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Peter Daschner, Ulrich Vieluf

PISA im padagogischen Verwendungszusammenhang

Die Qualitit von Schule und Unterricht 1dsst sich zwar »von auBen« messen, aber nur »von in-
nen« entwickeln. Diese Einsicht hat Konsequenzen fiir den Umgang mir den Ergebnissen von
Schulleistungsmessungen. Es gilt, Vorkehrungen zu treffen, die vor falschen Erwartungen
schiitzen, zugleich aber den Nutzen dieser aufwéindigen Unternehmungen sichern.! Wir moch-
ten in diesem Beitrag weniger die Probleme, als vielmehr die Chancen in den Mittelpunkt
stellen, die sich aus einer sorgfiltigen Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der PISA-
Studie fiir die Weiterentwicklung der padagogischen Praxis in unseren Schulen ergeben kon-
nen. Dabei sind wir uns der Gefahren bewusst, die in einer zu kurz gegriffenen »Ubertra-
gung« von empirischen Befunden, die vorrangig einem »System-Monitoring« dienen sollen,
auf die Ebene der Einzelschule liegen.? Denn so richtig und wichtig die Hinweise sind, dass
Stichprobenuntersuchungen wie PISA auf die Bereitstellung von »Systemwissen« bzw. »Steue-
rungswissen« zielten und fiir Zwecke der Evaluation von Einzelschulen ginzlich untauglich
seien®, so sind sie doch unvermeidlich auch dufierer Anlass fiir pddagogische Diskussionen in
den Einzelschulen. Damit diese Diskussionen, die zurzeit in vielen Schulen im Rahmen von
Fachkonferenzen oder »Padagogischen Tagen« zu den PISA-Ergebnissen und -Befunden statt-
finden, in einer selbstkritischen Uberpriifung und gegebenenfalls Weiterentwicklung der
schulorganisatorischen, curricularen oder auch unterrichtsmethodischen Routinen auf der
Ebene der Einzelschule miinden kénnen, bedarf es allerdings einer Aufbereitung der PISA-
Ergebnisse, die diesem Zweck entspricht. Mit der von den Lindern und dem nationalen
PISA-Konsortium gemeinsam durchgefiihrten Schulung von Moderatorinnen und Moderato-
ren, die den Schulen bei der Interpretation der Daten — auch im Hinblick auf deren Bedeutung
fiir laufende und geplante Manahmen der Schulentwicklung - zur Verfiigung stehen, ist hier
ein Anfang gemacht worden. Doch bedarf es weiterer Schritte, die es den Schulen ermogli-
chen, das fiir die Weiterentwicklung ihrer padagogischen Handlungskompetenz aus PISA (und
anderen Schulleistungsuntersuchungen) gewinnbare Orientierungswissen erschliefen zu kon-
nen.

Im ersten Teil unseres Beitrags werfen wir, ausgehend von zentralen Befunden der PISA-
Studie, einen Blick auf die Systemebene. Anhand der sieben prioritiren Handlungsfelder, die
die Kultusministerkonferenz unmittelbar nach Veroffentlichung der Studie festgelegt hat,
thematisieren wir deren Anschlussfahigkeit an bereits von den Lindern ergriffene Initiativen
am Beispiel der in den zuriickliegenden Jahren in Hamburg auf den Weg gebrachten MaB-
nahmen und Projekte zur Weiterentwicklung des Schulsystems. Auf dieser Ebene der Ausein-
andersetzung mit den PISA-Ergebnissen geht es vor allem um die Uberpriifung und gezielte

1 Siehe hierzu u.a. die Beitrige von Weinert, Franz E.: Perspektiven der Schulleistungsmessung - mehrperspekti-
visch betrachtet und Rolff, H.-G.: Was bringt die vergleichende Leistungsmessung fiir die pddagogische Arbeit in
Schulen?, beide erschienen in: Weinert, Franz. E. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel
2001.

2 Vgl. hierzu: Lange, H.: Qualitits- und Standardsicherung im allgemeinbildenden Schulwesen. In: Arbeitsstab Fo-
rum Bildung (Hrsg.): Qualititsentwicklung und Qualititssicherung im internationalen Wettbewerb. Vorlaufige
Empfehlungen und Expertenbericht. Bonn 2001.

3 Die Auftraggeberin der PISA-Studie, die OECD, benennt als deren Adressaten ausdriicklich die Schulpolitik und
Schulverwaltung, nicht die Schulen.
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Weiterentwicklung der Rahmenbedingungen, innerhalb derer die Einzelschulen arbeiten. Im
zweiten Teil begeben wir uns auf die Ebene der Einzelschule. Ausgehend von den schulbezo-
genen Riickmeldungen, die die »PISA-Schulen« auf Wunsch erhalten haben, entwerfen wir ei-
nen Rahmen zur ErschlieBung moglicher Handlungsfelder, auf denen Schulen (nicht nur) die
PISA-Befunde fiir die Weiterentwicklung ihrer padagogischen Praxis nutzen koénnen. Leitge-
danke unserer Ausfiihrungen ist, auf das komplexe Wechselspiel zwischen den unterschiedli-
chen Ebenen des Schulwesens aufmerksam zu machen, das es zu beachten gilt, wenn Inter-
ventionen auf der Basis von Schulleistungsstudien nicht kurzatmig ins Leere laufen sollen.
Dies gilt in besonderer Weise auch fiir die aufgenommene Erarbeitung »nationaler Bildungs-
standards«, auf die wir in unserem abschlieBenden Ausblick in der gebotenen Kiirze eingehen.

1 Handlungsfelder auf der Ebene des Schulsystems

Die aus deutscher Sicht besorgniserregenden Befunde der PISA-Studie lassen sich pointiert
folgendermafien zusammenfassen:

- Die durchschnittlichen Leistungen der deutschen Fiinfzehnjdhrigen liegen in allen drei un-
tersuchten Kompetenzbereichen (Lesekompetenz, mathematische Grundbildung, natur-
wissenschaftliche Grundbildung) im unteren Drittel aller 32 Teilnehmerstaaten. Der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit deutlich ausgeprigten Leseschwierigkeiten ist mit rund
23 Prozent im internationalen Vergleich aufféllig hoch; im oberen Leistungsbereich ist das
Ergebnis giinstiger, liegt aber auch hier unter dem OECD-Durchschnitt.

- In keinem anderen Land ist die Kopplung von sozialer Lage der Herkunftsfamilie und dem
Kompetenzerwerb der Fiinfzehnjdhrigen so eng wie in Deutschland; es gelingt dem deut-
schen Schulsystem nur sehr unzureichend, sozial und familidr bedingte ungiinstige Schii-
lervoraussetzungen auszugleichen.

- In Deutschland ist die Verteilung der Fiinfzehnjihrigen auf die verschiedenen Jahrgangs-
stufen durch Zuriickstellungen und Klassenwiederholungen auBergewohnlich breit; mehr
als ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler (36 Prozent) hatte eine verzégerte Schullauf-
bahn.

- In keinem anderen Teilnehmerland ist die Streuung der Leistungen, also das AusmaB der
Leistungsunterschiede zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiilern, so groB wie in Deutschland.

Die Brisanz dieser Befunde wird deutlich, wenn wir uns die Merkmale potenzieller »Risi-
koschiiler« vor Augen halten*:

— Fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Familien des unteren Viertels der Sozialstruktur ist die
Wahrscheinlichkeit, zur Risikogruppe zu gehoren, 2,5-mal héher als bei hoherem Sozial-
status der Familie.

— Fiir Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern keinen Berufsabschluss haben, ist die Wahr-
scheinlichkeit, der Risikogruppe zuzugehoren, 2,5-mal hoéher als fiir Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern eine abgeschlossene nichtakademische Berufsausbildung haben, und

4 Baumert, J./Schiimer, G.: Familidre Lebensverhdltnisse, Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb. In: Deut-
sches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationa-
len Vergleich. Opladen 2001, S. 399 ff.
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4-mal hoher, als fiir Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern einen héheren Schulabschluss
(Fachschule, Fachhochschule, Hochschule) erlangt haben.

- Fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Migrationsfamilien ist die Wahrscheinlichkeit, zur Risi-
kogruppe zu gehdren, 2,6-mal hoher als fiir Schiilerinnen und Schiiler aus einheimischen
Familien.

- Fir Jungen ist die Wahrscheinlichkeit, zur Risikogruppe zu gehdren, um 70 Prozent hoher
als fiir Médchen.

Die Basiskompetenzen der (potenziellen) Risikoschiiler sind derart defizitir ausgebildet,
dass zu befiirchten ist, dass sie den Anforderungen der Berufs- und Arbeitswelt nicht gewach-
sen sein werden.

Vor diesem Hintergrund hat die Kultusministerkonferenz zeitgleich mit der Verdffentli-
chung der PISA-Studie am 5. Dezember 2001 die folgenden sieben prioritiren Handlungsfel-
der festgelegt:

1. MaBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich,

2. MaBnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule mit
dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung,

3. MaBnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige Verbesserung der
Lesekompetenz und des grundlegenden Verstindnisses mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Zusammenhinge,

4. MaBnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

5. MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit von Unter-
richt und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorien-
tierte Evaluation,

6. MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitit der Lehrertitigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung,

7. MaBnahmen zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen Ganztagsangeboten mit
dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten, insbesondere fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen.>

Es mag auf den ersten Blick erstaunen, dass sich zumindest einige dieser Handlungsfelder
allenfalls indirekt aus den PISA-Befunden herleiten lassen. Beispielsweise gibt PISA keine
unmittelbaren Hinweise darauf, dass Ganztagsschulen erfolgreicher sind als Halbtagsschulen.
Allerdings legen die PISA-Befunde nahe, dass die in Deutschland geltenden Rahmenbedin-
gungen fiir die Férderung bildungsbenachteiligter Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichen.
In diesem Sinne ist der Ausbau von Ganztagsangeboten eine Antwort auf der Systemebene,
die es dann auf der Ebene der Einzelschule mit geeigneten Forderkonzeptionen zu konkreti-
sieren gilt. Entsprechend ist die Einforderung verbindlicher Standards als Grundlage einer

5 Stiandige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK): »Schulisches Ler-
nen muss starker anwendungsorientiert sein - Praktische Umsetzung der Erkenntnisse aus der PISA-Studie hat
hochste Prioritét«; Presseerkldrung vom 6. Dezember 2001.
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konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitidt von Unterricht und Schule zu
verstehen: Zwar ist mit der Vorgabe von Standards die Entwicklung und Sicherung der Quali-
tat der padagogischen Arbeit in der einzelnen Schule nicht schon auf den Weg gebracht, sie
ist aber eine notwendige Voraussetzung fiir die Verstindigung iiber die Bildungsziele, auf die
hin schulische Qualititsentwicklung auszurichten ist. In diesem Sinne strukturieren die priori-
tdiren Handlungsfelder ein ehrgeiziges Programm zur Schaffung giinstiger Rahmen-
bedingungen, die es den Schulen - in Kooperation mit auflerschulischen Einrichtungen - er-
moglichen sollen, pidagogische Handlungskonzepte zu entwickeln oder weiterzuentwickeln,
die vor allem auf eine erfolgreichere Forderung bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendli-
cher zielen.

Dass die Kultusministerkonferenz in ihrer 297. Plenarsitzung am 28. Februar 2002, also
nur wenige Wochen nach Veroffentlichung der PISA-Studie, bereits eine Ubersicht iiber lau-
fende und geplante MaBlnahmen der Lander in Reaktion auf die PISA-Befunde vorlegen konn-
te, der am 18. Oktober desselben Jahres ein weiterer Bericht folgte®, ist vor allem darauf zu-
riickzufithren, dass die Kultusministerien der Lander in den neunziger Jahren in Reaktion auf
verdanderte Anforderungen, die aus gesellschaftlichen und 6konomischen Entwicklungen resul-
tierten, eine Fiille von MaBnahmen ergriffen haben, die sich den vereinbarten Handlungsfel-
dern zuordnen lassen. Dabei ist zu bedenken, dass es sich bei dem »PISA-Jahrgang« um Schii-
lerinnen und Schiiler handelt, die in den Schuljahren 1990/91 bzw. 1991/92 eingeschult wor-
den sind.” Eine kurzer Blick in die Internet-Auftritte der Lander geniigt, um festzustellen,
dass die seither eingeschulten Jahrgdnge unter zum Teil erheblich verinderten Rahmenbedin-
gungen lernen. Dies soll im Folgenden am Beispiel Hamburgs - stellvertretend fiir die vielfal-
tigen Landerinitiativen - kurz dargestellt werden:

— Im Jahr 1993 wurde eine landesweite Erhebung schriftsprachlicher Leistungen von Viert-
klasslern durchgefiihrt. Auf der Basis der Ergebnisse dieser Erhebung wurde das Projekt
»Lesen und Schreiben fiir alle« (PLUS) initiiert, das eine Fortbildungsoffensive beinhalte-
te, in deren Rahmen zwischen 1994 und 2001 insgesamt rund 500 Lehrkrifte vorwiegend
aus den Grundschulen zu so genannten »Schriftsprachberatern« ausgebildet worden sind.
Sie sind an ihrer Schule u. a. fiir die Durchfithrung von diagnostischen Tests und fiir die
Erstellung individueller Forderplidne fiir Kinder mit Schwierigkeiten beim Lesen und
Schreiben verantwortlich.?

- Ab 1996 wurde unter dem Motto »Mehr Zeit zum Lernen« die Verldssliche Halbtags-
grundschule eingefiihrt, eines der grofiten und aufwindigsten Reformprojekte in der Ham-
burger Schulgeschichte. Sie fiihrte u. a. zu einer Aufstockung der Stundentafel um insge-
samt 23 Schiilergrundstunden in den Klassenstufen 1 bis 4 und damit zu einer erheblichen
Ausweitung der Lernzeiten.®

6 Vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder: Konsequenzen aus der PISA-Studie:
Laufende und geplante MaBnahmen der Lénder; Pressemitteilung, Berlin, 28. Februar 2002 sowie PISA 2000 -
Zentrale Handlungsfelder. Zusammenfassende Darstellung der laufenden und geplanten MaBnahmen in den Lan-
dern; Berlin, 18. Oktober 2002.

7 Finf Zwolftel der 15-Jahrigen wiéren bei unverzogerter Schullaufbahn in der 10. Klasse, sieben Zwdolftel in der
neunten Jahrgangsstufe anzutreffen gewesen.

8 Vgl. hierzu u. a.: May, P.: Lernforderlicher Unterricht. Evaluation der Ergebnisse des Projekts »Lesen und
Schreiben fiir alle« (PLUS). Hamburg (Behorde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung) 2001.

9 Vgl. hierzu u. a.: Holtappels, H. G.: Entwicklung von Primarschulen zu Verlésslichen Halbtagsgrundschulen in
Hamburg. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchungen. Vechta (Institut fiir Erziehungswissenschaft)
2000.
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- Mit dem Inkrafttreten des Hamburgischen Schulgesetzes im August 1997 wurden die Mog-
lichkeiten der Zuriickstellung vom Schulbesuch eingeschrénkt: Seither diirfen nur noch
Kinder zuriickgestellt werden, die erst im Einschulungsjahr das sechste Lebensjahr vollen-
den; damit werden alle Kinder, die zwischen Juli und Dezember des Vorjahres das sechste
Lebensjahr vollendet haben, aufgenommen. Zugleich wurden die Méglichkeiten zur vor-
zeitigen Einschulung ausgeweitet.

- 1998 traten neue Zeugnis- und Versetzungsordnungen in Kraft, mit denen Vergleichsarbei-
ten am Ende der Klasse 3, am Ende des ersten Halbjahres der Klasse 6 und am Ende der
Klasse 8 sowie schriftliche und miindliche Uberpriifungen der am Ende der Klasse 9
(Hauptschule) bzw. 10 erreichten Leistungsstinde in den Fichern Deutsch, Mathematik
und erste Fremdsprache eingefiihrt worden sind.

- Mit neuen Stundentafelverordnungen wurde u. a. der Unterricht in den so genannten
Kernfichern in den Schulformen der Sekundarstufe I ausgeweitet. Zugleich wurde den
Schulen mit so genannten Flexibilisierungstafeln die Mdglichkeit er6ffnet, auf der Grund-
lage der Schwerpunkte ihres Schulprogramms und unter Bezugnahme auf die spezifischen
Merkmale ihrer jeweiligen Schiilerschaft eine (temporire) Erhohung des Unterrichts in
ausgewéhlten Fachern bzw. Lernbereichen vorzunehmen.

- Einen weiteren Schwerpunkt bildeten MafBnahmen zur Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund. Im Rahmen einer Fortbildungsoffensive werden seit
1999 Lehrkrifte aller Schulstufen und Schulformen gezielt fiir die Durchfiithrung von For-
dermaBnahmen qualifiziert, die den spezifischen Lernbediirfnissen zweisprachig aufwach-
sender Kinder Rechnung tragen. Im Rahmen des Projekts »Sprachentwicklung zweispra-
chiger Kinder im Elementarbereich« werden in 22 Kindertageseinrichtungen Beobach-
tungsverfahren entwickelt, die die Erzieherinnen fiir die Sprachentwicklung der von ihnen
betreuten Kinder sensibilisieren und ihnen als Grundlage fiir gezielte Sprachférderung die-
nen. Im Rahmen des 1998 gestarteten Projekts »Hamburger Erhebung zum Sprachstand
und zur Sprachentwicklung tiirkisch-deutscher Grundschulkinder« wird seit 1999 die
Sprachentwicklung von ca. 140 Kindern im Verlaufe ihrer Grundschulzeit mit eigens ent-
wickelten Beobachtungsverfahren dokumentiert. Die Ergebnisse miinden in der Entwick-
lung von einfach zu handhabenden Beobachtungsverfahren fiir die Sprachentwicklung und
die Entwicklung von Forderkonzepten und -materialien, die auch in andere Sprachen iiber-
tragen werden und landesweit eingesetzt werden kdnnen. Dariiber hinaus wird zurzeit ein
Verfahren entwickelt, mit dessen Hilfe der Sprachstand fiinfjihriger Kinder - ein Jahr vor
der Einschulung - erfasst werden kann.

- SchlieBlich bildet der Umgang mit Heterogenitit einen Schwerpunkt der im Jahre 2001 in
Hamburg eingeleiteten Reform der Lehrerbildung. Dieses pAdagogische Aufgabenfeld ist
neben »Schulentwicklung« und »Lernen mit neuen Medien« eines von drei prioritiren
Themen, die zurzeit im Rahmen von Kerncurricula in beiden Phasen der Lehrerausbildung
verankert werden.

Diese Auflistung von Mafinahmen zur Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichtsquali-
tat lieBe sich fortsetzen.!® Dass sie PISA in gewisser Weise vorweggenommen haben, darf da-
bei durchaus als wechselseitige Bestitigung der Ergebnisse unterschiedlicher empirischer

10 Eine austfiihrliche Darstellung findet sich in: Maritzen, N.: Eigenstandigkeit der Schule in staatlicher Verantwor-
tung. Hamburg (Behorde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung) 2001.
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Zugriffe auf die schulische Wirklichkeit gelten. Entsprechendes ldsst sich auch fiir die ande-
ren 15 Bundesldnder zeigen. Bemerkenswert ist dabei die gewachsene Konvergenz maBgebli-
cher Entwicklungen, die nicht zuletzt in einer Reihe impulsgebender Empfehlungen, Be-
schliisse und Initiativen der Kultusministerkonferenz ihren Ausdruck gefunden hat. Dass es
sich dabei durchaus nicht um kurzlebige »Formelkompromisse« handelt, ldsst sich u. a. auch
daran erkennen, dass die vorgenommenen Weichenstellungen durch die zahlreichen Regie-
rungswechsel der vergangenen Jahre — wie auch in Hamburg - nicht grundsétzlich in Frage
gestellt worden sind, sondern die eingeschlagene Richtung mit verdnderten Akzentsetzungen
und Neujustierungen ihre Fortfiihrung findet.

Die PISA-Befunde fallen mithin auf fruchtbaren Boden. Der durch PISA bereitgestellte Re-
ferenzrahmen macht es moglich, die in den verschiedenen Handlungsfeldern bereits ergriffe-
nen MafBinahmen zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu modifizieren, aber auch auf »blinde
Flecke« aufmerksam zu werden, die der »Blick iiber den Tellerrand« offenbart. Dariiber hin-
aus wird PISA im weiteren Verlauf Aufschliisse dariiber geben koénnen, inwieweit die in den
zuriickliegenden Jahren ergriffenen Mafinahmen Friichte getragen haben. So wird der erste
Hamburger Schiilerjahrgang, der unter den oben skizzierten Rahmenbedingungen unterrichtet
worden ist, an PISA 2006 teilnehmen - dies ist zugleich ein Hinweis darauf, dass pidagogi-
sche Innovationsprogramme eines langen Atems bediirfen, bevor sich ihre Wirksamkeit iiber-
priifen 1ésst.

Es ist heute eine Binsenweisheit, dass derartige Programme nur erfolgreich sein kdnnen,
wenn sie die Einzelschule als »Fokus und Handlungseinheit fiir die Qualititsentwicklung im
Bildungswesen«!! verstehen, zumal die Triger der Schulentwicklung die Lehrerkollegien vor
Ort sind. Denn jedes noch so wohl begriindete Programm muss seinen Weg in das pidagogi-
sche Alltagshandeln finden, sonst bleibt es Papier.

2 Padagogische Handlungsfelder auf der Ebene der Einzelschule

PISA ist eine Momentaufnahme, die in erster Linie Anhaltspunkte fiir MaBlnahmen auf der
Ebene der Systemsteuerung liefert. Die Befunde geben Auskunft iiber Systemwirkungen, in-
dem sie einen nationalen wie internationalen Referenzrahmen bereitstellen, innerhalb dessen
ein »Benchmarking« vorgenommen werden kann. Vor diesem Hintergrund ist der von Bau-
mert et al. mehrfach und zunehmend eindringlicher vorgetragene Hinweis zu verstehen, dass
die Ergebnisse, die den beteiligten Schulen riickgemeldet worden sind, nicht {iber den PISA-
Jahrgang hinaus auf die einzelne Schule verallgemeinert werden diirfen. Schulentwicklungs-
prozesse lassen sich (allein) auf der Basis der PISA-Ergebnisse nicht hinreichend begriinden.

Getestet wurde je Schule nur eine sehr begrenzte Zahl von 15-Jahrigen bzw. Neuntkliss-
lern, iiberdies haben die Schiilerinnen und Schiiler nur teilweise dieselben Aufgaben bearbei-
tet. Es ist also weder sinnvoll noch moglich, aus den Ergebnissen, die einer Schule riickge-
meldet worden sind, unmittelbar auf Stirken und Schwichen »der« Schule zu schlieBen und
hierauf aufbauend MaBnahmen zu ergreifen.

Dies sei an einem Beispiel erldutert: Die 9. Jahrgangsstufe einer der »PISA-Schulen« um-
fasste 148 Schiilerinnen und Schiiler, davon kamen 138 Schiilerinnen und Schiiler fiir die

11 Watermann, R./Stanat, P./Kunter, M./Klieme, E./Baumert, J.: Schulriickmeldungen im Rahmen von Schulleis-
tungsuntersuchungen: Das Disseminationskonzept von PISA 2000. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Heft 1/2003,
S. 92 - 113.
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Testteilnahme in Betracht. Von diesen 138 Schiilerinnen und Schiilern wurden 30 nach dem
Zufallsprinzip ausgewdhlt; zwei Schiiler bzw. Schiilerinnen haben nicht teilgenommen.

Aus der Riickmeldung erfihrt diese Beispielschule, dass sich die 28 Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Anstrengungsbereitschaft nicht von jener unterscheiden, die in anderen Schu-
len mit vergleichbarer Schiilerschaft per Schiilerbefragung festgestellt worden ist — sie haben
sich tendenziell eher viel Miihe bei der Testbearbeitung gegeben. Die sozio6konomische Stel-
lung der Familien ebenso wie die familiire Unterstiitzung der Arbeit fiir die Schule liegen
leicht {iber dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe, wihrend der relative Wohlstand unter
dem Durchschnitt liegt. Sowohl hinsichtlich der Schul- und Berufsbildung der Eltern als auch
des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache unterscheidet
sich die Schule nicht von der Vergleichsgruppe.

In einem weiteren Abschnitt der Schulriickmeldung werden Informationen zu motivationa-
len Merkmalen und zum Leseverhalten der Schiilerinnen und Schiiler mitgeteilt. Die 28
Neuntkldssler der Beispielschule zeigen ein signifikant hoheres Interesse am Lesen als die
Vergleichsgruppe - es liegt mit dem Wert 2,7 zudem etwas oberhalb des »Neutralititspunk-
tes« (= 2,5), ist also auch jenseits der Vergleichsgruppe als eher hoch einzuschitzen. Bei den
drei weiteren Merkmalen (»akademisches Selbstkonzept«, »Kontrolliiberzeugung« und »Inte-
resse an Mathematik«)!> weichen die Schiilerinnen und Schiiler nicht vom Durchschnitt der
Vergleichsgruppe ab, die Werte liegen am Neutralitdtspunkt, sind also weder auffillig hoch
noch auffillig niedrig. Auch das Leseverhalten ist gemessen an der Vergleichsgruppe »unauf-
fallig«, das heiit in diesem Fall: 25 Prozent der Jugendlichen lesen nicht zum Vergniigen, 50
Prozent lesen bis zu 30 Minuten tiglich, wihrend knapp 11 Prozent zwischen einer halben
und einer Stunde und 14 Prozent sogar mehr als eine Stunde téglich lesen.

In den folgenden Abschnitten der Riickmeldung werden die Testleistungen in den Basis-
kompetenzen mitgeteilt. Die Beispielschule erfdhrt, dass sie im Lesetest mit 492 Punkten 47
Punkte iiber dem Vergleichswert der Bezugsgruppe liegt und damit deutlich besser abschnei-
det als andere Schulen mit vergleichbarer Schiilerschaft. 3 der 28 Neuntklissler (11 Prozent)
erreichen lediglich die Kompetenzstufe I oder darunter, weitere 8 lesen auf der Kompetenz-
stufe II (28 Prozent), die iibrigen 17 (61 Prozent) erreichen die Kompetenzstufen III und IV.
Vergleichbare Schulen verzeichnen demgegeniiber knapp 29 Prozent potenzielle Risikoschiiler
(Kompetenzstufe I und darunter) und nur 21 Prozent der Neuntkldssler lesen auf den Kompe-
tenzstufen III und IV. Auch im Mathematiktest liegt die Beispielschule bedeutsam iiber dem
Mittelwert der Vergleichsgruppe, wenn auch mit 27 Punkten nicht so ausgeprigt wie im Le-
sen. Dagegen sind die Ergebnisse im naturwissenschaftlichen Test »nur« durchschnittlich aus-
gefallen, der Mittelwert liegt 2 Punkte unter dem Mittelwert der Vergleichsgruppe.

Im letzten Abschnitt der Schulriickmeldung wird die Zufriedenheit von Schiilerinnen und
Schiilern sowie deren Eltern mit der Schule zuriickgemeldet. In allen vier Bereichen - Zufrie-
denheit mit der Lehrer-Schiiler-Beziehung, Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit
den Beziehungen untereinander, allgemeine Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler sowie
der Eltern mit der Schule - ist die Beispielschule unauffillig, simtliche Werte liegen in der
Nihe des Neutralititspunktes, lassen also keine Tendenz erkennen.

12 Das »akademische Selbstkonzept« bezieht sich auf Selbsteinschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu vorge-
gebenen Aussagen wie: »In den meisten Schulfichern lerne ich schnell.«, die »Kontrolliiberzeugungen« beziehen
sich auf Selbsteinschitzungen zu Aussagen wie: »Wenn ich mir vornehme, bei keiner Aufgabe einen Fehler zu
machen, gelingt mir das auch.«.
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MaBgeblich fiir die Bewertung der Ergebnisse ist zundchst der Bezugsrahmen: Mit Aus-
nahme des familiiren Hintergrundes - hier dienten alle Schulen derselben Schulform dessel-
ben Bundeslandes als Vergleichgruppe — werden als Vergleichsmafstab Werte angegeben, die
Schulen derselben Schulform erreicht hitten, wenn ihre Schiilerschaft dhnlich zusammenge-
setzt ware wie die Schiilerschaft der fraglichen Schule (»Erwartungswerte«). Beriicksichtigt
wurden dabei die Muttersprache, das Geschlecht, die Schul- und Berufsbildung der Eltern,
der soziodokonomische Status der Eltern, die Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken und die
Ausstattung des Elternhauses mit Wohlstandsgiitern. Da angesichts der kleinen Stichproben
der Schitzfehler groB ist, werden Abweichungen vom Erwartungswert erst dann als bedeut-
sam angesehen, wenn sie - im Falle der Leistungstests — 20 Punkte und mehr betragen;
Grundlage dieser Setzung ist, dass innerhalb eines Schuljahres je nach Fachgebiet Leistungs-
gewinne von 25 bis 50 Punkten (nach der PISA-Metrik) erwartet werden konnen. Bei den iib-
rigen Werten gilt ein Unterschied dann als bedeutsam, wenn er mindestens eine drittel Stan-
dardabweichung betrégt.

Vor diesem Hintergrund wire es der Beispielschule nicht zu verdenken, wenn sie sich als
recht erfolgreich verstiinde. Insbesondere das weit liber dem Durchschnitt liegende Ergebnis
im Lesetest, aber auch das liberdurchschnittliche Abschneiden im Mathematiktest diirften von
den verantwortlichen Lehrkréften mit Genugtuung zur Kenntnis genommen werden. Lediglich
das durchschnittliche Ergebnis in den Naturwissenschaften mag nicht zufrieden stellen. Die
dartiber hinaus mitgeteilten Daten sind unauffillig - so konnte man sich zwar eine grofere
Schulzufriedenheit auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der Eltern wiinschen,
zumindest aber ist keine Tendenz zur Unzufriedenheit erkennbar.

Nun weisen aber die Autoren der Riickmeldung mit Nachdruck darauf hin, dass diese
Form der Riickmeldung keine Evaluation der Einzelschule darstelle.!* Die schulbezogenen Be-
funde erlaubten keine Generalisierung iiber die untersuchte Jahrgangsstufe oder iiber das er-
fasste Fachgebiet hinaus und selbst Interpretationen auf der Ebene der Jahrgangsstufe hitten
die relativ kleine Stichprobengréfe zu beriicksichtigen. Uberdies lieBen die schulbezogenen
Ergebnisse keine direkten Riickschliisse auf die Effizienz und Qualitit der schulischen Arbeit
zu, zumal die querschnittliche Anlage von PISA keine hinreichende Kontrolle der unterschied-
lichen Eingangsselektivitit von Schulen ermégliche. Angesichts dieser Einschriankungen diirfe
die Riickmeldung auch nicht mit der Erwartung belastet werden, sie konne unmittelbar Pro-
zesse der Schulentwicklung in Gang setzen. Ziel der Darstellungen sei es vielmehr, »einige
Anbhaltspunkte fiir die Situation der jeweiligen Schule im Vergleich zu anderen Schulen der-
selben Schulform und desselben Bundeslandes zu geben«!. Die Befunde konnten (allenfalls)
Anlass fiir padagogische Diskussionen in der Einzelschule sein.

Aus der hierin zum Ausdruck kommenden Sorge um eine adiquate Rezeption und Nutzung
der Schulriickmeldungen heraus wurden eigens Moderatoren (in der Regel Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Landesinstitute) geschult, die von den Schulen bei der Interpretation der
Ergebnisse zu Rate gezogen werden konnen. Allerdings war die Schulung auf die engen
Rahmenvorgaben fiir die Bewertung der Ergebnisse begrenzt, ein Leitfaden zur Strukturie-
rung »professioneller Gespriache iiber Schule und Unterricht« auf der Grundlage der in der
beigegebenen Handreichung mitgeteilten Befunde der PISA-Studie wurde nicht erarbeitet.

13 Stanat, P./Watermann, R./Baumert, J./Klieme, E./Artelt, C./Neubrand, M./Prenzel, M. Schiefele, U./Schneider, W./
Schiimer, G./Tillmann, K.-J./Weif3, M. (Hrsg.): Riickmeldung der PISA 2000-Ergebnisse an die beteiligten Schu-
len. Berlin (Max-Planck-Institut) 2002, S. 39 f.

14 Ebd., S. 40.
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Auch wenn wir uns bei dem folgenden Vorschlag lediglich auf erste Erfahrungen stiitzen
konnen, so scheint uns ein Verfahren fiir den Umgang sowohl mit den einzelschulischen als
auch den tibergreifenden Befunden aussichtsreich, das darauf zielt, anhand von Leitfragen pé-
dagogische Handlungsfelder auf der Ebene der Einzelschule zu erschlieBen. Die Schulen kon-
nen auf diesem Wege in ausgewihlten Bereichen eine Bestandsaufnahme ihrer paddagogischen
Praxis vornehmen und sie vor dem Hintergrund der bereitgestellten Referenzdaten ihre schul-
organisatorischen, curricularen oder unterrichtsmethodischen Festlegungen iiberpriifen und
gegebenenfalls neu ausrichten oder auch auf »blinde Flecke« aufmerksam werden.

Wir skizzieren im Folgenden ein solches Vorgehen, indem wir exemplarisch mogliche
Handlungsfelder benennen und ebenso exemplarisch Fragen formulieren, anhand derer das
jeweilige Handlungsfeld im Sinne einer Bestandsaufnahme erschlossen werden kann. Auf die-
se Weise konnen Ansatzpunkte fiir mogliche Weiterentwicklungen erkennbar werden, die in
einen bereits laufenden oder neu konzipierten Schulentwicklungsprozess einmiinden.

o Lerngruppenbildung: Nach welchen Kriterien werden in unserer Schule Klassen bzw.
Kurse gebildet? Gibt es eine Tendenz, eher heterogene oder eher homogene Lerngruppen
zu formieren, also leistungsstarke und leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler eher
zu mischen oder eher zu trennen? Nach welchen Grundsitzen bestimmt sich das Verhéltnis
von Jungen und Médchen in Klassen und Kursen? Wie werden Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund den Lerngruppen zugeordnet? In welchen Bereichen werden
klassen- oder auch jahrgangsiibergreifende Lerngruppen gebildet bzw. kénnten gebildet
werden? Welche Schiilerinnen und Schiiler erreichen wir mit den eingerichteten Forder-
bzw. Neigungskursen, welche nicht?

Anhand solcher Fragen konnen beispielsweise Optionen fiir die Gestaltung anregungsrei-
cherer Lernmilieus sichtbar werden. So machen die PISA-Befunde darauf aufmerksam, dass
durch die Zusammenfassung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler in Haupt- oder
Forderschulklassen ausgesprochen anregungsarme Lernmilieus entstehen kénnen. Auch wenn
die davon betroffenen Schulen sich ihre Schiilerschaft nicht auswiahlen konnen, so kann durch
eine gezielte Variation der Lerngruppenbildung - beispielsweise durch Einrichtung jahrgangs-
ibergreifender Kurse oder durch eine tempordre Auflosung der Klassenverbinde zweier Pa-
rallelklassen - das Anregungspotenzial der Gruppe merklich erhéht und es kénnen einge-
schliffene leistungshemmende Verkehrsformen {iberwunden werden.

e Schullaufbahnen: Wie hoch ist der Anteil von Klassenwiederholern in den einzelnen Klas-
senstufen in den zuriickliegenden Jahren gewesen? Wie haben sich deren Leistungen ent-
wickelt? Welche Kriterien liegen einer Entscheidung iiber die Nichtversetzung zugrunde?
Welche Rolle spielen dabei die Kern- und Nebenficher? Inwieweit wird von der Moglich-
keit eines Aufriickens in die nichsthohere Klassenstufe ohne Versetzung in Verbindung
mit einem temporiren zieldifferenten Lernen Gebrauch gemacht? Welche gezielten For-
dermafinahmen werden ergriffen, um die Wiederholung eines ganzen Schuljahres in allen
Féchern zu vermeiden? Welche Schiilergruppen sind hauptséchlich von einer Klassenwie-
derholung betroffen: eher Jungen, eher Migranten, eher Schiilerinnen und Schiiler aus
»problematischen Elternhdusern«?

Diese Fragen nehmen Bezug auf den im internationalen Vergleich auffillig hohen Anteil
verzogerter Schullaufbahnen. Die dafiir ursichlichen Spateinschulungen und Klassenwieder-
holungen haben sich in einer Reihe von Studien als oftmals ungeeignete Forderinstrumente
erwiesen: Die erhoffte Leistungserholung blieb aus. Vor diesem Hintergrund sollten Schulen
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priifen, welche alternativen Moglichkeiten ihnen der jeweils gegebene rechtliche Rahmen bie-
tet und welche Fordermoglichkeiten genutzt werden kénnen, um Leistungsriickstinde aufzu-
holen.

e Lernzeit: Mit welchen Vorkehrungen wird die Sequenzialitit der Lernprozesse in den ver-
schiedenen Lernbereichen, insbesondere im Hinblick auf den Erwerb der Basiskompeten-
zen, gewdhrleistet? Wie viele planméiBige Unterrichtsstunden fallen durch Klassenreisen,
Projektwochen usw. aus? Welche Moglichkeiten der temporiren Aufstockung der Stun-
dentafel werden genutzt, um Leistungsriickstinde einer Klasse aufzuholen? Inwieweit wird
von den Moglichkeiten epochalen Lernens Gebrauch gemacht? Wie viel Unterricht entfallt
im Verlaufe der Sekundarstufe I auf den naturwissenschaftlichen Unterricht insgesamt und
welche Anteile entfallen auf die einzelnen naturwissenschaftlichen Facher?

Die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden, die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende ihrer
Pflichtschulzeit in den verschiedenen Fachern planmiBiig (nach Stundentafel) hitten haben sol-
len, variiert von Bundesland zu Bundesland - allein dies mag schon einen Teil der in PISA E
berichteten Unterschiede zwischen den Lédndern erkldren. Hinzu kommt die Verminderung
der Lernzeiten durch Unterrichtsausfall oder »zeitfressendes« Klassenmanagement. Dass der
faktisch (iiber die Jahre) erteilte Unterricht ein wichtiger Faktor bei der Bewertung der er-
reichten Lernstinde sein kann, verdeutlichen die erheblichen Leistungsunterschiede von Schii-
lerinnen und Schiilern, die bei gleichen Ausgangsbedingungen allein aufgrund der Stichtags-
regelung in unterschiedlichen Klassenstufen unterrichtet werden (in der PISA-Metrik betragen
die Unterschiede je nach Fach bis zu 50 Punkte). Vor diesem Hintergrund ist zu erwarten,
dass bereits durch die Vermeidung bzw. Kompensation von Unterrichtsausfall, aber auch
durch die Sicherung kontinuierlicher, kumulativ ausgerichteter Lernprozesse eine Steigerung
der Lernertriage erzielt werden kann. Dies gilt fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in
besonderer Weise, zumal in vielen Lindern der Physikunterricht erst in Klasse 7, der Che-
mieunterricht in Klasse 9 beginnt.

® Koordination der Lehr-Lern-Prozesse: Wie viele Lehrerwechsel hat eine Lerngruppe in ei-
nem Fach im Verlaufe der Sekundarstufe I zu verzeichnen? Wie wird der Lehrerwechsel
vorbereitet und begleitet? Ist sichergestellt, dass die eingefiihrten Arbeitsweisen fortgesetzt
werden? Welche Abstimmungen gibt es innerhalb des Kollegiums bzw. innerhalb der
Fachkonferenz hinsichtlich der Methoden, Arbeitsweisen und Sozialformen des Unter-
richts in einer Klasse? Werden Jahrgangsteams gebildet, die sich untereinander abstim-
men?

Die Tatsache, dass ein betrachtlicher Teil der in PISA getesteten Schiilerinnen und Schiiler
an Aufgaben gescheitert ist, die Gegenstand des Unterrichts auf der Sekundarstufe I gewesen
sind, weist ein weiteres Mal auf den Unterschied zwischen intendiertem und realisiertem Cur-
riculum hin. Salopp formuliert, lernen die Schiilerinnen und Schiiler fiir die nichste Klassen-
arbeit, um das Gelernte hernach wieder zu vergessen. Zur Sicherung kumulativer Lernprozes-
se sollte dafiir Sorge getragen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe
Inhalte und Verfahren in immer wieder neuen Zusammenhingen anwenden und auf diesem
Wege intelligent {iben konnen. Voraussetzung hierfiir ist ein verbindliches schulinternes Cur-
riculum, das die jeweiligen Rahmenvorgaben konkretisiert und auf das sich die Fachlehrkrifte
innerhalb des Kollegiums verstindigt haben.

o Forderung der Basiskompetenzen: Welcher Stellenwert wird der Sicherung des Textver-
stehens in den verschiedenen Fiachern zugemessen? Gibt es einheitliche Strategien, die die


https://doi.org/10.5771/0034-1312-2003-2-211

RdJ B 2/2003 Daschner/Vieluf, PISA im padagogischen Verwendungszusammenhang

Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Fichern zur Uberpriifung ihres Textver-
stindnisses anwenden lernen? Inwieweit wird dabei den spezifischen Lernvoraussetzungen
von Schiilerinnen und Schiilern, die Deutsch als zweite Sprache erwerben, Rechnung ge-
tragen? Inwieweit werden mathematische Verfahren regelhaft auch in anderen Féchern
aufgegriffen? Inwieweit ist der naturwissenschaftliche Unterricht in den unterschiedlichen
Disziplinen einem gemeinsamen Basiskonzept verpflichtet?

Der Erwerb von Lernstrategien setzt eine kontinuierliche, im Unterricht aller Facher glei-
chermaBen vorzunehmende Forderung voraus. Beispielsweise wird vor allem im Unterricht
der nichtsprachlichen Ficher nicht selten bereits {iber Texte gesprochen, noch bevor sie von
allen verstanden worden sind. Eine zur Routine geronnene Uberpriifung des Textverstind-
nisses, etwa die Kldrung von (Fach-) Begriffen, Wendungen und besonderen Stilmitteln oder
auch die Analyse komplexer Sitze, wird auBierhalb des Sprachunterrichts oftmals vernachlés-
sigt. Dies birgt insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch als zweite Sprache
erwerben, die Gefahr, dass Verstehensschwierigkeiten in Lernschwierigkeiten miinden. Vor
diesem Hintergrund sollte die Arbeit mit Texten immer auch als sprachanalytische Tatigkeit
verstanden werden.

Was fiir die Lesekompetenz (allgemeiner: fiir die Sprachkompetenz) gilt, gilt entsprechend
auch fiir die mathematische Grundbildung. Das mathematische Modellieren geht weit {iber
den Mathematikunterricht hinaus. Ob Kunst- oder Technikunterricht, Sport- oder Physikun-
terricht, der Umgang mit GroBen und Verhiltnissen spielt in vielen Lernbereichen eine Rolle
und kann fiir die Herausbildung mathematischer Leitideen genutzt werden. Dabei wird ein
problemlosendes Denken am wirksamsten gefordert, wenn unterschiedliche Losungswege
ausdriicklich zugelassen und im Unterricht aufgegriffen werden. Andernfalls beschranken sich
die Schiilerinnen und Schiiler auf das mechanische Ausfiihren des vorgegebenen Ldsungs-
schemas, so dass es auf den spezifischen Ubungskontext begrenzt bleibt und nicht auf neue
Anwendungssituationen {ibertragen werden kann.

Besonders anfillig fiir eine Wissensfragmentierung ist der naturwissenschaftliche Unter-
richt. Die Aufteilung in unterschiedliche Ficher und die diskontinuierliche Einfiihrung in
Grundkonzepte und Methoden birgt die Gefahr, Stoffe abzuhandeln, statt ficheriibergreifend
in naturwissenschaftliches Denken und Arbeiten einzufiithren. Die vielfiltigen Gelegenheiten
zum Wiederaufgreifen eines Themas im Verlaufe der Schuljahre in immer wieder neuen Zu-
sammenhédngen und mit expliziter Bezugnahme auf zuriickliegenden Unterricht bleiben so un-
genutzt. Hier bedarf es der kollegiumsinternen Verstindigung auf ein integriertes Curriculum
als verbindliche Grundlage des Unterrichts in den naturwissenschaftlichen Fachern, das es den
Lehrkriften einer Klasse ermdglicht, {iber die Schuljahre hinweg innerhalb eines einheitlichen
Rahmens zu arbeiten.

o Selbstreguliertes Lernen: Inwieweit werden die Schiilerinnen und Schiiler angehalten, ihr
eigenes Lernen in den Blick zu nehmen? Welche Moglichkeiten haben sie beispielsweise
zur Optimierung ihrer Konzentrations- und Merkféahigkeit kennen gelernt? Welche Hilfe-
stellungen werden ihnen in den verschiedenen Fachern gegeben? Welche Absprachen gibt
es innerhalb des Kollegiums, damit Schiilerinnen und Schiiler die fiir sie effektivsten
Lernmethoden herausfinden kénnen? Welchen Beitrag leisten die verschiedenen Ficher,
um Schiilerinnen und Schiiler an selbstindiges Arbeiten nach individuellen Arbeitsplinen
heranzufiihren? Nach welchen Absprachen innerhalb des Kollegiums lernen die Schiilerin-
nen und Schiiler, Referate und Présentationen vorzubereiten? Welche Grundsitze fiir die
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Gruppenarbeit sind in der jeweiligen Klasse eingefiihrt worden, mit denen gewihrleistet
wird, dass das Ergebnis der Arbeit mehr ist als die Summe seiner Teile?

Es erweist sich immer wieder als ein Problem, dass das Lernen des Lernens nicht curricu-
lar verankert und fachlich verortet ist und sich hiufig niemand in der Verantwortung sieht,
die erforderlichen Lernprozesse zu strukturieren. Es bedarf der Abstimmung und Absprache
zwischen den Lehrkriften einer Lerngruppe, damit eine gezielte und iiber die Schuljahre hin-
weg kontinuierliche Forderung erfolgen kann. Die Herausbildung individuell erfolgreicher
Lernstrategien ist gebunden an eine Forderung der Selbstwahrnehmung der eigenen Lernpro-
zesse, die ohne duBlere Unterstiitzung nur mithsam erworben wird.

® Gender: Inwieweit werden die Vorlieben von Jungen und Midchen bei der Auswahl der
Unterrichtsthemen (z. B. Klassenlektiire) beachtet? Wie wird innerhalb des Kollegiums auf
geschlechtstypische Verhaltensmuster reagiert? In welchen Fiachern wird phasenweise
nach Geschlechtern getrennt unterrichtet? Wie werden Fachlehrer und Fachlehrerinnen
eingesetzt? Gibt es gemischte (Klassen-) Lehrerteams auf Klassen- bzw. Jahrgangsebene?
Sind wechselseitige Hospitationen im Unterricht eingefiihrt, um die unterschiedlichen Re-
aktionsweisen von Kolleginnen und Kollegen auf Jungen- und Midchenverhalten zu re-
flektieren?

PISA hat ein weiteres Mal auf die gravierenden Leistungsunterschiede zwischen Jungen
und Midchen aufmerksam gemacht. Médchen erreichen erheblich bessere Leseleistungen,
wihrend Jungen - allerdings deutlich geringer ausgepréigt — Leistungsvorteile in Mathematik
verzeichnen; in den Naturwissenschaften erzielen Jungen vor allem in Physik und Chemie
bessere Leistungen als Madchen, in Biologie sind die Unterschiede deutlich geringer. Da sich
die Uberreprisentation von Jungen in den unteren Bildungsgingen ebenso wie die hoheren
Wiederholer- und Schulformwechslerquoten nicht auf die kognitiven Lernvoraussetzungen zu-
rickfiihren lassen, miissen padagogische MaBnahmen vor allem auf die Herausbildung lern-
forderlicher Einstellungen und Haltungen ausgerichtet werden, die geschlechtertypische Ver-
haltensmuster aufgreifen, statt sie durch Disziplinierung zu neutralisieren zu suchen.

o Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund: Welche Sprachen
sprechen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Familien? Uber welche sprachlichen
Kompetenzen verfiigen sie in ihrer Familiensprache? Konnen sie (komplexe) Texte in die-
ser Sprache lesen oder/und schreiben? Welche sprachlichen Besonderheiten weist die je-
weilige Familiensprache auf? Gibt es systematische Unterschiede in der Wortbildung oder
in der Wortstellung? Welche Besonderheiten weist das Schriftsystem der jeweiligen Fami-
liensprache im Vergleich zur lateinischen Schrift auf? Lassen sich systematische Abwei-
chungen im deutschen Sprachgebrauch auf Spezifika der Familiensprache zuriickfithren?
Verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler iiber eine hinreichende Vorstellung von den lautli-
chen Strukturen der Worter in der deutschen Sprache, um sie verschriftlichen bzw. erlesen
zu konnen? Inwieweit werden komplexere Texte im Hinblick auf die Verstehensmoglich-
keiten zweisprachig aufwachsender Schiilerinnen und Schiiler sprachlich entlastet? Werden
diagnostische Verfahren zur Beobachtung der Sprachentwicklung eingesetzt?

Die PISA-Befunde bestitigen Ergebnisse vorangegangener Untersuchungen, wonach Schii-
lerinnen und Schiiler mit einem Migrationshintergrund bei im Ubrigen vergleichbaren Lern-
voraussetzungen erhebliche Leistungsriickstinde verzeichnen. Um den aus Verstehensschwie-
rigkeiten resultierenden Lernbeeintrichtigungen zu begegnen, reicht ein erginzender Forder-
unterricht oftmals nicht aus, vielmehr bedarf es eines sprachbewussten Unterrichts in allen
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Féachern. Es stellte bereits einen wichtigen Beitrag der Forderung dar, wenn zweisprachig
aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler gerade auch in den nichtsprachlichen Fichern ermu-
tigt werden, auf ihre Verstehensschwierigkeiten im Fachunterricht aufmerksam zu machen
und sich die Bedeutungen und Zusammenhédnge durch ausdriicklich zugelassenes Nachfragen
zu erschliefen.

o Informelles Lernen: Wie viel Zeit verbringen Schiilerinnen und Schiiler auerhalb des Un-
terrichts mit Lernaufgaben? Wie viel Zeit lesen sie am Tag? Welche auBerschulischen
Lerngelegenheiten nutzen sie aktiv? Welche Unterstiitzung erfahren sie beim Lernen durch
ihr Elternhaus? Inwieweit nutzen sie bzw. haben sie Zugang zum Internet? Inwieweit nut-
zen sie gezielt Informationssendungen des Fernsehens? Welche auBerschulischen Lernge-
legenheiten bieten sich Schiilerinnen und Schiilern aus Familien, in denen nicht oder kaum
Deutsch gesprochen wird?

Ein erheblicher Teil sowohl inhaltlich als auch zeitlich bedeutsamer Lernzeiten entféllt auf
den auBerschulischen Bereich. Ein anregungsarmes Milieu mit wenig informellen Lerngele-
genheiten kann durch die Halbtagsschule nicht kompensiert werden. Gerade in sozial benach-
teiligten Regionen bietet es sich daher an, die auBerschulischen Einrichtungen zu »Bildungs-
netzwerken« zu verkniipfen, die Schiilerinnen und Schiilern ein breites Spektrum von Lernge-
legenheiten bieten und das Fehlen bildungsrelevanter Ressourcen in den Elternhdusern
kompensieren helfen. Das Erschliefen auBerschulischer Lernorte, die in der Freizeit aufge-
sucht werden konnen, wird umso wirksamer sein, wenn ein regelhafter Austausch zwischen
den Einrichtungen beispielweise im Rahmen gemeinsam geplanter und realisierter Lernprojek-
te institutionalisiert wird.

o Fortbildungsplanung: Welche Fortbildungsbediirfnisse haben die Lehrkrifte des Kollegi-
ums? Wie lassen sich die Fortbildungsbedarfe sinnvoll koordinieren? In welchen Berei-
chen ist die fachliche Expertise innerhalb des Kollegiums eher gering ausgeprigt? Wie
viele Kolleginnen und Kollegen unterrichten »fachfremd«? Welche Moglichkeiten zu
schulinterner Fortbildung bestehen?

Fortbildung wird hiufig noch als Angelegenheit der einzelnen Lehrkraft angesehen. For-
men einer systematischen, sowohl die individuellen Fortbildungsbediirfnisse als auch die an
den Entwicklungsschwerpunkten der Schule als Ganzes ausgerichteten Fortbildungsplanung
mit einem festen Budget sind noch kaum selbstverstindlicher Bestandteil des Schulmanage-
ments. Eine kollegiumsbezogene Fortbildung unterstiitzt nicht nur Teambildungen - sei es auf
fachlicher oder auf Jahrgangsebene -, sie ist auch eine zentrale Gelingensbedingung fiir die
erfolgreiche Implementation schulischer Innovationsvorhaben.

Diese Auflistung padagogischer Handlungsfelder und die sie erschlieBenden Leitfragen lie-
Be sich fortsetzen. Thnen ist gemeinsam, dass sie eine kollegiumsinterne Verstindigung vor-
aussetzen, die sich darauf einldsst, Entwicklungspotenziale freizulegen. Bezogen auf die Bei-
spielschule konnten etwa Erklarungsansitze fiir die erfolgreiche Forderung der Lesekompe-
tenz handlungsleitend fiir das Gesamtkollegium werden. Aber auch die Forderpraxis liefie sich
auf den Priifstand stellen, um Wege zu finden, auf denen vermieden werden kann, dass einige
Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Klasse 9 nur iiber elementare Lesefahigkeiten verfii-
gen. Des Weiteren konnen die »nur« durchschnittlichen Leistungsergebnisse in den Naturwis-
senschaften zum Anlass genommen werden, das in der Schule implementierte Curriculum zu
iberpriiffen und beispielsweise im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung weiterzuentwi-
ckeln. SchlieBlich bietet auch die Riickmeldung zur allgemeinen Schulzufriedenheit Anlass fiir
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eine Diskussion mit Eltern und Schiilerinnen und Schiilern iiber Moglichkeiten der Verbesse-
rung der Schiiler-Schiiler-, Schiiler-Lehrer- oder auch der Lehrer-Eltern-Interaktion und damit
des Schulklimas.

Die Freilegung schulspezifischer Entwicklungspotenziale kann Ausgangspunkt fiir einen
Schulentwicklungsprozess sein, der zu einer gezielten Erweiterung der Fordermdglichkeiten
fiir die unterschiedlichen Schiilergruppen fiihrt.

Freilich darf dabei das komplexe Wechselspiel zwischen administrativen Vorgaben und
einzelschulischen Entwicklungsschwerpunkten nicht ausgeblendet werden. Das Kollegium ei-
ner Schule kann sich noch so engagiert um die Forderung ihrer Schiilerschaft bemiihen - iiber
mafgebliche Ausgangsbedingungen wie zum Beispiel die familidren Bildungsressourcen ver-
fiigt sie nicht. Ein Bildungssystem, das wie kein anderes zu einer Homogenisierung von Schii-
lerschaften fiihrt, bringt die Schulen am unteren Ende der Leistungsskala erst in die Situation,
anregungsarme Lernmilieus kompensieren zu miissen. Es sind die in den Zeugnisordnungen
vorgegebenen Setzungen, die die Kollegien zur Entscheidung iiber Versetzung oder Nichtver-
setzung der Schiilerinnen und Schiiler zwingen und von einer Lerngruppe verlangen, dass alle
gleichzeitig am Ziel ankommen. Oder es sind die z. T. mangelhaften Instrumente der Perso-
nalentwicklung, die dazu fiihren, dass Kollegien einen hohen Anteil fachfremd unterrichtender
Lehrkrifte beklagen, ohne die Mdglichkeit einer begleitenden Qualifizierung in Anspruch
nehmen zu kénnen. Wer mit einer stumpfen Sige sigen muss, kann sich zwar darum bemii-
hen, mit hoherem Kraftaufwand schneller zu sigen. Sinnvoller aber wire es, die Sige zu
schirfen, um alsdann mit geringerem Kraftaufwand ein umso besseres und befriedigenderes
Arbeitsergebnis zu erzielen.

3 Ausblick: Nationale Bildungsstandards als »zentrales
Gelenkstiick« der Qualitatsentwicklung?

Die Identifizierung von prioritdiren Handlungsfeldern auf den unterschiedlichen Ebenen des
Gesamtsystems ist ein erster Schritt auf dem Weg zur Weiterentwicklung der Qualitdt von
Schule und Unterricht. Die im ndchsten Schritt auf den jeweiligen Handlungsfeldern eingelei-
teten MaBnahmen werden aber nur in dem MaBe Wirksamkeit entfalten konnen, in dem die
initiierten Entwicklungsprozesse ineinander greifen. Dazu bedarf es der fortlaufenden Ver-
stindigung iiber die gemeinsamen Ziele, auf die hin diese Prozesse auszurichten sind.

Eine solche Verstindigung ist mit der Diskussion um »nationale Bildungsstandards« einge-
leitet worden. In der am 18. Februar 2003 von der Bundesministerin fiir Bildung und For-
schung Edelgard Bulmahn, der Prasidentin der Kultusministerkonferenz Karin Wolff und dem
Leiter der Expertengruppe Prof. Eckhard Klieme gemeinsam vorgestellten Expertise »Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards« werden »Bildungsstandards« wie folgt definiert:
»Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule, sie
benennen Ziele fiir die pAdagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler. Damit konkretisieren sie den Bildungsauftrag, den allgemeinbil-
dende Schulen zu erfiillen haben. (...) Bildungsstandards stellen damit innerhalb der Gesamt-
heit der Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der Qualitét schulischer Arbeit ein zen-
trales Gelenkstiick dar. Schule und Unterricht kénnen sich an den Standards orientieren. Den
Lehrerinnen und Lehrern geben Bildungsstandards ein Referenzsystem fiir ihr professionelles
Handeln. Die Kompetenzanforderungen einzuldsen, so gut dies unter den Ausgangsbedingun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler und der Situation in den Schulen mdglich ist, ist der Auf-
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trag der Schulen. Mit Bezug auf die Bildungsstandards kann man die Einlésung der Anforde-
rungen iiberpriifen. So ldsst sich feststellen, inwieweit das Bildungssystem seinen Auftrag er-
fiillt hat, und die Schulen erhalten eine Riickmeldung iiber die Ergebnisse ihrer Arbeit.«!3

Standards sind keine Messlatte, die beliebig hohenverstellbar wire. Ohne die Schaffung
giinstiger Rahmenbedingungen fiir die Erfiillung der mit ihnen verbundenen Anforderungen
an die padagogische Arbeit in der Einzelschule besteht die Gefahr, dass sich die Zahl derer,
die die aufgelegte Latte unterqueren, entgegen der Erwartung nicht verringert. Wenn die Au-
toren der Expertise eine »Output- statt Inputsteuerung« als »Grundsatz der Steuerung staatli-
cher Schulsysteme«' empfehlen, dann darf dies nicht zu einer Entkoppelung der notwendig
ineinander greifenden Entwicklungen auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems fiih-
ren. Ein »Gelenkstiick« — wie von den Autoren erstrebt — konnen Bildungsstandards nur dann
sein, wenn sie den »Output« (die Schiilerleistungen) mit dem »Input« (den Ausgangsbedingun-
gen) und den »Prozessen« (Unterricht und Erziehung), die ihn hervorbringen, in Beziehung
setzen.

Das Deutsche PISA-Konsortium hat mit seinen differenzierten Auswertungen und Analysen
der empirischen Daten sowohl Handlungserfordernisse als auch Handlungsméglichkeiten of-
fen gelegt. Die auf ihrer Grundlage gefiihrten Diskussionen konvergieren in einem Verstind-
nis von Schule als einer auf die Entfaltung der individuellen Lernpotenziale ausgerichteten In-
stitution. Die Verstindigung iiber nationale Bildungsstandards, die sich - wie postuliert — auf
»die Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der Qualitit schulischer
Arbeit« beziehen soll, kann einen wichtigen Beitrag zur Beforderung dieses Verstindnisses
leisten, vorausgesetzt, sie vergewissert sich der Entwicklungslogiken der unterschiedlichen
Systemebenen.

Verf.: Peter Daschner, Landesschulrat, Beaufiragter fiir Lehrerbildung,
Felix-Dahn-Strafle 3, 20357 Hamburg.

Ulrich Vieluf, Abteilung Qualitdtsentwicklung im Landesinstitut
fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Felix-Dahn-Strafle 3, 20357 Hamburg

15 Klieme, E. et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Berlin 2003, S. 13.
16 Ebd., S. 99.
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