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Die Okonomisierung der
Bildung ist eine
Herausforderung.

Es gilt, sie anzunehmen,
mit etwas Gelassenheit.

Gianni Ghisla

«Die betroffenen Hindler und Chefs missachteten Grisse und Qualitiit der
Positionen, und die zentralen Risikomanager kannten zwar die Zahlen,
wussten diese aber nicht richtig zu interpretieren.»

Marcel Ospel!

Immer wenn das Selbstverstindliche nicht mebr selbstverstindlich ist,
schligt die Stunde der Philosophie.»
Georg Friedrich Hegel

In diesem Beitrag wird fiir eine kritische Betrachtung von Standards, v.a. von Per-
formance-Standards plidiert, zugleich aber auch eine Lanze fiir eine notwendige
selbstkritische Reflexion gingiger erziehungswissenschaftlicher Praxis gebrochen. Er-
ziehungswissenschaft sollte nicht in die Opferrolle riicksichtsloser Politike hineinma-
névrieren, sondern aktiver versuchen, relevante gesellschaftliche Umwiilzungen in
ihren Blick zu nehmen und handlungsorientiert zu verarbeiten. Dies gilt z. B. fiir
die neu zu konzipierende Beziehung zwischen Bildung, Gesellschaft und Arbeit, wo-
durch das ,, Okonomische“ und damit auch die Kategorie der Standards ins Zentrum
des Interesses riicken. Es kann also schlicht nicht darum gehen, Standards aus kriti-
scher Warte abzulehnen, weil sie eine skonomisierende Marklogik mit ibrer instru-
mentellen Vernunft reprisentieren, denn damit ginge man an der historischen Rea-
litiit vorbei. Vielmebr gilt es, sie in eine neue Perspektive kompetenzorientierter

Pidagogik und Didaktik zu integrieren.

Incipit

Im Beitrag von Herzog geht es um den Status von Erziechungswissenschaft und
Bildungsforschung im aktuellen gesellschaftlichen Kontext, es geht aber auch
um die Ziele und die zentralen Kategorien der zur Zeit anbrechenden Bildungs-
reformen und um das, was Erziechungswissenschaft und Bildungsforschung dazu

Revue suisse des sciences de l'éducation, 30 (1) 2008, 103-115 103
ISSN 1424-3946, Academic Press Fribourg



zu sagen haben. Offensichtlich ist diesbeziiglich der Begriff «Standard» eine
Schliisselkategorie.

Man kann sich provokativ auf dem Wege zur 08/15-Maschinengewehr-
Schule wihnen oder die Quintessenz des Standarddiskurses in der Schulbildung
plakativ wie folgt auf den Begriff bringen:

«Standardization reduces the quality and quantity of what is taught and lear-
ned at school» (McNeil, 2000, S. 3).

Aber macht es Sinn mit solchen Statements zu operieren? Es gibt gute
Griinde dafiir und dagegen. Dafiir spricht, dass man vielleicht die mitunter des-
illusionierte und trige gewordene Gemeinschaft der Erziechungswissenschaftler
und Pidagogen aufriitteln sollte. Dafiir spricht auch, dass es unterdessen genii-
gend so genannte Evidenzen gibt, welche die negativen kurzfristigen und lang-
fristigen Auswirkungen von «performance-standards» aufs Lernen, auf das
Schulklima und auf die soziale Gerechtigkeit datenbasiert aufzeigen?. Dafiir
spricht schliesslich auch die Deutlichkeit dieser Statements, welche den beinahe
magisch-religiosen Erwartungen all jener gegeniibergestellt wird, die ihren Glau-
ben an eine Verbesserung des Lernens und an eine bessere Steuerung der Schule
mit der Standardisierung gekoppelt haben. Dagegen spricht aber das Risiko der
damit verbundenen Ideologisierung des Diskurses und des Verlustes der not-
wendigen, kritischen Einstellung, die alleine eine rationale, wissenschaftliche
Auseinandersetzung erméglichen kann. Dagegen spricht auch die damit einher-
gehende Verhirtung der Fronten, welche sich nicht zuletzt auf die wiinschbare
Gelassenheit des wissenschaftlichen Tuns auswirkt3.

Dass damit eine fiir die Wissenschaft selbstkritische Einstellung gegeniiber
den sogenannten Evidenzen einher gehen muss, hat Herzog mit allem Recht her-
vorgehoben. Der Verlust dieser reflexiven Kritik, d.h. der Anwendung des radi-
kalen cartesianischen Zweifels auf sich selbst, zugunsten verfahrensbasierter
Selbstsicherheit, ist fiir den wissenschaftlichen Betrieb nicht gerade verheis-
sungsvoll. Es wire deshalb Weise und im Interesse aller, v.a. des wissenschaft-
lichen Betriebs, empirischen Evidenzen ihren Absolutheits- und Selbstverstind-
lichkeitsanspruch zu nehmen, um sie wieder in den Bereich einer
kritisch-interpretativen Praxis zuriickzufiihren.

Herzogs zweifelhafte Architektur des Opfers

Uber die Notwendigkeit Herzogs Polemik als Beitrag zur erwihnten kritisch-
interpretativen Praxis kann kein Zweifel bestehen. Ceci dit, fallen bei der inne-
ren Architektur seines Textes drei Momente auf. Ein Moment der Anklage («die
aktuelle Reform kann der Erzichungswissenschaft und Bildungsforschung Scha-
den zufiigen», «die Amputation der Wissenschaft um ihre theoretische und kri-
tische Dimension bedeutet, ...», usw.), das zugleich die Rolle der Wissenschaft
als Opfer riicksichtsloser Politik prifiguriert. Fin Moment der Analyse, welches

....................................................................................................................................................................
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die Begriffe und Kategorien der Reform bzw. der aktuellen nicht nur schweizeri-
schen Bildungspolitik skizziert. Und schliesslich das fehlende Moment der pars
costruens, das zwar gar nicht zu einem Pamphlet dieser Art gehéren muss, hier
aber als Aussichtslosigkeit der Architektur des Opfers daher kommt und sich in
einem etwas gar fragilen Hinweis auf die Vorteile des Vertrauens gegeniiber der
Kontrolle erschopft.

Die Rolle des Opfers steht der Wissenschaft schlecht an. Das politische Sy-
stem verfiigt iiber gentigend Legitimation, um, zur Durchsetzung der eigenen
Interessen, die wissenschaftlichen Befunde beanspruchen zu kénnen, und die
Wissenschaft miisste ihrerseits selbst dafiir sorgen, sich nicht ausniitzen zu las-
sen. Aber dies ist wohl nur die halbe Wahrheit, zumal sich niemand, auch die
Wissenschaft nicht, trotz ihrer privilegierten Position, der Wirkung machtpoliti-
scher Verhiltnisse entziehen kann. Trotzdem ist die Rolle des Opfers nicht dazu
geneigt, die Wissenschaft, insbesondere die Erzichungswissenschaft und die Bil-
dungsforschung, aus einer tatsichlich nicht beneidenswerten Position einer bil-
ligen ancilla politicae heraus zu holen.

Es ist kaum von der Hand zu weisen, dass Pidagogen u.a. aufgrund ihres not-
mativen und reproduktiven Geschifts zur Opferrolle neigen und dadurch in der
Offentlichkeit wie in der Politik nicht unbedingt mehr ernst genommen werden
und zu hoherem Respekt gelangen. Deshalb wire es vermutlich fiir die Erzie-
hungswissenschaft4 sinnvoll, eine selbstkritische Attitiide einzunehmen und ein-
mal radikal iiber die Biicher zu gehen. Was hat sie in den letzten Jahrzehnten ge-
tan, um neue oder sich anbahnende Realititen, die sogar den Charakter
epochaler Umwilzungen anzunehmen scheinen, zu erfassen und sich als weg-
weisende Handlungswissenschaft zu profilieren? Was hat diese Erziehungswis-
senschaft getan, um sich Gehér zu verschaffen, nicht nur in der Politik, sondern
v.a. auch bei den Lehrkriften und in der Offentlichkeit? Schaut man sich herum,
bekommt man zwar allerlei Bemiithungen um die Erneuerung des pidagogischen
Diskurses zu Gesicht?, aber es sind eben andere Elemente, die die Identitit und
das Image der Erzichungswissenschaft prigen (v.a. bei den Hauptbenutzern, den
Lehrkriften)6. Man hat zugewartet, bis Skonomisch motivierte Institutionen
wie die OECD die Initiative ergriffen haben, und mit ihren sinnvollen Daten ei-
nen guten Teil des Feldes besetzt haben. Nach der Reformeuphorie der 70er
Jahre wurde die Struktur- und Orientierungsebene verlassen und man hat sich
u.a. schnell ins Reduit der Mikroprozesse der Schule zuriickgezogen, ohne zu be-
merken, dass draussen in rasendem Tempo Umwilzungen statt fanden und die
Okonomisierung rasch Oberwasser erhielt. Es macht deshalb nicht viel Sinn,
sich iiber «die Amputation der Wissenschaft um ihre theoretische und kritische
Dimension» zu beklagen, wie dies Herzog tut. Sinnvoller wire es, sich um u.a.
das «Okonomische» intensiv zu kiimmern, das die Welt weitgehend zu beherr-
schen scheint”, und auch um die Bildungsékonomie, die wieder michtig in den
schulischen Garten eindringt. Vielmehr gilte es, die Herausforderung anzuneh-
men und die neue Beziehung zwischen Arbeitswelt, Bildung und Gesellschaft zu

....................................................................................................................................................................
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einem zentralen Thema zu machen, wie dies einige bereits getan haben (Hoff-
mann, 1999; Hoffmann & Maack-Rheinlinder, 2001; Oelkers, 2003a, 2003b).
Die Kategorien der Schulreform, in primis Standard und Kompetenz, die zum
Geriist dieser neuen Wirklichkeit gehéren, bergen in sich eine 6konomische Di-
mension, um die man nicht herum kommen kann. Sie sind fiir die Erziehungs-
wissenschaft nicht zuletzt deswegen besonders interessant, da sie einen hohen
Gehalt an Ambiguitit aufweisen, d.h. sie kénnen je nach Auslegung und Ent-
wicklungstendenz durchaus ein, aus pidagogischer und humanistischer Perspek-
tive, positives wie negatives Potential entfalten.

Apropos Okonomisierung

Economy is the art of making the most of life.
George Bernard Shaw

Die Okonomisierung beherrscht zusehends die Welt: Sie prigt den Alltag und
die Kultur, sie bestimmt Politik, Krieg und Frieden und hat der Logik der in-
strumentellen und technischen Vernunft (Weber, 1921) zu einem undenkbaren
Siegeszug verholfen.

Gary S. Becker, Nobelpreistriger und Mitbegriinder der modernen Bildungs-
okonomie, hat den vermutlich konsequentesten Versuch gemacht, das Diktum
von G. B. Shaw ernst zu nehmen und das menschliche Verhalten aus der 6kono-
mischen Perspektive zu verstehen und zu erkliren8:

The economic approach is clearly not restricted to material goods and wants, nor

even to market sector. (...) Indeed, I have come to the position that the economic ap-

proach is a comprehensive one that is applicable to all human bebaviour, be it be-
haviour involving money prices or imputed shadow prices, repeated or infrequent
decisions, large or minor decisions, emotional or mechanical ends, rich or poor per-
sons, men or woman, adults or children, brilliant or stupid persons, men or women,
businessmen or politicians, teachers or students. (Becker, 1976, S. 6 u. 8)?
In brillianter Weise hat der amerikanische Okonom den Nagel auf den Kopf ge-
troffen und eine willkommene Legitimation fiir den sich diffundierenden Zeit-
geist der Okonomisierung geliefert. Problematisch ist aber keineswegs die 6ko-
nomische Betrachtungsweise an sich, problematisch ist deren Hegemonie. Es
geht also nicht um die simple Ubernahme von Standards aus der Industrie, wie
dies Herzog zu suggerieren scheint. Es geht um die Okonomisierung von Bil-
dung und Erziehung als Teil eines Gesamtprozesses. Dazu miissen wir wiederum
Becker interpellieren, denn, zusammen mit Theodore W. Schulz (auch Nobel-
preistriger), gilt er als Begriinder der modernen Bildungsékonomie (Becker,
1993 [1964]), jener Disziplin, die speziell Bildung von einem Konsum- zu ei-
nem Investitionsobjekt gemacht und den diesbeziiglich aussagekriftigen Begriff
des Humankapitals geprigt hat. Es kann hier nicht darum gehen, den bildungs-
okonomischen Diskurs aufzuarbeiten19, sondern lediglich festzustellen, dass die-
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ser Diskurs auch in der Schweiz in den letzten zwei Jahrzehnten systematisch
Fuss gefasst hat und immer mehr Beachtung findet!l. Grund genug, so scheint
mir, dass sich die Erziehungswissenschaft damit auseinandersetzt und die Auf-
gabe nicht einfach den Okonomen iiberlisst.

Apropos von Standards und Kompetenzen

Okonomie hat vorerst mit sparsamem Umgang mit dem Geld zu tun, d.h. das
Okonomische hat primir eine quantitative Seele, eine Seele, die sich ab dem
17. Jahrhundert im Gleichschritt mit dem Hohenflug der messbarkeitsbezoge-
nen Betrachtung der Wirklichkeit entfalten konnte. Die Erfolge positivistischer
Wissenschaft haben diesem Paradigma zu stindiger Anerkennung verholfen, in
Technik, Wirtschaft, Medizin, usw. Es ist dieses Paradigma, das den heutigen
Zeitgeist weitgehend dominiert. Die Kategorie der Standardisierung ist eine der
wichtigsten Pfeiler dieser Weltbetrachtung und Weltgestaltung. Standards be-
gleiten uns auf Schritt und Tritt im Alltag, sie erleichtern nicht nur unser Leben,
sie erméglichen es geradezu, indem sie u.a. fiir die Zuverlissigkeit all dessen sor-
gen, was wir zum Leben brauchen.

Standard steht fiir Beispiel, Modell, Massstab, urspriinglich vom Englischen
Fahne, Standarte, also etwas, das deutlich ist, symbolische Kraft ausstrahlc und
sichtbar und fest steht. Ein Standard reprisentiert eine bestimmte Qualitit, die
sich punktuell auf einem Qualititskontinuum festsetzen lisst, weil damit etwa
die geforderte Zuverlissigkeit einer Ware oder einer Leistung gewihrleistet wer-
den kann. Ein Standard zeichnet sich so mit seiner unverriickbaren Verbindlich-
keit aus, es ist Modell, Vorbild und Norm zugleich.12

Was bezweckt nun die Standardisierung im Bildungsbereich?

Durch die Standardisierung soll explizit, prizisiert und operationalisiert werden,

welche Kompetenzen Lernende (...) zu (einbeitlich) festgelegten Zeitpunkten ih-

rer Lernbiographie auf bestimmten Fachgebieten (in der Regel) entwickelt haben
sollen. Standards operationalisieren nicht nur das unterrichtspraktisch zu Erstre-
bende in der Form erwiinschten Lernoutputs, sie bezwecken auch die Vereinbeit-

lichung wiinschenswerten Lernoutputs. (Heid, 2007, S. 32)

An Deutlichkeit lisst diese Formulierung nichts zu wiinschen iibrig: In der Vor-
stellung all jener, die sie als die Losung der Qualititsprobleme der Schule be-
trachten, sind Standards im Bildungsbereich mit Normierung, Vereinheitli-
chung, Homogenisierung des Lernens gleichzusetzen. So aufgefasst sind
Standards nichts Anderes als die Fortentwicklung der operationalisierten Lern-
ziele alter Schule, auch weil deren Formulierung als Can Do Statement vorge-
nommen werden muss, also die Verwendung von Verben verlangt, die beobacht-
bare Handlungen wiedergeben (Oelkers, 2005). Also nichts anderes als alzer
Wein in neuen Schliuchen? Nein, denn um bei der Metapher zu bleiben, der
Wein erhilt doch eine neue Qualitit, er wird zu korrosivem Essig, und zwar da-
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durch, dass die Verbindlichkeit Ausschliesslichkeitscharakter hat, denn Standards
miissen um jeden Preis erreicht werden, «wihrend Ziele bereits ihrem Begriff
nach einriumen, dass sie verfehlt (...)» (Ruhloff, 2007, S. 55) oder zumindest
nur annihernd erreicht werden kénnen. Es ist auch kein Zufall, dass man von so
genannten «high-stake» Standards spricht, die radikale, in der Regel existenzge-
fihrdende, finanzielle Sanktionen nach sich ziechen kénnen. Prinzipiell kénnen
als Standard und die Standardisierung des Lernoutputs den Druck auf die Bil-
dungsprozesse soweit verstirken, dass sie die Existenz einer Bildungsinstitution
oder einer beruflichen Karriere in Frage stellen. Miissen sie deshalb von den Pi-
dagogen auch prinzipiell abgelehnt werden? Die Frage hat ihre Berechtigung
und Herzog scheut es nicht, zu deren Beantwortung die Register einer gewissen
Rhetorik zu ziehen, wenn er einerseits die Empérung auslésende Anniherung
von Bildung und «M.G. 08/15» suggeriert und andererseits den in vielen pida-
gogischen Kreisen verfemten Behaviourismus bemiiht.

Es gilt fiir einen Standard, dass er primir ein Ausdruck von Quantitit bzw. ei-
ner festen Gleichheitsnorm ist, zugleich aber auf eine bestimmte Qualitit bezo-
gen ist, die sich auf einem Qualititskontinuum festhalten ldsst. Dies gilt jedoch
nicht umgekehrt, d.h. dass nicht jede Qualitit (oder jedes qualitative Phino-
men) auf eine Quantitit Bezug nehmen und standardisierbar sein muss (Ruh-
loff, 2007, S. 51), denn es gibt Qualititen, die den Status der Einmaligkeit und
der Unnachahmbarkeit haben. Bildung und pidagogisches Handeln sind
menschbezogene Prozesse, die an sich diese Einmaligkeit widerspiegeln und, wie
von Herzog zu Recht bemerket, nicht technisierbar sind. Dies gilt sowohl fiir die
Lehr- und Lernprozesse als auch fiir deren Ergebnisse, nimlich das, was sich Ler-
nende angeeignet haben.

Die Diskussion, so scheint mir, kann sich nur dann nicht verfahren, wenn
man sich den Sinn und die Zielsetzung der Standardanwendung vergegenwirtige
und unterscheidet zwischen i) der Art der Standards und ii) des Objekts bzw. der
Ebene, auf welcher Standards und Standardmessungen angewendet werden!3.
Man kann einen breiten Konsens dariiber voraussetzen, dass die Qualitit der
Schule verbessert werden kann und muss und dass dabei die Schule und deren
Akteure zu einer angemessenen Rechenschaft herangezogen werden miissen.
Wenn dies die Zielsetzung ist, dann sollte man die Art der Standards unterschei-
den und ziel- bzw. objektadiquat einsetzen. Es kann nicht darum gehen, nur auf
out-put orientierte «performance standards» zu setzen, sondern auch «opportu-
nity-to-learn standards», «content standards» usw. sollten zur Anwendung kom-
men. Insbesondere aber kénnen «performance-standards» nicht auf die Mikro-
ebene des Bildungsprozesses angewendet werden, denn dort treffen sie genau auf
die Einmaligkeit und nicht Technisierbarkeit von Bildungsprozessen. Wie es
auch Klieme deutlich und klar vorgegeben hat (Klieme et al., 2003) «perfor-
mance standards» diirfen nicht zur Beurteilung der Leistung von einzelnen Ler-
nenden angewendet werden, sie dienen dem Monitoring des Macrosystems, al-
lenfalls des Mesosystems und kénnen als solche, mit anderen Indikatoren, zu
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einer fruchtbaren Auseinandersetzung, zur Systemerneuerung beitragen und da-
mit auch ein positives Potential entwickeln. Natiirlich kann man diesbeziiglich
leicht der Naivitdt bezichtigt werden!4. PISA docet, dass der Zeitgeist leicht
Uberhand gewinnt, aber es ist auch so, dass die grossen Probleme der Standardi-
sierung mit der Umsetzung ins Testing und deren gewinnorientierten Nutzung
durch private Anbieter, die den Weg zum «teaching and learning to the test» be-
reitet haben. Fiir eine differenzierte Anwendung der Standards hat sich auch die
EDK festgelegt, aber, wie Herzog vermerkt, sie miisste auch dafiir sorgen, dass
man davon nicht abweicht. Trotzdem, bleibt m.E. den Erziehungswissenschaft-
lern und den Pidagogen, die ihre Autonomie wahren und sich nicht zu verlin-
gerten Armen von Okonomie und Politik degradieren lassen wollen, nichts an-
deres iibrig, als sich dieser Herausforderung zu stellen und u.a. fiir eine sinnvolle,
differenzierte und den Lernprozessen adiquate Anwendung von Standards ein-
zustehen.

Damit kann kurz auch der Kompetenzbegriff zur Sprache gebracht werden. Mit
den (Performance-) Standards sollen Kompetenzen identifiziert und so operatio-
nalisiert werden, dass sie messbar werden. D.h. also, dass «nicht etwa schulisches
Wissen», sondern eben Kompetenzen gemessen werden sollen, die fiir bestimmte
Fachbereichel® schweizweit bestimmt werden. Herzog meidet die entscheidende
Frage der Kompetenzen, m.E. zu Unrecht. Geht man diese im Uberblick an, so
stellt man Interessantes fest, und ich konzentriere mich dabei auf die Diskussion
im deutschsprachigen Sprachraum, wo seit den 70er Jahren ein Kompetenzbe-
griff die Vorherrschaft hat, der gerade von den Erziehungswissenschaftlern ein-
fach unkritisch und ohne jegliche ernsthafte Bemithung um theoretische Aufar-
beitung hingenommen wurdel®: Dieser Begriff nimmt auf einen anthro-
pologischen, subjektorientierten Begriindungszusammenhang Bezug und unter-
scheidet zwischen Fach-, Methoden und Sozial- bzw. Personalkompetenzen.
Gleichzeitig wird gesagt, dass Kompetenzen eben Dispositionen seien, die die
Bewiltigung von konkreten Anforderungssituationen erméglichen (z.B. Klieme
et al., 2003). Dabei wird seltsamerweise tibersehen, dass man mit Fachkompe-
tenzen alleine, genau gleich wie mit Methoden- oder Sozialkompetenzen alleine,
gar keine konkrete Anforderungssituation bewiltigen kann, denn dazu braucht
es ein Konglomerar all dieser Kompetenzen. Bei niherer Betrachtung kann also
eine Fachkompetenz gar keine Kompetenz sein, denn mit fachlichem Kénnen
allein ist keine Situation zu meistern. Es braucht dazu immer auch andere
Ressourcen, also auch «Methoden- und Selbstkompetenzen». Die Verwechslung
der zwei logischen Ebenen ist frappant. Mit einer rhetorischen Figur ausge-
driickt, liegt eine Synekdoche vor: pars pro toto (Boldrini & Ghisla, 2006)17.
Sinnvoller scheint mir hingegen, diese Unterscheidung nicht nur zu beachten,
sondern zu einer konstitutiven Begriffskomponente zu machen, denn damit
kann mit einem sauberen und theoretisch konsistenten Kompetenzbegriff ope-
riert werden, der zwischen situationsorientierten Kompetenzen und subjekt-

....................................................................................................................................................................
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orientierten Ressourcen (d.h. Dispositionen) unterscheidet. Als Kompetenz!8
wird demnach

zuerst einmal die Fibigkeit von individuellen oder kollektiven Subjekten ver-

standen, eine Klasse von Situationen, allenfalls eine einzelne Situation, erfolg-

reich zu meistern und somit eine Titigkeit zu vollziehen. Um in Situationen

kompetent zu sein, bedarf es der Aktivierung von individuellen oder gruppenge-

bundenen Ressourcen, niimlich von Kenntnissen, Fihigkeiten und Haltungen.
Mit dieser Definition wird von einem rein subjektorientierten Kompetenzbegriff
Abstand genommen, d.h. Kompetenzen gelten als situationsbezogen, sie sind
einmalig, entstehen in Situationen und sind nur situations- und kontextbezogen
beschreibbar, wihrend Ressourcen subjektspezifisch sind und dem Potential ent-
sprechen, das dem Subjekt innewohnt. Die Konsequenzen dieser kritischen Fas-
sung des Kompetenzbegriffs!? sind noch kaum iiberblickbar, aber schon daran
ablesbar, dass die allgemeinbildende, obligatorische Schule zwar kompetenz-
orientiert arbeitet, aber nur in sehr geringem Ausmass Kompetenzen vermitteln
kann und sich wesentlich auf die Ressourcen, d.h. auf Kenntnisse, Fihigkeiten
und Haltungen konzentrieren sollte?0. Dies bedeutet auch, dass es kaum Sinn
macht, den Output der Schule ausschliesslich in Form von Kompetenzen beur-
teilen zu wollen.

Die Entwicklung von curricularen Konzepten, die von diesem Kompetenzbe-
grift ausgehen ist durchaus méglich, bereits erprobt und implementiert wor-
den?l. Solche Konzepte zeigen auf, welches Potential im Kompetenzbegriff
schlummert, sofern man ihn nicht reduktiv, entweder im Sinne des umgangs-

sprachlich im Deutschen verwendeten Terminus oder im Sinne des englischen
«skill» verwendet?2 (Ghisla, 2007).

Wider die Instrumentalisierung der Erziehungs-
wissenschaft - ja, aber ...

Es besteht kein Zweifel dariiber, dass die 6konomisierende, die instrumentelle
Vernunft beanspruchende Seele des Zeitgeistes, die Bildungspolitik dazu «ver-
fiihro» hat, die notwendigen Reformen und Verbesserungen des Bildungssystems
de facto mit Mitteln und Strategien anzustreben, die wesentlich wettbewerbs-
orientiert sind und auf Messbarkeit und Vergleichbarkeit der erzielten Resultate
abstellen. Mann muss sich vergegenwirtigen, dass dieser Zugang an sich keines-
wegs neu ist, sondern von der in der Nachkriegszeit eingesetzten Curriculumdi-
skussion mit der Festlegung von Lernzielen und den daran anschliessenden Kon-
trollverfahren bereits prinzipiell und in concreto angelegt worden war. Die
heutige Entwicklung signalisiert eine Radikalisierung. Von Kontrollmechanis-
men, die sich auf die Marktlogik, auf nationale und internationale Konkurrenz-
fihigkeit sowie auf Messbarkeit abstiitzen, erwartet man effizientere Steuerungs-
moglichkeiten des Systems. Uber den Mechanismus der Rechenschaftsablegung
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und der Ranglistenvergleiche, sollen die wichtigen Akteure, auf allen Ebenen des
Systems, d.h. von der Lehrkraft zum Bildungsminister, derart unter Druck ge-
setzt werden, dass Optimierungseffekte im 6konomischen Sinne erwartet wer-
den. Es lohnt sich, diesbeziiglich einen Blick auf die Richtlinien des Bundesrates
(Bundesrat, 2007) und auf die «Botschaft iiber die Férderung von Bildung, For-
schung und Innovation in den Jahren 2008-2011» zu werfen (Consiglio federale,
2007). Die Richtlinien selbst sprechen unmissverstindlich bereits im Titel von
«Erhdhung der Wettbewerbsfihigkeit und des Wachstums», worauf die Siche-
rung und Steigerung der Qualitit des Bildungswesen auszurichten sei. Damit ist
die 6konomische Finalisierung von Bildung, Forschung und Innovation unmiss-
verstindlich festgelegt und die Bildungspolitik hat sich danach auszurichten?3.
Wenn es dann um die Priorititen und die Massnahmen geht, ist aber die
Marschrichtung klar: Effizienzsteigerung und Wettbewerbsfihigkeit stehen im
Vordergrund, wobei «der Wettbewerb um die Mittel (...) die Selbststeuerung des
gesamten Bildungs-, Forschungs- und Innovationssystems (...) beschleunigen
wird» (ibid, 1229). Solche Eckwerte der Bildungspolitik miissen sich Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung vor Augen fiihren, daran kénnen und
sollen sie nicht vorbeigehen. Mit den damit einhergehenden Prozessen miissen
sie sich m.E. systematisch befassen. Dazu gehoren u.a. zweierlei Phinomene, die
Herzog indirekt thematisiert: Eine Art «Kulturbereinigungy, die Inhalte und Bil-
dung im traditionellen, humanistischen Sinne in den Hintergrund dringt, und
die «Neutralisierung der Einmaligkeit», welche jedem Bildungsprozess und -er-
gebnis eigen ist24. Ein guter Teil der Erzichungswissenschaft und Bildungsfor-
schung verschliesst sich diesen Prozessen, oder aber macht und gestalter den
Trend mit Uberzeugung (oder bereitwillig) mit.

Diese Probleme haben an sich sehr wenig mit dem berechtigten Bestreben zu
tun, auf der Basis der nun verfassungsmissig abgestiitzten Kompetenzen des
Bundes, cinen schweizerischen Bildungsraum zu schaffen und eine notwendige
Koordination und Harmonisierung einzufiihren, die die kantonale oder regio-
nale Autonomie keineswegs beschneiden muss. Vielmehr ginge es um die Fihig-
keit der Bildungspolitik, Bildung nicht zur Ware degradieren zu lassen und das
Bildungssystem vor dem Abgleiten in ein betriebliches, ausschliesslich den
Zwingen des Wettbewerbs ausgelieferten Produktionssystems zu bewahren. Lei-
der verfiigen Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung, aber auch generell
die Sozialwissenschaft in diesem Konzert tiber keine «erste Geige». Dezidierte
Appelle an die Macht (lies: Bildungspolitik) wider die Instrumentalisierung sind
zwar durchaus legitim, vielleicht notwendig, aber realistischerweise bringen sie
nicht viel. Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung miissen aus ihrer Le-
thargie herausfinden und sich mit neuen Realititen konfrontieren, insbesondere
die Bildung im Verhiltnis zwischen Arbeit, Kultur und Gesellschaft iiberdenken
und dazu neue Ansitze entwickeln, die die Okonomisierung und Technisierung
kritisch aufnehmen. Aber bitte: auch mit einer Prise Gelassenheit!
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Anmerkungen

Chef der Grossbank USB, anfangs Dezember 2007 vor Investoren in London, jegliche
Verantwortung fiir die Subprime-Krise von sich weisend. Unterdessen hat die UBS bereits
21 Milliarden abgeschrieben.

Auf die entsprechende Literatur verweist auch Herzog.

3 Dies soll nicht bedeuten, dass Wissenschaft grundsitzlich von Verantwortungs- und Par-

teinahme entbunden sei (Jonas, 1984).

Ich bin mir bewusst, dass der Terminus Erziehungswissenschaft expliziert werden miisste.

Da dies hier nicht méglich ist, seien immerhin Piddagogik, Didakrik und die Sozialwissen-

schaften, soweit sie sich mit dem Gegenstand Bildung und Erziehung beschiftigen, dazu

gezihlt.

> Vgl. fiir die Schweiz einige der von der Schw. Gesellschaft fiir Bildungsforschung durch-
gefiihrten Kongresse oder andere Symposien, die zu bedeutsamen Publikationen gefiihre
haben (Hansen, Sigrist, Goorhuis & Landolt, 1999; Oelkers, 2003b). Man vergesse aber
auch nicht, dass eines der wichtigsten Forschungsprogramme der letzten Jahre, das Pro-
gramm 33 zur Wirksamkeit der Bildung, sich eben auf Fragen der Effizienz und Effekti-
vitit konzentriert hat.

6  Etwas salopp ausgedriickt: Konstruktivistische Selbstbewunderung, reformpidagogische
und rezeptorientierte Rigiditir, Verteidigung a tout prix eines problematischen Bildungs-
begriffs, Duckmiusertum gegeniiber der Empirie, usw. haben Pidagogik und Didaktik
dazu gezwungen, der Realitit stindig nachzurennen, und zwar mehr als es in der Natur
der Sache sein diirfte. Man frage bei den Lehrkriften nach, was sie von Erziehungswissen-
schaft halten. Die meisten, die ich kenne, zeigen z.B. beim Héren des Begriffs «Konstruk-
tivismus», einer der meistverwendeten Termini in der Lehrkrifteausbildung, Symptome
mittlerer Bauchkrimpfe und leichterer Brechreize.

7 Vgl. dazu auch die Diskussion in der Offentlichkeit, z.B. in der NZZ vom 12./13. Januar
2008, mit dem Beitrag «Das ‘Okonomische’ beherrscht die Welt».

8  Damit soll der Anspruch der Klassiker der Okonomie, der Utilitaristen wie Jeremy Ben-
tham, und insbesondere von K. Marx keineswegs geschmilert werden. Hier geht es we-
sentlich um die neueren Ansitze der Sozialwissenschaft.

9 Um es noch deutlicher zu illustrieren: «According to the economic approach, a person de-
cides to marry when the utility expected from marriage exceeds the expected from remai-
ning single or from additional search for a more suitable mate (...). Similarly, a married
person terminates his (or her) marriage when the utility anticipated from becoming single
or marrying someone else exceeds the loss in utility from separation, including losses due
to physical separation from one’s children, division of join assets, legal fees, and so forth.»
(Becker, 1976, S. 10) Becker gebirdet sich allerdings vorsichtig: «Alchough I am arguing
that the economic approach provides a useful framework for understanding all human be-
havior. I am not trying to downgrade the contributions of other social scientists, nor even
to suggest that the economist’s are more important.» (ibid)

10 Vgl. dazu etwa: Frick & Wirz, 2006; Grin, 2005, S. 61-150; Wolter, 2002.

11" Der Trend wird durch die Intensivierung der akademischen Aktivitit mit Instituten an den

Universititen Basel, Ziirich (ETH und Universitit), Bern und Genf sowie im neu konsti-

tuierten Eidgenéssischen Institut fiir Berufsbildung (EHB in Lausanne, Lugano und Bern-

Zollikofen) dokumentiert. Das Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) hat

ein sogenanntes Leading House Bildungsékonomie mit der Beteiligung der Universititen

Ziirich, Bern und Genf geschaffen. Der Bundesrat hat 2000 das Forschungs-

programm «Bildung und Beschiftigung» lanciert, das zu etlichen Publikationen Anlass ge-

geben hat (www.nfp43.unibe.ch).

Heid sagt es mit aller Deutlichkeit: «Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Bildungs-

standards i) die Normierung, ii) die Vereinheitlichung, iii) die Uberpriifbarkeit und iv) die

12
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Vergleichbarkeit dessen bezwecken, was Lernende nach dem Durchlaufen bestimmter Bil-
dungsginge wissen und kénnen sollen». (Heid, 2007, S. 33)

Auf die ebenso zentrale Problematik der Messbarkeit von Standards und der damit ver-
bundenen Implikationen wird nicht eingegangen.

Handkehrum ist es genauso naiv zu meinen, man kénne gegen die Standards einen unter
den gegebenen Umstinden im Voraus verlorenen, frontalen Kampf fiihren.

Fiir Harmos sind dies die Unterrichtssprache, die Fremdsprachen, Mathematik und Na-
turwissenschaften. PISA hat hierfiir umfangreiches Anschauungsmaterial geboten.
Natiirlich sind auch Ausnahmen auszumachen und deswegen soll man Pauschalisierungen
vermeiden, aber der Gesamteindruck ist nicht von der Hand zu weisen. Ubrigens, die
grossen, unterdessen bekannten Probleme, welche bei HarmoS bei der Entwicklung von
Kompetenzemodellen fiir die vier ausgewihlten Schulficher auftauchen, haben nicht zu-
letzt mit der bisherigen unreflektierten, weitgehend theorielosen Ubernahme des geliufi-
gen Kompetenzbegriffs zu tun. Herzog weiss bestens, dass dies nicht das Problem der Po-
litiker ist.

Diese logische Verwechslung hat z.B. bei der Ubersetzung vom Deutschen in andere Spra-
chen sonderbare Bliiten getrieben: So wurden die Fachkompetenzen ins Italienische und
ins Franzésische mit «competenze professionali « bzw. «compétences professionnelles « wie-
dergegeben, als Berufskompetenzen, was die Synekdoche noch deutlicher erscheinen lisst.
Fiir eine eingehende Analyse des Begriffs vgl. Boldrini & Ghisla, (20006).

In diese Richtung argumentierte auch Weinert in einer seiner letzten Auseinandersetzun-
gen mit dem Kompetenzbegriff und bewegen sich unterdessen viele andere Autoren auf
europiischer Ebene (LeBoterf, 1994, 2000; Rychen & Salganik, 2003; Rychen, Salganik
& McLaughlin, 2003; Weinert, 2001; Winterton, Deist & Stringfellow, 2005).

Anders liegt die Diskussion bei der Berufsbildung, wo die Ausbildung als Partnerschaft
zwischen Schule und Betrieb gestaltet wird.

Vgl. dazu: Ghisla, 2002, 2007; Ghisla et al., 2008; Roegiers, 2000.

Der im Englischen am meisten verwendete Begriff ist wohl skill, obzwar auch competence
und competency durchaus gebraucht werden. Skill bezieht sich spezifisch auf ausfiihrende
Fahigkeiten zur technischen Bewiltigung von bestimmten Problemen.

Auffallend ist immerhin, dass die eigentlichen Zielsetzungen dieser Bildungspolitik ein
Bildungssystem anstreben, das «...den sich dndernden Bediirfnissen der Bildungswilligen
jeden Alters und den kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen Interessen der Gesell-
schaft» gerecht werden und weiter die «Integration einer méglichst grossen Anzahl von Ju-
gendlichen in das nachobligatorische Bildungssystem» erméglicht und «die Chance der
Integration von schulisch und sozial Schwicheren verbessert» werden soll (Consiglio fede-
rale, 2007, S. 1227).

Es sei hier kurz eine Anekdote erlaubt. Ich habe kiirzlich an einer Pressekonferenz in ei-
nem grossen Schweizer Kanton teilgenommen, wo Massnahmen und Strategien zur
Eindimmung der Jugendarbeitslosigkeit nach der obligatorischen Schule vorgestellt wur-
den. Die Organisation war optimal. Neben dem kantonalen Bildungsminister und den
hohen Beamten waren Vertreter der Arbeitswelt und der Wissenschaft zugegen, sodass von
ciner effektiven Partnerschaft der wichtigsten stakeholder gesprochen werden konnte. Stu-
denten konnten zu didaktischen Zwecken auch teilnehmen. Zahlen wurden geliefert, die
eine koordinierte und kohirente Strategie zwischen Administration, Arbeitswelt und Wis-
senschaft stiitzten und auch bemerkenswerte Resultate dokumentierten. Interessant war
auch, dass der zustindige hohe Beamte die Verantwortung fiir die gesamte Sekundarstufe
IT hat, sodass eine koordinierte Politik fiir die Allgemein- und die Berufsbildung moglich
wird. Gerade dieser Beamte, der seine Aufgabe managementmissig offensichtlich bestens
bewiltigt, erlaubte mit seinen klaren und prignanten Aussagen die hier diskutierte Pro-
blematik auf den Begriff zu bringen. Er sagte, dass er fiir die Politik der Sekundarstufe II
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drei prizise Zielsetzungen habe, die auch allen MitarbeiterInnen so vertraut seien: 1. Erho-
hung der Abschliisse der Sekundarstufe IT auf mehr als 95% und dies obzwar der Kanton
schweizerisch schon an der Spitze liege. 2. Verbesserung der Resultate der Maturititsprii-
fungen, sodass man besser als die anderen Kantone da stehen kénne. 3. Optimierung der
Uberginge von der obligatorischen Schule zur nachfolgenden Ausbildungsstufe.

An sich eriibrigt sich ein Kommentar... Die Dominanz quantitativer Zielsetzungen und
der Vergleich mit anderen Kantonen als quasi ausschliesslicher Massstab fiir den Erfolg
sprechen eine deutliche Sprache. Es frappiert, dass gerade auf der Sekundarstufe II, einer
fiir die Allgemeinbildung wohl entscheidenden Stufe, die Kultur oder inhaltliche Zielset-
zungen irgendwelcher Art augenscheinlich keine zentrale Rolle mehr spielen. Eine offen-
sichtliche «Kulturbereinigung» hat stattgefunden.
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