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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

mit der Verdffentlichung der einheitlichen Abiturstandards im Jahre 2012 ist die
Standard-Bewegung des deutschen Bildungssystems, die um die Jahrtausendwende
begonnen hat, zu einem vorldufigen Abschluss gekommen. Dies rechtfertigt aus
meiner Sicht einen ,Riickblick nach vorn‘.

Mit dem vorliegenden Buch mochte ich Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern hel-
fen, die Standards und Kompetenzen in ihrem Unterricht so umzusetzen, dass grund-
legende Ziele des Fremdsprachenunterrichts gut erreicht werden, und zwar von mog-
lichst vielen Schiilerinnen und Schiilern. Ich moéchte Lehrpersonen Mut machen, mit
den bildungspolitischen Vorgaben souverdner umzugehen, d. h. an sie anzukniipfen,
wo sie groBere Lernerfolge fiir die Schiilerinnen und Schiiler versprechen, und sich
ansonsten nicht durch sie einschrénken zu lassen.

Weiterfithrende Bildungs- und Erziehungsziele diirfen gemaR dem werteorientierten
Auftrag unserer Schulen ndmlich nicht auf der Strecke bleiben. Fremdsprachliche Bil-
dung ist nicht nur ein vorrangiges Ziel des Fremdsprachenunterrichts, sondern — seit
alle Schiilerinnen und Schiiler mindestens eine Fremdsprache lernen — ein wichtiges
Ziel schulischer Bildung und Erziehung iiberhaupt.

Keine Sorge, es geht nicht um Grundsatzdebatten. Sie wurden und werden mit grof3er
Einseitigkeit gefiihrt. Vielmehr analysiere ich diskussionswiirdige Begriffe und Initia-
tiven der Bildungspolitik mit Blick auf das Lehren und Lernen von Fremdsprachen.
Diese kurzen Erlduterungen bilden die Grundlage der praxisbezogenen Beispiele fiir
den Englisch- und Franzosischunterricht, die mit gewissen Anpassungen auf andere
schulische Fremdsprachen iibertragen werden konnen.

Mein Hauptziel besteht darin, Lehrpersonen in die Lage zu versetzen, vorhandene
Konzepte und Vorgaben - seien es PISA und DESI, die Vorgaben des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens oder die KMK-Bildungsstandards — kritisch zu reflek-
tieren, um daraus bestmogliche Vorgehensweisen fiir den eigenen Fremdsprachenun-
terricht abzuleiten. Uber die Verbesserung des Unterrichts hinaus kénnen wir durch
wissensbasierte Reflexion auch einer Entprofessionalisierung des Lehrberufs entge-
genwirken und somit die einzelne Lehrerpersonlichkeit starken. In unserem Fall heif3t
demokratische Partizipation, das Beste aus wenig zielfiihrenden und teilweise sogar
kontraproduktiven Vorgaben zu machen.

Freude kann das Fremdsprachenlernen allen Beteiligten nur machen, wenn die Per-
sonlichkeiten von Lehrenden und Lernenden nicht durch unndtige Reglements be-
schnitten werden. Gefragt ist also nicht standards-based, sondern standards-informed
und value-based Lehren und Lernen von Fremdsprachen.

Ganz besonders danke ich meinem ehemaligen Studenten Tobias Altmann, Studienrat
mit den Fiachern Franzosisch und Politik/Wirtschaft, sowie den zahlreichen mir unbe-
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kannten Lehrerinnen und Lehrern, die mir ihre Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung
gestellt haben. Auch diesmal gilt mein aufrichtiger Dank Frau Kathrin Heyng, M.A.,
der zusténdigen Lektorin des Narr Verlags, die die Entstehung dieses Buches umsich-
tig und kenntnisreich begleitet hat.

Ich wiinsche Thnen eine anregende und ertragreiche Lektiire!

Kassel, im Mai 2015 Inez De Florio-Hansen
www.deflorio.de
deflorio@t-online.de
deflorio@uni-kassel.de



1.  PISA - Aufregung iiber Schieflagen

1.1  Eine folgenreiche Begegnung

In den 1980er Jahren besuchte ein Physikstudent an der Universitdt Hamburg die
Lehrveranstaltung eines britischen Professors. Er tat es keineswegs in der Absicht,
dieses Seminar zu belegen. Vielmehr setzte er sich von Zeit zu Zeit in die eine oder
andere Lehrveranstaltung, um seinen Horizont zu erweitern. In diesem besonderen
Fall hat ihn moglicherweise die Tatsache zu der Stippvisite veranlasst, dass der Pro-
fessor sich als educational scientist bezeichnete. Das war fiir den Studenten auflerge-
wohnlich, denn sein Vater, Professor fiir Erziehungswissenschaft, betonte stets, dass
sich menschliche Qualitdten, auf die es beim Lehren und Lernen ankomme, nicht
messen liel3en.

Das sah der Professor aus Grof3britannien, der seit Jahren in Hamburg lehrte, ganz
anders. Seit den 1960er Jahren war er in leitender Position bei der IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) und seit 1992 beim IIEP
(International Institute for Educational Planning) der UNESCO titig. Er war seit langem
davon {iberzeugt, dass es unabdingbar sei, den Outcome von Schule und Unterricht
durch Tests zu messen, ja mehr noch, er strebte einen internationalen Vergleich von
Schiilerleistungen an. Diesen Leistungsvergleich sollten gemeinsame, sorgféltig kalib-
rierte Messinstrumente ermdéglichen, die mit den verschiedenen Bildungs- und Erzie-
hungssystemen kompatibel waren. ,Postlethwaite was part of a new, obscure group
of researchers who were trying to analyze a soft subject in a hard way, much like a
physicist might study education if he could“, fasst Amanda Ripley (2013: 13f.) das
Forschungsinteresse des Professors zusammen.

Obgleich der Student, Andreas Schleicher, nicht in der Absicht in die Lehrveran-
staltung von Postlethwaite gekommen war, sich an der Diskussion zu beteiligen, ge-
schah etwas Unvorhergesehenes:

Schleicher listened carefully to the debate about statistics and sampling, his pale blue
eyes focused and intense. He knew that his father would not approve. But, in his mind,
he started imagining what might happen if one really could compare what kids knew
around the world, while controlling for the effect of things like race or poverty. He
found himself raising his hand and joining the discussion. (Ripley 2013: 14)

Nach der Lehrveranstaltung kam es zu einem Gesprich zwischen Thomas Nelville
Postlethwaite und Andreas Schleicher, in dem der Professor dem Studenten die Mit-
arbeit an seinen Forschungsprojekten anbot. Nach kurzem Zogern sagte Schleicher zu.
Bald danach arbeiteten die beiden gemeinsam den ersten internationalen Lesetest aus.

Fortan fungierte Postlethwaite als Mentor von Schleicher und verhalf ihm zu ei-
nem Studienplatz an der Deakin University in Australien. Dort schloss Schleicher 1992
einen Aufbaustudiengang fiir Mathematik und Statistik mit dem Master of Science ab.
Dariiber hinaus ermoglichten ihm seine verbesserten Englischkenntnisse die Mitarbeit
an der TIMS-Studie (TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study). In
den beiden folgenden Jahren war Schleicher am obengenannten IEA in den Nieder-
landen tétig, um 1994 an das CERI (Centre for Educational Research and Innovation)
der OECD nach Paris iiberzuwechseln. Ab 1995 erarbeitete er dort die PISA-Studien
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(Programme for International Student Assessment), fiir die er seit 2002 die Verantwor-
tung tréagt.

1.2 Kritik an PISA

Von Anfang an musste Schleicher viel Uberzeugungsarbeit leisten: bei seinem Team,
bei den Regierungsvertretern und in der weiteren Offentlichkeit. Ich beschriinke mich
auf zwei Aspekte, die fiir das Lehren und Lernen von Fremdsprachen wichtig sind.

Ohne Zweifel kann man Bildung, also auch fremdsprachliche Bildung, nicht mes-
sen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Leistungen in bestimmten Teilbereichen eines
Unterrichtsfachs, also auch in den Fremdsprachen, nicht messbar und bewertbar wa-
ren. Sonst konnten wir auf Tests, Klassenarbeiten und Klausuren verzichten. Es ist
eine der zentralen Aufgaben von Lehrpersonen, sich in der einen oder anderen Form
Rechenschaft iiber die Effekte ihres Unterrichts abzulegen. Das Problem liegt in der
Interpretation leistungsbezogener Daten, aus denen in der Regel konkrete Handlungs-
empfehlungen abgeleitet werden sollen. Dazu erldautert Messner:

Der spezifische Unterschied zwischen den leistungsdiagnostischen PISA-Daten und dem
fiir Schule und Unterricht bendtigten Handlungswissen kann im folgenden Punkt gese-
hen werden. Vereinfachend als These formuliert: Leistungsergebnisse beschreiben ein
Zielverhalten von Lernenden. Schulische und unterrichtliche Handlungsstrukturen und
-formen beschreiben hingegen ein komplexes, wissenschaftlich zwar iiberpriifbares, aus
Wissenschaft aber nicht vollstindig generierbares Praxis- und Konnensgefiige, das sich auf
verschiedenen Ebenen von Schule und Unterricht in der Interaktion der Beteiligten
verwirklicht. (Messner 2006:14; Hervorhebung des Autors)

Fazit: Es ist unabdingbar, den messbaren Outcome von Zeit zu Zeit zu ermitteln.
Aber selbst wenn (!) die Messinstrumente gut kalibriert sind und den wissen-
schaftlichen Giitekriterien weitgehend entsprechen, sollte man die Ergebnisse als
das nehmen, was sie sind, ndmlich ein Ausschnitt aus einem breitgefacherten Leis-
tungsspektrum.

Die PISA-Studien basieren auf dem angelsédchsischen literacy-Konzept. Nach einer
Definition der UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organiza-
tion) bedeutet literacy:

the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using
printed and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a
continuum of learning in enabling individuals to achieve their goals, to develop their
knowledge and potential, and to participate fully in their community and wider so-
ciety. (UNESCO 2004: 13)

Den PISA-Studien liegt zudem - als Folge der 6konomischen Ausrichtung der OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) — eine eingeschrinkte Auf-
fassung von literacy zugrunde. Es geht um Kernkompetenzen im Lesen, der Mathema-
tik und den Naturwissenschaften, die unseren Schiilerinnen und Schiilern eine Teil-
habe in einer globalisierten Welt erméglichen sollen. Im Rahmen dieser Grundbil-
dung zdhlt nur, was sich auf ein Problem im realen Leben, sei es nun beruflich oder
privat, anwenden lasst. Im Mai 2014 wurde ein Offener Brief an Andreas Schleicher
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veroffentlicht. Dieses Schreiben, das Heinz-Dieter Meyer (Professor, State University of
New York) und Katie Zahedi (Principal, Linden Avenue Middle School, Red Hook, New
York) verfasst haben, wurde weltweit von mehreren hundert Personen unterzeichnet.
Darin heif3t es u.a.:

Als Organisation fiir wirtschaftliche Entwicklung ist die OECD naturgemdf auf die
o6konomische Rolle der &ffentlichen Schulen fokussiert. Aber die Vorbereitung auf ein-
tragliche Arbeit kann nicht das einzige, ja nicht einmal das Hauptziel 6ffentlicher Bil-
dung und Erziehung sein. Unser Schulwesen muss Schiilerinnen und Schiiler auch auf
die Mitwirkung an der demokratischen Selbstbestimmung, auf moralisches Handeln
und auf ein Leben in personlicher Entwicklung, Reifung und Wohlbefinden vorberei-
ten. (Meyer & Zahedi 2014; autorisierte Fassung von Open Letter to Andreas Schleicher;
Ubersetzung: Gesellschaft fiir Bildung und Wissen e.V.)

Fazit: Personlichkeitsentwicklung ist durch ein teaching to the test, wie PISA es na-
helegt, selbstverstandlich nicht zu erreichen. Folglich ist ein Konzept, welches nur
auf die Losung konkreter Probleme abzielt, zwar eine gute Grundlage fiir weiter-
fiihrende padagogische Bemiihungen, aber keineswegs ausreichend. Bildung fingt
also erst nach PISA an (vgl. auch Kap. 3 und Kap. 4).

1.3  Der ,Pisa-Schock” und seine Folgen

Schleicher berichtet, dass viele Regierungsvertreter, welche die PISA-Erhebungen
zundchst vehement abgelehnt haben, es mit dem Hinweis taten, in ihrem Bildungs-
bzw. Schulsystem sei alles aufs Beste. Und er erinnert sich immer noch an die Beden-
ken, die ein deutscher Vertreter vorbrachte: ,,Ich weif3 ja noch nicht mal, was in Nie-
dersachsen geschieht. Wieso soll ich mich da fiir Korea interessieren?“ (Rollin & Hud-
son 2009: 49f.).

Als 2001 die Ergebnisse des ersten PISA-Rankings bekannt wurden, war die Auf-
regung grofl: Unter den einunddreil3ig Nationen, die an der ersten Studie im Jahre
2000 teilgenommen hatten, belegte Deutschland im Lesen den 21. Platz, in Mathema-
tik und in den Naturwissenschaften jeweils Platz 20; es rangierte also im internatio-
nalen Vergleich ziemlich weit unten. Das war nicht linger die von Picht in den
1960er Jahren prognostizierte ,Bildungskatastrophe“, das war der sogenannte PISA-
Schock. Dass die ersten PISA-Ergebnisse solches Aufsehen erregten, war nicht zuletzt
den Medien geschuldet, die den Ranglisten eine iibertriebene Bedeutung beimafen
(und immer noch beimessen). Die Resultate der ersten TIMS-Studie im Jahre 1995
hatten hingegen kein vergleichbares Echo in der Offentlichkeit ausgeldst.

Der Begriff ,Schock’ trifft die Sache im Kern: Anstatt die Ursachen des schlechten
Abschneidens der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in Ruhe zu analysieren, setzte
ein Aktionismus ein, mit dem wir noch heute - fiinfzehn Jahre nach der ersten PISA-
Erhebung - zu kdmpfen haben (vgl. vor allem Kap. 4). Naheliegende Griinde fiir die
unzureichenden PISA-Ergebnisse des Jahres 2000 sind meiner Ansicht nach folgende:

e Es fehlt(e) in Deutschland eine Test- und Assessment-Kultur.

e Unsere Schiilerinnen und Schiiler waren nicht hinreichend mit standardisierten
Tests vertraut: Nicht wenige kreuzten bei Multiple-Choice-Aufgaben mehr als eine
Losung an.
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e Diskontinuierliche Texte (Ubersichten, Diagramme, Schemata) wurden selten fiir
das Leseverstehen herangezogen.

e Viele Lernende orientierten sich an dem, was nach den Lehrplénen bereits Gegen-
stand des Unterrichts gewesen war: Bei einem Lesetext zum Wasserstand des
Tschadsees antworteten deutsche Schiilerinnen und Schiiler, sie hitten den
Tschadsee nicht durchgenommen.

e Vermutlich waren sie auch mit dem engen Zeitrahmen (iiber 50 Aufgaben in zwei
Stunden) tiberfordert.

e Finige berichteten im Nachhinein, sie hétten sich keine besondere Miihe gegeben,
weil die Ergebnisse dieses Tests nicht benotet wiirden. Inzwischen sind unsere
Lernenden mindestens so testwise wie die 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in
anderen Landern.

Statt einer solchen Analyse nahm die Bildungspolitik, auch unter dem Druck der Of-
fentlichkeit, sogleich weitreichende Mafnahmen in Angriff. Man war und ist der
Uberzeugung, die vermeintlichen Defizite der Schiilerinnen und Schiiler dadurch
beheben zu konnen, dass man den Schwerpunkt vom Input auf den Output verla-
gert(e). Die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen sollte nicht ldnger auf die Vorgaben in
den teils iiberfrachteten Lehrpldnen gerichtet sein, sondern auf die tatsédchlich er-
reichten Leistungen der Lernenden am Ende bestimmter Bildungsabschnitte, z. B. der
Pflichtschulzeit (zur Standard-Bewegung vgl. Kap. 3, zu den KMK-Bildungsstandards
Kap. 4).

Man kann vieles an den PISA-Studien und zum Teil auch an den offentlichen Au-
Berungen von Andreas Schleicher kritisieren: Er ist ein entschiedener Gegner des
gegliederten Schulwesens und bringt dies bei vielen (unpassenden) Gelegenheiten
zum Ausdruck. Was man ihm aus meiner Sicht jedoch nicht anlasten kann, ist die
Tatsache, dass die PISA-Resultate teilweise zu anderen Reaktionen gefiihrt haben als
von der OECD bzw. von Schleicher intendiert.

Unzéhlige Wissenschaftler, Bildungspolitiker und Journalisten haben sich in Fach-
zeitschriften und/oder der Presse zu den PISA-Studien gedufert, oft ohne sich jemals
mit den Aufgaben und den zusétzlichen Fragebdgen (Schiilerfragebogen und Schul-
fragebogen) beschiftigt zu haben. Das hat selbstverstdndlich nicht zu einer Versachli-
chung der Debatte beigetragen. Im Gegenteil hat es viele Lehrpersonen sowie Schiile-
rinnen und Schiiler verunsichert. Von verbalen Attacken und Riicktrittsforderungen
abgesehen, ist der oben zitierte Offene Brief an Andreas Schleicher vom Mai 2014 die
erste ausfiihrlichere direkte Auseinandersetzung mit dem PISA-Chef. Dass Meyer und
Zahedi fiir ihre Intervention mehr als ein Jahrzehnt gebraucht haben, ist verwunder-
lich. Interessant ist m. E. das Ende des Briefes:

Wir zweifeln nicht, dass die PISA-Experten der OECD den aufrichtigen Wunsch haben,
Bildung zu verbessern. Aber wir konnen nicht verstehen, wie die OECD zum globalen
Schiedsrichter iiber Mittel und Ziele von Bildung in der ganzen Welt werden konnte.
Die enge Ausrichtung der OECD auf standardisierte Tests droht Lernen in Pedanterie
zu verwandeln und Freude am Lernen zu beenden. Durch den von PISA stimulierten
Wettlauf um Testergebnisse hat die OECD die Macht erhalten, weltweit Bildungspolitik
zu bestimmen, ohne jede Debatte {iber die Notwendigkeit oder Begrenztheit der OECD-
Ziele. Durch das Messen einer grof3en Vielfalt von Bildungstraditionen und -kulturen
mit einem engen und einseitigen Mal3stab kann am Ende unseren Schulen und unseren
Schiilern irreparabler Schaden zugefiigt werden. (Meyer & Zahedi 2014; autorisierte
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Fassung von Open Letter to Andreas Schleicher; Ubersetzung: Gesellschaft fiir Bildung
und Wissen e.V.)

Die OECD konnte zum ,globalen Schiedsrichter iiber zahlreiche Bildungssysteme
werden, weil wir es zugelassen haben. Das gilt nicht nur fiir die Bundesrepublik bzw.
den deutschsprachigen Raum. Die amerikanische Journalistin Amanda Ripley (2013)
nimmt das Schulsystem bzw. die Systeme der USA #uBerst kritisch unter die Lupe
und spart auch nicht an Kritik bei ihrer detaillierten Analyse der Bildungssysteme von
drei Lindern, die in den PISA-Rankings weit vorn liegen, nédmlich Finnland, Polen
und Siidkorea. An keiner Stelle stellt sie die PISA-Ergebnisse in irgendeiner Form in
Frage. Wir haben die Ergebnisse nicht als das genommen, was sie sind: Eine mit den
Unzuldnglichkeiten einer solchen statistischen Messung behaftete Momentaufnahme.

Der OECD kann es gar nicht um ,,das Messen einer grofen Vielfalt von Bildungs-
traditionen und -kulturen mit einem engen und einseitigen Maf3stab“ gehen, wie
Meyer und Zahedi schreiben. Diese kann man, wie oben angedeutet, nicht messen,
und die OECD nimmt das auch nicht fiir sich in Anspruch. Vielmehr sind die PISA-
Experten bemiiht, Verfahren zu finden, die es trotz unterschiedlicher Kultur- und
Wertesysteme ermoglichen, Ausschnitte von Schiilerleistungen so zu erfassen, dass
die Ergebnisse international vergleichbar sind.

Dabei versteht sich von selbst, dass Schiilerinnen und Schiiler aus asiatischen Lin-
dern, in denen schulischen Leistungen und dem Lernen generell viel grof3ere Bedeu-
tung beigemessen wird als bisher bei uns, besser abschneiden als européische Lander
oder beispielsweise die USA (vgl. Ravitch 1995; 2010; Ripley 2014). Das sieht man u.
a. auch daran, dass der umféngliche Schiilerfragebogen (55 Items, in der deutschen
Fassung von 2009 iiber 40 Seiten, https://www.bifie.at/buch/1279/5; letzter Zugriff
Febr. 2015) im Anschluss an den eigentlichen Test von deutschen oder US-amerikani-
schen Schiilerinnen und Schiilern nicht mit der gleichen Sorgfalt ausgefiillt wird wie
beispielsweise von asiatischen Lernenden.

Einen weiteren Punkt, der die Bildungsdebatte in Deutschland seit Jahrzehnten
beherrscht, méchte ich kurz ansprechen. Zahlreiche Experten, Schleicher eingeschlos-
sen, versuchen, negative Resultate bei den PISA-Erhebungen mit dem gegliederten
Schulsystem in Verbindung zu bringen. Von Anfang an hat eine starke Fraktion da-
hingehend argumentiert, dass das gegliederte Schulsystem die Hauptursache fiir das
schlechte Abschneiden der deutschen Schiilerschaft sei. Die Forderung, Schiilerinnen
und Schiiler ldnger oder sogar die gesamte Pflichtschulzeit hindurch gemeinsam zu
unterrichten, ist unter gewissen Voraussetzungen sicher sinnvoll.

Die PISA-Ergebnisse jedoch dahingehend zu instrumentalisieren, sie legten Ge-
meinschaftsschulen nahe, ist hochst fragwiirdig: Die deutschen Schiilerinnen und
Schiiler haben sich inzwischen, ohne eine grundlegende Anderung unseres Schul-
systems, verbessert: Beim letzten Ranking 2013 belegte Deutschland in der Mathe-
matik Rang 16, in den Naturwissenschaften Rang 12 und beim Lesen Rang 20.
Schweden hingegen, dessen Gemeinschaftsschulen vielen Experten als Vorbild galten,
liegt inzwischen weit hinter Deutschland (Schweden PISA 2013: Mathematik Rang
38, Naturwissenschaften ebenfalls Rang 38 und beim Lesen Rang 36).

In einer globalisierten Welt ist es ohne Zweifel sinnvoll, sich Rechenschaft dariiber
abzulegen, was Schiilerinnen und Schiiler anderer Linder in bestimmten, begrenzten
Aufgabenfeldern leisten. Bei der Interpretation solcher Ergebnisse bzw. daraus abgelei-
teten Konsequenzen muss man jedoch sehr vorsichtig sein. Die PISA-Ranglisten haben
nichts mit dem Medaillen-Spiegel der Olympischen Spiele zu tun. Bei der Olympiade
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werden objektiv gemessene Leistungen in eine Rangfolge gebracht. PISA hingegen ist
keine an objektiven Maf3stéiben ausgerichtete Leistungsmessung. Vielmehr werden,
ausgehend von einem willkiirlich gesetzten Wert von 500 Punkten, die Testergebnisse
im Vergleich der teilnehmenden Lénder ermittelt.

Fazit: PISA — warum nicht? Aber: Gelassenheit und Umsicht sind bei der Ausle-
gung und Umsetzung moglicher ,Reparaturmafnahmen‘ angesagt. Zudem ist bei
Bildungsreformen zu beriicksichtigen, dass die schonsten Intentionen der Experten
auf dem langen Weg iiber die Ministerien und Landesinstitute sowie die Schul-
verwaltungen und Schulleitungen bei Lehrpersonen und ihren Lernenden haufig
ganz andere Effekte auslosen als beabsichtigt. Deshalb miissen Bildungsplaner die
»Rekontextualisierung“ (Fend 2008: passim) auf der jeweiligen Ebene des Schul-
systems von vornherein mitbedenken.

1.4

Zwei Fremdsprachenlehrerinnen diskutieren iiber PISA

Sabine und Lena sind Lehrerinnen an der gleichen Schule und arbeiten in ihren je-
weiligen Fachschaften haufig mit anderen Kolleginnen und Kollegen zusammen. Dass
die Kooperation von Sabine und Lena besonders eng ist, liegt u. a. daran, dass sie
beide Englisch und Franzosisch unterrichten. Als Vorbereitung auf das heutige Tref-
fen haben sie bis zum Ende des Abschnitts 1.3 (siehe oben) gelesen.

Sabine:

Lena:

Sabine:

Lena:

Sabine:
Lena:

Sabine:

Lena:

Sabine:

Lena:
Sabine:

Ich habe mir ja schon immer gedacht, dass die PISA-Ergebnisse iiberbe-
wertet sind. Das passt irgendwie hinten und vorne nicht zusammen. Dafiir
habe ich jetzt eine Bestdtigung. Aber warum sollen wir uns dann iiberhaupt
mit PISA beschiftigen? Was hat das mit unserem Unterricht zu tun?

Ich habe das so verstanden: PISA war der Ausloser fiir fast alle bildungs-
politischen Initiativen der letzten zehn Jahre. Ohne PISA keine Bildungs-
standards. Und die betreffen doch auch uns, oder?

Ach so, Du meinst, die OECD hat uns irgendwie die KMK-Standards fiir den
mittleren Abschluss beschert, obgleich es bei PISA gar nicht um Fremdspra-
chen geht?

Genau, und deshalb ist es wichtig, die Vorgeschichte ansatzweise zu ken-
nen. Da ist aber noch etwas anderes.

Jetzt bin ich aber gespannt.

Du hast doch sicher die Definition von literacy gelesen. Wenn man das nun
auf reading literacy {ibertragt ...

Jetzt verstehe ich: reading literacy umfasst nur einen Teil dessen, was wir
mit Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht verbinden.

Du sagst es. Fiir uns hat Lesekompetenz etwas mit fremdsprachlicher Bil-
dung zu tun. Reading literacy ist hingegen viel eingeschrankter.

Also ist PISA auch irgendwie der Grund dafiir, dass &dsthetisch-literarisches
Lernen nur noch am Rande vorkommt.

So sehe ich das auch.

Hast du mal bei den PISA-Aufgaben geschaut, welche Lesetexte da iiber-
haupt vorkommen?
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Lena: Dazu hatte ich noch keine Zeit. Ich vermute aber, dass selbst literarische
Texte, sofern sie iiberhaupt beriicksichtigt werden, bei PISA anders ange-
gangen werden als in unserem Deutsch- oder auch dem Fremdsprachenun-
terricht.

Sabine: Dann lass uns einfach mal gucken. Dann wissen wir mehr.

Lena: Also doch PISA?!

Sabine: Ist ja gut.

1.5  Reading literacy und fremdsprachliche Lesekompetenz

Es ist in der Tat so, wie die beiden Lehrerinnen vermuten. Wir verbinden mit fremd-
sprachlicher Lesekompetenz weit mehr als die PISA-Experten mit reading literacy,
obgleich beide Begriffe oft synonym verwendet werden. Das ist auch berechtigt,
sofern man an die Modellierung des Leseprozesses denkt. Lesen ist ein aktiver Kon-
struktionsprozess, bei dem der Leser aufgrund seines Vorwissens mit dem Text inter-
agiert. Es kommt dabei sowohl zu Prozessen, die vom Text ausgehen, also bottom-up
verlaufen, als auch zu solchen, die von vielfdltigen Faktoren des Lesers beeinflusst
werden (top-down).

Der Unterschied zwischen reading literacy a la PISA und fremdsprachlicher Lese-
kompetenz besteht vor allem in der Zielsetzung: Warum sollen bestimmte Texte gele-
sen werden? Welche Bedeutung hat das Lesen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
selbst? Dazu heil3t es in einem Dokument der OECD:

In the PISA study, reading literacy is understood as follows: Reading literacy is under-
standing, using, and reflecting on written texts, in order to achieve one’s goals, to de-
velop one’s knowledge and potential, and to participate in society.

PISA examines to what extent adolescents are able to understand and integrate texts
they are confronted with in their everyday lives. (www.pisa.tum.de/en/domains/
reading-literacy/ letzter Zugriff Febr. 2015)

Nach Hofer handelt es sich bei reading literacy um eine pragmatisch ausgerichtete
Konzeption: ,Die PISA-Studie erhebt somit nicht den weitreichenden Anspruch, den
Horizont einer modernen Allgemeinbildung in komplexer Weise zu vermessen, aufzu-
zeigen und zu begriinden ...“ (Hofer 2006: 21).

Im Fremdsprachenunterricht ist Lesen, insbesondere das Lesen fremdsprachlicher
Literatur in Printform bis hin zu multimodalen Werken, mit der Personlichkeitsent-
wicklung des einzelnen lernenden Individuums und seiner Selbstbildung aufs engste
verbunden. Lesen setzt daher — {iber das kognitionstheoretische Modell hinaus - vor
allem auch die Beteiligung des Subjekts mit seinen affektiven Komponenten voraus.
Lesen in der Fremdsprache, bei dem die Lesefdhigkeit in der Muttersprache vorausge-
setzt wird, ist ein reflexiver Akt, der die lesenden Schiilerinnen und Schiiler im giins-
tigsten Fall zu einer Auseinandersetzung mit anderen Lebensumstinden und An-
schauungen veranlasst. Inter- und transkulturelles Lernen (vgl. De Florio-Hansen
2010a) beruht im schulischen Fremdsprachenunterricht in hohem Maf} auf einer
sorgfiltig initiierten Leseforderung, welche die Bereitschaft zum Lesen nachhaltig
verbessern kann.

Im néchsten Abschnitt schauen wir uns eine PISA-Aufgabe zur reading literacy, die
auf einem literarischen Text basiert, genauer an.
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1.6 Beispiel: The miser and his gold / L’avare et son lingot d’or

Das ausgewahlte Beispiel entstammt den PISA-Aufgaben aus dem Jahr 2009 (OECD
2010: vol. 1). Selbstverstindlich erhielten deutsche Schiilerinnen und Schiiler den
Text und die zugehorigen Aufgaben in deutscher Sprache, denn es geht bei PISA um
die Uberpriifung des Leseverstehens in der Muttersprache. Wir betrachten die beiden
Texte und die zugehorigen Aufgaben jedoch in der englischen bzw. der franzdsischen
Fassung, weil Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer so eher ermessen kénnen, wel-
che Konzeption von Lesekompetenz PISA zugrunde liegt. (Fiir die Hand der Lernenden
stehen die beiden Beispiele als Arbeitsbliatter unter www.narr-studienbuecher.de/
9783823369370 zum Download zur Verfiigung.)

Meines Wissens werden die Aufgaben seit vielen Jahren von mehreren kommer-
ziellen Testagenturen — die bekannteste hat ihren Sitz in Australien - erstellt. Weiter
oben (vgl. 1.3) habe ich den von den PISA-Experten festlegten Wert von 500 benannt,
an dem die Schiilerleistungen der einzelnen Linder gemessen werden. 500 Punkte
entsprechen dabei einem (willkiirlich gesetzten) Durchschnittswert (dem Regelstan-
dard der KMK-Bildungsstandards; vgl. Kap. 4), der von mindestens 50% der Lernen-
den erreicht werden soll; er entspricht also einem mittleren Niveau. Die folgende
Ubersicht (Hessisches Kultusministerium 2006: 24) zeigt, wie die PISA-Kompetenzni-
veaus festgelegt sind:

Kompetenzstufe Von Punkten Bis zu Punkten
V (Expertenstufe) iiber 626

IV (Gymnasialstufe) 553 625

III (PISA-Durchschnitt) 481 552

II (Standard Sek. I) 408 480

I (Elementarstufe) 335 407

unter I unter 335

(Die Elementarstufe wird inzwischen in I a und I b unterteilt.)

Bei der reading literacy wird das Anforderungsprofil auf drei Ebenen charakterisiert:

e Informationen ermitteln
e Textbezogenes Interpretieren
e Reflektieren und Bewerten

Beispiel Englisch

Die folgende Version der Fabel von Aesop ist adaptiert. Bei Interesse konnen Sie den
Text mit einer neueren Ubersetzung von Laura Gibbs aus dem Jahre 2002 vergleichen
(vgl. http://mythfolklore.net/aesopica/perry/225.htm letzter Zugriff Mai 2015).



