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«Was wir iiber unsere Geselischaft, ja (iber die Welt, in der wir leben, wissen, wissen wir
durch die Massenmedien™ {Luhmann, 1996, S. 9). An dieses Statement des Soziologen Luh-
mann wird man unwillkirlich erinnert, wenn man die éffentliche Rezeption der Untersu-
chungsergebnisse zu LAY, DEST, IGLU, TIMSS, PISA und anderen nationalen und internationa-
len Schulleistungsvergleichsstudien in der Medienlandschaft betrachtet. Dabei dréngt sich der
Verdacht auf, dass viele der an den 6ffentlichen Diskussionsrunden beteiligten Bildungspoliti-
kerfinnen und sefbsternannten Experten die betr. Untersuchungsberichte Gberhaupt nicht ge-
lesen oder nur ,medienvermittelt™ zur Kenntnis genommen haben. Wie sonst waren die zahl-
reichen Mythen, die sich um TIMSS, PISA bzw. PISA-E usw. ranken, zu erkidren? Aus Zeit-
grinden kann ich hier nur auf einige wenige, besonders resistente Mythen eingehen.

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

Mythos Nr. 2: Nur die gemeinsame Beschulung auch in der Sekundarstufe I garantiert ma-
ximale Chancengerechtigkeit.

Mythos Nr. 3: Sozialer Chancenausgleich und individuelle Bildungserfolge gelingen in Ein-
heitsschulsystemen besser als im gegliederten (Sekundar-)Schulwesen.

Mythos Nr. 4: Schuleignungsprognosen sind am Ende der vierjdhrigen Grundschule weniger
treffsicher als nach der sechsten Jahrgangsstufe {Orientierungs- oder Forder-
stufe).

Mythos Mr. 5: Lern- und Leistungskontrollen beeintréchtigen — vor aliem in der Grundschule
- die Lernfreude und Leistungsmotivation der Schiler.

Mythos Nr. 6: Der schulische Umgang mit dem Differenzierungsproblem gelingt an inte-
grierten Gesamtschulen besser als im {in Deutschiand traditionellen) drei-
gliedrigen Schulsystem:.

Hierauf wird aus begabungs- und lermn- bzw. unterrichispsychologischer Sicht eingegangen,

wobei die wissenschaftlichen Fakien kiar gegen die genannten Mythen sprechen. Bei der Eror-

terung der wissenschaftiichen Faktenlage stehen drei Fragen im Fokus:

(1) Mit welchen Vor- und Nachteilen fir die einzelnen Schiller ist beim Verzicht auf schulische
Differenzierung und zentrale Leistungsprifungen inkl. der Evaluation von Bildunagsabschluss-
gualifikationen zu rechnen?

(2) Was bedeutet das Postulat der Differenzierung schulischer Lernumwelten inki. adaptiver
UnterrichtsmaBnahmen flr eine optimale Entwickiung der Schillerpersoniichkeit?

(3) Welche schulpadagogischen Konseguenzen ergeben sich aus dem sog. Matthiuseffekt
{(Merton, 1968)7

Mythos Nr. 1:

Frithzeitige Schullaufbahnentscheidungen verhindern optimale individuelie Bildungs-
erfolge.

Viele Beftrworter einer spateren Schullaufbahnentscheidung sind von der padagogischen
Hoffnung oder Annahme geleitet, damit ,den Einfluss der sozialen Herkunft auf schulische Se-
lektionsprozesse zu minimieren. Angesichts des generellen Zusammenhangs zwischen Sozial-
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status und Schulleistung ist freflich zu erwarten, dass ein solcher Effekt nur schwach sein
darfte® (Roeder, 1997, 5. 405). Zum Beleg dieser Annzshme verweisen Roeder et al. auf eine
danische Untersuchung aus dem Jahr 1991 und auf Becbachtungen in der DDR seit den 70er
Jahren. So fand Dohn (1991, S. 415) bei der Ursachenanalyse von vorzeitigen Abgangen an
danischen High Schools, dass ,weder familidre Verhalinisse noch Einfliisse im erzieherischen
Bereich fir die Entscheidung, die Schule zu verlassen, maBgeblich waren. Eines der wichtig-
sten Ergebnisse der Untersuchung war, dass der Schulabgang mit einem Mangel an Motivation
und Leistung der Schiier zusammenhing.” In der Schulpraxis irifft also eher das Gegenteil
dessen zu, was BefUrworter spater Schullaufbahnentscheidungen erwarten. Dies soil im fol-
genden noch detaillierter begriindet werden.

Mythos Nr. 2:

Nur die gemeinsame Beschulung auch in der Sekundarstufe I garantiert maximale
Chancengerechtigkeit.

Die - in allen Schulsystemen - h3ufiger beobachtete Durchidssigkeit ,nach unten® im Ver-
gleich zu jener ,nach oben™ ist weniger systembedingt als vielmehr lempsychologisch mit dem
sog. Matthduseffekt (Merton, 1958) zu erklaren. Der Matthduseffekt bezeichnet - in Anleh-
nung an die neutestamentliche Parabel bei Mt. 25, 14-28 (,Wer hat, dem wird - nech mehr -
gegeben) - eine uralte Menschheitserfahrung in unterschiedlichen Domanen. Im schulischen
Kontext ist damit die Kumufierung von Lern- und Wissenszuwdchsen bzw. nach Merton (1973)
€in .Prozess der Akkumulierung der [individuelien] Chancen™ gemeint.

Da Schulleistungen vor allem im spateren Kindes- und Jugendalter durch kumulative — auf
dem Vorwissen aufbauende - Lern- und Wissenszuwéchse gekennzeichnet sind, werden die
Chancen ,aufzuholen™ fiir Begabungsschwache in undifferenzierten Lerngruppen zunehmend
geringer. Eine Optimierung individueller Entwicklungschancen erfordert somit zwingend aus-
reichende unterrichtliche und schulische DifferenzierungsmaBnahmen. Dieses Postulat gilt
auch im Hinblick auf die Chancengerechtigkeit im Schulwesen. Die Annahme (und verstandii-
che padagogische Hoffnung), dass in begabungs- und leistungsheterogenen Schulklassen eine
Divergenzminderung bei gleichzeitiger Schulleistungsférderung aller maglich sei, wurde be-
reits in den 80er Jahren widerlegt {z.B. von Treiber & Weinert, 1982, 1985 bei Hauptschillem
und von Baumert et al., 1986 bei Gymnasiasten) und neuerdings auch in der Hamburger LAU-
Studie (Lenmann et al., 1997, 1999), in der PISA-Studie {z.B. Baumest & Schimer, 2002)
oder in der baden-wirttembergischen G8-Studie (Heller, 20602). Vergleichbare US-
Erfahrungen auBerte jingst Dr. James Comer von der Yale Universitat, der im Septemberhft
2004 von APA-Monitor on Psychology (Vol. 35, No. 8) auf Seite 67 restimiert: ,While desegre-
gation was good social policy, it was not good educational policy. The implementation was fla-
wed and fragmented and ignored what chiidren need to be successfui.™ Somif ist Paul F.
Brandwein zuzustimmen, der konstatierte: ,Nichts ist ungerechter als die gleiche Behandiung
Ungleicher™. Diese Aussage findet auch in der Widerlegung von Mythos Nr. 3 indirekt ihre Be-
statigung.

Mythos Nr. 3:

Sozialer Chancenausgleich und individuelie Bildungserfolge gelingen in Einheits-
schuilsystemen besser als im gegliederten {Sekundar-)Schulwesen.

fach den empirischen Untersuchungsergebnissen von Treiber & Weinert (1982, 1985] bei
Hauptschiilern und jenen von Baumert et al. {1986) bei Gymnasiasten war in {ber 90 % der
erfassten Lerngruppen {(Schulklassen) diese Annahme nicht zu bestdtigen.
LDivergenzminderung und Leistungsentwickiung verhalten sich auch im Gymnasium tendenzi-
ell gegeniaufig; ein Ausgleich von Leistungsunterschieden ist nicht ohne weiteres mit optima-
ler Qualifikation zu vereinbaren™ {ebd., S. 654). Ahnliche Beobachtungen werden in der jing-
sten PISA-Studie berichtet (z.B. Baumert & Schimer, 2002, S. 170ff.). So fanden auch Kaller
& Baumert (2001, S. 108) in Bezug auf die Mathematikleistung in der Sekundarstufe I, dass
~die Entscheidung fiir die eine oder andere Schulform bedeuisame Effekte auf die Leistungs-
entwicklung hat [...]. Fir die konkrete Entscheidung von Eltern eines begabten Kindes weisen
die Ergebnisse darauf hin, dass der [friihe] Ubergang zum Gymnasium wichtig im Hinblick auf
eine gunstige individuelle Férderung im Leistungsbereich ist". In die gleiche Richtung tendie-
ren die Hamburger LAU-Evaluationsbefunde von Lehmann et al. (1997, 1999) und mutatis
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mutandis die G8-Befunde in Baden-Wirttemberg {Heller, 2002).

SchlieBlich sei noch auf die Untersuchungsergebnisse einer Arbeitsgruppe am Max-Pianck-
Institut fur Bildungsforschung in Berlin hingewiesen, die in ihrem 19%4er Bericht ,Das Bil-
dungswesen in der Bundesrepublik Deutschiand™ zu folgendem Resiumee kommt: ,Bei einem
Vergleich der Schulleistungen {von Gymnasiasten der 7. Jahrgangsstufe) in Mathematik, Eng-
lisch und Deutsch zeigten sich hier betrachtiiche Leistungsnachteile bei den Kindern, die eine
sechsjahrige Grundschuie (Berlin und Bremen) besucht hatten, im Unterschied zu den Uber-
gangern nach Kiasse 4 in den anderen Bundesiandem; diese Unterschiede hatten sich auch
am Ende der 7. Klasse noch nicht ausgeglichen. Nach Roeder (1997, S. 407f.) betrug der Lei-
stungsabstand in Mathematik und Englisch ieweils sine, in Deutsch immerhin noch sine halbe
Standardabweichung™ (loc. cit., 5. 338).

Ein direkter Vergleich auf internationaler Ebene, etwa Deuvtschlands mit Finnland oder Schwe-
den, ist hier nicht ohne weiteres méglich, da u.a. die Immigrationsquoten stark variieren und
vergleichbare vs. unterschiedliche kulturelle Settings bertcksichtigt werden missten. So ist
die Situation in Skandinavien mit relativ niedrigen Einwanderungsquoten {zudem meist aus
den angrenzenden Nachbarlandern) eine voliig andere als in Deutschiand mit hohen Ausian-
deranteilen aus fremden Kulturen und Entwickiungsiandern. Aber selbst im innerdeutschen
Landervergleich wie bei der PISA-E-Studie schneidet das gegliederte Schulwesen nicht
schlechter ab als Einheitsschulen, tellweise sogar besser. So gelingt die soziale und schufische
Integration der Ausianderkinder in den Bundesiandern mit Giberwiegend dreigliedrigem Schul-
system (z.B. Bayern und Baden-Wiirttemberg) deutlich besser als in Bundesidndern mit ho-
hem Gesamtschulanteil. Somit kénnen fir die in der PISA-Studie becbachteten sozialen Inte-
grationsprobleme nicht Schufsystemunterschiede (haupt)verantwortlich gemacht werden.
Eher sind hierfir Versaumnisse in der Vor- und Grundschulzeit zu reklamieren, insbesondere
bezuglich sprachlicher EingliederungsmaBnahmen. Hierflir kénnte Finnland tatsichlich eine
Vorbildfunktion fir uns Ubernehmen, indem die sprachlichen Anforderungen bereits im Vor-
und Grundschulalter konsequent - fiir alle Kinder — durchgehalten werden. Everything goes®
ist jedenfalls hier die falsche Parole!

Mythos Nr. 4:

Schuleignungsprognosen sind am Ende der vierjdhrigen Grundschule weniger treffsi-
cher als nach der sechsten Jahrgangsstufe (Orientierungs- oder Forderstufe).

Die immer wieder aufgewarmte Behauptung, dass ,bei vielen Kindern aus entwicklungspsy-
chologischen Griinden eine Eignung (fir Realschule oder Gymnasium) erst im 5./6. Schuljahr
feststelibar ist”, entbehrt jeder empirischen Grundlage. So konnten Weinert & Helmke (1997)
in der SCHOLASTIK-Studie erneut das seit langem bekannte Phdnomen bestatigen, wonach
spatestens ab der 4. Jahrgangsstufe die interindividuelien Leistungsunterschiede bei der
Mehrzahl der Grundschiiler sich auch in den kommenden Schuljahren nicht mehr dramatisch
verandern, d.h. die individuelle Leistungsposition in der sozialen Bezugsgruppe (bei identi-
schem Referenzrahmen) nur in Ausnahmefallen noch starkeren Veranderungen unteriiegt.
Veranderungen sind vor allem bei sog. Underachievern (Schiilern mit deutlich schlechteren
Schulieistungen als aufgrund ihrer Fahigkeitspotenziale zu erwarter: ware) mit ungiinstigen
familiaren Sozialisationshedingungen und/oder fehlender Motivation bzw. Anstrengungshereit-
schaft u.a. nicht auszuschlieBen. Fir diese Zielgruppe kénnten schuipsychologische Eignungs-
untersuchungen und Schullaufbahnberstungen am Ende der 4. Jahrgangsstufe die Schuleig-
nungsproegnose — in Verbindung mit individuellen FérdermaBnahmen - verbessern. Um kumu-
lativen Vorkenntnisdefiziten vorzubeugen, wéren hier sogar frithere Begabungsuntersuchun-
gen angezeigt. Spatere Schuleignungsuntersuchungen (etwa nach der 5. oder 6. Jahrgangs-
stufe) wiirden bei diesen Schillern wegen der inzwischen angewachsenen Lern- und Lei-
stungsriickst@nde eher kontraproduktiv sein.

Sowohl nach alteren Untersuchungsbefunden (z.B. Heller, Rosemann & Steffens, 1878} ais
auch nach jlingeren Erhebungen, etwa in Salzburg (Sauer & Gamsjager, 1996), sind Schuleig-
nungsprognosen am Ende der 4. Jahrgangsstufe fiir die 25-30 % Leistungsbesten und das un-
tere Leistungsviertel oder -drittel allein aufgrund der Schuinoten (Lehrerurteile) relativ zuver-
lassig und giiltig moglich. Fir die {breite) Durchschnittsgruppe kann die Schulerfolgsprognose
in der 4. Jahrgangsstufe unter Einbezug von Begabungstests sowie durch die Ber{icksichti-
gung motivationaler und sozialer Bedingungsfaktoren der Schulleistung im Einzelfall nech er-



heblich verbessert werden. Somit sind am Ende der 4. Jahrgangsstufe einigermaBen treffsi-
chere Schulerfolgsprognosen bef immerhin 60-70 % der Grundschiler moglich. Diese Quote
lieBe sich durch vermehrten diagnostischen Untersuchungs- und beratungspsychologischen
Aufwand zwar noch geringflgig steigern, was aber kaum eine realistische Praxisperspektive
darstelit.

Bislang existieren keine Studien, die hohere Trefferguoten nach einer finf- oder sechsjahrigen
Grundschuizeit nachweisen konnten. Auch hier sind padagogische Wunschvorstellungen der
Ausgangspunkt fiir die Forderung nach Aufschub schulischer Differenzierungsma8nahmen,
¢hne dass entsprechende Vortgile belegt werden konnen. Aus methodischer Sicht ist eine wei-
tere Erhdhung der Trefferquoten Gber 70 % kaum mehr zu erwarten und aus padagogischen
Uberlegungen wohl auch nicht wiinschenswert. Bei der Diskussion dieser Trefferquoten bzw.
entsprechender Methodenkritik wird selten darauf hingewiesen, dass Alternativen wie die ai-
leinige Elternentscheidung oder der vollig freie Zugang zum Gymnasium kaum Trefferquoten
auBerhalb des Zufalisbereichs erméglichen (ausfithrlicher vgl. Heller, 1997, S. 195 f.).

Somit ergeben sich bei spateren Schullaufbahnentscheidungen bei der Mehrzah! der Schiiler
mehr Nachteile ais Vorteile, weil das Risiko, individueli schulisch nicht angemessen geférdert
{d.h. unter- vs. Uberfordert) zu werden, wachst.

Mythos Nr. 5:

Lern- und Leistungskontrollen beeintrachtigen - vor allem in der Grundschule ~ die
ternfreude und Leistungsmeotivation der Schiiler.

Wie falsch diese Annahme ist, zeigt sich - jenseits schulsystembezogener Aussagen - beim

Blick auf im Schulbildungsbereich besonders erfolgreiche Lander. Hauptmerkmale fir schuli-
sche Bildungserfolge sind nach den jingsten nationalen und internationalen Schulleistungs-
vergleichsstudien (MARKUS, TIMSS, PISA u.a.) weit vor systembedingten oder organisatori-
schen Elementen:

- Individuell genutzte Lerngeiegenheiten (in und auBerhalb der Schule), was hiufig — jedoch
nicht immer - mit dem Unterrichtsvolumen korreliert. Neben der Quantitat ist vor allem
auch die Qualitat der Lernaktivitdten von entscheidender Bedeutung fiir den Bildungserfolg,
wie TIMSS/II und TIMSS/III erneut bestétigten. Nach den Berechnungen von Helmut Fend
{Universitat Zirich) erklart das akkumulierte Unterrichtsvolumen 40 % der PISA-
Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Landern {pers6nliche Mitteilung an den
Verf.). Zum qualitativen Aspekt sei insbesondere auf die Ergebnisse der Expertisefor-
schung, z.B. Deliberate Practice-Konstrukt {(vgl. Ericsson, 1996; Schneider. 2000) oder Ak-
kumulierungseffekt bzw. sog. Matthiuseffekt (s.0.), verwiesen. Danach ist Leistungsfihig-
keit auf hohem Niveau (Expertise) nur durch qualitativ hochwertige, lang andauvernde
(Zehn-Jahres-Rege! der Expertiseforschung) Lern- und Trainingsphasen in siner bestimm-
ten Domdne zu erzielen, wobei hihere Expertisierungsgrade den genannten Akkumulie-
rungseffekian unterliegen.

. Unterrichtsqualitat und unterrichtiiche bzw. schulische Differenzierungsmalnahmen
{Helmke & Weinert, 1997; Helier, 1998, 1939).

Muttersprachiiche Kompetenz ais Basis fiir Aligemeinbildung bzw. Voraussetzung fiir Wis-
senskernbereiche.
- «Sekunddrtugenden” wie Seibstdisziplin, Zuverldssigkeit, Ausdauer sowie andere Arbeits-

qualitaten und Subroutinen (auch im Sinne metakognitiver Kompetenzen} als unverzicht-
bare Elemente von Basiskompetenzen und Expertiseerwerb in unterschiediichen Domanen.

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

Hochbegabieniorderung, z.B. Einstellungen, Identifikation und FordermafBnahmen (vgi.
Heller & Hany, 1996; Heller, Monks, Sternberg & Subotnik, 2000/2002; Borland et al.,
2002).

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

Diagnosekompetenz von Lehrkrdften als Voraussetzung fiir gezielte FérdermaBnahmen
(vgl. Weinert, 2001). Die Vermittiung entsprechender Methodenkenntnisse misste Pflicht-
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bestandteil im Curriculum fir die Lehreraus- und Lehrerfortbildung sein.

- Schulische Lern- und Leistungskontrollen im Sinne formativer und summativer Evaluatio-
nen: Optimierungsfunktion und Qualitatskontrolie einschlieBlich zentralisierter Abschiuss-
prifungen, z.B. {standardisierte) Orientierungsarbeiten und Zentralabitur.

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass in fast alien Lindern auBerhalb
Deutschlands, gerade auch in den PISA-,Siegeriandern® einschiieBlich Finnland, kontinuier-
liche Lernleistungskontrollen bereits in den ersten Grundschuljahren obligatorisch sind —
fur deutsche Grundschulpadagogen nicht selten eine Horrorvorstellung, zumal wenn Lern-
leistungskontrolien nur auf normative Messungen und summative Evaluaticnen (z.B. Zeug-
nisnoten) reduziert betrachtet werden; ausfuhriicher vgl. Heller & Hany {2001).

Kombination unterschiedlicher Instruktionsmethoden, z.B. von schilerzentriertem lehrerge-
steuertem Unterricht und schilerreguliertem entdeckendem Lernen, Entwicklung und Fbr-
derung metakognitiver Kompetenzen sowie kreativer ProblemiGsungskompetenzen, syste-
matischer Erwerb von Fachkenntnissen im Sinne ,intelligenten™ Wissens zur Unterstiitzung
von Transferieistungen usw. (Helmke & Weinert, 1897).

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

Werlschatzung schulischer Bildung und Lernleistungen in der Gesellschaft.

Mythos Nr. 6:

Der schulische Umgang mit dem Differenzierungsprobiem gelingt an integrierten Ge-
samtschulen besser als im (in Deutschiand traditionelien) dreigliedrigen Schuisy-
stem.

Unterrichtliche oder schulische DifferenzierungsmaBnahmen sollen die individuelie Persanlich-
keitsentwicklung aller Kinder und Jugendlichen p&dagogisch unterstiitzen, indem eine
~Passung” zwischen der schulischen Lernumwelt und den jeweiligen Lern- und Leistungsvor-
aussetzungen der Schiiler angestrebt wird. Hinter solchen BemGhungen steht die theoretisch
(ATi-Modell*) und empirisch gut fundierte Annahme einer Wechselwirkung individueller und
sazialer Entwicklungsbedingungen. Die Gestaltung adaptiver schulischer Lemnumwelten ver-
folgt eine doppelte Zielsetzung: die Transformation individueller Lernpotenziale in entspre-
chende Schilerleistungen (Funktion der Personlichkeitsentwicklung) und die Maximierung die-
ser Lernpotenziale durch die Befahigung zum selbstandigen Lernen {Bedeutung fir das le-
bensiange Lernen).

In Ubereinstimmung damit zielt der adaptive {an das individueile Fahigkeits- und Leistungsni-
veau angepasste) Unterricht darauf ab, Unfahigkeit bei Schilern zu verhindern und persoénli-
che Fahigkeitspotenziaie voli zu entwickeln. Indem Lernprozesse durch individuell angemes-
sene Leistungsforderungen (Aufgabenschwierigkeiten) angeregt und optimiert werden, solien
Unterforderung bei den einen und Uberforderung bei den anderen vermieden werden. Wie
oben bereits angesprochen, sind schulische Lernprozesse gewéhniich durch kumulative Lei-
stungszuwachse gekennzeichnet. Die Chancen ,aufzuholen™ werden dabei fiir Begabungs-
schwache in undifferenzierten Lerngruppen zunehmend geringer. Die Optimierung individuel-
ler Entwicklungschancen erfordert deshalb zwingend ausreichende unterrichtliche und schuli-
sche DifferenzierungsmaBnahmen.

Die in diesem Zusammenhang von Gegnern des gegliederten Sekundarschulsystems vorge-
brachten Argumente, dass die internationalen Spitzenlander in TIMSS und PISA itherwiegend
Gesamtschulsysteme bis zur 10. Jahrgangsstufe praktizieren, sind aus mehreren Griinden
nicht schifissig.

Zum einen fehlen in den reklamierten Gesamtschulldndern wie Finnland, Schweden oder Ja-
pan und Korea die Vergleichsgruppen eines gegliederten Schulsystems, wie es in Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz u.a. im europdischen Raum oder in Singapur {mit vier
Tracks!) in Ostasien praktiziert wird. Das Beispie! Singapur entspricht hinsichtlich der dortigen
TIMSS-Erfolge auch schulleistungsmaBig voll den Erwartungen an ein hinreichend differenzier-
tes Schulsystem, dhnlich wie in Osterreich und der Schweiz. Zum Spezialfall Finniand vgl. v.
Freymann (2002).

Zum andern erfiillt die PISA-E-Studie zumindest die Anforderungen an ein guasi-
experimentelles Design, indem hier — wenn auch zunichst vorwiegend auf deskriptiver Daten-
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basis - Bundeslander mit versus chne Gesamtschulen zur Verfilgung stehen. Solche Target
Group/Comparison Group-Designs ermaglichen Trendaussagen Gber die Leistungsfahigkeit
deutscher Gesamtschulen im Vergleich zum deutschen gegliederten Sekundarschulsystem.
Die in PISA-E becbachteten (enormen) Leistungsvorspriinge allgemein jener Bundesiander
mit einem ausgepragten gegliederten Sekundarschulsystem und im Besonderen auch der
gymnasialen Schulform (sofern hier einigermaBen verbindliche Leistungsstandards eingehal-
ten werden) sprechen fir sich.

Auch das ,Musterbeispiel” Finnland kann nicht die .Heilserwartungen® erfiilen, die sich jingst
deutsche Bildungspolitiker auf ihren ,Pilgerreisen™ gen Norden versprachen. Die dortige Ge-
samtschule wurde vor allem aus ékonomischen Griinden implementiert und unterscheidet sich
in ihrer Struktur {u.a. mit systematischen Leistungskontrollen und umfassenden Differenzie-
rungsmafnahmen) gewaltig von deutschen Gesamtschulen. Dies bestdtigt auch Thelma von
Freymann (2002, S. 29ff.}, gebiirtige Finnin und viele Izhre in Deutschiand im Bildungsbe-
reich t3tig, die abschlieBend auszugsweise etwas ausfithrlicher zitiert sei

~Die deutschen Lehrkrafte sind keineswegs schiechter als die finnischen ... Ihnen PISA anzula-
sten, ist grob ungerecht ... Die finnische Padagogik hat die gesamte Reformpéadagogik glatt
verschiafen. Der Unterricht 1auft normalerweise rein frontal, was man schon allein daran sieht,
dass in den meisten Klassen Einzelpulte — nicht Tische! - auf das immer noch erhéht plat-
zierte Katheder hin ausgerichtet sind ... Warum hat dann Finnland so gut abgeschnitten?
Dank bestimmter sozio-kultureiter Bedingungen, die es anderswo so nicht gibt ... Im Ubrigen
gilt fir das Schulsystem insgesamt, dass es zwar fiur auslandische Beobachter, die keine der
beiden Landessprachen verstehen, nach Gleichheit aussieht, dass dies aber eine Art optischer
Tauschung ist. In Finnland ist jede Schule verpflichtet, ihr eigenes Schulprofil zu entwerfen
und zu realisieren. Dies fihrt dazu, dass die Unterschiede zwischen den rein formal einheiti-
chen Schulen ganz enorm sind - unvergleichlich viel groBer als die Unterschiede zwischen
Schiten gleichen Schultyps innerhalb eines Bundeslandes in Deutschiand. Und (iber Eliteschu-
len, die offiziell nicht existieren, de facto aber durchaus, kénnte ich Thnen einiges erzihlen,
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 Schilern verkiimmern ..." (loc. cit.).

Fazif: Eine Verschiebung der Schullaufbahnentscheidung in die Sekundarstufe wiirde fir die
meisten Schiiler keine Vorteile, wohi aber erhebliche Nachteile mit sich bringen. Diese betref-
fen nicht nur Leistungsaspekte, sondern tangieren die gesamte Persénlichkeitsentwicklung der
Jugendlichen und damit letztendlich auch deren Zukunftschancen. Dass gleiche schulische Be-
handlung ungleicher individuelier Lern- und Leistungsvoraussetzungen nachweislich zur Ver-
gréBerung und nicht zur Verringerung von - unerwiinschten und auch drgerfichen -
Begabungs- und Leistungsunterschieden in der Schule fithri, ist inzwischen eine psychologi-
sche Binsenweisheit, die jedoch noch léngst nicht bei alien Bildungspolitikermn {(zum Schaden
unserer Kinder und Jugendiichen) verinnerlicht worden ist.

* ATI = Aptitude Treatment Interaction; zur Modelikonzeption vgl. Corno & Snow {1986)
bzw. Snow & Swanson (1992).
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