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Irrwege der Unterrichtsreform

Die erniichternde Bilanz eines utilitaristischen Imports:
Entpersonalisierung und Banalisierung der Bildung

Kritische Stimmen zu den Unterrichtsreformen nach PISA auf einer internationalen Tagung
an der Goethe Universitat Frankfurt im Friihjahr 2012

Der Begriff «Unterrichtsreform» legt die Vorstel-
lung nabhe, es gehe um Bemiihungen fiir eine Op-
timierung des Lehrens und Lernens. Dass unter
dem Banner der «Reform» allerdings auch ver-
hingnisvolle «Irrwege» beschritten werden kin-
nen, wurde auf einer Tagung der deutsch-dster-
reichisch-schweizerischen «Gesellschaft fiir Bil-
dung und Wissen» am 24. Mirz 2012 an der
Goethe-Universitit in Frankfurt a. Main offen-
sichtlich. Dieser internationale Verbund won
mittlerweile mebr als einhundert Professoren aus
dem Hochschulbereich sowie von vielen Lebrern,
Fachleitern, Schulleitern und Elternvertretern
aller Schulformen setzt sich seit seiner Griindung
2010 kritisch mit der aktuellen Bildungsent-
wicklung auseinander, informiert regelmdssig
die Offentlichkeit (www.bildung-wissen.eu) und
versucht, eine allgemeine, lingst iberfillige Dis-
kussion iiber die Folgen dieser Entwicklung zu
lancieren.

Ging es auf der Griindungstagung im Som-
mer 2010 um die Analyse und Kritik der Neu-
ausrichtung der Bildung auf Standardisierung
und Kompetenzorientierung, so befasste sich die
Tagung in Frankfurt folgerichtig mit den kon-
kreten Auswirkungen dieser als alternativlos
gepriesenen «Reform» auf den Unterricht und
das «neue» Verstindnis von Bildung. Das Bild,
das die Referenten der Tagung — Lebrende ver-
schiedener Universititen sowie Lehrer und
Schulleiter — zeichneten, war geprigt von Sze-
narien einer erschreckenden Entpersonalisierung
und geistigen Banalisierung des Unterrichtsge-
schehens. Die schwerwiegenden Folgen dieser
Entwicklung fiir die Zukunft der Demokratie
und der Volkswirtschaft der betroffenen Linder
kann wohl kaum iiberschitzt werden. Knapp
Sflinfhundert Pddagoginnen und Pidagogen,
Wissenschaftler sowie interessierte Biirgerinnen
und Biirger aus allen drei Lindern verfolgten
mit regem Interesse den Ausfiibrungen der Refe-
renten und brachten eigene Anschauungsbeispiele
aus ihrer Schulpraxis in die ausfiibrlichen Dis-

kussionen mit ein.
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Vorbemerkung: Die PISA-Studien -

ein bewusster Bruch mit der europaischen
Bildungs- und Schultradition

Die Einfihrung von PISA im Jahre 2000
wirkte insbesondere im deutschsprachigen
Raum wie ein Schock, der die Voraussetzung
fiir einen radikalen Paradigmenwechsel in der
Bildungsarbeit im Rahmen einer Okonomi-
sierung der Bildung schaffte. Das europii-
sche Grundverstindnis von der Zielsetzung
und philosophischen Begriindung jeglicher
Bildungsarbeit wurde schnéde als uberholt
und nicht zeitgemiss abserviert. Es war die
OECD, ein internationales, wirtschaftlich
orientiertes Gremium, dessen politische und
strategische Ausrichtung der neoliberalen
Theorie der Selbstregulierung des interna-
tionalen Marktes folgt und somit auch die
offentliche Bildung der nationalen bzw. de-
mokratischen Kontrolle zu entziehen trach-
tet, die ihren Mitgliedlindern (mehrheitlich
europiische Linder) das PISA-Testing als
Ergebnis einer angeblichen «State of the
Art»-Forschung verordnete und mit dem
damit verbundenen Ranking klar machte,
woran in Zukunft alle ihren Schulunterricht
zu orientieren hitten: Am Wettbewerb um
bessere Rankingplitze, also am Trimmen
simtlicher Schiiler auf die von den OECD-
Funktioniren vorgegebenen Tests. Mit ande-
ren Worten: Europiische Bildung hatte sich
von nun an am lingstens bekannten anglo-
amerikanischen Modell eines rein utilitaristi-
schen Bildungsverstindnisses zu orientieren,
das einer vertieften bildungsphilosophischen
Tradition entbehrt. PISA steht somit fiir den
Bruch mit einer fast 2500-jihrigen europdi-
schen Bildungsgeschichte, deren humanisti-
sches Ideal die Basis fiir die Entwicklung des
modernen aufgeklirten Staats- und Rechts-
denkens und somit der Fundierung der De-
mokratie schuf. Wann hat dazu je in einem
der deutschsprachigen Linder eine offent-
liche Debatte tiber Sinn und Unsinn der
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PISA-Studien, deren Herkunft und Konzep-
tion sowie deren Folgen fir die nationalen
Bildungssysteme stattgefunden?

Seit 12 Jahren wird mit allen medialen
Mitteln die (Wahn-)Vorstellung belebt, eine
«Bildungskatastrophe» kénne in Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz (um nur
einmal die deutschsprachigen Linder zu
nennen) nur abgewendet werden, wenn man
bei den PISA-Rankings besser abschneide —
eine Manipulation der 6ffentlichen Meinung,
deren Erfolg erstaunlich ist. Studien des
Forschungszentrums Collaborative Research
Center «Transformation of State» («Tran
State») an der Universitit Bremen liefern
dafiir eine plausible Erklirung bzw. Analyse
(vgl. z.B. Bieber/Martens 2011). Gemiss
diesen Studien ist es internationalen Organi-
sationen gelungen, auf nationale Bildungs-
wesen erheblichen Einfluss zu gewinnen
und «Reformen» nach ihren Vorstellungen
durchzusetzen. Die PISA-Studien (Initiator
OECD) werden wie ebenso das BOLOGNA-
Modell (Initiator EU) als strategische Kon-
strukte beschrieben, mit denen es den
genannten internationalen Organisationen
gelungen sei, unter Umgehung eines demo-
kratischen Widerspruchs «on aussen> her
einen erheblichen Einfluss auf Entwicklun-
gen in den nationalen Bildungswesen gewin-
nen zu kénnen. Das volkerrechtswidrige stra-
tegische Vorgehen, das bewusst die Souveri-
nitit eines Landes aushebelt und gleichzeitig
die demokratische Willensbildung zu umge-
hen versucht, wird in Fachjargon als «Soft
Power» bzw. «Soft Governance» gezeichnet.
Politologen sprechen bei dieser «Soft Power»
bzw. «Soft Governance» von einer Form der
politischen Machtausiibung, die die Ziele
politischer Akteure zu beeinflussen sucht und
auf der Grundlage von kultureller Attrakti-
vitit, ideologischer Beeinflussung und mit

Hilfe internationaler Institutionen operiert

(vgl. z.B. Sloan/Borchert 2005).

Qualifizierter Widerstand nimmt zu - jlingste
Tagung in Frankfurt am Main

Mit dem Manifest der «Frankfurter Ein-
spriiche» hat sich bereits 2005 eine Gruppe
von Universititsprofessoren 6ffentlich gegen
diese Entwicklung gewandt. Musste sie da-
mals noch harschen «Gegenwind» tiber sich

ergehen lassen, trifft die mit der Griindung
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der Gesellschaft fiir Bildung und Wissen in
Kéln 2010 einhergehende zweite Initiative
zur kritischen Auseinandersetzung mit den
dusserst umstrittenen Bildungsreformen seit
PISA in nahezu allen Bildungskreisen auf
grosse Zustimmung. Auf ein noch grosseres
Interesse stiess die jetzt im Friithjahr 2012
durchgefiihrte Tagung zu den «Irrwegen der
Unterrichtsreform» an der Goethe Universi-
tit Frankfurt bei Lehrkriften aller Schulen
und Schulstufen, die mittlerweile von der
Umstellung auf Bildungsstandards, Kompe-
tenzorientierung und inhaltlose Kerncurri-
cula betroffen sind.

In seiner Begriissung der Teilnehmer
stellte der Prisident der Gesellschaft fiir Bil-
dung und Wissen, Andreas Gruschka, fest,
dass seit Griindung der Gesellschaft 2010
die Kritik der Gesellschaft an den von oben
verordneten Massnahmen auf eine breite
Zustimmung der im Schul- und Hochschul-
bereich agierenden Lehrkrifte gestossen sei
und dass sicherlich in naher Zukunft auch
die politisch Verantwortlichen sich mit dieser
Kritik auseinander zu setzen hitten. Gleich-
zeitig hob er hervor, dass die Gesellschaft
nicht nur Kritik iibe, sondern inzwischen
einen Bildungsrat von Beteiligten aus Schu-
len und Hochschulen ins Leben gerufen
hat, der sich mit der Erstellung alternativer
Konzepte auf einer humanistischen Basis

beschiftige.

Bildung als vorkonstruierter Hindernislauf —
«Lernwelt vorerledigt»

In einem ersten anregenden Vortrag veran-
schaulichte Horst Rumpf, emeritierter Profes-
sor fiir Erziehungswissenschaften (Goethe-
Universitit Frankfurt), mit seiner Metapher
vom PISA-Unterricht als einem von Funk-
tiondren konstruierten 3000 Meter-Steeple-
Hindernislauf mit verschiedenen Hiirden (zu
lssenden Aufgaben), die in vorgeschriebener
Weise in moglichst kurzer Zeit zu tiberwin-
den sind, den extremen Reduktionismus des-
sen, was heute im Zusammenhang mit Kom-
petenzorientierung als Bildung dargeboten
wird. Wahr und verlisslich gelernt sei nur —
so die PISA-Verantwortlichen —, was man
messen kénne. Ein Eigenwert von Bildungs-
inhalten selbst sowie intrinsische Motivation
aus Eigeninteresse oder aufgrund einer pida-

gogisch-didaktisch tiberzeugenden Lehrti-



tigkeit scheint es in deren Augen nicht zu
geben, denn gelernt werde von der Schiiler-
schaft ausschliesslich das, was stindig gepriift
werde. Zur Dokumentation dieser bedenkli-
chen Einstellung zitierte Rumpf den Kolle-
gen Jurgen Oelkers, einen besonders profi-
lierten Theorielieferer fiir die PISA-Ideolo-
gie: «Was nicht in einem Lehrprogramm
enthalten ist, nicht abverlangt wird und sich
der Kontrolle entziehen kann, wird mit hoher
Wiabhrscheinlichkeit nicht gelernt.» Bildungs-
arbeit bestehe mit PISA — so Rumpf weiter
— somit vor allem darin, Aufgaben fiir die ver-
schiedenen «Kompetenzbereiche» zu schaffen.
Dafiir seien keine Lehrkrifte mehr erforder-
lich, es reichten Funktionire, die laufend
neue Testaufgaben und vollig umstrittene
Kompetenzentwicklungsmodelle mit gross-
ziigiger Drittmittelunterstiitzung aus Steuer-
geldern kreieren wiirden. Die Fachdidaktiker
und insbesondere die Lehrerschaft werden
zum Handlanger der empirischen Bildungs-
forschung degradiert und deren Titigkeit re-
duziere sich darauf, anhand der vorgegebenen
Aufgabenpools mit ihren Schiilern «Teaching
to the Test» — meist in Verbindung mit dem
Multiple Choice Verfahren — zu betreiben,
eigentlich ein Trainieren und Automatisieren
von «Vorerledigtem», so Rumpf. Dabei seien
die Inhalte einerlei, die Lernprozesse inhalts-
neutral. Diesem geistlosen «Beherrschungs-
lernen» stellte Rumpf die geistige Dimension
des eigenen Nachdenkens, Staunens und
Zweifelns gegentiber, die fiir einen leben-
digen Bildungsprozess charakteristisch sei.
Nur so konne es fiir den Lernenden zu einer
vertiefenden Auseinandersetzung mit einem
Inhalt kommen, wobei Erlebnisse der «Beriih-
rung, Durchdringung, Vergegenwiirtigung,
Betrachtung» stattfinden.

Entpersonalisierung und Banalisierung

des Unterrichts anstelle interpersonaler Aus-
einandersetzung mit wertvollen Inhalten
Welche abstrusen Vorstellungen sich bei
Funktioniren der Bildungsinstitutionen an-
gesichts des Erfordernisses, alles Gelernte
messbar zu machen, einstellen kénnen, kam
in den Referaten vom ehemaligen Schulleiter
des Berliner Humboldt-Gymnasiums, Dr.
Hinrich Lithmann sowie bei Dr. Claudia
Schadt-Krimer, Gesamtschulleiterin aus Duis-

burg mehr als deutlich zum Ausdruck. Im
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ersten Teil seines Vortrags mit dem Titel
«Hamlet stért den Unterricht» zitierte Dr.
Lihmann aus dem Brief eines Berliner
Schulbehordemitglieds anlisslich der schrift-
lichen Abiturprifung im Fach Englisch.
Darin wurde ausfiihrlich dargelegt, dass die
Auseinandersetzung der kiinftigen Abitu-
rienten mit literarischen Texten grundsitz-
lich tiberfliissig sei, zumal sie fiir die meisten
Schiilerinnen und Schiiler keinen unmittel-
baren Nutzen fir ihre Vorbereitung auf das
Abitur und ihre zukiinftige Ausbildung ga-
rantieren wiirde. Englische Literatur sei
héchstens fiir zukiinftige Anglisten von Be-
deutung und die Beschiftigung damit eher
hinderlich fiir den Weg zum Abitur. Ver-
tiefung in ein literarisches Werk verkomme
somit zu einer tberfliissigen Spezialisierung,
literarischen Werken hafte das Stigma von
Realititsferne an, Menschenbildung solle der
«Employability» Platz machen und gute
Nachschlagekompetenz ersetze die konkrete
Aneignung von Wissen. Anstelle von Wert-
schitzung fiir Inhalte der Weltliteratur biete
der PISA-Mainstream vor allem «betriebs-
wirtschaftlichen Nebel», worauf Hinrichs
eine Ansammlung von Begriffen auflistete,
die heutigen Lehrkriften allzu bekannt sind,
eigentlich aber der amerikanischen Manage-
mentterminologie entspringen.

Im zweiten Teil seines Vortrags widmete
sich der Analytiker Lithmann einem anderen
Aspekt des Unterrichtsgeschehens, nimlich
der Beziechung zwischen Lehrperson und
Schiiler. Ausgehend vom «Ubertragungsbe-
griff> aus der psychoanalytischen Beziehung
zwischen Analytiker und Analysand ging
Lihmann auf die Bedeutung der emotiona-
len Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler
ein. Er veranschaulichte, wie sehr der Intel-
lekt des Schiilers motivational durch die
viterliche oder miitterliche Ubertragung be-
fliigelt werden kann, ja gar Voraussetzung ist
fiir optimales Lernen: «Ubertragung ist kein
Akzidens, keine Komplikation, die zu einem
simplen, technisch aufzufassenden Lehrver-
hiltnis hinzutritt und es verwirrt, sondern:
sie ist die entscheidende Gegebenheit der
schulischen Arbeit, sie ist ein Werkzeug, ist
die Voraussetzung ihrer Wirkung, in ihr voll-
zieht sich die Bildung des Subjekts.» Liih-
mann unterstrich, dass diese Sichtweise fiir

jeden Praktiker zur alltiglichen Lebenserfah-



rung gehére. Dies zeige auch die Hattie-
Studie «Visible Learning» des neuseelindi-
schen Bildungsforschers John Hattie, der mit
seiner Auswertung von tiber 800 Meta-
studien (iiber 50000 Einzelstudien) auf die
Frage «What works best?» (bezogen auf
Unterricht) zur klaren Antwort kam, dass es
primir stets auf die menschlichen und pida-
gogischen Fihigkeiten der Lehrperson an-
kommt; es geht also darum, eine positive
Ubertragung mit seinen Schiilern zustande
zu bringen.

Dr. Claudia Schadt-Krimer schloss mit
ihren Ausfithrungen nahtlos an Lihmanns
Kritik der Entpersonalisierung des Bildungs-
prozesses durch die PISA-Orientierung an.
Auch sie hielt mit ihrer Empérung iiber die
komplette Verfehlung der Kinder und Ju-
gendlichen durch standardisierte Lernvorga-
ben nicht zuriick. Schiiler wiirden teilweise
wie Nummern behandelt, wie «Geritschaf-
ten», die man «reparieren kann, wihrend sie
ticken», die man bilden (was auch immer
damit gemeint ist) aber nicht sich um sie
«kiimmern» diirfe. «Verungliickte» Schiiler,
die als «Humankapital> wenig brauchbar
wiren, hitten angesichts dieser unpidagogi-
schen Einstellung keine Aussicht darauf, die
Erfahrung machen zu kénnen, gebraucht zu
werden. Sie wiirden nur verwaltet statt gefor-
dert und zu mehr Eigenstindigkeit angehal-
ten. Solche Kinder wiirden nie in ein «Stan-
dardzeitfenster» passen. Das mit Vorliebe
verwendete didaktische Zauberwort «Indivi-
dualisierung», das den Eindruck suggeriere,
den Kindern individuell gerechter werden zu
wollen, habe eigentlich lediglich die Aufgabe,
die Realitit zu vertuschen: In Wirklichkeit
gebe es gerade fiir Individuelles unter der
PISA-Uniformierung keinen Platz.

Nivellierung der Anspruche als Folgen

der Kompetenzorientierung auch im Fach
Mathematik

Hans Peter Klein, Professor fiir Didaktik der
Biowissenschaften an der Goethe-Universi-
tit und Mitbegrinder und Geschiftsfihrer
der Gesellschaft Bildung und Wissen, hat
schon 2009 mit einer entlarvenden Studie
in Nordrhein-Westfalen empirisch belegen
konnen, dass die angebliche Qualititssteige-
rung der Abiturienten in den Zentralabitur-

priifungen nichts anderes als Mogelpackun-
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gen sind. 9.-Klissler hatten in einem Versuch
im Fach Biologie Abituraufgaben erfolgreich
gelost, obwohl ihnen die grundlegenden
Wissensbestinde zur Losung der Aufgaben
im Unterricht noch gar nicht vermittelt
worden waren. Dies war moglich, weil die
Losungen fiir die Aufgaben allesamt in den
Unterlagen zur Abituraufgabe enthalten wa-
ren; die Anforderung fiir die Schiiler bestand
also lediglich darin, die Informationen sinn-
entnehmend im Text ausfindig zu machen
und den Fragestellungen zuzuordnen, was
praktisch allen gelang; Lesekompetenz reichte
aus, ein Vorwissen war dazu nicht nétig.
Eine neuere Untersuchung von Professor
Klein in Zusammenarbeit mit Thomas
Janke, Lehrstuhlinhaber fiir Fachdidaktik der
Mathematik an der Universitit Potsdam,
hatte das Ziel, weiter zu priifen, ob die Kom-
petenzorientierung auch in anderen Fichern,
z.B. im Kernfach Mathematik, zu dhnlichen
Ergebnissen fithren wiirde. Dazu wurden
Schiilern der 11. Klasse (G 9) Zentralabitur-
aufgaben aus dem Bereich Analysis vorgelegt.
Als Kontrolle mussten die Schiiler eine Ana-
lysis-Abituraufgabe aus der Zeit vor Ein-
fiihrung des Zentralabiturs bearbeiten. Das
Ergebnis war deutlich: in der Kontrolle er-
hielten alle Schiiler bis auf einen ein «unge-
niigend» oder «mangelhaft» und beschwerten
sich zu Recht, dass ihnen zur Losung dieser
Aufgaben nahezu simtliche Voraussetzungen
fehlen wiirden. In der Zentralabiturarbeit
dagegen erreichten alle bis auf zwei Schiiler
die Note ausreichend oder besser. Der Grund
fiir diese Umkehrung ist einfach: das Arbeits-
material lieferte auch in Mathematik, zumin-
dest in Teilaufgaben, die Losungen gleich
mit. So musste beispielsweise in einer Teil-
aufgabe lediglich der Kurvenverlauf der Herz-
frequenz eines Radfahrers wihrend einer
30-miniitigen Belastungseinheit beschrieben
und der Schluss gezogen werden, dass eine
weitere kontinuierliche Steigerung der Herz-
frequenz am Ende der Belastungseinheit tiber
180 Schlige pro Minute keinen Sinn ergibt.
Die dazu notwendige Information befand
sich im Arbeitsmaterial: die maximale Herz-
frequenz eines Erwachsenen betrigt 220
Schlidge pro Minute minus Lebensalter. Klein
kommentierte: Noch nicht einmal dieses All-
tagswissen traue man dem heutigen Schiiler

zu. Volle 10 Punkte habe es fiir diese vorge-



gebene Losung aus dem Arbeitsmaterial ge-
geben, eine Rechnung war dazu nicht erfor-
derlich. Er zitierte einen der beteiligten
Schiiler, der sich bei dieser Art kompetenz-
orientierter «Klamaukaufgaben» nur «ver-
arscht» fiihle, so der Originalkommentar des
Schiilers. In diesem Zusammenhang wies
Klein auf die Schiiler-Kommentare in den
einschlidgigen communities nach den jewei-
ligen Abiturpriifungen hin: die Aufgaben
seien anspruchslos; es handle sich um reines
Abschreiben vorgegebener Texte, wobei kein
Vorwissen erforderlich sei. Viele Schiiler
wiirden sich fragen: Wozu habe ich tiber-
haupt gelernt?

Die tatsichlichen Schwierigkeiten derar-
tiger Aufgaben liegen woanders, nidmlich in
den zahlreichen Distraktoren, die das um-
fangreiche Arbeitsmaterial (je nach Fach bis
zu 6 Seiten) enthilt. Dies sind, wie Klein er-
klirte, umstindlich formulierte, kompliziert
anmutende, oftmals unverstindliche und teil-
weise sogar sachlich falsche Fragestellungen
mit der Zielsetzung, einen inhaltlich kom-
plexen Anspruch vorzugaukeln, um iiber die
wahre Einfachheit der Fragestellung hinweg-
zutduschen. Sehr gute Schiiler suchten dann
vergeblich nach hohen Schwierigkeitsgraden
und scheiterten an einfachsten Fragestellun-
gen, da sie nicht glauben kénnten, es reiche
aus, die vorgegebenen Informationen einfach
ab- oder umzuschreiben. In der Folge fehlten
Thnen Punkte. Bei derartigen Aufgabenstel-
lungen kénne sich ein Schiiler kaum aus-
zeichnen, umgekehrt sei ein Scheitern nahe-
zu ausgeschlossen. Ergebnisgleichheit statt
Chancengleichheit stehe offensichtlich auf
dem Programm.

Als Quintessenz aus diesen weiterfiih-
renden Untersuchungen zum Zentralabitur
konnten die beiden Didaktikprofessoren auf-
zeigen, dass die Erhohung der Abiturienten-
zahlen durch diese Art kompetenzorien-
tierter Aufgabenstellung mit den bereits
weitgehend im Arbeitsmaterial enthaltenen
Losungen letztlich nur durch eine Nivel-
lierung der Anforderungen und einem dras-
tischen Wissensabbau zentraler Wissensbe-
stinde zu erkaufen ist. Die von den Befiirwor-
tern gepriesene Exzellenz der Massnahmen
erweist sich als Flop bzw. Betrug. Standardi-
sierung senke das Niveau, erhéhe den Druck

auf Lehrer und Schiiler und begiinstige eine
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spezielle «Standardisierungdroge», nimlich
Ritalin, meinte Professor Janke lakonisch am
Ende des Vortrages.

Mythos Wissensgesellschaft
Konrad Liessmann, Professor fiir Philosophie
und Bildungswissenschaft an der Universitit
in Wien, Vizeprisident der «Gesellschaft
Bildung und Wissen» sowie Autor des bil-
dungsphilosophischen Bestsellers, «Theorie
der Unbildung», wusste die substantielle
Gehaltlosigkeit der heute so viel beschwore-
nen «Wissensgesellschaft» schonungslos ins
Scheinwerferlicht zu stellen. Liessmann ent-
wickelte seine Analyse der «Wissensgesell-
schaft» im Vergleich mit dem humanis-
tischen Bildungsbegriff, an dem bis anhin
Unterricht an den europiischen Schulen und
Hochschulen orientiert war. Die zur «Wis-
sensgesellschaft» gehdrende «moderne Schule»
sei von «neuen» Aspekten und Orientierun-
gen wie Managementstrukturen, Hightech-
Klassenzimmern, Ganztagsangeboten, Kom-
petenzzielen, Umgang mit «Humankapital»
und «Talenten, die abgeschopft» werden miis-
sen, gekennzeichnet. Ein klarer Bildungsbe-
griff sei darin nicht fassbar. Humanistische
Bildung hingegen bedeute unzweideutig die
Hinfihrung zur freien Selbstbildung des
Menschen, zur Miindigkeit, zur Uberwin-
dung von Barbarei und Abhingigkeit, zur
Entfaltung der inneren Krifte der menschli-
chen Person, zum sozialen, politischen We-
sen (zoon politicon), das seine Krifte nicht
beliebig, sondern im Hinblick auf seine Ver-
antwortung als Mitglied einer Gemeinschaft
zum Guten hin entwickelt. Um dieses Ver-
stindnis von Bildung verwirklichen zu kon-
nen, sei die Auseinandersetzung und «Kon-
frontation mit Inhalten, die ihre Bedeutung
in sich tragen», also mit mannigfaltigen Geis-
tes- und Kulturleistungen und deren Auto-
ren, unabdingbar, fithrte Liessmann weiter aus.
Den unschitzbaren Wert der Inhalte er-
hellte er mit einem Zitat des deutschen Phi-
losophen Georg Wilhelm Friedrich Hegel
von 1809, als dieser Rektor eines Niirnberger
Gymnasiums war: «Wie die Pflanze die
Krifte ihrer Produktion an Licht und Luft
nicht nur ibt, sondern in diesem Prozesse zu-
gleich ihre Nahrung einsaugt, so muss der
Stoff, an dem sich der Verstand und das Ver-
mogen der Seele tiberhaupt entwickelt und



libt, zugleich eine Nahrung sein. Nicht jener
sogenannte niitzliche Stoff, [...] wie sie un-
mittelbar in die Vorstellungsweise des Kindes
fillt, nur der geistige Inhalt, welcher Wert
und Interesse in und fiir sich selbst hat, stirkt
die Seele und verschafft diesen unabhingigen
Halt, diese substantielle Innerlichkeit, wel-
che die Mutter von Fassung, von Besonnen-
heit, von Gegenwart und Wachsen des Geis-
tes ist.» Im Gegensatz dazu zeige die «Wis-
sensgesellschaft> Abscheu gegeniiber dem
«Faktenwissen»; generell werde die Litanei
der «Halbwertszeit des Wissens» beschwo-
ren. Unterricht miisse sich ausschliesslich um
den «Umgang mit Wissen» kiimmern. «Wis-
sen» wird dabei mit Information und Daten
identifiziert, kaum aber mit einem mitgeteil-
ten Inhalt, der eine geistige Durchdringung
erfordere, so Liessmann. Wissen im huma-
nistischen Sinn bedeute hingegen die Inter-
pretationkunst von Informationen und Daten
in Hinblick auf ihre kausalen Zusammen-
hinge, ihre innere Konsistenz und ihren
Sinnzusammenhang, also eine anspruchsvolle
geistige Arbeit. Der Zugang zu Information
sei nutzlos, wenn man nicht auch iiber das
Wissen verfiige, die gefundene Information
richtig zu bewerten, einzuordnen und in
einem anderen Kontext zu verwenden. Auch
der historische Aspekt des Wissens, das Be-
wusstsein iiber die Gewordenheit der beste-
henden Geistesprodukte und Lebensverhilt-
nisse, ein Wissen, das zur reflektierenden
Identititsbildung und selbstbewussten Orien-
tierung eines jungen Menschen gehort,
verliert in der «Wissensgesellschaft» an Rele-
vanz, zumal ihm keine unmittelbare Verwert-
barkeit zukommt.

Liessmann konstatierte abschliessend, eine
Lehre ohne echte Auseinandersetzung mit
bedeutsamen Inhalten, wie sie die «Wissens-
gesellschaft» fordere, sei ein Unrecht an den
Kindern und Jugendlichen. Die Tragik fiir
junge Menschen, denen geistig wertvolle In-
halte vorenthalten bzw. madig (unniitz) ge-
macht wiirden, sei schwerwiegend. Alles, was
das Eigentliche im Bildungsgang des jungen
Menschen ausmacht, ist laut Liessmann im
Curriculum der Lernmodule sowie als mess-
bare Kompetenz nicht aufzufinden. Eigent-
lich miisse die PISA-«Lernkultur» deshalb
von Grund auf als antiaufklirerisch taxiert

werden.
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Die absurde Idee, man kénne das Denken
lernen, ohne Uber etwas nachzudenken
Lutz Koch, Professor fiir Allgemeine Pida-
gogik an der Universitit Bayreuth, kniipfte
an Liessmanns Kontrastierung des «kompe-
tenzorientierten Lernens» mit einer aufklire-
rischen Bildungstradition an, indem er die
Schule in ihrem staatsbiirgerlichen Auftrag
als Ort charakterisierte, der zur «Ausbreitung
des Lichts» (zu wahrer Erkenntnis) beizutra-
gen habe und als «Tiiroffner» fiir die mensch-
liche Entfaltung verstanden werden miisse.
Echte Bildung kénne sich nicht mit einer
geistlosen Aktivitit begniigen, vorgegebene
Problemstellungen rein funktional zu l3sen
und sich sonst jeglicher eigener Gedanken
dariiber zu enthalten. Dies widerstrebe zu-
tiefst der urmenschlichen Neigung, verstehen
und nicht einfach kopieren zu wollen. Koch
berief sich auf die anthropologische Grund-
einsicht von Aristoteles und Herbart, dass die
Menschen «von Natur aus nach Wissen»
streben und es Auftrag an die Lehrenden sei,
deren Interesse zu nihren.

Was die Ausrichtung der Bildung auf Kén-
nens- bzw. Handlungsfertigkeiten (Kompe-
tenzen) statt auf Aneignung von Wissen mit
sich bringt, machte Koch anhand des neu
verordneten Umgangs mit Texten verstind-
lich: Geistesprodukte wurden bis anhin her-
meneutisch, also in einem verstehenden An-
niherungsprozess, erschlossen, und zwar so,
dass das Ergebnis dieses Prozesses wissen-
schaftlich genau erfasst und beschrieben wer-
den konnte. Mit dem Paradigmenwechsel zur
konstruktivistischen Herangehensweise an
Texte, die konstitutiv ist fiir das inhaltsneu-
trale Kompetenzlernen, ist die Deutung des
Textes inhaltlich subjektiv bzw. relativ, weil
die Existenz einer gemeinsamen Wahrheit
grundsitzlich in Abrede gestellt wird. Auch
dies ist ein wesentlicher Grund dafiir,
dass der Wissenserwerb als unbedeutend
erscheint.

Auch der Erziehungswissenschaftler Pro-
fessor Christian Rittelmeyer von der Univer-
sitit Gottingen befasste sich unter dem Titel
«Schule — Lehranstalt oder Bildungsland-
schaft> mit dem prinzipiellen Unterschied
zwischen einem rein funktionalen, messbaren
Lernen und einem echten Bildungsprozess.
Seinen Anstoss zu dieser Thematik leitete er

von einem Artikel Jiirgen Oelkers ab, in dem



dieser die Schule als «Lehranstalt» und aus-
driicklich nicht als Ort der Bildung apostro-
phiert. Der echte Bildungsvorgang — so Rit-
telmeyer — finde dann statt, wenn der Lehrer
im Schiiler eine «innere Beteiligung», ein
eigenstindiges geistiges Mitdenken und
Mitschwingen in Gang setzen kann. Dieser
Prozess ist von individuellen Komponenten
der Lernenden wie auch von situativen zwi-
schenmenschlichen Erfahrungen bzw. Erleb-
nissen abhingig und nicht immer bis in
Details planbar. Er ist also das Ergebnis einer
lebendigen geistigen Auseinandersetzung.
Angesichts dessen kénne der Begriff «Bil-
dungsstandards» schon als Widerspruch in
sich selbst bezeichnet werden: Entweder
finde im Unterricht Bildung statt und dann
wolle sich die lernende Person von sich aus
mit der Sache auseinandersetzen oder es wiir-
den Standards vorgegeben, die gegeniiber
dem Interesse und dem Willen des betref-
tenden Schiilers indifferent gesetzt seien, was
einem wirklichen Bildungsprozess grund-
sitzlich im Wege stehe. Mit den Bildungs-
standards bewege man sich auf einer Art

geistigem «Friedhof>.

Inhaltsloses Methodentraining bzw. Aktivitat
im geistigen Leerlauf

Die Abrundung der Tagung machte Prof.
Andreas Gruschka, der bereits zu Beginn er-
wihnte Prisident der Gesellschaft. Er kénne
es bei seinen Schulbesuchen manchmal kaum
fassen, was sich heute sowohl Schiiler als
auch Lehrer alles an Zumutungen gefallen
lassen wiirden. Zur Veranschaulichung sol-
cher Zumutungen schilderte Gruschka meh-
rere bedenkliche Beispiele, beginnend mit
einer Erfahrung als teilnehmender Beob-
achter an einer SCHILF-Veranstaltung der
Lehrerschaft in einer Schule. Die Modera-
toren dieses Fortbildungsanlasses entpuppten
sich alle als Personen ohne jegliche Lehrer-
fahrung. Es handelte sich typischerweise um
Mitarbeiter eines privaten Instituts, die wih-
rend eines ganzen Tages das Lehrerteam der
Schule darin trainierte, kompetenzorientierte
Aufgabenstellungen zu kreieren und einen
Katalog von Kompetenzen fir die eigenen
Lehrplidne zu erstellen. Ohne den leisesten
Hauch eines Befremdens oder des Unwillens
hitten die Lehrpersonen alle brav den Auf-
trag erfillt — sie, die ja die eigentlichen
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Experten des Unterrichtens seien, manche
gar mit sehr langer Schulerfahrung.

Ahnliche Erfahrungen schilderte Gruschka
mit Schiilern. Zwar kénne er oftmals einen
aktiven, «engagierten Mitmachunterricht»
beobachten; bei genauerer Betrachtung fehle
aber, was den Charakter wirklichen Lernens
beinhalte, nimlich das eigenstindige, kon-
struktive Mitdenken der Schiiler. Wihrend
einer Lektion im Fach Religion beispiels-
weise habe sich eine 8. Klasse wihrend 15
Minuten damit beschiftigt, mit einem Farb-
stift auf einer Karte die Reisen des Apostels
Paulus nachzufahren. Andere Schiiler dessel-
ben Alters erhielten die Aufgabe, alleine in
Wikipedia die Kriterien zur Bestimmung
verschiedener Drogen und ihrer Wirkungsar-
ten herauszusuchen und basierend auf diesen
Internetdaten einen Vortrag zusammenzu-
stellen. Eine dritte Klasse bearbeitete ein
Goethegedicht, bei dem die Schiiler aufge-
fordert wurden, mit Rotstift das Liebesvoka-
bular> anzustreichen sowie Wérter, die etwas
tiber die Natur aussagten, mit griinem Stift
zu markieren. Zum Schluss sollten alle aus-
zihlen, wie viele Worter griin und wie viel rot
angestrichen waren, um nach der rein quan-
titativen Auszihlung entscheiden zu kénnen,
ob es sich um ein Liebes- oder um ein Natur-
gedicht handle.

Diese und weitere Unterrichtsbeispiele
belegen, dass trotz geschiftiger Betitigung
nach einer bestimmten vorgegebenen Bear-
beitungstechnik eine echte geistige Ausei-
nandersetzung mit dem Unterrichtsgegen-
stand nicht stattfindet. Die Begriindung fiir
diese neue Art der «Beschulung» lasse sich, so
Gruschka, z.B. in den hessischen Texten zur
Kompetenzorientierung finden. Da heisse es
polemisch, bisher sei die Aktivitit im Unter-
richt ausschliesslich Sache der Lehrer gewe-
sen, erst jetzt — und darin bestehe der Re-
formfortschritt — liege die Aktivitit bei den
Schiilern. Damit wird unterstellt, Lehrtitig-
keit hemme die Aktivitit der Schiiler grund-
sitzlich. Deshalb werde in der Didaktik das
Methodentraining der Schiiler zum Kern des
Unterrichts, insbesondere die Aneignung von
formalen Techniken der Informationsver-
arbeitung bzw. -aufbereitung und anderer
Fertigkeiten, wie sie der Methodiker Heinz
Klippert lehrt. Dieser vermittle Techniken
des schnellen, systematischen Lesens, Mar-



kierens und Zusammenfassens von Texten,
das Arbeiten mit Nachschlagewerken usw.,
die durchaus ihre Berechtigung im Unter-
richt haben, nicht aber die Heranfithrung an
einen Inhalt, das Erfassen des fachlichen oder
kiinstlerischen Gehalts sowie die gedankliche
und eigenstindige Auseinandersetzung mit
dem erschlossenen geistigen Gut ersetzen
konnen. Der Betrug an den Schiilern, die
eifrig bemiiht sind, ihr Methodentraining
aktiv und erfolgreich umzusetzen, kénne
ihnen natiirlich gar nicht bewusst werden, da
sie eine geistig wirklich bereichernde Form
des Unterrichts gar nie kennenlernten. Die
Empoérung dariiber und der notwendige
Widerstand gegen diese entwiirdigende Art
der Unterrichtsgestaltung miisse von woan-
ders herkommen. Prof. Gruschka forderte das
vornehmlich pidagogisch titige Publikum
zum couragierten Widerstand im Namen

unserer Jugend auf.

Nachwort: Ist die PISA-Reform gar vorab ein
Demokratie zersetzendes Projekt?

In einer freiheitlichen, auf Rechtsstaatlich-
keit und Solidaritit basierenden Gesellschaft
ist die Erziehung und Bildung der nach-
wachsenden Generationen zweifellos die vor-
nehmste und wichtigste zivilisatorische Auf-
gabe, zumal in deren Hinden in absehbarer
Zeit das Wohl und der Erhalt der demokra-
tischen und sozialstaatlichen Errungenschaf-
ten ruhen werden. Demokratie — das war den
Geburtshelfern eines auf Rechtsgleichheit,
Freiheit und Briiderlichkeit aufbauenden
Gesellschaftssystems frith bewusst — ist kein
Selbstliufer, sondern lebt von der partizipie-
renden Kultur, die ihre Biirgerschaft gestalten
muss. Dafiir waren und sind gebildete Biir-
gerinnen und Birger die Garanten. Deshalb
entwickelte sich in den meisten europdischen
Lindern ein 6ffentliches Schulsystem (Volks-
schulen, Berufsschulen und weiterfithrende
Hohere Schulen), das allen sozialen Schich-
ten nahezu kostenfrei zuginglich gemacht
wurde, parallel zur Ausgestaltung demokrati-
scher Staatsgebilde. Stellt man die «Irrwege
der Unterrichtsreform» seit PISA mit ihren
Folgen eines verheerenden Bildungsabbaus
fiir die offentlichen Bildungsinstitutionen in
Rechnung, muss die Frage gestellt werden,
wem diese «Reform» letztlich dient. Wem

niitzt es, wenn das offentliche Bildungssys-
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tem zunehmend herunternivelliert wird und
grundlegende Bildungs- und Wissensansprii-
che — unter anderem auch als eine angemes-
sene Vorbereitung auf ein Studium — nicht
mehr berticksichtigt werden. Ein Blick auf
den angloamerikanischen Raum dirfte die
zukiinftige Entwicklung klar aufzeigen: nur
noch vermégende Familien werden ihren
Kindern eine hochstehende Bildung in pri-
vaten Eliteschulen und Privatuniversititen
garantieren konnen, wihrend die Masse der
Kinder und Jugendlichen in staatlich unter-
finanzierten 6ffentlichen Bildungseinrich-
tungen mit moglichst schnellem Durchlauf

kostengiinstig «abgeschult» werden.
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