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Dieser Beitrag basiert auf der unten im Kasten stehenden Definition von
bildungspsychologischer Forschung. Offensichtlich lasst sich darin ,,Bildung* durch Begriffe
wie Denken, Ged&chtnis oder Werbung ersetzen, ohne dass der Charakter einer
wissenschaftlichen Definition verloren ginge. Ihre besondere Pointe bezieht diese Definition
somit aus dem Begriff ,,Bildung®. Gemeinsam mit dem Substantiv Psychologie bildet es die
Nominalkomposition Bildungspsychologie, die eine Teildisziplin der Psychologie bezeichnet
(Spiel & Reimann, 2005). Ihre Forschungsaktivitaten richten sich insbesondere auf die
Entwicklung, Optimierung, Nutzung und Evaluation von Bildungsangeboten und auf
individuelle Bildungsprozesse, ihre Charakteristika, Forderung, Ergebnisse und ihren
Stellenwert flr das Erreichen personlicher Ziele.

Bildungspsychologische Forschung untersucht Phdnomene der Bildung aus psychologischer
Sicht. Es handelt sich dabei um eine systematische, methodengeleitete Suche nach neuen
Erkenntnissen, deren Erfolg anhand von Qualitatsmalstdben beurteilt werden kann.

1. Voriberlegungen

Wissenschaftliche Teildisziplinen lassen sich in immanente und exoterische unterteilen. So
sind beispielsweise Denk- und Gedachtnispsychologie immanente Teildisziplinen der
Psychologie, da Denken und Gedé&chtnis theoretische Terme dieser Wissenschaft darstellen.
Markt- und Werbepsychologie sind dagegen exoterische Teildisziplinen, da weder der Markt
noch die Werbung theoretische Begriffe der Psychologie sind.

Immanente Teildisziplinen sind auf Fragestellungen innerhalb ihrer Mutterwissenschaft
spezialisiert. Exoterische Teildisziplinen untersuchen aus der Perspektive der
Mutterwissenschaft Fragestellungen, die auBerhalb dieser angesiedelt sind. Ein Beispiel
hierfir ist die Bildungspsychologie.

Auf den ersten Blick mag es verwundern, wieso sich Uberhaupt exoterische Teildisziplinen
bilden kdnnen. Plausibel erschiene es wohl eher, dass eine Wissenschaft Forschungsfragen
ausschliel3lich aus sich selbst heraus hervorbringt und sich bei der Erkl&rung ihrer
Forschungsbefunde vollstandig auf ihre eigenen theoretischen Terme beschrankt. Im
Folgenden werden daher sowohl extradisziplindre als auch intradisziplindre Griinde fur die
Etablierung einer exoterischen Teildisziplin vorgestellt.

1.1 Extradisziplinare Grunde fur das Entstehen einer exoterischen Teildisziplin




Gesellschaften sind fur ihr Funktionieren genauso auf Wissen angewiesen wie dies Individuen
fiir das Erreichen ihrer Ziele sind. Das Bedirfnis nach informierten Entscheidungen steigt
immer dann rasant an, wenn die Tragweite und Folgenschwere von Entscheidungen hoch ist
und/oder falls es sich um immer wiederkehrende Probleme handelt. Ist in einer solchen
Situation der Wissenshestand einer Wissenschaft geeignet, zur Entscheidungsoptimierung
beizutragen, und lassen zudem kinftige Forschungsaktivitéten dieser Wissenschaft weiteres
relevantes Wissen erwarten, kann sich eine exoterische Teildisziplin herausbilden. So
entdeckten beispielsweise in der Vergangenheit Werbemacher, wie hilfreich psychologische
Forschungsergebnisse sein kdnnen, und fragten in der Folgezeit gezielt weitere
Forschungsergebnisse nach. Dies fiihrte zur Etablierung der Werbepsychologie und ihres
Forschungsapparats (Felser, 2001).

Bekanntermalien ist die Psychologie ein gefragter Auskunftsgeber nicht nur in der
Werbebranche, sondern in sehr unterschiedlichen Bereichen. Davon zeugt die Existenz
spezieller Psychologien wie zum Beispiel Arbeits- und Padagogische Psychologie,
Gesundheits- und Rechtspsychologie, Medien- und Marktpsychologie, Religions- und
Politische Psychologie, Umwelt- und Verkehrspsychologie. Die Aufzéhlung dieser
exoterischen Teildisziplinen der Psychologie lasst einerseits vermuten, dass gesellschaftliche
Funktionsbereiche und Handlungskontexte ein hohes Mal} an Relevanz haben missen, damit
sie einer Wissenschaft genligend Anreize zur Spezialisierung bieten kdnnen. Sie
veranschaulicht andererseits den enorm groRen Anwendungsbereich psychologischen
Wissens. Und in der Tat erscheint die Psychologie geeignet, gerade auch zum Thema Bildung
wertvolle Beitrage zu leisten. Sie befasst sich wissenschaftlich fundiert mit vielféltigen
Aspekten dieser Thematik. Insbesondere beruhen Bildungsprozesse auf Lernen, einem der
Kernkonzepte der Allgemeinen Psychologie (Byrne, 2002). Die potentiellen Beitrage der
Psychologie umfassen aber fast ihr gesamtes Kompetenzspektrum. So ist etwa Bildung durch
Ubung, Training oder Gestaltung anregender, informativer sozialer und raumlicher Kontexte
gestaltbar. Personen unterscheiden sich in der Wahrnehmung, Aneignung und Nutzung von
Bildungsangeboten. Es lassen sich entwicklungsabhéngige Muster erkennen usw. Die
Vielzahl der psychologischen Teildisziplinen, die unmittelbar wichtige Beitrage zum
Verstandnis und zur optimalen Steuerung von Bildungsprozessen leisten kénnten, ist so groR,
dass man durchaus von einer Querschnittsaufgabe fur die gesamte Psychologie sprechen
kann. Kurzum: Psychologie erscheint aus der Perspektive des Bildungssektors betrachtet
schon jetzt als ein attraktiver Kooperationspartner, gezielte bildungspsychologische
Forschungen versprechen sogar eine enorm gesteigerte Attraktivitat.

1.2 Intradisziplindre Grinde fUr das Entstehen einer exoterischen Teildisziplin
Umgekehrt kann die Frage gestellt werden, weshalb eine Wissenschaft Interesse haben sollte,
sich flr extradisziplindre Fragestellungen zu 6ffnen. Auf den vorliegenden Kontext gemiinzt
bedeutet dies, warum die Psychologie das Thema Bildung fir derart bedeutungsvoll erachten
sollte, dass sie dafir eigens eine neue Teildisziplin etabliert. Bei der Beantwortung dieser
Frage spielen unter dem Gesichtspunkt von Forschung drei Griinde eine besondere Rolle:
Forschungsinteressen, Forschungsmoglichkeiten und Gewinnung von Forschungsressourcen.
Eine neue Teildisziplin muss erstens weiten Teilen der Mutterdisziplin
Forschungsfelder fir vielfaltige Fragestellungen bieten. Spricht sie ein Fach nicht in seiner
Breite an, wirde sie wahrscheinlich allenfalls als wichtige Spezialfragestellung einer bereits
bestehenden Teildisziplin fungieren. Man kann mit Fug und Recht annehmen, dass ein
Forschungsgegenstand psychologische Aspekte der Bildung sicherlich sehr viele
Teildisziplinen der Psychologie anspricht, sodass er nicht mehr nur exklusiv von einer
psychologischen Teildisziplin fir sich reklamiert wiirde. So finden die Schwerpunktfécher der
Psychologie wie Allgemeine Psychologie, Personlichkeits-, Entwicklungs- und
Sozialpsychologie, Psychologische Diagnostik beim Thema Bildung sicherlich genauso



fruchtbare und vielversprechende Forschungsfelder wie viele weitere Teildisziplinen, allen
voran die Padagogische Psychologie und mit etwas Abstand unter anderem
Medienpsychologie, Klinische Psychologie und Organisationspsychologie. In der Tat belegt
ein Blick in die wissenschaftlichen Zeitschriften, die sich schwerpunktmafig mit
bildungspsychologischen Themen befassen, wie bunt gefachert die intradisziplinare
Verortung der publizierenden Forscherinnen und Forscher in der Psychologie ist.

Eine potentielle Teildisziplin sollte gute Forschungsbedingungen und einen guten
empirischen Zugang bieten. Auch dies ist bei der Thematik Bildung ohne Zweifel gegeben, da
nicht nur ein passives, sondern sogar ein aktives Interesse an bildungspsychologischer
Forschung besteht: (Bildungs-)Psychologinnen und -psychologen wird der Zugang nicht nur
gewahrt. Um ihr Engagement beispielsweise bei der Entwicklung von
Unterrichtsprogrammen, Interventionen oder Evaluationen wird sogar geworben. Ferner sind
Untersuchungen relativ leicht durchzufiihren und Untersuchungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer recht einfach zu rekrutieren. Dem nicht zu leugnenden Handicap, dass in der Regel
strikte experimentelle Kontrollen im Vergleich zu Laborstudien schwieriger zu realisieren
sind, steht der Vorteil groRerer 6kologischer Validitat gegenlber.

Neben Forschungsinteressen und Forschungsmdoglichkeiten bildet die Mdglichkeit,
Forschungsressourcen fiir das eigene Fach zu gewinnen, einen weiteren gewichtigen
intradisziplinaren Grund fur die Etablierung einer neuen Teildisziplin. Der Begriff Ressource
ist hierbei weit gefasst und reicht von Forschungsgeldern bis hin zu Forschungsreputation
(und der damit selbstverstandlich verbundenen Moglichkeit, weitere Forschungsmittel zu
akquirieren). Vor dem Hintergrund der gegenwaértig enormen Bedeutung des Themas
Bildung, seiner Prasenz in Offentlichkeit und Medien sowie den zur Zeit flieRenden
Forschungsmitteln besteht wohl Konsens, dass die Psychologie ein hohes Interesse daran
haben sollte, sich dem Thema Bildung zuzuwenden.

2. Wissenschaftstheoretische Aspekte bildungspsychologischer Forschung

Die Giite von Forschung ist Gegenstand der Wissenschaftstheorie. Ihre Aufgabe besteht darin,
Forschungsaktivitaten einer Wissenschaft zu beschreiben und zu bewerten sowie im
optimalen Fall, praskriptive Vorgaben zu machen. Wirft man jedoch als Bildungspsychologe
einen Blick in die wissenschaftstheoretische Literatur, verwirrt diese mehr durch die
Heterogenitat der Standpunkte und Empfehlungen, als dass man Orientierung gewinnen
konnte. So finden sich unter anderem die Ansatze Rationalismus (Aune, 1970; Cottingham,
1984) und Kritischer Rationalismus (Popper, 1968), Empirismus (Hume, 1748/1955; Kenny,
1986), logischer (Stove, 1973) und konstruktiver Empirismus (van Fraassen, 1980),
Konstruktivismus (Ernest, 1994; Maturana & Varela, 1980) und Reismus (Lejewski, 1976;
Wolenski, 1996), Skeptizismus (Russel, 1948), Relativismus (Berger & Luckmann, 1966;
Feyerabend, 1962), Funktionalismus (Fodor, 2003, Levin, 1985) und Pragmatismus (Aune,
1970; Wiener, 1990), Evolutionare (Campbell, 1974) und Naturalistische Epistemologie
(Quine, 1969) — um nur einige der Hauptansatze zu nennen.

Leider ist es nicht einmal in Ansatzen maoglich, ein gemeinsames Extrakt dieser
Wissenschaftstheorien zu benennen. Ohne einen metatheoretischen Rahmen kann eine
Bildungspsychologie jedoch keine rationale Forschung leisten, weil dann beispielsweise
Methodenfragen nicht entscheidbar waren. Es scheint, als miisse sie sich ihren
methodologischen Rahmen selbst zimmern; in der Wissenschaftstheorie liegt er jedenfalls
nicht bereit.

Ziel bildungspsychologischer Forschung ist die Erstellung eines Aussagesystems in
Form einer wissenschaftlichen Theorie, das methodische Giitekriterien erfiillen muss
(Gadenne, 1986). Die vordringliche Frage gilt dabei dem Wirklichkeitsausschnitt, auf den
sich diese Forschung bezieht. Allerdings sieht man sich hier mit dem Problem konfrontiert,



dass der Forschungsgegenstand bildungspsychologischer Forschung nicht durch nattrliche
Begriffe wie Sonne, Baum oder Sauerstoff konstituiert wird. Er wird also nicht einfach
vorgefunden, sondern Forscherinnen und Forscher missen ihn konstruieren und erschlie3en.

Geht man plausiblerweise davon aus, dass der Gegenstand einer Wissenschaft
identisch ist mit ihrem Forschungsgegenstand, dann finden sich bereits erste sehr brauchbare
und diskutierbare Vorschlage in der metatheoretischen bildungspsychologischen Arbeit bei
Spiel und Reimann (2005). Die Autorin und der Autor haben in dieser richtungweisenden
Arbeit den Gegenstand der Bildungspsychologie anhand einer auf axiomatischen
Vorlberlegungen beruhenden dreidimensionalen Listendefinition konstituiert. Ihr
Strukturmodell bestimmt auf der zeitlichen Dimension Abschnitte der Bildungskarriere, die
vorerst noch eng an westlichen Leitvorstellungen orientiert ist. Es werden weiter drei an
systemtheoretische Vorlaufer ankniipfende Handlungsebenen benannt sowie flinf
Aufgabenbereiche. Neben Beratung, Prévention, Intervention sowie Bildungsmonitoring und
Evaluation ist einer davon die Forschung selbst. Eine solche erste Ortsbestimmung des
Forschungsgegenstands ist sicherlich noch fragil und bislang nicht praxiserprobt, doch
sicherlich ein ganz ausgezeichneter erster Startpunkt.

3. Qualitatsmerkmale bildungspsychologischer Forschung

Bildungspsychologische Forschung kann auf vielféltige Weise betrieben werden: Als Labor-
und Feldforschung, experimentell und explorativ, im Langsschnitt oder im Querschnitt, als
Einzelfallstudie oder in Form von Handlungsforschung, als qualitative oder quantitative
Forschung (vgl. Lewis-Beck, Bryman & Liao, 2004). Im Prinzip bleibt es der Forscherin bzw.
dem Forscher (berlassen, welche Forschungsmethode am besten geeignet zur Erreichung der
Forschungsziele erscheint. Doch gleichglltig, welche Methode gewahlt wird, muss die
Forschung bestimmten Qualitdtsmafstdben gentigen (siehe auch Kerlinger, 1986). Die fiinf
zentralen Forderungen werden im Folgenden besprochen.

3.1 Randomisierung

Randomisierung erfolgt am besten in einem zweistufigen Prozess. Erstens sollten Personen
zufallig ausgewahlt und zweitens anschlielend zuféllig einer Bildungsbedingung zugewiesen
werden. Ein solches Verfahren stellt bereits die interne Validitat einer Studie sicher, das heif3t
die Ergebnisse sind zumindest fiir die Personengruppe der Stichprobe gltig (vgl. Shadish,
Cook & Campbell, 2002). Allerdings muss die Randomisierung auch methodisch einwandfrei
vorgenommen werden. Die Folgen eines Misslingens wurden erstmals durch die Ergebnisse
einer der berihmtesten Studien der Wissenschaftsgeschichte, dem so genannten Lanarkshire
Milchexperiment, der Forschergemeinde ins Bewusstsein gerufen (vgl. Student, 1931). Ziel
der britischen Forschungsstudie war es festzustellen, ob die Verteilung von Milch positive
Konsequenzen zeitigt. Obwohl die viele tausend Schiilerinnen und Schiiler umfassende
Untersuchung sehr sorgfaltig geplant war, darunter auch Zufallsauswahlen der teilnehmenden
Schilerinnen und Schuler und Zufallszuweisungen zur Treatmentbedingung, entpuppten sich
die Ergebnisse als wertlos. Lehrkréfte hatten die Randomisierung unterlaufen, indem sie die
Milch nicht an die zuféllig ausgewahlten Schilerinnen und Schiiler verteilten, sondern an die
Bedurftigen.

Messergebnisse sind vielféltigen Einflissen ausgesetzt. Um zu verhindern, dass diese
systematisch in eine bestimmte Richtung beeinflussen, werden verschiedene
Zufallszuweisungen, das heil’t Randomisierungen vorgenommen.

Der zweistufige Randomisierungsprozess ist in der bildungspsychologischen
Forschungspraxis oft nicht realisierbar. So kdnnen beispielsweise Schilerinnen und Schiiler




nicht per Zufall bestimmten Schulformen wie Grund-/Primar-/Volksschule, der
allgemeinbildenden héheren Schule/Gymnasium/Kantonsschule oder Realschulen zugewiesen
werden. Dem stehen Hindernisse wie die Erflllung von Leistungsvoraussetzungen, Alter,
Bildungsentscheidungen der Erziehungsberechtigten etc. im Wege. In solchen Fallen muss
man sich mit quasi-experimentellen Designs behelfen, das heif3t auf die zufallige Zuweisung
von Versuchspersonen zu Parallelgruppen verzichten.

Da quasi-experimentelle Designs die interne Validitat gefahrden und vermutlich
beeintrachtigen, missen bestimmte VorsichtsmalRnahmen getroffen werden. So sollte in
Prétests die Vergleichbarkeit der Treatmentbedingungen tberprift werden. Doch auch dies
wird oft nicht realisierbar sein. Es muss daher von der Moglichkeit Gebrauch gemacht
werden, unterschiedliche VVoraussetzungen in der statistischen Auswertung zu kontrollieren,
beispielsweise mit Hilfe so genannter Kovarianzanalysen. Allerdings ist es schlechterdings
unmaglich, alle potentiell relevanten Ausgangsunterschiede zu berlcksichtigen. Ferner sind
die Mdglichkeiten solcher Nachadjustierungen begrenzt (z.B. Pedhazur, 1997). Das Problem
der Randomisierung kann daher als ein hartndckiges und wahrscheinlich auch bleibendes
Argernis bildungspsychologischer Forschung angesehen werden. Neben den erwéhnten
statistischen Behelfen wird man sich daher auf absehbare Zeit mit theoretischen
Abschéatzungen der verzerrenden Wirkung suboptimaler Randomisierung behelfen missen.

3.2 Kontrolle

Bildungspsychologisch relevante Prozesse finden in konkreten Handlungskontexten statt.
Spiel und Reimann (2005) unterscheiden dabei Mikro-, Meso- und Makroebene.
Beispielsweise kann die Mitarbeit einer Schilerin im Mathematikunterricht nicht allein durch
in der unmittelbaren Situation wirkende Prozesse erklart werden. Angemessene Erklarungen
umfassen weitere Handlungsebenen wie Klasse, Schule, Familie, Gesellschaft und sogar
Kultur. Den Einfluss all dieser Variablen in Experimenten zu kontrollieren, ist unmdglich.
Bildungspsychologische Forschung muss daher durch verschiedene MalRnahmen versuchen,
den Einfluss von Stdrvariablen, die die Interpretation der Ergebnisse erschweren, mdglichst
gering zu halten. Die drei wichtigsten Strategien neben der statistischen Kontrolle (siehe 3.1)
sind die Herstellung standardisierter Untersuchungsbedingungen, Selektion und
Stratifizierung.

In Bezug auf empirische Studien meint der Begriff Kontrolle das Bemihen, den Einfluss der
Randbedingungen einer Untersuchung zu minimieren.

Eine Standardisierung der Untersuchungsbedingungen — auch als Durchfiihrungsobjektivitat
bezeichnet — hat offensichtlich die Folge, das ,,Rauschen” in den Daten zu verringern. Als
Rauschen erscheinen Bildungspsychologinnen und -psychologen dabei jegliche Fluktuationen
in den Messungen, die sie sich nicht erklaren kénnen.

Es gibt aber auch systematische Einfliisse, welche die Daten bekanntermafen
beeinflussen, die jedoch aus irgendwelchen Griinden nicht erfasst werden kénnen. Wenn man
beispielsweise weil3, dass Elterneinstellungen Bildungsentscheidungen von Madchen im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich beeinflussen (siehe Schober, 2002), so
konnten ausschlie3lich Madchen von Eltern mit &hnlicher Einstellung in die Untersuchung
aufgenommen werden. Hierdurch konnte der Einfluss elterlicher Einstellungen auf die
Streuung der Daten minimiert werden. Wendet man hingegen alternativ die Strategie der
Stratifizierung an, wirden die Eltern anhand ihrer Einstellungen in verschiedene Gruppen
eingeteilt. Der Einfluss ihrer Einstellungen wiirde somit bereits explizit bei der Gestaltung des
Untersuchungsdesigns bertcksichtigt. Bei der Auswertung der Ergebnisse konnen
anschlieend Aussagen zu den jeweiligen Elterngruppen gemacht werden. Der Vorteil dieser




Strategien besteht darin, dass sie Streuungen der Daten innerhalb der Untersuchungsgruppen
verringern und somit die Wahrscheinlichkeit, einen Effekt zu finden, vergréRern.

3.3 Objektivitat

Im letzten Abschnitt wurde bereits die Durchfihrungsobjektivitét als strikte Standardisierung
der Untersuchungsbedingungen erwéhnt. Zusatzlich werden Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitat unterschieden. Ihr Name deutet schon an, dass es keine Rolle
spielen sollte, wer die Daten bildungspsychologischer Untersuchungen auswertet oder
interpretiert.

Objektivitat ist ein Gutemerkmal empirischer Forschung. Sie bezeichnet die Unabhéngigkeit
der Messergebnisse von den die Untersuchung durchfuihrenden Forscherinnen und Forschern,
Forschungsgruppen oder Forschungsinstitutionen.

Bei der Auswertung bildungspsychologischer Datensétze sind einige Grundsétze zu beachten,
die leider immer wieder verletzt werden. So ist im Einklang mit dem von Spiel und Reimann
(2005) vorgelegten Strukturmodell der Bildungspsychologie zu konstatieren, dass Bildung auf
mehreren Handlungsebenen geschieht. Aus diesem Grund sollten fir viele Fragestellungen
die Auswertungseinheiten nicht nur auf einer Ebene angesiedelt sein (beispielsweise die
Motivation von Schilerinnen und Schilern), sondern auch weitere Ebenen beriicksichtigt
werden (Motivation der Lehrkréfte, Schulklima, Eigenheiten des nationalen Bildungssystems
etc.). Konkret konnte dies beispielsweise bedeuten, dass anstatt einfacher varianzanalytischer
Designs hierarchische lineare Modelle (Bryck & Raudenbush, 1992) verwendet werden
mussten. Ein weiteres Auswertungsproblem ist oftmals die unterschiedliche Bewertung von
Rechenvoraussetzungen (z.B. Normalverteilungsannahme; Einfluss von Ausrei3ern,
inhomogenen Varianzen und schiefen Verteilungen von Residuen) und die daraus
resultierenden abweichenden Verwendungen von Auswertungsverfahren.

Wie gering die Interpretationsobjektivitat ausfallen kann, zeigte sich jiingst bei der
Bewertung der Ergebnisse der PISA-Studie. Obwohl im Prinzip allen Interpretinnen und
Interpreten die gleichen Daten vorlagen, kamen sie zu hdchst unterschiedlichen Bewertungen.
Ein Ausweg konnte die Standardisierung von Interpretationen darstellen. Beispielsweise wird
in vielen wissenschaftlichen Zeitschriften, die bildungspsychologische Arbeiten publizieren,
neben einer Angabe der Irrtumswahrscheinlichkeit auch die Angabe von Effektstarken
verlangt. Dies ist begruRenswert. Die Standardisierung der Bewertungen, wie beispielsweise
0.5 sei eine mittlere Effektstarke (Cohen, 1988), ist dagegen haufig irrefuhrend.

Aus der Not nur schwer herzustellender Interpretationsobjektivitat Iasst sich fur die
Bildungspsychologie zumindest eine Konsequenz ziehen und eine Hoffnung ableiten. Die
Konsequenz besteht in der Forderung nach rigider Transparenz, sodass jederzeit
nachvollziehbar ist, wie jemand zur eigenen Interpretation gelangte. Die Hoffnung besteht
darin, dass abweichende Interpretationen keineswegs ein Unglick sein miissen, sondern auch
Grundvoraussetzung einer fruchtbaren Diskussionskultur sind.

3.4 Reliabilitat

Die Begriffshestimmung von Reliabilitét (s. u.) muss in zweierlei Hinsicht préazisiert werden.
Gemeint ist nicht wie genau gemessen wird, also beispielsweise wie fein die Messskala
unterteilt ist. Ob nun beispielsweise Schiilerinnen bzw. Schiiler dem oberen, mittleren und
unteren Leistungsdrittel oder der oberen und unteren Leistungshélfte zugeordnet werden
sollen, sagt daher noch nichts tber die Messgte aus. Wohl aber, ob diese Zuordnungen
korrekt erfolgten. Weiter impliziert eine hohe Reliabilitat keineswegs, dass tatséchlich die
intendierte GroRe gemessen wurde. Beispielsweise mag ein Leistungstest zwar sehr




zuverl&ssig messen, doch konnte es der Fall sein, dass er nicht nur Leistung, sondern auch
Prufungsangstlichkeit, Motivation und Konzentration erfasst.

Reliabilitat ist ein Gutemerkmal empirischer Forschung. Sie bezeichnet die Zuverlassigkeit
einer Messung, die umso hoher ist, je geringer der Messfehler ist.

Es gibt verschiedene Techniken, die Reliabilitat einer Messung abzuschatzen (vgl. Fisseni,
1990; Heller, 1984). Bildungspsychologische Studien sind dabei vor allem mit zwei
Problemen konfrontiert. Erstens sind standardisierte Messinstrumente rar, weshalb
beispielsweise zur Erfassung der Schulleistung die Reliabilitat der verwendeten
Messinstrumente oft nur an der Untersuchungsstichprobe abgeschétzt werden kann. Ein
zweites Problem stellen die vielen hoch inferenten Messungen dar, also solche, in die Urteile
und Schlussfolgerungen einflielen (Ingenkamp, 1997). Wenn beispielsweise bei der
Unterrichtsbeobachtung oft nicht einmal genau abschétzbar ist, ob sich eine Schilerin
gemeldet hat, dann kann man sich die Schwierigkeiten der Bildungsexpertinnen und -experten
der OECD vorstellen, die nach einem wenige Tage umfassenden Besuch die nationale
Bildungsqualitat im Vorschulbereich abschatzen mussen. Die Mdglichkeit ist nicht
unplausibel, dass eine andere Delegation zu einem anderen Ergebnis gelangt wére, da die
Beantwortung einer solchen komplexen Fragestellung kaum auf der Basis von ausschlieBlich
niedrig inferenten Messungen maoglich ist.

3.5 Validitat

Validitét ist ein Gltemerkmal empirischer Forschung. Sie bezeichnet die Gultigkeit einer
Messung, das heif3t ob tatsachlich die intendierte Grolie erfasst wurde.

Messungen psychologischer GroRen lassen sich nie direkt vornehmen. Sie bedurfen der
Operationalisierung, das heilt der Uberfiihrung der Konstrukte in ein geeignetes
Messverfahren. Die Validitatsproblematik l&sst sich daher in zwei Teilfragestellungen
aufspalten: 1) Was ist die beste Operationalisierung der zu messenden
bildungspsychologischen GroRe? 2) Wie gut ist die Operationalisierung gelungen?

Die erste Fragestellung nach der besten Operationalisierung ist zwar noch ungelést,
doch finden sich eine Menge brauchbarer Hinweise in einschldgigen Methodenhandbiichern
(z.B. Babbie, 2007). Allerdings garantieren diese langst nicht Konsens. Ein prominentes
aktuelles Beispiel eines Dissenses zwischen Bildungswissenschaftlerinnen bzw. -
wissenschaftlern ist die unterschiedliche Auffassung bezlglich dessen, was in der
internationalen Bildungsstudie PISA gemessen wird (Baumert, Brunner, Ludtke & Trautwein,
2007; Rindermann, 2007). Obwohl niemand ernsthaft daran zweifelt, dass die PISA-
Konstrukteurinnen und -Konstrukteure grof3e Sorgfalt bei der Operationalisierung des
Konstrukts Bildungsqualitat walten lieRen, wird Kritisiert, dass gar nicht Bildungsqualitat,
sondern eigentlich Intelligenz gemessen wurde. Die zweite Fragestellung bezieht sich auf eine
Abschatzung der erzielten Validitat. Auch hier sind keine endgultigen Losungen in Sicht,
doch sehr hilfreiche VVorarbeiten verfugbar. Neben theoriegeleiteten Beurteilungen gibt es
sogar quantitative Schatzungen in Form von Validitatskoeffizienten (Katzer, Cook & Crouch,
1998).

4. Fehlerquellen bildungspsychologischer Forschung
Bildung und die mit ihr verbundenen Ziele und Methoden sind ein hoch brisantes politisches

und weltanschauliches Thema. Bildungspsychologie ist daher wie kaum eine andere
Wissenschaftsdisziplin der Gefahr von Verzerrungen und Irrtiimern ausgesetzt. Aus diesem




Grund soll an dieser Stelle eine Systematik der fiinf wichtigsten Fehlerquellen gegeben
werden, die in Abbildung 1 grafisch zusammengefasst sind.

Kompetenzfehler

Positivistischer Fehler Kommunikationsfehler

Abb. 1: Fehlerquellenpentagramm bildungspsychologischer Forschung

4.1 Kompetenzfehler

Kompetenzfehler kdnnen auftreten, wenn Forscherinnen und Forscher allgemein akzeptierte
Standards ihres Faches nicht beherrschen. Unkenntnisse kénnen sich auf Theorien,
Erhebungsmethoden, (statistische) Auswertungsverfahren etc. beziehen. Sie sollten
keinesfalls als ein Argernis angesehen werden, das allenfalls zweitklassige
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler betrifft. Bereits eine Teildisziplin wie die
Bildungspsychologie ist derart komplex, umfassend und informationsreich, dass keine
Forscherin und kein Forscher mehr alle ihre Facetten gleichermaRen kompetent beherrscht. So
kann beispielsweise die gangige Praxis des Peer-Reviews wissenschaftlicher Arbeiten mit der
anschlieBend eingeradumten Moglichkeit ihrer Verbesserung als eine wissenschaftspolitische
Praxis gewertet werden, Kompetenzfehler moglichst auszuschlieen. Die im optimalen Fall
recht elaborierten Fachgutachten geben der einzelnen Forscherin und dem einzelnen Forscher
hilfreiche Hinweise zur Verbesserung seiner Arbeit.

Viele weithin verbreitete Kompetenzméngel haben das Interesse der
Forschungsgemeinde stimuliert und fiihrten zu einer bunten Ratgeberkultur. Zwei der
bekanntesten Fallen, in die Forscherinnen und Forscher immer wieder hineintappen, sollen im
Folgenden kurz vorgestellt werden. Der 6kologische Fehler beruht darauf, dass Gruppendaten
Uberinterpretiert werden. Seinen Namen verdankt er William Robinson, der in einer
Bildungsstudie auf ihn stielR (Robinson, 1950). Untersuchungsgegenstand waren die
Lesefertigkeiten in den damals 48 Bundesstaaten der USA. Dabei wurden Immigrantinnen
und Immigranten mit in Amerika geborenen Birgerinnen und Birgern verglichen. Der
Hauptbefund war ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Lesefertigkeit und der Anzahl
von Immigrantinnen und Immigranten in einem Bundesstaat. Robinson warnte jedoch davor,
die Korrelation von 0.53 so zu interpretieren, dass Immigrantinnen und Immigranten tiber
eine hohere Lesefertigkeit verfligten. Tatséchlich lag die Korrelation auf individueller Ebene
bei -0.11! Es stellte sich heraus, dass Immigrantinnen und Immigranten verstarkt dort
siedelten, wo die Lesefertigkeit durchschnittlich hoher war. Robinson warnte davor,
Schlussfolgerungen beziglich Individuen auf der Basis von Gruppendaten zu ziehen.

Ein weiterer verbreiteter Fehler ist die kausale Interpretation korrelativer
Zusammenhange (Hooke, 1983). Wenn zwei Variablen P und Q korrelieren, so kann dies



zumindest vier Griinde haben: 1) P verursacht Q, 2) Q verursacht P, 3) beide sind durch eine
weitere Variable verursacht oder 4) die Korrelation war zuféllig. So trivial dies scheint,
werden in der Praxis doch viele Fehler begangen. Den hohen statistischen Zusammenhang
von verkaufter Eiscreme und Anzahl Ertrunkener an Strdnden werden die Wenigsten als
Beleg fur die Gefahrlichkeit von Eiscreme interpretieren. Ganz offensichtlich ist die Anzahl
von Personen an den Stranden Grund dieser Korrelation. Allerdings kann gerade die
Hé&ufigkeit als Drittvariable die Interpretation vieler bildungspsychologischer Befunde
erschweren. Beispielsweise wurde das Bild von Hochbegabten als ,,Problemkinder* stark
durch Untersuchungen gepragt, die an Hochbegabtenberatungsstellen durchgefiihrt wurden
(Freeman, 1979; Grassinger, 2007). Es ist jedoch offensichtlich, dass in dieser Stichprobe
Hochbegabte mit Problemen uberreprasentiert sind.

4.2 Manipulation

Manipulation meint den bewussten Versuch, die Ergebnisse und die Rezeption von
Forschungsstudien zu steuern. Theoretisch kann dies auf sehr vielfaltige Weise geschehen.
Beispielsweise konnen in Interviews die Antworten durch geschickte Formulierung der
Fragen in eine bestimmte Richtung gelenkt werden. Nachdem die Daten vorliegen, kann ihre
Rezeption durch eine selektive Auswahl, unangemessene statistische Verfahren oder verzerrte
Darstellungen, beispielsweise in Form irrefuhrender Grafiken, manipuliert werden (Tufte,
1997).

Es ist naiv zu hoffen, die sich gerade etablierende Bildungspsychologie wirde frei sein
von Manipulationsversuchen. So besteht kein Grund anzunehmen, dass sich in ihr aus
irgendeinem Grund weniger schwarze Schafe tummeln sollten als es gemeinhin in der
Wissenschaft der Fall ist (Jaffe & Spirer, 1987). Im Gegenteil steht zu erwarten, dass die
Politisierung und Ideologisierung von Bildung zu vielerlei Beeinflussungsversuchen fuhrt,
gegeniber denen sich nicht alle Bildungspsychologinnen und -psychologen als resistent
erweisen werden. So wird sicherlich manche Institution die Vergabe von weiteren
Forschungsgeldern an die Willfahrigkeit bildungspsychologischer Forscherinnen und
Forscher kniipfen.

Gegenmalnahmen sind erstens eine Wissenschaftsgemeinde, die Transparenz und
Nachvollziehbarkeit als Forschungstugend einfordert. So sind beispielsweise die
Messinstrumente und die Daten der internationalen PISA-Studie allen Forscherinnen und
Forschern zugénglich. Zweitens sollten zentrale bildungspsychologische Forschungsarbeiten
obligatorisch ein Peerreviewsystem durchlaufen, bei dem sie von kompetenten
Fachvertreterinnen und -vertretern begutachtet werden. Drittens sollten Replikationsstudien
durchgefuhrt werden. Diese drei Gegenmalinahmen sind bereits heute zumindest in Anséatzen
in der Bildungspsychologie realisiert. Die vierte Gegenma3nahme beruht auf der Bildung
einer eigenen Fachvertretung mit den ihr eigenen Mdglichkeiten, insbesondere jenen zur
Bildung von Ethikkommissionen und zur Aussprechung von Sanktionen.

4.3 Kommunikationsfehler

Die Ergebnisse bildungspsychologischer Forschung werden Fachkolleginnen und -kollegen
sowie der Offentlichkeit kommuniziert. Idealerweise werden samtliche Ergebnisse mitgeteilt.
In der Praxis ist es jedoch haufig so, dass nur eine Auswahl weitergegeben wird. Dies ist
beispielsweise dann gerechtfertigt, wenn Stérungen wéhrend der Datenerhebung auftreten
oder sich Daten als Messfehler behaftet herausstellen. Inakzeptabel ist jedoch beispielsweise
der so genannte Publikationsbias (auch als ,,file-drawer problem* bezeichnet). Er bezeichnet
die Tendenz, vor allem statistisch signifikante Befunde zu berichten, also nur solche Studien,
bei denen ,,etwas herauskam®. Bei einem Signifikanzniveau von 5% tritt unter 200 Studien
jedoch ohnehin bei ca. 10 ein statistisch signifikanter Effekt auf, ohne dass dies einen realen
Effekt widerspiegelt.



Die Entscheidung fur oder gegen eine Publikation von Daten hat gravierende Folgen.
So zeigte etwa die Metaanalyse von Lipsey und Wilson (1993), dass padagogische
Interventionen eine bereinigte durchschnittliche Effektstarke von .47 Standardabweichungen
aufweisen. Bei publizierten Daten ist die durchschnittliche Effektstarke jedoch .14
Standardabweichungen groRer, so dass fast ein Viertel der berichteten Wirkungen
padagogischer Interventionen auf eine verzerrte Kommunikation empirischer Daten
zuriickzufuhren ist.

Ein Ausweg fur die Bildungspsychologie kénnte eine Entscheidung ahnlich des im
September 2004 verkiindeten Beschlusses mehrerer renommierter medizinischer
Fachzeitschriften sein. Sie publizieren von der Pharmaindustrie gesponserte Studien nur unter
der Bedingung, dass sie vor Beginn in einer 6ffentlichen Datenbank registriert wurden. Dies
soll garantieren, dass alle Daten publiziert werden. Ebenso ware es beispielsweise
wiinschenswert, wenn insbesondere bei bildungspsychologischen Evaluationsstudien
samtliche erfassten Variablen vor Beginn der Untersuchungen angezeigt wurden.

4.4 Positivistischer Fehler

Bildungspsychologische Forschung findet nicht im luftleeren Raum statt, sondern wird stets
innerhalb bestimmter Gegebenheiten durchgefiihrt. Das Vorhandene® bildet dabei sowohl den
bevorzugten Forschungsgegenstand als auch den Forschungsrahmen und den bevorzugten
Referenzwert.

In Deutschland werden Studien zur Sekundarstufe meist mit Schulerinnen und
Schilern durchgefihrt, die eine Schulform in einem mehrgliedrigen Schulsystem besuchen.
Dagegen werden in den Vereinigten Staaten wahrend dieses Bildungsabschnitts nur
Schilerinnen und Schuler eines ungegliederten Schulsystems untersucht. Man kann also
salopp formuliert nur das untersuchen, was vorhanden ist.

Das Positive bildet auch den Forschungsrahmen. Erweist sich beispielsweise eine
bestimmte padagogische Malinahme an Montessorischulen als ineffektiv, kann daraus nicht
geschlossen werden, dass es nicht doch eine Schulform gabe, an der genau diese
padagogische Malinahme effektiv wére.

Bei der Beurteilung der Effektivitat wird aber fast immer — wie auch im zuletzt
angefuhrten Beispiel — das Positive als Referenzwert gewahlt. Dieser hat unter Umstéanden
eine grofRe Auswirkung auf die Beurteilung der Effektivitét einer bildungspsychologischen
Malnahme. Beispielsweise konnte sie im Vergleich zum finnischen Schulsystem als
ineffektiv, im Vergleich zum deutschen beziehungsweise dsterreichischen Schulsystem als
effektiv bewertet werden, weil die durchschnittlichen Schulleistungen in diesen L&ndern
voneinander abweichen.

4.5 Interessenbiases

Forscherinnen und Forscher wahlen ihre wissenschaftlichen Fragestellungen selektiv aus.
Dies hat vielféltige Ursachen, die teilweise durchaus plausibel sind. Beispielsweise werden
Bildungspraktikerinnen und -praktiker in so unterschiedlichen Landern wie Korea, Saudi-
Arabien und der Schweiz sehr verschiedene Wissensbedurfnisse haben, die sie an die
Bildungspsychologie herantragen. Allerdings kann es auch der Fall sein, dass
Bildungspsychologinnen und -psychologen signalisiert bekommen, manche Ergebnisse seien
erwinschter als andere. Eindrucksvolle Beispiele finden sich in Gould (1996), der akribisch
dokumentierte, wie sich in einem xenophoben und ethnophoben gesellschaftlichen Klima

! Im Anschluss an die wissenschaftstheoretische Position des Positivismus wird das
Vorhandene (wertneutral) als das Positive bezeichnet.



Bildungspsychologinnen und -psychologen nur schwer Erwartungen widersetzen konnten und
erwiinschte Forschungsergebnisse produzierten.

Ferner stehen Forscherinnen und Forscher ihren eigenen Ergebnissen nicht neutral und
unparteiisch gegeniber. Sie favorisieren bestimmte iber andere, sei es, weil diese ihre
Hypothesen bestatigen, ihrer Weltanschauung oder politischen Meinung besser entsprechen,
weitere Forschungsmittel an bestimmte Resultate gekniipft sind etc. Unterschiedliche
Interessen beeinflussen ebenfalls die verwendeten Methoden und die Ergebnisse (z.B.
Habermas, 1968; Gould, 1996) auf verschiedene Weise (Evans, 1989; Jaffe & Spirer, 1987).

Grundkenntnisse Uber Interessenwirkungen in den Erhebungssituationen sind
mittlerweile fester und unverzichtbarer Bestandteil des methodischen Ausbildungskanons
kinftiger Sozialwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler. Ihr genaues Verstandnis ist umso
wichtiger, da sie zumeist unterhalb der Bewusstseinsschwelle von Forscherinnen und
Forschern sowie Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmern wirken. Beispielsweise
existiert bei Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmern die Tendenz zu erraten, was mit
der Studie bezweckt wird und welche Ergebnisse erwiinscht sind. Ein nicht geringer Anteil
verhdlt sich dann konsistent mit diesen Vermutungen. Ein anderer Interessenbias beruht auf
dem Wunsch von Personen, ein moglichst positives Bild der eigenen Person zu vermitteln.
Insbesondere in Evaluationsstudien kann dies fir Bildungspsychologinnen und -psychologen
ein schwierig zu uberwindendes Hindernis auf dem Weg zu validen Daten darstellen. Diese
beiden Beispiele fur Interessenbiases in der Erhebungssituation betrafen
Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer. Natrlich ist jedoch auch die Forscherin bzw.
der Forscher nicht vor Interessenbiases gefeit. Beispielsweise kann in einer Befragungsstudie
die Interviewerin bzw. der Interviewer durch Tonfall und Mimik eine Préferenz fiir eine
bestimmte zur Auswahl stehende Antwortalternative verraten. Bei manchen Antworten wird
sie bzw. er vielleicht zufriedener schauen als bei anderen. Wenn die
Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer im weiteren Interviewverlauf in diese
erwiinschte Richtung antworten, kann dies auch ein reiner Versuchsleiterinnen- bzw.
Versuchsleitereffekt sein.

5. Bildungspsychologische Forschung als Chance

Im letzten Abschnitt wurden maogliche Fehler- und Gefahrenquellen fir
bildungspsychologische Forschung beleuchtet. Aber natrlich bietet die Etablierung neuer
Teildisziplinen stets auch Chancen fir die Forschungen der Mutterwissenschaft und
benachbarter Wissenschaftsdisziplinen. Insbesondere durch neue Fragestellungen und
Perspektiven, durch innovative methodische Zugénge und Analyseverfahren kann es zu
fruchtbaren Riickkoppelungen kommen. Bildungspsychologie erscheint als Impulsgeberin aus
mehreren Griinden pradestiniert.

Verschiedene Forscherinnen und Forscher (z. B. Shotter, 2005; St. Julien, 2005) halten
gegenwartige Konzeptualisierungen von Lern- und Bildungsprozessen fir inadaquat und
kritisieren insbesondere, dass deren dynamische Komplexitét nicht ausreichend abgebildet
und genuligend verstanden wird. Tatséchlich werden Lern- und Bildungsprozesse meist auf der
Basis eines veralteten Forschungsverstandnisses untersucht. Psychologie, Soziologie, Kultur-
und Sozialwissenschaften sind auch heute noch leicht identifizierbare Kinder des Zeitalters
der Aufklarung: Sie sind den Ideen der exakten Berechenbarkeit, Prognostizierbarkeit,
Reduzierbarkeit und linear-mechanischer Prozesse verpflichtet (Mainzer, 2004; Starobinski,
2003). In der Tat war nach einem Bonmot von Kauffman (1995) die Wissenschaft des 18.
Jahrhunderts als Folge der Newtonschen Revolution eine Wissenschaft organisierter
Einfachheit. Die Wissenschaft des 19. Jahrhunderts befasste sich mit Hilfe der statistischen
Mechanik mit desorganisierter Komplexitat. Erst im 20. Jahrhundert befasste sie sich mit
organisierter Komplexitat. Doch die wissenschaftliche Orientierung an der alten Physik als



Theorie und ihrer Technologie als Praxis ist fir die Bildungspsychologie ungeeignet
(Midgley, 2004).

Bildung ist offensichtlich polytelisch, das heif3t es gibt nicht eine einzige beste
Bildung, sondern unzahlige gleichberechtigte individuelle Mdglichkeiten. Jorg, Davis und
Nickmans (2007) schreiben: “We are already forced to acknowledge that we simply cannot
anticipate the type of competences that will define for example a “literate” or “numerate”
citizen a few decades from now. Indeed, we cannot even know if contemporary notions of
literacy and numeracy will make sense 20 years into the future.” ES ist in den
Sozialwissenschaften nicht klar, was der konzeptuelle Analyserahmen, beispielsweise
mathematisch und statistisch, fir eine solche Offenheit in der Zielsetzung sein konnte. Eine
explizite Akzeptanz von Polytelie sprengt beispielsweise den traditionellen empirischen
Erziehungsbegriff der Padagogik (vgl. Brezinka, 1977), deren Anliegen — vereinfacht
ausgedriickt — die Entwicklung geeigneter Erziehungstechniken zur Erreichung fixer
Erziehungsziele war. Doch in welche Richtung kann die konzeptuelle Weiterentwicklung
gehen, die von bildungspsychologischer Forschung angestoRen werden kénnte?

In Bildungsprozessen, die sich Uber ein gesamtes individuelles Leben erstrecken,
bauen Individuen aus einfachsten Anfangen ein komplexes Handlungsrepertoire auf.
Komplexitat bedeutet in diesem Fall, dass Bildungsprozesse durch Vernetzungen
unterschiedlichster Art charakterisiert sind. Im Strukturmodell der Bildungspsychologie nach
Spiel und Reimann (2005) kommt dies beispielsweise durch das Postulat hierarchischer
Handlungsebenen zum Ausdruck. Beispielsweise sind die Akteurinnen und Akteure
Mitglieder von Familie, Bildungsinstitutionen, vielféltigen sozialen Gruppen, ihrer
Gesellschaft etc. Diese Entitdten beziehungsweise Systeme und ihre Teile verandern sich und
ihre Beziehungen untereinander permanent (Kelso, 1995). Ein besser geeigneter
mathematischer Ansatz zur Erforschung von Bildungsprozessen ware deshalb beispielsweise
die mathematische Katastrophentheorie (Reno, 1989), die es auch gestattet, systemische
Wechselwirkungen zu berticksichtigen.

Ein weiteres Kennzeichen von Bildungsprozessen ist, dass die Handlungen ihrer
Akteurinnen und Akteure selbstreferentiell sind, das heif3t Handlungen wirken in vielfacher
Weise auf sich selbst zuriick. Beispielsweise kann der Erwerb einer Lernstrategie kiinftige
Bildungsprozesse beschleunigen. Die Erfassung von Selbstreferentialitat impliziert daher
zwingend die Beriicksichtigung von Verdnderungsprozessen in Langsschnittdesigns. Ein
erfreulicher Einfluss bildungspsychologischer Forschung kénnte somit darin bestehen, dass
sie die Notwendigkeit der Beriicksichtigung der zeitlichen Perspektive aufweist und
Schrittmacher fir die Etablierung raffinierter Forschungsdesigns wird.

Die in der bildungspsychologischen Forschung betrachteten zeitlichen Verédnderungen
und insbesondere die selbstreferentiellen Prozesse verlaufen keineswegs linear (Kauffman,
1991). Diese Erkenntnis, die in Bezug auf kritische Lebensereignisse, Krisen, Ubertritte oder
auch individuelle Entscheidungen trivial erscheint, hat noch langst nicht zur Entwicklung
nonlinearer Analyseverfahren gefiihrt. Im Gegenteil, gegenwartig sind die in den Sozial- und
Humanwissenschaften dominierenden mathematischen und statistischen Analyseverfahren
wie Regressions- und Varianzanalysen, Strukturgleichungsmodelle oder hierarchisch lineare
Modellierung dem algebraischen Spezialfall linearer Prozesse verpflichtet. Es wére ein
enormer Verdienst bildungspsychologischer Forschung, den theoretischen und methodischen
Blick durch Beachtung von Nonlinearitét zu erweitern und durch die Berticksichtigung von
Polytelie, selbst-organisierter Komplexitat und nicht zuletzt systemtheoretischer Anséatze zu
bereichern.
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