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Vorwort
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Beispielen, die verdeutlichen, welchen Einfluss und welches Image diese Studie nach

wie vor im Offentlichen deutschsprachigen Raum hat.
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1 Einleitung

Die international vergleichende Schulleistungsstudie PISA (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) hat seit ihrer ersten Durchfithrung im Jahre 2000 und der
nachfolgenden Veroffentlichung im Jahr darauf vor allem in Deutschland und Oster-
reich fiir Furore gesorgt. Seitdem wurde alle drei Jahre ein weiterer Durchgang vollzo-
gen. Auch Osterreich nahm 2012 wieder an der Studie teil. Bildungsministerin Dr.
Claudia Schmied kiindigte bereits 2011 in einem Interview mit der APA (Austria Presse
Agentur) an, die Zusammenarbeit mit der OECD (Organisation for Ecomomic Co-
oporation and Development) weiterfithren zu wollen, da deren Testreihe — so Schmied
im Standard 2011 — eine faktenbasierende und argumentierte Bildungspolitik moglich
mache.' Die Aussagekraft der PISA-Studie scheint seitens der Politik nicht in Frage

gestellt zu werden.

Auch in den Medien wurde PISA zum Thema. Bozkurt et al. haben unter anderem die
offentlichen Reaktionen in Osterreichischen Tageszeitungen beziiglich des Abschnei-
dens Osterreichs bei den PISA-Testungen von 2000 und 2003 iiber einen bestimmten
Zeitraum nach der jeweiligen Veroffentlichung der Ergebnisse untersucht. Den Autoren
zufolge wurden die Resultate in der Offentlichkeit eher unkritisch rezipiert.2 Zudem
weisen sie darauf hin, dass sich das Interesse an PISA nach der Veroffentlichung von
PISA 2003 im Dezember des darauffolgenden Jahres im Vergleich mit der ersten Publi-
kation drastisch erhoht habe. Dies hat laut Bozkurt et al. mit der scheinbaren Ver-
schlechterung — die im Beitrag zumindest teilweise in Frage gestellt wird — der Leistun-
gen der bei PISA getesteten 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zum
Abschneiden im Jahr 2000 zu tun. Es scheint so als wire 2003 eine gewisse Hysterie in
Osterreich ausgebrochen. In den Artikeln kamen, so Bozkurt et al., im Vergleich zur
Reaktion auf die erste Veroffentlichung zweimal so viele Bildungsexperten und eine
Vielzahl an Politikern zu Wort. Die moglichen Ursachen fiir das scheinbar schlechte
Resultat waren teilweise dieselben, die 2000 noch positiv bewertet wurden, z.B. die
Politik, das Bildungssystem und die Lehrerinnen und Lehrer beziehungsweise die Schu-

len. Die Forderungen nach generellen Reformen, der Einfiihrung einer Gesamtschule

! Vgl. http://derstandard.at/1322531403072/10-Jahre-PISA-Studienautor-bezweifelt-Sinn-der-Teilnahme-
an-PISA-Studie
2 Vgl. Bozkurt et al. 2007, S.321



und einer Verbesserung der Unterrichtsqualitdt im Bildungswesen héuften sich — so

Bozkurt et al. — ebenso. °

Ein Hinterfragen der theoretischen Hintergriinde fand also Bozkurt et al. zufolge — wenn
iberhaupt — nur vereinzelt statt. Diese Diplomarbeit soll sich mit diesen, zumindest in

der Offentlichkeit unreflektierten Hintergriinden befassen.

1.1 Das Forschungsinteresse von PISA

Die Veroffentlichungen der von der OECD initiierten internationalen Evaluationsstudie
PISA tragen scheinbar bedeutungsschwere Titel wie ,,Lernen fiir das Leben* (2001) und
,Lernen fiir die Welt von morgen (2004). Im Vorwort der Publikation des ersten Un-
tersuchungsdurchgangs werden der dazugehorige Titel und das Forschungsvorhaben

von PISA wie folgt dargelegt:

,»ind die Schiilerinnen und Schiiler gut vorbereitet fiir die Herausforderungen
der Zukunft? Sind sie in der Lage, ihre Ideen und Vorstellungen effektiv zu ana-
lysieren, zu begriinden und zu kommunizieren? Eltern und Schiiler, die Offent-
lichkiit und die Bildungsverantwortlichen brauchen Antworten auf diese Fra-
gen.*

In weiterer Folge wird das Vorhaben und die Zielsetzung der Studie — in aller Kiirze —

beantwortet:

,Im Rahmen von PISA arbeiten die Regierungen der OECD-Lénder daran, die
an den Schiilerleistungen gemessenen Ergebnisse ihrer Bildungssysteme in re-
gelméBigen Abstinden und innerhalb eines gemeinsamen, international verein-
barten Rahmens zu bewerten. Mit PISA soll eine neue Basis fiir den bildungspo-
litischen Dialog und die Zusammenarbeit bei der Definition und Operationalisie-
rung von Bildungszielen geschaffen werden, wobei die fiir das spétere Leben re-
levanten Kompetenzen im Vordergrund stehen. Die Studie liefert Basismaterial
fiir die Definition von Standards und den Evaluationsprozess [...] PISA befiir-
wortet eine Verlagerung des Schwerpunkts in der Bildungspolitik von den Inputs
auf die Lernergebnisse und kann so die Linder bei ihren Bemiihungen um Ver-
besserung ihrer Schulsysteme unterstiitzen und dazu beitragen, dass junge Men-
schen bei ihrem FEintritt in das Erwachsenenleben besser vorbereitet sind auf eine
Welt des raschen Wandels und der immer stirker werdenden globalen Interde-
pendenz.

? Vgl. Bozkurt et al. 2007, S. 321ff
* OECD 2001, S.3
% Vgl. OECD 2001, S.3



Hierbei werden einige Aspekte der PISA-Forschung ein wenig klarer:

1.1.1

Es wird ein Zusammenhang zwischen schulischer Bildung und internationaler

wirtschaftlicher Wettbewerbsfihigkeit postuliert.

Der Forschungsfokus der OECD liegt nicht mehr auf so genannten Input-
Variablen (wie Investition pro Schiiler, Schiiler-Lehrer-Relationen, Klassengro-
Ben®), sondern auf den Lernresultaten (Output-Variablen), die durch PISA getes-

tet werden sollen.

Es wird zumindest behauptet, dass die PISA- Resultate Aufschluss iiber die Qua-
litdt von Schulsystemen geben sowie Mittel und Wege zur Verbesserung der

selbigen (z.B. Einfithrung von Bildungsstandards) bereitstellen kénnen.

Die an PISA teilnehmenden Staaten einigen sich auf eine bestimmte Art und

Weise der Testung ,.lebens-* beziehungsweise ,,berufsrelevanter” Kompetenzen.

Zusammenhang von schulischer Erziehung und Wirtschaft

Radtke zufolge wurde der oben erwihnte Zusammenhang von schulischer Erziehung

und Wirtschaft von Vertretern der Bildungsokonomie behauptet. Seiner Ansicht nach

konnte diese Dependenz jedoch nie methodisch gesichert nachgewiesen werden.’

Die Annahme, dass sich Bildungsinvestitionen auf die Wirtschaft auswirken scheint

dennoch — nicht zuletzt durch PISA — nichts von ihrer Aktualitiit eingebii3t zu haben, da

mittels PISA versucht wird, die Bereitschaft der 15- jihrigen Jugendlichen — eine Al-

tersstufe, die in einigen Lindern, zum Beispiel Osterreich, das Ende der Pflichtschulzeit

darstellt® — fiir das Berufsleben zu erforschen:

,Der Wohlstand der Linder griindet sich heute in groBem MaBe auf deren Hu-
mankapital, und um in einer sich rasch wandelnden Welt bestehen zu konnen,
muss der Einzelne seine Kenntnisse und Fihigkeiten wihrend des ganzen Le-
bens weiterentwickeln. Das Bildungssystem muss ein solides Fundament hierfiir
schaffen, indem es die Entwicklung von Wissen und Kompetenzen foérdert und
die Kapazitit und Motivation junger Erwachsener zur Fortsetzung des Lernpro-
zesses iiber die Schulzeit hinaus stirkt.«

® Vgl. Radtke 2003, S.109

7 Vgl. Radtke 2003, S.109f

8 Vgl. Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur.
® OECD 2004, S. 3
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Der 6konomische Aspekt von Schule stellt einen Teil dieser Arbeit dar, da er, wie die-

ses Zitat zeigt, eine wesentliche Rolle in der Bildungspolitik einnimmt.

1.1.2 Vom Input zum Output

Radtke beschreibt zudem den Umschwung der OECD-Forschung in den 1980er Jahren.
Bis in die 1980er Jahre hat sich die OECD — so Radtke — mit der Betrachtung von Bil-
dungsbeteiligungsziffern, der Anzahl der tatsdchlich vergebenen Zertifikate und dem
Vergleich von Inputvariablen (siehe oben) beschiftigt. [hm zufolge wurde die OECD
durch die TIMS-Studie (Trends in mathematics and science study) zur Einfiithrung von
Output-Variablen inspiriert, deren Testung — wie dem oben zitierten Vorwort zu ent-

nehmen ist — bei PISA die Grundlage fiir aussagekriftige Resultate liefern soll."

Hopmann fiihrt dieses Umdenken seitens der OECD — und unter anderem auch den Er-
folg von PISA und Co. — auf die so genannte Krise des Wohlfahrtstaates zuriick. Seiner
Ansicht nach hat es einen Umdenkprozess gegeben und zwar den von einem Modell der
Verortung hin zu einem Modell der Vermessung. Die Erfolgsgeschichte beziehungswei-
se schier endlose Entfaltung des Wohlfahrtsstaates sei — so Hopmann — aufgrund von

Ressourcenlimits ins Stocken geraten.11

Das Modell der Verortung konne ihm zufolge so gesehen werden: Es geht hierbei um
die unvermeidlichen Risiken privater Lebensfiihrung, zum Beispiel Bildung, Krankheit,
Alter oder Tod, denen sich in diesem Konzept staatliche Institutionen (Orte) wie Schu-
len und Krankenhéduser annehmen, in denen sich wiederum speziell ausgebildetes Per-
sonal mit diesen Problemen auseinandersetzt. Im Gegenzug fiir die zur Verfiigung ge-
stellten Orte, Ressourcen und Mallgaben beziiglich der Verteilung der Leistungen und
Lasten verlangt der Staat Loyalitit, Teilnahme und Steuern. Die Ausformung und Regu-
lierung der jeweiligen Prozesse blieb in aller Regel den institutionellen Professionellen

iiberlassen.'?

Ob die Verortungen die jeweiligen Dienstleistungen auch erbrachten, wurde laut Hop-
mann — wenn iiberhaupt — nur in zweierlei Ansétzen kontrolliert: Entweder im Einzel-

fall als Dienst- oder Fachaufsicht oder summarisch in Form von generellen politischen

0Vgl. Radtke 2003, S. 109ff
""'Vgl. Hopmann 2006
2 Vgl. ebd., S. 151ff



Bewertungen oder professionellen Selbstbeschreibungen. Das Auftreten neuer Probleme
hatte eine kontinuierliche Expansion der Verortungen/Institutionen zur Folge. Hopmann
macht einen Stimmungsumschwung gegeniiber der institutionalisierten Risikovorsorge
aus, der sich seiner Ansicht nach spitestens in den frithen 1990er Jahren bemerkbar
machte. Es wurde die Frage nach der Leistungsfahigkeit der verschiedenen Vorsorge-
systeme gestellt. Er sieht die Evaluationsvorhaben wie PISA und Co. als spite Folgen

dieser aufgekommenen Skepsis.13

Das Hinterfragen der Leistungsfihigkeit der Institutionen fiihrte zum so genannten Um-
bau des Sozialstaates von der Verortung zur Vermessung. Eine wichtige Perspektiven-

verdnderung beschreibt Hopmann so:

»Wer immer verspricht mit den gegebenen Ressourcen zu bewirken, was erwar-
tet wird, ist willkommen. Wo die Risikoentsorgung stattfindet ist damit weniger
wichtig als zu welchem Zweck sie geschieht.“'*

Ein Merkmal dieser Steuerungsumstellung auf bestimmte Erwartungen ist, so Hop-
mann, in weiterer Folge die Beurteilung der Leistungsfihigkeit (zum Beispiel durch
PISA im Schulbereich) der verschiedenen Verortungen, was Hopmann zufolge eine

scheinbare Umstellung von der Prozesskontrolle hin zur Produktkontrolle darstellt."

1.1.3 Die Frage nach dem theoretischen Hintergrund von PISA

Was in den beiden oben zitierten Einleitungen der PISA- Publikationen auffillt, ist, dass
der unterrichtstheoretische Hintergrund der Studie nicht genauer erldutert wird. Der
gemeinsame, international vereinbarte Rahmen, der fiir die Bewertung der Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler mafgeblich sein und in weiterer Folge auch Aufschliisse
tiber die (dadurch bestimmte Sichtweise von) Qualitit von Bildungssystemen geben

soll, wird in dieser Arbeit im Fokus des Interesses stehen.

2 Forschungsinteresse

Im Rahmen dieser Arbeit mochte ich mich also mit dem Thema befassen, welches Ver-

standnis von Unterricht dem Evaluationsprogramm PISA zugrunde liegt.

3 Vgl. Hopmann 2006, S. 153f
" Ebd., S. 155
5 Vgl. ebd., S. 157



Meine Intention ist es, die daraus resultierenden Charakteristika dieses unterrichtstheo-
retischen Blickwinkels zu analysieren und ihre Moglichkeiten und Grenzen aufzuzei-
gen, da dies die Art der Testung, den durchaus diskutablen Begriff der ,,Unterrichtsqua-
litidt* und in weiterer Folge auch die Bildungspolitik verschiedener Staaten — z. B. Os-
terreich — entscheidend plr'zigt.16

Die im Zuge der Entstehung dieser Arbeit recherchierte Literatur weist zum Teil duflerst
gegensitzliche, beziehungsweise konkurrierende Auffassungen beziiglich der Aussage-

kraft von PISA auf.

Der Arbeitsbericht Nr.1 des Noesis-Projektes attestiert der PISA-Testung, unter ande-

rem, unzureichende Auffassungen von Lernprozessen:

,»Viele bisherige Untersuchungen iiber die Wirkungen von Unterricht berufen
sich auf sehr eindimensionale Auffassungen von Lernprozessen. So wird oft da-
von ausgegangen, dass das Wirken der Lehrperson auf direktem Wege in die
SchiilerInnenleistung transformiert werden kann, die sich anhand von Tests ab-
bilden lassen und dadurch eine Aussage iiber die Wirksamkeit der Unterrichts-
methode erlauben wiirden (siehe dazu Hopmann/Brinek/Retzl 2007). Diese Zu-
gangsweise birgt einige Schwachstellen, da dabei vernachléssigt wird, dass es
sich bei Lernprozessen um soziale Interaktionen und unterschiedliche Wirklich-
keiten handelt. Das bedeutet, dass sich ,Wirkungen* an unterschiedlichen Situa-
tionen und aus vielen Perspektiven festmachen lassen. Die Wirkung, die ein
Lehrer/eine Lehrerin in seinem/ihrem Unterricht feststellt, muss sich nicht not-
Wendi%er Weise mit der Erfahrung decken, die die betreffenden Lernenden ma-
chen.*

Dies fiihrte mich zu der Frage, welche unterschiedlichen unterrichtstheoretischen Denk-

traditionen dort aufeinander treffen.

Auch Hoérmann und Hopmann hinterfragen die grofiteils unkritische offentliche Sicht-
weise der PISA-Studie und ihrer Ergebnisse in Deutschland und Osterreich. Es bestehe
— so Hormann und Hopmann — in der Offentlichkeit und in den Medien Einigkeit dar-
iber, dass PISA die Qualitit von Schulsystemen misst. Sie verweisen jedoch darauf,
dass Studien, wie z.B. auch PISA, Versuche darstellen, die Wirklichkeit unter einem

bestimmten Blickwinkel zu analysieren. Aufgrund dessen seien auch die Aussagen, die

o Vgl. Hopmann 2007a; Hopmann, Hérmann/Retzl 2009; Hérmann, Hopmann 2009
"7 NOESIS 2010, S. 25
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PISA beziiglich der Qualitidt von Unterricht tdtigt, in dem Licht ihrer theoretischen Fun-

dierung zu betrachten.'®

Dem Fachzeitschriftbeitrag ,,Restrained Teaching — The common core of Didaktik* zu-
folge handelt es sich bei PISA um einen bestimmten Zugang zum Thema Unterricht, der
in der Bildungsforschung die fithrende Rolle eingenommen hat: Die Pddagogische Psy-
chologie. Diese, laut Hopmann traditionell angloamerikanische Betrachtungsweise von
Unterricht beinhaltet Annahmen, die zahlreiche Unterschiede zur kontinentaleuropii-

schen Didaktik-Tradition aufweisen.'’

Radtke vergleicht die erste Hochkonjunktur der Bildungsdkonomie im Bildungswesen
Deutschlands in den 1970er Jahren mit der, durch die OECD und PISA entfachten Re-

naissance 6konomischer Denkweisen im Bildungsbereich:

»Operationalisiert wird das Ziel 6konomischer Verwertbarkeit und technischer
Machbarkeit von Erziehung diesmal nicht durch den Versuch einer umfassenden
Revision des Curriculums, sondern iiber das bescheidene Konzept der Kompe-
tenz, dem man seine angelséichsische Herkunft aus dem Pragmatismus und der
Kognitionspsychologie ansieht und das hierzulande den tradierten, an kulturelle
Inhalte ur21(<)1 ein humanistisches Menschenbild gebundenen Bildungsbegriff ablo-
sen soll.*

Ich werde mich demnach zu Beginn der Diplomarbeit diesen beiden unterrichtstheoreti-
schen Traditionen widmen und ihre Grundlagen und Annahmen anhand ausgewéhlter

Literatur darlegen.

Im Rahmen der Diplomarbeit werde ich mich ebenso mit einer Auswahl der durch PISA
inspirierten Publikationen zum Thema ,,Unterrichtsqualitidt”, sowie mit offiziellen Ver-
offentlichungen der OECD auseinandersetzen, um das spezielle Verstindnis von Unter-
richtsqualitédt, das der PISA-Testung eigen und ihrer theoretischen Fundierung ver-

pflichtet ist, zu erfassen.

'8 Vgl. Hsrmann/Hopmann 2009
' Vgl. Hopmann 2007b
*0 Radtke 2003, S.116
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Fiir mich ergaben sich folgende Fragestellungen und Hypothese:

® Von welchen unterrichtstheoretischen Annahmen geht PISA bei der Messung

von ,,Unterrichtsqualitét® aus?

e Wie wird ,,Unterrichtsqualitdt® von den PISA-Forschern definiert? Wie wird

diese von PISA gemessen?

e Daraus konnte die folgende Hypothese abgeleitet werden: Die Art der Testung
entstammt einer bestimmten Evaluationstradition und beinhaltet Ziige einer spe-

zifischen Vorstellung von Unterricht, was wiederum die Ergebnisse férbt.

2.1 Methodische Herangehensweise

Um das soeben dargelegte Forschungsinteresse anhand von Primir- (Verdffentlichun-
gen der OECD) und Sekundérliteratur (Zeitschriftenbeitrige, Sammelbandbeitriige, Bii-
cher, wissenschaftliche Aufsidtze zu den Themen PISA und Unterrichtsqualitit) bearbei-
ten zu konnen, fiel die Wahl der Methode auf den hermeneutischen Ansatz nach Wolf-
gang Klafki. Mithilfe dieses Ansatzes werde ich mittels theoretischer Literatur- und
Dokumentanalyse die unterrichtstheoretischen Hintergriinde von PISA und die daraus
resultierenden Moglichkeiten und Grenzen dieses empirischen Forschungsansatzes dis-

kutieren.

Die Frage, was den Ansatz der Hermeneutik zu einer erziehungswissenschaftlichen Me-
thode — und fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage — qualifiziert, wird nun an-
hand dreier Texte von Wilhelm Dilthey (1900/1957), Wolfgang Klafki (1971/2001) und
Koller (2010) expliziert werden. Hierbei ist es von Bedeutung anzumerken, dass Koller
in seiner Darstellung der hermeneutischen Vorgehensweise auf die beiden Texte von
Dilthey und Klafki zuriickgreift. Da die von Koller verwendete Ausgabe von Diltheys
Text (1982) wihrend der Erstellung dieser Diplomarbeit in den Universitétsbibliotheken
regelméBig vergriffen war, wurde auf die Ausgabe von 1957 zuriickgegriffen. Da es
sich hierbei allerdings um Diltheys ,,Gesammelte Schriften* handelt und sowohl Koller

als auch die Version von 1957 dieselbe Entstehungsjahreszahl (1900) dieses Textes an-
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geben, kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei den beiden Ausgaben um den-
selben, unverinderten Text handelt.

Koller beginnt das Kapitel iiber den hermeneutischen Ansatz in seinem Werk ,,Grund-
begriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Eine Einfithrung.” mit
einem kurzen historischen Abriss. Koller zufolge stellte dieser Ansatz die wissen-
schaftstheoretische Grundposition der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik dar, welche
bis in die zweite Hélfte des zwanzigsten Jahrhunderts eine gewisse Vormachtstellung in
der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft innehatte Die Hermeneutik, das Verste-
hen, galt — so Koller — als die methodische Grundoperation der Geisteswissenschaft.”!
Dilthey beschreibt dies wie folgt:

,»Verstehen, in dem nun anzugebenden weiten Umfang genommen, ist das
grundlegende Verfahren fiir alle weiteren Operationen der Geisteswissenschaf-
ten.... Wie in den Naturwissenschaften alle gesetzliche Erkenntnis nur moglich
ist durch das MefBbare und Zihlbare in den Erfahrungen und in diesen enthalte-
nen Regeln, so ist in den Geisteswissenschaften jeder abstrakte Satz schlieBlich
nur zu rechtfertigen durch seine Beziehung auf die seelische Lebendigkeit, wie
sie im Erleben und Verstehen gegeben ist.«*
Thre Vormachtstellung verlor die Hermeneutik aber in der, so Koller, realistischen
Wendung der 1960er Jahre, die die Erziehungswissenschaft iiberwiegend nicht mehr als
Geistes-, sondern als Sozialwissenschaft ansah. Diese nahm in Bezug auf ihre methodi-
sche Ausrichtung eine so genannte Zwitterstellung ein. Die empirisch-analytische Me-
thode machte der Operation des Verstehens die Position als Grundoperation der Diszip-
lin streitig. Eine endgiiltige Entscheidung, welche Methode nun die angemessene wis-
senschaftliche Ausrichtung sei, ist, so Koller, bis zum heutigen Tage nicht getroffen®
(obwohl beispielsweise Radtke im Bezug auf PISA die Ansicht vertritt, dass der finan-
zielle Aufwand, der Rund um diese Evaluationsstudie betrieben wird, zeigt, dass seitens
der OECD-Forschung ein empirisch-analytischer Ansatz favorisiert wird.?*).
Koller versucht anhand der Texte von Wilhelm Dilthey und Wolfgang Klafki darzule-
gen, was das Verstehen als Grundoperation geistes- und sozialwissenschaftlicher Dis-

ziplinen ausmacht. Hierbei macht er darauf aufmerksam, dass Diltheys Aufsatz aus dem

Jahre 1900 das Wissenschaftsverstidndnis der Geisteswissenschaftlichen Padagogik wie-

21 vgl. Koller 2010, S. 200
22 Dilthey 1900/1957, S. 333
> Vagl. Koller, S. 200f

2 ygl. Radtke 2003, S. 122f
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derspiegelt und Klafkis Text aus dem Jahre 1971, also zu einem Zeitpunkt, an dem die
Vorrangstellung der Hermeneutik in der Erziehungswissenschaft schon in Frage gestellt
worden war, den Versuch darstellt, sich der Bedeutung des hermeneutischen Ansatzes
zu vergewissern.”

Klafki betrachtet den Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft und verdeutlicht
anhand verschiedener piddagogischer Erkenntnissituationen die, wie er sagt, Notwen-
digkeit hermeneutischer Verfahren in der P'aidagogik.26 Er schreibt:

»Man trifft auf padagogische Sachverhalte nicht wie auf ein neutrales Material,
padagogische Sachverhalte sind vielmehr immer von der Art, da Menschen sie
aus irgendeinem Interesse, mit irgendeiner Zielsetzung hervorbringen oder her-
vorgebracht haben oder dal Menschen aus bestimmten Interessen heraus, mit
bestimmten Zielsetzungen und Vorstellungen.“’

Das Ansprechen eines pddagogischen Sachverhalts schliefe, so Klafki, immer schon
mit ein, dass diesem Sachverhalt von bestimmten Menschen oder Gruppen von Men-
schen ein bestimmter Sinn, eine Bedeutung zugesprochen wiirde. Diese Urteile konnen
sowohl positiv als auch negativ ausfallen und die Sachverhalte von verschiedenen Indi-
viduen tibereinstimmend oder unterschiedlich gesehen werden. Dies gelte — wie Klafki
betont — sowohl fiir Pddagogen in der Praxis als auch fiir Erziehungswissenschaftler.
Denn vorwiegend ldgen diese Theorien, Auffassungen, Wertungen und Meinungen in
wissenschaftlichen und vorwissenschaftlichen Texten vor.”® Dies stelle, so Koller, einen
wichtigen Unterschied der Sozialwissenschaften gegeniiber den Naturwissenschaften
dar, da diese es mit objektiven Gegebenheiten zu tun hétten, welche mittels geeigneter
Beobachtungs- und Messverfahren — mehr oder weniger — genau erfasst werden konn-
ten. Das Verstehen von pddagogischen Sachverhalten, die Erfassung der zugeschriebe-
nen Bedeutungen sei demnach eine unentbehrliche Methode, um sich wissenschaftlich
mit Sachverhalten auseinanderzusetzen.”

Dilthey beschiiftigt sich in seiner Abhandlung iiber ,,Die Entstehung der Hermeneutik*
genauer mit dem Begriff des Verstehens:

,,Fremdes Dasein aber ist uns zunidchst nur in Sinnestatsachen, in Gebirden,
Lauten und Handlungen von auflen gegeben [...] Wir nennen den Vorgang, in

2 ygl. Koller 2010, S. 201

% ygl. Klafki 1971/2001, S. 125
T Klafki 1971/2001, S. 126

* Ebd., S. 126

¥ vgl. ebd., S. 20
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welchem wir aus Zeichen, die von auBlen sinnlich gegeben sind, ein Inneres er-
kennen: Verstehen [...] Dies Verstehen reicht von dem Auffassen kindlichen
Lallens bis zu dem des Hamlet oder der Vernunftkritik. Aus Steinen, Marmor,
musikalisch geformten Tonen, aus Gebdrden, Worten und Schrift, aus Handlun-
gen, wirtschaftlichen Ordnungen und Verfassungen spricht derselbe Geist zu uns
und bedarf der Auslegung.“30

Dilthey beschreibt das Verstehen als einen allgegenwirtigen Vorgang, ohne den

menschliche Kommunikation nicht funktionieren kann. Die im Zitat angesprochenen,

duBerlich und sinnlich gegebenen Zeichen werden durch den Vorgang des Verstehens

interpretiert, eine AuBerung, eine Intention erkannt.

Wie aber wird aus dem alltiglichen Verstehen ein ,.kunstmifiges®, eine wissenschaftli-

che Methode? Diltheys Antwort hierzu lautet einerseits:

»Verstehen wird nur Sprachdenkmalen gegeniiber zu einer Auslegung3 ! welche
Allgemeingiiltigkeit erreicht [...] [die Hermeneutik] soll gegeniiber dem bestén-
digen Einbruch romantischer Willkiir und skeptischer Subjektivitit in das Gebiet
der Geschichte die Allgemeingiiltigkeit der Interpretation theoretisch begriinden,
auf welcher alle Sicherheit der Geschichte beruht.«*

Koller sieht damit zwei Schwierigkeiten verbunden: Die erste Schwierigkeit sieht er in
der Einzigartigkeit dessen, was verstanden werden soll. Der Verstehende hat keinen
unmittelbaren Zugang zum Inneren des Fremden. Zweitens sei auch der Verstehende
ein Individuum mit bestimmten Eigenarten, Gedanken und Gefiihlen, was einer objekti-
ven Erkenntnis seitens des Verstehenden entgegenwirke.™

Der hermeneutische Ansatz — als wissenschaftliche Methode in Verwendung — miisse,
wie Koller nach Dilthey3 4 meint, um dieses Hindernis zu iiberwinden, durch Regeln
fixiert sein, um eine intersubjektive Uberpriifung der Auslegung, der Interpretation ei-
ner AuBerung moglich zu machen. Nur als strenges, methodisches, iiberpriifbares Ver-

fahren konne sie wissenschaftlich sein.®

3% Dilthey 1900/1957, S. 318f

3 Dilthey bezeichnet das kunstmiflige Verstehen von schriftlich fixierten Lebensduflerungen als Ausle-
gung, beziehungsweise Interpretation (Dilthey 1900/1957, S. 332).

2 Ebd., S. 331

*¥ Koller 2010, S. 206

** Dilthey 1900/1957, S. 332

¥ Vgl. Koller 2010, S. 205ff
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2.1.1 Prinzipien des Verstehens als wissenschaftliche Methode

Welche Regeln, beziehungsweise Prinzipien bestehen nun fiir das Verstehen als wissen-
schaftliche Methode in der Erziehungswissenschaft? Dieser Frage wird sowohl von Dil-
they als auch von Klafki nachgegangen. Aufgrund Klafkis iibersichtlicherer Strukturie-
rung und Hinzufiigung weiterer Punkte wird vor allem dessen Text fiir die Beantwor-
tung dieser Frage herangezogen.

Laut Koller ist ein wichtiger Bestandteil des wissenschaftlichen Verstehens, dass das zu
Interpretierende — sei es nun ein niedergeschriebener Text, ein Kunstwerk, ein Ton-
und/oder Bilddokument, etc. — in einer dauerhaft fixierten Form vorhanden sein muss. ¢
Er bezieht sich hierbei auf Dilthey, der dies folgendermaBen ausdriickt:

»Aber auch anstrengendste Aufmerksamkeit kann nur dann zu einem kunstmi-
Bigen Vorgang werden, in welchem ein kontrollierter Grad von Objektivitit er-
reicht wird, wenn die LebensduBerung fixiert ist und wir so immer wieder zu ihr
zuriickkehren konnen. Solches kunstméflige Verstehen von dauerhaft fixierten
LebenséduBerungen nennen wir Auslegung oder Interpretation.“37

Dieses, bei Dilthey explizit angegebene Prinzip, wird in Klafkis zweiter methodologi-
scher Grunderkenntnis mitgedacht. Ich werde in Kiirze darauf zuriickkommen.

Die Rechtfertigung der hermeneutischen Methode fiir die von mir gestellte Forschungs-
frage, die ich mithilfe der Interpretation ausgewihlter Literatur zum Thema PISA zu
beantworten suche, sehe ich unter anderem darin, dass, wie Koller betont, sowohl Dil-
they als auch Klafki das Medium der Schrift als besonders geeignete dauerhafte Fixie-
rung ansehen.®® Ich schlieBe mich dieser Ansicht Kollers an. Denn, so heif3t es bei Dil-
they:

,»,Darin liegt nun die unermefliche Bedeutung der Literatur fiir unser Verstidndnis
des geistigen Lebens und der Geschichte, dafl in der Sprache allein das mensch-
liche Innere seinen vollstindigen, erschopfenden und objektiv verstidndlichen
Ausdruck findet. Daher hat die Kunst des Verstehens ihren Mittelpunkt in der
Auslegung oder Interpretation der in der Schrift enthaltenen Reste menschlichen
Daseins.*”’

Klafki meint, dass ,,Wissenschaftliche Verfahren, die auf eine solche rationale, metho-
disch durchdachte und iiberpriifbare Auswertung von sinnhaltigen Dokumenten, insbe-

*¢ vgl. Koller 2010, S. 208
37 Dilthey 1900/1957, S. 319
** Vgl. Koller 2010, S. 208
% Dilthey 1900/1957, S. 319
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sondere von Texten, abzielen* hermeneutische Verfahren oder Methoden genannt wer-

40
den.

Klafki weist in seinem Beitrag auf elf verschiedene ,,methodologische Grunderkenntnis-
se* hin, die zeigen sollen, ,,in welcher methodischen Weise Auslegung, Interpretation,
Bemiihung um wissenschaftliches Verstehen von Texten erfolgt.“*":

Erstens sei es, so Klafki, von Bedeutung, dass sich der Interpret seines eigenen Vorver-
standnisses bewusst ist:

. Lextinterpretation erfolgt immer unter bestimmten Fragestellungen, und in der
Fragestellung driickt sich ein bestimmtes Vorverstindnis des zu untersuchenden
Zusammenhanges aus. "

Die Wichtigkeit eines Vorverstindnisses liegt laut Klafki darin, dass sie fiir eine Textin-
terpretation unabdingbar sei. Des Weiteren sei es im Rahmen einer wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit einem Text aus zweierlei Griinden von Bedeutung:

,Damit die Aussagen des Interpreten aber von anderen gepriift werden konnen,
mul der Interpret seine Fragestellung und sein Vorversténdnis formulieren!“*

Fiir das Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit — beispielsweise einer Diplomarbeit
— ist dies meiner Ansicht nach von grofiter Bedeutung. Die Formulierung des Vorver-
standnisses und der Fragestellung, wie ich es zu Beginn dieser Arbeit getan habe, er-

moglicht dem Leser, dem theoretischen Zugang eines Interpreten folgen zu kdnnen.

Es konne aber, womit wir bei Klafkis zweiter Grunderkenntnis wiren, sein, dass die
Analyse eines Textes auf die vorab explizierte Eingangsfragestellung und deren Vorver-
stindnis verindernd zuriickwirkt.** Er fordert deshalb:
,Die vorgingige Fragestellung und das darin sich ausdriickende Vorverstindnis
miissen am Text bzw. an den Texten selbst immer wieder tiberpriift und ggf. ge-
dndert werden.“
Auch der Interpret eines Textes muss bei seiner Analyse immer bedenken, ob die von

ihm bearbeiteten Texte sein eigenes Vorverstidndnis verdndert haben und dieses gegebe-

nenfalls dndern. Klafki betont im Zuge seiner diesbeziiglichen Ausfiihren auch, dass

40 Klafki 1971/2001, S. 126
“'Ebd., S. 132

42 Klafki 1971/2001, S. 134
“Ebd., S. 134

* Ebd.
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dieser Aspekt Teil eines anderen, allgemeineren und noch weiter auszufithrenden Kenn-
zeichens hermeneutischer Verfahren ist: Des hermeneutischen Zirkels.*

Die Uberpriifung am Text, beziehungsweise an den Texten schlieft meiner Ansicht
nach — und hierbei stimme ich Koller zu — das dauerhafte fixierte Vorhandensein der
interpretierten Texte mit ein.*

Die Quellen- bzw. Textkritik (Dritte Grunderkenntnis) beschiiftigt sich, so Klafki, mit
Fragen, die besonders dann gestellt werden, wenn ,,Texte gar nicht mehr in originalen
Handschriften oder in Drucken, die der Autor selbst anerkannt hat, besitzen, sondern
nur in Abschriften, oder dort, wo es bei einem Text unsicher ist, ob derjenige, dem er
zugeschrieben wird, tatsdchlich der Autor ist.“’” Eine solche Frage dieser Art wire dann
also beispielsweise, ob der vermeintliche Autor auch wirklich der Verfasser eines Tex-
tes ist.

Im darauf folgenden Abschnitt legt Klafki sein Augenmerk auf die Wortbedeutung:

,Bin notwendiges Moment der Interpretation ist die Frage nach der Bedeutung
einzelner Worte oder Formen eines Textes. Mit dem Fachterminus ausgedriickt:
es handelt sich um den semantischen Aspekt, d.h. also den auf die Wortbedeu-
tungen gerichteten Aspekt der Interpretation. Diesem Aspekt kommt deshalb
groBes Gewicht zu, weil die Bedeutung, die die der Leser damit in seiner eige-
nen Sprache verbindet, abweichen kann.“*

Klafki will mittels dieser (vierten) Grunderkenntnis denjenigen, die das hermeneutische
Verfahren anwenden mochten, vor Augen fiihren, dass vor allem — aber nicht nur® —
der ,,geschichtliche Bedeutungswandel von Worten* die Interpretation eines Textes be-
einflussen konnen.

Die Bedeutung einzelner Worte — zum Beispiel ,,Unterricht™ — im Wandel der Zeit be-
ziehungsweise unterschiedliche Auffassungen der Wortbedeutung einer Zeitperiode
fithren Klafki zu zwei weiteren, damit verbundenen Grunderkenntnissen, die den As-
pekt des Kontextes eines piddagogischen Textes widerspiegeln:

Fiinftens weist Klafki namlich darauf hin, dass Stellungnahmen — und hierbei besonders

pidagogische Texte — hdufig im Zuge von Kontroversen getitigt werden, Partei ergrei-

* yagl. Klafki 1971/2001, S. 135

¢ vgl. Koller 2010, S. 208

*7 Klafki 1971/2001, S. 136

“Ebd., S. 138

* Klafki weist zudem darauf hin, dass auch innerhalb derselben Zeitperiode die Bedeutung von Wortern
variieren kann, der Sprachgebrauch also nicht einheitlich ist.
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fen und Ausdruck eines praktischen Engagements seien. Aufgrund dessen sei es von
Néten, auch die jeweiligen, so genannten Gegenspieler’’ in die eigene Interpretation mit
einzubeziehen. Dies ist ndmlich, so Klafki, eine typische Entstehungssituation eines
pidagogischen Textes.”!

Sechstens geht Klafki von einem prinzipiellen Verhiltnis wechselseitiger Erklidrung
textimmanenter und textiibergreifender Zusammenhinge aus. So sei es einerseits zur
Interpretation eines Einzeltextes oft von Noten, weitere Quellen heranzuziehen und an-
dererseits konnen textimmanente Informationen héufig auch zur Klidrung textiibergei-
fender Zusammenhinge beitragen.52

Siebtens sollen ebenso die in einem Text verwendeten syntaktischen Mittel im Augen-
merk des hermeneutisch Forschenden liegen, da sie laut Klafki fiir die Ermittlung eines
Argumentationszusammenhanges von groler Bedeutung seien.”

Als Exempel hierfiir nennt Koller syntaktische Mittel wie Bindeworter (,,trotzdem®,
»danach®), die Aussagen eine logische oder zeitliche Struktur verleihen. Aber auch an-
deren Stilmitteln wie beispielsweise die Verwendung des Indikativs/Konjunktivs oder
rhetorische sowie stilistischen Figuren (Ironie, Metaphern) wird laut Koller ebenso eine

wichtige Rolle beim Verstehen einer AuBerung beigemessen.™

Ein Interpret muss, so Klafki, auch die in einem Text enthaltenen Gedanken eines Tex-
tes ermitteln und interpretieren (Achte Grunderkenntnis):

»Was die Ermittlung der syntaktischen Beziehungen zwischen Sétzen und Satz-
gliedern im Kleinen zu leisten vermag, mufl vom Interpreten auch fiir den ge-
samten Text systematisch geleistet werden. Die gedankliche Gliederung muf}
ibersichtlich herausgearbeitet werden: Hauptthesen, Begriindungen, Erlduterun-
gen, Beispiele, Nebengedanken, Exkurse usf. sind durch Interpretation vonein-
ander abzuheben und nach Moglichkeit in einem differenzierten Gliederungs-
schema zusammenzufassen. Diese Aufgabe ist dann besonders dringlich, wenn
ein Autor seinen Text nicht selbst ausdriicklich und detailliert gegliedert hat und
sofern er seine Gliederung nicht selbst kommentiert.*

%% Klafki bezieht sich, um hierfiir gleich ein Exempel zu geben, in seinem Beitrag auch auf die so genann-
te ,,Empirische Erziehungswissenschaft®, wenn er meint, dass die hermeneutischen Verfahrensweisen
unter anderem ,,bei der Interpretation der Ergebnisse empirischer Untersuchungen, der Einordnung dieser
Ergebnisse in grolere Zusammenhénge und der Entwicklung von Folgerungen* angewendet werden muss
(Klafki 1971/2001, S. 128, Hervorhebung im Original).

1 ygl. Klafki 1972/2001, S. 140

> Ebd., S. 140

> Ebd. S. 141

> Vgl. Koller 2010, S. 208

> Klaki 1971/2001, S. 143

19



Fiir die Auslegung eines Textes betont Klafki neuntens, dass der hermeneutisch arbei-
tende Interpret — sofern es sich bei dem zu interpretieren Text um Argumentationszu-
sammenhédnge der Argumentation handelt — die innere Widerspruchsfreiheit der Argu-
mentation des Autors zu priifen. Es diirfe also nicht a priori davon ausgegangen werden,
dass ein argumentativer Text in sich schliissig ist.”®

Der so genannte hermeneutische Zirkel, von Klafki auch ,,hermeneutische Spirale”“
genannt, steht in enger Verbindung zu Klafkis zweiter Grunderkenntnis, dass der Inter-
pret darauf achten muss, ob die Analyse eines Textes sein Vorverstindnis verdndert hat
und es gegebenenfalls abindern miisse. Er schreibt:

Interpretation bewegt sich stindig im sogenannten ,hermeneutischen Zirkel*:
Die einzelne Aussage und ihre sprachlichen Elemente werden im Gang der In-
terpretation immer wieder im Zusammenhang groflerer Aussagenzusammenhén-
ge ausgelegt; das einzelne Wort wird erst im Zusammenhang eines Satzes, der
Satz erst im Kontext groBerer Satzzusammenhiinge verstindlich usf.; spiter in
einem Text auftretende Aussagen wirken erginzend und verdndernd auf das
Verstindnis des frither Gesagten. Zugleich gilt aber auch: Der jeweils umfassen-
dere %gusammenhang kann nicht ohne seine einzelnen Elemente verstanden wer-
den.*

Das Verstindnis eines Textteiles sowie das Vorverstindnis eines Interpreten kann sich
also laut Klafki mir fortlaufender Dauer einer hermeneutischen Analyse verdndern, da
spitere Textpassagen auf das vorherige Verstidndnis einwirken konnen, was sich wie-
derum auf das Verstindnis des gesamten Textes auswirken kann. Dieser Prozess bewir-
ke, so Klafki, ein immer tiefer werdendes Verstindnis eines Textes.”’

Fiir Klafki ebenfalls von besonderer Bedeutung ist seine elfte und somit letzte Grunder-
kenntnis. Schon zu Beginn seines Beitrages betont er, dass sich das hermeneutische
Verfahren — in der Erziehungswissenschaft angewendet — aus seiner Sicht nicht mit der
bloBen Auslegung von Texten beschiftigen, sondern auch den darin enthaltenen Aussa-

gen kritisch gegeniiberstehen solle.®” Denn:

%%yl Klafki 1971/2001, S. 143f

57 Um Missverstindnisse zu vermeiden, wihlt Klafki diese alternative Namensgebung. Es solle, so Klafki,
ausgedriickt werden, dass man sich innerhalb dieses Prozesses nicht im Kreise drehe (Klafki 1971/2001,
S.145).

%% Klafki 1971/2001, S. 144

%% Ebd.

% Ebd., S. 125
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,,Es ist grundsétzlich immer moglich, dall die Auffassungen, Zielsetzungen, The-
sen, Argumentationen, die in einem Text bzw. in einigen Texten von einem Au-
tor geduBert werden, entscheidend durch die gesellschaftliche Position, in der
sich der Autor befindet, bestimmt sind, m.a.W.: durch seine gesellschaftlichen
Interessen, ohne daf sich der Autor dieses Zusammenhanges iiberhaupt oder in
vollem Umfang bewuf3t ist.«!

Klafki fordert diesen Gedanken resiimierend den hermeneutisch arbeitenden (Erzie-
hungs-)Wissenschaftler dazu auf, bei seiner Interpretation auch die ideologiekritische
Frage zu stellen. Direkt im Anschluss ergénzt Klafki den soeben dargelegten Gedanken
wie folgt:

»Dieser erste Aspekt der ideologiekritischen Frage bei der Textinterpretation
mul} durch einen zweiten ergénzt werden, sobald nach der Wirkung eines Tex-
tes, seiner Aufnahme, Umdeutung oder Ablehnung durch bestimmte Lesergrup-
pen gefragt wird oder nach dem Auftreten von Nachfolge- oder Gegenschriften.
Positive oder negative Reaktionen auf einen Text konnen selbst wiederum ideo-
logisch, d.h.: durch undurchschaute gesellschaftliche Interessen der Menschen
oder Menschengruppen, die Stellung nehmen, bestimmt sein.“%

Man miisse also auch die gesellschaftliche Position, die moglichen Intentionen und die

Interessen des Autors eines im Augenmerk haben, da diese Merkmale die Interpretation

eines Textes entscheidend beeinflussen konnen.

2.1.2  Riickschliisse fiir die Bearbeitung der ausgewdhlten Literatur im Rahmen der

Diplomarbeit

Wie oben ausgefiihrt wurde, ist es das Ziel Klafkis, die Wichtigkeit der Beibehaltung
der hermeneutischen Methode angesichts des Aufkommens der Empirischen Erzie-
hungswissenschaft und deren Wissenschaftsverstindnis darzulegen. So beschreibt er
drei Stellen des so genannten systematischen Erkenntnisinteresses®, an welchen die

hermeneutische Methode seiner — von mir geteilten — Ansicht nach ihren Platz hat. Ers-

®' Klafki 1971/2001, S. 147

°2 Ebd.

% Klafki unterscheidet zwei Arten des Erkenntnisinteresses: Beschiftige ich mich beispielsweise im
Rahmen der Diskussion um vorschulische Erziehung mit dem Problem des Spiels und seiner Bedeutung
fiir die intellektuelle und soziale Entwicklung des Kindes, so arbeite ich mit Texten iiber die Theorie des
Spiels, habe also ein primér systematisches Erkenntnisinteresse. Wer sich zum Beispiel mit der Geschich-
te des Osterreichischen Schulwesens verfasst, verfolgt ein primir historisches Interesse der Erkenntnis.
Klafki rdaumt aber auch ein, dass es auch zu Mischformen dieser Interessen kommen kann, wenn zur Kli-
rung einer systematischen Forschungsfrage nicht nur auf zeitgendssische, sondern — wie in dieser Dip-
lomarbeit — auch auf Texte von Autoren aus der Vergangenheit zuriickgegriffen wird (Vgl. Klafki
1971/2001, S. 127f).
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tens sei die Methode der Hermeneutik im Prozess der Hypothesenbildung eine notwen-
dige Voraussetzung fiir empirische Studien. Zweitens sei die Hermeneutik fiir die Inter-
pretation der Ergebnisse empirischer Untersuchungen zustéindig. Auch der dritte
Einsatzbereich der Hermeneutik ist aus meiner Sicht von grofer Bedeutung:

,Der dritte wichtige Anwendungsbereich hermeneutischer Verfahren unter sys-
tematischem Erkenntnisinteresse ist die Untersuchung von Normen und Zielen in
der Erziehung, sofern es dabei nicht nur um Beschreibung und Analyse vergan-
gener oder heute vorfindbarer Normen und Ziele geht, sondern entweder

um eine Kritik solcher Normen und Ziele oder um den Versuch, mit wissen-
schaftlichen Argumenten erstens dazu beizutragen, Normen und Ziele der Erzie-
hung in der jeweiligen Gegenwart und fiir die voraussehbare Zukunft zu begriin-
den und zweitens hinsichtlich solcher erstrebenswerten Normen oder Ziele unter
den Erziehungspraktikern und —theoretikern Ubereinstimmung herbeizufiihren.
Die Norm- und Zielproblematik ist ein konstitutiver Faktor aller pddagogoisch
relevanten Vorginge und Institutionen.“®*

Klafki bezieht sich hierbei meiner Ansicht nach auf das Wissenschaftsverstindnis der
Empirischen Erziehungswissenschaft. Ein bekannter Vertreter dieser Wissenschaftsauf-

fassung ist Wolfgang Brezinka, der seinen Standpunkt wie folgt formuliert:

,»von den verschiedenen Zwecken, denen die Sprache dienen kann, kommt fiir
die wissenschaftliche Erkenntnis nur einer in Betracht: die Darstellung von Ge-
genstinden und Sachverhalten. Von Formulierungen, die den Ausdruck eigener
Gefiihle, die Erregung von Gefiihlen, bei anderen oder die Aufforderung zu ei-
nem Verhalten bezwecken, miissen wissenschaftliche Theorien freigehalten
werden. In ihnen ist nur der deskriptive Sprachgebrauch zulédssig, wéihrend der
préskriptive und der emotive ausgeschlossen bleiben.“®

Wie oben anhand von Dilthey und Klafki jedoch ausgefiihrt wurde, handelt es sich bei
piadagogischen Sachverhalten aber aus hermeneutischer Sicht nicht um objektiv gege-
bene Sachverhalte wie in der Naturwissenschaft. Ihnen werden vielmehr von Menschen
oder Menschengruppen Bedeutungen, ein bestimmter Sinn, zugesprochen. Diese Zu-
schreibungen, diese Werturteile gilt es mittels hermeneutischer Verfahren (siehe vor
allem Klafkis Grunderkenntnisse neun und elf°®) zu verstehen und zu interpretieren.

Ein geeignetes Mittel der Analyse solcher Werturteile stellt laut Koller — und dies wird

64 Ebd., S. 128, Hervorhebung im Original

% Brezinka 1968, S. 441

% Koller macht in seiner Analyse der Texte von Dilthey den Leser darauf aufmerksam, dass es sich hier-
bei um Forderungen Klafkis handle, die tiber das hermeneutische Wissenschaftsverstindnis, wie es von
Dilthey reprisentier werde, hinausgehen. Sie seien, so Koller, Ausdruck der Position der kritischen Erzie-
hungswissenschaft (Vgl. Koller 2010, S. 216). Da ich diese beiden Grunderkenntnisse fiir meine Diplom-
arbeit fiir unabdingbar halte, werden diese beiden Grunderkenntnisse Bestandteil meiner Analyse sein.
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im Rahmen dieser Diplomarbeit zum Ausdruck kommen — schon bei Dilthey das In-
strument des Vergleichs dar.®” Er bezieht sich hierbei auf die folgende Aussage Dil-
theys:

»INach dem Prinzip der Unabtrennbarkeit von Auffassen und Wertgeben ist mit
dem hermeneutischen ProzeB die literarische Kritik notwendig verbunden, ihm
immanent. Es gibt kein verstehen ohne Wertgefiihl — aber nur durch Verglei-
chung wird der Wert objektiv und allgemeingiiltig festgestellt.“68

Hermeneutische und empirische Verfahren zeichnet, so Klafki, eine gegenseitige Inter-
dependenz aus. Klafki resiimiert dies so:

,»Es lieB} sich zeigen, da} die Fragestellungen und Hypothesen empirischer Un-
tersuchungen durch hermeneutische Analysen gewonnen werden konnen, daf3
aber umgekehrt hermeneutisch ermittelte Aussagen iiber Realitit erst durch em-
pirische Verfahren gepriift werden miissen, bevor sie als wissenschaftlich abge-
sichert, genauer: als vorldufig gesichert gelten konnen.“®

Klafkis Ausfithrungen zum hermeneutischen Zirkel bzw. zu seiner hermeneutischen
Spirale und seine sechste Grunderkenntnis, dass es zur Interpretation eines padagogi-
schen Textes oft notwendig sei, weitere Quellen heranzuziehen, lieBen mich eine Gren-
ze des hermeneutischen Verfahrens sowie die Eingeschrinktheit des Rahmens einer
schriftlich fixierten wissenschaftlichen Arbeit erkennen: Man konnte diesen spiralen
Prozess schier endlos weiterfithren. Womdglich hitte ein weiterer Text die Interpretati-
on anderer oder mein eigenes Vorverstindnis veridndert, vielleicht auch nicht. Aber auch
eine universitidre/wissenschaftliche Abschlussarbeit wie diese muss eines Tages abge-

geben werden.

Klafki erortert dem Interpreten padagogischer Texte mittels seiner so genannten Grund-
erkenntnisse meiner Ansicht nach diverse Fallen, in die ein Interpret piddagogischer
Texte — also auch ich — im Zuge seiner Ausfithrung des hermeneutischen Verfahrens
tappen konnte. Er riumt am Ende seiner Ausfiihrungen ein, dass seine elf Grundprinzi-
pien zwar nicht alle, aber die — zumindest aus seiner Sicht — wichtigsten Regeln der

hermeneutischen Methoden darstellen70, die es aus meiner Sicht im Rahmen meiner

57 Vgl. Koller 2012, S. 217
%8 Dilthey 1900/1957, S. 336
% Klafki 1971/2001, S. 131
7% Ebd.

23



Diplomarbeit zu beachten gilt. Fiir meine Arbeit ergab sich durch Klafkis Darlegungen
beispielsweise die Erkenntnis, dass man — um sich iiber das Verstindnis eines vorab
gelesenen Textes zu vergewissern — unbedingt primér der Originaltext, und nicht die

eigenen Notizen beziiglich dieses Schriftstiickes zurate gezogen werden sollten.

2.2 Padagogische Relevanz

Die bildungswissenschaftliche Relevanz der Frage nach den theoretischen Hintergriin-
den von PISA und deren Folgen fiir den Begriff der Unterrichtsqualitit sehe ich darin,
dass die Nicht-Beriicksichtigung der Grenzen von PISA die Gefahr mit sich bringt, de-
ren Ergebnisse als unumstdliche Wahrheiten anzuerkennen und sich bildungspolitisch

. . . . " . 71
ginzlich dieser einen Denktradition zu verschreiben.

Angesichts der oben dargestellten, unkritischen Offentlichen Rezeption der PISA-
Ergebnisse liegt die Vermutung nahe, dass es sogar von Noten ist, darauf aufmerksam
zu machen, dass PISA ein anderes Verstindnis von Unterricht und dessen Durchfiih-
rung und Zielsetzung innewohnt, als jenes, welches im deutschsprachigen Raum Tradi-

tion ist.

3 Der politische Kontext von PISA

PISA und der Erfolg dieser Schiilerleistungsstudie lassen sich meiner Ansicht nach
nicht allein durch das Forschungsdesign und die theoretischen Annahmen der Studie
erkldren. Vielmehr erfiillt PISA auch politische Zwecke. Aufgrund dessen mdochte ich
nun die (auch gesellschaftliche) Vorgeschichte dieser Evaluationsstudie und ihre politi-
sche Funktion genauer beleuchten. Die Fragen, denen dieses Kapitel nachgehen wird,
lauten: Wie kam es zur Erstellung der Bildungsindikatoren der OECD? Ist PISA ein
niitzliches Instrument fiir (Bildungs-)Politiker der an dieser Studie teilnehmenden Lin-
der? Handelt es sich bei PISA um ein geschicktes Instrument der OECD, das die Bil-
dungspolitik der an PISA teilnehmenden Staaten in eine neo-liberale Richtung lenken
soll? Geht es sowohl den Politikern als auch der OECD — in einer Art Koalition, einem
Public-Private Partnership — um die Einfiihrung einer Rationalisierung des Schulwe-

sens?

m Vgl. Hopmann 2007a; Hopmann2007b; Hopmann/H6rmann/Retzl 2009
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3.1 Die Entstehungsgeschichte von PISA

Leibfried und Martens beschiftigen sich ndher mit der Frage, warum es PISA iiberhaupt
gibt und wieso sich gerade die OECD, deren primire Ziele das wirtschaftliche Wachs-
tum ihrer Mitgliedsstaaten und die Forderung der entsprechenden Zusammenarbeit ihrer
Mitgliedsstaaten sind’”, mit der Messung des Bildungsstandes 15/16-Jihriger befasst.
Die OECD entstand 1961 aus ihrer 1947 Vorgingerorganisation OEEC (Organisation
for European Economic Co-oporation), welche die Mittel des Marshallplanes fiir den
Wiederaufbau Europas nach dem Zweiten Weltkrieg verwaltete.”® Sie konzentrierte sich
laut Leibfried und Martens nach ihrer Namensénderung vermehrt auf die wirtschaftliche
Entwicklung ihrer nunmehr iiber den gesamten Globus verteilten Mitgliedslidnder, wur-
de zum verlidngerten Arm der NATO und hatte zum Ziel, ,,die freie Marktwirtschaft und
den Freihandel in ihren bald dreiflig Staaten auszubauen und fest zu verankern®.”* Die
OECD entwickelte sich, wie Leibfried und Martens es ausdriicken, im Laufe der Zeit
von einer sachlich eng begrenzten internationalen Organisation fiir Wirtschaft und Steu-
ern zu einer beinahe Universalzustindigkeit beanspruchenden GroBinstitution, zum

«75

,Universal-Clearinghouse*’” ihrer Mitgliedsstaaten. Die Tatigkeit der OECD war und

ist eine beratende, sie entwickelte zunidchst Empfehlungen fiir einzelne Politikfelder
ihrer Mitglieds- und Partnerstaaten und dehnte dies auf die Interaktion dieser Politikfel-
der und den Lénderverbund aus. Die OECD stellt sich auf ihrer offiziellen Homepage

wie folgt vor:

,»The mission of the Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) is to promote policies that will improve the economic and social well-
being of people around the world. The OECD provides a forum in which gov-
ernments can work together to share experiences and seek solutions to common
problems. We work with governments to understand what drives economic, so-
cial and environmental change. We set international standards on a wide range
of things, from agriculture and tax to the safety of chemicals [...] We compare
how different countries’ school systems are readying their young people for
modern life, and how different countries’ pension systems will look after their

2 OECD 2004, S. 2

> www.oecd.org/about/history
4 Leibfried/Martens 2008, S. 4
" Ebd., S. 6
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citizens in old age. Drawing on facts and real-life experience, we recommend
policies designed to make the lives of ordinary people better.””®

Meiner Ansicht nach bestitigen diese zahlreichen, hier dargestellten, Aufgabenbereiche

der OECD ihren Status als Universal-Clearinghouse.

Zufolge Leibfried und Martens kam es — nach einem bereits gescheiterten Versuch der
Erstellung von Bildungsindikatoren in den 1960er Jahren — in den 1980er Jahren zu
einem Revival des Themas. Anlass hierfiir waren die verheerenden Resultate einer von
der US-Regierung 1981 in Auftrag gegebenen Studie zum amerikanischen Bildungswe-
sen. Reagan erklirte die Schulreform zu seiner vorrangigen Aufgabe und machte die
Bildungspolitik — die eigentlich, wie in Deutschland, Angelegenheit der einzelnen Bun-
desstaaten ist — iiber Nacht zum Thema der AuBenpolitik’’ — einer Domine des Priisi-
denten. Die US-Regierung wandte sich an die OECD. Diese ,,solle international ver-
gleichbare Bildungsstatistiken erstellen und die Bildungslage der industrialisierten Welt
ermitteln.”® Die damalige Bildungsabteilung der OECD lehnte, so Liebfried und Mar-
tens, die Bitte der USA mit der Begriindung ab, dass Bildungspolitik zu Kultur gehore
und sich diese nicht in Zahlen und Vergleichstabellen pressen liee. Nach der Drohung
der USA, sich aus dem Bildungsprogramm der OECD zuriickzuziehen und unerwarteter
Schiitzenhilfe aus Frankreich, das ebenfalls — wie Leibfried und Martens betonen auf-
grund ganz anderer Reformvorhaben als Reagan — quantitative Angaben iiber den realen
Bildungsstand der franzosischen Schiiler forderte, war der Bann gebrochen.79 Der
Druck aus den USA und Frankreich fiihrte Mitte der 80er Jahre zu neuen Bildungserhe-
bungen der OECD. Das Problem der OECD war jenes: Es fehlte ihr laut Leibfried und
Martens an Expertise. Ihre Bildungsabteilung beschiftigte damals an die zwolf Mitar-
beiter und niemand wollte die Indikatoren angehen, bis der Schweizer Philosoph Nor-
berto Bottani schlieBlich das Vorhaben als erster in Angriff nahm. Da dieser aber iiber
kein statistisches Vorwissen verfiigte, holte man sich dieses Wissen von Bildungsexper-

ten aus aller Welt, baute Netzwerke fiir einzelne Themen auf und stellte neues Personal

76 Homepage OECD: www.oecd.org/about

" Laut Leibfried und Martens wollte die US-Regierung durch die Verschiebung der rein inneramerikani-
schen Auseinandersetzung auf die internationale Ebene das amerikanische Bildungssystem zum auf3enpo-
litischen Thema machen und damit das Gewicht er Bundesregierung gegeniiber den Einzelstaaten erho-
hen (vgl. Leibfried/Martens 2008, S. 8)

78 Leibfried/Martens 2008, S. 8

" Vgl. ebd.
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ein, darunter auch der spitere ,,Deputy Director for Education and Special Advisor on
Education Policy to the OECD's Secretary-General“® | Andreas Schleicher. Dieser hatte
vor seiner Tétigkeit bei der OECD ,,lange fiir die International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement gearbeitet und dort in den 90er Jahren erste interna-
tionale Vergleichsstudien iiber Lesefdhigkeit und Mathematikkompetenz mit durchge-

fiihrt.“®!

Norberto Bottani, von 1976 bis 1997 ,,Principal Administrator of the Centre for Educa-
tional Research and Innovation® bei der OECD und von 1988 bis 1997 Leiter des
OECD-Programms fiir die Erstellung der Bildungsindikatoren, schreibt in seinem Fach-
zeitschriftbeitrag ,,The OECD indicators: purposes, limits and production process* aus

dem Jahre 1998 iiber die Schwierigkeiten bei der Erstellung der Bildungsindikatoren:

“It is virtually impossible to measure all of the factors which might have an im-
pact. For this reason despite the relevance of the research on education, there is
no agreement on the most influential factors concerning students’ performance.
Results which have a high degree of consistency are relatively rare. Therefore,
when selecting indicators able to correctly and quickly inform users of education
systems about the performance and the state of education, certain choices must
be made. These choices are neither simple nor neutral.”*?

Bottani beschreibt zudem die Metamorphose der Indikatoren in den ersten vier Verof-
fentlichungen von ,,Bildung auf einen Blick* beziehungsweise ,,Education at a glance®.
Fiir den weiteren Verlauf dieses Kapitels ist meiner Ansicht nach vor allem der Ab-
schnitt iiber diejenigen Indikatoren, die sich mit den ,,Results of education* befassen

sollen, von Bedeutung:

,,The section of indicators on the ‘results of education’ is both the section that
has changed the least in terms of the number of indicators (from ten indicators to
twelve), and the one that has changed the most in terms of content. In the four
editions there are three common sub-groups, i.e. student outcomes indicators;
system outcomes indicators and labour market outcomes. The most unstable sub-
group is that on student outcomes. These indicators have changed in every edi-
tion, trying to use data provided by two non-governmental sources: the IEA and
the Educational Testing Service. The indicators are focused on achievement in

$http://www.oecd.org/education/highereducationandadultlearning/andreasschleicher-
deputydirectorforeducationandspecialadvisoroneducationpolicytotheoecdssecretary-general.htm
8! Leibfried/Martens 2008, S. 9

%2 Bottani 1998, S. 62
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mathematics, sciences and reading. Sometimes the calculations concern the
population of 9 year olds; but are usually for 14 year olds. It is evident that the
OECD did not find the appropriate data for producing a stable set of achieve-
ment indicators which provide the information expected by public opinion, users
of education systems and policy makers. In the third edition of Education at a
glance, the OECD was obliged to use, for the second time, data from the RLS%
carried out in 1991. In the second edition, RLS data was used for calculating the
three standard indicators on student achievement: multiple comparisons, student
scores distribution, and within and between school variances. In the third edition,
the same set of data was used calculating an indicator on the progress in reading
between the ages 9-14 [...] Despite the interest of these indicators and the ration-
ale for calculating them, one has the impression that these indicators have been
invented to avoid leaving cells empty in the sub-group on student achievement
[...] If the OECD would like to produce policy-relevant and up-to-date indicators
on studerflgg¥ achievement, it will be necessary to revise the data strategy in this
domain.”

Dieses von Bottani angesprochene Problem fiithrt uns zum Programme for International
Student Assessment (PISA). Leibfried und Martens zufolge war bei der Arbeit an Bil-
dung auf einen Blick aufgefallen, dass man zwar eine Fiille an amtlichen Verwaltungs-
daten und Statistiken® zur Verfiigung hatte, aber tiber den wirklichen Bildungsstand der
Schiiler keine Informationen hatte. Mitte der 1990er Jahre kam man, so Leibfried und
Martens, auf die Idee, die spéter mit PISA realisiert wurde: Man brauche zusitzliche
Daten iiber die Fahigkeiten und Kompetenzen der Heranwachsenden und miisse hierfiir
iber die Nutzung nationaler Bildungsstatistiken hinausgehen und die Schiiler einer Al-
tersgruppe mit gleichen Tests auf ihren tatsidchlichen Bildungsstand hin tiberpriifen. Die
Idee wurde den Mitgliedsstaaten im Jahre 1995 vorgestellt und abgelehnt, dies sei zu
teuer und hitte zu wenige politische Lerneffekte. Der damalige Direktor der Bildungs-
abteilung, Tom Alexander lieB sich aber nicht entmutigen, lie} seine Belegschaft weiter
an dem Projekt feilen und betrieb zufolge Leibfried und Martens auch Lobbyarbeit im
Hintergrund. Bei einer neuerlichen Abstimmung iiber das Projekt im Jahre 1997 wurde

schlussendlich zugestimmt.*

Wie das folgende Zitat zeigt, ist PISA Teil des Indikatorenprogramms der OECD — und

zwar jener, der sich mit den soeben beschriebenen ,,student outcomes* beschiftigt:

8 RLS steht fiir Reading Literature Study, eine Studie der IEA. Siehe auch
http://www.iea.nl/reading_literacy_study.html

84 Bottani 1998, S. 70, Hervorhebung im Original

8 Hierzu zihlen zum Beispiel Statistiken iiber die fiir Bildung investierten finanziellen Ressourcen, die
Anzahl und Streuung der erreichten Abschliisse, die Anzahl an Lehrpersonal, etc.

% Leibfried/Martens 2008, S. 9f
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,Die OECD-Mitgliedstaaten arbeiten im Rahmen von PISA gemeinsam daran,
qualitativ bessere vergleichende Indikatoren fiir die Leistung von Bildungssys-
temen zu entwickeln. Die OECD ver6ffentlicht in ihrem jdhrlich erscheinenden
Bericht Bildung auf einen Blick (z.B. OECD, 2001) eine Reihe von Indikatoren.
Sie vermitteln Informationen iiber die fiir Bildung aufgewendeten Human- und
Finanzressourcen, iiber die Funktionsweise und Weiterentwicklung von Bil-
dungssystemen und Lernmethoden sowie iiber den individuellen, gesellschaftli-
chen und okonomischen Nutzen von Bildungsinvestitionen. In der Vergangen-
heit fehlte es an regelmifBigen und verlésslichen Indikatoren fiir die Ergebnisse
des Bildungswesens in den verschiedenen Lindern, insbesondere Indikatoren fiir
Wissen und Fihigkeiten, was ein betrichtliches Manko bei den zur Verfiigung
stehenden Daten darstellte. Ohne solche Indikatoren haben Politiker, Steuerzah-
ler, Pddagogen und Eltern kein Instrument in der Hand, um die Effektivitit ihrer
Bildungssysteme vergleichen und beurteilen zu konnen.<®’

3.2 Die Politik als Spielball der PISA-Forschung?

Uljens geht in seinem Sammelbandbeitrag von 2007 davon aus, dass die OECD mittels
PISA die Bildungspolitik der an der Schiilerleistungsstudie teilnehmenden Lénder in
eine neo-liberale Richtung zu lenken versucht. Er beschreibt seine Vorannahmen und
seine Vorgehensweise bei der Interpretation von PISA mit folgenden Worten:

,»The aim of the present chapter is to contextualise the PISA evaluation as an ex-
ponent of an ongoing shift in the educational policy of many countries participat-
ing in PISA. The shift is considered to reflect a neoliberally oriented understand-
ing of the relation between the state, the market and education [...] Even if PISA
strengthens the development of a neoliberal educational discourse, both nation-
ally and globally, the project was prepared for by developments within many na-
tions in the 1990s [...] The argument is that these preceding operations made
PISA appear a natural continuation of an already initiated change process on the
national level. The chapter also points out some of the mechanisms through
which the PISA evaluations operate in order to promote the neoliberal interests
of the OECD.”**

Uljens versucht den PISA vorbereitenden, globalen Umschwung, den auch Hopmann
(siehe Einleitung dieser Arbeit) darstellt, in der Bildungspolitik am Beispiel Finnlands
darzustellen. Laut Uljens begann dort das bildungspolitische Umdenken bereits in den
1980er Jahren, als sich die politische Mentalitét in eine konservativere Richtung entwi-
ckelte. Nach dem Fall der Sowjetunion und der Berliner Mauer wurde ein Diskurs iiber
Produktivitit, Effektivitit, Fahigkeiten, die zunehmende individuelle Freiheit und Ver-

antwortung sowie die Deregulierung im Sozialbereich — also auch im Bildungsbereich —

87 OECD 2000, S. 18f
88 Uljens 2007, S. 295
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initiiert. Hierzu gehorte Ende der 1980er Jahre unter anderem die Einfithrung von Ideen
des so genannten New Public Management, in denen sich die Rolle des Staates dahin-
gehend édndert, dass er Dienstleistungen nicht mehr selber produziert, sondern produzie-
ren ldsst und diese dann einkauft. ,,The model included, as we know, the lowering of
taxes as well as techniques for ‘quality insurance’.”® Als qualitédtssichernde MaBBnahme
wurde den einzelnen Schulen und weiteren Bildungsinstitutionen beispielsweise die
Erstellung eigener Curricula gewéhrt und ein nationaler Test fiir die Leistungsbeurtei-
lung von Schulen eingefiihrt, was, so Uljens, eine Geisteshaltung der Vermarktung von
Bildung und die Sicht von Bildung als Vehikel fiir den (inter)nationalen Wettbewerb
sowie das Konkurrenzdenken der Schulen untereinander stérkte. Bildung wurde zuneh-
mend als privates und nicht als 6ffentliches Gut betrachtet. Das bedeutet unter anderem,
dass Eltern und Schiiler mehr oder weniger als Kunden® piadagogischer Dienstleis-
tungstrager angesehen werden, denen auf Basis der Qualitéts- und Erfolgsprofile von

Schulen eine Palette an Schulwahlmoglichkeiten unterbreitet werden soll.”!

Zufolge Uljens geht es der OECD mittels PISA darum, eine wettbewerbsorientierte
Mentalitdt in den teilnehmenden Staaten zu entfachen und das Hauptaugenmerk der
Linder auf die Bildungsorganisation zu lenken. Die hierfiir verwendeten Strategien sind
laut Uljens diese: Seiner Ansicht nach fordert die Verwendung eines einheitlichen
Mess-Standards fiir alle Teilnehmerstaaten eine zunehmende Homogenitit, da sich die
PISA-Forschung auf das Ranking der Lénder, nicht aber auf die systematische Erkli-
rung ihrer Unterschiede in den Schiilerleistungen konzentriert. Die Staaten sind bei der
Erkldrung und Interpretation der Testergebnisse auf sich allein gestellt. Dadurch wird
laut Uljens ein ,,self-adjusting process® in den Staaten ausgeldst, dessen Folgen er mit

folgenden Worten beschreibt:

,» Through this process the countries begin to orientate towards certain types of
questions and topics, i.e. looking for keys to success [...] However, this process
leads to limiting the agenda for educational policies of a specific country. In-
strumental policy issues, i.e. means for how things should be carried out become

% Uljens 2007, S. 296

%0 Diese Sichtweise der Eltern und Schiiler als "Kunden” vertritt meiner Ansicht nach auch die PISA-
Forschung, die laut Eigenaussage unter anderem — wie das OECD-Zitat auf Seite 32 dieser Diplomarbeit
zeigt — Informationen iiber den ,,individuellen Nutzen* von Bildungsinvestitionen vermitteln mochte.

! Vgl. Uljens 2007, S. 296f
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the main topic, while reflection related to the orientation and aim of education
and schooling as such diminishes.”*

Diese Erwartung seitens der OECD zeigt sich meiner Ansicht nach auch in den PISA-

Publikationen, wie das folgende Zitat darlegt:

"Die OECD versteht PISA als Ausdruck einer neuen Selbstverpflichtung ihrer
Mitgliedsstaaten, sich durch Messung von Schiilerleistungen auf der Grundlage
einer gemeinsamen internationalen Rahmenkonzeption ein Bild von der Leis-
tungsfihigkeit ihrer Bildungssysteme zu verschaffen — jedenfalls soweit Basis-
kompetenzen betroffen sind.”?

Die zweite Strategie der OECD, ihre Interessen zu promoten sieht Uljens in der PISA-
Konstruktion und deren Verhiltnis zu den nationalen Curricula der Teilnehmerldnder.
Dass sich PISA — beispielsweise im Gegensatz zur TIMSS-Studie der IEA — nicht an
den nationalen Curricula orientiert konnte zufolge Uljens auch damit begriindet werden,
dass es das (versteckte) Ziel der OECD war, eine Wettbewerbs-Mentalitit unter den
teilnehmenden Staaten zu entfachen, wodurch sich das Hauptaugenmerk auf die Errei-
chung oder Haltung einer Ranking-Position und nicht mehr auf die Bildungsziele rich-

tet.”

3.3 PISA als politisches Instrument

Steiner-Khamsi hat sich ndher mit der politischen Nutzung von internationalen OECD-
und dhnlichen Schiilerleistungsstudien beschiftigt. [hrer Ansicht nach lisst sich ein gro-
Bes Interesse an international vergleichenden Bildungsstudien ausmachen — sowohl sei-
tens der Offentlichkeit als auch von Seiten politischer Entscheidungstriger. Zudem habe
sich eine Mentalitét des bildungspolitischen Voneinander-Lernens entwickelt, wobei der
internationale Vergleich — z.B. durch PISA oder andere Schiilerleistungsstudien — ihrer
Ansicht nach eine besondere Rolle spielt.95 Steiner-Khamsi verweist zudem darauf, dass
die Verbreitung der Hinweise auf die Globalisierung sowohl bei denjenigen Politikern,
die sich die Bildungspolitik anderer Lénder zum Vorbild nehmen als auch bei denen,
deren Bildungspolitik zum Vorbild genommen wird, zunimmt. Diese Hinweise generie-

ren laut Steiner-Khamsi einen signifikanten politischen, sowie 6konomischen Druck,

%2 Uljens 2007, S. 298f

%3 Baumert et al. 2001, S. 16

* Vgl. Uljens 2007, S. 299

% Vgl. Steiner-Khamsi 2003, S.1
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Bildungssysteme miteinander zu vergleichen, voneinander zu lernen und bildungspoliti-
sche Strategien an andere sozusagen auszuborgen. Die Folge dieses Drucks und des
internationalen Vergleiches lédsst sich als Deterritorialisierung oder Dekontextualisie-
rung verstehen, die das alte Konzept der Bildung als kulturell verankertes System in
Frage stellt — und zwar so effektiv, dass Politanalytiker und Ausiibende eine neue Art
Patriotismus ausrufen: Damit der Staat iiberleben kann, muss er die staatlichen Grenzen
iberschreiten, um im heutigen ,,globalen Dorf* sowohl politisch als auch 6konomisch

. . 6
iiberleben zu konnen.’

Beginnend mit den 1990er Jahren, so hei3t es bei Steiner Khamsi, wurden Rankings und
League Tables (Tabellen) zu wichtigen politischen Werkzeugen, um Veridnderung und
Innovation in Bildungsorganisationen zu forcieren.”’ Die Anziehungskraft internationa-

ler Vergleichsstudien auf die Politik erklirt sie anhand zweier Punkte:

Erstens gibe es — und angesichts des in der Einleitung der Diplomarbeit verwendeten
Zitates der derzeitigen Osterreichischen Bildungsministerin Schmied stimme ich Stei-
ner-Khamsi mehr als zu — den generellen Trend hin zu evidenzbasierter Forschung in
,Public Policy“-Studien und den speziellen Trend zu auf Outcomes und Standards ba-
sierende Schulreformen. Regierungen brauchten zwecks Qualititssicherung so genannte
,.harte* Fakten in Form kontinuierlicher Evaluation — im Falle der Schulen: Schiilerleis-

tungsmessungen.”®

Zweitens ermoglichen sie es Politikern, sich via Rankings und so genannter ,.League
Tables* aus internationalen Studien auf eine messbare, leicht zugidngliche — aber wie
Steiner-Khamsi betont auch oft verzerrte — und gekiirzte Form wissenschaftlicher Rati-
onalitdt zu berufen, um ihre Reformvorhaben zu rechtfertigen.99

Steiner-Khamsi geht nach Luhmanns Theorie der selbstreferenziellen Systeme davon

aus, dass das Ausborgen politischer Strategien eine Art der Externalisierung ist, die

% Vgl. Steiner-Khamsi, S. 1
7 Vgl. ebd.

% Vagl. ebd., S.2

% Vgl. ebd., S.2
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dann als letzter Ausweg gewihlt wird, wenn die Selbstreferenz versagt, eine Methode
oder die Einfiihrung einer Reform nicht mehr anders gerechtfertigt werden kann.'®

Fiir den Fokus auf die League Tables sind zwei Formen der Externalisierung besonders
interessant'"":

e Wissenschaftliche Rationalitét: Politische Entscheidungstriger in aller Welt ten-
dieren immer ofter dazu, diesen Bezug in einen internationalen Kontext zu rah-
men, indem sie Resultate von internationalen Studien im Stile von OECD und
IEA dazu verwenden, die Effektivitit ihrer eigenen Bildungssysteme zu evaluie-
ren.

e Zweitens ist der Bezug auf das selektive Ausborgen und Leihen bildungspoliti-
scher Strategien effektiver Staaten zu nennen, die im Rahmen internatonalen
Studien identifiziert wurden. Dies wire im Fall von PISA Finnland, neuerdings
Singapur'®.

Beide Externalisierungsformen sind laut Steiner-Khamsi untrennbar mit den Semanti-
ken der Globalisierung verbunden, auf die politische Entscheidungstriger zuriickgrei-

fen, um den Reformbedarf in ihrem Land zu rechtfertigen.

3.4 PISA als ,,gelungenes‘ Exempel fiir public-private-Partnerships?

Zufolge Flitner hat sich die wieder erstarkte Bildungsdkonomie iiber das zuvorige
Sammeln von Bildungsindikatoren wie Schiiler- und Absolventenzahlen sowie Ab-
schlussniveaus hinaus entwickelt. Vielmehr seien die Durchdringung staatlicher Schul-
systeme mit unternehmerischen Fiithrungsprinzipien und die Entwicklung von Schul-

mirkten die neue Agenda:

,Aus Offentlichen Schulsystemen, die im Windschatten der Okonomie nach den Ei-
gengesetzen staatlicher Einrichtungen funktionierten, sind inzwischen auch Felder
wirtschaftlichen Handelns geworden, in denen Unternehmen beginnen, Arbeitsfor-
men und pddagogische Beziehungen innerhalb der Schulen umzubauen, Schulsys-
teme in eine Vielzahl spezifischer Mirkte zu zerlegen und einer ideellen und mate-
riellen Privatisierung zuzufiihren. '

Sie vertritt die These, dass staatliche und private Organisationen, die im Schulsystem

titig werden, ihre jeweils typischen Fithrungsprinzipien in die Schulen iibertragen. Fiir

100 Vgl. Steiner-Khamsi, S. 2
10yl ebd.

192 yol. http://www.oecd.org/pisa/
193 Flitner 2006 ,S. 246
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sie stellt die sich weltweit etablierende standardisierte Messung der Ertrige von Schulen
(Schiilerleistungen) eine Verflechtung staatlicher und betriebswirtschaftlicher Fiih-
rungskriterien da, die im Fachjargon auch public-private-partnership genannt wird. Als
Beispiel fiir eine solche Zusammenarbeit gibt Flitner PISA an. Sie weist zudem in ihrem
Beitrag von 2006 darauf hin, dass es sich bei PISA um ein Produkt privater, transnatio-
naler Bildungsdienstleister, so genannter educational assessment-Firmen, und der
OECD handelt, das Regierungen rund um den Globus angeboten wird."™ In den Versf-
fentlichungen der OECD werden — wie im folgenden Zitat — fiinf Forschungseinrichtun-
gen genannt, die fiir das Forschungsdesign und die Umsetzung der Erhebungen zustén-
dig sind:
»Zustindig fiir Design und Implementierung der Erhebungen innerhalb des vom
PISA-Ausschuss der teilnehmenden Lénder festgelegten Rahmens ist ein inter-
nationales Konsortium, das so genannte PISA-Konsortium, in dem unter der Lei-
tung des Australian Council for Educational Research (ACER) die folgenden
Forschungseinrichtungen zusammenarbeiten: Netherlands National Institute for
Educational Measurement (Citogroep), The National Institute for Educational
Policy Research (NIER) in Japan, The Educational Testing Service (ETS) in den
USA, und WESTAT in den USA.*'?
Was zufolge Flitner in den PISA-Publikationen aber unerwiéhnt bleibt ist, dass es sich
bei vier von fiinf Forschungseinrichtungen um private educational assessment- Firmen
handelt, allein das japanische Institut befindet sich in staatlicher Hand. Sie weist des
Weiteren darauf hin, dass grofe Bildungsdienstleister, wie diejenigen, die PISA anbie-
ten, deshalb so gefragt seien, da sie iiber hohere Budgets, klarere Ziele und oft auch viel
mehr internationale Erfahrung und zum Teil tiber besseres Fachwissen verfiigen als na-
tionale Schulverwaltungen. Zudem seien sie auch politisch aktiv. Sie beeinflussen, so
Flitner, durch reichhaltige Seminarangebote, offentlichkeitswirksame Aktionen, durch
die direkte Kontaktaufnahme zu Regierungen und durch Verbindungen zu GrofBorgani-
sationen wie der OECD die bildungspolitische Willens- und Entscheidungsgebung von
Regierungen in aller Welt. Ich mochte — in aller Kiirze — auf die einzelnen PISA-
Bildungsdienstleister zu sprechen kommen:

Das Australian Council for Educational Research (ACER) ist fiir die Geschiftsfiih-

rung, das internationale PISA-Management, und die Datenauswertung aller Teilnehmer-

1% Vgl. Flitner 2006, S. 247ff
15 OECD 2004, S.502
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staaten zustindig.'® Zufolge Flitner bekam ACER den Zuschlag der OECD aufgrund
guter Beziehungen zur UNESCO, diplomatischer Vorarbeit innerhalb der OECD und
zweier Ideen: Kompetenzen statt Schulleistungen zu messen und die Studie mit drei
Schwerpunkten (Mathematik-, Lese- und Naturwissenschaftskompetenz) zu versehen,
wobei das Hauptaugenmerk pro Durchlauf auf jeweils einen Schwerpunkt gelegt wird,
wodurch den Staaten ein PISA-Abonnement nahe gelegt werden kann.'”” ACER ist, wie
eine Projektauflistung auf der offiziellen Homepage zeigtlog, in viele nationale und in-
ternationale Projekte involviert und PISA damit nur ein Projekt unter vielen.

WESTAT aus Rockville, Maryland in den USA, ist laut Eigenangabe “recognized as
one of the foremost research and statistical survey organizations in the United States”,
beschiftigt mehr als 2000 Mitarbeiter und arbeitet vor allem fiir die US-amerikanischen
Bundesministerienlog, schreibt zufolge Flitner fiir diese sogar so genannte ,,Government
Reports* und ist einer der grofiten Auftragnehmer der amerikanischen Bildungsministe-

riums.

Der Educational Testing Service (ETS) aus Princeton, New Jersey (ebenfalls USA) ist
eine 1947 gegriindete, gemeinniitzige Organisation und hat im Rahmen von PISA den

Vorsitz der Expertengruppe fiir Lesen inne'"”

. Die Geschichte geht, so Flitner, auf den
Scolastic Aptitude Test (SAT) zuriick, der kontinuierlich weiterentwickelt wurde und
sich in den USA mittlerweile flichendeckend als College-Zulassungstest durchgesetzt
hat. ETS bietet auBerdem auch SAT-Trainingskurse an und hat mit den in der Industrie
zur Uberpriifung von Englisch-Kenntnissen der Mitarbeiter angewendeten Tests of
English as Foreign Language (TOEFL) einen weiteren Geschiftszweig. Ebenso wie
WESTAT ist ETS ein bedeutender Geschéftspartner des amerikanischen Bildungsmi-
nisteriums und berédt Bildungs- und Forschungsministerien in Lateinamerika und im

mittleren Osten, z.B. Georgien.111

1% Vg, Flitner 2006, S.248

7 Vgl. ebd.

108 Vgl. Homepage ACER: http://www.acer.edu.au/research/projects

109 Vgl. Homepage WESTAT: http://www.westat.com/about_us/index.cfm

"0 Wodurch laut Flitner eine Weiterverwendung von ETS-Tests wie dem International Adult Literacy
Survey (IALS) gesichert sei, da sich im PISA-Schwerpunkt ,,Lesen einige Items aus diesem Test ver-
wendet wurden (vgl. Flitner 2006, S. 250)

"1 Vgl. Flitner 2006, S. 250f

35



CITO(GROEP) ist ein niederldndisches Testungs- und Assessment-Unternehmen, das
1968 von der damaligen niederlidndischen Regierung gegriindet und 1999 privatisiert
wurde. Das Unternehmen stellt sich auf seiner Homepage mit folgenden Worten vor:

“Cito, based in the Netherlands, is one of the world’s leading testing and as-
sessment companies. Measuring and monitoring human potential has been our
core competence since 1968. We work for educational institutions, governments
and companies, with learning performance and performance in the workplace as
our focal points. Our work builds on the latest developments in ICT and psy-
chometric research.”''?

Zudem bietet Cito, so Flitner, auch pidagogische Materialen wie Schulungsprogramme

fiir Erwachsene oder Sprachtests fiir Vorschulkinder, etc. an.'"

Was PISA laut Flitner eindrucksvoll gelungen ist, ist die Schaffung und ErschlieBung
staatlicher Nachfrage fiir Schiilerleistungsstudien. Es sei der OECD und ihren Bil-
dungsdienstleistern gelungen, auch zunehmend Nicht-OECD-Staaten fiir PISA zu ge-
winnen, PISA-Teilnehmer von nationalen Zusatzangeboten zu iiberzeugen, auf Output-

Steuerung setzende Staaten zu Dauerkunden zu machen.'"

Zufolge Flitner bemiihen sich sowohl die OECD als auch die Welthandelsorganisation
(WTO) seit Mitte der 1990er Jahre um eine Erweiterung des General Agreement on
Trade of Services mit dem Ziel, Handelsschranken fiir den internationalen Handel fiir
den internationalen Handel mit Dienstleistungen, z.B.: Handwerksleistungen, aber auch
juristische, medizinische, kulturelle und piddagogische (!) Dienstleistungen abzubauen.
Dadurch hitte sich eine Diskussion dariiber entwickelt, ob kulturelle Giiter und Dienst-
leistungen durch die ,,Brille* des Handelsrechts als eine Ware angesehen werden sol-

len.'”

Wie Flitner weiter ausfiihrt, ist die Forderung einzelner kultureller Akteure mit
Steuergeldern — zum Beispiel die Bevorzugung offentlicher gegeniiber staatlichen
Schultriger — aus der Sicht der WTO und der OECD gleichbedeutend mit Wettbe-
werbsverzerrung, die internationalen Investoren eine Handelsschranke vorsetzt, was

wiederum als Hindernis fiir die globale Selbstregulierung der Mérkte gesehen wird.''®

12 Homepage Citogroep: http://www.cito.com/en/about_cito.aspx
13 Vgl. Flitner 2006, S. 253

"4vgl. ebd., S. 254

"3 ygl. ebd., S. 256

" Vgl. Flitner 2006, S. S.256f
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«117 _ in Zukunft

Die Staaten sollen deshalb — frei nach dem Motto ,,steering not rowing
nicht mehr die Offentliche Struktur schaffen und betreiben, sondern mittels Gesetzen
freie Mirkte schaffen, auf denen die Kunden — also die Eltern und die Schiiler — aus
einer Palette von verschiedenen Anbietern wihlen konnen. Diese Anbieter werden
zwecks Kundeninformation (staatliche Aufsichtsbehorden, individuelle Marktteilneh-
mer) die Einhaltung von Prozess- (Schulqualitit) und Produktnormen (Schiilerkompe-

tenzen) nachweisen miissen. Die hierbei implizite Unterstellung ist laut Flitner die, dass

der Staat sich auf ineffiziente Weise im Bildungsbereich betitigt hat.''®

Flitner weist des Weiteren auf die im Zuge der Lissabonner Vereinbarungen beschlos-
senen ,,Open Method of Coordination®, die auf der offiziellen Homepage der EU-
Kommission wie folgt definiert wird:

,»In many policy areas, EU Member States set their own national policies rather
than having an EU-wide policy laid down in law. However, under the 'open
method of coordination' (OMC) governments learn from each other by sharing
information and comparing initiatives. This enables them to adopt best practice
and coordinate their national policies [...] The open method of coordination takes
place in areas which fall within the competence of the Member States, such as
employment, social protection, social inclusion, education, youth or training. It
deals with measures which are binding on Member States in varying degrees, but
which never take the form of directives, regulations or decisions.”'"”

Diese Methode soll es, so Flitner, den Regierungen der EU-Mitgliedsstaaten ermogli-
chen, ihre Sozialpolitiken — einem Bereich, in dem die EU keine Macht besitzt — von
unterschiedlichen Voraussetzungen her mittels Wettbewerb und wechselseitiger Kon-
trolle gleichsinnig zu entwickeln. Es geht hierbei darum, wie Flitner sich ausdriickt, die
,.Spielregeln® fiir die Entstehung bildungspolitischer Entscheidungen zu verindern.'*
Lokale Differenzen sollen bei der Umsetzung der Leitlinien beriicksichtigt werden. Der
zentrale Bezugsrahmen der Politik wird dadurch aber der internationale Vergleich. Dies
beinhalte, so Flitner, die Definition von Leitlinien fiir die Sozialpolitik, die Etablierung

qualitativer und quantitativer Indikatoren und Benchmarks. Die Strategien der am bes-

"' Flitner 2006, S. 256

"8 vgl. ebd., S. 257

"% http://ec.europa.eu/youth/focus/open-method-of-coordination_en.htm, Hervorhebung El Mahdi
% Flitner 2006, S. 258
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ten abschneidenden Nation internationaler Vergleichstests zum ,,Best Practice”, zum

MabBstab fiir die anderen. '*!

4 Pddagogische Psychologie vs. Didaktik

Zuvor wurde im Rahmen der Vorstellung des Forschungsinteresses die Frage gestellt,
welcher unterrichts- bzw. bildungstheoretische Hintergrund sich hinter der Testung von

PISA verbirgt. In dem nun folgenden Kapitel wird dieser Frage nachgegangen.

Es scheint so, als ob bei der vorgefundenen Literatur zwei Denktraditionen aufeinander-
treffen: Die kontinentaleuropéische Tradition der Didaktik und die angloamerikanische,
so genannte, Padagogische Psychologie. Die beiden Theorien von Unterricht werden in

ihren Grundziigen skizziert und anschliefend miteinander verglichen.

In dem Bericht ,,PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt.“ geben die PISA-Forscher

Auskunft iiber die Forschungstradition, in der sie sich und ihre Arbeit verstanden sehen

122

wollen.” ™ Hierbei werden die Namen zweier Forscher genannt, die in der pidagogisch-

psychologischen Literatur von Bedeutung sind: Robert Ladd, Sohn des als Begriinder

123

der Pddagogischen Psychologie bezeichneten Edward Lee Thorndike * und Benjamin

Bloom, dessen Taxonomie kognitiver Lernziele im weiteren Verlauf dieses Kapitels

noch von Bedeutung sein wird:

,,Mit der Erhebung im Jahr 2009 hat Deutschland zum vierten Mal an Program-
me for International Student Assessment (PISA) teilgenommen. Dieses Untersu-
chungsprogramm wurde zwar 1997 von den OECD-Mitgliedsstaaten initiiert
und im Jahr 2000 zum ersten Mal realisiert, kniipft aber an die wesentlich &dltere
Tradition der international vergleichenden Bildungsforschung an, die schon vier
Jahrzehnte frither begann. 1958 griindeten Wissenschaftler aus mehreren europi-
ischen Staaten — darunter so angesehene Personen wie Benjamin Bloom, der
Nestor der lernzielorientierten Leistungsmessung, und der Psychometriker R. L.
Thorndike — in Hamburg die International Association for the Evaluation of
Educational Acheivement (IEA) als eine nicht regierungsgebundene, wissen-
schaftliche Institution. Sie waren daran interessiert, die zuvor rein qualitativ-
historisch argumentierende vergleichende Erziehungswissenschaft (Komparatis-
tik) durch empirische Untersuchungen zu ergéinzen, mit denen Ergebnisse von
Bildungsprozessen international einheitlich gemessen werden konnen (Olson,
2007). Als Bildungsforscher suchten sie die bis dahin nur in einzelnen kulturel-

12 v l. Flitner 2006, S. 259f
122 yol. Klieme et al. 2010, S. 11
12 Siehe Kapitel 4.1.1
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len Kontexten gewonnen Erkenntnisse iiber Bedingungen erfolgreicher Bil-
dungsprozesse auf ihre interkulturelle Giiltigkeit hin zu priifen und Effekte un-
terschiedlich strukturierter Bildungssysteme zu vergleichen.'**

4.1 Pddagogische Psychologie

Zunichst wird nun der Frage nachgegangen, was unter Pdadagogischer Psychologie zu
verstehen ist und welche theoretischen Annahmen ihr innewohnen. Die Relevanz dieser
Darstellung ldsst sich so erkldren: Eine kompetente Kritik dieses wissenschaftlichen
Ansatzes lisst sich nicht durch simple Abkehr ihr gegeniiber herstellen. Dieses Kapitel

versucht nun, die Charakteristika der Padagogischen Psychologie darzulegen.

4.1.1 Was ist Piddagogische Psychologie?

Die Geschichte der anglo-amerikanischen Denktradition der Pddagogischen Psycholo-
gie, deren Ursprung auf Edward Lee Thorndike zuriickgeht, beginnt zufolge Hasselhorn
um 1900 und teilt ihre Anfinge mit der Entwicklung der wissenschaftlichen Psycholo-
gie insgesamt. Zu ihrer Vorgeschichte gehoren seiner Ansicht nach aber auch europdi-
sche Philosophen und Pddagogen wie Herbart, Rousseau, Locke oder amerikanische
Denker wie die Pragmatiker James und Dewey. Thorndike bestimmte, so Hasselhorn,
die wissenschaftliche Ausrichtung der Pdadagogischen Psychologie in den ersten Deka-
den ihres Daseins. Bei Thorndikes behavioristisch ausgerichteter, unter anderem mithil-
fe von Tierexperimenten durchgefiihrter, lernpsychologischer Forschung war aber, so
heiBt es bei Hasselhorn, die Frage nach der Ubertragung der vielfiltigen Einzelergeb-

nisse auf Titigkeiten des Lehrens nachrangig.”s

Dies sollte sich in weiterer Folge dndern. Nolting und Paulus beschreiben in ihrem Buch
die weitere Entwicklung der Pddagogischen Psychologie und weisen auf die so genann-

te ,.,kognitive Wende* innerhalb der Disziplin hin:

»deit den siebziger Jahren stellt der Kognitivismus die dominierende theoreti-
sche Strémung in der Psychologie dar und hat auch auf vielfiltige Weise das pi-
dagogisch-psychologische Denken beeinflusst [...] In diesem Menschenbild
werden die erkennenden Funktionen des Subjekts ins Zentrum geriickt. Unter-
sucht wird daher unter anderem: Wie wird Wissen iiber Sachverhalte, Wissen
iber Problembewiiltigung oder Wissen iiber das eigene Wissen erworben? Wie

124 Klieme et al. 2010, S. 11, Hervorhebungen El Mahdi
123 Vv gl. Hasselhorn 2009, S. 26
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konnen solche Lernprozesse gefordert werden? Wie wird durch Kognitionen das
eigene Handeln gesteuert?'*°

Diese Darstellung deckt sich mit der Hasselhorns, der die Entwicklung von den 1950er

bis zu den 1980er Jahren wie folgt beschreibt:

,,Inhaltlich-thematisch waren diese Jahre — im Hinblick auf den Kernbereich
Lernen und Lehren — durch den Aufstieg und die Bliitezeit, spiter durch den
Niedergang der behavioristisch ausgerichteten Lehr-Lern-Forschung Thornedi-
kescher Prigung gekennzeichnet, zunehmend verbunden mit dem Aufkommen
korrelativer Studien zum Zusammenhang zwischen Lehrmethoden bzw. Unter-
richtsprozessen und der Lernleistung.“127

Die Kontinuitit dieses Forschungsfokus zeichnet sich, so Hasselhorn, darin ab, dass die
angloamerikanische padagogisch- psychologische Forschung seit der ,,kognitiven Wen-
de* vornehmlich durch kognitionspsychologische Ansitze zu Fragen des Wissenser-
werbs (Metakognition, Selbstregulation und Motivation, soziale und kulturelle Kontext-

bedingungen von Lernen und Lehren, etc.) gekennzeichnet ist.'?®

4.1.2 Pddagogische Psychologie als wissenschaftliche Disziplin

Hasselhorn beschreibt die Padagogische Psychologie als wissenschaftliche Disziplin —

wie auch Nolting und Paulus'® — wie folgt:

,Eine wissenschaftliche Disziplin definiert sich iiber ihren Gegenstandsbereich
und ihre Methoden. Der Gegenstandsbereich der Pddagogischen Psychologie ist
das Verhalten und Erleben von Menschen in pddagogischen Situationen, die Me-
thoden sind empirische.“”o

Nolting und Paulus beschreiben das bestimmte Aufgabenfeld der Pdadagogischen Psy-

chologie in Abgrenzung zur (normativen) Piadagogik:

,Die Beschiftigung mit piddagogischen Zielen, mit der Frage, was angestrebt
werden soll, was beispielsweise die Bildungsziele einer Gesamtschule sein soll-
ten, ist explizit eine Aufgabe der Pddagogik, und zwar jenes Zweiges, der hdufig
als ,normative Piddagogik‘ bezeichnet wird (vgl. Brezinka 1978, Klauer 1973).
Die Psychologie hingegen beschiftigt sich weit weniger mit dem, was sein
,soll‘, sondern primir mit dem, was ,ist, also beispielsweise mit den tatsdchli-
chen Wirkungen eines bestimmten Erziehungs- oder Unterrichtsverhaltens. Indi-

126 Nolting/Paulus 2004, S. 23

'2” Hasselhorn 2009, S. 26

12 vgl. ebd., S. 27

"% yol. Nolting/Paulus 2004, S. 9 bzw. 25ff
' Hasselhorn 2009, S. 12
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rekt kann sie damit allerdings auch zur Diskussion {iber Ziele beitragen, wenn
sie ndmlich untersucht, ob ein angestrebtes Ziel iiberhaupt erreichbar ist, auf
welchen Wegen und eventuell mit welchen unerwiinschten Nebenwirkungen.“m

Die beiden Autoren halten aber dennoch fest, dass eine Subdisziplin der Piadagogik sehr

wohl auch Parallelen zur Pddagogischen Psychologie aufweist:

»Pddagogische Psychologie ist also tiberwiegend eine empirische Wissenschaft,
die beschreibt und erklirt, wihrend die Piddagogik zumindest teilweise eine
»~hormative* Wissenschaft ist, in der explizit gewertet wird. Allerdings gibt es
auch die deskriptive oder empirische Pddagogik, die sich mit den Handlungen
und Mitteln zur Erreichung der Ziele sowie den tatsidchlichen Wirkungen befasst
und sich besonders oft mit der Pddagogischen Psychologie iiberschneidet [.. 1.1

Piddagogische Psychologie sei, so Nolting und Paulus, ,,pddagogisch relevante Psycho-
logie“'*®. Was sie ihrer Auffassung nach relevant macht ist, dass sie — wie die prakti-
sche bzw. priskriptive Pddagogik — Aussagen wie ,,Wenn du Ziel X erreichen willst,
dann ist es zweckmifig, Mittel Y einzusetzen (wobei sie sich moglichst auf empirische

«134

Befunde stiitzt). macht. Sie beschiftige sich intensiv mit pddagogischer Beeinflus-

sung wie z.B. dem Erziehungsverhalten und leite ,,daraus nicht selten Handlungsemp-

fehlungen ab.«'%

Nolting und Paulus beschreiben zudem ein weiteres Selbstverstindnis der Pddagogi-
schen Psychologie, wobei hier klar wird, dass es dabei um die Rolle der Pddagogischen

Psychologie z.B. im Zuge von Schulleistungsstudien wie PISA geht:

,.SchlieBlich ist noch ein weiteres Selbstverstindnis zu nennen, in dem sich die
Péadagogische Psychologie weniger als Theorie, sondern als psychologische
Technologie versteht, die die Optimierung von Erziehungs- und vor allem Unter-
richtsprozessen zum Ziel hat [...] Es geht hier vornehmlich um ihre Wirksamkeit
und um die Vermeidung unerwiinschter Nebenwirkungen, moglichst unter Wah-
rung von Skonomischen Gesichtspunkten [...].«/*

Fiir diesen Zweck bediene man sich laut den beiden Autoren einer speziellen Form der
Datenerhebung, so genannter Evaluationsstudien, die zur Bewertung von pidagogischen

MaBnahmen oder Unterrichtsformen dienen sollen, wofiir aber vorab pidagogische und

131 Nolting/Paulus 2004, S. 11, Hervorhebung im Original
2 Bpd., S. 11

'3 Ebd., S. 9

34 Ebd., S. 11

135 Ebd.

136 Ebd., S. 18

41



okonomische Kriterien und MaBstibe definiert werden miissen, mit Hilfe derer die Ef-

fektivitit dieser MaBnahmen gemessen werden konne.'”’

4.1.3 Grundlegende psychologische Aspekte

Nolting und Paulus weisen zunichst auf so genannte ,,grundlegende Aspekte* der psy-

chologischen Sichtweise auf Erziehung und Unterricht hin:

Lernprozesse: Aufgabe bzw. Intention des pddagogischen Tuns sei es, auf die
Entwicklung vom Menschen durch die Erzeugung von Lernvorgéingen Einfluss

138

zu iiben. ™" (Ich werde im folgenden Subkapitel noch ausfiihrlicher auf die psy-

chologische Sicht von Lernprozessen eingehen.)

Situative Bedingungen: ,,Um Lernprozesse in Gang zu setzen, werden piddagogi-
sche Situationen geschaffen. Das bekannteste Beispiel hierfiir ist die Schule [...]
Unter ,piddagogischer Situation® fassen wir jene externen Bedingungen zusam-
men, denen die Lernenden ausgesetzt sind“."* Soziale Bedingungen wéren bei-
spielsweise die Eltern, Lehrer oder Gleichaltrige; kulturell-inhaltliche Bedin-
gungen wiederum z.B. die Hausordnung, Themen, etc. Nolting und Paulus ge-
ben auch noch mediale (Texte, Filme, Bilder, Computer), riaumliche (Klassen-
raum, Sitzordnung) und physikalische (Temperatur, Lichtverhiltnisse) Bedin-

140
gungen an.

Individualitiit / Personenaspekte: Dieser Punkt macht auf die unterschiedlichen
Sichtweisen der Individuen aufmerksam. Erziehende seien beispielsweise durch
ihre Erziehungsziele, -einstellungen und -gewohnheiten zu unterscheiden. Dies
(und auch die Frage, ob sich die Erziehenden auch nach ihren Zielen verhalten
oder nicht) hitte laut den Autoren einen beachtlichen Einfluss auf die Entwick-
lung der Lernenden. Die Personmerkmale der Lernenden wiren wiederum des-

halb von Bedeutung, da, so Nolting und Paulus, die Lernenden das Verhalten

37 Vgl. Nolting/Paulus 2004, S. 26
¥ vgl. ebd., S. 31

9 Ebd., S. 32ff

10vgl. ebd., S. 45ff
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des Erziehenden mitbestimmen und das Erziehungsverhalten je nach den vor-

. ... . . . 141
handenen Dispositionen der Lernenden eine andere Wirkung erziele.

e Pidagogische Interaktion: Diesem Aspekt liegt die simple Feststellung zugrun-

de, dass sich Erziehung und Unterricht zwischen Erziehenden und Lernenden

abspielt.

2 Die Autoren gehen von einer wechselseitigen Beeinflussung der Ak-

teure aus. Diesbeziiglich machen sie auf drei psychologische Kernbegriffe der

Behandlung interpersonaler Beziige aufmerksam: Interaktion, Kommunikation

und (soziale) Beziehung:

o Die soziale Interaktion, die, so Nolting und Paulus, iiber das blofle Ver-

O

halten zueinander hinausgehe, wiirde aufgrund der fortlaufenden Beein-
flussung auch als dynamische Interaktion bezeichnet. Die padagogische
Interaktion sei ein Spezialfall sozialer Interaktion, in der Erziehende und

Lernende aufeinander einwirken.'* Dadurch ergibe sich folgendes:

,,Mit der dynamischen Interaktion wird eine einseitige kausale Interpreta-
tion von ,Erziehungsergebnissen — ndmlich als Wirkung der Erzieher auf
die Erzogenen — aufgegeben. Beispielsweise ist dann Unselbstindigkeit
des Kindes nicht mehr nur eine Folge von Uberhiitung, sondern die Un-
selbstindigkeit regt auch iiberbehiitetes Verhalten der Mutter an.“'*

Die mit der Interaktionsebene verbundene Ebene der Kommunikation be-
schiftigt sich laut Nolting und Paulus nicht mit dem Verhalten der Ak-
teure einer padagogischen Situation, sondern mit den iibermittelten In-
formationen und Botschaften, die im Prozess der Interaktion ausge-
tauscht werden. Ein ,,Sender* sendet hierbei eine verschliisselte (verbale
oder nonverbale) Nachricht, die ein ,,Empfinger* entschliisselt. Ob die-
ser kognitive Prozess auch gelingt, hinge von mehreren Faktoren ab,
z.B. von der Aufmerksamkeit des Empfingers, der Deutlichkeit der Zei-
chen oder der Ubereinstimmung der Bedeutung der gesendeten Zeichen.
Eine Nachricht konne aber auch inhaltlich missverstanden werden, z.B.

wenn der ,,Sender* einen sachlichen Aspekt (,,Du hast hier einen Fehler

41 Vl. Nolting/Paulus 2004, S. 47ff
2vgl. ebd., S. 47ff
' ygl. ebd., S. 54f

44 Ebd., S. 55
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gemacht.”) als Beziehungsaspekt (,,Der hat was gegen mich*) aufgefasst
4,145

wir
o Die (soziale) Beziehung meint zufolge Nolting und Paulus situations-
ibergreifende Orientierungen und Haltungen zueinander. Menschen be-
gegnen einander mit einem geistigen Bild vom jeweils anderen, einer
Gefiihlshaltung wie z.B. Sympathie oder Verachtung, etc. Erziehung sei
demnach auch immer Beziehung (z.B. Eltern-Kind). Die beiden Autoren
verorten auch im Kindergarten oder in der Schule die Bedeutsamkeit von
Beziehungen. Vor allem die Schule sei ein bedeutsamer Ort fiir die Ent-
stehung von Freund- oder Feindschaften, die Entwicklung sozialen Ver-
haltens, fiir das Selbstbild und das Selbstwertgefiihl. Aber auch Bezie-
hungen formaler Natur (hierarchisch, ,,Rollen*), die sich in bestimmten
Verhaltungserwartungen (z.B.: Von Lehrern wird erwartet, dass sie un-

terrichten, etc.) seien in der Schule anzutreffen.'*®

4.1.4 Erziehung aus piddagogisch- psychologischer Sicht

Auffallend, wenn auch angesichts der oben erwéhnten Definition der Pidagogischen
Psychologie als eigenstiindige Disziplin nicht verwunderlich, ist, dass Nolting und Pau-
lus bei ihrer Beschreibung, was an der Padagogischen Psychologie denn pddagogisch
sei, auf einen Erziehungsbegriff zuriickgreifen, der in der so genannten Empirischen
Erziehungswissenschaft verankert ist. Die beiden Autoren zitieren ndmlich einen der
bekanntesten deutschen Vertreter dieser theoretischen Wissenschaftsauffassung: Wolf-

gang Brezinka.'"’

Laut Brezinka lisst sich Erziehung als Beeinflussung psychischer Dispositionen bezie-
hungsweise der Personlichkeit eines anderen Menschen definieren. Erzieherisches Han-
deln unterscheidet sich seiner Ansicht nach von anderen Handlungen dadurch, dass der
Handelnde eine Intention verfolgt, und zwar die, bei einem oder mehreren Mitmenschen

eine bestimmte Wirkung zu erzielen:

145 Vgl. Nolting/Paulus 2004, S. 56ff
"0yl ebd., S. 59f
Vgl ebd., S.9
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»Wodurch unterscheidet sich erzieherisches Handeln von anderen Handlungen? In
erster Linie durch den Zweck, den der Handelnde verfolgt. Er will durch sein Han-
deln etwas Bestimmtes erreichen: er will in einem oder in mehreren anderen Men-
schen eine bestimmte Wirkung hervorbringen. Erzieherisches Handeln ist auf Mit-
menschen gerichtet; es ist mitmenschliches oder soziales Handeln.*'*

Zudem gibt es, so Brezinka, bei diesem Vorgang immer einen Erziehenden und (min-
destens) einen Zu-Erziehenden, den Brezinka auch ,,Erziehungsobjekt* oder ,,Adressat

der Erziehung* nennt.'*

Der Erzieher hat bei seiner Handlung immer ein bestimmtes
Ziel im Visier: er will ,,dazu beitragen, daf} der Educand bestimmte Féhigkeiten, Fertig-
keiten, Kenntnisse, Einstellungen, Haltungen, Gesinnungen oder Uberzeugungen er-
wirbt und beibehilt. Es kann sich um Erlebnis- und Verhaltensbereitschaften verschie-
denster Art handeln. Sie lassen sich unter dem Begriff der psychischen Disposition zu-
sammenfassen. Damit ist eine relativ dauerhafte Bereitschaft zum Vollzug bestimmter
Erlebnisse oder Verhaltensweisen gemeint, die dem fliichtigen Erleben und Verhalten
zugrundeliegend gedacht wird [...] Wer erzieht, will das Gefiige der psychischen Dis-

positionen des Educanden beeinflussen.*

Erziehung wiirde damit laut Koller einerseits — und ich stimme ihm hierbei zu — als kau-
sales Ursache-Wirkungs-Verhiltnis beschrieben, wobei das erzieherische Handeln die
Ursache, der seitens des Educanden eine bestimmte Wirkung entsplr'ziche.151 Wie der
Begriff der psychischen Disposition schon andeuten ldsst zielt Erziehung nach Brezinka
auch darauf ab, innere Prozesse des ,,Erziehungsobjekts* zu beeinflussen. Koller gibt
jedoch zu bedenken, dass hierbei nicht — wie bei Kant — das ,,Selber-Denken bzw. der
eigenstindige Gebrauch des Verstandes durch die Educandi im Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit, sondern die Gesamtheit der psychischen Dispositionen, d.h. sé@mtliche
Féhigkeiten, Haltungen und Einstellungen, die eine ,relativ dauerhafte Bereitschaft zum
Vollzug bestimmter Erlebnisse oder Verhaltensweisen® erwarten lassen.“'** Die Wir-
kung, die sich ein Erziehender von einer Erziehungsmafinahme erwartet, hat zudem laut
Brezinka ein weiteres bestimmtes Merkmal: Diese Wirkung wird vom Erziehenden als

wertvoll beurteilt, entspricht also dessen Normen (etwas soll getan werden) und Idealen

148 Brezinka 1978, S. 42

49 Ebd., S. 43

150 BEbd., S. 43f

"!'vl. Koller 2010, S. 53f
152 Koller 2010, S. 51
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(etwas soll sein) und sind damit Sollensforderungen oder anders: Erziehungsziele.'”

Welche Werte und welche Ideale sinnvoll sind, entscheidet der Erzieher selbst. Welche
Probleme dieser Erziehungsbegriff mit sich bringt, wird im anschlieBenden Vergleich

(4.2) genauer betrachtet werden.

Erziehung ziele, wie Nolting und Paulus im Anschluss an Brezinka festhalten, darauf
ab, auf die Entwicklung des Menschen Einfluss nehmen zu wollen. Beziiglich des Ent-
wicklungsbegriffs meinen sie zudem, dass in der Psychologie die Ubereinstimmung
bestehe, dass Entwicklung (nebst dem korperlichen Wachstum) als nachhaltige Verén-
derung personaler Dispositionen (Fihigkeiten, Fertigkeiten, Vorlieben, Gewohnheiten,
Einstellungen, etc.) gesehen werde und sich auf alle Veridnderungen der Person im Kon-

text des individuellen Lebenslaufs bezieht.'>*

Beziiglich der Aussagekraft weisen die beiden Autoren aber auch darauf hin, dass auch

die Pddagogische Psychologie ihre Grenzen hat:

»Wenn man weill, welches Erziehungsverhalten gewohnlich welche Wirkung
hat, weils man auch, welchen Zielen es dienlich oder abtréglich ist. Auf den ers-
ten Blick mag es verstindlich sein, dass eine Wissenschaft wie die Padagogische
Psychologie hierzu Auskunft geben kann — und in gewissem Ausmaf kann sie
es auch. Doch die Frage: ,,Welches Erziehungsverhalten hat welche Wirkung?“
klingt einfacher, als sie ist, und solide Aussagen enthalten immer allerlei Relati-
Vierungen“15 >

Die Frage, die sich angesichts dieses Zitates stellt, ist, wie derartige Aussagen noch als
,»solide* bezeichnet werden kénnen. Relativierend wirkende Aspekte sind ihrer Ansicht
nach zum einen, dass die Entwicklung der Person von vielféltigen Aspek‘[en156 beein-
flusst wird und zum anderen, dass die Zusammenhinge zwischen der Art des Erzie-
hungsverhaltens und den Merkmalen der Erzogenen keine eindeutigen Ursache-
Wirkungs-Folgen sind, da sich Erzieher und Erzogene wechselseitig beeinflussen.

Dennoch sei es so, dass sich trotz einiger Unsicherheiten meistens ,,deutliche Zusam-

153 Vgl. Brezinka 1978, S. 43

134 Vgl. Nolting/Paulus 2004, S. 67f
'35 Ebd., S. 69

136, Kap. 3.1.3
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menhinge“, so genannte Korrelationen, zwischen dem Erziehungsverhalten und den

Merkmalen der Erzogenen finden lieBen."’

4.1.5 Lernprozesse aus pddagogisch- psychologischer Sicht
Da sowohl das NOESIS- Projekt als auch Radtke die piadagogisch- psychologische

Sichtweise von Lernprozessen — und damit auch PISA — kritisierenlsg, soll diese nun

genauer erortert werden:

,.Lernen selbst kann man nicht sehen, sondern nur die Lerneffekte. Wie kommen sie
zustande?*"’ fragen Nolting und Paulus und bemerken gleich im Anschluss, dass es
seitens der Psychologie verschiedene Theorien diesbeziiglich gibt, jedoch keine davon
alle Lernphinomene erkldren kann und man deswegen von unterschiedlichen Arten von
Lernprozessen ausgehen miisse. Sie geben einen Uberblick iiber die, in der (pidago-

gisch-) psychologischen Literatur hdufig genannten, Formen des Lernens:

e Klassische Konditionierung: Wird auch Signallernen genannt. Hierbei handelt es
sich um das (passive) Erlernen unwillkiirlicher, vor allem emotionaler und vege-
tativer Reaktionen. Bsp.: Ein an sich harmloser Reiz wie ein weiller Kittel kann
ein Angstausloser sein, da er mit einem schmerzvollen Reiz, z.B. der Spritze ei-

nes Arztes gekoppelt war.'®

e Das Lernen am Effekt oder auch Lernen am Erfolg und Misserfolg oder instru-
mentelles Lernen besagt, dass das Individuum aus den Konsequenzen (wie z.B.
der Reaktion anderer Menschen auf ihr Handeln) seines eigenen Tuns lernt. Das
Individuum lernt aber nicht nur aus den Reaktionen seiner Mitmenschen, son-
dern lernt auch allein aus selbst erzeugten Effekten. Das gilt — so Paulus und
Nolting — beispielsweise fiir soziale Verhaltensgewohnheiten, manuelle Fertig-

keiten sowie Interessen und Vorlieben.'®!

e Lernen am Modell: Das Lernen durch Beobachtung stellt Nolting und Paulus zu-

folge eine weitere grundlegende Art des Lernens da. Dabei dienen andere Men-

57V gl. Nolting/Paulus 2004, S. 71
158 5. Kap. 2

159 Nolting/Paulus 2004, S. 37

' ygl. ebd., S. 38

%1 vgl. ebd., S. 38 ff
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schen als Vorbilder. Erziehende konnen erwiinschte Verhaltensmuster vorleben
(z.B. vorsichtiges Verhalten im StraBenverkehr), indem sie gewisse Dinge tun
oder nicht Erwiinschtes unterlassen. Sie dienen aber auch dann als Vorbilder,
wenn sie es gar nicht beabsichtigen. Als Beispiele fiir das Lernen am Modell ge-
ben Nolting und Paulus das Erlernen komplexer Verhaltensmuster wie gesell-
schaftliche Umgangsformen oder sprachliche Wendungen, sowie Vorlieben und

Abneigungen an. Modelle lehren neue Verhaltungsweisen.162

Die drei weiteren Lernformen werden zufolge Nolting und Paulus auch als ,,kognitive*

Lernarten bezeichnet und behandeln das Lernen als Wissenserwerb bzw. als Informati-

onsverarbeitung:

Das Lernen sinnarmen, assoziativen Wissens meint die ,,mechanische” Verkniip-
fung von gedanklichen und sprachlichen Wissenselementen. (z.B. ,Mor-
genstund‘ hat Gold im Mund*). Assoziationen wie diese lernt man meist beildu-
fig, in anderen Fillen werden sie planmifBig vermittelt (Werbung, Unterricht)

oder absichtlich auswendig gelernt (z.B. ein Gedicht).'®

Lernen sinnhaltigen Wissens oder ,kognitives Lernen meint laut Nolting und
Paulus, dass so genannte verstandene Verbindungen hergestellt werden. Hierbei
geht es beispielsweise um Begriffe, komplexes Tatsachenwissen, abstrakte Prin-
zipien oder theoretische Modelle. Entscheidend sei hierbei, dass sich neue In-
formationen mit bereits vorhandenem Wissen verkniipft, also jeder kognitive
Lernvorgang auf fritheren aufbaut und mit Begriffen nicht Worter, sondern de-
ren Bedeutungsinhalt gemeint ist. Ein Wort kann auch mehrere Bedeutungsge-

halte besitzen (z.B. ,,Staa‘[“).164

Das Problemlosen bzw. entdeckendes Lernen gilt als hochste Form des Lernens,
wobei eine Person nicht nur neues Wissen versteht, sondern es in gewisser Wei-
se selber produziert, indem sie z.B. eine Ursache-Wirkungs-Beziehung erkennt,

die so nicht im Lehrbuch stand. Auf dem Weg dahin kann Versuch und Irrtum

162 v gl. Nolting/Paulus 2004, S. 40
' vgl. ebd., S. 38ff
1% Vgl. ebd., S. 41
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eine Rolle spielen, letztendlich entdeckt eine Person aber eine Regel fiir eine

Aufgabe, fiir die bis dahin kein abrufbares Wissen vorhanden war.'%

Die Uberginge zwischen den verschiedenen Lerntypen sind, so Nolting und Paulus,
flieBend, es gibe hierbei durchaus Uberlappungen. Soziales Verhalten konne beispiels-
weise durch soziales Wissen bzw. Verstindnis beeinflusst sein und das Lernen am Mo-

dell oder am Effekt konne ebenso auch Wissen vermitteln.'®

4.1.6 Unterricht aus pddagogisch- psychologischer Sicht

Im Unterricht steht aus padagogisch- psychologischer Sicht nach Nolting und Paulus die
Forderung kognitiver Fihigkeiten im Vordergrund. Eine aus meiner Sicht wichtige Aus-
sage zur Eingrenzung der Aussagekraft der pddagogisch- psychologischen Sichtweise

und ihres Unterrichtszielfokus stellt das folgende Zitat dar:

,Uber die Aufgabe von Schulunterricht lassen sich einerseits unendliche Debat-
ten fithren. Andererseits scheint es iiber einige Ziele einen weltweiten Konsens
zu geben. Spitestens seit der PISA- Studie spricht man iiber die Wichtigkeit von
,Basiskompetenzen®. Der Begriff der ,,Kompetenz* erfasst zumindest einen Teil
moglicher Unterrichtsziele — und zwar einen, der psychologisch (statt nur fach-
bezogen) bestimmbar ist. Wie weit dariiber hinaus ,,Bildung* zu vermitteln ist,
die sich auf bestimmte Inhalte und Werte erstreckt, ist eine andere Frage, fiir die
die Psychologie aber kaum zustindig ist.<'®’

Kompetenzen haben, so Nolting und Paulus, mit dem Bewiltigen von Anforderungen,
besonders mit dem Bewiltigen neuer und wechselnder Aufgaben zu tun. Kompetenz
umfasst ihrer Auffassung nach also mehr als die blole Wiedergabe von Wissen. Es gehe
vielmehr darum, das Wissen und die erlangten Féahigkeiten sinnvoll zu nutzen und dies

lieBe sich nicht einfach nur durch den Wissenserwerb bewerkstelligen.168

Die von PISA getestete Lesekompetenz sehen sie dabei als eine wichtige ficheriiber-
greifende Kompetenz an. Bei ihr kiime es besonders darauf an, dass es beim Umgang
mit und dem Lernen aus Texten nachhaltige Gedéchtnisspuren nach dem Lesen der
Texte zuriickblieben. Dafiir benotige man neben einer Reihe an Fertigkeiten auch die

Kompetenz zu hoheren Leistungen.

165 Vgl. Nolting/Paulus 2004, S. 41f

166 vgl. ebd., S. 42

167 Ebd., S. 120, Hervorhebung im Original
1% Vg]. Nolting/Paulus 2004, S. 120
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Dies bringt uns wiederum zum Start dieses Unterkapitels. Sowohl Gage/Berliner als
auch Nolting/Paulus beziehen sich im Rahmen ihrer Werke tiber die Pddagogische Psy-
chologie auf die kognitiven Lernziele von Bloom et al.'® Von den PISA-Forschern wird
Bloom als ,,Nestor der lernzielorientierten Leistungsmessung® bezeichnet. Dies fiihrte
mich zur Frage, welche Bedeutung das Klassifikationssystem fiir die Pidagogische Psy-

chologie und die Messung von Schiilerleistungstests wie PISA hat.
Gage/Berliner duflern sich wie folgt zur Klassifikation von Lernzielen:

,,Pddagogen und Psychologen haben eine Reihe von Systemen entwickelt, Lernziele
zu klassifizieren. Diese Systeme liefern niitzliche Unterscheidungsmerkmale fiir die
Definition von Unterrichtszielen. Dariiber hinaus stellen sie eine Hilfe dar fiir Unter-
richt und Schiilerbeurteilung [...] Das gesamte Feld der Lernziele von Unterricht
wurde in die drei oben erwéhnten Bereiche unterteilt: den kognitiven, den affektiven
und den psychomotorischen Bereich. Daraus entstanden schlieBlich die ,,Taxono-
mien* oder Klassifikationsschemata fiir den kognitiven Bereich (Bloom, Engelhart,
Furst, Hill u. Krathwohl 1956) [...] Jede dieser Taxonomien ordnet die Lernziele
stufenweise an, d.h. von niedrigeren (weniger komplexen zu hoheren (komplexeren)
Ebenen des Verhaltens (oder Denkens, Fiihlens und Bewegens).“170

Fiir die Erkldrung der kognitiven Lernziele nach Bloom et al. wurde auf die Darstellung
von Nolting und Paulus zuriickgegriffen, da sie sich — nach eingéingiger Literaturanalyse
— als die kompakteste herausstellte. Dennoch nicht unerwihnt bleiben soll an dieser
Stelle jedoch, dass Bloom et al. die einzelnen Lernzielniveaus in ihrer Darstellung wei-
ter ausdifferenzieren.'’’ Inhaltlich lieB sich jedoch kein Widerspruch mit den Ausfiih-
rungen von Bloom et al. feststellen. Mit der Taxonomie kognitiver Lernziele von
Bloom et al., die aus sechs hierarchisch geordneten Leistungsstufen/Lernzielniveaus
besteht, lieBen sich laut den beiden Autoren Anforderungen unterschiedlichster Ficher

.. 172
aufschliisseln '~:

1. Wissen bedeutet so viel wie das Erinnern von Fakten, Namen, Prinzipien, Me-
thoden, z.B. die Antwort auf die Frage, welche Funktion die menschliche Niere

tibernimmt, geben zu konnen.

19 Vgl. Nolting/Paulus 2004, S. 121f
170 Gage/Berliner 1996, S. 40f

""" vel. Bloom et al. 1972, S. 217ff
172y gl. Nolting/Paulus 2004, S. 121f
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2. Fidhigkeiten wie beispielsweise die Interpretation von Begriffen oder das Zu-
sammenfassen eines Textes werden mit der Leistungsstufe des Verstehens

gleichgesetzt.

3. Beim Anwenden ist der Schiiler bzw. die Schiilerin dazu fihig, Begriffe, Prinzi-
pien, etc. selbstindig zu gebrauchen. Beispiele hierfiir wiren unter anderem das
Errechnen der Flidche eines Dreiecks oder die korrekte Bildung der indirekten

Rede im Sprachunterricht.

4. Die vierte allgemeine kognitive Leistungsstufe ist die der Analyse. Hierzu ge-
hort das Zergliedern von Sachverhalten wie Texten oder Ereignissen in die we-

sentlichen Bestandteile und der Beziehung dieser zueinander.

5. Unter Synthese wird die Leistung des Zusammenfiigens von Elementen zu ei-

nem Ganzen (z.B. ein Erkldrungsmodell, ein Plan, ein Kunstwerk) verstanden.

6. FEine Bewertung ist ein Urteil iiber eine Idee, ein Kunstwerk, ein Ergebnis, usw.
Diese Beurteilung muss anhand von Giitekriterien (Zweckmifigkeit, Folgerich-

tigkeit, etc.) begriindet werden.

Meiner Ansicht nach hatte die Idee, Lernziele in eine hierarchisch geordnete Taxonomie
einzuordnen auch Einfluss auf den in der PISA-Studie verwendeten Kompetenzbegriff.
Bei PISA werden die Testleistungen der Schiiler nimlich — wie das nachfolgende Zitat
zeigt — via hierarchisch geordneter Kompetenzstufen unterschieden. Stanat et al. geben
in ,,PISA 2000 — Die Studie im Uberblick. Grundlagen, Methoden und Ergebnisse.*
Auskunft iiber die bei PISA getesteten Leistungsbereiche (Lesekompetenz, Mathemati-

sche Kompetenz und Naturwissenschaftliche Kompetenz) und deren Leistungsstufen:

,In jedem Leistungsbereich werden fiinf Kompetenzstufen unterschieden. Diese
beschreiben die Fahigkeit, Aufgaben mit unterschiedlich anspruchsvollen Anfor-
derungsmerkmalen zu I6sen. So ist zum Beispiel ein Schiiler, der die Expertenstu-
fe im Lesen erreicht hat (Kompetenzstufe V), in der Lage, tief in einem Text ein-
gebettete Informationen zu lokalisieren, auch wenn Inhalt und Form des Textes
unvertraut sind und indirekt erschlossen werden muss, welche Informationen zur
Losung der Aufgabe relevant sind. Ein Jugendlicher hingegen, der nur die Ele-
mentarstufe (Kompetenzstufe I) erreicht hat, wird lediglich explizit angegebene
Informationen in einer vertrauten Art von Text auffinden, wenn dieser nur wenige
konkurrierende Elemente enthilt, die von der relevanten Information ablenken

51



konnten. Anhand der Kompetenzstufen lassen sich die von den Schiilerinnen und
Schiilern erzielten Leistungsergebnisse qualitativ beschreiben. "

4.2  Unterrichtsparadigmen der Didaktik und der Piadagogischen Psychologie
Nach Dilthey und Klafki gehe ich davon aus, dass die Methode des Vergleichs eine ge-

eignete Operation ist, um die Besonderheiten eines Textes oder einer pddagogischen
Theorie ausfindig zu machen und auf wissenschaftliche Art und Weise zu diskutie-
ren.'”* Aufgrund dessen werde ich nun anhand des Vergleichs mit der Didaktik den pi-
dagogisch-psychologischen Zugang zur unterrichtlichen Wissenstransformation erlédu-

tern.

Hopmann macht in seinem Beitrag ,,Restrained Teaching: The common core of Didak-
tik* einen gemeinsamen Kern didaktischer Theorien aus, der seiner Ansicht nach als
zuriickhaltendes Unterrichten'” gesehen werden kann, welches auf dreierlei Prinzipien
basiert: Einem Bekenntnis zur Bildung, die erzieherische Differenz von Unterrichtsin-
halt und -gehalt und der Uberzeugung, dass Lehren und Lernen selbststindige Aktiviti-

. 1176
ten sind.

Wie Hopmann darlegt, ist sowohl das Wort als auch das Konzept von Bildung nur

schwer ins Englische zu iibersetzen:

»dtemming from medieval mysticism and romantic Weltanschauung, the word
combines elements of education, erudition, formation, experience, and whatever
else is used in English to denote the process of unfolding individuality [...]
Bildung is more than mastery of contents or development of competencies and
abilities, more than ‘knowing something’ or ‘being able to do it’ [...] In Bildung,
whatever is done or learned is done or learned to develop one’s own individual-
ity, to unfold the capabilities of the I [...] Thus, Bildung cannot be achieved by
Didaktik. The only thing Didaktik can do is restrain teaching in a way opening
up for the individual growth of the student.”'”’

"> Stanat et al 2002, S.8

1745, Kap. 2.1.2

175 Hopmann geht im Zuge seiner historischen Ausfiithrungen zur Didaktik auf den von Platon verfassten
Menon-Dialog ein, der seiner Ansicht nach als Griindungsdokument der Didaktik gesehen werden kann
und das didaktische Prinzip des zuriickhaltenden Unterrichtens wie folgt darstellt: Der Lehrer iiberhduft
den Schiiler nicht mit Informationen, sondern hilft ihm dabei, seinen eigenen Zugang zu finden (vgl.
Hopmann 2007b, S. 110).

17V gl. Hopmann 2007

"Ebd., S. 115
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Hopmann geht meiner Ansicht nach an dieser Stelle und im weiteren Verlauf seiner
Ausfithrungen auf einen wichtigen Punkt ein, der die Tradition der Didaktik von der
Piddagogischen Psychologie unterscheidet. Wie der im vorigen Kapitel skizzierten pi-
dagogisch-psychologischen Sichtweise zu entnehmen ist (und von Hopmann in diesem
Zitat auch kritisiert wird), ist der Sinn von Unterricht in dieser Denktradition die Ver-

mittlung von Fihigkeiten und Kompetenzen, die zur Bewiltigung von Anforderungen

1'178

befihigen sol Aus didaktischer Perspektive sieht das Ziel des Unterrichtens anders

aus: In diesem Paradigma gilt es, den Schiilern durch zuriickhaltendes Lehren zu eige-
ner Einsicht und zur Entfaltung ihrer Individualitdt und Geselligkeit zu verhelfen. Das
Ziel ist damit ein emanzipatorisches. Der Bildungsbegriff der Didaktik — oder besser:
die gemeinsame Kernauffassung von Bildung der verschiedenen didaktischen Konzepte
— meint, so Hopmann, also mehr als die Aneignung von niitzlichen Fihigkeiten und
Kompetenzen. Den Lernenden wird eine aktive Rolle im Lernprozess zugesprochen und

Bildung wird als ein individuelles, fiir jeden Menschen uniques Resultat aufgefasst:

,,Bildung reminds us, that the meeting itself and its outcome are not embedded in
the content or given by the teaching, but emerge on site, then and where the
meeting between a particular student and a particular content happens. Then,
Bildung is what remains beyond this situated engagement.”179

Der Unterschied von Unterrichtsinhalt und -gehalt lédsst sich als weiterer Unterschei-
dungspunkt der beiden Denktraditionen ausmachen. Ich méchte dies nun anhand zweier

Zitate veranschaulichen:

,»Teaching deals with contents, may it be the ‘Great War*, basic arithmetic, or
singing a song. But in a Didaktik perspective this is not about knowing history,
being able to count, or being able to sing a certain song. All this may or may not
be part of the outcome, but it is not what Bildung is about. Didaktik asks, for in-
stance, what can we learn * about mankind by understanding the course of the
Great War? ¢ about numbering the world by counting? ¢ about my inner being by
mastering a song? But again, this is not in the sense that what is learned about
mankind, the world or my inner being is inherent to the subject matter at hand,
but in the sense that the meaning of these learning experiences emerges within
the learning process itself, based on the meeting of a unique individual with a
matter at hand [...] in the perspective of Bildung and Didaktik there are no facts
or objects of teaching as factum brutum, but they are what they are by the sub-
stance meeting the teacher and the student while meeting the content. Any given
matter (Inhalt) can represent many different meanings (Gehalt), and any given

' Nolting/Paulus 2004, S. 119ff
"7 Hopmann 2007, S. 115
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meaning (Gehalt) can be opened by many different matters (Inhalt). But there is
no matter without meaning, and no meaning without matter.”'*

Aus meiner Sicht veranschaulicht Hopmann hiermit, dass der Gehalt eines Unterrichts-
inhalts aus didaktischer Perspektive nicht per se gegeben ist, einem Inhalt kein bestimm-
ter Bildungsgehalt eigen ist. Der Gehalt wird vielmehr im Lernprozess von den Schii-
lern kreiert. Aufgrund dessen sei es, so Hopmann, auch nicht verwunderlich, dass der
traditionelle staatliche Lehrplan, wie er im Europa des 19. Jahrhunderts entwickelt wur-
de, die zu unterrichtenden Fachinhalte, nicht aber einen konkreten Bildungsgehalt auf-

listet.'®!

Denn: ,,Meaning is what emerges when the content is enacted in a classroom
based on the methodological decisions of a teacher, i.e. his or her pedagogical freedom.
Accordingly, the Didaktik parameter of good teaching is not the degree to which the
students master the content as delineated in the curriculum, but rather the question if
and how educative substance could be opened up for students as intended; more exactly,
if and how it became open in their individual meeting with the content in the given

- 182
teaching process.”

Meiner Ansicht nach zeigt das folgende Zitat die Herangehensweise der lernzielorien-
tierten, padagogisch-psychologischen Unterrichtsauffassung. Nicht umsonst steht iiber
dem Zitat die Uberschrift ,,Kernthema: Forderung kognitiver Kompetenzen®. Es wird
darin empfohlen, sich zuerst das jeweilige Unterrichtsziel — und ich wiirde sagen, dass
dieses den Gehalt reprisentiert — anzusehen und sich die zur Zielerreichung notwendige

Methode auszusuchen:

»Wenn man Unterricht beobachtet, fillt zunéchst ins Auge, um welche Themen
es geht und welche Methoden eingesetzt werden. Alle Studierenden eines Lehr-
amtes lernen indes, dass sie sich zunichst mit der Frage beschiftigen sollten,
welche ,Lernziele‘ sie anstreben [...] Denn ein Unterrichtsthema wie ,,das Dritte
Reich* lasst noch offen, inwieweit die Schiiler/innen lernen sollen, Ereignisse
und Jahreszahlen zu nennen, politische Propaganda zu durchschauen, sich fiir
die Demokratie zu engagieren oder was sonst. Selbst bei Inhalten wie den Re-
geln einer Fremdsprache bleibt noch offen, ob die ,Beherrschung® solcher Re-
geln sich primir beim Ubersetzen zeigen soll (wie bei alten Sprachen iiblich)
oder beim sinngeméiflen Verstehen eines Textes, im eigenen Sprechen oder im

180 Hopmann 2007, S. 116
'8! yol. Hopmann 2007, S. 116f
82 Ebd., S. 117
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Schreiben von Texten. Je nachdem, welche Ziele man anstrebt, konnten andere
,Methoden* des Unterrichts vorrangig von Bedeutung sein. “'*?

Hier wird meines Erachtens deutlich, dass der Gehalt, beziehungsweise das erwiinschte
Unterrichtsresultat wiederum auf das Ausbilden von Fihigkeiten und Kompetenzen
reduziert wird. Dies stellt einen fundamentalen Unterschied zur Didaktik dar, da der
Gehalt eines Inhaltes aus didaktischer Sicht nicht vorab fixiert werden kann (Ich komme
gleich darauf zuriick).Wie im Kapitel iiber die Pddagogische Psychologie ausgefiihrt
wurde, beschiftigt sich diese nicht mit Fragen der Bildung, wie es die Didaktik tut. Ein
hoheres Unterrichtsziel wie der Beitrag zur personlichen, individuellen Entfaltung der
Schiiler im Sinne von ,,Bildung* wird nicht bezweckt. Zudem scheinen mir die Schiiler
in dieser Perspektive eine passive Rolle einzunehmen. Nolting und Paulus (siehe oben)
verwendeten in ihrer Darstellung der Pddagogischen Psychologie den Erziehungsbegriff
Brezinkas, der laut ihrer Aussage — und hierbei gebe ich ihnen Recht — diverse Gemein-
samkeiten mit der Padagogischen Psychologie aufweist. Meiner Ansicht nach enthilt
Brezinkas Erziehungsbegriff eine gewisse Ursache-Wirkungs-Kausalitit, die besagt,
dass dem erzieherischen Handeln des Lehrers (Ursache) eine bestimmte Wirkung in den
Adressaten der Erziehung entspriche. Diese Auffassung des Unterrichtens als Formung
kann — zumindest seitens der Didaktik — als problematisch gesehen werden. Die Zu-
Erziehenden werden — bezeichnender Weise — als ,,Erziechungsobjekte* gesehen, deren
psychische Dispositionen (Fiahigkeiten, Haltungen, etc.) mittels Einwirkung beeinflusst
wird. Hier hingegen wird meines Erachtens nach seitens der Didaktik eine andere An-
sicht vertreten: Schiiler sind nicht nur passive Teilnehmer des Unterrichts, sondern aktiv
am Unterricht und der Deutung von Bildungsinhalten beteiligt. Dies bringt uns zum

dritten Kernpunkt der Didaktik: Der Autonomie von Lehren und Lernen.

Laut Hopmann wird sowohl den Schiilern als auch den Lehrern in der Didaktik
Autonomie zugesprochen ,,as the connection of meaning and matter is no ontological or
ideological fact, but rather an emerging experience which is always situated in unique

moments and interactions, there is no way to fix the outcome in advance [...] Didaktik is

'83 Nolting/Paulus 2004, S. 119f, Hervorhebung El Mahdi
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the necessarily restrained effort to make certain substantive outcomes possible, while

knowing that it can always turn out completely differently from what was intended.”'®*

Hieraus ldsst sich schlieBen, dass die Padagogische Psychologie und die Didaktik kont-
rire Auffassungen iiber das Vonstattengehen der Wissenstransformation im Unterricht
darstellen. Welchen Einfluss vor allem das Konzept der Pddagogischen Psychologie auf

die Bewertung der Unterrichtsqualitit hat, werde ich im Folgenden erldutern.

5 Unterrichtsqualitit

Nach Dilthey und Klafki gehe ich auch in diesem Kapitel aus hermeneutischer Sicht
davon aus, dass es sich bei pddagogischen Sachverhalten nicht um objektiv gegebene
Sachverhalte handelt und dass ihnen — wie z.B. beim Thema der Unterrichtsqualitit —
aus verschiedenen Perspektiven unterschiedliche Beurteilungen zu Teil werden.'®
Wie im vorherigen Kapitel dargestellt wurde, unterscheidet sich das Unterrichtspara-
digma der anglo-amerikanischen Piddagogischen Psychologie von jenem der kontinen-
taleuropdischen Tradition der Didaktik. Diese unterschiedlichen Sichtweisen wirken
sich aus meiner Sicht auch auf die Beurteilung der ,,Qualitdt von Unterricht aus, wie

im Folgenden genauer erldutert wird.

5.1 Was ist,,Qualitit?

,»In pragmatischer Zuspitzung lieB3e sich sagen, dass ,,die Qualitit* ,,der Schule*
das messbare MaB ,.ist“, in dem diejenige (Bildungs-) Praxis, durch die das mit
»dchule” jeweils Gemeinte bzw. Operationalisierte auch bewirkt, was sie be-
zweckt. Damit wird Qualitit mehrstufig relativiert, und zwar auf die in der Regel
strittige Zweckbestimmung, mit der mit der gesellschaftspolitisch und bildungs-
politisch konkurrierende Subjekte dieser Zweckbestimmung ,,die Schule* je-
weils definieren, praktizieren oder auch kritisieren, !¢

Helmut Heid holt in seinem Sammelbandbeitrag ,,Qualitdt von Schule — Zwischen Bil-
dungstheorie und Bildungsokonomie® zu einem Rundumschlag aus. Seiner Ansicht
nach wird von der Qualitit von Schule und Unterricht — sowohl in der Offentlichkeit als
auch in schulpiddagogischen Fachkreisen — gesprochen, als gibe es auch nicht nur den

geringsten Zweifel daran, was damit gemeint sei. Der Gegenstand ist ihm zufolge aber

'8 Hopmann 2007, S. 117

183, Kap.2.1
'8 Heid 2007. S. 66, Hervorhebung Heid.
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oft etwas unklar: ,,Wer oder was ist ,die* Schule?*'*” Er stellt die Frage, woran die Qua-
litdt eines Lehrenden, einer Schule, eines Schiilers oder einer Schiilerin gemessen wer-
den konne — kurzum: Er stellt die Frage nach dem Kriterium dieser Bewertung und gibt
als Beispiel hierfiir die Lehrperson an. Ist ein Lehrer gut, wenn alle seine Schiiler gute
bis sehr gute Noten haben? Es sei — so Heid — oft unklar, welche Kriterien verwendet
wurden, die zu diesem oder jenem Urteil gefiihrt haben.'® Er setzt daraufhin gleich

nach:

,und genau diese Ungenauigkeiten diirften auch zu den Ursachen gehoren, dass
Qualitétsurteile und Qualitdtsforderungen allzu oft folgenlos bleiben; denn es
bleibt dabei meistens offen, welche der zahllosen Determinanten konkreten Un-
terrichts oder Unterrichtserfolgs dabei mit welcher konkreten Erwartung jeweils

angesprochen wird. «l89

Er hilt zudem fest, dass einem Forschungsgegenstand — dem Unterricht, der Schule, etc.
— keine Qualitdt per se innewohne, sondern dass ein Qualitidtsurteil das Resultat einer
Beurteilung des erforschten Gegenstandes sei — und diese setze auch die Geltung und
die Anwendung eines bestimmten Beurteilungskriteriums voraus. Ein und dieselbe pi-
dagogische Malinahme eines Lehrers oder einer Lehrerin kann positiv oder negativ be-
wertet werden, es kommt hierbei Heid zufolge darauf an, welchen Zweck man der Schu-
le oder dem Unterricht beimesse. Diesen Zweck, das mittels Unterricht verfolgte Ziel,
kann man unterschiedlich auffassen (wie im vorherigen Kapitel dargestellt wurde). Be-
ziiglich dieses Disputes nimmt Heid eine eher neutrale Stellung ein, indem er sowohl
der okonomisch (Humankapital, Bildungsinvestitionen sind Zukunftsinvestitionen) und
pidagogisch-psychologischen (Nutzen von Bildung) sowie der sich an einem didakti-
schen Bildungsideal (Bildung als Identitdtsentwicklung) orientierenden Betrachtungs-

_ . o : o190
weise gewisse Interessen und Normvorstellungen beimisst und diese kritisiert.

Problematisch wird es zufolge Heid dann, wenn der Versuch unternommen wird, die

Befiirwortung oder die Kritik an einer Bestimmung des Zwecks oder der Funktion aus

'87 Heid 2007., S. 55
88 vgl. ebd., S. 55f
'% Ebd, S. 56

0 vgl. ebd., S. 56ff
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dem ,,vermeintliche[n] Wesen der jeweils bewertenden Sachverhalte“"! herzuleiten.
Daraus entstehe — so Heid — die Gefahr, bestimmte normative, also wertende Gesichts-
punkte bzw. Wunschvorstellungen einzubauen. Qualitédtsbeurteilungen beziehen sich
ihm zufolge eben nicht auf Tatsachen und sind demnach auch keine Feststellungen son-

dern — wie es im Methodenteil dieser Diplomarbeit genannt wurde — Werturteile.'”

Zudem weist er darauf hin, dass ,,konkrete Schulen zwar (soziale) Tatsachen aber keine
Naturereignisse, sondern Ergebnisse interessensgesteuerter Entscheidungen, Gegens-
tinde kriterienbezogener Qualititsbeurteilung und Gegenstinde permanenter interes-
sensgesteuerter Gestaltung sind.“'”* Daraus ergeben sich zufolge Heid Konsequenzen
fiir die Akteure der Bildungsanstalten und ein Legitimationszwang fiir diejenigen, die
festlegen, was wie und warum zu geschehen habe. Seiner Ansicht nach wird auch hier
oft der Versuch unternommen, interessensgesteuerte Entscheidungen wie unumstoBli-

194
che Feststellungen aussehen zu lassen.

Auch das Qualititsurteil hidnge, so Heid, von der (postulierten) Zielsetzung ab, da die
Qualititskriterien der oben ausgefiihrten Theorien nach verschiedenen Kriterien verlan-
gen. Aus okonomischer Sicht ist der Kostenpunkt ein ganz entscheidender. Dennoch
unterstellt Heid auch Politikern eine interessensabhingige Prioritdtensetzung. Von Bil-
dungsexperten geforderte, konkrete Ma3nahmen wiirden laut Heid — je nachdem, ob sie
ihren okonomischen bzw. politischen Auffassungen ins Konzept passen — befiirwortet,
oder mit dem Argument, das dazu die finanziellen Mittel fehlen wiirden, abgelehnt.
Hiermit verwandeln sie seiner Ansicht nach ihre eigene Priorititensetzung in einen

Sachzwang, da, wie er meint, fiir andere Maflnahmen sehr wohl Geld vorhanden sei.!”

Die Erwidgung (bildungs-)okonomischer Kriterien (Kosten-Nutzen-Rechnung, Men-
schen als Humankapital) hat Heid zufolge einen Streit um den praktischen Nutzen von
Bildung entfacht. Dieser hat seiner Auffassung nach bestimmte Voraussetzungen, Imp-

likationen und Konsequenzen:

I Heid 2007, S. 58
2vgl. ebd., S. 58
193 Ebd. 2007, S. 58f
% yal. ebd., S. 58
%5 ygl. ebd., S. 58
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Heid weist das okonomische Argument, dass die menschliche Bediirfnisbefrie-
digung der einzige Zweck wirtschaftlichen Handelns sei mit dem Gegenargu-
ment zuriick, dass es hierbei nicht zuletzt darum ginge, finanzielles Kapital ren-
tabel zu verwerten und dies oft auch nicht mit dem Wohl des Menschen verein-

bar ist.'?

Bildungsmafnahmen, die sich wirtschaftlich nicht rentieren sind ,,zumindest aus
Sicht bildungspolitisch einflussreicher Reprisentanten des Beschiftigungssys-
tems (vergleichsweise) wenig wert, wenn nicht sogar unwichtig.“197 Heid macht
auch hier eine klare Priorititensetzung aus. Auf ,,Im Leben* oder im Betrieb
nicht notwendiges Wissen wird kein Wert gelegt. Jedoch macht Heid darauf
aufmerksam, dass auch bestimmte Fihigkeiten wie z.B. die "Soziale Kompe-
tenz, deren Verwertbarkeit nicht unmittelbar ,,ins Auge springt” sehr wohl ei-

nen grundlegenden, wenn nicht sogar hoheren Verwendungswert haben.'*®

Wie tief betriebswirtschaftliche Verwendungsgesichtspunkte in die Bildungspo-
litik und das bildungspraktische Denken und Handeln eingedrungen seien, be-
schreibt Heid anhand des Umstands, dass bestimmte gesellschafts-, wirtschafts-
und bildungspolitische Wunsch- und Zielvorstellungen zur Legitimation bil-
dungspolitischer Entscheidungen verwendet werden. Wo es Heid zufolge einen
Mangel an Fiithrungskriften gibe, wiirden optimistische oder euphorische Bega-
bungskonzepte favorisiert. Wo dies nicht der Fall sei, wiirde auf naturgegebene

. . 1
Begabungsgrenzen hingewiesen. %

Diese betriebswirtschaftliche Logik wirkt sich ihm zufolge — zumindest indirekt
durch die auf den Arbeitsmérkten wahrnehmbaren Aussichten der beruflichen
und betrieblichen Verwertung der Qualifikation — auch auf die Orientierungen

und Bildungsentscheidungen der Bildungssubjekte aus.”

Bei der 6konomie- bzw. verwertungskritischen Bewertung wiederum diirften Heid zu-

folge folgende Aspekte nicht vergessen werden:

1% vV gl. Heid 2007, S. 60
T Ebd. , S. 61

%8 vgl. ebd., S. 61

" ygl. ebd., S. 61f

20 yol. ebd., S. 62
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e Man diirfe beispielsweise nicht vergessen, dass es sich hierbei um bestimmte
Konkretisierungsformen okonomischer Praxis handle, man also nicht verallge-
meinern sollte. Es geht seiner Ansicht nach in der Wirtschaft nicht nur um den
Eigennutz, sondern auch um die Produktion und Distribution knapper Giiter zur
Deckung elementarer und kultureller Bediirfnisse. Auch, wenn das komplexe
Wirtschaftssystem eine Fiille an Problemen (z.B. Beitrag zur Verddung bzw.
Zerstorung individueller und kollektiver Kultur in allzu vielen Realisierungs-
formen) aufweist, sei es doch ein notwendige Bedingung menschheitlichen

Uberlebens.”"!

® Der zweite Punkt, den Heid aufgreift ist das konomische Prinzip als Rationali-
titsprinzip. Jeder Mensch beachtet Arbeitsaufwand und Ertrag. Als Beispiel
hierfiir wiirde mir spontan der Aufwand des Verfassens einer Diplomarbeit zur
Erreichung eines akademischen Titels einfallen. Es kann — so Heid — in vielen
Fillen als unmoralisch gelten, verschwenderisch mit knappen Giitern (z.B. Zeit)
umzugehen. So sei auch die Entwicklung, Konkretisierung und Anwendung des
Sparsamkeitsprinzips eine wiinschenswerte Ziel- und Inhaltskomponente der

Bildung und Qualifizierung jedes Menschen.””

e Seiner Auffassung nach sei es zynisch, nicht auch eine Verwertbarkeit des Ge-
lernten erwarten zu diirfen. Denn auch die schirfsten Kritiker der 6konomischen

Verwertbarkeit haben ihm zufolge einen Nutzen ihrer Ausbildung:

,Das vergleichsweise UbermaB an (keineswegs nur, aber sehr wohl auch
okonomischen) Nutzen, das sie ihrer Bildung verdanken, ist der vielleicht
ausschlaggebende Grund fiir das Prestige, das ihre Bildung in der gesell-

schaftlichen Praxis besitzt.***

Es sei also alles andere als unanstindig, sich die Frage nach dem ,,Wozu*, dem

Zweck der eigenen Bildungsbemiihungen zu stellen.

201 ygl. Heid 2007, S. 62
22ygl. ebd., S. 63
2% Ebd., S. 63
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Eine kompetente Kritik bestimmter Konkretisierungsformen konomischen Handelns
zeichnet sich — so Heid — durch ein Verstidndnis wirtschaftlicher Strukturen und Prozes-
se aus. Dies kann also nicht durch eine demonstrative Distanz zum kritisierten Gegens-

tand — den 6konomischen Sachverhalten, Konzepten und Theorien — erreicht werden.?**

Undifferenziertes kritisieren 6konomischer Beurteilungskriterien sei demnach ebenso
kritisch zu hinterfragen. Zudem weist Heid darauf hin, dass viele Kritiker der 6konomi-
schen Beurteilungssichtweise es seiner Ansicht nach verabsdumen, ,,die Realitdt der
Schule und die Realitit jener Praxis, die als Bildung oder Bildungswesen allgemein
anerkannt und bezeichnet wird, einer ebenso kritischen Betrachtung zu unterziehen.“.**

Er gibt folgende Beispiele fiir seine Argumentation an”";

¢ Bildung bzw. das Bildungswesen als den Inbegriff der Humanitit und Wirt-
schaft als rein inhumane Angelegenheit zu sehen ist ihm zufolge nicht wirklich-
keitsnahe, da die Existenz der so genannten schwarzen Pddagogik dieser Sicht-

weise widelrspr'eiche.207

e Heid bezieht sich im zweiten Punkt seiner Argumentation auf Litt, der die Gel-
tung des Bildungsbegriffes in Frage stellt und auch viele Pidagogen angesichts
der ideologischen Instrumentalisierung der Pddagogik und der Schulen in der

NS-Zeit kritisiert.2%

e Zufolge Heid weist die traditionsreiche Kontroverse iiber Bildung einerseits und
beruflicher Ausbildung andererseits darauf hin, ,,dass Bildung zu allen Zeiten
wohl nicht nur aber auch die gesellschaftliche Funktion hatte, eine legitime Kul-
tur zu etablieren und eine kulturelle Hegemonie zu legitimieren. ,,Die Schule®
ist die wahrscheinlich effektivste Instanz zur (Re-)produktion und zur Legitima-
tion sozial ungleich bewerteter Ungleichheit“zog. Es giibe zwar, so Heid, sowohl
Bildungs- und Gesellschaftspolitiker, die diese soziale Funktion der Schule be-

fiirworten und auch fordern und Menschen, die sie kritisieren. Dennoch mache

29 yol. Heid 2007, S.
2% Bbd., S. 64
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man es sich seiner Ansicht aber zu leicht, ,,wenn man die sozial selektive Funk-
tion der Schule dem gesellschaftlichen, politischen oder 6konomischen Bedarf
an Ungleichheit ,in die Schuhe schiebt’; fiir diese Leistung ist ,das‘ zwar in zwar
in seinen soziokulturellen Kontext integrierte aber zugleich relativ autonome

Definitions- , Sanktions- und Produktionssystem Schule selbst zust'eindig.“210

e Des Weiteren macht Heid auf die Reaktion der deutschen Bildungspolitiker auf
die unzufrieden stellenden PISA-Ergebnisse aufmerksam, ndmlich die Einfiih-
rung von Bildungsstandards. Die Annahme dabei sei, so Heid, dass man durch
eine Vereinheitlichung des so genannten Lernoutputs in der Lage sei, Qualitits-
sicherung bzw. sogar -verbesserung zu betreiben. Was seiner Ansicht nach dabei
aber vergessen wiirde ist, dass mit der Formulierung von dem, was bildungs-
praktisch bezweckt werde noch offen bliebe, wie diese Sollensforderungen in

der eigentlichen Unterrichtspraxis kontrolliert bewirkt werden kénnten:

»Die Qualititssicherung dieser Praxis hat nomologisches Wissen (empi-
risch iiberpriifbare Theorien) iiber die Wahrscheinlichkeit zur Vorausset-
zung, mit der bestimmte Maflnahmen unter gegebenen, iiberaus komple-
xen und dynamischen Bedingungen geeignet erscheinen, das in Stan-
dards (nur) Postulierte auch wirklich zu verwirklichen.«?'!

Dies stellt laut Heid ein erhebliches Manko der formulierten Standards dar, da es bei
Qualititsurteilen ndmlich darauf ankdme, was die bildungspolitisch formulierten Bil-
dungsstandards eben nicht ansprechen: Die Bedingungen bzw. die Faktoren der Er-

folgswahrscheinlichkeit im Unterricht.”"?

Zusammenfassend lieBe sich meiner Ansicht nach beziiglich der Ausfiithrungen von
Heid folgendes restimieren: Qualitédtsbeurteilungen bzw. -forderungen — z.B. im Schul-
bereich — sind Bewertungen bzw. Aussagen, die von bestimmten Menschen mit be-
stimmten Interessen und unterschiedlichen Zielen dessen, was im Unterricht und in der
Schule passieren soll, ausgehen. Demnach handelt es sich bei der Qualitit von Schule
und Unterricht um ein durch eine Vielzahl von Determinanten abhéngiges Konstrukt.
Diese Beurteilungen und Forderungen miissen — egal, aus welcher Perspektive sie

kommen — kritisch hinterfragt werden.

210 Heid 2007, S. 65
21 Epd.
212yl ebd., S. 65

62



5.2 Unterschiedliche Ansdtze der Erforschung von Unterrichtsqualitiit

Helmke gibt in seinem Beitrag zur Unterrichtsqualitit im ,,Handworterbuch Piddagogi-
sche Psychologie* Auskunft iiber die unterschiedlichen, sich meiner Ansicht nach aus
den im vorigen Kapitel beschriebenen Unterrichtsparadigmen ergebenden, Moglichkei-
ten der Erfassung von Unterrichtsqualitit. Er unterscheidet hierbei zwei Arten der Qua-
litdtserfassung und geht im Anschluss zuerst auf die didaktische und darauf folgend auf

die padagogisch-psychologische Herangehensweise ein:

,Je nachdem, welchen Aspekt man fokussiert, lassen sich zwei grundverschie-
dene Ansitze der Bestimmung von Unterrichtsqualitit voneinander unterschei-
den: prozess- und produktorientiert.**"?

Der didaktische, prozessorientierte Ansatz lieBe sich zufolge Helmke wie folgt be-
schreiben:

,,Mit prozessorientiert ist die eigentliche Durchfiihrung des Unterrichts, seine In-
szenierung gemeint — das, was man wiéhrend des Unterrichtsverlauf[s] registrie-
ren und evaluieren kann. Dies ist Gegenstand der Allgemeinen Didaktik, der es
um Entwurf, Begriindung und Klassifikation verschiedener Unterrichtsmethoden
geht. Die von der Allgemeinen Didaktik bestimmte prozessorientierte Sichtweise
hat eine starke normativ-préiskriptive Komponente (Wie soll gelehrt, unterrichtet
und gelernt werden?) und ist zugleich wenig empirisch fundiert.*"*

Dem didaktischen Ansatz stellt er in weiterer Folge den am Produkt orientierten Be-
stimmungsblickwinkel der Pddagogischen Psychologie entgegen:

»Dagegen geht es der Pdadagogischen Psychologie um die theoriegeleitete und
empirisch fundierte Erforschung von Lehrprozessen, Lernprozessen und den
Wirkungen des Unterrichts. Eine radikal produktorientierte Sichtweise wiirde
sagen: Der Unterricht ist so gut wie die Wirkungen, die er erzielt. Ein seit der
empirischen Wende in der Bildungspolitik [...] und der damit einher gehenden
Rechenschaftsverpflichtung der Schulen fiir den Erfolg ihrer Arbeit stirker zu
beobachtender Trend ist die zunehmende Konzentration des Interesses auf die
nachweislichen Ergebnisse des Unterrichts (,Output-Orientierung‘), wie sie im
Rahmen der groflen Leistungsvergleichsstudien [...] dokumentiert und kiinftig
explizit von den Bildungsstandards gefordert werden.*"

Dieses Zitat beschreibt nebst dem piddagogisch-psychologischen Fokus auf die Produkte
des Unterrichts (der die Moglichkeit, den Unterrichtsgehalt vorab zu bestimmen aus

dem Unterrichtsparadigma der Pddagogischen Psychologie bezieht) auch die bildungs-

213 Helmke 2006, S. 814
214 Ebd.
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politische Rolle von PISA sowie anderen Schiilerleistungsmessungen als Instrument der

Qualititssicherung. Ich komme in Kiirze darauf zuriick.

Zudem geht Helmke, dessen Darstellung der padagogisch-psychologischen Sichtweise
von Unterrichtsqualitit sich mit jener von Ditton®'® deckt, auf die Geschichte der Unter-
richtsforschung ein. IThm zufolge beschiftigte man sich in der Frithphase der (pddago-
gisch-psychologischen) Erforschung der Unterrichtsqualitidt mit der Lehrerpersonlich-
keit, um Merkmale eines erfolgreichen Lehrers ausfindig zu machen. Dieser Ansatz
wurde jedoch, so Helmke, nahezu verworfen, da damit das unterrichtliche Geschehen
nicht beriicksichtigt wiirde und aufgrund dessen kaum Anhaltspunkte fiir die Unter-
schiede von Schiilerleistungen bot.'" In weiterer Folge bediente man sich eines neuen
Paradigmas, das meiner Ansicht nach an Brezinkas erziehungstheoretische Ursache-

Wirkungs—Kausalit'ait218 erinnert:

»deitdem wurde die Forschung zur Unterrichtsqualitit lange Zeit durch das
,Prozess-Produkt-Paradigma‘ beherrscht, bei dem nach Zusammenhingen zwi-
schen Prozessmerkmalen des Unterrichts und Produktmalen gesucht wird. Pro-
zessvariablen sind durch direkte Beobachtung ermittelte Merkmale des Unter-
richtsverhaltens und der Lehrer-Schiiler-Interaktion; als Produktmal3 wird meis-
tens die am Ende einer Unterrichtsphase erreichte Leistung bzw. der Leistungs-
zuwachs verwendet.**"”

Helmke weist zudem darauf hin, dass es mittlerweile einen Konsens dariiber géibe, dass
das eben erwihnte Prozess-Produkt-Paradigma auf einer zu einfachen Perspektive beru-

he und aufgrund dessen weiterentwickelt wurde:

.Statt Unterrichtseffekte auf einzelne isolierte Unterrichtsvariablen zuriickzufiih-
ren (variablenorientierter Ansatz), miisste nicht nur das Zusammenwirken ein-
zelner Variablen stirker betrachtet werden, sondern es miissten auch genauere
Vorstellungen zu Merkmalskonfiguration und Merkmalsverkniipfungen inner-
halb der Person des Lehrers entwickelt werden.“**°

Aus Helmkes Sicht zeichnet sich durch Expertise- und Best Practice-Forschung — und
hierzu gehort meiner Ansicht nach auch PISA - eine Koexistenz der variablen- und

personenzentrierten Ansitze ab. Hierbei wiirden erfolgreiche Lehrpersonen identifiziert

216 y ol Ditton 2009
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und deren Unterrichtspraktiken mit jenen durchschnittlicher Lehrkrifte verglichen wer-

21
den.

Ich sehe PISA als den Versuch, Unterrichtsqualitidt mittels quantitativer Forschung, ge-
nauer gesagt mithilfe standardisierter Tests zu ermitteln. Zufolge Dorpinghaus et al.
sieht die Quantitative Bildungsforschung ihre Aufgabe darin, dass sie zur Optimierung
von Bildungsverldufen beitragen mochte und deshalb die Frage nach der Effektivitit
von Lehrverfahren und Lehrarrangements stelle.””* Auf welche Art und Weise sie dies

zu beabsichtigen versucht, formulieren die Autoren wie folgt:

»Zentral fiir die quantitative Bildungsforschung ist das Messen. Unter Messen
wird das Zuordnen von Zahlen zu Objekten verstanden. Eine angemessene Zu-
ordung zielt darauf ab, dass ,Eigenschaften der Zahlen isomorph zu Eigenschaf-
ten der Objekte‘ (SEEL 2002, S. 431) sind [...] Unter dieser Voraussetzung
konnen die mit unterschiedlichen Methoden wie Tests oder Fragebogen erhobe-
nen Daten statistisch ausgewertet (und theoretisch interpretiert) werden. Mit Hil-
fe der beschreibenden Statistik werden die in den Daten enthaltenen Informatio-
nen verdichtet dargestellt (Mittelwerte, Streuung, Korrelationen zwischen Vari-
ablen) und mittels der schlieBenden Statistik werden die bei einer begrenzten
Anzahl von Fillen gefundenen Eigenschaften auf eine groflere Gesamtheit ver-
allgemeinert [...] Elementare Voraussetzung des Messens ist die Standardisie-
rung der untersuchten Sachverhalte, denn nur unter der Voraussetzung standar-
disierter Eigenschaften der Gegebenheiten und standardisierter Relationen zwi-
schen den einzelnen Fillen sind die Zuordnung von Zahlen und eine entspre-
chende statistische Auswertung zuverléssig. Eine Standardisierung erfolgt durch
die kategoriale und klassifikatorische Konzeptualisierung des Objekts der Unter-
suchung [...] Ein herausragendes Beispiel empirischer Bildungsforschung ist die
unter dem Namen PISA [...] durchgefiihrte internationale Vergleichsuntersu-
chung der Leistung von Schiilern am Ende der Pflichtschulzeit [.. .].“223

Meiner Ansicht nach ist es den obigen Ausfithrungen zufolge das Ziel der pddagogisch-
psychologischen Unterrichtsforschung, (zumindest im Falle von PISA) vor allem mit-
hilfe quantitativer Forschung (Tests) korrelative, sich also auf die Beziehung von kon-
struierten Unterrichtsvariablen stiitzende, Handlungsempfehlungen fiir die Schulpraxis
abzugeben.”** Ein weiteres Zitat von Baumert et al. zeigt meiner Ansicht nach dieses

Vorhaben:

2l ygl. ebd., S. 814
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,,Mit PISA soll eine neue Basis fiir den bildungspolitischen Dialog und die Zu-
sammenarbeit bei der Definition und Operationalisierung von Bildungszielen
geschaffen werden, wobei die fiir das spétere Leben relevanten Kompetenzen im
Vordergrund stehen. Die Studie liefert Basismaterial fiir die Definition von
Standards und den Evaluationsprozess. Ferner gibt sie Aufschluss iiber die Fak-
toren, die zur Entwicklung wichtiger Kompetenzen beitragen, sowie iiber die Art
und Weise, wie diese in den einzelnen Lindern wirksam werden. Damit diirfte
sie zu einem besseren Verstindnis von Ursachen und Folgen beobachteter
Kompetenzdefizite beitragen.“225

Ob PISA dieses Versprechen — Aufschluss iiber die Faktoren der aus der Sicht der
OECD (!) formulierten ,,wichtigen Kompetenzen“ zu liefern — auch einhalten kann,

wird in der vorgefunden Literatur bezweifelt.

Ditton sieht beispielsweise die Ertrige der pddagogisch-psychologischen Forschung
eher erniichternd:

,»Weil Unterricht ein komplexes Unterfangen ist, besteht nach dem Stand der For-
schung Finigkeit, dass Empfehlungen fiir erfolgreiche ,Unterrichtsrezepte‘ oder
eine Verabsolutierung einzelner Unterrichtsmethoden nicht zielfithrend sein kon-
nen. Die Suche nach den unerschiitterlichen Grundpfeilern guten Unterrichts hat
bislang ebenso wenig zum Erfolg gefiihrt wie die frithere Suche nach unabdingba-
ren Personlichkeitsmerkmalen guter Lehrkrifte [.. .].226

Radtke bezweifelt ebenfalls den unterrichtlichen Erkldrungswert der Piddagogischen
Psychologie, um genau zu sein die Aussagekraft von PISA beziiglich der Riickschliisse

auf den Unterricht:

,Weil es sich bei dem inter- wie dem intra-nationalen Linder-ranking der Schii-
lerleistungen allenfalls um korrelative, auf Stichproben beruhende Aussagen
iiber die Beziehungen einer uniibersichtlichen Zahl von abhéngigen und unab-
hiingigen, in ihrem Verhiltnis ldngst nicht abgeklédrten Variablen handelt, hiite-
ten die (deutschen) PISA-Autoren sich konsequent, aus ihren Befunden kausale
Aussagen zu machen oder gar Empfehlungen fiir bildungspolitische Reformen
abzuleiten.***’

Es scheint so, als wiirde die Pddagogische Psychologie an ihrem eigenen Anspruch —
durch die Messung von Schiilerleistungen Aufschliisse tiber die Merkmale ,,guten* Un-

terrichts zu erhalten — zerbrechen.

223 OECD 2001, S. 3, Hervorhebung El Mahdi
6 Ditton 2009, S. 178
227 Radtke 2003, S. 120
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Mogliche Erklidrungen auf die Frage, warum Regierungen und Bildungspolitiker in aller
Welt dennoch ihre Reformen mit einem Verweis auf PISA stiitzen, mochte ich ab-

schlieBend noch einmal darlegen.

5.3 Politischer Aspekt der Qualititsbeurteilung

Wie bereits in Kapitel 3 dargestellt wurde, ist PISA kein politisch unschuldiges Unter-
fangen. Wie demnach in Kapitel 4 dargestellt wurde, beschiftigt sich die Pddagogische
Psychologie laut Nolting und Paulus nicht mit normativen Fragen, also nicht damit, was
sein soll, sondern deskriptiv mit dem, was ist.?®® Die Frage, die sich mir darauthin stell-
te, war: Wer bestimmt dann, was sein soll? Im Falle von PISA liefe sich dies aus mei-

ner Sicht mit dem folgenden Zitat erldutern:

»Nach der Vorstellung der OECD [!] werden mit PISA Basiskompetenzen er-
fasst, die in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende Lebensfiihrung in
personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben notwendig sind. Die PISA zu Grunde liegende Philoso-
phie richtet sich also auf die Funktionalitit der bis zum Ende der Pflichtschulzeit
erworbenen Kompetenzen fiir die Lebensbewiltigung im jungen Erwachsenenal-
ter und deren Anschlussfihigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen in der Le-
bensspanne.“229

Einen, aus didaktischer Perspektive verfassten, moralischen, aus meiner Sicht ideolo-
giekritischen Einwand gegen die alleinige Vermittlung von — wie meiner Ansicht nach

via PISA geforderter — funktionellen Kompetenzen formuliert Klafki wie folgt:

,,Bs handelt sich um instrumentelle Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und um
Sekunddrtugenden, die als solche nichts iiber ihre begriindbare, verantwortbare
Verwendung sagen und eben sowohl in den Dienst humaner, demokratischer, fried-
licher, mitmenschlicher Ziele und Handlungszusammenhinge gestellt wie zum
Konkurrenzkampf, zu Herrschaft iiber andere Menschen und ihre Ausnutzung [...]
benutzt werden konnen. Daher ist es verfehlt, [...] wenn man sie zu Voraussetzun-
gen anspruchsvoller Bildungsziele und -prozesse erklirt und ihnen sachliche und
zeitliche Prioritédt zuspricht [...]. Sie sollten im Zusammenhang mit emanzipatori-
schen Zielsetzungen, Inhalten und Fihigkeiten erlernt werden, so ndmlich, dass sie
von den Lernenden als instrumentell notwendig eingesehen werden konnen, nicht
aber losgeldst von begriindbaren, humanen und demokratischen Prinzipien.“**°

288 Kap. 4
22 Baumert et al.2002, S. 16
230 Klafki 2007, S. 74f, Hervorhebungen im Original
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Hier wird wieder die emanzipatorische Zielsetzung der Didaktik klar. Das Bildungsziel
sollte, so Klafki, also nicht primir die Vermittlung instrumenteller Fahigkeiten, sondern

die Entwicklung der Individualitit der Heranwachsenden sein.

Zufolge Flitner sind die PISA-Ergebnisse bzw. die Bildungsindikatoren der OECD-
Resultate komplexer methodologischer Entscheidungen. Sie seien durch politische Ent-
scheidungen innerhalb von Expertenkommissionen auf verschiedenen Entstehungsebe-
nen geprigte Resultate, Zahlen, die ihrer Ansicht nach nur wenige nachvollziehen kénn-
ten, die sie nicht selbst angefertigt hitten. Dennoch seien diese Zahlen — so Flitners
Analyse — als Zahlen jeder Deutung zuginglich und politischen Druck erzeugende Mit-
tel der Externalisierung. Sie ersetzen damit ihr zufolge innerstaatliche politische Be-

griilndungen durch den Verweis auf andere Linder.”'

Schon in der Einleitung dieser Diplomarbeit wurde auf die so genannte Krise des Wohl-
fahrtsstaates eingegangen, die laut Hopmann eine Umstrukturierung staatlicher Steue-
rungstechniken zur Folge hatte. Auch die Institutionen, die sich mit den Risiken privater
Lebensfiihrung beschiftigten (Krankenhéduser, Schulen, etc.) gerieten — wie davor kaum
oder nur vereinzelt — unter einen Legitimationszwang und miissen ihre Leistungsfihig-
keit nachweisen konnen. Diese Beurteilungen der Leistungsfihigkeit unterstellen
zugleich, so Hopmann, dass diese Leistungsfihigkeit variabel sei und durch mehr Kon-
trolle oder Leistungsanreize zu hoheren Ertrdgen veranlasst werden kénne.”** Die Fol-

gen fiir den Bereich der Schule formuliert Hopmann so:

,Fur den Schulbereich bedeutet dies eine grundlegende Umstellung der bisher
iblichen Formen der Steuerung. An die Stelle der traditionellen Prozesskontrolle
mit unprizisen Lehrpldnen und einer eher summarischen Schulaufsicht treten
nun zentrale Tests, in Vergleichsuntersuchungen, standardisierten Inspektionen
oder anderweitig geltend gemachten Erwartungen, was wer zu welchem Zeit-
punkt wie konnen soll. Ergiinzend gibt es Benchmarks fiir alle méglichen sozia-
len, 6konomischen, administrativen usw. Dimensionen des Schulbetriebes [...]
Man konnte dies (wie ich es zuerst auch getan habe; vgl. Hopmann 2001) zu-
nichst als einen Wechsel von einer Prozesskontrolle zu einer Produktkontrolle
missverstehen. Bei ndherem Hinsehen zeigt sich freilich, dass die tatsdchlichen
Produkte gar nicht entscheidend sind, und das nicht nur weil Bildung, Gesund-

>!'Vgl. Flitner 2006, S. 288f
32 ygl. Hopmann 2006, S. 156
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heit, Sicherheit usw. diffuse Grofen ohne allgemeinverbindlichen Umriss
sind.«**

Vielmehr seien — wie Hopmann im Anschluss fortfithrt — schulische Tests und Priifun-
gen aufgrund ihrer notwendigen Begrenzungen nicht dazu in der Lage, tiber den insge-
samt erreichten Bildungsstand und den Einfluss der Schule zu berichten. Zudem seien
sie ,,in den wenigsten Fillen an feste Vorgaben gekniipft, was als zufrieden gelten soll,
sondern als offene Vergleiche anhand der jeweils ermittelten Durchschnittswerte kon-
struiert (wie etwa bei PISA oder TIMSS)“, was wiederum garantiere, ,,dass es immer
Verlierer geben wird und — ausreichende Datenmenge vorausgesetzt — jeder eine Nische
finden kann, in der er auch Gewinner oder Verlierer sein darf. Was entscheidend zu sein
scheint, ist stattdessen, ob die jeweiligen Erwartungen zufrieden gestellt wurden oder

nicht «234

Insgesamt betrachtet scheinen mir folgende Punkte zur pddagogisch-psychologischen

Unterrichtsqualitidtsmessung und zu deren politischen Nutzung von Bedeutung:

¢ Die Piddagogische Psychologie und in weiterer Folge auch PISA nehmen eine
bedeutende politische Rolle ein. Sie erwecken zumindest von auBlen den An-
schein von Evidenz, enthalten jedoch allerlei Relativierungen. Sie ermdglichen
es Politikern, ihre Reformvorhaben bzw. ihre Priorititensetzung beziiglich der

Ressourcennutzung mit dem Verweis auf andere zu legitimieren.

o . Unterrichtsqualitit® ist kein objektiv gegebener Sachverhalt. Vielmehr ist sie
abhédngig davon, nach welchen Kriterien sie untersucht und worin der Zweck

von Unterricht gesehen wird.

3 Hopmann 2006, S. 156f
4 Ebd., S. 157
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6 Fazit

Ziel der vorliegenden Diplomarbeit war es, die unterrichtstheoretischen Hintergriinde
der Schiilerleistungsstudie PISA mithilfe eines hermeneutischen Ansatzes anhand aus-
gewdhlter Literatur zu untersuchen und die damit verbundenen Maoglichkeiten und
Grenzen der Messung von Unterrichtsqualitédt darzustellen. Das der OECD-Evaluation
zugrunde liegende Verstindnis von Unterricht konnte als jenes der anglo-
amerikanischen Pddagogischen Psychologie identifiziert werden.

Ein wesentlicher Unterschied zur Didaktik ist, dass die Pidagogische Psychologie selbst
nicht nach Normen und piddagogischen Zielen fragt, sondern sich nur den psychologisch
»testbaren* Wirkungen des Unterrichts widmet. Kaum verwunderlich ist in weiterer
Folge, dass sich die Pdadagogische Psychologie auch weniger als Theorie, sondern als
psychologische Technologie begreift, die die Optimierung von Erziehungs- und Unter-
richtsprozessen unter Wahrung okonomischer Gesichtspunkte zum Ziel hat. Dadurch
wird sie meiner Ansicht nach zum Strohmann der Interessen anderer — beispielsweise
der OECD oder der nationalen Bildungspolitiker der an der Studie teilnehmenden Lin-
der. Aufgrund dessen wurde PISA in einen breiter angelegten politischen Kontext ge-
stellt, der mogliche Griinde fiir den Erfolg und die — zumindest in Osterreich und
Deutschland — gewaltige politische Rezeption der Schiilerleistungsstudie darlegt.

Des Weiteren wurde die pddagogisch-psychologische Sichtweise von Erziehung und
Unterricht genauer betrachtet. Dabei wies sie eine Nédhe zur so genannten Empirischen
Erziehungswissenschaft auf, mit der sie die Annahme einer gewissen Ursache-
Wirkungs-Kausalitit in erzieherischen und unterrichtlichen Situationen teilt, die — zu-
mindest aus didaktischer Sicht — deshalb problematisch ist, weil sie den Zu-Erziehenden
eine passive Rolle zuspricht.

Ebenfalls wurde darauf hingewiesen, dass die unterschiedlichen Unterrichtsauffassun-
gen der Didaktik und der Pddagogischen Psychologie auch Folgen fiir die Qualitéitsbeur-
teilung haben. Der Begriff der Unterrichtsqualitidt wurde einer kritischen Betrachtung
unterzogen. Es wurde darauf hingewiesen, dass dieser ein Konstrukt darstellt, da Urteile
iber den Unterricht von Menschen getitigt werden, die bestimmte Auffassungen iiber
Zweck, Ziel und MaBBnahmen zur Zielerreichung haben.

In Bezug auf PISA lasst sich daraus schlief3en, dass auch hier bestimmte Auffassungen
des Zwecks und des schulischen Unterrichts vorliegen.
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AbschlieBend ldsst sich sagen, dass bei PISA — aber auch anderen evaluativen Leis-
tungsbeurteilungen des Unterrichtens — die impliziten Zweckbestimmungen und Ur-
teilskriterien von Unterricht explizit gemacht werden sollten, da diese die Beurteilung
entscheidend priagen und nicht kritiklos als Faktum akzeptiert werden sollten. Ich halte
eine Koexistenz hermeneutischer und empirischer Verfahren — vor allem in der Bil-
dungswissenschaft — fiir unabdingbar, da die Problematik der Normen und Ziele pida-

gogischen Handelns nicht ignoriert werden darf.
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8 Anhang

8.1 Zusammenfassung

Die international vergleichende Evaluationsstudie PISA und die grofteils unkritische
offentliche Rezeption ihrer Ergebnisse hatte in Deutschland und Osterreich das Herauf-
beschworen einer Bildungskrise zur Folge. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den
unterrichtstheoretischen Hintergriinden der internationalen Vergleichsstudie PISA. Ziel
der Arbeit ist es, mithilfe einer hermeneutisch-theoretischen Literatur- und Dokument-
analyse die unterrichtstheoretischen und methodologischen Moglichkeiten, aber auch
die Grenzen dieses Evaluationsvorhabens aufzuzeigen. Hierfiir wird versucht, das Un-
terrichtsparadigma, das der Evaluationsstudie innewohnt — jenes der Pidagogischen
Psychologie — explizit zu machen und den bestimmten Blickwinkel der OECD-Studie
aufzuzeigen, wodurch ihre Aussagekraft — zumindest aus der Sicht der Didaktik — in
Frage gestellt wird. Zudem wird PISA auch in einem breiteren gesellschaftlichen Kon-
text betrachtet, um die politische Rolle schiilerleistungszentrierter Bildungsforschung zu

verdeutlichen.

8.2 Abstract

This diploma thesis emphasizes on the chances and constraints of the international stu-
dent assessment programme PISA. Via the use of a hermeneutic approach, the aim of
this thesis will be to expatiate and explain the theoretical background behind this
evaluation approach — educational psychology — to be able to see the PISA results in the
light of their theoretical background. Why? The question is: How reliable are the find-
ings of the PISA programme? Does it produce ‘hard facts’ or are there theoretical and
methodological limitations? Therefore, educational psychology will be compared to the
continental-European tradition of Didaktik. Additionally, The PISA success will be put
in a broader political context. Which goal is pursued by trying to assess the quality of

teaching, schools and school systems?

77



8.3 Lebenslauf

= Familienstand: ledig
Personliche Informati-

» Nationalitit: Osterreich
onen

= Muttersprache: Deutsch

= Geburtstag: 14. Februar 1983

= Geburtsort: Wien

= Eltern: Hannelore El Mahdi-Miiller (Pensionistin), El Sayed El
Mahdi (7 18.02.2004)

Ausbildung = 1993-2001 BRG Astgasse 3,1140 Wien,
Abschluss mit Matura

= Seit 2001 Studium der Bildungswissen-
schaft und Piddagogik sowie Skandinavistik an der Uni-

versitidt Wien

Berufserfahrung
= Seit 01/2010 Kassa- Infokraft im Haus der Musik, Seiler-

stiatte 30, 1010 Wien

= (03-10/ 2009 Praktikum im Rahmen des Pddagogikstudiums
in der Prédsenzbibliothek des Institutes fiir Bildungswissen-

schaft an der Universitit Wien

= 09/ 2009 Praktikum im Rahmen des Pddagogikstudiumes,
Bildungskonferenz ECER

= (02-07/ 2009 Praktikum im Rahmen des Pddagogikstudiums

78



in der Kindergruppe Affenschaukel Blumengasse 73/15,
1170 Wien

= Seit 01/2008: Titigkeiten als Freier Musikjournalist bei ver-
schiedenen Online Medien in Ddnemark und Deutschland

(u.a. http://www.rockzoom.de)

= 09/ 2000 Lloyds Bank TSB Bank, Praktikum im Rahmen
des Wirtschaftsenglisch Unterrichtes in Norwich, GroBbri-

tannien.

= (07-08/1999 St. Nikolaus Apotheke, 1060 Wien, Unterstiit-
zung im Bestellwesen, Lagerkontrolle, Lagerhaltung und

Logistik

Auslandsaufenthalte = 2006 — Bildungsreise nach Skandinavien und Island;

Interkultureller Austausch und Sprachreise

= (07/2007 — 02/2008 Bildungsreise nach Didnemark und

Auslandssemester an der Universitidt Kopenhagen

Besondere Kenntnisse MS Office

Instrumentalausbildung:
E- und Akustik- Gitarre, verschiedene Spieltechniken,
Bass

Schlagzeug

Interkulturelle Bildung Pddagogische Kurse an der Universitét

Kopenhagen

Sprachkenntnisse Deutsch (Muttersprache), Sehr gute Englischkenntnisse, Dénisch,

Grundkenntnisse Isldndisch, Grundkenntnisse Franzdsisch

79



Februar 2002 — Januar 2003 abgeleistet im: Otto-Wagner-Spital,
Zivildienst )
Baumgartner Hohe 1, 1140 Wien

80



