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Editorial

Liebe Leserin, lieber Leser

» Creative¢ — mit diesen Lettern versucht ein Unternehmen der Chemieindustrie in einer Anzeige auf sich
aufmerksam zu machen. Darin heisst es weiter: » Kreativitdt bestimmt die zukiinftige Handlungsfahigkeit von
Chemieunternehmen. Fs ist Zeit fiir neues Denken. Fir kreative und effiziente Wege statt eingefahrener
Strukturen. «* Dies eines von unzihligen Beispielen, die sich seit langem in Stellenanzeigen von Zeitungen
auffinden oder auf entsprechenden Online-Plattformen googeln lassen. Die Wirtschaft, aber auch ein Teil der
Verwaltung und des Nonprofit-Bereichs lechzt seit Jahren nach Akademikern, die neben solidem Fachwissen
ein hohes Mass an Neugier, Motivation und Schéopfungskraft mitbringen. Offensichtlich eine eher seltene
Spezies. Das macht nachdenklich!

Wenn ich mich zuriicklehne und aus kritischer Distanz unser Bildungssystem betrachte, wundere ich mich,
wie sich der Bildungsdiskurs in einem Streit um Standards, um Kompetenzen und Controlling festgefahren
hat. Es sind zweifellos wichtige Fragen damit verbunden, darum auch das vorliegende Themenheft. Wie weit
vermag aber diese kompetenzlastige Fokussierung einen zielfihrenden Beitrag zur Losung von Motivations-
problemen?, mangelndem Interesse und fehlender Neugier von nicht wenigen Schiilerinnen und Schiiler, alles
Voraussetzungen von Kreativitdt, zu leisten? Oder gibt es einen Link zwischen Kompetenzparadigma auf der
einen und Kreativitdtsmanko auf der anderen Seite?

Die Diskussion um Kompetenzen und Checks wird nicht nur in der Schweiz gefiihrt. Nach einem Blick
zurtick, in dem Lucien Criblez von der Universitit Zirich aufzeigt, wie es historisch dazu gekommen ist,
dass wir heute tuber Standards und Kompetenzen an Gymnasien diskutieren, werfen wir einen Blick tber
die Grenze nach Deutschland und lassen mit den Professoren Gruschka, Klein und Ladenthin drei wichtige
Vertreter der Gesellschaft fiir Bildung und Wissen zu Wort kommen, ein kritisches akademische Forum,
das letzten Sommer ins Leben gerufen wurde. Sie haben uns grossziigigerweise ihre Referate zur Verfigung
gestellt. Wir sollten die in Deutschland gemachten Erfahrungen aufmerksam zur Kenntnis nehmen, und
bereits analysierte Fehlentwicklungen in der Schweiz rechtzeitig verhindern.

Dies ist auch ein Anliegen von Ralph Fehlmann vom neu gegrindeten forum allgemeinbildung schweiz,
fach. Philippe Wampfler bat ihn, in einem Gesprich um seine FEinschdtzung der Situation in der Schweiz.
Auch in unserem Land laufen auf verschiedenen Ebenen Versuche zur Einfihrung von Kompetenzen auf
Gymnasialstufe. Wir stellen das Modell eprolog aus dem Kanton St.Gallen und die Orientierungsarbeiten
in Baselland vor. Hier lohnt es sich fir den Aargau besonders, genau hinzusehen.

Neben einer Stellungnahme von Peter Bonati, der die Lehrplanrevision MAR im Aargau begleitet, und
tberzeugt ist von der Einfiihrung fachlicher Kompetenzen am Gymnasium folgt eine vorsichtige Einschdt-
zung des Didaktikprofessors Franz Eberle, der aus Sicht der Universitit das Kriterium der Hochschulreife
anspricht. Weiter haben wir dezidierte Stellungnahmen von Verfechtern und Kritikern eingeholt, um die Fra-
gen von Kompetenzen und Checks moglichst breit zu diskutieren, wie die Beitrige von Roland Reichenbach,
Walter Herzog und Jochen Krautz zeigen. Diese Fragen werden uns in naher Zukunft intensiv beschdftigen.
Bereiten wir uns darauf vor. In diesem Sinne winsche ich Ihnen, liebe Leserin, lieber Leser, viel Erhellendes
bei der kritischen Lektire des vorliegenden Readers!

Thomas Dittrich

I Petersen T. (2000), Wirtschaft und Kreativitit, Heidelberg.
2 HSGYM 2008, z.Bsp. S. 37.
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Kann das Gymnasium heute noch allgemein

bilden?

In den letzten Jahren sind im Umfeld der Forderung nach Offnung der héheren Bildung kritische Stimmen
zur Situation des Gymnasiums laut geworden. Ohne in ein allgemeines Klagen iiber den Kulturzerfall
einzustimmen, kann davon ausgegangen werden, dass im Kontext der weit reichenden Bildungsreformen
der letzten 20 Jahre die nSorge« um das Gymnasium als traditionelle Schulform gestiegen ist. Im
vorliegenden Beitrag untersucht der Autor die Titelfrage im Sinne eines nja, aber und wenn« und leitet

daraus Perspektiven fiir das Gymnasium ab.

von Lucien Criblez

Drei Bildungskonzeptionen im Gymnasium: ein
zusammenfassender Uberblick

In der bisherigen Geschichte des Schweizer Gymna-
siums lassen sich grob und schematisiert drei unter-
schiedliche (Allgemein-)Bildungkonzeptionen unter-
scheiden.

Vor 1906 war der allgemeine Hochschulzugang
iiber ein einheitliches, aber spezifisches, ndmlich das
neuhumanistische Programm definiert. Allgemein-
bildung im Gymnasium entspricht in dieser Auspré-
gung dem neuhumanistischen Bildungsprogramm.
Zwischen 1906 und 1995 galt ein Typenkonzept: Die
Maturitdtstypen wurden bis 1972 auf fiinf erhoht.
Allgemeinbildung im Gymnasium war jetzt nicht
mehr ein Einheitsprogramm, sondern liess Varianz
und fachspezifische Differenz im Anforderungsni-
veau zu. Das Gymnasium hatte sich damit von einer
einheitlichen und gleichférmigen Allgemeinbildung
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verabschiedet. Mit
der MAR-Reform 1995 kehrte das Gymnasium nun
aber wieder zur einheitlichen Definition der Allge-
meinbildung zuriick, die von den 10 Grundlagenfa-

chern représentiert wird. Die Allgemeinbildung ist
also in die Breite definiert worden. Um die Viel-
zahl der Grundlagenficher einzugrenzen behalf man
sich mit der Verbindung unterschiedlicher Féacher zu
Kombinations- oder Integrationsfachern. Die Ein-
fithrung von Schwerpunkt- bzw. Erganzungsficher
dient grundsétzlich nicht der Einschrankung dieses
Fachumfanges, sondern eher der Vertiefung in zwei
Bereichen.

Die Schwerpunktbildung erfolgte vor 1906 durch
eine einseitige Ausrichtung des Maturitétspro-
gramms an der klassischen Antike und — im deut-
schen Sprachraum — an der deutschen Klassik. Diese
Bildungskonzeption wurde mit der Aufwertung an-
derer Facher Schritt fiir Schritt aufgelost und ge-
riet in einen zeitokonomischen Konflikt: In mehr
Fachern ein hohes Niveau zu erreichen bei gleich
bleibendem oder sogar sinkendem Zeitbudget. Die-
ser Konflikt wurde zwischen 1906 und 1995 rela-
tiviert, indem Schwerpunktsetzungen zunéchst in
zwei, dann in drei und schliesslich in fiinf Matu-
ritdtstypen ermdglicht wurden. Seit 1995 erfolgt die

vor 1906

1906-1995

seit 1995

Einheit versus Vari-
anz der Allgemein-
bildung

Einheitliches, aber spezifi-
sches (neuhumanistisches)
Programm

Zulassung einer begrenzten
institutionellen Varianz
(2 bis 5 Maturitatstypen)

Einheit und individuelle, fa-
cherspezifische Varianz
(Grundlagenfacher und
Schwerpunkt- und Ergén-
zungsficher)

Schwerpunktbildung

durch generelle Ausrichtung
des Gymnasiums am neuhu-
manistischen Konzept

durch Maturitatstypen
(1972: fiinf)

durch individuelle Wahl
aus  einem definierten
Facherangebot

Differenzierung des
Anforderungsnive-
aus

Keine; gleiche Anforderun-
gen fir alle Schilerinnen
und Schiiler in allen F&-
chern

fachspezifisch nach Maturi-
tatstypen

fur Grundlagenfacher: kei-
ne; Differenzierung durch
Wahl von Schwerpunkt-
und Erganzungsfachern

Tabelle 1: Drei Allgemeinbildungskonzeptionen in der Geschichte des Schweizer Gymnasiums
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Schwerpunktbildung individuell durch die Wahl von
Schwerpunkt- und Ergénzungsfach.

Fragt man, ob und wie in den unterschiedli-
chen Phasen das Anforderungsniveau in den Fa-
chern differenziert worden ist, kommt man zu fol-
gendem Resultat: Im neuhumanistischen Bildungs-
konzept war das Anforderungsniveau fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler in allen Fachern dasselbe,
das Einheitsprogramm liess keine fachspezifische
Niveau-Differenzierung zu. Mit den Maturitétsty-
pen wurde dann allerdings nicht nur inhaltliche Va-
rianz auf der Ebene der Facher geschaffen, son-
dern es wurde auch zugelassen, dass Schiilerinnen
und Schiiler in unterschiedlichen Maturitétstypen
in bestimmten Fachern nicht dasselbe Leistungs-
niveau erreichten. Dass die Leistungsunterschiede
zwischen den Maturitatstypen tatsédchlich auch exis-
tierten, hat die TIMSS-Studie vor der letzten Ma-
turitdtsreform fiir Mathematik und Naturwissen-
schaften eindriicklich nachgewiesen®. Mit der Wie-
dereinfithrung eine einheitlichen Anforderungsnive-
aus in allen Grundlagenfiachern in der Maturitétsre-
form 1995 ist man von einer solchen fachspezifischen
Niveau-Differenzierung aber wieder abgertiickt. Im
Prinzip miissen alle Maturandinnen und Maturan-
den bis zur Matur in den Grundlagenfichern das-
selbe Leistungsniveau erreichen — was empirisch na-

tiirlich nicht zutrifft, wie EVAMAR II zeigt?.

Perspektiven

Was bedeutet dies nun fiir die Frage der Allgemein-
bildung am Gymnasium? Meines Erachtens hat das
Gymnasium drei hauptsichliche Probleme. Diese
drei Probleme sind eng mit der Frage des Verhalt-
nisses bzw. der Schnittstelle zwischen Gymnasium
und Hochschulen verbunden: Erstens ein Mengen-
problem, zweitens ein Problem des Umfangs und
drittens ein Problem des Niveaus der Allgemeinbil-
dung.

Zum Mengenproblem

Die Maturitatsquote in der Schweiz ist in den letz-
ten 20 Jahren stark angestiegen und liegt heute ins-
gesamt bei fast einem Drittel der jungen Erwachse-
nen, die gymnasiale Maturitdtsquote liegt bei rund
20% eines Schiilerjahrganges. Das Gymnasium be-
schult nicht mehr einfach die » Bestbegabten«.

Zur Bearbeitung des Mengenproblems hat man in
der Schweiz vor allem vier Massnahmen etabliert,
wobei keine dieser Massnahmen vom Gymnasium
definiert wird, sondern vor allem von den Hochschu-
len. Erstens ist die Matur nicht mehr ein allgemei-

ner Hochschulzulassungsausweis: Berufsmatur und
Fachmatur fiihren nicht zu allgemeinen, sondern
zur »Fakultatsreife«, fiir gymnasiale Maturi und
Maturae ist die Zulassung zu vielen Fachhoch-
schulstudiengéngen nur mit der Zusatzleistung ei-
nes Praktikums moglich. Zweitens ist die allgemeine
Hochschulzulassungsberechtigung durch den Nume-
rus Clausus, etwa in Medizin oder Sport relativiert
worden. Drittens haben die Hochschulstudiengén-
ge selektive Studieneingangsphasen etabliert und
viertens wahlen einzelne Hochschulen ihre Studie-
renden bereits heute aufgrund von Zulassungsprii-
fungen aus (praktiziert z.B. in Kunsthochschulen,
Sport). Diese Massnahmen sind jedoch unkoordi-
niert und es fehlt eine koordinierte Politik, die so-
wohl die Hochschulen als auch die Sekundarstufe IT
als gesamte Schulstufe® umfasst, denn das Gymna-
sium ist nicht mehr alleiniger Hochschulzubringer.

Zu Umfang und Niveau der Allgemeinbildung
Die Fragen nach Umfang und Niveau der Allge-
meinbildung im Gymnasium lassen sich nicht abso-
lut beantworten, sondern die Antworten hangen von
Stellung und Funktion des Gymnasiums innerhalb
des Bildungssystems sowie von Rahmenbedingun-
gen und gesellschaftlichen Erwartungen ab. Fassen
wir die wichtigsten Entwicklungen im Hinblick auf
Umfang und Niveau der Allgemeinbildung noch ein-
mal zusammen:

e Wegen der Entwicklung der Wissenschaften
(Wissensexplosion und Differenzierung der
wissenschaftlichen Disziplinen) und der Plu-
ralisierung der Hochschulen kann das Gymna-
sium heute gar nicht umfassend auf die Hoch-
schulen vorbereiten. Die historischen Ausfiih-
rungen zeigten zudem, dass auch frithere Ma-
turitdtsprogramme dies nicht wirklich konn-
ten.

o Wegen der Pluralisierung der Gesellschaft ist
das normative Festlegen eines allgemein giil-
tigen gymnasialen Kanons schwieriger gewor-
den.

e Die fachspezifische Niveaudifferenzierung, wie
sie den funf Maturitatstypen zugrunde lag, ist
mit der Reform aufgegeben worden zuguns-
ten eines einheitlichen Maturitdtsniveaus in
zehn Grundlagenfichern. Institutionell erzeu-
gen die Schwerpunkt- und Ergidnzungsficher
Niveauvarianz.

3 Ramseier, E. et al. (1999). Bilanz Bildung. Eine Evaluation am Ende der Sekundarstufe IT auf der Grundlage der » Third
International Mathematics and Science Study«. Chur/Ziirich: Riiegger.

4 Eberle, Franz et al. (2008). Evaluation der Maturititsreform 1995 (EVAMAR). Schlussbericht zur Phase II. Bern:
SBF [verfiigbar unter: http://www.sbf.admin.ch/htm/dokumentation/publikationen/bildung/Web_ Evamar-Komplett.pdf;

Stand: Dezember 2010].

5 Vgl. EDK [Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren] (2000). Die Sekundarstufe IT hat Zukunft. Schluss-

bericht der Projektgruppe Sekundarstufe II. Bern: EDK.
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e Wenn 20% eines Schiilerjahrganges eine gym-
nasiale Maturitdt erwerben, werden am Gym-
nasium nicht einfach die » Bestbegabten« aus-
gebildet. Es kann dann eigentlich nicht erwar-
tet werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler
in zehn Grundlagenfichern hochstes Niveau
erreichen — bei vielerorts verkiirzter Ausbil-
dungsdauer bis zur Matur.

Wie aber kann das Gymnasium weiter entwi-
ckelt werden, wenn sich eine einheitliche und um-
fassende Allgemeinbildung auf hohem Niveau in ei-
nem Gymnasium mit 20% eines Schiilerjahrgangs
angesichts der Pluralisierung der Studienrichtun-
gen an den Abnehmerinstitutionen nicht mehr sinn-
voll realisieren ldsst und auch ein irgendwie ein-
heitliches Niveau aller Maturandinnen und Matu-
randen sich angesichts der unterschiedlichen ,Be-
gabungsprofile’ und der Individualisierung in den
Schwerpunkt- und Ergénzungsfichern nicht mehr
erreichen ldsst? Mein Vorschlag fiir die Weiterent-
wicklung des Gymnasiums geht von zwei Kernideen
aus: Erstens konnte das heutige Konzept der Spe-
zialisierung im Schwerpunkt- und Ergédnzungsfach
durch die Einfithrung eines zweiten Schwerpunktfa-
ches verstarkt werden, damit Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten sich stérker als heute auf ihre Stéar-
ken und Interessen konzentrieren kdnnen. Zweitens
koénnte die institutionelle Struktur der Profile wie-
der zu Maturitatstypen zuriickgefiihrt werden, um
eine Niveaudifferenzierung auch in den Grundla-
genféchern wieder zu ermoglichen. Die Hochschulen
konnten so aufgrund des absolvierten Maturitats-
typs einschétzen, in welchen Féchern welches Ni-
veau erwartet werden kann. Darauf konnen sie Aus-
wahlprozesse, die aufgrund der zunehmenden inter-
nationalen Mobilitdt mittelfristig unumgehbar sein
diirften, beziehen. Wer Liicken in der Vorbildung fiir
ein bestimmtes Studienfach aufweist, konnte zum
Studium nur mit entsprechenden Auflagen (dhnlich

dem heutigen kleinen Latinum) oder nach entspre-
chender Zulassungsprifung zugelassen werden.

Die Ausgangsfrage war: Kann das Gymnasium
heute noch allgemein bilden? Die erste Antwort ist:
Es hat — je nachdem, was man unter Allgemein-
bildung versteht, gar nie allgemein gebildet. Das
neuhumanistische Bildungskonzept war ein inhalt-
lich einseitiges Programm, und ab 1906 war das
Allgemeinbildungskonzept durch die Maturitétsty-
pen differenziert, also eigentlich nicht mehr allge-
mein. Trotzdem fithrten die fiinf Maturitatstypen
zur allgemeinen Hochschulreife. Dieser pragmati-
sche Kompromiss ist mit der Maturitatsreform 1995
aufgegeben worden.

Trotzdem kann der Allgemeinbildungsanspruch
des Gymnasiums natiirlich nicht einfach aufgege-
ben werden. Denn: Was bliebe vom Gymnasium
ohne Allgemeinbildung? Eine zweite Antwort wére
deshalb: Ja, aber unter drei Bedingungen: a) wenn
Kanon und Anforderungsniveau als historisch ver-
dnderbar und verdnderungsbediirftig interpretiert
werden und funktional zur Stellung des Gymnasi-
ums im Bildungssystem neu definiert werden; b)
wenn das Allgemeine nicht als geschlossene und re-
stringierte Einheit interpretiert wird, sondern Va-
rianz zuldsst und damit definierten Raum fiir In-
teressen der Jugendlichen schafft; ¢) wenn das All-
gemeine in sinnvollen und aufzeigbaren Relationen
zu fiur heutige Jugendliche relevanten gesellschaft-
lichen, kulturellen und wirtschaftlichen Themenfel-
dern steht, ohne dass dadurch das Gymnasium kurz-
fristigen und einseitigen Zweckorientierungen ausge-
liefert wird.

Der Autor ist Professor fiir Historische Bildungs-
forschung und Steuerung des Bildungssystems am
Institut fiir Erziehungswissenschaft an der Univer-
sitdt Zirich. Der abgedruckte Text ist eine gekiirzte
Version eines im Februar 2011 im Gymnasium Hel-
veticum erschienen Beitrags.
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Kompetenzen und Checks
Eine Option fiir das Schweizer Gymnasium?

Mit HarmoS bzw. dem Lehrplan 21 soll in der Schweiz der obligatorische Unterricht auf der Volksschule
in ausgewadhlten Fachern auf Bildungsstandards ausgerichtet und der Erwerb der entsprechenden Kom-
petenzen mit Leistungstests (Checks) gemessen werden. Die Grundlagen und die Auswirkungen dieser

Entscheidung werden im Folgenden gepriift.

von Franz Eberle

Kompetenzbasierte Checks und ihre Funktion

Grosse Teile der Bildungsstandard-Diskussion im
gesamten deutschsprachigen Raum gehen auf die
Expertise Klieme et al. (2003) zuriick, so auch
in der Schweiz. Bildungsstandards konkretisieren
demnach grundlegende Bildungsziele in Form von
Kompetenzanforderungen; das heisst, sie legen fest,
iber welche Kompetenzen Lernende verfiigen miis-
sen, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gel-
ten sollen. Das Verstdndnis von Kompetenzen ent-
spricht dabei jenem von Weinert (2001, S. 27f.) als
»die bei Individuen verfiigharen oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen«.
Wichtige Funktionen von Bildungsstandards und
Checks sind u. a. die Uberfiihrung der grundlegen-
den Bildungsziele in Curricula und konkreten Un-
terricht, die Passung einerseits zwischen verschiede-
nen Schulstufen sowie andererseits zwischen Schule
und iibriger Lebenswelt, die Orientierung fiir Ler-
nende {iber Ziele und Zielerreichung von Unter-
richt und die dazu synchrone Orientierung fiir Leh-
rende. Sollen kompetenzbasierte Bildungsstandards
und Checks auch im Gymnasium eingefithrt wer-
den? Die Antworten miissen sowohl auf der Ebene
ihrer intendierten Funktionen als auch auf jener ih-
rer effektiven Funktionalitit gesucht werden.

Die Qualitdtsziele der gymnasialen Bildung

Die oben genannten Funktionen von Bildungs-
standards sind in meiner Einschidtzung auch fiir
das Gymnasium zentral. Die Diskussion um Bil-
dungsstandards wére aber dann obsolet, wenn die-
se funktionalen Ziele auch ohne das Instrument
von auf Kompetenzzielen beruhenden Bildungsstan-
dards bereits erreicht wéiren. Tatséchlich lasst sich
belegen, dass es fiir viele Lehrpersonen an unseren
Gymnasien in verantwortungsvoller Ausiibung ho-
her beruflicher Professionalitdt auch ohne die Vor-
gabe von Bildungsstandards klar ist, mit welchem
Unterricht sie am besten zur Erreichung der Bil-
dungsziele des Artikels 5 des MAR beitragen, sie
ihre Schiilerinnen und Schiiler iiber die zu erwer-

benden Kompetenzen orientieren, Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten ihr Lernen zielorientiert darauf
ausrichten und iiber die praktizierte Leistungsmes-
sung auch giiltige und lernférderliche Riickmeldun-
gen tiber ihren Kompetenzstand erhalten, der spéte-
re Erfolg von vielen Maturandinnen und Maturan-
den in Studium, Beruf und gesellschaftlichen Té-
tigkeiten die Passung der im gymnasialen Unter-
richt erworbenen Kompetenzen riickwirkend besté-
tigt. Aber auch die Méngel sind belegt: So ist nicht
in allen Unterrichtsfachern ausreichend transparent
und konkret geklart, welche Kompetenzen zur Er-
reichung der Bildungsziele des MAR — »allgemei-
ne Studierfdhigkeit« und »vertiefte Gesellschaftsrei-
fe« (Vorbereitung auf anspruchsvolle Aufgaben in
der Gesellschaft) als finale Hauptziele — zu erwer-
ben sind. Es gibt ausgewiesene Méngel bei der Pas-
sung der Schnittstelle Gymnasium-Universitat (vgl.
ausfiihrlicher bei Eberle, 2010). Nicht jeder Unter-
richt ist zielfiihrend und ausreichend Kompetenz
férdernd. Nicht allen Schiilerinnen und Schiiler sind
die unmittelbaren und mittelbaren Kompetenzzie-
le und deren Begriindung in allen Fachern bewusst.
Und nicht alle Leistungsmessverfahren (Priifungen)
sind ausreichend objektiv, reliabel und valide. Mit
anderen Worten kénnten die Qualitétsziele der gym-
nasialen Bildung, die mittels der postulierten Funk-
tionen kompetenzbasierter Bildungsstandards und
Checks abgestrebt werden sollen, noch besser und
flichendeckender erreicht werden. Insbesondere soll-
te das Gymnasium den abnehmenden Hochschulen
und der Gesellschaft noch zuverlédssiger und trans-
parenter zeigen kénnen, was hinter der maturitéren
Qualifikation mittels Noten steckt.

Auswirkungen der Einfiihrung von Checks

Es geht im Weiteren um die Frage, ob kompe-
tenzbasierte Standards und Checks die angestreb-
ten Funktionen tatséchlich auch erfiillen koénnen
und keine unerwiinschten Nebenwirkungen entste-
hen. Die professionelle, Bildungsziel-basierte Ent-
wicklung von Kompetenzmodellen und deren Um-
setzung in Instrumente zur Leistungsmessung ist
anspruchsvoll und je nach Bereich auch sehr auf-
wandig. Aus wissenschaftlicher Sicht gibt es aber
keine theoretische Grenze fiir die Erreichbarkeit der
angestrebten Funktionsziele von kompetenzbasier-
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ten Bildungsstandards und zugeordneten Messver-
fahren. Im Bereich der psychometrischen Leistungs-
messung wurden in den letzten Jahren grosse Fort-
schritte erzielt. Die bisherige Praxis der Anwendung
von »Kompetenzen und Checks« hat aber auch vie-
le Fallstricke offenbart und zu unerwiinschten Ne-
benwirkungen gefiihrt. Dazu gehéren vor allem die
Folgenden: Vernachlassigung der normativ geprag-
ten Bildungszieldiskussion; unsorgfiltige Verkniip-
fung von (normativen) Bildungszielen mit Kompe-
tenzzielen; unsorgfiltige Entwicklung von Bildungs-
standards; dabei fehlender Einbezug aller » Akteu-
re« (abgebende und aufnehmende Institutionen,
Lehrpersonen, »Experten«, usw.); mangelhaft kon-
struierte Tests; der »Teaching to the Test«-Effekt
(der allerdings nur dann eine Fehlsteuerung des
Lehrens und Lernens bewirkt, wenn die vorange-
henden Kompetenzziele und/oder die Testverfah-
ren selbst mit Méngeln behaftet sind); Gefahr der
Marginalisierung von Bildungszielen in Bereichen,
die zwar bedeutsam, aber wegen ihrer Komplexi-
tdt weniger gut operationalisierbar sind; damit im
Zusammenhang ein auf einfach messbare Kompe-
tenzen eingeschrankter Leistungsbegriff; umgekehrt
auch falscher Kompetenzbegriff, der die Fachlich-
keit von Kompetenzen und die Bedeutung von im
Gedéchtnis verfiigbarem Fachwissen vernachléssigt;
zu starke Standardisierung des gesamten gymna-
sialen Bildungsprogramms und damit fehlende In-
dividualisierungsmoglichkeiten; fehlende Verkniip-
fung von Leistungsmessung und weiterem Unter-
richt (formative Funktion); missbréuchliche Ver-
wendung von Testergebnissen. Die meisten dieser
negativen Aspekte liessen sich durch entsprechende

Sorgfalt vermeiden. Eine praktische Grenze kénnte
allerdings die finanzielle Machbarkeit sein.

Fazit

In Beantwortung der eingangs gestellten Frage ge-
lange ich zu folgender Einschétzung: Die beschrie-
benen funktionalen Ziele von »kompetenzbasierten
Standards und Checks« sind grundsétzlich auch fiir
das Gymnasium bedeutsam. In der aktuellen Situa-
tion besteht ein Bedarf, diese Ziele noch besser zu
erreichen. Bei einem Entscheid fiir die Einfithrung
von »Kompetenzen und Checks« als Mittel dazu
bedarf es aber einer grossen Sorgfalt, um die be-
schriebenen unerwiinschten Wirkungen zu vermei-
den. Falls diese nicht gewahrleistet werden kann,
sollte darauf verzichtet werden. Deshalb und auch
grundsétzlich sollte die Arbeit an der priméren Su-
che nach anderen funktionellen Mitteln und deren
Erprobung, weitergefithrt werden. Ich denke dabei
an die laufenden Projekte im Kanton Aargau, oder
auch etwa an eine Erhéhung der Verbindlichkeit von
fiir die allgemeine Studierfihigkeit zu erreichendem
Mindestwissen und -kénnen in den Promotions- und
Bestehensregeln. Gelingt insgesamt eine bessere Er-
reichung der funktionalen Ziele nicht, konnte das
mittelfristig zu einer Neuregelung der Schnittstelle
Gymnasium-Universitdt fithren, bei der die Univer-
sitdten die Standards {iber eigene Zutrittspriifungen
vorgeben und das Maturitdtszeugnis nicht mehr den
heute — mit Ausnahme des Medizinstudiums — prii-
fungsfreien Zutritt zu allen Studien ermoglicht.

Der Autor ist Professor fir Gymnasialpddagogik an
der Universitdt Zirich.
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Es geht um die Wurst

Die Wurst lag essbereit auf dem Teller. Unter dem FEindruck all jener Pddagogik- und Didaktikpapiere Pad-
agogischer Fachhochschulen, die mich in letzter Zeit mit ihren prazisorientierten Ergebnissen in wachsendem
Masse in Bann zu schlagen begonnen hatten, sagte ich zu meiner Frau: EFine Wurst unterteilt sich in drei Tei-
le: die so genannte » Endwurst a«, die » Endwurst by (die Benennungen sind austauschbar: man kénnte » End-
wurst a« auch als » Endwurst b« bezeichnen und umgekehrt) sowie die » Mittelwurst« (dieser Begriff ist aber in
der neueren Forschung wegen der Konnotation mittel=mittelmdssig umstritten (Winter, Schneewind und Go-
ckenbauer, 2000¢c)), aber auch die vorgeschlagene Bezeichnung » Hauptwurst« (Karrenzopf, 2004) kann nicht
befriedigen (Ranzboden, Mohrenstrudel und Lodenwind, 2004b), weil sie den Teil in der Mitte gegeniiber den
Endteilen in ungebihrlicher Weise aufwertet und zur Haupt-Sache zu machen versucht. Verschiedene weitere
Bezeichnungen werden deswegen in der Forschung diskutiert: » Wurstkorper« (Stampfli Ammann, Gorende-
cker und Mosenholz, 2005a), » Zwischenwurst« (Rudenbacher und Ehrsam, 2005¢) (dagegen aber Mosenholz,
Grumperle und Fischenschirm, 2006!) und einfach (aber missverstandlich!) » Wurst« (Rosenmdllerer und
Winterbauer, 2006d). Im Augenblick ist eine Studie der PH Starenmatte-Gnadenthal in Ausarbeitung, die
untersucht, ob man dem Begriff » Houptwurst« seinen Ausserordentlichkeitsanspruch nehmen kénnte, indem
man, weiter unterteilend, von einer » Hauptwurst I«, einer » Hauptwurst I« und einer » Hauptwurst IIT«
(evtl. sogar einer » Hauptwurst IV«) sprechen wiirde (Wassersatz, Borer und Zatterer, 2007). Unertraglich
ist, dass die so genannten Wurstenden mit ihrer Abrundung dem Haupt-Mittel-Wurstkorper formal nicht
vergleichbar sind: im Hinblick auf Transparenz, Vergleichbarkeit und Berechenbarkeit ist zu fordern, dass
auch Wurstenden exakte Radwurstform aufweisen (erstmals schon Narrenberger und Aeppli Gurkenbrenner,
1988e; vergleiche dazu auch finnische Wiirste).

Wenn es nun darum geht, eine Wurst zu verzehren, so muss man das folgende Kompetenz—DModell vor-
aussetzen: Zundchst muss der Wurstverzehrer tber die so genannte » Abtrennungskompetenz« (Abdacherli und
Niederpauser, 2003c) verfigen, die ihn nicht nur dazu befdhigt, die Wurst als Wurst vom Teller zu unter-
scheiden, sondern auch (Hauenstreller, Winter und Lenzenbauer schon 2001!) die Wurst als Gegenstand des
nun baldigen Essens zu begreifen, wozu aber (Kandelmunder, Polenbigger und Junkerlin, 2003b!) auch die
Fihigkeit gehort, sich auf den Gegenstand des baldigen Essens zu freuen. (Hundertgrunder, Tausendblatter
und Hunkeler Hunkeler, 2005, fragen zu Recht, ob man hier nicht von einer eigenen Kompetenz sprechen
misste.) Einer solchen » Freudenkompetenz« geht eine » Vorfreudenkompetenz« voraus (Lullenhammer, Durst
und Fingerbrech, 2003b), die weiss, dass sie bald Freude haben wird. Und von ihr misste man exakterweise
eine » Vorvorfreudenkompetenz« trennen (Hillerbrunner und Kummerhaupt, 2004), die zusdtzlich die Kom-
petenz beinhalten wiirde, sich von der Nachfreude (in Bezug auf die letzte verzehrte Wurst) zu unterscheiden
(Burgturm, Dienstwein und Hurdenbacher, 2005). Unverzeihlich ist es unter diesen Umstinden, die Enden
der Wurst vor dem Braten auf jeder Seite zweifach einzuschneiden, wie das leider immer noch der Fall ist,
weil die Freudenkompetenz so um die einheitliche Richtung gebracht wird (in Bezug auf das Abbeissen der je
vier Schwdnzchen) und so notwendigerweise stocken wird (Elfreuter und Basenberger, 2007a). Und natiirlich
missen die genannten Kompetenzen im »Essprozess« (Heldenburger, 2003) jeweils neu auf alle neuen Teile
der Wurst aufgebaut werden, wozu es einer » Abfolgekompetenz« (Bindenflach und Puderbaum, 2004c), »Syn-
thetisierungskompetenz« (Sommer, Alpentrager und Wundenfinger, 2005a) oder » Gesamigenusskompetenz«
bedarf (Rudelsformer, Porenluster und Vaterlaus, 2004a — in dieser Studie auch die in der Literatur seither
kontrovers diskutierte Unterscheidung zwischen den Erlebniskompetenzen (im Verzehrprozess) » Vordruss«,
»Druss« und » Nachdruss«!). Was nun die ...

Unterdessen hatte unser Hund aber die Wurst geschnappt und in aller File verzehrt und leckte nun in Er-
wartung weiterer Gendsse sein Maul. Entweder er hatte in der Nachfolge des (veralteten!, vgl. Gohlenhauer,
Brumsturz und Sorgenwind, 2000b) humboldtschen Bildungsideals »so viel Welt wie méglich« zu »ergreifen«
versucht, oder er hatte sich irrigerweise zugetraut, eine Wurst ohne Kompetenz—Modell vertilgen zu kénnen.
Uns blieb nur die Metakognition.

Der Autor ist Deutsch- und Philosophielehrer an der Kantonsschule Baden.
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Bildung und Wissen

Im Sommer 2010 wurde in Koln, anlésslich des Kongresses Bildungsstandards auf dem Priifstand die Gesellschaft
fiir Bildung und Wissen gegriindet. Sie setzt sich zusammen aus Professorinnen und Professoren aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, die in Lehre und Forschung in den unterschiedlichsten Bereichen titig sind. Die Gesell-
schaft stellt auf ihrer Webseite als ihr Ziel vor, sich der kritischen Aufarbeitung der politischen und ékonomischen
Ubergriffe auf das Bildungssystem und der Analyse der tatsichlichen Gegebenheiten und Bediirfnisse in Schulen
und weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen zu widmen.

Sie richtet sich gegen die vereinnahmenden und entmiindigenden Strategien zur Durchsetzung der Reformen und
deren Immunisierung gegeniiber Kritik. Ihr Anspruch zielt in offener Weise darauf, Aufklérung iber die reale Situa-
tion des Bildungswesens und die Wirkungen und Nebenwirkungen der eingeleiteten Reformen zu verbreiten sowie
Diskussionen iiber die sich anbietenden Alternativen zu férdern.

Die Mitglieder von Bildung und Wissen setzen sich auch mit der Erfahrungen der Standardisierung und Kompe-
tenzorientierung im Rahmen der Durchfiihrung von Zentralabiturpriifungen in mehreren deutschen Bundeslandern
auseinander.

Einige der Referate dieser Tagung drucken wir hier in Ausziigen ab. Die ungekiirzte Fassung aller Referate sowie wei-
tere spannende Stellungnahmen zu unserem Thema finden sich unter http://www.bildung-wissen.eu/tagungen.html

Wir bedanken uns herzlich bei den Referenten fiir die Erlaubnis zum Abdruck.

Die Kompetenz des homo oeconomicus

Der Kompetenzbegriff verhilft wirtschaftlichen Interessen zu einem Zugriff auf die Lernenden und die
Schulen, so die These des folgenden Beitrags. Kompetenz ist so verstanden dann die Fihigkeit zur

Anpassung an Arbeitsprozesse.

von Jochen Krautz

Schiilerinnen und Schiiler als Selbstunternehmer

Das sich selbst als Muster einer »Reformschule«
verstehende Schweizerische »Institut Beatenberg«
wirbt mit dem Lernen in Grofiraumbiiros, in de-
nen die Schiilerinnen und Schiiler einzeln oder in
Teams an Tischen sitzen und Aufgaben bearbeiten.
Hierzu konsultieren sie ihren » Coach« (frither: Leh-
rer) und vereinbaren ihren individuellen Lernout-
put. Dieser wird von den Schiilerinnen und Schiilern
selbst in einem Kompetenzraster neben ihrem Ar-
beitsplatz eingetragen: »Lernen ist eine Dauerbau-
stelle. Deshalb findet sich neben jedem Arbeitsplatz
ein Baustellenschild mit den wichtigsten Kompe-
tenzrastern. Sie stecken den fachlichen Erwartungs-
horizont ab und bilden den Referenzwert fiir die Ar-
beiten der Schiilerinnen und Schiiler.« »Niitzliche
Selbstfiihrungs-Instrumente und modernes Equip-
ment« wiirden helfen, »in einer Zeit zunehmen-
der Komplexitdt« »Selbstorganisation, Eigeninitia-
tive und Selbstwirksamkeit« zu lernen: »Grundla-
ge dafiir ist der Glaube an die eigenen Fahigkeiten
und die systematische Entwicklung dieser Kompe-
tenzen.« Lernen sei demnach ein »selbstreferenti-
eller Konstruktionsprozess«, in dem die Lernenden
selbst aktiv gestalten: »sie sind Unternehmer ihrer

1 www.institut-beatenberg.ch
2 Vgl. Krautz 2007a, 2007b, 2009.

selbst.« Mit diesem »Geist des Unternehmens« wiir-
den Schiilerinnen und Schiiler »fit for life«: » Diesen
permanenten Anpassungsbedarf (fit = well adapted
= gut angepasst) kann man begriilen oder bedau-
ern, nur ignorieren darf man ihn nicht. Das gilt auch
und gerade fiir die Schule. «*

Kompetenz zwischen Beliebigkeit und
Funktionalisierung

Was hier in emphatischer Werbesprache formuliert
ist, markiert gleichwohl wesentliche Aspekte des die
Bildungsdiskussion und die bildungspolitische Rea-
litdt beherrschenden Kompetenzbegriffs: zum einen
seine weitgehende Beliebigkeit, zum anderen die An-
passung von Schiilerinnen und Schiilern an Forde-
rungen gesellschaftlicher und 6konomischer Niitz-
lichkeit. Kompetenzen, so ist hier zu zeigen, sind ein
wesentlicher Teil im Programm einer weitreichenden
Okonomisierung von Bildung.?

Zunichst: Kompetenzbegriffe sind Legion. Sogar
die Werbung hat die zupackende Problemlésung
suggerierende Formel entdeckt: Anti-Aging-Creme
mit » Kernkompetenz« wird etwa von der Firma Ni-
vea beworben. Nicht nur hier bleibt vollig unklar,
was damit nun gemeint sein soll. Auch im Kon-
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text von Bildung sind Kompetenzbegriffe als be-
liebige Ad-hoc-Setzungen meist weder theoretisch
noch empirisch fundiert.? So ist der Verdacht, es
handle sich hierbei um ein weiteres, beliebig fiill-
bares »Plastikwort« der Bildungsdiskussion? zwar
einerseits zutreffend; andererseits hat das mafigeb-
liche Kompetenz-Konzept der OECD, das iiber die
PISA-Studie die reale Bildungslandschaft entschei-
dend prégt, sehr wohl eine ganz eindeutig funktio-
nalistische Orientierung.

Die Diskussion wird gerade durch die oftmali-
ge Beliebigkeit des Begriffs kompliziert, von dem
mancher hofft, er konne die Forderungen von »Bil-
dung und Qualifikation konzeptionell« zusammen-
fithren.® Dies fiithrt in Erziehungswissenschaft, Fach-
didaktik und praktischer Padagogik zur Meinung,
mit den Kompetenzkonzepten nur eine Art hand-
habbar operationalisierten Bildungsbegriff vor sich
zu haben, der das alte Bildungsideal auf den Bo-
den praktischer Umsetzbarkeit bringe und zugleich
mit emanzipatorischen Hoffnungen verbinde, gehe
es doch vermeintlich nicht mehr nur um Wissen,
sondern um Koénnen und verantwortetes Handeln.

Dies scheint sich gerade in der meist zitierten
Kompetenz-Definition von Weinert zu bestédtigen.
Demnach beschreiben Kompetenzen »die bei Indivi-
duen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu lésen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen. «® Im Gegensatz zur
»Qualifikation« verschiebt sich der Fokus also vom
fachlichen Kénnen auf die personlichen Féahigkeiten,
Einstellungen, Haltungen, Werte: Kompetenzen zie-
len auf die ganze Person.

Anpassung statt Selbstbestimmung

Gerade deshalb wird nun entscheidend, welches Bild
vom Menschen Kompetenzbegriffen zugrunde liegt.
Hier riickt nun die OECD in den Fokus, deren Kom-
petenzmodell seit Beginn der PISA-Studien weitge-
hend zum MaBstab geworden ist: Jede Bildungsre-
form wurde und wird letztlich damit begriindet, im
néachsten PISA-Test besser abschneiden zu miissen,
weshalb die Ausrichtung auf das Kompetenzmodell
von PISA immer weiter voranschreitet.

Gerade weil sich die PISA-Tests nicht nach den
Richtlinien und Lehrpldnen der Staaten und Lénder
richten, stellen sie damit einen eigenen Maf3stab ih-
rer Messungen auf, an dem sich nun fortan alles und
jeder orientiert. So wird die Bildungssouveranitét

Vgl. Huber 2004.

Pongratz 2007a, S. 161.
Miiller-Ruckwitt 2008, S. 258.
Weinert 2001, S. 27f.

OECD 2005, S. 8f.

ebd., S. 8.
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der Staaten bzw. ihrer Biirger langsam ausgehohlt
und durch die Hintertiir ein neues, eigenes Konzept
von »Bildung« eingefithrt und verbindlich gemacht.

Wiéhrend es nun Bildung in einem, auch den giil-
tigen Verfassungen und Richtlinien zugrunde lie-
genden personalen Verstdndnis um die verantwortli-
che Selbstbestimmung des Menschen geht, zielt das
Kompetenz-Konzept der OECD gerade auf dessen
Indienstnahme. Denn sie definiert klar und deut-
lich: Schlisselkompetenzen sollen dazu befdhigen,
»sich an eine durch Wandel, Komplexitiat und wech-
selseitige Abhéngigkeit gekennzeichnete Welt anzu-
passen.« »Welche anpassungsfahigen Eigenschaften
werden benotigt, um mit den technologischen Wan-
del schritt zu halten?«” Bildung ist hier also eine
Anpassungsleistung an 6konomische Erfordernisse
bzw. an das, was die OECD dafiir hilt. Anpassung
war jedoch gerade nicht das Ziel eines humanis-
tischen Bildungskonzepts, sondern Mitmenschlich-
keit, Vernunftfahigkeit, Kritikfahigkeit.

Kompetenzen zielen dagegen nicht auf einen
kritisch-reflexiven Weltbezug, sondern férdern die
Affirmation der gegebenen Umstdnde. Ihr Wert
wird von der OECD ganz klar mit dem »mess-
baren Nutzen, sowohl in wirtschaftlicher als auch
in sozialer Hinsicht« angegeben.® Gerade weil das
Kompetenz-Konzept also auch auf personale Mo-
mente zielt, kann so die ganze Person umfassend
fiir 6konomische Zwecke vereinnahmt werden.

Kompetenz im Neoliberalismus

Gerade das eingangs geschilderte Beispiel entspricht
nun den Vorstellungen der OECD in idealtypi-
scher Weise: Dort erwerben Schiilerinnen und Schii-
ler duflerst »effizient« zahlreiche Kompetenzen zur
kreativen Selbststeuerung, es soll dezidiert eine
» Unternehmenskultur« geférdert werden. Dies wird
von der Schule verlangt aufgrund der grundlegen-
den Verdnderungen in den industriellen Produkti-
onsweisen der sogenannten »Wissensgesellschaft«:
Nicht mehr auflenkontrollierte und hierarchisch or-
ganisierte Produktion geméfi dem Modell »Flief3-
band« ist heute priagend; in der »knowledge econo-
my« wird vielmehr weitgehend unhierarchisch und
selbstdndig, in stdndig wechselnden Teams gear-
beitet, eine gewissen Eigenstédndigkeit, Kreativitat,
Flexibilitit etc. sind gefragt.

Mit den gleichen Konzepten von »Qualitdtsma-
nagement« wird ldngst auch versucht, an Schulen
»Qualitatssicherung« zu betreiben. Nach dem Aus-
gefiihrten ist deutlich, dass hiermit nicht eine inhalt-
liche Verbesserung gemeint ist, sondern ein »perma-
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nentes Qualitétstribunal«®, das unter dem Schein
der Selbststdndigkeit tatséchlich dauernde Selbst-
kontrolle zur Steigerung des Output verlangt. So le-
gen auch Schulen heute mit viel Aufwand »Leitbil-
der« und »Schulprogramme« fest, denen man sich
verpflichtet und die zu mehr Anstrengungsbereit-
schaft fithren sollen, diese Ziele auch zu erreichen.
Nun kénnen sich Lehrer nicht mehr als Spielball der
Behorden darstellen, sondern gelten als selbst ver-
antwortlich fiir ihre Schule. Der wird auch mehr
» Autonomie« zugestanden, zugleich werden aber
die »Qualitats«-Kontrollen in Form von Evaluatio-
nen, Schulinspektionen, Vergleichsarbeiten, zentra-
len Priifungen etc. verstarkt. Die Arbeit nimmt zu,
der Anpassungsdruck wéchst, die Freiheit nimmt ab
— und zugleich riickt die eigentliche paddagogische
Kernaufgabe zunehmend aus dem Blick. Es gilt nun,
Schiilerinnen und Schiiler »fit zu machen« fiir die
néchsten Tests und die dazu passenden Kompeten-
zen zu trainieren.

Eine solche Schule férdert ganz neue Formen der
»Illusionen von Autonomie«'? bei Schiilerinnen und
Schiilern wie auch bei Lehrpersonen: bei Lehrper-
sonen die schulische Scheinselbstédndigkeit, wihrend
die pddagogische Freiheit tatsdchlich abnimmt; bei
Schiilerinnen und Schiilern die Scheinmiindigkeit,
wahrend die tatséchliche Freiheitstahigkeit unter-
entwickelt bleibt. Genau hier liegt auch das Kern-
problem der oft bemerkten Inhaltsleere des schuli-
schen Kompetenztrainings: Inhalte provozieren Fra-
gen nach Sinn und Wert. Die Wertfreiheit der Kom-
petenzen ist Bedingung ihrer Instrumentalisierbar-
keit und damit ihrer Verwertbarkeit in einer vor al-
lem auf Profitmaximierung gerichteten Okonomie.

Insofern ist die »Kernkompetenz« eines solchen
Wirtschaftssubjektes die eigene Vorteilsicherung
unter Vernachlédssigung aller ethisch-moralischen
Anforderungen - eben genau das, was das Men-
schenbild des »homo oeconomicus« ausmacht.

nSchone neue Lernkultur«

Exkurshaft anzumerken bleibt in diesem Zusam-
menhang, dass sich hierbei eine merkwiirdige Kor-
respondenz zwischen der geforderten selbstgesteu-
erten Anpassung an okonomische Notwendigkeiten
einerseits und all dem =zeigt, was seit langerem
als »neue Methoden« durch Schulen, Hochschulen
und Studienseminare geistert, also jenen Metho-
den »selbstdndigen«, »eigenverantwortlichen« Ar-
beitens, fiir die hierzulande der Name des Diplom-
Okonomen Klippert synonym steht. Reformpédago-
gisch inspirierte Ansétze wie die Auflosung der Klas-

9 Masschelein/Simons 2005, S. 61.
10 Meyer-Drawe 1990.
11 Hartmann/Geppert 2004, S. 204.

senverbdande, Freiarbeit, Stationenlernen, Gruppen-
arbeit, Projektarbeit, Portfolio-Methode, Lernwerk-
statt usw. sowie iiberhaupt die Uberbetonung der
Methodik vor der Lehrer-Schiiler-Beziehung laufen
jedoch Gefahr, genau die zu selbstdndigem Funk-
tionieren erzogenen jungen Leute hervorzubringen,
die die neue Okonomie braucht. Hartman macht das
an der Portfolio-Methode deutlich: »Schon der Na-
me ist der kapitalistischen Okonomie entnommen,
ein Begriff fiir eine Sammelmappe von Vermogens-
und Wertpapierbestdnden. Schiilerinnen und Schii-
ler sollen von der Grundschule an in einer Sammel-
mappe Arbeitsbestidnde, Lernergebnisse, Qualifika-
tionen und Arbeitsproben sammeln, laufend selbst
neu bewerten und damit Féhigkeiten der Selbstre-
chenschaft, -orientierung an Leistungsmarken und
- vereinbarungen, -evaluation, -steuerung, -reflexion
entwickeln, standardisieren und vor allem fiir die
Kontrolle im Sinne einer totalen Selbstiiberantwor-
tung transparent machen. «*!

Dies stellt nicht diese Unterrichtsmethodiken
selbst infrage, sondern die gerade in den Leh-
rerausbildungsinstitutionen verbreitete Suggestion,
damit seien padagogische Aufgaben zu lésen. Denn
Selbstédndigkeit im Sinne verantworteter Miindig-
keit entsteht nicht durch das Ausfiillen von Arbeits-
blattern im Stationenzirkel, sondern nur durch die
Zumutung der Reflexion, die aber den Dialog und
die Orientierung im personalen Bezug zum Lehrer
braucht. Um selbsténdiges Denken und moralisches
Handeln zu bilden, bedarf es gerade der Provokation
durch eine Person. Gerade weil die genannten Me-
thoden jedoch die Lehrer-Schiiler-Beziehung schwé-
chen, stellen sie damit das Kernstiick einer personal
verstandenen Pédagogik zur Disposition, die »Per-
sonlichkeit und Beziehung als Grundlage der Pad-
agogik « ansieht.!? Denn nur in und iiber Beziehung
ist Erziehung tiberhaupt moglich, Freiheit entsteht
gerade aus Bindung.'?

Die Gefahr besteht, dass die »schéne neue Lern-
kultur«'# duBerlich vor sich hinwerkelnde, aber in-
nerlich fragmentierte und isolierte Individuen zu-
ricklésst, die sich geméafl konstruktivistischer Lehre
vermeintlich »autopoietisch« selbst steuern. Diese
Auflésung personaler Beziige gerade in der Schule
wiirde dann in bedenklicher Weise dem alten Wahl-
spruch der Macht nahekommen: »divide et imperax,
16se die Bindungen und separiere die Menschen und
du kannst ungehindert Zwang ausiiben und herr-
schen.

12 So der Titel einer Ringvorlesung an der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft, Alfter, im SoSe 2010; Publikation
der Beitrage in der Herausgeberschaft von Jochen Krautz und Jost Schieren im Friithjahr 2011.

13 ygl. Krautz 2010.
14 Klingovsky 2009.
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Wiederbesinnung: Was ist der Mensch und was
soll Bildung sein?
Gegen die Reduktion von Bildung auf verwertba-
re Kompetenz scheint insgesamt somit weniger ei-
ne erziehungswissenschaftlich seriése Neudefinition
von Kompetenz zu helfen. ® Der Kompetenzbe-
griff erscheint angesichts der aufgezeigten politisch-
O0konomischen Wirklichkeit als verbrannt.

Sinnvoller wird eine — vor allem auch 6ffentlich
anzuregende — Neubesinnung auf das zu sein, was
Bildung ist und sein soll. Dass dies eine tiefgreifende
Diskussion sein muss, wurde deutlich, denn letztlich
geht es hierbei um die Frage des Menschenbildes: Ist
der homo oeconomicus, der als Denkfigur faktisch
weite Teile heutigen Lebens oft auch unbewusst be-
herrscht, ein Modell, das im weitesten Sinne der hu-
manistischen Tradition Europas gerecht wird? Oder
braucht es vielmehr eine zeitgeméfle Renaissance ei-
nes Humanismus, der — mit Erwin Panofsky gespro-
chen — vor allem ein » Uberzeugtsein von der Wiirde
des Menschen« in seinem vollen Anspruch als Per-
son umfasst?*°

Einen sehr fundierten und doch knappen und all-
gemein verstdndlichen Versuch, in dieser Weise in
die offentliche Bildungsdiskussion einzugreifen, hat
jungst das Schweizer » Denknetz« vorgelegt. Deren
Definition von Bildung riickt manche vernachléssig-
te, aber nach wie vor vorhandene Grundlage un-
serer Demokratien und des européischen Bildungs-
denkens wieder in den Mittelpunkt:

gestalten. Dies aber setzt voraus, dass
sie auch zu beurteilen wissen, worauf es
tatsachlich ankommt. Bildung besteht
darum insbesondere darin, zusammen
mit andern herausfinden und priifen zu
konnen, was wichtig ist, wichtig fiir den
Einzelnen und wichtig fiir alle. [...] Da
alle Menschen gleichermafien Anspruch
auf Bildung haben, ist Bildung ein 6f-
fentliches Gut, das unter demokratische
Kontrolle gehort. Es geht um die Schaf-
fung von Gemeinsamkeit, um die ge-
meinsamen Inhalte, aus denen heraus
wir uns verstehen und die uns helfen,
uns miteinander zu verstdndigen. [...]
In die Planungsprozesse der 6ffentlichen
Bildung miissen die Biirgerinnen und
Biirger einbezogen werden. Sie miissen
transparent sein. Angesichts der heu-
tigen Bedrohung der Bildung muss ei-
nes unverriickbar feststehen: Bildung ist
zwar immer auch Mittel - indem sie uns
hilft, in dieser Welt bestehen zu kénnen,
aber sie ist insbesondere und in erster
Linie Wert in sich selbst: indem sie uns
dazu befdhigt, uns unsere Zwecke sel-
ber setzen zu koénnen. Sie darf darum
nie blof} als Mittel betrachtet werden zu
andern, ihr untergeordneten Zwecken -
auch nicht zu 6konomischen Zwecken!'”

Bildung ist die seelische Verfassung, die
uns hilft, aufmerksam zu sein auf die
Dinge, die wichtig sind. Sie soll die Men-
schen instand setzen, ihr Leben nach ih-
ren eigenen Vorstellungen und geméf ih-
ren Féhigkeiten und Moglichkeiten zu

Der Autor ist Professor fiir Erziehungswis-
senschaften an der Johann Wolfgang Goethe-
Universitit in Frankfurt am Main. Der abgedruck-
te Text ist das Manuskript eines Vortrags an der
Tagung » Bildungsstandards auf dem Priifstand« die
im Juni 2010 in Koln stattfand.

15 Miiller-Ruckwitt 2008, S. 262.
16 Panofsky 1978, S. 8.
17 Denknetz 2010.
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Warum Bildungskonzepte waren, was
Bildungsstandards verfehlen miissen

In den folgenden Uberlegungen sei die Kritik an der Entwicklung von Bildungsstandards mit einer
Alternative verbunden. Damit soll mehrerlei gezeigt werden. Zum ersten ist zu betonen, dass hinter
dem Anliegen der Reform auch eine padagogische Wahrheit steckt, dass sie aber zu ihrer praktischen
Umsetzung einer gianzlich anderen Ausrichtung bedarf. Zum zweiten sei betont, dass es wenig Aufklarung
und Veranderung verspricht, wenn man von einem Entweder-Oder von Bildung bzw. Wissen auf der einen
rechten Seite und der Standardisierung und Kompetenzorientierung auf der falschen reformerischen Seite
ausgeht. Damit reproduziert man die vereinfachende Alternative der Protagonisten der Reform, gegen

die sich die Reformkritik wendet.

von Andreas Gruschka

Durchgenommen heil3t nicht angekommen

Mit der Kompetenzorientierung wird nicht nur eine
Losung eines Problems versprochen, sondern eben
auch begriindete Kritik am herkémmlichen Unter-
richt gelibt. Sie richtet sich gegen die Illusion, die
mit Lehrpldnen und den mit ihnen ausgedriickten
péadagogischen Postulaten verbreitet werden. Sie be-
steht in der unhaltbaren Vorstellung, nach der das
»Inhalte durchnehmen« schon gewéhrleiste, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sie danach kénnen. Die
auf dem Fufle folgende Propaganda mancher Refor-
mer, dagegen sei mit »wahren Lernzielen und Auf-
gaben, die Kompetenzen hervorrufen«' die Wirk-
samkeit des Unterrichts zu sichern, ist haltlos. Den-
noch bleibt die Kritik an der Wirkungskrise eines
Unterrichts, der blof§ Inhalte durchnimmt, sachhal-
tig.

Das Unbehagen gegeniiber dem bloflen Durchneh-
men von Inhalten ist mehr als plausibel und ver-
bietet letztlich auch eine Kritik an der Standardi-
sierung und Kompetenzorientierung mit alleinigem
Hinweis darauf, dass nun dieser oder jener der kano-
nisierten Inhalte fehlen wiirde. So kann nur schlech-
te Postulatepadagogik fortgeschrieben werden, mit
der wir uns damit beruhigen, dass alles Gewiinschte
zumindest auf dem Papier steht.

Jeder Ehemalige einer Schule weifl; dass in der
Uberbiirdung des Lehrprogramms eines der ungelds-
ten Probleme der Didaktik des Massenunterrichts,
also desjenigen einer normalen Schulklasse liegt. Die
Lernenden sind unterschiedlich schnell, interessiert
und kompetent. Der Klassenunterricht muss einen
Gleichtakt postulieren, ohne ihn gewéhrleisten zu
kénnen. Unterricht verlangt, mit dem Programm
auch dann fortzufahren, wenn deutlich wird, dass
so manche Schiilerinnen und Schiiler nicht auf der
Hohe des Gegenstandes angekommen sind. Es geht
dennoch weiter, auch weil das Programm so um-
fangreich ist. Hauptsache ist, dass alles drangekom-
men ist: Die Schiilerinnen und Schiiler haben es ge-

habt. Aber durchgenommen heifit nicht angekom-
men. Dieser pddagogische Unsinn ist mit der Form
unseres liblichen Unterrichts gesetzt, ja als Medium
der Selektion sogar gewtunscht.

Selektion und Kompetenzen

Die Spiegelung der Gauflschen Normalverteilung in
einer Klasse galt frither als Ausdruck der natiirli-
chen Differenz von Begabungen, heute wird er zum
Ausgangspunkt fiir Qualitdtsmanagement herange-
zogen. Die Kurve soll solange nach rechts zu besse-
ren Ergebnissen geschoben werden, bis wir bei PI-
SA Bildungsweltmeister geworden sind. Das dahin-
ter stehende, vor allem 6konomische Kalkiil der Ver-
fiigung iiber die Ressource »Nachwuchs« kann und
muss man kritisieren. Aber die Antwort kann doch
nicht in der Fortschreibung einer Leistungsvertei-
lung liegen, mit der eine grofle Gruppe von Schiiler-
innen und Schiilerinnen und Schiilerinnen und Schii-
lern am schulischen Curriculum gewohnheitsméBig
scheitert. Die urspriingliche Idee von Mindeststan-
dards war insofern emanzipativ und demokratisch,
weil sie einen weiteren der historisch durchgespiel-
ten Versuche darstellt, mit der Forderung nach so-
zialer Allgemeinheit der Bildung institutionell und
padagogisch didaktisch ernst zu machen. Die Tat-
sache, dass die Kultusminister sich nicht auf Mini-
malstandards, sondern auf Regelstandards verstan-
digt haben, bedeutet keine blofl kosmetische Ver-
dnderung, sondern eine ums Ganze. So wird Opti-
mierung kompatibel gemacht mit der Normalvertei-
lung, also dem alten Unwesen schulischer Selektion.
Die in der »Expertise zu nationalen Bildungsstan-
dards« (2003) formulierten Vorstellungen von Stan-
dards und Kompetenzen akzeptierten eben nicht,
dass blof3 eine Gruppe von Schiilerinnen und Schii-
lerinnen und Schiilerinnen und Schiilern erfolgreich
lernt, wihrend es bei vielen so ist, dass die geballten
Inhalte an ihnen wirkungslos vorbeiziehen. Kompe-
tenzorientierung und Minimalstandards verlangen,

1 So wie im Folgenden IQ Institut fiir Qualitdtsentwicklung, Hofer et al., Wiesbaden 2010
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damit Schluss zu machen. Soweit die pddagogische
Wahrheit.

Konsequenzen aus der Kompetenzorientierung

Wenn man sie ernst nimmt, macht es keinen Sinn
mehr, den Unterricht als eine Veranstaltung zu kri-
tisieren, in dem die Schiilerinnen und Schiiler mit zu
viel Wissen abgefiillt statt mit Kompetenzen ausge-
stattet wiirden. Wer so argumentiert, zeigt, dass er
lediglich Propaganda betreibt, er ist mit seiner Ver-
meidung des Tatsachenblicks kein ernstzunehmen-
der Kritiker mehr. Denn das Wissen kommt als sol-
ches vielfach erst gar nicht an, und wo doch, wird
es wie der Volksmund schon weif}, nach der Klassen-
arbeit leichter vergessen, als es vordem angeeignet
wurde. Erst wo das Wissen verinnerlicht wird, wo es
als wichtig erfahren wird, wenn man mit ihm Pro-
bleme l6sen kann und das eben so erfahren wird,
wird es »hingen« bleiben und sich in Kompeten-
zen verwandeln. Man geniert sich fast, so etwas als
Gegenrede zu formulieren, aber angesichts der ange-
dienten Alternative Wissen versus Kompetenz muss
man solche einfachen Wahrheiten und Einsichten
wiederholen.

Die untaugliche Alternative fiihrt zu absurden
Steigerungen fiir Unterscheidungen. Sobald in den
Reformpapieren dann doch die Rede darauf kommt,
dass Kompetenz auch einen Inhalt benétigt, ist von
»intelligentem Wissen« die Rede, das in ebenso »in-
telligente Aufgaben« iibersetzt werden kann. Es ge-
hort schon ein gehoriges Mafl an eigener Ignoranz
dazu, wie auch die Unterstellung von Dummbheit des
so angesprochenen Lesers, wenn man ihm klar ma-
chen will, dass Kompetenzen an intelligentem Wis-
sen hangen, wiahrend wohl der alte Unterricht das
Wissen hat dumm bleiben lassen. Wie kann Wis-
sen intelligent oder dumm sein? Man mochte da-
gegen halten, eher konnten wohl Reformer intelli-
gent oder dumm sein. Gemeint ist im Uberschwang
der unreflektierten Rede freilich wohl wiederum et-
was Wahres. Das Wissen soll in der Beziehung auf
einen intelligenten Lerner sein Potenzial entfalten,
dann miindet es in voll entfaltete Kompetenz. Wis-
sen ist nicht schon Kompetenz, kompetent werden
kann man iiber die Zueignung von Wissen.

Nach der Idee der Reformer muss fiir das Gelin-
gen der Reform sodann der Mut zum Kerncurricu-
lum aufgebracht werden. Es gilt, radikal die aufge-
tliirmten Berge des Lehrplanwissens zu verkleinern.
Auch das ist richtig gesehen, fraglich ist nur, ob auch
nur einer der Reformer sich die Konsequenzen klar
gemacht hat und er darauf vorbereitet ist, die an-
falligen Reduktionen mit Hilfe einer konzeptionellen
Idee zu den Kernen des fachlichen Curriculums zu
bestimmen und zu begriinden. Nur dann wére er ge-
gen den erwartbaren Sturm der Fachgesellschaften,
die jede eingreifende Reduktion gewohnheitsméBig
als Ende der Fachlichkeit attackieren, gewappnet.

Und schlieBlich muss Kompetenzorientierung

auch didaktisch methodisch bewiltigt werden. Wer
Kompetenz sagt, muss auch Formen des Unterrichts
bejahen, mit denen sie geférdert werden kann. Ge-
rade das verlangt aber nach einer prézisen Bestim-
mung von Mitteln fiir das angestrebte Ziel, damit
die Methoden nicht zu Zaubermitteln eines » Sesam-
Offne-Dich!« werden und somit allein die gegenwér-
tigen Methodenmoden und Heilslehren iibernom-
men werden. Dass nun alles »interaktiv, konstruk-
tivistisch, multimedial, Schiilerinnen und Schiiler-
, handlungs-, Wissensmanagement-orientiert und
selbstwirksam« arrangiert werden soll, verweist eher
auf das Sammeln von suggestiven Formeln und nai-
ven Methodenglauben, nicht aber auf ein »intelli-
gentes Wissen«, wie etwas dargestellt, bearbeitet
und ggf. eingeilibt werden muss, damit es kompe-
tent verinnerlicht werden kann.

Man erkennt in dieser Mischung die reformpéad-
agogisch und zugleich betriebswirtschaftlich inspi-
rierten Ideen, die hinter dem Konzept stehen und es
widerspriichlich bestimmen. Die zitierten hessischen
Promoter teilen so ihre Uberzeugungen iiber die
richtige Pddagogik mit. Sie tun dabei so, als wiirde
die nun selbstdndig gewordene Schule und die neu
eingerdumte professionelle Zustédndigkeit der Leh-
renden es erlauben, genau so zu verfahren.

Fachliche Konzepte

Immerhin ist eine Spur gelegt worden gegen all den
begrifflichen Wirrwarr, indem diese Kommission au-
genscheinlich aus der Kritik an Zwischenergebnissen
zu lernen versuchte. Man spricht nun nicht einfach
beziehungslos von Kompetenz und Kerncurriculum,
sondern sucht nach einer Sprache, mit der beides
vermittelt werden konnte. Die Gruppe greift dabei
auf einen Begriff zuriick, der vielleicht die Vermitt-
lung leisten kénnte, ndmlich den der fachlichen Kon-
zepte.

Damit ist man wieder dort angelangt, wovon sich
alle abstoflen sollten, ndmlich der Fachlichkeit, ver-
meidet aber, sie einfach wieder in die gleichen Fla-
schen abzufiillen.

Fachliche Konzepte wiren etwas, was man die
Kompetenz der Fachlichkeit nennen kénnte. Mit ih-
nen geht es um Inhalte in der Form, wie sie den Zu-
gang zu ganzen Wissensgebieten ermoglichen. Zu-
gang bedeutet hier die Féhigkeit Wissen bewusst
aufzubauen und zu nutzen, freilich nicht unbedingt
fiir fiktive pyramidale Bauernhausdécher a la PISA-
Testaufgaben, sondern zum Begreifen von Wirklich-
keit. Die Didaktik vor der Kompetenzorientierung
nannte das mit Klafki »kategoriale Bildung«. Im
Unterricht wére zu erschliefen, warum Kategori-
en Konzepte des Wissens bergen, indem erarbeitet
wird, wie dies der Fall ist. Hierfiir ist nicht nur zu
lernen, sondern auch zu lehren, den Schiilerinnen
und Schiilerinnen und Schiilerinnen und Schiilern
eine Menge zu zeigen. Martin Wagenschein hat in
seinen Lehrgidngen demonstriert, wie man die blofe
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Beschworung des berithmten »Pythagoras« vermei-
det und durch die exemplarische Entfaltung des Ge-
genstandes das Verstehen der mathematischen Leis-
tung des historischen Pythagoras ermoglicht. Hier-
flir miissen die Schiilerinnen und Schiiler zu einer so-
kratisch angeleiteten eigenstandigen Erkenntnis ge-
fiihrt werden. Kompetenz wére gegen seine heute
zu beobachtende entropische Auspinselung von al-
lem und jedem, so dass die beklagte Inhaltsiiberfor-
derung am Ende als Kompetenziiberforderung ver-
schlimmbessert wird, zu konzentrieren auf das fiir
Unterricht wesentliche: die aktiv herbeigefiihrte Er-
kenntnis der Schiilerinnen und Schiiler einer Sache
bezogen auf die im Unterricht thematisch werden-
de vorgéngige Erkenntnis. Ich nenne das in meiner
empirischen Studie zum alltédglichen Unterricht in
achten Klassen unseres Schulwesens: Erkenntnis in
und durch Unterricht?.

Beispiele

Fachliche Konzepte des Verstehens lassen sich auf
dem jeweiligen Niveau der curricularen Vorgaben
recht leicht in der Praxis des Unterrichtens identi-
fizieren und wo der von den Bildungsplanern an-
gediente Mut auch genutzt wird, lielen sie sich so
weit entfalten, dass ungleich mehr Schiilerinnen und
Schiiler auf die Hohe des Gegenstandes gelangen.
Ich nenne abschliefend solche fachlichen Konzepte
der achten Klassen wie sie im alltdglichen Unterricht
der achten Klassen zu finden sind.

e Im Deutschunterricht wéire das methodische
Modell hermeneutischer Texterschlieung zu
entfalten und an Texten einzuiiben. Hierbei
geht es um das genaue, objektiv gegebene Be-
deutungen eines Textes erschlieBende Lesen
wie darum, die Weisen der Erzeugung von
Ausdrucksgestalten zu erhellen und durchsich-
tig zu machen. In »Kleider machen Leute«
wird beides thematisch, als pointengebender
Aphorismus und verdrehte, damit auslegungs-
bediirftige Ansage. Denn in der Wirklichkeit
machen Leute Kleider und nur im iibertrage-
nen, aber keineswegs eindeutigen Sinn Kleider
Leute.

e Ebenfalls im Deutschunterricht waren Metho-
den der Argumentation vorzustellen und da-
mit die kategoriale Bedeutung und Form ei-
nes Argumentes, einer These, eines Beleges,
Beweises, einer heuristischen Annahme, einer
unbewiesenen Behauptung, einer Forderung.
Nachvollziehbar wird das mit der Differenz der
Sprechakte des »Ich behaupte, fordere, vermu-
te ... x«.

e Im Fremdsprachenunterricht wére durchsich-
tig zu machen, nach welcher Logik Sprachen

2 Vgl. Gruschka 2009.

Konzepte der Zeitdarstellung entwickeln, und
in Kombination von Satzteilen mehrere Tem-
pi zueinander in geordnete Beziehung setzen.
Gezeigt werden konnen Differenzen und Ge-
meinsamkeiten in der Situierung von Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft in den Spra-
chen. Das Gleiche gilt fiir die Einsicht in
die Funktion und Aussagekraft von Formen
der Modalitdt von Aussagen, mit denen ein
Ko6nnen, Sollen, Mégen und Sein ausgedriickt
wird.

Was es bedeutet, ein historisches Ereignis zu
erkldren, wie weit man das Verstehen als Er-
kléren einlésen kann und welche Funktion Er-
klarungen fiir die Identitétsstiftung von Na-
tionen und Epochen iibernehmen, wire exem-
plarisch zu zeigen. Methodisch verweist das
auf die Frage, was es bedeutet, iber vergange-
ne Vergangenheit mit Bezug auf deren Zeug-
nisse zu urteilen und welche empirische Qua-
litdt eine Quelle als das Datum und Protokoll
der Geschichtswissenschaft besitzt. Fine Re-
de ist tuberliefert, die der Kaiser der Azteken
an Cortés, den Eroberer, richtet. Woher weif3
man, was er wirklich gesagt hat und welche
Qualitét hat die Uberlieferung?

Anlasslich der FuBiballweltmeisterschaft und
der nationalen Begeisterung lielen sich
Grundbegriffe des Politischen bestimmen und
unterscheiden. Was ist eine Nation und was
dabei Nationalismus, was eine Gesellschaft,
was dagegen ein Volk, ein Staat und was ei-
ne Gemeinschaft. Wo stecken die historischen
Wurzeln der Begriffe, was ldsst sich mit ihnen
heute tiberhaupt noch bezeichnen?

An der 6kologischen Verdnderung, sei es der
Luft oder des Wassers, wire die Schwierig-
keit der Objektbestimmung der Geographie
aufzuweisen als Beschreibung der Ineinander
von sozialer und natiirlicher Welt. Geographie
als Beschreibung und Inventar wire zu un-
terscheiden von der genetischen Sicht auf die
Geologie als Naturgeschichte, Natur wiederum
von Kultur.

In die Chemie wird objekttheoretisch wie me-
thodisch eingefiihrt, indem die chemische Ver-
bindung zweier Stoffe als Reaktion beider be-
griffen und im Versuch anschaulich gemacht
wird. Im Gegensatz dazu steht die blofle Mi-
schung von Stoffen. Deren Status wird mit den
Verfahren der Synthese und Analyse darge-
stellt.

In der Physik wird gezeigt, was theoretische
und experimentelle Physik sind. Am Beispiel
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der Darstellung der Funktionsweise des elek-
trischen Stroms, der technisch kontrolliert und
genutzt wird in einer Reihen- und Parallel-
schaltung, wird der Strom beobachtbar. Das
Experiment dient dazu, die GesetzmaBigkei-
ten der unsichtbaren Natur zum Sprechen zu
bringen.

e In der Biologie wird das Prinzip der Evoluti-
on, der Verdnderung, wie das Prinzip der Re-
produktion und Variation sinnfillig gemacht
an der Vererbung der Merkmale und deren
Verdnderung und pathogenen Abweichung et-
wa im Falle von Trisomie 23.

e In der Mathematik werden Relationssysteme
in ihrer Eigenstruktur und GesetzméBigkeit
als Funktionen und technisch als Gleichungen
abgebildet. Damit kommt es zu einer vollig
anderen als der bis dahin gewohnten Mathe-
matisierung und dem » Rechnen mit Gleichun-
gen«. Am Pythagoras wird das Verfahren des
Beweises innerhalb des euklidischen Systems
nachvollzogen.

e In der Kunst wird die Relation von é&stheti-
schem Eindruck und &sthetischem Ausdruck
in der Darstellung von etwas thematisch. Das
mitgebrachte Unvermogen zeitigt mittelbar,
wie Sehen gesehen wird und wie schwer es
féllt, das Gesehene in eine angemessene Dar-
stellung zu iibersetzen. Das Verhéltnis von
Bild, Abbild und Représentation wird in der
Beurteilung eigener Arbeiten wie der Betrach-
tung von Kunstwerken relevant. Kategorial
wird eroffnet, was ein Bild zum Bild macht.

e In der Religionslehre wird mit dem Gleichnis
vom Weinberg die Differenz zwischen gottli-
cher und irdischer Gerechtigkeit virulent. Was
in dieser unmoglich als Gerechtigkeit gelten
kann, kann in gottlicher sehr wohl als solche
ausgewiesen werden. Im komparatistischen
Blick auf andere Weltreligionen wie den Islam
wird der Fundamentalismus in seinen Auspréa-
gungen unabweisbarer Gegenstand. Die Offen-
barung lésst sich nicht relativieren, dennoch
ist Toleranz gegeniiber anderen Religionsvor-
stellungen das Gebot religioser Haltung.

Alle Beispiele verweisen auf fachliche Konzepte im
Wechsel von fachkonstitutiven Methoden mit eben-
so konstitutiven Gegenstianden. Dass damit nichts
gefordert wird, was nicht schon praktisch verfolgt,
deswegen aber noch nicht erreicht wird, zeigt die
empirische Unterrichtsforschung in diesem Bereich?.
Vielleicht miissen Bildungsstandards und das Kom-
petenzgerede erst hoffnungslos scheitern, bis der
Blick wieder frei wird auf das, was ein pddagogi-
sches Konzept fiir fachlichen Unterricht wére, in
dem Kompetenz als die zum Verstehen und urteils-
fdhigen Umgang mit den Inhalten vorauszusetzende
Befahigung selbstverstdndlich bearbeitet ist.

Der Autor ist Professor fiir FErziehungswis-
senschaften an der Johann Wolfgang Goethe-
Universitdt in Frankfurt am Main. Der abgedruck-
te Text ist das Manuskript eines Vortrags an der
Tagung » Bildungsstandards auf dem Priifstand« die
mm Juni 2010 in Koln stattfand.

Literatur:

Institut fiir Qualitatsentwicklung (1Q) Hessen: Bildungsstandards und Inhaltsfelder — das neue Kerncurriculum
fiir Hessen, Plane fiir Deutsch und Mathematik, Wiesbaden 2010

Institut fiir Qualitatsentwicklung (IQ) Hessen: Bildungsstandards und Inhaltsfelder — Das neue Kerncurricu-
lum fiir Hessen (Hofer, Dieter et al.); Wiesbaden 2010

Institut fir Qualitatsentwicklung (IQ) Hessen: Kompetenzorientiertes Unterrichten nach dem neuen Kern-
curriculum fiir Hessen (Héfer, Dieter et al.)

Gruschka, Andreas: Bildungsstandards oder das versprechen, Bildungstheorie in empirischer Bildungsfor-
schung aufzuheben; in: Sonderheft »Unternehmen Bildung«, Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pad-
agogik, U. Frost (Hrsg.). Paderborn 2006, S. 140-158

Gruschka, Andreas: Prasentieren als neue Unterrichtsform, Opladen 2008
Gruschka, Andreas: Erkenntnis in und durch Unterricht, Wetzlar 2009
Gruschka, Andreas: An den Grenzen des Unterrichts, Opladen 2010

Klieme, Eckhard et al.: Expertise zu nationalen Bildungsstandards, Bonn 2003

3 Vgl. Gruschka 2008 2008, 2009, 2010.
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Nivellierung der Anspriiche
Uber ein Experiment zur Kompetenzorientierung

Neuntklassler bewiltigen ohne Probleme eine Zentralabiturarbeit. Was bleibt da von der propagierten
Kompetenzorientierung der neuen Bildungsstandards?

von Hans Peter Klein

Der Pisa-Befund iiber die Effektivitdt der deutschen
Schule wurde zum »Schock« erklért, der mit einer
radikalen Umsteuerung der Bildungspolitik beant-
wortet wurde. Seither propagieren Pisa-Konsortium
und Bildungspolitik eine Wende von der Inhalts-
orientierung der bisherigen Lehrpldne hin zu einer
Kompetenzorientierung. Entsprechend werden der-
zeit in allen Bundesldndern Bildungsstandards und
Kerncurricula eingefithrt oder sind bereits einge-
fiihrt worden. Die Uberfrachtung des schulischen
Lernens fiithre allein zu einer Anh&ufung von Wis-
sen, nicht aber des verstdndnisvollen Lernens, der
Voraussetzung dafiir, Wissen in Kompetenzen zu
iiberfiihren. Die Kompetenzorientierung wird mit
der Idee einer »Literacy« verkniipft, wonach der
Umgang mit Wissen, die Deutung und Bewertung
von Sachverhalten und die Problemlésungen in den
Vordergrund geriickt werden. Kompetenzorientie-
rung soll die Leistungsféhigkeit der deutschen Schii-
ler so stiarken, dass sie bei kommenden Pisa-Tests
besser abschneiden.

Die geforderte Neuausrichtung der schulischen
Didaktik besteht in einer Stdrkung der Methode-
norientierung und einer Schwichung der Bedeu-
tung der Inhalte der Fiacher. Das in den Schu-
len vielfach implementierte » Methodentraining« des
Heinz Klippert oder der Siegeszug des Prisentie-
rens als Methode sind typische Beispiele fiir den be-
reits veranderten Unterricht. Das Lernen von Me-
thoden geschieht weitgehend abgekoppelt von den
spezifischen Fachmethoden, auf denen die jeweili-
gen Wissensbestédnde in den Fachern aufbauen und
die beachtet werden miissen, will man denn iiber-
haupt verstehen, was Wissen zum Wissen macht.
Nicht also die Methoden werden gelehrt und an-
geeignet, die zum Verstehen der Inhalte fithren,
sondern iibergreifende Bearbeitungsweisen vorgege-
bener Wissensbestinde eingeilibt. » Prasentationen«
von Schiilern sind dann gut, wenn multimedial an-
sprechend Informationen vorgestellt werden, wih-
rend die Qualitdt der Information und die Sach-
kompetenz des Présentierenden in den Hintergrund
treten.

Die damit einhergehende Entfernung des Unter-
richts von soliden Fachkenntnissen hat inzwischen
in den Schulen als auch in der Wissenschaft eine
Gegenreaktion ausgelost. Inzwischen wird befiirch-
tet, Kompetenzorientierung fithre dazu, dass Schii-
ler immer weniger wissen, dabei aber immer souve-

réner beliebige Inhalte und sich selbst darstellen. Th-
ren Hohepunkt findet die so umgeformte Leistungs-
fahigkeit in der Abiturpriifung. Die neuesten Auf-
gabenformate im Zentralabitur zeigen, wohin Kom-
petenzorientierung fithren kann. Die Aufgaben ent-
halten mit ihren vielfiltigen Materialien informie-
rend bereits alles, was man wissen muss, um die
Bearbeitungsaufgaben l6sen zu konnen. Textbear-
beitung und Textverarbeitung werden zum Ersatz
fiir solides fachliches Wissen. Musste ein Schiiler im
Abitur bisher zeigen, was er fachlich gelernt hat-
te, so geht es nun vor allem darum, den Texten die
Sachverhalte zu entnehmen, nach denen die Bear-
beitungsaufgaben fragen. Geradezu grotesk mutet
es an, wenn behauptet wird, auf diese Weise wiirden
Effizienz und Exzellenz geférdert und immer mehr
junge Leute zu immer besseren Abschliissen gefiihrt.
So berichtet Die Zeit in ihrer Ausgabe vom 17. Ju-
ni des letzten Jahres: »Das Gymnasium kann einen
beeindruckenden Siegeszug vorweisen. Besuchte in
den sechziger Jahren nur jeder siebte 14-Jéhrige die-
se Schulart, ist es heute schon jeder dritte. Wer sich
dabei um das Leistungsniveau sorgt, der versuche
sich einmal an einer aktuellen Abituraufgabe.«

Der Autor des vorliegenden Beitrags hat ein
Experiment durchgefiihrt, das die Reform entzau-
bern kann. Schiilern einer neunten Klasse an ei-
nem Gymnasium wurden je eine Leistungskurs-
Abituraufgabe Biologie des neuen und des alten
Formates (vor Einfithrung des Zentralabiturs) unter
den realen Bedingungen der Abiturklausur gestellt.
Untersucht wurde, ob die Schiiler in der Jahrgangs-
stufe 9 in der Lage sind, in einer Zentralabiturprii-
fungsaufgabe des Leistungskurses Biologie eine zu-
mindest ausreichende Note zu erreichen, ohne tber
die grundlegenden Fachkenntnisse des Curriculums
der das Abitur vorbereitenden Jahre zu verfiigen.
So sollte gepriift werden, ob Schiiler im Zentralabi-
tur erfolgreich sein kénnen, ohne fiir dieses fachlich
unterrichtet worden zu sein, weil die Priifungsgegen-
stdnde in den beiliegenden Texten sachlich selbster-
klarend vorgestellt werden.

Das Ergebnis war krasser als erwartet: Bis auf 4
von 27 Schiilern haben alle die Abituraufgabe er-
folgreich bewaltigt, darunter fiinf sogar mit der Be-
urteilung »befriedigend«, drei mit »gut« und einer
mit »sehr gut«. Die genaue Analyse der Aufgaben-
stellung, des umfangreichen Arbeitsmaterials und
des Erwartungshorizonts liefert dafiir die Erklarung:
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Eingebrachte Lesekompetenz als Nachvollziehen der
im Arbeitsmaterial vorgegebenen Sachinformatio-
nen reicht aus, die geforderten Losungen zu den Tei-
laufgaben zu finden. In vielen Féllen wurde ein wort-
wortliches Abschreiben von Teilen des Arbeitsma-
terials als Losung akzeptiert, um die zu vergebende
Punktzahl zu erreichen. Ein knappes Beispiel soll
die Konzeption kurz erliutern*. Thema der unter-
suchten Aufgabenstellung war Populationsékologie.
Im Text des Arbeitsmaterials zur ersten Teilaufga-
be wird etwa vorgegeben, dass in den Laubwéldern
Nordamerikas Streifenhérnchen leben, die sich von
Samen und insbesondere von Eicheln erndhren, und
dass in den Jahren, in denen besonders viele Eicheln
wachsen (Mastjahre), die Uberlebensrate der Strei-
fenhérnchen im Winter dann grofler ist. Im exakt
formulierten Erwartungshorizont steht: Der Schiiler
muss angeben, dass die Streifenhérnchen die Eicheln
fressen (und nicht umgekehrt) und dass in den Jah-
ren mit besonders vielen Eicheln die Uberlebensra-
te der Streifenhérnchen im Winter hoher ist. Wenn
der Schiiler jetzt noch die in einer ebenfalls beige-
fiigten Graphik die stark schwankenden Kurvenver-
ldufe mit ihren jeweils drei Maxima genau als solche
beschreibt (und zwar nur als solche), hat er die volle
Punktzahl erreicht. Demgegeniiber waren die Schii-
ler mit der Abituraufgabe des alten Formats hoff-
nungslos tiberfordert, da diese grundlegendes Fach-
wissen in allen Aufgabenteilen als eine vom Schiiler
zu erbringende Leistung einfordert.

Die verschiedenen Formen von Aufgaben leiten
sich aus den bekannten, in der Lernzieldebatte
der siebziger Jahre entwickelten Anforderungsbe-
reichen ab, wie der Reproduktion (»Beschreiben
Sie zusammenfassend. . . «), des Transfers (» Verglei-
chen Sie. .. «.) und der Kritik (» Analysieren Sie. . .,
Erkldren Sie...«). Hinzu treten nun die mit den
Bildungsstandards geforderten hoheren Féahigkeiten
des eigenstandigen » Entwickelns von Arbeitshypo-
thesen zur Erkenntnisgewinnung«, der darstellen-
den Kommunikation und der praktischen Bewer-
tung. Damit wird eigentlich ein hoher Anspruch an
die Schiiler formuliert. Schon das vermeintlich Ein-
fache einer beschreibenden Zusammenfassung er-
weist sich mit der Verdichtung eines Textes, die
das Wesentliche bewahrt und es mit eigenen Worten
ausdriickt, als eine betrichtliche Leistung. Bei allen
wirklich analytischen Tétigkeiten gilt das erst recht.
Der Schiiler soll erkléren, was die Wissenschaft als
Erkenntnis anbietet. Das geht nicht ohne das Verste-
hen der Sache. Dieser Anspruch wird dem Anschein
nach mit den Bildungsstandards noch weiter gestei-
gert. Wenn Schiiler solche Féhigkeiten nachweisen
sollen, miissten die Aufgabenformate sie auch dazu
anhalten, ihnen also die selbstédndige Entwicklung
von Hypothesen abverlangen. Die konkrete Aufga-
benstellung zeigt aber, dass davon keine Rede sein

4 Originalpublikation unter: www.didaktik-biowissenschaften.de

kann. Mit der Pragmatik der Aufgaben kommt es
zu einer semantischen Aushéhlung und Umdeutung
des Sinns von verdichtender Beschreibung oder Er-
klarung. Es soll in Wirklichkeit nichts erklart und
analysiert, sondern immer nur reproduziert werden,
was bereits im Text des Aufgabenmaterials steht.
Die Rhetorik der Aufgaben und das umfangreiche
Arbeitsmaterial wirken dabei auf den ersten Blick
ho6chst anspruchsvoll. Dahinter verbirgt sich das Ge-
genteil: die Reduktion der Aufgabe auf einfachste
Entnahme von Informationen. Die Aufgabe verlangt
nicht, was sie ausdriickt.

Betrachtet man die aktuellen Ergebnisse der Zen-
tralabiturarbeiten im Vergleich mit den Ergebnis-
sen fritherer, anders konzipierter Abiture, so stellt
man fest, dass die Noten durchweg besser gewor-
den sind. Die Notenstufe »ungeniigend« wird gar
nicht, die Note »mangelhaft« nur noch in wenigen
Ausnahmefillen erreicht, den Zweier- und Dreierbe-
reich erreichen dagegen landesweit an Gymnasien
in Nordrhein-Westfalen iiber 80 Prozent der Schii-
ler. Dabei nimmt die Zahl der Bestnoten ab. Eine
Befragung von sehr guten Schiilern liefert dafiir die
Erklarung: Sie konnen einfach nicht glauben, dass
die im Arbeitsmaterial bereits vorgegebenen Infor-
mationen fiir die Beantwortung ausreichen, sie wie-
derholen sie nicht, in der Folge fehlen ihnen Punkte.
Eine tiefegriindige Auseinandersetzung mit der The-
matik ist ihnen nicht méglich oder flieit aufgrund
des genau formulierten Erwartungshorizontes kaum
in die Bewertung ein. Das wiederholende Variie-
ren der Textinformationen reicht aus, von einem
wissenschaftspropddeutischen Anspruch findet sich
keine Spur. Der kritische Blick in die Aufgaben
zeigt eindeutig: Es findet eine Nivellierung der An-
spriiche statt, die Scheitern weitgehend ausschlieft,
aber auch Leistungen nicht mehr herausfordert. So
fragen dann auch viele Schiiler entnervt nach dem
Abitur, warum sie denn so viel gelernt haben. Gegen
diese Frustration soll der Ratschlag helfen: » Alles,
was ihr bisher gelernt habt, vergessen! Stattdessen
die Arbeitsmaterialien 25-mal durchlesen und méog-
lichst alles aus dem Arbeitsmaterial in die Klausur
mit einbauen. Fiir ein Befriedigend reicht’s dann
allemal« — so ein Schulleiter auf der internationalen
Tagung »Bildungsstandards auf dem Priifstand -
Der Bluff der Kompetenzorientierung« im Juni in
Koln. Es findet ein »Teaching to the test« bei al-
len zentralen Lernstandserhebungen und beim Zen-
tralabitur statt, das verstehendes und sinnstiftendes
Lernen von Fachinhalten als Basis von Kompetenz
unterlauft.

Der Autor lehrt Didaktik der Biowissenschaf-
ten an der Johann Wolfgang Goethe-Universitdt in
Frankfurt am Main. Der abgedruckte Text ist im Ok-
tober in der FAZ erschienen.
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Kompetenzorientierung als Indiz padagogischer

Orientierungslosigkeit

Seit einigen Jahren erleben wir die Umgestaltung aller Lehrpline zu sogenannten Kompetenzlehrplanen.
nKompetenz ist zu einem bildungspolitischen Schliisselwort geworden. Der folgende Beitrag interpre-
tiert das Aufkommen dieses Schliisselworts als ein Zeichen padagogischer Orientierungslosigkeit.

von Volker Ladenthin

Zum Werdegang und zur Notwendigkeit eines
aktuellen Leitbegriffs

Oft lediglich als rhetorische Aufriistung der bekann-
ten »Féhigkeiten und Fertigkeiten« verstanden und
verwendet, hat es inzwischen Signalfunktion. Wer
von »Kompetenz« spricht, will etwas anderes: Er
will den radikalen Bruch mit der Vergangenheit tra-
ditioneller Lernzielbestimmungen (» Kenntnisse, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten« dimensioniert nach »kogni-
tiv, affektiv und motorisch«, hierarchisiert in drei
Qualitéatsstufen als »basal, erweitert, exzellent).
Diese Lernzielorientierung war mehr oder weniger
schliissig und praktikabel — die Kritik des lernziel-
orientierten Unterrichts hatte recht bald die Gren-
zen des Modells aufgezeigt! —, soll aber ab sofort
nicht mehr gelten. Wer von » Kompetenzen« spricht,
will mit dem Bruch den — wie es zwar immer, aber
immer auch félschlich heifit — » Paradigmenwechsel«
vom Input-System (eine Bezeichnung, die bereits
auf den lernzielorientierten Unterricht, der ab ca.
1960 an Schulen iiblich war, nicht mehr zutraf —
hier wird an der Schule also etwas kritisiert, was
es an ihr gar nicht mehr gab) zum Output-System:
Man will nur das Produkt messen.? Im Grunde will
»man« die Schule neu erfinden; dabei sind Kom-
petenzen die Voraussetzung fiir den beabsichtigten
Umbau des Bildungssystems, sodass sich zahlreiche
Erwartungen mit ihnen verkniipfen:

e Man erwartet von »den Kompetenzen« eine
exakte Beschreibung, Gliederung und Quanti-
fizierung dessen, was gelernt werden soll und
gelernt wurde.

o Weiterhin soll eine Vereinheitlichung im Bil-
dungssystem erreicht werden: Alle Schiilerin-
nen und Schiiler an allen Schulen miissen zu
gleichen Zeitpunkten die gleichen Kompeten-

zen besitzen — denn nur dann kann man sta-
tistisch mit Leistungsmessungen arbeiten.

e Kompetenzen sollen das Schulsystem verein-
heitlichen, das zum Arger vieler Politiker im-
mer noch féderal aufgespalten ist — und zum
Arger der Regionalpolitiker von den Lehrerin-
nen und Lehrern individuell ausgestaltet wer-
den kann.

e Schulergebnisse sollen unabhingig (getestet)
werden von der Kultur, vom Nationalstaat,
vom Land, von der Region, von der Herkunft,
aber auch von den zufilligen Vorlieben und
Eigenheit des Lehrers vor Ort.

Kompetenzen sind also unverzichtbarer Baustein
fiir die zentrale Lenkung des Bildungssystems, fir
die Zentralisierung und die Globalisierung. Erst
auf der Grundlage von Kompetenzen ist eine Ver-
gleichbarkeit von Bildungseinrichtungen moglich —
und damit auch Wettbewerb. Von diesem aber ver-
spricht man sich eine Qualitdtssteigerung.

Die Vokabel nKompetenz«

Was aber sind nun Kompetenzen? Es ist erstaun-
lich, dass es gar kein Einverstindnis dariiber gibt,
was Kompetenzen sind. Je nach Quelle finden sich
vollig differierende Bestimmungen und inhaltliche
Deutungen — Anne Miiller-Ruckwitt hat das in ih-
rer Arbeit zum Kompetenzbegriff im Einzelnen akri-
bisch nachgewiesen. Ein die PISA-Studie betreffen-
des Beispiel: In der franzosischsprachigen Version
wird das, was in der deutschen Version »Kompe-
tenz« heiBt, als »performance« bezeichnet.® Lin-
guisten, besonders jene der Chomsky-Schule, wer-
den hieriiber verwundert sein — denn die uniiber-
brickbare Differenz von Performanz und Kompe-
tenz war gerade ein Erklarungsmodell dafir, warum

1 Vgl. etwa Regenbrecht, Aloysius: Die Operationalisierung von Lernzielen und ihre Konsequenzen fiir einen lernzielorientierten
Unterricht. In: Hilshoff, Rudolf (Hg.): Bildungstheorie und Schule. Ratingen/Kastellaun/Diisseldorf 1975. S. 45-62: » Was als
Prozef der Aufklarung und Emanzipation in Gang gesetzt wurde, konnte sich als hochspezialisiertes technokratisches Modell
entfalten, das dem einzelnen Lehrer, geschweige denn dem Schiiler, keine Chance zur Selbstdarstellung und Selbstfindung
1a8t. Unterricht als intentionaler Akt muf [aber| letztlich immer auf die Freisetzung der Intention des Schiilers abzielen.«

(S. 60).

»Die Output-Orientierung ist in den letzten Jahren sowohl von der Wissenschaft als auch von der Politik dringend gefor-

dert worden, denn Behorden, Eltern und Lehrmeister mochten viel genauer erfahren, was die Schule leistet. Schliesslich

leistet Bildung fiir die Zuteilung von Lebenschancen einen entscheidenden Beitrag.« Dubs, Rolf: Output-Orientierung: Was

zahlt wirklich? Im Internet unter: http:/éwww.bch—fps.ch/public/OO1/folio—d/OlOSidubsid.pdf (21.07.2010). Es erscheint,
e

als habe die Schule vorher keinerlei Erg

nisse vorweisen kénnen.
Vgl. Miiller-Ruckwitt, Anne: » Kompetenz« — Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff. Wiirzburg

2008. Bes. ab S. 102ff. Vgl. die Synopse S. 129f., die in offiziellen Schriftstiicken ein terminologisches Wirrwarr offenbart.
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wir sprachlich alles verstehen, gleichwohl nicht alles
produzieren kénnen.

Doch auch im deutschsprachigen Gebiet begeg-
net man einer groflen Bedeutungsvielfalt. Ich will
das an einem aktuellen Beispiel zeigen: Der aktu-
elle Lehrplan fiir Praktische Philosophie in NRW
aus dem Jahre 2008 formuliert sogenannte » Kompe-
tenzerwartungen, die er in personale Kompetenz,
soziale Kompetenz, Sachkompetenz und Methoden-
kompetenz ausdifferenziert. Fiir die Jahrgangsstufe
7/8 wird folgende Erwartung formuliert:

Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich
mit Wertkonflikten auseinander und su-
chen in Darstellungen von Wertkonflik-
ten nach Losungsmoglichkeiten.

Welchem Kompetenzbereich wird nun diese Kom-
petenzerwartung zugeordnet? Dem personalen, dem
sozialen, dem sachbezogenen oder dem methodi-
schen Kompetenzbereich? Man konnte die Erwar-
tung ohne grofien argumentatorischen Aufwand al-
len Kompetenzbereichen zuordnen. Im zitierten
Lehrplan aber gilt die Kompetenz, sich mit Wert-
konflikten auseinanderzusetzen und in Darstellun-
gen von Wertkonflikten nach Loésungsmoglichkei-
ten zu suchen, als »methodische Kompetenz«. Wird
hier »Suchen« als Methode der Philosophie oder
als fachiibergreifende Methode verstanden? Ist Su-
chen iiberhaupt eine Methode? Oder umgekehrt,
gibt es eine einzige Wissenschaft, die nicht nach et-
was sucht? Und ist die Suche nach Losungsmoglich-
keiten bei Konflikten nicht eher eine soziale Kom-
petenz? Wie auch immer: Die Zuordnung ist nicht
gedanklich zwingend, sie ist nur »moglich« — der
Anspruch an Eindeutigkeit, »endlich den Output
messen zu kénnen«, wird zumindest in diesem Fall
sehr begrenzt eingelGst.

Analyse und Synthese — eine vernachldssigte,
aber kategoriale Differenz

Ich mochte ein weiteres Problem benennen: » Kom-
petenz«, so wie er in den PISA-Studien, in den
Bildungsstandards und Kernlehrpldnen verwendet
wird, ist seiner Herkunft nach ein Begriff aus der
Psychologie. Bei der Ubernahme von Konzepten an-
derer Wissenschaften in die eigene muss man sehr
behutsam vorgehen und die Voraussetzungen stets
mitbedenken. Dies gilt auch fiir den Begriff » Kom-
petenz«.

Die Idee derjenigen Psychologie, die dieses Kon-
zept benutzt — es gibt auch andere Richtungen der
Psychologie, die dieses Konzept nicht nutzen —, ist
es, komplexe menschliche Handlungen in Teilhand-
lungen zu zerlegen und so lernbar zu machen. Dar-
unter werden folgende Aspekte verstanden:

e Die operationalisierte Festlegung des Leis-
tungszeitpunktes,

e extrem detaillierte und zerlegte Arbeitsaufga-
ben,

e Einwegkommunikation mit festgelegten Inhal-
ten,

e detaillierte Zielvorgaben, deren Zusammen-
hang zum Unternehmungsziel / (schulischen)
Globalziel vom Einzelnen nicht erkennbar ist
und nicht thematisiert wird, sowie

e externe (Qualitiits-)Kontrolle.*

So wie die Produktion eines Autos sinnvoll in
kleinste Handlungsschritte zerlegt werden kann,
sollten auch komplexe geistige Vorgénge des Men-
schen in jene Teilkompetenzen zerlegt werden, die
zu dieser Téatigkeit notwendig sind. Wer einen » Text
verstehen« will, muss Buchstaben lesen konnen: Er
muss Buchstaben unterscheiden koénnen, etwa die
sich &hnelnden Buchstaben b/p oder b/d. Er muss
die Bedeutung von Worten sowie grammatische
Funktionen kennen usw. Man kann nun in der Tat
analytisch komplexe Tatigkeiten in Einzelkompe-
tenzen zerlegen. (Sogenannte »Spirallehrplane« ha-
ben frither versucht, diese aufeinander aufbauenden
Lernvorgénge zu beschreiben; insofern liegt auch
hier nichts Neues vor.) Man kann dann z.B. Defizi-
te im Spracherwerb genauer identifizieren: Wer links
und rechts nicht voneinander unterscheiden kann —
bei Kindern im Alter von 5-7 Jahren durchaus noch
héufig anzutreffen —, kann auch nicht ein »b« von
einem »d« unterscheiden, ebenso wenig ein »p« von
einem »q« — jedenfalls nicht in serifenfreien Druck-
schriften. Analytisch ist diese Theorie also hilfreich,
aber sie ist zur Synthese nicht geeignet: Wer alle die-
se Kompetenzen besitzt, ist nicht unbedingt in der
Lage zu lesen. Wer links und rechts unterscheiden
kann, kann nicht schon lesen.

Bereits auf sehr einfacher Ebene zeigt sich: Man
kann zwar analysieren, welche Kompetenzen eine
komplexe Handlung beinhaltet, aber man kann aus
psychischen — bedeutungsneutralen — Kompetenzen
keine komplexe Handlung aufbauen.

Kompetenzen beschreiben psychische Grundver-
mogen, benennen ,nicht-mehr-teilbare’ Denkopera-
tionen und zwar in zu Teilhandlungen zerlegten Ar-
beitsschritten, aber aus ihnen ldsst sich nicht Be-
deutung konstruieren. Selbst wer alle Operationen
im Einzelnen beherrscht, muss sie nicht zur Synthe-
se bringen koénnen.

Dies héngt damit zusammen, dass die Denk-
Psychologie nach Universalien fragt, d.h. nach dem,
was allen Menschen zu allen Zeiten eigen ist: Den-
koperationen. Seit Menschengedenken beobachten,

4 Vgl. Ebbinghaus, Angelika: Arbeiter und Arbeitswissenschaft. Zur Entstehung der »wissenschaftlichen Betriebsfiihrung.

Opladen 1984.
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suchen, finden, zéhlen, bestimmen, synthetisieren
und analysieren Menschen ihre Welt. Aber trotz die-
ser fundamentalen und bei allen Menschen psycho-
logisch gleich zu beschreibenden Féhigkeiten ent-
steht immer eine vollig andere Welt. Obwohl un-
sere Welt die immer gleichen psychischen Grund-
bestandteile voraussetzt, ergibt die Synthese dieser
Grundféhigkeiten immer eine neue Welt — anders als
bei den Ameisen oder Bienen, bei denen aus immer
Gleichem das »Immergleiche« entsteht. Wir leben
aber in dieser historischen, menschlichen Welt. Sie
ist Unterrichtsstoff und Handlungsfeld zugleich.

Erst die Kultur macht also aus Kompetenzen Be-
deutsamkeiten; Padagogen — anders als den quan-
titativ messenden Psychologen — geht es aber um
Bedeutsamkeiten. Zwar miissen wir Farben unter-
scheiden konnen, um einen Kinofilm angemessen
wahrnehmen zu kénnen, aber wir gehen doch nicht
ins Kino, um Farben wahrzunehmen. Uns interes-
siert vielmehr, ob »Avatar« Ideologie der Gegen-
wart oder ihre Kritik ist, und diese Frage kann man
nur entscheiden, wenn man sich mit Gegenstianden
inhaltlich auseinandersetzt. Der Gegenstand muss
also das Lernziel sein, die Kompetenzen sind ledig-
lich notwendige Voraussetzungen, die aber bei der
Beschéftigung mit dem Gegenstand notgedrungen
erworben werden. Nur kann man sie nicht isoliert
lernen — es sei denn, man wére der Auffassung, es
sei gleichgiiltig, in welcher Kultur wir leben.

Jeder Kriminelle verfiigt iiber die gleichen Basis-
kompetenzen wie der Polizist, der ihn festnimmt,
aber ob ein Pistolenschuss als kriminell zu bewer-
ten ist und ob es gut ist, kriminell zu sein, lasst sich
nicht aus Kompetenzen ableiten.

Wenn es ausreichen wiirde, allein Kompetenzen
zu lehren und diese dann abzupriifen, kénnte man
sich auf ein Unterrichtsfach beschranken. So kénn-
te z.B. 12 Jahre lang ausschliellich Schach gelehrt
werden. Die Kompetenzen, die man zum Schach-
spiel braucht, lassen sich klar beschreiben: Merk-
fahigkeit, Planungsfihigkeit, problemlésendes Den-
ken, strategisches Denken, Einschidtzung von Perso-
nen, Konzentration — alles das, was wir doch in den
Kompetenzlehrplanen wiederfinden. Nun ist es evi-
dent, dass derjenige, der hervorragend Schach spielt,
nicht unbedingt in der Lage ist, einen Blinddarm zu
operieren, Kinder zu betreuen oder eine Stadt zu
verwalten. Manchmal gelingt es einem Schachwelt-
meister nicht einmal, die Probleme seines Lebens zu
l6sen.

Ein totalitarer Anspruch der
Kompetenzorientierung?

Ich mo6chte diese Problematik noch ein wenig wei-
ter ausleuchten — um den totalitdren Charakter des
konstruktiv gewendeten Kompetenzbegriffs aufzu-
zeigen: Es gibt bekanntlich auch den Versuch, »reli-
giose Kompetenzen« zu beschreiben. Hier wird der
Kategorienfehler nun besonders deutlich, da an die-

ser Stelle versucht wird, den argumentativ nicht ein-
holbaren Vorgang des »Glaubens« doch noch psy-
chologisch in den Griff zu bekommen.

Wenn der individuelle Glaubensakt sich tatséich-
lich in psychologisch fassbare, nachweisbare und
tiberpriifbare (Teil-)Kompetenzen zerlegen liefle,
dann miisste man ihn nach dem géngigen Modell
aus elementaren Teilkompetenzen wieder syntheti-
sieren konnen. Hier ergibt sich eine Paradoxie, die
darin besteht, dass Glauben verniinftig hergestellt
werden sollte: Man wére der Meinung, »Glaube«
lieBe sich nach dem Kompetenzmodell kleinschrit-
tig synthetisch herstellen, indem man die zur Reli-
gionsausiibung vorausgesetzten Teilschritte einzeln
erwiirbe. Man konnte nach dem Kompetenzmodell
Religion fiir alle verpflichtend machen, da nach die-
ser Vorstellung jeder »glauben« lernen kann. Wir
konnten »Glaubensstandards« festlegen, d.h. ob-
jektiv bestimmen, wann jemand als gldubig gelten
kann und wann nicht. Wir kénnten sogar abpriifen,
wie weit jemand gldubig ist. Wir konnten eine Ver-
gleichbarkeit herstellen und messen, wie glaubig Be-
volkerungsgruppen oder Lander sind. Eine » PISA-
Studie zur Religion« kénnte nach diesem Modell No-
ten zur Glaubigkeit von Léndern verteilen. Dabei
wire es gleichgiiltig, woran wir glauben: Die Scien-
tologen stiinden gleichwertig neben Voodoo-Kulten
oder dem Judentum. Ja, selbst Religionen mit Men-
schenopfern und rituellen Tétungen wéren nach die-
sem Modell lehrbar; und sie waren sogar identisch
mit den groflen humanen Weltreligionen. Am wich-
tigsten aber ist, dass Glaube kein individueller Akt
der Uberzeugung, der Erlebnisse wére, sondern ei-
ne lehrbare, vollig rationale Denkoperation. Kom-
petenztheoretisch betrachtet ist es gleich, ob man
Mathematik lernt oder beten. Beides ist gleicherma-
Ben psychologisch in Teile (Teilkompetenzen) zer-
legbar, gleichermaflen operationalisierbar und daher
gleichermaflen messbar.

Am Beispiel der Religion wird der Kategorienfeh-
ler vielleicht besonders deutlich: Identifizierte Teil-
kompetenzen lassen sich nicht wieder zur mensch-
lichen Handlungstotalitdt synthetisieren. Und zwar
grundsétzlich nicht. Weiterhin wird das Totalitére
des Ansatzes deutlich: Geistige Inhalte werden zu
psychischen Prozessen zerlegt, so dass jeder gezwun-
gen (manipuliert) werden kann, alles zu lernen.

Natiirlich will dies kein moderner Religionspéad-
agoge, gleichwohl benutzen viele von ihnen das
Vokabular, das eben diese Implikationen mit sich
bringt. Hier wird ein Terminus zum trojanischen
Pferd. Betrachtet man allerdings die Kompeten-
zentwiirfe genauer, stellt man fest, dass alles Mog-
liche als Teilkompetenz ausgewiesen wird — nur
eben nicht das Spezifische, das Religiose, das den
Glaubensakt ausmacht (z.B. eine »hermeneuti-
sche«, »ethische«, »personale«, »éasthetische« Kom-
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petenz®). Das Versprechen, religiése Kompetenzen
zu benennen, wird gar nicht eingelost — und das ist
zu begriifen. Nur sollte man dann auf den Begriffs-
euphemismus ebenfalls verzichten.

Vertreter der Kompetenztheorie sprechen in letz-
ter Zeit hdufiger von »doménenspezifischen Kom-
petenzen«. »Kompetenzen« werden nun zu »Res-
sourcen fiir unvorhersehbare Herausforderungen« —
allerdings fachspezifisch. Abgesehen von der fragli-
chen Logik, nach der wir »Ressourcen fiir Unvor-
hersehbares« anlegen kénnen — wenn wir nicht wis-
sen, was auf uns zukommt, kénnen wir uns auch
nicht darauf vorbereiten —, bleibt das Problem: Ent-
weder sind Kompetenzen psychische Dispositionen,
die bei allen Menschen gleich sind, dann koénnen
sie nicht domé&nenspezifisch sein. Oder die Schule
strebt fachbezogene inhaltliche Fragen an, die sich
dann allerdings nicht aus (ahistorischen) Kompeten-
zen synthetisieren lassen, sondern der inhaltlichen
Logik des Faches und seiner Geschichtlichkeit unter-
liegen. Zu unserer Kultur sind Kompetenzen nétig,
aber Kompetenzen allein schaffen keine Kultur. Wir
unterscheiden uns von den antiken Gesellschaften
nicht durch Kompetenzen, wohl aber durch Kultur.

Muss man populdre Sprachregelungen
mitmachen?
In populdren Quellen — wie z.B. Wikipedia — finden
sich Formulierungen wie, dass Kompetenz »eine ko-
ordinierte Anwendung verschiedener Einzelleistun-
gen anhand eines fiir den Lernenden jeweils neuen
Problems« sei oder Kompetenz sich »an lebenswelt-
lichen Beziigen des Lernenden, am ,Sich-Bewéhren
im Leben‘« orientiere und »ein kompetenzorientier-
ter Unterricht stéarker auf den Schiiler und seine
Lernvoraussetzungen [achte] als ein am Stoff aus-
gerichteter Unterricht« . Ich weifl nicht, wer dies (in
Wikipedia) geschrieben hat, aber hier werden pad-
agogische Binsenweisheiten als Innovation ausgege-
ben. Vielleicht muss man aus taktischen Griinden
manchmal das Worterbuch des Zeitgeistes verwen-
den — aber einen Beitrag zur Kompetenzdiskussion
leisten die Allgemeinpldtze nicht. Dies vermag eher
schon der folgende Hinweis — ebenfalls von Wikipe-
dia:
Die empirische Bildungsforschung be-
schaftigt sich seit einiger Zeit mit der
Messung von Kompetenzen, beispiels-
weise in den internationalen Leistungs-
studien wie PISA. Fiir die psychometri-
sche Messung wird der psychologische
Kompetenzbegriff verwendet, der nicht
identisch ist mit dem padagogischen.b

Genau deshalb miissen wir uns mit dem impor-
tierten Begriff sehr kritisch beschéftigen — denn

er ist es, der die Bildungslandschaft zu einer
Elementarteilchen-Brache zuriickdefiniert:

Wer also lediglich formale Kompetenzen schult
und misst und als Indikator fiir den Grad an Bil-
dung nimmt, kann nicht mehr unterscheiden zwi-
schen sinnvoller und sinnloser Kultur, zwischen mo-
ralischem und unmoralischem Handeln, zwischen
Humanitat und Barbarei. Alle Pole verlangen ex-
akt die gleichen, auch fachbezogenen Kompetenzen.
Erst wenn man iiber Inhaltliches diskutiert, ldsst
sich sinnvoll von sinnlos, gut von bése und Huma-
nitdt von Barbarei unterscheiden.

Wiren Kompetenzlehrplidne konsequent gestal-
tet, trieben sie den Sinn, die Moralitdt und die
Humanitét aus den Lehrplinen und damit aus der
Schule. An einem extremen Beispiel ausgedriickt:
Ein Trainingslager der Neonazis ist unter kompe-
tenztheoretischen Gesichtspunkten von einer Aus-
bildung in der Altenpflege nicht zu unterscheiden.

Der Staat produzierte, wenn man die Kompetenz-
lehrpléne ernst ndhme, Biirger, die diesem Staat
gegeniiber vollig indifferent werden. Ob man mit
Geld Kultur schafft oder Kriege beginnt, ist kompe-
tenztheoretisch betrachtet vollig gleich, da dieselben
Kompetenzen dazu bendtigt werden.

Wir beklagen abnehmendes soziales Engagement,
mangelnde Wahlbeteiligung, 6ffentliche sowie Oko-
nomische Verantwortungslosigkeit und die Politik
beklagt Politikverdrossenheit: Ein Schulsystem, das
Kompetenzen als oberste Maxime und letzten Maf3-
stab anndhme, triebe genau diese Tendenz weiter.
Aus Kompetenzen ldsst sich kein humanes Handeln
ableiten.

Vielleicht ist es ja wenig kompetent, nicht nur for-
mal korrekt zitieren zu kénnen (fachliche?, metho-
dische? Kompetenz), sondern zudem noch inhaltlich
dem zuzustimmen, was man zitiert. Ich tue es trotz-
dem und zitiere einen Klassiker — auch die Theorie
des Klassischen lasst sich iibrigens kompetenztheo-
retisch nicht begriinden. Ich zitiere trotzdem. Goe-
the/Schiller, die Xenien aus dem Nachlass:

Das verkauft er fiir Humanitat? Zusam-
men addieren/

Kannst Du den Engel, das Vieh, aber
vereinigen nicht.

Um diese Vereinigung geht es gerade in der Schule.
Nur sie erlaubt uns kulturelles Handeln.

Der Autor ist Professor fir Historische und Sys-
tematische Erziehungswissenschaft an der Univer-
sitdt Bomm. Der abgedruckte Text ist ein Auszug
aus dem Manuskript eines Vortrags an der Tagung
» Bildungsstandards auf dem Priifstand« die im Juni
2010 in Kéln stattfand.

5 Vgl. Aus: Rupp, Hartmut (RPI): Religiose Kompetenz — Theorie und Praxis. Religionspadagogischer Tag Kirchenbezirk Kon-
stanz, Singen 21.02.2005. Zitiert nach: http://kircheansnetz.de/EvSchuldekanKN/Religioese Kompetenz.htm (12.07.2010).

6 Art. Kompetenz (Padagogik). In: Wikipedia. Im Internet unter: http://de.wikipedia.org/wiki/Kompetenz_ %28P%C3% Addagogik%29.

(21.07.2010).
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Das Netz der Reformen und seine Spinne
Ein Gesprach mit Ralph Fehlmann, fach

Ralph Fehlmann ist Griindungsmitglied des forum allgemeinbildung schweiz (fach, sieche Kasten). Das
folgende Gesprach dokumentiert einerseits die Anliegen von fach, andererseits die Haltung von fach zu

Kompetenzen im Mittelschulbereich.

von Ralph Fehlmann, Fachdidaktiker Universitdt Zirich und Gymnasiallehrer, und Philippe Wampfler

Sie (und auch fach) befirworten historisch gewach-
sene Bildungsstrukturen. Wie sieht fiir Sie eine
ideale Bildungsentwicklung aus?

Man muss die Humboldtsche Vorstellung von All-
gemeinbildung, dem eigentlichen Spezifikum des
Gymnasiums, aktualisieren. Humboldt meinte nicht
eine Breite an Fachern, sondern die Bildung der Per-
sonlichkeit, also ein qualitatives Moment.

Eine Aktualisierung erfolgt unter Einbezug meh-
rerer Disziplinen: Einerseits der Neurowissenschaft,
die uns sagen kann, wie Lernprozesse funktionieren.
7.B., dass man etwas selbsténdig machen muss, um
etwas zu lernen. Andererseits kénnen auch die Di-
daktik und die Pddagogik neue Erkenntnisse liefern.

Die Idee wire, dass Entwicklung von didaktisch
geschulten Lehrpersonen, also Expertinnen und Ex-
perten ausgeht und nicht von Biirokratinnen und
Biirokraten, die noch nie eine Stunde unterrich-
tet haben. Einerseits sollten solche Prozesse in der
Fachdidaktik wéhrend der Lehrerausbildung anlau-
fen, andererseits aber auch iiber Weiterbildung im
Kollegium. Danach sollten Gymnasiallehrpersonen
neue Ideen ausprobieren kénnen und sie selbst be-
urteilen. Eine Lehrperson kann nur umsetzen, was
sie flir gut befindet; man kann sie zu nichts zwin-
gen. Absolute Freiwilligkeit ist eine Voraussetzung
fiir nachhaltige Bildungsentwicklung. Wir miissen
allgemein das Selbstbewusstsein der Lehrpersonen
stdrken. Wir sind die Profis. Wenn man sich heute
umsieht, findet man viele verunsicherte Lehrperso-
nen, verunsichert von gesellschaftlichen Reaktionen,
von der Reformwalze von oben, psychologisch ver-
unsichert. Dabei wére Selbstsicherheit gerade eine
zentrale Bedingung fiir gelingenden Unterricht.

Ist diese Verunsicherung ein neues Phdnomen?
Bisher hatten die politischen Instanzen in der
Schweiz ein enormes Vertrauen in die Lehrperso-
nen. Dieses Vertrauen wird jetzt entzogen und z.B.
durch externe Vorschriften, durch Standards und
Evaluationen ersetzt. Das wird dazu fithren, dass
gerade gute Lehrerinnen und Lehrer einen ande-
ren Beruf wihlen. Es handelt sich hier also um eine
Entprofessionalisierung des Gymnasiallehrerberufs.
Man kann dieses Phédnomen z.B. in Amerika be-
obachten, wo diese Standardisierungstendenzen seit

20 Jahren bestehen. Die Auswirkungen dieser Ent-
professionalisierung sind bestens dokumentiert: Die
Bildungsqualitdt wurde gesenkt, die Chancengleich-
heit vermindert!

Bringen denn die heutigen Anfingerinnen und An-
fanger im Lehrberuf die ndtigen Qualitdten noch
mit?

Generell ist wichtig, dass die Position der Didakti-
kerinnen und Didaktiker in der Ausbildung gestérkt
wird — was in Ziirich eigentlich geschehen ist. Weiter
ist ein Ausbau des Mentoratsystems zentral, Jung-
lehrerinnen und —lehrer miissen wiahrend einem oder
besser zwei Jahren begleitet und betreut werden.
Und als dritter Punkt ist die Weiterbildung ent-
scheidend, freiwillige Weiterbildung.

Aus dieser Freiwilligkeit ergabe sich auch die Moti-
vation fir die Weiterbildung?

Sehen Sie, absolute Freiwilligkeit braucht es nicht.
Die Fachschaften miissen Diskussionen fithren tiber
Weiterbildung und sich austauschen. Die Schullei-
tung kann auch einzelne Lehrpersonen genauer be-
obachten. Das Prinzip ist aber, stets auf der hierar-
chisch niedrigsten Stufe anzusetzen und nicht unter
Einbezug der Bildungsdepartemente flichendecken-
de Reformen durchfithren. Ich will nicht idealisieren,
was an den Gymnasien lduft. Es gibt immer wieder
unmotivierte Lehrpersonen mit ineffizienten Metho-
den. Aber das ist nicht ein Grund, die ganz grosse
Maschine anzuwerfen und das bewédhrte System zu
zerstoren.

Wie beurteilen Sie den Kompetenzbegriff konkret?

Zunéchst ist der Begriff iiberzeugend. Heute ist Wis-
sen in Mengen vorhanden und veraltet schnell. Wis-
sen zu lernen scheint also weitgehend sinnlos gewor-
den zu sein. Daraus folgt, dass man Kompetenzen
braucht, um sich unter stets wechselnden Bedingun-
gen standig neues Wissen aneignen zu kénnen. Es ist
allerdings anzumerken, dass das gymnasiale Grund-
lagenwissen dieser Veraltungsdynamik weniger un-
terliegt.

Was halten Sie von tberfachlichen Kompetenzen?

Auch diese Idee ist grundsitzlich nachvollziehbar.
Es gibt aber zwei Probleme damit: Erstens gibt
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es keine tberfachlichen Kompetenzen. Kompeten-
zen sind immer an einen Gegenstand gebunden. Eli-
sabeth Stern von der ETH erwdhnt oft das Beispiel,
dass man mit Latein nicht logisch denken lernt, son-
dern die Logik der lateinischen Sprache. Das ist
auch neurophysiologisch erwiesen, erklart und kann
getestet werden. Zweitens ist der Begriff nicht Teil
einer Theorie und also total verschwommen. Man
kann alles als Kompetenz bezeichnen: Kaffeetrink-
kompetenz, zum Beispiel. Es gibt lacherliche Kom-
petenzen.

Wie z. B. die Kompetenz »Interesse zeigen«, die
man nicht dberprifen kann.

Man kann Kompetenzen generell schlecht, meist gar
nicht messen, schon gar nicht die iiberfachlichen.
»Not really measurable, but really important«, sa-
gen die Amerikaner. Die Bedeutung der Messbarkeit
fithrt zu einer Uberbewertung formaler Aspekte.

Das ist ein prinzipieller Einwand.

Ja, und dann muss man sehen, was bei der Umset-
zung des eigentlich sinnvollen Konzepts Kompeten-
zen passiert: Erstens werden die Inhalte zuriickge-
fahren. Kompetenzforderung geschieht auf Kosten
von Inhalten. Zweitens sind inhaltslose Kompeten-
zen wertneutral. Methodische Sorgfalt ist einsetzbar
fiir eine wissenschaftliche Arbeit wie fiir die Pla-
nung eines Bankiiberfalls. Das betrifft auch das Re-
flektieren iiber den Wert von Inhalten: Es entfallt.
Drittens werden Kompetenzen faktisch immer 6ko-
nomisch definiert. Kompetenzen dienen immer zur
Anpassung an die Gesellschaft, nicht zur Kritik und
nicht zum Widerstand. Kompetenzen miissen niitz-
lich sein und einen Wettbewerbsvorteil generieren.
Viertens eignet man sich Kompetenzen selbst an.
Eine Fokussierung auf den Begriff der Kompetenz
schiebt die Verantwortung fiir den Lernprozess auf
die Lernenden. Der Druck auf das Individuum er-
hoht sich, es wird, um mit Reichenbach zu sprechen,
zum »Kompetenzsteigerungszentrums«.

Als Gegenbegriff zu Kompetenzen wiirde sich hier
»Qualifikationen« anbieten: Qualifikationen sind
sachbezogen und koénnen von der Sache her gemes-
sen werden, Kompetenzen sind personenbezogen.

Das bedeutet, dass mit der Kompetenzorientie-
rung ein Zugriff der Padagogik auf die Personen
stattfindet. Man muss nicht nur beweisen, dass man
Latein iibersetzen kann, sondern muss die Charak-
tereigenschaften entwickeln, um zu bestehen. Die
Personen werden zur Ich-AG, d.h. sie miissen die
Normen des Wettbewerbs und die Interessen ihrer
Arbeitgeber internalisieren und die volle Verantwor-
tung dafiir tragen, wenn Sie auf dem Markt schei-
tern. Man kann nicht die Strukturen oder das so-
ziale Umfeld verantwortlich machen. Die Lernen-
den werden allein gelassen und personlich haftbar
gemacht.

Diese vier Aspekte sind zwar nicht logisch mit
dem Begriff Kompetenzen verbunden, betreffen

aber mit absoluter Regelméssigkeit seine Umset-
zung.

Kann man denn nicht sagen, dass es eine Reihe
messbarer und sinnvoller Kompetenzen gibt, welche
unproblematisch sind?

Erstens miissen all diese bildungspolitischen Prozes-
se dialektisch verstanden werden. In vielen dieser
Ideen steckt etwas Positives. Beispielsweise SOL,
das Selbstorganisierte Lernen und auch das Euro-
péische Sprachenportfolio. So ist auch der Kompe-
tenzbegriff wichtig, bei dem man sich aber fragen
muss, wofiir er benutzt wird und wie er implemen-
tiert wird. Plotzlich kippen die Begriffe (in ihrer
Vereinnahmung durch ékonomische Interessen) ins
Negative.

Zweitens systematisiert die wissenschaftliche
Padagogik diese Kompetenzen und bringt sie
in komplizierte, nicht handhabbare Raster. Dazu
kommt dann, dass iiberfachliche Kompetenzen no-
tenwirksam sein miissen, was letztlich dazu fihrt,
dass Kompetenzen wie »verniinftiger Umgang mit
Suchtmitteln« mit Noten beurteilt werden. Wer
raucht, erhélt nach dieser Logik eine schlechte No-
te. Und das ist ein Riickschritt in die 50er-Jahre,
als fiir Fleiss, Leistung und Betragen Noten verge-
ben wurden. Das zeigt wiederum, welche negativen
Auswirkungen ein sinnvoller Begriff wie Kompeten-
zen haben kann.

Ist nicht ein Hauptproblem, dass Kompetenzen oft
mit Checks und folglich einer Bewertung verbunden
sind? Wire es nicht auch mdglich, an die Stelle ei-
ner Bewertung eine Reflexion zu setzen? Das sollte
auch einem Raucher maglich sein. . .

Da ist ein entscheidender Unterschied zu beach-
ten. Wenn wir iiber Test reden, miissen wir den
Begriff der Standards mit einbeziehen. Kompeten-
zen sind logisch nicht mit Tests verbunden, Stan-
dards aber schon. Standards sind outputorientiert,
Lernziele waren frither aber inputorientiert. Es geht
nicht mehr darum, was man mit Lernenden errei-
chen will, sondern was sie am Schluss kénnen sollen.
Das heisst, Standards sind notwendig mit Tests ver-
bunden. Hier entsteht dann ein Problem: Bildung
im Sinne von Humboldt ist nicht messbar.

Wie beurteilen Sie das Problem des »teaching to the
test«?

Standardisierung fithrt immer zu teaching to the
test. Das sage nicht ich, sondern die Erfahrungen in
den USA und Deutschland. Und teaching to the test,
ja sogar Tests im allgemeinen vermindern erwiese-
nermassen die Qualitdat von Bildung. Das sieht man
auch an PISA. Die PISA-Studien haben die Bil-
dungswelt reformiert. PISA reduziert die Bildung
auf Messbarkeit und auf Niitzlichkeit.

Die Tests fordern ja, dass es Schiilerinnen und
Schiiler gibt, die sie nicht bestehen. Weil sie davon
ausgehen, dass eine Normalverteilung vorliegt.



AMV-aktuell 11/1 27

Das ist ein wichtiger Punkt. Jeder Sieger erzeugt
eine Menge von Verlierern.

Vielleicht kann ich noch eine Bemerkung zur
Legitimation von Standards machen. Die Einfiih-
rung wird begriindet mit einem Qualitdtsmangel
am Gymnasium. Auch EVAMAR II zeigte deutlich,
dass allfdllige Niveauunterschiede in verschiedenen
Schulen, die ohnehin vor allem von Maturaquoten
und der Lénge des Gymnasiums abhéngen, die Stu-
dierfdhigkeit nicht in Frage stellen. Die Frage ist
nun: Wollen wir ein System aufgrund von Unter-
schieden, die es gibt, die aber gewissermassen »im
grinen Bereich liegen«, zerstoren? EVAMAR II ist
diesbeziiglich ein sehr differenzierter Bericht, der
auch festhélt, dass Bildung mehr ist als Studierfa-
higkeit.

Generell gibt es keine fundierten Untersuchungen,
die Defizite bei der gymnasialen Bildung aufweisen
konnen, dagegen sehr viele, welche die ausreichen-
de Qualitdt der Studienvorbereitung an Gymnasien
bestétigen. Eine Reform, die solche angeblichen De-
fizite zu beheben sucht, basiert auf einer Liige. Man
muss sich fragen, welche Interessen hinter dieser Lii-
ge stecken.

Welche Interessen sind das?

Da sind wir bei der Okonomisierung der Bildung.

Ich mo6chte eine Hauptaussage festhalten: Alle
einzelnen Reformschnellschiisse, denen wir uns aus-
gesetzt sehen, sind vernetzt. Es gibt nicht hier Stan-
dards und da Kompetenzen und Leute, die Tests
mogen — das sind alles Teile einer Idee. Das ver-
suche ich auch meinen Kolleginnen und Kollegen
mitzuteilen. Bei ihnen kommen nur Einzelheiten an:
Européisches Sprachenportfolio, SOL (selbstorgani-
siertes Lernen) und weitere Ideen. Erst intensive
Lektiire einschldgiger Recherchen hat mir selber ih-
re Vernetzung gezeigt. Die Spinne im Netz ist ein
neoliberales Bildungskonzept, hinter dem auch 6ko-
nomische Interessen stehen.

Woher kommt diese Ideologie Ihrer Meinung nach?

Wenn ich Thnen das jetzt sage, dann denken Sie, ich

leide unter Verfolgungswahn. Was ich Thnen jetzt sa-
ge, ist auf hunderten von Quellen abgestiitzt. Letzt-
lich ist die OECD federfithrend und in Europa die
Bertelsmann Stiftung.

Faktisch lauft es so, dass die Ziele der européi-
schen Bildungspolitik von Global Players vorgege-
ben werden und in Tagungen den européischen Bil-
dungsministern vorgestellt worden sind. Einige Jah-
re spiter tauchen diese Ziele dann wortlich in den
européischen Bildungsprogrammen auf. Letztlich ist
die OECD federfithrend. Selbstverstdandlich diirfen
Global Player Ideen entwickeln, die ihren Interes-
sen dienen, storend ist daran, dass diese Institutio-
nen nicht demokratisch legitimiert sind. Die machen
Politik ohne dafiir beauftragt worden zu sein.

Wie gehen Sie mit fach weiter vor?

Im Moment befinden wir uns in einer Informati-
onsphase. Es geht uns darum, dass die Lehrperso-
nen (wir haben 300 Mitglieder und wachsen schnell,
was zeigt, wie gross das Unbehagen unter den Lehr-
personen ist) wichtige Texte und Zusammenhéinge
zur Kenntnis nehmen. Das ist es ja, was wir mit
bottom-up meinen. Dazu kommen die Forderungen
der LKM (Lehrpersonenkonferenz der Mittelschu-
len des Kantons Ziirich) an unser Schulamt, die wir
mit unseren Mitgliedern unterstiitzen. Weiter setzen
wir uns kritisch mit der Rolle von SMAK (Schweize-
rische Mittelschulamterkonferenz) auseinander und
hinterfragen die Legitimierung dieser Gruppe. Wir
halten auch gerne Referate an Schulen.

Betrachtet man fach kritisch, kénnte man sagen, es
handle sich um eine fast reaktiondre Bewegung.

Das stimmt in keiner Weise. Grundsétzlich muss zu
fach gesagt werden, dass das Ziel nicht ein Reform-
Stopp ist. Seit 30 Jahren unterstiitze ich beispiels-
weise jede didaktisch sinnvolle Reform intensiv und
habe selber Reformkonzepte entwickelt. Ich finde
auch, die Mittelschule miisse sich reformieren. Wir
sind nicht die SVP. Wir méchten aber fragen: Wer
macht die Reform? Wie? Mit welchem Ziel? Und
welche Interessen stehen dahinter?

Das Forum Allgemeinbildung

Das forum allgemeinbildung schweiz (fach) besteht aus einer Gruppe von Gymnasiallehrern, Fachdidaktikern, PH-
sowie Universitdtsdozenten aus verschiedenen Kantonen. fach zeigt sich besorgt liber die allgemeinen Entwicklungen
in der Bildungslandschaft und iiber die marktorientierten Tendenzen an den Schweizer Schulen und Mittelschulen.
Dem Top-down-Denken der schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz, der kantonalen Bildungsdirektionen
und Schulleiterkonferenzen setzt fach eine an den Bediirfnissen der Schiilerlnnen und Lehrkréfte orientierte Bottom-
up-Kultur entgegen. fach setzet auf Lehr- und Methodenfreiheit im Rahmen der bestehenden Lehrplane, erganzt
— wie bisher — durch schulinterne kollegiale Selbstregulation, damit Lehrerinnen und Lehrer weiterhin persénliche
und fassbare Vorbilder sein und die ihnen anvertrauten Jugendlichen zur Miindigkeit erziehen kénnen.

Genauere Informationen und weiterfiihrende Texte findet man unter: http://www.forum-allgemeinbildung.ch/




28 AMV-aktuell 11/1

Standards als Kommunikationsmittel
Warum man sich der Diskussion uber Standards nicht

entziehen darf

Brauchen Gymnasien Standards? Ja, selbstverstandlich brauchen Gymnasien Standards. Denn ohne
Standards ist ein Zusammenleben unter Menschen nicht mdglich. Das gilt insbesondere fiir Schulen.
Denn Schulen im Allgemeinen und Gymnasien im Besonderen sind soziale Raume, in denen ein Zusam-
menleben ohne Standards schlicht nicht mdglich ware. Standards sind so gesehen ein Kommunikations-
mittel, eine Sprache, die uns hilft, Verstiandigung zu erzielen und Ubereinstimmung zu erlangen.

von Walter Herzog

Mit Standards kann offenbar Verschiedenes gemeint
werden. Ich unterscheide zwei Bedeutungen: Stan-
dards als Kommunikationsmittel zur Verbesserung
der Verstandigung tiber Schule und Unterricht und
Standards als Steuerungsinstrument zur Erhéhung
der Kontrolle von Schule und Unterricht.

Im ersten Sinn stellen Standards eine Sprache
dar, die auch und gerade an Schulen unverzichtbar
ist, damit allen von Schule Betroffenen selbstver-
standlich wird, was Schulen sind und wie Schulen
funktionieren. Im zweiten Sinn bilden Standards ein
Steuerungsinstrument von Politik und Verwaltung,
das auf ein Modell padagogischer Produktivitat zu-
riickgreift und die Schulen als didaktische Maschi-
nen begreift.

Meine Empfehlung ist die: Es wére falsch, sich
dem Diskurs tiber Standards entziehen zu wollen.
Selbst wenn man es tun wollte, es diirfte nicht ge-
lingen, weil sich die Politik zu sehr auf das Thema
eingeschossen hat. Denken Sie an die USA, wo von
Bush Sen. iiber Clinton und Bush Jr. bis zu Obama
kein Abflauen der Diskussion festzustellen ist, im
Gegenteil. Auch die Administration Obama scheint
den standard- bzw. testbasierten Reformansatz wei-
terzufiihren, obwohl sich die negativen Stimmen in-
zwischen héufen.

Auf eine dieser negativen Stimmen moéchte ich
kurz aufmerksam machen. Vor ein paar Monaten
ist von Diane Ravitch ein Buch erschienen, das zur
Pflichtlektiire aller Politiker und Politikerinnen, die
flir Standards und Tests eintreten, erklart werden
sollte: The Death and Life of the Great American
School System. How Testing and Choice Are Un-
dermining Education. Ravitch ist nicht irgendwer,
sondern war wahrend der Administration Bush Se-
nior Beraterin und Mitarbeiterin von Lamar Alex-
ander, dem Sekretér fiir Bildung und Erziehung. In
der Zeit von 1991 bis 1993 war sie wesentlich mitver-
antwortlich fiir die Bildungspolitik der Administra-
tion Bush und eine glithende Verfechterin einer an
Standards, Tests und freier Schulwahl orientierten
Schulreform.

In diesem Buch von Ravitch ist nichts, aber auch
gar nichts mehr von der fritheren Begeisterung der
Autorin fiir Standards und Tests zu finden. Ravitch
hat eine bildungspolitische Pirouette gedreht und
ist vom Saulus zum Paulus geworden oder — wenn
der Kalauer erlaubt ist — von der Saula zur Pau-
la. Sie attackiert den technokratischen Ansatz der
standardbasierten Schulreform, beméngelt das Feh-
len jeglicher padagogischer Ideen, an deren Stelle ei-
ne rein betriebswirtschaftliche Logik steht, kritisiert
die Reduktion von schulischem Erfolg auf Testwer-
te in Multiple-Choice-Aufgaben, weist die Idee, un-
entwegtes Messen von Schiilerleistungen wiirde die
Qualitat von Schule und Unterricht verbessern, ent-
schieden zurtick und spricht sich gegen die gezielte
Marginalisierung der Lehrergewerkschaften aus.

Ob die Kritik von Ravitch in der Auseinander-
setzung hierzulande Gehor finden wird, ist fraglich.
Denn eine ihrer Thesen ist auch, dass der politi-
sche Reformwille nicht zuletzt deshalb so stark ist,
weil er nicht an Parteigrenzen gebunden ist. Rechts
und Links scheint man gleichermafien am Strick der
standardbasierten Schulreform zu ziehen. Sich dem
Diskurs zu verweigern, ist daher auch fiir Reform-
gegner kaum moglich.

Wenn wir dies als Préamisse akzeptieren, dann
sehe ich nur die Moglichkeit, sich auf den Diskurs
einzulassen, den Akzent aber anders zu setzen. Be-
teiligen Sie sich — sofern Sie zu den Kritikern von
Bildungsstandards gehéren — am Diskurs, aber spie-
len Sie nicht die Karte der Steuerung und Kontrolle,
sondern diejenige der Kommunikation und Verstan-
digung aus.

Der Autor ist Professor am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft an der Universitit Bern und des-
sen Direktor.

Der abgedruckte Text ist ein Auszug aus einem
Manuskript zu einem Referat an der Tagung des
Wissenschaftlichen Beirats des Deutschen Philolo-
genverbandes im Oktober 2010 in Diisseldorf.
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Was Gymnasiastinnen und Gymnasiasten lernen

sollen

Die Orientierung an Kompetenzen in der Erneuerung der

aargauischen MAR-Lehrplane

Seit einigen Wochen ist die Revision der aargauischen MAR-Lehrplane im Gang. Der Beitrag orientiert
iiber das Vorhaben als Ganzes und die Kompetenzen als dessen Leitbegriff.

von Peter Bonati

Gegenstand und Zeitplan der Erneuerung
Betroffen sind der mehr als zehn Jahre alte kan-
tonale Bildungsplan und die Lehrpldne der Matu-
ritdtsschulen. Zur Zeit werden die Teile des Bil-
dungsplans iiberarbeitet, die sich auf die Fachlehr-
pldne der Schulen auswirken. Einbezogen werden
neben Grundlagenfiachern, Sport, Maturaarbeit und
Projektunterricht neu die Schwerpunkt- und Ergén-
zungsfacher, weil auch das MAR diese Facherkate-
gorien einschliesst. Die zweite Phase dient der Er-
neuerung der Fachlehrplane. In einer dritten Phase
werden die iibrigen Teile des Bildungsplans (z.B. die
Leitideen) und die weiteren curricularen Dokumente
der Schulen angepasst. Erstmals sollen im Schuljahr
2013/14 die ersten Klassen nach neuem Lehrplan
unterrichtet werden.

Konzeptionelle Schwerpunkte

Kinftig wird der Bildungsplan fiur jedes Fach die
Lerngebiete sowie die fachlichen und iiberfachlichen
Kompetenzen in einer Ubersicht beschreiben. Auf
dieser Grundlage revidieren die Schulen ihre Fach-
lehrpléne. Darin werden die Lerngebiete den Jahr-
gangsstufen zugeordnet, die Grobinhalte des Unter-
richts festgelegt und die Kompetenzen konkretisiert.

Kompetenzen-Modell und Lehrplane

Das Projekt basiert auf einem Kompetenzen-
Modell, das vom Zusammenspiel fachlicher und
iberfachlicher Kompetenzen der Lernenden und
von der Einheit von fachlichen Kompetenzen und
Lerngebieten bestimmt ist. Abbildung 1 zeigt das
Modell in einer Grafik.

Grundlegend ist die Einsicht, dass im nach Fé&-
chern organisierten Unterricht des Gymnasiums das
fachliche Wissen und Koénnen der Lernenden zen-
tral ist. In den Lehrplédnen erscheint dieses fachliche
Wissen und Koénnen als enge Verbindung von Lern-
gebieten und fachlichen Kompetenzen.

Die {iberfachlichen Kompetenzen sind allgemein
menschliche Fahigkeiten und Ressourcen und bilden
die Voraussetzungen fiir den Lernerfolg. Im Einzel-
nen umfasst das Modell die folgenden Kompetenz-
bereiche:

1. Reflezive Fdhigkeiten
Beispiele: Selbstédndigkeit, Selbstverantwor-
tung, kritisch-forschendes Denken

2. Sozialkompetenz
Beispiele: Teamfahigkeit, Vertreten der eige-

Abb.1: Kompetenzen-Modell fiir das Projekt » Erneuerung der MAR-Lehrplane«

Uberfachliche Kompetenzen

« Voraussetzungen fiir den Lerner-
folg

« (1) bis (6): relevante Kompetenz-
bereiche fiir das Gymnasium

(6) IKT-Kompetenzen

Fachliche Kompetenzen

+ am Ende des gymnasialen
Unterrichts (Bildungsplan) oder
eines Schuljahres (Fachlehrpla-

: . ne)
\ (1) Reflexive Fahigkeiten gebunden an fachliche Lernge-
biete

(2) Sozialkompetenz

(5) Interessen

Fachliches
Wissen und
Kénnen

(3) Sprachkompetenz

(4) Arbeits- und Lernverhalten
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. Umgang mit der

nen Meinung und der eigenen Interessen, Em-
pathie

. Sprachkompetenz (in allen Fichern)

Beispiele:  schriftliche  Ausdrucksfahigkeit,
Textgestaltungs-Kompetenz, Féhigkeit zur
miindlichen Verstindigung

. Arbeits- und Lernverhalten

Beispiele:  Zielorientierung, Belastbarkeit,
Konzentrationsfiahigkeit

. Interessen

Beispiele: Anteilnahme an politischen Fragen,
Interesse an Kunst in Vergangenheit und Ge-
genwart sowie an kreativer Betdtigung, Inter-
esse an geschichtlichen Entwicklungen

Informations-  und
Kommunikations- Technologie
Beispiele:  Recherchen  durchfithren, mit
Internet-Quellen korrekt umgehen, Texte mit
Hilfe des Computers gestalten

Weitere iiberfachliche Kompetenzen kénnen nach
Ermessen einbezogen werden. In den Lehrplanen
werden die iiberfachlichen Kompetenzen in einer fiir
das Fach relevanten Auswahl dargestellt.

Die besonderen Akzente der Revision

Das Vorhaben setzt in Beriicksichtigung der neue-
ren Lehrplan-Entwicklung und der erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion fiinf Akzente:

1. Kompetenzen statt Lernziele

Lehrpldne arbeiten bisher vorwiegend mit
Lernzielen, das aargauische Projekt jedoch
mit Kompetenzen. Beide Begriffe meinen
einen Sollzustand von Lernleistungen. Warum
nun Kompetenzen? Erstens sind sie ,persona-
lisierte’ Lernziele, welche diesen Sollzustand
unmittelbar auf die Lernenden beziehen; zwei-
tens passen sie begrifflich zu ihrem Gegen-
stiick, den tberfachlichen Kompetenzen; drit-
tens wird so die schwerféllige Zielkaskade
in Lehrplanen (allgemeine Bildungs-, Richt-,
Grob-, Lernziele) umgangen, die oft sehr ab-
gehoben ist.

2. Breites Spektrum von Kompetenzen

Das heutige Verstandnis von Kompetenzen ist
durch ihre Verwendung in PISA und ande-
ren Vergleichstests beeinflusst, wo sie messba-
re Grossen sind. Lehrpldne haben jedoch das
ganze Spektrum des Wissens und Kénnens ab-
zubilden. Dabei geht es auch um den Aufbau
komplexer Wissensstrukturen, um die Ent-
wicklung »offener« Féhigkeiten (z.B. Phanta-
sie im Bildnerischen Gestalten oder kritisch-
forschendes Denken in den Naturwissenschaf-
ten) und um die Foérderung von Interessen,
von Bereichen also, die nur marginal mess-
bar sind. Dies gilt fiir das Gymnasium mit
seinem Anspruch auf hohere Bildung ganz be-
sonders. Deshalb wird im Lehrplanprojekt der
Kreis der fachlichen Kompetenzen entspre-
chend weit gezogen.

. Finheit wvon Lerngebieten wund fachlichen

Kompetenzen

Der Rahmenlehrplan 95 brachte erstmals ei-
ne Orientierung an Lernzielen, die aber mit
den Lerninhalten nur lose verbunden waren.
Ahnliches gilt vom heutigen aargauischen Bil-
dungsplan, der die Inhalte sozusagen in den
Lernzielen yversteckt’, und von den Fachlehr-
plénen der Schulen mit ihrer heterogenen Wie-
dergabe der Inhalte. Im Gegensatz dazu ver-
binden die neuen Lehrpldne die Lerngebiete
unmittelbar mit den fachlichen Kompetenzen.
Die Inhalte werden aufgewertet und die fach-
lichen Kompetenzen ,geerdet’.

. Weitgefasste und lernbedeutsame tberfachli-

che Kompetenzen

Vor sechzig Jahren brachte die Diskussion
iiber die Hochschulreife den Wert der formalen
Bildung fiir den Studienerfolg zum Bewusst-
sein. Das Thema beschéftigt seither die pad-
agogische Diskussion ohne Unterbruch. Statt
von formaler Bildung spricht man heute eher
von iiberfachlichen Kompetenzen. Damals wie
jetzt werden darunter die erwdhnten allgemei-
nen Féhigkeiten und Ressourcen verstanden.
Typisch an der aktuellen Diskussion ist indes-
sen, dass kognitive Kompetenzen (z.B. Ent-
wicklung von Strategien; Anwenden von Me-

Abb. 2: Beispiel Grundlagenfach Deutsch: Kantonaler Bildungsplan (summarische Nennung der Lern-

gebiete und fachlichen Kompetenzen)

Lerngebiete

fachliche Kompetenzen

Methoden der Interpretation

interpretieren

Die Schilerinnen und Schuler konnen
« einen anspruchsvollen Text selbstandig lesen und kritisch

+ Methoden der Interpretation (z.B. Erzahlstruktur, Merkmale der
Gattung) verstehen und anwenden

+ Sekundarliteratur nutzen

« die flir ein Verstandnis erforderlichen Informationen beschaffen
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Abb. 3: Beispiel Grundlagenfach Deutsch: Fachlehrplan (Konkrete Beschreibung dieser Lerngebiete und

fachlichen Kompetenzen)

Lerngebiete fachliche Kompetenzen

.

Expressionismus

.

.

Erzédhltechniken anhand von
Kurzgeschichten und Novellen
des 19. und 20. Jh.
(vorzugsweise Biichner,

.

- Merkmale der Lyrik anhand von Die Schulerinnen und Schiler kdnnen

Gedichten der Romantik und des | + Merkmale der Gattung Lyrik erkennen
Grundbegriffe der Lyrik verstehen und anwenden
Merkmale der Gattung Epik erkennen
Erzahltechniken (z.B. Erzahlperspektive, Zeitstruktur) verstehen und
in vergleichbaren Texten auffinden
einfachere, von der Lehrperson zur Verfugung gestellte
Sekundarliteratur nutzen
Eichendorff, Keller, Diirrenmatt, + die fir ein vertieftes Verstandnis erforderlichen Informationen in
Muschg) Handbtchern und im Internet selbstandig einholen

thoden und Regeln) im Fokus stehen, emotio-
nale, moralische und technologische Kompe-
tenzen jedoch eher am Rande. Bedenkt man
die Breite moglicher Erfolgsfaktoren fiir das
Lernen, so ist dieser Ansatz zu einseitig. Des-
halb fasst das Aargauer Projekt auch die iiber-
fachlichen Kompetenzbereiche bewusst wei-
ter.

5. Inhaltliche Erneuerung

Der Auftrag zur Lehrplanerneuerung nennt
als ein Ziel die stidrkere Gewichtung und
Aktualisierung der Unterrichtsinhalte. Wenn
wir an die Verdnderungen in der schweizeri-
schen Gesellschaft, an die Globalisierung, an
den Wissenszuwachs in praktisch allen Un-
terrichtsfichern oder an die Entwicklung der
Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie denken, so wiirde eine Chance vertan, ndh-
men die neuen Lehrpléane solche Impulse nicht
auf.

Lehrplanung und Lehrfreiheit

Es ist verstdndlich, dass mehr inhaltliche Verbind-
lichkeit und formale Homogenitédt auch Bedenken
hervorrufen, werden doch die Schulautonomie und
die Lehrfreiheit tangiert. Abschliessend dazu Fol-
gendes:

1. Erheblicher Gestaltungs-Spielraum
Wie die Beispiele andeuten, wird der kiinftige

kantonale Bildungsplan den Schulen einen er-
heblichen Spielraum lassen. So verteilen die
Schulen selbst die Lerngebiete auf die vier
Jahrgangsstufen. Frei sind sie auch in der
Forderung der iiberfachlichen Kompetenzen.
Sie kénnen dies weitgehend den Lehrpersonen
iiberlassen oder es auf Schulebene unterstiit-
zen, wie das einzelne Gymnasien mit selbst-
organisiertem Lernen oder mit einer neuen
Rolle fiir die Abteilungs-Lehrperson bereits
heute tun. Auch die einzelne Lehrperson be-
hélt grosse Lehrfreiheit. Sie legt den konkreten
Unterrichtsinhalt fest, trifft die methodisch-
didaktischen Entscheidungen, gestaltet die so-
zialen Beziehungen in der Klasse und entschei-
det, wie sie die Uberfachlichen Kompetenzen
fordern will. Schulautonomie und Lehrfreiheit
bleiben in wesentlichen Belangen erhalten.

. Partizipative Erarbeitung

Das Projekt ldsst die Betroffenen mitwirken.
So entwerfen zur Zeit 42 Lehrpersonen aus
den Schulen die fachspezifischen Teile des Bil-
dungsplans. Sie tun dies im Schoss einer Pro-
jektgruppe unter Leitung zweier erfahrener
Lehrpersonen. In der kantonalen Steuergrup-
pe sind die Rektorenschaft und der AMV
stark vertreten. In der Lehrplanarbeit der
Schulen werden die Fachschaften eine zentrale
Rolle spielen. Diese Partizipation verhindert

Abb. 4: Beispiel fur das Grundlagenfach Wirtschaft und Recht (vergleichende Darstellung im kantonalen

Bildungsplan und im Fachlehrplan)

des Wirtschaftens

Kantonaler Bildungsplan Fachlehrplan

+ Reflexive Fahigkeiten: Einsicht in - Reflexive Fahigkeiten: Sich bewusst werden, dass man sowohl
die eigene Rolle im Subjekt wie auch Objekt im taglichen Wirtschaftsleben ist
Wirtschaftsleben

+ Reflexive Fahigkeiten: Aufbau einer | « Reflexive Fahigkeiten: differenziertes juristisches Verstandnis und
allgemeinen juristischen Urteilsvermdgen in verschiedenen ausserschulischen Bereichen
Verstehenskompetenz

- Interessen: Aufmerksamkeit fiir die | - Interessen: die Nachhaltigkeit des Wirtschaftens und des sozialen
okologische und soziale Dimension Friedens diskutieren und eine begrindete Haltung dazu erarbeiten
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ein reines Top-down in der Planung und lasst
auf allen Stufen Unterrichtserfahrungen und
berufliche Kompetenz einfliessen.

3. Die Lernenden im Mittelpunkt

Lehrpldne sind immer auch ein Versprechen
der Schule an die Lernenden, auf das sich die-
se verlassen mochten. Sie erfahren im Lehr-
plan, welches Wissen und Kénnen sie im Hin-
blick auf die Studierfdhigkeit erwerben sollen
und welches das Lern-Pensum eines Schuljah-

res ist. Dies muss konkret und nicht ungefdhr
geschrieben stehen. Ohne diese Verbindlich-
keit ist die Repetition einer Klasse fragwiirdig
oder eine gerechte Leistungsbeurteilung nicht
moglich, um nur zwei Beispiele zu nennen.
Schulautonomie und Lehrfreiheit sind keine
unverrickbaren Grossen, sondern stehen im-
mer im Dienst der Lernenden.

Der Autor ist Berater des Gesamtprojekts Lehr-
planerneuerung im Kanton Aargau.
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eprolog

Ein standardisierter Vergleich von Basiskompetenzen am

Computer

Zum Zeitpunkt, da dieses Sonderheft von AMV aktuell erscheint, tritt in der st.gallischen Mittelschule
das Vergleichstestprojekt eprolog in eine neue Phase. Nach fiinfjahriger Entwicklungs- und Erprobungs-
zeit und auf der Grundlage einer externen Evaluation entscheidet der Erziehungsrat, ob und, wenn ja,
in welche Richtung das Projekt weiterverfolgt werden soll. Das st.gallische Bildungsdepartement nimmt
fiir sich in Anspruch, nach Klassencockpit und Stellwerk-Check fiir die Volksschule nun mit eprolog ein
weiteres wissenschaftlich solides Testinstrument zur Qualitdtssicherung entwickelt zu haben. Und tat-
sachlich ist eprolog wohl das am weitesten fortgeschrittene Testprojekt im Bemiihen, Schiilerleistungen
am Gymnasium transparent und vergleichbar zu machen.

von Thomas Scherer

Wie funktioniert eprolog?

Auf halbem Weg zur Matura durchlaufen alle Schii-
lerinnen und Schiiler des vierjahrigen Gymnasiums
in den Kernfichern Deutsch und Mathematik je
zwei Tests von zirka 60 bis 90 Minuten am Com-
puter. Schulseits ist dafiir keine besondere Softwa-
re erforderlich, der Webbrowser geniigt. Fiir eprolog
Deutsch ist zudem ein Kopfhérer nétig, denn ein-
zelne Aufgaben testen das Verstehen gesprochener
Texte. In beiden Féachern priifen die Tests wichti-
ge Grundkompetenzen. In der Mathematik sind es
Kenntnisse und Fertigkeiten aus den Bereichen Zah-
len und Terme, Gleichungslehre, Funktionen und
Geometrie/Trigonometrie. In den Deutschtests geht
es um Rechtschreibung und Grammatik, Stilistik
und Textverstdndnis. Die Schiilerinnen und Schiiler
erhalten als Feedback ein personliches Ergebnispro-
fil, das ihre erbrachte Leistung auf einer standar-
disierten Skala abbildet. Geméss seiner Grundidee
will ihnen der Vergleichstest eine individuelle Stand-
ortbestimmung ermdéglichen. Sie sollen — unabhén-
gig von jedem Notendruck — erkennen, wo ihre Stér-
ken und Schwéchen liegen und welche Basiskennt-
nisse von ihnen in wichtigen Teilbereichen des Fachs
erwartet werden. Das Testkonzept rechnet mit genii-
gender Selbstmotivation der Jugendlichen, allfillige
Defizite aufzuarbeiten, aber auch mit der Bereit-
schaft ihrer Lehrpersonen, ihnen darin beizustehen.
Orientierung bietet ihnen nicht eine am Leistungs-
bild der eigenen Klasse ausgerichtete Notenskala,
auch keine iibliche Punkteskala. Vielmehr kdnnen
sie ihre Leistung innerhalb einer kantonsweiten Re-
ferenzgruppe situieren. Die Eichung aller Testaufga-
ben nach Schwierigkeitsgrad durch vorangegangene
Schiilerjahrgénge ermoglicht diesen erweiterten so-
zialen Vergleich. Eine zweite, kriteriale Bezugsnorm
bietet ihnen die Interpretationshilfe. Die Schiilerin-
nen und Schiiler kénnen an einer grossen Zahl kon-
kreter Beispiele ablesen, welche Art Aufgaben sie
mit mittlerer Wahrscheinlichkeit zu 16sen fahig sind
und welche fiir sie wohl zu schwierig sind.

An dieser Stelle ist auf eine Besonderheit von
eprolog/Stellwerk aufmerksam zu machen, auf das
adaptive Testverfahren. Das webbasierte Testsys-
tem legt nicht allen dieselben Aufgaben vor, sondern
wahlt aus einem grossen Pool jene aus, mit welchen
die Fahigkeiten des Einzelnen moglichst zuverlas-
sig gemessen werden. Zu diesem Zweck wurden in
der erwdhnten Eichungsphase die wissenschaftlichen
Kennwerte von mehreren hundert Aufgaben ermit-
telt. Das System generiert aufgrund des bisherigen
Antwortverhaltens fortlaufend die néchsten Aufga-
ben, bis mit ausreichender Wahrscheinlichkeit das
Kompetenzniveau ermittelt ist. Das kann bei einem
Schiiler nach zwanzig Aufgaben, bei seiner Nach-
barin erst nach dreissig der Fall sein. Der Schiiler
oder die Schiilerin bekommt gewissermassen ein in-
dividuell abgestimmtes Menu vorgelegt. Das adap-
tive Testverfahren hat somit den Vorteil, dass alle
mit Aufgaben konfrontiert werden, die ihrem Leis-
tungsniveau entsprechen. Dass sich das Testkonzept
auf den grossen Pool geeichter Aufgaben stiitzt,
hat zwei weitere Starken zur Folge: Das Compu-
tersystem korrigiert die Aufgaben selbst und iiber-
nimmt auch die Auswertung; im Unterschied zu her-
kémmlichen Vergleichsarbeiten sind keine tagelan-
gen Handkorrekturen und Skalenabsprachen nétig.
Und zweitens konnen die Aufgaben, einmal kali-
briert, iiber mehrere Jahre hinweg eingesetzt wer-
den. Diese Vorteile aus Testerperspektive sind aller-
dings gekoppelt mit den meistbeklagten Nachteilen
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler. Sie erhal-
ten ausser den erreichten Punktewerten fiir die ge-
priiften Fachgebiete keine weitere Riickmeldung. Sie
erfahren nicht, welche Aufgaben als falsch gewertet
wurden und weshalb. Ein Lerneffekt direkt aus der
eigenen Testleistung ist somit kaum moglich, so we-
nig wie eine differenziertere Defizitdiagnose. Zudem
kennt eprolog bei jeder Aufgabe, auch bei komple-
xen, nur richtig oder falsch. Dies sind Konzessionen
ans adaptive Testprinzip, die viele als drgerlich und
nicht besonders stufengeméss empfinden.
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Wie entstand das Testsystem?

Der Erziehungsrat beauftragte 2005 die Rektoren-
konferenz, gemeinsam mit dem Amt fiir Mittelschu-
len und dem Kantonalen Lehrmittelverlag St.Gallen
ein Pilotprojekt Vergleichsarbeiten an Gymnasien
zu entwickeln. Er versprach sich von dem Vergleichs-
testsystem Aufschluss tiber die vorhandenen und
die noch zu erwerbenden Kompetenzen, einerseits
als Entscheidungsgrundlage fiir Schulleitungen und
Bildungsbehorden, andererseits als Standortbestim-
mung fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und
Lehrpersonen. Das Testinstrument sollte elementa-
re Grundfertigkeiten in der Mitte der gymnasialen
Ausbildung sichern helfen und die Selbstverantwor-
tung der Schiilerinnen und Schiiler fiir ihren Lerner-
folg starken. Mit dem testtechnischen Knowhow der
Abteilung fiir Lern- und Testsysteme im Lehrmit-
telverlag entwickelten Arbeitsgruppen von Mittel-
schullehrpersonen die Referenzrahmen fiir Deutsch
und Mathematik und danach umfangreiche Aufga-
benpools. Sie hielten sich dabei an den kantonalen
Lehrplan. Wissenschaftlich beraten wurden die Ent-
wickler von Dr. Urs Moser vom IBE Institut fir
Bildungsevaluation, einer assoziierten Organisation
der Universitdt Ziirich. Die Lehrpersonen hatten
wiederholt Gelegenheit zur Mitarbeit und zur Ver-
nehmlassung. Diese Gelegenheit nahmen die Fach-
schaften wahr, allerdings auch friih schon in Form
von grundsitzlichen Einwendungen gegen die Uber-
tragung des Stellwerk-Konzepts auf die gymnasiale

Sekundarstufe II. Ein Lenkungsausschuss begleite-
te das Pilotprojekt und vermittelte es der Lehrer-
schaft. 2010 trat an seine Stelle eine Begleitkommis-
sion. eprolog wird seit 2008 an allen Gymnasien des
Kantons zwei Jahre vor der Matura durchgefiihrt.

Wie wurde eprolog bisher aufgenommen?

eprolog findet inzwischen an fast allen Schulen ohne
grossere organisatorische oder computertechnische
Probleme statt. Die Mathematik- und Deutschlehr-
personen suchen die Testserie inklusive Vorinfor-
mation und Ergebnisberatung immer besser in ih-
re Planung des ersten Schuljahrquartals einzubau-
en. Manche schitzen es auch, zum Vergleich ein-
mal eine externe Lernstandserhebung ihrer Klasse
zu erhalten. Die Vorbehalte gegeniiber dem Testin-
strument sind jedoch an den Mittelschulen des Kan-
tons nach wie vor verbreitet. Die Skepsis richtet sich
nicht grundsétzlich gegen klasseniibergreifende Ver-
gleichsarbeiten, sondern gegen das standardisierte
Testsystem. Nicht alle vorgebrachten Einwénde hal-
ten einer unvoreingenommenen Betrachtung stand.
So wird zum Beispiel der Zeitaufwand fiir eprolog
iiberschétzt. Auch haben sich langst nicht alle Kol-
leginnen und Kollegen intensiv mit dem Testsys-
tem und seinen Eigenheiten befasst. Die schwache
Akzeptanz des Projekts hat zunéchst wohl mit ei-
nem doppelten Unbehagen zu tun: Zum einen riithrt
eprolog in der Wahrnehmung mancher an die hoch-
gehaltene Lehr- und Methodenfreiheit (Stichworte
Schattenlehrplan, Teaching-to-the-test), zum ande-

Screenshot einer Beispielaufgabe aus dem Kernfach Deutsch

Teststatus:

83% ausgefunrt [ ]

prolog

Aufgabe

»Ich hatte zwei Groschen fiir das Kino

und riss mir einen aus der Hand", und er zeigte
auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu
sehen war. ,Hast du denn nicht um Hilfe
geschrien?”, fragte der Mann. ,Doch", sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stérker. ,Hat dich
niemand gehort?", fragte ihn der Mann weiter,
ihn liebevoll streichelnd. ,Nein", sagte der Junge
und blickte ihn mit neuer Hoffnung an. Der Mann
lachelte. ,Dann gib auch den her", sagte er,

Textverstindnis D7

beisammen”, sagte der Knabe, ,da kam ein Junge| | Welche Botschaft enthalt der Text?

nahm ihm den letzten Groschen aus der Hand Antwort

und ging unbekiimmert weiter.

(nach Brecht)

werden.

Test beenden

) Meistens sind Diebe in Kleingruppen organisiert,
was man anfangs selten wahrnimmt.

O Wenn einem ein Unrecht zugefiigt worden ist, soll
man sich mit Gewalt zur Wehr setzen.

O Es ist nicht gut, ein erlittenes Unrecht
stillschweigend zu akzeptieren.

O Schwachere Menschen gehen in unserer
Gesellschaft ein, weil sie nicht wahrgenommen

Nichste Aufgabe »
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ren weckt das Vorhandensein einer grossen Zahl
statistisch verwertbarer Daten Bedenken, ob diese
denn auch — wie im Konzept vorgesehen — mit der
gebotenen Zurtickhaltung verwaltet und verwendet
werden, heute und in Zukunft (Stichworte Ranking,
unklare Datenhoheit). Eine verbindliche Regelung
des Umgang mit den Testresultaten ist in Aussicht
gestellt.

Am Test selbst beméngeln viele Kolleginnen und
Kollegen wie erwéhnt, das FErgebnisfeedback sei zu
wenig informativ. Ausserdem kritisieren sie, dass
das adaptive Verfahren, die Aufgabenlésung am PC
und die automatisierte Auswertung die Moglichkei-
ten der Aufgabengestaltung zu sehr einschrénkten.
Losungswege in der Mathematik, Transferleistun-
gen, teilrichtige Losungen und Uberlegungen kon-
ne das System leider nicht erfassen. FEin Test, der
praktisch nur reproduktive Fahigkeiten messe, kon-
ne zu wenig iiber Leistungsstand und Erfolgsaus-
sichten der Schiilerinnen und Schiiler aussagen. Es
bestehe die Gefahr, dass Eltern und Bildungspoliti-
ker seinen Nutzen iiberschitzten. Viele Jugendliche
und Lehrpersonen sehen in den vier standardisierten
Tests noch keinen klaren Mehrwert gegeniiber der

gewohnten Leistungsbewertung. Die erhoffte moti-
vierende und fordernde Wirkung der Standortbe-
stimmung ist bisher anscheinend kaum eingetreten.

Wo steht der St.Galler Vergleichstest heute?

Wie eingangs erwéhnt ist das st.gallische Pilotpro-
jekt im vergangenen Jahr sorgfiltig evaluiert wor-
den. Den Auftrag dazu hatte die BfB Biiro fir Bil-
dungsfragen AG, Thalwil. Zunichst konnten sich
Schulleitungen und Mittelschullehrpersonen in ei-
nem Online-Fragebogen zu eprolog &dussern, in ei-
nem eigenen Fragebogen dann auch die Schiilerin-
nen und Schiiler. Der Bericht iiber die Ergebnisse
der Evaluation liegt vor und wird bald auf der Ho-
mepage www.eprolog.ch zu lesen sein, die auch sonst
detailliert iiber das Testsystem informiert. Hier in
diesem Beitrag konnen die Erkenntnisse und Emp-
fehlungen der Evaluatoren leider nicht mitgeteilt
werden, weil der Erziehungsrat noch keine Beschliis-
se gefasst hat.

Der Autor unterrichtet Deutsch an der Kantons-
schule am Burggraben, St.Gallen. Er ist als eprolog-
Beauftragter Mitglied der Begleitkommission.

Screenshot einer Beispielaufgabe aus dem Kernfach Mathematik

ACUE)R

C{1443)

pr0|09 Teststatus: 62% ausgefihrt [0 ]
w*

Aufgabe

m5_d08b

Von S aus sieht man drei Leuchttiirme A, B und C
unter den Winkeln 45° und 63.4°.

% Konstruieren Sie S und geben Sie die Koordinaten
an.

Antwort

S ( /

Test beenden

Nachste Aufgabe »
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Die Orientierungsarbeiten im Kanton Baselland
Ein Beispiel fiir kompetenzbasierte Checks

Im Bildungsraum Nordwestschweiz gibt es ein Beispiel, in dem die Kompetenzorientierung konkret
umgesetzt wird: Die Orientierungsarbeiten im Kanton Baselland. Im Folgenden lassen wir die Projekt-
leitung, beteiligte Lehrpersonen und betroffene Schiilerinnen und Schiiler zu Wort kommen.

Die Orientierungsarbeiten OA 11
von Isidor Huber, Projektleitung

Gymnasiale Orientierungsarbeiten (OA) werden im
Kanton Baselland seit 2006 durchgefiihrt. Die auf
Verordnungsstufe (VO BBZ, § 45 SGS 640.21)
verankerten OA waren urspriinglich zur Verbes-
serung der Ubertrittsqualitit an der Schnittstelle
Progymnasium-Gymnasium eingefiithrt worden. Da-
neben dienten sie auch als Antwort auf die SVP-
Initiative »Fiir eine Schule mit Qualitdt«, welche
u.a. die Einfiihrung von Aufnahmepriifungen ins
Gymnasium forderte. Nach einem unbefriedigenden
Probegalopp im Jahr 2003 wurden die OA neu auf
das 11. Schuljahr fixiert und zu einer Art Zwischen-
evaluation auf halbem Wege zur Maturitat umfunk-
tioniert. Die OA 11 bilden eine Fortsetzung der Ori-
entierungsarbeiten, welche im 5. und 9. Jahr der
obligatorischen Schulzeit geschrieben werden. Seit
2006 wurden in insgesamt 10 Fachern 14 Priifungen
verfasst und von jeweils gut 700 Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten des vierten Semesters geschrie-
ben.

Ablauf

Die Herstellung der Priifungen obliegt den einzelnen
Fachteams, welche aus je einer Vertretung pro Gym-
nasium zusammengesetzt sind. Diese Teams stecken
den so genannten Referenzrahmen (gepriifte Stoff-
gebiete und Fertigkeiten bzw. Kompetenzen) ab.
Die Referenzrahmen stehen der Schiiler- und Leh-
rerschaft anderthalb Jahre vor der Priifung zur Ver-
fiigung. Die Priifungen werden in ihrer Rohform ver-
schiedenen Fachleuten zur Begutachtung vorgelegt
und iiberarbeitet. Nach Moglichkeit werden die Prii-
fungen sodann in Blindtests mit einzelnen Gymna-
sialklassen anderer Kantone ein letztes Mal evalu-
iert. Die OA wird in den fiinf Gymnasien am glei-
chen Tag zur gleichen Zeit durchgefithrt, wobei die
Priifungsorganisation vor Ort den einzelnen Schulen
iiberlassen ist. Die Korrektur und Bewertung erfolgt
nach vorgegebenen Kriterien bzw. Notenmasssté-
ben ebenfalls vor Ort, durch die Fachlehrpersonen
der betreffenden Klassen. Je nach Aufgabenstellung
werden einzelne Priifungsteile zwingend gemeinsam,
also im (Fachschafts-) Teamwork, bewertet. Vor der
Riickgabe an die Schiiler(innen) werden die korri-
gierten Priifungen einer zentralen Stichprobenkon-
trolle unterzogen. Ziel dieser Kontrolle ist v.a. die

Klarung der Frage, ob die vorgegebenen Korrektur-
anleitungen geeignet waren, eine homogene Korrek-
tur und Bewertungsarbeit zu bewirken.

Funktion und Ziele

Die OA verfolgen formative Ziele. Sie erheben in
den gepriiften Fachern den Lernstand der einzel-
nen Klassen und Schiilerinnen/Schiiler. Die erhal-
tenen Resultate werden anonymisiert ausgewertet
und den verschiedenen Teilnehmenden sowie den
Schulleitungen in geeigneter Form zuriick gemel-
det. Die nach gepriften Kompetenzen aufgeschliis-
selten Riickmeldungen liefern sowohl den Lernen-
den als auch den Lehrenden Riickschliisse zum in-
dividuellen bzw. klassenbezogenen Lernstand. Idea-
lerweise tragen sie zur Uberpriifung und allfalli-
gen Anpassung des weiteren Lehr- und Lernpro-
zesses bei. Auch wenn entsprechende Auswertungen
durchaus moglich sind, spielen Fragen des Schul-
und/oder Klassenrankings eine untergeordnete Rol-
le. Immerhin wurde in den bisherigen Auswertungen
die Korrelation zwischen der OA (Einzelpriifung)
sowie dem Zeugnisschnitt des vorgehenden Semes-
ters (Durchschnitt mehrerer Priifungen) auf Klas-
senebene untersucht. Die abgesteckten Referenzrah-
men stellen eine reprasentative Auswahl der Lehr-
planinhalte und der dazu gehorenden Kompeten-
zen dar. Die erhaltenen Noten fliessen folgerichtig
als zéhlende Einzelnote in das Semesterzeugnis der
Schiilerinnen und Schiiler ein. Die OA haben ge-
geniiber »normalen« Prifungen keinen Sondersta-
tus: sie beziehen sich auf ein definiertes Stoffgebiet,
sie zdhlen flir die Promotion nicht mehr als eine im
iiblichen (Klassen-)Rahmen durchgefiihrte Fachprii-
fung.

Ergebnisse und Beobachtungen

Die bisherigen OA haben, iiberspitzt formuliert, zu
folgenden Resultaten gefiihrt:

e Die Erstellung einer repriasentativen und ge-
haltvollen Priifung und eines den gestellten
Anforderungen entsprechenden Notenmass-
stabs ist kein Kinderspiel. Den meisten Fach-
teams ist dies gut bis sehr gut gelungen, ins-
besondere jenen, die intern gut harmonierten.
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e Die beobachteten Leistungsunterschiede sind
zum Teil betrachtlich. Zwischen einzelnen
Klassen innerhalb einer Schule fallen diese
Unterschiede wesentlich grosser aus als zwi-
schen den einzelnen Schulen. EVAMAR II
lasst grissen!

e Die OA haben fallweise deutlich wahrnehm-
bare Angste und Verunsicherungen ausgeldst.
So wurden z.B. im Vorfeld der OA Biologie
des Jahres 2010 an einzelnen Orten grossere
Manover im Sinne des teaching to the test ge-
meldet. Wo die OA in Fachschaften und Schu-
len mit gelebter Kultur des gemeinsamen Prii-
fens kaum zu erhohter Aufregung fithren, ge-
hen andernorts die Emotionen bisweilen hoch.
Diese richten sich entweder gegen die Prii-
fungsanlage als solche oder gegen die OA in ei-
nem bestimmten Fach. Die angebotenen Mog-
lichkeiten fiir Riickmeldungen und Kommen-
tare zu den OA wurden bisher indessen relativ
selten benutzt.

e Viele OA entpuppten sich als gehaltvolle und
interessante Priifungen. Daneben sind auch
einzelne Méngel festgestellt worden (schlech-
te Bildqualitdt eines Landschaftsbildes in der
OA Geografie; eine fehlerhafte Formelsamm-
lung im Fach Mathematik; fallweise inadaqua-
te Notenmassstibe). Solche Méngel reduzie-
ren die Akzeptanz einer OA enorm! Es lohnt
sich, zur Vermeidung solcher Fehler die Prii-
fungsorganisation gut zu dotieren und fiir ein
sorgfiltiges Lektorat zu sorgen.

e Wie oben erwahnt, wurde der Zusammenhang
zwischen OA-Resultaten und Zeugnisschnit-

ten auf Klassenebene untersucht. Die Resul-
tate in meiner eigenen Schule legen folgenden
Schluss nahe: Je besser die fachschafsinterne
Zusammenarbeit und die Praxis des gemein-
samen Priifens gelebt werden, desto grosser
der Zusammenhang zwischen OA und Zeug-
niswerten.

e Die OA implizieren eine gewisse Aufweichung
des Grundprinzips »Der unterrichtende Leh-
rer priift und bewertet«. In diesem Sinne brin-
gen sie einen Hauch der Sdkularisierung in
Fragen der Beurteilung und Benotung von
Schiilerleistungen. Dass dies nicht ohne Wi-
derstéinde abgeht, versteht sich von selbst.

Ausblick
Im laufenden Schuljahr 2010/11 werden die OA aus
Spargriinden und zum Zwecke einer Neuausrich-
tung des Formats ausgesetzt. Eine entsprechende
Arbeitsgruppe der Schulleitungskonferenz der Gym-
nasien BL priift u.a., mit welchen Vorkehrungen ei-
ne weitere Qualitiatssteigerung und auch eine bes-
sere Rhythmisierung der Priifungen erreicht wer-
den kann. Es werden Uberlegungen angestellt, die
OA im Sinne des Gemeinsamen Priifens ndher an
die Schulen und in die Verantwortung der einzel-
nen Fachschaften zu bringen. Die bisherigen Resul-
tate haben namlich gezeigt, dass gymnasiales Fach-
niveau an den einzelnen Schulen absolut vorhanden
ist. Mit hausinternem, gemeinsamem Priifen kann
dieses Niveau weitgehend garantiert werden.
Weitere Informationen zu den OA 11 sowie
die bisher durchgefiihrten Priifungen finden sich
auf der Homepage des Gymnasiums Laufen unter
www.gymlaufen.ch, Rubrik »was«.

Erfahrungsberichte von Lehrpersonen

OA Deutsch 2007 und 2010 (Karin Joachim)

Wie sieht die Realitdt der OA aus? Nachdem der
Startschuss mit den ersten OA in Deutsch und Fran-
z6sisch im Jahre 2003 etwas missgliickt war, wur-
den die beiden Facher 2007 erneut gepriift. Dies-
mal legte die Priifungsleitung grossen Wert auf den
Einbezug der Lehrkrafte. So schickte jedes der fiinf
Gymnasien bereits iiber ein Jahr vor den Priifun-
gen einen Fachdelegierten, der mit seiner Klasse kei-
ne OA absolvieren musste, zu Sitzungen des Fach-
teams, welches, unterstiitzt von einem externen Bil-
dungsexperten, einen Referenzrahmen fiir die OA
erarbeitete. Dieser Referenzrahmen gab vor, welche
Kompetenzen gepriift werden sollten. Als Grundla-
ge dazu diente der kantonale Lehrplan.

Der Referenzrahmen Deutsch stiitzte sich auf
drei Schwerpunkte: das Textverstdndnis, die Text-
produktion und die Grammatik/Sprachanwendung.

Im Lektiireteil sollte es um die Inhaltsangabe ei-
nes vorgegebenen literarischen Textes gehen, um
das Erkennen der Argumentation und um das
Textverstdndnis. Darauf folgte ein Schreibauftrag
mit den Schwerpunkten Appellieren, Argumentie-
ren und Dokumentieren, und in einem dritten Teil
sollten die Grammatikkenntnisse in Bezug auf In-
terpunktion und Orthografie, direkte und indirek-
te Rede, Haupt- und Nebensétze gepriift werden.
Dabei sollte es mehr um Sprachanwendung (Sétze
umformen, Kommas setzen) denn um Abfragen der
grammatikalischen Kenntnisse gehen. Weiter sollten
die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein, Aus-
sagen lber die stilistischen Eigenheiten eines Textes
zu treffen und diese am Text zu belegen.

Im Mai 2006 ging der so erarbeitete Referenzrah-
men in die Fachschaften aller beteiligten Schulen
zur Vernehmlassung. Die bereinigte OA wurde mit
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Versuchsklassen gleichen Ausbildungsstands auf ih-
re Praxistauglichkeit hin erprobt und einer Priifung
durch externe »kritische Freunde« unterzogen. Die
an der OA beteiligten Lehrkrifte erhielten zudem
die Weisung, mit ihren Klassen nicht fiir die Priifung
zu iiben, da man ein teaching to the test vermeiden
wollte. Im Jahre 2007 hielten sich wohl alle dar-
an, denn die OA ging in beiden Fachern problemlos
iber die Bithne und die Resultate entsprachen un-
gefahr den Erwartungen, wobei die Deutschpriifung
wegen ihres recht hohen Schnittes als etwas zu mild
beurteilt wurde. Dennoch, die OA 2007 war in bei-
den Fachern durchaus gelungen.

Etwas anders lief es letztes Jahr. 2010 wurde er-
neut eine OA in Deutsch durchgefiihrt. Aufgrund
der gelungenen OA 2007 gab es am Referenzrah-
men Deutsch keine grundlegenden Anderungen, die
Kompetenzen blieben dieselben, doch wurden sie
ausdetailliert und prézisiert. Das Textverstdndnis
wurde zudem neu durch Multiple Choice gepriift.
Neu war auch der Korrekturmodus. Mussten die
Betroffenen vor drei Jahren die OA wéhrend ihrer
Freizeit korrigieren, so war letztes Jahr ein Tag der
in BL fur alle Schulen obligatorischen dreitdgigen
Weiterbildung fiir die Korrektur der OA reserviert.
Und diese hatte nach bestimmten Regeln zu erfol-
gen. So schrieb die Priifungsleitung vor, dass der
Schreibauftrag (Aufsatz) jeweils in Dreierteams kor-
rigiert werden sollte, um zu gewéhrleisten, dass die
Noten der Textproduktionen nicht zu stark diffe-
rierten. Dieser Korrekturmodus fithrte an manchen
Schulen zu heftigen Diskussionen, befiirchtete man
doch, dass die Differenzen in den Korrekturteams
zu gross seien und man tber jeden Aufsatz lange
debattieren miisse — eine Angst, die sich schliesslich
als unbegriindet erwies, denn in den meisten Teams
ging die Arbeit gut und ziigig voran und war dem-
nach mit einem tiberschaubaren Aufwand zu bewél-
tigen.

Teaching to the test oder nicht? Ebenfalls fiir
Aufruhr sorgte die Tatsache, dass ein Mitglied des
Fachteams an seiner Schule seinen an der OA be-
teiligten Lehrerkollegen Ubungen zu einem Teil der
Prifungsaufgaben verteilte und diese den andern
Mitgliedern des Fachteams an den anderen Schu-
len mailte, welche sie nach einigem Zogern an ih-
ren Schulen ebenfalls streuten. Unter dem Vorwand,
man wolle, dass alle Schiilerinnen und Schiiler mit
gleich langen Spiessen kdmpfen koénnen, begannen
viele Deutschlehrkréfte, mit ihren Klassen rhetori-
sche Figuren zu biiffeln. Das teaching to the test
war damit er6ffnet, und dies war umso grotesker,
als es dabei um den Inhalt einer einzigen Aufga-
be ging, welche einen Bruchteil der ganzen Priifung
ausmachte, und iiber deren Sinn man sich generell
streiten konnte. In um diesen Umstand entfachten
Diskussionen unter den Lehrkréften trat auch zuta-
ge, welch seltsame Auffassungen man teilweise be-
ziglich des Sinns der OA hatte. So vertraten gewisse

Lehrkrifte die Ansicht, die OA solle ein Instrument
zur Personalfiilhrung sein und bei Entscheidungen
um Festanstellungen eine Rolle spielen. Andere gin-
gen davon aus, dass ein moglichst hoher Klassen-
schnitt in der OA in direktem Verhéltnis zu ihren
Leistungen als Lehrkraft stehen wiirde und wieder
andere hatten schlicht und einfach Angst, dass ih-
re Klassen nicht gut genug abschneiden wiirden.
Die Tatsache, dass die Note der OA als Teilnote in
die Zeugnisnote einfliesst, verursachte bei manchen
Lehrerinnen und Lehrern ebenfalls Druck, denn sie
wollten ja ihre Schiiler und Schiilerinnen nicht be-
strafen.

Die OA wurden nach Abschluss der Korrek-
turarbeiten an einem Gymnasium gesammelt, wo
Lehrpersonen der verschiedenen Schulen unter Auf-
sicht der Priifungsleitung noch einmal Stichproben
durchfiihrten und die Erkenntnisse daraus an die
Priifungsleitung weitergaben. Dabei stellte sich fol-
gendes heraus:

1. Die meisten Klassen hatten in Textverstiand-
nis und in der Sprachanwendung einen rela-
tiv hohen Durchschnitt, welcher dann mit der
Textproduktion nach unten korrigiert wurde.
Die Textproduktion insgesamt wurde also sehr
streng benotet. Ein Grund dafiir mag sein,
dass die Lehrkréfte bei der Korrektur von ih-
rer Texterfahrung ausgingen, das heisst, dass
sie Anspriiche stellten, welche sich auf inner-
halb von 90 Minuten produzierte Texte an-
wenden lassen. Da die OA selbst nur 90 Mi-
nuten dauerte, betrug die Zeit fiir die Text-
produktion nur etwa 45 Minuten. Die so ent-
standenen Texte konnen daher nicht dasselbe
Niveau aufweisen wie die sonst in Aufsétzen
produzierten.

2. Eines der Gymnasien wies sehr grosse Diffe-
renzen in den Aufsatzkorrekturen bei identi-
schen Schnitten in den anderen Priifungstei-
len auf. Daraus folgt, dass man zumindest
in diesem Fall nicht von starken und schwa-
chen Klassen sprechen kann, sondern von un-
terschiedlichen Massstében in der Aufsatzkor-
rektur innerhalb derselben Schule. Offenbar
hat dem selbst der neue Korrekturmodus nicht
entgegenwirken koénnen.

Die beteiligten Lehrkriafte und Schiilerinnen und
Schiiler sollten die OA zur individuellen Orientie-
rung gebrauchen kénnen. Dies ist durchaus moglich,
denn nach meiner Erfahrung spiegelten die OA 2007
und 2010 tatsédchlich meinen Unterricht. Dies kann
einem eine gewisse Gelassenheit geben und einem
zeigen, wo man gute Arbeit leistet und was man ver-
tiefen konnte. Wichtig dabei ist allerdings, dass man
sich von der Idee 16st, dass ein gutes Resultat in der
OA auf eine gute Lehrkraft schliessen ldasst. Es sollte
vielmehr darum gehen, dass sich der Durchschnitt
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in der OA im Bereich des sonstigen Klassenschnittes
befindet. Und man darf nicht vergessen, dass die OA
nur einen Teil des ganzen unterrichteten Spektrums
abdeckt.

Solange es aber Lehrkréfte gibt, die sich damit
briisten, dass ihre Klassen bei den OA immer viel
besser abschneiden wiirden als in ihrem normalen
Unterricht, solange Lehrpersonen mit ihren Klassen
den Priifungsstoff biiffeln und solange in Kollegi-
en Geriichte iiber die OA als Personalfithrungsin-
strument kursieren, solange wird die Priifung dieses
Ziel nicht erfiillen. Die Lehrkréfte selbst konnen da-
mit also auch wesentlich dazu beitragen, dass die
OA nicht zu dem Schreckensgespenst wird, zu wel-
chem viele sie machen. Sollten aber tatséchlich Per-
sonalentscheide aufgrund der OA-Resultate gefillt
werden und sollten die Priifungsinhalte einfach von
oben vorgeschrieben werden, gilt es sich sicher zu
wehren.

Was konnen die Schulleitungen dazu beitragen,
dass die OA fiir die Lehrkréifte kein zu grosses Pro-
blem wird? Schulleitungsmitglieder, welche die an-
onymisierten Ergebnisse an den Konventen prasen-
tieren, sollten auf nach Ranking aussehende Dar-
stellungen verzichten. Wenn den Lehrkriften gesagt
wird, es gehe nicht um Rankings, sondern um die
individuelle Standortbestimmung, dann sollte dem
auch Rechnung getragen werden. Man konnte sogar
noch weiter gehen und sich fragen, ob eine Présen-
tation der (anonymisierten) Resultate in den Kon-
venten iiberhaupt noétig ist oder ob sie nicht durch
bilaterale Gespréche ersetzt werden sollte. Weiter
ist trotz des ausfithrlichen Leitfadens vielen Lehr-
kraften immer noch nicht klar, was das Ziel der OA
ist. Hier muss wohl noch klarer kommuniziert wer-
den.

Die Kommunikation alleine reicht allerdings
nicht, wenn es daraus keine positiven Konsequenzen
zu ziehen gibt. Die OA entstand auf Druck gewis-
ser politischer Kreise und sollte gemass der Verord-
nung iiber Schiilerbeurteilung, Beférderung, Zeug-
nis und Ubertritt auch die Wirksamkeit des Unter-
richts in der Offentlichkeit belegen kénnen. Ist die-
se erwiesen, so miisste dies den Schulen als Erfolg
angerechnet werden und der Kanton sollte fir ihr
Offentliches Ansehen einstehen. Ist die Unterrichts-
wirksamkeit nicht erwiesen, so miissten den Schu-
len und den Lehrkréften Hilfestellungen angeboten
werden. Denn schliesslich, so wird immer wieder ar-
gumentiert, sei die OA ja ein Instrument der Steue-
rung und der Qualitdtssicherung. Dazu reicht es al-
lerdings nicht, wenn ein Fach alle paar Jahre wieder
gepriift wird und wenn das Team, welches die Prii-
fungen ausarbeitet, jedes Mal neu zusammengesetzt
wird. Hier wire Kontinuitdt gefragt. Zudem hat der
Kanton BL ein anderes Signal gesetzt, indem er die
OA aus Spargriinden fiir ein Jahr sistiert hat, so
dass man geradezu gezwungen ist, sich zu fragen,
ob der Politik die Schulqualitdt nun plétzlich doch

nicht mehr so wichtig ist.

Die Erfahrung mit der OA in BL hat gezeigt, dass
die OA die Diskussion iiber Unterrichtsinhalte in
den Fachschaften in Gang gesetzt hat. Die OA 2010
im Fach Deutsch zeigt aber auch, dass das Problem
oft innerhalb einer Schule liegt und nicht zwischen
den Schulen, und dass die Reflexion des eigenen Un-
terrichts auf diese Art zu wenig erfolgt. Es lésst
sich daher fragen, ob ein solches kantonales Mons-
terprojekt iiber Jahre hinweg Sinn macht, oder ob
es nicht vielleicht doch wertvoller wére, wenn man
innerhalb der einzelnen Schulen stérker zusammen-
arbeiten wiirde. Dies schliesst einen gemeinsamen
kantonalen Referenzrahmen nicht aus, doch wiirde
eine solche Massnahme eher dort ansetzen, wo es
fiir die Lehrpersonen sinnvoller wére, ndmlich im
schulinternen Dialog.

OA 2008 Geographie (Bjorn Lupp)

Die OA stand an unserer Schule unter einem
schlechten Stern. Aufgrund von personellen Wech-
seln stand das Thema lange Zeit weit unten auf der
Prioritatenliste; als die OA dann aber kam, kam sie
mit Macht.

Personlich stehe ich der OA sehr zwiespéltig ge-
geniiber; auf der einen Seite betrachte ich sinnvolle
Leistungsvergleiche als durchaus niitzlich, auf der
anderen Seite sollte man aber die damit verbun-
denen Kosten — finanziell, emotional und energie-
méssig sowohl auf Seiten der LehrerInnen als auch
der SchiilerInnen — immer im Auge behalten. Zen-
tral scheint mir jedoch eines: Fithrt man eine OA
durch, dann muss sie das halten, was die Packung
verspricht; fordert die Politik also eine solche Mass-
nahme, muss sie so durchgefithrt werden, dass auch
etwas Brauchbares rauskommt. Alles andere ist rei-
ne Geldverschwendung.

Die OA in Geographie kiimpfte meiner Meinung
nach gerade mit der Schwierigkeit, dass die Rah-
menbedingungen fiir eine solche Priifung nicht wirk-
lich gegeben waren. Die Geographie ist ein ausser-
ordentlich breit gefichertes Schulfach: Physio- und
Humangeographie haben zwar beide den Raum als
Gegenstand, ansonsten sind sie aber sehr weit von-
einander entfernt: naturwissenschaftliche Methoden
hier, sozialwissenschaftliche Kompetenzen dort. In-
sofern spielt es im Fach Geographie eine sehr grosse
Rolle, welche Themen behandelt werden. Es zeigte
sich bei der Diskussion iiber den Referenzrahmen
schon bald, dass hier der Gordische Knoten war. Die
einzelnen Gymnasien interpretieren den kantonalen
Lehrplan ganz unterschiedlich, so dass die einen mit
humangeographischen Themen beginnen, die ande-
ren mit physiogeographischen; die néachsten verfol-
gen einen regionalen Ansatz und wiederum andere
einen systematischen. Selbstverstédndlich wollte jede
Schule, dass das, was sie bis zum 3. Semester ver-
mittelt, in der OA reprisentiert war: Das Resultat
war ein Kaleidoskop an Themen und Methoden.
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Als ich als betroffener Fachlehrer das Resultat
der Steuerungsgruppe — den Referenzrahmen — in
der Hand hielt, dachte ich: »Es gibt viel zu tun,
packen wir es anl« Und nach nochmaligem Durch-
lesen dachte ich: »Das hat keinen Sinn!« Ich stand
vor dem Dilemma, meine Klasse auf gewisse The-
men gar nicht vorzubereiten und diese dann spéter
in meinem Unterricht dafiir »normal« zu behandeln
oder die Klasse in einem Schnelldurchgang mit be-
stimmten Themen bekannt zu machen. Was ist bes-
ser, fragte ich mich, die Klasse (teilweise) unvorbe-
reitet in die Priifung zu schicken oder teaching to
the test? Keine der Optionen war befriedigend und
auch meine Kollegen standen vor der gleichen Fra-
ge. Beantworten konnten wir die Frage nicht, es hat
uns aber immerhin ganz im Sinne der Erlebnispéad-
agogik besser zusammengeschweisst, obwohl wir uns
nicht einig waren. Ob dies das Ziel der OA ist, bleibe
dahin gestellt. Am Schluss wéhlte ich keine der bei-
den Optionen richtig, sondern wéahlte den diesmal
schlechten eidgendssischen Kompromiss und mach-
te beides nicht richtig.

Aus diesem Grund war die OA fiir mich als
Geographielehrer, aber auch fir meine Klasse ein
frustrierendes Erlebnis. Der Korrekturaufwand war
gross, die Aussagen, die ich {iber mich und meine
Klasse gewinnen konnte, waren praktisch unbrauch-
bar, und die Note zdhlte zudem noch fiir das Ma-
turzeugnis, was bei den Schiilerinnen und Schiilern
von Beginn weg fiir grosse Angste sorgte. Alles in
allem standen also Aufwand und Ertrag in keinem
Verhéltnis.

Es ist erfreulich, dass aus den Fehlern gelernt wur-
de. Heute ist die Vorlaufzeit grosser, so dass man
sich besser einstellen und die Klassen besser vor-
bereiten kann. Fiir mich jedenfalls hat sich gezeigt,
dass zuerst sinnvolle und damit auch vergleichba-
re Rahmenbedingungen geschaffen werden miissen,
bevor eine sinnvolle OA durchgefithrt werden kann.
Auf welcher Ebene die Rahmenbedingungen gleich
sein sollten (Kanton oder Schulhaus), kann disku-
tiert werden; sind sie es aber nicht, steigt das Risiko
des teaching to the test respektive von Priifungen,
die einseitig das Wissen und nicht die Kompetenzen
in den Vordergrund stellen und somit als Vergleich-
sprifung ungeeignet sind.

OA 2009 Bildnerisches Gestalten

(Barbara Hediger)

Die Orientierungsarbeit im Fach Bildnerisches Ge-
stalten bereitete der Arbeitsgruppe einiges Kopfzer-
brechen. Die Vorgaben waren die folgenden:

o Alle 2. Regelklassen der Gymnasien des Kan-
tons BL lésen zur selben Zeit dieselbe Aufga-
be. Material und Verhéltnisse sollen fiir alle
SuS gleich sein.

e 5 Gymnasien, rund 1000 Schiilerinnen und
Schiiler, schrankten das Material schon ziem-

lich ein. Welche Schule hat schon beispielswei-
se gentigend Pinsel fiir alle Klassen parallel?

e Was kann sinnvoll gepriift werden in 90 Mi-
nuten?

e Was kann sinnvoll verglichen und somit be-
wertet werden?

e Welche Kompetenzen sollen in der 2. Klas-
se des Gymnasiums »beherrscht« und damit
iiberpriift werden koénnen? Soll »Messbares«
(zum Beispiel korrektes perspektivisches Ab-
bilden) oder »Gefiihlsmiéssiges« (zum Beispiel
farbliche Expressivitét) oder »Fantasie« (zum
Beispiel erfundene Gestalten, Szenen 0.4.) ge-
fordert werden?

In einem ersten Schritt wurde ein Referenzrahmen
erstellt, der ein Jahr vor der OA von der kantonalen
Fachschaft abgesegnet wurde. Auf dieser Basis wur-
de die OA 2009 erarbeitet. Eine Einschrinkung auf
eine zeichnerische Arbeit sollte verschiedene Féahig-
keiten und Fertigkeiten sichtbar machen. Als Motiv
wahlten wir ein Stillleben aus alltdglichen Elemen-
ten, die in tausendfacher Ausfithrung erhéltlich und
bezahlbar waren: Knoblauch und Lasagneblitter.
Lasagneblétter konnen linearperspektivisch darge-
stellt werden und der Knoblauch bietet interessante
Moglichkeiten fiir ein plastisches Arrangement.

In einem dritten Schritt wurde die OA von einer
Klasse in einem anderen Kanton getestet und ansch-
liessend von der Lehrperson bewertet. Zwei Dozen-
ten der PH Ziirich bekamen die Aufgabenstellung
zugesandt und belieferten uns auch mit Kritik. Das
hatte zur Folge, dass die Aufgabenstellung und die
Beurteilungskriterien eindeutiger und klarer formu-
liert werden konnten.

Vorbereitung und Durchfiihrung der OA konkret:
Alle Schiilerinnen und Schiiler sollten die gleichen
Bedingungen haben. Wir entschieden uns fiir natiir-
liches Tageslicht. Die Priifung wurde deshalb auf 10
Uhr angesetzt, damit es schon geniigend hell war.
Kunstlicht wéire an den verschiedenen Schulen zu
unterschiedlich gewesen und somit nicht vergleich-
bar bei der Bewertung. Problem 1: Die verschiede-
nen Nicht-BG-Zimmer mussten fiir diese OA inner-
halb einer Lektion umgestellt werden. Das hiess, die
Lektionen vor der OA mussten verschoben werden
oder ausfallen. Etwa 10 Lehrpersonen wurden un-
ter der Leitung von OA-kundigen BG-Lehrpersonen
zum Umrdumen beordert. Problem 2: Plitze am
Fenster sind bevorteilt gegeniiber Plédtzen hinten
in einem Zimmer (mehr Licht und Schatten). Pro-
blem 3: Alle Zimmer sollten Nordausrichtung haben
zwecks neutraler Beleuchtung und zur Vermeidung
von direktem Sonnenlicht (unméglich, da zu weni-
ge solche Zimmer vorhanden). Problem 4: Natiirlich
war es an dem Tag extrem wechselhaftes
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Aufgabenstellung der OA 2009 Bildnerisches Gestalten

Stillleben mit Lasagne und Knoblauch

Stellen Sie mit dem Knoblauch und den beiden Lasagneblattern ein spannungsvolles
Stillleben zusammen. Skizzieren Sie zuerst drei Kompositionsvarianten. Zeichnen Sie

OA Bildnerisches Gestalten OA 11 Baselland 2009

Lesen Sie dieses Aufgabenblatt aufmerksam bis zum Ende, bevor Sie zu arbeiten beginnen.

anschliessend das Stillleben in grésserem Format ab.

Nehmen Sie

_einen Knoblauch
_zwei Lasagneblatter

Brechen Sie mindestens eine Zehe des Knoblauchs aus. Arrangieren Sie die

auf das graue Unterlagspapier.

Knoblauchteile und die beiden Lasagneblatter zu einer interessanten Komposition

Sie diese und setzen Sie sie in eine differenzierte Tonwertzeichnung um.

1. Verbinden Sie von Hand die Eckenmarkierungen auf dem
Zeichenpapier A3 geméss nebenstehender Zeichnung. D
2. Suchen Sie mit Hilfe der Sucherfolie unterschiedliche
Ausschnitte. D
3. Fertigen Sie drei kleine lineare Kompositionsskizzen an.
(Rechtshander nehmen die drei kleinen Felder fiir Skizzen
links, Linkshédnder nehmen sie rechts) D
4. Wihlen Sie eine der drei Skizzen. Ubernehmen Sie deren Komposition, vergréssern

Zeit: insgesamt 90 Minuten
Arrangement und Skizzen 15 Minuten
Grosse Zeichnung 75 Minuten

Beurteilungskriterien:

Skizzen

Komposition/Ausschnittwahl

Raumerzeugung mit Linearperspektive und Staffelung
Strichflihrung

Licht und Schatten

Wetter: zuerst bedeckt und ab 11.15 schien (in Lie-
stal) die Sonne und einige Schiilerinnen und Schiiler
hatten plotzlich harte Schlagschatten. Problem b5:
Der Knoblauch verbreitete sein Aroma, was einigen
Schiilerinnen und Schiilern wie auch Lehrpersonen
sehr missfiel. Problem 6: Eine Schiilerin war aller-
gisch auf Knoblauch; somit musste eine Lehrperson
das Arrangement fiir diese Schiilerin machen.

Die Beurteilung wurde durch die Lehrpersonen
der Klassen nach dem vorgegebenen Beurteilungs-
raster vorgenommen. Die Arbeitsgruppe bekam im
Anschluss alle OA und iiberpriifte/verglich stich-
probenweise die Benotungen.

Grundsétzlich waren diese vertretbar — mit den
iiblichen Schwankungen. Ganz gute Arbeiten waren
klar, ebenso die ganz schlechten. Im Mittelfeld gab
es immer wieder zu diskutieren, ob eine Arbeit jetzt
eine 4.5 oder nur eine 4 oder vielleicht sogar eine 5
ist.

Es war interessant, eine solche OA einmal durch-
zufithren und zu sehen, woran alles gedacht werden
muss. Fiir mich war es aber eine Ubung mit ab-
surdem Aufwand. Resultat oder Erkenntnisgewinn
stehen in keinem Verhéltnis zum Aufwand.

Quintessenz fiir mich personlich: Ich erkann-
te, wie stark das Vokabular fiir die zu stellende
Aufgabe bei den einzelnen BG-Lehrpersonen sich
unterschied. Ich wiinsche mir ein verbindlicheres
Glossar diesbeziiglich. Bildnerisches Gestalten ist
sehr schwer als OA priifbar, weil enorm viele Fak-
toren mitspielen — und das wirklich Entscheidende
beim gestalterischen Arbeiten ist mit einer so engen
Aufgabenstellung nicht iiberpriifbar.

OA Geographie und Chemie (Dieter Winistorfer)
Die OA im Fach Chemie verlief wesentlich befrie-
digender und war mit deutlich weniger Problemen
behaftet als die parallel dazu durchgefithrte OA im
Fach Geographie. Dies kann — zumindest teilweise —



AMV-aktuell 11/1 43

mit den Lehrplédnen der beiden Féacher erklart wer-
den. Das Fach Chemie ist in sich stringenter, d.h.
der stoffliche Aufbau ist — von der Sache her — zwin-
gender und erlaubt der unterrichtenden Lehrper-
son entsprechend weniger Variationsmoglichkeiten
im moglichst logischen Aufbau; so ist es beispiels-
weise kaum vorstellbar, Sdure-Base-Reaktionen be-
reits im ersten Schuljahr zu unterrichten, weil den
Schiilern das dafiir notwendige Grundlagenwissen
weitestgehend fehlt.

Das Fach Geographie dagegen erlaubt der Lehr-
person aufgrund der Fiille moglicher aktueller The-
men und moglicher Raumbeziige (welche in Che-
mie und andern Naturwissenschaften so nicht ge-
geben sind) eine Vielzahl fachlicher Einstiege und
Vernetzungen mit nachfolgend logischem Stoffauf-
bau. Aufgrund dieser grosseren Gliederungsvielfalt
mit unterschiedlichen Raumbeziigen ist die Konzep-
tion einer fiir alle kantonalen Gymnasien einheit-
lich durchgefithrten OA im Fach Geographie deut-
lich schwieriger als im Fach Chemie.

Fir zahlreiche Geographielehrkrifte bedeutete
die OA eine erzwungene Abkehr von der bisherigen
Unterrichtskonzeption hin zu einem (neuen) Stoff-
plan, welcher die im Referenzrahmen der OA vorge-
gebenen Priifungsinhalte umfasste. Je nach LK wur-
de dieser Zwang unterschiedlich stark und unter-
schiedlich stérend empfunden; im Extremfall wur-
de der Unterricht so stark umgestellt, dass von ei-
ner gezielten Vorbereitung auf diese OA gesprochen
werden kann bzw. muss. Demgegeniiber waren im

Fach Chemie entsprechende Umstellungen im Hin-
blick auf die vorgegebenen Priifungsthemen wesent-
lich seltener notwendig. Ein gezieltes Hinarbeiten
auf moglichst gute Resultate seitens der jeweiligen
LK und ihrer Klasse(n) kann natiirlich in beiden
Féchern nie ausgeschlossen werden.

Im Hinblick auf kiinftige OA im Fach Geogra-
phie sollte eine wesentliche Schlussfolgerung sein,
dass neben einem Mindestmass an Wissensaufga-
ben primér Aufgaben konzipiert werden, welche me-
thodische Fahigkeiten (u.a. die Fahigkeit zur pro-
blemorientierten rdumlichen Anwendung) zum Ziel
haben. Eine reine Wissenspriifung wiirde fiir das
Fach Geographie zu einer Stoff- und Lehrplanverein-
heitlichung mit sehr eng gesetzten Grenzen fiithren,
welche die betroffenen Lehrkréifte in der Moglich-
keit unterschiedlicher Raumbeziige stark einschran-
ken wiirde. Entsprechend muss man sich in der
kiinftigen Lehrplangestaltung des Fachs Geographie
sehr wohl bewusst sein, einen mdoglichst sinnvollen
Kompromiss zwischen einer gewissen fachlichen Lo-
gik (Struktur) und der Wahrung moglichst grosser
rdumlicher Anwendungsfreiheit(en) anzustreben.

Oasen (Leo Cantaluppi)

Schreibt OAs! Fordert eure Vorgesetzten auf, sich
fiir kantonale, nationale, interkontinentale und uni-
versale Vergleichspriifungen einzusetzen! Das Glick
der Schweiz hiangt davon ab! Moglicherweise auch
das Glick anderer Staaten. — Teilt mir bei Gelegen-
heit bitte noch die Erkenntnisse aus diesen OAsen
mit. Merci vielmol.

Erfahrungsberichte eines Schiilers und einer Schiilerin

Matthias Lanz (Oberwil)

Eine Orientierungsarbeit finde ich grundsétzlich ei-
ne sehr sinnvolle Sache zur Evaluation des aktuel-
len Kenntnisstandes bei den Schiilerinnen und Schii-
lern. Zur Vereinheitlichung des Lehrplans ist sie si-
cherlich auch ein sehr wertvolles Mittel, wobei man
sich dabei auch iiber die Grenzen einer solchen Ar-
beit im Klaren sein sollte.

Besonders im Bildnerischen Gestalten ist eine
Orientierungsarbeit meiner Ansicht nach eine hei-
kle Sache. Unsere Aufgabe war es, ein Blatt Lasagne
und einen Knoblauch zu arrangieren und danach ei-
ne Kohlezeichnung von der Szene anzufertigen. So-
wohl das Arrangieren als auch das anschliessende
Abzeichnen kann durchaus im BG-Unterricht ver-
mittelt werden. Das Problem ist jedoch, dass man
an den Resultaten der OA schliesslich eher die Bega-
bungen der Schiiler und Schiilerinnen fiir das Zeich-
nen ablesen konnte, als die effektiven Lernfortschrit-
te im BG-Unterricht. Das ist aus meiner Sicht in an-
deren Féchern weniger ein Problem, weil dort nur
wenige einen wirklichen Wissens- (und nicht Talent-
)fortschritt haben. Eine zweite OA zu Beginn des
Gymnasiums wiirde das Problem natiirlich 16sen,

doch dazu wire der Aufwand wohl schlicht zu gross.

An der bei uns durchgefithrten OA storte ich
mich persénlich sehr daran, dass an mehrere hun-
dert Schiiler und Schiilerinnen im Kanton frische Le-
bensmittel verteilt wurden, die danach achtlos weg-
geworfen wurden. Das triagt nicht zur Akzeptanz ei-
ner OA in der Schiilerschaft bei. Meine zweite OA in
der 11. Klasse war im Fach Mathematik. Diese OA
war aus meiner Sicht eigentlich gelungen gestaltet,
hatte aber den »Nachteil« zu viele Aufgaben in ei-
ner zu knappen Zeit vorzugeben. Dabei beschrankte
man sich bei den einzelnen Aufgaben auf die grund-
legenden Formeln und Losungswege und ging nir-
gends vertieft ins Detail. So konnte ich viele Aufga-
ben auch mit meinem Wissen aus der Sek I l6sen,
was ja schliesslich nicht der Sinn der Ubung sein
kann. Dennoch war die Mathematik OA gesamt-
haft betrachtet sehr ausgewogen, was den Themen-
kreis und die Schwierigkeit der Aufgaben anging.
Bei der Mathematik-OA hatten die Lehrpersonen
zudem klare Anweisungen nur eine bestimmte Lek-
tionenanzahl zu verwenden, um die Schiilerschaft
vorzubereiten. So wurden klare Voraussetzungen ge-
schaffen.
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Ein wichtiger Aspekt fiir die Motivation der Schii-
lerinnen und Schiiler ist, dass in allen Klassen die
Note der Orientierungsarbeit gleich viel fiir das
Zeugnis zahlt, so dass auch ein gewisser Ansporn
vorhanden und Engagement nétig ist, sich darauf
vorzubereiten. Ich erlebte das in meinem 9. Schul-
jahr an einer Sek I-Schule, wo die Note der Ori-
entierungsarbeit praktisch in allen Klassen unter-
schiedlich stark ins Zeugnis einfloss, was fiir mich
personlich unfair war.

Gesamthaft betrachtet finde ich Orientierungsar-
beiten eine gute Sache, um Schulen zu vergleichen
und aus den Ergebnissen u.a. Lehrplane abzulei-
ten. Es miissen jedoch gewisse Rahmenbedingungen
geschaffen und dann auch eingehalten werden, um
einen fairen Ablauf zu ermdéglichen und auch die
Akzeptanz in der Schiilerschaft zu erhohen.

Isabelle Utzinger (Oberwil)

In meinem vierten Semester am Gymnasium Ober-
wil im Jahr 2008 absolvierte ich die Orientierungs-
arbeiten in den Fachern Chemie und Geografie.
Ich muss gestehen, dass mir die eigentlichen Prii-
fungen nur sehr vage im Gedéchtnis blieben, doch
an die Vorbereitungen, an die panischen Fragen, wie
viel man denn lernen muss, was man den lernen
sollte und wie man denn lernen sollte, diese Gedan-
ken sind noch klar und deutlich. Immerhin machten
die Noten einen merklichen Anteil der Semesternote
aus, diese Prifungen wollte man mit Erfolg meis-
tern! Neben der Lernerei und den panischen Fragen
blieb mir jedoch der ganze Aufruhr. Zum ersten Mal
in der bisher kurzen gymnasialen Schulzeit wurde
uns eine offizielle, kantonale Priifung aufgebiirdet.
Fiir mich personlich war der Tumult um diese offi-
zielle und damals so bedeutende OA eine Einschiich-
terung. Eine Erinnerung, die sich folglich klar und
deutlich in mein Gedéchtnis eingebrannt hat, war
die Liste. Es wurde uns eine Themenliste iiberreicht,
die alle Themen beinhaltete, die wir fir die Prii-
fungen beherrschen sollten. Im Fach Geografie war
die Liste ein Ausloser fiir Verwirrung und Entriis-
tung: Manche Themenbereiche wurden nicht ein-
mal im Entferntesten angeschnitten, noch nie ha-
ben wir vom Populationsbegriff im Zusammenhang
mit Geografie gehort. Wahrend andere Klassen Dos-

siers abarbeiteten, und sich den Stoff in den letzten
Lektionen noch aneigneten, wurde unserer Klasse
versichert, dass wir einen anderen Weg zur Meiste-
rung der OA finden wiirden. Es war jedoch schon
klar, dass niemand wirklich die Chance hat, auch
nur anndhernd die Bestnote zu erreichen. Zu gross
war die Wissensliicke.

Somit ging ich mit einer ungewissen Einstellung
an die Prifung. Ich wusste, dass mein Bestes nicht
gut genug sein wiirde und dass wir eventuell, irgend-
wie eine Chance bekommen wiirden, um unsere No-
te zu kompensieren.

Ganz anders im Fach Chemie: Der Stoff wurde
behandelt, repetiert, Ubungen wurden geldst, die
Prifungen wurden geschrieben. Ich hatte schon im-
mer Mithe mit Chemie, deshalb lag der Unterschied
zu anderen Priifungen nur in der Tatsache, dass ich
nicht nur im Vergleich zu anderen Schiilern meiner
Schule nicht gut abschneiden wiirde, sondern halt
im Vergleich mit anderen Schulen. Im Riickblick
wiirde ich sagen, dass meine Erfahrungen im Be-
zug zu den Orientierungsarbeiten sehr von meinen
Lehrpersonen abhingen. Die Art und Weise, wie sie
uns auf die jeweilige Thematik und vor allem wie
sie uns mental auf die Priifungen vorbereitet ha-
ben, evozierte einen gewissen Grad an Nervositit
und Druck. Ich als Schiilerin war mir nur einer Tat-
sache bewusst: die grosse Gewichtung im Semester-
zeugnis.

Ein aus meiner Sicht sehr grosses Manko lag in
der Unwissenheit der Schiiler. Mit Bedauern muss
ich feststellen, dass ich mir bis zum heutigen Tag
nicht sicher bin, worin unser Beitrag lag, diese Prii-
fungen geschrieben zu haben. Ich kann mich nicht
erinnern, je eine Riickmeldung bekommen zu haben
und bin mir nicht sicher, welchem Zweck ich gedient
habe.

Kurz gesagt: Das ganze Tohuwabohu um die OA
war vielleicht mehr Schein als Sein, denn die Prii-
fungen an sich stellten keine grossen Hiirden dar.
Der Mangel an Information, die Kommunikation der
Lehrkrafte und der Trubel um Themenlisten und
Dossiers waren es, welche die OAs zu einem eher
ungewohnten und fremden Element in meinem nor-
malerweise sehr geregelten und kohérenten Schulall-
tag machten.
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Der neue WMS-Lehrplan

Reaktionen zum Beitrag in AMV-aktuell 10/3

In der letzten Ausgabe von AMV-aktuell (10/3) haben Sarah Siksou und Thomas Dittrich die Auswir-
kungen und Implikationen des neuen Lehrplans fiir die WMS kritisch besprochen. Insbesondere haben
sie bemangelt, ndass vorhandene Freiraume bei der Lehrplangestaltung weder erkannt noch konsequent
umgesetzt wurden.« Im Folgenden drucken wir eine Stellungnahme des Projektleiters, eine Replik dazu

sowie die Einschatzung eines Mitautors ab.

Stellungnahme der Projektleitung
von Ulrich Salm, Prorektor AKSA

Zum Artikel iber den Lehrplan méchte ich als Pro-
jektleiter ein paar ebenso kritische Anmerkungen
machen. Einerseits freut es mich, dass die WMS
auch einen Platz im AMV-aktuell erhalten hat, an-
derseits finde ich es schade, dass der Artikel einige
Fehler aufweist, welche in einem gymnasialen Um-
feld meines Erachtens einfach nicht passieren diirf-
ten.

1. Der Lehrgang fiihrt nicht — wie in der Einlei-
tung fett dargelegt — nach drei Jahren zum Er-
werb des eidgendssischen Fahigkeitszeugnis-
ses, da dafiir die notwendige Praxis nachge-
wiesen werden muss, welche die Schiilerinnen
und Schiiler erst im vierten Jahr erreichen.

2. Die Mar von der »fixen Anzahl von Lektio-
nen« wird auch durch die dauernde Wiederho-
lung nicht richtiger. Sie ist schlicht falsch. Im
Lehrplan'® ist auf Seite 3 klar festgehalten: Die
Angabe der Lektionen ist als blosse Rahmen-
empfehlung der einzusetzenden Anzahl Lek-
tionen pro Leistungsziel zu verstehen. Das ha-
be ich auch im Lehrplan- Erarbeitungsprozess
immer in aller Deutlichkeit so vertreten und
als Hilfestellung fiir Lehrpersonen verstanden.

3. Die Vorgaben des Lehrplans sind komplexer,
als dies dargestellt wird. Es geht einerseits um
die Vorgaben aus dem Standardlehrplan, wel-
che zur Erlangung des EFZ notwendig sind;
anderseits gibt es fiur reine BM-Féacher wie
Geografie Vorgaben aus dem Rahmenlehrplan
Berufsmaturitéit. Und diese lassen einen deut-
lichen Spielraum offen, der in keiner Art und
Weise durch die Projektleitung oder sonst
jemanden eingeschrinkt wurde. Da konnten
die Lehrplanteams ihre Ziele und Inhalte ein-
fligen, und waren angewiesen, diese mit ih-
ren Fachschaften abzusprechen. Es waren al-
so nicht einfach die starren Vorgaben, keine
Standardisierung des Standardisierens wegen.

4. Die Flexibilisierung, welche den AE zugespro-

chen wird, ist nur eine methodische. Vielmehr
ware ein Verweis auf die IDPA hier angebracht
gewesen. Die IDPA ist eine Arbeit, welche ei-
ner kleineren Maturaarbeit entspricht. Leider
fand diese im Artikel keinen Platz.

. Unterrichtsfreiheit ist ein weiter Begriff. Es ist

sicher so, dass der Lehrplan der WMS die Aus-
wahl des Stoffs stirker einschrankt, als dies
der heutige Lehrplan des Gymnasiums macht.
Dass dies ein juristisches Problem sein kénn-
te, sehe ich eher nicht, heisst es doch in Art.
15 des GAL, dass die Unterrichtsfreiheit »im
Rahmen der Lehrpldne und des Lehrauftrags«
gewdhrleistet sei. Die heutige Losung bei der
WMS betrachte ich als a) absolut juristisch
einwandfrei und b) auch aus der Sicht der
Schiiler sinnvoll.

. Der Ausschluss der Ubertrittsmoglichkeit ans

Gymnasium fiihrt zu einer klareren Profilie-
rung der WMS. Es ist nur dann eine Ver-
schlechterung der Chancengleichheit (wem ge-
geniiber iibrigens?), wenn man davon aus-
geht, dass die Schiilerinnen und Schiiler das
Ziel der gymnasialen Maturitdt haben. Ha-
ben sie dies und sollen sie dies {iberhaupt ha-
ben? Die Chance fir einen Eintritt in eine
Universitiat haben sie iber die Passerelle im-
mer noch. Weiter hat mich der Satz » Mit dem
Systemwechsel wird den Betroffenen die Mog-
lichkeit genommen, von einem iiberzeugenden
Bildungsangebot zu profitieren.« iiberrascht
und befremdet. Aus meiner Sicht unterstellt
der Satz, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler ausser bei einem Eintritt ins Gymnasium
nicht von einem iiberzeugenden Bildungsange-
bot profitieren konnen. Das konnte ich so nicht
unterschreiben, sind es doch gerade die glei-
chen Lehrpersonen, welche an der WMS und

L Vgl. http:www.alte-kanti-aarau.chMain/WMS_IMSW _I_ LehrplaenePDFLehrplaene_ ReformGesamtlehrplan.pdf
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am Gymnasium unterrichten. Und ich glaube
nicht, dass diese an der WMS weniger iiber-
zeugend unterrichten.

Ich bedaure sehr, dass Sie sich vor der Verof-
fentlichung des Artikels nicht bemiiht haben, ge-
wisse Fakten sauber abzuklaren. Dass Sie insbeson-
dere die Lehrfreiheit aus Threr Sicht unterstreichen
und etwas einseitig beleuchten, verstehe ich vor dem
Hintergrund Ihres Auftrags. Aber falsch sollte es
nicht sein.

Mich trifft auch die Tatsache, dass Sie sich et-
was einseitig mit dem neuen Lehrplan auseinan-
dergesetzt haben. Da haben viele Lehrpersonen der
beiden Kantonsschulen (Alten Kantonsschule Aarau
und Baden) und auch die Projektleitung mit Enga-

Replik der Autoren

gement einen neuen Lehrplan erarbeitet. Ich habe
diese Arbeit sehr geschétzt. Eine derart verkiirzte
und auch noch falsche Auseinandersetzung mit ei-
nem neuen Lehrplan voller Innovationen wird der
Arbeit der vielen betroffenen und zu Handlangern
eines schlechten Systems abgestempelten Lehrper-
sonen nicht gerecht.

Es beschleicht mich dabei das Gefiihl, dass es
Ihnen nicht primir um eine Auseinandersetzung
mit dem Lehrplan der WMS ging, sondern um
eine Instrumentalisierung des Themas im Kampf
gegen die Einschrinkung der hochgelobten Unter-
richtsfreiheit. Eine sachlich korrekte Darstellung des
Lehrplans und seiner Verdnderungen hétte mich
wirklich gefreut.

von Sarah Siksou und Thomas Dittrich, Vorstand AMV

Um es vorweg zu nehmen: In unserem Artikel » Neu-
er WMS-Lehrplan, ein paar kritische Anmerkun-
gen« ist uns tatsdchlich ein unschoéner Fehler un-
terlaufen. Wir geben Ulrich Salm im Punkt 1 seiner
Stellungnahme vollkommen recht. Der neue WMS-
Lehrgang fiihrt erst nach vier Jahren (inkl. Praxis-
jahr) zum Erwerb des Eidgenossischen Féhigkeits-
zeugnisses. Fir diesen Fehler entschuldigen wir uns
an dieser Stelle. Gleichzeitig machen wir darauf auf-
merksam, dass wir nicht den Anspruch erhoben ha-
ben, den WMS-Lehrplan in seiner ganzen Komplexi-
tat und Breite vorzustellen. Dem von uns gewéhlten
Titel kann unmissverstandlich entnommen werden,
dass wir einige, uns besonders erwahnenswert er-
scheinende kritischen Punkte gezielt herausgepickt
haben. Mehr nicht. In den iibrigen Punkten halten
wir an unserer Darstellung fest.

zu 2. Zwar trifft es zu, dass in dem insgesamt
17-seitigen Vorspann zum Lehrplan auf Sei-
te 3 ein Hinweis zu finden ist, wonach die
Anzahl Lektionen im WMS-Lehrplan nur ei-
ne Rahmenempfehlung darstellen. Die durch-
schnittlichen Lehrplan-Anwender, die sich auf
die Texte ihrer Fachbereiche konzentriert,
erfahrt von dieser Empfehlung allerdings
nichts. In der fiir die tagliche Arbeit relevan-
ten Lehrplan-Tabelle fehlt ein entsprechender
Vermerk. Verschiedene Autoren von Lehrplan-
Teilen haben uns gegentiber zudem bestétigt,
dass sie im Verlaufe der Projektarbeit bei der
Projektleitung um eine flexiblere Handhabung
der Lektionentafel nachgesucht haben; jeweils
mit strikt ablehnendem Bescheid. Wie lasst
sich diese ablehnende Haltung sachlich erkla-
ren, wenn die Lektionenzahlen doch nur die
Bedeutung von Rahmenempfehlungen haben,

die den Lehrkriften geméss den Worten des
Projektleiters als » Hilfestellung« dienen? Wer
definiert, was fiir erfahrene Lehrkrifte eine
addquate Hilfestellung ist? Verschiedene Au-
toren haben ganz andere Bediirfnisse signali-
siert.

zu 4. Auf die Erwdhnung der IDPA haben wir in
unserem Artikel bewusst verzichtet. Das end-
gultige Konzept zur IDPA lag zum Zeitpunkt
der Abfassung unseres Artikels noch nicht vor.

zu 5. In Sachen Unterrichtsfreiheit weisen wir dar-
auf hin, dass wir vor der Abfassung des Arti-
kels mit einem Juristen aus Verbandskreisen,
der selber an einer Hochschule lehrt, Kontakt
aufgenommen haben. Geméss seiner Einschét-
zung konnte im Falle des WMS-Lehrplans
durchaus ein Verstoss gegen Art. 15 GAL
vorliegen. So wie Ulrich Salm argumentiert,
wiirde es geniigen, wenn im Gesetz der fol-
gende Passus stehen wiirde: »Der Unterricht
richtet sich nach Lehrplidnen und Lehrauf-
tragen.« Der Gesetzgeber hat aber bewusst
den Begriff der » Unterrichtsfreiheit« vorange-
stellt, die »gewahrleistet« ist. Damit entfal-
ten Lehrpline und Lehrauftrige keine unein-
geschrankte Weisungsbefugnis. Ein einfaches
Beispiel: Es gibt politische Kreise, welche die
Existenz der von Menschen gemachten Kli-
maerwirmung abstreiten. Wird aber, wie im
vorliegenden Fall, ein Lehrplan von A bis Z
vorgeschrieben, wird es grundsétzlich moglich,
ein umstrittenes Thema, beispielsweise das
Thema der Klimaerwdrmung, auf politischen
Druck hin fallen zu lassen. Der neue WMS-
Lehrplan hat dementsprechend nicht nur ei-
ne juristisch problematische Disposition, er ist
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auch aus staatspolitischer Sicht mehr als frag-
wiirdig, mithin einer offenen, liberalen Gesell-
schaft unangemessen. Wir laden das BKS ger-
ne dazu ein, bei einem unabhéngigen, beru-
fenen Juristen ein entsprechendes Rechtsgut-
achten einzuholen.

zu 6. Hier liegt ein Missverstédndnis vor. Der Hin-
weis mit dem iiberzeugenden Angebot des

Lasst sich Bildung abfiillen?

Gymnasiums zielt nicht gegen die WMS —
es sind ja in der Tat die gleichen Lehrkraf-
te am Ball —, sondern gegen die Passerelle,
die nun von WMS-Absolventen zum allgemei-
nen Hochschulzugang anstelle des Gymnasi-
ums beschritten werden muss. Niemand diirfte
bestreiten, dass die Passerelle nicht die gleiche
Bildungsqualitdt wie zwei Jahre Gymnasium
bieten kann.

von Wolfgang Zierhofer, Geograph KSBA

Als Mitautor des WMS (HMS)-Lehrplanteiles Geo-
graphie mochte ich einen spezifischen Gesichtspunkt
zur Problematik der formalen Vorgaben (»Standar-
disierung«) von Lehrplinen vorbringen. Diese Frage
ist in mehr oder weniger ausgepréagter Weise fiir alle
Fécher relevant und stellt sich aktuell auch denje-
nigen unter uns, die mit der Revision des Lehrplans
fir das Gymnasium betraut sind.

Lehrplédne sollen Verbindlichkeiten schaffen, sind
aber zugleich auch ein Instrument, mit dem eine
qualitativ hochstehende Lehre erreicht werden soll.
Nun koénnte man sich diesen Prozess als Abfiillen
thematischer und kompetenzbezogener Einheiten in
einen Zeitplan vorstellen. Jede Lehrerin, jeder Leh-
rer wird genau dies am Ende tun miissen. Doch
kommt dabei nicht das Selbe heraus, wie wenn dies
im Voraus durch einen Lehrplan erfolgt. Die Lehr-
kréafte werden individuelle Schwerpunkte setzen, der
insgesamt angebotene Inhalt wird breiter sein. Ist
diese Differenz fiir die Ausbildung relevant? Ist sie,
im Sinne einer qualitativ hochstehenden Lehre, als
positiv oder als negativ zu bewerten?

Natiirlich besteht eine gewisse Gefahr, dass in-
haltliche Freirdume durch Lehrkréfte dazu benutzt
werden, ihr Steckenpferd zu reiten. In den meisten
Féllen werden sie jedoch dazu tendieren, solche The-
men vertieft zu behandeln, zu denen sie nicht nur
eine besondere Affinitdt haben, sondern in denen sie
auch besonders kompetent sind. Manchmal werden
sie sich vielleicht an génzlich neue Inhalte heran-
wagen und damit etwas vermitteln, das zur Zeit der
Formulierung des Lehrplanes noch nicht als relevan-
ter Inhalt bekannt war.

Vielleicht sind Geographen aufgrund der enormen
Breite des Faches und der Schnelllebigkeit einiger
seiner Bereiche besonders sensibel fiir diese Proble-
matik, doch die Frage der thematischen Einschran-
kung stellt sich in jedem Fach. Die Breite der Geo-
graphie lasst sich auf Mittelschulstufe nicht abbil-
den; eine Selektion muss getroffen werden. Zugleich
stehen dafiir aber nur wenige Kriterien bereit. Es
gibt einen fachlichen Kanon, der ziemlich unbestrit-
ten ist, doch kann dieser nicht fiir die Geographie

als Ganzes stehen und schon gar nicht fiir eine Geo-
graphie, die aktuelle Themen aufgreift. Uber die-
sen Kanon hinaus erstreckt sich die Geographie bis
zum Horizont und es gibt kaum inhaltliche oder di-
daktische Griinde, um Themengebiete priorisieren
zu kénnen. Bodenkunde, Naturgefahren, politische
Konflikte, Welthandelsstrome, globaler Finanzsek-
tor, Folgen des Klimawandels, Geographie der Se-
xualitdt, Diffusion von Kulturgiitern, Geopolitik —
das sind nur einige der Themen, zwischen denen sich
die Geographinnen und Geographen im Unterricht
entscheiden miissen; wie sollte eines davon wichtiger
oder besser als ein anderes sein?

Niemand bestreitet, dass dies Geographie ist. Wie
auch? Dariiber wird in der Geographie an Universi-
taten weltweit geforscht. Ein Lehrplan, der nur ab-
fiillt ohne bewusst Flexibilitdt und Spielrdume zu
formulieren, wird aber darauf hinauslaufen, viele
dieser Themengebiete aus dem Unterricht zu ver-
bannen und die Geographie auf einen starren Kanon
einzuschrinken. Das Ziel, Verbindlichkeit zu errei-
chen, wiirde zu einem disziplindren Kunstprodukt
fithren, das ohne didaktischen Grund inhaltlich &r-
mer als die akademische Geographie wére und dar-
iiber hinaus Chancen vergéibe, die besonderen Kom-
petenzen und Motivationen der Lehrkrafte zu nut-
zen. Auch die Mitarbeit in besonderen Projekten
oder die Teilnahme an externen Angeboten, wozu
es ja immer wieder Gelegenheiten gibt, wére in sol-
chen Lehrplédnen eigentlich nicht zu rechtfertigen.

Vor einigen Jahren wurde die Vereinheitlichung
der Maturapriifungen an die Hand genommen. Die
Vertreter und Vertreterinnen des Ergdnzungsfaches
Geographie fithrten eine intensive Diskussion um die
Frage, wie weit sich die Inhalte des Ergédnzungsfa-
ches Geographie standardisieren lassen. Unbestrit-
ten war, dass das Fach jeweils in gewissem Um-
fang sowohl physisch-geographische wie humangeo-
graphische Themen und dabei auch unterschiedli-
che Anforderungsniveaus abdecken soll. Eine weite-
re thematische Einschrankung wurde als nicht ziel-
fiihrend betrachtet. Das Konzept hat die formale
Vereinheitlichung erreicht und die thematische Viel-



AMV-aktuell 11/1 49

falt belassen. Bisher sah das Validierungsgremium
meines Wissens keinen Grund, einen der gepriiften
Inhalte per se zur Diskussion zu stellen; die Gefahr
thematischer Abwege scheint gering zu sein.
Nachdem die Reform des WMS-Lehrplanes im
Rahmen eines formal eher engen Korsetts stattfin-
den musste, wére es aus fachlicher Sicht zu begriis-
sen, wenn in der laufenden gymnasialen Lehrplan-
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revision gewisse thematische Freirdume zugelassen
wiirden. Ich méchte meine Gedanken keineswegs als
Pladoyer gegen Standardisierungen an sich verstan-
den wissen, wohl aber gegen Prozesse in denen for-
male Anforderungen ohne Not didaktische Spielréu-
me zunichte machen. Das hétte meines Erachtens
mit der Umsetzung von Bildungszielen nicht mehr
viel zu tun.
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Die Messbarkeits- und Motivationsillusion
Mathias Binswanger: Sinnlose Wettbewerbe

Das neue Buch des Solothurner Volkswirtschaftsprofessors Mathias Binswanger hat einen etwas plakati-
ven Titel: nSinnlose Wettbewerbe. Warum wir immer mehr Unsinn produzieren«. Dahinter versteckt sich
ein langerer Essay, der an vielen anschaulichen Fallbeispielen aufzeigt, woran gesellschaftliche Idealvor-
stellungen in Bezug auf Wettbewerb, Effizienz, Leistung, Markt und Wachstum kranken. Im Folgenden
soll zundchst Binswangers theoretischer Ausgangspunkt rekonstruiert werden und danach seine Aussagen
auf neuere Entwicklungen im Bildungssystem angewandt werden.

von Philippe Wampfler

Wie funktionieren Wettbewerbe ohne Markt?

Adam Smiths Konzept der unsichtbaren Hand be-
sagt, dass das eigenniitzige Verhalten von Produ-
zierenden und Konsumierenden auf einem Markt zu
einer Steigerung des allgemeinen Wohls fithrt. Die-
ser Zusammenhang ist allerdings nur gegeben, wenn
es eine Vielzahl von Anbietern und Nachfragern fiir
ein Produkt gibt, wenn alle Marktteilnehmer voll-
stdndige Informationen iiber die Marktbedingungen
besitzen, wenn alleine der Preis Ausschlag tiber die
Wahl des Anbieters oder Kéufers gibt und wenn alle
Marktteilnehmer sich rational verhalten.

Es ist unmittelbar einsichtig, dass es abseits von
einem Gemiisemarkt heute kaum Situationen gibt,
bei denen all diese Bedingungen erfiillt sind. Fur
ein Gut gibt es meist nur weniger Anbieter, welche
zudem aktiv zu verhindern suchen, dass alle Markt-
teilnehmer vollstdndige Informationen erhalten kén-
nen.

Nun wird aber das Konzept eines idealen Marktes
und eines damit verbundenen Wettbewerbs {iber-
tragen auf Bereiche, in denen es urspriinglich kei-
nen Markt gegeben hat: Auf Bildung, Forschung,
Gesundheit und ins Innere von Unternehmen. Die-
se Ubertragung orientiert sich aber meist einseitig
am Begriff des Wettbewerbs, ohne einen Markt zu
schaffen. Binswanger nennt als Beispiel die Priva-
tisierung von Parkstrafen in England zur Zeit von
Tony Blair. Private Parkwéchter wurden mit einem
Anreizsystem motiviert, das auf einem Wettbewerb
basierte: Wer mehr Parkbussen ausstellte, wurde
besser bezahlt. Es gibt aber keinen Markt fiir Park-
bussen und auch keinen fiir 6ffentliche Ordnung,
sondern allenfalls eine Nachfrage. So fithrte dieses
System zu unhaltbaren Zustdnden: Parkwéchter fal-
schen Angaben auf Beweisfotos und verteilten Bus-
sen, bevor AutofahrerInnen {iberhaupt Zeit hatten,
die Parkgebiihr zu bezahlen.

Wettbewerbe sind nicht nur untauglich, weil ein
entsprechender Markt fehlt, sondern auch, weil sie
oft nach dem Prinzip sportlicher Leistungswettbe-
werbe gestaltet sind: Es geht nicht darum, eine mog-
lichst gute Leistung zu erbringen, sondern eine, die
besser ist als die der anderen.

Kiinstliche Wettbewerbe und ihre Auswirkungen
Binswanger konstatiert, dass innerhalb von Un-
ternehmen und bei staatlichen Leistungserbingern
(z.B. in der Bildung) kiinstliche Wettbewerbe insze-
niert werden, bei denen kein Markt im Hintergrund
steht, und die Vorteile marktgebundener Wettbe-
werbe (Effizienz) deshalb entfallen.

Vielmehr ergibt sich eine »perverse« und »irra-
tionale« Anpassung an vorgegeben Indikatoren. In-
dikatoren geben dabei vor, nach welchen Kriterien
kiinstliche Wettbewerbe funktionieren. An Beispie-
len zeigt Binswanger, dass durch die Einfithrung von
Indikatoren entweder fragwiirdige Verhaltensweisen
gefordert werden (z.B. »Teaching to the test«) oder
aber ein Messinstrument erzeugt wird, welches so
komplex ist, dass niemand mehr versteht, welche
Verhaltensweisen gefragt sind.

Das Motivationsproblem

Hinter kiinstlichen Wettbewerben steht oft die Vor-
stellung, Menschen wiirden optimale Leistungen er-
bringen, wenn sie nach dem Prinzip »Zuckerbrot
und Peitsche« behandelt wiirden. Dabei gehen vie-
le Fithrungspersonen davon aus, dass sie selbst int-
rinsisch motiviert sind und freiwillig Verantwortung
iibernehmen, nehmen aber gleichzeitig an, Unterge-
bene miissten extrinsisch motiviert und zur Verant-
wortung gezwungen werden. Dieses Paradox fiihrt
letztlich dazu, dass motivierten Wissenschaftlerin-
nen, Lehrern, Arztinnen und Therapeuten die Freu-
de an der Arbeit genommen wird und sie dazu an-
gehalten werden, » Unsinn« zu produzieren.

Kiinstliche Wettbewerbe im Bildungsbereich
Binswanger kritisiert im Bildungswesen primér In-
dikatoren wie Maturitdtsquote und Anzahl von be-
stimmten Abschliissen. Der Effekt solcher Indikato-
ren sei zwangslaufig, dass die Qualitat der betroffe-
nen Abschliisse sinke, weil es Anreize gibt, moglichst
viele Studierenden zu diesen Abschliissen zu fiihren.
Auch fir den PISA-Test findet der Autor klare Wor-
te: »Die Qualitdt eines Schulsystems lasst sich nicht
an messbaren Indikatoren festmachen.«

Vielmehr fiihre die Einfithrung von Indikatoren
im Bildungssystem zu einer Zusatzbelastung der
Lehrpersonen, durch die das Kerngeschéft, das Un-
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terrichten, beeintrachtigt wird, sowie zum Aufbau
einer Biirokratie, »die der Qualitdt des Unterrichts
letztlich schadet und den Lehrern die Freude an ih-
rer Arbeit verdirbt.«

Wenn keine kiinstlichen Wettbewerbe, was
dann?

Abschliessend formuliert Binswanger einige Auswe-
ge aus der Wettbewerbsfalle:

1. Nicht alle Schafe als potentiell schwarze be-
handeln.
Es ist kein sinnvolles Vorgehen, Qualitéts-
probleme, welche nur wenige Mitarbeiten-
de betreffen, iiber strukturelle Verdnderungen
(bzw. Qualititssicherungsmassnahmen) anzu-
gehen, weil dadurch auch die einwandfrei ar-
beitenden Angestellten so behandelt werden,
als arbeiteten sie mangelhaft.

2. Nichtmessbarkeit von Qualitdt akzeptieren
Das Axiom, dass Qualitat nicht mit Indika-

toren gemessen werden kann, muss akzeptiert
werden.

. Effizienz in erweitertem Rahmen verstehen.

»Effizienz« ist ein Unwort, wenn es in Be-
zug auf Kennzahlen verstanden wird. Relevan-
te Effizienz entzieht sich der Messbarkeit und
muss auf anderen Wegen begriffen werden.

. Subjektive Verantwortung tbernehmen, statt

sich auf pseudo-objektive Zahlen zu verlassen.
Subjektive Urteile sind fiir Binswanger quali-
tativ gehaltvolle, weil sie voraussetzen, dass
sich Personen mit Gegebenheiten vertraut
machen und ihre Entscheidungen unter Einbe-
zug aller relevanten Aspekte begriinden kon-
nen.

. Nicht tber die Kiopfe der Beteiligten hinweg

entscheiden.
Sinnvolle Entscheide entstehen unter Einbe-
zug der Personen, die davon betroffen sind.

2010, 240 Seiten.

Mathias Binswanger: Sinnlose Wettbewerbe. Warum wir immer mehr Unsinn produzieren. Herder Verlag
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Kultur macht Schule mit neuem Schwerpunkt
Schulen in Museen

"Kultur macht Schule" fiihrt sein bisheriges Engagement fort und setzt mit dem
Vermittlungsangebot "Schulen im Museum" einen neuen Schwerpunkt.

Mit einem vielfaltigen Angebot fiihrt "Kultur macht Schule" Schilerinnen und Schiler vom
Kindergarten bis zur Berufs- und Kantonsschule an Kunst und Kultur heran. Schulklassen
erhalten vom Kanton einen finanziellen Beitrag fiir den Besuch von Theaterauffiihrungen,
Konzerten, Lesungen und Workshops mit Kunst und Kulturschaffenden. Schilerinnen und
Schiler kdnnen aber auch in einem Theater hinter die Kulissen schauen, die Entstehung
eines Musikstuicks ergriinden oder mit einem Buchautor Uber sein Werk sprechen.

"Kultur macht Schule" vernetzt die Angebote Aargauer Kulturinstitutionen und
Kunstschaffenden Uber die Internetseite www.kulturmachtschule.ch und pflegt einen
intensiven Austausch mit den Schulen und ihren Lehrpersonen.

Neuer Schwerpunkt: Schulen im Museum

Im Rahmen von "Kultur macht Schule" wird ab Januar 2011 ein neues Vermittlungsangebot
"Schulen in Museen" angeboten. Beim Angebot handelt es sich um ein Vermittlungsgefass in
Museen und Ausstellungen, das von Aargauer Schulen (Kindergarten bis Kantons- und
Berufsschule) genutzt werden kann. Der Schwerpunkt bietet eine sinnvolle Ergdnzung zum
laufenden Programm "Kultur macht Schule", das bis jetzt den Besuch von Museen nicht
forderte.

Mit dem neuen Museums-Impulskredit erhalten Schulen auf Antrag hin einen finanziellen
Beitrag an Vermittlungsangebote in Aargauer Museen. Die impulskreditberechtigten
Angebote sind auf der Webseite www.kulturmachtschule.ch publiziert. Ein Impulskredit-
Antrag muss vor dem Veranstaltungsbesuch der Fachstelle Kulturvermittiung eingereicht
werden.

"Kultur macht Schule" hat Erfolg

Das grosse Echo auf die Angebote bestatigt das Bediirfnis nach Kulturvermittlung in den
Aargauer Schulen. Die Auswertungszahlen belegen den Erfolg: Im Jahr 2010 konnten dank
dem Engagement des Kantons 61 Prozent (in absoluten Zahlen: 56'389) aller Schilerinnen
und Schiler Zugang zur Kultur finden und von vergiinstigten Kultureintritten profitieren.
Aufgrund dieser grossen Nachfrage wurde fiir drei weitere Jahre ein neuer Kredit zu Lasten
des Swisslos-Fonds bewilligt. Damit steht "Kultur macht Schule" fur die

Foérderung der Kulturbesuche jahrlich 475'000 Franken zur Verfiigung.

Aarau, 27. Januar 2010

Fachstelle Kulturvermittlung
Departement Bildung, Kultur und Sport




