Jirgen Oelkers

Uberlegungen zum Verhdltnis von Fordern und Fordern”

Aus dem 19. Jahrhundert, als die Gesellschaft verschult wurde, sind pddagogische
Lehrsétze iiberliefert, die bis heute ihre Plausibilitdt nicht verloren haben und ad hoc
iiberzeugen. In einem amerikanischen Manual of Discipline and Instruction von 1873 findet
sich der lakonische Satz:

* ,,As s the teacher, so will be the school*

(A Manual 1873, S. 5).
* Die Qualitit oder das Konnen der Lehrkréfte macht die der Schule aus.
* Sehr viel weiter ist die heutige Diskussion auch nicht.

Das wird sich gleich zeigen. Nur: Die Schule besteht aus Individualisten, deren
hochstes Gut die Lehrfreiheit ist. Ich sage das beschreibend, nicht anklagend. Die Lehrkréfte
missen entscheiden, welche Leistungsanforderungen sie stellen, und das ist zunachst einmal
ihr Geschift. Die Akteure bestimmen wesentlich iiber Erfolg und Misserfolg (Oelkers/Reusser
2008).

Das gilt natiirlich ebenso fiir die andere Seite, also das ,,Fordern.*“ Auch das geschieht
wenn, dann sehr unterschiedlich. Gemeinsame Standards fiir Férdern sind nicht vorhanden;
niemand hat etwas gegen ,,Fordern®, aber was genau damit gemeint ist, wird je individuell
gelost.

* Allerdings, in heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkréfte
,Fordern® mit ,,Individualisieren® gleichsetzen

* und damit oft nicht mehr meinen als die dosierte Zuteilung von Aufgaben.

* Leistungsstarke Schiiler werden dann einfach dadurch ,,geférdert, dass sie in
der gleichen Zeit mehr Aufgaben ldsen diirfen als die Schwécheren.
,,Fordern ist dann leicht einmal von ,,bestrafen* kaum noch zu unterscheiden.

Hat das auch eine Kehrseite: Ist Fordern fiir die Lehrerinnen und Lehrer belastend?
Nach mehr als zehn Jahren Erfahrung mit Schulentwicklung sind in der Schweiz deutliche
Belastungsfolgen erkennbar, die klar benannt werden miissen. Die ausschlaggebenden
Faktoren zeigen sich in verschiedenen Schweizer Belastungsstudien (Albisser et.al. 2006;
Nido et.al. 2008; Windlin et. al. 2011, Kunz Heim/Sandmeier/Krause 2014) deutlich. Férdern
gehort nicht dazu. Fragt man die Lehrkrifte und nimmt ernst, was sie sagen, dann lassen sich
folgende Belastungsfaktoren bestimmen:

* Die kaum durchschaubaren Reformwellen mit ihren Erlassfolgen,
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* die unerreichbaren Zielsetzungen oder die Diskrepanz zwischen Rhetorik und
Praxis,

* schwierige Schiiler und Konflikte mit den Eltern sowie die geringe
Unterstiitzung bei der tiglichen Arbeit,

* die verschiedenen Formen der Rechenschaftslegung, also interne und externe
Evaluationen,

* Prisentismus

* und nicht zuletzt die Verdanderung der Schiilerschaft.

Der Aufwand, insbesondere an schriftlichen Stellungnahmen und Ausserungen, ist
rasant gestiegen, ohne dass damit alleine eine Verbesserung des Ertrages erreicht worden
wire. Die Zeit fehlt bei der Bearbeitung echter Probleme und sie fehlt dann auch bei Fragen
der Forderung. Unniitze Anforderungen werden dann unterlaufen und iiberfliissige
Belastungen so gut es geht vermieden.

Das Problem entsteht bei der Umsetzung grosserer Reformvorhaben, denen man nicht
ausweichen kann. Hier taucht neuerdings immer das Wort ,,Implementation* auf und allein
durch die Wortwahl werden technische Erwartungen erweckt, als konnte man an den Schulen
herumschrauben und damit Erfolg haben. Sie entnehmen meiner Wortwahl, dass ich dieser
Meinung nicht bin. Der Begriff ,,Implementation* hat Karriere gemacht, seitdem man einen
Algorithmus in ein Computerprogramm umsetzen kann. Auch der Ausdruck
,Bildungsstandards,* der in den achtziger Jahren in den Vereinigten Staaten gepréagt wurde,
legt nahe, dass es um eine technische Normierung geht, so wie sie in der Industrie iiblich ist.
Tatsdchlich handelt es sich um gestufte Ziele, die erreicht oder verfehlt werden konnen.

Schulischer Unterricht ist ersichtlich nicht mit einer Industrienorm erfassbar, wenn die
so definiert ist, dass ein bestimmtes Format an jedem Ort seiner Anwendung gleich sein muss.

* Unterricht ist soziale Interaktion mit ungleichem Verlauf und Ausgang;

* eine technische Norm wie zum Beispiel das DIN-A-4 Seitenformat kann damit
nicht in Verbindung gebracht werden.

* Trotzdem erweckt der Ausdruck ,,Standard* den Eindruck einer Normierung,

* die die Widrigkeiten des Unterrichts liberspringen und gleichsam direkt fiir den
gewlinschten Effekt sorgen konnte.

Ein weiterer Modebegriff ist ,,Kompetenz®, der inzwischen fiir alles herhalten muss,
was irgendwie innovativ klingt und doch selten das traditionelle Begriffspaar ,,Wissen und
Koénnen* libersteigt. Niemand musste hier lange nach ,,Strategien der Implementation*
suchen, es geniigte einfach die Ausbreitung der Expertensprache, die heute bis in die Buchtitel
der Fachliteratur und die Lehrpléne der Schule vorgedrungen ist. Aber wenn man etwas
anders bezeichnet, ist es nicht schon anders. Praktische Innovation ist weit schwieriger zu
bewerkstelligen als semantischer Austausch und der Wandel der Rhetorik von Experten, mit
dem oft nur Eindrucksmanagement verbunden ist. Aber was ist damit gewonnen, wenn alles,
was als Zielformel gut klingen soll, ,,Kompetenz*“ genannt wird?

Keine didaktische Theorie seit dem 19. Jahrhundert hat Unterrichtserfolg mit dem
blossen Nachvollzug von Schulwissen gleichgesetzt; es ging immer um das Verstehen,
Durcharbeiten und Anwenden des Stoffes durch die Schiiler, also um zunehmendes Koénnen
oder um stetig verbesserte Kompetenz.



* Der Griinder des Padagogischen Seminars der Universitét Leipzig, der
Herbartianer Tuiskon Ziller (1884, S. 240)," hatte dafiir auch eine plausible
Regel:

* Der Zogling, wie man die Schiiler im 19. Jahrhundert nannte, ,,darf durch den

Unterricht nicht geistig schwécher werden*.?

Wie oft das der Fall war, ist nicht untersucht, aber das Problem der Nachhaltigkeit des
Unterrichts ist nicht neu, und auch Zillers Losung, dass die Schuliibel verschwinden, ,,wenn
nur die Lehrer bessere Methoden zu gebrauchen wiissten® (ebd., S. 243),” ist bis heute
angesagt.

Nun kann man Reformideen auch danach sortieren, wie wirksam sie sind. Nicht alles,
was gut klingt, ist auch wirksam; die padagogische Sprache erlaubt es, jedes Konzept als
,modern und ,,innovativ* hinzustellen, obwohl es entweder gar nicht neu oder nicht erprobt
ist. ,,Selbstorganisiertes Lernen und ,,altersdurchmischtes Lernen* sind heutige
Diskursfavoriten, auf die man schworen kann, ohne dadurch schon zu wissen, ob und wie sie
wirken. Das Gleiche gilt natiirlich auch fiir den Ruf nach ,,mehr Disziplin* oder die Riickkehr
zum Frontalunterricht. Der Grund ist einfach: Wer ruft, wird nicht schon gehort.

,,Fordern“ und auch ,,Fordern* kann man nur, wenn man weiss, welche Methode
wirksam und welche nicht. John Hattie von der University of Auckland hat im Jahre 2009 die
bislang aufwendigste Metaanalyse von internationalen Wirksamkeitsstudien vorgelegt, die
sich auf den Bereich Schule und Unterricht beziehen. Das Buch heisst Visible Learning
(Hattie 2009) und der Titel ist Programm. Nur die Wirkungen machen sichtbar, was es mit
einem padagogischen Konzept auf sich hat, wihrend man schon in der Ausbildung lernt, der
Rhetorik zu folgen und von ihr direkt auf die Praxis zu schliessen. Aber wer auf ,,offenen
Unterricht* schwort, verfiigt damit nicht schon liber eine Wirkungsgarantie. Ich formuliere
kein hinterhéltiges Paradox, auch ,,offener Unterricht* soll Wirkungen erzielen.

Hattie untersuchte iiber 800 Metanalysen der expansiven angelsdchsischen
Wirksamkeitsforschung und legte so die erste grosse Meta-Metaanalyse der
Bildungsforschung vor. Der Begriff ,,Wirksamkeit* bezieht sich einzig auf achievement, also
die messbaren Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern. Die Starke der Effekte (,,effect
size*) wird nicht umgangssprachlich beschrieben, sondern von 138 einzelnen Faktoren aus
errechnet, die zu sechs Gruppen zusammengefasst werden. Hattie unterscheidet:

* Die Schule als Organisation
¢ den Unterricht

¢ die Curricula

¢ die Lehrerinnen und Lehrer

¢ die Schiilerinnen und Schiiler

e die Familie und die soziale Herkunft
(ebd., S. 31).

' Tuiskon Ziller (1817-1882) war Gymnasiallehrer und habilitiert sich als Jurist. 1854 begann er mit
Vorlesungen im Padagogik, 1861 erfolgte die Griindung des Paddagogischen Seminars, das ein Jahr spéter mit
einer Ubungsschule verbunden wurde. Zillers Einleitung in die Allgemeine Pidagogik von 1856 ist die
Begriindungsschrift des Pddagogischen Herbartianismus.

? Sperrung im Zitat entfillt.

? Sperrung im Zitat entfillt.



Vergleicht man diese sechs Gruppen, dann ergibt sich klares und unstrittiges Ergebnis,
das einzig den iiberraschen kann, der nur noch Lerncoaches vor Augen hat und weder
Lehrerinnen noch Lehrer. Das Ergebnis bestitigt das Manual von 1873 und vermutlich auch
alle Anwesenden: Die grosste Effektstirke kommt den Lehrpersonen zu. Von ihnen hingt es
primér ab, welche Leistungen die Schiilerinnen und Schiiler zeigen, allerdings von ihnen nicht
einfach als Personen, die Stellen besetzen, sondern unter der Voraussetzung eines elaborierten
beruflichen Kénnens und so eines Feldes von Faktoren.

Die Qualitét der Lehrpersonen beschreibt Hattie mit acht Punkten, auf die es
ankommt. Die ersten drei werden wie folgt bestimmt:

* Die Qualitit des Unterrichts, so wie die Schiiler sie wahrnehmen.

* Die Erwartungen der Lehrpersonen an sich und die Schiiler.

* Die Konzeptionen der Lehrpersonen iiber Unterricht, Leistungsbeurteilung
sowie iiber die Schiilerinnen und Schiiler.

Der letzte Punkt bezieht sich auf die Sichtweisen (views) der Lehrerinnen und Lehrer,
etwa ob sie glauben, dass alle Schiilerinnen und Schiiler Fortschritte machen kénnen und ob
die Leistungen sich dndern konnen oder stabil bleiben. Ein Problem ist auch, wie der
Lernfortschritt von den Lehrpersonen verstanden und artikuliert wird, also wem oder was sie
den Fortschritt zuschreiben und wie die Lernenden davon in Kenntnis gesetzt werden. Wenn
der entscheidende Faktor etwa in der sozialen Herkunft gesehen wird, dann ziehen Lehrkréfte
andere Schliisse, als wenn sie die Begabung im Vordergrund sehen.

Die fiinf weiteren Punkte flir den Einfluss der Lehrkréfte auf die Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler sehen so aus:

* Die Offenheit der Lehrkrifte oder wie sie darauf eingestellt sind, sich
iiberraschen zu lassen.

* Das sozio-emotionale Klima im Klassenzimmer, wo Fehler und Irrtiimer nicht
nur toleriert werden, sondern willkommen sind.

* Die Klarheit, mit der die Lehrpersonen Erfolgskriterien und
Leistungsanforderungen artikulieren.

* Die Unterstiitzung der Lernanstrengung.

* Das Engagement aller Schiilerinnen und Schiiler
(ebd., S. 34).

Wenn heute in der angelsdchsischen Diskussion gesagt wird, ,,teachers make the
difference*, dann ist das nur ein Mantra. Der Unterricht macht den Unterschied, aber
unterrichtet wird verschieden und nicht alle Lehrpersonen sind gleich erfolgreich in der
Beforderung des Lernens. Bestimmte Lehrkréfte erfiillen die Aufgaben besser als andere und
die kritische Frage ist, bis zu welchem Grad das der Fall ist. Deutlich wird gesagt: Nicht alle
Lehrerinnen und Lehrer unterrichten ,,effektiv*, nicht alle sind ,,Experten fiir Lernen* und
,hicht alle haben grossen Einfluss auf die Lernenden. Die wichtige Frage ist, in welchem
Ausmeiss sie Einfluss auf die Leistungen haben und was den grossten Unterschied macht*
(ebd.).

4 ,,Not all teachers are effective, not all teachers are experts, and not all teachers have powerful effects on
students. The important consideration is the extent to which they do have an influence on students achievements,
and what it is that makes the most difference” (Hattie 2009, S. 34).



Geht man nicht von einer Faktorengruppe aus, sondern bezieht sich auf einzelne
Faktoren, dann sind die drei Faktoren mit der grossten Effektstéarke:

* Self-reported grades: Die Einschidtzung ihres aktuellen Leistungsstandes
durch die Schiilerinnen und Schiiler (ebd., S. 43).

* Piagetian programs: Die altersgerechte Gestaltung des Unterrichts nach den
Stufen von Piaget (ebd.).

* Providing formative evaluation of programs: Die stindige Erhebung des

Lernfortschritts und die direkte Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler
(ebd., S. 181).

Am anderen Ende der Skala sind Faktoren, deren Effektstiarke bezogen auf die
Lernleistung so schwach ist, dass sie mit grosser Wahrscheinlichkeit als wirkungslos gelten
missen. Diese Faktoren beziehen sich auf Konzepte, die in der Alternativpadagogik, aber
auch in der heutigen Schulreformdiskussion, hoch gehandelt werden, weil sie als besonders
,Kindgemdiss* gelten. Es handelt sich etwa um:

*  Multi-grade/multi-age classes: Jahrgangsiibergreifender Unterricht und
altersdurchmischtes Lernen (ebd., S. 911f.).
* Student control over learning: Selbstorganisiertes Lernen (ebd., S. 193/194).

* Open vs. traditional: ,,Offener* versus ,,traditioneller* Unterricht (ebd., S.
88/89).

Vergleicht man die Effekte von offenem und traditionellem Unterricht, dann sind die
Unterschiede generell nicht sehr gross. Bezogen auf die Leistungen hat der traditionelle
Unterricht leichte Vorteile, offener Unterricht wirkt eher in Bereichen wie Kreativitit oder
Selbstvertrauen, aber mit beiden ldsst sich die Fragen nicht beantworten, was im Blick auf die
Wirksamkeit den Unterschied macht (ebd., S. 89). Die Antwort ist nicht das Konzept, sondern
die Qualitat des Unterrichts. Dogmen der Didaktik, auf die man zu schwdren gelernt hat,
wirken nicht.

Neben der Wirksamkeit von Methoden und Programmen lassen sich auch Faktoren
bestimmen, die sich auf den letztendlichen Schulerfolg beziehen. Die negativsten Faktoren
sind dabei Repetitionen von Jahrgidngen (retention) (ebd., S. 97ft.,), hoher Fernsehkonsum
(television) (ebd., S. 67) und hdufige Umziige der Familie (mobility) (ebd., S. 81/82). Im
ersten Fall verliert man ein Jahr und gewinnt kaum etwas, im zweiten Fall distanziert man
sich von schulischen Lernformen, die Anstrengungsbereitschaft verlangen, und im dritten Fall
muss Anschluss an ein fremdes System gefunden werden, das den Wechsel nicht belohnt,
sondern eher bestraft. Im Ubrigen haben auch lange Sommerferien negative Effekte, weil sie
das Vergessen befordern (ebd., S. 81).

Schulaufsicht und Schulleitungen haben mittlere Effekte im Blick auf die Lehrkrifte
(ebd., S. 83ff.) und das gilt auch fiir eine so umstrittene Grosse wie die Klassengrdsse (ebd.,
S. 85ff.).” Die Programme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben niedrige bis schwache

> It appears that the effects of reducing class size may be higher on teacher and student work-related conditions,
which may or may not translate into effects on student learning” (Hattie 2009, S. 86).



Eftekte, weil die Studierenden das Angebot nach dem Vorwissen sortieren, das sie mitbringen
und sich so im Studium selbst bestitigen (ebd., S. 1091t.).

* Ziele und Klarheit der Anforderungen sind Erfolgsfaktoren (ebd., S. 125ff.,
163ft.),
* die direkte Instruktion hat nicht ausgedient (ebd., S. 204{t.)

* und das ,,problem-solving teaching® ist effektiver als das ,,problem-based
learning® (ebd., S. 2101f.), weil das Problem nicht langwierig erst
herausgefunden werden muss.

* Schliesslich: Kooperative Lernformen sind wirksamer als kompetitive (ebd., S.
2121t).

Mit diesen Daten und Rangfolgen der Wirksamkeit ldsst sich nicht mehr behaupten,
,,offene* Lernformen seien ,,traditionellen* grundsétzlich tiberlegen und es kime darauf an,
iiberall jahrgangsiibergreifenden Unterricht zu realisieren, der ja nur die Gruppierung der
Schiilerinnen und Schiiler betrifft und nicht dadurch schon deren Leistung. Auch
selbstbestimmtes Lernen, also Formen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen
selbst organisieren konnen, hat im Blick auf das Leistungsverhalten génzlich andere Effekte
als die Reformpéddagogik annimmt, die in der Schweizer Schule sehr prisent ist.

Auch deutsche Studien zeigen, dass offene Lerngelegenheiten im Blick auf
individuelle Forderung wenn tiberhaupt, dann eher im affektiven Lernbereich wirksam sind
und kognitive Kompetenzen dadurch kaum beeinflusst werden (Klieme/Warwas 2011).
Fordern kann man auf verschiedene Weisen, die aber nie einfach als Konzept iiberlegen sind;
auch Formen des Trainings oder adaptiver Unterricht sind im Blick auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler nur dann wirksam, wenn sie didaktisch durchdacht und gut
strukturiert sind. Das gilt nicht zuletzt fiir den Projektunterricht, der vielfach in der Realitét,
also in der Wahrnehmung der Lehrenden und Lernenden, gar nicht dem entspricht, was in der
einschldgigen Literatur angenommen wird, ndmlich ,,selbstgesteuertem Lernen* (Traub
2011). Es heisst so, aber was tatsdchlich gemacht wird, entspricht dem nicht.

* Hattie plddiert fiir die Normalform eines von der Lehrperson vorbereiteten,
strukturierten und realisierten Unterrichts.

* Der Lehrer und die Lehrerin wird nicht in die Rolle eines konstruktivistischen
Beobachters versetzt,

* sondern darf und soll agieren,

* wobei fiir ihn oder fiir sie als wichtige Qualitdtsannahme gilt, dass er oder sie
,with the eyes of the students* wahrnehmen kann (Hattie 2009, S. 238)

* und mit seinem Unterricht ihrem Lernen dienlich ist.

Auf der anderen Seite miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler als die ,,Lehrer ihrer
selbst* verstehen und diirfen die Verantwortung fiir den Lernerfolg nicht auf die Lehrer
abwilzen. Die Psychologie des Konstruktivismus ist fiir Hattie eine Form des Wissens und
nicht des Unterrichtens (ebd., S. 243). Wer sich darauf beruft, kommt nie weiter als bis zur
Alternativpddagogik (so schon Diesbergen 2000).

Aus Hatties Untersuchung geht erneut hervor, dass gelenkter und fordernder
Unterricht bezogen auf die Leistungen effektiver ist als ungelenkter und erleichternder. Und
die Resultate, also die Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler, sind weitaus stirker von den
Faktoren des Unterrichts beeinflusst als von denen der Schule oder gar der Schulstruktur. Das



deckt sich weitgehend mit einer Langsschnittstudie aus dem Kanton Ziirich, als deren
Hauptergebnis angesehen werden muss, dass der Unterricht und genauer: die Qualitdt des
Unterrichts den Unterschied macht (Nach sechs Jahren Primarschule 2011).

Der Alltag heutiger Schulen ist gekennzeichnet von Heterogenitit, und dies von
Anfang an und in vielen Fallen unausweichlich. Die bildungspolitisch zentrale Frage ist, wie
sich selbst reguliertes Lernen auf diesen Tatbestand auswirkt, also ob die Risiken des
Schulbesuchs dadurch minimiert werden konnen oder nicht. Reformpadagogische Methoden
tragen nie einen Risikostempel, sie werden in bester Absicht verwendet und stossen aber auf
eine harte Wirklichkeit, die den Absichten oft im Wege steht. Das Problem lédsst sich an einem
zentralen Bereich zeigen, ndmlich die Entwicklung des Lernstandes iiber die Schulzeit.

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich hat im Jahre 2003 ein Forschungsprojekt
begonnen, das eine Kohorte von anfanglich rund 2.000 Schiilerinnen und Schiilern wéhrend
threr gesamten Schulzeit beobachtet. Die Schiiler wurden bei Schuleintritt getestet und dann
nachfolgend am Ende der dritten und sechsten Klasse, ein Test am Ende der neunten Klasse
ist gerade abgeschlossen. Auf diese Weise soll die Entwicklung des Lernstandes erfasst
werden. Dieser Langsschnitt ist einmalig in der Schweiz, Ansédtze dazu gibt es inzwischen
auch im deutschsprachigen Ausland. Die PISA-Studien erfassen demgegeniiber nur Momente,
aber nicht Prozesse, also nicht Verdnderungen an verschiedenen Zeitpunkten.

Die Ergebnisse der ersten drei Studien liegen seit langerem
(Moser/Stamm/Hollenweger 2005; Moser/Keller/Tresch 2008;
Moser/Angelone/Keller/Hollenweger/Buff 2010; Nach sechs Jahren Primarschule 2011) und
lassen sich so zusammenfassen:

* Bei Schuleintritt haben etwa vier Fiinftel der Kinder den Lernstoff der ersten
Klasse in Mathematik teilweise bewdéltigt und ein knappes Fiinftel befindet
sich leistungsméssig bereits in der zweiten Klasse.

* Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kinder kennen
keine Buchstaben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen
Buchstaben und Lauten nur im Ansatz, 15 Prozent lesen bereits schwierige
Worter und langere Sétze.

Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen Wortern
richtig zu bezeichnen.

*  Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen Bezeichnungen,

* ein weiteres Drittel tiberbriickt geschickt die Liicken,

* das letzte Drittel beherrscht nur ganz elementare Bezeichnungen, also kann
sagen, dass ein Hammer auf einem Bild ein ,,Hammer* ist, mehr jedoch nicht.

* Korrekte Bezeichnungen fiir andere Bilder konnen nicht abgerufen werden.

Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass der Unterricht starke, aber
auch ungleiche Effekte hat. Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen wie gesagt die erste
Klasse der Volksschule mit grossen Unterschieden im Lernstand. Unterschiede konnten in
den ersten drei Jahren ausgeglichen werden, sofern qualitativ guter Unterricht stattgefunden
hat. Er macht den Unterschied, was mit der Kompetenz der Lehrkréfte, der Zusammensetzung
der Klasse, den je erreichten Lernfortschritten und der Unterstilitzung der Eltern zu tun hat.



Die dritte Studie nach sechs Jahren Schulzeit zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache, die ihre Schulzeit mit einem geringen Wortschatz in der
Unterrichtsprache begannen, diesen Riickstand inzwischen aufgeholt haben. Die Erstsprache
ist kein Hindernis mehr, das Verhalten wird gesteuert durch die Akzeptanz der Schulkultur
einschliesslich des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache von der ersten Klasse an. Auch
ein altersbedingter Vorsprung schwindet im Laufe der Primarschulzeit.

Anders steht es mit Wissensvorteilen.

*  Wer schon bei Beginn der Schulzeit iiber ein grosses Vorwissen verfiigt hat,
profitiert davon tliber die gesamten sechs Schuljahre.

* Noch besser lassen sich die Leistungen am Ende der Primarschule mit den
Leistungen am Ende der dritten Klasse vergleichen.

*  Wer hier gut war, bleibt gut - und umgekehrt.

Es gibt deutliche Risikogruppen, solche Kinder namlich, die die Lernziele nicht
erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere
weiter zurlickbleiben. Der bildungspolitische Slogan ,,No Child Left Behind* erweist sich so
einfach als Zweckoptimismus. Die wirklichen Probleme sind deswegen schwer zu bearbeiten,
weil sie in den Klassen entstehen und trotz erheblichem Einsatz der Lehrkréfte auftreten.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schiilern
muss im Verlauf der Schulzeit keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er mit
den fachlichen Anforderungen grosser wird. Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und
Schiilern verbessern ihren Lernstand nicht, sondern bleiben auf dem einmal erreichten Niveau
stehen.

* Die dritte Studie zeigt, dass die Zunahme der Leistungsunterschiede erst auf
der Mittelstufe erfolgt, also nach der dritten Klasse.

* Bis dahin liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Ziele des
Lehrplans in Deutsch und Mathematik nur teilweise erfiillen, bei 10 Prozent.

* Am Ende der sechsten Klasse sind das 17 Prozent fiir Deutsch und 18 Prozent
fiir Mathematik, was deutlich eine Folge ist der steigenden Anforderungen.

Fiir die letzten Schuljahre ist eine weitere Offnung der Leistungsschere zu erwarten.
Fiir die leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler fehlen dann lohnende Aufgaben und
Lernanlésse, die mehr sein miissen als die immer neue Bestédtigung ihrer Schwéchen. Dieses
Problem der negativen Differenzierung iiber die Schulzeit lédsst sich nicht einfach durch
punktuelle Férdermassnahmen bearbeiten, sondern stellt sich im Blick auf den gesamten
Verlauf einer Karriere als Schiilerin und Schiiler und muss als Aufgabe der gesamten Schule
verstanden werden.

Alle drei Studien verweisen darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes zwischen
verschiedenen Klassen auch ein- und derselben Schule hochst unterschiedlich sein kann. Das
gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere
zu verringern, in anderen jedoch nicht, was primér damit zu tun, dass sehr verschieden
unterrichtet und gefordert wird.

* Verbunden damit ist allerdings auch ein strukturelles Problem, das deutlich
benannt werden muss.



* Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne
zusitzliche Ressourcen Ziele erreichen soll, die fiir alle gleich gelten, kann nur
sehr begrenzt Nachteile einzelner Schiiler ausgleichen.

* Kinder bleiben auch deswegen zuriick, weil erreichbare Ziele fiir sie gar nicht
bestehen.

Begrifflich sollte man sich von einer Vorstellung trennen, die unter ,,Foérdern* einen
Prozess versteht, der am Ende das Erreichen gleicher Ziele fiir alle gewéhrleistet. In keiner
Lerngruppe erreichen alle Schiiler ein- und denselben Leistungsstand. Mit dieser Idee wird
eigentlich nur eine Lehrplanillusion kommuniziert.

e |, Fordern* kann unter den jetzigen Bedingungen auch nicht mit einer
Effekterwartung versehen werden, die einen kumulativen Zuwachs tiber alle
Schulstufen hinweg vorsieht.

* In keinem Klassenzimmer geht es linear zu und zwischen den Stufen sind
komplexe Ubergiinge zu regeln, die oft zu Abbriichen fiihren, auch weil der
Forderbedarf von nachfolgenden Lehrkriften ganz unterschiedlich eingeschétzt
wird.

Ahnlich schwierig ist der Ausdruck ,,Fordern.” Man kann darunter sehr allgemein die
Ziele des Lehrplans verstehen, aber die bestimmen bekanntlich nicht den Unterricht. Hier
jedoch, im Klassenzimmer, konkretisiert sich jede Leistungsforderung.

* Die materielle Gestalt der Metapher ,,Fordern* sind die Lernaufgaben des
Unterrichts, die auf die Zusammensetzung der Klasse eingestellt werden
muissen.

* Ohne ein hohes Mass an Flexibilitdt und so der stindigen Neuanpassung der
Leistungsanforderungen an die je gegebene Situation wire Unterricht kaum
moglich.

* In diesem Sinne ist ,,Individualisieren* ein Tagesgeschift; jede Lehrerin und
jeder Lehrer muss stdndig herausfinden, was im Blick auf die
Leistungsanforderungen geht und was nicht.

Ein weiteres Problem ist die Optik des Forderns. Dass die Ziele in einem schulischen
Lehrgang fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleich gelten sollen, mutet selbstversténdlich an.
Ausgeschlossen ist nur, dass jeder die Ziele in gleichem Masse auch erreicht. Aber dann stellt
sich unmittelbar die Frage, wer soll wie und wohin getérdert werden? Eine weitere Frage ist,
welcher Aufwand dabei betrieben werden soll und welche Ressourcen zur Verfiigung stehen.
,Fordern® ist genauso abstrakt wie ,,fordern®, wenn die materielle Seite unbeachtet bleibt.
Schweizer Lehrkréfte fragen deshalb sofort, welche ,,Gefédsse* fiir die Umsetzung zur
Verfligung stehen. Gibt es keine, bleibt das Postulat unerledigt.

Rein begrifflich wird es vermutlich keine genaue Kldrung der Konzepte geben. Die
Ausdriicke ,,Fordern* und ,,Fordern* sind schon sprachlich vieldeutig und sie werden je nach
Verwendungssituation unterschiedlich gebraucht. Vielleicht kann man eine Wortfamilie
beschreiben, mit der die Varianz begrenzt wird, aber eindeutig wird es dadurch sicher auch
nicht. Daher muss ein anderer Ansatz als der der Kldarung bloss der Begriffe gesucht werden.
Der Ausgangspunkt sind die Probleme der Schule und Frage lautet, welche Losungsstrategien
mit der Formel ,,Fordern und fordern verbunden werden sollen. Die Probleme der Schule
lassen weder beliebig viele Versuche zu noch erlauben sie ein freies Spiel sprachlicher
Bezeichnungen.
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Allerdings, die Schule hat kiinstliche und tatsidchliche Probleme. Kiinstlich sind oft
Zuschreibungen, die irgendwelche Tendenzen des Zerfalls vermuten, oder Vorwlirfe, die sich
auf den schlechten Willen meistens der Behorden oder der Bildungspolitik beziehen.
Versdaumnisse des Unterrichts oder der Schulorganisation sind aber in aller Regel genau
fassbar. Sie konnen erklart werden, ohne auf ,,Trends* oder ,,bése Absichten* zuriickgefiihrt
werden zu miissen. Jede vergleichende Schulevaluation macht sichtbar, dass fiir schlechte wie
fiir gute Schulen konkrete Ursachen benannt werden kénnen, die keine dartiber
hinausgehende Metaphysik verlangen.

Die politische Diskussion sollte sich daher auf die tatsdchlichen Probleme der Schule
beziehen, die deutlich benannt werden und dann aber auch Bearbeitung finden miissen. Es
hilft nichts, ein Problem 6ffentlich zu machen und dann auf die Losung zu warten. Das ist
allerdings leichter gesagt als getan, weil sich die Politik immer in einem parteilichen Feld
befindet, dessen Akteure dazu neigen, die je andere Seite abzuwerten. Man hat dann oft, was
,konkurrierende Losungsansitze genannt wird, die solange neben einander stehen bleiben,
bis die Biirokratie fiir einen Entscheid sorgt. Und der ist oft nicht die Losung des Problems,
sondern dessen Bearbeitung in Erlassform.

Herkunftsbedingte Ungleichheit konnen Schulen nicht einfach kurzfristig ausgleichen.
Die Beherrschung der Unterrichtssprache dagegen kann durch gezielte und friithe Férderung
gelernt werden. Daher ist eine konsequente Sprachforderung ein zentrales Mittel zur
Gewihrleistung von Erfolgen in der Schule. Das gilt ganz generell und besonders im Blick
auf die zentralen Leistungsfacher Deutsch und Mathematik. Notwendig ist dafiir auch eine
gezielte Elternarbeit. Neuere deutsche Studien zeigen, dass generell mit der Dauer der
Schulzeit die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler abnimmt. Diese Tendenz wird vor
allem dort gemindert, wo es einen vollumfanglichen Ganztagsbetrieb gibt. Das spricht dafiir,
mit der Ganztagsbeschulung weiter fortzufahren und sie auszubauen (Nachweise in Oelkers
2011).

Schulerfolg hingt wesentlich ab von der Beherrschung der Unterrichtssprache. Wer
dem Unterricht sprachlich nicht folgen kann, hat in fast allen Unterrichtsfdchern Nachteile.
Auch die soziale Herkunft oder die Ndhe bzw. Ferne zu den Bildungsanforderungen der
Volksschule spielen eine wichtige Rolle. Wenn beides negativ zusammenkommt, ist trotz
aller Anstrengungen die Wahrscheinlichkeit hoch, dass der Erfolg im Leistungsbereich
ausbleibt. Alle Methoden miissen sich dieser Frage stellen und diirfen nicht lediglich als
personliche Vorlieben der Lehrkrifte Verwendung finden. Das gilt ebenso fiir Lehrpldne und
Lehrmittel. Wie soll selbstreguliertes Lernen wirksam sein, wenn es fiir die
leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiiler keine geeigneten Lehrmittel gibt?

Natiirlich kann alles Mogliche ,,gefordert oder ,,gefordert” werden, aber der zentrale
Ort in der Schule ist die Leistung. Allerdings, so apodiktisch kann diese Aussage nicht stehen
bleiben, denn die Leistungen der Schiiler kommen zustande und setzen eine lange Zeit der
Verschulung voraus, damit auch Abnutzungserscheinungen. Die Frage ist, wie fair das
Zustandekommen der Leistung ist und was im Blick darauf die Formel ,,Férdern und Fordern
bedeutet.

3

Zusitzlich verweisen Studien darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes zwischen
verschiedenen Klassen auch ein- und derselben Schule héchst unterschiedlich sein kann. Das
gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere
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zu verringern, in anderen jedoch nicht, was vor allem damit zu tun, dass das Geschehen im
Klassenzimmer ausgesprochen disparat ist. Wenn das so ist, dann hat die Bildungspolitik
einen sehr konkretes, wenngleich schwer zu bearbeitendes Problem vor sich. Wie soll man
moglichst gleich fordern, wenn die Praxis unterschiedlich ist, weil die Lehrkrifte verschieden
unterrichten? Bei gleichem Auftrag und dhnlicher Ausgangslage ist der Erfolg ganz
unterschiedlich, und zwar dort, wo es fiir ,,Fordern und Fordern* darauf ankommt, ndmlich im
Klassenzimmer.

Ein dhnlicher Befund gilt fiir die ungleichen Unterstiitzungssysteme. Wenn Schiiler
dadurch benachteiligt sind, dass sie bestimmte Lernressourcen nicht haben oder nicht nutzen
konnen, dann fragt sich, wie die Schule fiir Ausgleich sorgen kann, wenn ihr Kerngeschaft
Unterricht ist und Unterricht aufgrund der Rahmenbedingungen nur auf eine bestimmte
Weise erteilt wird.

* Fordern kann man, wie gesagt, nur im Blick auf die vorhandenen Ressourcen
und Gefiasse;

* wenn die unzureichend sind, kann das Fordern bei bester Absicht keine starken
Eftekte haben.

* Das gilt umso mehr, wenn fiir die Lehrkrifte einzig die ,,eigene* Klasse in den
Blick kommt und Vergleiche ausgeschlossen sind.

* Vergleiche mit einem gemeinsamen Massstab wiirden deutlich machen, dass
die einen besser fordern als die anderen, was - zugegeben - eine heikle
Erfahrung ist.

Aber findet liber das Problem der individuellen Férderung nicht ldngst eine
Abstimmung statt? Im Blick auf die schulischen Anforderungen und den Schulerfolg ihrer
Kinder entscheiden sich heute sich viele Eltern dafiir, zusétzliche Leistungen einzukaufen,
also in Lernstudios und andere externe Unterstiitzungssysteme wie Sprachaufenthalte zu
investieren. Hier erfolgt eine Individualisierung, die die Schule nicht gewollt hat und die
gleichwohl eintritt. Sie hat mit Noten und so der der schulischen Selektion zu tun und findet
im Ubrigen auch in Finnland statt, nur nach dem PISA-Test. Eltern investieren zum Vorteil
ihres Kindes, damit ein bestimmter Notenschnitt erreicht wird. Das kann keine
Bildungspolitik verhindern, aber auch nicht einfach hinnehmen.

Doch was soll geschehen? Der Schultyp hat nur bedingt Auswirkungen auf den
Unterricht, wenn man sich dessen Struktur ansieht: Jeder Unterricht und alle Lehrmittel gehen
davon aus, dass ein ,,durchschnittlicher* Schiiler vorhanden ist, der dem Fortgang des Lernens
mit einem ungefihr angepassten Lerntempo folgen kann und nicht zuriick bleibt. Das ist nicht
ein Problem, weil der Adressat, der durchschnittliche Schiiler, eine Fiktion ist. Ein Slogan der
internationalen Bildungspolitik lautet bekanntlich ,,no child left behind,* doch es bleiben
immer Kinder zuriick (Meier/Wood 2004).

Das erlaubt einen ersten Schluss und so eine These: ,,Fordern* und ,,fordern kann
man nur im Blick auf gemeinsame Ziele oder Standards. Oft wird diese These mit der
Erwartung verbunden, dass damit die Chancengleichheit verbessert wird, weil alle Schulen
einem gemeinsamen Massstab unterliegen. Zu diesem Thema lésst sich allgemein so viel
sagen. Chancengleichheit kann man nicht durch irgendwelche Massnahmen ,,herstellen,* man
kann nur im Blick auf Standards gegebene Nachteile bearbeiten, eine These, die kein
Geringerer als James Coleman vor mehr als dreissig Jahren vertreten hat (Coleman 1975).
Auch die heutige Theorie der ,,equal opportunities* sieht nicht gleiche Resultate vor, sondern
nur Fairness der Zugénge und der Folgenbearbeitung (Jacobs 2004).
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In der Schule hat das zu tun mit der Moglichkeit, die gegebenen Ressourcen auch
nutzen zu kdnnen. Starre Zuweisungen und Quoten bringen neue Nachteile mit sich.
Unabhingig davon ist die Idee des rechtzeitigen und ausreichenden Forderns ein zentrales
Element der Bildungspolitik.

* Handicaps diirfen nicht zu Aussonderungen fiihren und das System muss auf
Integration eingestellt werden.

* Das gelingt nur mit Forderkulturen, die im Alltag Schule in Anspruch
genommen werden konnen und die Teil des Unterrichts sind.

* Das gilt fiir Lernstrategien ebenso wie fiir den Mathematikunterricht, allerdings
ist der Adressat nicht einfach nur die individuelle Lehrkraft.

* Die Schule muss sinnvolle Forderkonzepte anbieten.

Am Beispiel gesagt: Schwichere Schiiler diirfen keine Trostpreise erhalten, indem sie
Fortschritte nur ,,fiir thre Verhéltnisse* attestiert bekommen, etwa wenn sie ihre
Schreibkompetenz von 30 Fehlern im Diktat auf 25 verbessert haben. Sie miissen Chancen
erhalten, die zentrale Kulturtechnik Schreiben moglichst gut zu beherrschen. ,,Mdoglichst gut®
lasst sich beschreiben, die Leistung ist nach oben hin offen, aber darf eine untere Grenze nicht
unterschreiten. Eine gestufte Leistungsbeurteilung ist in den Schulen Alltag, ohne dass klar
wire, wo hoch das Minimalergebnis fiir alle sein muss.

Das Riickgrat des Unterrichts sind die Lehrmittel, ohne dass in der pddagogischen
Diskussion den Lehrmitteln jemals die gleiche Bedeutung zuerkannt worden wére wie etwa
den Lehrpersonen oder seit der Reformpéddagogik auch den Schiilern. Ein Grossteil der
Ausbildungsliteratur ist personenzentriert, die Lehrmittel werden vergleichsweise wenig
thematisiert, auch weil sie ein eher uniibersichtliches Feld darstellen. Aber es sind die
Lehrmittel, die den Unterricht iibersichtlich halten, die Komplexitit von Themen reduzieren,
das zeitliche Nacheinander festlegen, die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen sowie
die Struktur von Aufgaben und Leistungen bestimmen. Ohne die Strukturierungsleistung von
Lehrmitteln konnte daher Unterricht gar nicht stattfinden, Lehrplédne allein sind dafiir nicht
ausreichend, weil sie keine wirkliche Feinsteuerung des Unterrichts zulassen.

Lehrmittel sind Ressourcen des Lernens ebenso wie das Know How der Lehrkréfte
und die Lernerfahrungen der Schiiler.® Sie stellen nicht einfach einen Wert an sich dar, wie
etwa die Rede von den ,,Potentialen* der Schiiler oder der Lehrer anzeigt. Der Werte der je
vorhandenen Ressourcen zeigt sich erst im Gebrauch. ,,Lehren* besteht aus verschiedenen
Aktivitdten, die Schiilerinnen und Schiiler instand setzen sollen, Lernmaterialien, Aufgaben
und andere Ressourcen mehr oder weniger gut zu gebrauchen. Der Wert der Ressourcen ist
davon abhingig, nicht ob, sondern wie sie gebraucht werden (Cohen/
Raudenbush/Loewenberg Ball 2002, S. 86). Entscheidend ist am Ende, welche Evidenz der

6 Teachers’ knowledge, skills, and strategic actions can be seen as resources, as can students’ experiences,
knowledge, norms, and approaches to learning. These resources attach to the agents of instruction and appear to
mediate their use of such conventional resources as time and material” (Cohen/ Raudenbush/Loewenberg Ball
2002, S. 85).
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Unterricht erzielt, und das setzt voraus, die die Schiiler haben gelernt, wie sie mit dem
Angebot der Schule umgehen.” In diesem Sinne sind sie die zentralen Akteure.

Das gilt auch noch in einem anderen Sinne. Die Schiiler ordnen ihr Interesse fiir das
Fach jeweils einem Prototyp zu, dem sie nahe zu kommen wiinschen (Hannover/Kessels
2004). Das gilt positiv wie negativ. Wer sich fiir Mathematik und Naturwissenschaften
interessiert, hat eine bestimmte Einstellung zu sich selbst, wobei in der Kommunikation der
Schiiler untereinander Facher danach unterschieden werden, ob sie als schwer oder leicht,
eher anspruchsvoll oder eher einfach, intellektuell oder praktisch, anschaulich oder abstrakt
gelten.

* Die Abneigungen gegeniiber Fichern werden haufiger und deutlicher
kommuniziert als die Vorlieben.

* Auf der anderen Seite bestimmen die Erwartungen an ein Schulfach wesentlich
die Leistungsbereitschaft, also den Aufwand, den Schiilerinnen und Schiiler
bereit sind auf sich zunehmen, um Aufgaben zu erfiillen und Probleme zu
16sen.

* Erwartungen sind immer auch Selbsteinschidtzungen, man traut sich eine
Leistung zu oder nicht.

Das Interesse fiir Schulfacher oder Lernbereiche ist nicht einfach gegeben, auch nicht
einfach aufgrund des Geschlechts vorherbestimmt, sondern stark abhéngig davon, wie die
Schulkarriere verldauft. Niemand kommt mit einer Abneigung gegen Mathematik auf die Welt,
aber die Leistungen sind davon geprégt, wie das Interesse die tdgliche Lernmotivation
bestimmt. Aufbau und die Stabilisierung der Interessen sind daher ein Schliissel zur
Forderung. Das kann auch einen Unterricht begriinden, der temporir die Geschlechter trennt.
Allerdings wird das Interesse der Méddchen fiir Mathematik, Geschichte oder Politik nicht
einfach dann aufgebaut, wenn die die Jungen abwesend sind. Vielmehr muss der Unterricht
darauf ausgerichtet sein, dass mit der Bearbeitung mathematischer Probleme auch das
Interesse fiir das Fach qualifiziert wird.

Das muss als gemeinsame Aufgabe fiir die gesamte Schulzeit verstanden werden, also
nicht einzelner Stufen oder gar Schultypen. Wenn ,,Férdern* heisst Aufbau und Stabilisierung
von Interessen fiir schulische Lernfelder, dann muss fiir Anreize und Anschliisse gesorgt sein,
die iiber das einzelne Klassenzimmer und den Jahrgang hinausgehen. Schulen bilden dann
vom Kindergarten bis zum Gymnasium kommunale Netzwerke, die die Entwicklung von
Interessen wie von Leistungen dokumentieren und begleiten. Hier liegen erste Ansétze vor,
die zeigen, dass sich ,,Férdern* in diesem Sinne eines gestuften Vorankommens sehr wohl
steuern ldsst. Das Interesse der Méddchen fiir Mathematik und der Jungen fiir das Lesen muss
iiber die Klassenstufen und von Anfang an aufgebaut und entwickelt werden.

,Fordern® setzt Standards voraus, und wenn der Ausdruck ,,Bildungsstandards‘ nicht
so fatal mit der Industrienorm besetzt wére, wiirde hier jeder auch zustimmen. Fordern
verlangt Massstidbe und Grenzwerte, nicht einfach nur gute Absichten. Standards kennt die

" Die Frage der Ressourcen bezicht sich nicht nur auf die Budgets. Alles, was zum Lernen genutzt werden kann,
ist eine Ressource, die Kompetenz der Lehrkrifte ebenso wie die Medien, die Unterstlitzungssysteme, die Lern-
und Arbeitstechniken oder auch die Interessen, die sich mit einem Fach oder einem Lehrgang verbinden.
Ressourcen diirfen also nicht lediglich materiell verstanden werden, oft sind symbolische Ressourcen fiir den
Lernerfolg wichtiger als die materielle Ausstattung, aber auch symbolische Ressourcen lassen sich
standardisieren, man denke an Logos, didaktische Markierungen oder Leitbilder.
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Schule seit ihren Anfangen. Dass die Inhalte curricular festgelegt werden, ist ebenso wenig
eine Innovation wie die Unterscheidung von Leistungsniveaus oder der Einsatz von
Ressourcen, von dem die Moglichkeiten des Lernens bestimmt werden. Heute wird einfach
mehr Transparenz verlangt und auch Rechenschaftslegung tiber den Erfolg des Unterrichts.
Vor allem deswegen gibt es Entwicklungsbedarf.

Was gelernt werden soll, muss mdglichst klar und eindeutig bestimmt sein, eine
Forderung, die nicht wenige Schulen in einige Verlegenheit stlirzen wiirde, legt man
zugrunde, dass Absprachen zwischen den Lehrkriften oft gar nicht bestehen, Lehrpldne nicht
den Unterricht bestimmen und Inhalte kaum nach Prioritdten geordnet werden. Damit aber
werden die Lernerwartungen unspezifisch oder diffus, wéhrend es darauf ankommt, sie
moglichst prazise zu formulieren und zu kommunizieren. Es geht also nicht einfach um die
L~Entrimpelung* der Lehrplédne; die Unterstellung, ein Lehrplan enthalte ,,Gertimpel,
beleidigt die Lehrplankommissionen. Das Problem ist der Umfang und die bloss additive
Ordnung.

Inhaltliche Standards allein sind aber nicht genug. Es miissen auch Leistungsniveaus
unterschieden werden, also das, was minimal und maximal erreicht werden kann. Aus den je
erreichten Niveaus entstehen individuelle Leistungsprofile, die zusammen mit personlichen
Portfolios die herkdmmlichen Noten ergéinzen und prézisieren konnen. Dass Leistung einzig
mit Noten kommuniziert wird, die oft wenig aussagen, gehort zu den Problemen der
Forderung. Standards sollen helfen, Referenzgrossen fiir die Leistungsbewertung verbindlich
zu machen. Auch wire die Selbstbewertung der Schiiler starker zu berticksichtigen. Wenn
man wissen will, ob eine Massnahme zur Leistungsforderung gewirkt hat oder nicht, kann
man die Einschédtzung der Schiiler nicht ausser Acht lassen.

Das Ziel in der Schweiz ist nicht, wie in Frankreich oder Italien, dass mdglichst alle
Schiilerinnen und Schiiler den obersten Bildungsabschluss erreichen, sondern dass die
Eingliederung in den Arbeitsmarkt gelingt, dies auf verschiedenen Wegen und dabei auf
mdglichst hohem Niveau. Aber hochste Niveaus kann nicht jeder erreichen, so dass es als
grosser Vorteil angesehen werden kann, wenn ein differenziertes System der Eingliederung
vorhanden ist.

,.Chancengerechtigkeit ist kein abstraktes Ideal, sondern muss vor dem Hintergrund
auch der Beschiftigungsverhiltnisse verstanden werden. Wesentliche Anstrengungen in der
Schweiz gelten der Weiterentwicklung des dualen Systems der Berufsbildung, das es so nur
im deutschen Sprachraum gibt. In Italien und Frankreich findet die Ausbildung in
Berufsschulen statt, die ausser Praktika keinen wirklichen Zugang zu den Betrieben haben.
Entsprechend schwer ist es dann, eine Stelle zu finden.

Was auf diesem Wege angestrebt werden kann, sind faire Chancen fiir das Erreichen
von Lernzielen in einem grundlegenden Lehrgang fiir alle sowie eine Neugestaltung der
Ubergiinge unter der Voraussetzung, dass alle Schiiler am Ende der obligatorischen Schulzeit
iiber Mindeststandards in moglichst allen Fiachern verfiigen. Sie erreichen nicht alle den
gleichen Abschluss. Bei der Zuweisung spielen Interessen und Leistungen eine Rolle, nicht
jedoch eine Unterscheidung von leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilern. Das
Gymnasium darf nicht automatisch die leistungsstarken Schiiler erhalten, sondern diejenigen,
die sich fiir die gymnasialen Angebote interessieren und im Blick darauf Leistungen zeigen.

Mein Schluss lautet so:
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* Fordern wie Fordern ist eine Abgelegenheit der ganzen Schule und ihres
Umfeldes,

* nicht lediglich der einzelnen Lehrpersonen.

* Die Entwicklung der Schule muss darauf eingestellt sein.

* Forderpléne fiir einzelne Schiiler sind gut und niitzlich, aber sie geniigen nicht.

Das ldsst sich mit einem gelungenen Beispiel illustrieren. Der Ort meines Beispiels ist
eine Gemeinde in der Ostschweiz. Die Gemeinde hat rund 3.400 Einwohner, davon sind 900
Auslénder aus verschiedenen Herkunftsldndern. Die Volksschule des Ortes besuchen heute
440 Schiilerinnen und Schiiler, die in zwei Primarschulen und einer Sekundarschule
unterrichtet werden. Die beiden Primarschulen haben eine gemeinsame Leitung, die Schulen
zusammen unterstehen einer einzigen Behorde, die Schulaufsicht ist also nicht geteilt wie in
anderen Orten.

Mitte der neunziger Jahre héuften sich die Probleme in den Schulen. Unter den
Schiilern gab es aggressive Auseinandersetzungen, die mehrfach den Einsatz der Polizei
notwendig machten. Die Winde waren verschmiert und in den Schulrdumen konnten die
Folgen des Vandalismus gesehen werden. Ausldanderkinder wurde gemobbt, aber waren auch
untereinander gewalttitig. Sekundarschiiler grenzten sich auf- und demselben Schulgeldnde
von Realschiilern an und die wiederum wollten nichts wissen von den Sonderschiilern, die am
unteren Ende der Hierarchie das meiste ertragen mussten. Familien zogen weg und der
Bestand der Sekundarschule war akut gefahrdet.

Wer die Schule heute besucht, sieht keine Spuren von Vandalismus, erkennt keine
Anzeichen von Aggression und braucht sich keine Gedanken zu machen, ob wiitende Graffitis
auch jemals wieder verschwinden werden. Das Schulgelidnde ist wohl geordnet, die Schiiler
griissen die Besucher freundlich und zeigen sich hilfsbereit, die Regeln werden respektiert,
die Schule ist geriistet fiir Rollstuhlfahrer, eine eigene Sportklasse konnte integriert werden
und die Lehrerinnen und Lehrer kommen nach eigenen Aussagen gerne in die Schule. Noch
vor fiinfzehn Jahren war der Ruf der Schule so schlecht, dass niemand, der etwas auf sich
hielt, dort hin wollte.

* Ein Wunder?

* Die Antwort ist fiinffach:

* harte Arbeit in einem guten Team,

* gut durchdachte Konzepte, die kontinuierlich weiter entwickelt worden sind,
* darauf bezogen gezielte Fortbildung,

* stets verbesserte Rahmenbedingungen

* und eine geschickte Schulleitung.

Aber Schulversuche scheitern eher, als dass sie gelingen oder haben jedenfalls oft
kaum Resultate, die auf wirklichen Wandel hinweisen. Warum war das in diesen Falle
anders? Grundlegend diirfte eine Kultur der Anerkennung sein, jedes Kind ist willkommen
und kein Kind wird ausgegrenzt. In der Folge hat jedes Kind einen eigenen Arbeitsplatz und
nicht einfach einen Stuhl und einen Tisch in wechselnden Raumen. Die Klassenzimmer sind
ersetzt worden durch ,,Lernlandschaften®. So wird ein durchgehend offener Grossraum
genannt, in dem je ein Jahrgang Platz findet.

Etwa 60 Schiilerinnen und Schiiler konnen hier an einem festen Ort, der nur fiir sie
bestimmt ist, lernen. Die Lehrpersonen arbeiten in Teams, die ebenfalls in den
Lernlandschaften ihren Arbeitsplatz haben, und zwar jeweils in der Mitte des Raumes. Links
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und rechts von den jeweils vier Lehrpersonen befinden sich die Schiilerinnen und Schiiler.
,wArbeitsplatz* heisst, man bekommt einen Tisch und einen Stuhl zugewiesen, eine
Sichtblende um den Tisch herum sorgt fiir Abgrenzung, wer nicht gestort werden will, kann
das anzeigen und das gilt auch fiir die Lehrpersonen. Lautes Reden ist untersagt.

Es gibt keine Klassenlehrer mehr, dafiir iibernimmt jede Lehrperson im Jahrgangsteam
Aufgaben als Lerncoach fiir bis zu flinfzehn Schiilerinnen und Schiiler mit dafiir eigens
reservierten Zeiten. Die Unterrichtszeit teilt sich auf in etwa 70 Prozent Lektionenunterricht,
die ,,Inputs* genannt werden, und 30 Prozent individuelle Vor- und Nachbereitung sowie
Arbeit nach eigenen Interessen oder Lernen im Blick auf Projekte; diese Lernarbeit erfolgt am
eigenen Arbeitsplatz. Hausaufgaben gibt es nicht mehr, was nicht zuletzt die Eltern entlastet
und die héuslichen Konflikte minimiert.

Der Unterricht ist nach kantonalen Vorschriften teilweise niveaugemischt, teilweise
niveaugetrennt. Fiir die Kernfacher (Mathematik und Fremdsprachen) gibt es drei Niveaus,
die auch so unterrichtet werden, Umstufungen sind jederzeit moglich, konzentrieren sich aber
auf die erste Sekundarschulklasse. Das Ziel ist, fiir jeden Schiiler und fiir jede Schiilerin einen
Abschluss zu finden. Dazu dient auch ein hohes Mass an Eigenstdndigkeit. Wenn die Schule
,fit fiirs Leben‘ machen will, dann kann das nur heissen, moglichst frith Verantwortung fiir
das eigene Lernen und den Erfolg zu ibernehmen, also moglichst wenig einfach der Schule zu
iiberlassen.

Die Kernteams haben Préasenszeit und sind zu hundert Prozent angestellt. Bei
Einfiihrung der Prisenszeit haben zwei Lehrpersonen gekiindigt und sich anderweitig
orientiert. Das heutige Kollegium steht hinter dem Teamkonzept und hat es zum Teil selbst
mit entwickelt. Neue Lehrerinnen und Lehrer werden mit einer verbindlichen Fortbildung auf
den Unterrichtsstil der Schule vorbereitet. Das gehort zu den Anstellungsbedingungen. Heute
melden sich auf Stellenausschreibungen fiinf bis zehn Bewerberinnen und Bewerber, wihrend
frither Stellen auch langer nicht besetzt werden konnten, weil der Ruf der Schule zu schlecht
war.

Die Teams beurteilen die Bewerbungen und machen Vorschlédge fiir Besetzung. Sie
wihlen auch Praktikanten oder Assistenten aus, die zum Team passen miissen. Die jungen
Kolleginnen und Kollegen werden schonend eingearbeitet, also erhalten nicht, wie friiher, die
schwierigsten Klassen, die es in dieser Form auch nicht mehr gibt. Wenn die Schiilerinnen
und Schiiler bereits Lehrvertrage erhalten haben, konnen zusammen mit den kiinftigen
Arbeitgebern Mischprogramme angeboten werden, die zum Teil in den Betrieben stattfinden.
Dazu gehort ein Projekt oder ein Unternehmen, das vor dem Gewerbeverband préisentiert und
von ithm benotet wird. Und zuletzt: Die Organisation der beiden Primarschulen wird
sukzessive angepasst. Auch hier wird es in Zukunft, Kernteams und Lerncoaches geben.

Auf diesen Weg kann sich eigentlich jede Schule begeben Wenn sie davon ausgeht,
dass kein Kind ein geborener Lernverweigerer ist und viel getan werden kann, das Angebot
der Schule fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin attraktiv zu machen, konnen Lésungen vor
Ort gefunden werden, die ausschliessen, dass bei zu vielen die Leistungen diirftig sind und
nach der Schule kein Anschluss gefunden wird. Aber auf dieses Ziel muss die Organisation
der Schule ein gestellt sein.

Schulentwicklungen kann man vernetzen und beeinflussen, aber nicht kommandieren,
und - sie wachsen auf nicht vorhersehbare Weise. Nur dann sind sie nachhaltig, weil sich mit
thnen Ideen und Lésungen verbinden, die vor Ort iiberzeugt und genau dort auch Bewegung



17

ausgelost haben. ,,Nachhaltig® heisst nicht, eine bestimmte Losung auf Dauer gestellt zu
haben, sondern mit der Losung den weiteren Prozess zu beeinflussen. Entgegen Konfuzius:
Der Weg ist nicht das Ziel, sondern das je erreichte Ziel muss zum nachsten Weg passen.
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