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Hermann Lange

PISA und kein Ende:
Was bedeuten die Untersuchungen
fir die Schulverwaltung?

Ende 2001 wurden die ersten Ergebnisse der international vergleichenden Schiilerleistungs-
studie PISA (Project for International Student Assessment) vorgelegt. Seither bestimmt der
»PISA-Schock« die deutsche bildungspolitische Diskussion. Das bildungspolitische Erwachen
ist offenkundig. Warum aber erwacht man erst jetzt? Gelegenheit dazu hitte es schon frither
gegeben. Der PISA-Schock hatte seinen Vorldufer im TIMSS-Schock (TIMSS = Third Inter-
national Mathematics and Science Study; zu den Ergebnissen von TIMSS: Baumert u.a. 1997,
1998, 2000). TIMSS war keineswegs die erste Studie dieser Art. An fritheren Studien aus den
60er, den 70er und den 80er Jahren hatte Deutschland sich nur am Rande beteiligt'. Die Er-
gebnisse wurden hier ebensowenig zur Kenntnis genommen wie die Lesestudie der IEA (In-
ternational Association for the Evaluation of Educational Achievement) vom Beginn der 90er
Jahre (Lehmann u.a. 1995).

Uber die Griinde fiir das mangelnde Interesse an fritheren Studien kann man nur spekulie-
ren. Eine Rolle mag gespielt haben, dass die deutsche Paddagogik traditionell eher geisteswis-
senschaftlich und normativ, nicht empirisch ausgerichtet ist. Man entwickelt Vorstellungen
dariiber, wie Schule und Unterricht zu gestalten sind, leitet Konsequenzen fiir das »richtige«
Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern, nicht selten auch in Form moralischer Forderungen
ab, klarte aber bisher kaum, was der Ertrag von Schule und Unterricht wirklich ist. Ebenso
kann von Bedeutung sein, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht gewohnt sind, sich in ihrer Be-
rufstitigkeit mit anderen zu vergleichen. Das Konzept der letztlich nur einem abstrakten pada-
gogischen Ethos verantwortlichen Lehrerpersonlichkeit findet seinen bildhaften Ausdruck in
der geschlossenen Tiir des Klassenzimmers. Was dahinter geschieht, geht nur diejenigen an,
welche sich in der Klasse befinden. Vereinzelung und Inidividualisierung der Lehrerarbeit
werden beklagt, aber nur selten durch Kooperation und damit notwendigerweise auch Ver-
gleich untereinander iiberwunden. Ein Vergleich zwischen Klassen einer Schule fand ebenso-
wenig statt wie ein Vergleich zwischen Schulen oder Bildungssystemen. Die mit derartigen
Haltungen implizit vermachte Vorstellung einer Steuerung des Bildungswesens iiber normati-
ve und prozessorientierte, Struktur und Programm von Schulen bestimmende Vorgaben leitete
eine Kultusverwaltung, in der wiederum vornehmlich Padagogen das Handeln von Padagogen
zu lenken versuchten. Die Kultusministerkonferenz hat erhebliche Anstrengungen unternom-
men, die Vergleichbarkeit von Schulen und Schiilerleistungen landeriibergreifend normativ
(Hamburger Abkommen, Vereinbarungen zur gymnasialen Oberstufe, Einheitliche Priifungs-
anforderungen fiir das Abitur, Orientierungsrahmen fiir den Mittleren Schulabschluss etc.) zu
sichern. Sie ist jedoch der Frage, welchen Erfolg diese Standardisierungsbemiihungen hatten,
nicht ernsthaft nachgegangen. Wenn diese Aspekte Erklarungen fiir die bisherige Zuriickhal-
tung gegeniiber Schiilerleistungsstudien liefern, liegt darin zugleich ein Hinweis auf die An-
strengung, die erforderlich ist, aus den Ergebnissen nachhaltige Folgerungen zu ziehen.

1 Einen generellen Uberblick iiber Schiilerleistungsstudien gibt Lange 2001.
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Der Untersuchungsansatz von PISA

Um Folgerungen abzuleiten, muss man sich zunichst auf das Untersuchungskonzept und die
Ergebnisse von PISA besinnen. PISA wird durch ein »funktionalistisches Grundbildungsver-
stindnis« bestimmt. Es geht nicht darum, Wissensbestdnde von Schiilerinnen und Schiilern im
Hinblick auf einen kanonisch verstandenen Allgemeinbildungsbegriff zu kldren. Untersucht
wird vielmehr, ob und in welchem AusmaB Schiilerinnen und Schiiler konnen, was sie konnen
miissen, um Wissen zu erwerben (zum Untersuchungsprogramm von PISA: OECD 2001,
S. 18 ff.; Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 19 ff.). Gegenstand der Untersuchung sind
nicht »Ficher« in einem traditionellen Sinne, sondern Basiskompetenzen, die gewissermallen
quer zu den Fichern stehen. Hierbei spielen Lesekompetenz und mathematische Kompetenz
eine zentrale Rolle. Angesichts der Sprachbasiertheit allen Lernens und der Notwendigkeit,
andere zu verstehen und sich anderen verstdndlich machen zu kdnnen, ist die Beherrschung
der Verkehrssprache des jeweiligen Landes und in diesem Rahmen vor allem auch die Fahig-
keit verstehenden Lesens eine Basiskompetenz von iiberragender Bedeutung, auch und gerade
im Zeitalter des Computers. Wer Probleme verstehen und 16sen will, muss ferner in vielen
Bereichen in der Lage sein, Sachverhalte in zentralen Merkmalen zu formalisieren und in ma-
thematische Modelle zu iibersetzen. In einer Welt mit zunehmend durchldssigen Grenzen im
privaten wie im politischen Bereich, in Wirtschaft und Wissenschaft bedarf es dariiber hinaus
fremdsprachlicher Kompetenz, aber auch der durch Fremdsprachen zu vermittelnden Erfah-
rung kultureller Kontingenz, um andere zu verstehen und sich zugleich der Voraussetzungen
und auch der Grenzen dieses Verstehens bewusst zu werden?. Ahnlich lieBe sich die Bedeu-
tung informationstechnischer Kompetenz und der Féhigkeit zur Selbstregulation des Wissens-
erwerbs in einer Gesellschaft mit rasch expandierendem Wissen und zunehmend rechnerge-
stiitzten Formen der Kommunikation unschwer ableiten; beide werden in PISA ebenfalls ange-
sprochen. Inwieweit auch naturwissenschaftliche Kompetenz als das grundlegende Verstindnis
naturwissenschaftlich-technischer Konzepte und Prozesse heute als Teil einer allgemeinen Lite-
ralitdt angesehen werden muss, ist in der bildungstheoretischen Diskussion umstritten. PISA hat
sich hier gewissermaBen pragmatisch entschieden, die Naturwissenschaften einzubeziehen.

Auch unter diesem Vorzeichen behalten die Unterrichtsfacher als die Ermoglichung unter-
schiedlicher Modi der Weltbegegnung mit ihrer je eigenen Rationalitit zentrale Bedeutung fiir
die Strukturierung schulischer Curricula (Baumert 2002, S. 106 ff.). Orientierungswissen und
Verstindnis in den Fichern werden nicht untersucht, durch die Konzentration der Untersu-
chungen auf allgemeine Kulturwerkzeuge im Sinne basaler Sprach- und Selbstregulations-
kompetenzen aber nicht obsolet. Letztere haben ficheriibergreifende Bedeutung und miissen
daher in allen Fachern entwickelt und gepflegt werden. PISA versteht die Basiskompetenzen
als Komponenten einer allgemeinen Literalitit, die im Zeichen einer Wissensgesellschaft und
zunehmend umfassender Kommunikationszusammenhidnge wachsende Bedeutung gewinnt.
Diese Basiskompetenzen sind nicht nur fiir die Schule wichtig. Sie haben zentrale Bedeutung
auch fiir eine erfolgreiche Lebensbewéltigung in beruflichen, privaten und politisch-gesell-
schaftlichen Zusammenhingen. PISA spricht insoweit von »life skills«. PISA beruht damit
zugleich auf der Annahme einer transkulturellen Universalisierbarkeit der mit den Basiskom-
petenzen verbundenen inhaltlichen Anforderungen. Diese Annahme ist eine wichtige Voraus-
setzung fiir die Mdglichkeit internationaler Vergleichsstudien. Eine solche Voraussetzung wa-
re bei einer an Unterrichtsfichern orientierten Vorgehensweise angesichts deren kultureller

2 Fremdsprachliche Kompetenz (Englisch) ist nicht Gegenstand von PISA. Sie wird fiir Deutschland im Rahmen des
Projekts DESI (Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International) untersucht werden (Beck & Klieme 2003).
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Einbettung zumal im kultur- und geisteswissenschaftlichen, historischen und sozialwissen-
schaftlichen Bereich nicht ohne weiteres gegeben.

Befundmuster der Untersuchungsergebnisse

Das Ergebnis der Untersuchungen wird in Deutschland in mehreren Wellen veréffentlicht.
Dem internationalen Vergleich Ende 2001 (OECD 2001; Deutsches PISA-Konsortium 2001)
folgte der innerdeutsche Vergleich im Sommer 2002 (Deutsches PISA-Konsortium 2002),
welcher in einem dritten Bericht im Frithjahr 2003 (Deutsches PISA-Konsortium 2003) ver-
tieft wurde. Angekiindigt sind weitere Publikationen, die einzelne Aspekte thematisch vertie-
fen und sehr viel griindlicher analysieren werden, als dies in den ersten Verdffentlichungen
moglich ist. Auf diese Weise wird das Bild der Befunde schrittweise ausdifferenziert und im
Fortgang der Berichterstattung jeweils spezifisch akzentuiert.

Die bisher vorliegenden Ergebnisse kdnnen an dieser Stelle nicht im einzelnen referiert
werden. Sie er6ffnen eine doppelte Perspektive auf die Ergebnisse des deutschen Bildungswe-
sens: Gemessen an den jeweiligen Mittelwerten, liegen die Leistungen deutscher Schiilerinnen
und Schiiler in den untersuchten Kompetenzbereichen unterhalb des OECD-Durchschnitts; der
Abstand zur internationalen Spitze (ostasiatische, angelsichsische, nordische Linder) ist teil-
weise betrachtlich. Hinter den Mittelwerten verbergen sich zugleich enorme regionale, soziale
und leistungsméBige Disparititen. In Deutschland gelingt offenbar bei einem insgesamt nicht
befriedigenden Niveau die gleichméBige Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler weniger
als andernorts: Die Leistungsabstinde zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern sind groBer als in vielen anderen Staaten. Besonders grof ist die
»Risikogruppe« von Schiilerinnen und Schiilern, deren Leistungsniveau den Anforderungen
einer Berufsausbildung nicht oder nur mit Miihe geniigt. Die soziale Lage der Herkunftsfami-
lie hat in Deutschland einen im Vergleich zu anderen OECD-Staaten ungewdhnlich starken
Effekt fiir das gegen Ende der Vollzeitschulpflicht erreichte Kompetenzniveau. Das deutsche
Schulsystem ist zudem hinsichtlich der schulformspezifischen Bildungsbeteiligung unverdndert
sozial selektiv. Die »soziale Wasserscheide« der Bildungsbeteiligung verlduft zwischen den
Gymnasien und den Realschulen (Baumert & Schiimer 2002, S. 170). Kinder aus unteren
Schichten steigen in der Regel allenfalls bis zur Realschule auf. Diese schichtspezifischen Un-
terschiede lassen sich nicht als populationsgenetisches Epiphdnomen einer Ungleichverteilung
von Intelligenz erkldren. Modellrechnungen auf Basis der PISA-Daten zeigen, dass die Chan-
ce eines Kindes aus den unteren sozialen Schichten, anstelle der Realschule das Gymnasium
zu besuchen, selbst bei gleichen kognitiven Grundfihigkeiten und sogar bei gleicher Leseleis-
tung betrichtlich geringer ist als die entsprechende Chance eines Kindes aus der Oberschicht
(Baumert & Schiimer 2001, S. 357). SchlieBlich gelingt in Deutschland auch die Forderung
von Jugendlichen mit einer Migrationsgeschichte offenbar weniger als in anderen Léndern.
Diese Jugendlichen machen in den alten Landern fast 27%, in den neuen Lindern nur knapp
4% der Schiilerinnen und Schiiler aus. Vergleiche sind hier freilich deswegen schwierig, weil
die beteiligten Lander fast alle eine eigene Migrationsgeschichte mit unterschiedlichen Antei-
len von Kindern aus zugewanderten Familien und unterschiedlichen Herkunftslandern haben?.

3 Freilich ist das schlechte Abschneiden Deutschlands bei PISA nicht ausschlieflich durch die hier lebenden Jugend-
lichen mit Migrationsgeschichte beeinfluft. Rechnet man die Kinder aus zugewanderten Familien heraus, veran-
dert sich der Rangplatz Deutschlands nur geringfiigig. Deutschland liegt dann in allen Kompetenzbereichen knapp
oberhalb des OECD-Durchschnitts. Der Abstand zu den »starken« PISA-Nationen bleibt betrachtlich. (Stanat
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Bei alledem sind die Niveauunterschiede zwischen den Bundesldndern betrichtlich. Die
besten Bundesldnder liegen auf dem oder knapp oberhalb des internationalen Mittelwertes. Ihr
Abstand zu den international besten Staaten bleibt grof. Die schwéchsten Bundesldnder liegen
dagegen zum Teil deutlich unterhalb des internationalen Mittelwertes. Der Abstand zwischen
den besten und den schwichsten Bundesldndern entspricht einer Leistungsdifferenz, die nihe-
rungsweise dem in eineinhalb bis zwei Lernjahren zu erwartenden Leistungszuwachs zu ver-
gleichen ist (Baumert &Artelt 2002, S. 221 f.)*. Innerhalb der einzelnen Bundeslinder wie-
derholt sich auf unterschiedlichem Niveau im Grundsatz das bereits im Rahmen des internati-
onalen Gesamtvergleichs erkennbare Befundmuster einer groBen Leistungsdisparitit.
Allerdings gibt es erkennbare Unterschiede zwischen den Bundeslindern in der Ausprigung
dieses Befundmusters. Bemerkenswerterweise haben Bundesldnder, welche im innerdeutschen
Vergleich ein hoheres Leistungsniveau aufweisen, auch das Problem einer gleichmaBigeren
Forderung von Schiilerinnen und Schiiler jedenfalls zum Teil besser gelost als andere. Die Si-
cherung eines hoheren Leistungsniveaus vertragt sich offenbar - dies zeigte sich bereits im
Rahmen des internationalen Vergleichs — durchaus mit dem Abbau von Disparititen, sie ist
moglicherweise sogar durch letzteren bedingt. Zugleich gibt es innerhalb der Linder grofe
Leistungsunterschiede zwischen Schulen derselben Schulform sowie eine groBe Uberlappung
im Leistungsniveau unterschiedlicher Schulformen. Ein nicht geringer Teil der Schiilerinnen
und Schiiler konnte leistungsmdBig ohne weiteres in einen Bildungsgang mit hoherem Ab-
schluss wechseln. Dies ist nicht zuletzt in Bundeslindern mit einem insgesamt hoheren Leis-
tungsniveau der Fall. Die Sicherung des Leistungsniveaus geht hier mit unzureichend geldsten
Problemen der Verteilungsgerechtigkeit einher (Baumert u.a. 2003, S. 288 ff.).

Disparitaten der »Schullandschaft« innerhalb der Bundesrepublik

Die mitgeteilten Befunde lenken den Blick auf die inzwischen betrichtlichen Unterschiede
zwischen den Léndern hinsichtlich ihrer Schulstrukturen und der schulformspezifischen Bil-
dungsbeteiligung, welche sich im Zuge der in allen Lindern gestiegenen Nachfrage nach qua-
lifizierter Bildung ergeben haben. Das Spektrum reicht von der Zwei- bis zur Fiinfgliedrig-
keit. Die traditionelle Dreigliedrigkeit (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) findet sich nur
noch in wenigen Landern. Einige Linder kennen neben dem Gymnasium nur eine »Schule mit
mehreren Bildungsgéngen« (Zweigliedrigkeit), wahrend andere Hauptschulen, Realschulen,
Gymnasien und Integrierte Gesamtschulen (Viergliedrigkeit) und in einigen Fillen zusétzlich
noch »Schulen mit mehreren Bildungsgiéingen« (Fiinfgliedrigkeit) nebeneinander fiihren. Ahn-
lich uneinheitlich ist das Bild hinsichtlich der relativen Verteilung der Schulabschliisse in den
Bundesliandern. Die Hochschulreife erreichen je nach Land zwischen 20 und 30%, einen mitt-
leren Abschluss zwischen 32 und 53% und einen Hauptschulabschluss zwischen 12 und 41%
der Schiilerinnen und Schiilern des jeweils entsprechenden Altersjahrgangs. Zugleich sind
Schulform und Schulabschluss weitgehend entkoppelt. Man kann den gleichen Schulabschluss
an unterschiedlichen Schulformen erreichen. Eine wichtige Rolle spielt auch die Mdoglichkeit
einer nachtriglichen »Aufbesserung« des an allgemeinbildenden Schulen erreichten Schulab-
schlusses im Rahmen der beruflichen Schulen. Sie wird jedoch in den einzelnen Léndern un-

2003). Dabei gibt es substanzielle Unterschiede innerhalb der wie zwischen den Bundesldndern (Baumert &
Schiimer 2001 und 2002).

4 Leistungsunterschiede innerhalb foderal organisierter Staaten sind nicht ungewdhnlich. Die Leistungsunterschiede
zwischen den kanadischen Provinzen sind fast so grof wie zwischen den deutschen Bundeslandern. In Kanada la-
gen die besten deutschen Bundeslédnder in der Gruppe der schwichsten Provinzen (Baumert & Artelt 2002,
S. 223).

https://do. 218.73.217127, am 26.04.2028, 01:19:30. © i dtzier Inhalt.
Erlaubnis untersagt, I mit, for oder In



https://doi.org/10.5771%2F0034-1312-2003-2-193

RdJ B 2/2003 Lange, PISA und kein Ende

terschiedlich genutzt (Baumert u.a. 2003, S. 259 ff.). Zum Teil betrichtliche Unterschiede
zwischen den Lindern bestehen hinsichtlich der nominellen Unterrichtszeit (»Grundstundenc).
Im Extrem betrédgt die liber die Jahrgangsstufen hinweg kumulierte Differenz der Unterrichts-
zeit zwischen den Landern mehr als ein Schuljahr (Baumert & Weil 2002, S. 48 f.). Hinter-
grund dieses Befundes sind deutliche Unterschiede hinsichtlich der finanziellen Leistungskraft
der Lander und ihrer arbeitsmarktpolitischen und sozialen Situation (Baumert & Weifl 2002).
Arbeitsmarktpolitische und soziale Unterschiede kovariieren mit Leistungsunterschieden zwi-
schen den Lindern (Baumert & Artelt 2002, S. 231 ff.).

Unterschiede in der schulformspezifischen Bildungsbeteiligung und der schulorganisatori-
schen Einbettung von Bildungsgingen und Abschliissen bleiben nicht ohne Effekt fiir die Leis-
tungsbewertung (Baumert u.a. 2003, S. 306 ff.). Fiir gleiche Leistungen werden in unter-
schiedlichen Schulen unterschiedliche Noten vergeben. Dieser in allen Landern festzustellende
und aus fritheren Untersuchungen prinzipiell bekannte Effekt wird in seinen Auswirkungen
durch die Leistungsunterschiede zwischen den Lindern in zum Teil erheblicher Weise ver-
starkt. Leistungen, die in einem Land mit Bestnoten honoriert werden, konnen in einem ande-
ren Land am unteren Rand des Notenspektrums angesiedelt sein. Es ist padagogisch gut zu
begriinden, dass sich die Leistungsriickmeldung an der fiir Schiilerinnen und Schiiler nach-
vollziehbaren Situation ihrer eigenen Schule orientiert (zur Problematik der »alltiglichen Leis-
tungsbeurteilung« durch Lehrerinnen und Lehrer Schrader & Helmke 2001 sowie Rheinberg
2001). Angesichts des AusmaBes der Unterschiede ist dieser Befund fiir ein Schulsystem, das
mit den vergebenen Abschliissen Berechtigungen verbindet und das iiber Abschliisse gesteuert
wird, freilich durchaus prekar.

Defizithypothesen

Die Untersuchungsergebnisse haben einen hohen Handlungsdruck erzeugt, ohne bereits das
Wissen zu liefern, wo die Ursachen fiir die manifest gewordenen Probleme liegen und wie
diese gelost werden konnen. Dabei werden - welche Ursachenfaktoren und Losungsansitze
sich am Ende auch immer als relevant erweisen mogen - mit hoher Wahrscheinlichkeit meh-
rere Faktoren im Spiel und immer auch unterschiedliche Systemebenen und Akteure betroffen
sein. Es besteht mithin nicht nur Entscheidungs- und Umsetzungsbedarf, sondern vor allem
auch Klirungs- und Entwicklungsbedarf. Vor diesem Hintergrund sollen zunichst einige »De-
fizithypothesen« knapp skizziert werden, die in der Diskussion iiber die aus PISA abzuleiten-
den Losungsansdtze eine Rolle spielen. Diese konnen hier freilich weder vollstindig darge-
legt, noch inhaltlich ausdiskutiert werden. Die Ausfithrungen sollen vielmehr einen Eindruck
von der Vielschichtigkeit der Aspekte vermitteln, denen zugleich die Notwendigkeit des Han-
delns auf unterschiedlichen Systemebenen unter Einbeziehung unterschiedlicher Akteure ent-
spricht. Insbesondere reicht es nicht, auf der Ebene der Bildungspolitik und der Schulverwal-
tungen Erkenntnisse zu sammeln und Entscheidungen zu treffen, wenn man nicht auch das
Handeln auf einzelschulischer Ebene verdandern kann.

(1) Diskutiert wird zunichst {iber Unterrichtsdefizite: In dieser Perspektive geht es um die
curricularen Konzepte und um die Praxis des Lehrens und Lernens in der Schule. Als
dringlich gilt insbesondere die eindeutige und nachvollziehbare Formulierung von Bil-
dungszielen und die Entwicklung von didaktischen Modellen, die einer klaren Vorstellung
von Grundprinzipien der einzelnen Disziplinen und Fécher folgen, sich auf Kernbereiche
konzentrieren, kumulatives, systematisch vernetztes Lernen ermoglichen und die die Min-
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destanforderungen verbindlich bezeichnen, welche von allen erreicht werden miissen und
mit der gebotenen Anstrengung auch tatsdchlich erreicht werden koénnen (»Bildungsstan-
dards«: vgl. Klieme u.a. 2003). Bildungsstandards unterscheiden sich von Lehrplinen da-
durch, dass sie nicht nur angeben, was im Unterricht zu behandeln ist, sondern was Schii-
lerinnen und Schiiler auf bestimmten Stufen ihrer Lernentwicklung in den jeweiligen Do-
minen koénnen miissen. Dabei ist, soweit es um die Férderung der Sprachkompetenz geht,
nicht allein der Deutschunterricht angesprochen. Alle Ficher miissen Sprache ernst neh-
men und an der Entwicklung der Sprachkompetenz arbeiten. Sprachliche Defizite fiihren
zu kumulierenden Defiziten in allen anderen Fichern (Artelt u.a. 2001). Fiir den Mathe-
matikunterricht ist zu iiberlegen, wie die bisher dominierende »Kalkiilorientierung« iiber-
wunden werden kann, hinter der die Fihigkeit mathematischer Modellbildung und Struk-
turierung als Voraussetzung der Losung von Problemen nicht ausreichend beriicksichtigt
wird (zum analogen Problem des Mathematikunterrichts auf der gymnasialen Oberstufe
Borneleit u.a. 2001). In den Naturwissenschaften sind Moglichkeiten der Organisation
kumulativer Lernprozesse zu entwickeln, in denen mit dem folgenden Schritt jeweils auch
das in den vorhergegangenen Schritten erworbene Wissen und Kénnen aufgenommen und
befestigt wird (Baumert u.a. 1997). Es geht ferner um die Verdnderung der Realitidt des
Unterrichts mit dem Ziel einer Individualisierung von Lernprozessen und der Realisierung
angemessener Formen ihrer Unterstiitzung durch kognitive Aktivierung und eine Metho-
denvielfalt, die den unterschiedlichen Bediirfnissen von Schiilerinnnen und Schiilern ge-
recht wird (zur Untersuchung derartiger Aspekte hinsichtlich des Mathematikunterrichts
im Rahmen von PISA: Klieme & Rakoczy 2003). Zu fragen ist auch nach den Wirkungen
der »Choreographie« eines Unterrichts, der in deutschen Klassenzimmern hiufig noch
nach einem »fragend entwickelnden« Skript angelegt ist und die Schiiler am engen Band
eines zielorientierten Dialogs auf ein bestimmtes Ergebnis zu steuern versucht, ohne ihnen
Freiraum fiir die selbstindige Erkundung und Bewertung von Losungswegen zu lassen
(Baumert 2002, S. 136 ff.).

(2) Uberlegungen zu curricularen und didaktischen Defiziten des Unterrichts fiithren zu der
Frage nach Qualifikationsdefiziten bei Lehrerinnen und Lehrern: Diese Frage ist nicht
als verdeckter Vorwurf zu formulieren. Viele Lehrkrifte tun ihre Arbeit engagiert nach
besten Kriften. Aber sie sind von einer Ausbildung und die Sozialisation durch eine Un-
terrichtskultur geprigt, die — wenn die Aussagen zu den curricularen und didaktischen De-
fiziten zutreffen - ihrerseits defizitir sind. Es bedarf deshalb einer entsprechenden Quali-
fizierung von Lehrkriften. Dabei ist zu unterstreichen, dass — bei allen Notwendigkeiten,
die Lehrerausbildung zu verdndern - die durch PISA offen gelegten Probleme nicht ir-
gendwann in der Zukunft, sondern heute, und das heifit im Grundsatz nicht mit neuen,
sondern mit den vorhandenen Lehrerinnen und Lehrern zu 16sen sind. Es geht deshalb vor
allem auch um Fortbildung, nicht allein als individueller Qualifizierungsprozess, sondern
um die Qualifizierung der Organisation »Schule« insgesamt. Als soziale Organisationen
kénnen Schulen nur Erfolg haben, wenn die in ihnen Tatigen gemeinsame Zielsetzungen
verfolgen und diese in gemeinsam geteilte Verhaltenserwartungen an Schiilerinnen und
Schiiler wie an Lehrkréfte umsetzen und entsprechend konsistent handeln. Wie schwer es
sein wird, die hierzu notwendigen Entwicklungen in Gang zu setzen, zeigt die Feststellung
von Terhart (1995, S. 240), dass der »aus der Isolation am Arbeitsplatz resultierende Leh-
rerindividualismus als eines der festen Elemente in der Berufskultur der Lehrerschaft (...)
eine stabile Barriere gegen die Entwicklung zu mehr Professionalitit« bildet. Dabei ist ei-
nes der gesicherten Ergebnisse empirischer Forschung, dass die Kooperation innerhalb des
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Kollegiums von entscheidender Bedeutung fiir die Qualitit der Schul-Arbeit ist. Auf ein
Qualifikationsdefizit deutet auch der Mangel an Diganosefdhigkeit bei deutschen Lehr-
kréften hin. Die deutschen Lehrplanexperten haben bei PISA die Leistungsfihigkeit deut-
scher Schiilerinnen und Schiiler weit liberschitzt. Ebenso haben die Lehrkrifte der an PI-
SA beteiligten Hauptschiilerinnen und -schiiler nur 10% der nicht einmal die Kompetenz-
stufe I erreichenden Individuen vorab benennen kénnen (Artelt u.a. 2001, S. 97 ff.,
119 £.). Eine wichtige Rolle spielt schlieflich die Entwicklung der Fahigkeit eines profes-
sionellen Umgangs mit leistungsmafBiger und sozialer Heterogenitit. Sie wird mit gutem
Grund in neueren Empfehlungen zur Reform der Lehrerausbildung besonders unterstri-
chen (Terhart 2000, S. 75 ff.; Keuffer & Oelkers 2001, S. 150 ff.).

(3) Diskutiert wird dariiber, ob Strukturdefizite des deutschen Schulwesens einen Beitrag zur
Erklarung der PISA-Befunde liefern: Diese Frage lisst sich unter verschiedenen Perspek-
tiven erdrtern. Es geht um die Bedeutung von Ganztagsschulen und um mdogliche Effekte
struktureller Differenzierung auf der Ebene der Sekundarstufe I (externe oder interne Dif-
ferenzierung; gegliederte oder integrierte Systeme). In »ldngsschnittlicher« Betrachtung ist
auch nach der Aufgabenzuweisung und der Wirkungsweise von Bildungsinstitutionen zu
fragen, die die Kinder und Jugendlichen von der vorschulischen bis zur beruflichen Bil-
dung nacheinander zu durchlaufen haben.

® Viele Lander haben Ganztagsschulen. Es ist plausibel, dass Ganztagsschulen bessere
Bedingungen fiir das Lernen von Kindern (und das Arbeiten von Lehrerinnen und Leh-
rern!) bieten als Halbtagsschulen, in denen Unterrichtseinheiten in dichter Abfolge oh-
ne die Moglichkeit ausreichender Entspannungsphasen angeordnet sind. Ganztagsschu-
len bieten auch einen guten Rahmen fiir selbstdndiges Lernen durch Nutzung vielfalti-
ger Einrichtungen, bei denen Lehrerinnen und Lehrer als Anreger und Helfer »Abstand
wahren« konnen. Zu vermuten ist freilich, dass nicht die duflere Form der Organisation
des Schulbetriebes, sondern die Art der padagogischen Ausfiillung des damit gesteck-
ten Rahmens iiber die zu erzielenden Wirkungen entscheidet. Es geniigt also nicht, die
duBere Form der Schule zu verdndern, wenn nicht auch das padagogische Handeln in-
nerhalb dieser Form grundlegend verandert wird.

e Alle Linder miissen damit zurechtkommen, dass Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen und eine unterschiedliche Lernbereitschaft aufweisen.
Deutschland reagiert auf dieses Problem durch eine friihzeitige externe Differenzierung
(»Gliederung«) mit dem Ziel einer leistungsmiBigen Homogenisierung von Lerngrup-
pen’. Ahnlich verfahren nur noch wenige andere Linder. Die meisten haben unter-
schiedlich gestaltete Formen integrierter Systeme mit interner Differenzierung und ei-
ner stirkeren Individualisierung von FordermaBnahmen. Vor diesem Hintergrund gibt
es durchaus plausible Argumente fiir die These, dass die Gliederung des deutschen
Schulsystems und die damit verbundene schulische Praxis, nicht zuletzt auch die sozia-
le Segregation der Schiilerschaft als »Kehrseite institutioneller Leistungsdifferenzie-
rung« (Baumert u.a. 2003, S. 265) zu einer exklusiven, aussondernden und nicht zu ei-

5 Ausdruck des Bemiihens um Homogenisierung ist auch die Praxis der Riickstellungen bei Einschulung, des Sit-
zenbleibens und des Schulformwechsels. Im Bundesdurchschnitt werden 12% der Schiilerinnen und Schiiler vor
der Einschulung zuriickgestellt, weitere 25% bleiben im Verlaufe der Schule mindestens einmal sitzen. Dabei ist
die Streubreite zwischen den Bundeslidndern auch insoweit betrachtlich. Im Extremfall sind fast 45% der Schiile-
rinnen und Schiiler zuriickgestellt oder »sitzengeblieben«. Infolgedessen verteilen sich in Deutschland 15-Jahrige
auf mehr Jahrgangsstufen als in vielen anderen Landern (Schiimer 2001, S. 413; Schiimer u.a. 2002, S. 206 ff).
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ner inklusiven, fordernden Padagogik fiihrt und dass dies eine wesentliche Struktur-
schwiche des deutschen Schulwesens ist. Indessen sind die insoweit bisher vorliegen-
den Befunde nicht leicht zu deuten. Die OECD verweist vorsichtig darauf, dass die
Leistungsvarianz und die Wahrscheinlichkeit sozialer Clusterbildung in den Lédndern
grofer sind, in denen Schiilerinnen und Schiiler — zum Teil schon frith — auf Schulen
unterschiedlichen Typs und unterschiedlicher Lehrprogramme verteilt werden (OECD
2001, S. 77 f.). Im innerdeutschen Vergleich schneiden freilich gerade diejenigen
Bundesldnder besser ab, die sich als engagierte Verfechter eines gegliederten Schulwe-
sens geben. Sie nehmen dabei als Erfolg ihrer Schulpolitik in Anspruch, was vermut-
lich Ergebnis eines sehr viel komplexeren 6konomischen, sozialen und kulturellen
Bedingungsgefiiges ist.

® PISA misst Schiilerleistungen am Ende der Sekundarstufe I. Was aber geschieht davor
und was danach? Ersteres ist die Frage nach Funktion und Wirkungsweise vorschuli-
scher Einrichtungen und der Grundschule. Beides ist in der durch PISA ausgeldsten
Bildungsdebatte sehr schnell in den Blick geraten. Es herrscht inzwischen weitgehend
Einvernehmen dariiber, dass vorschulische Einrichtungen, insbesondere Kindertages-
heime nicht nur einen sozialpddagogischen, sondern auch einen Bildungsauftrag haben.
Sie sollen Schule nicht vorwegnehmen, aber das Lernen von Kindern - nicht zuletzt
auch deren Sprachkompetenz - auf der diesen Einrichtungen gemifien Entwicklungs-
stufe fordern. Darauf sind die Kindertageseinrichtungen bisher konzeptionell und nach
der Qualifikation der Erzieherinnen kaum vorbereitet. Thre Bedeutung behélt auch die
Grundschule. Sie ist in der Architektur des deutschen Bildungssystems diejenige In-
stanz, von deren Erfolg die Weichenstellung fiir die weiteren Bildungsginge von Kin-
dern und Jugendlichen in besonderer Weise abhiangt. Inwieweit die durch PISA mani-
fest gewordenen Probleme auf die Notwendigkeit von Verbesserungen in der Arbeit
von Grundschulen verweisen, ist freilich eine offene Frage. Hier werden die Ergebnis-
se der Untersuchungen zum Leistungsstand von Grundschulkindern (IGLU) genaueren
Aufschluss geben.

e GleichermaBen interessant ist die Frage, was nach der Sekundarstufe I geschieht. Las-
sen sich Kompetenzdefizite am Ende der Sekundarstufe im Rahmen beruflicher Bil-
dung kompensieren und wie miissten die Bildungskonzepte hierfiir aussehen? Uberle-
gungen, dieser Frage im Rahmen einer Lingsschnittstudie (»>PISA-L«) nachzugehen,
scheinen sich nicht zu realisieren. Kaum diskutiert wird auch die Frage, wie ein weite-
rer Anstieg der Bildungsbeteiligung strukturell zu bewailtigen wire. Im internationalen
Vergleich ist in Deutschland der Anteil derjenigen, die eine Hochschulberechtigung
erwerben, noch immer relativ niedrig (OECD 2002). Deshalb ist zu erwarten, dass die
Nachfrage nach hoheren Bildungsabschliissen in Deutschland weiter steigen wird. Wel-
che Angebote konnten dieser Nachfrage Rechnung tragen? Wenn die Gymnasien im
Rahmen eines gegliederten Schulsystems hierfiir keine ausreichende Gelegenheit

6 Zudem ist gerade in diesen Lindern ist die leistungsmiBige Uberlappung zwischen den Schulformen besonders
groB (Baumert u.a. 2003, S. 288 ff.). Moglicherweise hat das Bemiihen um eine leistungsorientierte Homogeni-
sierung von Schulen um so bessere Fordereffekte, je weniger sie gelingt.
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bieten, miissten dies vor allem Angebote des beruflichen Schulwesens sein, die auf ei-
nem mittleren Abschluss der allgemeinbildenden Schulen aufbauen’.

(4) Erortert werden mogliche Steuerungsdefizite: Die OECD weist darauf hin, dass Schulen
dort bessere Leistungen erzielen, wo sie groBere Handlungsfreiheit haben (OECD 2001,
S. 213). Sie konnen im Rahmen allgemeiner formulierter Zielsetzungen selber entschei-
den, wie curriculare Vorgaben zu konkretisieren und Lernprozesse zu organisieren sind,
miissen dafiir aber in der Regel Rechenschaft iiber die erreichten Ergebnisse liefern. Im
Gegensatz dazu werden deutsche Schulen noch immer weitgehend iiber »inputs« gesteuert.
Man macht ihnen detaillierte Vorgaben durch umfangreiche Lehrpldne, weist ihnen Mittel
mit genauen Vorgaben fiir ihre Verwendung zu und vertraut darauf, dass diese »inputs«
auch die Qualitdt des Ergebnisses garantieren. Programmvorgaben in Form von Lehrpla-
nen sind freilich oft iiberladen und schon deshalb von schwacher Steuerungswirkung.
Schulen kénnen auf ihre spezifischen Bedingungen (soziales Umfeld, Zusammensetzung
und spezifische Interessen der Schiilerschaft) kaum situationsangemessen reagieren. Dafiir
sind sie von Ergebnisverantwortung bisher weitgehend entlastet. Es fehlt, betriebswirt-
schaftlich gesprochen, an einem ausreichenden »Controlling«. Diese Situation ist system-
und steuerungstheoretisch wenig befriedigend. Schulen sind Teil eines lose gekoppelten
Systems, in dem man iiber zentrale Vorgaben ein gewisses MaB #uBerer Ahnlichkeit errei-
chen, aber nur sehr begrenzt Einfluss auf die Ergebnisse nehmen kann. Zu fragen ist des-
halb nach Mdglichkeiten und Bedingungen einer modernisierungstheoretisch angemesse-
nen Konzeptualisierung ergebnisorientierter Steuerung von Schulen. Dabei spriche man in
diesem Zusammenhang statt von Steuerung besser von »Regelung« im kybernetischen Sin-
ne. Wie andere Organisationen benétigen auch Schulen ein regelméBiges »feedback« iiber
die erreichten Leistungen und deren Bewertung, um die notwendigen Entwicklungen zur
Ergebnisverbesserung einzuleiten. Ergebnisbewertung darf nicht lediglich selbstreferentiell
erfolgen. Sie erfordert den Blick von und nach aufien und muss sich daran orientieren,
was andere unter vergleichbaren Bedingungen erreichen. Interne und externe Evaluation
gehoren zusammen.

(5) In der Diskussion um die Ergebnisse von PISA spielt ferner die Frage nach mdglichen
Ausstattungsdefiziten eine Rolle: Materiellen Ressourcen kommt nach verbreiteter Ein-
schatzung fiir die Qualitdt von Schule und Unterricht hohe Bedeutung zu. In der For-
schungsliteratur wird dagegen den materiellen Ressourcen zumindest innerhalb der in den
meisten Industriestaaten anzutreffenden Variationsbreite eine eher geringe Bedeutung als
Varianzquelle im Leistungsbereich zugemessen (Hanushek 1997; Weifl & Steinert 2001).
Der Vergleich zwischen den OECD-Léndern liefert kaum Anhaltspunkte dafiir, dass ge-
ringere Ausgaben je Schiiler automatisch mit geringeren Schulleistungen einhergehen (O-
ECD 2001, S. 62). Im Rahmen von PISA liefern Unterschiede in den Klassengrofen keine
Erklarung fiir Leistungsunterschiede (Schiimer 2001, S. 423 f.). Im innerdeutschen Ver-
gleich stehen die Leistungsergebnisse nicht in einem positiven Zusammenhang mit der
Hohe der Personalausgaben je wochentlicher Unterrichtsstunde, wohl aber mit der Anzahl
der Grundstunden tiber die gesamte Schulzeit bis zur 9. Jahrgangsstufe (Baumert & Artelt,
S. 233 f.). Einige Beweiskraft scheint der Hinweis zu haben, dass in Deutschland fiir die
Sekundarstufe II iiberdurchschnittlich viel, fiir die Sekundarstufe I durchschnittlich viel,

7 In einer Reihe von Landern erwerben schon jetzt 10% und mehr eines Altersjahrgangs die Fachhochschulreife an
beruflichen Schulen, in Baden-Wiirttemberg fast 9% auch die allgemeine Hochschulreife (Baumert u.a. 2003,
S. 311).
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fiir die Grundschule dagegen unterdurchschnittlich viel aufgewendet wird (OECD 1997, S.
92 f.) und dass deshalb Ausstattungsverbesserungen als Voraussetzung von Unterrichts-
verbesserungen in der Grundschule im Hinblick auf die »Lernausgangslage« deutscher
Schiilerinnen und Schiiler im Ubergang auf die Sekundarstufe I notwendig sind. Schliissig
wire das Argument freilich nur, wenn Deutschland im internationalen Vergleich auf der
Ebene der Grundschule dhnlich schlecht abschneidet wie am Ende der Sekundarstufe I.
Dies alles heiBit nicht, dass man nicht mindestens im Sinne einer Anfangsinvestition auch
Geld in die Hand nehmen muss, wenn man etwas dndern will.

(6) Zu fragen ist schlieBlich nach Nutzungsdefiziten: Die Schwierigkeit, auf die Frage nach
den Ursachen der PISA-Befunde eine schliissige Antwort zu finden, besteht nicht zuletzt
darin, dass objektive Merkmale des Schulsystems (Bildungsangebote, Organisationsstruk-
tur, Ausstattung) und Nutzerverhalten (Lehrkrdfte und Schiilerinnen und Schiiler) inter-
agieren. Ein breites Bildungsangebot und eine gute Ausstattung von Bildungsinstitutionen
niitzen nichts, wenn von ihnen kein angemessener Gebrauch gemacht wird, wie umgekehrt
eine schlechtere Ausstattung in einem bestimmten Umfange durch kompetentes Unterrich-
ten und Lernverhalten wettgemacht werden kann. Mit dem Hinweis auf das Nutzungsver-
halten kommen Haltungen und Bewusstseinslagen der Betroffenen ins Spiel, die im Sinne
einer direkten und kurzfristigen Intervention schwer zu beeinflussen sind. Soweit hier Zu-
sammenhdnge zu dem schulischen Leistungsniveau bestehen, sind diese vielfach vermittelt
und nicht im Sinne einfacher linear-kausaler Beziehungen zu deuten.

Handlungsmoglichkeiten und Handlungsansatze der Lander

Es ist plausibel, dass die hier als »Defizithypothesen« angesprochenen Faktoren fiir die Erkli-
rung der PISA-Befunde eine Rolle spielen. Welches Gewicht den einzelnen Faktoren zu-
kommt und wie insbesondere der Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Aspekten
zu denken ist, ist bisher keineswegs gekldrt. Man kann sich bei den »PISA-Siegern« Anregun-
gen holen, aber nicht einfach von ihnen abschreiben. Es gibt weder eindeutige Erkenntnisse
iiber die spezifischen Voraussetzungen ihres Erfolges, noch lisst sich das jeweilige Ensemble
der Handlungsbedingungen anderer Lénder ohne weiteres auf die eigene Situation iibertragen.
Die Bildungspolitik kann freilich mit dem Handeln nicht warten, bis weitere Kldrungen er-
reicht sind. Sie muss ihre Handlungsprogramme notwendigerweise unter Unsicherheit formu-
lieren, die eingeleiteten Handlungsschritte immer auch wieder in ihren Wirkungen iiberpriifen
und sie zu gegebener Zeit modifizieren und erginzen. Nicht zu erwarten ist, dass das heute zu
formulierende Handlungsprogramm bereits alle Aspekte ausschopft, an die zu denken wire.
Auch wird nicht alles, was man versucht, die gewiinschten Wirkungen haben. Es wird Fehl-
schldge geben, die man nicht nur in Kauf nehmen muss, sondern aus denen man auch lernen
kann.

Fiir ein auf dieser Basis zu entwickelndes Handlungsprogramm gibt es nach dem Gesagten
vielfaltige Ankniipfungspunkte. Viele dieser Ankniipfungspunkte sind von den Landern bereits
aufgegriffen worden oder mindestens Gegenstand konkreter Planungen. Die grofe Zahl der
Eintragungen in die von der Kultusministerkonferenz gefiihrte Ubersicht iiber die Projekte der
Linder ist kaum noch zu iiberschauen. Sichtet man die Ubersicht, so geht es um die Qualifi-
zierung vorschulischer Bildungsangebote und die Grundschularbeit, insbesondere auch mit
dem Ziel einer Forderung der Sprachkompetenz von Kindern aus bildungsfernen Schichten
und aus zugewanderten Familien, um die Zusammenarbeit von Kindertagesheimen und
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Grundschulen, um Ganztagsschulen, um die Erhéhung der Verbindlichkeit von Schule und
der Wertschitzung von Lernen, um die Verbesserung der Zusammenarbeit der Bildungsinsti-
tutionen mit den Eltern, um fachdidaktische Entwicklungen in der Mathematik und in den Na-
turwissenschaften, um die Erarbeitung von Bildungsstandards, um die Aus- und Fortbildung
von Lehrerinnen und Lehrern, um die Stirkung der Selbstindigkeit von Schulen und um die
Entwicklung von Evaluationsverfahren, welche die Einordnung und Bewertung der eigenen
Arbeit auch im Austausch mit anderen Schulen erlauben. Zumindest auf der Ebene der
Projektbezeichnungen sind die Vorgehensweisen in den Lindern weitgehend vergleichbar.
Alles in allem gewinnt man den Eindruck, dass in allen Landern auf breiter Front
Entwicklungen in Gang gekommen oder zumindest projektiert sind. Freilich bieten manche
Projekte auch bekannte Inhalte unter neuer Bezeichnung an. Wie nachhaltig und wirksam dies
alles sein wird, ist derzeit noch kaum zu beurteilen. Die Zeitziele sind oft {iberaus ehrgeizig
und zum Teil kaum realistisch.

In diesem Rahmen stellt sich auch die Frage nach den Aufgaben und Wirkungsweisen von
Schulverwaltung und Schulaufsicht neu. Schulqualitit entsteht letztlich nur auf der Ebene der
einzelnen Schule als der »piddagogischen Handlungseinheit« (Fend 1986). Deren Entwicklung
lasst sich nicht im Sinne linear-kausaler Prozesse mit Hilfe von Weisung und Durchgriff steu-
ern. Es geht vielmehr darum, Entwicklungsprozesse anzuregen und zu unterstiitzen, die vor
allem von dem eigenen Wollen und der eigenen Professionalitit der einzelnen Schule getragen
sein miissen. Dazu sind das Selbstorganisationspotential der Schulen zu nutzen, ihre Bereit-
schaft zur Entwicklung zu stimulieren, ihre Verantwortungen zu kliren sowie geeignete For-
men der Rechenschaftslegung zu entwickeln. Es reicht nicht, die Befunde im Rahmen von
»large-scale-assessments« an Einzelschulen riickzumelden und auf die Einleitung eines
»Selbstheilungsprozesses« zu hoffen. Es ist nétig, die Ergebnisse in spezifischer Weise zu »ii-
bersetzen« und sie mit Prozessen der Evaluation und Schulentwicklung auf einzelschulischer
Ebene zu verbinden (Peek 2001; Rolff 2001; Watermann u.a. 2003).

In den Handlungsprogrammen der Lander wird dagegen die Frage einer weitergehenden
Ablosung der Formen des gegliederten Schulwesens durch integrative Systeme nicht aufge-
griffen. Offenbar hilt man die Zeit fiir eine offene und unvoreingenommene erneute Diskus-
sion der Schulstrukturfrage noch nicht reif. Gesellschaftlich finden Gesamtschulen in Deutsch-
land derzeit nur begrenzte Resonanz, auch wenn der baden-wiirttembergische Handwerkstag
(2002) inzwischen ein bemerkenswertes Plddoyer fiir eine grundsitzliche Reorganisation des
deutschen Schulwesens auf der Basis integrierter Systeme vorgelegt hat. Man kann auch nicht
davon absehen, dass die gegenwairtig vorhandenen Gesamtschulen zum Teil noch ihre nicht
immer gliickliche Griindungsgeschichte mit sich herumtragen. Schliefilich wiirde die Einfiih-
rung von Gesamtschulen als eine reine Strukturmafnahme solange kein Problem ldsen, als
nicht auch im padagogischen Handeln ein professioneller Umgang mit sozialer und leistungs-
gemiBer Heterogenitit geilibt wird. Ob dies kurzfristig zu erreichen wire, ist mehr als frag-
lich. Dies alles sind nachvollziehbare Griinde dafiir, gegenwértig nicht das Risiko einer neuen
Gesamtschuldebatte einzugehen, viel Zeit in erneuten Auseinandersetzungen zu verlieren und
damit nicht einmal das Optimierungspotential nutzen, welches auch im Rahmen des geglieder-
ten Systems gegeben ist. Wie lange sich die Ausklammerung der Schulstrukturfrage durchhal-
ten lasst, ist freilich offen. Interessant wird es insbesondere sein, ob die Befunde der Grund-
schulleseuntersuchung (IGLU) Hinweise darauf liefern, dass sich die deutschen Schulproble-
me im Rahmen des gegliederten Systems der Sekundarstufe I verschirfen.
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Bildungsstandards und die Einheitlichkeit des Schulwesens
in der Bundesrepublik

Fiir die einzuleitenden MaBnahmen spielen Uberlegungen zu »Bildungsstandards» eine wichti-
ge Rolle. Bildungsstandards dienen nicht allein der nachvollziehbaren Formulierung von An-
forderungen an das Lernen in der Schule, sondern sie ermdglichen auch eine Uberpriifung der
Einlosung dieser Anforderungen (Klieme u.a. 2003). In diesem Sinne hat sich auch die Kul-
tusministerkonferenz fiir Bildungsstandards ausgesprochen. Freilich stellen sich auch hier
noch viele Fragen: Beziehen sich die Standards nur auf individuelle Leistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern oder auch auf die Leistungen von Schulen? Im ersteren Falle ginge es
primir um die Formulierung von Mindeststandards und die Ableitung von Kompetenzstufen,
welche Lernentwicklungen verstehbar und bewertbar machen, im letzteren Falle um die For-
mulierung von StreuungsmaBen, auf deren Basis die Bewertung von Leistungen einer Schii-
lergesamtheit moglich wird. Offen ist vor allem die Frage, auf welche Weise die Standards zu
erarbeiten sind und wie ihre Einhaltung iiberpriift werden kann. Bedarf es eines auf Dauer
eingerichteten Instituts, welches die Standards selbst formuliert, oder ist die Vergabe von
Auftragen zur Formulierung von Standards an fachlich ausgewiesene Gruppen von Wissen-
schaftlern (»Konsortien«) durch eine von den Lindern einzurichtende Koordinierungsstelle
vorzuziehen? Zur Priifung der Einhaltung der Standards diirften auf Linderebene Stichpro-
benuntersuchungen - mdglicherweise in Anlehnung auf laufende Vergleichsuntersuchungen
zweckméBig — und ausreichend sein. Wie aber soll eine flaichendeckende Priifung und Riick-
meldung steuerungsrelevanter Informationen auf einzelschulischer Ebene erfolgen? Reichen
hierfiir »Vergleichsarbeiten« oder bedarf es stirker standardisierter Verfahren in Form von
Tests? An welchen Referentrahmen sollen sich Schulen bei der Bewertung von Vergleichsar-
beiten orientieren? Dies alles zeigt zugleich, dass es um aufwendige Verfahren geht, welche
einer infrastrukturellen Unterstiitzung bediirfen, die weitgehend noch nicht vorhanden sind.

Auf iiberregionaler Ebene zu formulierende Bildungsstandards werfen schlieBlich die Frage
auf, welches MaB an Einheitlichkeit zur Wahrung des Gebots gleichwertiger Lebensverhilt-
nisse und zur Sicherung von Freiziigigkeit im Bundesgebiet notwendig und welches MaB an
Freiheit und Unterschieden zur Ermoglichung von Entwicklung und Innovation erforderlich
ist. Sie haben insoweit gewichtige Implikationen fiir die weitere Entwicklung des »Kulturfode-
ralismus«. Auch hier gilt es im Hinblick auf prinzipiell Notwendiges und praktisch Leistbares
das rechte MaB einzuhalten. Nicht weitere Zentralisierungen, sondern die Erweiterung von
Handlungsspielraumen der Lander sind das Erfordernis der Zeit. Darin stimmen Fritz W.
Scharpf und Helmut Schmidt in ihren Beitrdgen aus dem vergangenen Jahr im Rahmen der
Serie der Wochenzeitung »Die Zeit« zur »Agenda Deutschland« nicht nur fiir den Bildungsbe-
reich tiberein. Bundeseinheitliche Bildungsstandards im Bereich der von PISA thematisierten
Basiskompetenzen fiir erfolgreiches Lernen in allen Fachern liegen in der Tat nahe. Schon
dieser Versuch einer Standardisierung wire ein ehrgeiziges und mit Aufwand verbundenes
Unterfangen. Eine Standardisierung von Inhalten und Anforderungen auf der Ebene dess ka-
nonischen Orientierungswissens insbesondere in den kultur-, geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Fachern (Literatur, Kunst, Geschichte, Philosophie, Religion, Okonomie und Politik)
wire dagegen ein sehr viel voraussetzungsvolleres Unternehmen. Gewichtung und inhaltliche
Konkretisierung der in diesem Rahmen zu behandelnden Gegenstinde wie die Sequenzialisie-
rung der Unterrichtseinheiten konnen aus fachdidaktischer Perspektive sehr unterschiedlich
erfolgen. Bildungsstandards fiir diesen Bereich miissten regionale Traditionen ebenso wie die
unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde von Kindern und Jugendlichen beriicksichtigen und
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den Schulen entsprechende Freirdume in der Formulierung ihrer konkreten Lehrpldne lassen.
Deshalb spricht viel dafiir, die inhaltliche Uberpriifung der Lernprogramme und die Einfiih-
rung geeigneter Verfahren der Standardsicherung im Bereich des fachlichen Orientierungswis-
sens auf Schul- und Linderebene, nicht auf iiberregionaler Ebene vorzunehmen. Dies stellt
nicht in Frage, dass auch in einem foderalen Staat der Bezug auf gemeinsame Bildungstraditi-
onen von Bedeutung bleibt. Traditionen lassen sich aber nur dadurch sichern, dass sie in den
je spezifischen Kontexten mit Leben erfiillt werden. Dies ist durch Formalisierungen im Sinne
von Standards nur schwer zu erreichen.

Bildungsforschung und Bildungspolitik

Ohne die Bildungsforschung wire nicht in Gang gekommen, was notwendig ist. Ohne sie 14sst
sich auch in seinen Folgen nicht ohne weiteres bearbeiten, was nunmehr offenbar geworden
ist. Die Bildungspolitik ist auch weiterhin auf die Unterstiitzung durch Bildungsforschung an-
gewiesen. Sie kann sich im Zeichen der »Wissensgesellschaft« nicht darauf beschrinken, nach
dem traditionellen Muster des »trial and error« zu verfahren, und sich dabei auf ideologisch
bestimmte Positionen zuriickziehen, ohne die Voraussetzungen und Folgen der von ihr ver-
folgten MaBnahmen systematisch und empirisch sorgfiltig — und das heifit: mit Hilfe von
Wissenschaft — zu kliaren. Die bestiirzenden PISA-Befunde nur nach dem Muster der bekann-
ten Verfallshypothese zu interpretieren undals Losung die entschlossene Riickkehr zum Be-
kannten - strikte Gliederung des Schulwesens bereits nach der 4. Jahrgangsstufe, durchgéngi-
ge Wiedereinfiihrung von Notenzeugnissen z.B. - zu propagieren, ist ebenso wenig ausrei-
chend wie die einfache Berufung auf die »Fortschrittlichkeit« ausldndischer Bildungssysteme,
die das eigene Wunschdenken zu bestitigen scheinen. Jeder muB sich fragen,und ob unter
welchen Voraussetzungen die vorgeschlagenen oder eingeleiteten MaBnahmen wirklich einen
Beitrag zur Losung der Probleme leisten konnen, und jeder mul regelméBig priifen, was er
wirklich erreicht.

Auf langere Sicht gelingen kann die Zusammenarbeit zwischen Bildungsforschung und Bil-
dungspolitik freilich nur, wenn man die Lehren aus den in der bildungspolitische Reformpha-
se der spiten 60er und der beginnenden 70er Jahre bereits einmal enttduschten Kooperations-
erwartungen zieht (Terhart 2001). Man ist aufeinander verwiesen, man muss aber auch realis-
tische Erwartungen hinsichtlich der Moglichkeit einer Hilfe durch die Wissenschaft haben, die
jeweilige Eigenlogik im Handeln der Kooperationspartner beachten und sich »grenzenbewuft«
verhalten. Die Politik darf der Wissenschaft keine Verantwortung zuschieben, die diese nicht
tragen kann, die Wissenschaft aber auch nicht Politik machen wollen. Die prinzipielle Diffe-
renz zwischen Wissenschaft und Politik bleibt bestehen: Wissenschaft kann helfen zu verste-
hen. Sie kann Handlungsoptionen kldren, aber nicht sagen, wie zu handeln ist. Politik und
Schulverwaltungen miissen sich auf den schwierigen Prozess des Verstehens einlassen und die
Folgerungen fiir politisches und administratives Handeln in eigener Verantwortung ziehen.
Die Moglichkeit des Verstehens ist an die Voraussetzungen wissenschaftlicher Erkenntnis, die
vorgiangige Modellkonstruktion und die in diesem Rahmen entwickelten Fragestellungen und
Untersuchungsmethoden gebunden und findet darin zugleich ihre Grenze. Mit Forschung wird
nicht nur Sicherheit, sondern stets auch neue Unsicherheit erzeugt. Bei der Darstellung von
Forschungsergebnissen sind stets auch die Grenzen wissenschaftlich begriindbarer Aussagen
zu thematisieren. Forschungsergebnisse werfen Folgefragen auf. Im Verlaufe des For-
schungsprozesses und des wissenschaftlichen Diskurses iiber die Interpretation der Befunde
entstehen neue Problemsichten. Politisches und professionelles Handeln kann freilich nicht auf
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das Ende eines prinzipiell unabschlieBbaren Forschungsprozesses warten. Es bleibt ungeachtet
moglicher und notwendiger wissenschaftlicher Hilfe Handeln unter Unsicherheit, welches
Verantwortung fiir seine Folgen zu iibernehmen hat, ohne sich dieser Folgen sicher sein zu
konnen.

Der im Rahmen von PISA und anderer Untersuchungen erhobene riesige Datenbestand ist
anlaytisch kurzfristig nicht auszuschdpfen. Er liefert Ankniipfungspunkte fiir die Bearbeitung
einer groBen Breite interessanter Fragestellungen, die erst nach und nach in den Blick kom-
men werden. Dabei iibersteigen schon die derzeit vorliegenden und die fiir die ndhere Zukunft
angekiindigten Publikationen in ihrer Fiille und Differenziertheit die Grenze der Rezeptionsfa-
higkeit von Bildungspolitik und Bildungsadministration. Die Autoren wollen mit den vorge-
legten Berichten nicht nur ihre Auftraggeber und die bildungspolitisch interessierte Offent-
lichkeit, sondern auch die eigene Disziplin erreichen. Dies ist auch notig, weil die wissen-
schaftliche Kritik von Befunden und Interpretationen ein unerldssliches Element einer
Qualitatssicherung der Untersuchungen ist, welche deren Auftraggeber allein nicht leisten
konnten. Ebenso ist, um Folgerungen aus den Befunden (z.B. in der Fachdidaktik oder in der
Lehrerausbildung) zu ziehen, deren Rezeption durch die Wissenschaft notig. Die unterschied-
lichen Adressatenkreise haben indessen unterschiedliche Informationsbediirfnisse. Sie lassen
sich auch nur schwer in der gleichen Sprache erreichen. Es ist daher zu iiberlegen, unter-
schiedliche Formen und Foren der Publikation zu wéhlen und viele Details, welche jetzt Teil
der den Auftraggebern vorgelegten Berichte werden, der Verdffentlichung allein im Rahmen
wissenschaftlicher Aufsitze vorzubehalten. Dies setzt ein kontinuierliches Gesprach zwischen
Auftraggebern und Wissenschaftlern voraus, in dem wechselseitiges Verstehen und Vertrauen
wachsen und den Auftraggebern die Sorge genommen wird, dass Ergebnisse mit Sprengkraft
unverhofft und ohne ausreichende Vorwarnung in wissenschaftlichen Publikationen auftau-
chen. Wichtig ist auch, dass die erhobenen Daten - bei Wahrung der forschungsethischen
Rahmenbedingungen - fiir Reanalysen durch Dritte zur Verfiigung stehen. Das Risiko, mit
Ergebnissen konfrontiert zu werden, die dazu zwingen konnen, eigene politische Positionen
zu iiberdenken, ist in Kauf zu nehmen. Dies kann kurzfristig unbequem sein. Langfristig wird
es sich auszahlen.

Ausblick

PISA und kein Ende? Dies muss man in der Tat annehmen. Jedenfalls kann und darf es kein
rasches Ende geben. Zu fiirchten wire weniger eine langanhaltende Debatte als vielmehr de-
ren vorschnelles Ende und die Zuflucht zu einfachen Losungen einer traditionellen Schulpoli-
tik. Die Befunde von PISA verweisen nicht auf punktuelle Probleme, die mit der gebotenen
Kraftanstrengung rasch gelost werden konnen. Gefordert ist ein tiefgreifender Wandel hin-
sichtlich der Formulierung von Bildungszielen, der Verdnderung didaktischer Konzepte, der
Gewohnheiten des Unterrichtens, der Steuerung des Bildungswesens, der Qualitdtssicherung
und der Entscheidung tiber die hierfiir bedeutsamen Rahmenbedingungen in einem auf lange
Dauer angelegten Prozess unter kontinuierlicher Riickbindung an die tatséchlich erreichten
Ergebnisse sowie unter Einbeziehung vieler Beteiligter. Dies ist weit mehr als eine begrenzte
Anstrengung zur Verbesserung von Schule und Unterricht. Darin liegt auch das Dilemma der
Politik. Nachdem die Ergebnisse der Untersuchungen vorliegen, erwartet man von ihr rasche
Losungen. Die Enttduschung, dass sich noch nichts gedndert habe, wird gern und oft artiku-
liert. Die Politik darf sich dennoch nicht zu einem bloBen Aktionismus hinreifen lassen. Dass
sie die Probleme ernst nimmt, muss sich auch darin zeigen, dass realistische Zeithorizonte er-
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offnet werden. Wunderheilungen wird es nicht geben. Das gilt nicht zuletzt auch fiir die Erar-
beitung von Bildungsstandards (zum Zeitbedarf fiir die Erarbeitung von Bildungsstandards:
Klieme u.a. 2003, S. 109 ff.). Selbst wenn man schon genau wiisste, wie zu handeln ist, wer-
den die Effekte des Handelns erst in geraumer Zeit sichtbar werden. Dies war auch in den
Léandern so, die jetzt als »PISA-Sieger« apostrophiert werden. Freilich ist auch die Chance,
die PISA-Ergebnisse zu verdrangen und nach einiger Zeit wieder zur Tagesordnung {iberzu-
gehen, gering. Dafiir sorgt schon die Tatsache, dass die PISA-Untersuchungen im Abstand
von drei Jahren wiederholt werden. Die Dinge kommen wieder auf den Tisch.
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