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Peter Sieber
SPRACHFORDERUNG — MIT PISA IN ANDEREM LICHT?!

0  Einleitung

Die PISA-Untersuchungen haben einer breiteren Offentlichkeit etwas ins
Bewusstsein geriickt, was unter Fachleuten eigentlich lingst bekannt ist: Noch zu
keiner Zeit war Sprachférderung so ndtig und so wichtig wie in der Gegenwart,
niemals bisher sahen sich so viele Menschen so hohen sprachlichen Anforderungen
gegeniiber wie heute. Bisher hat sich die Diskussion iiber Sprachfrderung weit-
gehend auf Fachkreise beschrinkt, sehen wir einmal ab von den besonders in den
Sommermonaten mit steter Regelmissigkeit verdffentlichten Sprachverfallsklagen
in den Medien.

Das hat sich mit der PISA-Studie deutlich geindert. Mit PISA ist — auch bei den

Lehrenden — das Interesse an detaillierterer Information zu Fragen des Sprachunter-

richts und des Sprachlernens gewachsen. PISA hat Informationen in den 6ffentli-

chen Diskurs eingefiihrt, die — bei aller Problematik der Validitit und Reliabilitét der

Messungen - mindestens zweierlei enthalten:

- Aussagen iiber Leistungen, im hier interessierenden Fall: Leistungen zu unter-
schiedlichen Dimensionen der Lesefihigkeit an verschieden gearteten Texten,
und

- Aussagen iiber den Einfluss von Sozialisationsfeldern.

Nach dem grossen Erstaunen iiber die wenig prachtigen Exgebnisse sind viele Erkla-

rungen und noch mehr Forderungen formuliert worden. Ich mochte diesen langen

Listen hier nicht weitere Elemente anfiigen. Mir geht es darum, im Folgenden zwei

Gedanken herauszuarbeiten, die mir wichtig scheinen dafiir, dass Sprachforderung

mit PISA in anderem Licht gesehen werden kann.

Kurz gefasst:

1. Die Diskussionen um PISA konnen uns helfen, die grundlegenden Orientie-
rungen der Sprachforderung zu iiberpriifen (1.) und eventuell neu auszurichten
2.).

2. Und sie kénnen helfen, eine Richtung einzuschlagen, die dem Aufbau eines
Wissens um die Effekte unserer Bemiihungen dient (3.). Dies fithrt zu Per-
spektiven der Sprachférderung zurtick (4.)

I Rede anlasslich der Verleihung des Erhard-Friedrich-Preises fir Deutschdidaktik im
Rahmen des 14. Symposion Deutschdidaktik am 23. September 2002 in der Aula der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena. (Der Duktus der Rede wurde weitgehend beibehalten,
auf die einleitenden Dankesworte jedoch verzichtet.)
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I Woran orientiert sich Sprachférderung?

1 Unterschiedliche Orientierungen in der Sprachforderung

Ich mochte im Folgenden die Entwicklung der Diskussion in den letzten

Jahrzehnten holzschnittartig nachzeichnen.? Als Strukturierungshilfe dient mir dabei
ein traditionsreiches didaktisches Modell, das den Unterricht im Spannungsfeld ei-
nes ,Didaktischen Dreiecks® zwischen Lehrer, Schiiler und Gegenstand situiert. In
jiingerer Zeit ist auch das soziale Umfeld der Schule, in dem das didaktische Dreieck
angesiedelt ist, vermehrt in den Blick gekommen.
Die Sechziger- und Siebzigerjahre waren geprigt durch die Fokussierung der Achse
Lehrer-Gegenstand — wir konnen dies als Sachorientierung charakterisieren. Das
war die grosse Zeit der Curriculumforschung, die mit dem Anspruch angetreten ist,
die Schule zu verindern und zu verbessern durch die ,Revision des Curriculums®
{Robinsohn). Paradigmatisch war zu jener Zeit die Diskussion um die Hessischen
Rahmenrichtlinien Deutsch und Gesellschaftslehre.

Ende der Siebzigerjahre und in den Achtzigerjahren kam eine andere Achse des di-
daktischen Dreiecks verstirkt in den Blick. Prigend dafiir war die Erfahrung, dass
allein auf der Ebene der Lehrpline keine hinreichende Verbesserung des Unterrichts
zu erreichen war. Dabei erhielten die konkreten Unterrichtssituationen vermehrte
Aufmerksamkeit: die Achse Lehrer-Schiiler. Schlagworte wurden der Lehr-/Lern-
dialog und die Schiilerorientierung. Man erhoffte sich durch eine stirkere Beriick-
sichtigung der Schiilerinteressen und -befindlichkeiten einen verinderten Unterricht.
Dass Schiilermeinungen und Schiilererfahrungen vermehrt beachtet werden miissen,
ist heute eine Selbstverstindlichkeit, auch wenn Schiilerorientierung nach wie vor
leichter als Postulat zu vertreten als im realen Unterricht zu verwirklichen ist.

In den Achtziger-/Neunzigerjahren — gleichsam als Weiterentwicklung oder Ausdif-
ferenzierung der Schiilerorientierung — riickte die Achse Schiiler-Gegenstand ins
Zentrum des Interesses: Was geschieht eigentlich, wenn man eine Sprache, wenn
man Schreiben und Lesen lernt? Wie baut sich die Welt in den Kopfen der Lernen-
den auf? Das waren zentrale Fragen, die untersucht wurden und an denen noch im-
mer weiter geforscht wird. So wissen wir heute, dass sich Lernen durch grosse An-
teile an Eigenaktivitit und Konstruktion auszeichnet: Lernen ist ein aktiver, kon-
struktiver und kreativer Prozess. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass auf diesem
Hintergrund jene Achse des didaktischen Dreiecks besonders betont wird, die die
Beziehungen zwischen dem Lemenden und den Gegenstiinden herausstellt — eben
die Lernerorientierung. Nicht zufillig stand das Ziircher Symposion Deutschdidak-
tik im Jahre 1994 unter der Thematik: Konzepte des Lernens — Bilder von Lernen-
den.

Bei dieser Fokussierung auf die Lernenden sind vermehrt Aspekte sichtbar gewor-
den wie: die Vielfalt der Herkunft oder die sozialen und geschiechtsspezifischen
Differenzen — mit den daraus resultierenden Unterschieden im Ausbau der Sprach-

2 Ausfithrlicheres dazu ist zu finden in Sieber i.V..
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kompetenz. Das hat den Blick ausgeweitet auf das System, in dem Sprachforderung
stattfindet.

Die stirkere Hinwendung zum Subjekt, zum Lernenden riickte also gleichzeitig ge-
sellschaftliche Verinderungen ins Blickfeld, da es die Schule — durch die zuneh-
mende Durchmischung der modernen Gesellschaft — immer stirker mit sehr unter-
schiedlichen Schiilergruppen zu tun hatte und hat. Differenzen im kulturellen und
sozialen Umfeld konnten eigentlich nicht linger unbeachtet gelassen werden. Seit
den Neunzigerjahren ist denn auch zu beobachten, dass vermehrt das Umfeld des
Lehrens und Lernens ins Zentrum der Aufmerksamkeit riickt. Sei es auf der institu-
tionellen Ebene, wo Schulen als teilautonome Schulen ihr eigenes kulturelles und
soziales System aufzubauen und zu gestalten versuchen, sei es aber auch innerhalb
der einzelnen Klassen, die durch eine zunehmende Heterogenitit geprégt sind und
damit auch die heterogene Welt ausserhalb der Schule spiegeln.

Hingewiesen sei hier lediglich auf das Konzept eines differenzierenden Deutschun-
terrichts, wie es Angelika Linke und Ingelore Oomen-Welke Miite der Neunziger-
jahre vorgelegt haben. Jener Sammelband umfasst Beitrdge unter dem Titel ,Her-
kunft, Geschlecht und Deutschunterricht‘ und spricht im Untertitel wichtige Katego-
rien der Differenz an: oben — unten, von hier — von anderswo, minnlich — weiblich.
(Linke/Oomen-Welke 1995).

Es ist unschwer zu erkennen, dass die Ausweitung der Orientierungen von den As-
pekten Lehrer / Schiiler / Gegenstand auf die kulturelle Welt von den sprachdidakti-
schen Diskussionen um Mehrsprachigkeit, um Language Awareness oder um ge-
schlechtstypischen Sprachgebrauch aufgenommen wurde.

Dariiber hinaus ist der Deutschunterricht aktuell gefordert, die vielfiltigen medialen
Erfahrungen vermehrt einzubeziehen, wie dies z.B. in multimedialen Lernumgebun-
gen fiir das Lernen im Kontext neuer Medien erprobt wird (vgl. z.B. Bertschi-Kauf-
mann 2000). Und dass sich das Jenaer Symposion 2002 zentral diesen Fragestellun-
gen widmet, spricht fiir sich.

Mitten in die Vorbereitungen des Jenaer-Symposions sind nun aber die PISA-Unter-
suchungen gleichsam hineingeplatzt. Konnte es sein, dass mit den Diskussionen um
PISA wiederum eine Neuorientierung im didaktischen Dreieck eingeleitet wird?
Nach der Sach-, der Schiiler-, der Lerner- und der Umfeldorientierung ein erneuter
Wechsel der Perspektive?

2 Umorientierung — wohin?

Drei Elemente des Neuen mochte ich charakterisieren: (a) die Hinwendung
zur Empirie von Vergleichsstudien, (b) die Ausrichtung auf das Outcome des Sys-
tems und damit zusammenhingend: (c) die Orientierung an nicht-curricularen In-
halten.
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2.1 Die Hinwendung zur Empirie

Die Hinwendung zur Empirie ist beileibe keine neue Forderung. Schon Ende
der Sechzigerjahre hat Heinrich Roth die ,realistische Wende® proklamiert — und
seither streiten sich die Pddagogen und die Erziehungswissenschaftler iiber den Vor-
rang des Normativen erhoben und ausgewertet.

APISA ist der weltweit grosste Schulleistungstest, an dem Deutschland bislang teil-
genommen hat.“ (Und zu erginzen wiren z.B. auch die Schweiz und Osterreich). So
wird unter dem Titel ,Klassenarbeit fiir die Schulen‘ das ,Program for International
Student Assessment’ beschrieben, wie das Kiirzel PISA ausformuliert heisst (Die
Zeit, Nr. 27, 27. Juni 2002, S. 34).

Dabei lohnt es sich, kuiz bei dieser Kennzeichnung zu verweilen. Assessement hat
im Englischen eine mehrfache Bedeutung — und sie hat sich in den letzten Jahr-
zebnten deutlich gewandelt. Als Erstes wird in Langenscheidts Handwérterbuch
Englisch aus dem Jahr 1977 die Bedeutung ,(Steuer-)Veranlagung, Einschitzung,
Besteuerung® aufgefiihrt, an 2. Stelle ,Festsetzung einer Zahlung, an 3. Stelle die
Bedeutung ,Steuer, Abgabe, Zahlung oder des Empirischen.

Mit den PISA-Studien wurde — erstmals in dieser Breite — national und international
vergleichbares Datenmaterial ‘ und erst an letzter Stelle als figiirliche Bedeutung
das, was hier wohl die meisten unter Assessment verstehen: ,Bewertung’. Im Wér-
terbuch Englisch der Brockhaus Enzyklopidie aus dem Jahr 1996 wird diese letztere
Bedeutung bereits an erster Stelle aufgefiihrt: Assessement als Einschiitzung, Beur-
teilung — und erst nachfolgend die Kennzeichnungen ,Schitzung, Veranlagung,
Steuerbescheid’.

Der Bedeutungswandel von ,Stevereinschitzung’ zu ,Beurteilung® passt nicht
schlecht, schliesslich ist der Aufiraggeber von PISA die OECD, die Organisation fiir
wirtschafiliche Zusammenarbeit und Entwicklung. Da ist man mit einer betriebs-
wirtschaftlichen Einschitzung genau am richtigen Ort!

Nun wird — gerade in unseren Kreisen — viel dariiber geklagt, dass 6konomische Per-
spektiven immer stirker in den Bildungsdiskurs eindringen, dass die Okonomisie-
rung des Bildungswesens mit PISA international — und mit der PISA-Erweiterungs-
studie auch national — einen grossen Schritt weiter gegangen sei. Die Folgen dieses
Prozesses werden nur allzu gern in schwirzesten Farben gemalt.

Ich werde den Eindruck nicht los, dass wir in dieser Diskussion ebenfalls — wie so
oft — in einer massiven Defizitfixierung festsitzen. Wir klagen — berechtigterweise —
z.B. iiber mangelnde Ubereinstimmung bei der Auswahl der nationalen Stichproben,
{iber den monolingualen Habitus der Untersuchungsanlage, iiber Ubersetzungs-
schwierigkeiten und Unterschiede in den kulturellen Milieus, aus denen heraus die
PISA-Aufgabenstellungen bearbeitet wurden.

Trotz alledem:

Noch viel zu wenig wird dariiber diskutiert, was an Chancen mit breiten Vergleichs-
studien verbunden ist und wo — bei aller Relevanz — Grenzen ihrer Aussagekraft lie-
gen.
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In unserer eigenen Fachdiskussion ist der Ruf nach einer Hinwendung zum tatséchli-
chen Unterrichtsgeschehen bereits eine alte Forderung, eine Hinwendung zu dem,
was mit Unterricht konkret erreicht wird und was nicht — und zu ergénzen ist: bei
wem es erreicht wird und bei wem nicht. Unter Stichworten wie ,erfahrungswissen-
schaftliche Didaktik (so Miiller-Michaels 1994: 40), ,empirische Sprachdidak-
tik‘(so Becker-Mrotzek 1997: 21) oder mit der Rede vom Backen kleinerer Brotchen
(so Bremerich-Vos 1993) ist die Forderung nach einer Hinwendung zur Empirie
auch im Rahmen unserer Symposien breit diskutiert worden.’

Dass Vergleichsstudien wie PISA lediglich Grundlagenmaterial zu einem begrenz-
ten Bereich liefern und durch weitere und differenziertere Untersuchungen ergénzt
werden miissen, ist auch den Verfassern klar. Dass solche Studien nicht gleichzeitig
alles zu leisten im Stande sind, ist ein Vorwurf, dem sich jede Studie aussetzt, die
sich komplexe Phinomene wie es die Lesefihigkeiten sind, als Untersuchungsge-
genstand bereitlegt.

Aber ebenso muss auch gesehen werden, was nur mit solchen breit angelegten Stu-
dien zum Vorschein kommen kann — und dies ist nicht wenig. PISA zeigt u.a. mit al-
ler Deutlichkeit — gerade in den Ergebnissen aus Deutschland und der Schweiz —,
dass ein zu grosser Teil unserer Schiilerinnen und Schiiler wegen Kompetenzman-
gels von einer gelingenden Lesesozialisation ausgeschlossen wird. — Hier muss die
Schule Konzepte der ,Produktehaftung’ entwickeln, wie es Andreas Schleicher, der
OECD-Leiter der PISA-Studien genannt hat. Denn es ist Aufgabe der Schule, kon-
struktiv mit Leistungsunterschieden umzugehen.

2.2 Orientierung am Outcome

Als zweite wichtige Neuorientierung mdchte ich hier die Verlagerung vom
Input zu den Lernergebnissen, die Ausrichtung auf im schlechteren Fall den Output
und im besseren Fall das Outcome des Systems herausstellen. Ich wahle hier be-
wusst die Skonomische Terminologie, die eine sinnvolle Unterscheidung macht zwi-
schen dem Output als Leistung eines Systems und dem Outcome als Wirkung des
Outputs, als Summe an erwiinschten und unerwiinschten Effekten und Leistungen,
die beim Ausgang aus dem System von seinen Mitgliedern erbracht werden.

Zugegeben: Dahinter steht eine bestimmte dkonomisch orientierte Philosophie: jene
des Humankapitals, wonach Bildung als Ressourcenverwertung verstanden wird.
Unter dieser Perspektive sind nicht mehr in erster Linie die Bildungsprogramme der
Schulen fiir die Definition des Bildungserfolgs wichtig, sondern die tatséchlichen
Effekte, die diese Programme hervorrufen. Das steht zur Art und Weise, wie der
Bildungsdiskurs in unseren Breiten gefiihrt wird, ziemlich quer. ., Traditionell ist
Bildung wesentlich gute Absicht und nicht Orientierung am Resultat.” (Jiirgen Oel-
kers in: NZZ am Sonntag, 1. September 2002, S. 19).

3 Das Freiburger Symposion 2000 widmete dem Verhaltnis von empirischer Unterrichtsfor-
schung und Deutschdidaktik eine eigene Sektion (vgl. dazu Kammler/Knapp 2002).
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Bis in unsere eigenen Orientierungen hinein kénnen wir feststellen, dass uns die Zie-
le und Inhalte, die Lehrer-Schiiler-Beziehung und die Beziehung zwischen Ler-
nenden und Gegenstand — also die klassischen Elemente des didaktischen Dreiecks —
weit wichtiger waren und sind, als die Ergebnisse und Effekte, die Leistungen und
Mingel, die als Resultate unserer Bemiihungen beim Abschluss der Schullaufbahn
festzustellen sind.

Als Illustration mag ein Beispiel geniigen: Im Zusammenhang der Diskussionen um
eine Neuausrichtung der Deutschlehrerausbildung Ende der Neunzigerjahre wird be-
schrieben, was im Mittelpunkt des fachlichen Diskurses in den letzten zwei Jahr-
zehnten gestanden hat und immer noch steht: ,,... vornehmlich didaktisch-methodi-
sche Fragen im Zusammenhang mit Unterrichtszielen, Verfahren und Konzeptionen
sowie in bezug auf Voraussetzungen, Bediirfnisse und Interessen der am Unter-
richtsprozess beteiligten Schiiler und Schiilerinnen.” (Frederking 1998: 5). Und als
vernachldssigt gelten nicht etwa die Ergebnisse und Effekte all dieser Bemiihungen,
sondern ,die personalen Voraussetzungen bei den Lehrenden zur Initiierung und
Durchfiihrung® solcher Unterrichtsprozesse. Die Ergebnisse, die erzielten Effekte
kamen in diesen Diskussionen noch kaum zur Sprache!

Was wir von Landern mit best-practice (wie Finnland, Schweden oder Kanada) hier
lernen konnen: Diese Linder setzen schon lange erfolgreich Systeme zur Qualitiits-
sicherung ein. Dazu gehoren Leistungsevaluationen ebenso wie Schulprogramme
und eine notwendige Freiheit, im Rahmen von breiten Vorgaben ein eigenes Schul-
leben zu organisieren.

Dass Qualititssicherung durch Evaluationen kein einfaches Geschift ist, merken all
jene, die versuchen, Qualititsmerkmale fiir einzelne Unterrichtsbereiche festzulegen.
Aber die Schwierigkeit der Konstruktion darf uns ja nicht davon abschrecken, den
Versuch der Beschreibung von Qualitits- und Kompetenzmerkmalen zu unterneh-
men. — Und: Wenn wir’s nicht tun, dann machen es die Psychologen, die ihre empi-
rische Wende in einem Masse vollzogen haben, dass ein gemeinsamer Diskurs iiber
die Fachgrenzen hinweg bereits schwierig geworden ist.

Verbunden mit der Orientierung am Outcome des Systems wird ein weiterer Diskurs
in néchster Zeit aufzunehmen sein: In den Schulen sollen Ergebniskontrollen durch-
gefithrt werden, die sich an allgemein verbindlichen Standards orientieren. Als Stan-
dard wird — in der bei uns in der Schweiz breit diskutierten Fassung von Oelkers
/Oser Folgendes verstanden: Standards sind ,,Wissensbestinde, die in absolut not-
wendiger Weise angeeignet werden miissen und die hierin auch einem handlungs-
orientierten Giitemassstab standhalten (...). Standards sollen in komplexen und un-
terschiedlichen Situationen zur Anwendung kommen.“ (Oser 1997: 28).4 Wie der
Weg zur Erreichung von Standards gewidhlt wird, soll den Schulen frei iiberlassen
werden. Dazu soll die geforderte Schulautonomie den notigen Spielraum geben.

Hier zeigt sich die Verdnderung der Perspektive mit aller Deutlichkeit: Statt Inte-
resse an dem, was gelehrt werden soll, richtet sich der Fokus der Aufmerksamkeit

4 Vgl. zur schweizerischen Diskussion um die , Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme*:
Oser/Oelkers 2001.
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auf das, was gelernt wird, auf das, was gelernt ist. Unschwer ist daraus zu erkennen,
dass dies zn einer Umformulierung und Umdeutung von curricularen Inhalten und
den Curricula insgesamt fithren miisste.

2.3 Orientierung an nicht-curricularen Inhalten

Die PISA-Studie geht von einem Lesebegriff aus, der demjenigen unserer
Lehrpléne, wenn nicht entgegengesetzt, so doch einigermassen fremd ist. Deshalb
wurde in der Diskussion der PISA-Ergebnisse gerade auch von Fachleuten aus unse-
ren Bereichen oft herausgestellt, dass PISA nicht das untersuche und messe, was in
den Lehrplinen gefordert und also auch im Unterricht gelehrt werde. Dabei unter-
liegt diese Argumentation nebst anderem auch dem positiven Fehlschluss, dass im
Unterricht tatsdchlich das gelehrt — und erst noch gelernt — werde, was in den Lehr-
plinen festgehalten wird. :

Aber: Schauen wir uns den Lesebegriff bei PISA etwas genauer an. Die entspre-
chende Definition lautet in der deutschen Ausgabe so:

,Lesekompetenz (reading literacy) ist im Rahmen von PISA definiert als die Fahig-
keit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren, um ei-
gene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln und
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.” (OECD 2001: 23).

Mit diesem Begriff von Lesekompetenz wird mindestens dreierlei erfasst: 1. spezifi-
sche Kenntnisse iiber unterschiedliche Textsorten und Gegenstandsstrukturen, 2.
spezifische Operationen an den Texten (wie Herausfinden von wichtigen Informati-
onen, von logischen Verkniipfungen etc.) und 3. die richtige Einschétzung der Situa-
tionen, in denen die Kenntnisse und Fihigkeiten gebraucht werden.

Ebenso wichtig ist die Unterscheidung zwischen diskursiven, kontinuierlichen Tex-
ten (wie Sachtexten oder literarischen Texten) und diskontinuierlichen Texten wie
Listen, Statistiken oder Grafiken. Selbstredend verlangen diese unterschiedlichen
Texte auch unterschiedliche Lesekompetenzen. Cornelia Rosebrock hat kiirzlich an
einer PISA-Tagung’ in Aarau in der Schweiz herausgearbeitet, wie der kognitions-
theoretische Begriff von Lesekompetenz, der den PISA-Studien zugrunde liegt,
durch motivationale und reflexive Komponenten ergénzt werden muss, damit wir zu
einem Kompetenzbegriff finden, der mit Blick auf die Lektiiren verschiedener
Textsorten tauglich ist.

Das den PISA-Studien zugrunde gelegte Konzept von reading literacy hat die Unter-

schiede zu den Bildungszielen unserer Lehrpline deutlich werden lassen. Daraus

konnen mindestens zwei Konsequenzen gezogen werden:

1. Ein Festhalten am Bisherigen, weil es — aus welchen Griinden auch immer —
plausiblere und wichtigere Ziele verfolgt als das Konzept der reading literacy.
Dieser Schluss diirfte zumindest politisch schwer durchsetzbar sein, nachdem

5 vgl. hitp://www.zentrumlesen.ch/PISA (Stand September 2002). Zu den theeretischen
Grundlagen vgl. Groeben/Hurrelmann 2002.
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wir erste Schritte auf dem Weg internationaler Vergleiche gegangen sind. Die
Unschuld, nur in unsere Topfe zu schauen, haben wir wohl endgiiltig verloren —
und zwar nicht nur auf unseren Speisekarten.

2. Eine andere Konsequenz ginge davon aus, dass auch andere Linder Sinnvolles
tun im Unterricht und wir unsere Anstrengungen ergéinzen miissen mit Erfahrun-
gen und Konzepten, die andernorts gemacht worden sind. Ich méchte im zweiten
Teil diesem Gedanken etwas ausfithrlicher nachgehen.

Lassen Sie mich hier einen kurzen Zwischenhalt einlegen und rekapitulieren: Aus
den unterschiedlichen Orientierungen der deutschdidaktischen Konzepte am didakti-
schen Dreieck ist die Frage nach einem erneuten Perspektivenwechsel aufgetaucht.
Anhand dreier neuer Aspekte, die mit PISA deutlich geworden sind, habe ich Um-
risse einer Neuorientierung zu skizzieren versucht. Deshalb komme ich hier vorerst
zu folgendem Fazit:

Braucht es eine Umorientierung im didaktischen Dreieck? Ja! Aber nicht im Drei-
eck, sondem der iiberzeugte Schritt tiber dieses Dreieck hinaus — weg von den lich-
ten Hohen und der diinnen Luft des didaktischen Diskurses in die Niederungen der
oft stickigen schulischen Realitit. Denn vieles von unseren Konzepten ist noch gar
nicht in den Klassenzimmern angekommen. So kénnen wir daran gehen, etwas ge-
lassener das walrzunehmen lernen, was da ist — im Wissen darum, dass wir nicht al-
les sehen kénnen und dass wir mit der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen immer
zu rechnen haben. — Und daraus wollen wir unaufgeregt unsere Schliisse zichen!

I Neuorientierung — Aufbau eines Wissens um die Effekte!
3 Zum Beispiel , Wissensmanagement*

Die Denkschrift ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft* aus dem Jahr
1995 weist darauf hin, dass sich ,,die ,Zeitsignaturen‘ in signifikanter Weise verin-
dert haben. Exemplarisch genannt werden die Pluralisierung der Lebensformen und
der sozialen Beziehungen, die Verinderung der Welt durch neue Technologien und
Medien, die 6kologische Frage, die Bevolkerungsentwicklung, die Auswirkungen
der Migration, die Internationalisierung der Lebensverhiltnisse und der Wandel der
Wertvorstellungen und Orientierungen.” (Bildungskommission NRW 1995, S. XI1,
zit. nach Frederking 1998, S. 2). Als ein Beispiel dieser vielfiltigen Verinderungen
méchte ich hier das erldutern, was man Wissensmanagement® nennt.

6 Vgl. dazu und zum Folgenden ausfiihrlicher: Heinz Moser (10.2001): Wissensmanage-
ment an der Padagogischen Hochschule Ziirich. :
www.phzh.ch/dienstleistungen/wissensmanagement. (Stand September 2002). —

Eines der Departemente innerhalb meines Prorektorats der PH Ziirich trigt die Bezeich-
nung ,Wissensmanagement* — und ich #dusserte mich zundchst, als wir nach den Namen
unserer Departemente suchten, etwas abwehrend gegeniiber dieser neumodischen Be-
zeichnung. Das Departement Wissensmanagement fasst an unserer Hochschule neben
dem Informationszentrum und einem Verlag die Bereiche des eLearning, des Medienler-
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Theorien des Wissensmanagements scheinen vor allem fiir die Belange der Wirt-
schaft zunehmend wichtiger zu werden. Denn es wird im Rahmen von Uberlegun-
gen zur Organisationsentwicklung immer deutlicher, dass der Faktor ,,Wissen“ nicht
mehr vernachldssigbar ist. Wissen ist in den letzten Jahrzehnten zu einem zentralen
Produktionsfaktor geworden. Dabei spielen drei Entwicklungen zusammen, welche
die Transformation der Arbeits- und Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft
prigen:

- die global orientierte Wissensbasierung,

- die Digitalisierung und

- die Vernetzung.

Wissensmanagement wird damit zu einer neuen Disziplin, welche versucht, auf die
Wissensbasis von Unternchmen Einfluss zu nehmen und die optimale Nutzung des
Wissens sicherzustellen. Dabei geht es einerseits um die Sicherung einer Infra-
struktur, dann aber auch um eine direkte Einflussnahme auf den Produktionsbereich,
der immer stirker ,Intelligenz* direkt in Giiter einbaut (in Kiihlschrénke, in Autos, in
Computer und Werkzeugmaschinen).

Die Frage stellt sich, wie weit die Schule als Organisation ebenfalls in diesen Pro-
zess der Entwicklung einer wissensbasierten Gesellschaft einbezogen ist. Der skiz-
zierte Wandel vollzieht sich gegenwirtig zwar primér ausserhalb der Bildungsinsti-
tutionen. Die grosse Aufmerksamkeit, die den PISA-Untersuchungen zuteil wurde,
macht aber deutlich, dass auch die Bildungsinstitutionen sehr schnell in diese Ent-
wicklung einbezogen werden — mit Konsequenzen, die weit tiefgreifender sind, als
es auf den ersten Blick erscheinen mag.

Sehr schén hat dies Otto Ludwig in seinem Diskussionsbeitrag im ,Deutschunter-
richt auf den Punkt gebracht: ,PISA gibt uns die Chance, liecb gewordene Denkge-
wohnheiten in Frage zu stellen, die eigenen nationalen Bildungstraditionen in ihren
Verengungen zu identifizieren und zur Kenntnis zu nehmen, wie andere Menschen,
andere Linder und andere Kulturen junge Menschen auf ein fiir sie persénlich, fiir
ihre zukiinftigen Familien und fiir die Gesellschaft, in der sie leben, befriedigendes
Leben vorbereiten. Insofern ist PISA 2000 ein erster Schritt auf dem Weg zu einer
Globalisierung der Bildungsvorstellungen.” (Ludwig 2002: 85).

Mit PISA hat die Globalisierung also auch die Schule erfasst. Zwar hat man immer
wieder festgestellt, dass Schulen gegeniiber wirtschaftlichen Entwicklungen resistent
erscheinen und einen Bereich der relativen Autonomie fiir sich beanspruchen, der in
der Tradition iiber den Begriff einer zweckfreien Bildung abgesichert wurde. Diese
Argumentationslinie, die Bildung als Reservat des Menschlichen gegen die zeitbe-
dingten Einfliisse von Okonomie und Politik setzt, ist aber schwer aufrechtzuerhal-
ten, wenn Wissen selbst zu einem Kernbegriff der Skonomischen Argumentation
wird. Der neue Wissensbegriff, wie er im Rahmen von theoretischen Ansétzen zum

nens sowie eine Medienwerkstatt und ein Medienlab zusammen. Unterdessen bin ich viel-
leicht kliiger geworden, zumindest bin ich jetzt froh iiber die getroffene Namenswahl.
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Wissensmanagement entwickelt wurde, fordert letztlich auch das Bildungswesen
heraus.

Oder mit den Worten von Jiirgen Oelkers, einem Ziircher Kollegen aus dem Bereich
der Allgemeinen Pidagogik: ,,Die pauschale Legitimation der Schule mit Bildung
fithrt (...) dazu, Leistungsnachweise fiir eine Zumutung zu halten und im ,Humanis-
tischen‘ den Schutz vor der Okonomisierung zu sehen. Dabei ist die Kernfrage heu-
te, ob sich die 6ffentlichen Bildungsinvestitionen lohnen und was der Gegenwert ist.
Bildung ist langst eine Skonomische Grosse. (Die Zeit, Nr. 27; 27. Juni 2002, S.
36). — Nicht zufillig ist der ,Zeit‘-Artikel, aus dem das Zitat stammt, mit der Frage
betitelt: ,,Und wo, bitte, bleibt Humboldt?«.

Es ist zumindest auffillig, wie stark in der deutschen Diskussion die Frage der schu-
lischen Leistungen, die sich in PISA gezeigt haben, sofort eng verkniipft wurde mit
dem Problem der Bildung. Der deutsche Bildungsdiskurs hat eine lange und ehrwiir-
dige Tradition, die sich schon immer gegen franzésische und spiter amerikanische
empirisch-orientierte Ansitze zur Wehr gesetzt hat. Hier wire es an der Zeit, den
Pragmatismus in seiner demokratischen Grundausrichtung verstirkt in die deuntsch-
sprachige Diskussion einzubringen.”

Es reicht eben nicht, was Jiirgen Oelkers kiirzlich in der NZZ so formuliert hat:

»In gelehrten Diskursen iiber Bildung beklagen zumeist Gebildete die Defizite der
Bildung, das ist unterhaltsam, aber fiir sich genommen zu wenig.” (J. Oelkers in:
NZZ am Sonntag, 1.9.02, S. 19). Denn — um ihn ein letztes Mal zu zitieren:
»Bildung ist kultivierter Geschmack und am Objekt geschulte Urteilskraft. Beides
sind Lernaufgaben des Lebens und nicht der Schule. Wenn es gut geht, dann ist
Schulbildung dabei eine Hilfe und kein Hindernis, aber es wire fatal, Bildung ein-
fach mit Schulerfahrung gleichzusetzen. (...) Nicht ohne Grund war die klassische
Theorie der Bildung immer schulkritisch und sind Bildungsromane immer gleichbe-
deutend gewesen mit der Befreiung von den Zumutungen der Schulerfahrungen.
Demgegeniiber verfolgen staatliche Schulen pragmatische Zwecke, die mit univer-
sellen Erwartungen der allgemeinen Menschenbildung nicht sehr weit in Einklang
gebracht werden kénnen.“ (J. Oelkers in: Die Zeit, Nr. 27; 27. Juni 2002, S. 36).
Diese pragmatischen Zwecke der Schulen gilt es anhand der Wissensdiskussion zu
sichten:

Wissen (W) kann nach einer in der 8konomischen Diskussion von Mathien Wegge-
mann (Weggemann 1999) eingefiihrten Formel (W = I x EFE) gefasst werden als
Produkt von Information (I), Erfahrung (E), Fertigkeit (F) und Einstellung (E). Wis-
sen ist also mehr als Information, es ist die durch Erfahrungen, Fertigkeiten und Ein-

7 Vgl. dazu das Nachwort von Oelkers/Horlacher zu Dewey (2002a: 177). — Dies wird auch
eine der Forschungsperspektiven sein am Ziircher ,Institut fiir historische Bildungsfor-
schung Pestalozzianum®, das mit der Griindung der Padagogischen Hochschule in Koope-
ration mit dem Péddagogischen Institut der Universitiit seine Arbeit aufnimmt. Dazu gehort
— nur in Klammern seis bemerkt — die Konzeption einer vierbindigen Dewey-Ausgabe,
deren erste Binde bereits ediert sind (vgl. Dewey 2002, Dewey 2002a).
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stellungen transformierte Information — also durch genuin pefsénliche und situati-
onsgebundene Faktoren verarbeitete Information. Weggemann definiert es so:
,Wissen ist das, was den Menschen die Fahigkeit gibt, bestimmte Aufgaben auszu-
fithren, indem sie Daten aus verschiedenen externen Quellen kombinieren, die es ih-
nen ermoglichen, unter Verwendung eigener Informationen, Erfahrungen und Hal-
tungen zu handeln.“ (Weggemann 1999: 36). Dabei schopfen die Handelnden auch
aus stillschweigendem Wissen, indem sie intuitiv und instinktiv das ,Richtige’ tun.
Gegeniiber Informationen ist Wissen als stilles (implizites) Wissen stark an Soziali-
sations- und Bildungsprozesse gebunden, die es erst zum ,persdnlichen® Wissen ma-
chen. In diesem Sinn ist die Diskussion um Wissen als Komponente des Handelns
eng mit dem Bildungsbegriff verkniipft: Wie kann Information iiber Faktoren wie
Erfahrung, Fertigkeiten und Einstellung in eine Konzeption des personlich stimmi-
gen Wissens integriert werden?

In konstruktivistischer Perspektive konnte man dies dahingehend interpretieren, dass
Wissen die individuelle Konstruktion dessen ist, was an Informationen vorgegeben
ist und iiber psychische Prozesse verarbeitet wird — unter Einbezug von Erfahrung,
Fertigkeit und Einstellung. Die Frage stellt sich damit, wie Menschen ihr Wissen so
konstruieren kénnen, dass sie handlungsfihig werden und bleiben.

Grundsitzlich ist also zwischen zwei Formen des Wissens zu unterscheiden::

- Stilles Wissen (tacit knowledge) ist Erfahrungswissen, das iiber Sozialisations-
prozesse angeeignet wurde, das was den ,,Schatz in den K6pfen“ (Schiitt 2000)
ausmacht,

- Explizites Wissen ist dokumentiertes und damit quasi objektiviertes Wissen.

Wissen in diesem doppelten Sinn — und dies kénnen wir aus den dkonomischen
Wissensdiskursen lernen — bindet das individuelle Lernen an jenes von Organisatio-
nen. Wissensaufbau ist also auch im schulischen Kontext in hohem Masse an die In-
stitution, an die Organisation riickgebunden.

Aus diesem Grund ist Lernen von und in Organisationen zu einem wesentlichen
Diskussionsgegenstand des betriebswirtschaftlich orientierten Wissensmanagements
geworden. Hier liegt denn auch der innere Zusammenhang von Wissensmanagement
und Pidagogik: Bildungs- und Ausbildungssysteme haben nidmlich als Bildungsfra-
ge des 21. Jahrhunderts zu beantworten, wie die Menschen mit den Anforderungen
von wissensbasierten Organisationen umgehen konnen, bei denen Arbeit immer
stiarker auch Wissensarbeit bedeutet.

So erhalten die Schulen quasi ein ,,zweites Wissensthema“ neben der traditionellen
Vermittlung von Kenntunissen und Fertigkeiten, ndmlich die Frage, wie die Schulen
selbst mit Wissen umgehen und sich wissensbasiert weiterentwickeln. Zu diesem
zweiten Wissensbereich gehdrt an vorderster Stelle das Wissen um die Effekte, ein
Wissen um die Ergebnisse, um die Stirken und Schwichen der schulischen Bemii-
hungen. Dies gilt nicht nur auf der Ebene der Schulsysteme — wo mit Evaluation,
Leistungskontrolle und Qualititsmanagement diese Forderung einzuldsen versucht
wird. Es gilt ebenso in unserem engeren Bereich der Sprachférderung. Dafiir hat uns
PISA in mehrfacher Hinsicht Perspektiven erdffnet. Perspektiven, die keineswegs
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alle neu sind, sondern ebenso zentrale Forderungen aus unseren Diskussionen unter-
stiitzen. Ich nenne im Folgenden lediglich vier.

4

Perspektiven der Sprachférderung

1. Lesen ist eine Schliisselqualifikation. Deshalb kénnen wir uns den ‘Luxus’ einer

sprachlich ungebildeten Minderheit nicht mehr leisten. Es ist nicht mehr das
lehrbuchmissig in den Siebzigerjahren definierte katholische Madchen vom
Land, das aus den Bildungsangeboten herausfillt. Heute ist es — das zeigen die
PISA-Resultate mit aller Deutlichkeit und zwar fiir Deutschland wie fiir die
Schweiz —, heute ist es der méinnliche, auslindisch geprigte Jugendliche aus ei-
nem bildungsfernen Elternhaus.

Aber — alle Menschen kénnen sprachlich geférdert werden, auch wenn nicht alle
zum gleichen Stand der Fahigkeiten gefiihrt werden konnen. Die Schule hat —
aus einer Defizitfixierung mit der dazugehdrigen Fehlerdémonisierung — zu
hiufig und zu friih jungen Menschen die ihnen zustehende und geselischaftlich
notwendige sprachliche Bildung verunméglicht. Konnte es sein, dass wir — aus
einer langen bildungsbiirgerlichen Tradition heraus — vergessen haben, welche
elementaren Kenntmisse und Fertigkeiten, welches Welt-, Sprach- und Hand-
lungswissen notwendig sind, damit Texte verstanden werden konnen und damit
auch schreibend darauf reagiert werden kann?

Die Forderung nach einer vermehrten Orientierung am Gelernten, an den erziel-
ten Effekten setzt eine erhohte Diagnosefihigkeit voraus. Dass wir liber den Zu-
stand der Kompetenzen eines grossen Teils unserer Schiilerinnen und Schiiler
nicht richtig im Bild sind, ist ein Ergebnis, das nicht nur nachdenklich machen
muss, sondern ebenso als Aufforderung zu verstehen ist, ernst zu machen mit
dem Aufbau von Diagnosekompetenz bei den Lehrenden. Hier ist die Grun-
dausbildung ebenso gefordert wie die Weiterbildung.

Eng mit dem Ausbau der Diagnosekompetenz héngt die dritte Forderung zu-
sammen — jene nach der individuellen Forderung.

Sprachliches Lernen ist im Kern ein individueller, wenn auch regelgeleiteter
Prozess. Deshalb ist es eine unabdingbare Notwendigkeit, dass Sprachférderung
individualisierende und differenzierende Angebote macht, die bei den jeweili-
gen Stirken ansetzen. Denn: Wir lernen dort, und wir lernen dort weiter, wo wir
die Erfahrung gemacht haben, dass wir schon etwas kénnen. Das Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten ist eine wichtige und notwendige Voraussetzung dafiir,
dass Lernprozesse gelingen. Fiir die Weiterentwicklung vorhandener Féhigkei-
ten ist deshalb wichtiger, den Lernenden die Gewissheit zu vermitteln, dass sie
bereits etwas kénnen, als nur an Fehiern zu arbeiten und sich an Defiziten zu o-
rientieren. Was schon gekonnt wird, muss in erster Linie fiir die Lemenden
selbst erfahrbar sein. Damit wir Lehrende ihnen dies zeigen konnen, muss un-
sere eigene Wahrnehmung auf das hin geschult werden, was sich an Kénnen, an
Entwicklungsfihigkeit zeigt. Das ist gemeint, wenn wir von Entwick-
lungsorientierung sprechen.
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4. Und schliesslich ist eine Sprachférderung nur dann wirkungsvell, wenn sie sich
auf verbindliche Standards hin ausrichten kann. Was wir mit dem Europ@ischen
Sprachenportfolio fiir die Fremdsprachen zur Verfiigung haben — nimlich diffe-
renzierte Kompetenzbeschreibungen —, das miissen wir mit den entsprechenden
Modifikationen auch fiir die Erstsprache entwickeln. Und zwar nicht in erster
Linie dafiir, dass weitere internationale Vergleiche erméglicht werden. Viel
wichtiger ist es, verbindliche Standards in der Landessprache zu entwickeln,
damit unsere Bildungsbemiihungen nicht gute Absicht bleiben, sondern sich an
den Resultaten orientieren koénnen. Denn ohne Daten bleiben Einschitzungen
weiterhin zu oft — wenn auch gutgemeinte — Meinungen.

5 Zum Schluss

Zwei Gedanken wollte ich hier im Lichte von PISA entwickeln:

1. Die Notwendigkeit einer Neuorientierung, die aus der Fixierung innerhalb des di-
daktischen Dreiecks von Lehrer/Schiiler/Gegenstand ausbricht.

2. Die Notwendigkeit des Aufbaus eines Wissens um die Effekte, die unsere Bemii-
hungen zeigen.

Ich danke der Jury des Erhard-Friedrich-Preises dafiir, dass sie mir die Gelegenheit
dazu gegeben hat.

Sprachforderung — mit PISA in anderem Licht? So habe ich anfangs gefragt. Meine
Antwort darauf ist kurz und knapp: Ich hoffe es sehr! Und ich schliesse so, wie ich
bei meinem ersten Referat im Rahmen des Symposion Deutschdidaktik geschlossen
habe: mit der letzten Strophe aus Wolf Biermanns Lied: Mag sein, dass ich irre und
dich nur verwirre. Sie lautet:

,Mag sein, dass wir einmal, wenn alles erreicht ist, erreicht haben nichts als ein' An-
fang von vorn.“

Damals — 1994 in Ziirich — stand die Lernerorientierung im Mittelpunkt. Sie sollte
eine Neuorientierung im Didaktischen Dreieck mdglich machen. Hier pladiere ich
erneut fiir einen Perspektivenwechsel: Hinaus aus dem didaktischen Dreieck und hin
zu einer Orientierung am Gelernten!

Ich wiinsche uns allen einen schonen Anfang von vorn!
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