ZUR PRAXIS PADAGOGISCHER EMPIRISCHER FORSCHUNG
EINE STUDIE

Volker Ladenthin

Das Wort Praxis in der Uberschrift dieser Studie wird im tiblichen
philosophischen Sinn verwandt als Begriff ,der praktischen Philo-
sophie” in ,Abgrenzung zur theoretischen Philosophie”!. Es geht
nicht um die Frage allein, was ,, pddagogische Empirie” ist, sondern
auch um die Frage, wie mit ihr sinnvoll umgegangen werden soll.
Die vorliegende Studie hat das Ziel, Themenschwerpunkte und
Forschungsfelder auszuweisen, die bearbeitet werden miissen, um zu
gewdhrleisten, dass die empirische Methode in der Padagogik so
angewandt wird, dass die Pddagogik und die gesamte Gesellschaft
(nicht nur Teile der Gesellschaft) hiervon Nutzen haben. Aus diesem
Interesse erklart sich der Ausdruck ,Studie”.

Es wird fiir die nachstehende Studie vorausgesetzt, dass Pidagogik
notwendig ist, weil eine Gesellschaft ohne pddagogisches Wissen
und ohne eine aus diesem Wissen gestaltete Praxis sich nicht am
Leben unter menschenwiirdigen Bedingungen erhalten kann. In
dieser Studie, soll versucht werden, (unter Riickgriff auf einschldgige
Literatur) (1) Geschichte und (2) Geltungsanspruch der padagogischen
Empirie, ihre (3) Okonomie, (4) Soziologie, (5) Politik, (6) Psychologie
und schliefslich (7) Ethik zu thematisieren. Dass es sich - bezogen
auf den Umfang des Unterfangens - um eine Studie, also einen Aufriss
handelt, ist offenbar.

1. Bemerkungen zur Geschichte der empirischen Forschung
in der Pidagogik
Folgt man gédngigen aktuellen Handbiichern, so wird der péada-
gogischen Empirie zwar ,eine lange Tradition“2 zugestanden - diese
allerdings zuweilen erst mit dem Wirken E. Ch. Trapps (1745-1818)
angesetzt. Eine solche Datierung (wie jede andere auch) verkennt
den Anspruch der Pddagogik, wie er sich schon in den ersten

1Wildfeuer: Praxis, 1775.
2Merkens: Empirische Padagogik, 182.
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schriftlich tiberlieferten Dokumenten niedergeschlagen hat - den An-
spruch ndmlich, Reflexionen fiir das Handeln zu geben. Da das Handeln
aber in einer Wirklichkeit stattfindet, ist schon aus systematischen
Griinden zu vermuten, dass von Anfang aller pddagogischen Re-
flexion an empirische Erkenntnisse fiir die und in der Padagogik
gewonnen und genutzt wurden. Zwar mogen sich die Methoden
der Empirie im Laufe der Geschichte verandert haben; nicht aber hat
sich verdndert der Anspruch der Pddagogik, Handlungstheorie zu
sein, also mit (empirisch wahrnehmbarer) , Wirklichkeit” umzugehen.

Die Geschichte der Pddagogik bestdtigt diese Vermutung in
umfassender Weise: Auflerhalb von fiktionalen Texten3 (die ja
schon immer eine Erziehungspraxis referierten und gestalteten -
und selbst Erziehungspraxis und sogar Erziehungswirklichkeit
sind4) zeigen etwa die ,Historien” Herodots (ca. 490-422), dass
Wissen tiber Erziehungspraxis anderer Liander systematisch und
methodisch kontrolliert gesammelt wurde: ,,Was ich bisher erzahlt
habe, beruht auf eigener Anschauung oder eigenem Urteil oder
eigenen Erkundigungen.”> Auch wurde bei Herodot eine besondere
Methode der Empirie Gegenstand des Berichts: das Experiment. So
berichtet Herodot, wie der Pharao Psammetichos (664-610 v. Chr.)
Kinder von ihrer sozialen Umwelt isolierte, um herauszufinden,
welches die Ursprache des Menschen sei, damit so das &lteste Volk
(und seine legitime Herrschaft) begriindet werden konnten.6 Das
von Hirten (wortlos) versorgte Kind gab im zweiten Lebensjahr
Laute von sich, die sich einer regional bekannten Sprache zuordnen
liefSen. Das Experiment, dessen Anlage und Ergebnis sorgfiltig, d.h.
unter Vergleich mehrerer Berichte, dokumentiert wurden, wird hier
als Hilfe fiir politische Normsetzungen genutzt. Uber diesen Anlass
lassen sich pdadagogische Fragen formulieren: Reicht eine rein kor-

3 Vgl. das Kapitel ,Homer als Erzieher” in: Jaeger: Paideia, 376: ,Homer ist fiir
die Sophisten eine Enzyklopéddie alles menschlichen Wissens [...]” - also auch
tiir erziehungspraktische Fragen (ebd., 376.).

4 Vgl. etwa zur padagogischen Funktion des antiken Theaters die Theorie der
Komodie als Verlachen menschlicher Schwéchen.

5 Herodot: Historien, 140 (II, 99).

6 Ebd., 991. (I, 2ff).
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perliche Versorgung aus, um Kinder grofizuziehen? Ist die erste
Sprache, die so gefunden wird, richtig zugeordnet (kann also die
Natur Mafigabe fiir den Umgang mit natiirlichen Anlagen sein?)
oder war es Zufall? Der Empiriker Herodot enthélt sich jeglicher
Antworten. Sie sind aber Anlass fiir pddagogische Reflexion (z. B.
in Platons ,Hohlengleichnis”) - wie spdtere Autoren angesichts
von empirischer Erfahrung und Experiment argumentieren:

»,Die Tugenden entstehen in uns also weder von Natur noch gegen die

Natur. Wir sind vielmehr von Natur dazu gebildet, sie aufzunehmen, aber

vollendet werden sie durch die Bildung.””
Weitere wesentliche Formen empirischer Forschung in der Padago-
gik haben sich in der Antike herausgebildet: So schreibt Xenophon
(ca. 430-355) eine Biografie iiber den Philosophen Sokrates nicht in
der Absicht, zufdllige Begebenheiten eines Prominenten fiir die
Nachwelt zu sammeln, sondern um aus der Beschreibung eines
erfolgreichen Lehrens Regeln fiir erfolgreiche Lehre abzuleiten:

»Wie [Sokrates ...] nun nach meiner Meinung seine Freunde auch forderte,
einmal indem er durch sein Verhalten ein Beispiel gab, wie er selbst war,
und andererseits indem er mit ihnen sich unterredete, davon will ich jetzt
schreiben, soweit ich mich erinnern kann.”8

Platon (ca. 428-347) illustriert seine pddagogischen Konzepte
(vertreten durch die Person des Sokrates) mit Beispielen aus dem
Alltag: und vermag so angemessenes und unangemessenes Verhalten
im pddagogischen Umgang mit Kindern zu beschreiben:

»~Wenn deine Sohne [...] Fiillen oder Kéalber wiaren, wiifSten wir wohl
einen Aufseher fiir sie zu finden [...], der sie gut und ttichtig machen
wiirde in der ihnen angemessenen Tugend, es wiirde ndmlich ein Zu-
reiter sein oder ein Landmann: nun sie aber Menschen sind, was fiir ei-
nen Aufseher bist du gesonnen ihnen zu geben? Wer ist wohl in dieser
menschlichen und biirgerlichen Tugend ein Sachverstiandiger? [...] [IJch
aber verstehe es [diese Art der Lehre] eben nicht [...]. Ich habe nadmlich

7 Aristoteles: Nikomachische Ethik 1103a. Aristoteles kannte Herodot und sei-
ne Bedeutung fiir die Empirie: Es sei ,nicht die Aufgabe des Dichters, das, was
wirklich geschehen ist, zu erzdhlen”. Dies sei die Aufgabe der Geschichts-
schreiber - und man konne ,,das Werk des Herodot in Verse umsetzen und
trotzdem bliebe es ein Geschichtswerk” - also empirisch. Aristoteles: Poetik, 350.
8 Xenophon: Erinnerungen an Sokrates, 47 (1,3).
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[...] durch nichts anderes als durch eine gewisse Weisheit diesen Namen
erlangt. Durch was fiir eine Weisheit aber? Die eben vielleicht die mensch-
liche Weisheit ist. Denn ich mag in der Tat wohl in dieser weise sein; jene
aber, deren ich eben erwidhnt, sind vielleicht weise in einer Weisheit, die
nicht dem Menschen angemessen ist.”?

Aristoteles (384-322) verortet seine padagogischen Uberlegungen als
Teil seiner Schriften zur Politik, die er wiederum der praktischen
Philosophie zuordnet - also der Reflexion von Praxis. Pddagogik -
Politik und Ethik - richten sich auf Handlungsherausforderungen
des Menschen, kommen also gar nicht ohne Zurkenntnisnahme der
Wirklichkeit (mithin Empirie) aus (so ist sein Buch tiber den ,Staat
der Athener” eine der umfangreichsten empirischen Studien tiiber
die politische Wirklichkeit der Antike) - und so argumentiert er
auch empirisch: , Allein diese Ansicht ist nicht nur durch Vernunft-
griinde leicht zu widerlegen, sondern auch durch die Tatsache jetzt
bereits widerlegt worden”10,

Weiterhin behandeln pddagogische Fragen auf empirische Art
die zeitgenossischen Rhetoriken, sei es jene des Aristoteles oder
jene Quintillians (35-96)"'. In ihnen hat man ,von der empirischen
Beobachtung [...] nach und nach allgemeine Regeln abgleitet“12. Die
weitere Geschichte der padagogischen Empirie nachzuverfolgen
widre ein eigenes Forschungsprogramm. Eine solche Geschichte wére
sinnvoll, weil sie Erfahrungen im Umgang mit Empirie sichern wiirde.

Mit der Aufklarung wird die (padagogische) Empirie durch Hinzu-
ziehung mathematischer und rein quantitativer Verfahren erweitert:

,Ich behaupte aber, dafs in jeder besonderen Naturlehre nur so viel eigentliche
Wissenschaft angetroffen werden konne, als darin Mathematik anzutretfen
ist. Denn nach dem Vorhergehenden erfordert eigentliche Wissenschaft,
vornehmlich der Natur, einen reinen Teil, der dem empirischen zum
Grunde liegt, und der auf Erkenntnis der Naturdinge a priori beruht. Nun
heifst etwas a priori erkennen es aus seiner blofsen Moglichkeit erkennen.

Die Moglichkeit bestimmter Naturdinge kann aber nicht aus ihren blofien
Begriffen erkannt werden; denn aus diesen kann zwar die Moglichkeit

9 Platon: Des Sokrates Verteidigung, 11f. (20 b ff).

10 Aristoteles: Politik, 257 (1333 b 15).

11 Rahn (Hg.), Marcus Fabius Quintilianus: Ausbildung des Redners.
12 Marrou: Geschichte der Erziehung im klassischen Altertum, 84.



Zur Praxis pidagogischer empirischer Forschung 81

des Gedankens (dafS er sich selbst nicht widerspreche), aber nicht des
Objekts, als Naturdinges erkannt werden, welches aufser dem Gedanken
(als existierend) gegeben werden kann. Also wird, um die Moglichkeit be-
stimmter Naturdinge, mithin um diese a priori zu erkennen, noch erfordert,
daff die dem Begriffe korrespondierende Anschauung a priori gegeben
werde, d.i. dafs der Begriff konstruiert werde. Nun ist die Vernunft-
erkenntnis durch Konstruktion der Begriffe mathematisch. Also mag
zwar eine reine Philosophie der Natur tiberhaupt, d.i. diejenige, die nur
das, was den Begriff einer Natur im allgemeinen ausmacht, untersucht,
auch ohne Mathematik moglich sein, aber eine reine Naturlehre iiber
bestimmte Naturdinge (Korperlehre und Seelenlehre) ist nur vermittelst der
Mathematik moglich, und, da in jeder Naturlehre nur so viel eigentliche
Wissenschaft angetroffen wird, als sich darin Erkenntnis a priori befindet,
so wird Naturlehre nur so viel eigentliche Wissenschaft enthalten, als
Mathematik in ihr angewandt werden kann.”13

Freilich geht es in diesen Uberlegungen Kants um Erkenntnisse in
der Natur. Die Voraussetzungen bei ihnen ist die Gleichférmigkeit
des Gegenstandes, bzw. die Abwesenheit eines freien Willens der
Gegenstande:

,Damit aber die Anwendung der Mathematik auf die Korperlehre, die
durch sie allein Naturwissenschaft werden kann, moglich werde, so
miissen Prinzipien der Konstruktion der Begriffe, welche zur Moglichkeit
der Materie tiberhaupt gehoren, vorangeschickt werden; mithin wird eine
vollstandige Zergliederung des Begriffs von einer Materie tiberhaupt zum
Grunde gelegt werden miissen, welches ein Geschéfte der reinen Philo-
sophie ist, die zu dieser Absicht sich keiner besonderen Erfahrungen,
sondern nur dessen, was sie im abgesonderten (obzwar an sich empiri-
schen) Begriffe selbst antrifft, in Beziehung auf die reinen Anschauungen
im Raume und der Zeit (nach Gesetzen, welche schon dem Begriffe der
Natur tiberhaupt wesentlich anhdngen) bedient, mithin eine wirkliche
Metaphysik der kiérperlichen Natur ist.”14

Insofern verweist Kant darauf, dass die Empirie keine regulativen
oder konstitutiven Ideen finden kann, sondern sie vielmehr voraus-
setzt und (als gekldrt!) voraussetzen muss, um tiberhaupt arbeiten
zu konnen. Zudem muss eine mechanische Konsistenz (Kausalitat,
GesetzmifSigkeit) des zu untersuchenden Gegenstands angenommen
werden: Sobald der Gegenstand {iiber einen freien Willen verfiigt,

13 Kant: Anfangsgriinde der Naturwissenschaft, IV470.
14 Ebd., IV 472.
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entzieht er sich qua Definition verallgemeinernder und kausal-
analytischer Betrachtung. Freiheit und Kausalitdt widersprechen
sich prinzipiell.

Dieser theoretische Charakter jeder Erkenntnis wird gelegentlich
als Spekulation bezeichnet- zum Schaden fiir Theorie und Empirie,
wie folgender Text andeutet, ndmlich zum Schaden fiir jene, die
behaupten, ,daf ihnen alles dunkel ist, sobald es tiber Tabellen und
Register hinausgeht.”1> Der Text ist aus dem Jahre 1797 und stammt
von Georg Wilhelm Friedrich Hegel und Friedrich Holderlin. Er
verweist darauf, dass die Ablehnung von Theorie Schaden fiir die
menschliche Praxis bedeutet.

Padagogische Reflexion ist - das sollten diese Schlaglichter zeigen
- immer von empirischem Wissen begleitet gewesen. Dabei sind
hermeneutische Verfahren zu beobachten, ebenso experimentelle
und quantitative Verfahren. Warum sie sich letztlich nicht als einziges
oder prominentestes Paradigma durchsetzen konnte, wire nun eigens
zu fragen.

Denn es haben eine ebenso lange Geschichte jene padagogischen
ﬁberlegungen, die sich nicht nur der Empirie bedienten, sondern
auch auf die Grenzen der Empirie hinwiesen: So zeigte Platon, dass
durch eine Aufzdhlung vorhandener Tugendlehren nichts tiber die
Tugend und die Giiltigkeit einer Tugendtheorie ausgesagt werden
konnte:

»,50 ist es nun auch mit den Tugenden, dafS, wenn sie auch viele und
mancherlei sind, sie doch sdmtlich eine und dieselbe gewisse Gestalt
haben, um derentwillen sie eben Tugenden sind, und eben hierauf wird

derjenige hinzusehen haben, der in seiner Antwort auf jene Frage richtig
angeben will, was die Tugend eigentlich ist.”16

Augustinus wehrt sich gegen die Auffassung, man konne das Wesen
des Menschen und die vorausgesetzte Weltharmonie (also das Ur-
gesetz, nach dem schon der oben erwdhnte Pharao Psammetichos
mittels Empirie forschte) durch anatomische (also empirische)
Untersuchungen herausfinden - und schliefst daher, die Anatomie

15 Holderlin: Werke und Briefe, 648.
16 Platon: Menon, 12, 72c.



Zur Praxis pidagogischer empirischer Forschung 83

sei unwesentlich fiir die Theoriebildung. Allerdings gesteht er ihr
eine technische Bedeutung zu:

,Das wiirde uns noch klarer werden, wenn wir die Mafdverhiltnisse
kennen wiirden, unter denen alles miteinander verkntipft, aufeinander
abgestimmt ist. [...] Wenn auch manchmal die Arzte, die man Anatomen
nennt, in grausamem Eifer die Leiber Toter zersttickeln oder Sterbende
sezieren und durchforschen, im menschlichen Fleisch so unmenschlich
alles Verborgene durchwiihlen wollen, um zu erlernen, wie, womit und
wo Heilung moglich ist: die Mafie, von denen ich spreche, hat auch von
ihnen noch keiner ausfindig gemacht, es hat tiberhaupt noch niemand
gewagt sie zu erforschen. Und doch beruht auf ihnen jene Zusammen-
stimmung der dufleren mit den inneren Organen des ganzen Leibes, die
man auf griechisch harmonia nennt.”17

Hier geht es nicht um die Ablehnung anatomischer Studien,'"
vielmehr geht es um das theoretische Problem, dass empirische
Forschung den Gegenstand, den sie untersuchen will, immer schon als
bestimmt voraussetzen muss: Alle empirisch quantitativen Studien
zum Menschen setzen einen nicht empirischen Begriff des Menschen
voraus. Damit konnen empirische Studien nie fundamental sein. Sie
konnen immer nur Merkmale an einem bereits theoretisch bestimmten
Gegenstand messen, der allerdings nicht durch die Merkmale be-
stimmt wird.

Vor aller empirischen Erforschung ist die Beschreibung dessen
gesetzt, was diese tiberhaupt nur erkennen kann. Dieses Mafs ist
immer vorausgesetzt - und sinnvolle Erkenntnis hat diesem voraus-
gesetzten Sinn zu dienen:

,Konnten diese Mafle gekannt sein auch in den innersten Eingeweiden,
die an sich [!, V.L.] wohl keine Zierde bedeuten, es wiirde sich ihre begriff-

liche Schonheit so wohlgefillig offenbaren, dafs sie dem Urteil vor-
ztiglicher noch erschiene als alle Schonheit der sichtbaren Gestalt [...].“1

Anzuregen wire eine Geschichte der empirischen Pidagogik, die die
Tradition und die historische Entfaltung dieses Forschungsbereiches

17 Aurelius Augustinus: Der Gottesstaat, 558 (XXII, 24), Hervorheb. im Original.
18 Diepgen, Der Kirchenlehrer Augustin und die Anatomie im Mittelalter.
19 Aurelius Augustinus: Der Gottesstaat, 558f (XXII, 24), Hervorheb. von mir, V.L.
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so aufzeigt, dass Verkiirzungen im Selbstverstindnis aktueller pida-
gogischer Empirie vermieden werden.

Es kann also gar nicht um die Frage gehen, ob die Empirie in der
Padagogik notwendig ist, sondern nur darum, inwieweit und in
welcher Weise. Damit stellt sich die Frage nach dem spezifischen
Erkenntnisbereich der Padagogik, die logisch vor der Frage nach
dem Geltungsbereich der padagogischen Empirie liegt.

2. Der Geltungsanspruch der pidagogischen Empirie

Um die Frage nach Recht und Grenzen der empirischen Pdadagogik
zu beantworten, soll hier der Erkenntnisbereich knapp umschrieben
werden: Was kann empirische Forschung erkennen und was nicht?
Um die Frage zuzuspitzen, soll im Folgenden die Empirie eingegrenzt
werden auf die quantitativ messende Empirie - also jene, die uns in
den PISA-Studien begegnet. Das ist keine Missachtung gegeniiber
der qualitativen Empirie in der Pddagogik: Sie deutet mit herme-
neutischen Methoden Texte und Erziehungswirklichkeit und stellt
so ein eigenes seit je anerkanntes Forschungsparadigma dar: Die
(sogenannte) Geisteswissenschaftliche Padagogik. Von ihr ist im
Folgenden nicht die Rede, sondern ausschliefslich von der quantita-
tiven, d.h. messenden Empirie.

Und noch eine Einschrankung muss vorgenommen werden:
Empirie gibt es als Methode in fast allen Fachern und Universitéts-
disziplinen. Zuweilen ist sie so selbstverstandlich, dass sie keiner
besonderen Begriindung bedarf. Zum Problem wurde sie erst und
besonders in den Wissenschaften, die sich mit dem Menschen befas-
sen. So hat der berithmte ,Positivismusstreit in der deutschen Sozio-
logie”20 (1961) Recht und Grenzen der Methoden fiir die Soziologie
abgesteckt. Die Kenntnis dieser Diskussion wird vorausgesetzt.

a. Logische Voraussetzungen empirischer Forschung

Es geht in den folgenden Uberlegungen nicht um die grundsitzliche
Aufgabe der Empirie, sondern um ihre Funktionsbestimmung in
der Pdidagogik. Die Empirie in der Soziologie muss ja ganz andere

20 Adorno u. a.: Der Positivismusstreit in der deutschen Soziologie.
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Voraussetzungen und Aufgaben haben als die Empirie in der Pdda-
gogik - andernfalls wiren sie austauschbar und ein Universitédtsfach
Soziologie oder Padagogik wére tiberfliissig. Das bedeutet nicht, dass
empirische Erkenntnisse aus der Soziologie nicht fiir padagogisches
Handeln relevant wéren (und umgekehrt) - aber sie ersetzen nicht
padagogische Empirie. So kann etwa die These der Sozialisations-
forschung, dass der Mensch von der ihn umgebenden Gesellschaft
geprdgt wird (und zum Beispiel jene Sprache lernt, die seine Um-
gebung spricht?’ (und zwar immer so, wie sie seine Umgebung
spricht), nicht die Frage beantworten, welchen Soziolekt und welche
Sprachen man denn tiberhaupt lernen soll und wie man Sprache so
lernt, dass man nicht nur diejenige seiner Umgebung versteht und
spricht, sondern jede, die man sprechen will.22

Padagogische Empirie muss sich also auf den Gegenstand der
Padagogik ausrichten, wenn sie denn einen substanziellen Beitrag
zur Pddagogik leisten will. Dies aber setzt notwendig voraus, dass
sie bestimmt (oder impliziert), was ziberhaupt der Gegenstand der
Padagogik ist. Damit ist jede pddagogische Empirie abhingig von
dem, was sie als ,Pddagogik” versteht. Der Begriff des Pidagogischen
kann hierbei nicht empirisch bestimmt werden, weil die padagogische
Empirie ja erst mit ihrer Arbeit beginnen kann, wenn der Begriff schon
als bestimmt vorliegt (so, wie es Kant selbst fiir die Naturwissen-
schaften beschrieben hat). Die geschilderte Versuchsanordnung
des Pharaos Psammetichos hatte ja einen der Versuchsanordnung
vorausliegenden Begriffsapparat: Sie setzte als bekannt voraus, was
ein Mensch sei, was Sprache sei, welche Sprachen es gebe, dass man
mit Menschen sprachlich und nicht-sprachlich umgehen kénne. Und
sie hatte ein Erkenntnisziel. Auflerdem hatte die Versuchsan-
ordnung eine ethische Implikation, namlich jene, dass man Kindern
ihre Eltern aus wissenschaftlichen Griinden fortnehmen kann und
sie in ein Experiment mit ungewissem Ausgang setzen darf.

Jeder empirischen Datenerhebung kommen also notwendig und
unausweichlich vor dem Ansetzen ihrer Arbeit solche normative

21 Bernstein: Studien zur sprachlichen Sozialisation.
22 Vgl. Meier / Menze / Torff / Achenbach: Das Elend mit der kompensatori-
schen Erziehung.
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Vorabfestlegungen zu - so, wie es Auguste Comte ausdriicklich
beschrieben hat. Unter der Uberschrift , Die relative Natur des
positiven Geistes” heif3t es:
»Nicht nur miissen wir unsere positiven Forschungen tiberall im wesent-
lichen auf die systematische Beurteilung dessen, was ist, beschrdanken

[...] sondern es ist auch wichtig einzusehen, dafs dieses Studium der
Phidnomene [...] stets [in Bezug, V. L.] auf unsere Organisation und auf

unsere Lage relativ bleiben muss”.?3

Empirie ist immer ,relativ”, sie kann also immer nur relatives Wis-
sen produzieren: Wenn man definiert hat, was ein ,Mensch” ist,
kann man untersuchen, wie er sich vom Tier unterscheidet; aber
man kann nicht etwas empirisch untersuchen um dann behaupten,
dass das Untersuchte ein Mensch sei. Damit ist aber gesagt, dass
empirische Aussagen nicht von grofserer Evidenz sind als nicht-
empirische Aussagen. Denn sie erhalten ja ihre Evidenz nur dann,
wenn der vorausgesetzte Begriff (der notwendig nicht empirisch
gewonnen wurde) evident ist. Kann dieser vorausgesetzte Begriff
seine Evidenz nicht erweisen, ist die ihm folgende Datenerhebung
sinnlos und von nicht grofierer Evidenz. Nur wenn man voraussetzt,
dass es so etwas gibt wie ,mathematische Literacy”, ldsst sich auch
messen, inwieweit sie jemand erworben hat. Aber gibt es mathe-
matische Literacy? Wie kann man ihre Existenz und dann ihre
Sinnhaftigkeit begriinden? Dieser Diskurs ware vorab zu kldren.
Auf das genannte Beispiel der mathematischen Grundbildung
bezogen bedeutet dies, dass eine empirische Untersuchung, die
einen anderen Begriff dessen voraussetzt, was mathematische
Bildung sei, folgerichtig auch zu anderen Ergebnissen kdme. Nicht
Empirie also entscheidet iiber die Wirklichkeit und ihren (quantitativ
messbaren) Zustand, sondern der der Empirie vorausliegende Begriff. Erst
wenn universal gleiche Begriffe vorausgesetzt werden konnen, ist
empirische Forschung eine Erweiterung des Wissens. (So kann die
Zahl der Menschen auf der Erde nur deshalb empirisch erhoben
werden, weil der Begriff dessen, was ein Mensch ist, als geklart gilt.
In der Antike wire dies problematisch gewesen, weil viele Kulturen

23 Comte: Discours sur I'Esprit Positif / Rede tiber den Geist des Positivismus, 29.
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keinen einheitlichen Begriff vom Menschen hatten: , Alle diejenigen,
welche so weit von anderen abstehen wie der Leib von der Seele
und das Tier vom Menschen [...] sind Sklaven von Natur.”2¢ Wie
also wiren sie zu zdhlen? Was unterscheidet den Sklaven vom
Menschen? Eine antike Angabe der Einwohnerzahl von Stddten
muss also vorab kldren, was unter einem Einwohner zu verstehen
ist. Diese Frage aber kldrt nicht die Empirie. Bei unterschiedlichen
Begriffen aber, bei denen ihre Unterschiedlichkeit darin begriindet
ist, dass sie nicht allgemein anerkannt oder akzeptiert sind, vergrofiert
oder verkleinert die Empirie das jeweilige Wissen der Gesellschaft
nicht. Empirie ist nur in ihrer Domdne unter den von ihr gemachten Voraus-
setzungen bedeutsam. Unterschiedliche Empirien vergrofiern nicht die
Evidenz, sondern bauen lediglich die vorhandenen Theorien aus.

Der Politik hilft also nicht die Empirie weiter, sondern allein eine
Offenlegung oder Kldrung des Streits, der hinter den verschiedenen
Empirien liegt. Z. B. eines Streits dartiiber, was Ziel der Pdadagogik
sei - Selbstbestimmung oder Anpassung. Erst nach Festlegung
dieses Ziels kann Empirie beginnen. Dann aber wird nur erhoben,
inwieweit es erreicht, nicht aber, ob es giiltig ist.

Dies liegt an der (in der Soziologie hinldnglich reflektierten und
abgesicherten) Erkenntnis, dass empirische Forschung nicht in der
Lage ist, Begriffe zu bilden. Begriffe sind Konzepte, nicht aber Ab-
strakta mit messbaren Merkmalen. Die Empirie kann nicht einmal
vorhandene Begriffe benutzen, sondern muss sie in einem eigenen
(und umstrittenen) Erkenntnisakt ,,operationalisieren”: Es entstehen die
Fragen, ob sich (1) der jeweilige Begriff tiberhaupt operationalisieren
lasst und (2) wie er zu operationalisieren ist: Diese zwei Fragen konnen
kontrovers diskutiert werden und miissen explizit reflektiert werden.

So lasst sich etwa der Begriff Selbstbestimmung prinzipiell nicht
messen oder nach Merkmalen ausdifferenzieren, weil jedes Mafs der
Selbstbestimmung dieser widerspricht. Auch ldsst sich Vernunft
nicht messen, weil zuvor begriindet werden miisste, dass die Maf3-
einheiten verntinftig sind: Die Giiltigkeit dieser Begriindung setzt
aber das hochste Mafs an Vernunft voraus - ohne es gemessen zu
haben. Quantitativ messen kann man immer nur Merkmale: Ob

24 Aristoteles: Politik, c. 16 (1254b 15).
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die Merkmale aber umgekehrt Indikatoren fiir den Begriff sind,
erfordert einen eigenen Diskurs.

Da Handlungen erst als solche gelten, wenn sie ethisch begriindet
sind, kann man auch Handlungen nicht messen. Zwar kann man
Verhalten beobachten und aus der quantifizierbaren Performanz
auf Kompetenzen zurtickschliefsen; das Handlungsmotiv aber (als
der Kern ethischer Begriindung) entzieht sich prinzipiell der Nach-
priifbarkeit: Es wire z. B. ein Regress ins Unendliche, wenn empirisch
nach Motiven gefragt wiirde und man die Antwort als giiltige
Auskunft tiber die wahre und letzte Motivation nehmen wiirde. Es
ist empirisch nicht zu unterscheiden, ob der andere strategisch oder
ethisch urteilt bzw. handelt.

Handlungen lassen sich also nicht messen, sondern nur beurteilen.
Dies gilt fiir alle dem Menschen zuzurechnenden Handlungen - also
jene, die nicht instinktgesteuert oder sozial internalisiert sind. Erst
diese Nichtmessbarkeit menschlicher Handlung macht z. B. ein
Gerichtswesen und Rechtsprechung notig, ebenso wie Wahlen oder
Kunstkritik. Liefse sich sittliches Handeln messen, dann bediirfte es
allein der Empirie, um Totschlag vom Mord zu unterscheiden: der
Unterscheidungsgrund ist aber empirisch nicht nachweisbar, so
dass er in schwierigen Gesprachen (ohne letzte Sicherheit) aus dem
Verhalten geschlossen oder durch Befragungen erhoben werden
muss. Liefle sich politisches Handeln quantifizieren, brduchte es
keine Wahlen zu geben, sondern es wiirden jene zu Staatslenkern
bestimmt, die nach einem Verhaltenskatalog die hochsten statistischen
Werte erhielten. SchliefSlich brduchte man keine Kunstkritik, weil die
Gite von Kunstwerken durch die Erftillung von Merkmalsvorgaben
empirisch bewiesen werden konnte: Die Moderne Kunst besteht
aber gerade im Durchbrechen von tiberlieferten und vorgegebenen
Merkmalen. Da nun aber die nachwachsende Generation sowohl
ethisch wie politisch als auch kiinstlerisch handeln muss, kann der
Erwerb dieser Fahigkeiten sich nicht auf die nachweisbaren Ver-
haltensweisen beschranken.

Das Verhalten des Menschen kann gemessen werden; nicht aber
sein Handeln - weil dieses eben von der Empirie grundsitzlich
nicht zugdnglichen Motiven bestimmt ist. Wir kénnen zwar das
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Handeln anderer Menschen beurteilen, wir konnen es aber nicht
messen. Was wir messen, ist sein Verhalten, von dem aus wir - mit
zusétzlichen, dem historischen Wandel unterliegenden Theorien -
auf seine Motivation schliefsen. Auch hier zeigt sich die Empirie von
der Handlungstheorie abhidngig. Thre Daten sind keineswegs evident,
sondern miissen durch die Begriindung von Vorentscheidungen wie
die Begriindung von Theorien tiber das Verhiltnis von Performanz
und Kompetenz erst noch evident gemacht werden.> Die Empirie un-
terliegt deshalb dem gleichen spekulativen Denken wie alle nicht empirischen
Forschungen auch; ja sie stammen aus dem gleichen Forschungsgrund.

Die Merkmale, die die Empirie misst, sind willkiirliche (also
konstruierte, konsensuale) Bestimmungen fiir das zu Messende -
z. B. Verhaltensweisen. Lisst sich ein Konsens nicht herstellen, kann
man auch nicht giiltig messen. Die Messung ist sinnlos, weil die
Kriterien nicht anerkannt sind. So kann man Preise von Kunst-
werken angeben (,messen”), aber sie werden von vielen nicht als
Indikator fiir die Giite eines Kunstwerkes angesehen: Auch die
Verfeinerung von Messmethoden wiirde an diesem prinzipiellen
Problem nichts d&ndern.

Jede empirische Messung unterliegt zudem dem Regelkreis der
Hermeneutik - und ist damit von ihr abhdngig (nicht umgekehrt):
Menschliche Handlungen werden verstanden. Damit kann auch die
quantitative Empirie die hermeneutische Relativitit, die darin besteht,
dass der Interpretierende sein Verstdndnis in den Deutungsvorgang
einbringt, grundsdtzlich nicht tiberschreiten.

Voraussetzung jeder Empirie ist eine hermeneutische Deutung in
zweifacher Hinsicht: Beim Testenden und beim Priifling. Der Testende
muss die Handlungen des Priiflings deuten, und der Priifling muss
die Testaufgaben verstehen. Alle Empirie ist daher immer nur so
exakt, wie die vorausgesetzte Hermeneutik exakt sein kann. Das
hermeneutische Problem kann nicht empirisch gelost werden. Zwar
werden z. B. Zahlen angegeben, aber ihr Zustandekommen ist
hermeneutisch fundiert. Die Angabe etwa, dass 5000 Schiiler an

%5 So ist selbst in der Linguistik Chomskys Unterscheidung zwischen Perfor-
manz und Kompetenz kontrovers diskutiert worden: Collier / Horovitz (Hg.):
The Anti-Chomsky Reader.
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einer PISA-Studie teilgenommen haben,? setzt voraus, dass es nur
eine Art der Teilnahme gibt: Diese Feststellung ignoriert aber z. B.
die Differenz zwischen Anwesenheit und Teilnahme, zwischen
innerer und duflerer Teilnahme, zwischen Teilnahme durch Dis-
ziplinierung, Akzeptanz oder Uberzeugung. Sie verdringt also
hermeneutisches Wissen zugunsten einer scheinbaren Eindeutigkeit,
die dann nur begrenzte Aussage hat, weil die folgenreichen Differen-
zierungen aus der hermeneutischen Situationsdeutung ignoriert
wurden. Ein Vergleich der Ergebnisse von solchen Studien ignoriert,
dass die Zusammensetzung von Personen mit unterschiedlichen
Interessen, Motiven, Haltungen, Einstellungen immer unterschiedlich
sein kann - also unklar ist, was man tiberhaupt vergleicht.

Untersuchungen etwa zur Stérung von Unterricht (und damit des
Lernens) setzen nicht nur einen Begriff dessen voraus, was eine
Unterrichtsstorung ist, sondern zudem ein beobachtbares und dann
noch quantifizierbares Verhalten, an dem die Stérung zu erkennen
sei. Eine Storung des Lernens im Unterricht, die sich nicht im
Verhalten zeigt, fiir das Subjekt aber bedeutsam ist z. B. durch
Phantasiespiele, abschweifende Gedanken usw. gerét erst gar nicht
in den Horizont dieser Untersuchungen - weil sie nicht beobachtbar
ist. Auf Grund der Reduktion des Handelns auf Verhalten kommt
es zu Verallgemeinerungen, die durch noch so genaue Zahlen nicht
exakt gemacht werden konnen.

Zum anderen bediirften Testaufgaben der hermeneutischen Ver-
stehensfahigkeit: So lassen sich etwa basale Lesefdhigkeiten grund-
sdatzlich nicht durch schriftliche Tests messen, weil zum Ver-
staindnis der Aufgabenstellung ja schon jene Kompetenz als entwi-
ckelt vorausgesetzt werden muss, deren Entwicklungsgrad man erst
im Test feststellen mochte. Bei allen Aufgaben wird von der Test-
person Lese- oder Verstehensfdhigkeit verlangt - so dass diese un-
trennbar mit dem zu messenden Verhalten verbunden ist. Das
Testergebnis bedarf also zur Nutzung und Bewertung hermeneu-
tischer Annahmen als Voraussetzung. Diese hermeneutische Kondi-
tionierung beim Verstehen von Testaufgaben ist grundsatzlicher

26 Zit. nach: http:/ /www.dipf.de/de/im-focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 9),
zuletzt aufgerufen am 2.1.2014.
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Art: Selbst formale Intelligenztests konnen die kulturellen Beson-
derheiten der Testperson nicht herausrechnen oder vermeiden - so
dass Tests prinzipiell nicht von grofierer Objektivitdt sind als her-
meneutische Begutachtungen von Priifungsleistungen: Denn sie sind
im Kern hermeneutisch.

Anzustoflen wire eine grofsere Debatte iiber die Rolle der Empirie in
den Sozialwissenschaften. Im Licht der letzten Jahre (New Public
Management; Neoliberalismus) wdre ein Positivismusstreit neu zu
bedenken.

b. Logische Voraussetzungen pidagogischer Empirie

Diese Einwidnde sind jedoch eher technischer Art; prinzipiell aber ist
das Argument, dass sich der intentionale Kern der Padagogik nicht
messtechnisch relevant und linear operationalisieren lédsst. Dies liegt
erstens an den Zielen padagogischen Handelns und zweitens an der
Eigenheit pddagogischer Verfahren.

Von Beginn der schriftlichen Uberlieferung an zeigen Dokumente
zur Pdadagogik bis heute an, dass die Aufgabe der Padagogik weder
darin gesehen wird, den Menschen an die Natur anzupassen bzw.
seine Natur zu vervollkommnen, noch darin, sich den gesellschaft-
lichen Verhiltnissen anzupassen bzw. kollektive und individuelle
Tatigkeiten als identisch anzusehen oder ineinander zu {iiberfiihren.
So findet sich bei dem antiken Philosophen Demokrit die Bemerkung:
»,Die Natur und die Erziehung haben eine gewisse Ahnlichkeit.
Denn auch Erziehung wandelt den Menschen um; durch diese
Umwandlung aber schafft sie eine ,zweite’ Natur.”?” Und er zeigt,
dass nicht sozial angepasstes Verhalten, sondern sittliches Handeln
die humane Herausforderung des Menschen ist: , Gewertet oder
nicht gewertet wird ein Mann nicht nur nach seinem Tun, sondern
auch nach seinem Wollen.”2

Alles fiir das Handeln notwendige Wissen, Kénnen und Urteilen
muss zudem erworben werden; das Ziel des Erwerbs ist die eigene,

27 Demokrit: Fr. 33; Cap. 248; Ladenthin: Philosophie der Bildung, 38.
28 Demokrit: Fr. 68; Cap. 207; Ladenthin: Philosophie der Bildung, 38.
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d.h. schon bei Demokrit als autonom verstandene Handlungs-
tahigkeit (der ,Wille”). Die Aufgabe des Menschen ist also nicht,
der Natur zu folgen und sich den bestehenden Gewohnheiten der
Gesellschaft unterzuordnen, sondern ein begriindetes Verhiltnis
zur Natur und zur Gesellschaft (und ihren Herausforderungen)
einzunehmen. (So ist eine Ethik nur notwendig, wenn vorausgesetzt
wird, dass nicht alles, was ist, schon gut ist.) Dieses Verhdltnis muss
der Mensch lernen. Die Regeln fiir dieses Verhiltnis sind nicht
vorgegeben, sondern miissen von ihm erst noch gefunden, gelernt
und spdter selbsttitig ausgetibt werden: All dies wird bereits in der
griechischen Antike als Erziehungsziel formuliert und beansprucht
seit diesen Formulierungen Geltung.

Autonomes Handeln ldsst sich nun zwar beurteilen, nicht aber
messen. Es ldsst sich zudem nicht kausal erkldren - denn wire es
kausal zu erkldren, ware es Folge nattirlicher oder sozialer Impulse
und damit letztlich nicht dem freien Willen unterstellt. Der freie
Wille muss als nicht kausal zu beeinflussende letzte Kontrollinstanz
menschlichen Handelns angesehen werden. Er macht die Wiirde
des Menschen aus.

Diese Wiirde ist ebenfalls nicht zu messen. Zwar kann der Wert
menschlichen Verhaltens fiir vorgegebene Zwecke bestimmt werden -
so kannte man die Kosten fiir die Lebenshaltung eines Sklaven mit
den Kosten fiir die Entlohnung eines Arbeiters vergleichen und jene
Produktionsform wéhlen, die kostengiinstiger ist. Aber genau diese
Unterscheidung ist im Hinblick auf die Wiirde des Menschen nicht
moglich: Jeder Mensch besitzt die gleiche Wiirde, ndmlich die Freiheit,
sich wertend und sinnbezogen zur Natur und zu gesellschaftlichen
Zwecken zu verhalten. Auch dieser Satz gehort seit der Antike zu den
grundlegenden Erkenntnissen und Bestimmungen in der Padagogik:
In drastischer Sprache hat dies Aristoteles formuliert - indem er den
Sklaven die Wiirde des Menschen abspricht und damit auch das
Recht, Ziele fiir menschliches Handeln festzulegen: , Kenntnisse
nun also in diesen Dingen (des Alltags, V.L.) bilden das Wissen
eines Sklaven; die Wissenschaft des Herrn aber besteht darin, dass
er die Sklaven zu gebrauchen versteht.”?. Die Sklaven kennen das

2 Aristoteles: Politik c. 19 (1255b 20).
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,Wie”, die Herren das ,Wozu”. Eine solche Aufteilung des Wissens
mag Funktionen gehabt haben in einer Gesellschaft, in der nicht alle
Menschen die gleiche Wiirde besafsen. Bei der Annahme aber, dass
alle Menschen frei und in dieser Hinsicht gleich sind und somit die
gleiche Wiirde haben, mtissen alle Menschen nicht nur das Wie,
sondern auch das Wozu lernen.

Dieses Wozu kann aber nicht als kollektiv bereits bestimmt voraus-
gesetzt werden, vielmehr macht es gerade die Wiirde des Menschen
aus, das Wozu seines Lebens (also das Ziel des Freiheitsgebrauchs)
letztlich an den eigenen Willen zu binden. Dieser eigene Wille ist
nicht lernbar, sondern Voraussetzung jeden Lernens. Er ist nicht opera-
tionalisierbar, weil es kein Maf$ gibt, ihn zu messen. Vielmehr ist er das
Maf$ allen Messens.

In der Aufkldarungsphilosophie wurde diese Gedanke zur Grund-
lage des sozialen und politischen Denkens Europas; er ist das Herz-
sttick der europdischen Freiheitsidee, so wie es u.a. bei Kant grundgelegt
wurde:

,Der Mensch betrachtet sich [...] erstlich als Sinnenwesen” (dessen Verhalten
messbar ist: Medizin und Biologie wéren hier die zustdndigen Wissen-
schaften), ,dann aber auch als Vernunftwesen [...], welches kein Sinn30
erreicht und das sich nur in moralisch-praktischen Verhiltnissen, wo die

unbegreifliche Eigenschaft der Freiheit sich durch den Einflufs der Vernunft
auf den innerlich gesetzgebenden Willen offenbar mach, erkennen lafst.”31

Wenn aber die Vernunft den ,,Sinnen” nicht zugénglich ist (also z.B.
nicht gesehen oder gehort werden kann), dann kann man sie auch
nicht messen - denn messen kann man nur, was man sinnlich
wahrnehmen kann. Kurz: Man kann Verhalten messen, nicht aber
Handlungen. Die kann man nur beurteilen.

Infolgedessen kann das Ziel padagogischen Handelns prinzipiell
nicht gestaffelt nach Mafseinheiten angegeben werden - denn
entweder handelt man nach eigenem Willen oder nicht: Freiheit ist
in diesem Sinn nicht quantifizierbar. Infolgedessen ist das Ziel pida-
gogischen Handelns nicht operationalisierbar, nicht messbar und daher
auch nicht einer wie auch immer quantifizierenden Empirie zuginglich.

30 Damit ist sinnliche Wahrnehmung gemeint.
31 Kant: Metaphysische Anfangsgriinde der Tugendlehre, VI 418.
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Eine Forschungsaufgabe wire es daher aus pddagogischer Sicht, das
Menschenbild empirischer Untersuchungen speziell daraufhin zu un-
tersuchen, welcher Begriff von Vernunft impliziert wird und wie die
vorausgesetzte Freiheit in Vernunftschliissen mit der messtechnisch
angenommenen Kausalitit von Ursache und Wirkung verbunden
werden kann.

Die zweite Eigenheit padagogischer Verfahren hingt mit demjenigen
Bereich des Menschen zusammen, der fiir das Lernen verantwortlich
ist. Lernen des Menschen ist nicht die Schulung von Naturanlagen
(Instinkten) wie bei Tieren. Vielmehr kann der Mensch lernen, sich
gegen seine Naturanlagen zu wenden - z. B. indem er eine Brille
gegen die nattiirliche Verformung der Wahrnehmung benutzt. Das
padagogisch bedeutsame Lernen des Menschen ist auch nicht gleich-
bedeutend mit der Internalisierung gesellschaftlicher Lebensvollziige,
weil er lernen kann, sie theoretisch oder gewalttitig abzulehnen.

Lernen geschieht also weder durch Vervollkommnung von In-
stinkten noch durch Internalisation, sondern durch das verstandes-
maéfliige Verstehen und Hervorbringen von inhaltsbezogenen Ver-
standesprozessen. Der Lehrende kann dabei diese Prozesse nur
anstofsen, nicht aber in Stellvertretung fiir den Lernenden durch-
fithren - denn am Ende soll der Schiiler das Gelernte selbst ausfiihren
konnen. Das Selbst-ausfiihren-kénnen (,Selbsttdtigkeit”™) ist aber
nicht die identische Ubernahme eines Vorgegebenen, sondern die
eigenstdndige, immer wieder neu zu leistende Erschaffung des-
sen, zu dem man angestofsen wurde. In dieser Hinsicht ist der
Mensch weder Werk der Natur, noch Werk der Gewohnung. Er ist
vielmehr ,, Werk” seiner selbst - wie es Pestalozzi formuliert hat:
,Ich habe daher als Werk der Natur eine tierische, als Werk des
Geschlechts eine gesellschaftliche und als Werk meiner Selbst eine
sittliche Vorstellung von Wahrheit und Recht.”*

Die Art des Lernprozesses darf seinem Ziel nicht widersprechen -
namlich der Selbstbestimmung. Man kann freiheitlichen Gebrauch
seiner Moglichkeiten nicht durch Zwang lernen; denn dieser Zwang
wiirde gerade das nicht aktivieren, was doch aktiviert werden soll:

32 Pestalozzi: Nachforschungen.
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den sinnvollen Umgang mit Freiheit. Daher darf aus padagogischer
Sicht kein Lernprozess erfolgen, der den Willen des Lernenden
nicht beachtet. Der Lernende selbst muss denken lernen, was er nur
lernen kann, wenn er dazu aufgefordert wird.

Wiirde man nun Lernprozesse dahingehend untersuchen, dass vom
Output auf die Giiltigkeit von Lehrmethoden geschlossen wiirde,
dann wiirde man eine Kausalitidt zwischen Lehren und Lernen
annehmen, nicht aber berticksichtigen, dass die Vernunft akausal
ist. In ihr zdhlen nicht Wirkungen, sondern Begriindungen, nicht
Akzeptanz, sondern Einsicht. Man kann also auch hier padagogische
Prozesse letztlich empirisch nicht bestimmen, weil die Folge der
Lehre die Aufforderung zur einer Vernunfteinsicht ist, die nicht
direkt zugdnglich ist.

In der aufkldrerischen Philosophie ist der Grundgedanke eines
nicht von aufien zu formenden, sondern sich durch den eigenen
Vernunftgebrauch selbst bildenden Subjekts umfangreich und
mehrperspektivisch aufgespiirt, entfaltet und begriindet worden:

»Eben so ist es ein Widerspruch: eines anderen Vollkommenheit mir zum
Zweck zu machen [also zu lehren, VL] und mich zu deren Beférderung
fiir verpflichtet zu halten. Denn darin besteht eben die Vollkommenheit
eines anderen Menschen, als einer Person, dafs er selbst vermogend ist,
sich seinen Zweck nach seinen eigenen Begriffen von Pflicht zu setzen,

und es widerspricht sich, zu fordern [...], daf8 ich etwas tun soll, was kein
anderer als er selbst tun kann.”33

Es bedarf schon eines erheblichen argumentatorischen Aufwandes,
um diese Logik der Personlichkeit auszuhebeln und Padagogik als
Wissenschaft zu verstehen, die den anderen zu etwas macht, was
vorherbestimmt ist - und diese Aufgabe dann auch noch als Aufgabe
des Staates anzusehen. Von einem solchen argumentatorischen
Bemiihen ist in den aktuell vorliegenden empirischen Studien nichts
zu erkennen:

Es wiire eine Forschungsaufgabe, die Begriindungen in den empirischen
Studien zu untersuchen, mit denen von der Theorie der Bildung als
Aufforderung zur Selbstbildung abgewichen wird und welche neuen
Theorien vom Bildungsprozess generiert und wie sie begriindet werden.

33 Kant: Metaphysische Anfangsgriinde der Tugendlehre, VI 386.



96 Volker Ladenthin

Grundsitzlich ldasst sich sagen: Menschliches Handeln erschliefst
sich nie messenden und empirischen Verfahren oder kausalen Er-
kldarungen, weil es letztendlich auf dem freien Willen beruht, dieser
aber spontan ist. In den Naturwissenschaften konnte die empirische
Forschung so erfolgreich sein, weil ihr Untersuchungsobjekt auf
seine regelhaft kausalen Beziige hin (Gleichférmigkeit; Vorhersag-
barkeit) untersucht wurde - und naturhafte Prozesse nach unserem
heutigen Wissensstand kausal ablaufen. Eben diese Voraussetzung
gilt fiir menschliches Handeln nicht. Von daher konnen weder die
Ziele menschlichen Handelns (oder ihr Erreichen) quantifiziert
werden noch die Methoden des Lernens. Was quantifiziert werden
kann sind Verhaltensweisen. Verhalten ist nun auch beim Tier zu
messen - ohne Auskuntft tiber Ziele und Wesen zu geben.
Erkldrungen fiir ein Verhalten durch Empirie sind ausschliefslich
Attribuierungen, d.h. die Korrelationen von mindestens zwei be-
liebigen Daten. Ob diese Daten zusammenhédngen kdnnen, muss in
einer aufSerhalb der Empirie liegenden Theorie gekldrt werden - und zwar
theoretisch. So hat man in den Vereinigen Staaten Attribuierungen
zwischen der Intelligenz von Amerikanern afrikanischer Herkunft
und Amerikanern europdischer Herkunft vorgenommen;3* Voraus-
setzung war die Annahme, dass sich Rassemerkmale auch in der
(dann als angeboren anzunehmenden) Intelligenz zeigen.s In gleicher
Weise hat man in Deutschland die Intelligenzunterschiede angeblich
semitischer und angeblich nichtsemitischer Bevolkerungsteile ins
Verhiltnis gesetzt und Korrelationen gefunden.”® Damit ist ein
Zusammenhang nicht bewiesen, sondern nur statistisch behauptet. In
Zeiten, in denen es politisch nicht opportun ist,>” solche Zusammen-
hinge zu behaupten oder auch nur zu vermuten, gelten diese
empirischen Untersuchungen als nicht haltbar. Damit aber zeigt sich,
dass nicht die Empirie den Zusammenhang nachweist, sondern eine
Annahme sich der Empirie bedient. Die Empirie kann solche Zusammen-
hinge weder belegen noch widerlegen. Sie kann lediglich Auftretens-

34 Daley / Onwuegbuzie: Race and Intelligence.

3% Kaupen-Haas / Saller (Hg.): Wissenschaftlicher Rassismus.
36 Gilman: Die schlauen Juden.

37 Rammstedt: Deutsche Soziologie 1933 - 1945.
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wahrscheinlichkeiten benennen. Ihr voraus geht die Annahme, dass
ein Zusammenhang besteht und die (moralisch-politische) Entschei-
dung, dass es sinnvoll ist, diesen Zusammenhang zu untersuchen.

Padagogische Empirie kann also nur dort ansetzen, wo diese
Intention padagogischen Handelns (die die Identitdt des Praxis-
bereichs in der gesamten tiberlieferten Geschichte bildet) gewahrt
bleibt. Forschungen, die unter Nichtbeachtung dieses Zusammen-
hanges erstellt werden, sind pddagogisch wertlos: Gegenstands-
bereich der Pdadagogik ist es, Formen zu finden, in denen der freie
Wille so aufgefordert wird, Geltungsanspriiche zu erheben, dass
durch die Art der Aufforderung der freie Wille nicht aufier Kraft
gesetzt wird. Relevante (empirische) Ergebnisse konnen also nur
unter Akzeptanz dieser Voraussetzung hervorgebracht werden -
jedenfalls von einer padagogischen Empirie. Andere Aussagen
mogen Wert fiir andere Wissenschaften haben, betreffen aber das
padagogische Forschungsparadigma nur indirekt.

Diese Grenzbeschreibungen fiir padagogische Empirie sind lange
bekannt und ldngst benannt worden: Die Theorie empirisch-
analytischer Erziehungswissenschaft - so die Auskunft eines weit
verbreiteten Worterbuchs der Pdadagogik - ist

»problematisch a) durch die Logik von Induktionsschliissen und das
Problem der Wahrscheinlichkeit, der Signifikanz und Reprasentativitit
der Ergebnisse, b) die mogliche Verdnderung von Situation und Teil-
nehmern durch die empirischen Verfahren sowie die Operationalisierung
der Forschungsgegenstinde, c) das Problem der Werturteilsfreiheit und
der wissenschaftlichen Metasprache, d) die Gefahr der Ideologisierung
des angestrebten zweckrational-technologischen Handelns [...], e) das
notwendig ergdanzende wissenschaftslogische Verhiltnis zu Hermeneutik,
Phanomenologie, Strukturpadagogik beztiglich der Aufdeckung von
Erkenntnisinteressen des Forschers, der Deutung von Hypothesen und
Ergebnissen und der préziseren Fassung der Phinomene, f) die Un-
moglichkeit voraussetzungsloser empirischer Erkenntnis, da diese logisch
das voraussetzen muss, was sie zugleich negiert, d.h. die Pramisse, dass
experimentell-empirisch Verfahren [...] immer schon durch ein impliziertes
Vorverstdandnis und Werturteile dartiber geleitet werden, welche Funktionen
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ihnen zukommen miissen, damit empirische Resultate tiberhaupt als
solche anerkannt werden konnen.”38

c. Forschungspraktische Auffilligkeiten

Auf Grund der Voraussetzungshaftigkeit oder Relativitit aller
empirischen Forschung misst die Empirie nur das, was sie messen
will: Wenn reale Verdnderungen aber die datenerhebungsrelevanten
Merkmale nicht betreffen, kann Empirie trotz ausdifferenzierter
Methoden ignorant werden gegentiber auch massiven und fundamen-
talen Verdanderungen. Dies lédsst sich an einem Beispiel aufzeigen.
Die erste Bildungs-Studie der OECD in Deutschland wurde 1973
vorgestellt.? Der Befund lautete damals: ,Das bildungspolitische
OECD-Lédnderexamen [...] ist fir die Bundesrepublik alles andere
als gut ausgefallen.” Das deutsche Bildungssystem sei ineffektiv,
ungerecht und unzeitgemdf. Die Empfehlungen lauteten: Das
Schulsystem solle ,einheitlich” (6) werden, alle Unterschiede sollen
,innerhalb der Schulen berticksichtigt und nicht durch Auswahl der
Kinder fiir verschiedene Schultypen” (60) verstarkt werden (ldnger
gemeinsam lernen; Inklusion); Schule soll so umgebaut werden,
dass sie die , Entfaltung der Fihigkeiten” (Kompetenzen) (69) anstrebe:
,Der Vorrang spezifischer Lerninhalte wird zurtickgedrangt.” (61)
Schule soll der Forderung der ,Fihigkeit und des Verlangens”
,lebenslangen Lernens” (61) dienen, dazu, die ,vielfiltigen Moglich-
keiten des beruflichen Fortkommens und des lebenslangen Lernens
[...] als Angehorige eines modernen Staates” bewusst zu machen
(61): ,Bildungsziel ist es nicht, den Kopf eines jungen Menschen mit
fertigen Meinungen und Fakten vollzustopfen, sondern ihm zu helfen,
seine Fahigkeit zum selbstdndigen Denken zu entwickeln.” (61)
Neben den beiden , grofien Zielen” (63) AdressatengeméfSheit und
»formale Bildung” (65) wird als drittes grofies Ziel der empfohlenen
Reform die ,,Chancengleichheit” ausgegeben - (die damalige Chiffre

38 Art.: Empirisch-analytische Erziehungswissenschaft. In: Bohm: Worterbuch
der Padagogik, 176f.

3 Bildungswesen: mangelhaft. BRD-Bildungspolitik im OECD-Landerexamen.
Seitenangaben im FliefStext.
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fiir das, was heute als , Bildungsgerechtigkeit” bezeichnet wird).
Man mochte verhindern, dass , die Zukunft junger Leute grofiten-
teils vom sozialen Status ihrer Eltern abhdngt” (65). Man mochte
»,Durchldssigkeit”, Forderung durch ,Ganztagsschulen”, ,so dafs
Kinder, die in ungtinstigen hduslichen Verhiltnissen leben, in ihren
Bildungschancen nicht mehr ganz so sehr benachteiligt werden, wie
das gegenwadrtig der Fall ist.”(63) , Unter diesen drei Gesichtspunkten
mufs das bis heute im Bildungssystem der BRD tatsédchlich Erreichte
leider als rtickstandig bezeichnet werden.” (63) Gerade im Hinblick
auf Chancengleichheit habe , die BRD eine wesentlich schlechtere
Leistung aufzuweisen als viele vergleichbare Staaten, und gerade
auf die Beseitigung dieser besonderen Unzuldnglichkeiten richten
sich viele Bemithungen” (64)

Als Wege der Verbesserung wurden vorgeschlagen: Der , Wett-
bewerb zwischen den Liandern” (62). Man plane, ein ,nationales
Curriculum-Institut” zu griinden (94). Man mochte ,Begabungs-
reserven [...] nutzen [um] das wirtschaftliche Wachstum” zu erhalten,
»ziemlich gut definierte [...] Ziele [oft in den Begriffen des wirtschaft-
lichen Wachstums]” (66) anbieten, weil die Schulen ,eine Schliissel-
rolle” dabei spielen, die ,,Anpassungsbereitschaft an Veranderungen
innerhalb der Arbeitnehmer” auszubilden (66).

Fiir die Hochschulen empfiehlt man die ,Erhohung der Zahl
der Studienpldtze” (97), , klare Festlegung der Studienpldne und
der Studiendauer” (97), ,Einfiihrung eine ersten akademischen
Grades, der jeder Hochschulausbildung und jedem Staatsexamen
entspricht” (97).

Die hinzugefiigten Anmerkungen in Klammern machen es
deutlich: Fast alles, was heute ,,nach PISA” diskutiert wird, steht
bereits in dieser kleinen Studie aus dem Jahre 1973, alle Vorschldge,
die heute als innovativ angeboten werden, finden sich - zuweilen im
gleichen Wortlaut, zuweilen dezenter formuliert als heute - schon
dort. 40 Jahre nach den empirischen Erhebungen gilt offensichtlich
genau das als ,empirisch belegt”, was 1973 schon als empirisch
belegt galt. Kann das stimmen? Und konnen die Reformvorschlédge
der ,neuen” Reformen nach PISA fiir unsere Gegenwart passen,
wenn man sie schon 1973 als genau passend fiir die damalige Zeit
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beschrieb? Die Texte der alten und der neuen OECD-Studien sind
austauschbar - und zwar nicht nur die Rezepte und Empfehlungen
- sondern auch die Analysen. In 30, in 40 Jahren hat sich laut OECD-
Studien in Deutschlands nichts verdandert. Immer noch ist das BRD
Bildungswesen ,mangelhaft”, immer noch werden Begabungs-
reserven nicht geférdert, immer noch produziert das Bildungswesen
(und nicht etwa die Gesellschaft) Ungleichheit.

Wie kann es zu einem solchen Ergebnis kommen? Denn das
Bildungssystem hat zusammen mit der Gesellschaft in Deutschland
seit 1968 (dem Zeitraum der Datenerhebung) einen fundamentalen
Wandel erlebt. Es gab eine sozial-liberale und eine christliche-
liberale Regierungszeit; einen radikalen Umbau des Schulsystems
von strenger Dreigliedrigkeit zur Auflosung der Dreigliedrigkeit;
massive Migration; die Frauenemanzipation hat zu 50% und mehr
Abiturientinnen gefiihrt; es gab einen Autoritdtsabbau im Schulwesen,
eine Psychologisierung des Lernens, eine Sozialpddagogisierung
des Lernens, mehrfache Lehrplanwechsel, vollig neue Didaktiken in
fast allen Fachern usw.* Alles das hat den Schulalltag verdndert, ist
aber in den Statistiken nicht wahrgenommen worden. Offensichtlich
konstruieren die OECD Statistiken Wirklichkeit - um dann 40
Jahre lang ein immer gleiches Reformprogramm stereotyp als Hilfe
anzubieten: ... Einheitsschule, Ganztag, Inklusion, Kompetenz-
Lehrpldane, Wettbewerb, Standards, Zentralisierung?

Liegt dieser Befund am selbstreferentiellen System und der Logik
empirischer Forschung? Misst PISA mit dem falschen Instrument?
PISA misst irgendetwas - etwas, was sich in Deutschland offensichtlich
nicht verdndert, auch wenn sich alles andere verandert?

Wenn das so ist, erfahrt man aus den Studien nichts tiber das, was
PISA angeblich messen will: die Qualitdt des deutschen Bildungs-
systems. Die Indikatoren zeigen das, was sich verdndert hat, nicht an.
Auch stellt sich die Frage, warum die Ratschlidge, die diese Studie
dann gibt, obwohl sie sie (streng methodisch betrachtet) nicht geben
kann, trotz eines radikalen gesellschaftlichen Wandels und hinzu-
kommender Verdnderungen in den Schulen immer die gleichen
sind? Néamlich: Einheitsschule, Ganztag, Inklusion, Kompetenz-

40 Ich habe diesen Wechsel zusammengefasst in: Ladenthin: Zukunft und Bildung.
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Lehrpldane, Wettbewerb, Standards, Zentralisierung - seit 40 Jahren
nichts Neues: Und das, obwohl es tédglich in den Schulen wirklich
neue Probleme gibt. Konnte es sein, dass Empirie nichts als Ideologie
produziert - und das mit feinsinnigen Methoden? Wie kann es sein,
dass die Bundesrepublik eines der wohlhabendsten Lander der
Welt ist, ihr aber seit immerhin 40 Jahren attestiert wurde, dass das
Bildungswesen mangelhaft sei?

Offensicht beinhalten die empirischen Untersuchungen Probleme,
die tiber die immanenten wissenschaftslogischen Probleme hinaus-
gehen. Dazu nun einige Bemerkungen.

Dringend notwendig ist eine umfassende Analyse der PISA-Studien,
beginnend mit den friihen Studien in den 70er Jahren, mit dem
Zustandekommen der Studien, dem Forschungsdesign und den
theoretischen Konzepten.

3. Zur Okonomie der Empirie

In einer Stellungnahme des ,DIPF” wurde der Behauptung, dass
ein ,PISA-Durchgang” eine dreistellige Millionensumme koste,
widersprochen. Diese Behauptung , entspreche nicht den Tatsachen”.
Als diese wurden dann folgende benannt: , Die internationalen Kosten
tiir Entwicklung, Durchfiihrung und Auswertung der Studie liegen
bei knapp 10 Millionen Euro fiir einen dreijihrigen Durchgang;
diesen Beitrag teilen sich die 70 Staaten” - so dass pro Nation
rund 74.000 Euro zu veranschlagen sind. ,In Deutschland kommen
3 Millionen Euro fuir die Testdurchfiihrung, Aufbereitung und
nationale Auswertung hinzu.” Im Umkehrschluss bedeutet dies,
dass eine Kontrollstudie, die im empirischen Bereich tiblich ist, 13
Millionen Euro in Rechnung stellen miisste, denn eine solche Studie
misste ja ,Entwicklung, Durchfiihrung und Auswertung” in eigener
Regie erstellen. Diese Kosten kann weder ein einzelner Lehrstuhl/
eine einzelne Universitdt noch eine Gruppe von Forschern aufbringen.
Es miissten umfangreiche Drittmittelantrdge erstellt und langjdahrige
Mitarbeiter mit der vagen Aussicht auf eine Finanzierung beschiftig
werden. Kurz: Die von den PISA-Autoren benannten Kosten befinden
sich in einer Grofienordnung, die es faktisch unmoglich macht, dass
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Kontrollstudien erstellt werden konnen. Es entsteht also allein auf
Grund der konomischen Situation ein Monopol (das in der Wirtschaft
die Kartellbehorde aktivieren wiirde), das dem Grundsatz einer
freien Wissenschaft widerspricht. Ein doch immenser Forschungs-
apparat mit hohen Kosten kann auf Grund seiner ckonomischen
Ausstattungen Forschung vornehmen und veroffentlichen, die - auf
Grund der Kosten - nicht mehr kontrolliert werden kann. Es ent-
steht — einmalig in der Moderne - eine Forschung, die nicht mehr kon-
trolliert werden kann.

Dieses Problem betrifft alle empirische Forschung in der Padagogik:
da sie kostenintensiv ist, besteht kaum die Chance, kontrollierende
oder alternative Forschungen gleicher Grofsenordnung aufzustellen.
Zum ersten Mal in der Geschichte der Pidagogik entscheidet iiber das, was
erforscht wird, nicht die innerszientifische Logik, sondern die finanzielle
Ausstattung von Forschung.

In der nichtempirische Forschung gab und gibt es Kontrollmog-
lichkeiten - durch Lektorate der Verlage und Zeitschriften, die die
Manuskripte einer Vorpriifung unterzogen; durch eine wissen-
schaftliche Kritik, in der auf Probleme hingewiesen wurde und
schliefSlich und massiv durch ergdnzende und alternative Studien.
Dies ist bei PISA nicht moglich: Die Kritik an den Studien kann sich
nicht (im Unterschied zur hermeneutischen Kritik) der Mittel be-
dienen, die die Studie zur Erstellung ihrer Aussagen genutzt hat. Es
entsteht ein Monopol auf Wahrheit - nicht aus ideologischer Absicht,
wie in den totalitiren Staaten des 20 Jahrhunderts, sondern allein
aus den Kosten und der damit notwendigen Finanzierung. Um es
zugespitzt zu sagen: Uber Wahrheit wird durch Geld entschieden.

Es wiire eine Forschungsarbeit, die Finanzen der empirischen Studien
aufzuzeigen: Was haben sie nachweislich gekostet? Was ist ihr finan-
zieller Nutzen? Wer hat die Kosten finanziert? Wie stark war der
Einfluss der Kostentriger auf Ziel, Interesse und Inhalt und Ergebnis
der empirischen Studie.
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4. Zur Soziologie empirischer Studien

Empirische Studien sind so kostspielig, dass faktisch keine Vergleichs-
studien angefertigt werden konnen: der wissenschaftliche Markt
wird von den Geldgebern reguliert. Die These, dass deutsche Schulen
Besseres und anderes besser lehren als das, was PISA misst, ldsst
sich empirisch nicht erhdrten, weil es keinen Geldgeber gibt, der
Interesse hitten, eine solche Studie zu finanzieren. D.h. faktisch
setzen sich nicht Forschungsinteressen durch, sondern die Interessen
derjenigen, die tiber Einfluss (Politik) oder Geld (OECD, Bertelsmann)
verfiigen. Damit wird das Bild von der Wirklichkeit durch jene be-
stimmt, die faktisch die Macht und das Geld haben, die empirischen
Studien in Auftrag zu geben. Aufgrund dieses keineswegs wert-
freien sondern interessegesteuerten Bilds von der Wirklichkeit werden
politische Entscheidungen getroffen: Folglich werden Entscheidungen
unter falschen bzw. verzerrten Voraussetzungen, auf Grund einer
falschen, unausgewogenen Zurkenntnisnahme von Wirklichkeit
getroffen. Die Behauptung von PISA-Autoren, man wolle Daten
liefen auf Grund derer man sich entscheiden konnte, erscheint so
als naiver Glaube, dass die unter Perspektive erhobenen Daten
reprasentativ oder auch nur ausgewogen seien. Da es keine Kontroll-
untersuchungen gibt, erscheinen die Mafsnahmen der Politik dann
in der Tat zu recht ,alternativlos”. Alternative Wirklichkeitsbilder
wurden erst gar nicht erstellt.

Eine der Kritiken an empirischen Studien ist, dass Empirie,
obwohl sie sich als wertneutral versteht, zumeist affirmativ ist. Und
zwar affirmativ im Sinne der Auftraggeber. Keine Studie kann
nachgewiesen werden, in der Empiriker etwas herausgefunden
hétten, was den Intentionen der Auftraggeber widersprochen htte.
Dies lasst sich am Beispiel der OECD-Studien von 1973 und in den
2000er Jahren illustrieren: Das Erkenntnisinteresse, die Befunde und
sogar die Ratschldge, die man glaubt aus den Studien folgern zu
konnen, sind in beiden Studien - trotz Weiterentwicklung der
Wissenschaft - nahezu identisch. Die Interessenvertreter der OECD
beauftragen die Forschung und bestimmen so nachweislich Befunde
wie Ratschldge.
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Es ist zudem unwahrscheinlich, dass geldmaéchtige Auftraggeber
solche Forschungen unterstiitzen, die Ergebnisse liefern konnten,
welche ihren Interessen widersprechen. Wir haben es also mit einer
massiven Beeinflussung von Forschung durch die Interessen nicht-
wissenschaftlicher und zugleich finanzkraftiger Gruppen zu tun.
Forschung und Interesse sind so eng verbunden, dass die Rezipienten
den Ergebnissen nicht mehr trauen konnen. Das hat Folgen gerade
tiir die unabhingige empirische Forschung: Auch ihren Ergebnissen
wird die Offentlichkeit nicht mehr trauen, weil man ihr prinzipiell
Interessenhaftigkeit unterstellt. Langfristig wird dies zu einem
Misstrauen gegentiber der padagogischen Wissenschaft insgesamt
fiithren und damit der Wissenschaft insgesamt schaden.*!

Eine der dringend anstehenden Aufgaben wire es, eine Soziologie der
zeitgendssischen empirischen Pidagogik anzustoflen: Was sind die
Erkenntnisinteressen? Wer sind die Auftraggeber? In welches Konzept
sind die Studien eingespannt?

5. Politik und Empirie

Die Politik fallt Entscheidungen auch auf Grund empirischer Daten.
Diese Politikberatung ist das Ziel von PISA:

»Zielsetzung und Arbeitsweise der OECD [...] 2. Vergleichende Analysen,
Prognosen, Empfehlungen - Standards, peer reviews, Identifizierung von
best practice - Trends, zukunftsweisende Strategien (z.B. OECD Skills Stra-
tegy) 3. Untersttitzung bei der Implementierung - Forum fiir Austausch un-
ter den Mitgliedsstaaten - Unterstiitzung bilateraler Zusammenarbeit und

41 So heifst es im Referentenentwurf der NRW Landesregierung: § 71a , Trans-
parenz bei der Forschung mit Mitteln Dritter. Das Prasidium informiert die
Offentlichkeit in geeigneter Weise iiber Forschungsvorhaben nach § 71 Absatz
1, insbesondere iiber deren Themen, den Umfang der Mittel Dritter sowie tiber
die Person des jeweiligen Dritten. §§ 8 und 9 des Informationsfreiheitsgesetz
gelten entsprechend. Wissenschaftsministerin Svenja Schulze: ,Ich vertraue
den Hochschulen, dass sie hier verantwortungsvoll informieren. Transparenz
schafft Vertrauen - mangelnde Transparenz férdert Misstrauen.” Das hat sich
gerade erst im vergangenen Jahr bei Themen wie Datensicherheit und Banken-
regulierung gezeigt.” http://www.wissenschaft.nrw.de/fileadmin/Medien/
Dokumente/Hochschule/Gesetze/2014-01-14_HZG_Drittmittel.pdf.
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policy learning - Forderung der Kooperation verschiedener nationaler Ak-
teure (Politik, Wirtschaft, Experten, Praktiker).”42

Da nun diese empirischen Studien auf Grund der Kostenlage fremd-
oder sogar interessenfinanziert werden, entsteht die Gefahr der
Interessenforschung. Aber auch wenn man diese Voraussetzung
nicht macht, besteht Anlass zur Sorge: Da die Empirie nur Aspekte
von Wirklichkeit erforschen kann, das Ganze aber nicht in den Blick
kommt, da es keine Alternativforschung gibt, sind jene Entschei-
dungen suboptimal, die auf diesen Daten beruhen: denn es gibt keine
Kontrolldaten, keine Alternativen. Die Politik gerit in die Gefahr, auf
Grund einseitiger und begrenzter sowie interessengesteuerter und nicht
kontrollierter Informationen zu entscheiden, wenn sie die empirischen Stu-
dien zu dem Zweck nutzt, fiir den sie gedacht waren: als Entscheidungshilfe.

Indem die Wissenschaft die Forschung nur in Auftrag nimmt,
nicht aber - wie im Fall der OECD von den Autoren selbst bestétigt
- finanziert, wird sie abhéngig von jenen Interessengruppen, die diese
Studien in Auftrag geben. Indem die deutschen Administrationen
langfristige Vertrage mit dem PISA-Konsortium und damit indirekt
mit der OECD schliefSen, sind sie auch an deren Interessen gebunden:
Das erkldrt, warum die ersten Studien unter einer rot-griinen und
die spdteren Studien unter einer christlich-liberalen Regierung
durchgefiihrt werden konnten: Anderungen waren nicht mehr
moglich. Hier waltete nicht wissenschaftliche Objektivitdt (also
Wertfreiheit), sondern eine durchgehende Interessenlage der OECD.
Die Politik verzichtet auf ihren Gestaltungsfreiraum zugunsten einer
tibernationalen Organisation, die nach eigener Aussage eine be-
stimmte Wirtschaftsordnung und damit Wirtschaftspolitik vertritt.
Parteien verzichten also auf ihre Selbstdarstellung als Werte-
gemeinschaft. Sie verzichten auf Gestaltung.

Aus péddagogischer Sicht kénnen und sollen keine Wirtschafts-
ordnungen und politische Verhaltensweisen bewertet werden, es
kann und muss nur darauf hingewiesen werden, dass mit der

42 Vgl. Hockel, Kathrin: Der Beitrag der OECD zur evidenzbasierten Politik-
beratung. AGBFN Tagung Qualitdtssicherung in der Berufsbildungsforschung
Wien, 13-14 September 2010. http:/ /www kibb.de/Hoeckel AGBFN-Workshop_
Wien.pdf.



106 Volker Ladenthin

Ubernahme der OECD-Untersuchungen zugleich Implikationen
tiber die Organisation von Wirtschaft iibernommen werden - d.h.
politische Parteien auf ihren Gestaltungsfreiraum verzichten. Speziell
in der Schulpolitik geben sie damit ihre Handlungsmoglichkeiten
an iibernationale, nicht gewdhlte Organisationen ab: Eine solche
Bildungspolitik wird nicht mehr in den Nationalstaaten gemacht.
Diese Situation tiberrascht allerdings - und dies umso mehr, als in
der Bundesrepublik eine Bildungshoheit der Bundesldnder gegen-
tiber der Bundesregierung beseht. Durch die PISA-Studien geben
die Bundesldnder ihre grundgesetzlich zugestandene Gestaltungs-
freiheit de facto an eine iibernationale Organisation ab. Nur noch
die Entscheidung, ob man einen Vertrag mit der OECD schliefst,
bleibt dem Gestaltungswillen der Lander zugestanden; nicht aber
mehr, was erforscht wird. Zudem sind die PISA-Vertrdge so lang-
fristig, dass Nachfolgeregierungen Konzepte fortfithren miissen,
auch wenn sie bildungspolitisch anders orientiert wiren als die
Vorgdngerregierung. Die von der OECD finanzierten und in Auftrag
gegebenen Studien entmachten de facto nationale Bildungspolitik.
Dabei ist nicht nur das Erkenntnisinteresse von der OECD be-
stimmt. PISA begniigt sich nicht mit der Zusammenstellung zu-
ganglicher Daten. Vielmehr werden eigens Tests entwickelt und jene
Institutionen offentlich blofigestellt, die schlechte Testergebnisse
aufweisen. Damit misst PISA nicht nur, sondern behauptet die
Geltung von Didaktischen Modellen, die zu den Tests gefiihrt haben.
Dies lasst sich am Beispiel der ,, Kompetenzorientierung” nachweisen.
Der Begritf der , Kompetenz” war vor 2000 in der deutschen Pddago-
gik kaum gebrduchlich und wurde nicht einmal in einschldgigen
Worterbiichern aufgefiihrt. In einem begriffsgeschichtlichen Hand-
buchartikel weist etwa Heinz Heckhausen® darauf hin, dass der
Begriff ,Kompetenz” 1959 von R.W. White ,in die Motivations-
psychologie eingefithrt” wurde - also keineswegs ein allgemeiner
Grundbegriff der Psychologie ist oder war, sondern erst aus dem
spezifischen Interesse dieser speziellen Richtung der Psychologie
erkldrbar (und nur fiir diese notwendig): ,,Mit Hilfe des K.-Begriffs
hat White [...] versucht, die vielfdltige Kritik zu integrieren [...]" usw.

43 Heckhausen: Kompetenz, 922.
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Der Begriff wurde - so Heckhausen - in der Motivationspsychologie
systematisch notwendig, weil er die , Entwicklung grundlegender
Fahigkeiten” bezeichnet, die weder angeboren noch das Ergebnis
von (nattirlicher) Reifung sind und ,,auch nicht ausreichend durch
die klassischen Triebtheorien der Psychoanalyse und der psycholo-
gischen Lerntheorien erkldart werden konnen“#4. Das , Kompetenz-
konzept” ist also eine Arbeitshypothese (,, White nimmt [...] an [...]").
Kommentar Heckhausen 1976: ,, Theoretisch ist Whites K.-Begritf bis
heute [1976] nicht weiterentwickelt worden.”

Nach den PISA-Studien wird der Kompetenzbegriff zum Leit-
begriff der deutschen Lehrpldne: Ein bekannter und einflussreicher
Schulpdadagoge kommentiert: ,Noch nie hat es in Deutschland eine
so einseitige Top-down-Bewegung in der Steuerung der Schul-
entwicklung gegeben, wie seit Beginn dieses Jahrzehnts.”4> Ausloser
waren nicht etwa neue Einsichten in der Padagogik, sondern die
Implementierungen (OECD-Jargon) der PISA-Tests. D. h ohne einen
wissenschaftlichen Diskurs, der hinsichtlich einer fiir eine Kultur-
nation zentralen Frage wie der Umgestaltung ganzer Lehrplan-
systeme in allen Bundesldndern erforderlich gewesen ware, wird
eine Reform des deutschen Bildungswesens allein auf Grund einer
empirischen Erhebung durchgefiihrt: Die Erhebung misst also gar
nicht (wie sie von sich selbst behauptet: ,PISA erzeugt Daten”),
sondern ist ein Mittel, bestimmte curriculare oder lehrplantheoretische
Konzepte durchzusetzen.

D.h. eine kulturell vielfédltige Nation wie Deutschland mit divergen-
ten Traditionen (der ehemaligen BRD und der ehemaligen DDR)
diskutiert nicht mehr dartiber, was das Ziel ihres Bildungssystems sein
soll, was Bildung im 21. Jahrhundert tiberhaupt bedeutet; sondern
unter Umgehung einer solchen Diskussion werden Ziele und

4 Ebd.

4% Meyer, Hilbert, zit. nach: http:/ /www.uni-potsdam.de/zfl/06_ publikatio-
nen/kentron/pdf/extrall.pdf. (S. 8). Zuletzt aufgerufen am 2.1.2014.

46 Klieme, Eckhard / Olaf Koller / Olaf Prenzel: Wo die PISA-Kritik irrt - eine
Stellungnahme zu den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit. nach: http:/ /www.
dipf.de/de/im-focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 10), zuletzt aufgerufen am
2.1.2014.
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Konzepte der OECD bruchlos administrativ durchgesetzt. Eine
Gesellschaft verzichtet also auf die Diskussion der Ziele, die sie sich
selbst geben will. Ein bisher nicht gekannter Vorgang freiwilligen
Identitétsverlusts.

Dieser Verzicht auf Rekonstruktion der eigenen Identitit ist beson-
ders problematisch, weil die Landesverfassungen aller Bundesldnder
und die einschldgigen Schulgesetze einen inhaltlichen Diskurs im
Hinblick auf Bildungsziele fordern. Artikel 7 (1) der NRW-Landes-
verfassung lautet: ,, Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde des
Menschen und Bereitschaft zum sozialen Handeln zu wecken, ist
vornehmstes Ziel der Erziehung.” Und weiter:

»Die Jugend soll erzogen werden im Geist der Menschlichkeit, der De-
mokratie und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der
Uberzeugung des anderen, zur Verantwortung fiir Tiere und die Erhaltung

der natiirlichen Lebensgrundlagen, in Liebe zu Volk und Heimat, zur Vol-
kergemeinschaft und zur Friedensgesinnung.”

So steht es in Ausdeutung des Grundgesetzes beispielsweise im
Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen. Die zentralen Begriffe sind
auslegungsbedtirftig; ihre Diskussion darf nicht durch empirische
Untersuchungen unterlaufen oder ersetzt werden.

Angesichts der Vertragsschlieffung der Lander mit der OECD und
angesichts der Macht, die Tests durchzusetzen und zusammen mit der
Politik zu publizieren, werden die Inhalte der Landesverfassungen
marginalisiert und bedeutungslos, denn die in den Verfassungen
formulierten Bildungsziele und die Konzeption der psychomet-
rischen Steuerung durch den funktionalistischen Kompetenzbegriff
sind nicht ohne weiteres kompatibel. Zumindest wiirde man hier aus-
fiihrliche Begriindungen und nicht Verwaltungsakte erwarten. De
facto hat eine Gesellschaft darauf verzichtet, sich iiber ihre Ziele
zu verstindigen. Stattdessen werden fertige Konzepte Dritter
normativ gewendet und administrativ durchgesetzt. Die Landes-
politik tibergibt ihre Macht an die OECD. Dies ist ein Musterfall,
dessen Zustandekommen einmal genau nachgezeichnet werden
miisste.

Anzuregen wdren empirische Studien, die aufzeigen, wie bildungs-
politische Entscheidungen erheblichen AusmafSes in die Politik gelangen,
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wo Entscheidungstriger sitzen; wie sie beraten wurden; wer sie beraten
hat, welche Interessengruppen wie auf die Bildungspolitik einwirken.
Bisher konnten solche Studien kaum auf umfassendes Datenmaterial,
ein groffes Budget und internationale Verbindungen zuriickgreifen.
Hier ist erheblicher Forschungsbedarf.

Die Empirie wandelt sich in Zusammenarbeit mit der Politik von
einem Instrument, das Daten erheben will, zu einem Mittel, mit
dem konzeptionelle Entscheidungen durchgesetzt werden - iiber
PISA hinaus¥. Die Empirie dient dazu, etwas durchzusetzen, was
politisch argumentativ nicht durchsetzbar ist. Damit wandelt sich
die Empirie - sie verliert ihre Wertneutralitat. Sie ist keine wertfreie
Forschung (ein ,Diagnoseinstrument”), sondern Mittel zur Durch-
setzung von Zielen. (Dass dabei bekannte Erhebungsmethoden
verwandt werden, ist nicht zu bestreiten, ebenso, wie die Wissen-
schaftler selbst sicherlich personlich integer sind und lediglich
Auftrdge ausfiithren).

6. Psychologie der Empirie.

Zur weiteren Beschreibung der Empirie mochte ich mich des sozial-
psychologischen Begritfs der Mentalitit bedienen:*8 Er beschreibt
psychische Dispositionen eines Kollektivs, also immer wieder-
kehrende, tiberpersonliche Denk- und Handlungsmuster. Mentali-
taten helfen zu erkldren, warum unterschiedliche Gruppen zueinander
affin oder nicht affin sind. Sie tragen zur Gruppenidentitdt ebenso
bei wie zu einem formulierten Ethos einer Gruppe.#

Sowohl die deutschen Autoren der PISA-Studien wie die Mitglieder
des Beirats sind ausgewiesene Wissenschaftler, deren Unabhdngigkeit

47 Bultmann / Wernicke (Hg.): Netzwerk der Macht - Bertelsmann.

48 Damit sind , Komplexe von Meinungen und Vorstellungen” bezeichnet, die oft
informell in Geltung gesetzt wurden - und daher tiberpersénliche Bedeutung
haben, man kann kollektive Mentalititen beschreiben, ohne sie einer Einzel-
person zurechnen zu miissen. Riischemeyer: Mentalitdt und Ideologie, 190.
Auch die folgende Analyse betrifft nicht Personen, sondern tiberpersonelle
Haltungen einer homogenen Gruppe.

4 In der Geschichtsforschung ist dieses Modell erprobt: Dinzelbacher (Hg.):
Europdische Mentalitdtsgeschichte.
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und Authentizitdt ohne jeden Zweifel ist. Zugleich aber arbeiten sie
in einem Geflige, das sie zu Beauftragten von grofien Verbdnden,
deren Ideologie und deren Geldmitteln macht: Sie arbeiten also in
einem eingeschrédnkten Freiheitsrahmen. Zu fragen ist, wie Empiriker,
auf die diese Arbeitsbedingungen kollektiv zutreffen, die moglicher-
weise konfligierenden Interessen verarbeiten. Dazu einige Beispiele:

Auf die Unterstellung ,Es gibt keine einzige politische Ent-
scheidung, die aus PISA ableitbar widre” antworten die Autoren
Eckhard Klieme, Olaf Koller und Manfred Prenzel (die, nach eigener
Aussage, ,den Vorstand des Zentrums fiir internationale Bildungs-
vergleichsstudien” bilden):

»Diese Kritik geht von der Annahme aus, politische Entscheidungen miiss-
ten aus empirischen Erhebungen ,ableitbar’ sein. Das ist wissenschafts-
theoretisch falsch und geht politisch an der Realitdt vorbei. Die Politik
kann Befunde des Bildungsmonitorings zur Kenntnis nehmen, um zu er-
kennen, wo Probleme liegen, muss dann aber weiteres Wissen, Erfahrun-
gen, oder auch schlichte Setzungen hinzunehmen, um Entscheidungen zu

treffen.”>0
Hier wird noch einmal die Tradition der Wertfreiheit im Selbstver-
standnis der empirischen Forschung betont. PISA sei ein ,,Diagnose-
instrument”>! und , PISA fordert zu gar nichts heraus, sondern PISA
erzeugt Daten” 52.

Auf die Frage: Die ,Pisa-Studie hat die deutsche Bildungspolitik
stark beeinflusst. Welche Reformen fiihren Sie direkt auf Pisa zurtick?”
antwortet , PISA-Koordinator” Andreas Schleicher: ,Es gibt ein
ganzes Biindel davon.” 33 Und das z&dhlt er dann auf.

Was gilt nun? Das, was der ,Vorstand des Zentrums fiir inter-
nationale Bildungsvergleichsstudien” sagt (und was wissenschafts-
theoretisch nachvollziehbar ist) oder das, was der ,, PISA-Koordinator”

50 Klieme / Koller / Prenzel: Wo die PISA-Kritik irrt - eine Stellungnahme zu
den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit. nach: http://www.dipf.de/de/im-
focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 8).

51 Ebd. (Punkt 1).

52 Ebd. (Punkt 10).

53 Schleicher; , Es wird zu wenig wirklich gelernt”.
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sagt (aber ,wissenschaftstheoretisch falsch” ¢ sei - wie Eckhard
Klieme, Olaf Koller und Manfred Prenzel es bewerten)?

An diesem Widerspruch liefle sich die Problematik empirischer
Forschung in der Pddagogik aufzeigen: Sie darf nur - dem eigenen
Verstdndnis nach - , Diagnoseinstrument” sein, Messgerdt also - denn
nur dann ist sie, was sie dem eigenen Verstandnis nach auszeichnet -
namlich , wertneutral” (d.h. nicht ideologisch, parteipolitisch gebun-
den). Aber genau dies lédsst das Selbstbild des Empirikers als das des
am Fundamentalen arbeitenden Wissenschaftlers nicht zu. So kommt es
zur beschriebenen in sich widerspriichlichen Mentalitdt, beides zu
wollen, ,nur” zu beschreiben und doch alles zu beeinflussen.

ODb es sich hierbei um eine umfassende Denkstruktur handelt,
lieBe sich durch eine breite Untersuchung empirischer Arbeiten
tiberpriifen. Die Vermutung liegt nahe, wie ein Besipiel mit vollig
anderen Autoren zeigt: Ein aus Vertretern von Wissenschaft und
Wirtschaft gebildeter Aktionsrat formuliert: ,Der AKTIONSRAT
BILDUNG mochte aus seinen Analysen zum Stand des deutschen
Bildungssystems Handlungsempfehlungen fiir die Politik ableiten.”=.
Die empirischen Analysen (,,Diagnosen”) sollen also Moglichkeiten
zum Deduzieren von Handlungsempfehlungen geben - es ist die

54 Klieme / Koller / Prenzel: Wo die PISA-Kritik irrt - eine Stellungnahme zu
den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit nach: http://www.dipf.de/de/im-
focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 8).

% Vgl, etwa: vbw - Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. (Hg.): Ge-
schlechterdifferenzen im Bildungssystem. Jahresgutachten 2009. (47; Original-
schreibweise; letzte Hervorhebung von mir, V.L.). Dort heifst es: ,Um der kei-
neswegs ausgerotteten [!, V.L.] Vorstellung, die Geschlechterdifferenz sei das
Produkt einer phylogenetischen, womoglich gar ,nattirlichen” Entwicklung
und Konstellation, zu begegnen, werden in den Kapiteln 2.2, 2.3 und 2.4 ku-
mulierte soziologische, neurowissenschaftliche und psychologische Befunde
zum geschlechtsspezifischen Rollenverhalten, zur Nichtdifferenz hirnanatomi-
scher und physiologischer Sachverhalte und zur ontogenetischen, psycho-
logischen Entwicklung von Geschlechtsstereotypen dargelegt. Eines ist voll-
kommen unstreitig [!, V.L.]: Es existiert keine angeborene neurologische oder
psychologische Differenz zwischen den Geschlechtern [...].” (15). Das Erstaun-
liche ist, dass die Daten aus den Naturwissenschaften mit dem augenblickli-
chen Beschiftigungsprogramm des Verbandes korrelieren. Wirtschaftspolitik
wird hier - wie beim antiken Pharao - aus der Natur abgeleitet.
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gleiche Mentalitdt, wie sie oben beschrieben wurde. Als weiterer
Hinweis auf die vermutete Mentalitdt mag ein Zitat dhnlicher
Widerspriichlichkeit aus den PISA-Studien selbst dienen: Wie
vertrdgt es sich mit einer empirischen, also messenden, Studie,
wenn der Hauptverantwortliche schreibt: ,Man muss sich im
Klaren dartiiber sein, dass die PISA-Tests [...] ein didaktisches und
bildungstheoretisches Konzept mit sich fiihren, das normativ
ist”**. Was nun - Diagnoseinstrument (,, Test”) oder Normativitat
(,Bildungstheorie”)?

Dazu passt eine Formulierung, die vielleicht nur ein sprachlicher
Lapsus ist - aber gerade deswegen fiir eine Mentalitdt erhellend:
~PISA selbst bestimmt die Probleme.”5” Nach dieser Formulierung
bildet die empirische Forschung reale Probleme nicht ab, sondern
,bestimmt”, was ein Problem ist - und daher auch ein Problem fiir
andere zu sein hat. Entweder weifd der Sprecher nicht, was er mit
einem solchen Satz eingesteht - namlich die Bestdtigung, dass die
PISA-Forschungen im hohen Mafie ideologiehaltig sind, weil sie
,bestimmen”, was ein Problem ist und was nicht - oder er hat hier
genau dies bewusst eingestanden - und damit gegen die Grundregeln
der eigenen Forschung verstofSen.

Wie vertrdgt sich die Idee der Wertfreiheit der empirischen For-
schung mit Aussagen eines PISA-Diagnostikers wie: ,Der Weg zum
zweigliedrigen Schulsystem in vielen Bundesldndern ist ein ganz
wichtiger Schritt.”58 Hier wird genau das vorgefiihrt, was immer
von den Empirikern bestritten wird: es werden Ratschldge erteilt,
die auf empirischer Forschung beruhen sollen - zugleich wird aber
behauptet, dass das nicht ginge. In den Worten des , Vorstands
des Zentrums fiir internationale Bildungsvergleichsstudien”: PISA
ist ,ein Diagnoseinstrument fiir die Bildungspolitik. Wege zur
Verbesserung ergeben sich daraus in der Tat nicht unmittelbar. [...]
PISA selbst bestimmt die Probleme, aber nicht die Losungen. Das

56 Baumert u.a.: PISA 2000, 19.

57 Klieme / Koller / Prenzel: Wo die PISA-Kritik irrt - eine Stellungnahme zu
den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit. nach: http://www.dipf.de/de/im-
focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 1).

58 Schleicher: , Es wird zu wenig wirklich gelernt”.
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sehen die Bildungsforscher, die an PISA arbeiten, sehr wohl.”>
Ganz offensichtlich weifs hier der eine nicht, was der andere sagt.
Dies scheint kein Zufall, sondern eine grundlegende Struktur der
Mentalitédt zu sein.

Eine Auffilligkeit ist der Umgang der PISA-Forschung mit der
Forschungslage insgesamt. Sie bezeichnet die eigenen Arbeiten als
,state-of-the-art” - also als augenblicklich am weitesten entwickelte
Forschung in der Pddagogik. ,,Der OECD ist es mit PISA gelungen,
ein Erhebungsprogramm [...] international einzuftihren [...], das
inhaltlich wie methodisch dem state-of-the-art entspricht.”®0 Es fragt
sich, ob es klug ist, den Beitrag der eigenen Forschung gleich mit zu
bewerten und mit dieser Bewertung zu veroffentlichen - so dass sich
Kritik eigentlich ertibrigt. Es ist, als wenn ein Romanautor die Rezen-
sion seines Buchs gleich mit ausliefert. Hier zeigt sich Mentalitdt -
eine Stilfrage, eine Haltung.

Es fragt sich allerdings inhaltlich weiter, welches Verhdltnis zu sich
selbst das Mitglied der Wissenschaftsgemeinschaft hat, das seine
eigenen Arbeiten als ,state-of-art” bezeichnet - und damit anderen
Forschungen diesen Rang abspricht. Hier mafit sich eine Forschungs-
richtung an, tiber Forschung insgesamt richten zu kénnen. Hier kommt
so etwas wie Fundamentalismus auf.

Umgekehrt werfen PISA-Autoren anderen Forschungsrichtungen
vor, nicht dem Forschungsstand entsprechend zu argumentieren:
,Die Fragwiirdigkeit liegt jedoch in der Vorgehensweise des Autors,
die dem state of the art nicht entspricht, und nicht etwa in der Studie
selbst.”61

Es fragt sich, nach welchen Kriterien man den besten Stand einer
Wissenschaft bewertet - zumindest werden sie vom Autor nicht
ausgewiesen. Was aber ausgewiesen ist, ist die wissenschaftliche
Literatur, die in den PISA-Studien benutzt wurde. Und da fillt auf,

5 Klieme / Koller / Prenzel: Wo die PISA-Kritik irrt - eine Stellungnahme zu
den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit. nach: http://www.dipf.de/de/im-
focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 1).

60 Prenzel u.a.: PISA 2006, 33.

61 Klieme: Bildung unter undemokratischem Druck?
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dass Forschungen mit anderer als empirischer Grundlage so gut wie
gar nicht aufgenommen bzw. zitiert (oder auch nur als konsultiert
erwdhnt) werden. Die reichhaltige historische Forschung zur Frage
von Bildungszielen wird tiberhaupt nicht zur Kenntnis genommen.
(Man mochte fragen, wie man den ,state-of-the-art” bestimmen
kann, wenn man die Forschungsgeschichte gar nicht kennt - d.h.
sich mit ihr nicht erkennbar auseinandersetzt?) Nicht-empirische
Arbeiten werden nicht herangezogen; und es folgt auch keine in-
direkte Auseinandersetzung mit ihnen. Nicht nur also ist auffallig
die Mentalitit, dass die Autoren selbst sich als , state-of-the-art”
bezeichnen, aber gar nicht zeigen, inwiefern sie (abgrenzend, affirma-
tiv) in Beziehung zu anderen Arbeiten stehen. Es werden zudem
auffdllig jene (auch aktuelle) Autoren tiberhaupt nicht erwdhnt, die
kritisch zur eigenen Position sind. Mag dies in der ersten PISA-
Studie noch nachvollziehbar sein- weil es bis dahin keine Kritik an
PISA-Autoren gab: Aber spétestens ab der zweiten Studie wiirde
man erwarten, dass die bildungstheoretische und fachdidaktische
Kritik wissenschaftlich, d.h. systematisch aufgearbeitet wurde. Die
wissenschaftlichen Texte behaupten - ohne Auseinandersetzung
mit fremden Positionen - ihre eigenen Anschauungen. Das ist eine
Mentalitdt, die im padagogischen Bereich traditionell eher untiblich ist.
Ublich wire die authentische Aufarbeitung des Forschungsstandes,
die Auseinandersetzung mit ihm, die Kritik anders gelagerter
Konzepte - und dann die eigene Arbeit.

Kritiker kommen kaum zu Wort: Stattdessen werden die Autoren
auf Grund der Medienwahl kritisiert: ,,Sein Verstandnis”, heifst es
tiber einen Kritiker, sei ,nicht in der einschldgigen Forschung
verankert.” (Sind es denn die Konzepte der PISA-Autoren? Die
Literaturverzeichnisse lassen erkennen, dass man eine solche Ver-
ankerung gar nicht erst versucht hat.) , Vielleicht deshalb publiziert
Herr (XY) seine Kritik nicht in wissenschaftlichen Zeitschriften,
sondern in Tageszeitungen oder Verbandszeitschriften. Dort kann
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man einfach eine Meinung &duflern ohne nachweisen zu miissen,
dass sie dem Stand der Forschung entspricht.”62

An dieser Auflerung zeigt sich (und es wird von den Autoren
bestatigt), wie sehr exkludierend solch Auftragsforschung allein
durch die Art der Finanzierung tatsachlich ist: Wahrend den Autoren
der PISA-Studie Publikationen zugénglich sind, die von der OECD
finanziert wurden, zudem der Apparat der Bundepressekonferenz
(2013 mit einer 20 mintitigen Dokumentation im Sender PHOENIX)
und ein eigener Apparat im DIPF (der Presseerkldrungen abgeben
kann), miissen die Kritiker ihre Buchpublikationen selbst finanzieren
(bei so spezialisierter Forschung wird kaum ein Verlag das Risiko
einer Buchveroffentlichung eingehen), haben keine quasi staatliche
organisierte Offentlichkeit und miissen von sich aus den Kontakt zu
Publikumsorganen suchen: Genau diese faktische publizistische Be-
grenzung wird ihnen jetzt aber vorgeworfen und als Mangel an Wissen-
schaftlichkeit ausgelegt. Statt sich also mit Sachargumenten auseinander-
zusetzen, benutzt man die bekannten Strategien zur Diffamierung
des Gegners - z. B. ihn als unwissenschaftlich zu bezeichnen. Nicht
die empirische Wissenschaft, sondern die Wissenschaftler selber
entfernen sich von der Rationalitit und Offenheit, auf die Wissen-
schaft verpflichtet ist. Ware die Kritik an PISA unwissenschaftlich,
wire es ja ein Leichtes, sie zu widerlegen, ohne den Kritiker als
inkompetent und unzeitgemdfs (state-of-the-art) zu diffamieren.
Dies miisste allerdings an dem Ort geschehen, an dem PISA sich
artikuliert: in den Studien.

Allein die Literaturverzeichnisse in den PISA-Studien dokumen-
tieren, dass sich die PISA-Autoren nicht der zeitgleichen Wissen-
schaft zu ihren Themen versichert haben (nicht in dem Umfang und
der Tiefe, wie es fiir eine Studie mit dieser beabsichtigten Wirkung
geboten wire) und mit kritischen Positionen insofern nicht, als sie
sie bei der Erstellung des eigenen Konzeptes aufgenommen und
entkréftet hittet. PISA - so die Mentalitét - setzt die eigene Position,
behauptete, sie sei jetzt ,Stand der Forschung” - ohne dies zu

62 Klieme / Koller / Prenzel: Wo die PISA-KTritik irrt - eine Stellungnahme zu
den Thesen Wolfram Meyerhofers. Zit. nach: http://www.dipf.de/de/im-
focus/wo-die-pisa-kritik-irrt (Punkt 8).
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erweisen und die Kriterien auszugeben, an denen der Stand der
Forschung zu bemessen wire.

Ein Beispiel, wie wenig das, was PISA erforscht, Stand der For-
schung oder auch nur wenigstens neu ware, soll nun inhaltlich an
einem Beispiel verdeutlicht werden.®® Eine der ersten Studien tragt
den tiberraschenden Titel: Lernen fiir das Leben. Erste Ergebnisse der
internationalen Schulleistungsstudie Pisa 2000. Paris 2001.6¢ Der Titel
ist ein Allgemeinplatz - suggeriert aber, alle anderen Konzeptionen
der Padagogik wiirden kein Programm des Lernens fiir das Leben
enthalten. Aber hier wird eine Trivialitdt als Besonderheit und
Markenzeichen ausgegeben: PISA misst nach eigener Angabe
,Basiskompetenzen”; gemeint sind Voraussetzungen fiir die Teilhabe
an gesellschaftlicher Kommunikation. Was unter ,Teilhabe” zu
verstehen ist, wird in folgendem Zitat deutlich:

»~Der Gedanke der notwendigen Universalisierung der Basisqualifikatio-
nen wird in der angelsédchsischen Literacy-Diskussion mit dem Argument
neuer und infolge des sich beschleunigenden Wandels von der Industrie-
zur Wissensgesellschaft steigernder Qualifikationsanforderungen ver-

kntipft. [...] Dieses Konzept von Literalitdt steht auch im Hintergrund der
internationalen Rahmenkonzeption von PISA.”65

Die PISA-Autoren beschreiben dies weniger pratentios am Beispiel:
»Mathematische Kompetenz ist die Fahigkeit, mathematisches
Denken zu entwickeln und anzuwenden, um Probleme in Alltags-
situationen zu l6sen.”®® Es geht also um anwendungsbezogenes
Lernen - ein Konzept, das in der beruflichen Bildung seit je Standard
war: ,Die funktionalistische Orientierung der Rahmenkonzeption
von PISA, die der Bewdhrung der Kompetenzen in authentischen
Anwendungssituationen besondere Bedeutung zumisst, ist nicht
neu.” & Das ist richtig - allerdings erfolgt dann ein Bezug zu anderen
funktionalistischen Studien, nicht aber zu jenen Konzepten, die

63 Ich greife anfanglich auf &dltere Untersuchungen von mir zurtick.

64 OECD: Lernen fiir das Leben; Baumert u.a. (Hg.), Pisa 2000.

65 Baumert u.a.: PISA 2000, 20.

66 http:/ /www.eubildungspolitik.de/uploads/dokumente_instrumente/2007
_kom_brochure_referenzrahmen.pdf.

67 Baumert u.a.: PISA 2000, 19.
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historisch diesen Ansatz schon einmal versucht hatten. Um es fach-
sprachlich zusammenzufassen: Die Aufgabe des Bildungssystems
wird hier als Vorbereitung auf die Berufswelt gesehen (, Employabi-
lity”). Das Ziel soll erreicht werden durch eine Theorie der (fach-
tibergreifenden und doménenspezifischen) formalen Bildung:
~Kompetenzen”. Dieses Konzept wird als innovativ ausgegeben,
andererseits aber als nicht ,,neu” bezeichnet. Was nun?

Nun zeigt die Geschichte der Pddagogik, dass dieses Konzept (bis
hin zur formalen Bildungstheorie der Kompetenzen) eines jener
Konzepte ist, die in der Pddagogik kontinuierlich seit der Antike
exploriert wurden. Als Hinweise seien die Nennung der Bildungs-
konzeption der Philanthropen genannt bis zurtick zu Konzepten des
griechischen Sophismus - die alle genau die Berufsfahigkeit als Ziel
pddagogischen Bemiihens ausgegeben hatten. Dieses Ziel sollte
erreicht werden, indem man nicht Inhalte lehrte, sondern Kompeten-
zen - so, wie man sie z. B. in den griechischen Rednerschulen einiibte:
Es ging dort z. B. um gegenstandsunabhédngige Einiibung von o6f-
fentlicher Beredtheit - um Kommunikationskompetenz. Die Theorie
des berufsweltbezogenen Lernens durch Qualifikation formaler
Operationen ldsst sich durch die gesamte Geschichte der Pdadagogik
nachverfolgen. Selbst Humboldt zeigte - in seiner Betrachtung der
Funktion antiker Sprachen und einer Theorie der Bildung der , Kréfte”
- Ansédtze formaler Bildung - bis hin zu der , Theorie der formalen
Bildung” von Erich Lehmensick aus dem Jahre 1926.” Das funktiona-
listische Konzept ist in der Tat , nicht neu.”®® Warum behauptet man
es dann als innovativ - sogar als ,,Paradigmenwechsel”?: ,Mit Pisa
habe ein ,Paradigmenwechsel in der Bildung® begonnen, sagt
Bundesbildungsministerin Annette Schavan.”70

Auch die Kritik an diesen Konzepten ist seit der Antike bekannt
und je nach Zeitumstdnden appliziert worden: Bei Aristoteles ist es
der Gedanke, dass zwischen dem Erwerb inhaltlicher Planungs-
tahigkeit und dem Eintiben funktionaler Kompetenzen (wir wiirden
sagen: zwischen Bildung und Ausbildung) unterschieden werden

68 Lehmensick: Die Theorie der formalen Bildung.
69 Baumert u.a.: PISA 2000, 19.
70 Kahl: Das Ringen um PISA.
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muss: Die funktionale formale Ausbildung schrieb er den Sklaven
zu, die Fahigkeit inhaltlich Zwecke setzen zu konnen, ihren Herren.
Eine solche Zweiteilung der Menschen lassen die modernen Ver-
fassungen gar nicht mehr zu: Folglich muss jedes Bildungskonzept
funktionale und inhaltliche Aspekte so unterrichten, dass ihre Be-
ziehung deutlich wird. Dies will PISA erklartermafsen nicht. PISA geht
es - in eigenen Worten - ,um ,Bewdhrung in Anwendungssituatio-
nen“7! - nicht um die Frage, wie man lernt, solche Anwendungs-
situationen zu schaffen und zu bewerten. Fragen zum Sinn von
Funktionen gehoren aber zum Gegenstand aller Bildungsprozesse.
Seit der Antike ldsst sich dieses Konzept nachzeichnen: So fordert
Platon, nicht operationalisierbare Tugenden zu lehren, sondern die
Tugend - also die Reflexion auf das, was gut ist. So sieht Augustinus,
dass nicht die Orientierung an der Gesellschaft (,Bewdhrung in
Anwendungssituationen”), sondern an den Ideen von Wahrheit
und Sittlichkeit geschichtliche Entwicklung tiberhaupt erst moglich
macht. So nimmt Rousseaus Unterscheidung zwischen Mensch und
Birger in der Aufkldrung die Unterscheidung zwischen Bildung
und Ausbildung auf: , Der nattirliche Mensch ist sich selbst alles. Er
ist die ungebrochene Einheit, das absolut Ganze, das nur zu sich
selbst oder seinesgleichen eine Beziehung hat. Der biirgerliche
Mensch ist nur eine Bruchzahl, die von ihrem Nenner abhingig ist
und deren Wert in ihrer Beziehung zum Ganzen besteht, das heifst
dem gesellschaftlichen Ganzen”72: Damit ist die Ausbildung zu einem
gesellschaftlich ntitzlichen Zweck abgegrenzt von der Bildung, die
der Person gilt:
,Menschen sind wir eher, als wir Professionisten werden, und wehe uns,
wenn wir nicht auch in unserm kiinftigen Beruf Menschen blieben! Von
dem, was wir als Menschen wissen und als Jiinglinge gelernt haben,

kommt unsre schonste Bildung und Brauchbarkeit fiir uns selbst her, noch
ohne zu dngstliche Riicksicht, was der Staat aus uns machen wolle.”73

Die Reihe der Kritiker funktionaler Bildungstheorien lédsst sich bis in
die Gegenwart verldngern.

71 Baumert, u.a.: PISA 2000, 19.
72Rousseau: Emile, 112.
73 Herder: Schulreden, 62f.
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Die Kritik an formalen Bildungstheorien (wie sie die von PISA
beforderten Kompetenztheorien sind) lduft darauf hinaus, dass
formale Bildungsziele kultur- und wahrheitsneutral sind und Wert-
fragen ausschliefSen; um es scharf konturiert zu sagen: Zur Lektiire
eines Hitlertextes und eines Bibeltextes sind formal die gleichen
Kompetenzen notwendig; einer Gesellschaft kann es aber nicht
gleichgiiltig sein, an welchen Inhalten die nachfolgende Generation
lernt, diese Gesellschaft weiterhin zu gestalten. Auch diese Kritik ist
seit der Antike jedes Mal dann formuliert worden, wenn in der
Bildungsverwaltung formale Bildungstheorien protegiert wurden.
(Die dlteste Kritik stammt von Platon - und trifft immer noch den
Kern des Konzepts:

,Die Sachen selbst braucht sie [d. i. die Redekunst, V. L.] nicht zu wissen,

wie sie sich verhalten, sondern sie muf$ nur einen Kunstgriff der Uberre-
dung herausgefunden haben, so dafs sie das Ansehen bei den Nichtwis-

senden gewinnt, mehr zu wissen als der Unwissende.”74

Die grundlegende Kritik stammt von Rousseau, im deutschen
Sprachbereich von Friedrich Philipp Immanuel Niethammer?s, von
Humboldt oder - sehr umfangreich - von Wolfgang Klafki’e. All dies
ist bekannt - allerdings nicht in den Literaturverzeichnissen der PI-
SA-Autoren dokumentiert.

Wie soll man nun als historischer Padagoge erkldren, dass eine
ganze Ausrichtung einer finanzmaéchtigen Institution wie der OECD
eine der &ltesten und zugleich bis in die Gegenwart aktuellen Idee
der Pddagogik als ,Stand der Forschung”, als State of the Art, als
Innovation, ja sogar als ,Paradigmenwechsel” ausgibt?

»~Der Kompetenzbegriff gewinnt in der Bildungstheorie und Schulpolitik
zunehmend an Bedeutung. In Deutschland ist dies zu einem wesentlichen
Teil eine Reaktion auf die PISA-Studie von 2000/2001, die nicht abrufbares
Wissen (Sach- oder Methodenwissen) der Schiilerinnen und Schiiler ab-
priifte, sondern Kompetenzen wie Lesekompetenz, mathematische und

naturwissenschaftliche Kompetenz. Dies kommt einem Paradigmenwechsel
gleich; von einer ,Input-Orientierung’ auf Lehrpldne, -mittel und -

74 Platon: Gorgias, 459c.
75 Niethammer: Der Streit des Philanthropinismus.
76 Klafki: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik.
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mafinahmen hin zu einer ,Output-Orientierung’ auf sogenannte Bil-
dungsstandards.”””

Ein Historiker fragt sich: Ignorierten oder verdriangen die PISA-
Autoren jene kritischen Finwédnde, so dass sie die eigenen For-
schungen als , state-of-the-art” tiberschidtzen? Kannten sie die Un-
tersuchungen zur formalen Bildungstheorie nicht, so dass sie diese
seit langem bekannten Forderungen als Innovation vorstellen? Das
ist ja kaum vorstellbar, wenn man sich Qualifikationen der Autoren
ansieht. Warum aber verweisen sie nicht auf ihre Vorldufer? Warum
lassen sie zu, dass als Paradigmenwechsel bezeichnet wird, was seit er
Antike bekannt ist? Und besonders: Warum gehen sie nicht auf die
Kritik ein, die an diesen Konzepten geiibt wurde? Wie kann die
eigene Position so geschichtslos begriindet und der Offentlichkeit
als , state-of-the-art” vorgestellt werden? Es muss eine eigene Mentali-
tit sein, die hinter einem solchen Verhalten steht.

Dieses Ausblenden von ganzen Forschungszweigen ldsst sich
auch an fundamentalen Entscheidungen aufzeigen. Fragt man
etwa, wie empirische Studien die Auswahl der Kriterien oder
Konzepte begriinden, stéfit man - personenunabhingig - auf einen
immer wiederkehrenden Begriindungstypus: Im deutschen Sprach-
bereich erfreut sich z. B. die Kompetenzdefinition von Weinert
grofier Beliebtheit - eine Begriindung fiir die bevorzugte Nutzung
gerade dieser Begriffsbestimmung gegentiber anderen fehlt allerdings.
Im , Klieme-Gutachten””8 liest man nur: ,Weinert (z.B. 2001) hat in
seinen einflussreichen Publikationen immer wieder darauf hin-
gewiesen, [...]” (S. 27). Oder:

,In einer Uberblicksarbeit zeigte der Erziehungswissenschaftler und Psy-
chologe Franz Weinert (1999), dass eine Vielzahl unterschiedlicher Kom-
petenzbegriffe verwendet wird, die eine weite Spanne abdeckt von angebo-
renen Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Begabung, Intelligenz) bis hin zu
erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von fdchertibergreifenden
Schliisselqualifikationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten. Soll der
Kompetenzbegriff zur Grundlage fiir bildungspolitische Verdanderungen

77 http:/ / de.wikipedia.org/wiki/Kompetenz_%28P %C3 % A4dagogik %29. Ab-
gerufen am 22.12.2013. Hervorheb. von mir, V.L.
78 BMBEF: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards.
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gemacht werden, wie dies bei der Entwicklung von Bildungsstandards
der Fall ist, ist eine Ubereinkunft im Sprachgebrauch notwendig. Weinert
argumentierte iiberzeugend, dass die tragfdhigste Definition von Kompetenz
diejenige ist, die in dem Bereich der Expertiseforschung entwickelt
wurde. Die Expertiseforschung beschiftigt sich mit der Untersuchung
von leistungsfdhigen Experten in einem bestimmten Fach bzw. Gegen-
standsbereich - in der Expertiseforschung als ,Doméne’ bezeichnet. Der
dort verwendete Kompetenzbegriff lisst sich hervorragend auf den schuli-
schen Bereich tibertragen. Bei der Beschreibung von Kompetenz und vor
allem bei Versuchen ihrer Operationalisierung stehen hauptsachlich kogni-
tive Merkmale (fachbezogenes Gedadchtnis, umfangreiches Wissen, au-
tomatisierte Fertigkeiten) im Vordergrund. Jedoch gehoren ausdriicklich
auch motivationale und handlungsbezogene Merkmale zum Kompe-
tenzbegriff.” (S. 72; Hervorheb. v. mir, V.L.)

Leider erfdhrt man nicht, warum sich der Kompetenzbegriff , her-
vorragend” auf die Schule tibertragen lédsst. Es bleibt bei der Behaup-
tung. Behauptungen werden als Behauptungen weitergeleitet und
verfestigen sich.

Dass dies kein Zufall sondern vermutlich Mentalitdt ist, mag sich
an anderer Stelle zeigen: Der renommierte Psychologe Niclas Scha-
per, tdatig am ,Zentrum fiir Kompetenzentwicklung fiir Diversity
Management in Studium und Lehre an Hochschulen in NRW*?,
beschreibt den Begriff ,Kompetenz”:

»Das Konstrukt ,Kompetenz’ ,wird in Bezug auf seinen Bedeutungsgehalt
sehr unterschiedlich aufgefasst und definiert. Man ist sich relativ einig
dartiber, dass Kompetenzen die Voraussetzungen widerspiegeln, die zur
Bewiltigung komplexer, meist beruflicher Aufgaben erforderlich sind.

Jedoch gibt es unterschiedliche Ansétze, wie man diese Voraussetzungen
konzeptualisieren und beschreiben kann.”80

Es fragt sich: Wer ist ,man” und was heifst ,relativ”? Gilt hier die
Mehrheitsmeinung, so dass das, was massenweise publiziert wurde,
folglich auch inhaltlich richtig sein muss? Und wie kann eine Aus-
sage, die sich selbst schon als ,relativ” bezeichnet, einen Geltungs-

7 http:/ /www.komdim.de/index.php?id=41&tx_p2komdim_pi6[expertuid]=
29&cHash=1360038858, zuletzt aufgerufen am 2.1.2014.

80 http:/ /kw.uni-paderborn.de/fileadmin/psychologie/download/publikatio-
nen/Schaper_-__Arbeits-__Psychologische_Kompetenzforschung.pdf.
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anspruch erheben? Alles andere Wissen ist dann ja auch relativ -
und ware dieser Auffassung nach gleich giiltig.

Der Verfasser fahrt dann fort: ,, Aus Sicht des Autors lassen sich vor
allem folgende Arten eines psychologisch fundierten Kompetenz-
verstandnisses unterscheiden.” Die wissenschaftliche Offenheit
erscheint wie eine subjektive Bewertung - die selbstverstandlich
niemandem abzusprechen ist, aber doch einer sachlichen Reservier-
theit Ausdruck gibt: Es wird ein personlicher Blick auf eine Sache
gegeben. Aber ist dieser Blick mehr als nur , relativ”?

Es ist die gleiche Mentalitdt: Man passt sich dem an, was ,all-
gemeine Auffassung ist”, was sich durchgesetzt hat - so, als konne
man das tiberhaupt statistisch erheben und aus der Statistik den
Wahrheitswert einer Aussage ablesen. Nicht die argumentative
Begriindung, sondern das angebliche (aber gar nicht nachpriifbare)
Faktum eines tatsdchlichen Erfolgs einer , Konstruktion” (Schaper)
wird als Wahrheit angenommen. Dabei wird nicht beachtet, wie denn
die (politischen, publizistischen) Verhiltnisse sind, unter denen sich
eine Meinung durchsetzt. Es zeigt sich ein naives Vertrauen in den
Marktcharakter von Offentlichkeit: Wer recht hat, setzt sich durch.

Es wurde versucht, einige Mentalitdten in der empirischen For-
schung aufzuzeigen - exemplarisch an signifikanten Beispielen.
Diese Mentalitdten beeinflussen die wissenschaftliche Arbeit und
die Kommunikation innerhalb eines Forschungsparadigmas. Sie
haben insofern offentliche Bedeutung, als die Offentlichkeit davon
ausgeht, dass in der Wissenschaft auf Wahrheit zielende Aussagen
ohne Ansehen der Person und personlicher Vorlieben formuliert
werden. Die Mentalitdtsanalysen zeigen aber, wie sehr die wissen-
schaftliche Arbeit von in sich widerspriichlichen und typischen (d.h.
personenunabhdngigen) Denkbewegungen - von Mentalitdten eben
- bestimmt ist.

Es wiire eine notwendige Aufgabe, zur Verbesserung der Kommunika-
tion zwischen empirischer und theoretischer Pidagogik sowie zwischen
empirischer Pidagogik und Offentlichkeit, die Mentalitit empirischer
Forschung zu beschreiben — besonders in jenen Aspekten, in denen sie
die Wissenschaftlichkeit der eigenen Arbeit beeinflusst. Wissenschaft
wird von Menschen gemacht — und die spezifischen Denkweisen dieser
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Menschengruppe sollten beschrieben werden, um das Verhdiltnis von
Forschung und Mentalitdt offenzulegen.

7. Zur Ethik der Empirie

Die Regeln empirischer Forschung liegen offen; sie ist, wie alle
Forschung, auf Wahrheit verpflichtet. Dass Wahrheit eine regulative
Idee, aber kein Faktum ist, muss als Grundvoraussetzung akzeptiert
werden. Daher ist Empirie nicht objektiver als andere Wissenschaft
auch. Sie deckt vielmehr nur einen Teilbereich der Wirklichkeits-
erfassung ab - bedarf aber der nicht-empirischen Wissenschaften,
um liberhaupt arbeiten zu konnen. Die Mentalitdt der Wertfreiheit
darf sich keine Wissenschaft allein zuschreiben: Jede Wissenschaft
zielt theoretisch auf Wahrheit (,, Wertfreiheit”), ist praktisch aber in
soziale Interessen und subjektive Mentalitdten eingebunden.

Der erste Schritt zu einem sinnvollen Umgang mit padagogischer
Empirie wére die Offenlegung dieser Interessen und Mentalitdten.
In allen Publikationen sollten Auftraggeber und Finanzierung offen-
gelegt werden, die Funktionen der Personen, die an der Publikation
beteiligt sind usw. Offen zu legen ist, wer zu welchem Zweck welche
Forschung finanziert. Wie hoch sind die investierten Summen, welche
beruflichen Abhédngigkeiten bestehen? Fiir die Gruppe der Uni-
versitdtsprofessoren waren diese Fragen immer 6ffentlich klar; mit
der Auftragsforschung - und die Empirie betreibt ausschliefilich
Auftragsforschung, schon aus finanziellen Griinden - hat sich dies
verdndert: Um Transpatrenz zu schaffen, miissen diese Interessen,
Abhéngigkeiten und Bedingtheiten aufgezeigt werden.

Aufgabe wire es, einen ethischen Rahmen fiir Publikationen zu
formulieren. Es sollte nach Moglichkeiten geforscht werden, solche
ethische Fragenkataloge zu entwickeln.
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