, ob wissenschaftliches Wissen der gesellschaftlichen Emanzipation dient - oder
ob es nicht auch gegenteilige Effekte haben kann, indem es sozialtechnologische
Manipulation beférdert.

3. Empirische Bildungsforschung - zwei Fallanalysen

Die Frage nach der ,,Bildungsforschung als Aufklirung® soll beantwortet werden, in-
dem diese vier Kriterien beispielhaft an zwei Forschungsprojekte angelegt werden:
zum einen an die allseits bekannte Studie ,,PISA 2000% die einen nationalen wie in-
ternationalen Vergleich von Schiilerleistungen vorgelegt hat (vgl. Baumert et al.
2001), und zum zweiten an die COACTIV-Studie, die sich mit den Kompetenzen von
Mathematiklehrkriften, mit der Unterrichtsqualitit und den Schiilerleistungen befasst
(vgl. Kunter et al. 2011).
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3.1 PISA 2000
3.1.1 Ansatz und Ergebnisse

Im Auftrag der OECD wurden in 32 Staaten der Welt bei den 15-Jahrigen die
Kompetenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften ermittelt. Fir die na-
tionale Stichprobe in Deutschland wurden dafiir mehr als 5.000 Schiilerinnen und
Schiiler getestet (vgl. Baumert et al. 2001, S. 98). Das Ergebnis dieser Studie ist zu-
néchst ein ,,Benchmarking® Es wird dargestellt, wie sich die Schulleistungen in den
verschiedenen Staaten unterscheiden - und auf welchem Stand der Kompetenz sich
die deutschen Schiilerinnen und Schiiler befinden. Die Ergebnisse hierzu sind be-
kannt und haben Ende 2001 eine michtige 6ffentliche Reaktion, den sogenannten
»PISA-Schock® ausgelost. Die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler
befanden sich in allen drei Doménen unter dem OECD-Durchschnitt - und wa-
ren weit entfernt von Spitzenlindern wie Finnland oder Kanada. Zugleich zeig-
te sich, dass Deutschland iiber einen besonders hohen Anteil von 15-Jahrigen mit
besonders schwachen Leistungen verfiigt: In allen drei Domédnen gehoren knapp
25 Prozent der Heranwachsenden der ,Risikogruppe® an (vgl. ebd., S. 116ff.) - so
viele wie in kaum einem anderen europdischen Land. Hinzu kommen die Ergeb-
nisse zur Bildungsungleichheit: In keinem anderen Staat waren im Jahr 2000 die
Leistungsunterschiede zwischen Akademiker- und Arbeiterkindern grofler als in
Deutschland (vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 384). Und gemeinsam mit Belgien lag
Deutschland auch an der Spitze, wenn es um die Leistungsdefizite von Migranten-
kindern ging (vgl. ebd., S. 395).2

3.1.2 Bewertung

Es sollen jetzt an dieses Projekt der Bildungsforschung die vier Kriterien angelegt
werden, die aus dem Anspruch der ,,Aufklirung” abgeleitet wurden.

(1.) Beim ersten Kriterium geht es darum, an die Stelle vorgefasster Meinungen ge-
sicherte wissenschaftliche Erkenntnisse zu setzen. Hierzu hat PISA 2000 - bei al-
ler thematischen Beschriankung - einen wichtigen Beitrag geleistet. Die weit ver-
breitete Unterstellung, das deutsche Schulsystem sei besonders leistungsfihig,
wurde durch diese Studie brutal zerstort. Zugleich wurde aufgezeigt, in welch ho-
hem Mafle sowohl der Kompetenzerwerb als auch die Bildungslaufbahn von der so-
zialen Herkunft abhingig sind. Dieser kritische Blick auf das Bildungssystem wurde
allerdings héufig begleitet von einem verdinglichten Umgang mit den Ergebnissen:
Mittelwertunterschiede und Rangreihen wurden als quasi-objektive Bewertungen an-
gesehen, und bestimmte bildungspolitische MafSnahmen (z.B. zentrale Priifungen)

3 Auf die ergdnzende Bundeslinderstudie und auf die vielen weiteren Spezialauswertungen
von PISA 2000 kann hier nicht eingegangen werden.
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wurden von Politikern und Politikerinnen gern als unabweisbare Konsequenz der
PISA-Ergebnisse dargestellt (vgl. Tillmann et al. 2008). Kurz: Ein selbstreflexiver
Umgang mit den Ergebnissen war bei vielen Akteuren nicht sehr ausgeprigt; eine so-
zialtechnologische Verwendung (,,PISA hat gezeigt, dass ...“) war hingegen sehr oft
zu beobachten.

(2.) Beim zweiten Kriterium geht es um die Frage, ob eine solche Forschung mit ei-
nem umfassenden Subjekt- und Bildungsverstindnis kompatibel ist. Anlage und
Ergebnisse der PISA-Forschung machen deutlich, dass hier nicht die Fihigkeiten
eines ,allseits entfalteten® Subjekts betrachtet werden, sondern dass ganz selek-
tiv die Kompetenzen in drei schulischen Hauptfichern getestet werden. Ob damit
Teilelemente einer ,,Grundbildung® betrachtet werden oder ob damit die relevan-
ten Inhalte von ,Bildung gezielt verfehlt werden, ist der Gegenstand einer hefti-
gen erziehungswissenschaftlichen Kontroverse (vgl. Tenorth 2004; Gruschka 2006).
Dabei wird aus einer bildungstheoretischen Perspektive die Kompetenzorientierung
von PISA als ,Verzweckung® scharf kritisiert; denn es geht bei dem PISA-Konzept
ja nicht um Einsichten in wissenschaftliche, gesellschaftliche und kulturelle
Zusammenhinge, sondern in handlungsorientierter Weise um die ,Bewidhrung in
[...] Anwendungssituationen® (Baumert et al. 2001, S. 19). Ohne eine solche Alltags-
bewdltigung gering zu schétzen, ist doch darauf zu verweisen, dass ,,Bildung® stets ei-
nen Uberschuss an Erkenntnissen einfordern muss. So trigt etwa die Fihigkeit, ein
Gedicht zu interpretieren, nicht unbedingt zur Alltagsbewiltigung bei, aber sie er-
moglicht die Teilhabe an Kultur und das Erlebnis von Kulturgenuss. Auch damit wird
die Differenz zwischen einem bildungsorientierten und einem kompetenzorientierten
Ansatz markiert.

(3.) Beim dritten Kriterium geht es um den 6ffentlichen Gebrauch von Forschungs-
ergebnissen innerhalb eines zivilgesellschaftlichen Diskurses. Hier hat die PISA-Studie
zwischen 2001 und 2003 in bisher nicht bekannter Weise die 6ffentliche Diskussion
bestimmt. Es gab ein immenses Interesse an den Ergebnissen, die sehr schnell iiber
alle Medien bekannt gemacht wurden. In diesem o6ffentlichen Diskurs besaflen we-
der die empirischen Bildungsforscher und -forscherinnen noch die Bildungspolitiker
und -politikerinnen ein Erklarungsmonopol; vielmehr mussten sie sich 6ffentlich mit
kritischen Stimmen und vielfiltigen Gegenpositionen auseinandersetzen. Ob man
die vorgetragenen Argumente und ihre mediale Verarbeitung stets als offentlichen
Gebrauch der kritischen Vernunft bezeichnen kann, sei dahingestellt. Aber der zivil-
gesellschaftliche Diskurs als Element einer aufgeklarten Gesellschaft wurde ganz si-
cher stark gefordert.

(4.) Bem vierten Kriterium geht es um den Beitrag der Bildungsforschung zur gesell-
schaftlichen Verdnderung, um die Unterstiitzung emanzipatorischer Prozesse insbe-
sondere im Bildungswesen. Dabei ist PISA eine Studie, die auf der Systemebene an-
gesiedelt ist und durch Hilfestellungen bei bildungspolitischen Entscheidungen ihre
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Praxisrelevanz entfalten soll. Das bedeutet, dass die Bildungsforschung ihren externen
Bezugspunkt - die Verdnderung von Politik und Praxis — durchaus sieht. Kritisch an-
zumerken ist aber, dass dieser Zusammenhang eher sozialtechnologisch konstruiert
wird: Die gesicherten Ergebnisse sollen in ,evidenzbasierter Weise helfen, optimale
Entscheidungen zur Steuerung des Systems zu treffen.

Nun lédsst sich inzwischen riickblickend sehr gut einordnen, ob das Zusammenspiel
zwischen den PISA-Ergebnissen und den anschlieBenden Reformen tatsichlich
als eine ,evidenzbasierte Steuerung“ des Schulsystems angesehen werden kann.
Eine differenzierte Analyse der bildungspolitischen Abldufe nach PISA kommt hier
zu deutlich anderen Ergebnissen (vgl. Tillmann et al. 2008): Von einer griindli-
chen Auswertung der vorgelegten wissenschaftlichen Ergebnisse durch Ministerien
und Politik - und von Handlungsvorschlidgen, die sich differenziert auf das so ge-
wonnene neue Wissen beziehen - kann schon allein aus zeitlichen Griinden kei-
ne Rede sein. Vielmehr ging es in den politischen Reaktionen auf PISA 2000 vor al-
lem um Probleme der Loyalititsbeschaffung: Angesichts der schlechten Ergebnisse
kam es den Kultusministern und Kultusministerinnen vor allem darauf an, gemein-
sam eine schnelle Reaktion zu zeigen und dabei Vorschldge zu machen, die in der
Offentlichkeit als plausibel angesehen wurden. Dazu zihlten z.B. der Ausbau der
Ganztagsschule und die Einfithrung von Evaluationen und zentralen Priifungen (vgl.
den ,PISA-Handlungskatalog® der KMK 2001). Allerdings lieferten damals weder
die PISA-Daten noch andere empirische Untersuchungen Hinweise darauf, dass ge-
rade diese Mafinahmen zu einer Verbesserung fachlicher Leistungen und zu einem
Abbau sozialer Ungleichheiten fithren wiirden. Dafiir gab es 2001 keinerlei empiri-
sche Evidenz.

Riickblickend ldsst sich damit feststellen: PISA 2000 hat zwar einen Reform-
und Veranderungsdruck produziert, der vor allem aus dem ,Gesamtlirm® ent-
standen ist, den die Studie produziert hat. Dass PISA 2000 bildungspolitische
Auswirkungen hatte, ist somit unbestritten. Dass diese auf die differenzierte Analyse
der Forschungsergebnisse durch Verwaltung und Politik — also auf ,evidenzbasierte
Steuerung® — zuriickzufiihren sind, ist jedoch eine Mar.

Betrachtet man zusammenfassend die vier Bewertungen dieses Projekts unter dem
Aspekt der Anspriiche von Aufklirung, so entsteht ein ambivalentes Bild: PISA
2000 nimmt in einigen Bereichen aufklarerische Perspektiven auf - das gilt vor al-
lem fiir den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn, fiir die Thematisierung von
Bildungsungerechtigkeit und fiir den breiten gesellschaftlichen Diskurs tiber Schule
und Bildung. Eher sozialtechnologisch angelegt sind hingegen die Tendenzen zur
»Verdinglichung der empirischen Kennwerte, zur Engfiihrung auf wenige fachliche
Kompetenzen und zur Nutzung bei der politischen Loyalitdtsbeschaffung.
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3.2 COACTIV 2004
3.2.1 Ansatz und Ergebnisse

Auch die COACTIV-Studie ist eine Untersuchung, die mit groflen Stichproben und
komplexen statistischen Analysen arbeitet (vgl. Kunter et al. 2011). Aber hier geht es
nicht um Schulsysteme, schon gar nicht um internationale Vergleiche. Im Mittelpunkt
steht vielmehr die professionelle Kompetenz von Lehrkriften der Mathematik an
deutschen Schulen. Die Studie verfolgt zwei Hauptfragestellungen. Zum einen geht es
um die Struktur der professionellen Kompetenz: Aus welchen Anteilen (z.B. fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen) besteht sie — und in welcher Beziehung stehen die-
se Anteile zueinander? Zum zweiten geht es um den Einfluss dieser Lehrerkompetenz
auf die Qualitdt des Unterrichts und (dariiber vermittelt) auf die Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler. Es wird deutlich, dass diese Fragestellungen - vergli-
chen mit PISA 2000 - wesentlich stirker den Unterricht und die Lehrerarbeit be-
rithren. Wihrend PISA fast ausschliefllich mit einer einzigen Datengruppe — den
Schiilerleistungen und den Schiilermerkmalen - arbeitet, ist COACTIV komple-
xer angelegt: Durch je gesonderte Erhebungen verbindet die Studie die Ebenen der
Lehrkrifte, des Unterrichts und der Schiiler und Schiilerinnen. Dabei ist sie als
Langsschnittstudie (von der 9. bis zur 10. Klasse) angelegt.

Die Autoren und Autorinnen der Studie (vgl. Kunter/Baumert 2011, S. 345ff.) geben
dem Mathematikunterricht in deutschen Schulen eine schlechte Note: Es sei {iber-
wiegend ein kognitiv eher anregungsarmer Unterricht, bei dem das lehrergeleitete
Unterrichtsgesprach mit Stillarbeit vorherrsche (vgl. S. 346). Demgegeniiber werden
individualisierende Lernformen oder auch verstdndnisorientierte Instruktionsmodelle
vergleichsweise selten eingesetzt. Trotz dieses eher diirftigen Gesamtniveaus wei-
se ,die Qualitdt des Unterrichts immer noch eine grofle Spannweite auf Einigen
Lehrkriften gelinge es ,offensichtlich deutlich besser als anderen [...], Unterricht in
der gebotenen Qualitdt zu verwirklichen (ebd.). Auf diese Streuung und die damit
verbundenen Unterschiede stiitzen sich die Analysen des Projekts.

Bei der professionellen Kompetenz von Mathematik-Lehrkriften unterscheidet
COACTIV zwischen mathematischem Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und
péadagogisch-psychologischem Wissen. Dabei zeigen sich grofle Vorteile ,der Gym-
nasiallehrkrifte sowohl im Fachwissen als auch im fachdidaktischen Wissen [...].
Diese Wissensunterschiede manifestieren sich deutlich im praktischen Handeln
der Lehrkrifte“ (S. 347). Lehramtsbezogene Unterschiede beim péadagogisch-psy-
chologischen Wissen wurden hingegen nicht gefunden. Als zentraler Faktor fiir die
Unterrichtsqualitat erweist sich das fachdidaktische Wissen: Lehrkrifte mit hohem
fachdidaktischen Wissen gestalten einen anregenderen Unterricht, der sich ,,in kla-
ren Leistungsvorteilen der so unterrichteten Klassen niederschlug® (ebd.). Dabei ist
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das fachdidaktische Wissen der Lehrkrifte besonders bedeutsam gerade fiir solche
Klassen, die sich auf einem eher niedrigen Leistungsniveau befinden.

3.2.2 Bewertung

Auch bei diesem Projekt der empirischen Bildungsforschung sollen die vier Kriterien
angelegt werden, die zuvor aus dem Anspruch auf Aufklarung abgeleitet wurden.

(1.) Bei dem ersten Kriterium geht es darum, an die Stelle vorgefasster Meinungen
und ungesicherter Erkenntnisse ein gesichertes Wissen zu setzen. Hier liegt der be-
sondere Wert der COACTIV-Studie vor allem darin, erstmals fachwissenschaftliches
und fachdidaktisches Wissen iiber eine Lehrerbefragung direkt ermittelt zu haben;
dabei wurde in einer lingsschnittlichen Analyse ein Zusammenhang zwischen der
Lehrerkompetenz und den Schiilerleistungen nachgewiesen. Auf diese Weise liefert
die COACTIV-Studie eine Prazisierung und Absicherung des bisherigen Wissens; da-
bei bezieht sie sich unmittelbar auf Unterricht in deutschen Schulen. Die Studie er-
fillt damit das Kriterium, an die Stelle unsicherer Einschitzungen gesichertes Wissen
zu setzen. Diesem Wissen kommt erhebliche Bedeutung fiir die Lehrerbildung zu.

(2.) Erganzt werden muss an dieser Stelle allerdings, dass es innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft einen heftigen Disput iiber die Angemessenheit des von
COACTIV entwickelten Kompetenzkonzepts gibt (vgl. Baumert/Kunter 2006; Helsper
2007). Im Kern geht es um die Frage, ob Lehrerkompetenzen ausschliefllich auf
Unterrichtshandeln zu beziehen sind — und ob es angemessen ist, hier die Steigerung
der Schiilerleistungen als abschlieflendes Bewertungskriterium anzusetzen. Dies wird
von Helsper massiv kritisiert, indem er auf die umfassenden Erziehungsaufgaben
von Lehrkriften verweist - verstanden als Hilfe zum Autonomiegewinn der
Heranwachsenden. Wer diese Dimension ausblende - so Helsper (2007, S. 568) -,
leiste der ,,deprofessionalisierenden® Vorstellung Vorschub, dass Lehrkrifte ,,nur fir
die gute Vermittlung des Faches zustdndig seien. Damit formuliert er eine Kritik ge-
geniiber der empirischen Bildungsforschung, die bereits bei PISA 2000 anklang: Der
Schiiler bzw. die Schiilerin wird nicht als Subjekt gesehen, das sich auf dem Weg
zu einem autonom-handlungsfihigen Erwachsenen befindet, sondern vor allem als
Produzent bzw. Produzentin schulischer Fachleistungen.

(3.) In welcher Weise hat die COACTIV-Studie 6ffentliche Diskussionen angeregt?
Diese Studie hat - anders als PISA - keine Schlagzeilen in der BILD-Zeitung her-
vorgerufen; ihre 6ffentliche Wahrnehmung hat sich vielmehr im ,,normalen Rahmen
der Rezeption sozialwissenschaftlicher Forschung gehalten. Die Ergebnisse sind aber
durchaus auf erhebliches Interesse auch auflerhalb der Forschergemeinde gestoflen.
Sie wurden von Vertretern und Vertreterinnen der Bildungsadministration und der
Bildungspolitik, insbesondere aber von den Akteuren der Lehrerbildung mit gro-
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em Interesse wahrgenommen und auf etlichen Tagungen - z.B. bei Lehrerverbanden
- intensiv diskutiert (vgl. Kunter/Baumert 2011, S. 353). Insbesondere bei den
Diskussionen zur Reform der Lehrerbildung, wie sie in den letzten Jahren in einigen
Bundeslandern (so z.B. in Berlin) gefithrt wurden, ist sehr stark — und z.T. auch kon-
trovers — auf die COACTIV-Ergebnisse Bezug genommen worden.

(4.) Beim vierten Kriterium schliefllich geht es um den Beitrag, den die Bildungs-
forschung zur Verbesserung des Bildungssystems zu leisten in der Lage ist. Zwar wird
von Kunter und Baumert Wert darauf gelegt, COACTIV als Grundlagenforschung zu
prisentieren (vgl. ebd.). Zugleich finden sich aber unter der Uberschrift ,,COACTIV
und die Praxis“ vielfiltige Handlungsvorschldge. Dazu gehort z.B. auch der kriti-
sche Hinweis, dass gerade Schiiler und Schiilerinnen mit Lernproblemen (insbe-
sondere in Haupt- und Realschulen) von weniger qualifizierten Lehrkriften un-
terrichtet werden (vgl. ebd.). Kunter und Baumert sehen dies als Grundproblem
einer Lehrerausbildung, die (immer noch) hierarchisch nach Schulformen struktu-
riert ist (vgl. S. 356). Bei all diesen Hinweisen ist allerdings an keiner Stelle von ei-
ner ,Evidenzbasierung® die Rede. Vielmehr bezeichnen Kunter und Baumert ihre
praxisorientierten Uberlegungen in zuriickhaltender Weise als ,, Anregungen zum
Nachdenken® (S. 353). Diese Form, Vorschlidge zur Entwicklung der Praxis zu ma-
chen, ist wohl als Distanzierung vom sozialtechnologischen Konzept der ,evidenzba-
sierten Steuerung® zu werten.

Insgesamt entsteht auch bei COACTIV das Bild, dass die Bildungsforschung in et-
lichen Dimensionen aufklarerische Perspektiven aufnimmt, dass sie aber durch ihre
Konzentration auf Fachunterricht und fachbezogene Leistungssteigerungen wichtige
Aspekte der Subjektentwicklung tibergeht.

4. Fazit: Drei Anfragen an die Bildungsforschung

Die detaillierte Betrachtung von zwei Projekten aus dem Mainstream der empi-
rischen Bildungsforschung hat zunéchst deutlich gemacht, dass allzu pauscha-
le Urteile tiber wissenschaftliche und gesellschaftliche Ertrdge dieser Forschung we-
nig angemessen sind. Bei der riickblickenden Betrachtung dieser Bewertungen
fallen drei Unklarheiten auf, die man als Spannung zwischen dem Mainstream der
Bildungsforschung und den Anspriichen der Aufkldrung deuten kénnte.

4.1 Fachleistungen und allgemeine Bildung
Hier lasst sich bei Diskussionsbeitrigen ankniipfen, die schon kurz nach Er-

scheinen der ersten PISA-Studie von einigen Erziehungswissenschaftlerinnen und
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Erziehungswissenschaftlern — so von Dietrich Benner (2002) und Rudolf Messner
(2003) - vorgelegt wurden. Dabei geht es im Kern um die Frage, wie sich die Kom-
petenzmessungen von PISA zu einem Verstdndnis von allgemeiner Bildung verhalten.

Zunichst einmal ist festzustellen, dass fast alle Projekte aus dem Mainstream der
Bildungsforschung darauf angelegt sind, fachliche Leistungen als ,Output® von
schulischen Aktivititen zu analysieren. Die Qualitit von Schule, Unterricht und
Lehrerarbeit misst sich letztlich an den Fachleistungen und an ihrem Zuwachs. Das
bedeutet, dass gleichsam ,unter der Hand“ die Schiilerleistungen in Mathematik,
Lesen und Naturwissenschaft zum zentralen, manchmal auch zum einzigen Beurtei-
lungskriterium fiir die Qualitit von Schulen und Schulsystem geworden sind. Es ist
offensichtlich, dass eine solche Sicht einseitig ist und daher der Erweiterung und
Ergidnzung bedarf. Denn nicht nur die anderen Ficher, auch all die Aspekte, die sich
auf die Personlichkeitsentwicklung jenseits des fachlichen Wissens beziehen (etwa
Lernprozesse in Schiilerfreundschaftsgruppen), geraten hier nicht in den Blick.

Daraus ergibt sich zunéchst die Frage an die empirische Bildungsforschung, ob eine
solche thematische Engfithrung bewusst vollzogen wurde. Und weiter: Wie wird eine
solche Festlegung innerwissenschaftlich, wie wird sie theoretisch begriindet? Wird es
als Problem gesehen, dass hier vor allem die Erfiillung der offiziellen Schulziele un-
tersucht wird?

Sodann ist zu fragen, wie sich denn die bisher nur randstindig bearbeiteten Aspekte
der Subjektentwicklung in einen forschenden Blick nehmen lassen: Will die quan-
titative empirische Bildungsforschung dies selber tun und damit ihr thematisches
Spektrum und ihre theoretische Perspektive deutlich erweitern? Oder soll hier das
Prinzip der wissenschaftlichen Arbeitsteilung greifen, bei der die Bildungsforschung
bei ihren bisherigen Schwerpunkten bleibt, zugleich aber die Kooperation mit ande-
ren, Uberwiegend qualitativen Konzepten und Zugangsweisen der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung (z.B. Biografieforschung, Ethnomethodologie) sucht?

4.2 Bildungsgerechtigkeit und meritokratische Konkurrenz

In fast allen Projekten, die man dem Mainstream der Bildungsforschung zuord-
nen kann, spielt das Thema Bildungsgerechtigkeit eine wichtige Rolle. Wenn in die-
sen Studien Erkenntnisse tiber fachliche Leistungen und Bildungslaufbahnen, iiber
Schulerfolge und Schulversagen présentiert werden, wird fast immer der Zusam-
menhang zu Faktoren der sozialen Herkunft hergestellt. Ohne Zweifel kommt der
empirischen Bildungsforschung damit das Verdienst zu, in wissenschaftlich kom-
petenter Weise immer wieder auf die mangelnde Bildungsgerechtigkeit in unserem
Schulsystem hingewiesen zu haben. Diese Positivbewertung schlief3t jedoch nicht aus,
kritisch nach dem gesellschaftlichen Modell zu fragen, das diesen Analysen unterlegt
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ist. Heinrich (2010) zeigt auf, dass in der empirischen Bildungsforschung - entweder
explizit oder unterschwellig - einem struktur-funktionalen Gesellschaftsmodell ge-
folgt wird: Die Gesellschaft wird als hierarchische Sozialordnung gesehen, in der die
einzelnen um Erfolge und Gratifikationen miteinander konkurrieren. Das Prinzip der
Chancengleichheit regelt den Wettbewerb um die knappen Ressourcen; dabei wird
zwischen legitimen und nicht legitimen Griinden fiir soziale Ungleichheit unterschie-
den. Soziale Herkunft, aber auch Religion und Geschlecht gehoren zu den nicht legi-
timen Merkmalen; das steht sogar in unserer Verfassung.

Insbesondere im Schulbereich gibt es nur ein einziges legitimes Kriterium, das
Ungleichheit rechtfertigt: die individuelle Leistung. Hohere Leistungen diirfen zu bes-
seren Schulabschliissen und damit auch zu besseren Lebenschancen fiithren. Dies gilt
nicht als Widerspruch, sondern als Erfiillung des Anspruchs auf Chancengleichheit.
Dabei geht es im Kern darum, dass dieses ,,meritokratische Konzept die bestehenden
Ungleichheiten in der Gesellschaft akzeptiert und lediglich den Konkurrenzkampf
um die besseren Positionen gerechter gestalten will (vgl. Bourdieu/Passeron 1971).
Betrachtet man die vorliegenden Analysen der empirischen Bildungsforschung,
so wird dort genau ein solches Konzept angewandt. Die Vorstellung, eine solche
Orientierung an der individuellen Leistung sei gerecht, negiert aber, dass auch die
Unterschiede bei der kognitiven Leistungsfihigkeit ihre gesellschaftlichen Ursachen
haben.

Auffillig ist, dass sich in der empirischen Bildungsforschung so gut wie keine the-
oretische Auseinandersetzung mit der Bildungsgerechtigkeits-Thematik findet
(Ausnahme: Baumert/Schiimer 2001, 2002). Zugleich gibt es aber eine hohe Uber-
einstimmung darin, das meritokratische Verstindnis von Chancengleichheit zur
Grundlage der Analysen und Interpretationen zu machen. Es ist dies ein Konzept,
das mit den gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnissen vollig konform geht;
so gesehen kann man es auch als ,realistisch® ansehen. Wenn man sich an die
Grundorientierungen der Aufkldrung erinnert, dann dréngt sich allerdings die Frage
auf, ob sie an die Stelle des affirmativen Denkens nicht auch einmal weiterfithren-
de, eventuell sogar utopische Perspektiven setzen sollte. Damit stellen sich folgende
Fragen:

Ist auch eine Bildungsforschung denkbar, die die gesellschaftlichen Ursachen der
primédren Ungleichheit aufdeckt - also der Ungleichheit in den kognitiven Leis-
tungen - und damit das meritokratische System infrage stellt? Oder gilt, dass
Bildungsforschung ihre Analysen stets in Modellannahmen einbringt, die das beste-
hende gesellschaftliche System funktional beschreiben - und dass sie damit auf jede
utopische Perspektive verzichtet?
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4.3 ,Evidenzbasierte Steuerung“ und reflektierter Praxisbezug

Im dritten und letzten Punkt geht es um die Frage, in welcher Weise die Bil-
dungsforschung fiir Praxis und Politik bedeutsam werden soll - und welche Konzepte
dazu in der Bildungsforschung vertreten werden.

Das vom Bundesministerium offiziell verkiindete Konzept der Evidenzbasierung
(vgl. BMBF 2008) geht davon aus, dass durch Forschung Informationen uber ef-
fektive Strategien des pddagogischen Handelns bereitgestellt werden, die von den
Lehrkriften dann umgesetzt werden konnen. Und das Konzept geht - gleichsam
eine Ebene hoher - davon aus, dass fiir anstehende politische Entscheidungen ge-
zielt Erkenntnisse geliefert werden, die diese Entscheidungen besser machen.
Inzwischen gibt es eine umfassende und kritische Debatte zu diesem Konzept der
Evidenzbasierung (vgl. Bellmann/Miiller 2011), an der sich vereinzelt auch Akteure
der empirischen Bildungsforschung beteiligt haben (vgl. z.B. Béttcher/Dicke/Ziegler
2009; Bromme/Prenzel 2014). Dabei wird herausgearbeitet, dass sich empirische
Erkenntnisse iiber ,Wirkungen® nicht einfach in die Praxis tibertragen und dort an-
wenden lassen, sondern dass es dabei stets um eine kritische und priifende Reflexion
der Praktikerinnen und Praktiker geht: Hat diese Forschung eine Relevanz fiir mei-
ne spezifische Situation in der eigenen Schule? Fauser (vgl. 2013, S. 15) beschreibt
dies als ,Verstandigung®, bei der sich Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen sowie
Praktiker und Praktikerinnen auf Augenhohe begegnen miissen, wenn sie voneinan-
der lernen wollen. Verglichen mit einem solchen Anspruch denkt ,evidenzbasierte
Pidagogik® viel zu stark in einem Lieferant-Abnehmer-Verhiltnis und schitzt da-
bei die Urteilskraft der professionellen Padagoginnen und Padagogen viel zu gering.
Dass man in dhnliche Probleme gerdt, wenn man den Begriftf der Evidenzbasierung
auf die Bildungspolitik anwendet, wurde an anderer Stelle ausfiithrlich dargestellt (vgl.
Tillmann et al. 2007).

Auch hier besteht erheblicher Klidrungsbedarf: Welcher Anspruch auf Relevanz
der eigenen Arbeit fiir Bildungspolitik und Bildungspraxis wird von der empiri-
schen Bildungsforschung beansprucht? Stofit das vom BMBF gestiitzte Konzept
der ,Evidenzbasierung“ auf breite Zustimmung bei den Forschenden - oder wer-
den dazu auch Alternativen vertreten? Und weiter: Wie soll man sich einen ,Dialog
auf Augenhohe“ zwischen Bildungsforschern und -forscherinnen und professi-
onellen Praktikern und Praktikerinnen vorstellen? Werden dazu innerhalb der
Bildungsforschung konzeptionelle Uberlegungen angestellt?
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5. Schluss

Die Frage, ob die empirische Bildungsforschung auch einen Beitrag zur Aufklirung
leistet, ist alles andere als einfach zu beantworten. Um zu einer abschlieflenden
Einschitzung zu gelangen, soll noch einmal auf Hellmut Becker Bezug genommen
werden. Er hat in den 1960er-Jahren eine Bildungsforschung angestofien, die zur
Losung gesellschaftlicher Probleme beitragen wollte, indem sie als notwendig angese-
hene Reformen unterstiitzte. Ein solches Konzept setzte sich bewusst ab vom damali-
gen Mainstream einer geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die mit ihren Reflexionen
im padagogischen Raum blieb und fiir gesellschaftliche Veridnderungen keine Zu-
standigkeit sah. Hellmut Becker hingegen verstand seine politik- und gesellschafts-
orientierte Bildungsforschung als einen Beitrag zur ,,Aufklirung®, auch weil sie als
Einmischung in die gesellschaftlichen Debatten zur Entwicklung des Bildungssystems
angelegt war. Blickt man mit den Erfahrungen der letzten vierzig Jahre auf dieses
Konzept zuriick, so scheinen folgenden Schlussfolgerungen angemessen:

o Die empirische Bildungsforschung sollte ihren Anspruch, relevante Erkenntnisse
fiir Praxis und Politik zu erarbeiten, verteidigen und aufrechterhalten. Sie soll-
te sich weiterhin mit Defiziten unseres Bildungssystems befassen, Lernbarrieren
und Benachteiligungen aufzeigen und auf diese Weise die Agenda der 6ffentlichen
Diskussion beeinflussen. Dies ist ein wichtiger Beitrag zur Aufkldrung.

« Die empirische Bildungsforschung sollte — verglichen mit den 1960er- und 1970er-
Jahren - zuriickhaltender sein mit konkreten Empfehlungen fiir Politik und Praxis.
Sie sollte Konzepte fiir eine bessere Bildung in Kooperation mit innovativen
Praktikern und Praktikerinnen und mit erfahrenen Schulplanern und -planerin-
nen entwickeln und dann in Modellversuchen evaluieren. Hier ist die Kooperation
zwischen Forscherinnen und Forschern sowie Praktikerinnen und Praktikern ,auf
Augenhohe® eine Barriere gegeniiber sozialtechnologischen Verwendungen und
damit ein Beitrag zur Aufklirung.

o Es ist unverzichtbar, dass die Bildungsforschung ihre eigenen Vorgehensweisen im-
mer wieder kritisch reflektiert, die Vorlaufigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse
betont und insbesondere der Verdinglichung von statistischen Kennwerten ent-
gegentritt. Zugleich tut sie gut daran, die Dignitdt des Erfahrungswissens von
Praktikern und Praktikerinnen nicht gering zu schétzen. Hier ist der wachgehalte-
ne Zweifel an der Wissenschaft und ihren Erkenntnissen ein zentraler Beitrag zur
sreflexiven Aufklarung®

In einer solchen Perspektive bietet sich auch die Chance, an die Stelle gelegentlich all-
zu polemischer Auseinandersetzungen zwischen den empirischen Bildungsforschern
und -forscherinnen und ihren Kritikern und Kritikerinnen ein gemeinsames Vor-
haben in den Blick zu nehmen - namlich die kritisch-reflexive Analyse der gegenwir-
tigen Bildungspraxis.
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REZENSION

Renate Schiissler/Volker Schwier u.a.
(Hrsg.) (2014): Das Praxissemester
im Lehramtsstudium: Forschen,
Unterrichten, Reflektieren. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 240 S., 18,99 €

Der vorliegende Band entstammt der
Feder einer Autorengruppe von Biele-
felder Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern, die allesamt in das Praxis-
semester an diesem Standort involviert
sind. Gleichwohl ist dies kein Heraus-
geberband im herkdmmlichen Sinn,
der lose Beitrdge unter einem themati-
schen Dach versammelt. Er ist auch kein
Praxisratgeber, obschon er durchaus prak-
tische Hinweise enthilt. - Der im Bereich
Praxisphasen erfahrenen Autorengruppe
geht es um eine gleichermafien kritische
wie fundierte Auseinandersetzung mit
einem Praxisphasen-Konstrukt, an das
hohe Erwartungen gekniipft werden: das
Praxissemester.

Deutlich anders als vergleichbare Werke
startet der Band mit einer breit angeleg-
ten Auseinandersetzung mit der v.a. bei
Studierenden weit verbreiteten These,
dass ,Probieren tber Studieren® gehe
(Schiissler/Weyland, S. 23). Hier zeigen
die Autorinnen Chancen wie Grenzen
des Konstrukts Praxissemester auf. Aus
dieser Einschitzung ziehen sie Schliisse
fir die Anlage eines Lernprozesses,
der Studierende im Praxissemester als
Subjekte ihrer Lernbiografie in den
Mittelpunkt stellt - als ,,Lernende auf dem
Weg zum professionellen Lehrerhandeln®
(ebd.). Dies Prinzip zieht sich auch durch

die Beitrdge der weiteren Autoren und
Autorinnen hindurch.

Die Autorengruppe hat den Band so ange-
legt, dass Studierenden das Lernpotenzial
des Praxissemesters verdeutlicht wird
und sie dieses so dezidierter erkennen
und nutzen konnen. Das Werk richtet
den Fokus aber ebenso auf die weiteren
Beteiligten im Praxissemester: Lehrende
an den Hochschulen, Mentorinnen und
Mentoren in den Schulen und die Betreuer
und Betreuerinnen in den Einrichtungen
des Vorbereitungsdienstes. Es gibt al-
len Interessierten eine Vielzahl von Re-
flexionsanregungen, die gemeinsam dis-
kutiert werden konnen, sowie konkrete
Arbeitshinweise. Als roter Faden erweist
sich dabei der durchgéngige Bezug zu ei-
nem Verstandnis dieses Lernprozesses als
einem in forschender Grundhaltung, da-
mit Studierende das Praxissemester zu
»ihrem Praxissemester“ machen konnen.
Dem Themenkomplex des Forschenden
Lernens ist im vorliegenden Band ferner
ein eigenes Kapitel gewidmet - es zeigt die
Relevanz dieses Elements fiir einen selbst-
gesteuerten Professionalisierungsprozess
auf, der von Studierenden als erwachse-
nen Lernerinnen und Lernern ausgeht.

In vergleichbaren Publikationen zu Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium wird der
wichtige Aspekt der Anschlussfihigkeit an
die zweite Phase zumeist ausgeklammert.
Die vorliegende Publikation beriicksich-
tigt diesen hingegen und néhert sich die-
sem Thema mittels des Abschlusskapitels
»Praxissemester — und dann?“ Es skiz-
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ziert kurz die klassischen Perspektiven
der Weiterarbeit, den Abschluss des
Studiums und den Vorbereitungsdienst,
bietet jedoch methodisch im Vergleich
zu den vorangegangenen Kapiteln weni-
ger Material fiir eine gezielte Bearbeitung.
Es muss allerdings betont werden, dass
dieses Thema Stoft fiir einen eigenen
Band liefern wiirde und im Rahmen eines
Kapitels auch nicht in der angemessenen
Tiefe behandelt werden kann.

Eine Besonderheit des Bandes liegt, wie
schon angedeutet, in der sorgfiltigen me-
thodischen Aufbereitung in Gestalt von
sogenannten ,Didaktischen Elementen®.
Optisch klar gekennzeichnet sind die
Beitrige u.a. versehen mit Beispielen,
Anregungen fiir die weitere Lektiire oder
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zur Reflexion — mit oder ohne Peers. Die
Reflexionsanregungen kénnen und sollten
iibrigens durchaus auch die Lehrenden im
Praxissemester zum Anlass nehmen, sich
diesen Fragen (hoffentlich erneut) in ei-
nem kritisch-konstruktiven Prozess ge-
meinsam mit den Studierenden zu stellen.

Den Autorinnen und Autoren ist es ge-
lungen, das schwierige Feld des Uber-
gangs zwischen Theorie und Praxis wis-
senschaftlich fundiert und zugleich
verstandlich darzustellen. Der Band ist
anspruchsvoll, aber gleichzeitig so an-
schaulich geschrieben, dass er jedem mit
dem Praxissemester Befassten eine erhel-
lende Lektiire verspricht.

Jutta Walke, Miinster





