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Standards Standards oder Bildungsstandards?
Fragen, die sich die Gymnasien stellen sollten

Die Diskussion über Bildungsstandards hat auch die Gymnasien erreicht. Noch bevor das

HarmoS-Projekt, das sich auf die obligatorische Schule beschränkt, abgeschlossen und eine

abwägende Beurteilung seiner Ergebnisse möglich ist, sollen die Gymnasien auf einen Zug

aufspringen, von dem zurzeit niemand weiss, ob er sein Ziel je erreichen wird. Allerdings ist

genügend bekannt, worauf sich die HarmoS-Verantwortlichen stützen und was ihre Absich-

ten sind. Das müsste genügen, um ein paar Fragen zu stellen, die den Gymnasien helfen

könnten, ihre eigene Position im Diskurs über Bildungsstandards zu finden.

Standards sind nicht gleich 

Bildungsstandards

Dass Schulen Standards genügen sollen, wird
niemand bestreiten wollen. Standards sind
normative Vorgaben, deren Erfüllung für
notwendig erachtet, wer ein Produkt ersteht
oder eine Dienstleistung in Anspruch nimmt.
Standards sind Indikatoren für Qualität. In
dieser Allgemeinheit kann in Bezug auf
Schule alles Mögliche ein Standard sein: der
pünktliche Beginn der Lektionen, die opti-
male Nutzung der Unterrichtszeit, die faire
Beurteilung der Schülerleistungen, die Aus-
stattung der Schulzimmer, die Grösse der
Klassen, das Angebot an extracurricularen
Tätigkeiten, die Entlöhnung der Lehrkräfte
etc. All dies und vieles mehr kann ein Stan-
dard sein, stellt aber keinen Bildungsstandard
dar, so wie der Begriff in der laufenden Dis-
kussion verwendet wird.

Ein erster Punkt, in dem sich Bildungs-
standards von gewöhnlichen Standards un-
terscheiden, betrifft deren nationale Verbind-
lichkeit. Während Standards keine nationale
Ausrichtung haben – oft sind sie eher inter-
national orientiert, wie die DIN- oder ISO-
Normen zeigen –, gilt für Bildungsstandards
eine nationale Referenz. Das bringt die Ex-
pertise «Zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards», auf die sich das HarmoS-
Projekt stützt, schon im Titel zum Ausdruck
(vgl. Klieme et al. 2003).

Für die Gymnasien stellt sich die Frage,
ob sie diesem Anspruch, der nicht pädago-
gisch, sondern politisch motiviert ist, Folge
leisten wollen. Empfiehlt sich eine landes-
weite Vereinheitlichung der gymnasialen
Strukturen? Vergleichbarkeit ist durchaus ein
sinnvolles Qualitätskriterium. Aber braucht

es dafür eine nationale Gleichmacherei? Und
wie weit soll sie gehen? Soll sie zum Beispiel
die Vereinheitlichung der Aufnahmeprüfun-
gen, der Lehrpläne, der Anzahl Lektionen
pro Fach, der Lehrmittel, der Maturitätsprü-
fungen und der Maturandenquote umfassen?
Weshalb sollten die Gymnasien dies wollen?

Ein zweiter Punkt, in dem sich Bildungs-
standards von üblichen Standards unter-
scheiden, liegt in ihrem Bezug auf Schüler leis -
tungen. Bildungsstandards sind performance
standards, die weder das Was des Lernens
noch das Wie des Lehrens, sondern aussch-
liesslich das Wieviel der erbrachten Leistung
normieren. Insofern betreffen Bildungsstan-
dards den «Output» von Schule und ignorie-
ren sowohl deren «Input» als auch den Pro-
zess, der vom «Input» zum «Output» führt.

Das Wissen um die Qualität der erbrach-
ten Leistungen wird der Bildungsadministra-
tion erlauben, die Schulen besser zu kontrol-
lieren. Im Umkreis von HarmoS ist daher
viel von Steuerung die Rede. So heisst es im
Vorwort zum Bildungsbericht Schweiz, der
letztes Jahr erstmals erschienen ist, das dem
Bericht zugrunde liegende Verständnis von
Bildungsmonitoring gehe «von Bedürfnissen
und Fragestellungen der Bildungspolitik –
das heisst: der für die Steuerung des Systems
verantwortlichen kantonalen und Bundes-
behörden – aus» (SKBF 2006, S. 6). Für die
EDK stellen Bildungsstandards ausdrücklich
«Steuerungsinstrumente» (EDK 2007, S. 6)
dar. Wollen sich die Gymnasien einer tech-
nokratischen Politik ergeben, die unverhoh-
len zum Ziel hat, die Schulen stärker an die
Kandare zu nehmen?

Es gibt einen dritten Punkt, der zu be-
achten ist, wenn von Bildungsstandards die
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meinbildung gehört, dass diese von partiku-
laren Ansprüchen frei ist. Bildung ist keine
ökonomische, sondern eine ethische Kategorie.
Denn es geht bei einem Bildungsprozess
nicht um den Menschen in Bezug auf einen
Zweck, sondern um den Menschen – mit
Kant gesprochen – als «Zweck an sich». Der
Mensch soll als Mensch gebildet werden und
nicht für etwas Bestimmtes. Das schliesst
nicht aus, dass in der Schule auch Kenntnis-
se und Fertigkeiten vermittelt werden. Nur
sind diese eingebunden in einen allgemeinen
Bildungsauftrag, der erst beim Eintritt in die
Berufsbildung auf spezifische Kompetenzen
verengt wird.

Als begrifflicher Kern von Bildungsstan-
dards werden Kompetenzen nicht bildungs-
theoretisch, sondern funktional begründet, wie
wir es von PISA her kennen. PISA bean-
sprucht, Kompetenzen zu messen, die „für
das Leben», «für die Zukunft» und «für die
Welt von morgen» relevant sind. Doch woher
weiss man, was für das Leben in der zukünf-
tigen Gesellschaft von Bedeutung ist? Ist es
nicht gerade ein Charakteristikum unserer
Zeit, dass die Aufenthaltsdauer in der Ge-
genwart immer kürzer wird und wir kaum
noch in der Lage sind vorherzusehen, was
uns die Zukunft bringen wird? Unter diesen
Umständen ist der Bildungsbegriff, der zwar
vage ist und vieles offen lässt, zukunftsträch-
tiger als der Versuch, Kompetenzen zu ope-
rationalisieren, deren Notwendigkeit für die
Bewältigung künftiger Lebenssituationen le-
diglich behauptet werden kann. Weder von
PISA noch von HarmoS ist bisher nachge-
wiesen worden, dass Kompetenzen die kom-
mende Generation lebenstauglicher machen
als eine fundierte schulische Bildung.

Aber nicht nur der Beweis der Funktio-
nalität von Kompetenzen für das spätere Le-
ben fehlt. Das Konstrukt ist schon begrifflich
dermassen überladen, dass man an seiner
Tauglichkeit zweifeln muss. Im HarmoS-
Projekt stützt man sich auf eine Definition,
die ambitiöser nicht sein kann. Danach sind
Kompetenzen «die bei Individuen verfügba-
ren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte
Probleme zu lösen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die
Problemlösungen in variablen Situationen er-

Rede ist. Als Leistungserwartungen erfor-
dern Bildungsstandards eine Metrik, auf der
das Leistungsniveau der Schülerinnen und
Schüler abgebildet werden kann. Mit «Bil-
dungsstandard» wird dann auch eine be-
stimmte Position auf dieser Metrik bezeich-
net. Dafür stehen Begriffe wie Minimalstan-
dard, Regelstandard, Idealstandard oder
Maximalstandard, je nachdem wo der An-
spruch liegt. HarmoS setzt bekanntlich auf
Minimal- bzw. Mindeststandards (seit neue-
stem ist auch von Basisstandards die Rede)
und legt damit fest, was von den Schülerin-
nen und Schülern auf einer bestimmten  Stufe
im Minimum erreicht werden muss. Die
Meinung ist, dass dieses Minimum eine Ga-
rantie bietet, auf die sich die Schulen ver-
pflichten und für die sie auch zur Rechen-
schaft gezogen werden können.

Minimalstandards erwecken unweiger-
lich den Eindruck des Minimalismus. Die
Gymnasien sind gut beraten, sich davor in
Schutz zu nehmen. Geht die Diskussion in
der Öffentlichkeit nicht in eine ganz andere
Richtung, nicht in Richtung Minimalgaran-
tie, sondern in Richtung Förderung von Ex-
zellenz, Anhebung des Leistungsniveaus und
Ausschöpfung von Hoch- und Sonderbega-
bungen? Erfahrungen in den USA zeigen zu-
dem, dass es nicht nur ein teaching-to-test,
sondern auch ein teaching-to-the-minimum
gibt. Das Niveau nach unten zu nivellieren,
wäre für die Gymnasien eine schlechte Idee.

Schliesslich ist ein vierter Punkt zu be-
achten. Trotz ihrer Bezeichnung orientieren
sich Bildungsstandards nicht am klassischen
Bildungsbegriff, sondern an dem in jüngster
Zeit inflationär gebrauchten Begriff der
Kompetenz. Als national verbindliche Mini-
malansprüche an Schülerleistungen sollen
Bildungsstandards Kompetenzen benennen,
welche den Schülerinnen und Schülern zu
vermitteln sind. Damit stellt sich ein ganzes
Bündel von Fragen.

Kompetenz statt Bildung?

Die klassische Idee von Bildung ist ausge-
richtet auf Persönlichkeit. Bildung bedeutet,
dass das Individuum seine Begabungen ent-
falten, sein Denken orientieren und sein mo-
ralisches Bewusstsein stärken kann und dabei
in seiner Identität gefestigt wird. Wobei es
zum Kernbestand des Begriffs der Allge-
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folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
können» (Klieme et al. 2003, S. 72). Kann
man all dies in der Schule lernen? Kann die
Schule mehr als die Grundlagen für Kompe-
tenzen legen?

Zu diskutieren ist nicht nur die ambitiö-
se Zielsetzung, die mit dem Kompetenzbe-
griff verbunden ist, sondern auch, in welchen
Fächern er überhaupt anwendbar ist. Aus-
drücklich wird der Kompetenzbegriff auf
fachliche Kompetenzen eingeschränkt, was
angesichts der Diskussion um überfachliche
Kompetenzen allein schon eine Diskussion
wert wäre. Hinter der fachlichen Ausrichtung
steht des weitern – oft eher implizit als ex-
plizit – ein philosophisches Konzept, das in-
zwischen auch eine starke psychologische
Grundlage hat, nämlich das Konzept der
Modularität des Geistes. Danach ist der
menschliche Geist nach Modulen bzw.
Domänen differenziert, die einer je eigenen
Logik folgen.

Aber weder ist das Konzept unbestritten,
noch ist zurzeit bekannt, wie die kognitiven
Module der Fächerstruktur der Schule ent-
sprechen. Das ist vor allem für das Gymna-
sium ein heikler Punkt. Denn die fachspezi-
fische Ausrichtung der Bildungsstandards
würde (korrekt umgesetzt) die Identifikation
und Benennung der spezifischen Kompeten-
zen erfordern, die in einem gymnasialen Fach
vermittelt werden. Dies festzustellen ist kei-
nem Fach im Alleingang möglich, sondern
müsste über eine vergleichende Analyse der
Bildungsziele und Inhalte aller gymnasialen
Fächer geleistet werden. Nur so liessen sich
die Kernkompetenzen bestimmen, die den
Fächern eigen sind und auf die sich der je-
weilige Fachunterricht auszurichten hätte.
Von dieser Forschung ist zurzeit aber wenig
zu sehen. Im Rahmen des HarmoS-Projekts
ist sie zweifellos nicht zu leisten.

Selbst wenn man auf diese Forschung
bauen könnte, wäre noch nicht geklärt, wie
man die Kompetenzen misst, damit sie als
Standards genutzt werden können. Sofern es
um Leistungen geht, zu denen aufgefordert
werden kann, stehen Methoden zur Verfü-
gung, die eine verlässliche Messung zulassen.
Das ist im Falle der kognitiven Aspekte von
Kompetenzen der Fall, nicht aber, wenn es
um Erfahrungen oder Merkmale wie Inte-
ressen, Einstellungen oder charakterliche Ei-

genschaften geht. Diese stehen nicht für ma-
ximale, sondern für typische Leistungen, die
sich nicht mittels forcierender Verfahren
messen lassen. Im Personalwesen werden da-
zu Methoden wie das Assessmentcenter ein-
gesetzt, die auf aufwendigen Verhaltensbeob-
achtungen beruhen, deren Messgenauigkeit
trotzdem niedriger ist als diejenige von Lei-
stungstests. Es ist nicht anzunehmen, dass
sich die Messung von Bildungsstandards die-
ser Verfahren wird bedienen können. Das
aber heisst, dass der ambitiöse Kompetenz-
begriff unter dem Druck der Verhältnisse auf
gewöhnliches Wissen zusammenschrumpft
oder mittels Methoden überprüft wird, deren
Verlässlichkeit fragwürdig ist. Wenn solche
Instrumente dann zu individualdiagnosti-
schen Zwecken und Selektionsentscheidun-
gen genutzt werden sollten (mit dem Argu-
ment, dadurch würde die Notengebung end-
lich «objektiv»), müssten (auch) an den
Gymnasien die Alarmglocken läuten.

Doch selbst die Messung der kognitiven
Aspekte des Kompetenzbegriffs stellt be-
trächtliche messtechnische Probleme. Da es
um fachliche Leistungen geht, die nicht wie
bei einem Intelligenztest frei von jedem In-
halt geprüft werden können, müssen die Te-
staufgaben im Prinzip nach jedem Durch-
gang erneuert werden. Nur so lässt sich ver-
meiden, dass die Aufgaben durch blosses
Auswendiglernen gelöst werden. Zudem ist
zur Messung von Bildungsstandards nicht
ein norm-, sondern ein kriteriumorientiertes
Vorgehen angezeigt, was die Ansprüche an
die Testentwicklung nochmals steigert. Sieht
man, wie in den USA, Grossbritannien und
den Niederlanden eine eigentliche Testindu-
strie entstanden ist, muss man sich fragen,
wo das Geld herkommen wird, das erforder-
lich ist, damit im Rahmen von HarmoS eine
seriöse Testkultur aufgebaut werden kann.
Für die Gymnasien stellt sich die Frage, ob
sie das benötigte Geld nicht anderweitig und
sinnvoller einsetzen könnten.

Didaktische Träumereien

Der Kompetenzbegriff stellt noch ein weite-
res Problem. Damit die Messung von Kom-
petenzen dem Leistungsanspruch von Bil-
dungsstandards gerecht werden kann, müssen
die Kompetenzen graduierbar sein. Allein da-
durch lässt sich ein cutscore festlegen, der ei-
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nen Bildungsstandard so justiert, dass die
Schulen wissen, woran sie sich zu orientieren
haben. Sowohl der Klieme-Bericht wie auch
das HarmoS-Projekt machen aus dieser
pragmatischen Notwendigkeit ein didakti-
sches Programm. Den Lehrkräften wird in
Aussicht gestellt, die Graduierung der Kom-
petenzen werde sich zur Unterrichtsplanung
nutzen lassen. So schreibt die EDK, dank der
Skalierung der fachspezifischen Kompetenz-
niveaus werde es möglich sein, «eine Pro-
gression bei den fachbezogenen Lernzielen
festzulegen» (EDK 2006, S. 25). Im Rahmen
von Kompetenzmodellen würden die «Stu-
fen der Kompetenzentwicklung» (Klieme et
al. 2003, S. 135) abgebildet, was die «Schrit-
te beim Erwerb von Kompetenzen» (ebd., 
S. 77) und deren «kumulative Anordnung»
(Mangold, Rhyn & Maradan 2005, S. 176)
sichtbar mache. Damit wird nichts anderes
behauptet, als dass ein Instrument zur Mes-
sung der Wirkungen von Unterricht zu dessen
Planung eingesetzt werden kann. Eine phan-
tastische Idee, die von den Gymnasien
gründlich geprüft werden sollte.

Nimmt man die Beispiele, die belegen
sollen, dass solche Kompetenzmodelle mög-
lich sind, etwas genauer unter die Lupe, muss
man feststellen, dass reichlich übertrieben
wird. Weder der Gemeinsame europäische Re-
ferenzrahmen für Sprachen, der eine Abstu-
fung der kommunikativen Fähigkeiten in
verschiedenen Bereichen vorsieht, noch die
in den PISA-Studien verwendeten Lei-
stungsniveaus in den Domänen Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften erfüllen
die Ansprüche an ein Kompetenzmodell. Es
handelt sich lediglich um Klassifikationen,
die post hoc entwickelt wurden. Vergleichba-
res gilt für einige Vorschläge aus dem Fach
Geschichte, die zudem zeigen, wie trivial die
Kompetenzniveaus schlussendlich ausfallen.
Durch Ausschluss der fachlichen Inhalte
wird Geschichte auf Geschichtsbewusstsein
reduziert und nach drei Kompetenzniveaus
differenziert: einem basalen, einem interme-
diären und einem elaborierten (vgl. Schreiber
2008).

Die Trivialität einer rein formalen Stu-
fung ergibt sich aus der Notwendigkeit, auf
Inhalte zu verzichten, wenn eine logisch be-
gründete Sequenz konstruiert werden soll.
Stufenmodelle sind anders als rein formal

nicht zu haben. Das lässt sich mit Piaget und
Kohlberg gut belegen, kann aber auch schon
am klassischen Beispiel von Herbart aufge-
zeigt werden, dessen Konzept der Formalstu-
fen schon terminologisch zum Ausdruck
bringt, dass sich Kompetenzstufen nur unter
Verzicht auf fachliche Inhalte begründen las-
sen. Als Kompetenzmodelle sind Bildungs-
standards Ausdruck des platonischen Verlan-
gens, alles in Formen aufzulösen und die
Welt von ihren materialen Gehalten zu rei-
nigen, wovon die (Fach-)Didaktiker offenbar
nicht abzubringen sind.

Womit sie sich aber auch in einen Wi-
derspruch zur Idee der modularen Wissens-
strukturen und zum Konzept der Kernkom-
petenzen bringen. Denn wie sollen mittels
Kompetenzmodellen die inhaltlichen Diffe-
renzen zwischen den Fächern dargestellt
werden? Da sich die Unterscheidung von ba-
salen, intermediären und elaborierten Kom-
petenzen auf jedes beliebige Fach anwenden
lässt, bleiben die Spezifika, durch die sich die
Fächer inhaltlich voneinander unterscheiden,
unbeachtet.

Hier zeigt sich im HarmoS-Projekt zu-
dem eine Argumentationslücke. Wenn ledig-
lich festgelegt wird, welche Kompetenzen in
der Schule zu erwerben sind, aber «nicht, was
die Lehrpersonen zu unterrichten haben»
(Mangold, Rhyn & Maradan 2005, S. 179),
dann stellt sich die Frage, wie ohne Kenntnis
des Was gewusst werden kann, wie viel davon
zu erwerben ist. Die erklärte Beschränkung
auf die Lernleistung unterschlägt, dass eine
rein formale Begründung von Bildungsstan-
dards gar nicht möglich ist. Outputstandards
(performance standards) ohne normativ be-
gründete Inputstandards (content standards)
sind ebenso eine widersprüchliche Idee, wie
die Outputsteuerung, die sich als scheinbares
Glanzstück moderner Verwaltungsführung
in die bildungspolitische Sprache eingeschli-
chen hat, ein begriffliches Monster ist. An-
ders als über den Input lässt sich ein System
doch gar nicht steuern. Dass die EDK ihr
Projekt zum Deutschschweizer Lehrplan erst
nach HarmoS lanciert hat, bedeutet, das
Pferd beim Schwanz aufzuzäumen! Den
Gymnasien ist zu empfehlen, von einem sol-
chen Murks abzusehen.

Als weiteres ist ein Einwand zu beden-
ken, der sich am Ende als der wichtigste her-
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ausstellen könnte. Von den Bildungsstandards
wird erwartet, dass sie zur Qualitätsverbesse-
rung des Unterrichts beitragen werden. Doch
dazu genügen Outputmessungen fraglos
nicht. Wer unentwegt auf die Waage steht,
um sein Gewicht zu überprüfen, wird allein
dadurch nie erfahren, wie er seine überflüssi-
gen Pfunde loswerden kann. Das Instrumen-
tarium zur Messung von Bildungsstandards
kann noch so gut sein, es wird als solches
nichts zur Erkenntnis beitragen, wie eine
Lehrkraft ihren Unterricht verbessern kann.

Hier liegt auch ein Akzeptanzproblem.
Wie die Klieme-Expertise zu Recht feststellt,
wird der Erfolg der laufenden Schulreform
von der Reaktion der Lehrerschaft abhängen.
«Nur wenn es gelingt, die praktizierenden
Lehrerinnen und Lehrer zu den Hauptträ-
gern dieser Reform zu machen, nur wenn sie
diese Reform als im ureigenen professionel-
len Selbstinteresse liegend verstehen, wird es
auf lange Sicht zu einer Erneuerung und
qualitativen Veränderung der Kultur des
Lehrens und Lernens kommen» (Klieme et
al. 2003, S. 144). Das aber wird nur gelingen,
wenn die Lehrkräfte in Bildungsstandards ei-
nen direkten Nutzen für ihren Unterricht zu
erkennen vermögen. Kann dieser Nutzen
nicht nachgewiesen werden – und wie sollte
er, wenn sich die Reform auf Outputmessun-
gen beschränkt? –, dann werden die Bil-
dungsstandards die berufliche Praxis der
Lehrerinnen und Lehrer nicht erreichen.

Sapere aude

Noch wissen wir nicht, was uns das HarmoS-
Projekt bringen wird. Die Fragen, die ich auf-
geworfen habe (die man leicht um weitere er-
gänzen könnte), zeigen aber, dass nicht alles
so kommen wird wie in Aussicht gestellt.
Vieles wird sich gar nicht realisieren lassen.
Anderes wird unbeabsichtigte Nebenwirkun-
gen haben. Und in nicht wenigen Fällen wer-
den kontraproduktive Effekte eintreten. Das
heisst nicht, dass sich die Gymnasien dem
Diskurs über Bildungsstandards verweigern
sollten. Aber sie sollten sich bewusst sein,
dass man die Fragen, die sich an Bildungs-
standards richten lassen, durchaus negativ be-
antworten und trotzdem für Standards ein-
treten kann.

Keines der vier Kriterien für Bildungs-
standards, die ich erörtert habe – nationale

Verbindlichkeit, Beschränkung auf Lernlei-
stungen, Orientierung am Minimum und
Fokus auf Kompetenzen – , ist in der inter-
nationalen Diskussion zwingend. Wer gegen
Bildungsstandards ist, muss daher nicht auch
gegen Standards sein. Selbst die EDK
scheint sich einer Lockerung der Begrifflich-
keit nicht verschliessen zu wollen. So stellt sie
in Aussicht, dass auch Standards entwickelt
werden könnten, die nicht zwingend Lei-
stungsstandards sein müssen, wenn auch am
Kriterium der nationalen Verbindlichkeit
festgehalten wird. Für diese Art von Stan-
dards wird gelegentlich der Begriff der Qua-
litätsstandards gebraucht (vgl. z.B. EDK
2006, S. 25). Der Standarddiskurs hat auch
die Gymnasien erreicht. Zu empfehlen ist,
dass sie sich daran beteiligen und unbeein-
flusst von politischen Pressionen ihre eigene
Position finden.
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Kantonsschule Hohe Promenade 
Gymnasium 
Zürich 
 

 
Auf Beginn des Herbstsemesters 2009 (August 2009) 
sind an unserem Gymnasium folgende Lehrstellen neu zu  
besetzen: 
 
 Lehrstelle mbA für Deutsch (100%) 

 Lehrstelle mbA für Geographie (50 – 75%) 

 Lehrstelle mbA für Geschichte (50 – 100%) 

 Lehrstelle mbA für Russisch in Komb. mit weiterem Fach (50%) 
 
Die Kantonsschule Hohe Promenade ist ein Langgymnasium  
mit alt- und neusprachlichem Profil,  ergänzt mit einem 
Immersionsangebot Deutsch-Englisch.  
 
Die Anstellung erfolgt gemäss Mittel- und Berufsschullehrer- 
verordnung des Kantons Zürich als «Lehrperson mit besonderen  
Aufgaben». 
 
Bei den ausgeschriebenen Pensen von 100% ist auch die Übernahme  
eines kleineren Pensums (mind. 50%) möglich. 
 
Vorausgesetzt werden: 
–  ein abgeschlossenes Hochschulstudium 
–  das Diplom für das Höhere Lehramt 
–  Unterrichtserfahrung auf der Mittelschulstufe 
 
Vor der Anmeldung ist beim Sekretariat der Kantonsschule  
Hohe Promenade Gymnasium, Tel. 044/268 36 36, Auskunft über  
die einzureichenden Ausweise und die Anstellungsbedingungen  
einzuholen. 
 
Bewerbungen sind bis zum 4. Juli 2008 dem Rektorat der  
Kantonsschule Hohe Promenade, Gymnasium,  
Promenadengasse 11, Postfach, 8090 Zürich, einzureichen. 
 
Die Schulkommission der  
Kantonsschule Hohe Promenade  
 


