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Covid-19 und die Unterrichtsforschung, 4. Teil

Walter Herzog

Dank der Corona-Krise gewinnt der Wissenschaftsjournalismus, der in den
letzten Jahren an Einfluss verloren hat, wieder an Bedeutung. Die Erwartung,
Wissenschaft und Forschung konnten unsere Wissensdefizite hinsichtlich des
neuen Virus beheben sowie wirksame Massnahmen zu dessen Bekdmpfung
bereitstellen, ist gross. Dabei decken uns die Medien nicht nur mit Fakten ein,
sondern geben uns auch die seltene Gelegenheit, gleichsam in Echtzeit zu
beobachten, wie eine moderne Forschungswissenschaft funktioniert.

Was wir dabei erfahren, ist aber nicht auf die Disziplinen beschrinkt, die sich —
wie Virologie und Epidemiologie — direkt mit dem Virus befassen, sondern lésst
sich auf weitere Fachgebiete iibertragen. So auch auf die Unterrichtsforschung,
die im Fokus einer Serie von vier Beitridgen steht, in denen ich der Frage
nachgehe, wie diese paddagogische Kerndisziplin arbeitet und wie deren
Leistungen zu beurteilen sind. Nachdem wir uns im zweiten und dritten Teil mit
dem Experiment und der Statistik auseinandergesetzt haben, steht im
abschliessenden vierten Teil die Fallstudie als methodisches Paradigma der
Unterrichtsforschung zur Diskussion. Zudem werde ich versuchen, die drei
Paradigmen einer Gesamtbeurteilung zu unterziehen.

Idealtypische Darstellung

Wie im ersten Teil angemerkt, hat meine Darstellung idealtypischen Charakter.
Das heisst unter anderem, dass die einander kontrastierend gegeniibergestellten
Paradigmen des Experiments und der Statistik in der Forschungsrealitét selten in
Reinform vorkommen. Einerseits war die experimentelle Psychologie, wie sie
Ende des 19. Jahrhunderts begriindet wurde, anfinglich zwar eine
Individualwissenschaft, die ihre Versuchspersonen einzeln untersuchte. Aber
bereits Ende der 20er Jahre des 20. Jahrhunderts hatte die Statistik so weit in die
Planung und Auswertung experimenteller Studien Eingang gefunden, dass
seitdem nicht mehr das Individuum psychologische Aussageeinheit ist, sondern
Gruppen, namentlich Experimental- und Kontrollgruppen. Die im 2. Teil
referierte Kritik am psychologischen Experiment nimmt auf diese Entwicklung
Bezug.

Andererseits hat sich die an der Statistik orientierte empirische Sozialforschung,
wie sie nach ersten Ansédtzen im 19. Jahrhundert zu Beginn des 20. Jahrhunderts
entwickelt wurde, von Anfang an Qualititskriterien unterworfen, die von der
Logik des Experiments abgeleitet sind. Erlaubt das Experiment, ein Phiinomen



unter hinreichend kontrollierten und moglichst replizierbaren Bedingungen
systematisch zu untersuchen, nimmt die empirische Sozialforschung fiir sich in
Anspruch, ihren Gegenstand zielorientiert zu analysieren, indem Storfaktoren
neutralisiert und nicht-interessierende Variablen konstant gehalten werden. In
beiden Fillen geht es darum, die Reliabilitidt (Zuverldssigkeit) und Validitét
(Giiltigkeit) der Ergebnisse durch Standardisierung des Forschungsdesigns und
der Forschungsmethoden optimal abzusichern, sei es vorweg im Rahmen der
Untersuchungsplanung, sei es im nachhinein bei der Datenanalyse.

Qualitative Forschung als Alternative?

Reliabilitdt und Validitét sind auch fiir die Beurteilung des dritten Paradigmas
der Unterrichtsforschung relevant, obwohl Fallstudien gerne zugeschrieben
wird, eine Alternative zur experimentell und statistisch orientierten Forschung
zu sein. Dies mit der Begriindung, qualitative Methoden, die in Fallstudien
tiberwiegen, wiirden dem Forschungsgegenstand Unterricht eher gerecht werden
als quantitative, die in der Unterrichtsforschung ansonsten vorherrschen. So
meint Uwe Flick (1995), der qualitativen Forschung lasse sich als wesentliches
Merkmal der «Primat des Gegenstandes iiber die Methode» (S. 289) zuweisen.

Nicht selten durchherrscht die qualitative Unterrichtsforschung ein eigentliches
Pathos der Gegenstandsnihe, das mit dem Bekenntnis zu einer realistischen
Erkenntnistheorie untermauert wird. In jiingster Zeit macht sich aber auch unter
qualitativ Forschenden Zweifel breit, ob es tatsdchlich so etwas wie eine
unbefleckte Erkenntnis sozialer Wirklichkeit gibt. Genauso wenig wie
quantitative Forscherinnen und Forscher in der Lage sind, ihre Erkenntnisse im
wortlichen Sinn mit der Wirklichkeit zu vergleichen, vermdgen sich ihre
qualitativ arbeitenden Peers ausserhalb der Welt zu platzieren, um die
Dokumente, die sie iiber ihren Gegenstand anfertigen, mit diesem zu
vergleichen. Dass es eine aussersubjektive Welt gibt, ldsst sich kaum bestreiten,
aber festzustellen, wie sie beschaffen ist, ist alles andere als trivial.

Fallstudien

Insofern legen die Begriffe «quantitativ> und «qualitativ> eine falsche Fihrte,
denn die Alternative, welche die qualitative Forschung bietet, liegt nicht in der
Gegenstandsnéhe, sondern im Bezug auf den Einzelfall. Wie Flick (1995)
aufzeigt, ist eines der kennzeichnenden Merkmale der verschiedenen Ansiitze,
die in der qualitativen Forschung vorherrschen, «dass mehr oder minder
konsequent am Einzelfall angesetzt wird, bevor zu ... allgemeinen Aussagen
ibergegangen wird» (S. 40). Indem sie das Forschungsobjekt ganzheitlich
erfassen, vermogen Fallstudien Zusammenhinge aufzudecken, die
experimentellen und statistischen Untersuchungen leicht entgehen.



Damit stellen Fallstudien aber nicht wirklich eine Alternative dar, sondern
bilden eine notwendige Ergdnzung zur experimentell und statistisch
verfahrenden Unterrichtsforschung. Eine Alternative konnen sie auch deshalb
nicht sein, weil eine Schwiche von Fallstudien ihre unklare Représentativitét ist.
Je mehr wir bei einem Untersuchungsergebnis sagen miissen «es kommt darauf
an», desto geringer ist dessen Allgemeingiiltigkeit. Bei Fallstudien kommt es
jedoch sehr darauf an, was bzw. wen wir untersucht haben, weil sich dem
Einzelfall nicht entnehmen lésst, wie représentativ er fiir die Grundgesamtheit
1st, fiir die er steht.

Weil die hohe Intensitédt der Analyse mit einer geringen Reichweite der
Ergebnisse erkauft wird, kommen Fallstudien dem Anekdotischen oft nahe.
Auch die Untersuchung mehrerer Einzelfille ergibt noch keine Wissenschaft,
denn wissenschaftlich interessant sind nicht partikulare, sondern allgemeine
Aussagen. Zwar gibt es Versuche, das Problem der Reprisentativitiit von
Fallstudien zu 16sen, zu iiberzeugen vermdgen sie aber nur bedingt.

Ein methodisches Trilemma

Wenn wir an dieser Stelle innehalten und auf unsere Diskussion von
Experiment, Statistik und Fallstudie zuriickblicken, dann miissen wir feststellen,
dass keines der drei Forschungsparadigmen in der Lage ist, fiir sich allein ein
umfassendes Bild des Unterrichts zu zeichnen. Das hat Konsequenzen fiir die
Theorien des Unterrichts, die aus der Unterrichtsforschung hervorgehen. Deren
praktischer Nutzen ist offensichtlich beschrinkt.

Das liegt nicht nur an den Schwichen der methodischen Paradigmen, sondern
hat auch systematische Griinde. In einer schliissigen Analyse hat der
Sozialpsychologe Warren Thorngate (1976) aufgezeigt, dass eine Theorie
sozialen Verhaltens nicht zugleich allgemein (general), einfach (simple) und
genau (accurate) sein kann. Moglich ist immer nur die Realisierung von zwei
der drei Kriterien. Theorien, die allgemein und einfach sind, sind in der Regel
ungenau, Theorien, die einfach und genau sind, sind zumeist partikulédr, und
Theorien, die genau und allgemein sind, sind nicht einfach. Aus diesem
Trilemma scheint es keinen Ausweg zu geben.

Der Organisationspsychologe Karl Weick (2007), der sich Thorngates
Argumentation anschliesst, spricht vom Postulat der angemessenen Komplexitdit
und bringt damit zum Ausdruck, dass die drei Unvereinbarkeiten insbesondere
bei der Untersuchung von komplexen Phdnomenen auftreten. Da es die
Unterrichtsforschung anerkanntermassen mit einem komplexen Gegenstand zu
tun hat, ist sie gezwungen, diesen zu vereinfachen, um die Methoden des
Experiments und der Statistik anzuwenden. Dies tut sie, indem sie Komplexitit
als Kompliziertheit und organisierte Komplexitit als unorganisierte Komplexitit



deutet. Sie mag damit zu einfachen und allgemeinen Theorien finden, jedoch
sind diese nicht genau, weil sie der (organisierten) Komplexitit padagogischer
Wirklichkeit nicht gerecht werden. Mittels Fallstudien lésst sich ein Stiick
Genauigkeit zuriickgewinnen, jedoch geht dies auf Kosten der Einfachheit oder
Allgemeingiiltigkeit der Erkenntnisse.

Grenzen der Unterrichtsforschung

Thorngates Postulat zeigt auch, weshalb eine einzelne Studie nicht in der Lage
ist, abschliessende Erkenntnisse zu liefern. Wenn Untersuchungen sozialen
Verhaltens Ergebnisse liefern, die nicht zugleich allgemein, einfach und genau
sein konnen, dann bedarf es unweigerlich einer Mehrzahl von Studien, um ein
verléssliches Bild von einem Forschungsgegenstand zu gewinnen. Erst wenn
mehrere Studien mit unterschiedlichem Design und unterschiedlichen Methoden
zu vergleichbaren Resultaten fiihren, konnen wir annehmen, ein Stiick
belastbares Wissen iiber Schule und Unterricht gewonnen zu haben. Aber selbst
dann sind wir weit davon entfernt, iiber «wissenschaftlich gesicherte
Erkenntnisse» zu verfiigen. Wie jede Forschung ist auch die
Unterrichtsforschung ein Suchen nach Mustern in einer Welt, die so reich an
Details ist, dass wir nie in der Lage sein werden, sie endgiiltig zu erfassen.

Dabei lisst sich ziemlich genau angeben, wo die Ursachen fiir die methodischen
Probleme der Unterrichtsforschung liegen. Sie liegen in der Zeitgestalt des
Unterrichts. In sozialen Systemen, wie der Unterricht eines darstellt, sind
Strukturen nicht unabhiingig von den Prozessen, die zu den Strukturen fiihren
und diese aufrechterhalten. Da man in einem sozialen System zudem nicht zu
jeder Zeit mit allen Mitgliedern des Systems Kontakt haben kann, verindert sich
dessen relationale Struktur iiber die Zeit. Bei Luhmann (1993) steht dafiir der
Begriff der Temporalisierung von Komplexitdt, womit gemeint ist, dass
Komplexitit in sozialen Systemen im Nacheinander realisiert wird. Die
Ordnung im Sozialsystem Unterricht kann daher nicht statisch, sondern muss
dynamisch gedacht werden.

Erweist sich die Komplexitit des Sozialsystems Unterrichts als zeitliches
Phinomen, so reicht ein analytischer Zugang, der die Elemente der Strukturen
und deren Relationen aufdeckt, ohne die Wechselwirkungen und interaktionale
Dynamik des Systems zu beachten, nicht aus, um zu erkennen, wie das System
funktioniert. Vielmehr miisste die Forschung in der Lage sein, den Unterricht in
seinem Verlauf aufzudecken, was die Unterrichtsforschung aufgrund der
Beschrénktheit ihrer methodischen Paradigmen derzeit aber nicht leisten kann.
Deshalb miissen wir uns mit dem bescheiden, was die Forschungsparadigmen
aktuell hergeben. Dies ist keineswegs wenig, auch wenn wir verstindlicherweise
gerne mehr hétten.



Von Corona lernen

Was also konnen wir aus der Corona-Krise lernen? Wir konnen lernen, dass
Wissenschaft und Forschung nicht nur anspruchsvoller sind als zumeist
angenommen wird. Sie sind auch nicht in der Lage, die Leistungen zu erbringen,
die von ihnen gemeinhin erwartet werden. Letzteres gilt zumindest fiir die
Unterrichtsforschung, die nicht nur einen Gegenstand hat, der vermutlich
komplexer ist als das Corona-Virus, sondern auch auf Methoden angewiesen ist,
deren Anwendung voraussetzt, dass die Komplexitit des Gegenstandes reduziert
wird. Fiir die Bildungspolitik und die Bildungspraxis ergeben sich daraus
unterschiedliche Konsequenzen.

Im Lichte der von Thorngate postulierten Unvereinbarkeiten wiinscht sich die
Bildungspolitik einfache und allgemeine Erkenntnisse, die sich in Massnahmen
umsetzen lassen, die aufgrund ihrer Verlésslichkeit als alternativlos erscheinen.
Solche Erkenntnisse gibt es aber nur, wenn auf Genauigkeit verzichtet wird, was
nichts anderes heisst, als dass die Massnahmen so eindeutig und verlésslich
nicht sein konnen wie von der Politik gewiinscht.

Anders als in der Bildungspolitik sind in der Bildungspraxis Erkenntnisse
gefragt, die nicht einfach und allgemein, sondern einfach und genau sind, denn
ohne Wissen um die Besonderheiten der Situation, in der die Erkenntnisse
angewendet werden sollen, ldsst sich das Handeln in dieser Situation nicht
anleiten. Zum Opfer gebracht muss damit der Anspruch auf Allgemeinheit, was
es verunmoglicht, Empfehlungen auszusprechen, die uneingeschrinkt giiltig
sind. Liegt der Preis, den die Bildungspolitik fiir die Erkenntnisse der
Unterrichtsforschung zahlen muss, in deren Ungenauigkeit, muss die
Bildungspraxis deren Partikularitit in Kauf nehmen.

Kein Wunder, dass sich Bildungspolitik und Bildungspraxis in jiingster Zeit wie
fremde Schwestern gegeniiberstehen. Denn was die einen wollen (einfache und
allgemeine Erkenntnisse), trifft sich nicht mit dem, was die anderen wollen
(einfache und genaue Erkenntnisse). Bildungspolitik und Bildungspraxis werden
wohl erst dann wieder zueinanderfinden, wenn die falschen Erwartungen an die
Leistungsfihigkeit der Unterrichtsforschung einer realistischen Einschédtzung
ihrer Leistungsmoglichkeiten weichen. Dank des Einblicks, den das Corona-
Virus in das Funktionieren einer modernen Forschungswissenschaft bietet, liegt
der Zeitpunkt, zu dem dies geschehen wird, vielleicht gar nicht mehr in allzu
weiter Ferne.
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