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Rose Boenicke

PISA und die Suche nach einem internatio-
nalen Kerncurriculum
Neue Mafstébe fiir Grundbildung?

In den vergangenen Monaten wurden im Rahmen der OECD/PISA-Studie in
32 Landem Schiilerinnen und Schiiler in ihren Fihigkeiten, mit schriftlicher
Information umzugehen, getestet. Auf den ersten Blick ist dies Teil jenes ,, Prio- _
ritdtenwechsels im Streit um Schulqualitit, den A.v.d.Groeben in Heft 3/2000 -
dargestellt hat: Sie konstatiert eine unangemessene Vereinfachung der Quali-
titsdiskussion, indem sogenannte output-Messung an die Stelle der Reflexion
gelingender Bildungsprozesse tritt. Zunehmend wird Leistung durch die
Machbarkeitszwinge der Testkonstruktion definiert.

Im Folgenden soll die These vertreten werden, dass PISA zwar mit anderen
empirischen Studien das Vertrauen in die Moglichkeit und den Sinn verglei-
chender Messung von Bildungsprozessen teilt, dabei aber einem ganz anderen
als reduktionistischen Bildungsverstdndnis verpflichtet ist — freilich mit der
Konsequenz, in ein dulerst komplexes Testdesign und entsprechend zeitrau-
bende Auswertungsmodalititen einwilligen zu miissen. Lindervergleichsda-
ten werden erst im Sommer 2002 vorliegen, die Ergebnisse fiir Deutschland
ein halbes Jahr frither. Das der Studie zugrunde liegende erweiterte Bildungs-
und Kompetenzverstandnis schligt sich in Testaufgaben nieder, die unter dem
Titel ,,Grundbildung" recht hohe Anspriiche an problemlosendes Denken und
die Einsicht in wissenschaftliche Basiskonzepte stellen (vgl. OECD/PISA, Bei-
spielaufgaben Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften). Es bleibt abzuwar-
ten, wie ein auf Quantifizierung von Ergebnissen angelegter Leistungstest die
Auswertung dieser qualitativ anspruchsvollen, hiufig offen formulierten Auf-
gabenstellungen bewerkstelligen wird.

Im Folgenden soll es in erster Linie um die Frage gehen, welche inhaltlichen
Positionen in die Wahl dieser Aufgabenformate eingegangen sind und welches
Verstandnis von Grundbildung der Studie zugrunde liegt. Bei Durchsicht der
Begleitmaterialien dringt sich der Eindruck auf, dass hier etwas als messba-
rer Bildungsstandard vorausgesetzt wird, das bildungspolitisch alles andere als
selbstverstindlich ist, nach wie vor kontrovers diskutiert wird und bislang von
Seiten des Staates, zumindest in Deutschland, eine eher halbherzige Forderung
erfahrt, nimlich vor allem im Rahmen von BLK-Modellversuchen. Wenn die-
ses Bildungsverstdndnis nun im Rahmen der PISA-Studie zum internationa-
len Standard erhoben wird, so iiberrascht, wie wenig die damit verkniipften in-
haltlichen Fragen zum Gegenstand der Diskussion geworden sind, gemessen
an der Tragweite des hier zugrunde gelegten Verstindnisses von Unterricht und
Schule und seiner Konsequenzen fiir die Bildungspolitik (vgl. Schlémerkem-
per 2000).
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PISA liegt eine Neubestimmung von Grundbildung zugrunde, die eine Reihe
praziser Aussagen dariiber macht, welche Forderungen an die Veréinderung von
Lernen und Wissen angesichts neuer gesellschaftlicher und technologischer Ent-
wicklungen gestellt werden miissen. Liest man diese in den Begleitmaterialien
niedergelegten Begriindungen, die um Verstdndnis-, Problem- und Anwen-
dungsorientierung, um kommunikative und methodische Kompetenzen kreisen,
so wird deutlich, dass hier eine Position bezogen wird, die in der Vergangen-
heit zumindest kontrovers war. Der gerade auch in dieser Zeitschrift gefiihrten
Diskussion um den Begriff der Grundbildung und die Dimensionen eines Kern-
curriculums (Bottcher/Hirsch 1999, v.d.Groeben 1999, Becker 2000) wird da-
bei in den vom Berliner Max-Planck-Institut herausgegebenen Rahmenkon-
zeptionen eine Position gegeniiberstellt, die weder der einen noch der anderen
Seite zuzuordnenist. = - :

Hirsch und Béttcher suchen eine Antwort vor allem in verbindlichen inhalt- ~
lichen Standards fiir die einzelnen Jahrgangsstufen, und damit in einem Kern-
curriculum als ,,Grundkanon an Faktenwissen (Bottcher/Hirsch 1999, 299),
um einen Wissensstand zu sichern, der ,,von allen erworben werden® muss
(ebda) und als allen verfiigbar zum Abbau von Chancenungleichheit beitragen
soll. In diese Gleichsetzung von Gelehrtem und Gelerntem setzt A.v.d.Groe-
ben in ihrer Replik wenig Vertrauen. Dem verbindlichen inhaltlichen Kanon
stellt sie eine ,,Didaktik der Vielfalt und Differenzierung* (Groeben 1999,
S.311) gegeniiber, die sowohl fiir methodische als auch fiir eine weitgehende
inhaltliche Offenheit pladiert. Indem bei ihr der Fokus vom Wissenskanon zum
Lernprozess verschoben wird, soll den unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen immer heterogener werdender Lerngruppen Rechnung getragen werden.
Denn der Erwerb eines inhaltlichen Wissenskanons wird ,,durch Festlegung,
was in welchem Alter beherrscht werden miisse, gerade nicht geférdert, son-
dern vielfach verhindert, weil die einen iiberfordert, die anderen unterfordert
sind.“ (ebda, S.313) :

Das PISA zugrunde liegende Verstindnis von Wissen und Lernen nimmt wie
gesagt diesen gegensitzlichen Auffassungen gegeniiber eine dritte und alles
andere als reduktionistische Position ein. Ungleich inhaltlicher als bei
v.d.Groeben wird der Erwerb bereichs- und fachspezifischer Kompetenzen in
den Mittelpunkt gestellt, im Gegensatz zum Verstandnis von Hirsch und Bott-
cher treten aber an die Stelle eines inhaltlichen Wissenserwerbs nach dem Vor-
ratsmodell die Entwicklung fachspezifischer Arbeitsformen und Fragehalwn-
gen.

1. Neubestimmung von Grundbildung

PISA zufolge heiBt fiir die OECD-Mitgliedsstaaten ,,Leistungsfahigkeit ihrer
Bildungssysteme", wie weit es ihnen gelingt, Schiilerinnen und Schiilern Wis-
sen und Kompetenzen zu vermitteln, die sowohl Einsicht in wissenschaftliche
Grundkonzepte ermdglichen, als auch methodische und soziale Fahigkeiten aus-
zubilden helfen. Gerade diese beiden letzteren Aspekte machen deutlich, dass
mit der Erhebung nicht nur in den Blick genommen wird, was Schiilerinnen
und Schiiler, sondern auch wie sie etwas gelernt haben. Damit wird implizit
auch die Dimension der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrpersonen auf den
Priifstand gestellt. Es ,,werden ficheriibergreifende Kompetenzen erfasst, die
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fiir methodisches Vorgehen, selbststindiges Lernen und kooperatives Arbeiten
notwendig sind. Die Ergebnisse werden unter Beriicksichtigung sozialer Lern-
und Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern ausgewertet.* (Kul-
tusminister der Linder, 2000, S.3) Deutlich durchzieht der Ansatz ficher-
iibergreifenden Lernens die gesamte Konzeption von PISA. Dabei wird expli-
zit angekniipft an ,die reformpidagogisch motivierte Vorstellung, dass
,Facheriibergreifendes‘ eine eigene, durch Ganzheitlichkeit und Komplexitit
gekennzeichnete Kategorie von Leistungen darstellt, der auch besondere (z.B.

handlungsorientierte‘, ,problemorientierte) Lernprozesse entsprechen miis-
sen. (OECD/PISA, Erfassung facheriibergreifender Problemldsekompetenzen
in PISA, S.1)

Die Studie macht es sich in ihrem internationalen Teil (auf den ich mich im
Folgenden allein beziehe) nicht zur Aufgabe, den Grad der Einldsung natio-
naler Curricula zu erfassen, sondern will ermitteln, inwieweit es gelungen ist,
Schiilerinnen und Schiilern diejenigen Kenntnisse und Fihigkeiten zu vermit-
teln, die unabhdngig von nationalen Schwerpunktsetzungen fiir das Verstind-
nis von wissenschaftlichen Basiskonzepten relevant sind. Im Mittelpunkt steht
derjenige Grundbestand von Wissen und Kompetenzen, der Grundlage ist, sich
auch mit neuen Entwicklungen wissenschaftlicher, technologischer und ge-
sellschaftlicher Art produktiv auseinandersetzen zu kénnen. Diese Distanz zu
curricularen Detailfragen und der Rang, der dem Erwerb iibergreifender Fi-
higkeiten zuerkannt wird, macht ein anspruchsvolles bildungstheoretisches Ver-
standnis sichtbar, das hinter dem PISA-Ansatz steht. ,,Grundblldung“ (literacy)
heiBt dem zufolge:

» Verstdndnisorientierung: Einsicht in wissenschaftliche Basmkonzepte bzw
Problemstellungen und ihre Rolle in der Gesellschaft;

* Problemorientierung: Problemlose- und Urteilsfahigkeit anﬁesu:hts von
realistischen Aufgaben und Dokumenten;

» Anwendungsorientierung: Anwendungsbezogener Kompetenzerwerb, Aku-
vierbarkeit und flexibler Einsatz schulischen Wissens;

* Kommunikative Orientierung: Fihigkeit zu kooperativem Verhalten und so-
ziale Reflexions- und Verhaltensfahigkeit;

» Methodenorientierung: Fahxgkelt zu eigenstindigem, selbstreguliertem Ler-
nen, Erwerb der dafiir nétigen Lernhaltungen und Lemnstrategien unter Ein-
schluss von Medienkompetenz.

Trotz seiner ,,Nichteinmischung” in Fragen nationaler Curriculumkonstruktion
erhebt dieser Ansatz Gegenstandsbereiche zum internationalen Standard, an
dem jedes nationale Curriculum gemessen wird. Sie betreffen Aspekte von
Grundbildung, die eine Ubersetzung in ein internationales Kerncurriculum ﬁn-
den miissen.

1.1 Verstindnisorientierung

Verstindnis ist sowohl der zentrale Begriff, wenn es um die Uberpriifung von
Lesekompeten: geht, als auch der leitende Gesichtspunkt bei der Erfassung ma-
thematisch-naturwissenschaftlicher Fihigkeiten. Wiahrend bei der Lesekom-
petenz eher alltagspraktische Verstindnisfihigkeiten getestet werden — dazu
gehoren Texten Detailinformationen zu entnehmen, daraus Schlussfolgerun-
gen zu ziehen, zu iiberpriifen und Urteile iiber Intention und Funktion von Tex-
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ten in ihren Verwendungssituationen abzugeben — wird ,,Verstindnis* in
Bezug auf Mathematik und Naturwissenschaften ungleich anspruchsvoller ge-
dacht. Hier geht es auch um die Einsicht in die so genannten ,,big ideas®, fach-
gebietsiibergreifende mathematische Leitideen wie etwa Zufall, Wahrschein-
lichkeit, Wachstum, Raum und Form. Gerade dass diese mathematischen
Konzepte nicht direkt dem Lehrstoff nationaler Curricula entsprechen, wird
als die Stirke dieses Ansatzes gesehen: ,,Sie priifen schulische Kenntnisse in-
direkt, indem sie auf vertieftes Verstindnis mathematischer Begriffe abheben.*
(OECD/PISA, Rahmenkonzept M, S. 3) Reflexion und Einsicht sowie die F-
higkeit zu mathematischen Modellierungsprozessen stehen im Vordergrund des
Interesses, und erst in zweiter Linie die klassischen Stoffgebiete wic etwa Al-
gebra oder Arithmetik. Dem entspricht, dass man sich bemiiht, ,bei der Aus-
wertung ... nicht nur korrekt/inkorrekt zu unterscheiden, sondern durch die Er-
fassung von unterschiedlichen Losungsstrategien zu genaueren Informationen
zu kommen“, die den Grad der Einsicht in mathematisches Denken betreffen
(ebda, S.5). Ahnlich geht es auch bei der Uberpriifung naturwissenschaftlicher
Kompetenz um konzeptionelles Verstandnis als Voraussetzung, Schlussfolge-
rungen ziehen zu konnen bzw. um die kritische Bewertung solcher Schluss-
folgerungen. Naturwissenschaftliche Verstindnisfahigkeit bedeutet auch,
unterscheiden zu konnen, ,,welche Fragen durch wissenschaftliche Unter-
suchungen beantwortet werden kénnen und welche nicht.”* (OECD/PISA,
Rahmenkonzept N, S.3)

1.2 Problemorientierung

Besonderer Nachdruck wird auf die Frage gelegt, wie weit es dem Unterricht
gelungen ist, Schiilerinnen und Schiilern Problemidsefahigkeiten zu vermit-
teln, und zwar primir in ficheriibergreifender Hinsicht und erst in zweiter Li-
nie beziiglich bereichsspezifischer Aufgaben. Im Vordergrund stehen ,, situa-
tions- und inhaltsunabhdingig definierte Fahigkeiten*, die flexibel einsetzbar
sind ,,bei der Bewiltigung komplexer, ganzheitlicher Anforderungen ... und auf
neuartige, nicht explizit im Curriculum enthaltene Aufgabenstellungen trans-
feriert werden konnen." (OECD/PISA, Rahmenkonzept P, S.1) Ziel der Stu-
die ist es, ein Profil von Kompetenzen, ndmlich ,,verschiedene Arten des Prob-
lemldsens in unterschiedlichen inhaltlichen Bereichen“ zu ermitteln und zu
sehen, ,,wie gut die Schiiler bestimmte Typen von Problemen l6sen konnen*
(ebda, S.7), die eine unterschiedliche Nihe zu schulischen und auBerschuli-
schen Erfahrungsbereichen haben. )

Problemldsen wird vor allem dann zur Schlusselquahﬁkanon wenn Schule-
rinnen und Schiiler sich auferhalb von Handlungsroutinen flexibel auf neuar-
tige Situationen einzustellen vermobgen: ,,.Der Problemldser hat ein mehr oder
weniger gut definiertes Ziel, weil aber nicht unmittelbar, wie es zu erreichen
ist. Die Inkongruenz von Zielen und verfiigbaren Mitteln ist konstitutiv fiir ein
Problem. Das Verstehen der Problemsituation und deren schrittweise Verdn-
derung, gestiitzt auf planendes und schlussfolgerndes Denken, sind konstitu-
tiv fiir den Prozess des Problemlgsens. (Ebda, S.2) Dabei geht es in erster Li-
nie um kognitiv-analytische Leistungen in ficheriibergreifenden und
auBerfachlichen Zusammenhiingen. Nicht ,.implizites Wissen*, sondern die ad
hoc produzierte Leistung soll gemessen werden. :
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Da davon ausgegangen werden muss, dass es so etwas wie eine allgemeine,
bereichsunabhingige Kompetenz des Problemlosens nicht gibt, setzt es ,,Wis-

sen iiber Konzepte und Sachverhalte (deklaratives Wissen) und Wissen iiber

Regeln und Strategien (prozedurales Wissen) im jeweiligen Gegenstandsbe-

reich voraus.” (Ebda, S.6) Neben der allgemeinen intellektuellen Begabung

kommt damit die Verfiigbarkeit von Vorwissen in den Blick. Um eine Kon-

fundierung der schulisch vermittelten Problemlésekompetenz mit Vorwissen

und Intelligenz zu vermeiden, werden zusitzliche Daten erhoben. Ziel ist da-

bei, ,,Ursachen fiir unterschiedliche Leistungsniveaus aufzukléren, die Hinweise

zu Moglichkeiten, aber auch Grenzen der Férderung von Problemldsekompe-

tenz geben konnen." (Ebda, S.8) Dadurch soll deutlicher werden, welchen Ein-
fluss schulische und auBerschulische Bedingungen haben.

1.3 Anwendungsorientierung

Durchgéngig wird in allen PISA-Rahmenkonzepten des Max-Planck-Instituts
fiir Bildungsforschung der Praxisbezug der Aufgabenstellungen betont. So wird
Lesekompetenz als Nutzung von Texten ,,fiir praktische Zwecke* verstanden.
Ahnlich wird naturwissenschaftliche Kompetenz als ,,die Fihigkeit, naturwis-
senschaftliches Wissen anzuwenden®, definiert. Verstindnis beweist sich ,,in
realen, mit naturwissenschaftlichen Fragen verbundenen Situationen ..., in de-
nen Behauptungen gepriift und Entscheidungen getroffen werden miissen.*
(OECD/PISA, Rahmenkonzept N, S.2) Die Qualitidt mathematischen Wissens
bemisst sich daran, dass es ,,funktional, mit Einsicht und flexibel eingesetzt
werden kann (OECD/PISA, Rahmenkonzept M, S.2).

Um die ,, Komplexitit realititsnaher Situationen* abzubilden, werden in den
Aufgabenstellungen authentische Kontexte und Probleme herangezogen.
Nicht nur sollen sie ,,bleibende Relevanz fiir das Leben im néichsten Jahrzehnt
und dariiber hinaus* haben (OECD/PISA, Rahmenkonzept N, S.4), dahinter
steht auch die lemntheoretische Annahme, dass Wissen an die situativen Kon-
texte seines Erwerbs gebunden bleibt und dies der Grund dafiir ist, dass sich
Schulwissen so oft als tridge und kaum iibertragbar erweist. Ein von vornhe-
rein sozial situiertes Wissen konnte dem Lernenden tatsichlich auch auBerhalb
des Schulkontexts zur Verfiigung stehen.

1.4 Kommunikative Orientierung

Innerhalb des Bereichs fachspezifischer Kompetenzen geht es um den Nach-
weis, dass Wissen adressatenbezogen verwendet werden kann. So geht es in
Bezug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht darum, ,.eine Argumenta-
tion zu entwickeln, die fiir das betreffende Publikum angemessen und klar for-
muliert ist. (Ebda, S. 4) Unabhingig von solchen Verwendungssituationen be-
ansprucht PISA aber auch zu erheben, welche sozialen Kompetenzen die
Schiilerinnen und Schiiler erworben haben. Aufgeschliisselt werden diese Fa-
higkeiten fiir drei Bereiche: Als kognitive Aspekte kommen Fihigkeiten in den
Blick, nonverbale Kommunikation zu entschliisseln, die Perspektiven anderer
Personen zu verstehen bzw. zeitweilig zu iibernehmen und ein realistisches
Selbstkonzept entwickeln zu kénnen, das von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen getragen ist. Als motivationale bzw. emotionale Aspekte werden vor
allem die Fahigkeit zu Empathie und die Bereitschaft, Altruismus, Koopera-
tion und Hilfeverhalten entwickeln zu konnen, betont. An der Dimension so-
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zialen Handelns wird Flexibilitit, Abtimmungsfihigkeit auf situative Gege-
benheiten sowie Konflikt- und Kooperationsfihigkeit besonders hervorgeho-
ben, wobei zu all diesen Aspekten keine Angaben beziiglich ihrer Operationa-
lisierung gemacht werden und somit noch unklar ist, wie der Leistungstest diese
Dimensionen erfassen wird.

1.5 Methodenorientierung

Ein weiterer wichtiger Fokus der Untersuchung liegt auf der Frage, inwieweit
es Schiilerinnen und Schiilern gelungenist, sinnvolle Lernstrategien aufzubauen
und das eigene Lernen organisieren und regulieren zu kénnen. Insofern be-
deutet Methodenorientierung iiber technisch-lernstrategische Aspekte hinaus
die Erfassung der kognitiven und motivationalen Komponenten der Selbstre-
gulation. Erfasst werden soll, in welchem AusmaB metakognitive Kompeten-
zen zur Verfiigung stehen, also etwa sich der eigenen Denk- und Lernwege be-
wusst zu sein, diese Kenntnisse zur Optimierung von eigenen und
Gruppen-Lernprozessen verwendbar zu machen, Kontrollstrategien beziiglich
eigener Lernprozesse zu entwickeln, aber auch implizite Fahigkeitsiiberzeu-
gungen. Gemessen werden sollen sowohl die Anstrengungsbereitschaft und
Ausdauer der Schiilerinnen und Schiiler, als auch die Bedeutung, die sie die-
sem Verhalten zuschreiben. Besonders hervorgehoben wird die Bedeutung, die
eine systematische Nutzung metakognitiven Wissens fiir die Entwicklung von
selbstreguliertem Lernen hat.

2. Der pﬁdégogische ‘Hintergrund von PISA - Internationale
OECD-Pilotprojekte zur Reform von Wissen und Lernen

PISA scheint den Beweis dafiir anzutreten, dass die Glaubenskriege, die hier-
zulande lange um die Ansitze der Reformpadagogik gefithrt worden sind, uns
davon abgelenkt haben, dass um uns herum im Ausland mit diesen Ansitzen
lingst gearbeitet wird, wobei sie weitergedacht, variiert und pragmatisch um-
geformt worden sind. Mit PISA wird ein Verstdndnis von Unterricht zum Stan-
dard erhoben, dem in der Realitit deutschen Unterichts nur wenig entspricht.
Erfahrungen mit Schulentwicklungsprozessen in anderen Lindern sprechen da-
fiir, dass auch dort die Ansitze der Reformpédagogik nicht einfach iibernom-
men worden sind. Aber es hat dort m.E. einen ungleich groBeren Konsens da-
riiber gegeben, dass in ihnen Impulse zu finden sind, an die angekniipft werden
kann, um Unterrichtssituationen anders zu gestalten und so Anworten auf die
skizzierten Problembereiche verinderten Unterrichts zu erhalten. Dieselbe
OECD, die nun die PISA-Studie durchfiihrt, hat seit Ende der sechziger Jahre
die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht und die Unterstiitzung von
Pilotprojekten im Bildungsbereich zu einem ihrer Arbeitsschwerpunkte ge-
macht. Die Vermutung liegt nahe, dass PISA sich in diesen Zusammenhang
einordnet bzw. eine Art Folgeprojekt ist, das iiberpriift, inwiefern der Unter-
richt in den Teilnehmerlindern Kompetenzen vermittelt, die den Entwick-
lungszielen entsprechen, die auch Thema der vorangegangenen Pilotprojekte
waren. Obwohl dies nirgendwo so explizit gesagt wird, habe ich den Eindruck,
dass PISA unter anderem auch iiberpriift, wie weit die vorangegangenen Ent-
wicklungsanstoBe FuB gefasst und in welchem AusmaB die unterschiedlichen
Pilotprojekte in den Liandern Einfluss auf die Gestaltung von Unterricht und
Schule genommen haben.
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Beim Versuch, sich die Folgerungen vor Augen zu fiihren, die aus dem Grund-
bildungs-Ansatz von OECD/PISA fiir die Durchfiihrung von Unterricht gezo-
gen werden miissten, werden diese Pilotprojekte, die in der ebenfalls von der
OECD veroffentlichten Studie ,,Changing the Subject* (Black/Atkin 1996) do-
kumentiert sind, wichtig. Hier werden einerseits die gleichen Standards der
Anwendungs- und Problemorientierung, der Verstindnis- und Urteilsfahigkeit,
der sozialen und metakognitiven Kompetenzen zugrunde gelegt, andererseits
werden sie mit detailreichen Unterrichtsberichten unterfiittert. Obwohl die hier
dokumentierten 23 Innovationsprojekte in 13 Landern unabhéngig voneinan-
der entwickelt wurden, gingen sie zur Uberraschung der sie begleitenden For-
scher doch alle in mehr oder weniger die gleiche Richtung, indem sie immer
wieder die gleichen Standards zugrunde legten und dhnliche Unterrichtmodelle
fiir ihre Umsetzung erprobten — von Familienidhnlichkeit sprechen die Auto-
ren. Zweifellos miissen die Standards, die PISA zugrunde legt, in Verbindung
zu diesem von 1989 bis 1994 dauernden Forschungsprojekt gesehen werden,
wenn auch jeweils unterschiedliche Institutionen innerhalb der OECD die Ver-
antwortung tragen.

Wie schon der Titel der Dokumentation ausdriickt, spielen in ,,Changing the
Subject” vor allem Fragen der Untemrichtsgegenstinde eine Rolle und damit
curriculare Standards. In zweiter Linie werden die damit verkniipften Lehr-
Lemn-Formen und Veridnderungen von Lehrer- und Schiiler-Rollen thematisiert,
mittelbar aber auch Auswirkungen auf Formen kollegialer Zusammenarbeit und
damit der Schulstruktur.

Immer wieder geben die Lehrerinnen und Lehrer in den unterschiedlichen Pi-
lotprojekten der internationalen OECD-Studie ,,Changing the Subject — Inno-
vations in Science, Mathematics and Technology Education* (Black/Atkin
1996) der Vorstellung Ausdruck, dass es moglich sei, durch eine hohe Varia-
bilitit der Lehr-Lern-Formen und praxisnahe Aufgabenstellungen Selektion ab-
zubauen und die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen (vgl.
ebda, S. 62, 69-75, 86). Traditionelle Unterrichtsformen hitten nur ein schma-
les Segment der Lernenden angesprochen und geférdert, ,,und gleichzeitig da-
bei versagt, die Motivation und Lemfahigkeit fast des ganzen Rests anzuzap-
fen. (ebda, S.62) Erfahrungen mit problemorientierten Aufgabenstellungen
wiirden dazu fithren, hergebrachte Vorstellungen von Fihigkeit und Eignung
zu iiberdenken: Der ,gute Schiiler* des traditionellen Unterrichts war vielleicht
in erster Linie ein guter Routinen-Anwender, und der ,mittelmiBige Schiiler*
von einst entpuppt sich nun als guter Problemloser angesichts offener Aufga-
benstellungen (vgl. Black/Atkin 1996, S.82). Unterricht muss unterschiedlichen
Zugangsweisen gerecht werden. Ein Lehrer aus Spanien fasst dies so zusam-
men: ,,Ich glaube, wir haben inzwischen véllig neue Vorstellungen davon, wie
Schiiler lernen, und fiir mein Gefiihl dndert sich dadurch alles... Lernen ver-
stehen wir als aktiven und individuellen Konstruktionsprozess.” (ebda, S.66)

2.1 Curriculare Standards

Anwendungsbezug: Die iiberraschende Einmiitigkeit in den gesellschaftlichen
Forderungen, pidagogischen Erfahrungen und lerntheoretischen Hypothesen
bzw. Befunden, die im vorangegangenen Abschnitt deutlich geworden ist, ver-
schiebt die Gewichte im curricularen Streit um die Frage, wer die Defini-
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tionshoheit hat bei der Festlegung, was wichtiges Wissen ist. Wihrend sie vor
vierzig Jahren noch eindeutig bei den Fachdisziplinen lag, und Unterricht vor
allem die Aufgabe hatte, in deren Systematik, Struktur und Methode einzu-
fithren, gewinnen nun auch die Stimmen von Forschemn, die in unterschied-
lichen Praxisfeldern anwendungsbezogen arbeiten, von Lehrern und von Lern-
psychologen an Gewicht. Black und Atkin berichten, dass von
unterschiedlichen Beteiligten in den verschiedenen Pilotprojekten die Sorge
geduBert wurde, dass sich ein in erster Linie der Logik der Fachwissenschaf-
ten verpflichteter Unterricht mehr und mehr von den Problemstellungen ent-
fernt, die tatsdchlich und aktuell von Chemikern oder Biologen diskutiert wer-
den, und fassen dies so zusammen: ,,The understanding of theory is necessary
and appropriate only when it contributes to an understanding of a problem at
hand". (Black/Atkin 1996, S.59) Im unabgeschlossenen Streit, ob ein Fach seine
Inhalte eher aus der Struktur der Disziplin ableiten sollte oder aus seinen wich-
tigsten gesellschaftlichen Funktionen, plidieren Black und Atkin dafiir, stir-
kerals in vorangegangenen Curriculumrevisionen die professionelle Erfahrung
der Lehrerinnen und Lehrer heranzuziehen. Diese sind mit dem Problem kon-
frontiert, dass ihre Schiilerschaft nicht mehr erreichbar ist, wenn Unterricht
vorrangig in traditionelle Fachsystematik einfiihrt, und plddieren aus diesem
Grund fiir einen verstirkten Anwendungsbezug. '

Authentizitdt der Fragestellungen bedeutet, dass sie sowohl die Verankerung
von Gegenstinden in ihrem wissenschaftlichen als auch gesellschaftlichen Rah-
men aufnehmen und damit zugleich einen Bezug zum Lemenden herstellen.
Die Problemorientierung der Aufgabe soll deutlich machen, welche Antwor--
ten Wissenschaften auf die eigenen personlichen und sozialen Fragen geben
konnen - und zwar eher auf dem Wege ihrer methodischen Anleitung, mit Prob-
lemen umzugehen, als durch feststehende Antworten. Das Verstindnis von
Funktionen wissenschaftlicher Arbeit wird dabei zwangsldufig wichtiger als
Einsicht in ihre Strukturen, und dies ruft zum Teil die vehemente Kritik von
einigen an den Projekten Beteiligten hervor (vgl. Black/Atkin 1996, S. 53,
58/9, 66). '

Fdcherverbindender Unterricht: Gesellschaftlich virulente Fragen lassen sich
nur ficherverbindend erarbeiten, denn sie halten sich nicht an die Grenzen ei-
ner Disziplin. ,,Will man beispielsweise AIDS-Privention zum Thema machen,
muss man mehrere Bereiche heranziehen: bestimmte biologische Phdnomene
ebenso wie statistische Verfahren und die Formen, wie von wissenschaftlichen
Informationen Gebrauch gemacht wird.“ (ebda., S. 34) -

Dies kann allerdings zu Gefiihlen der Uberforderung von Lehrenden und Ler-
nenden zugleich fithren. Zumal bei Lehrerinnen und Lehrern bedeutet es eine
Verunsicherung in ihrer fachlichen Kompetenz, wenn die Grenzen des Fachs
tiberschritten werden, und ihrer pddagogischen Autoritit, da sie mit kompli-
zierteren und uneindeutigeren Aufgaben als zuvor konfrontiert sind. Nur wenn
ficherverbindender Unterricht von guter Fortbildung und durchdachten, auf-
einander aufbauenden Lernmaterialien flankiert wird, kann offenbar verhin-
dert werden, dass dies auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur frustrieren-
den Erfahrung wird, denn facheriibergreifende Problemstellungen setzen zu
ihrer Losung in der Regel bereichsspezifisches und oft sehr spezielles Wissen
voraus. Anwendungsbezogene Probleme diirfen insofern nicht die Einfithrung
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in fachspezifische Strukturen ersetzen. ,,There’s got to be some happy medium®,
sagt ein Lehrer, und driickt damit die Besorgnis aus, dass es andernfalls zu ein-
ander ablésenden Pendelausschligen zwischen Praxisprojekten und ,back-to-
the-basics‘-Bewegungen und einem gestorten (Selbst-) Vertrauen bei Lehrern,
Schiilern, Eltern gleichermaBen kommt. ‘ .

2.2 Lehr-Lern-Formen

Individualisierung: Im Mittelpunkt stehen in allen Berichten Unterrichtsfor-
men, die unterschiedliche Herangehensweisen der Schiilerinnen und Schiiler
erlauben. Ihnen unterschiedliche Formen der Lemaktivitit zu ermoglichen, zwi-
schen denen ausgewihlt werden konnte, ermoglichte mehr Schiilern als zuvor
Interesse an Naturwissenschaften zu entwickeln. Dariiber hinaus soll Unter-
richt die Freiheitsgrade einrdumen, die nétig sind, um selbstindig Hypothesen
testen und verwerfen, mit Hilfe von Computerprogrammen Situationen mo-
dellieren und durchspielen, vorgefundene Losungsvorschlige bestitigen oder
verwerfen zu konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen eigene, ihrer Le-
benswelt entstammende Kontextbeziige und individuelle Zugangsweisen zu ei-
nem Thema entwickeln. ,,Die Lieblingsbeschiftigung der Schiilerinnen und
Schiiler im Mathematikunterricht war, ihrerseits mathematische Probleme aus-
zuarbeiten und sie ihren Mitschiilern zur Lésung zu prisentieren.” (ebda, S.

101) Der Entstehungprozess einer Einsicht ist in all diesen Abldufen wxchtx-

ger als das Ergebnis, er ist der eigentliche Unterrichtsgegenstand.

Wo es nicht in erster Linie um die Erarbeitung von bereitliegendem, in sich
geschlossenem und abgeschlossenem Wissen, sondern um Fragen geht, fiir die
es keine einzig richtige Antwort gibt und die zu weiteren, daran anschlieBen-
den Fragen fithrt, werden unterschiedliche kulturelle oder geschlechtsrollen-
spezifische Perpektiven zum Thema —die der Schiilerinnen und Schiiler ebenso
wie die der Lehrerinnen und Lehrer. Dies ist ein mit starken Emotionen be-
frachtetes Thema; es macht den Unterricht eher schwieriger und anstrengen-
der, kann aber zur Voraussetzung dafiir werden, dass er als sinnvoll erfahren
werden kann. Neue Formen des Umgangs konnen dafiir nétig werden, die von
den Lehrerinnen und Lehremn jeweils erst gefunden werden miissen. SchlieB-
lich kommt noch hinzu, dass die verschiedenen, von den Schiilerinnen und
Schiilemn gewihlten Zugénge auch unterschiedlichen Vorkenntnissen und Fi-
higkeitsniveaus entsprechen, bzw. nur auf der Basis entsprechender, van der
Lehrperson zur Verfiigung gestellter Materialien méglich werden. Dies erfor-
dert sehr viel Voraussicht beziiglich der Auswahl von Problemen, damit sie iiber-
haupt bearbeitbar sind. Der Lehrberuf gewinnt damit eine fast uniiberschau-
bare Komplexitit. Black/Atkin fassen zusammen: ,,Wir sind im Begriff, den
Lehrenden der naturwissenschaftlichen Fiacher damit, dass sie eine gréBere Viel-
falt an Lernmoglichkeiten bereitstellen sollen, eine ungeheure Verantwortung
aufzubiirden. Das ist fiir einige ungewohnt und fiir andere schwer ertraglich.*
(ebda., S.88)

Gruppenlernen: Diese Verantwortung kommt aber auch auf die Schiilerinnen
und Schiiler zu. ,,Wenn den Lernenden mehr Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess zugemutet wird, fallen Unterschiede der Personlichkeit und des -
Temperaments stirker ins Gewicht. Die Qualitit des Lernens hidngt dann ganz
entscheidend davon ab, wie Lehrer, Schiiler und ihre Mitschiiler damit um-
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gehen und ihm eine gute Wendung geben.“ (ebda, S.73) Die Individualisie-
rung von Aufgabenstellungen soll insofern immer mit Formen der Koopera-
tion einhergehen, Schiilerinnen und Schiiler miissen nicht nur Verantwortung
fiir ihr eigenes Lernen {ibernehmen, sondern auch fiir die Dynamik der Gruppe:
,»Was frither Aufgabe des Lehrers war, ist nun die Aufgabe der Gruppe* (ebda,
S.138) und: ,,Bei mir hat nicht der einzelne gewonnen, der am schnellsten fer-
tig ist, sondern die Gruppe, die am besten miteinander gearbeitet hat.” (ebda,
S.163) Dabei wird von den Lehrenden allerdings betont, wie wichtig eine
dauernde Anleitung und Beratung ist. Wihrend einige Lehrkrifte sich fiir Grup-
penzusammensetzungen aussprechen, die jeweils unterschiedliche Fihig-
keitsniveaus aufweisen und in denen die Leistungsstirkeren den Schwiche-
ren helfen, plddieren andere fiir leistungshomogene Zusammensetzungen —
die Schiilerinnen und Schuler selbst offenbar eher fiir die letztere Variante (vgl.
S.168). ‘

Methodenkompetenz: Eigenverantwortliches Lemen, dass sich von der Auto-
ritit des Lehrbuchs ablost, ist auf Arbeitstechniken angewiesen. Insbesondere
Gruppenlernen steht und féllt mit der Verfiigung iiber solche Methoden. Me-
thodenlernen bedeutet ,die habituelle Abhéingigkeit aufzubrechen, zu der Schii-
lerinnen und Schiiler so oft durch traditionelle Unterrichtsmethoden ermutigt
wurden.” (ebda, $.87) In vielen Fillen wird deutlich, dass bisher den Schiile-
rinnen und Schillern Auswendiglernen als einzig verldsslicher Weg fiir den
Unterrichtserfolg erschien. Wenn ein verldssliches Methodenrepertoire an des-
sen Stelle treten soll, so schlieBt es mehr als nur den Erwerb technischer Fer-
tigkeiten ein, sondern auch das Wissen, welche Methoden einem niitzen und
wie sie dabei helfen konnen, mit den eigenen Stirken und Schwichen umzu-
gehen. ‘

Leistungsriickmeldung: Dass die Schiilerinnen und Schiiler lemen, stirker Ver-
antwortung fiir den eigenen Lernprozess zu itbernehmen, wird entscheidend
durch die Form der gewihlten Leistungsriickmeldung beeinflusst. Dazu ge-
horen die Phasen der Ergebnispriasentation am Ende einer Gruppenarbeit ebenso
wie die Aufgabe, eigene Arbeiten selbst zu korrigieren, Selbstevaluationsbo-
gen, Arbeitstagebuch und Portfolios. Der individualisierende Ansatz versan-
detnurdann nicht in gesteigertem Individualismus, wenn die individuellen Lo-
sungswege in der Klasse vorgestellt werden und die Schiiler iernen kdnnen,
wie andere es gemacht haben. ,,Man hilt stindig Ausschau nach Kindern, die
Dinge ganz anders angepackt haben und trotzdem zu richtigen Resultaten ge-
kommen sind.“ (ebda, S.126/7) Bei den unterschiedlichen Verfahrendes ,,self-
assessment” durch die Schiilerinnen und Schiiler schieden sich die Geister:
Wihrend die Mehrzahl der Lemenden sehr rasch davon iiberzeugt war, dass
es sinnvoll, interessant und niitzlich ist, die eigene Arbeit selbst zu korrigie-
ren, fanden nur 40% einen Zugang zu komplexeren Formen der Selbstevalua-
tion, in denen der eigene Lemprozess mit seinen Stirken und Schwichen re-
flektiert werden sollte. Insbesondere Erfahrungen mit Portfolios scheinen sich
dagegen als sehr tragfahig erwiesen zu haben (vgl. S. 102). Ein Lehrer fasst
seine Erfahrungen mit Formen der Selbstbewertung durch die Schiilerinnen
und Schiiler folgendermaBen zusammen: ,,Sie sehen, dass es fiir ihren Lern-
prozess niitzlich ist und sind deshalb jetzt dabei aufrichtig. Das Resultat ist,

dass sie begriffen haben, dass sie selbst die Veramwortung fiir ihr Lernen iiber-
nehmen miissen. (ebda, S.64)
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2.3 Verdinderung der Rollen von Lehrenden und Lernenden

Black und Atkin fassen ihre Beobachtungen zum Aufbau eines neuen Lemn-
verstindnisses an einer Stelle so zusammen: ,,Um das zu erreichen, miissen
Lehrpersonen an ziemlich jedem Aspekt ihrer professionellen Ausstattung Ver-
dnderungen vornehmen. Alles muss noch einmal neu liberdacht werden: nicht
nur die Struktur ihrer Unterrichtsmaterialien und ihre Unterrichtstechniken, son-
dern ebenso ihre ganz fundamentalen Annahmen und Haltungen, was Lernen
anbetrifft.” (ebda, S.63) Dass es nicht nur um die Ersetzung der einen Unter-
richtsform durch eine andere geht, sondern das padagogische Verhiltnis im Gan-
zen betroffen ist, wird von Lehrenden und Lernenden gleichermalBen als schwie-
rig erlebt: ,,Im traditionellen Unterricht kdnnen Schiilerinnen und Schiiler sehr
abhingig werden von den Erklirungen und Anweisungen des Lehrers. Wenn
man dann daran arbeitet, diese Rollen zu verdndern, entstehen dabei zwei
Schwierigkeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler fithlen sich desorientiert, weil
sie den Eindruck haben, dass ihr Lehrer aufgehort hat, ihnen zu helfen, und die -
Lehrperson findet es anstrengend, 6fter auch Hilfe zu verweigern, um die Ab-
hiingigkeit aufzubrechen.” (ebda, S. 86) ,

Konkret bedeutet dies, dass Lehrende in dreifacher Hinsicht ihre Rolle iiber-
denken miissen:

« in ihrem Bezug zum Fach — die neuen Lerformen kénnen von ihnen als Ge-
fahrdung ihres Expertenstatus wahrgenommen werden;

« in ihrem Bezug zu den Schiilerinnen und Schiilern —deren Denken, und nicht
die Vorgaben des Fachs steht nun im Mittelpunkt;

« in ihrem Bezug zu Unterrichtsabldufen — sie sind nur noch in geringem Maf3e
planbar.

Die Verdnderung der Schiilerrolle wird dagegen von den Autoren weitgehend
optimistisch gesehen. Sie ,,entdecken, dass Denken harte Arbeit ist* (ebda, S.
90) und von dieser Erfahrung gehen eher motivierende Wirkungen aus. Die-
ser Befund gilt auch fiir die leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler:
Solange individuelle Spielrdume der Themenstellung mdoglich sind, ist es nicht
die Eigenverantwortlichkeit die schwiichere Schiiler scheitern l4sst, sondern
wenn sie zugleich mit der Aufgabenstellung und der Bewiltigung neuer Tech-
nologien sich herumschlagen miissen. Uberwiegend wird aus den Pilotprojekten
berichtet, dass durch die neue Rolle, die Schiilerinnen und Schiilern zufillt,
Lemen von ihnen als sinnvoll erlebt wird, und dass es dies ist, was es den Leh-
rerinnen und Lehrermn wiederum erleichtert, mit ihrer neuen Rolle zurechtzu-
kommen.

2.4 Kollegiale Zusammenarbeit

Neue Lernformen zu entwickeln, die den hochgradig verschiedenen Anforde-
rungen einer heterogenen Schiilerschaft gerecht werden, iiberfordert Lehre-
rinnen und Lehrer, wenn sie isoliert dieser Notwendigkeit gegeniiberstehen.
Kooperationsformen sind die Bedingung, dass Innovation nicht vorrangig als
zusitzliche Belastung erfahren wird: sie allein erméglichen die gemeinsame
Entwicklung von Unterrichtskonzepten und -materialien, so dass einer von der
Arbeit des anderen profitiert. All dies verschlingt Zeit: Unterrichtserfahrungen
auszuwerten, Gelungenes zu dokumentieren und weiter zu entwickeln, ande-
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ren zur Verfiigung zu stellen, ihre Riickmeldungen einzuarbeiten. Durchweg
wird von Gefiihlen zeitlicher Uberforderung berichtet. Dem steht ein anderes
Gefiihl gegeniiber: aus der Isolation der bisherigen Arbeit ausgebrochen zu
sein. Dabei wird von guten Erfahrungen insbesondere mit schuliibergreifen-
den frelwxllngen Arbeitsgruppen berichtet, denn hier trifft man auf dhnlich
motivierte Kolleginnen und Kollegen, mit denen es eine gemeinsame Sprache
gibt und von deren Erfahrungen und Lésungsansitzen eher profitiert werden
kann.

Die Autoren berichten davon, dass solche Zusammenarbeit in vielen Lindern
die Form iibergreifender Netzwerke angenommen hat. Meist ging dem die Bil-
dung einer Kerngruppe engagierter Kolleginnen und Kollegen voran. Zu irgend-
einem Zeitpunkt war es so weit, dass sie nach Informationskanilen suchten,
um andere Lehrer zu erreichen und ihnen von den Ergebnissen ihrer Arbeit zu
berichten. Zumeist hatte dies die Gestalt schriftlicher Informationen an inte-
ressierte Kolleginnen und Kollegen. Uber deren Riickmeldungen vergroBerte
sich die urspriingliche Gruppe und es entstanden Untergruppen.

Lehrerkooperation kann jedoch bei der Einfiihrung dieser neuen Lernformen
nur eine Hilfe sein, wo die anderen Bedingungen eine realistische Chance
fir deren Umsetzung lassen. Als groBte Hindernisse erwiesen sich in den
Projekten:

+» Die GroBe der Lemgruppe Ind1v1duahsxerung der Unterrichtsformen als Vo-
raussetzung fiir eine breitere Grundbildung ist nur auf Basis individueller Unter-
stiitzung moglich.

* Den propagierten Unterrichtsformen zuwiderlaufende Priifungsformen und
-aufgaben. In den Augen der Eltern und Schiiler ist Lernen, das nicht unmittelbar
zum Priffungserfolg beitrigt, wertlos; es erzeugt Widerstand.

+ Die Top-down-Einfiihrung von Innovationen. Wenn Lehrer mit ihren Erfah-
rungen nicht gehort werden und neue Impulse in erster Linie als ,,von auen
kommend* wahmehmen, erleben sie sich in der Rolle bloBer Ausfiihrender.
Im Fall der Pilotprojekte, von denen Black und Atkin berichten, erzeugte dies
eine groteske Schieflage. :

Der gegenwirtige Riickbau an Zeitressourcen fiir Kooperation und Fortbildung
stellt vollends diese Innovationen in Frage: Lehrerinnen und Lehrem wird zu-
nehmend die Moglichkeit entzogen, gemeinsam an der Entwicklung neuer
Unterrichtsmethoden, Aufgabenformen und Moglichkeiten der Leistungs-
riickmeldung zu arbeiten. Gleichzeitig wird jedoch mit PISA diese Weiterent-
wicklung zum internationalen Standard erhoben. Wie dieser Standard und das
ihm zugrundeliegende Verstindnis von Grundbildung einzuschitzen ist,
wurde hierzulande im Vorfeld von PISA iiberraschend wenig diskutiert.
Gleichzeitig wird kaum etwas fiir seine Einlosung getan: Dieselben staatlichen
Instanzen, die der Durchfithrung von PISA zugestimmt haben, entzichen den
Schulen weitgehend die Moglichkeit, den mit PISA gesetzten Leistungskrite-
rien gerecht zu werden. PISA wird damit zum Dokument der Auseinanderent-
wicklung: Mit staatlichen Mitteln finanziert, tiberpriift diese Studie die Ver-
wirklichung eines Unterrichts- und Bildungsverstindnisses, fiir dessen
Realisierung den Schulen gleichzeitig weitgehend die Grundlagen entzogen
werden.
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