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Jrritation, sagte Niklas Luhmann, ist die wichtigste Voraussetzung fur
Lernprozesse. Die Dummbheit der Wissenden hingegen erkennt man an
ihrer Irritationsresistenz.“ (R. Kahl)

Wer ist der Autor?

Prof. Dr. Heller ist ein emeritierter Psychologieprofessor. Unter anderem
geht auf ihn das so genannte ,Minchner Hochbegabungsmodell“ zurlck,
mit dem die Hochbegabungsforschung entscheidend weiterentwickelt
wurde. Nach diesem Modell gibt es drei Quellen von Schulleistung:
Personlichkeitsfaktoren (wie z.B. Motivation), Begabungsfaktoren (wie
z.B. Intelligenz, Kreativitat) und Umweltfaktoren (Eltern, Freunde usw.).
Heller weil® also genau, wie schulische Leistung entsteht — umso
irritierender ist sein Thesenpapier.

,»Was wir {liber unsere Gesellschaft, ja iiber die Welt, in der wir leben,
wissen, wissen wir durch die Massenmedien* (Luhmann, 1996, S. 9). An
dieses Statement des Soziologen Luhmann wird man unwillkiirlich er-
innert, wenn man die 6ffentliche Rezeption der Untersuchungsergebnisse

Heller vermutet, dass ,viele der an den oOffentlichen Diskussionsrunden
beteiligten Bildungspolitiker/Innen und selbst ernannten Experten die be-
treffenden Untersuchungsberichte Uberhaupt nicht gelesen oder nur
.,medienvermittelt zur Kenntnis genommen haben.”

" Vorgetragen bei der internen Anhérung “Bildungsqualitit” bzw. Podiumsdiskussion der FDP-Landtagsfraktion in Hannover am 3. November 2004.
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zu LAU, DESI, IGLU, TIMSS, PISA und anderen nationalen und inter-
nationalen Schulleistungsvergleichsstudien in der Medienlandschaft be-
trachtet. Dabei dridngt sich der Verdacht auf, dass viele der an den
Offentlichen Diskussionsrunden beteiligten Bildungspolitiker/innen und
selbsternannten Experten die betr. Untersuchungsberichte tiberhaupt nicht
gelesen oder nur ,,medienvermittelt zur Kenntnis genommen haben. Wie
sonst wiren die zahlreichen Mythen, die sich um TIMSS, PISA bzw.
PISA-E usw. ranken, zu erkldren? Aus Zeitgriinden kann ich hier nur auf
einige wenige, besonders resistente Mythen eingehen.

Dies ist eine unbewiesene Unterstellung und zudem eine Vermutung, bei
der man geneigt ist, sie als Mythos Nr. 7 zu kennzeichnen.

AuRerdem ist bei Heller ,medienvermittelt* negativ konnotiert. Medien
haben in einer Demokratie eine Wachterfunktion, was nicht heif3t, dass
alles richtig berichtet wird. Im Falle TIMSS, PISA, IGLU ware die Be-
volkerung ohne Medien kaum richtig informiert worden.

Die Reaktionen der Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker (auch der
KMK) erwecken oft auch den Eindruck, dass die Studien nicht richtig ge-
lesen wurden.

Mythos Nr. 1: Friihzeitige Schullaufbahnentscheidungen verhindern
optimale individuelle Bildungserfolge.

Mythos Nr. 2: Nur die gemeinsame Beschulung auch in der Sekundar-
stufe I garantiert maximale Chancengerechtigkeit.

Mythos Nr. 3: Sozialer Chancenausgleich und individuelle Bildungs-
erfolge gelingen in Einheitsschulsystemen besser als im gegliederten
(Sekundar-)Schulwesen.

Mythos Nr. 4: Schuleignungsprognosen sind am Ende der vierjéhrigen
Grundschule weniger treffsicher als nach der sechsten Jahrgangsstufe
(Orientierungs- oder Forderstufe).

Mythos Nr. 5: Lern- und Leistungskontrollen beeintrachtigen — vor allem
in der Grundschule — die Lernfreude und Leistungsmotivation der Schiiler.

Mythos Nr. 6: Der schulische Umgang mit dem Differenzierungsproblem
gelingt an integrierten Gesamtschulen besser als im (in Deutschland
traditionellen) dreigliedrigen Schulsystem.

Warum spricht der Autor von Mythen? Mythen deuten die Wirklichkeit
(sind also nicht identisch mit der Wirklichkeit), sie legitimieren das Un-
verstandene  (durch  Vereinfachung), sie rechtfertigen  durch
Komprimierung (die eigene Haltung), sie stiften Identitat (fur die eigene
Gruppe) und sie kanalisieren Entscheidungen.

Mythen dienen also dem Verstehen von Welt durch Vereinfachung der-
selben.

Dies ist in einer aufgeregten Zeit wenig dienlich. Im Grunde weicht man
einer differenzierten Diskussion aus und verféllt in die Art der Gesamt-
schuldebatte der 60er und 70er Jahre.

Diese Form der Debatte schadet dem Ganzen. Wenn man aber politische
Ziele erreichen will, kann sie sogar dienlich sein. Darin liegt ihre Gefahr.

Hierauf wird aus begabungs- und lern- bzw. unterrichtspsychologischer
Sicht eingegangen, wobei die wissenschaftlichen Fakten klar gegen die
genannten Mythen sprechen. Bei der Erdrterung der wissenschaftlichen
Faktenlage stehen drei Fragen im Fokus:

Die psychologische Sichtweise in allen Ehren: Es gibt auch eine
politische, eine soziologische usw., die genauso relevant fir die Be-
wertung eines Bildungssystems sind. Aber auch die psychologische
Sichtweise enthalt sehr viel mehr als hier angedeutet: z.B. die klinische
Sichtweise (Wirkungen einer langjahrigen Erfahrung, zu den Verlierern
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des Schulsystems zu gehdren), usw.. Dieser Engflihnrung der Diskussion
muss man sich also bewusst sein.

(1) Mit welchen Vor- und Nachteilen fiir die einzelnen Schiiler ist beim
Verzicht auf schulische Differenzierung und zentrale Leistungspriifungen
inkl. der Evaluation von Bildungsabschlussqualifikationen zu rechnen?

Kein Mensch fordert den Verzicht auf schulische Differenzierung. Es geht
nur um die Starrheit des Systems mit einer friihen Gliederung, also einer
Form der &auReren Differenzierung, die in Deutschland eine Art
Entgultigkeitscharakter hat und offenbar auch haben soll. Die viel be-
schworene sog. Durchlassigkeit ist weitgehend eine Einbahnstra’e von
oben nach unten. Das zeigen die Zahlen sehr deutlich.

(2) Was bedeutet das Postulat der Differenzierung schulischer
Lernumwelten inkl. adaptiver Unterrichtsmalnahmen fiir eine optimale
Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit?

Eine gute Frage, die unbedingt auch die innere Differenzierung bertck-
sichtigen muss (was aber im vorliegenden Thesenpapier nicht geschieht).
Auler Acht gelassen wird hier der Umgang mit Heterogenitat, der - sinn-
voll genutzt - padagogisch sehr wertvoll sein kann.

(3) Welche schulpidagogischen Konsequenzen ergeben sich aus dem sog.
Matthauseftekt (Merton, 1968)?

Ebenfalls eine wichtige Frage, die bei Mythos Nr. 2 naher diskutiert wird.

Mpythos Nr. I: Friihzeitige Schullaufbahnentscheidungen verhindern
optimale individuelle Bildungserfolge.

Viele Befiirworter einer spateren Schullaufbahnentscheidung sind von der
padagogischen Hoffnung oder Annahme geleitet, damit ,,den Einfluss der
sozialen Herkunft auf schulische Selektionsprozesse zu minimieren. An-
gesichts des generellen Zusammenhangs zwischen Sozialstatus und
Schulleistung ist freilich zu erwarten, dass ein solcher Effekt nur schwach
sein diirfte” (Roeder, 1997, S. 405). Zum Beleg dieser Annahme ver-
weisen Roeder et al. auf eine dénische Untersuchung aus dem Jahr 1991
und auf Beobachtungen in der DDR seit den 70er Jahren. So fand Dohn
(1991, S. 415) bei der Ursachenanalyse von vorzeitigen Abgédngen an
dénischen High Schools, dass ,,weder familidre Verhédltnisse noch Ein-
fliisse im erzieherischen Bereich fiir die Entscheidung, die Schule zu ver-
lassen, mafigeblich waren. Eines der wichtigsten Ergebnisse der Unter-
suchung war, dass der Schulabgang mit einem Mangel an Motivation und
Leistung der Schiiler zusammenhing.* In der Schulpraxis trifft also eher
das Gegenteil dessen zu, was Beflirworter spiter Schullaufbahnent-
scheidungen erwarten. Dies soll im folgenden noch detaillierter begriindet

Die versuchte Entgegnung ist kaum zu verstehen. Alle von Heller ge-
nannten Untersuchungen sind vor der Publikation der Ergebnisse von
TIMSS, PISA und IGLU entstanden. Gerade dort ist ja der Zusammenhang
zwischen Sozialstatus und Schulleistung, insbesondere der zwischen
Selektionsentscheidung und Sozialstatus klar aufgezeigt worden:
Deutschland liegt von allen untersuchten Landern an der Spitze (Roeders
Vermutung, nicht Nachweis, hat sich als falsch erwiesen.). Es gibt in jedem
Land ein Einfluss der sozialen Schicht auf die Schulleistung. In Deutsch-
land ist dieser Effekt allerdings am hdéchsten, innerhalb Deutschlands ist
Bayern Spitzenreiter.

Unklar bleibt, wieso Heller Danemark und die DDR anfiihrt: beide haben
Einheitsschulsysteme und trennen (trennten) erst sehr spat.

Warum Heller zudem die Schulabgdnge heranzieht, um etwas zur frihen
sozialschichtabhangigen Selektionsentscheidung zu sagen, bleibt eben-
falls unklar.




werden.

Auch gibt es in jedem System Schilerinnen und Schiler, die nicht
motiviert und nicht an Leistung orientiert sind. Deutschland mit seinem
selektiven Schulsystem liegt aber auch bei diesen Werten an der Spitze
der untersuchten Lander (42% bei der Leseunlust, PISA-O). Die Frage ist
zudem, ob ein Schulsystem von der Struktur her schon Schilerinnen und
Schiuler fir eine perspektiviose Schulform wie z.B. die Hauptschule
empfehlen sollte. Im Ubrigen erscheint es fraglich anzunehmen, dass zu
einem bestimmten Zeitpunkt (4. Klasse) nicht motivierte oder leistungs-
orientierte Schulerinnen und Schiler diese Grundhaltung far immer bei-
behalten.

Mpythos Nr. 2: Nur die gemeinsame Beschulung auch in der
Sekundarstufe I garantiert maximale Chancengerechtigkeit.

Die — in allen Schulsystemen — hdufiger beobachtete Durchlidssigkeit
»hach unten im Vergleich zu jener ,jnach oben ist weniger system-
bedingt als vielmehr lernpsychologisch mit dem sog. Matthduseffekt
(Merton, 1968) zu erkldren. Der Matthduseffekt bezeichnet — in An-
lehnung an die neutestamentliche Parabel bei Mt. 25, 14-28 (,,Wer hat,
dem wird — noch mehr — gegeben®) — eine uralte Menschheitserfahrung in
unterschiedlichen Doménen. Im schulischen Kontext ist damit die
Kumulierung von Lern- und Wissenszuwéchsen bzw. nach Merton (1973)
ein ,,Prozess der Akkumulierung der [individuellen] Chancen® gemeint.

Das Durchlassigkeitsproblem findet man keineswegs ,in allen Schul-
systemen®, sondern nur in gegliederten Schulsystemen. Wo nicht ge-
gliedert wird, stellt sich die Frage der Durchlassigkeit nicht.

Der Matthauseffekt ist wie ein Schereneffekt zu verstehen. Dies be-
grundet noch lange nicht die frihe Selektion. Denn dieser Effekt gilt ja flr
die gesamte Schulzeit, also auch innerhalb der Schulen des gliedrigen
Systems. Innere Differenzierung ware jetzt angebracht. Allerdings nimmt
dieser Effekt an, dass der Leistungszuwachs linear verlauft. Das ca. die
Halfte der Grundschulempfehlungen falsch sind (s.u.) kann man davon
aber nicht ausgehen.

Heller zieht hier die richtige Erkenntnis heran, dass sich Wissen sich
kumulativ aufbaut. Man kann an dieser Stelle deshalb anmerken, auf die
schulformspezifischen Bildungsstandards zu verzichten. Ein wesentliches
Merkmal ist hier die Kumulativitat der Standards.




Da Schulleistungen vor allem im spéteren Kindes- und Jugendalter durch
kumulative — auf dem Vorwissen aufbauende — Lern- und Wissens-
zuwichse gekennzeichnet sind, werden die Chancen ,aufzuholen™ fiir
Begabungsschwache in undifferenzierten Lerngruppen zunehmend
geringer. Eine Optimierung individueller Entwicklungschancen erfordert
somit zwingend ausreichende unterrichtliche und  schulische
Differenzierungsmafinahmen. Dieses Postulat gilt auch im Hinblick auf
die Chancengerechtigkeit im Schulwesen. Die Annahme (und verstind-
liche padagogische Hoffnung), dass in begabungs- und leistungshetero-
genen Schulklassen eine Divergenzminderung bei gleichzeitiger Schul-
leistungsforderung aller moglich sei, wurde bereits in den 80er Jahren
widerlegt (z.B. von Treiber & Weinert, 1982, 1985 bei Hauptschiilern und
von Baumert et al., 1986 bei Gymnasiasten) und neuerdings auch in der
Hamburger LAU-Studie (Lehmann et al., 1997, 1999), in der PISA-Studie
(z.B. Baumert & Schiimer, 2002) oder in der baden-wiirttembergischen
G8-Studie (Heller, 2002). Vergleichbare US-Erfahrungen duferte jiingst
Dr. James Comer von der Yale Universitit, der im Septemberheft 2004
von APA-Monitor on Psychology (Vol. 35, No. 8) auf Seite 67 reslimiert:
,»While desegregration was good social policy, it was not good educational
policy. The implementation was flawed and fragmented and ignored what
children need to be successful.“ Somit ist Paul F. Brandwein zuzu-
stimmen, der konstatierte: ,,Nichts ist ungerechter als die gleiche Be-
handlung Ungleicher*. Diese Aussage findet auch in der Widerlegung von
Mythos Nr. 3 indirekt ihre Bestétigung.

Die Rolle der schwachbegabten Schiler wird hier einseitig betont: Nach
dem von Heller selbst mit entwickelten Begabungsmodell gibt es neben
der Begabung, die Umwelt und die Personlichkeitsmerkmale, die die
Schulleistung bedingen. Die beiden letzten grofien Einflussfaktoren
werden bei Hellers Argumentation immer wieder Ubersehen. Wenn ein
Schiler eine Hauptschule besuchen muss, dann wird sich kaum
Motivation aufbauen, weil die Zukunft der Hauptschiler ziemlich
chancenlos ist. Wenn keine Motivation da ist, sinkt die Schulleistung. Die
Folge davon ist ein erneuter Abfall der Motivation und damit Schul-
leistung. Dieser ,Teufelskreis“ (Betz & Breuninger) ist in allen Schul-
formen hinreichend bekannt und in der Schulpraxis selbst vom Laien zu
erschlieBen. Schwache Leistung alleine auf Begabung zurtckzufuhren,
ist ein politisch motiviertes Modell. Es entspricht zudem nicht Hellers
eigenem Modell, weshalb seine Ausflihrungen letztlich diffus bleiben.

Heller stellt richtig fest, dass eine Optimierung individueller Entwicklungs-
chancen zwingend ausreichende unterrichtliche und schulische Differen-
zierungsmalnahmen erfordere. Genau dies wird auch nirgendwo ab-
gestritten, denn Heterogenitadt zwingt gewissermallen dazu zu
differenzieren, wenn man sie nicht padagogisch nutzt (was ja mdglich ist).
Die Frage bleibt allerdings unbeantwortet, warum man gerade bei Zehn-
jahrigen eine relativ feste aullere Differenzierung durchflihren sollte.
Zudem ist diese Form der dufleren Differenzierung ja geradezu nicht
dazu geeignet, homogene Lerngruppen zu bilden, sonst waren die Uber-
lappungen der Leistungsverteilungen von Hauptschule, Realschule und
Gymnasium, die sich bereits bei TIMSS gezeigt haben und bei PISA und
IGLU bestétigt wurden, nicht vorhanden. Also: Das System funktioniert ja
gar nicht in Hellers Sinne, weil er die Sozialschichtabhangigkeit ignoriert.

Die weitere Analyse dieses Mythos 2 kumuliert in dem Satz: ,Nichts ist
ungerechter als die Gleichbehandlung Ungleicher‘. Dem ist unein-
geschrankt zuzustimmen, weshalb es ja bei einer inneren Schulreform
darauf ankame, auch innere Differenzierungsmalinahmen durchzufiihren.
Dies spricht Uberhaupt nicht fir eine friihe Selektion nach Klasse 4. Die
angefuhrten Studien zeigen nur, dass die Lehrkrafte offenbar nicht in der
Lage sind, mit heterogenen Gruppen zu arbeiten. Deshalb brauchen sie
in unserem streng gegliederten Schulsystem auch solche MalRnahmen
wie Uberspringen bzw. Sitzen bleiben oder das Abschulen. (Folge: ,Ein




Drittel aller in Westdeutschland erfassten Jugendlichen hat die Schule nur
mit einer zeitlichen Verzégerung durchlaufen kdnnen.“ (PISA-E, 2001, S.
207).) Auf welcher moralischer Grundlage wird die damit verbundene
Verschwendung von Steuergeldern gerechtfertigt?




Mpythos Nr. 3: Sozialer Chancenausgleich und individuelle Bildungs-
erfolge gelingen in Einheitsschulsystemen besser als im gegliederten
(Sekundar-)Schulwesen.

Nach den empirischen Untersuchungsergebnissen von Treiber & Weinert
(1982, 1985) bei Hauptschiilern und jenen von Baumert et al. (1986) bei
Gymnasiasten war in iiber 90 % der erfassten Lerngruppen (Schulklassen)
diese Annahme nicht zu bestdtigen. ,Divergenzminderung und
Leistungsentwicklung verhalten sich auch im Gymnasium tendenziell
gegenldufig; ein Ausgleich von Leistungsunterschieden ist nicht ohne
weiteres mit optimaler Qualifikation zu vereinbaren (ebd., S. 654). Ahn-
liche Beobachtungen werden in der jiingsten PISA-Studie berichtet (z.B.
Baumert & Schiimer, 2002, S. 170ff.). So fanden auch Koéller & Baumert
(2001, S. 108) in Bezug auf die Mathematikleistung in der Sekundarstufe
I, dass ,,die Entscheidung fiir die eine oder andere Schulform bedeutsame
Effekte auf die Leistungsentwicklung hat [...]. Fiir die konkrete Ent-
scheidung von Eltern eines begabten Kindes weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass der [frithe] Ubergang zum Gymnasium wichtig im Hinblick auf
eine giinstige individuelle Forderung im Leistungsbereich ist*. In die
gleiche Richtung tendieren die Hamburger LAU-Evaluationsbefunde von
Lehmann et al. (1997, 1999) und mutatis mutandis die G8-Befunde in
Baden-Wiirttemberg (Heller, 2002).

Wenn ca. 80% des Unterrichts frontal ablaufen, dann wird eben nicht
differenziert und hat dann natirlich die Ergebnisse zur Folge, die Heller
zitiert (Divergenzminderung). Es fehlen Untersuchungen mit kaum
differenziertem vs. stark differenzietem Unterricht (also ein
experimentelles Design, das Heller weiter unten fordert). Dieser Effekt ist
aus der Erforschung der Wirkung von Klassengroflen bekannt: Manche
Studien finden heraus, dass es keinen Effekt gibt, und zwar schlicht des-
halb, weil diese Studien kleine Klassen (z.B. 15 Schulerinnen und
Schiiler) in Deutschland gar nicht erfassen konnten, weil es sie nicht gibt.

Die Schulform, die bei IGLU recht gut abschnitt und noch alle ,Be-
gabungstypen® unter einem Dach hat, wird geflissentlich Gbersehen: die
Grundschule, seit 1920 eine kurzzeitige Einheitsschule mit innerer
Differenzierung. Gerade hier liegen ja die Streuungen der Leistungswerte
(Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) weit unter denen der Schulen
im Sek-I-Bereich. Hellers Argumentation zufolge misste dies ja um-
gekehrt sein. Bei IGLU hat die deutsche Grundschule besser ab-
geschnitten als das gegliederte System im Sekundarbereich |. Wieso geht
Heller an derartigen Ergebnissen vorbei?

Das Heranziehen der zitierten Studien beinhaltet zudem einen merk-
wirdigen Widerspruch: Heller spricht von ,begabungs- und leistungs-
heterogenen® Schulklassen in Hauptschulen sowie in Gymnasien. Fuhrt
demnach die Selektion nach Klasse 4 dann doch nicht zu homogenen
Klassen, die der Autor so empfiehlt? — Ein rhetorische Frage, TIMSS und
PISA haben es ja gezeigt. Heller bevorzugt also ein Schulsystem, dass
die Homogenitat, die er einfordert, nicht liefert, auch wenn man den
Elternwillen herausrechnet.

Die von Heller erwahnte LAU-Studie zeigt es ja auch (was von Heller
nicht erwadhnt wurde): ,In Mathematik zeigte sich, dass zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 ,24,6% der Ergebnisse von Schilerinnen und Schilern
der Haupt- und Realschulen und 31,1% derjenigen von Schilerinnen und




Schilern der Gesamtschulen (...) in den typisch gymnasialen Leistungs-
bereich" fallen. Wahrend 18,7% der Schulerschaft an Gymnasien
schwachere Testleistungen erreicht haben, erreichen sogar noch 5,7%
an HR-Schulen und 9,2% an Gesamtschulen bessere Leistungen als der
gymnasiale Durchschnitt® (Hamburger LAU 7, S. 64).“ Derartige Befunde
stéren natirlich die Homogenitatsanahme.

Bei MARKUS (Mathematikuntersuchung in Rheinland-Pfalz, 2000) kann
man nachlesen: ,Vergleicht man die jeweils leistungsschwachsten und
-starksten 20 Klassen jedes Bildungsganges miteinander, dann liegt das
Leistungsniveau der Leistungselite des Bildungsgangs HS sogar noch
héher als das der leistungsschwachen Klassen des Bildungsgangs GY.“

Heller zitiert im Weiteren, dass ,die Entscheidung fir die ein oder andere
Schulform Effekte auf die Leistungsentwicklung hat“. Genau darin liegt ja
das Problem: Die empfohlene Schulform bestimmt die weitere
Leistungsentwicklung. Diese ist nicht mehr ergebnisoffen. Die Selektion
nach Klasse 4 ist demnach eine Vorentscheidung. Dass vor dem Hinter-
grund dieser Erkenntnis viele Eltern ihr Kind (ob leistungsstark oder nicht)
auf das Gymnasium schicken wollen, liegt doch auf der Hand.

Auch diese Untersuchungen zeigen, dass die Lehrkrafte noch nicht in der
Lage sind, mit heterogenen Gruppen zu arbeiten. Ursache ist die ,hohe
Homogenitatssehnsucht®. Die gesamte Argumentation ist fragwirdig, weil
auch im Gymnasium die Leistungsheterogenitat sehr grof3 ist. Die Frage
ist, wie denn die begabten Schiler in dieser Schulform besser uberlebt
haben, wenn sie im nicht-homogenen Gruppen unterrichtet wurden?

Die Schullaufbahnempfehlung ist mehr als fragwirdig: Das Kind im
Leistungsmittel wird ja sehr unterschiedlich empfohlen (siehe IGLU):
Kinder im mittleren Leistungsbereich kommen auf drei verschiedene
Schulformen und entwickeln ihre Leistung deswegen unterschiedlich. Das
ist ungerecht. Nach IGLU werden 25% der besten Kinder nicht dem
Gymnasium, 25% der ganz Schwachen nicht der Hauptschule empfohlen.
Im Gutachten zur OS (S. 65) in Niedersachsen heil3t es: ,Betrachtet man
die Schullaufbahnempfehlungen sowohl im Blick auf die Schulform-
wechsler und Wiederholer als auch hinsichtlich der erreichten Ab-

schlisse, kann man ihnen keine hohe prognostische Qualitédt be-




scheinigen. Dies gilt auch dann — bezogen auf die Abschliisse sogar
gerade dann —, wenn die abweichenden Elternentscheidungen berlck-
sichtigt werden.” — Wie kann man an derartigen Ergebnissen vorbei-
argumentieren?

SchlieBlich sei noch auf die Untersuchungsergebnisse einer Arbeitsgruppe
am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin hingewiesen, die
in ihrem 1994er Bericht ,,.Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland zu folgendem Resiimee kommt: ,,Bei einem Vergleich der
Schulleistungen (von Gymnasiasten der 7. Jahrgangsstufe) in Mathematik,
Englisch und Deutsch zeigten sich hier betrdchtliche Leistungsnachteile
bei den Kindern, die eine sechsjihrige Grundschule (Berlin und Bremen)
besucht hatten, im Unterschied zu den Ubergingern nach Klasse 4 in den
anderen Bundeslindern; diese Unterschiede hatten sich auch am Ende der
7. Klasse noch nicht ausgeglichen. Nach Roeder (1997, S. 407f.) betrug
der Leistungsabstand in Mathematik und Englisch jeweils eine, in Deutsch
immerhin noch eine halbe Standardabweichung® (loc. cit., S. 338).

Hier Uberfordert Heller die Kinder in der 7. Klasse. Wenn die Kinder aus
Grundschulen mit 6 Jahren schlechter gewesen sein sollen, dann wird
erwartet, dass diese den Leistungsstand der anderen Kindern in einem (!)
Schuljahr aufgeholt haben missen. Dies ist nicht nur unrealistisch,
sondern unmenschlich.

Aulerdem wird die Kernfrage ja gar nicht gestellt und damit auch nicht
beantwortet: Haben die Kinder aus der sechsjahrigen Grundschule das
Abitur geschafft?

Zudem ignoriert Heller Vorteile des spateren Selektionszeitpunktes: Die
Zahl der vom Gymnasium abgeschulten Kinder ist weit geringer:
Brandenburg (8,7%), Niedersachsen (11% - was sich durch Abschaffung
der Os erhdhen wird) dagegen Bayern: 21% Abganger.

Wie ist es eigentlich mdglich, dass 5% der Besten neben Bayern in
Bremen zu finden sind, dem Land, das auch bis vor kurzem einen
spateren Selektionszeitpunkt als das Ende der 4. Klasse hatte?

Im Ubrigen geht es in der aktuellen Diskussion nicht um die sechsjéhrige
Grundschule, sondern um die Frage, wie man die erfolgreichen Konzepte
der guten PISA-Lander in Deutschland implementieren kann. Denn diese
waren wohl mit spaterer Selektion besser, missten aber bei einer Extra-
polation der von Heller zitierten Ergebnisse eigentlich schlechter sein.
Dazu aber spater.




Ein direkter Vergleich auf internationaler Ebene, etwa Deutschlands mit
Finnland oder Schweden, ist hier nicht ohne weiteres moglich, da u.a. die
Immigrationsquoten stark variieren und vergleichbare vs. unterschiedliche
kulturelle Settings bertiicksichtigt werden miissten. So ist die Situation in
Skandinavien mit relativ niedrigen Einwanderungsquoten (zudem meist
aus den angrenzenden Nachbarldndern) eine vollig andere als in Deutsch-
land mit hohen Auslidnderanteilen aus fremden Kulturen und Ent-
wicklungsldndern. Aber selbst im innerdeutschen Lindervergleich wie bei
der PISA-E-Studie schneidet das gegliederte Schulwesen nicht schlechter
ab als Einheitsschulen, teilweise sogar besser. So gelingt die soziale und
schulische Integration der Auslinderkinder in den Bundeslindern mit
iiberwiegend dreigliedrigem Schulsystem (z.B. Bayern und Baden-
Wiirttemberg) deutlich besser als in Bundesldndern mit hohem Gesamt-
schulanteil. Somit konnen fiir die in der PISA-Studie beobachteten
sozialen Integrationsprobleme nicht Schulsystemunterschiede
(haupt)verant-wortlich gemacht werden. Eher sind hierfiir Versdumnisse
in der Vor- und Grundschulzeit zu reklamieren, insbesondere beziiglich
sprachlicher Eingliederungsmafinahmen. Hierfiir konnte Finnland tat-
sachlich eine Vorbildfunktion fiir uns tibernehmen, indem die sprach-
lichen Anforderungen bereits im Vor- und Grundschulalter konsequent —
fiir alle Kinder — durchgehalten werden. ,,Everything goes® ist jedenfalls
hier die falsche Parole!

Hier wird es paradox: Heller lehnt den Vergleich der Nationalstaaten ab,
aber nicht den Vergleich der Bundeslander untereinander.

In diesem Absatz geht dann der Autor auf die internationale Ebene ein
und meint, dass die Migrationsquoten zwischen den Landern sehr stark
variieren. Es seien zudem unterschiedliche kulturelle Settings zu berlck-
sichtigen. Der Autor Ubersieht (wieder einmal) dass die gesamte PISA-
Studie 2003 noch einmal ohne die Migrantenkinder gerechnet worden ist.
Es zeigte sich nur eine marginale Veranderung in der Reihenfolge der
Lander. Im Folgenden geht der Autor dann auf den innerdeutschen
Landervergleich (PISA-E) ein und behauptet, dass das gegliederte
Schulwesen nicht schlechter abschneide als Einheitsschulen, teilweise
sogar besser. Aber: Einheitsschulen wurden keinesfalls dem gegliederten
Schulwesen gegenibergestellt, sondern es wurden Bundeslander mit-
einander verglichen. Im Ubrigen gibt es schon lange kein Bundesland
mehr, das ein klar gegliedertes Schulsystem hat: Alle Bundeslander
weisen bisher integrative Formen auf (in Bayern z.B. die M-Klassen und
in Baden-Wurttemberg die so genannten Werk-Realschulen). Zudem ist
nicht begrindet, weshalb man in der Bezirksliga besser sein will und nicht
in der Bundesliga.

Heller (bersieht, dass die Grundschulempfehlung auch und gerade fir
Kinder aus Migrantenfamilien zu frih ist, weil diese die Zeit zum Erlernen
der deutschen Sprache nicht haben. Selektion ist von der Sprachkenntnis
abhangig — in allen Fachern. Migrantenkinder, besonders Jungen,
werden also systematisch durch unser Schulsystem benachteiligt. Sie
landen vorwiegend auf Hauptschulen und auf der Férderschule L.

Im Folgenden behauptet der Autor, dass die soziale und schulische
Integration der Auslanderkinder (das sind nur Teilpopulationen von
Migranten) in Bundeslandern mit Uberwiegend dreigliedrigen Schul-
ystemen deutlich besser integriert wirden als in Bundeslandern mit
hohem Gesamtschulanteil.

Mit 6% ist zwar die Zahl der Risikoschuler in Bayern am geringsten. Aber
die durchschnittliche Leistung der bayrischen Schiler mit Migrations-
hintergrund liegt im Bundesdurchschnitt. In Hamburg haben z.B. 38,5%,
in Bremen gar 40,7% der 15-Jahrigen mindestens ein Elternteil, das nicht
in Deutschland geboren ist. In Bayern sind das nur 22,4%, in Baden-
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Wirttemberg 28,8%. Der Anteil der Schiiler, die ihre Schullaufbahn ohne
Hauptschulabschluss beenden, liegt in Bayern mit 23% dreimal so hoch
wie im Bundesdurchschnitt. In Hamburg gehen 18,2% der Jugendlichen
mit Migrationshintergrund ohne Hauptschulabschluss ab.

Das hochselektive Bayern muss zudem pro Jahr ca. 4000
Akademikerinnen und Akademiker importieren, weil das eigene Schul-
system zuwenig davon produziert. Oder sind die Bayern dummer als der
Rest der Republik?
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Mythos Nr. 4: Schuleignungsprognosen sind am Ende der vier-
jahrigen Grundschule weniger treffsicher als nach der sechsten
Jahrgangsstufe (Orientierungs- oder Forderstufe).

Die immer wieder aufgewiarmte Behauptung, dass ,,bei vielen Kindern aus
entwicklungspsychologischen Griinden eine Eignung (fiir Realschule oder
Gymnasium) erst im 5./6. Schuljahr feststellbar ist”, entbehrt jeder
empirischen Grundlage. So konnten Weinert & Helmke (1997) in der
SCHOLASTIK-Studie erneut das seit langem bekannte Phidnomen be-
stitigen, wonach spitestens ab der 4. Jahrgangsstufe die interindividuellen
Leistungsunterschiede bei der Mehrzahl der Grundschiiler sich auch in
den kommenden Schuljahren nicht mehr dramatisch verdndern, d.h. die
individuelle Leistungsposition in der sozialen Bezugsgruppe (bei
identischem Referenzrahmen) nur in Ausnahmefdllen noch stirkeren
Verdnderungen unterliegt. Verdnderungen sind vor allem bei sog.
Underachievern (Schiilern mit deutlich schlechteren Schulleistungen als
aufgrund ihrer Fahigkeitspotenziale zu erwarten wire) mit ungiinstigen
familidren Sozialisationsbedingungen und/oder fehlender Motivation bzw.
Anstrengungsbereitschaft u.d. nicht auszuschlieBen. Fiir diese Zielgruppe
konnten schulpsychologische Eignungsuntersuchungen und Schullauf-
bahnberatungen am Ende der 4. Jahrgangsstufe die Schuleignungs-
prognose — in Verbindung mit individuellen Férdermafinahmen — ver-
bessern. Um kumulativen Vorkenntnisdefiziten vorzubeugen, wéren hier
sogar frihere Begabungsuntersuchungen angezeigt. Spitere Schul-
eignungsuntersuchungen (etwa nach der 5. oder 6. Jahrgangsstufe) wiirden
bei diesen Schiilern wegen der inzwischen angewachsenen Lern- und
Leistungsriickstinde eher kontraproduktiv sein.

Hier stellt Heller wieder die vier- der sechsjahrigen Schule gegenuber.
Heller hat Recht, wenn er schreibt, dass es keine Untersuchungen hierzu
gabe. So ein Experiment wirde ja auch Jahre brauchen. Aber es gibt
eine Fulle von Zahlen, vor allem das Gutachten zur Orientierungsstufe in
Niedersachsen und die bereits erwahnten Abschulungszahlen des
Bundesamtes fir Statistik. Es ist Uberhaupt nicht mehr abzustreiten, dass
eine spatere Selektion eine bessere Prognose ermdglicht. Dass Hellers
Annahmen zur Funktionsweise des gliedrigen Schulsystem falsch sind,
zeigen zudem die enorm teuren ReparaturmalBnahmen in unserem
Schulsystem: Durchschnittlich bleiben 25% bis zur 10. Klasse einmal
sitzen. Das kostet den Staat ca. 2,3 Millionen € pro Jahr. Eine weitere
Reparaturmaflinahme ist die Abschulung.

Auch hier Uberliest der Autor zentrale Aussagen der PISA-Untersuchung
Es gébe ,keine wirklich zuverlassige Ubergangsdiagnostik®. Und weiter:
,Die Uberlappungen der Leistungsverteilungen weisen daraufhin, wie
wichtig es ist, Schullaufbahnen im Hinblick auf Abschliisse offen zu
halten.” (PISA, 2001, S. 43). Auch hat der Autor die Ergebnisse von IGLU
nicht berucksichtigt. Die Frage ist, wie er damit umgeht, dass ca. 50% der
Schullaufbahnempfehlungen falsch sind (Bos, Leiter des deutschen Teils
der IGLU-Studie, Hamburg, dazu: ,Bildungspolitischer Skandal®).
Ubrigens ein Ergebnis, das die integrierten Gesamtschulen seit Jahr-
zehnten feststellen. Dies ist moglich, weil diese Schulen ja die Ein-
gangsempfehlungen notieren und dann sehen, mit welchem Abschluss
die Schuilerinnen und Schuler diese Schule verlassen. In seinem ab-
schliefenden Absatz (Risiko) geht der Autor wieder davon aus, dass die
drei Schulformen mit homogenen Leistungsgruppen arbeiten. Dies ist
nicht der Fall, um dies zum wiederholten Male festzustellen.

Hellers Selektionsoptimismus Ubersieht auch, dass der Leistungs-
zuwachs der Schilerinnen und Schiler in der Sekundarstufe | ab-
geschwacht wird, teilweise sogar nicht mehr erkennbar ist:
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« ,Offensichtlich stagniert der Zuwachs naturwissenschaftlicher
Kompetenz bei deutschen Schilerinnen und Schilern von der
Grundschulzeit zur Sekundarstufe |, wahrend in einer Anzahl von
Landern Uber die ersten vier Sekundarstufenjahre ein relativ
starker Zuwachs in den Naturwissenschaftsleistungen stattfindet.
(IGLU, 2003, S. 160)

¢ ,Im Anschluss an die Grundschule gelingt es (...) offensichtlich
nicht, das positive Leistungspotential der Grundschiilerinnen und
Grundschiiler ausreichend weiter zu entwickeln.” (IGLU, 2003, S.
214)

* Die Leseunlust nimmt von 18% auf 42% zu.

Sowohl nach élteren Untersuchungsbefunden (z.B. Heller, Rosemann &
Steffens, 1978) als auch nach jlingeren Erhebungen, etwa in Salzburg
(Sauer & Gamsjiger, 1996), sind Schuleignungsprognosen am Ende der 4.
Jahrgangsstufe fiir die 25-30 % Leistungsbesten und das untere Leistungs-
viertel oder -drittel allein aufgrund der Schulnoten (Lehrerurteile) relativ
zuverldssig und giiltig moglich. Fiir die (breite) Durchschnittsgruppe kann
die Schulerfolgsprognose in der 4. Jahrgangsstufe unter Einbezug von
Begabungstests sowie durch die Berilicksichtigung motivationaler und
sozialer Bedingungsfaktoren der Schulleistung im Einzelfall noch erheb-
lich verbessert werden. Somit sind am Ende der 4. Jahrgangsstufe
einigermalen treffsichere Schulerfolgsprognosen bei immerhin 60-70 %
der Grundschiiler moglich. Diese Quote liee sich durch vermehrten
diagnostischen Untersuchungs- und beratungspsychologischen Aufwand
zwar noch geringfiigig steigern, was aber kaum eine realistische Praxis-
perspektive darstellt.

Hier uUbersient Heller den Effekt, den man Sich-selbst-erflillende
Prophezeiung (self-fulfilling prophecy) nennt: Kinder werden auf eine
Schulform empfohlen, gehen dann dahin, werden dann unterschiedlich
gefordert und bestéatigen schliellich das Ergebnis der Empfehlung.

Fur 60-70% Prozent seien nach Heller die Prognosen richtig. Heller sagt
damit, dass die Schullaufbahnempfehlung fir 30-40% der Schulerinnen
und Schiler ungeeignet ist. IGLU und auch schon Fend (1984) kamen
auf 50-60% ("Nach dem (...) strengen Malistab, dass den gleichen
Intelligenzwerten auch gleiche Zuordnungen zu einzelnen Schulformen
entsprechen mussen, sind etwas uUber 40 % der Schiler richtig ein-
gestuft.”). Heller bestatigt also weitestgehend diese (und die oben ge-
nannten) Studien. Wo keine Schullaufbahnprognose, da kein Prognose-
fehler!

Gesellschaftspolitisch fragwirdig wird dann der Vorschlag Hellers, bei der
Schullaufbahnprognose ,soziale Bedingungsfaktoren® mit einzubeziehen.
Somit untermauert er die Auffassung, das gliedrige Schulsystem sei das
eines Standestaates.

Bislang existieren keine Studien, die hohere Trefferquoten nach einer

Heller widerspricht sich selbst: Es gabe keine Studien, wie man zu
besseren ,Trefferquoten® kommt. Wieso fordert er dann ein System mit
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fiinf- oder sechsjdhrigen Grundschulzeit nachweisen konnten. Auch hier
sind pddagogische Wunschvorstellungen der Ausgangspunkt fiir die
Forderung nach Aufschub schulischer Differenzierungsmafinahmen, ohne
dass entsprechende Vorteile belegt werden konnen. Aus methodischer
Sicht ist eine weitere Erhohung der Trefferquoten iiber 70 % kaum mehr
zu erwarten und aus pidagogischen Uberlegungen wohl auch nicht
wiinschenswert. Bei der Diskussion dieser Trefferquoten bzw. ent-
sprechender Methodenkritik wird selten darauf hingewiesen, dass Alter-
nativen wie die alleinige Elternentscheidung oder der vollig freie Zugang
zum Gymnasium kaum Trefferquoten auBerhalb des Zufallsbereichs er-
moglichen (ausfiihrlicher vgl. Heller, 1997, S. 195 f.).

schlechten Trefferquoten? Wo ist die moralische Legitimation, ca. die
Halfte der Schiler auf die falsche Schulform zu schicken?

Heller  behauptet, dass man den  ,Aufschub  schulischer
DifferenzierungsmafRnahmen® fordere. Aufschub? In guten Grundschulen
wird vorbildlich differenziert. Innere Differenzierung ist auch notwendig,
wie aus der TIMSS-Studie zu entnehmen ist: ,Schweden und Norwegen
sind gute Beispiele dafiir, dass man in einem Gesamtschulsystem mit
differenzierter Oberstufe, in dem flr inhaltliche Konsistenz von
Programmen und Kontinuitat des Lernens gesorgt wird, Spitzenleistungen
erreichen kann, die weit Uber dem Niveau gymnasialer Leistungskurse
liegen." (Baumert, Bos & Lehmann, 2000; S. 167).

Somit ergeben sich bei spiteren Schullaufbahnentscheidungen bei der
Mehrzahl der Schiiller mehr Nachteile als Vorteile, weil das Risiko,
individuell schulisch nicht angemessen gefordert (d.h. unter- vs. iiber-
fordert) zu werden, wichst.

Dieses Fazit setzt erneut voraus, dass es keine innere Differenzierung
zur individuellen Forderung gibt. Weiterhin wird angenommen, dass im
gliedrigen Schulsystem individuell geférdert wird. Die erste Annahme
zeigt Unkenntnis in Didaktik und Methodik und in den Verfahren der
erfolgreichen PISA-Lander. Die zweite Annahme wird empirisch nicht
unterlegt und ist auch nicht wahrscheinlich (Fachlehrerprinzip, 45-
Minuten-Stunden, grof3e Klassen, usw.)

Mpythos Nr. 5: Lern- und Leistungskontrollen beeintrichtigen — vor
allem in der Grundschule — die Lernfreude und Leistungsmotivation
der Schiiler.

Wie falsch diese Annahme ist, zeigt sich — jenseits schulsystembezogener
Aussagen — beim Blick auf im Schulbildungsbereich besonders erfolg-
reiche Lander. Hauptmerkmale fiir schulische Bildungserfolge sind nach
den jlingsten nationalen und internationalen Schulleistungsvergleichs-
studien (MARKUS, TIMSS, PISA u.a.) weit vor systembedingten oder
organisatorischen Elementen:

Hier widerlegt der Autor eine These, die im Rahmen der PISA-, TIMSS-,
IGLU-Diskussion keine Rolle spielt, aber dennoch diskutiert werden kann.

Bei MARKUS wurden keine Schulsystemvergleiche angestellt. Wohl aber
wurde gezeigt, dass sich die Leistungsverteilungen der Bildungsgange
stark Uberlappen (s.0.).

Bei TIMMS und PISA wurden keine Aussagen dariber gemacht, welche
,Hauptmerkmale“ welches Gewicht haben. Es wurden aber Aussagen
zum zu frihen Selektionszeitpunkt und zum Umgang mit Heterogenitat
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gemacht (siehe die Zitate an anderer Stelle).

Die erwahnten Merkmale der erfolgreichen Lander sind Merkmale von
Einheitsschulsystemen. Sie liegen daher nicht jenseits von Struktur-
fragen, sondern sie ist notwendige Bedingung. Deutschland verhindert
die Verbesserung bei manchen dieser Merkmale durch die frihe
Selektion.

Individuell genutzte Lerngelegenheiten (in und auBlerhalb der
Schule), was hédufig — jedoch nicht immer — mit dem Unterrichts-
volumen korreliert. Neben der Quantitidt ist vor allem auch die
Qualitdt der Lernaktivititen von entscheidender Bedeutung fiir den
Bildungserfolg, wie TIMSS/II und TIMSS/III erneut bestétigten.
Nach den Berechnungen von Helmut Fend (Universitét Ziirich) er-
klart das akkumulierte Unterrichtsvolumen 40% der PISA-
Leistungs-unterschiede zwischen den einzelnen Léindern (person-
liche Mitteilung an den Verf.). Zum qualitativen Aspekt sei ins-
besondere auf die Ergebnisse der Expertiseforschung, z.B.
Deliberate Practice-Konstrukt (vgl. Ericsson, 1996; Schneider,
2000) oder Akkumulierungseffekt bzw. sog. Matthiauseffekt (s.o.),
verwiesen. Danach ist Leistungsfahigkeit auf hohem Niveau
(Expertise) nur durch qualitativ hochwertige, lang andauernde
(Zehn-Jahres-Regel der Expertiseforschung) Lern- und Trainings-
phasen in einer bestimmten Doméne zu erzielen, wobei hdhere
Expertisierungsgrade den genannten Akkumulierungseffekten
unterliegen.

Dies wird nicht abgestritten. Die Frage ist, ob z.B. in der Hauptschule
dieses Ziel bei der Schulerklientel (Zusammensetzung der Klassen)
Uberhaupt erreicht werden kann.

Fend muisste schon genauere Zahlen vorlegen: Wie wurden z.B. die
zwischen den deutschen Schulformen unterschiedlichen Unterrichts-
volumina bericksichtigt? Der erwahnte Helmut Fend ist Ubrigens der
Autor, der nachwies, dass nur ca. 40% der Schilerinnen und Schiler
nach der vierten Klasse richtig zugewiesen wurden (s.o0.).

Unterrichtsqualitit und  unterrichtliche  bzw.  schulische
Differenzierungsmafinahmen (Helmke & Weinert, 1997; Heller,
1998, 1999).

Stimmt. Besonders erfolgreich sind aber innere
Differenzierungmafinahmen (sog. Binnendifferenzierung), die Heller ja
sonst nicht zur Kenntnis nimmt.

Muttersprachliche Kompetenz als Basis fir Allgemeinbildung bzw.
Voraussetzung fiir Wissenskernbereiche.

Stimmt: Aber bei der Selektion nach Klasse 4 ist ein Kind mit fremder
Muttersprache gravierend benachteiligt.

., Sekunddrtugenden “ wie Selbstdisziplin, Zuverldssigkeit, Ausdauer

Stimmt. Die Frage ist, warum wir derartige Tugenden bei den
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sowie andere Arbeitsqualititen und Subroutinen (auch im Sinne
metakognitiver Kompetenzen) als unverzichtbare Elemente von
Basiskompetenzen und Expertiseerwerb in unterschiedlichen
Doménen.

Schilerinnen und Schiilern in bestimmten Schulformen nicht mehr er-
reichen — und das ist eine Systemfrage.

Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft der (Sekundarstufen)
Schiiler (Stevenson & Stigler, 1992; Randel, Stevenson & Witruk,
2000; Stevenson, Hofer & Randel, 2000).

Stimmt. Die Frage ist, warum wir Motivation bei den Schilerinnen und
Schulern nicht mehr erreichen — und das ist auch eine Systemfrage, wie
sich besonders bei den Hauptschulern zeigt.

Hochbegabtenforderung, z.B. Einstellungen, Identifikation und
FordermaBnahmen (vgl. Heller & Hany, 1996; Heller, Monks,
Sternberg & Subotnik, 2000/2002; Borland et al., 2002).

Stimmt. Die OECD (Husen) kam aber bereits in den 60er Jahren zur Er-
kenntnis, dass selektive Systeme nicht zu einer breiteren Eliteférderung
fuhren. Siehe auch die Stellung Bremens bei den 5% Besten (2. Platz bei
PISA-E).

Forderung begabter Underachiever und anderer Risikogruppen
(vgl. Peters, Grager-Loidl & Supplee, 2000; Kaufmann &
Castellanos, 2000; Kerr, 2000).

Underachiever landen bei uns nicht im Gymnasium — dies ist einer der
von Heller ignorierten Selektionsfehler.

Diagnosekompetenz von Lehrkrdften als Voraussetzung fiir gezielte
FordermaBnahmen (vgl. Weinert, 2001). Die Vermittlung ent-
sprechender Methodenkenntnisse miisste Pflichtbestandteil im
Curriculum fiir die Lehrer-aus- und Lehrerfortbildung sein.

Dem kann man sich uneingeschrankt anschliefien. Die beste Diagnose-
kompetenz verbessert aber die Selektionsentscheidung nach Klasse 4
nicht, weil sich die Kinder spater noch entscheidend entwickeln kénnen.

Schulische Lern- und Leistungskontrollen im Sinne formativer und
summativer Evaluationen: Optimierungsfunktion und Qualitits-
kontrolle einschlieBlich zentralisierter Abschlusspriifungen, z.B.
(standardisierte) Orientierungsarbeiten und Zentralabitur.

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass in fast allen
Landern aufBerhalb Deutschlands, gerade auch in den PISA-
nwoiegerlandern®  einschlielich Finnland, kontinuierliche Lern-
leistungskontrollen bereits in den ersten Grundschuljahren
obligatorisch sind — fiir deutsche Grundschulpddagogen nicht selten
eine Horrorvorstellung, zumal wenn Lernleistungskontrollen nur
auf normative Messungen und summative Evaluationen (z.B.

Dieses Thema wird ja auch breit aufgenommen in der Frage der
Bildungsstandards. Die Annahme mit dem Zentralabitur stimmt allerdings
nicht (siehe Ranking der Bundes-Lander bei PISA-E). Aber es spricht
auch nichts dagegen, aulder der berechtigten Vermutung, dass Inhalte zu
stark fokussiert werden und wichtige Bereiche wie z.B. die asthetische
oder auch politische Bildung darunter leiden.

Hier werden zwei Dinge in einen Topf geworfen: Leistungsbeurteilung
und Notengebung.

In der Grundschule stellt sich allerdings die Frage, ob eine friihe Noten-
gebung sinnvoll ist. Auf diese Diskussion geht Heller interessanterweise
nicht ein. Die soziale Bezugsnorm (also die Orientierung der Note am
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Zeugnisnoten) reduziert betrachtet werden; ausfiihrlicher wvgl.
Heller & Hany (2001).

Klassendurchschnitt) verdeckt individuelle Leistungsverlaufe und kann
keinen Bezug zu uberregionalen Durchschnittswerten herstellen. Zudem
wird die individuelle Férderung durch die am Klassendurchschnitt an-
gelegte Note ja gerade nicht reprasentiert.

Warum erwahnt Heller nicht, dass die meisten leistungsstarken Lander
teilweise bis zur 8. oder 9. Klasse auf Notengebung verzichten? Die
weitere Frage ist, was Heller unter Leistung versteht. Meint er nur Fach-
leistung? Oder meint er auch Leistungen im Bereich Sozial- und Person-
lichkeitskompetenz?

«  Kombination unterschiedlicher Instruktionsmethoden, z.B. von
schiilerzentriertem lehrergesteuertem Unterricht und schiiler-
reguliertem entdeckendem Lernen, Entwicklung und Forderung
metakognitiver Kompetenzen sowie kreativer Problemldsungs-
kompetenzen, systematischer Erwerb von Fachkenntnissen im
Sinne ,,intelligenten® Wissens zur Unterstiitzung von Transfer-
leistungen usw. (Helmke & Weinert, 1997).

Sehr zu begriiRen! Wo bleibt die Kritik an dem massivem Ubergewicht
der direkten Instruktion (Volksmund: Frontalunterricht) besonders im
deutschen Schulsystem?

«  Kooperation von Schule und Elternhaus, insbesondere auch bei er-
forderlichen schulischen Forderungs- und flankierenden familidren
Unterstiitzungsmafnahmen (vgl. Zimmermann & Spangler, 2001;
Baumert & Schiimer, 2002).

Sehr zu begriiRen. Was macht Deutschland aber mit den Kindern, die
kein Elternhaus mehr kennen? Hier muss kompensatorisch eingegriffen
werden, weil sonst der Faktor ,Umwelt” in Hellers Begabungsmodell
einen noch starkeren Einfluss erhalt. Je starker das Elternhaus unter-
sttzen soll, desto starker der Einfluss der sozialen Schicht.

s Wertschdtzung schulischer Bildung und Lernleistungen in der Ge-
sellschatft.

Sehr zu begriflen. Die Wertschatzung ist in den erfolgreichen Landern
vorhanden. In Deutschland signalisiert bereits der Staat unterschiedliche
Wertschatzung z.B. durch die unterschiedliche Lehrerbesoldung. Auch
die Reaktion der KMK mit Denkverboten zur Schulstruktur fordert die
Wertschatzung genauso wenig wie Lehrerverbande, die in erster Linie
ihre Schulart retten wollen und das Ganze nicht mehr im Blick haben.

Mythos Nr. 6: Der schulische Umgang mit dem Differenzierungs-
problem gelingt an integrierten Gesamtschulen besser als im (in
Deutschland traditionellen) dreigliedrigen Schulsystem.
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Unterrichtliche oder schulische Differenzierungsmafinahmen sollen die
individuelle Personlichkeitsentwicklung aller Kinder und Jugendlichen
padagogisch unterstiitzen, indem eine ,,Passung‘ zwischen der schulischen
Lernumwelt und den jeweiligen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der
Schiiler angestrebt wird. Hinter solchen Bemiithungen steht die theoretisch
(ATI-Modell") und empirisch gut fundierte Annahme einer Wechsel-
wirkung individueller und sozialer Entwicklungsbedingungen. Die Ge-
staltung adaptiver schulischer Lernumwelten verfolgt eine doppelte Ziel-
setzung: die Transformation individueller Lernpotenziale in entsprechende
Schiilerleistungen (Funktion der Personlichkeitsentwicklung) und die
Maximierung dieser Lernpotenziale durch die Befdhigung zum selb-
standigen Lernen (Bedeutung fiir das lebenslange Lernen).

Hier pladiert der Autor erneut fur DifferenzierungsmalRnahmen, deren
Notwendigkeit ja nirgendwo abgestritten wird. Hier wird die Annahme
einer Wechselwirkung individueller und sozialer Entwicklungs-
bedingungen richtigerweise herangezogen. Zu den sozialen Ent-
wicklungsbedingungen zahlt auch die Schule. Wichtig dabei ist der An-
regungshalt der schulischen Lernumwelt. Warum dann &ulere
Differenzierung nach Schulformen? Man will (politisch, nicht
padagogisch!) offenbar erreichen, dass seines- und ihresgleich unter sich
bleibt. Dies gelingt ja auch, in Deutschland ist die Schullaufbahn am
starksten von der sozialen Schicht abhangig. Die Wochenzeitung DIE
ZEIT sprach deshalb auch von einem Schulsystem eines Standesstaates.

In Ubereinstimmung damit zielt der adaptive (an das individuelle Fihig-
keits- und Leistungsniveau angepasste) Unterricht darauf ab, Unféhigkeit
bei Schiilern zu verhindern und personliche Fahigkeitspotenziale voll zu
entwickeln. Indem Lernprozesse durch individuell angemessene
Leistungsforderungen (Aufgabenschwierigkeiten) angeregt und optimiert
werden, sollen Unterforderung bei den einen und Uberforderung bei den
anderen vermieden werden. Wie oben bereits angesprochen, sind
schulische Lernprozesse gewohnlich durch kumulative Leistungs-
zuwichse gekennzeichnet. Die Chancen ,,aufzuholen® werden dabei fiir
Begabungsschwache in undifferenzierten Lerngruppen zunehmend
geringer. Die Optimierung individueller Entwicklungschancen erfordert
deshalb zwingend ausreichende unterrichtliche wund schulische
Differenzierungsmafinahmen.

Auch im zweiten Absatz wird richtig geschlussfolgert, aber nur in der
reduzierten Welt des Verfassers. Denn hier wird zum wiederholten Male
vorausgesetzt, dass es keine innere Differenzierung und eine flexible
Zusammensetzung von Lerngruppen gibt. Differenzierung ist fiir den Ver-
fasser schulformenbezogene Differenzierung nach Klasse 4.

Man muss sich wirklich fragen, warum die Lander besser sind, die diesen
Weg nicht gehen.

Die in diesem Zusammenhang von Gegnern des gegliederten Sekundar-
schulsystems vorgebrachten Argumente, dass die internationalen Spitzen-
lander in TIMSS und PISA iiberwiegend Gesamtschulsysteme bis zur 10.
Jahrgangsstufe praktizieren, sind aus mehreren Griinden nicht schliissig.

In den internationalen Spitzenlandern gibt es keineswegs Gesamtschul-
systeme (der Verfasser vermischt hier Begriffe), sondern Einheitsschul-
systeme, mit Modellen, die der deutschen Gesamtschule kaum ent-
sprechen (Es wird sprachlich an die alte Gesamtschulkontroverse an-
geknupft.). So hat ja auch die deutsche Gesamtschule durchaus mittel-
mafig abgeschnitten (ihre Leistungsverteilung liegt in der Mitte der
Leistungsverteilungen der drei Schulformen des gegliederten Schul-

" ATI = Aptitude Treatment Interaction; zur Modellkonzeption vgl. Corno & Snow (1986) bzw. Snow & Swanson (1992).
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systems). Zudem wurden auch die deutschen Gesamtschulen in PISA
dahingehend kritisiert, dass die A-, B- und C-Kurse im Grunde das drei-
gliedrige Schulsystem innerhalb einer Schule reprasentieren.

Zum einen fehlen in den reklamierten Gesamtschullindern wie Finnland,
Schweden oder Japan und Korea die Vergleichsgruppen eines ge-
gliederten Schulsystems, wie es in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz u.a. im europdischen Raum oder in Singapur (mit vier Tracks!) in
Ostasien praktiziert wird. Das Beispiel Singapur entspricht hinsichtlich
der dortigen TIMSS-Erfolge auch schulleistungsméfig voll den Er-
wartungen an ein hinreichend differenziertes Schulsystem, dhnlich wie in
Osterreich und der Schweiz. Zum Spezialfall Finnland vgl. v. Freymann
(2002).

Heller hat Recht, wenn er sagt, dass bei den erfolgreichen Landern wie Finnland,
Schweden oder Japan die Vergleichsgruppe des gegliederten Schulsystems
fehlt. Dies gilt aber auch fiir Deutschland, und zwar im umgekehrten Sinne: Hier
fehlt das in den ,erfolgreichen® PISA-Bundes-Landern so gute Einheitsschul-
system.

Der Hinweis auf Singapur ist so nicht richtig (siehe www.moe.gov.sg): In den
ersten vier Klassen gibt es keine tracks. In den Klassen 5+6 gibt es zwei tracks,
die Ende der 5. Klasse gewechselt werden kénnen. Ab Klasse 7 (Sec.schools)
gibt es vier tracks: Spezial und Express fihren nach 4 Jahren zum GCE 'O'-level
exam, Normal (academic) und Normal (vocational) nach 5 Jahren zum GCE'O'
level exam. Schnellere Schiler werden beim Special und Express schneller
fertig, aber keinem wird die Chance genommen, das 'O’ level exam zu machen.
Das hat mit friiher und weitgehend starrer Selektion nach Klasse 4 nichts zu tun.

Zum andern erfiillt die PISA-E-Studie zumindest die Anforderungen an
ein quasi-experimentelles Design, indem hier — wenn auch zunéichst vor-
wiegend auf deskriptiver Datenbasis — Bundeslédnder mit versus ohne
Gesamtschulen zur Verfligung stehen. Solche Target Group/Comparison
Group-Designs ermoglichen Trendaussagen iiber die Leistungsfahigkeit
deutscher Gesamtschulen im Vergleich zum deutschen gegliederten
Sekundarschulsystem. Die in PISA-E beobachteten (enormen) Leistungs-
vorspriinge allgemein jener Bundeslinder mit einem ausgeprigten ge-
gliederten Sekundarschulsystem und im Besonderen auch der gymnasialen
Schulform (sofern hier einigermaBlen verbindliche Leistungsstandards
eingehalten werden) sprechen fiir sich.

Bei PISA E wird der Vergleich deutscher Gesamtschulen mit deutschen
gegliederten Sekundarschulsystemen erlaubt, was in Absatz 4 inter-
national nicht erlaubt war, weil dort die Vergleichsgruppen (also ein ge-
gliedertes Schulsystem) fehlen wirden. Dann darf man allerdings auch
nicht PISA-E interpretieren, weil hier ja in einigen Bundeslandern eben-
falls die Vergleichsgruppe fehlt (namlich die Einheitsschule). Wenn man
PISA-E interpretiert wie es Heller und andere tun (Die Bundeslander
haben besser abgeschnitten, die ein klar gegliedertes Schulsystem
haben), dann darf man selbstverstandlich auch PISA-O interpretieren (Es
haben die Lander besser abgeschnitten, die ein Einheitsschulsystem
haben).

Der Autor betont besonders die gymnasiale Schulform. Hat er vergessen,
dass gerade beim Gymnasialvergleich (PISA-E), neben Bayern,
Schleswig-Holstein und Niedersachsen beim Lesen, in Mathematik
Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern, und in den Natur-
wissenschaften Schleswig-Holstein (als erstplaziertes Bundesland!) unter
den ersten drei zu finden sind? Alles Lander, die mehr Gesamtschulen
haben als Bayern und Baden-Wirttemberg zusammen (einmal ab-
gesehen von der politischen Couleur).
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Auch das ,,Musterbeispiel“ Finnland kann nicht die ,,Heilserwartungen*
erfiilllen, die sich jiingst deutsche Bildungspolitiker auf ihren ,,Pilger-
reisen gen Norden versprachen. Die dortige Gesamtschule wurde vor
allem aus 6konomischen Griinden implementiert und unterscheidet sich in
threr Struktur (u.a. mit systematischen Leistungskontrollen und um-
fassenden Differenzierungsmaflnahmen) gewaltig von deutschen Gesamt-
schulen. Dies bestitigt auch Thelma von Freymann (2002, S. 29ft.), ge-
biirtige Finnin und viele Jahre in Deutschland im Bildungsbereich titig,
die abschlieBend auszugsweise etwas ausfiihrlicher zitiert sei.

Hier gibt der Autor endlich zu, dass z.B. das finnische Schulsystem sich
gewaltig von den deutschen Gesamtschulen unterscheidet.

Die dortige Einheitsschule ist keineswegs nur aus o6konomischen
Griinden entstanden, sondern in den 60er Jahren nach den ersten
OECD-Untersuchungen diskutiert und dann ab 1972 implementiert
worden. Vorbild war von der Struktur her das Bildungssystem der DDR.

»Die deutschen Lehrkrifte sind keineswegs schlechter als die
finnischen ... Thnen PISA anzulasten, ist grob ungerecht ... Die finnische
Padagogik hat die gesamte Reformpéddagogik glatt verschlafen. Der
Unterricht lduft normalerweise rein frontal, was man schon allein daran
sieht, dass in den meisten Klassen Einzelpulte — nicht Tische! — auf das
immer noch erhoht platzierte Katheder hin ausgerichtet sind ... Warum hat
dann Finnland so gut abgeschnitten? Dank bestimmter sozio-kultureller
Bedingungen, die es anderswo so nicht gibt ... Im Ubrigen gilt fiir das
Schulsystem insgesamt, dass es zwar fiir ausldndische Beobachter, die
keine der beiden Landessprachen verstehen, nach Gleichheit aussieht, dass
dies aber eine Art optischer Téuschung ist. In Finnland ist jede Schule
verpflichtet, ihr eigenes Schulprofil zu entwerfen und zu realisieren. Dies
fuhrt dazu, dass die Unterschiede zwischen den rein formal einheitlichen
Schulen ganz enorm sind — unvergleichlich viel groBer als die Unter-
schiede zwischen Schulen gleichen Schultyps innerhalb eines Bundes-
landes in Deutschland. Und iiber Eliteschulen, die offiziell nicht
existieren, de facto aber durchaus, konnte ich Thnen einiges erzéhlen, was
Sie in der Literatur nicht finden — es zu publizieren, gilt in Finnland nicht
als politically correct. So ist zumindest in Ballungsgebieten auch dafiir
gesorgt, dass Hochbegabte nicht zwischen schwachen Schiilern ver-
kiimmern ... (loc. cit.).

Dies ist eine von vielen Meinungsduf3erungen der Autorin (siehe
www.finland.de oder www.familievonfreymann.de oder
www.sonderpaedagoge.de), keine wissenschaftliche Studie. Wieso man
besonders geeignet ist, wenn man in Finnland geboren wurde, bleibt un-
klar. Die Autorin kam 1945 nach Lineburg, war spater Lehrerin an einem
katholischen Gymnasium und Akademische Oberratin an der Uni Hildes-
heim. Man darf hier der Autorin nicht Unrecht tun.

Was personliche Einzelmeinungen angeht, sei auf Andreas Schleicher
verwiesen; ,And remember: Without data you are another person with an
opinion®.

v. Freymanns Publikationen Uber Finnland zeigen, auf was wir in
Deutschland Wert legen missten, wenn wir das Schulsystem wirklich
verbessern wollten. Auf diesem Weg kann man aber nicht nachweisen,
dass Deutschland mit einer anderen Schulstruktur sich nicht auch ver-
bessern konnte. Dieser nicht zuldssige Umkehrschluss wird aber gerne
gezogen.

Die Autorin wird zudem einseitig wahrgenommen. Sie selbst betonte an
anderer Stelle, dass in einem Schulsystem keine Kinder beschamt
werden durfen. Genau dies tut aber die frihe Selektionsentscheidung.

Es ware zudem ratsam, auch andere Experten zu Finnland (wenn man
sich schon auf dieses Land konzentrieren will) heranzuziehen, die dort
leben und auch Verantwortung tragen wie z.B. Rainer Domisch
(Finnisches Zentralamt fir Unterrichtswesen), der zu der ganzen Dis-
kussion Folgendes schreibt: ,Ausgangspunkt ist und bleibt die einheitliche
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Gemeinschaftsschule der Klassenstufen 1-9 fiir alle Schiler® (Berlin,
2004). Und weiter “Vergessen sie die Behauptung, dass heterogene
Gruppen weniger leistungsfahig seien.”

Fazit: Eine Verschiebung der Schullaufbahnentscheidung in die
Sekundarstufe wiirde fiir die meisten Schiiler keine Vorteile, wohl aber
erhebliche Nachteile mit sich bringen. Diese betreffen nicht nur
Leistungsaspekte, sondern tangieren die gesamte Personlichkeitsent-
wicklung der Jugendlichen und damit letztendlich auch deren Zukunfts-
chancen. Dass gleiche schulische Behandlung ungleicher individueller
Lern- und Leis-tungsvoraussetzungen nachweislich zur VergroBerung und
nicht zur Verringerung von — unerwiinschten und auch drgerlichen — Be-
gabungs- und Leistungsunterschieden in der Schule fiihrt, ist inzwischen
eine psychologische Binsenweisheit, die jedoch noch lédngst nicht bei allen
Bildungspolitikern (zum Schaden unserer Kinder und Jugendlichen) ver-
innerlicht worden ist. Eine rithmliche Ausnahme bildet das Thesenpapier
der FDP-Landtagsfraktion Niedersachsen zur schulischen Bildungspolitik.
Moge es lhnen gelingen, moglichst viel davon bildungspolitisch in
Niedersachsen umzusetzen!

Es ist fast schon charakteristisch, dass die glihenden Beflirworter des
mehrgliedrigen Schulsystems (Heller spricht vom dreigliedrigen, vergisst
dabei die Sonderschule und die weniger gliedrigen Systeme in manchen
Bundeslandern) sich in der Wahrnehmung empirischer Erkenntnisse
durch autistische Zlge auszeichnen (Der Volksmund nennt dies: den
Kopf in den Sand stecken).

Wie man so, wie im vorgelegten Thesenpapier, an TIMMS; PISA, IGLU,
LAU und weiteren Studien vorbeiargumentieren kann, ist kaum nachzu-
vollziehen.

Zum Schluss des Thesenpapiers werden allerdings bei dem Autoren
geradezu Euphorie fur ein politisches Papier und seine politische Grund-
haltung deutlich. Damit (und nicht nur durch selektiv ausgesuchte und
missinterpretierte Studien) werden viele Aussagen in Hellers Thesen-
papier erklarbar. Es ist kein wissenschaftliches Thesenpapier — es ist ein
politisches.

Deutschland wird nicht darum herum kommen: Wir werden im
Sekundarbereich | im Anschluss an die Grundschule weiter gemeinsam
beschulen mussen. Derzeit bundeln manche Glaubige ihre Krafte zur
Abwehrschlacht. Wir brauchten diese Krafte aber dazu, Deutschland Zu-
kunft zu sichern.
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