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In diesem Heft

berichtet Lisa Rosa von der Auseinandersetzung mit dem Film Der Unter-
gang, den sie mit ihren Schiilerinnen und Schiilern auf deren Wunsch hin angese-
hen und diskutiert hat. Sie gibt einen Einblick in ihre Vorbereitungen, in den
gemeinsamen Kinobesuch und die anschlieffenden Gespriche und entwickelt ein
Verstandnis vom Lernen, das die eigenen Fragen der Schiller und Lehrer zum Aus-
gangspunkt des gemeinsamen Nachdenkens im Unterricht, aber auch im Fachkol-
legium macht. ,,Wortiber die Schiiler sich in den Gesprichen verstiandigt haben,
war ihr Erleben, ihre Beunruhigung, ihre Suche nach einer fiir die nichste Zeit
brauchbaren Haltung.“

Der Untergang

drucken wir zum Gedenken an das Kriegsende vor sechzig Jahren in der
Rubrik WIEDERGEFUNDEN das Portrait, das der Diisseldorfer Schriftsteller
Rolf Bongs im Jahr 1945 nach der Riickkehr aus der Kriegsgefangenschaft von sei-
ner Heimatstadt und den Menschen dort gezeichnet hat. So kommt er seiner vor-
dringlichsten Aufgabe als Zeitgenosse nach: ,Sehen und bezeugen.“

Ein Mann gebt durch die Stadt

schlief3t sich dem ein anderes Stadtebild an, in dem Karl Schlogel im heutigen
Kaliningrad nach Spuren der ,,unsichtbaren Stadt“ Konigsberg sucht und mit den
,Besuchern Kaliningrads, die aus Konigsberg kommen [und] Zielpunkte ansteu-
ern, die es gibt, obwohl sie nicht mehr existieren® versucht, dem horror vacui zu
begegnen. Die Notwendigkeit der Auseinandersetzung stelle sich jedoch auch fir
die heutigen Bewohner der Stadt: ,,Konigsberg/Kaliningrad ist der zugespitzte
Punkt, an dem sich erweist, ob eine Nation mit ihrer Geschichte, mit sich selbst ins
Reine gekommen ist und die Kraft besitzt, aus der Anerkennung des Verlustes
etwas zu machen.“

Konigsberg — Hannah Arendts Stadt

drucken wir die von Karl Schlsgel anlisslich der Verleihung des Sigmund-
Freud-Preises fiir wissenschaftliche Prosa gehaltene Rede, in der er seinen
,Orient als den osteuropidischen Raum beschreibt, ,der in der Epoche der Welt-
und Biirgerkriege, der Krisen und Revolutionen verschwunden war“ und dessen
porta orientis das geteilte Berlin oder das Prag der frithen sechziger Jahre gewesen
seien. Die Aufgabe, der er seine Arbeit widmet, sieht er darin, dieses fremd gewor-
dene Europa unserem Gesichtskreis zurtickzugewinnen und ,.eine Sprache zu fin-
den fiir einen geschichtlichen Erfahrungsraum, auf den wir bisher nur ungentigend
eingestellt waren und in dem Triume wie Alptriume verborgen sind“.

An der ,porta orientis“

greift Jobannes Bilstein den ,alten Traum der Menschen“ auf, ,dass man
etwas selber und alleine mache®, und fragt nach fritheren und heutigen Realisatio-
nen dieses Traums vom axto: vom Automobil tiber die Idee von der menschlichen
Autonomie gegentiber einem allmichtigen Schopfergott bis hin zum ,Hilf mir, es
selbst zu tun® der Padagogik und der Rede vom autonomen ,,Haus des Lernens®.
Er gibt jedoch zu bedenken, dass in dieser Perspektive Traditionen und Seinswei-
sen aus dem Blick geraten, die den Akzent ,eher auf Verschmelzung als auf
Abgrenzung, eher auf das Ineinander als das Gegeneinander® legen: ,,Oft ohne es
zu merken verzichten wir auf die langsame und hingebungsvolle Lust des Gewiegt-
Werdens.“

Auto-Traume
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172 In diesem Heft

tragt Hartmut von Hentig aus eigenem Wissen und eigener Erfahrung und
aus literarischen Zeugnissen zusammen, was Internate, insbesondere die Lander-
ziehungsheime organisatorisch, vor allem jedoch was sie pidagogisch von einan-
der und von anderen Ganztagsschulen unterscheidet. Jene seien ,,in erster Linie ein
anderer Weg von der Kindheit durch die Pubertit zum Erwachsenenleben®, sie
16sten das ,,Problem von Anpassung und Emanzipation, das wir Pubertit nennen®,
anders als andere Einrichtungen: durch Verschirfung.

Ganztagsschule und mehr

drucken wir als DOKUMENT eine Sammlung von Standards ,fiir eine gute
Schule®, die sich als Korrektiv zum gegenwartigen Trend versteht, ,,die Qualitit
von Schulen allein an den Ergebnissen zentraler fachlicher Tests zu messen®. Anne-
marie von der Groeben und ihre Mitautoren wollen ihre Standards als ,,denen fiir
fachliches Lernen vor- und tibergeordnet” verstanden wissen und pladieren fir
andere Formen und Verfahren der Evaluation, denn ,Schulqualitit entscheidet
sich an Prozessen, die in ithrem notwendig sehr komplexen Kontext durch zentra-
le Wissensprifungen nicht sichtbar gemacht werden konnen.“

Unsere Standards

nimmt Ulrich Herrmann eine Rede des Leiters des von der KMK gegriinde-
ten Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, Olaf Koller, zum
Anlass, auf die eigentliche Aufgabe des Instituts aufmerksam zu machen, dem es
nicht um Qualititsentwicklung, sondern um , Leistungskontrolle in den offent-
lichen staatlichen allgemeinbildenden Schulen“ gehe. Er bemingelt die Ferne der
diskutierten Vorgaben vom Berufsalltag der Lehrer, den problematischen Empi-
rie-Begriff und die ,.enge Fokussierung auf Tests“. Wichtiger sei es zu fragen, wo-
rin sich eine gute Schule von anderen unterscheidet: ,,durch gute Anleitung zum
Selberlernen, durch das Schulleben, durch Freude am Gelingen, durch die Gewis-
sheit der Selbstwirksamkeit®.

Die nationale Testservice-Agentur IQB

Autoren
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Die nationale Testservice-Agentur IQB

Der Abgesang auf pidagogische Schulentwicklung*
Von Ulrich Herrmann

» Wir gehen an den Examina zu Grunde; die meisten, welche sie besteben,
sind dann so abgewirthschaftet, dafl sie irgend einer Initiative unfibig sind,
sich gegen alles, was an sie herankommt, moglichst ablehnend verbalten.
Otro von Bismarck

DIDACTA 2005 in Stuttgart. FORUM BILDUNG. Angekiindigt ist Professor
Olaf Koller vom Berliner Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB). Thema: ,, Was macht eine gute Schule besser, Herr Koller? Kriterien fir
eine Beurteilung der Schulqualitit“. Da muss man genau zuhoren, denn Professor
Koller leitet das neu gegriindete KMK-Institut an der Berliner Humboldt-Uni-
versitit, das jene ,Bildungsstandards® entwickeln soll, die die deutsche Kultus-
buirokratie aus dem PISA-Tal der Trinen herausfiihren soll. Wird Herr Koller also
das Arbeitsprogramm des Instituts vorstellen?

Leider wurde nichts draus: Herr Koller sprach gar nicht zum angekiindigten The-
ma, sondern iber ,,Was macht Unterricht besser?“, aber auch dariiber nicht wirk-
lich, sondern - nach einem ,,oder:“ — iiber ,,Wann verlaufen Lernprozesse erfolg-
reich?“ Aber erstens ist dieses ,,oder irrig, denn ,erfolgreiche Lernprozesse® sind
zwar ein wiinschenswerter Effekt von Unterricht, charakterisieren diesen aber
nicht als solchen; und zweitens sind die Verliufe von Lernprozessen einstweilen
neurowissenschaftlich so wenig aufgeklirt, dass von diesen nur sehr bedingt auf

Die Entwicklung nationaler ,Bildungsstandards“ war nach der Veroffentlichung der
PISA-Ergebnisse im Dezember 2001 eine Forderung, auf die sich scheinbar alle einigen
konnten, wobei unklar blieb, was die einzelnen Befiirworter jeweils darunter verstan-
den. Da setzte erst die im Frithjahr 2003 vorgelegte Expertise von Eckhard Klieme und
anderen ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards“ die notwendigen Maf}stibe
(denen die mittlerweile bereits beschlossenen ,abschlussbezogenen Bildungsstandards
an ausgewahlten Schnittstellen der allgemeinbildenden Schulen kaum geniigen durf-
ten). ,,Standards“ sind nur sinnvoll, wenn auch tiberpriift wird, ob sie erreicht wurden.
Das geschieht durch verbindliche Testverfahren, die derzeit entwickelt werden. Der
nachfolgende Text von Ulrich Herrmann fragt nach den padagogischen Kosten dieser
Konzentration auf das Uberpriifen von Schiilerleistungen. Es wird nicht verwundern,
dass er von den Herausgebern unterschiedlich beurteilt wurde. Am Ende hat sich aber
die Mehrheit fiir eine Veroffentlichung ausgesprochen, weil hier in zugspitzter, teilwei-
se ironisch-polemischer Weise eine Entwicklung zur Diskussion gestellt wird, die das
deutsche Schulwesen entscheidend verindern konnte. Selbstverstindlich haben wir
Olaf Koller angeboten, eine Entgegnung oder Richtigstellung zu schreiben, die dann
ebenfalls in diesem Heft veroffentlicht worden wire. Er konnte sich dazu nicht ent-
schlieflen.

Gerold Becker
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»gute Schule® oder auf ,besseren Unterricht® geschlossen werden kann, abgese-
hen davon, dass Herr Koller diesem Aspekt iiberhaupt keinen Gedanken gonnte.
Das ist auch nicht verwunderlich: Herr Koller soll mit dem IQB gar keine ,,Bil-
dungsstandards“ entwickeln, sondern Schulleistungstests (so steht es jedenfalls in
wiinschenswerter Klarheit in den Anforderungsprofilen der Stellenausschreibun-
gen des Instituts fir die gesuchten Mitarbeiter). In diesem Sinne ist auch die
Bezeichnung des Instituts irrefihrend (mal von ,,zur® statt ,fiir abgesehen): Es
geht gar nicht um ,,Qualititsentwicklung® und auch nicht ,,im Bildungswesen®
(wo ist ,im“?), sondern um Leistungskontrolle in den 6ffentlichen staatlichen all-
gemeinbildenden Schulen (dort ist ,,im“). Das kann man ja wollen und machen,
aber dadurch wird nur von den Problemzonen der PISA-Befunde abgelenkt, die
die PISA-Konsortien selber herausgestellt haben.

An diesem Ablenkungsmandver beteiligte sich auch Herr Koller in Stuttgart. Ein-
gangs betonte er gleich mehrmals, was gar nichts mit seinem Thema zu tun hatte:
Die Schulstrukturdebatte iiber das dreigliedrige Schulsystem (in Wahrheit ist es
wenigstens viergliedrig) stehe nicht an, weil das Argument ,,System* keine Qua-
litdtsaussagen oder -garantien hergebe. Das kommt aber doch wohl auf den Stand-
punkt an, von dem aus man die PISA-Befunde betrachten will. Herr Schleicher
von der OECD ist da vollig anderer Auffassung. Und es bleibt doch allemal bei
dem Befund, dass die Sortierung der Kinder nach der Grundschule offensichtlich
zu massenhaften Fehlplatzierungen fiihrt, dass wir viele Potenziale nicht aus-
schopfen, weil immer noch gefragt werden muss: ,,Passt das Kind zur Schule?,
und nicht: ,Passt die Schule zum Kind?“ Das piddagogische Motiv der Strukturde-
batte ist denn auch seit den fiinfziger Jahren gar nicht die durchschnittlich erwart-
bare oder wiinschenswerte Schulleistung, sondern die Minderung der Zerstorung
von Entwicklungspotenzialen bei Kindern und die Senkung des Erwartungs-
drucks, den Eltern und Kinder hinsichtlich der Schullaufbahnentscheidung bereits
im dritten Grundschuljahr erzeugen und erleiden.

Strukturdebatte findet also nicht statt. Bleiben wir beim Niherliegenden: bei der
Qualitat von Unterricht und von erfolgreichen Lernprozessen. Diese Qualitit
hangt fiir Koller nach allem, was ,,wir® ,,empirisch® wissen, von ,, Instruktionsva-
riablen“ und weniger von ,Klimavariablen“ ab. Das Variablenmodell (von Wei-
nert und Helmke aus ihrer Miinchner Grundschulstudie) als PISA-Rahmenmo-
dell ist mafigeblich: Kistchen beinhalten ,Daten®, Pfeile signalisieren ,, Wirkun-
gen®, ,Folgen“ bzw. ,Effekte“. Aus diesem ,Modell“ geht zweierlei aber mit
Sicherheit nicht hervor: Qualitit von Unterricht und der Prozesscharakter von
Lernprozessen.! Zudem ist jedes Modell keineswegs ,,empirisch, sondern heuris-
tisch bzw. hypothetisch und sagt wenig dartiber aus, was in der ,, Wirklichkeit*
,wirklich® oder ,wirksam® ist (nachzulesen fir jene, denen Philosophen zu
»schwammig* sind, im Jubiliumsjahr bei Albert Einstein). Uber die Wirksamkeit
von ,Klimavariablen besteht in einer ,evidenz-basierten Argumentation gar

1 Dazu die methoden- und theoriekritische Erorterung von Udo Rauin: Die Pidagogik

im Bann empirischer Mythen — Wie aus empirischen Vermutungen scheinbare padago-
gische Gewissheit wird. In: Padagogische Korrespondenz 2004, Heft 12, S. 39-49.
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kein verniinftiger Zweifel (bei keinem Betriebs- oder Schulforscher; Betriebs- und
Schulleiter konnen das zum Beispiel direkt am Krankenstand der Mitarbeiter able-
sen), aber im ,empirischen® Sinne lasst sich das nicht ,feststellen®, wenn man
Kausalitaten ,feststellen und nach den Regeln der Forschung belegen will, was
nicht funktionieren kann, wenn es sich zum Beispiel um emergente oder unstetige
Prozesse, um Wechselwirkungen von hoher Komplexitit oder um ,,Nebenwir-
kungen“ unter situativen Umstinden handelt. Das Insistieren auf , Empirie” ist
also durchaus geeignet, die ,, Wirklichkeit“ zu verfehlen. ,Man sieht nur, was man
kennt“ — Goethes Kommentar zur Differenz von ,,Empirie“ und ,, Wirklichkeit“.
Das Abweisen der reflektierten Wirklichkeitserfahrung von Schulpraktikern hat
fur ,Empiriker” peinliche Folgen: Handlungssysteme (wie ,,Unterricht), die aus
intersubjektiv-interaktiver Praxis hervorgehen, folgen der Natur der Sache nach
nicht den Techniksystemen, die eine Logik und Technik der Beherrschung bzw.
der Herstellung von Objekten befolgen. Schulleistungen lassen sich nicht herstel-
len, in einem gewissen Mafle wohl bewirken, in der Regel allenfalls hervorrufen -
wenn die Schiilerinnen und Schiiler mitspielen. Woraus folgt, dass kluge Lehr-
krifte tiber das Krafte- und Wirkungsfeld ,, Unterricht” (und seine Kontexte) alle-
mal mehr wissen als die sog. Empiriker, von denen sie sich weder verstanden noch
unterstitzt fithlen. Franz E. Weinert hat nicht ohne Grund der enorm ausgewei-
teten und ausdifferenzierten empirischen pidagogisch-psychologischen For-
schung der letzten Jahrzehnte ihre vollige Wirkungslosigkeit im schulisch-unter-
richtlichen Kontext bescheinigt.?

Da Unterricht ein praktisch-kommunikatives und kein technisches ,Beibring-
Geschehen ist, dessen Ergebnisse nicht kausal hergestellt, sondern immer nur
experimentell herbeigefithrt werden konnen, ist die Ausgangserwartung, ,, Unter-
richtsmerkmale“ und ,, Instruktionsvariablen“ — so Koller — ermoglichten die Vor-
hersage von Leistungen und Lernerfolgen, einigermafien kiihn, zumal der Schiiler
als ,Adressat“ von und ,,Agent“ im Unterricht, als individueller Lerner, als allei-
niger (!) ,Leistungserbringer, als die alles entscheidende ,,Variable“ des Lernens
(namlich wegen der Individualitit seines Gehirns!) gar nicht vorkommt. Mithin
wird die PISA-Last mal wieder auf dem letzten und schwichsten Glied der Kette
abgeladen: auf den Schilern und den von ihnen geforderten Leistungen, anstatt

,Es ist offensichtlich, dass die postulierten und in der einschlagigen Literatur vielfach
propagierten Instruktionsprinzipien mehr Probleme aufwerfen, als dass sie spezifische
Handlungsanweisungen liefern. Diese Situation wird sich auf der Basis der gegenwirtig
bevorzugten Forschungsstrategien auch kiinftig kaum verandern. Instruktion bleibt
vermutlich die wissenschaftlich zwar fundierte, aber nur durch gesunden Menschenver-
stand, praktische Vernunft und plausible Erfahrungsgeneralisierung nutzbare Anwen-
dung von Prinzipien, die eigentlich keine Prinzipien sind. Anderung verspricht allein
der Vorschlag Bereiters (1990), von der bloffen Anwendung traditioneller Lerntheorien
zur Entwicklung padagogisch orientierter Lernmodelle iiberzugehen® aufgrund unter-
richtsbezogener ,anwendungsorientierter Fragestellungen®. Franz E. Weinert: Lern-
theorien und Instruktionsmodelle. In: Ders. (Hg.): Psychologie des Lernens und der
Instruktion. (Enzyklopadie der Psychologie, D I 2) Gottingen 1996, S. 1-48, hier S. 41.
Carl Bereiter: Aspects of an Educational Learning Theory. In: Revue of Educational
Research 60/1990, S. 603-624.
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mal vorn anzufangen: Klassengrofe, Lehrerqualifikation, moderne Selbstinstruk-
tionsmaterialien, moderne Arbeitsformen, gezielte Stiitzung und Forderung
durch entsprechend geschultes zusitzliches Personal im Ganztagsbetrieb.?

Koller hat die zehn Merkmale von ,gutem Unterricht“ dem neuesten Buch von
Hilbert Meyer* entnommen, Merkmale, die einen idealen Unterricht beschreiben
in idealen Unterrichtssituationen, womit man Lehrerinnen und Lehrer nur erstau-
nen und verdrgern kann: Neben den sachlichen Anforderungen an die Lehrkrifte
handelt es sich vor allem um sinnstiftendes Kommunizieren, Sinnkonferenzen,
Lerntagebiicher; Reichtum an Inszenierungstechniken; individuelles Fordern,
Geduld und Zeit, individuelle Lernstandsanalysen und individuelle Forderpline;
passgenaue Ubungsauftrige, gezielte Hilfestellungen; vorbereitete Umgebungen.
Was hat das mit einem Berufsalltag zu tun, in dem meist nicht einmal die Rah-
menbedingungen fiir ,normalen” Unterricht gegeben sind: fehlende Zeitbudgets
fir alle Aktivitaten, die ,guten Unterricht erst ermoglichen, vom ungestorten,
geforderten, gelingenden selbstorganisierten Lernen der Schiiler ganz zu schwei-
gen? Die kiinftigen Tests aus dem Hause Koller gehen davon aus, dass ,guter
Unterricht stattgefunden hat, dass alle Schiilerinnen und Schiller zu einem
bestimmten Zeitpunkt ihres Lebens- bzw. Schulbesuchsalters gemeinsame Kom-
petenzen erreicht haben konnen, dass dies auf langfristig wirksamem und kumu-
lativem Lernen beruht und auch noch schulformubergreifend festgestellt werden
kann — alles Unterstellungen und Hypothesen mit wenig Realititsgehalt. Was
sguter Unterricht“ unter Alltagsbedingungen sein konnte, wire erst einmal zu
kliren; die Auf-den-Punkt-Messung verschirft den jetzigen Schulunfug ,Lernen
und Vergessen“ und desavouiert die modernen Formen der (kooperativen) Leis-
tungserbringung, das kumulative Lernen tritt demzufolge gar nicht ein, und
gerechterweise musste die Schulleistung doch wohl schulformspezifisch erhoben
werden? Hans Briigelmann (Siegen) und Georg Lind (Konstanz) haben mehrere
Untersuchungen tber die sinn- und erfolglose Testeritis in den USA vorgelegt —
hat sich das IQB schon verbunkert? Brigelmann hat auflerdem im zahlreichen
Stellungnahmen auf eine Lernpraxis in Grundschulen hingewiesen, die sehr
erfolgreich ist (vgl. IGLU) und die durch die jetzt angestrebte punktuelle Test-
Leistungserhebung ruiniert werden konnte — zeichnet sich das Ende einer padago-
gischen Schulentwicklung ab? Es droht bei dieser engen Fokussierung auf Tests,
wenn die gesamten Voraussetzungen fiir sinnvolles Evaluieren ausgeblendet bzw.
gar nicht geschaffen werden. Denn systematisch gesehen® miisste zunichst eine

> Man konnte sich ja auch sehr gut nach niederlindischem Vorbild ein IQB fiir ,Stan-
dards“ von Lehrerleistungen denken oder eines fiir Schulbau, -ausstattungen, Vielfalt
von Bildungsanregungen im Ganztagsbetrieb usw. Vor Jahrzehnten setzte die Reform
der Berufsausbildung nicht bei den Leistungsanforderungen an die Lehrlinge an, son-
dern bei der Qualifikation der Ausbilder und der Ausstattungsstandards der Betriebe
und Lehrwerkstitten!

4 Hilbert Meyer: Was ist guter Unterricht? Berlin 2004.

> Hermann Astleitner: Standard-basiertes Testen und Lernen. Ein Systematisierungsver-
such. Typoskr. Universitit Salzburg 2004.
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UNSER. BILDUNGSEXPERTE
ERKLART (HNeN NUN, WIE
ER SiH D RCAUSlckuuG

DER NEUEN STAMDAKD(
voagTELLT

Unterrichtsgestaltung mit Lehr-Lern-Aufgaben auf der Basis erprobter effektiver
(Selbst-)Instruktion erfolgen (,,standard-basiertes Unterrichten®), wobei eine ent-
sprechende aktivierende Awufgabengestaltung lernforderliche Elemente enthilt
(»standard-basiertes Lernen®), als Variationen prototypischer Aufgaben, die auf-
grund einer fachdidaktischen Aufgabenanalyse sowohl klare Kompetenzziele
(»Standards®) enthalten, aber auch von adiquater emotionaler Stimmigkeit
gekennzeichnet sind, sodass schlussendlich auch Testaufgaben konstruiert werden
konnen, auch diese abgestimmt — wie der Unterricht selber — auf die Schiler-,
Lehrer- und Fachmerkmale (Geschlecht, Alter, Personlichkeit, fachlich unter-
schiedliche Anforderungen). Astleitner restimiert: ,,Alle diese Typen von Aufga-
ben stehen miteinander in Beziehung, was die Gestaltung von Bildungsstandards
zu einem komplexen Unterfangen macht, dessen sich Experten und Entschei-
dungstrager bewusst sein sollten.“ Die des IQB waren es: Diese Prozeduren wird,
kann und soll das IQB nicht in Gang setzen, dazu fehlen thm die Mittel, das Per-
sonal und die Zeit; folgerichtig geht es gar nicht mehr um ,,Bildungs“-, sondern
um Leistungsstandards. Man geht munter ans Werk des Ausarbeitens von testge-
rechten Aufgaben, deren Bewiltigung den ,Regelstandard definiert. Woher der
kommy, ist unerfindlich; der eindringliche Rat von Staatsrat a. D. Hermann Lange
(Hamburg), nur Mindeststandards festzulegen, wird missachtet. Wen kiimmert’s
schon, wenn viele Schiilerinnen und Schiiler wieder mal bescheinigt bekommen,
dass sie unter der Messlatte geblieben sind? Doch wer verantwortet eigentlich die-
se Demiitigungen?
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Koller hatte auch noch acht ,,Prinzipien effektiver Klassenfilhrung® zu bieten®, bei
denen jeder Lehrkraft in ihrem ,normalen® tberlasteten und uberfordernden
Arbeitsalltag schwarz vor Augen werden muss: Allgegenwartigkeit der Lehrkraft;
Reibungslosigkeit und Schwung, gleichmifliger Unterrichtsfluss ohne unnétige
Unterbrechungen; bei Zuwendung zu einem einzelnen Schiler hat die Lehrkraft
weiterhin das Geschehen in der Klasse im Griff (!); phantasievoll gestaltete Ein-
zelarbeitsphasen, passgenaue Formulierung und angemessenes Anspruchsniveau
von Aufgaben usw. Herr Koller referierte in Baden-Wiirttemberg: Dort ist der
Klassenteiler aufgehoben worden; eine Lehrkraft hat fiinf oder sechs Schulklassen
an einem Vormittag, im achtjahrigen Gymnasium auch meist noch zwei am Nach-
mittag; Ausbildung der Lehrkrifte in modernen Lehr- und Moderationsmetho-
den, fiir Pravention und Diagnostik: null. Eine Lehrerin hat denn auch mit bewe-
genden Worten Herrn Koller klarzumachen versucht, dass seine Ausfithrungen
ins Reich der Traume gehoren — wenn die Konsequenzen nicht eher zu Alptrau-
men Anlass geben wiirden.

Abgesehen davon: Die Schiiler kamen auch hier nicht vor. Wie effektives Lernen
in Modell- und Reformschulen aussieht, das ist in den Vorstellungen von Test-
psychologen offensichtlich ein blinder Fleck, desgleichen, was diese Schulen zu
guten Schulen macht, wodurch sie sich von anderen unterscheiden: unter Umstin-
den weniger durch guten Unterricht, sondern durch gute Anleitung zum Selber-
lernen, durch das Schulleben, durch Freude am Gelingen, durch die Gewissheit
der Selbstwirksamkeit. Die ,,operativen im Unterschied zu den ,idealistischen®
Prinzipien ,,guten Unterrichts“ sind ja durchaus bekannt’, unter anderem: Unter-
richt als Gelegenheit zum reflexiven Lernen, in einem emotional stimmigen Rah-
men: Reduktion negativer und Forderung positiver Gefiihle; Starkung der Stir-
ken, gerechte Bewertung der individuellen Leistungsentwicklung; verschiedene
Formen der Leistungserhebung und -bewertung, die der individuellen Mehrdi-
mensionalitat der Schilerpersonlichkeit gerecht werden; selbstorganisiertes und
selbstreguliertes Lernen. Hier stimmen (1) das moderne Funktionsverstindnis des
Gehirns als eines autonomen Konstrukteurs von Sinn und Bedeutung, (2) die bil-
dungstheoretische Auffassung von Selbstentwicklung und Selbstbildung durch
Selbsttatigkeit und Selbstwirksamkeit sowie (3) das konstruktivistische Verstand-
nis von Unterricht als Anregung zu individueller Aneignung tiberein: alles Aspek-
te, die man in Kollers Vorstellungen von Unterricht und Lernen vergeblich sucht.
Stattdessen will er uns die Bedeutung von ,,Klimavariablen® ausreden.

Die Frage, woher die Leistungsmotivation kommen soll, die die Schiiler zu ent-
sprechendem Leistungsverhalten anspornt, lisst Koller ebenfalls aufen vor. Aber
genau diese Frage ist es, die beantwortet werden muss, wenn die Masse der Schiiler
aus ihrer Lethargie und die riesige Zahl der ,ausbrennenden® Lehrkrifte aus ihrer
Sisyphus-Arbeit herausgeholt werden sollen. Jetzt reden alle von output (gemeint

Jacob S. Kounin: Discipline and group management in classrooms. New York 1970.
Hermann Astleitner: Prinzipien guten Unterrichts. Forschungsergebnisse fiir eine
kognitiv, motivational und emotional wirksame Unterrichtspraxis. Im Internet unter:
www.qis.at/material/astleitner_ unterrichtsqualitit.pdf
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ist outcome), vergessen aber anscheinend den erforderlichen #mput und auch die
»Mediationsprozesse“ (Helmke), durch die eine Disposition oder Haltung sich in
aktives Leistungsverhalten umzusetzen vermag.® Die Gehirnforschung hat im
letzten Jahrzehnt wichtige Faktoren und Sachverhalte herausgefunden, die im
Gehirn jene Prozesse, die wir lernen, erinnern, verkntpfen, denken nennen,
beglinstigen oder unterbinden — und zwar unabhingig von unserer willentlichen
Beeinflussung (die meist gar nicht gegeben ist) und erst Recht jenseits von Lern-
modellen der Pidagogischen Psychologie, die dies noch gar nicht zur Kenntnis
genommen hat. Kollers Aussagen uiber Unterricht und Lernen sind daher nicht
nur realititsblind, sondern, gemessen am Stand unseres gleichwohl noch sehr vor-
laufigen Wissens dariiber, wie das Gehirn lernt, von gestern. Gerhard Roth,
Gehirnforscher in Bremen, formuliert das so: Der Grundirrtum der Padagogi-
schen Psychologie des Lehrens und Lernens besteht in der Annahme von Lernen
als Informationsverarbeitung aufgrund von Instruktion. Das Gehirn ist namlich
kein passiver Speicher, den man optimieren konnte, sondern das Gehirn generiert
von sich aus, ohne unsere willentliche Beeinflussung und fiir uns unbewusst,
Bedeutungen und Bedeutungszusammenhinge, und wenn das nicht gelingt, laufen
die synaptischen Ubertragungen entweder ins Leere, ins Chaos oder sie werden
schliefflich elektro-chemisch geldscht (was bildgebende Verfahren zu visualisieren
vermogen). Fazit: ,Wissen kann nicht Ubertragen werden; es muss im Gehirn
eines jeden Lernenden neu geschaffen werden.“

Daraus folgt, dass im Prinzip jedes einzelne Gehirn fiir seine schon vorhandenen
Schaltungen und neuronalen Reprisentationen sein spezifisches Anregungspoten-
zial braucht. Alte Schulweisheit. Von der konnte wider Erwarten auch das IQB
profitieren, denn: Das Institut ist zwar noch gar nicht arbeitsfahig, aber schon — so
Koller — hat man fiir Mathematik 1000 Aufgaben eingesammelt, die jetzt zu test-
gerechten Aufgabenpools umgearbeitet werden sollen. Zum Beispiel: Die Schiiler
sollen ausrechnen, ob es eine Zeitersparnis bringt, wenn ich auf einer Hauptstrafle
von A nach B mit 50 Stundenkilometer fahre oder einen abkiirzenden Schleichweg
mit 30 Stundenkilometer. Dass man so etwas ausrechnen konnen sollte, mag ja
sein, aber die Schiiler sollten doch wohl etwas anderes lernen: nicht ausgerechnet
mal wieder nach dem Faktor Zeit gucken (Eile und Stress!), sondern ob der Ver-
kehr glatt lauft (Riicksichtnahme), ob der Schleichweg durch ein Wohngebiet
fihrt (Gefdhrdung von spielenden Kindern!), welche Fahrweise am wenigsten
Treibstoff verbraucht (Umweltbewusstsein). Diese Aufgabe kann man so oder so
oder noch anders anbieten und einsetzen. Aber eines sollte klar sein: Es darf nicht
in Vergessenheit geraten, wozu Schulunterricht stattfindet, was erziehender und
bildender Unterricht ist. Auflerdem wiirden uns die Gehirnforscher dariiber
belehren, dass eine so fiir sich genommen langweilige Aufgabenstellung, die fiir

8 Andreas Helmke: Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Gottingen 1992; zitiert
bei Weinert (wie Anm. 2), S. 23 f. Helmke schlussfolgert, dass die Wirkung der ,Media-
toren® (wie Anstrengungsintensitit, Leistungsangst usw.) zu einer anderen Orientie-
rung der Leistungsforschung filhren miisste — woran man sicht, dass die iiblichen Leis-
tungstests wohl nur zum Teil messen, was sie vorgeben zu messen, und dass sie vor
allem offensichtlich nicht mal psychologisch intelligent gemacht sind.
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die Kinder ja keinen ,Sitz im Leben® hat, das Gehirn deaktiviert, weil keine
Geschichte erzihlt wird, die die Alternative der Wegwahl spannend macht. Nein,
ohne modernes Wissen dariiber, wie das Gehirn lernt, lassen sich vielleicht Test-
aufgaben konstruieren, aber die Entfernung von ,,Bildungsstandards“ und ,,gutem
Unterricht” nimmt dramatisch zu. Konnte es sein, dass das eingeschlagene Ver-
fahren die Verschirfung des Falschen darstellt? Die katholische Deutsche
Bischofskonferenz hat denn auch mit wiinschenswerter Deutlichkeit klargemacht,
dass sie nicht davon ausgeht, dass Schulen in katholischer Tragerschaft sich ihre
Bildungsarbeit durch diese Art von Leistungsstandards demolieren lassen. (Was ja
nicht bedeutet, dass sie bei den Abschliissen nicht vergleichbare Leistungsniveaus
erreichen miissen.)

Am Beginn dieser ,,Bildungsstandards“-Debatte hatte es mal geheiflen (im Klie-
me-Gutachten®), man bendtige etwa zehn Jahre, um erstens Kompetenz-,,Model-
le“ und zweitens darauf bezogene Aufgaben vor allem mithilfe der Fachdidaktiker
zu erfinden und zu erproben, und — so wire zu erginzen — drittens mussten wie in
der Schweiz erst einmal ,,Lernstandserhebungen® durchgefithrt werden, denn die
PISA-Ergebnisse sind ja nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass die Lehrkrifte
bei der Absegnung der deutschen Aufgaben die Leistungen ihrer Schiilerschaft
sehr falsch eingeschitzt (namlich tberschitzt) hatten. Nichts von alledem. Die
KMK will jetzt ,,Erfolge“ und , Ergebnisse“ sehen, also sollen Lehrer und Schiiler
sich mal kriftig an die neuen Aufgabenpools halten. Na wunderbar, dann kénnen
wir uns alle anderen Investitionen schenken — fiir Gebiude und Personal, Aus-
und Fortbildung, individuelle Forderung, Arbeitsmaterialien und Motivation,
Elternarbeit und kooperative Schulentwicklung (Zusammengehen von Haupt-
und Realschulen bzw. Realschulen und Gymnasien, schon aus demografischen
Griinden!). Die Schulen bekommen vom Institut Aufgabensammlungen fiir zen-
trale Tests und fiir Vergleichsarbeiten — so die ,, Kernaufgaben des IQB*“ nach Kol-
ler —, und das war’s dann wohl. Laufzeit der Mitarbeitervertrige: zwei, drei Jahre,
Laufzeit des Instituts: vorerst fiinf Jahre. Das ist eine gute Nachricht: Das Ende ist

absehbar.

9 Eckard Klieme u. a.: Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Im Auf-

trag des BMBF. Im Internet unter: www.dipf.de/publikationen/volltexte/zur_entwick-
lung_nationaler_bildungsstandards.pdf



