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Vorwort

Die Schulpddagogik ist erst in den sechziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts in
das System der Wissenschaften aufgenommen worden. Bis dahin war sie als Praktische
Pidagogik ein Element des Erziehungssystems mit spezifischen Funktionen in der Leh-
rerbildung, zunéchst in seminaristischer Tradition, spéter an Pddagogischen Akademien
und Pidagogischen Hochschulen. Der Ubertritt vom Erziehungs- in das Wissenschafts-
system war in erster Linie der auf Bildungsexpansion eingestellten Bildungspolitik der
damaligen Zeit geschuldet. Der Schulpadagogik bescherte diese Entwicklung zunachst
eine fiir wissenschaftliche Disziplinen typische Infrastruktur: Professoren- und Quali-
fikationsstellen, Haushaltsmittel, Forschungs- und Lehrfreiheiten sowie die mit der Zu-
gehorigkeit zu einer Fakultdt verbundenen Selbstverwaltungs- und Promotionsrechte,
kehrseitig jedoch auch einen hohen Kredit fiir noch zu leistende wissenschaftliche For-
schung und Theoriebildung. Es galt, die Orientierung der Praktischen Pddagogik an den
Bediirfnissen der Profession durch eine strikte, auf die Produktion von Erkenntnissen
ausgerichtete, wissenschaftliche Orientierung zu ersetzten.

Als Ewald Terhart 1978 qua Promotion in die erziehungswissenschaftliche Disziplin
eintrat, war der Kredit auf die Verwissenschaftlichung der Schulpadagogik noch kaum
abgezahlt. Bereits die ersten, noch mit Fritz Loser verfassten Publikationen, machten je-
doch deutlich, dass die alte Wahrung praktischer Lehrerbildung ausgedient hatte und
durch eine neue, an internationalen Entwicklungen und vor allem den Moglichkeiten
empirischer Forschungen gehirtete Miinze ersetzt werden sollte. Die Themen waren zu-
nichst im angloamerikanischen Sprachraum entwickelte Lehr- bzw. Unterrichtstheori-
en und die interpretative Unterrichtsforschung. In den beiden nichsten Dekaden folgten
zahlreiche Arbeiten zum Problem der Unterrichtsmethode, zur Curriculumforschung,
zur An- und Verwendung von Wissen, zu Organisation und Erziehung, Moralerzie-
hung, Didaktik, Schule und Schulentwicklung, Lehrerberuf und Lehrerhandeln. Zu die-
sen dann konstant gepflegten Themen kamen in den letzten zwanzig Jahren noch einige
weitere hinzu: PISA, Qualitdt im Bildungswesen, Erziehungswissenschaft und Politikbe-
ratung, Heterogenitit, Hochschuldidaktik, Bildungswissenschaften und empirische Bil-
dungsforschung.

Sein Spezialgebiet hat Ewald Terhart mit dem Thema der Lehrerbildung bereits in
den achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts gefunden. Den Anfang machten
vereinzelte Beitrdge zum Lehrerhandeln, zur Frage ,Was bildet in der Lehrerbildung?®
zum Lehrerethos sowie zur Kommunikation und Kooperation im Lehrerkollegium.
Die an der Universitit Liineburg durchgefiihrte empirische Studie zu Berufsbiographi-
en von Lehrerinnen und Lehrern (1994) lieferte die Basis fiir eine dauerhafte und hin-
sichtlich ihrer Vielschichtigkeit einzigartige wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
den Fragen des Lehrerwerdens und Lehrerseins. Es folgten Untersuchungen zur Selekti-
onspraxis von Lehrkriften, der Besetzung schulscharf ausgeschriebener Stellen, der Leis-
tungsbeurteilung in den bildungswissenschaftlichen Studienanteilen und schlief3lich die
deutschlandweite Kooperation im Projekt ,,Bildungswissenschaftliches Wissen und der
Erwerb professioneller Kompetenz in der Lehramtsausbildung® (BilWiss).
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8 | Vorwort

Wenn heute von einer relativen Konsolidierung der Schulpddagogik als einer Teil-
disziplin der Erziehungswissenschaft die Rede sein kann, dann ist dies in weiten Teilen
auch dem wissenschaftlichen Wirken von Ewald Terhart im Forschungsfeld der Lehrer-
bildung und des Lehrerhandelns zu verdanken.

Die frithzeitige Aufnahme wichtiger Themen, die Rezeption der dazugehorigen in-
ternationalen Diskussion, die informierende Herangehensweise unter Hinzuziehung von
Erkenntnissen der empirischen Bildungsforschung, die kritische Analyse des jeweili-
gen Sachstandes, die gleichmiflige Wertschétzung differenter Ansétze und ein gesunder
Skeptizismus hinsichtlich der begrenzten Méglichkeiten moderner Wissenschaft, der vor
einer leichtfertigen Ubernahme bestimmter einfacher ,Losungen” ebenso wie vor extre-
men Positionierungen bewahrt, begriinden Ewald Terharts auflerordentlich hohe intra-
und interdisziplindre Reputation.

Seit 1990 gehort Terhart zu den zehn am meisten zitierten Autoren in der Zeitschrift
fiir Padagogik. Er hat in zahlreichen Gremien und Beirdten mitgewirkt (so unter an-
derem als Vorsitzender der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten gemischten
Kommission ,Lehrerbildung® oder als Mitglied im wissenschaftlichen Beirat des Insti-
tuts fiir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN) an der Universitit Kiel, des Ins-
tituts fiir Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund oder als Mitglied im Kurato-
rium des Instituts fiir die Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB, Berlin) und ist
mit Recht zu einem der begehrtesten Experten fiir die Beratung sowohl wissenschaftli-
cher als auch politischer Gremien in Sachen Lehrerbildung geworden.

Die vorliegende Festschrift wiirdigt Ewald Terharts herausragende wissenschaft-
liche Leistungen, die sich keinesfalls in der Fiille seiner Arbeiten zur Forschung zum
Lehrerberuf und zur Lehrerbildung erschépfen, sondern mit Beitragen zur Unterrichts-
forschung, Allgemeinen Didaktik, Wissenschaftsforschung sowie zur empirischen Bil-
dungsforschung allgemein weit dariiber hinaus gehen. Sie wiirdigt damit die Bedeutung
Ewald Terharts fiir die disziplindre Entwicklung der Schulpddagogik und zugleich den
Kollegen, Weggefahrten, Berater und Begleiter in unterschiedlichen Abschnitten und
Stadien wissenschaftlicher Werdegiange. Die Beitrage wurden verfasst von frithen und
neuen Mitstreitern, Wegbegleitern, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Sie sind Aus-
druck einer hohen Wertschitzung Ewald Terharts als Wissenschaftler, Kollege und For-
derer.

Erfurt und Siegen im Mai 2018
Manfred Liiders und Martin Rothland
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Rainer Bromme

Ewald Terhart, John Hattie und das informierte
Vertrauen in Wissenschaft

Evidenzbasierte Bildungspraxis setzt bei allen Beteiligten ein gewisses Maf} an Vertrauen
in die Leistungsfihigkeit von Wissenschaft voraus. Dabei geht es nicht um eine unein-
geschrankte Zuschreibung von Wahrheit und Relevanz aller Geltungsbehauptungen, die
die empirische Bildungsforschung aufstellt, es geht nicht um blindes, sondern um infor-
miertes Vertrauen. Was aber ist informiertes Vertrauen, an welche Voraussetzungen ist es
gebunden und wie kann man es entwickeln?

Ich werde die These vertreten, dass die Akteure der Bildungspraxis (wer damit ge-
meint ist wird im ndchsten Abschnitt skizziert) fiir evidenzbasiertes Handeln ein be-
stimmtes Verstindnis von und Wissen iiber die Wissenschaft benotigen und dass dieses
Verstindnis die Grundlage fiir informiertes Vertrauen bildet; neben weiteren kogniti-
ven, motivationalen und einstellungsbezogenen Voraussetzungen, die in diesem Beitrag
nicht naher betrachtet werden. Dazu braucht es wiederum Wissenschafts- Vermittler, die
ein solches Verstindnis vorbereiten und beférdern. Ewald Terhart ist ein solcher Ver-
mittler und an seinen Arbeiten lisst sich damit auch illustrieren, welche Voraussetzun-
gen informiertes Vertrauen in die empirische Bildungsforschung hat. Dieser Beitrag ist in
mehrerlei Hinsicht ein subjektiver Beitrag zu der Festschrift: Zum ersten ist nicht alles,
was hier iiber evidenzbasierte Bildungspraxis gesagt wird, selbst durch empirische Evi-
denz begriindet. Zweitens gibt es natiirlich auch weitere Kolleginnen und Kollegen, de-
ren Arbeiten beispielhaft dafiir sind, wie man Voraussetzungen informierten Vertrau-
ens bei den Akteuren der Bildungspraxis schaffen kann, die aber hier nicht vorkommen.
Und schlie3lich will ich als Beispiel fiir Befunde empirischer Bildungsforschung nur die
Ergebnisse von Hatties Metaanalyse (Hattie, 2009; deutsch 2013) heranziehen - was na-
tirlich auch eine subjektive Auswahl ist. Sie ist aber gerechtfertigt, weil die Auseinan-
dersetzung mit John Hattie, seinen Befunden und mit seiner Rezeption in Deutschland
(Terhart, 2014a) ein gutes Beispiel fiir jene Vermittlung von Wissenschaft ist, die m.E.
fiir die Evidenzbasierung der Bildungspraxis erforderlich ist.

Die Bedeutung von Vertrauen fiir eine Evidenzbasierung ergibt sich aus dem Um-
stand, dass sowohl die Produktion der wissenschaftlichen Evidenz als auch ihre Nutzung
fiir die Bildungspraxis arbeitsteilig erfolgt. Arbeitsteilung aber erfordert Kommunikati-
on und Vertrauen. Ich beginne also nachfolgend mit der Skizzierung dieses Zusammen-
hangs. Zuerst will ich erldutern, was mit Bildungspraxis gemeint ist.
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10 | Rainer Bromme

1 Evidenzbasierte Bildungspraxis und ihre Akteure

Empirische Forschung zu den Voraussetzungen, Prozessen und Ergebnissen der Bil-
dungspraxis wird von vielen Akteuren nachgefragt. Die pddagogische Praxis der Un-
terrichtsgestaltung und die padagogische Praxis der Lehramtsausbildung benétigen sie
ebenso wie die Bildungspolitik und Bildungsadministration, die die institutionellen
Rahmenbedingungen, die Zielvorgaben und auch die Ergebnisbewertungen dieser un-
terschiedlichen Praxen vorgeben bzw. konkret gestalten. Wir haben an anderer Stelle
skizziert, dass diese unterschiedlichen Akteure auch unterschiedliche Zielstellungen ha-
ben und ihr Umgang mit empirischer Forschung auch unterschiedlichen Systemlogiken
folgt (Bromme, Prenzel & Jdger, 2014). Beispiel: Die Gestaltung von Unterricht unter
Einsatz von Laptops fir alle Schiiler durch eine einzelne Lehrperson benétigt anderes
Wissen als etwa die Gestaltung einer Verordnung, die die Verfiigbarkeit dieser Geré-
te fir die Schule sicherstellt. Dies gilt auch dann, wenn sich beide Akteure der gleichen
Studien tiber Computereinsatz in der Schule bedienen; sie werden sie unterschiedlich le-
sen, nutzen und wahrscheinlich auch unterschiedlich deuten.

Der Begriff der Evidenz ist nur sinnvoll im Kontext von Fragestellungen und Theo-
rien zu verwenden. Evidenz ist weder identisch mit Primédrdaten noch mit den Kenn-
werten aus Metaanalysen. Er bezieht sich vielmehr auf eine Deutung von Daten in Be-
zug auf eine bestimmte Fragestellung und in Bezug auf theoretische Annahmen. ,Wenn
die Daten dazu dienen, Vermutungen, Hypothesen oder Theorien zu stiitzen — oder
zu widerlegen - erhalten sie die Funktion von ,Evidenz’ In diesem Sinne gibt es kei-
ne Evidenz ,an sich, sondern nur Evidenz ,fiir oder ,gegen’ Aussagen oder Vermutun-
gen.“ (Bromme, Prenzel & Jiger, 2016, 132). Aus wissenschaftslogischer Sicht ist die
Deutung von Daten unter Bezug auf Fragestellungen und Theorien auch immer in Be-
zug zu anderen Daten und zu konkurrierenden Theorien vorzunehmen. Dass Daten nur
im Lichte von Theorien einen Aussagewert haben, ist aus wissenschaftslogischer Sicht
selbstverstandlich, aber es muss in Zusammenhang mit der Debatte um evidenzbasierte
Bildungspraxis betont werden. Es ist namlich die Frage zu beantworten, wer denn dieses
In-Beziehung-Setzen von Daten zu Fragestellung eigentlich vornimmt und vornehmen
kann? In einer wissenschaftslogisch idealen Welt sind das die Forscherinnen und For-
scher selbst, allerdings nicht im Sinne, dass es immer die gleichen Personen und Institu-
tionen sein miissen, die die Daten produzieren und sie dann interpretieren und auf die-
se Weise ,Evidenz‘ erzeugen. Dazu zwei Beispiele: Large Scale Assessments produzieren
Daten, die ausdriicklich nicht nur fiir diejenigen gemacht werden, die sie erst erheben
und dann auch weiter auswerten. Das National Educational Panel (NEPS, https://www.
neps-data.de/) ist hier ein gutes Beispiel. Die Daten zu allen moglichen Aspekten von
Bildungsverlaufen werden ganz dezidiert von den NEPS-Wissenschaftlern fiir den allge-
meinen Gebrauch anderer Forscher im In- und Ausland erhoben. Zur Evidenz werden
die Daten aus NEPS erst dann, wenn sie unter Bezug auf eine theoretisch begriindete
Fragestellung gedeutet werden. Ein anderes Beispiel sind Metaanalysen, die gerade dann
aussagekriftig sind, wenn sie Befunde vieler und unterschiedlicher Forscher aggregieren.
Praktisch sind es hiufig unterschiedliche Wissenschaftler, die die Originalstudien pro-
duzieren und die Metaanalysen durchfithren. Die Gewinnung von Evidenz aus Daten
ist also Teil der wissenschaftlichen Wissensproduktion selbst, sie ist dieser nicht nach-
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geschaltet. Die Elaboration moglicher bildungspraktischer Folgen aus der so gewonnen
Evidenz erfordert dann weitere Arbeitsschritte. Die Ergebnisse dieser Arbeit sind dann
selbst keine Forschungsergebnisse mehr. Sie kénnen aber ihrerseits wieder zum Gegen-
stand empirischer Forschung gemacht werden. Die Elaborationen der bildungsprakti-
schen Folgen aus Evidenz umfasst Interpretationen, die einerseits anhand von Genera-
lisierungen oder Analogieschliissen mehr oder weniger weitreichend tiber die Befunde
hinausgehen und andererseits diese Befunde auch kontextualisieren und in diesem Sin-
ne auch in ihrer allgemeinen Giiltigkeit einschranken.

Ein Beispiel: Die korrelativen Daten zum Zusammenhang von Outcome-Variablen
des Schulunterrichts und der Klassengrofle werden erst zur Evidenz, wenn sie um die
Rahmenbedingungen ihrer Entstehung (welche Varianzen von Klassengroflen gingen in
die Berechnungen ein, welche Outcome-Variablen wurden einbezogen?) und um Kau-
salannahmen (z.B. beziiglich der Adaptation des Lehr-Lernprozesses an die Moglichkei-
ten, die sich durch verringerte Klassengréflen ergeben) erweitert werden (mehr Details
zu diesem Beispiel, siche Bromme et al., 2014). Soweit ist eine solche Elaboration noch
Teil der origindren Wissensproduktion zur Frage des Zusammenhangs von Klassengro-
fle und Unterrichts-Outcome. Weitere handlungsbezogene Schlussfolgerungen zu der
Frage, unter welchen Umstdnden welche Investitionen in die Reduktion von Klassengro-
f3en sinnvoll wiren, beziehen sich auf diese Evidenz, sie werden durch diese informiert,
aber sie folgen nicht zwingend daraus. Derartige handlungsbezogene Schlussfolgerun-
gen erfordern vielmehr weiteres Wissen (das im besten Fall ebenfalls wissenschaftlich
begriindet ist) um die Rahmenbedingungen und die Wirksamkeit moglicher Interven-
tionen, normative Festlegungen {iber die damit zu erreichenden Ziele und auch - bei
knappen Ressourcen - iiber die Ziele, die man stattdessen nicht mehr anstrebt; siehe
dazu auch Bellmann (2016).

2 Evidenzbasierte Bildungspraxis erfolgt arbeitsteilig — Arbeitsteilung
erfordert immer Kommunikation

Eben wurde bereits deutlich, dass die Produktion von Evidenz in der empirischen Bil-
dungsforschung in erheblichem Umfang arbeitsteilig erfolgt. Solche Arbeitsteilung ist
notwendig wegen des Umfangs und wegen der thematischen Komplexitat der Fragestel-
lungen, die zugleich spezialisierte methodische Kenntnisse, spezielle technische Verfah-
ren (z.B. fiir computerbasiertes Testen) und auch ganz praktisch viele Hinde und Kopfe
wegen des Umfangs der Datensitze erfordern. Der Aufbau spezieller Institute und Pro-
jektverblinde zur Bildungsforschung (z.B. das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) in Berlin, das PISA Konsortium, das NEPS —-Konsortium, das Leibniz
Institut fiir Bildungsverldufe (LifBI) in Bamberg, das die Verantwortung fiir die Koordi-
nation des NEPS hat) reflektieren diese Notwendigkeit der Arbeitsteilung bereits inner-
halb der Wissensproduktion im engeren Sinne.

Evidenzbasierte Bildungspraxis umfasst also die Arbeitsteilung zwischen sehr vielen
Akteuren. Arbeitsteilung aber erfordert immer auch Kommunikation. Dies klingt selbst-
verstandlich, ist aber praktisch bereits eine erhebliche Anforderung, die ihrerseits nur
mit speziellen technischen und methodischen Kenntnissen bewdltigt werden kann. Das
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12 | Rainer Bromme

gilt bereits fiir die Arbeitsteilung innerhalb der Wissensproduktion selbst. Large Scale
Assessments sind wiederum ein gutes Beispiel dafiir. Die Ergebnisse miissen einerseits
anonymisiert, anderseits moglichst einfach nutzbar aufbereitet werden und es miissen
Zugangswege erarbeitet werden, die den Schutz der beteiligten Probanden gewahrleisten
und zugleich die Daten und ihre Erhebung méglichst umfassend dokumentieren. Ein
anderes Beispiel: Wer Metaanalysen durchfiihrt ist darauf angewiesen, dass er/sie Zu-
gang zu den Ergebnissen moglichst vieler Studien erhalt, nicht nur solchen, die erfolg-
reich im Sinne der zu priifenden Hypothese waren.

Die voranstehenden Beispiele ebenso wie die theoretischen Diskurse iiber die Deu-
tung von Daten beziehen sich auf die wissenschaftsinterne Kommunikation zwischen
Akteuren, die alle mehr oder weniger Spezialisten des gleichen Faches (Bildungsfor-
schung) sind.

Dariiber hinaus ist — wie oben beschrieben- die Elaboration handlungspraktischer
Mafinahmen ein weiterer Arbeitsschritt, der durch die eingangs zitierten weiteren Ak-
teure der Bildungspraxis (Bildungsadministration, Lehrerausbildung, Schulleitungen,
Lehrkrifte etc.) vollzogen wird. Diese Nutzung der arbeitsteilig erzeugten Evidenz fiir
die Bildungspraxis erfordert also auch wissenschaftsexterne Kommunikation. Die Ergeb-
nisse der empirischen Bildungsforschung kénnen in Analysen der Bildungswirklichkeit
und ihrer Bedingungen wie auch in Mafinahmen und Empfehlungen zur Veridnderung
dieser Bildungswirklichkeit bestehen (wir haben an anderer Stelle die Unterscheidun-
gen von Wissensarten mehr ausdifferenziert, Bromme, Prenzel & Jiger, 2014, siehe dazu
auch Baumert, 2016). Immer aber handelt es sich erst einmal um Begriffe, Zahlen, The-
orien, Beschreibungen, also um Wissen, nicht um Handlungen oder Werkzeuge. Gene-
rell gilt, dass jede Anwendung wissenschaftlichen Wissens nur moglich ist, wenn dieses
Wissen auch kommunikativ vermittelt wird (Bromme & Beelmann, 2016).

Allerdings ist die wissenschaftsexterne Kommunikation eine qualitativ andere Art der
Kommunikation als die Verstindigung innerhalb der Wissenschaft bzw. innerhalb eines
Faches. Es ist nicht mehr die Interaktion zwischen Spezialisten, die die gleichen Aufga-
ben haben und die gleiche fachliche Sprache sprechen (wenn auch je nach theoretischer
Schule in unterschiedlichen Dialekten), es ist eher eine Experten- und Laienkommunika-
tion. Natiirlich sind auch Vertreter der Bildungspraxis aus Schuladministration oder aus
Bildungsinstitutionen Spezialisten fiir ihre Aufgaben, aber tiberwiegend eben nicht Spe-
zialisten der empirischen Bildungsforschung. Die Experten-Laienkommunikation wiede-
rum ist eine Variante der Wissenschaftskommunikation. Dieser Begriff wird tiblicherwei-
se verwendet, wenn es um die Wissenschaftsvermittlung an die breitere Offentlichkeit
geht, aber die Uberginge sind flieBend!. Eine evidenzbasierte Bildungspraxis erfordert
Wissenschaftskommunikation mit unterschiedlichen Segmenten der Offentlichkeit, also
Biirgern, die sich als politische Subjekte fiir Bildungsfragen interessieren, mit betroffe-

1 Die Experten-Laienkommunikation wird hier als Variante der Wissenschaftskommunikation
begrifflich eingeordnet. Erstere bezieht sich auf Situationen, in denen die Laien dezidierte
Problemlésungen von den Experten erwarten (z.B. in der Arzt-Patient-Interaktion; Bromme &
Jucks, 2017), wihrend mit Wissenschaftskommunikation eher Vermittlungsaktivitdten wissen-
schaftlichen Wissens gemeint sind, die allgemeinere Ziele der Wissensweitergabe und der Akzep-
tanzgewinnung verfolgen (Bromme & Kienhues, 2014).
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nen Eltern, Schiilern und Studierenden. Auch diese sind natiirlich ebenfalls Teil des Bil-
dungssystems und insofern umfasst die oben angesprochene Arbeitsteilung auch sie.

3  Wissenschaftskommunikation: Verstehen und Vertrauen

Unsere theoretische Annahme ist also, dass evidenzbasierte Bildungspraxis immer auch
Wissenschaftskommunikation erfordert.

Zuerst noch eine Bemerkung zum Begriff der Wissenschaftskommunikation (WK).
Wir unterscheiden einen strategischen und einen analytischen Begriff der WK (Bromme
& Kienhues, 2014). Der strategische Begriff bezeichnet Initiativen und Programme, (bei-
spielsweise universitdre ,Nachte der Wissenschaft®), die auf eine moglichst verstdndliche
Vermittlung von Wissenschaft mit einer allgemeinen Bildungsabsicht zielen (Public Un-
derstanding of Science, PUS?).

In diesem Beitrag wird WK im Unterschied dazu analytisch, als Begrift fir die tat-
sachliche Praxis der WK verstanden. Damit bezeichnen wir auch solche Fille der Kom-
munikation von Biirgern iiber Wissenschaft und mit Wissenschaftlern als WK, die von
den Beteiligten nicht als Wissenschaftskommunikation wahrgenommen werden. Ein
Beispiel: Ein Bildungsforscher, der vor Schulleitern einen Vortrag iiber eigene Befun-
de zur Wirkung von Vergleichsarbeiten hilt, betreibt in diesem analytischen Sinne Wis-
senschaftskommunikation, auch wenn keine der beteiligten Personen dabei Zielsetzun-
gen verfolgt, wie sie etwa mit der Ausrichtung oder mit dem Besuch einer universitiren
Nacht der Wissenschaft verbunden sind.

Ausgehend von diesem analytischen Begriff von WK lassen sich nun die kommuni-
kativen Bedingungen eines erfolgreichen Programms der Evidenzbasierung rekonstruie-
ren. Dies soll hier nicht umfassend geschehen, ich will mich vielmehr auf wenige Aspek-
te beschrinken:

4 Kommunikation ist ein kooperativer Prozess

Wenn wir von Wissenschaftskommunikation und von Experten-Laienkommunikation
sprechen ist wichtig, dass mit Kommunikation nicht das Uberbringen von Botschaften
(Sender-Empfinger-Modell), sondern die kontinuierliche und wechselseitige Aushand-
lung von Bedeutungen gemeint ist (Bromme & Jucks, 2017). Im Sinne dieses theoreti-
schen Modells basiert Kommunikation auf Annahmen iiber die wechselseitigen Kom-
munikationsziele und das bislang erreichte Verstindnis des Gegeniibers, selbst wenn
diese Annahmen tatsdchlich falsch sein sollten. Man beachte hier, dass dies ein psycho-
logisches Modell der Kommunikation ist und dass damit noch nicht vorweggenommen

2 In jiingerer Zeit werden in der strategischen WK auch stirker dialogische Formen entwickelt,
bei denen die Offentlichkeit nicht nur passiv Neuigkeiten aus der Wissenschaft rezipiert, son-
dern sich engagieren soll (ACATECH, 2012). Deshalb hat sich im englischen Sprachraum der
Begriff des ,Public Engagement with Science® durchgesetzt. Auch dieses Konzept der WK ist ein
strategisches, da es ebenfalls auf Aktivititen aus dem Wissenschaftssystem zur Anregung und
Organisation von Biirgerpartizipation an Wissenschaft abzielt.
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ist, wie die Rollen zwischen den Kommunikationspartnern genau spezifiziert sind. In
diesem psychologischen Sinne verstehen wir Kommunikation auch dann als Prozess der
kooperativen Aushandlung gemeinsam geteilter Bedeutungen, wenn der Experte iiber-
wiegend doziert und der Laie das Gesagte fiir sich interpretiert. Es ist also kein nor-
matives Modell, das nur besonders wiinschenswerte oder erfolgreiche Kommunikati-
onsformen beschreibt. Aber das Modell erlaubt die Benennung von Randbedingungen
erfolgreicher Kommunikation.

5 Wissenschaftliches Wissen, professionelles Wissen und Alltagswissen
sind unterschiedliche Wissensformen

Fir erfolgreiche Verstindigung ist eine gute Abschitzung der wechselseitigen Kommu-
nikationsziele, der thematischen Perspektiven und auch der Vorkenntnisse des Kom-
munikationspartners erforderlich. Man muss nicht von Anfang an eine gemeinsame
Sprache sprechen, aber man muss ggf. um die Sprachunterschiede wissen. Die Inter-
aktionspartner sollten sich dariiber im Klaren sein, dass alle kommunikativen Akte vor
dem Hintergrund der je eigenen Perspektive (diese besteht auch aus dem Wissen zu
der Thematik um die es in dem jeweiligen Kommunikationsakt geht) produziert und
auch verstanden werden. Das ist bei der WK besonders wichtig, weil wissenschaftliches
Wissen, das professionelle Wissen der Akteure der Bildungspraxis und Alltagswissen je
unterschiedliche Wissensformen sind. Beispiel: Eine wissenschaftliche Aussage iiber die
Rolle der sozialen Herkunft fiir Uberginge im Bildungssystem wird z.B. als Verhiltnis
der Wahrscheinlichkeiten formuliert, mit der zwei fiktive Schiiler (zuféllig ausgewahl-
te Personen aus zwei Gruppen, fiir die bestimmte Randbedingungen gleich sind, bei de-
nen die soziale Herkunft sich aber unterscheidet) eine Gymnasialempfehlung erhalten.
Dieses Verhiltnis (Quotient der Wahrscheinlichkeiten) ist erst mal nur ein Datum, das
durch weitere deskriptive und explanative Annahmen mit dem abstrakten theoretischen
Konzept der sozialen Herkunft verkniipft ist. Es ist offensichtlich, dass dieses Wissen in
vielerlei Hinsicht anders ist als das alltdgliche Verstindnis von und die persénliche Er-
fahrung mit sozialer Ungleichheit im Bildungswesen. Es ist auch in vielerlei Hinsicht
anders als das professionelle Erfahrungswissen von Lehrkriften iiber die konkreten Er-
scheinungsformen des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und dem schulischen
Weg ihrer Schiiler.

6 Um Verstehen zu erreichen, muss der Unterschied zwischen den
Wissensformen beriicksichtigt werden

Das Beispiel wurde gewihlt, da man es noch recht einfach so umformulieren kann, dass
es auf der Grundlage des Alltagsverstandnisses zu verstehen ist. Es zeigt aber auch, dass
solche Umwandlungen eine realistische Einschitzung der vorhandenen Kenntnisse und
auch der spezifischen Fragestellungen der Adressaten erfordern. Dabei geht es nicht nur
um ein Bewusstsein fiir unterschiedliche Bedeutungen gleicher Worte, nicht nur um
einfache Sitze und gute Beispiele. Es geht auch um die Beriicksichtigung méglicher Un-
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terschiede in den epistemischen Zielen (was wollen die professionellen Akteure der Bil-
dungspraxis, was wollen Eltern eigentlich wissen, welche Art von Antworten kénnen
iiberhaupt gegeben werden?). Auch das ldsst sich anhand dieses Beispiels illustrieren.
Wer gegen den Befund unter Verweis auf einzelne konkrete Gegenbeispiele argumen-
tiert oder wer sich {iber die vermutete Diskriminierung seines Kindes beschwert, kann
durch einen Befund, der sich auf eine Zufallsvariable und deren Verteilung in Stichpro-
ben bezieht, weder widerlegt noch bestitigt werden®. Dennoch ist WK dann nicht am
Ende, man kann diese Differenz der epistemischen Zielsetzungen durchaus direkt ad-
ressieren.

Sowohl die erziehungswissenschaftliche, insbesondere die fachdidaktische Forschung
als auch die padagogische Psychologie des Lehrens und des Medieneinsatzes bieten nun
viele Anregungen zur erfolgreichen Vermittlung zwischen diesen unterschiedlichen
Wissensformen. Zwar sind diese iiberwiegend fiir das Lehren und Lernen in formellen
Lehrsituationen (Schule und Hochschule) konzipiert und erprobt, aber Anregungen fiir
die Wissenschaftskommunikation sind dabei durchaus zu finden (z.B. Bauer et al, 2017).
Ebenso gibt es sowohl empirische Befunde wie auch gute Praxisbeispiele fiir erfolgrei-
che Wissenschaftskommunikation. So gibt es zum Beispiel im Zusammenhang mit dem
Thema Klimawandel diverse Studien zum Umgang mit der inharenten Unsicherheit wis-
senschaftlicher Prognosen (Joslyn & LeClerc, 2016) und auch praktische Anleitungen
fir die Wissenschaftskommunikation (van der Linden, Maibach, & Leiserowitz, 2015).

Fiir die empirische Bildungsforschung sind mir solche Handreichungen zur Wissen-
schaftskommunikation nicht bekannt, aber man findet durchaus Beispiele fir gut aufbe-
reitete Befunde. Hatties (2009) Buch Visible Learning enthilt viele Elemente, die typisch
fur gute* WK sind, auch wenn es beim Lesen streckenweise mithsam ist, wie z.B. Ter-
hart (2014b) berichtet. Einige dieser Elemente guter Wissenschaftskommunikation sol-
len hier kurz skizziert werden. Am wichtigsten ist sicherlich die thematische Zuspitzung
auf die Frage what works? und damit auf eine Fragestellung, die fiir Laienleser unmittel-
bar auf Wirkungsmechanismen abzielt, die man aus der Alltagserfahrung kennt. Das ist
vermutlich einer der Griinde fiir den groflen Erfolg dieses Buchs. Aber es ist natiirlich
auch ein Problem, da die Bildungswirklichkeit (also hier: schiilerseitige Outcome-Vari-
ablen des Unterrichts) komplexer determiniert ist, als es die what works? Metapher ver-
muten ldsst. In dem sehr instruktiven Beitrag von Ewald Terhart (2014c) zu den ,Wir-
kungsannahmen in Konzepten der Qualititsverbesserung des Bildungssystems® finden
sich dazu viele Argumente.

Ein weiteres Merkmal ist der Einsatz von einheitlich gestalteten visuellen Metaphern
(Barometer mit Farbmarkierungen) fiir Grade der Wirksamkeit und auch eine relativ
einfache Metrik (Tabellen mit Rangreihen) mit der die Komplexitit der vielen Deter-
minanten von Lernerfolg reduziert wird. Weiterhin trigt die theoretische Gruppierung
der Bedingungsvariablen in Faktorengruppen (Lernende, Familie, Schule, Lehrperso-
nen, Lehrpldne, Unterricht) zur Kommunizierbarkeit der Ergebnisse bei. Beide Merk-

3 Auch in der wissenschaftsinternen Diskussion um Hattie (2009; 2013) gibt es diverse Beitrage
(z.B. Briigelmann, 2014), bei denen es um diesen Unterschied zwischen einer erfahrungs- und
fallbasierten Wissensform und einer stichprobenbasierten Wissensform geht.

4 Gut sei an dieser Stelle verstanden als: So aufbereitet, dass der Unterschied zwischen den Wis-
sensformen vermindert wird.
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male zeigen auch, dass verstandliche WK nicht erst dann beginnt, wenn die Ergebnisse
aufbereitet werden, sondern durch theoretische, konzeptionelle Entscheidungen bereits
vorbereitet wird. Damit ist aber auch klar, dass die Bewertung dieser Merkmale als Bei-
trag zur guten WK dann wieder zuriickzunehmen ist, wenn sie in der Sache selbst zu
kritisieren sind. Sowohl die einheitliche Metrik (Wecker, Vogel & Hetmanek, 2017; Pant,
2014) wie auch die theoretische Gruppierung der Faktoren, die als Pradiktoren erfolg-
reichen Lernens betrachtet werden (Reiss & Bernhard, 2014 am Beispiel des ,Problemlo-
sens’) erweisen sich bei naherer Betrachtung als durchaus fragwiirdig.

7  Vertrauen: Voraussetzung und Ergebnis gelungener
Wissenschaftskommunikation

Die voranstehend skizzierten Randbedingungen erfolgreicher Wissenschaftskommuni-
kation bezogen sich auf die Forderung des Verstehens, also die Vermittlung des Wissens
der empirischen Bildungsforschung an die unterschiedlichen Akteure der Bildungspra-
xis. Wissenschaftskommunikation zielt jedoch auch immer auf Vertrauen und baut dar-
auf auf> Das ergibt sich bereits aus der Arbeitsteilung. Bereits in der innerwissenschaft-
lichen Kommunikation und Kooperation ist wechselseitiges Vertrauen notwendig. Der
Bildungsforscher, der eine Agentur fiir sozialwissenschaftliche Erhebungen mit der Feld-
arbeit beauftragt, muss darauf vertrauen, dass diese die Erhebungen gemifl den verein-
barten Regeln durchfiihrt, diese muss wiederum ihren Mitarbeitern vertrauen. Wer eine
Metaanalyse durchfiithrt, muss darauf vertrauen, dass die einbezogenen Studien nach
den Regeln guter wissenschaftlicher Praxis durchgefithrt wurden. Die gegenwirtige De-
batte um die Replikationskrise in der Psychologie (Open Science Collaboration, 2015),
in den Biowissenschaften (Errington et al., 2014) und in den Wirtschaftswissenschaften
(Chang & Li, 2015) illustriert, dass dies keine triviale Voraussetzung ist.

Vertrauen ist eine Zuschreibung im Kontext von Handlungen und Risiko. Es ist die
Annahme des Vertrauensgebers, dass ein Akteur (der Vertrauensnehmer) eine bestimm-
te Handlung, die fiir den Vertrauensgeber relevant ist, so vollzieht, dass (auch) die Zie-
le und Interessen des Vertrauensgebers dabei beriicksichtigt werden. Diese Zuschrei-
bung ist aber nur dann als Vertrauen zu bezeichnen, wenn der Vertrauensnehmer diese
Handlungen (ihre Ausfithrungen und ihr Ergebnis) nicht selbst kontrollieren kann, also
das Risiko besteht, dass diese Ziele nicht erfiillt werden (salopp gesagt: no risk, no trust).
Diese Elemente machen den Kern des psychologischen Konzepts von Vertrauen aus, wie
es z.B. Mayer, Davis und Schoorman, (1995) formuliert haben. Sie sind aber auch be-
reits in der soziologischen Vertrauenstheorie von Luhmann (1968) enthalten.

5 Verstehen im Sinne einer rationalen Durchdringung von wissenschaftlichen Geltungsbehaup-
tungen und Vertrauen im Sinne des Eingehens eines Risikos (ich muss vertrauen, weil ich es
eben nicht selbst wissen kann) sind durchaus etwas Gegensitzliches. Historisch gesehen war
die Entstehung eines modernen naturwissenschaftlichen Weltverstdndnisses verbunden mit der
Idee, dass Menschen, indem sie selbst die natiirliche Welt verstehen, nicht mehr auf das vertrauen
miissen, was sie von Autorititen tiber die Beschaffenheit der Welt gelehrt bekommen, d.h. also
Verstehen und Wissen statt Vertrauen. Allerdings ist inzwischen auch klar, dass angesichts der
Komplexitat und Arbeitsteiligkeit der Wissensproduktion, Vertrauen in der Wissenschaft fiir die
tagliche Arbeit unerldsslich ist (Hardwig, 1991; Wiltholt, 2013).
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Damit wird auch unmittelbar sichtbar, warum Arbeitsteilung nicht ohne Vertrauen
moglich ist. Wenn Aufgaben so umfangreich werden, dass sie ein Akteur (eine Person,
eine Organisationseinheit) nicht mehr alleine bewdltigen kann, so sind sie in der Regel
auch zu umfangreich, um die Beitrige jedes Kooperationspartners vollstindig zu kont-
rollieren. Dies gilt noch mehr, wenn es nicht nur der blofle Umfang, sondern die thema-
tische Komplexitdt einer Aufgabe ist, die eine Arbeitsteilung zwischen unterschiedlichen
Typen von Spezialisten erfordert. Beispiel: Wenn der Bildungsforscher mit dem Statis-
tiker zusammenarbeitet, weil beide jeweils Spezialwissen haben, das sie kombinieren,
dann ist es genau dieser Umstand der die unterschiedlichen Spezialisten dazu zwingt,
sich zu vertrauen. Hitten alle Beteiligten die gleiche Expertise, brauchten sie den Ko-
operationspartner mit dem unterschiedlichen fachlichen Hintergrund nicht. Vertrauen
ist also bereits innerhalb der Wissenschaft eine notwendige Randbedingung erfolgrei-
cher Wissensproduktion.

Das gilt analog auch in der Wissenschaftskommunikation. Die oben skizzierte Un-
terschiedlichkeit der Wissensformen und praktischen Grenzen (beziiglich Zeit, Technik,
Informationszugang und Vorwissen) der eigenstindigen Priifung wissenschaftlicher Gel-
tungsbehauptungen lassen den Akteuren der Bildungspraxis gar keine andere Wahl als
den Bildungsforschern zu vertrauen, wenn sie deren Forschungsergebnisse nutzen wol-
len. Vertrauen ist also nicht eine weitere, sozusagen wiinschenswerte, aber eben auch
verzichtbare Folge erfolgreicher Wissenschaftskommunikation, sondern es ist eine ele-
mentare Voraussetzung. Im Kern ist in der Wissenschaftskommunikation dabei episte-
misches Vertrauen notwendig. Das ist die Annahme, dass die Geltungsbehauptungen,
die die Wissenschaftler formulieren (also das wissenschaftliche Wissen) ,wahr® sind.
Der Begriff des ,epistemischen Vertrauens® beschrankt sich nicht nur auf einzelne Gel-
tungsbehauptungen (Was ist wahr?), sondern auch auf die Personen oder die instituti-
onellen Einheiten, die diese Geltungsbehauptungen formulieren (Wem kann man ver-
trauen?), sieche dazu Bromme & Goldman, 2014; Bromme, Stadtler & Scharrer, 2018).

8 Wissenschaftskommunikation bendtigt Vermittler,
die informiertes Vertrauen ermoglichen

Vertrauen ist also eine elementare Voraussetzung erfolgreicher Wissenschaftskommuni-
kation, die wiederum Teil der Evidenzbasierung von Bildungspraxis ist. Das bedeutet
aber nicht, dass diese Voraussetzung auch tatsidchlich gegeben ist, dass also die unter-
schiedlichen Akteure der Bildungspraxis auch tatsichlich der Bildungsforschung ver-
trauen. Mir sind keine Studien dazu bekannt, die empirisch das Vertrauen in die Bil-
dungsforschung erheben, aber vor allem in Bezug auf diverse Naturwissenschaften gibt
es Studien zu dem allgemeinen Vertrauen in Wissenschaft und Wissenschaftler.

Wir haben empirisch erhoben, welche Dimensionen relevant sind (am Beispiel Me-
dizin und Klimaforschung), wenn es um die Beurteilung der Vertrauenswiirdigkeit von
Wissenschaftlern geht (Hendriks, Kienhues, & Bromme, 2015). Wir haben dabei drei

6 Vermutlich wegen der philosophischen Komplexitit des Wahrheitsbegriffs spricht man in der
empirischen Bildungsforschung aber nicht von der ;Wahrheit’, sondern von der ,Belastbarkeit der
Evidenz.
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Dimensionen gefunden, die gut zu der oben erwéhnten psychologischen Theorie des
Vertrauens (Mayer et al., 1995) passen, wenn auch in einer speziellen Ausprigung fiir
den Kontext des Vertrauens in Wissenschaftler. Es sind:

1) die Dimension des ,K6nnens

2) die Dimension der ,Integritat, die wir als Einhaltung von Regeln wissenschaftlicher
Praxis definieren und schlieSlich

3) die Dimension ,des Wohlwollens;, also die Beriicksichtigung der Ziele und Interessen
des Akteurs, der Vertrauen schenkt.

Weder wire es wiinschenswert noch ist es praktisch der Fall, dass die Akteure der Bil-
dungspraxis der empirischen Bildungsforschung grundsitzlich vertrauen, gar im Sin-
ne eines blinden Vertrauens. Wir sprechen deshalb - aus einer normativen Perspekti-
ve — eher von informiertem Vertrauen in Wissenschaft und ihre Geltungsbehauptungen.
Damit bezeichnen wir ein Verstindnis von Wissenschaft’, das die Entstehungsbedin-
gungen wissenschaftlicher Forschungsergebnisse soweit kennt, dass es im Falle konfli-
gierender Geltungsbehauptungen zwischen unterschiedlichen Graden der Plausibilitat
auf informierte Weise unterscheiden kann. Dazu gehort auch ein Verstindnis davon,
dass Wissenschaft zugleich prinzipiell revidierbare und doch anderen Wissensformen
in bestimmten Kontexten iiberlegene ,Wahrheiten® produzieren kann. Eine kurze Formel
dafiir ist die Dialektik von GewifSheit und Skepsis. Dazu gehort schliefllich auch ein Ver-
standnis davon, dass Wissenschaft eine soziale, gesellschaftliche Institution (unter vie-
len) und zugleich eine epistemische Unternehmung ist (Longino, 2002).

Dieses Grundverstindnis von Wissenschaft als Voraussetzung informierten Ver-
trauens konnen die Bildungsforscher nur durch die Berichtlegung tiber ihre Ergebnis-
se nicht alleine schaffen. Es ist auch fraglich, ob man dieses Grundverstindnis losgeldst
von den Bildungsthemen, um die es den unterschiedlichen Akteuren geht, vermitteln
konnte. Diese Annahmen iiber die Wissenschaft sind ja nicht abstrakt, im Sinne eines
allgemeinen wissenschaftspropiadeutischen Bildungsziels relevant, sondern in ihrer Kon-
textualisierung fiir Bildungsfragen. Fiir diese Kontextualisierung bedarf es der Vermitt-
lungsarbeit durch Personen und Institutionen, die sowohl die Ergebnisse der empiri-
schen Bildungsforschung synthetisieren als auch auf die gesellschaftlichen Debatten um
die Bildungspraxis und schliefllich auch auf konkrete Gestaltungsfragen der Bildungs-
praxis beziehen.

Eine solche Vermittlungsarbeit kann, wenn sie gelingt, die ,Informationen’ im Sin-
ne des Begriffs informiertes Vertrauen liefern. Diese Personen bezeichne ich als Wis-
senschafts-Vermittler. Vermittlung bedeutet dabei aber eben nicht nur eine didaktisch
motivierte Vereinfachung, sondern es ist hier ganz wortlich gemeint, ndmlich als Ver-
mittlung zwischen unterschiedlichen sozialen Praxen (Wissenschaft und Bildungspraxis)

7 In dieser sehr kurzen Beschreibung des Wissenschaftsverstindnisses, das dem informierten
Vertrauen zu Grunde liegt findet man &hnliche normative Vorstellungen wie in der gegenwir-
tigen Debatte zur Scientific Literacy (Kind & Osborne, 2017). Diese Parallele macht auch deut-
lich, dass die eigentlich wiinschenswerten Bildungsvoraussetzungen des informierten Vertrauens
nicht einfach allgemein vorausgesetzt werden konnen, so wie auch eine so verstandene Scientific
Literacy eher ein padagogisches Ziel als eine tatsichlich bei fast allen Erwachsenen zu findende
Kompetenz ist.
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und Wissensformen (Wissenschaft und berufspraktisches Erfahrungswissen sowie All-
tagswissen). Mit seiner Organisation und Zusammenfassung der Diskussion zu Hattie
(Terhart, 2014a), aber auch mit vielen weiteren Beitrdgen (z.B. 2013; 2016; siehe auch
www.uni-muenster.de/EW/personen/terhart.shtml) ist Ewald Terhart ein solcher Ver-
mittler.

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit nachfolgend einige Beispiele fiir die Themen, die
in der Vermittlungsarbeit angesprochen werden miissen, um die Grundlage fiir infor-
miertes Vertrauen zu schaffen. Ich ordne sie nach den oben genannten Dimensionen
von Vertrauensurteilen in Wissenschaft.

Zu der Dimension Expertise und Konnen ist deutlich zu machen, dass die empiri-
sche Bildungsforschung bestimmte Erwartungen der Offentlichkeit an das Kénnen nicht
einlosen kann, und zwar schon deshalb, weil diese Erwartungen unrealistisch sind. Sie
kann es schon deshalb nicht, weil es ,die Bildungsforschung’ nicht gibt, es handelt sich
bei den meisten Fragen um einen partiell auch dissonanten Diskurs. Aber selbst wenn
sich die Erwartungen auf einzelne Forscher oder deren Arbeit, wie z.B. auf Hatties Me-
taanalyse beziehen, ist es wichtig eine realistische Antwort auf die Erwartungen an das
Kénnen der Bildungsforschung zu geben.

Vor allem dann, wenn die Erwartungen sich auf komplexe lebensweltliche Szenari-
en in der Bildungswirklichkeit beziehen, kann empirische Bildungsforschung immer nur
einzelne korrelative oder- gelegentlich- auch kausale Zusammenhinge empirisch zeigen,
die in der jeweiligen Problemlage relevant sind, aber nicht das gesamte Szenario umfas-
sen. Diese Problematik steht im Mittelpunkt aktueller Debatten um die empirische Bil-
dungsforschung (z.B. Baumert & Tillmann, 2016). Auch der Streit um die Relevanz von
Hattie (2013) fiir die Bildungspraxis spiegelt dieses Problem wider. Viele Kommenta-
re dazu sind selektiv zustimmend, d.h. sie heben bestimmte einzelne Variablengruppen
hervor und weisen darauf hin, dass diese eben nur unter bestimmten Bedingungen tat-
siachlich wirksam sind. Zu Recht werden diese Schlussfolgerungen aber nur gezogen,
wenn sich entweder die Rahmenbedingungen noch spezifischer bestimmen lassen, als es
bei Hattie (2013) geschieht oder wenn die Ergebnisse so robust sind, dass sie sich auch
in anderen Ergebnisiibersichten und in Studien, die ndher an den hiesigen Kontextbe-
dingungen sind, dhnlich gezeigt haben (z.B. Kéller, 2014; Kremers, 2014).

Zu der Dimension Integritit, die wir als Einhaltung von Regeln wissenschaftlicher
Praxis definieren, ist deutlich zu machen, warum bestimmte Befunde der empirischen
Bildungsforschung aus der Sicht des Vermittlers als vorlaufig wahr (in der Sprache der
Bildungsforschung: als belastbar) gelten kénnen. Bei unserem Beispiel der Diskussion
um Hattie (2013) bezieht sich das zuerst auf die methodischen Fragen von Metaanaly-
sen. Dies ist ein Beispiel dafiir, dass es auch fiir die Vermittlungsaufgaben unterschiedli-
cher Spezialisierungen bedarf. In dem erwédhnten Band von Terhart (2014) fillt auf, dass
einige Beitrage darauf verweisen, dass die forschungsmethodische (statistische) Quali-
tat der Hattie-Studie von anderen Fachleuten zu beurteilen sei, dann aber der Studie in
methodischer Hinsicht Kredit einrdumen, der z.B. durch den einschldgigen Beitrag von
Pant (2014) gar nicht gedeckt wird.

Zu der Dimension ,des Wohlwollens; also die Beriicksichtigung der Ziele und Interes-
sen der Vertrauensgeber (Offentlichkeit und hier insbesondere Akteure der Bildungspraxis),
gehort erst einmal, dass Bildungsforscher sehr klar sagen, dass viele Fragen, die sich in

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



20 | Rainer Bromme

der Bildungspraxis stellen, auch normative Aspekte umfassen. Es geht fast immer auch
um die Frage, welche Bildungsziele erreicht werden sollen, wie mit Heterogenitat umzu-
gehen ist, welche Ressourcen wofiir aufzuwenden sind? Bildungsfragen sind untrennbar
mit der Frage verbunden, was kulturell und auch was gesellschaftlich wiinschenswert
ist. Bei der wissenschaftlichen Wissensproduktion kann und muss man solche normati-
ven Fragen von den analytischen und deskriptiven Fragen trennen, aber man kann sie
auch da nicht unausgesprochen lassen. In bildungspraktischen Kontexten ist eine sol-
che Trennung gar nicht méglich. Wenn Fragen, wie auch die Kritikpunkte, die z.B. El-
tern gegeniiber Forschungsbefunden haben, sich auf solche normativen Aspekte bezie-
hen, dann kann man nicht zu informiertem Vertrauen beitragen, wenn man die damit
verbundenen Konflikte einfach ignoriert. In der Forschung zur offentlichen Rezeption
wissenschaftlicher Befunde aus den Naturwissenschaften ist der grofie Einfluss normati-
ver Vorstellungen der Offentlichkeit auf die Akzeptanz von Forschungsbefunden gut do-
kumentiert (Sinatra, Kienhues & Hofer, 2014).

Nun ist die grofie Bedeutung normativer Aspekte fiir Bildungsfragen erst einmal
vollig unstrittig fir Bildungsforscher. Aber fiir die Entwicklung informierten Vertrau-
ens kann es dabei nicht bleiben, dass nur eingerdumt wird, dass die Auswahl mogli-
cher Handlungsoptionen, auf die die Forschungsergebnisse der Bildungsforschung ver-
weisen, auch eine normative Frage ist, die man persdnlichen Entscheidungen und der
politischen Willensbildung tiberlésst. Es besteht namlich bei der Wissenschaftskommu-
nikation die Gefahr, dass derartige Einschrankungen so verstanden werden, dass ,wahre’
Ergebnisse gar nicht moglich und Forschungsergebnisse immer perspektivenabhingig
seien. Die Behandlung der Rolle von Zielen und Werten in der Wissenschaftskommu-
nikation muss also in eine Darstellung der historischen und auch der politisch gesell-
schaftlichen Umstiande und Diskurse, in denen diese 6ffentlichen Wertfragen verhandelt
werden, eingebettet werden. Auch dafiir sind die erwdhnten Arbeiten von Ewald Ter-
hart ein gutes Beispiel. So umfasst seine Beschreibung von Wirkungsannahmen in der
Lehrerbildung (Terhart, 2014c) auch den gesellschaftlichen Kontext der Debatte um die
Lehrerbildung.

Die Forschung zur Wissenschaftskommunikation in den Naturwissenschaften (z.B.
zum Klimawandel) hat gezeigt, dass immer dann, wenn wissenschaftliche Fragen sich
auf Angelegenheiten beziehen, die auch Gegenstand heftiger politischer Diskurse sind,
die wissenschaftliche Erkenntnislage als unsicherer erscheint als sie tatsdchlich ist. Es
ist deshalb fiir Vermittler nicht nur wichtig, die Ergebnisse der empirischen Bildungs-
forschung selbst zu kennen, sondern auch die o6ffentlichen Diskurse dazu. Diese sind
oft sehr selektiv, weil sie mit anderen Zielen als der Implementation von Forschungser-
gebnissen gefithrt werden. Empirische Studien zu solchen Diskursen sind ihrerseits be-
sonders fiir diese Vermittlungsaufgaben von Interesse, z.B. de Moll, Riefling & Zenkel
(2014); Riefling, de Moll & Zenkel (2016).

Ewald Terhart (2014c) beendet seine Ubersicht zu Wirkungsannahmen in Konzep-
ten der Qualititsverbesserung mit einem leidenschaftlichen Pladoyer fiir die Rollenklar-
heit zwischen Bildungsforschern und Politik, und dies betrifft ebenfalls die dritte der
hier diskutierten Dimensionen. Diese Rollenklarheit ist fiir die Gewinnung und Erhal-
tung informierten Vertrauens in der Wissenschaftskommunikation besonders wichtig.
Die Bildungsadministration und die Bildungspolitik fordern die Expertise der empiri-
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schen Bildungsforscher nicht nur fiir die Produktion von Evidenz. Sie benétigen die Bil-
dungsforscher ebenfalls bei der Nutzung dieses Wissens, also als Vermittler in dem hier
skizzierten Sinne. Und sie bendtigen sie als Berater bei Fragen, die auch dann entschie-
den werden miissen, wenn dies nicht evidenzbasiert moglich ist, weil nicht gentigend
Forschungsergebnisse dafiir vorliegen oder weil die Fragen im Kern normativ zu ent-
scheiden sind.

Deshalb erfiillen die Bildungsforscher sowie auch viele Institutionen der Bildungs-
forschung oft zugleich mehrere Aufgaben. Sie sind in einer Funktion die Produzen-
ten der Evidenz, in anderen Funktionen aber Experten (im Sinne von Stehr & Grund-
mann, 2010), die die Vertreter der Bildungspraxis bei den im Kern praktischen oder
politischen Entscheidungen beraten. Die Ubernahme dieser unterschiedlichen Aufgaben
durch die gleichen Personen ist durchaus sinnvoll, weil die Elaboration bildungsprakti-
scher Implikationen von Forschungsergebnissen ein gutes Verstindnis der Entstehung
dieser Ergebnisse voraussetzt. Das ist eine weitere Variante der Arbeitsteilung, die als
solche aber schwerer zu erkennen ist, wenn durch die gleichen Akteure unterschiedliche
Aufgaben wahrgenommen werden.

Die Entwicklung und Aufrechterhaltung von Vertrauen bei den unterschiedlichen
Akteuren der Bildungspraxis (einschliefllich der breiten Offentlichkeit) erfordert in der
Wissenschaftskommunikation eine grofle Klarheit dariiber, in welcher Funktion und mit
welcher Aufgabe die jeweiligen Beitrage geleistet werden (Baumert, 2016). Die Bildungs-
forscher miissen immer sehr deutlich wissen und es auch kommunizieren, welche die-
ser Funktionen sie gerade wahrnehmen. Eine solche Klarheit wird u.E. durch die stren-
gen analytischen Unterscheidungen zwischen wissenschaftlicher Wissensproduktion und
Bildungspraxis, wie wir sie in diesem Beitrag ausgefiihrt haben, unterstiitzt. Solche ana-
lytischen Unterscheidungen sind Voraussetzungen, um dann auch dariiber in der Wis-
senschaftskommunikation sprechen zu koénnen, wo sich in der Bildungspraxis und im
offentlichen Diskurs diese klaren Unterscheidungen notwendigerweise auch verwischen.

* Fiir Hinweise zu diesem Beitrag danke ich Johannes Bauer und Dorothe Kienhues.
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Martin Rothland und Hedda Bennewitz
Praktiker zu Theoretikern!?

Das Schulpraxiserfordernis oder warum Ewald Terhart
kein Schulpddagoge sein diirfte

In alltaglichen Diskussionen ist der Vorwurf mangelnder eigener praktischer Erfahrung
vielfach ein kaum zu entkriftendes Argument: Wer etwas selbst nicht gemacht, am eige-
nen Leibe erfahren oder erlitten hat, der sollte sich tunlichst hiiten, diese Dinge gegen-
tiber Erfahrenen zu beurteilen, oder aber — noch schlimmer - den Erfahrenen Ratschla-
ge zu erteilen. Denn was sollten die Grundlagen fiir die Meinung, die Bewertung oder
ein noch so gut gemeinter Rat des Unerfahrenen sein? Vielleicht blofles Nachdenken,
Informationen aus Biichern oder gar aus wissenschaftlichen Analysen und Forschungs-
befunden? Oh nein, das wire doch nur ,graue Theorie®, die gegeniiber der selbst ge-
bzw. erlebten Praxis keinen Bestand haben kann, die dem Erfahrungswissen des Prak-
tikers per se unterliegen muss. Erfahrungsvorsprung ist — so scheint es - nicht nur
argumentativ uneinholbar! Wer etwas selbst erfahren hat, der weif3, wie das ist - und
nur er kann es wirklich wissen.

Gilt nun diese ebenso schlagkriftig wie hemdsarmelig anmutende Argumentations-
figur auch fiir den Wissenschaftsbereich? Kann auch hier nur derjenige authentische
und in der Sache richtige Aussagen treffen, der iiber eigene Erfahrungen in dem Ge-
genstandsbereich verfiigt, iiber den er spricht, nachdenkt und forscht? Muss ein Mili-
tarhistoriker als Soldat selbst an den Thermopylen oder bei Austerlitz gekdmpft haben,
ein Kriminologe ein verurteilter Straftiter und ein klinischer Psychologe psychisch be-
eintrachtigt sein, um die verschiedenen Subjekte und Objekte, denen sich diese Wis-
senschaftler jeweils in ihrem Fachgebiet in Forschung und Lehre widmen, erklaren und
verstehen zu kénnen? Und bedarf es praktischer Erfahrungen, um glaubwiirdig gegen-
tiber Studierenden an der Hochschule, den Angehorigen einer Profession, auf die sich
ein Studiengang oder eine wissenschaftliche Disziplin in Teilen bezieht, oder gegeniiber
den Klienten der Berufsgruppen zu sein, in die Absolventen akademischer Studiengédnge
nach erfolgreichem Abschluss des Studiums potentiell einmiinden?

Die genannten Beispiele aus den Bereichen der Geschichtswissenschaft, Krimino-
logie und Psychologie machen bereits deutlich, dass eigene ,praktische“ Erfahrungen
der Disziplinangehorigen in den Doménen, die Gegenstand ihrer wissenschaftlichen Ar-
beit sind, nicht zu fordern oder zu erwarten sind. Dies wiirde zum einen zu gerade-
zu absurden Vorstellungen von den Grundlagen wissenschaftlicher Forschung und Er-
kenntnis fithren und zum anderen schlicht Unmdgliches verlangen. So muss Norbert
Frei kein Nationalsozialist gewesen sein, um als Historiker iiber den Nationalsozialis-
mus zu forschen und zu lehren, erst recht muss (und kann) er kein Zeitzeuge gewesen
sein, der selbst miterlebt hat, wie sich der ,Fiihrerstaat (Frei, 2013) etablierte, um in
ihm das System von Repression und Terror am eigenen Leibe zu erfahren. Hans-Walter
Rix muss auch nicht zu den Sternen geflogen sein, um seinem Bemiihen, das Universum

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



26 | Martin Rothland und Hedda Bennewitz

und fremde Galaxien zu erforschen, eine personliche praktische Erfahrungsbasis zu ge-
ben - die Reihe liele sich mit weiteren Beispielen aus anderen wissenschaftlichen Diszi-
plinen beliebig fortfithren.

Im Kontext akademischer Lehrerbildung scheint dies jedoch anders zu sein. In den
Fachdidaktiken und der Erziehungswissenschaft — insbesondere im Bereich der Schul-
padagogik, auf den wir uns im Folgenden vornehmlich konzentrieren — werden eigene
schulpraktische Erfahrungen nach erfolgreich absolvierter Lehrerbildung von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern in den Landeshochschulgesetzen als Einstellungs-
voraussetzungen fiir die Berufung auf eine Professur gefordert. Es ist indes nicht nur
der Gesetzgeber, der individuell gewonnenes Erfahrungswissen in der (Schul-)Praxis zur
Voraussetzung fiir die Besetzung erziehungswissenschaftlicher bzw. schulpidagogischer
und fachdidaktische Professuren macht und damit fordert, dass diese Stellen mit Auf-
gaben in der Lehrerbildung grundsitzlich somit nur mit ehemaligen Lehrerinnen und
Lehrern zu besetzen sind (und im Falle der Schulpiadagogik nicht mit Erziehungswis-
senschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern; vgl. Wernet, 2016). Stattdessen wird
dieser Anspruch zuweilen auch von Fachdidaktikern, Erziehungswissenschaftlern und
nicht zuletzt von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DG{E) als wis-
senschaftlicher Fachgesellschaft grundsitzlich geteilt.

Nach einem Uberblick iiber die Entwicklung der rechtlichen Vorgaben und der aktu-
ellen Gesetzeslage (1) sowie einer kritischen Diskussion von Stellungnahmen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) (2) werden die Begriindungen fiir
das sogenannte Schulpraxiserfordernis kritisch diskutiert (3 und 4). Schliefilich werden
Konsequenzen fiir die akademische Lehrerbildung und die Schulpadagogik als Teildiszi-
plin der Erziehungswissenschaft aufgezeigt (5).

1 Hintergrund: Das Schulpraxiserfordernis im Hochschulrahmengesetz
und die aktuellen Vorgaben in den Landeshochschulgesetzen

Im Zuge der dritten Novelle des Hochschulrahmengesetzes (HRG) wurde 1985 im § 44
Abs. 3 Satz 1 HRG (vom 14.11.1985) unter den Einstellungsvoraussetzungen fiir Pro-
fessorinnen und Professoren ergidnzend zur bisherigen Fassung des HRG aus dem Jahr
1976 festgelegt, dass auf ,eine Stelle, deren Funktionsbeschreibung die Wahrnehmung
erziehungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Aufgaben in der Lehrerbildung vor-
sieht, [...] nur berufen werden [soll], wer eine dreijahrige Schulpraxis nachweist. Diese
Bestimmung ging auf den Gesetzesentwurf der Bundesregierung zur dritten HRG-No-
velle zuriick (Plander, 1998, S. 21).

Neunzehn Jahre spiter wurde mit dem Gesetz zur Anderung dienst- und arbeits-
rechtlicher Vorschriften im Hochschulbereich (HdaVAndG) vom 27. Dezember 2004
der § 44 Abs. 3 Satz 1 HRG wieder gestrichen (Artikel 1 Nr. 5 des Gesetzes vom
27.12.2004 (BGBL 1, S. 3835)). Stattdessen heif3t es in der bis heute giiltigen Fassung des
HRGs unter § 44 Einstellungsvoraussetzungen fiir Professorinnen und Professoren le-
diglich:
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»Einstellungsvoraussetzungen fiir Professorinnen und Professoren sind neben den
allgemeinen dienstrechtlichen Voraussetzungen grundsitzlich 1. ein abgeschlossenes
Hochschulstudium, 2. padagogische Eignung, 3. besondere Befihigung zu wissen-
schaftlicher Arbeit, die in der Regel durch die Qualitit einer Promotion nachgewie-
sen wird, oder besondere Befihigung zu kiinstlerischer Arbeit und 4. dariiber hin-
aus je nach den Anforderungen der Stelle a) zusitzliche wissenschaftliche Leistungen,
b) zusitzliche kiinstlerische Leistungen oder c¢) besondere Leistungen bei der An-
wendung oder Entwicklung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden in einer
mehrjahrigen beruflichen Praxis“ (Hochschulrahmengesetz in der Fassung der Be-
kanntmachung vom 19. Januar 1999 (BGBL. I S. 18), das zuletzt durch Artikel 6 Ab-
satz 2 des Gesetzes vom 23. Mai 2017 (BGBI. I S. 1228) gedndert worden ist).

Ungeachtet der Streichung des sog. Schulpraxiserfordernisses aus dem HRG wird mit
nur einer Ausnahme diese in den Landeshochschulgesetzen bis heute aufrechterhalten.
Verlangt wird von Bewerberinnen und Bewerbern auf eine Professur fiir Fachdidaktik
oder Erziehungswissenschaft mit ,, Aufgaben in der Lehrerbildung® ,,im Regelfall (,,soll“)
eine dreijahrige Lehrertitigkeit nach der entsprechenden Lehramtspriifung® (Detmer,
2017, S. 159; vgl. Pautsch & Dillenburger, 2016, S. 214).

Tabelle 1: Bestimmungen zum Schulpraxiserfordernis in den Landeshochschulgesetzen

Einstellungsvoraussetzung fiir

Bundesland Professorinnen und Professoren Fassung

8§ 47 Abs. 3 LHG: ,Auf eine Stelle, deren Funktionsbeschrei-
Baden- bung die Wahrnehmung erziehungswissenschaftlicher oder LHG vom 01.01.2005,
Wiirtemberg fachdidaktischer Aufgaben in der Lehrerbildung vorsieht, soll | Letzte Anderung

in der Regel nur berufen werden, wer eine dreijahrige Schul- | 09.05.2017

praxis nachweist.”

Art. 7 Abs. 1 BayHSchPG: ,Im Bereich der Lehrerbildung soll

von Fachdidaktikern und Fachdidaktikerinnen zusétzlich der | BayHSchPG vom
Bayern Erwerb der Beféhigung fiir ein Lehramt im jeweiligen Fach 23.05.2006,

und eine mindestens dreijdhrige Tatigkeit an einer Schule Letzte Anderung

oder vergleichbaren padagogischen Einrichtung nachgewie- | 13.12.2016

sen werden.”

§ 100 Abs. 3 BerlHG: ,Auf eine Stelle, deren Funktionsbe-

schreibung die Wahrnehmung erziehungswissenschaftlicher | Berl[HG vom 26.07.2011,
Berlin oder fachdidaktischer Aufgaben in der Lehrerbildung vorsieht, | Letzte Anderung

soll nur berufen werden, wer eine dreijahrige Schulpraxis 30.06.2017

nachweist.”

§ 39 Abs. 3 BbgHG: ,Auf eine Stelle, deren Funktionsbe-
schreibung die Wahrnehmung erziehungswissenschaftlicher BbgHG vom 18.12.2008,
Brandenburg | oder fachdidaktischer Aufgaben in der Lehrerbildung vorsieht, | Letzte Anderung

soll nur berufen werden, wer eine dreijahrige Schulpraxis 28.04.2016

nachweist.

HSchulG BR vom
HSchulG BR mit Verweis auf § 116 Abs. 5 BremBg: ,Auf eine | 06,03.2007,

Stelle, deren Funktionsbeschreibung die Wahrnehmung erzie- | Letzte Anderung

Bremen hungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Aufgaben in | 20.06.2017 mit Verweis auf
der Lehrerbildung vorsieht, soll nur berufen werden, wer eine | BremBg vom 22.12.2009,
dreijihrige Schulpraxis nachweist.” Letzte Anderung

20.06.2017
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