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Juliane Koster

KULTURELLE IMPLIKATIONEN DIDAKTISCHER NORMEN'

fiir Kaspar H. Spinner

Im April 2013 habe ich eine JETZT.DE-Seite aus der Siiddeutschen Zeitung
aufbewahrt. Auf dieser Seite hat Feline Gerstenberg dokumentiert, womit sich Abi-
turientinnen und Abiturienten gerade — mitten in der Priifungszeit — richtig gut aus-
kennen. Fiir Hannah, 18, vom Bettina-von-Arnim-Gymnasium in Dormagen
(NRW) ist es Hofmannsthals Chandos-Brief—im Kontext von Sprachkritik, Sprach-
skepsis und Sprachnot. Ich zitiere, was Hannah zu Protokoll gibt, weil im Abitur ja
die Ernte der schulischen Bemiihungen eingebracht wird:

Die Sprachnot, auch Sprachskepsis oder Sprachkrise genannt, behandelt die Thema-
tik, dass die Worte, die wir benutzen, nicht mehr ausreichen fiir das, was wir eigentlich
ausdriicken mochten. Diese Sprachnot war besonders wihrend der neuen Sachlichkeit
gegeben, da zu der Zeit ein allgemeines Umdenken stattfand: Die Menschen brauch-
ten Vergniigen und das Hemmungslose, um die Ketten der Gesellschaft zu sprengen.
Nietzsche meint, dass die Wahrheit, die wir als absolute Wahrheit verstehen, eine Illu-
sion sei. Woher wissen wir schlief3lich, dass ein Baum Baum heif3t? Irgendjemand kam
irgendwann mal auf die Idee, den Baum so zu nennen (Gerstenberg 2013: 14).

Dieser kleine Text lasst authorchen, weil sich eine lernwillige Schiilerin ernstlich
darum bemiiht, so disparate Aspekte wie Sprachnot, Sprachphilosophie und eine
sprachskeptische Abhandlung unter dem Label ,,allgemeines Umdenken® in einen
Zusammenhang zu bringen, um am Ende doch Krauses oder auch Kurioses zu for-
mulieren.

Ich zitiere und kommentiere Hannahs Text, weil sie genau das tut, was die Standards
fiir die Allgemeine Hochschulreife verlangen, ndmlich ,,Kenntnisse wissenschaftli-
cher Sekundirtexte, philosophischer Schriften und historischer Abhandlungen in
die Kontextualisierung literarischer Werke ein[zu]beziehen“ (KMK (BS AHR)
2012: 19). Dass Hannah diesen Anspruch nicht erfiillt, resultiert daraus, dass sie
sich an etwas abmiiht, das weit {iber den Bereich literarischer Allgemeinbildung
hinausgeht. ,,Sprachkritik, Sprachskepsis, Sprachnot [...] [im Verbund mit Hof-
mannsthals] Chandos-Brief* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen 2013: 2) mogen Themen fiir Studierende der Literaturwis-
senschaft sein, als Gegenstand schulischen Literaturunterrichts verfehlen sie vor
allem die didaktischen Kriterien der Zuginglichkeit und der Gegenwartsbedeutung.

1 Fir Anregung, Kritik und Ermutigung danke ich Thomas Berger, Johanna Bohley, Stefan Matu-
schek, Dorothee Wieser, Lambert Wiesing, Gottfried Willems und Iris Winkler.
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Hofmannsthal klagt iiber etwas, das ism ,,v0llig abhanden gekommen* sei, was aber
die Schiilerinnen und Schiiler tiberhaupt erst erwerben sollen: ,,die Fahigkeit [...],
tiber irgendetwas zusammenhingend zu denken und zu sprechen* (Hofmannsthal
1979: 465). Dabei hitten die ebenfalls zum Thema gehorenden Texte der Neuen
Sachlichkeit — von Irmgard Keun bis Erich Kédstner — den jungen Leserinnen und
Lesern durchaus etwas zu bieten, nicht nur weil diese Texte mehr durch Minimalis-
mus als durch Sprachnot charakterisiert sind, sondern weil sie Einsicht gewdhren in
die Lebenswelt moderner junger Menschen in Zeiten der Unsicherheiten und
Umbriiche. Maf3geblich sind in Hannahs Fall aber nicht die Angebote der Literatur,
sondern kulturelle Artefakte in Form verbindlicher praskriptiver Normen (vgl.
Bremerich-Vos 2014: 9). Sache der Abiturientinnen und Abiturienten ist es, diese
Normen zu erfiillen. Auch wenn das Ergebnis abstrus erscheint.

Da mehr als 40 Prozent eines Jahrgangs die Allgemeine Hochschulreife erwerben
und diese Zahl jedes Jahr um ein Prozent wéchst, frage ich nach den kulturellen
Implikationen der in den Standards festgelegten Anforderungen. Jenseits von Lob
oder Tadel werde ich die inhdrenten normativen Bevorzugungen und Benachteili-
gungen beschreiben. Dabei orientiere ich mich weniger an den Einzelstandards als
an den sie prdgenden Prinzipien:

Es sind die Optionen

(1) fiir Abstraktheit,

(2) fiir Koénnensbeschreibungen,

(3) fiir Eigenstindigkeit und

(4) fir Komplexitit der Anforderungen.

Diese Optionen verdienen Aufmerksamkeit und Analyse. Denn sie sind signifikant
und haben Affinitit zu unterschiedlichen kulturellen Sinnsystemen, wie Ludwig
Huber sie zuletzt 2013 vorgestellt hat: zu sozialen und politischen Orientierungen,
zu Lehrstilen und Lernorganisationen sowie zu epistemologischen Merkmalen (vgl.
Huber 2013: 5-21). Sie leiten meine Analyse der vier genannten Optionen, um zu
prifen, wem deren Implikationen und Folgen zuarbeiten und wen bzw. was sie
exkludieren.

1 Die Option fiir Abstraktheit

Aus dieser Perspektive erscheint die Option fiir Abstraktheit in engem Bezug zum
Leitbild ,, Diversitdt ““. Als Orientierung an kultureller und individueller Vielfalt 14sst
sich diese Option als Ausdruck eines ,,normativen Klimas* im Sinne Hubers (ebd.:
9) interpretieren: als Reaktion auf die groe Abhingigkeit des Bildungserfolgs vom
sozialen Status der Eltern und von Herkunft {iberhaupt.

Denn die Abstraktheit schlieBt die Offenheit fiir eine Fiille von Gegenstinden und
Inhalten ein. Sie ermdglicht — den jeweils individuellen Voraussetzungen entspre-
chend —unterschiedliche Konkretisierungen. Das gilt sowohl fiir die Textauswahl als
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auch fiir die Stufung der Leistungserwartungen. Insofern bietet Abstraktheit die
Chance, der Mannigfaltigkeit von Lebenswelten gerecht zu werden und den Erwerb
von Kompetenzen fiir moglichst viele unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler
offen-zu-halten. Wie notwendig das ist, wird aus der SINUS-Jugendstudie von 2016
ersichtlich. Sie beschreibt die disparaten lebensweltspezifischen Literatur- und
Medieninteressen der 14- bis 17-Jahrigen (vgl. Calmbach et al. 2016) und macht
deutlich, dass so etwas wie ,,Hochkulturinteresse* nur im sozial6kologischen (ebd.:
143) und expeditiven Milieu — auf je verschiedene Weise — vorhanden ist (ebd.: 162),
wihrend ,,Hochkultur” von den anderen Milieus als ,,befremdlich, langweilig und
tiberforder[nd]* (ebd.: 84) wahrgenommen wird.

Die Implikation ,, Freiheit zu individuellen Konkretisierungen “ unterstiitzt das Pro-
gramm der Inklusion. Benachteiligt werden dabei Kanon und Tradition, sofern
darunter eine Auswahlliste bewidhrter und als tradierungswiirdig betrachteter Texte
verstanden wird. Dieses Dilemma zwischen Interessenvielfalt und Tradition zu
l6sen, diirfte nicht die groBte Herausforderung sein — weder bildungspolitisch noch
didaktisch. Was sprache gegen die individuelle Wahl der GroBformen und einen
Minimal-Kanon an Kleinformen? Wir kénnten die Probe machen und jeweils drei
préferierte Kurz-Texte in einen Topf werfen und schauen, ob es klare Optionen gibt.
So wie der WDR 4 im Jahr 2000 seine Horerinnen und Horer nach ihren deutschen
Lieblingsgedichten gefragt hat.

Die Fiille der Einsendungen iibertraf alle Erwartungen, und der massenhaften Beteili-
gung korrespondierte ein iiberraschend schnell und eindeutig ermittelter Konsens iiber
die ersten Listenpldtze: Hesse (,,Stufen”), Eichendorff (,,Mondnacht®), Rilke
(,,Herbsttag®, ,,Der Panther), Fontane (,,Herr von Ribbeck®, ,,John Maynard*) und
Schiller (,,Die Biirgschaft®) fiihrten den traditionellen Kanon an. Namen aus der zwei-
ten Hélfte des 20. Jahrhunderts hingegen fehlen fast ganz, Erich Fried (,,Was es ist),
Paul Celan (,,Todesfuge), Heinz Erhardt (,,Die Made®), [...] und Gottfried Benn
(,,Reisen®) bilden die Ausnahmen (Literaturkritik.de 2003).

Beteiligt hat sich wohl vornehmlich die Kernzielgruppe des Programms, die 45 bis
69-Jahrigen, sodass vor allem Gedichte gewdhlt wurden, die auch im Schulunter-
richt der 1960er und 1970er Jahre eine Rolle gespielt haben.”

Bezogen auf die unterschiedlichen Zielgruppen und Abschliisse ist mit der
Abstraktheit allerdings auch Uniformitdt verbunden. Das nahe-liegende Beispiel ist
die weitgehende Identitdt zwischen den Standards fiir den Hauptschul- und den
Mittleren Schulabschluss (vgl. Kammler 2014: 14). Noch verschérft wird die Situa-
tion, wenn Abstraktheit zu Anforderungen fiihrt, die sowohl an Hauptschulabginge-
rinnen und -abgénger als auch an Promovenden gerichtet sein konnen.

Die Option fiir Abstraktheit — so ein erstes Fazit — beinhaltet ein dialektisches
Moment, insofern sie sowohl die Individualitdt als auch die Uniformitdt begiinstigt.

2 Unter den ca. 3000 Einsendungen waren auch die Favoriten von Schiilerinnen und Schiilern einer
6. Klasse (vgl. Literaturkritik 2003).
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Auf der Seite der Individualitit wird das Allgemeine vernachléssigt — durch die
Benachteiligung von Kanon und Tradition. Auf der Seite der Uniformitét geht das je
Spezifische verloren — durch Vernachlédssigung der préizisen Beschreibung von
Lernprogression und differenzierten Anforderungsniveaus.

2 Die Option fiir formale Konnensbeschreibungen

Zur Option fiir Abstraktheit tritt die Option fiir formale Konnensbeschreibungen.
Auch sie ist Produkt normativer Klimata. Beide Optionen orientieren sich am bil-
dungspolitischen Anspruch, ,,junge Menschen auf die Anforderungen der Wissens-
gesellschaft und auf das Lernen iiber die Lebensspanne vorzubereiten (Prenzel et
al. 2007: 3). Sieht man mit Nico Stehr (2001: 7) die Wissensgesellschaft durch einen
zunehmenden Mangel an Determiniertheit bestimmt, dann erscheint die Unterdeter-
miniertheit der Standards als angemessene Reaktion. Unter den — wenig gepriiften
— Unterstellungen, dass Wissen immer schneller veraltet oder in Zeiten der Digitali-
sierung permanent verfiigbar ist, setzen die Standards auf die Zielgrof3e ,,Konnen*
und damit auf die Fédhigkeit zum Transfer. Es geht darum, ein Instrumentarium zu
erwerben, das in moglichst vielen Situationen einsetzbar ist. Je formaler das erwor-
bene Wissen, desto flexibler kann es in stindig sich verindernden Situationen
genutzt werden. Desto hoher ist sein Transferpotenzial. Unterdeterminiertheit wére
dann eine Antwort auf die Unsicherheiten der Wissensgesellschaft.

Es spricht manches fiir den Erwerb solchen Strukturwissens. Wer verstanden hat,
wie eine Pointe funktioniert, kann den Transfer von Hebels Kalendergeschichten auf
Brecht leisten. Wer weil3, was es mit dem Begriffspaar ,,Verlebendigung® und ,,Ver-
dinglichung* aufsich hat, der wird bei der ErschlieBung von Gedichten davon profi-
tieren, nicht nur bei expressionistischen.

Benachteiligt wird dabei aber Wissen mit geringem Transferpotenzial. Gemeint
sind traditionelle Wissensbestdnde wie Literaturgeschichte und die Inhalte literari-
scher Texte, Kenntnisse, die sich auf die Individualitit eines Textes beziehen. Solche
Besonderheiten bleiben auf der Strecke gegeniiber dem, was an einem Text allge-
mein und verallgemeinerbar ist.

Wihrend fiir den Primarbereich und fiir die Sekundarstufe I auch auf Kenntnisse
bezogene Standards formuliert werden und ,,Kennen* als Voraussetzung fiir das Tun
benannt wird, enthalten die Standards fiir die Allgemeine Hochschulreife aus-
schlieBlich KénnensbeschreibungenS.

Dort hat man es mit Anforderungen zu tun, bei denen Kenntnisse als eine Selbstver-
standlichkeit erscheinen. Typisches Beispiel: ,,relevante Motive, Themen und Struk-
turen literarischer Schriften [...] vergleichen* konnen. Das heift: Die Kenntnis rele-
vanter Motive, Themen und Strukturen wird vorausgesetzt, aber nicht benannt. Was
wiren denn relevante Motive, Themen und vor allem Strukturen? Die Standards

3 Ausgenommen drei Verweise im Teilbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen*.
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bleiben auch da abstrakt. Dabei kdime es zum Beispiel darauf an, zu kldren, welches
Wissen tiberhaupt notig ist, um z. B. Schillers Dramen oder Gedichte der Droste zu
verstehen.

Dringlicher noch ist die weitere Frage, welches Wissen Hilfe bietet ,,beim Navigie-
ren“ in einer nie gekannten — digitalen — Uniibersichtlichkeit: Dass ,,[d]ie Suche
nach Stichwortern [...] niemals den Kontext fiir Stichworter liefern® wird, hat Leon
Wieseltier (2015: 12) ebenso leidenschaftlich wie entschieden formuliert.

So vielversprechend die Ausrichtung auf die ZielgroBe ,, Transfer “ im Blick auf die
Wissensgesellschaft auch erscheint, Weinerts Schiilerin Elsbeth Stern (vgl. Felten/
Stern 2012: 48) wird nicht miide, darauf hinzuweisen, dass die Erwartungen an
Transfer ebenso hoch wie iiberzogen sind. Das AusschlieBungspotenzial dieser
ZielgroBe besteht am Ende darin, dass der GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler
die geforderte Flexibilitdt nicht aufbringt, wenn sie z. B. regelgeleitet statt situati-
onsbasiert handeln. Dennoch: Das Abarbeiten von Algorithmen ist im Literaturun-
terricht zwar nicht intendiert, aber immerhin ein Lernerfolg, wenn es um den
Erwerb einfacher Lesestrategien geht, wie z. B. die Ermittlung sichtbarer Textmerk-
male, also z. B. Uberschrift, Textlinge, Abschnitte, typografische Hervorhebungen,
Textsorte. Den Unsicherheiten der Wissensgesellschaft kann mit der Anwendung
von Regeln jedoch nur sehr begrenzt begegnet werden. Okonomisch gesehen ver-
langt die Wissensgesellschaft Wissensgenerierung, die auf Innovation zielt, und
diese intendiert ihrerseits ,,die Sicherung und Stirkung der Wettbewerbsfahigkeit
von Unternehmen® — ,,unter den verschérften Anforderungen globalisierter Mérkte*
(Willke 2004: 135).

Exkludierend wirkt die Relativierung von Kenntnissen auch aus einem weiteren
Grund: Nicht nur die an Bildungsfragen interessierte Offentlichkeit, sondern auch
zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler verbinden Literaturunterricht mit dem Erwerb
von Kenntnissen und der Kenntnis relevanter Texte, sodass Literaturunterricht z. T.
berechtigte Erwartungen enttduscht. Gemeint sind Texte, die der kollektiven Selbst-
verstandigung dienen und nicht zuletzt auch als Band zwischen den Generationen
fungieren. Ausgeschlossen werden dariiber hinaus bestimmte Motivationen sowie
Potenziale des Memorierens und Behaltens seitens der Lernenden.

Fazit: Mit der Orientierung am Formalen und an der Transferierbarkeit des Ge-
lernten entsprechen die Standards dem politischen und 6konomischen Leitbild
,,Wissensgesellschaft”, das durch einen zunehmenden Mangel an Determiniertheit
gepragt ist.

Diese Option impliziert die normative Bevorzugung von Strategieerwerb und des-
sen flexiblen Einsatz. Bezogen auf den Literaturunterricht — und darin besteht das
dialektische Moment — wird gerade das benachteiligt, worauf alles Kénnen gerich-
tet ist: das Material, d.h. die literarischen Texte als Individuen. Motivationen und
Interessen, die auf materiales Wissen gerichtet sind, werden ebenso vernachlissigt
wie intergenerationelle Verstédndigung iiber Literatur — auch die intragenerationelle.
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3 Die Option fiir Eigenstdandigkeit

Mit der — dritten — Option fiir Eigenstandigkeit kommen ,,Lehrstile und Lernorgani-
sation“ (Huber 2013: 9) als fachkulturelle Dimension ins Spiel. Isoliert betrachtet,
wirft dieses Postulat die Frage auf, ob Kompetenz, d. h. Kénnen, nicht grundsitzlich
Eigenstindigkeit einschlieBt. Denn in keinem Standard-Dokument findet sich die
Formulierung, etwas unter Anleitung zu tun oder zu kénnen.

Implikation 1: Eigenstindigkeit als befreiendes Erbe der Reformpéadagogik

Hinsichtlich der Lehrstile und Lehrorganisation ist die Erwartung, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die Anforderungen des Fachs eigenstindig bzw. selbststindig
erfiillen, zundchst und vor allem eine Befreiung aus Bevormundung. Sie ldsst sich
auf das kulturelle Erbe der Reformpidagogik zuriickfiihren. Diese setzt nicht nur
auf ,,Selbstbestimmung des Schiilers®, sondern auch auf ,,Férderung von Aktivitit,
Interesse und Selbsttitigkeit in allen Lernvorgdngen® (Schwenk 1974: 488) etc. Bei
allen Verwerfungen, die Reformpadagogik in den letzten Jahren erfahren hat, sollen
die groBen Impulse nicht vergessen werden, die im deutschen Schulwesen von ihr
ausgegangen sind, um das lernende Individuum zu stirken. Auch um die Freude am
Ausprobieren, am Entdecken zu erfahren, die sich jenseits des Memorierens und
jenseits von richtig und falsch einstellen kann.

Dariiber hinaus etablieren die Standards eine semantische Nahe zum ,,Eigenen®, das
sich nicht immer prézise vom Eigenstindigen abgrenzen ldsst. So bleibt der Unter-
schied zwischen eigenen und eigenstindigen Losungsansitzen diffus. Im Primarbe-
reich wird erwartet, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,fiir sie neue Problemstel-
lungen [bearbeiten], die eigenstindige Beurteilungen und eigene Losungsansitze
erfordern” (KMK (BS PS) 2004: 17), und in der Sekundarstufe I geht es darum,
,eigene Deutungen des Textes und ,eigenstindige Losungsansitze [zu] ent-
wickeln“ (KMK (BS HSA) 2004: 27; KMK (BS MSA) 2003: 19).

Einen strittigen und immer noch diskussionswiirdigen Beitrag liefert folgendes Bei-
spiel Annemarie von der Groebens (2001: 71) aus dem Primarbereich:

Dem Kind wird folgendes Bild vorgelegt und ,,[es] soll sagen/ malen, was hier
fehlt«.

Abbildung von der Groeben (2001: 71)
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Als strittige Leistungen haben sich Bearbeitungen erwiesen, in denen Kinder sag-
ten, dass ein Schiisselchen mit Milch fehle oder eine Maus. Statt der erwarteten
Losung: Es ist der Schwanz, der hier fehlt. Uber diese Losungsversionen kann man
(1) aus Aufgabenperspektive und (2) aus Eigenstindigkeitsperspektive diskutieren.
Angesichts der unterdeterminierten Aufgabe konnen die Losungen ,,Milchschiissel-
chen und ,,Maus* nicht als unzuléssig beurteilt werden. Soll ,,der Schwanz* die
einzige zuldssige Losung sein, dann muss die Aufgabe verdndert werden: ,,Vervoll-
standige das Tier.” Demgegeniiber 6ffnet die Option fiir Eigensténdigkeit und das
Eigene den Beurteilungsrahmen. Da es sich um eine offene Ergdnzungsaufgabe
handelt, erscheinen aus dieser Perspektive beide Versionen als angemessen: Die
Schwanz-Version ergénzt die Gestalt, die anderen Versionen den lebensweltlichen
Kontext. Ich habe diesen Kasus gewéhlt, weil zum einen deutlich wird, dass unter-
determinierte — also offene — Aufgaben vielfdltige, auch unerwartete Losungen pro-
vozieren, die jeweils gepriift werden miissen. Zum anderen wird deutlich, wie die
Art der Aufgabenstellung und der Losungserwartung einander bedingen.

Den deutlichsten Niederschlag hat das Postulat der Eigenstidndigkeit in der Ent-
scheidung fiir unfokussierte Interpretations- oder Erdrterungsauftrige erfahren.
Damit vertragt sich allerdings nur schwer, dass die korrekturleitenden ,,Erwartungs-
horizonte™ auf Kontingentes verpflichten. Anders formuliert: dass als Losung
erwartet wird, was aus dem offenen Auftrag nicht zwingend hervorgeht. Ein schones
Beispiel ist die auf der Website des IQB (2015) zugéngliche Beispielaufgabe einer
literarischen Erorterung. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen — ausgehend von den
Materialien und vor dem Hintergrund der Kenntnis von Lessings Drama ,,Emilia
Galotti®“ — erortern, inwieweit sie der These zustimmen konnen, dass Emilia und der
Prinz ,,das eigentliche und wiinschbare und zusammenpassende Liebespaar sind*
(IQB 2015: 3). Diese These Peter von Matts ist ebenso strittig wie interessant und
ihre Diskussion aufgrund des vorgelegten Materials durchaus zu bewiltigen.

Was irritiert, ist die Erwartung, dass die Priiflinge im Rahmen dieser Aufgabenstel-
lung die Pramissen ihrer Argumentation entwickeln und reflektieren (ebd.: 7) sol-
len, denn die Definition des Operators ,,erortern“ schlie3t das nicht ein. Warum ver-
zichtet man auf den Zusatz: ,,Kldren Sie vorab, unter welchen Bedingungen man
von einem ,eigentlichen und wiinschbaren und zusammenpassenden Liebespaar*
sprechen kann“, wenn eben-dies laut Erwartungshorizont von den Priiflingen erwar-
tet wird? Im Verbund mit unterdeterminierten Aufgabenstellungen machen Eigen-
stindigkeit und das Eigene prizise Erwartungshorizonte obsolet. Umgekehrt gilt:
Die Erwartung, eigene Losungsansétze zu generieren und das Lernen selbst zu regu-
lieren, impliziert Motivation, Interesse und Leistungsstirke.

Zu diskutieren bleibt der exkludierende Effekt: Die Hochschitzung selbstbestimm-
ter Losungswege und eigener Losungen vernachlissigt den Unterstiitzungsbedarf,
der bei vielen Schiilerinnen und Schiilern vorhanden ist und den die Standards fiir
die beiden Sekundarstufen nur in der Prdambel erwédhnen. Zugleich verstirkt diese
Bevorzugung die immer noch wirksame Disqualifizierung der Anleitung als Génge-
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lung, des Ubens als stupide und stur. Dabei gerit aus dem Blick, dass Anleitung
manchmal der hilfreichere und praktischere Weg ist und dass gro3er Bedarf an anre-
genden Ubungsaufgaben besteht, deren Losung Befriedigung schafft.

Halten wir fest: Wer klare Ansagen braucht, erfahrt weniger Befreiung als Benach-
teiligung.

Implikation 2: Eigensténdigkeit als Anpassung an die Erfordernisse der Wissensge-
sellschaft.

Die Benachteiligung wird dadurch verschirft, dass auch die Option fiir Eigenstén-
digkeit die Anpassung an die Erfordernisse der Wissensgesellschaft impliziert.
Ubernimmt man die kritische Perspektive Uwe Bittlingmayers (2007: 18) auf die
Wissensgesellschaft als ,,individualisierte Kompetenzgesellschaft®, dann passt die
Option fiir Eigenstidndigkeit, fiir das Eigene und selbstreguliertes Lernen perfekt zu
diesem Konzept. Denn der Aspekt der Selbstregulation geht mit einem hohen Kom-
petenzgrad einher, der Aspekt des Eigenen mit Individualisierung. Die Kombination
aus beidem tibertrégt alle Verantwortung auf das Individuum — sowohl fiir den Bil-
dungserfolg als auch fiir die Employability. Anders als Kaspar Spinner vor zwolf
Jahren befiirchtet hat, wird auf der normativen Ebene der Standards ,,eigenstindige
geistige Arbeit” keineswegs durch ,angeleitetes Training™ (Spinner 2005: 12)
ersetzt. Vielmehr privilegieren Unterrichtsziele, die auf Flexibilitit, Planung und
Kontrolle ausgerichtet sind, gerade anspruchsvolle Formen geistiger Arbeit. Das
Verbliiffende an Toni Erdmann, Maren Ades neuem Film, besteht darin, dass es die
Erziehung ,,zur Freiheit, zur Selbstbestimmtheit™ ist — so die Regisseurin — ,,die der
Tochter nun ermoglicht, erfolgreich eine neoliberale Existenz zu fithren. Ein
‘moderner, biegsamer Menschen [sic] zu sein, der sich iiberall anpasst’* (Meier
2016). ZielgroBBe wire dann die ,,multi-optionale, effizienz-orientierte Leistungs-
elite” (Sinus-Institut 2015: 16).

Ich fasse zusammen: Eigenstdindigkeit ist notwendiges Ziel der Kompetenzentwick-
lung. Zugleich impliziert dieses Postulat ein Doppeltes:

Durch die normative Bevorzugung der Eigenstindigkeit werden (1) Prinzipien wie
Eigenverantwortung, Selbsttétigkeit und autonomes Lernen gegen géngelnde Ver-
schulung stark gemacht. Benachteiligt werden spezifizierte und detaillierte Hand-
lungsanweisungen. Zugleich wird (2) ein hoher Ausprigungsgrad der Kompetenzen
angestrebt. Ausgeschlossen werden diejenigen, die der Delegierung der Verantwor-
tung fiir Bildungs- und Berufserfolg an den Einzelnen nicht gewachsen sind.

Zu einer dialektischen Wendung kidme es dadurch, dass gerade reformpédagogische
Impulse einer Gesellschaft zuarbeiten, in der das Individuum als Kompetenztriger
funktionalisiert wird. Das bedeutet, dass die Spannung zwischen Anpassung an das
gesellschaftlich jeweils Normierte und der Verwirklichung von Individualitdit nach-
lasst, wenn nicht suspendiert wird.
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4 Die Option fiir Komplexitdt der Anforderungen

Ich komme zum vierten Punkt: zur Option fiir Komplexitit der Anforderungen.
Auch die normative Bevorzugung des Komplexen gegeniiber dem Einfachen ist auf
einer ersten Ebene der Abstraktheit geschuldet. Denn Begriffe wie ,,komplex* und
,Komplexitit“ erlauben in abstrakten Zusammenhingen, die Progression von
Anforderungen und Schwierigkeiten zu bezeichnen. Insofern handelt es sich hier
auch um ein fachkulturelles epistemologisches Merkmal.

Wie Schlagadern durchzieht der Komplexitéitsanspruch die Bildungsstandards der
Sekundarstufen — vor allem die fiir die Allgemeine Hochschulreife: Komplexe und
komplexere Texte bewdltigen, komplexe Sachverhalte, komplexe Aufgaben bear-
beiten, in komplexer Weise Bezug nehmen auf komplexe Zusammenhénge.

Fragt man, was mit Komplexitit in den Standards gemeint ist, dann liegen Bedeu-
tungen nahe wie schwer, schwierig, kompliziert, schwer zuginglich — oder auch
schlicht ,,anspruchsvoll*.

Aus philosophisch-systematischer Perspektive zdhlt Karen Gloy Komplexitéit zu
den ,,autologischen Begriffen®, ,,die selbstbeziiglich das ausdriicken, was sie ihrem
Sein nach reprisentieren” (2014: 17). Denn der Begriff driicke ,,nicht nur seinem
Gebrauch, sondern auch seinem Inhalt nach Indifferenz, Vagheit und Verschwom-
menheit* (ebd.) aus.

Anders die sozialwissenschaftliche Definition: Sie misst — vereinfacht gesagt — die
Komplexitit von Systemen an der Zahl der Relationen im Verhiltnis zur Zahl der
Elemente (vgl. Jonassen 2000, Funke 2006). Dann sind Strukturen umso komplexer,
iiber je mehr Elemente oder Relationen sie verfiigen. Entsprechend haben Aufga-
ben, deren Losung vielfiltige Verkniipfungsleistungen fordern, einen hohen Kom-
plexititsgrad und einen hoheren theoretischen Schwierigkeitsgrad als Aufgaben mit
geringen Verkniipfungsanforderungen. Und was die literarischen Texte betrifft, so
hat der Komplexititsbegriff in der Literaturwissenschaft nur einen geringen Grad an
terminologischer Schirfe gewonnen.

Letztlich fordern die Standards fiir die Allgemeine Hochschulreife, Komplexitét
durch Komplexitét zu bewiltigen. Denn es geht darum, beim ,, Verarbeiten komple-
xer Sachverhalte [...] in komplexer Weise Bezug zu nehmen auf die unterschied-
lichen Kompetenzbereiche* (KMK (BS AHR) 2012: 22). Privilegiert werden also
geistige Leistungen mit hohem Integrationsgrad. Benachteiligt wird nicht nur das
Einfache, sondern auch die Notwendigkeit von Komplexitdtsreduktion. Unter den
Strategien der Komplexitétsreduktion lassen sich wilde und geordnete Wege unter-
scheiden. Standards und Lehrpldne nennen durchaus geordnete Verfahren, verkniip-
fen sie nur nicht explizit mit dieser Funktion.

So formulieren auch die Standards fiir den Hauptschulabschluss entsprechende
,,Methoden und Arbeitstechniken® wie ,, Wesentliches markieren®, ,,Stichworter for-
mulieren®, ,, Texte gliedern und Teiliiberschriften finden®, ,,Inhalte mit eigenen Wor-
ten zusammenfassend wiedergeben™ (KMK (BS HSA) 2004: 15). Diese Verfahren



Vortrige 79

sind geeignet, das Vernetzte zu ,,entnetzen* und Strukturen hervorzuheben. Aber
eben das zu konnen, stellt sehr viele Schiilerinnen und Schiiler vor eine erhebliche
Herausforderung. Und deshalb tut das auch kaum jemand wirklich gern. Und was
nicht trainiert wird, wird nicht beherrscht.

Welches Ausgrenzungspotenzial tatsdchlich damit verbunden ist, geht aus dem
integrierten Kompetenzstufenmodell im Kompetenzbereich Lesen (KMK 2015)*
hervor. Denn 21 Prozent aller Neuntklésslerinnen und Neuntklédssler kommen nicht
iiber einfache Inferenzleistungen im Umgang mit einfachen und kurzen Texten
hinaus. Die Verteilung auf die Kompetenzstufen des Modells dokumentiert auch,
dass ,,[k]napp 38 Prozent aller Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler mit dem Ziel
Mittlerer Schulabschluss [...] noch nicht die in den Dokumenten der KMK formu-
lierten Erwartungen (Regelstandard) [erreichen]. ,,Dieser Anteil ist mit 55 Prozent
bei den Schiilerinnen und Schiilern mit dem Ziel Hauptschulabschluss deutlich
hoher* (ebd.: 16). Das hei3it konkret: dass zum Beispiel die Frage ,,Wo befindet sich
die Figur am Anfang des Textes? nicht oder falsch beantwortet wird, obwohl die
Information in Zeile 6 des Textes explizit genannt ist: ,,Ich bleibe am Halleschen Tor
am Ende des Bahnsteigs und gebe Befehle® (ebd.: 18). Der Regelstandard fiir
Hauptschiilerinnen und -schiiler ist damit definiert als ,,Erfassen eines textstruktu-
rellen Elements der Raum- bzw. Zeitdarstellung des Textes™ (ebd.: 20). Demgegen-
tiber erbringen nur 11,3 Prozent der Hauptschiilerinnen und -schiiler ,,[e]igenstdn-
dige Inferenzleistung[en] aufgrund eines [— in Ansdtzen —] globalen Textverstind-
nisses* (ebd.) (Kompetenzstufe I1I).” Ich zitiere das so ausfiihrlich, weil es die Frage
nach dem basalen Ziel des Leseunterrichts aufwirft: ob es darum geht, Texte zu ver-
stehen oder nur einzelne Sitze. Folgt man dem integrierten Kompetenzstufenmo-
dell, dann wird fiir Hauptschiilerinnen und -schiiler der empirische Regelstandard
unterhalb der Etablierung globaler Kohérenz festgelegt (vgl. ebd.: 13).

Daraus wire zu folgern, dass Schiilerinnen und Schiiler viele Anwendungsgelegen-
heiten brauchen, um Komplexitit reduzieren zu kdnnen. Wer etwas Relevantes
herausfiltern oder bedeutungsvolle Verkniipfungen herstellen soll, braucht entspre-
chende Kategorien. Aber da die meisten Schiilerinnen und Schiiler nicht dariiber
verfiigen, wird Komplexitit meist wild reduziert: durch Weglassen, was ja nicht
immer dumm ist, durch Ignorieren von Verstehensbarrieren, durch Nutzung jedwe-
den Orientierungsangebots, selbst wenn die Aufgabenstellerinnen und -steller das
nicht intendiert haben.

Betrachtet man das Kompetenzstufenmodell Lesen als verldssliche empirische
Quelle, dann geht die Privilegierung hoher kognitiver Integrationsleistungen einher
mit der Vernachldssigung von Strategien der Komplexititsbewéltigung und deren
Training. Das gilt auch fiir einfache Strategien wie die Ermittlung von Orts- und
Zeitangaben.

4 Datengrundlage ist die Normierungsstudie des IQB von 2008.
5 Kompetenzstufe III ist definiert als ,, Verstreute Informationen miteinander verkniipfen und den
Text ansatzweise als Ganzen erfassen* (KMK 2014: 13).
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Dariiber hinaus spielt ein weiteres epistemologisches Merkmal eine Rolle. Denn die
Option fiir das Komplexe steht in der Tradition eines intellektuellen Stils der Wis-
sensproduktion, in dem die schlussfolgernde Argumentation, die strukturierte Ent-
faltung der Argumente und die Reflexion der Primissen der Argumentation hohe
Wertschitzung erfahrt. Dadurch werden insbesondere Tétigkeiten der Wiedergabe
benachteiligt — und zwar von der Paraphrase bis zur Zusammenfassung in unter-
schiedlicher Dichte. Dass das Referieren von Texten, die fiir die Schiilerinnen und
Schiiler neu sind, eine ernsthafte kognitive Herausforderung darstellt, ist aus ver-
schiedenen deutschdidaktischen Perspektiven eindringlich dargestellt worden (vgl.
z.B. Reinert 2012: 17—-19), auch dass die Anforderungsbereiche nicht notwendig
Schwierigkeitsstufen anzeigen (vgl. Abraham/Saxalber 2016: 3). Gleichwohl bleibt
die Privilegierung des Argumentierens gegeniiber dem Referieren doch soweit
unangefochten, dass Schiilerinnen und Schiiler, die mehr auf Inhaltssicherung als
auf Inhaltsdiskussion gerichtet sind, weniger Lerngelegenheiten und weniger Aner-
kennung erhalten. Diese Option ldsst sich padagogisch mit David A. Kolb als Privi-
legierung des Lernstils ,,Denker” (,,Assimilators®) beschreiben. Das bedeutet:
logisch fundierte, prézise theoretische Modelle hervorzubringen und disparate
Beobachtungen durch Induktionsschliisse in integrierte Erklarungen zu iiberfiihren
(vgl. Kolb 1981: 238). Benachteiligt werden Lernstile, die mehr auf Erfahrung und
Intuition basieren oder auch pragmatisch am Machbaren orientiert sind.

Folgt man Richard Miinch, der aus soziologischer Perspektive in ,,Code, Struktur
und Handeln* spezifische Merkmale moderner Wissenschaftskulturen untersucht
hat, dann erscheint die in den Standards wirksame Privilegierung von ,,Rationalitit
als umfassende[r] Vernunft” (Miinch 1990: 81) als dominantes Spezifikum jenes
Wissenschaftsstils, der sich im ,,19. Jahrhundert [in] Deutschland*[...] [in der] Stu-
dierstube und [im] Universitdtsseminar entwickelt hat (ebd.) und dessen priméres
Medium die theoretische Abhandlung ist.’

Fazit: Die Option fiir Komplexitét impliziert
(1) die Privilegierung hoher kognitiver Integrationsleistungen. Vernachlissigt wer-

den Strategien der Komplexitdtsbewéltigung und deren Training,

(2) die normative Bevorzugung des begrifflichen und des schlussfolgernden Den-
kens. Benachteiligt werden sowohl die kognitiven Tatigkeiten der Wiedergabe und
des Nachvollzugs als auch Assoziation, Intuition und Emotion.

Einen dialektischen Zug erhalten diese Implikationen durch das umgekehrt propor-
tionale Verhéltnis von Wunsch und Wirklichkeit.

Dennoch sei festgehalten: Trotz der hier aufgedeckten Exklusionspotenziale ist jede
der vier Optionen mit einer guten Absicht verkniipft: Abstraktheit ermoglicht Orien-
tierung am Individuellen, die Fokussierung des Formalen begiinstigt Transferleis-
tungen, Komplexitét ist Ansporn fiir kognitive Herausforderung und Eigenstandig-

6 Vgl. dazu auch Bolten (2003).
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keit zielt auf selbstbestimmtes Lernen. Wirklich kritisch werden diese Optionen erst
in ihrem Zusammenspiel, in der Option fiir Integration dieser Merkmale.

5 Die Option fiir Integration dieser Merkmale

Denn was die Standards der Sekundarstufenabschliisse in ihrer Abstraktheit for-
dern, stellt eine eminente kognitive Anforderung dar. Im HSA und MSA geht es um
nicht weniger als um die ,,eigenstindige Reflexion, Bewertung bzw. Beurteilung
einer komplexen Problemstellung* und um ,,die Entwicklung eigener Losungsan-
sédtze* sowie die ,,kritische Untersuchung und Beurteilung des eigenen Vorgehens*
(KMK (BS MSA) 2003: 19; KMK (BS HSA) 2004: 19).

Folgt man dem Expertiseentwicklungsmodell von Dreyfus/Dreyfus, dann ist die
Reflexion von Strategien eine Sache ,, reflektierender Rationalitdit “ (Dreyfus/Drey-
fus 2004: Stage 5: Expert, 0.S.). Das bedeutet: ,,eine distanzierte, iiberlegte Beob-
achtung des eigenen intuitiven, erfahrungsbasierten Verhaltens, mit der Absicht, es
zu iberpriifen [und] allenfalls zu verbessern® (ebd.). Hubert L. Dreyfus (1997: 28)
zufolge tun das nur die Besten unter den Experten, sofern sie die Zeit dazu finden.
Mit anderen Worten: Das eigene Vorgehen beim Losen komplexer Probleme zu
reflektieren, ist Sache der hochsten Stufe der Expertiseentwicklung. Dabei sollten
wir vor allem auch im Blick behalten, dass die erwdhnten Expertiseentwicklungs-
modelle nicht nur Novizen und Experten unterscheiden, sondern dazwischen den
fortgeschrittenen Anfianger, den Kompetenten, den Erfahrenen und ggf. den Exper-
ten platzieren.

Nach Dreyfus/Dreyfus 10st sich der fortgeschrittene Anfanger zwar vom ,,alleini-
gen Umgang mit kontextfreien Elementen und [baut] bedeutungsvolle [...] situatio-
nale [...] Elemente in das Denken und Tun [ein]“, folgt aber in seinen ,,Entscheidun-
gen und Handlungen [...] nach wie vor der Anwendung von Regeln“ (Dreyfus/
Dreyfus 2004: Stage 2: Advanced Beginner). Die mittlere Stufe des Kompetenten ist
dadurch definiert, dass dank langjihriger Ubung in ,,hierarchisch geordnete[n] Ent-
scheidungsprozeduren [...] Informationen nach ihrer Relevanz ein[ge]stuf[t]*
(ebd.: Stage 3: Competence) werden kdnnen und die Fahigkeit zur Komplexitétsre-
duktion erworben wird. Obwohl die skizzierten Modelle nicht fiir Schiilerinnen und
Schiiler oder Studierende geschaffen wurden, sondern fiir Pilotinnen und Piloten
und Schachspielende, so 6fthen sie doch den Blick auf das Ausgrenzungspotenzial,
das mit der Integration der vier Optionen verbunden ist. Es besteht darin zu ignorie-
ren, dass wir im Unterricht kaum das Niveau des Kompetenten erreichen, sondern
die Ebene des fortgeschrittenen Anfangers der Regelfall ist. Folglich wére dariiber
nachzudenken, ob der ,transitorische Charakter didaktischer Normen* (Feilke
2015: 128-138) nicht gerade dadurch an Wirksamkeit verliert, dass utopische Ziel-
setzungen an die Stelle der jeweils ndchsten Entwicklungsstufe treten.

Fazit: Die intendierte Verkniipfung von Kénnen, Komplexitit und Eigenstindigkeit
impliziert die Orientierung an einer Expertenkultur, deren Zielgrofe alle Merkmale
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des reflektierten Experten aufweist. Vernachldssigt werden zentrale Stufen der
Expertiseentwicklung.

Folglich trifft das scharfe Urteil der Klieme-Expertise den aus meiner Sicht wohl
entscheidenden Punkt, ,,dass zwischen utopischen Entwiirfen und realen Moglich-
keiten und Leistungen der Schule ein nicht tibersehbares, ja ein schreiendes Miss-
verhiltnis existiert. Schule ist geradezu der exemplarische Ort, um den Umschlag
von Utopie in Ideologie sichtbar zu machen — und die Formulierung von Bildungs-
zielen ist anscheinend die gesellschaftliche Form, in der man dieses Missverhiltnis
auf Dauer stellt“ (BMBF 2007: 62).

6 Der Geltungsanspruch der Standards

Ich komme zum Schluss und damit zum Geltungsanspruch der Standards. Auf den
synkretistischen Charakter der Standards ist wiederholt hingewiesen worden (vgl.
Bremerich-Vos 2014, Zabka 2015). Das Ergebnis meiner Analyse geht dariiber
hinaus und macht eine implizite Dialektik der Standards sichtbar: dass ihrer hellen
Seite — der guten Absicht — eine dunkle Seite der Beschrinkung und des Scheiterns
inhdrent ist. Diese Dialektik lasst sich in drei Aspekten zusammenfassen:

e Der Freiraum fiir kulturelle und individuelle Vielfalt konkurriert mit der Ziel-
grofle reflektierten Expertentums,

o die Befreiung zur Eigenstdndigkeit exkludiert die Schwachen durch Zwang zum
eigenverantwortlichen Selbstmanagement,

e Wunsch ignoriert Wirklichkeit.

Denn privilegiert werden die Klugen und Findigen, die Schlauen und die Schnellen.
Kulturelle und individuelle Auspragungen, die dem Anspruch von Innovation und
Flexibilitdt nur bedingt oder wenig entsprechen, erhalten durch die Standards keine
Perspektive. Sie werden in den zentralen Bereichen des Fachs benachteiligt und aus-
geschlossen. Aus soziologischer Perspektive liee sich dieser Befund mit Frangois
Dubet auch als Ausdruck des groflen inneren Abstands der Mittelschicht zur Unter-
schicht interpretieren, als Ausdruck , kultureller Distinktion* (Dubet 2016: 9).

Solche Exklusion bezeugt nicht nur die Macht didaktischer Normen, sondern redu-
ziert sie zugleich. Letzteres ist der Fall, wenn sie nur noch fiir wenige Schiilerinnen
und Schiiler Handlungsméglichkeiten erdffnen und zu viele an ihnen scheitern.
Die Normativitédt des Faktischen neutralisiert die Geltung der Artefakte. Das gilt
auch fir die Option, beim Hauptschulabschluss in Nordrhein-Westfalen die ,,An-
forderungen an den unteren Rand der Bandbreite von Kompetenzerwartungen
an[zu]pass[en]“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2011: 9). Denn wer definiert den unteren Rand im Hinblick auf,,Umfang,
Hohe und Komplexitit™ (ebd.) der Anforderungen? Wenn er im Verzicht auf die
Fahigkeit zum Verstdandnis und zur Produktion einfacher Texte besteht, dann bleibt
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die Bildungsgerechtigkeit auf der Strecke. Statt sich am unteren Rand der Kompe-
tenzerwartungen zu orientieren, wire — wenn man denn die Standards nicht verwer-
fen will — das Erwartungsspektrum zu verbreitern. Also: Anleitung und Training fiir
alle, die es brauchen oder bevorzugen. Sowohl Repetition als auch Assoziation sind
Wege zum Lernerfolg und wichtige Facetten im breiten Spektrum der Lerngelegen-
heiten.

Diversitéit anzuerkennen, hie3e zudem ein Mehr an fachkulturellen Moglichkeiten
zu schaffen, sodass auch das Vernachldssigte und Benachteiligte einen Ort hétte —
zumindest in der unterrichtlichen Praxis. Denn gerade dort sollten sich Anregung
und Ermutigung finden lassen. Ein aktuelles Beispiel ist die Bielefelder Lehrerin
Kerstin Brune, die darauf hinweist, dass ,,Nachkriegslyrik fiir manche ihrer Schiiler
aktuelle Gegenwartsliteratur ist und der Krieg nur einen Telefonanruf entfernt, bei
Onkel und Tante im Kongo, in Syrien oder dem Irak®. Ein grofer Ermutiger und
zugleich Experte in Stilmischungen ist auch der wunderbare Musiker Yo-Yo Ma mit
seinem Silk Road Ensemble. Die Siiddeutsche Zeitung hat ihm im September 2016
eine Seite gewidmet und folgende zwei Sétze hervorgehoben, die sich zugleich als
Auftakt zu diesem Symposion eignen: ,,Kultur heif3t nicht, Traditionen zu konser-
vieren. Gerade an den Nahtstellen zwischen unterschiedlichen Kulturen entstand
schon immer viel Neues* (Kreye 2016: 17).
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