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Offensive Padagogik

Jorg Schlomerkemper

Wie kultiviere ich die Bildung bei dem
Standard?

Zur Organisation kompetenz- und prozess-intensiven Lernens

Der ,,Paradigmen- und Perspektivenwechsel* von einer ,,Inputsteuerung® des
Bildungswesen zur Orientierung an dem, ,,was hinten herauskommt®, (,,out-
come*) hat uns konzeptionell und in der praktischen Umsetzung in mcht un-
erhebliche Dissonanzen, Ungereimtheiten und Widerspriiche gefihrt, Unge-
kldrt ist nach meiner Sicht der Dinge u.a.

. ob und wie sich ,.Bildungsstandards* wirklich von den giiltigen Lehrpla-
nen unterscheiden,

. welchen Stellenwert bei den definierten ,,Kompetenzen“ die ,,Inhalte* ha-
ben bzw. behalten sollen, die bisher fiir verbindlich gehalten wurden, weil sie
zur Erschheﬁung der Lebenswelt unverzichtbar sind,

. wie sich ,,Mindeststandards* zu ,,Regelstandards* verhalten und ob auch
noch eine Art ,,Maximalstandard* definiert werden soll,

... wie sich diese Standards auf die Gestaltung des Lehrens und Lernens aus-
wirken (vgl. Rainer Lersch in Heft 1/06),

. wie es sich mit jenen Bereichen des Lehrplans und der Personlichkeits-
entwicklung verhilt, die bisher nicht von dem angesagten ,,Paradigmenwech-
sel“ erfasst worden sind.

Die zentrale und grundlegende Frage, die letztlich hinter den genannten Pro-
blemen steht, lautet: Wie verhalten sich ,, Bildung“ und ,, Standards * zueinan-
der? Lisst sich das, was mit dem traditionellen Kernbegriff pidagogischer Re-
flexion und Zielsetzung verbunden wird, mit normativen Vorgaben, Malsta-
ben und Priifungen vereinbaren? So wird in der Debatte von Seiten der Kritik
immer wieder (vgl. z.B. die Beitrige im 8. Beiheft der ,,Deutschen Schule®)
darauf verwiesen, dass mit ,,Bildung* die freie und ,,proportionierliche* Ent-
faltung der Personlichkeit gewollt ist, die zur selbstbestimmten Lebensfiihrung
befahigen soll. Dies konne nicht in Standards ,gegossen’ und schon gar nicht
mit standardisierten Testverfahren gepriift und gemessen werden. Der Blick
auf das, was am Ende herauskommen soll, werde unvermeidlich gerade das
behindern, was sich im Prozess erst entfalten und sein eigenes Ziel finden
miisse.

Gegen ein Pladoyer fuir ein so ,,offenes* Verstindnis von ,,Bildung" kann man
nun durchaus mit guten Griinden darauf verweisen, dass der ,Charme'des Kon-
zepts der ,, Bildungsstandards “ gerade darin liegt, dass hier ein so ,diffuses’
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Konzept wie das der ,,Bildung* — endlich - konkret und in verbindlichen Kri-
terien beschrieben wird. Es werde dann méglich, die ,hehren® Anspriiche und
die allgemeinen Versprechungen konkret zu ,,operationalisieren®. Darauf hin
kénnten dann Lernangebote gestaltet und die Ergebnisse (der ,,output® bzw.
der ,,outcome*) an den Anspriichen gemessen werden. Dann werde sich zei-
gen, inwelchen Dimensionen welche Schiilerinnen und Schitler mehr oder eben
weniger erfolgreich lernen konnten und es kdnne endlich dafiir Sorge getra-
gen werden, dass die mit dem Bildungsanspruch verbundenen Kompetenzen
auch tatsachlich erworben werden.

Wenn wir diese kritischen und positiven Sichtweisen nicht einfach wegdefi-
nieren wollen (und das geht m.E. nicht), dann haben wir es mit einer grundle-
genden ,, Antinomie * pddagogischen Handelns zu tun, die es nicht erlaubt, das
eine ohne das andere zu tun. Unter diesem Anspruch hatte sich Immanuel Kant
mit der Spannung auseinandergesetzt, die er zwischen den verbindlichen ethi-
schen Vorgaben des Staates (bzw. der Gesellschaft) und dem Ziel der indivi-
duellen Entfaltung sah. Die Spannung zwischen einer ,,Erziehung* zum , Biir-
ger* und einer Bildung zum ,,Menschen* kénne nicht einseitig aufgeldst wer-
den. Deshalb stelle sich die Frage: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem
Zwange?* (Kant 1803: Uber Pidagogik). Er beantwortet diese Frage u.a. mit
der Formel, dass man dem Kind,,beweisen (miisse), da man ihm einen Zwang
auflegt, der es zum Gebrauche seiner eigenen Freiheit filhrt, daB man es kul-

tiviere, damit es einst frei sein kdnne, d. h. nicht von der Vorsorge anderer ab-
hingen diirfe* (ebd.).

Nach meinem Verstdndnis haben wir es in der Frage der ,,Bildungsstandards*
mit einem strukturell Ghnlichen Problem zu tun: Wir wollen und versprechen
in entsprechenden Praambeltexten die freie Entfaltung der Personlichkeit, aber
die Gesellschaft — jedenfalls in der groBen Mehrheit der BiirgerInnen unseres
Landes — will auch eine ,,gerechte* Zuteilung gesellschaftlicher, beruflicher
und sozialer Chancen, was durch eine ,,0bjektive* Zertifizierung von ,Leis-
tung* gesichert werden soll. Wir wollen also sowohl ,,Bildung* als auch ,,Stan-
dards®“. Die Antinomie ist dabei sogar eine doppelte, sie ist sowoh! negativ-hin-
derlich als auch positiv-fordernd: -

(1.) Die beiden Konzepte kdonnen sich gegenseitig behindern: Eine , Instan-
dardsetzung des Bildungswesens® (vgl. das 8. Beiheft der DDS) kann Bildung
so kanalisieren und instrumentalisieren, dass von den emanzipatorischen An-
spriichen nicht viel ibrig bleibt. Umgekehrt schliefit ein konsequenter Anspruch
auf Bildung im Sinne individueller Entfaltung eine Standardisierung prinzi-
piell - also der ,,Idee* nach — aus.

(2.) Die beiden Konzepte kénnen sich gegenseitig befruchten: Wenn Standards
so anspruchsvoll formuliert werden, dass sie Bildung nicht nur nicht — oder
zumindest moglichst wenig — behindern, dann kénnen sie (auch) zum Medium
werden, in dem sich ,,Personlichkeit® entfaltet (,,...dal das Kind frei sein kénne*
—s.0.). Dann kénnen Standards dazu beitragen, dass iiber die Bedingungen fiir
so orientierte und gewollte Bildungsprozesse deutlicher und transparenter nach
verbindlichen und priifbaren MaBstiben kommuniziert werden kann.

Nun diirften die unter (1.) genannten Gefahren um so groler sein, je mehr die
beiden Konzepte miteinander vermengt werden und je weniger die jeweiligen
Anspriiche geklirt und voneinander unterschieden werden. Dies ist m.E. bei Be-
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griffund Konzept der ,,Blldungsstandards“ der Fall - jedenfalls scheint mir noch
nicht hinreichend geklart und in der 6ffentlichen Debatte nicht genug bewusst
zu sein, dass hier zwei Konzepte in problematischer Weise miteinander vermengt
werden. Dies ist angesichts des PISA-Schocks insofern verstindlich, als das ,,De-
saster” festgemacht wurde an den ,,Kompetenzen® der Schiilerinnen und Schii-
ler, an Vergleichen mit dem ,,OECD-Durchschnitt* und dem dahinter stehenden
international gesetzten ,,Standard*. In dieser Sicht konnten die Befunde dann pub-
likumswirksam nach Rangplitzen und im Vergleich herausgestellt werden.

Dies hat offenbar vertraute und bei den meisten MitbiigerInnen aus der eige-
nen Schulzeit verfestigte Deutungsmuster in Alarm versetzt und hektische Re-
aktionen ausgeldst: Wenn ,,wir® bei PISA gemessen und zu kurz befunden wur-
den, dann sollten die MaBstdbe dieser Messungen (wieder?) stirker in Giiltig-
keit gesetzt werden. Und dann muss Lehrenden und Lernenden bewusst ge-
macht werden, dass die vergleichende Leistungsorientierung unverzichtbar ist,
und sie miissen dies im Alltag des Lehrens und Lemens ; hautnah” und ein-
deutig erfahren konnen.

Dass dabei ,,Bildung® auf eben diese Ebene des Messbaren reduziert zu wer-
den droht, wird verdrdngt angesichts der Hoffnung, wenigstens bei den zu mes-
senden Kompetenzen (wieder) Erfolg erleben zu konnen. Allerdings durﬁen
iiber kurz oder lang dann doch auch jene Bediirfnisse wieder ihr Recht ein-
fordern, die bei einer derart verengten Leistungs-Orientierung zu kurz kom-
men miissen: der Wunsch und das Recht, sich individuell entfalten zu kénnen
und nicht allein am ,,Durchschnitt* gemessen zu werden. Eine so enge Vermi-
schung von ,,Bildung® und ,,Standards* steht also unter der Gefahr, dass we-
der das eine noch das andere sich sinnvoll entfaltet oder gestaltet werden kann.

Damit nun das eine und(!) das andere zu dem oben genannten Recht kommen kann,
scheint es mir hilfreich bzw. notwendig, die verschiedenen Aufgaben, Erwartun-
gen und Erfordernisse deutlich zu identifizieren. Dazu gehort vor allem, ...

. dass Kompetenzen (oder ,,Qualifikationen® oder ,,Leistungen®) nach ein-
deutig identifizierbaren und verlasslichen Kriterien zertifiziert werden,

... dass dabei Kenntnisse und Fertigkeiten erworben werden, die tiber repro-
duktive, schematische, ,,einfache* Routinen hinaus zur kreativen Losung kom-
plexer Aufgaben und Probleme beitragen,

. dass Kenntnisse und Fertigkeiten so erworben werden, dass sie unterstiit-
zen und fundieren kénnen, was mit ,,Bildung® gemeint ist, |

. dass die Lernenden sich der personalen und sozialen Verantwortung fiir ih- -
ren Lernfortschritt bewusst werden,

. dass solche Kompetenzen ,.konstruktiv* und aktiv erworben werden kon-
nen, aber auch,

. dass Lernangebote zu den jeweils individuellen Voraussetzungen und Per-
spektiven (thematischen und fachlichen Schwerpunkten und Interessen) ,,pas-
sen®, und nicht zuletzt, -

. dass Schiilerinnen und Schiiler erfahren kénnen, wie sie auch oder gerade dann
konstruktiv und kooperativ miteinander arbeiten kénnen, wenn sie sich in ihren
Kompetenzen, Interessen und nicht zuletzt in ihrer Personlichkeit unterscheiden.

Diese differenten Aufgaben lassen sich nicht verwirklichen, wenn bei der Or-
ganisation des Lernens zwischen ihnen nicht differenziert wird. So ist es aber
derzeit tberwiegend der Fall: Wenn Schiilerinnen und Schiiler im herkémm-
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lichen Klassenverband unter der Fiktion einer ,,homogenen® Lerngruppe von
ihren Lehrerinnen und Lehrern dariiber ,,unterrichtet” werden, welche ,,Leis-
tung“ vom ,,Durchschnitt* der Gruppe erwartet wird, dann ist dies funktxonal
im Sinne der Selektion. Ich nenne dies eine ,, Selektionsorientierte Lernorga-
nisation (kurz SoLo) “. Daran werden Bildungsstandards dann nicht viel dn- -
dern, wenn sie ,,Regelanforderungen“ definieren, nach denen die Schiilerin-
nen und Schiiler weiterhin in eine relative Rangfolge gebracht werden (,,iiber
dem Durchschnitt®; , befriedigend* oder ,,darunter‘) Diese Lernorgamsanon
ist nicht zuletzt deshalb unproduktlv weil sie strukturell bedingt einen Teil der
Schillerinnen und Schiiler von einem Lernschritt in den nichsten schickt, ob-
wohl sie die fiir den Fortgang in der Regel erforderlichen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten nicht hinreichend erworben haben. Dass dies die Erfolgserwartungen
'und die Lernbereitschaft beeintrichtigt, scheint dabei ,,zum System* zu gehi-
ren. Aber ,,Bildung* kann sich unter solchen Bedmgungen kaum entfalten: zum
einen, weil die Schiilerinnen und Schiiler zueinander in Konkurrenz getrieben
werden, und zum anderen, well sich ihnen viele Inhalte allenfalls in dem Mafle
erschlieffen konnen, wie es zum Bestehen der Priifungen hinreichend erscheint.

Als Alternative zu dieser ,,selektionsorientierten Lernorganisation® scheint mir
eine prinzipielle und dann auch praktisch-strukturelle konsequente Unter-
scheidung zweier Bereiche der Lernorganisation sinnvoll:

* Zum einen sollen die Schiilerinnen und Schiiler sich weitgehend selbststin- -
dig, individuell organisiert und mit Beratung durch die Lehrenden relativ ein-
deutig definierte Kompetenzen erwerben, wobei Arbeits- und Lernan gebote auf
den jeweiligen individuellen Stand der Entmck]ung (die,,Zone der nachsten Ent- .
wicklung*) bezogen werden und ,.erfolgsorientiert sind. Ich nenne das,, Kom-

petenzorientierte Lernorganisation (KoLo) “. Die Schiilerinnen und Schiiler wer-
den sich dann individuelle Kompetenz-Profile erarbeiten, die sich nach Inhalt
und Niveaustufe sehr unterscheiden kdnnen. ,,Standards“ werden dann definie-
ren, welche Kompetenzen fiir bestimmte Zertifikate erforderlich sind.

« Zum anderen sollen die Schiilerinnen und Schiiler in einer heterogenen
Gruppe an thematisch komplexen, miteinander vereinbarter Vorhaben arbei-
ten, wobei der Prozess dieser Bearbeitung im Vordergrund steht und es im Prin-
zip offen ist, wie diese Arbeit gestaltet w1rd, wie viel Zeit siein Anspruch nimmt
und zu welchem konkreten Ergebms sie fiihrt. Ich nenne dies ,, Prozessorien-
tierte Lernorganisation (PoLo) “. Hier werden die Ergebnisse nicht an Produkt-
Erwartungen ,gemessen’,-sondern nach der Intensitit der Bearbeitung, also nach
Prozess-Quahtaten die sich z.B. in Portfolios ausdriicken kdnnen.

Praktisch wird sich aus dieser pnnmplellen Unterscheldung ergeben, dass die
bisher nicht befriedigend geloste Spannung zwischen homogenen und hetero-
genen Lernformen konsequent ,zerschlagen’ wird:

* Bei der Arbeit an Kompetenzen kann zwischen den jeweiligen Vorausset-
zungen und Lernangebote jene ,,Passung™ entstehen, die immer wieder — und
wie ich finde: zu Recht —als Begriindung fiir homogene Lernarrangements an-
gefthrt wird. Es gelingt aber nicht, ,homogene’ Lerngruppe in Klassenstirke -
auf Dauer einzurichten! Bei kompetenzorientierter Lernorganisation konnen
die Lehrenden den Lernprozess der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler indi-
viduell begleiten und dadurch vermutlich mehr Lehrerfolge erzielen als in der
halb homogenen und halb heterogen Klassengruppe!
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* Bei der gemeinsamen Arbeit an Vorhaben kénnen dann in heterogenen Grup-
pen die didaktisch-methodischen Mdoglichkeiten des Sozialen Lernens konse-
quent entwickelt werden kdnnen. Entsprechende Methoden werden in der Li-
teratur fast gebetsmiihlenartig wiederholt, was offenbar wenig daran andert,
dass Lehrerinnen und Lehrer sich nicht trauen, diese Verfahren konsequent an-
zuwenden: Wenn sie nur in heterogenen Klassengruppen lehren, miissen sie -
immer befiirchten, dann doch nicht allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht
werden zu kdnnen. Projekte u. A. werden dann allenfalls mit schlechtem Ge-
wissen betrieben oder auf jene Phase verschoben, in denen es auf ,richtiges’
Lernen nicht mehr so ankommt.

Zwischen diesen beiden Bereichen des Schulalltags wird es vielfiltige Verbin-
dungen geben, wenn z.B. fachliche, ggf. auch individuelle Kompetenzen in die ge-
meinsame Arbeit eingebracht werden oder wenn fiir diese Arbeit bestimmte Kom-
petenzen sich als erforderlich oder wiinschenswert erweisen. Eine wesentliche Auf-
gabe der Lehrenden wird dann darin bestehen, die individuellen Bildungspline und
das gemeinsame Arbeltsprogramm der Gruppe aufeinander abzustimmen und Be-
ziige herzustellen, die in der Erfahrung miinden, dass Menschen mit unterschied-
lichen Kompetenzen konstruktiv und kooperativ arbeiten kénnen.

Eine so differenzierte Lernorganisation erfordert entsprechend differenzierende
,Standards . Was derzeit im Konzept ,,Bildungsstandard“ noch miteinander
vermischt ist, sollte getrennt gedacht und dann auch begrifflich unterschieden
werden. Eindeutig(er) wiren m.E. folgende Begriffe:

« Fiir das kompetenzorientierte Lernen sind ,, Kompetenzmodelle* zu entwi-
ckeln, in denen fir verschiedene (Fach-)Bereiche relativ eindeutig definiert
wird, in welchen Dimensionen jeweils welche Kenntnisse und Fertigkeiten er-
worben werden kénnen und was jeweils erforderlich ist, um von einer Stufe
zur nichsten fortschreiten zu kénnen (vergleichbar in etwa dem europiischen
Referenzrahmen fiir Sprachen). In den Spalten und Zeilen entsprechender Ras-
ter ist festzulegen, woran erkennbar wird, ob (und nicht in welchem Grad!) je-
mand iiber die definierte Kompetenz verfligt. Zu erginzen wire dies durch di-
agnostische Verfahren, die erkennbar machen, warum vermutlich das jewei-
lige Ziel noch nicht erreicht worden ist. — Hierflir wire m.E. der Begriff,, Kom-
petenzstandards “ treffend. (Den Begriff Leistungsstandards wiirde ich ver-
meiden, weil er zu sehr mit Vergleichbarkeit und relativer Position verbunden
wire.)

+ Fiir das prozessorientierte Lernen sind Standards ganz anderer Art erfor-
derlich: Hier geht es nicht um die Zertifizierung der am Ende erworbenen Kom-
petenzen, sondern um die erforderlichen oder zumindest wiinschenswerten Be-
dingungen fiir die hier gewollte intensive und im Prinzip offene Auseinander-
setzung mit gemeinsam definierten Vorhaben. Dabei geht es z.B. darum, wie
intensiv die Schiilerinnen und Schiiler miteinander kooperieren und sich auch
in ihrer Unterschiedlichkeit respektieren und wertschitzen, wie intensiv eine
Aufgabe in ihrer fachlich-sachlichen Bedeutung erarbeitet wird oder wie der
Arbeitsprozess geplant und verbindlich durchgefiihrt wird. — Hierfur wére m.E.
der Begriff ,, Prozessstandards “ treffend. Solche Prozesskriterien kénnen und
sollten dann auch bei Analysen und Reflexionen in diesem Lernbereich he-
rangezogen werden und einer — internen oder auch externen — Evaluation zu-
grundegelegt werden.
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Mit dieser Unterscheidung mdchte ich Schwerpunkte setzen. Mir ist bewusst,
dass natiirlich auch in der PoLo ,,Kompetenzen® erworben werden (etwa jene,
die Weinert (2001, S. 27f.) in seiner weiten Definition auffithrt: die , motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten um die Pro-
blemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kénnen*). Und in KoLo miissen Kenntnisse und Fertigkeiten in einer
Weise erworben werden, die sich vor den Bildungsanspriichen rechtfertigen kann.

Es geht mir in dieser »Offensive™ wemger um einen Streit um Begriffe, son-
dern um eine im Grundzug konsequente Neu-Gestaltung des Lernens in unse-
ren Schulen! Geldst werden konnte mit einer solchen organisatorischen Tren-
nung der nach meinem Verstiindnis ziemlich unproduktive Streit zwischen den
oben genannten Anforderungen und Erwartungen: Moglich wird eine klare Zer-
tifizierung fiir nachhaltig erworbene Kompetenzen und es wird Raum und Zeit
geschaffen fir anspruchsvolle, offene Bildungsprozesse.

Dicse beiden, hier prinzipiell unterschiedenen Bereiche sollen gleichwohl auf-
einander bezogen werden und z.B, dann memander.sptelen wenn die individuell
erworbenen Kompetenzen in den Prozess eines gemeinsamen Lernens einbe-
zogen werden, wenn sich also Individualitit und Sozialitit produktiv erginzen.
Und weil Kompetenzorientierung und Prozessorientierung auch in der Praxis
miteinander verkniipft werden sollen, bezeichne ich das Ganze als ,,Kompetenz-
und prozess-intensive Lernorganisation“ (kurz ,, KupiLo “).

Und was wird bei einer solchen Unterscheidung von Kompetenz- und Prozess-
Standards aus den ,, Bildungsstandards *“? — Der Begriff wire durchaus sinnvoll,
wenn er nicht auf Kompetenzen im engeren, produktorientierten Sinne be-
schrénkt bleibt. Kompetenzen miissen keineswegs das Gegenteil von Bildung
sein, wenn sie in die ,ganzheitliche’ Entwicklung und Foérderung der Person-
lichkeit einbezogen sind. Eine inhaltlich abstrakte Bildung kann es nicht geben,
sie erwichst aus Kenntnissen und Fertigkeiten und ihrer produktiven Aneignung.
Sie sind das Medium, in dem sich Individualitdt in der von Humboldt gedach-
ten ,,pmportlomerhchen“ Weise entfalten kann. Aber das allein reicht eben nicht
aus. Aus Kenntnissen und Fertigkeiten wird erst dann ,,Bildung®, wenn eine Per-
son lernt, mit ihren jeweiligen Kompetenzen »konstruktiv und kooperatw“ um-

zugehen. Zu Kenntnissen und Fertigkeiten muss eine Haltung, ein ,,Habitus*
hinzukommen, der auf den erworbenen (und immer weiter zu erwerbenden)
Kompetenzen aufbaut, aber liber deren technisch-pragmatische Bedeutung ,.hi-
naus" fiir die ,,Personlichkeit* in ihrer ganzen Vielfalt bedeutsam wird und ih-
ren Umgang mit Kultur und ihrer Lebenswelt prégt. Eine solche ,,Gestalt“ ge-
winnt eine gebildete Person erst, wenn sie dazu Gelegenheit erhilt. Es geniigt
deshalb nicht, die hehren Ziele immer nur zu proklamieren und die Schule nach
deren MaBstiben zu kritisieren — ,,es kémmt darauf an, sie zu verdandern!* Erst
dann kann ,,Bildung bet dem Standard* kultiviert werden.

Jorg Schiomerkemper, geb. 1943, Dr. phil,, seit 1995 Professor flir Erziehungswis-
senschaft und Allgemeine Didaktik im Fachbereich Erziechungswissenschafien an der
Johann Wolfgang Goethe-Universitit, Frankfurt a. M.; Geschiftsfiihrer der Redak-
tion dieser Zeitschrift;

Anschrift: Ludwig-Beck-Str. 9, 37075 Gottingen;

Email: schloem-dds@t-online.de

Homepage: www.schloem-home.de
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