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ÖFEB Newsletter       2. Jahrgang, Heft 2 / 2002 
 
 
 
 
 
Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen! Liebe Freunde der ÖFEB! 
 
 
Newsletter 2/2002 erscheint mit mehrwöchiger Verspätung. Der Grund dafür 
liegt „nicht in unserem Bereich“. Trotzdem bitte ich um Nachsicht. 
 
Auch diesmal bildet PISA den Schwerpunkt des Heftes. Rudolf MESSNER, aus 
Österreich stammender Ordinarius für Pädagogik an der Gesamtuniversität Kas-
sel, nähert sich dem Thema allerdings unter einer kritischen Perspektive. Gerade 
deshalb sollte sein Beitrag Leserinnen und Leser zu eigenen Überlegungen anre-
gen. Denn das Unternehmen PISA ist nicht zu Ende, sondern wird die Entwick-
lung unseres Bildungswesens auch in den nächsten Jahren entscheidend beein-
flussen. 
 
Ich hoffe, die Beiträge und Informationen finden auch diesmal Ihr Interesse. 
Wenn Sie weitere Personen auf unser Periodikum und damit auf die ÖFEB auf-
merksam machen, sind wir Ihnen dankbar. 
 
Josef Thonhauser             Salzburg, im Januar 2003 
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Rudolf Messner, Universität Kassel 
 

PISA und Allgemeinbildung 
 
 
 
1. PISA – oder: warum „Nachdenken über Bildung“ not tut 
 
Die Bildungsfrage ist nicht erst durch die PISA-Debatte aktualisiert worden. Aber wie oft – 
und durch welch prominente Stimmen – ist nicht allein schon die Rede von Bildung totgesagt 
worden. Sie wurde, und dies mit teilweise durchaus guten Gründen, für historisch überholt 
erklärt, als idealistisch überhöht, als bildungsbürgerlich korrumpiert, als ideologisch abge-
wirtschaftet, als begrifflich mehrdeutig und diffus, als metaphysisch überlastet, als empirisch 
nicht einholbar. Allenfalls schien Bildung als schmückendes Beiwort für die Gesamtheit der 
Einrichtungen, Inhalte und Maßnahmen geeignet, die zumindest den Anspruch erheben, der 
international schwer vermittelbaren, typisch deutschsprachigen Kategorie der Bildung mit 
ihren menschheitsträumerischen Unter- und Obertönen Gestalt zu geben. In den 70er Jahren 
konnte man Zeuge dafür werden, wie der Begriff Bildung im Zuge einer auf Gesellschaftsver-
änderung hoffenden, sich emanzipatorisch verstehenden Pädagogik fast völlig aufgegeben 
war. Aber im Zeichen wachsender Krisensymptome einer Gesellschaft, die sich plötzlich ab 
den 70er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland in den für sie zentralen technisch-
industriell-ökonomischen und sozialen Systemen, die bisher ihre Erfolgsgeschichte ausge-
macht hatten, in Frage gestellt sah, lebten Begriff und Idee von Bildung wieder auf. Vieles 
spricht dafür, dass sich das Konzept von Bildung in seinem aufklärerisch-humanistischen 
Kern, wenn auch in philosophisch-gesellschaftskritischer Brechung, als unersetzbares, 
zugleich widerständiges Konzept erwiesen hat. Mit ihm können offenbar Autonomie- und 
Gestaltungshoffnungen auch des modernen Menschen, insbesondere im Zusammenhang mit 
Schule, zum Ausdruck gebracht werden. Keines der konkurrierenden Konzepte, sei es Lernen, 
Qualifikation, Emanzipation oder Identität, vermochten Bildung als Leitbegriff abzulösen.1 
 Unter dem Eindruck der von der Öffentlichkeit schockartig erlebten schlechten Ran-
king-Position deutscher Schüler in der TIMS-, vor allem aber in der PISA-Studie ist das Bil-
dungsproblem, vergleichbar mit der Bildungsreform der 60er Jahre, ins Zentrum der gesell-
schaftlichen Aufmerksamkeit gerückt.  
 Die These lautet nun, dass mit der Intensität der in Gang gekommenen Bildungsdiskus-
sion bisher keineswegs eine vergleichbare Intensität in der Klärung der aufgetretenen Bil-
dungsfragen einhergegangen ist. In Deutschland hat die Kultusministerkonferenz zwar von 
Anfang an versucht, durch ordnende Vorgaben – zunächst über prioritäre Forschungfelder, 
dann über Bildungsstandards – die PISA-Folgen-Debatte zu steuern. Diese Vorgaben sind 
jedoch vorwiegend output- und kontrollorientiert. Durch die Präzisierung und Vereinheitli-
chung von Unterrichtszielen lässt sich jedoch keine substanzielle Debatte über die in der Kon-
sequenz von PISA anzustrebenden Handlungsformen und Prozessqualitäten schulischer Bil-
dung anstoßen.  

                                                 
1 Die Neubelebung des Bildungsbegriffs erscheint angesichts seiner angedeuteten Verfallsgeschichte paradox. 
Möglich geworden ist sie dadurch, dass insbesondere in den 80erJahren eine sorgfältige begriffsgeschichtliche 
Analyse und kritische Rekonstruktion des Bildungsbegriffs vollzogen wurde. Vgl. dazu z. B. Klafki (1986) und 
Tenorth (1986) sowie Benner (1987) und Mollenhauer (1987), schließlich Hansmann/Marotzki (1988/89). Da-
bei wurde nicht nur der im humanistischen Ursprungsverständnis bestehende Antagonismus zwischen (höherer) 
Bildung und (alltäglicher) Zivilisation aufgearbeitet, vgl. Messner (1993), sondern das gesellschaftskritische 
Potenzial des Bildungsbegriffs für das Leben in einer pluralen, offenen Gesellschaft und einer ambivalenten, 
zugleich chancenreichen und bedrohten Welt aktualisiert. Zur neueren Diskussion vgl. Tenorth (1997) und 
Koch/Marotzki/Schäfer (1997). 
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 Vieles spricht dafür, dass das Thema der bisherigen PISA-Debatte – bei aller Beschwö-
rung des Begriffs – nicht wirklich „Bildung“ gewesen ist, sondern dass der Begriff Bildung 
lediglich als Signalwort benutzt worden ist, um unterschiedlichste Erneuerungswünsche ge-
genüber dem weithin mit Skepsis betrachteten Ensemble der gegenwärtigen schulischen 
Lernbedingungen sowie der sie steuernden und unterstützenden Systeme auszudrücken. Eine 
Situation, die zu einem weiteren „Nachdenken über Bildung“ drängt. 
 Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht leidet die PISA-Folgen-Debatte, wie sie ge-
genwärtig in der deutschen Öffentlichkeit geführt wird, unter einem doppelten Defizit. Zum 
einen geht sie fast durchweg von einer unkritischen Vorstellung von den Wirkungszusam-
menhängen aus, die sich aus den PISA-Daten ergeben. Um es an einem Beispiel zu demonst-
rieren: Nach einhelligem Expertenurteil besteht das schmerzlichste der im Mai 2000 aufge-
zeigten Defizite darin, dass 22,6 %, also rund ein Viertel der deutschen Schülerinnen und 
Schüler, im Bereich Lesen nicht die für eine erfolgreiche Berufsausübung erforderliche Kom-
petenzstufe II erreichen. Aus den PISA-Ergebnissen kann erschlossen werden, dass sich diese 
sogenannte Risikogruppe vermutlich aus Kindern von Migrantenfamilien zusamme nsetzt, in 
denen nicht Deutsch gesprochen wird, sowie aus deutschen Schülern aus bildungsfernen Mi-
lieus. Die Schuld an dieser Misere wird fast unisono den Schulen zugeschrieben. Vor allem 
die Lehrkräfte der Grundschule mussten sich von einem Chor von Kritikern sagen lassen, dass 
sie eine „Kuschelpädagogik“ vertreten und von den Kindern zu wenig Lernleistung einfor-
dern. Aus den PISA-Ergebnissen lässt sich ein solcher Schuldvorwurf aber nicht begründen. 
PISA besagt, streng genommen, lediglich, dass die gegenwärtige Schule mit dem Unterricht 
dieser Kinder überfordert ist. Nach allgemeiner Einschätzung können mit schulischen Mitteln 
die vorhandenen Mängel nicht behoben werden. Es besteht Konsens, dass die Hauptursachen 
der Defizite primär nicht im schlechten Schulunterricht, sondern in der fehlenden sprachli-
chen und sozio-kulturellen Integration der zur Risikogruppe gehörenden Schüler zu suchen 
sind. Die höchst misslichen Leistungen dieser Gruppe wirken sich jedoch erheblich auf das 
Gesamtergebnis der deutschen Schülerinnen und Schüler im Bereich Lesekompetenz aus. 
Zweifellos ein dringlich zu behebender, auch in der Schule zu bearbeitender gesellschaftlicher 
Notstand. Aber es muss der Schule zugebilligt werden, dass ihre eigene Erneuerungsarbeit, 
z. B. die erforderliche Intensivierung der Leseförderung in der Grundschule, erst auf der 
Grundlage von erfolgreichen vor- und außerschulischen Sprachförder- und Integrationsmaß-
nahmen wirksam werden kann. 
 Das zweite Defizit: Angesichts des gegenwärtig zu beobachtenden Sich- Übertreffens 
der einzelnen Länder in Wahl und Einsatz von Strategien zur Qualitätskontrolle und 
-verbesserung der Schulen bleibt fast unbemerkt, dass es sich bei PISA um eine inhaltliche 
Neuausrichtung des Bildungsverständnisses von epochalem Charakter handelt. Erstaunli-
cherweise werden die PISA-Konzepte, obwohl sie von ihren Autoren in dieser Hinsicht rela-
tiviert werden, in Medien und Öffentlichkeit unbefragt zum Inbegriff einer neuen Allgemein-
bildung erklärt. Dies geschieht allein dadurch, dass die PISA-Testergebnisse in der gegenwär-
tigen Debatte zum Maßstab für die Gesamtqualität der Schulen genommen werden. Auch 
wenn man die PISA-Konzepte für Lesen sowie für die mathematische und naturwissenschaft-
liche Grundbildung als höchst innovative Neuansätze ansieht, muss es sich das von PISA ver-
tretene Konzept der Basiskompetenzen gefallen lassen, genauer unter die Lupe seines Bil-
dungsgehalts genommen zu werden. Es wäre schwer vorstellbar, dass die Schulen in unserem 
Land ihre Bildung revolutionieren – und niemand hätte es im Gefechtslärm der medialen und 
bildungspolitischen Schuldzuweisungen und des vielfach zu beobachtenden Standardisie-
rungs-Aktionismus bemerkt. 
 Die Analyse soll unter dem seit Hentig (1996) wieder zu Ehren gekommenen Kurzbeg-
riff der „Bildung“ erfolgen. Verstanden werden soll darunter aber die Trias von Bedeutungen, 
wie sie Klafki (1985) für die erweiterte Begriffsform „Allgemeinbildung“ aufgewiesen hat als 
„Bildung für alle“, als Beanspruchung des „Insgesamt der menschlichen Möglichkeiten“ in 
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einem vielseitigen, auf Selbstbestimmung aller Beteiligten zielenden Bildungsprozess sowie 
als Thematisierung dessen, was alle inhaltlich angeht als das „Allgemeine“ von Bildung. Die 
PISA-Testaufgaben, darum muss es vor allem gehen, sind also auf ihr Verhältnis zum Ganzen 
schulischer Bildung zu befragen. 
 
 
2. „Literacy“ – die neue Bildung im Zeichen des Pragmatismus 
 
Was also misst PISA, besser, hat PISA gemessen? – denn die gesamte gegenwärtige Diskus-
sion stützt sich auf die Testbefragungen, die im Mai 2000 durchgeführt worden sind (vgl. 
Deutsches PISA-Konsortium 2001). Es wäre naheliegend, zur Beantwortung dieser Frage die 
Testaufgaben anzusehen. Nun haben wir es jedoch mit der merkwürdigen Tatsache zu tun, 
dass diese – außer einigen Experten und den Schülern, die sie schon bearbeitet haben –, nie-
mand kennen darf. Sie werden – unter Vergleichsaspekten – für die weiteren Untersuchungen 
benötigt. Erst 2006 werden sie vermutlich offen gelegt. Eigentlich ein erstaunlicher Sachver-
halt: Das gesamte Schulsystem soll umgesteuert werden, aber die Materie, um die es geht, ist 
den meisten Beteiligten unbekannt. Es gibt allerdings Beispielaufgaben, die den Originaltests 
ähnlich sind. Daraus eine typische PISA-Aufgabe für den mittleren Kompetenzbereich der 
mathematischen Grundbildung: 
 
„Martin und Maria gehen beide in dieselbe Schule. Martin wohnt fünf Kilometer von der 
Schule entfernt, Maria zwei Kilometer. Wieweit wohnen Martin und Maria voneinander ent-
fernt?“ 
Lehrerstudenten reagierten entsprechend der in deutschen Schulen vorherrschenden Mathe-
matik-Philosophie. Die Aufgabe scheint die Erwartung gegenüber Mathematikaufgaben zu 
verletzen, dass diese eine schematische Lösung haben müssten. Einige Studenten äußerten, 
dass es sich vermutlich um eine „Falle“ handle, da die Aufgabe keine eindeutige Lösung zu-
lasse. Erst auf die Versicherung, dass niemand hereingelegt werden solle, stellte schließlich 
ein Nicht-Mathematiker, ausgehend von einer selbstgefertigten Skizze, folgende Überlegun-
gen vor: 
„Ich habe um das Schulhaus zwei Kreise gezogen. Im Abstand von 2 Kilometern, das ist der 
Maria-Kreis. Im Abstand von 5 Kilometern, das ist der Martin-Kreis. Jetzt kann ich sagen: 
Martin und Maria wohnen maximal 7 und mindestens 3 Kilometer voneinander entfernt.“ 
Angeregt durch ihren Kommilitonen, trugen andere Studentinnen und Studenten weitere I-
deen zur räumlichen Relation der Wohnorte von Martin und Maria vor. Einige wagten nun 
auch komplexere topographische Überlegungen, z. B. über die Verhältnisse bei bergigem Ge-
lände und nicht geradlinigen Wegen. 
 
Was ist bei diesen Lösungsversuchen bemerkenswert? Offensichtlich muss, um eine Lösung 
formulieren zu können, ein Konzept der gegebenen Situation entworfen, genauer ein vorge-
legtes Problem konzeptuell interpretiert und in einen Lösungsansatz transformiert werden 
(vgl. Neubrand/Klieme 2002, S. 97). Es ist, wie sich im Sinne von PISA sagen ließe, eine 
innere Aktivität des „Modellierens“ vonnöten. Zwar muss auch addiert und subtrahiert wer-
den. Den Kern des Lösungsverhaltens bilden aber nicht rechentechnische Fähigkeiten, son-
dern eine der Aufgabe angemessene mathematische (oder begriffliche) Modellbildung. Diese 
Anforderung ist, über das gesamte Spektrum der Aufgaben hinweg, das entscheidende Cha-
rakteristikum des mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildungsverständnisses von 
PISA. Ob Textaufgaben betrachtet werden, in denen die Frage ist, wie man Räume am preis-
günstigsten mietet, oder geometrische Probleme aus dem PISA-Umkreis, z. B. bei der soge-
nannten „Amöbenaufgabe“, wo kreisförmige mit amöbenartig ausfließenden Flächen in ihrem 
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Inhalt zu vergleichen sind – immer kann eine Lösung nur über eine selbst aufgebaute Konzep-
tualisierung des Sachproblems gefunden werden. 
 Ein solches Bildungsverständnis wird im angloamerikanischen Sprachgebrauch mit dem 
Begriff „Literacy“ benannt. Im PISA-Projekt wird „Literacy“ fast inflationär gebraucht: 
„Reading Literacy“, „Mathematical Literacy“, „Scientific Literacy“. Wörtlich bedeutet Lite-
racy, zum Lesen und Schreiben fähig zu sein. Als bildungsrelevanter Begriff hat Literacy je-
doch eine lebens- und weltbezogene praktische Dimension. Diese drückt aus, dass Schulinhal-
te so gelehrt werden sollen, dass sie für Bürger (citizens) in deren Lebenswelt und Beruf 
Gebrauchswert haben. Naturwissenschaftliches Wissen und Methoden können ihnen z. B. 
helfen, in Fragen des Umgangs mit Natur, gerade auch in heiklen Fällen, wie etwa der zu-
nehmenden Erderwärmung oder der Erhaltung der Artenvielfalt, als aktives Mitglied einer 
demokratischen Gesellschaft handlungs- und entscheidungsfähiger zu werden (und sei es 
durch die kompetente Prüfung von öffentlich vorgebrachten Argumenten).2 Mathematische 
Bildung besteht darin, mathematische Denkformen in vielerlei Zusammenhang als „Werkzeu-
ge“ einzusetzen, ja als eine Art allgemein nutzbare Sprache. 
 Und Lesen? Leseverständnis ist im Sinne von PISA als „Reading Literacy“ nicht in ers-
ter Linie ein in den Deutschunterricht gehörendes Vermögen zum Entziffern von schriftli-
chem Material. Lesekompetenz wird vielmehr als Fähigkeit zur kognitiv geprägten, aktiven 
Re-Konstruktion von Textinhalten verstanden (vgl. Artelt/Stanat/Schneider/Schiefele 2001, 
S. 70 ff.).3 In diesem Sinne will Lesen nach PISA eine in allen Fachgebieten des Unterrichts 
anzusiedelnde „Schlüsselqualifikation“ sein. Es ist die Fähigkeit, Wissen aus Texten zu ent-
nehmen und dadurch weiteres Wissen zu generieren. Insofern ist Lesen eine der wichtigsten 
Qualifikationen, die ein aktiver Bürger in der modernen Gesellschaft benötigt.  
 Etwa zwei Drittel der Aufgaben des PISA-Lesetests sind fortlaufende Texte, z. B. Dar-
legungen, Argumentationen oder Beschreibungen. Der Rest sind nicht-lineare Texte, wie 
Diagramme, Tabellen, Formulare oder Anzeigen. Bemerkenswert ist: Nur 12 % der Textvor-
lagen im PISA-Lesetest sind literarischer Art. Sie zu verstehen, wird allerdings ausnahmslos 
als Erfassen des Sachgehalts definiert. Spezifisch ästhetische Leseweisen kommen im PISA-
Lesetest nicht vor. 
 Das Literacy-Konzept von PISA ist nur hinreichend zu verstehen und bildungstheore-
tisch zu analysieren, wenn zwei größere Zusammenhänge angesprochen werden, durch die es 
geprägt ist. Das eine ist der philosophische Hintergrund des PISA-Programms, das andere 
sein ausdrücklich beanspruchter gesellschaftlicher Kontext.  
 Die Beschreibung des „Literacy“-Konzepts hat den funktional-pragmatischen Charakter 
des PISA-Bildungskonzepts sichtbar werden lassen. Das PISA-Programm weist in seiner 
Grundorientierung Bezüge zum philosophischen Pragmatismus auf, wie er von Charles 
S. Peirce begründet und von William James vertreten wurde. Generell gesagt – die Verbin-
dungen des PISA-Programms zum Pragmatismus verdienten eine differenziertere philosophi-
sche Analyse – lenkt der Pragmatismus die Aufmerksamkeit von den Ideen auf die empiri-
schen Realitäten des Handelns sowie der erfahrbaren Wirkungen in der Praxis (vgl. James 
1907/1994). Nach dem Wahrheitsverständnis des Pragmatismus wird also in Sachen Bildung 
nicht in traditioneller philosophischer Manier nach der Übereinstimmung gefragt zwischen 
(zu bildendem) Geist und (kulturellem) Ideal. Wahrheitskriterium ist vielmehr das Sich-
Bewähren im Leben. Nützlichkeit, Wert für die Praxis und realer Erfolg sind insofern auch die 

                                                 
2 Nähere Erläuterungen zum Literacy-Konzept lieferte J. Myron Atkin (Stanford), der in den frühen 90er Jahren 
an der Entwicklung des PISA-Konzepts mit beteiligt war, durch sein Arbeitspapier „Testing in Science and 
Mathematics – for everyone“ (1992). 
3 Im Sinne des Literacy-Konzepts heißt es dazu in PISA-E: Unter Lesekompetenz sollten nach der Vorstellung 
der OECD „Basiskompetenzen erfasst werden, die in modernen Gesellschaften für eine befriedigende Lebens-
führung in persönlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie für eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen 
Leben notwendig sind“ (Artelt/Schneider/Schiefele 2002, S. 58). 
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leitenden Maßstäbe für schulische Bildung. Der Pragmatismus rechtfertigt „die Autorität der 
Wahrheit aus den Erfordernissen dieser Welt“; dies allerdings von humanen Ideen inspiriert 
sowie dynamisch und erfindungsreich auf die Weiterentwicklung der Gesellschaft gerichtet 
(vgl. Oehler 1994; Zitat S. XV). Deutlich wird, wie der Pragmatismus über die Betonung des 
Anwendungs- und Lebensbezugs schulisches Lernen für Schüler positiv „auflädt“. Die Ler-
nenden können sich mit ihren praktischen Erfahrungen, Wünschen und Zukunftsperspektiven 
in die schulischen Inhalte einbringen. Ihr vorhandenes Können wird ernst genommen. Dies 
strahlt auch PISA aus. Vermutlich findet es deshalb in der Öffentlichkeit hohe Zustimmung, 
während bisher nur wenige Stimmen laut geworden sind, welche die Vernachlässigung der 
literarisch-ästhetischen Bildung in PISA beklagen. Diese scheint in der Schule eben oft nur 
ein leeres Versprechen geblieben zu sein, während der oft gelästerte Pragmatismus seine Ver-
sprechen erfüllt. Andererseits wohnt dem Pragmatismus die Gefahr inne, einen platten Begriff 
von Praxis zu vertreten und in die Fallstricke einer kritiklosen Anpassung an den ökonomi-
schen Bereich zu geraten, während sich das klassische Bildungsverständnis von diesem oft 
allzu deutlich, teilweise elitär, abgrenzt. Vielleicht braucht es einen Pädagogen wie John De-
wey, ebenfalls ein Vertreter des Pragmatismus, um klar zu machen, dass pragmatisches Han-
deln – bei aller instrumentalistischen Tendenz – vom Ethos der Demokratie und menschlichen 
Wohlfahrt getragen werden kann und muss (vgl. Bohnsack 1976, S. 419 ff.). Auf diese Weise 
gelingt es ihm, für das lebenspraktisch Nützliche einzutreten, ohne sich in Markt und Ökono-
mie zu verlieren (vgl. neuerdings Fend 2001, S. 46 f.). Dewey war es übrigens auch, der als 
Denkpsychologe die Bedeutung des konstruktiven Moments im Lern- und Bildungsprozess 
besonders betont hat. Der Nutzen im Leben stellt sich, beispielsweise in der Projektarbeit, 
immer nur durch aktives Handeln und Problemlösen her, also durch eine konstruktiv-
experimentelle Interpretation der Wirklichkeit. 
 
Zum gesellschaftlichen Kontext des PISA-Programms zwei Anmerkungen. Aus soziologi-
scher Sicht ist unverkennbar, dass das PISA-Konzept auf den veränderten schulischen Quali-
fikationsbedarf reagiert, wie er sich im Rahmen der „Globalisierung“ ergibt. Unter diesem 
schillernden Begriff kann das Aufsprengen nationaler und staatlicher Ordnungen verstanden 
werden, wie es sich aufgrund weltweiter Vernetzung gegenwärtig vollzieht (vgl. Beck 1997). 
An die Stelle traditioneller, scheinbar unverrückbarer Institutionen, wie etwa die vertrauten 
Wirtschaftsformen, Berufsbilder und Währungen, treten neue, teilweise noch nicht klar kontu-
rierte Einrichtungen. Mit TIMSS und PISA hat der Globalisierungsprozess die Schule er-
reicht. Das Schulwesen wird in einen weltweiten Zusammenhang gestellt, und die Lehrerin-
nen und Lehrer, Schülerinnen und Schüler müssen sich unmittelbar mit den Schulleistungen 
ihrer Kollegen und Mitschüler von Finnland bis Japan und Neuseeland vergleichen lassen. 
Anerkennen muss man auch, dass die Leistungen der Schule nun für messbar gehalten wer-
den. Die eigentliche Pointe von PISA besteht allerdings darin, dass es sich bei 28 der 32 an 
der Vergleichsstudie beteiligten Länder um OECD-Länder, d. h. um die am meisten entwi-
ckelten Industriestaaten handelt. 
 Dies führt zu einem zweiten Aspekt. Die fortgeschrittensten Industrieländer versuchen 
mit PISA, eine moderne, für den Übergang von der Industrie- zur „Wissensgesellschaft“ adä-
quate Bildungskonzeption zu entwickeln. Dieser Zusammenhang wird in PISA 2000 aus-
drücklich benannt (Baumert/Stanat/ Demmrich, S. 20): 
 
„Der Gedanke der ... Basisqualifikationen wird in der angelsächsischen Literacy-Diskussion 
mit dem Argument neuer und infolge des sich beschleunigenden Wandels von der Industrie- 
zur Wissensgesellschaft steigender Qualifikationsanforderungen verknüpft. Die Messlatte für 
muttersprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche Literalität wird sichtbar höher 
gelegt ... Dieses Konzept von Literalität steht auch im Hintergrund der internationalen Rah-
menkonzeption von PISA.“ 
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3. PISA-Basiskompetenzen unter dem Anspruch allgemeiner Bildung 
 
Wie ist das PISA-Literacy-Konzept einer neuen, an den Anforderungen der Wissensgesell-
schaft orientierten Grundbildung – „Basiskompetenzen von Schülerinnen und Schülern“ – 
unter dem Anspruch einer im vollen Wortsinne allgemeinen Bildung einzuschätzen? Die Un-
tersuchung gelangt hier in ein schwieriges, weil ambivalentes Terrain. Einerseits ist dem PI-
SA-Programm zugutezuhalten, dass es einen bisher weithin brachliegenden Teil schulischer 
Allgemeinbildung, nämlich die in der einheimischen Tradition zu gering geschätzte funktio-
nal-pragmatische Dimension von Bildung – den Erwerb lebendigen Weltwissens und operativ 
einsetzbarer Grundfähigkeiten – in bemerkenswerter Weise für schulische Bildung aktiviert. 
Andererseits entstehen die Probleme von PISA paradoxerweise vermutlich gerade daraus, 
dass es das, was es macht, sehr gut macht. Eben dadurch wird PISA in der gegenwärtigen 
Bildungsdebatte für etwas genommen, was es in Wirklichkeit nicht ist und nicht sein will, 
nämlich ein Programm für das Ganze schulischer Bildung. 
 Diese Ambivalenz in Sachen Bildungsanspruch tritt auch in der Selbstdarstellung der 
PISA-Gruppe in einer Mischung von bescheidener Relativierung und implizit durchklingen-
dem Allgemeinheitsanspruch zutage (vgl. Baumert/ Stanat/Demmrich 2001, S. 21): 
 
„Man kann gar nicht nachdrücklich genug betonen, dass PISA keineswegs beabsichtigt, den 
Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen, oder auch nur die Umrisse eines interna-
tionalen Kerncurriculums nachzuzeichnen. Es ist gerade die Stärke von PISA, sich solchen 
Allmachtsphantasien zu verweigern und sich stattdessen mit der Lesekompetenz und der ma-
thematischen Modellierungsfähigkeit auf Basiskompetenzen zu konzentrieren, die nicht die 
einzigen, aber wichtige Voraussetzungen für die – wie Tenorth (1994) es ausdrückt – Genera-
lisierung universeller Prämissen für die Teilhabe an Kommunikation und damit auch an Lern-
fähigkeit darstellen. Die Universalisierung dieser Kommunikationsvoraussetzungen ist im 
Wesentlichen ein Ergebnis der Weltbildungsrevolution der Nachkriegszeit ...“ 
 
 Einerseits lautet also die Selbstaussage, dass PISA keine generellen Aussagen über die 
Allgemeinbildung von Schülern und die Gesamtqualität von Schulen erlaubt, andererseits 
wird die revolutionäre Universalität der gemessenen Basiskompetenzen betont.  
 Die Ambivalenz klärt sich auf, wenn der von PISA vertretene Bildungsanspruch näher 
erläutert wird (Baumert 2001, S. 25):  
 
Leseverständnis „ist nicht nur Voraussetzung dafür, in allen schulischen Fächern den An-
schluss zu halten, sondern Grundlage für die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben 
und notwendige Voraussetzung für jede Form selbständigen Weiterlernens. Sie ist Vorausset-
zung und Teil sprachlich-literarischer Bildung, aber selbstverständlich nicht mit dieser iden-
tisch. ... PISA (ist) ... keine Studie, die generelle Aussagen über das Allgemeinbildungsniveau 
von Schülerinnen und Schülern erlaubt.“ 
 
 Der scheinbare Widerspruch zwischen Begrenzung und Universalität hat seinen Grund 
offensichtlich in der Asymmetrie zwischen dem bildenden Gehalt des PISA-Test-Programms 
und dem umfassenden Anspruch auf Allgemeinbildung, den Schule erheben muss. PISA be-
schreibt nur grundlegende Bildungsprozesse und versteht diese im Sinne formaler Bildung 
primär als über die jeweiligen fachlichen Substrate hinausreichende Schlüsselqualifikationen. 
Insofern kann PISA beanspruchen, über die Leistungsfähigkeit von Schülern auch in Berei-
chen zu urteilen, die es im Sinne materialer Bildung in seinen Testaufgaben nicht erfasst. So 
kann z. B. der PISA-Lesetest wegen seiner Ausrichtung auf kognitiv geprägte Verstehensin-
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telligenz auch als Prognoseinstrument für anspruchsvolle sprachlich-literarische Fähigkeiten 
gelten, obwohl er literarische Leseweisen speziell nicht erfasst. Umgekehrt repräsentiert PISA 
nur einen kleinen Ausschnitt der material unverzichtbaren schulischen Allgemeinbildung. 
Anzumerken ist allerdings, dass die hohen Transfereffekte, wie sie von PISA im Hinblick auf 
die erfassten Basiskompetenzen unterstellt werden, gerade im Hinblick auf die intendierte 
lebenspraktische Wirkung („befriedigende Lebensführung“, „aktive Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben“; vgl. Anm. 6) empirisch noch nicht völlig aufgeklärt erscheinen. 
 
Zum Gehalt des PISA-Programms unter dem Gesichtspunkt der Allgemeinbildung, anknüp-
fend an das eben Ausgeführte, resümierend acht Thesen: 
 
 (1) Das in den Testaufgaben von PISA 2000 realisierte Konzept von Bildung ist im 
Hinblick auf die erfassten Inhaltsbereiche schulischer Bildung selektiver, als die PISA-
Konsequenzen-Debatte glauben macht. Für die tatsächlich erfassten Bereiche, nämlich ma-
thematische und naturwissenschaftliche Grundbildung, vor allem aber für das Leseverständ-
nis, bedeutet PISA andererseits eine im Sinne allgemeiner Bildung grundsätzliche Neuorien-
tierung. 
 (2) Zur Selektivität:4 PISA ist in dreifacher Weise im Hinblick auf Inhalt  
und Reichweite seines Allgemeinbildungskonzepts selektiv: 
–   Aus dem Fächerspektrum der Schule werden nur drei Bereiche ausgewählt. 
–   In den gewählten Bereichen repräsentiert PISA nicht die Lehrplanziele der Fächer, sondern 
nur Basisqualifikationen, also Grundfähigkeiten, durch welche die Inhalte des Bereichs er-
schlossen werden können. In Mathematik und Naturwissenschaften erstrecken sich die Basis-
kompetenzen über die gesamte thematische Breite des Faches. Lesen erfasst nach PISA nur 
die sachbezogen-kognitive Hälfte eines Teilbereichs des Faches Deutsch, versteht sich aller-
dings als fächerübergreifende Qualifikation. 
–   Wesentliche Zielbereiche schulischer Bildung sind nicht Gegenstand von PISA. Dies be-
trifft Bildungsgegenstände, u.a. Geschichte und Gemeinschaftskunde oder die Fremdspra-
chen, aber auch spezifische Aspekte der schulischen Bildung, nämlich die sprachliche (von 
der nur Lesen, nicht aber Sprechen und Schreiben erfasst werden), die ästhetische, soziale und 
politische Dimension. PISA bezieht sich auf den sachlich-intellektuellen Gehalt der Fächer. 
Die für deren funktional-pragmatische Auslegung zentralen handlungspraktisch-ethischen und 
kritischen Momente eines bildenden Fachunterrichts (die in unserer Tradition zu den Lehr-
planzielen gehören), thematisiert PISA hingegen fast nicht.  
 (3) Stichwort „Grundsätzliche Neuorientierung“: Trotz seiner Selektivität ist der An-
spruch von PISA im Hinblick auf Bildung universeller Art. Dies vor allem dadurch, dass das 
PISA-Programm Bereiche wie Lesen und Mathematik, die in der gegenwärtigen Schule in 
hohem Maße durch stofflich-rezeptive Traditionen in ihrer Bildungswirkung blockiert sind, 
als weit in alle übrigen Fächer ausstrahlende neue Schlüsselqualifikationen dynamisiert. Mit 
der PISA-Lesekompetenz soll für alle Fächer eine Art anschlussfähiges „Kulturwerkzeug“ 
gewonnen und lebenslanges Weiterlernen initiiert werden (vgl. Artelt/Schneider/Schiefele 
2002, S. 56 f.). Durch mathematische Grundbildung – in eingeschränkterem Sinn auch durch 
naturwissenschaftliche – will PISA das Alltagsdenken stärken und die Weltorientierung in 
allen Lebensbereichen fördern (vgl. Neubrand/ Klieme, S. 96 f.). Es ist PISA sehr positiv an-
zurechnen, dass damit ein Weg zumindest gezeigt wird, um die oft ungeliebte Schulmathema-

                                                 
4 „Selektiv“ meint hier nicht soziale Auslese, sondern die mit dem PISA-Programm verbundenen Auswahlent-
scheidungen im Hinblick auf Schulfächer und ihre Inhalte. Diese sind als Hauptgrund für die Selektivität des 
PISA-Programms anzusehen und weniger die eingeschränkten Möglichkeiten der Messung von Schulleistungen 
überhaupt (vgl. Baumert 2001, S. 24 f.). PISA dokumentiert, dass auch sehr komplexe Bildungsleistungen durch 
Tests erfasst werden können. 
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tik mit der Idee eines „allgemeinbildenden Mathematikunterrichts“ zu versöhnen (vgl. Hey-
mann 1996, S. 47 ff. und 256 ff.). 
 (4) Durch PISA kann also, die gelungene unterrichtliche Verwirklichung vorausgesetzt, 
die in unserer Tradition oft verkümmerte oder scheel angesehene funktional-pragmatische 
Dimension von Bildung neu belebt und grundgelegt werden, und zwar durchaus im Sinne des 
klassischen Ideals der eigentätigen Welterschließung durch das sich bildende Individuum. 
Damit erfolgt jedoch, auch von der Fachöffentlichkeit fast unbemerkt, eine dramatische, hier 
scheint das Wort berechtigt, „kulturrevolutionäre“ Neuakzentuierung schulischer Bildung. 
An die Stelle der bisher in schulischen Bildungskonzepten – wenigstens ideell – dominieren-
den sprachlich-literarisch-ästhetischen Intellektualität (die eigentliche „Literalität“), tritt unter 
dem Zeichen des davon entliehenen Namens („Literacy“) nun eine sachstrukturell-kognitive 
Intelligenz, die sich an der Re-Konstruktion von Welt orientiert und schult, wie sie durch die 
Mathematik und die Naturwissenschaften geleistet wird. Das von seiner literarischen Traditi-
on weitgehend abgetrennte Lesen wird ebenfalls in den Dienst dieser Rationalität genommen.  
 PISA geht es primär darum, erworbenes Wissen zu aktivieren, um weiteres Wissen an-
zueignen und zu produzieren. Ins Zentrum von Bildung wird damit die dynamische Rekon-
struktion jener Sachgebiete gerückt, über welche die künftige Wissensgesellschaft expandiert. 
Diese Entwicklung mag notwendig sein und eine unvermeidliche Korrektur unseres Bil-
dungsverständnisses bedeuten. Aus pädagogischer Sicht erfordert sie allerdings, nochmals im 
Einzelnen den Blick auf jene Dimensionen der Allgemeinbildung zu werfen, die nicht dem 
Programm der Basiskompetenzen von PISA angehören.  
 (5) Sehr deutlich zeigt sich die beschriebene PISA-Optik in der „Halbierung“ dessen, 
was PISA als „Lesekompetenz“ misst. Literarische Texte, soweit sie überhaupt vorkommen, 
werden in PISA-Tests lediglich als Sachformate gelesen. Die Interpretation ist stets auf Ein-
deutigkeit gerichtet. Damit geht, bei aller Relevanz eines solchen Textverständnisses, die ei-
gentlich literarische Dimension verloren. Diese fordert, um etwa mit Musil zu sprechen, ne-
ben dem „Wirklichkeitssinn“ den „Möglichkeitssinn“ heraus. Damit sind jene Vorstellungs-
kräfte gemeint, durch die Menschen die realen Gegebenheiten durch ihre Phantasie und ihr 
symbolisch-simulatives Handeln überschreiten, mit subjektiver Bedeutung erfüllen und in das 
Gedankenexperiment des (poetischen) Möglichkeitsraumes eintreten (vgl. Eibl 1978, S. 135). 
Rumpf hat diese phänomengebundene, sinnenhafte, ästhetische Aufmerksamkeit als unver-
zichtbare Hälfte jeder schulischen Lernkultur bezeichnet (vgl. 1998, S. 96 ff.). 
 (6) Bildungstheoretisch gesehen ist der schulischen Weltbegegnung, auch wie sie sich 
im Fachunterricht vollzieht, stets eine erzieherische Dimension zu eigen. Der dafür grundle-
gende Beziehungsaspekt hat für die motivationale Wirksamkeit des inhaltlichen Lernens so-
gar Priorität (ist aber gerade auch für die von PISA angestrebte gesellschaftspraktische Rele-
vanz des Fachunterrichts von entscheidender Bedeutung). Ihren Ausdruck findet dieser As-
pekt vor allem in den sozialen und politischen Dimensionen schulischen Lernens.5 Mit ihnen, 
als einem unverzichtbaren Teil von Allgemeinbildung, müssen die drei von PISA erfassten 
Basiskompetenzen zusammengebracht werden, wenn sie im Sinne bildenden Unterrichts 
praktisch wirksam werden sollen. Die genannten Dimensionen lassen sich nicht allein durch 
Fachinhalte abbilden, sie werden vielmehr durch die Gestaltung von Schule als sozialer und 
kultureller Raum repräsentiert. Einen grundlegenden – wenn auch durch Schulentwicklung 
ständig weiterzuführenden – Entwurf dazu hat Hentig mit den sechs strukturellen Merkmalen 
einer Schule als „Lebens- und Erfahrungsraum“ geliefert (vgl. Hentig 1993, S. 204 ff.; siehe 
auch Messner 2000, S. 21 ff.). 
 (7) Die PISA-Tests fordern den Vernunftgebrauch der Schülerinnen und Schüler bei der 
Entwicklung von deren fachlichen Kenntnissen und Fähigkeiten eindrucksvoll heraus. Aus 
der Perspektive von Allgemeinbildung ist aber zu fragen, ob durch PISA die Reflexionsfähig-
                                                 
5 Die soziale Dimension betrifft z. B. das einfühlende und gesittete In-Beziehung-Treten zueinander und das 
Zusammenleben mit anderen, die politische Verantwortlichkeit und den Einsatz für das gemeinsame Wohl. 
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keit nicht stärker auch auf die Anwendung von Wissen, z. B. im technischen Bereich, aber 
auch bei der Einschätzung lesend erschlossener Inhalte, gelenkt werden sollte. Den PISA-
Testaufgaben fehlt diese gegenstandskritische Dimension, entsprechend der internationalen 
Tendenz, fast völlig. Aufgrund unserer nationalen geschichtlichen Erfahrung gehört sie aber 
zum Selbstverständnis fachlicher Bildung schon im Basisbereich. 
 (8) Durch seine Anlage als Schulvergleichsstudie konzentriert PISA die Bildungsfrage 
notwendig auf das „Produkt“ schulischen Lernens im Sinne messbarer Leistungen. Die Pro-
zesse des Sich-Bildens, das gesamte Handlungsgefüge schulischen Unterrichts, werden dem-
gegenüber sekundär. Insofern ist es kein Zufall, dass in der PISA-Folgen-Debatte die Tendenz 
besteht, die Bildungsfrage auf die Optimierung von Fachleistungen zu verkürzen und das 
schulische Szenarium, in dem fachliches Lernen entwickelt werden muss, zugunsten einer 
einseitigen Konzentration auf die Standardisierung und Kontrolle von Outputfaktoren zu ver-
nachlässigen. 
 

Soweit die acht Thesen. Sie haben aus der Sicht allgemeiner Bildung erkennen lassen, wie 
wichtig und belebend der PISA-Ansatz für die Entwicklung der funktional-pragmatischen 
Fähigkeiten ist, ohne die heutige Schüler ihr Leben und ihren Beruf in der sich rapide ver-
ändernden Gegenwartsgesellschaft nicht meistern könnten. Ohne diese Grundlagen ist auch 
eine breitgefächerte materiale Bildung nicht möglich. Andererseits beschreiben die PISA-
Basiskompetenzen nicht das Insgesamt von Bildung, obwohl sie in der öffentlichen Dis-
kussion häufig als Gesamturteil über Schule verstanden werden. Mit dieser Überinterpreta-
tion einer tatsächlich begrenzten Konzeption ist aber die doppelte Gefahr verbunden, dass 
der von PISA in den Vordergrund gerückte sachlich-rationale Kern von Bildung generali-
siert wird, während andere notwendige Bereiche verkümmern und – als nicht intendierte, 
aber gravierende Konsequenz davon – Schule in ihrer Form als Lern- und Sozialumwelt zu 
sehr auf ein Fachleistungsinstitut verkürzt wird. In der PISA-Debatte muss demgegenüber 
der Idee einer Einbeziehung der PISA-Konsequenzen in das Gesamtgefüge einer auf All-
gemeinbildung verpflichteten Schule stärker Gehör verschafft werden. Dies zu leisten wird 
eine nicht weniger ambitiöse Entwicklungsaufgabe sein als die bahnbrechenden schulver-
gleichenden Studien selbst (vgl. Terhart 2002, S. 95 ff.). 

 
 
4. Die Bildungsfrage, offensiv gewendet 
 
Im Zusammenhang mit PISA der Idee der Allgemeinbildung vermehrt Gehör verschaffen? 
Könnte hier nicht moniert werden, dass das Konzept der Allgemeinbildung aufgrund seines 
kanonischen Gehalts selbst schon zu sehr im Banne des schulischen Currriculums verbleibt, 
eine Begrenzung, die der Verweis auf Bildung gerade aufsprengen sollte? 
 Klafki hat schon Mitte der 80er Jahre mit seinem Konzept der „epochaltypischen 
Schlüsselprobleme“ (vgl. 1985/1996; Lin 1999, S. 18 ff.) einen Ansatz geliefert, der die Frage 
der Allgemeinbildung durch eine Revision im Kernbereich der Schulfächer zu aktualisieren 
versucht. Dieser Ansatz gewinnt im Lichte von PISA neue Brisanz. Klafki knüpft mit seinem 
Konzept an die aufklärerisch-humanistische Tradition von Bildung an. Es wird heute oft ver-
gessen, dass diese eine vehemente gesellschaftskritische Gegenposition gegenüber den Le-
bensverhältnissen um 1800 bezogen hat. Im Bildungsbegriff artikulierte sich das Interesse, 
gegenüber dem Nützlichkeitsdiktat und der drohenden Heteronomie des heraufziehenden In-
dustriezeitalters dem Individuum die freie Entfaltung seiner Kräfte und die Mitwirkung an der 
Weltgestaltung zu sichern. Darum geht es auch Klafki, bezogen auf die krisenhaft zugespitz-
ten Verhältnisse der Gegenwartsgesellschaft. Er fragt, wie sich-bildende Schüler in einer 
komplex und widersprüchlich gewordenen Welt ihre Handlungs- und Selbstbestimmungsfä-
higkeit bewahren können. Klafki fordert, dass in allen Schulen neben dem fächer- und metho-
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denbezogenen Lernen als materialer Kern einer neuen Allgemeinbildung die Bearbeitung von 
Fragen stehen solle, an deren produktiver Lösung sich die Zukunft der Gesellschaft entschei-
det. Solche „Schlüsselprobleme“ sind für ihn z. B. die Friedens- und Umweltfrage, die Gefah-
ren und Möglichkeiten der technisch-ökonomischen Entwicklung oder das Verhältnis von 
Deutschen und Ausländern. Mit dem Konzept der „epochal-typischen Schlüsselprobleme“ 
werden also für eben jenen Bereich Bildungskategorien geliefert, den das PISA-Programm 
nicht erfasst: den konkreten gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem Wissen und Fähigkei-
ten zum Guten oder Schlechten angewandt werden. 
 
Versucht der Klafkische Ansatz den schulischen Fächerkanon unter dem Anspruch einer all-
gemeinen Bildung von „innen“ zu aktualisieren, setzt sich Hentig mit seinem Bildungskon-
zept ausdrücklich vom schulischen Bildungsgefüge ab. Dies deshalb, weil sich, zum Curricu-
lum geronnen, immer die Mittel zur Herrschaft über den Bildungszweck aufspielten. Hentig 
hat mit seinen nicht allein auf Schule, sondern den übergreifenden Lebenszusammenhang 
bezogenen „Bildungskriterien“ auch in Fachkreisen Gehör gefunden, obwohl er für sie ganz 
unprätentiös nur „Plausibilität“ und „Stimmigkeit“ beansprucht und sich einer bildungs- oder 
gesellschaftstheoretischen Explikation verweigert. Hentig nennt als „Mögliche Maßstäbe“ 
(Hentig 1996, S. 75): 
 
„Abscheu vor und Abwehr von Unmenschlichkeit; die Wahrnehmung von Glück; die Fähig-
keit und den Willen, sich zu verständigen; ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der ei-
genen Existenz; Wachheit für letzte Fragen; und – ein doppeltes Kriterium – die Bereitschaft 
zu Selbstverantwortung und Verantwortung in der res publica.“ 
 
 Die Hentigschen Bildungskriterien implizieren m.E. mehr an Begründungsgehalt, als 
der Autor mit ihnen auszusagen vorgibt. Unausgesprochen drückt sich in ihnen ein hoch zu-
stimmungsfähiger Vorschlag über das aus, was Individuen in ihrer Beziehung zu anderen 
Menschen und zur Welt von sich verlangen und für sich hoffen sollen. Dieser Vorschlag, der 
die Krisen unserer Geschichte – und die in sie eingebetteten Biographien – mitreflektiert, 
konnte so, ohne falschen Subjektivismus, zum Kristallisationspunkt werden für eine wirksame 
Vergegenwärtigung des subjektiven Substrats von Bildung. Immer ereignet sich das Schicksal 
der Gesellschaft in einzelnen Menschen. 
 Im Zusammenhang der PISA-Debatte können die Hentigschen Maßstäbe als Ermuti-
gung genommen werden, gerade bei der Betrachtung von Schule pädagogisch entschiedener 
auf den Punkt zu bringen, worauf all dies letztlich abzielen muss, was sich gegenwärtig in 
immer neuen Organisationsphantasien und Qualifikationsoffensiven auftürmt: Dass nämlich 
jede einzelne Schülerin und jeder Schüler bei der Entfaltung ihrer Basiskompetenzen und ih-
res Wissens zugleich ihre menschliche Würde und Handlungsfähigkeit bewahrt und entwi-
ckelt sehen müssen. Und eben nicht nur als Angehörige einer unsere Leistungsskalen und 
unser Renommee unerträglich belastenden „Risikogruppe“ gesehen werden. Umgekehrt muss 
Hentig nicht darüber belehrt werden, dass solche Qualitäten nicht in individuellen Bildungs-
paradiesen entwickelt werden können, sondern dass es zu ihrer Verwirklichung der langwieri-
gen Durcharbeitung von Welt und Gesellschaft bedarf, nicht zuletzt in Form einer verbesser-
ten Unterrichts- und Schulkultur (was wiederum nicht ohne empirische Vergewisserung über 
den Erfolg erreicht werden kann). 
 
 
5. Resümee 
 
Die vorliegenden Überlegungen gingen vom Gedanken aus, dass die mit PISA aufgetretene 
Bildungsdebatte, so erfreulich die Intensivierung des Themas selbst sein mag, an Beliebigkeit 
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leidet. Der Bildungsbegriff wird unspezifisch für jeweils opportun erscheinende, auf Schule 
und Unterricht gerichtete Veränderungswünsche gebraucht. Dies führt zur Frage, inwiefern 
das Konzept von Bildung überhaupt dazu legitimiert ist, dem Ringen um eine Reform der 
schulischen Ziele einen Spiegel vorzuhalten und worauf dabei theoretisch rekurriert wird. 
 In thesenhafter Kürze lässt sich sagen: Wenn, wie im Falle von PISA, im Zusammen-
hang empirischer Forschung von Bildungsproblemen gesprochen wird, setzt ein – durchaus 
spannungsreicher – Dialog ein zwischen einzelwissenschaftlichen Betrachtungsweisen ver-
schiedenster Herkunft und einer bildungstheoretisch-pädagogischen Denkweise (von Tenorth 
als „multidisziplinäre Substratkategorie“ bezeichnet: (1997), S. 975 ff.). Der Bildungstheorie 
kommt in diesem Dialog die Aufgabe zu, den Sinnzusammenhang pädagogischer und schuli-
scher Praxis zu entwerfen. Es scheint nicht überholt, sich dabei der Grundfigur aus der Tradi-
tion der Aufklärung und des Neuhumanismus zu bedienen. Mit ihr werden die Bedingungen 
der Möglichkeit beschrieben, unter denen der einzelne Mensch sich als selbstbestimmtes und 
soziales Wesen entwickeln kann, welches der auf ihn einwirkenden Welt und Gesellschaft 
gestaltend gerecht wird, ohne von ihnen überrollt und fremdbestimmt zu werden. Der Grund-
gedanke lautet, dass Menschen in dieser Auseinandersetzung die Herausforderung durch Er-
ziehung und Unterricht brauchen, ihnen dabei aber, gleichsam in einem Prozess der „Selbst-
Kultivierung“, eigener Vernunftgebrauch und Verantwortung zugeschrieben werden müssen. 
Das so formulierte Bildungskonzept, es kann als „regulative Idee“ verstanden werden, muss 
für jede gesellschaftliche Situation neu überprüft und inhaltlich ausgelegt werden (vgl. als 
neueren sozialphilosophisch-pädagogischen Versuch Peukert 2000). Zugleich gilt es – damit 
ist der Dialog mit der wissenschaftlich-empirischen Seite berührt –, die Bildungsidee jeweils 
durch ihre praktische Verwirklichung bestätigend einzuholen (woraus auch der Bildungstheo-
rie neue, kritische Impulse entstehen). 
 Jedenfalls hat es sich als fruchtbar erwiesen, reale Praxisverhältnisse mithilfe einer sol-
chen ordnenden Sinnkategorie nachzuzeichnen. Im Projekt „Bildung und Zukunft“ wurde 
daraus die Konsequenz gezogen – um nur einen Kernpunkt herauszugreifen –, dass in der 
gegenwärtigen Schule und Erziehung Bildung als mit Kindern und Jugendlichen immer wie-
der neu zu vollziehende Verständigung über ein sinnvolles, für die Zukunft vertretbares Le-
ben – und die dafür benötigten Kompetenzen – praktiziert werden muss (vgl. Rauschenberger 
1989, S. 33; siehe auch Messner 1998, S. 76 f.). Das Konzept der Bildung ruft in Erinnerung, 
dass es dabei wesentlich um die Herausforderung der Eigentätigkeit der Heranwachsenden 
geht; sie selbst sollen in ihrem Lernen sinnvolle Weltbezüge entwickeln und als positiv erfah-
ren können. Schule muss dafür Raum schaffen, Impulse und Hilfen geben. 
 Es erübrigt sich fast zu sagen, wie sehr sich aus einer solchen Position die Widerstände 
gegenüber Bildungspolitik artikulieren müssen, sofern diese in hektischer Reaktion auf die 
jeweils neuesten Vergleichsdaten die Verbesserung der Schülerleistungen allein durch eine 
immer weiter gehende Standardisierung und testartige Abprüfung gleichsam erzwingen will. 
Es droht die Gefahr der instrumentellen Verkürzung des Sinns schulischen Lernens. Und es 
könnte eintreten, was Hentig beschrieben hat: Die Mittel, nämlich das Bestehen von Tests, 
schwingen sich zum Ziel schulischen Lernens auf. Bei aller Anerkennung der Notwendigkeit, 
auch schulische Leistungen objektiv zu überprüfen: Wollen wir wirklich eine Schule nach 
dem Motto „Nicht für ein sinnvolles Leben, sondern für das Ranking lernen wir“? Es braucht 
noch viel Nachdenken über Bildung. 
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2. Rezension 
 

Lehren aus TIMSS und PISA 
Hinweise auf bundesdeutsche Publikationen1 

 
von Josef Thonhauser, Salzburg 
 
 
Es ist hinlänglich bekannt, dass sowohl die Ergebnisse von TIMSS als auch – und ganz be-
sonders – von PISA in Deutschland Überraschung, Bestürzung und nachfolgend eine Reihe 
von Aktivitäten ausgelöst haben, die der Nation im Bildungsranking wieder einen gebühren-
den Platz einräumen sollen. Zu letzteren zählen auch mehrere Publikationen, die einerseits 
den Ergebnissen auf den Grund gehen und andererseits zielführende Maßnahmen vorbereiten 
helfen sollen, mit denen die Schulen aus ihrem Tief herausgeführt werden können. Auf drei 
von ihnen soll hier hingewiesen werden: 
 

(1) Eckhard KLIEME, Jürgen BAUMERT u.a.: TIMSS – Impulse für Schule und Un-
terricht. Forschungsbefunde, Reforminitiativen, Praxisberichte und Video-Dokumente. 
Bonn: BM für Bildung und Forschung. Jüngste Auflage: 2001. 
(2) Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schülerin-
nen und Schülern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich, 2001. 
(3) Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000 – Die Länder der Bundesrepublik 
Deutschland im Vergleich. Opladen: Leske + Budrich, 2002. 

 
Für die drei Publikationen zeichnen die Mitarbeiter/innen des Max-Planck-Instituts für Bil-
dungsforschung in Berlin unter der Leitung von Jürgen BAUMERT verantwortlich. Das gibt 
den Sammelbänden insofern ein einheitliches Gepräge, als alle Autorinnen und Autoren vor 
allem darzustellen bemüht sind, was mit PISA 2000 beabsichtigt und erreicht wurde, und den 
Blick weniger darauf lenken, was auch noch oder anders oder besser nicht hätte angegangen 
werden sollen.2 
 
Ad (1) Wer an Unterricht der Fächer Mathematik oder Physik bzw. naturwissenschaftlichem 
Unterricht interessiert ist, findet in dieser Broschüre eine Menge an Anregungen: einerseits 
aus der Darstellung des Hintergrundes von TIMSS und seiner Aufgaben, andererseits aus der 
Beschreibung von Folgeprojekten, die in Deutschland gestartet wurden und zum Teil auch 
schon Ergebnisse erbracht haben. (Beispiel: „Steigerung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaft-lichen Unterrichts“ und daraus u. a. der Aspekt Mathematikunterricht 
verändern – Verständnis fördern; PAPTIST; S. 67 – 74.) 
Für Leute, die als Lehrer/innen oder Betreuer/innen aktiv an Schulentwicklung, und da wieder 
insbesondere an der Steigerung der Unterrichtsqualität beteiligt sind, sei auf den Artikel von 
TRAUTWEIN und KÖLLER hingewiesen (105 – 120), in dem aufgezeigt wird, wie mit 
TIMSS-Aufgaben an Einzelschulen gearbeitet werden kann (was in Österreich z.B. Ferdinand 
EDER schon mehrmals vorgeführt hat). Die verwendeten Instrumente und Verfahren werden 
kurz, die Ergebnisse an den fünf Projektschulen relativ ausführlich beschrieben. Sie stellen 
einmal mehr die Berechtigung in Frage, mit der Etikettierung einer Schule als Schultyp 
(Gymnasium, Realschule, Gesamtschule) bestimmte Erwartungen zu verbinden, sondern be-

                                                 
1 Den Publikationen des PISA Projektzentrums Österreich (Hg. Günter HAIDER u. a.) wurde ein eigener News-
letter gewidmet. 
2 Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Unternehmen PISA liefert Rudolf MESSNER in diesem Heft. 
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legen vielmehr die Erkenntnis, dass es innerhalb eines Schultyps größere Differenzen gibt als 
(im Durchschnitt) zwischen den Schultypen. 
Der Broschüre, die beim Bundesministerium für Bildung und Forschung angefordert werden 
kann, liegt eine CD-ROM bei, die u. a. Unterrichtsaufnahmen aus der TIMSS-Videostudie 
enthält, die repräsentative Einblicke in die unterschiedlichen Unterrichtsstile bietet, wie sie in 
Deutschland, Japan und den USA verbreitet sind. Die Aufnahmen aus Deutschland dürften 
auch widerspiegeln, wie bei uns Unterricht weithin abläuft. Er ist ohne Zweifel verbesse-
rungsfähig. 
 
Ad (2) Diese umfangreiche Publikation informiert in der gebotenen Ausführlichkeit und Dif-
ferenziertheit über Konzeption und Organisation von PISA, über die Begründung für die 
Schwerpunkterhebungen zur Lesekompetenz und zur Mathematischen sowie Naturwissen-
schaftlichen Grundbildung, über die Operationalisierung derselben und selbstverständlich 
über die Ergebnisse. Lesekompetenz wird allgemein als verstehender Umgang mit Texten 
(noch zutreffender wäre: mit Informationen) definiert. Als Informationen werden fünf Arten 
kontinuierlkicher Texte (Erzählungen, Darlegungen, Beschreibungen, Arguemtationen und 
Anweisungen) sowie sechs Arten nicht kontinuierlicher Texte (Diagramme, Tabellen, Karten, 
Formulare etc.) in Betracht gezogen. Sie müssen unter den Aspekten Informationen ermitteln, 
ein allgemeines Verständnis des Textes entwickeln, eine textbezogene Interpretation entwi-
ckeln, über den Inhalt des Textes reflektieren und über die Form des Textes reflektieren bear-
beitet werden. Die Aufgaben zu jedem Aspekt werden auf fünf Kompetenzstufen angeordnet. 
Auch wenn einem die Zuordnung in einzelnen Fällen strittig erscheinen mag: allein die Aus-
einandersetzung mit den vorliegenden Versuchen einer taxonomischen Strukturierung der 
Aufgaben, die auch in den anderen Schwerpunktbereichen vorgenommen wurden, enthält eine 
Menge an didaktischen Anregungen. Sie alle werden mit konkreten Beispielen verdeutlicht. 
Neben erziehungssoziologischen Beiträgen (Geschlechtsunterschiede in Basiskompetenzen, 
Familiäre Lebensverhältnisse, Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb sowie Lebens- und 
Lernbedingungen von Jugendlichen) enthält der Band auch noch zwei Beiträge, die mit Blick 
auf die bei uns oft diskutierten „dynamischen Fähigkeiten“ von Interesse sind: Selbstregulier-
tes Lernen (ARTELT, DEMMRICH & BAUMERT) und Kooperation und Kommunikation 
(STANAT & KUNTER). Insbesondere die Darstellung der methodischen Zugänge zur Erfas-
sung von Daten, die für diese Bereiche valide sind, verdienten die Beachtung jener, die in 
diesen Bereichen Forschung oder Entwicklung betreiben. 
 
Ad (3) Wie in allen Ländern, die sich an PISA beteiligten, hat auch in Deutschland der inter-
nationale Vergleich, ja bisweilen sehr vordergründig das Ranking, am meisten mediale Auf-
merksamkeit und Erregung erzeugt. Das relativ schlechte Abschneiden lieferte dort noch ei-
nen nachhaltigeren Anlass als bei uns, wo da und dort eher gegen eine voreilige Selbstzufrie-
denheit angekämpft werden muss(te). 
In diesem Band werden die Nationalen Ergebnisse im Vergleich der Bundesländer dargestellt 
und – zum Teil im Lichte erklärender Hypothesen – analysiert. Es dürfte inzwischen allge-
mein bekannt sein, dass Politiker allenthalben (auch bei uns) bemüht war, aus den Ergebnis-
sen politisches Kleingeld zu schlagen. Man versuchte, aus ihnen jeweils eindeutige Argumen-
te für (z.B. mit Verweis auf Finnland) oder gegen gesamtschulartige Systeme (z.B. mit Ver-
weis auf Griechenland) oder für bzw. gegen konservativ bzw. sozialdemokratisch regierte 
Länder abzuleiten. In Deutschland wurden diese Versuche auf Länderebene weiter getrieben. 
Der zweifelhaften Berechtigung solcher Unterfangen treten die Autorinnen und Autoren mit 
einer präzisen Darstellung der Daten und mit kritischen Analysen über Förderalismus und 
Gleichwertigkeit der Lebensverhältnisse (BAUMERT & WEISS) S. 39 – 53) entgegen. Al-
lerdings zeigen die Ergebnisse in einer groben Analyse ein deutliches Gefälle der Leistungs-
kennwerte von Südwest (Bayer, Baden-Württemberg) nach Nordost (Bremen, Neue 
Bundesländer). Einfache, nämlich quasi monokausale Erklärungen für diesen Befund, würden 
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länder). Einfache, nämlich quasi monokausale Erklärungen für diesen Befund, würden jedoch 
in die Irre leiten, wie überzeugend nachgewiesen wird. 
Die Autoren halten jedoch fest, dass die Daten für Deutschland u. a. Folgendes gut belegen 
(vgl. S. 219 ff.): 

• Zwischen den untersuchten Kompetenzbereichen (Lesen, Mathematik, Naturwissen-
schaften) gibt es in den einzelnen Ländern hohe Korrelationen: wo gute gelesen wird, 
wird auch gut gerechnet (und vice versa). 

• Für die Unterschiede zwischen den Ländern dürften sowohl ökonomische und soziale, 
als auch institutionelle Bedingungen (spezifische Qualität der Schulen) verantwortlich 
sein. 

• Die Ergebnisse in den leistungsstärksten Bundesländern sind mit denen der besten Na-
tionen, jene der leistungsschwächsten hingegen mit denen von Entwicklungsländern 
vergleichbar. Darüber darf ein breites mittleres Feld nicht hinwegtäuschen. Die Schü-
ler/innen der extrem unterschiedlichen Länder unterscheiden sich, wie es dem Ertrag 
von bis zu zwei Schuljahren entspricht. 

In Deutschland haben die Ergebnisse denn auch z. T. drastische Konsequenzen gezeitigt. 
Darunter sind auch für unser Land interessante Projekte, die wir deshalb auch hier weiter ver-
folgen werden. 
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3. Ankündigungen 
 

Linz, Jänner 2003 
 
 

 
Termin-Erinnerung, Programmvorschau und Call for Papers 

 
 
Liebe Kolleginnen und Kollegen, 
 
die nächste Veranstaltung der Sektion „Empirische pädagogische Forschung“ (O.E.P.F.) fin-
det vom  

Donnerstag, 27. 2. 2003, 11.00 Uhr bis Freitag 28. 2. 2003, 13.00 Uhr,  
an der Universität Salzburg statt. 
Ort: Institut für Erziehungswissenschaft, Akademiestraße 26. 
Der Tagungsraum wird ausgeschildert. 

 
Wie im September vereinbart, bilden „Leistungsrückmeldungen an Schulen“ das Generalthe-
ma unseres Treffens:  
 
?  Wie müssen solche Rückmeldungen organisiert werden, dass sie für die Betroffenen nütz-

lich sind?  
?  Wie gehen Schulen / Klassen / Lehrer damit um? 
?  Welche Probleme treten dabei auf? 
?  usw. 
 
Dank der Bemühungen von Josef Thonhauser ist es gelungen, Jürgen Baumert, Direktor des 
Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung in Berlin, für einen Eröffnungsvortrag zu diesem 
Thema zu gewinnen. Dieser Vortrag findet am Donnerstag, 27. 2. 03, um 11.00 Uhr statt. 
 
Jürgen Baumert wird uns außerdem für die gesamte Tagung als Diskussant zur Verfügung 
stehen. 
 
Der zweite Programm-Schwerpunkt soll wiederum offen gehalten werden: Wir bitten Kolle-
ginnen und Kollegen, die Möglichkeit zu nutzen und aktuelle Fragestellungen oder Ergebnis-
se aus ihrer Forschungstätigkeit zu präsentieren und dadurch zu einem wechselseitigen Aus-
tausch beizutragen. 

An alle  
Mitglieder der Sektion „Empirische 
pädagogische Forschung“ 
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Insgesamt ergibt sich folgende programmatische Grobstruktur:  
 
 

11.00 – 12.30 Eröffnungsvortrag: 
Jürgen Baumert: Leistungsrückmeldungen an Schulen 
Diskussion 

12.30 – 14.00 Mittagessen 
14.00 – 18.00  Generalthema: 

Leistungsrückmeldungen an Schulen 
 

18.15 – 19.00 Sektionssitzung 

Donnerstag, 27. 2.03 

anschließend ev. Gemeinsames Abendessen 
   

9.00 – 13.00  Präsentationen aus laufenden Projekte 
Teilnehmer/innen haben die Möglichkeit, Probleme 
und Ergebnisse aus laufenden Projekte darzustellen 
und Rückmeldungen einzuholen. Falls erforderlich, in 
Teilgruppen. 
 

Freitag, 28.2.03 

Anschließend: Mittagessen, 
Abreise 

 
Ein detailliertes Programm ergeht Anfang Februar. 
 
Für die Vorbereitung der Tagung und als Information für Herrn Baumert benötigen wir etwas 
genauere Informationen über die zu erwartenden Beiträge der Teilnehmer/innen.  
 
Bitte mailen Sie uns daher bis spätestens 20. Jänner den Titel und ein kurzes abstract des 
Beitrages, den Sie im Rahmen Treffens präsentieren bzw. zur Diskussion stellen möchten 
(eder@jku.at; maj@mail.padl.ac.at).  
Beiträge zum Generalthema werden ebenso gesucht wie Beiträge aus laufenden Projekten. 
 
Wer erst über diese Information von der Veranstaltung erfahren hat und noch einen Beitrag 
bringen möchte, möge sich mit Ferdinand EDER in Verbindung setzen. Es wird schon noch 
einen Weg geben. 
 
 
Mit herzlichen Grüßen 
 
 
Johannes Mayr       Ferdinand Eder  
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3. Jahrestagung der ÖFEB  
 

Professionalisierung in pädagogischen Berufen 
 

Wien, 6.-8. November 2003 
 

 
 
 
Die ÖFEB veranstaltet vom 6. - 8. 11. 2003 in Wien die dritte Jahrestagung unter dem Titel 
"Professionalisierung in pädagogischen Berufen". 
 
Diese Tagung greift den Diskussionsstand der ersten ÖFEB-Tagung in Salzburg "Erziehung 
und Bildung zwischen Selbstverantwortung und Rechenschaftspflicht: Kompetenz - Koopera-
tion - Professionalisierung" auf und möchte die Diskussion zum Thema Professionalisierung 
in einem Hauptreferat und einer Podiumsdiskussion mit VertreterInnen verschiedener päda-
gogischer Professionen aktuell fortführen. 
 
Am zweiten Tag soll der einschlägige Diskurs in den sechs Sektionen der ÖFEB dargestellt 
werden. Der Wunsch einer stärkeren Einbindung der Sektionen wird somit aufgegriffen und 
bietet in Workshops eine intensive Kontaktmöglichkeit mit ihren Mitgliedern. 
 
Der dritte Tag dient der Präsentation und Diskussion aktueller Forschungsprojekte und Er-
gebnisse.  
 
Das Hauptreferat und die Podiumsdiskussion wird im kleinen Festsaal der Universität Wien 
stattfinden, die beiden anderen Tage an der Pädagogischen Akademie der ED Wien. 
 
Diese Tagung wird von einem Planungsteam des Instituts für Erziehungswissenschaft der Uni 
Wien, des Instituts für die schulpraktische Ausbildung der Uni Wien und den beiden Wiener 
Pädagogischen Akademien vorbereitet und organisiert. 
 
Nähere Informationen und Einladungen folgen. 
 
 
 
Mit der Bitte um Vormerkung des Termins 
 
 
 
Alfred Kowarsch 
Vorsitzender 
 


