Kompetenzen und Insuffizienzen:

Bemerkungen zur neuen Lust, schulische Bildung zu kontrollieren, zu steuern und zu
1

messen

Roland Reichenbach

Vorbemerkungen: das ,,Sleeper-Argument

An der Européischen Konferenz fiir Bildungsforschung (European Conference of Educational
Research), die dieses Jahr im belgischen Ghent stattgefunden hat, hielt einer der Keynote-
Speakers, Robert Slavin von der John Hopkins Universitdt in Baltimore, ein Referat zum
Thema ,,Evidence-based Reform in Education — ein Thema, das ihn seit 20 Jahren
beschiftigt. Slavin propagiert seit ebenso vielen Jahren die Notwendigkeit von
evidenzbasierten Bildungsreformen (analog zu den evidenzbasierten Reformen des
Gesundheitssystems) und spaltet sein Publikum regelmifig ungefihr in der Mitte. Ein
populdres ,,Argument* der Reform- und Evidenzleute wie Robert Slavin besteht darin, zu
bemingeln, dass das Bildungssystem und vor allem die Schulen und Lehrpersonen — ganz im
Unterschied zu anderen Systemen und ihren Akteuren — sehr wenig adaptiv seien, sondern
vielmehr unglaublich trige. Jedenfalls wire aus der Sicht der ,,Evidenzleute* ein System, das
sich dem Wandel der Zeit jeweils prompt und flexibel anpassen wiirde —
organisationssoziologisch gesprochen: ein System das lernfahig wire und verdnderte
Umweltbedingungen responsiv wahrnehmen wiirde —, offenbar vorzuziehen. Als Indiz fiir die
Triagheit und die selbstverschuldete Unbelehrbarkeit des Schulsystems hat Slavin an der
erwihnten Tagung, wie viele vor ihm an anderen Orten, das Gedankenexperiment wiederholt,
welches man auch Sleeper-Argument nennen konnte: Nehmen wir an, heiit es dann, ein
Mensch, sagen wir aus dem 18. Jahrhundert, sei ins Koma gefallen oder eingeschlafen oder
tiefgefroren und 250 Jahre spiter wieder aufgewacht oder zum Leben erweckt worden. Dieser
bedauernswerte oder auch nicht bedauernswerte Mensch wiirde nun in unserer Zeit
herumirren, fassungs- und orientierungslos, die ganzen technischen Errungen- und
Geritschaften kaum begreifend, er kime aus dem Staunen nicht heraus, wiirde kaum eine
Institution wiedererkennen, wenigstens bis er — endlich! — in ein Schulhaus finden wiirde.
Dort kdme ihm alles vertraut vor! Fast nichts hat sich verdndert. Was er beobachten kénnte —
Unterricht — wiirde er, im Unterschied zu allen oder fast allen Tatigkeiten auBerhalb der

Schule, sofort wiedererkennen! Die Schule bleibe also, so die Suggestion des Sleeper-

! Vortrag an der Aarg. Kantonalen Lehrerinnen- und Lehrerkonferenz. 15. November 2007, Kultur- und
Kongresshaus Aarau.
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Arguments, immer die gleiche, in diesem Lebensbereich habe sich offenbar kaum etwas
gedndert, und es sei doch insgesamt bedenklich, dass unsere Schulen offenbar so altbacken
und herkdmmlich sind, und die Lehrpersonen, selber unbelehrbar wie eh, tun das Gleiche wie
ihre Kollegen und Kolleginnen vor ihnen, vielleicht dass sie heute weniger dreinschlagen,
vielleicht dass sie subtilere Formen der Disziplinierung entwickelt haben und den Einsatz von
Ritalin heimlich gutheiB3en.

Schon die Primissen des Sleeper-Arguments iiberzeugen allerdings kaum: als ob gerade nur
die Institution der Schule im Wesentlichen die gleiche geblieben sei, unverdnderbar und
unflexibel, als ob Institutionen anderer Systeme, beispielsweise des Wirtschaftssystems oder
des Rechtssystems oder auch des Gesundheitssystems fiir einen Besucher aus dem 18.
Jahrhundert undeutbar und unbegreifbar geworden wiren. Aber das ist nicht der
entscheidende Punkt, sondern vielmehr, was daraus folgen soll, wenn es denn {iberhaupt
stimmen wiirde, dass nur die Schule noch im Wesentlichen die gleiche geblieben wire.
Warum wire die angeprangerte Stabilitdt, Rigiditdt oder Standfestigkeit zu beklagen? Was
wire so fiirchterlich daran? Warum wiére dies ein Beweis fiir die Ineffizienz der Schule und
des Schulsystems? Wire nicht vielmehr umgekehrt anzumerken, dass es eine verladssliche und
beruhigende Sache sei, dass im Wechsel der Epochen und Generationen, der Interaktionen
und Kommunikationen zumindest in den Bildungsinstitutionen zwischen jenen, die schon
langer leben und hier sind, und jenen, die noch nicht so lange leben und hier sind, bestimmte
Formen und Notwendigkeiten vorkommen, die sich kaum wandeln und im Grunde als
anthropologische Konstanten behauptet und begriffen werden miissen? Konnte es nicht sein,
dass sich zwar vieles wandelt, aber ein paar wichtige Dinge nicht oder nur unwesentlich? Und
konnte es sein, dass das padagogische Feld nur begrenzt innovierbar ist, dass in Erziehung,
aber auch Unterricht und Bildung nebst jedem Wandel, den es sicher gibt, fundamentale
Gegebenheiten hinzunehmen sind und zu beachten sind, und zwar ganz unabhingig von der
so beliebten wie ausgehohlten Rhetorik der notwendigen Innovation, der notwendigen
Anpassung an die veridnderte Situation der anderen Systeme? ,,Was dran neu ist, ist nicht gut,
und was dran gut ist, ist nicht neu!* hei3t es manchmal bei der Beurteilung von so genanntem
Neuem. Auch wenn dieser Spruch sicher keine allgemeine Geltung beanspruchen kann — es
wire absurd, dies zu behaupten —, so kommt in ihm die Vermutung und Erfahrung zum
Ausdruck (also: ,,evidenzbasiert*), dass es schwer sein konnte, wirklich Neues und dazu noch
gutes Neues herzustellen bzw. vorzutragen oder vorzuschlagen. Und wenn dies fiir die Schule
vermehrt noch als fiir andere Lebensbereiche der Falle wire, so gibe es iiberhaupt keinen

Grund, sich dariiber aufzuregen oder hier Innovationsscheue, Konfliktscheue und bornierten



Konservatismus der betreffenden Akteure zu vermuten. Kurz: Das Sleeper-Argument ist von
der im Grunde unfairen Suggestion geprigt, dass ndmlich, wer Reformen kritisiert, ein
rigider, riickwértsgewandter Tolpel oder zumindest ein Romantiker sei.

Nun gibt es aber Neues, wovon nicht sicher ist, ob es gut ist, und das man mit berechtigten
Griinden kritisch unter die Lupe nehmen sollte, weil sich seine Giite weder in einem
moralischen noch instrumentellen oder pragmatischen Sinne ausweisen lisst. Das trifft m.E.
fiir Idee zu, schulische Bildung ausschlieBlich kompetenztheoretisch zu begreifen. Von dieser

leider weit verbreiteten Sichtweise handelt mein Vortrag.

1. Kompetenz- und Kontrollillusionen

Jede Zeit hat ihre eigenen Ideale und [llusionen und ihre eigenen Ideal- und
[llusionszertriimmerer. Die heutige ist im Bildungsbereich maB3geblich von den Idealen und
Illusionen der Steuerung, der Kontrollierbarkeit, der Zielgerichtetheit, der Transparenz, der
validen und zuverlidssigen Leistungsmessung, der Verbesserung und der Gerechtigkeit
gepridgt. Auch wenn scheinbar freimiitig zugegeben wird, dass es sich hier bei nur um Ideale
(Regulative) handele und dass es tatsdchlich illusionédr sei, sie vollstindig realisieren zu
konnen, so gilt die Alternativlosigkeit zu diesem Diskurs und seinen folgenreichen Praxen als
ein hartes Faktum, eine unabinderliche Gegebenheit, die zu akzeptieren sei. Sogenannte
Globalisierungs-, Internationalisierungs- und Européisierungsprozesse scheinen der eigenartig
dumpfen und unpolitischen Logik der TINA-Behauptung zu folgen: , There is no
alternative!”. Wo immer die Marschrichtig schon ganz klar ist und man, zum ersten Mal
dariiber informiert, schon nicht mehr mitreden kann, wohin die Reise auch gehen konnte,
kommt eine dogmatische Unterwiirfigkeit zum Ausdruck, die sich im Grunde fiir
demokratische Gemeinwesen nicht schickt. Nur manche finden es angebracht, dem Dogma zu
folgen, etwa — erstes Beispiel — als selbst oder neu benannter oder eingesetzter Experte fiir
Bildungsfragen, ohne je eine Schulklasse (nach der eigenen obligatorischen Schulzeit
natiirlich) von innen gesehen haben zu miissen, geschweige denn als Lehrperson titig
gewesen zu sein, aber immer fiir die Lehrerschelte bereit, oder — zweites Beispiel — als
Bildungsforscher, der iiber Bildung nicht mehr sagen kann, als dass sie etwas mit messbaren
Kompetenzen zu tun haben miisse, aber der ganz sicher weil}, dass es lacherlich und ,,out-of-
date ist, einen Namen wie Humboldt heute noch zu erwihnen, obwohl er in seinem Leben
keine Zeile Humboldt gelesen hat, oder aber — drittes Beispiel — als Bildungspolitiker oder gar
als Bildungs- oder Innovationsminister, dessen Leistung ja nur daran gemessen wird, ob er

etwas verdandert oder bewirkt hat. Hauptsache: immer schon aktiv bleiben und Dinge
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umkrempeln, den maroden Laden ausmisten, denn irgendwo sind alle Liden marode, alle
Institutionen ineffektiv, alle Schulen wunwirksam, alle Lehrerinnen und Lehrer

unprofessionell... Ein weites Feld also, in dem es immer etwas zu verdndern gibt!

Das Dogma zu vertreten, illustriert offenbar den eigenen Erfolg unter den wissenschaftlichen
und politischen Peers; sich ihm zu unterwerfen, illustriert Verniinftigkeit und Einsicht;
mitzumachen und ganz im Vokabular des OECD-Bildungsdiskurses aufzugehen, illustriert
internationale Anschlussfihigkeit. Alles — d.h. alle Teilchen des Bildungssystems — muss sich
nun ,einfligen”, ,zusammenfiigen, muss ,harmonieren®, ,iibereinstimmen®, muss
,koordiniert“ und ,angepasst® werden. Und so muss beispielsweise auch ein
»,Monitoringkonzept Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Schweiz (...) sich in ein
Monitoringkonzept fiir das gesamte Bildungswesen einfiigen konnen, muss Vorannahmen,
Zielsetzungen, Definitionen und Konzeptionen eines iibergeordneten Konzepts auf die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung transformieren und entsprechend differenzieren. Ein solches
Gesamtkonzept fiir das Bildungssystem Schweiz fehlt bislang” (Lehmann, Criblez,
Guldimann, Fuchs & Périsset Bahnoud 2007, S. 12). Aber es wird sicher noch kommen und
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz wird wesentlich besser sein als heute, denn
sie muss besser werden — auch wenn wir vielleicht nicht wirklich wissen, warum sie besser
werden muss und was genau so schlecht lauft und welches die Ursachen sind: sie muss besser
werden! Defizitunterstellungen sind konstitutiv fiir die Dramaturgie von Erneuerungs-,
Reform-, Internationalisierungs- und Anpassungsdiskursen und -bestrebungen. Es ist aber
erstaunlich, wie wenig ,.evidence-based*“ wichtige Reformbestrebungen sein konnen, um
dennoch initiiert und implementiert zu werden. Erstaunlich wie funktional dilettiert werden
kann (vgl. Seibel 1992, vgl. weiter unten) und erstaunlich, wie Vertreter/innen von
Bildungsforschung und Bildungspolitik wechselseitig voneinander profitieren kénnen, auch
ohne die Antwort geben zu miissen — geschweige denn zu konnen (!) —, welche
Wirkungsketten auf Ebene der Schule und des Unterrichts sich nun tatsdchlich nachweisen

lassen.

Erfolgreich ist auch in der Wissenschaft mitunter, was vor allem mit den bestehenden
Ansichten und Diskursgewohnheiten iibereinstimmt (Kagan 2000, S. 21), beispielsweise die
Idee, dass wenn nicht das Wissen, so doch die Kompetenzen, die wihrend der Schul- und
Studienzeit erworben wiirden, vor allem mit der Qualitit und den Inhalten des erfahrenen
Unterrichts zu tun héitten. Auf diese Wirkungsbehauptungen scheint man nicht verzichten zu
wollen oder konnen. Um so erfrischender war — um ein Beispiel zu geben — die Ansprache des

Bildungssoziologen Abbott an die Erstsemester der University of Chicago im Jahre 2002,
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seine und die Forschungsresultate anderer zusammenfassend: ,,Everyone over thirty knows
that, as far as content is concerned, you forget the vast majority of what you learned in college
in five years or so. But, so the argument goes, the skills endure. They may be difficult to
measure and their effect hard to demonstrate. But they are the core of what you take from
college (...). But the evidence that college learning per se actually produces these skills is
pretty flimsy. While we do know that people acquire these skills over the four years they are
in college, we are not at all clear that it is the experience of college instruction that produces

them” (Abbott 2002, S. 8).

Natiirlich wird kaum ein verniinftiger Mensch, der im pddagogischen Feld titig ist, etwas
gegen Kompetenzen, Kompetenzforderung und Kompetenzmessung haben. Darum geht es
nicht, sondern um die grandiose Uberschitzung der Idee, Bildung allein als Kompetenzerwerb
und Bildungsziele moglichst allein als messbare Kompetenzen zu begreifen. Natiirlich wissen
auch die jeweiligen Verantwortlichen und Mitarbeitenden, etwa des Projekts ,,HarmoS*,
welches der ,,Entwicklung und Festlegung von Standards fiir die obligatorische Schulzeit*
(Mangold, Rhyn & Maradan 2005, S. 175) gewidmet ist, dass es mehr und auch anderes als
messbare Kompetenzen gibt. Das Problem ist aber, dass das Nicht-Messbare oder Kaum-
Messbare und vielleicht ,,Nur“-Beschreibbare oder auch Kaum-Beschreibbare an Bedeutung
massiv verliert und bildungspolitisch im Grunde schon lange nicht mehr interessiert. Es
interessiert aber noch die Pidagogen, die Eltern der Schulkinder und vor allem diese selber —
oder sollte sie interessieren! Wer sich aber ganz auf die Output-Steuerung und evidenzbasierte
Reform versteift, kann gar nicht anders als nur noch das Messbare ernstnehmen, auch wenn er
verniinftigerweise weill, wie reduktionistisch und langfristig monton und 6de dies ist (vor
allem fiir die Lehrberufe, vgl. die Erfahrungen in England). Was aber als relevanter Output
gilt, was iiberhaupt unter “Evidenz® verstanden werden soll, das wird nicht oder kaum
offentlich diskutiert, was nur auf den ersten Blick erstaunlich ist fiir ein Offentliches
Bildungssystem. Aus strategisch nachvollziehbaren Griinden erstaunt dies hingegen kaum:;
niemals wiirde man sich hier wirklich einigen konnen, da es um wichtige und umkampfte
Giiter geht. Es gilt das Bonmot, welches Max Planck zugeschrieben wird: ,,Es gibt Dinge,

iber die man sich einigen kann, und wichtige Dinge*.

Es ist erstaunlich, wie bombastisch das Vokabular ist und wie fromm die Hoffnungen sind,
die im Zusammenhang mit der Etablierung der Leistungsstandards und Bildungsmonitorings
in Erscheinung treten. Die Diskurse um die Steuerung der Bildungssysteme, ihrer
Qualitétssicherung und ihrer Standardisierung sind nicht gerade geprigt von der Beachtung

der geradezu grotesken Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit, zwischen Ideal und
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Moglichkeit, man denke etwa — nur als ein Beispiel — an die Behauptung, dass
Leistungsstanderhebungen der Qualititssicherung dienen wiirden (Koller 2007). Von der
Leistungsmessung zur Qualitédtssicherung und -verbesserung ist aber ein weiter Weg, der
bisher noch kaum begangen worden ist und den es vielleicht auch nicht so gibt, wie manche
sich dies wiinschen (vgl. Heid 2007). Umgekehrt aber werden die Evaluationsergebnisse in
Windeseile benutzt, um irgendwelche Bildungsprogramme durch- und umzusetzen, die alles
sein mogen, nur eines nicht sind, aber dennoch frivol suggerieren: evidenzbasiert (Rothblatt
2007). Grundlage sind meist unbelegte Defizitdiagnosen und Zielformulierungen, von denen
man nicht weil}, was sie bedeuten und warum sie iiberhaupt geduflert werden. So ist etwa bei
Mangold, Rhyn und Maradan (2005), die den Sinn von ,HarmoS* verdeutlichen,
abschlieBend zu lesen: ,,Das Projekt HarmoS und die damit verbundene gesamtschweizerische
Einfilhrung von Mindestkompetenzen fiir die obligatorische Schule sowie die Etablierung
eines Bildungsmonitorings Schweiz sind zwei prioritire Arbeitsschwerpunkte im
Tatigkeitsprogramm der EDK. Im Endeffekt sollen diese beiden Instrumente sowohl die
Zielsicherheit verbessern und gewihrleisten als auch eine verldsslichere Steuerung des
dezentralen schweizerischen Bildungssystems ermoglichen® (S. 185). Der ,,Endeffekt* ist also
klar: die ,,Verbesserung der Zielsicherheit“ und eine ,verldsslichere Steuerung des
dezentralen Bildungssystems“!? ((Alles klar, wahrscheinlich ist die Zielsicherheit noch nicht
so gut..., die muss also verbessert werden? Und dann muss die Steuerung verldsslicher
werden. Genau! Man muss es verlédsslicher steuern konnen, dieses ja hoch komplexe und
dezentrale Bildungssystem der Schweiz! Unbedingt! ... Nur: Warum eigentlich? — Der
Ziircher Psychiater Aron Bodenheimer verfasste vor gut 20 Jahren eine Schrift mit dem Titel
»Warum? Die Obszonitdit des Fragens* (1985). Fragen setzen den Befragten unter Druck zu
antworten, seine Behauptung zu begriinden, seine Entscheidungen zu legitimieren. Was kann

man auf die Frage antworten, warum die ,,Zielsicherheit verbessert* werden miisse?))

2. Die Schule als organisierte Anarchie und als universelle Erzieherin

Unabhiéngig von solchen Fragen und empirischen Unklarheiten lebt die Idee der Steuerung
der Bildungssysteme von der Unterstellung, Bildungssysteme seien steuerbar. Dass sie
verdnderbar sind und massive Wirkungen erzeugt werden konnen, ist ganz eindeutig, die
Frage ist eher, sind sie so steuerbar, dass sie sich in Richtung der Wiinsche der Steuerménner
und —frauen aus der Bildungsadministration verdndern, einmal unterstellt, dass man in der
Bildungsverwaltung und -politik auch wei3, wohin die Reise gehen soll... (vgl. Schirp 2006;
Campbell 1975). Sofern die Reise nach England oder in die USA gehen soll, sind jedenfalls
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die Route und das Ziel bekannt, aber wer will — bildungsmiBig gesprochen — wirklich
dorthin? Was muss einem alles an den Errungenschaften des eigenen Bildungssystems so
missfallen, dass man es lieber ,,sachsonisch® als ,teutonisch®, lieber ,,sachsonisch® als
»gallisch®, lieber ,sachsonisch® als ,nipponisch® haben mochte, wo doch die
wissenschaftlichen Peers in den USA und GroBbritaniens uns auf dem europdischen
Kontinent mehr oder weniger laut und kopfschiittelnd davor abraten, die gleiche Reise zu
unternehmen, wo wir also seit nun doch vielen Jahren recht gut dariiber informiert sein
konnten, was passiert, wenn man diese Marschrichtung einschlagt (vgl. Rothblatt 2007;

Nichols, Glass & Berliner 2006, Nichols & Berliner 2005; Schirp 2006).

Edle Motive und Reiseziele unterstellt, bleibt die Frage nach den Moglichkeiten intendierter
Steuerung von Bildung auf Ebene des Systems, der Organisation und des Individuums. Was
wire, wenn Schulen im Grunde zu jenen Organisationen gezihlt werden miissten, von denen
Seibel iiberzeugend aufzeigt, dass sie vor allem ,erfolgreich scheitern“? Insbesondere
halbstaatlich-gemeinniitzige Organisationen, so die These Seibels, ,,,iiberleben’ nicht obwohl,
sondern weil sie gemessen an den Malstdben der RechtmifBigkeit und Effizienz versagen,
nicht obwohl, sondern weil sie nur begrenzte Lernfihigkeit und Responsivitit aufweisen, dass
ithr Erfolg darin liegt, dass sie notorisch scheitern® (Seibel 1992, S. 17). Nun mag
organisatorischer  Dilettantismus  iibel und eine  Dauererscheinung  moderner
Organisationskultur sein, aber Dilettantismus ist der erfolgreichen Biirokratisierung unbedingt
vorzuziehen (S. 18). Eine 100% effiziente, transparente und kontrollierte Schule wire
inhuman, eine 100% ineffiziente, intransparente und unkontrollierbare Schule allerdings
ebenso. Aber die Kontrollbemiihungen, die aufgebracht werden miissen, um die
schiatzungsweise 10 bis 20% Ineffizienz weg zu bringen — z.B. triges und sorgenfreies
Lehrpersonal —, stehen in keinem Verhiltnis zu den unintendierten Nebenwirkungen, die mit
dem Versuch entstehen, maximale Effizienz und Wirksamkeit zu erreichen. Das mag fiir das
Bankenwesen oder bestimmte Verwaltungsbereiche z.T. anderes sein, aber stellen wir uns
vollstidndig transparente Schulbetriebe vor, in denen alles kontrolliert werden kénnte und
miisste, nachgewiesen werden konnte und miisste: Welcher verniinftige Mensch wiirde, sofern
er nicht gezwungen wire, dort freiwillig arbeiten, wer mochte dort Padagoge/Pddagogin sein?
Kurz: Es ist vielleicht auch ein Gliick, dass das Schulsystem nur langsam lernt und relativ
ausdauernd bestimmte Veridnderungen der Welt ignoriert! Professionelle, so heifit es immer
und zu recht, arbeiten unter den Bedingungen der Unsicherheit und Autonomie. Eigenartig,
dass so schnell von der notigen Professionalisierung des Lehrberufs gesprochen wird und die

Spielrdume, die jedem Professionellen zugebilligt werden miissen, durch Steuerungs- und



Kontrollphantasien gleichzeitig reduziert werden sollen, vielleicht noch unter dem Label
»Autonomie und Selbstverantwortung®. Es spricht wohl einiges fiir folgende Hypothese: Je
mehr die Phantasie, Bildungsinhalte und -ziele ausschliefflich kompetenztheoretisch zu
bestimmen und verbindlich durchzusetzen, sich realisiert, desto 6der wird der Lehrberuf, der
immerhin bis jetzt noch — empirisch gesprochen — zu den am wenigsten langweiligen Berufen
gehort! Es ist liberhaupt nicht schwierig, den allein noch interessierenden Output — zentrale
Kompetenzen im Bereich der Sprache, der Mathematik und der Naturwissenschaften — zu
verbessern! Es ist nur sehr viel 6der und wird keines der Probleme 16sen, die manchmal als
Grund fiir die Reform herangezogen werden, etwa die hohe soziale Selektivitit, oder die
Erhohung der beruflichen Qualifikationen, die Verbesserung der Chancen im internationalen
Wettbewerb etc. — Aber die Testresultate werden besser werden, und wenn die Schweiz oder
Deutschland dann im internationalen, aber nichtssagenden Ranking wieder einen oberen Platz
einnehmen, sind alle wieder beruhigt und man wird riickblickend sagen konnen: ,,Es war
kleine leichte Reform, viel Widerstand auf Seiten der Lehrer und Lehrerinnen, aber es hat sich

gelohnt, jetzt steht die Schweiz wieder besser da®.

Schulen und Universitidten, aber auch Verbrecherorganisationen, sind nach James March
prototypische Beispiele fiir ,organisierte Anarchien®. Organisierte Anarchien sind
Organisationen, die durch drei Merkmale, ndmlich ,,[1] problematische Préferenzen, [2]
unklare Technologien und [3] fluktuierende Partizipation gekennzeichnet sind“ (Cohen,
March & Olson 1972/1988, S. 330; vgl. auch schon Lindblom 1959). Die Situation der
unklaren Priferenzen bzw. unprizisen Zielmehrdeutigkeiten fiihrt dazu, dass ,,Priferenzen
eher durch Handlungen entdeckt werden, als dass Handlungen auf Préferenzen griinden*
(ebd.). Losungen werden weniger fiir bestehende Probleme gesucht, als vielmehr Probleme
fiir bestehende Losungen. Es ist kaum abzustreiten und auch nicht erstaunlich, dass die Schule
und das Schulsystem von einer Vielzahl von inkonsistenten und schlecht definierten
Priferenzen geprégt ist: Die Schule hat viele Funktionen, auch viele gesellschaftliche
Funktionen und nicht nur eine! Und in pluralistischen und demokratischen
Gesellschaftsverhiltnissen sind wesentliche Ziel- und Mittelvorstellungen strittig. Die
Pluralitit der Giiter ist sogar konstitutiv fiir Demokratien; und die Reformbemiihungen und
Kimpfe im und um das Bildungssystem konnen als Reaktion auf die Widerspriiche in dieser
Giitervielfalt gesehen werden (vgl. Luhmann 2002). Deshalb sind Bildungssysteme
Kampfarenen: Die Kdmpfe sind vielschichtig und es kann nicht nur Gewinner geben. Ethisch
bedeutsam sind die Kidmpfe u.a., weil zwar viele Jugendliche die Schule gestirkt verlassen,

manche aber geschwicht, viele gewappnet fiir eine offene Zukunft, andere mit vermindertem



Selbstwertgefiihl, viele mit Berechtigungen fiir Weiter- und Hoherbildung, manche ohne
dieselben. Da die jeweiligen Gewinner und die Verlierer nicht ganz naturgemill festgelegt
sind, wird — wenn auch meist ,,mit ungleich langen SpieBen“ — auch um die konkreten
Gestaltungsmoglichkeiten der Kidmpfe gekampft. Die Kampfe sind unvermeidbar, doch ihre
Gestaltung variiert. Die Grundwiderspriiche des Bildungssystems sind der Demokratie
inhdrent. Wenn nicht Herkunft {iber Zukunft bestimmen soll (obwohl sie es grof3tenteils tut),
dann kann es nur die Leistung des einzelnen Kindes oder Schiilers, der sogenannte Lernerfolg
sein. Das ist die demokratietaugliche Antwort und gleichzeitig ist sie problematisch, weil
Chancengerechtigkeit oder gar Chancengleichheit nur ein Wunsch und keine Realitit
darstellen. Das Bildungssystem hat deshalb kaum eine andere Wahl, als auf die ihm
innewohnenden Widerspriiche mit permanenten Reformbestrebungen zu antworten. Und
»[bleobachtet man*, so Luhmann (2002), ,,das jeweils reformierte System, hat man den
Eindruck, dass das Hauptresultat von Reformen die Erzeugung des Bedarfs fiir weitere
Reformen ist“ (S. 166). ,,Dass die Reformer den Mut nicht verlieren, sondern nach einer
Schwichephase neu ansetzen* hat ,,typischerweise auch mit dem raschen Vergessen zu tun,
»dass das, was man vorhat, schon einmal (oder mehrmals) versucht worden und gescheitert
ist* (ebd.). Wie Rothblatts Untersuchung zeigt, lernen die Bildungssysteme von den Fehlern
der anderen nicht unbedingt viel (2007, S. 321). So hitten die Briten von den negativen und
gut dokumentierten Erfahrungen in den USA bei ihrer Einfiihrung der Modularisierung der
Schulen und Universitdten im Grunde nichts gelernt — die gleichen Fehler wurden wiederholt
(ebd.). Und heute lernen die Kontinentaleuropder offenbar noch einmal nicht gerade viel,
wiewohl sie von einem groBen Pool an Fremdfehlererfahrungen profitieren konnten. Die
wichtigste Ressource der Reformer ist fiir Luhmann eine Leistung des Systemgedichtnisses:
,hamlich das Vergessen* (Luhmann a.a.0., S. 167). Moglicherweise muss man auch die

Ignoranz hinzufiigen.

Obwohl (oder eben: weil) im Grunde unter widrigen Bedingungen operierend — Mangel an
wohldefinierten Zielen, an wohldefinierten Technologien und an der vollstindigen
Verfiigbarkeit von Mitgliedern —, kann ein Bildungssystem oder eine Bildungsorganisation
relativ erfolgreich sein, d.h. iiberleben und produktiv sein. Dabei miissen die Prozesse der
Organisation von ihren Mitgliedern nicht einmal verstanden werden: ,,Jhre Grundlagen sind
einfach Versuch-und-Irrtumsverfahren, das Lernresiduum aus den Zufillen vergangener
Erfahrung und pragmatische, aus der Not geborene Erfindungen* (Cohen et al. a.a.O., S.
330f.). Sicher ist bloB, dass wo ,,die Ziele und die Technologie verschwommen sind und die

Teilnahme fluktuierend ist, (...) viele der Axiome und Grundprozeduren des Managements



zusammen[brechen]* (S. 331). Das kiimmert die Steuerungsphilosophen in unseren

Bildungsverwaltungen aber offenbar wenig.

Schule ist nicht Chaos, sondern organisierte Anarchie; ihr liegen universelle
Strukturmerkmale zu Grunde. Baumert (2002) nennt vier: Erstens kann schulisches Lernen im
Unterschied zum Lernen im Alltag systematisch, langfristig und kumulativ organisiert werden
(S. 4f.). Dies ermoglicht eine ,,Graduierung des Erreichten: besser/schlechter, hoher/niedriger,
schneller/langsamer* (S. 5). Zweitens kann schulische Leistung bzw. leistungsthematisches
Schiilerhandeln damit nach ,.ent-personlichten®, universalistischen, also affektiv neutralen
GiitemaBstiben beurteilt werden (ebd.). Drittens besteht jeweils ein dualer Zeithorizont: ,,Man
lernt kumulativ in der Gegenwart fiir Zukiinftiges* und obwohl dies hochst unsicher sei und
meist gar nicht zutreffe, nimmt die Schule ,,den groften Raum im Leben junger Menschen ein
und bildet eine Lebenswelt eigenen Rechts, die nicht in der Logik institutionalisierter
Lernprozesse aufgeht oder unter zukiinftige Anspriiche subsumierbar ist* (ebd.). Viertens ist
der Primat des Kognitiven bzw. Reflexiven im Zugang zu diversen Lebensbereichen
festzustellen: ,,Reflexivitit und der Primat des Kognitiven sind wahrscheinlich ein der Schule
inhdrenter Schutz gegen Indoktrination® (S. 6). In diesen vier Strukturmerkmalen sieht
Baumert die ,,geheimen* Erzieher der Schule, welche ,universell“ wirken wiirden. In
erzieherischer Hinsicht, so weit geht die Behauptung, wiirden sich die Schulen insgesamt
wenig unterscheiden, dies im Unterschied zu den Differenzen ,,in den Ertrigen des
Unterrichts* (S. 6). Das Wissen iiber langerfristige Auswirkungen dieser Differenzen — und
vor allem ihre Ursachen — ist jedoch, wie oben mit Abbott (2002) angedeutet, als bescheiden

zu beurteilen.

Kurz, es ist einigermallen drgerlich, dass dem Faktum der prinzipiellen Begrenztheit der
Moglichkeiten, Schule und schulisches Lernen zu kontrollieren und steuern, momentan so
wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Steigerungsrhetorik des Kompetenzdiskurses
widerspiegelt auf institutioneller, administrativer, curricularer und evaluativer Ebene ein
Bediirfnis nach Kontrollillusion, das zwar politisch bedeutsam ist, aber unter pddagogischer

und professionstheoretischer Perspektive nicht iiberzeugt und kritisiert werden muss.

3. Die Attraktivitit des Kompetenzdiskurses

Warum ist der Kompetenzdiskurs so attraktiv? In den Sozialwissenschaften war, wie Basil
Bernstein (1996) aufgezeigt hat, das Aufkommen von Kompetenztheorien anti-behavioristisch
und anti-funktionalistisch motiviert — das Versprechen, nicht génzlich ,,von auBlen*

determiniert und manipuliert zu sein, war nicht zuletzt auch fiir das demokratische
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Selbstverstindnis wichtig. Ironischerweise kommt der Behaviorismus heute im Kleid der
Kompetenzmessung wieder zuriick — nicht, dass man dies unbedingt beklagen miisste, aber

ein wenig ironisch ist es doch.

Mit dem Kompetenzkonstrukt kommt eine neue Ganzheitlichkeit zum Ausdruck, der ja viele
zugeneigt sind — die sogenannte ,,Ganzheitlichkeit hat ja einen sehr guten, aber m.E.
unverdienten Ruf. So wird ,,Kompetenz* etwa als das Zusammenspiel von (1) deklarativem
Wissen (,,savoir®), den (2) Fertigkeiten und dem prozeduralen Wissen (,,savoir-faire*), den (3)
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen (,,savoir-€tre®), und schlieBlich noch der (4)
Lernfdhigkeit (,,savoir-apprendre) verstanden (vgl. Schneider 2005, S. 16). Neben dem
Aspekt der freilich nur scheinbaren Ganzheitlichkeit liegt die Attraktivitit des
Kompetenzbegriffs, von welcher der Kompetenzdiskurs und der populdre ,,soft skills talk*
sehr profitieren, in den anti-behavioristischen Wurzeln der Kompetenztheorien. Konzepte wie
die Sprachkompetenz (sensu Chomsky) in der Linguistik, die kommunikative Kompetenz
(sensu Dell Hymes) in der Soziolinguistik, die kognitive Kompetenz (sensu Piaget) in der
Psychologie oder die kulturelle Kompetenz (sensu Lévi-Strauss) in der Ethnologie (Bernstein
1996, S. 55) waren — wiewohl nur wenig gemeinsame Elemente auszumachen sind — attraktiv,
weil hier Weltzuginge in Interaktion mit der Umwelt konstruiert, als Leistung individueller
und sozialer Aktivitdt begriffen werden konnten (vgl. auch Hohne 2007). ,,The concept
[Kompetenz] refers to procedures for engaging with, and constructing, the world.
Competencies are intrinsically creative and tacitly acquired in informal interactions” (ebd.).
Solcherart Kompetenzerwerb driickt eine universelle Demokratie aus: ,,All are inherently
competent and all possess common procedures” (S. 56): Wir konnen sozusagen alle und wir
sind alle gleich bzw. wir konnten alle und wiren alle gleich (wenn es nur alles besser wire als
es ist). Es erscheint einigermafen sympathisch, das Subjekt als aktiven und kreativen
Konstrukteur einer bedeutungsvollen Welt (z.B. Sprachproduktion bei Chomsky,
Akkommodationsprozesse bei Piaget) und die Entwicklung seiner Kompetenzen als
selbstregulierten Ausdifferenzierungsprozess zu begreifen. Noch sympathischer mag
manchen die Behauptung erscheinen, dass solcherlei Entwicklung nicht durch formale Lehre
vorangetrieben werden konne: ,,Official socializers are suspect, for acquisition of these
procedures is a tacit, invisible act not subject to public regulation® (S. 56). Die Behauptung,
bloBe Sozialisation erklire oder bestimme doch fast alles oder doch das meiste, kann so mit
einer humanistischen Geste vom Tisch gewischt werden. Und das ist nicht wenig. Dazu
kommt schlieBlich, dass soziale Hierarchien aus der kompetenztheoretischen Perspektive

immer kritisch zu betrachten sind und der Kompetenzerwerb hingegen letztlich immer als

11



Emanzipationsprozess verstanden werden kann. Und wenn es denn unbedingt sein muss und
eine gewisse intentionale Sozialisation in Form von Erziehung und Unterricht unumgénglich
wird, dann kann sie mit dem Kompetenzerwerbsdenken als ,.facilitation* (of learning and
development) gedacht werden. Didaktisch, pddagogisch und psychologisch interessiert dann
nur noch die Gestaltung der Ermoglichungsbedingungen von Lernen und Entwicklung — und
jede andere Bemiihung erscheint so als padagogische Ideologie oder wenigstens schlechte
Padagogik. Thomas Hohne ist zustimmen, wenn er in seiner kritischen Besprechung des
Kompetenzbegriffs zusammenfasst: ,,Ein Effekt neoliberaler Diskurse ist, dass ehemals
soziale Begriffe wie Autonomie, Freiheit oder Verantwortung individualistisch umgedeutet
werden. Verantwortung hat jetzt nicht mehr die ,Gesellschaft’ oder ,Gemeinschaft’, sondern
der Einzelne oder auch die einzelne Organisation. Mit dieser Individualisierung &@ndert sich

die Zuschreibungsrichtung* (Héhne 2007, S. 209).

Nun wird nicht jeder Kompetenzdiskurs gleichermaf3en von diesen Aspekten tangiert, aber,
wie Bernstein (ebd.) meint, doch die meisten, denn es ist nicht leicht, gegen Demokratie,
gegen Kreativitit und Selbstregulation und gegen das ganze Steigerungsethos zu
argumentieren, welches mit Kompetenztheorien und -modellen verbunden ist. Ob edel oder
unedel motiviert, ob unter gerechten oder ungerechten Bedingungen, ob frei gewihlt oder
erzwungen, jedenfalls erhoht sich mit dem anti-behavioristischen, anti-positivistischen
Demokratie-Kreativitits-Selbstregulations-Denken der Druck auf das Individuum, sich selbst
als Kompetenzsteigerungszentrum zu sehen. Und die wichtigste Kompetenz jedes

Kompetenzsteigerungszentrums ist die Kompetenzsteigerungskompetenz.

4. Wahrheit und/oder Wirksamkeit — demokratietheoretische Bemerkungen

Wie hitte man sich eine Welt vorzustellen, in welcher moglichst alle moglichst viele
Sozialkompetenzen — soft skills — moglichst weit entwickelt hitten? Wire es eine gute Welt,
die weder Liigen noch Betriigen kennt? Oder wire es eine Welt, in welcher sozial geschickter
gelogen und betrogen werden wiirde? Die Wahrheit sagen und zur Wahrheit stehen, ist nicht
primér eine Kompetenz, sie ist eine Praxis, die kompetenztheoretisch gar nicht ohne Rekurs
auf den ,,guten Willen* oder die ,,moralische‘ bzw. ,,rationale Motivation* verstanden werden
kann (iibrigens: wichtig, aber nicht messbar). Politische Partizipation und demokratisches
Zusammenleben ohne Liige, Tduschung und Machtstreben, kollektives Entscheiden ohne
Strategie und Hinterhéltigkeit scheinen aber unabhéngig vom wenig komplexen ,,soft skills-
talk“ und vom attraktiven, aber nicht gerade prizisen Kompetenzdiskurs, wenig

wahrscheinlich zu sein. Dennoch ist es unabdingbar, dass es in der Demokratie als Staats- und
12



als Lebensform immer wieder gelingt, Wahrheitsanspriiche riickhaltlos zu priifen. Dies
erfordert nicht primir Biirgerinnen und Biirger, die sozial und kommunikativ kompetent sind
(was zwar nicht schadet), sondern solche, die mit der Wahrheit in Kontakt stehen wollen.
Zwar schreibt Hannah Arendt in Wahrheit und Politik (2006): ,Niemand hat je bezweifelt,
dass es um die Wahrheit in der Politik schlecht bestellt ist, niemand hat je die Wahrhaftigkeit
zu den politischen Tugenden gerechnet® (S. 9). Dennoch ist und bleibt natiirlich die Frage
virulent, wie es denn um die Wahrheit iiberhaupt stehen konne, wenn sie sich gerade in der
offentlichen Welt als so ohnméchtig erweise. Im politischen Diskurs geht es um Tatsachen
und Meinungen — iiber Meinungen kann man diskutieren, iiber Tatsachen nicht. Neben
mathematischen, wissenschaftlichen und philosophischen Wahrheiten weist Arendt auf die
politisch bedeutsamen und unterschitzten Tatsachenwahrheiten hin, ohne deren Kenntnis die
Zusicherung der so genannten Meinungsfreiheit eine Farce sei (S. 23). Die
Tatsacheninformationen inspirieren das politische Denken und halten es in Grenzen (ebd.). Es
ist fiir den politischen Diskurs zentral, ob als Tatsache gilt, dass es einen armenischen
Volkermord gegeben hat oder ob man genauso gut sagen kann, die Armenier hitten die
Osttiirkei iiberfallen. Da Tatsachen nicht verhandelbar sind, ,,stehen [sie] auferhalb aller
Ubereinkunft und aller freiwilligen Zustimmung*, und so trigt der Meinungsaustausch iiber
sie ,,zu ihrer Etablierung nicht das Geringste* bei (Arendt 2006, S. 27). Wihrend man sich mit
unwillkommenen Meinungen auseinandersetzen, sie verwerfen oder Kompromisse mit ihnen
schlieBen kann, sind nach Arendt gerade die ,,unwillkommenen Tatbestinde (...) von einer
unbeweglichen Hartndckigkeit, die durch nichts aufler der glatten Liige erschiittert werden*

konnen (ebd.).

Arendt rdaumt einem kommunikativen Begriff von Wahrheit keinen Platz ein (Nanz 2006, S.
70). Dennoch besteht das politische Denken fiir sie in der Fiahigkeit, sich ,,die Perspektivitit
der Welt zu vergegenwirtigen und die verschiedenen Blickwinkel zur Kenntnis zu nehmen,
aus denen eine Sache beurteilt werden muss® (S. 71). Diese Féahigkeit nannte Immanuel Kant
die ,,erweiterte Denkungsart* — sie wird in unserer Softskills-Demokratie als Kompetenz der
sozialen Perspektiveniibernahme verstanden, was nicht das Gleiche sein muss, denn die Frage
bleibt offen, ob man unterschiedliche Perspektiven — imaginédr — einnimmt, um dem niher zu
kommen, was man (moralische) Wahrheit nennen koénnte, oder um den Anderen und seine
Bediirfnisse und Interesse besser zu verstehen (sei es fiir ihn oder gegen ihn). Jedenfalls
vertrat Arendt die Ansicht, dass die Grundlagen des politischen Lebens, ndmlich die Urteils-
und Handlungsfihigkeit der Biirgerinnen und Biirger, durch das die Massen erfassende

Liigen, das sie in der modernen Politik zu erkennen meinte, zerstort werden (S. 73).
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Gegenwirtig sieht man sich aber einer Politik gegeniiber, die offiziell keinen ,,Ideologien*
oder ,,Weltanschauungen“ mehr folgt, sondern scheinbar rationale ,,Methoden* der
Problemldsung, aber auch der Kriegsfithrung anwendet, und auf Wissenschaft, Marketing und
image making setzt (Nanz a.a.O., S. 73). Man hat sich im Grunde an manipulierte und
selektive Berichterstattung ein Stiick weit gewohnt, wiewohl die Unterbindung einer
unabhingigen Presse zuerst die freie Meinungsbildung angreift und dann die Urteilskraft und
den Sinn fiir die Wahrheit schwicht oder zerstort. Doch wihrend der politische Raum zwar
grofl und von Machtpraktiken und dem Wunsch nach Verdnderung geprigt ist, so ist er doch
auch begrenzt und umfasst nicht die Gesamtheit der menschlichen Existenz. Was ihn nach
Arendt begrenzt, ,sind die Dinge, die Menschen nicht dndern konnen, die ihrer Macht
entzogen sind und die nur durch liigenden Selbstbetrug zum zeitweiligen Verschwinden
gebracht werden konnen* (Arendt 2006, S. 61f.). Wahrheit kann so definiert werden ,,als das,

was der Mensch nicht dndern kann® S. 62).

Mit Harry Frankfurt (2005) konnte man etwas drastisch formulieren, dass Kulturen, in denen
der Unterschied zwischen Wahrheit und Humbug nicht mehr interessiert, prekirer sind als
Liigekulturen. Wihrend der Liigner — auch der politische Liigner — wenigstens noch mit der
Wahrheit in Kontakt steht, ist der Humbug-Produzent — sagen wir mit Frankfurt: der
Bullshitter — nur auf Wirkung bedacht. Wahrheiten sind fiir ihn personliche Ansichten, die
man haben kann oder eben auch nicht, sie sind Meinungen iiber Wahrheiten, die als
subjektive Produkte hochstpersonlicher Lernprozesse zu akzeptieren sind. Wihrend wir in
konstruktivistischer Manier festhalten konnen, dass Bullshiter XY in Interaktion mit seiner
Umwelt, die vielleicht nicht nur giinstige Entwicklungspotentiale offerieren konnte, seine
»eigene' Sichtweise der Welt kreiert und in ,,individuellen® Adaptations- und Lernprozessen
erworben habe, wiirde der sogenannte gesunde Menschenverstand eher formulieren, dass XY
tiberhaupt nichts gelernt habe und Humbug erzihle. Die Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem
Versuch, Wahrheitsanspriiche auf ihre Verallgemeinerbarkeit zu {iberpriifen, macht das
Wesen einer modernen Humbugkultur aus, die den Pragmatismus bis in die
Prinzipienlosigkeit hinein treibt. Ausdruck dieser Tendenz scheint im Bildungs- und
Schulbereich der auffiéllige und eindeutig positive Fokus auf ,,Aktivitdt“ und die ,.eigene
Meinung® zu sein, die es bei den Schiillern und Schiilerinnen zu stirken gelte. Die
padagogische Doktrin dieser denkwiirdigen Geisteslage lautet: ,,Hauptsache eigenaktiv und

niemals fremdbestimmt!*...
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Schlussbemerkungen

Der Bereich, in welchem Einzelne kompetent oder sogar sehr kompetent sein konnen, mag
mehr oder weniger grof3 sein, man sollte ihn nicht unterschitzen, aber im Vergleich zum
Bereich der Inkompetenz, zu dem also, was wir alles nicht, kaum oder nur schlecht kénnen,
ist der Bereich der Kompetenz sehr klein. Der Bereich der Inkompetenz (und des
Nichtwissens) dagegen ist ein Universum. Zu diesem Universum in einen dauerhaften
Kontakt zu treten, gehorte immer auch zur Bildung. Es gibt keine Opposition zwischen einer
so oder dhnlich gefassten, freilich kaum verwertbaren Bildung und der Idee, dass
Kompetenzen gefordert und wenn moglich gemessen werden sollen. Aber die Umwélzung
des Bildungssystems und die damit verbundene Fokussierung auf rein messbare Kompetenzen

sind weder noétig noch evidenzbasiert, und wirken auch nicht sehr gebildet.
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