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Offensive Padagogik

Isabell van Ackeren

Die deutsche Schule braucht eine internatio-
nal vergleichende Erziehungswissenschaft

,Vergleichen® ist ein fundamentaler Weg der Gewinnung und der Weiterent-
w1cklung von Kenntnissen, indem sich uns Bezugs- und damit auch Bewer-
tungsmafistibe erschliefen (vgl. Mitter 2001). Ganz gleich, ob wir uns in all-
tiglichen oder wissenschaftlichen Zusammenhéngen bewegen — Vergleiche
schaffen Orientierungswissen. Unsere Uberlegungen beziehen sich auf mate-
rielle Gegenstinde, messbare Zustinde und Entwicklungen oder geistige Kon-
zepte. Sie werden untereinander, im Hinblick auf vorher festgelegte Kriterien
oder auch hinsichtlich eines verdnderten Zustands in Entwicklungsprozessen
auf Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten hin betrachtet und untersucht.

1. Aktuell: Schulische Leistung als zentrale Vergleichsgrofie

Solche sozialen, sachbezogenen oder individuellen, auf sich selbst bezogenen
Bezugsnormsysteme von Vergleichen sind Erziehungswissenschaftlern wie
Schulpraktikern seit dem Einzug des Leistungsprinzips im institutionalisier-
ten Schulsystem vertraut, ndmlich traditionell im Kontext der Erfassung und
Bewertung von Schiilerleistungen (vgl. z.B. Rheinberg 2001). Uber die Be-
wertung der Leistung einzelner Schiilerinnen und Schiiler im Klassenverbund
hinaus haben sich in jingerer Zeit die Bezugssysteme von bildungsbezogenen
Vergleichen deutlich erweitert und stehen im Rampenlicht erhdhter (fach-)
offentlicher Aufmerksamkeit: So genannte , Parallelarbeiten ‘ in parallelen Klas-
sen einer Schule erweitern die Vergleichsbasis {iber die Einzelklasse hinaus.
Vergleichs- und Orientierungsarbeiten, die bestimmte Jahrgangsstufen der
Schulen eines Bundeslandes vergleichen, gehen noch deutlich dariiber hinaus
(vgl. fiir eine Ubersicht iiber diese Formen externer Evaluation van Acke-
ren/Bellenberg 2004). Sie erweitern zudem die von Individuen getragene Ver-
gleichsbasis um die Institutionenebene, indem personenbezogene und schuli-
sche Daten fiir die jeweilige Institution aggregiert werden, so dass Schulen als
Organisationseinheiten verglichen werden kénnen. Ahnliches gilt fiir Zentrale
Abschlusspriifungen, wobei das groite Problem derzeit im fairen Vergleichen
liegt: Wie sind schulische Arbeitsresultate unter Beriicksichtigung der jewei-
ligen Arbeitsbedingungen zu bewerten? (vgl. Arnold 2000). Schulen haben
unterschiedliche Ausgangslagen, insbesondere was die Ausgangslage des
Leistungsniveaus ihrer Schiilerschaft betrifft.

Vergleiche der Leistungsfahigkeit von Schulsystemen auf Bundesldnderebene
und schlieBlich multinationale Messungen stellen weitere Ebenen leistungs-
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bezogener Vergleiche im Bildungsbereich dar, bei denen der forschende Blick
~eher auf schulsystemische und -strukturelle Varianzen und Benchmarks fillt.
‘Mehr denn j je unterliegt schulische Leistung einem 6ffentlichen Interesse, weil
sie als auf ein Ziel bezogene Anstrengung die Frage aufwirft, inwieweit jenes
Ziel erreicht wird, das sich in den beschriebenen standardisierten Vergleichs-
mafnahmen ausdriickt. Wie nie zuvor wird in deutschen Schulen gemessen
und international sowie interregional verglichen — offensichtlich weil Orien-
tierungswissen zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse schulischer Arbeit fehlt. -

Dieser Fokus auf den speziellen Vergleich schulischer Leistungen steht an der
Kreuzung mehrerer Diskussionslinien, wobei die Frage bleibt, welche Ent-
wicklungen von dort weiter zum Verbesserungszie! fithren:

» Da ist das schlechte deutsche Abschneiden bei den internationalen Schul-
leistungsstudien seit den 1990er Jahren zu nennen, an denen sich die Bundes-
republik — nach Jahrzehnten der weitgehenden Abstinenz — wieder beteiligte;

die Resultate haben weiteren Vergleichs- und Vertiefungsbedarf erzeugt.

Deutschland versucht damit aber auch einen Weg einzuschlagen, seine Schul-
entwicklung breiter auf der Basis empirischer Evidenz zu steuern. Aus diesem
Steuerungsinteresse heraus erfahren Fragen der — nicht allein, aber schwer-
punktméBig leistungsbezogenen — Indzkatorenbzldung und ihrer Anordnung so-
wie Berichtung in Bildungsraporten die Aufmerksamkeit von Forschern und
Politikern (vgl. die mit dem ,,Bildungsbericht fiirr Deutschland“ begonnene kon-
tinuierliche Berichterstattung Gber Bildung in Deutschland, Avenarius u.a.
2003). Die Leistungsvergleiche haben zu weiteren Komparationen gefiihrt, was
offensichtlich nicht allein an den mittelméaBigen Ergebnissen der deutschen
Schiilerinnen und Schiiler gelegen hat. Bereits in den 1960er Jahren hatte
Deutschland an Leistungsvergleichsstudien teilgenommen und konnte mit den
gezelgten Resultaten keinesfalls iiberzeugen. Zudem hatten OECD-Experten
im Rahmen eines OECD-Léinderexamens Deutschland seinen Modernitéts-
riickstand bescheinigt: ,,Bildungswesen: mangelhaft“ lautete der Befund (vgl.
OECD 1973), ohne dass solche Resultate und Urteile die Nation aufgeriittelt
haben, wie es PISA vermochte. Eine mogliche Erkldrung fiir die weitgehende
Abstinenz Deutschlands wihrend der 70er und 80er Jahre sehen Bos und Post-
lethwaite in der ,,eher geisteswissenschaftlichen Tradition deutscher Piadago-
gik“ (2001, S.253); die systematische empirische Schulleistungsforschung hat
erst seit dem ,TIMSS-Schock® einen anderen Stellenwert erhalten, obgleich
auch in den vorangegangenen Jahrzehnten Forschungen zur Leistungsféhig-
keit von Schule, etwa von Gesamtschule, durchgefiihrt wurden. Eine Erkli-
rung der deutschen Zuriickhaltung in Bezug aufeine Beteiligung an Large Scale
Assessments konnte in diesem Kontext auch die Frage nach der verniinftigen
Relation zwischen den Ergebnissen derartiger Studien, deren Interpretation da-
mals noch mit vielfiltigen methodischen Problemen behaftet war, und den an-
fallenden Kosten gewesen sein.

Offensichtlich gibt es bestimmte Konstellationen, die die Rezeption der Be-
funde und die Vergleichsbereitschaft beférdern. Dies wird mit dem nichsten
Punkt aufgegriffen.

* Die gezielte Sammlung empirischer Daten im Bildungsbereich setzte inter-
national verstarkt und systematisch bereits nach dem Zweiten Weltkrieg einund
1st seit dem Beginn der 1960er Jahre mit dem grenziiberschreitenden Vergleich
von Schulleistungen verkniipft. Ein solches Vorgehen entsprang in einer Zeit
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zunehmend rasanter technologischer Entwicklungen dem Verstindnis, dass Bil-
dung und der wirtschafiliche Erfolg eines Landes in einem mehr oder weniger
engen Zusammenhang stehen; Bildung als Humanressource wird bis heute als
dkonomischer Faktor verstanden. So heifit es im aktuellen Gutachten der funf
Wirtschaftsweisen: ,,Eine zentrale Rolle flir Humankapital als konomisch ver-
wertbarem Wissen spielt das Bildungssystem® (Sachverstdndigenrat zur Be-
gutachtung der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung 2004, S. 36). Auch der Eu-
ropdische Rat von Lissabon hat im Jahr 2000 der Bildungspolitik in diesem Sinne
eine zentrale Rolle zugeschrieben. Sie wird als wichtigstes Mittel der Gestal-
tung Europas als wettbewerbsfahiger und dynamischer Informations- und Wis-
senschaftsraum im Kontext der Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit und als Vo-
raussetzung dauerhaften wirtschaftlichen Erfolges angesehen.

Die systematische Datengenerierung leitete sich vor allem aus der Idee ab, eine
vorausschauende Bildungsplanung betreiben zu konnen, indem zukiinftige Be-
darfe rechtzeitig erkannt und mit entsprechenden MaBBnahmen in ihrer Errei-
chung gesteuert werden, etwa durch den Vergleich mit schulisch und wirt-
schaftlich erfolgreichen Nationen. Auch die Resonanz auf die Ergebnisse von
TIMSS und auf die nachfolgenden Large Scale Assessments ist sicherlich im
Zusammenhang mit dem erhofften 6konomischen Potenzial der Ressource ,Bil-
dung‘ gerade in konjunkturschwachen Zeiten zu sehen. Offensichtlich fillt der
vergleichende und suchende Blick erst dann intensiver auf erfolgreiche schul-
systemische Strategien und Gegebenheiten wichtiger Vergleichs- und Refe-
renzlinder. |

* Das Interesse an den Entwicklungen anderer Lander speist sich zudem aus
den Prozessen der , EU-Integration * und der , EU-Erweiterung ‘. Im Bildungs-
bereich sind an dieser Stelle als wichtige Stichworte ,Lissabon‘ (s.0.) und ,Bo-
logna‘ zu nennen: Die Férderung international kompatibler Studiengéinge ist
mit dem Stichwort ,Bologna-Prozess® iiberschrieben. Die europiischen Bil-
dungsminister verpflichteten sich auf einer Tagung in Bologna im Jahr 1999,
bis 2010 einen europdischen Hochschulraum zu schaffen. Dazu gehort die Ein-
richtung eines Systems vergleichbarer Abschliisse in Form von Bachelor-/Mas-
ter-Studiengéngen.

Die Bedeutung der Wettbewerbsfahigkeit und Attraktivitit des Bildungs- und
Forschungsstandortes Deutschland mit seinen regionalen Bildungsriumen ist
mit PISA im Kontext der wirtschaftlichen Standortdebatte zu einem zentralen
Thema geworden und hat den Bedarf der Orientierung an européischen bzw.
internationalen Mafistiben mehr als verdeutlicht. Hier kommen auch die mit
den Begriffen , Pluralisierung ‘ und , Globalisierung * beschriebenen Prozesse
auf den Plan. Der Austausch von Menschen, Gitern, Dienstleistungen und Ka-
pital wird von einem in seinem Tempo bisher unvorstellbarem Austausch von
Wissen begleitet, wobei der Wissenswert an seiner weltweiten Niitzlichkeit be-
messen wird (vgl. Klemm 2000). Dies wird beispielsweise an der ,curricula-
ren Globalisierung® durch Large Scale Assessments ersichtlich. Im PISA-
Framework kann ein MaBstab fiir weltwetite Vergleiche an erforderlichen Grund-
kompetenzen aller Staaten gesehen werden (vgl. u.a. Fuchs 2003).

Unter diesen Rahmenbedingungen lassen Entgrenzung und in der Folge welt-
weite Verflechtung — verstirkt durch den Fortschritt bei den Informations- und
Kommunikationstechnologien — nach transnationalen Entwicklungen fragen.
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Zugleich wird die Interaktion zwischen globalen und lokalen Fragen und Me-
- chanismen hinterfragen, um das eigene Bildungs-, Forschungs- und Innova-
‘tionspotenzial zu stirken und im Kontext zunehmender Konkurrenzfihigkeit
anderer Staaten im Wettbewerb zu bestehen.
« Damit ist eine weitere Leitlinie angesprochen, die durch Dezentralisierung
und Deregulzerung als Riickzug aus der Detailsteuerung von Schule gekenn-
zeichnet ist, um flexibler, effizienter und effektiver auf lokale Gegebenheiten
und Bediirfnisse reagieren zu kdnnen. Dies impliziert die Gefahr der Ausei-
nanderentwicklung von Institutionen und Systemen, indem dem Vergleich von
" Kontextbedingungen einerseits und im Resultat den Arbeitsergebnissen ande-
rerseits die Vergleichsbasis entzogen wird. In diesem Sinne haben zentrale Kon-
trollmechanismen als funktionale Aquivalente der in ihrer Entscheidungsge-
walt gestirkten Organisationsebene an Bedeutungszuwachs erfahren: Das
- Gegengewicht zur Dezentralisierung wird zum einen durch die Vorgabe von
Standards, zum anderen durch Rechenschafislegung hinsichtlich ihrer Errei-
chung gesetzt (vgl. zu diesem Wechselspiel von Dezentralisierung und
»~(Re)zentralisierung® Béttcher 2002). Im Kern geht es folglich um Qualitits-
sicherung als Antwort auf europiische und weltweite Herausforderungen ge-
rade im Bildungs- und Forschungsraum Europa sowie um Vergleichbarkeits-
- sicherung als Reaktion auf national und lokal gewihlte autonome Losungs-
wege. An dieser Stelle ist der Vergleich nicht mehr allein Informations- und
- Diagnoséinstrument, sondern wird zum Kontroll- und Steuermechanismus und
~ erhélt damit klaren Handlungsbezug.

2. Begrenzt: Der Aussagecharakter empirischer Daten

Mit der Vorlage der leistungsvergleichenden Ergebnisse internationaler Stu-
dien seit dem Beginn der 1990er Jahre hat in Deutschland die empirische Bil-
- dungsforschung mit der speziellen Ausprigung der vergleichenden Schulleis-
tungsforschung einen vorher nicht auszumachenden Boom erlebt, der sich aus
den genannten Strdmungen speist. Dieser Trend hat uns einen Datenschatz zam
komplexen System ,Bildungswesen ' beschert, der stetig wiachst und zudem erst
in Ansdtzen ausgewertet ist, etwa hinsichtlich der Unterrichtsebene als Kern-
geschift von Schule. Zugleich hat er unseren Blick auf die Wirkung, den so
genannten QOutput, als Vergleichsgrofle von Schule gelenkt und damit einen
viel beschriebenen Paradigmenwechsel eingeleitet. Dieser Fundus an statisti-
schen Tatsachen hat zundchst einmal deskriptiven Charakter und hat allein in
dieser Hinsicht enormen Wert fiir die Bildungsforschﬂng und -praxis. Dane-
ben steht die evaluative Bedeutung der Daten, indem sie Zustinde anzeigen,

bewerten und — méglichst konkret - Handlungsbedarfe und -moglichkeiten auf-
zeigen helfen. In diesem Sinne werden Daten zu Indikatoren, zu ,Anzeigern’

(geémacht).

Doch auch wenn sich die bildungspolitischen Auseinandersetzungen dank der
Leistungsstudien erstmals seit Jahrzehnten auf verlassliche Informationen iiber
Leistungsstinde stiitzen kénnen, haften ihnen doch erhebliche Méngel an, die
sich aus der Begrenztheit verfiigbarer Informationen ergeben: Es bedarf einer
umfassenden und integrativen Sicht auf Zusammenhinge, Wirkketten, Wirk-
richtungen und Wirkintensititen eines ganzen Indikatorensets, das nicht allein
Output- und — hinsichtlich lingerfristigerer Wirkungen (z.B. Erfolg am Ar-
beitsmarkt) — Outcomevariablen berticksichtigt. Vielmehr sind die gemesse-
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nen Ertrage im Zusammenhang mit Kontext-, Input- und Prozessmerkmalen
systemischer, schulischer und unterrichtlicher Bedingungen zu betrachten. Erst
dann entsteht ein Referenzrahmen, der eine systematische Hypothesengene-
rierung zu Ursache-/Wirkgefligen, speziell zur Wirkmichtigkeit von Einfluss-
groflen auf Kompetenzerwerb, liberhaupt zuldssig macht.

Die empinsche Bildungsforschung gibt dazu bislang jedoch nur begrenzt Ant-

worten bzw. sie hat viele neue Fragen aufgeworfen und weiteren Forschungs-

bedarf angezeigt. Dies ist auf die Anlage solch umfinglicher Studien zuriick-

zufiihren, deren Augenmerk zunichst einmal vor allem auf der Profilerstel-

lung der Kenntnisse und Fertigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern liegt. Zwar
werden auch kontextbezogene Daten als EinflussgroBen schulischen Kompe-

tenzerwerbs erhoben, doch mangelt es dem Indikatorenset an vielen Stellen an

Dichte und Tiefe: Einerseits fehlen zum Beispiel Informationen zu Aspekten

wie dem gesamtgesellschaftlichen Klima fiir Lernen und Leistung in den be-
teiligten Lindern. Zudem bedarf es an Daten zu konkreten Einstellungen und

Verhaltensweisen auf der Unterrichtsebene (Professionswissen, epistemologi-

sche Uberzeugungen, Unterrichtsstile und Classroom-Management ...). An-

dererseits fehlt es solchen Indikatoren, wenn sie¢ denn in das Untersuchungs-

design aufgenommen sind, an Differenziertheit, zumal viele solcher Untersu--
chungsaspekte schwierig zu indikatorisieren sind und entsprechende Instru-

mente erst noch entwickelt werden miissen. Fraglich bleibt, ob Large Scale As-

sessments einem solchen breiten und zugleich vertieften Anspruch gerecht wer-

den kdnnen, oder ob dies nicht in einem nachfolgenden bzw. begleitendem

Schritt vielmehr Aufgabe erginzender Fallstudien ist (vgl. Husfeldt 2004).

Andieser Stelle bleibt zundchst festzuhalten: Die Schulleistungsforschung hat
einer breiteren Offentlichkeit sehr deutlich vor Augen gefiihrt, wie vielschichtig
der Vergleich als Grundkategorie wissenschaftlichen Arbeitens sein kann. Dies
ist bedingt durch die Komplexitit der Organisation Schule im Bildungssystem
in der Interaktion mit dem politischen, &konomischen und gesellschaftlichen
System sowie durch die Einbindung solcher Subsysteme in unterschiedliche
kulturelle Kontexte der beteiligten Nationen. Dieser letzte Aspekt stellt die
Schnittstelle der empirischen Schulleistungsforschung und der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft dar. Letztere hat sich seit Beginn des letzten Jahrhun-
derts als eigene Fachdisziplin herausgebildet und institutionalisiert, und zwar
deutlich vor der Konzeption und Durchfiihrung der ersten international ver-
gleichenden Schulleistungsstudien in der Mitte des letzten Jahrhunderts (vgl.
fiir einen umfassenden und aktuellen Uberblick iiber die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft Allemann-Ghionda 2004). Zentrales Anliegen der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft ist einerseits die lindervergleichende Be-
trachtung eines Vergleichskriteriums (problem approach), andererseits der Ver-
gleich systemischer Gesamtzusammenhinge (system approach). Uber die dis-
ziplindre Abspaltung des Vergleichs in eigenstindigen Abteilungen ist in der
erzichungswissenschaftlichen Zunft schon immer gestritten worden; die De-
batten kreisen insbesondere um die Frage der Berechtigung, der Besonderheit
und der methodischen Standards einer vergleichenden Erziechungswissenschaft.
Ich mdchte an dieser Stelle knapp skizzieren, warum der Vergleich, wie ihn
die Vergleichende Erziehungswissenschaft als Kern ihrer Forschung versteht,
nicht zuriickgedringt werden darf und warum die international und interkul-
turell vergleichende Erziehungswissenschaft mehr Prisenz bedarf.
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3. Benotigt: Mehr Sichtbarkeit international vergleichender For-
schung

Die Besonderheit Vergleichender Erziehungswissenschatt liegt in der Intention, na-
tionale Charakteristika und kulturelle Rahmenbedingungen herauszuarbeiten. Sie
richtet den Zeigefinger auf die Bedeutung kultureller Kontexte bei der Interpreta-
tion von Daten und fiihrt zugleich die Schwierigkeit des Transfers von Daten und
scheinbar erklérender Hintergrundvariablen aus anderen Systemen vor Augen, lenkt
damit aber zugleich die Aufmerksamkeit auf weitere Erklarungsgréfien, die mit
empirischen Methoden schwieriger fassbar sind (etwa kulturelle Rahmenbedin-
gungen und bildungspolitische Innovationsstrategien). Die Potenziale der Empiri-
schen Bildungsforschung und der Vergleichenden Erziehungswissenschaft sowie
die kooperativen Synergien sind durch das vom BMBF in Aufirag gegebene und
in seinen Ergebnissen 2003 veroffentlichte Projekt ,,Vertiefender Vergleich der
Schulsysteme ausgewihlter PISA-Teilnehmerstaaten offensichtlich geworden(Ar-
beitsgruppe , Internationale Vergleichsstudie 2003 und OECD 2004). Damit wurde
zwischen 2002 und 2003 systematisch, d.h. auf Basis eines kriteriengeleiteten Ver-
gleichs, nach den Erfolgsfaktoren bestimmter PISA-Lénder gefragt, die sich auf-
grund der PISA-Berichte keinesfalls in direkten Kausalketten destillieren lieflen.
Dieses PISA-Nachfolgeprojekt konnte mit seinem interdisziplindren Charakterdazu
beitragen, plausible Hypothesen weiterzuentwickeln.

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft erginzt die quantitativen Metho-
den empirischer Bildungsforschung um qualitative und interpretative Verfah-
ren und stellt auf diesem Wege die Vergleichbarkeit dekontextualisierter Da-
ten her, indem sie insbesondere auch sprachliche und interkulturelle Expertise
zur Verfiigung stellt. Sie lenkt den Blick auf das Gesamtgefiige von Inputs,
Prozessmerkmalen und Outputs im systemischen Zusammenhang. In umge-
kehrter Denkrichtung helfen empirische Verfahren den exemplarischen Cha-
rakter der Darstellung auslindischer Erfahrungen— vergleichende Studien sind
eher seltener empiriegestiitzt — zu iiberwinden und iiber einen Anekdoten-
charakter hinauszukommen. In diesem Sinne sind kombinierte Erhebungsne-
thoden besonders geeignet, Tiefenstrukturen zu erkennen und Handlungs-
kompetenz herzustellen, Erklarungsansitze zu identifizieren und zu Impulsen
und Maf3stiiben zu kommen.

Es muss in Zukunft darum gehen, verstirkt und gezielt verschiedene Teildis-
- ziplinen mit dem gleichen, melioristischen Erkenntnisinteresse an einen Tisch
zu holen — insbesondere Empirische Bildungsforschung, Vergleichende Er-
ziechungswissenschaft, Schulwirksamkeits- und Schulentwicklungsforschung,
Lehr-Lernforschung sowie die Aligemeine Didaktik und die Fachdidaktiken,
zwischen denen es schon jetzt viele Schnittmengen gibt. Forschungsstrategien
bediirfen eines multidisziplindren Blicks. Aus der Perspektive der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft gesprochen muss diese ihre Présenz und Sicht-
barkeit durch ihre Allianz mit anderen Disziplinen erh6hen, obgleich oder ge-
rade weil der Vergleich eine wissenschaftliche Grundkategorie ist bzw. der inter-
nationale Vergleich eine selbstverstindlich grundlegende Arbeitsweise sein
sollte. Umgekehrt sollten andere, international vergleichend arbeitende For-
schungsdisziplinen die Vergleichende Erziehungswissenschaft personell
und/oder methodisch gezielt in ihre Vorhaben einbinden; immer noch existie-
ren zu viele Teildisziplinen, die nicht bzw. zu wenig verbindlich den sicherlich
ertragreichen Dialog suchen. |
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