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Entfachlichung durch Kompetenzorientierung

HANS-JURGEN BANDELT

1 Einleitung

Der Hochschulmathematiker, der in Forschung und Lehre tétig ist, ist mitt-
lerweile mit der Bildungsmisere in vielfacher Weise konfrontiert. Die Schulma-
thematik trdgt nicht mehr zu einer Hochschulreife bei. Das, was heute in der
Schule den Namen Mathematik triagt, bedarf des genaueren Hinsehens. Und
ein Blick iiber die Fachgrenzen hinaus offenbart analoge Entwicklungen, die
auf die anderen Schulfécher einwirken: Bildungsfiicher von einst sind entweder
von Didaktikern umgedeutet worden (wie im Falle der Mathematik) oder teil-
weise sogar aufgeltst worden wie manche der sogenannten Nebenfécher, selbst
aus dem fiir den , technologisch-6konomischen Strukturwandel“ wichtig erach-
teten MINT-Bereich. Das Verstehenwollen dieser umwiilzenden Anderungen im
Bildungsbereich setzt voraus, dass man wissen will, warum etwas so ist, wie es
ist. Dieses Wollen, das in seiner Natur Fachgrenzen tiberschreiten muss, ist dem
Mathematiker nicht unbedingt eigen. Aber es ist moglich und nétig.

Dieser Text ist eine aktualisierte und erweiterte Ausarbeitung des ersten Teils
meines Vortrages ,,Die Totalitdt der Kompetenzorientierung“, gehalten auf der
»Herbsttagung 2015 der Mathematischen Gesellschaft in Hamburg®. Es scheint,
dass es vielen Universitédtsmitgliedern — und den Mathematikern insbesondere —
an Informationen und Kenntnissen mangelt hinsichtlich des radikalen Umbaus
unseres Schulsystems der vergangenen 20 Jahre. Angesichts einer nur sche-
menhaft wahrgenommenen Bildungsmisere ist eine Haltung typisch, die mal
ein pensionierter Hochschullehrer in geselliger Runde mit den Worten fasste:
»Natiirlich haben die Lehrer schuld“. So einfach ist es nicht.

2 Niveauverlust

Worin ein gewisses mathematisches Niveau bestehen soll, miisste eigentlich erst
erortert werden. FKine Verdnderung ist beobachtbar, bedarf aber einer genaue-
ren Einschidtzung. Das Niveau konnte z.B. allein dadurch sinken, dass man
in der gymnasialen Oberstufe ganz auf die Differential- und Integralrechnung
verzichtete oder andere Gebiete strich (komplexe Zahlen, Gruppen). Letztere
hatte man ja schon vor langerer Zeit abgeschafft. Hinzugekommen ist anderer-
seits inhaltlich wenig Neues. Das Niveau ist jedoch auch davon abhingig, ob
und in welchem Mafle begriindet (und nicht nur geglaubt) wird und Zusam-
menh#nge erschlossen und gekniipft werden.
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Dass ein wie immer definiertes gymnasiales Niveau in den letzten vier Jahr-
zehnten sinken musste, ist Wissenschaftlern von vornherein klar (nicht aber
Politikern), wenn man bedenkt, wie steil der Anstieg der Abiturientenquote
war — Nida-Riimelin (2014) sprach daher von einem Akademisierungswahn,
der die Politik und Gesellschaft erfasst hat; vgl. Kaube (2014) und Hummel
(2014). Die scheinbare Leistungsexplosion verdanken wir Notendumping (Klein
& Krautz 2012, Knaufl 2016b) und Abiturinflation (Tiircke 2016b,c). Letztlich
wird angestrebt, dass alle (die wirklich wollen) ein irgendwie geartetes Abitur
angedient bekommen:

Die Umbenennung sogenannter Restschulen in Mittel- und Oberschulen zeigt
an, dass ihre Fortdauer allmdhlich als Zumutung empfunden wird. Und alle
Sonder-, Spezial- und Férderschulen tendieren linger schon zu Synonymen
fiir Ausgrenzung. Und so erledigt sich das Abitur mittelfristig von selbst. Alle
spezifischen Schulformen losen sich auf. An ihre Stelle wird tber kurz oder
lang eine neue Einheitsschule treten. Und in dieser neoliberalen Einheits-
schule werden dann einfach alle, wie unterschiedlich auch ihre Bediirfnisse
sein mdgen, eingesperrt (Tircke 2016¢).

Wenn mit einem Abitur noch eine Hochschulreife versprochen wird, so sollte
der Abiturient auch fiir die Aufnahme eines Lehramts- oder Ingenieurstudiums
gewappnet sein. Dann kann man die Verdnderungen sehr wohl an der Hoch-
schulpforte wahrnehmen — wenn man denn will. Die wohl frithesten Beobach-
tungen an Hochschulen, die auf einen Verlust an schulischen Vorkenntnissen
in Mathematik hindeuteten, gab es schon 1976 am Dortmunder Institut bei
den Studienanfingern fiir die Lehrdmter Grundschule und Sekundarstufe I,
wie sich durch interne Mathematiktests offenbarte (Wittmann 2014). Die Ur-
sache war leicht auszumachen: Die Umstellung auf die ,,Neue Mathematik®, die
schon Mitte der sechziger Jahre als direkter Import aus den U.S.A. modisch
begonnen hatte und schliellich durch die KMK 1968 flichendeckend erzwun-
gen wurde, hatte offenbar ihre Wirkung nicht verfehlt. Politisch wurde dies
damals natiirlich vehement bestritten, obgleich kurz danach dieser erste Irrweg
der Schulpolitik wieder sang- und klanglos beendet wurde.

Fachhochschulen und TUs waren die ersten Hochschulen in den vergangenen
zwei Jahrzehnten, die ein weiteres dramatisches Einbrechen bei Mathematik-
kenntnissen ihrer Studienanféinger konstatieren mussten:

In einer Langzeitstudie an der Beuth Hochschule fiir Technik Berlin wurde
seit 1995 eine dramatische Verschlechterung der mathematischen Fihigkei-
ten zu Studienbeginn festgestellt. Doch in letzter Zeit zeigen sich dariber
hinaus in Klausuren neuartige Fehler, die es so zuvor noch nicht gab. Dazu
gehoren fehlende Beachtung von Punkt-vor-Strich-Rechnung, Interpretation
von Funktionsanwendung als Multiplikation, mangelnde sinnerfassende Le-
sefihigkeit von mathematischen Ausdricken (Schwenk-Schellschmidt 2013).
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Dies sind keine singuléiren Beobachtungen, vgl. Knorrenschild (2002), Knospe
(2008), Meyer (2008), Baumann (2014). Die Professoren an den Universitéiten,
die hauptséchlich Mathematikstudenten unterrichten, haben das ganze Aus-
maf oft erst verspitet oder gar nicht so recht mitbekommen, da hochbegabte
Studenten allen schulischen Widernissen zum Trotze sich notfalls selbst neben
der Schule aus reiner Begeisterung mathematisch weiterbilden und in der Re-
gel keine Studienschwierigkeiten erfahren. Mehrere Mathematikprofessoren der
Universitdt Hamburg betonten jedoch in einem Interview mit dem Hamburger
Abendblatt: ,,Es gebe keine Beweise fiir das viel diskutierte sinkende Niveau*
(Bredow 2014). Natiirlich gibt es keine staatlich abgesegneten Untersuchun-
gen im Rahmen der von Psychologen und Padagogen betriebenen empirischen
Bildungsforschung (die kein Verhéltnis zur Bildung hat, also dessen Name Eti-
kettenschwindel ist; Gruschka 2016), die sich der Nivellierung der Anspriiche
und des Schwindens der Fachinhalte gewidmet hiitten. Allein diese Tatsache
sollte Anlass zum Nachdenken geben — auch Mathematikern.

Bei der Mehrheit der jnormalbegabten‘ Studenten ist allerdings die Liicke, die
die heutige Schulmathematik hinterlassen hat, schon ldngst spiirbar, so dass
sie in ihrem Lernerfolg im Mathematikstudium ausgebremst werden und vie-
le letztlich das Studienfach wechseln. Es beginnt schon in der Grundschule:
Kopfrechnen bleibt véllig unterentwickelt und damit durch fehlende Ubung
auch das spédtere mentale Ausfiihren von Algorithmen. Schon die verminderte
Rechenfertigkeit bremst die Abstraktionsfihigkeit und mathematische Infor-
mationsverarbeitung enorm aus, und damit entsteht eine ganze Kaskade von
Hemmnissen. Dass das Rechnen geringgeschétzt wird, hat in Hamburg lange
Tradition; siehe Mikuteit (2009):

Mathe ist nicht Rechnen. Es geht darum, die Strukturen des Denkens zu entwickeln
(Klaus Henning, Lehrer am Christianeum,).

Wir sind in Hamburg auf dem Weg, den Matheunterricht vom rein kalkilhaften
Denken zum anwendungsorientierten Lernen zu entwickeln (Werner Renz, Lan-
desinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung).

Damit ist vielleicht erkldrbar, warum sowohl an der HafenCity-Universitat
(HCU) als auch TU Hamburg-Harburg (TUHH) schlechte Erfahrungen gerade
mit Hamburger Schulabgéingern in den Ingenieurstudiengéngen gemacht wur-
den. Prof. Uwe Stephenson von der HCU berichtete, dass im Jahre 2006 in
(freiwilligen) Eingangstests bei Mathematik und Physik die Hamburger Absol-
venten im Vergleich mit denen der umliegenden Lénder klar am schlechtesten
waren (Mikuteit 2009). Prof. Wolfgang Mackens von der TUHH, der viele Jahre
die Mathematik-Vorkurse an der TUHH leitete, konstatierte, dass Hamburger
Schiiler bei einem Orientierungstest 2013 deutlich schlechter abschnitten als die
Schiiler aus anderen Bundesldndern (Bredow 2014).
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Mathe ist mehr als Rechnen — aber ohne Rechnen ist Mathe nichts. Am Anfang
beginnt es genau mit Zahlverstéindnis und Rechnen. Durch wiederholte Ubung
und Erweiterung des operativen Umgangs mit Zahlen wird das Verstdndnis
fiir hohere Abstraktionstufen gebahnt. Da gibt es keine didaktische Abkiirzung
zum mathematischen Denken, wie man sich das in Hamburg (und auch anders-
wo) vorstellt. Mit der Ablehnung des angeblich ,,Kalkiilhaften“ werden faktisch
die Kalkiile und damit die Mathematik in ihrem Kern entsorgt. Genauso irrig
konnte man der Ansicht sein, dass Lesen oder Schreiben nicht Deutsch sei, son-
dern es darum ginge, die Strukturen der Sprechens zu entwickeln. Was es mit
der vorgeblichen Anwendungsorientierung in Wirklichkeit zu tun hat, sehen wir
sogleich.

Es zeigt sich schon anhand der bisher gegebenen Zitate, dass nicht allein nur das
gesunkene Niveau hervorsticht. Es hat offenbar eine grundsétzliche Verénde-
rung, ein Paradigmenwechsel stattgefunden. Das konnte bei oberflachlicher Be-
trachtung mit dem Motto ,, Weg vom Kalkiil, hin zur Anwendung® betitelt wer-
den. Tatsédchlich gab es die unsinnige Devise ,, Weg vom Kalkiil, hin zum Sinn*
ganz offiziell, ndmlich in den ,,Empfehlungen fiir den Mathematikunterricht an
Gymnasien“ (Niederséchsisches Kultusministerium 1997):

Terme als Beschreibungsmittel sowie die Interpretation von Termen miissen
viel starker in den Mittelpunkt des Mathematikunterrichts gertickt werden.
Das Umformen von Termen wird stark an Gewicht verlieren. Kurz gesagt:
Weg vom Kalkiil, hin zum Sinn!

Was den Sinn betrifft, der also seit zwanzig Jahren vermehrt Einzug in den
Mathematikunterricht gehalten haben musste, so lédsst sich dass an den schrift-
lichen Abschlusspriifungen tiberpriifen.

3 Nivellierte Abschlusspriifungen

Die Art des Abpriifens von angeblich mathematischen Fertigkeiten in den Ab-
schlusspriifungen des Gymnasiums oder der Realschule l4dt zu tieferen Er-
kenntnissen betreffs der gesetzten Anforderungen ein. Die seit einigen Jahren
durchgefiihrten bundesldnderweiten Zentralabiture stellen ein breites Untersu-
chungsfeld dar, die dokumentieren, was noch — wenn iiberhaupt — inhaltlich an
Mathematik abverlangt wird. Schon Baumann (2011) und Walser (2011) hatten
exemplarisch in bundesdeutschen Abiturpriifungen des Jahres 2009 Scheinmo-
dellierung und fehlende Fachlichkeit bei angeblichen Modellbildungen diagno-
stiziert. Klein & Jahnke (2012) stellten dann eine drastische Nivellierung der
Leistungsanspriiche und thematische Verschiebung in den Zentralabituren in
NRW fest. Jahnke et al. (2014) haben Pionierarbeit geleistet und die Hambur-
ger Abituraufgaben der Jahrgénge 2005 bis 2013 systematisch verglichen — ihr
Urteil fiel vernichtend aus:
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Die Abituraufgaben entfernen sich immer mehr von der modernen Mathe-
matik als Struktur- Wissenschaft und wenden sich — vielleicht im Sinne einer
missverstandenen mathematischen Modellierung — in wortreichen Textauf-
gaben zahlreichen Anwendungen zu, und das mit wachsendem FEinsatz des
Taschenrechners. [. .. ] Statt mit mathematischen Problemen miissen die Ab-
iturienten mit Formulierungsproblemen kampfen. Sie miissen umfangreiche,
relativ schwer verstindliche und nicht immer eindeutige Texte in Mathema-
tik umsetzen, die dann selbst gar nicht mehr schwierig ist und die von Jahr
zu Jahr weiter vereinfacht wird.

Dem zum Trotze haben in der dem Artikel unmittelbar nachfolgenden Stellung-
nahme die beiden hauptverantwortlichen Hamburger Mathematikdidaktiker so-
gar davon gesprochen, dass die Aufgaben eher anspruchsvoller geworden seien,
weil sie doch ein breiteres Spektrum an Anspriichen abdeckten. Sicherlich ist
jetzt mehr Lesefihigkeit gefragt (Kiihnel 2016). Aber in Mathematikpriifungen
sollte es um das Fach Mathematik, wie es die Fachwelt (und nicht die Didaktik)
versteht, gehen. Da wird deutlich, dass eine solchermaflen vom Fach entfernte
Mathematikdidaktik, die bestens international vernetzt ist, offenbar ein neues
Surrogat fiir das Fach Mathematik geschaffen hat, in dem ,,Modellierung®“ das
allumfassende Prinzip darstellt (Bandelt 2015).

Kiihnel (2015) hat eine weitere Analyse in Hinblick auf die Modellierungspro-
blematik eben jenes Hamburger Zentralabiturs des Jahres 2012 durchgefiihrt
und kam zu dem Schluss: ,,Die urspriingliche hehre Intention der mathemati-
schen Modellierung realer Situationen bleibt ein abstraktes Postulat, das nicht
eingelost wird.“ Mehr noch — zu einer Aufgabe schreibt er: ,Das ist gar keine
Mathematik mehr, sondern eher ein Beitrag zum Thema Verdrangen der Fach-
inhalte aus dem Abitur*.

Das niederséchsische Abitur in Mathematik des Jahres 2016 folgte genau diesem
Trend, wobei der Textwust besonders iiberbordend war — damit sollte wahr-
scheinlich fachlicher Anspruch vorgetéuscht werden, siehe Bandelt & Matschull
(2016). Ein emeretierter Mathematikdidaktiker schrieb mir nach seiner Lektiire
dieser Abituraufgaben: ,,Das ist ja unertriiglich, schon vom Umfang und dem
vielen Text her. Das darf so nicht weitergehen, das macht keine Lust auf Ma-
the, sondern bereitet Verdruss! Ich hitte wohl nie Mathe studiert, wenn ich
das erlebt hétte, und ich kann alle verstehen, die nach einer solchen Begegnung
Mathe schrecklich finden.*

In Osterreich gibt man sich mit dem Vortiduschen von Anspruch gelassener:
Man schédmt sich nicht banaler Quickies oder Fragen iiber die Héhe der zu zah-
lenden Steuern gemifl Steuergesetzgebung (in der 2016 Matura). Tatsdchlich
lieferte die alltéigliche Kenntnis der Prozentrechnung und Varianten des Drei-
satzes schon einen soliden Punktesockel (fast zwei Drittel zum Bestehen); siehe
Bandelt & Janous (2016). Auch schon im Vorjahr war ein Bestehen der Matura
moglich allein mit dem Stoff der ersten 9 bis 10 Schuljahre (Kiihnel & Bandelt
2016).
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Nun ist aber ein Fachmathematiker, ja, in gewissem Mafle selbst der interes-
sierte Laie, durchaus in der Lage, einen Unterschied in den Anspruchsniveaus,
insbesondere was Haupt- und Realschule betrifft, festzustellen. Nehmen wir da-
zu ein Beispiel aus einer baden-wiirttembergischen Realschulpriifung des Jahres
1976, entnommen einer Sammlung von Hornschuh (1977):

a) Von einem quadratischen Pyramidenstumpf sind die Linge der Grund-
kante a; = 6,3 cm, die Lange der Deckkante as = 2,5 ¢m und die Lénge
der Seitenkante s = 5,5 cm bekannt.

Wie grof3 ist das Volumen dieses Pyramidenstumpfes?

b) Ein quadratischer Pyramidenstumpf mit den Maflen a; = 7,8 cm,
az = 5,2 cm und hy; = 3,3 cm wird zur Pyramide ergénzt.

1. Berechne das Volumen des Pyramidenstumpfes!

2. Berechne sowohl die Hohe als auch das Volumen der Ergénzungspy-
ramide!

3. In welchem Verhéltnis stehen Koérperhthen und Rauminhalte beider
Korper?

¢) Einem quadratischen Pyramidenstumpf mit den Maflen a; = 6,3 cm,
as =4,2 cm und s = 5,5 cm wird eine Kugel umbeschrieben.
Wie grof§ sind der Radius und das Volumen dieser Umkugel?

Ein Bild oder eine Skizze dazu wére nicht notig und wurde auch seinerzeit
nicht gegeben. Abgesehen von Fragen zu einem bestimmten Verhéltnis (ggf.
in Prozent anzugeben), wird iibrigens Prozentrechnung in der ganzen Priifung
nicht weiter abgefragt. Die zitierte Aufgabe war die letzte von insgesamt acht
(1) zu bearbeitenden Aufgaben. Die ersten beiden betrafen arithmetische bzw.
geometrische Folgen, die dritte hatte zum Thema die (ndherungsweise) Winkel-
berechnung in einem Dreieck der Koordinatenebene, Berechnung einer Kreis-
abschnittsfliche und Bestimmung von Rotationskérpern, bei der vierten waren
Berechnungen an einem Trapez auszufithren, bei der fiinften war eine Dreiecks-
konstruktion gefragt mit weiteren Berechnungen, in der sechsten Aufgabe war
ein Volumenvergleich von Quader und zwei Kugeln auszufithren und fiir die
siebte Aufgabe waren Berechnungen an einem Kegel durchzufithren. Geome-
trie war also das vorherrschende Gebiet.

Wire so eine Aufgabe wie die obige 40 Jahre spéter in einem bundesdeutschen
Abitur gestellt worden, so héitte es in der Tagespresse sofort einen Aufschrei
iiber ,den Pyramidenstumpf des Grauens® gegeben und die entsprechende Ab-
iturpriifung wiire vom Kultusministerium neu bewertet worden (durch Noten-
dumping), damit die gemittelte Zensur hochstens in der zweiten Stelle nach
dem Komma von der gemittelten Vorjahresnote abweicht. Ein solches Szenario
ist nicht aus der Luft gegriffen: Einen ,,Oktaeder des Grauens“ hat es wortlich
in der Presse in NRW im Jahre 2008 gegeben (Brinkemper 2008) und das ver-
korkste Niedersachsen Abi Mathematik von 2016 hat eine Neubewertung von
allerhochster Stelle erfahren, damit wieder eine Erfolgsmeldung in die Welt
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gesetzt werden konnte (Newsdteachers 2016). Im Grunde genommen wire da-
mit auch eine Losung fiir das Problem der unterschiedlichen Notengebung im
bundesldanderweiten Vergleich in Sicht: Die KMK miisste nur fiir jedes Jahr
einen Notendurchschnitt beschlieflen, auf den die Nachbewertung in allen Bun-
desldndern angepasst wird.

Nun gibt es auch noch heutzutage Schulen, die sich Realschulen nennen, und
entsprechende Abschlusspriifungen. Die Berliner Mathematikpriifung zum mitt-
leren Schulabschluss am 10. Mai 2016 hat in der Tagespresse Furore gemacht
(Vieth-Entus 2016, Bandelt et al. 2016b). Die einzige Aufgabe, die Raumgeo-
metrie betraf, war die Aufgabe ,, Kugelstoflen*:

Der Abwurfring beim Kugelstoflen ist ein Kreis mit einem Durchmesser von
sieben englischen Fuf. (1 englischer Ful ~ 0,305 m)

a) Weisen Sie nach, dass der Abwurfring einen Durchmesser von ca. 2,14 m
hat. (1 P)

b) Eine Kugelstoanlage soll neu gebaut werden. Ermitteln Sie dazu den
Flacheninhalt des Kreises, den der Abwurfring einschliet. (2 P)

¢) Der Durchmesser einer Kugel fiir Ménner betrigt 12 cm. Berechnen Sie
das Volumen der Kugel fiir Ménner. (3 P)

d) Die Kugel fiir Frauen hat eine Masse von 4000 g. Die Kugel besteht aus
Stahl (Dichte: p = 7,8 g/cm?).

Berechnen Sie das Volumen der Kugel fiir Frauen. (2 P)

Die Aufgabe wurde eingeleitet mit einer Zeichnung, die einen Kugelstofler auf
seinem Abwurfring in Aktion andeutet. Unter den zugelassenen Hilfsmitteln
waren ein wissenschaftlicher Taschenrechner und eine Formeliibersicht, in der
auch die Formeln fiir Kreisfliche und Kugelvolumen angefiihrt waren. In Teil
a) war also das Ergebnis von 7 mal 0,305 vom Taschenrechner abzulesen und
mit dem schon vorgegebenen Resultat zu vergleichen. In Teil b) ist der Durch-
messer von 2,14 m in die Kreisflichenformel einzusetzen; dieser Teil ist etwas
anspruchsvoller als der erste Teil, da hier noch die Taste 7 auf dem Taschenrech-
ner gesucht werden musste. Teil ¢) hat die héchste Punktzahl, da der Durch-
messer noch zum Radius mittels Division durch 2 umzuwandeln war, bevor die
Formel aus der Ubersicht zum Einsatz kommen konnte. Der letzte Teil stellt
eine Divisionsaufgabe mit Einheiten dar, wobei die Schwierigkeit hier bestand,
die Zahlen in der richtigen Reihenfolge in den Rechner einzugeben und nicht
vergessen werden durfte, die Volumeneinheit anzugeben. Mit den Korrekturhin-
weisen wird klar, warum die Teilaufgaben unterschiedlich bepunktet wurden:
Jede Groflen- und Formelnutzung wurde gelistet und die Punktzahl entsprach
genau den jeweils gelisteten Items. Nach der Veroffentlichung dieser Gegeniiber-
stellung 1976 versus 2016 in der F.A.Z. (Bandelt et al. 2016b) meldete sich bei
mir ein ehemaliger Teilnehmer eben der zitierten Realschulpriifung von 1976:
Er hatte jene Priifung mit der Note 1 bestanden, spéter den Weg in die Univer-
sitit gefunden, erfolgreich studiert und schliefflich in Mathematik promoviert.
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Solche Biographien waren damals moglich. Wer heute das Pech hat, in Berlin
seinen Realschulabschluss machen zu miissen, wird kaum die Moglichkeit ha-
ben und die Neigung entwickeln, eines Tages einen Doktortitel in Mathematik
zu erlangen: Einerseits wird keine anspruchsvolle Elementarmathematik mehr
in der Schule vermittelt und das, was gezwungenermaflen abzuleisten ist, will
man in aller Regel nie wieder machen wollen — so 6de ist es.

4 DDT: Didaktisierung, Digitalisierung und Trivialisierung

Aufgabenpools, wie sie das bundesdeutsche IQB (Institut fiir Qualititsentwick-
lung im Bildungswesen) und das dsterreichische BIFTE (Bundesinstitut fiir Bil-
dungswesen Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens) im
Internet o6ffentlich zur Schau stellen, sollen angeblich Kompetenzen erlédutern.
Zur Einstimmung sei das Folgende in Erinnerung gebracht:

Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht werden in der Regel nicht
zum Erwerb und zur Uberprifung von Faktenwissen konzipiert, sondern
fordern die Entwicklung unterschiedlichster im Kompetenzmodell enthalte-
ner Handlungskompetenzen. Um die Bearbeitung der Aufgaben micht durch
fehlendes Fachwissen zu behindern, sind sie so konzipiert, dass sie von den
Lernenden auch ohne umfassendes Vorwissen gelost werden kénnen (Venus-
Wagner et al. 2012).

Wie erfrischend wird dort ausgeplaudert, dass man auch mit fehlendem Fach-
wissen kompetent sein kann; offensichtlich kann man Inkompetenz kompensie-
ren (Klein 2013). Die VERA Aufgaben des IQB und die BIFIE Aufgaben sind
ganz im Stile der PISA-Aufgaben gestellt und dienen sogenannten Lernstand-
serhebungen, die aber — gemifl obiger Feststellung kein Faktenwissen iiber-
priifen sollen. Jedes Friihjahr sind alle Dritt- wie Achtkléssler in der BRD dazu
verdammt, solche Tests iiber sich ergehen lassen zu miissen. Knauf} (2016a) hat
sich die diesjdhrigen NRW Aufgaben fiir das 8. Schuljahr genauer angeschaut:

Vor wenigen Tagen testete die Diisseldorfer Landesregierung den Lernstand
von Achtklisslern. Die Aufgaben waren zum groflen Teil geradezu ldcher-
lich einfach. Die Bildungspolitik betriigt sich selbst. Striche abzihlen. Da-
mit diirfte ein durchschnittlich begabter Zweitkldssler nicht tiberfordert sein.
In Nordrhein- Westfalen fragt man mit dieser anspruchslosen Aufgabe den
LLernstand® von Achtklisslern ab. Also 13- bis 14-Jihrige, die drei Jahre
spater eine Berufsausbildung beginnen sollen. Wie niedrig die Anspriiche
sind, die man in Disseldorf an die Kompetenzen der Landeskinder stellt,
zeigen auch wviele andere Aufgaben. Wer lesen kann und Augen im Kopf
hat, findet die Losungen meist schon im Aufgabentext oder in mitgelieferten
Grafiken.

Es ist lehrreich, diese Aufgabenpools selber zu durchmustern. Hier reicht es,
eine deutsche und eine Gsterreichische Aufgabe zu ziehen, um das System da-
hinter in seiner ganzen Absurditit zu erkennen.
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Hier ist zunéchst die Aufgabe ,,Fieberthermometer* aus dem Mathematik-Pool
fiir das 8. Schuljahr (IQB VERA-8 2012):

Die Abbildung zeigt ein Fieberthermometer. Die schwarze dicke Linie zeigt die
gemessene Korpertemperatur in Grad Celsius.
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Teilaufgabe 1: Gib an wie viel °C die gemessene Korpertemperatur in der Abbil-
dung betragt. ___ °C.

Teilaufgabe 2: Zu einem anderen Zeitpunkt betrigt die Kérpertemperatur 37,9°C.
Sie steigt dann um 2,3°C an. Gib an, wie viel °C die Korpertemperatur nach
dem Temperaturanstieg betragt. — °C.

Die didaktische Kommentierung, die sich an den Lehrer richtet (damit er pro-
fessionell handle) ist um ein Vielfaches ldnger als die triviale Aufgabe selbst
und hat ihre ganz eigene Poesie (und Rechtschreibung):

Didaktische Handreichung:Aufgabe Fieberthermometer Merkmale derTeilaufgabe 1
Leitidee: Zahl (L1)
Allgemeine Kompetenz: Mathematische Darstellungen verwenden (K/)
Anforderungsbereich: T
Kompetenzstufe: 1A

Hinweise zur Bearbeitung:

Beide Teilaufgaben gehiren zur Leitidee Zahl (L1). Teilaufgabe 1 liegen Vorstel-
lungen von rationalen Zahlen zugrunde und in Teilaufgabe 2 wird ein vertrauter
Algorithmus genutzt.

In Teilaufgabe 1 gehen die Schiilerinnen und Schiler mit einer Darstellung um
(K4). Sie iibertragen die vertraute und geiibte Darstellung eines Zahlenstrahls auf
den Anwendungskontext Thermometer und lesen die dargestellte Temperatur ab.
In Teilaufgabe 2 motiviert der gegebene Kontext zwar die erforderliche Addition,
bleibt aber ansonsten praktisch unberiicksichtigt. Die Formulierung ,steigt um®
kann unmittelbar in ,addieren” ibersetzt werden, um dann die gesuchte Tempera-
tur zu berechnen (K5).

Beide Teilaufgaben erfordern die direkte Anwendung vertrauter Verfahren. Sie wer-
den daher beide dem Anforderungsbereich I zugewiesen.

Mdgliche Schwierigkeiten

Zur Teilaufgabe 1:

e Die Temperatur wird ungenau abgelesen [Fehllosung z. B. 36,6 °C] (K4).

e Der Skalierung wird eine Hundertsteleinteilung zugrunde gelegt [Fehllosung 36,08
°CJ (K4).

e Der mittige Strich zwischen 36 °C und 37 ° C wird missachtet, sodass 36,5 °C
mit 36,0 ° C verwechselt wird [Fehllosung 36,3 °C] (K4).

111



Hans-Jiirgen Bandelt

Zu Teilaufgabe 2:

e Die Mafzahlen werden subtrahiert. Méglicherweise wird ,steigt an® mit ,fallt
um* verwechselt [Fehllésung 35,6 °C] (K5).

Weiterarbeit und Férderung

Bereitet das Ablesen der Temperatur vom Fieberthermometer Schwierigkeiten, so
kann dies an anderen Skalen, die ebenfalls nicht digital sind, geiibt werden. Hierzu
bieten sich u. a. Tankanzeigen, Kiichenwaagen oder Skalen, die Friillstinde an-
zeigen, an. Im Sinne des operativen Durcharbeitens kénnen wechselseitig sowohl
Werte von Skalen abgelesen als auch auf diesen eingetragen werden, wobei der De-
taillierungsgrad der einzelnen Skalen variiert werden kann. Man vergleiche hierzu
etwa auch den didaktischen Kommentar zur Aufgabe ,Milchmenge* aus VERA-8
2010.

Gelingt in Teilaufgabe 2 die Deutung der die Temperaturdinderung beschreibenden
fachsprachlichen Begriffe nicht, so kénnen diese zundchst bewusst gemacht und ih-
re Bedeutung graphisch am Fieberthermometer veranschaulicht werden. Auch ein
Kontrastieren mit verwandten Begriffen, z. B. mit ,fdllt um*“, liegt nahe. Diese
Teilaufgabe kann ebenfalls im Sinne des operativen Durcharbeitens variiert wer-
den, indem je zwei der drei Angaben Anfangszustand, Temperaturinderung und
Endzustand genannt werden. Die jeweils zugehdrigen Rechnungen kénnen dann
aufgestellt, im Sachkontext verbalisiert und schlieflich rechnerisch und/oder gra-
phisch gelost werden, wobei sich der Schwierigkeitsgrad durch die Hinzunahme
negativer Temperaturen auch erhéhen lisst. Alternativ kénnen auch je zwei dieser
drei Angaben am Thermometer visualisiert, passende Situationen daran verbali-
siert und in Rechnungen tibersetzt werden.

Nun, hier ist die entsprechende Aufgabe des Gsterreichischen BIFIE aus dem
Physik-Pool (sic!) fiir das 8. Schuljahr (BIFIE Aufgabenpool NAWT Sekundar-
stufe I 2012):

Temperaturmessung: Aufgabe 2

Stefan mdochte die Raumtemperatur mit einem etwas dlteren Thermometer tiberpriifen.
Lies ab, wie viel °C das Thermometer anzeigt!

g -10°C 021°C Oi1cC 0 22°C

[Gezeigt wird in der dazugehorigen Abbildung ein handelsiibliches analoges
Thermometer mit einer in Grad eingeteilten Skala, in denen die Zehner be-
nannt sind: Die Séule zeigt 22°C an.] Dem didaktischen Kommentar zu dieser
Aufgabe 2 entnimmt man Folgendes (BIFIE Aufgabenpool NAWI Sekundar-
stufe I 2012):

Die Aufgabe ,, Temperaturmessung® soll wesentliche naturwissenschaftliche Kom-
petenzen iben und testen. Das Messen physikalischer Grofien sowie die Kenntnisse
rund um dieses Thema (Messgerdite, Einheiten) sind sowohl fiir den Alltag als auch
fiir technische Anwendungen wichtig.
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Anhand eines Fliissigkeitsthermometer wird zu Beginn der Aufgabe das Ablesen der
Temperatur trainiert. Dabei ist es einerseits wichtig, sich zuerst einen Uberblick
iber das Messgerdit zu verschaffen (Wo lese ich ab? Was bedeuten die Teilstriche
am Flissigkeitsthermometer?), andererseits soll auch die Genauigkeit beim Able-
sen getibt werden.

In der Zuordnung zum Kompetenzmodell (BIFIE Kompetenzmodell Naturwis-
senschaften 8. Schulstufe 2011) heifit es weiter:

Inhaltsdimension Physik P (Wirmelehre P3) P3.3: Zusammenhang zwischen Ener-
gie, Temperatur und Teilchenbewegung

Handlungsdimension I (Handlungskompetenzen: Erkenntnisse gewinnen: Fragen,
Untersuchen, Interpretieren) E1: Ich kann zu Vorgingen und Phinomenen in Na-
tur, Umwelt und Technik Beobachtungen machen oder Messungen durchfihren und
diese beschreiben

Anforderungsdimension N (Anforderungsniveau I) N1: Ausgehend von stark an-
geleitetem, gefiihrtem Arbeiten Sachverhalte aus Natur, Umwelt und Technik mit
einfacher Sprache beschreiben, mit einfachen Mitteln untersuchen und alltagswelt-
lich bewerten; reproduzierendes Handeln.

Abgesehen von der realsatirischen Qualitéit solcher von Psychologen abgesegne-
ten didaktischen Kommentare, kann man niichtern konstatieren, dass aus einem
banalen Ablesevorgang an einer {iblichen Skala, wie sie auch auf jedem Zollstock
oder Lineal zu finden wire, sowohl ein Erwerb von mathematischen als auch
wesentlichen naturwissenschaftlichen Kompetenzen versprochen wird. Nichts
bei diesem Vorgang des ,, Problemlosens®, den jedes Grundschulkind normaler-
weise zuhause im Umgang mit einem analogen Thermometer nebenher lernt,
hat irgendetwas mit Mathematik oder Physik zu tun. Statt also inhaltliche
Aufgaben zu stellen, werden Ersatzaufgaben présentiert, denen ein Sinn unter-
und nachgeschoben wird (der sich dem Schiiler gar nicht erschlieflen muss) und
Koordinaten in einer dreidimensionalen Testmatrix zugeordnet. Dabei ist die
vierte Dimension der neuen Kompetenzstufen (als kiinftiger Notenersatz) of-
fenbar noch nicht in Osterreich angekommen.

Dieser Vorgang, der sich durch alle zeitgendssischen Aufgabenpools zieht, ist
pragnant mit ,,Didaktisierung® beschrieben:

Der Begriff Didaktisierung meint in diesem Zusammenhang, dass die Vermittlung
selbstbeztiglich geworden ist. Sie dient nicht mehr einer bestimmten Sache, sondern
betreibt faktisch deren Entsorgung durch die mdglichst einfache, zum Auswendig-
lernen einladende Darstellung eines didaktischen Stellvertreters. [...] Das Mathe-
matische an der Modellierung wird mit der Optimierungsaufgabe zwar thematisch,
aber die Finkleidung erweist sich — wie wohl oft — als Kéder, auf den nur die mit
Lebensndihe angefiitterten Schiiler hereinfallen: Sie lassen sich vom Versprechen
der praktischen Relevanz der Aufgabe tiuschen (Gruschka 2011).
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Wenn immer von Modellierung in der neuzeitlichen Mathematikdidaktik die
Rede ist, ist diese Art von Didaktisierung im Spiel. Da man nicht umhinkommt,
ein wenig Zahlenmaterial zu verwenden und bearbeiten, kommt der Taschen-
rechner ins Spiel, der so viel wie moglich von der Rechenarbeit iibernimmt, so
dass an wirklicher Mathematik eigentlich kaum noch etwas {ibrigbleibt. Hin-
zukommt, dass in immer fritheren Jahrgangsstufen und oft vorschnell zum Ta-
schenrechner gegriffen wird. Dadurch wird der Effekt der Trivialisierung und
Didaktisierung noch verstérkt:

Da es aufgrund von erheblich angewachsenen Disziplinproblemen Lehrkrdften heu-
te viel schwerer gemacht ist, ihre Schiiler zu diszipliniertem Lernen und Uben
anzuhalten, mag der Taschenrechner hier wie eine Erlésung von diesem Ubel er-
scheinen. Schiiler, die man zum Verstehen und FEintiben der Bruchrechenregeln
nicht mehr anzuhalten vermag, werden nun durch den Taschenrechner dennoch
in die Lage versetzt, bestimmte Aufgaben richtig zu lésen (Bandelt € Wiechmann
2016).

Beim Taschenrechnereinsatz ist also nur wichtig, dass am Ende vorgegebene
Probleme korrekt gelost sind. Die geforderte Problemlésekompetenz als der ge-
forderte Output ist damit gegeben. In gewisser Weise kénnte man Hans Freu-
denthal, der sich seinerzeit gegen die Neue Mathematik positionierte, als pro-
phetischen Vordenker des ungeziigelten Rechnereinsatzes der heutigen Schul-
mathematik sehen wollen:

Wenn unser Unterricht heute darin besteht, dass wir Kindern Dinge beibringen, die
in einem oder zwei Jahrzehnten besser von Maschinen erledigt werden, beschwéren
wir Katastrophen herauf (Freudenthal 1973).

Dieser Ausspruch kénnte so interpretiert werden. als ob er von vornherein eine
direkte Verzweckung des Mathematikunterricht unterstellte, indem nicht der
Lernprozess im Vordergrund steht, sondern ein angestrebtes Resultat, das man
eventuell besser und schneller von einer Maschine erledigen lé8t. Ein an der Sa-
che orientiertes Bildungsgeschehen hingegen muss einer gewissen inneren Logik
des Aufbaus folgen: Man lernt nicht laufen ohne vorher gehen zu kénnen; und
fiir unser Gehen und Laufen, das einen Wert an sich hat, ist es vollig irrele-
vant, ob es Maschinen gibt, die uns von A nach B transportieren kénnen, ohne
dass wir uns bewegen miissen. Warum, kénnte man genauso fragen, bringen
wir Kindern zuhause das Schachspielen bei, wo doch ein Computer, auf dem
Hydra implementiert ist, besser spielen kann?

Auf jeden Fall ist es toricht, sich auf jene isolierte, aus dem Zusammenhang
gerissene Freudenthalsche Aussage zu beziehen, wie es in dem hochst fragwiirdi-
gen Abschnitt 3 des oben genannten Empfehlungpapiers (Niedersichsisches
Kultusministerium 1997) geschah:

Bei den angestrebten Verdnderungen des Mathematikunterrichts handelt es sich
keineswegs um neue Ziele, sondern nur darum, wie tradierte Ziele besser erreicht
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werden kénnen. Hierzu allerdings miissen Inhalte und Methoden des Mathematik-
unterrichts grundlegend gedndert werden, um nicht die von Freudenthal im oben
angegebenen Zitat beschriebene Katastrophe eintreten zu lassen.

Die Taschencomputer kénnen nicht nur numerisch, sondern auch symbolisch rech-
nen, d.h., sie konnen nicht nur mit Zahlen umgehen, sondern auch mit Variablen
und Termen. Damit verlieren kalkilorientierte Fertigkeiten weitgehend an Bedeu-
tung. Die auf den Taschencomputern implementierten Computer—Algebra—Systeme
konnen Terme umformen und Gleichungen losen, konnen Funktionen differenzie-
ren und Kurvendiskussionen durchfiihren. Der Unterricht in Mathematik wird also
zum Umgang mit Kalkilen ein vollig neues Verhdltnis finden miissen; auf keinen
Fall kann er so kalkilorientiert bleiben wie bisher.

Anderthalb Jahrzehnte spéter ist die Ansage noch deutlicher und entlarvender:

Fine Schwerpunktverschiebung vom Rechnen und Operieren hin zu Kompetenzen,
iber die der Mensch im hoheren Maf verfigt als ein Computer® (Thaller 2012).

Es setzte also schon vor zwanzig Jahren der Prozess ein, der die Ruinierung des
Mathematikunterrichts bewirkte und schliefflich in das miindete, was Remus &
Walcher (2016) als ,,Entkernung des Mathematikunterrichts“ diagnostizieren.
Es muss heute wie Hohn klingen, dass man nur die Absicht hatte, tradier-
te Ziele besser zu erreichen. Und es wurde auch in dem Empfehlungspapier
nicht verschwiegen, wodurch denn diese Irrlehre damals angetrieben wurde: die
Verfiigbarkeit solcher digitaler Geriite einerseits und die TIMMS Studien ande-
rerseits, die den herkdmmlichen Mathematikunterricht in Frage stellten. Weiter
hief} es:

Da sich heute die Strukturen immer schneller verdindern, wird die Bereitschaft zu
lebenslangem Lernen zunehmen missen. Hierzu hat auch die Schule ihren Bei-
trag zu leisten, indem sie die Jugendlichen befdhigt, das ,Lernen zu lernen®. Da-
durch wverlieren die Lehrpersonen thre Funktion als reine Vermittler von Fakten
und Losungsmustern. Wichtiger als Wissen ist der Umgang mit Wissen.

Der verstindige Einsatz zur Verfiigung stehender Hilfsmittel und die Verkniipfung
der herausgearbeiteten Fakten miissen im Unterricht verstirkt gelernt werden. Ein
sinnstiftender Schwerpunkt des Unterrichts muss die Erfassung der jeweiligen Vor-
stellungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren konstruktive Aufarbeitung
zur Ausbildung von Grundvorstellungen und Begriffen werden. Die Rolle der Lehr-
krdfte verschiebt sich dadurch von Experten des Fachwissens zu Ezxperten des Lern-
prozesses.

Es ist eine Binsenweisheit, dass man mit Wissen nur dann sinnvoll ,umgehen*
kann, wenn man schon iiber einschligiges Wissen verfiigt. In dem obigen Text
kommen auch schon die géngigen Floskeln der empirischen Bildungsforschung
vor, wie ,lebenslanges Lernen“ und , Lernen zu lernen* — es fehlte nur noch
die ,, Wissensgesellschaft* (die paradoxerweise das Wissen gering schitzt, weil
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es angeblich immer schneller veraltet). Auch die Abschaffung des Lehrers als
Vermittler von Fachwissen wird dort schon angedacht, die nunmehr zur Realitét
wird (Tiircke 2016a,b).

5 Kompetenzen verdringen Wissen und Kénnen

Der vage Begriff der ,, Kompetenz* ist nicht addquat aus einer Fachdidaktik
heraus definier- oder deutbar. Der Gebrauch von ,,Kompetenz“ war vor einem
halben Jahrhundert ein ganz anderer (Hischer 2016, Wiechmann & Bandelt
2016). Seine Bedeutungsinhalte als ,, Fihigkeiten und Fertigkeiten“ posthoc an-
zunédhern (Hischer 2016), ist nicht wirklich zutreffend. Man sollte besser keine
eigenen (Um-)Deutungsversuche, welcher Art auch immer, unternehmen, denn
eine Hermeneutik des Kompetenzbegriffs muss von der Absicht (der OECD)
und dem faktischen Gebrauch ausgehen. Und der entstammt nun mal der An-
gewandten Psychologie (Gelhard 2011), die, wie immer, der Okonomie dienlich
war. Die wesentlichen Argumente zur Kritik dieser importierten Kompetenz-
orientierung sind von Krautz (2015a) zusammengefasst worden mit folgendem
Resiimee: ,,So wirkt die Kompetenzorientierung in der schulischen Praxis v.a.
als Nivellierung fachlicher Anspriiche und Zersetzung didaktischen Denkens.*

Die von der Didaktik kolportierte Behauptung, dass doch Kompetenzen nach
wie vor nicht ohne Wissen auskdmen und dabei doch nur die (verinnerlich-
te) handlungsorientierte Dimension hinzukime, stimmt nicht. Die Ausrichtung
auf Kompetenzen ist eine reine Outputorientierung, die das Wissen zu einem
beliebig austauschbaren Objekt degradiert und keine Systematik des jeweili-
gen Faches oder Fécherverbindung mehr benétigt (Tiircke 2012, Wiechmann
& Bandelt 2016). Die Geringschitzung jeglichen Wissens ist dem Kompetenz-
konzept eigen. Hinzukommt, dass im Gefolge von PISA der Fokus gerade fiir
die ersten acht Schuljahre nur auf ,literacy* zielt.

Zur jiingsten OECD-Studie ,,Bildung auf einen Blick 2016“ lie der Hambur-
ger Schulsenator Rabe verlautbaren: ,, Leseverstindnis, Alltagsmathematik und
grundlegende IT-Kenntnisse stellen heute unverzichtbare Basiskompetenzen fiir
eine umfassende gesellschaftliche Teilhabe dar“ (Behorde fiir Schule und Be-
rufsbildung 2016). Das wirkliche Lesenkonnen, d.h. das fliissige Lesen, welches
nur durch viel Ubung erreicht werden kann, sowie ein Beherrschen der deut-
schen Sprache, ist also dabei nicht eingeschlossen. Auflerdem z&hlt das Schrei-
ben laut Senator Rabe nicht mehr zu den Basiskompetenzen, also insbeson-
dere scheint es funktionalen Schreib-Analphabeten héchstens an verzichtbaren
Basiskompetenzen zu mangeln. Und die IT-Kenntnisse beziehen sich im Ma-
thematikunterricht im Wesentlichen nur auf das Bedienen digitaler Werkzeuge.
Die Alltagsmathematik meint dann auch eher das Alltagsrechnen mit Taschen-
rechner.
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Die vermeintlichen Anwendungen entpuppen sich also entweder als Trivia-
litdten, Alltdglichkeiten oder Scheinanwendungen in der Maskerade der Model-
lierung. Das Klassifikationsgeriist der PISA-Aufgaben wurde eins zu eins {iber-
nommen und hat eine stupide Form der die Standardisierung hervorgebracht,
die 2004 in den sogenannten Bildungsstandards (einem Oxymoron) kulminierte
und kristallisierte. Selbst unter vorgeblicher Nutzenorientierung kann die stan-
dardisierte Schulmathematik nicht einmal als niitzliche Mathematik gelten, da
sie in ein festes Korsett geschniirt ist.

The disadvantage of useful mathematics is that it may prove useful as long as the
context does not change, and not a bit longer, and this is just the contrary of what
true mathematics should be (Freudenthal 1968).

Wenn in der kompetenzorientierten Didaktik Freudenthal zitiert wird, wird
ausgeblendet, dass sein Ansatz war, Mathematik von anschaulichen und prak-
tischen (und nicht etwa gekiinstelten) Problemen ausgehend zu héherer Ab-
straktion zu entwickeln. Diese Entwicklung ist gekappt in der standardisierten
Schulmathematik. Die innere Logik des Faches, vom Konkreten zum Abstrak-
ten aufsteigend, ist zerstort. Ubriggeblieben ist ein wachsender atomisierter
Haufen von didaktisierten Aufgaben, denen jeweils nur ein Mess- und Test-
punkt in einem dreidimensionalen kartesischen Produkt zugeordnet ist. Pole-
misch gesagt — jeder dreidimensionale Miillhaufen hat mehr innere Struktur als
ein VERA Aufgabenpool.

Freudenthal (1974) hatte sich in seiner Kritik der Lernzielmethode (dem Vor-
laufer der Kompetenzorientierung) u.a. gegen die ihr innewohnende Atomisie-
rung und gegen programmierten Unterricht und Tests gewandt:

Lernziele wiinscht sich die Testindustrie — die Lernziele heiligen die Tests —, und sie
wiinscht sie sich in operationalisierter, d.h. testmdifiger Form. [...] Die Lernziele
[-..] werden formuliert in Testkatalogen. Wenn das einmal geschehen ist, wer-
den Lehrbiicher auf die Tests hin geschrieben und damit ist der Zirkel endgiiltig
geschlossen.

Wie prophetisch! So verhélt es sich, vier Jahrzehnte spéter, mit der Kompeten-
zorientierung — nur viel extremer. Interessanterweise gibt es noch eine weitere
Parallele, namlich eine paramilitéirische Kommandosprache bei der Lernzielfor-
mulierung (vgl. Hischer 2016, S. 17) und dem Operatorgebrauch im kompe-
tenzorientierten Unterricht (vgl. Jahnke 2015, S.72). Selbstbestimmt denken,
lernen und handeln sdhe anders aus.

Ein Mathematikdidaktiker, der schon vor fast einem Vierteljahrhundert emeri-
tiert wurde, erzédhlte mir, dass er lange geglaubt hatte, dass der Kompetenzge-
brauch nur der Mathematikdidaktik eigen war. Das ist er jedoch nie gewesen,
aber der Eintritt in jedes Fach (zu unterschiedlichen Zeiten) wurde durch die
jeweilige Fachdidaktik so vollzogen als ob die neue Sichtweise ihrer eigenen Tra-
dition entsprang. Die Mathematikdidaktik war seit Anfang der sechziger Jahre
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stets bemiiht, neueste Stromungen, die von der OECD (oder ihrer Vorgiinger-
organisation OEEC) vorgedacht waren, aufzunehmen und sich zu eigen zu ma-
chen. Tatséichlich gab es in der Pddagogik schon Anfang der siebziger Jahre
die drei Rothschen Kompetenzen, die schliellich in die Schliisselkompetenzen
miindeten. Unabhéingig davon gab es fast zur gleichen Zeit in der Arbeits-
wissenschaft Konzepte von Schliisselqualifikation (Dieter Mertens) und Hand-
lungskompetenz (Walter Volpert). Es scheint, dass all diese Ansiitze Stimuli
aus den USA aufnahmen, die in der Folge einerseits der Bloomeschen Taxo-
nomie und Lernzieltheorie mit ihrer Testkultur und andererseits in Anlehnung
an Chomkys Linguistik entstanden, die Kompetenz als Gegenstiick zur Perfor-
manz nahm. Es mutet kurios an, dass der heutige Kompetenzbegriff bewusst
schwammig formuliert ist, damit er die Performanz gleich mitinkludieren kann.

Schliefllich wurde "Kompetenz’ (zu unterschiedlichen Zeiten) in die Denksyste-
me aller Fachdidaktiken eingeordnet und vielfialtigen Interpretationsversuchen
unterworfen. Das Unwort 'Kompetenzorientierung’ hat so in den vergangenen
zwei Jahrzehnten eine steile Karriere hingelegt. Allein sein relatives Vorkom-
men in (deutschsprachigen) Biichern hat sich von 1998 bis 2007 verzehnfacht
(laut Ngram Viewer von Google Books).

Die Kompetenzorientierung hat so in alle Schulfacher Einzug gehalten (Paech-
ter et al. 2012), in das Fach Deutsch mit vorhersagbaren Folgen (Wernsing
2014), ja selbst — man glaubt es kaum — in den Religionsunterricht. Man muss
hier schon einen tiefen Glauben in die Sinnhaftigkeit des Kompetenzsprechs
entwickeln, da die reine Output- und Anwendungsorientierung nicht so recht
mit dem religiésen Glauben zusammengeht. Jedoch wurde schon im Jahre 1988
iiber erste Kompetenzmodelle nachgedacht, bis schliefilich 2011 die Evangeli-
sche Kirche in Deutschland den grolen Sprung nach vorn mit der Proklamation
von acht grundlegenden Kompetenzen fiir den Evangelischen Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe I gewagt hat (EKD 2012). Die Katholische Kirche
hatte bereits im Gleichschritt mit der KMK Politik zuvor ,,Kirchliche Richtlini-
en zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahr-
gangsstufen 5-10/ Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschluss)“ vorgelegt (Die
deutschen Bischofe 2004). Es werden dort sieben allgemeine Kompetenzen in
der Auseinandersetzung mit dem Glauben formuliert und die inhaltsbezogenen
Kompetenzen werden in sechs Gegenstandsbereichen gegliedert, die zentrale
Inhalte des christlichen Glaubens und wichtige Elemente anderer Religionen
umfassen. Damit konnte im Prinzip spéter eine 7 mal 6 Matrix fiir Testzwecke
errichtet werden und — fiir die noch ausstehende dritte Dimension — das (mitt-
lere) Anspruchsniveau noch differenziert werden. Dem Testen und Evaluieren
steht also auch hier nichts mehr im Wege.

Fiir den mittleren Schulabschluss in den naturwissenschaftlichen Fachern (Bio-
logie, Chemie, Physik) hat die KMK bereits 2004 (ebenso wie die fiir die
Hauptficher Mathematik, Deutsch und Fremdsprachen) Bildungsstandards ver-
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ordnet. In all diesen Fachern waren dann schliefllich 2012 Bildungsstandards fiir
die Allgemeine Hochschulreife errichtet. Fiir die naturwissenschaftlichen Féacher
kommt im Sekundarbereich I noch die Tendenz zur Ficherverschmelzung in
einen Ficherverbund , Naturwissenschaft und Technik® hinzu, so wie jiingst
vom Kultusministerium Baden-Wiirttemberg (2016) beschlossen. Da heift es
einleitend in den Didaktischen Hinweisen:

Der Unterricht im Fach Naturwissenschaft und Technik geht sowohl von natur-
wissenschaftlichen als auch von technischen Problemstellungen der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler aus und erfordert eine interdisziplindre Betrachtung und
Durchdringung der Unterrichtsgegenstinde. Die in den naturwissenschaftlichen
Fachdisziplinen erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten ergeben eine multiper-
spektivische Sicht auf den Unterrichtsgegenstand. So entsteht eine Vernetzung von
naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und zielorientierten Problemstellun-
gen.

Liessmann (2014) spricht von ,Facherdimmerung® und macht deutlich, dass
die Liquidation der Fachlichkeit der Fécher eine direkte Folge der Kompetenz-
orientierung ist. Das geht natiirlich ganz konform mit der PISA Programmatik
in Bezug auf die hochgehaltene ,literacy*.

Ein wesentliches Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts muss es jedoch sein,
die ,scientific literacy von Lernenden auszubilden, da sie die Kernkompetenz fiir
die aktive Beteiligung im Fach und die Grundlage fiir etwaige spditere naturwis-
senschaftliche Aktivititen und Kompetenzen sind. Bildungsstandards, auf deren
Umsetzung kompetenzorientierter Unterricht letztlich abzielt, haben eine Fvaluati-
onsfunktion, die insbesondere im Bildungs-Monitoring und -Cotrolling angewendet
werden kann (Venus-Wagner et al. 2012).

Damit weifl der Lehrer, wo es lang gehen soll und hilft ihm zu verstehen, warum
in seinem Fach, z.B. Biologie, die Abiturpriifungen so sind, wie sie sind (Dietz
& Klein 2014).

Was die Physik betrifft, so ist viel Unbehagen mit der jetzigen Situation des
Faches in der Schule zu spiiren: Physik als Schulfach ist noch unbeliebter als
Mathematik geworden und es fehlt allenthalben an ausgebildeten Physiklehrern
— ob das vielleicht etwas miteinander zu tun hat? Die Zerknirschung scheint
auch bei Fachphysikern grofl zu sein. Bei dem bekannten Fernsehmoderator
und Physiker Harald Lesch mischen sich reformpédagogische Schwirmereien
mit berechtigter Kritik an nicht motivierendem Physikunterricht:

Kinder die sportlich sind, Musik machen, die Lust haben Theater zu spielen, etwas
zu malen, bildende Kunst — das werden Gehirne sein, die in Zukunft auf Fragen, die
noch keiner weif8 heute, entsprechend reagieren kénnen. [...] Bei der Physik ist es
so, es ist ein Anhdingsel der Mathematik, [. .. ] da werden irgendwelche blodsinnigen
Ubungsaufgaben gerechnet. Es wird eben nicht Natur erfahren, nicht rausgegangen
(Lesch 2016).
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Eine solchermaflen verunsicherte Fachwissenschaft scheint dann zur Rettung
jeden Strohhalm ergreifen zu wollen, auch einen mit Kompetenzorientierung. So
wird in der neuesten Studie der Deutschen Physikalischen Gesellschaft (DPG)
der Ruf zuriick zur mathematikfreien Naturerfahrung erhort: Die Schulphysik
soll in verkleinerten Héppchen fortan in Module mit Kompetenzbeschreibungen
verpackt werden (Bandelt et al. 2016¢). So wird ausdriicklich die schon 2004
durch die KMK vorgenommene Standardisierung nachtriglich gepriesen:

FEin wesentliches, sehr begriflenswertes Element dieser Standards ist die Wendung
weg vom bloflen Faktenlernen hin zur Vermittlung von Kompetenzen beim Umgang
mit diesem Fachwissen, bet seinem Erwerb, seiner Kommunikation und bei der Be-
wertung physikalischer Sachverhalte in fachlichen und gesellschaftlichen Kontexten
(DPG 2016).

Von einer Fachdidaktik ist nichts anderes zu erwarten — aber warum lassen sich
die Fachvertreter den Béren vom ,,bloflen Faktenlernen“aufbinden und schlief3-
lich ein amerikanisches Konzept aufschwatzen und meinen, sie miissten ,,Phy-
sik in der Schule neu denken“? Im postmodernen Kompetenzsprech gehort die
Floskel ,neu denken“ stets dazu — auch wenn es um naturwissenschaftlichen
Unterricht geht (Labudde 2010). Die ,neu denkenden® Physikprofessoren mit
ihrem Reformwillen schliipfen dabei, so scheint’s, in die Rolle des Professor
Abronsius (aus dem Film ,, Tanz der Vampire*). Pongratz (2015) duBlerte sich
zum Eifer der Bildungsreformer wie folgt:

Doch reicht guter Wille allein nicht aus, um Gutes zu bewirken. Reformillusio-
nen tragen zumeist ein Doppelgesicht: In ithnen kommt einerseits ein ,Wille zum
Besseren’, wvielleicht gar ein utopischer Uberschuss zum Ausdruck, der von den
vorherrschenden Verhdltnissen nicht gedeckt ist. Zugleich ndhren sie ein pddago-
gisches Wunschdenken, das die tatsdchlich vor sich gehenden gesellschaftlichen
Verdnderungen ,iibersieht und ausblendet.

Das Ganze hat eine auffallende Parallelitéit zur Situation in der Mathematik
mit der Deutschen Mathematiker-Vereinigung, die sich reformerisch gibt (und
natiirlich ,neu denkt“), dabei stets die Nihe zur KMK und der Fachdidaktik
gesucht hat und sich in Bezug auf Kompetenzorientierung weiterhin ahnungslos
gibt (Bandelt et al. 2016a).

Und wie sieht es mit dem doch so wichtigen Schulfach Geschichte aus? Die
Geschichte ist kein PISA-Fach — kann die nun weg oder soll sie noch unter-
richtet werden an den Schulen? Das scheinen sich in den letzten Jahren die
Kultusministerien gefragt zu haben — mit dem erniichternden Resultat, dass
die Geschichte vom Umfang an Unterrichtsstunden her eingedampft wird oder
gar als eigenes Fach verlustig geht, indem es in fantasievoll benannte Fécher-
verbiinde eingeschmolzen wird. Da geht es — ganz kompetenzgerecht — nicht
mehr um historisches Versténdnis entlang von Entwicklungslinien, um global-
historische Perspektiven: Die Zeit verschwindet sozusagen aus der Geschichte
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(Schulze Wessel 2016). Diese Tendenz bestimmt den Geschichtsunterricht in
den meisten Bundesléindern. Nordrhein-Westfalen marschiert, wie so oft, in bil-
dungspolitischen Fragen besonders blind voran (Knaufl 2016¢). Ab dem Schul-
jahr 2016/2017 wird in Rheinland-Pfalz fiir die Realschule plus, das acht- und
neunjiahrige Gymnasium ein neuer, gemeinsamer Lehrplan Geschichte gelten,
der seinerseits eingebettet ist in den gemeinsamen ,Lehrplan fiir die gesell-
schaftswissenschaftlichen Ficher (Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde)‘. Die-
ser Lehrplan strotzt vor inhaltlicher Unbestimmtheit, unsauberen und fehlgrei-
fenden Formulierungen und Kategorien (Chwalek 2016). Jetzt wurde auch in
Sachsen-Anhalt ein dhnlicher neuer Lehrplan fiir Geschichte eingefiihrt. Dar-
in wird wenig konkretes Faktenwissen, kaum noch verbindliche Ereignisse und
Daten gelehrt, die die Schiiler wissen sollen, stattdessen soll u.a. eine ,nar-
rative Kompetenz“ ausgebildet werden (Vitzthum 2016). Selbst von einigen
Fachdidaktikern kommt Widerstand (Sandkiihler 2016). Widerstand gegen die
Zerreibung des Geschichtsunterrichts ist moglich — und kann erfolgreich sein,
wie jiingst im Kampf der Schweizer gegen den kompetenzorientierten Lehrplan
21 im Kanton Baselland (J#ggi 2016). Im Kanton Bern steht jetzt eine eben-
solche Volksinitiative an.

Nach dem tiefen Fall der Schule, bleibt da wenigstens noch die Universitét ein
Hort der Bildung? Nein, nicht allein die Schule stand und steht unter dem
Druck der Didaktisierung und Kompetenzorientierung. Schon die bekannten
Thesen von Mittelstrafl (1998) in Bezug auf die Hochschuldidaktik nahmen die
Pidagogisierung (als iibergreifendes Phénomen) aufs Korn; hier sei an seine
dritte These erinnert:

Die Idee der Universitit als einer wissenschaftlichen Hochschule droht im Mahl-
strom zunehmender Pddagogisierungen unterzugehen. Schon im Blick auf seine
etgene Disziplin erweist sich der Hochschuldidaktiker als wissenschaftlicher Bock,
der zum didaktischen Gdrtner gemacht wird. Eine ’pddagogische Vernichtung des
Studiums‘ vernichtet auch die Universitit.

Dabei hatte vor knapp zwanzig Jahren die Hochschuldidaktik noch eine ver-
gleichsweise untergeordnete Rolle innerhalb der Universitédt gespielt. Mittel-
stra} fithrt an, dass aus wissensschaftlichen Selbstbildungsprozessen ,,didak-
tisch reglementierte Vermittlungsprozesse® werden: ,,Die Schule nimmt Eingang
in die Hochschule“ (ebd., S. 220). Das war also damals schon abzusehen. Heute
ist es bittere Realitiit; vgl. Kiihl (2016). So lautet es im Beschluss der Hoch-
schulrektorenkonferenz vom 10.11.2015 sowie der Kultusministerkonferenz vom
08.07.2016 (HRK & KMK 2016):

Die Hochschulen miissen verstarkt fiir eine konsequente Anwendung der Grundsdtze
der Lissabon-Konvention Sorge tragen, die keineswegs auf die Signatarstaaten be-
schrinkt sind, sondern der Anerkennung aller in- und auslindischen Leistungen
zugrunde zu legen sind. Mafstab der Anerkennung sind die erworbenen Kompeten-
zen und kein quantitativer Vergleich der ECTS-Punkte. Dies setzt zundchst klare,
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kompetenzorientierte Beschreibungen von Modulen und Lernergebnissen voraus.
Die entsprechenden Anforderungen an die Modulbeschreibungen und die konkrete
Anerkennungsprazis der Hochschulen sollten daher im Rahmen der internen und
externen Qualititssicherung verstdarkt Beachtung finden.

Seit 2009 haben die Gesellschaft fiir Medizinische Ausbildung (GMA) und der
Medizinische Fakultitentag (MFT) mit Vertretern aus medizinischen Fachgesell-
schaften, Organisationen der Selbstverwaltung, den zustindigen Ministerien (ein-
schlieflich Vertretern der Kultusministerkonferenz) und Behorden sowie der Wis-
senschaftsorganisationen einen Nationalen Kompetenzbasierten Lernzielkatalog
Medizin (NKLM) erarbeitet.

Die Hochschulen, bereits mit dem Akkreditierungsunwesen von auflen gesteu-
ert, sollen sich jetzt von innen auch noch kompetenzorientiert aufstellen — nicht
einmal die Medizin bleibt verschont. Und auch die Mediziner als Fachvertreter
haben kleinbeigegeben.

6 Humankapitaltraining & la OECD

Die Einwénde und Proteste von namhaften Pddagogen, Philosophen und Bil-
dungswissenschaftlern gegen die Kompetenzorientierung (Liessmann 2014) und
damit verbundene Steuerung unseres Bildungssystems durch das Unternehmen
PISA & Co.(Jahnke & Meyerhofer 2007), so fundiert und massiv sie sind, laufen
doch letztendlich ins Leere. Es wird durchregiert von oben nach unten, ohne
Riicksicht auf Bildungsverluste. Da ist offenbar von Anfang an Ideologie im
Spiel — und die ist unschwer auszumachen: der Neoliberalismus (Staun 2015,
Krautz 2016) mit seiner Humankapitaltheorie (Ribolitis 2009, Dammer 2015).
Kompetenztraining ist Training eben dieses Humankapitals.

Alles, was die OECD im Verlaufe des letzten halben Jahrhunderts ideologisch
vorbereitet und an Mafinahmen verordnet hat, ist in Deutschland aufgenommen
und folgsam umgesetzt worden, wobei ein historisch gewachsenes Bildungssy-
stem ruiniert wurde (Kissling 2014, Krautz 2015b). So ist letztlich die neo-
liberale Ideologie und der Okononiesprech zum Allgemein(un)gut geworden.
Selbst in einer Expertise ,,Bildung und Qualifikation als Grundlage der techno-
logischen Leistungsfiihigkeit Deutschlands* (Leszczensky 2010), die im Auftrag
der Expertenkommission Forschung und Innovation (EFI) erstellt wurde, steht
unverbliimt:

In allen fortgeschrittenen Volkswirtschaften ist ein Trend zur Wissenswirtschaft zu
beobachten, ein Trend, der okonomisch ohne Alternative ist und der zunehmenden
Bedarf an hochqualifiziertem Humankapital schafft. Diese Entwicklung stellt das
Bildungssystem, das das Humankapital bzw. die notwendigen Kompetenzen i. W.
generieren muss, vor enorme Herausforderungen.
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Zwei Satze, die die wesentlichen Floskeln des neoliberalen Mantras schon ent-
halten: Wissenswirtschaft, ohne Alternative (TINA = | There is no Alternati-
ve*), Humankapital, Kompetenzen. Andererseits wird in dieser Expertise das
Fachwissen beschworen, das weiter zu steigern sei. Wo soll nun das Fachwissen
herkommen, das auf dem Markt gehandelt werden wird? Es soll der Mensch von
der Wiege bis zur Bahre sein Selbst als stets zu optimierendes Humankapital
sehen, so dass ein diesbeziigliches Training von frithester Kindheit an seine in-
neren Auffassungen und sein Wollen ausrichten soll: allzeit zu allem bereit, sein
Nichtwissen flink und flexibel einzusetzen. Nichts ist da konsequenter als vom
Kindergarten bis {iber die Hochschule hinaus eben diese innere Disposition zu
erzeugen und verfestigen. Da bleibt kein Raum mehr fiir eine Begeisterung an
den Sachen und das Lernen von Wissensbestéinden und das Streben zu Welt-
verstindnis — von Widerstindigkeit (Fuchs 2015) ganz zu schweigen. Wer kann
da noch zu einem wirklichen Fachmann werden? Nur die wenigen privilegierten
jungen Menschen, die, fern der Masse, exklusiv beschult werden? Es scheint,
dass die selbstiibersteuerte ideologische Ausrichtung mit dem kiinftigen 6kono-
mischen Erfolg in Konflikt geraten kénnte. ,, Widerspriiche treiben auch bei uns
die Entwicklung voran. Allerdings planméinflig® (Mocker 1988).
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