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Vorwort

Die 2010 vertffentlichten Ergebnisse der vierten PISA-Schulleistungsver-
gleichsstudie wurden bildungspolitisch auf dem Hintergrund der im letzten
Jahrzehnt schrittweise implementierten Qualitdtssicherungssysteme bewertet,
deren Instrumente von der Vorstellung organisierbarer pddagogischer Ratio-
nalitdt geprdgt sind. Der dahinter stehende 6konomisch orientierte Herstel-
lungsimperativ von Bildung geht auf zwei Annahmen zuriick. Lernen kénnte
iiber die Standardisierung schulischer Leistungsanforderungen steuerbar und
tiberpriifbar gemacht werden, was die Qualitdt der Unterrichts- und Schul-
entwicklung in Deutschland verbessern miisste. Ich analysiere aus kritisch-
zeitdiagnostischer Perspektive an Beispielen ausgewdihlter Bildungseinrich-
tungen ambivalente Wirkungen und Folgen des Zusammengehens von Steue-
rungsmafinahmen und Standards professionellen padagogischen Handelns
mit Blick auf ein differenziertes Qualitdtsverstindnis von Lern- und Bil-
dungsprozessen.

Aus Griinden besserer Lesbarkeit verzichte ich auf FuBnoten. Wer zu einer
der angesprochenen Thematiken griindlicher recherchieren méchte, wird im
Literaturverzeichnis findig. Zusétzlich kénnen im Anhang wissenschaftsthe-
oretische Riickbezlige des unter 8.2 skizzierten erzichungswissenschaftlichen
Konzepts nachgelesen werden.

Viel Zuspruch und konstruktive Kritik verdanke ich den Diskussionen
wihrend und nach Seminar- und Lehrerfortbildungsveranstaltungen. Eva
Gumprecht und Renate Henze haben dankenswerterweise die Texteingabe
und -korrektur besorgt.

H.K.






Einleitung

Der Strukturwandel von Bildung ist im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts
von bildungspolitischen Schlussfolgerungen aus Resultaten internationaler
Schulleistungsmessungen seit PISA 2000 nachhaltig geprigt worden:

— 2003 erschien die vom BMBF herausgegebene Expertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandard.

— 2004 folgten die KMK-Beschliisse zu den Bildungsstandards fiir den Mitt-
leren Schulabschluss und fiir die Lehrerbildung.

— 2008 veroffentlichte das BMBF eine weitere Expertise zum Stand der
Qualitdtsentwicklung im Bildungssystem Deutschland.

— 2010 erschien die vierte internationale PISA-Studie.

— 2012 wurde mit der zentralen Untersuchungsphase der fiinften PISA-Stu-
die begonnen.

Die dadurch angestoflenen erzichungs- und bildungstheoretischen Debatten
iiber ein angemessenes Bildungsverstdndnis auf dem Hintergrund der Imple-
mentation der Bildungsstandards dauern nach Veroffentlichung der Ergebnis-
se der vierten PISA-Studie 2009 unvermindert an. Zum Szenario strukturier-
ten Wissens- und Qualitdtsmanagements in Schulen und Universitdten passt
die Ankiindigung der KMK, auch weiterhin am Programm internationaler
Schulleistungsvergleiche teilzunehmen.

Die Kultusministerkonferenz sieht sich in ihren diversen Beschliissen zur
Etablierung bundesweit einheitlicher Bildungsstandards im Spiegel schritt-
weise verbesserter Rangplatze 15jdhriger deutscher Jugendlicher in der aktu-
ellen Studie auf dem richtigen Wege. Die Lernfortschritte der Schiilerinnen
und Schiiler in mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachdoménen,
hier liegen die Testwerte statistisch betrachtet inzwischen {iber dem Durch-
schnitt der teilnehmenden 35 Industriestaaten, diirfen von einem anderen
Sachverhalt nicht ablenken. Bei der Lesekompetenz und im Lernbereich Um-
gang mit Texten erfiillt lediglich ein Drittel der Achtkléssler an Hauptschulen
die Mindestanforderungen. Zudem bestitigt die vierte Studie tendenziell ei-
nen Befund der ersten Schulleistungsvergleichsuntersuchung. In keinem Teil-



nehmerland werden Schulbesuch und -erfolg von Heranwachsenden so stark
von soziodkonomischen Herkunftsfaktoren beeinflusst wie in Deutschland —
vgl. auch die 16. Shell Jugendstudie (Shell 2010, 16).

Ich restimiere den eingetretenen Strukturwandel auf dem Hintergrund des
Zusammengehens von erfahrungswissenschaftlicher Bildungsforschung und
Bildungspolitik. Eines ist den o.a. Expertisen und KMK-Beschliissen ge-
meinsam: sie haben zu einem Boom empirischer Bildungsforschung gefiihrt.
Die hier vorgelegte kritische Zeitdiagnose rekonstruiert die Dimensionen der
O6konomisch geprigten Bildungsreform entlang ihrer zentralen Zielvorstellun-
gen und Instrumente zur Qualititsentwicklung und -sicherung in Schulen und
an mit Lehrerbildung befassten Universitdten und Hochschulen. Mir scheint
es sinnvoll, die Entwicklungen innerhalb des foderalen Bildungssystems in
Deutschland am Beispiel eines Bundeslandes zu analysieren. Ich habe mich
fiir Niedersachsen entschieden, und zwar aus zwei Griinden. Zum einen spie-
gelt sich in den Kerncurricula der Fachdoméne Deutsch die soziale Allokati-
onsfunktion des gegliederten Schulsystems wider, ein Umstand, der den
Strukturwandel auch innerhalb des Bildungssystems mit Blick auf integrative
Schulformen und Ganztagsbildung beriihrt. Zum anderen hatte Niedersachsen
auf dem Gebiet externer Evaluationsstrategien und Nachfolgemafnahmen zur
qualitativen Verbesserung der Unterrichts- und Schulentwicklung 2006 als
einziges Bundesland eine selbststindige Behorde Schulinspektion institutio-
nalisiert. Die Analyse- und Bewertungsarbeit der Inspektoren beruht auf stan-
dardisierten Evaluationsinstrumenten, mit deren Hilfe eine Stirken-/Schwi-
chen-Analyse der Einzelschulen vorgenommen wird.

Die Konstrukte zur Steuerung von Qualitéitssicherung in Bildungseinrich-
tungen und zur Qualifizierung von Lehrkréften in Aus- und Weiterbildung
sind Ausdruck eines Herstellungsimperativs von Bildung. Dieser folgt den
Pramissen eines funktionalen Bildungsverstiandnisses. Es spricht fiir die wis-
senschaftliche Unabhingigkeit von Autoren der Expertise von 2008, dass sie
das Bildungssystem in eher eingeschrinktem Umfang fiir steuerbar halten
und die Brisanz der Testkultur mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler in
Schulen reflektieren usw. Offenbar geht der gesellschaftlich angestof3ene
Strukturwandel von Bildung nicht bruchlos in empirischer Bildungsforschung
auf.

In der hier vorgelegten Zwischenbilanz zu einzelnen Bereichen des Struk-
turwandels greife ich auf zentrale erzichungs- und bildungswissenschaftliche
Einwénde gegeniiber der Eindimensionalitdt eines primér steuerungstrate-
gisch ausgerichteten Bildungsverstidndnisses zuriick. Dabei treten die pdda-
gogischen Desiderate ,standardisierter* Bildung zu Tage, die einen anderen
und sehr konkreten Blick auf die Perspektivitit von Lern- und Bildungspro-
zessen der Akteure erlauben. Die Korrespondenz von theoriegeleiteten und
anwendungsbezogenen Uberlegungen zicht sich wie ein roter Faden durch
das Buch, das in neun Kapitel gegliedert ist:
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Zunéchst erldutere ich am Beispiel der Lesekompetenz die messtechni-
schen Einzelheiten zur niveaudifferenzierten Erfassung und Auswertung
von Testergebnissen in einem Lernbereich allgemeinbildender Schulen im
Rahmen der PISA-Studie. AnschlieBend gehe ich auf einen weiteren bil-
dungspolitisch bedeutsamen Befund der OECD-Studien ein, der den Zu-
sammenhang zwischen soziookonomischer Herkunft von Schiilerinnen
und Schiilern und ihrem Schulbesuch im deutschen Schulsystem themati-
siert (Kapitel 1).

Im ndchsten Schwerpunkt problematisiere ich u.a. eine zentrale Intention
der Expertise 2003 zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, die
Ausgestaltung der Standards auf der Grundlage kompetenzspezifischer
verbindlicher Erwartungen in Schulfiachern wiirde per se die piadagogische
Unterrichts- und Schulentwicklung voranbringen. Die von den Gutachtern
entworfenen Vorschldge zur Steuerung des ,Systems‘ am Output arbeiten
eher der Vorstellung einer empirisch abgesicherten und (betriebsformig)
organisierbaren piddagogischen Rationalitidt in Bildungseinrichtungen zu
(Kapitel 2).

Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss fol-
gen den Konstrukten von Planungsrationalitdt der Expertisen. Das Zusam-
menwirken von Bildungsstandards, Kompetenzanforderungen und Kern-
curricula mache ich tiber den Vergleich schulformbezogener Ausdifferen-
zierungen innerhalb der Kerncurricula des Faches in Niedersachsen deut-
lich (Kapitel 3).

Wenn ein Ziel von Evaluation darin liegt, die Qualitit von Schule und Un-
terricht langfristig zu sichern und zu verbessern, muss eingangs der Frage
nachgegangen werden, wie sich der Qualitdtsbegriff in Erziehungs- und
Bildungssystemen inhaltlich prézisieren ldsst. In einem zweiten Schritt
werden Evaluationskonzepte in der Schweiz und ausfiihrlicher in Deutsch-
land (Beispiel Schulinspektion) vorgestellt und beziiglich ihres unter-
schiedlichen Qualititsverstindnisses reflektiert (Kapitel 4).

Die in den zuriickliegenden Abschnitten aufscheinenden Paradoxien bzw.
Antinomien der angezeigten Bildungsreform haben in Theorie und Praxis
der Pidagogik eigensinnige bildungstheoretische Uberlegungen provo-
ziert, auf die ich in den folgenden Kapiteln des Buches ausfiihrlich zu
sprechen komme. Sie beziehen sich auf vier thematische Schwerpunkte:
Bildungstheorie und pédagogisches Handeln — Bildung und Kompetenz —
Lehrerbildung und Bildungstheorie — Bildungsreform und Bildungssystem
(Kapitel 5).

Die Prozessorientierung von Bildung ist ein Ansatz, der beide Zwecke
schulischer Bildungseinrichtungen zusammenriickt. Er folgt zum einen
den Erwartungen Jugendlicher an die Qualifikationsfunktion von Bildung.
Zum anderen bleibt er offen gegeniiber anderen biografischen Bediirfnis-
sen der Akteure, die den Mdoglichkeitssinn von Bildung aus einem perfor-
mativen Blickwinkel betrachten (Kapitel 6).
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Der Verkniipfungsvorgang von Gelerntem und (als sinnvoll) Erfahrenem,
der den Faktor Zeit als personliche Bildungszeit ernst nimmt, bertihrt bio-
grafische Seiten von Lern- und Bildungsprozessen Jugendlicher. Ich kon-
kretisiere den gemeinten interpretativen Forschungsansatz an Beispielen
einer Sequenzanalyse aus dem Dokumentarfilm Klassenleben von Huber-
tus Siegert (7.2) und zwei Unterrichtsvorschldgen aus dem Bereich der
Fachdidaktik Deutsch (7.3) — (Kapitel 7).

Der Strukturwandel der Bildung im Kontext der KMK-Standards fiir die
Lehrerbildung hat in den mit Lehrerausbildung befassten Universitéten,
Hochschulen und Studienseminaren inzwischen zu einigen kritischen Nach-
fragen gefiihrt. Sie betreffen zum einen das Selbstverstindnis der Erzie-
hungswissenschaft, aufgezeigt am Beispiel einer Theoriestromung — vgl.
Abschnitt 8.2. Zum anderen gehe ich in diesem umfangreichsten Kapitel
des Buches auf folgende pragmatisch ausgerichtete Schwerpunkte ein.
Wie antworten die Standards auf die Verschrankung normativer, empiri-
scher und operativer Erkenntnisebenen piadagogischen Handelns? — Wel-
che MaBnahmen zur Uberpriifung der Berufseignung von angehenden
Lehrkriften lassen sich zu einem relativ frithen Zeitpunkt in der ersten
Phase der Ausbildung institutionalisieren? — Wie konnen bildungs- und
berufsbiografische Qualifizierungsprozesse von Lehrkriften im Vorberei-
tungsdienst begleitet werden? Beziiglich der letzten Frage antworte ich mit
konkreten konzeptionellen Vorschldgen (Kapitel 8).

Die Merkmale einer verdnderten Lern- und Schulkultur reformpadago-
gisch ausgerichteter Schulen und die Debatten um den Strukturwandel im
Bildungssystem mit Blick auf Ganztagsbildung sind die noch fehlenden
Facetten des erziehungs- und bildungstheoretischen Ansatzes. Sie machen
deutlich, dass die Vorstellung, Unterrichts- und Schulentwicklung iiber
Bildungsstandards, Kompetenzmodelle und Beispielaufgaben zu steuern
und voranzubringen zu kurz greift (Kapitel 9).



1 PISA-Tests und Basiskompetenzen

Zunéchst mochte ich in einem Exkurs auf einige der internationalen Schul-
leistungsstudien von TIMSS und PISA eingehen, die Deutschland und sein
Bildungssystem im internationalen Vergleich Anfang des Jahrhunderts am
unteren Ende der Skala positionierte und das Land ,,mit einer Welle von Zer-
knirschung und Aktionismus {iberzogen haben (Hentig 2003, V 7). Die gro-
Bere Streubreite der Leistungen bei Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch-
land, Wissens- und Konnens-Defizite am Schulzeitende und die schwachen
Lernergebnisse der Kinder aus bildungsfernen und sozial benachteiligten
Schichten sowie Lerngruppen mit Migrationshintergrund (vgl. Briigelmann
2005, 270) verstdrkten den Ruf nach Bildungsstandards und Steuerungsin-
strumenten zur Verbesserung der Qualitdtsentwicklung an deutschen Schu-
len. Grundlegende Kenntnisse in Mathematik und Naturwissenschaften bei
Schiilerinnen und Schiilern (7. und 8. Jahrgang) in 45 Landern der Welt wur-
den in der Erhebung der internationalen Vergleichsstudie TIMSS (mit ergén-
zenden Video-Aufzeichnungen aus dem Unterricht) erfasst und in Form eines
Schulleistungsvergleichs présentiert. Folge ich der Argumentation Hentigs
(a.a.0.), dann scheinen theoretischer Aufbau und Begriindungsansatz der
Studie, die die fiir PISA wichtig werdende Unterscheidung von ,,mathemati-
cal“, ,,scientific* und ,,reading literacy” vorwegnimmt, e¢in Beispiel fiir jene
Form quantifizierbarer Rationalisierung von Bildungsprozessen zu sein, die
die formalen und funktionalen Seiten/Kompetenzen kognitiver Qualitdtsent-
wicklungen von Schulsystemen mit Vorstellungen einer Okonomisierung von
Bildung verbindet. Die Kultusbiirokratie reagierte bald mit Anregungen fiir
einen entsprechend leistungsfihigen Mathematikunterricht zur Behebung des
konstatierten Defizits an elementaren Kenntnissen und der Forcierung in- und
externer Evaluation. Dass die Lander mit einem durchgéngigen System von
Gesamtschulen und die nordskandinavischen Lander mit Verzicht auf Beno-
tung von Schiilerleistungen bis Jahrgang 8 vordere Rangplitze belegten, das
wurde ignoriert oder tiberlesen. Dem o.a. ,,... Primat der Okonomie korres-
pondiert ein neuerlicher [...] Kampf um den Modus sozialer Klassifizierung,
der von den gesellschaftlichen Eliten ausgeht und in den Bildungsinstitutio-
nen selbst stattfindet (Bauer/Bittlingmayer 2005, 19). Man sollte deshalb
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statt von Bildungs- lieber von Leistungsstandards sprechen, wie es Briigel-
mann (a.a.0., 275) vorgeschlagen hat. Jurgens (2005, 28) bemerkt dazu:
,» Tatsdchlich handelt es sich zunichst bis jetzt bei den Bildungsstandards fiir
den mittleren Abschluss nicht um Bildungsstandards, sondern um anforde-
rungsbezogene Fachleistungsstandards, die offenbar, bis auf jene fiir die erste
Fremdsprache, aus der Essenz eingedampfter Lehrpline gewonnen wurden.*
Einerseits glaubte man bei TIMSS herausgefunden zu haben, dass die japani-
schen Mathestunden komplexer und in sich zusammenhangender strukturiert
gewesen seien, dass der Unterricht in den Vereinigten Staaten und der Bun-
desrepublik Deutschland, vor allem letzterer, dagegen das Unterrichtsge-
sprich entlang der Logik eines einzigen vorgegebenen Losungsweges in den
Mittelpunkt des Geschehens gestellt hétte. Dartiber hinaus wechselten bei den
japanischen Lehrern hiufiger die Sozialformen und es wurde intelligenter im
Mathematikunterricht das Wissen angewendet und getibt. Kritisiert wurde an
dem kleinschrittigen fragend-entwickelten Unterrichtsgespriach, dass Mog-
lichkeiten selbststindigen Probehandelns bei der Auseinandersetzung mit
dem mathematischen Problem und die Vernetzung des Wissens bei den Pro-
banden zu kurz kamen. Ein Unterrichtsgespriach nach selbststdndigen Phasen
des Lernens tiber zugelassene unterschiedliche Losungswege wiirde die Defi-
zite der o.a. Variante fragend-entwickelnden Unterrichts eher vermeiden hel-
fen (vgl. Kiper 2005, 67). Andererseits gibt es grundsitzlichere Hinweise in
der gleichen Studie, die einer reduzierten Begriffsdefinition von Bildung als
kanonisierbaren Wissensbestand widersprechen und einen eher zuriickhalten-
den Umgang mit den Ergebnissen nahelegen. So heift es z.B. die Realitit er-
schliefen und rekonstruieren zu lernen sei mehr, als sie abbilden und spei-
chern zu konnen. ,,Es besteht, wie in der TIMSS mehrfach wiederholt wird,
,weitgehend Konsens® iiber die ,erforderlichen Kompetenzen® — mehr nicht.
(Hentig 2003, V 16)

Orientierte sich TIMSS im Kontext der internationalen Erhebung an
Schulklassen bzw. bestimmten Klassenstufen und den ermittelten ,,basalen®
Kenntnissen/Schulwissen in Mathematik und den Naturwissenschaften, wer-
den in den PISA-Studien in dreijahrigen Absténden Kompetenzen in den be-
reits erwihnten Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften bei
15-jéhrigen am Ende ihres Pflichtschulbesuches getestet. PISA 2000 riickte
die Lesekompetenz in den Mittelpunkt der Untersuchung, PISA 2003 Ma-
thematik, 2006 die naturwissenschaftliche Kompetenz. 2009 wurde erneut die
Lesekompetenz international vergleichend gemessen — vgl. Klieme/Artelt u.a.
(Hrsg.) 2010.

Es gibt einen Beschluss der KMK von 1997, sich kontinuierlich an Schul-
leistungsvergleichen auf internationaler Ebene zu beteiligen (vgl. Pressemit-
teilung der KMK vom 06.12.04). Lagen It. PISA-Studie 2000 Schiilerleistun-
gen in den Schulen Deutschlands in den Untersuchungsbereichen Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften unterhalb des OECD-Durchschnitts, so
konnten die 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler nach den Ergebnissen der
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PISA-Studie 2003 zu dem o.a. Durchschnitt der OECD-Staaten aufschlieen.
Wihrend die Leistungssteigerung in Mathematik und Naturwissenschaften
im signifikanten Bereich lag, wurde beim Lesen eine nicht signifikante Ver-
dnderung registriert, wobei die Aktoren allerdings ein zunehmendes Interesse
am Lesen erkennen lieBen. Im Sektor Problemlésen (Wissen anzuwenden)
verbesserten sich die Schiilerleistungen deutlich iiber den OECD-Durch-
schnitt. Nachdem 1997 die wenig erfreulichen TIMSS-Ergebnisse an die Of-
fentlichkeit geraten waren, wurden Maflnahmen angestoen, den naturwis-
senschaftlichen und mathematischen Unterricht zu verbessern. Betrachtet
man beide Entwicklungen, so scheint der Unterricht in den o.a. Bereichen
leistungseffektiver geworden zu sein, wenngleich die gemessenen Leistungs-
fortschritte in den Schulformen des gegliederten Schulsystems sehr unter-
schiedlich ausgefallen sind. Die erreichten Mittelwerte mathematischer
Kompetenz bezogen sich inhaltlich auf die Schwerpunkte ,,Quantitét™, ,,Ver-
dnderung und Beziehungen®, ,,Raum und Form* und ,,Unsicherheit“. 41 Staa-
ten hatten sich an PISA 2003 beteiligt. — Am 18.04.2006 startete PISA mit
dem naturwissenschaftlichen Schwerpunkt, diesmal in 57 Staaten. Diese drit-
te Studie soll (endlich) trendfdhige Aussagen erméglichen, wie es der Direk-
tor des IPN (Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften) an
der Universitdt Kiel, Manfred Prenzel, einmal formulierte. Als die Ergebnisse
von PISA 2003 verdffentlicht wurden, waren die Forscher schon mit den
Vorbereitungen fiir den neuen Testzyklus befasst, der fiir den internationalen
Leistungsvergleich an 230 deutschen Schulen je 2 neunte Klassen mit Test-
aufgaben versorgte. Um zu einem Leistungsvergleich auch zwischen Schulen
der Bundesrepublik Deutschland zu kommen, wurden noch einmal ca. 1300
Schulen einbezogen. Verweilen wir einstweilen bei den Ergebnissen von PI-
SA 2003, die das PISA-Konsortium in einer Kurzfassung 2004 im Internet
ver6ffentlicht hatte.

Bei PISA 2003 waren fiir Deutschland 216 Schulen und 4660 Schiilerin-
nen und Schiiler nach einem Zufallsverfahren fiir den Test ausgew&hlt wor-
den. Der Test, der verwendet wurde, ,,... misst mit dem analytischen Prob-
lemlosen Féhigkeiten, die ebenfalls in den anderen Kompetenzbereichen eine
wichtige Rolle spielen” (vgl. Kurzfassung, 2). Mathematische und Problem-
16sekompetenz korrelieren eng. Mathematische Kompetenz und der bei PISA
verwendete ESCS-Index (6konomischer, sozialer und kultureller Status) sind
wie in den anderen teilnehmenden OECD-Staaten deutlich aneinander ge-
koppelt. Angesichts der bisher vorgenommenen Bewertung der Schulleis-
tungsergebnisse nach internationalen Ma@stdben muss auch fiir PISA 2003
restimiert werden, dass in der Bundesrepublik statistisch betrachtet 9,2 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler keineswegs die erste Kompetenzstufe er-
reichten, bei der einfache Rechenaufgaben zu 16sen waren. Der Darstellung
Smolkas (2005) folgend, ldsst sich eine ,Risikogruppierung* mit 21,6 identi-
fizieren, sobald man den o.a. Prozentsatz mit dem Ergebnis der Jugendlichen
addiert, die die erste Kompetenzstufe erreichten. Ein dhnlich unbefriedigen-
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des Ergebnis muss beziiglich der Lesekompetenz konstatiert werden. Auf
dem Hintergrund dessen, was bei Jugendlichen aus bildungsfernen Schichten
oder aus Familien mit Migrationshintergrund festgestellt wurde, darf es nicht
verwundern, dass im unteren Kompetenzniveau die hochsten Leistungszu-
wichse in den Gymnasien zu verzeichnen waren, gefolgt von Realschulen
und integrierten Gesamtschulen, in Hauptschulen dagegen diese geringer aus-
fielen (vgl. PISA-Konsortium, Kurzfassung 2004, 4). Der Rekurs auf Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund darf nach Auffassung des Bil-
dungsforschers Baumert nicht zu dem Schluss fiihren, die sprachlich beding-
ten Lernschwichen seien auf diese Gruppe beschrinkt. Fast jedes achte deut-
sche Kind fiel 2006 vor Einschulungsbeginn durch mangelnde Sprachfahig-
keit auf. Als erstes Bundesland fithrte NRW fiir alle vierjdhrigen Kinder ab
2007 einen verbindlichen Sprachtest ein. Die entsprechende Sprachférderung
erfolgte im Rahmen eines verpflichtenden Vorschulunterrichts in den Kin-
dergirten. Der Kompetenzbereich des Problemlosens, bei dem die deutschen
Jugendlichen tiberdurchschnittliche Leistungen erkennen lieBen (513 Punkte
im Vergleich zum OEDC-Mittelwert von 500 Punkten), ging der Frage nach,
»--. wie gut Schiler darauf vorbereitet sind, anwendungsbezogene féacher-
tibergreifende Problemstellungen zu erkennen, zu verstehen und zu 16sen®
(Smolka 2005, 22). Diese fachiibergreifenden Fiahigkeiten zum Ldsen von
Problemen, die PISA 2003 testete, scheinen nach Auffassung Prenzels weni-
ger im Unterricht vermittelt zu werden, sondern eher im auferschulischen
Alltag (vgl. in DIE ZEIT vom 09.12.2004).

Die PISA-Studien der OECD (der Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung) vergleicht international die Basiskompeten-
zen. Inzwischen gibt es in der EU auf Bildungsministerebene einen Beschluss
(2006), die Schiilerinnen und Schiiler von 2008 an alle 3 Jahre mit Blick auf
den Leistungsstandard beim Fremdsprachenerwerb zu testen.

,,Die Philosophie von PISA ist pragmatisch; Lernen wird als lebenslange
Anpassung verstanden, die auf Gebrauch und Nutzen abzielt. (Oelkers 2003,
89) Damit ist indirekt angedeutet, dass sich die PISA-Studie an Studien zur
Lesekompetenz Erwachsener ausgerichtet hat — vgl. OECD and Statistics Ca-
nada 1995/2000 —, wonach ein hoheres Niveau eigener Lesekompetenz die
Arbeitsplatzsuche von Menschen zwischen 26 und 35 Jahren erleichtern soll,
einschlieBlich der Perspektiven beruflichen Aufstiegs. Das Konstrukt Lese-
kompetenz folgt Konzepten der empirischen Forschung und sucht die jeweils
erreichte Niveaustufe (1-5) als valide zu messende Leistungsfiahigkeit zum
Erhebungszeitpunkt, d.h. also am Ende des Pflichtschulbesuches der 15-Jéh-
rigen, zu erfassen. Zur Datenerhebung gehoren fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ein auf Aufgaben bezogener Leistungstest in Schriftform tiber 2 Stun-
den, das Ausfiillen eines Fragebogens innerhalb von 30 Minuten, der per-
sonenbezogene Daten abfragt, und ein Fragebogen fiir die Schulleitungen der
teilnehmenden Schulen. — Die Lesekompetenz wird mit drei Kompetenzska-
len gemessen, die sich auf Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zur ,,In-
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formationsermittlung®™, zum schlussfolgernden ,,Interpretieren von Texten®
und (drittens) auf Aufgaben der Subskala des ,,Reflektierens und Bewertens*
beziehen. Die Aufgaben des Tests werden {iber einen niveaubezogenen Punk-
teschliissel bewertet, d.h. konkret bei 5 nach Schwierigkeitsgrad unterschie-
denen Kompetenzstufen, dass wer maximal 625(+)Punkte erzielt, hat die
Kompetenzstufe 5 erreicht. Wer die Stufe 1 bescheinigt bekommt, hat min-
destens 335 (bis 407) Punkte erzielt. So haben beispielsweise in Deutschland
13% der Probanden auf dem Niveau der Stufe 1 einfache Leseaufgaben ge-
16st, d.h. sie konnen einfache, ihnen von Form und Inhalt her vertraute Texte
erschlieen. Dariiber hinaus ist es ihnen moglich, einfache wenig konkurrie-
rende Informationsanteile zu identifizieren, den Hauptgedanken eines (Sach-)
Textes zu lokalisieren, wenn er mehrfach im Text formuliert erscheint, auf
einfachem Level textbezogene Informationen mit ihrem allgemeinen All-
tagswissen zu verbinden. — Zeitler/Koller/Tesch (2010, 31) haben fiir Mathe-
4matik/Grundschule die Kompetenzstufen differenziert beschrieben.

Wer die Kompetenzstufe 5 erreicht, kann im Bereich der Lesekompetenz
unbekannte, eher komplexe und umfangreichere Texte auf detaillierte Weise
erschlieBen. ,,Dieses Verstidndnis schliefit auch Elemente mit ein, die auller-
halb des Hauptteils des Textes liegen und die in starkem Widerspruch zu den
eigenen Erwartungen stehen.” (Deutsches PISA-Konsortium 2002, 61) Die
Kompetenzstufen 2 (408-480 Punkte), 3 (481-552) und 4 (553-625) differen-
zieren die Leistungsanforderungen, je nachdem ob textbezogene Informatio-
nen genutzt werden, die dem Text als Ganzes oder Teilen davon entnommen
werden miissen, um entsprechende Fragestellungen beantworten zu konnen,
oder ob iiber Inhalt und Form einer Textvorlage unter Hinzuziehung von
Vorwissen reflektiert wird und die Probanden ihre bewertenden Aussagen
ansatzweise belegen oder (als alternative Sichtweise) begriinden konnen (vgl.
Watermann u.a. 2005, 104ff.). Vergleicht man den erreichten Mittelwert bei
der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und 2003, so ldsst sich lediglich ei-
ne minimale Leistungssteigerung von 491 Punkten gegeniiber 484 in PISA
2000 konstatieren, wobei ein solcher Unterschied statistisch nicht signifikant
ist. Vergleicht man, wie sich die Lesekompetenz zwischen 2000 und 2009
entwickelt hat — die vierte PISA-Studie (2009) resiimiert diesen Zeitraum —,
dann wird offensichtlich, dass sich die Population ,,sehr schwacher” Leser
unter den getesteten Jugendlichen fast halbiert hat, ,,...und der Anteil schwa-
cher Leserinnen und Leser [...] ebenfalls signifikant zuriickgegangen ist*
(PISA 09, 63). Im Gegensatz dazu hat der Anteil der Exzellenzleser unter den
Jugendlichen im OECD-Vergleich seit 2000 keine signifikante Verdnderung
erfahren. — Allerdings bleibt festzuhalten: ,,Nach wie vor verteilen sich die
schwachen wie auch die guten Leserinnen und Leser in Deutschland jedoch
sehr ungleich auf soziale Schichten und ethnische Gruppen.* (a.a.0.) Ich ge-
he darauf noch niher ein.

Die Heterogenitéit der Schiilerleistungen bei der Lesekompetenz spiegelt
eine Facette der Brisanz der PISA-Studie, die darin liegt, dass das (gemesse-
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ne) Leistungsniveau durch das soziookonomische Herkunftsmilieu der Pro-
banden bestimmt ist. Wie eng soziale Herkunft und Erwerb von Kompeten-
zen korrelieren, das belegen z.B. auch Folgestudien wie u.a. die von KESS 4,
in der Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern am
Ende der 4. Jahrgangsstufe unter dem Untersuchungszweck erreichter Lern-
stinde an Hamburger Grundschulen bilanziert und verglichen wurden. Selbst
wenn die kognitiven Voraussetzungen beim Lernen und die erbrachten schu-
lischen Leistungen vergleichsweise gleich sind, ist die Chance der Schiilerin-
nen und Schiiler aus soziookonomisch benachteiligten Familien, eine gymna-
siale Ubergangsempfehlung zu bekommen, wesentlich geringer als bei den-
jenigen, deren soziodkonomischer Hintergrund giinstiger ausfillt. Im Fach
Mathematik sieht die Situation dhnlich aus: ,,Fiir Deutschland zeichnet sich
auch in PISA 2003 ab, dass die besuchte Schulform fiir die Entwicklung ma-
thematischer Kompetenz bedeutsam ist. Allerdings sind die Chancen fiir Ju-
gendliche aus unterschiedlichen sozialen Schichten, ein Gymnasium zu besu-
chen, ungleich verteilt. Dies gilt auch dann, wenn die gemessenen Grundfi-
higkeiten und die getestete mathematische Kompetenz statistisch kontrolliert
werden.” (PISA-Konsortium Deutschland PISA 2003, 4)

Obwohl PISA primdr den Nutzwert von Kompetenzen in allen drei
Grundbildungsbereichen auf moglichst hohem Leistungsniveau absolut setzt,
die Verwendbarkeit des Lernens ,fiirs spitere Leben™ als Norm setzt und
Lerneffekte als Leistungen in den Grundbildungsbereichen testet, 16ste die
Veroffentlichung und eine verkiirzte Rezeption der Daten in der Kultusbiiro-
kratie eine Reformwelle zur Standardisierung von Bildung und zur Evaluati-
on der Qualititssicherung im deutschen Schulsystem aus, die bis heute un-
gebrochen erscheint. Die steuerungstheoretische Lesart der internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien durch die Schulministerien sieht die Aufgabe
der PISA-Studien darin, ,,...,Steuerungswissen® fiir die zentrale Ebene des
Systems (das Ministerium) zu liefern, damit diese im Sinne eines Qualitdts-
managements fiir padagogische Verbesserungen im Schulsystem sorgen
kann* (Dedering, u.a. 2007, 409). Tatséchlich sind aber nicht Bildungspro-
zesse nationaler Systeme mit den Konstrukten von PISA im Léndervergleich
getestet worden, sondern das Leistungsvermdgen von 15-Jdhrigen im Spiegel
der von ihnen geldsten Reflexions- und Anwendungsaufgaben (vgl. Oelkers
2003, 94ff. und Kiper 2005, 58). Gleichwohl entstand der Eindruck, ,,... es
stiinde jeweils die Schule insgesamt auf dem Prifstand”, wie es Hentig
(2003, V 25) einmal ausdriickte. Ob die deutsche Wirtschaft durch die Leis-
tungsdefizite schulischer Bildung in ihrer Konkurrenzfahigkeit bedroht sei,
wurde gefragt. Die Medien sprachen von einer Katastrophe angesichts der
Vergleichsergebnisse und provozierten (bildungs-)6ffentliche Reaktionen wie
die der Qualitétssicherungsoffensive der Bundesldnder und der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) — vgl. Weileno (2005, 32).

Der Bericht des PISA-Konsortiums aus dem Jahre 2001 (164) diskutiert
wie auch der von PISA 09, 242ff. den Zusammenhang von soziodkonomi-
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schem Herkunftsmilieu und erbrachten Schulleistungen iiber eine bestimmte
Kategorisierung des beruflichen Status der Eltern. Diese EGP-Klassifizierung
umfasst sieben Stufen, die sogenannten ,,Erikson-Goldthorpe-Portoskarero-
Klassen®. Die Klassifikation bildet ,,...qualitative Unterschiede zwischen so-
zialen Schichten® ab — vgl. Klieme/Artelt u.a. Hrsg. 2010, 233; kurz PISA 09.
Unterschieden werden z.B. eine ,,Obere Dienstklasse® (I) — (fiihrende Ange-
stellte, hohere Beamte, Lehrende an Hochschulen und Gymnasien usw.),
,Untere Dienstklasse® (II) — (mittleres Management, Beamte des mittleren
und gehobenen Dienstes), ,,Routinedienstleistungen in Handel und Verwal-
tung® (IIT) , ,,Selbststandige™ (IV), ,,Facharbeiter* (V/VI) und die Gruppe der
,»Un- und angelernten Arbeiter” (VII).

Das Anregungs- und Bildungsmilieu differiert zwischen den EGP-Sozial-
schichten, ohne dass man von einer homogenen Spezifik sprechen koénnte.
Auch in niedrigeren Berufsqualifikationen der Eltern von Schiilerinnen und
Schiilern finden sich Aktoren, die eine deutliche Bildungsorientierung mit
Blick auf ihre Kinder zu erkennen geben. Gleichwohl werden Vorschulein-
richtungen und Kindergérten signifikant hdufiger und ldnger von Kindern
oberer Dienstklassen genutzt als von solchen, die aus EGP-Klasssen V-VII
stammen. Die gleiche Disparitit 14sst sich bei Kindern nachweisen, die in der
Grundschule ein Schuljahr wiederholen (Differenz zwischen 5 und 16 Pro-
zent). Im Sekundarbereich I lassen sich nach PISA 2009 (245) ,,...keine be-
deutsamen Unterschiede mehr in prozentualen Anteilen zwischen den Sozial-
schichten nachweisen. — Hinsichtlich der Lesekompetenz hat sich insgesamt
der Abstand zwischen den verschiedenen Dienstklassen von 106 Punkten
(2000) auf 75 (2009) verringert. Die Mittelwerte der Jugendlichen mit El-
ternhdusern ,,...aus der Klasse der Routinedienstleistungen, der Facharbeiter
oder der un- und angelernten Arbeiter” haben sich klar verbessert. Bei den
mit einem hoheren sozialen Status ,ausgezeichneten® oberen Dienstklassen
gab es bei den Jugendlichen keine bedeutsame Verdnderung bei der gemes-
senen Lesekompetenz mehr (246).

Auf der Basis definierter Sozialschichtzugehorigkeit und gemessenem
Kompetenzniveau kam PISA 2000 beziiglich des Leistungsvermogens der
Probanden insgesamt zu Vergleichsergebnissen zwischen den beteiligten
Landern. Die Leistungsunterschiede von bis zu 100 Punkten und dartiber hin-
aus waren Anfang des Jahrhunderts in Deutschland besonders auffillig gewe-
sen, wobei festzuhalten ist, dass die Leistungen der Probanden aus Elternhéu-
sern mit hochstem beruflichem Status dem Durchschnitt der Schiilerleistun-
gen in Finnland, der nach PISA leistungsstirksten Nation im Lé&nderver-
gleich, anndhernd entsprachen. Im Vergleich zum OECD-Land Mexiko, des-
sen gemessene Leistungen in den drei Grundbereichen am schwichsten aus-
fielen, ist festzustellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland,
deren Eltern beruflich den niedrigsten Status vertreten, Durchschnittsleistun-
gen erkennen lassen, die denen des leistungsschwichsten Beteiligungslandes
entsprechen. Wenn der berufliche Status der Eltern und die (getestete) Leis-
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tungsfahigkeit der Probanden eng korrelieren, so gibt es nach PISA 2000
immer bessere Ergebnisse in den Schulen zu verzeichnen, in denen sozio-
O6konomisch benachteiligte Kinder gemeinsam mit Schiilerinnen und Schii-
lern unterrichtet werden, die die Schiilerschaft der Schule reprasentieren, und
zwar mit einem durchschnittlich privilegierten (Berufs-)Status der Eltern.
Schiilerinnen und Schiiler mit Leistungsschwichen in den drei Grundberei-
chen profitieren also von der (Leistungs-)Heterogenitit in den Lerngruppen,
ohne dass die leistungsfihigeren Probanden dadurch Einbuflen hinnehmen
miissten (vgl. auch Oelkers 2003 a, 39ff., Bauer/Bittlingsmayer 2005, 16).
Der Vorteil heterogen zusammengesetzter Lerngruppen besteht auch darin,
dass die Schiilerinnen und Schiiler neben verbessertem Leistungsverhalten
auch beziiglich des Sozialverhaltens voneinander lernen, wie Beispiele der
Gemeinschaftsschulen in Schweden und Finnland aber auch von reformorien-
tierten Bildungseinrichtungen sowie Gesamtschulen in der Bundesrepublik
zeigen.

Wenn Schulleistungen milieubedingt streuen, dann gilt dieser Umstand in
besonderem Malle fiir Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund.
Aber auch unabhingig davon, gibt es ohnehin einen generellen Zusammen-
hang zwischen soziodkonomischer Herkunft und Schulbesuch im deutschen
Schulsystem. Die o.a. EGP-,Klassen® spiegeln dabei die Korrespondenz von
sozialer Herkunft, Bildungsbeteiligung und (erreichter) Kompetenzentwick-
lung. Nimmt man die Obere Dienstklasse zum Maf@stab (vgl. Deutsches PI-
SA-Konsortium 2001), so besuchten z.B. 52% der Probanden ein Gymnasi-
um, 29% eine Realschule und 8% eine Hauptschule. Bei den Routinedienst-
leistungen halbierte sich der prozentuale Wert bei den Schiilerinnen und
Schiilern, die das Gymnasium besuchten. Und in der ,Klasse® der Facharbei-
ter ging der prozentuale Anteil der Gymnasialen auf 16% zurtick. 2009 er-
hohte sich der diesbeziigliche Anteil auf 20% — vgl. Klieme/Artelt u.a.
(Hrsg.) 2010, 248! Bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund erscheint das
erreichte Niveau bei der Lesekompetenz in hoherem Mafe von der Beherr-
schung der deutschen Sprache abzuhingen als von den soziotkonomischen
und soziokulturellen Herkunftsfaktoren. Bei der mathematischen Kompetenz
erreichten Jugendliche mit Migrationshintergrund in Deutschland, aber auch
in anderen Léndern mit vergleichbarer Situation bei der Einwanderung
durchschnittlich ein eher niedrigeres Niveau gegeniiber Probanden, bei denen
die Elterngeneration in der Bundesrepublik geboren wurde. ,,Auffillig ist der
Befund fur Deutschland, dass Jugendliche aus zugewanderten Familien (Ju-
gendliche und beide Eltern sind im Ausland geboren) eine héhere mathemati-
sche Kompetenz erreichen, gegeniiber Jugendlichen der ersten Generation
(Jugendliche sind in Deutschland geboren, ihre Eltern aber im Ausland).“
(PISA-Konsortium Deutschland PISA 2003, 4)

Um noch einmal auf die Lesekompetenz von Kindern und Jugendlichen
aus bildungsfernen Schichten bzw. mit Migrationshintergrund zuriickzu-
kommen, — die Lesekompetenz stand in der vierten PISA-Studie von 2009
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erneut im Fokus der Forscher —, hilt es die KMK als Konsequenz aus den
Vergleichsergebnissen fiir geboten, Lese- und Sprachkompetenz im vorschu-
lischen Bereich weiterhin zu fordern. Die KMK hatte sich 2008 tiber eine De-
finition mit Blick auf die Verwendung des Begriffs Migrationshintergrund
verstandigt: ,,Grundsétzlich ist der Migrationshintergrund schwierig zu erfas-
sen. Es existieren verschiedene Definitionen nebeneinander. Aufgrund der
verfligbaren Daten hat sich die Kultusministerkonferenz auf drei Merkmale
verstandigt. Danach ist bei Schiilerinnen und Schiilern ein Migrationshin-
tergrund anzunehmen, wenn mindestens eines der folgenden Merkmale zu-
trifft: 1. Keine deutsche Staatsangehorigkeit, 2. Nichtdeutsches Geburtsland,
3. Nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie bzw. im hauslichen Umfeld
(auch wenn der Schiiler/die Schiilerin die deutsche Sprache beherrscht).” (zi-
tiert nach Kemper 2010, 322)

Die Ergebnisse der vierten PISA-Studie zeichnen ein differenzierteres Bild
iiber den ,,Migrationsstatus* der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland —
vgl. Klieme/Artelt u.a. (Hrsg.) 2010, 214. Es tiberwiegt der Anteil derer, die
in Deutschland geboren und der zweiten Generation zuzuordnen sind. Zudem
haben viele der Jugendlichen nur einen Elternteil, der in Deutschland geboren
ist. In den vergangenen ca. zehn Jahren sind die Zahlen derjenigen, die eine
tiirkische Herkunft haben und der zwischen 2006 und 2009 erfassten Jugend-
lichen, ,,die aus einem ,anderen Herkunftsland‘ stammen® (215), bedeutsam
angestiegen.

Zumindest beziiglich der Kompetenzentwicklung mit dem Schwerpunkt
Lesekompetenz sind Jugendliche mit Migrationshintergrund zwischen 2000
und 2009 durch SprachférdermaBnahmen signifikant leistungsfahiger gewor-
den, d.h. die Lesekompetenz ist substanziell mit 26 Punkten angestiegen. Ins-
gesamt bleibt aber die Lesekompetenz dieser Jugendlichen im Vergleich zu
den Probanden ohne Migrationshintergrund mit 44 Punkten Differenz niedri-
ger — vgl. PISA 09, 211. Gemessen daran, dass sich Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund seit der ersten PISA-Studie seitens der gemessenen Lese-
kompetenz nicht signifikant verbessert haben, ist die entsprechende Quali-
tatsentwicklung bei den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshinter-
grund als positiver Trend zu bewerten (213). Gleichwohl haben es Jugendli-
che aus zugewanderten Elternhdusern, vor allem diejenigen mit tirkischer
Herkunft schwer, Defizite bei der Kompetenzentwicklung auszugleichen.
Zum einen sind deren Ressourcen soziookonomischer und kultureller Art als
eher gering aus der Perspektive des Einwanderungslandes einzuschéitzen. Er-
schwerend kommt hinzu, dass mitunter die Aktoren unrealistische bildungs-
gang-spezifische Erwartungen haben, ,,...etwa wenn Eltern von fiinfzehnjéh-
rigen Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern angeben, dass ihr Kind ein
Hochschulstudium absolvieren soll* (227). Dariiber hinaus verstiarken sozial-
psychologisch betrachtet z.B. bestimmte Aspekte von Zuwanderungs- und In-
tegrationsdebatten die Renaissance vorurteilsbelasteten Denkens einschlief3-
lich von Erfahrungen fehlender gesellschaftlicher und individueller Anerken-
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nung. Es gibt in Niedersachsen einen Erlass zu Sprachférderma3nahmen vor
der Einschulung, der im Friithjahr 2006 in Kraft gesetzt worden ist. Danach
sind bei Bedarf die Grundschulen verpflichtet, ein Jahr vor Einschulungster-
min Sprachforderunterricht fiir die schulpflichtigen Kinder einzurichten, die
einer besonderen schulischen Sprachférderung bediirfen. Die Grundschulen
entscheiden, welches Kind bis zum Schulbeginn gefordert werden soll. Dabei
miissen die Eltern einbezogen werden, weil die Entwicklung der Lesekompe-
tenz Uiber einen langen Zeitraum erfolgt, die Vorlesekultur im Kindesalter
den Spracherwerb fordert, Kinderliteratur als interaktives Medium gesprachs-
fordernd in den Entwicklungsprozess zum Aufbau von Lesekompetenz integ-
riert werden kann. So kommt es neben dem wachsenden Interesse am Lesen
auch zum allmédhlichen Aufbau kognitiver Grundfihigkeiten und der Fahig-
keit, Texte zu dekodieren (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, 74ff.).
Dennoch bleibt festzuhalten, dass das in PISA 2000 konstatierte schwache
Kompetenzniveau der Schiilergruppe beim Lese- und Textverstidndnis in PI-
SA 2003 schwach geblieben ist und die Korrespondenz vom Migrationshin-
tergrund und Bildungserfolg fortbesteht (Smolka 2005, 22f.). In Familien mit
Migrationshintergrund wichst inzwischen die dritte Einwanderungsgenerati-
on heran mit Eltern, die nicht gentigend Deutsch konnen und hilflos auf in
Deutsch verfasste Briefe und Mitteilungen der Schulen reagieren. Es gibt
Schiilerinnen und Schiiler in Klassen, die mehr als 70% Jugendliche aus
Migrationsfamilien aufnehmen, die in Haupt-, aber auch Realschulen mehr
untereinander Deutsch sprechen konnten und mdchten, aber bei der o.a. Zu-
sammensetzung der Klassen im Unterrichtsalltag und seinen retardierenden
Strukturen wenig Gelegenheit dazu finden. In der Realschule Hedwig-Dohm
in Berlin versucht man z. B. iiber das Projekt ,,Elternlotsen™ einen Weg ge-
genseitiger Verstdndigung zu gehen. Dazu gehdren u.a. tiirkischsprachige
Ubersetzungen amtlicher Schreiben, vor allem aber die ,Ubersetzung® der
kulturellen Gepflogenheiten des Landes, in denen die Migranteneltern leben
und ihre Kinder aufwachsen. Zu den ehrenamtlich ibernommenen Lotsen-
diensten, die von ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen
werden, gehort es auch, in den Migrantenfamilien fiir mehr Integrationsan-
strengungen, Weiterbildungsbereitschaft (die Landessprache zu erlernen) und
Teilnahme an Elternversammlungen in den Schulen zu werben. Wenn diese
Form gesellschaftlichen Engagements wie im Fall der o.a. Schule von Stu-
denten tiirkischer Herkunft im Rahmen eines Projekts praktiziert wird — tibri-
gens eine Idee des Tirkischen Bundes (It. Spiegel H16/2006) —, dann ermu-
tigt der kleine Schritt zur Integration mehr als manche Expertise zum Thema.
— Das PISA-Konsortium wie auch die KMK hatten festgestellt, dass das sozi-
ale Herkunftsmilieu und der Erwerb von Kompetenzen in schulischen Bil-
dungsgingen eng, um nicht zu sagen fatal korrelieren. Deshalb beschloss die
KMK bereits nach PISA 2000 ein Maflnahmenbiindel, das einvernehmlich
mit dem PISA-Konsortium ein unterstelltes Verbesserungspotenzial ,,in allen
Schulformen® stlitzen und weiter voranbringen sollte. So kénnten z.B. iiber
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ausgleichende MafBnahmen der Friihférderung in Kindertagesstitten vor-
schulpflichtige Kinder mit Migrationshintergrund sprachlich gefordert wer-
den, um bei bildungsbiografischen Defiziten bereits hier gegenzusteuern. So
versuchte man in Koln die sprachliche Frithforderung in den Kindertagesstt-
ten zeitgleich mit einem Sprachkurs fiir diejenigen Eltern zu verkniipfen, die
schon ldnger in der Bundesrepublik leben, ohne die deutsche Sprache erlernt
zu haben und die deshalb keinen Anspruch auf vom Staat finanzierte Sprach-
forderung hatten. Bundeseinheitlich existiert diesbeziiglich wenig Gemein-
samkeit. Es gibt 17 verschiedene Testverfahren, mit denen die Lander die
Sprachkompetenz der Kinder vor der Einschulung tiberpriifen.

Bei den vorhandenen Strukturen des Schulsystems in Deutschland wirken
sich die schwachen Lernergebnisse der Jugendlichen aus bildungsfernen und
sozial benachteiligten Schichten, insbesondere von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund, gravierend aus, wenn beispielsweise die
Schiilerpopulation der Hauptschule negativ homogenisiert zusammengesetzt
ist. Ein dhnlicher Effekt stand 2007 in Niedersachsen im Rahmen eines Ge-
meinschaftsprojekts der Bundesagentur fiir Arbeit und dem Land zu befiirch-
ten. Es ist fraglich, ob man Schiilerinnen und Schiiler der 8. und 9. Klassen,
die Lernprobleme haben und abschlussgefdhrdet sind, in Projektklassen an 24
Standorten mit jeweils maximal 22 Jugendlichen zusammenfiihren sollte, oh-
ne auf das Motivationspotenzial leistungsfédhigerer Mitschiiler zurtickgreifen
zu konnen. Dieser denkbare Einwand hat nichts mit dem sinnvollen zweiten
Standbein des Projekts zu tun, die Jugendlichen zwei Tage in der Woche statt
in Projektklassen in Betrieben lernen zu lassen (Praktikum). Das PISA-
Konsortium Deutschland PISA 2003 (Seite 2) stellte fest: ,,Fiir Schiilerinnen
und Schiiler, die in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten auf bzw. unter der ersten Kompetenzstufe [der niedrigsten Stufe, H.K.]
eingeordnet werden, sind die Prognosen fiir das weitere Lernen bzw. fiir eine
berufliche Ausbildung ungiinstig.“ Der Zusammenhang von besuchter Schul-
form und Kompetenzentwicklung in den genannten Bereichen korrespondiert
eng mit dem zwischen sozialem Herkunftsmilieu und besuchter Schulform.
Entsprechend divergieren die Bildungschancen. Der prognostizierte Riick-
stand bei den Leistungen der Hauptschiiler zieht ein geringeres Sozialprestige
dieser Jugendlichen nach sich. Die einst konsensféhige Idee der sozialen Ge-
rechtigkeit ist im 21.Jahrhundert hinter einem 6konomisch bestimmten Ge-
rechtigkeitsbegriff zurtickgetreten, der von konstatierbarer Leistungs-Gerech-
tigkeit und Chancen-Gerechtigkeit spricht. Ubertriigt man diese Konstrukte
auf das Feld der Bildung, so mag es manchem Bildungspolitiker leistungs-
und chancengerecht erscheinen, wenn Schiilerinnen und Schiiler ihr Bil-
dungsprogramm nach dem niveaubezogenen Bewertungsschliissel zur Quali-
tatssicherung an 6ffentlichen Schulen erfolgreich oder eben nicht erfolgreich
durchlaufen haben und ihnen die Ergebnisse ihrer Bildungsanstrengungen
zertifiziert mitgeteilt werden konnen. Hier wirft der alte Tatbestand zirkuldr
verlaufender Sozialisations- und Bildungsprozesse in Schulsystemen, der in
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der erziechungssoziologischen Bildungsforschung der siebziger Jahre schon
griindlich aufgearbeitet wurde, die Frage auf, ob die 6konomische Reform
der Schule durch die Gesellschaft iiber die Implementierung nationaler Bil-
dungsstandards im Anschluss an PISA ungleiche Bildungschancen perpetu-
iert oder reduziert.

Wellenreuther reklamiert die Bedeutung der empirischen Bildungsfor-
schung, weil entsprechend angelegte Untersuchungen die Wirksamkeit be-
stimmter unterrichtsmethodischer Maflnahmen belegen. Die geiibte Praxis,
am Ende einer oder mehrerer Unterrichtseinheiten, abschlieBende Tests zu
schreiben und den erreichten Leistungsstand zu messen und punkteméfig un-
terschieden zu benoten, sieht nicht selten davon ab, markierte Wissensliicken
der Schiilerinnen und Schiiler als individuelle Lern-Ressourcen fiir den nach-
folgenden Fachunterricht zu nutzen. Experimentell konnte aber nachgewiesen
werden, dass kleinere, den Abschlusstest vorbereitende Teiltests, wenn sie
nachbesprochen wurden, den Unterricht effektiver machten. ,,Es ist zu ver-
muten, dass durch die Moglichkeit zur Testwiederholung jeder Schiiler vor
dem Schreiben des Endtests motiviert wird, seine individuellen Wissenslii-
cken zu schliefen.” (Wellenreuther 2005, 41) Wellenreuthers Pladoyer fur
eine verdanderte Lern- und Forderkultur will sich absetzen von einer Lernkul-
tur in Deutschland, die er als Selektionskultur (s.0.) umschreibt. Auf der Ba-
sis gesetzter Standards, einer von Kompetenzstufe zu Kompetenzstufe auf-
bauenden Unterrichtskultur avancieren bei ihm Tests zu einem Steuerungsin-
strument, Lernchancen und Leistungsvermdgen eines jeden Schiilers zu ver-
bessern. Wellenreuther kommt nicht umhin bei seinen Konstrukten zur Un-
terrichtsentwicklung von Vermutungen und Projektionen zu sprechen, etwa
dann, wenn kooperativ erstellte Unterrichtseinheiten tiber eine im Schulalltag
institutionalisierte Zusammenarbeit der Lehrkrifte entstehen und im Rahmen
seiner Konzeption des Lernens im Unterricht eingesetzt werden sollen. Zu
fragen bleibt ferner, ob das deutsche Schulsystem tiberhaupt gleiche Bil-
dungschancen fiir alle in den Blick nehmen kann und will?

Die Reform der Schule innerhalb der Grenzen des dreigliedrigen Schulsys-
tems zu propagieren und durchzusetzen, diesen Versuch unternimmt die Kul-
tusbiirokratie immer wieder in Form von (neuen) Schulgesetzen, wie sie z.B.
2006/2007 in NRW oder Niedersachsen beschlossen wurden. Beide Schulge-
setze billigen Schulen mehr Eigenstidndigkeit zu und wollen allen Betroffe-
nen vor allem mehr Leistungen abverlangen (NRW). Nach der Foderalismus-
reform tiberbieten sich die Bundesldnder darin, im Ranking (der internationa-
len Schulleistungsvergleiche) durch permanente Testabfolgen und zentrale
Priifungen in den verschiedenen Schulformen einen besseren Platz zu bele-
gen. Viel wichtiger wire es, auf Bundesebene wichtige bildungspolitische
Entscheidungen zu regeln: z.B. Lehrerausbildung, Qualitdtsentwicklung an
den Schulen, Fragen der Umstrukturierung des deutschen Schulsystems usw.

Die Kultusminister ignorieren, dass sich das Leistungsniveau der erfolg-
reichsten PISA-Lander einem anders strukturierten Schulsystem, vor allem
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aber der darin eingebetteten padagogischen Forder- und Lernkultur verdankt.
,»Das Spitzenergebnis von Finnland erklart sich vor allem durch die geringe-
ren internen Leistungsdifferenzen. Das System ist egalitdrer und (Hervorh., J.
Oe.) leistungsfihiger, soweit die Mafeinheiten von PISA das beschreiben
konnen®, schrieb Oelkers (2003, 100). Hinzu kommt, dass manche Lehrkrifte
und Bildungspolitiker von der irrigen Annahme auszugehen scheinen, die
Jahrgangsklasse sei weitgehend homogen zusammengesetzt und koénne
gleichschrittig unterrichtet werden, ein Umstand, der die tdgliche Unterrichts-
vorbereitung erleichtern mag, aber keineswegs dem unterschiedlichen Leis-
tungspotenzial der Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Dabei hatten Wel-
lenreuther (2005, 38f.), Klemm (2006, 78) u.a. Autoren belegen konnen, dass
heterogene Lerngruppen erfolgreicher lernen. SchlieBlich sei die Wissensba-
sis der Schiilerinnen und Schiiler je nach Vorwissen aber auch hinsichtlich
aufnehmbarer Wissensbestinde unterschiedlich ausgepragt. Ebenso unter-
schieden sich die Speicherfihigkeit von aufgenommenen Informationsbestin-
den im Arbeitsgedichtnis, die Schnelligkeit und Effizienz der Informations-
verarbeitung auf dem Weg ins Langzeitgeddchtnis von Lernenden je nach In-
telligenz. Lernen sei individuell geprégt und differiere je nach Interesse, Mo-
tivation und emotionaler Befindlichkeit der Schiiler. Dariiber hinaus seien die
Lernstrategien bei der Losung bestimmter Aufgaben, die Féhigkeit, Problem-
l6sungen kritisch zu reflektieren sehr verschieden ausgeprigt. Weil diese
Merkmale von Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler in den Klassen al-
ler Schulformen in unterschiedlicher Auspriagung das Lernen beeinflussen,
miisse das Unterrichtsgeschehen daran ankniipfen. ,,Dies kann nur geschehen,
wenn der Lehrer seinen Unterricht an den Lernstinden der verschiedenen
Schiilergruppen orientiert. (Wellenreuther 2005, 39) Auch wenn nach Klaus
Klemm (2006, 80) empirische Bildungsforschung keine Empfehlung fiir ein
bestimmtes Schulsystem begriinden kann und will, sehen beide im geglieder-
ten Schulsystem Mechanismen am Werk, die sich nicht nur auf dem Hinter-
grund empirischer Forschungspraxis als fragwiirdig erweisen. Welche An-
nahmen sind gemeint?

Beginnen wir mit dem Mythos einer leistungshomogen zusammengesetz-
ten Klasse gleichaltriger Schiilerinnen und Schiiler. Tatsédchlich ist diese An-
nahme ein Reflex auf das in Schulformen gegliederte deutsche Bildungssys-
tem. SchlieBlich bedienen die Ubergangsempfehlungen aus den Grundschu-
len fiir die weiterfithrenden Schulen den Gedanken, die Schiilerinnen und
Schiiler hétten Leistungen erbracht, die dem Bildungsstandard der empfohle-
nen Schulform entsprechen bzw. entsprechen werden. In Wirklichkeit sind
Bildung und der Anspruch darauf unteilbar. Man kann beides nicht qualitativ
und quantitativ selektieren (wollen), ohne die individuellen Bildungsbiogra-
fien der Kinder zu beschiddigen. Hinzu kommt, dass die Leistungsstudien von
TIMS und PISA auf empirischer Forschungsbasis Ergebnisse erbrachten, die
den o.a. Mythos massiv in Frage stellen. Dabei ,,... irritierte in Deutschland
insbesondere die Tatsache, dass Deutschlands oberstes Leistungsviertel (das
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iberwiegend von Gymnasiasten, die in tendenziell leistungshomogenen
Gruppen lernen, gestellt wird) schwicher ist als das oberste Viertel aus Lén-
dern, die durchgéngig in leistungsheterogenen Gruppen arbeiten®, schreibt
Klemm (2006, 78) in Anlehnung an Prenzel u.a. (2004).

Ebenso wenig {iberzeugend erscheint die Annahme, der Selektionsmecha-
nismus des gegliederten Schulsystems funktioniere leistungsgerecht. Nach-
dem beispielsweise die Orientierungsstufe in Niedersachsen 2005 abgeschafft
worden ist, miissen die Lehrkrifte der abgebenden Grundschulen zu einem
(zu) frihen Zeitpunkt Empfehlungen fiir eine weiterfithrende Schule abge-
ben, die tiber die Bildungschancen der Kinder mit entscheiden. Wie will man
die Schiilerinnen und Schiiler leistungsgerecht auf unterschiedliche Schul-
formen verteilen, wenn z.B. auf dem Hintergrund gemessener Lesekompe-
tenz bei den Kindern zwischen 300 und 600 Punkten gleichwohl ziemlich
willkiirlich Empfehlungen mal fiir diese, mal fiir die andere Schulart ausge-
sprochen werden? Nach einem Untersuchungsergebnis der Universitét Biele-
feld (HBSC 2002) lie3 ein Lesekompetenz-Wert guter Leser in Héhe von 550
die Verteilungssemantik auf weiterfithrende Schulformen fiir Grundschulkin-
der nach der 4. Klasse zu einem Lotteriespiel werden. Ein solcher Leser kann
sich bei Ubergangsempfehlungen sowohl auf der einen wie auf der anderen
Schulform ,wiederfinden‘! Was ist von der angeblich leistungsgerechten Ver-
teilung der Lernenden auf unterschiedliche schulische Subsysteme zu halten,
wenn schon in der TIMS-Studie festgestellt worden ist, dass die Schiilerinnen
und Schiiler von Realschulen zu einem relativ hohen Prozentsatz gymnasiale
Leistungen im Fach Mathematik erkennen lieBen und zu 25% im oberen
Leistungsspektrum der Gymnasien zu finden waren (vgl. Klemm 2006)? Es
steht zu vermuten, dass ein Schulsystem wie das in Deutschland mit seiner so
frithen Verteilungspraxis auf unterschiedlich anerkannte Bildungswege ge-
sellschaftlicher Bildungsungleichheit Vorschub leistet. Uber die Benachteili-
gung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund war im An-
schluss an die PISA-Studien schon hiufig die Rede gewesen, weniger aber
dariiber, dass die Lehrkrifte beziiglich ihrer Diagnose- und Beurteilungs-
kompetenzen einen hohen Weiter- und Fortbildungsbedarf haben (miissten).
Bei Allemann-Ghionda (2006, 352) findet sich dazu ein Beispiel: ,,Eine
explorative Studie, durchgefiihrt im Raum Koln mit einer Gruppe von Dritt-
klisslern, welche zur Hilfte aus deutschen Kindern und zur anderen Hilfte
aus Kindern von zugewanderten Eltern bestand, hat erstmals die tdgliche,
konkrete Beurteilungspraxis von Lehrpersonen in sprachlich und soziokultu-
rell heterogenen Klassen ans Licht gebracht. Einige Lehrkréfte sahen auf-
grund rudimentérer deutscher Sprachkenntnisse, eingeschriankter Leistungs-
fahigkeit, fehlender unterstiitzender Maflnahmen im Elternhaus, hoher Ge-
schwisterzahlen (sic!) bei den meisten Kindern mit Migrationshintergrund
bereits zu Anfang der 3. Klasse deutliche Anzeichen ,aufgehoben’, dass diese
fir den Besuch eines Gymnasiums nicht geeignet seien. Dass diese Kinder
zweisprachig aufwachsen, war den Lehrkréften nicht bewusst. Bereits in den
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achtziger Jahren hatte man festgestellt, dass die Selektivitdt des Schulsystems
den Zusammenhang zwischen sozialem Herkunftsmilieu und erfolgreichen
bzw. negativen Bildungskarrieren in erheblichem Umfang beeinflusst. Die
schulischen Leistungsanforderungen und der Vorrat an Wissensbestinden
differieren herkunftsspezifisch. Dieser Sachverhalt wird durch das Schulsys-
tem unterschiedlich beantwortet. Die Selektion erfolgt gewissermaf3en auf in-
stitutionellem Wege und manchmal unabhéngig von den Leistungsanstren-
gungen der Lernenden. Das o.a. Beispiel deutet an, dass die Reproduktion
ungleicher Bildungschancen und sozialer Ungleichheit dem Schulsystem
immanent zu sein scheint. ,,Der Erfolg der Anstrengungen im Bildungswesen
ist abhéngig vom Abstand zwischen dem schulischen Curriculum und dem
,geheimen® Curriculum des Herkunftsmilieus.” (Bauer/Bittlingsmayer 2005,
15)

Wenn von schulpolitischer Seite argumentiert wird, bei irrtimlicher Zu-
weisung von Schiilerinnen und Schiilern auf eine weiterfithrende Schulform
sei das Prinzip der Durchléssigkeit zwischen den Subsystemen ein flexibel zu
handhabendes Korrektivinstrument, dann stellt sich dieser Hinweis in der Re-
alitét als Propaganda, als ein weiterer Mythos dar. Die Durchldssigkeit zwi-
schen den Schulformen ist nach den Ergebnissen des Deutschen PISA-Kon-
sortiums im Léndervergleich nicht aufstiegs-, sondern abstiegsorientiert aus-
gerichtet. Die Zahlen sprechen eine deutliche Sprache: Nur 23% der Schiile-
rinnen und Schiiler schafften den Aufstieg in die ndchsthéhere Schulform.
Die schwierige Allianz zwischen Herkunfts- und Lernmilieu und schwiche-
rem Kompetenzniveau in Hauptschulen schrinkte den Lernerfolg der Schiile-
rinnen und Schiiler zusétzlich ein. Wo Berufseinstiegsklassen an Berufsbil-
denden Schulen eingerichtet werden, wie das in Niedersachsen der Fall ist,
dann heift das u.a., Hauptschiilerinnen und -schiilern mit schwachem oder
nicht vorhandenem Abschluss muss intensiv Nachhilfe fiir ein verbessertes
Abschluss-Zeugnis gewihrt werden. Zugleich steht die Vermutung im Raum,
dass in der reguldren Schulbesuchszeit der Unterricht in Deutsch, Mathema-
tik und Englisch, aber auch mit Blick auf das soziale Kompetenzprofil nicht
den Erfolg brachte, der doch durch die neuen Konstrukte zur Unterrichts- und
Schulenwicklung angesagt war. Der Abstand zu den Lernmdéglichkeiten der
Jugendlichen in den Realschulen und Gymnasien wird gréBer und zu einem
Riickstand im Leistungsprofil, der die Moglichkeiten positiver Lernentwick-
lung im deutschen ,,Drei-Klassen-Schulsystem* (Spath) deutlich einschrankt.
»,Niedere‘ Schulbildung begrenzt Entwicklungsmoglichkeiten und orientiert
auf kognitiv weniger anspruchsvolle Bildungs- und Berufsabschliisse.*
(Klemm 2006, 80)

Angesichts der Unzulidnglichkeiten des deutschen Schulsystems muss es
schon verwundern, dass die Bildungspolitik dem angezeigten Wandel des
Schulsystems Anfang des vergangenen Jahrzehnts eher ausgewichen ist und
statt dessen Zuflucht genommen hat in einer effizienzsteigernden Rationali-
sierung von Bildung (vgl. Oelkers 2003 a, 12). Der Kompetenzbegriff in den
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Schulleistungsstudien von PISA, die Bildungsstandards und ihre Merkmale
sollen das Lehren und Lernen im Unterricht umorganisieren helfen. Letztere
hitten sachnormorientierte Steuerungsfunktion in der Praxis des Unterrich-
tens gewonnen. Bei Hanna Kiper (2005, 67) stellen sich die Anforderungen
an den Unterricht deshalb wie folgt dar:

,Unterricht, der sich Bildungsstandards verpflichtet weiB, kann keine
Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung vor allem orientiert an der Sozi-
alnorm vornehmen; der Sachnorm und ihrer Darlegung, ist gréfere Aufmerk-
samkeit zu widmen. Dafiir muss die Unterrichtsarbeit in der Schule insofern
umgestellt werden, als Abgleichungsprozesse zwischen den gesetzten Nor-
men und den Bedingungen in der Schule und der Schulklasse hergestellt
werden, um tiber Wege nachzudenken, wie die Schiiler/innen im Lernen ma-
ximal unterstiitzt werden konnen.® Dazu ist kritisch anzumerken, dass sich
die Sozialnorm (beispielsweise im eingeschrankten Lernmilieu einzelner
Schulen) von der sogenannten Sachnorm nicht trennen lédsst, wenn bestimmte
schulische Leistungen in einem Fach auf der Basis der KMK-Regelstandards
von den Schiilerinnen und Schiilern erbracht und von Lehrkriften gemessen
und beurteilt werden sollen. Die Organisation des Lehrens und Lernens wird
unter den Aspekten der Lernmotivation jedes einzelnen Schiilers und der Er-
reichbarkeit der (Sachnorm) Bildungsstandards immer im Blick haben miis-
sen, alle Aktoren herauszufordern und zu fordern. Dariiber hinaus erscheint
mir die Sachnorm des Kompetenzbegriffs, genauer der Kompetenzstufen, ein
Konstrukt zur Unterrichts- und Schulentwicklung zu sein, das schulischer
Bildungsungleichheit Vorschub leistet. Worauf stiitzt sich diese Annahme?

Wie dargestellt, hat ein in der Grundschule von den Kindern erreichtes
Kompetenzniveau nur relativen Einfluss auf die Zuweisungspraxis zu weiter-
fithrenden Schulformen. Moglicherweise spielt das Herkunftsmilieu/die So-
zialnorm von Schulkindern eine gréBere Rolle bei den Empfehlungen der
Grundschulen als das Kriterium messbarer Kompetenzen — vgl. entsprechen-
de Studie im Auftrag der Vodafone-Stiftung vom Dezember 2011. Problema-
tisch erscheint mir ferner, dass eine lerntechnische Monokultur des Lehrens
und Lernens mit der Ausrichtung auf standardisierte Bildung das auf Auslese
fokussierte Schulsystem eher stiitzt als reformiert. Die Bildung nimmt sozu-
sagen eine Warenform an. Thr Adressat wird im Geiste der Theorie des ,Hu-
mankapitals® als ein nutzenmaximierendes Individuum definiert, dass sich im
eigenen Interesse Wissensbestdnde aneignet und zu ,,...sozial wie 6kono-
misch wiinschenswerten Ergebnissen” kommt. Die Output-Orientierung der
Schulen dient letztendlich der Erh6hung 6konomischer Wettbewerbsféhigkeit
(vgl. McLaren 1999, 13). Selbst wenn man dem nicht zustimmen mochte,
bleibt eine Frage bestehen:

Kann es nicht sein, dass sich (6konomische) Merkmale und Prinzipien der
Reform der Schule nach dem sogenannten PISA-Schock als ein eindimensio-
nales Instrumentarium zur Verbesserung der Leistungsqualitit schulischen
Lernens erweist, dem die grundsitzliche Offenheit und Unabgeschlossenheit
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von Lern- und Bildungsprozessen, ihre dsthetischen und normativen Dimen-
sionen weniger Aufmerksamkeit wert zu sein scheinen, weil sie nicht in das
bildungspolitisch favorisierte Bild einer ,,information-processing approach of
education® passen? Interessanterweise gibt es seit einigen Jahren einen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsansatz ,,performativer Piddagogik®, der
den Blick auch auf diese Seiten piddagogischen Handelns richtet — vgl.
Wulf/Zirfas: Hrsg. (2007). Ich komme in den folgenden Kapiteln darauf zu
sprechen. Im Zuge der Globalisierung, die man in den vergangenen zehn Jah-
ren als primér 6konomischen Prozess zu verstehen gelernt hat, wird alles als
Folge des Neoliberalismus warenférmig und entsprechend vereinnahmt — vgl.
Kemper/Sonnenschein: Hrsg. (2003).

Die Ausdehnung des Steuerungswissens auf dem Gebiet der Unterrichts-
und Schulentwicklung blendet aus forschungsbedingten Griinden die Interak-
tionsebene des padagogischen Handelns im Unterricht auch dann aus, wenn
es um Fragen der Evaluation geht. Damit geraten Formen der Selbst- und
Peer-Evaluation aus dem Blickfeld. Kuper (2005, 72) bemerkt kritisch dazu,
dass eine Evaluation auf der Interaktionsebene ,,... von der Verarbeitung all-
tiaglicher Erfahrungen praktisch arbeitender Pddagogen nicht zu unterschei-
den sei ...“. Fiir mich driickt das Beispiel ein Defizit aus. Wie will man die
Transformation von Wissensbestinden im Unterricht messen, ohne die Ebene
des Interaktionssystems Unterricht genauer in den Blick zu nehmen? , Frei-
lich wird Neue Steuerung heute vielfach als funktionssystemiibergreifend und
international anwendbares Erfolgsmodell angepriesen, woriiber die Einsicht
in historische und teilsystemspezifische Grenzen der Ubertragbarkeit ent-
sprechender Steuerungsmodelle in den Hintergrund tritt.“ (Bellmann 2006,
488)

Die von Bellmann genannte ,,neue Steuerung™ fufit auf Erfahrungen von
entsprechenden Entwicklungen in den USA. Die schon héufiger erwéhnte
Output-Steuerung im deutschen Bildungssystem geht von gesetzten Bil-
dungsstandards und externer Uberpriifung von erbrachten Schulleistungen
aus. Damit wird die Schiilerorientierung pidagogischen Handelns primér zu
einer ,,... an der kognitiven Entwicklung der Lernenden ausgerichteten Per-
spektive™ (Klieme u.a. 2003, 50). Praktische Entscheidungen, Bildungssys-
teme zu dezentralisieren, Autonomie der Schulen zu stirken, die Wahl von
Schulen freizustellen usw. folgen dem zentralen Gedanken des Wettbewerbs.
Beide Steuerungsinstrumente sind in den USA seit Mitte der 90er Jahre mit-
einander verzahnt worden. 2002 wurde ein Gesetzpaket unter dem Motto ,,No
Child Left Behind*“ (NCLB) unterzeichnet, das vom Titel her dem Gedanken
moglicher Chancengleichheit mehr Rechnung zu tragen scheint als dem mog-
lichst erhohter Effizienz von Unterrichts- und Schulentwicklung. Dennoch
hat das bildungspolitische Hauptinteresse an einer langfristigen Qualitétssi-
cherung und -verbesserung der Schulentwicklung (beispielsweise im Bundes-
staat Texas) primdr dazu gefiihrt, dass es tiber landesweite externe Evaluati-
on, die auch vor Sanktionen nicht zuriickschreckte, zu langfristig verbesser-
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ten Testleistungen kam, ein Fortschritt, den man auf nationaler Ebene mit der
NCLB-Gesetzesinitiative wiederholen wollte. So kann es nicht verwundern,
dass im Text des gemeinten Gesetzes immer wieder vom ,,scientifically based
research” die Rede war. Den einzelnen Bundesstaaten wurde auferlegt, ihre
Reformanstrengungen auf die Konstrukte der Unterrichts- und Schulentwick-
lung zu konzentrieren, die nach wissenschaftlicher Forschungsmeinung ef-
fektiv sind. Das entsprechende Forschungsdesign ist experimentell ausgerich-
tet und muss dem forschungslogischen Prinzip folgen, dass sich gemessene
Effekte wiederholen lassen, um verallgemeinerbare Schlussfolgerungen fiir
geeignete Unterrichtsmethoden ziehen zu kénnen. ,,Wiahrend also das Geset-
zespaket NCLB bereits Definitionen erziehungswissenschaftlicher Forschung
enthilt, an denen sich bildungspolitische und pédagogische Reformprogram-
me zu orientieren haben, gehen jliingste Gesetzesinitiativen einen Schritt wei-
ter: Sie zielen nicht nur auf eine forschungsgestiitzte Bildungsreform und
Bildungspraxis, sondern auf eine Reform erziehungswissenschaftlicher For-
schung selbst.“ (Bellmann 2006, 495) Einerseits sollten die US-Bundes-
staaten Standards einschlielich Testverfahren und Mindesterwartungen (z.B.
in der Grundkompetenz der Lesefihigkeit) festlegen. Andererseits erwartete
man von den Schulen und ihrer Unterrichtspraxis, dass sie Jahr fiir Jahr den
Anteil der Lernenden, die Mindesterwartungen verfehlen, reduzieren. Dabei
ist, wissenschaftlich betrachtet, eine solche kontinuierliche Leistungsstei-
gerung schwicherer Schiilerinnen und Schiiler iiber einen Zeitraum von 10
Jahren eine eher unwahrscheinliche Annahme, wie die Expertise zur ,,Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards® festgestellt hat (vgl. Klieme u.a.
2003, 30). Die sich hier bereits andeutende Dominanz des Steuerungswissens
findet in Teilen der bildungspolitischen Diskussion in Deutschland eine Ent-
sprechung, wenn man einem Gedankengang Jiirgen Kluges in DIE ZEIT, Nr.
44, vom 27.10.2005, folgt. Der Chef der Unternechmensberatung McKinsey in
Deutschland sieht in dem Forschungsansatz von PISA und seiner Wirkung
den Grundsatz aufgehoben, es sei nunmehr ,,... bewiesen: Sobald Sie etwas
messen, wird es besser”. Dass den politischen Entscheidungstrigern mit dem
Instrument des Steuerungswissens durch die Bildungsforschung eine neue
Aufgabe zugewachsen ist, das diirfte deutlich geworden sein, nicht aber, ,,...
mit welchem Grad an kritischer Reflexivitdt nach innen und Transparenz
nach auflen” sie dabei vorgehen werden. Folgt man Bellmann u.a. Autoren ist
damit ein Untersuchungsfeld angesprochen, das die Erziehungswissenschaft
als forschende Disziplin erneut auf Zusammenhinge zwischen ,,Bildung,
Macht und Gesellschaft™ verweist — vgl. Brumlik/Merkens (Hrsg.) 2007.

Die Globalisierung und Okonomisierung der Gesellschaft hat inzwischen
dazu gefiihrt, dass diese durch den Druck der Verhéltnisse daran gegangen
ist, die Schule bis auf die Ebene von Kerncurricula und Kompetenzerwartun-
gen zu reformieren. Wenn aber die Gesellschaft nur noch erwartet, dass Ler-
nen und Bildung das hervorzubringen hat, was 6konomisch verwertbar er-
scheint und damit die Ergebnisse der Bildungsforschung instrumentalisiert,
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dann wiirde das pddagogische Handeln auf die Maxime und Begriffe redu-
ziert, die die Dialektik zwischen System und Lebenswelt verschweigt. Her-
mann Giesecke (2005) hat am Beispiel der Analyse und Kritik des Begriffes
~Humankapital* darauf hingewiesen, dass selbst die dem Zeitgeist geschulde-
te offentliche Sprachverwendung die Okonomisierung der Verhiltnisse spie-
gelt. Beziiglich der o.a. Dialektik bleiben aber Fragen offen wie z.B.: ,,Und
was geschieht bzw. soll mit denen geschehen, deren Humankapital fiir den
Arbeitsmarkt nicht ausreicht oder die aus ihm in die Arbeitslosigkeit entfernt
werden, wenn also das Kapital Mensch nicht die erwartete Rendite bringt?*
(Giesecke 2005, 379) Was in Bildung investiert wird, das ldsst sich nicht al-
lein an MaBstiben wirtschaftlicher Rendite und verwandter Denkstrukturen
messen, selbst wenn man, volkswirtschaftlich gesehen, das Kosten-Nutzen-
Kalkiil knapper 6ffentlicher Kassen nicht aus dem Blick verliert. ,,Der Erzie-
hung von Kindern und Jugendlichen wiirde gewiss nicht schaden, solche
wirtschaftlichen Gesichtspunkte wieder ins Feld zu fithren und deutlich zu
machen, dass Okonomie die Verwaltung eines Mangels ist und dass deshalb
die Inanspruchnahme einer gesellschaftlichen Ressource wie des Bildungs-
wesens einer je personlichen Gegenleistung bedarf. (Giesecke 2005, 385)
Bildungsprozesse lassen sich nicht nur vom Primat 6konomischen Verwert-
barkeitsinteresses her definieren, sondern sie umfassen in der durchaus eigen-
sinnigen gesellschaftlichen Institution/Lebensform Schule die Vermittlung
und Aneignung von Kompetenzen, die es ermoglichen, sich politisch und
kulturell an dem permanenten Strukturwandel gesellschaftlicher Offentlich-
keit zu beteiligen (vgl. Exp. 2003, 20).

Anders als z.B. Wagner (2006) sche ich in den Tendenzen der Koloniali-
sierung der Bildung durch das Eindringen 6konomischer Verwertungsinteres-
sen und betriebsformiger Steuerungsmechanismen das Problem zunehmend
ungerechter werdender gesellschaftlicher Integration aufscheinen — vgl. auch
Radtke 2006. Die von Wagner angedachte Harmonisierung von Okonomie
und Bildung unter dem Begriff der Globalisierung sucht auf dem Hintergrund
verbindlicher Qualitdtsstandards ihr Heil in der entgegengesetzten Vorstel-
lung einer ,,Wissensgesellschaft” unter globalen Mafistidben. Diese sei ,,... ei-
ne groe Chance fiir die Kraft einer emanzipatorischen Bildung im Sinne der
Aufklarung™ (Wagner 2006, 46). Der Blick auf die Realitdt der Schulent-
wicklung zeichnet ein entgegengesetztes Bild der Antinomie von Qualitéts-
anspriichen und moglicher/verstellter Teilhabe der Lernenden. Die Okonomi-
sierung der Bildung auf standardisiertem Kompetenzniveau unseres im we-
sentlichen dreigliedrigen Schulsystems reduziert das Individuum auf die
handfesten Folgen gemachter Bildungserfahrungen: ,,Die schulische Praxis
ist deshalb ungerecht, weil das Unterschreiten definierter Kompetenzstufen
die Teilhabechancen jedes Einzelnen vermindert® (Radtke 2006, 56). Die
Transparenz des Bildungsmarktes tiber die betriebsférmige Organisation und
Steuerung der Bildungsprozesse (als Dienstleistung) macht das mittelschicht-
orientierte Klientel der Bevolkerung auf Seiten der Eltern und der Schulan-
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gebote (Bildungsabschliisse) zu Gewinnern und Nutzern des Schulsystems,
nicht aber die sozial unterprivilegierten Bevélkerungsgruppen, deren Kindern
die Chancen zur gleichen Teilhabe an Bildung verwehrt bleiben. ,,.Die Selek-
tionen, die das Schulsystem vornimmt, miissen durch Leistungen im Bereich
der Grundbildung, nicht aber durch Prognosen hinsichtlich der zu erwarten-
den spiteren gesellschaftlichen Allokation der Schiilerinnen und Schiiler legi-
timiert werden®, schreibt Benner 2005, 571.

Die Entscheidungen der Schulpolitik, die Qualitdt der Schul- und Unter-
richtsentwicklung tiber verbindlich gemachte Standards und Evaluation der
erbrachten Ergebnisse mit Hilfe landesweiter Leistungstests, die sich an den
Messinstrumenten der internationalen Schulleistungsstudien PISA ff. orien-
tieren, zu verbessern und auf dem Hintergrund der Globalisierung und Oko-
nomisierung der Gesellschaft zukunftsfiahig zu machen, konstruieren eine
Vorstellung von Unterricht, die von Messbarkeit, Testorientierung und kogni-
tiv-instrumenteller Ausrichtung bestimmt erscheint. Dabei hat die Exp. 2003
vor Tendenzen gewarnt, Bildungsstandards fiir Benotungszwecke und Selek-
tionsentscheidungen zu instrumentalisieren. ,,Erfahrungen mit dem high sta-
kes assessment in den USA haben die negativen Konsequenzen des Miss-
brauchs von zentralen Tests fiir Einzelfallentscheidungen in der Schule deut-
lich gemacht. Der Test beginnt den Unterricht zu dominieren — was bei intel-
ligenten Tests, die Raum fiir komplexes Denken, Problemldsen und Kreativi-
tit lassen, durchaus fruchtbar sein, aber bei schlechten Tests fatale Auswir-
kungen haben kann.* (Klieme u.a. 2003, 48f)

Mit dem Fokus auf Lesekompetenz und dem niveau-differenzierten Be-
wertungsschliissel, einer an Sachtexten ausgerichteten Bearbeitung von Tex-
ten im Deutschunterricht, die neben den kognitiven Aspekten die emotiona-
len und kreativen Dimensionen des Lesens eher vernachldssigt als fordert,
fallt die Vorstellung von Unterrichtsentwicklung im Fach Deutsch hinter Zie-
le aktueller Deutschdidaktik und den Bildungsstandards des Faches fiir den 4.
Jahrgang zurtick.

In der KMK war die Rede davon, dass man sich lesend mit der Welt aus-
einandersetzen soll und diese zu entwickelnde Kompetenz auch ,,Vergniigen
bereiten kann* (vgl. www.kultusministerkonferenz.de). Horst Bartnitzky kri-
tisierte die Verwertungslogik schulpolitisch beeinflusster Unterrichts- und
Schulentwicklung als Versuch, Bildungsprozesse auf der Basis von Output-
Orientierung steuern zu wollen. ,,.Die langfristig wirksamen Effekte auf
Selbstbild, Motivation, Einstellung, bereichspezifische Qualifikationen sind
in der Regel nicht punktuell abpriifbar, aber moglicherweise in ldngeren Zeit-
rdumen beobachtbar.* (Bartnitzky 2006, 204) Das Zusammengehen von For-
derkultur durch professionell arbeitende Lehrkrifte und Bildung als Entwick-
lungstatsache auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler miisse auch im Inte-
resse schulpolitischen Handelns sein. Stattdessen zeitige das Mittel-Zweck-
Denken eindimensional testorientierten Unterrichtens ein Leitbild von ,gu-
tem‘ Unterricht, das Effektivitdt oberste Prioritit einrdumt. Inzwischen sind
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Verlage schon spezialisiert, Ubungshilfen fiir Lernstandserhebungen, ad hoc
einsetzbare Materialien und Kopiervorlagen zur besseren Bewiltigung von
Vergleichsarbeiten und Leistungstests anbieten zu konnen. Pddagogisches
Handeln, das primér der Teaching-to-the-test-Zielvorstellung folgt, verengt
das Curriculum von Bildungsprozessen auf dramatische Weise. ,,Die Leis-
tungen in den Tests werden zwar besser, weil der Unterricht auf die speziel-
len Anforderungen der Tests hin ausgerichtet wird, Leistungen in den auf3er-
testlichen Bereichen aber nehmen ab, weil sie unterrichtlich nicht mehr wie
zuvor gefordert werden.* (Bartnitzky 2006, 209) Der Autor verweist auch auf
Beispiele externer und interner Evaluation, die ein anderes Szenario von Un-
terrichts- und Schulentwicklung andeuten.

Die Expertise sucht im 5. Abschnitt (55ff.) u.a. einigen der hier vorgetra-
genen Einwidnde zu begegnen. Es wird eingerdumt, dass Bildungsstandards
nicht allein verfahrenstechnisch legitimiert werden konnen, sondern als
Rahmenbedingung im gesellschaftlichen Diskurs eingebunden sind. Gleich-
wohl stellt das Expertengremium in gewisser Distanz zu erziehungstheoreti-
schen Debatten mit Blick auf die erwartete bessere Leistungsfdhigkeit von
Unterrichts- und Schulentwicklung (nach PISA) abschlieBend fest: ,,Fiir die
Frage nach der spezifischen Rolle der Schule in diesem Prozess konnen Bil-
dungsstandards zugleich eine kriteriengestiitzte Operationalisierung und
Messung von Erwartungen an die Lernenden und die Qualitét padagogischer
Arbeit anbieten und dabei auch die Bereiche des Wissens und Koénnens aus-
weisen, an denen solche Qualitdt lehrbar und steigerbar wird.” (Klieme u.a.
2003, 70) Das scheint mir ein wenig auf der Argumentationslinie des Leiters
der Akademie fiir politische Bildung in Tutzing zu liegen. Oberreuter duflerte
2006 in einem Streitgesprach die Auffassung, man miisse die ,,ideologischen
Ruinen® der 60er Jahre zur Seite rdumen und zukiinftige Regelungen empi-
risch fundieren. Die Hartmut von Hentig zugestandene kritisch-begleitende
Funktion eher allgemeiner Bildungsziele wiirde allerdings weniger auf dem
Gebiet konstruktiver oder operativer Bildungsarbeit liegen. Weil den Bil-
dungsstandards fiir die angepeilte Unterrichts- und Schulentwicklung eine so
zentrale Bedeutung beigemessen wird, werde ich der Argumentation der vom
Bund initiierten Expertise ausfiihrlich nachgehen. Schlielich basieren die
KMK-Beschliisse wie auch die Kerncurricula bzw. Curricularen Vorgaben
der Bundeslinder auf den Riickschliissen, die die Gutachter auf der Basis der
Ergebnisse empirischer Bildungsforschung nach der ersten PISA-Studie ge-
zogen haben.
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