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Kritische Schulsystementwicklungsforschung:
Ein normativ-analytischer Forschungsansatz
der schulischen Ungleichheitsforschung

Zusammenfassung

Soziale Ungleichheiten im Schulsystem sind ein zentraler Untersuchungsgegen-
stand der Ungleichheitsforschung und des Bildungsmonitorings. Die gegen-
wdrtigen Forschungszugdnge zeichnen sich, trotz ihrer methodischen Elaborie-
rung, durch eine normative Unterbestimmtheit aus. Vor diesem Hintergrund
plédiert der Beitrag fiir eine gesellschafts- und gerechtigkeitstheoretisch fundier-
te Weiterentwicklung der gegenwdrtigen Schulentwicklungsforschung hin zu ei-
ner Kritischen Schulsystementwicklungsforschung, die sich als ein Programm zur
Integration von empirischer Wirkungsforschung, Systemmonitoring sowie Schul-
theorie auf Basis ethisch-moralischer Referenzkategorien versteht. Eine Kritische
Schulsystementwicklungsforschung (KSEF) kann zukiinftig einen Rahmen bieten,
um empirische Beobachtungskategorien einerseits an theoretisch gewonnenen,
ethisch-moralischen Bewertungsmafstiben zu diskutieren, andererseits, um
sie auf Basis gerechtigkeitstheoretischer Implikationen weiterzuentwickeln. Am
Beispiel des Nationalen Bildungsberichts werden die analytischen Potenziale ei-
ner Kritischen Schulsystementwicklungsforschung in einer ersten Exploration
hinsichtlich der theoriegeleiteten Bewertung und Weiterentwicklung schulsyste-
mischer Beobachtungskategorien aufgezeigt. Es zeichnen sich abschlieffend erste
Konturen einer Ethik des Schulsystems ab, die Schulsysteme stdrker als bislang
als ethisch und moralisch umfassend zu reflektierende Gegenstinde grundlegt.
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Critical educational system development research:
A normative-analytical research approach to school-
based inequality research

Abstract

It is a main subject of educational monitoring and inequality research to explore
social inequalities. But despite of elaborated research methods it should be noted
that these studies are usually not informed by normative reflections. So this ar-
ticle argues for a further development from educational system development re-
search to an integrated theory of inequality research and justice-based school the-
ory: critical educational system development research. Theory-based valuation
standards may be used to discuss results of educational inequality research as
well as to develop criteria of empirical observation by ethical principles. We will
illustrate the critical potential of this programme by the example of the national
report on education (“Education in Germany”).

Keywords
Social inequality; Theories of justice; Critical educational system development re-
search; Educational monitoring; Normativity

1. Einleitung und Problemskizze

Die schulische Ungleichheitsforschung wird aktuell durch Ansétze dominiert, die
empirisch (Becker, 2017; Becker & Lauterbach, 2016; Becker & Schulze, 2013;
Solga & Becker, 2012; Maaz, Baumert & Trautwein, 2011), nicht aber normativ hin-
reichend elaboriert sind. Dies trifft insbesondere fiir die schulentwicklungsrelevan-
ten Elemente des Schulsystemmonitorings zu, die von der Kultusministerkonferenz
der Linder (KMK) im Anschluss an die ersten PISA-Befunde beschlossen wur-
den (KMK, 2002). Die normative Unterbestimmtheit bezieht sich dabei ers-
tens auf die Bewertung der beobachteten Ungleichheiten, zweitens auf die fiir die
Schulentwicklung konstitutive Frage nach Strategien der Verdnderung, sowie drit-
tens auf die Beobachtungskategorien, die bei der Feststellung sozialer Ungleichheit
Verwendung finden und die ihrerseits begriindungsbediirftig sind. Arbeiten, die so-
ziale Ungleichheiten gerechtigkeitstheoretisch interpretieren, finden sich nur ver-
einzelt (Wigger, 2015; Stojanov, 2011; Brenner, 2010; Giesinger, 2007). Eine sol-
che Arbeitsteilung zwischen beobachtender empirischer Bildungsforschung und
einigen wenigen bewertenden Beitrdigen, die der Bildungsphilosophie oder ei-
ner gesellschaftstheoretisch reflektierten Schultheorie zugeordnet werden konnen,
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ist nicht untypisch. Sie kann als eine strukturelle methodologische Schwiche der
Erziehungswissenschaft beschrieben werden, die aber auch fiir andere Disziplinen
zu Kkonstatieren ist. Es ist leicht zu sehen, dass eine produktive Bezugnahme
der beiden Diskurse sinnvoll ist. Wihrend es relativ offensichtlich ist, dass so-
ziale Ungleichheiten nicht grundsitzlich ungerecht sein miissen, besteht die
Herausforderung darin, genau diesen Zusammenhang zu spezifizieren und Uber-
legungen anzustellen, die zeigen, welche Ungleichheiten im Schulsystem vor wel-
chen Hintergrundannahmen als akzeptabel beurteilt werden kénnen. Dariiber
hinaus ist es auch einleuchtend, dass die Beobachtungskategorien, die bei der Fest-
stellung sozialer Ungleichheit Verwendung finden, ihrerseits begriindungsbediirttig
sind. Diskussionswiirdig ist aber auch die Frage, was unter einem gerechten Schul-
system insgesamt verstanden werden kann und mit welchen Strategien dieses zu
erreichen ist.

Die Schulentwicklungsforschung sollte die dargestellte Liicke ausfiillen,
ohne gleichsam genuine Ungleichheitsforschung sein zu kénnen. Sie hat bereits
Erfahrungen in Bezug auf Integrationsversuche von Paralleldiskursen. Um die
2000er Jahre gab es eine intensive Diskussion um die Zusammenfiihrung von
Forschungen zu school effectiveness und school improvement. Ziel war es u. a., be-
lastbare Wirkungszusammenhinge mit Schulentwicklungsstrategien zu koppeln
(Bonsen, Bos & Rolff, 2008; Klieme, 2016). Projekte wie Selbststdndige Schule in
Nordrhein-Westfalen (Holtappels, Klemm & Rolff, 2008) und Schulen im Team
(Berkemeyer, Bos, Manitius & Miithing, 2008) sind in dieser Diskussionslinie zu
verstehen. Die Herausforderung bei der Integration beider Zuginge bestand und
besteht nicht zuletzt in der Verbindung von Empirie und Theorie, also zum einen
in der Anreicherung der empirischen Befunde zu Schuleffektivititsfaktoren durch
Theorien der Schulentwicklung und zum anderen in einer durch Empirie weiter-
gehenden Theoretisierung von Prozessen der Schulentwicklung. Forschungen die-
ses Typs sind vor allem evaluative Analysen zu und innerhalb von Programmen der
Schulentwicklung, die den normativen Zielen und den normativen Implikationen
der verwendeten Change-Strategien weitgehend unkritisch gegeniiberstehen. Viel-
mehr geht es meist darum, Aspekte innerhalb des Programms zu verbessern. Somit
ist dieser Forschungstypus in gewisser Weise affirmativ in Bezug auf die bestehen-
den Ordnungen des Schulsystems (Bellmann & Miiller, 2011; Berkemeyer, 2017).

Die Schulentwicklungsforschung, so soll hier argumentiert werden, sollte jedoch
eine Teildisziplin ausbilden, die die Integrationsleistung von Forschungen zu school
effectiveness und school improvement zu ihrem Ausgangspunkt macht und auf die-
ser Grundlage gesellschaftstheoretisch weiterentwickelt. Die Herausforderung wird
dabei kiinftig sein, die Schulentwicklungsforschung zu einer kritischen Disziplin
weiterzuentwickeln bzw. ihren kritischen Gehalt wiederzugewinnen (Berkemeyer,
2016; Berkemeyer & Hermstein, 2018), ohne dabei aber die erzielten Fortschritte
einem rein akademisch gefiihrten theoretisch-normativen Spezialdiskurs zu opfern.

Um diese mogliche Entwicklung zu beschreiben, wird zunichst daran erinnert,
dass Schulentwicklungsforschung, will sie als eine Variante einer gesellschaftsthe-
oretisch angelegten Schultheorie eine kritische Funktion ausiiben, auf moralisch-
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ethische Referenzkategorien angewiesen ist. Als eine solche Basis fiir Beurteilungen
von empirischen Befunden zur sozialen Ungleichheit im Schulsystem werden
nachfolgend gerechtigkeitstheoretische Konzepte eingefiihrt, die als wertbezo-
gene Deutungsangebote die kulturtheoretische Seite gesellschaftstheoretischen
Denkens betonen (diskutiert werden im Kontext von Gesellschaftstheorie weiter-
hin Differenzierungs- und Ungleichheitstheorien; Schimank, 2015). Exemplarisch
zeigen wir die von uns bislang nur behaupteten, analytischen Potenziale anhand
des Nationalen Bildungsberichts als einem diskursmichtigen Beispiel des Bildungs-
monitorings auf. Wir schlieBen mit einem Blick auf zukiinftige Arbeitsaufgaben ei-
ner Kritischen Schulsystementwicklungsforschung (KSEF) sowie Perspektiven der
Weiterentwicklung in Richtung einer Ethik des Schulsystems. Damit greifen wir
auch eine aktuelle Forderung auf, die ,mehr intellektuelle Beweglichkeit im bil-
dungspolitischen und empirisch-bildungswissenschaftlichen Disparititendiskurs
[anmahnt]” (Cortina & Pant, 2018, S. 78).

2. Schulsystementwicklungsforschung und
moralische Urteile

In Abgrenzung zur Schulentwicklungsforschung nutzen wir im Folgenden den
Begriff der Schulsystementwicklungsforschung, die iiber die Betrachtung der
Einzelschule hinausgeht und sich auf das Schulsystem und dessen Kopplungs-
systeme (Luhmann, 2004, S. 209ff.) — Bildungspolitik und -verwaltung, Recht,
Arbeitsmarkt und die relevanten Lebenswelten wie Familie — als Ganzes bezieht
und damit die konstitutive Wechselwirkung zwischen Schule und Gesellschaft
zentral stellt. Hans-Giinter Rolff und Klaus-Jiirgen Tillmann haben diese
Zusammenhinge und Implikationen bereits 1980 in einem fiir die Schulsystem-
entwicklungsforschung zentralen, programmatischen Aufsatz dargestellt (Rolff
& Tillmann, 1980). Unter Riickgriff auf die Curriculumtheorie, die Sozialisa-
tionsforschung und die Institutionenanalyse sollte die Schule als Ganzes ana-
lysiert werden. Insbesondere die Institutionenanalyse hatte hierbei eine her-
ausragende Bedeutung: ,Sie vermag Strukiur- und Handlungszusammenhinge
des innerschulischen Geschehens aufzukliren, seien es die Qualifikations- oder
Legitimationsfunktion, die Statusallokation iiber Bildungsabschliisse oder der
Beitrag zur sozialen Reproduktion insgesamt“ (Rolff & Tillmann, 1980, S. 251).
Ziel sollte es sein, die Entwicklungen und Verinderungen von Schule und
Gesellschaft methodisch sauber zu erfassen, miteinander ins Verhilinis zu setzen
und so ,Aufschliisse iiber das wechselseitige Implikationsverhiltnis“ (ebd.) zu er-
langen. Die Aufgabe, Schule und Gesellschaft aufeinander zu beziehen, bleibt si-
cherlich von zentraler Bedeutung. Was Rolff und Tillmann aber noch nicht kon-
zeptionell angelegt hatten, ist die Tatsache, dass eine Institutionenanalyse
unweigerlich auch den Bereich der politischen Ethik beriihrt. Politische Ethik
zeichnet sich als Bereichsethik dadurch aus, dass der ,Beurteilung politischer
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Institutionen und/oder politischen Handelns ein Primat oder jedenfalls eine gewis-

se Unabhingigkeit [zuerkannt wird]. Die klassische Frage ist dabei die nach der

Gerechtigkeit politischer Ordnungen und politischer Institutionen® (Nida-Riimelin,

2016, S. 12).

Mit Ernst Tugendhat kann auch davon gesprochen werden, dass es in der po-
litischen Moral darum geht, iiber das ,Gut- oder Schlechtsein eines Staates®
(Tugendhat, 2012, S. 337) zu befinden. Das ethische Urteil ist dabei zwar nicht em-
pirisch begriindbar (ebd., 1. Vorlesung), aber es ist auch nicht willkiirlich (Pfordten
& Nida-Riimelin, 2015; Nida-Riimelin, 2002, 2006). Nur durch diese Integration
einer ethischen und moralischen Perspektive kann eine Institutionenanalyse ih-
ren eigentlichen Wert erhalten (siehe hierzu in Bezug auf soziale Ungleichheit im
Schulsystem Hiigli, 1999, S. 179—184). Hierfiir lassen sich zumindest zwei zentra-
le Griinde anfiihren:

1) Es ist abwegig, Schulsystementwicklungsforschung zu betreiben und in Bezug
auf die Bewertung der empirisch gewonnenen Aussagen auf eine Arbeitsteilung
zwischen Wissenschaft einerseits und Politik andererseits zu setzen und da-
durch das kritische Potenzial aus der Forschung zu suspendieren. Wissenschaft
ist verpflichtet, die Normativitit der Themenwahl, die Selektivitit der
Beschreibung, auch in methodischer Hinsicht, darzulegen (Dahrendorf, 1962)
und die so gewonnenen Befunde in einen reflektierten Deutungshorizont zu
stellen, der keineswegs zu Vorschriften fiihrt, aber mdgliche Lesarten und
Grundlagen einer ethischen Bewertung zur Verfiigung stellt — hier gilt Rortys
(1988) Vorrang der Demokratie vor der Philosophie. Es geht also darum, zu ei-
nem Aussagentypus zu kommen, der folgender Form folgt: Die Verinderungen
von Schule S und Gesellschaft G werden unter der Perspektive von Werten
W-W, wie folgt gewertet. W, ist W, dabei aus folgenden Griinden zur
Beurteilung der Veridnderungen von S und G vorzuziehen. Solch qualifizier-
te Griinde haben dann zwar keinen Vorrang, aber sie sind in der Deliberation
schwieriger zu verwerfen.

2) Eine kritische, auf gesellschaftstheoretischen Arbeiten griindende Analyse
reicht zur Beurteilung der beobachteten Sachverhalte allein nicht aus (vgl.
Tugendhat, 2012, S. 17ff). Beschreibungen von Ungleichheitszustinden bei-
spielsweise reichen demnach nicht aus, um ein System normativ in Frage zu
stellen. Empirie und normatives Urteil diirfen nicht vermischt werden! Gerade
darum ist aber eine explizite normative Position notwendig, und dies muss eine
in der Ethik begriindete Position sein (siehe hierzu die instruktive Reflexion
zum Werturteilsstreit bei Dahrendorf, 1962). Kritik ist damit konstitutiver
Bestandteil einer Schulsystementwicklungsforschung und keineswegs ein von
Empirie oder Theorie der Schule zu trennender Sachverhalt.

Eine kritische Schulsystementwicklungsforschung, wie sie sich hier bereits an-
deutet, fokussiert demnach im Besonderen die Verdnderungsprozesse von
Schule und Gesellschaft, und verbindet sie mit ethischen und gesellschaftstheo-
retischen Uberlegungen einer politischen Philosophie, die nach einer gerechten

JERO, Vol. 11, No. 1 (2019) | 51



| Nils Berkemeyer, Bjérn Hermstein, Sebastian MeiBner & Ina Semper

Gesellschaftsordnung und damit verbundenen gerechten Institutionen (Rawls,
1979, 2006) sowie an Achtung (Tugendhat, 2012, S. 79ff.) und Anerkennung
(Honneth, 2003) orientierten Praktiken fragt, die ihrerseits als Praktiken der
bzw. innerhalb der Demokratie unter einem Rechtfertigungsprimat stehen miis-
sen (Forst, 2015). Eine recht verstandene Schulsystementwicklungsforschung
muss diese Perspektive auch deshalb einnehmen, weil es zu priifen gilt, inwie-
weit Schule zur Sicherung des Staatsziels beitrigt, das in der Realisierung und
Wahrung eines demokratischen und sozialen Bundesstaates besteht, wie in
Art. 20 GG festgeschrieben (Richter, 1995; Reichenbach, 2018; Berkemeyer, im
Ersch.). Dies ist insbesondere fiir die Fragen der Beobachtung (Monitoring) und
der Evaluation von immenser Bedeutung, da sich erst aus einer umfassenden und
sachgemiBen Erfassung des Zusammenhangs von Schule, Staat und Gesellschaft
die Beobachtungsparameter und die ZielgroBen einer Evaluation ableiten lassen.
Darum ist es notwendig, Schulsystementwicklungsforschung auch als eine kritische
Disziplin aufzufassen, die sich dadurch auszeichnet, die normativen Leerstellen
durch eine Verschrinkung der Diskurse um soziale Ungleichheit und soziale
Gerechtigkeit zu fiillen.*

3. Welche Gerechtigkeit? Widerspriiche oder eine
Frage der Perspektive und Beobachtung?

Mit der Neuzeit wird Gerechtigkeit zunehmend als Ordnungsstiftung durch
den Menschen und nicht mehr als Abbild einer géttlichen Ordnung gedacht
(Heidenreich, 2010, S. 79). Damit stellt sich die Frage, ob Gerechtigkeit ledig-
lich eine Sache der Aushandlung ist, wie in Vertragstheorien der Gerechtigkeit
(Rawls, 1979) oder Verfahrenstheorien (Habermas, 1992), oder ob es mdglich
ist, Prinzipien der Gerechtigkeit zu erkennen (moralischer Realismus, morali-
scher Naturalismus). Solche und andere Fragen der Metaethik (Birnbacher, 2013;
Stahl, 2013; Riither, 2015) miissen hier zuriickgestellt werden, ohne dass sie da-
mit zuriickgewiesen werden sollen. Fiir diesen Beitrag geniigt es, auf unterschied-
liche Gerechtigkeitsprinzipien, die sich grundsitzlich zwischen den normati-
ven Polen Freiheit und Gleichheit bewegen (Schink, 2017; Héffe, 2015b; Rawls,
2006; Honneth, 1993), und ihre moglichen Anwendungen hinzuweisen. Dabei geht
es nicht um eine voreilige Festlegung auf eine bestimmte Theorie, sondern viel-
mehr darum, die analytische Leistungsfihigkeit spezifischer Ansitze fiir eine kriti-
sche Schulsystementwicklungsforschung herauszustellen. Analysiert werden muss
das Schulsystem dabei mindestens in Bezug auf Gesellschaft, seine institutionelle

1 Jenseits von gerechtigkeitstheoretischen Perspektiven kénnten wir auch alternative Zu-
ginge zur moralischen Beurteilung der empirischen Befunde zum Schulsystem heran-
ziehen. Neben utilitaristischen Positionen seien auch solche der Tugendethik erwdhnt.
Allerdings erweisen sich beide Perspektiven fiir eine pddagogisch orientierte kritische
Schulsystementwicklungsforschung als nicht zielfithrend (vgl. zu den jeweiligen Ansdtzen
und ihren Vor- und Nachteilen Nida-Riimelin, 2015; Hoffe, 2015a, 2013; Hiibner, 2014).
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Verfasstheit, Regeln und Verfahren, seine Praktiken und die durch das Schulsystem
moderierten Ergebnisse.

3.1 Worauf kommt es an? Verteilung von Grundgiitern oder
Gewiihrleistung von personalem Grundvermogen als
leitendes Prinzip der Gerechtigkeit?

John Rawls, der eine linksliberale, auf egalitaristischen Uberzeugungen basieren-
de, vertragstheoretische Gerechtigkeitstheorie entwirft (Rawls, 1979, 2006), die
als Zisur im Nachdenken iiber soziale Gerechtigkeit gilt (Hoffe, 2013; Kersting,
2008), entwickelt zwei basale Prinzipien einer demokratisch legitimierbaren
Verfahrensgerechtigkeit:

1) Jede Person hat den gleichen unabdingbaren Anspruch auf ein véllig addquates
System gleicher Grundfreiheiten, das mit demselben System von Freiheiten fiir
alle vereinbar ist.

2) Soziale und Gkonomische Ungleichheiten miissen zwei Bedingungen erfiil-
len: Erstens miissen sie mit Amtern und Positionen verbunden sein, die unter
Bedingungen fairer Chancengleichheit allen offenstehen; und zweitens miissen
sie den am wenigsten begiinstigen Angehorigen der Gesellschaft den groBten
Vorteil bringen (Differenzprinzip). (Rawls, 2006, S. 78)

Das Differenzprinzip scheint fiir die Diskussion iiber gerechte Schulsysteme be-
sonders bedeutsam: Rawls folgend, miisste die Institution Schule so gestaltet
sein, dass vor allem die Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Lernkapazititen
(Risikogruppe) den gréften Nutzen haben. Denn fiir Rawls steht, wie fiir viele an-
dere Gerechtigkeitstheoretikerinnen und -theoretiker auch, fest, dass Freiheit im-
mer eine Herausforderung fiir die Gleichheit darstellt. Sie gefihrdet diese und
ist zugleich doch auch notwendig (Nida-Riimelin, 2006, S. 138; Menke, 1995;
Nagel, 2016). Auf Schule iibertragen, muss die Freiheit der Potenzialentfaltung
gewidhrleistet (nicht erzwungen) und zugleich darauf geachtet werden, dass die
Ungleichheit nicht soweit anwichst, dass eine solidarische Gemeinschaft gefihr-
det wird. Aktuell diirfte dies, angesichts des Befunds differentieller Lernmilieus
(Baumert, Stanat & Watermann, 2006) sowie der selektiven Folgeeffekte von
Schulreformen (Hermstein, Berkemeyer, Bos & Semper, 2010), sogar gegenliufig
sein: Die Institution begiinstigt die ohnehin schon iiberlegenen Schiilerinnen und
Schiiler, die zudem in organisatorischen Einheiten (Gymnasien) lernen, die teurer
sind. Damit stellt sich insgesamt die Frage nach der Verteilung des Gutes Bildung,
wobei die Konzeption von Bildung als Gut selbst nicht unproblematisch ist (siehe
hierzu ausfiihrlich Giesinger, 2011; zum Grundgiiterbegriff allgemein Rawls, 2006,
S. 250ff.). Kompensatorische Verteilungsmodelle kommen auch in Deutschland
zunehmend zum Einsatz, ohne dass ihre Wirkung schon hinreichend untersucht
und die Art der gewihlten Verteilungsschliissel hinreichend begriindet worden sind
(Fickermann & Maritzen, 2014; Groot-Wilken, Isaac & Schripler, 2016). Von ei-
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ner Verteilung nach dem Leistungsprinzip, was insbesondere im Schulsystem héu-
fig als Verteilungsprinzip gehandelt wird (vgl. auch Nerowski, 2018), rit Rawls ins-
gesamt ab.?

Amartya Sen (2010) entwickelt seine Theorie der Gerechtigkeit vor dem
Hintergrund der Rawls’schen Uberlegungen, kritisiert diesen aber mitunter hef-
tig. Eine wesentliche Kritik besteht darin, dass eine juristische Fassung von
Institutionengerechtigkeit, wie sie auch von Dworkin (2011, 2012) oder Gauthier
(1999) vertreten werden, nicht hinreichend sei. Vielmehr komme es ihm dar-
auf an, dass die Menschen faktisch ein gutes Leben fiihren kénnen, was er als
Realisierung faktischer Freiheit beschreibt (Sen, 2010, S. 331ff.). Um dies zu ga-
rantieren, reiche es eben nicht aus, formal gerechte Institutionen vorzuhalten, die
eine Verteilung von Grundgiitern gewihrleisten, vielmehr miissten die Menschen
auch tatsdchlich befihigt werden (Grundvermdgen), ihre Freiheiten zu nutzen,
womit er an einen positiven Freiheitsbegriff anschlieft. Menschen miissten dem-
nach nicht nur frei von zum Beispiel Zwang sein (negative Freiheit; siehe hierzu
Berlin, 1995; Taylor, 1992), sondern auch frei, um etwas tun zu konnen. Eben die-
ser Aspekt seines Ansatzes ist vor allem in der Sozialpddagogik stark rezipiert wor-
den (Ziegler, 2011), aber auch fiir die Schule relevant, denn selbst wenn die Schule
rechtlich gerecht verfasst wire (was formaljuristisch nicht unwahrscheinlich ist),
miisste sie hinsichtlich ihrer Befihigungspotenziale befragt werden und zeigen, was
sie dazu beitrigt, dass Menschen ein besseres Leben fithren kénnen bzw. welche
Fihigkeiten zur Nutzung menschlicher Freiheiten durch die Teilnahme an Schule
erméglicht und realisiert werden, wobei die Bedingungen, unter denen dieser
Erwerb erfolgt, selbst gerecht und fair sein miissen (Sen, 2010, S. 38ff.). Gerechte
Verteilung ist in diesem Sinne eine Funktion der Nutzung faktischer Freiheit, die
durch die Befihigung der jeweiligen Subjekte garantiert werden soll. Insbesondere
bei Angehérigen der sogenannten Risikogruppe, die sich auf Kompetenzstufe 1
oder niedriger befinden, scheint eine solche Befdhigung nicht zu gelingen, sodass
Subjekte zwar in einem negativen Sinne frei sind, aber eben nicht frei, um etwa ihr
eigenes Leben umfinglich zu gestalten. In theoretischer Hinsicht sei abschlieBend
darauf hingewiesen, dass Rawls die Kritik Sens aufgreift und beansprucht, diese
weitgehend aufzulésen (Rawls, 2006).

3.2 Unterschiedliche Gerechtigkeitsprinzipien fiir
unterschiedliche gesellschaftliche Sphiren?

Nicht wenige Gerechtigkeitstheorien kritisieren die Vorstellung universell giilti-
ger Gerechtigkeitsprinzipien, die hiufig in einer kantianisch-liberalen Tradition
stehen (Hoffe, 2015a). Ein Argument der Kritiker hierfiir findet sich im diagnos-
tizierten Wertepluralismus, der sich einerseits auf die jeweiligen Gemeinschaften

2 Sowohl das PISA-Konsortium als auch der Aktionsrat Bildung beziehen sich zustimmend

auf das Leistungsprinzip (kritisch dazu Wigger, 2015, S. 78; kritisch zum Leistungsprin-
zip allgemein Heid, 2012; Berkemeyer, im Ersch.).
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(Taylor, 2012) und andererseits auf die jeweiligen gesellschaftlichen Teilsysteme
bzw. gesellschaftliche Sphiren (Walzer, 2006) bzw. Vergesellschaftungszonen
(Miller, 2008) bezieht.3 Solche Theorien stehen in einer hegelianischen Tradition,
die Gesellschaft in ihrer gewordenen Sittlichkeit und damit Historizitit begreift
(Honneth, 2010). Zudem werden stirkere Beziige zu Fragen der Macht und ih-
res begrenzenden Einflusses auf Gerechtigkeit hergestellt, beispielsweise, wenn
Walzer unter Riickgriff auf Pascal die Frage von Gerechtigkeit und Herrschaft
diskutiert (Walzer, 2006, S. 47ff.). Wihrend Walzer und Miller distributive
Gerechtigkeitstheorien vorlegen, betont Honneth die Bedeutung sozialer Freiheit
als Gerechtigkeit durch Anerkennung.

3.2.1 Komplexe Gleichheit

Walzer (2006) schligt ein pluralistisches Modell komplexer Gleichheit vor, wel-
ches sich dadurch auszeichnet, dass es elf Distributionssphéren unterschei-
det, die je durch eines von drei Verteilungsprinzipien gerecht geregelt werden:
a) freier Austausch, b) Verdienst und c¢) Bediirfnis. Sodann ergibt sich fiir ihn die
Forderung, dass Vorteile in einer Sphire nicht in eine andere iibersetzt werden
diirfen bzw., dass sie nicht zu Vorteilen oder Begiinstigungen fiihren diirfen (ebd.,
S. 48). Entsprechend werden im Konzept komplexer Gleichheiten (Walzer, 2006)
sphirenspezifische Gerechtigkeitsprinzipien nach dem Gleichheitsgrundsatz formu-
liert.

,Das System der komplexen Gleichheit ist das Gegenteil von Tyrannei.
Es erzeugt ein Netz von Beziehungen, das Dominanz und Vorherrschaft
verhindert. Formal gesprochen bedeutet komplexe Gleichheit, dass die
Position eines Biirgers in einer bestimmten Sphire oder hinsichtlich eines
bestimmten sozialen Guts nicht unterhéhlt werden kann durch seine Stellung
in einer anderen Sphire oder hinsichtlich eines anderen sozialen Guts.” (ebd.,

S.49)

Fiir das Erziehungssystem sieht Walzer zwei relevante Verteilungsprinzipien:
im Bereich der Elementarerziehung das der Bediirfnisse, in den weitergehen-
den Bildungsprozessen das der Leistung. Argumentationen, die auf das Bediirf-
nisprinzip rekurrieren, werden hiufig auch mit Ansitzen in Verbindung gebracht,
die ein Mindestniveau an Qualifikation oder Bildung fordern (Giesinger, 2007;
Anderson, 2000).

3 Zur Logik des Differenzarguments (Pluralismus) siehe auch Demmerling (1995) und
Klenner (1995).
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3.2.2 Grundsitze sozialer Gerechtigkeit

David Miller (2008) legt in seinem Buch Grundsdtze sozialer Gerechtigkeit eine an
der Verteilungsgerechtigkeit orientierte Theorie vor. Mit dem Begriff der sozialen
Gerechtigkeit will er aber iibliche Ansitze der Verteilungsgerechtigkeit erweitern:

»Eine Konzeption von sozialer Gerechtigkeit, die um die Frage herum
konstruiert ist, wie die Grundstruktur einer Gesellschaft Vorteile und
Nachteile an die Gesellschaftsmitglieder verteilt, braucht solange nicht
iibermiBig [verteilungstheoretisch] restriktiv zu sein, wie sowohl , Vorteile
und Nachteile® als auch ,,Grundstruktur” weit genug gefasst werden.” (Miller,
2008, S. 50)

Insbesondere mit dem Hinweis auf die Grundstruktur, also die Institutionen und
Praktiken der Gesellschaft, sei es méglich, auch gesellschaftstheoretische Kategorien
wie Macht hinreichend zu beriicksichtigen (siehe hierzu auch Honneth im Vorwort
zu Miller, 2008). Zugleich grenzt er die Reichweite der Theorie ein, indem er an die
jeweiligen Kontexte der Gerechtigkeit, also die je spezifischen lokalen, regionalen
und nationalstaatlichen sowie kulturellen Rahmenbedingungen und geschichtlichen
Hintergriinde erinnert. Die Reichweite seiner Theorie, wie insgesamt die Reichweite
von Verteilungsansitzen — so Miller — sei durch drei Praimissen umrissen: Erstens
geht eine solche Theorie von einer Gruppe von Menschen aus, die zweitens orien-
tiert an und durch Institutionen agiert, die drittens ihrerseits durch eine Agentur
verindert werden kénnen. Dies ldsst solche Theorieansitze insbesondere auch fiir
eine Theorie der Schulentwicklung relevant werden.

Miller (2008) geht im Unterschied zu Walzer nun lediglich von drei Ver-
gesellschaftungsformen aus, zu denen je ein spezifisches Verteilungsprinzip ge-
hort. Die erste Vergesellschaftungsform wird als Gemeinschaft bezeichnet
und durch den Wert der Solidaritdt bestimmt, so dass das Bediirfnis zum ent-
scheidenden Verteilungsprinzip wird. Die zweite Vergesellschaftungsform nennt
er Zweckverband, der sich am Wert der Leistung orientiert und entsprechend die
Verteilung von Giitern nach Verdienst vornimmt. Die dritte Form der Vergesell-
schaftung ist die Staatsbiirgerschaft, die am Recht bzw. an gerechtfertigten
Anspriichen orientiert ist und Giiter nach dem Verteilungsprinzip der Gleichheit
distribuiert.

In der Erziehungswissenschaft ist Miller bislang leider kaum rezipiert worden,
obwohl er im Rahmen der gegenwirtigen erziehungswissenschaftlichen Gerechtig-
keitsdiskussion zu grundlegenden Einsichten fiihren konnte, insbesondere durch
seine sehr differenzierte Darstellung des von ihm gegen Rawls verteidigten
Leistungsprinzips. So hebt er beispielsweise hervor, dass das Leistungsprinzip nur
dann gerecht zur Anwendung kommen kann, wenn es mit einem Aquivalenzprinzip
einhergeht (z. B. gleicher Lohn fiir gleiche Arbeit oder gleiche Noten fiir gleiche er-
brachte Schulleistungen). Im Unterschied zu Walzer ist allerdings etwas unklar,
wie Schule in Bezug auf die Verteilungsregeln zu denken ist. Herrscht hier ein

56 | JEROQ, Vol. 11, No. 1 (2019)



Kritische Schulsystementwicklungsforschung |

Prinzip vor oder sind alle Prinzipien anzuwenden? Oder ist eine Anwendung der
Prinzipien nach Alter bzw. Entwicklungsstufe sinnvoll? Solche Fragen ergeben sich
auch bei der letzten hier vorzustellenden Theorie.

3.2.3 Soziale Freiheit durch Anerkennung

Der hiufig als Anerkennungstheorie der Gerechtigkeit rezipierte Ansatz von
Axel Honneth (2011) steht explizit in der Traditionslinie der hegelschen Rechts-
philosophie und differenziert entsprechend drei Sphiren der Moderne (personli-
che Beziehungen, marktwirtschaftliches Handeln und demokratische Offentlichkeit,
Honneth, 2011, S. 229).4 Wenngleich auf diese Weise ein plurales Modell von
Gerechtigkeit konzipiert zu sein scheint, kann Honneth auch anders gelesen wer-
den, da es letztlich wie bei Rawls darum geht, Freiheit zu gewdhrleisten. Allerdings
ist der Freiheitsbegriff bei Honneth ein hegelianischer, wihrend sich Rawls auf
Kant stiitzt. Dies ist insofern nicht nur von theoretischer Bedeutung, als dass im
hegelschen Konzept der sozialen Freiheit die Institutionen nicht nur mittelbar
und formal als Verfahren zur Sicherstellung von Gerechtigkeit dienen, sondern als
Sozialisationsinstanzen die Dialektik der sozialen Freiheit erst ermdoglichen, weil
in den Sphiren die Ideale der Gesellschaft, also die MaBstibe fiir Gerechtigkeit,
bereits verankert, keineswegs jedoch bereits vollstindig oder auch nur teilwei-
se realisiert sind (so ist z.B. Gleichberechtigung als Ideal im Grundgesetz, im
Sinne negativer Freiheit, verankert, in den Institutionen jedoch unterschiedlich
weit realisiert). ,Als ,gerecht* muss mithin gelten, was in den verschiedenen so-
zialen Sphiren dazu angetan ist, einen angemessenen Umgang im Sinne der ih-
nen [den Sphiren] tatsichlich zugedachten Rolle in der ethischen Aufgabenteilung
einer Gesellschaft zu fordern® (ebd., S. 21). Dies meint, dass Gerechtigkeit in
der Gesellschaft dort entsteht, wo sphirenspezifisch Anerkennung durch die die
Institutionen orientierenden Grundwerte ermdglicht wird, wobei hier auch von
den Anerkennungsmodi der Liebe, des Rechts und der Solidaritéit gesprochen wird,
die jeweils Selbstvertrauen, Selbstwert und Selbstachtung erméglichen (Honneth,
2014, S. 300; Zurn, 2015). Diese Zustinde des Selbst sind aber als Resultate von
Anerkennungsprozessen der durch die in Institutionen verankerten idealen Werte
zu verstehen. Erlduterungsbediirftig ist womdoglich vor allem die Positionierung
Honneths zum Markt. Er sieht hier im Unterschied zu Miller nicht nur einen
Zweckverband, sondern eine auf Kooperation angelegte Form der Befriedigung von
gesellschaftlichen Bediirfnissen, bei der Leistung zwar eine Rolle spielt, aber als

4 Miller hatte ebenfalls diese drei Bereiche identifiziert und als Zonen der Vergesellschaf-
tung markiert, ohne auf Hegel zuriickzugreifen. Fiir die Theoriekonstruktion ist es sicher-
lich notwendig zu kldren, wie es zu genau diesen drei Sphéren kommt und nicht wie bei
Walzer beispielsweise zu elf Sphiren. Dabei wire dann auch herauszuarbeiten, welche
gesellschaftlichen Institutionen als Mischsphéaren zu bezeichnen wiren, in denen also un-
terschiedliche Verteilungs- oder Anerkennungsprinzipien zum Tragen kommen. Kein An-
satz kann hierauf bislang eine Antwort geben. Insbesondere fiir Schule ist dies aber eine
naheliegende Annahme.
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Kooperationsbeitrag in einer solidarisch gedachten Gemeinschaft konzipiert wird.
Nur so — und dies meint eben die Orientierung an einem Ideal innerhalb einer
Sphire — kann soziale Freiheit auch im Bereich des Marktes zum Tragen kommen
(Zurn, 2015, S. 181).

Das Bildungs- und Erziehungssystem wird von Honneth nicht systematisch
in den Blick genommen, wenngleich es sicherlich zu den freiheitsverbiirgen-
den Institutionen der Gesellschaft gezdihlt werden muss (Hernandez, Herzog &
Rebelo, 2017). Diese fehlende Aufmerksamkeit in den Arbeiten Honneths, die ei-
ner breiten Rezeption seines Ansatzes in der Erziehungswissenschaft nicht ab-
triglich gewesen ist (exemplarisch Balzer, 2014; Helsper et al., 2006; Stojanov,
2006), verwundert allerdings, weil Honneth selbst die Bedeutung der Praktiken
der Reproduktion einer Gesellschaft als Kriterium fiir die normativ-rekonstrukti-
ve Auseinandersetzung mit der Gesellschaft ausweist (Honneth, 2011, S. 23). In ei-
nem Interview zu schulischer Bildung und Anerkennung (Hernandez et al., 2017)
gibt er dann aber doch einige wenige Hinweise. Dort rekonstruiert er Schule als
Kampfplatz, auf dem Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern ,um die
Autoritit der Festlegung von Leistungskriterien, von Unterrichtszielen und sogar
von grundsitzlichen Aufgaben der Schule als solche” (ebd., S. 119) ringen. Honneth
sieht dabei zwei im Schulsystem miteinander konkurrierende Werte institutiona-
lisiert, deren Verhilinis nicht ndher definiert wird: Gleichheit und Leistung (ebd.,
S. 120), was zur Folge hat, dass Schulen als ,institutionelles Scharnier zwischen
familidrer Sozialisation und demokratischem Rechtsstaat sowie zwischen Familien
und Wirtschaftssystem fungieren (ebd.). Welches Prinzip im schulischen Kontext
Vorrang hat, sei Gegenstand des ,,politisch-moralischen® (ebd.) Diskurses iiber die
Aufgaben schulischer Erziehung. Schulische Anerkennungsverhilinisse zeichnen
sich demnach durch eine enge Verwobenheit rechtlicher und sozialer Anerkennung
aus (Helsper, Sandring & Wiezorek, 2005). Es stellt sich jedoch die Frage, auch
kritisch gegen die doch mitunter vereinfachenden Ausfiihrungen Honneths zur
Schule gewandt, wie sich soziale Freiheit in Schule realisieren kann. Dies wire
normativ mit Honneth dann der Fall, wenn die Individuen ,an Institutionen par-
tizipieren konnen, deren normative Praktiken ein Verhilinis der wechselseitigen
Anerkennung sicherstellen® (Honneth, 2011, S. 89). Soziale Freiheit verlangt eine
Wirklichkeit, die uns bei der Realisierung unserer selbst gesetzten Ziele unterstiitzt
(ebd., S. 9o). Fiir die Schule bleibt die analytische Herausforderung, die Honneth
im ,Recht der Freiheit” noch allgemein formuliert:

»Es ist, mit anderen Worten, der ethische Bezug auf die Idee der Freiheit,
der es fiir eine Theorie der Gerechtigkeit erforderlich macht, den rein
formalen Rahmen zu verlassen und die Grenze zur gesellschaftlichen
Materie zu iiberschreiten; denn zu erliutern, was es fiir den einzelnen
heifit, tiber individuelle Freiheit zu verfiigen, impliziert notwendigerweise,
die existierenden Institutionen zu benennen, in denen er in der normativ
geregelten Interaktion mit anderen die Erfahrung der Anerkennung machen
kann.” (ebd., S. 124)
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3.3 Analyseperspektiven und -dimensionen —
Eine Zwischenbilanz

Was, so stellt sich die Frage, ist aber nun gewonnen, da wir die Unterschiedlichkeit
gerechtigkeitstheoretischer Konzepte zumindest in Ansitzen aufgezeigt und auch
bereits erste Anwendungen auf das Schulsystem erprobt haben? Die Frage ge-
winnt insbesondere an Brisanz, wenn mit Wigger (2015, S. 89) davon auszugehen
ist, dass insbesondere die erziehungswissenschaftlichen Rezeptionen selektiv auf
Gerechtigkeitstheorien zugreifen, um je spezifische Funktionen des Schulsystems
zu kritisieren oder zu stiitzen. Ein solch selektiver Zugriff, so instruktiv er fiir
den Moment auch sein mag, kann nicht dauerhaft iiberzeugen, da sich immer
auch andere Theorien finden lassen, die alternative, womdglich auch gegenteilige
Erorterungen und Analysen erlauben. Darum lassen sich kiinftig mindestens drei
Strategien nennen, wie Gerechtigkeitstheorien angewendet werden konnen:

3.3.1 Reflexive Nutzung eines Ansatzes

Aufgrund des behaupteten Mehrwerts gerechtigkeitstheoretischer Reflexionen in
Bezug auf das Schulsystem muss nicht zwingend von einer einseitigen Nutzung ab-
gesehen werden, wenn diese ihre Pramissen, ihren Standpunkt und die begrenz-
te, mittlere Reichweite ihrer Aussagen deutlich macht. So wire eine normative
Rekonstruktion der Kampfe um Anerkennung im Schulsystem analog der Studie
von Honneth (2011) gewiss lohnenswert.

Ebenso sinnvoll wire die Nutzung spezifischer Gerechtigkeitstheorien zur kri-
tischen Analyse von Programmen zur Steigerung der Chancengerechtigkeit im
Bildungswesen sowie der Beobachtung und Reduzierung von Ungleichheiten. Dabei
konnten vor allem Begriffe gepriift und Unklarheiten oder Widerspriiche aufgezeigt
werden. Dies wiirde auch fiir eine Analyse von normativen Urteilen im Kontext der
Diskussion von Forschungsbefunden oder der davorliegenden Konstruktion von
Kategorien der Ungleichheitserfassung gelten.

3.3.2 Theorie-Triangulation

Im Sinne der Grundidee der Triangulation, die darin besteht, eine Mehrperspek-
tivitit zu entfalten (Flick, 2011), kénnen die diversen Ansitze genutzt werden,
um das je Unterschiedliche in Bezug auf das zu analysierende Problem oder
Phinomen, hier Gerechtigkeit im Schulsystem, offenzulegen. Eine solche Position
wiirde jeder Theorie eine begrenzte Reichweite zusprechen und ihren Nutzen hin-
sichtlich einer moglichst umfassenden ErschlieBung des Gegenstandes durch eine
Triangulation zu erweitern suchen, wodurch die Stirken der jeweiligen Theorien
besonders zum Tragen kommen kénnen und etwaige blinde Flecken reduziert wiir-
den. Streitigkeiten in Bezug auf Argumentationsfiguren innerhalb der Theorien,
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Passung und Widerspruchsfreiheit konnten ausgeblendet, zumindest aber zu-
riickgestellt werden. Fiir die Frage aber, welche Ungleichheit den herrschenden
Gerechtigkeitsvorstellungen entsprechend als akzeptabel gelten darf, ist eine the-
orietriangulative Erfassung zwingend angezeigt, da diese Frage ein wesentliches
Problem demokratischer Gesellschaften anspricht und nur mittels Transparenz,
Deliberation und Rechtfertigung legitimationsfihig abgearbeitet werden kann.

3.3.3 Theorie-Integration zwischen Neuentwurf und
Eklektizismus

Man muss den Eklektizismus nicht scheuen (Zierer, 2009), und so darf man
es durchaus wagen, gerechtigkeitstheoretische Uberlegungen zu integrieren.
Wigger (2015) sieht diese Moglichkeit als gangbaren Weg und weist auf den
Chancenspiegel hin, der unter dem Begriff der Teilhabe die Ansitze von Rawls, Sen
und Honneth zu kombinieren versucht (Berkemeyer, Bos, Hermstein, Abendroth
& Semper, 2017). Horster (2015) schligt dhnliches vor, wenn er als gemein-
samen Kern der Konzepte von Gleichheit, Menschenwiirde und Anerkennung
(Egalitaristen, Anderson und Hegel bzw. Honneth) formuliert: ,Eine unbegriin-
dete Ungleichbehandlung verletzt die Menschenwiirde und zugleich das Gebot
der wechselseitigen Anerkennung® (ebd., S. 46). Im Ubrigen kénnte auch die von
Allmendinger (1999) entwickelte Position zum Problem der Bildungsarmut, die in
ihrer Konsequenz Bildungspolitik als Sozialpolitik zu begreifen sucht, als solch ein
integrierender Ansatz gewertet werden (Hermstein et al., 2019). Es ist selbstre-
dend, dass hierbei nicht wenige Probleme eingekauft werden. Es konnte sich aber
dennoch lohnen, um der Gefahr einer einseitigen Analyse aus dem Weg zu gehen.
Die unterschiedlichen Theorien kénnten auch zu einem eigenstindigen Entwurf so-
zialer Gerechtigkeit mit einem spezifischen Fokus auf Schule und Gesellschaft fiih-
ren. Vorarbeiten hierzu liegen bei Miller und Walzer wie auch in den Uberlegungen
Honneths vor.

4. Kritische Schulsystementwicklungsforschung —
Skizze eines Forschungsprogramms

Vor dem Hintergrund der skizzierten reflektorischen und deliberativen
Potenziale normativer Ansitze, wird nun eine Riickbindung an die Fragen der
Schulentwicklungsforschung, wie sie in Kapitel zwei aufgeworfen worden sind, in
Form eines Programms einer kritischen Schulsystementwicklungsforschung un-
ternommen (Berkemeyer, 2016; Berkemeyer & Hermstein, 2018; Berkemeyer &
Mende, 2018), wobei vor allem deutlich werden soll, wie die gewonnenen normati-
ven Elemente eingesetzt werden konnen. Die meisten Aspekte des Programms bie-
ten dabei Potenziale einer reflexiven Nutzung.
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4.1 Analyse der Ungleichheitsbeobachtung

Schulentwicklungsrelevante Formen der Ungleichheitsbeobachtungen finden sich
vor allem in Formaten des nationalen Bildungsmonitorings (Hermstein & Manitius,
2015; Hermstein, Berkemeyer & Abendroth, 2018). In diesen bildungspolitisch
wirksamen Berichten wird definiert, was als Ungleichheit gewertet wird und wie
diese Ungleichheiten zu bewerten sind. Da diese Berichte aber selbst als Produkt
politischer Aktivitit zu werten sind (Riirup, Fuchs & Weishaupt, 2010), sie also
ein machtvolles Instrument der Reprisentation des Schulsystems darstellen (ange-
lehnt an Barl6sius, 2005), sind die hierin ausgedriickten Relevanzsetzungen hoch-
gradig selektiv und das Ergebnis von Konstruktions- und Aushandlungsleistungen
(Tippelt, 2000; Briisemeister & Niedlich, 2012). Cortina und Pant (2018) folgend,
ist mit Blick auf die empirische Bildungsforschung insgesamt davon auszuge-
hen, dass Kategorien der Beobachtung zum einen unvollstindig und zum anderen
nicht hinreichend begriindet sind, weshalb auch die Bewertung der beobachte-
ten Ungleichheiten erschwert wird. Kritische Schulsystementwicklungsforschung
(KSEF) kann hierauf aufmerksam machen, Beobachtungskategorien analysieren
und auf ihre normativen Grundlagen hin befragen. Wir werden diese Dimension ei-
ner KSEF in Kapitel fiinf noch einmal konkretisieren.

4.2 Gerechtigkeitstheoretische Weiterentwicklung von
Ungleichheitsbeobachtungen

Im Unterschied zu den wenig systematisch wirkenden Vorschligen einer erwei-
terten Ungleichheitsbeobachtung bei Cortina und Pant (2018), kann die KSEF un-
ter Riickgriff auf Gerechtigkeitstheorien systematischer begriindete Kategorien
der Beobachtung vorschlagen und zugleich Hinweise zur Bewertung der Beobach-
tungen liefern. Mit Blick auf Rawls’ Differenzprinzip kénnten beispielswei-
se Befunde zur Leistung von Schiilerinnen und Schiilern stirker in Bezug auf
Lernzuwichse bei den im System am schlechtesten gestellten Schiilerinnen und
Schiilern im Vergleich zu den anderen Schiilerinnen und Schiilern analysiert wer-
den.

Unter Riickgriff auf gerechtigkeitstheoretische Uberlegungen im Anschluss an
Honneth (2011) oder Miller (2008) kann zudem gesehen werden, dass Fragen der
Bediirfnisgerechtigkeit so gut wie gar nicht beobachtet werden. Was unternimmt
das jeweilige Schulsystem, um die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen zu
fordern? Hier konnte in einer ersten Annidherung beispielsweise geschaut werden,
welche Mittel fiir zusétzliche FordermaBnahmen bereitgestellt werden oder auch
wie viele Beratungsstunden im System zur Verfiigung stehen.
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4.3 Bewertung von Schulentwicklungsprogrammen und
Zielbestimmungen

Eine kritische Schulsystementwicklungsforschung greift den von Forst (2015) ent-
wickelten Zusammenhang von Legitimation, Demokratie und Gerechtigkeit auf,
um Programme der Schulentwicklung zu reflektieren und in Bezug auf ihre refor-
merische Leistung hinsichtlich sozialer Gerechtigkeit zu analysieren. So hat auch
Miller seine Theorie als Korrektiv politischen und sozialen Handelns in prag-
matischer Absicht verstanden (Miller, 2008, S. 26ff.). Programme der Schul-
entwicklung (z.B. Schulinspektion, Vergleichsarbeiten, aber auch Projekte zur
Erprobung von Schulautonomie oder die Umstellung auf inklusive Beschulung,
u.a.m.) miissen deutlich machen kénnen, wodurch sie legitimiert sind, was sie zur
Demokratisierung (in einem sehr weiten Verstindnis, was die Weiterentwicklung
der Institutionen in Bezug auf ihre demokratisch formulierten Ziele ihrer
Leistungen einschlieBt) beitragen und ob sie Grundprinzipien der Gerechtigkeit
einhalten. Die Bewertung von Schulentwicklungsprogrammen kann auf die-
se Weise Einsichten aus der klassischen Evaluationsforschung mit Elementen ei-
ner kritischen Gesellschaftstheorie und ethischen Beurteilungsmaximen kombi-
nieren. In einer solchen Perspektive wird erkennbar, dass das Schulsystem bislang
noch zu wenig auf das ,Recht auf Rechtfertigung” abstellt (dies wird sich spéites-
tens mit der Aufnahme der Kinderrechte in das Grundgesetz dndern miissen).
Wie Schulentwicklungsprogramme gegeniiber Kindern als Triger von Rechten
begriindet werden kénnen, wird somit zur leitenden Fragestellung. Im Falle von
Inklusion fiihrt dies beispielsweise zu der Frage, ob die Wirkvariable time on task
durch inklusive Beschulung geschwicht wird, ob andere, durch Inklusion ent-
stehende, Lerngelegenheiten dies kompensieren und wie eine Abwigung von
Individualrechten an dieser Stelle aussehen kann. Aus solchen Analysen lassen
sich schlieBlich auch weitergehende Zielbestimmungen von Schulentwicklungs-
programmen ableiten, die die Achtung vor den Kindern und ihren Rechten zu be-
riicksichtigen haben.

4.4 Pathologien des Schulsystems analysieren und Strategien
ihrer Reduzierung

Insbesondere unter Riickgriff auf Honneth (1094, 2000, 2007), aber auch durch
eine von uns vorgeschlagene Theorie-Triangulation, kann eine Institutionenanalyse
mit dem Ziel der Aufdeckung von Sozialpathologien des Schulsystems als Aufgabe
der KSEF herausgestellt werden. Sozialpathologien kénnen dabei mit Honneth
als strukturelle Storungen bzw. strukturelle Fehlentwicklungen verstanden wer-
den, die die Selbstverwirklichung des Menschen behindern oder gar wverhin-
dern (Honneth, 1994, S. 51, 2010, S. 103ff. sowie 2021ff.). Formen institutionel-
ler Diskriminierung kénnen in diesem Zusammenhang genannt werden und sind
in Teilen auch bereits gut untersucht. So etwa bei Gomolla und Radtke (2000)
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als auf Ebene der Organisation Einzelschule institutionalisierte Praxen der
Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund oder
als auf Schulsystemebene zur Diskriminierung fiihrende tradierte Differenzen in
den Schulangebotsstrukturen (Terpoorten, 2014) und damit verbundenen Leis-
tungserbringungen der Schulsysteme (Berkemeyer et al., 2017).

Schulentwicklungsprogramme gewinnen an Legitimitdt, wenn sie in der Lage
sind, zur Bearbeitung solcher Pathologien beizutragen. Die bereits analysierten
Pathologien des Schulsystems zeigen, dass insbesondere Kinder und Jugendliche
mit 6konomischen Risikolagen, also von Armut betroffene Kinder und Jugendliche,
davon benachteiligt sind. KSEF beobachtet entsprechend die Programme der
Schulentwicklung hinsichtlich ihrer Potenziale, eben diese Pathologien zu reduzie-
ren, bzw. entwickelt eigenstindige Strategien, die wiederum unter Beriicksichtigung
der in Abschnitt 4.3 genannten Aspekte erfolgen muss.

KSEF versteht sich keineswegs als Gegenprogramm zu einer empirischen, vor
allem auf Fragen der Wirksamkeit ausgerichteten Bildungsforschung, sondern
als ein Programm zur Integration von empirischer Wirkungsforschung, System-
monitoring und normativen Uberlegungen zur Verfasstheit der Institution Schule.
Wilfried Bos, dem dieser Aufsatz gewidmet ist, hat mit seinen Arbeiten den Weg
bereitet, um dieses Programm zu entwerfen. Die Leistungen, die mit einem solchen
Programm moglich werden konnen, sind insbesondere in der Riickgewinnung einer
kritischen Gesellschaftstheorie fiir die Fragen der Schulentwicklung zu sehen, die
ihrerseits nicht auf ethische Reflexionen und Positionierungen in Bezug auf gerech-
te Institutionen und gerechte Praktiken in diesen verstanden werden kann. Zudem
kann er zu einer Uberwindung von wenig produktiven Debatten fiihren, in denen
Empiriker und Theoretiker gleichermaBen dogmatisch erscheinen.

5. Kuritische Schulsystementwicklungsforschung —
Eine erste Anwendung am Beispiel des Nationalen
Bildungsberichts

Nachfolgend soll exemplarisch gezeigt werden, wie eine KSEF vorgehen konnte
und welchen Nutzen dies birgt. Dafiir wird mit dem Nationalen Bildungsbericht
eine prominente Ungleichheitsbeobachtung (siehe Abschnitt 5.1) an wenigen
Beispielen analysiert, wobei wir selektive und triangulative Verfahren nutzen.
Zudem soll an einem Beispiel gezeigt werden, wie eine gerechtigkeitstheoretisch
fundierte Weiterentwicklung von Indikatoren (siehe Abschnitt 5.2) aussehen konn-
te. Dabei sei nochmals daran erinnert, dass es dem Ansatz der KSEF nicht dar-
um geht, Ungleichheitsbeobachtungen als grundsitzlich unangemessen herauszu-
stellen. Im Gegenteil: Es geht darum, die Primissen und impliziten Normen und
Werte besser zu reflektieren, um die Interpretationen der beobachteten Daten auf
Kohirenz und Stimmigkeit zu priifen.
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5.1 Analyse der Ungleichheitsbeobachtungen (Nationaler
Bildungsbericht)

Zunichst sei darauf hingewiesen, dass allein die Tatsache, dass Ungleichheiten be-
obachtet und als soziale Ungleichheiten klassifiziert werden, noch keine Aussagen
iiber deren Legitimitit erlaubt. Allerdings beinhaltet die Rede von sozialer Un-
gleichheit bereits eine ,moralische Codierung® (Schmidt, 2000, S. 385), impli-
ziert sie doch, dass es sich, im Gegensatz zum normativen Leitbild der Gleichheit,
um ein rechtfertigungs- und korrekturwiirdiges soziales Problem handelt (ebd.
S. 385; Zinn, 2008, S. 159). Ohne Referenz auf normative Grundiiberzeugungen
und Gerechtigkeitspostulate kann demnach kein MaBstab zur Bestimmung von
Gleichheit und Ungleichheit entwickelt werden (Barldsius, 2004, S. 10). Obwohl
die Wahl der untersuchten Ungleichheitsmerkmale vor dem Hintergrund gesamt-
gesellschaftlicher Wandlungstendenzen erfolgt und dadurch begriindet wird, han-
delt es sich dennoch um einen selektiven Zugriff, der die historische, gesellschaft-
liche und politische Bedingtheit von Bildungsmonitoringinstrumenten verdeutlicht
— ein Aspekt, der einer (gerechtigkeits-)theoretischen und normativen Reflexion
bedarf.

Zur Analyse sozialer Ungleichheiten rekurriert der Nationale Bildungsbericht
auf die in der empirischen Bildungsforschung hiufig genutzten Merkmale der so-
zialen Herkunft, des Geschlechts, der nationalen und ethnischen Herkunft sowie
regionaler Angebotsdisparititen (Klieme et al., 2007, S. 130), ohne diese Auswahl
eigens zu begriinden oder gerechtigkeitstheoretisch zu reflektieren, obwohl impli-
zite Beziige zu Gerechtigkeitsprinzipien hergestellt werden. Soziale Ungleichheiten
werden vor dem Hintergrund des Gleichheitsideals bewertet, wodurch grundlegen-
de Fragen der Verteilungsgerechtigkeit in den Blick geraten, wenn es beispielswei-
se um ungleiche Zuginge zum Gymnasium bzw. insgesamt um schichtspezifische
Bildungsbeteiligungsunterschiede geht.

Der normative Rahmen des Nationalen Bildungsberichts geht gleichzeitig
iiber Fragen der Verteilungsgerechtigkeit hinaus. Dies wird besonders bei der Be-
stimmung des eigenen Bildungsverstindnisses deutlich, welches neben der Ziel-
dimension der gesellschaftlichen Teilhabe und Chancengleichheit auch die Dimen-
sion der Humanressourcen sowie die individuelle Regulationsfihigkeit umfasst.

Insbesondere der zuletzt genannte Aspekt der individuellen Regulationsfihig-
keit, d.h. der individuellen Fihigkeit, ,die eigene Biografie, das Verhilinis zur Um-
welt und das Leben in der Gemeinschaft selbststindig zu planen und zu gestal-
ten“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 1), verweist implizit auf
den Befihigungsansatz von Sen. Gegenwirtig ist der nationale Bildungsbericht al-
lerdings noch nicht in der Lage, ,umfassende Chancen“ (Sen, 2010, S. 259) abzu-
bilden. Sen folgend, wiirde es bezogen auf das Schulsystem nicht ausreichen, die-
ses nur hinsichtlich seiner Ergebnisse zu beurteilen, z.B., welche Kompetenzen
Schiilerinnen und Schiiler erreichen, vielmehr miissten auch die Prozesse, die zu
diesem Output gefiihrt haben, in den Blick genommen werden (ebd., S. 259f.).
Der Fokus auf Prozesse findet auch in die aktuelle Ausgabe des Bildungsberichts
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Eingang. Es wurden bspw. zusitzliche Indikatoren aufgenommen, die ausge-
wihlte Prozessmerkmale wie die Lernumwelten in Schule und Unterricht in
den Blick nehmen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 107ff.).
Die Indikatoren zu den innerschulischen Rahmenbedingungen wie auch zu den
Aspekten des Unterrichtsgeschehens bieten zugleich Ankniipfungspunkte fiir aner-
kennungstheoretische Zuginge, wenn beispielsweise nach einem wertschitzenden
Unterrichtsklima gefragt wird.

Mit Blick auf die Prozessebene wird im aktuellen Bildungsbericht zudem ein
neuer Indikator erhoben, der die Kompositionsprofile von Schulen und damit die
Herausforderungen und Probleme differenzieller Lern- und Entwicklungsmilieus in
den Blick nimmt (ebd., S. gof.). Mit Sens Befihigungsansatz wiren Prozesse zu-
nehmender schulischer Segregation als problematisch anzusehen, da die mit der
jeweiligen Schulkomposition einhergehenden unterschiedlichen Lernzuwichse
Schiilerinnen und Schiiler in je unterschiedlichem MafBe befihigen, an den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen teilzuhaben.

Mit Blick auf die Zieldimension der Humanressourcen lisst sich zudem attestie-
ren, dass der Nationale Bildungsbericht ebenfalls auf Annahmen einer konsequen-
tialistischen Ethik (Utilitarismus) rekurriert. Dies wird im jiingsten Bericht von
2018 besonders deutlich, wenn nach den Wirkungen und Ertrigen von Bildung ge-
fragt wird. Trotz der positiven Bilanz, dass Bildung wirkt und (monetire) Ertrige
zeitigt, bleibt bislang zum einen unklar, ob die Ertrdge hitten auch hoéher aus-
fallen kénnen und zum anderen ist nicht geklirt, iiber welche Verfahren und
Bedingungen die Bildungsrenditen zu Stande gekommen sind (kritisch zur Theorie
und Empirie der Bildungsrenditenforschung sieche MeiBner, 2015).

Auftrag einer KSEF kann es zukiinftig sein, ein systematisches Analyseinstru-
mentarium auf Basis zentraler, fiir demokratische Gesellschaften unabdingba-
rer Gerechtigkeitskonzeptionen zu entwickeln und zu erproben, welches zur Be-
wertung normativer Implikationen empirischer Forschung ebenso genutzt werden
kann wie zu einer theoriebasierten Weiterentwicklung von empirischen Beobach-
tungskategorien.

5.2 Gerechtigkeitstheoretische Weiterentwicklung von
Indikatoren zur Ungleicheitsbeobachtung

Débert (2010) folgend, werden unter Indikatoren allgemein ,,quantitativ erfassba-
re GroBen (wortlich: ,Anzeiger”) verstanden, die als Stellvertretergréfen fiir kom-
plexere, in der Regel mehrdimensionale Gefiige einen moglichst einfachen und ver-
stindlichen Statusbericht iiber die Qualitit eines Zustandes liefern sollen® (ebd.,
S. 15).

Die Qualitit des Schulsystems ist als kontingentes Konzept zu begreifen, das ei-
nen Einigungsprozess dariiber impliziert, an welchen gewollten ZielgroBen sich die
Schulsystementwicklung orientieren soll. Die nationale Bildungsberichterstattung
gibt als Quelle der Orientierung ihrer diesbeziiglichen Indikatorenauswahl national
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und international verfolgte Ziele von Bildung (Benchmarks) aus (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Solche Absichten kénnen auf relativ simplen
Imperativen aufbauen, wie etwa die Mehrung von Hochschulreifezertifikaten oder
die Reduzierung der Klassenwiederholungsquote, die dann entsprechend durch
Kennwerte abgebildet werden kénnen. Zielstellungen hingegen, die auf komplexe-
ren Ideen fuBen, wie z.B. die Férderung von Chancengleichheit (wie in der nationa-
len Bildungsberichterstattung) oder die Gewihrleistung von Gerechtigkeit, bediir-
fen zunichst einer Vergewisserung iiber den zielbezogenen Gehalt des formulierten
Anspruchs, damit anschlieBend eine beobachtungsleitende Operationalisierung
vorgenommen werden kann, die eine interpretative Beurteilung des so festgestell-
ten Realisierungsgrades von Zielstellungen ermdoglicht.

Ausgangspunkt der kritischen Analyse sind also stets normative Anspriiche
des Wollens. Wie schon in Abschnitt 4.2 angesprochen, konnen Elemente
gerechtigkeitstheoretischer Konzepte fiir die Fragen, auf welches Verstindnis
von Chancengerechtigkeit hingearbeitet werden soll und welche Ungleichheiten
im Schulsystem vor diesem Hintergrund als akzeptabel oder gar gewiinscht gel-
ten konnen, leitend sein. Um dies zu konkretisieren und eine gerechtigkeitsthe-
oretisch fundierte Weiterentwicklung von Indikatoren anzudeuten, soll hier ex-
emplarisch auf das sog. Differenzprinzip von John Rawls (siehe Abschnitt 3.1)
Bezug genommen werden. Dieses legt nahe, dass soziale Ungleichheiten als ge-
recht zu bewerten sind, insofern diese unter fairen Bedingungen entstanden sind
und den am wenigsten begiinstigten Gesellschaftsangehorigen den grofiten Vorteil
bringen. Was bedeutet dies nun fiir eine auf (statistischen) Kennziffern fuBende
Indikatorenkonstruktion?

Beispielsweise konnen Kennziffern aus dem Bereich der Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern direkt auf dieses Differenzprinzip hin ausgerichtet wer-
den. Dazu gilt es zunichst, Leistungswerte gemil ihren Differenzen auf der empi-
risch realisierten Kompetenzskala einer Messung so anzuordnen, dass beispielswei-
se die 10 % der besten (oder am meisten begiinstigten) den 10 % der schwichsten
(oder am wenigsten begiinstigten) Schiilerinnen und Schiiler gegeniibergestellt
werden konnen. So sind Minimum-Maximum-Differenzen datenbasiert heraus-
zuarbeiten, die noch weiter durch die Hinzunahme von Hintergrundmerkmalen
(soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler, Schulformzugehdorigkeit,
Nutzung von Ganztagsangeboten usw.) ausdifferenziert werden konnen. Aller-
dings kann auf Basis der festgestellten Differenzen kein Riickschluss darii-
ber gezogen werden, ob oder in welcher Weise die am meisten benachteiligten
Schiilerinnen und Schiiler vom schulischen Bildungsangebot profitieren. Anzu-
reichern wiren die Darstellungen somit durch kriteriale oder auch zeitliche
MaBstibe. Wenn Lingsschnittdatensitze vorliegen (wie sie bspw. im Rahmen der
National Educational Panel Study (NEPS) bereitgehalten werden), konnten die
Eingangsdifferenzen von Beginn bis zum Ende der Sekundarstufe I abgebildet und
auch hinsichtlich (kriterialer) fachbezogener Kompetenzstufen dargestellt werden.
Steigen die zu Beginn der Sekundarstufe festgestellten Differenzen zwischen den
Extremgruppen iiber die Klassenstufen hinweg an, womdglich signifikant begiins-
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tigt durch Separationen in unterschiedliche Schulformen, kann unter Riickgriff auf
Rawls die Diagnose gestellt werden, dass der institutionelle Umgang mit kompe-
tenzbezogenen Ungleichheiten den am wenigsten begiinstigten Lernenden offen-
bar nicht am meisten nutzt, weil sich ihr Abstand zu den am meisten Begiinstigten
sukzessive vergroBert. Dies wire als Verletzung des normativen Anspruchs
der Realisierung von Gerechtigkeit im Rawls’schen Sinne zu werten. Tiefer ge-
gliederte Kennziffern, durch die die Extremgruppen noch auf ihre schulischen
Lernbedingungen hin unterschieden werden kénnen (Lernen in leistungshetero-
genen Klassen oder aber in stark differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus),
wiirden einen solchen, gerechtigkeitstheoretisch fundierten Indikator zu Schiiler-
kompetenzen weiter um institutionenbezogene Beurteilungsgrundlagen anreichern.

Wie diese kursorischen Darstellungen andeuten, motivieren explizite normative
Prinzipien potentiell die Fortentwicklung von empirischen StellvertretergréoBen, um
im Sinne des normativen Konzepts zu fundierteren Entscheidungsgrundlagen zu
gelangen. Theorie gestaltet somit Empirie. Ein theorietriangulatives Vorgehen wiir-
de dann diesen Prozess weiter befruchten und eine vergleichende Vorgehensweise
implizieren. Das Verstindnis von Bediirfnisgerechtigkeit nach Walzer (2006) etwa
regt dazu an, Kennziffern der erbrachten Leistungen gegeniiber den differenzen-
spezifischen MaBen hoher zu gewichten, um zu anderen Schlussfolgerungen zu
kommen. Dem Befihigungskonzept nach Sen (2010) entsprechend, wiirde man das
Erreichen von Mindestkompetenzen als prioritiren Faktor betrachten, da damit
der Anspruch an die Ausbildung individueller Freiheit in den Vordergrund riickt.
Die Interpretation der empirisch realisierten Beobachtungen ermdglicht somit eine
kritische Auseinandersetzung um gemeinsame bzw. geteilte Vorstellungen von ge-
rechten Schulsystemen.

6. Auf dem Weg zu einer Ethik des Schulsystems?

Es wird sich kiinftig zeigen miissen, ob es sinnvoll ist, eine Teilbereichsethik
bzw. angewandte Ethik, wie sie mittlerweile fiir einige Gesellschaftsbereiche vor-
liegt (Nida-Riimelin, 2002) fiir das Schulsystem zu formulieren (siehe hierzu
Abschnitt 3.3), sei es auch nur als Ubergangsphinomen, um pragmatisch iiber
soziale Gerechtigkeit im Schulsystem zu sprechen. Im Unterschied zu den bis-
herigen Ausfilhrungen miisste eine solche Ethik nicht nur Fragen der sozialen
Gerechtigkeit aufgreifen, sondern auch Fragen nach moralischem Schiilerinnen-
und Schiilerverhalten sowie Lehrerinnen- und Lehrerverhalten aufgreifen. Auch die
Organisation der Schule miisste eine stirkere Beriicksichtigung finden, als dies bis-
lang der Fall ist.

Eine Ethik des Schulsystems miisste entsprechend Fragen der Gestaltung des
Systems, der professionellen Handlungsweisen sowie der Verpflichtungen und
Rechte der Mitglieder umfassen. Eine Ethik des Schulsystems diirfte sich da-
bei vermutlich nicht allein auf die Frage der Gerechtigkeit stiitzen, sondern wei-
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tere Prinzipien der ethischen Reflexion, wie Niitzlichkeit oder Tugendhaftigkeit,
in Rechnung stellen, aber womdglich auch Kategorien wie Gemeinsinn und
Freundschaft (Hoffe, 2015a, S. 118ff.). Schlieflich miisste die oftmals stiefmiit-
terlich behandelte Frage des Rechts im Schulsystem erginzend Beachtung finden.
Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Kinderrechte noch in die-
ser Legislaturperiode Aufnahme in das Grundgesetz finden sollen. Damit wire end-
giiltig eine Notwendigkeit konstituiert, die die Umstellung einer Rechtfertigung
durch die Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme am Unterricht durch Leistung
auf eine Rechtfertigung der Institution in Bezug auf die zwangsweise Beschulung
der Schiilerinnen und Schiiler einfordert. Die Schule miisste dann in ihrer gege-
benen Verfasstheit erst einmal zeigen, was sie fiir die, mit Honneth gesprochen,
Realisierung sozialer Freiheit beitrigt. Eine KSEF kénnte hierzu einen wichtigen
Beitrag leisten.
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