Vorbemerkung

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat am 17. Juni 2005 eine
Tagung zum Thema ,,Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung® durchge-
fiihrt. Im vorliegenden Band werden die Beitrége dieser Tagung vorgestellt.

Die Tagung diente einerseits dazu herauszufinden, welchen Beitrag unterschied-
liche Disziplinen zu einer neuen Bildungsforschung beitragen kénnen. Anderer-
seits sollte eine Antwort auf die Frage gefunden werden, wo ein méglicher Bei-
trag der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung gesehen wird.

Fiir die redaktionelle Bearbeitung des Bandes danke ich Frau Dr. Anne Wessel
und Frau Dipl.-P4d. Jana Dreyer.

Hans Merkens

Berlin, im Januar 2006



Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft

Hans Merkens

Der Begriff Bildung hat in Deutschland gegenwirtig eine Konjunktur. Das iiber-
rascht auf den ersten Blick, weil im Zeitalter der Globalisierung und Internatio-
nalisierung ein Wort hiufig verwendet wird — iibrigens auch in den Themenstel-
lungen der DGfE-Kongresse der letzten Jahre — das sich nur schlecht in andere
Sprachen iibersetzen ldsst. Nach den Ergebnissen von TIMSS (Baumert/
Bos/Lehmann 2000), PISA (Deutsches PISA-Konsortium 2001) und IGLU (Bos
et al. 2003) ist eine spezifische Variante des Begriffs, die Bildungsforschung, in
den Vordergrund getreten. Damit wird der Bezug zu einem Begriff gewihlt, der
die Eigenstandigkeit des Individuums bei seiner Entwicklung betont. ,,Bildung
bringt den einzelnen durch sein eigenes Sein in die Mitwissenschaft des Ganzen.
... Der Mensch vermag um so entschiedener er selbst zu werden, je klarer und
erfiillter die Welt ist, mit der seine eigene Wirklichkeit eins wird* (Jaspers 1931,
92f.). Damit ist ein Bezug zur Welt und damit zur Gesellschaft hergestellt, den
Benner (2001, 57) in der Frage formuliert hat: ,,Welche Gesellschaft braucht der
an seiner Bildung arbeitende Mensch?* Der Bildungsbegriff, wie er bei Jaspers
und Benner verwendet wird, ist unabhingig von allen mdglichen Differenzierun-
gen ganzheitlich formuliert: Dem steht eine eher auf Selektion aufbauende empi-
rische Bildungsforschung gegeniiber. Baumert (2001, 24f.) hat vor diesem Hin-
tergrund zwei Einwidnde formuliert, auf denen aus seiner Perspektive in der Er-
ziehungswissenschaft die Vorbehalte gegen die Bildungsforschung basieren:

- Den Widerspruch zwischen der Ganzheitlichkeit der Bildungsprozesse und
der Selektivitdt der Messungen sowie
- den kruden Operationalismus bei der Konstruktion der Messinstrumente.

Aus seiner Sicht hat er diese Argumente besonders dadurch entkriftet, dass er
auf die Funktionen von Lesekompetenz und mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen in den modernen Gesellschaften verwiesen hat, er hat also
das Argument der notwendigen Modernisierung des Bildungsverstindnisses in
den Mittelpunkt gestellt.

Unabhéngig davon, wie die Auseinandersetzung iiber das Verstindnis von
Bildung bilanziert wird, sind auch Vorstellungen entwickelt worden, die sugge-
rieren sollen, die Erziehungswissenschaft lasse sich in wesentlichen Teilen auf
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Bildungsforschung reduzieren'. Dagegen hat sich innerhalb der Erziehungswis-
senschaft Widerstand formiert. Jedoch ist die Tagung deren iiberarbeitete Beitra-
ge hier abgedruckt werden, nicht als Antwort auf einen ZEIT-Artikel konzipiert
worden (Kahl/Spiewak 2005), sondern Thema, Tagungsort und Referenten stan-
den schon fest, bevor der Artikel erschienen ist. Deshalb geht es bei den Beitri-
gen dieses Bandes nicht darum, nochmals &ffentlich darauf hinzuweisen, dass
die Verkiirzung der Frage auf die mogliche Transformation der Erziehungswis-
senschaft in die Bildungsforschung zuriickgewiesen wird (Merkens/Tippelt
2003; Merkens 2005b), sondern es soll herausgefunden werden, was unterschied-
liche Disziplinen, die hier nicht einmal alle vertreten sind, zu einer neuen Bil-
dungsforschung beitragen konnen und dabei natiirlich insbesondere auch eine
Antwort auf die Frage gefunden werden, wo denn ein moglicher Beitrag der Er-
ziehungswissenschaft zur Bildungsforschung gesehen werden konnte.

Damit wird eine Fragestellung wieder aufgegriffen, die der Deutsche Bil-
dungsrat in den Empfehlungen der Bildungskommission mit der Unterscheidung
von Bildungsforschung im engeren und im weiteren Sinne bereits formuliert
hatte?: , Man kann Bildungsforschung im weiteren und engeren Sinne auslegen.
Im engeren Sinne hat es sie als Unterrichtsforschung schon immer gegeben. Im
weiteren Sinne kann sie sich auf das gesamte Bildungswesen und seine Reform
im Kontext von Staat und Gesellschaft beziehen, einschlieBlich der auBerschuli-
schen Bildungsprozesse (Deutscher Bildungsrat 1974, 16)“. Bildungsforschung
im weiteren Sinne wurde dabei als interdisziplindr angesehen. Prenzel (2005, 20)
hat dhnlich formuliert und ergénzend vorgeschlagen: ,,Empirische Bildungsfor-
schung verlangt interdisziplindre Kooperation. Es sollten deshalb die Rahmenbe-
dingungen fiir eine problembezogene Zusammenarbeit zwischen einschldgigen
Disziplinen verbessert werden“. Die Gemeinsamkeit wurde in der Konzeption
des Bildungsrates und wird auch in der neuen These, die im Rahmen eines Ex-
pertengesprichs der DFG entwickelt worden ist, iiber die Gegenstinde der Bil-
dungsforschung — Probleme die das Bildungswesen, die Bildungsprozesse und
deren Reform betreffen — und nicht iiber die disziplindre Zuordnung zu einer der
moglichen Bezugsdisziplinen zu bestimmen versucht. Im Gegenteil sollte die
jeweilige disziplindre Eigenstidndigkeit auch in den Beitrdgen zur Bildungsfor-
schung erhalten bleiben. Der Erziehungswissenschaft wurde eine Sonderrolle
zugewiesen, weil sie einerseits als selbstindige Disziplin gefordert sei, soweit sie

1 Begonnen hat diese Diskussion mit dem Beitrag von Weiler (2003a) beim Miinchener Kongress
der DGfE 2002 und einem Artikel in der Siiddeutschen Zeitung vom gleichen Autor (Weiler
2002).

2 Der Hinweis auf den Bildungsrat und dessen Vorschldge zur Bildungsforschung lasst erkennen,
dass das Einfordern einer Bildungsforschung noch nicht zu deren Etablierung fithren muss. Die
damaligen Bemithungen, eine Bildungsforschung zu entwickeln, sind vielmehr weitgehend fol-
genlos geblieben.
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facheigene Kategorien entwickele, andererseits fiir sie die pddagogische Orien-
tierung konstitutiv sei (Empfehlungen der Bildungskommission 1974, 19). Roth
und Friedrich (1975, 24f.) haben das dahingehend prizisiert, die Erziehungswis-
senschaft miisse es verstehen, ,,die pddagogischen essentials zu wahren und —
durch Forschung bestitigt — den beteiligten Wissenschaften iiberzeugend zu
demonstrieren. Das setzt auch im Fall der Erziehungswissenschaft die Riickbin-
dung der Bildungsforschung an die Disziplin voraus (Empfehlungen der Bil-
dungskommission 1974, 70). Erwartet wurde dabei, dass sich die Erziehungswis-
senschaft als Disziplin fiir diese Herausforderung offnet, indem zentrale Topoi
wie Bildung, Lernen, Unterricht, Bildungssystem aus erziehungswissenschaftli-
cher Perspektive untersucht und die Anschlussféhigkeit zu anderen Disziplinen
der Bildungsforschung hergestellt wird. Dazu sind in der Erziehungswissenschaft
auch Teildisziplinen wie die Schul-, Erwachsenen- und Sozialpiddagogik gefor-
dert.

Gegenstand der Beitridge dieses Bandes wird nicht sein, nach organisatori-
schen Losungen fiir das Problem zu suchen. Einige Entwicklungen, die zu der
Organisation einer zukiinftigen Bildungsforschung gerechnet werden konnen, hat
die DGTE bereits in einem eigenen Band erdrtert, in dem der gegenwiértige Stand
bei der Entwicklung von Zentren fiir Lehrerbildung vorgestellt worden ist (Mer-
kens 2005a). Wesentlicher ist zum gegenwirtigen Zeitpunkt die Untersuchung
der Frage, welche Disziplinen in die Forschung einbezogen werden konnen und
welchen Beitrag die Erziehungswissenschaft in einem solchen Rahmen liefern
kann. Neben der Erziehungswissenschaft, der padagogischen Psychologie und
der piadagogischen Soziologie (vgl. Miiller in diesem Band) sollten es die Bil-
dungsokonomie (vgl. z.B. Weill 2001; Grin 2001), die Bildungspolitik (vgl. z.B.
Buschor 2001) und eine Disziplin sein, die es so bisher gar nicht gibt, das Bil-
dungsrecht. AuBerdem bedarf die Frage einer Antwort, die bereits in den Emp-
fehlungen der Bildungskommission (1974) mitbedacht worden war, wie stark die
beteiligten Disziplinen bei den Forschungsmethoden auf ihren jeweiligen Stan-
dards beharren kénnen und wie auch im Forschungsbereich das notwendige Mal}
an Interdisziplinaritit gewahrt werden kann.

Wenn man die Geschichte der Erziehungswissenschaft (oder wie die Dis-
ziplin frither bezeichnet worden ist: Pddagogik) betrachtet, so ist noch immer die
Position Herbarts (1965, 22) von Bedeutung, der einerseits die Psychologie als
die wichtigste Bezugsdisziplin der Pddagogik bezeichnete, andererseits aber auch
die Beobachtung des Individuums mit seiner Einzigartigkeit als Ausgangspunkt
bestimmte. Der Psychologie fiel dabei die Aufgabe zu, ,,die gesamte Moglichkeit
menschlicher Regungen a priori zu verzeichnen*®. Schleiermacher (1983, 12ff.)

3 Diese Kennzeichnung lasst erkennen, dass die Psychologie damals anders als in ihrer Entwick-
lung bis zur Gegenwart eher als spekulativ theoretische und nicht als empirisch, auf der Basis
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hat in seiner Vorlesung zur Piddagogik, die Pddagogik #hnlich wie Herbart in
einer engen Verbindung zur Ethik gesehen. Er hat dann unter Riickgriff auf die
Anthropologie das Verhiltnis von Besonderem und Allgemeinem beim einzel-
nen Menschen thematisiert und kommt im Ergebnis zu einer dhnlichen Position
wie Herbart. Bildungsforschung im engeren Sinne miisste sich in der Perspektive
beider mit dem Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderem im Prozess der
Bildung beschiftigen, Bildungsforschung im weiteren Sinne kénnte sich mit den
Rahmenbedingungen beschiftigen, unter denen solche Mikroprozesse stattfin-
den. Etwas verkiirzt kann man das als die Frage nach dem ,,Was“, ,,Warum“ und
,,Wie“ in Bildung, Erziehung und Unterricht auf der Systemebene (Bildungsfor-
schung im weiteren Sinne) und der Ebene des konkreten operativen Handelns
(Bildungsforschung im engeren Sinne) ansehen.

In der Curriculumdiskussion®, die von der Bildungskommission als Teil der
Bildungsforschung bezeichnet worden ist und die hier paradigmatisch als ein
Vorldufer der Bildungsforschung ausgewihlt wird, wurde ohne die systematische
Unterscheidung verschiedener Ebenen, aber unter Beachtung solcher Differen-
zen, versucht, unterschiedliche Aspekte in verschiedenen Modellierungen zu-
sammenzufiihren. Dabei ist die Trias Ziele, Inhalte und Methoden (Letzteres
ergénzt um Medien) in Beziehung zu Evaluation gesetzt worden (vgl. Tabe 1962,
192). Gerade ein Blick auf die Curriculumdiskussion zeigt, dass die gegenwirti-
gen Anstrengungen, Bildungsforschung neu zu implementieren, nicht ohne Risi-
ko sind. Im Ergebnis ist es nicht iibertrieben, wenn man davon ausgeht, dass die
Curriculumdiskussion in Deutschland weitgehend folgenlos geblieben ist. Sie hat
nur wenige Impulse in Richtung Verdnderung von Schule und Unterricht geben
konnen, die als dauerhaft anzusehen sind. Dabei ist allerdings bemerkenswert,
dass die Diskussion sich in Deutschland vor allem auf die Ebene der Planung
und Durchfiihrung von Unterricht eingegrenzt hat. Sie war wenig von empiri-
scher Forschung begleitet. Diese beschrinkte sich eher auf Fallstudien. Die Sys-
temebene ist in die empirische Forschung nicht einbezogen worden. Es wurden
keine Monitoringsysteme konzipiert. Vielmehr blieb die Tradition der Input-
Steuerung erhalten.

Der Anspruch, der gegenwirtig mit Bildungsforschung verbunden wird,
reicht allerdings im Vergleich mit der Curriculumforschung weiter. Das hatte
die Bildungskommission des Bildungsrates bereits so gesehen, die in ihren Emp-
fehlungen (1975, 20f.) zwischen einer vorwiegend theorieorientierten, einer

operationalisierter Konstrukte, forschende Disziplin gesehen worden ist. Diese Differenz wird
im Folgenden nicht thematisiert.

4 Stand und Ergebnisse der deutschen Diskussion sind in dem dreibandigen Handbuch von Frey
(1975) dokumentiert. Im Hinblick auf Bildungsforschung bietet die AERA Monograph Series
on Curriculum Evaluation (1967-1970) noch immer einen guten Uberblick.
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vorwiegend entwicklungsorientierten und einer vorwiegend praxisorientierten
Forschung unterschieden hatte. Dabei muss z.B. bei der von der Bildungskom-
mission fiir die praxisorientierte Forschung eingeforderten pddagogischen Dia-
gnostik auch heute noch konstatiert werden, dass die Notwendigkeit der Ent-
wicklung fortbestehe. Hier lassen sich inzwischen prézisere Vorgaben entdecken.
Weil nunmehr nicht nur Ergebnisse gemessen werden sollen und es auch nicht
mehr allein darum gehen soll, das Erreichte zu evaluieren, sondern zusétzlich
Bildungsstandards in der Form von Mindeststandards vorgegeben und auBerdem
noch Kompetenzniveaus definiert werden (Klieme et al. 2003), gibt es bereits auf
der Systemebene einen Anforderungskatalog an diese padagogische Diagnostik.
Die Bildungsforschung ordnet sich dann mit diesem Sektor in der Tradition der
Unterscheidung der Bildungskommission zwischen praxis- und entwicklungsori-
entierter Forschung ein. Diese Aufgabe wird nicht einfach einzulSsen sein.

Die bereits zum Zeitpunkt der Empfehlungen der Bildungskommission vor-
handenen Taxonomien von Bloom (1956) sowie Krathwohl, Bloom und Masia
(1964) stellten zwar schon frithere Versuche dar, die Eindimensionalitét der
schulischen Bewertungen zu iiberwinden und bei der Bewertung erreichter Leis-
tungen, unterschiedliche Dimensionen vorzugeben, aber die heutigen Zielsetzun-
gen sind gegeniiber diesem Ansatz nochmals anspruchsvoller gestaltet. Zusitz-
lich hat es eine qualitative Verbesserung der vorhandenen Messinstrumente ge-
geben, die nicht unbetrichtlich ist und vor allem unter dem Gesichtspunkt der
curricularen Validitit einen bedeutsamen Fortschritt darstellt. Entgegen der Cur-
riculumdebatte kann man daher davon ausgehen, dass die neue Diskussion zur
Bildungsforschung vor allem vom methodischen Anspruch her getragen wird
(Deutsches PISA-Konsortium 2001). Darin liegt auch die Gefahr der Engfiih-
rung.

Demgegeniiber waren in der Curriculumdebatte Legitimationsprobleme von
zentraler Bedeutung (Frey 1975). D.h. in der Curriculumdebatte ist es vor allem
darum gegangen, Ziele und deren Festlegung zu diskutieren. Dieses Problem
wird heute in vielen Bereichen anders zu l6sen versucht. International zusam-
mengesetzte Konsortien setzen Itempools fest (OECD 2004) und auf nationaler
Ebene verbleibt die Frage, ob die Items mit in nationalen Lehrplénen festgeleg-
ten Zielen vereinbar sind oder nicht. Das wird als Priifung der curricularen Vali-
ditét bezeichnet (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Messner (2003, 401f.) hat
demgegeniiber die Frage nach dem Verhiltnis von Allgemeinbildung und PISA
gestellt. Indem er sich dabei auf Klafki (1996) beruft, hat er in dessen Tradition
Allgemeinbildung ,,... als ,Bildung fiir alle‘, als Beanspruchung des ,Insgesamt
der menschlichen Méglichkeiten® in einem vielseitigen, auf Selbstbestimmung
aller Beteiligten zielenden Bildungsprozess sowie als Thematisierung dessen,
was alle inhaltlich angeht, als das ,Allgemeine‘ von Bildung ... bezeichnet.
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Diese Sichtweise hat er dem in seiner Sicht zu engen ,,literacy-Konzept* entge-
gengesetzt.

Die Stdrke der Bildungsforschung, wie sie heute betrieben und u.a. auch
von Baumert (2001) vertreten wird, kann man als Orientierung am Methodischen
qualifizieren. Bildungsforschung, das ist der eine Vorteil, wird so technologisch
machbar. Der andere Vorteil kann darin gesehen werden, dass auf diese Weise
internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse erreicht werden kann. Gleichzei-
tig ist damit aber die Gefahr verbunden, dass bestimmte Aspekte, die die Bil-
dungskommission in ihren Empfehlungen (1974, 20f.) noch als wichtig angese-
hen hatte, iibersehen werden. Das gilt sowohl fiir die Bildung als auch fiir die
Bildungsforschung. Fiir die Bildung ist die mogliche Differenz der Sichtweisen
bereits einleitend skizziert worden. Fiir die Bildungsforschung lassen sich schon
auf der Themenebene Leerstellen identifizieren; bei der praxisorientierten For-
schung sind das beispielsweise die praxisnahe Curriculumentwicklung, didak-
tisch-methodische Untersuchungen und das Schulrecht, bei der entwicklungsori-
entierten Forschung die piddagogische Tatsachenforschung und -konstruktion,
bei der theoriegeleiteten Forschung die Bildungstheorie. Nicht hinreichend ver-
treten sind bisher in der Bildungsforschung Organisations- und Schulentwick-
lungsforschung. Diese Liste liee sich verldngemn. Sie resultiert vor allem aus der
Tatsache, dass sich bisher — vielleicht zu einseitig — vor allem an den Standards
der pidagogisch-psychologischen Forschung orientiert worden ist. Sie demonst-
riert aber auch, wie notwendig es ist, die Sonderrolle auszufiillen, die die Bil-
dungskommission der Erziehungswissenschaft zugewiesen hatte.

Betrachtet man die bisherigen Entwicklungen in der Bildungsforschung, so
zeichnen sich zwei Schwerpunkte ab. Einerseits gibt es beim naturwissenschaft-
lichen Unterricht einen neuen Typ der Lernforschung. Allgemein kann man ihn
dahingehend charakterisieren, dass er von der Frage getrieben ist, wie das Lernen
naturwissenschaftlicher Inhalte in der Schule verbessert und sichergestellt wer-
den kann, indem die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Gegen-
stand gestirkt und ihnen Lernwege er6ffnet werden, die dem Gegenstand ange-
messen sind. Diese Forschung wird in vielen Fillen durch die Kooperation von
Fachdidaktikern aus den Naturwissenschaften mit pddagogischen Psychologen
durchgefiihrt. Sie wird in einem Schwerpunktprogramm der DFG gefordert
(Prenzel/Doll 2002; Doll/Prenzel 2004). Ein zweiter Schwerpunkt liegt anderer-
seits bei der Kontrolle von ,,Outcomes“ innerhalb des Bildungssystems. Durch
internationale Vergleichsstudien ist dabei zundchst festgestellt worden, dass
Deutschland in Relation zu anderen Industriestaaten ein Bildungssystem hat, das
weniger erfolgreich ist (Deutsches PISA-Konsortium 2001; Bos et al. 2003).
Nunmehr werden in einer zweiten Welle Institute gegriindet, die den Auftrag
haben, nationale Bildungsstandards bzw. Vergleichsarbeiten fiir einzelne Bun-
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desldnder zu konzipieren, durchzufiihren und auszuwerten. Das hat zu einer
erheblichen Ausweitung der ,large scale assessments* gefiihrt, die bei der Kon-
zeption und Auswertung wiederum eine Expertise verlangen, die ein erhebliches
psychologisch-piddagogisches Methodenwissen in bestimmten statistischen Ver-
fahren voraussetzt. Ein moglicher Beitrag der Erziehungswissenschaft oder
Schulpiddagogik ist bei beiden Ansétzen bisher eher marginal geblieben, weil es
auch an einer entsprechenden Ausbildung in den Studiengingen der Erzie-
hungswissenschaft gemangelt hat.

Mit dieser Kennzeichnung des Standes der Bildungsforschung wird deut-
lich, dass sowohl bei der Bildungsforschung im weiteren als auch der im engeren
Sinne deutliche Defizite auszumachen sind, wenn man den gegenwirtigen Stand
betrachtet. AuBerdem wird auch sichtbar, dass die einfache Zuordnung von Dis-
ziplinen zu den beiden Typen nicht gelingt. Die pddagogische Psychologie und
die mit ihr verbundene Forschung finden sich bereits auf beiden Ebenen wieder.
Dennoch soll an der Unterteilung festgehalten werden, weil sich mit ihr be-
stimmte Schwerpunkte identifizieren lassen. Bei der Bildungsforschung im wei-
teren Sinne wiren vor allem Beitrdge aus der Bildungsokonomie, der Bildungs-
politik, der padagogischen Soziologie und der Bildungspolitik von Nutzen, die
allerdings auch um Beitréige aus der Schulpidagogik, wenn es um Untersuchun-
gen des Bildungssystems geht, der Sozialpidagogik, sobald bestimmte Ubergin-
ge und die Ganztagsangebote untersucht werden sollen, sowie der Erwachsenen-
pidagogik erginzt werden sollte, wenn Fragen der Bildung im Lebensverlauf
untersucht werden. Bei der Bildungsforschung im engeren Sinne sollten neben
den Schwerpunkten Kognition und Motivation vor allem die Mikroanalysen auf
der Ebene des Unterrichts in Kooperation von Fachdidaktik, pddagogischer Psy-
chologie und Schulpddagogik vorangetrieben werden. Hier geht es vor allem um
Informationen iiber Bildungsprozesse. Die Erziehungswissenschaft sollte mit
dem Schwerpunkt ,,Allgemeine Didaktik* in Kooperation mit den Fachdidakti-
ken einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Bildungstheorie leisten, die sich
keinem der beiden Schwerpunkte zuordnen ldsst, der vielmehr eine Briicken-
funktion zukommt.

Fiir die Bildungsforschung im weiteren Sinne sind in den vergangenen Jah-
ren entscheidende Initiativen von der OECD ausgegangen. Deren Reporte zur
Situation der Bildung in den Lidndern der OECD waren lange Zeit in Deutsch-
land nicht beachtet worden, sie finden aber mehr Aufmerksamkeit in der BRD
seit sie auch in deutscher Sprache publiziert werden (vgl. z.B. OECD 2004,
2005). Ein Blick in diese Studien ldsst erkennen, wie zahlreich die Indikatoren,
mit deren Hilfe sich Bildungssysteme verschiedener Lander vergleichen lassen,
bereits auf der Systemebene sind. Daraus resultiert als Fragestellung, wie not-
wendig bzw. aussagefihig einzelne dieser Indikatoren sind. Das lésst sich letzten
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Endes erst feststellen, wenn es Untersuchungen dazu gibt. Defizite der Bildungs-
forschung im weiteren Sinne zeigen sich, wenn eine nationale Bildungsberichter-
stattung fiir Deutschland versucht wird (Avenarius et al. 2003). Es ist offensicht-
lich, dass bereits auf der Systemebene eine Reihe wichtiger Daten nicht vorhan-
den sind. Deshalb sind in vielen Fillen Vergleiche mit anderen Léndern nur
eingeschrankt moglich. Die Bildungsforschung ist in diesem Segment vor allem
insofern gefordert, als sie erst Aufschliisse iiber die Validitdt von Indikatoren
liefern kann. Unter diesem Aspekt ist sicherlich eines der groften Defizite fiir die
Bildungsforschung in Deutschland, dass es keine epidemiologischen Studien zu
Bildungsverldufen gibt. Die entsprechende Situation ist in anderen Léndern sehr
viel giinstiger (Kristen/Rommer/Miiller/Kalter 2005).

Bildungsforschung in der Erziehungswissenschaft impliziert aber iiber sol-
che Fragen hinaus noch weitere. Zuerst ist hier die Frage danach von Bedeutung,
welche Ziele in Bezug auf die Bildung als wesentlich anzusehen sind. Die tradi-
tionelle Antwort der Erziechungswissenschaft, die sicherlich unbefriedigend aus-
gefallen ist, war, dass der allseits gebildete, sich reflexiv verhaltende Mensch ein
wiinschenswertes oberstes Ziel von Erziehung und Bildung sei. Nicht die Akku-
mulation von Wissen wurde als Bildung verstanden, sondern die Entwicklung
von Persdnlichkeit sollte im Zentrum stehen (vgl. auch Messner 2003; Tenorth
2003). Der Nachteil solcher Formulierungen ist sicher gewesen, dass sie nicht
hinreichend prézisiert worden sind, um als Vorgabe fiir Bildung wirksam werden
zu konnen.

Dennoch bleibt festzuhalten, dass das Problem der Auswahl von Zielen
nicht nur unter dem Verwertbarkeitsaspekt betrieben werden kann, der immer
dann durchscheint, wenn darauf hingewiesen wird, dass Bildung in den moder-
nen postindustriellen Gesellschaften, die inzwischen auch als Wissensgesell-
schaften bezeichnet werden, erst den Erhalt des Wohlstands der jeweiligen Ge-
sellschaft sichere. Aussagen dieses Typs sind sicher richtig, aber Bildung meint
mehr als Verwertbarkeit im 6konomischen Sinn, wie die Position der Kunst in
den modernen Gesellschaften ohne weiteres erkennen ldsst. Kiinstlerische und
4sthetische Bildung entziehen sich hiufig der direkten Verwertung. Ebenso ist
darauf zu verweisen, dass soziales Zusammenleben mehr erfordern kann und
erfordert, als in den neuen internationalen Curricula thematisiert wird. Erzie-
hungswissenschaft hat hier daher eine wesentliche Funktion, wenn es um Zielbe-
stimmungen geht (Benner 2002; Fuchs 2003; Tenorth 2003, 2004). Auch die
neuen Standards bediirfen der Legitimation (Baumert 2001). Dabei darf nicht
iibersehen werden, dass die Sprache der Standards in vielen Fillen verriterisch
ist, wenn sie im Indikativ Prasens formuliert werden und so der Eindruck vermit-
telt wird, es handele sich um etwas Selbstverstindliches und Unumstrittenes
(vgl. z.B. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2003, 152f.). Insbe-
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sondere die Reflexivitit wird in solchen Formulierungen zugunsten der Affirma-
tion unterbewertet. Klassische Bildungstheorie und Erziehungsphilosophie wer-
den in Kontexten dieser Art bedeutsam.

Eine weitere wesentliche Position fiir die Erziehungswissenschaft l4sst sich
bestimmen, wenn man sich im Bildungsprozess der klassischen Frage des Wie
und der modernen Frage danach, mit welchen Medien, zuwendet. Unterricht ist
heute ein Arrangement, das dazu dienen soll, méglichst viele Teilnehmerinnen
und Teilnehmer bei ihrem Lemen zu unterstiitzen. Das klassische Vertrauen
darauf, dass das, was gelehrt wird, auch gelernt wird, hat sich als nicht haltbar
erwiesen. Vielmehr steht heute die Frage im Zentrum, wie Lernumwelten so
attraktiv gestaltet werden konnen, dass sie zum Lernen anregen, welche Unter-
stiitzungssysteme bendtigt werden (vgl. z.B. Seidel 2003; Wuttke 2000, 2005).
Speziell fiir Deutschland wird die Frage immer wichtiger, wie man die im Sys-
tem vorherrschende Tendenz, homogene Gruppen von Lernern zu bilden, dahin-
gehend verdndern kann, dass Heterogenitit akzeptiert und individuelles Lernen
unterstiitzt wird (S6hn 2005). Diese Verénderung auf der Ebene des Unterrichts
setzt entsprechende Forschung, aber auch die Suche nach Modellen von guter
Praxis voraus. Das, was frither unter Themenstellungen wie Offener Unterricht,
aber auch der Sich-dffnenden-Schule behandelt worden ist, gewinnt wieder an
Aktualitdt. Die Einiibung in die Kunst des Unterrichtens wird eine neue Heraus-
forderung. Hier zeigt sich, dass der integrative Standort der Erziehungswissen-
schaft zwischen verschiedenen Disziplinen, wie er schon klassisch formuliert
worden war, neu an Bedeutsamkeit gewinnt.

Bildung in der modernen Gesellschaft setzt auch immer voraus, dass an den
Stellen, an denen natiirliche Umwelten nicht hinreichen, Unterstiitzungen fiir den
Bildungsprozess des Einzelnen gelehrt werden. Kleinkind-, Sozial- und Erwach-
senenpddagogik konnen hierzu wesentliche Beitrdge leisten. In ihnen wird zu
kldren versucht, wie Institutionen verfasst sein miissen, in denen die entspre-
chenden Leistungen systematisch erbracht werden kdnnen. Damit ist ein weiteres
Thema angesprochen, das die Erziehungswissenschaft inklusive ihrer Teildiszip-
linen integrativ bearbeiten muss. Es ist die Frage nach der angemessenen Institu-
tionalisierung professionell gestalteter pddagogischer Arbeit im Interesse der
Bildung der Subjekte. Dabei wird die Bildungsforschung aber nicht nur der Zu-
sammenarbeit mit der Erziehungswissenschaft und der Schulpddagogik bediir-
fen. Wiinschenswert ist vielmehr auch eine Kooperation mit der Padagogischen
Soziologie und der Organisationsforschung, die einen ihrer Schwerpunkte in der
Betriebswirtschaftslehre hat (Merkens 2006).
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