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Messen und indoktrinieren

Die in der F.A.Z. vom 8. 11. 2013 unter dem Titel „Ein nützliches Hilfsmittel zum Lernen und
Lehren? Die Kompetenzmessung hat direkte Auswirkungen auf Lehrerhandeln und Unter-
richtspraxis sowie politische Entscheidungen“ erschienene Verteidigung der Kompetenzpäda-
gogik von Eckhard Klieme und Detlev Leutner ist unter vielen Aspekten unklar, ja unverständ-
lich, wirr und widersprüchlich.

Man nehme nur die Einleitung, in der „entdeckendes Lernen“ in einer Grundschulklasse ge-
schildert und ein diagnostisches Instrument zur Kompetenzmessung vorgestellt werden soll.
Worum geht es in dieser Unterrichtsreihe im Fach Sachkunde? Hier sollen die Schüler anhand
der Frage, „wie der Absender einer Flaschenpost seine einsame Insel verlassen könnte“, Kon-
zepte wie „Form“, „Größe“, „Gewicht“, „Dichte“, „Auftrieb“ von Gegenständen entwickeln.
Nun ist schon die Ausgangssituation derart abstrakt und didaktisch reduziert, dass die Schü-
ler schwerlich in die Lage kommen werden, das Problem „entdeckend“ zu lösen. Man nehme
an, der Verfasser der Flaschenpost habe sich bereits entschieden, die Insel mit einem Floß
verlassen zu wollen und nicht etwa Hilfe durch ein Schiff oder ein Fluggerät anzufordern,
dann muss gleichwohl im Text der Botschaft vorgegeben werden, über welche Materialien
dieser Robinson auf seiner Insel verfügt und welche technischen Geräte er zur Hand hat, um
sein Vorhaben zu realisieren; in der Fiktion der Unterrichtsreihe braucht er Unterstützung
durch die Schüler offensichtlich nur für die Entscheidung, ob für sein Floß beispielsweise
Baumstämme oder T-Träger die geeigneten Materialien wären. Rousseau hatte seinen Émile
immerhin noch in den Wald geführt, um ihn den Heimweg nach Montmorency finden zu las-
sen; hier befinden sich die Schüler in einer nur vorgestellten Situation, die aber nicht sie sich
vorstellen, sondern der Lehrer oder der didaktische Leitfaden, dem er folgt. Sie werden also
nur das „entdecken“, was die Vorgaben ihnen zu entdecken erlauben. Ob das die Vorgehens-
weise „für modernen naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grundschule“ ist, kann ich
natürlich nicht beurteilen; mit Selbsttätigkeit und Forschen, wie der Artikel suggeriert, hat sie
jedenfalls nichts zu tun. Vielmehr greift der Lehrer ständig ein, stellt Fragen, „einige Denkauf-
gaben“ (leider erfährt der Leser nicht, welche), regt Experimente an, bildet Gruppen mit spe-
ziellen Aufgaben, gibt „individuelle Anregungen“, macht „gezielte“ Vorschläge ‒ was alles
nicht etwa pädagogisch verwerflich wäre, sondern bloß nicht jene Kompetenz zu entwickeln
hilft, die Robinson benötigt, nämlich ein Floß zu bauen, das nicht nur schwimmt, sondern ihn
auch trägt, von den noch zu klärenden Geographie-, Antriebs- oder Navigationsproblemen,
der Nahrungs- und Trinkwasserversorgung ganz abgesehen. Vielleicht hätte es geholfen,
wenn der Lehrer auf die Pseudo-Anschaulichkeit verzichtet und eine ehrliche Frage gestellt
hätte: „Was schwimmt und warum?“

Warum Klieme und Leutner sich für diesen Unterricht begeistern, der so viele Fragen nicht
stellt, sondern die Schüler davon abschirmt, kann jedenfalls nicht die Entwicklung des Pro-
blemlösungsvermögens sein, denn das Problem wird nicht gelöst. Erwünscht ist vermutlich
eher die den Unterricht begleitende Messung von Kompetenzen (die nicht näher definiert
werden): „Das ist ein Beispiel [...] für angewandte Kompetenzmessung, denn die Vermutun-
gen und Aufgaben aus dem ‘Forscherbuch’ dienen als diagnostisches Instrument.“ Auch die-
ser Hintersinn der Fragen ist nicht von vornherein verwerflich, denn jeder gute Lehrer will
wissen, welche Schwierigkeiten ein Schüler beim Lösen bestimmter Aufgaben hat, woher die
Schwierigkeiten stammen und wie sie für diesen Schüler aufzulösen wären. Auch hier muss
man einmal von dem praktischen Problem absehen, ob der Lehrer soviel Zeit für jeden einzel-
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nen Schüler hat. Das Interesse des Lehrers, der seinem Schüler helfen will, und das Interesse
des Wissenschaftlers, der Kompetenzen messen will, sind jedenfalls nicht deckungsgleich
Über dieses unterschiedliche Erkenntnisinteresse hüllen Klieme und Leutner sich in Schwei-
gen und flüchten in die Behauptung, dass die Messung ‒ gesetzt, sie ist möglich ‒ für das Un-
terrichten hilfreich sei. Wie dies denn stattfinden solle, darüber machen die Autoren nur die
dunkelsten Andeutungen. (Natürlich sind es die Tests à la PISA, welche die Schulen seit Jah-
ren belästigen.) Stattdessen polemisieren sie ein wenig später nur gegen die „wohlfeilen All-
gemeinplätze über die ‘Vermessung des Geistes’ und die ‘Standardisierung von Bildung’“, oh-
ne sich darauf einzulassen, was denn da wie gemessen werden solle. Jede Messung setzt ei-
nen Maßstab, einen Standard, eine Norm voraus, anhand derer gemessen wird. Wenn Ver-
halten gemessen werden soll (und Kompetenz als Problemlösefähigkeit ist Agens von Verhal-
ten und kann „nur aus der Bewältigung konkreter Anforderungen“ erschlossen werden, wie
die Autoren selber feststellen), müssen die Normen für dieses Verhalten definiert und ge-
nannt werden.

So etwas gibt es tatsächlich. Das Strafrecht definiert zum Beispiel, was Betrug ist oder Mord
im Unterschied zum Totschlag und weist jeder dieser unerwünschten Verhaltensweisen einen
messbaren Strafrahmen zu, nämlich die Anzahl der Jahre, die man dafür im Gefängnis sitzt;
allerdings gibt das Gesetz nur einen Rahmen vor und überlässt der Entscheidung des Richters
die Würdigung der Umstände. Nun sind und waren die Juristen sehr bemüht um die Eindeu-
tigkeit bei der Definition eines Straftatbestandes; die messbaren Folgen variieren über die
Jahrhunderte und die Länder der Erde jedoch beträchtlich, so dass der Eindruck von Willkür
nicht ganz abwegig ist.

Man ahnt nach diesem Beispiel, welche Schwierigkeiten bei der Definition eines erwünschten
Verhaltens, der Kompetenz, auftauchen werden, bei der Korrelation mit einer Messzahl und
bei der Berücksichtigung der Umstände, unter denen eine bestimmte Leistung erbracht wird.

Die Definition der Lösung einer bestimmten Aufgabe setzt voraus, dass es a) Lösungen gibt,
b) dass (wenn a zutrifft) es entweder nur eine oder bessere und schlechtere bzw. Lösungen
gibt, die keine Lösungen sind. Im Fall von b könnte man eventuell die Möglichkeit einer ver-
gleichenden Messbarkeit in Betracht ziehen. Die folgende Frage etwa hätte trotz der schwe-
benden Jungfrau auf Jahrmärkten keine Lösung: „Wie kann man Gravitation verhindern?“
Nur eine Lösung hätte die Aufgabe „2 + 2 = ?“. Auf diesen beiden Typen von Fragen beruhen
die meisten Tests, nicht aus Bequemlichkeit, sondern weil hier gezählt werden kann: Null
oder Eins. Allerdings hat eine Vielzahl von in der Wirklichkeit vorkommenden Aufgaben ver-
schiedene und gleichwertige Lösungsmöglichkeiten, und das trifft auf nahezu alle Aufgaben
zu, die mit dem Verstehen literarischer Texte zu tun haben: Wer hat Recht, Molière, der sei-
nen Alceste im Menschenfeind als lächerliche Person entworfen hat, oder sein Leser Rous-
seau, der den Alceste als „Mensch, wie er sein soll“ betrachtete? Und wenn es mehrere Lö-
sungen gibt: Welche ist dann die bessere? Welche bekommt mehr Punkte? Ist Robinsons Floß
aus Baumstämmen besser als das Floß aus zugeschweißten, luftgefüllten oder gar luftleeren
Metallrohren? Und wieviel mal besser (in Punkten ausgedrückt) ist die erste Lösung als die
zweite? Es kommt offensichtlich auf das jeweilige Koordinatensystem, auf Präferenzen, die
zugelassenen Wertungen, den Kontext, die Absichten und Einstellungen des Fragestellers an,
wenn nicht gar auf dessen eigene Umsichtigkeit. Da gemessene oder messbare Kompetenz
sich in einer erwartbaren Leistung äußert, kommt das Unerwartete, Neue, Kreative darin kei-
nesfalls vor. Und wie soll man die Umstände, unter denen eine Frage beantwortet, eine Auf-
gabe gelöst wird, in Beziehung setzen zu der Antwort? Gibt es mildernde Umstände für die
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Absolvierung eines Tests unter Medikamenteneinfluss?

Der Test jedoch tritt mit dem Anspruch der Unfehlbarkeit an. Es liegt nicht nur an dem
Wunsch mancher Schulminister nach glänzenden Absolventenzahlen, dass Tests so gestaltet
werden, dass eindeutige Antworten gesucht sind, und sei es auf dem Wege des richtigen Ab-
schreibens. Es liegt an den Tests selbst, die auf Eindeutigkeit nicht verzichten können, weil sie
messen wollen. Dass sie dann, wenn von den Kultusbehörden selbst in Auftrag gegeben, un-
auffällig auch noch möglichst einfältig sind, hat mit dem Erfolgsdruck zu tun, dem sie ausge-
setzt sind.

Die Einschätzung des gegenwärtigen Bildungssystems durch den Manager Thomas Sattelber-
ger, dürfte zutreffen: „Enge Output-Orientierung ist ja nicht nur autoritär, sondern autistisch.
[...] Der inoffizielle Lehrplan hat etwas mit Normierung und Ausrichtung und Indoktrination
zu tun.“ (http://www.t-online.de/eltern/schulkind/id_66029158/bildung-und-arbeitswelt-
muessen-sich-aendern.html - Zugriff am 10.11.2013) Man könnte hier durchaus einen Zu-
sammenhang mit postdemokratischen Strukturen entwickeln; auch Sloterdijk hat das 2009
so gesehen, als er von dem „mehr oder weniger entgeisterten Betrieb pseudowissenschaft-
lich fundierter didaktischer Routinen“ sprach. Kluge Wirtschaftslenker haben längst verstan-
den, dass sie mit normierten Angestellten nichts anfangen können; und die Demokratie
braucht Bürger, die nicht nur Fragen beantworten, sondern auch welche stellen können,
auch kritische. Nur lässt sich das so schlecht testen.

Ein Beispiel aus der Schulwirklichkeit. Da bieten zwei unter dem Begriff „Kompetenzteams
NRW“ firmierende Lehrerfortbildner eine Veranstaltung an, in der Deutschlehrer lernen sol-
len, wie sie Schüler befähigen können, Gedichte zu verstehen. Die Notwendigkeit einer sol-
chen Maßnahme habe sich durch die Evaluation des Zentralabiturs 2008 ergeben, was man
allerdings auch ohne die Evaluation hätte ahnen können. Der Titel des Seminars lautet: „Wo-
rum geht es in diesem Gedicht überhaupt? - Texterfassung gezielt trainieren“. Es ist gut, dass
auf den Begriff „Verstehen“ hier verzichtet wird, denn offenbar sollen die Schüler nur lernen,
was man früher „Globalverstehen“ nannte, eine ungefähre Ahnung entwickeln, worauf der
Leser sich bei einem Text einstellen könnte. Eine eingehende Analyse ist nicht mehr das Ziel,
die oberflächliche Begegnung mit dem Gedicht, jetzt „Texterfassung“ genannt, soll genügen.
Und die soll „trainiert“ werden. „Trainieren“ meint, Routinen zu erwerben. Das aber gerade
ist bei Gedichten, besonders, wenn sie aus verschiedenen Jahrhunderten stammen, nicht
möglich und sinnvoll, denn sie haben jeweils ihre eigene Sprache. Training, das immer er-
wartbare Verhaltensmuster produziert, kommt jedoch dem Kompetenz-Test entgegen, der
überprüft, ob die Routine erfolgreich abgespult worden ist. Was man eigentlich (wie bei je-
dem Text) machen müsste, seine Methode dem Gegenstand anpassen, soll nun nicht mehr
stattfinden; vielmehr sollen die Schüler lernen, die Methode, die der Lehrer ihnen per Leh-
rervortrag vorgemacht hat („Konzept des Meisterlesers“ heißt das) auf jedes weitere Gedicht
anzuwenden, womit dann auch noch die Funktion des Lehrervortrags als Informationsliefe-
rant zu der eines Denkvorbilds umgebaut wurde. Das ist Indoktrination statt Unterricht. ‒ Es
mag sein, dass solche ruchlosen Pläne nicht bei allen „Kompetenzteams“ geschmiedet wer-
den.

Hingegen ist man bei der Lehrerausbildung längst auf dem Wege zu einer solchen Normie-
rung des Denkens und Handelns. Da legt ein Seminar den Schulleitern, wohl auch den Fach-
lehrern in der betreffenden Region nahe, für die Gutachten bestimmte Formulierungen zu
verwenden; das Papier, in dem diese Vorschrift gemacht wird, nennt sich „Formulierungshil-
fen für Kompetenz- und standartorientierte Bewertungsaussagen im Rahmen der Langzeitbe-
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urteilung“, was als Erstes beweist, dass die Verfasser das Wort „Standard“ nicht richtig
schreiben können; auch das Adjektiv „kompetenzorientiert“ ist etwas eigenartig, nämlich mit
einem Großbuchstaben, geschrieben. Dafür werden die gewünschten Qualifikationen auf sie-
ben Seiten genauestens, zumindest nach „Handlungsfeldern“ getrennt, aufgelistet; ein Bei-
spiel:

„Der/die Referendar/in zeigte, dass er/sie sehr gut (1), gut (2), im Allgemeinen (3), in Ansät-
zen (4), nur in Teilen (5) in der Lage war, den Unterricht fachlich, didaktisch und pädago-
gisch-psychologisch zu planen und durchzuführen.“ (Fettdruck in der Vorlage)

Hier werden nicht wenige Leerformeln auf engstem Raum zusammengepfercht und Aspekte
in einer Bewertung zusammengefasst, die einer eingehenden und differenzierenden Betrach-
tung bedürften: Jemand, der sein Fach beherrscht, muss nicht immer Unterricht planen kön-
nen, und wer das kann, muss nicht in jedem Fall auch ein guter Unterrichtender sein. Ganz
abgesehen davon, dass auch nicht ansatzweise erkennbar ist, nach welchen Kriterien sich der
Beurteilende etwa für „gut“ oder „im Allgemeinen“ entscheidet. Aber die Note in diesem
Teilbereich steht schon einmal fest.

„Der/die Referendar/in wirkte durch das eigene (sprachliche) Verhalten (in besonderer Wei-
se (1), vorbildhaft (2), im Allgemeinen (3), nur ansatzweise (4), nicht genügtend (5) [sic] vor-
bildhaft).“

Abgesehen davon, dass diese Formulierungshilfe kein sprachliches Vorbild darstellt, weshalb
auch der vorbildhaft Vorbildhafte von deren Benützung absehen sollte, werden auch hier
verschiedenste Aspekte des Erziehungsauftrags zusammengeworfen: Ein sehr freundlicher
Lehrer kann in der Klasse ein sehr schlechtes Französisch sprechen. Aber es gibt nur eine No-
te für beides.

Und am Ende werden alle diese Noten ‒ es sind 29 ‒ wie die Items eines Tests zusammenge-
zählt und es entsteht der Eindruck einer differenzierten, objektiven und für alle gleichen Ge-
samtbeurteilung, wo doch jede Einzelbeurteilung vor Willkür nur so strotzt. Und addierte
Willkür ist nicht weniger, sondern mehr Willkür. Aber eine, die im Gewand der Messung auf-
tritt. Wie im von Klieme / Leutner gelobten Sachkundeunterricht zu Beginn wird auch durch
die „Formulierungshilfen“ die Wirklichkeit ausgesperrt und durch ein Konstrukt ersetzt, das
man auch „Modell“ nennen kann, wenn man Wissenschaftlichkeit vortäuschen möchte.

Weitaus verhängnisvoller ist die Wirkung eines solchen Papiers auf die Ausbilder und ihre Re-
ferendare. Den Ausbildern entgeht gerade durch die Differenzierung in 29 Einzelaspekte der
Blick auf die ganze Persönlichkeit eines Kandidaten; außer Blick gerät, dass isoliert wird, was
zusammengehört, zum Beispiel die fachliche Inkompetenz eines Junglehrers und seine recht-
haberische Unterrichtsführung, und zusammengeworfen wird, was einzeln betrachtet wer-
den müsste, um danach vielleicht einen ‒ explizierten ‒ Zusammenhang herzustellen. Nicht
mehr als Individuum kommt der Lehrer in den Blick, sondern als Funktionsträger. Für die Re-
ferendare wird das Papier zum Verhaltenskodex und für einige unter ihnen zur Anweisung,
wo und wann man Kompetenzen vortäuschen muss, die man nicht hat. Jeder Unbegabte
kann im Laufe der Ausbildung mal Frontalunterricht, Gruppenarbeit oder sonst irgendeine
Unterrichtsform vorführen und bekommt damit ein „sehr breites (1), breites (2) [...] Reper-
toire an Unterrichtsformen“ bescheinigt. Die „Formulierungshilfe“ wird zur Formatierungs-
vorschrift und erzeugt den standardisierten Lehrer. Intelligent braucht der nicht zu sein, aber
pfiffig.

Zweifellos hat die „Kompetenz- und Standardorientierung“ in Deutschland Fortschritte ge-
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macht und erzeugt vielleicht Durchschnittlichkeit und Verwechselbarkeit der durch diese
Schule Gegangenen; mit Ausnahme der Durchwurstelkompetenz kaum eine andere. Viel-
leicht die, ein Formular auszufüllen, das ein Vordenker sich ausgedacht hat.

Klieme und Leutner geben auf solche Fragen und Zweifel keinerlei Antwort, sondern stellen
den Leser vor lauter Rätsel. Hier ist aber nicht eine defiziente Ausdrucks-Kompetenz am
Werk, sondern Absicht: „Alle Arten von Leistungsbeurteilung sollten denselben Zielen ver-
pflichtet sein, aber die Zwecke der Beurteilung und damit die Instrumente müssen unter-
schiedlich ausgelegt sein.“ Wenn die Ziele der Leistungsbeurteilung und die Zwecke der Leis-
tungsbeurteilung also nicht die gleichen sind: Wovon ist hier dann die Rede? Wohl von ei-
nem doppelten Diskurs. Und der hat weniger mit Wissenschaft zu tun als mit Macht, lässt
sich vermuten. „Die Kompetenzmodelle und -tests des Schwerpunktprogramms bilden die
Kompetenzen gewissermaßen mit der Lupe ab; sie sind daher differenzierter, aber auch auf
engere Lernbereiche begrenzt als Pisa-Tests und Vergleichsarbeiten.“ Das ist also der Diskurs
für die Experten. „Das ‘Bildungsmonitoring’ hingegen, also die regelmäßige Bestandsaufnah-
me von Schülerleistungen in zentralen Fächern, dient der Sichtung des Erreichten in größe-
ren Zeitabschnitten, gibt Feedback an Schulen, Lehrkräfte und Verantwortliche im Bildungs-
system und verwendet entsprechend gröbere Messmodelle.“ Weil Lehrkräfte und Schulmi-
nisterien ja sowieso nichts von Unterricht verstehen, bekommen sie die Informationen der
„gröberen Messmodelle“, die RTL-Version, sozusagen. Das wird reichen, um sie und die Schü-
ler so funktionieren zu lassen, wie die Experten und deren Psychometriker sich vorstellen,
dass sie funktionieren sollen. Vorsicht: Das wird kontrolliert!




