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,Was war es, was wir wissen wollten?*
15 Jahre vergleichende Leistungsstanderhebungen
im Bereich der Bildung — eine Kritik

Hans Blumenberg schreibt in Die Lesbarkeir der Welt (1981): ,Hilt man sich an
Kants Katalog der letzten grossen Fragen, so bleibt es nicht vordringlich bet dem:
Was kinnen wir wissen? Enttiuschung gerade an dem, was sich als gekonntes Wissen
herausstellt, erfordert zu fragen: Was war es, was wir wissen wollten? Das gibt auch
der anderen Hauptfrage des Kanons: Was diirfen wir hoffen? eine Abwandlung, die
zu fragen unausweichlich macht: Was war es, was wir erhoffen durften? (Blumenberg
1981, 9).

Diese Fragen seien hier auf die zurzeit grassierenden Leistungsstanderhebungen
(v.a. PISA, TIMSS, IGLU, VERA) angewendet, welche bezeichnenderweise als Para-
debeispiel fiir empirische Bildungsforschung gelten, wiewohl sie — als reine Evaluati-
onsstudien — freilich nur einen spezifischen Fall von Bildungsforschung darstellen, der
ohne grossen theoretischen Anspruch bleibt. Im Unterschied zu Evaluationsstudien
hat sozialwissenschaftlich gehaltvolle Forschung theoriegeleizer zu sein. Theorien sind
Grundlage und Gegenstand des cinschligigen wissenschaftlichen Austausches. Damit
sie dies sein kénnen, miissen sie sprachlich ausformuliert sein und eine Form aufweisen,
die intersubjektiv nachvollziehbar ist. Die Bemiihung um Transparenz ist nur dann

einigermassen vollstindig oder zufriedenstellend, wenn die ontologischen, epistemo-
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logischen und methodologischen (Vor-)Annahmen, Zuginge und Fragestellungen
(sowie damit verbundene Probleme) verstindlich thematisiert werden’.

1. Was wollten wir wissen?
Leistungsstanderhebungen und Bildungssteuerung

Wir wollten wissen, wie die Leistungen der Bildungssysteme im internationalen und
intranationalen Vergleich zu beurteilen sind, wie sie zu erkliren sind und wie sie zu
verindern, d. h. zu verbessern sind. Das erste betrifft gewiinschtes (1) Standortwissen
(zumindest relatives Standortwissen), das zweite (2) Erklirungswissen und das dritte
(3) Verinderungs- bzw. Steuerungswissen.

Und haben wir dieses Wissen mit den Moglichkeiten der in Frage stehenden Leis-
tungsstanderhebungen erhalten bzw. ernsthaft erhoffen diirfen? Wir durften sicher
erhoffen, dass wenn reprisentative Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern in den
unterschiedlichen Nationen und Bundesldndern hinsichtlich gleicher Kompetenzauf-
gaben getestet werden, ein Wissen zu Unterschieden und Ahnlichkeiten produziert
wird, das als eine mégliche Orientierungshilfe im Sinne des Standortwissens ernst zu
nehmen ist und welches einen wichtigen, jedenfalls interessanten Beitrag dazu leisten
soll, was heute gerne Systemmonitoring genannt werden méchte.

Dass aber , politisch gewiinschte und plausible Strukturverinderungen® nicht aus
beschreibenden Daten und Korrelationen des Systemmonitorings abgeleitet werden
kénnen, wie Prenzel, Baumert und Klieme (2008, 3) hervorgehoben haben, wissen
freilich nicht nur einschligige empirische Bildungsforscher. Dennoch miisse, so die
gleichen Autoren, wer ,steuern mochte, (...) zunichst einmal wissen, wo er oder sie sich
befindet” (Prenzel/Baumert/Klicme 2008, 1). So produziere PISA ,Steucrungsinfor-

mationen”, welche die Kompetenzen von Fiinfzehnjihrigen in verschiedenen Staaten

1 Ontologische Perspektiven explizieren den Gegenstandsbereich der Theorie, meist einen Aspeke der
(sozialen) Witklichkeit. Die zentralen Fragen lauten: Wovon handelt diese Theoric (wovon aber nicht?)
und wie lautet die Grundfrage, mit welcher sie eine Antwort zu geben verspricht oder vorgibe? Die
Frage, was die Frage ist, wird hdufig unterschitzt und leicht vernachlissigt. So begegnen uns viele
(Forschungs-)Arbeiten, die zwar cin Thema oder mehrere Themen haben, aber es bleibt unklar, was
eigentlich die Frage ist. Epistemologische Perspekriven behandeln das Problem, welche Sorte von Wissen
oder Erkenntnissen mit der vorgeschlagenen Theorie gefunden werden kann und welche Aspekte des
Gegenstandsbereichs und damit verbundene Perspektiven, Wissensformen oder -typen damit ausser
Acht gelassen werden (miissen). Welche Antworten kénnen erwartet werden, wenn so gefragt wird (und
nichtanders)? Auf welches Wissen muss damit verzichtet werden? Methodologische Fragen betreffen im
weitesten Sinne die (méglichen und nicht méglichen) Mittel der Erkenntnisgewinnung und der damit
verbundenen Probleme. Es geht dabei keineswegs allein um die Angabe der forschungsmethodischen
Entscheidungen und datenanalytischen Verfahren.
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betreffen. Diese ,,Steuerungsinformationen® wiirden sich aber nicht in der relativen
Standortbestimmung erschépfen, denn zugleich erfahre man ja auch, ,welches Kom-
petenzniveau derzeit weltweit erreicht werden kann” (2). Daher weiss Bremen heute
nicht nur: , Wir stehen auf Platz 16 von 16 in Deutschland, und dies schon linger und
offenbar immer wieder", sondern auch ,,theoretisch kénnten wir mindestens so gut wie
Bayern sein, theoretisch, d. h. wenn nur sehr vieles anders wiire". Und Brasilien weiss:
,Uns trennen viele, viele Punkte von Finnland, aber man kann ja wie die iiber 540
Punkte erreichen! Doch wir haben nicht einmal 400! Mit diesen relationalen Stand-
ortinformationen (die natiirlich keine ,,Steuerungsinformationen® sind, ein wahrlich
unpassendes Wort, das Prenzel, Baumert und Klieme damals benutzt haben, im Grunde
cine Uberredungsvokabel) wissen wir nun, dass Bayern irgendwie wic Schweden oder
auch Osterreich ist, Bremen aber ziemlich so wie Mexiko und Brasilien! Es bleibt der
Trost fiir das in dieser Hinsicht exotische Bremen, dass Bayern wenigstens nicht wie
Finnland oder Kanada oder Korea ist. Nun kann sich Bremen an Bayern orientieren,
Brasilien (Rang 38 von 38) an Finnland (Rang 1)*.

Die PISA-Ergebnisse haben mit Steuerungswissen weder im engeren noch im wei-
teren Sinn etwas zu tun, Sie liefern Informationen zu einer méglichen Standortbestim-
mung. Aus Standortwissen kann weder Erklirungswissen noch aber Steuerungswissen
generiert werden. Dass man meint, diese durchwegs bekannte Tatsache dennoch

erwihnen zu miissen, spriche fiir sich.

2. Was war es, was wir erhoffen durften?

Klieme, Hartig und Kenk beschreiben das Vierpunkteprogramm der einschligigen
Bildungsforschung, um die es hier geht, so: Es geht erstens um die Enewicklung und
empirische Priifung theoretischer Kompetenzmodelle. Darauf aufbauend zweitens
um die Enewicklung von psychometrischen Messmodellen. Drittens um die Ent-
wicklung von Messverfahren zur empirischen Erfassung von Kompetenzen, die sich
daraus ableiten. Und schliefSlich um die Frage ,wie die Nutzung von Diagnostik und

2 Istes das, was ,wir" wissen wollten? Und wer ist dieses , Wir"? Personlich zihle ich mich nicht dazu.
Doch solches Wissen interessiert freilich dennoch sehr, die Olympiadenhaftigkeit der Ranglisten hin
oder her. So schirze ich beispielsweise das Schweizerische Jahrbuch fiir Statistik oder die Sichaung der
regelmissigen WHO Youch Surveys. Dort z. B. habe ich gelernc, dass die Jugendlichen in der Schweiz
von allen untersuchten Nationen jene sind, die am meisten kiffen! Ich weiss nicht, ob dies auch als
Steuerungswissen gehandelewird. Die Schweizer Jugendlichen sind aber auch Spitze beim Zihneputzen.
Ob ein Zusammenhang zwischen Kiffen und Zahnpflege bestcht, und wenn ja, ob, wenn weniger
Zihne geputzr wiirden, auch der Drogenkonsum etwas reduziert werden kénnte, isc den Ergebnissen
leider nicht zu entnehmen ...
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Assessment zu fundierten und prizisen Entscheidungen in der pidagogischen und
bildungspolitischen Praxis beitrigt” (Klieme/Hartig/Kenk 2010, 10).

Vermdgen nun also die Ergebnisse von TIMSS, PISA, IGLU und/oder VERA eine
Basis flir fundierte und priizise Entscheidungen in der pidagogischen und bildungspoli-
tischen Praxis zu liefern? Kaum. Das hiingt noch am wenigstens mit dem Sein-Sollen-
Fehler zusammen, der mit solchen Schliissen notwendigerweise verbunden wire (,blof*
ein logischer Fehler), sondern vor allem mit der Komplexitit des Feldes, welches
untersucht bzw. befragt wird. So schreiben Prenzel, Baumert und Klieme (2008), dass
die Fakroren, die fiir den grofleren oder eben geringen Erfolg eines Bildungssystems
fithren kénnen — Erfolg immer und allein gemessen an den PISA-Ergebnissen —, sehr
vielfiltig sind. Neben dem Schulsystem wiirden auch ,kulturelle Normen und Werte,
soziale und konomische Faktoren, der politische Umgang mit Migration, aber auch
Unterrichtstraditionen oder die Qualitit der Lehrerausbildung eine Rolle® spielen
(2008, 2). Damit musste wohl gerechnet werden. War die Hoffnung, Leistungs-
standerhebungen wiirden Steuerungswissen generieren, also berechtigt? Inwiefern
denn tiberhaupt? Ist es wirklich erstaunlich, dass zwischen Schulsystemmerkmalen
und erreichten Kompetenzniveaus keine klare Bezichung besteht? Hat jemals eine
schulisch einschligig informierte Person einen solchen Zusammenhang erwarter?
Vielleicht ja, vielleicht nein. Es spielt keine Rolle und spricht keineswegs gegen PISA,
TIMSS, IGLU oder VERA. Die Produktion von Nichtwissen ist nicht nur ein Topos
des dltesten abendlindischen Bildungsideals, sondern gehdrt — man denke an das Fal-
sifikationsprinzip oder den Fallibilismus — zu reflexiver Wissenschaft und Forschung,
(Man kann durchaus Zusammenhiinge untersuchen, von denen man fast sicher weiss,
dass sie nicht wirklich gefunden werden kénnen ...)

Die mit PISA gefundenen Beziehungen kénnen, wie man weiss, nicht als Ursache-
Wirkungs-Zusammenhinge betrachtet werden, weil das nichtexperimentelle Quer-
schnittdesign der betreffenden Studien dies nicht zulisst: Zu viele bedeutsame unab-
hingige Variablen, die in keiner Weise auch nur irgendwie systematisch variiert werden
kénnten. Wir haben also nicht nur das Problem der korrelativen Zusammenhinge,
welche keine Aussagen iiber Kausalitit zulassen, sondern vor allem —m. E. wesentlich
gewichtiger — das Problem der Komplexitit. Die kaum zu bewiltigende Komplexitit,
die durch die nur teilweise sichtbare Vernetzung bedeutsamer Variablen entstehe, wire
wohl zu meistern, stiinden uns nicht nur eine, sondern viele Welten zu Verfiigung und
dazu die Miteel, dieselben nach Forschungsfragen experimentell zu modellieren, dann
wire ein akzeptables Verhilenis von interner und externer bzw. 8kologischer Validitic
dieser Experimente vielleicht erzielbar. Aber dazu wird es, weil wir bloss eine und
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dann noch eine komplexe Welt zur Verfiigung haben, nicht kommen, selbst wenn die
Forschungsgelder, die Zeit und die Menschen dafiir vothanden wiren.

3. Kapitulation vor hoher Komplexitét

Die Kapitulation vor hoher Komplexitit ist eine verniinftige Verhaltensweise. Jeden-
falls scheint es mir verniinftiger zu sein, vor so hoher Komplexitit zu kapitulieren
als weiterhin zu suggerieren, sie konnte gezihmt oder kontrolliert oder solle einfach
souverin ignoriert werden. Wiinschenswert wire also eine gewisse Kapitulationskom-
petenz: Um zu kapitulieren, muss man sich eingestehen kénnen, dass man gescheitert
ist und wahrscheinlich weiterhin scheitern wird. Solche Kapitulationen sind in der
Wissenschaft vollig normal, wenn auch jeweils frustrierend. Erinnern wir uns etwa
an die Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung. Welch grossartiges Programm,
und wie wenig ist davon iibrig geblieben? Freilich nicht nichts, sondern die Einsicht
in die Begrenztheit der Moglichkeiten, schulisches Lernen und scine Bedingungen
méglichst individuell zu erfassen und dann in der Unterrichtspraxis zu optimieren.

In dieser Hinsicht gefallen mir die Amerikaner. Sie leben in einer grossartigen Nation
und machen daher auch immer wieder grossartige Fehler —im Unterschied zu kleinen
Nationen, welche die grossen Nationen Fehler machen lassen und dann vielleicht doch
nichts davon lernen. Die Amerikaner haben auch die Grésse, sich ihre Fehler kurz
darauf riickhaltlos einzugestehen. Die American Evaluation Association (AEA 2006)
fasste die Erfahrungen mit der Wirkung bzw. Wirkungslosigkeit regelmissiger Leis-
tungsstanderhebungen vor einigen Jahren wie folgt zusammen: ,,Obwohl mehr als zwei
Dekaden in Gebrauch, hat staatlich verordnetes Testen mit einschneidenden Folgen
(fiir Schiiler, Lehrer und/oder Schulen) die Qualitit der Schulen nicht verbessert noch
hat es die Disparititen im Bildungserfolg zwischen den Geschlechtern, Rassen oder
Klassen beseitigt, noch hat es das Land in moralischen, sozialen oder ékonomischen
Begriffen vorangebracht” (zit. u. iibers. nach R. Miinch 2009, 38)°.

Wenn kein valides Erklirungswissen und auch kein entsprechendes Steuerungs-
wissen aus PISA et alter entwickelt werden kann, so heisst das freilich nicht, dass
internationale Vergleiche iiberfliissig sind. , Wenn man aber”, wie Prenzel, Baumert
und Klieme (2008, 3) schreiben, ,herausfinden will, welche Folgen eine spezielle poli-
tische oder pidagogische Massnahme hat, muss man die Entwicklung der betroffenen

3 Kaum vernimmt man im deutschsprachigen Raum von offizieller Seite vergleichbare ,Eingestind-
nisse”, Hier scheint niemand zu scheitern und niemand verantwortlich zu sein, die Bildungsforscher
sowieso nicht.
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Schulen und Schiiler systematisch und iiber einen ausreichend langen Zeitraum mit
der Entwicklung anderer Schulen und nicht betroffener Schiiler vergleichen®. Das
ist freilich ein ganz anderes Untersuchungsdesign, welches auch tatsichlich eher zu
versprechen vermag, Erklirungswissen und allenfalls Steuerungswissen zu generieren,

Die Autoren schreiben weiter: ,Wenn Grenzen und Nutzen der empirischen Bil-
dungsforschung realistisch geschen werden, dann ist sie dort angekommen, wo andere
empirische Disziplinen mit lingerer Forschungstradition lingst sind: im Bercich der
normalen Wissenschaft (3). Ja genau, im Bereich der normalen Wissenschaft. Dann
wird mit Bildungsforschung Bildungspraxis so wenig verindert (und zu verindern ver-
sucht), wie mit Politikwissenschaft Politik gestaltet oder mit Wirtschaftswissenschaft die
Wirtschaft geregelt wird; eine politikwissenschaftlich basierte Politik wird es nie geben.
Das ist eben normal. Und wenn die Idee aufgegeben wird, dass Bildungspolitik auf
Bildungsforschung basieren konnte, wird das eine wahre und gute Ent-T4uschung sein.

Noch aber ist die Bildungsforschung nicht ganz ,normal“. Daher simme ich
Prenzel, Baumert und Klieme zu, auch wenn diese Autoren ,Normalitit* hier wohl
etwas anders verstanden haben méchten. Die Bildungsforschung, um die es hier geht,
ist noch stark eine ,embedded science®, versteht sie sich doch offenbar als Instrument
der Bildungspolitik und Bildungsadministration. Dieses bloss vorgetiuschte oder
tatsichliche szientifische Selbstmissverstindnis hatsich in den letzten zwei Jahrzehnten
als funkdional erwiesen (es gibt und gab Synergien zwischen Forschung und Policik,
basierend auf wechselseitigem Nutzen), aber wissenschaftstheoretisch und wissen-
schaftspolitisch ist es lingerfristig wahrscheinlich nicht tiberzeugend. Ob und wann die

Bildungsforschung je normal sein wird, ist aber nicht das, was mich hier interessiert.

4. Was folgt aus Evaluationen?

Margrit Stamm hat in ihrer Habilitationsschrift Evaluation und ihre Folgen fiir die
Bildung (Stamm 2003) herausgearbeitet, wic problematisch die implizite oder auch
explizite Gleichsetzung von Relevanz und Wirkung im Bercich der Bildungsevaluation
sein kann. So wurde nun lange angenommen, ,der von der Evaluation produzierte
Wissenskorpus sei nicht nur relevant, sondern auch wirksam und in der Lage, die
Probleme zu l6sen”, die der Grund dafiir sind, dass ,Evaluationsforschung um Rat
gefragt worden ist” (Stamm 2003, 357). Zum Fazit ihrer Studie schreibt Stamm:
»Die problematischen Wirksamkeitsbefunde meiner empirischen Studie und die
Erkenntnisse iiber die verschlungenen Wege des Prakeischwerdens von Evaluations-

wissen, aber auch die tiber die Evaluationsforschung aufgearbeitete Literatur, lassen
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Evaluationen in einem problematischeren Licht erscheinen, als dies in Anbetracht der
akeuellen bildungspolitischen Grosswetterlage wiinschbar wire. Dazu kommt, dass
es immer mehr evaluationserfahrene Laien gibe, die Evaluationswissen auch in Frage
stellen kénnen, sodass unsicher bleibt, ob die Hoffhung, mehr Evaluation erzeuge
verstirkt Verinderung, nicht doch als berufspolitischer Zweckoptimismus einer ganzen
Profession bezeichnet werden muss® (ebd.).

Wer Evaluationen allein durch ihren Nutzen rechtfertigen will, muss letztdlich un-
terstellen, so Stamm, Nutzung sei immer gut, Niche-Nutzung aber ,falsch, schlecht
oder missbriuchlich® (359). Auch wenn die Instrumentalisicrungsthese nicht vertreten
wird — denn sie steht ja auf sehr wackeligen Fiissen —, ergibt sich nach Stamm das
Problem, ,dass Evaluationswissen nur in seltenen Fillen einem Rationalititskontinu-
um entsprechend direkt und vollstindig in Umsetzungsprozesse tiberfithre wird. Viel
hiufiger gehen sie mit aufwindigen Verarbeitungsprozessen einher, die zu selektiven
Konklusionen fithren und deshalb im Blickwinkel der Evaluationstheorie immer
Verfilschung und Zensur sein miissen® (358 £.). Wenn gefragt werde, ,unter welchen
Bedingungen Evaluation als Kénigsweg zu ciner neuen Bildungsqualitit bezeichnet
werden kann und die Antwort kulturelle und politische Kontextverhiltnisse mitbe-
riicksichtigen soll, dann entflechten solche chr]cgungcn die Evaluation von ihrer
fikeiven Konzentration auf deduktiven und instrumentellen Gebrauch und erweitern
den Jmpact auf andere becinflussende Grossen® (359).

Kurz, es gibt keinen direkten Weg von relativem Standortwissen zu Steuerungs-
wissen. Zu fragen ist, wann ersteres iiberhaupe Hilfe darstellt, um zu letzterem zu
kommen. Man kann auch fragen, was gegeben und gezeigt werden miisste, um die
Behauptung aufrechtzuerhalten, dass Evaluationen der Qualititssicherung dienen
wiirden. In einem konkret praxeologischen Verstindnis ist dies unproblematisch. Jeder
Handwerker, ja jeder irgendwie titige Mensch evaluiert seine Arbeitsprozesse in der
einen oder anderen Weise; in der Regel begleitet sukzessives, stetiges Evaluieren den
Prozess, denn nur so kann die Qualitit des Arbeitsproduktes gesichert werden. Hier
geht es um Sorgfalt und Berufsethos. Weil dies so evident ist und ganz den tiglichen
Erfahrungen des Lebens und Arbeitens entspricht, folgern wir wohl auch etwas zu
schnell, dass Evaluationen im komplexen, institutionellen und systemischen Feld, wenn
sie etwa Leistung und Wirkung von Bildungssystemen betreffen, nach dem gleichen
engen Zusammenhang relevant und wirksam sein miissen. Ganz abgeschen davon,
dass hier die Uberpriifung immer erst erfolgt, wenn in den Prozess der Entstehung
des Evaluationsgegenstandes gar nicht mehr eingegriffen werden kann, haben wir es

hier mit der Gemengelage der Mehrebenen zu tun: Was auf Ebene cines nationalen

25



26

zdg 212015

Bildungssystems oder Bundeslandes zutreffen mag, hat vielleicht im Kopf des Lerners
iiberhaupt keine Entsprechung.

2007 hat Helmut Heid gezeigt, welche Kausalketten und Wirkungszusammenhin-
ge angenommen und vorausgesetzt werden kénnen miissen, damit die so plausibel
erscheinende Behauptung, wonach Leistungsstanderhebungen im Bildungsbereich
der Qualititssicherung dienen wiirden, aufrechterhalten werden kann. Erstens miisse
gezeigt werden, dass die , Verwirklichung des in Standards Kodifizierten (...) Resultat
(,Wirkung’) abgrenzbarer bzw. messbarer Lernaktivititen, allgemeiner: erfolgreichen
Lernens® ist. Zuweitens, dass erfolgreiches Lernen das ,Resultat ((Wirkung') identifi-
zierbarer Lehraktivititen, allgemeiner: erfolgreichen Lehrens® darstellt. Dritzens, dass
erfolgreiche Lehraktivititen Ausdruck (Indikator) hoher Lehrkompetenz darstellen.
Viertens, dass hohe Lehrkompetenz das Resultat (, Wirkung) erfolgreicher Lehrer-
bildung bzw. Lehrfortbildung darstellt, und schliesslich, fiinftens, dass erfolgreiche
Lehrerbildung das Resultat (, Wirkung ) guter Bildungsforschung ist (Heid 2007, 37).
Wenn diese Zusammenhinge nicht nachgewiesen werden kénnten, so Heid, ,dann
besagt die Erfiillung eines Standards nur eines, nimlich dass der Standard erfiillt ist —
und nichts dariiber hinaus!“ (Heid a.a. O., 37).

Der scheinbar klare Zusammenhang von Evaluation und Qualititssicherung, so
evident er auf der Mikroebene des Unterrichts ist, entpuppt sich auf der Bildungssys-
temebene in methodischer, forschungspraktischer, infrastruktuteller, zeitékonomischer
und niche zuletzt finanzieller Hinsicht als so voraussetzungsreich, dass die grossen
Hoffnungen, die dahinein gesetzt werden (wenn es denn um Systemsteucrung gehen

soll), m. E. nahezu grundlos sind.

5. Alte Skepsis an Evidenzbehauptungen

Diese Skepsis ist keineswegs neu. Vor gut hundert Jahren schrieb Alfred North
Whitehead: ,Ich behaupte, dass kein System externer Tests, das primir darauf ab-
zielt, einzelne Studierende zu priifen, zu irgendetwas fiihre, ausser zu erzicherischer
Verschwendung®. Und: ,Es sind primir die Schulen und nicht die Studierenden,
die iiberpriift werden sollen (Whitehead, 2012, 54 [Original 1912]). Dafiir sei
Voraussetzung, dass jede Schule ,auf der Grundlage ihres eigenen Curriculums ihre
eigenen Abschlusszeugnisse ausstellen” sollte (ebd.). Denn: ,Jede Schule muss den
Anspruch haben, mit Bezug auf ihre speziellen Verhiltnisse betrachtet zu werden. Die
Klassifizierung von Schulen fiir bestimmte Zwecke ist notwendig. Aber kein absolut

strenges Curriculum, das nicht vom eigenen Personal modifiziert worden ist, sollee
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zulissig sein (ebd.). Das mag aus heutiger Sicht reichlich radikal erscheinen. Dies
wire aber kein gutes Argument gegen den Wahrheitsanspruch, der von Whitehead
vor so langer Zeit schon erhoben worden ist.

Nun ist sicher zu beachten, dass die nationalen Forschungsprogramme, die cewa in
Deutschland an die PISA-Erhebungen angelagert worden sind, vermehrt zu Einsichten
gefithre haben, welche tiber die blossen Olympiade-Ergebnisse hinausgehen. Nach
Prenzel, Baumert und Klieme (2008) gehoren dazu die Einsichten aus Uberpriifungen
der ,Lehrplanvaliditit der Tests, innovative Testerweiterungen, Lindervergleiche,
Erweiterung der Migrantenstichprobe, erginzende Untersuchungen zu Bildungsge-
rechtigkeit, Unterrichts- und Schulqualitit, Leistungsentwicklung und Leistungssta-
gnation oder Untersuchungen zur professionellen Kompetenz von Lehrkriften” (3).
Diese zusitzlichen, PISA erginzenden Themen hitten ,,den Gedanken einer stirker
evidenzbasierten Bildungspolitik {iberhaupt erst entstehen lassen” (4). Insofern ist es
sicher richtig zu sagen, dass in der Folge der internationalen Leistungsvergleiche eine
beachtliche Reihe von Untersuchungen initiiert worden ist, welche nicht nur das oben
genannte Standortwissen betreffen, sondern auf wesentlich besserer Grundlage auf
Erklirungswissen abzielen kénnen. Nur werden die genannten Grenzen zum Zusam-
menhang von Evaluation und Qualititssicherung sowie das Problem der Steuerung
im Bildungswesen damit nicht aufgehoben, und die unbescheidene Formel der ,evi-
denzbasierten Bildungspolitik® verliert ihren Chimirencharakter damit ebenso wenig.

Es ist einigermassen problematisch, dass der Begriff der Evidenz in einem so kom-
plexen Feld wie der Erfassung von Leistungen und Wirkungen von Bildungssystemen
bzw. tiberhaupt im Bereich der Bildung neuerdings verwendet wird. Evidenzbasierte
Bildungspolitik erscheint mir etwa so wahrscheinlich und begriissenswert zu sein wie
eine wissenschaftlich fundierte Lebensfiihrung. Mit einer Person, die so ihr Leben fiihrt,
méchte ich jedenfalls nicht verheiratet sein. Wenn im Bereich der Sozialwissenschaften
von ,empirischer Evidenz® gesprochen wird, dann meint man ja in der Regel, dass solide
Befunde empirischer Untersuchungen fiir oder aber gegen eine Theorie sprechen. In
der Philosophie meint Evidenz vornehmlich die unmittelbare Erkenntnis, das Selbst-
verstindliche und Offensichtliche, das keiner Erklirung bedarf und vielleicht auch
keiner Erklarung fahig ist. Wohl ist davon auszugchen, dass PISA-Leistungspunkte,
sagen wir 525 oder 497, nicht fiir sich allein sprechen kénnen. Philosophische Evidenz
kann also nicht gemeint sein. Bleiben wir bei den Sozialwissenschaften: hier kénnten
525 und 497 die Bedeutung haben, Teil einer empirischen Evidenz zu sein, wenn denn
klar wire, welche Theorie damit bestitigt oder widerlegt werden kinnte. Doch diese

Theorie gibt es ja nicht. Theorieentwicklung ist ja auch nicht Ziel von Evaluationsbe-

27



zdg 2 12015

28

mithungen, allenfalls zufilliges Nebenprodukt. Es ist aber anzunehmen, dass jene, die
eine evidenzbasierte Bildungspolitik fordern oder wiinschen, oder schlimmer noch:
glauben, dass sie sie selbst praktizieren, davon ausgehen, Bildungsforschung konne
genau solch erwiinschre Evidenz produzieren. Von solch anachronistisch anmutender
Wissenschaftsglaubigkeit oder Wissenschaftsfrémmigkeit sollte sich der empirische
Bildungsforscher nicht geschmeichelt fithlen, besser sollte er davor zuriickschrecken.

Jede sozialwissenschaftliche Forschung versucht zu beschreiben, was ist. Wie es sich
verhilt. Sie versucht, wenn es geht, den Gegenstand zu verstehen und damit verbundene
Phinomene zu erkliren. Das geht nicht ohne Theorie, d. h. reflektierte Abstandspraxis.
Wiirde im Bereich der Bildung jene (Selbst-)Evidenzen ,gefunden®, welche in der
Bildungspolitik offenbar gewiinscht werden, dann wire Bildungsforschung im Grunde
nahezu iiberfliissig. Der Bildungsforscher wiirde sozusagen héchstens auf die Rolle
reduziert, die Wirklichkeit der Bildung fiir sich sprechen zu lassen. Niche, dass diese
Idee ganz absurd wire. Vielmehr gehort sie zur Geschichte der Wissenschaft und der
Lesbarkeit der Welt. Sie stellt einen Oberflichenrealismus dar, der von Wissenschaftlern
nicht vertreten werden diirfte.

Dabher zuriick zu Blumenberg. Er schreibt: , Es ist die Grundidee des Empirismus,
die Natur wiirde von sich aus ihre Geschichte erzihlen, wenn man sie nur liesse, sich
nicht ihraufdringte und vordringte, sie nicht durch Vorwissen und Vorurteile an ihrer
Selbstkundgabe hinderte./Eine der sprachlichen Voraussetzungen fiir diese Grundvor-
stellung ist, dass die Naturwissenschaft eben nicht ,Naturwissenschaft* hiess, sondern
Naturgeschichte', historia nacuralis. Es ist eine Umdeutung des Sinnes, dass der Mensch
diese Geschichte erzihlt, wenn der frithe Empirismus mit dem Gedanken spielt, man
miisse die Natur selbst sie zwanglos preisgeben lassen® (Blumenberg 1981, 86).

Wer aber heute noch glaubt, die soziale Wirklichkeit liesse sie von sich aus so un-
mittelbar zur Sprache bringen, wenn man sie nur liesse, sodass Bildungspolitik quasi
aufgrund von Evidenzerlebnissen praktiziert werden kénne, der darf freilich von on-
tologischen, epistemologischen und methodologischen Fragen keine Ahnung haben,
um seine oberflichenrealistische Irritationslosigkeit aufrechtzuerhalten.

Woher kommt nun dieser Wunsch, es jetzt immer mehr ganz genau wissen zu
wollen? Sodass man aufgrund dieses genauen Wissens auch genau weiss, was zu tun
ist? Das kann sich offenbar nur ein Wesen wiinschen, das nicht weiss, was zu tun ist,
wo es steht, woher es kommr und wohin es geht. Ein Wesen, das sich nicht verorten
kann. Eines, das meint, vielleicht auch vermeintlich, es wiisste nicht, wo es steht und
was es will — offensichtlich ein Wesen mit einem Identititsproblem. In einem seiner

letzten Interviews sprach der Soziolinguist Basil Bernstein im Zusammenhang der
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Transformationen des Bildungssystems und der Kompetenzorientierung von ,pida-
gogischer Panik“: , Ich denke, was wir gerade erleben, ist eine pidagogische Panik, die
die moralische Panik maskiert, eine tiefe Panik in unserer Gesellschaft, die nicht weif3,
was ist und wohin es geht. Und das ist eine Periode der padagogischen Panik. Und es ist
das erste Mal, dass pidagogische Panik die moralische Panik maskiert bzw. verschleiert
(Bernstein, zit. n. u. iibers. v. Sertl 2004, 26; vgl. dazu auch Bernstein 1996).

Warum reicht es heute nicht mehr, von gerechtfertigten Meinungen, guten Ideen
und einer Sensibilitit fiir Probleme auszugehen, um Bildungspolitik zu betreiben? Wire
es nicht plausibler und wiinschenswerter, statt einer evidenzbasierten Bildungspolitik
einfach eine problemorientierte Bildungspolitik zu haben? Liegt nicht darin {iberhaupt
die wesentliche Aufgabe von Politik, Probleme zu behandeln?

Was durfren wir erhoffen? ,Zu fragen, ob unsere Welt die Welt sei, die wir wollen,
gehort zur politischen Rhetorik®, schreibt Blumenberg (1981, 10). ,Sie muss mit threm
Recht den Eindruck erwecken, es gebe Welten zum Aussuchen oder habe sie gegeben;
dabei kénne man sich in der Wahl vergriffen haben, was Korrekturen erfordere und
legitimiere. Doch was so in den grossen Gestus der Weltverwaltung eingeht, lasst sich
tatsichlich als Fragestellung an jede geschichtliche Epoche herantragen: Welches war
die Welt, die man haben zu kinnen glaubte?“ (Blumenberg a.a. O., 10).

6. Schulen als organisierte Anarchien

Natiirlich ist es funkrional fiir manche Reformen, nicht nur im Bildungssystem,
wenn diese Frage nicht gestellt wird und — falls sie schon einmal gestellt worden ist
— 7u vergessen; vergessen, ,dass das, was man vorhat, schon einmal (oder mehrmals)
versucht worden und gescheitert ist. Die wichtigste Ressource der Reformer scheint
daher eine Leistung des Systemgedichtnisses zu sein, némlich das Vergessen (Luhmann
2002, 167). In einer guten Welt, so konne man argumentieren, wire evidenzbasierte
Bildungspolitik méglich und Bildungssteuerung verliefe rational, immer im Dienste
der Verbesserung des Systems und der Sicherung der Qualitit. In einer solchen Welt
leben wir allerdings zweifelsohne nicht, sondern vielmehr in einer nur sehr begrenze
steuerbaren, aber dann doch irgendwie nicht allzu schlechten und schlimmen Welt
(wenigstens in unseren Breitengraden). Wenn man auf einem Dampfer ist, der zwar
kaum steuerbar ist, aber gliicklicherweise meist in die richtige Richrung fihrt, dann
sollte einen, glaube ich, der Wunsch nach Steuerbarkeit nicht zu einem Aktivismus
verleiten, mit der der Kahn von seinem Weg immer mehr abzuweichen droht. Man

muss, glaube ich, kein Buddhistsein, um zu erkennen, dass zur Steuerung und Fithrung
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auch eine meist unterschitzte Strategie gehort: die Inaktivitit. Einzuwenden, diese
Sicht sei eine Rechtfertigung des Status quo, ja, so wiirde man die ganzen Ungerech-
tigkeiten im Bildungssystem einfach in Kauf nehmen wollen, ist ein recht dummer,
moralisierender Vorwurf. Denn aus der Krisenhaftigkeit der Welt folgt keineswegs
ihre Steuerbarkeit. Wer aber Probleme ernst nimmt, will sie zu 18sen versuchen, das
ist klar. Aber die Probleme im Bildungsbereich werden nicht durch noch vermehrte
und intensivere, systematischere Leistungsstanderhebungen geldst oder auch besser
verstanden werden. Wer Bremen voranbringen will, der soll das tun. Was auch immer
Bremen helfen wird, weitere Bildungsforschung wird es nicht sein: Praxis [dsst sich
nur in der Praxis verbessern.

Die Organisationstheoretiker Cohen, March und Olson haben Schulen schon vor
drei Jahrzehnten als ,organisierte Anarchien® verstanden (1990) — sowie iibrigens
auch Universititen und Verbrecherorganisationen. Organisierte Anarchien sind nach
den Autoren durch drei Merkmale geprigt: (1) durch problematische Préferenzen, (2)
unklare Technologien und (3) fluktuierende Partizipation (Cohen u.a. 1990, 330). Mit
Steuerungsmodellen wiirden Kontrollmechanismen und Koordinationsmechanismen
eingefiihrt, die ,,sowohl von der Existenz wohldefinierter Ziele und einer wohldefinier-
ten Technologie als auch von einer persénlichen Verwicklung der Beteiligten und die
Angelegenheiten der Organisation ausgehen. Wo hingegen die Ziele und die Techno-
logie verschwommen und die Teilnahme fluktuierend ist, brechen viele der Axiome
und Grundprozeduren des Managements zusammen® (Cohen u.a. 1990, 331). Die
Einsichten bzw. Behauptungen des Modells organisierter Anarchien sind mindestens
dreifach: (1) Mit Handlungen werden die Priferenzen der Entscheidungstriiger erst
aufgedecke. (2) Probleme werden behandelt, ohne dass rationale priferenzgesteuerte
Entscheidungen getroffen werden kénnen. (3) Vorhandene Lésungsinstrumente —z. B.
Leistungsstanderhebungen — definieren vielmehr das Problem und die Priferenz, als
dass sie als Mittel von vorher beanstandeten Problemen fungieren.

Dies hat auch ,Folgen* fiir die Bildungsforschung. Zum Beispiel kann auch dort
geforscht werden, wo es kaum etwas zu erkennen gibt (aufer etwas mehr oder fliicheig-
sportliche Ranglisten). Weiter werden Evaluationen auch dann durchgefiihrt, wenn ihre
Notwendigkeit gar niche plausibel gemacht werden kann. Und Bildungsforschung steht
unter (dem vermeintlichen) Druck, fiir politisches Handeln regelmifig ,, Evidenzen®
vorzufinden oder nétigenfalls zu crzeugen {ohne diese Etkennemnispolitik 8ffentlich zu
hinterfragen, z. B. dahingehend, was denn tiberhaupt als ,, Evidenz“ zihlen kann und was
nicht). Immer wieder miissen Apfel mit Birnen und Karotten mit Kartoffeln verglichen
werden, ohne dass vertieft iiber eine Theorie des Obsts oder des Gemiises nachgedacht
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wird. Kurz: Die Erzeugung von Problemen, Priferenzen und Problempriferenzen
durch Losungsmittel fithrt dazu, dass kaum noch gefragt wird, welcher Gegenstand
eigentlich und warum erforscht werden soll.

Evident ist im Bereich der Bildung sicher die normative Uberdetermination des
Schulsystems: Zu viel Sollen, zu wenig Kénnen. Zu viele Probleme, zu wenig Mittel.
Was ist in dieser Lage tun? Niklas Luhmann meinte: ,Man kann mehr auf Férderung
der Individuen abstellen oder mehr auf Herstellung von Chancengleichheit und Aus-
gleich von Benachteiligungen durch Schichtung und Geschlecht. Man kann mehr auf
Forderung der Schulklasse Wert legen oder mehr auf Férderung der Zuriickbleibenden.
Wie geht das System mit solchen Inkonsistenzen um? Auf der Ebene der Professionen
mag man sie leugnen und in den Geheimnisbereich des individuellen Kénnens und
der Erfahrung hineinziehen, Die Losung des Problems liegt in der Leugnung des
Problems ... (Luhmann 2002, 165). Die Leugnung des Problems der normativen
Uberdeterminiertheit des Schulsystems und die Leugnung der damit verbundenen
Kontingenz der Problembehandlung sowie Bildungsforschung sind so evident wie
der Umstand, dass mit der Verinderung der Steuerungsphilosophie oder -phantasie
die zentralen Probleme des Bildungssystems nicht gelést werden kénnen. Es gehore
zur Komplexirit der gesellschaftlichen Subsysteme, dass man sich letztlich meist
irgendwie ,durchwursteln“ muss — was Lindblom bekanndich als science of muddling-
through bezeichnet hat (Lindblom 1959) —, ob einem das passt oder nicht. In der
Antike kannte man noch den Unterschied zwischen Praxis und Technik und wusste
daher, dass Praxis nicht primir in der Anwendung von Regelwissen bestehen kann.
Die Schule ist nicht nur eine Bildungs- und Ausbildungsanstalt (Personalisations- und
Qualifikationsinstanz), sondern auch Eingliederungsanstalt (Sozialisationsinstanz), Le-
gitimationsanstalt (Instanz politischer Integration), Auslescanstalt (Selektionsinstanz/
soziale Reproduktionsinstanz), eine wirtschaftliche Anstalt (6konomische Insticution),
eine Verwaltungseinrichtung (administrative Institution), eine verselbstindigte und
selbstindige Anstalt (autozentrische und autonome Institution), eine Zwangsanstalt
und eine niitzliche Aufbewahrungsanstalt, ohne welche modernes Leben nicht maglich
wire. PISA et alter haben mit den meisten dieser gesellschaftlich zentralen Funktionen
des Bildungssystems gar nichts zu tun, sie sind nicht Gegenstand der internationa-
len oder nationalen Evaluationen. Wie kénnte man ernsthaft annehmen, dass ein
so komplexes gesellschaftliches Subsystem auf der Basis von Punkte-Resultaten der
Schiilerinnen und Schiiler in weniger als eincr Handvoll Fichern gesteuert werden
konnte oder auch gesteuert werden sollte! Oder auch bloss, dass damit ein angemessenes
Systemmonitoring méglich sei? Da reicht doch ein Parameter (die Kompetenzpunkte
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...} kaum aus, aufier man wolle partout in die Falle des Campbell’schen Gesetzes laufen
(Campbell 1975)%. Monitoring heisst Uberwachung — und die sollte dort bleiben, wo sie
auch herkommt und niitzlich ist: in die Ozeanologie, die Hydrologie, die Seismologie,
in die Intensivstation. Wasserstand, Erdbewegungen und Herzfrequenzen lassen sich
wenigstens ,wirklich“ messen (und diese Messung muss nicht im Lichte von Tradi-
tionen, kulturellen Normen und moralischen Werten gedeutet werden). Kurz, auf
der Basis von selektivem Wissen zum Kompetenzstand ldsst sich Schulqualitit nicht
sichern (vgl. z. B. Fischer/Kauertz/Neumann 2008, 32).

Zum Schluss

Und was bleibt denn am Schluss eigentlich konkret iibrig von diesem Weinert'schen

Kompetenzverstindnis, das zunichst viele padagogische und noch viel mehr bildungs-

politische Képfe nicken liess? Kompetenz, so hiess es damals, sei das Zusammenspiel

von kognitiven und praktischen Fahigkeiten (skills), von Wissen (knowledge and tacic
knowledge), Motivation, Werte-Orientierung, Einstellungen, Emotionen und weiteren

Komponenten, die fiir das Ausfiihren einer Handlung benétigt wiirden (vgl. Weinert

1999, 8). Es wire mir neu, dass PISA dergleichen erfasst oder auch erfassen konnte.

Allein weif} ich etwa, dass Daten zur Motivation und zum Interesse miterhoben werden

und wurden. Und dass die Stidkoreaner, obwoh! sie akademisch Topleistungen wie die

Finnen zeigen, bei PISA die niedrigsten Interesse- und Motivationswerte aufweisen. Wahr-

scheinlich ist das die empirische Evidenz dafiir, dass man nicht motiviert sein muss, um

Hachstleistungen zu erbringen. Jaeben, die Kultur, die Werte, die Unterrichtstraditionen,

irgendwie spielt das alles in diesem Bereich mit: , Everything is connected, somehow ...
Zusammenfassend sei dreierlei bemerkt und wiederholt:

B Erstens: Mit PISA, TIMSS, IGLU und VERA (u.a.) wird kein Steuerungswissen
generiert, diese Erhebungen kénnen nicht die Basis von Bildungspolitik darstellen.
Statt Steuerungswissen hat Bildungspolitik, aber auch Bildungspraxis auf Orien-
tierungswissen zu setzen: dasselbe hat in demokratischen, liberalen Gesellschaften
viele Quellen. Auf welche man aber hauptsichlich setzt, wird weiterhin umstritten

bleiben (miissen).

4 Campbells These besagt im Wesentlichen, dass je stirker ein einzelner quantitativer Faktor soziale
Entscheidungen begriinden soll, desto stiirker verzerrenden Einfliissen ausgesetzt ist und selbst dazu
fithre, die sozialen Prozesse zu verfilschen, die untersucht und verbessert werden sollen: , The more any
quantitative social indicator is used for social decision making, the more subject it will be to corruption
pressures and the more apt it will be to distortand corrupt the social processes it is intended to moniror*

(Campbell 1976, 49).
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B Zweitens: Es wire wiinschenswert und nun an der Zeit, dass sich die sogenannte
evidenzbasierte Bildungspolitik deutlich bescheidener geben und einfach problem-
orientiert weiterarbeiten wiirde.

B Drittens: Die empirische Bildungsforschung ist zwar noch nicht ganz normal, aber

sie wird es vielleicht wieder werden.
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