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Prolog

Sattsam bekannt sind sie, die langen Reden rund um die Kompetenzorientie-
rung, das Dafiir und das Dawider. Wir haben Kritik und Lobgesénge gehort,
gelesen, sind Argumentationen mal gefolgt, mal nicht. Bei aller umtriebigen
Beschiftigung mit Bildung auf allerlei Stufen war das nicht der Ausloser fiir das
vorliegende Buch, welches Entwicklungsorientierung an Stelle der Kompetenz-
orientierung ins Zentrum unserer Uberlegungen stellt, und das durchaus die
Moglichkeit eines Paradigmenwechsels in Betracht zieht.

Die Idee entstand vielmehr aus einer Diskussion im Leitungsteam der Hoch-
schule fiir agile Bildung HfaB, in welcher es darum ging, was denn agile Bildung
bezeichnet bzw. heisst. Schnell wurde klar, dass die Rede von einem dynami-
schen, sich verdndernden und entwickelnden Bildungsbegriff ist, der stiarker
prozess- als zielorientiert ist, dem Begriffe Wissensorientierung und Kompetenz-
orientierung also nicht recht gerecht werden. Und dass Entwicklungsorientie-
rung dies vielleicht besser beschreibe — und eventuell sogar das Potenzial eines
neuen Paradigmas in sich trage.

Das Paradigma der Kompetenzorientierung war vor einiger Zeit angetreten,
das Paradigma der Wissensorientierung abzuldsen — genauer gesagt: in sich
aufzunehmen und damit zu re-framen. In diesem Buchprojekt diskutieren wir
nun die Moglichkeit eines neuerlichen Paradigmenwechsels gleicher Struktur:
Entwicklungsorientierung zeichne sich ab als Paradigma, das seinerseits Kom-
petenzorientierung in sich aufnehmen und umdeuten konnte, um dann seiner-
seits wieder Ausgangpunkt fiir einen neuerlichen Paradigmenwechsel zu wer-
den.

Denn wer sich mit Bildung beschiftigt, bedachte wohl immer schon, was
Bildung meint, damit auch: sein konnte; um dabei unversehens und unaus-
weichlich das eigene Bild von Bildung weiterzuentwickeln oder auch wiederzu-
entdecken:

Was kénnte Entwicklung des Menschen heissen — nicht im Unterschied zu
Aneignung von Kompetenzen, sondern als etwas, das diese Aneignung in sich
aufnimmt und in eine umfassendere Ausrichtung von Bildung integriert? Wo
gab und gibt es diese Orientierung an Entwicklung schon, wo ist die Praxis
ldngst so ausgerichtet und was wiirde es bedeuten, solche Praxis weiter zu ver-
starken? Inwiefern konnte das mit VUCA-Welt und Future-Skills zusammen-
héngen? Und in welcher Art konkret ist ein verantwortungsbewusster Mensch



zu werden hochstens in einem ganz anderen Sinn eine Kompetenz, als die Fa-
higkeit, die Belastbarkeit einer Briicke zu berechnen?

Die Autor:innen von Entwicklungsorientierte Bildung - ein Paradigmen-
wechsel mochten diese Veranderungen darlegen und Eigenschaften, Wirkungen
und Methoden einer entwicklungsorientierten Bildung - theoretisch wie prak-
tisch — ausleuchten und Zeitgeistiges aus verschiedenen Perspektiven einfan-
gen. In voraussichtlich drei Banden und insgesamt etwa fiinfzig Beitragen wird
diskutiert, weitergedacht und eine integrale Struktur eines moglichen nachsten
Paradigmas entworfen. Grundlagentheoretische und auf den praktischen Alltag
der verschiedensten Bildungsstufen bezogene Beitrége sollen helfen, die Idee zu
erproben: Kénnte Entwicklungsorientierte Bildung eine Sichtweise sein, welche
hilft, aktuelle Veranderungen im Bildungssystem zu rekonstruieren und Bil-
dung so zu gestalten, dass sie der besonderen Offenheit unserer sich in einem
tiefen Wandel befindlichen Gesellschaft (nicht nur wegen der digitalen Trans-
formation) gerecht zu werden? Zumal man gar nicht mehr so genau weiss,
welche Kompetenzen es in zwanzig Jahren brauchen wird? Und dann: Wie
macht man das? Didaktisch? Curricular? Organisational?

Gerne werden wir ab Herbst 2022 all diese Aspekte, Fragen und Auspri-
gungen von Entwicklungsorientierter Bildung im personlichen Austausch und
ihm Rahmen von Weiterbildungsangeboten der Hochschule fiir agile Bildung
HfaB (Certificate of Advanced Studies CAS) mit Bildungsinteressierten und
unseren Autor:innen weiter diskutieren und entwickeln.

Wir freuen uns auf einen anregenden Austausch und eine gemeinsame
Entwicklung!

Christian Stalder, Walter Burk (Herausgeber)
Mehr Informationen zum Thema und zum Weiterbildungsangebot CAS Ent-

wicklungsorientierte Bildung sowie die Moglichkeit fiir einen Austausch sind
hier zu finden:
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|  Entwicklungsorientierte Bildung
als Paradigma



Bildung heisst Entwicklung und Befreiung

Ueli Mader

Bildung heisst Entwicklung und Befreiung. Bildung bricht einseitige Abhangig-
keiten auf. Sie fordert den materiellen Ausgleich und stirkt soziale Kompeten-
zen.

Annemarie Burckhardt-Wackernagel (1930-2012) stammte, wie ihr Mann
Lucius Burckhardt (1925-2003), aus begiiterten Verhaltnissen, dem Basler
»Daig«. Im Seevogelschulhaus nahm sie vor dem Zweiten Weltkrieg ein
»wahnsinniges Gefille« wahr (Méader, 2014, S. 75). Annemarie genierte sich vor
ihren Mitschiilerinnen, weil sie so privilegiert wohnte und ihre Lehrerin die
Kinder aus dem angrenzenden Arbeiter-Quartier strenger behandelte als jene
aus dem noblen Gellert. Annemaries Mitschiilerin Lotti kam aus dem Breite-
Quartier. Sie zahlte zu den Klassenbesten, erhielt aber keine Empfehlung, das
Gymnasium zu besuchen. So reproduzierte die Schule bestehende soziale Un-
gleichheiten. Was Annemarie in der Primarschule weiter auffiel: Die Kinder aus
dem Breite-Quartier kannten die Berufe ihrer Viter, die als Maurer, Schreiner
oder Schmied arbeiteten. Annemarie sagte indes, ihr Vater gehe ins Biiro und
in den Kirchenvorstand. Nach ihrer Ausbildung koordinierte Annemarie das
Sekretariat einer Bank. 1955 heiratete sie Lucius Burckhardt und musste ihre
Anstellung aufgeben. Das war auch bei Lehrerinnen und anderen Berufen so.

Alte Schule

Bildung fangt spatestens im Kindergarten an. Darauf freute ich mich. Ich wollte
(anno 1956) auch zu den Grossen gehoren. »Du musst aber deine Schuhe selber
binden kénneng, sagte meine Mutter. »Sonst lachen dich alle aus.« Im Kinder-
garten lernten wir zuerst, ruhig im Kreis zu sitzen. Und als ich dann mein
»Gspanli« Walter ein wenig stupste, bestrafte mich die Lehrerin gleich mit einer
ersten Tatze. Zudem verlangte sie von mir, mich bei ihr zu entschuldigen. Aber
woftr?

Manches blieb mir auch in der Primarschule fremd. Erwin trug einen abge-
wetzten Kittel. Er half frithmorgens, Zeitungen auszutragen. Wenn er im Un-
terricht gihnte, musste er sich in die Ecke stellen. Einmal befahl der Lehrer
einem Mitschiiler, Erwin mit einer Ohrfeige zu wecken. Stets norgelte er an ihm
herum. Ab und zu teilte er auch uns schmerzhafte »Kopfniisse« aus.
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In der Realschule musste dann Sandro, »der Italo«, fiir allerlei herhalten. Ein
Turnlehrer, der ihn oft plagte, stand spater einer Strafanstalt und Schulpflege
vor. Mir verleidete die Schule bald. Erst im Handelsgymnasium freundete ich
mich ein wenig mit ihr an. Dank einem Lehrer, der mit uns philosophische
Texte las und tiber antiautoritire Erziehung diskutierte. Das motivierte mich.
Und deutete ein anderes Verstdndnis von Bildung an, das sich mit dem 1968er-
Aufbruch weiter verbreitete.

Aufklédrung und Okonomisierung

Bildung ist eine zentrale Kategorie der Neuzeit. Sie reicht iiber Schule, Unter-
richt und Péadagogik hinaus. Im 18. Jahrhundert dringte der »dritte Stand«
gegeniiber dem Klerus und Adel darauf, Bildung als verniinftiges Denken zu
verstehen. Die aufkommende biirgerliche Gesellschaft entwickelte dann einen
Kanon, der einen hoheren Status ermdoglichte und Privilegien schiitzte. Die
postulierte Chancengleichheit behandelte Ungleiches vordergriindig gleich.
Und so blieb es eben ungleich.

Bildung sollte jedoch unterschiedliche Lebenschancen austarieren. Dieses
Anliegen kam schon im 19. Jahrhundert auf. Zumal sich moderne Staaten zu-
nehmend demokratisch konstituierten. Im 20. Jahrhundert verbreitete sich das
Verstindnis, moglichst alle Mitglieder gesellschaftlich zu integrieren. Nach dem
Zweiten Weltkrieg verstirkte sich allerdings eine ausgeprigte Individualisie-
rung. Sie regte dazu an, sich permanent selbst zu erméichtigen. Und die miindig
emanzipatorisch konzipierte Bildung sollte dazu beitragen. Seit Ende der
1980er-Jahre geriet sie allerdings zunehmend unter Druck, einer wirtschaftli-
chen Kosten-/Nutzen-Logik zu folgen.

In der universitiren Weiterbildung diskutierten wir beispielsweise zu Be-
ginn des 21. Jahrhunderts iiber einen Antrag, das Tageshonorar der Dozieren-
den auf 4000 Franken zu verdoppeln. Damit liessen sich exzellente Leute anlo-
cken und die Studiengebithren anheben. So lautete die Begriindung. Hoéhere
Honorare gewéhren jedoch keine bessere Qualitdt. Ein renommierter Head-
hunter erklarte mir 2010, leider verfiige Sozialdemokrat Benedikt Weibel, der
ehemalige SBB-Generaldirektor (1999-2006), tiber das falsche Parteibuch.
Sonst konnte er ihn diversen multinationalen Konzernen empfehlen. Weibel
wiirde diese wohl besser und giinstiger leiten als amtierende CEOs. Nun, die
Uni-Weiterbildung flexibilisierte jedenfalls die Honorare nach oben. Dies auch
deshalb, weil sie mehr rentieren soll. Politische Krifte dringen darauf. Soweit
ein Zeichen der Zeit.

Gesellschaftliche Ver&nderungen

In den letzten 100 Jahren haben sich in der Schweiz die Reallohne verachtfacht,
die Lebenserwartung fast verdoppelt und die Erwerbszeit von einem Drittel auf
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etwa 10 Prozent der Lebenszeit reduziert. Die Chancen, Lebensqualitit zu ver-
wirklichen, sind besser denn je, aber arg bedroht. Ein finanzgetriebenes Ver-
stindnis iiberlagert das politisch liberale, das Kapital und Arbeit noch als
gleichwertig betrachtete und mehr sozialen Ausgleich forderte. Das finanzge-
triebene Regime legitimiert indes soziale Ungleichheiten. Es 6konomisiert Le-
benswelten und durchdringt auch Bildungsbereiche.

Ein politisch liberaler Kompromiss pragte die Schweiz bis in die 1980er-
Jahre. Spitestens seit dem eigentlich erfreulichen Aufbrechen der Berliner
Mauer im Jahr 1989 fliesst das Kapital jedoch direkter dorthin, wo es sich opti-
mal verwerten lisst. Der forcierte Wandel strapaziert die Konkurrenz und ra-
tionalisiert die Produktion in teilweise entfremdender Manier. Er erhoht ers-
tens die (strukturelle) Erwerbslosigkeit. Zweitens halten niedrige Lohne mit
steigenden Lebenshaltungskosten kaum Schritt. Und drittens orientiert sich die
soziale Sicherheit hauptsichlich an der Lohnarbeit.

Ja, Erwerb und Einkommen sind eng verkoppelt. Damit erhohen sich ein-
seitige Abhangigkeiten und Armutsrisiken. Frauen, die Kinder betreuen, erhal-
ten im Alter geringere Renten. Gut ein Drittel der pensionierten Frauen leben
von der Alters- und Hinterlassenenversicherung (AHV) und von Erginzungs-
leistungen. Das Bundesamt fiir Statistik (BES, 2019a) veranschlagt knapp acht
Milliarden Stunden bezahlte Arbeit und iiber neun Milliarden Stunden unbe-
zahlte Arbeit, die mehrheitlich von Frauen geleistet wird.

Soziale Ungleichheiten verschirfen sich vor allem bei den Vermégen. Die
Kluft gefihrdet den sozialen Zusammenbhalt. Davor fiirchten sich auch einige
Privilegierte. Sie erinnern an die soziale Verpflichtung des Eigentums und pli-
dieren dafiir, den sozialen Ausgleich und Investitionen in die Bildung zu for-
dern. Das ist erfreulich. Existenzielle Sicherheiten und Fortschritte diirfen aller-
dings keinem personlichen Goodwill iiberlassen bleiben. Sie sind gesellschaft-
lich zu verantworten.

Struktur und Kultur

Arm ist, wer existenzielle Bediirfnisse kaum befriedigen kann. »Bildung spielt
eine zentrale Rolle bei der Verhinderung von Armutc, schreibt der Bundesrat
(2019, S. 12). »Ihr liegt die Idee einer kontinuierlichen Forderung der Bildungs-
chancen von der frithen Kindheit bis ins Erwachsenenalter zugrunde« (Bundes-
rat, 2018, S. 12). Die Landesregierung will die Kinderbetreuung, Aufgabenhilfe
und den Einstieg der 15-17-Jdhrigen ins berufliche Leben nachhaltig unterstiit-
zen. Dabei geht es, nebst Ausbildungen und Einstiegshilfen, auch um Arbeits-
platze und Einkommen.

Oscar Lewis (1966) beschreibt, wie subjektive Dynamiken eine eigene Kul-
tur der Benachteiligung pragen. So etwa mit verhaltenen Lebensstilen und
Werten, die kiinftige Generationen iibernehmen. Gefiihle einseitiger Abhan-
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gigkeit behindern die gesellschaftliche Integration. Und die quasi vererbte Re-
signation verstetigt, was Menschen benachteiligt. Wer davon betroffen ist,
nimmt missliche Situationen oft lange hin.

Charles Valentine (1968) betont hingegen gesellschaftliche Bedingungen
vielfiltiger Lebensstile. Er setzt psycho-sozialen Anstrengungen eine sozio-
okonomische Gerechtigkeit entgegen. Personen, die beeintrichtigt sind, folgen
weniger einem inneren Muster. Thr Verhalten geht vielmehr auf strukturelle
Zwinge und prekire Arbeitsbedingungen zuriick.

Aus meiner Sicht sind interne und externe Faktoren bedeutend. Es gilt, sie
miteinander zu verkniipfen: materielle Ausstattungen, soziale Zugehérigkeiten
und subjektive Dispositionen. Ein Ansatz findet sich bei Pierre Bourdieu
(1983). Er verortet vertikale und horizontale Differenzierungen in sozialen
Réumen. Lebensstile markieren den sozialen Ort von Menschen. Angehérige
der Oberschicht sind eher in der Lage, einen eigenniitzigen Umgang mit Wis-
sen zu pflegen. Wer sich im Alltag durchsetzt, hangt wesentlich von vorhande-
nen Ressourcen ab. Aussere Bedingungen prigen gewiss unsere Denkmuster
und Handlungen. Sie determinieren uns aber keineswegs kausal. Feine Unter-
schiede machen sich tiber Bildung, Kleidung und Sprache bemerkbar. Unser
Habitus driickt aus, woher wir kommen. Geld spielt als 6konomisches Kapital
eine wesentliche Rolle. Hinzu kommen soziale Beziehungen und Netzwerke. Sie
sind unser soziales Kapital. Bildung und Lebenserfahrungen gehoren zum kul-
turellen Kapital, das sich wiederum in 6konomisches transformieren lasst.

Bildungs- und Kompetenzmotivation

Marianne Gronemeyer (1976) analysiert, was soziales Handeln motiviert und
sozial Benachteiligte ermutigt, sich fiir eigene Interessen einzusetzen. Als Bei-
spiel dient die Scuola di Barbiana in der Toskana. Pater Lorenzo Milani griin-
dete diese »Schiiler-Schule« in den 1960er-Jahren. Und zwar fiir Kinder von
Landarbeitenden, die in der offentlichen Schule »versagten«. Er schaffte die
Noten ab, gewdhrte mehr Zeit, liess dltere Kinder die Jiingeren unterrichten
und orientierte die Lektionen an eigenen Fragen der Schulkinder. Mit guten
Erfahrungen. Fortan bestanden alle den ordentlichen Abschluss der Volks-
schule. Nach Marianne Gronemeyer war die Emporung iiber das » Versagen« so
lange machtlos gegen Resignation, bis eine produktive Alternative entstand.
Von sich aus unternahmen die Eltern und Kinder zunichst wenig. Die tief ver-
wurzelte Uberzeugung von der eigenen Unzulinglichkeit lihmte sie. Ein exter-
ner Impuls half, Unrecht aufzudecken und eigene Ressourcen zu stirken. Mit
kleinen Schritten, die zeigen, dass Veranderungen méoglich sind.

Laut Soziologe Ulrich Beck (1986) hilft der Ubergang von der industriellen
zur reflexiven Moderne, Zukunft zu antizipieren und Korrekturen vorzuneh-
men. Das ist eine zuversichtliche Perspektive. Marianne Gronemeyer (1976) ist
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skeptisch. Sie befiirchtet, dass der erh6hte Problemdruck auch irrationales Ver-
halten verstirkt und einen systemischen Umbau unterlauft.

Reiz-/Reaktions-Muster pragten die industrielle Moderne. Die Menschen
passten sich drohenden Sanktionen an. Allmahlich 6ffneten jedoch human-
psychologische Ansitze neue Horizonte. Gleichwohl verbreiteten sich auch
einseitig Effizienz und Gewinn optimierende Input-Output-Modelle, die mit
Anreiz- und Boni-Systemen an mechanische und funktionelle Praktiken an-
kntipfen. Wer ein Buch liest, erhilt dafiir Kreditpunkte: Das 6konomistische
Denken zielt auf kurzfristige Niitzlichkeit ab und iiberlagert das frei gewéhlte
Handeln, das aber trotz schwierigen Bedingungen vielerorts weiter gedeiht.

Eine britische Brennpunktschule reiissierte 2019. Die Schiiler:innen iiber-
trafen den nationalen Durchschnitt bei den landesweiten GCSE-Priifungen fiir
15- und 16-Jahrige, die fiir kiinftige Laufbahnen bedeutend sind. Die Michaela
Community School befindet sich im unterprivilegierten Londoner Stadtbezirk
Brent. Hier wohnen mehrheitlich ethnische Minderheiten. Die 2014 gegriindete
Schule nahm 2019 erstmals an den nationalen Priifungen teil. Sie setzt auf den
Klassenunterricht, auf einfache, tiberschaubare Strukturen und eine Chancen-
gleichheit, die Benachteiligten den Riicken starkt. So erreichten iiber 54% aller
Klassenstufen mindestens die Note 7. Der nationale Schnitt lag bei 22%. 18%
erlangten die Hochstnote 9, die landesweit 4,5% erhielten. In der Mathematik
kamen sogar 25% auf die Hochstnote 9 (vgl. Aebersold, 2020). Das Beispiel
verleiht staatlichen Sekundarschulen, die nicht selektiv arbeiten, mehr Aner-
kennung. Es veranschaulicht auch, wie wichtig Ausbildungen sind, die 6kono-
mistischen Bedingungen trotzen.

Wie sehr soziale Ungleichheiten personliche Lebenslagen pragen, wies Epi-
demiologe Richard G. Wilkinson (2009) in seinem empirischen Vergleich von
25 industrialisierten Liandern nach. Mit steigenden Einkommen nehmen das
personliche Wohl, der Bildungsgrad und das Machtpotenzial zu. Die sozialen
Gegensitze erhohen indes die wirtschaftliche Instabilitit und Kriminalitét so-
wie gesundheitliche Risiken, Bildungsgefille, Teenager-Schwangerschaften und
den Drang, sich iiber andere zu erheben (Mider, 2015, S. 17-18).

Inklusion und Exklusion

Aus unseren fritheren Untersuchungen (Méder, 1999) geht hervor, wie finan-
zielle Sicherheiten soziale Lagen stabilisieren. In einer weiteren Studie iiber
Working Poor (Kutzner et al., 2004) erérterten wir die Bedeutung von beraten-
den Gesprichen und Weiterbildungen. Sie kdnnen Wege aus der Abhéngigkeit
weisen, sofern der Arbeitsmarkt mitspielt. Wir erkundeten zudem (Kutzner et
al., 2009), was passiert, wenn die Sozialhilfe den Grundbedarf senkt und besser
Ausgebildete dabei unterstiitzt, sich im ersten Arbeitsmarkt zu integrieren. Die
Einen entwickeln so einen »unternehmerischen Elan«, der aber, forciert, in
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prekdre Verhéltnisse und zur Exklusion abdriften kann. Andere tendieren dazu,
sich wegen privatisierten Risiken noch mehr zuriickzunehmen.

Zu einer zweiten Gruppe gehoren weniger gut ausgebildete Personen, die
fiir den zweiten, geschiitzten Arbeitsmarkt infrage kommen. Férdern und for-
dern lautet das Motto. Unterstiitzung erhilt, wer Gegenleistung erbringt und
Zubehor fertigt oder Waldwege reinigt. Eine dritte Gruppe bilden so genannt
»Bildungsschwache und Abgehingte«, bei denen die soziale Integration im
Vordergrund steht. Sie konnen nun auf Pro-forma-Bewerbungen verzichten
und sich mehr um eigene Anliegen kiimmern. Die Einen wehren sich allerdings
gegen diese Exklusion. Sie wollen einen Job, egal was. Andere fiithlen sich ent-
lastet. Sie bilden sich weiter und entdecken beispielsweise ein besonderes Flair
fur den Gartenbau oder sonst etwas. So kommt es auch zu neuen Formen der
Inklusion.

Aktuelle Diskurse wenden sich allerdings gegen eine freiziigigere Sozialhilfe.
Das Buch »Armut ist Diebstahl« (Zeyer, 2014) intendiert, soziale Leistungen
einzusparen und Abhéngige stirker zu bevormunden. So etwa durch Sozialde-
tektive. Diese mogen die aufgewiegelte »Volksseele« ein wenig beruhigen und
den Kontrollinstinkt befriedigen. Wirksamer sind Unterstiitzungen, die berufli-
che Perspektiven tiber Bildung fordern. Um hilfreich zu sein, ist es jedenfalls
wichtig, mehr von sozial Benachteiligten zu erfahren. Verlieren Eltern bei-
spielsweise ihre Erwerbsarbeit, reagieren Kinder 6fters mit Schulschwéchen. Sie
verlieren an Selbstwert und das kann ihre Zukunftsaussichten erheblich beein-
trachtigen.

Menschen, die bedringt sind, fithlen sich fiir Verhaltnisse verantwortlich,
die primir gesellschaftlich verursacht sind. Die Individualisierung verstirkt den
Riickzug. Benachteiligte erwecken unter diesen Bedingungen zuweilen den
Anschein, alles sei in bester Ordnung, selbst wenn sie einen hohen Leidens-
druck verspiiren. Sie sei selbst schuld, dass sie so wenig verdiene, erzihlte mir
eine alleinerziehende Mutter, die trotz voller Erwerbstitigkeit auf Sozialhilfe
angewiesen ist. Sie hitte halt in der Schule besser aufpassen miissen, erklérte sie.
Und den hoheren Mietzins, den sie kaum bezahlen kann, findet sie schon rich-
tig. Denn eine florierende Wirtschaft niitze allen. Das Eingestehen einer Uber-
forderung wire ein Appell an sie selbst, etwas zu dndern. Und das macht Angst.
Frithere Versuche, sich fiir eigene Interessen einzusetzen, scheiterten. Deshalb
mochte die Mutter nie mehr hoéren, zu »bléd« zu sein, um den Mechanismus
der Hypothekarzinsen oder sonst etwas zu verstehen. Also sage sie stets, alles sei
okay. Das Individualisieren sozialer Gegensitze verdeckt so missliche Lagen.
Aber der personliche Druck bleibt, selbst wenn er sich auf Personen abwilzen
lasst, die noch mehr bedréangt sind.

Resignation und Depression kénnen sich allerdings auch in Emporung ver-
wandeln. Die erhohte Transparenz sozialer Ungleichheiten tragt dazu bei. Wer
wahrnimmt, wie andere ebenfalls bedringt sind, emport sich eher. Wut kann
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dann dazu fithren, sich mehr fiir eigene Interessen einzusetzen. Sie lasst sich
aber auch dazu vereinnahmen, Halt bei populistischen Kriften zu suchen.

Hilfreiche Ansétze

»Oft hat die soziale Herkunft einen massgeblichen Einfluss auf die Bildungsaus-
sichten in der Schweiz, schreibt der Bundesrat in seinem Bericht zur Armuts-
bekdmpfung (2018, S. 13). 11,6% der 25-64-Jahrigen hatten 2018 keinen nach-
obligatorischen Schulabschluss. Ihr Anteil sank seit 2003 um 4%. Um 17% stieg
hingegen der Anteil der Personen mit einer tertidren Ausbildung (BFS, 2019b).
Bei der Sekundarstufe II sieht der Bundesrat eine Abschlussquote von 95% vor.
Schweizer Jugendliche kommen schon auf 94%; auslandische Jugendliche, die
in der Schweiz geboren sind, auf 86,2%. Bei jenen, die im Ausland zur Welt
kamen, sind es 72,5%. Die Durchléssigkeit steigt. Nebst vielen weiteren schuli-
sche Errungenschaften. Zu ihnen gehéren mehr Abschliisse von Frauen und
mehr Egalitdt zwischen Lehrenden und Lernenden. Mangelnde Bildung ist aber
laut Caritas (2017, S. 2) nach wie vor eines der grossten (Armuts-)Risiken. Zu-
mal die Arbeitsmiarkte hohere Anforderungen stellen. 2016 hatte die Mehrheit
der Studierenden an Universitidten mindestens einen Elternteil mit Hochschul-
abschluss. Kinder von Eltern, die keine nachobligatorische Schule abgeschlos-
sen haben, kamen auf 7,5% der Studierenden.

Ganga Jey Aratnam (2020) untersuchte die berufliche Integration von Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund. Fast zwei Drittel der neu Eingewan-
derten (zwischen 2013 und 2018) sind beruflich hochqualifiziert. Immer mehr
Erwerbstitige zwischen 25 und 35 Jahren haben heute einen tertidren Bildungs-
abschluss. Thr Anteil hat sich in 30 Jahren fast verdoppelt. Allerdings haben
gerade jene Hochqualifizierten mit Migrationshintergrund, die ihre Ausbildung
in der Schweiz abgeschlossen haben, besondere Probleme auf dem Arbeits-
markt. Dies auch bei staatlichen und sozialen Einrichtungen, etwas weniger bei
multinationalen Konzernen. Offenbar tragen Zuschreibungen und Diskrimi-
nierungen ebenfalls dazu bei, soziale Ungleichheiten zu reproduzieren. Um den
sozialen Ausgleich weiter zu fordern, ist daher eine umfassende Existenzsiche-
rung unabdingbar. Zum Beispiel iiber eine ausgewogenere Verteilung der Ar-
beit, hohere Lohne sowie Erganzungsleistungen (EL) fiir alle Haushalte. Solche
grundlegenden Reformen unterstiitzen bildungspolitische Anstrengungen. Und
umgekehrt.

Der Bundesrat (2018) sieht nun vor, sozial benachteiligte Kinder moglichst
frith bildungsmassig zu begleiten und ihnen auch Aufgabenhilfen anzubieten.
Spezifische Forderungen, die unterschiedliche Voraussetzungen berticksichti-
gen, sind gewiss hilfreich. Es gilt, sie moglichst differenziert auf soziale Disposi-
tionen von Benachteiligten abzustimmen: Sozial Benachteiligte nehmen ihre
missliche Situation oft iber lange Zeit hin (vgl. Gronemeyer, 1976). Personliche
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Betroffenheit motiviert nicht automatisch dazu, etwas zu verandern. Der erlebte
Mangel verstellt zuweilen den Blick fiir das Bessere. Er ldsst je nachdem erlebte
»Defizite« nicht als Unrecht erkennen. Wichtig ist deshalb das Vermitteln eines
Bewusstseins, dass missliche Situationen kein Schicksal, sondern verdnderbar
sind. Der Hinweis auf kollektive Betroffenheit entlastet von personlichen
Schuldgefiihlen, die unter Bedingungen der Vereinzelung verbreitet sind. Wer
sozial benachteiligt ist, empfindet eigene Ohnmacht oft als individuelle Schwé-
che. So lassen sich gesellschaftliche Probleme einfacher auf jene abwilzen, die
unauffillig bleiben wollen. Wer sich mit dem zufrieden gibt, was vorhanden ist,
schiitzt sich gegen weitere Enttduschungen. Die Angst, nicht zu geniigen, be-
fordert den Riickzug und behindert das neugierige Ausprobieren. Dagegen hilft
unmittelbar gelingende Lebenspraxis.

Das Zutrauen in die eigene Kompetenz erfordert kleine Schritte. Hohere
Ambitionen lassen sich in unmittelbare und iiberschaubare Ziele aufteilen, die
sich in absehbarer Frist tatsdchlich erreichen lassen. Die Erfahrung, dass sich
etwas verandern lasst, motiviert weitere Versuche. Sie lenkt den Blick auf das,
was moglich ist. »Du-sollst«-Erwartungen wirken oft blockierend. Hilfreicher
ist eine »Du-kannst-etwas«-Haltung. Sie nimmt konkrete Fahigkeiten wahr und
kniipft an vorhandene Interessen an. Die Kompetenzmotivation hilft, eigene
Ressourcen zu entfalten. Sie mindert einseitige Abhangigkeiten und fordert eine
Entwicklung im Sinne der Befreiung - fiir alle.

»Man kann es auch anders sehen«

Als Heimzogling traumte René Reinhard (1939-2013) davon, Fotograf zu wer-
den. Aber seine Heimatgemeinde verweigerte eine Kostengutsprache. So kam
fitr ihn nur eine interne Ausbildung als Schneider infrage. Nach der Entlassung
mochte er diesen Beruf nicht ausfiithren. Er jobbte. Und dockte auch bei einem
Milchmann an. Nach einem Monat durfte er bei den Kundinnen und Kunden
einkassieren. Das freute und iiberforderte ihn. Er gonnte sich mit dem Geld ein
verldngertes Wochenende und verbrachte die folgenden zwolf Jahre vorwie-
gend hinter Gitter. »Man gibt Dir nichts, was Dir gut tun kénnte«. So beschrieb
René seine Strafzeit. 1972 kam er in unsere Wohngemeinschaft. Da gab es
Leute, die ihm zuhorten. Er begann, eigene T-Shirts zu kreieren und, durch eine
Gesprichstherapie angeregt, Geschichten zu schreiben, die er auf der Strasse
verkaufte. Mit den Einkiinften lebte er zwar stets unter dem Existenzminimum,
aber er bildete sich permanent weiter, las Literatur und philosophische Biicher.
Und er liebte es, mit allen moglichen Leuten zu diskutieren. Ich verdanke ihm
und unseren Begegnungen viel. Bildung und Entwicklung bedeutet ebenfalls:
Wir kénnen von sozial Benachteiligten viel lernen. »Man kann es auch anders
sehen.« Dieser Satz bleibt mir von René ganz besonders in Erinnerung.
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Wissensorientierung,
Kompetenzorientierung,
Entwicklungsorientierung

Stationen in unserem gemeinsamen
Bildungsverstandnis

Christof Arn, Jean-Paul Munsch

Das aktuelle Bildungsparadigma ist Kompetenzorientierung: europaweit mit der
Deklaration von Bologna so definiert fiir die Hochschulen; schweizweit so fest-
gelegt fiir die Volksschule mit dem noch jungen nationalen Lehrplan 21; ebenso
in zahlreichen anderen verbindlichen Dokumenten im Bildungsbereich; im
Fachdiskurs der Padagogik, Didaktik, Erziehungswissenschaften vieldiskutiert
und weitgehend bejaht.

Was war vorher? Was verinderte und verindert der Ubergang zur Kompe-
tenzorientierung seit den 1990er-Jahren? Was bewegt sich aktuell? Welches
konnte das nédchste Paradigma sein? Um genau diese Fragen geht es in diesem
Beitrag.

Man kdnnte nun meinen, damit ginge es vor allem in einem abstrakten Sinn
um den Bildungsbegriff - was durchaus auch zutrifft. Man konnte zudem den-
ken, es betrafe vor allem in einem administrativen Sinn das Bildungsmanage-
ment — was ebenfalls auch der Fall ist. Vor allem aber geht es bei diesen Fragen
um alles, ums Ganze: Wer immer sich selbst erforschen méchte und sich dafiir
interessiert, in welchem Paradigma sie oder er selbst denkt, kann sich die Frage
stellen: »Um was geht es mir in der Bildung wirklich?« Wie wir antworten, sagt
nicht nur, was wir mit Bildung als Wort wirklich verbinden, sondern pragt
grundlegend, bewusst oder unbewusst, unsere Arbeit als Lehrperson, Hoch-
schuldozent:in, Schulleiter:in — in welcher Rolle auch immer; prigt die Didak-
tik, das Handeln in Organisationen, die Beziehungen. Die Frage, um was es uns
in der Bildung im Kern gehen will, ist fiir die Praxis wichtig — und die offizielle
und breit geteilte Antwort lautet zur Zeit: um Kompetenzen.

Was sich in genau dieser Frage wie verdndert hat, wird hier bewusst verein-
fachend beschrieben als drei Stationen, die stets nach demselben einen Prinzip
aufeinander aufbauen.
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Die drei Stationen heissen Wissensorientierung, Kompetenzorientierung
und - so unsere Hypothese - Entwicklungsorientierung. Das Prinzip besteht
darin, dass jede dieser Stationen die bisherige ablost, aber nicht so, dass diese
dabei verschwindet, sondern so, dass jeweils die vorangehende Station in der
néchsten als deren Teil weiterlebt.!

Konkret: Kompetenzorientierung hat Wissensorientierung abgelost, indem
Wissen als Teil von Kompetenz gesehen wurde. Entwicklungsorientierung - so
unsere Hypothese — hat gerade begonnen, Kompetenzorientierung abzuldsen,
indem Kompetenz als Teil von Entwicklung erkannt wird.

So schlicht sich also die aktuellen Verinderungen benennen lassen, so sehr
lohnt es sich, genauer hinzuschauen. Was diese beiden Uberginge inhaltlich
meinen und was sie fiir die Praxis bedeuten, wird in diesem und dem folgenden
Beitrag ausgefiihrt.

Dieser Grundgedanke — drei Stationen, ein Prinzip - ist Zeitdiagnose, also
Beschreibung dessen, was passiert. Fiir die einzelnen Schritte in diesem Prozess
kann man sich auch engagieren. Dann liest man diesen Grundgedanken als ein
Weiterentwicklungsprogramm fiir unsere Bildung und unser Bildungssystem.
Beides ist zugleich der Anlass dieses mehrbandigen Werks, dessen erster Band
hier beginnt. Einen Paradigmenwechsel zu gestalten, ist eine besondere Gele-
genheit, zu der die hier dargelegten Gedanken beigesteuert werden.

Die starke Vereinfachung auf drei Stationen und ein Prinzip wird in den fol-
genden Beitrdgen dieses Buchs komplexeren Betrachtungen weichen und von
differenzierteren Auseinandersetzungen prézisiert werden.

Von Station eins zu Station zwei: »Wissen« zu einem Teil von »Kompetenz«
machen

Es gibt viele Arten von Wissen; zudem viele Arten, Wissen zu definieren. Hier
steht das Wort Wissensorientierung schlicht als Kiirzel fir Orientierung an
Faktenwissen. Faktenwissen wird im erziehungswissenschaftlichen Kontext oft
genauer als deklaratives Wissen (also: hersagbares Wissen) bezeichnet (Pfaffli,
2005, S. 69). Es unterliegt, wie die Forschungen rund um das Stichwort tréges
Wissen (Wahl, 2013) gezeigt haben, dem Risiko, zu wirkungslosem Wissen zu
verkommen, zu Wissen, das keine Bedeutung fiir das Handeln gewinnt. Da
dieses Problem immer schon bekannt war, gibt es Wissensorientierung in die-
sem Sinn nicht als paddagogisches Paradigma. Bildung hauptsichlich als sich
einprdgen von Wissen zu verstehen, das wurde kaum je ernsthaft vertreten. So
wenig das also jemals Bildungskonzept, Bildungsidee, Bildungsideal war, so

1 Darin unterscheidet sich das Verstindnis des Paradigmenwechsels von demjenigen von
Kuhn (2017), der den Vorgang des Paradigmenwechsels massgeblich erforscht und be-
schrieben hat.
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sehr ist Faktenwissen allerdings eine Verfithrung fiir Lehrende, Lernende und
Bildungsinstitutionen. Denn diese Art von Wissen ist vergleichsweise einfach
handhab- und (scheinbar) kontrollierbar. Zudem kann man Faktenwissen gut
verwenden, um andere zu beeindrucken; um als gebildet zu erscheinen. Das
konnte mit ein Grund sein, warum Wissensorientierung im Alltag des Bildungs-
systems bisweilen recht verbreitet war und teils noch dem Ubergang zur Kom-
petenzorientierung trotzt.

Im Paradigma der Kompetenzorientierung nun wird Wissen nicht mehr als
Selbstzweck gesehen, sondern als etwas, das kombiniert mit Fertigkeiten und
Haltungen, aber auch mit Uben und Erfahrung, erst seinen Sinn erhalt. Erst all
das zusammen bildet bestimmte Kompetenzen aus - und darum geht es in der
Bildung wirklich, wenn man in diesem Paradigma denkt, lernt und lehrt.

Ausblick auf Station drei: »Kompetenz« zu einem Teil von »Entwicklung«
machen

Entwicklungsorientierung zeichnet sich als ndchstes ab. Sie ist (wie schon
Kompetenzorientierung) ein bewusst gewéhltes Paradigma, eine absichtsvolle
Vorstellung, ein Ideal von Bildung. Wiederum will dieses Paradigma das vor-
hergehende in sich aufnehmen (und nicht: es ersetzen): Fiir eine bestimmte
Kompetenz (z. B. gesund kochen) braucht es auch Wissen (z. B. Wissen tiber
Nihrstoffe und den menschlichen Metabolismus). So integriert Kompetenz
Wissen. Fiir bestimmte Entwicklungsschritte (z. B. Kreativitat befordern) sind
bestimmte Kompetenzen zentral (z. B. iiber Ausdrucksformen fiir eigene Ideen,
Gedanken und Gefiihle zu verfiigen; also schreiben und/oder zeichnen und/
oder musizieren kénnen; u. a.). So integriert Entwicklung Kompetenz.

Warum aber macht es Sinn, Entwicklungsziele (wie beispielsweise Kreativi-
tat) nicht als Kompetenzen zu bezeichnen? Dieser Frage wird weiter unten ge-
nauer nachgegangen. Hier vorweg der wichtigste Punkt: Kompetenzen werden
im Bildungssystem als operationalisierbar verstanden:

e Man kann einen passenden Lernenden-Workload benennen, der typischer-
weise ausreicht.

e Man kann ein (didaktisches) Vorgehen benennen, das in den meisten Féllen
Menschen zu dieser Kompetenz fiihrt.

e Uber eine solche operationalisierte Kompetenz verfiigt man schliesslich,
sobald man sie erreicht hat; es ist eine Art von Besitz: Ich beherrsche Recht-
schreibung. Ich kann Fahrradfahren.

Entwicklungsthemen sind da anders. Es will nicht so recht passen, Verantwort-

lichkeit, Kreativitit, kritisches Denken quasi zu besitzen und als Endpunkt und
Ziel erreicht zu haben. Geschweige denn lasst sich ein Workload bis dahin be-
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nennen und auch nicht wirklich ein Lernweg definieren. Und doch: All das lasst
sich férdern und in den Bildungsprozess integrieren! Das gelingt allerdings
gerade dann besser, wenn man sieht, dass es einen prinzipiellen Unterschied zu
Kompetenzen (so wie sie etwa im Bologna-System verstanden werden) gibt.

Selbstverstandlich wurde und wird in der Bildung stets versucht, Entwick-
lungsperspektiven wie Verantwortlichkeit oder Kreativitit einzubauen, auch in
den bestehenden kompetenzorientierten Bildungszusammenhingen. Gerade
das und die damit verbundenen Schwierigkeiten verstehen wir als Indizien
dafiir, dass ein Paradigmenwechsel von der Kompetenzorientierung zur Ent-
wicklungsorientierung im Schwange ist: etwa, dass immer neue Begriffe ge-
schaffen und popagiert werden wie Schliisselkompetenzen, Future Skills, Meta-
kompetenzen, Metakognition usw. Dass keine dieser Bezeichnungen fiir das
Gemeinte so richtig passen will, konnte daran liegen, dass sie beim Wort und
Konzept Kompetenz bleiben - auch dazu weiter unten mehr.

Was unter Entwicklungsorientierung zu verstehen ist, darauf wird dann der
nichste Beitrag genauer eingehen. Hier steht die Kompetenzorientierung noch
ganz im Zentrum.

Ein wichtiger und grosser Schritt fiir die Bildung

Wie hat Kompetenzorientierung — weitgehend unabhingig davon, was man
darunter versteht, vgl. unten - die Bildung weitergebracht? Vier besondere
Leistungen:

e FEiner »Vorherrschaft« des Faktenwissens (Jahreszahlen und Hauptstadte)
wird - integrierend - Einhalt geboten.

e Es wird genauer und nachdriicklicher gefragt und geschaut, was es alles
braucht, damit bestimmte Handlungsfahigkeiten entstehen: Welche inner-
menschlichen Strukturen braucht es und wie kdnnen sie aufgebaut werden
(bedeutsam u. a. fir konstruktivistische Didaktik)?

e Mehr »Bodenhaftung« dank Situativitdt: Angesichts verschiedener For-
schungen (zusammengestellt bei Schmid, 2006), die zeigen, wie wenig man
etwas, das man fiir eine bestimmte oder in einer bestimmten Situation
gelernt hat, in einer anders gearteten Situation in Anschlag bringen kann,
war die Stunde der »situativen Kompetenzen« (Kaiser, 2003) gekommen -
ein Konzept, das Erstaunliches fiir berufsfeldbezogene Bildung leistet und
Bildung und Handlung unmittelbar zusammenbringt.

e Ein gut begriindeter Bildungsbegriff, ein Bildungsparadigma wird vermehrt
in die Breite und in die Praxis gebracht, u. a. indem es zur Grundlage von
konkreten Bildungssystemen gemacht wird, etwa in der Volksschule der
Schweiz (D-EDK, 2016) oder dem Hochschulsystem in Europa (Europii-
sche Kommission, 2015).
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Bildung wurde so gedacht, lingst bevor das Wort Kompetenz in aller Munde
war. Zeitlich, also historisch, stand vor unserer aktuellen Phase mit ihrer aus-
driicklichen Kompetenzorientierung nicht eine Wissensorientierung mit Vor-
herrschaft des Faktenwissens - jedenfalls im padagogischen bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Fachdiskurs. Was die Praxis betrifft, werden sich viele Men-
schen mittleren Alters allerdings noch daran erinnern, dass doch in vielen Fa-
chern in der Volksschule »pauken« angesagt war. Man muss das nicht tibermas-
sig abwerten, aber zugeben: deklaratives, hersagbares Wissen stand in der
Schule oft im Vordergrund.

In diesem Sinn beschreiben auch Bunk, Kaiser & Zedler (1991, S. 365), wie
ein solches »instrumentelles Bildungsverstindnis« nun »Faktenwissen mindert«
und Bildung folgendermassen definiert: »Gebildet ist demnach derjenige, der
die Befihigung zur Problemlosungsbewaltigung besitzt.« Befdhigung zur Pro-
blemlosungsbewiiltigung triftt sich recht genau mit dem Kompetenzbegriff, der
unten im Anschluss an Kaiser erldutert werden wird.

Auch wenn man also die Orientierung an Faktenwissen kritisch und im Pa-
radigmenwechsel zur Kompetenzorientierung einen deutlichen Vorteil sieht,
lasst sich Wissensorientierung in einem Punkt auch wiirdigen: In diesem Para-
digma ging es darum, Wissen in die Breite zu bringen, mithin die Idee der Bil-
dungsgerechtigkeit Realitit werden zu lassen. Respekt also vor dem Engage-
ment einer Bildung fiir alle, das weit vor dem ausdriicklichen Paradigma der
Kompetenzorientierung Programm war und einen Massstab gesetzt hat, der
gerade heute wieder interessant sein kann!

Kompetenzorientierung verstehen

Breiter abgelost hat die Kompetenzorientierung die Wissensorientierung ab
den 1990er-Jahren, wie Jurgovsky (2011) zeigt. Von da an vervielfachen sich
Publikationen zu diesem Thema. Kaiser (2003) informiert dariiber, dass die
Berufsbildung wohl das erste Feld war, in dem man mit dem Konzept von
Kompetenz umfassender gearbeitet hat.

Kaisers Kompetenzbegriff ist zudem hier vor allem aus zwei Griinden von
Interesse. Er ist erstens besonders gut handhabbar in Bildungsangeboten und
hinreichend nahe zur Art und Weise, wie Kompetenzen in Bildungssystemen,
z. B. im Bologna-System oder im Schweizer Lehrplan 21, implementiert sind.
Zweitens ist sein — situativer - Kompetenzbegriff schon beinahe diametral an-
ders als der - situationsunabhingig gebaute - Kompetenzbegrift von Chomsky
(1981), der fur die historische Entwicklung dieses Begriffs und auch fiir gegen-
wirtige Kompetenzkonzepte ebenfalls bedeutsam ist. So kann am Zugang von
Kaiser im Vergleich mit Chomsky gut die Breite moglicher Verstindnisse des
Worts »Kompetenz« gezeigt werden.
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Chomskys nicht-situativer Kompetenzbegriff ist zudem in interessanter Art
und Weise mit der Entwicklungsorientierung verbunden.

Exkurs: Kaisers »konkrete Kompetenzen«

Kaiser hat in zahlreichen Publikationen, darunter mehrere Biicher, Kompe-
tenzorientierung in einer wohliiberlegten und hilfreich praxisnahen Art und
Weise entfaltet und theoretisch begriindet. In der Begleitung von Curriculums-
entwicklungen, Weiterbildungen sowie in eigenen Unterrichtsentwicklungen
hat er diesen spezifischen Zugang zudem selbst intensiv erprobt und weiterent-
wickelt. Dabei verwendet er ein Grundkonzept, das offenbar zeitgleich und
unabhingig auch Le Boterf (1998) publizierte, der den Ansatz selbst spiter
weniger weiterverfolgt und umgesetzt hat.

Nach Kaiser (2003, S. 8) heisst: »Eine Person verfiigt iiber eine bestimmte
Kompetenz«, dass sie eine bestimmte Klasse von Situationen zu bewdltigen
vermag.

Diese Definition ist erstaunlich einfach und zugleich so praxisnah, dass sich
damit gerade im Bildungskontext ausgezeichnet arbeiten ldsst. Lediglich zwei
Begriffe sind erklarungsbediirftig: Klasse und bewiiltigen.

»Klasse« ist hier ein Fachausdruck aus der Mathematik bzw. Logik (er
kommt so auch bei den objektorientierten Programmiersprachen vor) und ist
analog zum Begriff »Menge« zu verstehen: Es geht um eine Gruppe von Situa-
tionen, die darum eine gemeinsame Menge bilden, darum zusammengehoren,
weil sie einander gewissermassen dhnlich sind.

»Bewiltigen« darf alltagssprachlich verstanden werden und meint durchaus
»meistern«. Bewdltigen heisst, die betreffende Situation in eine andere zu
tiberfiihren; heisst also, etwas zu bewirken. Die Kriterien dafiir liegen allerdings
auf der Output-Ebene, nicht auf der Input-Ebene. Der Massstab ist nicht, ob
man bestimmte Methoden kennt, ob man iiber implizites oder explizites Wis-
sen verfiigt usw., das wire die Input-Ebene. Der Massstab ist schlicht, ob eine
Situation nachher eben bewiltigt ist. Ein Lernziel wird also dementsprechend
beschrieben, indem gesagt wird, was die Person, die das gelernt hat, bewirken
kann.

Um eine ganz bestimmte konkrete Kompetenz als Lernziel festzulegen, be-
nennt man nun lediglich;

1. welche Situationen im Blick sind und
2. was mit bewiltigen gemeint ist.
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