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In diesem Heft

unterscheidet Susanne Thurn zwei Verstindnisse von Leistung und die die-
sen entsprechenden Schulmodelle: die ,Leistungsschule der Belehrung und der
vergleichenden Gerechtigkeit“ und die ,Leistungsschule einer Kultur der Viel-
falt“. Das erste, vorherrschende System gelte es angesichts seines offensichtlichen
Versagens zu verindern, aber nicht wie bisher durch systemimmanente Reformen:
Es sei an der Zeit, Schule in Deutschland durch ,einen radikalen Schnitt“ in ein
yneues, leistungsfihiges System* zu iiberfiihren.

Leistung — was ist das eigentlich?

sind fiinf Texte versammelt, die im Zusammenhang mit einer Tagung der
Akademie Loccum zum Thema ,,Reformen, die wir woll(t)en® entstanden sind:

Rolf Wernstedt zieht Bilanz nach mehr als finfunddreiffig Jahren Diskussion
tber Struktur und Organisation des deutschen Bildungswesens und zahlreichen
Ansitzen zu seiner Reformierung. Er versteht PISA als ,,Chance und Risiko einer
neuen Bildungsreform“ und formuliert als die weiterhin zentrale pidagogische
Aufgabe: ,Individualisierung in jeder Schule, weil jeder anders lernt®.

Wo wollten wir hin? Wo sind wir gelander? Welche Aufgaben warten auf uns?

Ludwig Huber fragt, was es heute heifdt, in Deutschland zu studieren: in den
gegebenen Riaumen, zu den durch die neuen Studienstrukturen verinderten
Bedingungen, vor allem aber mit den Erwartungen und Motiven der heutigen Stu-
dierenden. Weil immer mehr von ihnen immer mehr auerhalb der Universitit
arbeiteten, sei nicht mehr ,, Wissenschaft als Lebensform* das bestimmende Para-
digma, sondern zu beobachten sei ein ,,Balancieren zwischen den Teilwelten, das
Sammeln von beruflichen Erfahrungen, das Offenhalten von Optionen®. Aufgabe
der Universititen sei es, die Studenten wieder stirker an sich zu binden: durch
individuelle Forderung, die Erméglichung von Bildungsprozessen und indem sie
die spezifischen universitiren Lebensformen wieder kultiviere. ,,Aber die Studie-
renden miissen den Ruf auch horen, missen den offenen Fragen eine Chance
geben und Zeit fiir ein Studium im alten Sinne des Wortes haben, statt sie aufs
Auflerste zu okonomisieren.

Studieren in Deutschland

Klaus-Jiirgen Tillmann beleuchtet das Verhiltnis von erziehungswissen-
schaftlicher Forschung, 6ffentlicher Diskussion und bildungspolitischem Han-
deln am Beispiel von PISA und richtet dabei sein Augenmerk auf vier Aspekte:
den Forschungsansatz, die Ergebnisse, die 6ffentliche Diskussion und den bil-
dungspolitischen Umgang damit. Er entdeckt wenig Neues: Der grundlegende
Ansatz und die Ergebnisse der Studie seien von fritheren Studien bekannt, und
auch die Verarbeitung der PISA-Ergebnisse ,,im Feld der Bildungspolitik* erfolge
nach ,konventionellem Muster®. Einzig neu sei die grofie offentliche Resonanz,
wodurch die ,,Probleme des Schulwesens wieder eine grofie politische Bedeutung®
gewonnen.

Was ist eigentlich nen an PISA?

Hartmut Holzapfel kommentiert die Uberlegungen von Klaus-Jiirgen Till-
mann aus der Perspektive des Bildungspolitikers und wiinscht sich eine ,,niichter-
ne und klare Analyse der internationalen Befunde und die Debatte dartiber, was
daraus fiir Deutschland zu lernen sei®. Stattdessen finde deutsche Politik haufig in
Kampagnen statt und verstricke sich in ideologisch ausgerichteten Grabenkamp-
fen. Als Reaktion auf diagnostizierte Missstinde veranlasse Politik deshalb hiufig

Nicht nichts, sondern das Falsche

S. 419

S. 437

S. 449

S. 477

S. 487



418 In diesem Heft

Gerold Becker beschreibt Lehrersein als Lebensform und entwickelt acht Mafi-
stibe, an denen sich die Eignung fiir diese Profession ablesen lasse. Recht verstanden
sei Schule ein Erfahrungsraum und die ,,primire Aufgabe“ der Lehrer eine padagogi-
sche: als ,,bedeutungsvoller Erwachsener Entwicklungshilfe beim Erwachsen- und
Miindigwerden zu leisten. Mit ,,Selbstandigkeit, Initiative, sozialer Fantasie und Ver-
trauen in die eigenen Krifte“ konnten die Lehrer die Schule zu ihrer machen und so
zu einer Umgebung werden lassen, die ,,dem Aufwachsen bekommt®.

Neue Lebrer braucht das Land

steckt Wolfgang Harder mit Verweis auf die reformpidagogischen
Grundsitze der Landerziechungsheime die Rahmenbedingungen ab, die ,dem
Aufwachsen in dieser Welt ntitzlich und forderlich sind“: die Organisation der
Schule als Ganztagsschule, die Ermoglichung vielfiltiger Lernformen, die Selb-
standigkeit von Schulen und die Orientierung am Individuum und seinen je eige-
nen Bediirfnissen. Als Quelle dieser erfolgreichen Praxis macht er die oft unzeit-
gemiflen Vorstellungen der Griinder aus, abzulesen ,an der Ausgestaltung der
Riume, am Umgang mit der Zeit, an den Beziehungen zwischen den Menschen
und an den Sachen und Ideen, denen Unterricht und Erziehung verpflichtet sind“.

» Wer zu den Quellen will, muss gegen den Strom schwimmen“

zeichnet Teresa Lowe den Lebensweg des Pidagogen, Schulleiters und Bil-
dungspolitikers Georg Picht nach und skizziert die sein Handeln leitenden Vor-
stellungen und Uberzeugungen. Nachdem sich seine ,,auf die platonische Philoso-
phie berufende Idee der humanistischen Bildung“ am Birklehof nicht habe ver-
wirklichen lassen, habe Picht im ,,Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen®, dessen Mitglied er war, an der ,Neuordnung des bundesdeut-
schen Bildungsystems®“ gearbeitet. Das Scheitern auch dieser Bemithungen habe
ihn schliellich veranlasst, den ,Bildungsnotstand“ auszurufen.

Georg Picht — Vom Birklehof zur Bildungsoffensive

beschreibt Hartmut von Hentig Georg Picht als ,.einen Denk-Tater”, ,,kon-
servativen Umstiirzler® und ,atemberaubenden Dialektiker®. Er berichtet von sei-
nen eigenen Anfingen als junger Lehrer am Birklehof und zihlt fiinf Wahrneh-
mungen auf, die auch die Picht’sche Pidagogik verdeutlichten, etwa eine besonde-
re Vielfalt der am Birklehof lebenden Personen und der grofle Vertrauensvor-
schuss fiir Lehrer und Schiiler. Als die fiir die eigenen Reformbemithungen wich-
tigsten Gedanken Pichts macht Hentig die ,Entmoralisierung und Entpidagogi-
sierung der Padagogik“ und ,die Anwendung der platonischen Erkenntnislehre
auf die Wissenschaft“ aus: die Bekimpfung von Liige und Schein. An sich selbst
allerdings habe Picht ,,die Scheinbekimpfung nicht erfolgreich vollzogen®.

Heilsame Verstorung

erinnert F. Martin Schoeller sich an seine Zeit als Schiiler und als Referendar
am Birklehof. Er erzahlt in einem fiktiven Gesprich von prigenden Begegnungen
und besonderen Erlebnissen, von Klassenfehden, eigenwilligen Piadagogen und
der Atmosphire im Hause Picht, die er als regelmafliger Tischgast und Patensohn
Edith Pichts erfahren habe.

L Ich traume als Kind mich zuriicke ...«

drucken wir als DOKUMENT die Laudatio Peter Fausers auf Wolfgang
Edelstein zu dessen 75. Geburtstag.
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Was ist eigentlich neu an PISA?

Zum Verhiltnis von erziehungswissenschaftlicher Forschung, 6ffentlicher
Diskussion und bildungspolitischem Handeln"

Von Klaus-Jirgen Tillmann

,» Was folgt aus PISA?“ Diese Frage wird seit Dezember 2001 in Deutschland inten-
siv diskutiert, dabei werden die unterschiedlichsten bildungspolitischen und schul-
padagogischen Forderungen aufgestellt: Der Abbau zentraler Priifungen wird
genauso gefordert wie ihre Einfithrung, die Stirkung der Hauptschule genauso wie
ihre Abschaffung. In diesem Beitrag soll es nur am Rande um die Frage gehen, was
wohl die richtigen, die angemessenen Folgerungen aus PISA sind. Vielmehr sollen
das PISA-Forschungsprojekt, seine Ergebnisse und die Diskussion dartiber unter
einer sehr spezifischen Fragestellung betrachtet werden: Was ist daran eigentlich
nen? Indem diese Frage gestellt und moglichst sorgfiltig beantwortet wird, werden
Kontinuititen und Verinderungen gleichzeitig sichtbar. Dabei konzentrieren wir
uns auf das Verhaltnis zwischen erzichungswissenschaftlicher Forschung, 6ffent-
licher Diskussion und bildungspolitischem Handeln.! Mit der Frage ,, Was ist an
PISA neu?” werden zunichst vier verschiedene Aspekte (Forschungsansatz, For-
schungsergebnisse, offentliche Diskussion, bildungspolitischer Umgang) beleuch-
tet, um sodann zu einem abschliefenden Fazit zu gelangen.

1. Haben wir es bei PISA mit einem neuen Ansatz und einer neuen
Qualitit empirisch-piadagogischer Forschung zu tun?

Die Antwort hierauf lautet eindeutig: ,,Nein“. Internationale Leistungsvergleichs-
studien, die in Querschnitterhebungen die Schiilerleistungen in bestimmten
Dominen feststellen und dabei die beteiligten Linder in eine Rangreihe bringen,
gibt es seit den sechziger Jahren.? Allerdings: In den siebziger und achtziger Jah-
ren hat sich die Bundesrepublik an diesen internationalen Studien nicht beteiligt.
Als sie sich dann wieder einmal beteiligt hat — 1992 an einer IEA-Lesestudie — kam
es zu ziemlich den gleichen Ergebnissen wie jetzt bei PISA 2000. Auch damals lag
Finnland ganz vorne, auch damals war das deutsche Ergebnis gerade einmal mit-
telmaflig, auch damals waren die Unterschiede zwischen guten und schlechten
Leistungen in Deutschland besonders groff, auch damals wurde die ,,Bildungsnihe
des Elternhauses® als zentraler Einflussfaktor der Lesekompetenz identifiziert.?

Uberarbeitete Fassung eines Vortrags bei der Tagung ,,Reformen, die wir woll(t)en® am
20. Mirz 2004 in der Evangelischen Akademie Loccum.

! Vgl. Tillmann 1991.

2 Vgl. Bos/Postlethwaite 2000.

3 Vgl. Lehmann u. a. 1995, S. 185 ff., 216 ff.



478  Klaus-Jiirgen Tillmann

Nur: Mitte der neunziger Jahre hat sich fiir diese Ergebnisse so gut wie niemand
interessiert. Jedenfalls gab es keinerlei offentliche Diskussion, und die Resonanz
in Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft war kaum spiirbar. Wir haben es
somit bei PISA (und das gilt auch schon fiir TIMSS) nicht mit einer neuen Sorte
von Studien zu tun, sondern mit einer vollig anderen 6ffentlichen Reaktion auf
eine solche Studie. Die Frage nach der gesellschaftlichen Ursache dieser heftigen

Reaktionen wird weiter unten wieder aufgenommen. Vorher ist jedoch das

»Nein“ auf diese erste Frage in zwei Punkten zu modifizieren.

— PISA ist kein grundsitzlich neuer empirischer Ansatz, aber PISA ist in Fra-
gestellung, Theorie und Methode eine ganz erhebliche Weiterentwicklung in
dieser Forschungslinie: Von der Erhebung des sozialen Hintergrundes tiber
die Definition der Kompetenzstufen bis hin zu dem Versuch, auch Lernstrate-
gien der Jugendlichen zu ermitteln, ist gegentiber den vorangegangenen Stu-
dien — etwa TIMSS* — ein erheblicher Qualititssprung nicht zu tibersehen. Der
hat dann die Analysen moglich gemacht, so zu den Stufen der Lesekompetenz
oder zur Problematik des Sitzenbleibens, die in ihrer Differenziertheit weit
tiber das Lander-Ranking hinausgehen.

— PISA hat im Vergleich zu den Vorgingerstudien eine andere offizielle
bildungspolitische Einbindung: Die Beteiligung an PISA wurde von der KMK
1997 beschlossen und dann in Auftrag gegeben. Mit diesen ,Konstanzer
Beschliissen®, die man vor allem als Reaktion auf die TIMSS-Diskussion ver-
stehen muss, agierte die KMK im Bereich der Leistungsiiberpriifung erstmals
einheitlich. Und so beginnt mit PISA 2000 eine kontinuierliche Leistungseva-
luation des deutschen Schulsystems im internationalen Vergleich, und es
beginnt der Leistungsvergleich der Bundeslinder.

Mit diesem KMK-Beschluss war das Interesse der offiziellen Politik definiert.

Welches offentliche Interesse damit geweckt wurde, war aber weder festgelegt

noch vorhersehbar.

2. Haben wir es seit der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse mit einer
neuen Intensitit der 6ffentlichen Diskussion zu tun?

Es gibt viele Bildungsexperten, die diese Frage mehr oder weniger mit ,,ja“ beant-
worten. Hermann Langes Formulierung von der ,,empirischen Wende in der Bil-
dungspolitik“> bestatigt dies genau so wie die vielen padagogischen und bildungs-
politischen Abhandlungen, in denen die Formulierung ,,... nach PISA“ zu einer
Art Stehsatz geworden ist. Also: ,,Grundschulpadagogik nach PISA“, , Lehrerbil-
dung nach PISA“, ,Medienerzichung nach PISA“ und so weiter. Kann man die
bildungspolitische Diskussion wirklich in solche Phasen einteilen — in vor und
nach PISA?

4 Vgl. Baumert/Lehmann 1997.
> Lange 1999, S. 152.
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Auf jeden Fall kann man diesen Unterschied in der 6ffentlichen Diskussion iiber
Schul- und Bildungsprobleme deutlich erkennen: Wahrend bis Ende der neun-
ziger Jahre in Fachkreisen allgemein das ,,Schattendasein“ der Bildungspolitik, das
geringe oOffentliche Interesse an Schulfragen beklagt wurde, hat sich dies seit
Dezember 2001 schlagartig geindert. Das wird in Bielefeld gerade im Rahmen
eines DFG-Projekts untersucht®, deshalb sind hierzu erste Zahlen verflighar: Zwi-
schen Dezember 2001 und Juli 2003 sind zu PISA (und den Folgen) erschienen: im
SPIEGEL 61 Artikel; im FOCUS 96 Artikel; in der ZEIT 160 Artikel.

In den beiden wichtigsten Lokalzeitungen Brandenburgs erschienen in dieser Zeit
644 Artikel mit PISA-Bezug, in den Bremischen Zeitungen 765. Anders berech-
net: In etwa anderthalb Jahren ist taglich im Durchschnitt ein Artikel in der regio-
nalen Presse erschienen. Auch diese Zahlen belegen, dass in der Folge der PISA-
Studie eine 6ffentliche Aufmerksamkeit zu Schule und Bildungspolitik entstanden
ist, wie es sie in den letzten dreiflig Jahren in der Bundesrepublik nicht mehr gege-
ben hat. Allenfalls die Debatte iber die drohende ,Bildungskatastrophe® in den
spaten sechziger Jahren’ diirfte damit vergleichbar sein. Durch PISA ist die Bil-
dungspolitik auf der Agenda der zu diskutierenden Problemfelder ganz nach vor-
ne gertickt. Ob damit aber auch schon bildungspolitische Initiativen in Gang
gesetzt werden, steht auf einem ganz anderen Blatt.

Somit kann man auch nach kritischer Priffung die zweite Frage bejahen: Infolge
von PISA hat es einen groflen Sprung in der 6ffentlichen Aufmerksamkeit gege-
ben und infolge davon eine Bereitschaft der Politik, das Bildungssystem als Prob-
lemfall mit Handlungsbedarf zu sehen. Damit stellt sich dann aber als Folgefrage:
Warum hat es in Deutschland erst im Jahr 2001 eine solche massive 6ffentliche
Resonanz auf die Ergebnisse einer Leistungsvergleichsstudie gegeben? Dazu muss
man wissen, dass in keinem anderen der beteiligten 32 Staaten PISA so heftig dis-
kutiert wurde wie bei uns. Hierzu kénnen wir keine sicheren Erkenntnisse, son-
dern lediglich drei Vermutungen formulieren:

Erstens: Voraussetzung fur dies alles ist, dass die PISA-Ergebnisse als , Katastro-
phe“ gedeutet werden konnen. Nur Meldungen mit extremen Aussagen — entwe-
der ,Weltmeister” oder ,katastrophal abgeschlagen“ — sind geeignet, eine solche
offentliche Aufmerksamkeit zu erregen. Dies ist die Voraussetzung, nicht die
Erklirung.

Zweitens: Es gibt seit langem in der Bevolkerung, insbesondere bei den Eltern,
eine latente Unzufriedenheit mit der Schule und mit der Lehrerarbeit. Dies hat
viele Quellen, die nicht alle in der Schule selber liegen. Dazu gehoren zum Beispiel
auch die zunehmenden Schwierigkeiten, die Eltern selber mit ihren Kindern
haben und die sie von der Schule gelost sehen mochten. Die PISA-Studie zeigt
nun, dass das diffuse Unbehagen einen rationalen Kern hat; es kann nunmehr als

¢ Das DFG-Projekt ,Ministerielle Steuerung und Leistungsvergleichsstudien® (MiSteL)
wird in der Fakultat fir Pidagogik der Universitdt Bielefeld von Kathrin Dedering,
Daniel Kneuper, Christian Kuhlmann, Isa Nessel und Klaus-Jirgen Tillmann (Leitung)
bearbeitet.

7 Vgl. Picht 1964.
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wissenschaftlich abgesichert gelten, dass die Schule ihre Aufgaben nicht angemes-
sen erfullt.

Drittens: In der Bundesrepublik hat sich nach der Vereinigungseuphorie der
frihen neunziger Jahre zunehmend das Gefiihl verbreitet, auf die Schattenseite der
gesellschaftlichen Entwicklung geraten zu sein. So bleibt die Arbeitslosigkeit als
Massenphinomen, damit auch die Sorge um den eigenen Arbeitsplatz. Auch der
individuelle Wohlstand scheint zunehmend gefahrdet, die Berufschancen der eige-
nen Kinder werden eher dister gesehen. Die internationale Konkurrenzfihigkeit
— in Deutschland ein Synonym fiir Wohlstand — scheint in allen Bereichen
bedroht. Und so passen dann die PISA-Ergebnisse und das Desaster mit der
LKW-Maut zusammen: als Ausweis des Verlustes von Qualitit. Die Menschen
sind alarmiert und tiben einen — allerdings diffusen — Druck auf die Politik aus: Die
soll dafiir sorgen, dass es besser wird.

Die Phantasie des Autors endet an dieser Stelle. Es mag sein, dass es noch weitere
gesellschaftliche Griinde gibt, die dazu fihrten, dass in Deutschland auf Ergebnis-
se der PISA-Studie so heftig reagiert wurde. Es wiirde sich lohnen, in einem sozio-
logisch und sozialpsychologisch orientierten Projekt diese Frage intensiv weiter
zu verfolgen.

3. Welche neuen Erkenntnisse iiber das deutsche Schulsystem haben wir aus
PISA gewonnen?

Die Ergebnisse von PISA 2000 liegen inzwischen in fiinf Blichern vor®, an mindes-

tens drei weiteren wird noch geschrieben. Richtig ist, dass durch diese Forschung

zunichst einmal viele bekannte Sachverhalte bestatigt wurden. Dazu gehoren vor
allem, dass

— unser Schulsystem sozial hochselektiv ist,

— die fachlichen Leistungen im internationalen Vergleich bestenfalls mittelmafig
sind,

— Migrantenkinder in unserem Schulsystem extrem schlechte Bildungschancen
haben und

— deutsche Gesamtschulen mit ungiinstig vorausgelesenen Schillerpopulationen
arbeiten miissen.

So gesehen sind etliche bereits bekannte Ergebnisse durch PISA repliziert worden,

allerdings meist auf einem methodisch deutlich ausgefeilteren Niveau. Zugleich

wurden aber diese bekannten Ergebnisse erginzt. Hierzu einige Beispiele:

— Neu ist die Erkenntnis, dass unter 32 Staaten Deutschland das Land mit der
héchsten Selektivititsrate ist.

— Neu ist auch die Erkenntnis, dass dieses schlechte Abschneiden im internatio-
nalen Vergleich sich vor allem aus den katastrophalen Ergebnissen im unteren
Leistungsbereich erklart: Wir haben — viel mehr als andere Lander — ein massi-
ves Defizit bei der Basisqualifizierung der Schwicheren.

8 Vgl. Baumert u. a. 2001, 2002, 2003; Schiefele u. a. 2004; Schiimer/Tillmann/Weif} 2004.
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— Neu ist der Nachweis, dass sich die extreme Benachteiligung der Migranten-
kinder nicht nur an ihrer geringen Bildungsbeteiligung, sondern nun auch an
den tatsichlich erworbenen Kompetenzen aufzeigen lisst.

- Und schlielich ist der Nachweis neu, dass viele Migrantenkinder nicht nur in
der deutschen Sprache, sondern auch im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Bereich massive Defizite aufweisen.

Dartiber hinaus gibt es nicht wenige Ergebnisse, die zum allerersten Mal auf den

Tisch gekommen sind. Als Beispiele seien nur zwei genannt:

— Unter den 32 beteiligten Staaten wird in keinem Land von Klassenwieder-
holungen und von der Zurtckstellung vom ersten Schulbesuch so hiufig
Gebrauch gemacht wie in Deutschland.

— Der Bundeslindervergleich zeigt, dass eine langjahrige sozialdemokratische
Bildungspolitik im Ergebnis keine besseren Fordereffekte fur die Schwicheren
gebracht hat. Die soziale Selektivitit ist in den sog. ,Reformlindern® nicht
geringer, der Kompetenzerwerb im unteren Bereich nicht besser.

Kurz: Die immer wieder gern vorgetragene Behauptung: ,Das haben wir alles

schon vorher gewusst“, ist schlicht falsch. Die PISA-Studie liefert — natiirlich in

den Grenzen ihrer Fragestellung — ein ,Rontgenbild“ des deutschen Schulsys-
tems, wie es bisher in dieser Differenziertheit noch nicht vorlag. Und diese Ana-
lyse macht so drastisch wie noch keine andere Studie klar, wie stark das deutsche

Schulsystem seine eigenen Anspriiche verfehlt. Damit sind eigentlich giinstige

Voraussetzungen geschaffen, um die aufgezeigten Probleme anzupacken — und

zwar sowohl schulpiddagogisch (in Schule und Unterricht) als auch bildungspoli-

tisch (in Parlamenten und Ministerien). Dies leitet zur vierten Frage tber.

4. Wie werden die PISA-Ergebnisse bildungspolitisch verarbeitet?
Gibt es hier eine neue Qualitit?

Der offizielle Anspruch der PISA-Studie besteht vor allem darin, ,,Systemwissen®
fur bildungspolitische Entscheidungen und fiir zentrale Steuerungsmafinahmen
zu liefern. Nicht die Lehrkrifte oder die Schulen, sondern die Planer und Ent-
scheider in den Ministerien gelten als Hauptadressaten der Ergebnisse. Sie sollen
diese konstruktiv verarbeiten und dann das Schulsystem besser ,,steuern®.” Lisst
sich gegenwirtig bereits sagen, ob diese Erwartungen sich zumindest zum Teil
erfillt haben?

Blicken wir zur Beantwortung dieser Frage zunichst auf die Mafinahmen, die
infolge von PISA von den Schulministerien der Linder angestoffen wurden:
Unmittelbar nach der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse einigten sich alle 16
Linderministerinnen und -minister auf den folgenden Handlungskatalog:

9 Vgl. Klieme u. a. 2000, S. 394.
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Sieben Handlungsfelder
(Bescbluss der KMK vom 5./6.12.2001)
1. Verbesserung der Sprachkompetenz in verschiedenen Bereichen.
2. Bessere Verzahnung von Vor- und Grundschule, frithzeitige Einschulung.
3. Verbesserung der Grundschulbildung (Lesekompetenz, mathematisch-naturwissen-
schaftliche Kompetenz).
Bessere Forderung bildungsbenachteiligter Kinder.
Qualititssicherung durch verbindliche Standards und Evaluation.
Stirkung der diagnostischen und methodischen Kompetenz der Lehrkrifte.
Ausbau schulischer und auflerschulischer Ganztagsangebote.

No A

An diesem Katalog ist zunichst einmal bemerkenswert, dass er (als einstimmiges
Votum aller 16 Kultusminister) tiberhaupt zustande gekommen ist; denn die schul-
und bildungspolitischen Vorstellungen — etwa in Bayern und NRW - lagen 2001 in
vielen Punkten weit auseinander, sodass eher mit ganz unterschiedlichen Reaktio-
nen hitte gerechnet werden konnen. Doch die Einschitzung, durch gemeinsames
Handeln den o6ffentlichen Sturm besser tiberstehen zu konnen, hat wohl iiberwo-
gen. Damit wird zugleich aber auch klar, dass es sich bei diesem Papier um einen
politischen Kompromiss handelt. Dies diirfte der Grund dafiir sein, dass ein solch
grofles Schwergewicht auf den Vor- und Grundschulbereich gelegt wurde,
wihrend gesonderte Mafinahmen fir den Sekundarbereich I gar nicht genannt wer-
den. Insbesondere wird keinerlei Absicht formuliert, die in der PISA-Studie deut-
lich kritisierte scharfe Selektion in der Sekundarstufe I abzubauen.

Nun ist es auflerst schwierig darzustellen, welche Mafinahmen in welchen Bun-

deslindern in der Folge von PISA denn tatsichlich angegangen wurden.!® Wir

beschrinken uns deshalb an dieser Stelle auf das grofite Bundesland Nordrhein-

Westfalen. Dort werden unter Berufung auf die PISA-Ergebnisse vom Schul-

ministerium vor allem drei Entwicklungen kriftig angeschoben:

— Es wird landesweit eine Reform der Schuleingangsphase geben; dies schlief3t
altersgemischte Gruppen im 1. und 2. Jahrgang und die Abschaffung der
Riickstellung vom ersten Schulbesuch ein (KMK-Handlungsfeld 2).

- Es erfolgt — gestiitzt auf Sondermittel des Bundes — ein massiver Ausbau der
ganztigigen Betreuung an Grundschulen (KMK-Handlungsfeld 7).

— Es wird ein System kontinuierlicher und zentraler Leistungsiiberpriifungen —
einschlieflich eines zentralen Sekundar-I-Abschlusses — eingefiihrt (KMK-
Handlungsfeld 5).

Wihrend die beiden ersten Mafinahmen ganz Uberwiegend auf breite Zustim-

mung sowohl bei Experten wie bei Betroffenen stofien, ist die dritte Mafinahme

stark umstritten. Denn ob die Festlegung von Standards und die damit verbunde-
ne kontinuierliche Uberpriifung der Schiilerleistungen die Schulqualitit steigern
werden (so Orth 2004 aus der Perspektive des Ministeriums), oder ob damit vor
allem Individualisierung zurtickgeschraubt und Selektion verschirft wird (so von
der Groeben 2003 aus der Perspektive einer Reformschule), kann gegenwirtig
empirisch nicht beantwortet werden. Bemerkenswert ist allerdings, dass dieser
Bereich ,Standardisierung und Evaluation (KMK-Handlungsfeld 5) nicht nur in

10 Vgl. dazu Hovestadt 2003.



Was ist eigentlich neuw an PISA? 483

Nordrhein-Westfalen, sondern in allen 16 Bundeslindern besonders entschieden
vorangetrieben wurde. Hier liegen seit Dezember 2003 ,Bildungsstandards fiir
den mittleren Abschluss (Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprache) vor, die
von der KMK verabschiedet wurden und von Schuljahr 2004/05 an als ,,Grund-
lagen der fachspezifischen Anforderungen® in allen Bundeslindern gelten.!! Ent-
sprechende Standards fiir die Grundschule sind bereits weit gediehen. Die ge-
meinsame Reaktion der Kultusminister auf die PISA-Ergebnisse findet hier also
ihre Fortsetzung: Eine solche Form der lindertibergreifenden Festlegung von
Anforderungen fiir die Jahrginge 1 bis 10 hat es bisher im foderalen Schulsystem
nicht gegeben. Hier haben wir es somit mit einem neuen Sachverhalt im bildungs-
politischen Handlungsfeld zu tun.

Betrachtet man also den bildungspolitischen Prozess nach PISA unter der Per-
spektive des ,,Outputs (der getroffenen und realisierten Entscheidungen), so ist
eine ambivalente Bewertung angebracht: Zum einen sind sinnvolle und lang iber-
fallig Maflnahmen (z. B. mehr Ganztagsschulen) endlich in Gang gekommen, zum
anderen bleiben aber alle Aktivitaten zum Abbau der Selektivitit in der Sekundar-
schule ausgeklammert. Und die Mafinahmen, die in Primar- und Sekundarstufe
aller Bundeslinder am konsequentesten realisiert werden — Standardsetzung und
Evaluation - sind unter Padagoginnen und Piadagogen besonders umstritten.
Einen zweiten Blick auf die bildungspolitische Verarbeitung der PISA-Ergebnisse
richten wir, indem wir nicht auf den ,,Output® —also auf die politischen Entschei-
dungen und die daraus folgenden Mafinahmekataloge — schauen, sondern indem
wir den politischen Prozess betrachten, mit dem auf die PISA-Studie reagiert wur-
de. Hierzu konnen wir auf erste Ergebnisse des weiter vorn bereits angesproche-
nen DFG-Forschungsprojekts zuriickgreifen.!? Wir haben fiir ein westdeutsches
Bundesland — nennen wir es Land A — einmal nachgezeichnet, wie das Schulminis-
terium mit der PISA-Studie umgegangen ist:

In einer ersten Phase bereitet sich das Ministerium seit Mitte 2001 systematisch auf die Ver-
offentlichung der PISA-Erhebungen vor. Unter Anleitung eines auch wissenschaftlich sehr
kompetenten Referenten (und unter Hilfestellung universitirer Erziehungswissenschaftler)
wird zundchst einmal durchgespielt, welche Ergebnisse PISA denn wohl bringen kénnte.
Sowohl fiir den internationalen wie fiir den nationalen Vergleich werden mehrere Szenarien
entwickelt, die jeweils vom ,,worst case bis zu einem optimalen Ergebnis reichen. Fir die
verschiedenen, in den Szenarien antizipierten Problembereiche werden sowohl bildungs-
politische Optionen festgelegt als auch Mafinahmen zur Qualititsverbesserung erarbeitet.
Bereits in dieser Phase wird festgelegt, dass die Strukturen der Sekundarstufe I nicht in Inno-
vationsiiberlegungen einbezogen werden. ,Alte Debatten fithren nicht weiter, wird der
Ministerprasident dazu dann 6ffentlich sagen. Entsprechend wird auch in der KMK agiert.
Die zweite Phase beginnt am 4. 12. 2001, an dem die PISA-Ergebnisse (internationaler Ver-
gleich) veréffentlicht werden. Am 5./6. 12. reagiert die KMK mit der Festlegung der sieben
Handlungsfelder, und der Minister des Bundeslandes A bewegt sich in seiner 6ffentlichen
Reaktion im Schulterschluss mit seinen KMK-Kolleginnen und Kollegen. Er verweist auf
die sieben Handlungsfelder und zihlt zugleich auf, was dazu in seinem Land schon alles ein-
geleitet worden sei. Hier sind nun die beschriebenen langfristigen Vorbereitungen auf8erst

11 Vgl. KMK-Beschluss vom 4. 12. 2003.
12 Hinweise zum methodischen Vorgehen der nachfolgenden Analyse finden sich bei
Dedering/Kneuper/ Tillmann 2003.
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hilfreich. Zu einer Zuspitzung der bildungspolitischen Kontroverse im Land A kommt es
nicht; denn die bundesweiten Ergebnisse treffen ja alle — und damit auch alle Parteien.

Es folgt nun als dritte Phase die Vorbereitung auf die Veroffentlichung der PISA-E-Ergeb-
nisse — also des Bundeslandervergleichs. Hier ist allen Beteiligten klar, dass dies wenige
Wochen vor der Bundestagswahl zu massiven politischen Auseinandersetzungen im Land A
fihren wird. Im Ministerium wird ein Szenario mit eher schlechten Leistungsergebnissen
des eigenen Bundeslandes fiir wahrscheinlich gehalten: eine Einschitzung, die sich spater
bestitigen sollte. Aufgrund dieser Antizipation wird bereits im Marz 2002 ein Mafinahmen-
katalog zur Qualititsentwicklung im Schulbereich beschlossen und in grofler Auflage ver-
offentlicht. Angekiindigt werden u. a. verpflichtende Sprachférderkurse, insbesondere fir
Migrantenkinder, Reformkonzepte fir den Fachunterricht in der Grundschule, verstirkte
Leistungsevaluation in der Sekundarstufe, verstirkte Praxisorientierung der Lehrerbildung.
Dies geschah — wohlgemerkt — mehrere Monate vor der Veroffentlichung der Bundeslander-
ergebnisse von PISA.

Die vierte Phase: Im Juli 2002 werden die PISA-E-Ergebnisse (der Bundeslandervergleich)
veroffentlicht. Das Land A schneidet erwartungsgemafl eher schlecht ab, die Opposition rea-
giert ebenfalls erwartungsgemafl, brandmarkt die seit Jahrzehnten fehlerhafte Bildungspolitik
der Regierungspartei und fordert den Riicktritt des Ministers. In seiner Entgegnung kann der
Minister auf sein Handlungsprogramm vom Mirz 2002 und auf etliche bereits sichtbar ange-
laufene Mafinahmen verweisen. Damit demonstriert er 6ffentlich Weitsicht und Handlungs-
stirke und pariert so die Angriffe der Opposition. In dieser 6ffentlichen Diskussion versu-
chen die ,tiblichen Verdichtigen® — also GEW, GGG, aber auch einige SPD-Landtagsabge-
ordnete — eine kritische Diskussion zur Struktur des gegliederten Schulsystems anzufachen.
Man sei an einer Neuauflage dieser ideologischen Debatte nicht interessiert, erklart dazu der
Minister: Es komme auf Unterrichtsqualitat an, nicht auf Organisationsstrukturen.

Diese knappe Skizzierung macht deutlich, dass die Frage nach den pidagogisch
wiinschenswerten Aktivititen mit der nach dem politisch-strategischen Vorgehen
unauflosbar verkniipft ist. Benotigt werden in dieser Situation vor allem kurzfris-
tig umsetzbare Mafinahmen, die in der Offentlichkeit als sinnvolle Reaktion auf
die zu erwartenden PISA-Defizite eine gute Akzeptanz finden. Zusitzliche
Sprachforderung und mehr Praxis in der Lehrerbildung erfillen diese Anspriiche
besonders gut, Vergleichsarbeiten wahrscheinlich auch. Andere, pidagogische
nicht weniger sinnvolle Mafinahmen (wie z. B. das Abschaffen des Sitzenbleibens)
sind weder in der Bevolkerung noch in der Lehrerschaft beliebt — und erscheinen
wohl auch deshalb nicht im Mafinahmenkatalog. Fragen der Schulstruktur in der
Sekundarstufe werden tabuisiert — tibrigens nicht nur von der Regierung, sondern
von allen im Landesparlament vertretenen Parteien.

Was lasst sich nach dieser doppelten Analyse (Output, Prozess) zu der Frage
sagen, ob bei PISA eine neue Qualitit in der bildungspolitischen Verarbeitung
erziehungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse zu beobachten ist? Die bisher
vorliegenden Ergebnisse sprechen dafiir, hierauf tiberwiegend mit ,,Nein® zu ant-
worten. Denn der KMK-Katalog nimmt nur die Handlungsfelder auf, die im Par-
teienkompromiss tiberlebt haben. Andere Handlungsfelder, die sich aufgrund der
PISA-Ergebnisse aufdringen (insb. Abbau der Selektion in der Sekundarstufe I)
waren politisch offensichtlich nicht kompromissfahig. Dass dennoch in einzelnen
Bundeslindern sinnvolle Mafinahmen realisiert werden (z. B. mehr Ganztags-
schulen), darf dabei nicht tibersehen werden. Als neuer Sachverhalt tritt allenfalls
auf, dass die Kultusminister in einigen Feldern (insb. bei Standardsetzung und
Evaluation) stirker als frither eine gemeinsame Strategie verfolgen. Nimmt man
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die Prozessanalyse im Land A hinzu, so zeigt sich, wie stark in einem Schulminis-
terium die Reaktion auf eine Leistungsvergleichsstudie als ein strategisches Prob-
lem der politischen Legitimationsbeschaffung gesehen wird — und wie stark die
jeweiligen Aktivititen von politischen Kalkiilen abhingig sind. Dies alles fithrt
uns bei dem gegenwirtigen Stand unserer Erkenntnisse zu der Einschitzung: Die
politische Verarbeitung der PISA-Studie und ihrer Ergebnisse erfolgte ganz tber-
wiegend in den bekannten Mustern des bildungspolitischen Geschifts. Eine neue
Qualitat ist hier bisher nicht zu erkennen.

5. Fazit

Bevor man das Fazit zieht, muss man sich klarmachen: Der PISA-Prozess ist noch
lange nicht abgeschlossen. Wihrend die Ergebnisse von PISA 2000 noch lingst
nicht ,,verdaut® sind, werden Ende 2004 die ersten Ergebnisse von PISA 2003 ver-
offentlicht werden; drei Jahre spater folgt dann PISA 2006. Ob damit neue ,Katas-
trophennachrichten® verbunden sein werden, oder ob sich erste Anzeichen der
Besserung ausmachen lassen, ist gegenwirtig vollig offen. Ebenso offen ist es, ob
diese weiteren Ergebnisse erneut auf ein hohes offentliches Interesse stoflen wer-
den, oder ob es eher zu einer Ubersittigung kommen wird. Weil uns diese Ent-
wicklungen noch bevorstehen, kann unsere Schlussfolgerung nur eine vorlaufige
sein. Beim gegenwirtigen Stand der Erkenntnisse lasst sich aber feststellen:

Die internationale Leistungsvergleichsstudie PISA 2000 unterscheidet sich in
ithrem grundlegenden Ansatz nicht von ihren Vorgingerinnen, weist allerdings in
etlichen Punkten eine deutlich verbesserte methodische Qualitit auf. Die von ihr
vorgelegten Ergebnisse sind im Kern (Kompetenzerwerb deutscher Schiilerinnen
und Schiiler) nicht neu, sondern wurden in dhnlicher Weise auch schon von den
wenigen Leistungsvergleichsstudien aufgedeckt, an denen die Bundesrepublik
sich seit den sechziger Jahren beteiligt hat. Allerdings wurde noch nie so deutlich
wie bei PISA 2000 aufgezeigt, dass das bundesdeutsche Schulsystem weit hinter
den Erwartungen zuriickbleibt.

Als ein vollig neues Phinomen (mit gewissem Vorlauf bei TIMSS) muss hingegen
die grofle 6ffentliche Resonanz auf die PISA-Studie angesehen werden. Eine solche
breite und lang andauernde Diskussion der Ergebnisse einer empirischen Schulstu-
die hat es in Deutschland noch nie gegeben. Es fillt schwer, die Intensitit dieses
Prozesses plausibel zu interpretieren; die Ergebnisse der PISA-Studie allein reichen
jedenfalls zur Erklarung nicht aus. Durch diese heftige 6ffentliche Reaktion auf die
PISA-Ergebnisse gewinnen die Probleme des Schulwesens plotzlich wieder eine
grofle politische Bedeutung, damit gewann auch die Bildungspolitik erheblich an
Wichtigkeit. Das bedeutete aber auch, dass insbesondere die regierenden Bildungs-
politiker massiv unter Legitimationsdruck gerieten; denn in der Wahrnehmung der
Offentlichkeit hatten sie die PISA-Ergebnisse zu verantworten.

Betrachtet man nun die Verarbeitungsform der PISA-Ergebnisse (und der PISA-
Diskussion) im Feld der Bildungspolitik, so sind — trotz einer neu entstandenen
Lage — cher konventionelle Muster auszumachen: Ein KMK-Handlungskatalog,
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der von parteipolitischen Kompromissen bestimmt wird, und eine ministerielle
Problembearbeitung, die vor allem nach offentlichem Akzeptanzgewinn fragt,
stiitzen diese Einschitzung. Als neue Erscheinung kann allenfalls die landeriber-
greifende Kooperation der Kultusminister im Bereich ,,Standardsetzung und Eva-
luation® angesehen werden. Doch ob die von PISA aufgedeckten padagogischen
und sozialen Probleme vor allem durch eine bundeseinheitliche Testanwendung
bewiltigt werden konnen, darf mit Fug und Recht bezweifelt werden.
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