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400 Diskussion

Rudolf Messner

PISA und Allgemeinbildung

Zusammenfassung: PISA hat zu einer erneuten Bildungsdebatte gefiihrt. Gegeniiber dem darin
fast beliebigen Gebrauch des Bildungsbegriffs fragt der Beitrag nach dem Verhiltnis des PISA-
Programms zum Konzept der Allgemeinbildung. Er erliutert den gesellschaftlich begriindeten
Anspruch des Literacy-Ansatzes von PISA sowie dessen Bedeutung als zukunftsweisende Neuori-
entierung des Kerns einer sachbezogenen Grundbildung im funktional-pragmatischen Sinn. Auf-
gezeigt und diskutiert werden aber auch die Grenzen des PISA-Programms im Hinblick auf die
literarisch-dsthetische, soziale und politische Dimension schulischer Bildung. Fazit: Wenn PISA,
wie dies geschieht, als umfassendes Allgemeinbildungskonzept und als Gesamturteil iiber Schule
missverstanden wird — Anspriiche, die PISA selbst nicht erhebt — werden Schule und Unterricht
bei den Bemiihungen um Qualititsverbesserung in ihren Inhalten und in ihrer sozialen Gestal-
tung verkiirzt.

1. PISA - oder: warum ,Nachdenken iiber Bildung” Not tut’

Die Bildungsfrage ist nicht erst durch die PISA-Debatte aktualisiert worden. Aber wie
oft — und durch welch prominente Stimmen — ist nicht allein schon die Rede von Bil-
dung totgesagt worden. Sie wurde, und dies mit teilweise durchaus guten Griinden, fiir
historisch tiberholt erklirt, als idealistisch tiberhoht, als bildungsbiirgerlich korrum-
piert, als ideologisch abgewirtschaftet, als begrifflich mehrdeutig und diffus, als meta-
physisch iiberlastet, als empirisch nicht einholbar. Allenfalls schien Bildung als schmii-
ckendes Beiwort fiir die Gesamtheit der Einrichtungen, Inhalte und Mafinahmen geeig-
net, die zumindest den Anspruch erheben, der international schwer vermittelbaren, ty-
pisch deutschsprachigen Kategorie der Bildung mit ihren menschheitstraumerischen
Unter- und Obertonen Gestalt zu geben. In den 70er-Jahren konnte man Zeuge dafiir
werden, wie der Begriff Bildung im Zuge einer auf Gesellschaftsverinderung hoffenden,
sich emanzipatorisch verstehenden Padagogik fast vollig aufgegeben war. Aber im Zei-
chen wachsender Krisensymptome einer Gesellschaft, die sich plotzlich ab den 70er-
Jahren in der Bundesrepublik Deutschland in den fiir sie zentralen technisch-indus-
triell-6konomischen und sozialen Systemen, die bisher ihre Erfolgsgeschichte ausge-
macht hatten, in Frage gestellt sah, lebten Begriff und Idee von Bildung wieder auf. Vie-
les spricht dafiir, dass sich das Konzept von Bildung in seinem aufklirerisch-huma-
nistischen Kern, wenn auch in philosophisch-gesellschaftskritischer Brechung, als uner-
setzbares, zugleich widerstindiges Konzept erwiesen hat. Mit ihm konnen offenbar Au-
tonomie- und Gestaltungshoffnungen auch des modernen Menschen, insbesondere im
Zusammenhang mit Schule, zum Ausdruck gebracht werden. Keines der konkurrieren-

1 ,Nachdenken iiber Bildung® hief} das Thema des Festkolloquiums fiir Prof. Wolfgang Klafki
an der Universitit Marburg, zu dem der vorliegende Text vorgetragen wurde. Fiir die Verof-
fentlichung in der Zeitschrift fiir Pidagogik ist er wesentlich iiberarbeitet worden.
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den Konzepte, sei es Lernen, Qualifikation, Emanzipation oder Identitit, vermochten
Bildung als Leitbegriff abzulosen. Unter dem Eindruck der von der Offentlichkeit
schockartig erlebten schlechten Ranking-Position deutscher Schiiler in der TIMS-, vor
allem aber in der PISA-Studie ist das Bildungsproblem, vergleichbar mit der Bildungs-
reform der 60er-Jahre, ins Zentrum der gesellschaftlichen Aufmerksamkeit gertickt.

Die These lautet nun, dass mit der Intensitit der in Gang gekommenen Bildungsdis-
kussion bisher keineswegs eine vergleichbare Intensitit in der Kliarung der aufgetrete-
nen Bildungsfragen einhergegangen ist. Die Kultusministerkonferenz hat zwar von An-
fang an versucht, durch ordnende Vorgaben — zunichst iiber prioritire Forschungsfel-
der, dann tber Bildungsstandards — die PISA-Folgen-Debatte zu steuern. Diese Vorga-
ben sind jedoch vorwiegend output- und kontrollorientiert. Durch die Prizisierung
und Vereinheitlichung von Unterrichtszielen ldsst sich jedoch keine substanzielle Debat-
te iiber die in der Konsequenz von PISA anzustrebenden Handlungsformen und Pro-
zessqualitaten schulischer Bildung anstoflen.

Vieles spricht dafiir, dass das Thema der bisherigen PISA-Debatte — bei aller Be-
schworung des Begriffs — nicht wirklich ,,Bildung® gewesen ist, sondern dass der Begriff
Bildung lediglich als Signalwort benutzt worden ist, um unterschiedlichste Erneue-
rungswiinsche gegeniiber dem weithin mit Skepsis betrachteten Ensemble der gegen-
wirtigen schulischen Lernbedingungen sowie der sie steuernden und unterstiitzenden
Systeme auszudriicken. Fine Situation, die zu einem weiteren ,Nachdenken tber Bil-
dung® dringt.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht leidet die PISA-Folgen-Debatte, wie sie ge-
genwirtig in der deutschen Offentlichkeit gefithrt wird, unter einem doppelten Defizit.
Zum einen geht sie fast durchweg von einer unkritischen Vorstellung von den Wir-
kungszusammenhingen aus, die sich aus den PISA-Daten ergeben. Das zweite Defizit:
Angesichts des gegenwirtig zu beobachtenden Sich-Ubertreffens der einzelnen Linder
in Wahl und Einsatz von Strategien zur Qualitdtskontrolle und -verbesserung der Schu-
len bleibt fast unbemerkt, dass es sich bei PISA um eine inhaltliche Neuausrichtung des
Bildungsverstindnisses von epochalem Charakter handelt. Erstaunlicherweise werden
die PISA-Konzepte, obwohl sie von ihren Autoren in dieser Hinsicht relativiert werden,
in Medien und Offentlichkeit unbefragt zum Inbegriff einer neuen Allgemeinbildung
erkldrt. Dies geschieht allein dadurch, dass die PISA-Testergebnisse in der gegenwirti-
gen Debatte zum Maf3stab fiir die Gesamtqualitdt der Schulen genommen werden. Auch
wenn man die PISA-Konzepte fiir Lesen sowie fiir die mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung als hochst innovative Neuansitze ansieht, muss es sich das
von PISA vertretene Konzept der Basiskompetenzen gefallen lassen, genauer unter die
Lupe seines Bildungsgehalts genommen zu werden. Es wire schwer vorstellbar, dass die
Schulen in unserem Land ihre Bildung revolutionieren — und niemand hitte es im Ge-
fechtslirm der medialen und bildungspolitischen Schuldzuweisungen und des vielfach
zu beobachtenden Standardisierungs-Aktionismus bemerkt.

Die Analyse soll unter dem seit Hentig (1996) wieder zu Ehren gekommenen Kurz-
begriff der ,,Bildung® erfolgen. Verstanden werden soll darunter aber die Trias von Be-
deutungen, wie sie Klafki (1985) fiir die erweiterte Begriffsform ,,Allgemeinbildung*
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aufgewiesen hat als ,,Bildung fiir alle, als Beanspruchung des ,,Insgesamt der menschli-
chen Moglichkeiten® in einem vielseitigen, auf Selbstbestimmung aller Beteiligten zie-
lenden Bildungsprozess sowie als Thematisierung dessen, was alle inhaltlich angeht als
das ,,Allgemeine“ von Bildung. Die PISA-Testaufgaben, darum muss es vor allem gehen,
sind also auf ihr Verhiltnis zum Ganzen schulischer Bildung zu befragen.

2. ,Literacy” - die neue Bildung im Zeichen des Pragmatismus

Was misst PISA?? Es wire nahe liegend, dazu die Testaufgaben anzusehen. Nun haben
wir es jedoch mit der merkwiirdigen Tatsache zu tun, dass diese — aufler einigen Exper-
ten und den Schiilern, die sie schon bearbeitet haben —, niemand kennen darf. Sie wer-
den — unter Vergleichsaspekten — fiir die weiteren Untersuchungen benétigt. Erst 2006
werden sie vermutlich offen gelegt. Eigentlich ein erstaunlicher Sachverhalt: Das gesam-
te Schulsystem soll umgesteuert werden, aber die Materie, um die es geht, ist den meis-
ten Beteiligten unbekannt. Es gibt allerdings Beispielaufgaben, die den Originaltests
dhnlich sind. Diese Beispielaufgaben machen vielfach deutlich, dass — um eine Losung
formulieren zu kénnen — ein vorgelegtes Problem konzeptuell interpretiert und in einen
Losungsansatz transformiert werden muss (vgl. Neubrand/Klieme 2002, S. 97). Es ist,
wie sich im Sinne von PISA sagen lief3e, eine innere Aktivitit des ,Modellierens vonno-
ten. Zwar muss auch addiert und subtrahiert werden. Den Kern des Losungsverhaltens
bilden aber nicht rechentechnische Fahigkeiten, sondern eine der Aufgabe angemessene
mathematische (oder begriffliche) Modellbildung. Diese Anforderung ist, iiber das ge-
samte Spektrum der Aufgaben hinweg, das entscheidende Charakteristikum des ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Bildungsverstindnisses von PISA. Ob Text-
aufgaben betrachtet werden, in denen die Frage ist, wie man Ridume am preisgiinstigs-
ten mietet, oder geometrische Probleme aus dem PISA-Umkreis, z.B. bei der so genann-
ten ,Amobenaufgabe®, wo kreisformige mit amobenartig ausfliefenden Flichen in ih-
rem Inhalt zu vergleichen sind — immer kann eine Losung nur iiber eine selbst aufge-
baute Konzeptualisierung des Sachproblems gefunden werden.

Ein solches Bildungsverstindnis wird im angloamerikanischen Sprachgebrauch mit
dem Begriff ,Literacy” benannt. Im PISA-Projekt wird ,Literacy” fast inflationir ge-
braucht: ,Reading Literacy®, ,Mathematical Literacy*, ,Scientific Literacy. Wértlich be-
deutet Literacy, zum Lesen und Schreiben fihig zu sein. Als bildungsrelevanter Begriff
hat Literacy jedoch eine lebens- und weltbezogene praktische Dimension. Diese driickt
aus, dass Schulinhalte so gelehrt werden sollen, dass sie fiir Biirger (Citizen) in deren Le-
benswelt und Beruf Gebrauchswert haben. Naturwissenschaftliches Wissen und Metho-

2 Die folgenden Uberlegungen beziehen sich im Wesentlichen auf die Ergebnisse der internati-
onalen Untersuchung (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Die nationale Erweiterungsstudie
(PISA-E) hat zwar wichtige Leistungsdifferenzen zwischen den Bundeslindern aufgewiesen
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2002), verdndert jedoch nicht die Problematik der Allge-
meinbildung.
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den konnen ihnen z.B. helfen, in Fragen des Umgangs mit Natur, gerade auch in heiklen
Fillen, wie etwa der zunehmenden Erderwdrmung oder der Erhaltung der Artenvielfalt,
als aktives Mitglied einer demokratischen Gesellschaft handlungs- und entscheidungs-
fahiger zu werden (und sei es durch die kompetente Priifung von 6ffentlich vorgebrach-
ten Argumenten).> Mathematische Bildung besteht darin, mathematische Denkformen
in vielerlei Zusammenhang als ,Werkzeuge“ einzusetzen, ja als eine Art allgemein nutz-
bare Sprache.

Und Lesen? Leseverstindnis ist im Sinne von PISA als ,Reading Literacy® nicht in
erster Linie ein in den Deutschunterricht gehdrendes Vermégen zum Entziffern von
schriftlichem Material. Lesekompetenz wird vielmehr als Fihigkeit zur kognitiv geprig-
ten, aktiven Re-Konstruktion von Textinhalten verstanden (vgl. Artelt u.a. 2001,
S. 70ff.).* In diesem Sinne will Lesen nach PISA eine in allen Fachgebieten des Unter-
richts anzusiedelnde ,,Schliisselqualifikation® sein. Es ist die Fihigkeit, Wissen aus Tex-
ten zu entnehmen und dadurch weiteres Wissen zu generieren. Insofern ist Lesen eine
der wichtigsten Qualifikationen, die ein aktiver Biirger in der modernen Gesellschaft
benotigt. Etwa zwei Drittel der Aufgaben des PISA-Lesetests sind fortlaufende Texte, z.B.
Darlegungen, Argumentationen oder Beschreibungen. Der Rest sind nicht-lineare Texte,
wie Diagramme, Tabellen, Formulare oder Anzeigen. Bemerkenswert ist: Nur 12% der
Textvorlagen im PISA-Lesetest sind literarischer Art. Sie zu verstehen, wird allerdings
ausnahmslos als Erfassen des Sachgehalts definiert. Spezifisch dsthetische Leseweisen
kommen im PISA-Lesetest nicht vor.

Das Literacy-Konzept von PISA ist nur hinreichend zu verstehen und bildungstheo-
retisch zu analysieren, wenn zwei griflere Zusammenhiinge angesprochen werden, durch
die es geprigt ist. Das eine ist der philosophische Hintergrund des PISA-Programms,
das andere sein ausdriicklich beanspruchter gesellschaftlicher Kontext.

Die Beschreibung des ,,Literacy“-Konzepts hat den funktional-pragmatischen Cha-
rakter des PISA- Bildungskonzepts sichtbar werden lassen. Das PISA-Programm weist
in seiner Grundorientierung Beziige zum philosophischen Pragmatismus auf, wie er
von Charles S. Peirce begriindet und von William James vertreten wurde. Generell ge-
sagt — die Verbindungen des PISA-Programms zum Pragmatismus verdienten eine dif-
ferenziertere philosophische Analyse — lenkt der Pragmatismus die Aufmerksambkeit von
den Ideen auf die empirischen Realititen des Handelns sowie die erfahrbaren Wirkun-
gen in der Praxis (vgl. James 1907/1994). Nach dem Wahrheitsverstindnis des
Pragmatismus wird also in Sachen Bildung nicht in traditioneller philosophischer
Manier nach der Ubereinstimmung gefragt zwischen (zu bildendem) Geist und
(kulturellem) Ideal. Wahrheitskriterium ist vielmehr das Sich-Bewihren im Leben.
3 Nihere Erlduterungen zum Literacy-Konzept lieferte J. Myron Atkin (Stanford), der in den

frithen 90er-Jahren an der Entwicklung des PISA-Konzepts mit beteiligt war, durch sein Ar-

beitspapier ,, Testing in Science and Mathematics — for everyone“ (1992).

4 Im Sinne des Literacy-Konzepts heifit es dazu in PISA-E: Unter Lesekompetenz sollten nach
der Vorstellung der OECD ,,Basiskompetenzen erfasst werden, die in modernen Gesellschaf-
ten fiir eine befriedigende Lebensfiihrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie

fir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind“ (Artelt/Schneider/
Schiefele 2002, S. 58).
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Wahrheitskriterium ist vielmehr das Sich-Bewiihren im Leben. Niitzlichkeit, Wert fiir die
Praxis und realer Erfolg sind insofern auch die leitenden Maf3stibe fiir schulische Bil-
dung. Der Pragmatismus rechtfertigt ,,die Autoritit der Wahrheit aus den Erfordernis-
sen dieser Welt“; dies allerdings von humanen Ideen inspiriert sowie dynamisch und er-
findungsreich auf die Weiterentwicklung der Gesellschaft gerichtet (vgl. Oehler 1994;
Zitat S. XV). Deutlich wird, wie der Pragmatismus iiber die Betonung des Anwendungs-
und Lebensbezugs schulisches Lernen fiir Schiiler positiv ,auflidt’. Die Lernenden kon-
nen sich mit ihren praktischen Erfahrungen, Wiinschen und Zukunftsperspektiven in
die schulischen Inhalte einbringen. Ihr vorhandenes Kénnen wird ernst genommen.
Dies strahlt auch PISA aus. Vermutlich findet es deshalb in der Offentlichkeit hohe Zu-
stimmung, wihrend bisher nur wenige Stimmen laut geworden sind, welche die Ver-
nachlédssigung der literarisch-dsthetischen Bildung in PISA beklagen. Diese scheint in
der Schule eben oft nur ein leeres Versprechen geblieben zu sein, wihrend der oft gelis-
terte Pragmatismus seine Versprechen erfiillt. Andererseits wohnt dem Pragmatismus
die Gefahr inne, einen platten Begriff von Praxis zu vertreten und in die Fallstricke ei-
ner kritiklosen Anpassung an den 6konomischen Bereich zu geraten, wihrend sich das
klassische Bildungsverstindnis von diesem oft allzu deutlich, teilweise elitir, abgrenzt.
Vielleicht braucht es einen Piddagogen wie John Dewey, ebenfalls ein Vertreter des
Pragmatismus, um klar zu machen, dass pragmatisches Handeln — bei aller instrumen-
talistischen Tendenz — vom Ethos der Demokratie und menschlichen Wohlfahrt getra-
gen werden kann und muss (vgl. Bohnsack 1976, S. 419ff.). Auf diese Weise gelingt es
ihm, fiir das lebenspraktisch Niitzliche einzutreten, ohne sich in Markt und Okonomie
zu verlieren (vgl. neuerdings Fend 2001, S. 46f.). Dewey war es iibrigens auch, der als
Denkpsychologe die Bedeutung des konstruktiven Moments im Lern- und Bildungspro-
zess besonders betont hat. Der Nutzen im Leben stellt sich, beispielsweise in der Pro-
jektarbeit, immer nur durch aktives Handeln und Problemlésen her, also durch eine
konstruktiv-experimentelle Interpretation der Wirklichkeit.

Zum gesellschaftlichen Kontext des PISA-Programms zwei Anmerkungen. Aus so-
ziologischer Sicht ist unverkennbar, dass das PISA-Konzept auf den veridnderten schu-
lischen Qualifikationsbedarf reagiert, wie er sich im Rahmen der ,,Globalisierung® er-
gibt. Unter diesem schillernden Begriff kann das Aufsprengen nationaler und staatlicher
Ordnungen verstanden werden, wie es sich aufgrund weltweiter Vernetzung gegenwir-
tig vollzieht (vgl. Beck 1997). An die Stelle traditioneller, scheinbar unverriickbarer In-
stitutionen, wie etwa die vertrauten Wirtschaftsformen, Berufsbilder und Wihrungen,
treten neue, teilweise noch nicht klar konturierte Einrichtungen. Mit TIMSS und PISA
hat der Globalisierungsprozess die Schule erreicht. Das deutsche Schulwesen wird in ei-
nen weltweiten Zusammenhang gestellt, und die Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen
und Schiiler miissen sich unmittelbar mit den Schulleistungen ihrer Kollegen und Mit-
schiiler von Finnland bis Japan und Neuseeland vergleichen lassen. Anerkennen muss
man auch, dass die Leistungen der Schule nun fiir messbar gehalten werden. Die eigent-
liche Pointe von PISA besteht allerdings darin, dass es sich bei 28 der 32 an der Ver-
gleichsstudie beteiligten Lander um OECD-Linder, d.h. um die am meisten entwickel-
ten Industriestaaten handelt.
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Dies fithrt zu einem zweiten Aspekt. Die fortgeschrittensten Industrielainder versuchen
mit PISA, eine moderne, fiir den Ubergang von der Industrie- zur ,,Wissensgesellschaft*
addquate Bildungskonzeption zu entwickeln. Dieser Zusammenhang wird in PISA 2000
ausdriicklich benannt (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 20).

3. PISA-Basiskompetenzen unter dem Anspruch allgemeiner Bildung

Wie ist das PISA-Literacy-Konzept einer neuen, an den Anforderungen der Wissensge-
sellschaft orientierten Grundbildung — ,Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern® — unter dem Anspruch einer im vollen Wortsinne allgemeinen Bildung einzuschit-
zen? Die Untersuchung gelangt hier in ein schwieriges, weil ambivalentes Terrain. Einer-
seits ist dem PISA-Programm zugute zu halten, dass es einen bisher weithin brachlie-
genden Teil schulischer Allgemeinbildung, namlich die in der einheimischen Tradition
zu gering geschitzte funktional- pragmatische Dimension von Bildung — den Erwerb le-
bendigen Weltwissens und operativ einsetzbarer Grundfihigkeiten — in bemerkenswer-
ter Weise fiir schulische Bildung aktiviert. Andererseits entstehen die Probleme von
PISA paradoxerweise vermutlich gerade daraus, dass es das, was es macht, sehr gut
macht.

Eben dadurch wird PISA in der gegenwirtigen Bildungsdebatte fir etwas genommen,
was es in Wirklichkeit nicht ist und nicht sein will, ndmlich ein Programm fiir das Gan-
ze schulischer Bildung.

Diese Ambivalenz in Sachen Bildungsanspruch tritt auch in der Selbstdarstellung
der PISA-Gruppe in einer Mischung von bescheidener Relativierung und implizit
durchklingendem Allgemeinheitsanspruch zutage (vgl. Baumert/Stanat/Demmrich
2001, S. 21). Einerseits lautet die Selbstaussage, dass PISA keine generellen Aussagen
iiber die Allgemeinbildung von Schiilern und die Gesamtqualitit von Schulen erlaubt,
andererseits wird die revolutionire Universalitidt der gemessenen Basiskompetenzen be-
tont.

Die Ambivalenz klirt sich auf, wenn der von PISA vertretene Bildungsanspruch ni-
her erldutert wird (Baumert 2001, S. 25): Leseverstindnis ,ist nicht nur Voraussetzung
dafiir, in allen schulischen Fichern den Anschluss zu halten, sondern Grundlage fiir die
aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und notwendige Voraussetzung fiir jede
Form selbststindigen Weiterlernens. Sie ist Voraussetzung und Teil sprachlich-
literarischer Bildung, aber selbstverstindlich nicht mit dieser identisch. [...] PISA (ist)
[...] keine Studie, die generelle Aussagen tber das Allgemeinbildungsniveau von
Schiilerinnen und Schiilern erlaubt®.

Der scheinbare Widerspruch zwischen Begrenzung und Universalitit hat seinen
Grund offensichtlich in der Asymmetrie zwischen dem bildenden Gehalt des PISA-Test-
Programms und dem umfassenden Anspruch auf Allgemeinbildung, den Schule erhe-
ben muss. PISA beschreibt nur grundlegende Bildungsprozesse und versteht diese im
Sinne formaler Bildung primir als Gber die jeweiligen fachlichen Substrate hinausrei-
chende Schliisselqualifikationen. Insofern kann PISA beanspruchen, iiber die Leistungs-
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fahigkeit von Schiilern auch in Bereichen zu urteilen, die es im Sinne materialer Bildung
in seinen Testaufgaben nicht erfasst. So kann z.B. der PISA-Lesetest wegen seiner Aus-
richtung auf kognitiv geprigte Verstehensintelligenz auch als Prognoseinstrument fiir
anspruchsvolle sprachlich-literarische Fihigkeiten gelten, obwohl er literarische Lese-
weisen speziell nicht erfasst. Umgekehrt reprisentiert PISA nur einen kleinen Aus-
schnitt der material unverzichtbaren schulischen Allgemeinbildung. Anzumerken ist al-
lerdings, dass die hohen Transfereffekte, wie sie von PISA im Hinblick auf die erfassten
Basiskompetenzen unterstellt werden, gerade im Hinblick auf die intendierte lebens-
praktische Wirkung (,befriedigende Lebensfithrung®, ,aktive Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben®; vgl. Anm. 4) empirisch noch nicht vollig aufgeklart erscheinen.

Zum Gehalt des PISA-Programms unter dem Gesichtspunkt der Allgemeinbildung,
ankniipfend an das eben Ausgefiihrte, sollen im Folgenden resiimierend acht Thesen
formuliert werden:

1) Das in den Testaufgaben von PISA 2000 realisierte Konzept von Bildung ist im Hin-
blick auf die erfassten Inhaltsbereiche schulischer Bildung selektiver, als die PISA-
Konsequenzen-Debatte glauben macht. Fiir die tatsichlich erfassten Bereiche, nim-
lich mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung, vor allem aber fiir
das Leseverstandnis, bedeutet PISA andererseits eine im Sinne allgemeiner Bildung
grundsdtzliche Neuorientierung.

2) Zur Selektivitit:> PISA ist in dreifacher Weise im Hinblick auf Inhalt und Reichweite
seines Allgemeinbildungskonzepts selektiv:

— Aus dem Fécherspektrum der Schule werden nur drei Bereiche ausgewihlt.

— In den gewihlten Bereichen reprisentiert PISA nicht die Lehrplanziele der Fi-
cher, sondern nur Basisqualifikationen, also Grundfihigkeiten, durch welche die
Inhalte des Bereichs erschlossen werden konnen. In Mathematik und Naturwis-
senschaften erstrecken sich die Basiskompetenzen tiber die gesamte thematische
Breite des Faches. Lesen erfasst nach PISA nur die sachbezogen-kognitive Hilfte
eines Teilbereichs des Faches Deutsch, versteht sich allerdings als ficheriibergrei-
fende Qualifikation.

— Wesentliche Zielbereiche schulischer Bildung sind nicht Gegenstand von PISA.
Dies betrifft Bildungsgegenstinde, u.a. Geschichte und Gemeinschaftskunde oder
die Fremdsprachen, aber auch spezifische Aspekte der schulischen Bildung, nim-

5 ,Selektiv meint hier nicht soziale Auslese, sondern die mit dem PISA-Programm verbunde-
nen Auswahlentscheidungen im Hinblick auf Schulficher und ihre Inhalte. Diese sind als
Hauptgrund fiir die Selektivitit des PISA-Programms anzusehen und weniger die einge-
schrankten Moglichkeiten der Messung von Schulleistungen iiberhaupt (vgl. Baumert 2001,
S. 24 £.). PISA dokumentiert, dass auch sehr komplexe Bildungsleistungen durch Tests erfasst
werden konnen. Eine Ausnahme bilden bei PISA jedoch komplexe dsthetische und soziale
Leistungen. Diese lassen sich offensichtlich angesichts des in einer Grofiuntersuchung not-
wendigen Standardisierungsaufwands nur schwer (oder vorwiegend nur in ihren kognitiv-
selbstinterpretativen Aspekten) erfassen, insbesondere dann, wenn es um situativ bestimmtes
Handeln geht, das nur durch die Anwesenheit im Feld bzw. Methoden der teilnehmenden
Beobachtung erfasst werden konnte.
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3)

4)

lich die sprachliche (von der nur Lesen, nicht aber Sprechen und Schreiben erfasst
werden), die dsthetische, soziale und politische Dimension. PISA bezieht sich auf
den sachlich-intellektuellen Gehalt der Ficher. Die fiir deren funktional-prag-
matische Auslegung zentralen handlungspraktisch-ethischen und kritischen
Momente eines bildenden Fachunterrichts (die in unserer Tradition zu den
Lehrplanzielen gehoren), thematisiert PISA hingegen fast nicht.
Stichwort ,,Grundsitzliche Neuorientierung: Trotz seiner Selektivitit ist der An-
spruch von PISA im Hinblick auf Bildung universeller Art. Dies vor allem dadurch,
dass das PISA-Programm Bereiche wie Lesen und Mathematik, die in der gegenwir-
tigen Schule in hohem Maf3e durch stofflich-rezeptive Traditionen in ihrer Bildungs-
wirkung blockiert sind, als weit in alle iibrigen Ficher ausstrahlende neue Schliissel-
qualifikationen dynamisiert. Mit der PISA-Lesekompetenz soll fiir alle Facher eine Art
anschlussfihiges ,, Kulturwerkzeug“ gewonnen und lebenslanges Weiterlernen initi-
iert werden (vgl. Artelt/Schneider/Schiefele 2002, S. 56f.). Durch mathematische
Grundbildung — in eingeschriankterem Sinn auch durch naturwissenschaftliche — will
PISA das Alltagsdenken starken und die Weltorientierung in allen Lebensbereichen
fordern (vgl. Neubrand/Klieme, S. 96f.). Es ist PISA sehr positiv anzurechnen, dass
damit ein Weg zumindest gezeigt wird, um die oft ungeliebte Schulmathematik mit
der Idee eines ,allgemeinbildenden Mathematikunterrichts“ zu verséhnen (vgl.
Heymann 1996).6
Durch PISA kann also, die gelungene unterrichtliche Verwirklichung vorausgesetzt,
die in unserer Tradition oft verkiimmerte oder scheel angesehene funktional-
pragmatische Dimension von Bildung neu belebt und grundgelegt werden, und
zwar durchaus im Sinne des klassischen Ideals der eigentitigen Welterschliefung
durch das sich bildende Individuum. Damit erfolgt jedoch, auch von der Fachoffent-
lichkeit fast unbemerkt, eine dramatische, hier scheint das Wort berechtigt, ,,kultur-
revolutionire® Neuakzentuierung schulischer Bildung. An die Stelle der bisher in

Von den nach Heymann fiir einen allgemeinbildenden Mathematikunterricht charakteristi-
schen Prinzipien gilt dies fiir PISA vor allem fiir ,,Lebensvorbereitung®, ,,Stiftung kultureller
Kohirenz®, ,,Weltorientierung und ,,Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch“ (vgl. 1996,
S. 471f.). Heymann geht jedoch davon aus, dass mathematische Inhalte ihr allgemeinbilden-
des Potenzial erst auf der Handlungsebene entfalten konnen. Erst aufgrund einer entspre-
chenden ,,Unterrichtskultur® entscheidet sich also tiber die Realisierung des im PISA-
Programm angelegten Bildungsgehalts. Heymann fordert in diesem Sinne fiir einen bil-
dungswirksamen Unterricht u.a. Raum ,fiir die subjektiven Sichtweisen der Schiiler, fiir
wechselseitige Verstindigung tiber [...] mathematische Themen, fiir die produktive Ausei-
nandersetzung mit Fehlern, [...] fur spielerischen und kreativen Umgang mit Mathematik, fiir
eigenverantwortliches Tun“ (1996, S. 279). Heymann bezieht in seine ,,Konturen eines allge-
meinbildenden Mathematikunterrichts®, iiber PISA hinausgehend auch Prinzipien ein wie
die ,Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft, die ,Einiibung in Verstindigung und Ko-
operation® sowie die ,,Stirkung des Schiiler-Ichs®, also soziale Dimensionen von Bildung, die
in PISA nicht explizit Thema sind. Sie sind jedoch, wie Heymann zeigt, fiir einen im vollen
Sinne auf Bildung zielenden Mathematikunterricht, auch beim Erwerb von Basisqualifikatio-
nen, unerldsslich (vgl. 1996, S. 256ft.).
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5)

6)

schulischen Bildungskonzepten — wenigstens ideell — dominierenden sprachlich-
literarisch-dsthetischen Intellektualitit (die eigentliche ,Literalitat), tritt unter dem
Zeichen des davon entlichenen Namens (,Literacy®) nun eine sachstrukturell-
kognitive Intelligenz, die sich an der Re-Konstruktion von Welt orientiert und schult,
wie sie durch die Mathematik und die Naturwissenschaften geleistet wird. Das von
seiner literarischen Tradition weitgehend abgetrennte Lesen wird ebenfalls in den
Dienst dieser Rationalitidt genommen. PISA geht es primir darum, erworbenes Wis-
sen zu aktivieren, um weiteres Wissen anzueignen und zu produzieren. Ins Zentrum
von Bildung wird damit die dynamische Rekonstruktion jener Sachgebiete geriickt,
tiber welche die kiinftige Wissensgesellschaft expandiert. Diese Entwicklung mag
notwendig sein und eine unvermeidliche Korrektur unseres Bildungsverstandnisses
bedeuten. Aus pidagogischer Sicht erfordert sie allerdings, nochmals im Einzelnen
den Blick auf jene Dimensionen der Allgemeinbildung zu werfen, die nicht dem
Programm der Basiskompetenzen von PISA angehoren.

Sehr deutlich zeigt sich die beschriebene PISA-Optik in der ,Halbierung‘ dessen, was
PISA als ,Lesekompetenz® misst. Literarische Texte, soweit sie tiberhaupt vorkom-
men, werden in PISA-Tests lediglich als Sachformate gelesen. Die Interpretation ist
stets auf Eindeutigkeit gerichtet. Damit geht, bei aller Relevanz eines solchen Text-
verstindnisses, die eigentlich literarische Dimension verloren. Diese fordert, um et-
wa mit Musil zu sprechen, neben dem , Wirklichkeitssinn“ den ,,Méglichkeitssinn®
heraus. Damit sind jene Vorstellungskrifte gemeint, durch die Menschen die realen
Gegebenheiten durch ihre Fantasie und ihr symbolisch-simulatives Handeln tiber-
schreiten, mit subjektiver Bedeutung erfiillen und in das Gedankenexperiment des
(poetischen) Moglichkeitsraumes eintreten (vgl. Eibl 1978, S. 135). Rumpf hat diese
phinomengebundene, sinnenhafte, dsthetische Aufmerksambkeit als unverzichtbare
Hilfte jeder schulischen Lernkultur bezeichnet (vgl. 1998, S. 96ft.).
Bildungstheoretisch gesehen ist der schulischen Weltbegegnung, auch wie sie sich im
Fachunterricht vollzieht, stets eine erzieherische Dimension zu Eigen. Der dafiir
grundlegende Beziehungsaspekt hat fir die motivationale Wirksambkeit des inhaltli-
chen Lernens sogar Prioritit (ist aber gerade auch fiir die von PISA angestrebte ge-
sellschaftspraktische Relevanz des Fachunterrichts von entscheidender Bedeutung).
Thren Ausdruck findet dieser Aspekt vor allem in den sozialen und politischen Di-
mensionen schulischen Lernens.” Mit ihnen, als einem unverzichtbaren Teil von All-
gemeinbildung, missen die drei von PISA erfassten Basiskompetenzen zusammen-
gebracht werden, wenn sie im Sinne bildenden Unterrichts praktisch wirksam wer-
den sollen.? Die genannten Dimensionen lassen sich nicht allein durch Fachinhalte

Die soziale Dimension betrifft z.B. das einfithlende und gesittete In-Beziehung-Treten zuein-
ander und das Zusammenleben mit anderen, die politische Verantwortlichkeit und den Ein-
satz fiir das gemeinsame Wohl. Zum Aufspiiren solcher Qualititen im Fachunterricht vgl.
Anm. 6.

Es ist verdienstlich, dass PISA auch ficheriibergreifende Handlungskompetenzen wie ,,Selbst-
reguliertes Lernen“ und Aspekte der Kooperations- und Kommunikationsfihigkeit themati-
siert. Die erfassten Verhaltenskomponenten bleiben aber im engen Konnex mit dem fachli-
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8)

abbilden, sie werden vielmehr durch die Gestaltung von Schule und Unterricht als
sozialer und kultureller Raum reprisentiert. Einen grundlegenden — wenn auch
durch Schulentwicklung stindig weiterzufithrenden — Entwurf dazu hat Hentig mit
den sechs strukturellen Merkmalen einer Schule als ,Lebens- und Erfahrungsraum®
geliefert (vgl. Hentig 1993, S. 204ft.; siche auch Messner 2000, S. 21ff.).

Die PISA-Tests fordern den Vernunftgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler bei der
Entwicklung von deren fachlichen Kenntnissen und Fihigkeiten eindrucksvoll her-
aus. Aus der Perspektive von Allgemeinbildung ist aber zu fragen, ob durch PISA die
Reflexionsfihigkeit nicht stirker auch auf die Anwendung von Wissen, z.B. im tech-
nischen Bereich, aber auch bei der Einschitzung lesend erschlossener Inhalte, ge-
lenkt werden sollte. Den PISA-Testaufgaben fehlt diese gegenstandskritische Dimen-
sion, entsprechend der internationalen Tendenz, fast vollig. Aufgrund unserer natio-
nalen geschichtlichen Erfahrung gehort sie aber zum Selbstverstindnis fachlicher
Bildung schon im Basisbereich.

Durch seine Anlage als Schulvergleichsstudie konzentriert PISA die Bildungsfrage
notwendig auf das ,,Produkt schulischen Lernens im Sinne messbarer Leistungen.
Die Prozesse des Sich-Bildens, das gesamte Handlungsgefiige schulischen Unterrichts,
werden demgegeniiber, wenigstens zunichst, sekundir. Insofern ist es kein Zufall,
dass in der PISA-Folgen-Debatte die Tendenz besteht, die Bildungsfrage auf die
Optimierung von Fachleistungen zu verkiirzen und das schulische Szenarium, in dem
fachliches Lernen entwickelt werden muss, zugunsten einer einseitigen Konzentration
auf die Standardisierung und Kontrolle von Outputfaktoren zu vernachlissigen.’

Soweit die acht Thesen. Sie haben aus der Sicht allgemeiner Bildung erkennen lassen,

wie wichtig und belebend der PISA-Ansatz fiir die Entwicklung der funktional-
pragmatischen Fihigkeiten ist, ohne die heutige Schiiler ihr Leben und ihren Beruf in

der sich rapide verdndernden Gegenwartsgesellschaft nicht meistern konnten. Ohne
diese Grundlagen ist auch eine breit geficherte materiale Bildung nicht moglich. Ande-
rerseits beschreiben die PISA-Basiskompetenzen nicht das Insgesamt von Bildung, ob-

chen Lernen und dessen strategischer und reflexiver Gestaltung (Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001, Kapitel 6 und 7).

Dies ist auch die Sorge, die Benner in seiner bildungstheoretischen Analyse des PISA-
Programms aspektreich darlegt. Allerdings erscheint die Folgerung Benners problematisch,
von den Vergleichsuntersuchungen selbst zu fordern, auf Selektivitit zugunsten einer ,,bil-
dungstheoretisch ausgewiesenen Validitit® fiir das Gesamtsystem Schule zu verzichten (vgl.
Benner 2002, S. 87). Damit wiirde gerade der herausfordernde bildungsreformerische Im-
pulscharakter von Studien wie TIMSS und PISA verloren gehen. Aufgrund ihrer Focussie-
rung auf den Leistungsaspekt miissen deren Ergebnisse allerdings konstruktiv in das Gesamt-
system von Bildung integriert werden. Terhart (2002) weist zurecht darauf hin, dass die Um-
setzung des in den Leistungsstudien erarbeiteten schulvergleichenden Wissens bisher kaum
angegangene, hochst komplexe Forschungsaktivititen neuen Typs verlangt. Er selbst ent-
wickelt dazu instruktive strategische Orientierungen und Ansatzpunkte (ebd., bes. S. 95ff.).
Vgl. auch Pekrun (2002) und das Forschungsprogramm ,,Bildungsqualitit von Schule®; siehe
Prenzel/Doll (2002).
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wohl sie in der offentlichen Diskussion haufig als Gesamturteil iber Schule verstanden
werden. Mit dieser Uberinterpretation einer tatsichlich begrenzten Konzeption ist aber
die doppelte Gefahr verbunden, dass der von PISA in den Vordergrund gertickte sach-
lich-rationale Kern von Bildung generalisiert wird, wahrend andere notwendige Berei-
che verkiimmern und - als nicht intendierte, aber gravierende Konsequenz davon —
Schule in ihrer Form als Lern- und Sozialumwelt zu sehr auf ein Fachleistungsinstitut
verkiirzt wird. In der PISA-Debatte muss demgegeniiber der Idee einer Einbeziehung
der PISA-Konsequenzen in das Gesamtgefiige einer auf Allgemeinbildung verpflichteten
Schule stirker Gehor verschafft werden. Dies zu leisten wird eine nicht weniger ambiti-
Ose Entwicklungsaufgabe sein als die bahnbrechenden schulvergleichenden Studien
selbst (vgl. Terhart 2002).

Die vorliegenden Uberlegungen gingen vom Gedanken aus, dass die mit PISA aufge-
tretene Bildungsdebatte, so erfreulich die Intensivierung des Themas selbst sein mag, an
Beliebigkeit leidet. Der Bildungsbegriff wird unspezifisch fiir jeweils opportun erschei-
nende, auf Schule und Unterricht gerichtete Verinderungswiinsche gebraucht. Dies
fithrt zur Frage, inwiefern das Konzept von Bildung tiberhaupt dazu legitimiert ist, dem
Ringen um eine Reform der schulischen Ziele einen Spiegel vorzuhalten und worauf
dabei theoretisch rekurriert wird.

In thesenhafter Kiirze lisst sich sagen: Wenn, wie im Falle von PISA, im Zusammen-
hang empirischer Forschung von Bildungsproblemen gesprochen wird, setzt ein —
durchaus spannungsreicher — Dialog ein zwischen einzelwissenschaftlichen Betrach-
tungsweisen verschiedenster Herkunft und einer bildungstheoretisch-pddagogischen
Denkweise (von Tenorth als ,multidisziplindre Substratkategorie bezeichnet: Tenorth
1997, S. 975ft.). Der Bildungstheorie kommt in diesem Dialog die Aufgabe zu, den
Sinnzusammenhang paddagogischer und schulischer Praxis zu entwerfen. Es scheint
nicht tberholt, sich dabei der Grundfigur aus der Tradition der Aufklirung und des
Neuhumanismus zu bedienen. Mit ihr werden die Bedingungen der Mdoglichkeit be-
schrieben, unter denen der einzelne Mensch sich als selbstbestimmtes und soziales We-
sen entwickeln kann, welches der auf ihn einwirkenden Welt und Gesellschaft gestaltend
gerecht wird, ohne von ihnen tberrollt und fremdbestimmt zu werden. Der Grundge-
danke lautet, dass Menschen in dieser Auseinandersetzung die Herausforderung durch
Erziehung und Unterricht brauchen, ihnen dabei aber, gleichsam in einem Prozess der
»Selbst-Kultivierung®, eigener Vernunftgebrauch und Verantwortung zugeschrieben
werden miissen. Das so formulierte Bildungskonzept, es kann als ,,regulative Idee“ ver-
standen werden, muss fiir jede gesellschaftliche Situation neu tberpriift und inhaltlich
ausgelegt werden (vgl. als neueren sozialphilosophisch-pidagogischen Versuch Peukert
2000). Zugleich gilt es — damit ist der Dialog mit der wissenschaftlich-empirischen Seite
beriihrt —, die Bildungsidee jeweils durch ihre praktische Verwirklichung bestatigend
einzuholen (woraus auch der Bildungstheorie neue, kritische Impulse entstehen).
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Abstract: PISA has lead to a renewed debate on education. Contrary to the rather free use of the
term edcuation in this debate, the author looks at the relation between the PISA program and the
concept of general education. He explains the socially grounded demands of the PISA literacy ap-
proach as well as its importance as a trend-setting reorientation of the core of a relevant basic
education in the functional-programmatic sense. Furthermore, the limitations of the PISA pro-
gram are pointed out and discussed in view of the literary-aesthetic, social, and political dimen-
sion of school education. On balance, the author argues that if PISA, as is at present the case, is
misunderstood as an extensive concept of general education and an overall judgement on school-
ing — claims not raised by PISA itself — then school and instruction will, in the course of the ef-
forts to improve their quality, be restricted in both content and social organization.
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