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Editorial

Das Unwort des Jahres 2004 lautet ,Humankapital“. Zu
Recht, scheint der Mensch damit doch auf seinen 6konomischen
Wert reduziert zu werden. Auch das allgemeine Verstindnis von
Bildung ist heute mehr und mehr durch 6konomische Imperative
gepragt. Das gesellschaftliche Ziel der Chancengleichheit im Bil-
dungswesen konnte einer solchen Okonomik zum Opfer fallen.
Die Defizite sind, wie die Ergebnisse der jlingsten PISA-Studie
zeigen, ohnehin nicht zu tibersehen: In keinem anderen Land der
Welt ist der Schulerfolg der Kinder so stark von Einkommen und
Bildung der Eltern abhingig wie in Deutschland. Das dreiglied-
rige Schulsystem ist offenbar nicht in der Lage, das Zusammen-
spiel von sozialer Herkunft und guten Lernergebnissen zu
durchbrechen. Dessen ungeachtet gilt Schulerfolg hierzulande
immer noch allein als Resultat individueller Leistung und
Begabung.

In Deutschland werden leistungsschwichere Schiilerinnen
und Schiiler frithzeitig von leistungsstirkeren getrennt. Das Ziel
dieser Differenzierung — die Forderung in verschiedenen Schul-
formen — wird im Falle der leistungsschwicheren Kinder ver-
fehlt. Anders als in den Gymnasien sind die Forderbedingungen
in den am unteren Ende der Skala liegenden Hauptschulen unzu-
reichend — trotz schlechterer Ausgangsbedingungen der Schiile-
rinnen und Schiiler. Die Chancen, innerhalb des deutschen
Schulsystems nach erfolgter Einsortierung aufzusteigen, sind
ausgesprochen gering. Es ist fast nur in eine Richtung durchlis-
sig: nach unten.

Jene sozial benachteiligten Kinder, die ungeachtet aller Hiir-
den bis zum Abitur gelangen, stehen an der Schwelle zum Stu-
dium moglicherweise vor einer neu geschaffenen Barriere: Das
Bundesverfassungsgericht hat den Weg fiir die Einfiihrung von
Studiengebiihren freigemacht.

Katharina Belwe



Thomas Rauschenbach

Pladoyer tiir ein
neues Bildungs-
verstandnis

ie war so viel Bildung wie heute; zu-
mindest auf dem Papier und in den Ga-
zetten. Allerorten wird tber Bildung disku-
tiert, dariiber, ob die Kinder in Deutschland
richtig lernen, ob sie das Richtige lernen und
ob sie geniigend lernen. Dabei ist die Debatte
langst nicht mehr nur auf Schule und Unter-
richt beschrinkt; ein
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erweiterter Bildungs-
auftrag fiir den Kin-
dergarten, eine Vor-

be der Lebensfithrung stellt eine eigene und
neue Herausforderung mit Blick auf die Bil-
dungs- und Lernprozesse von Kindern dar.

Ausgelost durch die erste PISA-Studie im
Frithsommer 2000, sind Bildung und Lernen
verstirkt in das Blickfeld von Politik und
Offentlichkeit geraten. Beunruhigt durch
Schreckensszenarien, denen zufolge der Wirt-
schaftsstandort Deutschland durch diese neu-
erliche Bildungskatastrophe gefihrdet sei,
wurde Bildung zu einem Schliisselthema, ver-
bunden mit der Hoffnung, dass Reformen zu
einer Verbesserung des Lernens und der
Lernergebnisse fiihren.

Doch so einfach ist die Sache nicht. Deut-
lich wurde mit den PISA-Ergebnissen, dass
schulexterne Faktoren die gemessenen Kom-
petenzen in entscheidender Weise beeinflus-
sen. Das heiflt: Schulische Leistungen sind in
Deutschland in erheblichem Mafle von der
Herkunft abhingig. Schulerfolg wird den
Kindern buchstiblich (wieder) in die Wiege
gelegt. So haben beide PISA-Studien als
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Dabei geht es bei der Bildung nicht nur
darum, die immer schneller wachsende Stoff-
menge an Fakten, Informationen und Er-
kenntnissen lernend zu verarbeiten, sondern
zugleich auch zu lernen, die Chancen und Ri-
siken einer individualisierten Lebensfiihrung
zu bewaltigen. Konnten die Menschen frither
auf den vorgefertigten Schienen des Lebens in
die vorbeikommenden Ziige -einsteigen -
wohlgeordnet nach Klassen und Schichten —,
miussen sie nunmehr in einem Straflengewirr
mit vielen Abzweigungen und viel Verkehr
ihr Leben selbst steuern. Insoweit haben sie
heute deutlich verbesserte Optionen, Tempo
und Richtung selbst zu bestimmen. Zugleich
ist das Risiko grofler geworden, bei der
kleinsten Unachtsamkeit die richtige Ab-
zweigung zu verpassen, von der Fahrbahn ab-
zukommen oder am Ende der Strafle in einer
Sackgasse zu landen. Diese verinderte Aufga-

den Anschluss an Ausbildung und Beruf, an
Teilhabe und sozialer Integration verlieren.l!
Dies ist eine Herausforderung, die tiber ein
enges schulisches Bildungsverstindnis hin-
ausweist.

Der historische Erfolg des Bildungsortes
Schule — im Sinne des damit verbundenen
Fortschritts, Bildung fiir alle zu ermoglichen
— hat moglicherweise dazu gefiihrt, dass die
Bildungsfrage nicht nur immer stirker auf die
Schule zentriert wurde, sondern dass damit
zugleich andere Bildungsorte als die unbeob-
achtete Seite des Bildungsgeschehens aus dem
Blick geraten sind. Dem in jlngerer Zeit
immer wieder verwendeten Slogan ,,Bildung
ist mehr als Schule“ widersprechen auch die
PISA-Verantwortlichen nicht, zielen doch
ihre Aufgaben nicht nur auf schulische Leis-
tungen. Neben den Kompetenzmessungen
zur sprachlichen, mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung wurden im

I' Vgl. Jirgen Baumert/Gabriele Schiimer, Familidre
Lebensverhiltnisse, Bildungsbeteiligung und Kompe-
tenzerwerb, in: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.),
PISA 2000, Opladen 2001, S. 323-407.
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Jahr 2003 fachiibergreifende Problemlosefa-
higkeiten getestet. Bei diesem praktischen
Problemlosen schnitten die deutschen Schii-
lerinnen und Schiiler international vergleichs-
weise gut ab. ,Diese Art des Problemlosens
wird“, so Manfred Prenzel, Deutschlands
Hauptverantwortlicher fiir die neue PISA-
Studie, ,jedoch in erster Linie nicht im Un-
terricht vermittelt, sondern im Alltag aufler-

halb der Schule.“|?

Aber auch damit bleiben noch zwei Fragen
ungeklirt, zum einen, wo und wie die Ju-
gendlichen die verschiedenen Kompetenzen
eigentlich erwerben, d. h. die Relevanz ande-
rer Bildungsorte; und zum anderen die Frage,
ob bei PISA Bildung in ausreichender Breite
ins Blickfeld gertickt worden ist, also nach
den Bildungsinhalten.

Beide Uberlegungen sind keineswegs trivi-
al. Bildung und Lernen findet neben seiner
curricular gestalteten Form auch jenseits von
Schule statt. So gibt es vielfiltiges Wissen,
sichtbare Kompetenzen, vorhandene Fertig-
keiten und Fihigkeiten, die jenseits der Schule
gelernt werden: zufillig, geplant, nebenbei,
spontan — jedenfalls nicht im Rahmen schuli-
schen Unterrichts. Dieser Teil des unbeob-
achteten Bildungsgeschehens befindet sich
unterdessen in der Gefahr, systematisch ver-
nachlissigt und allenfalls als hilfreiche Zu-
satzqualifikation verbucht zu werden, nicht
jedoch als die andere Seite einer elementaren
Grundbildung. Es liegt daher nahe, den Zei-
ten und Zeitriumen vor und neben der Schule
vermehrte Aufmerksamkeit zu widmen, um
deren Potenziale niher auszuloten.

Gerade wenn Bildung nicht nur auf die
Herstellung einer beruflichen Qualifikation
fir die Arbeitswelt bezogen wird, sondern
auf die Herstellung von groffitmoglicher Au-
tonomie und sozialer Verantwortung in allen
Lebensbereichen, ist davon auszugehen, dass
viele Bereiche des alltaglichen Lebens hierzu
wichtige Beitrige leisten, wenn ihre Wirkung
auch sehr unterschiedlich, nicht so zielgenau
und ihre Eintrittswahrscheinlichkeit geringer
sein mag. Bildungsdebatten sind in Deutsch-
land oftmals in den Binnenlogiken von Bil-
dungsinstitutionen verhaftet. Da der Blick
dabei zumeist nicht auf jeweils andere
Bildungsinstanzen sowie damit verbundene

|2 Die Zeit vom 9. 12. 2004.
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Systemiiberginge und noch weniger auf non-
formale und informelle Lernprozesse aufler-
halb dieser Institutionen fillt, gelingt es oft
nicht, die Komplexitit unterschiedlicher
Lern- und Lebenswelten als eine Einheit zu
betrachten und dadurch die wechselseitigen,
positiven wie negativen Einfliisse gezielt zum
Ausgangspunkt zu machen. Der Horizont
offnet sich erst, wenn man Bildung im Le-
benslauf betrachtet und Bildungsverliufe als
Produkt eines aufeinander folgenden und
zeitgleichen Zusammenspiels von unter-
schiedlichsten Bildungsorten und -modalita-
ten versteht.

Erstens: Alles beginnt mit der Familie. Sie
lasst sich als eine Bildungswelt ganz besonde-
rer Art kennzeichnen: In der Familie ist in Sa-
chen Bildung ,alles moglich®, aber ,,nichts si-
cher”. Und dennoch wird sie in der Bildungs-
forschung eher als Hintergrundvariable denn
als Einflussgrofie verwendet. Als eigenstindi-
ger Bildungsort, als Ort des Geschehens bzw.
— im Falle des Versagens — als Ort der unzu-
linglichen Bildung hingegen wird sie viel zu
wenig in den Mittelpunkt gertickt.

Zweitens: Als erster eigens geplanter Bil-
dungsort tritt die nstitutionelle Kinderbe-
treunng in das Leben von Kindern ein, bei
der Mehrheit ab dem dritten Lebensjahr.
Diese Form der Forderung von Kindern ist
in den modernen Gesellschaften zu einem
integralen Bestandteil der kindlichen Nor-
malbiografie geworden. Insbesondere der
Kindergarten wird diesbeztglich verstirkt
als ein wichtiger Bildungs- und nicht nur als
Betreuungsort entdeckt. Die IGLU-Studie —
eine international vergleichende Leistungs-
studie im Grundschulalter — unterstreicht
die positiven Effekte des Kindergartenbe-
suchs auf die Leistungen der Grundschul-

kinder.

Drittens: Mit dem Beginn der Schulpflicht
wird die Schule zu einer zentralen wie gleich-
zeitig stark formalisierten Lernwelt fir alle
Kinder. Dieser wird fast exklusiv die Leistung
zugeschrieben, die Bildungsbiografien der
Heranwachsenden zu prigen — was die Schule
zweifellos auch tut, aber eben zugleich umge-
ben und erginzt durch andere auflerunter-
richtliche und auflerschulische Bildungsorte
und -anldsse. Da jedoch Schule bislang der
einzige offentliche Raum ist, an dem alle Kin-
der wenigstens zehn Jahre ihres Lebens ver-



bringen, macht allein dies sie zu einem her-
ausgehobenen Bildungsort.

Viertens: Mit zunehmendem Alter wichst
die Bedeutung von Gleichaltrigengruppen als
einer wichtigen Gesellungsform und einer
flichtigen Gelegenheit des Lernens. Gleich-
altrige werden als Ko-Produzenten des Ler-
nens noch viel zu wenig beachtet, obgleich
gerade sie eine wichtige Einflussgrofle auf
Bildungsprozesse von Jugendlichen darstel-
len. Bildungsprozesse in Peer-Groups lassen
sich am chesten an vielfiltigem, gegenseiti-
gem informellen Lernen festmachen (wie
z.B. Prozesse gegenseitiger Unterstiitzung,
gemeinsame Freizeitaktivititen oder die Ent-
wicklung von Werteinstellungen). Zugleich
spielen sie als definitionsmichtiges Umfeld
eine zentrale Rolle fiir das Interesse bzw.
Desinteresse an institutionellen Lernwelten.

Fiinftens: Den vielfiltigen Bildungsmog-
lichkeiten in der organisierten Freizeit, allen
voran die Jugendarbeit in den Vereinen, im
Sport, in der Kultur oder in den Jugendfrei-
zeitstitten, ist gemeinsam, dass Bildungspro-
zesse an diesen Orten geplant wie ungeplant
ablaufen, dass die Teilnahme und das Lernen
jedoch freiwillig erfolgen — und infolgedessen
diese Angebote auch deutlich weniger ge-
nutzt werden als die Pflicht-Schule. Dennoch
sind diese Orte der organisierten Freizeit
wichtig, bilden sie doch elementare Schnitt-
stellen, an denen sich junge Menschen nach
eigenen Interessen engagieren und sich selbst
erproben, in denen sie Wertschitzung und
Anerkennung erfahren konnen, ohne wie in
der Schule stindig gemessen zu werden. Im-
merhin zwei Drittel der 15-Jdhrigen nutzen
im Laufe ihrer Schulzeit zeitweilig derartige
Angebote.

Dartiber hinaus sind weitere Lernorte wie
z.B. die Nachbhilfe, Schiilerjobs und vor allem
die Medien als wichtige Modalititen der Bil-
dung im Prozess des Aufwachsens zu analy-
sieren.l’ Von allen diesen anderen Lernwelten
konnte die Schule durchaus profitieren, ist sie
doch in ihrer gegenwirtigen Verfassung mit
einer Reithe von Nebenfolgen konfrontiert,
die in diesen anderen Lernwelten weitaus we-
niger zum Tragen kommen:

I3 Vgl. Thomas Rauschenbach u.a., Non-formale und
informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter, Reihe
Bildungsreform des BMBE, Bd. 6, Bonn 2004.

Erstens: das Problem der Selektion. Das
dreigliedrige, oder genauer: das viergliedrige
deutsche Schulwesen (die Sonder- und For-
derschulen werden vielfach einfach unter-
schlagen) mit seiner Ausrichtung auf die
Uberpriifbare Einzelleistung erzeugt und for-
dert zwangsliufig Prozesse der Selektion.
Kinder werden unterscheidbar gemacht, wer-
den darin eingetbt, sich in Bildungsfragen
egoistisch zu verhalten, werden permanent —
wie Bundesligaprofis — mit Vergleichstabellen
ihres Wissens, Konnens und Versagens kon-
frontiert. Mag sein, dass es ernsthafte Alter-
nativen dazu nicht gibt, aber es fehlen zu-
gleich wirkungsvolle Mechanismen der Kom-
pensation von festgestellten Unterschieden.
Dies alles stellt sich in anderen Bildungsorten
weitaus weniger eindeutig dar. Insoweit geht
es bei dieser Frage um die Alternative ,, Aus-
lese oder Fordern*.

Zweitens: das Problem des mangelnden Le-
bensweltbezugs. Vermutlich gibt es fiir Kin-
der und Jugendliche kaum einen Ort, der
starker von ihrer eigenen primiren Lebens-
welt, von der nichtkognitiven Seite des Le-
bens abgekoppelt ist als die Schule (immer im
Durchschnitt gesprochen). Das heifdt nicht,
dass Schule nicht lebensweltlich geprigt
wire. Im Gegenteil: Schule entwickelt sich
ganz massiv zu einer eigenen Lebenswelt,
aber tendenziell abgekoppelt vom familialen
Umfeld und dem sozialen Nahraum der Kin-
der und Jugendlichen. Just diese lebensweltli-
che Riickbindung ist jedoch — wiederum der
Tendenz nach - eine Stirke etwa der Kinder-
tageseinrichtungen oder der Jugendarbeit.
Deshalb konnte in der Wiederaneignung des
Lebensweltbezugs auch ein Ansatzpunket fiir
ein neues inhaltliches Profil und eine neue
Qualitdt kiinftiger Bildungskonzeptionen lie-
gen. In dieser Hinsicht geht es um eine Wie-
derverkoppelung von Lern- und Lebenswelt.

Drittens: der prekdr gewordene Gebrauchs-
wert. Vielfach ist das schulische Lehren und
Lernen nicht auf eine Verwertbarkeit im ge-
genwartigen wie im spateren Leben ausge-
richtet — zumindest ist diese fiir die Kinder
oft nicht erkennbar. So ist es in der heutigen
Zeit immer weniger selbstverstindlich, dass
in der Schule Ficher wie Physik, Chemie
oder Geographie, also klassische Facher des
Industriezeitalters, obligatorisch sind, wih-
rend beispielsweise Medizin, Psychologie,
Recht, Okonomie oder Pidagogik im obliga-
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torischen Unterricht so gut wie nicht vor-
kommen — obgleich es sich durchweg um
Themen handelt, bei denen man mit einem
frohlichen Dilettantismus lingst nicht mehr
ungeschoren durchs Leben kommt. Hier geht
es um die bislang kaum gefiihrte Debatte
einer biografischen und gesellschaftlichen Re-
levanz von Lerninhalten.

Viertens: das Problem der feblenden Ernst-
haftigkeit. Der schwierigste Problempunkt
schulischen Lernens ist der Simulationscha-
rakter, d. h. die Reduzierung auf das , Als-ob-
Lernen“, auf eine Art Vorratslernen und die
damit einhergehende fehlende Ernsthaftigkeit
mit Blick auf die unmittelbaren Folgen schuli-
schen Lernens. Schule hat sich auf diese Weise
— bildlich formuliert — zu einer unendlich lan-
gen Trainingseinheit entwickelt, bei der nicht
nur der tatsichliche Wettkampf — der eigentli-
che Anlass fiir das anstrengende Training -
selbst in so weite Ferne geriickt ist, dass es
wenig erstaunt, wenn einige Kinder zwischen-
zeitlich die notwendige Ausdauer vermissen
lassen, sondern bei der fiir viele Betroffene zu
allem Uberfluss auch bis zum Schluss unklar
bleibt, ob sich der Aufwand fiir sie iberhaupt
lohnt, da sie nicht wissen, welches Spiel sie
spater einmal spielen werden. Erst mit einer
konsequenten Verlagerung der Aufmerksam-
keit von den Bildungssystemen zu den indivi-
duellen Bildungsbiografien gerit die ungleich
groflere Palette von Bildungsanlissen und -ge-
legenheiten ins Blickfeld.

Aus diesen unterschiedlichen Problemstel-
lungen schulischen Lernens und der Topogra-
phie von Bildungsorten lisst sich jedoch noch
nicht die Frage nach den individuell und
gesellschaftlich notwendigen Bildungszielen
und -inhalten beantworten. In seiner Zielset-
zung ist das Bildungsdenken in Deutschland
seit dem 18. Jahrhundert gekennzeichnet
durch einen doppelten Anspruch und damit
durch ein unauflgsbares Spannungsverhiltnis:
So ist die Bildung des Subjekts, die Befihi-
gung, sein Leben weitestgehend selbstgesteu-
ert und selbstverantwortlich zu gestalten,
immer ruckgebunden an die gesellschaftliche
Aufgabe des kulturellen Fortbestandes. Inso-
weit geht es aus gesellschaftlicher Perspektive
nicht nur um die Bereitstellung von kiinftigen
Arbeitskriften, sondern auch um soziale Ko-
hision, um kollektive Muster der Lebensfiih-
rung und um die Integration der Subjekte in
die Gesellschaft als solidarische, teilhabende
und mitgestaltende Mitglieder.
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Bildungschancen

Von je 100 15- bis 18-Jahrigen
aus diesen Elternhausern* besuchen
das Gymnasium (11.—13. Klasse)
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*berufliche Stellung der Bezugsperson

Jeder vierte Jugendliche (27 Prozent) aus einem Beamten-
Elternhaus besucht die gymnasiale Oberstufe (11. bis 13.
Klasse des Gymnasiums), aus Arbeiter-Haushalten nur
jeder neunte (elf Prozent). So viel zur Chancengleichheit
im deutschen Bildungssystem. Dass Kinder aus unteren
Einkommensschichten sehr viel schlechtere Bildungs-
chancen haben und schwichere Schiiler an unseren
Schulen vernachlissigt werden, ist ein Hauptkritikpunke
der internationalen Schulleistungsstudie PISA. Als ein
Grund wird die frithe Auslese von zehnjihrigen Kindern
nach der vierten Klasse genannt.

Bildung in diesem weiten Sinne geht damit
tiber eine Verwertbarkeit von Qualifikationen
hinaus und kann folglich nicht einseitig mit
Blick auf Ausbildung und Arbeit definiert
werden. Handlungsfahigkeit, Kritikfahigkeit,
Fihigkeit zur Selbstbestimmung und zur selb-
standigen Lebensfiihrung sowie eine erfolgrei-
che Identititsbalance erfordern mehr als den
Erwerb von Wissen: Eigentatigkeit, Lernen
und gemeinsames Handeln mit anderen geho-
ren zu diesem weiten Verstindnis von Bildung
ebenso dazu wie kulturelle Bildung, soziales
Lernen, emotionale Entwicklung und politi-
sche Bildung sowie, nicht zuletzt, der Erwerb
von kulturellen, instrumentellen, sozialen und
personalen Kompetenzen.
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Wolfgang Bottcher

Soziale Auslese
und Bildungs-

reform

in zentraler Befund der internationalen

Schulleistungsstudien lautet, dass die
deutsche Schule so wenig wie keine andere
dazu beitragt, Schiilerinnen und Schiilern mit
schlechten Startchancen zu guten Leistungen
zu verhelfen: In keinem anderen Land ist der
Schulerfolg der Kin-
der in dem Mafle ab-
hingig von ihrer so-
zialen Herkunft wie
im reichen Deutsch-
land. Wie setzt sich
soziale Ungleichheit
innerhalb des Schul-
wesens fort, und was
kann getan werden,
wolfgang.boettcher@uni- die  Chancen  bil-
muenster.de  dungsbenachteiligter
Kinder zu verbessern?
Der folgende Beitrag
beschrinkt sich auf ausgewihlte padagogische
Antworten auf diese Fragen.

Wolfgang Bottcher

Wilhelms-Universitat in

Zunichst werde ich ein Modell der Erkli-
rung von Ungleichheit im Bildungswesen
skizzieren, das insbesondere die Rolle der
Schule und des Unterrichts betont. Dann fol-
gen einige Vorschlige, den engen Zusammen-
hang von Herkunft und Schulerfolg zu lo-
ckern. Zu diesem Zwecke werde ich ein Pli-
doyer fir ein ,okonomisches Programm*
einer Schulreform begriinden. Auf dieser
Grundlage werden zwei Mafinahmen skiz-
ziert, die im Kern pidagogischer Natur sind,
denn sie sind gedacht, den Unterricht zu ver-
andern: ,Reflexive Pidagogik® und eine ver-
bindliche Einfithrung von ,,starken Bildungs-
standards®.

Der vorliegende Beitrag ist also ausgespro-
chen selektiv, indem er ein Biindel anderer
moglicher Mafinahmen zur Stirkung von
Chancengleichheit im weiteren Kontext von
Schulorganisation oder Bildungspolitik (z. B.

spezifische Fordermafinahmen, zielgerichte-
te Bildungsfinanzierung, Umgestaltung der

Schulstrukturen, Einbeziehung der Eltern)
nicht behandelt.

Abschlieflend werde ich kurz zu erliutern
versuchen, warum solche Mafinahmen der
aktuellen Bildungspolitik, welche die Un-
gleichheitsthematik betonen, kaum geeignet
sein diirften, eine Reduktion von Ungleich-
heit zu bewirken. Ob freilich die von mir vor-
geschlagenen Mafinahmen tatsichlich iberle-
gen sind, vermag letztlich nur die Prifung
ithrer Wirkungen in der Praxis — eine wissen-
schaftliche Evaluation also — zu belegen.

Herkunft und Ungleichheit

Wenn nur eines von zehn Kindern von un-
oder angelernten Arbeitern zum Abitur auf
dem Gymnasium gelangt, gegentiber sechs
von zehn Kindern aus dem oberen Dienstleis-
tungsmilieu, dann liegt ein Sachverhalt vor,
der die Rede von einer dramatischen her-
kunftsbedingten Bildungsungleichheit recht-
fertigt. Diese statistisch enge Verknipfung
von sozialer Herkunft und Schulerfolg ist von
der empirischen Bildungsforschung seit gut
50 Jahren immer wieder belegt worden. Die
internationalen Leistungsstudien haben diesen
Befund lediglich offentlichkeitswirksam be-
stitigt. So mag man einen gewissen Zynismus
in der Kommentierung verzeihen. In einer
Hinsicht namlich ist das wegen schlechter
Lernergebnisse kritisierte deutsche Schulwe-
sen ziemlich ,erfolgreich®: Es gelingt ihm na-
hezu perfekt, gesellschaftliche Ungleichheit in
Bildungsungleichheit zu iibersetzen und die
Vererbung sozialer Privilegien zu legitimieren,
indem Schulerfolg als Resultat individueller
Leistung und Begabung erscheint.

Die jingste PISA-Studie hat den Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und be-
suchter Schulform nicht nur bestitigt: Trotz
insgesamt leicht gebesserter Leistungsbefun-
de hat sie eine Vergroflerung des Leistungs-
riickstandes der Hauptschiiler gegentiber den
Gymnasiasten aufgedeckt. Nun sind aber
Hauptschulen die Schulen, die insbesondere
von Kindern bildungsferner Schichten be-
sucht werden. PISA 2004 weist auch dann
eine erhebliche Divergenz der Bildungschan-
cen auf, wenn Schiilerinnen und Schiiler mit
gleicher kognitiver Grundfihigkeit, aber un-
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terschiedlicher Herkunft verglichen werden.
Auch ist der Zusammenhang zwischen Mi-
grationshintergrund und Bildungsversagen
ausfithrlich dokumentiert und fiigt sich in das
Thema des vorliegenden Beitrags, denn Mi-
grantenfamilien gehoren in der Regel zur un-
teren sozialen Schicht.

SchliefSlich wurde der dramatische Befund
der ersten PISA-Studie, wonach mehr als ein
Funftel der 15-Jahrigen nicht das Kompe-
tenzniveau erreicht, das ihnen ermoglichen
wiirde, eine Ausbildung zu absolvieren, im
Kern bestitigt. Die Autoren haben fiir diese
Jugendlichen den Begriff der Risikogruppe —
in Anlehnung an das amerikanische ,at-risk-
students“ — gepragt.

In den sechziger und siebziger Jahren hat
sich die Bildungsforschung ausfithrlich mit
diesem statistisch gut nachweisbaren Tatbe-
stand befasst und — konkurrierende — Ange-
bote zur Erklirung der Ungleichheit geliefert.
Dominant war das Modell der Sozialisations-
forschung, das die soziale Auslese durch die
Schule wie folgt beschreibt:

»Die schichtspezifische Auslese durch die
Schule ist in der modernen Gesellschaft, in
der die formalen Schranken fir den Zugang
zu weiterfiihrenden Schulen gefallen sind, vor
allem durch einen zirkuldren Verlauf des So-
zialisationsprozesses bestimmt. Die Sozialisa-
tion durch den Beruf prigt in der Regel bei
den Mitgliedern der sozialen Unterschicht
andere Ziige des Sozialcharakters als bei den
Mitgliedern der Mittel- und Oberschicht.
Wihrend der Sozialisation durch die Familie
werden normalerweise die jeweils typischen
Charakterziige der Eltern an die Kinder wei-
tervermittelt. (. ..) Da die Sozialisation durch
die Schule auf die Ausprigung des Sozialcha-
rakters der Mittel- und Oberschicht besser
eingestellt ist als auf die der Unterschicht,
haben es die Kinder aus der Unterschicht be-
sonders schwer, einen guten Schulerfolg zu
erreichen. Sie erlangen hiufig nur Qualifika-
tionen fiir die gleichen niederen Berufsposi-
tionen, die ihre Eltern bereits ausiiben. Wenn
sie in diese Berufspositionen eintreten, dann
ist der Zirkel geschlossen.“I!

I! Hans-Giinter Rolff, Sozialisation und Auslese
durch die Schule, Heidelberg 1967 (hier zitiert nach der
tberarbeiteten Neuausgabe: ~Weinheim—Miinchen
1997, . 36).
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Diese ,Zirkelthese“ spricht einerseits der
familialen Sozialisation — dem Biindel aus Er-
fahrungen, Vorstellungen, Lerninhalten und
Sprache, das die Kinder in der Familie pragt —
eine zentrale Rolle zu. Andererseits formu-
liert sie auch zweifelsfrei, dass viele der
Griinde fur die Existenz ungleicher Bildungs-
chancen in der Schule und im Schulsystem
selbst zu finden sind: in der Art und Weise,
wie Schule mit einer heterogenen Schiiler-
schaft umgeht, welche Inhalte sie vermittelt,
wie sie selektiert, wie sie Herkunft negiert
und wie sie diskriminierend sozialisiert.I?

Im Rahmen ihrer Analyse herkunftsspezi-
fischer Chancenungleichheit entwickelten die
franzosischen Bildungsforscher Pierre Bour-
dieu und Jean-Claude Passeron Thesen, die
erkldren sollen, wie soziale Tatbestinde — ge-
sellschaftliche Ungleichheit — in der Praxis
der Bildungsinstitutionen in natiirliche — indi-
viduelle Kompetenz und Intelligenz der
Schiilerinnen und Schiiler — umgedeutet wer-
den. Die Leistungen von Lernenden werden
demnach von diesen und ihren Lehrern ent-
weder der ,unmittelbaren Vergangenheit“
zugeschrieben — z. B. den Effekten des Unter-
richts — oder aber der ,Begabung oder der
Personlichkeit.l3 Tatsichlich aber seien sie
abhingig von unmittelbar ,aus dem Her-
kunftsmilieu ibernommenen kulturellen Ge-
wohnheiten und Maoglichkeiten®, die durch
frithzeitige und ebenfalls mit der Herkunft
eng verkniipfte Bildungsorientierungen ver-
starkt werden.l* Auch im Lichte neuerer Un-
tersuchungen wird deutlich, dass bildungs-
ferne Schiilerinnen und Schiiler in der Zange
zwischen ihrer hiuslichen Lebenssituation
und den an sie gestellten Anforderungen ste-
cken, die von der Schule formuliert werden.I®

Die soziale Reproduktion durch das Aus-
sortieren bildungsferner Schichten erfolgt
wirkungsvoll, wie die Statistik belegt. Gleich-
wohl geschieht dies ,,sanft, insofern es — von

12 Vgl. Dieter Geulen, Sozialisation und Auslese durch
die Schule - revisited, in: Bernd Frommelt u. a. (Hrsg.),
Schule am Ausgang des 20. Jahrhunderts, Weinheim —
Miinchen 2000, S. 45-58.

I> Pierre Bourdieu/Jean-Claude Passeron, Die Illusion
der Chancengleichheit, Stuttgart 1971, S. 301.

I* Vgl. ebd.

I5 Vgl. Henry M. Levin, Economics of School Reform
for At-Risk Students, in: National Research Council
(Hrsg.), Improving America’s Schools. The Role of
Incentives, Washington, D.C. 1996, S. 225.



Ausnahmesituationen abgesehen — offensicht-
lich als selbstverstindlich gilt, dass Schiiler an
Schulen scheitern und dass dieses Scheitern in
besonderem Ausmaf} sozial und 6konomisch
benachteiligte junge Menschen trifft. Die Er-
folgreichen und die Gescheiterten glauben
gleichermafien an natiirliche Fahigkeiten und
individuelle Leistung: Die Ausgeschlossenen
halten ihren Ausschluss fir legitim, denn sie
haben es halt nicht ,,gepackt®, den Privilegier-
ten hilft das Bildungssystem, nicht als Privile-
gierte zu erscheinen, sondern als solche, die
sich den Erfolg selbst verdient haben.

In den Reaktionen auf die erste PISA-Stu-
die wurde deutlich, dass soziale Benachteili-
gung im und durch das Bildungswesen bei
allen gesellschaftlich relevanten Gruppen und
Personen auf — teilweise heftige — Kritik bis
Entsetzen stieff, auch bei den fiir Bildung zu-
stindigen Politikern. Die Frage ist: Folgen
auch Taten zur Reduktion dieser Ungleich-
heit? Bevor ich diese Frage kurz diskutiere,
mochte ich erliutern, dass ernsthafte Versu-
che zur Reduktion von Ungleichheit sich an
(wenigstens) vier ,,0konomischen® Prinzipien
orientieren sollten.

Okonomische Bildungsreform

Die Prinzipien einer ,Okonomischen Bil-
dungsreform®,l6 die ich nun skizzieren will,
sind: Effektivitit, Effizienz, Evidenz, Erfolgs-
orientierung. Griffig liefle sich bei diesem
Konzept von den ,4 E“ der Schulreform
sprechen.

Effektivitit thematisiert, ob und inwieweit
ein Ziel, das man sich gesetzt hat, erreicht wird.
Der Begriff verweist auf Wirksamkeit. Ein Ef-
fektivititsvergleich stellt auf das Verhaltnis un-
terschiedlicher Arbeitsergebnisse zueinander
ab. Es wird beispielsweise gefragt, welche
Mafinahme oder welche Organisationsform
besser zur Erreichung eines definierten Ziels
beitragt.

Effizienz bedeutet Zweckmafligkeit. Hier
steht die Frage im Vordergrund, welche An-
strengungen (Kosten, Energie) notig sind, um

16 Vgl. dazu genauer Wolfgang Bottcher, Kann eine
okonomische Schule auch eine pidagogische sein?
Schulentwicklung zwischen Neuer Steuerung, Orga-
nisation, Leistungsevaluation und Bildung, Weinheim
— Minchen 2002.

ein Ziel zu erreichen. Wihrend Effektivitat
Ziele und Ergebnisse vergleicht, setzt , Effizi-
enz“ Inputs (z.B. Ressourcen wie Zeit oder
Geld) und Ergebnisse ins Verhiltnis. Effizi-
enz — so kann man populir formulieren -
heifit, das Beste aus den zur Verfligung ste-
henden Mitteln zu machen.l” Wenn also bes-
sere Lerneffekte bei Schilerinnen und Schu-
lern mit gleichem Umfang an Mitteln (Geld,
Zeit, Engagement etc.) erreicht werden kon-
nen, ist ein solches Vorgehen effizient. Bei
gleichem Lerneffekt und gleichzeitig geringe-
rem Aufwand gilt das ebenfalls.

Evidenz meint, dass (padagogische) Mafi-
nahmen nachweisen miissen, dass sie ihren
Zweck oder ihre Zwecke erreichen und mit
welchen Mitteln das geschieht. Fehlende empi-
rische Erfolgskontrollen geben der These von
der (moglichen) Verschwendung oder wenigs-
tens mangelnden Zieltreue von Ressourcen in
(vielen) pidagogischen Prozessen Nahrung.

Erfolgsorientierung fordert, dass Prozesse
geplanten Wandels — Reformen also — vor
allem dann eingeleitet und erfolgreich abge-
schlossen werden, wenn es entsprechende
Anreize fir die relevanten Akteure gibt, im
Sinne der Zielbeschreibung erfolgreich zu
sein. Leistungsanreize oder ,Incentives® sind
Belohnungen oder Bestrafungen als Folge
von  spezifischen  Handlungsergebnissen
(Outcomes). Anreizsysteme verfolgen unter
anderem das Ziel, die Arbeit der Akteure auf
das Organisationsziel oder bestimmte Orga-
nisationsziele hin ausrichten.I®

Diese vier Leitideen beschreiben im Kern
ein ,0konomisches Programm®, das auf die
Notwendigkeit verweist, im Bildungswesen
Ressourcen intelligent einzusetzen. Bei einer
schlichten Erhohung von Ressourcen bei
gleichzeitigem Absehen von der Frage, wie
diese Mittel eingesetzt werden, kann Vergeu-
dung erwartet werden.l? ,Intelligenter Res-

I” Es kommt darauf an, keine Ressourcen zu ver-
schwenden, denn das kime einem nicht gewtinschten
Verzicht auf — mogliche — bessere Ergebnisse gleich.

I8 Die Tatsache, dass es problematisch ist, An-
reizsysteme im Bildungswesen tatsichlich im inten-
dierten Sinne zu implementieren, soll nicht ver-
schwiegen, kann hier aber nicht weiter thematisiert
werden.

I Ergebnisse US-amerikanischer Forschung legen den
Schluss nahe, dass eine Steigerung der Mittel im
Bildungswesen — abgesehen von deutlich unter-

APuZ 12/2005

9



sourceneinsatz” ist keine Absage an die These
moglicherweise notwendiger Ressourcenzu-
wichse, allerdings werden Belege dafiir er-
wartet, dass Ressourcen — Geld, Zeit, Perso-
nal — so eingesetzt werden, dass intendierte
Wirkungen wenigstens wahrscheinlich sind.
Normative Entscheidungen sind Vorausset-
zung fir die Anwendung der Prinzipien:
Ohne eine Orientierung an Zielen, also kon-
kreten, messbaren, realistischen und termi-
nierten Beschreibungen dessen, was erreicht
werden soll, ergibt das ganze Unterfangen
keinen Sinn. Und in unserem Fall wiirden
sich Ziele auf Versuche beziehen, herkunfts-
bedingte, also soziale Selektion im Schulsys-
tem zu reduzieren.

Wenn mittels Bildung solche Ziele erreicht
werden sollen, wie zum Beispiel die deutliche
Reduktion der Verkopplung von Herkunft
und Schulerfolg,l’® muss zunichst eine ent-
sprechende gesellschaftliche bzw. bildungs-
politische Priorititensetzung erfolgen — wenn
man so will: eine strategische (Neu-)Orientie-
rung von offentlicher Bildung. Ein Pro-
gramm, das die ernsthafte und politisch ge-
stitzte Absicht verfolgt, Gleichheitsgewinne
zu erzeugen, misste an den grundsitzlichen
Leitprinzipien orientiert sein.

Mit Padagogik gegen Ungleichheit

10

Ich will zwei Konzepte vorstellen, die ich fir
Erfolg versprechend halte. Sie basieren auf
den oben skizzierten Thesen der Sozialisati-
onsforschung. Es handelt sich im Kern um
padagogische Aktivititen: ,Reflexive Pidago-
gik“ und die Einfithrung eines , Kerncurricu-

lums der Grundbildung®.

finanzierten Bereichen — nur dort erfolgreich ist, wo
diese deutlich zielorientiert — z.B. zur Forderung
nachhaltiger Lernstrategien fiir Risikoschiiler — einge-
setzt werden, oder wenn Schulen diese Mittel gezielt
zu einem Umbau der Schulorganisation in Richtung
auf effiziente Mittelnutzung einsetzen. Vgl. Eric A.
Hanushek u.a., Making Schools Work: Improving
Performance and Controlling Costs, Washington,
D.C. 1994, sowie H. M. Levin (Anm. 5).

1'© Zum Beispiel konnte es ein einschligiges Ziel sein,
bis zum Jahr 2007 die Risikogruppe auf einen Anteil
von zehn Prozent zu reduzieren. Das folgende
Konzept gilt aber im Prinzip fir jedes denkbare bil-
dungspolitische Vorhaben wie z.B. den Erwerb von
Schliisselqualifikationen fiir Hauptschiiler oder die
Forderung von hoch Begabten.
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Reflexive Pidagogik

Die fiir dieses Konzept grundlegende These
behauptet, dass das Ignorieren der sozial
bedingten Ungleichheit in den Bildungsein-
richtungen zu ihrer Legitimierung und Ver-
schirfung fiihrt. Sie findet sich bereits in fri-
hen Veroffentlichungen von Bourdieu und
Passeron.l!! Weil es die Padagogik im Dunkeln
lasse, dass durch ihre Herkunft privilegierte
Schiiler schulisch relevante Vorteile gewisser-
maflen en passant im Milieu ihrer Familie er-
werben, erscheint ihr Erfolg als individuelle
Begabung. Die Lehrer, so Bourdieu und Passe-
ron, sind zur ,soziologischen Relativierung®
dieser ,essentialistischen® Erfolgsdefinition
ykaum geneigt“1'2 Das heifle nicht, dass ein-
zelnen Lehrern dieser Tatbestand nicht etwa
bewusst sei. Der Lehrer jedoch, der mit Riick-
sicht auf thm bekannte Schwierigkeiten in der
Familie das sprichwortliche eine Auge zu-
driicke, spiele der Systemlogik gar in die Hand.
Ein Verzicht, in bestimmten Situationen und
unter Berufung auf das soziale Handikap eines
Einzelnen von allgemein gliltigen Bewertungs-
maflstaben abzusehen, komme einer Kapitula-
tion gleich, und diese Art von Paternalismus
fihre zu einer Verwisserung der Lerninhalte
oder einer Absenkung der Leistungserwartung
an diese Jugendlichen.

Eine Chance zur Durchbrechung des Sys-
tems liege in einer Pidagogik, die es sich zur
zentralen Aufgabe macht, das von den Schii-
lerinnen und Schiilern Erwartete auch tat-
sichlich zu vermitteln. Dies sei in der Wirk-
lichkeit von Bildungseinrichtungen nicht der
Fall: ,Bei der augenblicklichen Beschaffen-
heit der Gesellschaft und der padagogischen
Traditionen bleibt die Vermittlung der intel-
lektuellen Techniken und Denkgewohnhei-
ten, auf denen das Bildungswesen aufbaut, in
erster Linie dem Familienmilieu vorbehal-
ten.“1'3 Die daraus abgeleitete Forderung lau-
tet, dem einen grofieren Stellenwert zu geben,
was ,rational und technisch durch methodi-
sches Lernen erworben werden kann“I'4,

I Vgl. P. Bourdieu/].-C. Passeron (Anm. 3).

12 Ebd., S. 86f. Oder: ,Blindheit gegeniiber sozialer
Ungleichheit zwingt und berechtigt zugleich, jegliche
Ungleichheit, besonders aber die des akademischen
Erfolgs, als natiirliche, als Ungleichheit der Begabung
anzusehen.“ (Ebd., S. 82)

I3 Ebd., S. 88.

I'* Vgl. ebd.



Einer solchen Pidagogik wire der Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft, pada-
gogischer Beziehung und Lernresultat klar,
und sie wiirde es sich zum vornehmsten und
uberpriifbaren Ziel machen, Ungleichheit zu
reduzieren. Sie miisste moglichst frih einset-
zen und eine zentrale Variable bei der Repro-
duktion von Ungleichheit aufler Kraft setzen,
namlich die unausgesprochene Erwartung der
Schule, schon vorauszusetzen, was sie eigent-
lich lehren miisste: Bereits in der Elementar-
bildung sollte es zu einem gezielten , Erlernen
der Grundkenntnisse kommen, die die
Grundschule stillschweigend bei ihren Schi-
lern voraussetzt, angefangen beim Verstind-
nis und Gebrauch der gemeinsamen Landes-
sprache und verschiedener sprachlicher und

graphischer Techniken“I's.

Ziele einer ,Reflexiven Pidagogik® sind
das Bewusstmachen der Herkunft und die
Reflexion Ungleichheit reproduzierender
padagogischer Praxis. In der Lehrerbildung
miusste ein Schwerpunkt in der Ausbildung
von Forderungskompetenz bei Lehrern lie-
gen. Hierzu gehort nicht nur das Wissen tiber
Lernbedingungen von Benachteiligten, son-
dern auch die Kenntnis ihrer Lebensbedin-
gungen.

Pragmatische Bildungsstandards

Bildungsstandards — als ein zentrales Instru-
ment einer ,Reflexiven Pidagogik” — formu-
lieren, was (alle) Kinder und Jugendlichen in
der Schule (mindestens) lernen missen, damit
sie die Fihigkeit erwerben, selbstbewusst an
der Gestaltung der komplexen modernen Ge-
sellschaften teilhaben zu konnen, und iiber
ein Fundament und ein Motiv fiirs Weiterler-
nen verfligen. Solche Standards definieren
»gesellschaftliche Grundbildung®. Sie weisen
ein normatives Element auf, indem mit ihnen
die Frage beantwortet wird, was gelernt wer-
den soll. Sie kommen aber nicht ohne eine
empirische Forschung aus, die ermittelt hat,
was Jugendliche wissen und konnen miissen,
um partizipations- und weiterbildungsfihig
Zu sein.

I'5 College de France, Vorschlige fiir das Bildungs-
wesen der Zukunft, in: Sebastian Miller-Rolli (Hrsg.),
Das Bildungswesen der Zukunft, Stuttgart 1987, S. 268.
Dieser bildungspolitische Forderungskatalog trigt die
Handschrift Pierre Bourdieus.

Es lassen sich wenigstens vier Kriterien
nennen, die solche Standards der Grundbil-
dung aufweisen miissten, wollten sie das Po-
tenzial haben, im Sinne der Reduktion von
Ungleichheit zu wirken: Sie miissen klar,
knapp, anspruchsvoll und verbindlich sein.

Klarbeit: Eine nicht adiquate Formulie-
rung eines Standards wiirde z.B. im Bereich
Mathematik so lauten: ,Schiiler miissen in
der Lage sein, geometrische Regeln und Ver-
fahren in Situationen des taglichen Lebens
anwenden zu konnen.“1'® Was eine solche Be-
schreibung konkret bedeutet, bleibt offen:
Sollen sie nun in der Lage sein, die Diagonale
eines Rechtecks zu berechnen oder den Radi-
us eines Kreises oder den Satz des Pythagoras
zu verstehen — oder all dieses zusammen? Ein
klarer Standard hingegen miisste heiflen:
»Der Schiiler ist in der Lage, zwischen Um-
fang und Fliche zu unterscheiden, und er
kann entscheiden, welches dieser beiden
Konzepte in einer gegebenen Problemsituati-
on angemessen ist.

Knappheit: Standards miissen sich auf We-
sentliches konzentrieren. Die Schule kann
nicht alles leisten, deshalb miissen Inhalte se-
lektiert werden. Es lassen sich durchaus nach-
vollziehbare Kriterien fiir das Wesentliche fin-
den. Knappheit ist auch deshalb sinnvoll, weil
nur dann Schulen erstens die in Standards be-
schriebenen Aufgaben bei Bedarf ,vertiefen®
konnen und weil ithnen — zweitens — dadurch
ermoglicht wird, selbstverantwortet zusitz-
liche Unterrichtsinhalte zu behandeln.

Anspruch: Standards mussen anspruchsvoll
sein, eben weil sie die Absicht verfolgen, das
zu definieren, was alle jungen Menschen ler-
nen miissen, um in der modernen Gesell-
schaft partizipationsfihig zu sein und iber
ein Fundament fiir das Weiterlernen zu verfii-
gen. Deshalb werden sie sich an wissenschaft-
lichen Erkenntnissen und nicht an trivialen
Sachverhalten orientieren miissen.

Verbindlichkeit: Solche Standards konnen
nur dann im Sinn der ,Reflexiven Pidagogik®
wirken, wenn — auch Lehrern und den Schu-
len — klar ist, dass es eine Verpflichtung auf
diese Standards gibt: Sie sind ins padagogi-

I'6 American Federation of Teachers (AFT), Setting
strong Standards, Washington, D.C. 1996, S. 16.
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sche Pflichtenheft geschrieben, denn sie gel-
ten fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Solche Standards bezeichne ich als ,starke
Standards“. Sie verhindern einen pidagogi-
schen Voluntarismus und Subjektivismus, der
die Erwartungen an die Kinder und Jugendli-
chen insbesondere aus bildungsfernen Schich-
ten reduziert. In einem vagen Konzept von
schwachen Standards erfolgt die Formulie-
rung von Zielen und Aufgaben letztlich unge-
ordnet und zufillig. Mangelnde Fairness ent-
steht so geradezu zwangsliufig.

Starke Standards konnen in Kerncurricula
tberfiihrt werden, Letztere sind die Uberset-
zung der Standards in den Unterricht.l'7 Den
Begriff Kerncurriculum verwende ich im
Sinne eines kanonisierten und sequenzierten
unverzichtbaren Kernbestands an konkret
definierten Inhalten, die eine Schule verliss-
lich allen Schiilerinnen und Schiilern vermit-
teln soll. Es bezeichnet Wissen und Kompe-
tenzen, die tragfihigen Grundlagen, tber die
Kinder verfligen miissen, wollen sie erfolg-
reich weiterlernen und Lebenschancen ver-
wirklichen. Der als unverzichtbar angenom-
mene Kern wird insbesondere im Falle so-
zialer Benachteiligung nicht im Alltag
vermittelt. Im Unterschied zu den Kindern
aus privilegierten haben solche aus bildungs-
fernen Schichten keine andere Chance, an
dieses Wissen zu gelangen, als durch ihre
Schule. Grundlegend ist die Hypothese, dass
die Orientierung an einem verbindlichen,
transparenten, anspruchsvollen, aber gleich-
zeitig von jedem Schiiler zu erreichenden
Wissens- und Kompetenzkanon eine Voraus-
setzung fiir mehr Gleichheit ist. Jede wirkli-
che Demokratisierung setzt voraus, dass das,
was zum erfolgreichen Erwerb von Bildung
gebraucht wird, dort gelehrt wird, wo die
Unterprivilegierten dafiir die einzige Chance
haben, nimlich in der Schule.l' Kinder aus
bildungsfernen Schichten haben ausschlie3-
lich hier Gelegenheit, den gesellschaftlichen
Kernbestand an Wissen zu erwerben, der
notig ist fir eine kritisch-kompetente Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben und der
ithnen die Chance gibt, ithrem sozialen Schick-
sal zu entkommen.

17 Vgl. zum Folgenden Wolfgang Bottcher, Bildungs-
standards und Kerncurricula, in: Die Deutsche Schule,
8. Beiheft, 2004.

I'8 Vgl. P. Bourdieu/J.-C. Passeron (Anm. 3), S. 88.
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Alle Kinder konnen aber erst dann hohere
Leistungen erbringen, wenn gezielte ausglei-
chende Mafinahmen fur diejenigen ergriffen
werden, die in Gefahr sind, die Standards
(oder Kerncurricula) nicht zu erreichen. Ein
Pladoyer fiir klare Standards muss die Forde-
rung nach Forderungsinstrumenten beinhal-
ten.I'? Wer behauptet, man konne bestimmten
Kinder nicht das vermitteln, was in einer zu
entwerfenden Grundbildung formuliert wer-
den kann, muss sich fragen lassen: Wozu Pi-
dagogik? Angesichts einer Vielzahl pidagogi-
scher Konzepte, die zeigen, dass alle Kinder
lernen konnen, darf man optimistisch sein.|20

Neben Forderprogrammen miissen starke
Standards und Kerncurricula von weiteren
Instrumenten begleitet sein, die sich gemein-
sam zu einer Art Masterplan fligen missen.
Um nur zwei Beispiele zu nennen: Lehrerbil-
dung muss sich an den Inhalten der Standards
und Curricula ausrichten und didaktisch-me-
thodische Alternativen zum Erwerb der be-
schriebenen Inhalte und Kompetenzen erar-
beiten. Auflerdem muss gesichert sein, dass
angemessen untersucht wird, ob Schulen und
Lehrer ihren padagogischen Auftrag tatsich-
lich auch erfillen — es geht also um eine intel-
ligente Rechenschaftslegung. Zwar entschei-
det sich in den Schulen und im Unterricht, ob
Reformen erfolgreich sind. Es ist aber eine
Aufgabe der Politik, die Voraussetzungen fir
Erfolg zu schaffen. Was tut die Politik heute?

An den Problemen vorbei

Man konnte meinen, dass die aktuelle Bil-
dungspolitik auf dem Weg ist, das Problem
der sozialen Selektivitit ,anzupacken®.
Schlieflich wird allenthalben gefordert, wir
missten schnellstens den internationalen Spit-
zenplatz bei der Sozialauslese verlassen. Die
Kultusministerkonferenz (KMK) und die
Bundesbildungsministerin formulieren natio-
nale Bildungsstandards, die Bundesliander set-
zen diese in Kernlehrpline (u. 4.) um, Evalua-

I Ein der Chancengleichheit verpflichtetes System
klarer Standards mit relativ regelmafiger Evaluierung
dient der Diagnose, nicht der Selektion — es erlaubt die
Identifizierung derjenigen, die Liicken aufweisen. Je
frither sichtbar wird, welche Kinder nicht hinreichend
vom Bildungsangebot profitieren, desto erfolgver-
sprechender sind padagogische Interventionen.

12 Vgl. z.B. American Institutes for Research (Hrsg.),
An Educators’ Guide to Schoolwide Reform, Wa-
shington, D.C. 1999.



tion wird zum Kernbegriff einer Bildungs-
politik, die den Anspruch der Gesellschaft
einlosen will, ein Urteil iiber die Schulen und
ithre Leistungsfihigkeit zu erhalten. Ein ge-
nauerer Blick aber lisst zweifeln: Bildungs-
standards sind an die hierarchisch gegliederten
Schulformen gebunden, und sie sind als Regel-
standards formuliert. Sie differenzieren also,
statt ein Pensum fiir alle zu beschreiben, und
sie unterstellen in ihrer Grundkonzeption,
dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler die
Standards erreichen konnen, denn die ,Regel
legitimiert die Ausnahme: Es gilt als natiirlich,
dass mehr oder weniger viele Kinder nur ein
mangelhaftes oder ungentigendes Wissen und
Ko6nnen erwerben und deshalb Vorgaben ver-
fehlen miissen. Die Standards sind weder klar
noch knappl?! — schwache Standards jedoch
sind nicht in der Lage, das Schulsystem zu ver-
indern und einen Beitrag zur Reduktion von
Ungleichheit zu leisten. Das Gegenteil ist zu
vermuten, denn schwache Standards konnen
Unterricht nicht steuern.|?

Schulformspezifische schwache Regelstan-
dards werden die Entwicklung eines alterna-
tiven Steuerinstrumentes fordern: die Ent-
wicklung von Leistungstests. Gegen solche
spricht ja zunichst nichts, es ist nur zu ver-
muten, dass Tests im geschilderten Kontext
das dominante Instrument werden und eine
Art ,Testeritis“ erzeugen.l?> Auch das Fehlen
von Instrumenten zur Forderung von Schi-
lerinnen und Schiilern, die Gefahr laufen,
Standards nicht zu erreichen, legt die Vermu-
tung nahe, dass der deutsche Weg zur Ver-
schirfung der Selektion fithrt. Ebenso fehlen
Forschungsprogramme zur Forderung von
Risikoschiilern mittels pidagogischer oder
schulorganisatorischer Modelle, deren Ergeb-
nisse dann fir die Praxis brauchbar verbreitet
werden miussten. Fir die These einer Ver-
schirfung der Selektion spricht auch die Tat-
sache, dass hierzulande lediglich die Schiile-
rinnen und Schiiler die Folgen verfehlter

121 Was folgt aus solchen Standards wie ,, Kinder sollen
kritisch lesen konnen® oder ,Informationen mit un-
terschiedlichen Medien prisentieren®?

122 Vgl. zu dieser These auch Matt Gandal/Jennifer
Vranek, Standards: Here Today, Here Tomorrow, in:
Educational Leadership, 59 (2001) 1.

12 Diese ,,Testimonia“ mit ihren negativen Effekten
kann man in den USA gut studieren. Zur Problematik
von Tests als Ersatz fir Bildungspolitik: Alfie Kohn,
The case against standardized testing. Raising the
scores, ruining the schools, Portsmouth, N.H. 2000.

Standards tragen mussen: Dass hiermit auch
eine Identifizierung schlechter Lehrerinnen
und Lehrer oder schlechter Schulen moglich
sein kann, wird tabuisiert.

Man kann konzedieren, dass sich die deut-
sche Bildungspolitik zwar rhetorisch an die
seit 20 Jahren gefiihrte internationale Debatte
zur Umsteuerung der Schule und des Schul-
systems angekoppelt hat, aber die aktuellen
Beobachtungen geben Grund zu der Behaup-
tung, dass vorliegende Erfahrungen nicht ada-
quat genutzt und erfolgreiche Konzepte in tri-
vialisierter Version angewandt werden. Ein
Grund dafiir mag die Unfihigkeit sein, zu er-
kennen, dass die akademischen Leistungen
aller und die Forderung der Benachteiligten
eben nicht durch Selektion verbessert werden.

Dabei zeigen gerade die internationalen
Vergleichsstudien, dass Leistung und Gleich-
heit parallel angestrebt werden konnen und
nur durch Unterstiitzung und Forderung der
Lernenden und der Lehrenden erreicht wer-
den konnen — nicht durch Verschirfung von
Selektionsverfahren. Sie belegen, dass der
Schule durchaus Moglichkeiten offen stehen,
denjenigen mehr Chancen zu geben, die ,,von
Haus aus® bildungsfern sind. Dieser Beleg ist
eine der groflen Leistungen der internationa-
len Leistungsvergleichsstudien wie TIMSS,
IGLU oder PISA.

Aber will diese Gesellschaft — und die von
ihr gestttzte Bildungspolitik — die Verkopp-
lung von Herkunft und Schulerfolg tber-
haupt lockern? Es sind ,geheime“ soziale
Mechanismen, ,,mit deren Hilfe das Bildungs-
wesen die Kinder verschiedener sozialer
Klassen ungleich stark eliminiert” , schreiben
Bourdieu und Passeron. Und weiter: ,,Das
Geheimnis tragt zum Fortbestand einer auf
Tarnung ihrer stirksten Selbsterhaltungsme-
chanismen angewiesenen Sozialordnung bei
und dient den Interessen derer, die auf Erhal-
tung dieser Ordnung bedacht sind.“I?* Also
fragen wir uns, Politiker und Wissenschaftler:
Wer will eigentlich mehr Chancengleichheit
im Bildungswesen? Von seinem aktuellen Zu-
stand profitiert schliefflich unsere soziale
Klasse. Wollen wir unseren Kindern und En-
kelkindern tatsiachlich die vermehrte Konkur-
renz von ,,denen da unten® zumuten?

I P. Bourdieu/J].-C. Passeron (Anm. 3), S. 15.
|
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und ist der Garant fur
die Aufrechterhaltung
einer innergesellschaft-
lichen Machtasymme-
trie. Unsere eigene nor-
mative Vorgabe, die
Egalisierung  indivi-
dueller Bildungschan-
cen sowie die bessere
Ausschopfung  eman-
zipativer Potenziale durch Bildung, stellt
zu der Reproduktion von Machtasymmetrien
einen Gegenpol dar.

33501 Bielefeld.

Uwe H. Bittlingmayer
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Ein emanzipatives Bildungsideal und
Chancengleichheit im Bildungswesen diirfen
nicht als blofle Zugaben einer demokratisch
verfassten Gesellschaft verstanden werden.
Sie bilden, ganz im Gegenteil, deren unbe-
dingte Voraussetzung. Ob Bildung erfolg-
reich ist, wird heute nahezu ausschlief§lich
an Hand 6konomischer Erfolgskriterien ge-
messen.
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Diese Einengung des Bildungsbegriffs ist
keinesfalls darauf beschrinkt, dass wirtschaft-
liche Verwertungsinteressen in den Vorder-
grund riicken.l' Mit dem Prozess der Okono-
misierung von Bildung eng verbunden, gewin-
nen seit iiber zwei Jahrzehnten Phinomene
gesellschaftlicher Ungleichverteilung erneut
die Oberhand. Dem Bildungserwerb kommt
somit nicht nur eine technische Funktion zu
(im Sinne individueller Qualifizierung), er
erfullt auch eine Ungleichheit generierende
Funktion: Bildungsinstitutionen regeln die
Reproduktion der Strukturen sozialer Un-
gleichheit, der Machtverteilung innerhalb der
Gesellschaft; sie iibernechmen die zentrale
Funktion einer Chancenverteilungsstelle.|2

Die Illusion der Chancengleichheit

Empirisch ist der Zusammenhang zwischen
sozial ungleichen Herkunftsbedingungen und
individuellen Bildungslaufbahnen unverriick-
bar. Bildungssoziologische Untersuchungen
bestitigen nahezu ausnahmslos die Abhin-
gigkeit der individuellen Bildungsbiografie
von der sozialen Herkunft. Das durch die
OECD gestiitzte ,,Programme for Internatio-
nal Student Assessment“ (PISA) belegt dies —
zumal fir die auf externer Differenzierung
basierenden Schulsysteme.

Wir bedanken uns bei Barbara RofSer fiir hilfreiche
kritische Anmerkungen und ibr wichtiges Dringen auf
grofiere Prézision.

I' Aus Platzgriinden kann diesbeziiglich hier nur ein
thematischer Verweis angeboten werden. Dieser be-
inhaltet primir die Bedeutung politischer Regulie-
rungsformen fiir eine Verschiebung zum Primat der
Olkonomie (hierzu gehdrt GATS), die Funktion der
privaten Stiftungen und Lobbyisten sowie schliefflich
terminologische Neupriagungen wie der Begriff ,Bil-
dungsmarkt, der heute durchaus eine Wegweiser-
funktion erfiillt. Vgl. hierzu besonders die Bedeutung
der Bertelsmann-Stiftung und von Arbeitgeberorgani-
sationen wie dem BDI (Bundesverband der Deutschen
Industrie), die eigenstindig operativ, aber auch einge-
bunden in 6ffentliche Entscheidungsgremien Lobby-
arbeit fiir Privatisierung und Okonomisierung im Bil-
dungswesen betreiben. Vgl. Carsten Keller/Oliver
Scholler, Autoritire Bildung. Bildungsreform im Zei-
chen von Standortwettbewerb und neuen Eliten, in:
Uwe H. Bittlingmayer u. a. (Hrsg.), Theorie als Kampf.
Zur politischen Soziologie Pierre Bourdieus, Opladen
2002, S.381-414.

I2 Vgl. Andreas Klocke, Reproduktion sozialer Un-
gleichheit in der Generationenfolge, in: Peter A. Ber-
ger/Michael Vester (Hrsg.), Alte Ungleichheiten —
Neue Spaltungen, Opladen 1998, S. 211-229.



Ansitze fir die Erklirung der Phinomene
»sozialer Segregation im Bildungswesen“I? er-
scheinen heute ebenso gut abgesichert. Betont
wird vor allem die Differenz zwischen den
schulischen Wissensanforderungen und dem
herkunftsspezifischen Wissensvorrat. Anfor-
derungen an das schulische Lernverhalten, an
die Leistungsbereitschaft und Motivation
konnen am ehesten von jenen bildungsnahen
Familien erfiillt werden, welche die kulturelle
Willkiir der Bildungsnormen in ihren eigenen
Dispositionsstrukturen inkorporiert haben.
Eine Konsequenz dieser unsichtbaren Anfor-
derungsstruktur der Schule ist die bis weit in
das Lehrpersonal hineinreichende ,Illusion
der Chancengleichheit“.I* Der Erfolg der An-
strengungen im Bildungswesen ist abhingig
vom Abstand zwischen dem schulischem
Curriculum und dem ,geheimen® Curricu-
lum des Herkunftsmilieus. Dieser Abstand
strukturiert, ob schulische Bildung als Wei-
ter-Bildung dessen, was ohnehin schon ange-
legt ist, oder als Dekulturation, nimlich als
Bruch mit den Erfahrungen und Fihigkeiten
der Primirsozialisation und deshalb nur ab-
geschwicht wirkel’

Egalitir und emanzipativ

Schulische Ausleseprinzipien sind hiufig
leistungsunabhingig, sie bezeichnen eine
Form der ,institutionellen Diskriminierung®
bildungsferner Gruppen.I¢

Bildungsinstitutionen  stellen auf diese
Weise immer zugleich Orte sozialer Kimpfe
dar. Der franzosische Soziologe Pierre Bour-
dieu bezeichnet das Feld der Bildung in seiner
Sozialraumlehre durchaus konsequent als
wHauptschlachtfeld des Klassenkampfes®, den

Bildungstitel als eine der wirksamsten Waf-

I’ Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA
2000. Basiskompetenzen von Schilerinnern und Schu-
lern im internationalen Vergleich, Opladen 2001.

I* Vgl. Pierre Bourdieu/Jean-Claude Passeron, Die II-
lusion der Chancengleichheit, Stuttgart 1971.

I5 Vgl. Ullrich Bauer, Sozialisation und die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit, in: U. H. Bittlingmayer u. a.
(Anm. 1); Matthias Grundmann u.a., Milieuspezifi-
sche Bildungsstrategien in Familie und Gleich-
altrigengruppe, in: Zeitschrift fir Erziehungswissen-
schaft, 6 (2003) 1, S. 25-45.

16 Vgl. Mechtild Gomolla/Frank-Olaf Radtke, In-
stitutionelle Diskriminierung. Die Herstellung eth-
nischer Differenz in der Schule, Opladen 2002.

fen.l” Der Zugang zu diesen ,, Waffen® ist indes
politisch steuerbar. Nach dem norwegischen
Politologen Gosta Esping-Andersen fungie-
ren die politischen Rahmenbedingungen als
yinstitutionelle Filter bei der Herstellung
eines  gesellschaftlichen  Ungleichheitsge-
falles.I® Das gilt gleichsam exemplarisch fiir
die strukturellen Rahmenbedingungen des
deutschen Bildungswesens.

»In der Schule artikuliert sich der gesellschaftliche
Konflikt zwischen Herrschenden und den Unter-

driickten.

Manuela du Bois-Reymond, Kursbuch 24 (1971)

Durch die anhaltende Okonomisierung hat
eine weitere Radikalisierung stattgefunden:
Neoliberales Denken, das Entscheidungspro-
zesse in der Bildungspolitik auf vielfiltige
Weise zu dominieren droht, akzeptiert soziale
Ungleichheiten nicht nur, es befordert diese
sogar noch. Versuche, ein in dieser Hinsicht
durch und durch restriktives deutsches Schul-
system zu reformieren, haben bis in die sieb-
ziger Jahre hinein stattgefunden. Sie werden
heute als Epoche der Bildungsreform be-
zeichnet. Lingst aber hat sich der aktuelle
Status quo hinter den einmal erreichten Stand
aller Reformbemithungen zurtickbewegt. Der
Zusammenhang zwischen Herkunft und Bil-
dungserfolg ist nicht nur erhalten geblieben,
er gewinnt seit der Mitte der neunziger Jahre
wieder an Stirke.l°

Eine neuerliche Inauguration von Bil-
dungsreformen, fiir die hier eingetreten wird,
muss von einer einseitigen dkonomischen Be-
trachtung von Bildung abstrahieren. Damit
sind im Besonderen zwei Grundsatzentschei-
dungen verbunden, von denen eine Reform
notwendig flankiert werden muss: Im Vorder-
grund — erste Grundsatzentscheidung — steht
das Festhalten an einem emanzipativen Bil-
dungsanspruch. Bildungspolitik kann nicht
mit Strategien der Standortpolitik gleichge-
setzt werden. Bildung darf nicht auf 6ko-
nomisch verwertbares Wissen zusammen-

I” Vgl. Pierre Bourdieu/Luc Boltanski/Monique de
Saint Martin, Kapital und Bildungskapital. Reproduk-
tionsstrategien im sozialen Wandel, in: Pierre Bourdieu
u.a. (Hrsg.), Titel und Stelle. Uber die Reproduktion
sozialer Macht, Frankfurt/M. 1981, S. 23-87.

I8 Vgl. Gosta Esping-Andersen, The Three Worlds of
Welfare Capitalism, Cambridge 1990.

I° Vgl. A. Klocke (Anm. 2).
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schrumpfen. Wiirde sie das, konnte man mit
Betriebs- oder Unternehmensschulen das
okonomisch Notwendige schon jetzt effizi-
enter erfiillen. Dieses Verstindnis von Bil-
dung zielt an einem aufklirerischen Verstind-
nis von Erziehung, Pidagogik und Bildung
vorbei, das — ungeachtet der ebenso vielen
Zisuren und Briiche auch in dieser Ideenent-
wicklung — zum Wichtigsten der humanisti-
schen Bildungstradition gehort.

Ein emanzipativer Bildungsanspruch ist
Voraussetzung von Selbstbestimmung und
zielt auf individuelle Miindigkeit. Er geht
nicht in einem, hdufig filschlicherweise
gleichgesetzten, bildungsbiirgerlichen Asthe-
tizismus aufl!® Ein emanzipatorisches Ver-
standnis von Bildung ist auf die Vermittlung
einer individuellen Reflexionskapazitit aus-
gerichtet, die dazu dient, existierende Macht-
und Herrschaftsstrukturen, die sich heute als
Sachzwinge zu legitimieren versuchen, als
sozial willkiirliche Praktiken zu entlarven.

Emanzipatorische Bildung muss in diesem
Sinne — und hierzu ist ein Verfassungsauftrag
in Deutschland festgeschrieben — das Potenzi-
al einer freien und gleichen Gesellschaft ent-
falten konnen. Das ist kein gesellschaftlicher
Luxus, wie okonomistische Diskurse hiufig
zu vermitteln suchen. Der Hintergrund fiir
dieses nunmehr an den Rand gedringte
Bewusstsein ist die historische Erfahrung
von Totalitarismus und Faschismus. Thren
Tendenzen entgegenzuwirken bedeutet im-
mer zugleich, emanzipative Potenziale zu be-
fordern.

Die zweite Grundsatzentscheidung betrifft
die konsequente Orientierung an der Redu-
zierung von Bildungsbenachteiligung. Vor-
aussetzung dafiir ist das uneingeschrinkte
Bekenntnis zu sozialer Kompensation statt
schulischer Selektion. Dieses zentrale Erfor-
dernis kunftiger Bildungspolitik soll die For-
derung nach dem Vorrang egalitirer bzw.
egalisierender Bildungsnormen biindeln. Jede
Reformperspektive muss sich damit an dem
Anspruch messen lassen, inwieweit sie in
den Reproduktionsmechanismus ungleicher
Bildungschancen zu intervenieren im Stande
1st.

1'° Vgl. Lutz Koch, Ist Miindigkeit operationalisier-
bar?, in: Pidagogische Rundschau, 26 (1972) 6, S. 486—
493.
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Beide Grundsatzentscheidungen — die Stei-
gerung emanzipativer Potenziale durch Bil-
dung sowie die Egalisierung individueller Bil-
dungschancen - dienen als Leitlinien einer
neuerlichen Bildungsreform. Sie werden
nachfolgend, so weit hier moglich, in einen
Vorschlagskatalog tibersetzt, der Reform-
schritte anleiten soll. Dabei werden zusam-
menfassend zwei Formen von Bildungspoliti-
ken unterschieden: Die Ebene direkter Bil-
dungspolitik umfasst Forderungen, die auf
Veranderungen der Schulstruktur und der so
genannten Schulkultur zielen. Die Ebene in-
direkter Bildungspolitik hat ihren Wirkungs-
grad vor allem im auflerschulischen Bereich.
Sie zielt auf allgemeine gesellschaftliche Rah-
menbedingungen, von denen — in der 6ffentli-
chen Diskussion nahezu ginzlich unbertick-
sichtigt — der Erfolg einer jeden Bildungsre-
form abhingig ist.

Reform der Schulstruktur

Die Etablierung einer umfassenden Gesamt-
schulstruktur stellt heute wie vor 30 Jahren
die grundlegendste aller Reformforderungen
dar. Das auf strikter Trennung unterschiedli-
cher Schultypen basierende deutsche Bil-
dungssystem ist anachronistisch und kontra-
produktiv. Es kann heute lediglich als Garant
fur die Verlingerung von sozialer Ungleich-
heit in Bildungsungleichheit dienen. Demge-
gentiber sind die Gesamtschulsysteme zahlrei-
cher anderer Staaten seit vielen Jahren ein viel
versprechendes Beispiel dafiir, dass heterogen
zusammengesetzte Lerngruppen leistungs-
schwache Schiiler stirken, leistungsstarke
demgegeniiber nicht wesentlich einschrinken.
Dass in Deutschland dagegen gerade jene, die
eine besondere Forderung benétigen, am un-
teren Ende der Schulhierarchie ohne ausrei-
chende Forderstruktur konzentriert werden,
stellt das herausragende Ergebnis einer ge-
scheiterten Schulpolitik in iiber drei Jahrzehn-
ten dar. Hauptschulen und Gymnasien bilden
damit die beiden weit auseinander liegenden
Pole der deutschen Schullandschaft. Wihrend
die Gymnasien ihre Ressourcen (gesellschaft-
lich durchaus akzeptiert) auf die Aufgaben der
Elitenforderung richten, kumulieren sich in
den Hauptschulen individuelle und soziale
Problemlagen. Die Hauptschulen miissen sich
zunehmend mehr als Restschulen begreifen, in
denen eine Schiilerschaft zwangsweise homo-
genisiert wird, die trotz schlechterer Aus-



gangsbedingungen auf nur unzureichende
Forderbedingungen trifft.I!

Wenn heute trotz PISA-Schock die Bereit-
schaft zur Strukturreform schnell wieder er-
lahmt, ist das ein untriigliches Zeichen dafur,
dass die deutsche ideologische Variante eines
Schulkonservatismus ihren Einfluss durchaus
behilt. Die in der Diskussion befindlichen
Zwei- oder Drei-Siulen-Modelle, nach denen
die Gymnasien entweder allein (SPD) oder im
Verbund mit den Realschulen (CDU) in ihrer
jetzigen Form fortbestehen sollen, die verblei-
benden Schiilerinnen und Schiiler dann aber
in einer gemeinsamen Sekundarschule zusam-
mengefihrt werden, konnen in dieser Hinsicht
keine adiquate Ausweichlosung anbieten. Thre
eigentliche Motivation ist konservativ: Man
wagt es nicht, die gymnasiale Sonderstellung in
Deutschland aufzuheben. Der direkte Weg zu
einer Strukturreform wird somit durch die
scheinbar unverriickbare Stellung der Gymna-
sien als Tragersiule des deutschen Bildungswe-
sens immer wieder umgeleitet.

Irrwege der Strukturreform

Eine wirkliche Schulstrukturreform kann -
das sei hier gesondert thematisiert — nicht
durch populistische Forderungen wie solche
nach Ausweitung der Schulautonomie und
Einfithrung von Ganztagsunterricht realisiert
werden. Fiir eine ganztigige Unterrichtsform
existiert in Deutschland immer noch keine in-
haltlich geschlossene Gesamtkonzeption, das
eigentliche Ressourcenproblem wird nicht
thematisiert. Bisher nutzen die einzelnen
Schultypen die ,Idee” der Ganztagsschule se-
lektiv. In der Gesamtheit verfiigen zumeist
nur die Gymnasien Uber das Vermogen, ihren
Fachunterricht zu verlingern.

Auch die Forderung nach erweiterter
Schulautonomie vermag das schulstrukturelle
Defizit nicht zu beseitigen, sie scheint in der
offentlichen Debatte allenfalls eine legitima-
torische Aufgabe zu erfillen. Eine hier vorge-
tragene Kurzkritik soll nicht nur darauf ver-

I Vgl. als Auswahl Deutsches PISA-Konsortium
(Anm. 3); Peter Biichner, Stichwort: Bildungs- und so-
ziale Ungleichheit, in: Zeitschrift fiir Erzichungswis-
senschaft, 6 (2003) 1, S.5-24; fiir einen aktuellen
Uberblick vgl. Ullrich Bauer, Das Priventions-
dilemma. Potenziale schulischer Kompetenzférderung

im Spiegel sozialer Polarisierung, Wiesbaden 2005
(i.E.).

weisen, dass mit schulischer Selbstindigkeit
die Verwaltung des Ressourcenmangels an
das untere Ende der Hierarchie delegiert
wird: an die Schulen als Leidtragende. Be-
deutsamer ist, dass Fallstudienvergleiche zum
School Based Management in den USA und
Grofibritannien bisher nur zeigen konnten,
dass positive Auswirkungen auf Schiilerleis-
tungen durch die groflere Schulautonomie in
der Realitdt gar nicht feststellbar sind. Viel-
mehr droht mit der Erhohung der Schulauto-
nomie sogar noch die Gefahr, dass 6ffentliche
Mittelzuweisungen vom ,Erfolg® dem
Leistungsprofil — dieser als kleine Unterneh-
men operierenden Schulen abhingig gemacht
werden. In Groflbritannien findet diese Ent-
wicklung seit einigen Jahren statt. An einem
solchen auf deutsche Verhiltnisse iibertrage-
nen Wettbewerbsmodus wiirde sogar ein fla-
chendeckend eingefiihrtes Gesamtschulsys-
tem zerbrechen.

Strukturverinderungen initiieren

Wenn eine umfassende Reform der deutschen
Schulstruktur nicht umgesetzt wird, werden
auch schulische Autonomie und Ganztagsun-
terricht keine kompensatorische Funktion er-
fillen konnen. Im Gegenteil, beide Mafinah-
men allein werden aller Wahrscheinlichkeit
nach sogar noch zu einer Verschirfung von
Bildungsungleichheiten beitragen. Sie konnen
keine Angleichung schulischer Lernbedin-
gungen befordern, sondern vergroflern die
Abstinde noch. Wenn also auch in Zukunft
nicht im Kern, sondern nur an den Rindern
der deutschen Schulstruktur Verinderungs-
prozesse initilert werden, missen sinnvolle
Handlungsfelder besonders sorgsam ausge-
wiahlt werden. Hierunter fillt zweifellos
die Einschrinkung des Sonderschulwesens.
Deutsche Sonderschulen dienen mittlerweile
als parallele Bildungswege gerade fiir Benach-
teiligtengruppen. Sie bezeichnen ,Karriere-
zweige“, die durch Eliminierung der schuli-
schen ,Normal“-Karriere einem ganzen
Schiilersegment reale Verwertungschancen
von Bildung vorenthalten. Das Vorbild der
skandinavischen Linder, die auf den Sonder-
schulzweig nahezu vollstindig verzichten,
zeigt demgegentiber, dass kompensatorische
Eingriffe durch integrierte Forderung auch
im Regelschulwesen moglich sind. Dies trifft
auch in Deutschland auf eine Vielzahl von
Schiilern zu, bei denen der ,sonderpidagogi-

APuZ 12/2005

17



sche Forderungsbedarf“ nur Chiffre fiir eine
mangelnde Individualférderung ist, welche
die Schule in ihrer j jetzigen Gestalt zu leisten
weder willens noch fihig ist.

Die Einrichtung von Ubergangskontrollen
allein wird sicher auch nicht zu einer umfas-
senden Reform beitragen konnen, sie kann
aber dazu dienen, an einer besonders sensi-
blen Stelle zu intervenieren. Solange kein ein-
heitliches Gesamtschulsystem existiert, stellt
der Ubergang von der Primir- in die Sekun-
darstufe die folgenreichste Entscheidung in
der individuellen Schulbiografie dar.l2 Die
Einfiihrung von Ubergangskontrollen bedeu-
tet: Die Grundschulzeit muss verlingert, der
Zeitpunkt der Ubergangsauslese nach hinten
verschoben werden. Eine sechsjihrige Grund-
schulzeit sollte obligatorisch sein, eine acht-
jahrige wire sinnvoll. Ubergangsempfehlun-
gen diirfen dann nicht mehr — wie in der ge-
genwartigen Schulpraxis — willkiirlich erteilt
werden. Es muss iiber andere Formen der
Transparenz nachgedacht werden. Der ver-
lingerte Ubergangszeitraum bezeichnet zu-
gleich eine Art ,Interventionszeitfenster®
(Jurgen Baumert), in dem Pidagogik anders
greifen kann als bislang.

Schulkulturreform

18

In der aktuellen Reformdiskussion ist die
Frage schulinterner Strukturen bislang nach-
rangig. Offenbar erfahren schulische Interak-
tionsformen durch ihre Subsumierung unter
den technischen Oberbegriff ,Schulkultur®
eine Abwertung. Dadurch werden mogliche
Verinderungen im Lehr- und Lernverhalten
iibergangen, die in Bildungsreformprozessen
in internationaler Perspektive durchgehend
eine hervorgehobene Rolle eingenommen
haben und einnehmen.’> Umso mehr mag
Uberraschen, dass der Topos schulische Lern-

112 So auch die Ergebnisse der Lernansgangslage und
Lernentwicklungs-Studie in Hamburg (LAU). Hier-
nach bleibt der Mechanismus, nach dem Unter-
schichtskinder auch bei gleichen Schulleistungen selte-
ner Gymnasialempfehlungen erhalten als Kinder der
Mittel- und Oberschicht, statistisch stabil. Vgl. Ma-
rianne Horstkemper/Klaus-Jirgen Tillmann, Studien
zu Einzelschulen, in: Erzichungswissenschaft, 14
(2003) 27, S. 7-34.

I3 Vgl. College de France, Vorschlige fiir das Bil-
dungswesen der Zukunft, in: Sebastian Miiller-Rolli
(Hrsg.), Das Bildungswesen der Zukunft, Stuttgart
1987, S.253-282.
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kulturen mit Hartmut von Hentig (,Berufs-
eid fir Padagogen®), Wolfgang Edelstein und
Theodor W. Adorno an eine spezifisch deut-
sche Tradition alternativer Bildungsentwiirfe
durchaus anschlieflen kann.I'* Diese Tradition
ist heute indes verdringt.

Eine Schulkulturreform ist direkte Bil-
dungspolitik. Sie muss auf einer Neuorganisa-
tion der Lehrerbildung, Lehrmethoden und
Lehrpline gleichermafien beruhen. Der Begriff
Schulkultur bedeutet folglich in einem engeren
Sinne die Befihigung der Lehrkrifte, Folgen
und Mechanismen sozialer Benachteiligung
verstehen, hinterfragen und verindern zu kon-
nen. Es bedarf neuer Inhalte in der Lehreraus-,
Fort- und Weiterbildung, damit die Arbeit mit
Benachteiligtengruppen erlernt wird. Nach
solchen Modulen sucht man in der Lehrerbil-
dung bisher vergeblich. Es sollte aber bereits
zur Grundausstattung im Lehramtsstudium
gehoren, schulische Selektionsmechanismen
zu reflektieren, an denen die Studierenden spa-
ter als Lehrkrafte selbst beteiligt sind.

In methodischer Hinsicht hat sich das Prin-
zip des Ein-Lehrer-Unterrichts gerade dann
als ineffizient erwiesen, wenn Schiilerinnen
und Schiiler intensivere Formen der Betreu-
ung benotigen. Hierzu existieren Gegenent-
wiirfe: Das vierstufige niederlindische For-
dersystem etwa ermoglicht, dass Schulen mit
hohem Migrantenanteil, die so genannten
»schwarzen Schulen®, fast doppelt so viele
Lehrkrifte erhalten wie gut situierte ,weifle
Schulen“. Wiirde man diesen Schliissel auf
den Vergleich von Hauptschulen und Gym-
nasien in Deutschland tbertragen, wire das
Ergebnis erntichternd. Produktive schulkul-
turelle Bedingungen bedeuten demnach auch,
dass sich die Betreuungsintensitit nach dem
Grad sozialer Benachteiligung richten muss.

Eine wirkungsvolle kompensatorische
Schulkultur verlangt schliellich eine Reform
der Lehrplaninhalte. Die zu Grunde liegende
kritische Bestandsanalyse richtet sich immer

I'* Vgl. Hartmut von Hentig, Der Sokratische Eid, in:
ders., Die Schule neu denken, Miinchen—Wien 1993,
S. 2581f.; Wolfgang Edelstein, Entwicklung, kulturelle
Zwinge und die Problematik des Fortschritts, in:
Traugott Schofthaler/Dietrich Goldschmidt (Hrsg.),
Soziale Struktur und Vernunft. Frankfurt/M. 1984,
S. 403-439; Theodor W. Adorno, Tabus iiber den
Lehrberuf, in: ders., Gesammelte Schriften (hrsg. von
Rolf Tiedemann), Frankfurt/M. 1977, S. 656—-673.



noch auf mittelschichtzentrierte und migrati-
onsblinde Lehrpline, die den Abstand zwi-
schen dem schulischen Curriculum und dem
Curriculum im Herkunftsmilieu nicht verrin-
gern konnen. Kern einer inhaltlichen Lehr-
planreform muss daher sein, die Unterrichts-
inhalte so weit wie moglich an die Lebens-
wirklichkeit von sozial benachteiligten
Gruppen anzupassen. Im Gegensatz zu einer
immer noch dominanten schulischen Mittel-
schichtsorientierung miisste hier fiir eine Art
Unterschichtcodierung in den Richtlinien und
Lehrplinen eingetreten werden. Wenn die
Einbeziehung lebensweltlicher Beziige be-
nachteiligter Milieus gelingt, eroffnen sich
damit auch Moglichkeiten einer ,reflexiven
Pidagogik“,1'5 einer Pidagogik, die die Me-
chanismen von Ausgrenzung und Benachtei-
ligung sichtbar machen und damit Potenziale
zur Selbstaufklirung stirken soll.

Indirekte Bildungspolitik

Direkte Bildungspolitik umfasst sowohl die
Ebene der Schulstruktur als auch der Schul-
kultur. Eine umfassende Reformperspektive,
fur die hier eingetreten wird, reicht jedoch
weiter. Sie ist zugleich indirekte Bildungspo-
litik, Politik also, die den Aktionsradius rein
schulbezogener Mafinahmen tberschreitet.
Diese Uberschreitung ergibt sich immanent,
sie ist das Ergebnis einer Ursachenanalyse,
die immer wieder darauf verweist, dass For-
derungsdefizite, die im auflerschulischen
Unmfeld entstehen, im schulischen Kontext al-
lein nicht kompensierbar sind.I'¢ Fiir eine in-
direkte Bildungspolitik bedeutet dies den Re-
kurs auf schulische Umfeldbedingungen und
damit die Einrichtung von Fordersystemen,
die noch vor dem Schuleintritt intervenieren
konnen. Dies betrifft auf Schiilerebene den
Ausbau des Vorschul- und Elementarberei-
ches. Auf Familienebene sind damit primir
Ansitze zu einer unterstitzenden Elternbil-
dung verbunden.I'?

I'5 Siehe auch den Beitrag von Wolfgang Boéttcher in
diesem Heft.

I'6 Vgl. U. Bauer (Anm. 11); Basil Bernstein, Der Un-
fug mit der ,kompensatorischen® Erziehung, in: Be-
trifft: erziehung Redaktion (Hrsg.), Familienerzie-
hung, Sozialschicht und Schulerfolg, Weinheim 1972,
S. 21-36.

17 Vgl. Ullrich Bauer/Klaus Hurrelmann, Starke El-
tern — Starke Kinder. Der Elternkurs des Deutschen
Kinderschutzbundes, in: Theorie und Praxis der So-
zialpadagogik (TPS), (2004) 8, S. 14-17.

Bei sozialkompensatorischen Mafinahmen
im auflerschulischen Bereich gilt es, die Forde-
rung von Migrantengruppen auch in Deutsch-
land zusitzlich zu berticksichtigen. Zuwande-
rerfamilien stehen im deutschen Bildungswe-
sen vor besonderen Adaptionsproblemen, an
denen kompensatorische Angebote ansetzen
miussen.l'8 Positive Beispiele fiir eine solche
Praxis liegen schon in der Stadtteilarbeit be-
grindet. Indirekte Bildungspolitik bedeutet
damit immer auch den Rekurs auf sozialpoliti-
sche Mafinahmen. Fir die Verringerung von
Bildungsungleichheit ist die Verringerung all-
gemeiner sozialer Ungleichheit unerlissliche
Voraussetzung. Der Weg zur Kompensation
von Effekten sozialer Benachteiligung kann
ohne begleitende strukturverindernde Maf3-
nahmen nicht beschritten werden.

Der 6konomische Imperativ

Was wir bislang prasentiert haben, waren ge-
sicherte Ergebnisse der soziologischen und
padagogischen Bildungsforschung, die jedoch
kaum Eingang in die gegenwirtigen bildungs-
politischen Debatten finden. Heute dominie-
ren Positionen, die eine verstirkte Elitenbil-
dung oder Begabtenforderung einklagen, um
wahlweise die Wirtschaft in Deutschland
nicht zu gefihrden, im internationalen Maf3-
stab konkurrenzfihig zu erhalten oder die
Spitzenposition der deutschen Industrie wei-
ter zu festigen. Diesem Primat der Okonomie
korrespondiert ein neuerlicher Klassenkampf.
Dieses Mal ist es jedoch ein Klassenkampf
von oben, ein Kampf um den Modus sozialer
Klassifizierung, der von den gesellschaftli-
chen Eliten ausgeht und in den Bildungsinsti-
tutionen selbst stattfindet.I'?

Dass heute tber Elitenrekrutierung und
nicht tiber die Demokratisierung von Bil-

I'8 Vgl. Yasemin Karakasoglu-Aydin, Kinder aus
Zuwandererfamilien im Bildungssystem, in: Wolf-
gang Bottcher/Klaus Klemm/Thomas Rauschenbach
(Hrsg.), Bildung und Soziales in Zahlen. Statistisches
Handbuch zu Daten und Trends im Bildungsbereich,
Weinheim —Miinchen 2001, S. 273-302.

19 Vgl. hierzu Uwe H. Bittlingmayer/Ullrich Bauer,
Ungleichheit in der ,Wissensgesellschaft“. Zeitdia-
gnose zwischen naturalisierter Technikentwicklung
und invisibilisiertem  Klassenkampf, in: For-
schungsjournal Neue Soziale Bewegungen, 17 (2004) 2,
S.50-65, sowie ausfiihrlicher Uwe H. Bittlingmayer,
, Wissensgesellschaft“ als Wille und Vorstellung, Kon-
stanz 2005 (i. E.).
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dungschancen gesprochen wird, hat nur des-
wegen den Anschein, rational zu sein, weil
sich gesamtgesellschaftlich ein neoliberaler
Common Sense eingestellt hat. Neoliberales
Denken ist heute allgemein akzeptiert und
damit zum Bestandteil einer kulturellen He-
gemonie geworden, die nicht mehr nur von
einer konservativen Rechten, sondern von der
gesellschaftlichen Mitte getragen wird. Ob-
wohl die Verteilung von Bildungschancen so-
zial ungleich erfolgt und mittlerweile von
einem ,stindischen Reproduktionsmodus®
gesprochen werden muss, ist die Ideologie
des ,Jeder ist seines Gliickes Schmied* ver-
breiteter als noch zu Zeiten, in denen sozialer
Aufstieg messbar vorhanden war.|20

Denkgebote und Denkverbote
der Bildungsreform

20

Die augenblickliche Dominanz des ¢kono-
mischen Imperativs fiihrt zu allgemeinen
Denkge- und Denkverboten, die unmittelbare
Konsequenzen fiir die gesamte Bildungsre-
formdiskussion haben. Eines der wirkmich-
tigsten Denkgebote lautet, dass gesellschaftli-
che Strukturen nicht verinderbar, sondern
Teil einer sozusagen schicksalhaften politi-
schen Entwicklung sind. Weder in der Schul-
und Bildungspolitik noch in der Sozialpolitik
sind auch nur annihernd ernsthafte Reformen
in Richtung sozialer Gerechtigkeit oder eines
Abbaus sozialer Ungleichheiten vorstellbar.
Das zweite, hieraus abgeleitete Denkgebor
besagt, dass die Existenz von Strukturen so-
zialer Ungleichheit zwar bedauerlich sein
mag, dass Ungerechtigkeiten aber zur natiirli-
chen Ausstattung von Gesellschaften gehoren
und es deshalb sinnlos ist, sie zu kritisieren.

Unsere Position definiert sich daher in ers-
ter Linie durch Distanz zu okonomischen
Imperativen; Imperative, die den politischen
Handlungsspielraum, den eine Bildungsre-
form heute zweifellos benotigt, iber Gebiihr
einengen. Unsere zusammenfassende Dia-
gnose zielt — eine Denkfigur des Sozialphilo-
sophen Herbert Marcuse aufnehmend — auf
die vorherrschende ,Rationalitit der Irratio-

120 Vgl. Michael Vester, Die Illusion der Bildungs-
expansion. Bildungsoffnungen und soziale Segregation
in der Bundesrepublik Deutschland, in: Steffani Eng-
ler/Beate Krais (Hrsg.), Das kulturelle Kapital und die
Macht der Klassenstrukturen, Weinheim 2004, S. 13—
52.
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nalitat“.I2! Der anhaltende Zustand widerstre-
bender Anspriiche an das Schul- und Ausbil-
dungswesen, die Instrumentalisierung und
Okonomisierung von Bildung sowie schlief3-
lich die hochst wirksame, aber gut verborgene
Funktion des Bildungswesens bei der Repro-
duktion sozialer Ungleichheit sind danach
irrational — irrational bemessen an dem,
was Schule zu leisten im Stande ist, wenn sie,
hier ein zentrales Denkverbot, vernunftge-
leitet eingerichtet wiirde. Rational aber er-
scheint dieses System von Widerspriichlich-
keiten nur, weil es als unwillkiirlich, nim-
lich als ,,nicht anders moglich® hingenommen
wird.

Ein zweites bedeutsames Denkwverbot soll
zumindest angedeutet werden. Es orientiert
sich an der Frage, wie viel Schule ein umfas-
sendes Verstindnis von Bildung eigentlich
vertragen kann. Eine Bildungsreform, die fiir
mehr eintritt, als Bildung nach dem Konkur-
renzprinzip zu organisieren, wandelt heute
auf einem schmalen Grat. Vieles spricht
dafiir, und es wire durchaus konsequent, von
der Schule als Agentur der Vermittlung von
Bildung, als entscheidende Selektions- und
Allokationsinstanz Abstand zu nehmen.

Dies nicht zu fordern erzwingt nach den
hier dargestellten Positionen in jedem Fall die
Erginzung: Wenn an der Schule als quasi al-
leiniger Vermittlerin von legitimer Bildung
festgehalten wird, ist die Beforderung egali-
sierender Elemente unabdingbare Vorausset-
zung. Eine weitere Verkiirzung der Bildungs-
anspriche, die Verknappung der Zeit fiir den
Bildungserwerb und andere auf 6konomische
Imperative ausgerichtete Mafinahmen dienen
demgegentiber vor allem einer weiteren Pola-
risierung in Benachteiligte und Privilegierte,
in Beherrschte und Herrschende. Der gegen-
wirtige Trend, historisch errungene Partizi-
pationschancen in der 6ffentlichen Diskussi-
on ebenso leichtfertig wie hemmungslos auf-
zugeben, setzt sich offenbar fort. Es wire
aber an der Zeit, im Zuge einer Bildungsre-
form — und dartiber hinaus — Herrschafts-
strukturen ,tabulos offen zu legen“ und diese
selbst zur Disposition zu stellen.

12! Vgl. Herbert Marcuse, Der eindimensionale
Mensch. Studien zur Ideologie der fortgeschrittenen
Industriegesellschaft, Neuwied—Berlin 1971.
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PISA — Konse-

guenzen fur Bil-
u

ng und Schule

D ie neue PISA-Studie zeigt: Die deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler haben
ithre Ergebnisse beim PISA-Test leicht verbes-
sert, rangieren jetzt im Mittelfeld, sind aber
noch weit von der internationalen Spitze ent-
fernt. Leistungsverbesserungen sind in Ma-
thematik und Naturwissenschaften — im Ver-
gleich zu PISA 2000 — erkennbar. Die Fihig-
keit, ,Probleme zu losen®, liegt tber dem
Durchschnitt. Die Le-
sekompetenz ist wei-
terhin dirftig. Drei
Jahre nach der ersten
PISA-Studie  belegt
die Untersuchung er-
neut: In keinem an-
deren vergleichbaren
Staat der Welt hingt
der Schulerfolg so
stark von Einkommen
und Bildung der Eltern ab wie in Deutsch-
land. Auch die Forderung von Kindern aus
Zuwandererfamilien und aus benachteiligten
sozialen Schichten gelingt in Deutschland
schlechter. Hoch ist der Anteil der ,Risiko-
schiiler”, die mit sehr schwachen Lernleistun-
gen nur das unterste Anspruchsniveau errei-
chen. In diesem Beitrag werden wichtige Er-
gebnisse der neuen PISA-Studie dargestellt,
die Folgen fiir die Schulpolitik aufgezeigt und
Weiterentwicklungen der Schul- und Unter-
richtsqualitdt vorgeschlagen.I!

Dieter Smolka

hochdahl.de

Die neue PISA-Studie

PISA (Prgramme fiir International Student As-
sessment) verfolgt das Ziel, den Regierungen
der teilnehmenden Staaten regelmifig Indika-
toren fiir die Verbesserung der nationalen Bil-
dungssysteme zur Verfiigung zu stellen. Mit
PISA informiert die OECD (Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung) ihre Mitgliedsstaaten tiber Stirken und
Schwichen der Bildungssysteme und beurteilt
Bildungsergebnisse nach internationalen Maf3-

staben. Es wird untersucht, wie gut die jungen
Menschen auf Herausforderungen der Wissens-
gesellschaft vorbereitet sind. Zielpopulation
sind 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler, also
eine Altersgruppe, die in den OECD-Mit-
gliedsstaaten noch der Vollzeitschulpflicht un-
terliegt oder aber eine Vollzeitschule besucht.
Die Erhebungen werden in einem Abstand von
drei Jahren durchgefthrt. Die erste PISA-Erhe-
bung fand im Jahr 2000 statt, die zweite im Jahr
2003. Die nichste Erhebung folgt im Jahr 2006.
PISA untersucht die Kompetenzen in den Be-
reichen mathematische Grundbildung (Mathe-
matical Literacy), Lesekompetenz (Reading
Literacy) und naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (Scientific Literacy). In jeder Erhebungs-
runde wird jeweils ein besonderer Schwerpunkt
eingehend analysiert. In PISA 2000 stand die
Lesekompetenz im Zentrum, in PISA 2003/
2004 die Mathematik, in PISA 2006 wird es die
naturwissenschaftliche Grundbildung sein. Zu-
satzlich werden ficheriibergreifende Kompe-
tenzen (Cross-Curricular Competences) erho-
ben.I2 An PISA 2003 beteiligten sich 41 Staaten
(30 OECD-Staaten und 11 Partnerlinder).

Die Erhebungen zur mathematischen
Kompetenz bilden den Schwerpunkt in PISA
2003. PISA spricht der mathematischen
Kompetenz eine Schlisselstellung fiir die kul-
turelle Teilhabe sowie fiir die individuelle wie
gesellschaftliche Entwicklung zu.l® Hier er-
reichen die deutschen Jugendlichen statistisch
503 Punkte (OECD-Durchschnitt: 500
Punkte) — 13 mehr als bei PISA 2000. Das
Mittelfeld erstreckt sich von Osterreich (506
Punkte) bis Norwegen (495). Die Spitzen-
gruppe der OECD-Staaten bilden Finnland
(544), Sudkorea (542) und die Niederlande
(538). Ein genauerer Blick auf detaillierte Er-
gebnisse ergibt folgendes Bild: Bei PISA 2003
wurden auf internationaler Ebene fiir den neu
zusammengestellten Mathematiktest sechs
Stufen (bei PISA 2000 waren es fiinf Kompe-
tenzstufen) mathematischer Kompetenz un-
terschieden. Auf der sechsten und hochsten

I' Vgl. Dieter Smolka, Die PISA-Studie: Konse-
quenzen und Empfehlungen fiir Bildungspolitik und
Schulpraxis, in: Aus Politk und Zeitgeschichte
(APuZ), 52 (2002) 41, S. 3-11.

I2 Vgl. Manfred Prenzel u.a. (Hrsg.), PISA-Konsor-
tium Deutschland. PISA 2003. Der Bildungsstand der
Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse des zwei-
ten internationalen Vergleichs, Miinster—New York—
Miinchen—Berlin 2004, S. 14 ff.

I Vgl. ebd., S. 47.
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Kompetenzstufe miissen komplexe Problem-
situationen gelost werden. Auf der ersten
(d.h. grundlegendsten) Kompetenzstufe sind
sehr einfache Rechenaufgaben zu losen.

In Deutschland erreichen statistisch 9,2
Prozent der Jugendlichen nicht einmal die
erste Kompetenzstufe. Addiert man diese
Zahl zu der jener Schiilerinnen und Schiiler,
die nur die erste Kompetenzstufe meistern,
dann ergibt sich die so genannte Risikogrup-
pe mit 21,6 Prozent der Fiinfzehnjihrigen:
Jeder fiinfte Schiiler verfiigt tiber unzurei-
chende Mathematikkenntnisse. In anderen
Staaten (z.B. Finnland oder die Niederlande)
fallt der Anteil der ,Risikoschiiler® deutlich
geringer aus.l* Die hochste Kompetenzstufe
erreichen in Deutschland nur 4,1 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Und noch ein Er-
gebnis ist bedeutsam: Die Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund erzielen in Mathema-
tik 527 Punkte (liegen also deutlich tiber dem
OECD-Durchschnitt), diejenigen, die in
Deutschland, deren Eltern jedoch im Ausland
geboren wurden, dagegen nur 432 Punkte
(liegen also weit unter dem Durchschnitt).

Hinsichtlich ihrer Lesekompetenz konn-
ten sich die deutschen Schiler gegentiber der
ersten PISA-Studie leicht um 7 Punkte auf
491 Punkte verbessern, sie liegen jedoch
etwas unter dem OECD-Durchschnitt (494
Punkte). An der Spitze der OECD-Staaten
befinden sich Finnland (543), Stidkorea (534)
und die Niederlande (513).15 In Deutschland
Ubertrifft die Lesekompetenz der Madchen
jene der Jungen (Differenz: 42 Punkte). Im
Bereich Lesen betragt der Anteil von Jugend-
lichen auf bzw. unter der ersten Kompetenz-
stufe 22,3 Prozent. Das heifit, jeder fiinfte
Schiiler verfiigt Uber eine unzureichende
Lesekompetenz. Der fiinften und hochsten
Stufe der Lesekompetenz zugeordnet sind
immerhin 9,6 Prozent der Flinfzehnjihrigen.

Auf dem Feld der naturwissenschaftlichen
Kompetenz haben sich die Schiiler hierzulan-
de verbessert. Im Vergleich zu PISA 2000 leg-
ten sie um 15 Punkte zu und erreichten im-
merhin 502 Punkte (OECD-Mittelwert: 500
Punkte). Die deutschen Schiiler liegen damit
in einem Mittelfeld, das von Schweden (506)
bis zur Slowakischen Republik (495) reicht.

I+ Vgl. ebd., S. 84 ff.
I Vgl. ebd., S. 93-109.

APuZ 12/2005

An der Spitze der OECD-Staaten befinden
sich wieder Finnland (548), Japan (548) und
Stdkorea (538). Bei einer Zuordnung der
Schiilerinnen und Schiiler zu (nur fir
Deutschland errechneten) Kompetenzstufen
liegt der Anteil auf bzw. unter der ersten
Kompetenzstufe bei 23,6 Prozent. Das heifit,
beinahe jeder vierte Jugendliche gehort im
naturwissenschaftlichen Kompetenzbereich
zur so genannten Risikogruppe.

Im Kompetenzbereich Problemlosenl® lie-
gen die deutschen Schiilerinnen und Schiler
mit 513 Punkten deutlich tiber dem Durch-
schnitt (OECD-Mittelwert: 500). Zwolf
OECD-Staaten (z.B. Siidkorea mit 550
Punkten, Finnland 548, Japan 547) schneiden
noch besser ab. Im Bereich Problemlosen
wurden international drei Kompetenzstufen
unterschieden. Der Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, der unterhalb der ersten Kom-
petenzstufe eingeordnet wird, betrigt in
Deutschland 14,1 Prozent, auf der hochsten
Kompetenzstufe liegen in Deutschland im-
merhin 21,8 Prozent der Fiinfzehnjihrigen.
Bemerkenswert ist, dass die Jugendlichen in
Deutschland im Problemlésen deutlich besse-
re Leistungen erreichen als in der Mathema-
tik. Sie zeigen mit einer iiberdurchschnittlich
stark ausgeprigten Problemlosekompetenz
ein bemerkenswertes kognitives Potenzial,
,das noch unzureichend genutzt wird, um
fachliche Kompetenz aufzubauen®r.

Die Leistungsstreuung und die Anteile der
Risikogruppen sind in Deutschland nach wie
vor grof. Beim Lese- und Textverstindnis hat
sich die Gruppe der leistungsstarken Schiiler
gegenliber dem ersten PISA-Test 2000 leicht
verbessert, die schwachen Schiiler sind dagegen
schwach geblieben. Wenn keine gezielten und
nachhaltigen Fordermafinahmen fiir Schiilerin-
nen und Schiiler einsetzen, die sich in allen
untersuchten Kompetenzbereichen auf bzw.
sogar unter der ersten Kompetenzstufe befin-
den (,Risikogruppe®), dann sind die Progno-
sen fir das weitere Lernen bzw. fur eine beruf-
liche Ausbildung unglinstig.

Der Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Kompetenzerwerb ist in Deutschland stark

I6 Problemlosen betrifft die Frage, wie gut Schiiler
darauf vorbereitet sind, anwendungsbezogene fi-
chertibergreifende Problemstellungen zu erkennen, zu
verstehen und zu 16sen. Vgl. ebd., S. 147-175.

I” Ebd,, S. 175.



ausgeprigt, ,und es besteht die Gefahr, dass die
Unterschiede zwischen den sozialen Schichten
noch weiter zunehmen“I8. Die Forderung von
Kindern aus Zuwandererfamilien und aus be-
nachteiligten sozialen Schichten gelingt in
Deutschland schlechter als in vergleichbaren
Lindern. Auch der Zusammenhang zwischen
Migrationsgeschichte und Bildungserfolg be-
steht fort. Anderen vergleichbaren Staaten ge-
lingt es besser, ein insgesamt hoheres Kompe-
tenzniveau — unabhingig von der sozialen Her-
kunft der Schiiler — zu erzielen.l®

Konsequenzen fiir Bildung und Schule

In der Verallgemeinerung der PISA-Ergebnisse
auf ,die deutsche Schule” liegt eine Problema-
tik. Jede Schule ist anders, und es gibt viele
Schulen, an denen — unabhingig von der Schul-
form — herausragende fachliche, pidagogische
und erzieherische Leistungen in einem positi-
ven, herausfordernden und motivierenden
Lernkontext erreicht werden. Deshalb ist ein
Pauschalurteil (,,Mittelma3“) fiir die Schulent-
wicklung der Einzelschulen wenig hilfreich.
Ebenso sei der Hinweis erlaubt, dass Bildung,
Ausbildung und Personlichkeitsentwicklung
junger Menschen noch umfangreicher und viel-
schichtiger als die von PISA gemessenen Kom-
petenzbereiche sind. Vor diesem Hintergrund
sind die nachfolgenden Konsequenzen und
Empfehlungen zu sehen, die durch PISA ver-
starkt ins Blickfeld kommen.

Eine Bildungsreform nach PISA muss zum
Ziel haben, Schiiler individuell zu fordern
und zu fordern, Chancengleichheit zu sichern
und die herkunftsbedingte soziale Benachtei-
ligung abzubauen. Den Bildungssystemen an-
derer Linder gelingt es besser, die in der
PISA-Studie untersuchten Kompetenzen frith
zu fordern, Schwichen der Schiiler zu erken-
nen und sie unabhingig von der sozialen Her-
kunft auszugleichen. Sie schaffen es aufler-
dem, mehr Spitzenleistungen zu fordern.
Eine individuelle Forderung aller Kinder und
Jugendlichen setzt voraus, dass jedes einzelne
Kind moéglichst frithzeitig und unabhingig
von seiner sozialen Herkunft auf vielfiltige
Art und Weise gefordert und gefordert
wird.l"® Auch die Forderung besonderer Be-

I8 Ebd., S. 368.

I Vgl. Klaus Klemm, PISA 2003 — was sind die Be-
funde?, in: Schulverwaltung. Zeitschrift fiir Schulleitung,
Schulaufsicht und Schulkultur, (Januar 2005) 1, S. 8.

I'© Vgl. Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Wir brauchen
eine andere Schule! Konsequenzen aus PISA. Positio-

gabungen ist neben der Breiten- und der Be-
nachteiligtenforderung ein weiteres zentrales

Ziel der Bildungspolitik.

Deutschland ist ein Einwanderungsland.
Jedes fiinfte Auslinderkind bleibt bei uns
ohne Hauptschulabschluss, jedes dritte ohne
Berufsausbildung — in erster Linie wegen
mangelnder Beherrschung der deutschen
Sprache.l!! Deshalb ist eine Verstirkung der
Sprachforderung im vorschulischen Bereich,
in den Grundschulen und weiterfithrenden
Schulen wichtig.

Der Ausban schulischer Ganztagsangebote
sollte in der Primarstufe, aber auch in der Se-
kundarstufe I verstirkt werden. Ganztagsan-
gebote sollten nicht nur reine Betreuungsan-
gebote, sondern gezielte schulische Forderan-
gebote enthalten, die vor allem Kindern aus
bildungsfernen Haushalten zugute kommen:
insbesondere jenen, bei denen hiusliche Defi-
zite in der Schule kompensiert werden miis-
sen. Nicht der Betreuungs-, sondern der Bil-
dungsauftrag sollte im Vordergrund stehen. Je
sorgfaltiger das Fundament gelegt, je besser
also die Grundausbildung ist, desto weniger
teure und zeitaufwendige Korrekturen wer-
den spiter erforderlich sein.I'2

Die Schule kann keinen Wissensvorrat
vermitteln, der ein Leben lang hilt. Lebens-
langes Lernen und die Weiterbildung gewin-
nen an Bedeutung. Soll Lernen zielgerichtet
stattfinden, muss es professionell initiiert,
begleitet und gesteuert werden. Die Schule
zielt auf das aktive und selbststindige Ler-
nen der Schiiler. Nicht das blofle Aufneh-
men, Wiedergeben (und Vergessen) von Fak-
tenwissen, sondern anwendungsbezogene
Aufgaben stehen im Mittelpunkt. Eine ab-
wechslungsreiche Mischung aus frontalen
und vielen offenen Unterrichtssituationen
und Lernformen, aus Einzel- und Teamar-
beit, aus strukturierter Gruppenarbeit sowie
aus individuellen Ubungsphasen unterstiit-
zen das Lernen. Beispiele dafir sind ficher-
verbindende Projekte, Methodenkompetenz
und Prisentation.

nen der Bertelsmann Stiftung 2002, Giitersloh 2002,
S. 4.

I Vgl. Jiirgen Kluge, Schluss mit der Bildungsmisere.
Ein Sanierungskonzept. Frankfurt/M. 2003, S. 229.

12 Vgl. ebd., S. 226.
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Ficherverbindende Projekte: Der Unter-
richt orientiert sich nicht ausschliefllich an
dem starren Ficherraster, sondern beriick-
sichtigt auch ficherverbindende Themenfel-
der und Problemstellungen. Wenn verschie-
dene Ficher bei einem Thema kooperieren,
kommt es zu Vernetzungen, die sinnvolles
und selbststindiges Lernen unterstiitzen. Die
einzelnen Ficher legen fiir die einzelnen Jahr-
ginge die ficherverbindenden Projekte fest,
z.B. das Thema ,,Gentechnologie“ im Biolo-
gie-, Chemie-, Religions- und Englischunter-
richt; das Thema ,,Gesundheitserziehung® im
Biologie- und Sportunterricht; das Thema
»(Musik-)Theater® im Deutsch-, Englisch-,
Kunst- und Musikunterricht. Ficherverbin-
dende Unterrichtsprojekte verstirken den
Anwendungsbezug, die Problemlosung und
das vernetzte Denken.

Methodenkompetenz: Lehrer sind Lernbe-
gleiter, die auf die individuellen Bediirfnisse,
Interessen und Neigungen sowie Lernvoraus-
setzungen ihrer Schiiler eingehen. Dies ge-
lingt, indem sie die notwendigen Methoden-
kompetenzen vermitteln. Die Intensivierung
des eigenverantwortlichen Arbeitens und
Lernens im Unterricht setzt voraus, dass die
Schiiler uiber tragfahige methodische Kompe-
tenzen verfugen, die personliche Erfolge und
gute Lernleistungen ermoglichen.

Présentation: Es kommt nicht nur darauf
an, Wissen anzusammeln und fiir sich zu be-
halten, sondern die Schiiler sollten anderen
die Ergebnisse prasentieren konnen.!> Des-
halb sollten Prisentationsformen und der
freie Vortrag geiibt werden. Schliefflich kann
man nur durch Ubung eine Souverinitit im
freien Sprechen vor einer Gruppe erhalten.
Die Visualisierung eines Vortrags durch
Overhead-Folien oder eine PowerPoint-Pri-
sentation konnen Schiller frihzeitig lernen,
so dass sie in der Lage sind, z.B. ithre Fachar-
beit in der Oberstufe einem grofleren Publi-
kum (Schiilern, Lehrern, Eltern) vorzustellen.

Gute Leistungen gedeihen am besten in
Schulen, in denen das Lernen Freude macht
und die auf ein lebenslanges Lernen vorberei-
ten. Die Qualitdt der Schule und des Unter-
richts spielen fir die Lernmotivation und

I Vgl. Dieter Smolka (Hrsg.) Schillermotivation.
Konzepte und Anregungen fir die Praxis, Neuwied
2004, S. 71.
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Leistung eine wichtige Rolle. Das Schulklima,
die Atmosphire im Klassenzimmer, der
Kommunikations- und Interaktionsstil in der
Klasse sind einflussreiche Rahmenbedingun-
gen. Motivation, Leistungsbereitschaft und
ein hohes Niveau der Lernleistungen hingen
eng miteinander zusammen.I'* Die Schulleis-
tung wird nicht nur von Begabung und Intel-
ligenz, sondern auch von Motivation und
Selbstmotivation, Methoden des Lernens,
Lernumwelt und Anregungen in Schule und
Familie beeinflusst. Die Begabung eines Kin-
des setzt sich nicht automatisch in gute Schul-
leistungen um. Es gibt hoch begabte Schiile-
rinnen und Schiiler, die leistungsmifiig ver-
sagen. Durchschnittlich Begabte gehoren
gelegentlich zu den Besten einer Klasse.
Schiiler mit gleicher Intelligenz weisen unter-
schiedliche Schulleistungen auf, weil die Mo-
tivation und der Lernkontext den Unter-
schied in starkem Mafle beeinflussen.I's Schii-
ler zeigen gute Leistungen, wenn sie sich in
der Klasse und im Unterricht wohlfiihlen,
wenn Gelassenheit, Offenheit, Transparenz,
Ruhe und Aufmerksamkeit wichtige Elemen-
te des Unterrichts sind und wenn die Bedeu-
tung sozialer Kompetenzen (evtl. unterstiitzt
durch Programme zum sozialen Kompetenz-
training) geschitzt werden. Wenn individuelle
Leistungen wahrgenommen, anerkannt und
gewtrdigt werden, kann dies fiir eine lang an-
haltende Motivation und Leistungssteigerung
sorgen. Selbstvertrauen und Leistungsverbes-
serungen entstehen durch Ermutigung, Wert-
schitzung sowie fachliche und padagogische
Unterstlitzung.

Schulen brauchen ein hohes Maff an
padagogischer Freiheit und Flexibilitit — also
weniger zentrale Regulierungen und ein-
engende Vorschriften. Notwendig sind mehr
Freiraume, mehr Entscheidungsfreiheit und
Selbstgestaltung. ,,Gestalten statt Verwalten®
ist das Motto der selbststindigen Schule. Die
meisten Linder, die bei PISA gut abschnei-
den, gewihren ihren Schulen viel Selbststan-
digkeit und Eigenverantwortung. Wenn wir
von unseren Kindern erwarten, dass sie ihr
Leben selbstverantwortlich zu steuern lernen,
dann missen unsere Bildungseinrichtungen
dies vorleben. Und sie missen fir die Resul-
tate ihrer Arbeit in die Verantwortung ge-

I'* Vgl. Franz E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen
in Schulen, Weinheim — Basel 2001, S. 25 ff.
I'5 Vgl. D. Smolka (Anm. 13), S. 55 ff.



nommen werden konnen. Nach der Vorgabe
klarer und tberpriifbarer Bildungsstandards
sollten die Schulen und Hochschulen ihre
Praxis in Eigenregie gestalten.l'6 Die Bil-
dungsstandards wirken positiv, wenn sie mit
dem Ziel der Beobachtung, Férderung und
Evaluation elngesetzt werden; sie wirken ne-
gativ, wenn sie zur Selektion von Schiilern
und zur Erhohung des Leistungs- und Kon-
trolldrucks benutzt werden.

Wir haben engagierte Lehrerinnen und Leh-
rer. Gute Arbeit setzt gute Arbeitsbedingun-
gen voraus. Aber die bildungspolitischen und
schulischen Rabhmenbedingungen sind im Hin-
blick auf die wiinschenswerten Ziele derzeit
kontraproduktiv. Die Unterversorgung der
Schulen mit Lehrerstellen, der Unterrichtsaus-
fall, die zunehmende Zahl der Vertretungs-
stunden und die groflen Klassenfrequenzen
sind einige Beispiele.

Die personellen und schulorganisatori-
schen Rahmenbedingungen mussen erheblich
verbessert werden. Die PISA-Sieger investie-
ren mehr in ihre Schulen. Dinemark und
,PISA-Sieger” Finnland sind Beispiele hier-
fir. Es gilt, jetzt und in Zukunft neue Lehre-
rinnen und Lehrer einzustellen. Aufgrund der
Altersstruktur der Kollegien ist es notwendig,
jungere Lehrkrifte zu beschiftigen. Es ist
nicht hinzunehmen, dass Referendare nach
threm Zweiten Staatsexamen arbeitslos sind,
wiahrend der Unterricht wegen Lehrermangel
gekiirzt werden muss oder ganz ausfillt.
Junge Lehrerinnen und Lehrer werden ge-
braucht; sie sind ein unverzichtbares Innova-
tionspotenzial fiir die Weiterentwicklung der
Schule. Kontraproduktiv ist dagegen die Pro-
duktion immer neuer Vorschriften und Richt-
linien, die eine sinnvolle Schulentwicklung
teilweise eher erschweren.

Erfolgreich unterrichten zu konnen ist
nicht nur eine Frage des guten Willens von
Lehrern, ihrer intensiven Vorbereitung und
der personlichen Anstrengungsbereitschaft.
Pidagogische und fachliche Fihigkeiten miis-
sen in einer anspruchsvollen Ausbildung er-
worben und in der personlichen Weiterbil-
dung stindig verbessert werden. Vorausset-
zungen dafiir sind die verstirkte padagoglsch—
psychologische Qualifizierung und praxisna-
he Professionalisierung der Lebrerausbildung,

I'6 Vgl.J. Kluge (Anm. 11), S. 226.

in der neben fachwissenschaftlichen Lernin-
halten auch die fir eine spitere Berufstitig-
keit notwendigen padagogischen und erziehe-
rischen Kompetenzen erworben werden.I'?

Das Lehrerbild, das der Lehreraus- und
-fortbildung bislang zu Grunde liegt, bringt
in erster Linie Experten fir die jeweiligen Fa-
cher hervor. Es gilt, die fachliche Ausbildung
um eine didaktisch-methodische und schul-
praxisnahe Ausbildung zu erginzen. Prakti-
sche Lernphasen in den Ausbildungsschulen
missen die Ausbildung ebenso prigen wie
theoretische Abschnitte, in denen Praxis re-
flektiert und mit Theorie verkniipft wird.
Auch die Weiterbildung erfahrener Lehrerin-
nen und Lehrer ist wichtig. Externe und
schulinterne  Fortbildungsangebote sollten
sich an den unterrichtlichen Bediirfnissen
und Arbeitszusammenhingen orientieren.

Den ganzen Menschen bilden

Die Schule muss die mathematischen, natur-
wissenschaftlichen und die Lese-Kompeten-
zen verbessern — keine Frage. Aber sie sollte
auch die anderen wichtigen Kompetenzen
und Bildungsziele im Auge behalten, die bis-
her nicht von PISA erfasst wurden, die aber
zum Bildungsbestand einer demokratischen
und humanen Leistungsgesellschaft zihlen:
(fremd)sprachliches, geographisches, kultu-
relles, historisches, 6konomisches, 6kologi-
sches, rechtliches und padagogisches Wissen.
Schule muss Schiilerinnen und Schiilern die
freiheitlichen und demokratischen Werte
unserer Verfassung vermitteln. Neben soli-
dem Fachwissen sind Leistungsbereitschaft,
Selbststindigkeit, Verantwortung, Teamfahig-
keit, Urteilsvermogen, Kreativitat und Zivil-
courage wichtig. Darum ist es notwendig,
dass wir nicht nur Detailwissen vermitteln,
nicht nur Verstand und Gedichtnis schulen,
sondern den ganzen Menschen bilden.I's
Gute Lernleistungen werden in guten Schulen
erreicht. Bildung muss deshalb nicht nur in
Sonntagsreden, sondern auch in den Landes-
haushalten Prioritit erhalten. PISA 2003 bie-
tet dazu erneut die Chance.

17 Vgl. D. Smolka (Anm. 1), S. 5.

I'8 Vgl. Johannes Rau, Den ganzen Menschen bilden —
wider den Nitzlichkeitszwang. Plidoyer fiir eine neue
Bildungsreform, Weinheim 2004, S. 122-132.
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Eiko Jiirgens

Standards fi
schulische
Bildung?

D er Streit um den Terminus Bildung hat
in Deutschland eine lange Tradition.
Nach 1945 war der Begriff zunichst reani-
miert worden. In den fiinfziger und sechziger,
mehr noch in den siebziger Jahren des schul-
politischen Aufbruchs verstirkte sich jedoch
die Rede von der ,Krise der Bildung®. Man-
cherorts wurde sogar das Ende aller Bil-
dungstheorie gleicher-
maflen befiirchtet wie
herbeigeredet. Doch
was sollte an die Stelle
des Terminus Bildung
treten, ,,ohne das mit
jenem Begriff Ge-
meinte und an Pro-
blem- und Identitits-
bewusstsein in ihm
Enthaltene voreilig preiszugeben: Selbstbe-
stimmung und Urteilskraft, Emanzipation
und Kritikfahigkeit, Autonomie und Verant-
wortung?“I' Es stellte sich nimlich schnell
heraus, dass alle Ersatzbegriffe in vielerlei
Hinsicht unzulinglich waren, weil beim Ver-
such, Komplexitit zu reduzieren, wichtige
Substanz verloren ging. Die Anstrengungen,
auf die Bildungskategorie in der pidagogi-
schen Diskussion zu verzichten, wurden in
der Folgezeit deshalb nicht nur aufgegeben,
sondern es entstand ein neues starkes Inte-
resse an der Bildungsfrage.

Eiko Jiirgens

gogik, Postfach 100131
33501 Bielefeld.

Doch mit der Forderung nach Neubegriin-
dung des Bildungsbegriffs stellte sich erneut
die Frage, was Bildung sein und beinhalten
sollte. Dass mit dem Entschluss der Kultus-
ministerkonferenz, mithilfe von Bildungs-
standardsl? — eingesetzt an verschiedenen
Schnittstellen des Schulsystems — Qualitatssi-
cherung und -verbesserung betreiben zu wol-
len, die Diskussion tiber den Sinn und den In-
halt des (schulischen) Begriffs erneut aufflam-
men wiirde, war also zu erwarten.
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Unter Bildungsstandards werden — knapp
formuliert — allgemeine Bildungsziele ver-
standen. Alle Forderungen nach Einfithrung
dieser Standards helfen jedoch nicht weiter
bzw. bleiben irrefithrend, wenn nicht deutlich
gemacht werden kann, was mit diesem
Grundbegriff der deutschsprachigen Pidago-

gik aus heutiger Perspektive verbunden wird.

Wenn aber weder in der Wissenschaft, den
Fachdidaktiken und der Schulpidagogik
noch in der Bildungspolitik eine Linie zu er-
kennen ist, welche Bildung in der allgemein
bildenden Schule allen Kindern und Jugend-
lichen ermdoglicht werden soll, wie konnen
dann Bildungsziele sicher auswahlt werden,
die den Bildungsstandards als Blaupause die-
nen? Angesichts dieser uniibersichtlichen
Lage kann es nicht tiberraschen, wenn entwe-
der blumig von der Entrimpelung der bis-
herigen Lehrpline gesprochen wird, die das
Lehren und Lernen iberreglementiert und
somit eher erschwert hitten, oder wenn
der bildungstheoretische Pragmatismus be-
schworen wird, der dem schulischen Bil-
dungsideal den Garaus machen soll. Noch
Ubersteigerter wird argumentiert, dass nicht
die fehlende Diskussion und Einigung auf
die notigsten Bildungsziele der Schule das
Manko, sondern die Bildungsziele selbst das
Problem seien, und zwar deshalb, weil sie
sich ihrer angemessenen Operationalisierung
entzogen.

Der Wert eines Bildungsziels

Verdeutlichen lisst sich diese Argumentati-
onslinie am Beispiel der ,Miindigkeit“ in der
Expertise zu den Bildungsstandards fir den
mittleren Bildungsabschluss.I®> Weil deren bil-
dungstheoretischer Wertl* gar nicht erst in
Zweifel gezogen werden soll, werden eine
Reihe fundamentaler Kernaussagen aus der
yklassischen“ Bildungstheorie bemiiht, um
daran anschlieflend Miindigkeit einerseits als
»die Fihigkeit zur selbstbestimmten Teilhabe

I' Franz-Josef Wehnes, Theorien der Bildung — Bil-
dung als historisches und aktuelles Problem, in: Leo
Roth (Hrsg.), Pidagogik. Handbuch fiir Studium und
Praxis, Miinchen 2002, S. 277.

I2 Es handelt sich um Standards im normativen Sinne
als Erwartungen an die Lernergebnisse von Schiilern.
Sie werden als performance standards bezeichnet.

I> Vgl. Eckard Klieme u.a., Zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003.

I+ Vgl. ebd., S. 64.



an einer demokratischen Gesellschaft“l> zu
betonen und andererseits festzustellen, dass
dieses Bildungsziel fiir die Ableitung von Bil-
dungsstandards doch nichts tauge. Es gibe
weder eine Einigung tiber die dem Unterricht
zugrunde liegenden und testtauglichen Lehr-
und Lernziele noch geeignete Testinstru-
mente, lautet die Begriindung.I® In Kurzform
heifit dies: Allgemeine Bildungsziele taugen
(meist) nicht fur die Bestimmung von Bil-
dungsstandards, weil es nicht gelingt, eindeu-
tige, zustimmungsfihige Indikatoren zu defi-
nieren, die den betroffenen Sachverhalt iiber-
prifbar machen.

Messbarkeit — neuer Pragmatismus?

Wer gleichermaflen abstrakte wie komplexe
Bildungsziele zuerst nach ihrer Messbarkeit
mithilfe konservativer Schulleistungstestver-
fahren beurteilt und wichtige Fragenl” weder
stellt noch zulisst, kann gar nicht anders, als
sich auf die Hilfsvariante der ,pragmati-
schen“ Bildung zuriickzuziehen. Pragmatik
steht dann allerdings nicht als Chiffre fir die
Uberfiihrung utopischer Bildungsentwiirfe in
die Welt der realen Moglichkeiten heutiger
Schule, sondern fiir einen lingst iberwunden
geglaubten Schematismus und Methodismus
lernzielorientierten Unterrichts der siebziger
Jahre. Dieser verdankte seine Attraktivitit
dem Grundsatz, nur solche Ziele als Feinlern-
ziele zuzulassen, die eindeutig evaluiert wer-
den konnten. Doch genau dieser vermeintli-
che Vorteil fithrte dazu, dass dieser Ansatz
ebenso schnell wieder in der Versenkung ver-
schwand, wie er Eingang in die didaktische
Diskussion gefunden hatte.I8

I5 Ebd.

I6 ,Auch anspruchsvolle und ambitionierte Bildungs-
ziele (.. .) entzichen sich zwar nicht grundsatzlich ei-
ner empirischen, an Messprozeduren ansetzenden
Diskussion. Aber es gibt bisher keinen Konsens tiber
die angemessene Operationalisierung, und die alte
Hoffnung curriculumtheoretischer Debatten ist zer-
stort, als lieflen sich aus allgemeinen Bildungszielen in
eindeutiger Weise konkrete, am Verhalten ohne Wi-
derspruch messbare Lernziele ableiten.“ Ebd.

I” Etwa, ob die prizise Messbarkeit tatsichlich ent-
scheidend ist fur die Bedeutsamkeit einer gesell-
schaftsrelevanten  Bildungskategorie und ob sich
widersprechende Verhaltensmuster als Ausschluss-
kriterien fiir die Verwendung eines Bildungsziels als
Bildungsstandard gelten sollten.

I8 Vor allem eben deshalb, weil schulische Lern- und
Bildungsprozesse nicht nach technischen Abliufen
vorgeblicher Messprozeduren zu organisieren sind.

Die jetzige Losung besteht darin, Bildungs-
ziele, die mit gingiger Testmethodik nicht
Uberprifbar sind, einfach unberticksichtigt zu
lassen. Das kann bildungstheoretisch nicht
tberzeugen, weil dies nicht die entscheidende
Frage ist. Vor dem Hintergrund des Wortes
von der Bildung ist es viel wichtiger, dariiber
zu befinden, welche Bildung junge Menschen
heute und morgen erhalten sollen. Ausgangs-
punkete fiir die Organisation des Unterrichts in
der finnischen Schule (Klassen eins bis neun)
sind beispielsweise Menschenrechte, Chancen-
gleichheit, Demokratie, Erhaltung der Arten-
vielfalt und der Lebensfihigkeit der Umwelt
sowie die Akzeptanz des Multikulturalismus.
Auflerdem werden Verantwortungsbewusst-
sein und Respekt vor den Rechten und Freihei-
ten des Individuumsl® genannt.

Hartmut von Hentig versucht die Frage zu
beantworten, indem er Bewihrungsmaf3stibe
von Bildung vorschligt und sich an die folgen-
den fiinf hilt: ,,Abscheu und Abwehr von Un-
menschlichkeit; die Wahrnehmung von Gliick;
die Fahigkeit und den Willen, sich zu verstandi-
gen; ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit
der eigenen Existenz; Wachheit fir letzte
Fragen.“I'® Beide Zugriffe auf Bildung sind in-
haltsgesteuert und antizipativ. Uber welche Fi-
higkeiten und Moglichkeiten soll einmal die
oder der Gebildete verfligen konnen, und woftr
soll Schule der Resonanzboden sein? Das waren
demnach die ausschlaggebenden Fragen.

Aber selbst wenn man das Pferd vom ver-
kehrten Ende der Messbarkeit von Bildungs-
ertragen aufzaumte, wire das gewihlte Vor-
gehen unakzeptabel. Es unterstellte, dass die
Wissenschaft nicht in der Lage sei, anspruchs-
volle Kompetenzmodelle und intelligente
Messverfahren fiir die Uberpriifbarkeit allge-
meiner Bildungsziele zu entwickeln. Auf bei-
des kann sich eine moderne Bildungseinrich-
tung, wie es die Schule sein kann und unbe-
dingt sein sollte, nicht einlassen: nicht auf den
Verzicht auf allgemeine Bildungsziele und
ebensowenig auf deren Berticksichtigung als
Bildungsstandards.

Zumindest dann nicht, wenn die Schule die , kultivierte
Umwelt“ sein soll, in welcher der Schiiler das Subjekt
des Bildens, nie das Objekt ist. Vgl. Hartmut von
Hentig, Bildung. Ein Essay, Weinheim — Basel 2004°,
S. 21.

I Vgl. Rahmenlehrpline und Standards fiir den
grundbildenden Unterricht an finnischen Schulen
(Perusopetus), Helsinki 2004, S. 16.

I'° H. von Hentig (Anm. 8), S. 73.
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Bildung ist sicherlich ein Begriff, der heute
mehr denn je gerne wort- und begriindungslos
in Dienst genommen wird, um den Schein des
Guten zumindest des Gut-Gewollten zu wah-
rend!! Um im Wortsinn zu echten Bildungs-
standards zu gelangen, wird es allerdings
unausweichlich sein, die Diskussion neu zu
beleben und das bildungstheoretische Koor-
dinatenkreuz der allgemein bildenden Schule
neu zu bestimmen. Erst wenn ein stimmiges,
weitgehend konsensfihiges Bildungskonzept
vorliegt, konnen valide Bildungsstandards
entwickelt und die daraus ableitbaren Kom-
petenzen auf der Basis von geeigneten Kom-
petenzmodellen beschrieben werden.

Was fillt iberhaupt unter die Kritik des
unterstellten Utopietiberschusses und sollte
deshalb kiinftig als faktisch uneinldsbares Bil-
dungskriterium gestrichen werden? Handelt
es sich beispielsweise bei den von Wolfgang
Klafki in die Bildungsdiskussion der acht-
ziger Jahre eingebrachten epochaltypischen
Schlisselproblemen — wie die gesellschaftlich
bedingte Ungleichheit oder die Friedensfrage
— tatsichlich um ins Utopische entriickte so-
wohl individuelle als auch gesellschaftliche
Herausforderungen? Selbst wenn Hartmut
von Hentig nicht mit seinen Uberlegungen an
Klafki anschliefit, lassen sich dennoch enge
Beziige zwischen beiden Anschauungen kon-
statieren. Als Mafistab fiir Bildung setzt von
Hentig unter anderem Abscheu vor und
Abwehr von Unmenschlichkeitl'? — statt
»Menschlichkeit“ - und begriindet dies
damit, dass Menschlichkeit eine extrem hohe
Forderung sei, die vieler anderer Tugenden
bediirfe: ,der Selbstbeherrschung, der Giite,
der Geduld, der Klugheit — vornehmlich sol-
cher Eigenschaften, die uns erlauben, dem an-
deren besser gerecht zu werden“I3. Deshalb
soll Bildung den jungen Menschen (wenigs-
tens) befihigen, sich gegen das Unmenschli-
che zur Wehr zu setzen. ,,Wo Unmenschlich-
keit erkannt wird — im eigenen Verhalten, in
den Lebensumstinden, in den Taten anderer,

1" Tatsichlich handelt es sich zumindest bis jetzt bei
den Bildungsstandards fiir den mittleren Abschluss
nicht um Bildungsstandards, sondern um anforde-
rungsbezogene Fachleistungsstandards, die offenbar,
bis auf jene fir die erste Fremdsprache, aus der Essenz
eingedampfter Lehrpline gewonnen wurden.

1'2 Vgl. H. von Hentig (Anm. 8), S. 74 1.

I'* Ebd,, S. 76.
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vor allem der Michtigen —, ist das Wichtigste
in Gang gesetzt: die Unruhe tber ihre Ursa-
chen, das Nachdenken tiber eine mir und dir
mogliche Menschlichkeit, ein Stiick Verant-
wortung fir die Welt, in der wir leben.“1'*

Aushohlung von Bildungsrechten

Wenn es das gemeinschaftliche existenzielle,
schliefilich grundgesetzlich verankerte Ziel
der Politik bleiben soll, Deutschland zu einer
humaneren, demokratischen und gerechten
Gesellschaft zu entwickeln, dann bedarf es
der Mithilfe gebildeter Menschen. Gemeint
sind Menschen, die durch ihre schulische All-
gemeinbildung dafir gewonnen werden kon-
nen, fiir den Frieden in ithrer Welt einzutre-
ten, und die bereit sind, das Unmenschliche
zurlickzudringen oder gar zu iiberwinden.
Wie bedroht eine so verstandene Bildung
heute schon ist, signalisieren die bisher noch
versprengten, doch durchaus mit strategi-
schem Kalkiil vollzogenen Verbalinjurien
gegen die Idee der sozialen Gerechtigkeit und
thre Protagonisten.I's

Soziale Gerechtigkeit ist aber nicht irgend-
eine politische Option, die nach dem Belie-
ben gesellschaftlicher Interessengruppen und
von Vorkidmpfern eines globalen Neolibera-
lismus en passant getilgt werden konnte, son-
dern sie ist auf das Engste mit der Kernphilo-
sophie des Grundgesetzes verbunden und
damit sowohl Bildungsgut als auch normative
Richtlinie der staatlichen Schule.

Den ganzen Menschen bilden

Wer jetzt der Schule einen ,pragmatischen®
Bildungsbegriff verschreiben will, unter-

I'* Ebd.

|5 Einerseits werden Menschen, die an Werten wie
Gleichheit und Gerechtigkeit in ihrer urspriinglichen
Bedeutung festhalten, selbst in Parteien, die einst auf
diesen Fundamenten ihre Programme griindeten, als
,Traditionalisten® gleichermaflen belichelt wie verun-
glimpft (vgl. Stephan Hebel, Reform-Sprech, Wie sich
der Neoliberalismus seine Begriffe sichert, in: Ulrich
Miiller u.a. [Hrsg.], Gesteuerte Demokratie?, Ham-
burg 2004, S. 95-101). Andererseits wiirde es die ge-
plante Stiftung , Klarheit in der Politik*, die beabsich-
tigt, eng mit der bereits bestehenden Initiative ,Neue
Soziale Marktwirtschaft“ zusammenzuarbeiten, gar als
Erfolg ansehen, wenn 2006 ,Soziale Gerechtigkeit®
zum Unwort des Jahres gewahlt wiirde (vgl. Ulrich
Miiller, ,Reform“initiativen, in: ders. u.a., ebd., S. 45).



schlidgt etwas Wesentliches: Nicht der bisheri-
ge, mitunter Uberladene und unscharfe schuli-
sche Bildungsbegriff, sondern die Lern- und
Erziehungswirklichkeit in den Schulen waren
eine, wenn nicht sogar die entscheidende Ur-
sache fir das punktuell schlechte fachliche
Abschneiden deutscher Schiilerinnen und
Schiiler im internationalen Vergleich. Die be-
obachtbare krasse Diskrepanz zwischen dem
aus dem ,,humanistischen Bildungsideal her-
vorgegangenen schulischen Bildungsverstind-
nis und der offensichtlichen padagogisch-di-
daktischen Unterrichtsmisere an unseren
Schulen ist weder durch eine Relativierung
noch durch eine Reduzierung des Bildungsan-
spruchs zu beheben. Wenn Wolf Lepenies in
diesem Kontext sagt: ,Zu kritisieren ist viel-
mehr eine politische Praxis, die unsere Schulen
(...) an Feiertagen mit Bildungsidealen
schmiickt und sie im Alltag immer stirker
unter okonomischen Effizienz- und Anpas-
sungsdruck setzt“J'6 dann wird evident,
wohin die Reise mit den Standards gehen kann
— oder gar gehen soll. Mit ,Bildungs“-Stan-
dards konnten Ausbildungs- und Qualifikati-
ons- bzw. Teststandards gemeint sein, mit
denen in erster Linie Anpassungs- und Ver-
wertungsleistungen produziert werden sollen.
Die Verwendung der Metapher von der Schule
als ,,Produktionsstitte” diirfte tiberall dort zu-
treffend sein, wo versucht wird, unterrichtli-
che Lern-, Wissens- und Bildungsprozesse
nach dem Mafistab ihrer Nitzlichkeit zu beur-
teilen. Johannes Rau hat sogar vom Niitzlich-
keitszwang gesprochen, wobei er allerdings
nur zwischen den Zeilen erkennen lisst, wer
die Verursacher und Nutzniefler dieser Ein-
flussnahme sind. Weil sie versuchen, auf dem
Riicken des propagierten Bildungspragmatis-
mus ihre Interessen durchzusetzen, erhilt das
Festhalten am aufklirerischen Allgemeinbil-
dungsbegriff eine noch groflere Dimension.
Es geht nimlich um mehr als um das vermeint-
liche Ende schulischer Bildungsutopie, es geht
um die Frage, wie Freiheit kiinftig gelebt und
wahrgenommen werden kann. ,Bildung ist
auch etwas anderes als Wissen. Wissen ldsst
sich biiffeln, aber Begreifen braucht Zeit und
Erfahrung (...). Selbstindig und frei denken
zu lernen: Darum geht es nach wie vor. Wer
nicht denken gelernt hat, der kann diesen Man-
gel durch noch so viele Informationen nicht er-

I'6 Wolf Lepenies, Bildungspathos und Erziehungs-
wirklichkeit, Eroffnungsvortrag zum Konzept ,Mc
Kinsey bildet® am 5. September 2002 in Berlin, S. 11.

setzen, auch nicht durch modernste technische
Hilfsmittel.“I'” Deshalb gilt es dafiir einzutre-
ten, dass in der jetzigen PISA-Folge-Debatte
nicht all jene Bildungselemente ausgeblendet
werden, die unverbriichlich zum schulischen
Erziehungs- und Bildungsauftrag gehoren -
und bisher gehorten. Das wiirde zu einem
(weiteren) Verlust von Freiheit bei denjenigen
fihren, die auf ,,Bildung“ besonders angewie-
sen sind. Es besteht die Gefahr, dass Benachtei-
ligte noch weniger Chancen haben werden,
bildungsbezogene und sinnorientierte Res-
sourcen zu erwerben, die sie iberhaupt erst in
die Lage versetzten, die grundrechtlich ver-
burgten Freiheiten zu nutzen.

Erich Fromm hat auf die Gefahr der Ver-
einnahmung durch eine expansive Marktwirt-
schaft hingewiesen. Diese brauche Menschen,
»die in grofler Zahl reibungslos funktionie-
ren, die immer mehr konsumieren wollen
(sollen), deren Geschmack standardisiert ist
und leicht vorausgesehen und beeinflusst
werden kann“. Die Konsumgliterindustrie
wie das Wirtschaftsleben briuchten Men-
schen, ,die sich frei und unabhingig vorkom-
men und meinen, fiir sie gebe es keine Auto-
ritdt, keine Prinzipien und kein Gewissen —
und die trotzdem bereit sind, sich komman-
dieren zu lassen, zu tun, was man von ihnen
erwartet, und sich reibungslos in die Gesell-
schaftsmaschinerie einzufiigen“I's. Gefahren
des gewaltlosen, das eigene Denken einlullen-
den Gefihrtwerdens drohen beispielsweise in
erschreckend zunehmendem Mafle aus der
Werbe- und Unterhaltungsindustrie. Sie ver-
mittelt diese scheinbare (individuelle) Frei-
heit, die in Wahrheit Gleichschaltung, Ver-

massung und Entmiindigung bedeutet.

Soziale Gerechtigkeit im Bildungswesen
herzustellen beinhaltet mehr als die Vergrofie-
rung von Zugangschancen von jungen Men-
schen zu hoheren Schulabschlissen. Sie ist das
Pendant zur individuellen (Selbst-)Befreiung:
,Um ihres Fortbestandes willen miissen freie
Gesellschaften die nachfolgenden Generatio-
nen mit immer groflerem Aufwand zur Frei-
heit erziehen. Freiheit gibt es nicht ohne Ver-
antwortung, und Verantwortung nicht ohne

1'7 Johannes Rau, Den ganzen Menschen bilden — Wi-
der den Nitzlichkeitswahn. Plidoyer fiir eine neue
Bildungsreform. Weinheim—Basel 2004, S. 16.

I'8 Erich Fromm, Die Kunst des Liebens, Berlin 19982,
S. 131.

APuZ 12/2005

29



30

Autonomie oder Selbstbestimmung. Der ent-
scheidende Auftrag der Schule bzw. Bildung
heiflt: zur geistigen und moralischen Selbstin-
digkeit erziehen, das Individuum stark ma-
chen gegen den Systemzwang.“I'°

Bildung, die sowohl Anpassungsgefihrdun-
gen als auch Verlockungen zur gewohnlichen
Unmiindigkeit widersteht, ist als eine dauer-
hafte Haltung des Suchens und Nachdenkens
zu verstehen. ,,Bildung zielt auf Orientierung
im Denken und Handeln. Sie ist nicht frei von
Unruhe. Bildung bringt die eigenen Bilder in
Bewegung. In einer Welt des Wandels reflek-
tiert Bildung somit innere und duflere Verin-
derungen.“I? Niemand kann dem Einzelnen
die (selbst)reflexiven Prozesse und deren Mo-
dalititen sowie die aus den gewonnenen Er-
kenntnissen zu ziehenden Konsequenzen fiir
das Handeln abnehmen. Bilden ist demnach
als ein eigenaktives Geschehen aufzufassen.
Der Mensch ist Subjekt in diesem Vorgang:
Bildung ist Selbstbildung. (Selbst-)Reflexivitit
korrespondiert mit der Fahigkeit zur (Selbst-)-
Distanzierung, d. h. gleichfalls mit dem ,Mut
zu verninftiger Kritik“. Darin liegt der Ge-
danke begriindet, dass das unverstellte und bis
an die Wurzeln reichende Durchdenken des
menschlichen und gesellschaftlichen Seins, um
zu tragfahigen und ,aufgeklirten® Einsichten
zu gelangen, nur gelingen kann, ,,wenn wir be-
freit werden aus der gefesselten Sitzposition
der zeitgenossischen Sozialisation, die uns als
natiirlich erscheint und die unser Lernen an
ferngesteuerte Bilder und Tone bannt, deren
Griinde wir nicht kennen“I?!. Die Potenziali-
tat dieser (Selbst-)Befreiung ist als Kernstiick
einer bildungsgeleiteten schulischen Erzie-

hung mafigeblich.

Bildung ohne Werteorientierung ist
schlechterdings unvorstellbar. Sie schliefit
deshalb unverzichtbar die ethische Dimensi-
on der menschlichen Existenz mit ein. Werte
entstehen aus Erfahrungen. Lehrerinnen und
Lehrer miissen wissen, dass sie Werte repri-
sentieren und Werteerfahrungen auslosen. Es
mussen dafiir aber auch die institutionellen
und administrativen Voraussetzungen gege-

I Hartmut von Hentig, Die Schule neu denken,
Miinchen 1983, S. 264.

12 Wolfgang Lenz, ,,Zwischenrufe®. Bildung im Wan-
del, Wien-Koln—Weimar 1995, S. 9.

12! Jirgen Ruhloff, Bildung heute, in: Pidagogische
Korrespondenz, 21 (1998) 21, S. 29.
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ben sein, diese Erfahrungen zu vermitteln
und zu organisieren.|?2

Zum Aufbau eines differenzierenden Werte-
verstindnisses braucht es vor allem Zeit und
Raum: Zeit fiir Gelegenheiten des ,,Nachden-
kens“ im Sinne einer moralkognitiven Durch-
dringung der Handlungssituation(en) sowie
der differenzierten Begriindung von Wert- und
Moralentscheidungen; Raum, um eine Vielfalt
von Begegnungsmoglichkeiten zu bieten und
um Lernsituationen zu schaffen, die zum
selbsterprobenden Handeln, zur Identititsfin-
dung und Urteilsfahigkeit in (grund)werte-
orientierenden Fragestellungen herausfordern.
Werden Schulen kinftighin noch Orte sein
konnen, an denen Zeit gegeben wird fiir diese
Form der Personlichkeitsbildung?

Werte anerkennen und leben zu koénnen
setzt die Entwicklung von Einstellungen vor-
aus und ist vor allem dann notwendig, wenn
es sich um eine grundlegende gesellschaftliche
Neuorientierung handelt. Bei der beabsich-
tigten ,,Neuausrichtung der Bildung auf eine
nachhaltige Entwicklung“l? konnte es sich
um eine solche handeln.

Mit dem Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung wird auf ein Modernisierungsszena-
rio abgezielt, das der (Umwelt-)Bildung eine
Schlisselrolle zuweist. Demzufolge wird in
der Expertise von Gerhard de Haan und
Dorothee Harenberg — der Grundlage fiir
ein flinfjahriges Programm der Bund-Lander-
Kommission — eine umfassende Gestaltungs-
kompetenz als Ziel der Bildungsarbeit ge-
nannt. Darunter wird die Kompetenz zur
Partizipation und Mitwirkung bei der Gestal-
tung der offenen Zukunft verstanden.l?* So-
wohl die Teilnahme an gesellschaftlichen Dis-
kursen und Entwicklungen als auch deren tat-
sachliche Beeinflussung ricken damit in den
Blickpunkt der schulischen Bildungsidee.

12 Vgl. Jiirgen Baumert u.a., Manifest: Bildung lehrt
den verniinftigen Umgang mit der Welt. Deshalb muss
Bildung die zentrale Aufgabe unserer Gesellschaft
werden, in: Nelson Killius u.a. (Hrsg.), Zukunft der
Bildung, Frankfurt/M. 2002, S. 178 1.

1% Bund-Linder-Kommission (BLK), Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung. Orientierungsrahmen (Ma-
terialien zur Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung, Heft 96), Bonn 1998.

I Vgl. Gerhard de Haan/Dorothee Harenberg, Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Gutachten fiir
das BLK-Programm (Materialien zur Bildungsplanung
und Forschungsférderung, Nr. 72), Bonn 1999.



Pragmatismusdebatte setzt falsche Signale

Nicht die Berufung auf Pragmatismus oder
Idealismus ist das Priifkriterium fiir die Sinn-
haftigkeit schulischer Bildung, sondern deren
Vermogen, ,Humanitit® fiir jeden Menschen
erreichbar zu machen.

Fiir eine Reduzierung des ganzheitlichen
Bildungsverstindnisses kann schon allein an-
gesichts des gesellschaftlichen Wandels und
der sich dadurch abzeichnenden sozialen, be-
ruflichen und individuellen Umbruchsituatio-
nen nicht plidiert werden. Es wird deshalb
jedes Mal genau zu priifen sein, welche Inte-
ressen sich hinter so selbstverstindlich schei-
nenden Aussagen verbergen wie ,,Die Schule
sollte von den vielen Aufgaben, die ihr auf-
grund falsch verstandener Fursorge und durch
die Ausdehnung des Erziehungs- und Bil-
dungsauftrags auf immer neue gesellschaftli-
che Felder zugeschustert wurden, entlastet
werden® oder ,,Schule sollte sich kiinftig wie-
der stirker auf ihr Kerngeschift konzentrie-
ren“ oder ,,Die Lehrpline missten entfrachtet
werden, damit kiinftig eine Konzentration auf
das Wesentliche erfolgen konne“. Was ist ei-
gentlich das Kerngeschift der Schule? Oder
was ist das Wesentliche von Schule? Ist das
Wesentliche eine Bildung, die sich rechnet?

Der Mensch als ,Humankapital“ ist ein
verkleinerter, auf seinen ,Nutzwert“ redu-
zierter Mensch. Eine nicht verrechenbare
,Wiirde des Menschen® ist in diesem Modell
nicht denkbar (bzw. ohne Belang).1?> Was soll
so ein beschrinkt entworfener Mensch mit
Bildung, vor allem mit Bildung als ,Selbst-
zweck®, dem Gewinnen seiner Menschlich-
keit, mit Demokratieckompetenz etc.? Bildung
ist das, was sich rechnet! Wire eine solcher
Mensch des moralischen oder gesellschaftli-
chen Widerstands fihig? Denn wenn Bildung
in Geldeinheiten gemessen wird, warum
nicht auch die Menschenrechte oder die
Wahrheit bzw. die individuelle und gesell-
schaftliche Wahrhaftigkeit?126

Jede schulische Ausbildung — und hier ist
der Bildungsbegriff nicht mehr am Platze —,

I Vgl. Felix Grigat, Bildung ,abschreiben*? Uber
eine aktuelle Studie der Herrhausen Gesellschaft. Ver-
wirrung und Selbstbetrug, in: Forschung und Lehre, 9
(2002) 10, S. 537.

126 Vgl. ebd.

die sich weitestgehend utilitaristischen und
okonomischen Kategorien unterwirft, ist ei-
nerseits viel zu begrenzt, um nttzlich zu sein,
andererseits wiirde sie die Welt so einseitig er-
fassen und wiedergeben, dass sie ,einer Ver-
spottung der Humanitit“ gleichkime.l?”

Paradoxerweise konnen die Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz die ihnen
zugeschriebene Funktion nur erfiillen, wenn
sie selbst weitgehend auf anspruchsvolle Bil-
dungsziele verzichten. Ursache dafiir ist das
Fehlen eines ausgewiesenen, in den geldufigen
Fragen friitheren und heutigen Bildungsden-
kens verwurzelten bildungstheoretischen
Grundgertists. Hauptsichlich geht es in den
Standards um fachlich legitimierte Ausbil-
dung und Qualifizierung, um Wissensver-
mittlung und Wissensaneignung wie um den
Nachweis normierter Anforderungsprofile.
In dieses Bild passt, dass die Standards nicht
nur nicht klar und knapp formuliert sind,
sondern dass sie sich auch nicht durchgingig
in Kompetenzen konkretisieren.® Die der-
zeit vorliegenden Bildungsstandards sind eine
recht undurchschaubare Mischung aus fachli-
chen Qualifikationszielen, Kerncurricula und
Lehrplinen, die scheinbar aus einem weiteren
Mangel herrithrt: dem Versiumnis eines aus-
gearbeiteten Bezugs zu spezifischen Lern-
theorien.1?” Bildung und deren intersubjektiv
nachpriifbare Konkretisierung in erwartbaren
Lernprozessen und Lernergebnissen stehen
zueinander in einem Spannungsverhiltnis.
Ein sinnvolles Verhiltnis zwischen ihnen
zu gestalten wird in den Bildungsstandards
solange dadurch ungewdhnlich erschwert,
wenn nicht sogar teilweise verhindert, wie
weder ein tragfihiges bildungstheoretisches
Konzept vorliegt noch explizit wissenschaft-
liche Lerntheorien zu ihrer Begriindung her-
angezogen werden.

127 Neil Postman, Keine Gotter mehr. Das Ende der
Erziehung, New York 1995, S. 49.

128 Vgl. Wolfgang Bottcher, Bildungsstandards als Re-
formelemente. Vortrag anlisslich der Tagung ,Mit
Standards Menschen bilden?“ an der Evangelischen
Akademie Hofgeismar, 10.—12. 10. 2003. Anmerkung
der Redaktion: Siehe auch den Beitrag des Autors in
dieser Ausgabe.

12 Vgl. Kristina Reiss, Bildungsstandards und die Rol-
le der Fachdidaktik am Beispiel der Mathematik, in:
Zeitschrift fiir Padagogik, 50 (2004) 5, S. 635-649.
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Georg WeifSeno

Standards tiir
die politische
Bildung

D ie offentliche Reaktion auf die inter-
nationalen Schulleistungsvergleichsstu-
dien (PISA, TIMSS, IEA usw.) findet seit
2001 in einer Vielzahl bildungspolitischer
Mafinahmen und Forderungen ihren Nieder-
schlag. Zwar gibt es seit den sechziger Jahren
internationale Studien dieser Art, aber erst
PISA hat zu einer breiten offentlichen Auf-
merksamkeit gefiihrt. Damit einhergehend ist
von Seiten der Politik
verstirkt Handlungs-
bedarf im Bildungs-
system erkannt wor-
den. Uber die Ursa-
chen dieser Entwick-
lungen werden bisher
nur Vermutungen an-
gestellt: Es gibt in der
Bevolkerung, insbe-
sondere bei den El-
tern, eine latente Un-
zufriedenheit mit der Schule. Die interna-
tionale Konkurrenzfihigkeit der deutschen
Wirtschaft scheint durch das mittelmiflige
Abschneiden des Bildungssystems bedroht.
Erst die in den Medien erfolgte Deutung der
schlechten Ergebnisse als ,Katastrophe“ hat
offentliche Reaktionen provoziert.l!

Georg Weif3eno

In den Bundeslindern werden inzwischen
unterschiedlichste Mafinahmen zur Quali-
tatssicherung eingeleitet. Gleichzeitig hat die
Kultusministerkonferenz (KMK) auf natio-
naler Ebene im Dezember 2003 Bildungsstan-
dards fiir die Ficher Deutsch, Mathematik,
erste Fremdsprache, 2004 fiir Physik, Chemie
und Biologie verabschiedet. Das Fach Politi-
sche Bildung gehort noch nicht dazu, doch
muss es ebenfalls einbezogen werden. An der
Berliner Humboldt-Universitit wird das ,,In-
stitut fiir Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen“ eingerichtet, um Tests und Aufgaben-
pools zu entwickeln, die Standards konkreti-
sieren und messbar machen. In Standards fur
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das Bildungssystem wird ein Instrument ge-
sehen, Qualitit zu sichern und anzuheben.
Damit hat ein Paradigmenwechsel stattgefun-
den. Bisher wurde das Bildungssystem durch
den Input von Richtlinien, Haushaltsplinen
etc. gesteuert. Jetzt wird sich die Bildungspo-
litik mit Hilfe von Standards auch an den
Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schi-
ler, d. h. am Output, orientieren.

Es ist nicht davon auszugehen, dass man
mit der Einfilhrung von Standards schnell
zu einer Leistungssteigerung gelangen kann.
Vielmehr ist ein langwieriger Prozess zu er-
warten. Dies zeigen die Erfahrungen der
USA, die bereits in den achtziger Jahren mit
der Entwicklung von Standards begonnen ha-
ben.I2 Dort wird bis heute dariiber diskutiert,
welche Art von Standards gebraucht (z.B.
content, performance oder opportunity-to-
learn-standards)®) und wie sie entwickelt wer-
den. Hinzu kommen politische Streitfragen
etwa zwischen den Bundesstaaten und der
Regierung oder Verteilungskimpfe beziiglich
der Ficher, die in den Kreis der standardba-
sierten Ficher aufgenommen werden wollen.
In den USA scheinen sich die Experten einig
dartiber zu sein, ,dass Standards nur dann
Schule und Unterricht verandern und Lerner-
gebnisse verbessern konnen, wenn (a) Lehrer
Uber die notwendigen Kompetenzen und
Einstellungen verfiigen bzw. diese erwerben;
(b) Schulen — gestiitzt durch externe Beratung
— beginnen, ihre eigene Praxis zu evaluieren
und weiter zu entwickeln; (c) die eingesetzten
Testverfahren die anspruchsvollen Lernziele

tatsichlich abbilden und (d) Schulen bzw.

I' Vgl. ausfihrlich Klaus-Jirgen Tillmann, Was ist
eigentlich neu an PISA? Zum Verhiltnis von erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung, offentlicher Dis-
kussion und bildungspolitischem Handeln, in: Neue
Sammlung, 44 (2004) 4, S. 477 — 486.

I2 Vgl. die Darstellung bei Raymond A. Horn, Jr.,
Standards Primer, New York 2004.

I Opportunity-to-learn-standards legen die Lern-
gelegenheiten fir die Lernenden fest; performance
standards geben Kriterien fir Leistungsstandards auf
Schiilerseite vor; content standards fassen die Lern-
inhalte zusammen, die die Schiiler/innen beherrschen
miissen. Vgl. Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards — eine Expertise, Berlin
2003, S. 24 f.; Hermann Josef Abs, Arten von Standards
in der politischen Bildung, in: GPJE (Hrsg.), Testauf-
gaben und Evaluationen in der politischen Bildung,
Schwalbach 2005, S.9-22. (GPJE = Gesellschaft fiir
Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-

wachsenenbildung).



Lehrkriften und Schiilern, deren Ergebnisse
unbefriedigend sind, gezielte Unterstiitzung
gegeben wird“I*. Es scheint des Weiteren so
zu sein, dass Lehrerinnen und Lehrer die
Unterrichtspraxis weniger an den Standards
und mehr an den Testsystemen ausrichten
(teaching to the test).

Daraus ergibt sich eine Reihe von politi-
schen Steuerungsaufgaben. Angesichts der of-
fenen Implementations- und Forschungsfra-
gen in den USA lisst sich ermessen, welche
pidagogischen und fachdidaktischen Heraus-
forderungen auf das deutsche Bildungssystem
zukommen. Es ist wichtig, die Anspriiche der
politischen Bildung im laufenden politischen
Prozess zur Geltung zu bringen. Diesem Vor-
haben diente die Entwicklung eines eigenen
Entwurfs nationaler Bildungsstandards durch
die ,Gesellschaft fir Politikdidaktik und po-
litische Jugend- und Erwachsenenbildung®
(GPJE).I> Da die KMK 2003 bereits Bil-
dungsstandards in Auftrag gegeben hatte, er-
gaben sich folgende Konsequenzen fiir die
Erarbeitung eines Entwurfs durch eine wis-
senschaftliche Fachgesellschaft: Erstens muss-
te der Entwurf sich in formaler Struktur, Um-
fang und Konzeption an die Vorgaben der
KMK fiir die anderen Ficher halten, wenn er
uberhaupt Chancen auf Wahrnehmung und
Wirkung in der Bildungspolitik haben wollte.
Zweitens musste er sich an eine breitere Of-
fentlichkeit (politische Bildungseinrichtun-
gen, Verlage, Lehrerverbinde, Lehrerschaft)
und nicht in erster Linie an ein wissenschaft-
liches Fachpublikum wenden. Drittens durfte
kein neuer fachdidaktischer Ansatz erwartet
werden, sondern die Standards mussten prag-
matisch einen breiten Konsens in der wissen-
schaftlichen Politikdidaktik reprisentieren.lé
Dies war notwendig, da der zeitliche Rahmen
fir die Entwicklung durch den Zeitplan der
KMK fiir 2003 zunichst auf fiinf Monate be-

I+ Eckhard Klieme, Begriindung, Implementation und
Wirkung von Bildungsstandards. Aktuelle Diskus-
sionslinien und empirische Befunde, in: Zeitschrift fiir
Pidagogik, 50 (2004) 5, S. 631.

I5 Vgl. GPJE, Anforderungen an nationale Bildungs-
standards fir den Fachunterricht in der Politischen
Bildung an Schulen. Ein Entwurf, Schwalbach 2004
(www.gpje.de/bildungsstandards.htm). An der For-
mulierung haben Fachdidaktiker mit langjihriger Un-
terrichtserfahrung mitgearbeitet.

I Die Mitgliederversammlung der GPJE hat am 16. 9.
2003 einstimmig beschlossen, den Entwurf prinzipiell
anzunehmen.

grenzt schien.l” So wenig die Standards Kon-
troversen in der Politikdidaktik entscheiden,
so wenig verpflichten sie auf ein einheitliches
didaktisches Konzept. Gleichwohl zeigen sie
konsensfihige Losungsperspektiven fiir die
Aspekte auf, die fiir die weitere Entwicklung
notwendig sind.

Die Vorlage eines Standardentwurfs durch
eine wissenschaftliche Fachgesellschaft ist
eine bisher einmalige bildungspolitische In-
tervention. Die Initiative zur Formulierung
von Standards fir die Ficher geht ansonsten
ausschliefflich von den Kultusburokratien
aus. Die KMK konzentriert sich aber zu-
nichst auf Ficher mit hohem Stundenanteil
und etablierter Forschungslandschaft. Gleich-
wohl diirfen sich die politischen Bemithungen
um die Qualitit von Unterricht nicht auf
diese Ficher beschrinken. Auch die gesell-
schaftswissenschaftlichen Ficher mussen im
Rahmen eines System-Monitorings regelma-
Rig erfasst werden, wenn die Bildungsreform
erfolgreich sein soll. Vorarbeiten in der politi-
schen Bildung sind durch die internationalen
Civic-Education-Studien geleistet worden.I®
In diesen Studien schneiden die deutschen
Schiilerinnen und Schiiler eher mittelmiflig
ab, sodass fiir die Bildungspolitik gleichfalls
Steuerungsbedarf besteht. Der Paradigmen-
wechsel von der Input- zur Outputorientie-
rung darf nicht auf einige Ficher begrenzt
sein. Denn bei aller grundsitzlichen Kritik an
der Einfiihrung von Bildungsstandards be-
steht doch Einigkeit dartiber, ,dass Unter-
richt etwas bewirken soll“I°. Die konsensfahi-

I” Die Fachgesellschaft hat sich ohne lingere Grund-
satzdiskussion unter Zeitdruck auf konsensfihige For-
mulierungen verstindigen mussen. Der Schnelligkeit
ist geschuldet, dass vieles weiterentwickelt werden
muss. Zum Entscheidungsprozess vgl. Wolfgang San-
der, Die Bildungsstandards vor dem Hintergrund der
politikdidaktischen Diskussion, in: Politische Bildung,
37 (2004) 3, S. 301.

I8 Vgl. Detlef Oesterreich, Politische Bildung von 14-
Jahrigen in Deutschland. Studien aus dem Projekt Ci-
vic Education, Opladen 2002; ders., Offenes Diskus-
sionsklima im Unterricht und politische Bildung von
Jugendlichen, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 49 (2003) 6,
S. 817 — 836; Judith Torney-Purta u. a., Citizenship and
Education in Twenty-eight Countries. Civic Know-
ledge and Engagement at Age Fourteen, Amsterdam
2001 (IEA-Studie).

I Peter Massing, Die bildungspolitische und pada-
gogische Debatte zur Einfithrung nationaler Bildungs-
standards, in: Politische Bildung, 37 (2004) 3, S. 17; vgl.
auch Dagmar Richter, Diskussionen tiber Bildungs-
standards — alles nur ein Déja-vu-Erlebnis?, in: ebd.,
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gen Bildungsstandards der GPJE sollten An-
lass fur die FEinsetzung einer Kommission
durch die KMK sein. Fachdidaktisch wiin-
schenswerte Aktivititen sind mit politisch-
strategischem Vorgehen zu verkniipfen.

Entwicklung von Standards

fur die politische Bildung

34

Der Begriff Bildungsstandard wird weder na-
tional noch international einheitlich benutzt.
So erarbeiten Bundeslinder in Fortfiihrung
threr bisherigen Lehrpline bzw. Richtlinien
neue ,,Bildungsstandards“ fiir die einzelnen
Ficher. Gleichzeitig werden von der KMK
ynationale Bildungsstandards“ beschlossen.
In der wissenschaftlichen Diskussion haben
Eckhard Klieme u.a. folgende Begriffsver-
wendung vorgeschlagen: ,Bildungsstandards
formulieren Anforderungen an das Lehren
und Lernen in der Schule. (. ..) Bildungsstan-
dards (...) greifen allgemeine Bildungsziele
auf. Sie benennen die Kompetenzen, welche
die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern
vermitteln muss, damit zentrale Bildungsziele
erreicht werden. Die Bildungsstandards legen
fest, welche Kompetenzen die Kinder oder
Jugendlichen bis zu einer bestimmen Jahr-
gangsstufe erworben haben sollen. Die Kom-
petenzen werden so konkret beschrieben,
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und
prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst
werden konnen.“110

Bildungsstandards sind in ihren normati-
ven Vorgaben demnach am Output orientiert.
Thr Fokus ist dariiber hinaus auf den Aufbau
fachertbergreifender und fach- bzw. doma-
nenspezifischer Kompetenzen gerichtet. Da-
durch konnen unterschiedliche Erwartungs-
niveaus formuliert werden (Mindest-, Regel-
und Idealstandards). Die KMK lasst durch
Regelstandards das durchschnittliche Leis-
tungsniveau festlegen. Da die Bildungsstan-
dards auf Schulficher bezogen sind, kommt

S.20 - 29. Einen Uberblick iiber die allgemein pida-
gogische Kritik liefert Ulrich Herrmann, ,Bildungs-
standards“ — Erwartungen und Bedingungen, Grenzen
und Chancen, in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 49 (2003)
5,S.625-639.

I'© E. Klieme u.a. (Anm. 3), S. 13. Die Aufgaben im
GPJE-Entwurf sind keine Test-, sondern lediglich
Lernaufgaben fiir den Unterricht. Zur Unterscheidung
vgl. Georg Weifleno, Wie konnen Lern- und Testauf-
gaben die Anforderungen der Bildungsstandards er-
fiillen?, in: Politische Bildung, 37 (2004) 3, S. 70 - 81.
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insbesondere den Fachdidaktiken eine wichti-
ge Rolle bei der Ausarbeitung, Operationali-
sierung und Implementation zu.

Die Entwicklung von Bildungsstandards
steht vor dem prinzipiellen Dilemma, ein
fachlich fundiertes Lernen gewihrleisten und
zugleich die Bedingungen des realen Unter-
richts bertcksichtigen zu sollen. Gute Bil-
dungsstandards mussen realisierbar sein und
die Rahmenbedingungen sowie individuellen
Interessen in Rechnung stellen. Nach Kristina
Reiss ist die Einbindung der Standards ,,in die
Praxis allerdings noch nicht bzw. nicht hin-
reichend untersucht worden“.I'! Psychome-
trische Kompetenzmodelle, die fiir die Do-
mine Politik verschiedene Stufen oder Ni-
veaus der Leistung unterscheiden, fehlen
bisher.I? Thre Entwicklung befindet sich in
den Anfingen.'® Festzuhalten aber ist, dass
sich die deutsche Standarddiskussion vom
Modell der performance standards leiten
lasst,1* fir das ein Geflige von dominenspe-
zifischen Anforderungen, die von der Schii-

I ,Diese Untersuchung sollte auf theoretisch fun-
dierten Kompetenzmodellen basieren, die so definiert
und verbunden sind, dass mit ihrer Hilfe Entwick-
lungsverliufe der (...) Kompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern tber einen lingeren Zeitraum hinweg
modelliert werden konnen.“Kristina Reiss, Bildungs-
standards und die Rolle der Fachdidaktik am Beispiel
der Mathematik, in: Zeitschrift fir Padagogik, 50
(2004) 5, S. 648.

112 Psychologisch abgesicherte Kompetenzmodelle, die
sich auf Rasch-skalierbare Tests stiitzen kdnnen, sind
von inputorientierten Kompetenzmodellen zu unter-
scheiden, die z.B. die Demokratie-, Methoden-, So-
zial- oder Politikkompetenz priskriptiv entwickeln.
I3 Es gibt kleinere Pilotstudien zur politischen Ur-
teilskompetenz, denen ein eindimensionales Kompe-
tenzmodell zugrunde liegt. Peter Massing/Jessica Si-
mone Schattschneider, Aufgaben zu den Standards der
Politischen Bildung. Ergebnisse einer Pilotstudie, in:
GPJE (Anm.3) S.23 - 40; Georg Weiffeno, Testauf-
gaben fir die politische Bildung, in: ebd., S. 41 — 60.

I'* Die Testfragen in den USA orientieren sich dagegen
am Modell der content standards. In Deutschland sind
die Kerncurricula und Lehrpline der Linder in der
Regel content standards, die in Form von Wissenstests
empirisch iberpriifbar sind. Die Entwicklung von
Vergleichsarbeiten geht in diese Richtung. In der
Fachdidaktik ist ein Kerncurriculum fiir die Oberstufe
entworfen worden von Giinter C. Behrmann u. a., Po-
litik. Kerncurriculum Sozialwissenschaften in der
gymnasialen Oberstufe, in: Heinz Elmar Tenorth
(Hrsg.), Kerncurriculum Gymnasiale Oberstufe II,
Weinheim — Basel 2004, S. 322-406. Dieses Konzept
wird diskutiert in: GPJE (Hrsg.), Politische Bildung
zwischen individualisiertem Lernen und Bildungs-
standards, Schwalbach 2004.



lerschaft bewiltigt werden missen, zu
beschreiben ist. Diese Komponenten einer
dominenspezifischen Kompetenz sind wis-
senschaftliche Konstrukte, die fiir die Testver-
fahren benotigt werden.

Betrachtet man den GPJE-Entwurf der Bil-
dungsstandards fir die politische Bildung aus
lern- und testpsychologischem Blickwinkel, so
wird deutlich, dass die 2003 gefundenen For-
mulierungen diesen Anspriichen noch nicht in
allen Punkten entsprechen. Die Standards
miissen in diese Richtung weiterentwickelt
werden. Dies geschieht inzwischen durch die
Fachdiskussionen in Zeitschriften und auf
Tagungen.l'S Der Prozess ist nicht tberra-
schend, da die Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards fiir die politische Bildung als
Teststandards ein Neu-Denken traditioneller
Vorstellungen erfordert. Die Gliederung der
GPJE-Standards folgt den zuvor von der
KMK vorgelegten Bildungsstandards in ande-
ren Fichern. Es werden erstens der Beitrag des
Faches Politische Bildung zur Bildung, zwei-
tens die Kompetenzbereiche und schliefflich
drittens die Standards fiir die Kompetenzberei-
che beschrieben.I6

Philosophie der politischen Bildung

Die im ersten Kapitel der GPJE-Standards
vorgenommene Formulierung der Bildungs-
ziele des Faches im Ficherkanon der Schule
folgt der Tradition politikdidaktischer Theo-
riebildung. Das Leitziel der politischen Miin-
digkeit ist ein Element der Philosophie des
Faches und nicht als Kompetenz im Sinne
eines psychologisch abgesicherten Kompe-
tenzmodells zu verstehen.l'” Der Entwurf be-
schreibt des Weiteren einen umfassenden Po-
litikbegriff, die Vorbereitung auf das Leben in
einer modernen Demokratie und den Beutels-

15 Beispiele hierfir sind das Heft 3 (2004) der Zeit-
schrift Politische Bildung und die Binde 3 und 4 der
Schriftenreihe der GPJE. Allein die GPJE hat sich bis-
her auf zwei Jahres- und zwei Fachtagungen mit den
Fragen der Standardisierung beschiftigt. Die Dis-
kussion wird breit gefiihrt und ist nicht abgeschlossen.
I's Aspekte dieser Standards sind von der Kommission
fiir die Neuformulierung der , Einheitlichen Priifungs-
anforderungen in der Abiturprifung® (EPA) aufge-
nommen worden.

17 Vgl. Hermann Josef Abs, Weichenstellung in der
Einfithrung von Standards in der politischen Bildung,
in: Politische Bildung, 37 (2004) 3, S. 82f. Zur polit-
schen Miindigkeit allgemein: Siegfried Schiele (Hrsg.),
Politische Miundigkeit, Schwalbach 2004.

bacher Konsens. Zur Fachphilosophie geho-
ren ferner Partizipations- und Engagement-
bereitschaft als Elemente der politischen Kul-
tur, die Orientierung an aktuellen politischen
Ereignissen und den dahinter stehenden lang-
fristigen Problemlagen sowie der Blick auf
die Weiterentwicklung des demokratischen
Systems, seine Menschenbilder und Ord-
nungsvorstellungen. In fachsystematischer
Hinsicht werden Polittk im engeren Sinn,
wirtschaftliche Fragen, Probleme des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens und rechtliche
Probleme unterschieden. Die Fachphiloso-
phie ist eingegangen in die Vorstellungen von
kategorialer Politikdidaktik. Kategorien wie
Macht, Recht, Interesse, Menschenwiirde,
Frieden etc. dienen in vielen Konzeptionen
der Strukturierung von Unterrichtsinhalten.I'8
Das Medium ihrer pidagogischen Umsetzung
sind Richtlinien und Kerncurricula, die der
Verstindigung dartiber dienen, was politische
Bildung ausmacht.

Die Fachphilosophie und die kategorialen
Politikdidaktiken reprisentieren indessen
kein Konzept von Kernideen des Faches, das
benotigt wird, um empirisch valide Kompe-
tenzanforderungen bestimmen zu koénnen.
Zu den Kernideen gehoren grundlegende Be-
griffsvorstellungen, die damit verbundenen
Denkoperationen und Verfahren sowie das
thnen zuzuordnende Grundlagenwissen.I!?
Thre Erforschung ist im Kontext der Politik-
didaktik weitgehend ein Desiderat und aufzu-
arbeiten. Die Politikdidaktik muss auf unter-
schiedlichen Altersstufen Kernideen zu Poli-
tik, Macht, Interessen, Freiheit, Gerechtigkeit
u.a.m. herausarbeiten, um dadurch den An-
schluss an die lerntheoretische Begriindung
von Kompetenzmodellen zu finden.

Bisher gibt es noch kein lerntheoretisch ab-
gesichertes Modell fiir die politische Bildung,
das die Entwicklung von dominenspezifi-
schen Verstehensleistungen und die Bedeu-
tung der systematischen Vernetzung von un-
terschiedlichen Wissenselementen beschreibt.
Das Verstehen hochkomplexer Inhaltsberei-
che wie z. B. Politik erfordert, dass im Verlauf
einer Lerngeschichte definitorische Merkmale

I'* Hierzu zihlen die Didaktiken aus den siebziger
Jahren von Hermann Giesecke, Wolfgang Hilligen und
Bernhard Sutor. Die neueren Begriindungen beginnen
mit Paul Ackermann u. a., Politikdidaktik kurzgefafit,
Bonn 1994.

1" Vgl. E. Klieme u. a. (Anm. 3), S. 19.
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fir die Erschliefung der Gegenstinde immer
wichtiger werden, wihrend intuitive, alltagli-
che Merkmale wie z.B. eigene Meinungen in
den Hintergrund treten. Der Aufbau elabo-
rierter Konzepte ist ein aktiver und sehr zeit-
aufwendiger Prozess, der in der Grundschule
beginnen muss. Die Schiilerinnen und Schiiler
mussen Alternativen zu ihren intuitiven und
oft nicht belastbaren politischen Erklirungen
entdecken. So beobachten wir, dass Kinder
der 4. Klasse ,Macht den Parteien und der
Hierarchie in interpersonalen Beziechungen
zuschreiben, etwa wie: ,Die CDU, die
mochte der Chef sein.“ Diese Prikonzepte
werden abgeldst durch wissenschaftlich be-
lastbarere Konzepte, die politische Macht an
eine Entscheidungskompetenz und Instituti-
on binden. Die Politikerinnen und Politiker
im Bundestag ,entscheiden dartiiber, jetzt
zum Beispiel das mit BSE, was da eben pas-
siert oder nicht passiert“.1? Die fachdidakti-
sche Unterrichtsforschung muss sich mehr
mit der lernpsychologischen Erforschung der
Denkoperationen und der ihnen zuzuordnen-
den Wissensbasis beschiftigen.I?! Ein Weg der
Weiterentwicklung der Standards ist die Her-
ausarbeitung der Kernideen des Faches.

Das Kompetenzmodell der GPJE

36

Das zweite Kapitel des GPJE-Entwurfs stellt
das zugrunde liegende Kompetenzmodell
vor. Es wird eine dreifache Dimensionierung
in Kompetenzbereiche vorgenommen: politi-
sche Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfa-
higkeit und methodische Fahigkeiten (siehe
den Kasten).

120 Vgl. Georg Weifleno, Lebensweltorientierung — ein
geeignetes Konzept fir die politische Bildung in der
Grundschule?, in: Hans-Werner Kuhn (Hrsg.), Sozial-
wissenschaftlicher Sachunterricht, Herbolzheim 2003,
S.91-98.

12! Qualitative Analysen aus der Fachunterrichts-
forschung liefern bereits Anhaltspunkte fir die Wei-
terarbeit z. B. zu den Begriffen Macht, Moral, Politik,
Recht, Geldwertstabilitit, Interesse. Vgl. u.a. Georg
Weifleno, Lernertypen und Lernerdidaktiken im Poli-
tikunterricht, Frankfurt/M. 1989; Tilman Grammes/
Georg Weifleno (Hrsg.), Sozialkundestunden, Opladen
1993; Tilman Grammes, Kommunikative Fach-
didaktik, Opladen 1998; Peter Henkenborg/Hans-
Werner Kuhn (Hrsg.), Der alltigliche Politikunter-
richt, Opladen 1998; Dagmar Richter (Hrsg.), Me-
thoden der Unterrichtsinterpretation, Weinheim—
Minchen 2000; Hans-Werner Kuhn (Hrsg.), Urteils-
bildung im Politikunterricht, Schwalbach 2003; Carla
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Konzeptuelles Deutungswissen

Politische Urteilsfibigkeit

Politische Ereignisse, Pro-
bleme und Kontroversen
sowie Fragen der wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen
Entwicklung unter Sachaspek-
ten und Wertaspekten analy-
sieren und reflektiert beurtei-
len kénnen

Politische Handlungsfihigkeit

Meinungen, Uberzeugungen
und Interessen formulieren,
vor anderen angemessen ver-
treten, Aushandlungsprozesse
fithren und Kompromisse
schlieffen konnen

Methodische Fibigkeiten

Sich selbststiandig zur aktuellen Politik sowie zu wirtschaftli-
chen, rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen orientieren,
fachliche Themen mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten
und das eigene politische Weiterlernen organisieren konnen

Quelle: GPJE (Anm. 5), S. 13.

Die Festlegungen im GPJE-Entwurf wur-
den pragmatisch getroffen und stieflen durch
die Beteiligung der Mitglieder auf breite Zu-

stimmung.l22 Ohnehin ist

»,das Fundament

von Bildungsstandards derzeit in vielen Fel-
dern noch eher pragmatisch als schon theore-
tisch stringent abgesichert“I. Deshalb sind
die Standardformulierungen der GPJE zu
einem gewissen Teil eher implizit als explizit
theoriegeleitet. Das Kompetenzmodell ist

noch nicht empirisch valid,

da eine politikdi-

daktische Kompetenzdiagnostik erst aufge-
baut wird. Es unterscheidet sich vom Modell
des amerikanischen National Assessment Go-
verning Board, das die Dimensionen civic

knowledge,

intellectual and  participatory

skills sowie civic dispositions unterscheidet.*
Die GPJE hat performance standards im
Sinne der Klieme-Expertise vorgestellt.

Schelle, Politisch-historischer Unterricht hermeneu-
tisch rekonstruiert, Bad Heilbrunn 2003.
122 Auch auf der Ebene der Lehrerverbinde hat die

Diskussion {iiber die

GPJE-Standards

auf ver-

schiedenen Politiklehrertagen eingesetzt.

12 Heinz-Elmar Tenorth, Bildungsstandards und
Kerncurriculum. Systematischer Kontext, bildungs-
theoretische Probleme, in: Zeitschrift fiir Padagogik,

50 (2004) 5, S. 651.

I2* National Assessment Governing Board, Civics fra-
mework for the 1998 national assessment of educatio-
nal progress (NAEP Civics Consensus Project), Wa-
shington/D.C. o.]. In den USA wird Kritik an den
themenbezogenen Tests der NAEP geaufiert, da sich
die Fragen meist auf institutionenkundliche und ide-
engeschichtliche Kontexte und nicht auf die Tages-
politik beziehen. Einen Uberblick tiber die Kri-

tikpunkte bieten Richard G.

Niemi/Mitchell S.

Sanders, Assessing student performance in civics: The
NAEP 1998 civics assessment, in: Theory and Research
in Social Education, 32 (2004) 3, S. 326 — 348.




Politische Urteilsfahigkeit

Dem Kompetenzbereich politische Urteilsfa-
higkeit kommt eine zentrale Bedeutung zu,
da er mit Testaufgaben abpriifbar wird.I?> Der
Entwurf versteht unter Urteilen Aussagen
uber Menschen oder Sachverhalte. Drei
Schritte werden unterschieden: das Vergegen-
wirtigen des Sachverhalts, die politische Ana-
lyse und das Urteil selbst. Diese drei Schritte
kann man als Modell fiir den Kompetenzauf-
bau verstehen, der sich von einem Weniger zu
einem Mehr an differenzierendem Wissen be-
wegt. Dabei kommen zu einzelnen Wissens-
bestinden nicht einfach neue hinzu, sondern
die neuen konnen die bisherigen qualitativ
anders strukturieren. Dies wird fiir alle Schul-
stufen (Primar-, Sekundarstufe T und II) auf
unterschiedlichem Niveau angenommen.|2¢

In diesem Zusammenhang wird im Ent-
wurf des Weiteren darauf hingewiesen, dass
es fiir die Bewertung von politischen Urteilen
ausschlieflich formale Kriterien geben diirfe.
Gleichwohl werden Urteile z.B. zu folgen-
den fachlichen Kernkonzepten beschrieben:
Grundrechtsbindung und politische Freiheit;
Rechtsstaatlichkeit und ~ Gewaltenteilung;
Demokratie als Volksherrschaft; Parteien-
demokratie; Sozialstaatsprinzip; Pluralismus;
Grundprinzipien der Marktwirtschaft. Dies
macht deutlich, dass sich Standards keines-
wegs auf formale Kriterien beschrinken diir-
fen. Verbindet man ferner mit dem Urteilsbe-
griff die Vorstellung eines reflexiven Schieds-
spruches tber politische Angelegenheiten,
dann muss man eine inhaltliche Beschreibung
der Urteile vornehmen. ,Politische Urteile
sind nie Sachurteile. Sie setzen wohl sachliche
Vorstellungen voraus, sind in ithrem Kern
aber immer normativ. Thre Normativitat be-
steht darin, dass sie die im Urteil angespro-
chenen Gegebenheiten mit Bewertungen

125 Dieser Bereich wurde in zwei Pilotstudien in Test-
aufgaben tbersetzt (vgl. Anm. 13). Es gibt zahlreiche
konzeptionelle Arbeiten von Fachdidaktikern und
-didaktikerinnen zur politischen Urteilsbildung. Vgl.
exemplarisch Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.), Politische Urteilsbildung. Aufgabe und Wege
fiir den Politikunterricht, Bonn 1997.

126 Die Annahme eines fortschreitenden Aufbaus von
Kompetenzen ist berechtigterweise in Frage gestellt
worden, weil das Modell der GPJE keine empirisch
iberpriifbaren Aussagen dariiber zulisst, auf welcher
Schulstufe welcher Grad erreicht werden soll. Vgl. H. J.
Abs (Anm. 17), S. 84.

und/oder mit Handlungsvorschriften verse-
hen. (...) Weiterhin kommen politische Ur-
teile nicht umhin, Partei zu ergreifen. Denn
sie basieren auf Abwigungsiiberlegungen.“1?7

Das politische Urteil als spezifische Form
des Urteilens muss inhaltlich gewichtet wer-
den. In zukiinftigen empirischen Untersu-
chungen sind der Moglichkeitsraum fir Ur-
teile ber einen Sachverhalt bzw. die Stufen
des Kompetenzniveaus vorab inhaltlich auf
einer Skala der Testwerte zu bestimmen.|?8
Insofern ist aus fachlicher und empirischer
Sicht die Weiterentwicklung des Begriffs und
des Konzeptes politische Urteilsfihigkeit er-
forderlich. Die beiden Pilotstudien zur politi-
schen Bildung haben die Standards zur Rolle
der Abgeordneten, zu Abstimmungen, zur
sozialen Gerechtigkeit, zum Akteurshandeln
sowie zur Wahl des Bundesprisidenten und
zu Demokratiemodellen inhaltlich festgelegt,
um die Ergebnisse theoriegeleitet interpretie-
ren zu konnen. Hierzu reichten die Standard-
formulierungen im Entwurf nicht aus. Als
Niveaus haben sie Wiedergeben, Anwenden,
Beurteilen (Peter Massing/Jessica Simone
Schattschneider) bzw. Verstehen, Analysie-
ren, Urteilen (Georg Weifleno) unterschie-
den, um die Kompetenz der politischen Ur-
teilsfahigkeit testen zu konnen.I? Die Ergeb-
nisse zeigen, dass der Unterricht vermutlich
zu wenig Wert auf die Anbahnung von Ur-
teilserfahrungen legt. Die Schiilerinnen und
Schiiler sind bei den Verstehens- und bei den
Analysefragen signifikant besser als bei denen
des Urteilens. Weder das Verstehen noch das
Analysieren sind eine hinreichende Bedin-

177 Joachim Detjen, Politische Urteilsfihigkeit — eine
dominenspezifische Kernkompetenz der politischen
Bildung, in: Politische Bildung, 37 (2004) 3, S. 52.

18 Vgl. Wilfried Bos/Jiirgen Baumert, Méglichkeiten,
Grenzen und Perspektiven internationaler Bildungs-
forschung: das Beispiel TIMSS/II], in: Aus Politik und
Zeitgeschichte, (1999) 35-36, S. 5.

12 Die amerikanischen Leistungsmessungen unter-
scheiden bei den intellectual skills 1) identifying and
describing, 2) explaining and analyzing, 3) evaluating,
taking and defending positions on public issues. Vgl.
Susan C. Loomis/Mary L. Bourque, National assess-
ment of educational progress (NAEP). Achievement
levels 1992-1998 for civics, Washington, D.C. 2001,
S.5. Die NAEP definiert z.B. defending position fol-
gendermaflen: ,Defending a position refers to advan-
cing arguments and offering evidence in favour of one’s
position and responding to or taking into account
arguments opposed to one’s position.“ NAEP
(Anm. 24), S. 27.
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gung fiir Letzteres. In Folgeuntersuchungen
muss genauer bestimmt werden, was das Ur-
teilen bedingt.

Politische Handlungsfahigkeit und
methodische Fahigkeiten

38

Politischer Bildung geht es nicht nur um den
Wissensaufbau, sondern immer auch um die
Entwicklung praktischer Fihigkeiten fiir die
Teilnahme an der politischen Offentlichkeit
und an politischen Diskussionen in privaten
und beruflichen Situationen. Dieser Kompe-
tenzbereich kann tiber prozessbezogene Stan-
dards niher untersucht werden. Hierbei geht
es um Einstellungsmessungen, nicht um das
Erfassen tatsichlichen Handelns, Wissens
und Konnens. Erhoben werden beispielswei-
se Daten zum Schul- und Unterrichtsklima,
die Bereitschaft zu zivilgesellschaftlichem
Engagement, die Einstellungen zu Partizipa-
tionsmoglichkeiten. Diese Untersuchungen
sind traditionell in der politischen Sozialisa-
tions- und Kulturforschung sowie in der er-
ziehungswissenschaftlichen Jugendforschung
angesiedelt.l’® Auch die Lehrerschaft kann zu
ithren Einstellungen zur Politik befragt wer-
den. Durch diese Studien gelangt man zu In-
dikatoren dafiir, welche Zielvorstellungen,
Interessen und Leitbilder in der Schule vor-
handen sind, welcher Grad der Politisierung
erwartet werden kann und welches Biirger-
leitbild realistisch oder dominant ist.

Die methodischen Fihigkeiten sind meist
fichertibergreifend. Gleichwohl werden die
Arbeitstechniken nur dann effizient gelernt,
wenn sie mit Inhalten verbunden werden.
Lehrbar sind sie nicht. Vielmehr sind meta-
kognitive Kompetenzen ein Destillat aus
Lernerfahrungen mit Inhalten.l’! Die Metho-
denkompetenz kann nicht direkt trainiert,
sondern nur in Verbindung mit dem Erwerb
anspruchsvoller Inhalte erreicht werden.|?

1% Vgl. z.B. D. Oesterreich (Anm. 8); die Shell-Ju-
gendstudien; Hans Merkens/Jirgen Zinnecker, Jahr-
buch Jugendforschung, Wiesbaden 2004.

I Vgl. Elsbeth Stern/Kornelia Méller, Der Erwerb
anschlussfihigen Wissens als Ziel des Grundschul-
unterrichtes, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, Beiheft 3 (2004), S. 33.

132 In der Zeitschrift Politische Bildung sind zahlreiche
Unterrichtsmodelle erschienen, die zumindest plane-
risch zeigen, wie anspruchsvolle Inhalte methodisch
vermittelt werden konnen.
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Schlussfolgerungen

Externe Evaluationen stellen eine Herausfor-
derung fiir die Politikdidaktik und die Leh-
rerinnen und Lehrer dar. Sie werden oft kri-
tisch gesehen. Es wird vor Steuerungsillusio-
nen gewarnt und um die Deutungshoheit

von empirischen Ergebnissen gestritten,
bevor etwas empirisch geprift werden
konnte.

Dabei sind sowohl die Theorie als auch die
Praxis politischer Bildung aufgefordert ihre
Desiderate abzuarbeiten. Die Politikdidaktik
muss mehr zur Erforschung der Praxis beitra-
gen und der Lehrerschaft ein empirisch ab-
gesichertes Feedback iiber ihre Leistungen
geben. Die Lehrerinnen und Lehrer miissen
sich mehr mit politikdidaktischer Theorie
auseinander setzen, wenn sie etwas fiur die
Verbesserung der Bildungsstandards tun wol-
len. Gemeinsame Evaluations- und Planungs-
gruppen konnen zu einer praxisgerechten
Reform beitragen. Die Output-Messungen
haben durchaus praktischen Nutzen, wenn
z.B. Unter- und Uberforderungen identifi-
ziert oder die Leistungsniveaus kriterien- und
normorientiert bestimmt werden. Problem-
felder konnen aber nur gemeinsam von allen
Beteiligten bearbeitet werden. Es ist eine In-
tensivierung des Austauschs von Profession
und wissenschaftlicher Politikdidaktik notig,
um Testaufgaben zu entwickeln und Lernauf-
gaben evaluierbar zu formulieren. Die Chan-
cen fir die Qualititsverbesserung des Unter-
richts und der Lernleistungen sollten genutzt
werden.
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Thomas Rauschenbach
Pliadoyer fiir ein neues Bildungsverstindnis

Internationale Vergleichsstudien haben das Thema Bildung und die Frage der
Leistungsfihigkeit des deutschen Schulsystems in den Mittelpunkt gertickt.
Dabei hat ein schul- und unterrichtszentriertes Bildungsverstindnis moglicher-
weise lange Zeit den Blick auf andere, bedeutsame Bildungsprozesse verstellt.

Wolfgang Bottcher
Soziale Auslese und Bildungsreform

Man kann den Eindruck haben, dass die aktuelle Bildungspolitik gewillt ist, den
internationalen Spitzenplatz bei der Sozialauslese durch die Schule verlassen zu
wollen. Es wird gefragt, ob die gewihlten Instrumente nicht eher die Selektion
verschirfen; pidagogische Alternativen werden aufgezeigt.

Ullrich Bauwer/Uwe H. Bittlingmayer
Egalitir und emanzipativ: Leitlinien der Bildungsreform

Die Vorschlige zur Bildungsreform unterscheiden sich klar vom bildungspoli-
tischen Aktionismus der Post-PISA-Ara: zum einen durch das Festhalten an
einem emanzipativen Bildungsanspruch, zum anderen durch die konsequente
Orientierung an einer Reduzierung von Bildungsbenachteiligung.

Dieter Smolka
PISA - Konsequenzen fiir Bildung und Schule

Im Beitrag werden wichtige Ergebnisse der jingsten PISA-Studie skizziert. Vor
diesem Hintergrund wird danach gefragt, welche Konsequenzen sich fir die
Schul- und Bildungspolitik und fiir die Schulpraxis ergeben.

Eiko Jiirgens

Standards fiir schulische Bildung?

Die Einfihrung von Bildungsstandards in das bundesdeutsche Schulwesen fihrt
zu einer Wende hin zu einem Bildungspragmatismus. Damit einher geht die Ge-
fahr einer Aushohlung von allgemeiner schulischer Bildung und von Restriktio-
nen in der Wahrnehmung des Rechts auf Bildung.

Georg WeifSeno
Standards fiir die politische Bildung

Die Arbeit an nationalen Bildungsstandards fiir die politische Bildung hat mit
dem Entwurf der Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung begonnen. Es werden die Kompetenzbereiche politische Ur-
teils- und Handlungsfihigkeit sowie methodische Fahigkeiten unterschieden.



