FRANK-OLAF RADTKE

DIE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT DER OECD -
AUSSICHTEN AUF DIE NEUE PERFORMANZ-KULTUR *1

1. Vom Sputnik-Schock zum PISA-Event

Die ersten Studien, die im Rahmen des Programme for International Student
Assessment (PISA) vorgelegt wurden (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2001; 2002), haben in der 6ffentlichen Diskussion besonders in Deutsch-
land eine heftige Reaktion ausgelost, weil sie offenbar das nationale Selbst-
wertgefithl empfindlich zu krinken vermochten. Dass die ,,Bildungsnation®
ausgerechnet mit ithren Schulen im internationalen Vergleich nicht an der
Spitze, sondern zusammen mit Schwellenlindern wie Brasilien oder
Mexiko nur auf den hinteren Ringen der gewihlten Leistungsskalen plat-
ziert war, wurde in der verdffentlichten Meinung als ein Menetekel des dro-
henden 6konomischen Niedergangs gedeutet. Zusammen mit dem selbst-
tragenden Argument der ,Globalisierung’, bei dem die blofle Behauptung
schon als Beweis fiir die Schlussfolgerungen dienen muss, konnte das
schlechte Abschneiden eines Teils der Schiiler als weiteres Indiz fiir aufge-
stauten Innovationsbedarf und anhaltende Anpassungsunfihigkeit auch im
Bereich der 6ffentlichen Erziehung prisentiert werden. [...]

Neu an den PISA-Studien sind, zumindest fiir die deutsche Offentlich-
keit, die Indikatoren, die fiir den internationalen bzw. den regionalen
Vergleich der Bildungssysteme benutzt werden. Bis in die 1980er Jahre
hatte sich die Organization for Economic Cooperation and Developement
(OECD), von der die Initiative zu dem PISA-Programm ausgeht, mit der
Betrachtung von Bildungsbeteiligungsziffern und der Zahl der tatsichlich
vergebenen Zertifikate beschiftigt und input-Variablen der Mitgliedstaaten
verglichen, wie Schiiler-Lehrer-Relationen, Klassengroflen und Investitio-
nen pro Schiiler. Obwohl ein Zusammenhang von Erziehung und Wirt-
schaft von der Bildungsékonomie zwar behauptet (vgl. BECKER 1982,
SCHULTZ 1986), aber nie methodisch gesichert nachgewiesen werden
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konnte (WEIR 2002), galt volkswirtschaftlich lange als common sense, dass
Bildungsinvestitionen Zukunftsinvestionen seien, die sich in Wachstums-
raten wichtiger 6konomischer Parameter niederschlagen wiirden (WEIS
1996). Angeregt durch die TIMS-Studie wurden die OECD-Erhebungen
um output-Indikatoren (Lernresultate) erginzt, die nun mit PISA zur
Hauptsache werden. Verglichen werden solche von den Schiilern in wich-
tigen Wissensdominen tatsichlich erbrachten Leistungen, die in standar-
disierten Tests gemessen werden konnen. [...]

Das Mittel, mit dem die OECD die nationalen Bildungspolitiken zu
beeinflussen sucht, ist Kommunikation2. Wiewohl von dem jetzt in den
Vordergrund geriickten Indikator ,Leseleistungen der Fiinfzehnjihrigen®
kaum auf den Zustand eines Schulsystems geschlossen, noch weniger
Urteile iiber den Wirtschaftsstandort oder Prognosen fiir das Wirtschafts-
wachstum abzuleiten sind, wurde mit den PISA-Befunden in Deutschland
entschlossen Krisenstimmung gemacht, die von missionarischen Bil-
dungsjournalisten bis zum ,Notstand“ iiberzeichnet wurde3. Die Auf-
regung war Mittel zum Zweck. Die beiden PISA-Studien sind nur der
Anfang, gleichsam eine medienwirksam inszenierte volkspidagogische
und reformpolitische Voriibung. [...]

Die im Medienzeitalter immer zu stellende Frage, wer an der
Aufregung welches Interesse hat, kann beantwortet werden. Die Parallelen
zu den Ereignissen von vor nunmehr genau fiinfundvierzig Jahren, als
nach dem ,,Sputnik-Schock® von 1957, der die Offentlichkeit der USA auf
einem Hohepunkt des Kalten Krieges traf, mit einiger Verzégerung auch
eine ,deutsche Bildungskatastrophe“ ausgerufen wurde (PICHT 1964),
sind frappierend. Es war die Zeit einer ersten Hochkonjunktur der Bil-
dungsokonomie, die einen Zusammenhang von Qualifikation des
,Human-Kapitals“ und erwiinschten Wirtschaftszielen, darunter der inter-
nationalen Wettbewerbsfihigkeit, behauptet hatte. Ging es bei der Gele-
genheit des Sputniks in den USA darum, mit Milliarden-Programmen fiir
die NASA, die Hochschulen und die Schulen eine vermeintliche Techno-
logie-Liicke im Wettlauf mit der Sowjetunion zu schlieflen, wurde in
Deutschland Pichts Alarmruf, der im internationalen Vergleich eine Abi-
turienten-Liicke beschwor, regierungsamtlich genutzt, um die aus demo-
graphischen Griinden ohnehin unvermeidliche Steigerung der Bildungs-
ausgaben als tatkriftige ,,Bildungsoffensive“ zu deklarieren.

Eine Differenz zwischen dem Sputnik-Schock von 1957 und dem
PISA-Event 2000 besteht allerdings insofern, als der Sputnik fiir die USA
iiberraschend am Himmel erschien und zuerst dort und dann in der weite-
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ren OECD als Gelegenheit benutzt wurde, zusitzliche Bildungsinvesti-
tionen anzumahnen, wihrend PISA ein von der OECD selbst erzeugtes
Kommunikationsereignis ist, das Gelegenheit bieten und Begriindung lie-
fern soll, eine grundsitzliche Anderung der Politik und der Regierungs-
technik 4 einzuleiten. [...] Wihrend der Alarmruf der ,deutschen Bildungs-
katastrophe® in den 1960er Jahren unter keynesianischen Vorzeichen eine
Dekade der Expansion des offentlichen Bildungssektors einleitete, die
neben okonomischen (,Modernisierung®) auch zunehmend Raum fiir
gesellschaftspolitische Argumente (,Chancengleichheit, ,Emanzipation)
lief}, geht es nun unter den Vorzeichen einer allgemeinen Austeritits-
politik allererst darum, die traditionelle Bildungsdebatte mit ihren unlds-
baren Zielkonflikten und Interessengegensitzen pragmatisch zu entpoliti-
sieren und Okonomischen Argumenten wieder Vorrang vor einer
Dominanz der Emanzipations-, Gleichheits- und Gerechtigkeitssemantik
zu verschaffen. [...]

2. Auf dem Weg zu einer neuen Performanz-Kultur

Der besonders in Deutschland wohlinszenierte und medial orchestrierte
,PISA-Schock“> soll Wirkung in ganz unterschiedlichen Bereichen der
Erziehung, in Schulen und Hochschulen, Forschung und Entwicklung,
zeigen. Gezielt wird gleichermafien auf die Organisation der Schule, die
Gestaltung des Unterrichts, die Ausrichtung der Erziehungswissenschaf-
ten und die Organisation der Lehrerausbildung. Ob die Politik mit dem
neuen Instrument der Kontextsteuerung wirksamer auf die sozialen
Systeme durchgreifen kann, als sie es mit ihren bisherigen Versuchen der
input-Steuerung konnte, ob die hohe Erwartung der globalen Steuerbar-
keit des outputs ganzer Funktionssysteme, der externen Kontrollierbarkeit
komplexer Organisationen und der pidagogischen Machbarkeit indivi-
duellen Verhaltens durch ,Autonomisierung” aufgehen wird, kann mit
Skepsis betrachtet werden, ist aber zuerst eine empirische Frage. Die
Diskussion der normativen Frage, ob die nachhaltige Okonomisierung
und Technologisierung der Erziehung aus der Sicht des Gemeinwesens wie
des Einzelnen wiinschbar sind, ob wir also so regiert werden wollen, hat
bisher im Bildungssektor noch nicht begonnen. Dazu bedarf es einer
Abschitzung der beabsichtigten und der unbeabsichtigten Folgen dieser
Regierungstechnik, deren Ergebnis letztlich in einer demokratischen
Willensbildung politisch zu bewerten wire.
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Wie ist die Umsteuerung des Erziehungssystems motiviert? , PISA ist Teil
des Indikatorenprogramms der OECD, dessen Ziel es ist, den OECD-
Mitgliedsstaaten vergleichende Daten iiber Ressourcenausstattung, indivi-
duelle Nutzung sowie Funktions- und Leistungsfihigkeit ihrer Bildungs-
systeme zur Verfiigung zu stellen®, heiflt es lakonisch knapp und ohne
weitere Erliuterung in der Einleitung zu der Studie (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 15). Dabei wire die Aufklirung des politischen Kon-
textes, der Hintergriinde und weitreichenden Ziele des Programms auch
fiir das Publikum wissenswert, geht es der Bildungsadministration doch
um die Neubestimmung der Funktion und der Arbeitsweisen, die der
Erziehung in der modernen Gesellschaft zugedacht sind (vgl. KLAUSE-
NITZER 2002 a, b). Dass die deutschen PISA-Autoren den politischen
Zusammenhang ihrer Studien unerértert lassen, leistet einer Dekontex-
tualisierung von Wissenschaft Vorschub, die mit einem Verlust an Selbst-
beobachtung und Kritik bezahlt wird.

Das seit 1988 verfolgte Projekt International Indicators and Evaluation
of Education Systems (INES) bildet die Klammer zwischen den politisch-
okonomischen Zielen der OECD und der operativen Ebene, auf der den
Mitgliedslindern zur Unterstiitzung der Skonomischen Zielvorgaben
neue Bildungspolitiken nahegelegt werden, die im Kern auf eine Anderung
der Steuerungs- und Finanzierungsmodi zielen (vgl. KLAUSENITZER
2002b). Primires Ziel aller OECD Initiativen ist die Steigerung der Wett-
bewerbstihigkeit der nationalen Volkswirtschaften ihrer Mitgliedsstaaten.
Derzeit favorisierte Strategie ist eine deutliche Senkung der jeweiligen
Staatsquote am Sozialprodukt und die Mobilisierung privater Initiative.

INES ist Teil eines lingerfristig angelegten Projektes der Umstellung
der Regierungstechniken ,in response to fundamental changes in econo-
mics and societies” (OECD 1995, S. 3). Die dringlich wiederholte For-
derung nach einem Riickbau des westeuropiischen Wohlfahrtsstaates, der
die Tendenz entwickelt hat, zur Kompensation immer neuer individueller
Lebensrisiken seiner Biirger scheinbar unbegrenzbar zu expandieren, hat
mit PISA nun endgiiltig auch das Bildungssystem erreicht. Stindig gestei-
gerte Bildungsanspriiche und eine wachsende individuelle Bildungsnach-
frage hitten das Erziehungssystem in ein ungeplantes Wachstum mit
immer lingeren Schul- und Ausbildungsphasen und unkontrollierten
Kosten® getrieben. Beklagt wird eine funktionale Entkoppelung des
Erziehungssystems und seiner Organisationen von der Wirtschaft, die aus
differenzierungstheoretischer Perspektive (LUHMANN 1984) nicht iiberra-
schen kann, gilt die Einsicht, dass Funktionssysteme, thre Organisationen
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und die zugehorigen Interaktionen sich autonom nach eigenen Gesichts-
punkten entwickeln, doch seit der Ablgsung strukturfunktionalistischen
Denkens als konstitutiv fiir die funktional differenzierte Gesellschaft.
Nun tritt die OECD unter dem Beifall der Wirtschaft an, das Erziehungs-
system mit neuen, sozialwissenschaftlich informierten Steuerungstech-
niken, die sich ,Autonomie‘ als Steuerungselement nutzbar zu machen
suchen, zu re-funktionalisieren und wieder stirker der 6konomischen
Logik unterzuordnen.

Das Kosten-Nutzen-Verhiltnis 6ffentlicher Erziehung riickt in den
Vordergrund, wobei Nutzen eindimensional bezogen auf das 6konomi-
sche System definiert wird’. Die unkontrollierte Kostenexplosion und die
Erfahrung der quantitativen Nicht-Steuerbarkeit pidagogischer Organisa-
tionen — nicht die schwer zu definierende Qualitit von Bildung und
Erziehung, iiber die viel geklagt, aber bislang systematisch wenig bekannt
ist — sind das auslésende Motiv, das nach der Wirtschaft auch die staat-
lichen Verwaltungen mit ins Boot dieser Umsteuerungsstrategie holt.
Solange sich in dieser Koalition aus Wirtschaft und der Politik (noch) nie-
mand traut, 6ffentlich eine quantitative Einschrinkung des Bildungsange-
botes$ zu fordern, bleibt nur die Intervention auf der Kostenseite. Und
solange in Deutschland der Ausweg politisch (noch) versperrt ist, die
Steuerfinanzierung der héheren Bildung zu reduzieren und stattdessen
Gebiihren fiir in Anspruch genommene Bildungsleistungen zu erheben,
muss man auf Effizienzsteigerung ausweichen.? Effizienz ist die derzeiti-
ge Kompromissformel, die zwischen der Notwendigkeit der Kostenkon-
trolle, demokratischen Teilhabeanspriichen und dem Erfordernissen der
Wissensgesellschaft vermitteln soll. Das OECD-Indikatoren-Projekt will
zur Effizienzsteigerung beitragen und auch im Bereich der Erziehung die
Voraussetzung fiir die Etablierung einer ,performance-oriented culture®
schaffen, die wiederum die Moglichkeit er6ffnet, neue Formen der Kon-
textsteuerung einzufithren, mit der sowohl das Wissensdefizit iiber die
Wirkungen der Investitionen behoben und Qualitit und Kosten in ein
kontrolliertes Verhiltnis gebracht werden sollen.

Was bedeutet ,,Performanz-orientierte Kultur®, und worin besteht die
neue Regierungstechnik? Zumindest deklaratorisch verzichtet die Makro-
oder Kontextsteuerung des Bildungssystems darauf, wie bisher mit biiro-
kratischen Mitteln direkt auf der operativen Ebene der Erziehung und des
Studiums (Mikrosteuerung) einzugreifen. Statt dessen soll die Regierung
den Organisationen der Erziehung und Wissenschaft (finanzielle und
rechtliche) Rahmenbedingungen und Ziele setzen, die Erwartungen der
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Politik, der Wirtschaft und anderer gesellschaftlicher Gruppen ausdriicken
und das Handeln der Organisationsmitglieder und die Kriterien ihres
Erfolgs oder Misserfolgs bestimmen werden. Damit die Organisationen
des Erziehungssystems gezwungen werden konnen, sich auf derartige
Erwartungen einzulassen, sollen sie auf zu schaffenden (Quasi-) Mirkten
in Konkurrenz zueinander gesetzt werden: um Ressourcen und um Klien-
ten. Kiinftig sollen fiir den Pflichtschulbereich realistische und operatio-
nalisierbare (Produktions-) Ziele vereinbart und kontinuierlich mit den
tatsichlich erreichten Ergebnissen verglichen werden. Mit den Instrumen-
ten performance agreements, performance measurement, programme evalua-
tion soll so eine grundlegende institutionelle Erneuerung des gesamten
Bildungssystems unter dem Gesichtspunkt erhéhter Rationalitit und 6ko-
nomischer Effizienz bewirkt und perspektivisch seine (Teil-) Privatisie-
rung der héheren Erziehung vorbereitet werden.

Spezifisch fiir die deutsche Diskussion ist das semantische Vexierspiel
mit dem Begriff der ,Autonomie®, der in der Verbindung mit den Be-
griffen Individuum, Bildung und Emanzipation zum Kernbestand der neu-
humanistischen Pidagogik gehort, zugleich aber auch in der kritischen
Theorie wie in der neueren Organisations- und der Systemtheorie promi-
nent vorkommt. Abgeldst von seinen theoretischen Wurzeln erfihrt er in
der politischen Umgangssprache der neuen Steuerungstechnik eine Be-
deutungsverschiebung in mindestens vier Hinsichten. Unausgesprochenes
Motiv der neuen Steuerungstechnik ist die Funktionalisierung der Erzie-
hung durch (1) die Uberwindung der Autonomie (evolutionstheoretisch
verstanden: der Autopoiesis) des Erziehungssystems, das durch Makro-
Steuerung iiber Recht und Geld politisch formiert und auf 6konomische
Zwecke ausgerichtet werden soll. Die den Organisationen des Erziehungs-
systems von der Politik mit den vorgegebenen Rahmenbedingungen und
den bereitgestellten Ressourcen von auflen gesetzten Ziele miissen dann
von den Schulen und Hochschulen (2) nach eigenen Gesichtspunkten,
autonom nur noch in der Wahl der Mittel (einschlieflich Personal- und
Budegetfreiheit), erreicht werden. An die Stelle von biirokratischen Erlas-
sen und Genehmigungsprozeduren (Mikro-Steuerung) treten ,,Vertrige®
(.Schulprofile’, ,Hochschul*- bzw. ,Qualititspakt?) zwischen der Steue-
rungs- und der operativen Ebene, die ihre Legitimation durch wechselsei-
tige Selbstverpflichtung10 erlangen. Die Organisationen wiederholen im
Inneren diesen Steuerungsmechanismus, indem sie thren Untergliede-
rungen bis zu den einzelnen Mitgliedern Ziele vorgeben, die diese, (3)
wiederum autonom in der zeitlichen und riumlichen Organisation ihrer
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Arbeit, im vorgegebenen Rahmen durch Selbstverpflichtung und
(Selbst-)Evaluation realisieren miissen. Die Autonomie der Organi-
sationen und ihrer Mitglieder besteht in der gewachsenen Dispositions-
freiheit, die auferlegten Pflichten selbstgesteuert einzuhalten. Autonom
sind in dieser Anordung schliefllich (4) die , Konsumenten® der sozialen
Dienstleistungen wie Gesundheit, Erziehung oder Kultur, die durch ihre
Wahl (choice) auf simulierten Mirkten bestimmen, was zu welchem
,Preis“ die vorgegebenen Angebote abgenommen werden. [...]

3. Implementations- und Performanzprobleme der
Reformer

Von der Frage nach der Stimmigkeit und Wiinschbarkeit des OECD-
Programms der Okonomisierung und Technologisierung der Erziehung
ist das Problem seiner Implementation zu unterscheiden. Der Erfolgs-
nachweis der neuen Managementtechniken und der Strategie der laufen-
den Performanz-Kontrolle steht selbst in der Wirtschaft sowohl bezogen
auf die Frage der Effektivitit wie auf die Frage der Effizienz noch aus.
Ubersteigerte Heilserwartungen und im Gefolge Scharlatanerie haben
bereits internen Spott provoziert und zu Revisionen genétigt (vgl. MALIK
2000, ERTEL 2003). [...] Auch die ersten, noch unsystematischen Erfah-
rungen mit den neuen Steuerungsinstrumenten im deutschen Bildungs-
und Wissenschaftsbereich sind nicht besonders ermutigend. Ohne die
ambivalenten Erfahrungen aus der Wirtschaft aufzunehmen oder auch nur
die Resultate von einzelnen markt- und betriebswirtschaftlichen Expe-
rimenten im Bildungsbereich abzuwarten!!, wird die Transformation des
Erziehungssystems in ein Regime 6konomischer Rationalitit in pristabi-
lierter Harmonie von Medien, Wirtschaft und Politik auf allen Entschei-
dungsebenen gleichwohl mehr oder minder hastig und ohne Riicksicht auf
die jeweiligen nationalen und lokalen Besonderheiten und Traditionen vor-
angetrieben. Fiir Behutsamkeit und Sorgfalt scheint bei der Finanznot des
Staates keine Zeit. Zeitdruck, alles gleichzeitig zu verindern, ist ein zen-
traler Mechanismus der Durchsetzung der Reform, eine Form des
Umgangs mit Ungewissheit, die an die Stelle rationaler Verfahren und legi-
timierter Gremien die Durchsetzungsmacht oligarchisch bestimmter
Funktionseliten setzt. [...]
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Implementationsprobleme werden auch von den Reformern gesehen,
wenn diese indirekte, ergebnisorientierte Form der Steuerung, die
urspriinglich in der Wirtschaft entwickelt worden ist, auch auf gesell-
schaftliche, rechtlich geregelte Aufgaben ausgedehnt werden soll, deren
Losung bislang Professionen gerade deshalb tibertragen wurde, weil sie
nicht technisch erledigt und ihre Bewiltigung nicht wirtschaftlich bewertet
werden konnten. Immer wieder tiberrascht jedoch die situativ indifferen-
te Subsumptionslogik und der neo-liberale Dogmatismus der herbeigeru-
fenen Unternehmensberatungsfirmen, die auftragsgemifl eine Re-
Deskription der Probleme anfertigen, die sich moglichst weit von den
Selbstbeschreibungen der Organisation unterscheiden soll. Irritierender
Weise stehen die Losungen der Consultants vor jeder Analyse der unbe-
zweifelbaren Probleme der Organisation von Erziehung, Gesundheit,
Gerechtigkeit und Wissenschaft immer schon fest: Markt, Wettbewerb,
Zentralisierung oder De-Zentralisierung, Budgetierung, Quality Manage-
ment etc., die mehr oder weniger mechanisch auf Krankenhiuser, Ge-
richte, Schulen wie Universititen, Fakultiten wie Bibliotheken, Institute
und Studienginge iibertragen werden sollen. [...]

4. Die Okonomisierung und Technologisierung der
Erziehung

Komplementir zur Okonomisierung der Organisationen der Erziehung
wird die Technologisierung der Erziehung betrieben, die — wie die
Orientierung an der Bildungsékonomie — ebenfalls zuletzt in groflem Stil
in den 1970er Jahren versucht worden und seinerzeit ebenso kliglich
gescheitert war. [...] Operationalisiert wird das Ziel 6konomischer Ver-
wertbarkeit und technischer Machbarkeit von Erziehung dieses Mal nicht
durch den Versuch einer umfassenden Revision des Curriculums, sondern
tiber das bescheidene Konzept der Kompetenz, dem man seine angelsich-
sische Herkunft aus dem Pragmatismus und der Kognitionspsychologie
ansieht und das hierzulande den tradierten, an kulturelle Inhalte und ein
humanistisches Menschenbild gebundenen Bildungsbegriff ablésen soll
(vgl. BENNER 2002, MESSNER 2002, FucHs 2003). ,,PISA beansprucht,
Basiskompetenzen zu erfassen, die in modernen Gesellschaften fiir eine
befriedigende Lebensfithrung in personlicher und wirtschaftlicher
Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben not-
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wendig sind“ (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 29). Das Konzept,
auf das sich das mit Experten aus 32 Staaten besetzte PISA-Konsortium 12
geeinigt hat, um bei so verschiedenen Schulsystemen und curricularen
Traditionen iiberhaupt etwas vergleichen zu kénnen, hat aufler der Ver-
gleichbarkeit auch den Vorteil der Operationalisier- und Messbarkeit. Im
Medium national durchaus unterschiedlicher curricularer Inhalte soll es
kiinftig in den Schulen vordringlich darum gehen, cross-curricular in geeig-
neten environments das ,Lernen zu lernen“ und dariiber einen gestuften
Kompetenzaufbau zu erméglichen, der vereinbarte Bildungsmindest-
standards abdeckt, die als von PISA nun in den Fokus geriickte lizeracy
definiert sind. Anders als bei ,reproduzierbarem Faktenwissen® handelt es
sich ,,beim selbstregulierten Lernen ... dagegen um komplexe Handlungs-
kompetenzen (Herv. 1. O.), die auf dem Zusammenspiel kognitiver, moti-
vationaler und emotionaler Komponenten beruhen® (ebd., S. 22). Kom-
petenzen werden ,dominenspezifisch® und ,gestuft gedacht, was
mehrere Vorteile bieten soll, darunter die Dosierbarkeit der Anforderun-
gen an die Lerner und die , kriteriumsorientierte Interpretation von Test-
ergebnissen® (vgl. KLIEME 2003, S. 581f.).

Auf der operativen Ebene wird so ein bildungstechnisches Problem
(;messbare literacy) tiber (Mindest-)Standards und daran ausgerichteten
Tests13 konstruiert, zu dessen kontrollierbarer Losung die (Bildungs-)
Politik und die (Schul-)Praxis dann antreten kénnen. Mittelfristig wird
mit solchen Performanz-Indikatoren und Mindeststandards, die von den
Pflichtschulen erreicht werden miissen (vgl. KLIEME 2003), die kontinuier-
liche und gezielte Vermessung der Bildungslandschaft und daran anschlie-
fend ein kontinuierliches Qualititsmanagement im Bildungssystem vor-
bereitet (vgl. HENRY u.a. 2001). An den durch Tests ermittelten Erfolgen
lassen sich — wiederum kriterienbasiert — bildungspolitische Entscheidun-
gen z.B. der Mittelallokation in Zukunft ausrichten und begriinden. [...]

5. Kausalititsmythen in der Erzichung

Bei aller Skepsis gegeniiber den empirischen Leistungen der verschiedenen
nationalen und regionalen Erziehungssysteme driickt sich in der von der
OECD, der Weltbank wie der EU als regionaler Transformationsagentur
(vgl. LAWN/LINGARD 2002) verfolgten Strategie des Umbaus des Erzie-
hungssystems ein in Politik und Wirtschaft offenbar unangefochtener
Glaube an die Moglichkeit aus, 6ffentliche Erziehung fiir 6konomische
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Zwecke zu instrumentalisieren. Die Strategie der Okonomisierung und
der Technologisierung beruhen auf starken Kausalititsanahmen. Staat und
Wirtschaft sehen in der Erziehung ein zwar dringend zu optimierendes,
aber grundsitzlich funktionales Instrument, wenn nur die Organisationen
der Erziehung effektiv gesteuert und Individuen zuverlissig formiert wer-
den konnen.

Den nationalen Erziehungswissenschaften ist in der Strategie der
OECD die umfangreiche Aufgabe zugedacht, das Wissen bereitzustellen,
das zur Steuerung des Erziehungssystems, im Produktionsprozess der
Erziehung und zur Kontrolle der Resultate gebraucht wird. Mit dem
Umbau der Hochschulen in Deutschland soll sich auch die deutsche
Erziehungswissenschaft in ihrer Sondergestalt europiischen Standards
annihern und sich dem groflen Ziel der Steigerung der Effizienz in der
Erziehung in der kiinftigen Performanzkultur unterordnen. Wie hier die
Fronten verlaufen, beschreibt der frithere Hamburger Staatsrat Lange, der
mafigeblich auf die Entscheidung der KMK hingewirkt hatte, dass
Deutschland sich an PISA und den Folgen beteiligen sollte:

yZwar ist die Wendung der Erziehungswissenschaften zu einer (auch)
empirisch-sozialwissenschaftlichen Orientierung seit langem verkiindet,
insgesamt aber noch kaum vollzogen. Die Frontlinie der Auseinander-
setzung um Eignung und Nebenwirkungen der Instrumente verliuft des-
halb heute bemerkenswerterweise nicht zwischen ,A-Lindern® (SPD-
regiert) und B-Lindern (CDU-regiert), sondern quer durch die Profession
selbst. Insofern geht es nicht um die empirische Wende in der Bildungs-
politik, sondern noch immer auch um die empirische Wende der pidagogi-
schen Wissenschaften. Das Bemiihen, Folgerungen daraus zu ziehen, st6{3t
freilich auch auf die Schwierigkeit, daf§ die erziehungswissenschaftlichen
Fakultiten vielfach nicht tiber die Stellen (Lehrstiihle, Institute) verfiigen,
die sich kompetent mit den quantitativen Methoden empirischer For-
schung befassen kénnten“ (LANGE 1999, S. 152).

Wo die Umorientierung (,Profil- bzw. Schwerpunktbildung®) auf die dazu
erforderte empirische Bildungsforschung, Bildungsékonomie und Bil-
dungsmanagement von den Universititen nicht sogleich ,als Chance
wahrgenommen® wird und ,,autonom* geschieht, was geschehen soll, wird
ganz konventionell von auflen interveniert, etwa, indem ,,Evaluation® als
Gelegenheit zur Umsteuerung genutzt und/oder ungeniert auf Berufungs-
verfahren eingewirkt wird, oder es wird gleich der Aufbau ganz neuer,
finalisierter Organisationsstrukturen betrieben 14.
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Die neue Regierungstechnik der Performanz-Kontrolle ist in hohem Mafle
auf kontinuierliche Informationen (,;monitoring®) und auf eine solide Wis-
sensbasis angewiesen, die der Begriindung, Begleitung und Evaluation der
Erziehungsvorginge dienen miissen, um (Investitions-)Entscheidungen
treffen und Ergebnisse bewerten zu kénnen. Das Management braucht
erstens stindig erneuerte Informationen iiber die Effekte der Erziehung,
ithre Kosten und ihre Resultate. Es erwartet zweitens Wissen iiber die
Méoglichkeiten und Techniken, mit denen auf der operativen Ebene die
»Erziehungsprodukte® zu verbessern und die gesetzten Ziele effektiv zu
erreichen sind. Auf der Mikroebene der einzelnen Handlung im Unter-
richt soll weiter und intensiver als bisher nach ,Wenn-dann-Gesetzen®
oder ,Weg-Wissen“ gesucht werden, das dem einzelnen Lehrer als Werks-
zeug in die Hand gegeben werden konne. Auf der Makro-Ebene der
Steuerung von Bildungssystemen geht es den Bildungsmanagern um die
Absicherung von Investitionsentscheidungen, um die wissenschaftlich
begriindete Formulierung von Politiken und Programmen und um die
Kontrolle threr Wirkungen (WEILER 2002a). Im ersten Fall richten sich die
Erwartungen an die empirische Bildungsforschung in der Tradition der
verfeinerten Lehr-Lern-Forschung, im zweiten Fall an die revidierte
Bildungsékonomie. [...]

Die OECD-Bildungspolitiker wissen genau, welche Forschung sie
wollen und welchen Typ Erkenntnis sie nicht brauchen kdnnen. Sie erwar-
ten — genauso wie die Gesundheitspolitik oder die Energiepolitik — belast-
bare, d. h. auf mechanische Kausalitit reduzierte Befunde, in diesem Fall
tiber den Zusammenhang von Ursachen und Wirkungen in der Erziehung
und im Verhiltnis von Erziehung und Wirtschaft. Thr Ideal sind For-
schungstechniker, die sich die Fragen von der ,,Praxis“ und nicht von der
,Theorie“ vorgeben lassen. Was sie nicht brauchen kénnen, ist eine intel-
lektuelle Problematisierung der Handlungsprimissen, die thnen nur als
eine ,Verkomplizierung® der Sachverhalte erscheinen kann. Die Erzie-
hungswissenschaft soll sich an die Forderungen des Tages halten. Andere,
bislang favorisierte Vorhaben der Pidagogik und der sich gerade ausdiffe-
renzierenden Erziehungswissenschaft, die sich an disziplinir generierten
Fragen etwa zum Verhiltnis von Natur und Kultur, Individuum und
Gesellschaft, Einheit und Differenz, Anerkennung und Gerechtigkeit,
Absicht und Wirkung, Wissen und Kénnen, Organisation und Profession
orientieren und deren Klirung u.U. die Voraussetzung fiir eine sinnvolle
Praxis erst schaffen konnten, gelten nur dann als erhaltens- und férde-
rungswiirdig, wenn sie den Nachweis ihrer direkten Niitzlichkeit fiir die
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Schul- und Unterrichtspraxis und die Lehrerausbildung fithren kénnen —
oder sie laufen aus. Den Naturwissenschaften wiirde man so etwas wohl
kaum zumuten.

Erwartungen an unmittelbare Verwertung sind bislang von allen Erzie-
hungswissenschaften notorisch enttiuscht worden. Auch der Aussagewert
der ersten PISA-Studien ist, sowohl bezogen auf die Beurteilung der
Leistungen des Systems und der Optimierung seiner Steuerung als auch
bezogen auf die operative Ebene des Unterrichts und seiner Verbesserung
— gerade auch in der Selbsteinschitzung der Autoren — eher begrenzt. Es
fehlt an Erkenntnissen iiber Kausalititen in allen wichtigen Dimensionen:
Weder weifl man etwas Zuverlissiges tiber den Zusammenhang von
Schiilerleistungen und individuellen Inklusionschancen oder Karrierever-
liufen in der Wirtschaft oder den Professionen; das gleiche gilt fiir den
Zusammenhang von Schiilerleistungen und 6konomischer Prosperitit oder
Wachstum; und belastbares Wissen dariiber, wie gewiinschte Lernziele
zuverlissig realisiert bzw. wie die definierten Kompetenzen durch reprodu-
zierbare Techniken gezielt erzeugt werden, fehlt auf der ganzen Linie.

Weil es sich bei dem inter- wie dem intra-nationalen Linder-ranking der
Schiilerleistungen allenfalls um korrelative, auf Stichproben beruhende
Aussagen iiber die Beziehungen einer uniibersichtlichen Zahl von abhin-
gigen und unabhingigen, in threm Verhiltnis lingst nicht abgeklirten
Variablen handelt, hiiteten die (deutschen) PISA-Autoren sich konse-
quent, aus ihren Befunden kawusale Aussagen zu machen oder gar
Empfehlungen fiir bildungspolitische Reformen abzuleiten. Mit ihrer
Zuriickhaltung trafen sie jedoch nicht die Erwartungen der Auftraggeber
und der auf Kausalitit fixierten Offentlichkeit. Klagen Sozialwissen-
schaftler sonst regelmiflig dariiber, dass ihre Ergebnisse in Politik und
Praxis nicht zur Kenntnis genommen wiirden, so ist die wissensverwen-
dungstheoretische Pointe von PISA offenbar, dass die Autoren sich umge-
kehrt vor der Rezeptionsbereitschaft der interessierten Offentlichkeit, der
Massenmedien, der Politik, des Schulestablishments und wohl auch der
Schulen kaum retten konnten. Angesichts des von ihnen behaupteten
»Desasters“ bei den Fiinfzehnjihrigen gab es geradezu eine Gier nach
monokausaler Erklirung. Die von ihnen selbst strategisch erzeugte grofle
Erwartung an die Studien hat dazu gefiihrt, dass das enttiuschte Publikum
versucht war, die von den Befunden nahegelegten Suggestionen wie ein
Orakel als Gelegenheit zu nutzen, aus dem die jeweils bevorzugten, je
schon erhobenen Reformforderungen herausgelesen wurden (vgl. die Bei-
trige in FAHRHOLZ u.a. 2002).
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Unter dem o6ffentlichen Erwartungsdruck hatten die PISA-Autoren alle
Hinde voll zu tun, die bildungspolitische Bedeutung ihrer Befunde in vie-
len Interviews, Vortrigen, Kommentaren und Artikeln zu relativieren.
PISA sei nicht mehr als ein Anfang fiir weitere notwendige Untersuchun-
gen und liefere, so ihre Einschrinkung, allenfalls Basisinformationen. Das
ist nicht nur politischer Opportunismus, der es sich mit niemandem in
dem komplizierten Geflecht der Kultusministerkonferenz verderben will,
sondern auch ein Gebot methodologischer Redlichkeit. [...] Uber kontro-
verse Debatten zu ohnehin laufenden Vorhaben ist man in Deutschland
bisher auch nicht hinaus gekommen. Die stimulierenden Informationen
wurden von Journalisten und Politikern ausgiebig als Diskussionsstoff in
talk-shows oder Dossiers mit latent nationalistischen und offen regionali-
stischen und parteipolitischen Konnotationen ausgewalzt. Auch Schul-
leitern und Lehrerinnen werde, so die vor Enttiuschungen warnenden
PISA-Autoren, mit dem versprochenen Schul-feed-back der Daten kein
wirksamer Hebel zur Schulinnovation geboten, sondern ,bestenfalls
Anregungen fiir ein professionelles Gesprich iiber Schule und Unterricht“
(Herv. i. O.), und auch das nur unter giinstigen Bedingungen! (vgl.
WATERMANN u.a. 2003, S. 98). Man ist versucht, den alten Pidagogen-
Scherz herbeizuzitieren: ,,Gut, dass wir mal dariiber gesprochen haben®.

6. Neue Gelegenheiten zur Finalisierung der
Erziehungswissenschaft

Wenn sich auch nichts Eindeutiges aus den Befunden ableiten lisst, so hat
PISA bislang zwar nicht die Schulen oder gar den Unterricht, wohl aber
die Forschungslandschaft verindert. Das PISA-Konsortium hat strate-
gisch klug verstanden, aus der eigenen Schwiche eine Stirke zu machen.
Die Studie kénne eben nur ein Anfang sein und die Tir zu einer ganzen
Serie von schul- und unterrichtsbezogenen Forschungsvorhaben aufsto-
Ben. Nach PISA geht es jetzt in der Bildungsforschung darum, jene
Kausalititsliicke zu schlieflen, welche die TIMS- und PISA-Studien sicht-
bar gemacht haben. Ge6ffnet wurde ein Fenster des Nicht-Wissens (vgl.
KADE 2003, KEINER 2003), das nach weiterer Forschung verlangt. Wis-
sensmingel tiber die Wirkungszusammenhinge zwischen Lehren und
Lernen, Lernresultaten und 6konomischen Zielsetzungen werden als
Defizite der Modellbildung und vor allem als Folge eines Mangels an
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empirischer Forschung behandelt. Das Versprechen auf kiinftige For-
schungsergebnisse und ihre technischen Verwertbarkeit wird von Bil-
dungspolitikern gerne geglaubt, weil ihre Steuerungsnéte und Kontroll-
phantasien auf belastbares Kausalwissen angewiesen sind. Aus der Sicht
der Forscher ist diese Konstellation, man ist geneigt, auch hier von einer
Koalition zu sprechen, ein zuverlissiges Finanzierungsbeschaffungspro-
gramm.

Ein Diskurs-Ereignis, als das die Veréffentlichung der PISA-Studien
und der darum erzeugte Medienwirbel gedacht war, erzeugt Resonanz in
den verschiedenen sozialen Systemen der Gesellschaft dann, und nur
dann, wenn es in die systeminterne Kommunikation iibersetzt und zumin-
dest in die eigenen Semantiken der Problembeschreibung eingebaut wer-
den kann. Die Responsivitit eines Systems gegeniiber einer Irritation von
auflen wichst in dem Mafle, wie das betroffene System die kommunizier-
ten Informationen als Gelegenheit nutzen kann, interne Probleme zu
16sen, sich dabei an verinderte Umweltbedingungen zu adjustieren und
die Fortsetzbarkeit der eigenen Operationen zu sichern. Solche Effekte
von PISA lassen sich, wenn nicht in der Schule, so doch als Sekundir-
gewinne in deren Umfeld, der Verwaltung und der Wissenschaft, beobach-
ten. Die hiufig als reformunfihig gescholtene Bildungspolitik und -ver-
waltung demonstrieren mit PISA sich selbst und dem Publikum
Handlungsfihigkeit. Die Erziehungswissenschaft als PISA-Produzent 18st
mit ithrem neuen , Auftritt“ scheinbar die Probleme ihrer epistemologi-
schen Unsicherheit und ihrer inneruniversitiren Randstindigkeit, die sich
in versagter Anerkennung durch die (wissenschaftliche) Offentlichkeit
fortsetzt.

Bei der wiederholt vorgetragenen Kritik an der bestehenden Erzie-
hungswissenschaft wird in disziplin-interne Kontroversen eingegriffen —
nicht nur mit Argumenten, sondern mit Geld, was zu einer system-inter-
nen Beschrinkung der Kommunikation fithren kann. Mit der Analogisie-
rung zur Ingenieurswissenschaft und der Forderung nach technischer
Anwendbarkeit der Befunde als einzig giiltigem Performanzindikator
bricht eine Auseinandersetzung wieder auf, die — parallel zum Positivis-
musstreit in der Soziologie — ihre Vorliufer in dem bitteren Streit hat, den
HEINRICH ROTHS Forderung nach einer empirischen Wendung der gei-
steswissenschaftlichen Pidagogik in den Jahren nach 1965 ausgeldst hatte.
Der Streit verdinglichte sich in seiner ersten Runde in einem Glaubens-
kampf um die Aussagekraft von nomothetischen versus hermeneutischen
Untersuchungsmethoden und verhedderte sich in der alten philosophi-
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schen Frage, wie aus dem, was ist, auf das geschlossen werden konne, was
sein soll. Am Ende hatte sich die nomothetisch ausgerichtete, verhaltens-
wissenschaftliche Linie in der Pidagogischen Psychologie etabliert
(WEINERT 1989), wihrend die hermeneutisch verfahrende, handlungsthe-
oretisch fundierte Pidagogik aus sich heraus — in der Auseinandersetzun-
gen mit vorwiegend soziologischen Theorieangeboten — eine Differenzie-
rung von Pidagogik und Erziehungswissenschaft freisetzte, die sich als
(kritische) Reflexionswissenschaft des Erziehungssystems mit eigenen the-
oretischen Anspriichen und Giitekriterien zu etablieren begann.

Eine zweite Runde in der Auseinandersetzung um die Bedeutung der
Erziehungswissenschaft fiir die Erziehung fand in den 1980er Jahren statt,
als erneut um die Frage von Erziehungstechnologien gerungen wurde (vgl.
LUHMANN/SCHORR 1979, BENNER 19792, b) und am Ende ein strukturel-
les Technologie-Defizit konstatiert, ja, vielleicht vorschnell (TENORTH
1999) ein Technologie-Verdikt fiir die Erziehung ausgesprochen wurde.
Indem von Warum-Fragen auf Wie-Fragen umgestellt wurde, konnte
beobachtet werden, wie die Pidagogik die Paradoxie der Nicht-Prog-
nostizierbarkeit und Nicht-Zurechenbarkeit von Wirkungen und die
gleichzeitige Erwartung von Effektivitit und Effizienz in ihrer Kommu-
nikation semantisch handhabt. Danach schien sich mit der begrifflichen
Differenzierung von geisteswissenschaftlicher Pidagogik, eher sozialwis-
senschaftlicher Erziehungswissenschaft und pidagogischer Psychologie
eine Ko-Existenz eingespielt zu haben, die Pluralitit feierte und kaum
noch an ihrer Einheit interessiert war, aber — mehr oder weniger unbeein-
druckt von den je anderen Positionen — ihre jeweilige Klientel in der
Politik, der Verwaltung, der pidagogischen Praxis oder der kulturkriti-
schen Offentlichkeit zu bedienen wusste — und diese sich selektiv bedie-
nen liefs.

Jetzt aber bietet PISA Gelegenheit zu disziplininternen Kimpfen um
Dominanz von Theorie- und Forschungslinien. Obwohl keinerlei neue
Erkenntnisse vorliegen, weder neue Wahrheiten entdeckt, noch alte Irr-
tiimer widerlegt wurden, kein neues Paradigma oder die grundlegende
Modifizierung des Methodenrepertoires Anlass zu der Vermutung geben
kénnten, dass in Zukunft mehr prognosefestes Wissen zur Verfiigung ste-
hen kénnte, wird von auflen versucht, in die Erziehungswissenschaft ein-
zugreifen. Alle Entscheidungen iiber die Perspektiven von Instituten der
Blauen Liste, alle Programme der Forschungsférderung setzen auf
Qualititsentwicklung im Bildungsbereich und verlangen nach Befunden
der empirischen Bildungsforschung, die dazu geeignet sind. Erneut wird —
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wie seinerzeit in den 1970er Jahren auf die Curriculumentwicklung — alles
auf eine Karte, diesmal ,,Qualititsmanagement® gesetzt und das entspre-
chende Segment der Erziehungswissenschaften hofiert!5, das bildungs-
technologische Versprechungen noch zu machen wagt. Es gehort zu den
neo-liberalen Binsenweisheiten, dass ,Wirtschaft in der Wirtschaft
gemacht wird®; Erziehungswissenschaft hingegen wird augenblicklich
von Kultusministerien, Hochschulleitungen und der Bildungs- und For-
schungs(férderungs)politik im Namen der ,,Praxis“ gemacht, wobei die
Finalisierung nicht allein durch von auflen gesetzte ,,6konomisch-politi-
sche Diskursdiktate® (RUHLOFF 2002) oder Kommunikationsbeschrin-
kungen geschieht, sondern durch die erziehungswissenschaftlichen
Diskurse hindurch wirksam wird.

Viel deutet darauf hin, dass die Steuerungs- und Kontrollerwartungen,
die an die Erziehungswissenschaft gerichtet werden, wieder enttiuscht
werden konnten. Gerade in den angeseheneren Bezugs- bzw. Nachbar-
disziplinen der Pidagogik, in der Philosophie, der Informatik oder der
Neuro-Biologie, liegen Hinweise vor, dass auch in der Erziehung als einem
ausdifferenzierten System Evolution und Kontingenz und nicht Linearitit
und Kausalitit als organisierendes Prinzipen herrschen. Die Merkwiir-
digkeit der gegenwirtigen Diskussionslage besteht in einer verkehrten
Erwartungslage zwischen externen Steuerungsoptimisten in Politik und
Wirtschaft und internen Skeptikern in der Erziehungswissenschaft. Zwar
gibt es immer noch die Pidagogen, die mehr versprechen, als sie einlésen
kénnen, in der Disziplin hat jedoch der offensichtlich nur lose Zusam-
menhang zwischen Absicht und Wirkung der organisierten Erziehung zu
eher grundsitzlichen theoretischen Zweifeln an den Primissen der Pida-
gogik und an der sozial-technischen wie aufklirenden Reichweite des
Instruments Erziehung gefithrt: bezogen auf die Einwirkungsmdglich-
keiten der Individuen, aber auch bezogen auf die Leistungen der Erzie-
hung fiir die Gesellschaft. Gerade mit Hilfe neuerer sozialwissenschaft-
licher Erkenntnisse itiber die Funktionsweise sozialer Systeme oder
neuro-biologischer Befunde iiber die Funktionsweisen des Gehirns geht
die Erziehungswissenschaft auf Distanz zu den Selbstbeschreibungen des
Erziehungssystems und seinen Versprechungen, allen Problemen, die in
der Gesellschaft benannt werden, mit Erziehung begegnen zu koénnen.
Stattdessen haben Erziehungswissenschaftler iiber die verbreitete Neigung
zur Pidagogisierung sozialer Probleme, die Unwahrscheinlichkeit von
Erziehung und die Grenzen der pidagogischen Machbarkeit erwiinschter
psychischer wie sozialer Zustinde aufgeklirt. 16
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Die Aussichten auf ,belastbare Ergebnisse sind nicht gut und Enttiu-
schungen vorprogrammiert, was sich bereits bei niherer Betrachtung des
empirischen Kerns der PISA-Studie zeigen lisst. Die dort vollzogene
Umstellung von Zensuren/Zertifikaten auf Kompetenz und standardisier-
te Tests schafft zwar eine verbesserte Basis fiir Vergleiche, weil die
Forschung mit einem Zeit und Raum iibergreifenden, kontextfreien
Begriff ausgestattet wird, fithrt aber in neue Schwierigkeiten. Die Ver-
wendung von Schiilerleistungen als Indikator ist in beiden Richtungen
riskant: als Riickschluss bezogen auf Schulleistungen (Pidagogischen Pro-
gramme, Unterrichtstechniken), aber auch als Prognose fiir erwiinschte
Effekte in der Wirtschaft (Wachstum, Konkurrenzfihigkeit). Der direkte
Riickschluss von Schiilerleistungen auf das Schulsystem, seine Organi-
sation und die dort erméglichten Interaktionen ist hochst voraussetzungs-
voll, miisste doch unterstellt werden, dass die gemessenen Leistungen in
hohem Mafle auch schulisch vermittelt wiren und nur in der Schule, oder
doch vornehmlich dort erworben werden. Und eine Prognose wirtschaft-
licher Effekte auf der Grundlage von — wie immer als Indikatoren genom-
menen — Testergebnissen wiirde die Komplexitit des Verhiltnisses von
Erziehung und wirtschaftlicher Entwicklung entgegen aller Erfahrung auf
eine mechanische Monokausalitit reduzieren.

Die Nicht-Zurechenbarkeit von Ursachen und Wirkungen ist ein prin-
zipielles und nicht behebbares Problem, das sich aus der Spannung von
technisch-rationalem Zwang und individueller Freiheit in sozialen
Beziehungen ergibt: ,Sowohl in Richtung Ursachen, als auch in Richtung
Wirkungen fithrt Kausalitit in Endloshorizonte® und zwar ,in beliebig
viele benennbare Mitursachen und Mitwirkungen® (LUHMANN 1995, S.
12). Hinzukommen die vielen negativen Kausalititen (Unterlassungen,
Aus-, Zu- und Unfille), mit denen man nicht rechnen kann. Daraus ergibt
sich ,eine Unendlichkeit méglicher Kombinationen von Ursachen und
Wirkungen® (ebd. S. 7), die mit jeder neuen Untersuchung eher mehr als
weniger Unsicherheit erzeugen werden.

Weder die Bildungsékonomie noch die Erziehungswissenschaft verfii-
gen deshalb tiber auch nur hypothetisch tragfihige Modelle, mit denen die
jeweils relevanten Variablen identifiziert werden konnten. Die bildungs-
dkonomische Forschung untersucht die Ressourcenwirksamkeit von
Bildungsinvestitionen anhand so verschiedener Parameter wie Lehrer-
Schiiler-Relation, Niveau der Lehrerausbildung, Berufserfahrung der
Lehrer und Ausgaben pro Schiiler, oder neuerdings eben die Effekte, die
eine Standardabweichung in Schulleistungstests auf die Wachstumsrate des
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Sozialproduktes hat — allerdings mit der jeweils erwartbaren Feststellung,
dass eindeutige Zusammenhinge nicht zu finden waren (vgl. WEIg 2002, S.
187, 1921f.). So hat etwa E. A. HANUSHEK nach einer Meta-Analyse von
377 Studien zur ,Produktions-Funktions-Schitzung® den erniichternden
Schluss gezogen: ... there is no strong or consistent relationship between
variations in school resources and student performance® (1997, S. 141).
Man kann diese Einsicht als andauernde Ineffizienz der Schulen deuten,
wie dies HANUSHEK tut, oder als Schwiche des unterlegten Erklirungs-
modells, das mechanische Kausalitit unterstellt und damit der Kom-
plexitit pidagogischer Interventionen und ihrer multiplen Wirkungen
nicht gerecht wird. Unsicherheit tiber die Kausalitit gemessener Korre-
lationen zwischen der Qualitit der Arbeitskrifte und dem Wachstum des
Sozialproduktes haben HANUSHEK/KIMKO (2000) denn auch auf ,some
set of omitted variables“ (S. 1196) zuriickgefiihrt. Nach diesen iibersehe-
nen Variablen oder Variablen-Konstellationen wird nun verstirkt gesucht.

Nicht nur die Bildungsékonomie ist sich der Kausalititen, auch die
Pidagogik ist sich ihrer Wirkungen auf die Schiiler nicht sicher. Sie weif§
nicht erst seit der ,Post-Moderne“ um die Pluralitit von Erziehungszielen,
um eine bei der Erziehung stindig mitlaufende, aber unkontrollierbare
Sozialisation, um die ,Erziehungsmichte® (FLITNER 1950) vor und neben
der Schule, die sie ebenso wenig unter Kontrolle hat, wie sie die durch-
schlagende Wirksamkeit ihres ,heimlichen Lehrplans® (vgl. ZINNECKER
1975) zu unterbinden wiisste. Und vor allem: sie weify um die systemati-
sche Differenz von Absicht und Wirkung, Vermittlung und Aneignung
(vgl. OELKERS 1982, KADE 1997), die ein unhintergehbares Merkmal pida-
gogischer Kommunikation und Interaktion ist und fiir Intransparenz in
der Erziehung sorgt. Die Bildungstheorie rechnet spitestens seit DILTHEY
mit der Autonomie und Eigensinnigkeit threr Zéglinge, die immer die
Moglichkeit haben, das Erziehungsangebot als solches, aber auch seinen
jeweiligen Inhalt in Frage zu stellen oder abzulehnen (vgl. LUHMANN
2002, Kap. 2, RADTKE 2003).

Selbst wenn sich der kausal auf die Schule zurechenbare Anteil an dem
Kompetenzerwerb der Schiiler auf 30, 20 oder auch nur, wie Realisten
sagen, auf 15 % eingrenzen liefle (vgl. SCHEERENS/BOSKER 1997), miisste
das komplexe Lehr-Lern-Geschehen nicht nur analytisch in eine kaum zu
tibersehende Vielzahl von Faktoren zerlegt, sondern die so definierten
Variablen miissten in der Praxis des Unterrichts auch noch methodisch
zuverlissig kontrolliert werden kénnen. In einer Art Bilanzierung der
pidagogisch-psychologischen Lehr-Lern-Forschung schreibt FrRanz E.
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WEINERT, der verstorbene Doyen dieser Forschungslinie, tiber das Verhilt-
nis von schulexternen und -internen Faktoren von Schiilerleistungen:

,Es gibt fast nichts, was man ... nicht mit dem Unterrichtserfolg einzelner
Schiiler oder ganzer Schulklassen in Verbindung gebracht hitte. Die Folge
davon war und ist eine Inflationierung der in pidagogisch-psychologischen
Untersuchungen beriicksichtigten potentiellen Einflufivariablen mit dem
ebenso verallgemeinerbaren wie enttiuschenden Resultat, daff sich keine
substantiellen, stabilen und generell giiltigen Zusammenhinge zwischen
isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedensten Erfolgskriterien
des Unterrichts finden lassen. Dieser Eindruck verindert sich auch nicht,
wenn statt einzelner Untersuchungen mit Hilfe statistischer Meta-
Analysen die Befunde aus vielen einschligigen Studien simultan beriik-
ksichtigt werden. Eine Zusammenstellung der dabei erzielten Resultate, die
sich auf 7.827 einzelne Studien und auf nicht weniger als 22.155 korrelati-
ve Beziehungen stiitzt (Fraser 1987), koénnte zu der zynischen Schlufi-
folgerung verleiten, dafl fast jede der beriicksichtigten Variablen in gewis-
ser Hinsicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist“ (WEINERT 1989, S.
210).

Aber, so WEINERT unverdrossen, es wire voreilig, die Suche nach
Variablenzusammenhingen und Forschungen ,,zur Konstruktion priskrip-
tiver Lehrmodelle aufzugeben® (ebd., S. 211), so dass ,,bis zur Entschliis-
selung der strukturellen Zusammenhangsmuster zwischen Lehr-, Lern-
und Leistungsvariablen noch viel zu tun (bleibt)“ (ebd. S. 212). An
Forschungsdesigns, die solche nomothetischen Modelle des Wissens- und
Kompetenzerwerbs erfassen konnten, arbeitet sowohl die Bildungsdko-
nomie wie die pidagogisch-psychologische Lehr-Lernforschung seit Jahr-
zehnten — bisher mit wenig Erfolg, aber mit ungebrochenem Enthusias-
mus.

Die Kausalititsunterstellung im Verhiltnis von Erziehung und Wirt-
schaft wie im Verhiltnis von Erziehungsabsicht und erzielter Wirkung auf
das Bewusstsein der Zoglinge ist selbst eine Primisse, deren De-Kon-
struktion eine Schlussfolgerung aus den erniichternden Erfahrungen mit
der Nicht-Steuerbarkeit politischer, wirtschaftlicher oder pidagogischer
Prozesse aber auch der Ergebnisse der Attributionsforschung sein konnte.
Gegenstand der Beobachtung ist dort nicht der einfache Zusammenhang
von Ursache und Wirkung, sondern die Frage, ,wie eine Zuordnung von
Wirkungen auf Ursachen und von Ursachen auf Wirkungen konstruiert
wird; und vor allem: wer bestimmt, was dabei unberiicksichtigt bleiben
kann“ (LUHMANN 1995, S. 5). , Kausalitit“, so LUHMANN, ,,ist ein Medium
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lose gekoppelter Moglichkeiten, dessen Verwendung eine Bildung von
relationalen Formen, also eine feste Kopplung bestimmter Ursachen und
Wirkungen erfordert” (ebd. S. 1). Im Medium von Kausalitit werden ein-
zelne Kausalititen durch selektive, kulturell kodierte Zurechnung kon-
struiert, die als Theorien in Diskursen kursieren bzw. in der Praxis als ,fal-
sche Kausal-Pline“ oder als Mythen ihre Wirksamkeit im talk der
Organisationen entfalten (vgl. GRONN 1983, WEICK 1995). Im nachtrig-
lichen sense-making werden Ereignisse, auch solche, die nicht hitten ein-
treten diirfen, eingeordnet. Kausalpline, die von den Beteiligten zur
Reduktion von Komplexitit benutzt (und geglaubt) werden, werden aber,
so beobachtet Luhmann, wenn die Wissenschaft auf den Plan tritt, ,unter
dem Mikroskop empirischer Untersuchungen® als kulturelle Fiktionen
wieder aufgelést, was dann als Theorie-Praxis-Problem kommuniziert
wird. ,,Die empirische Sozialforschung, und zwar weniger die Soziologie
als vielmehr die Sozialpsychologie, hat die relativ schlichten, und eben des-
halb wirksamen Primissen der technisch-rationalen Kausalitit und der
individuellen Freiheit pulverisiert. Aber sie hat keinen ebenso wirksamen
Ersatz geschatfen. (...) Daher stellen technisch-rationale Kausalitit und
individuelle Freiheit immer noch ihre Anspriiche, besonders in der Poli-
tik“ (ebd. S. 11) — und Politiker glauben in ihrer Not trotz aller vorausge-
gangenen Enttiuschungen den Kontroll- und Machbarkeitsversprechun-
gen der unverdrossenen Forscher.

Das OECD-Projekt der Performanz-Kultur basiert auf wackligen
Primissen: Die Suche nach Ursachen- wie nach Wirkungskausalitit in der
Erziehung, die die Voraussetzung fiir alle Versuche darstellt, Technologien
zu entwickeln, die prognostizierbare Ergebnisse garantieren konnten, ist
aus systematischen Griinden nicht erfolgreich gewesen und scheint auch
in Zukunft wenig aussichtsreich. Weder ist das zu erziehende Individum
eine Trivialmaschine, die konstante input-output-Relationen hervorbrich-
te, noch ist mit dem homo oeconomicus zu rechnen, der nur rationale Ent-
scheidungen entlang nur einer Rationalitit trifft, noch ist der output von
autonom operierenden Funktionssystemen und ihrer Organisationen
zuverlissig von auflen steuerbar. Das Kontingenzproblem, das Prozesse
beschreibt, die weder natiirlich, noch probabilistisch noch rational sind,
sondern komplexen soziale Mustern folgen, die nicht unabhingig von den
Beschreibungen und Reflexionen der Teilnehmer sind, steht ihrer
Steuerbarkeit entgegen. Trivialitit und einlinige Rationalitit werden aber
im Human-Kapital-Konzept ebenso vorausgesetzt, wie sie in alle bil-
dungstechnologische Programmen Eingang gefunden haben.
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Die Analyse pidagogischer Kommunikation in und auflerhalb von
Erziehungsorganisationen (KADE/SEITTER 2002) kann mit empirischen
Befunden aufwarten, die alle Machbarkeitsphantasien zerstreuen und doch
dariiber aufkliren, was geschieht, wenn erzogen werden soll. Bildungs-
verwaltung und Bildungsforschung bestirken sich gegenseitig — aus je
unterschiedlichen Motiven — in einer ,Harmonie der Tduschungen® iiber
ihre tatsichlichen Moglichkeiten. Es sind Selbsttiuschungen, die von den
Medien noch bekriftigt und zu konstanten Elementen des 6ffentlichen
Diskurses gemacht werden. In dieser Situation wire zur Vermeidung von
Fehlinvestitionen eher theoretische Distanzierung durch Stirkung der
Autonomie der Erziehungswissenschaft geboten und nicht Einschrinkung
ihrer diszipliniren Kommunikation.

Anmerkungen

Fir JocHEN KADE zum 60. Geburtstag, erscheint in: DIETER NITTEL/
WOLFGANG SEITTER (Hg.) (2003): Die Bildung des Erwachsenen. Erziehungs-
und sozialwissenschaftliche Zuginge, Bielefeld. (im Erscheinen) [vom Autor
gekiirzte und korrigierte Fassung]

1 Die nachfolgenden Uberlegungen sind angeregt durch Diskussionen mit S.
KARIN AMOS, EDWIN KEINER, JURGEN KLAUSENITZER und MATTHIAS PROSKE
in dem gemeinsam im Winter 2002/2003 veranstalteten Forschungsseminar
zum Thema ,Globalisierung als Argument im Erziehungssystem®. Thnen sowie
TILMAN ALLERT und MICHAEL BOMMES, die eine frithere Fassung gelesen
haben, danke ich fiir kritische Kommentare und Einwinde.

2 Im Gegensatz dazu steht etwa der World Trade Organisation (WTO) im
Rahmen des General Agreement on Trade in Services (GATS), wozu auch
Dienstleistungen im Bereich Erziehung und Bildung gehéren, das Instrument
bindender Vereinbarungen zur Verfiigung (vgl. LoHMANN 2002, Fritz/
SCHERRER 2002, ROBERTSON et al. 2002).

3 Bezeichnender Weise werden die assessment Studien vor ithrer massenmedialen
Prisentation, die sich am Muster von marketing-Ereignissen (etwa der Enthiil-
lung von Rennwagen in der Formel Eins) orientiert, geheimgehalten und vor
ihrer offiziellen Weitergabe an die Politik gar nicht mehr einer Uberpriifung in
der wissenschaftlichen Fachoéffentlichkeit ausgesetzt. Zur Verdffentlichungs-
praxis von PISA und der Indienstnahme von Forschung durch die Bildungs-
verwaltung vgl. Ingenkamp 2002.

4 Die OECD verwendet den Ausdruck governance, der das deutsche Wortfeld
regieren, verwalten, beherrschen, lenken und leiten abdeckt (OECD 1995).

5 ,Nach dem PISA-Schock — Plidoyer fiir eine Bildungsreform® lautet denn
auch der Titel eines eilig zusammengestellten Buches, das vom Vorstandsvor-
sitzenden der Dresdner Bank und den Ministerprisidenten von Niedersachsen
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und des Saarlandes direkt nach Erscheinen der Studie herausgegeben wurde
und ,42 prominenten und ausgewiesenen Kennern der Materie aus Politik,
Wirtschaft, Wissenschaft und Publizistik“ Gelegenheit gab, bei der Kommen-
tierung des ,,Bildungsnotstandes® (!) (S. 11) die gesamte Palette der Wunsch-
kommunikation zu prisentieren (FAHRHOLZ u.a. 2002). Das Copyright des
Sammelwerkes liegt aufler beim Verlag bemerkenswerter Weise auch bei der
Dresdner Bank.

Wo, wie in Deutschland, der Zugang zu hoherer Bildung staatlich zwar fiir alle
Bewerbungen im Prinzip ,offengehalten®, die Kosten aber in einem ,Doppel-
beschluss“ der Ministerprisidenten, Kultus- und Finanzminister im Jahre 1977
gedeckelt wurden, kam es zu einer vorhergesehenen Uberfiillungskrise mit
sich stindig verschlechternden Studienbedingungen in den sogenannten
Massenfichern (vgl. BULTMANN/WEITKAMP 1997)

Das gilt auch fir gesellschaftspolitische Ziele wie ,soziale Integration®,
,»Verteilungsgerechtigkeit®, ,Partizipation® oder ,,Chancengleichheit®, die in
den Papieren der OECD durchaus vorkommen - jeweils als Rahmenbedin-
gungen fiir eine gedeihliche Entwicklung der Wirtschaft etwa durch Vermei-
dung von sozialen Spannungen oder Folgekosten fiir Mafinahmen der inneren
Sicherheit oder der sozialen Vorsorge. Die Funktionalisierung der Bildung fiir
6konomische Zwecke hat dabei durchaus auch charmante Ziige: In ein weiter
gefasstes Konzept des Human-Kapitals werden als Erziehungsziele auch solche
nicht messbaren Kompetenzen der Menschen eingeschlossen, wie die Fahig-
keit, ein erfolgreiches Privatleben mit einer beruflichen Karriere verbinden zu
kénnen (OECD 2002, S. 118).

Die in Deutschland diskutierte Verkiirzung der Schulzeit auf 12 Schuljahre
oder die Einfithrung von Kurzstudiengingen (,Bachelor®) sind kaum ver-
schimte Versuche, ,,Uberbildung® abzubauen — ganz gegenliufig zu dem sonst
bevorzugten Topos vom ,,Rohstoff Wissen® als Produktivkraft.

Als weitere Option bleibt die Erschlieffung privater Mittel (sponsoring, fund
raising), eine Strategie, die in Deutschland keine Tradition hat und erst miih-
sam durch copying amerikanischer Traditionen (z.B. alumni) entwickelt wer-
den muss.

Da Regierungen, die an Legislaturperioden gebunden sind, aber immer unter
,Parlamentsvorbehalt“ agieren, ist die Selbstverpflichtung auf dieser Seite u.U.
nicht allzuviel wert.

Der Dissemination der neuen Steuerungstechnik durch Ansteckung liefle sich
die Erwartung entgegensetzen ,governments lookmg carefully at the results of
each other’s experience, also auch den negativen Implementationserfahrun-
gen, bevor die Politiken ,eins zu eins“ imitiert werden (LEVIN 1998, S. 136).
Erste Studien zu den Effekten der neuen Steuerungstechniken liegen aus dem
anglo-amerikanischen Raum vor, vgl. GEWIRTZ et al. 1995, WHITTY et al. 1998.
Der Begriff ,Konsortium‘ war im Wissenschaftsbetrieb bislang ungebriuchlich,
liegt aber im Trend der Okonomisierung aller Lebensbereiche, also auch der
Wissenschaft. Laut Duden (1990) bezeichnet er einen voriibergehenden, losen
wZweckverband von Geschiftsleuten oder Unternehmen zur Durchfithrung
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von Geschiften, die mit groffem Kapitaleinsatz und hohem Risiko verbunden
sind.“

Diese werden konsequent geheimgehalten, was nicht nur lizenzrechtliche
Griinde hat, sondern auch vermeiden soll, dass die Testaufgaben mechanisch
trainiert werden kénnen. Auf diese Wiese wird jedoch die wissenschaftliche
Offentlichkeit an einer Reliabilititsdiskussion gehindert.

Nach der Neu-Orientierung des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
(MPIB) in Berlin, des Instituts fiir Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN)
in Kiel, des Instituts fiir Berufsbildung (IBB) in Berlin und der Umwandlung
des Deutschen Instituts fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF) in
Frankfurt in eine (forschungsgestiitzte) Service Einrichtung zur Durchfiih-
rung der PISA-Folgeuntersuchungen, soll nun offenbar auch noch die Hoch-
schulforschung und mit ihr die Lehrerbildung nach dem gleichen Muster —
Evaluation, Neuberufungen — neu formiert werden.

Exemplarisch nachzulesen in drei programmatischen Papieren, den , Thesen
zur kiinftigen Entwicklung des Wissenschaftssystems in Deutschland® und
noch einmal in den ,,Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung®
(Wissenschaftsrat 2000, 2001), die jeweils einen Abschnitt zu den Geistes- und
Sozialwissenschaften bzw. zur Bildungsforschung enthalten, und einem
Programm ,zur strukturellen Stirkung der empirischen Bildungsforschung®
(DFG 2002). Mit der Forderinitiative, die ,etablierte Elemente des Forder-
spektrums® der DFG, wie es beschwichtigend heifit, blof§ ,,biindelt, akzentu-
iert und fokussiert“, will die Forschungsgemeinschaft ,nutzeninspirierte
Grundlagenforschung” (DFG 2002, S. 9) anregen. Die paradoxe Formulierung
ist die Kompromissformel, mit der Erwartungen aus der Politik und der Oko-
nomie bis in die Selbstorganisation der Forschungsférderung hineinreichen
und doch mit den diszipliniren Autonomieanspriichen der Erziehungswissen-
schaft vermittelt werden sollen.

Am Beispiel der Okologie vgl. THIEL 1996, am Beispiel des Dritte-Welt-
Problems vgl. PROSKE 2000.
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