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Bildung und Schule sind zum politischen
Dauerbrenner geworden. An allen Ecken und
Enden wird erneuert, umgestaltet und ver-
indert, zumeist wenig koordiniert und nicht
selten ohne ersichtliche Notwendigkeit. Im
Ergebnis ist oft unklar, ob ein grosser Wurf
gelungen ist oder der Berg lediglich eine
Maus geboren hat. Nicht selten sind sich die
Akteure selber uneins tiber die Dimensionen
ihrer Reformen. So im Falle des Lehrplans 21,
der von den einen als Jahrhundertwerk ge-
feiert wird, wihrend die anderen meinen,
dass letztlich alles beim Alten bleibt. Die EDK
bestreitet gar, dass es sich um ein Reform-
projekt handelt. Da mit dem gemeinsamen
Lehrplan lediglich die curricularen Vorgaben
vereinheitlicht wiirden, sei der Lehrplan 21
«keine Schulreform» (D-EDK 2014a, S. 4).

Ahnliches konnte man beziiglich Harmo$
horen. Wo auf der einen Seite ein «massiver
Paradigmenwechsel» (Oelkers & Reusser 2008,
S.514) verzeichnet wurde, da mochte man auf
der anderen Seite auch hier nichts Besonderes
sehen. Die Einfiihrung von Bildungsstandards
miisse vielmehr als «Weiterentwicklung frii-
herer Ideen und bildungspolitischer Absichten
verstanden werden» (Criblez & Huber 2008,
S. 289). Und was die EDK anbelangt, so liess
sie auch in Bezug auf HarmoS verlauten, dass
es sich dabei nicht um eine Reform handle.
Das HarmoS-Konkordat sei zwar «eine bis-
lang einmalige bildungspolitische Innovation,
aber keine bildungsinhaltliche Reform» (EDK
2011, S.67) im Sinne einer «Verinderung von
Bestehendem» (ebd., S. 67, Fn. 79).

Es scheint als wiirden neuestens auch die
Gymnasien von einer Reformpolitik erfasst,
die keine sein will. Obwohl dem schweize-
rischen Gymnasium von verschiedener Seite
beste Noten erteilt werden und der ehema-
lige Prisident der ETH Ziirich, Ralph Eichler
(2012), ausdriicklich von sich weist, dass das
Gymnasium ein Sanierungsfall darstellt, ist
auch das Gymnasium in den Strudel der bil-
dunggspolitischen Reformhektik geraten. Vor
gut sechs Jahren wurde der damalige Leiter
der Abteilung Qualititsentwicklung bei der
EDK, Heinz Rhyn, mit den Worten zitiert:
«Das Gymnasium ist kiinftig unsere grosste
Baustelle» (NZZ am Sonntag vom 18.1.2009,
S. 67). Auch auf dieser Baustelle soll aber
nichts getan werden, das den Anschein einer
Reform haben konnte. So bringt das von der
EDK am 22. Mirz 2012 lancierte Projekt zur

dangfristigen Sicherung des priifungsfreien
Hochschulzugangs> schon von seiner Bezeich-
nung her zum Ausdruck, dass das Ziel nicht
in der Verinderung, sondern in der Bewah-
rung liegt.

Ich bezweifle, dass die Selbstdarstellung der
EDK richtig ist, und zwar nicht nur im Falle
von HarmoS und Lehrplan 21, sondern auch
im Falle der gymnasialen Maturitit. Mag sein,
dass die EDK tatsachlich des Glaubens ist,
nur Bestehendes zu vereinheitlichen und zu
beschiitzen, die Instrumente, die sie dazu an-
wendet, weisen aber in eine andere Richtung.
Ich mochte dies am Beispiel des erwihnten
Projekts zur Sicherstellung der Maturitit als
Zugangsschein fiir ein Hochschulstudium be-
legen. Dazu werde ich in einem ersten Schritt
die Kernkonzepte der aktuellen Reformpolitik
der EDK vorstellen: Bildungsstandards, Kom-
petenzorientierung, Bildungsmonitoring und
Outputsteuerung. Die Konzepte bilden eine
Einheit, die man mit dem Begriff der stan-
dardbasierten Schulreform belegen kann (vgl.
Herzog 2013). Im zweiten Schritt werde ich
das EDK-Projekt zur Sicherung des priifungs-
freien Hochschulzugangss unter die Lupe
nehmen, wobei ich auf Teilprojekt 1 etwas
ausfithrlicher eingehen werde. Dies wird es
abschliessend erméglichen einzuschitzen, wie
nahe die Standardbewegung bereits vor den
Toren der Gymnasien steht.

Kernkonzepte der aktuellen Bildungsreform

Obwohl die EDK bestreitet, dass es sich bei
HarmoS und dem Lehrplan 21 um Refor-
men im Sinne der «Verinderung von Beste-
hendem» handelt, da lediglich die wichtigs-
ten «Eckwerte» der kantonalen Schulsysteme
«harmonisiert» wiirden, lasst sich nicht iiber-
sehen, dass mit den Instrumenten, die dabei
zum FEinsatz kommen, weit mehr erreicht
wird als eine blosse Vereinheitlichung von
Strukturen und Inhalten. Bei diesen Instru-
menten handelt es sich im Kern um die fol-
genden Reformkonzepte: Bildungsstandards
qua Leistungsstandards, Kompetenzorientie-
rung des Unterrichts, nationales Bildungs-
monitoring und Outputsteuerung des Schul-
systems. Zusammen machen sie aus, was man
die bildungspolitische Grosswetterlage nen-
nen konnte, die zurzeit in unserem Land vor-
herrscht.
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Bildungsstandards

Ein Standard ist im allgemeinen Sprachge-
brauch ein Massstab oder eine Richtschnur,
um die Qualitit eines Produkts oder einer
Dienstleistung zu beurteilen. Standards haben
eine Informationsfunktion, und sie haben mit
Vergleichbarkeit zu tun. Produkte oder Leis-
tungen derselben Art sollen sich miteinander
vergleichen lassen, damit wir informiert ent-
scheiden konnen, welches Angebot wir nut-
zen wollen.

Das soll gemiss Standardbewegung auch
fir Schule und Unterricht gelten. Zwar mag
es ungewohnt sein, in der Bildung ein Produkt
zu sehen oder den Unterricht als Dienstleis-
tung zu verstehen. Es wird auch schwerfallen,
in den Schiilerinnen und Schiilern Kunden
oder Konsumenten von Bildung zu sehen.
Und trotzdem stellt sich auch fiir Schulen die
Frage, welche Qualitit die Leistungen aufwei-
sen, die sie erbringen. Bei der Ubertragung
des Qualititsbegriffs auf den Bildungsbereich
wird jedoch sichtbar, dass nicht nur Produkte
und Leistungen nach ihrer Qualitit beurteilt
werden konnen, sondern auch die Bedin-
gungen, unter denen eine Leistung erbracht
wird. Diese Bedingungen betreffen einerseits
den Input und andererseits den Prozess der
Herstellungy von Bildung. Dementsprechend
lassen sich verschiedene Arten von Standards
unterscheiden.

Relativ bekannt geworden ist hierzulande
eine Unterscheidung von Diane Ravitch (1995),
die nach «content standards», «opportunity-to-
learn standards» und «performance standards»
unterscheidet. «Content standards» beschrei-
ben, was Lehrpersonen lehren und Schiilerin-
nen und Schiiler lernen sollen (ebd., S. 12).
Es sind Standards, die festlegen, welche Fi-
cher, welche Inhalte und welcher Lehrstoff
zu vermitteln sind. Davon unterschieden
werden die «opportunity-to-learn standards»,
welche die Programme, Lehrmittel und an-
deren Ressourcen bezeichnen, die Schulen
und Lehrkriften zur Verfligung stehen, um
den Schiilerinnen und Schiilern den Lehr-
stoft beizubringen (ebd., S. 13). Dabei geht es
sowohl um Inputmerkmale von Schule (wie
materielle Ressourcen, Merkmale der Schii-
lerschaft und Qualitit des Lehrkorpers) als
auch um Prozessmerkmale von Schule (wie
das Schulklima oder die Qualitit des Unter-
richts).

Schliesslich definieren «performance stan-
dards» das Ausmass, in dem Schiilerinnen und
Schiiler die vom Lehrplan geforderten Leis-
tungen erbringen. Leistungsstandards (wie
sie im Deutschen zumeist genannt werden)
beantworten die Frage: «Wieviel ist gut ge-
nug? (Ravitch 1995, S. 12f.). Insofern steht
der Output im Vordergrund, d.h. die fakti-

schen Lernleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die zumeist nach einer einfachen
Metrik — ungeniigend, geniigend, hervor-
ragend — differenziert werden, aber auch im
Sinne unserer gingigen Notenskala bewertet
werden konnen.

Was nun den Begriff der Bildungsstandards
anbelangt, so wird dieser fast ausschliesslich
im Sinne von Leistungsstandards verwendet.
Die «schweizerischen Bildungsstandards» sind
«ergebnisorientierte Leistungsstandards» (Ma-
radan & Mangold 2005, S. 4), die Normen
festlegen, «deren Erfullung oder Nichter-
fullung durch entsprechende Testverfahren
beurteilt werden kann» (ebd.). Zwar werden
in Artikel 7, Absatz 2, des HarmoS-Konkor-
dats auch die beiden anderen von Ravitch
unterschiedenen Formen von Standards ge-
nannt (vgl. EDK 2011, S. 6f. und 22f.), was
aber nichts daran indert, dass man sich bei
der Umsetzung des Konkordats bisher aus-
schliesslich an Leistungsstandards orientiert
hat. Dabei wird es auch bleiben, und sei es
nur, weil Bildungsstandards messbar sein miis-
sen und im Rahmen des nationalen Bildungs-
monitorings auch gemessen werden miissen,
was mit einem betrichtlichen Aufwand (auch
finanzieller Art) verbunden ist.

Um zu verstehen, was es mit Bildungsstan-
dards auf sich hat, fehlt noch ein wichtiges
Element. Das sehen wir, wenn wir zum Ver-
gleich die Uhrzeit beiziehen. Auch die An-
zeige der Uhrzeit beruht auf einer Standardi-
sierung. Da es Zeit nicht an sich» gibt (vgl.
Herzog 2002), miissen wir festlegen, wie wir
sie messen wollen — z.B. mit einer Sanduhr,
einer Sonnenuhr oder einer Atomuhr. Noch
bis weit hinein ins 19. Jahrhundert war die
Uhrzeit lokale Zeit wie andere Masse fiir
physikalische Grossen auch. Das Zeitmass war
durchaus standardisiert, aber die Standards
beschrinkten sich auf einen vergleichsweise
engen Raum — insofern z.B. die nichstge-
legene Kirchenuhr die Zeit verbindlich an-
zeigte. Heute haben wir jedoch Messsysteme,
die nicht mehr lokalen, sondern globalen,
ja kosmischen Standards gentigen, so auch
die Uhrzeit.

Genau dies ist der Anspruch, der auch mit
Bildungsstandards erhoben wird. Standards
sind beileibe nichts Neues, auch fiir Schulen
nicht, aber die Normierung von Standards
iiber lokale oder regionale Grenzen hinaus:
das ist das Neue an Bildungsstandards. Insofern
geht es bei Bildungsstandards nicht um Stan-
dards per se, sondern — analog zur Standardi-
sierung der Uhrzeit — um die Standardisierung
von (Leistungs-)Standards (vgl. Herzog 2013,
S. 23). Noch ist die Perspektive im Bildungs-
wesen nicht global, obwohl auch dazu Ten-
denzen bestehen (denken wir an PISA), aber
sie ist nicht mehr lokal oder kantonal, son-
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dern national. Es geht um die nationale Ver-
einheitlichung der Schiilerleistungen, wobei
man sich in der Regel auf ein Minimum fest-
legt, d.h. auf Mindeststandards.

Kompetenzorientierung

Bildungsstandards werden meist nicht mit
Wissen, sondern mit Kompetenzen in Ver-
bindung gebracht. In der vom Deutschen
Bundesministerium flir Bildung und For-
schung in Auftrag gegebenen Expertise «Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards»
heisst es: «Bildungsstandards ... benennen die
Kompetenzen, welche die Schule ihren Schii-
lerinnen und Schiilern vermitteln muss, da-
mit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht
werden» (Klieme et al. 2003, S. 19). Der Out-
put, der von der Schule erwartet wird, soll
sich in Form von Schiilerleistungen zeigen,
die als Kompetenzen in Erscheinung treten.

Inzwischen gibt es eine Reihe von Versu-
chen, den Kompetenzbegriff zu kliren, die
sich allerdings kaum unter einen Hut brin-
gen lassen. Was gemeint ist, lisst sich jedoch
erahnen, wenn wir uns an die Definition, auf
die sich die zuvor erwihnte Klieme-Exper-
tise stiitzt, halten. Sie stammt von Franz Ema-
nuel Weinert und soll auch dem Lehrplan 21
zu Grunde liegen (vgl. D-EDK 2014b, S. 5).
Danach sind Kompetenzen «die bei Indivi-
duen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen» (Weinert, zit. nach Klieme
et al. 2003, S. 21).

Im Falle einer Fremdsprache heisst dies
z.B., dass die Schiilerinnen und Schiler
lernen, sich miindlich zu verstindigen, Texte
unterschiedlicher Art zu verstehen und zu
verfassen, aber auch grammatische Strukturen
aufzubauen sowie den Menschen aus dem
entsprechenden Sprachraum interessiert und
respektvoll zu begegnen. Kompetenzen zei-
gen sich in Form von konkreten Titigkeiten,
die auszuiiben Schiilerinnen und Schiiler
in der Lage sind. Nicht verfligbares Wissen
macht den Kompetenzbegrift aus, obwohl
Wissen fir den Aufbau von Kompetenzen
unabdingbar ist, sondern Wissen, das sich als
ein Konnen auskristallisiert. Dementsprechend
prisentiert sich der Lehrplan 21 als eine schier
endlose Litanei des Koénnens (vgl. D-EDK
2014c).

Der Akzent auf dem Konnen ist flir den
Formalismus des Kompetenzbegrifts verant-
wortlich. Es wird nicht festgelegt, wie und

an welchen Inhalten eine Kompetenz zu
erwerben ist, sondern lediglich, woran man
erkennen kann, ob und in welcher Auspri-
gung sie vorhanden ist. Insofern ist der Kom-
petenzbegriff sehr genau auf den Begriff der
Bildungsstandards abgestimmt. Denn nicht
die Anbindung an curriculare Vorgaben in-
haltlicher Art (content standards) ist ausschlag-
gebend fiir den Kompetenzbegriff, sondern
die &kompetenter Bewiltigung von Hand-
lungssituationen. Damit geht eine funktio-
nalistische Umdeutung des Bildungsbegrifts
einher: Bildung ist nicht linger Formung der
Personlichkeit, sondern eine Verbindung von
Wissen und Koénnen, deren Erfolgskriterium
im erfolgreichen Umgang mit konkreten
Lebenssituationen liegt.

Bildungsmonitoring und Outputsteuerung

Neben der Einfithrung von schweizweit ein-
heitlichen (minimalen) Bildungsstandards und
der sprachregionalen Vereinheitlichung der
Lehrpline stellt das nationale Bildungsmoni-
toring das dritte Instrument dar, mit dem die
EDK die intendierte «Harmonisierung» der
kantonalen Schulsysteme im obligatorischen
Bildungsbereich erreichen will. Artikel 10 des
HarmoS-Konkordats verpflichtet die Verein-
barungskantone, «sich ... zusammen mit dem
Bund an einem systematischen und kontinu-
ierlichen, wissenschaftlich gestiitzten Moni-
toring liber das gesamte schweizerische Bil-
dungssystem» (EDK 2011, S. 7) zu beteiligen.
In dessen Rahmen soll tiberpriift werden, ob
die durch HarmoS vorgegebenen Bildungs-
standards erreicht werden.

Dementsprechend hat das Bildungsmoni-
toring eine Kontrollfunktion. Es erginzt die
outputorientierten, an Kompetenzen festge-
machten Leistungsstandards in konsequenter
Weise. Die Kontrolle ist aber nicht Selbst-
zweck, sondern eingebunden in die Steuerung
des Bildungssystems. Das siecht man, wenn man
sich einen zentralen Bestandteil des schwei-
zerischen Bildungsmonitorings vor Augen
fithrt: den Bildungsbericht Schweiz, der alle vier
Jahre erscheint. Seit dem Pilotbericht von
2006 liegen zwei regulire Berichte vor. In
der Ausgabe von 2010 heisst es unumwunden,
das Wissen, das der Bildungspolitik zugefiihrt
werde, diene der Erarbeitung von Vorschligen
fiir die bessere, namlich «evidenzbasierte Steue-
rung des Bildungssystems» (SKBF 2010, S. 6).

Wo aber setzt die Steuerung an? Sie setzt
am Output an,d.h.an den psychometrisch ge-
testeten Schiilerleistungen, womit die Verbin-
dung zu den Bildungsstandards sichtbar wird.
Bildungsstandards stehen fiir eine neue Phi-
losophie» der Steuerung, deren Ansatzpunkt
nicht wie bisher der Systeminput, sondern
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der Systemoutput ist. In der Klieme-Exper-
tise ist von einer «output-orientierten Steue-
rung» (Klieme et al. 2003, S. 90ff.) die Rede;
abgekiirzt wird auch von «Outputsteuerung»
(ebd., S. 93) gesprochen. Outputsteuerung
meint nicht, dass der Output gesteuert wird,
denn steuern kann man ein System immer
nur iiber den Input. Gemeint ist, dass sich der
steuernde Eingriff daran orientiert, welche Er-
gebnisse das System erzielt. Indem der Schule
Bildungsstandards vorgegeben werden, die
beinhalten, welche Kompetenzen die Schiile-
rinnen und Schiiler verbindlich zu erwerben
haben, kommt dem Bildungsmonitoring die
Funktion zu, die Informationen zu beschaf-
fen, die Politik und Verwaltung brauchen, um
das System tiber den Output zu steuern.

Damit sehen wir erstens, wie die Reform-
konzepte zusammenspielen, und zweitens, wie
tief die Outputsteuerung in das Bildungssys-
tem eingreift — weit tiefer als die bisherige
Inputsteuerung. Die standardbasierte Schul-
reform beruht auf einer engen Verbindung
zwischen politischer Steuerung der Schule
und pidagogischer Arbeit im Unterricht.
Wie keine Schulreform zuvor, zielt sie darauf
ab, «politische und piadagogische Konzepte
zu korrelieren und das Ziel der Einheitlich-
keit und Verbindlichkeit der Leistungskrite-
rien auf allen Systemebenen zu verankern»
(Drieschner 2011, S. 113). Das ist in der Tat
das Kernmerkmal der standardbasierten Schul-
reform, das sie von anderen, weit weniger
weit reichenden Reformen unterscheidet
(vgl. Herzog 2013).

Oftensichtlich stehen die Bemiihungen
der EDK um die Vereinheitlichung der kan-
tonalen Schulsysteme im Kontext einer Re-
formpolitik, die weit tiber kosmetische Kor-
rekturen hinausgeht. Die Instrumente, die sie
einsetzt, um ihr Ziel zu erreichen, sind den
Strukturen des schweizerischen Bildungs-
systems gegeniiber keineswegs neutral, son-
dern verindern sie in Richtung einer am
Output orientierten Einflussnahme, die in
ihrer Reichweite bisher unbekannt war. Die
vermeintlich so harmlose Harmonisierung der
«wichtigsten Strukturen ... und ... Bildungs-
ziele» (Chassot 2011, S. 3) der kantonalen
Schulsysteme fiihrt im Schlepptau eine weit
weniger harmlose Umformung unserer 6f-
fentlichen Schule mit sich. Das aber heisst,
dass die Projekte der EDK, wie HarmoS und
Lehrplan 21, sehr wohl den Charakter von
Reformen haben, d.h. Bestehendes nicht
bloss vereinheitlichen und konsolidieren, son-
dern umgestalten.

Reform der gymnasialen Maturitat

Wenn dies die bildungspolitische Grosswet-
terlage ist, wie wir sie zurzeit in der Schweiz
erleben, dann stellt sich die Frage, wie weit
auch die Gymnasien von ihr betroffen sind.
Eine Antwort soll uns das von der EDK lan-
cierte Projekt zur dangfristigen Sicherung
des prifungsfreien Hochschulzugangs geben.
Einen Uberblick iiber die einzelnen Teilpro-
jekte gibt Tabelle 1.

Teilprojekt (TP) Zielsetzung Status
TP 1 «Basale Studierkompetenzen Bericht liegt vor, ist
Allgemeine ermitteln und die Erginzung des aber noch nicht oftentlich
Studierfahigkeit Rahmenlehrplans Maturitits-

schulen um genauere Bestimmungen

zur allgemeinen Studierfihigkeit

priifen.»
TP 2 «Schulen beim Erarbeiten und Berichtsentwurf ist
Gemeinsames Durchftihren von gemeinsamen im Anhorungsverfahren
Priifen Priifungen unterstiitzen.» bei den Kantonen
TP 3 «Den Austausch zwischen Gymnaisen  dito
Gymnasium— und Universititen auf schweizerischer
Universitit Ebene institutionalisieren und

verstetigen.»
TP 4 «Die Studien- und Laufbahnberatung  dito
Studien- und an den Gymnaisen besser etablieren.»
Laufbahnberatung
TP 5 «Priifen, ob die Dauer der Ausbildung,  Projekt startet erst
Dauer des die zur gamnasialen Maturitit fithrt, nach Abschluss von
Gymnasiums harmonisiert werden soll.» TP 1

Tabelle 1: Die Projekte der EDK zur gymnasialen Maturitéat (Quelle: EDK 2013)
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Was legitimiert die Projekte?

Uber Motivation und Legitimation der fiinf
Teilprojekte erfihrt man wenig. In der offi-
ziellen Verlautbarung der EDK zum Start der
Teilprojekte 1 bis 4 heisst es, mit den am
22. Mirz 2012 beschlossenen Projekten wiir-
den die Konsequenzen aus EVAMAR 1I gezo-
gen (vgl. EDK 2012, S. 4). Das erstaunt inso-
fern, als weder EVAMAR I noch EVAMAR 11
das Bild eines Gymnasiums zeichnen, das
dringend reformbediirftig wire. EVAMAR 1
wurde von den auftraggebenden Behor-
den EDK und Staatssekretariat flir Bildung
und Forschung dahingehend bilanziert, dass
«keine Kurskorrekturen notwendig» (EDK &
EDI 2005) seien. In den Schlussfolgerungen
des Projektleiters von EVAMAR II verneint
auch Eberle ausdriicklich einen zwingen-
den Handlungsbedarf (vgl. Eberle et al. 2008,
S. 384). Der Bericht zu EVAMAR 1II bewer-
tet das Ausbildungsniveau der Maturandinnen
und Maturanden zwar lediglich als «zufrie-
denstellend» (ebd., S. 383), jedoch bedauert
Eberle in einem Aufsatz {iber «Missverstind-
nisse rund um EVAMAR II», dass der Ein-
druck entstanden sei, die Ergebnisse seien fiir
die Gymnasien ungiinstig ausgefallen. Wer
den Bericht genau lese, erkenne das Gegen-
teil. «Die Wertung war tiberwiegend gut, mit
Empfehlungen und Vorschligen zur Weiter-
entwicklung in einigen Bereichen» (Eberle
2013a, S. 15). Tatsachlich entspricht die Ak-
zentverschiebung von «befriedigend> zu «gut
eher den Tatsachen, weshalb kein Grund zur
Annahme besteht, wie Eberle an anderer
Stelle schreibt, «dass das Ziel der allgemeinen
Studierfihigkeit in einem zumindest prag-
matischen Sinn bei einem iiberwiegenden
Teil der Maturandinnen und Maturanden
nicht erreicht wiirde» (Eberle 2012a, S. 10).
Weshalb die EDK davon ausgeht, die gym-
nasiale Maturitit sei nicht ausreichend «gesi-
cherv, um den priifungsfreien Zugang an die
universitaren und pidagogischen Hochschu-
len zu gewihrleisten, ist insofern nicht leicht
nachvollziehbar.

Kommt hinzu, dass der Forschungsstand
zum Schweizer Gymnasium hochst unbe-
friedigend ist. Man wundert sich tiber das
Vertrauen, das die EDK in die Ergebnisse
von EVAMAR 1I als Basis flir weitgehende
Reformauftrige setzt. Im Allgemeinen sind
Untersuchungen zu Schule und Unterricht
dusserst anspruchsvoll, vor allem wenn die
Schiilerleistungen im Fokus stehen. Selten
lassen sich aus einer einzigen Studie eindeu-
tige Konsequenzen ableiten. Selbst der beein-
druckende Versuch zur Integration von iiber
800 Metaanalysen, denen Tausende von Ein-
zelstudien zugrunde liegen, den Hattie (2009)
vor kurzem vorgelegt hat, kommt nicht zu

schliissigen Aussagen iiber die Bedingungen
der Lernleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern sowie die Determinanten eines
erfolgreichen Unterrichts (vgl. Herzog 2014).
Im Vergleich zu Hatties breit abgestiitzter
Analyse hat EVAMAR I gerade einmal drei
Ficher untersucht (Erstsprache, Mathematik
und Biologie); andere Ficher blieben unbe-
riicksichtigt. Einbezogen wurden auch tiber-
fachliche Kompetenzen, aber in einer sehr
verengten Form, zudem nur in der Deutsch-
schweiz, sowie die Maturaarbeit. Die Studie
hat Querschnittscharakter, was es praktisch
verunmoglicht, verldssliche Aussagen iiber
Kausalbeziehungen zu machen.

Nimmt man die beiden Punkte zusam-
men, fragt man sich, was die EDK wirklich
veranlasst hat, die gymnasiale Maturitit zum
Gegenstand eines R eformprojekts zu machen.
EVAMAR II allein diirfte als Legitimations-
basis nicht hinreichen. Ich vermute, dass es
die bildungspolitische Grosswetterlage ist, die
inzwischen auch die Gymnasien erreicht hat,
die den Anstoss zur jiingsten R eforminitiative
der EDK gegeben hat. Ich lege diese Vermu-
tung der folgenden Auseinandersetzung mit
den einzelnen Projekten zugrunde, wobei
ich mich mit Teilprojekt 1 etwas ausfiihrlicher
beschiftigen und auf Teilprojekt 5, da es noch
nicht in Angriff genommen wurde, nicht
eingehen werde.

Teilprojekte 2 bis 4

Die Teilprojekte 2 bis 4 sind abgeschlossen;
ein Bericht der Projektleitung mit Anhingen
zu den drei Teilprojekten liegt in Entwurfs-
fassung vor (vgl. EDK 2014). Der Bericht
zeigt, dass sich die Teilprojekte 3 und 4 ausser-
halb der Logik der standardbasierten Schul-
reform bewegen. Im Falle von Teilprojekt 3
geht es um die Verbesserung der Kommuni-
kation und Kooperation zwischen den Gym-
nasien und den universitiren Hochschulen,
im Falle von Teilprojekt 4 um die Verbesse-
rung der fiir die Studienwahl relevanten In-
formationen der Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten. Beide Zielsetzungen sind nicht nur
sinnvoll, sondern auch unproblematisch. Sie
finden sich zudem als Empfehlungen auch im
Bericht der Arbeitsgruppe Hochschule und
Gymnasiuny (vgl. HSGYM 2008).

Etwas anders steht es mit dem Teilprojekt
2. Dabei geht es um das gemeinsame Priifen.
Auch darin liegt so lange keine Gefahr, wie es
nicht zu einer zentralen Steuerung der Matu-
rititspriifungen kommt. Es ist aber unklar, ob
nicht genau dies im Hintergrund steht. Wenn
man die Empfehlungen liest, die im Bericht
zu EVAMAR II formuliert werden, dann
lisst sich als gemeinsamer Nenner die Ver-
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gleichbarkeit und Gleichheit der Maturitits-
abschliisse ausmachen, also ein Kernelement
von Standards und der Standardbewegung.
Zwar wird betont, dass die Ergebnisse der
Tests in den drei untersuchten Fichern und
die Maturanoten gut iibereinstimmen, jedoch
werden systematische Unterschiede in der
Benotung konstatiert, und zwar in Abhingig-
keit von der Dauer des Gymnasiums, den be-
legten Schwerpunktfichern, der kantonalen
Maturititsquote und vom Leistungsniveau in
den Klassen. Daraus wird die Notwendigkeit
von verbindlichen schuliibergreifenden Mini-
malstandards bei den Fachinhalten und der
Leistungsbewertung sowie von einer Anglei-
chung der Maturititsquoten abgeleitet (vgl.
Eberle et al. 2008, S. 3891t.). Die Stossrichtung
ist also Standardisierung tiber lokale Standards
hinaus.

Dem entspricht, wenn die ehemalige Pri-
sidentin der EDK, Isabelle Chassot, mehr Ver-
gleichbarkeit der Maturititsabschliisse fordert.
Die Lehrpersonen sollen in ihrer Freiheit
zwar nicht beschnitten werden, jedoch habe
die Offentlichkeit ein Anrecht auf Transpa-
renz: «Je ne crois ... pas beaucoup m’avancer
en vous disant que le monde politique aspire a
des gymnases suisses mieux comparables entre
eux que ce n'est le cas maintenant. ... Die
offentlichen Schulen sollen selbstverstindlich
frei bleiben ... von versuchter Einflussnahme
verschiedenster Interessengruppen. ... Die
Lehrpersonen sollen frei sein in dem von
ihnen praktizierten Unterricht. Aber die
Schulen sollen gleich sein in ihren Zielen
... Dazu muss man zwischendurch die Ziele
justieren, zum Teil neue benennen, und man
muss Instrumente haben, die Zielerreichung
zu vergleichen» (Chassot 2010, S. 8f.). In die
gleiche Richtung weisen die Grundsitze,
welche die Schweizerische Mittelschulimter-
konferenz (SMAK) formuliert hat: beste-
hende Divergenzen sollen reduziert und die
Vergleichbarkeit der Abschliisse erhoht wer-
den (vgl. SMAK 2010, S. 1).

Die Formulierungen sind vorsichtig, aber
bestimmt. Sie zeigen, dass Teilprojekt 2 — an-
ders als die Teilprojekte 3 und 4 — im Kon-
text der standardbasierten Reformbewegung
steht. Wie weit deren Einfluss geht, lisst sich
zurzeit jedoch schwer abschitzen.

Teilprojekt 1

Auch Teilprojekt 1 wurde inzwischen abge-
schlossen; ebenso liegt ein Bericht vor, der
jedoch noch nicht offentlich zuginglich ist.
Er soll zuerst in der Schweizerischen Mit-
telschulimterkonferenz (SMAK) besprochen
werden, dann an den EDK-Vorstand gehen
und schliesslich noch eine Anhérungsrunde

in den Kantonen durchlaufen. Im Lichte
meiner bisherigen Ausfiihrungen und auf-
grund einschligiger Ausserungen des Pro-
jektleiters ldsst sich aber trotzdem eine erste
Einschitzung des Projekts vornehmen.

Im Text, mit dem die EDK die fiinf
Teilprojekte ankiindigt, heisst es, im Maturi-
titsanerkennungsreglement (MAR) und im
Rahmenlehrplan fiir die Maturititsschulen
sei die allgemeine Studierfihigkeit «nur sehr
allgemein» und «nur ansatzweise» definiert
(EDK 2012, S. 4). EDK und Eidgen&ssisches
Departement des Inneren (heute: Departe-
ment flir Wirtschaft, Bildung und Forschung)
hitten daher die allgemeine Studierfihigkeit
genauer fassen wollen. Es seien «diejenigen
Kompetenzen in Erstsprache und Mathema-
tik zu ermitteln, die flir die Aufnahme eines
Studiums in praktisch allen Studienfichern
besonders wichtig sind. Alle Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten sollen diese Kompeten-
zen wihrend ihrer Ausbildungszeit erwerben»
(ebd.). Diese Kompetenzen werden «basale fach-
liche Studierkompetenzen» (ebd.) genannt.

Was ist damit gemeint? Greifen wir noch-
mals auf die Empfehlungen von EVAMAR II
zurick, so ist der Ausdruck, der dort
verwendet wird, «basale Kompetenzen bzw.
Grund-Studierkompetenzen» (Eberle et al
2008, S. 386). Das ist deshalb interessant, weil
mit basalen Studierkompetenzen auch iiber-
fachliche Kompetenzen gemeint sein konnten,
was aber nicht der Fall ist. Vielmehr geht es
im EDK-Projekt ausschliesslich um fachliche
Kompetenzen, aber lediglich in zwei aus-
gewihlten Fichern: Mathematik und Erst-
sprache. Es geht aber auch nicht um diese
beiden Ficher insgesamt, sondern nur um
Teilbereiche davon. Es geht um jene stoft-
lichen Bereiche dieser Ficher, «die zu den
basalen fachlichen Studierkompetenzen ge-
horen» (Eberle 2013a, S. 15), weil sie in fast
allen Studienfichern vorausgesetzt werden.

Damit stehen wir nochmals vor der Frage,
was damit gemeint ist. Offensichtlich soll
der Gymnasialstoff in Mathematik und Erst-
sprache qualifiziert werden, und zwar in ein
Wissen, das gleichsam unverzichtbar ist, da es
praktisch in jedem Universititsstudium vo-
rausgesetzt wird, und in ein anderes Wissen,
das durchaus verzichtbar ist, aber trotzdem am
Gymnasium unterrichtet werden soll. Eberle
— der Leiter von Teilprojekt 1 — geht davon
aus, dass an den Maturititspriifungen kiinftig
zwei Sorten von Aufgaben gestellt werden:
solche, die — weil der Stoff unverzichtbar ist
— nicht durch Leistungen in anderen Fichern
kompensiert werden kénnen, und solche die
— wie bis anhin — kompensierbar sind. Es wird
kiinftig zwei Arten von Priifungsaufgaben
mit zwei Formen von Bewertung geben. Die
einen diirfen ungeniigend sein; bei den an-
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deren hitte eine ungentigende Leistung das
Nichtbestehen der Maturitit im Ganzen zur
Folge.

Was soll man davon halten? Ich méchte
neun Fragen aufwerfen. Wie weit sie der Be-
richt tiber das Teilprojekt 1 beantworten wird,
kann ich nicht abschitzen. Aber gerade des-
halb sind die Fragen wichtig, denn ohne klare
Antworten laufen die Gymnasien Gefahr,
zur Umsetzung einer Reform gedringt zu
werden, die thnen mehr Schaden als Nutzen
bringen konnte.

(1) Zunichst stellt sich die Frage, weshalb
hier ein Problem vorliegen soll. Im Bericht
zu EVAMAR II werden 24,4% ungeniigende
Maturanoten in Mathematik und 4,7% in
Erstsprache, aber auch 5,6% in Naturwissen-
schaften (Gesamtnote) genannt (vgl. Eberle et
al. 2008, S. 170, 375). Ist das tatsichlich ein
Problem? Und weshalb ist es nur ein Problem
von Mathematik und Erstsprache? Bekannt-
lich wurden andere Ficher (ausser Biologie)
nicht untersucht. Oder wird das Problem
herbeigeredet mit der Behauptung, es gebe
Bereiche von Mathematik und Erstsprache,
die fiir die Studierfihigkeit «in den meisten
Fichern» unabdingbar sind?

Ein starkes Argument gegen die Notwen-
digkeit einer Anpassung der Bestehensnor-
men liefert Eberle selber. Unter Berufung auf
EVAMAR I schreibt er, «dass eine Kanalisie-
rung der Studienwahl aufgrund der eigenen
Moglichkeiten und der damit verkniipften
Interessen von selbst erfolgt und sich daher
Liicken in gewissen Fichern nur beschrinkt
auf den konkreten Studienerfolg auswirken»
(Eberle et al. 2008, S. 386).Tatsichlich ist nicht
davon auszugehen, dass Maturandinnen und
Maturanden ausgerechnet in jenen Fichern
oder Fachbereichen ein Studium aufneh-
men wollen, in denen sie eine ungeniigende
Maturititsnote erzielt haben.

Ein weiteres Argument gegen Massnahmen,
das wiederum Eberle selber ins Spiel bringt,
liegt im selbstorganisierten Lernen (SOL), das
in verschiedenen Gymnasien in jiingster Zeit
zum Thema wurde. Wer gelernt hat, sein Ler-
nen selber in die Hand zu nehmen, es also
selber zu organisieren, zu tiberwachen und
zu regulieren, der sollte, wenn er ein Studium
aufnimmt, auch selber in der Lage sein, allfil-
lige Liicken in seinen Studienvoraussetzungen
zu beheben (vgl. Eberle et al. 2008, S. 388).
Die Stirkung des selbstorganisierten Lernens
wihrend der Gymnasialzeit wire so gesehen
eine potente Alternative zur Verschirfung der
Maturitatspriifung.

(2) Der zweite Punkt betrifft die zuvor er-
wihnte Qualifizierung des Gymnasialstoftes.
Damit wird man erreichen, dass es kiinftig
«wichtige> und wnwichtige> Stoffe in Mathe-
matik und Erstsprache gibt. Wihrend Eberle

damit rechnet, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in den beiden Fichern (aber nur in
diesen) weniger schnell resignieren werden,
da sie gewisse Stoffbereiche beherrschen miis-
sen, kénnte durchaus das Gegenteil eintreten,
dass nimlich die wnwichtigen> Stoftbereiche
von Anfang an innerlich abgewihlt werden.
Zudem diirfte der Priifungsstress fiir die Ma-
turandinnen und Maturanden in Mathematik
und Erstsprache deutlich zunehmen, da die
«wichtigen> Stoffbereiche iiber das Bestehen
oder Nichtbestehen der Maturitit insgesamt
befinden. Wollen wir tatsichlich, dass Matu-
randinnen und Maturanden kiinftig scheitern,
weil sie gewisse Stoffe in zwei Fichern nicht
beherrschen, obwohl sie ansonsten gute Prii-
fungsleistungen erzielen?

(3) Ein dritter Punkt betriftt die Tatsache,
dass die Unterscheidung in «wichtige> und
winwichtige> Fachinhalte ausschliesslich im
Hinblick auf die allgemeine Studierfihigkeit
erfolgt, also funktional begriindet ist und nicht
aus einem Bildungsverstindnis der Gym-
nasialficher Mathematik und Erstsprache
(Deutsch, Franzosisch oder Italienisch) her-
vorgeht. Das halte ich fiir dusserst problema-
tisch. Das Gymnasium ist nicht nur Zubrin-
ger flr die universitiren und pidagogischen
Hochschulen, sondern hat einen Eigenwert,
der sich aus der Idee der gymnasialen Allge-
meinbildung ergibt. Die funktionalistische
Argumentation, der Eberle folgt, zeigt
allerdings mit aller Deutlichkeit, dass Teil-
projekt 1 — ebenso wie Teilprojekt 2 — im
Kontext der Standardbewegung steht.

(4) Dem konnte man entgegenhalten, dass
Eberle den Kompetenzbegrift recht eigen-
willig verwendet. Zum Kompetenzbegrift ge-
hort, wie wir gesehen haben, dass er zwar an
Inhalte gebunden ist, die Inhalte selber aber
letztlich beliebig sind. Lesekompetenz bei-
spielsweise ist nicht auf eine bestimmte Art
von Lektiire festgelegt; ein Zeitungsartikel,
die Packungsbeilage eines Arzneimittels und
ein literarischer Text erweisen sich als funk-
tional dquivalent, wenn es darum geht, Lese-
kompetenz aufzubauen. Eberle versteht unter
Kompetenz jedoch fachliches Wissen und
Koénnen; er setzt Kompetenz mit dem gleich,
was am Gymnasium an Inhalten vermittelt
wird (vgl. Eberle 2010, S. 29f., 2012a).

Die Vermutung liegt nahe, dass Eberle
damit Position beziehen will. Teilprojekt 1
wird, wenn auch nicht begrifflich, so doch
sprachlich, im Kontext der Standardbewe-
gung verortet. Tatsichlich spricht Eberle in
Bezug auf die basalen fachlichen Studierkom-
petenzen ausdriicklich von Standards, nimlich
der «Setzung und Einforderung von Mindest-
standards» (Eberle 2013a, S. 17). Dementspre-
chend werden die basalen Studierkompeten-
zen auch «Mindestkompetenzen» genannt,
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die «auch bei den Schwichsten einzufordern»
(ebd.) seien. Der korrekte und vollstindige
Ausdruck wire demnach: «basale fachliche
Mindestkompetenzen flir allgemeine Stu-
dierfihigkeit» (Eberle 2012a, S. 10). Zumin-
dest terminologisch befinden wir uns damit
eindeutig im Kontext der standardbasierten
Schulreform.

(5) Angesichts der engen Verkniipfung des
Kompetenz- mit dem Standardbegriff wun-
dert man sich iiber eine Ausserung, die sich
sowohl bei der EDK wie bei Eberle findet,
wonach die basalen fachlichen Studierkom-
petenzen nicht mittels Tests — zumindest nicht
schweizweit — iiberpriift werden sollen (vgl.
EDK 2012, S. 4f.; Eberle 2012a, S. 10). In der
Logik der Standardbewegung miissen Kom-
petenzen nicht nur messbar sein, sondern
mittels psychometrischer Tests auch tatsich-
lich gemessen werden. Weshalb sich EDK und
Eberle dagegen aussprechen, ist schwer nach-
vollziehbar. Moglicherweise wird Riicksicht
genommen auf die von Lehrerseite schon
mehrfach vorgebrachte Kritik an flichen-
deckenden Tests. Insofern ein Kernmoment
von Bildungsstandards jedoch darin liegt, dass
lokale Standards relativiert werden, darf man
gespannt sein, wie lange es dauert, bis nati-
onale Vergleichstests dann doch eingefiihrt
werden. Ein Verzicht auf Tests und Output-
messungen ist auch deshalb unglaubhaft, weil
das schweizerische Bildungsmonitoring die
Gymnasien mit umfasst.

Halten wir kurz inne. Obwohl sich Hin-
weise finden, die das Teilprojekt 1 nicht ein-
deutig der Standardbewegung zuordnen las-
sen, spricht der Geist des Projekts eine klare
Sprache. Nicht nur Begrifte wie Kompeten-
zen und (Mindest-)Standards entstammen der
standardbasierten Schulreform, auch die Ziel-
setzung der Vergleichbarkeit und Vereinheitli-
chung entspricht dem Credo der Standardbe-
wegung. Das Ziel ist, fiir alle Maturandinnen
und Maturanden schweizweit ein Minimum
an Fachwissen in Teilbereichen von Mathe-
matik und Erstsprache festzulegen, das von
niemandem unterschritten werden darf, der
ein Maturititszeugnis erhilt. Wenn diese Ana-
lyse richtig ist, dann stellen sich einige weitere
Fragen.

(6) So die Frage nach einer moglichen
Ausweitung des Projekts auf andere Ficher.
Weshalb das Projekt auf Mathematik und
Erstsprache beschrinkt wurde, erfihrt man
nicht. Urspriinglich sollte auch Englisch da-
zugehoren, und auch die Informatik bzw.
«Informatik-Benutzerkompetenzen» werden
von Eberle einige Male erwihnt. Aber wes-
halb nur diese Ficher?

In EVAMAR II wird generell eine stirkere
«Standardorientierung bei den Unterrichts-
programmeny» (Eberle et al. 2008, S. 389) ge-

fordert. «In der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen sollte dem standardorientierten
Unterrichten und Priifen grosseres Gewicht
beigemessen werden» (ebd., S. 390). Der Rah-
menlehrplan fiir die Gymnasien sei «zu wenig
bindend» (ebd., S. 389). Es wiirden sich Vor-
gaben «m Sinne der Festlegung von verbind-
lichen Minimalstandards (empfehlen)» (ebd.).
Das ist alles ohne Einschrinkung formuliert,
ja nicht einmal auf die Ficher begrenzt. In ei-
nem Beitrag zum Bulletin derVereinigung der
Schweizerischen Hochschuldozenten sieht
Eberle (2010, S. 30) denn auch ausdriicklich
vor, weitere Ficher in den Standardisierungs-
prozess einzubeziehen. Aber welche? Und in
welcher Weise?

(7) Zudem stellt sich die Frage nach ei-
ner Ausweitung tiber die Ficher hinaus. Wenn
man genauer hinschaut, dann bildet der Be-
grift der <basalen fachlichen Studierkompe-
tenzen> eine Teilmenge des Begriffs der <ll-
gemeinen Studierfihigkeit. Zur Letzteren
gehoren: 1. tberfachliche Kompetenzen, 2.
fachliches Wissen und Konnen in dem Fach,
das studiert werden soll, und 3. fachliches
Wissen und Konnen, das «von vielen Studi-
enfichern vorausgesetzt wird» (Eberle 2012a,
S. 8 — im Original hervorgehoben). Nur der
dritte Bereich ist mit den <basalen fachlichen
Studierkompetenzen» gemeint. Das  aber
heisst, wie Eberle ausdriicklich feststellt, dass
die basalen fachlichen Studierkompetenzen
«wr ein kleiner Teil der Maturititsbildungy
sind und «die allgemeine Studierfihigkeit
noch nicht (garantieren)» (ebd.,S. 11). Sie sind
zwar notwendig, aber nicht hinreichend.

Wie aber wird die Eingrenzung auf die
notwendigen Studierkompetenzen begriindet?
Bezeichnenderweise ist immer wieder von
einer «pragmatischen Festlegung» (Eberle
2012a, S. 7) die Rede. «Eine liickenlose all-
gemeine Studierfihigkeit fiir alle Maturan-
dinnen und Maturanden» (ebd., S. 8f.) sei ein
«Konstrukt» (ebd., S. 9), ein «theoretisches
Konstrukt» (Eberle & Briiggenbrock 2013, S.
99), eine «Fiktion» (Eberle et al. 2008, S. 85),
ja eine «Illusion» (Eberle 2010, S. 29), weshalb
von einer allgemeinen Studierfihigkeit nur
«n einem pragmatischen Sinn» (Eberle 2012a,
S.9) die Rede sein konne.

‘Was pragmatisch Sinn macht, kann sich je-
doch schnell dndern. Das zeigt eine weitere
Formulierung von Eberle. Danach sollen alle
Maturandinnen und Maturanden nicht nur
tiber gentigende basale fachliche Studierkom-
petenzen, sondern auch «iiber mindestens
gentigende allgemeine kognitive und nicht
kognitive Studierkompetenzen ... verfligen»
(Eberle 2012a, S. 9). Ob damit die tiberfach-
lichen Kompetenzen gemeint sind, ist nicht
ganz klar, jedoch wire es offenbar naiv zu
glauben, es gehe Eberle nur um die basalen
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fachlichen Studierkompetenzen. Tatsichlich
schreibt er an einer Stelle, dass es in Zukunft
«zumindest bei tberfachlichen Studierkom-
petenzen ... sowie bei zentralen Fachkom-
petenzen keine Liicken mehr geben» (Eberle
2013b, S. 20) darf. Pragmatisch> diirfte es da-
her nicht schwer fallen, die basalen Studier-
kompetenzen iibers Fachliche hinaus auszu-
weiten. Ein theoretisches Argument, das dies
verhindern konnte, gibt es nicht, jedenfalls
habe ich keines gefunden!

(8) Damit steht als weitere Frage eine
mogliche Ausweitung iiber die Studierfihig-
keit hinaus im Raum. Eberle spricht von
«vertiefter Gesellschaftsreife» (Eberle et al. 2008,
S. 27; Eberle & Briiggenbrock 2013, S. 10f.),
auch von «vertiefter Gesellschaftsfihigkeit»
(Eberle et al. 2008, S. 32). Der Begriff kommt
im MAR nicht vor. Artikel 5 des MAR lau-
tet: «Die Schiilerinnen und Schiiler gelangen
zu jener personlichen Reife, die Voraussetzung
fiir ein Hochschulstudium ist und die sie auf
anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft
vorbereitet» (meine Hervorhebung, W.H.).
Bei Eberle fillt die personliche Reife ganz
einfach durch die Maschen. Statt dessen
gibt es zwei, einander gleichgeordnete «finale
Ziele» des Gymnasiums: die allgemeine Stu-
dierfihigkeit und die vertiefte Gesellschafts-
reife (vgl. Eberle & Briiggenbrock 2013,
S. 10f., passim).

Ich will diese fragwiirdige Exegese des
MAR nicht weiter kommentieren, sondern
darauf hinweisen, dass sich Eberle in Bezug
auf die «vertiefte Gesellschaftsreife» offenbar
ein analoges Vorgehen vorstellt wie bei der
Festlegung der fachlichen Voraussetzungen
der allgemeinen Studierfihigkeit. Zunichst
argumentiert er auch in Bezug auf die Gesell-
schaftsreife inhaltlich (wihrend die gingige
Verwendung des Kompetenzbegriffs formal
wire). Die «Bildungsinhalte mit dem Ziel
der vertieften Gesellschaftsreife» (Eberle et
al. 2008, S. 387) miissten — wie im Falle der
generellen Studierfihigkeit — «orgfiltig und
zielbezogen ausgewihlt ... werden» (ebd.).
Um dies zu leisten, soll empirisch geklirt
werden, was in unserer Gesellschaft an Kom-
petenzen zur Losung von «anspruchsvollen
Aufgaben» erwartet wird. Das Konstrukt der
«vertieften Gesellschaftsreife» soll also analog
zur Studierfihigkeit durch Operationalisie-
rung messbar gemacht werden (vgl. Eberle
2007, S. 42f.; Eberle et al. 2008, S. 27f.; Eberle
& Briiggenbrock 2013, S. 106, 113f)).

Ob das tiberhaupt moglich ist, scheint mir
fraglich zu sein. «Gesellschaftsreife> ist erstens
ein Begriff ohne wissenschaftlichen Riickhalt;
mir ist jedenfalls keine Theorie bekannt,
die diesen Begriff verwenden wiirde. Wie will
man dann eine Operationalisierung vorneh-
men, die iibers Intuitive hinausgeht? Zweitens

kann die Gesellschaftsreife, und sei sie noch
so «ertiefb, kein genuines Ziel des Gymna-
siums sein. Wenn sich die «vertiefte Gesell-
schaftsreife» am «Ideal gesellschaftlich und
politisch aktiver Biirgerinnen und Biirger»
(Eberle & Briiggenbrock 2013, S. 110) orien-
tiert, dann ist es Aufgabe jeder Schulstufe und
Jjeder Schulart, dem Ziel Folge zu leisten, denn
schliesslich leben wir in einer demokratischen
Gesellschaft, die miindige Biirgerinnen und
Biirger voraussetzt.

Es mutet eigenartig an, wenn in einer Zeit,
in der von einer fundamentalen Transfor-
mation der Gesellschaft von einer Industrie-
zu einer Wissensgesellschaft die Rede ist, in
einer Zeit zudem, da in der Schweiz bereits
Dreiviertel aller Erwerbstitigen im Tertiir-
sektor beschiftigt sind, von einer «vertieften
Gesellschaftsreife» die Rede ist, die sich auf
eine Quote von lediglich 20% eines Jahr-
gangs beschrinkt, denn Eberle hat mehrmals
deutlich gemacht, dass die Maturititsquote
nicht iber 20% hinauswachsen soll (vgl. z.B.
Eberle 2012b). Mein Argument ist nicht, dass
das Gymnasium nicht auf eine konstruktive
Teilhabe an der Wissensgesellschaft vorbe-
reiten soll, sondern dass dies auch Aufgabe
anderer Bildungsinstitutionen (wie der dua-
len oder der hoheren Berufsbildung) ist.

(9) Ein letzter Punkt betrifft die enge Aus-
richtung der gymnasialen Maturitit an den
Erwartungen der universitiren Hochschulen.
Ich habe schon betont, dass die Gymnasien
einen eigenen Bildungswert haben, wihrend
die Argumentation von Eberle einseitig funk-
tionalistisch ist — orientiert am Nutzen der
gymnasialen Bildung fiir die kiinftige Studier-
fihigkeit. Dariiber hinaus stellt sich die Frage,
weshalb der Ubergang vom Gymnasium zur
Universitit ohne Komplikationen verlaufen
soll. Horen wir auf den ehemaligen Rektor
der Kantonsschule Kiisnacht, Peter Ritzmann,
dann ist es ein «Naturgesetz im Bildungswesen,
dass jede Stufe iiber die vorangehende klagt»
(Neue Ziircher Zeitung vom 20. Juli 2013,
S. 15). Damit hat er vermutlich Recht. Wenn
er aber Recht hat, dann sollte die Schnittstelle
Gymnasium/Universitit etwas gelassener be-
urteilt werden. Unter dem Einfluss eines 6ko-
nomischen Denkens, das in jiingster Zeit im
Bildungswesen dominiert, wird Bildung zu-
nehmend nach Effizienzkriterien beurteilt.
Dabei lisst sich Bildung nicht herstellen;
sie muss selber gemacht werden. Womit eine
gewisse Zeitverschwendung — die sicher auch
Kosten verursacht — unausweichlich ist.

Es ist eine fatale Entscheidung, den Begrift’
der personlichen Reife, wie er im Zweck-
artikel des MAR steht, zu unterschlagen bzw.
durch funktionale Zielsetzungen wie Studier-
und Gesellschaftsfahigkeit zu ersetzen. Inso-
fern das Gymnasium nicht einfach Zuliefe-
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rer fiir universitire Studienginge ist, sondern
einen bildenden Eigenwert hat, soll und darf
es durchaus einen Spielraum geben zwischen
dem, was die gymnasiale Bildung leistet (was
ihr «Outpub ist), und dem, was die Universi-
titen vom Gymnasium (als dnpuv) erhalten.
Von daher fehlt mir grundsitzlich ein gewis-
ses Verstandnis fiir das Teilprojekt 1.

Ausblick

Zusammengenommen zeigen die neun Kritik-
punkte, die ich gegeniiber dem Teilprojekt 1
zur Sicherung des priifungsfreien Hochschul-
zugangs formuliert habe, dass dieses grossen-
teils auf dem Terrain der Standardbewegung
steht. Wesentliche Momente wie der Kompe-
tenzbegrift, der Begrift der leistungsbezogenen
Mindeststandards, der Anspruch auf Gleich-
heit und Vergleichung, das funktionalistische
Bildungsverstindnis sowie die Erwartung von
Effizienz beim Ubergang zur Universitit spre-
chen fuir einen starken Einfluss der standard-
basierten Schulreform. Noch wissen wir aller-
dings nicht, was im Bericht zum Teilprojekt 1
steht. Vielleicht werden die aufgeworfenen
Fragen schliissig beantwortet. Auch Entschei-
dungen wurden noch keine getroffen. Zudem
bilden die Teilprojekte 3 und 4 eine Art Ge-
gengewicht, insofern sie den Weg der Kom-
munikation und des Dialogs bevorzugen und
nicht auf Normierung, Kontrolle und Out-
putsteuerung setzen. Tatsachlich lige in der
diskursiven Auseinandersetzung, wie sie bei-
spielhaft von der Arbeitsgruppe Hochschule
und Gymnasium» praktiziert wurde, ein alter-
natives Modell, um sinnvolle Innovationen,
vor denen sich die Gymnasien zweifellos nicht
verschliessen wollen, in Gang zu bringen (vgl.
HSGYM 2008; Herzog 2008, 2012).
Allerdings liegt auch Teilprojekt 2 auf der
Linie der Standardbewegung, so dass die Gym-
nasien wohl zur Kenntnis nehmen miissen,
dass das Denken in Kategorien von Output
und Outputsteuerung seinen Einfluss nicht
mehr nur im Bereich der obligatorischen
Schule und an den Hochschulen geltend
macht, sondern im Begrift ist, die Schwelle
des Gymnasiums zu iiberschreiten. In ihrem
Bericht iiber «Bildung am Gymnasium» kon-
statieren Eberle und Briiggenbrock (2013)
fir das schweizerische Gymnasium «eine
im internationalen Vergleich ausserordentlich
grosse Heterogenitit» (S. 120). Zwar gebe es
mit dem MAR und dem Rahmenlehrplan
einige schweizweite Vorgaben, aber nicht alle
Kantone und Schulen wiirden ihnen folgen.
Selbst auf Kantonsebene zeige sich oft kein
einheitliches Bild (ebd., S. 38). Kein einheit-
liches Bild> — das scheint der Stein des An-
stosses zu sein! Offenbar stort man sich an

der Vielfalt und Uneinheitlichkeit der gym-
nasialen Bildungsginge und wiinscht sich —
analog zum obligatorischen Schulbereich
— mehr Einheit und Vergleichbarkeit, d.h.
die Standardisierung von Standards tiber lokale
Grenzen hinaus.

Die Gymnasien werden nicht darum her-
umkommen, sich diesem Anspruch zu stellen,
selbst wenn die Teilprojekte 1 und 2 nur zu
moderaten Konsequenzen fithren sollten. Sich
auf etwas einlassen, heisst allerdings nicht, sich
vorschnell damit abfinden. Auch wenn die
Standardbewegung schon nahe vor den Toren
der Gymnasien steht, brauchen sie sich von
der bildungspolitischen Grosswetterlage nicht
lahmlegen zu lassen. Meine Wetterprognose
(um im Bild zu bleiben) kann vielleicht hel-
fen, aufmerksam zu bleiben, sich etwas besser
vorzubereiten, den Schirm rechtzeitig auf-
zuspannen und — wer weiss — die eine oder
andere Hagelrakete abzufeuern, um Schlim-
meres zu vermeiden.
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