Renate Valtin

Langer gemeinsam lernen — eine notwendige, abkt nic
hinreichende bildungspolitische Forderung

Nach dem TIMSS- und PISA-Schock ist die Schule @utSchland in die 6f-
fentliche Aufmerksamkeit gertickt und Bildung zure®ache und zum Wabhl-
kampfthema geworden, zumal negative Auswirkungdiarbetet werden auf den
Wirtschaftsstandort und die internationale Wetthds#&ihigkeit Deutschlands,
das nicht in ausreichendem Mal3e gut qualifiziengeddliche fir den Arbeits-
markt bereit stellen kann.

Bei der Suche nach Schuldigen der Bildungsmiserét gainehmend das
dreigliedrige deutsche Schulsystem in den Blickerimationale Schulleistungs-
studien wie PISA (Baumert u.a. 2001) verdeutlicheass die Auslese im deut-
schen Schulsystem einen hohen Stellenwert einnirimerseits besteht eine
starke interne Auslese (Zurtckstellung vom SchulblesSitzen bleiben, Abstu-
fung und Uberweisung an eine untere Schulform)eesdeits gibt es eine ex-
terne Auslese mit relativ friher Aufteilung der 8k&rinnen und Schiler auf
unterschiedliche Schulformen der Sekundarstuferatadiv geringer Durchlas-
sigkeit (fir Aufsteiger, nicht fir Absteiger). Verelen Jahren schon hat Hartmut
v. Hentig das dreigliedrige Schulsystem als didigeiKuh der deutschen Bil-
dungspolitik bezeichnet — und dort steht sie wattfast einzigartig herum. In an-
deren Landern, gerade auch den Gewinnern in PI&Ar(rt u.a. 2001), TIMSS
(Baumert u.a. 2000) und IGLU (Bos u.a. 2003), exiseine langere gemeinsame
Grundschulzeit und die Differenzierungen im Sekusclaulbereich, sofern
Uberhaupt vorhanden, bestehen in schulinternerddidifferenzierung (Koller/
Baumert 2001).

In meinen folgenden Ausfliihrungen mdchte ich zurtéaihgehen auf die Kri-
tik am hierarchisch gegliederten Schulsystem umihdauf die Forderung ,Lan-
ger gemeinsam lernen* als Bestandteil einer notigendReform des Bildungs-
wesens in Deutschland.

Die Kritik am dreigliedrigen hierarchischen Schulsystefésst sich theore-
tisch-ideologisch und auch empirisch begriinden.tbeeretischen, besser ideo-
logischen Grundlagen sind Uberholt: Dieses Systernht auf dem Gedanken
der Dreifaltigkeit der Begabung (der praktischeer technischen und der ab-
strakten), wobei erschwerend hinzukommt, dass dsesmbungen albildungs-
resistent(Lenhardt 2002) angesehen werden, vor allem diktischen Begabun-
gen. Diese Auffassung und Schulstruktur war fumdlam 19. Jahrhundert fir
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die Reproduktion des Sténdestaates, ist aber grggeir eine demokratische
Wissensgesellschatft.

Obwohl die Unterscheidung in Schularten sich aukrsachiedliche Bega-
bungstypen beruft, wird in den Bildungsgangempfegén nicht naciypen,
sondern nach der Hohe der schulischen Leistungemegsen am Zensuren-
durchschnitt, ausgelesen, wobei die Lander untedlithe Mal3stédbe anlegen.
Dies verletzt ebenso die Chancengleichheit wieSkahverhalt, dass es in den
deutschen Landern unterschiedliche RegelungendreUdergangsempfehlung
gibt: bei der Ubergangsentscheidung haben Elterhr mder weniger starke
Ein-flussmoglichkeiten und neben der Schulleistdrgprich Zensuren — werden
zum Teil weitere Merkmale wie Lernverhalten beriickigt. Die Grundlage
der Bildungsgangempfehlung bilden die Zensurens®®&nd, wie die Wissen-
schaft schon seit mehr als 30 Jahren beklagt,ts@erische Messinstrumente,
die scheinbar objektiv, tatsachlich doch wenig ziaasig und guiltig sind. ,Eine
Zwei ist eine Drei ist eine Vier* (Thiel/Valtin 2@0, je nach Fach, Klassenstufe
und Klassenzugehdrigkeit, da Lehrkrafte sich ansddainternen Bezugsmal3-
stab orientieren. IGLU (Bos u.a. 2003) hat deutligmacht, dass der Zusam-
menhang zwischen Kompetenz im Lesen und Notengebawie auch Uber-
gangsempfehlung willkirlich ist. Es ergibt sich esibreite Leistungsuberlap-
pung in den fur die verschiedenen Schularten entgxfieim Schiler-gruppen (s.
Abb. 1).

Hauptschule ----- Realschule ==Gymnasium \

Prozent

I Il 1] IV Kompetenzstufen

Abbildung 1: Kompetenzstufenzugehorigkeit der Schilerinnen Getuler, differenziert
nach der Ubergangsempfehlung (Bos u.a. 2003, . 131
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Die Abbildung zeigt, dass sich die Mittelwerte ierdlsesamtskala Lesen der
fur die drei unterschiedlichen Sekundarstufentypempfohlenen Schilerinnen
und Schiler zwar signifikant unterscheiden, dass alich eine betréchtliche
Uberlappung besteht. Die Leistungen der Kinder fidlieunterschiedliche Sekun-
darschularten empfohlen werden, streuen jeweils die@ Kompetenzstufen hin-
weg. Daraus folgt: Dem deutschen Bildungssystemgjehicht die beabsichtigte
Form der Auslese, die Grundlage des dreigliedri§ehulsystems ist: Kinder
nach Leistung zu sortieren, so dass homogene Gnuppaen weiterfihrenden
Schulen entstehen

Was IGLU auch deutlich macht: B&chicksal der Klassenzugehdorigkeit ent-
scheidet mit Uber die Zensur und die Bildungsgamdehtung — und zwar im
doppelten Sinne: der Schulklasse und der Sozialstzhigehdrigkeit. Bei glei-
cher Intelligenz und gleicher Schulleistungskompetbaben Kinder aus Aka-
demikerfamilien eine zweieinhalb mal grol3ere Chaeaee Gymnasialempfeh-
lung zu erhalten als Kinder aus Facharbeiterfamili@nder, die trotz hoher Le-
sekompetenz in die Hauptschule Uberwiesen werddrernwegen der geringen
Durchlassigkeit des Systems kaum Chancen zum AgfsBymnasiasten, die fehl
platziert sind, werden wegen der geringen ,Untézstigskultur‘ im Gymnasium
.heruntergeschult“. Schon unter dkonomischen Géspinkten leistet sich
Deutschland eine Verschwendung von Leistungspalentiund auch — im Falle
von Sitzen bleiben — von Lebenszeit der Heranwanlese

Diese Kosten im Sinne der Risiken und Nebenwirkanger Selektionsme-
chanismen der deutschen Schule werden in der lg&pbailitischen Diskussion
seit vielen Jahren herausgestellt (Robinson/ThdlBé8; eine Zusammenschau
der Argumente liefern Koéller/Baumert 2001) ebense die mangelnde Chan-
cengerechtigkeit angesichts der starken sozial&kiBatat des deutschen Bil-
dungssystems. Seltener bedacht werden die Ausvgétuder starken internen
und externen Auslese auf die Personlichkeitsentwnckder Heranwachsenden,
denn das deutsche Schulsystem produziert mehr Nogge flr die Betroffenen
als vergleichbare Lander. Den Blick lenken moclate deshalb auch auf die
psychischen Kosten der externen Differenzierung ,sdhon in der Grundschule
ihren Schatten vorauswirft in Form der auslesesitan Notengebung.

In meiner Langsschnittstudie SABA ging es um psycine Kosten der ex-
ternen Leistungsdifferenzierung in unterschiedli€cbularten der Sekundarstu-
fe 1 (Valtin/Wagner 2004). Zunachst befragten winghernd 3000 Jugendli-
chen aus 7. Klassen, wie sie den Ubergang erleBtiler/innen von Gymna-
sien bewerteten die Veranderungen gegenuber derd&chule weniger positiv
und fuhlten sich starker durch Leistungsdruck ued &Vechsel der Beurtei-
lungsmafl3stdbe belastet als die Schuler/innen vat,Réesamt- und Haupt-
schulen und erlebten starkeren Stress. Fernerefragir nach den Auswirkun-
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gen des Schulwechsels auf die Leistungs- und Parskaeitsentwicklung der
Schuler/innen von Klasse 4 bis 7 (anhand einer gsaimpittstichprobe von N =
172 Schuler/inne/n). Die Hypothese, dass sich dlgier/innen unterschiedli-
cher Schulformen in den Entwicklungsverlaufen digant unterscheiden,
konnte bestatigt werden.

In den von uns erhobenen Personlichkeitsmerkm&etb$tkonzept der Be-
gabung, Selbstwert, Misserfolgsattribution und tueigsangst) hatten schon in
Klasse 4 der Grundschule die spateren Gymnasia&indie gunstigsten und
die spateren Hauptschuler/innen die ungtnstigsterta/Bis zur Klasse 6 ver-
groRRerten sich diese Unterschiede, um dann in &ldsais konvergieren oder zu
verschwinden. Dieser Effekt ist darauf zurtickzuéiihrdass sich nach dem Uber-
gang die Hauptschuler/innen erholten und die Gyras#sin/en sich in allen Wer-
ten verschlechterten. Bei diesen leistungsbezog&eraonlichkeitsmerkmalen
handelt es sich um solche, die dem Bereich defStéhke zuzuordnen sind: es
geht um ein positives Selbstbild, um psychischditt und produktiven Um-
gang mit Erfolg und Misserfolg. Diese Merkmale Vich-Starke gelten inner-
halb von handlungstheoretischen Modellen der privderk Lebensbewaéltigung
als wichtige personale Ressourcen (Fend 2001),hediarderlich sind bei der
Losung von Entwicklungsaufgaben, wie sie der UmgamigSchule und hier
dem Ubergang in eine Sekundarstufe darstellen.d8dradiesem Bereich pro-
duziert die deutsche Schule nun ein psychisches§éduad.

Da stellt sich die Frage, ob die psychischen Kqstensich aufgrund der Se-
lektion flr alle Schuler/inne/n entstehen, notwgndder vermeidbar bzw. zu
vermindern sind. Dies beruhrt die Frage der Sctulgir, aber auch der Lern-
kultur.

Dies bringt uns zum 2. Aspekinger gemeinsam lernen.

Dafiir gibt es vielfaltigeArgumentevon denen ich nur einige nennen moch-
te, zumal sich viele aus den oben genannten vbstsaigeben:

1. Elternwunsch: Eine langere gemeinsame Schustetch der Wunsch der Eltern aus
den neuen Bundeslandern (vgl. u.a. Valtin/Rosen2€ldl, Rosenfeld/Valtin 2002).
Viele bedauern, dass die neuen Léander zu schrebchulstruktur der DDR aufgege-
ben haben.

2. Entwicklungs- und lernpsychologische Erkenngiddit zehn Jahren, so weil3 seit Pi-
aget jeder Entwicklungspsychologe, sind Kinder imem Alter, in dem wenig Ver-
l&ssliches Uber ihre spateren intellektuellen Eckinngsmoglichkeiten und ihre Be-
gabungen ausgesagt werden kann.

3. Erhohung der Chancengleichheit.
Jedes Kind hat das Recht auf die VerwirklichungnegiBildungsanspruchs

und auf Chancengleichheit. In Landern mit integeti Schulsystemen kann
dies offenbar besser geleistet werden, denn dodiesSchere zwischen guten
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und schwachen Schilerinnen und Schilern und dearZmgnhang der Schul-
leistungen mit der sozialen Herkunft geringer al®eutschland.

Forderungen flr eine Steigerung der Humanvertraglitikeit der deutschen
Schule

Aus den bisherigen Ausfihrungen wird hoffentlicluttieh, dass eine reine
organisatorische MalRhahme, die Verlangerung deemsiaamen Schulzeit, nicht
ausreicht. Auch nicht die Forderung: Gymnasiumdile! Langer gemeinsam
lernen — kann kein Ziel an sich sein, sondern eeg\Wim Kinder in ihrer Un-
terschiedlichkeit besser zu férdern und ihnen n@élegenheit zum gemein-
samen Lernen zu er6ffnenchne Selektionsdruakind den damit verbundenen
negativen Auswirkungen auf die Personlichkeitseckimng.

Unbezweifelbar ist Schule ein Ort, an dem Kindend& mussen, sich Leis-
tungsanforderungen zu stellen, eine diszipliniéntieeitshaltung zu entwickeln
und die Qualitat ihrer Bemihungen und Arbeiten lajeldiven Kriterien messen
zu lassen, um dem heute geforderten ,modernen I8barakter: Disziplin und
Leistungsidentitat“ (Fend 2001, S. 330) zu entdpeac Die Schule muss sich
aber auch fragen lassen, ob sie die forderlichdmfeabedingungen dazu bereit
stellt. Die Ergebnisse unserer Analyse zu den Koder starren aul3eren Diffe-
renzierung des deutschen Schulsystems und der &lickndere Lander verwei-
sen darauf, dass dielumanvertraglichkeit“ der deutschen Schule, um bei der
Terminologie von Fend (2001, S. 365) zu bleilymsteigertverden kdnnte.

Bedenkenswert sind z. B. Maldnahmen zur besdébeterung bei schuli-
schen Schwierigkeiten. Wahrend beispielsweise i®APSiegerland Finnland
auf schulische Probleme der Schiler/innen mit Gekttr FOrderung und zu-
satzlichen Lernangeboten reagiert wird, wie Untgzsing der Klassenlehrerin
durch externe Fachleute aus Schulpsychologie, Bamal Sonderpadagogik
oder mit zusatzlichen Forderkursen, auch in dereRemussen Schuler/innen in
Deutschland mit Sitzen bleiben oder Schulabstufongechnen, also einer
Rucknahme der Leistungsanspriiche. Auch verbedsérteerangebote flr leis-
tungsfahige Schuilerinnen und Schiler (,Schwerstbiegé) sind notwendig.

Auch eineEntschéarfung der Notenproblematikst notwendig, zumal die
Noten weder die padagogische Funktion der diffeegten Leistungsrickmel-
dung erfullen kénnen, noch wegen der mangelndegl¥iehbarkeit fur die Le-
gitimation von Ausleseentscheidungen geeignet sfadhindest ist ein gerech-
teres Bewertungssystem zu fordern, zum Beispiettdgtandardisierte Leis-
tungstests.

Im Interesse der Heranwachsenden, die eine ihrsturgjsfahigkeit unter-
schatzende Ubergangsempfehlung erhalten habenMsiRidahmen zu Herstel-
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lung einerbesseren Durchlassigketter Sekundarschulen ,nach oben® unerléass-
lich, z. B. durch Schaffung schultbergreifendedBiigsstandards.

Wir brauchen eineiMentalitditswandelweg von naiven, nativistischen Be-
gabungstheorien. In neueren entwicklungspsychatbgfsindierten Lerntheo-
rien wird Lernen als konstruktiver Prozess gesebhEnProdukt der Eigentatig-
keit des Lernenden, der sich aktiv mit dem Lerngsgend auseinandersetzt und
ihn ,konstruieren“ muss. In Deutschland wird Lernedoch vorwiegend als
Funktion von Anlage oder Begabung angesehen, didaleet” werden muss.
Lernmisserfolge sind dann Ausdruck mangelnder Beggb Dieser Haltung
entspricht dann auch ein IGLU-Befund in Bezug aid dustandigkeit der
Lehrpersonen fur den Lernerfolg der Schuilerinneth 8ohuler. Schulleiter wur-
den dazu befragt, ob Misserfolge an ihrer Schufelaggrkréaften angelastet wer-
den, und es zeigte sich, dass nur 3 % der Befratjemnbejahten, die Ubrigen
lehnten dies eher oder vollstandig ab. Nur 12,3é¥Sthulleiter stimmten der
Aussage zu:. ,Schulversagen wird bei uns als Prol@emSchule und weniger
des Schilers bzw. der Schilerin gesehen®. Diedadfumgsstrategie wird durch
die deutsche Schule beglnstigt: Auf Leistungsversager Schulerinnen und
Schiler reagiert die Schule nicht mit verstarktérdErbemihungen, sondern mit
Auslesemechanismen, wie Sitzen bleiben, Schulfochaa oder Uberweisung
an aul3erschulische therapeutische EinrichtungenFalte von Legasthenie,
Dyskalkulie oder wie die modischen Etikette derhBltgisierung von Kindern
gerade heil3en.

Zum Abschluss sei verwiesen auf eine bildungspgolig Initiative verschie-
dener Verbéande:

Die eigene Schule mit der ,PISA-Lupe* untersuchen

Eine Aktion der ,Initiative Langer gemeinsam lernén

Grundschulverband-Arbeitskreis Grundschule e.V. \(I;SGemeinnitzige Gesellschaft
Gesamtschule Gesamtschulverband e.V.(GGG), GeweksErziehung und Wissenschaft
(GEW), Aktion Humane Schule (AHS), Bundeselter{BER), Deutsche Gesellschaft fur
Lesen und Schreiben (DGLS), Deutsches Kinderhilfey@KHW)

.Eine gemeinsame Schule fir alle muss eine Scleife die Verschiedenheit respektiert und
nicht von allen das Gleiche verlangt, sondern jezlagelne Madchen und jeden einzelnen
Jungen in seiner Gesamtentwicklung unterstitztdafitr sorgt, dass beim Miteinander- und
Voneinander-Lernen individuelle Fahigkeiten undialez Kompetenzen optimal entwickelt
werden kénnen." (Gemeinsame Grundsatzposition miéative Langer gemeinsam lerngn
2001).

Es gibt Reformbedarf im deutschen Schulsystem -bagrbestehen kaum noch Zweifel.
PISA hat gezeigt: Im internationalen Vergleich ggties in Deutschland nicht gut, die Kinder
individuell zu férdern und zu guten Leistungen zinren. Und es steht nicht gut um die

24¢



Chancengleichheit. Seit IGLU wissen wir allerdingsss dies zwar auch fur die Grund-
schulen gilt, weit mehr aber noch fur die Schules 8ekundarbereichs.

Eine Ausgangslage ist in allen Landern gleich: jDiregen Menschen sind nach Herkunft und
Fahigkeiten sehr verschieden.Alle Lander musseh dieser Tatsache stellen und gute
Lésungen finden. Die Kultusministerkonferenz hat Rleaktion auf PISA und IGLU eine
Reihe von MalRnhahmen beschlossen, die Anderungeitkeemsollen. Im politischen Raum
wird kontrovers Uber weitere Reformen diskutieraslErgebnis ist noch offen. In den Schu-
len selbst fuhrt dies vielfach zu Unsicherheiteras®ommt an Neuerungen konkret auf uns
zu? Was wird von uns verlangt werden?

Die Gestaltung einer Schulstruktur, die an indieltler Forderung und nicht an Selektion
orientiert ist, bleibt Aufgabe der Politik.

Der forderorientierte Blick und die gemeinsame Vienartung fir den Schulerfolg sind
indessen Sache der taglichen Schulpraxis. Beides musammenwirken.

Die ,Initiative Langer gemeinsam lernen* bietet ah Schulen eine
Mdglichkeit, selber aktiv zu werden.
Worum geht es?

* Die Leistungen in allen Kompetenzbereichen miussehkénnen besser werden, in
der Spitze, an der Basis und in der Gesamtheit.

» Die Chancengleichheit von Kindern unterer Soziatddlen beim Bildungserfolg
muss gesteigert werden.

PISA und IGLU haben die Augen dafur getffnet, daésderung aller Kinderund Chan-
cengleichheitnicht quasi ,von selbst* erreicht werden. Um dig&ele zu verwirklichen,
missen sie ausdricklich in den Blick genommen wer8er Ist-Stand muss bekannt sein
und Ziele miussen vereinbart werden. Jede Schulke sldzu die eigene Ausgangsbasis un-
tersuchen. Das Kollegium, die Eltern, Schilerinnad Schiler, kurz: jede Teilgruppe kann
eine solche Untersuchung anregen. Welche konkidi@®nahmen die Bildungsministerien
fur ihre jeweiligen Bundeslander auch beschlie3égen, diese Selbstuntersuchung mit der
.PISA-Lupe” wird bei jeglicher padagogischen Arbeichtig sein.

Deshalb: Betrachten Sie Ihre Schule mit der ,,PISAuipe!
A. Wie steht es an unserer Schule mit ,finnischem Beftk

Das Bildungsverstandnis des PISA-Spitzenlandesldmanist klar ausgepragt und erfolg-
reich. Es basiert auf einer breiten Ubereinstimmimgvichtigen Prinzipien. Alle Schulen
mussen sich daran orientieren.

Zentrale Grundsatze sind:
AUS LEHRERSICHT
» ,Kein Kind beschamen, kein Kind zurticklassen.*
» ,Jedes Kind z&hlt und verdient Unterstitzung.”
AUS SCHULERSICHT.
,Die Schule sorgt gut fir uns.”
~ole ermoglicht uns, erfolgreich zu lernen.”

Untersuchen Sie lIhre Schule daraufhin, ob in imjsches Denken* verwirklicht ist.
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* Sind das die Grundsatze, die wir an unserer Sctaulgirklichen wollen?

* Wie wollen wir deren Vorkommen im Alltag unsereh8te feststellen?

* Welches Lehrer- und Elternverhalten an unserer I8anispricht diesen Prinzipien?

* Welches Verhalten widerspricht ihnen? Beispieleudsammeln.

* Wie kénnen wir effektiv und respektvoll Anndherunge diese Prinzipien erreichen?

B. Welche Ergebnisse - nach Herkunft differenzierteienhen unsere Schuler/innen?

PISA zeigte auf, dass der Schulerfolg eines Kindd3eutschland viel starker als in anderen
Landern von seiner sozialen Herkunft abhéngt. Wélet®s damit an unserer Schule aus?

* Welchen sozialen Hintergrund haben unsere Schileminind Schiler?
* Wie viele unserer Schilerinnen und Schuler habeeneMigrationshintergrund?

* Wie viel Prozent der verschiedenen Gruppen erraigieche Empfehlungen zum
Ubergang in die weiterfiilhrenden Schulen oder weidbechliisse am Ende der
Sekundarstufe 1?

* Wie viel Prozent von ihnen bleiben sitzen oder warduf Sonderschulen tber-
wiesen?

* Wie viel Prozent von ihnen gehen in welches Fashlagsniveau?
* Gibt es auffallende Unterschiede zwischen den Gaapp
* Wie deuten wir diese Ergebnisse? Wollen wir an@iggebnisse erreichen?

Es kommt darauf an, das uns bekannte Wissen ulUleeHdrkunft der Schilerinnen und
Schiler verantwortungsvoll zu nutzen. DarUber hsri@aiben die Schulbehérden in der Pflicht,
alle Sozialdaten zu erheben und bereit zu stetlen fir das Erreichen von mehr sozialer
Chancengleichheit in der Schule erforderlich sind.

Diskutieren Sie auf der Grundlage dieses gesammelféissens
Uber die eigene Schule:

War uns das bewusst? Héatten wir es vermutet? Walieas so hinnehmen oder andern?

Kdnnen wir auf dieser Datenbasis kurz- und lantifigsZiele gemeinsam formulieren? Wie
kénnen wir die Schilerinnen und Schiler an diesemad3s beteiligen? Haben wir Ideen, wie
wir diese Ziele erreichen kdnnen? Was nehmen varan?

Zu dieser Diskussion wollen wir Sie ermuntern. &igr Arbeit mit der PISA-Lupe werden wir
Anregungen, Erfahrungen und Hilfen zur Verfuguredlsh.

Alle kdnnen die ,,PISA-Lupe” nutzen.
In jeder Schule kann eine solche Betrachtung wertvolle Brikesse liefern.

Jede(Teil-)Gruppe der Schule kann sie anredéberall ist der Einstieg moglich.

Jederzeikann damit begonnen werdébemeinsam®erantwortung fir das Lernen kann
entstehen.
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Die ,Initiative Langer gemeinsam lernen” ruft alle&Schulen zum
Mitmachen auf.

Sie sammelt und dokumentiert Erfahrungen unter: @nwer-gemeinsam-lernen.de.
Anschrift: Initiative Langer gemeinsam lernen, Niddastr. 580329 Frankfurt a.M.
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