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Nach PISA ist vor PISA: Erkenntnisse aus Schulleistungs-
studien als Thema der Lehrkriftebildung

Studierende mit dem Berufsziel Lehramt kennen gut 20 Jahre nach der ersten PISA-Stu-
die den viel zitierten ,,PISA-Schock* (Roeder 2003) iliberwiegend nicht mehr aus der
eigenen Erinnerung, sondern bereits als historisches Konstrukt. Das Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA) der OECD erschiitterte das Selbstverstandnis des
deutschen Bildungswesens zur Jahrtausendwende nachhaltig. Nachzulesen ist beispiels-
weise, dass nicht nur das unterdurchschnittliche Abschneiden der Schiilerinnen und Schii-
ler in Deutschland fiir ungldubige und distanzierende Reaktionen gesorgt hatte, sondern
auch die systematischen Disparitdten innerhalb Deutschlands (Baumert et al. 2002, Bau-
mert 2001). So traten etwa Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen im
Lesen und in der Mathematik hervor, aber auch zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Zuwanderungshintergrund oder aus unterschiedlichen Bundesldndern und mit
unterschiedlichem soziodkonomischem Hintergrund (Baumert et al. 2002; Baumert,
Watermann & Schiimer 2003; Baumert, Stanat & Watermann 2006). An sich sind unter-
schiedlich ausgeprigte Kompetenzen unproblematisch; die Unterschiede sind jedoch
dann zu kritisieren, wenn sie systematisch auftreten, d. h. in Verbindung mit bestimmten
unverdnderlichen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler. Denn dann liegt nahe, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit bestimmten Merkmalen in der Schule weniger erfolgreich
lernen als andere, also moglicherweise aufgrund dieser Merkmale benachteiligt sein
konnen.

Nun, 20 Jahre spiter, sind flir den Bildungsstand der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland zahlreiche differenzielle Entwicklungen dokumentiert. Es gab Erfolge zu
vermelden, etwa im Rahmen von PISA 2012, als die Kompetenzmittelwerte erstmals in
allen drei Domidnen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften iiber dem OECD-
Durchschnitt lagen (Prenzel, Sélzer, Klieme & Koller 2013). Gleichzeitig wurde nicht nur
in der PISA-Studie, sondern auch in anderen international vergleichenden Large-Scale
Assessments immer wieder deutlich, dass wesentliche Herausforderungen bestehen blie-
ben und beispielsweise die Digitalisierung der Schulen und vor allem des Fachunterrichts
weit hinter den Entwicklungen unserer Nachbarldander zuriickblieb (Reiss, Weis, Klieme
& Koller 2019; Eickelmann et al. 2019; Schwippert et al. 2020).

Begreift man internationale Schulleistungsstudien verkiirzt als Ranking von Bildungs-
systemen im internationalen Vergleich und stellt fest, dass es Deutschland nicht gelingen
will, auf einen der ganz oberen Plitze zu gelangen, gerit die Notwendigkeit der Beteili-
gung an solchen Studien allméhlich in Zweifel. Rechtfertigt der Erkenntnisgewinn noch
die Kosten, den Aufwand, den Eingriff in den schulischen Alltag von Hunderten Schulen
in Deutschland? Ein genauerer Blick auf die Vorgehensweise, die Methodik und die viel-
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schichtigen Erkenntnisse, die aus Studien wie PISA fiir die Ebene von Bildungssystem,
Schule und Unterricht gewonnen werden, offenbart eine Reihe von Argumenten, die den
Wert und die Bedeutung internationaler Schulleistungsstudien fiir die Entwicklung von
Schule und Unterricht im deutschen Bildungssystem belegen. So ist in methodischer und
konzeptueller Hinsicht ein Reifeprozess der Studie zu erkennen, etwa indem das zu
Grunde gelegte Testmodell vom reinen eindimensionalen Rasch-Modell (Sélzer 2016)
hin zu einem hybriden, auch teilweise richtige Losungen beriicksichtigenden Testmodell
erweitert wird (OECD 2016b) und das Set der eingesetzten Hintergrundfragebdgen auf
Lehrkrifte und Eltern vergroBert (OECD 2016a) oder die als Ausgangsbasis fiir alle
Ubersetzungen der Testmaterialien verwendeten Sprachversionen mittlerweile drei Welt-
sprachen umfassen (Englisch, Franzosisch und Spanisch; vgl. OECD 2016b).

Die Stindige Konferenz der Kultusminister in Deutschland (KMK) reagierte 2002 auf
den PISA-Schock mit der Verabschiedung von sieben zentralen Handlungsfeldern (KMK
2002). In den sieben zentralen Handlungsfeldern wurden Mallnahmen identifiziert, mit
deren Hilfe die Qualitét des Bildungswesens in Deutschland langfristig und nachhaltig
verbessert werden sollte. Dieser Beitrag greift eines der sieben Handlungsfelder auf, die
Professionalisierung der Lehrkrifte, und arbeitet Beispiele fiir Erkenntnisse aus der
PISA-Studie heraus, die im Rahmen der drei Phasen der Lehrkriftebildung als Themen
empfohlen werden.

Zunidchst werden die grundlegenden Funktionen internationaler Schulleistungsstudien
erldutert und deren kontinuierliche Entwicklung am Beispiel der PISA-Studie beschrie-
ben. Daran ankniipfend wird die Professionalisierung der Lehrkrifte als eines der sieben
zentralen Handlungsfelder der KMK skizziert. Anhand mehrerer beispielhafter Erkennt-
nisse aus gut 20 Jahren PISA wird herausgearbeitet, inwiefern diese im Rahmen der Lehr-
kréftebildung in allen drei Phasen aufgenommen werden sollten, um angehende und
bereits titige Lehrkrifte im Umgang mit Bildungsmonitoring und Feedback zu stirken
und Grundlagen fiir einen souverinen Umgang mit empirischen Erkenntnissen zum
Thema Schule und Unterricht zu legen.

1. PISA als lernende Untersuchung

Seit der ersten PISA-Runde im Jahr 2000 hat sich sowohl die Lebenswelt der untersuchten
Jugendlichen als auch die der Wissenschaft und Bildungsforschung verédndert. Wéhrend
Schule und Freizeit im Jahr 2000 noch weitestgehend von analogen Medien geprigt
waren, sind Smartphones, das Internet und digital gespeicherte Informationen mittler-
weile nicht mehr wegzudenken (Reiss etal. 2019, Sélzer 2021). Dies muss eine Studie mit
dem Anspruch eines Lebensweltbezugs, wie PISA ihn hat, beriicksichtigen; er ist daher
im Begriff des PISA zu Grunde gelegten Literacy-Konzepts verankert (vgl. etwa OECD
1999). Die Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung der PISA-Studie muss in diesem
Sinne also fortentwickelt werden und einer Art evolutiondrer Logik folgen, da die Lebens-
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welt der untersuchten Jugendlichen sich dynamisch verdndert. Die wichtigste Referenz
fiir diese Fortentwicklung ist die theoretische Rahmenkonzeption, die als Basis fiir die
PISA-Studie mitsamt der erfassten Kompetenzen und Konstrukte, der Datenverarbeitung
und der Auswertungsstrategie fiir jede Erhebungsrunde revidiert und aktualisiert wird
(OECD 20164a, 2019). Zugleich verfolgt PISA das Ziel, Trends als Entwicklungen iiber
die Zeit abzubilden und muss daher gewéhrleisten, dass die jeweils aktuellen Ergebnisse
mit denen fritherer Erhebungsrunden insofern vergleichbar sind, als eine Bezugnahme auf
Konstruktebene statistisch zulédssig und belastbar ist. Auch dies wird in der theoretischen
Rahmenkonzeption dokumentiert. Beim Wechsel des Testmodus von einem Papier-und-
Bleistift-Test hin zu einem vollstdndig computerbasierten Test mit PISA 2015 musste also
entsprechend festgelegt werden, wie Beziige zu vorherigen Erhebungsrunden methodisch
abgesichert und gegebenenfalls eingeschriankt interpretiert werden konnen (Jerrim 2016,
OECD 20164, Robitzsch et al. 2017). Das Bekenntnis zu PISA als einer lernenden Unter-
suchung spiegelt sich schlielich in der Governance-Struktur der Studie wider (Silzer,
Schiepe-Tiska & Prenzel 2019): Das Projektmanagement wird auf einer nationalen und
einer internationalen Ebene verantwortet. Auf nationaler Ebene ist eine Arbeitsgruppe fiir
die Umsetzung der vom internationalen Projektmanagement vorgegebenen Standards der
Prozeduren zustindig. Sie ist beispielsweise an der Entwicklung der Aufgaben beteiligt,
an der Ubersetzung von Aufgaben und Fragebogen sowie an der Schulung von Testleiter-
innen und Testleitern. Auch die Auswertung der Aufgaben und héufig auch die nationale
Berichterstattung tiber die Ergebnisse liegen in den Hinden dieses nationalen Projekt-
managements. Auf internationaler Ebene fungiert als wichtigstes Entscheidungsgremium
das sogenannte PISA Governing Board (PGB), welches sich aus Vertreterinnen und Ver-
tretern der OECD-Mitgliedsstaaten und assoziierten Teilnehmerstaaten zusammensetzt.
Assoziierte Teilnehmerstaaten sind nicht Mitglied der OECD, haben aber als PISA Associ-
ates Anspruch auf Mitbestimmung im PGB. Staaten oder Bildungssysteme, die an PISA
teilnehmen, aber den Assoziiertenstatus nicht innehaben, diirfen als Beobachtende an
Sitzungen des PGB teilnehmen. Die Vertreterinnen und Vertreter der PISA-Teilnehmer-
staaten im PGB werden durch die jeweiligen Bildungsministerien nominiert. Das PGB
entscheidet unter Berticksichtigung der von der OECD gegebenen Bildungsziele iiber die
Schwerpunktthemen der PISA-Studie und {iberpriift deren Priorisierung und Umsetzung
im Laufe jeder PISA-Erhebungsrunde. Beispielsweise wird durch das PGB der Erhe-
bungsturnus der Studie diskutiert und festgelegt, aber auch, welche facheriibergreifenden
Kompetenzen erhoben werden (z.B. selbstgesteuertes Lernen, Problemlosen im Team,
Global Competence) oder welche politikrelevanten Aspekte von internationalem Inte-
resse aufgegriffen werden sollten. PISA ist also eine lernende Untersuchung, eine ler-
nende Organisation, die sowohl die Abbildung von Trends durch einen stabilen Bezug zu
vergangenen Erhebungsrunden ermdglicht als auch ihr methodisches Vorgehen innovativ
vorantreibt und die Qualitdt der Daten und Befunde damit stets optimiert.
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2. Funktionen von Studien wie PISA

Als die beiden Hauptfunktionen international vergleichender Schulleistungsstudien gel-
ten Monitoring und Benchmarking (Seidel & Prenzel 2008). Beide Funktionen beziehen
sich auf normorientierte Vergleiche mit bestimmten Standards (Monitoring) oder mit
anderen Bildungssystemen (Benchmarking). Im Rahmen der Schulleistungsstudien wer-
den Indikatoren zu Monitoring- oder Benchmarkingzwecken gesammelt, die zunédchst auf
der Ebene der Bildungssysteme ansetzen. Erkenntnisse fiir die Ebenen der Einzelschule
oder einzelner Personen miissen anhand kontextbezogenen Wissens abgeleitet und ent-
sprechend begriindet werden; in der Regel sind hierzu weitere Datenquellen notwendig.
Indem anhand international vergleichender Schulleistungsstudien regelmifig nach dem
Rechten gesehen und untersucht wird, wo spezifische Stirken und Schwéchen von Bil-
dungssystemen, aber auch giinstige oder ungiinstige Entwicklungen sich abzeichnen,
konnen diese Large-Scale Assessments als empirischer Bezugspunkt fiir bildungspoliti-
sche Entscheidungen herangezogen werden. Unter bestimmten Bedingungen eignen sie
sich auch als Grundlage fiir Qualititsentwicklung in der Schule (Sélzer et al. 2019), etwa
indem Befunde zur Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung zueinander in
Bezug gesetzt werden. Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien an sich machen
Schulen weder besser noch schlechter; sie kénnen aber Ansatzpunkte aufzeigen, an denen
Schulen sich orientieren kdnnen, um vor Ort Schulentwicklungsprozesse zu initiieren und
zu steuern. Beispielsweise konnen fiir Unterrichts- und Personalentwicklung Befunde
zum Bedarf an verstirkter Talentforderung herangezogen werden (Rolff 2010), wéahrend
das Thema Organisationsentwicklung etwa in der Analyse von Schulprogrammen und
deren Wirkung auf die Kompetenzen und Interessen von Schiilerinnen und Schiilern auf-
gearbeitet wird (Klieme & Vieluf 2013). Die regelmiBige Teilnahme an nationalen und
internationalen Schulleistungsstudien, wie sie die KMK bereits 2002 beschlossen hat
(KMK 2002), dient also einer grundlegenden Riickmeldefunktion an Bildungspolitik und
Schulen, aber auch an die Institutionen der Lehrkrifteaus- und fortbildung, welche die
Studierenden im Lehramt aufihren kiinftigen Berufund dessen Rahmenbedingungen vor-
bereiten, Weiterbildungsprogramme anbieten oder den Quer- und Seiteneinstieg in den
Lehrberuf angesichts des vorherrschenden Lehrkraftemangels begleiten (Engelage 2013;
Richter & Marx 2019; Richter, Marx & Zorn 2018).

3. Professionalisierung der Lehrkrifte

Mit dem Beschluss der KMK, dass Deutschland sich nach dem PISA-Schock kiinftig
regelmiBig an einer breit orchestrierten Palette nationaler und internationaler Bildungs-
vergleichsstudien beteiligen werde, wurden sieben zentrale Handlungsfelder als Malinah-
menbiindel zur Verbesserung der Qualitit im Bildungswesen verabschiedet (KMK 2002).
Eines dieser sieben zentralen Handlungsfelder ist die Professionalisierung der Lehrkrifte,
insbesondere die Verbesserung ihrer methodischen und diagnostischen Kompetenz. Diese
kann als Grundlage fiir Schulentwicklungsprozesse dienen (Avenarius et al. 2003, KMK
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2002), ist aber auch fiir die Gestaltung des eigenen Unterrichts unerldsslich als Repertoire
fiir die Erfassung individueller und kollektiver Lernstinde und entsprechend gezielter
individueller Férderung und Differenzierung. Das Ziel einer Professionalisierung der
Lehrkrifte wurde seit der Griindung von Deutschlands erster School of Education als
Fakultét fiir Lehrkréftebildung an der Technischen Universitdt Miinchen im Jahr 2009
deutschlandweit sichtbar. Mittlerweile existieren bundesweit flichendeckend Schools of
Education und Zentren fiir Lehrkréftebildung unter zahlreichen Bezeichnungen (Stifter-
verband 2017). Die Curricula der Lehramtsstudiengénge sind innerhalb Deutschlands
heterogen, jedoch finden sich Hinweise auf eine verstdrkte Professionalisierung sowohl in
den inzwischen fldchendeckend konsekutiven Studienplénen als auch in Stellungnahmen
von Expertengremien (Baumert et al. 2007; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft 2012). Dabei beziehen sich die Professionalisierungsbemiihungen sowohl
auf den hochschulischen als auch auf den Praxisanteil des Lehramtsstudiums (Groschner
et al. 2015). Als eine der zentralen Herausforderungen fiir ein modernes, professionsori-
entiertes Lehramtsstudium gilt dabei die Kohdrenz: Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften sollen moglichst kohérent studiert werden, aber auch innerhalb
der Teilstudienbereiche soll Kohédrenz durch thematische Verkniipfungen und ein durch-
dachtes didaktisches Konzept gewéhrleistet werden (Hellmann, Kreutz, Schwichow &
Zaki 2018). Die Basierung des Studienangebots auf empirische Evidenz ist ein seit dem
Konstanzer Beschluss der KMK von 1997 und der damit markierten empirischen Wende
in der Bildungspolitik nachdriicklich betonter Anspruch auch im Bereich der Lehrkrifte-
bildung (KMK 1997). Die Lehrkréftebildung umfasst in Deutschland drei Phasen, das
Studium, den Vorbereitungsdienst und die Zeit als beruflich aktive Lehrkraft. In der ersten
Phase werden Grundlagen im Bereich der Pddagogik, der Fachwissenschaft und der Fach-
didaktik gelegt und mit standortspezifischen Praxiselementen verflochten. Fiir die Praxis-
phasen bzw. den Vorbereitungsdienst verlassen die angehenden Lehrkriafte zumindest
tiberwiegend die Sphére der Hochschule und wéhrend ihrer beruflichen Tétigkeit existie-
ren Berlihrungspunkte mit lehrerbildenden Einrichtungen standortabhingig in unter-
schiedlichem Umfang.

4. Erkenntnisse aus PISA und deren Bedeutung fiir die
Lehrkriftebildung

Mit den sieben zentralen Handlungsfeldern und dem Konstanzer Beschluss gibt die KMK
also Ziele vor, die fiir verschiedene Akteurinnen und Akteure im Bildungswesen rich-
tungsweisend sind. Damit verkniipft ist eine ganze Reihe von Aufgaben, die als gemein-
same Anstrengung unterschiedlicher Institutionen wahrzunehmen sind. Mit Blick auf das
Handlungsfeld Professionalisierung der Lehrkréfte ldsst sich eine ganze Reihe an Er-
kenntnissen aus PISA und weiteren Large-Scale Assessments ableiten, die als Ankniip-
fungspunkt fiir die Entwicklung der Lehrkrifteaus- und -fortbildung und damit auch fiir
Schule und Unterricht dienen konnen. In diesem abschlieBenden Abschnitt werden einige
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Beispiele fiir solche Erkenntnisse beschrieben und in Bezug auf ihren Nutzen fiir die
Lehrkriftebildung eingeordnet. Im Kern geht es dabei um den Transfer von wissenschaft-
lich gewonnener, empirischer Evidenz im Bereich Bildungsforschung hinein in Schule
und Unterricht und damit natiirlich auch in alle dorthin fithrenden Bildungswege. Lauren
Resnick bezeichnete die Forschung zum Transfer von Lehr-Lern-Forschung schon vor
geraumer Zeit als die Suche nach dem heiligen Gral (Resnick 1989): Alle gehen davon
aus, dass es ihn gibt, alle suchen ihn, aber gefunden hat ihn bislang noch niemand (Prenzel
2010). Auch die seit dem PISA-Schock verstirkte Forschung zum Transfer im Bildungs-
bereich konnte bislang noch keinen Gralsfund vermelden (Haan 2008; Nickolaus &
Grésel 2006; Spiel, Losel & Wittmann 2009). Vielmehr gilt der Transfer im piddagogi-
schen Bereich als ,,Dauerbrenner (Kaufmann & Aster 2021). Dieser Beitrag wird dem-
nach auch keine Patentrezepte dafiir liefern konnen, wie mehr PISA in die Klassenzimmer
kommt, aber die Identifikation potenzieller Ansatzpunkte kann als Bezugspunkt dafiir
dienen, im Rahmen der eigenen Professionalisierung als angehende Lehrkraft oder als
Begleitende in diesem Prozess Ideen dafiir zu bekommen, das eigene Tun und Wirken zu
reflektieren und sich die Befunde aus PISA unmittelbar zu Nutze zu machen.

Das erste Beispiel ist das Thema der Chancengleichheit. Eingangs haben wir festgestellt,
dass in Deutschland — iibrigens nicht nur in Verbindung mit dem PISA-Schock, sondern
auch in jeder seither verdffentlichten Schulleistungsstudie — systematische, mit bestimm-
ten Merkmalen verkniipfte Kompetenzunterschiede gefunden werden (vgl. etwa Stanat et
al. 2019). Dies ist ein Indikator fiir eine ausbaufdhige Bildungsgerechtigkeit, die den Bil-
dungsweg und Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen in Deutschland weniger an
deren soziotkonomischen Hintergrund koppelt als an deren Kompetenz- und Interessen-
profil. Schulleistungsstudien messen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
standardisiert und objektiv, wahrend Leistungskontrollen im schulischen Kontext in Form
von benoteten Klausuren, Priifungen oder Projekten nicht unabhingig vom Gesamtein-
druck der Lehrkraft geschehen kénnen, den diese von der Schiilerin oder dem Schiiler hat
(Ingenkamp 1986, Paasch et al. 2019, Trautwein et al. 2008). In die Vergabe von Noten
flieBen neben der Beherrschung des in der Priifung thematisierten Schulstoffes auch Ele-
mente wie das Schriftbild, die Ubersichtlichkeit, aber auch bisherige Leistungen oder
Kenntnisse tiber mogliche Unterstiitzungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
im hiuslichen Umfeld mit ein, etwa wenn es um die Frage des Ubertritts auf eine weiter-
filhrende Schule geht. Insofern ist die Priorisierung der diagnostischen Kompetenz sowie
die Erhohung des fachdidaktischen Anteils im Lehramtsstudium im Zuge der Umstellung
der Priifungsordnungen vom Staatsexamen hin zu konsekutiven Studiengingen Teil der
von der KMK angestrebten Professionalisierung der Lehrkrifte, da hierin eine wichtige
Stellschraube fiir die Schaffung von Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit
besteht. Lehrkrifte, die sich ihrer diagnostischen Verantwortung bewusst sind und iiber
ein Instrumentarium objektiverer Verfahren verfiigen, konnen Entscheidungen in Verbin-
dung mit der Leistungsfeststellung kompetenter und standardisierter treffen als ohne sie
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und im Idealfall zugleich auf ein fachdidaktisches Repertoire zuriickgreifen, das eine
individuelle Unterstiitzung und Begleitung von Lernprozessen erlaubt.

Das zweite Beispiel sind Mythen der Schulforschung, die als Alltagswissen iiberzeugend
sind, aber empirisch nicht bestétigt werden konnen. Oftmals machen hier kleine Perspek-
tivwechsel deutlich, woran diese scheinbare Diskrepanz liegt, meist sind es Ungenauig-
keiten im Fokus der Diskussion. Viel zitiert ist hier die Forderung nach kleineren Klassen,
in denen Lernen wesentlich einfacher, effektiver und besser gelingen konne als in grofe-
ren Klassen. Dieser Zusammenhang gilt als unbestritten, liegt es doch nahe, dass in klei-
nen Lerngruppen mehr Zeit fiir den oder die Einzelne bleibt, es leiser ist und man nicht so
lange auf Schiilerinnen und Schiiler mit langsamerem Lerntempo warten muss, da es
davon tendenziell weniger gibt. Im Gegensatz dazu zeigen jedoch vor allem international
vergleichende Untersuchungen wie PISA, dass die Klassengrofe keinerlei Korrelation
mit der Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler aufweist. Vielmehr lernen gerade dieje-
nigen Schiilerinnen und Schiiler der leistungsstirksten Bildungssysteme haufig in iiber-
durchschnittlich groB3en Klassen (Reiss et al. 2019). Wie passt das zusammen? Zunéchst
einmal muss differenziert werden, dass die zuerst genannten Vorteile kleinerer Klassen
das Thema Klassenfiihrung (classroom management) betreffen und zweifelsohne im
beruflichen Alltag von Lehrkriften zutreffend sind. Was die Schulleistungsstudien jedoch
zeigen, ist, dass der Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler offenbar nicht von
der GroBe der Klasse abhingt. Vielmehr legen vertiefende Studien nahe, dass eine klei-
nere Klasse nur dann das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigt, wenn die Lehr-
kraft ein entsprechendes didaktisches Repertoire einsetzt (Klieme 2008). Es ist also zu
differenzieren, ob die KlassengroBe ein Faktor fiir die Lernatmosphére ist oder fiir den
Kompetenzerwerb. Dass die Lernatmosphire bzw. das Klassenklima mit der Lern-, Leis-
tungs- und Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern bedeutsam
zusammenhdéngt, gilt als gesichert (Gotz, Frenzel & Pekrun 2008; Reindl & Gniewosz
2017). Insofern kann angenommen werden, dass es durchaus Konstellationen und Unter-
richtseinheiten gibt, in denen die GréBe der Lerngruppe relevant ist fiir das Gelingen von
Lehr-Lern-Prozessen, allerdings ist dieser Zusammenhang nicht linear und hangt eng mit
dem Handeln der Lehrkraft zusammen (Jepsen 2015).

Ein drittes Beispiel ist die verbreitete Annahme, die Lesekompetenz als Grundlage fiir den
Erwerb zahlreicher weiterer Kompetenzen werde ausschlieSlich im Fach Deutsch und
dort bis zum Abschluss der Grundschulzeit erworben. Dass dem nicht so ist und selbst
gegen Ende der Pflichtschulzeit noch immer ein substanzieller Anteil 15-jdhriger Schiile-
rinnen und Schiiler in jeder der bislang durchgefiihrten PISA-Studien nicht {iber ein Mini-
mum an Lesekompetenz hinauskommt, bleibt frappierend (Reiss et al. 2019). Keineswegs
ist der Erwerb der Lesekompetenz jedoch in der Sekundarstufe I abgeschlossen und er
beschrinkt sich auch nicht auf das Fach Deutsch: Alle Unterrichtsfacher, die mit in Texten
gespeichertem Wissen arbeiten, die Textquellen und deren Entstehungskontext verwen-
den und die voraussetzen, dass Schiilerinnen und Schiiler relevante von nicht relevanten
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Informationen trennen konnen (so z. B. in Textaufgaben in der Mathematik), haben einen
Anteil an der Entwicklung der Lesekompetenz (Sélzer 2021). Insofern ist die Schulung
und Forderung der Lesekompetenz eine Teamaufgabe fiir das ganze Lehrerzimmer.
Besonders der Einsatz sogenannter metakognitiver Strategien wie das Verstehen und
Behalten von Texten, das Zusammenfassen von Informationen oder die Beurteilung der
Glaubwiirdigkeit und Intention von Texten wird am besten durch vielfaltige Gelegenhei-
ten zur Ubung erlernt und gefestigt, die sich in praktisch jedem Unterrichtsfach finden
lassen. Kollegiale Zusammenarbeit iiber Fachbereiche hinweg bietet hier ein enormes
Potenzial dafiir, kontinuierliche Lerngelegenheiten zu schaffen und die Lesekompetenz
iber das Beherrschen zentraler Strategien zu fordern.

Eine vierte beispielhafte Erkenntnis aus PISA ldsst sich an der Entwicklung der theoreti-
schen Rahmenkonzeption ablesen: Bildungsziele sind mehrdimensional. Wéhrend in den
ersten Erhebungsrunden noch eine klare Priorisierung der kognitiven Komponente, also
des Kompetenztests, zu erkennen war, entwickelte sich {iber die Jahre eine zunehmende
Gleichgewichtung des Kompetenztests und der eingesetzten Kontextfragebogen (Kuger,
Jude & Kaplan 2017; OECD 20164, 2019). Daran wird sichtbar, was sich auch vielfach in
kritischen Diskursen tiber den Sinn und Mehrwert von Schulleistungsstudien wie PISA in
Deutschland zeigt: Das Ranking der Kompetenzmittelwerte allein ist kein ausreichender
MaBstab fiir den Erfolg eines Bildungssystems. Der Weg des Kompetenzerwerbs, der
Kontext des Lernens und die Entwicklung beruflicher Interessen und Aspirationen bei
Schiilerinnen und Schiilern sind mindestens ebenso relevant fiir den Anspruch eines Bil-
dungssystems, einen Beitrag zum Erhalt und zur Weiterentwicklung des Wohlstands einer
Gesellschaft zu leisten (Fend 2009). Die Dimensionen der Bildungsziele, wie sie nicht nur
in Schulleistungsstudien erfasst, sondern in der Institution Schule auch gezielt angestrebt
werden, sind duBerst vielfiltig und eng mit der Unterrichtsqualitét verkniipft (Schiepe-
Tiska 2019). Motivation, fachbezogenes Interesse und Selbstwirksamkeit sind Kon-
strukte, die im Rahmen von PISA kontinuierlich erfasst werden und deren Bedeutung
stets herausgestellt wird, wenn es um die Interpretation der zuletzt meist iiberdurch-
schnittlichen Kompetenzmittelwerte geht. Wie viel ist eine iiberdurchschnittlich ausge-
pragte naturwissenschaftliche Kompetenz wert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler fiir
sich einen Beruf im so wichtigen MINT-Bereich ausschlieBen? Hier offenbart sich eine
wichtige Aufgabe fiir Schulen und Lehrkrifte, wenn es um die Erarbeitung mehrdimensi-
onaler Bildungsziele geht (Schiepe-Tiska et al. 2016).

SchlieBlich zeigt die PISA-Studie exemplarisch, dass der Lehrberuf eine Profession ist,
die lebenslanges Lernen erfordert. So wie die PISA-Studie in ihrer Rahmenkonzeption
und damit natiirlich in dem, was sie misst und wie sie einen Bezug zur Lebenswelt der
untersuchten 15-jahrigen herstellt, so sind auch die Rolle der Lehrkraft und die Inhalte,
die in den Fachern auf dem Bildungsplan stehen, einem dynamischen Wandel unterzogen
(Reiss et al. 2016). Lehrkrifte bereiten Generationen von Schiilerinnen und Schiilern auf
eine Zukunft vor, deren Herausforderungen und Umsténde nur bedingt vorherzusehen
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sind und deren Entwicklungen in unbekannter Geschwindigkeit verlaufen werden. Umso
mehr ist ein lebenslanger Lernprozess unerldsslich, der anerkennt, dass Wissen sich ver-
dndern kann und Fakten, die gestern noch als unumstd8lich galten, morgen bereits relati-
viert oder widerlegt sein kdnnen. Lebenslanges Lernen ist nicht nur fiir die Lehrkrifte an
sich eine groBe Aufgabe, sondern auch fiir deren Tatigkeit als professionelle Padagogin-
nen und Pddagogen. Herausforderungen des schulischen Alltags, etwa (Cyber-)Mobbing
unter Schiilerinnen und Schiilern, digitale Medien im Unterricht und eine entsprechend
versierte Fachdidaktik, sind Beispiele dafiir, dass das Spektrum der padagogisch zu 16sen-
den Situationen sich laufend erweitert. Ahnlich wie in der Medizin kénnen Lehrkrifte
sich nicht darauf berufen, dass es bestimmte Krankheiten oder Medikamente zu ihren Stu-
dienzeiten noch nicht gegeben habe und man da leider nichts machen kénne — stattdessen
giltes, auf Ballhohe zu bleiben und moglichst als Team von Lehrkréften die eigene Profes-
sion so zu verstehen und zu beleben, dass lebenslanges Lernen kein leeres Bekenntnis
bleibt.

5. Fazit

Auch wenn der PISA-Schock mittlerweile als tiberwunden gelten kann und viele Ent-
wicklungen im deutschen Bildungswesen Erfolge vorweisen kdnnen, so bleibt nach gut
20 Jahren PISA auch festzuhalten, dass die sieben zentralen Handlungsfelder der KMK
keine Checkliste sind, die irgendwann abgehakt und archiviert werden kann. Vielmehr
handelt es sich um eine strategische Heuristik, die Orientierung gibt, wo man fiir eine Ver-
besserung der Qualitit im Bildungswesen ansetzen sollte. Die Professionalisierung der
Lehrkrifte wurde in diesem Beitrag als ein Beispiel ausgewahlt, das die Erkenntnisse aus
PISA und anderen Large-Scale Assessments aufgreift und Verdnderungsprozesse sowie
strategische Neuausrichtungen anstoft. Mit der Griindung professioneller Schools of
Education bzw. Zentren fiir Lehrerbildung verliert in Deutschland die zuvor lange margi-
nalisierte Gruppe der Lehramtsstudierenden ihre Randsténdigkeit, die ihnen haufig sei-
tens der Fachwissenschaften zugeschrieben wurde (,,Schmalspurphysiker, die nur
Grundlagen studieren). Anhand der fiinf herausgegriffenen Beispiele fiir Erkenntnisse aus
der PISA-Studie konnte dargestellt werden, inwieweit Aspekte auf der Bildungssystem-
ebene im internationalen Vergleich kontextualisiert und in Relation zu anderen Bildungs-
systemen (,,Benchmarking®) in ihrer Bedeutung fiir Schule und Unterricht diskutiert
werden konnen.

Als Anspruch an die Lehrkréftebildung, aber auch an die sich in ihr befindlichen angehen-
den Lehrkrifte, kann abschlieBend festgehalten werden, dass Studien wie PISA in ihrer
Funktion als Bildungsmonitoring und -benchmarking eine ganz grundlegende Bedeutung
fiir Schule und Unterricht entfalten konnen, wenn sie entsprechend verstanden und inter-
pretiert werden. Idealerweise sind aktive Lehrkrifte dazu in der Lage, solche Studien und
dazugehorige Veroffentlichungen eigenstandig und kritisch zu lesen; das heif3t, dass ihnen
die Moglichkeiten und Grenzen der Studien bekannt sind, Grundziige der damit verbun-
denen Kompetenzmessung sowie die jeweils verfolgten Fragestellungen.
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Im Rahmen der Lehrkriftebildung ist daher zu empfehlen, Schulleistungsstudien wie
PISA in allen drei Phasen als Thema aufzunehmen, um angehende und bereits titige Lehr-
krafte im Umgang mit Bildungsmonitoring und Feedback zu starken. In der ersten Phase,
der grundstindigen Lehrkréftebildung, sollten methodische Basiskenntnisse vermittelt
werden, die als eine Art Proviantrucksack auf dem Berufsweg wichtige Energie und Auf-
merksamkeit fiir die Bedeutung dieser Studien liefern konnen. Sie dienen gleichsam als
Grundlagen fiir einen souverdnen Umgang mit empirischen Erkenntnissen zum Thema
Schule und Unterricht, auf die in den Phasen zwei und drei aufgebaut werden kann. Wiah-
rend des Vorbereitungsdienstes und noch vielmehr wéhrend der aktiven Berufslaufbahn
konnen anlassbezogene gezielte Fortbildungen viel dafiir tun, dass Lehrkrifte etwa an
Schulen, die an einer Schulleistungsstudie teilnehmen, dies bewusst und in der Uberzeu-
gung tun, dass die damit gewonnenen Daten einen enormen Mehrwert auf vielen Ebenen
haben. Schulleistungsstudien sind mit dem Konstanzer Beschluss zu einem Teil des All-
tags im Bildungswesen geworden. Schon allein deshalb gebiihrt ihnen und ihren Ergeb-
nissen ein fester Platz in der Lehrkrifteaus- und -fortbildung.
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