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Empirische Bildungsforschung und evidenzbasierte
Bildungspolitik

Eine Analyse von Anforderungen an die Darstellung,
Interpretation und Rezeption empirischer Befunde

Rainer Bromme - Manfred Prenzel - Michael Jiger

Zusammenfassung: In dem Beitrag geht es um die Moglichkeiten und Grenzen einer evidenz-
basierten Bildungspolitik und evidenzbasierten padagogischen Handelns. Die Erwartungen der
unterschiedlichen Offentlichkeiten (Bildungsadministration, Lehrkrifte, Eltern) an die Wissen-
schaft (Bildungsforschung) sind dabei eine Rahmenbedingung der Erkenntnisgewinnung und
zugleich der Kommunikation zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit. Dieser Zusammen-
hang von Bildungsforschung, Evidenzbasierung und Wissenschaftskommunikation wird durch
drei Fallstudien illustriert: Zur Wirkung gewalthaltiger Computerspiele, zum Zusammenhang
von Klassengrofe und Schiilerleistungen und zu der Frage nach der Schulstruktur angesichts
von PISA.
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Educational research and evidence based educational policy — The challenge
of exposing and of understanding educational research

Abstract: This paper discusses opportunities as well as constraints of evidence based policy and
evidence based practice in education. Expectations held by different strands of the public (policy
makers, teachers, parents) are discussed as constraint of the underlying educational research.
Furthermore, such expectations constrain the communication between researchers and the public
(a case of science communication). These relationships between educational research, evidence
based policy and communication between research and the public are exemplified by case studies
on three topics: The impact of violent computer games, the relationship between class size and
students’ learning outcomes and the issue of streaming in public schools.

Keywords: Evidence based policy - Educational practice - Science communication -
The public - Violent computer games - Class size - Streaming in public schools

1 Einleitung

Das im November 2007 vom BMBF eingerichtete ,,Rahmenprogramm zur Forderung
der empirischen Bildungsforschung® (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) 2007) zeigt wie kaum ein anderes Dokument die ,,empirische Wende* in der
Bildungspolitik an. Fiir eine evidenzbasierte Steuerung wird eine exzellente empirische
Bildungsforschung benétigt, so lautet eine der zentralen Botschaften. Verlédssliche wis-
senschaftliche Erkenntnisse iiber Bildungsprozesse und das Bildungssystem werden in
dem Rahmenprogramm als Bedingungen fiir die Qualitét eines Bildungswesens betrach-
tet. Das Programm soll unter anderem dazu beitragen, dass empirisch gesichertes Wissen
fiir die Reform des Bildungssystems bereitgestellt wird.

Im Bildungsbereich zeichnet sich damit eine Entwicklung in Richtung einer daten-
und evidenzgestiitzten Politik ab, die in anderen Bereichen (z. B. Gesundheit, Wirtschaft,
Umwelt) bereits seit lingerer Zeit begonnen hat. Die in der deutschen Offentlichkeit stark
beachteten internationalen Vergleichsstudien markieren einen Wendepunkt in der Bil-
dungspolitik. Daten und deren Interpretation spielen eine wichtige Rolle im politischen
Diskurs und in der Begriindung von Entscheidungen. Die ,,empirische Wende®, von der
nach TIMSS und den ,,Konstanzer Beschliissen* der KMK die Rede war, bleibt nicht nur
auf das Messen beschrinkt, sondern sie betrifft in der Konsequenz ebenso das bildungs-
politische Handeln (Lange 2008).

Die Bildungspolitik ist auf Daten, Belege und theoretische Konzepte angewiesen, sei es
zur Erfassung des Ist-Standes und von Problemlagen, zur Planung von Maflnahmen oder
zur Bewertung von Perspektiven und Szenarien. Sie benétigt ,,Evidenz®, um rational ent-
scheiden zu konnen. Da Bildungsfragen auf vielen gesellschaftlichen Ebenen verhandelt
werden (alle waren einmal Schiiler, sehr viele Menschen haben Erfahrungen als Eltern),
braucht sie die angesprochenen Wissensgrundlagen auch, um an dem gesellschaftlichen
Diskurs zu Bildungsfragen mitzuwirken. Politische Entscheidungen miissen sich einem
Diskurs mit unterschiedlichen (professionellen und nicht-professionellen) Offentlich-
keiten stellen und Entscheidungen rational und iiberzeugend begriinden. Und sie setzen
einen solchen Diskurs auch voraus — man denke zum Beispiel an den Wettbewerb zwi-
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schen Bildungspolitik und anderen Politikfeldern um 6ffentliche Ressourcen. Auch da,
wo die Politik die Bildungsforschung nicht zu der Lieferung von Daten zu bestimmten
Problemlagen auffordert, muss sie sich mit den Diskursbeitragen der bildungsbezogenen
Forschung (ganz unterschiedlicher Provenienz) auseinandersetzen. Dabei kann sie heute
in unterschiedlichem Ausmal} auf empirische Befunde zuriickgreifen, die als einschligig
und gesichert gelten konnen.

Die Vorstellung einer bildungspolitischen Steuerung, die sich an empirischer Evidenz
orientiert, iiberzeugt in demokratischen Gesellschaften durch den Anspruch, auf diese
Weise Transparenz, Rationalitit und sachliche Begriindung politischer Entscheidungen
sicherzustellen. Eine evidenzbasierte Steuerung wird jedoch zugleich mit groen Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten konfrontiert, die eben fiir Forschung typischerweise
kennzeichnend sind. Empirische Befunde und ihre Belastbarkeit wie Aussagekraft hingen
von den jeweiligen Fragestellungen, Theorien und Methoden ab. Gegenstandsbereiche
werden durch Forschung keineswegs gleichméBig abgedeckt. Ob Fragestellungen zufrie-
denstellend, ansatzweise oder noch gar nicht beantwortet werden kdnnen, hdangt vom Stand
der Forschung ab. Forschungsergebnisse konnen widerspriichlich sein und erst einmal
weiterfiihrende Fragen aufwerfen, die mit zusétzlichem Aufwand an Geld und Zeit unter-
sucht werden miissten. Fast schon trivial erscheint hier die grundsétzliche Problematik,
dass Daten und Befunde nicht einfach fiir sich sprechen, sondern unter Beriicksichtigung
von Theorien, Methoden und sonstigem Erkenntnisstand sorgfaltig und kritisch interpre-
tiert werden miissen, um Folgerungen ziehen zu konnen. Erst durch eine entsprechende
Interpretation werden Daten zu ,,Evidenz* fiir Einschitzungen oder Entscheidungen.

In Anbetracht einer relativ jungen empirischen Bildungsforschung und einer noch
jingeren Diskussion tiber Evidenz in der Bildungspolitik soll der vorliegende Beitrag
Voraussetzungen und Bedingungen einer evidenzbasierten Steuerung in diesem beson-
deren Feld kldaren. Im Zentrum steht die Frage, wie die Rezeption von Befunden der
empirischen Bildungsforschung und ihre Ubersetzung in Evidenz verbessert werden kon-
nen. Selbstverstindlich steht dabei auch die Frage der Darstellung und Vermittlung von
Befunden und Erkenntnissen aus der empirischen Bildungsforschung im Blickpunkt.

Unser Beitrag behandelt insbesondere folgende Fragestellungen:

e Wie kann den Akteuren in der Bildungspolitik und Bildungsadministration die Inter-
pretation und Nutzung empirischer Forschung erleichtert werden? Welche Kriterien
und Verfahren konnen sich dabei als hilfreich erweisen?

e Wer sind zentrale Adressaten zur Umsetzung der Erkenntnisse? Auf welchen Hand-
lungsebenen agieren sie und welche Erkenntnisse erhoffen sie sich entsprechend?

e Wie wird in Politik und Administration mit der Vorlaufigkeit und Widerspriichlichkeit
empirischer Befunde der Bildungsforschung umgegangen? Was heifit ,,evidenzbasiert
entscheiden® in Anbetracht von Ungewissheit?

e Wie konnte die empirische Bildungsforschung den Erwartungen der Bildungspolitik
besser Rechnung tragen, niitzliche Erkenntnisse und Evidenz fiir relevante Entschei-
dungen zu liefern? Welche Programme sind dafiir geeignet und wo sind die Grenzen
einer ,,nutzenorientierten Forschung?

Um diese Fragen zu diskutieren, schaffen wir zunéchst ein gemeinsames Versténdnis der
Begriffe und beschreiben die Nutzung von Evidenz als Entscheidungsgrundlage in unter-
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schiedlichen Bereichen (Abschn. 2.2). Im Abschn. 2.2 wird auch damit begonnen, Rah-
menbedingungen, Wirkungszusammenhénge und Konsequenzen einer evidenzbasierten
Steuerung zu sammeln und zu verdichten.

Grundlage fiir die Bearbeitung der angesprochenen Fragestellungen sind drei inhalt-
liche Beispiele fiir Befunde aus der empirischen Bildungsforschung, die offensichtlich
hohe bildungspolitische Relevanz besitzen. Die im dritten Abschnitt vorgestellten Bei-
spiele repriasentieren unterschiedliche Konstellationen von mehr oder weniger abge-
sicherter Befundlage, Rezeption und Interpretation in Offentlichkeit und Politik. Die
Themen betreffen a) gewalthaltige Computerspiele, b) Auswirkungen von Klassengrof3e
auf Schiilerleistung und c¢) Konsequenzen aus PISA-Studie. Anhand dieser typischen Bei-
spiele sollen Anforderungen und Probleme des Umgangs mit Evidenz aus der empiri-
schen Bildungsforschung herausgearbeitet werden.

Der filinfte Abschnitt dieses Beitrags fasst die Ergebnisse der Beispielanalysen zusam-
men und verdichtet diese in Empfehlungen. Mit Blick auf Akteure und Handlungsebe-
nen werden Handlungslogiken von Forschung, Politik, Administration und Offentlichkeit
beim Umgang mit Informationen der Bildungsforschung analysiert. Neben Empfeh-
lungen zu zukiinftigen Forschungsfeldern geben wir Hinweise zur Relevanz von For-
schungsergebnissen in Hinblick auf die Steuerungsaufgaben von Bildungspolitik und
Bildungsadministration.

2 Evidenz als Grundlage fiir Entscheidungen

Der Begriff der Evidenz scheint im alltdglichen Sprachgebrauch inzwischen selbstver-
standlich geworden zu sein. Im Wissenschaftsbereich wird der Begriff in der geistes-
wissenschaftlich-hermeneutischen Tradition, die zum Beispiel von ,,Evidenzerlebnissen*
spricht, allerdings deutlich anders gefasst als in den Naturwissenschaften. Dort handelt
es sich um Befunde, die mit empirisch-wissenschaftlichen Methoden gewonnen wurden
und mit denen Theorien (auch tiber Handlungsoptionen) bekréftigt oder widerlegt werden
konnen (Schneider et al. 2007; Shavelson und Towne 2002). Bemerkenswert ist auch,
dass der Begriff ,,Evidenz* in romanischen Sprachen (Franzosisch, Italienisch) nicht vor-
kommt und typische Ubersetzungsvorschlige (z. B. ,,les preuves*) deshalb missverstind-
liche Konnotationen (,,Beweis*) transportieren. Evidenz im naturwissenschaftlichen Sinn
dient eher als Beleg denn als Beweis flir Vermutungen oder Theorien. Die neueren Dis-
kussionen iiber Evidenzbasierung im Bildungsbereich werden von einem Evidenzbegriff
geprégt, der dem naturwissenschaftlich-empirischen (und nicht dem geisteswissenschaft-
lich-hermeneutischen) Konzept entspricht.

Im Bildungskontext konnen zwei Striange einer Diskussion iiber Evidenzbasierung
unterschieden werden. Im Blickpunkt des ersten Stranges steht die Frage der Evidenz-
basierung des Entscheidens und Handelns in der pddagogischen Praxis. Der zweite
Strang betrifft die Evidenzbasierung des Entscheidens, Steuerns und Handelns auf bil-
dungspolitischer Ebene. Die Unterschiede beziehen sich nicht nur auf den Aspekt einer
»Mikro“- oder ,,Makro-Steuerung®. Vielmehr sind die institutionellen Randbedingungen,
die Settings, die Aufgaben und Interaktionsfelder, in denen agiert wird, in beiden Strén-
gen hochst unterschiedlich. Aus diesen Griinden konzentrieren sich die Uberlegungen
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in diesem Beitrag auf Fragen der Steuerung im Feld der Bildungsadministration und
Bildungspolitik. Im Folgenden wird zunéchst erldutert, wie aus Daten und Befunden
gewissermaflen ,,Evidenz® gewonnen wird. Der zweite Abschnitt behandelt Gegenstand
und Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung und bezieht diese auf Erkennt-
nisinteressen aus der Bildungsadministration und Bildungspolitik. Im dritten Abschnitt
werden Moglichkeiten der Abstufung der Aussagekraft und Relevanz von Evidenz (auch
unter Bezugnahme auf Beispiele aus anderen Disziplinen) diskutiert. AbschlieBend wer-
den die Grenzen dieses Ansatzes und verschiedene Argumente gegen Evidenzbasierung
erortert.

2.1 Von Daten zur Evidenz

Empirisch ausgerichtete Forschungsansitze gewinnen Daten und Befunde im Kontext
von Fragestellungen und Theorien. Wenn die Daten dazu dienen, Vermutungen, Hypo-
thesen oder Theorien zu stiitzen — oder zu widerlegen — erhalten sie die Funktion von
,Evidenz*. In diesem Sinne gibt es keine Evidenz ,,an sich, sondern nur Evidenz ,,fiir*
oder ,,gegen’ Aussagen oder Vermutungen. Die enge Verflechtung von Evidenz mit Theo-
rien und Methoden ist innerhalb der Wissenschaften selbstverstindlich, und damit eben
auch die genaue und sorgfiltige Priifung der Belastbarkeit und Aussagekraft von Daten
mit Blick auf Aussagen. Einzelne Aussagen (z. B. Hypothesen) sind dabei normalerweise
in groflere Zusammenhénge (z. B. Theorien) eingebunden und werden entsprechend in
diesem Kontext mit Daten, Belegen oder ,,Evidenz* konfrontiert.

Fiir die Beurteilung von Evidenz spielen in der Wissenschaft methodologische Krite-
rien eine wichtige Rolle. Untersuchungsdesigns, Erhebungsmethoden und Auswertungs-
verfahren haben bestimmten Standards zu geniigen; sie miissen dem aktuellen Stand in
den wissenschaftlichen Disziplinen entsprechen. Es liegt auf der Hand, dass zum Beispiel
die Messgenauigkeit oder Messfehler die Aussagekraft von Befunden beeinflussen und
damit das Gewicht der ,,Evidenz‘ reduzieren kdnnen. Von der Stichprobenziehung und
von den Beteiligungsquoten hingt es ab, ob Befunde als représentativ gelten konnen.
Sind sie nicht ,,représentativ®, dann kdnnen keine generalisierenden Aussagen getroffen
werden; die Daten haben dann nur ,,lokale Giiltigkeit und konnen als Hinweise oder viel-
leicht als ,,schwache* Evidenz interpretiert werden. Die Aussagekraft von experimentell
gewonnenen Befunden wiederum héngt von der Kontrolle moglicher Storfaktoren ab.
Die Anwendung ungeeigneter statistischer Verfahren produziert Artefakte usw.

Ein wichtiges Prinzip wissenschaftlichen Arbeitens betrifft auBerdem zum Beispiel
die Replikation von Befunden. Replizierte Befunde stabilisieren die Aussagekraft, wenn
unter anderen Randbedingungen (z. B. andere Forschergruppe, andere Stichprobe aus der
Grundgesamtheit, mehr oder weniger variierende Durchfiihrung) die gleichen Ergebnisse
gewonnen werden. Umgekehrt wird ein erster (vor allem tiiberraschender) Befund mit
mehr Vorsicht betrachtet. Besonders schwierig wird die Beurteilung der Evidenz, wenn
mehrere Studien zu gleichen Themen zu unterschiedlichen Befunden gelangen. Hier gilt
es etwa, sehr sorgfiltig die Unterschiede in den Methoden, Stichproben und Analyse-
verfahren zu priifen, um die Qualitdt und das Gewicht der Befunde in Hinblick auf eine
Hypothese/Aussage zu beurteilen.
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Die Ubersetzung von Daten/Befunden in Evidenz ist also ein aufwindiger und komple-
xer Vorgang, der insbesondere Expertise und kritische Reflexion verlangt —und gelegent-
lich auch in wissenschaftliche Kontroversen fiihrt. Aus einer wissenschaftstheoretischen
Sicht (z. B. des kritischen Rationalismus sensu Karl Popper 2007) sind das alles Merk-
male normaler Wissenschaft. Auch empirisch gestiitzte wissenschaftliche Aussagen wer-
den immer als ,,vorlaufig® betrachtet; der wissenschaftliche Fortschritt erfolgt auf lange
Sicht tiber das Ausschlieen von Aussagen, die sich empirisch nicht bewéhrt haben und
entsprechend nicht haltbar sind.

Bei einer Betrachtung der Wissenschaft ,,von auflen” mogen die hier angesprochenen
Kautelen und Vorbehalte irritierend erscheinen. Allerdings ist es so, dass grundsatzli-
che (wissenschaftstheoretisch begriindete) Einschrinkungen normalerweise nicht in der
wissenschaftlichen Berichterstattung thematisiert werden — sie werden (in der Scientific
Community) als bekannt vorausgesetzt und brauchen deshalb nicht sténdig wiederholt zu
werden. In wissenschaftlichen Artikeln behandelt die iibliche ,,Diskussion® der Befunde
jedoch (moglichst selbstkritisch) Grenzen der Methoden und der Interpretierbarkeit der
dargestellten Studie. Diese Diskussion adressiert freilich iiblicherweise nur die akademi-
schen Kolleginnen und Kollegen. Sie bedient sich der Fachterminologie und unterstellt
ein gemeinsames Bezugssystem fiir die Beurteilung der Tragfahigkeit von Befunden,
das eine konzise Diskussion auf engem Raum erlaubt. Generell besteht in der Wissen-
schaft die Tendenz, in den Forschungsberichten den Erkenntnisfortschritt (gegeniiber
fritheren Forschungsansitzen) herauszustellen. Dies entspricht durchaus der Logik des
Forschungsprozesses. Dabei werden jedoch oft nicht die Einschrankungen wiederholt,
die auch bei dem verbesserten Erkenntnisstand weiter bestehen konnten. Und es gibt eine
Tendenz zur Betonung des jeweils Neuen, Andersartigen aktueller Forschungsertrige
gegentiber dem bisherigen Erkenntnisstand. Dies fiihrt fiir den Aulenstehenden leicht zu
einer Unterschéitzung der bereits kumulativ erzielten Kohédrenz an Befunden und deren
theoretischen Deutungen. Wissenschaftliche Forschungsberichte (insbesondere Zeit-
schriftenartikel) werden also in einem Wissenschaftssystem mit Transparenzregeln und
internen Priifungsmechanismen (z. B. Begutachtungen, Sekundiranalysen, Replikatio-
nen) verdffentlicht. Sie sind deshalb normalerweise nicht auf eine Rezeption durch eine
fachfremde, wissenschaftsexterne Offentlichkeit angelegt, fiir die eine deutlich andere
und sehr viel ausfiihrlichere Darstellung der Datenlage unter Evidenzgesichtspunkten
erforderlich wire.

Generell besteht die Erwartung, dass das Wissenschaftssystem selbst fiir die Qualitats-
sicherung zustandig ist und diese verantwortungsbewusst leistet. Aufgrund des Aufwands
der methodischen Anstrengungen und der gegenseitigen Kontrolle im Forschungspro-
zess und bei der Verdffentlichung werden wissenschaftlichen Aussagen ein besonderes
Gewicht und eine besondere Glaubwiirdigkeit zugemessen. Wissenschaftliche Aussagen
stehen nicht in Verdacht, durch subjektive Voreingenommenheiten verzerrt zu sein. Damit
erhalten wissenschaftliche Aussagen eine hohe Attraktivitit, um in Argumentationsketten
als Beleg verwendet zu werden. Evidenz aus wissenschaftlichen Studien kann Griinde
liefern, zum Beispiel Situationen auf bestimmte Weise zu beurteilen, weil sie auf Folgen
aufmerksam macht, die mit hoher Wahrscheinlichkeit eintreten werden. Evidenz kann
helfen, bestimmte Problemlagen zu erklaren und Faktoren zu identifizieren, die kritisch
sind. Evidenz kann Griinde liefern, bestimmte Mallnahmen zu ergreifen, um Probleme
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zu 16sen. Nicht zuletzt kann Evidenz zur Rechtfertigung von Entscheidungen beitragen,
weil dadurch offensichtlich aktuelles und bestens abgesichertes wissenschaftliches Wis-
sen berticksichtigt wurde.

Evidenz spielt also nicht nur innerhalb des Forschungssystems eine Rolle, wenn es
darum geht, Hypothesen zu verwerfen oder beizubehalten. Evidenz erhilt dariiber hinaus
iiberall dort eine Schliisselstellung, wo Entscheidungen oder Handlungen unter Ratio-
nalititsgesichtspunkten getroffen werden sollen. In fast allen Berufsfeldern folgen die
Vorstellungen von professionellem Handeln einem Grundmodell rationalen Entschei-
dens und Handelns. Dies gilt auch fiir Entscheiden und Handeln in weiten Bereichen
der Administration und Politik. Wissenschaftliche Evidenz hat herausragende Bedeutung
fiir rationales Handeln, weil sie das beste verfiigbare Wissen repréisentiert — zum Bei-
spiel iber Problemlagen und dort wirkende Einflussfaktoren, iiber mogliche Maflnahmen
und deren kurz- und lidngerfristige Folgen und Nebenwirkungen. Selbstverstandlich muss
die wissenschaftliche Evidenz inhaltlich auf das jeweilige Entscheidungs- und Hand-
lungsfeld passen. Der folgende Abschnitt erdrtert deshalb Fragestellungen und Gegen-
standsbereiche der empirischen Bildungsforschung und bezieht diese auf Anliegen der
Bildungsadministration und Bildungspolitik sowie deren Bedarf an Wissen und Evidenz.

2.2 Gegenstand und Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung

Gegenstand der empirischen Bildungsforschung sind Voraussetzungen, Prozesse, Ergeb-
nisse sowie Ziele von Bildung iiber den Verlauf der Lebensspanne (vgl. Prenzel 2005).
Die empirische Bildungsforschung untersucht diese Prozesse nicht nur auf individueller
Ebene, sondern betrachtet diese ebenfalls systematisch im institutionellen oder gesell-
schaftlichen Kontext. Im Blickpunkt der Bildungsforschung stehen insbesondere Rela-
tionen (z. B. zwischen Voraussetzungen und Prozessen oder zwischen Prozessen und
Ergebnissen; zeitliche Relationen im Lebenslauf, Relationen zwischen institutionel-
len Kontexten und Situationen etc.). ,,Empirische Bildungsforschung™ bezeichnet ein
Forschungsfeld, in dem verschiedene Disziplinen problemorientiert wissenschaftlich
arbeiten (dhnlich wie in der Klima-, Meeres- oder Krebsforschung). Zur empirischen
Bildungsforschung tragen unter anderem die Erziehungswissenschaft, die verschiede-
nen Fachdidaktiken, die Psychologie und die Soziologie bei, aber zum Beispiel auch die
Kommunikationswissenschaften, die Okonomie oder die Politikwissenschaft.

Die skizzierte Gegenstandsbeschreibung der empirischen Bildungsforschung ist weit
gefasst und deckt sich weitgehend mit dem Gegenstandsbereich von Bildungspolitik und
Administration. Dieser kann unterschiedlichen Ressorts (z. B. Schule, tertidre Bildung,
Weiterbildung) zugeordnet werden beziehungsweise in unterschiedlichen ministeriel-
len Zustindigkeiten (Wissenschaft, Familie, Soziales, Arbeit) liegen. Dennoch bleiben
die Wissensbedarfe vergleichbar — es spielt keine Rolle, ob Fragen nach der Ausstat-
tung von Kindergirten, dem Qualifikationsniveau der Erzieherinnen oder den haufigsten
Sprachproblemen und geeigneten Forderkonzepten von einem Sozial- oder Kultusminis-
terium gestellt werden: Alle diese Fragen fallen prinzipiell in den Gegenstandsbereich
der empirischen Bildungsforschung. Allerdings muss nicht immer die empirische Bil-
dungsforschung konsultiert werden, um diese Fragen zu beantworten. Es kann durchaus
sein, dass die Administration selbst {iber aussagekriftige Daten verfiigt beziechungsweise
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durch Abfragen erhalten kann. Freilich gilt es auch hier, die Qualitit und Belastbarkeit
der Daten abzuschétzen.

Die Aufgabe der empirischen Bildungsforschung kann grundsétzlich darin gesehen
werden, empirisch gesichertes Wissen iiber ihren Gegenstandsbereich bereitzustellen
(vgl. Prenzel 2012). Dieses Wissen umfasst zum Beispiel Aussagen iiber Voraussetzun-
gen, Prozesse und Kontexte von Bildung sowie iiber deren Relationen. Dieses Wissen
kann Beschreibungen enthalten (z. B. von erreichten Bildungsergebnissen), Vorhersagen
erlauben (z. B. von Prozessen durch Voraussetzungen), Erkldrungen gestatten (z. B. von
Ergebnissen durch Prozesse, situative Bedingungen, Kontextfaktoren) oder Aussagen
iiber MaBnahmen treffen, die bei gegebenen Voraussetzungen und Kontexten mit hoher
Wabhrscheinlichkeit bestimmte Ziele erreichen lassen (Verdnderungswissen). Empirische
Bildungsforschung kann im Ubrigen Ziele beschreiben oder Relationen zwischen Zielen
und Teilzielen kldren oder Nebenwirkungen auf andere Ziele erfassen, aber sie setzt keine
Ziele.

Die hier vorgenommene Differenzierung von Arten von Wissen ist mit Blick auf die
Frage der Evidenzbasierung im Bildungsbereich von hoher Bedeutung. Aus wissenschaft-
licher Perspektive ergeben sich zum Beispiel fiir das Bereitstellen von Erkldrungswissen
andere Anforderungen an die Untersuchungsdesigns, Stichproben und Methoden als fiir
das Bereitstellen von Beschreibungswissen. Das heif3t nicht (um einem Missverstiandnis
entgegenzuwirken), dass es von vornherein methodisch schwieriger oder anspruchsvol-
ler ist, Erklédrungs- oder Verdnderungswissen zu gewinnen als etwa Beschreibungswis-
sen. Allerdings gibt es durchaus Abhingigkeiten zwischen den Wissensarten, denn ohne
grundlegendes Beschreibungswissen wird es nicht mdglich sein, Erklarungs- oder Ver-
anderungswissen abzusichern.

2.3 Welche belastbare Evidenz kann von der empirischen Bildungsforschung erwartet
werden?

Nach den Ausfiihrungen iiber verschiedene Arten von Wissen und Erkenntnisinteres-
sen der Bildungsforschung einerseits, der Bildungspolitik und Bildungsadministration
andererseits, kehren wir zur Frage zuriick, wie Evidenz aus der Forschung beurteilt und
genutzt werden kann.

2.3.1 Analytische Bestimmung der Arten von Wissen, die die empirische
Bildungsforschung liefern kann

Grundsatzlich hilfreich ist die Frage nach der Art des Wissens, das von der Forschung
bereitgestellt — oder von der Bildungspolitik und -administration gewtiinscht wird. Geht
es um empirisch gesichertes Wissen zum Zweck der Beschreibung, der Vorhersage, der
Erklarung oder der Verdnderung? Eine Verstdndigung iiber die Qualitét des verfiigbaren
beziehungsweise gewiinschten Wissens erleichtert eine Bestandsaufnahme und auch die
Klédrung der Frage, wo weiter Forschungsbedarf besteht.

Ohne hier im Einzelnen auf methodologische Fragen einzugehen, hilft die Klassifi-
kation der Wissensarten auch Auflenstehenden bei einer ersten Einschitzung der Belast-
barkeit von Befunden. Uberblickstudien, manchmal auch Surveys genannt, eignen sich
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zum Beispiel sehr gut fiir die Bereitstellung von Beschreibungswissen. Sie erlauben auch
statistische Analysen von Zusammenhingen (Korrelationen, Regressionen), aber sie rei-
chen nicht aus, um Erklérungen zu priifen und kausal relevante Faktoren zu identifizie-
ren. Dafiir braucht es Experimente. Experimentelle Designs werden auch benétigt, um
Effekte von Maflnahmen solide zu priifen und damit zu Veranderungswissen zu gelangen.
Fortgeschrittene methodologische Fragen im Zusammenhang mit den Untersuchungsde-
signs betreffen dann zum Beispiel die Stichproben (bzw. Populationen, iiber die Aussagen
getroffen werden sollen), die Art der Kontrolle bei experimentellen Designs oder die Art
der Kontrolle bei Feldversuchen oder Interventionsstudien.

Fiir die Verstandigung hilfreich sind weitere der oben getroffenen Unterscheidungen.
Bezieht sich das (Beschreibungs-, Erklarungs- oder Verdnderungs-) Wissen auf Vorausset-
zungen bzw. Bedingungen, Prozesse oder Ergebnisse von Bildung (bzw. auf welche Rela-
tionen zwischen diesen drei Ebenen)? Und um welche geht es inhaltlich? Weiterfiihrende,
sozusagen fortgeschrittene methodologische Fragen konnten dann der Art der Erhebung
und Messung dieser Konstrukte gelten. Hier greifen etwa die bekannten Giitekriterien
der Validitat (Gtiltigkeit), Reliabilitit (Genauigkeit/Zuverldssigkeit) und Objektivitit von
empirischen Erhebungsverfahren. Ohne in Details zu gehen, ist es grundsétzlich hilfreich
zu wissen, dass Tests mit bestimmten Bezeichnungen (z. B. Lese- oder Mathematiktest)
sehr Unterschiedliches erfassen konnen (Validitét), dass trotz groBter Anstrengungen
empirische Methoden nicht messfehlerfrei sind (wobei die Gréfe des Fehlers jedoch
bestimmt werden kann) oder dass subjektive Einschitzungen in Fragebogen oder Rating-
skalen von Bezugssystemen oder Erwiinschtheitseffekten beeinflusst werden koénnen.

Unter der Berticksichtigung der ebenfalls bereits angesprochenen Tatsache, dass For-
schung in gewisser Weise immer vorldufige Erkenntnisse liefert, stellt sich die Frage, in
wie vielen Studien bestimmte Sachverhalte auf vergleichbare/dhnliche Weise untersucht
wurden, welche Stichproben (Umfang, Zusammensetzung, Zufallsstichprobe) dabei ein-
bezogen waren und wie sich entsprechend das Gesamtbild darstellt. Wenn zu bestimm-
ten Fragestellungen groBere Zahlen von Studien vorliegen, konnen Metaanalysen und
systematische Reviews dazu beitragen, nicht nur einen Uberblick iiber die Befundlage
zu gewinnen, sondern mit geeigneten statistischen Verfahren abzuschitzen, welche Fak-
toren erkldrungsrelevant sind oder von welchen MaBBnahmen starkere Effekte zu erwarten
sind. Auch im Bereich der empirischen Bildungsforschung sind solche Verfahren langst
gebréuchlich (z. B. in der Unterrichtsforschung: Hattie 2009; Seidel und Shavelson 2007;
Slavin et al. 2009a; Slavin et al. 2009b).

2.3.2 Hierarchien von Evidenz als rationale Grundlage von Forschungssynthesen?

In manchen Feldern, so zum Beispiel in der Medizin, wird seit einiger Zeit versucht, den
Prozess der Begutachtung von Studien in Hinblick auf ihre Aussagekraft zu systemati-
sieren. Als Geriist fiir die Beurteilung der Relevanz von Studien (zum Beispiel durch
praktizierende Arzte) dient ein hierarchisches Modell der Evidenz, das von der Cochrane
Collaboration postuliert wird. Das Regelsystem, das die Cochrane Collaboration fiir die
Beurteilung der Evidenz vorschldgt und selbst anwendet, findet im Bereich der Medizin
weitreichend Anerkennung, obschon zum Teil auch kritische Vorbehalte gemacht werden.
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Abb. 1: Hierarchie der Evidenz

im Kontext der Evidence-based- Cochrane
practice in der Medizin. (http:/ .
libguides.hsl.washington.edu/

ebptools)
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Guidelines

Clinical Research Critiques
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Clinical Reference Texts

Im Folgenden soll das Modell vorgestellt und dann mit Blick auf den Bildungsbereich
diskutiert werden (Abb. 1).

Um die Qualitdt von Studien einzuschétzen, werden die unterschiedlichen Informa-
tionsquellen in Form einer Pyramide dargestellt. An der Spitze der Pyramide stehen sys-
tematische Reviews nach den Regeln der Cochrane Collaboration (www.cochrane.org),
einer Non-Profit-Organisation, die seit 1993 ein internationales Netzwerk aufbaut, um
evidenzbasierte Entscheidungen im Gesundheitswesen zu unterstiitzen. Dazu wurde ein
Prozess fiir die systematischen Reviews entwickelt, der wie auch die Begutachtung der
medizinischen Studien, dem Peer-Review sowie einem kontinuierlichen Verbesserungs-
prozess unterworfen ist. Die aktuelle Version des Prozesses sowie die Anpassungen gegen-
iiber den vorherigen Versionen sind unter www.cochrane-handbook.org dokumentiert.

Auf der nédchsten Stufe stehen andere systematische Reviews oder Metaanalysen,
sofern sie auf randomisierten Kontrollgruppenstudien aufgebaut werden. Im Unterschied
zu den Cochrane Reviews fehlen hier zum Beispiel standardisierte und kontrollierte
Bedingungen fiir den Reviewprozess. Die danach aufgefiihrten Evidence Guidelines sind
konkrete Handlungsanweisungen und Verfahrensregeln, die ebenfalls auf kontrollierten
und randomisierten Studienergebnissen aufsetzen.

Unsystematische Zusammenfassungen von randomisierten Kontrollgruppenstudien
bilden die néchste Stufe der Bewertung der Evidenz, gefolgt von einzelnen randomisier-
ten Kontrollgruppenstudien sowie echten Léngsschnittanalysen. Mit dieser Stufe enden
die streng kontrollierten Designs in der medizinischen Forschung.

Die nun folgenden Bewertungsstufen gehen von einer deutlich geringeren Aussage-
kraft der Studien aus, da die Forschungsdesigns alternative Erklarungen fiir die Effekte
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abseits des jeweils kontrollierten Treatments nicht ausschlieBen konnen. Die Logik der
Bewertung bleibt dabei bestehen: Zusammenfassende Berichte (Uberblicksarbeiten), die
iibereinstimmend aus unterschiedlichen Perspektiven dhnliche Effekte berichten, wer-
den hoher gewichtet als dhnliche Ergebnisse aufgrund dhnlicher methodischer Ansitze.
Einzelfallstudien sowie aus bekannten Effekten ohne weitere Uberpriifung abgeleitete
Zusammenhdnge genieflen die niedrigste Aussagekraft in dieser Bewertungshierarchie.

Bemerkenswert an diesem Konzept ist zundchst die Tatsache, dass in der Medizin
weltweit Einrichtungen und Netzwerke etabliert wurden, die sich konsequent und syste-
matisch mit konkreten Fragen der Evidenz fiir Behandlungsformen in der Medizin befas-
sen. In Deutschland hat das 2004 gegriindete Institut fiir Qualitit und Wirtschaftlichkeit
im Gesundheitswesen (IQWiG, Koln) begonnen, &hnliche Aufgaben zu iibernehmen.
Es gibt also im Medizinbereich in einzelnen Staaten unterschiedlich stark ausgebaute
Unterstiitzungssysteme, die Evidenz fiir Behandlungen analysieren, bewerten und fiir
professionelle Nutzer aufbereiten. ,,Evidenzbasierung™ ist also kein Selbstldufer in Hand-
lungsfeldern, sondern ein Ziel, das Ressourcen, Infrastruktur und MaBBnahmen bendtigt.
Neben der strengen und sorgfiltigen wissenschaftlichen Beurteilung von Evidenz miis-
sen die Ergebnisse nachvollziehbar aufbereitet und den Gruppen zur Verfiigung gestellt
beziehungsweise kommuniziert werden, die auf der Basis der Evidenz Entscheidungen
treffen sollen.

Die als Leitidee dienende Hierarchie von Evidenz je nach Art der Studien und Analysen
folgt einer im Prinzip iiberzeugenden Logik: Fiir die Beurteilung der Evidenz fiir Behand-
lungsformen gewichtet sie systematische Reviews hoher als randomisierte experimentelle
Studien und diese wieder hoher als Fallstudien, theoretische Papiere oder Praxisberichte.
Diese hierarchische Betrachtung im Hinblick auf Behandlungen bildet jedoch — das sollte
unterstrichen werden — nicht die wissenschaftliche Relevanz dieser Untersuchungszu-
génge und Forschungsergebnisse ab. Auch eine Fallstudie konnte aus Forschungsperspek-
tive hochst innovativ und bahnbrechend fiir nachfolgende Studien sein.

Hervorzuheben ist schlieBlich die Relativierung, die bezogen auf das verfiigbare Wissen
aus unterschiedlichen Untersuchungsansétzen vorgenommen werden muss: Wenn keine
systematischen Reviews zu einer Fragestellung vorliegen, dann steht mdglicherweise
eine kontrollierte Studie am Gipfel der Evidenzhierarchie oder sogar ein Praxisbericht.

2.4 Methodische Probleme einer Evidenzorientierung im Bildungsbereich

Ubertrigt man das Konzept der Evidenzhierarchie auf das Feld der empirischen Bil-
dungsforschung, dann stellt sich dort die Situation in verschiedener Hinsicht anders dar:
Das Forschungsfeld ,,Bildung* wird erst seit relativ kurzer Zeit im grofleren Umfang
mit empirischen Ansitzen bearbeitet und der Mitteleinsatz fiir Forschung ist (im Ver-
gleich zur Medizin wie im Vergleich zu den Gesamtausgaben fiir das Bildungssystem)
extrem gering (Burkhardt und Schoenfeld 2003; OECD 2003). Insgesamt gibt es also
viele Teilbereiche und Fragestellungen, die bisher noch nicht Gegenstand von systema-
tischer empirischer Forschung waren. Im Bildungsbereich steht die Forschung aufler-
dem vor einigen fast untiberwindbar scheinenden Problemen. Zum Beispiel sind eine
konsequente Randomisierung (z. B. zuféllige Zuordnung von Schiilerinnen und Schiiler
zu Klassenverbanden und Lehrkréften) oder die Kontrolle von potentiell relevanten Ein-
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flussfaktoren iiber lingere Zeitrdume (z. B. in den Kontexten Elternhaus, Freundeskreis,
Mediennutzung, Klasse, Schule) zu gewidhrleisten. Im Ergebnis fiihrt das dazu, dass die
,»Spitze* der Evidenzhierarchie im Bildungsbereich sehr viel schwécher ausgepriagt oder
besetzt ist als der ,,Rumpf*.

Immerhin gibt es seit 2001 ein der Cochrane Collaboration in Aufbau und Ziel &hn-
liches Netzwerk, das unter der Bezeichnung Campbell Collaboration internationale
Erkenntnisse in den Bereichen Bildung, Kriminologie, Sozialhilfe sowie Methoden und
Statistik sammelt (http://www.campbellcollaboration.org) (vgl. auch Beelmann 2014
in diesem Band). Weitere Initiativen (eine Aufstellung findet man z. B. bei Fleischman
2009) verfolgen dhnliche Ziele, zum Beispiel die ,,Best Evidence Encyclopedia“ an der
Johns Hopkins University (http://www.bestevidence.org/). Allerdings zeigt sich hier
iiberall immer noch der angesprochene grofle Bedarf an Metaanalysen und systemati-
schen Reviews (Beelmann 2014; Pant 2014).

Betrachtet man die Mdoglichkeiten der Evidenzbasierung von Entscheidungen im Bil-
dungsbereich auf der administrativen und politischen Ebene, werden weitere Besonder-
heiten erkennbar. So ist es auf der Ebene von Bildungssystemen fast unmdglich, durch
experimentell angelegte Studien Evidenz fiir umfassende Strukturentscheidungen auf
hoheren Stufen der Hierarchie zu gewinnen. Zugespitzt ausgedriickt: Es verbietet sich,
versuchsweise das (in vielen Leistungsvergleichen erfolgreiche) finnische Schulsystem in
einer Experimentalgruppe von Staaten einzufiihren und mit einer Kontrollgruppe zu ver-
gleichen. Auch fiir andere Analysezugdnge ist die Zahl von ,,Fillen* (Staaten) zu klein,
um grofere Mengen an unabhingigen und abhéngigen Variablen statistisch kontrollieren
zu konnen. Obwohl es weiter schwierig bleiben wird, Evidenz auf den hochsten Stufen
der Evidenzhierarchie fiir weitreichende bildungspolitische Entscheidungen zu gewinnen,
bleiben viele Moglichkeiten, fiir weniger weitreichende Entscheidungen solide Evidenz
auf etwas niedriger angesiedelten Stufen der Hierarchie beizusteuern. In diesem Zusam-
menhang gewinnen andere Forschungszugénge (etwa vergleichende Surveys mit Trend-
analysen, Langsschnitt- und Panelstudien) hohe Bedeutung (z. B. Blossfeld et al. 2011).

Deshalb ist es erforderlich, dass (wie in der Medizin) wissenschaftliche Methoden
weiterentwickelt werden, die aus Forschungsergebnissen in einer kritischen Zusammen-
schau die Evidenzen destillieren, die entscheidungsrelevant werden. Sie weisen auch auf
die Einschrankungen und Bedingungen der Giiltigkeit und Anwendbarkeit hin.

Eine Verstarkung der Evidenzorientierung setzt also Infrastruktur voraus und bedeutet
zusitzliche Kosten. Evidenzorientierung als erklartes Prinzip hat zur Folge, dass fehlende
Evidenz ,erforscht werden muss — und dies setzt Mittel und Anreize fiir eine entspre-
chend zugeschnittene Forschung voraus. Und sie hat zur Folge, dass neben der Evidenz-
beurteilung, die sich an den randomized trials als dem ,,Goldstandard* ausrichtet, andere
Formen der Evidenzsynthese und letztlich auch Beurteilungskriterien entwickelt werden
miissen.

2.5 Die Akzeptanz der Evidenzorientierung in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung

Die bisherigen Ausfithrungen haben gezeigt, dass der empirischen Bildungsforschung
seit einiger Zeit eine Schliisselrolle fiir das Bereitstellen von Evidenz fiir Entscheidungen
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im Bildungsbereich (auf der Ebene praktischen wie politischen Handelns) zugesprochen
wird. Generell zeichnen sich empirische Zugénge durch eine hohe Realitétsorientierung
und ausgepréigten Pragmatismus aus. Das unterscheidet sie etwa von vielen Vertretern
einer geisteswissenschaftlich orientierten Péddagogik, die das Konzept der Evidenzo-
rientierung — in Anbetracht der Komplexitit von Bildungsprozessen — als viel zu eng
gefasst wahrnehmen und ablehnen (z. B. Biesta 2010; Herzog 2010). Da Beitrdge aus
dem geisteswissenschaftlichen Bereich in hierarchischen Evidenzmodellen praktisch
kein Gewicht haben, ist eine Tendenz zur Ablehnung des Ansatzes nachvollziehbar. Zum
Teil werden auch ethische Bedenken gegen Vorstellungen experimenteller Herangehens-
weisen wie auch gegen das Modell einer Begriindung padagogischen Entscheidens und
Handelns durch Evidenz vorgebracht.

Die empirisch orientierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler hingegen teilen
das Selbstverstindnis, mit ihrer empirischen Forschung zur Lésung von Problemen im
Bildungsbereich beizutragen. Diese Beitrdge konnen allerdings unterschiedlich gedacht
sein. Zum Teil zielen sie darauf ab, Grundlagenwissen bereitzustellen, das auf langere
Sicht ein anderes Verstéindnis von Bildungsprozessen erlaubt. Wichtige Beitrage werden
von anderen dariiber definiert, dass sie Probleme im Bildungsbereich identifizieren. For-
schungsorientierungen unterscheiden sich auch oft darin, ob eingegrenzte und ,,bedingte*
Theorien gepriift werden sollen oder stiirker generalisierbare Erklidrungsmodelle. Ahnli-
ches gilt fiir das angestrebte Veranderungswissen, das als breiteres Handlungswissen oder
spezieller technologisches Wissen verstanden werden kann. Unstrittig diirfte die Vorstel-
lung sein, dass die empirische Bildungsforschung auf Erkenntnisse zielt, die sich kurz-
oder langerfristig als niitzlich erweisen. Ob sich die Forscherinnen und Forscher jedoch
zu grof3en Teilen explizit mit einer Zulieferungsrolle fiir evidenzbasierte Entscheidungen
identifizieren, kann bezweifelt werden. Im Vordergrund steht fiir viele eine epistemische
Orientierung. Wenn die Erkenntnisse niitzliche Evidenz fiir Entscheidungen beisteuern,
ist das erfreulich, aber nicht das intrinsische Motiv fiir die Forschung. Aus diesen Griin-
den ist die primire Offentlichkeit, die von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern —
auch in der empirischen Bildungsforschung — adressiert wird, die Scientific Community.
Auf diese Kollegenkreise sind die Forschungsberichte zugeschnitten.

2.6 Funktionen wissenschaftlicher Evidenz fiir Bildungspolitik und
Bildungsadministration

Aus der Sicht der Bildungsadministration und Bildungspolitik wie auch im 6ffentlichen
Diskurs zu Bildungsfragen erfiillt wissenschaftliche Evidenz sehr unterschiedliche Funk-
tionen. Ankniipfend an die oben beschriebene und letztlich wissenschaftslogisch begriin-
dete Unterscheidung von Wissensarten, die die empirische Bildungsforschung liefern
kann, soll eine Unterscheidung solcher Funktionen eingefiihrt werden. Dabei geht es
darum, wofiir die wissenschaftliche Evidenz (Evidenzfunktionen) eigentlich gebraucht
wird. Aus der Sicht der Bildungsadministration und Bildungspolitik entsprechen den
Unterscheidungen der Evidenzfunktionen typische Erkenntnisinteressen. Um die Prob-
leme der Rezeption empirischer Bildungsforschung zu verstehen, ist es notwendig, diese
analytisch zu differenzieren.
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Mit Blick auf Anforderungen einer evidenzbasierten Steuerung in der Bildungs-
administration und Bildungspolitik konnen diese Funktionen mit exemplarischen Fra-
gestellungen erlautert werden. Wir unterscheiden zwischen Beschreibungsfunktion,
Erklarungsfunktion, Verdnderungsfunktion und Evaluationsfunktion. Die voranstehend
unterschiedenen Wissensarten (Beschreiben und Erkldren) sind fiir diese Funktionen in
unterschiedlichem Maf3e passend. Wenn die Bildungspolitik danach fragt, in welchem
»Zustand sich ein Ausschnitt des Bildungssystems (z. B. die Schule) befindet, so kann
man diese Zustandsbeschreibungen in den meisten Féllen nicht ohne Annahmen dariiber
erfilllen, wie der jeweilige Ausschnitt des Bildungssystems funktioniert. Man benotigt
also wenigstens Elemente von Kausalwissen, um zu bestimmen, was eigentlich beschrie-
ben werden soll. Noch deutlicher wird das, wenn es darum geht, eine bestimmte Maf3-
nahme, die (Verdnderungsfunktion) entwickelt und dann umgesetzt wurde, zu evaluieren
(Evaluationsfunktion). Dann will die Bildungspolitik nicht nur wissen, ob etwas funktio-
niert, sondern vor allem dann, wenn es nur partiell funktioniert, warum Ergebnisse nicht
wie erwartet eintreten.

Beschreibungsfunktion. Die Bildungspolitik will wissen, in welchem ,,Zustand“ sich
ein Ausschnitt des Bildungssystems (z. B. die Schule) befindet. Allerdings ist bereits
die Beschreibung oft nicht so einfach zu liefern. So kann sich herausstellen, dass sich
die in der Administration (und auch der Forschung!) zu einem Zeitpunkt verfiigbare
Datenlage als vollig unzureichend erweist. Die Frage nach Bildungsergebnissen zum
Beispiel wurde in Deutschland erst dann virulent, als durch internationale Vergleichs-
studien Hinweise auf problematische Resultate nicht mehr zu iibersehen waren. In der
Folge hat sich die Aufmerksamkeit in der letzten Dekade zunehmend auf ein Wissen
iiber erreichte Bildungsergebnisse verschoben. Zugleich wurden aber (neue, andere, ver-
starkte) Fragen zu Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Prozessen schulischer
Bildung gestellt, die mit der gegebenen Datenlage ebenfalls noch nicht einmal auf der
Ebene von Beschreibungswissen zufriedenstellend beantwortet werden konnten. Inzwi-
schen wurden Anstrengungen erhdht, durch ein systematisches Bildungsmonitoring bes-
sere Grunddaten zu erhalten und anhand wichtiger Indikatoren die Lage in bestimmten
Zeitabstanden abschitzen zu konnen. Allerdings kann immer die Frage gestellt werden,
ob der Kranz an Indikatoren fiir ein Monitoring richtig ausgewihlt und zusammengesetzt
ist und ob die Balance zwischen Doménen, kognitiven und nicht kognitiven Merkmalen
stimmt. Es ist also naheliegend anzunehmen, dass die Beschreibungsfunktion nur mit
Beschreibungswissen erfiillt wird. Das ist jedoch nicht der Fall.

Bereits um Entscheidungen fiir eine Auswahl von Indikatoren fiir ein Monitoring
treffen zu konnen, kommt Erklarungswissen (mindestens auf der Ebene theoretischer
Modelle) ins Spiel. Dieses hilft abzuschitzen, wie Merkmale zusammenhéngen und wel-
che Nebenwirkungen und Folgen bestimmte Zustéinde haben konnen. Fiir die Beurteilung
von Folgen und Nebenwirkungen braucht es zudem Wissen iiber Ziele, das nicht bei all-
gemeinen und abstrakten Statements iiber Bildungsziele stehen bleiben darf, sondern sich
in Indikatoren iibersetzen lésst. Je nachdem miissen mit erheblichem Aufwand Verfahren
entwickelt werden, mit denen Facetten von Bildungsergebnissen oder Bildungsprozessen
erfasst werden konnen, die relevant sind aber bisher nicht im Blickpunkt standen. Doch
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auch aus der Forschung konnen Impulse resultieren, bestimmte neue Merkmale in einem
Monitoring dauerhaft zu beobachten.

Erkliarungsfunktion. Wenn die empirische Bildungsforschung das Beschreibungswis-
sen liefert, das auf Probleme im Bildungsbereich aufmerksam macht, so wirft das schnell
die Frage nach Erklarungen auf, nach Einflussfaktoren, die moglichst als Ursachen identi-
fiziert werden konnen. Das Erklarungswissen liefert in der Bildungsforschung haufig die
besonders spannenden theoretischen Ansédtze; es ist aber auch in der Bildungsadminist-
ration und Bildungspolitik von hohem Interesse. Allerdings wird diese Funktion dort oft
weniger durch theoretisches Erklarungswissen geliefert, als vielmehr durch Erklarungen,
die leicht an die Offentlichkeit zu kommunizieren sind und bei denen personalisiert wer-
den kann, wer gegebenenfalls fiir Problemlagen Verantwortung trdgt und wo denkbare
Ansatzpunkte fiir eine Verbesserung liegen.

Verdnderungsfunktion. Erklarungswissen kann tatsdchlich der Schliissel fiir Verande-
rungen sein. Das ist dann der Fall, wenn kausal relevante Faktoren identifiziert werden,
die durch verfiigbare MaBlnahmen gestaltet werden konnen. Hilfreich ist hier eine Diffe-
renzierung von Handlungsebenen im Bildungssystem (vgl. Krapp 1979). Politische und
administrative MaBnahmen konnen direkt die Struktur des Bildungssystems betreffen,
sie kdnnen aber auch Rahmenbedingungen fiir Handlungen auf anderen Ebenen (Schul-
aufsicht, Schulleitung, Lehrkréfte) gestalten und auf diese Weise mittelbar wirken (z. B.
durch Ausstattung, Curricula, Schulorganisation, Qualitdtssicherung). Die empirische
Bildungsfunktion kann die Funktion der Entwicklung von MafB3nahmen erfiillen, weil sie
durch das von ihr produzierte Erklarungswissen Ansatzpunkte fiir Verdnderungen iden-
tifizieren kann und weil ihr Beschreibungswissen die Rahmenbedingungen von Inter-
ventionen aller Art erkennen ldsst. Im Bildungsbereich hingen die Erfolgsaussichten
fast aller MaBBnahmen davon ab, ob bestimmte Randbedingungen und Voraussetzungen
gegeben sind. Besonderes Gewicht erhilt zudem empirisch gesichertes Wissen iiber die
Implementation und Dissemination von Verdnderungen im Bildungsbereich (Grésel
2010; Jager 2004; Prenzel 2010). Hier geht es um die Frage, wie die Veranderungsfunk-
tion verbreitet und im Sinne von Interventionen praktisch umgesetzt wird.

Evaluationsfunktion. Interventionen aller Art geschehen unter Unsicherheit. Die realen
Bedingungen des Bildungssystems unterscheiden sich in verschiedener Hinsicht von
denen, die in der Forschung (und insbesondere in experimentellen Settings) untersucht
wurden. Vor allem sind Interventionen mit Kosten (im wortlichen und im {iibertragenen
Sinne) verbunden. Deshalb verlangt die Bildungspolitik und Administration, dass die
empirische Bildungsforschung auch eine Evaluationsfunktion erfiillt und die Wirkungen
wie auch Folgen von Interventionen tiberpriift. Diese Funktion kann direkt durch Evalua-
tionsstudien erfiillt werden, sie wird im Bildungssystem de facto aber auch hiufig durch
die Lieferung von eher beschreibenden Daten (z. B. dem kontinuierlichen Bildungsmoni-
toring) erfiillt. Es kann ja durchaus erforderlich sein, auf Problemlagen zu reagieren und
MaBnahmen zu ergreifen, obwohl zu diesem Zeitpunkt noch keine wirklich {iberzeugende
Evidenz fiir ein Mallnahmenpaket vorliegt. Beschreibungswissen in einem Feedbacksys-
tem kann somit (unter Bedingungen eines unzureichenden Erklarungswissens oder bei
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Ungewissheit tiber wirklich erfolgreiche Maflnahmen) einen wichtigen Beitrag zu einer
evidenzbasierten Steuerung leisten.

3 Zwischenfazit

Die bisherigen Ausfithrungen haben Begriffe, Begriindungen und Vorstellungen einer
Evidenzbasierung im Bildungsbereich angesprochen und skizziert. Dabei wurde erkenn-
bar, dass die empirische Bildungsforschung prinzipiell wichtige Beitrage fiir eine evi-
denzbasierte Steuerung in Bildungspolitik und Bildungsadministration beisteuern kann.
Ein Schliisselproblem besteht in der ,,Ubersetzung* von Befunden in Evidenz: Dies ist
ein Prozess der Forschungssynthese, der zugleich eine Bewertung der Belastbarkeit
unterschiedlicher Arten von Forschungsergebnissen umfasst. Wir sprechen also von eva-
luativer Forschungssynthese, um hervorzuheben, dass es nicht blo3 um eine Befundag-
gregation gehen kann. Die Bewertung von Forschungsergebnissen muss dann je nach
bildungspolitischer Fragestellung und je nach Art des erzeugten Wissens unterschiedlich
erfolgen. So sind z. B. Fallstudien nicht schon deshalb auszusortieren, weil sie nicht dem
,»Goldstandard der ,,randomized clinical trials* genligen konnen. Es kommt vielmehr
darauf an, wie man die Erkenntnisse aus unterschiedlichen Studien und Forschungszu-
gingen im Rahmen einer evaluativen Forschungssynthese nutzt. Wir haben ebenfalls
deutlich gemacht, dass es zwar mdglich ist (Beispiel Campell und Cochrane-Ansitze), die
Forschungssynthese ihrerseits methodisch elaboriert vorzunehmen, dass hier jedoch auch
ein ganz eigenstdndiger Forschungs- und Entwicklungsbedarf zum Thema evaluative
Forschungssynthesen besteht. Weder die normativen Standards (z. B. randomized clini-
cal trials) noch die forschungspraktischen Moglichkeiten der Disziplinen, in denen diese
Standards und Synthesemethoden entwickelt wurden, sind unmittelbar auf die Bildungs-
forschung zu iibertragen. Daraus resultieren jedoch keine uniiberwindbaren Probleme,
denn die Evidenz, die die empirische Bildungsforschung produziert, kann unterschied-
liche Funktionen erfiillen und in diesem Kontext auch an spezifischen Standards beurteilt
werden. So kann z. B. eine experimentelle Studie zu Unterrichtsmethoden im Kontext
einer Modellschule rigorosen Standards der internen Validitét geniigen. Sie muss deshalb
nicht notwendigerweise auch reprisentative Befunde (giiltig fiir alle Schulen des gleichen
Schultyps) liefern, sondern kann als Modell auch dann bildungspolitisch relevantes Wis-
sen im Sinne der ,,Verdnderungsfunktion® liefern, wenn ihre Befunde nicht unmittelbar
iibertragbar auf alle Schulen sind. Wichtig ist dann allerdings, dass diese Einschriankun-
gen der externen Validitét den beteiligten Akteuren im Bildungsdiskurs bewusst bleiben.
Die voranstehenden analytischen Unterscheidungen sollten dazu beitragen.

4 Evidenzbasierte Bildungspolitik erfordert Wissenschaftskommunikation:
Beispiele

Eingangs wurde erldutert, dass sich mit der evidenzbasierten Steuerung die Erwartung
verbindet, dass die empirische Bildungsforschung wissenschaftliche Grundlagen zu einer
rationalen Entscheidungsfindung liefert. Diese Erwartung kann die empirische Bildungs-
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forschung oft nur zum Teil oder auf lingere Sicht erfiillen. Die voranstehende Ubersicht
zu den Problemen einer evaluativen Forschungssynthese hat bereits gezeigt, dass es auf
viele Fragen keine einfachen Antworten geben kann. Manchmal ist dies dem noch man-
gelhaften Stand der Forschung geschuldet, oft aber auch der prinzipiellen Unabgeschlos-
senheit wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion.

Die angemessene Darstellung und Interpretation der Evidenz bezogen auf Fragen
und Entscheidungsbedarfe aus der Sicht von Bildungspolitik und Bildungsadministra-
tion erfordert also immer auch eine ihrerseits rationale (und das hei3t wiederum: wis-
senschaftlich begriindete) Wissenschaftskommunikation. Dies betrifft die Ergebnisse
selbst, es betrifft aber auch die methodischen Grundlagen und die in der Offentlichkeit
vorhandenen Vorkenntnisse und Erwartungen iiber die Mdglichkeiten und die Methoden
empirischer Forschung. Die voranstehende Uberlegung kénnen wir so zusammenfassen:

Evidenzbasierte Bildungspolitik ist nur mdglich als Teil von Wissenschaftskommu-
nikation. Sie setzt die wechselseitige Verstandigung zwischen denen, die Bildungsfor-
schung betreiben, denen, die sie interpretieren und denen, die dann an Bildungspolitik
und Bildungsadministration beteiligt sind, voraus.

Wir schlagen deshalb vor, Uberlegungen und MaBnahmen zur Verbesserung und Sys-
tematisierung von evaluativen Forschungssynthesen mit Mafinahmen (Forschungs- und
Entwicklungsaufgaben) zur Wissenschaftskommunikation zu verbinden, weil bereits die
Erstellung, vor allem aber die Nutzung von evaluativen Forschungssynthesen zur empiri-
schen Bildungsforschung nur immer im Kontext des 6ffentlichen Diskurses zu Bildungs-
fragen zu sehen sind.

Bei Wissenschaftskommunikation geht es um die Wechselbeziehung von Wissenschaft
und Offentlichkeit. Dabei gibt es natiirlich nicht ,,die Offentlichkeit*; es gibt nur ganz
unterschiedliche ,,Offentlichkeiten®. Im Zusammenhang mit diesem Beitrag schlagen wir
folgende (noch immer vereinfachende) Unterscheidungen von Offentlichkeiten vor:

e die Akteure in Bildungsadministration und Bildungspolitik,

e die professionellen Akteure im Bildungssystem (insbesondere Lehrkréfte und Perso-
nen in Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung),

e die Subjekte des Bildungssystems (d. h. Schiilerinnen/Schiiler, Studierende und ihre
Eltern),

e die mediale Offentlichkeit (d. h. also die Berichterstattung zu Bildungsthemen und zu
Wissenschaftsthemen) in Massenmedien (Zeitungen, TV & Radio, Internet),

e die Erziehungswissenschaft sowie die anderen Wissenschaftsdisziplinen (z. B. Fach-
didaktiken), soweit sie empirische Bildungsforschung vornehmlich rezipiert und dis-
kutiert und nicht selbst dazu beitrégt (z. B. weil sie andere Aufgaben oder ein anderes
methodisches Selbstverstindnis hat, siche oben Teil 2.5).

Der Zusammenhang zwischen den Moglichkeiten — und, wie sich auch zeigen wird,
den Grenzen — evaluativer Forschungssynthesen und Wissenschaftskommunikation
soll nachfolgend an Hand dreier Fallstudien aufgezeigt werden. Drei (nach bestimmten
Gesichtspunkten) ausgewdhlte Beispiele fiir die Présentation, Rezeption und Interpreta-
tion von Evidenz aus der empirischen Bildungsforschung werden — gewissermafen im
Sinne einer situierten und multiperspektivischen Herangehensweise — vorgestellt und
diskutiert. Die Beispiele illustrieren den derzeitigen Umgang mit Evidenz im Spannungs-
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feld der Interessen von Forschung, Politik, Administration und Offentlichkeit. An diesen
konkreten Problemstellungen versuchen wir, den praktischen Nutzen von wissenschaft-
licher Evidenz im politischen Entscheidungsprozess zu beleuchten, widerstreitende Inter-
essen in diesem Prozess aufzuzeigen und exemplarisch weiterfiihrende Forschungsfragen
zu entwerfen. Die Pridsentation der Beispiele ersetzt keine systematischen Reviews zu
den jeweiligen Themengebieten, greift jedoch — wo mdglich — auf Uberblicksarbeiten
und Metaanalysen zuriick und argumentiert an diesen Beispielen fiir evidenzgestiitzte
politische Entscheidungsprozesse und eine an Zielgruppen orientierte Publikation von
Forschungsergebnissen.

Als erstes Beispiel dient die Diskussion um Gewalt und Computerspiele; ein Zusam-
menhang, dessen Auswirkungen vor allem in einer politischen Wertediskussion sowie
moglichen Regeln und Zugangsbeschrankungen fiir Computerspiele zum Ausdruck
kommen. Diese Diskussion wird sowohl in Fachkreisen als auch in der Offentlichkeit
mit stellenweise groBer Entschiedenheit (und nicht immer sachlich begriindet) gefiihrt.
Innerhalb der Wissenschaft wird der kausale Zusammenhang zwischen Aggressivitat und
Computerspielnutzung unterschiedlich bewertet. In der 6ffentlichen Diskussion hingegen
steht das Verbot bzw. die Achtung von Gewaltspielen im Mittelpunkt und produziert poli-
tischen Handlungsdruck. Dieses Beispiel repréisentiert somit die Problematik einer Nut-
zung von Evidenz unter Bedingungen einer nicht eindeutigen Forschungslage und hoher
offentlicher Empfindsamkeit.

Das zweite Beispiel betrifft den Zusammenhang zwischen Klassengrofle und Schii-
lerleistung. Hier stehen auf der einen Seite Ergebnisse der Bildungsforschung und Bil-
dungsokonomie, die mit hoher Ubereinstimmung keinen systematischen Zusammenhang
zwischen kleineren Klassen und besseren Schiilerleistungen feststellen. Diese Befunde
rechtfertigen also keine pauschalen Maflnahmen einer Reduzierung der Klassengrofe zur
Verbesserung von Bildungsergebnissen. Auf der anderen Seite fordern Lehrergewerk-
schaften und Eltern auf der Basis ihrer Wahrnehmungen und Uberzeugungen kleinere
Klassen, um die Belastung der Lehrkrifte zu verringern und die Betreuung der Kin-
der zu verbessern. Welche Implikationen hat diese Konstellation fiir die Prasentation
von Ergebnissen, fiir die 6ffentliche Diskussion und fiir politische bzw. administrative
Entscheidungen?

Das dritte Beispiel schlielich betrifft Erkenntnisse aus PISA sowie daraus verschie-
dentlich abgeleitete Schlussfolgerungen fiir das Schulsystem. Hier betrachten wir unter-
schiedliche Erkenntnisse z. B. zur Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler sowie
zur Diagnosekompetenz von Lehrkriften und zur Gestaltung des Schulsystems. Hier
interessiert vor allem die Frage, inwieweit die politischen und schulorganisatorischen
Forderungen durch die methodische Anlage der PISA-Studien iiberhaupt gestiitzt werden
konnen und inwieweit die Einschrankungen kommuniziert und wahrgenommen werden.

Diese Fallbeispiele illustrieren den Umgang mit Evidenz aus der empirischen Bil-
dungsforschung. Sie machen aber auch auf Kommunikationsprobleme zwischen Wis-
senschaft und den unterschiedlichen ,,Offentlichkeiten” aufmerksam, die letztlich durch
die oben skizzierten Grenzen der Generierung belastbarerer Evidenz (durch originire
Forschung und dann durch evaluative Synthesen) in der empirischen Bildungsforschung
bedingt sind.
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Im fiinften Abschnitt dieses Beitrags werden dann Schlussfolgerungen aus diesen Bei-
spielen zusammengefasst, systematisch analysiert und diskutiert. Im Kern geht es darum zu
klédren, welche Forschungs- und EntwicklungsmaBnahmen zur Verbesserung von evaluativen
Forschungssynthesen und zur Wissenschaftskommunikation durchgefiihrt werden kénnen.

4.1 Evidenz fiir oder gegen ein Verbot gewalthaltiger Computerspiele

In Deutschland wurden insbesondere die Gewalttaten in Erfurt im Jahr 2002, Emsdetten
im Jahr 2006, Winnenden oder Ansbach im Jahr 2009 zum Anlass genommen, den Ein-
fluss gewalthaltiger Computerspiele auf Kinder und Jugendliche in Offentlichkeit und
Politik zu diskutieren. In allen Féllen war iiber die Gewalttdter in Erfahrung gebracht
worden, dass sie einen erheblichen Teil ihrer Freizeit mit gewalthaltigen Computerspielen
verbracht hatten. In gewisser Weise wurde diese Gemeinsamkeit als fallbasierte Evidenz
fiir das Gefahrdungspotential von gewalthaltigen Computerspielen verstanden. Wenn die
Nutzung von gewalthaltigen Computerspielen tatséchlich fiir gewalttitiges Handeln in
der Realitét kausal relevant ist, liegt es nahe, den Zugang zu solchen Computerspielen
zu verhindern.

Dieses Beispiel der Wirkung von gewalthaltigen Computerspielen steht sicher inhalt-
lich nicht im Zentrum der empirischen Bildungsforschung, obwohl es auch mit Lernen und
nicht gelungenen Sozialisationsprozessen zu tun hat. Obwohl die Forschung zur Medien-
nutzung ja nicht das Ziel hat, die individuelle Entwicklung in Richtung unerklérlicher
Gewalttaten von jungen Menschen aufzukliren, wird sie in der offentlichen Rezeption
doch zu diesem Zweck herangezogen. Ein betrichtlicher Teil der Forschung in diesem
Bereich bemiiht sich um die Aufdeckung mehr oder weniger grundlegender Erkenntnisse
und weniger darum, Evidenz fiir aktuelle und relevante gesellschaftliche, institutionelle
oder politische Entscheidungen zu erarbeiten.

Eine Option, die in den Medien und in der Politik seit Jahren leidenschaftlich disku-
tiert wird, ist das Verbot von gewalthaltigen Computerspielen. Hier handelt es sich also
um ein klares Beispiel einer auf politischer Ebene zu treffenden Entscheidung. Entspre-
chend wurde in den 6ffentlichen Debatten, die auf die dramatischen Gewalttaten folgten,
politisch Stellung bezogen. Im Folgenden sollen politische Positionen in dieser Debatte
skizziert werden, ohne dabei die AuBerungen einzelner Personlichkeiten aus der Politik
zu zitieren.

4.1.1 Die offentliche Debatte

Vertreter, die sich fiir ein Verbot gewalthaltiger Computerspiele aussprechen, unterstellen
einen kausalen Zusammenhang zwischen der Nutzung solcher Computerspiele und der
Tendenz, im realen Leben Gewalt auszuiiben. Meistens wird folgendermaflen argumen-
tiert: Gewalthaltige Computerspiele, die in den Medien dann gerne auch als ,,Killerspiele*
bezeichnet werden, lassen Gewalt als selbstverstindlich beziehungsweise das Morden
von Menschen als etwas Lustvolles erscheinen. Realitdt und Fiktion verschwimmen, die
Schwelle zur Gewalt wird abgesenkt. Es besteht die Gefahr, dass insbesondere Kinder
und Jugendliche die in diesen Computerspielen geforderten Aktivititen im Alltag nach-
vollziehen wollen. Neben diesen Argumenten, die auf Evidenz gepriift werden konnen,
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werden auch Wertpositionen geltend gemacht. Sie betreffen die Frage, ob die Darstellung
von exzessiver Gewalt in Medienprodukten und Spielen moralisch verantwortet werden
kann. Verwiesen wird zudem auf wirtschaftliche Interessen einer Unterhaltungsindustrie,
die mit gewalthaltigen Inhalten zum Kauf und Konsum anregt.

In den Positionen, die sich gegen ein Verbot gewalthaltiger Computerspiele ausspre-
chen, findet man andere Argumente. Hier wird betont, dass ein Zusammenhang zwischen
dem spielerischen Ausiiben virtueller Gewalt und der Gewaltausiibung in der Realitét
bisher nicht belegt ist. Weiter wird darauf gesagt, dass Verbote die Befassung mit gewalt-
haltigen Inhalten nicht verhindern konnten. Vielmehr wird empfohlen, die Medienkom-
petenz (und damit das Nutzungsverhalten) von Kindern und Jugendlichen zu stérken und
damit die Auswahl und die Art der Nutzung von Computerspielen zu beeinflussen. Auch
Gegner eines Verbots verweisen auf Wertpositionen, etwa auf die Kunstfreiheit, die fiir
die Gestaltung von Computerspielen und fiir das Ausiiben kultureller Praktiken geltend
gemacht werden kann (Bisky 2008; Otto 2008).

Die Debatte in der Offentlichkeit iiber die Verbotsfrage wird — bedingt durch Inter-
view- und Talk-Show-Formate — schlagwortartig und zugespitzt gefithrt. Mehrdeutige
bildhafte Bezeichnungen (,,Killerspiel) dienen als rhetorisches Mittel, es werden Betrof-
fenheit und emotionales Commitment ausgedriickt sowie grundsétzliche Wertpositionen
artikuliert. Auf konkrete Evidenz wird in solchen Zusammenhéangen sehr selten verwie-
sen. Gelegentlich werden Personen zitiert, die als Experten fiir ein breites Fragenspekt-
rum Bekanntheit erlangt haben. In der Argumentation fiir oder gegen ein Verbot werden
vorwiegend Kasuistiken und Plausibilitidten bemiiht. Verweise auf den Forschungsstand
erfolgen allenfalls pauschal, etwa dergestalt, dass der Zusammenhang zwischen Nutzung
von gewalthaltigen Computerspielen und Gewaltbereitschaft nicht belegt sei.

4.1.2 Der Stand der Forschung

In der 6ffentlichen Debatte iiber Computerspiele und Gewalt im Zusammenhang mit der
Frage eines Verbots spielt wissenschaftliche Evidenz keine zentrale Rolle. Das ist im
Kontext der Evidenzthematik deshalb erstaunlich, weil es zum Thema ,,Computerspiele
und Gewalt“ einen durchaus beachtenswerten Forschungsstand inklusive Uberblicksar-
beiten und Metaanalysen gibt.

Unter anderem wurde zum Beispiel eine Uberblicksarbeit von Kunczik und Zipfel
im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend erstellt
(Kunczik und Zipfel 2005), die das Thema differenziert aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachtet und eine vorsichtige Entwarnung ausspricht. Zu einer deutlich kritische-
ren Bewertung gelangen die Autoren einer Metaanalyse, die im Psychological Bulletin
erschien und Anlass zu einer lebhaften Fachdiskussion gab (Metaanalyse von Anderson
et al. 2010; Kommentare von Bushman et al. 2010; Ferguson und Kilburn 2010; Hues-
mann 2010). Zu einem kritischen Gesamtergebnis kommen auch Greitemeyer und Miigge
(2014) in ihrer Metaanalyse, die sich auch mit dem Verhéltnis von aggressionsférdernden
und prosozialen Elementen in Spielen befassen.

Das Forscherteam um Craig A. Anderson gelangt auf der Basis einer Metaanalyse zu
einem klaren Fazit: Es gibt klare Evidenz fiir einen ursdchlichen Zusammenhang zwi-
schen gewalthaltigen Computerspielen und vermehrten aggressiven Gedanken, Gefiihlen



Empirische Bildungsforschung und evidenzbasierte Bildungspolitik 23

und vermehrtem aggressivem Verhalten. Gleichzeitig reduziert der Umgang mit gewalt-
haltigen Computerspielen die Empathiefahigkeit sowie prosoziales Verhalten (Anderson
et al. 2010). Studien, die von den Autoren als methodisch besser konzipiert betrachtet
werden, berichten auch die deutlicheren Effekte. Eine Verzerrung der Aussagen durch die
Bevorzugung von in renommierten Zeitschriften veroffentlichten Arbeiten wird durch
die Autoren nicht festgestellt. Diese Ergebnisse stimmen gut mit fritheren (Uberblicks-)
Arbeiten tiberein, die von Craig A. Anderson und seinen Kolleginnen und Kollegen im
Verlauf der vergangenen zehn Jahre publiziert wurden.

Ist damit — wie es in einem Kommentar (Huesmann 2010) zur publizierten Studie
heifit — jeglicher Zweifel {iber die Schidlichkeit von gewalthaltigen Computerspielen
entkriftet?

Dies ist wohl noch nicht der Fall, denn ein kritischer Kommentar zu dieser Metaana-
lyse (Ferguson und Kilburn 2010) sowie einige weitere Arbeiten dieser Forschergruppe
(u. a. auch metaanalytische Arbeiten Ferguson 2007a, b, 2009; Ferguson und Rueda 2010)
weisen darauf hin, dass die in der Metaanalyse présentierte Evidenz nicht ohne Probleme
ist. Auch die Antwort der Autoren (Bushman et al. 2010) auf diese Kritik kann nicht alle
angesprochenen Punkte entkriften.

So wird diese Debatte auch aktuell noch weiter gefiihrt. Ein aktueller Uberblicksartikel
fasst den Forschungsstand eher im Sinne einer Entwarnung zusammen (Elson und Fer-
guson 2014b), erfahrt aber gleichzeitig deutliche Kritik (Bushman und Huesmann 2014;
Krah¢ 2014; Warburton 2014). Auch bei diesem erneuten Disput zum Thema bleiben
Fragen offen. Sowohl die warnenden Stimmen als auch diejenigen, die die Auswirkungen
gewalthaltiger Computerspiele deutlich harmloser einschétzen, bleiben bei ihren Argu-
mentationslinien und interpretieren Forschungsergebnisse unterschiedlich (Elson und
Ferguson 2014a).

Die Diskussion iiber die widerspriichlichen Ergebnisse der beiden Metaanalysen dreht
sich letztlich um methodische Fragen. Sie betreffen vor allem die Qualitdt der ausgewahl-
ten Studien, die Genauigkeit der Operationalisierung von Gewalt sowie die begriffliche
Abgrenzung zwischen Aggression (im Sinne einer Gewaltbereitschaft) und (manifester)
Gewalt und die Vergleichbarkeit der methodischen Verfahren. Dies fiihrt dazu, dass die
Kontroverse ohne fundierte Fachkenntnis kaum mehr zu durchdringen und zu interpretie-
ren ist. Sowohl Fiirsprecher als auch Gegner eines Verbots von gewalthaltigen Computer-
spielen kdnnen sich somit bei den verschiedenen wissenschaftlichen Lagern mit Evidenz
bedienen, auch wenn ihnen die (begrenzte) Belastbarkeit der Befunde moglicherweise
nicht bewusst ist.

4.1.3 Bessere Evidenz durch eine Ausweitung der Forschungsperspektive?

Die zum Forschungsstand berichteten Zusammenhénge stammen aus Fragebogenstudien
mit Selbstauskiinften oder (quasi-)experimentellen Studien, die zum Teil auch Reaktions-
messungen verwendeten. Viele der Studien gelangen jedoch an Grenzen, wenn genauere
Aussagen dartiber getroffen werden sollen, wie das Nutzen gewalthaltiger Computer-
spiele das Verhalten im Alltag beeinflusst. Fiir die Einschétzung der kausalen Relevanz
ist ein Wissen iiber die Prozessabldufe wichtig. Die Beobachtung von Kunczik und Zipfel
(2005) scheint auch heute noch zu gelten: ,,Die bisherige Forschung hat sich starker auf
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Wirkungseffekte denn auf ihr Zustandekommen konzentriert. Im Forschungsdesign wére
eine bessere Beriicksichtigung der Spezifika von Computerspielen wiinschenswert (z. B.
Interaktivitdt). Dartiber hinaus sollte die genauere Untersuchung der Einflussvariablen
sowie der Risikogruppenansatz im Mittelpunkt weiterer Forschungsbemiihungen stehen*
(Kunczik und Zipfel 2005, S. 238).

Insbesondere zeichnen sich in der vorliegenden Forschung zu diesem Thema folgende
Schwachpunkte und Desiderata ab:

e Das ,Allgemeine Aggressionsmodell”, das in der Medienwirkungsforschung ins-
besondere im Zusammenhang mit gewalthaltigen Filmen als theoretisches Modell
angenommen wurde (Generalized Aggression Model GAM, erklédrt bei Kunczik
und Zipfel 2005, S. 111 ff.), postuliert eine kausale Wirkrichtung (Verstiarkung von
Priaferenzen durch Mediennutzung). Ebenso plausibel wire eine Umkehr dieser
Wirkrichtung (Selektion durch individuelle Praferenzen), wobei das konkurrierende
theoretische Modell (Ferguson 2008) bislang deutlich weniger Aufmerksamkeit in
der Forschungslandschaft erhalt.

e Die Katharsis-Hypothese ist fiir passive Mediennutzung klar widerlegt. Moglicher-
weise gilt diese aber fiir die aktive Beschéftigung mit Computerspielen (Ferguson und
Rueda 2010; Kunczik und Zipfel 2005, S. 210).

e Die Habitualisierung, d. h. eine Abstumpfung gegeniiber Gewalt, kann nicht eindeu-
tig belegt werden. Problematisch ist hier aber vor allem, dass das Konzept der Mes-
sung des Gewodhnungseffekts nicht klar definiert ist.

e Der Transfer zwischen virtueller Gewalt und realer Gewalt ist ebenfalls offen. Auch
hier sind die Methoden der Erfassung und damit die Ergebnisse sehr unterschiedlich.

e Die Kultivierung, d. h. langfristige Ubernahme und Internalisierung von Verhaltens-
weisen, kann fiir Computerspiele bislang nicht nachgewiesen werden. Auch hier feh-
len aussagekriftige Studien (Kunczik und Zipfel 2005, S. 222).

e SchlieBlich wird die wissenschaftliche Debatte nicht mehr alleine auf der Basis der
Evidenz, sondern auch vor dem Hintergrund individuell unterschiedlicher normati-
ver Positionen und Uberzeugungen gefiihrt, was die Appelle zur Versachlichung der
Debatte von unterschiedlichen Beteiligten an dieser Diskussion (Elson und Ferguson
2014a; Krahé 2014) deutlich machen.

Folgt man den angesprochenen Reviews und Meta-Analysen, dann findet man einerseits
Evidenz fiir und andererseits gegen die Annahme, dass gewalthaltige Computerspiele
sich auf die Gewaltbereitschaft auswirken. Dennoch ldsst der (insgesamt kontroverse)
Forschungsstand einige stabile Ergebnisse erkennen, auf die aufgebaut werden kann (vgl.
auch Kunczik und Zipfel 2005):

e Gewalthaltige Computerspiele konnen kurzfristige aggressive Gedanken und Haltun-
gen auslosen. Langfristige Effekte sind ebenfalls nicht ausgeschlossen. Maf3geblich
fiir die Effekte sind Umfeld- und Personenvariablen.

e Gewalthaltige Computerspiele konnen motivieren und das Selbstwertgefiihl steigern.

o Gewalthaltige Computerspiele kdnnen (wie andere Spiele auch) Stresserleben redu-
zieren und damit positive Auswirkungen auf den gesamten Organismus haben.
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e Dic Katharsis-Hypothese, nach der Medienkonsum ein Ventil fiir Aggressionen bil-
den und damit entlastend wirken soll, findet keine Unterstiitzung. Nicht eindeutig
geklért ist, ob die aktive Beschéftigung im Computerspiel kathartische Wirkung ent-
falten kann.

e Personen, die insgesamt aggressiver sind, spielen auch eher Gewaltspiele. Der
Umbkehrschluss gilt jedoch nicht.

e Es gibt zahlreiche weitere Einflussfaktoren, die aggressive Gedanken und Handlun-
gen begiinstigen. Dazu zdhlen neben einer personlichen Disposition duflere Faktoren
wie z. B. Verhalten der Eltern, Freundeskreis und kulturelle Hintergriinde.

Insgesamt muss nach derzeitigem Stand der Forschung davon ausgegangen werden, dass
es Risikofaktoren fiir die schédliche Wirkung von gewalthaltigen Computerspielen gibt,
die erstens in der Person selbst, also deren Veranlagung und Lerngeschichte, begriindet
sind, zweitens durch die soziale Situation beeinflusst werden und die drittens durch die
Darstellungsform und Interaktionsmoglichkeit des Spiels befordert werden. Gewalthal-
tige Computerspiele diirften somit individuell unterschiedlich (problematisch) wirken.

Zweifellos bleiben aber beim aktuellen Stand noch viele Forschungsfragen offen, die
wissenschaftlich wie auch praktisch und politisch hoch interessant und wichtig sind, zum
Beispiel:

e Wie kann die Anreizstirke unterschiedlicher Gewaltspiele standardisiert gemessen
werden? Welches MaB eignet sich zur standardisierten Erfassung der Effekte?

e Wie konnen Risikofaktoren zuverléssig identifiziert werden? Wie wirken diese Risi-
kofaktoren auf unterschiedliche Personen?

e Wie konnen statistische Analysen aus der Soziologie und der Kriminologie helfen, die
Effekte besser einzuordnen?

e Welche Schutzmechanismen gegen die mdglichen schidlichen Effekte sind wirksam?
Warum wirken diese Schutzmechanismen? Was ist ein MaB3 fiir Medienkompetenz?

e Wie wirksam sind Trainings zur Medienkompetenz (z. B. Méller und Krahé 2013)?

e Wie konnen die positiven Effekte der Computerspiele genutzt werden? Welche wei-
teren positiven Effekte neben der verbesserten visuellen Wahrnehmung und Orientie-
rung sowie der moglichen Motivations- und Selbstwirksamkeitssteigerung gibt es?

e Konnten prosoziale Spielinhalte die negativen Effekte der aggressiven Inhalte kom-
pensieren oder sogar iibertreffen (Greitemeyer und Miigge 2014).

SchlieBlich sind weitere Metaanalysen sinnvoll, um innerhalb dieses Forschungsgebiets
Evidenz zusammenzufithren und zu klédren. Freilich sind Metaanalysen und systemati-
sche Reviews hochgradig abhingig von der konzeptionellen und methodischen Qualitét
der Primérstudien und deren Reichweite.

4.1.4 Die Wirkung gewalthaltiger Computerspiele: Enttiuschte Erwartungen

Das Beispiel der Forschung zur Wirkung gewalthaltiger Computerspiele steht fiir die
Vorlaufigkeit wissenschaftlicher Evidenz, die den Normalfall darstellt und als Heraus-
forderung fiir die Kommunikation zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit betrach-
tet werden muss. Gewalthaltige Computerspiele und ihre moglichen Auswirkungen auf
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aggressives Verhalten sind ein gutes Beispiel dafiir, dass wissenschaftliche Forschung
einerseits durchaus belastbare Ergebnisse erbringen kann und dennoch gleichzeitig diese
Ergebnisse vorldufig, ergdnzungswiirdig und im Prozess der Forschung auch inner-
wissenschaftlich kontinuierlich umstritten bleiben. Dieser vorldufige Charakter besteht
grundsitzlich, er kann nicht einfach durch Verweis auf die methodische Sorgfalt von
Untersuchungen aufgelost werden, obwohl Unterschiede in den methodischen Zugéin-
gen vermutlich fiir die Unterschiede in den Befunden verantwortlich sind. Mit Hilfe der
oben angefiihrten Funktionen von wissenschaftlicher Evidenz fiir die (Bildungs)-Politik
kann man festhalten, dass es durchaus Kausalwissen und auch Beschreibungswissen zum
Zusammenhang von Spieleerfahrungen und bestimmten Erlebens- und Verhaltensweisen
gibt, die ihrerseits aggressionsrelevant sind. Weil jedoch Amokléufe (gliicklicherweise)
seltene Ereignisse sind, und weil diese auf multiple Bedingungen in der Person des Téters
zurtickgehen, kann man aus diesem Kausalwissen keine Verdnderungsfunktion ableiten.
In anderen Worten: Die in Metaanalysen gezeigten Kausalstdrken zwischen Spielen,
Gewdhnung an Gewalt und dann tatsdchlichem extremem aggressivem Verhalten sind
zu gering, um daraus ein Verbot solcher Spiele zwingend ableiten zu kénnen. Wie oben
ausgefiihrt ist durch weitere Forschung zu erwarten, dass die genannten Zusammenhénge
noch weiter aufgeklért werden konnen. Moglicherweise wird auch zukiinftige Forschung
keine stirkeren Zusammenhinge zwischen derartiger Spielerfahrung und extremen Ver-
haltensweisen wie Amokldufen aufzeigen konnen. Sie kann aber moglicherweise Zusam-
menhénge mit weniger extremen, jedoch hédufigeren und ebenfalls problematischen
Verhaltens- und Erlebensweisen im alltidglichen Umgang mit Aggression herausarbeiten,
aus denen dann wiederum auch verdanderungsbezogene Vorschlidge abgeleitet und empi-
risch iiberpriift werden konnen. Die oben angesprochenen Uberlegungen in Bezug auf
medienpadagogische Interventionen gehen in diese Richtung.

Es ist jedoch durchaus denkbar, dass ,.die Offentlichkeit* (also z. B. die Bildungs-
politik) das in dieser Ubersicht skizzierte bereits verfiigbare Kausalwissen als Heuristik
fiir normative Diskussionen nimmt. Man kann aus dem skizzierten Zusammenhang zwi-
schen Spielerfahrungen und gewissen Gewohnungseftekten die normative Schlussfolge-
rung ziehen, dass es gesellschaftlich wiinschenswert ist, die 6ffentliche Erlebbarkeit von
Gewalt zu reduzieren. Es wire nicht gerechtfertigt, dies als vermeintliches Verdnderungs-
wissen aus den genannten Ergebnissen abzuleiten, aber die theoretischen Annahmen, die
dem Kausalwissen zu Grunde liegen, konnen als Heuristik fiir normative Diskussionen
(was ist moralisch, was ist politisch gewollt?) dienen. Betrachtet man die Diskurse zu
dieser Thematik in den unterschiedlichen Offentlichkeiten, so finden sich durchaus Bei-
spiele fiir eine solche heuristische Nutzung. Aus der derzeitigen Forschungslage kann
wenigsten ein Schluss zu solchen heuristischen Nutzungen gezogen werden: Die vorlie-
gende wissenschaftliche Evidenz reicht offensichtlich nicht aus, um von vornherein eine
politische Position (fiir oder gegen ein Verbot) als unbegriindet auszuschlieen. Diese
(Meta-) Erkenntnis ist durchaus relevant. In anderen Worten: Sie macht den normativen
(politischen) Gehalt von Verbotsforderungen und Verbotsablehnungen deutlich und das
kann zur Transparenz und Versachlichung von Debatten beitragen.
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4.2 Kleinere Schulklassen — bessere Schiilerleistungen?

Bei dem zweiten Fallbeispiel handelt es sich um eine Problemstellung, die weniger dra-
matisch ist, aber viele Gemiiter erhitzt und ebenfalls immer wieder Gegenstand 6ffent-
licher und bildungspolitischer Debatten ist. Es geht um die Frage, welche Rolle die
Klassengrof3e fiir die Qualitdt des Lernens im Unterricht spielt. Die Klassengrofen vari-
ieren in Deutschland je nach Schulart, Schulstufe und Einzelschule (Statistische Amter
des Bundes und der Lander 2013, S. 110).

Die Klassengrofen in Deutschland unterscheiden sich nicht von internationalen Kenn-
werten wie etwa dem OECD-Durchschnitt (z. B. Sélzer et al. 2013a). Sie sind im Ver-
lauf der letzten Jahrzehnte gesunken. Dennoch wird von verschiedenen Seiten immer
wieder die Erwartung formuliert, dass kleinere Klassen eine bessere Betreuung, Unter-
stiitzung und Forderung der Schiilerinnen und Schiiler gestatten. Vor diesem Hintergrund
ist die Forderung nach Verringerung der Klassengrof3e und Absenkung des Klassentei-
lers (des Wertes, ab dem Klassen geteilt werden miissen) ein stindiges Thema in den
Bildungsdiskussionen und Gegenstand von Forderungen unterschiedlicher Lehrer- wie
Elternverbande und Parteien. Vor dem Hintergrund von Bildungsergebnissen, die nicht
den Hoffnungen und Erwartungen entsprechen, wird die Frage der Klassengrof3e auch
als Maflnahme zur Verbesserung des Leistungsstandes ins Gespriach gebracht. Im Hin-
blick auf politische und ggf. administrative Entscheidungen iiber die Reduzierung von
Klassengroflen besteht die Frage nach der Evidenz fiir Effekte solcher Malnahmen. Im
Blickpunkt stehen meist die Wirkungen fiir Lernfortschritte und Leistungsstand der Schii-
lerinnen und Schiiler.

4.2.1 Die offentliche Debatte

Die 6ffentliche Diskussion iiber die erforderliche oder wiinschenswerte Gréf3e von Schul-
klassen wird von mehreren Interessengruppen geprégt, die man nach den oben eingefiihr-
ten ,,Offentlichkeiten unterscheiden kann. Neben politischen Akteuren tragen vor allem
Lehrerverbénde und Organisationen der Elternvertretung regelméfig zu der Debatte bei.

Aus der Perspektive der Eltern ist der Wunsch nach kleineren Klassen leicht nachzu-
vollziehen. Die Aufmerksamkeit und Unterstiitzung, die ihr Kind in der Klasse erfahrt,
héngt rechnerisch von der Klassengrofle ab. Aus der subjektiven Erfahrung von Eltern
erscheint es einfacher zu sein, eine kleinere Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern gut
und personlich kennen zu lernen, ihren Lernstand und Forderbedarf festzustellen und sie
individuell zu betreuen. In einer kleineren Klasse haben die Schiilerinnen und Schiiler
mehr Zeit, sich einzubringen und in Interaktionen mit der Lehrkraft oder im Gruppenzu-
sammenhang einbezogen zu werden. Aulerdem wird vermutet, dass bei kleineren Klas-
sen die Lehrkriafte weniger belastet sind und damit bessere Voraussetzungen fiir einen
padagogisch qualitdtsvollen oder innovativen Unterricht vorliegen. Diese und dhnliche
Argumente werden typischerweise von Elternvertretern in 6ffentlichen und politischen
Debatten vorgebracht, um kleinere Klassengréflen zu begriinden. Auf wissenschaftliche
Evidenz zu dem Themenkreis wird normalerweise nicht Bezug genommen.

Auch aus der Perspektive von Lehrkrdften ist es ebenfalls offensichtlich, dass kleinere
Klassengroflen bessere Lernbedingungen fiir Schiilerinnen und Schiiler bedeuten und zu
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besseren Lernergebnissen fiihren. Kleinere Klassen erlauben einen besseren Kontakt zu
den Schiilerinnen und Schiilern und verbessern die Moglichkeit, individuell auf die Schii-
lerinnen und Schiiler einzugehen und diese gezielt zu férdern. Die Belastung durch Larm-
pegel und Stérungen ist geringer; der Arbeitsaufwand (z. B. fiir Korrekturen) kann eher
bewiltigt werden. Hinweise auf problematische Ergebnisse und auf erforderliche Verbes-
serungen des Unterrichts werden oft mit der Klassengrofle verbunden beziehungsweise
von dieser abhéngig gemacht. Die Klassengrofle wird aus der Sicht von Lehrerverbédnden
als eine wichtige, wenn nicht die zentrale Stellschraube fiir die Qualitdt von Unterricht und
Schule betrachtet. In dieser Wahrnehmung und Argumentation findet man einen breiten
Konsens zwischen Lehrerverbianden, unabhéngig von deren sonstigen schulpolitischen
Orientierungen. Die Klassengrof3e représentiert eine zentrale Bedingung der alltéglichen
Berufsausiibung aus der Lehrerperspektive; es ist nur konsequent, dass Lehrerverbande
dieser Bedingung grofte Aufmerksamkeit schenken. Die von Lehrerverbidnden vorge-
brachte Argumentation stiitzt sich stark auf generelle und verbreitete (in der Zunft wohl
vollig unstrittige) Erfahrungen aus der alltdglichen Praxis. Auf wissenschaftliche Evidenz
wird in der Argumentation normalerweise nicht Bezug genommen. Gelegentlich wer-
den jedoch Forschungsergebnisse, die Unterschieden in der Klassengrof3e keine Effekte
zuschreiben, abgelehnt (siehe z. B. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2009).
Thnen wird abgesprochen, die tatsdchlichen Verhéltnisse in Klassen erfasst zu haben.

Insgesamt ist die Sicht der Lehrkréfte dhnlich wie die der Eltern vor allem durch per-
sonliche Erfahrungen geprégt. Im Zentrum der Begriindung fiir kleinere Klassengrof3en
steht ein Argument, dass sachlogisch zwingend zu sein scheint: Die Klassengrof3e deter-
miniert letztlich die Anteile von Zeit, Aufmerksamkeit und Forderung, die den Schiile-
rinnen und Schiilern pro Kopf gewidmet werden konnen. Dieses Argument stiitzt die
tiefe Uberzeugung, die mit der alltiglichen Erfahrung zu korrespondieren scheint. Dieses
Argument wird auch sehr viel starker und hiufiger bemiiht als das Argument der person-
lichen Belastung durch Korrekturaufwand, Larm und Stress. Die Interessenvertretungen
zielen in der 6ffentlichen Debatte darauf ab, hohe Klassenstéirken als Problem zu klassi-
fizieren, das sich negativ auf die Qualitdt des Unterrichts auswirkt.

Aus der Perspektive der Bildungspolitik werden die Wiinsche und Forderungen der
Lehrer- und Elternverbénde sehr wohl wahrgenommen. Es wird nachvollzogen, dass die
Klassengrofe grundsitzlich eine Rolle fiir die Unterrichtsqualitidt und fiir die Belastung
der Lehrkrifte spielt. Die letztlich entscheidende Frage ist, wo unter den Restriktionen
des Finanzbudgets die durchschnittliche Klassengrof3e und die Richtlinien fiir Klassen-
teilungen kritisch werden. Grundsétzlich lésst sich seit Jahren keine Tendenz beobachten,
die Klassengrofen zu erhdhen. Im Gegenteil werden héaufig die Absicht und das Bemiihen
ausgedriickt, die Klassengroen weiter zu reduzieren, auch um Realisierungsbedingun-
gen und Akzeptanz fiir anspruchsvollere paddagogische Konzepte zu schaffen. In diesem
Zusammenhang wird in den letzten Jahren zunehmend auf Evidenz aus der empirischen
Bildungsforschung hingewiesen. Sie wird oft so dargestellt und interpretiert, dass eine
Reduzierung der Klassengrofle vielleicht das Wohlbefinden von Lehrkréften und Eltern
fordert, aber fiir sich genommen keine bessere Unterrichtsqualitit inklusive individueller
Forderung und Leistungssteigerung garantiert.
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4.2.2 Der Stand der Forschung

Im Unterschied zum ersten Fallbeispiel — den gewalthaltigen Computerspielen — zeichnet
sich bei der Frage der Wirkung der KlassengroBe eine deutlich groBere Ubereinstimmung
der Befunde ab. Sie besagt, kurz gefasst: Kleinere Klassen bringen nicht automatisch
bessere Unterrichtsergebnisse. Allerdings findet man auch zu diesem Thema aus wissen-
schaftlicher Sicht unterschiedliche methodische Zugénge, Interpretationen und insbeson-
dere Schlussfolgerungen.

Den Zusammenhéngen zwischen Klassengrof3e und Leistungsniveau oder Belastungs-
erleben kann auf unterschiedliche Weise nachgegangen werden (vgl. Arnhold 2005). Im
Rahmen von grof3 angelegten Vergleichsstudien wird analysiert, inwieweit Input-Merk-
male (Klassengrofe) unter Kontrolle anderer relevanter Bedingen (z. B. Zusammenset-
zung der Schiilerschaft nach Herkunft oder Leistungsniveau) mit den Ergebnissen von
Leistungstests kovariieren (z. B. Hanushek 1998). Bei einer differenzierteren Betrach-
tung werden (im Rahmen von Uberblicksstudien oder Ex-post-facto Studien) auch Pro-
zessmerkmale des Unterrichts bei unterschiedlichen Klassengrof3en erfasst sowie weitere
abhingige Merkmale (z. B. facheriibergreifende Kompetenzen, Belastungserleben der
Lehrkrifte). Beim interessantesten (aber sehr aufwindigen) Forschungszugang wird die
Klassengrofe in einem experimentellen Design systematisch variiert, um dann kurz- und
langerfristige Effekte zu messen.

Alle jlingeren internationalen Vergleichsstudien (egal ob IGLU, TIMSS oder PISA)
gelangten bisher zu vergleichbaren Befunden: Die KlassengroBe korreliert nicht mit der
Leistung, die von den Schiilerinnen und Schiilern in Tests erzielt wird. Tendenziell zeich-
net sich sogar eine negative Korrelation ab, die besagt, dass das Leistungsniveau bei
groBen Klassen besser ist als bei kleineren. Die groflen Klassen in leistungsstarken asia-
tischen Staaten konnten fiir diesen Effekt verantwortlich sein. Doch findet man auch bei
einer Analyse der Daten nur fiir Deutschland keine Korrelation zwischen Klassengrofie
und Leistungsniveau.

Seltener untersucht sind Beziehungen zwischen der KlassengroBe und der Art des
Unterrichts. Insgesamt ergibt sich hier ein weniger klares Bild (Schrader et al. 2001).
In manchen Studien finden sich Hinweise darauf, dass in grofen Klassen ein effekti-
ves Klassenmanagement weniger gut gewéhrleistet werden kann und deshalb Lernzeit
verloren geht (z. B. Hargreaves et al. 1998). Andererseits gibt es auch Hinweise, dass
der Unterricht in grofen Klassen im Durchschnitt besser und klarer strukturiert ist als
in kleinen Klassen (z. B. Helmke und Weinert 1997). Insgesamt verdichten sich jedoch
die Hinweise dahin gehend, dass Lehrkréfte die Moglichkeiten kleinerer Klassen bei der
Unterrichtsgestaltung oft nicht ausnutzen.

Bezogen auf das Belastungserleben als Lehrkraft wird immer wieder die Klassen-
grofle als belastender Faktor genannt (z. B. Schaarschmidt 2005). Dies gilt zumindest
fiir Lehrerbefragungen, die das Belastungserleben generell erheben und die mit Fragen
der Unterrichtsforschung verkniipft sind. Schwache Korrelationen zwischen Klassen-
grofe und subjektivem Belastungserleben (die zum Teil wiederum durch das Alter der
Lehrkrifte erkliart werden konnten) fanden Hosenfeld et al. (2002) in der sogenannten
MARKUS-Studie.
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Eine aktuelle Analyse von IGLU-Daten erhellt die Situation (Lankes und Carstensen
2010), weil dort verschiedene Zusatzdaten zum Unterricht und aus Lehrerbefragungen
beriicksichtigt werden. In dieser Studie verwenden die Autoren als Inputparameter die
Klassengrofle und setzen diese in Beziehung zu den Outputvariablen (a) IGLU-Leis-
tungsdaten der Schiilerinnen und Schiiler und (b) Belastungsempfinden der Lehrkréfte
(Fragebogendaten). Aus der Gesamtstichprobe von 357 Klassen wurden in einem weite-
ren Schritt die Klassen herausgenommen, die aufgrund spezieller Lernbenachteiligungen
wie z. B. Lernbehinderung oder mehr als einem Drittel der Kinder mit Sprachschwierig-
keiten absichtlich klein gehalten wurden. Damit ergibt sich eine Analysestichprobe von
318 Klassen, deren KlassengrofBe zwischen 15 und 30 Schiilerinnen und Schiilern liegt.

Der Einfluss der Klassengrofe auf die Lesekompetenz entspricht in der Gesamtstich-
probe nicht dem von Lehrkréften und Eltern erwarteten Wert: Je groB3er die Klassen, desto
besser ist die Leseleistung. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass sich in der Gesamtstich-
probe Klassen befinden, die aufgrund ihrer Zusammensetzung (z. B. groflere Anteile von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Foérderbedarf) mit gutem Grund weniger
Schiilerinnen und Schiiler umfassen. Werden diese Klassen aus den Analysen ausge-
schlossen, dann reduziert sich der Zusammenhang zwischen Klassengrof3e und Leseleis-
tung. Zur Erkldrung der Leistungsunterschiede erweisen sich dann Unterrichtsmerkmale,
zum Beispiel die Nutzung von Lesestrategien, als sehr viel relevanter.

Zur Frage des Einflusses der Klassengrof3e auf die Belastung bringen die Analysen
von Lankes und Carstensen (2010) ein dhnlich eindeutiges Ergebnis. Die Klassengrof3e
eignet sich nicht als Pradiktor fiir das subjektive Belastungserleben. Stattdessen treten
Merkmale des Schulklimas sowie der Lehrerpersonlichkeit und der beruflichen Histo-
rie in den Vordergrund. Lange Berufstétigkeit als Lehrkraft wirkt sich auf die Belastung
eher erhdhend aus, gutes Schulklima und gute Fortbildungsmoglichkeiten dagegen eher
reduzierend. AuBlerdem zeigen Lehrkrifte, die Verantwortung fiir die Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler aktiv iibernehmen, geringere Belastung. Wenn dagegen Miss-
erfolge (z. B. durch die Schulleitung) den Lehrkriften angelastet werden, dann erhoht
dies die Belastung.

Diese Befunde wéren allerdings missverstanden, wenn sie — weil keine Zusammen-
hinge gefunden wurden — nun zur Begriindung von VergroBerungen der Klassen heran-
gezogen wiirden. Um dies am Beispiel der IGLU-Studie zu erldautern: Die Daten lassen
keine Vorhersagen dartiber zu, was passieren wiirde, wenn alle Klassen um mehrere Schii-
ler vergrofert oder wenn bisher unterdurchschnittlich gro3en Klassen zusitzliche Schiiler
zugewiesen wiirden. Basis der Aussagen von Lankes und Carstensen ist die vorgefundene
Unterschiedlichkeit in Klassengrofen. Denn Lehrkraften wiirden durch solche Mafinah-
men tatséchlich zusétzliche Belastungen zugemutet und viele von ihnen hétten vermut-
lich nicht die Ressourcen, um mit einer so verdnderten Situation produktiv umzugehen.

Auf der anderen Seite gibt es Evidenz, dass eine Verringerung der Klassengrof3en
durchaus positive Effekte haben kann. Das Projekt Student/Teacher Achievement Ratio
(STAR), das von 1985 bis 1989 in den USA im Bundesstaat Tennessee lief, gilt als ein
bahnbrechendes und mutiges Forschungsvorhaben, da im Schulumfeld in groem Rah-
men ein randomisiertes und ldngsschnittlich angelegtes Experiment durchgefiihrt wurde.
Im Jahr 2008 wurden schlieBlich die Daten und Dokumente aus diesem Projekt auf einer
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Internetseite verdffentlicht, sodass die Uberpriifung der Zusammenhiinge trotz der inzwi-
schen vergangenen 20 Jahre leicht moglich ist (Achilles et al. 2008).

Im Projekt STAR wurde der Einfluss kleinerer Klassen im Zusammenhang mit zahl-
reichen weiteren Einflussfaktoren untersucht. Was die Ergebnisse aus der Masse der
iibrigen Studien heraushebt, ist die methodische Konzeption und Vorgehensweise. In 79
Grundschulen, die sich freiwillig fiir die Teilnahme an der Studie gemeldet hatten, wur-
den zufillig Schiilerinnen und Schiiler auf drei unterschiedliche Bedingungen verteilt:
kleine Klassen (13—17 Schiilerinnen und Schiiler), normale Klassen (22—25 Schiilerinnen
und Schiiler) sowie normale Klassen mit einer zusétzlichen Person zur Unterstiitzung der
Lehrkraft.

Nach vier Jahren endete das Projekt und die Klassen wurden wieder alle auf die nor-
male GroBe gebracht. Uber die Projektlaufzeit und am Ende der Highschool 1998 wurden
Leistungsdaten erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass in den kleineren Klassen hohere
Leistungen erzielt werden, und der Leistungsvorsprung nach der Grundschulzeit (und
bei ,,normalen‘ Klassengréflen) nicht verloren geht. Von den kleinen Klassen profitieren
zwei Teilgruppen besonders: Sozial schwicher gestellte sowie schwarze Schiilerinnen
und Schiiler. Sie haben letztlich hohere Chancen ein Studium zu beginnen als Schiile-
rinnen und Schiiler, die normale Klassen (mit oder ohne Assistenzkraft) besucht hatten.

Diese methodisch bemerkenswerte Studie liefert starke Hinweise dafiir, dass eine
deutliche Senkung der KlassengroBle (13—17 versus 22-26 Schiilerinnen und Schiiler
pro Klasse) einen Effekt auf den Unterricht und das Lernen haben kann. Freilich ist zu
berticksichtigen, dass dieses Experiment fiir die teilnehmenden Schulen hochst willkom-
men war, weil zumindest in einem Teil ihrer Klassen deutlich giinstigere Bedingungen
geschaffen wurden. Natiirlich war auch den Lehrkréften bei diesem Design bewusst, ob
sie der Experimental- oder der Kontrollbedingung zugeordnet waren. Dadurch wurde
moglicherweise der Ehrgeiz stimuliert, die glinstigen Bedingungen wirklich produktiv zu
nutzen. Bemerkenswert ist der Befund, dass die normalen Klassen mit einer zusétzlichen
Vollzeitkraft nicht bessere Ergebnisse erzielten, denn im Ende hatten sie zahlenméaBig die
giinstigste Lehrer-Schiiler-Relation.

Im Zusammenhang mit den hier berichteten anderen Befunden unterstiitzt diese Studie
jedenfalls die Auffassung, dass kleine Klassengrofien als Gelegenheitsstruktur fiir einen
starker individualisierenden, férdernden und innovativen Unterricht verstanden werden
konnen, die freilich genutzt werden muss.

4.2.3 Bessere Evidenz durch eine Ausweitung der Forschungsperspektive?

In der Grundrichtung konvergieren die Ergebnisse der unterschiedlichen methodischen
Ansitze bei der Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen Klassengrofle, Unterricht
und Leistung. Umfangreiche Daten zu diesen Fragen liegen aus den groflen internatio-
nalen und nationalen Vergleichsstudien vor. Allerdings handelt es sich hier eher um ein
Nebenprodukt dieser Studien. Die Klassengrofe ist ein relativ einfach und zuverldssig
zu erhebender Input-Indikator, der aus bildungsdkonomischer, padagogischer und bil-
dungspolitischer Perspektive gro3es Interesse findet und deshalb bei den Analysen gerne
berticksichtigt wird. Diesem Indikator wird auch aus bildungspolitischer Sicht Steue-
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rungsrelevanz zugesprochen. Es ist allerdings nicht so, dass die Anlage dieser grof3en
Vergleichsstudien detaillierte Fragen zu Effekten der Klassengrofe beantworten lief3e.

Zum Beispiel wird PISA in vielen Staaten (und anders als in Deutschland) nur mit
Stichproben auf Schulebene durchgefiihrt. Bei diesem eingeschrinkten Design ist es
nicht mdglich, Klassengrolen, Unterrichtsmerkmale und Leistungen in der gleichen
Untersuchungseinheit zu analysieren. Deshalb sind manche Befunde aus diesen Analy-
sen sorgfaltig und kritisch zu beleuchten (Schiimer und Weil3 2008). Die Erweiterungen
jedoch, die zum Beispiel in Deutschland bei der vorhin zitierten IGLU-Studie vorgenom-
men wurden, gestatten es, stirkere Evidenz flir das Wirkungsgeschehen und Effekte der
Klassengrofen zu gewinnen. Eine Erweiterung des Studiendesigns durch langsschnittli-
che Erhebungen wiirde einen weiteren Qualititsgewinn bedeuten. Bei der an PISA 2003
angekoppelten Follow-up Erhebung fanden sich allerdings keine Belege fiir Effekte der
Klassengrofe auf den Leistungszuwachs in Mathematik im Verlauf eines Schuljahrs
(Schops et al. 2006).

Das Beispiel des STAR-Projekts weist in die Richtung, dass gezielt spezifische Studien
zur Frage der Klassengrofe durchgefiihrt werden miissten. Das gilt vor allem dann, wenn
(z. B. im Kontext des demographischen Wandels) aus politischer Sicht ernsthaft Verrin-
gerungen der Klassengrofle in Betracht gezogen werden. Die entscheidende Frage geht
dann in die Richtung, wie Verringerungen der Klassengrof3e produktiv umgesetzt werden.
Fiir solche Fragestellungen liegt bisher wenig gesichertes Wissen vor. Unbeantwortet
sind aber auch Fragen, inwieweit sich Lehrkréfte unter Bedingungen grofBerer Klassen
mehr herausgefordert (und am Ende wirksamer) erleben. Die Herausforderung konnte
von Lehrkréften auch so verstanden werden, durch bestimmte Maflnahmen (z. B. Grup-
penarbeiten, gegenseitiges Lehren und Lernen, individualisierende Auftrage) oder durch
gezieltes Vorbereiten, die schwierige Situation pddagogisch zu meistern. Aus solchen
Untersuchungen konnte gelernt werden, welche Unterstiitzungs- und Fortbildungsmaf3-
nahmen geeignet sind, um Lehrkrafte mit unterschiedlichen Klassengroflen ertragreich
und zu ihrer eigenen Zufriedenheit unterrichten zu lassen. Weitgehend ungeklért (auch
trotz des STAR-Projekts) bleibt die Frage, ob und wie Konstellationen groBerer Klassen
mit Team-Teaching oder durch (zeitweise) Unterstiitzung durch padagogisches Personal
—eventuell mit besonderen Qualifikationen (Sonderpddagoge, Unterrichtsassistent, exter-
ner Experte) — produktiv unterrichtet werden kénnen. Durch solche breiter angelegten
Fragestellungen bewegt sich das Thema Klassengro3e weg von einer bloBen Budgetfrage
hin zu konzeptionellen Problemen.

Entsprechende weitergehende Fragestellungen sollten auch aus der Perspektive von
Lehrkriften und Eltern interessanter sein als Studien, die den Eindruck erwecken, ihr
primdrer Zweck sei es, Ressourcen zu rechtfertigen oder vielleicht sogar zu reduzieren.
Befunde tiber Null-Korrelationen zwischen Klassengréfie und Unterricht sowie Leistung
und sogar Belastung werden von Lehrkraften und ihren Verbanden in dieser Zuspitzung
selbstverstdndlich nicht gerne rezipiert. Die 6ffentliche Darstellung muss erkennen las-
sen, dass diese Befunde auch produktiv interpretiert werden konnen: Kleine Klassen-
groflen erfordern anderen Unterricht als grofle. In der Passung des Unterrichtsansatzes
mit der Klassengrof3e liegt ein Schliisselproblem, es gibt Lehrkréfte, die dieses Problem
vorbildlich meistern und andere, die daran scheitern. Betrachtet man den Zeitraum der
letzten zehn Jahre, dann ergibt sich also folgendes Bild: Die durchschnittlichen Klassen-
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grofen in Deutschland unterscheiden sich nicht vom internationalen Mittelwert; sie sind
in der letzten Dekade leicht verringert worden. Die Evidenz aus Vergleichsstudien weist
der Klassengrofe kein nennenswertes Gewicht fiir die Vorhersage von Leistungsunter-
schieden zwischen Klassen zu. Aus einer padagogischen und didaktischen Sicht sollten
unterschiedliche KlassengroBen mit unterschiedlichen Unterrichtskonzepten beantwor-
tet werden. Die Untersuchungen mit Stichproben aus Deutschland zeigen jedoch, dass
in groBen Klassen normalerweise nicht anders unterrichtet wird als in kleinen Klassen.
Nicht nur Interaktionsmuster sondern auch die wahrgenommene Unterrichtsqualitat vari-
ieren unabhingig von der Klassengrofle. Selbst die Annahme einer starkeren (subjek-
tiven) Belastung durch grofere Klassen lédsst sich in den Schulvergleichsstudien nicht
substantiell bekraftigen. Und es stellt sich die Frage, ob Klassengrofle tiberhaupt ein
geeigneter Ansatzpunkt fiir die Verbesserung von Unterrichtsqualitét ist:

Die Menge an Studien, die sich immer wieder aufs Neue und ohne iliberzeugen-
des Ergebnis darum bemiihen, einen generellen Effekt der Klassengrofie auf die
Leistung aufzuzeigen, lassen Zweifel an der Sinnhaftigkeit dieser Fragestellung
aufkommen. Neuere Studien betrachten deshalb Mafinahmen zur Klassengrofen-
reduktion aus der Perspektive von Kosten-Nutzen-Uberlegungen und im Vergleich
mit anderen MafBinahmen zur Steigerung der Unterrichtseffektivitit* (Gundlach
2006; OECD 2008; Yeh 2009). Dabei zeichnet sich ab, dass ,,MaBnahmen zur Stei-
gerung der Unterrichtsqualitét, die sich direkt auf den Unterricht richten, etwa die
Unterstiitzung der Diagnosefahigkeit von Lehrkriften oder die Implementierung
von FordermaBinahmen oder auch einfach ein Mehr an Unterricht, der Reduzierung
der KlassengrofBe sowohl in Bezug auf die Kosteneffektivitit als auch in Bezug auf
den Erfolg tiberlegen sind. Hier 6ffnet sich ein breites und noch wenig erforschtes
Gebiet. (Lankes und Carstensen 2010, S. 140 f.)

4.2.4 Der Zusammenhang von Klassengrofse und Unterrichtsqualitdt: Stabile, aber
unzutreffende Erwartungen der Offentlichkeit

Die Frage der Klassengrofe ist ein ,,Dauerbrenner in der 6ffentlichen und politischen
Diskussion. Aus der Wahrnehmung von Eltern und Lehrkréften (und insbesondere ihren
Verbinden) ist die Klassengrof3e ein wesentlicher Indikator fiir Bildungsqualitit. Diese
Annahme stiitzt sich auf durchaus plausible Argumente — kleinere Klassen erleichtern
individualisierende péddagogische Zugéinge sowie einen personlichen Umgang und
bedeuten weniger Korrekturaufwand. Diese Befunde schlieen selbstverstindlich nicht
aus, dass Eltern und Lehrkréfte in einzelnen Fallen von ganz iiberdurchschnittlich gro3en
Klassen die berechtigte Sorge haben, die Schiilerinnen und Schiiler wiirden dort schlech-
ter betreut und unterstiitzt. Tatséchlich streuen die durchschnittlichen Klassengrofen tiber
eine gewisse Spannweite. Die groen Klassen am Rande der Verteilung ziehen die kriti-
sche Aufmerksamkeit auf sich, nicht jedoch die besonders kleinen Klassen am anderen
Ende der Verteilung.

Wiéhrend Vertretungen der Lehrkréfte und der Eltern weiter Handlungsbedarf zur Ver-
ringerung der KlassengroBen sehen, wird das Thema von Seiten der empirischen Bil-
dungsforschung sehr viel gelassener betrachtet. Eine bloe Absenkung der Klassengrof3en
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wird als unwirksam betrachtet, weil aufgrund der Befundlage in Deutschland davon aus-
gegangen werden muss, dass sich die Art des Unterrichts und dessen Qualitdt damit nicht
(von alleine) verbessern wiirden. Aus dieser Perspektive wird Investitionen, die direkt
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét dienen (z. B. durch schulnahe Qualititsentwick-
lungsprojekte), ein groferer Nutzen zugesprochen. Auch die Einstellung zusitzlichen
Personals mit spezifischen Qualifikationen (sonder- und férderpddagogisch oder sozial-
padagogisch) konnte bei bestimmten Klassenzusammensetzungen einen stirkeren For-
derungseffekt haben und ebenfalls mit einer Entlastung der Lehrkrifte verbunden sein.

Das Beispiel des STAR-Projekts, das vielleicht von Vertretern der Lehrer- und Eltern-
schaft als Beleg fiir ihre Forderung nach kleineren Klassen herangezogen wird, zeigt eine
besondere Konstellation. Hier wurden Klassengrof3en in einem so betrachtlichen Ausmalf
reduziert (13—17 versus 22-26), dass die Lehrkrifte tatséchlich in dem Modellprojekt
mit einer spiirbar neuen Klassenkonstellation herausgefordert und stimuliert waren, diese
Situation zu nutzen (auch im Kontrast zu den Kontrollgruppen). Hier handelt es sich also
nicht um die Gréfenordnung einer durchschnittlichen Absenkung der Klassengréfle um
ein oder zwei Schiiler, sondern um eine gewaltige Umstellung der Unterrichtsorganisa-
tion mit erheblichen Kosten. Letztlich stellt sich aber auch hier die Frage, wie ein solcher
Ansatz in der Breite unterstiitzt und implementiert werden miisste, um eine verbesserte
Unterrichtsqualitdt zu erzielen. Dazu besteht weiter grofler Forschungsbedarf.

Das Prinzip, das dem STAR-Projekt zu Grunde liegt, ist in der Bildungsforschung
jedoch langst gut belegt: Die Qualitit von Input-Faktoren stellt erst einmal nur Gelegen-
heiten bereit, die z. B. fiir eine genauere individuelle Diagnostik, Lernbegleitung und
Riickmeldung genutzt werden miissten. Deshalb interessiert in der Forschung nicht nur
der Input, sondern auch der Output. Die Befundlage fiir die letzte Dekade zeigt nun,
dass die Unterschiede im Input — im Sinne kleinerer Klassengrofen — nicht systematisch
mit dem Output (Lernzuwachs, Lernfreude) zusammenhangen. Vor diesem Hintergrund
wiirde die alleinige Verringerung von Klassengroflen zwar zeitweise den Druck auf die
Politik reduzieren, aber voraussichtlich nicht zu besseren Lernprozessen und Lernergeb-
nissen fiihren. Die Kosten fiir eine Verringerung der Klassengrofle lieen vermutlich nur
kleinere Absenkungen der Klassenteiler und Durchschnittsgrolen zu. Wenn — wie auf-
grund der Evidenz zu vermuten ist — diese Reduzierungen nicht zu einer besseren Lern-
und Ergebnisqualitdt fiihren, sind dann wieder neue und weitergehende Forderungen nach
kleineren Klassen zu erwarten. Das Thema Klassengrofle bliebe somit auch dann ein
Dauerbrenner, wenn nennenswerte Reduzierungen politisch umgesetzt wiirden.

Fiir die politische Entscheidungsfindung bietet die empirische Bildungsforschung
durchaus relevante Wissensgrundlagen. Allerdings sind Ergebnisse iiber die (fehlenden)
Zusammenhinge zwischen Klassengrofle und Lernerfolg (und sogar Belastung der Lehr-
kréfte) nicht die Befunde, die in der 6ffentlichen Diskussion die grof8e Beachtung erfah-
ren haben. Dies fiihrt zu der Frage, ob und wie die empirische Bildungsforschung zu einer
Aufklirung der Offentlichkeit und rationaleren Diskussionen iiber Bildungsfragen beitra-
gen kann. Selbstverstidndlich muss die empirische Bildungsforschung gewissermalien als
»Zeuge® zur Verfiigung stehen, wenn iiber Klassengrofen diskutiert wird. Aber kann sie
mehr beitragen? Das relativ geringe Interesse der Medien an dieser Thematik weist auch
darauf hin, dass wenig Interesse darin besteht, Eltern (als grof3e Teile der Leserschaft) mit
Befunden iiber fehlende Evidenz fiir ihre Forderung zu erniichtern.
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Allerdings muss man sich fragen, was denn unmittelbare Konsequenzen einer iiber-
zeugenden Vermittlung des empirisch gesicherten Wissens in der offentlichen und
politischen Debatte wiren. Die Befundlage muss letztlich so interpretiert werden, dass
offensichtlich ein beachtlicher Teil von Lehrkréften unter der Bedingung ,,grof3e Klasse*
sehr erfolgreich arbeitet — und ein vielleicht dhnlich groBer Anteil unter der Bedingung
,kleine Klasse* deutlich weniger gut. Das fiihrt wiederum zu der grundsitzlicheren
Frage, worin die Unterschiede in der Qualitdt der padagogischen Arbeit unter den skiz-
zierten Konstellationen bestehen.

Das Thema ,,Klassengrof3e® ist also ein Beispiel fiir ein Thema, bei dem hinreichendes
Kausal- und Beschreibungswissen vorliegt, um zumindest die Richtung von Verdnde-
rungen anzugeben; ndmlich eher auf der Ebene der Unterrichtsqualitét als auf der Ebene
der numerischen Klassengrofie. Und es ist ein Beispiel dafiir, dass die bildungspolitische
Diskussion innerhalb der oben skizzierten ,,Offentlichkeiten‘ weitgehend unter Ausblen-
dung der verfiigbaren empirischen Evidenz geschieht. SchlieBlich ist sie auch ein Bei-
spiel dafiir, dass Wissenschaftler in der Wissenschaftskommunikation ihre Erkenntnisse
immer in Auseinandersetzung mit bereits existierenden alltagsweltlichen (subjektiven)
Theorien kommunizieren missen. Dafiir wére es hilfreich, wenn die Struktur und auch
die Aufrechterhaltung solcher unzutreffender, aber verbreiteter subjektiver Vorstellungen
zu Bildungsthemen selbst besser untersucht und verstanden wiirde. So stellt sich z. B.
die Frage, wodurch die breite Akzeptanz der vermuteten Kausalannahme tiber ,kleinere
Klassen = besserer Unterricht eigentlich bedingt ist. Ist sie auf die Ubergeneralisierung
von Erfahrungen mit sehr grofen Klassen zurtickzufiihren? Dies wire dann anzunehmen,
wenn diese Kausalannahme vor allem unter dlteren Erwachsenen verbreitet wire, die
erheblich grofere Klassen erlebt haben. Oder aber die Kausalannahme ist so stark, weil
sie einen intuitiv nachvollziehbaren, allgemeinen Mechanismus beschreibt (kleinere Sys-
teme sind besser beherrschbar als grofle Systeme). Denkbar ist auch, dass es insgesamt
zu wenige alltagsweltliche Kausaltheorien zur Erklérung der subjektiv (in der person-
lichen Schulzeit, bei den eigenen Kindern und medial vermittelt) erlebten Varianz von
Schulerfolg und Schulerleben in unterschiedlichen Schulklassen gibt, sodass man auf die
Erklarungen zuriickgreift, die eben verfligbar sind.

4.3 PISA und die Frage nach der Schulstruktur

Das dritte Fallbeispiel bezieht sich auf die Frage, welche Rolle die Struktur des Schulsys-
tems fiir die dort erzielten Ergebnisse spielt. Die Frage nach dem optimalen Schulsystem
wird in Deutschland seit Jahrzehnten kontrovers diskutiert. Dabei lassen sich verschie-
dene Hohepunkte der Debatten identifizieren. Ein erster Hohepunkt waren Diskussionen,
die durch Publikationen und Vorschlédge (z. B. fiir Schulversuche mit Gesamtschulen) des
Deutschen Bildungsrates stimuliert wurden. Eine Neubelebung der Debatten erfolgte mit
den Ergebnisberichten zum ,,Programme for International Student Assessment* (PISA),
die von der OECD (2001, 2004, 2007) und den fiir PISA in Deutschland verantwortlichen
Wissenschaftlergruppen (Baumert et al. 2001; Prenzel et al. 2007; Prenzel et al. 2004)
verdffentlicht worden waren. Im Kontext dieser Publikationen wurde iiber unterschied-
liche Malnahmen zur Verbesserung der Qualitdt des Lehrens und Lernen an den Schu-
len in Deutschland gesprochen. Die Debatten gelangen bis heute immer wieder zu der
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Frage zurtick, ob ein mehrgliedriges oder ein nicht differenzierendes Schulsystem bessere
Bedingungen fiir ein hohes Leistungsniveau, eine geringere Zahl von Schulversagern und
fiir eine hohere Bildungsgerechtigkeit schafft. In diesen Diskussionen wird meistens auf
Erkenntnisse aus PISA Bezug genommen, um fiir oder gegen eine bestimmte Schulorga-
nisation zu argumentieren, vgl. auch Bieber et al. (2014), die im internationalen Vergleich
der Frage nachgehen, in welchem Mafe und abhédngig von welchen Randbedingungen
bildungspolitische Effekte von einem Programm wie PISA ausgehen.

4.3.1 Die offentliche Debatte

Die Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung aus dem Jahr 2000 schockierten Deutschland
(Baumertetal. 2001; OECD 2001). In allen drei Doméanen (Lesen, Mathematik, Naturwis-
senschaften) lagen die Leistungen der Flinfzehnjihrigen signifikant unter dem Mittelwert
der OECD. Deutschland lag damit im unteren Drittel der Rangliste der OECD-Staaten.
Fast ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler erreichte ein Kompetenzniveau, das nicht
iiber Grundschulanforderungen hinausreichte und sehr schlechte Chancen fiir die weitere
Ausbildung und eine Berufskarriere bedeutete. Im internationalen Vergleich wurden ein
sehr enger Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenz sowie grof3e Dis-
paritidten nach Migrationshintergrund beobachtet. Die Lage in Deutschland stellte sich
damit in mehrfacher Hinsicht als problematisch dar. Der internationale Vergleich legte
eine Gegeniiberstellung mit Staaten nahe, die in diesen Belangen sehr gute Ergebnisse
erzielten. Damit riickten Finnland, Japan und Korea, aber auch Kanada oder Schweden
als Beispiele ,,guter Praxis in den Blickpunkt. Im Wesentlichen waren es diese Ergeb-
nisse, die in den Medien als Botschaften transportiert wurden und die Diskussion préagten.
Die Diskussion wurde durch zahlreiche Kommentare in den Medien stimuliert. Neben
Stellungnahmen aus Expertenkreisen waren politische Statements zur Erklarung der
Befunde und zu moglichen Handlungsoptionen erwiinscht. Unter dem Eindruck der ins-
gesamt problematischen Ergebnisse schienen kleine Nachbesserungen wenig Erfolgsaus-
sichten zu versprechen. Grundlegende Reformen des Schulwesens in Deutschland waren
in Betracht zu ziehen. Eine nicht unwichtige Rolle in den Debatten spielte die Interpre-
tation der Ergebnisse. In Berichten und Stellungnahmen der OECD war unter anderem
auch auf Zusammenhénge zwischen der Schulstruktur und der Qualitét der Ergebnisse
(Leistungsniveau, Kopplung mit Herkunft) aufmerksam gemacht worden. Ein wesentli-
cher Strang der Diskussion richtet sich damit auf die Systemfrage. Perspektiven mit hoher
Anschaulichkeit ergaben sich aus dem ,,Benchmarking®, dem Vergleich mit offensichtlich
erfolgreichen Schulsystemen. Staaten an der Spitze der OECD-Rangliste {iberzeugten
nicht nur durch ein hohes Leistungsniveau und eine geringe Leistungsstreuung, sondern
auch durch relativ schwache Zusammenhinge zwischen Merkmalen der Herkunft und
Leistungskennwerten. Und: In diesen Staaten erfolgte eine Aufgliederung der Schiilerin-
nen und Schiiler in unterschiedliche Schulformen erst am Ende der ersten Sekundarstufe.
In den Blickpunkt der Beispielbetrachtung gerieten freilich noch weitere Aspekte (Quali-
tatssicherungssystem, Autonomie von Schulen, Wertschdtzung von Schule, Forderungs-
versus Selektionsorientierung). In vielen Stellungnahmen wurde der ,,finnische Weg* als
Perspektive zur Losung vieler Probleme im deutschen Bildungssystem prasentiert.



Empirische Bildungsforschung und evidenzbasierte Bildungspolitik 37

Die Ergebnisse des Vergleichs der Bundeslénder in Deutschland (Baumert et al. 2002)
brachte allerdings Erkenntnisse, die sowohl die Interpretation der Situation in Deutsch-
land als auch das Nachdenken iiber MaBBnahmen zur Verbesserung neu anregten. Der
Léandervergleich in Deutschland zeigte iiberraschend groBe Unterschiede im durch-
schnittlichen Leistungsniveau, lieferte aber keine Belege dafiir, dass in Landern mit hohen
Anteilen von Gesamtschulen oder mit einer sechsjahrigen Grundschule der Zusammen-
hang zwischen Herkunft und Kompetenz schwicher ausgepriagt wére. Im innerdeutschen
Vergleich schienen Linder mit einem klaren Bekenntnis zu einem leistungsorientierten
dreigliedrigen Schulsystems in verschiedener Hinsicht deutlich besser abzuschneiden als
Lénder, die sich zum Beispiel mit vermehrten Gesamtschulangeboten um bessere Bil-
dungschancen unabhéngig von der sozialen Herkunft bemiiht hatten. Damit wurde die
kontroverse Diskussion dariiber, ob die Schulstruktur in Deutschland verdndert werden
solle, wiederbelebt. Die internationalen und nationalen Vergleiche im Rahmen von PISA
lieferten nicht nur Anlass, sondern auch Stoff (Daten, Beispiele, Interpretationen) fiir die
Debatte. In dieser Kontroverse positionierten sich neben den politischen Parteien (auf
Landes- und Bundesebene) wiederum Lehrerverbande (je nach vertretener Schulart).
Nebenbei bemerkt gab es weniger politische Kontroversen bezogen auf Mallnahmen zur
Qualitétssicherung (Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulevaluation), die ihre
Begriindung letztlich auch aus dem Benchmarking mit erfolgreichen PISA-Staaten bezo-
gen. Vermutlich wurde bei der Frage der Schulstruktur an die bereits dlteren und seit
Jahrzehnten vertretenen Uberzeugungen angeschlossen.

4.3.2 Der Stand der Forschung

Ob Gesamtschulen zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen, ist in Deutschland seit
den Diskussionen des Deutschen Bildungsrates Gegenstand von Untersuchungen (z. B.
Fend 1982, 2008; Fend et al. 1976). Allerdings bezogen sich die Studien vorwiegend
auf Modellversuche beziehungsweise Gesamtschulen als weiteres Schulangebot neben
Gymnasien, Real- und Hauptschulen. Es gab in Deutschland somit keinen ,,Feldversuch*
einer flaichendeckenden Einfithrung von Gesamtschulen im Sinne eines Regelsystems.
Die Frage, ob die Einfiihrung eines iibergreifenden Grundschulsystems bis zum Ende
der ersten Sekundarstufe (wie zum Beispiel in Skandinavien) bessere Aussichten auf ein
hohes Leistungsniveau und gerechte Bildungschancen als das bisherige Schulsystem in
Deutschland bietet, kann mit der Evidenz aus den fritheren Gesamtschulstudien nicht
iiberzeugend beantwortet werden.

Die im Zusammenhang mit der Debatte haufig zitierte PISA-Studie selbst liefert
zwar anschauliche Beispiele fiir erfolgreiche Schulsysteme, gelangt aber aufgrund ihrer
Anlage als Querschnittstudie dann an Grenzen, wenn Zusammenhéange (z. B. zwischen
Strukturmerkmalen und Bildungsergebnissen) kausal erklért werden sollen. Allerdings
beginnt bereits bei der einfachen Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Struk-
turmerkmal eingliedriges versus mehrgliederiges Schulsystem und dem Leistungsniveau
gibt, die Evidenz zu ,,zerfallen®. Da zahlreiche Staaten mit einem nicht differenzierenden
System (z. B. USA, Norwegen, Italien) schwache Leistungen erbringen, lisst sich kein
bedeutsamer Zusammenhang finden. Ein solcher Befund kann so verstanden werden,
dass man sich von einer bloBen Umgestaltung der Schulstruktur keine Leistungsverbes-
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serung erhoffen darf. Etwas anders sieht das Bild beim Zusammenhang zwischen dem
Alter der Aufgliederung in unterschiedliche Schularten und Indikatoren fiir die soziale
Kopplung zwischen Herkunft und Leistung aus. Aber obwohl hier ein (schwacher) statis-
tischer Zusammenhang besteht, darf dieser nicht kausal interpretiert werden. Nimmt man
zum Beispiel die jiingsten PISA-Daten (Klieme et al. 2010b), dann findet man fiir Staaten
wie Neuseeland (mit einem nicht differenzierten System) seit der ersten PISA-Erhebung
eine standige Verstiarkung des Zusammenhangs, fiir Deutschland aber eine Reduzierung,
sodass inzwischen in beiden Staaten das gleiche Niveau der Kopplung zwischen Herkunft
und Kompetenz beobachtet wird. Sehr wenige (oder gar nur einzelne) solcher Beispiele
stellen vermutete kausale Effekte der Schulstruktur auf die Forderung oder Benachtei-
ligung von Kindern unterschiedlicher sozialer Lagen massiv in Frage. Letztlich zeigen
solche Beispiele, dass unter den Bedingungen ,,ein- versus mehrgliedriges Schulsystem
unterschiedliche Zustinde und Entwicklungen moglich sind. Wie die Befunde belegen,
kann in einem mehrgliedrigen System (Beispiel Deutschland) innerhalb von zehn Jahren
die Kopplung mit sozialer Herkunft signifikant abgesenkt werden, wihrend bei einem
eingliedrigen System dieser Zusammenhang deutlich zunehmen kann. Offensichtlich
iiben hier andere (und bisher nicht identifizierte bzw. in der Wirkung nicht ausreichend
belegte) Faktoren einen wichtigen Einfluss aus. Mit einer dhnlichen Argumentation haben
Kobarg und Prenzel (2009) Entwicklungen in den nordischen Staaten analysiert und am
Beispiel der Unterschiede zwischen skandinavischen Staaten argumentiert, dass die
Grundstruktur des dortigen Schulsystems keine positive Leistungsentwicklung garantiert.
Allerdings fehlt derzeit auch gut gesichertes Wissen dariiber, welche Faktoren innerhalb
eines in bestimmter Weise strukturierten Schulsystems zu einer Verbesserung des Leis-
tungsstandes und der Bildungschancen substantiell beitragen. Im Rahmen einer Bilanz
der bisherigen PISA-Runden wurden einige solcher Faktoren (z. B. Qualitatssicherung)
ausfiihrlicher diskutiert. (Klieme et al. 2010a). Betrachtet man die Verdnderungen im
Kompetenzniveau sowie in der Kopplung zwischen Leistung und Herkunftsmerkmalen
in den OECD-Staaten von PISA 2000 bis PISA 2012, dann zeichnet sich ab, dass die
Schulstruktur keineswegs Erfolg garantiert oder positiven Leistungsentwicklungen im
Wege steht (Miiller und Ehmke 2013; Sélzer et al. 2013b).

4.3.3 Bessere Evidenz durch eine Ausweitung der Forschungsperspektive?

Bei Entscheidungen, die eine Ausrichtung der nationalen Schulstruktur betreffen, ist
es praktisch kaum moglich, Evidenz aus experimentell angelegten Studien zu erhalten.
Experimentelle Designs konnten zwar helfen, die Wirkung von Faktoren (z. B. Struktur-
merkmale) besser zu verstehen, aber ein solches Experiment hitte weitreichende Vor-
aussetzungen, die z. B. Curricula, Lehrerbildung, Rdumlichkeiten etc. betrdfen. Die mit
dem Experiment verbundenen Auswirkungen auf Schiilerinnen und Schiiler (worst case)
miissten abgeschétzt und abgewogen werden. Auch fiir eine solche Abschidtzung bend-
tigte man bereits im Vorfeld einigermaflen iiberzeugende Evidenz. Noch unrealistischer
scheinen experimentell angelegte Schulversuche mit Struktureingriffen. Zwar kdnnten
solche Experimente in bestimmten Regionen in kleiner Zahl durchgefiihrt werden, doch
ist es unmdglich, die unterschiedlichen Randbedingungen und intervenierenden Faktoren
in einer grofleren Zahl zu kontrollieren. Eine Veranderung der Schulstruktur, die vor Jahr-
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zehnten in Finnland mit Erfolg durchgefiihrt wurde, liefert ein Fallbeispiel, aber keine
ausreichende Evidenz, dass in Deutschland — unter deutlich anderen Ausgangslagen und
Bedingungen — eine analoge Veranderung zum Erfolg fithren wiirde. Nicht zuletzt miis-
sen solche Verdnderungen (z. B. von den Eltern und Lehrkriften) mitgetragen werden.
Spétestens hier wird sichtbar, dass Entscheidungen iiber Strukturmerkmale eines Bil-
dungssystems wesentliche politische Komponenten enthalten. Eine Begriindung durch
wissenschaftliche Evidenz reicht vor diesem Hintergrund nicht aus.

Wissenschaftliche Evidenz kann jedoch auf dringenden politischen Handlungs- und
Entscheidungsbedarf hinweisen. So zeigten etwa die Befunde der Lindervergleiche in
Deutschland, die seit PISA 2003 auch nach Schularten differenzierten (Prenzel et al.
2005, 2008), duBerst problematische Ergebnisse fiir die Hauptschulen in den Stadtstaa-
ten, die nur noch von einem ca. zehnprozentigen Anteil des Altersjahrgangs besucht wur-
den. Mit der Verringerung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern, die zum Teil auch
durch das alternative Angebot von Gesamtschulen befordert wurde, hatte sich tiber die
letzten Jahre auch die soziale und kulturelle Komposition der Klassen in den Stadtstaaten
verdandert. Damit standen dort die Hauptschulen vor riesigen Herausforderungen, ziel-
fiihrend und erfolgreich zu unterrichten. Die PISA-Befunde halfen, diese Problemlage zu
identifizieren und in ihrer Reichweite politisch sichtbar zu machen. Politische Reaktionen
folgten dann. Dieses Beispiel mag auch dafiir stehen, dass die bei PISA 2000 noch vor-
herrschende politische Ablehnung von Léndervergleichen auf der Ebene aller Schularten
auf zugéngliche Erkenntnisse (und niitzliche Evidenz) verzichtet hatte.

Wie im letzten Abschnitt ersichtlich, helfen inzwischen Zeitreihen von internationalen
Vergleichsstudien und lédngsschnittliche Designs (z. B. Blossfeld et al. 2011; Prenzel et al.
2006), um besser abschitzen zu konnen, inwieweit Merkmale der Schulstruktur kausal
relevant und damit wichtige Stellschrauben fiir Qualititsverbesserungen sind. Fiir ein
besseres Verstidndnis der Wirkungen werden freilich elaborierte Theorien benétigt, die
Prozessabldufe von distalen Merkmalen der Schulstruktur hin zu proximalen Merkmalen
der Unterrichtsqualitit und des Lehrens und Lernens modellieren. Um dies an einem
Beispiel zu erldutern: Mehrgliedrige Systeme treffen zu einem mehr oder weniger frithen
Zeitpunkt Entscheidungen iiber die Zuordnung von Schiilerinnen und Schiilern zu Bil-
dungsgéngen. In einem mehrgliedrigen System konnten Lehrkréifte dazu tendieren, auf
der Basis von Annahmen {iiber stabile Begabungen weniger Anstrengungen fiir eine indi-
viduelle Forderung zu unternehmen. Sie konnten auch zu eher uniformen Unterrichtskon-
zepten neigen und weniger Anstrengungen in Richtung Differenzierung unternehmen.
Maaz et al. (2011) haben kiirzlich erneut zeigen konnen, dass die Zensurengebung durch
die soziale Herkunft der Schiiler beeinflusst wird und dass u. a. auf diese Weise die Kopp-
lung von sozialer Herkunft und Ubergangsentscheidungen zwischen unterschiedlichen
Schulformen erzeugt wird. Aus derartigen Befunden ergeben sich wiederum weiterfiih-
rende Fragen: Konnen solche Tendenzen von Lehrkriften in einem mehrgliedrigen Sys-
tem durch bestimmte MafBinahmen ausgeglichen und wie kann eine Durchlissigkeit von
,unten nach oben gestiitzt werden (z. B. Lehrerbildung, Qualitétssicherung, Anreize)?
Man konnte auch fragen, ob Lehrkréfte durch eine Verdnderung der Schulstruktur ver-
anlasst werden, entsprechende Tendenzen aufzugeben.

Die Frage nach Evidenz fiir eine Entscheidung tiber die Schulstruktur fithrt damit sehr
schnell in breitere Forschungsfragen, zum Beispiel zu Uberzeugungen und Kompeten-
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zen von Lehrkriften und zur Unterrichtsqualitét, die Untersuchungsprogramme nach sich
ziehen miissten. Zusatzlich wiren Fragen zu den Bedingungen einer erfolgreichen Imple-
mentation zu stellen, die ebenfalls empirisch zu beantworten wéren. Die zuletzt ange-
sprochenen Erkenntnisinteressen miissten nicht unbedingt durch neue Projekte bedient
werden, wenn Ergebnisse aus anderen, vielleicht stirker auf Grundlagenwissen bezoge-
nen Projekten vorliegen.

4.3.4 Der Zusammenhang von Schulstruktur und Unterrichtserfolg: Erwartungen der
Offentlichkeit an die empirische Bildungsforschung

In diesem letzten Beispiel ging es um die Frage, ob die aus PISA oder anderen Studien
vorliegende Evidenz bildungspolitische Entscheidungen iiber die Schulstruktur begriin-
den kann. Aufgrund des Designs kann PISA Hinweise im Rahmen eines Benchmarking
geben, die politisch hochst anregend sein konnen. PISA kann auf gravierende Problem-
lagen und Handlungsbedarf hinweisen (z. B. Hauptschulen in Stadtstaaten). Doch bedingt
die Anlage der Studie, dass beobachtete Zusammenhénge zwischen Schulstrukturen und
Output-Indikatoren nicht als kausal interpretiert werden diirfen.

Die Diskussion der Befunde aus PISA zeigt vielmehr, dass — nimmt man Staaten oder
Léander als Fille — Strukturmerkmale mit unterschiedlichen Ergebnissen (Leistungsni-
veau, Kopplung zwischen Herkunft und Kompetenz) verbunden sein kénnen. Auch
zeichnet sich bei der Betrachtung der Daten iiber mehrere Erhebungsrunden ab, dass die
Schulstrukturen fiir sich noch keine Vorhersage gestatten, ob Indikatoren fiir Bildungsge-
rechtigkeit sich negativ oder positiv verandern (Beispiele Neuseeland und Deutschland).
Entsprechende Befunde sind eher als Evidenz dafiir zu verstehen, mit Entscheidungen
iiber Schulstrukturen hdchst vorsichtig umzugehen. Sie sind mit hohen Kosten verbunden
und verlangen groBe Anstrengungen zur Vorbereitung und Implementation.

Deshalb ist es auf jeden Fall sinnvoll, theoriegeleitet nach Ansatzpunkten fiir Quali-
tatsverbesserungen zu suchen, die weniger aufwéndig sind und fiir die abgesichert ist,
dass sie am Ende tatsdchlich die alltdgliche Qualitdt des Lernens im Unterricht beférdern.
Auch Geld, das zur genaueren Erforschung dieser Wirkungszusammenhénge ausgegeben
wird, ist gut anlegt.

Freilich gilt auch in diesem Bereich, dass Untersuchungsergebnisse von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern zum Teil sehr unterschiedlich interpretiert oder methodi-
sche Einschrankungen hinsichtlich der (kausalen oder technologischen) Interpretierbarkeit
von Befunden nicht immer gleich beurteilt werden. In politischen Kontroversen besteht
dann die Tendenz, dass die politischen Seiten sich jeweils auf kongruente wissenschaft-
liche Auffassungen berufen. Das Beispiel ,,PISA und die Schulstruktur® steht fiir eine
heftige politische Kontroverse in Deutschland. Der Stand der Forschung zu dieser Frage
hat sich im Verlauf dieser Debatte zwar so weit entwickelt, dass die Kontroverse heute
sehr viel sachlicher gefiihrt werden kann, es bleibt aber festzuhalten, dass es im Kern
nicht moglich ist, die Frage nach der Eignung einer bestimmten Schulstruktur alleine
durch Berufung auf Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung zu beantworten. Sie
bleibt eine Frage, die nur unter Bezug auf normative, man kdnnte auch sagen, politische
Wertungen zu beantworten ist. Das hat im Wesentlichen zwei Griinde:
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Wie oben ausgefiihrt, ist es praktisch unmoglich, die breite Einfiihrung grundlegender
neuer Schulstrukturen sozusagen vorab empirisch zu testen. Eine solche Erwartung ist
durch die empirische Bildungsforschung nicht zu erfiillen. Das oben erwihnte Beispiel
der Gesamtschulstudien aus den 70er Jahren hat das gezeigt. Es waren aufschlussreiche
Studien zu den Effekten von Gesamtschulen innerhalb eines Bildungssystems mit ganz
unterschiedlichen Schulstrukturen, es waren jedoch keine empirischen Untersuchungen,
in denen ein homogenes und ein heterogenes Schulsystem bei gleichzeitiger experimen-
teller Kontrolle weiterer Rahmenbedingungen verglichen wurden. Solche Vergleiche sind,
wenn iiberhaupt, nur nationentibergreifend moglich. Die damit aber wiederum verbunde-
nen Begrenzungen der Aussagekraft solcher Vergleiche wurden bereits oben diskutiert.

Der zweite Grund liegt darin, dass Verdnderungen der Schulstruktur, insbesondere
dann, wenn sie liber lokale und/oder modellhafte Versuche hinausgehen, immer einge-
bettet sind in breite politische und gesellschaftliche Debatten. Man kann also eine solche
Verdnderung nicht als Experiment denken, das die Riickwirkungen solcher politischen
Debatten auf die Akteure ausblenden konnte. Die unterschiedlichen Offentlichkeiten sind
als Politiker, Lehrer, Eltern, Schiiler sowohl Akteure als auch Rezipienten dieser Debatten
und sie wiren zugleich in einem solchen ,,Experiment® involviert.

Die empirische Bildungsforschung und — damit eng verbunden — die pddagogische
Psychologie haben vielfach zeigen konnen, dass die Erwartungen, Wahrnehmungen
und alltagsweltlichen Interpretationen von Lehr-Lernprozessen in erheblichem Malle
das Lehren und Lernen bestimmen. Oben wurden Beispiele dafiir genannt: Wenn die
Ubergangsempfehlungen von Lehrern u. a. von den subjektiven Vorstellungen zur indi-
viduellen Stabilitdt von Begabungen abhédngen, dann ist dies ein Beispiel dafiir, dass
Schulstrukturen nicht per se, sondern in Abhéngigkeit von deren Interpretation durch die
Beteiligten wirksam werden. Ein anderes Beispiel sind die inzwischen gut untersuchten
Auswirkungen der Erwartungen von Lehrern, Eltern und Schiilern zu geschlechtsspezi-
fischen Leistungsstirken und Schwiéchen in den MINT-Féachern einerseits und sprach-
lichen Fachern andererseits. Obwohl solche Erwartungen eigentlich unrealistisch sind
(es gibt keine biologischen Griinde fiir derartige Leistungsunterschiede) haben sie nach-
weisbare Effekte auf Motivation, Selbstkonzept und schlie8lich sogar die tatséchliche
Leistungsauspragung von Madchen und Jungen.

Diese Befunde betreffen vor allem die (insgesamt gut untersuchten) Effekte der all-
tagsweltlichen Theorien zur Erkldrung von interindividueller Varianz von Schulleistun-
gen auf das Handeln von Lehrkriften, Eltern und Schiilern. Weniger gut untersucht sind
bislang die Effekte der alltagsweltlichen Theorien zur Rolle von Konstanz und Verénde-
rung von Rahmenbedingungen des schulischen Lernens. Die empirische Bildungsfor-
schung weil} bislang wenig dariiber, wie sich die Konstanz oder aber die Verédnderung
organisatorischer, curricularer unterrichtsmethodischer Rahmenbedingungen schulischen
Lehrens und Lernens auf die verschiedenen Akteure auswirkt. Gerade weil Verdanderun-
gen der Schulstruktur ein heftiger Gegenstand 6ffentlicher Debatten sind, muss die Riick-
wirkung dieser Debatten auf die Akteure beriicksichtigt werden. Man kann annehmen,
dass z. B. die Haltung von Eltern zu Ubergangsempfehlungen ihrer Kinder auch von dem
beeinflusst wird, was sie wiederum in der 6ffentlichen bildungspolitischen Debatte {iber
Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung gehort und verstanden haben. In anderen
Worten: Die offentliche Debatte zu Bildungsfragen ist ein Teil der Rahmenbedingun-
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gen von Bildungsprozessen und insofern sollte sie auch zum Forschungsgegenstand der
empirischen Bildungsforschung werden.

Vor diesem Hintergrund bleibt die Einschétzung, dass Entscheidungen iiber Schul-
strukturen nur zu einem kleinen Teil durch wissenschaftliche Evidenz getragen werden
konnen. Zu einem groflen Teil handelt es sich um politische Entscheidungen, die von
Uberzeugungen in gesellschaftlichen Gruppen und von Wihlerwiinschen beeinflusst wer-
den und fiir die Konsens gesucht werden muss. Hier bestehen allerdings bislang auch
erhebliche Forschungsliicken. Sowohl die Wirkung von strukturellen Verédnderungen
auf die beteiligten Akteure als auch das Verstdndnis und die Diskussion von Befunden
der empirischen Bildungsforschung in den unterschiedlichen Offentlichkeiten sollten
umfassender empirisch untersucht werden. Basierend auf derartiger Forschung kdnnte
die empirische Bildungsforschung besser dazu beitragen, die Evidenzlage, die Erfolgs-
aussichten und die Risiken von Verdnderungen sichtbar zu machen.

5 Schlussfolgerungen aus den Fallbetrachtungen: Zwei Forschungsprogramme
und ihr Zusammenhang

An drei Fallbeispielen haben wir exemplarisch die Prozesse der Rezeption von For-
schungsergebnissen mit dem Schwerpunkt Bildung und Erziehung dargestellt. Wir
verweisen auf die voranstehenden Abschnitte und fassen die dortigen Vorschlige und
Empfehlungen zur Ausweitung der jeweiligen Forschungsperspektiven (Computer-
spiele, siehe S. 33, KlassengroBe, siche S. 46, Schulstruktur, siehe S. 58) hier nicht erneut
zusammen.

Am Beispiel der gewalthaltigen Computerspiele haben wir zu zeigen versucht, dass
empirische Forschung empirische Evidenz (Kausalwissen) liefern kann, die gleichzei-
tig belastbar und dennoch unabgeschlossen ist. Die Forschung zu diesem Thema illus-
triert, dass Vorlaufigkeit wissenschaftlicher Evidenz der Normalfall wissenschaftlicher
Forschung ist (Nowotny 1999), der jedoch einer Nutzung der Erkenntnisse in Bildungs-
politik und Bildungsadministration nicht entgegensteht. Im Gegenteil, gerade wenn man
versteht, dass die Unabgeschlossenheit der Ergebnisse und zugleich ihre Aussagekraft
bereits bei dem vorliegenden Erkenntnisstand zusammen zu sehen sind, kann die For-
schung zur Versachlichung der jeweiligen Debatten beitragen. Allerdings setzt dies
methodisch angemessene Forschungssynthesen (die zu diesem Thema durchaus vorlie-
gen) und ein sozialwissenschaftlich fundiertes Verstiandnis der 6ffentlichen Debatten und
Auffassungen zu dieser Thematik voraus.

Auch die beiden anderen Beispiele der Wirkungen von Klassengréf3e und von Schul-
formen haben gezeigt, dass die Evidenz, wie sie empirische Bildungsforschung liefern
kann, zwar heuristische Anregungen zur Gestaltung bestimmter bildungspolitischer
MafBnahmen liefert, dass diese aber letztlich auch eine politische, normative Begriindung
benoétigen. Die drei Beispiele haben aber auch gemeinsam, dass viele Annahmen, die in
die dann notwendige politische Diskussion eingehen, durchaus empirisch und konzeptu-
ell mit den Methoden der Bildungsforschung tiberpriift werden kénnen.

Auf die Dauer wird sich ein solcher versachlichender Effekt wissenschaftlicher Evi-
denz auf die Debatte nur dann erreichen lassen, wenn die Beteiligten und das heif3t insbe-
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sondere die Wissenschaftler, die solche Evidenz liefern und in diese 6ffentliche Debatte
einbringen, sich dabei ihrerseits auf sozialwissenschaftlich fundiertes Wissen iiber die
Erwartungen und das Vorverstédndnis der ,Offentlichkeiten® stiitzen konnen; in anderen
Worten: Eine nachhaltige und ihrerseits rational geplante Beteiligung der Bildungsfor-
schung (d. h. hier also der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die Bildungsfor-
schung betreiben) setzt sozialwissenschaftliche Forschung zum Verhiltnis Wissenschaft
und Offentlichkeit im Bereich der Bildungsforschung voraus. Im Ergebnis empfehlen
wir zwei Maflnahmen im Bereich der empirischen Bildungsforschung: 1)Verstirkung
von Forschung und Entwicklung zur Erstellung von evaluativen Forschungssynthesen.
2) Verstarkung von Forschung und Entwicklung zur Kommunikation und dem Verhilt-
nis zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit zu Themen der empirischen Bildungs-
forschung. Wie die Fallstudien zeigen, hidngen beide Themenbereiche zusammen; die
Gestaltung von Forschungsprogrammen sollte also diesen Zusammenhang reflektieren.

5.1 Verstarkung von Forschung und Entwicklung zur Erstellung von evaluativen
Forschungssynthesen im Bereich der empirischen Bildungsforschung

Oben wurde bereits auf die elaborierte metanalytische Methodik hingewiesen, die im
Kontext der Campbell Foundation (http://www.campbellcollaboration.org) entwickelt
wurde. Dabei wurde aber auch deutlich, dass die mit diesem Ansatz implizierte Hierar-
chie von Evidenz unterschiedlicher Stirke als alleiniges normatives Modell fiir evaluative
Forschungssynthesen nicht realistisch anwendbar ist. Hier sind also weitere Methoden-
entwicklungen notwendig, die den oben skizzierten Besonderheiten auf dem Gebiet der
empirischen Bildungsforschung gerecht werden. Die Beitrdge von Beelmann (2014) und
Pant (2014) in diesem Heft beleuchten die Desiderate solcher Methodenentwicklung.
Wie bereits angedeutet wurde, flihrt nicht alleine eine Verstidrkung von Sammel- und
Review-Aktivitidten zu einer besseren Abschidtzung, wie belastbar der Forschungsstand
zu bestimmten Fragen und Entscheidungsproblemen ist. Generell kdme es darauf an,
nicht nur mehr, sondern vor allem bessere Metaanalysen iiber Befundlagen zu Frage-
stellungen der empirischen Bildungsforschung zu erstellen. So verdienstvoll umfassende
Metaanalysen (z. B. Hattie 2009) auch sind, so besteht doch die Gefahr, dass der Komple-
xitdt der Datenlage nicht immer kritisch genug Rechnung getragen wird (Pant 2014). Dies
zeigt sich z. B. im Vergleich zu der Metaanalyse von Seidel und Shavelson (2007), die
thematisch stirker fokussiert war und sehr viel weiterreichende Anspriiche verfolgt und
umgesetzt hat: Die Beriicksichtigung mehrfacher Zielbeziige (z. B. Effekte von Unter-
richt auf kognitive und motivationale Outcomes) und die Aufschliisselung von Metho-
deneffekten (z. B. experimentelle versus nicht experimentelle Designs, Selbstauskiinfte
versus Beobachtungsmethoden). Erst mit entsprechenden analytischen und kritischen
Herangehensweisen besteht die Chance, substantielle Erkenntnisse aus einer uniibersicht-
lichen Forschungslage herauszuarbeiten — und es besteht damit auch die Chance, auf das
Forschungsfeld zuriickzuwirken und bestimmte anspruchsvollere Forschungszuginge
hervorzuheben und anzuerkennen.

Verfahren einer ,,Best-Evidence Synthesis®, die seit Jahren insbesondere um R.E. Sla-
vin (z. B. Slavin et al. 2009a) entwickelt und umgesetzt wurden, bedeuten im Bereich
der empirischen Bildungsforschung betriachtliche Fortschritte, indem Stiick fiir Stiick
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der aktuelle Erkenntnisstand zu bestimmten Fragen aufbereitet und zugédnglich gemacht
wird. Entsprechende umfangreiche und systematisch angelegte Initiativen finden wir im
deutschsprachigen Raum bisher nicht. Das ist auch deshalb schade, weil Problemlagen
im Bildungsbereich immer auch durch Besonderheiten nationaler Bildungssysteme und
Traditionen bestimmt werden und nicht allein auf der Basis von Studien aus dem eng-
lischsprachigen Raum angemessen beurteilt werden konnen.

So verdienstvoll Evidenzsynthesen im Bildungsbereich auch sind, so stellt sich doch
die Frage, wer entsprechende umfangreiche Arbeiten tatsdchlich konsequent leisten kann.
Anzumerken bleibt, dass es sich hier ja nicht um das tibliche Geschéft wissenschaftlichen
Arbeitens und Publizierens handelt. Ob zum Beispiel ein starkes Engagement in der Syn-
thetisierung und Bewertung von Evidenz fiir die Forscherkarriere forderlich ist, lasst sich
derzeit kaum abschédtzen. Daneben ist unklar, wie das wissenschaftliche Engagement fiir
solche Vorhaben im Rahmen der iiblichen Drittmittelforderung in Deutschland unterstiitzt
werden konnte oder ob bestimmte wissenschaftliche Einrichtungen mit Aufgaben der
Evidenzsynthese betraut werden sollten. Derzeit gibt es jedenfalls keine entsprechenden
Forderprogramme fiir die aufwindigen Arbeiten einer systematischen Evidenzbeurtei-
lung im Bildungsbereich.

Dennoch gab und gibt es in Deutschland immer wieder Initiativen zu einer kritischen
Beurteilung von Evidenz, die durch die Wahrnehmung akuter Probleme im Bildungsbe-
reich (z. B. Mathematik- und Naturwissenschaftsdefizite nach TIMSS, Leseprobleme in
Folge von PISA) ausgeldst und dann in Form von Expertisen dargelegt und interpretiert
wurden. Die dabei erstellten Gutachten waren von sehr hoher wissenschaftlicher Qualitét,
entstanden aber immer problemgetrieben und unter hohem Zeitdruck. Sie folgten auch
nicht einem expliziten Verfahren zur Evidenzabschitzung, sondern der Erfahrung und
dem Ideenreichtum von Expertinnen und Experten. Offensichtlich gibt es gute Beispiele,
aber bisher noch keine etablierten Verfahren oder Heuristiken. Fiir die Erstellung von
Expertisen in Anspruch genommen wurden und werden oft Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler von einschligig ausgewiesenen Instituten, die zwar das Forschungsfeld
standig im Blick haben, aber bisher wenig Grund hatten, Einschitzungen der Forschungs-
landschaft mit einer bestimmten RegelméBigkeit vorzunehmen und zu publizieren. Des-
halb wire es hochst wiinschenswert, auf der Basis von Erfahrungen aus entsprechenden
und erfolgreichen Gutachten einerseits und international erkennbaren Heuristiken fiir die
Synthese bester Evidenz andererseits eine Art Leitfaden oder Kriterienkatalog fiir die
Evidenzbeurteilung im Bildungsbereich zu erstellen. Dieser Leitfaden konnte zugleich
als Rahmen fiir die Ausschreibung eines Forderprogramms zur Evidenzsynthese dienen,
das sich thematisch auf eine kleine Gruppe von relevanten Fragen bzw. Entscheidungs-
problemen bezieht. Gegenstand des Forderprogramms miisste gleichzeitig die Entwick-
lung geeigneter Verfahren und Standards fiir die Evidenzbeurteilung sein. Auf der Basis
einer solchen Forderinitiative konnte dann entschieden werden, ob und wie einzelne
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, einschligige Institute oder Verbiinde von For-
schungseinrichtungen fiir Aufgaben einer systematischen Evidenzbeurteilung im Kontext
der Bildungsforschung gewonnen werden kdnnten.

In den einleitenden Abschnitten dieses Beitrags wurde gezeigt, dass bereits die eva-
luative Forschungssynthese ein Prozess ist, der in den 6ffentlichen bildungsbezogenen
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Diskurs eingebettet ist und der auch auf diesen reagiert (etwa bei der Auswahl der Frage-
stellungen). Auch die drei Fallstudien haben solche Zusammenhinge gezeigt.

AuBerdem zeigen jiingere Studien zum Verhiltnis von Wissenschaft und Offentlich-
keit in den Naturwissenschaften, dass es unter Wissenschaftlern selbst ein zunehmend
strategisches Verhalten gegeniiber der Offentlichkeit gibt, weil die Zuteilung von Res-
sourcen (6ffentliche Mittel, aber auch Renommee) an Wissenschaftler selbst wiederum
davon abhingig ist, wie ihre Arbeit in der Offentlichkeit wahrgenommen wird (Peters
2012; Weingart 2005). Es ist bislang aber nicht empirisch untersucht, ob diese Beobach-
tungen auch fiir die empirische Bildungsforschung und deren Akteure gelten. Wenn das
so sein sollte, stellt sich die Frage, wie sich dies wiederum auf mogliche Forschungs-
synthesen auswirkt. Auch diese Entwicklung veranlasst uns zu der zweiten Empfehlung,
das Verhiltnis von Wissenschaft und Offentlichkeit im Bereich der Bildungsforschung
empirisch zu untersuchen. Nur durch eine solche Untersuchung kénnen die konzeptuellen
Grundlagen geschaffen werden, um zu bewerten, wie sich mogliche Verédnderungen der
Haltungen vieler Wissenschaftler zum 6ffentlichen Diskurs auf die Wissenschaft selbst
und auf ihre Rolle in bildungspolitischen Diskursen auswirken.

5.2 Verstarkung von Forschung und Entwicklung zum Verhéltnis von Wissenschaft und
Offentlichkeit im Bereich der empirischen Bildungsforschung

Im Kern besteht unser zweiter Vorschlag darin, die 6ffentliche Diskussion und auch die
Implementation von Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung als eine Instanz von
Wissenschaftskommunikation aufzufassen und selbst zum Gegenstand eines Forschungs-
programms der empirischen Bildungsforschung zu machen. Mit Wissenschaftskommu-
nikation bezeichnet man tblicherweise die Kommunikation zwischen ,,Wissenschaft &
Offentlichkeit®, wie sie z. B. im Bereich der Naturwissenschaft im Kontext von Initiati-
ven fiir Public Understanding of Science, im Kontext von Ingenieurwissenschaften und
im Kontext der Risikokommunikation betrieben wird. Wissenschaftskommunikation ist
ihrerseits auch ein Gegenstand sozialwissenschaftlicher Forschung (Bromme & Kien-
hues, 2014; Beispiele: Die Fachzeitschrift Public Understanding of Science (http://pus.
sagepub.com) oder das aktuelle DFG Schwerpunktprogramm ,,Wissenschaft und Offent-
lichkeit* (http://wissenschaftundoeffentlichkeit.de/DFG-SPP1409). Bislang gibt es aber
erst wenige empirische Studien zur Wissenschaftskommunikation im Kontext der empi-
rischen Bildungsforschung (Béttcher et al. 2009; Killus und Tillmann 2011)).

Ein solches Forschungs- und Entwicklungsprogramm sollte interdisziplindr ange-
legt sein und konnte durch Wissenschaftler aus der empirischen Bildungsforschung, der
Psychologie (Padagogische Psychologie, Medienpsychologie, Sozialpsychologie), der
Kommunikationswissenschaft und der Wissenschaftssoziologie betrieben werden. Die
genaue thematische Struktur eines solchen Forschungsprogramms wére abhéngig von
den verfiigbaren Forschungsressourcen wie auch von der Beteiligung aus den genannten
Disziplinen. Das oben genannte DFG-Forschungsprogramm kann dazu ebenfalls Anre-
gungen liefern, es bezieht sich jedoch iiberwiegend auf naturwissenschaftliches Wissen
(z. B. zu Medizin, Klimawandel und Nanotechnologie). Allerdings wird im Rahmen
dieses Programms das Verhiltnis von Wissenschaft & Offentlichkeit am Beispiel der
Debatte um gewalthaltige Computerspiele untersucht. Zu diesem unmittelbar bildungs-
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bezogenen Thema konnte der Zusammenhang zwischen personlicher Bewertung derarti-
ger Computerspiele und der (verzerrenden) Darstellung und Rezeption der Ergebnislage
empirisch gezeigt werden (vgl. Gollwitzer et al. 2014 in diesem Heft). Die Ergebnisse
(z. B. Bromme & Goldmann, 2014) des DFG Schwerpunktprogramms ,,Wissenschaft und
Offentlichkeit* (das noch bis zum Jahr 2015 liuft) sind auch fiir die Bildungsforschung
interessant, sie eriibrigen aber nicht ein Forschungsprogramm, das den Besonderheiten
der empirischen Bildungsforschung Rechnung trégt, von denen wir einige in diesem Bei-
trag skizziert haben.

5.3 Beispiele fiir Fragestellungen und Adressaten eines Forschungsprogramms zum
Verhiltnis von Wissenschaft und Offentlichkeit:

a. Erwartungen und alltagsweltliche Theorien zu Bildungsprozessen bei Eltern, Lehrern
und Schiilern sowie bei Entscheidungstrigern im Bereich von Bildungspolitik und
Bildungsadministration.

e [m Zusammenhang mit den Fallstudien wurde auf die Rolle solcher Erwartungen
und auch auf die Bedeutung alltagsweltlicher Theorien fiir Lehr-Lernprozesse,
aber auch fiir die Implementation von Neuerungen aller Art im Bildungssystem
bereits hingewiesen.

e Diese Erwartungen und alltagsweltlichen Theorien sind, wie oben erwihnt,
bereits recht gut untersucht, wenn es um die Erkldrung interindividueller Leis-
tungsunterschiede geht. Sie sind deutlich weniger gut untersucht, wenn man die
Erwartungen an die empirische Bildungsforschung betrachtet. Unrealistische
Ergebniserwartungen (z. B. Wissenschaft soll ,,abgeschlossene® Ergebnisse lie-
fern), problematische subjektive Erklarungsmuster fiir konfligierende Evidenz
(z. B. wissenschaftliche Kontroversen entstehen, weil Wissenschaftler sich pro-
filieren wollen und unnétig streiten) und problematische methodische Erwartun-
gen (z. B. wenn man Befunde zu ganzen Schiilerpopulationen hat, dann miisste
man doch auch etwas tiber einzelne Schiiler aus der Stichprobe sagen kénnen) in
der Offentlichkeit sind Teil des Kontextes, in dem Wissenschaftskommunikation
geschieht. Sie sind eine Herausforderung fiir die aktive Aufbereitung und Kom-
mentierung von Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung. Aus derartigen
Studien konnten Empfehlungen abgeleitet werden, wie die Ergebnisse empiri-
scher Bildungsforschung fiir unterschiedliche Offentlichkeiten angemessen auf-
bereitet werden konnen. Andere Wissenschaftsbereiche bieten interessante ,,best
practice* — Beispiele und Empfehlungen fiir die 6ffentliche Darstellung komple-
xer wissenschaftlicher Sachverhalte. Beispielhaft sind hier die Bemiihungen um
die Kommunikation von Klimawandel-Information des Center for Research on
Environmental Decisions der Columbia University (http://www.cred.columbia.
edu/guide/) anzufiihren.

b. Welche ,,statistische und forschungsmethodische Grundbildung™ ist notwendig, wel-
che ist moglich und auch von welchen Offentlichkeiten zu erwarten bzw. dort zu
fordern?
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e Umgang mit Evidenz bedeutet immer noch Umgang mit Unsicherheit. Jedoch
bietet Evidenz eine Mdglichkeit zur Risikoabschitzung und damit zu einer bes-
seren Entscheidungsgrundlage. Dazu braucht es eine verléssliche Einordnung der
vorhandenen Evidenz und die Ubersetzung der unter Beriicksichtigung wissen-
schaftlicher Standards erstellten Forschungsergebnisse in eine aus Anwenderper-
spektive giiltigen Evidenzhierarchie. Es bedarf zum Beispiel eines bestimmten
Grundverstiandnisses von Wahrscheinlichkeitsrechnung (General statistical lite-
racy im Sinne von Gigerenzer 2002), um nachvollziehen zu kdnnen, wieso es
angesichts der Vielfalt von individuellen und organisatorischen Unterschieden im
schulischen Lehren und Lernen moglich ist, im Rahmen groBer Schulleistungsstu-
dien die Wirkung recht spezifischer Lernervoraussetzungen auf die Kriteriumsleis-
tungen (z. B. Leistungstest) vorherzusagen. Dieses Grundverstiandnis ist durchaus
auch im Rahmen von Wissenschaftskommunikation an interessierte Personen zu
vermitteln. Es bedarf dazu jedoch der Entwicklung und Erprobung geeigneten
Materials. Solche Entwicklungsarbeiten kdnnten ankniipfen an analoge Arbeiten
zur Verbesserung des Verstdndnisses von Wahrscheinlichkeitsaussagen im Kon-
text von Public Health (Gigerenzer et al. 2007). Auch ein grundlegendes 6ffentli-
ches Verstindnis von Kompetenzmessung und des Kompetenzbegriffs wird dann
sehr wichtig, wenn dieses Konzept bei Bestandsaufnahmen wie auch bei Verdnde-
rungen des Bildungssystems grundlegend ist.

c. Empirische Bildungsforschung im Internet.

e Die cingangs geschilderte Problematik der Erzeugung von Forschungssynthesen
wie auch die Vielfalt von Wissensarten, die empirische Bildungsforschung liefern
kann, haben gezeigt, dass Wissenschaftskommunikation nicht nach dem Sender —
Empfianger Modell der Kommunikation verlduft. In anderen Worten: Empirische
Bildungsforschung kann Evidenz ,liefern® fiir evidenzbasierte Bildungspolitik,
aber diese Metapher des ,,Lieferns* kann nicht als Problem einer lediglich adressa-
tengerechten Verpackung und dann Uberbringung von Ergebnispaketen verstanden
werden. Vielmehr findet dieses ,,Liefern* auf vielen Ebenen des bildungsbezoge-
nen gesellschaftlichen Diskurses statt und die Kommunikation ist auch nicht so
einseitig, wie es die Metapher des ,,Lieferns* nahelegt. Ein zunehmend wichti-
ges Medium dieser Diskussion ist das Internet. Es dient sowohl als Informations-
quelle fiir die Offentlichkeit wie auch als Diskussionsforum (z. B. in Blogs zu
bildungspolitischen Themen). Ausgehend von einer spezifischen Problemstellung
kann man sehr einfach vielfiltige wissenschaftliche oder wissenschaftsbasierte
Informationen erhalten. Dieser durch moderne Informationstechnologie mégliche
weitreichende Zugriff auf wissenschaftsbasierte Informationen ermdglicht eine
deutlich leichtere Teilhabe an wissenschaftlichen Diskursen. Gleichzeitig verlangt
diese leichte Zuganglichkeit vom Rezipienten eine Einordnung und Interpretation
der rezipierten Information, was eine erhebliche Herausforderung darstellt (Stadt-
ler et al. 2014). Die kognitiven und kommunikativen Prozesse der Informationsse-
lektion und der Informations- sowie Quellenbewertung werden zwar gegenwértig
in dem oben erwiihnten DFG Schwerpunktprogramm Wissenschaft & Offentlich-
keit untersucht, dort stehen jedoch tiberwiegend keine bildungsbezogenen Inhalte
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der Wissenschaftsrezeption durch Laien im Internet im Mittelpunkt. Der Umgang
mit bildungsbezogenen Wissenschaftsinformationen im Internet durch die unter-
schiedlichen Offentlichkeiten, insbesondere durch Beteiligte wie Eltern oder
Lehrer, ist bislang sehr wenig untersucht. Hier ergeben sich sowohl grundlagen-
orientierte Forschungsfragestellungen als auch Fragen einer empirisch evaluier-
ten Gestaltung von Informationsbereitstellungen aus der Bildungsforschung. Ein
Beispiel fiir eine solche grundlagenorientierte Frage ist die Problemstellung, wie
Personen ohne ausreichendes Hintergrundwissen Urteile dariiber treffen, welche
Informationen aus dem uniiberschaubaren Angebot als vertrauenswiirdig gelten
und bei welchen Fragestellungen es sinnvoll wire, weiteren Expertenrat einzu-
holen, um tiber deren Akzeptanz zu entscheiden (Bromme et al. 2014; Thomm
und Bromme 2012).

Ein anderes Beispiel (nicht nur im Internet) ist die Unterscheidung von norma-
tiven Kontroversen und innerwissenschaftlichen, z. B. methodisch bedingten,
Kontroversen. Die oben skizzierten Fallstudien haben die Wichtigkeit dieser
Unterscheidung fiir den Bildungsdiskurs gezeigt. Es ist aber derzeit nicht bekannt,
wie wissenschaftliche Kontroversen so dargestellt werden konnen, dass die Rezi-
pienten diese Unterscheidung wahrnehmen. Ebenso ist bislang unbekannt, welche
Rolle es fiir die 6ffentliche Wahrnehmung von wissenschaftlicher Evidenz spielt,
wenn Wissenschaftler, die in der Offentlichkeit auftreten, solche Unterscheidun-
gen ignorieren.

d. Die Rolle von Medien und Journalismus fiir die Rezeption und Diskussion der empi-

rischen Bildungsforschung.
e Aus der empirischen Forschung zur Wissenschaftskommunikation ist bekannt,

dass man das Handeln von Wissenschaftsjournalisten nicht einfach als ,,Uber-
setzung® wissenschaftlicher Ergebnisse in verstidndliche Sprache begreifen kann.
Die Tétigkeit von Wissenschaftsjournalisten folgt vielmehr einer eigenen jour-
nalistischen Logik, die durch den speziellen medialen Kontext (z. B. Zielpubli-
kum, Art des Mediums) und die Entscheidungs- und Selektionsprogramme des
Journalismus bestimmt ist (Blobaum 2008; Kessler et al. 2014, in diesem Heft).
Auch hiertiber weifl man bislang zu wenig. Bildungsthemen und damit auch die
Fragestellungen und Befunde der empirischen Bildungsforschung werden in
unterschiedlichen Medien sehr breit und nicht nur im Kontext der Wissenschafts-
berichterstattung abgehandelt. Bislang ist aber wenig dariiber bekannt, welche
Rolle welche Medien (die ja ihrerseits ganz unterschiedlich mit Bildungsthemen
umgehen) fiir welche Offentlichkeiten spielen. Gerade weil die unterschiedli-
chen Akteure ganz unterschiedliche Medien nutzen und weil sie zugleich auch
Teil mehrerer Offentlichkeiten sind (z. B. als Bildungspolitiker und als Eltern),
wire es gut, die Wechselwirkungen zwischen den Veroffentlichungen von Wis-
senschaftlern, bestimmten Medien (z. B. solchen, die Wissenschaftsjournalismus
zu Bildungsthemen betreiben) und dem Versténdnis von Akteuren (z. B. Elternini-
tiativen im Kontext von Schulreformen) empirisch begriindet besser zu verstehen.
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