Wider das verbreitete Halbwissen in Sa-
chen Gemeinschaftsschule

Prolog

Vor kurzem hat mir meine Schulsekretérin eine ,,Herzkammer” auf den Tisch gelegt, die das
Impressum als ein von mir nicht angefordertes Heft der CSU-Landtagsfraktion ausweist. In Zei-
ten einer nahenden Landtagswahl sehe ich darin den Versuch einer Beeinflussung. Die doch
sehr bemihte Karikatur auf Seite 60 zeigt schon die Richtung an, die der Argumentationsgang
nehmen soll.

Mein Interesse gilt dem Beitrag zum , differenzierten Schulwesen”, und ich stelle fest: Die Land-
tagsfraktion der CSU wird nicht miide, Halbwissen zur Gesamt- und Gemeinschaftsschule als
letzte Wahrheit unter das Volk zu streuen. Die Dinge, die man in der Gesamtschuldebatte der
1970er Jahre glauben wollte, werden seither — das habe ich in einigen Gesprachen mit Mitglie-
dern der CSU-Landtagsfraktion und Vertretern des Kultusministeriums selbst erfahren —immer
wieder in die Diskussion eingebracht, auch wenn sie sich inzwischen stark ausdifferenziert oder
ganz und gar nicht bestatigt haben. Die Gemeinschaftsschule dient dabei als Schatten, den man
an die Wand projiziert, um ein Ziel fiir seine Spitzen zu haben. Dabei kénnte diese Schulart das
gute bayerische Schulwesen an entscheidenden Punkten noch verbessern.

Ausgerechnet die Bankkauffrau Ingrid Ritt wird in der ,Herzkammer” der CSU-Landtagsfraktion
auf das Schild gehoben, um den Kampf des gegliederten Schulwesen gegen ein Schattenbild
von Gemeinschaftsschule zu fihren. Als langjahriger padagogischer Praktiker und Schulleiter
muss ich mir Gberlegen, ob ich mit meiner detaillierten Auseinandersetzung nicht mit Kanonen
auf Spatzen schiel3e; dass wiirde sich auch eriibrigen, wenn Frau Ritt nicht einerseits eine her-
ausgehobene Verbandsposition einnehmen und andererseits nicht die von Vertretern der CSU-
Landtagsfraktion immer wieder gleichen und tiberholten Argumente vorbringen wiirde. Korrek-
turen an einigen von Frau Ritts Aussagen sind damit gleichzeitig Korrekturen an Haltungen und
Meinungen innerhalb der CSU-Landtagsfraktion. Es folgen deshalb ein paar Erganzungen und
Richtigstellungen zu den in dem Interview in der ,Herzkammer“-Ausgabe 07 von 2018 enthal-
tenen Halbwahrheiten oder Ganzirrtimern.

Differenziertes Schulwesen = differenzierter Unterricht

Ritt: ,,Wir — das sind Schiiler, Eltern, Lehrkrafte und Schulleiter aus allen Schulformen in
Deutschland - sind liberzeugt, dass ein differenziertes Schulwesen die beste Gewdhr dafiir
bietet, dass jedes Kind die ihm angemessene Forderung erhilt. [...] Ein differenziertes Bil-
dungsangebot mit eigenstandigen Schularten stellt dagegen das einzelne Kind in den Mittel-
punkt.
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Diagnose: Unterstellung

Therapie: Genauer denken und hinschauen wollen

,Differenziert” ist ein Hochwertbegriff, den jede/r gern im Munde fihrt. In diesem Fall wird er
allerdings sehr undifferenziert verwendet. Ein ,differenziertes” Schulsystem wird automatisch
als Garant dafir gesehen, dass die Schiiler auch differenzierten Unterricht genieBen. Um es
theoretisch zu formulieren: Einer formalen dufReren Struktur wird die Eigenschaft zugespro-
chen, sich auf die innere Struktur, also die Methodik des Unterrichts ebenso auszuwirken wie
auf die Haltung einzelner Lehrkrafte. Die Gegenprobe: In einer Einheitsschule als Einheitsstruk-
tur kann man demnach nicht differenziert und individualisiert unterrichten? Arme Grundschule!

Um ein paar subjektive praktische Erfahrungen einzuflechten: Zahlreiche Eltern, Schiiler und
Lehrer berichten, dass es keinen notwendigen Zusammenhang zwischen gegliederter Struktur
und differenzierter Unterrichtsgestaltung gibt. Wer kennt nicht die unzahligen Klagen von
Schiiler/innen tber pauschalen Frontalunterricht oder — wie wir Klassenzimmerpadagogen es
nennen — das , fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach®, welches die Lehrkrafte haufig nur
mit dem besseren Siebtel der Klasse und an den anderen vorbei fiihren? Ich kénnte mir auch
vorstellen, dass Frau Ritt in ihrer Eigenschaft als Vorsitzende eines Realschulelternbeirats die
eine oder andere Klage darliber gehort hat, dass Lehrer in der Elternsprechstunde eigentlich gar
nicht gewusst hatten, von welchem Kind die Rede war — was ihnen ja auch nicht anzulasten
ware, wenn man 30 Kinder in einer Klasse hat und Fachlehrer in fiinf oder mehr Klassen ist. Wer
kann da sauber differenzieren und auf das einzelne Kind eingehen, also individualisieren?

Wie kann es sein, dass sich immer wieder junge und bestausgebildete Gymnasial- und Real-
schullehrerinnen an meiner (privaten) Schule bewerben, weil sie die Nase voll davon haben,
dass sie sich im Unterricht nicht so um das einzelne Kind kimmern kénnen, wie sie es wollten
und vor dem Beginn des Referendariats erhofft hatten? Sind das nur Einzelfdlle, die man ver-
nachlassigen kann oder Symptome einer entweder nur behaupteten oder lediglich in Einzelfal-
len umzusetzenden Differenzierung? Wie ware es mal mit einer Befragung?

Umgekehrt wird gleichzeitig der als ,,Einheitsschule” bezeichneten Gemeinschaftsschule die
Fahigkeit oder strukturelle Moglichkeit der Differenzierung abgesprochen; ihr wird von Frau Ritt
zugeschrieben, ,Ungleiches gleich zu behandeln”. Diese Unterstellung zeugt angesichts der —
nun wirklich so zu nennenden — differenziert ausgearbeiteten Unterrichtskonzepte von Ge-
meinschaftsschulen bundesweit von so unglaublicher Uninformiertheit, dass sich eine weitere
Argumentation an diesem Punkt eriibrigt.

Da wir gerade bei Unterstellungen sind: Das ,,Wir“ in dem obigen Zitat vereinnahmt Menschen
»aus allen Schulformen in Deutschland” als Gegner von Gesamt- und Gemeinschaftsschulen,
also auch Kinder, Lehrer, Eltern und Schulleiter eben dieser. Sie wiirden sich gegen diese Ver-
einnahmung wehren. Eine differenzierte Sprache und Denke, liebe CSU-Fraktion, sieht anders
aus.
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Frau Ritt leiht sich Autoritat von Personlichkeiten wie Fend oder Hattie. Ob sich diese Experten
in ihrer Argumentation wirklich wiederfinden? Ich bezweifle das aus den nun darzulegenden
Grinden.

Der halbe Fend

Ritt: ,Langzeitstudien wie die LIFE-Studie des bekannten Bildungsforschers Prof. Helmut Fend
zeigen: Die Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als die Schu-
len im differenzierten Schulsystem.“

Diagnose: Halbwahrheit

Therapie: Kontexte wahrnehmen und verstehen wollen

In der Tat hat Helmut Fend die obige Aussage getroffen. Aber die Fiille (und Differenziertheit)
seiner Erkenntnisse auf diese Aussage zu reduzieren, wird seiner umfassenden und ausgewo-
genen Forschungsarbeit nicht gerecht und verfiihrt zu falschen Schliissen. Hier zunachst ein
Zitat aus dem Jahr 2008, das die obige Aussage in ihren Kontext stellt:

Nicht einmal die Gesamtschule kann Herkunftseffekte ausgleichen

Selten hat mich das Ergebnis meiner Forschungen so (iberrascht und enttéuscht wie
diesmal: Die Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als die
Schulen des gegliederten Schulsystems — entgegen ihrem Anspruch und entgegen den
Hoffnungen vieler Schulreformer, denen ich mich verbunden fiihle. Die soziale Herkunft,
so die bittere Erkenntnis der neuen Studie, entscheidet hierzulande noch langfristiger
liber den Bildungserfolg der Kinder als bislang angenommen. (Fend 2008)

Der weitere Kontext lasst erkennen, dass in Helmut Fends Augen die Gesamtschule im Hinblick
auf die Chancengleichheit keineswegs komplett wirkungslos ware oder doch nicht mehr Wir-
kung hatte als das trennende System. Fends Erkenntnis besteht vielmehr darin, dass

1. die innere Differenzierung in Gesamtschulen mehr Chancengerechtigkeit schafft als die
Verteilung auf verschiedene Schularten. Und

2. verweist Helmut Fend auf eine weit verbreitete Einsicht, die man aus den PISA-Studien
gewonnen hat, die aber in bestimmte Informationsblasen offenbar noch nicht eindrin-
gen konnte:

In den meisten Gesamtschulen wurden die Schiiler entsprechend ihrer Leistung auf un-
terschiedlich anspruchsvolle Kurse verteilt. Bei dieser innerschulischen Auswahl, das
zeigte die Untersuchung, spielte die soziale Herkunft der Kinder keine so starke Rolle
wie bei der Verteilung der Schiiler auf die Haupt- oder Realschule oder das Gymnasi-
um. Auch die Pisa-Studie weist darauf hin, dass in Staaten mit Gesamtschulsystemen
die Leistungen der Schiiler nicht so eng an die soziale Herkunft gekoppelt sind wie in
Staaten mit einem gegliederten Schulsystem. (Fend 2008, Hervorhebungen von mir)
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Frau Ritt klaubt also aus diesem Beitrag von ZEIT online die Brocken heraus, die ihr schmecken,
und ldsst ansonsten Herrn Fend links liegen. Falls sie Fend Uberhaupt gelesen und nicht nur die-
sen einen Brocken von irgendwo her gesammelt hat.

An dieser Stelle sei eine Zusammenfassung der Erkenntnisse aus PISA 2009 zitiert, auf die Fend
verweist und die der CSU-Landtagsfraktion ebenso bekannt sein konnte wie Frau Ritt — wenn
sie sich denn dafir interessiert hatten.

In Ldndern und in Schulen innerhalb einzelner Lédnder, in denen mehr Schiilerinnen und
Schiiler Klassen wiederholen, sind die Gesamtergebnisse in der Regel schlechter.

In Ldndern, in denen mehr Schiilerinnen und Schiiler Klassen wiederholen, sind die Leis-
tungsunterschiede zwischen verschiedenen sozio6konomischen Gruppen in der Regel
gréfSer, was darauf hindeutet, dass Personen mit ungiinstigerem sozio6konomischem
Hintergrund mit héherer Wahrscheinlichkeit negativ von Klassenwiederholungen betrof-
fen sind.

In Léndern, in denen die 15-Jédhrigen auf der Basis ihrer Féihigkeiten auf eine gréfiere
Zahl verschiedener Bildungszweige verteilt sind, ist die Gesamtleistung deshalb nicht
besser, und je friiher die erste Aufteilung auf diese verschiedenen Zweige stattfindet,
desto gréfier sind im Alter von 15 Jahren die Unterschiede bei den Schiilerleistungen
nach sozio6konomischem Hintergrund, ohne dass deswegen die Gesamtleistung stei-
gen wiirde.

In Schulsystemen, in denen es (iblicher ist, leistungsschwache oder verhaltensauffillige
Schiilerinnen und Schiiler abzuschulen, sind sowohl die Leistungen als auch die Chancen-
gerechtigkeit tendenziell niedriger. (OECD 2010, S. 18, Hervorhebung von mir)

Noch einmal Fend. Er sagt deutlich, dass die Art der Schule sehr wohl einen Unterschied ma-
chen kann:

Was kann die Schule tun, um die soziale Selektivitét zu verringern? Sind veréinderte Bil-
dungssysteme wie Gesamtschulen oder Gemeinschaftsschulen unwirksam? Die Antwort
auf dem Hintergrund der obigen Ergebnisse: Solange sie die Kinder »bei sich« hat, kann
sie sehr viel machen. (Fend 2008, Hervorhebung von mir)

Was fiir Professor Fend eine wesentliche Erkenntnis ist: Die (Ressourcen der) Familien setzen
sich in jedem Schulsystem durch:

Was bedeuten die Ergebnisse inhaltlich? Sie sprechen einmal dafiir, dass die Ressourcen
der Familie, optimal fiir ihre Kinder zu sorgen, sich bei unterschiedlichen Bildungssyste-
men durchsetzen. Danach miissten auch Familien der Bildungsschichten nicht beflirch-
ten, bei Gesamtschulen die Bildungsziele fiir ihre Kinder weniger realisieren zu kénnen.
Das jeweilige Bildungssystem ist fiir sie immer das Instrument, die bestmégliche Vorsor-
ge fiir die Kinder zu erreichen. Familienforscher diirften beeindruckt sein, wie grofS hier
die intergenerationale Transmissionsleistung ist. (Fend 2008)
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Neuester Stand bei Fend

In einer privaten Korrespondenz mit Professor Fend habe ich kiirzlich nachgefragt und von ihm
unter anderem diese beiden ergdanzenden Aussagen schriftlich erhalten:

Ich finde in der Tat, dass die Trennung in Schulformen in Deutschland zu friih erfolgt. Das
wird sich wegen den bestehenden Interessenstrukturen nicht so schnell éindern lassen.

Ich halte Gemeinschaftsschulen (die alle Abschliisse anbieten) neben den Gymnasien fiir
eine historisch glinstige Situation.

Damit wird hoffentlich deutlich, dass Herr Fend sich nicht als Kronzeuge fiir die Abwehr von
Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen anbietet. Ich schlieRe daran die Aufforderung an die CSU-
Landtagsfraktion, sich bei der Verteidigung des segregierten Schulsystems nicht mehr so unbe-
darft auf seine Studien zu beziehen! Und falls sich jemand mal die Zeit nehmen und Fend diffe-
renziertes Vorgehen und Denken wahrnehmen wollte: Seine Gesamtschulstudie aus den 80er
Jahren kann Augen 6ffnen (siehe Literatur).

Empirische Nachweise

Ritt: Auch die Behauptung, nur ein gemeinsamer Schulbesuch iiber die vierte Klasse hinaus
garantiere Chancengerechtigkeit im Bildungsgang, ist empirisch nicht nachgewiesen.

Diagnose: Unterstellung

Therapie: Genauer formulieren oder denken. Oder beides.

Ich kenne keinen erstzunehmenden Bildungsforscher, der obige Behauptung duBert, und ich
wirde gern wissen, welcher Schulleiter oder Lehrer an Gemeinschaftsschulen diese Garantie
auf Bildungsgerechtigkeit geben wiirde. Das ist entweder eine unbedachte Formulierung von
Frau Ritt oder ein rhetorischer Trick: den Vertretern anderer Meinungen eine bis ins Unerfillba-
re zugespitzte VerheiBung in den Mund zu legen und diese dann anzugreifen. Eine Garantie auf
Chancengerechtigkeit gibt niemand, von daher ist es nicht verwunderlich, dass diese ,empirisch
nicht nachgewiesen” werden kann.

Sehe ich mir genauer an, was Frau Ritt eigentlich formuliert hat, dann bleibt da folgender
Hauptsatz tbrig: ,,Auch die Behauptung... ist empirisch nicht nachgewiesen.” So gesehen, muss
ich ihr Recht geben. Ich bezweifle allerdings, dass dies genau das ist, was sie zum Ausdruck
bringen wollte.

Wie auch immer, es geht uns Beflirwortern des langeren gemeinsamen Lernens niemals um
eine Garantie auf, sondern um die Ermdéglichung von mehr Chancengleichheit. Dass dies im
Rahmen der Gemeinschaftsschule besser bewerkstelligt werden kann, zeigen die obigen Zitate
von Fend und der OECD.

Seite 5



Hier noch ein prominentes Zitat, das besagt, dass das getrennte Schulwesen mit seiner frithen
Aufteilung der Kinder die Chancengleichheit gewiss nicht erhéht.

Die Kinderkommission des Bundestages sieht einen Zusammenhang von friiher Differenzie-
rung und sozialen Ungleichheiten:

Besonders deutlich wird die Benachteiligung armer und armutsgefdhrdeter Kinder im
Bildungsbereich. Dass es einen starken Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
eines Kindes und seinem Bildungserfolg gibt, ist zwar seit Langem bekannt, doch im We-
sentlichen hat sich gerade in den letzten Jahren wenig daran gedndert. [...]. Problema-
tisch ist die friihe Differenzierung in den deutschen Schulsystemen. Je nach Bundesland
geschieht der Ubergang zur Sekundarschule nach der vierten oder der sechsten Jahr-
gangsstufe. Die meisten Bildungsforscher_innen sind der Auffassung, dass eine solch
friihe Differenzierung die Entstehung sozialer Ungleichheiten im Bildungswesen be-
sonders beférdert. (Kommission zur Wahrnehmung der Belange der Kinder 2017, S. 4-5,
Hervorhebungen von mir)

Ein weiterer Hinweis erfolgt gleich noch im Zusammenhang mit der Hattiestudie.

Der halbe Hattie

Ritt: In der Hattie-Studie aus dem Jahr 2008 ,,Visible Learning — Lernen sichtbar machen" be-
schéftigte sich John Hattie mit der Wirksamkeit von UnterrichtsmaRnahmen und untersuchte
dabei 138 Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg. Ergebnis: Neben dem Schiiler
selbst spielt die Lehrkraft eine ganz entscheidende Rolle fiir den schulischen Lernerfolg! Die
Hattie-Studie zeigte im Ubrigen auch, dass Kinder, die ihr Lernen ausschlieRlich selbst steu-
ern, damit liberfordert sind. Lehrkrafte miissen deshalb mehr sein als ,,Lernbegleiter" oder
»Lerncoaches". Diese Rollenzuweisungen gehen aus meiner Sicht vollig an den wissenschaftli-
chen Ergebnissen vorbei.

Diagnose 1: Unterstellungen

Therapie: Genau horen oder lesen, was gesagt oder geschrieben wird

Man erkennt hier eine in interessierten Kreisen weit verbreitete und zuweilen heimliche Unter-
stellung: Gemeinschaftsschule heilSt, dass die Kinder ,,ihr Lernen ausschliefilich selbst steuern®.
Da ich selbst schon mehrere Konzepte fiir Gemeinschaftsschulen mit verfasst und deshalb auch
etliche vorhandene studiert habe, muss ich diese Unterstellung zurtickweisen. Es gibt diese aus-
schlielRliche Fixierung auf die Selbststeuerung nicht. Jede Lehrkraft weill oder kann sich zumin-
dest vorstellen, dass — Achtung: differenzierte Argumentation! — schwache Kinder mit der
Selbststeuerung liberfordert sein kénnen, wahrend diese starken Schiilern in der Regel gut tut
(vgl. Briigelmann 2010; Bohl und Wacker 2015).

Es geht also in der Gemeinschaftsschule um eine den Schiilern und Inhalten angepasste Me-
thodenvielfalt. Das mit der ausschlieflichen Selbststeuerung und als Folge davon ausschlief3li-
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chen Rolle der Lehrkrafte als Lernbegleiter und Coaches ist eine Unterstellung, die man in be-

'll

stimmten Kreisen nur zu gern mit Hatties: ,,Es kommt auf den Lehrer an!“ kontrastiert. Und das

scheint dann fir manche den Frontalunterricht zu sanktionieren.

Hatties differenzierte Sichtweise kommt in der Interpretation durch Steffens und Hofer gut zur
Geltung:

Frontalunterricht ist nicht gleich direkte Instruktion

Nicht nur die FAZ jubelte und titelte: »Frontalunterricht macht klug«. Doch was Hattie
zufolge zum Lernerfolg beitrdigt, ist nicht jener Unterricht, bei dem Lehrerinnen und Leh-
rer den Lernenden vom Pult aus ihr Wissen diktieren, sondern vielmehr die héufig als
Frontalunterricht missverstandene »Direkte Instruktion«. Das wiederum ist eine Vorge-
hensweise, bei der sich Lehrpersonen fiir den Unterricht zwar verantwortlich fiihlen, aber
immer aus der Perspektive (und unter Einbindung) der Schiilerinnen und Schiiler. Hattie
meint damit eine wirksam gestaltete Lenkung des Unterrichtsgeschehens. Das ist nicht
notwendigerweise das klassische »gelenkte Unterrichtsgespriich« — schon gar nicht das,
bei dem sich nur ein kleiner Teil der Lernenden beteiligt. Vielmehr geht es um durchdach-
te Unterrichtsarrangements, die anspruchsvoll sind und den Schiilerinnen und Schiilern
vielfdltige Lerngelegenheiten erméglichen.

Fiir Hattie ist mit dem Ansatz ein breites Verhaltensrepertoire verbunden. Dazu zéihlen
vielfdltige Lernstrategien, hohe Erwartungen an die Lernenden, kognitive Aktivierung,
Zutrauen in die Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, eine positive Fehlerkultur mit
der Méglichkeit, Ursachen flir Fehler zu erforschen, eine positive Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrenden, aber auch die Bereitschaft, Peer-Tutoring, sprich das Lernen
der Schiiler voneinander, als Methode zu integrieren. Es geht also nicht um einen lehrer-
zentrierten, sondern um einen schiilerorientierten Unterricht, bei dem Lehrpersonen
Feedback geben und auch selbst annehmen. Und um einen Unterricht, bei dem sich
Lehrinnen und Lehrer als Lernende verstehen. (Steffens und Héfer 2016, S. 216; dhnlich
Zierer 2015, S. 8f, Hervorhebung von mir)

Selbststindiges Lernen ist nicht Laisser-faire

Aber selbststdndiges Lernen muss ja nicht Laisser-faire bedeuten. Wirkungsvolle Unter-
richtsarrangements des Selbststédndigen Lernens zeichnen sich auch heute schon durch
gezielte und gute Planung, durchdachte Materialangebote, klare Zielvorgaben und sinn-
volle Strukturhilfen aus. So haben sich in Hatties Forschungsbilanz »Peer-Tutoring« und
»reziprokes Unterrichten« als liberaus wirksam erwiesen. (Steffens und Héfer 2016, S.
218, Hervorhebung von mir)
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Diagnose 2: Halbwahrheiten

Therapie: Hattie ganz lesen

Worin liegen nun die Halbwahrheiten, die Frau Ritt transportiert? Ganz einfach: Sie verschweigt
wesentliche Aussagen Hatties, die den Vertreter/innen des gegliederten Schulsystems doch ein
paar Minuten des Nachdenkens aufgeben wiirden. Hier eine minimale Auswahl zu zwei Aspek-

ten der Separation, namlich

e zuden Problemen einer Leistungsdifferenzierung;
e und zum Sitzenbleiben.

Hattie schreibt den iiblichen Formen einer Leistungsdifferenzierung nur mi-
nimale Wirkungen zu.

Leistungsdifferenzierte Klassenbildung hat keine Wirkung auf den Lernerfolg, verhindert aber
Gerechtigkeit

Wenn Hattie davon spricht, dass Schulstrukturen unbedeutend sind, so meint er damit
auch, dass die »leistungsdifferenzierte Klassenbildung« (»ability grouping«; auch »tra-
cking« und »streaming«) keine Wirkung hat; das entsprechende Effektmaf betréigt d =
.12. Es geht hierbei um eine homogene Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern tiber
alle Fécher hinweg nach Fachleistungen, wie sie — auf unsere Verhdltnisse (ibertragen —
in etwa den Schulformen im gegliederten deutschen Schulsystem entspricht (Hauptschu-
le, Realschule, Gymnasium; korrekter wéire es wohl, von Hauptschul-, Realschul- und
Gymnasialzweigen einer additiven bzw. kooperativen Gesamtschule zu sprechen). Hattie
bilanziert: »Die Ergebnisse zeigen, dass die leistungsdifferenzierte Klassenbildung nur
einen minimalen Effekt auf die Lern-Outcomes [gemeint sind Fachleistungen; Anmer-
kung der Verfasser] und deutlich negative Gerechtigkeitseffekte aufweist« (Hattie
2013, S. 107). Dabei gilt es vor dem Hintergrund der deutschen Gesamtschuldiskussion
(und analog: der dsterreichischen Diskussion um die Neue Mittelschule) zu betonen, dass
die Befunde auch fiir die Hauptfédcher gelten (beispielsweise Mathematik: d = .02). Hat-
tie fiihrt des Weiteren aus: »Die Effekte auf das Selbstkonzept sind nahezu null und die
Effekte auf die Einstellungen gegeniiber dem Stoff sind nur geringfiigig héher (d = 0.10)«
(ebd.). (Steffens und Héfer 2016, S. 114, Hervorhebung von mir)

Hatties Aussagen zu Tracking werden nicht zur Kenntnis genommen

Auch wenn Hatties Forschungsbilanz zeigt, dass ein »Tracking«-System, also eine leis-
tungsbezogene Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler (beispielsweise in Form von
Schularten), keine besseren Fachleistungen nach sich zieht als ein Unterricht in hetero-
genen Jahrgangsklassen in integrierten Schulsystemen (wie beispielsweise an Gesamt-
schulen bzw. Gemeinschaftsschulen), so wurde dieser Befund in den Ergebnisdiskussio-
nen meistens nicht néher zur Kenntnis genommen. (Steffens und Héfer 2016, S. 205,
Hervorhebung von mir)
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Kaum Folgen fiir die Leistung, aber negative Wirkungen auf die Gerechtigkeit

Hattie ist in seiner Forschungsbilanz hier ganz klar: Er sagt, »tracking« habe nur mini-
male Effekte auf die Lernergebnisse, aber profunde negative Effekte, was die Gerech-
tigkeit anbelangt (»equity effects«). Mit Verweis auf andere Autoren betont er, dass
»tracking« die unfaire Verteilung von Privilegien garantiere. Aus den Forschungsbe-
funden wird aber auch deutlich: Die Systemfrage ist nicht die alles entscheidende, aber
zugleich gilt: Eine Form des Unterrichts, die Hattie als wirksam bezeichnet, ist auch
nicht mit Selektion, Abschulung und Abstufung vereinbar. (Steffens und Héfer 2016, S.
221, Hervorhebung von mir)

Einer Standardprozedur wie Sitzenbleiben, die an den bayerischen Schulen immer noch leidvoll
weit verbreitet ist, schreibt Hattie eine kontraproduktive Wirkung zu (der BLLV nennt aktuell
um die 50 000 Schuler/innen). Lassen wir ihn selbst zu Wort kommen:

Sitzenbleiben ist kontraproduktiv

A commonly recommended solution for students who are not achieving is to hold them
back a year. It seems obvious: if you cannot meet the standards for entering the next
grade level, it is better to hold back and repeat the previous year. This is one of the few
areas in education where it is difficult to find studies that show a positive effect on
achievement. The research shows that being retained one year almost doubles a stu-
dent’s likelihood of dropping out, while being held back twice almost guarantees it
(Hattie 2009). (Hattie 2016, S. 20, Hervorhebung von mir)

Hattie: Vernichtende empirische Belege gegen das Sitzenbleiben

Denn bei einer genaueren Betrachtung der Ergebnisse zeigt sich, dass die eigentliche
Wirkung einer Nichtversetzung erst im weiteren Verlauf der Bildungskarrieren von Her-
anwachsenden einsetzt. Hattie fiihrt dazu aus, dass der negative Effekt mit der Zeit an-
steigt: »Nach einem Jahr erzielen die Wiederholenden einen Wert von 0,45 Standardab-
weichungen unterhalb denjenigen der Vergleichsgruppen, die in die néichste Klasse ver-
setzt und die oft anhand des entsprechend anspruchsvolleren Stoffs getestet worden
sind. Dieser Unterschied vergréfert sich mit jedem weiteren Jahr. Bei Messungen, die
vier und mehr Jahre nach der Wiederholung der Klasse erfolgten, erreicht der Unter-
schied einen Wert von 0,83 Standardabweichungen« (ebd.). Daraus folgt, dass das
Nichtversetzen seine weiteren negativen Folgen zundichst gar nicht preisgibt. Hier
kénnte auch von einem »Depoteffekt« gesprochen werden, weil sich die dramatischen
Folgen erst ldngerfristig sichtbar niederschlagen. Die Folgen zeigen sich auch noch von
einer anderen Seite: Werden die Bildungswege der Heranwachsenden am Ende der
Pflichtschulzeit betrachtet, dann weisen fast zwei Flinftel (38 Prozent) der 15-Jdhrigen in
Deutschland am Ende der Schulpflichtzeit eine verzégerte Schullaufbahn aus (Datenba-
sis: PISA 2000; vgl. Schiimer 2004). Die Ergebnisse zur Nichtversetzung zéhlen zu den
bestgesichertsten in der Unterrichtsforschung. So gibt es kaum einen anderen Unter-
suchungsbereich mit einem derart klaren Befund. Hattie fragt sich deshalb, »warum
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eine solche Praxis angesichts derart vernichtender empirischer Belege immer noch an-
gewandt wird« (ebd.). (Steffens und Héfer 2016, S. 113, Hervorhebung von mir)

Warum hort man nichts davon, dass sich Frau Ritt oder die CSU-Landtagsfraktion diese Er-
kenntnis Hatties zu eigen gemacht und sich dafiir ausgesprochen hatten, die unniitze Wieder-
holerei abzuschaffen? Kennen Sie Hattie nicht? Oder wollen sie Hattie an diesen Stellen auch
gar nicht kennen? Fiir mich sieht es so aus, als flirchte man Hatties Nadelstiche in die eigene
Informationsblase. Oder als ndhme man sich von Hatties Meni den StiRkram und lieSe das
Nahrhafte unberihrt.

Vertiefung der gesellschaftlichen Ungleichheit

Das Problem geht noch tiefer. Wenn man Hattie wirklich ernst nehmen wiirde, miisste man sich
fragen, ob nicht das gegliederte Schulwesen die Spaltung der Gesellschaft aufrecht erhalt und
sogar noch beférdert. Klingt verwegen? Nicht fir diejenigen, die Hattie ganz lesen:

Homogenisierung entlang sozialer, nicht Leistungsgrenzen

... minority students were seven times more likely to be identified as low-ability than as
high-ability students...

... the use of tracking may serve to increase divisions along class, race, and ethnic
lines...

... Suburban schools, schools in wealthy communities, and high-achieving schools are
staying with tracking - indeed, they are embracing it...

If tracking is bad policy, society's elites are irrationally reserving it for their own chil-
dren... (Hattie 2009, S. 91, Hervorhebung von mir)

Es ist, in Summe,

e also nicht nur fragwiirdig, ein gegliedertes Schulwesen per se als das bessere, weil an-
geblich , differenzierte” Behandlung von Schiilern garantierende zu bezeichnen;

e zudem naiv, sowohl Fend als auch Hattie als Kronzeugen dafiir in Anspruch nehmen zu
wollen;

e nach Maligabe der Mehrheit wissenschaftlicher Forschungsbefunde unbezweifelbar,
dass die vorzeitige Separation auch noch die gesellschaftliche Spaltung beférdert;

e problemlos moglich neben den bereits genannten Quellen Fend, Hattie, der OECD und
der Kinderkommission weitere prominente Positionen zu zitieren, die Frau Ritt und den
Mitgliedern der CSU-Landtagsfraktion verpflichtender Lesestoff sein sollten. Hier nur
Ausziige aus einer Fille von Beispielen:
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Jutta Allmendinger, Soziologin, Prasidentin des Wissenschaftszentrums Berlin fiir Sozialfor-
schung: Das Bildungssystem zementiert soziale Ungleichheit

Das Bildungssystem, wie es derzeit strukturiert ist, er6ffnet kaum Chancen, unterschied-
liche Startbedingungen auszugleichen, es zementiert soziale Ungleichheit. Statt die Kin-
der schon nach der Grundschule zu sortieren, wdire es besser, sie Iéinger zu stiitzen. (All-
mendinger 2012)

Andreas Schleicher, Statistiker und Bildungsforscher, Direktor des Direktorats fiir Bildung bei
der OECD: Es gibt eine Indirekte Differenzierung nach dem sozialen Hintergrund

In unserem Bildungssystem schaffen wir dagegen soziale Brennpunkte, indem wir die
Schiiler nicht nach ihren Leistungen, sondern nach ihrem Migrationshintergrund oder
dem Bildungsniveau ihrer Eltern - also indirekt nach ihrem sozialen Hintergrund - diffe-
renzieren. Dadurch werden die gesellschaftlichen Unterschiede weiter verstdrkt. Doch die
Situation der Migranten ist nur ein Beispiel fiir die vielfdltigen Formen der Benachteili-
gung in Deutschland. Durch Bildungsdefizite bréckelt der gesellschaftliche Zusammen-
halt. Der Raum fiir die aktive Beteiligung des Einzelnen wird enger. (Schleicher 2004)

Ludger WoBBmann, Bildungsokonom: Ausgepragte Ungleichheit der quantitativen und qualita-
tiven Bildungschancen in Deutschland

Diese Fakten belegen eine ausgeprdgte Ungleichheit der quantitativen wie qualitativen
Bildungschancen in Deutschland in Abhéngigkeit von der sozio6konomischen Herkunft.
Da die erzielten Bildungsleistungen die Startchancen junger Menschen im Arbeitsleben
bestimmen, ergibt sich daraus eine Verletzung der Offenheit der Gesellschaft und eine
Zementierung der Verhdiltnisse (iber die Generationen, die grundlegende Konsequenzen
fiir die Akzeptanz einer freiheitlichen und marktwirtschaftlichen Gesellschaftsordnung
haben diirften. (Wéf8mann 2013, S. 51)

Hans-Peter Blossfeld, Soziologe: Selektion nicht durch Leistungsfahigkeit begriindet

Wenn diese Selektivitéit ausschliefSlich liber die Leistungsfdhigkeit begriindet wire, d. h.
wenn alle Menschen mit ausreichenden kognitiven Ausgangsvoraussetzungen an den
Mafinahmen héherer Bildung beteiligt wiirden, kénnte man weder von einer Ungerech-
tigkeit gegentiber einzelnen Gruppen noch von einer ausgebliebenen Nutzung von Bil-
dungsreserven sprechen. Die Selektion findet aber nicht (iber Leistungsfdhigkeit statt. Die
Bildungsbeteiligung im oberen Segment ist abhdngig von anderen als nur kognitiven
Ausgangsvoraussetzungen. Als besondere Risiken fiir die Nichtbeteiligung an héheren
Bildungsmafinahmen und -abschliissen miissen die Zugehdérigkeit zu einer bildungsfer-
nen Schicht und/oder ein Migrationshintergrund gelten. (Blossfeld 2007, S. 12)
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Hans-Peter Blossfeld: Je friiher die Ubergangsentscheidung, desto stirker die familidren Her-
kunftseffekte

Bedeutsam ist nun, dass derartige Disparititen der Bildungsbeteiligung insbesondere an
den Stellen der Bildungskarrieren sichtbar werden, an denen Entscheidungen (iber Bil-
dungswege zu treffen sind, an den Ubergdngen im Bildungssystem. Je friiher solche Ent-
scheidungen getroffen werden miissen, umso stdrker schlagen die Einfliisse der familid-
ren Herkunft durch. Da aber die Nutzung von Lerngelegenheiten sehr stark davon ab-
hdngig ist, welches Vorwissen jeweils erworben worden ist, tendieren die Qualifikations-
unterschiede wéhrend der Bildungskarriere dazu, sich sténdig zu vergréfSern. (Blossfeld
2007, S. 13)

Gerd Moller, ehemaliger Leiter der Gruppe Bildungsforschung im Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung in NRW und Mitglied der deutschen Expertengruppe fiir Mathematik in PISA
tiber die Kopplung von Lernerfolg und sozialer Herkunft

Der Lernerfolg an deutschen Schulen ist nach wie vor zu eng an den sozialen Status ge-
koppelt. Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Schichten werden im selektiven
deutschen Schulsystem mehrfach benachteiligt: Sie erfahren von Geburt an im Eltern-
haus weniger lernférderliche Unterstiitzung, werden héufiger auf weniger anspruchsvol-
le Schulformen verteilt und finden dort weniger lernférderliche Entwicklungsmilieus vor.
In Folge haben sie im weiteren Leben nur eingeschridnkte Teilhabechancen. (Méller 2014,
S. 25)

Marc Piopiunik, wissenschaftlicher Mitarbeiter am ifo-Institut: Spatere Selektion ist leistungs-
fordernd

Fiir alle Ldnder zeigt sich, dass die spdtere Selektion die Bildungsleistungen insbesondere
von Schiilern aus bildungsfernem Elternhaus verbessert hat (vgl. Meghir und Palme
2005; Aakvik et al. 2010; Kerr et al. 2013). (Piopiunik, S. 22)

Eric Hanushek, Bildungs6konom und Ludger W6Bmann: Gewinne der friihen Trennung miis-
sen erst noch nachgewiesen werden

From a policy perspective, it seems incumbent on those advocating early tracking in
schools to identify the potential gains from this. These preliminary results suggest that
countries lose in distribution of outcomes, and possibly also in level of outcomes, by pur-
suing such policies. (Hanushek und WéfSmann 2005, S. 13)

Ludger WoBmann: Friihe Trennung bewirkt Verringerung der Chancengleichheit

Aber die friihe Aufteilung ist nicht deshalb problematisch, weil sie sonst niemand mehr
macht, sondern weil es klare empirische Belege dafiir gibt, dass sie zu einer Verringerung
der Chancengleichheit fiir Kinder mit benachteiligtem Hintergrund fiihrt, ohne dass an-
dere Schiilerinnen und Schiiler davon profitieren wiirden. (W68mann 2013, S. 52)

Ludger WoBBmann: Spatere Trennung reduziert den Einfluss des familidren Hintergrundes
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Auch erweist sich die Abhéngigkeit der individuellen Schiilerleistungen vom jeweiligen
familiéren Hintergrund sowohl im Bundesldnder- als auch im internationalen Vergleich
als umso geringer, je spdter die Selektion in unterschiedliche Schulformen erfolgt und je
geringer die dann einsetzende Anzahl an Schulformen ist (siehe Abb. 2). (WéfSmann
2013,S.52)

Ludger WoBmann: "Untergang des Abendlandes I

Beflirworter des derzeitigen Systems sehen in einer méglichen Abkehr von der friihen
Aufteilung im deutschen Schulsystem zumeist den sich ankiindigenden Untergang des
Abendlandes. Um es vorwegzuschicken: Der Rest des Abendlandes hat ein solches Sys-
tem schon Idngst nicht mehr. AufSer bei unseren Gsterreichischen Nachbarn gibt es kein
weiteres Bildungssystem, das die Kinder in einem so jungen Alter auf verschiedene Schul-
formen aufteilt wie Deutschland {(...). (WéfSmann 2013, S. 52)

Ludger WoBBmann: "Untergang des Abendlandes II"

In der ideologiegeschwdngerten deutschen Bildungsdebatte scheint es schwer vermittel-
bar, dass man in einer spdteren und weniger intensiven Aufgliederung der Schiilerinnen
und Schiiler nicht gleich den Untergang des Abendlandes sehen muss — oder den Einzug
der sozialistischen Einheitsschule. Die »blirgerliche« Einheitsschule, die allen Schichten
ein Recht auf Teilhabe an guter Bildung gewdhrt, hat aber (iberall in Europa Iéngst Ein-
zug gehalten — aufier bei uns. (W6mann 2013, S. 54)

Ludger WoBmann: Friihe Mehrgliedrigkeit verhindert Durchldssigkeit der Gesellschaft

Wer eine durchléissige Gesellschaft will, aber gleichzeitig vehement die friihe Selektion in
unserem Schulsystem verteidigt, der verkennt die Realitéit. Die friihe Mehrgliedrigkeit ist
eine wichtige Ursache dafiir, dass Kinder aus bildungsfernen Schichten in unserem Land
viel zu selten den Wegq in die héhere Bildung finden. Dass dies in anderen Léndern ganz
anders ist, belegt, dass dies keine Frage mangelnder Féhigkeitspotenziale ist; es ist eine
Frage der Struktur unseres Schulsystems. (WéfSmann 2013, S. 54)

Renate Valtin, Erziehungswissenschaftlerin: Wer steht in der Nachweispflicht?

Die Daten dieser Studien zeigen also, dass nur eine Minderheit der Eltern die jetzige Auf-
teilung nach der 4. Klasse fiir gut hélt... Merkwiirdigerweise werden in der dffentlichen
Diskussion um die Dauer der Grundschule nicht die Anhdnger der vierjdhrigen, sondern
der sechsjdhrigen Grundschule unter Legitimationsdruck gesetzt. Dabei gibt es keine trif-
tigen Griinde fiir eine nur vierjdhrige Dauer der Grundschule und eine friihe Aufteilung,
sondern nur gute Griinde dagegen... (Valtin 2012, S. 176)

Renate Valtin: Das dreigliedrige System beruht auf dem Gedanken der Dreifaltigkeit
Dieses System beruht auf dem Gedanken der Dreifaltigkeit der Begabung (der prakti-

schen, der technischen und der abstrakten), wobei erschwerend hinzukommt, dass diese
Begabungen als bildungsresistent (Lenhardt 2002) angesehen werden, vor allem die
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praktischen Begabungen. Diese Auffassung und Schulstruktur war funktional im 19.
Jahrhundert fiir die Reproduktion des Stdndestaates, ist aber ungeeignet fiir eine demo-
kratische Wissensgesellschaft. (Valtin 2005, S. 243-244)

Es ist sicher ermlidend, dies alles zu lesen. Aber noch viel mehr ermiidet es, den immerzu glei-
chen untauglichen Argumenten wie sie von Frau Ritt vorgebracht werden, durch Hinweise auf
den Forschungsstand zu begegnen. Die Ausschnitte oben mdgen geniligen um zu signalisieren,
in welcher Breite und Fiille die padagogische Empirie eine friihe Trennung der Schiiler auf sepa-
rierte Schulen ablehnt. Ich ware dankbar, die CSU-Fraktion kénnte ihre These von der Uberle-
genheit und Chancengleichheit erzielenden Wirkung des gegliederten Systems in Qualitat und
Quantitat ahnlich wissenschaftlich fundieren.

Das geschlossene System

Das Problem von Frau Ritt, der CSU-Landtagsfraktion und anderen Kampfern fiir das segregierte
Schulwesen besteht darin, dass sie den Gedanken des langeren gemeinsamen Lernens gar nicht
an sich heranlassen kdnnen, weil sie alles, was nicht die speziell bayerische Ausformung einer
Gliederung bestatigt, als Bedrohung von Qualitat und Tradition empfinden; es kdnnte ja die
eigene Informationsblase zum Platzen bringen. Im Falle der CSU-Landtagsfraktion und des Kul-
tusministeriums fiihrte das bisher zu der grotesken — weil keinesfalls wissenschaftsbasierten —
Verweigerung, auch nur Schulversuche in dieser Richtung zuzulassen, obwohl solche auf ande-
ren Felder problemlos durchgefiihrt und vom BayEUG ausdriicklich zugelassen werden:

Art. 81 (Zweck)

1Schulversuche und MODUS-Schulen dienen der Weiterentwicklung des Schulwesens.
2Sie haben den Zweck, neue Organisationsformen fiir Unterricht und Erziehung ein-
schlieflich neuer Schularten und wesentliche inhaltliche Anderungen zu erpro-
ben.[Hervorhebung von mir]

Dass zum Beispiel gerade Realschulen von einem gemeinschaftsschulischem Profil profitieren
konnen, haben Schulleiter/innen aus Baden-Wirttemberg erkannt und betont:

Aufruf der Rektorinnen und Rektoren von Gemeinschaftsschulen/ Realschulen (26. Mai 2014)

Als Schulleiterinnen und Schulleitern von Realschulen, die sich auf den Weg zur Gemein-
schaftsschule gemacht haben, ist es uns ein Anliegen darzustellen, was uns ,,bewegt”...

Wir sehen in der Gemeinschaftsschule eine hervorragende Méglichkeit, gerade auch die
Realschulen in ihrer pddagogischen Entwicklung zu stdrken und zukunftsféhig zu ma-
chen. Heterogenitdt sehen wir als Chance. Was die Realschulen in jahrzehntelanger Ar-
beit ausgezeichnet und zu ihrer hohen Akzeptanz beigetragen hat, wird in unseren Ge-
meinschaftsschulen fortgesetzt und intensiviert. Dabei setzen wir die lernpsychologisch
fundierte Weiterentwicklung der Lernkultur nahtlos so fort, wie sie schon vor der Einfiih-
rung der Gemeinschaftsschule von der Kultusverwaltung auf den Weg gebracht wurde.
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Wir gestalten unsere Schulen so, dass sich die anerkannten Vorziige der Realschule mit
den Méglichkeiten der Gemeinschaftsschule verbinden und dadurch verstdrken.
(http://www.laenger-gemeinsam-lernen-bw.de/bilder/Aufruf Weiterentwicklung.pdf)

Es ware doch mal eine Idee, diese Rektor/innen mit bayerischen Rektor/innen von Realschulen
ins Gesprach kommen zu lassen. Vielleicht entpuppt sich dabei das Teufelszeug, das Frau Ritt
und die Herzkammer, also auch Herr Kreuzer (MdL) und die Landtagsfraktion gern als ,Einheits-
schule” diskreditieren, als eine bisher vertane Chance einer positiven Weiterentwicklung der
bayerischen Schulen. Daflir missten sie allerdings ihr Denken 6ffnen, das alle Anzeichen von
Betriebsblindheit in sich tragt. Dann wiirden sie auch erkennen ,warum das Selbstversténdliche
hinterfragt werden muss“ (Griittner 2018).

Fazit

Ritt: Eine gewisse Lernbereitschaft und die nétige eigene Anstrengung gehoren zum Bildungs-
erfolg, zum Erfolg im Berufsleben und zur Lebensbewaltigung dazu.

Mein Wunsch ware, dass Frau Ritt und die CSU-Landtagsfraktion diesen Satz nicht nur als Er-
wartung an die vermeintliche andere Seite richten, sondern auch fiir sich selbst und ihr Denken
Uber die Gemeinschaftsschule beherzigen wiirden.

Roland Grittner, Juli 2018
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