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Toni Hansel

3 PISA – und die Folgen?

Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien

in der Schule – eine Einführung

3.1 Hinführung

   „Dumm gelaufen“ titelte der SPIEGEL (20/2002) und bezeichnete das, was da an

Ergebnissen nun jedermann zugänglich ist, als „neue deutsche Bildungskatastrophe“.

Der Bundestagswahlkampf des Jahres 2002 hat dann überdeutlich auch für diejeni-

gen, die mit Fragen und Problemen der Bildung eher peripher in Berührung kom-

men, in den FOCUS der Aufmerksamkeit treten lassen, daß Bildung alle angeht, be-

sonders aber diejenigen Länder, deren volkswirtschaftliche Prosperität nicht durch

naturale Rohstoffvorkommen gesichert wird, sondern allein von der Qualität ihrer

„human manpower“ abhängt. „Bildung muß das Megathema unserer Gesellschaft

werden“ forderte bereits ein halbes Jahrzehnt zuvor der damalige Bundespräsident

Roman HERZOG und brachte es damit auf den Punkt. Einen neuralgischen Punkt

offenbar, denn die Reaktionen auf die Veröffentlichung von PISA im öffentlichen,

politischen, publizistischen Raum verrieten alles andere als besonnenes Krisenmana-

gement. Dementsprechend fielen die Forderungen und Vorschläge aus, die gelegent-

lich schon „Stilblütenqualität“ erlangten – hier nur eine kleine Auswahl:
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obligatorischer Kindergartenbesuch, Ausbildung der Erzieherinnen an Fach-

hochschulen vgl. Familienbericht der Bundesregierung, CDU NW, FDP Hessen.

Dieses Programm ist allerdings mit 120 Mio. €/p.a. zu veranschlagen (siehe auch

SZ v. 23.01.2002)

Sprachtraining bereits im Elementarbereich (vg. SZ v. 22.01.2002)

Einschulung bereits mit Vollendung des 5. Lebensjahres (vgl. SZ v.23.01.2002:

„Schlauberger Sigmar Gabriel“)

feste Betreuungszeiten an Grundschulen, Einrichtung eines „Schul-TÜV“

(Schleswig-Holstein) einschließlich regelmäßiger Evaluation (vgl. Die Welt v.

02.02.2002)

Ausbau von Ganztagsbetreuung/Ganztagsschulen (vgl. FAZ v. 24.06.2002)

Flächendeckender Fremdsprachenunterricht in der Grundschule

Integration von Aussiedler- und Ausländerkindern samt deren Familien, Islam-

unterricht durch dafür ausgebildete Lehrer (die Kosten dafür werden auf 138 –

500 Mio. €  geschätzt; vgl. SZ v. 24.01.2002)

Niedersachsens Kultusministerin JÜRGENS-PIEPER folgert aus PISA, das Sitzen-

bleiben müsse abgeschafft werden; die Mehrzahl der Kultusminister weist diesen

Vorschlag jedoch zurück, Spanien führt das Sitzenbleiben wieder ein (vgl. FAZ v.

06.02.2002)

   Nicht daß alle diese Vorschläge ganz und gar unsinnig wären – einiges davon hat

durchaus Reformqualität. Die Fragwürdigkeit ergibt sich aus der bedenkenlosen An-

kündigungsdynamik, die offenkundig keinen Gedanken auf die Frage der Finanzier-

barkeit verschwendet, denn alle diese Vorschläge sind sehr kapitalintensiv und kein

einziger ist zum Nulltarif zu haben. Es ist also zu befürchten, daß viele dieser An-

kündigungen – abgesehen von ihrer Plausibilität – nicht in konkrete Beschlüsse um-

gesetzt werden, wenn sie von den Haushältern erst einmal durchgerechnet wurden.

Und die Sparkommissare bekommen Flankenschutz von durchaus prominenter Sei-

te: Ludger WÖßMANN (FASZ v. 11.08.2002 Nr. 32, S. 24) vom Institut für Weltwirt-
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schaft (Kiel) hat die PISA-Befunde mit ökonometrischen Regressionsanalysen

durchgerechnet und kommt zu dem in schulpädagogischen Kreisen eigentlich nicht

überraschenden Ergebnis: Es läßt sich recht gut bestimmen, welche Faktoren für

gute schulische Leistungen entscheidend sind und welche nicht. Nicht entscheidend

ist nach seiner Rechnung zum Beispiel, wieviel Geld der Staat in das Schulsystem

pumpt. Länder, die vergleichsweise viel pro Schüler ausgeben, stehen im Leistungs-

vergleich mal gut, mal schlecht da.

   Die Aufgeregtheiten nach Veröffentlichung der Daten sind relativ leicht erklärt:

PISA ist nicht die erste Studie zur empirischen Bildungsforschung, über die wir in

Deutschland reden – TIMSS und BIJU waren prominente Vorläufer, denen allen

gemeinsam ist, daß sie hinsichtlich der qualitativen Ergebnisse einen außerordentlich

bedenklichen Zustand des bundesdeutschen Bildungswesens dokumentieren. TIMSS

und BIJU sind gerade noch zur Kenntnis genommen worden, Schlußfolgerungen, die

schließlich zu operativen Eingriffen mit dem Ziel der Korrektur führten, sind nicht

wahrnehmbar, mehr noch: BIJU wurde nachhaltig verdrängt, z.T. geleugnet, weil die

Konsequenz nur hätte sein können: Schlachtet diese oder jene „heilige Kuh“ der

Bildungspolitik, die in den Niederungen schulpädagogischen Alltagshandelns ver-

sagte! Aber:  solange der Vergleich nur auf internationaler Ebene möglich war,

konnten Verdrängungsmechanismen folgenlos greifen, PISA-E läßt dies nicht mehr

zu, weil Erfolg und Versagen nun lokalisierbar sind.

3.2 Was will PISA?

   Die „Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik

Deutschland“ (KMK) hat mit ihrem Beschluß vom Oktober 1997 (Konstanzer

Beschluß) den Weg freigemacht für die Teilnahme an der von der OECD getragenen

internationalen Vergleichsstudie PISA (Programme for International Student
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Assessment). Diese Studie ist – aus deutscher Sicht – mit dem Ziel aufgelegt worden,

etwas mehr an gesicherten Befunden über die Leistungsstärken und Leistungsschwä-

chen deutscher Schüler im internationalen Vergleich zu gewinnen und dementspre-

chend Spekulationen und subjektive Einschätzungen zurückzudrängen. Die Erhe-

bung der Daten war nicht auf das gesamte Spektrum vorstellbarer, durch Schule

vermittelter Kompetenzen gerichtet, sondern zielte auf die Erfassung basaler Kom-

petenzen, d.h. die in PISA abgefragten Indikatoren erfaßten die Bereiche Leseverständ-

nis, mathematische Grundbildung, naturwissenschaftliche Grundbildung und fächerübergreifende

Kompetenzen (BAUMERT u.a. 2001 a, 285). Daß die Wahl der untersuchten Bereiche so

ausfiel wie dargelegt, hatte seinen guten Grund. PISA wollte nicht „Lernwissen“ mit

kurzer Halbwertzeit abfragen, sondern Basiswissen – der derzeit gebräuchlichere,

aber nicht ganz unproblematische Begriff lautet hier: „Schlüsselqualifikationen“.

Leseverständnis ist die Voraussetzung für Lernen in allen Bereichen politischer, ge-

sellschaftlicher und privater Teilhabe und gewinnt – das klingt paradox – eine immer

größere Bedeutung, je mehr moderne Kommunikationstechnologien dem Menschen

immer weniger Leseleistungen übriglassen, aber das, was ihnen zu lesen übrigbleibt,

ist hochkomplex, hochkomprimiert und hochsignifikant für die oben genannten Be-

reiche der Teilhabe. Und mathematische Grundbildung steht in dem hier dargelegten

Untersuchungsansatz für weit mehr als nur rechnen zu können, sondern meint das

Verständnis quantitativer Zusammenhänge und die Fähigkeit zur Entwicklung ma-

thematischer Modelle zur adäquaten Interpretation der Wirklichkeit (Hermann

LANGE 2001).

   Die in PISA gesetzten Basisindikatoren geben nach den Vorstellungen der OECD

Auskunft über jene Kenntnisse und Fertigkeiten, die in modernen Gesellschaften für

eine befriedigende Lebensführung in persönlicher und wirtschaftlicher Hinsicht so-

wie für eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind

(BAUMERT u.a. 2001 b, 16). Der Studie entnehmen wir keine Angaben über pädagogi-

sche Zusammenhänge oder Ursachen, keine Angaben über didaktische oder schul-

theoretische Konzepte, denen die Entwicklung und Förderung der Basiskompeten-
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zen zuzuordnen wäre. In der Tat hält Dietrich BENNER (2002) die Zurückhaltung an

dieser Stelle für eine der Ursachen der von ihm so gesehene Stringenz und Überzeu-

gungskraft von PISA und erwartet deshalb als unmittelbare Folge von PISA eben

keine konstruktiven Theorien des Lehrens und Lernens, des Unterrichts und seiner

Didaktik, des Lehrplans und seiner Struktur, wohl aber Einsichten, die die Vorurteile

hinsichtlich des Zusammenhangs von Kontextindikatoren und Basiskompetenzen

ausräumen und Überzeugungen verifizieren oder falsifizieren.

3.3 Was kann PISA nicht?

   Mit einer Auseinandersetzung zu den Folgen der PISA-Studie liegen wir zwar in

einem aktuellen Trend, aber die o.g. aktionistischen Verlautbarungen nach der Veröf-

fentlichung von PISA mahnen mit Nachdruck Augenmaß an und sie sind eine War-

nung, aus PISA mehr herauszulesen, als tatsächlich untersucht wurde. Deshalb ist

gleich zu Beginn folgendes in Erinnerung zu rufen:

PISA sagt nichts über die Ursachen der notierten Probleme

   Die Studie beleuchtet – wie oben ausgewiesen – mit einem begrenzten Instrumen-

tarium ausgewählte Aspekte einer eng definierten Schülerpopulation zu einem gege-

benen Zeitpunkt. Zwar ist PISA gut geeignet, Hypothesen zu bilden über mögliche

Gründe für die Unterschiede zwischen den Teilpopulationen. Aber: Wir haben es mit

einer Momentaufnahme zu tun, die nichts über Bildungsverläufe sagt.

Aus PISA sind keine pädagogischen Rezepte für angemessene Förderstrategien

herzuleiten

   Der Besuch vieler Bildungspolitiker, Verbandsvertreter und Wissenschaftler in den

Bildungseinrichtungen der erfolgreichen PISA-Länder hat den Eindruck entstehen

lassen, als könne man durch Anschauung und Adaption von Teilstrukturen oder

22

zen zuzuordnen wäre. In der Tat hält Dietrich BENNER (2002) die Zurückhaltung an

dieser Stelle für eine der Ursachen der von ihm so gesehene Stringenz und Überzeu-

gungskraft von PISA und erwartet deshalb als unmittelbare Folge von PISA eben

keine konstruktiven Theorien des Lehrens und Lernens, des Unterrichts und seiner

Didaktik, des Lehrplans und seiner Struktur, wohl aber Einsichten, die die Vorurteile

hinsichtlich des Zusammenhangs von Kontextindikatoren und Basiskompetenzen

ausräumen und Überzeugungen verifizieren oder falsifizieren.

3.3 Was kann PISA nicht?

   Mit einer Auseinandersetzung zu den Folgen der PISA-Studie liegen wir zwar in

einem aktuellen Trend, aber die o.g. aktionistischen Verlautbarungen nach der Veröf-

fentlichung von PISA mahnen mit Nachdruck Augenmaß an und sie sind eine War-

nung, aus PISA mehr herauszulesen, als tatsächlich untersucht wurde. Deshalb ist

gleich zu Beginn folgendes in Erinnerung zu rufen:

PISA sagt nichts über die Ursachen der notierten Probleme

   Die Studie beleuchtet – wie oben ausgewiesen – mit einem begrenzten Instrumen-

tarium ausgewählte Aspekte einer eng definierten Schülerpopulation zu einem gege-

benen Zeitpunkt. Zwar ist PISA gut geeignet, Hypothesen zu bilden über mögliche

Gründe für die Unterschiede zwischen den Teilpopulationen. Aber: Wir haben es mit

einer Momentaufnahme zu tun, die nichts über Bildungsverläufe sagt.

Aus PISA sind keine pädagogischen Rezepte für angemessene Förderstrategien

herzuleiten

   Der Besuch vieler Bildungspolitiker, Verbandsvertreter und Wissenschaftler in den

Bildungseinrichtungen der erfolgreichen PISA-Länder hat den Eindruck entstehen

lassen, als könne man durch Anschauung und Adaption von Teilstrukturen oder

22

zen zuzuordnen wäre. In der Tat hält Dietrich BENNER (2002) die Zurückhaltung an

dieser Stelle für eine der Ursachen der von ihm so gesehene Stringenz und Überzeu-

gungskraft von PISA und erwartet deshalb als unmittelbare Folge von PISA eben

keine konstruktiven Theorien des Lehrens und Lernens, des Unterrichts und seiner

Didaktik, des Lehrplans und seiner Struktur, wohl aber Einsichten, die die Vorurteile

hinsichtlich des Zusammenhangs von Kontextindikatoren und Basiskompetenzen

ausräumen und Überzeugungen verifizieren oder falsifizieren.

3.3 Was kann PISA nicht?

   Mit einer Auseinandersetzung zu den Folgen der PISA-Studie liegen wir zwar in

einem aktuellen Trend, aber die o.g. aktionistischen Verlautbarungen nach der Veröf-

fentlichung von PISA mahnen mit Nachdruck Augenmaß an und sie sind eine War-

nung, aus PISA mehr herauszulesen, als tatsächlich untersucht wurde. Deshalb ist

gleich zu Beginn folgendes in Erinnerung zu rufen:

PISA sagt nichts über die Ursachen der notierten Probleme

   Die Studie beleuchtet – wie oben ausgewiesen – mit einem begrenzten Instrumen-

tarium ausgewählte Aspekte einer eng definierten Schülerpopulation zu einem gege-

benen Zeitpunkt. Zwar ist PISA gut geeignet, Hypothesen zu bilden über mögliche

Gründe für die Unterschiede zwischen den Teilpopulationen. Aber: Wir haben es mit

einer Momentaufnahme zu tun, die nichts über Bildungsverläufe sagt.

Aus PISA sind keine pädagogischen Rezepte für angemessene Förderstrategien

herzuleiten

   Der Besuch vieler Bildungspolitiker, Verbandsvertreter und Wissenschaftler in den

Bildungseinrichtungen der erfolgreichen PISA-Länder hat den Eindruck entstehen

lassen, als könne man durch Anschauung und Adaption von Teilstrukturen oder

22

zen zuzuordnen wäre. In der Tat hält Dietrich BENNER (2002) die Zurückhaltung an

dieser Stelle für eine der Ursachen der von ihm so gesehene Stringenz und Überzeu-

gungskraft von PISA und erwartet deshalb als unmittelbare Folge von PISA eben

keine konstruktiven Theorien des Lehrens und Lernens, des Unterrichts und seiner

Didaktik, des Lehrplans und seiner Struktur, wohl aber Einsichten, die die Vorurteile

hinsichtlich des Zusammenhangs von Kontextindikatoren und Basiskompetenzen

ausräumen und Überzeugungen verifizieren oder falsifizieren.

3.3 Was kann PISA nicht?

   Mit einer Auseinandersetzung zu den Folgen der PISA-Studie liegen wir zwar in

einem aktuellen Trend, aber die o.g. aktionistischen Verlautbarungen nach der Veröf-

fentlichung von PISA mahnen mit Nachdruck Augenmaß an und sie sind eine War-

nung, aus PISA mehr herauszulesen, als tatsächlich untersucht wurde. Deshalb ist

gleich zu Beginn folgendes in Erinnerung zu rufen:

PISA sagt nichts über die Ursachen der notierten Probleme

   Die Studie beleuchtet – wie oben ausgewiesen – mit einem begrenzten Instrumen-

tarium ausgewählte Aspekte einer eng definierten Schülerpopulation zu einem gege-

benen Zeitpunkt. Zwar ist PISA gut geeignet, Hypothesen zu bilden über mögliche

Gründe für die Unterschiede zwischen den Teilpopulationen. Aber: Wir haben es mit

einer Momentaufnahme zu tun, die nichts über Bildungsverläufe sagt.

Aus PISA sind keine pädagogischen Rezepte für angemessene Förderstrategien

herzuleiten

   Der Besuch vieler Bildungspolitiker, Verbandsvertreter und Wissenschaftler in den

Bildungseinrichtungen der erfolgreichen PISA-Länder hat den Eindruck entstehen

lassen, als könne man durch Anschauung und Adaption von Teilstrukturen oder



23

ganzen Systemen künftig auch in unserem Bildungssystem erfolgreich sein. Das ist

ein Irrtum! Ein schlichter Vergleich erfolgreicher PISA-Länder bringt zutage, daß es

in dieser Gruppe höchst unterschiedliche Systeme gibt (z.B. Finnland versus Kanada)

– gleiches gilt für die weniger erfolgreichen Länder auch. Hier deutet sich an, daß

über Systemmerkmale hinaus es andere – substantielle – Kriterien für erfolgreiches

bzw. nicht erfolgreiches Abschneiden in PISA geben muß.

   Ein Weiteres ist in diesem Zusammenhang deutlich zu machen: Auf PISA sind

Erwartungen gerichtet, die über die reine Deskriptionsleistung hinausgehen. Aus dem

Vergleich der fachunterrichtlichen Leistungen der beteiligten Nationen wird in der

Regel auf die Ursachen von Leistungsunterschieden geschlossen und daraus werden

Handlungsmöglichkeiten zur Leistungsoptimierung und Prävention von Defiziten

hergeleitet (PEKRUN 2002, 112f). Tatsächlich können solche Erwartungen von PISA

und TIMSS kaum erfüllt werden. Bei solchen Studien handelt es sich in  der Regel

um summative Evaluationen mit querschnittlichem, nicht verlaufsanalytischem

Design, also Untersuchungen mit geringer kausaler Aussagekraft.

Aus PISA sind keine neuen Argumente für eine Neuauflage des bildungspoliti-

schen Streits „gegliedertes versus gestuftes System“ herzuleiten

   Eine der Folgen der Veröffentlichung von PISA war die Revitalisierung der Forde-

rung nach flächendeckender Einführung von Gesamtschulen. Dieter WUNDER

(2002), ehemaliger Bundesvorsitzender der GEW, fordert ebendies von seiner Partei

– der SPD. PISA habe die prinzipielle Überlegenheit integrativer Schulsysteme ge-

zeigt, wenn auch nicht der deutschen Gesamtschulen! Und die derzeitige Bundesvor-

sitzende der GEW, Eva-Maria STANGE, sekundiert: „Natürlich müssen wir die Schul-

formdebatte neu aufrollen!“ Solche Forderungen gründen, so hört man ebenso häu-

fig wie unkritisch, auf dem Erfolg des finnischen Einheitsschulsystems, dem unter-

stellt wird, es sei effektiver als das gegliederte hierzulande. Solche Forderungen legen

auch eine sehr große Unkenntnis der tatsächlichen Hintergründe des finnischen Er-

folges offen. Nun gab es bisher kaum Anlaß, sich über finnische Verhältnisse kundig

23

ganzen Systemen künftig auch in unserem Bildungssystem erfolgreich sein. Das ist

ein Irrtum! Ein schlichter Vergleich erfolgreicher PISA-Länder bringt zutage, daß es

in dieser Gruppe höchst unterschiedliche Systeme gibt (z.B. Finnland versus Kanada)

– gleiches gilt für die weniger erfolgreichen Länder auch. Hier deutet sich an, daß

über Systemmerkmale hinaus es andere – substantielle – Kriterien für erfolgreiches

bzw. nicht erfolgreiches Abschneiden in PISA geben muß.

   Ein Weiteres ist in diesem Zusammenhang deutlich zu machen: Auf PISA sind

Erwartungen gerichtet, die über die reine Deskriptionsleistung hinausgehen. Aus dem

Vergleich der fachunterrichtlichen Leistungen der beteiligten Nationen wird in der

Regel auf die Ursachen von Leistungsunterschieden geschlossen und daraus werden

Handlungsmöglichkeiten zur Leistungsoptimierung und Prävention von Defiziten

hergeleitet (PEKRUN 2002, 112f). Tatsächlich können solche Erwartungen von PISA

und TIMSS kaum erfüllt werden. Bei solchen Studien handelt es sich in  der Regel

um summative Evaluationen mit querschnittlichem, nicht verlaufsanalytischem

Design, also Untersuchungen mit geringer kausaler Aussagekraft.

Aus PISA sind keine neuen Argumente für eine Neuauflage des bildungspoliti-

schen Streits „gegliedertes versus gestuftes System“ herzuleiten

   Eine der Folgen der Veröffentlichung von PISA war die Revitalisierung der Forde-

rung nach flächendeckender Einführung von Gesamtschulen. Dieter WUNDER

(2002), ehemaliger Bundesvorsitzender der GEW, fordert ebendies von seiner Partei

– der SPD. PISA habe die prinzipielle Überlegenheit integrativer Schulsysteme ge-

zeigt, wenn auch nicht der deutschen Gesamtschulen! Und die derzeitige Bundesvor-

sitzende der GEW, Eva-Maria STANGE, sekundiert: „Natürlich müssen wir die Schul-

formdebatte neu aufrollen!“ Solche Forderungen gründen, so hört man ebenso häu-

fig wie unkritisch, auf dem Erfolg des finnischen Einheitsschulsystems, dem unter-

stellt wird, es sei effektiver als das gegliederte hierzulande. Solche Forderungen legen

auch eine sehr große Unkenntnis der tatsächlichen Hintergründe des finnischen Er-

folges offen. Nun gab es bisher kaum Anlaß, sich über finnische Verhältnisse kundig

23

ganzen Systemen künftig auch in unserem Bildungssystem erfolgreich sein. Das ist

ein Irrtum! Ein schlichter Vergleich erfolgreicher PISA-Länder bringt zutage, daß es

in dieser Gruppe höchst unterschiedliche Systeme gibt (z.B. Finnland versus Kanada)

– gleiches gilt für die weniger erfolgreichen Länder auch. Hier deutet sich an, daß

über Systemmerkmale hinaus es andere – substantielle – Kriterien für erfolgreiches

bzw. nicht erfolgreiches Abschneiden in PISA geben muß.

   Ein Weiteres ist in diesem Zusammenhang deutlich zu machen: Auf PISA sind

Erwartungen gerichtet, die über die reine Deskriptionsleistung hinausgehen. Aus dem

Vergleich der fachunterrichtlichen Leistungen der beteiligten Nationen wird in der

Regel auf die Ursachen von Leistungsunterschieden geschlossen und daraus werden

Handlungsmöglichkeiten zur Leistungsoptimierung und Prävention von Defiziten

hergeleitet (PEKRUN 2002, 112f). Tatsächlich können solche Erwartungen von PISA

und TIMSS kaum erfüllt werden. Bei solchen Studien handelt es sich in  der Regel

um summative Evaluationen mit querschnittlichem, nicht verlaufsanalytischem

Design, also Untersuchungen mit geringer kausaler Aussagekraft.

Aus PISA sind keine neuen Argumente für eine Neuauflage des bildungspoliti-

schen Streits „gegliedertes versus gestuftes System“ herzuleiten

   Eine der Folgen der Veröffentlichung von PISA war die Revitalisierung der Forde-

rung nach flächendeckender Einführung von Gesamtschulen. Dieter WUNDER

(2002), ehemaliger Bundesvorsitzender der GEW, fordert ebendies von seiner Partei

– der SPD. PISA habe die prinzipielle Überlegenheit integrativer Schulsysteme ge-

zeigt, wenn auch nicht der deutschen Gesamtschulen! Und die derzeitige Bundesvor-

sitzende der GEW, Eva-Maria STANGE, sekundiert: „Natürlich müssen wir die Schul-

formdebatte neu aufrollen!“ Solche Forderungen gründen, so hört man ebenso häu-

fig wie unkritisch, auf dem Erfolg des finnischen Einheitsschulsystems, dem unter-

stellt wird, es sei effektiver als das gegliederte hierzulande. Solche Forderungen legen

auch eine sehr große Unkenntnis der tatsächlichen Hintergründe des finnischen Er-

folges offen. Nun gab es bisher kaum Anlaß, sich über finnische Verhältnisse kundig

23

ganzen Systemen künftig auch in unserem Bildungssystem erfolgreich sein. Das ist

ein Irrtum! Ein schlichter Vergleich erfolgreicher PISA-Länder bringt zutage, daß es

in dieser Gruppe höchst unterschiedliche Systeme gibt (z.B. Finnland versus Kanada)

– gleiches gilt für die weniger erfolgreichen Länder auch. Hier deutet sich an, daß

über Systemmerkmale hinaus es andere – substantielle – Kriterien für erfolgreiches

bzw. nicht erfolgreiches Abschneiden in PISA geben muß.

   Ein Weiteres ist in diesem Zusammenhang deutlich zu machen: Auf PISA sind

Erwartungen gerichtet, die über die reine Deskriptionsleistung hinausgehen. Aus dem

Vergleich der fachunterrichtlichen Leistungen der beteiligten Nationen wird in der

Regel auf die Ursachen von Leistungsunterschieden geschlossen und daraus werden

Handlungsmöglichkeiten zur Leistungsoptimierung und Prävention von Defiziten

hergeleitet (PEKRUN 2002, 112f). Tatsächlich können solche Erwartungen von PISA

und TIMSS kaum erfüllt werden. Bei solchen Studien handelt es sich in  der Regel

um summative Evaluationen mit querschnittlichem, nicht verlaufsanalytischem

Design, also Untersuchungen mit geringer kausaler Aussagekraft.

Aus PISA sind keine neuen Argumente für eine Neuauflage des bildungspoliti-

schen Streits „gegliedertes versus gestuftes System“ herzuleiten

   Eine der Folgen der Veröffentlichung von PISA war die Revitalisierung der Forde-

rung nach flächendeckender Einführung von Gesamtschulen. Dieter WUNDER

(2002), ehemaliger Bundesvorsitzender der GEW, fordert ebendies von seiner Partei

– der SPD. PISA habe die prinzipielle Überlegenheit integrativer Schulsysteme ge-

zeigt, wenn auch nicht der deutschen Gesamtschulen! Und die derzeitige Bundesvor-

sitzende der GEW, Eva-Maria STANGE, sekundiert: „Natürlich müssen wir die Schul-

formdebatte neu aufrollen!“ Solche Forderungen gründen, so hört man ebenso häu-

fig wie unkritisch, auf dem Erfolg des finnischen Einheitsschulsystems, dem unter-

stellt wird, es sei effektiver als das gegliederte hierzulande. Solche Forderungen legen

auch eine sehr große Unkenntnis der tatsächlichen Hintergründe des finnischen Er-

folges offen. Nun gab es bisher kaum Anlaß, sich über finnische Verhältnisse kundig



24

zu machen; gleichwohl geht man vielerorts in selbiger Unkenntnis von der unreflek-

tierten Annahme aus, die allgemeinen soziokulturellen Bedingungen in Finnland sei-

en den hiesigen vergleichbar und die finnische Einheitsschule im Prinzip dasselbe wie

die deutsche Gesamtschule (v. FREYMANN 2002). Das ist ein fataler Irrtum, um des-

sen Aufklärung dieser Band auch bemüht ist.

   Die Neuauflage der Strukturdebatte bewegt sich – so Herman GIESECKE (2002, 3)

– auf „dünnem Eis“, solange nicht ohne Rücksicht auf Tabus Bilanz gezogen wird

über die Bemühungen der letzten Jahrzehnte, große Teile des Schulsystems – mit

länderspezifischen Akzenten – darauf auszurichten, leistungsschwächere Schüler mit

Hilfe von Gesamtschulen, Orientierungsstufen, Förderstufen, verlängerter Grund-

schulzeit, Leistungskursen und den Methoden individualisierenden Unterrichts zu

fördern. Vor einer Neuauflage der Strukturdebatte müßte also Rechenschaft abgelegt

werden, warum all diese Bemühungen so erfolglos waren – in einigen Ländern jeden-

falls.

   Und noch eine Anmerkung ist zu der wiederauflebenden Strukturdebatte zu sagen.

Sie wird häufig in Gang gesetzt mit der Forderung nach Reduzierung der schulischen

Selektion. Die mit PISA immer wieder in einem Atemzug genannten Bildungssyste-

me unserer skandinavischen Nachbarn – allen voran Finnland – sind hochselektive

Systeme mit Zentralabitur und universitären Aufnahmeprüfungen; sie sind völlig

unvergleichbar mit deutschen integrativen Systemen, die, so der Präsident des Deut-
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3.4 Was folgt aus PISA für die Schule? Welches sind die

Wirkungen von Leistungsvergleichsstudien für das

Bildungssystem?

   Die Ergebnisse aus PISA fordern Konsequenzen. Soweit sind alle einig, die sich

qua Amt oder interessehalber mit Bildungsstudien – so auch PISA – beschäftigen.

Aber sehr viel weiter reicht die Einhelligkeit nicht, sondern wird abgelöst durch mit-

unter streitigen Diskurs. Das fängt bei der Bildungsfinanzierung an (vg. GUNDLACH

in diesem Band) und setzt sich über Konzeptionelles (vgl. TERHART i.d.B.), über

Strukturelles (vgl. SPRENGER i.d.B.) bis in den gesellschaftspolitischen Bereich (vgl.

GIESECKE) fort. Der bei PISA auch untersuchte Bereich der familiären Lebensver-

hältnisse, der Bildungsbeteiligung und des Kompetenzerwerbs sind solche auch ge-

sellschaftspolitisch motivierten Fragestellungen und sind deshalb in der öffentlichen

Debatte eher nicht konsensuell verhandelbar. PISA ist eine Schulleistungsstudie, aber

die Resonanz auf die Veröffentlichung der Daten ist auch anderenorts wahrnehmbar,

z.B. in den Universitäten. Wir haben deshalb mit großem Interesse den Beitrag von

Peter GUTJAHR-LÖSER entgegengenommen, der das Amt des Kanzlers einer der

größten deutschen Universitäten schon seit vielen Jahren innehat. Ob er sich die

These des Ökonomen WÖßMANN aus Kiel zu eigen macht, auf die anfangs verwiesen

wurde? Angesichts leerer öffentlicher Kassen ist die Versuchung groß!

   Einen Beitrag zur Beantwortung der Frage, in welche Richtung denn Reformen

gehen sollten, die die in PISA aufgezeigten „Schieflagen“ korrigieren könnten, haben

BAUMERT/LEHMANN (1997) gegeben, als PISA nicht mehr als eine kleine mittelita-

lienische Stadt mit einem „Schiefen Turm“ war. Beide gehörten zum Leitungs-Team

der TIMSS-Studie und haben bei der Veröffentlichung von TIMSS III überzeugend

dargelegt, daß der Erfolg von Schule entscheidend von der die Schule tragenden

Kultur abhänge. Sie nennen folgende 5 Faktoren:
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generelle Wertschätzung schulischen Lernens

Im Deutschland gelten Schüler, deren Ehrgeiz es ist, möglichst gute schulische

Leistungen zu erzielen, als Streber. Sie werden wegen möglicher Partizipations-

Chancen in gewisser Weise respektiert, aber selten gemocht.

Unterstützung durch das Elternhaus

Elternhaus und Schule sind die zentralen Erziehungsinstanzen. Sie können ihre

Wirkung nur dann richtunggebend entfalten, wenn sie ein grundlegender Kon-

sens über Ziele und Inhalte der pädagogischen Arbeit eint. Häufig ziehen sie am

gleichen Strang, aber in entgegengesetzter Richtung.

Bereitschaft zur Anstrengung

In unserer Gesellschaft hat sich eine Überzeugung breit gemacht, nach der der

Staat – und damit auch die von ihm alimentierte Schule – keine Ansprüche zu

erheben, sondern die Mittel für das Wohlbefinden seiner Bürger bereitzustellen

habe. Eine Schule, die Leistungsanforderungen stellt, gilt als Zumutung, und

nur, was der Schüler selbst lernen will, dürfe auch von ihm gefordert werden –

und ohne „Spaß“ läuft schon gar nichts! Die Schule habe sich nach den Bedürf-

nissen der Kinder zu richten; Konsequenz solchen Schulverständnisses ist, daß

sich der „pädagogische Blick“ immer mehr auf die subjektive Befindlichkeit des

Kindes richtet und dadurch seine Bildung in Subjektivismus verkehrt und den

gesellschaftlichen Schulzweck konterkariert, so Hermann GIESECKE (2002). Der

Autor entfaltet seine damals vorgetragenen Thesen hier  noch eingehender.

Gestaltung des Fachunterrichts

Es ist schon weiter oben darauf aufmerksam gemacht worden, daß Systemvaria-

blen als Erklärung für die großen Unterschiede zwischen Spitzen und „Schluß-

lichtern“ in PISA nicht zureichend sind. Es bedarf ergänzend der Betrachtung

qualitativer Unterrichtsvariablen. Hier haben wir mit großem Interesse den Bei-

trag von Wolfgang SUCHAROWSKI entgegengenommen, der diese Qualitätsfrage

für den muttersprachlichen Unterricht erschließt. Ewald TERHART weitet diese
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Bundesrepublik Deutschland nachhaltig verdrängt worden ist: Wir erleben, daß das

Land der Dichter und Denker sein Bildungswesen in einem Ausmaß vernachlässigt

hat – trotz 30jähriger permanenter „Bildungsreform“ – daß es mit den Erfordernis-

sen einer sich wandelnden Gesellschaft nicht mehr adäquat umgehen kann und statt

dessen lange Zeit in Unbeweglichkeit verfiel. PISA hat die politische und die gesell-

schaftliche Öffentlichkeit dafür sensibilisiert, daß Bildung das Zukunftsvermögen der

Bundesbürger ist, welches es sorgsam zu mehren gilt. Olaf HENKEL (2003), ehemali-

ger BDI-Präsident, hat kürzlich darauf aufmerksam gemacht, daß wir möglicherweise

bei allen aktionistischen Reaktionen nach PISA eines übersehen: Es gibt keine äußere

Reform ohne eine gleichzeitige innere Reform, und allen Reformen muß die Reform

unserer Reformfähigkeit vorangehen. Insofern ist PISA kein vorläufiger Abschluß,

sondern ein Aufbruchsignal, es den erfolgreichen PISA-Ländern gleichzutun: Sie alle

verfügen über eine hohe gesellschaftliche Wertschätzung von Bildung, der Lehrer-

beruf ist in der Öffentlichkeit sehr angesehen, obwohl diese Berufsgruppe dort bis zu

25% weniger als in Deutschland verdient, es gibt dort eine Fortbildungspflicht für

Lehrer, die u.a. aufstiegsrelevant ist, Lehrer fungieren dort oft als Berater für die

Schüler außerhalb des Schullebens. Solange wir Bildung nicht als vernetzten Auftrag

aller Verantwortlichen einschließlich  der Schüler begreifen, wird PISA wirkungslos –

nicht folgenlos – an uns vorübergehen.
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