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Flachendeckende Lernstandserhebungen
sind nicht neu. Beispielsweise wurden im
Frankreich der 1920er Jahre am Ende der
Grundschulzeit standardisierte Leistungs-
prifungen durchgefiihrt. Siebzig Jahre
spdter sind diese Abschlusspriifungen in
zwei Regionen von 1925 wiederholt. Insge-
samt rund 6.000 Kinder, zur einen Hdlfte
aus demselben Bezirk, zur anderen aus ei-
ner Region, die heute als sozialstrukturell
vergleichbar gilt, hatten Aufgaben aus 25
(Teil-)Fdchern zu bearbeiten. Das Ergeb-
nis: In fiinfzehn Disziplinen waren die
Leistungen 1995 gleichwertig, in zwei Dis-
ziplinen, darunter im Aufsatz, fielen sie
1995 besser aus. Allerdings hatten 1925
die Schiilerinnen und Schiiler in acht Dis-
ziplinen, darunter Multiplikation und
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Rechtschreibung, die Nase vorn. Ein Be-
weis fir den oft beschworenen ,Leistungs-
verfall*? Oder gar kein so schlechtes Er-
gebnis fiir die heutige Jugend?

So einfach ist diese Frage nicht zu ent-
scheiden. Die scheinbar so klaren Zahlen
verdecken ndmlich eine Reihe von Storfak-
toren. Ein Gedankenexperiment: Wie hat-
ten wohl Schiilerinnen und Schiiler von
1925 abgeschnitten, wenn sie heute an ei-
ner aktuellern Lernstandserhebung teil-
nehmen missten:

- in Fdchern wie Geometrie, die es damals
in der Grundschule noch gar nicht gab;

- mit Themen, die im Lehrplan vor 50 Jah-
ren noch nicht vorkamen - vor allem im na-
turwissenschaftlichen Unterricht;

- mit Inhalten, die ihnen damals weder aus
dem Alltag noch aus der Schule vertraut
waren, und

- mit Aufgaben, deren Form und Sprache
ihnen hdufig unbekannt oder zumindest
fremd sein mussten, z. B. beim Sachrech-
nen?

Ergebnisse der Bildungsforschung haben
ein niedriges Verfallsdatum

Uber dieses Gedankenexperiment wird
deutlich, wie schwierig ein Leistungsver-
gleich mit den (insofern nur scheinbar)
.gleichen" Aufgaben iiber einen Zeitraum
von siebzig Jahren ist. Es kommt hinzu,
dass die gesellschaftliche und motivationa-
le Wertigkeit einzelner Inhalte und Fahig-
keiten nicht dieselbe ist: Nicht nur, was im



Unterricht intensiv bearbeitet und geiibt
wurde, auch welche Rolle diese Inhalte und
Fdhigkeiten in der Wahrnehmung der Kin-
der und ihrer Eltern spielen, hat sich
nachhaltig verdndert. Diese auerschuli-
sche Bedeutung ist fiir den Lernerfolg a-
ber von groBer Bedeutung. So war zu Be-
ginn des Jahrhunderts die Rechtschrei-
bung ein Schliissel zum sozialen Aufstieg,
und .fehlerfreie Schonschrift machte aus
Bauernkindern kleine Angestellte”, wie
Fritz-Vannahme 1996 in einem Kommentar
in der ZEIT schrieb. Heute sind andere
Fahigkeiten wichtiger.

Zahlen sprechen nicht fiir sich

In den 1950er Jahren erregte folgender
Befund einer empirischen Studie einiges
Aufsehen: Kinder aus Familien, die einen
Staubsauger besaBen, lasen besser als Kin-
der aus Familien ohne Staubsauger. Trotz
der deutlichen Korrelation wdre aber nie-
mand auf die Idee gekommen, Lese-/
Rechtschreibschwierigkeiten durch das
Verschenken von Staubsaugern an die El-
tern der betroffenen Schiiler anzugehen..
Jeder verniinftige Mensch interpretiert
den Staubsaugerbesitz als Indikator fiir
die soziooskonomische Lage der Familie.
Aber: So verniinftig diese Deutung auch
ist - die Daten geben sie nicht vor. Es ist
unser Hintergrundwissen, das diese Inter-
pretation trdgt - nicht die Statistik, auf
die sie sich bezieht. Zahlen sprechen nicht
fir sich.

Damit wird deutlich: Nicht nur die Alltags-
erfahrung von Praktikern ist persongebun-
den, sondern auch die angeblich so ,objek-
tive" Bildungsforschung a la PISA. Poin-
tiert gesagt, sind die OECD-Studien nicht
deshalb wertvoll, weil sie mit standardi-
sierten Instrumenten eine grofe Zahl von
Fdllen erfassen, sondern weil sich in den
Forschungsteams kluge Bildungswissen-
schaftler mit einem fundierten Hinter-
grundwissen zusammengefunden haben.
Dank ihrer Erfahrung wissen sie die Zah-
len sinnvoll zu deuten. Umso mehr wiinsch-
te man sich, dass schon in den Forschungs-
berichten selbst die Mehrdeutigkeit von
Daten sichtbar gemacht wiirde. So konnten
alternative Interpretationen explizit ge-
geneinander gestellt werden, um die schein
bare Expertenautoritdt zu relativieren.

Empirie ohne Theorie ist blind

Wie wdre es beispielsweise, wenn in einer
Studie herauskdme, dass ein hoher TV-
Konsum mit niedrigen Leseleistungen oder
mit hoher Aggressivitat korreliert? Nei-
gen wir nicht dazu, hier eine direkte Kau-
salitdt zwischen den beiden Variablen zu
unterstellen? Nach dem Staubsaugerbei-
spiel sollten wir vorsichtig sein. Fiir das
Lesen widersprechen schon die empiri-
schen Daten unseren Vorurteilen. Bei-
spielsweise fand sich in der internationalen
Lesestudie der IEA von 1991 kein Beleg
dafiir, dass Kinder aus Ldndern mit einer
hoheren Fernsehdauer schlechter lasen als
Kinder aus Ldndern mit geringerer Fern-



sehhdufigkeit. Aus dem PISA-
Vorzeigeland Finnland wurden sogar deut-
lich liberdurchschnittliche Fernsehzeiten
berichtet.

Hdtte man die IEA-Studie schon Anfang
der 1960er Jahre durchgefiihrt, ware
vermutlich sogar eine positive Beziehung
zwischen Fernsehdauer und Lesekompe-
tenz festgestellt worden. Aber daraus zu
folgern, Fernsehen fordere die Lesefdhig-
keit, wdre genauso kurzschliissig gewesen
wie eine Verteilung von Staubsaugern an
LRS-Kinder. Eines ist nicht die Wirkung
des anderen, sondern beide sind maglicher
Weise die Folge eines dritten Faktors,
beispielsweise des sozio-6konomischen
Status der Familie. Sagt unser Hinter-
grundwissen.

Dieses Hintergrundwissen hilft uns auch,
die Widerspriiche zwischen Daten aus ver-
schiedenen Zeiten aufzulosen. Fernsehen
Anfang der 1960er Jahre bedeutet etwas
anderes als Fernsehen 1991. Befunde hu-
manwissenschaftlicher Forschung haben
ein niedriges Verfallsdatum. Nicht nur,
weil die dltere Forschung methodisch we-
niger raffiniert war, sondern auch, weil
sich der Gegenstand selbst verdndert. Man
denke nur an die Studien zu Geschlechter-
differenzen in sozialen Interaktionen aus
den 1970er Jahren. Diese lassen sich nicht
unbesehen auf die heutige Situation liber-
tragen, da sich die gesellschaftlichen
Normen, aber auch die tatsdchlichen
Wahrnehmungs- bzw. Verhaltensmuster

erheblich verdndert haben - auch als Folge
der viel diskutierten Befunde solcher Stu-
dien.

Unschdrferelation in der
Bildungsforschung

Denn in den Humanwissenschaften verdn-
dert sich der Gegenstand auch durch die
Forschung selbst. Immer wieder entzieht
sie durch die Veroffentlichung ihrer Er-
gebnisse diesen selbst den Boden ihrer
Geltung. Analog zur Heisenberg'schen Un-
schdrferelation in der Physik, wenn auch in
anderer Form gibt es auch in den Human-
wissenschaften einen Beobachtereffekt.

Konkret: Als die Bildungsforscher heraus-
fanden, dass der Umfang der Buchstaben-
kenntnis vor Schulbeginn die Leseleistung
nach ein, zwei Schul jahren am besten vor-
hersagt, fingen Eltern und Kindergdrten
an, Kinder im Aufsagen des ABC und im
Benennen bzw. Wiedererkennen der Buch-
staben zu trainieren. Leider blieb der er-
wartete Erfolg aus.

Wie der Staubsauger in der Soziologie ist
- bzw. war - ndmlich auch die Buchstaben-
kenntnis nur ein Indikator. Zur Zeit der
Erstuntersuchung konnte man an ihr fest-
machen, wie umfangreich die Schrifter-
fahrung der Kinder und wie hoch ihr Ni-
veau der Verarbeitung dieser Erfahrungen
war. Mit dem anschlieBend propagierten
Training des Verhaltens wurden aber ge-
nau diese Erfahrungen nicht vermittelt.



Die kognitiven Tiefenstrukturen blieben
meist unberihrt. Damit dnderte sich die
Bedeutung des Symptoms - und sein Wert
als Prddiktor des schulischen Schrift-
spracherwerbs. Entscheidend ist namlich,
ob die Buchstabenkenntnis durch eigenak-
tiven Umgang mit Schrift erworben oder
durch Ubung antrainiert wurde. Diese Tie-
fenstruktur ldsst sich am Oberflachen-
verhalten in einem Test aber nicht einfach
ablesen. Sie muss erschlossen werden -
getragen von den Theorien der Interpre-
ten.

Konnen wir uns denn fiir zehn oder wenigs-
tens finf Jahre auf die Giiltigkeit empiri-
scher Befunde verlassen? Leider nein.

Aussagen der Bildungsforschung gelten
nur kontextbezogen

Die Lesestudie der IEA von 1991 hat nicht
nur Unterschiede im TV-Konsum zwischen
Ldndern, sondern auch innerhalb einzelner
Lander mit der Leseleistung korreliert.
Das Ergebnis war besonders irritierend. Es
gab Ldnder, in denen die Leseleistung mit
wachsender Fernsehhdufigkeit abnahm,
und andere, in denen Kinder umso besser
lasen, je hdufiger sie fern sahen.

Zum Teil ist das mit dem unterschiedli-
chen Entwicklungsstand der jeweiligen Ge-
sellschaften erkldrbar. Schwellenldnder
waren in 6konomisch und kulturell ver-
gleichbarer Situation wie Industrieldnder
30 oder 50 Jahre vorher. Soziookonomisch

hatte der Fernseherbesitz also eine un-
terschiedliche Bedeutung.

Aber es sind auch ganz andere Erkldrungen
denkbar - und n6tig, wenn man an das oben
zitierte Beispiel Finnland denkt. In den
skandinavischen Ldndern werden - anders
als etwa in Deutschland und in den USA -
viele Filme in der Originalsprache und nur
mit Untertiteln in der Nationalsprache ge-
zeigt. Es lohnt sich also fiir Kinder, lesen
zu lernen, um die Filme besser zu verste-
hen.

Zudem bietet ihnen das Fernsehen eine
effektive Lerngelegenheit, wie Laborexpe-
rimente gezeigt haben: rasches Lesen un-
ter hoch motivierenden Umstdnden und
gestiitzt durch einen Bildkontext férdert
das Lesenlernen junger Kinder. Andere
Studien legen auBerdem nahe, dass auch
die Inhalte der Filme einen Unterschied
machen - und vor allem die Situation, in
der die Kinder fernsehen: allein oder mit
ihren Eltern, stumm oder im Gesprdch.

Befunde der Bildungsforschung sind also
nicht nur zeitgebunden, sondern auch situ-
ationsabhdngig. Fiir verschiedene nationale
Kulturen mag dies unmittelbar einleuchten.
Kontextabhdngigkeit gilt aber auch fir
Subkulturen wie das soziale Milieu der Fa-
milie oder einzelner Klassenzimmer. Was
bei Lehrerin A gelingt, kann bei Lehrer B
schief gehen. Trotz Super-Nanny und ih-
rer ,Erfolge": Unterrichtsmethoden und
Didaktik, erst recht aber pddagogische



Konzepte sind keine Techniken, die situa-
tionsiibergreifend funktionieren.

Zurzeit werden Kindergdrten und Grund-
schulen mit Programmen zum Training der
sog. .phonologischen Bewusstheit" liber-
schwemmt. Die Kinder werden darin trai-
niert, nicht nur auf die Bedeutung von
Wartern, sondern auch auf ihre Lautform
zu achten. Reimen, Zerlegen von Wartern
in Einzellaute und deren anschliefende
Synthese sollen das Lesen- und Schreiben-
lernen fordern. Verwiesen wird auf Stu-
dien zur Vorhersagekraft schlechter pho-
nologischer Testleistungen fiir spdtere Le-
se-/ Rechtschreibschwierigkeiten und auf
positive Evaluationen von Trainingspro-
grammen.

Im Durchschnitt decken diese Untersu-
chungen die Versprechungen der Autoren.
Aber der Teufel steckt auch hier im De-
tail. Viele Studien wurden in den USA
durchgefiihrt. Dort wird noch analog zur
alten Ganzheitsmethode ein ,whole langua-
ge approach” gepflegt, der sich in deut-
schen Schulen fast nirgendwo mehr findet.
Bei uns lernen die Kinder unabhdngig von
der konkreten Methode schon relativ friih
die Funktion der Buchstaben im Wort ken-
nen.

Aber auch die in Deutschland durchge-
fiihrte Studien haben nur eine begrenze
Aussagekraft. Verschiedene Lehrer arbei-
ten didaktisch-methodisch sehr unter-
schiedlich. Immer mehr von ihnen lassen

die Kinder eigene Warter Laut fiir Laut
mit Hilfe einer Anlauttabelle verschriften.
Kinder, die nach dieser Methode schreiben
und lesen lernen, brauchen kein vorgdngi-
ges Phonologie-Training - sie erhalten es
sozusagen on the job. ,Lernen im
Gebrauch" nennt die Berliner Professorin
Barbara Kochan dieses Phdanomen. Was als
Vorbereitung eines - heute verpsnten - na-
iv ganzheitlichen Unterrichts durchaus
Sinn gemacht hat, ist unter diesen Um-
stdnden Zeitvergeudung.

Statistische ,Signifikanz" verspricht
nicht inhaltliche Bedeutsamkeit

Damit sind wir bei einem zentralen Prob-
lem der Bildungsforschung - jedenfalls

wie sie von der OECD, von den Max-Planck-
Instituten fiir Psychologie und fiir Bil-
dungsforschung und von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft zurzeit favori-
siert wird. Generalisierbarkeit gilt als das
Markenzeichen von Grofuntersuchungen
wie TIMSS, PISA und IGLU. Aber dieses
Konzept ist genau so problematisch wie die
Scheinobjektivitdt der Staubsauger-
Daten.

Die Ergebnisse von Reprdsentativstudien
sind Durchschnittsaussagen mit einer er-
heblichen Streuung. Fiir politische Ent-
scheidungen, die Tausende von Lehrern
und Schiilern betreffen, bieten solche Da-
ten eine hilfreiche Grundlage. Aber was ist
mit Lehrern, die es mit einzelnen Klassen
oder Schiilern zu tun haben?



Die Grofforscher konzentrieren sich auf
die Frage, wie aus einer Vielzahl von Ein-
zelfdllen Allgemeinaussagen gewonnen
werden koénnen. Dabei ist die Verdichtung
von Informationen aus einer Stichprobe
ist noch relativ einfach: Man erhdlt Mit-
telwerte und Korrelationen, und man kann
Ergebnisse nach Untergruppen differen-
zieren. Deren Nutzen fiir diejenigen, die
entscheiden und handeln miissen, hdngt
aber von zwei anderen Werten ab: der
Streuung um den Mittelwert und der Hohe
der gewonnenen Korrelationen - nicht nur
von ihrer statistischen Signifikanz. Diese
zeigt nur, wie hoch das Risiko ist, Ergeb-
nisse aus der untersuchten Stichprobe auf
andere Stichproben aus derselben Grund-
gesamtheit zu iibertragen. Uber die Stdr-
ke von Zusammenhdngen sagt sie nichts
aus.

Selbst in der viel zitierten Schulstudie
SCHOLASTIK des Max-Planck-Instituts
fiir Psychologie in Miinchen werden Korre-
lationen von .60 oder gar .30 als inhaltlich
bedeutsam interpretiert. Dabei signalisie-
ren solche Werte eine auBerordentlich lo-
ckere Beziehung zwischen zwei Variablen.
Sie sind nur wegen der grofen Stichprobe
.signifikant" - im Sinne von verldsslich. Bei
Fallanalysen einzelner Lehrer fanden die
Forscher denn auch ,bizarre Merkmals-
profile® der untersuchten Aspekte von Un-
terricht. Das aber hinderte sie nicht an

folgendem Pauschalurteil: "Zum 'Entsetzen

vieler Reformpddagogen’, wie Professor

Weinert sagt, erwiesen sich jene Lehrer
als liberdurchschnittlich erfolgreich, die
einen zielgerichteten und straff struktu-
rierten Unterricht bevorzugen und sich
nicht in erster Linie als Betreuer autono-
mer Lerngruppen begreifen. Letztere nen-
nen ihren Stil gemeinhin ‘offenen Unter-
richt’...". So die Zusammenfassung von
Heike Schmoll in der Frankfurter Allge-
meinen vom 9.6.97.

Auch wenn die statistischen Trendwerte -
wie in diesem Fall zugunsten einer straf-
fen Unterrichtsfiihrung - recht gering
ausfallen: Thr Sog scheint stdrker zu sein
als die Zentrifugalkrdfte der individuellen
Streuungen um diese Mittelwerte herum.
Wen wundert es, wenn angesichts solcher
Kunstfehler schon in der Forschung auch
Medien und Politiker den Kredit statisti-
scher Aussagen oft weit liberziehen. Seri-
ose Statistiker kennen die Grenzen ihrer
Kennwerte. Und mit Hilfe von komplexeren
Verfahren wie Mehrebenen-Analysen
kommen sie zu differenzierteren Ergeb-
nissen. Aber das Kernproblem bleibt.

Mittelwerte helfen wenig bei
Fallentscheidungen

Statistische Aussagen sind immer Wahr-
scheinlichkeitsaussagen. Folgt man ihnen,
hat man die Sicherheit, in hundert oder
gar tausend Fdllen weniger Fehler zu ma-
chen, als wenn man ihnen nicht folgt. Ob
sie im Einzelfall zutreffen, kann man vor-
her nicht sagen.



Die einzelne Lehrerin aber hat es mit ei-
nem konkreten Kind zu tun und sie muss
entscheiden, ob ihre Jule bzw. ihr Ben ein
typisches Kind ist oder nicht. Unter wel-
chen Bedingungen eine Allgemeinaussage
auf einen konkreten Schiiler zutrifft - z.
B. bei der Ubergangsentscheidung Ende 4.
Klasse - das sagen uns Studien wie PLSA
und SCHOLASTIK nicht. Aber gerade fiir
Entscheidungen dieser Art erwarten Pd-
dagogen Hilfe von der Forschung.

Noch schwieriger ist die Analyse von Lern-
entwicklungen. Verdndern sich die Leistun-
gen der Experimentalgruppe in einer Stu-
die liberdurchschnittlich, wird dieser
Lernzuwachs gern als Ausweis fiir die Qua-
litdat des untersuchten Programms inter-
pretiert. Wenn eine Gruppe im Diktat
durchschnittlich nur noch fiinf Fehler
statt vorher sieben macht, kénnen sich
hinter dieser Verbesserung aber ganz un-
terschiedliche Entwicklungen verbergen:
Manche Kinder machen nur noch zwei Feh-
ler statt vorher acht, andere stagnieren
und wieder andere machen mehr Fehler als
bisher. Diese individuellen Unterschiede
sind fiir Lehrer das entscheidende Prob-
lem, wenn sie einzelne Kinder gezielt for-
dern wollen.

Zu Recht wird kritisiert, wer glaubt, aus
Einzelbeobachtungen generalisierbares
Wissen ableiten zu konnen. Dazu braucht
man viele Fdlle. Diese muss man zudem un-
ter bestimmten Bedingungen (Zufalls-

stichprobe) untersuchen, um zu Verallge-
meinerungen zu kommen. Aber weniger be-
achtet wird der umgekehrte, mindestens
gleich gewichtige Irrtum: Aus statisti-
schem Wissen konne man Fallwissen fiir
praktisches Handeln im Alltag ableiten.

Denn fiir Pddagogen besteht das eigentli-
che Problem darin, allgemeine Aussagen -
seien es empirische Befunde der For-
schung oder normative Vorgaben wie Lehr-
pldne - auf ihre je besondere Situation an-
zuwenden. Die Einsicht, dass die Anwen-
dung allgemeiner Aussagen auf einen spe-
zifischen Fall das zentrale Problem sowohl
bei Normen als auch bei empirischen Be-
funden ist, findet in der Erziehungswis-
senschaft und vor allem in der Rezeption
durch Medien wie auch Politiker zu wenig
Aufmerksamkeit.

Juristen greifen bei der Losung von Kon-
flikten nicht nur auf Gesetze, also allge-
meine Normen, zuriick, sondern auch auf
Fallentscheidungen anderer Gerichte, be-
sonders ausgeprdgt im angelsdachsischen
Case Law. Auch unsere deutschen Gerichte
argumentieren mit den Prdzendenzfdllen
des BGH und der Oberlandesgerichte. Me-
diziner nutzen nicht nur experimentelle
Befunde, sondern auch Fallanalysen. Hier
sei nur an Klassiker wie Sigmund Freud und
an die eindrucksvollen Fallgeschichten der
Neurologen Alexander Luria und Oliver
Sacks erinnert. Eine Forschung, in der
Menschen noch als Personen erkennbar
sind. Die Analysen verdeutlichen, dass ver-
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schiedene Menschen bei gleichem neurolo-
gischen Befund mit ihrem Handicap ganz
unterschiedlich umgehen. Einzelne Merk-
male determinieren nicht die Entwicklung
und das Verhalten einen Person. Menschen
sind nicht berechenbar.

Analoges statt induktiv-deduktivem
Denken

In Einzelfallstudien kann mehr von dem
erhalten bleiben, was man wissen muss, um
einen neuen Fall zu verstehen, als im Mo-
delldenken der abstrahierten Variablen.
Diese Argumentationsform ist nicht induk-
tiv-deduktiv, sondern beruht auf Analogie,
auf einem Denken von .Fall zu Fall*. Damit
kommt sie den Anforderungen der pddago-
gischen Praxis, aber auch dem Denken von
Praktikern entgegen. Fallberichte sind
hilfreich, weil sie analoges Denken ermdg-
lichen: die Deutung einer neuen Situation
im Lichte vergangener Fdlle.

Ich habe das vor Jahren einmal als das
Miss-Marple-Paradigma bezeichnet. Bei
Agatha Christie 16st Miss Marple die Kri-
minalfdlle im Riickgriff auf ihre personli-
che Alltagserfahrung mit analogen Einzel-
fdllen: ,So war das damals auch bei Onkel
John, als er...". Forschung unterscheidet
sich von Alltagserfahrung, dass sie ihren
Annahmen systematisch priift. Aber die
Qualitdt einer Theorie kann nicht nach der
Zahl der Fdlle bestimmt werden, in der sie
sich als erkldrungskraftig oder vorhersa-
gestark erweist. Sie kann und muss ihre

Geltung bereichsspezifisch begriinden.
Damit gilt sie immer nur vorldufig.

Ubertragung von Erfahrung auf konkrete
Einzelsituationen, nicht ihre Verallgemei-
nerung - das ist das zentrale Problem fiir
Praktiker. Kluge Statistiker relativieren
die Versprechen ihrer Studien entspre-
chend. In der Forschungspraxis aber wird
rasch zur Diagnose, was allenfalls ein Mo-
saikstein bei der Deutung von Verhalten
sein kann.

Erkenntnis bewdhrt sich in der
Anwendung auf den Einzelfall

Statistische Aussagen sind lediglich Aus-
gangspunkte der Forschung - oder wie es
der englische Bildungsforscher Lawrence
Stenhouse schon vor liber 30 Jahren for-
muliert hat: Nicht die Fallstudien erzeugen
Hypothesen fiir Grostudien, sondern um-
gekehrt liefern die Reprdsentativerhebun-
gen Folien fiir die Analyse von Einzelfdllen.
Sie untersuchen wenige Merkmale an vie-
len Fdllen als Einstieg in die sorgfdltige
Untersuchung vieler Merkmale des Einzel-
falls. Ergebnisse der Forschung iiber die
.Wirksamkeit" von pddagogischen MaB-
nahmen konne nur deren Potenzial bzw. ih-
re Risiken und wahrscheinliche Bedingun-
gen fiir ihre Realisierung benennen. Allge-
meinaussagen zu ihrer Qualitdt stehen im-
mer unter kontextabhdngigen Vorbehalten.
Am deutschsprachigen PISA-Siegerland
Siidtirol im Verlierersystem Italien (vgl.



Leitzgen 2005; Meraner 2005) ldsst sich
der Einfluss spezifischer sozio-kultureller
und pddagogischer Bedingungen eindrucks-
voll studieren - auch im Vergleich mit den
deutschen Bundesldndern.

Halten wir fest:

- Befunde in den Humanwissenschaf-
ten sind in hohem MaBe situations-
abhdngig. Die Bedeutung eines Fak-
tors verdndert sich vonFall zu Fall
durch den Einfluss anderer Fakto-
ren (Interaktionseffekte).

- Auch Untersuchungen mit standar-
disierten Verfahren sind angewiesen
auf die Interpretationsfdhigkeiten
ihrer Autoren. Zahlen sprechen
nicht fir sich.

- Die Verallgemeinerung von Befunden
sichert keine Ubertragbarkeit auf
neue Situationen. Nicht das arith-
metische Mittel, sondern die Streu-
ung der Einzelwerte um den Durch-
schnitt ist das praxisrelevante Da-
tum.

Damit ist deutlich, dass die ,Anwendung"
von Allgemeinaussagen auf neue Fdlle kein
technischer Vorgang ist. Sie bedarf eige-
ner Forschungskompetenz, ndmlich der Fd-
higkeit zur Erkundung relevanter Bedin-
gungen fiir die Ubertragbarkeit von Be-
funden und Modellen.

Was aber tut die Bildungsforschung, was
tut die Bildungspolitik, um diesen zentralen
Schritt der Erkenntnisgewinnung zu unter-

stiitzen? Hier miissen Ressourcen kon-
zentriert werden, wenn sich die Qualitdt
von Unterricht verbessern soll.

Studien wie PISA sind hilfreich zur Evalu-
ation des Bildungssystems. Dafiir aber rei-
chen Stichproben. Aufwdndige fldchende-
ckende Lernstandserhebungen wie VERA
sind dafiir nicht erforderlich. Es reicht
auBerdem, solche Untersuchungen alle fiinf
bis sieben Jahre durchzufiihren. Denn
selbst bei scheinbar tief greifenden Re-
formen erweist sich das Bildungswesen als
ein vergleichsweise trdges System. So ha-
ben sich in den USA trotz einer Vielfalt
von Interventionen die Testergebnisse des
National Assessment of Educational Pro-
gress iiber mehr als 30 Jahre hinweg kaum

verdndert.

Einen Nachholbedarf aber haben For-
schung und Ausbildungim Bereich kon-
textbezogener Fallanalysen, die mehrere
Perspektiven in die Deutung der Daten
einbeziehen.

Fehlende Offenheit fiir Ereignisse ,wider
Erwarten”

Inder ZEIT v. 5.1.2005 hat Harro Alb-
recht die medizinische Forschung mit
Standardpatienten kritisiert. ,Dreimal
tdglich eine Tablette" - so oder dhnlich
stehe es in den Beipackzetteln zu Medika-
menten. Kann es wirklich sein, dass die Pil-
len immer gleich zu dosieren sind, unab-
hdngig vom Geschlecht, vom Alter, vom
Gewicht, vom Blutdruck, von der Erndh-



rung, vom aktuellen Stress? Nur die alten
Landdrzte und einige wenige Hausdrzte,
die iiber viel Erfahrung verfiigen, die sich
Zeit nehmen und die ihre Patienten per-
sonlich kennen, konnen diese Bedingungen
in Rechnung stellen und Medikamente indi-

viduell dosieren.

Jeder Mensch ist anders. Leider interes-
siert sich die Forschung mehr fiir die Mit-
telwerte als fiir die breite Streuung der

individuellen Besonderheiten um sie herum.

Das gilt nicht nur fiir die Medizin.

.Reine Normen" haben auch in anderen Be-
reichen unserer Gesellschaft Konjunktur,
zurzeit eben besonders im Schulwesen.
.Regelstandards", die von allen Schiilern
dieselbe Leistung zu demselben Termin
fordern, und Kompetenztests, die ihr Er-
reichen landesweit abpriifen, versprechen
einfache Losungen. Aber Kinder kommen
mit Erfahrungs- und Entwicklungsunter-
schieden von drei bis vier Jahren in die
Schule. Was kann da ein gleicher Unter-
richt fiir alle bewirken, wie er heute noch
in vielen Schulen iblich ist - und .nach PI-
SA" eher wieder zunehmen wird.?

Dass Bildung, dass Gesundheit, dass Ge-
rechtigkeit etwas mit individuellen Beson-
derheiten, mit personlichen Beziehungen
zu tun hat, gerdt leicht in Vergessenheit.
Standardisierte Behandlung des vermes-
senen Menschen - eine Sackgasse nicht
nur in der Medizin. Friiher lernten gute
Praktiker aus der sorgfdltigen Analyse von

kumulierten Einzelfdllen. Heute gilt vielen
als Rechtfertigung fiir eine Manahme,
wenn sie 75% der ,Bediirftigen" hilft. Was
sie fiir die anderen 25% bedeutet, denen
die MaBnahme vielleicht sogar schadet, und
wie man beide Gruppen bzw. die noch viel
komplizierteren Unterfdlle unterscheidet,
verdiente die gleiche Aufmerksamkeit - in
der Ausbildung und in der Forschung.

Soziale Kontrolle durch Mehr-
perspektivitat statt Standardisierung
durch methodische Prazision

Nun bilden Grofstudien wie PISA bei der
Auswertung ihrer Daten durchaus Unter-
gruppen. Leistungen werden beispielsweise
nach sozialer Schicht und dem sog.
.Migrationshintergrund” unterschieden
Aber diese Differenzierungen werden an-
gebunden an Oberfldchenmerkmale, die
.objektiv" erfasst werden konnen, bei-
spielsweise an den Schulabschluss und die
berufliche Position der Eltern. Vernachlas-
sigt wird die immer noch immense Streu-
ung innerhalb auch dieser Untergruppen.
Selbst die gern zitierte Zahl der Biicher
und die Hdufigkeiten des Vorlesens im
Vorschulalter erfassen nicht die Qualitat
solcher Aktivitdten: Intensivere Fallstu-
dien zeigen, dass es auf die Art des Vorle-
sens ankommt. Deren Wirkung wiederum
hdngt aber von der subjektiven Bedeutung
ab, die die Beteiligten ihr zuweisen. Erlebt
ein Kind das Vorlesen als Zuwendung oder
als Zwang? Hier stoBen standardisierte
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Instrumente an prinzipielle Grenzen des
naturwissenschaftlichen Paradigmas.

Vor 25 Jahren hat das Max-Planck-
Institut fir Bildungsforschung eine Studie
liber den Zustand der Grundschulen in
Deutschland verdffentlicht. Die Forscher
besuchten - jeweils zu mehreren - ausge-
wdhlte Schulen, sie fiihrten Gesprache mit
Verwaltungsbeamten und Experten aus
Wissenschaft und Verbdnden, sie werte-
ten Statistiken und andere empirische
Studien aus. Die Ergebnisse publizierten
sie in einem Bericht, dessen Facetten-
reichtum und Realitdtsndhe spiirbar macht,
was mit dem Paradigmenwechsel in der ak-
tuellen Bildungsforschung verloren gegan-
gen ist. Statistisch verfeinerte Verfahren
sind hilfreich fiir spezielle Forschungsfra-
gen und auch fiir manche politische Ent-
scheidungen. Zur Verbesserung des pdda-
gogischen Alltags tragen sie wenig bei.

Allerdings sind viele besorgt, dass inter-
pretative Fallstudien einen Riickfall in die
Beliebigkeit subjektiver Deutungen bedeu-
ten. Das Problem besteht in der Tat.
Durch eine technische Prdzisierung der
Methoden ldsst es sich nicht losen. Dies
hat auch die Jurisprudenz schmerzhaft
lernen miissen. Thre Losung: Verfeinerung
der sozialen Kontrollen bei der Erhebung
des Sachstands und bei der Auslegung von
Normen. Ausweisung getrennter Rollen im
Verfahren, Besetzung des Gerichts mit
mehreren Richtern, Einrichtung von In-
stanzenziigen sind Beispiele fiir solche

checks and balances: Wo Objektivitdt
nicht maglich ist, konnen die Auswirkungen
von Subjektivitdt kontrolliert oder zumin-
dest transparent gemacht werden. For-
schung ist auch ein politisches Geschaft.

Der US-amerikanische Bildungsforscher
David C. Berliner bezeichnet Bildungsfor-
schung als .. the hardest science of all'. Bei
der Ubersetzung angelsdchsischer For-
schungsansatze ins Deutsche ist die tiefe-
re Bedeutung dieses Satzes wohl leider
verloren gegangen. Wir brauchen auch
Studien, die dem Standardisierungs-
Paradigma folgen und die Zusammenhdnge
zwischen ausgewdhlten Variablen an grofien
Stichproben untersuchen. Aber als Norm
fiir die ,Wissenschaftlichkeit" von Bil-
dungsforschung fiihren sie in eine Sack-
gasse. Das sehen auch reflektiertere Ver-
treter des sog. .quantitativen" Paradigmas.

Reprdsentative Stichprobenerhebungen
und Fallanalysen, standardisierte Metho-
den und interpretative Verfahren konnen
und miissen sich ergdnzen. Bildungspolitik
und Forschungsférderung bevorzugen zur-
zeit allerdings einseitig ein Paradigma.
Damit geht die Komplementaritdat ver-
schiedener Zugdnge verloren. Deren Not-
wendigkeit wurde bereits friiher, zuletzt
in den 1970er Jahren sehr differenziert
diskutiert. Leider beginnen die Literatur-
verzeichnisse vieler aktueller Veroffentli-
chungen erst mit Titeln aus diesem Jahr-
tausend. Forschungsergebnisse zu einzel-
nen Verhaltensbereichen konnen rasch
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veralten. Grundeinsichten in die Natur des Menschen nicht.
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