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Liebe Leserin, lieber Leser

Nun ist es soweit! Der LVB-Geschafts-
leitung hatte ich schon Anfang Jahr
eroffnet, noch einmal eine neue beruf-
liche Herausforderung annehmen zu
wollen. Anschliessend konnten die da-
raus resultierenden internen Abspra-
chen zu den Ubergangsmodalitaten
einvernehmlich geklart werden. Ende
Oktober schliesslich gab der Landrat
grunes Licht fur das neue kantonale
Projekt «Schuladministrationslésung
SAL», dasich kiinftig leiten werde. Da-
her muss und darf ich mich an dieser
Stelle von Ihnen verabschieden.

Einerseits freue ich mich nach meinem
14-jahrigen Engagement in der LVB-
Geschaftsleitung auf viele neue span-
nende Themen und Begegnungen.
Andererseits fallt mir der Abschied
aber auch nicht leicht, habe ich mich
doch Uber die letzten Jahre hinweg
sehr stark mit dem LVB identifiziert
und mit Herzblut die Anliegen unseres
Berufsverbands vertreten. In unzahli-
gen Sitzungen und Meetings bin ich
mit den unterschiedlichsten Leuten in
Kontakt gekommen - und teilweise
auch in Konflikt geraten. Was ich dabei
Uber die Mechanismen des (bildungs-)
politischen Parketts und die vielfalti-
gen Facetten einer professionellen Ver-
bandsfuhrung lernen durfte, méchte
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ich keinesfalls missen. Es ist mir deshalb
ein Anliegen, mich bei all jenen, die
mich in meiner Arbeit fur den LVB - sei
es fordernd oder unterstttzend - be-
gleitet haben, ganz herzlich zu bedan-
ken. Fur die in jeder Hinsicht perfekte
Zusammenarbeit und das mir entge-
gengebrachte Vertrauen mochte ich
zudem einen ganz speziellen Dank in-
nerhalb des LVB an mein Geschaftslei-
tungs-Team richten. Gemeinsam konn-
ten wir — neben zugegebenermassen
harzigen Geschaften - einige Erfolge
verbuchen.

Zu den Highlights der letzten Jahre ge-
horte ganz sicher die Volksabstimmung
zur Privatschul-Initiative. Der LVB hat in
jener Abstimmungskampagne mit sehr
grossem Einsatz fur die Interessen der
Lehrpersonen der 6ffentlichen Schulen
gekdmpft und am Ende ein hervorra-
gendes Abstimmungsergebnis herbei-
fuhren koénnen. Das Bekenntnis zur
Volksschule aus dem Baselbiet hatte
danach Signalwirkung auf &hnliche
Vorhaben in anderen Kantonen. Wir
durfen daher fur uns in Anspruch neh-
men, dass wir mit unserem Engage-
ment eine qualitativ hochstehende,
allen Bevolkerungskreisen gleichermas-
sen zugangliche Schulbildung bewah-
ren konnten - ein Erfolg zugunsten
unserer Gesamtgesellschaft!

Ganz ehrlich: Wer von Ihnen hatte im
vergangenen September auf ein Ja zum
Pensionskassengesetz gewettet? Dank
der Tatsache, dass sich die Arbeitneh-
merschaft trotz erheblichen Verzichts-
leistungen ihrerseits geschlossen hinter
die Kompromisslésung zur BLPK-Re-
form stellte, konnte das Stimmvolk mit-
hilfe einer Pro-Kampagne, die im Hin-
tergrund ganz wesentlich von den Leis-
tungen des LVB gepragt war, von den
Vorteilen der Reformvorschlage tber-
zeugt werden. Damit sind interkanto-
nal konkurrenzfdahige Arbeitsbedin-
gungen fur die Angestellten im 6ffent-
lichen Dienst auch weiterhin gesichert.

Diese Starke und Schlagkraft des LVB
wird auch in Zukunft n6tig sein. Aktu-
ell werden die konkreten Auswirkun-
gen von HarmoS auf die Schulen immer
deutlicher: Der Kiindigungsprozess hin
zu 6/3 wird demnéachst gemass einem
Drehbuch in Angriff genommen wer-
den, welches erst auf massiven Druck
seitens des LVB Uberhaupt realisiert
wurde; die Zielerreichung der Frih-
fremdsprachen-Reform wird nicht nur
von der LVB-Basis immer lauter ange-
zweifelt und die Sinnhaftigkeit der
Umsetzung der «vorzugsweisen» Inte-
gration an unseren Schulen wird so-
wohl unter finanziellen als auch unter
padagogischen Gesichtspunkten zu-
nehmend neu in Frage gestellt. Uber
mangelnde Arbeit wird sich mein
Nachfolger respektive meine Nachfol-
gerin sicherlich nicht beklagen kénnen.

Ich bin Uberzeugt davon, dass es auch
der partiell neu zusammengesetzten
LVB-Geschaftsleitung gelingen wird,
sich mit Erfolg fur die Interessen der
Lehrerinnen und Lehrer — und damit
eben immer auch im Interesse der Kin-
der und Jugendlichen! - einzusetzen,
damit gute, an der Praxis orientierte
Weiterentwicklungen moglich werden.

Ich winsche der neuen Crew schon
jetzt einen guten Start und der gesam-
ten «LVB-Familie» nur das Allerbeste.
Personlich werde ich mich auch in mei-
ner neuen Funktion mit vollem Elan
fur unsere Baselbieter Schule engagie-
ren — und im Herzen ein Stuck weit
immer ein LVB-ler bleiben.

Ch s,

Christoph Straumann,
abtretender Prasident LVB



Impressum

Ivb.inform 2013/14-02
Auflage 2700
Erscheint 4-5-mal jahrlich

Herausgeber

Lehrerinnen- und Lehrerverein
Baselland LVB

4455 Zunzgen

Kantonalsektion des Dachverbands
Schweizer Lehrerinnen und Lehrer
LCH

Website: www.lvb.ch

Redaktion

LVB Geschéaftsstelle per Adresse
Christoph Straumann

Schulgasse 5, 4455 Zunzgen

Tel 061 973 97 07 Fax 061 973 97 08
christoph.straumann@Ivb.ch

Abonnemente

Far Mitglieder des LVB ist das
Abonnement von Ivb.inform im
Verbandsbeitrag enthalten.

Layout

Schmutz & Pfister, Grafik und Design

www.schmutz-pfister.ch

Gestaltung, Lektorat,
Textumbruch, Bilder
Roger von Wartburg

Druck
Schaub Medien AG, 4450 Sissach

Ilvb in 2013/14-02

Inhalt

2 Editorial: Abschied und Aufbruch — beides im Zeichen der Schule
Von Christoph Straumann

3 Inhalt/Impressum
4 Wohin die Reise gehen soll — Die Haltung der LVB-Mitglieder
in aktuellen padagogischen Fragen

Von Michael Weiss

6 Die Stellungnahme des LVB zum Lehrplan 21
Von der LVB-Geschaftsleitung

11 Der Umbau auf 6/3 fuhrt zu Kiindigungen:
Was Sekundarlehrpersonen wissen und beachten mussen
Von Heinz Bachmann

13 Im Zeitalter der Scharlatane:
Huther, Precht, Fratton & Co. bei Lichte besehen
Von Roger von Wartburg

28 Vom Umgang des LVB mit Reformprojekten:
Auf das Wie kommt es an!
Von Michael Weiss

32 «Nie mochte ich zur Schreibtischtaterin werden»
Ein Gesprach mit LSO-Prasidentin Dagmar Rosler

Von Michael Weiss

35 Strichwortlich
Von Hanspeter Stucki

36 Das padagogische Quartett: Die Dummen sind wir!
Von Roger von Wartburg

42 Perlenfischen
Von Roger von Wartburg

48 Das Schwarze Brett
49 Stellenausschreibung LVB-Geschaftsleitung
50 LVB-Informationen

52 «Bekenntnisse des Schulentwicklers Felix Walldorf» — Erster Teil
Eine Fortsetzungsgeschichte von Michael Weiss

54 Berichte von Pensioniertenanlassen

55 Der letzte Schrei: Die elegischen Lehrer
Von Roger von Wartburg



Wohin die Reise gehen soll - Die Haltung der
LVB-Mitglieder in aktuellen padagogischen Fragen

Von Michael Weiss

An der Delegierten- und
Mitgliederversammlung
vom 11. September 2013
diskutierten die anwe-
senden LVB-Mitglieder
tber die aktuellen
padagogischen Schliissel-
fragen: Friihfremd, neue
Stundentafeln, Individua-
lisierung im Unterricht,
Integration, Lehrplan 21
und Kompetenz. Unter den
Teilnehmenden entwickel-
ten sich in allen zehn
Gruppen angeregte und
vielschichtige Debatten,
deren Ergebnisse im
Rahmen dieses Artikels
zusammenfassend
vorgestellt werden sollen.

HarmoS und Friihfremdsprachen
(Primarschule)

Bereits jetzt zeigt die Erfahrung, dass
ein betrachtlicher Teil der Kinder die
Lernziele im Fremdsprachenunterricht
der Primarschulstufe nicht erreicht.
Nachhilfe in Fremdsprachen ist schon
heute ein aktuelles Thema auf der Pri-
marstufe. Wird der eingeschlagene
Kurs nicht korrigiert, wird der Bedarf
fur Spezielle Férderung explodieren.
Aufwand und Ertrag stehen in einem
Missverhaltnis.

Kernanliegen der Diskussionsgruppe:

e Auf der Primarstufe darf maximal
eine Fremdsprache unterrichtet
werden.

HarmoS und neue Stundentafeln
(Sekundarstufel)

Im Zentrum der Diskussion stand ins-
besondere die Angleichung der Stun-
dentafel des Niveaus A an die Stun-
dentafeln der Niveaus E und P. Der
handwerkliche Teil der Beschulung im
Niveau A wird zu Lasten von Fremd-
sprachen zu stark reduziert. Dies ent-
spricht aber nicht dem Bedurfnis der
Abnehmer. Sehr viele Stellenprofile
verlangen keine oder nur geringe
Franzosischkenntnisse, insbesondere
eben im Segment jener Stellen, die
den Abgangerinnen und Abganger
des Niveaus A zuganglich sind.

Kernanliegen der Diskussionsgruppe:

¢ Niveaugetrennter und niveau-
gerechter Unterricht ist absolut
notwendig und starkt den Klassen-
verband.

Individualisierung im Unterricht

Dass sich Lehrkrafte in ihrem Unter-
richt den unterschiedlichen Lerntempi
und Fahigkeiten ihrer Schilerinnen
und Schuler anpassen mussen, ist
selbstverstandlich. Neu sind jedoch
Tendenzen, welche die Rolle der Lehr-
personen im Unterricht grundsatzlich
verandern wollen: Lehrkraften ware

demnach die Rolle von Lerncoaches
zugedacht, welche den Schulerinnen
und Schulern, die aus Eigenmotivation
selbststandig lernen, auf sie person-
lich zugeschnittenes Unterrichtsmate-
rial zur Verflgung stellen wirden.

Dieser Entwicklung wurde in der Dis-
kussion mit grosser Skepsis begegnet.
Einerseits erschien das Gelingen eines
solchen Unterfangens hochstens fur
die allerbesten Schulerinnen und Schu-
lern realistisch. Andererseits konnte
sich niemand vorstellen, wie die Be-
reitstellung von derart viel individuel-
lem Unterrichtsmaterial durch die
Lehrkrafte Gberhaupt zu leisten ware.

Kernanliegen der Diskussionsgruppe:

e Der Kanton prasentiert eine
Darstellung, wie die Umsetzung
konkret gestaltet werden kann.
Dazu gehoéren auch Lehrmittel und
Beurteilungskriterien. Der neue
Ansatz muss vor der definitiven
EinfUhrung serios evaluiert
werden. Die Verantwortungs-
trager mussen mit allem Nach-
druck darauf aufmerksam
gemacht werden, was fur uner-
wilnschte Auswirkungen und
Schwierigkeiten diese Art von
Unterricht aller Voraussicht nach
verursachen wird.

Integration

Obwohl in der von der Schweiz bald
unterzeichneten Menschenrechtskon-
vention der UNO festgehalten ist, dass
Eltern eine Integration ihrer Kinder
verlangen koénnen, erkennen die an
der Diskussion beteiligten Lehrperso-
nen der Sek| erhebliche Schwierigkei-
ten bei der Umsetzung der Integration
auf ihrer Stufe: So seien die Ressourcen
fur die Integration ungentigend und
mussten deutlich erh6ht werden. Dies
gelte insbesondere fur ISF.

Die Diskussionsgruppe stellt fest, dass
Kinder mit besonderen Bedirfnissen



auf der Primarstufe mittlerweile zum
Regelfall geworden seien. Dort brauch-
te es daher generell in jeder Klasse im-
mer zwei Lehrpersonen gleichzeitig,
von denen eine auch heilpddagogisch
ausgebildet ist. Ausserdem musste das
Lehrerteam die Kompetenz erhalten,
zu entscheiden, welche Voraussetzun-
gen (Klassengrosse, welche Kinder in
welcher Klasse) im Einzelfall erfullt sein
mussen, damit die Integration gelin-
gen kann.

Wenn die Betreuung nicht stimmt, ist
Individualisierung im Unterricht nicht
mehr wie bisher moéglich, d.h. selbst
langst etablierte Konzepte wie der
binnendifferenzierende Unterricht
sind wieder in Gefahr, da es fur eine
Einzellehrkraft in hochst heteroge-
nen Gruppen nur mithilfe unflexibler
Rahmenbedingungen méglich ist, ein
Chaos zu verhindern.

Kernanliegen der Diskussionsgruppe:

e Wenn die Ressourcen nicht
stimmen oder wenn die
Verhaéltnisse in der aufnehmenden
Klasse gegen eine erfolgreiche
Integration sprechen, soll nicht
integriert werden.

Lehrplan 21 und Kompetenz

Die Komplexitat und der Umfang des
Lehrplans 21 stellen eine mehr als gros-
se Herausforderung dar, gerade fur die
Primarstufe musste das Ganze quasi
«Ubersetzt» werden, um nur schon in
die Nahe einer moglichen Umsetzbar-
keit zu gelangen. Unrealistisch scheint
es ebenfalls, in Gesprachen mit Eltern,
die z.B. der deutschen Sprache nicht
ausreichend machtig sind, Uber derar-
tige Formulierungen zu sprechen.

Es fehlt insgesamt am Vertrauen in
den Arbeitgeber, dass er fur anstehen-
de Implementierungsarbeiten genu-
gend Ressourcen bereitstellen wird.
Kritisiert wird ausserdem, dass an den
Baselbieter Schulen bereits fleissig

Umsetzungsarbeiten im Gange sind,
obwohl sich der Lehrplan 21 gerade
einmal in der Konsultationsphase be-
findet. Den Lehrpersonen wird da-
durch irrefihrenderweise der Ein-
druck vermittelt, dieser Lehrplan-Ent-
wurf sei schon sakrosankt, obwohl
gemass Verfahrensreglement jeder
Kanton selbstandig dartuber wird be-
finden kénnen, in welcher Form res-
pektive in welchem Ausmass er der-
einst den Lehrplan 21 einfuhren will.

Kernanliegen der Diskussionsgruppe:

¢ Der Kanton wird dazu aufge-
fordert, sich an das korrekte
Verfahren bzgl. des Lehrplan-
21-Entwurfs zu halten und sich
nicht vorauseilend in eine
Umsetzung zu stlrzen, derweil die
inhaltliche Auseinandersetzung
erst an ihrem Anfang steht.

Was macht die LVB-Geschéfts-
leitung mit diesen Ergebnissen?
Viele Diskussionsergebnisse der Mit-
gliederversammlung vom 11. Septem-
ber kommen fur die LVB-Geschafts-
leitung zwar nicht ganzlich Uberra-
schend, sind fur sie aber gerade dank
ihrer Praxisnahe und ihres Facetten-
reichtums sehr lehrreich.

Dabei darf jedoch nicht vergessen ge-
hen, dass jene LVB-Mitglieder, die am
11. September den Weg nach Mun-
chenstein auf sich genommen haben,
lediglich einen Teil der LVB-Basis re-
prasentieren. Bevor der LVB wirkungs-
voll in eine bestimmte Richtung poli-
tisch aktiv werden soll, muss sich die
Verbandsfuhrung nicht nur der Unter-
stitzung der aktivam Verbandsleben
teilnehmenden LVB-ler sicher sein,
sondern benoétigt den Ruckhalt der
grossen Mehrheit aller Mitglieder.

lhre Meinung bleibt gefragt!

Die LVB-Geschaftsleitung ist bestrebt,
ein umfassendes Stimmungs- und Mei-
nungsbild der Basis hinsichtlich der ak-
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tuellen padagogischen Fragestellun-
gen erfassen zu kénnen. Deshalb wird
der LVB Sie per E-Mail zu einer neuen
Online-Umfrage einladen, sobald sich
die teilerneuerte Geschaftsleitung (sie-
he Editorial des vorliegenden Heftes)
definitiv konstituiert hat.

Falls Sie bisher Ihre E-Mail-Adresse
noch nicht dem LVB bekannt gege-
ben haben, bitten wir Sie, dies via
info@lvb.ch nachzuholen, damit wir
lhnen einen persdnlichen Zugang zu
allen zuktUnftigen Umfragen einrich-
ten kébnnen und damit Sie, falls Sie
dies wiinschen, den LVB-Newsletter
erhalten kéonnen.

Ein Blick in die Zeitungen zeigt, dass
viele der am 11. September angespro-
chenen Themen derzeit heiss disku-
tiert werden - auch ausserhalb des
LVB und ausserhalb des Basellands.
Die Chance, dass der LVB mit einer
klaren und im Verband breit abge-
stUtzten Positionierung einen Anstoss
zu bildungspolitischen Anpassungen
leisten kann, stehen darum momen-
tan sicherlich besser als auch schon.
Doch dafur benétigen wir — wie be-
reits beschrieben — zunéachst einen
moglichst klaren Auftrag seitens un-
serer Mitglieder.



Die Stellungnahme des LVB zum Lehrplan 21

Von der LVB-Geschaftsleitung

1. Vorbemerkung

Der Uber 20-seitige Fragebogen zur Beurteilung des Lehr-
plans 21 suggeriert, dass der neue Lehrplan im Grossen und
Ganzen in Ordnung sei und dass sich Ruckmeldungen bitte-
schon darauf beschranken sollen, einzelne Aspekte —sprich
einzelne Kompetenzen - einer konstruktiven Kritik zu un-
terziehen. Dieses Vorgehen ist nach Auffassung der LVB-
Geschaftsleitung verkehrt, weil es essentielle Bestandteile
eines verntnftigen und demokratischen Prozesses einfach
zu Uberspringen beabsichtigt. Der Lehrplan 21 in der aktu-
ell vorliegenden Form muss namlich zunachst einmal weit-
aus grundlegenderen Fragestellungen unterworfen wer-
den: Ist das Grundkonzept tragfahig? Ist der Lehrplan poli-
tisch neutral oder ideologisch gefarbt? Ist er in sich koharent
und schlussig? Sind die angestrebten Ziele realistisch? Erst
wenn diese Fragen geklart und der Lehrplan entsprechend
der grundsatzlichen Kritik ein erstes Mal Uberarbeitet wor-
den ist, macht es Sinn, auf Detailfragen Uberhaupt einzu-
gehen. Der LVB wird daher fur seine Stellungnahme nicht
den offiziellen Fragebogen verwenden, sondern sich auf
eine grundlegende Kritik am Lehrplan 21 beschranken.

Besorgt stellt der LVB fest, dass fur die Entgegennahme einer
solch elementaren Kritik, die moglicherweise eine funda-
mentale Uberarbeitung des Lehrplans nétig machen kénnte,
augenscheinlich gar keine Zeit eingeplant ist. Bereits in we-
niger als zwei Jahren soll der Lehrplan in den ersten Kanto-
nen, darunter die beiden Basel, in Kraft treten. Bis dahin
mussen aber auch noch geeignete Lehrmittel entwickelt
worden sein. Die Prozessplanung bei der Einfihrung des
Lehrplans 21 ist also offensichtlich darauf ausgerichtet, eine
ernsthafte und fundierte Auseinandersetzung mit dem Lehr-
plan von Vorneherein zu verunméglichen. Der LVB kommt
nicht umhin, hiermit seinem Missfallen gegentber diesem
demokratiedefizitaren Vorgehen in aller Deutlichkeit Aus-
druck zu verleihen, erst recht vor dem Hintergrund, dass
wahrend der jahrelangen Entwicklungsphase in totaler Ab-
schottung stets versichert worden war, eine breite Konsul-
tation werde dereinst noch stattfinden.

2. Positive Aspekte des Lehrplans 21

Die Auswahl der Inhalte in den traditionellen Fachern
Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik, Natur- und Geistes-
wissenschaften, Gestalten, Musik und Sport ist mit Ausnah-
me weniger, weiter unten erwahnter Beispiele sinnvoll und
orientiert sich an Bewahrtem. Die Unterscheidung zwischen
Mindestanspruch und erweiterten Ansprichen ist im
Grundsatz richtig, wenn auch die Spannweite zwischen Min-
destanspruch und erweiterten Ansprichen sehr uneinheit-
lich ist und die Mindestanspriiche bisweilen unrealistisch

hoch angesetztsind. Der Lehrplan ist in verstandlicher Spra-
che geschrieben, und die grafische Gestaltung ist, wenn
man sich einmal eingearbeitet hat, gut nachvollziehbar und
in sich stimmig.

3. Die Hauptkritikpunkte am Lehrplan 21

3.1. Keine Chancengerechtigkeit ohne einheitliche
Stundentafeln

Indem der Lehrplan 21 die Hoheit tGber die Stundentafeln

weiterhin bei den Kantonen bel&sst, nimmt er den Fortbe-

stand der Chancenungerechtigkeit zwischen den Kantonen

in Kauf und akzeptiert in diesem Aspekt die Inkompatibili-

tat der kantonalen Schulsysteme.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Der Lehrplan 21 ist um fur alle Kantone verbindliche
Stundentafeln zu erganzen.

3.2. Fortbestehende Inkompatibilitiat zwischen den
kantonalen Schulsystemen aufgrund der
unterschiedlichen Fremdsprachenreihenfolge

Das Akzeptieren einer unterschiedlichen Fremdsprachenrei-

henfolge in den Passepartout-Kantonen BE, BL, BS, FR, SO

und VS gegenUber den Ubrigen Deutschschweizer Kantonen
sorgt dafur, dass die mit dem Lehrplan 21 angestrebte Kom-
patibilitat zwischen den kantonalen Schulsystemen nicht
erreicht wird. Durch die unterschiedlichen Einfihrungszeit-
punkte der Fremdsprachen wird das Problem weiter akzen-
tuiert: Wer beispielsweise zu Beginn der 5. Klasse von Basel
nach Zurich zieht, repetiert zwei Jahre Franzdsisch, muss
aber drei fehlende Jahre Englischunterricht nachholen. Der
am haufigsten genannte Vorteil eines einheitlichen Deutsch-
schweizer Lehrplans erweist sich so als Illusion und letzten
Endes auch als Etikettenschwindel.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Der Lehrplan 21 regelt die Reihenfolge der Fremd-
sprachen in der ganzen Deutschschweiz einheitlich.

3.3. Die Hegemonie des Kompetenzbegriffs und
die Marginalisierung der Lehrerrolle

Wer rechnen gelernt hat, muss zeigen, dass er oder sie Rech-
nungsaufgaben I6sen kann. Wer eine Sprache gelernt hat,
muss zeigen, dass er oder sie diese Sprache verwenden
kann. Entsprechendes gilt fur Sport, Gestalten und Musik.
Hier leistet der Kompetenzbegriff, auf den sich der Lehrplan
21 abstutzt, gute Dienste. Dadurch aber, dass er zum allein
selig machenden Konzept erhoben wird, erhalt der Kompe-
tenzbegriff im Lehrplan 21 ideologische, ja fast schon reli-



giose Zuge. Davon zeugt das 4000-mal gebetsmuihlenartig
vorgetragene «Die Schulerinnen und Schuler kénnen ...» .
Nicht alles, was die Schule leisten soll und kann, lasst sich
sinnvoll auf eine Kompetenz herunterbrechen respektive
mit einem Satz umschreiben, der mit «Die Schulerinnen und
Schiler kénnen ...» beginnt!

Kompetenzen bauen auf Wissen auf, doch diese Tatsache
wird im Lehrplan 21 weitgehend ignoriert. Zwar ist in der
Einleitung von «Fakten-, Konzept- und Prozesswissen» die
Rede, und auch in den einzelnen Teilen des Lehrplans wird
gelegentlich das Wort «wissen» verwendet. Dabei fehlt
aber eine klare Abgrenzung des Wissensbegriffs vom Kom-
petenzbegriff. Wirde dem Wissen als eigenstandiger Wert
(namlich als notwendige Voraussetzung des Kénnens) der
ihm gebuhrende Stellenwert eingerdaumt, fanden wir im
Lehrplan 21 gleichermassen Aussagen der Art «Die Schi-
lerinnen und Schuler wissen ...», «Die Schulerinnen und
Schuler kennen ...» sowie «Die Schulerinnen und Schuler
kénnen ...».

An die Stelle des Wissens als Wert an sich tritt im Lehrplan
21 die Kompetenz des Wissenserwerbs. Dies gilt insbeson-
dere fur den Bereich der Sachfacher. Man beschafft sich
Wissen fur einen bestimmten Zweck und darf es anschlies-
send wieder vergessen. Wesentlich ist im Lehrplan 21 nur
die Kompetenz, sich Wissen beschaffen zu kénnen. Dies ist
in zweifacher Hinsicht untberlegt: Erstens muss man unter-
scheiden zwischen langfristig gultigem und fundamenta-
lem Wissen, etwa Uber die Lage der Kontinente, die Zusam-
mensetzung der Atmosphare, die grundlegende Klassifizie-
rung der Lebewesen, den Aufbau der Atome etc. auf der
einen Seite, und situativ nttzlichem Wissen, etwa tUber das
Leben einer historischen Person, die Handlung eines Ro-
mans, das Verbreitungsgebiet einer bestimmten Tierart etc.
auf der anderen Seite.

Zweitens, und das ist noch viel schlimmer, wird der Lehr-
kraft ihre angestammte Rolle als Vermittlerin von Wissen
aberkannt, indem der Eindruck erweckt wird, die Schule-
rinnen und Schuler kénnten sich jegliches Wissen grund-
satzlich selbst aneignen und samtliche Lernprozesse kénn-
ten entpersonalisiert stattfinden. Was eine gute Lehrerin
und einen guten Lehrer ausmacht, namlich Sachverhalte
anschaulich, lebendig, spannend, eingangig und nicht zu-
letzt auch mit Humor darstellen und weitergeben zu koén-
nen, erscheint im Licht des Lehrplans 21 keinesfalls als Qua-
litat, sondern als geradezu unerwinscht. Dass Lernen ganz
erheblich auch das Resultat einer Beziehung zwischen Lehr-
kraft und Schulerschaft ist, wird im Lehrplan 21 ignoriert,
wenn nicht gar negiert.
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Ebenso Uberbetont ist die Rolle der Selbstbeurteilung. Die-
se stelltin dem Ausmass, in dem sie der Lehrplan 21 vorsieht,
insbesondere auf der Primarstufe fur viele Schilerinnen und
Schiler eine Uberforderung dar.

Daraus abgeleitete Forderungen an den Lehrplan 21:
Wissen und Kénnen mussen im Lehrplan 21 gleich-
berechtigt dargestellt werden. Dabei muss zwischen
langfristigem, grundlegenden Wissen und situativ
nutzlichem Wissen unterschieden werden.
Grundlegendes, langfristiges Wissen muss konsequent
inhaltlich umrissen und als Basis des Kénnens
dargestellt werden. Dies gilt insbesondere fur die
Abschnitte «Natur und Technik» sowie «Rdume,
Zeiten, Gesellschaften» aus dem Fachbereich «Natur,
Mensch, Gesellschaft» und in ganz besonderem Mass
fur den Bereich Geografie (RZG.1 bis RZG.4), wo
elementares Faktenwissen fast vollstandig fehlt.

Die Rolle der Lehrkraft als Wissensvermittlerin muss
klar betont werden.

Die Bedeutung der Selbstbeurteilung muss
insbesondere auf der Primarstufe reduziert werden.

3.4. Die merkwiirdige Ausnahme: Religion

Wahrend insbesondere in den Sachfachern das Faktenwis-
sen vernachlassigt wird, gesteht der Lehrplan 21 im The-
menkreis Religion dem «Wissen» eine erstaunlich promi-
nente Rolle zu: Bereits im ersten Zyklus sollen die Schul-
kinder in der Lage sein, in kulturellen Zeugnissen und
Verhaltensweisen religiose Motive und Traditionen zu
identifizieren und zu benennen, Geschichten aus verschie-
denen Religionen nachzuerzahlen und entsprechenden
Religionen zuzuordnen, zum Leben bedeutender Gestal-
ten aus verschiedenen Religionen Geschichten zu erzah-
len, Gegenstande aus wesentlichen Riten und Brauchen
verschiedener Religionen zu beschreiben und ihre Verwen-
dung zu erldutern, ausgewahlte Riten im Lebenslauf be-
schreiben und den entsprechenden Religionen zuzuord-
nen etc. Achtjahrige Kinder sollen demnach ein Wissen
Uber mehrere (!) Religionen besitzen (erwdhnt werden
insbesondere das Christentum, der Islam und der Buddhis-
mus), das der Mehrheit der Erwachsenen in der Schweiz
fremd sein durfte.

Andererseits ist der Umgang mit Religion im Lehrplan 21
zumindest in den ersten beiden Zyklen vollkommen unkri-
tisch: Man nimmt entgegen, was die Religionen anbieten,
ohne es in irgendeiner Weise zu hinterfragen und bei-
spielsweise auf Konflikte zwischen religiésen Vorstellun-
gen und den Prinzipien eines freiheitlichen Rechtsstaates
(z.B. Ungleichbehandlung der Geschlechter) hinzuweisen.



Daraus abgeleitete Forderungen an den Lehrplan 21:
Der Abschnitt NMG.12 muss insbesondere im 1. Zyklus
massiv redimensioniert werden.

Anstelle einer unkritischen Rezeption Uberlieferter
Geschichten muss spatestens bereits im 2. Zyklus eine
kritische Auseinandersetzung mit der Wirkung von
Religionen beginnen.

Der Stellenwert der kritischen Auseinandersetzung mit
der Wirkung von Religionen muss dem Stellenwert des
Toleranzgedankens mindestens ebenbrtig sein. So
sind beispielsweise auch Verbrechen im Namen der
Religion (Religionskriege, Verfolgung Andersglaubiger,
Diskriminierung bestimmter Bevolkerungsgruppen
(z.B. Frauen), Inquisition) ausfthrlich zu thematisieren.

3.5. Niemand erreicht in allen 3000 Fillen
den Mindestanspruch
Ein junger Erwachsener, der die obligatorische Schulzeit
gemass Lehrplan 21 durchlaufen hat, verftigt iber 3000 bis
4000 Kompetenzen. So jedenfalls wird es suggeriert. 3000
Grundkompetenzen, die als Mindestanspruch jede Schiile-
rin und jeder Schuler erreichen muss, sind aufgelistet. «No
child left behind», nennt man das in den USA.

In Wirklichkeit wird ein grosser Teil der Schulerinnen und
Schuler nicht nur einzelne dieser 3000 Grundkompetenzen
nicht erreichen, sondern viele davon. Ein nicht unbetracht-
licher Teil der Schulerinnen und Schuler wird sogar an der
Mehrheit der als Mindestanspruch deklarierten Kompeten-
zen scheitern. Ein ehrlicher Umgang damit ist deshalb un-
abdingbar. Andernfalls ist zu befurchten, dass eine «Schum-
melkultur» entstehen wird, in der rechtschaffene Lehrkraf-
te unter Druck kommen werden, oder aber, dass versucht
werden wird, dem als Scheitern der Schule betrachteten
Phanomen durch eine neue Welle padagogischer Reformen
zu begegnen, ohne dass die unrealistische Zielvorgabe ei-
ner Uberprifung unterzogen wiirde.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Die Mindestansprliche mussen realistisch definiert
werden, beispielsweise, indem gefordert wird, dass
80% der Schilerinnen und Schuler 80% der Mindest-
anspruche erreichen.

3.6. Die Schule hat kein Recht, die persénliche
Lebensfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler
zu validieren
Nebst fachlichen Kompetenzen auf jedem Niveau ver-
spricht uns der Lehrplan 21 auch moralisch hochkompeten-
te Menschen: aufgeschlossen, tolerant, empathisch, mit
hoher Selbstkompetenz ausgestattet, solidarisch, dkolo-

gisch vorbildlich, gesundheitsbewusst, massvoll, aber eben-
so zielstrebig, stressresistent und selbstbewusst.

Dieser Anspruch ist in mehrfacher Hinsicht hochproblema-
tisch. Dies zunéachst allein schon deshalb, weil er illusorisch
ist. Wenn man weiss, wie unterschiedlich sich selbst Ge-
schwister entwickeln kdnnen, die unter beinahe identischen
Bedingungen aufwachsen, gewinnt man einen Eindruck
davon, wie gering der Einfluss der Schule auf die Charak-
terbildung eines Menschen sein muss. Umso problemati-
scher ist es dann, der Schule das Erreichen dieser Kompe-
tenzen als Auftrag aufzublrden und sie damit implizit fur
das voraussehbare «Scheitern» in jedem noch so hoffnungs-
losen Einzelfall verantwortlich zu machen.

Mindestens genauso problematisch ist jedoch die Ideologie,
die hinter einem solchen Vorhaben steckt: Fragen der per-
sonlichen Lebensfihrung und Lebenseinstellung durfen
niemals schulisch bewertet werden. Die dem schweizeri-
schen Selbstverstéandnis eigene Betonung der Freiheit des
Individuums, die, wenn sie wirkliche Freiheit ist, das Recht
miteinschliessen muss, im Rahmen der geltenden Gesetze
edel, aber genauso auch unmoralisch, selbststchtig, rick-
sichtslos oder gar selbstzerstorerisch zu handeln, erscheint
im Lehrplan 21 bestenfalls als Randnotiz. Wohl ist es durch-
aus Aufgabe der Schule, gesellschaftlich erwinschtes und
unerwuinschtes Verhalten sowie dessen Konsequenzen zu
thematisieren und ein Bewusstsein dafur zu schaffen, was
im Lehrplan 21 richtigerweise auch angestrebt wird. Eben-
falls ist es das Recht der Schule, fur den Unterricht Verhal-
tensnormen festzulegen, durchzusetzen und auch die Fa-
higkeit der Schilerinnen und Schuler zu bewerten, diese
einzuhalten. Es ist aber nicht Sache der Schule, zu Uberpru-
fen und zu bewerten, ob der private Lebensstil der Schule-
rinnen und Schuler dem entspricht, was man gemeinhin als
massvoll, gesund und 6kologisch bezeichnet, und ob die
Schulerinnen und Schiler die im Unterricht verlangten Ver-
haltensweisen verinnerlicht haben oder nur auf dusseren
Druck hin anwenden. Genauso wenig darf die Schule Geis-
teshaltungen wie Toleranz, Mitgefuhl, Offenheit, Verant-
wortung fur Mitmenschen und Umwelt etc. als zu bewer-
tende Kompetenzen festschreiben - so sehr sie trotzdem
bemuht sein muss, diese Werte vorzuleben und den Schu-
lerinnen und Schulern nahezulegen.

Daraus abgeleitete Forderungen an den Lehrplan 21:
In Fragen der persoénlichen Lebensfihrung und
Lebenseinstellung ist die Freiheit des Individuums zu
berucksichtigen. Sie durfen daher keiner schulischen
Bewertung unterliegen, sofern sie nicht direkt das
Zusammenleben im Unterrichtsverband betreffen.



Die Kompetenzen im Bereich «Natur, Mensch, Gesell-
schaft» sind entsprechend zu Uberarbeiten, namentlich
NMG.1 1e, 1f, 1g, 2d, 2f, 2g und 4f, NMG.3 2g, NMG.7
3i und 6f, NMG.8 3h, NMG.10 1b, 1e, 2a-e, 6a-f, NMG.11
2b, 3e, WAH.2 3f, WAH.4 1d, 4e und 5d, WAH.5 2b und
ERG.1 6a. Uber die dort genannten Aspekte darf die
Schule ein Nachdenken verlangen, aber kein Handeln
auf personlicher Ebene fordern.

WAMH.3 3a-d ist ersatzlos zu streichen, weil die Schule
sich nicht in die private Lebensfiihrung der Schiile-
rinnen und Schuler einzumischen hat.

3.7. Raume, Zeiten und Gesellschaften: Die
behauptete Interdisziplinaritat existiert nicht

Im Gegensatz zum Abschnitt «Natur und Technik», in wel-
chem die einzelnen Kompetenzbereiche immer wieder
mehreren der Disziplinen Physik, Chemie, Biologie und
Technik gleichzeitig zugeordnet werden, existiert im Ab-
schnitt «<Radume, Zeiten und Gesellschaften» eine strikte
Trennung von Geografie und Geschichte: RZG.1 bis RZG.4
beschaftigen sich ausschliesslich mit Geografie, RZG.5 bis
RZG.8 ausschliesslich mit Geschichte. Angesichts dessen soll-
te darauf verzichtet werden, Geschichte und Geografie in
der Lehrerbildung und ebenso im Lehrplan 21 ktnstlich zu
einem Fach zusammenzufassen.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Geschichte und Geografie sind als unabhangige
Bereiche darzustellen und als separate Facher
auszuweisen, auch was die Ausbildung kunftiger
Lehrkrafte betrifft.

3.8. Ethik, Religionen, Gemeinschaft vs. ICT

und Medien sowie Berufliche Entwicklung:

Schwerpunkt falsch gesetzt!
Nicht weniger als funf Jahreslektionen, um sich in nicht dis-
kriminierender Sprache, wertschatzenden Rickmeldungen,
vorurteilsfreiem Denken, tolerantem Umgang mit anderen
Religionen, gewaltfreier Konfliktlésung etc. zu Uben, sind
nicht zu rechtfertigen. Hier handelt es sich priméar ganz ein-
deutig um Uberfachliche Kompetenzen, die sich tberall im
Unterricht zeigen sollen und nicht als «Trockentbung» in
einem eigenen Gefass unterrichtet und bewertet werden
kénnen. Zudem wird hiermit ein weiteres Gefass geschaf-
fen, das Knaben deutlich weniger anspricht als Madchen.
Ausserst fraglich ist schliesslich die Handlungswirksamkeit
einer Erziehung zu moralischem Verhalten.

Erst recht unverstandlich ist das enorme Gewicht, das Ethik,
Religionen und Gemeinschaft im Lehrplan 21 beigemessen
wird, wenn man es mit den Themenbereichen «ICT und Me-
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dien» sowie «Berufliche Orientierung» vergleicht. Diese
Themenbereiche erhalten keine einzige fur sie allein reser-
vierte Jahreslektion . Das ist im Fall der beruflichen Orien-
tierung besonders befremdend; es stellt sich die Frage, ob
es sich hierbei um ein Versehen handelt. Insbesondere fur
schwéchere Schulerinnen und Schulern der Sekundarstufel
ist das Erarbeiten einer Anschlussldsung an die obligatori-
sche Schulzeit ein Ubergeordnetes und absolut vorrangiges
Ziel. Die Vorgaben im Lehrplan 21 werden der Bedeutung
des Themenbereichs «Berufliche Orientierung» in keinster
Weise gerecht.

Sicherlich kein Versehen, aber umso mehr ein grosser Fehler
ist es, dass «ICT und Medien» als rein «Uberfachliche Kom-
petenz» vollstandig innerhalb der Stundengefasse anderer
Facher Platz finden sollen. Der Informatik als Schltsseltech-
nologie des 21. Jahrhunderts wird weiterhin nicht mehr als
ein Nischendasein zugestanden, als eigenstandiger Begriff
taucht sie im ganzen Kapitel «Natur, Mensch, Gesellschaft»
kein einziges Mal auf, und im gesamten Lehrplan 21 wird
Informatik exakt zweimal kurz erwahnt. Ein derart einsei-
tiges Vorgehen kann nur als ideologisiert bezeichnet wer-
den. Anstatt die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
anzugehen, zieht sich der Lehrplan 21 hier in ein moralin-
getranktes «FUhl-mich-spur-dich»-Schneckenhaus zuriick.

Daraus abgeleitete Forderungen an den Lehrplan 21:
Ethik, Religionen, Gemeinschaft wird als Uberfachliche
Kompetenz ohne eigene oder zumindest mit massiv
reduzierter Stundendotation in den Lehrplan 21
eingearbeitet.

Zumindest ein Teil der dadurch frei werdenden
Stunden wird exklusiv dem Bereich «ICT und Medien»,
und zwar insbesondere den Kompetenzbereichen
ICT/M.1 und ICT/M.2 zugesprochen. ICT/M.3 kann und
soll wie vorgesehen als Uberfachliche Kompetenz
innerhalb anderer Gefasse unterrichtet werden.

Far das Themengebiet «Berufliche Orientierung» sind
der Bedeutung der Aufgabe angemessene Zeitgefasse
auszuweisen.

4. Weitere Bemerkungen

Waéhrend im Fach Geschichte die Schweizer Geschichte ei-
nen grossen Raum einnimmt (RZG.5 widmet sich aus-
schliesslich diesem Thema), wird die Geografie der Schweiz
kaum erwahnt. Auch ein geografisches Verstandnis kann
sich jedoch nur entwickeln, wenn man von lokalen tber
regionale zu kantonalen und schweizerischen Themen
Ubergeht, und von dort aus Europa und die anderen Kon-
tinente erschliesst.



Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Schweizer Geografie muss in ihrer Bedeutung analog
zur Schweizer Geschichte prominent erscheinen.

Im Bildnerischen und Textilen Gestalten gibt es—im Gegen-
satz zu allen anderen Teilen des Lehrplans 21 — praktisch
keine Kompetenzen oberhalb des Mindestanspruchs. Man
wirde zumindest eine Begriindung erwarten, warum eine
Binnendifferenzierung des Unterrichts in den gestalteri-
schen Fachern als nicht moéglich oder nicht nétig erscheint.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Der Fachbereich Gestalten ist auf die Moglichkeit von
Uber den Mindestanspruch hinausgehenden Kompe-
tenzen hin zu untersuchen.

Der Lehrplan 21 verzichtet bewusst auf Jahresziele. Das ist
nicht unproblematisch, insbesondere dann, wenn nach den
ersten zwei Jahren der Wechsel vom Kindergarten in die
Primarschule erfolgt.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Es mUssen Umsetzungshilfen erarbeitet werden, damit
die Lehrkrafte abschatzen kénnen, welche der Kompe-
tenzen am Ende jedes Schuljahres in etwa erreicht
werden sollten. Unerléasslich ist es insbesondere,
festzulegen, welche Kompetenzen in den 2 Jahren
des Kindergartens erreicht werden mussen.

Der Lehrplan 21 sieht vor, dass den Lehrkraften 20% der
Unterrichtszeit zur freien Verfiigung bleiben sollen. Dieser
Freiraum ist bedroht, wenn die Kantone anfangen, eigene
Zusatzanforderungen zu definieren.

Daraus abgeleitete Forderung an den Lehrplan 21:
Es muss den Kantonen untersagt werden, die 20% der
Unterrichtszeit, die vom Lehrplan 21 frei gelassen
werden, fur kantonseigene Lehrplanerganzungen zu
beanspruchen.

5. Der Lehrplan 21 im Kanton Baselland

Die bereits unter 3.5 angesprochene Illusion, 3000 Grund-
kompetenzen seien von allen Schulerinnen und Schulern,
mit denen keine individuelle Lernzielvereinbarung verein-
bart wurde, erreichbar, wird sich insbesondere im Niveau
A der Sekundarstufe |l mit aller Deutlichkeit als solche her-
ausstellen. Durch die vom LVB schon friher kritisierte
Gleichschaltung der Stundentafeln auf den drei Niveaus
der Sekundarstufel und die bedingungslose Bejahung der
zweiten Fremdsprache hat sich der Kanton die Méglichkeit,

schwachen Schulerinnen und Schilern eine Fremdsprache
zu erlassen und durch eine Anhebung der Stundendotation
wenigstens das Erreichen der Grundkompetenzen in den
Fachern Deutsch und Mathematik sicherzustellen, selbst
verbaut. Der LVB sieht anhand dieser Ausgangslage die
einzig realistische Vorgehensweise darin, fur das Niveau A
mehrheitlich Minimalanforderungen zu definieren, welche
unter denjenigen des Lehrplans 21 liegen. Die Minimalan-
forderungen des Lehrplans 21 wéaren dann im Niveau E zu
erfullen, wahrend im Niveau P alle aufgefiihrten Kompe-
tenzen zu erreichen waren.

Mit dem Wahlpflichtfach MINT hat der Kanton Baselland
die Moéglichkeit, bestimmte Aspekte des Bereichs «ICT und
Medien» mit einer eigenen Stundendotation auszustatten.
Was jedoch des einen Freud ist, ist des anderen Leid: So
werden Musik, Textiles und Bildnerisches Gestalten nicht
wie im Lehrplan 21 vorgesehen wéhrend der ganzen obli-
gatorischen Schulzeit Pflichtfacher sein, sondern wahrend
der letzten zwei Jahre zu Wahlpflichtfachern herabgestuft.
Die Moéglichkeit, ein drittes Wahlpflichtfach als Freifach zu
wahlen, muss daher unbedingt gewahrleistet sein, insbe-
sondere auch, um den Anschluss an die Schulen der Sekun-
darstufell zu gewahrleisten!

Da der Lehrplan 21 nicht zwischen dem Modell Kindergar-
ten-Unterstufe und dem Modell Basisstufe unterscheidet,
wird auch nicht klar, was im Kindergarten und was in der
Unterstufe behandelt werden soll. Bei der Umsetzung des
Lehrplans 21 im Kanton Basel-Landschaft muss hier unbe-
dingt eine Ausdifferenzierung erfolgen.

Spannend wird es sein, zu sehen, wie der Kanton reagieren
sollte, falls sich aufgrund fundierter Kritik die Fertigstellung
des Lehrplans 21 soweit hinauszégern sollte, dass dessen
Einfihrung auf das Schuljahr 2015/16 hin gar nicht méglich
sein wird. Immerhin muss bis dann nicht nur der Lehrplan
bereitstehen, sondern auch die passenden Lehrmittel. Der
Kanton waére sicher gut beraten, sich schon jetzt fur dieses
Szenario einen Plan B auszudenken.

Stossend ist in diesem Zusammenhang auch, wie im Kanton
Baselland an verschiedenen Einzelschulen schon jetzt so
agiert wird, als ob der Lehrplan 21 in der vorliegenden Ent-
wurfs-Form ein furderhin unabanderliches Dokument dar-
stelle, an dem es politisch nichts mehr zu riitteln gebe und
die Lehrpersonen in dieser Hinsicht fehlinformiert (manipu-
liert?) werden. Dieses Vorgehen missachtet die kommuni-
zierten politischen Prozesse und erweckt Uberdies den Ein-
druck, als ob in unserem Kanton jede Bildungsinstanz unko-
ordiniert tun und lassen kann, was ihr beliebt.
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Der Umbau auf 6/3 fiihrt zu Kiindigungen: Was
Sekundarlehrpersonen wissen und beachten miissen

Von Heinz Bachmann

Mit der Umsetzung von
HarmoS wird an den
Sekundarschulen des
Kantons Baselland auf das
Schuljahr 2015/16 hin rund
ein Viertel der Stellen
aufgehoben werden.
Obwohl die Sekundar-
schulen in den letzten
Jahren angewiesen waren,
keine unbefristeten
Vertrage mehr auszu-
stellen, wird der Umbau auf
die dreijahrige Sekundar-
schule zu Kiindigungen
fihren. Die nachfolgend
beschriebenen Ablaufe
gelten fiir Lehrpersonen
mit einem unbefristeten
Vertrag an einer Sekundar-
schule. Befristete Vertrdge
laufen gemadss Definition
mit Erreichen der Frist ohne
Kiindigung aus.

Termine und Ablaufe
(gemass BKSD-Leitfaden Personalver-
schiebungen, Version vom Nov. 2013)

Bis Ende Januar 2014 sollen die Schul-
leitungen ihr Kollegium allgemein Gber
den Ablauf der Stellenaufhebung und
den Personalabbau informiert haben.

Bis Ende Februar 2014 soll in einem
MAG die Situation mit jeder Lehrperson
individuell erértert werden. Dieses Ge-
sprach dient der gegenseitigen Infor-
mation und «der Aufbereitung der Ent-
scheidungsgrundlage».

Bis am 28.04.2014 fallt die Schulleitung
einen provisorischen Planungsentscheid
Uber die Pensenzuteilung 2015/16.

Diese Planungsunterlagen werden dem
vom Kanton eingesetzten Paritati-
schen Ausschuss vorgelegt. Dieser be-
steht aus je drei Vertretungen von Ar-
beitgebern und Arbeitnehmern. Bis zum
5. Mai 2014 beréat der Paritatische Aus-
schuss die einzelnen Falle, validiert die
Unterlagen und lasst Gber das AVS den
Schulleitungen und Schulrdten eine
Ruckmeldung zukommen.

Am 07.05.2014 findet eine ausseror-
dentliche Schulleitungskonferenz statt.
Das Ziel dieser «ersten Stellenkonfe-
renz» ist, dass die Schulleitungen den
allenfalls von einer Kindigung betrof-
fenen Lehrpersonen Stellen an anderen
Sekundarschulen anbieten konnen.

Bis zum 10.06.2014 findet ein zweites
MAG mit moglicherweise von einer Kiin-
digung betroffenen Lehrpersonen statt.

Spatestens zu diesem Zeitpunkt mussen
sich Lehrpersonen, welche alle Méglich-
keiten nutzen wollen, um die drohende
Kundigung abzuwenden, an den Pari-
tatischen Ausschuss wenden. Wer die-
sen Schritt verpasst, kann nicht mit LVB-
Unterstitzung rechnen, wenn er eine
spatere Kiindigung anfechten méchte.

Am 11.06.2014 bestatigen die Schullei-
tungen die gelosten Félle an einer zwei-
ten «Stellenkonferenz», behandeln auf-
grund neuer Entwicklungen offene
Stellen und versuchen, weitere Lehrper-
sonen, welche mit einer Kindigung
rechnen mussen, zu vermitteln.

Am 12./13.08.2014 erfolgt die ab-
schliessende Validierung der Unterla-
gen fur die Pensenzuteilung 2015/16
und den daraus resultierenden Perso-
nalabbau durch den Paritatischen Aus-
schuss. Daraus resultiert eine Rickmel-
dung an die Schulleitungen und Schul-
rate bis zum 15.08.2014. Falls Einwande
bestehen, formuliert der Paritatische
Ausschuss eine Ruckmeldung an die
Schulleitung und den Schulrat. Der
Schulrat nimmt die Ruckmeldung zur
Kenntnis und bertcksichtigt sie bei sei-
nen Entscheidungen.

Die Handlungsempfehlung des Parita-
tischen Ausschusses steht den betroffe-
nen Lehrpersonen zur weiteren Ver-
wendung im Falle personalrechtlicher
Verfahren zur Verfliigung.

Bis zum 22.08.2014 nimmt der Schulrat
den definitiven Schulleitungsentscheid
zur Pensenzuteilung 2015/16 zur Kennt-
nis. Er trifft anschliessend individuelle
Entscheide als Grundlage fur die MAGs
mit den durch eine unvermeidliche
Kindigung betroffenen Lehrerinnen
und Lehrern. Der Schulrat beschliesst
aufgrund der Pensenzuteilung und der
Ruckmeldung des Paritatischen Aus-
schusses, welche Lehrpersonen von ei-
ner Kiindigung betroffen sind.

Bis Ende August 2014 teilt die Schul-
leitung den betroffenen Lehrpersonen
in einem MAG den Kiundigungsent-
scheid mit.

Bis Ende September 2014 werden Ab-
federungsmassnahmen gemass VO So-
zialplan vereinbart. Bis zum gleichen
Zeitpunkt soll der Schulrat den Betrof-



fenen in einer Anhérung das rechtliche
Gehoér gewahrt und die Kindigung in
schriftlicher Form zugestellt haben.

Der Arbeitgeber steht in der
Verantwortung

Dass mit dem Umbau auf 6/3 an den
Sekundarschulen Stellen abgebaut und
Kundigungen ausgesprochen werden
mussen, ist unvermeidlich. Die ent-
scheidende Frage ist, wer in einem Kol-
legium aufgrund welcher Kriterien
seine Stelle verliert. In diesem heiklen
Prozess sind die Verantwortlichen ge-
fordert, durch umfassende, transpa-
rente Information Vertrauen zu schaf-
fen und dafir zu sorgen, dass die Vor-
gaben korrekt umgesetzt werden.

Der LVB hat gegentber der BKSD dar-
auf gedrangt, dass mit geeigneten
Massnahmen (z.B. mit einer Informati-
onsbroschlire zuhanden der Lehrper-
sonen) die bestmoglichen Vorausset-
zungen fir eine einheitliche, vollstan-
dige und transparente Information der
Lehrpersonen geschaffen werden.
Darauf mochten die Projektverant-
wortlichen bis zum Redaktionsschluss
dieses Heftes nicht eingehen. Damit
liegt der Ball bei den Schulleitungen
der Sekundarschulen.

Der LVB informiert seine Mitglieder in einem Workshop

Datum und Zeit: Freitag, 7. Februar 2014, 19 Uhr

Ort: Aula Gymnasium Munchenstein, Baselstrasse 33, 4142 Munchenstein
Themen:

e Ablauf und Termine im Prozess des Personalabbaus

e Rechtliche Grundlagen

¢ Die Rolle des LVB (Méglichkeiten und Grenzen)

e Mitteilungen aus dem Kreise der Mitglieder

e Beantwortung von Fragen von Mitgliedern

Damit wir diesen Anlass planen kénnen, sind wir auf Anmeldungen
angewiesen. Bitte benutzen Sie dazu den Talon auf www.lvb.ch.
Beachten Sie unbedingt den Anmeldeschluss vom 23. Dezember 2013!
Fullen Sie den Talon auf jeden Fall aus, wenn Sie von einer Kiindigung im
Zusammenhang mit dem Umbau auf 6/3 betroffen sein konnten. Geben
Sie unbedingt auch lhre Mailadresse an. Dies ermoglicht uns, im Bedarfs-
fall wichtige Mitteilungen per Newsletter an Sie weiterzuleiten. Falls Sie
am 7. Februar 2014 verhindert sein sollten, werden wir uns aufgrund
lhrer Anmeldung um einen Ersatztermin bemthen. Wer sich nicht
bereits jetzt in diesem friihen Stadium beim LVB meldet, kann
nicht damit rechnen, dass er vom LVB liber alle Kiindigungs-
phasen hinweg umfassend betreut werden kann.

Es ist geplant, in einem zweiten Workshop im Juni 2014 dem Ablauf
entsprechend die Kiindigungsthematik vertieft zu behandeln und auf
aktuelle Entwicklungen einzugehen. Auf www.lvb.ch finden Sie unter
dem Link «Umbau 6/3» spatestens ab Januar 2014 die Dokumente mit
den kantonalen Vorgaben. Weitere Informationen erhalten Sie via
Ivb.inform und gegebenenfalls per Newsletter.

Konvente aufgehorcht: Thema mit Sprengkraft!

Zitat aus dem Leitfaden Personalvereinbarung: «Die Schulleitung kann einen Katalog von Funktionen erstellen, die
fur die Aufgabenerfullung der Schule eine besondere Rolle spielen und daher eine Ausnahme von der Anwendung
der Kiindigungskaskade erlauben. Zum Katalog gehéren die Schulleitungsmitglieder selbst. Die Schulleitung tber-
mittelt diese Liste an das AVS zur Zustimmung. Sie verankert den bewilligten Katalog - vorzugsweise bis Ende Januar
2014 - tiber Beschluss des Schulrats im Schulprogramm.» Es folgt eine Liste mit Funktionen, welche in den Katalog
aufgenommen werden kénnen, aber nicht mtssen. Weiter unten heisst es: «Mit diesem Vorgehen ist sichergestellt, dass
die vorgesehene Zustimmung der BKSD sowie bei der Verankerung im Schulprogramm die Anhérung des Kollegiums
und eine strategische Entscheidung des Schulrats erfolgt sind.»

§ 74 des Bildungsgesetzes raumt den Konventen ein Mitspracherecht ein: 2b. Er beteiligt sich an der Ausarbeitung des
Schulprogramms; 2c. Er nimmt zu wichtigen Fragen der Schule und des Bildungswesens Stellung. Diese Ausgangslage ist
heikel und einmalig: An Schulen, in denen die Schulleitung einen Katalog von Funktionen ins Schulprogramm
aufnehmen will, welche die Kiindigungskaskade ausser Kraft setzen, diskutiert der Konvent indirekt oder direkt dartber
(oder nimmt schweigend davon Kenntnis), welchen Lehrkraften eine «Jobgarantie» erteilt wird — und welchen nicht.



Im Zeitalter der Scharlatane:
Huther, Precht, Fratton & Co. bei Lichte besehen

Von Roger von Wartburg

Sie stiirmen Bestseller-
listen, erobern das
offentlich-rechtliche
Fernsehen, desavouieren
pauschal das bestehende
Bildungssystem inklusive
Lehrpersonen und finden
unkritische Gefolgschaft in
der Politik. Dass die
selbsternannten Bildungs-
experten den Schulalltag
grosstenteils nur vom
Horensagen kennen, fiihrt
nicht etwa dazu, dass ihre
Diagnosen und
behaupteten Heilmittel
argwohnisch beaugt
wiirden, sondern das
Gegenteil ist der Fall:
«Befreit von akademischen
Skrupeln»' und «den
Miihen der Empirie»?
diirfen sie umso unge-
hemmter ihre Konzepte
zur angeblich dringend
erforderlichen «Schul-
revolution» verkiinden.
Der vorliegende Artikel
unternimmt den Versuch
einer Bestandesaufnahme.

Was sind Scharlatane?

Die Etymologie vermutet, dass der Be-
griff «Scharlatan» einer Verschmel-
zung des italienischen Ortsnamens
«Cerreto die Spoleto» und dem italie-
nischen Wort «ciarlare» («<schwatzen»)
entstammt. Die Cerretani, die Einwoh-
ner des besagten Stadtchens, standen
im Mittelalter im Ruf, durch die Ge-
gend zu ziehen und den Menschen mit
Gaukeleien das Geld aus der Tasche zu
ziehen.

Sehr aufschlussreich ist, wie der «Char-
latan» im Jahr 1857 in Heinrich August
Pierers «Universal-Lexikon der Gegen-
wart und Vergangenheit» beschrieben
wurde: Dort ist zu lesen, dass es sich
hierbei um jemanden handle, der es
verstehe, «sich den Schein von Gelehr-
samkeit und Weisheit zu gebeny,
«durch niedere Mittel die 6ffentliche
Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen»
suche sowie «die Meinung des Publi-
kums Uber seine Fahigkeiten und Leis-
tungen zu tauschen» wisse.

Gerald Hither, Popstar

Ware es Ubertrieben, zu behaupten,
dass sich mehrere Aspekte der zitier-
ten «Scharlatan-Definition» in den ak-
tuellen Bildungsdebatten wiederfin-
den lassen? Wagen wir den Vergleich:
Ende August 2013 fand in Berlin die
«Vision Summit EduAction» statt, an
welcher sich Deutschlands populéarste
Wortfuhrer zugunsten einer allumfas-
senden «Bildungsrevolution» versam-
melten und gegenseitig beweihrau-
cherten. Grosster Star des Kongresses
war Gerald Huther, der nicht weniger
als funf Auftritte bestritt. Spatestens
seitdem sein Werk «Jedes Kind ist hoch
begabt» 2012 zum Kassenschlager
wurde, surft Huther auf einer nicht
verebben wollenden Erfolgswelle.
Wenn er mit seinem «Schule im
Aufbruch»-Team durch die Lande
zieht, stromen Tausende herbei, um
seinen Ausfuhrungen zu lauschen -
und um seine Blcher zu kaufen.
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Gerald Huthers rhetorische Fahigkei-
ten sind unbestritten. Immer spricht er
frei, wenn er im Stile eines «xamerikani-
schen Predigers»® langsam die Buhne
abschreitet. Das Konzept seiner Vortra-
ge hat sich bewahrt: «HUther ver-
knupft kleine Anekdoten mit psycho-
logischem Lehrbuchwissen, basale Er-
kenntnisse der Bindungsforschung mit
Lebensweisheiten. Anfangs schlagt er
oft einen pessimistischen Ton an [...].
Angstigen muss sich aber niemand.
Huther verpackt die Zivilisationskritik
in Ironie und Geschichten. Jahrelang
wirden Kinder spielend und unge-
zwungen lernen, schwéarmt er - wund
dann schicken wir sie in die Schule>. Da
ist ihm der erste Lacher sicher. [...] Der
Mensch ist gut, das Kind unschuldig.
Nur die Welt ist es leider nicht. Da sind
die Eltern, die an ihnen herumerzie-
hen, [...] und Lehrer, die Noten geben.
Dabei sollte man die Kinder nur sich
selbst Uberlassen: im freien Spiel, in der
Natur, im gemeinsamen Unterrichts-
projekt. [...] Der Saal jubelt.»*

Arme Kinder, bose Schule,
padagogische Poesie und ein
wenig Wissenschaft

Neben seinen Verkaufer- und Prasenta-
tionsqualitaten ist sicherlich auch Ge-
rald Hithers Nimbus als einer der «re-
nommiertesten Hirnforscher Deutsch-
lands» mitverantwortlich fur seinen
Erfolg. Mit Verweis auf die behauptete
Hirnforschung suggerieren Hither und
Konsorten die immer gleiche Botschaft:
Kinder wollen nichts lieber tun als ler-
nen - bloss hindert sie die Schule daran.

Einwanden, wonach franzdsische Vo-
kabeln oder das Prozentrechnen an-
ders gelernt werden mussen als etwa
das Krabbeln oder Laufen, begegnen
die Bildungsgurus mit zwei Strategien:
Einerseits mit der lapidaren und jede
Diskussion von vorneherein abwirgen-
den Feststellung, dabei handle es sich
lediglich um «die zu erwartende Re-
aktion Betriebsblinder»®, andererseits



mit «padagogischer Poesie»®: Gerade-
zu inflationar verwendet Huther etwa
die Begriffe «Potenzialentfaltung»,
«Gelingen» und «Begeisterung». Letz-
tere sei entscheidend, denn nur was
mit Begeisterung gelernt werde, blei-
be auch wirklich hangen und sei «Dun-
ger furs Hirn». Als hatte Johann Amos
Comenius nicht bereits vor tGber 300
Jahren in der «Didactica Magna» die
Erkenntnis formuliert, dass emotional
gefarbte Erlebnisse besser als neutrale
erinnert werden!

Im Weiteren schwarmt Huther vom
«wunderschonen Gehirn jedes Kindes»,
das aber nur lernen kénne, wenn «das
kognitive und emotionale Netzwerk
gleichzeitig aktiviert» wirden. Als hat-
te es vor Huther Pestalozzis «Kopf, Herz
und Hand» noch nicht gegeben! Ergo:
Uralter padagogischer Wein in pseudo-
modernen neurodidaktischen Schlau-
chen! Das hindert Huther nicht daran,
im gleichen Atemzug staatliche Schulen
pauschal als «Dressuranstalten» zu dif-
famieren, in denen die Schulerschaft
ein Dasein als «gehorsame Pflichterful-
ler» zu fristen habe. Sancta simplicitas!

Allein: Mit Hirnforschung hat dies herz-
lich wenig zu tun. Bei genauerer Be-
trachtung stellt man fest, dass die Hirn-
forschung, auf die Huther sich beruft,
in seinen Vortragen kaum vorkommt.
Er vertraut vielmehr der «Magie, die
Worter wie prafrontaler Kortex», cemo-
tionale Zentren im Mittelhirn> oder
<neuroplastische Botenstoffe» im Publi-
kum entfalten.»’

Renommierter Hirnforscher?

Gerald Huther ist Angestellter der
Universitat Gottingen, die tatsachlich
als gute Adresse fur Neurowissen-
schaften gilt. Nur: HUthers Name
taucht in keinem neurowissenschaftli-
chen Institut seiner Hochschule auf!
Zu finden ist er dort einzig auf einer
Liste mit drei Dutzend «wissenschaft-
lichen Mitarbeitern» an der Klinik far

Psychiatrie und Psychotherapie. Eine
reguldre Hochschullehrerstelle hat er
niemals innegehabt.

FUr seine Auftritte lasst sich Huther
jeweils als Leiter der «Zentralstelle fur
neurobiologische Praventionsfor-
schung» anklindigen, was «nach vie-
len Mitarbeitern und bedeutender
Forschung»® klingt. «Dabei gibt es
weder eine Disziplin namens «neuro-
biologische Praventionsforschung»
noch eine entsprechende Forschungs-
einrichtung. [...] Bis vor kurzem sug-
gerierte die Homepage der «Zentral-
stelle», sie sei eine Einrichtung der
Hochschule. Das jedoch ist falsch. Laut
Universitat war sie allein ein «Projekt
von Herrn Prof. Huther». Das Gleiche
gilt fur seine Vortrage, Stiftungsakti-
vitaten und Bucher. [...] Auf Anfrage
[...]stellt HUther klar, die Zentralstelle
sei nur eine «Arbeitsplattform» zur
Koordinierung verschiedener For-
schungsprojekte [...] gewesen. Seit
Anfang dieses Jahres habe er diese
Tatigkeit beendet und damit auch
diese Zentralstelle aufgelost, auf
Klappentexten aktueller Bucher
taucht sie freilich noch auf. Im Ubri-
gen sei er mit Schulthemen als Exper-
te in vielen Gremien befasst, habe
aber nie behauptet, Forschungen auf
dem Gebiet von Bildung, Schule oder
Padagogik durchgefihrt zu haben.
Letzteres stimmt tatsachlich. Statt-
dessen hat Huther viele Jahre lang in
der neurobiologischen Grundlagen-
forschung gearbeitet, Untergebiet
Neurochemie. [...] Meist arbeitete er
mit Ratten. [...] Heute bezieht Gerald
Huther zwar das Gehalt eines wissen-
schaftlichen Mitarbeiters. Wissen-
schaftlich tatig im herkdmmlichen
Sinn ist er aber seit Langem nicht
mehr. Fragt man Gottinger Neurobio-
logen nach Huther, so erhalt man
meist eine von zwei Antworten: «Die
Veroffentlichungen des Kollegen sind
mir nicht bekannt» oder «Ist das der
aus dem Fernsehen?». Dead wood

nennt man solche Hochschulangeho-
rigen in den USA. Nur selten aber
kommt es vor, dass das, was innen als
«totes Holz» gilt, nach aussen als blu-
hendes Beispiel der Disziplin er-
scheint. So wird Hither in der Offent-
lichkeit mal als Arzt (Neurologe) vor-
gestellt, mal als Experte, der «weltweit
zum richtungweisenden Dutzend
seines Fachs gehoért» («manager ma-
gazin»). Schmunzelnd erinnert sich
der Klinikchef [...] an Fragen von Be-
kannten, ob er «an Herrn Professor
Huthers Klinik» arbeite.»®

Neid- oder Sachdebatte?

Man kénnte nun dem Verdacht erlie-
gen, derartige Ausfihrungen zu HU-
thers nicht vorhandenem akademi-
schem Renommee seien lediglich auf
gekrankte Eitelkeiten von Wissen-
schaftlern zurtickzufthren, die im Ver-
gleich zu Huther keine o6ffentlichen
Huldigungen erfahren. Dem wider-
spricht Matthias Burchardt von der Pa-
dagogischen Hochschule Ludwigsburg
in aller Deutlichkeit: «Tatsachlich ge-
winnen die einschldgigen Experten er-
heblichen Einfluss auf die 6ffentliche
Meinung und politische Entscheidungs-
trager, da gehort es sicher zur staats-
burgerlichen Verantwortung des Wis-
senschaftlers, daflr zu sorgen, dass
Diskussion sachgerecht gefuhrt und
Entscheidungen besonnen getroffen
werden. [...] Dazu gehort auch das Ent-
larven von Scharlatanen, die den Nim-
bus des Akademischen zum Ausweis
ihrer Autoritat in Anspruch nehmen,
um dann umso leichter auf empirische
Belege oder systematische Begrundun-
gen verzichten zu kénnen.»'"©

Burchardt verleiht ausserdem seinem
Unbehagen dartber Ausdruck, wie im
offentlichen Diskurs die Rollen zwi-
schen «Experten» und Wissenschaft-
lern verteilt seien: «Unbeholfen er-
scheinen Kollegen in Talkshows, wo
sie, um Genauigkeit und Differenzie-
rung bemuht, mitunter tble Bruchlan-



dungen in Fettnapfchen erleiden. An-
ders dagegen die Experten: Sie tragen
Cowboy-Stiefel oder einen angegrau-
ten Menschenversteherbart, so dass
Kameras, Mikrophone und Bildungs-
lobbyisten sie einfach liebhaben mus-
sen, wenn sie [...] Revolutionen, Hirn-
dunger oder das Gelingen predigen.
Dem Wissenschaftler bleibt dann nur
noch die Rolle des gekrankten Spielver-
derbers, wenn er auf Qualifikationen,
Belegen und Begrindungszusammen-
héngen besteht.»"

Genereller Zweifel am Nutzen

der Neurobiologie fiir die Schule
Doch selbst wenn man die Vorbehalte
der akademischen Zunft Huther ge-
genlUber ausser Acht lassen wdurde,
kdme man nicht um die Frage herum,
ob es Uberhaupt gerechtfertigt ist,
dass der Neurobiologie aktuell ein so
grosses Gewicht beigemessen wird,
wenn es um das angestrebte Verbes-
sern konkreter Unterrichtsprozesse
geht. Der Wissenschaftsjournalist Ul-
rich Schnabel hat sich mit dieser The-
matik auseinandergesetzt und gelang-
te zu einem enttauschenden Fazit:

«Leider verhalt es sich mit der modi-
schen «Neurodidaktik» ahnlich wie mit
dem Marchen von des Kaisers neuen
Kleidern: Es geht vor allem um grosse
Versprechungen. [...] So scheitert die
Neurodidaktik bereits an der Tatsache,
dass jedes Gehirn einzigartig ist. Gene,
Umwelt und Erziehung formen es so
unverwechselbar wie den Fingerab-
druck. [...] Neurobiologische Studien
aber machen in der Regel keine indivi-
duellen, sondern allgemeine, statisti-
sche Aussagen zum Gehirn. Sie erkla-
ren also, wie Lernen im Prinzip funkti-
oniert-sagen aber nichts dartber aus,
warum sich der eine gerade mit Mathe,
die andere mit Sprachen schwertut.
Genau das aber mussen Lehrer wissen.
Die allgemeinen neurophysiologischen
Gesetze des Lernens nitzen ihnen im
Unterricht wenig. Die Lernforscherin
Elsbeth Stern vergleicht das mit dem
Versuch, einen Flugzeugabsturz mit
den Worten zu erklaren, im Prinzip sei
die Schwerkraft schuld gewesen. Das
stimmt zwar. Aber es nitzt dem Prak-
tiker wenig, der wissen will, warum
gerade dieses und kein anderes Flug-
zeug absturzte. Nun kénnte man for-
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dern: Durchleuchtet doch jedes einzel-
ne Schulerhirn! Von allen Hindernissen
einmal abgesehen: Selbst das 16ste das
Problem nicht. Denn anders als die po-
puldre Rede suggeriert, kbnnen Hirn-
forscher dem Organ eben nicht beim
Denken zuschauen, sondern nur Korre-
lationen zwischen Denkvorgéangen
und neuronalen Aktivitaten herstellen.
[...] Man sieht zwar manche Gebiete
heller leuchten als andere; was dort
aber genau vor sich geht, weiss man
nicht. [...] Aus diesen (und vielen ande-
ren) Grinden kam eine Expertise des
Bundesforschungsministeriums schon
2005 zu dem Schluss: «Die haufig ge-
ausserte Vorstellung, wonach die Hirn-
forschung zur Klarung theoretischer
Kontroversen in der Padagogik beitra-
gen konnte, trifft nicht zu.» Daran hat
sich bis heute nichts gedndert - was
erstaunlicherweise Hirnforscher wie
Gerald HUther nicht davon abhalt, im-
mer wieder die angebliche Relevanz
der «vielféltigen Ergebnisse» ihrer
Zunft fur den Schulunterricht zu prei-
sen. Dabei verbirgt sich hinter neurodi-
daktischen Rezepten oft gar keine
Hirnforschung. Vieles entstammt der




Entwicklungspsychologie, anderes ist
altbekannte Padagogik. [...] Neu er-
scheint diese Einsicht nur, wenn sie mit
bunten Hirnbildern und Fachbegriffen
[...] garniert wird. [...] Ihren Nutzen of-
fenbart die Hirnforschung bislang vor
allem bei der Klarung pathologischer
Falle[...], bei denen sich neuronale Ab-
weichungen zeigen. Zur Frage, wie
man das Lernen gesunder Kinder in der
Schule fordert, hat sie wenig beizutra-
gen. Wie kénnte sie auch? Neurowis-
senschaftliche Studien finden meist mit
wenigen Probanden im Labor statt. Die
vielfaltigen Beziehungen in einer Klas-
se zwischen Schulern und Lehrern spie-
len da keine Rolle. «Solche sozialen
Interaktionen sind flr das Lernen aber
extrem wichtig», sagt die Erziehungs-
wissenschaftlerin Nicole Becker [...]. Sie
hat einst in einem Projekt unter Lei-
tung des Bremer Neurobiologen Ger-
hard Roth die Chancen und Grenzen
einer Verbindung von Neuro- und
Lernforschung ausgelotet. Das Ergeb-
nis? «Ernlchternd», sagt Becker. Allen
Neurodidaktikern schreibt sie ins
Stammbuch: «Wer als Wissenschaftler
Aussagen zur Schule macht, sollte auch
schulrelevante Forschung betreiben.
Die aber gibt es in der Hirnforschung
bislang nicht.»"

Neurobiologie als Schiedsgericht
fiir Lehr- und Lernmethoden?

Der in Ulrich Schnabels Artikel erwahn-
te Neurobiologe Gerhard Roth melde-
te sich unlangst selbst in dieser Ange-
legenheit 6ffentlich zu Wort. Er ver-
tritt eine gemassigte Position, die sich
einerseits von Bekundungen im Stile
Huthers klar distanziert, andererseits
aber auch nicht jenen Skeptikern Recht
geben mag, die der Neurobiologie jeg-
lichen Nutzen fir Unterrichtszwecke
absprechen:

«Hirnforscher — oder besser: Neurobio-
logen - haben in enger Zusammenar-
beit mit Psychologen [...] Erkenntnisse
gewonnen, die fur die Frage nach den

Bedingungen erfolgreichen Lehrens
und Lernens hochst bedeutungsvoll
sind. Dies betrifft etwa die wichtige
Rolle der Lehrerpersonlichkeit und des
vertrauensvollen Verhéltnisses zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, die
Bedeutung von Vorwissen, Aufmerk-
samkeit und Motivation beim Lernen,
das Verhaltnis von lehrergeleitetem
Lehren und selbst reguliertem Lernen,
von Intelligenz, Fleiss und Wiederho-
lung. Dazu gehort auch die Frage einer
«hirngerechten» Darbietung des Stof-
fes. Das bedeutet Ricksichtnahme auf
die Eigenheiten des Arbeitsgedachtnis-
ses, insbesondere hinsichtlich seines
extrem begrenzten Fassungsvermo-
gens. Es gilt auch zu beachten, wie Auf-
merksamkeit und Vorwissen sich auf
die Verankerung aktuellen Wissens im
Langzeitgedachtnis auswirken. lhr
kommt also hier eine wichtige Schieds-
richterrolle zu in Form der Frage: Wel-
che Lehr- und Lernmethoden kénnen
als erfolgreich gelten, wenn man das
gegenwartige Wissen darlber, wie
Wahrnehmen, Verstehen, Gedachtnis-
bildung und Erinnern funktionieren,
betrachtet? Die Neurobiologie spielt
hinsichtlich der padagogischen Psycho-
logie insofern die Rolle einer Basiswis-
senschaft, so wie es Physik und Chemie
wiederum fur die (Neuro-)Biologie tun.
Aber in derselben Weise, wie sich aus
den physikalischen Gesetzen allein
nicht die Evolutionsbiologie oder die
Neurophysiologie ergibt, folgt aus den
Einsichten der Neurobiologie selbst-
verstandlich nicht direkt ein besserer
Schulunterricht. Der Weg vom Labor
ins Klassenzimmer ist lang und dornig.
Zuallererst bedarf es einer engen Zu-
sammenarbeit zwischen Neurobiolo-
gen und padagogischen Psychologen
oder empirischen Lernforschern. Das
gilt fur die Experimente selbst und
auch fur die Deutung der Ergebnisse.
[...] Ohne Erfahrung vor Ort ist eine
Anwendung neurobiologischer und
psychologischer Erkenntnisse zum Ler-
nen und zur Gedachtnisbildung auf

den Unterricht unméglich. [...] Man
kann im Schulalltag durchaus etwas
verandern, und zwar auf einer wissen-
schaftlich-empirischen Grundlage. Da-
fur sind die Erkenntnisse der Neurobio-
logie genauso unabdingbar wie jene
der empirischen Lernforschung und
der padagogischen Psychologie. Das
wirklich Mithsame ist die Ubertragung
auf den Schulalltag. Lehrer sind, was
Veradnderungen betrifft, [...] leidge-
prufter als andere Bevolkerungsgrup-
pen. Aber bei ihnen und ihrem Alltag
muss man ansetzen, nicht primar bei
den Schulbehérden und erst recht
nicht bei den Kultusministerien. Diese
namlich sind besonders in Gefahr,
Scharlatanen hinterherzurennen. [...]
Verordnungen von oben anstelle von
Veranderungen ganz unten sind dage-
gen zwecklos.»'3

Richard David Precht, Popstar

Zu Gerald Huthers engsten Wegge-
fahrten zahlt Richard David Precht, der
in den vergangenen Jahren mehrere
Sachbuicher zu den unterschiedlichsten
Themen (z.B. Vegetarismus, Fitness-
wahn, Liebe, Egoismus) in den Bestsel-
ler-Listen platzieren konnte. Damit
nicht genug: Seit September 2012 ist
Precht mit seiner Sendung «Precht» of-
fiziell Deutschlands 6ffentlich-rechtli-
cher Fernsehphilosoph und damit
Nachfolger der beiden profunden Den-
ker Peter Slooterdijk und Rudiger Saf-
ranski, die jahrelang das «Philosophi-
sche Quartett» moderiert hatten.

Slooterdijk seinerseits, augenschein-
lich gekréankt durch das Absetzen sei-
ner Sendung, vermochte es nicht zu
unterlassen, Precht in einem Interview
als «Popularisator von Beruf» zu be-
zeichnen und ihn mit dem TV-Geiger
André Rieu zu vergleichen. Was er da-
mit sagen wollte: «Sein Nachfolger
ténzelt bestenfalls im Walzerschritt
durch die Geisteswelt, richtig ernst
nehmen kann ihn keiner, der wirklich
vom Fach ist.»"



Prechts Gast in seiner ersten Sendung
beim ZDF (reisserischer Titel: «Skandal
Schule — Macht Lernen dumm?») war
selbstredend niemand anderes als —
Gerald Huther, mit welchem er sodann
ein kontroversfreies «Aphorismen-
Pingpong»'> Uber die behauptete
deutsche Bildungskatastrophe auf-
fUhrte und auf diese Weise schon den
(Vermarktungs-)Boden fir sein nachs-
tes Werk bereitete: «Anna, die Schule
und der liebe Gott» erschien im April
2013. Das Buch repréasentiert eine Fun-
damental-Kritik am deutschen Schul-
system, welches die Kinder zu «langsa-
men Anpassern» dressiere, anstatt ihre
Kreativitdat und Neugier zu foérdern.
Bildungsreformen gentigen Prechts
Anspruch langst nicht mehr, offen ruft
er nach der «echten Bildungsrevoluti-
on»., Dazu fallt einem fast nur noch
Karl Kraus ein: «Eine der schlimmsten
Krankheiten ist die Diagnose.»

Bildungsexperte tiber Nacht

Wie kam es aber dazu, dass Precht sich
mit seinem letzten Buch inhaltlich auf
einmal der Bildung zuwandte? Offen-
bar hat Prechts neunjahriger Sohn Os-
kar den Anlass fur das Werk geliefert.
Der sei namlich, wie Precht in seinem
Buch selbst schreibt, «ein neugieriges,
ungemein wissbegieriges Kind», habe
aber eben Uberhaupt keine Lust auf
Schule. «Was ich gerne hatte, ware ein
Kind, das voll Freude in eine ganz an-
dere Schule geht. Eine Schule, die ein
Lern-Abenteuer ist, die die Neugier
entzindet, die Potenziale entfaltet
und den Sinn dafur scharft, wie un-
endlich spannend die Welt ist. Doch
wenn Oskar an die Schule denkt, auf
die er geht, denkt er an Langeweile
und an muhseliges Stillsitzen.»

Mathias Brodkorb, seines Zeichens Bil-
dungsminister in Mecklenburg-Vor-
pommern und mit grosser Wahrschein-
lichkeit einer der scharfsinnigsten Ver-
treter seiner Gilde, hat sich Gedanken
zu dieser Konstellation gemacht: «Nun

muss man gar nicht dartber spekulie-
ren, ob Oskar nicht vielleicht doch
ganz gute Lehrer hat und der Herr
Precht etwas Ubertreibt. Entscheiden-
der scheint vielmehr der Hinweis, dass
Precht mit seiner autobiographischen
Erfahrung alles andere als ein Einzel-
fall ist. Zahlreiche Eltern werden zu
Bildungsexperten, sobald ihre eigenen
Kinder zur Schule kommen. Allerdings
kommen die wenigsten deshalb gleich
auf die Idee, ein ganzes Buch dartber
zu schreiben.»'®

Michael Felten haut in dieselbe Kerbe,
wenn er schreibt: «Prechts starkstes
Argument fur seine totale Schulschelte
erweist sich bei genauerem Hinsehen
als besonders schwach: die angebliche
Position eines Aussenstehenden, der
die Dinge Uberaus nichtern beurteilen
kénne. Precht ist aber keinesfalls ein
Unbeteiligter [...]. Er schreibt namlich
auch als Vater —und ware nicht der Ers-
te, der sein Familienklima in der Schule
wiederfinden méchte.»"”

Nicht alles ist falsch,

aber nichts ist neu

Nun wendet Peter Keller treffend ein,
dass Vorsicht geboten sei, «wenn das
Feuilleton so einmutig zur Verdammnis
schreite»'® wie in Prechts Fall, zumal
dessen eindrucklicher Erfolg ja fur ihn
spreche. So halten ihm die meisten Re-
zensenten denn auch zu Gute, dass er
einige richtige Beobachtungen mache:
«Dass die Lehrplane zu vollgestopft
sind, dass zu viel «teaching to the test»
betrieben wird, dass die Noteninflation
die Zertifikate uniformativ macht, dass
es zu viel nutzlose Didaktiken gibt und
die Lehrerbildung im Argen liegt.»"
Keller billigt Precht das Treffen eines
empfindlichen Punktes zu, wenn im
Buch «die sinnlose Faktenschinderei an
den Schulen»?kritisiert werde.

Aber: All diese Feststellungen wurden
langst schon von anderer Seite ge-
macht und werden auf den verschie-

Ilvb in 2013/14-02

densten Ebenen bearbeitet und the-
matisiert. Precht macht nichts anderes,
als sie zu wiederholen und «opfert die
Inhalte seines Buches einem maximal
alarmistischen Ton und damit seinen
Verkaufserfolgen.»?'

Vorwurf 1: Pauschalisierung,
Undifferenziertheit, Ubertreibung
Damit sind wir beim ersten Vorwurf
angelangt, der von verschiedener Sei-
te an Precht herangetragen wird: dem-
jenigen der pauschalen Herabwdrdi-
gung und skandalisierenden Darstel-
lung des bestehenden Schulsystems.
Bei Jurgen Kaube heisst es: «Verrat,
Bankrott, Katastrophe, die Titanic
kurz vorm Untergang. Richard David
Precht zieht bekannte Register. Die
deutschen Schulen sind furchtbar. [...]
Dass die deutschen Schulen im Durch-
schnitt schrecklich sind, weiss Precht
schon vor aller Empirie.»??

Brodkorb schreibt dazu: «Wer wissen
will, was er Uber Deutschlands 6ffent-
liche Schulen denkt, muss dasBuch [...]
nicht einmal lesen. Es reicht véllig hin,
einen Blick auf die Titelgrafik zu wer-
fen: Gezeigt wird ein verschlichtertes
Madchen an einer Schultafel, das — of-
fenbar als Strafaufgabe — immer wie-
der den Satz «Ich darf nicht denken»
notieren muss. Das ist es also, was un-
sere Lehrerlein den armen Schulerlein
tagtaglich eintrichtern!? Da ist wirklich
Fremdschamen angesagt. Entweder
dafur, dass Precht wirklich so einfaltig
denkt oder dafur, dass er dem Verlag
nicht in den Arm gefallen ist. [...] Das
Schulsystem [...] sei einem «krebskran-
ken Patienten» vergleichbar und be-
durfe dringend einer «xumfangreichen
Therapie». [...] Und das ist offenbar die
Rolle, die Precht sich selbst zugedacht
hat: Er ist der grosse Oberarzt in einer
schul-onkologischen Abteilung und
far eine flachendeckende schulische
Chemotherapie zustandig. [...] Geht es
eigentlich auch eine Nummer kleiner?
[...] Er Uberzieht in der Beurteilung



von oOffentlichen Schulen und Lehr-
kraften derartig, dass man vor lauter
Zuriickweisung dieser Ubertreibungen
kaum noch dazu kommt, mit dersel-
ben Intensitat die tatsachlichen Man-
gel im Schulsystem zu diskutieren.»??

Vorwurf 2: Ein Philosoph

ohne Logik

Precht hat unter anderem Philosophie
studiert. Brodkorb, ebenfalls ein pro-
movierter Philosoph, halt ihm vor,
dass er sich nicht einmal an elementa-
re philosophische Prinzipien halte,
wenn er aus seiner subjektiven Wahr-
nehmung, dass sein Sohn Oskar eine
miserable 6ffentliche Schule besuche,
schlussfolgere, dass alle 6ffentlichen
Schulen miserabel seien. Schliesslich
lerne man «im ersten oder zweiten
Semester an jeder deutschen Univer-
sitat [...], dass Induktion kein logisch
gultiges Schlussverfahren» sei. «Aber
fur eben diese Kleinigkeit, nicht von
Einzelfallen vorschnell auf die Allge-
meinheit zu schliessen — in politischen
Kontexten nennt man das «Vorurtei-
le» und noch viel Schlimmeres —, hat
Herr Precht entweder keine Zeit oder
keinen Willen [...].»%*

An anderer Stelle schreibt Brodkorb:
«Charakteristisch fur Prechts Argu-
mentation ist[...] meist, dass er aus[...]
Beobachtungen Dinge schlussfolgert,
die zu schlussfolgern er unter Beach-
tung logischer Grundregeln schlicht
nicht berechtigtist. So ist es zwar wahr,
dass es eine Reihe von Lehrkraften
gibt, die schlechten Unterricht machen
und daher fur die schlechten Leistun-
gen ihrer Schuler mitverantwortlich
sind. [...] Aber es ist eben logisch unzu-
lassig und in der Sache unsinnig, we-
gen dieser Teilmenge der Lehrerschaft
eine systemische Revolution zu for-
dern, die ausnahmslos alle Lehrkrafte
betrifft — also auch jene, die nachweis-
lich guten Unterricht machen.»?

Vorwurf 3: Mangelhafte
Recherche und intellektuelle
Schlampigkeit

In einem Kapitel seines Buches schwa-
droniert Precht, der Noten, Hausauf-
gaben und Jahrgangsklassen abschaf-
fen, Facher zugunsten von Projekten
auflésen und nur noch Gesamtschulen
anbieten will, ausgiebig Uber die preu-
ssische Bildungs-Koryphde Wilhelm
von Humboldt und erhebt diesen zum

«Kronzeugen dafir, dass nicht der
Stoff, sondern das Lernen des Lernens
im Mittelpunkt der Schule»? zu stehen
hatte. Precht behauptet, Humboldts
Schule habe keiner Prufungen be-
durft, weil man die Personlichkeit
eben nicht prifen kénne. Dumm nur,
dass Juirgen Kaube nachweist, dass
man in den Studien Heinrich Bosses,
die Precht in seiner Literaturliste auf-
fuhrt, ausfindig machen kann, «dass
Humboldt ein wahrer Prifungsenthu-
siast war. Weshalb? Weil er Bildung
gegen Privilegien stellte, und wenn
nicht gepruft wird, geht es noch unge-
rechter zu als ohnehin.»?’

Kaube wirft Precht vor, er sei «high in
personality, but low in information»,
sein Buch strotze geradezu vor Un-
kenntnis und mangelnder Expertise
fur die Themen, Uber die er schreibe.
Etwas boshaft figt Kaube an: «Wer
Prafungen ablehnt, weil es torichtes
Prufen gibt, misste auch gegen Sach-
bucher sein. Der Nachweis, dass es to-
richte gibt, wird taglich gefihrt.»?®

Ins gleiche Horn stdsst auch Mathias
Brodkorb, wenn er Precht vorwirft,




sich immer wieder auf die PISA-Studi-
en zu berufen, um mit dem Verweis
auf die angeblichen Erfolgsnationen
Schweden, Finnland oder Danemark
sein Pladoyer fur die Gemeinschafts-
schule zu begrinden. «Dass Finnland
bei den PISA-Studien stets gut ab-
schneidet, ist allseits bekannt. Daraus
lasst sich lediglich schlussfolgern, dass
Gemeinschaftsschulen hohen Leistun-
gen nicht entgegenstehen mdussen,
aber eben keinesfalls, dass Gemein-
schaftsschulen eine notwendige Be-
dingung fur eben diese sind. Das wird
allein schon deutlich, wenn man einen
Blick auf die anderen skandinavischen
Staaten wirft: Seit wann namlich ge-
héren zum Beispiel Schweden und Da-
nemark zu den PISA-Hochleistern? [...]
Precht hat sich offenbar nicht einmal
die MUhe gemacht zu Uberprifen, ob
die empirischen Fakten seine steilen
Thesen Gberhaupt stitzen. Tatsachlich
namlich versucht er der deutschen Of-
fentlichkeit mitunter Schulsysteme als
Vorbilder zu verkaufen, deren Leis-
tungsparameter in Wahrheit schlech-
ter sind als die des deutschen.»?®

Auch im Bereich der von Precht gefor-
derten Abschaffung von Noten weist
Brodkorb ihm eine widersprichliche
Argumentation nach: «Precht verweist
[...] auf die Tatsache, dass Menschen
intrinsisch, also durch sich selbst zum
Beispiel durch pure Lernfreude, oder
extrinsisch, also durch Anreize von aus-
sen, motiviert werden kénnen. Was zu
einem besseren Ergebnis fuhrt, ist da-
bei fur ihn vollig klar: «Wer fur sein Tun
oder Lernen einen extrinsischen Anreiz
bekommt, verliert oft und schnell seine
intrinsische Motivation. Die Ursprungs-
motivation wird durch die Belohnung
korrumpiert und somit zerstoért.» Die
Schlussfolgerung scheint auf der Hand
zu liegen, die Noten mussen als extrin-
sische Motivation entfallen, um die
Lernfreude bei den Schilern zu starken:
«Ein Schulsystem, das seine Schuler mit
der Aussicht auf Zensuren belohnt

(oder bestraft), entwertet die Lust am
Lernen zu einem Mittel zum Zweck.»
Statt der Zensuren pladiert Precht fur
eine wertschatzende Anerkennungs-
kultur der Lehrkrafte, zum Beispiel
durch Lob, auf der Grundlage individu-
eller Leistungsnormen und -beurteilun-
gen. [...] Es ist zwar wahr, dass Noten
einen Uberwiegend extrinsischen Cha-
rakter tragen [...], allerdings trifft dies
ebenso auf jedes Lob zu, das eine Lehr-
kraft ausspricht [...]. Prechts Vorschlag
|duft somit darauf hinaus, eine Besse-
rung der Schule durch Ersetzung eines
vorwiegend extrinsisch funktionieren-
den Mechanismus durch einen anderen
extrinsischen Faktor herbeizufihren
[...]. Genau genommen gibt es analy-
tisch gar keinen wirklich relevanten
Unterschied zwischen einer Note und
einem Lob oder einer Ermahnung. [...]
Und was genau ist der Unterschied zwi-
schen einem besonders grossen Lob
und einer «1»? Es gibt keinen, ausser
jenen natdrlich, dass Noten hoch ver-
dichtete Urteile darstellen und insofern
undifferenzierter ausfallen als schriftli-
che oder mundliche Beurteilungen. Ge-
nau deshalb lasst es sich auch keine
gute Lehrkraft nehmen, Noten durch
schriftliche oder mindliche Erlauterun-
gen zu prazisieren.»°

Vorwurf 4: Der grosse PISA-
Widerspruch

Im Kontext der PISA-Studien und de-
ren Einordnung taucht in Prechts Buch
ein Widerspruch auf, der sich schlicht
nicht Ubersehen lasst. Jochen Krautz
beschreibt es in einem Interview so:
«Liest man [...] das Buch von Herrn
Precht genauer, erweist es sich als
Meisterwerk des Spin-Doctorings. Ein
«Spinx» ist die Technik, der Darstellung
eines Sachzusammenhangs untergrin-
dig eine bestimmte Interpretations-
richtung zu geben, die jedoch dem
Rezipienten nicht bewusst werden
soll. Also keine offenen Ligen und
Verzerrungen, sondern eine subtil ten-
denziése Umdeutung von Fakten
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durch bestimmte Wortwahl, Kontexte
oder anderes. So schreibt der Medien-
philosoph beispielsweise Uber PISA
vordergrindig kritisch und brand-
markt den Messwahn. Doch beruft er
sich andererseits immer wieder gerade
auf PISA, um die deutsche «Bildungs-
katastrophe» zu belegen.»*'

Mathias Brodkorb erlautert dieses Pha-
nomen folgendermassen: «Nur wenige
Seiten, nachdem Precht sich unter Be-
zugnahme auf die PISA-Studien in
Rage geredet und so seine Forderung
nach einer umfassenden Bildungsrevo-
lution begrindet hat, kritisiert er eben
jene PISA-Studien [...] aufgrund ihrer
empirischen Haltlosigkeit in Grund und
Boden: Die Studien wirden den Men-
schen nicht umfassend abbilden, son-
dern eben nur seine scheinbar auf dem
Markt verwertbaren Kompetenzen,
Uberhaupt wuirden Multiple-Choice-
Testungen den Kern von Bildung ver-
fehlen [...]. FUr diese Thesen gibt es in
der Tat gute Argumente und es ware
ohne Zweifel lohnend, hiertiber bil-
dungspolitische Debatten zu fuhren.
Aber zur Erinnerung: Zwischen PISA-
Lob und vernichtender PISA-Kritik lie-
gen bei Precht nur knapp zehn Seiten!
Selten hat sich jemand mit so lautem
Getose mit einer Hochleistungsketten-
sage den Ast selbst abgesagt, auf dem
er sitzt.»®

Vorwurf 5: Ein Gebildeter erklart
Bildung fiir Giberholt

Precht prasentiert in seinem Buch ele-
gant und kurzweilig diverse tragende
Saulen der deutschen Geistesgeschich-
te von Humboldt Gber Kant und Her-
der bis Hegel — auch wenn Brodkorb
dazu spitzziingig anmerkt: «Nirgend-
wo tiefgriindig, nirgendwo hinter-
grundig, aber doch irgendwie gebil-
det.»*3 Keller beschreibt es so: «Nach-
dem sich der TV-Philosoph im ersten
Kapitel ausgiebig Gber «Bildungsspies-
ser» und «Bildungshuberei» ausgelas-
sen hat, macht er sich umgehend dar-



an, auf den nachsten dreihundert Sei-
ten seinen inneren Bildungshuber von
der Leine zu lassen. Kaum ein Ab-
schnitt ohne Verweis auf eine Autori-
tat aus Forschung und Wissenschaft.»3

Gerade Humboldt scheint es Precht an-
getan zu haben, wenn er riihmt, dass
es diesem noch um «Allgemeinbildung
als wahre Menschenbildung» gegan-
gen sei, welche die Grundlage von Frei-
heit, Selbstbestimmung und einer ent-
wickelten Demokratie darstelle. Wer
nun aber glaubt, Precht wirde auf die-
ser Basis ein solides Allgemeinwissen
auch in Gegenwart und Zukunft weiter
hochhalten wollen, reibt sich bald er-
staunt die Augen. Gemass Precht soll
Bildung heute nicht mehr aus dem Kon-
zept bestehen, «einen jeden Gymnasi-
asten in die Lage zu versetzen, auf-
grund eines bewaltigten Fachwissens

alles studieren zu kénnen. Es ware vor
allem dies: sich in der Welt und mit sich
selbst zurechtfinden.» Ungeachtet des-
sen, was damit konkret gemeint sein
soll, steht fur Precht fest, dass das Be-
herrschen diverser Wissensgebiete
heute Uberflissig geworden sei: von
der Algebra Uber die korrekte Recht-
schreibung bis hin zur Grammatik.

Brodkorb bezeichnet es als «putzig»,
dass ausgerechnet «der Salonphilo-
soph Precht gegen traditionelle bil-
dungsbirgerliche  Uberzeugungen
argumentiert — eben jene kulturellen
Dispositionen, ohne die er weder sei-
ne Bucher schreiben noch in seinen
Fernsehsendungen eben jene Effekte
auf Seiten des Publikums erzielen
kdénnte, die seinen Status als einen
weisen und belesenen Mann begrin-
den. In Wahrheit néamlich lebt Precht

selbst am meisten von der klassischen
bildungsburgerlichen Attitude, die er
fur alle anderen fur Gberflussig zu er-
klaren nicht mide wird.»*

Vorwurf 6: Geschwurbel anstelle
konkreter Aussagen

Was aber versteht Precht selbst denn
nun eigentlich unter dem Begriff «Bil-
dung» in der heutigen Zeit? So richtig
klar wird das wahrend der LektUre sei-
nes Werks nicht. Precht verrat lieber,
was Bildung nicht sei: «Wer in Gesell-
schaft Goethe zitiert, macht zwar von
seinem Gedachtnis Gebrauch, verrat
aber noch nicht zwingend Bildung.»
An einer anderen Stelle schreibt er, Bil-
dung bestehe darin, «viele verschiede-
ne Dinge produktiv miteinander in
Verbindung bringen zu kénnen und
vielfaltige eigene Gedanken zu entwi-
ckeln.» Aha.




Im Weiteren erfahrt der Leser nur,
weshalb das «althergebrachte Klassen-
zimmer-Modell» nicht mehr tauge:
«Die historischen Grinde, die den
Frontalunterricht, die Funfundvierzig-
Minuten-Taktung, das Unterrichten
nach Jahrgangen und die Notwendig-
keiten von Zensuren, Klausuren und
Hausarbeiten einmal auf den Plan ge-
bracht haben, sind eben dies: «histo-
risch». Aus einer Zeit stammend, in der
fleissige Industriearbeiter gebraucht
wurden, die sich brav dem Takt der
Maschinen unterzuordnen hatten. Mit
dem 19.Jahrhundert habe unsere Ge-
genwart jedoch nichts mehr zu tun,
meint Precht.»3¢

Derartige «Argumentationen» rufen
bei Jirgen Kaube massiven Wider-
spruch und eine grosse Portion Sarkas-
mus hervor: «Was etwa folgt daraus,
dass die Zukunft unbekannt ist? Fur
Precht, dass man die Schulfacher zu-
gunsten von «Projekten» aufgibt.
Denn die Facher seien nur fur eine «ar-
beitsteilige Arbeiter- und Ange-
stelltengesellschaft» gut gewesen, fur-
derhin brauche es «Selbstkompetenz»,
interdisziplindre Vernetzung - ohne
vorher disziplindr geschult zu sein? —
und nicht Chemiestunden. Dynamisch
sei die Welt heute, flexibel und origi-
nell sei der Mensch. Wir brauchen kei-
ne Postpferde, sondern Rennpferde,
und die brauchten Charakter. Was
heisst das fur Abiturienten? Sie brauch-
ten die Fahigkeit, «verschiedene Exper-
tisen multiperspektivisch zu einem Er-
kenntnisprozess zu ordnen und daraus
Strategien zu generieren.» Gut, dass
hier endlich mal ein Rennpferd ohne
Phrasendrescherei auskommt!»3’

«Man tut», klagt der Philosoph Konrad
Paul Liessmann, «als misse man gegen
die verstaubten Bildungsideale des 19.
Jahrhunderts kampfen. Kein wirt-
schaftsnaher Reformer, der nicht statt
bildungsburgerlicher  Kopflastigkeit
Praxisnahe einfordert. [...] Daher der

Hass auf Facher, die keinen unmittelba-
ren Bezug zu einer Praxis haben: alte
Sprachen, Philosophie, Mathematik,
klassische Literaturen, Kunst und Mu-
sik.» Ersetzt wird dieses suspekt ge-
wordene «Wissen, das aus der Vergan-
genheit stammt» durch «ein fluchtiges
Stuckwerkwissen, das gerade reicht,
um die Menschen fur den Arbeitspro-
zess flexibel zu machen und fur die
Unterhaltungsindustrie zu begeistern.
Wissen unter diesen Bedingungen er-
scheint vor allem unter dem Aspekt der
Verbluffung, der oberflachlichen Neu-
gier, dem Verdacht ausgesetzt, die
grundlegenden Zusammenhénge und
Wahrheiten zu Ubersehen.»3®

Auch der zweite Teil des Buches, der
sich der eigentlichen «Bildungsrevolu-
tion» widmet, vermag keine tatsachli-
che Klérung der Frage nach Prechts
Bildungsverstandnis herbeizufuhren.
Zehn eher beliebig aneinandergereih-
te «Prinzipien», mehr ist da nicht. Alt-
bekannte Gemeinplatze werden be-
muht, von der «intrinsischen Motivati-
on» Uber das «individuelle Lernen»
und die «Beziehungs- und Verantwor-
tungskultur» bis hin zur «lernfreundli-
chen Schularchitektur». Kellers Fazit
lautet deshalb: «Seine «Bildungsrevo-
lution» entpuppt sich als wiederaufge-
kochtes Reformstppchen [...].»*° Liess-
mann schreibt: «Die Verkindigung des
Neuen ist unter anderem deshalb so
einfach und risikolos geworden, weil
kaum noch erkannt wird, wie alt das
vermeintlich Neue mitunter ist."4°

Vorwurf 7: Precht entbindet die
Schiiler von ihrer Eigenverant-
wortung und hetzt die Eltern
gegen die Lehrpersonen auf
Mathias Brodkorb ortet in Prechts For-
derung an die Adresse von Eltern, ge-
gendie Lehrer «aufzubegehren», wenn
es ihnen in der Schule nicht spassig ge-
nug zuzugehen scheint fur ihre Kinder,
fatale Konsequenzen fir das Verhaltnis
und Rollenverstandnis der Schulbetei-
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ligten untereinander: «Ein im Erkennt-
nissinne Lust und Freude bereitender
Unterricht ist etwas anderes als ein
Abenteuerpark oder eine Spassfabrik.
Der Abenteuerpark ist eine Dienstleis-
tungseinrichtung, in der einem an-
strengungslos gegen Eintritt ein Spass
nach dem anderen geboten wird. An-
strengungslos ist dabei das entschei-
dende Stichwort. [...] Es gab einmal
Zeiten, in denen galt Bildung als ein
begehrenswertes, personlichkeitsbil-
dendes, als ein kostbares Gut, das man
sich unter erheblichen Muhen selbst
erarbeiten musste. In idealtypischen
Konstellationen wirkten Lehrer und El-
tern zu diesem Zweck gemeinsam for-
derlich auf die Kinder und Jugendli-
chen ein: motivierten und foérderten
sie, aber ermahnten sie auch, wo es
notig schien, damit sie am Ball blieben.
[...] Im Gegensatz hierzu ist Schule heu-
te zu einer Art Dienstleistungseinrich-
tung geworden, in die Steuer zahlende
Eltern ihre Kinder schicken, um das Abi-
tur einzul6sen: Es sind Betriebe mit [...]
Erfolgsgarantie und Rlckgaberecht.
Der Erwerb des Abiturs ist unter dieser
Bedingung nicht mehr in erster Linie
Aufgabe und Herausforderung fir den
Schuler oder die Schulerin, sondern
ausschliesslich fur die Lehrkraft. Jeder
Abbrecher, jeder Sitzenbleiber, jeder
Durchfaller bezeugt nicht auch Fehlleis-
tungen oder ungliickliche Umsténde
auf Seiten der Schulerschaft, sondern
wird stets allein als Versagen einer
gleichgultigen und unfahigen Lehrer-
schaft interpretiert: «Appelle an ver-
antwortungslose Elternhauser, ihre
Kinder anders zu erziehen, haben noch
nie Frichte gezeitigt. Und Klagen Gber
uninteressierte und unaufmerksame
Schiler fallen immer auf den Klagen-
den zurick.» [Zitat aus Prechts Buch]
Dass sich unter dieser Perspektive jene
Schiler, um die es geht, keine selbstkri-
tischen Fragen stellen werden, weil ja
nicht auch sie selbst, sondern allein die
Umstande far ihr Scheitern verantwort-
lich erscheinen und sie genau deshalb



auch keinerlei Veranlassung haben,
durch eigene Anstrengung etwas an
ihren Leistungen zu verandern, durfte
da nicht mehr Wunder nehmen.»*'

Indirekt (und sicherlich auch unbe-
wusst) erfuhr Brodkorbs Gesellschafts-
kritik diesen Sommer sogar Ruickende-
ckung von US-Prasident Barack Oba-
ma, der in einem viel beachteten
Interview seinem Bedauern dartber
Ausdruck verlieh, dass der Amerikani-
sche Traum vieler junger Menschen
heute nicht mehr aus einem guten Zu-
hause, einer guten Arbeit und dem
Anstreben einer héheren Ausbildung
bestehe. Stattdessen konstatiert Oba-
ma seitens der jungen Generation eine
verbreitete Orientierung am dekadent
zur Schau gestellten Luxusleben be-
rahmter Persdnlichkeiten als verfehl-
ten Gradmesser fir Erfolg.

Peter Fratton,

gestrauchelter Popstar

Gerald Huther und Richard David Precht
haben medial und/oder politisch Karri-
ere gemacht und verdienen mit ihren
Buchern zweifelsohne sehr viel Geld.
Die dritte schillernde Personlichkeit, die
im Rahmen dieses Artikels ausgeleuch-
tet werden soll, ist der Schweizer Schul-
unternehmer und Ex-Reallehrer Peter
Fratton, der, im Verbund mit seinen
Geschéaftspartnern Andreas Muller (In-
stitut Beatenberg) und Christoph Born-
hauser (SBW Haus des Lernens, Ro-
manshorn), in Siddeutschland unlangst
eine marchenhafte Laufbahn hingelegt
hat, bevor er im Juli 2013, als Folge an-
wachsenden Drucks aus Politik und Me-
dien, den Rickzug antreten musste.*

Die Geschichte von Peter Fratton zeigt
exemplarisch auf, wie leicht es in unse-
rer Zeit der bildungs- und gesellschafts-
politischen Orientierungslosigkeit ist,
zu einem Hoffnungstrager und Heils-
bringer emporstilisiert zu werden,
selbst wenn die Fakten eigentlich dage-
gen sprechen wirden.

«Bringe mir nichts bei!»

Die Theorien von Fratton lassen sich
am einfachsten anhand seiner provo-
kanten «vier padagogischen Urbitten»
skizzieren: «Bringe mir nichts bei», «Er-
klare mir nicht», «Erziehe mich nicht»
und «Motiviere mich nicht». Als Konse-
quenz daraus propagieren Fratton &
Co. einen Unterricht, der von grosst-
moglicher Individualisierung, selbstge-
steuertem Lernen und Kompetenzras-
tern gepragt ist. Lernen geschieht an-
geblich als autonome «Konstruktion»
des Lerners und dieser «steuert» sich
selbst mit Hilfe von Computern, Lern-
buros, Checklisten und Arbeitspléanen.
Wohlgemerkt: Die Rede ist von Kin-
dern und Jugendlichen.

V-8-Begleitung statt
7-G-Unterricht

Auf der Website von Frattons «Freier
Schule Kiinzelsau» wird das padagogi-
sche Konzept traditionellen Unterrichts
als «7-G-Unterricht» dargestellt: «Alle
gleichaltrigen Kinder sollen beim glei-
chen Lehrer mit dem gleichen Lehrmit-
tel im gleichen Tempo das gleiche Ziel
zur gleichen Zeit gleich gut erreichen.»
Auch wenn man «die Schulentwick-
lung von wenigstens einem halben
Jahrhundert ausblenden»“® muss, um
hierin eine angemessene Darstellung
der heutigen Unterrichtsrealitat zu er-
kennen, ist das Beschriebene im Kern
nicht falsch: «Unser Klassenunterricht
umfasst Kinder und Jugendliche glei-
chen Alters, die mit ihrem Lehrer oder
ihrer Lehrerin unter Einsatz von Medi-
en und Materialien ein bestimmtes
Stundenthema behandeln, das heisst
gemeinsam lernen.»** Im Gegensatz
dazu propagieren Fratton, Muller & Co.
das individuelle Lernen und nennen es
«V-8-Begleitung»: «Auf vielfaltigen
Wegen mit vielfaltigen Menschen an
vielfaltigen Orten zu vielfaltigsten Zei-
ten mit vielfaltigen Materialien in viel-
faltigen Schritten mit vielfaltigen Ide-
en in vielfaltigen Rhythmen zu ge-
meinsamen Zielen.»

Historiker und Studiendirektor Eber-
hard Keil bringt sein Missfallen diesem
Vergleich gegenlUber mit deutlichen
Worten zum Ausdruck: «Die Karikatur
des an unseren o6ffentlichen Schulen
gegenwartig praktizierten Klassenun-
terrichts als eines gleichgeschalteten,
die Schulerindividuen vergewaltigen-
den, fliessbandartigen Pauk-Unter-
richts im Gleichschritt zeigt, dass Mul-
ler und Fratton keine Ahnung von un-
serer schulischen Realitdat haben und
dass sie einen Popanz «Frontalunter-
richt» brauchen, um ihre eigene skur-
rile «<neue Lernkultur» als erlésendes
Lernkonzept zu verkaufen.»*

Warnsignale missachtet

Ein kurzer Blick auf Peter Frattons Vita
genlgt, um seinen spateren Aufstieg
zum heimlichen Kultusminister Baden-
Wirttembergs als geradezu surreal
erscheinen zu lassen, denn bereits
2007 war in der Schweiz medial daru-
ber berichtet worden, dass die wohl-
klingenden «Selbstlernprozesse» an
Frattons damaliger Privatschule offen-
sichtlich nicht erfolgreich umgesetzt
worden waren: «Die 24 Absolventen
des Touristik-Colleges der Academia
Euregio Bodensee (AEB) in Romans-
horn erlebten an der letztjahrigen
Thurgauer KV-Lehrabschlussprufung
ein Fiasko: Die Halfte fiel durch. [...] Es
war eine miserable Quote — im Kan-
tonsdurchschnitt erhielten 95 Prozent
der Pruflinge ihr Diplom als Kauffrau/
Kaufmann.»*® Nicht gerade ein berau-
schender Leistungsnachweis fur 4000
Fr. Elterngeld pro Kind und Quartal!

Funf Jahre danach dokumentierte ein
weiterer Artikel die Unwirksamkeit der
selbstentdeckenden, individualisierten
Lernformen: 40% der Absolventen des
von Peter Fratton gegriindeten SBW
Euregio-Gymnasiums Romanshorn be-
standen die Maturaprtfung nicht! Der
zustandige Schulleiter L. redete dieses
Desaster ganz im Sinne der «padagogi-
schen Urbitten» Frattons schon: «Die



Matura sei auch ein Reifeprozess, und
gerade die mannlichen Anwarter hat-
ten sich im Schutz der starken Buben-
gruppe damit teilweise etwas langer
Zeit gelassen, erklarte L. So sei es ge-
kommen, dass nicht die ganze Klasse die
Prifungen bestanden habe. Vier wer-
den sie wiederholen, einer tritt nicht
nochmals an. L. betonte, dass das Grup-
pengefihl und die Verbundenheit der
Lerngruppe besonders stark gewesen
seien. Die Jugendlichen hatten enge
Freundschaft gepflegt und gemeinsam
das Leben genossen, sei es bei Klassen-
fahrten oder in den Pausen in der Sonne
vor dem Lernhaus. Dies sei eine Form
von Gluck, die nicht unterschatzt wer-
den durfe, auch wenn dabei manchmal
der Blick auf die Realitaten etwas zu
kurz gekommen sei, sagte L.»* Auch
hier hatte sich also die Investition von
21'700.- Fr. Schulgeld jahrlich plus 1000.-
Fr. Materialkosten plus AnmeldegebUh-
ren plus separate Abrechnungen fur
Exkursionen, Lager, Gesangs- und Ins-
trumentalunterricht sowie Prifungs-
vorbereitungen nicht bezahlt gemacht.

Fehlende Nachweise

Ganz generell gibt Eberhard Keil zu
bedenken, dass weder Beatenberg
noch Kinzelsau noch weitere ver-
gleichbare Privatschulen bisher durch
Abschlussprufungen je bewiesen hat-
ten, dass sie «die Ergebnisse durch-
schnittlicher staatlicher Schulen errei-
chen oder gar Ubertreffen»*® wirden.
Und dies trotz extrem gulnstiger Vor-
aussetzungen dadurch, dass sich nur
zahlungskraftige Eltern diese Schulen
Uberhaupt leisten kénnten, weshalb
dort keine Kinder aus «bildungsfer-
nen» und sozial benachteiligten Schich-
ten zu finden seien, im Gegensatz zu
manchen staatlichen Schulen.

Wer aber will sich schon an mihsam zu
erbringenden Beweisen aufreiben,
wenn man fur die Schulrevolution auf
eine Art Wutblrgertum zu setzen
scheint, wie Aussagen Gerald Huthers

in Prechts TV-Sendung nahelegen: «Es
geht nicht mit Argumenten, wenn et-
was passieren soll, sondern Leiden-
schaftlichkeit muss erwachen in der
Gesellschaft! [...] Gegen diese Barrie-
ren werden nicht die Politiker anren-
nen. [...] Dagegen mussen die Burger
im Land anrennen.» Spatestens dann,
wenn in einem politischen Diskurs im-
pulsive Eruptionen Uber die Kraft der
Argumente gestellt werden, mussten
Uberall sémtliche Alarmglocken lauten.
Die Situation, in welcher Geftihle und
Leidenschaften Uber Denken und Er-
fahrung dominieren, brandmarkte be-
reits Karl Popper in seinem Hauptwerk
«Die offene Gesellschaft und ihre Fein-
de» (sic!) als «orakelnden Irrationalis-
mus» — wider jegliche Realitat!

«Schon falsch ist auch schén!»

All dies hielt die damalige Kultusminis-
terin Baden-Wurttembergs, Frau War-
minski-Leitheusser, jedoch nicht davon
ab, Frattons «Expertisen» fur teures
Geld einzukaufen, darauf basierend
das Schulsystem ihres Bundeslandes —
welches zuvor im gesamtdeutschen
Vergleich hervorragend dagestanden
hatte! — von Grund auf neu aufbauen
zu wollen und Fratton mit der Entwick-
lung und Leitung der dafur erforderli-
chen Lehrerfortbildung zu betrauen.
Man glaubt an einen schlechten Scherz,
wenn man hért, dass Fratton anlasslich
der betreffenden Landtagsanhérung
sagte, er habe keine Ahnung, was da-
bei herauskomme, aber schén falsch sei
auch schon. Leider entspricht diese An-
ekdote verburgter Wahrheit. Folgt die
Politik vorbehalt- und kritiklos einem
Mann, der solche Ausserungen tatigt,
dann trifft tatsachlich die Losung
«DUmmer geht’s nUmmer!» zu.

Wessen Lied singt die blumige
Reformlyrik in Wirklichkeit?

Was Huther, Precht, Fratton und Kon-
sorten gleichermassen kennzeichnet,
ist das offentliche Etablieren eines
Zerrbilds Uber den Zustand des beste-
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henden Bildungssystems einerseits so-
wie das Postulieren hochst fragwirdi-
ger Heilmittel zwecks Errichtung einer
utopischen Schulrealitat andererseits.
Josef Kraus schreibt, dass wir in der
«sich als progressiv verstehenden
Schulpadagogik» permanent einen
«Triumph der Ideologie Uber das Ur-
teilsvermogen, des Bedarfs an Wohl-
befinden Uber die Erkenntnis»*® erle-
ben wirden.

Wissenschaftliche Belegbarkeit, pada-
gogische Spitzfindigkeiten, Umset-
zungsunmaoglichkeiten, die ellenlange
Historie didaktischer Luftschlosser, die
Unwagbarkeiten des Unterrichtsalltags
—all das sind fir die Herren «Bildungs-
experten» keine Themen, mit denen
sie sich herumschlagen wollen. Statt-
dessen verkaufen sie der Offentlichkeit
lieber «einzelne Vorzeigeeinrichtun-
gen wie eine Berliner Privatschule als
Leitbild — dabei hat diese bisher noch
nicht einen Jahrgang durchs Abitur ge-
bracht.»*® Mit Bezug auf Frattons Wir-
ken in Baden-Wurttemberg schrieb
Peter Muller, die Bildungsrevolutiona-
re hatten dort nicht eine Schule aus
Stahl und Stein mit echten Kindern und
Lehrern in echten Unterrichtseinheiten
gebaut, «sondern aus bunten Bildern
und klingenden Begriffen, in Power-
Point-Prasentationen, in Videos, in
Vortragen und in Zeitungen, die noch
nicht erkannt haben, dass es sich bei
dem Trend um nicht mehr als die
Dampfplauderei von selbsternannten
Propheten handelt.»!

Die permanent wiederholte Botschaft
von dem guten Kind und der bésen
Gesellschaft mit ihren schulischen
Zwangsanstalten kennt man spates-
tens seit Jean-Jacques Rousseaus «Emi-
le». So erstaunt es nicht, dass sich die
Rhetorik der heutigen Schulrevolutio-
nare «dem Anschein nach in der Tradi-
tion der Aufklarung und der Reform-
padagogik des letzten Vierteljahrtau-
sends»°? zu bewegen scheint.



Erziehungswissenschaftler Prof. Jochen
Krautz jedoch halt dies fur einen ge-
waltigen Etikettenschwindel. Seiner
Meinung nach hatten die grossen Bil-
dungsreform-Treiber der letzten Deka-
de (die OECD mit den PISA-Tests, die EU
mit der Bologna-Reform, neoliberale
Think Tanks) nur ihre Kommunikations-
Strategie geandert: «Statt der allzu be-
triebswirtschaftlich klingenden Rheto-
rik der letzten Jahre («<Humankapital»,
«Output-Orientierung», «Qualitatsma-
nagement» etc.) werden nun zuneh-
mend reformpadagogisch klingende
Begriffe und Konzepte vor den Reform-
karren gespannt. Das sieht dann huma-
nistischer und kinderfreundlicher aus,
istesaber[...] nicht, sondern es sind die
alten Konzepte neu verpackt.»*3Krautz
bewertet ein solches Vorgehen als ei-
nen etwas plumpen Versuch, «mit ei-
nem Pladoyer fur eine «Bildungsrevolu-
tion» einerseits fortschrittliche Leute
anzusprechen und andererseits ver-
meintlich «Konservative» als Reform-
feinde zu diskreditieren.»>*

Krautz erwahnt in diesem Zusammen-
hang auch die eingangs erwahnte
Grossveranstaltung «Vision Summit
EduAction», die im August 2013 in Ber-
lin stattfand: «So etwas findet ja nicht
zufallig statt und ist auch nicht ganz
billig. [...] Schaut man etwas genauer
nach, ist dabei hochinteressant, dass
zum Beispiel einer der Veranstalter ein
in den USA angesiedelter Think Tank
ist, dessen GrUnder von McKinsey
kommt [...]. Und das alles nun mehr
und mehr unter einer Rhetorik, die sich
humanistisch darstellt und auch fur die
politische Linke passend klingen soll,
progressive Inhalte jedoch kaum zu
bieten hat.»> Michael Felten schliess-
lich bezeichnet Prechts Vorschléage un-
verhohlen als «neoliberale Vision»°8,

Anspruch und mégliche
Wirklichkeit der Schulrevolution
Weshalb Krautz nicht an die «pseudo-
progressive Rhetorik» der Schulrevolu-

tionare glauben mag und er der An-
sicht ist, ihre Konzepte von «Selbststeu-
erung» wurden in Wirklichkeit das
«Gegenteil von Selbstandigkeit» bewir-
ken, begrindet er folgendermassen:
«An der Oberflache wird zwar eine
Zunahme von Selbststandigkeit und
damit verbunden Mundigkeit, Kritikfa-
higkeit, Verantwortlichkeit etc. sugge-
riert. Also alles Ziele, die man gut teilen
kann. Aber wie soll das erreicht wer-
den? Die Protagonisten mit ihren «Mo-
dellschulen» zeigen es: In grossraumbu-
rodhnlichen «Lernateliers» sitzen die
Schiler an einzelnen Arbeitsplatzen
und arbeiten ihre Arbeitsblatter nach
Wochenpldnen ab. Es gibt Computer
fur jeden und jeden Tag einen «Input»
vom «Lerncoach», so heissen dann die
Lehrer. [...] All das fuhrt aber nicht zu
wirklicher Selbststandigkeit, denn die
Schiler arbeiten streng nach von aus-
sen gesetzten Vorgaben. Sie bewerten
sich selbst, indem sie ihre «Kompeten-
zen» in Raster eintragen, vollziehen
damit aber nur die ihnen vorgegebene
Bewertung selbst. Und vor allem fehlt
ihnen mit dem Lehrer und der Klassen-
gemeinschaft ein menschliches Gegen-
Uber und Miteinander, in dem man in
personaler Beziehung das Denken und
Argumentieren Uben kann, in dem man
zuhoren und tolerieren lernen kann
[...]. Dieser ganze Ansatz Ubersieht,
dass Lernen eben kein einsames Ge-
schehen in einem richtig zu bewirt-
schaftenden Gehirn ist, sondern ein
durch und durch sozialer Prozess, der
deshalb auf menschliche Begegnung,
Erfahrungsteilung und eine kooperie-
rende Gemeinschaft angewiesen ist.»%’

Drastischer noch fallt die Wortwahl
Eberhard Keils aus: «Im Unterschied
zur «Padagogik», die den Umgang von
Erwachsenen mit Kindern erforscht
und lehrt [...], pladiert er [gemeint ist
Frattons Geschaftspartner Andreas
Muller] fur «Autagogik», den «selbst-
gesteuerten» Umgang der Kinder mit
sich und der Welt [...]. In Wirklichkeit

[...] handelt es sich bei dieser «Autago-
gik» [...] um andressierte Selbststeue-
rung [...] oder um es noch deutlicher
zu sagen: um den Versuch totalitarer
Pragung. [...] Inrer Natur nach entlee-
ren Kompetenzraster den Wesenskern
des Lernens sowohl seiner Gegenstan-
de (Inhalte) wie seiner Menschen, ihrer
Beziehungen und ihrer Interessen —sie
sind inhaltsleer und unpersoénlich. [...]
Man suggeriert den Schulern perma-
nent «ich-kann»-Erfolge, vermeidet
systematisch jede Kritik, sorgt damit
fur ein aufgebléhtes Selbstbewusst-
sein und verschleiert die tatsachlichen
Leistungen und Ergebnisse dieses
6den und isolierten Individual-Lernens
[...]. Bewertete und benotete Leis-
tungskontrollen sind fur Schuler eine
zuverlassigere Ruckmeldung als ein
vage formuliertes, noch zu interpretie-
rendes Feedback [...]. Unpersénliches
Material- und Maschinenlernen funk-
tioniert bei einem hochmotivierten
Erwachsenen in begrenztem Masse,
fur Kinder und Jugendliche ist es [...]
ein verdinglichtes, entfremdetes, frus-
trierendes Lernen. [...] Und schliesslich
geht es bei diesem ganzen System
nicht um Bildung — also um ein wach-
sendes Verstehen der Welt, um demo-
kratische Teilhabe an der Gesellschaft,
um die Befdhigung zum eigenen Ur-
teil, um Mindigkeit, um die Einlésung
eines grundgesetzlichen Menschen-
rechts —, sondern —und da ist die Spra-
che Mullers sehr ehrlich — um «Ausbil-
dung», «Training», «Coaching», «Lern-
Jobs» zur Erlangung effizienter,
verwertbarer, «wertschopfender»,
reibungs- und widerspruchslos funkti-
onierender Fahigkeiten und Einstel-
lungen. Dass man diese moderne Kas-
par-Hauser-Padagogik unter der Paro-
le «Kein Kind wird zurickgelassen» /
«No child left behind» der Offentlich-
keit und unbedarften Politikern als
padagogische Wunderdroge andreht,
ist ein grandioser Marketing-Erfolg
der beteiligten Firmen und ihrer Part-
ner in den Ministerien.»®



Eine Revolution auf dem Buckel
der Schwacheren

Jochen Krautz bezeichnet es als Gber-
aus wichtige zivilisatorische Errungen-
schaft, dass man jedem Menschen zu-
traue, seine Moglichkeiten zu entwi-
ckeln und Uber Bildung zu mehr
wirtschaftlicher und demokratischer
Teilhabe zu gelangen. Allerdings er-
kennt er in den aktuellen Entwicklun-
gen das genaue Gegenteil davon: «Ich
pladiere daher dafur, sehr genau hin-
zusehen, worum es eigentlich jeweils
geht und was man womit Uberhaupt
erreichen kann. Systemreformen hel-
fen zunéachst einmal nicht, padagogi-
sche Probleme zu l6sen. Die 16st man
nur padagogisch. [...] Zudem benach-
teiligt ja gerade das, was derzeit als
letzte Weisheit der Didaktik und Me-
thodik Uberall angepriesen wird — also
offener Unterricht und das so genannte
selbstgesteuerte Lernen - die Kinder
mit schlechteren Voraussetzungen,
weil sie sich eben schlechter selbst or-
ganisieren kénnen und einer engen
Bindung und Anleitung bedurfen. [...]
Mittelschicht-Elternhauser kénnen ih-
ren Kindern zuhause das an Systematik
und Ubung nachliefern, was die neue
Methodenlehre in der Schule nicht
mehr leistet und leisten will. Die ande-
ren haben dann schlicht Pech gehabt.
Und das soll nun fortschrittlich sein?»*°

Ahnlich klingt es auch bei Martin Spie-
wak: «Wahrend es einem Schuler aus
dem bildungsburgerlichen Berlin-Mit-
te leichtfallen mag, sich den Unter-
richtsstoff selbst zu erarbeiten, kann
der Hartz-1V-Junge aus Neukélln damit

grosse Probleme haben. Er braucht
eher klare Strukturen statt Selbstorga-
nisation.»®® Fast identisch argumen-
tiert Michael Felten, der mit Verweis
auf Precht schreibt, dieser spreche «als
Teil der gesellschaftlichen Elite» und
unterschatze «die Schwierigkeiten bil-
dungsfern aufgewachsener Kinder,
sich in einem schon fruh flexibilisierten
Wissenswettlauf zurechtzufinden.»'

Eine junge Lehrerin schliesslich formu-
lierte ihre Gedanken zu Spiewaks Arti-
kel in ihrem Blog so: «Wahrend meines
Referendariats wurde ich in regelmas-
sigen Abstanden durch das Studiense-
minar gezwungen, mir Vortrage ver-
meintlicher Bildungsgurus anzuhéren.
Alle Pddagogen liefen danach mit ei-
nem seltsam verzickten Gesichtsaus-
druck aus dem Saal und waren auch
Tage spater noch in héheren Spharen
zugegen. Kritik durfte naturlich nicht
geaussert werden, schliesslich handel-
te es sich bei den in den Vortragen er-
sonnenen Bildungsphantasien um das
Nonplusultra der Bildungszukunft. Ich
fragte mich regelmassig, ob die Redner
tatsachlich mal langere Zeit in einer
Schule verbracht hatten und ob auch
nur einer von ihnen aus einem bil-
dungsfernen Elternhaus stammte, mal
ganz echte Disziplinprobleme in der
Schule hatte oder sich in irgendeiner
Weise in Kinder und Jugendliche aus
bildungsfernen Schichten hineinver-
setzen kann. Alles frei, alles selbststan-
dig, alles toll. [...] So eine romantische
Atzsosse findet tatsachlich Anklang bei
hochgebildeten Menschen? [...] Ich
gebe es zu: Ich komme aus einer eher
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bildungsfernen Familie. Ein proppen-
volles Bucherregal hat man im Wohn-
zimmer meiner Kindheit vergebens
gesucht. [...] Ich wollte nie das Gymna-
sium besuchen. Es war nicht meine Ent-
scheidung, dass ich dort gelandet bin.
Schule hat mir Spass gemacht. Sie hat
mir neue Welten eré6ffnet, Wissen ver-
mittelt, mich befahigt, weiter zu den-
ken und vor allem, zu erkennen, dass
man hart arbeiten muss, wenn man
etwas erreichen will, dass Lernen nicht
zwangslaufig Spass macht, die An-
strengung sich aber lohnen kann. Und
ganz besonders geholfen haben mir
dabei: Lehrer [...].»%2

Padagogik und Kitsch -

ein Dauerbrenner

Wie die junge Kollegin aus dem vorher-
gehenden Abschnitt schlagt auch Mi-
chael Felten dhnliche Tone wider die
padagogisch Uberhdhte Schwarmerei
an, wenn er niederschreibt, was doch
eigentlich jedem halbwegs vernunft-
begabten Individuum aufgehen muss-
te: «Der Erwerb von Allgemeinbildung
in hoch entwickelten Gesellschaften ist
eben Uber weite Strecken kein Kinder-
spiel, sondern erste harte Arbeit - zu-
mal in Fachern, die einem nicht liegen;
bei Lehrern, zu denen man keinen
Draht bekommt; in der Pubertat, wo
die Lust am Bildungskrempel der Er-
wachsenen vordergrindigeren Reizen
weicht. Ausserdem ist Schule aus gu-
tem Grund auch eine kollektive Veran-
staltung - spatestens jetzt sollten jun-
ge Menschen lernen, ihre individuellen
Bedurfnisse mit den Notwendigkeiten
einer Gruppe auszutarieren.»®




In der Folge wirft Felten die Frage auf,
warum nur das Paddagogische nicht ge-
gen Kitsch gefeit ist —und liefert gleich
selbst eine moégliche Antwort: «Viel-
leicht, weil Erziehungs- und Bildungs-
fragen eine gewisse Vieldeutigkeit in-
newohnt — nur selten sind die Dinge
namlich exakt richtig oder falsch, meist
geht es um ein «sowohl als auch» oder
ein «von Fall zu Fall». Hinzu kommt,
dass sich die Folgen heutigen Handelns
in Familie wie in Schule oft erst nach
Jahren zeigen. Nicht zuletzt ist Erzie-
hen wie Unterrichten zwar schon, aber
auch muhselig — da braut sich dann
schnell mal die Sehnsucht nach einfa-
chen Lésungen zusammen.»%*

Primar auf der «Zeitgeist-Schiene» ar-
gumentiert Peter Muller: «Das Konzept
[...] erfreut sich auch deshalb so grosser
Beliebtheit, weil es gezielt Winsche
bedient, die in den letzten Jahren im-
mer lauter von Eltern und Bildungspo-
litikern gedussert worden sind: [...] der
Wunsch nach einer Schule, an der die
Kinder ohne [...] Stress [...] die gleichen
Lernerfolge erzielen [...].»% Gleichzei-
tig erhebt Muller in diesem Kontext
schwere Vorwilirfe: «Schule als soziales
Paradies darzustellen und Lernen als
eine Mischung aus Trendsportart, Well-
nessprogramm und Selbstfindungspro-
zess zu beschreiben, ist schlichtweg
unehrlich. [...] Auch wenn wir uns als
Eltern und Lehrer vielleicht nach einer
solchen Schule sehnen, wissen wir doch
alle, dass Lernen oft auch ein muhsa-
mer Prozess ist und dass die Gegenstan-
de nicht immer interessant sind. Genau
das wird aber ausgeblendet. Uns wird
[...] eine Welt des Lernens vorgegau-
kelt, die es nicht geben kann.»%¢

Die Attraktivitdt revolutiondrer
Anséatze fiir Lehrpersonen

Bei seiner Aufzéhlung jener Personen-
gruppen, die sich manchmal eine uto-
pische Schulrealitat herbeisehnen, hat
Peter Muller also neben den Eltern
auch die Lehrpersonen explizit mitge-

nannt. Und in der Tat zahlen nicht we-
nige Lehrpersonen zu den flammends-
ten Verehrern von Exponenten wie
HUther, Precht oder Fratton: Sie reisen
zu deren \Vortragsveranstaltungen,
berichten im Lehrerzimmer mit leucht-
enden Augen von der Lektlre ihrer
BlUcher oder grinden «Potenzialent-
faltungs-Fan-Gruppen» in sozialen
Netzwerken.

Martin Spiewak hat sich Gedanken da-
riber gemacht, warum das so sein
mag: «Die Sehnsucht, endlich von den
Muhen des Alltags zwischen erster
Stunde und abendlicher Klassenar-
beitskorrektur befreit zu werden,
scheint gross zu sein. Ebenso die Hoff-
nung, dass es doch eine andere Welt
gibt. Eine Welt, in der die Schiler ganz
von alleine einsehen, dass sie sich an-
strengen mussen. In der Lehrer nicht
mehr Lehrer sind, sondern Coaches
und, ja, Freunde. «Aus der Alltagsver-
zweiflung vieler Lehrer erwéachst der
Wunsch nach Feldgottesdiensten und
Priestern», sagt der Journalist und Fil-
memacher Reinhard Kahl.»®%’

Sollten Spiewak und Kahl recht haben,
konnte man die Affinitat einer nicht
unwesentlichen Anzahl von Lehrperso-
nen flr grosssprecherische Revolutions-
Phantasien also dahingehend deuten,
dass diese Lehrpersonen in ihrem Be-
rufsalltag nicht das vorfinden, was sie
sich vielleicht einst im Rahmen ihrer
Berufswahlfindung aufgrund ihrer ei-
genen Schulbiographie vorgestellt hat-
ten. Und dass sie sich mit dieser ihrer
persdnlichen Berufsrealitat nicht abfin-
den kénnen oder wollen, sodass ihnen
jeder marktschreierische Aufruf hin zu
einem angeblich idealen Schulkosmos
als Strohhalm erscheinen muss, an den
man sich in der Hoffnung klammern
kann, doch noch eine schénere, harmo-
nischere Unterrichtswelt zu finden.
Eine junge Kollegin aus dem Aargau
formulierte ihren eigenen «Praxis-
schock» zu Beginn ihrer Berufstatigkeit

kurzlich so: «Ich konnte fast nicht glau-
ben, dass diese Schulerinnen und Schu-
ler — obwohl sie im leistungsstarksten
Niveau waren —wirklich tberhaupt kei-
nerlei Bock darauf hatten, Franzdsisch
zu lernen. Wahrend meinen Praktika
hatte ich schlicht nicht realisiert, dass
die Klassen nur deshalb so gut mit-
machten, weil hinten im Zimmer gleich-
zeitig auch immer noch ihr Klassenleh-
rer sass, der zuvor schon zwei Jahre
lang auf dieses kooperative Verhalten
ihrerseits hingearbeitet hatte.»

Wie bei Kierkegaard und Camus?
Wenn diese Interpretation tatsachlich
zutreffend sein sollte, bestiinde zwi-
schen jenen Lehrpersonen, die Hoff-
nungen in die Exegeten einer ganz
neuen Schulkultur setzen, und jenen,
die dies verweigern, eine ganz ahnli-
che Konstellation, wie sie in der Philo-
sophie — notwendigerweise verein-
facht dargestellt — zwischen Soéren
Kierkegaard auf der einen und Albert
Camus auf der anderen Seite zu finden
ist. Wie ist das gemeint? Sowohl Kier-
kegaard als auch Camus zahlen zu den
Vertretern der Existenzphilosophie.
Beide erkennen im menschlichen Da-
sein den Ausdruck von Absurditat. So
beschreibt Camus in seinem Schlissel-
werk «Der Mythos von Sisyphos» das
Absurde unter anderem im Missver-
haltnis zwischen den menschlichen Be-
strebungen und der Wirklichkeit, im
Widerspruch zwischen den wirklichen
Kraften des Menschen und den ge-
steckten Zielen, zwischen Hoffnung
und Ergebnis.

Ubertragen wir diese Beschreibung in
den Kontext des schulischen Berufsall-
tags, vermdgen wir durchaus Paralle-
len zu erkennen: So kann es beispiels-
weise berechtigterweise als «absurd»
empfunden werden, dass man als Lehr-
person eine Unterrichtseinheit inhalt-
lich und methodisch perfekt vorberei-
tet und folglich theoretisch einem er-
folgreichen Lernprozess nichts im



Wege zu stehen scheint — und dennoch
die Moglichkeit besteht, dass die Un-
terrichtseinheit zu einem Flop wird,
beispielsweise verursacht durch schlich-
te Unlust oder ungenigende Leis-
tungsbereitschaft der Schulklasse oder
durch zig andere Faktoren. Oder aber
- um ganz eng am Bild des fur alle
Ewigkeit seinen Stein bergan rollenden
Sisyphos zu bleiben — man fuhre sich
vor Augen, wie man eine Lerngruppe
mit betrachtlichem Aufwand auf einen
bestimmten Leistungs- oder Wissens-
stand bringt, um nach Ablauf eines
Wochenendes, das ein Teil der Schuler-
schaft fast vollumfanglich vor den Bild-
schirmmedien verbracht hat, festzu-
stellen, dass man im Prinzip noch ein-
mal von vorne anfangen muss. Die
potenziellen Widrigkeiten der Wirk-
lichkeit Ubersteigen das Steuerungs-
vermogen der menschlichen Anstren-
gung in der Tat um ein Vielfaches.

«Vivre, c'est ne pas se résigner»
Die entscheidende Frage ist nun, wie
mit dieser erlebten Absurditat umge-
gangen wird: Kierkegaard sieht den
Glauben, das Transzendente als Aus-
weg, welcher Heilung von der «Krank-
heit des Absurden» ermdéglicht. Genau
das lehnt Camus entschieden ab. Er will
radikal der Vernunft treu bleiben und
bezeichnet den Sprung in den Glau-
ben, diesen «blinden Akt des Vertrau-
ens», gar als «philosophischen Selbst-
mord». Deshalb wirft Camus Kier-
kegaard (und anderen Denkern wie
Jaspers oder Heidegger) «mystisches
Denken» vor, welches er als unzulassig
taxiert, weil es die Grenzen der Ver-
nunft Gberschreite.

Diesen Unterschied wiederum in die
Schulrealitat zu Ubertragen bedeutet
Folgendes: Die «Kierkegaards» unter
den Lehrpersonen nehmen Absurdita-
ten des Alltags als Anlass, um instandig
auf eine andere, ja die ideale «schuli-
sche Daseinsform» zu hoffen, in der alle
Schilerinnen und Schuler permanent

lernwillig, pflegeleicht im Umgang und
Uberdurchschnittlich intelligent sind.
Kommt dann ein Prophet (oder wenigs-
tens ein goldenes Kalb) um die Ecke
und verspricht ihnen, dass sich diese
Vision tatsachlich erschaffen lasse,
wenn man nur seinen Anleitungen Fol-
ge leisten wirde, dann neigen sie dazu,
diesen Akt des Vertrauens zu leisten.

Die «Camus» unter den Lehrpersonen
dagegen sind dazu in der Lage, solche
Absurditaten auszuhalten, sie als Be-
standteil der eigenen Existenz hinzu-
nehmen, ohne zu verzweifeln oder sich
den Heilslehren eines Gurus zu ver-
schreiben. Weil sie wissen, dass die Ar-
beit mit jungen Menschen auch bein-
haltet, gewisse Herausforderungen
immer und immer wieder in gleicher
oder ganz ahnlicher Form meistern zu
mussen. Und dass daflr ein gerUttelt’
Mass an padagogischer Standhaftigkeit
unabdingbar ist. Mehr noch: Camus’
berlhmter letzter Satz im «Mythos von
Sisyphos» lautet: «Wir mUssen uns Sisy-
phos als einen glucklichen Menschen
vorstellen.» Weil er in sein eigenes Da-
sein einwilligt und so Herr seines
Schicksals bleibt, indem er sich redlich
und tapfer auf dem schwindelerregen-
den Grat der Absurditat halt, ohne die
Flucht ins Irrationale anzutreten.

«Vivre, c'est ne pas se résigner», schrieb
Camus in einem seiner autobiographi-
schen Essays, die unter dem Titel «No-
ces» veroffentlicht wurden. «Alors,
débrouillez-vous!», ist man versucht,
hinzuzuftigen. Und zwar ohne dabei
jenen Flotentdnen zu erliegen, die in
der Sage den Kindern von Hameln zum
Verhangnis wurden.
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Vom Umgang des LVB mit Reformprojekten:
Auf das Wie kommt es an!

Von Michael Weiss

«Der LVB sagt nein, nein,
nein» titelte die «Basler
Zeitung», als der LVB 2010
vor den Abstimmungen
zum HarmoS- und zum
Sonderpadagogik-
Konkordat sowie iiber die
verstarkte Zusammen-
arbeit im Bildungsraum
Nordwestschweiz ein
dreifaches Nein empfahl.
Nicht erst seit damals
haftet dem LVB mancher-
orts der Ruf an, ein Club
notorischer Neinsager zu
sein - obwohl der LVB stets
grossen Wert darauf legt,
seine Entscheidungen
differenziert begriindet
offenzulegen’. Ob der LVB
zu Neuerungen im
Bildungswesen ja oder
nein sagt respektive sagen
kann, hangt vorrangig
davon ab, wie solche
Reformprojekte ange-
gangen werden.

Worauf es ankommt
Hinsichtlich der Akzeptanz, die der LVB
einer Reform entgegenbringt, sind die
folgenden Punkte wesentlich:
die Verhaltnismassigkeit zwischen
dem zu erwartenden Nutzen und
der Mehrbelastung der Lehrkrafte
die gesicherte Finanzierung und
ausreichende Ressourcierung
die Moglichkeit der Mitgestaltung
seitens der Lehrerschaft respektive
ihrer Verbandsvertretung
eine behutsame, umsichtige
Vorgehensweise («Skalpell statt
Vorschlaghammer»)
die Reversibilitat der EinfiUhrung

Verhaéltnismdssigkeit zwischen
Nutzen und Mehrbelastung
HarmoS hat weder die Kompatibilitat
der kantonalen Schulsysteme erhoht,
noch gibt es Grinde zur Annahme,
dass das 6/3-System gegeniber dem
5/4-System nennenswerte padagogi-
sche Vorteile aufweist. Die Folgen sind
jedoch gravierend, muss sich doch ein
Viertel der Lehrkrafte auf der Sekun-
darstufel eine neue Stelle suchen. Ahn-
lich sieht es beim Fremdsprachenkon-
zept («Frahfremd») aus: Es gibt keine
Indizien dafur, dass der gewaltige Wei-
terbildungsaufwand, den etliche Pri-
marlehrkrafte mehrheitlich unbezahlt
und in ihrer Freizeit auf sich genom-
men haben, durch eine erh6hte Fremd-
sprachenkompetenz der Volksschulab-
gangerinnen und -abgéanger gerecht-
fertigt wird.

Verhaltnismassigkeit ist in der Recht-
sprechung demokratischer Staaten -
und somit auch in der Schweiz — einer
der wichtigsten und universellsten
Grundsatze. Der LVB sagt nein zu Re-
formen, welche dieses Prinzip auf po-
litischer Ebene nicht beachten.

Finanzierung und Ressourcierung
Fortschritte in der Bildung sind genau-
so wenig zum Nulltarif zu haben wie
beispielsweise in der Medizin oder

Technik, ein Ausbau des Bildungsange-
bots kostet genauso wie ein Ausbau
etwa des Verkehrsnetzes, und eine
Umstrukturierung ist im Bildungswe-
sen ebenso mit zusatzlichen Kosten
verbunden wie bei einem privaten Un-
ternehmen oder einer Abteilung der
offentlichen Verwaltung.

Der Grundsatz, wonach in den Lehr-
berufen der Lohn anhand der Anzahl
erteilter Lektionen bemessen wird,
fuhrt jedoch oftmals dazu, dass der
Arbeitsaufwand, den die Lehrkrafte
bei der Umsetzung von Reformen zu-
satzlich zum Unterrichten zu leisten
haben, unterschatzt respektive als be-
reits abgegolten angesehen wird. Die
85/15-Regel fur das Verhaltnis zwi-
schen Unterricht (inkl. Vor- und Nach-
bereitung) zu den Ubrigen Aufgaben
einer Lehrkraft mag in «normalen»
Zeiten ihren Zweck erfullen, nicht
aber, wenn das Bildungswesen Uber
10 Jahre hinweg einer Dauerreform
unterzogen wird. Zwackt man dann
von den 15%, wie im Rahmen des
Baselbieter Sparpakets geschehen,
noch einmal 3% mehr fur den eigent-
lichen Unterricht ab, sind manche Re-
formen nicht mehr durchsetzbar - und
der LVB sagt nein dazu.

Die Moglichkeit der
Mitgestaltung

Idealerweise finden Reformen dann
statt, wenn die Lehrkrafte an der Basis
von sich aus das Verlangen haben, eine
aus ihrer Sicht unbefriedigende Situa-
tion zu verbessern. Keimzelle ist dann
in der Regel eine einzelne Schule, und
der Prozess der Umgestaltung verlauft
von unten nach oben. Entspricht eine
solche Reform wirklich dem gross-
mehrheitlichen Willen eines Kollegi-
ums, so gibt es in aller Regel auch fur
den LVB keinen Grund, sich gegen eine
solche Reform zu stellen.

Naturlich konnen nicht alle Reformen
individuell auf der Ebene einer einzel-



nen Schule beschlossen werden. Bei
der Umsetzung kantonaler und Uber-
kantonaler Reformen mussen daher
die Berufsverbande die Interessen der
Lehrerschaft vertreten. Der LVB ver-
flgt Gber genltigend Sachverstand und
Ressourcen, um sich in die Planung
und Umsetzung von Reformen frih-
zeitig einzubringen, mit der Bildungs-
direktion Uber die Bildungsentwick-
lung zu beraten und dabei auch Stim-
men aus der Basis aufzunehmen.

Auf der anderen Seite sollte aber auch
die Bildungsdirektion einsehen, dass
sie selbst besser vorankdme, wenn sie
nicht auf der gesetzlich vorgesehenen
Rollenteilung bestehen wirde, welche
den Berufsverbanden zwar ein Anho-
rungs-, aber kein Mitspracherecht ein-
raumt, sondern stattdessen freiwillig
von Anfang an zusammen mit dem LVB
nach Lésungen suchen wuirde, welche
von beiden Seiten als sinnvoll angese-
hen werden. Verweigert sich die BKSD
diesem Prozess jedoch und stellt den
LVB vor vollendete und zumindest teil-
weise nicht hinnehmbare Tatsachen, so
zwingt sie den LVB faktisch dazu, nein
zu sagen.

Eine behutsame, umsichtige
Vorgehensweise

Schulen mussen mit der grossen Ver-
antwortung, die sie den ihnen anver-
trauten Kindern und Jugendlichen
gegenuUber tragen, sorgsam und Uber-
legt umgehen. Schulreformen jedoch
kénnen nicht oder nur sehr einge-
schrankt vor ihrer flachendeckenden
Einflhrung «im Labor» auf ihre Wirk-
samkeit hin untersucht werden. Sie
sind bis zu einem gewissen Grad im-
mer Experimente mit ungewissem
Ausgang. «Versuchsobjekte» sind da-
bei Schulerinnen und Schuler sowie
Lehrerinnen und Lehrer.

Jeder junge Mensch hat aber nur eine
einzige Bildungsbiographie. Deswegen
kann der LVB nicht ja sagen zu Entwick-

lungen, die an ein Herumexperimentie-
ren an jungen Menschen erinnern, um
—salopp formuliert — einfach einmal zu
schauen, was dabei herauskommt. Im
Gegensatz zu einem Werkstlck, das
man im Falle eines Misslingens ein-
schmelzen, recyceln oder erneut in mo-
difizierter Form fertigstellen kann, ist
ein derartiges Vorgehen in Bezug auf
Kinder und Jugendliche unméglich.
Von umso groésserer Wichtigkeit ist da-
her das Kriterium «Behutsamkeit» im
Kontext schulischer Reformen.

Behutsamkeit setzt auch voraus, dass
bei der Einfihrung einer Reform auf
die jeweiligen Gegebenheiten der ein-
zelnen Schulen Rucksicht genommen
wird und ein gewisser Pragmatismus
bei der Umsetzung der Reformen zu-
gelassen oder — noch besser! — ge-
winscht wird. Dazu gehort, Reformen
so zu planen, dass den Lehrkraften bei
der Umsetzung Gestaltungsfreirdume
bleiben und innerhalb eines ausrei-
chend weit gesetzten Rahmens Schul-
entwicklung von unten méglich res-
pektive sogar erwlnscht ist.

Die Reversibilitdt der Einfiihrung
Aufgrund der im vorhergehenden Ab-
schnitt formulierten Problematik sind
Schulreformen grundsatzlich reversi-
bel einzufuhren, was nichts anderes
bedeutet, als dass es immer moglich
sein muss, Korrekturen anzubringen
oder die Reformen nétigenfalls wieder
rickgangig zu machen, bevor sie blei-
bende Schaden hinterlassen.

Dafur sind zwei Grundbedingungen zu
erflllen: Umsetzung in kleinen Schrit-
ten und konsequente Evaluation. Die
weltweite Erfahrung mit radikal neu-
en Schulmodellen ist erntichternd, viel
mehr als mit dem Schulmodell korre-
liert der Schulerfolg mit dem Stellen-
wert und dem Ansehen, welches die
Schule und ihre Lehrerinnen und Leh-
rer geniessen. Der LVB sieht daher kei-
nen Bedarf nach einer radikal neuen




Schule, wohl aber die Gefahren. Zu
radikalen und irreversiblen Reformen
sagt der LVB nein.

Checks auf der Volksschule als
negatives Fallbeispiel

Eine der fragwurdigsten «Errungen-
schaften» des Bildungsraums Nord-
westschweiz ist die Einfuhrung vierkan-
tonaler Checks an der Volksschule. Das
Konzept wurde von den Volksschulam-
tern der vier Kantone ausgearbeitet
und erst anschliessend den Berufsver-
bénden aly, fss, LSO und LVB vorge-
stellt. Von der heftigen Kritik der Ver-
bande (Moglichkeit des Missbrauchs fur
Schul- und Lehrkrafte-Rankings, unzu-
lassige Vermischung von Forder- und
Qualifikationszweck in den einzelnen
Checks, generelle Zweifel an der Wirk-
samkeit summativer Schulleistungstests
zur Férderung der Qualitat) vollig tber-
rascht, fiel den Vorstehern der Volks-
schulamter nichts Konstruktiveres ein,
als die Kritik der Verbédnde in jedem
Punkt fur gegenstandslos und unbe-
grindet zu erklaren. Trotz intensiver
Verhandlungen waren die Amtsvorste-
her nicht bereit, von ihrem Konzept
auch nur ein lota abzuricken.

Dieses Festhalten an einem Test-De-
sign, welches Daten produziert, die fur
Schulrankings missbraucht werden
kénnen, wurde auf nationaler Ebene
auch vom LCH thematisiert und heftig
kritisiert, sodass dieser ein Rechtsgut-
achten in Auftrag gab, das die von den
Volksschulamtern behauptete Absiche-
rung des Konzepts gegenlber uner-
wunschten 6ffentlichen Schulrankings
rechtlich Uberprufen soll. Es ist auch
heute noch mehr als ungewiss, ob das
Check-Konzept in der vorgesehenen
Art jemals eingeftihrt werden kann.

Gemeinsames Priifen an
Gymnasien als mehrheitlich
positives Fallbeispiel

Vergleichen wir nun dieses Vorgehen
mit der Genese des Projekts «Gemein-

sames Prufen an den Gymnasien»: Am
Anfang stand dort nicht die Arbeit der
Mittelschulamter in einem stillen Kam-
merlein, sondern die Bildung einer
Teilprojektgruppe (nachfolgend auch
Mandatsgruppe 3 genannt), die sich
paritatisch aus Vertreterinnen und
Vertretern der vier Mittelschulverban-
de und der Schulleitungen der vier
Kantone zusammensetzte und das fol-
gende Mandat Ubertragen erhielt:

«Leistungstests zur leistungsgerech-
ten Einstufung und individuellen Fér-
derung der Schilerinnen und Schtler
sollen im Bildungsraum auf allen Stu-
fen eingeflihrt werden. Auch fir den
Mittelschulbereich sollen daher geeig-
nete Instrumente entwickelt werden,
unter Berticksichtigung der in einzel-
nen Kantonen bereits gemachten Er-
fahrungen. Basis ist das flr den Volks-
schulbereich entwickelte Konzept der
«Checks» zur individuellen Férderung.
Die Teilprojektgruppe wird beauf-
tragt, Entscheidungsgrundlagen zur
Konzeption, Funktion und Zeitpunkt
von Checks zu erarbeiten. Das fir den
Volksschulbereich vorgesehene Kon-
zept dient als Grundlage und ist stu-
fenspezifisch fortzuentwickeln.»

Die Mandatsgruppe hat ihren Auftrag
sehr ernst genommen, verschiedene
Checkmodelle der Volks- (Stellwerk)
und Mittelschule (Eprolog) untersucht,
und auch die Meinung namhafter Ex-
perten fir Vergleichstests (Prof. Urs
Moser von der Universitat Zurich) ein-
geholt. Sie hat den Schultyp «Gymna-
sium» in Hinblick auf die moégliche Ein-
fuhrung von Checks einer SWOT-Ana-
lyse? unterzogen und ist zum Schluss
gekommen, dass Checks nicht das sei-
en, was die Gymnasien qualitativ vor-
anbringt.

Die Mandatsgruppe, der auch der Au-
tor des vorliegenden Artikels angehor-
te, war jedoch in einer ganz anderen
Situation als die Lehrerverbande, de-

nen die Volksschuldmter ein fertiges
und unverrickbares Konzept vorge-
setzt haben: Man hatte ihr die Aufgabe
anvertraut, die Schulentwicklung in die
eigene Hand zu nehmen. Hatte die
Mandatsgruppe diesen Auftrag einfach
als unsinnig zurlickgewiesen, hatte
auch fur die Mittelschulamter kein An-
lass bestanden, den Schulleitungen und
Verbandsvertretungen ein weiteres
Mal ein derartig weitgehendes Ver-
trauen und Mitgestaltungsrecht entge-
genzubringen respektive einzurdumen.

Sicher ist es das Gluck der Gymnasien,
dass man ihre relativ weitgehende Au-
tonomie in der Schweiz nicht als Stein
des Anstosses, sondern mehrheitlich
als Starke ansieht. Trotzdem kann es
keineswegs als selbstverstandlich be-
trachtet werden, dass die Vorsitzenden
der Mittelschulamter das Anliegen der
Mandatsgruppe 3, vergleichende Pri-
fungen nicht in Form vierkantonaler
Leistungschecks, sondern in der Form
von an den einzelnen Schulen gemein-
sam vorbereiteten Prifungen vorzuse-
hen, nach einer dusserst offenen und
sachlichen gemeinsamen Sitzung mit
der Mandatsgruppe 3 entgegennah-
men und billigten. So wurde aus dem
Auftrag zur Konzeption von Checks
nach dem Vorbild der Volksschule ein
Auftrag zur Erarbeitung von Richtlini-
en fur Gemeinsames Prifen an den
Gymnasien.

Die mittlerweile verabschiedeten Richt-
linien stellen, wenn auch nicht welt-
weit ohne Vorbild dastehend, doch
weitgehend eine Eigenleistung der
Mandatsgruppe 3 dar, die in etlichen
Sitzungen quasi um jedes Komma in
den Formulierungen rang. Umso gros-
ser war daher die Enttauschung, als die
Mittelschuldamter anschliessend ohne
vorherige Ruckfrage eine modifizierte
Variante dieser Richtlinien in die Ver-
nehmlassung schickten, die sie noch
dazu um nach ihren Vorstellungen ge-
stalteten Umsetzungsvorschlagen er-



ganzt hatten, welche die von der Man-
datsgruppe 3 so sorgfaltig angestrebte
Intention, den Bottom-Up-Charakter
des Gemeinsamen Prifens zu betonen,
unnoétig beschadigte.

Doch erneut muss den Amtsvorstan-
den der Mittelschulen zugutegehalten
werden, dass sie auf die von den Ver-
tretern der Mittelschulverbande in der
Mandatsgruppe 3 deutlich und 6ffent-
lich vorgebrachte Kritik reagierten und
ihre Anderungen an den Richtlinien
mit einer auch fur die Mandatsgruppe
3 akzeptierbaren Ausnahme zurickge-
nommen haben.

Unterschiedliche Settings fiihren
zu unterschiedlichen Positionen
des LVB

Angesichts der mehrheitlich doch gu-
ten Zusammenarbeit mit den Mittel-
schulamtern und im Bewusstsein dar-
um, dass man beim Gemeinsamen Pru-
fen seitens der Behorden ohne Not
Vertretungen der Berufsverbande die
Kompetenz zur Mitgestaltung der
Schulentwicklung zugestanden hatte,
was letztlich zu einer fur die Verbande
sehr viel befriedigenderen Lésung
fuhrte als die urspriinglich vorgesehe-
ne Variante, waren LVB und GBL dazu
bereit, die Richtlinien des Gemeinsa-
men Prifens in der Version der Man-
datsgruppe 3 auch gegen die mehrheit-
lich ablehnende Haltung der eigenen
Basis zu vertreten und dieser so gut wie
moglich zu erklaren, warum die Richt-
linien der Mandatsgruppe 3 zum Ge-
meinsamen Prufen besser seien als die-
jenigen der Mittelschuldmter und fast
unendlich viel besser als flachende-
ckende vierkantonale Checks.

Man kdénnte nun den Verbandsvertre-
tungen vorwerfen, sie seien angesichts
ihres Mitspracherechts von der Macht
korrumpiert worden und hatten sich
von ihrer eigenen Basis entfremdet.
Doch wenn dem wirklich so ware, hat-
ten sie es mit der Billigung des ur-

springlich vorgesehenen Check-Kon-
zepts sehrviel einfacher haben kénnen.
Fazit und ein frommer Wunsch

Misst man das Projekt «Gemeinsames
Prufen an den Gymnasien» an den Kri-
terien Verhaltnismassigkeit, Finanzie-
rung, Mitgestaltung, Behutsamkeit
und Reversibilitat, stellt man folgendes
fest: Der zusatzliche Aufwand fur die
Lehrkrafte halt sich, da das Gemeinsa-
me Prifen auch in kleinsten Gruppen
durchgefiihrt werden kann, in sehr en-
gen Grenzen, bei der gemeinsamen
Vorbereitung eines Themas kdnnen
sogar Synergien entstehen. Im Ver-
gleich dazu kann der Nutzen, namlich
zu einem Austausch der einzelnen
Lehrkrafte Uber die persdnliche Unter-
richtsfihrung und Prafungskultur bei-
zutragen, durchaus nennenswert sein.

Die Richtlinien sehen vor, dass die Lehr-
krafte fur die Weiterentwicklung der
gemeinsamen Prufungskultur auf Ge-
such an die Schulleitung hin externe
Experten beiziehen kdnnen. Dies ent-
spricht zwar nicht der LVB-Forderung
nach einer gesicherten Finanzierung,
|&sst sich aber damit erklaren, dass der
Bildungsraum nicht vierkantonal Gel-
der sprechen kann. Die Finanzierung
muss daher auf kantonaler Ebene ge-
regelt werden, was noch nicht gesche-
hen ist. Sollte das Geld fehlen, wirde
dies aber zumindest nicht zu unbezahl-
ter Mehrarbeit der Lehrkrafte, sondern
allenfalls zu weniger «professionellen»
Gemeinsamen Prifungen fihren.

Zum Kriterium der Mitgestaltung muss
zunachst festgehalten werden, dass es
sich nicht um ein dem Bedurfnis der
Lehrerschaft selbst entsprungenes Pro-
jekt handelt. Die daraus resultierende
mehrheitliche Ablehnung war insbe-
sondere dort besonders gross, wo das
Gemeinsame Prufen mit schulhauseige-
nen und im Bottom-Up-Verfahren ent-
wickelten Qualitatsmanagement-Kon-
zepten kollidierte. Andererseits war die
Mitgestaltung durch die Verbandsver-
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tretungen aber durchwegs gegeben,
und sie hat am Schluss zu einer vollstan-
dig anderen und fur alle Schulen besse-
ren (oder zumindest weniger schlech-
ten) Losung gefuhrt als urspriinglich
vorgesehen.

Die Kriterien «Behutsamkeit» und — zu-
mindest im Prinzip — «Reversibilitat»
sind ebenfalls erfullt, denn das Ge-
meinsame Prifen stellt einen verhalt-
nismassig kleinen Eingriff dar und kann
jederzeit ohne weitere Folgen wieder
beendet werden. Dadurch, dass es die
Lehrkrafte selbst sind, welche die ge-
meinsamen PrUfungen erstellen, ist
auch der Mitgestaltungsspielraum der
Lehrkrafte gegeben. Leider wurde es
jedoch versaumt, von Anfang an eine
Evaluation miteinzuplanen. Diese kann
freilich dennoch auf der Ebene der ein-
zelnen Schulen durchgefihrt werden
und muss notigenfalls von den Konven-
ten eingefordert werden. Sollte sich
mehrheitlich zeigen, dass sich das Ge-
meinsame Prifen nicht bewé&hrt, muss-
ten die Mittelschulverbdande gemein-
sam mit den Mittelschulamtern Uber
das weitere Vorgehen entscheiden.

Obwohl auch der Ablauf des Projekts
«Gemeinsames Prufen» nicht immer
ideal war, so sind die Unterschiede
zum Ablauf des Projekts «Checks an
der Volksschule» doch frappant. Win-
schenswert far alle Schulbeteiligten
waére es, dass auch im Bereich der
Volksschule Reformen vermehrt in ei-
ner mindestens ahnlich konstruktiven
Zusammenarbeit angegangen wer-
den kénnten!

"vgl. dazu auch «Gétterdammerung im
HarmoS-Olymp» im Ivb.inform 2012/13-03

2 Strenghts, Weaknesses, Opportunities,
Threats, auf Deutsch meist mit «Starken,
Schwaéachen, Chancen und Risiken» Ubersetzt



«Nie mochte ich zur «Schreibtischtaterin» werden»
Ein Gesprach mit LSO-Prasidentin Dagmar Roésler

Im Interview mit Michael
Weiss gewahrt Dagmar
Rosler, Prasidentin des
Verbands Lehrerinnen und
Lehrer Solothurn (LSO),
Einblick in ihre vielseitige
Tatigkeit und erklart ihre
Motivation fiir dieses
anspruchsvolle Amt.

Seit 2011 stehst du dem LSO als Prési-
dentin vor. Wie ist deine «Karriere» im
LSO bis zu jenem Zeitpunkt verlaufen?

Da muss ich etwas weiter ausholen: Be-
gonnen hat alles im Jahr 2000. Damals
gab nédmlich der damalige Prasident des
Solothurner Primarlehrerinnen- und
Primarlehrervereins (SPLV) seinen RUick-
zug bekannt und der Vorstand suchte
eine Nachfolge. Das kam mir zu Ohren
und ich besuchte interessehalber eine
Vorstandssitzung. Da wurde viel Uber
die Arbeit in diesem Prasidium gespro-
chen und ich begann mich fur diese
Funktion zu interessieren. Nach reifli-
cher Uberlegung stellte ich mich dann
als Prasidentin des SPLV zur Verflgung.
Es war ein Sprung ins kalte Wasser, da
ich zuvor keine Erfahrungen in gewerk-
schaftlichen Gremien gesammelt hatte.
Die Herausforderung, neues Terrain zu
betreten und die direkte Auseinander-

setzung mit bildungspolitischen The-
men gaben aber den Ausschlag und ich
wagte den Schritt zur Prasidentin des
SPLV. Nach sechs Jahren nahm der LSO
eine Restrukturierung vor. Alle Prasidi-
en der grésseren Unterverbande konn-
ten nun Einsitz in die Geschaftsleitung
des LSO nehmen. Dies war fur mich eine
einmalige Gelegenheit, noch ndher am
Geschehen rund um die Volksschule
mitzuwirken. Als Verantwortliche fur
den Bereich der Primarschulstufe hatte
ich grossen Gestaltungsspielraum und
konnte wichtige Kontakte und Ver-
bindungen zu Politik, Verwaltung und
Mitgliedern aufbauen. Zudem hatte ich
direkten Einblick in den Wirkungskreis
der damaligen LSO-Verbandsspitze,
was mir in der heutigen Tatigkeit zu-
gutekommt. Per 2011 kindigte der da-
malige Prasident des LSO seine Pensio-
nierung an und die Stelle wurde neu
ausgeschrieben. Mittlerweile sass ich
seit vier Jahren in der Geschaftsleitung
des LSO und die Funktion des Préasidi-
ums interessierte mich. Die neuen Her-
ausforderungen, ein bisschen auch das
Ultimative, zogen mich an. Die Mog-
lichkeit, an der Spitze eines Verbandes
zu stehen, ergibt sich schliesslich nicht
jeden Tag und so bewarb ich mich da-
fur. An der Delegiertenversammlung
2010 wurde ich dann zur Prasidentin
des LSO gewahlt.

Was motiviert dich, dich neben deiner
Arbeit als Primarlehrerin fir deinen
Berufsverband zu engagieren?

Eigentlich mUsste man die Frage umdre-
hen. Die Arbeit im LSO ist mein «Haupt-
beruf». Sie fordert sehr viel Prasenz
und Beweglichkeit. Es ist ein politischer
Job, in welchem ich viel mit Menschen
aus den verschiedensten Bereichen zu
tun habe. Es ist wichtig, dass ich mich
immer auf dem Laufenden halte und
moglichst auf dem neusten Stand bin,
um mitreden zu kénnen. Ich finde es
auch sehr spannend, mit Lehrperso-
nen aus den verschiedensten Sparten

zusammen zu arbeiten, ihre Sichtwei-
sen und Anliegen zu héren und dar-
aus dann mit meinen Kolleginnen und
Kollegen aus der Geschéaftsleitung eine
Haltung, ein Vorgehen zu entwickeln.
Dass ich daneben noch ein kleines
Pensum unterrichte, hat damit zu tun,
dass ich den Kontakt zum praktischen
Schulunterricht nicht verlieren will. Ich
mochte wissen, wovon ich spreche,
wenn es um das Vertreten unserer Inte-
ressen und Anliegen geht. Nie mochte
ich zur «Schreibtischtaterin» werden.
Auch arbeite ich immer noch sehr ger-
ne mit Kindern zusammen. Sie halten
einem so schon den Spiegel vor, locken
mich aus dem Buro in die reale (Schul-)
Welt und lassen mich im Moment le-
ben. Genau dieser direkte Bezug zum
Schulalltag, zu den Schulerinnen und
Schilern und zum Kollegium, lasst den
Sinn meiner Arbeit im LSO erst sichtbar
werden. Es ist mir ein grosses Anliegen,
die Schulrealitat nach aussen zu tragen.
Ich will mich fur eine tragfahige, kind-
gerechte und lernfreundliche Schule im
Sinne des Kindes einsetzen. Ausserdem
wird mit dem sich zunehmend verfins-
ternden kantonalen Finanzhimmel
auch der Gegenwind fur uns Lehre-
rinnen und Lehrer immer starker. Da
braucht es einen Verband, der sich fur
die Anliegen unserer Berufsgruppe ein-
setzt und Abbauvorhaben entschlossen
entgegentritt.

Welche Aufgaben nimmst du als LSO-
Préasidentin wahr?

Ich vertrete den LSO gegen innen und
aussen, leite Sitzungen unterschied-
licher Gremien und stelle zusammen
mit unserer Geschaftsleitung Kontakte
zu Politik, Behérden und Partnerorga-
nisationen her. Ausserdem verfasse ich
Berichte und Stellungnahmen fr unser
Schulblatt und solche gegentiber Me-
dien, nehme an Podiumsdiskussionen
teil und halte auf Anfrage Referate
vor unterschiedlichem Publikum. Die
Vorbereitung und Leitung der Dele-



giertenversammlungen, der Vorstands-
und Geschaftsleitungssitzungen sowie
weiterer Meetings, Tagungen und
Veranstaltungen des LSO fallen eben-
falls in meinen Tatigkeitsbereich. Auch
Konzeption und Leitung des jahrlichen
Kantonalen Lehrerinnen- und Lehrer-
tags, das ist sozusagen eine Vollver-
sammlung unserer Mitglieder inklusive
Vertreterinnen und Vertretern aus der
Politik und weiteren Gasten, gehort zu
meinen Aufgaben. Das tont nach viel
Arbeit und das ist es auch. Aber die
Geschéaftsleitung des LSO ist ein einge-
spieltes und auch erfahrenes Team, so
dass die Belastung auf mehrere Schul-
tern verteilt werden kann.

Welches sind aktuell die gréssten Her-
ausforderungen fir den LSO?

Im Moment beschaftigt uns die na-
hende Sparrunde des Kantons. Allein
im Volksschulbereich mussen 33 Mio.
eingespart werden. Die Sparvorschlage

mussen analysiert werden, wenn noétig
sind Interventionen zu planen und ge-
eignete Gegenmassnahmen mussen
aufgegleist werden. Gleichzeitig muss
der LSO aber auch bereit sein fir Kom-
promisse. Dies ist eine grosse Aufgabe
und bendtigt viel Fingerspitzengefihl
und Sensibilitdt, um die richtige Ba-
lance zu finden. Das Beantworten der
Vernehmlassung zum Lehrplan 21 ist
ebenfalls ein komplexes Unterfangen
und nicht zuletzt ist die Umsetzung der
Speziellen Férderung (schulische Inte-
gration) in unserem Kanton noch lan-
ge nicht Uber die Buhne. Sie verlangt
eine sensible Begleitung sowohl auf der
Ebene der Schulerinnen und Schuler,
wie auch auf jener der Lehrpersonen.

Was zéhlst du zu den wichtigsten Er-
folgen deiner Présidialzeit?

Es gibt ganz klar keinen Erfolg, den
ich mir alleine auf die Fahne schreiben
kann und will. Wir sind ein Berufsver-
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band, der im Kanton sowohl von Sei-
ten der Behdrden wie auch von Seite
der Politik sehr stark wahrgenommen
wird. Und wir sind in der Tat eine gut
funktionierende Gruppe, die zusam-
menhalt und gemeinsam am Karren in
dieselbe Richtung zieht. Wohl bin ich
verantwortlich daftir, was der LSO tut,
wie er wirkt und gegen aussen auftritt,
dahinter stecken aber immer ganz viele
Personlichkeiten, welche aus dem LSO
letztlich das machen, was er ist. Aus
diesem Grund spreche ich — wenn es
um die Erfolge geht — nicht von mir,
sondern von «uns».Im August 2012 ist
es der Geschéaftsleitung zusammen mit
den Mitgliedern des LSO gelungen, ei-
nen Sparantrag des Kantons mit ent-
sprechendem Massnahmenplan zu bo-
digen. Dank den vielseitigen Interven-
tionen gelang es, der Offentlichkeit
und auch der Politik klarzumachen,
dass damit vor allem im Volksschulbe-
reich massiv Leistungen abgebaut wr-
den. Im Kantonsrat wurden beinahe




alle Sparpunkte an den Regierungsrat
zurlickgewiesen. Dies ist eindeutig als
Erfolg von unserer Seite zu werten.

Viele Verbédnde leiden heute unter
Nachwuchssorgen: Sie wirken auf po-
tenzielle junge neue Mitglieder weni-
ger attraktiv als friher, und auch ihr
Einfluss wird vielfach in Frage gestellt.
Was kénnten Grinde fir die heute
verbreitete Verbandsskepsis sein? Und
wie motiviert der LSO junge Lehrerin-
nen und Lehrer dazu, eurem Verband
beizutreten?

Wir stellen auch fest, dass bei jungen
Lehrerinnen und Lehrern nicht mehr
die gleiche Selbstverstandlichkeit vor-
handen ist, beim Eintritt ins Berufsle-
ben gleichzeitig auch in den Berufsver-
band einzutreten. Die genauen Grlinde
dafur kenne ich auch nicht. Vielleicht
ist der gewerkschaftliche Gedanke in
den jliingeren Generationen nicht mehr
so ausgepragt, weil viele in den Beruf
einsteigen und bereits wissen, dass sie
nicht bis zur Pensionierung in ihrem
Stammberuf bleiben wollen. Vielleicht
ist auch der Berufszusammenhalt nicht
mehr so stark wie friher, weil viele
«nur» noch in einem Teilpensum arbei-
ten kénnen oder wollen. Die Griinde
sind wohl vielfaltig und der LSO ver-
sucht diesem Phanomen vor allem mit
Kommunikation, aber natlrlich auch
mit Taten entgegenzuwirken. Wir sind
—wie der LVB wohl auch - stark darauf
bedacht, Gber unser Tun zu sprechen
und zu schreiben. Ganz im Sinne von
«Tue Gutes und sprich dartber!» Dies
wird auch bei unseren Nichtmitglie-
dern wahrgenommen und der eine
oder die andere entschliesst sich so zu
einer Mitgliedschaft. Mit Stolz kbnnen
wir sagen, dass 80% der Solothurner
Lehrerinnen und Lehrer dem LSO an-
gehoren. Das ist ein beachtlicher Anteil
und macht uns stark.

Wie wirdest du deinen Stil, den LSO
zu fahren, charakterisieren?

Wenn immer maoglich pflege ich einen
partizipativen FUhrungsstil, indem ich
die Direktbeteiligten in die Entscheide
miteinbeziehe. Die Geschaftsleitungs-
mitglieder des LSO handeln sehr selbst-
verantwortlich und selbstandig im Sin-
ne der gemeinsamen Strategie, deshalb
sehe ich mich selten in der Lage, einsa-
me Entscheide fallen zu mussen. Gegen
aussen versuche ich gegenuber unseren
Partnern (Behorden, Schulleitungen,
Partnerverbdnde usw.) zuerst einmal
zuzuhoren, ihre Sicht der Dinge nach-
zuvollziehen. Vieles wird dann in der
Geschéaftsleitung gemeinsam bespro-
chen, bevor es zu weiteren Diskussio-
nen und Debatten kommt. Oft braucht
es aber auch harte Verhandlungen und
eine Portion Standhaftigkeit, um nicht
Uber den Tisch gezogen zu werden
oder die Zwei auf dem Rucken zu ha-
ben. Gerade Gewerkschaftsvertrete-
rinnen und -vertreter sind nicht immer
gern gesehene Verhandlungspartner.
Melden sich Mitglieder beim LSO mit
Anliegen oder Problemen, dann nehme
ich — und auch die gesamte Geschafts-
leitung — das immer sehr ernst und wir
gehen den Dingen genauer auf den
Grund. Der LSO ist auf Mitteilungen
von der Basis angewiesen und es ist
wichtig, moéglichst nah an der Wahr-
nehmung unserer Mitglieder zu sein.

Du bist LSO-Préasidentin, hast weiter-
hin ein Teilpensum als Primarlehrerin
und bist ausserdem noch Mutter zwei-
erschulpflichtiger Téchter. Wie bringst
du all das unter einen Hut?

Indem ich mir klar abgegrenzte Gefas-
se schaffe, die fur die Arbeit im LSO,
far den Unterricht und dessen Vor-
bereitung und natdrlich auch fur die
Familie und meine Hobbys reserviert
sind. Zudem habe ich Menschen um
mich herum, die mir helfen und mich
unterstitzen. Ohne sie ware mein
«Lebensmodell» nicht durchfuhrbar.
Es gibt natlrlich schon auch Zeiten, in
denen ich an meine Grenzen komme

und das bekommen dann manchmal
auch meine Familie und etwas weni-
ger meine Kolleginnen und Kollegen
in der Geschaftsleitung zu spuren. Die
Arbeit im LSO ist aber stets spannend,
abwechslungsreich und auf eine gute
Art anspruchsvoll — das tut mir auch
gut und halt mich wach und leben-
dig. Um meinen Kopf zu luften und
zwischendurch wieder auf andere Ge-
danken zu kommen, baue ich mir auch
regelmassig Inseln. Ich nehme mir kur-
ze Timeouts, die ich beispielsweise mit
meinem Pferd verbringe. Das gibt mir
neue Kraft fur meine Tatigkeiten im
LSO und an der Schule.



Strichwortlich

Von Hanspeter Stucki

«So, Herr Muller, ich

bringe Ihnen die
Bewerbungsunter-

lagen von Tim Meier

fur die Lehrstelle:
2874 Kompetenz-

beschreibungen, 129

Kompetenzraster

sowie 16 Portfolios.
Die Unterlagen der
anderen Bewerber

hole ich dann gleich

noch.»

Ivb in

2013/14-02



Das padagogische Quartett:
Die Dummen sind wir!

Von Roger von Wartburg

Schwartz (einen Hochglanz-Prospekt
aus der Tasche ziehend): «lhr glaubt
nicht, was ich diese Woche entdeckt
habe! Erinnert ihr euch noch an Stoop,
Thomas Stoop?»

Bleuer: «Stoop? Sagt mir nichts.»

Roth (die Stirn runzelnd): «Meinst du
diesen Franzdsisch-Lehrer, der vor ein
paar Jahren ein reichlich kurzes Gast-
spiel an unserer Schule gegeben hat?»

Schwartz (sichtlich erfreut): «Genau
den! Ihr erinnert euch sicher noch dar-
an, was das fur ein Trauerspiel war: Der
Gute war total Uberfordert mit den
Schilern und deshalb standig krankge-
schrieben. Mehr als einmal kam er mit
Tranenin den Augen ins Lehrerzimmer,
weil er von den Klassen so fertigge-
macht worden war. Und als Hohepunkt
seiner padagogischen Karriere hat er
damit angefangen, seine Mutter, eine
erfahrene Lehrerin, an seiner Stelle in
die Lektionen zu schicken, weil er es
selber nicht auf die Reihe gekriegt hat.
Wenn mich mein Gedachtnis nicht
tauscht, musste die Schulleitung schon
nach einem Semester die Notbremse
ziehen und ihn ersetzen.»

Wyss (zustimmend nickend): «Ja, ich
erinnere mich. Hast du ihn nun zufallig
irgendwo wiedergesehen oder was?»

Schwartz (grinsend): «So kann man das
beinahe nennen. In diesem Prospekt
(selbigen triumphal hoch in die Luft
schwenkend) ist er mir begegnet. Nun
haltet euch fest: Diese Stiftung hier mit
dem Namen «3i» — das steht Ubrigens
fur «innovativ - individuell — ideal» -
zeichnet Schulen aus, die — ich zitiere -
«Wege aus der verkrusteten Schulstruk-
tur in eine zukunftsgerichtete, gerechte
Bildungswelt weisen». Und wer grinst
mir frohlich aus diesem Prospekt als
«stellvertretender Projektleiter» entge-
gen? Der Stoop! Unser Stoop! (mit ei-
nem boshaften Gesichtsausdruck fort-

fahrend) Im Klassenzimmer nicht zu
gebrauchen, nun aber mit der Kompe-
tenz ausgestattet, den Schulen zu sa-
gen, ob sie etwas taugen oder nicht. Ich
sage euch: Wir, die wir seit Jahrzehnten
die Stellung halten, wir sind wahrlich
nur noch die Dummen!»

Roth (pikiert): «<Kannst du nicht far ein-
mal auf dein militaristisches Vokabular
verzichten? «Die Stellung halten», also
wirklich!»

Schwartz (unbeirrt fortfahrend): «Jeder
dieser vielen Kopfe aus dem Prospekt
darf auch noch einen Satz dussern, wes-
halb ihm dieses Projekt am Herzen liegt.
Holt die Taschentticher raus, hier kommt
Stoops Aphorismus: «Jedes Kind spriiht
vor Lust am Lernen, jedes Kind ist auf
seine Weise hochbegabt und unsere
Welt braucht jedes Kind in seiner urei-
genen Individualitat. Wir durfen nicht
langer hinnehmen, dass die Schule von
gestern die Schatze von morgen be-
grabt.» (die Augen zusammenkneifend)
Jetzt weiss ich endlich, warum Stoop
damals bei uns so oft Tranen in den Au-
gen hatte: Er war gerthrt ob so viel
Lernlust und Hochbegabung auf einem
Haufen!» (schallend lachend)

Wyss (relativierend): «Okay, das ist jetzt
bestimmt der falsche Mann am falschen
Ort, aber war das nicht schon immer so
oder zumindest so ahnlich? Ich erinnere
mich an einen Didaktik-Dozenten aus
meiner eigenen Ausbildungszeit, der in
jeder Lehrveranstaltung unbeabsich-
tigt all das praktizierte, wovor er in sei-
nem eigenen Skript gewarnt hat. Zum
Beispiel hiess es da, man solle auf die
Schriftgrosse achten bei Folien fur den
Hellraumprojektor, er selber aber ver-
wendete konsequent eine Schriftgros-
se, die ab der zweiten Reihe nicht mehr
lesbar war. Uberall wurde gemunkelt,
dass das einer jener gescheiterten Leh-
rer sei, die sich dann aufmachten, um
anderen zu sagen, wie man ein guter
Lehrer werde.»

Schwartz (als hédtte er nur auf diesen
Einwand gewartet): «Unrecht hast du
nicht, aber der grosse Unterschied zu
damals besteht in der schieren Anzahl
solcher Karrieren! Jurg Jegge hat zum
Beispiel vorgerechnet, dass nur schon
in einer einzelnen Zurcher Vorortsge-
meinde zwischen 1975 und 2008 die
Schulverwaltung um satte 355 Prozent
angewachsen ist. Das Bildungswesen
ist — im buchstablichen Sinne des Wor-
tes — Ubersteuert! Diesen genialen Satz
hat Gbrigens Alain Pichard in der «Ber-
ner Zeitung» geschrieben. Stoop liegt
also genau im Trend: Nach einigen Jah-
ren als Wanderpokal — von Schule zu
Schule pilgernd, ohne irgendwo zu re-
Ussieren —wird er an irgendeiner Hoch-
schule noch irgendeinen Bachelor in
irgendeinem Diplom-Geschwurbel ge-
macht haben und gilt nun als Bildungs-
fachmann. Stellt euch nur mal vor, all
diese Mediatoren, Konzeptlyriker,
Change und Quality Manager, Evalua-
tionsfachleute, Lehrplanarchitekten
und Kommunikationsspezialisten wur-
den stattdessen unterrichten — niemals
gabe es einen Lehrermangel, in keinem
Kanton und auf keiner Schulstufe! Wo-
bei ich naturlich zugeben muss, dass
das in Fallen, wie Stoop einer ist, kein
Gewinn fur die Schuler ware. (kurz
durchschnaufend, dann erneut den Zei-
gefinger erhebend) Und wenn wir
schon beim Thema «Lehrermangel»
sind: Es ware ja Aufgabe der Péddagogi-
schen Hochschulen, den dringend er-
forderlichen Nachwuchs hervorzubrin-
gen, schliesslich haben sie sich das Mo-
nopol in Sachen Lehrerausbildung
gesichert. Aber seien wir mal ehrlich:
Die PHs betrachten diesen Auftrag
doch bestenfalls als zweitrangig — ob-
wohl die Uppigen Steuergelder an sich
genau zu diesem Zweck in ihre Kassen
fliessen warden. Ich frage euch aber:
Kommt dieses Geld auch wirklich in der
Lehrerbildung an? Ich behaupte: Nein!
Stattdessen griinden die PHs ein neues
Forschungszentrum nach dem anderen,
um ihren immensen Durst nach inter-



nationalen akademischen Weihen stil-
len zu kénnen. Schaut euch doch mal
auf den Websites die ellenlangen Listen
der ganzen «wissenschaftlichen Mitar-
beiter» an! Und so ganz nebenbei darf
dann jedes dieser Forschungszentren
uns Praktiker wiederum mit zig neuen
Feldforschungsprojekten belben. (je-
des Wort betont isoliert aussprechend)
Ich kann es nicht oft genug sagen: Wir
sind die Dummen!»

Wyss (liberzeugt): «Also in der Lehrer-
bildung kénnen die Steuergelder ganz
bestimmt nicht ankommen, zumindest
nicht bei jenen von uns, die dort invol-
viert sind. Ihr wisst ja, dass ich seit vie-
len Jahren Studierende im Rahmen
ihrer Praktika betreue. Und ich kann
euch aus eigener Erfahrung versi-
chern, dass dabei Aufwand und Ertrag
in einem krassen Missverhaltnis zuein-
ander stehen! Ich nenne euch ein ak-
tuelles Beispiel: Zwischen Herbst- und
Weihnachtsferien bin ich fiir zwei Stu-
dienanfanger zustandig, die wahrend
40 Lektionen bei mir in die Unterrichts-
tatigkeit eingefuhrt werden sollen. Zu
den Lektionen an sich kommen natur-
lich die Planungs-, Beratungs- und
Auswertungsgesprache dazu, zumal
die PH uns explizit dazu auffordert,
mit den Studierenden gemeinsam den
Unterricht vorzubereiten. «Co-Plan-
ning» nennen sie das. Und was ist mein
Entgelt fur das Coaching von zwei Stu-
dierenden wahrend dieser zehn Wo-
chen? Exakt 1828.- Fr. Es ist bestimmt
nicht hochgegriffen, zu behaupten, 40
gemeinsame Lektionen wirden einen
Arbeitsaufwand von 80 Stunden be-
deuten. Das entsprache dann einem
Stundenlohn von 22.85 Fr., wie ich aus-
gerechnet habe. Das ist der Stellen-
wert, den die Lehrerbildung an den
PHs geniesst. Und was ist die Folge
davon? Als Praxislehrer fungieren im-
mer mehr 26- oder 27-jahrige Kollegin-
nen und Kollegen, die selbst erst Gber
zwei, drei Jahre Unterrichtserfahrung
verfiigen —von der fehlenden Lebens-

erfahrung ganz zu schweigen. Aber
die finden diesen finanziellen Zustupf
sogar noch attraktiv, was angesichts
der im Lohnsystem eingebauten War-
tejahre, bevor man die erste Erfah-
rungsstufe der angestammten Lohn-
klasse erreicht, auch wieder nicht ver-
wunderlich ist. Ich sage das ja nicht so
oft, aber diesmal sieht es so aus, als
hatte Schwartz recht: Wir sind tatsach-
lich die Dummen!»

Roth (nickend): «Ich habe mich als Pra-
xislehrer schon langst zurltickgezogen.
Das Fass zum Uberlaufen brachte die
Tatsache, dass meine Praktikantinnen
mir berichteten, ihr Reflexionsseminar
wirde von jemandem geleitet, der in
seinem ganzen Leben kein einziges Mal
Unterricht erteilt hat. Stellt euch das
mal vor! In jeder anderen Berufsausbil-
dung ware so etwas von vorneherein
undenkbar! Und wahrscheinlich wird
mit unseren niedrigen Entschadigungs-
ansatzen dann noch das Gehalt dieses
Zeitgenossen quersubventioniert, der
mit Studierenden Gber ihre Unterrichts-
erfahrungen orakelt, ohne dass er sel-
ber je so eine gesammelt hatte. Sprach-
los bin ich nur dartber, dass die Kanto-
ne als Geldgeber nicht schon lange viel
energischer auf den Tisch klopfen, um
diese ganzen obskuren «Forschungs-
projekte» der PHs zugunsten ihrer Aus-
bildungsaufgabe zurlickzufahren. Aber
wahrscheinlich wissen die Entschei-
dungstrager selbst nicht so genau, wie
die Dinge laufen, und solange man re-
gelmaéssig zu wohlschmeckenden Apé-
ros und Einweihungsveranstaltungen
in die neu errichteten Prunkbauten
eingeladen wird ... Ein Blick in die Ta-
geszeitung gentigt ja wohl, um sich ein
Blld zu machen ... (seufzt) Zurliick zum
Lehrermangel: Erinnert ihr euch noch,
als Roland vorletztes Jahr pensioniert
wurde? Auf die erste Ausschreibung
hin meldete sich niemand, der seinen
Job weiterfthren wollte! Als mein Nef-
fe sich dagegen vor ein paar Wochen
um eine Stelle bei der stadtischen Be-
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rufsberatung bewarb, musste er sich
gegen 80 Mitbewerber durchsetzen -
die meisten davon waren Lehrkrafte!»

Schwartz (hastig dazwischenfahrend):
«Alain Pichard bringt das prazise auf
den Punkt, wenn er sagt, dass alle nur
noch steuern, aber niemand mehr ru-
dern wolle. Wie ich schon sagte: Wir,
die wir rudern und rudern ohne Ende,
die wir Verantwortung tragen fur un-
sere Klassen — wir sind die Dummen in
diesem Spiel.»

Roth: «Da fallt mir gerade noch eine
andere Geschichte ein: Die Lebenspart-
nerin meines Schwagers ist Primarleh-
rerin in der Stadt Zurich. Seit vielen
Jahren arbeitet sie mit grosstmogli-
chem persdnlichen Engagement in ei-
nem sozial schwierigen Quartier, sehr
hoher Auslanderanteil, Uberwiegend
sogenannt «bildungsfernes Milieu».
Dann kam das Jahr 2009, als die Stadt-
zUrcher sich bemussigt fuhlten, auf
einen Schlag samtliche Kleinklassen
aufzulésen und ausnahmslos alle Kin-
der in die Regelklassen zu integrieren.
Zu ihren neunzehn bereits bestehen-
den «schwierigen Féllen» kamen damit
noch einmal funf «offiziell schwierige
Falle» dazu: extrem verhaltensauffalli-
ge Kinder, die einen strukturierten
Unterricht mehrheitlich verunmogli-
chen. (ironisch weiterfahrend) Gross-
zligigerweise stellte ihr die Stadt wah-
rend 25% der Lektionen eine Heilpa-
dagogin zur Seite. Im Umkehrschluss
bedeutet das, dass sie sich wahrend
75% der Unterrichtszeit alleine um al-
les kimmern musste. Und als Dessert
hat sie dann noch herausgefunden,
dass die Heilpadagogin mit Master-
Abschluss drei Lohnklassen hoher ein-
gestuft ist als sie mit ihrem Abschluss
vom fruheren Lehrerseminar. (eine
kurze Pause machend) Jetzt hat sie ge-
ktndigt und sich selber fur ein Heilpa-
dagogik-Studium eingeschrieben. Wer
kann es ihr vertbeln, in Zukunft auch
lieber fur mehr Lohn fur eine Handvoll



schwieriger Falle pro Klasse zustandig
zu sein anstatt fur eine ganze Klasse
mit ganz vielen schwierigen Fallen fur
weniger Lohn? (kurz stutzend) Und
erst jetzt realisiere ich, dass sie die glei-
chen Worte wie Schwartz benutzt hat,
als sie mir das erzahlt hat: Sie wolle
nicht mehr langer die Dumme sein.»

Wyss (die Hdnde vor sich auf den Tisch
faltend): «Ich furchte, es ist so, wie ihr
es beschreibt. Letztes Jahr, als ich we-
gen meiner Huftoperation mehrere
Monate ausfiel, hatte ich das Gluck,
einen genialen Stellvertreter zu finden.
Ein junger, frisch ausgebildeter Kolle-
ge, dervon A bis Z Uiberzeugte und alles
im Griff hatte. Nach meiner Rickkehr
versuchte ich ihn davon zu Gberzeugen,
bei uns als Klassenlehrer einzusteigen.
Wisst ihr, was er mir antwortete? «Die-
ser Aufwand, diese Belastung, diese
Konfliktfelder zu diesem Lohn? Nein,
danke!» Das Schlimmste war, dass ich
seine Antwort bestens nachvollziehen
konnte. Heute arbeitet er bei einem
Werbebdro als Texter. Die Fahigen un-
ter uns kann man eben tatsachlich auch
woanders gebrauchen ... Vielleicht sind
wir wirklich die Dummen.»

Schwartz (energisch): «Und beim Thema
Lohn hange ich doch gleich nochmals
ein: Erinnert ihr euch an unsere Diskus-
sion Uber die LCH-Lohnforderung vom
Sommer? Als Beat Zemp medial etwa
gleich viel Zuwendung erfuhr wie we-
nige Wochen spater dieser jugendliche
Gewalttater namens Carlos? Und was ist
seither passiert? In den gleichen Sonn-
tagsblattern erschien kurzlich eine Sta-
tistik zur prognostizierten Lohnent-
wicklung fur das Jahr 2014. Fazit: Die
meisten Unternehmen wollen ange-
sichts der guten Wirtschaftslage die
Léhne zwischen 0.5 und 2 Prozent erh6-
hen. Insgesamt werden zwei Drittel al-
ler Firmen steigende Salédre ausweisen.
Dabei zeigen sich branchenbedingte
Unterschiede: Wahrend in der Chemie-
industrie bei 90% der Beschaftigten die
Léhne erhéht werden, sind es im Bil-
dungswesen — weit, weit abgeschlagen
hinter allen anderen Branchen! — gera-
de einmal 18.2%, die mit besserer Ent-
I6hnung rechnen durfen. Gibt es nun
hierfir auch eine Schlagzeile? Naturlich
nicht! Aber viele unserer eigenen Leute
haben sich nach ein paar kritischen Ar-
tikeln ja gleich auf die Seite der Empor-
ten geschlagen und hatten wahrschein-

lich sogar noch mitgeholfen, den Pran-
ger aufzurichten, an den man Zemp
stellen wollte. Ich kann es nicht oft ge-
nug sagen: Die Dummen sind wir!»

Roth (sich empérend): «Und hier im
Baselbiet war es ja ganz schlimm rund
um die Abstimmungskampagne zum
Pensionskassengesetz: Dass wir Staats-
angestellte uns von den Nein-Krakee-
lern pauschal als faule Renten-Abzo-
cker darstellen lassen mussten! Als
wirden wir Millionen-Boni kassieren
wie Topmanager aus dem Bankensek-
tor! Das hat mich schier platzen lassen
vor Wut! Auf uns kann jeder rumtram-
peln, wie er will, selbst mit nachweis-
lich falschen Behauptungen!»

Bleuer (etwas schiichtern, dann aber
zunehmend mit fir ihn atypischer Be-
stimmtheit): «Also ich habe auch noch
etwas, woran ich mich stére. Ich habe
da eine Schulerin, die im Unterricht
Uberhaupt nicht mitkommt. Nach einer
Abkldrung wurde mir vom Psychologen
zu einer <Lernanpassung im schriftli-
chen Bereich> geraten. Der dazugehori-
ge Bericht wird der Schule wegen Be-
stimmungen des Datenschutzes nicht




schriftlich vorgelegt. Die Schulerin fin-
det aber, neben der Schriftschwache,
auch mundlich wahrend den Lektionen
schlicht nicht statt und Hausaufgaben
erledigt sie ohnehin so gut wie nie. Als
ich diesen Einwand vorbrachte, hielt der
Psychologe fest, diese Schulerin sei
eben nicht fur Klassenunterricht <im tra-
ditionellen Sinne> — und erst recht nicht
fur Frontalunterricht! — geeignet, sie
koénne sich Wissen am besten selber an-
eignen. In der Zwischenzeit wurde die
vorhandene Schwache formell patholo-
gisiert, sodass meine Schilerin jede Wo-
che mehrere Lektionen Férderunterricht
bekommt - wéhrend der Unterrichts-
zeit. Sie fehlt nun also in meinen regu-
laren Stunden, da sie zeitgleich indivi-
duell betreut wird. Und ich darf ihr
dann jeweils den verpassten Unter-
richtsstoff nachliefern, und zwar schrift-
lich so kommentiert, dass sie alles indi-
viduell aufarbeiten kann —was sie dann
in aller Regel nicht tut. Leistungsmassig
und bezuglich Aktivitat im Unterricht
ist Ubrigens alles wie zuvor. Und ich
habe bei all dem nichts mitzuentschei-
den - trotz 21 Jahren Berufserfahrung.
Und obwohl ich der Klassenlehrer bin,
der von allen Beteiligten am meisten
Zeit mit ihr verbracht hat und sie und
ihr Verhalten daher doch am besten
kennt. Da fuhle ich mich dann auch als
der Dumme im Umzug.»

Schwartz (hocherfreut): «Mensch, Bleu-
er! Wenn sogar du dich unzufrieden
zeigst, dann muss wirklich etwas dran
sein an unserem kollektiven Arger. (be-
schwérend fortfahrend) Und in Wahr-
heit ist ja alles noch viel schlimmer, und
zwar auf weitaus hoheren Ebenen!»

Wyss (neugierig): «Wie meinst du denn
das nun wieder?»

Schwartz (selbstbewusst): «<Nehmen wir
das Beispiel PISA: Da hat es die OECD ge-
schafft, ihr kUinstlich kreiertes Bildungs-
konzept europaweit als neue Richt-
schnur fur alle Schulen zu etablieren,

auch bei uns in der Schweiz! Was schuli-
scher Erfolg ist, wird seit der ersten PISA-
Reihe Uberall nur noch anhand von
OECD-Kriterien gemessen. Man hat das
historisch gewachsene Schweizer Bil-
dungswesen komplett umgesteuert und
strebt stattdessen ein angelsachsisches
Modell an, und zwar ganz bewusst am
demokratischen Souveran vorbeil»

Wyss (sp6ttisch): «Mit derlei europho-
ben Verschwoérungstheorien kénntest
du schon fast an der nachsten SVP-Ta-
gung im Albisguetli auftreten! Ist die
OECD etwa auch schuld am Einsturz der
Twin Towers? Oder gar am Tod von John
F. Kennedy?» (lacht)

Schwartz (mit einem Leuchten in den
Augen): «Ha! Da hast du mir unbeab-
sichtigt das perfekte Stichwort gelie-
fert! Kennst du Oliver Stones Spielfilm
«JFK», welcher die Ermordung Kenne-
dys thematisiert? Zugegeben: Die Ver-
schworungs-Spekulationen in diesem
Hollywood-Streifen wirken etwas gar
arg konstruiert, aber trotzdem kommt
darin einer meiner liebsten Filmdialoge
Uberhaupt vor, den ich mittlerweile so-
gar auswendig kenne. (hun ganz in sei-
nem Element) Also: Jim Garrison, der
Staatsanwalt, der auf eigene Faust den
Kennedy-Mord vor Gericht neu aufrol-
len will, trifft auf einen ehemaligen
Geheimdienstler, der als «X» bezeichnet
wird. X offenbart Garrison viele Insider-
Informationen aus den amerikanischen
Geheimdiensten, was Garrison im Lauf
des Gesprachs zur Frage verleitet, war-
um Kennedy eigentlich ermordet wur-
de. Und X antwortet ihm darauf: «Ge-
nau das ist die entscheidende Frage:
WARUM? Das Wie und das Wer dienen
nur der Beschaftigung der Offentlich-
keit. Oswald, Ruby, Kuba, die Mafia —
das alles halt die Menschen wie in einer
Art Ratespiel auf Trab und haélt sie da-
von ab, die wirklich wichtige Frage zu
stellen: WARUM? Warum wurde Kenne-
dy getotet? Wer profitierte davon? Wer
hat die Macht, es zu verbergen?»
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Die anderen blicken Schwartz ein we-
nig ratlos an, bis er fortfahrt.

Schwartz: «Ich Ubersetze das einmal fur
euch in die Sprache des umgesteuerten
Bildungswesens: <Eben das ist die ent-
scheidende Frage: WARUM wird ein
gut funktionierendes Bildungssystem
seit 15 Jahren einer nicht enden wollen-
den Dauerreform unterzogen? Kompe-
tenzen, Qualitatsmanagement, Indivi-
dualisierung, Methodik-Debatten —das
alles halt Lehrpersonen und 6ffentliche
Meinung permanent auf Trab und
gleichsam davon ab, die wirklich wich-
tige Frage zu stellen: WARUM all das?
Warum dekonstruiert man ein erfolg-
reiches System vom Kindergarten bis
zur Universitat? Wer profitiert davon?
Und wer ist machtig genug, all dies zu
steuern? Na?»

Wyss (mit sichtlichem Unbehagen):
«Puh, also ich weiss nicht ...»

Schwartz (in Fahrt gekommen): «Auch
wenn ihr mich fur paranoid haltet, ich
liefere euch gerne noch ein paar ganz
andere Stichworter: Die HarmoS-Re-
form wird durch die Umstellung von 5/4
auf 6/3 in der Region Basel schulische
Um- und Neubauten von rund 1.5 Mil-
liarden Franken generieren, ohne dass
dadurch ein schulischer Mehrwert aus-
gewiesen werden koénnte, da es sich
dabei ja um eine reine Strukturreform
handelt. Wer mit welchem Beziehungs-
netz wird sich daran eine goldene Nase
verdienen? Oder nehmen wir diese pri-
vate Ostschweizer Firma, die derzeit
Uberall an Baselbieter Schulen einge-
setzt wird, um Instrumente fUr Evalua-
tionen und Qualitatsmanagement be-
reitzustellen: Wer promotet diese Fir-
ma und aus welchen Motiven? Oder
nehmen wir den Lehrplan 21: Wer pro-
fitiert davon, dass mit dem Kompetenz-
konzept ein neues Modell erschaffen
wurde, dessen Etablierung, Evaluation
und Weiterentwicklung auf viele Jahre
hinaus neue Forschungsauftrage auslo-



sen wird? Ich gebe euch einen kleinen
Tipp: In der Chemie wiirde man sagen,
dass der pH-Wert steigt ... (geheimnis-
voll schmunzelnd, dann nach einer klei-
nen Kunstpause weiterfahrend) Ab-
schliessend noch ein Beispiel dafur, wie
solche Prozesse gesteuert werden: Am
12. September berichtete die «Basler
Zeitung» von einer Studie der PH, wo-
nach Nachhilfe wenig bis nichts bringe.
Der verantwortliche Forscher der PH
soll sich dabei zur Aussage verstiegen
haben, durch die Tatsache, dass tber-
haupt Nachhilfeunterricht erteilt wer-
de, sei der Beweis erbracht, dass die
Schule ihrem Auftrag, bei den Kindern
Lernprozesse zu initiieren und sie zu
begleiten, nicht gentgend nachkom-
me. Die Absicht dahinter ist wahrlich
leicht durchschaubar: Das System muss
desavouiert werden und die Studie lie-
fert dazu die vermeintliche wissen-
schaftliche Grundlage. Man kennt die-
ses Schema: Wer reformieren will, muss
das Bestehende schlechtreden, sonst
gabe es ja keinen Grund zum Veran-
dern. In den anderen Tageszeitungen
fand sich selbstverstandlich dieselbe
Kernaussage wie in der BaZ: Die Schule
ist schlecht, darum besuchen viele
Schuler Nachhilfeunterricht, der aber
auch nichts bringt. (theatralisch) Und
alle schreien: «SKANDAL! SKANDAL!
SKANDAL!» Und nur einen Tag spéter,
am 13. September, forderten alle még-
lichen «Bildungsexperten» in der BaZ
bereits obligatorische Ganztagesschu-
len, naturlich abgestitzt auf die am
Vortag veroffentlichte Studie. Kein
Wunder, dass Rudolf Kiinzli von der Uni
Zurich von einem neuen BUndnis zwi-
schen Wissenschaft, Verwaltung und
Politik spricht —und die Medien spielen
das Spiel munter mit. Jede Woche wird
eine neue bildungspolitische Sau
durchs mediale Dorf getrieben. Und
wer bleibt allein aussen vor? Genau, wir
Dummen aus den Klassenzimmern. Uns
fragt keiner nach unserer Einschat-
zung, nur die Verantwortung fur jede
Umsetzung tragen wir!»

Die Kollegen blicken etwas verdattert
drein, Schwartz hat sie offenbar mit sei-
nem Trommelfeuer Uberrumpelt und
ein Stuck weit Uberfordert: Zu viel In-
formation in zu kurzer Zeit und ohne
Moglichkeit, den Gehalt der Aussagen
zu Uberprufen.

Wyss (in die Runde fragend): «Nun ja,
ich muss eingestehen, dass ich mir Gber
deinen letzten Wortschwall aus dem
Stand kein Urteil bilden kann. Dennoch
scheint mir klar, dass wir uns alle einig
sind darin, dass wir Lehrpersonen heute
eindeutig zu wenig Einfluss haben auf
Entwicklungen, die unseren Berufsall-
tag entscheidend bestimmen. Die Frage
ist nur: Was tun wir dagegen?»

Roth (auf einmal von einem innigen Ei-
fer beseelt): «Wir tun, was die Geschich-
te uns gelehrt hat: Wir stehen zusam-
men, organisieren uns und erkampfen
uns das schulische Terrain zurtick! Wir
sind die Experten fir Lernen und Bil-
dung, nur missen wir uns wieder ge-
trauen, diesen Status auch fur uns zu
reklamieren, anstatt uns von jedem da-
hergelaufenen Schwaétzer eines Besse-
ren belehren zu lassen! Wir miissen end-
lich wieder ein berufs- und bildungspo-
litisches Bewusstsein entwickeln! Die
Losung muss lauten: Padagogen aller
Lander, vereinigt euch! 150 Jahre nach
der Sozialen Frage steht die Klarung der
Padagogischen Frage an! Wir wollen
nicht langer die Dummen sein!»

Schwartz (euphorisiert): «Nun denn,
nachsten Mittwoch ist LVB-Mitglieder-
versammlung. Und in der Einladung
steht, die Meinung der Basis sei jetzt
gefragt, um den strategischen Kurs
unseres Berufsverbandes fur die kom-
menden Jahre festzulegen. Das passt
ja wie die Faust aufs Auge zu unserer
heutigen Diskussion! (erschrocken) Oh
verdammt! Da fallt mir ein: Kommen-
den Mittwoch findet ja unser Elternin-
formationsabend statt. Da kann ich
unmdglich fehlen. So ein Mist!»

Bleuer (zégerlich): «Wie ich euch schon
oft gesagt habe: Ich bin einfach nicht so
der Vereinstyp. Ausserdem deprimieren
mich solche Veranstaltungen immer ein
wenig. Da ziehe ich den uninformierten
Gleichmut dann doch der informierten
Trtbsal vor, tut mir leid.»

Wyss (eine Grimasse schneidend): «Die-
se Veranstaltung findet doch sicher
wieder in Mlnchenstein statt. Das ist
mir ehrlich gesagt einfach zu weit weg.
Bis ich dann von dort aus mit dem OV
wieder zuhause ware ... Ich flrchte, du
musst alleine hingehen, Kollege Roth!»

Roth (sich mit der Handfldche gegen
die Stirn klopfend): «Jetzt wo du <MUn-
chenstein» erwahnst, kommt mir gera-
de «(MUnchen> in den Sinn. FC Bayern
Munchen! Nachsten Mittwoch ist doch
Champions-League-Tag! Und ich habe
schon vor Monaten Tickets gekauft
und mit meinem Bruder abgemacht,
dass wir uns das Spiel gemeinsam an-
schauen. Das kann ich ihm nicht antun,
das nun wieder abzusagen. Die nachs-
te LVB-Mitgliederversammlung kommt
ja bald. Dann geh ich hin. Bestimmt.»

Schwartz (leise): «Wisst ihr was, Kolle-
gen? Ich furchte, die Dummen sind
wirklich wir!»
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Perlenfischen

Von Roger von Wartburg

Die ersten beiden Perlen setzen sich kritisch und fundiert
mit jener Art von Umsteuerung des Bildungswesens
auseinander, die derzeit in mehreren europaischen Landern
zu beobachten ist — auch in der Schweiz. Perle 1 aus der
Feder von Jochen Krautz erschien am 30. August 2013 unter
dem Titel «Auf dem Niveau eines Heizungsthermo-
staten» in der «Frankfurter Allgemeinen Zeitung», wéh-
rend Perle 2, «Der Testwahn der Bildungsforscher», in
Form eines Gastbeitrags von Hans Peter Klein, Didaktiker
an der Goethe Universitat Frankfurt, in der «Wirtschafts-
woche» vom 10. Oktober 2013 publiziert wurde.

Perle 1: «Auch Osterreich hat wie Deutschland und die
Schweiz im Gefolge der Pisa-Studie Bildungsreformen ver-
wirklicht, die durch Standards, Tests und Kompetenzorien-
tierung die Bildungsqualitat und die Zahl der Abschlisse
heben sollten. [...] Die sogenannte Output-Orientierung[...],
auf die Osterreichs Schulwesen ausgerichtet wurde, fragt
allein nach bestimmten <Kompetenzens, fur die «Bildungs-
standards> etabliert und in zentralen Tests abgefragt wer-
den. Sicherlich sollen Schuler etwas kénnen und wissen [...].
Doch hért man auch von Osterreichs Eltern und Lehrer wie
in Deutschland, dass gerade dieses Konnen und Wissen ab-
nimmt. Denn die <Kompetenzorientierung» trainiert eng
umgrenzte funktionale Fertigkeiten und verdrangt die Be-
deutung der Inhalte aus dem Bildungsgeschehen. «Bildungs-
standards> fuhren zu einem auf Testbewaltigung verengten
Unterricht. Zudem sinkt das Niveau der AbschlUsse, weil man
das von der OECD gesetzte Ziel verfolgt, die Abiturquoten
um jeden Preis zu erhéhen. So fuhren auch im eigentlich
gelasseneren Nachbarland als unsinnig wahrgenommene
Reformen zu hektischer Betriebsamkeit an den Schulen, wel-
che die Ubergeordneten padagogischen Ziele in den Hinter-
grund dréngt. Diese Umstellungen wurden angegangen,
obwohl noch 2003 eine <Zukunftskommission> <auf den er-
sten Blick> gar keine besondere Notwendigkeit einer grund-
legenden Reform des Osterreichischen Schulwesens erken-
nen konnte. Gleichwohl ignorierte die Politik dies mit dem
Ublichen Verweis auf die (Wissensgesellschafts, derzufolge
nun auch Osterreich Wohlstand und Wettbewerbsfahigkeit
sichern musse, um den «geopolitischen Herausforderungen»
zu begegnen, welche auch immer das sein sollten. Zur Ku-
rierung der eingebildeten Krankheit verordnete man sich
die Ublichen bildungsékonomischen Hausmittel vom Rezep-
turblock der OECD: Das Schulwesen sollte durch eine Out-
putsteuerung, ein Qualitdtsmanagementsystem, Leistungs-
standards und Grundkompetenzen auf Effizienz getrimmt
werden. [...] Da nun allerorten Lehrer, Schiler und Eltern
unter den Folgen der OECD- und EU-kompatiblen Massnah-
men leiden, attestiert ein Gutachten, das ausgerechnet das
Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur selbst

in Auftrag gegeben hat, dass es keinerlei Belege fur die
Wirksamkeit dieser Reformen gibt. Im zweibandigen, 800
Seiten starken <Nationalen Bildungsbericht 2012> l&sst sich
die Regierung das komplette Scheitern der eigenen Politik
attestieren. [...] Der zweite Band kommt in seinen [...] empi-
risch abgesicherten Detailuntersuchungen [...] zu bemer-
kenswerten Erkenntnissen, die nicht nur die Bildungspolitik
Osterreichs, sondern auch die Deutschlands und die der
Schweiz grundlegend in Frage stellen. [...] Die beiden zen-
tralen Behauptungen der Reformen seien nicht nachweisbar,
dass diese namlich zu besserer Leistung und mehr Bildungs-
gerechtigkeit fihrten. [...] In aller Deutlichkeit zahlt der Os-
terreichische Bildungsbericht die nicht beabsichtigten Ef-
fekte der Testeritis in Amerika auf: <(Konzentration auf test-
methodische und -strategische Kompetenzerns, also das
bekannte «teaching to the test>, die <Verengung des Curricu-
lums> auf testrelevante Inhalte; den <Ausschluss von Schule-
rinnen und Schilern aus Lerngelegenheiteny, damit schwa-
che Schiler nicht die Testergebnisse nach unten ziehen,
sowie «<Schummeln auf Lehrerseite, was in den Vereinigten
Staaten zuletzt zu landesweit beachteten Betrugsskandalen
fuhrte. Der Bildungsbericht warnt sogar selbst vor der [...]
<Gefahr, zu einer Verengung der Zieldimensionen von Schu-
le beizutragen, also Qualifikation vor Bildung zu setzen und
Inhalte auf testrelevante Anteile zu reduzieren. [...] Es ist
bemerkenswert: Die Schulen eines ganzen Landes wurden
einem Grossversuch unterzogen, fur den es keine valide Pro-
gnose gab und dessen absehbares Scheitern schon im Voraus
bekannt war! Dass Schuler nicht Objekte unbegrindeter
padagogischer Versuche sein dirfen, ist eine Grundeinsicht
padagogischer Ethik. So wird eine ganze Generation von
Schulern um ihre Bildungschancen betrogen. Auch das <neue
Steuerungsmodelb, so der Bildungsbericht weiter, mit dem
Schulen und Lehrer zum entsprechenden Handeln erzogen
werden sollen, klinge zwar plausibel, doch sei den wissen-
schaftlichen Ergebnissen nicht zu entnehmen, dass durch
standardbezogene Tests die Schulen besser wirden. [...] Da-
mit ist jenes Modell in Frage gestellt, das auch in Deutsch-
land verfolgt wird. Man stellt Standards auf, setzt Tests und
Qualitatskommissare zu deren Uberpriifung ein und wmel-
det> die Ergebnisse an die Lehrerschaft «zurtick’, um ihnen
zu zeigen, wie gut oder schlecht sie gearbeitet haben. So
sollen Lehrer veranlasst werden, ihren Unterricht zu verbes-
sern. Im Prinzip ist dies das Modell einer simplen kyberne-
tischen Feedbackschleife auf dem Niveau eines Heizungs-
thermostats, der durch Messung der Raumtemperatur die
Energiezufuhr selbst reguliert: Vorgabe — Arbeit — Ergebnis-
messung — Rickmeldung - Nachjustierung und von vorn.
Dass dies in Bildung und Erziehung nicht funktionieren
kann, bemerkt nun auch der Bildungsbericht. Die Padago-
gen kénnten aus den Testergebnissen nicht entnehmen, wie



der Unterricht denn besser zu gestalten sei. Jeden, der Theo-
rie und Praxis der Padagogik ein wenig kennt, wundert dies
nicht. Unterricht ist eben kein Heizungskreislauf, der pro-
grammiert ablauft und nur etwas <Nachsteuerung» braucht,
wenn die Leistung nicht stimmt. Solche «Qualitatssicherung»
kann das komplexe padagogische Geschehen zwischen kon-
kreten Menschen grundsatzlich nicht erfassen, geschweige
denn verbessern. [...] Entsprechend konstatiert der Bildungs-
bericht eine gegenlber Tests und Standards durchgangig
kritische Lehrerschaft. [...] Schliesslich referiert der Bildungs-
bericht in entlarvender Offenheit, dass auch die Reformen
in Osterreich durch die Top-down-Steuerung von EU und
OECD zustande kamen. [...] Etwas zugespitzt formuliert be-
deutet dies, dass unter Unterlaufung der Souveranitat der
Republik Osterreich ein landesweites Experiment an den
schutzbefohlenen Schilern unternommen wurde, das nicht
vorab empirisch gepruft war, wie es Gblich ware. Im Gegen-
teil, aufgrund der internationalen Erfahrungen und der
schon frih eingebrachten [...] Bedenken vieler Erziehungs-
wissenschaftler hatte klar sein mUssen, dass diese Reformen
scheitern werden. Aber dennoch, Du gliickliches Osterreich!
Denn immerhin herrscht damit von offizieller Stelle formu-
liert Klarheit. So geht es nicht weiter. Nun kénnen Eltern,
Lehrer, Wissenschaftler und alle interessierten Burger die
Verantwortlichen zur Réson rufen, Rechenschaft einfordern
und beginnen, die tatsachlichen Bildungsprobleme anzuge-
hen. Dann ware Osterreich fortschrittlicher als Deutschland,
das immer noch am Gangelband der internationalen Orga-
nisationen den Reformverheissungen weiter nachlauft.»

Perle 2: «Der Zeitpunkt war optimal. Gerade hatte die
Bundeskanzlerin am Wochenende verkiindet, dass Bildung
ein Schwerpunkt der Investitionen der kiinftigen Bundesre-
gierung sein solle. Und nun trafen sich zu Wochenanfang in
Frankfurt die Vertreter einer Disziplin, die von diesen Inves-
titionen besonders zu profitieren hofft. [...] Das Ziel dieser
Veranstaltung war, die Offentlichkeit und vor allem die po-
litischen Entscheidungstrager darauf einzuschwéren, wei-
terhin und verstarkt Geld in die Vermessung von so genann-
ten Kompetenzen von Schulern zu stecken, da angeblich nur
sie die aktuellen Herausforderungen im Bildungssystem
bewaltigen kdnnten. [...] Kritiker der Kompetenzmodelle[...]
waren nicht eingeladen. Das Konzept der Kompetenzerfas-
sung [...] war schon 2003 zentraler Bestandteil bei der Er-
stellung der nationalen Bildungsstandards und wird als Vo-
raussetzung verkauft fur den gewulnschten kompetenzori-
entierten Unterricht, der als das Non-Plus-Ultra der neuen
Bildungsoffensive angepriesen wurde. Das Messen von
Schulerkompetenzen ist seither der heilige Gral der Bil-
dungsforschung. Die Individualisierung von Unterricht sei
dadurch nun problemlos méglich und zwar unabhéngig von




der Klassenstarke. Solche Heilsversprechungen kommen in
der Politik gut an. Dreistellige Millionenbetrage flossen seit-
dem in die Erforschung von Kompetenzmodellen. Dazu
musste aber erst passend gemacht werden, was nicht pass-
te. Die in der Schulpraxis Uber Jahrzehnte bewahrten drei
Anforderungsbereiche aus der Einheitlichen Prifungsanfor-
derung in der Abiturprifung (EPA) wurden verworfen, da
sie fur Test- und Messzwecke wegen ihrer Komplexitat un-
geeignet waren. [...] Die Anforderungsbereiche der EPA
haben ausdrucklich keine Stufung von Kompetenzen vor-
gesehen, da ein breiter wissenschaftlicher Konsens sie
grundsatzlich fur nicht messbar hélt. Doch die empirischen
Bildungsforscher glauben, das andern zu kénnen. [...] Zwei-
fellos messbar sind nur die Ergebnisse von Kompetenzen,
also die Performanzen. Dies durfte auch jedem Laien mehr
als logisch erscheinen. Wenn beispielsweise die Leichtath-
letin [...] hochspringt, kann man zweifelsfrei die «Perfor-
mance» mit einem Metermass messen. Niemand wurde aber
auf die Idee kommen, die vielféltigen dahinter liegenden
Kompetenzen wie Trainingsfleiss, Trainingsprogramm, Mo-
tivation, Konzentrationsfahigkeit, physische und psychische
Stabilitat, Wettkampfharte, Siegeswille und viele mehr
messen zu wollen und dann auch noch in Stufen einzuteilen.
Genau dies versucht die empirische Bildungsforschung aber
nun an Schulen mit Aufgabenstellungen, die den Leistungs-
stand der Schuler punktgenau abbilden sollen, um ihn ge-
zielt verbessern zu kénnen. Fur die Konzeption von derar-
tigen Kompetenzstufenmodellen kommt nun erschwerend
hinzu, dass in den Bildungsstandards von 2004 fur alle Fa-
cher gleich mehrere Kompetenzbereiche festgelegt wur-
den, die die Grundlage des derzeitigen Unterrichts an den
Schulen bilden. In den Naturwissenschaften sind das: Fach-
wissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewer-
tung. Diese sind in ihrer Komplexitat aber ebenfalls nicht
messbar. Und weil das so ist, zerlegt die empirische Bil-
dungsforschung sie in weitere Teilkompetenzbereiche, die
ihrerseits wiederum in zahlreiche Kompetenzaspekte un-
tergliedert sind wie «Fragestellung» , «Hypothese» , «Un-
tersuchungsdesign» und «Datenauswertung». Erst diese
kleinsten Kompetenzhappchen wurden dann in finf «Kom-
petenzstufen» messbar gemacht. Wie kommt man aber nun
zu diesen Kompetenzstufen? Eine Pilotstudie sollte das
Wunder vollbringen: Schilern wurden Aufgaben gestellt,
die dann entsprechend der Losungshaufigkeit in funf Stu-
fen eingeteilt wurden. Haben 95 Prozent der Schuler eine
Aufgabe gel6st, muss sie relativ einfach gewesen sein, ha-
ben nur 25 Prozent sie gel6st, entsprechend schwieriger. Bei
der Erstellung von Kompetenzstufen trat weiterhin die
Schwierigkeit auf, die genaue Grenze zwischen den Kom-
petenzstufen nicht ndher zu kennen. Diese Stufengrenzen
werden nun in einem Konsensverfahren ermittelt, da selbst

die daran beteiligten Experten keine Ubereinstimmenden
Zuordnungen treffen konnten. Auch die zu jeder Stufe ge-
horenden Kompetenzbeschreibungen — der Schiler kann
dieses und jenes — werden im Konsens ersonnen. Die Kom-
petenzstufenmodelle sind also alles andere als gottgege-
ben und ihre Erstellung ist in der Wissenschaft mehr als
umstritten. Es sind rein technokratische Konstrukte, die in
erster Linie messtechnischen Vorgaben folgen, keinesfalls
aber die Vielfalt der Losungsmoglichkeiten bertcksichtigen,
die nicht vorhersehbar sind. Handelt es sich um didaktisch
sinnvolle komplexe Aufgaben, die dem Schuler unterschied-
liche, auch nicht vorhersehbare Losungsmaoglichkeiten bie-
ten, messen sie diese Aufgaben unscharf. Man kann noch
nicht einmal sagen, was sie Uberhaupt genau messen — Le-
sekompetenz, Alltagswissenskompetenz oder die Kompe-
tenz, derartige Aufgabenformate l6sen zu kénnen. Die
eindimensionalen «Kompetenzhappchen-Aufgaben» je-
denfalls sind trivial und lassen jeden Bildungsanspruch ver-
missen. Viele der Aufgaben sind nach dem PISA-Prinzip
aufgebaut: Die Texte und Grafiken der Aufgaben enthalten
weitgehend schon die Antworten. Um die héchste Kompe-
tenzstufe zu erreichen, genlgt teilweise also Lesekompe-
tenz, manchmal auch das Ankreuzen des richtigen Kast-
chens bei Multiple Choice Aufgaben. Hat der Schuler das
Kreuz an der richtigen Stelle gemacht, gehen die Tester
davon aus, dass der Schuler entsprechend ihren eigenen
Gedankengangen beim Erstellen der Aufgabe das zugrunde
liegende Wissen verstanden, analysiert und bewertet hat.
In Wahrheit hat der Schuler aber nur ein Kastchen ange-
kreuzt, manchmal bei nur einer vorgegebenen, teilweise
nicht mal halbwegs angemessenen Alternative. Oft sind
Aufgaben nur deshalb einer hohen Kompetenzstufe zuge-
ordnet, weil die Aufgabentexte kompliziert, teilweise ver-
wirrend formuliert sind und in den Pilotstudien nur zu einer
geringen Lésungshaufigkeit fihren. Die Kompetenzstufen
entsprechen in diesen Féllen keinesfalls dem inhaltlichen
Schwierigkeitsgrad. Man muss sich fragen, wie diese Ver-
messungstechnokratie beispielsweise in den Sprachen funk-
tionieren soll. [...] Aber auch in den Naturwissenschaften
wird die Wirkung langfristig verheerend sein: Wenn Quer-
denken nicht mehr geférdert wird, nur weil es vom Mess-
instrumentarium der Empiriker nicht erfasst werden kann,
wird es keine Innovationen mehr geben. Schlimmer noch:
Die Fahigkeit zur praktischen Durchflihrung von grundle-
genden naturwissenschaftlichen Untersuchungen, wie bei-
spielsweise das Mikroskopieren von Zellen, kann mit sol-
chen Tests Uberhaupt nicht erfasst werden. Verheerend ist
auch die Botschaft der empirischen Bildungsforschung an
die Lehrer. Was sollen sie davon halten, wenn sie demnéachst
zum Handlanger der empirischen Bildungsforschung degra-
diert werden, indem sie nur noch Arbeitsblatter aus den



Ihnen Ubermittelten Kompetenzstufenaufgabenpools an
ihre Schiler austeilen und sie wieder einsammeln, um dann
mit Aufgaben vom nachsten «Kompetenzstapel» ihre Schi-
ler zu begllicken und anschliessend zur Auswertung an die
Empiriker weiterzuleiten. Sie werden zum Diagnostiker.
Aber von was? Sicherlich nicht vom Lernen und Verstehen
von Inhalten, von Bildung und Wissen ganz zu schweigen.»

Kommentar: Die Schlagwérter in Osterreich und Deutsch-
land sind exakt dieselben wie in der Schweiz: Kompetenz,
Individualisierung, Messbarkeit tGber alles. Paradox und
verstérend zugleich ist die Tatsache, dass man hierzulande
seitens der Politik, Verwaltung und Forschungsstatten un-
verdrossen so tut, als sei damit wahrhaftig der heilige Gral
des Unterrichts gefunden worden, wahrenddem in unseren
Nachbarlandern, wo man schon weitaus mehr Erfahrungen
mit besagten Heilsrezepten gesammelt hat, langst Erntch-
terung eingekehrt ist. Als ob eine vertraglich geregelte
Notwendigkeit bestlinde, die Irrwege anderer Staaten um
jeden Preis auch noch selber beschreiten zu muissen. Quo
vadis, Schweizer Bildungswesen?

Perle 3 ist ein Interview mit Jean Romain, welches unter
dem Titel «Von den Erfahrungen der Romandie lernen»
auf der Website www.zeit-fragen.ch zu finden ist. Romain
ist Philosoph, Historiker und Buchautor und war tber Jahr-
zehnte als Lehrer tatig. 2001 war er Mitbegriinder der «As-
sociation Refaire L'Ecole» (Arle) in Genf. Seit 2009 sitzt Ro-
main als Abgeordneter im Genfer Grossen Rat. Romains
Gedankengange liber Schule, Unterricht und Lehrper-
sonen sind ohne Zweifel lesens- und bedenkenswert.

Perle 3: «Eine gute Schule ist in erster Linie eine Schule,
die das Wissen ins Zentrum ihres Tuns stellt. Den Lehrer ins
Zentrum zu stellen, das war die Schule unserer Grossvéater;
den Schuler ins Zentrum zu stellen, das ist die derzeitige Schu-
le. Ich lehne sowohl die eine als auch die andere ab: Das Wis-
sen muss Kern des Unterrichts sein. Zweitens ist eine richtige
Schule eine Schule, die den Stoff Schritt fur Schritt [...] mit
zunehmendem Schwierigkeitsgrad vermittelt und diese Ver-
mittlung regelmassig mit [...] Noten evaluiert. [...] Drittens
winsche ich mir eine Schule, die den jungen Leuten erlaubt
[...], sich in einer komplexen Welt zurechtzufinden. Je mehr
die Weltin ihren Grundfesten ins Wanken gerat, umso solider
muss die Schule sein. Wenn sie Trends folgt, weil sie mit dieser
Welt im Einklang sein will, hat sie als solider Tutor verspielt.
Den jungen Leuten fehlt es in unserer Gesellschaft, die in
vielen Bereichen dem Relativismus erlegen ist, an Orientie-
rungspunkten. Wenn ein junger Mensch in dieser Welt An-
schluss finden soll, dann gelingt ihm dies um so besser, je
mehr er selbst im Gleichgewicht steht. Die Schule hat darum
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besorgt zu sein, ihm ein festes Ruckgrat zu garantieren. [...]
Einem jungen Menschen solide Inhalte zu vermitteln, heisst,
ihm zu erméglichen, in Zeiten der Orientierungslosigkeit da-
ran Halt zu finden. Ich glaube, die Schulbildung spielt diese
Rolle. Die gegenwartige Schule macht aber genau das Gegen-
teil. [...] Der Lehrer ist zunachst jemand, der sein Fachgebiet
beherrscht. Er ist weder Methodentrainer noch Coach. Weil
er Meister seines Fachs ist, [...] besitzt er Autoritat. Nicht sei-
ne Stellung als Lehrer verleiht ihm diese primére Autoritat,
sondern eben die Meisterschaft in seinem Fachgebiet. Sie
sehen, das ist weit entfernt von jedem Autoritarismus. Dann
hat der Lehrer auch Vorbildfunktion. Man erzieht nicht mit
Worten, sondern indem man Nachahmung hervorruft. Indem
er sein Fach beherrscht und weiss, den Stoff angemessen zu
vermitteln, kann er die geistigen Fahigkeiten des Schulers
schulen; die Willensbildung muss aber auf eine andere Art
und Weise geschehen. [...] Nun muss der Lehrer [...] Vorbild
sein, er ist die erwachsene Bezugsperson. Es geht fur den
Schuler nicht darum, den Stil oder das Verhalten des Lehrers
zu imitieren, sondern die Art und Weise, wie dieser Probleme
angeht. Der Lehrer als Kumpel ist so gesehen eine Katastro-
phe [...]. Sie sehen also, dass es zwei sich erganzende Aspekte
des Lehrerberufs gibt: den magister, den Lehrer (nicht den
dominus, den kleinen Herrscher), der sich ganz der Gelehr-
samkeit widmet; und dann denjenigen, der durch seine Art
zu leben, Grenzen zu setzen, Schwierigkeiten zu begegnen,
Vorbild ist. Das Gleichgewicht zwischen diesen beiden As-
pekten macht den guten Lehrer aus. [...] Der Irrtum liegt da-
rin zu vergessen, dass gemeinsam zu lernen Grossartiges be-
inhaltet. [...] Das gemeinsame Lernen hat viele Vorteile, ge-
rade fur die Willensbildung. Es ist oft wichtig, Schwierigkeiten
gemeinsam anzugehen, denn die Gruppe erlaubt es, deren
Ausmass realistisch einzuschatzen. Gemeinsam etwas nicht zu
verstehen mildert den Schock, wenn man an seine eigenen
Grenzen stosst. Die Hilfe eines Kameraden, der die richtigen
Worte findet, [...] ist von grosster Bedeutung. Zudem bildet
sich in einer Klasse auf Grund der gemeinsamen Erfahrungen
die Uberzeugung heraus, dass man gemeinsam starker ist. In
der Tat, es gibt ein Klassenklima. Die besten Lehrer wissen,
wie man ein forderliches Klima schafft und ein destruktives
verhindert. Naturlich gelingt das nicht immer, aber dieser
Klassengeist bildet sich heraus und, wenn er einmal geschickt
geschaffen ist, [...] dann saugt er in seinem Kielwasser vor-
Ubergehende Entmutigungen auf. Des Weiteren sozialisiert
die Klasse wie jede Gruppe. [...] Das bedeutet, Mensch zu sein
und nicht nur eine einfache Nummer. Schliesslich die wich-
tigste und bildungswirksamste Frucht des gemeinsamen Ler-
nens: In der Gruppe entwickelt sich das Bewusstsein fur die
Grosse der zeitlichen Dimension. In einer Klasse sind die Le-
benslaufe der einzelnen Schuler vielfaltig. Unsere Schiler sind
eine Art «Neo-Noahs»: Sie glauben, die Welt beginne mit



ihnen; das ist eine fur die Jugend normale Haltung. Aber man
muss sie nicht verstarken! Wenn man Schuler verschiedener
Herkunft zusammenbringt, so haben sie eben alle unter-
schiedliche Vergangenheiten, auch wenn diese noch nicht
sehr lange zurlckreichen. Mit den Kameraden entdeckt jeder
andere Werte als die eigenen, Werte, die aus anderen Fami-
lien, Landern oder Kulturen stammen. Das Universum der
anderen verunsichert oft in dem Sinne, dass es unbekannte
TUren 6ffnet. Wenn das Wissen, das die Schule vermitteln soll,
in einer Langzeitperspektive eingeordnet wird, so ist das der
Bildung am meisten foderlich, da jeder Schuler «dezentriert»
wird. Er ist nicht mehr der kleine Herrgott des Hauses, die
Welt der Familie dreht sich nicht mehr nur um ihn, sondern
er selbst geht auf Weltreise. [...] Mein Griechischlehrer riet:
«Lehrt sie, was sie in erster Linie nicht betrifft.» Es ist wahr:
Warum sollten sie sich flir das Mittelalter interessieren? Wenn
es einem gelingt, diese Dimension zu er6ffnen, so scheint mir,
hat man eine wirkliche Offnung erreicht. Letzten Endes ist
das der Unterschied zwischen bilden und informieren. Unse-
re Schiler sind Gberinformiert, aber es mangelt ihnen an Bil-
dung. Gewiss muss man informiert sein, aber um richtig in-
formiert zu sein, muss man Uber gentigend Bildung verfugen,
um zu wissen, was wichtig ist und was nicht. Sonst ist man
wie ein Strohhalm im Wind, unfahig Prioritaten zu setzen. [...]
Verschiedene Achsen haben sich verandert. Man glaubt tief-
grundig zu sein, wenn man kompliziert ist! Das ist die Ten-
denz in der heutigen Paddagogik: Eine Kunst wurde von den-
jenigen, die selbst unfahig sind zu unterrichten, in eine Pseu-
dowissenschaft umgewandelt. Das sind die «Padagogisten»,
die die Kunst, richtig zu unterrichten, aufgegeben haben, um
Theorien aufzustellen — sehr gescheite und interessante The-
orien -, die jedoch fern jeder Realitat sind. Diese Grundten-
denz hat allerdings Oberhand gewonnen, nicht nur Uber die
Schule [...]. Sie ist untrennbar mit einem schleichenden Rela-
tivismus verbunden und hat sich vom gesunden Menschen-
verstand, vom ganz simplen, gesunden Menschenverstand
verabschiedet! Die zweite Achse ist die allmahliche Verschie-
bung vom Recht auf Bildung hin zum Recht auf Erfolg. Man
muss um jeden Preis Erfolg haben, das ist ein Recht! Das Ver-
sagen ist kein Bestandteil der menschlichen Realitat mehr,
sondern eine Art Krankheit, die behandelt werden muss. Eine
seltsame Gesellschaft, die den Sieger zum einzig gultigen
Modell erhoben hat. Und fur die Eltern ist der Sieger derje-
nige, der an die Universitat geht. So hat man logischerweise
eine lange Studiendauer auf- und die Berufslehre abgewer-
tet. Die dritte Tendenz besteht darin, dass die Eltern nicht
mehr als wichtige Partner, sondern als Akteure an der Schule
als Angelegenheit aller beteiligt wurden. [...] Sie pflegen den
Lehrern zu sagen, wie sie zu unterrichten haben, was im Lehr-
plan zu stehen hat und korrigieren deren (immer zu strenge)
Bewertung. Der Druck hat so ein ganzes Stiick zugenommen.

[...] Kein Wunder, dass mehr als ein Lehrer die Zugel schleifen
lasst und seine Schiiler Uberbenotet, um Schwierigkeiten oder
gar Rechtsanwalten aus dem Weg zu gehen. Aus meiner Sicht
der Dinge muss ein Schulleiter seinen Lehrer gegen aussen
verteidigen; und falls ein Problem vorliegt, regelt er es intern,
nicht mit den Eltern. [...] Und schliesslich muss die inflationare
Burokratisierung beklagt werden. Naturlich ist es nicht ein-
fach, natrlich gibt es Spezialfalle [...]. Aber man hat den Ein-
druck, also ob Schwierigkeiten geradezu geschaffen wirden,
um sich zu rechtfertigen, um seinen Lohn zu verdienen. Sie
kennen wohl kaum jemanden, der, in welcher Verwaltung
auch immer, fUr eine bestimmte Aufgabe eingestellt worden
war und nach vollendeter Mission zu seinem Vorgesetzten
sagt: «So Chef, die Sache ist erledigt, ich gehe.» Niemand sagt
das. Jeder findet ein neues Problem, das ausser ihm kein an-
derer hatte regeln kdnnen! Ich glaube, dass diese vier Achsen
zur Veranderung der Schule und des Lehrerberufs beigetra-
gen haben. [...] Alle diejenigen, die sich drgern, weil die Schu-
le angeblich ein zu enzyklopédisches Wissen vermittle, [...] all
diejenigen, die die Methode den unterrichteten Inhalten
vorziehen (die Paddagogisten) und diejenigen, die heutzutage
jeden Schiler mit einem Tablet ausstatten wollen, weil man
ja modern sein muss, tragen dazu bei, Wissen in ein reines
Produkt umzuwandeln. Diese Metamorphose hin zur Ver-
marktung der Schule beruht auf langsamen Prozessen der
Rationalisierung und der Standardisierung der Bildung im 20.
Jahrhundert, die heute ihren Héhepunkt erreichen — und die
sich bei der Transformation von Bildung zu einer Handelswa-
re als unerlasslich erweisen. Bildung muss kalibriert werden,
vergleichbar, messbar und in ihrer Form relativhomogen sein.
Die Technisierung der Pddagogik, der Vorrang der Methodik,
die kantonstbergreifenden Lehrplane, wie der «Plan d’'études
romand> (PER), die ausufernde Individualisierung und inter-
nationale Vergleichsverfahren sind einige der Praktiken, die
der Kosten-Nutzenrechnung einen <objektiven> Anstrich ge-
ben, ohne den keine Vermarktung der Bildung mdoglich ist.
Bevor Bildung im grossen Stil via Tablet-PCs und Software
verkauft werden kann, muss sie, kurz gefasst, die Form einer
Ware annehmen und das Verschwinden der Gruppe/Klasse ist
ein wesentliches Element dieses Projektes. [...] Vor dem PER
gab es das Projekt PECARO, den «Plan d'études cadre romand.
Dieselbe Idee: Harmonisierung des Unterrichts in den ver-
schiedenen Westschweizer Kantonen. Die «Association Re-
faire L'Ecole» (Arle) im Verbund mit politischen Parteien hat
sich deutlich gegen den PECARO ausgesprochen. Sie beklag-
te, dass nicht genau genug ausformuliert sei, was die Jugend
am Ende jedes Jahres wissen musse. Es ware doch ein Leichtes,
die Jahresziele zu préazisieren. Der PECARO vor dem PER
machte es nicht, aber er schrieb die Methode vor. In Tat und
Wahrheit war PECARO eine soziokonstruktivistische Bibel, die
bezlglich der Inhalte bewusst vage blieb. So haben in der



Romandie viele gesagt: «Das wollen wir nicht. Macht das Ge-
genteil. Prazisiert, was man Ende der 4., 5., 6. Klasse wissen
muss und verzichtet darauf, eine Methode vorzuschreiben.»
Angesichts der breiten Opposition, hat man den Plan modi-
fiziert, indem man ihn in ein riesiges undurchsichtiges Kon-
strukt umwandelte. Es ist so ambitioniert, dass jeder daraus
nimmt, was er will. Es ist schlicht unmaéglich, alles, was der
PER vorschlagt, zu bericksichtigen. Anstatt eines ausgewo-
genen Lehrplans, der den Unterricht hatte harmonisieren
sollen, haben wir ein usserst kompliziertes Uberangebot. Wo
ist da die Harmonisierung? Der PER befasst sich auch mit dem
Sprachenproblem. Aber es ist schwierig, da man diese Spra-
chen nur oberflachlich lehrt, auf jeden Fall in Genf. Die Schi-
ler lernen in der Primarschule ab der 3. Klasse Deutsch und
ab der 5. Englisch. Auf der Oberstufe [...] beginnen sie dann
wieder bei Null, da sie nichts Solides gelernt haben. Und wenn
sie dann ins Gymnasium kommen, geraten sie in grosse
Schwierigkeiten, da ihnen das Grundlagenwissen fehlt. Die
EinfUhrung von zwei Fremdsprachen auf Primarstufe, wo sie
noch nicht einmal Franzoésisch beherrschen, scheint mir wenig
winschenswert. [...] Zuallererst muss Autoritat wieder ihren
Platz bekommen. [...] Pddagogische Autoritat [...] ist eine hie-
rarchische Macht des Lehrers, die von den Schilern grund-
satzlich akzeptiert wird. Aber diese Macht ist auf paradoxe
Weise hierarchisch: Es handelt sich um eine ungleiche Bezie-
hung, die an ihrer eigenen Auflésung arbeitet. Der Lehrer hat
nicht die Absicht, den Schiler auf Grund der ihm zuerkannten
Autoritat zu dominieren, geschweige denn, ihn in einem Zu-
stand der Unterwerfung zu halten. Er unternimmt alles, sei-
nen Schuler in die Lage zu versetzen, nicht mehr auf ihn an-
gewiesen zu sein, autonom zu werden. Die Beziehung, die er
zu seinem Schuler hat, ist nicht diejenige von Herr und Knecht;
es ist die Beziehung eines Menschen, der mehr weiss, zu
einem Menschen, der weniger weiss, und sich deshalb zum
Schuler des ersteren macht, um zu lernen. Damit die Autoritat
des Lehrers ihre Wirkung entfalten kann, damit sie erzieht
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und sich dabei nach und nach verflichtigt, braucht sie die
UnterstUtzung der Eltern; sie ist darauf angewiesen, dass die
Eltern sie als solche [...] akzeptieren. Diese Unterstitzung ist
jedoch nicht mehr vorhanden [...]. Ich habe Latein und Grie-
chisch gelernt und wie alle Jugendlichen gefragt: «Was bringt
das?» Einer meiner Lehrer sagte mir: «Du solltest nicht fragen,
was es bringt, du solltest dir die Frage stellen: Wovon befreit
mich das?» Er hatte die richtige Frage gestellt. Spater habe
ich begriffen, dass es sich um die Freiheit durch Wissen han-
delt. Die Lehrer, die mich gepragt haben, waren Lehrer, die
mit mir wie mit einem Erwachsenen gesprochen haben, nicht
wie mit einem dummen Kind, und in ihren Worten; ich muss-
te mich anstrengen, nicht sie. [...] Die wirklichen Verteidiger
der Schulbildung wollen, dass sie im Dienste von emanzi-
pierten, freien, kultivierten, gebildeten Menschen steht, die
fahig sind nachzudenken, nach ihren eigenen Wurzeln zu
fragen. Ein Buch zu nehmen heisst, eine Waffe gegen die
neo-moderne Verwirrung zu ergreifen.»

Kommentar: Liest man Jean Romains Ausfiihrungen zum
PER, dem welschen Pendant zum Lehrplan 21, tritt unwei-
gerlich die gleiche Frage hervor wie hinsichtlich der Perlen
1 und 2: Weshalb scheint es verboten zu sein, aus den Fehl-
entwicklungen an anderen Orten etwas fur die eigene Ge-
genwart und Zukunft zu lernen?




Das Schwarze Brett

Einladung fiir Schulklassen zum CSI Basel 2014

Vom 9. bis 12. Januar 2014 findet in der St. Jakobshalle in Basel das
funfte Internationale Weltklasse Reitturnier statt. Zu diesem Grossanlass
werden wiederum Schulklassen aus der Region einladen. Letztes Jahr
sind bereits mehrere Klassen mit tber 500 Schulerinnen dieser
Einladung gefolgt. Die Einladung ist dieses Jahr fir Donnerstag,

9. Januar 2014, vorgesehen. Die Klassen mussen von Lehrkraften und
gegebenfalls Begleitpersonen gefuhrt werden. Es steht den Teil-
nehmenden frei, wann sie kommen und wie lange sie mit Ihren
Schulerlnnen bleiben méchten. Sie werden am Eingang empfangen,
erhalten dort die Tickets (welche den ganzen Tag und auch abends
gultig sind) und werden zu ihren Platzen gefuhrt.

Anmeldeschluss ist Montag, der 16. Dezember 2013 per E-Mail an
barbara.zurbruegg@hotmail.com mit folgenden Angaben:

Name der Schule — Bezeichnung der Klasse — Name der Lehrperson —
E-Mail-Adresse der Lehrperson — Natelnummer der Lehrperson — Anzahl
Begleitpersonen — Anzahl Schilerlnnen — Ungefdhre Ankunftszeit

Wettbewerb von LCH und Visana: «Volley goes to school»

Spiel, Spass und Lernen mit den Profis: Nehmen Sie am Wettbewerb teil und gewinnen Sie einen «Volley goes to
school»-Event oder einen Matchbesuch fur Ihre gesamte Schulklasse! 1. Preis: «Volley goes to school»-Event mit den
Spielerinnen vom Nationalliga-A-Team Volley Kéniz: ein halber Tag Volleyballtraining fur Ihre Schulklasse, gemein-
sames Spiel mit den Spielerinnen, Kurzvortrag Volley und Spielstrategie, Autogramm- und Fotostunde. 2. — 6. Preis:
Matchtickets fur ein Spiel von Volley Kéniz fur die gesamte Schulklasse inkl. An- und Ruckreise sowie Meet & Greet
mit den Spielerinnen von Volley Kéniz. Teilnahmeschluss ist der 30. November 2013.

Online-Anmeldung via www.visana.ch/volley

Kreative Buchprojekte fiir Schulklassen

Bern, im Sommer 2013: Wenn sich junge Menschen von grossen Meistern
inspirieren lassen, entstehen Gberraschende Geschichten und mystische
Bilder — Kunst wird sichtbar. Ein nachahmenswertes Projekt der 6. Klasse
der NMS Bern. Das Projekt wurde in einer Schreibwerkstatt im Deutsch-
unterricht — inspiriert von den Geschichten Franz Hohlers — ins Leben
gerufen. Das gemeinsame Buch mit dem Titel «Der Nussknacker und
andere Geschichten» ist eine Geschichtensammlung, die ihresgleichen
sucht. In einem Workshop im Zentrum Paul Klee sind die lllustrationen

in Anlehnung an die Werke Paul Klees entstanden. Auf ukibu.com wurde
das Buch digital realisiert und gedruckt. Es handelt sich hierbei europa-
weit um das einzige Onlineportal, auf dem Kinder ihre eigenen Biicher
schreiben, gestalten und veréffentlichen kénnen. Diese Moglichkeit steht
auch anderen Schulklassen offen.

Mehr Informationen via www.ukibu.com
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Stellenausschreibung fiir einen Posten in der
LVB-Geschiaftsleitung per 01.08.2014

Liegt lhnen die Zukunft des Lehrerberufs am Herzen?
Sind Sie an bildungs- und berufspolitischen Fragen interessiert?
Mochten Sie sich in lhrem Berufsverband verstarkt engagieren?

Dann sind Sie vielleicht unser neues Mitglied der LVB-Geschaftsleitung! . Iv

Infolge Riicktritts unseres vormaligen Prasidenten ist ein Platz innerhalb unserer
Geschiftsleitung per 01.08.2014 neu zu besetzen.

Als Mitglied der LVB-Geschaftsleitung haben Sie die Moglichkeit, das kantonale Bildungswesen auf allen
Ebenen fundiert kennenzulernen und im Rahmen der Sozialpartnerschaft Einfluss auf Entscheidungen zu
nehmen. Sie arbeiten in einem motivierten Team von funf Mitgliedern, welche jeweils ein eigenes Ressort
verantworten.

Die einzelnen Tatigkeitsfelder sowie der exakte Anstellungsgrad kdnnen mit den anderen Geschaftsleitungs-
mitgliedern ausgehandelt werden. Ihre Funktion ist entwicklungsfahig. In aller Regel unterrichten Mitglieder
der LVB-Geschaftsleitung weiterhin im Teilzeit-Pensum.

Zu Ihrem Aufgabenbereich gehort in jedem Fall:

e Mitarbeit bei der strategischen und operativen Verbandsfiihrung

e Teilnahme an Sitzungen von Geschaftsleitung und Kantonalvorstand sowie an Delegierten- und
Mitgliederversammlungen

Optionale Aufgabenbereiche kdnnen beispielsweise sein (keine abschliessende Auflistung!):
e Layouten der Verbandszeitschrift Ivb.inform (mit InDesign)

Unterhalten der Verbands-Website www.lvb.ch

e Verfassen von Artikeln fur die Verbandszeitschrift lvb.inform

Organisation verschiedener Verbandsanlasse

Mitarbeit in Arbeitsgruppen und Projektausschissen

Eine mehrjahrige erfolgreiche Unterrichtstatigkeit wird vorausgesetzt. Zur optimalen Erganzung der

LVB-Geschaftsleitung sind Ihnen Freude an Kommunikation und sprachliche Gewandtheit eigen. Unsere
Organisationsstruktur erfordert ein hohes Mass an Eigenverantwortlichkeit und die Bereitschaft, sich in
unterschiedliche Themen einzuarbeiten. Sie sind in der Lage, einen regen E-Mail-Verkehr zu bewaltigen.

Wir bieten Ihnen eine attraktive Fihrungsaufgabe zu interessanten Konditionen (Basis Sekundarstufel)
in einem Uberaus vielfaltigen Umfeld.

Far weitere Auskinfte steht Ihnen Michael Weiss, Interimsprasident LVB, gerne zur Verfligung.
Tel. 061 821 50 21, michael.weiss@lvb.ch

Ihre Bewerbung mit den Ublichen Unterlagen senden Sie bitte bis 31.12.2013 an:
Per Post: LVB-Geschaftsstelle, Schulgasse 5, 4455 Zunzgen.
Elektronisch: info@lvb.ch



LVB-Informationen

Rahmenbedingungen fiir die Reform der Basellandschaftlichen Pensionskasse BLPK

Inkraftsetzung der Reform per 1. Januar 2015

Der Regierungsrat des Kantons Basel-Landschaft hat am 22. Oktober 2013 beschlossen, das Gesetz und das
Dekret Uber die Durchfihrung der beruflichen Vorsorge durch die Basellandschaftliche Pensionskasse per

1. Januar 2015 in Kraft zu setzen. Die Reform tritt damit ein Jahr spater als ursprtinglich geplant in Kraft. Das
neue Pensionskassengesetz gilt fur alle Arbeitgebenden mit ihren versicherten Personen. Das neue Pensions-
kassendekret und der darin vorgesehene Vorsorgeplan kommt erstens bei den Angestellten des Kantons und
zweitens bei Mitarbeitenden von angeschlossenen Arbeitgebenden, fur welche die Kantonslésung vorge-
schrieben ist, zwingend zur Anwendung. Zur zweiten Kategorie zahlen beispielsweise die Angestellten des
Kantonsspitals Baselland und der Psychiatrie Baselland.

Regelungen fiir Pensionierungen per 31. Dezember 2014

Der Regierungsrat hat am 5. November 2013 die Regelungen flr Pensionierungen von Kantonsangestellten per
31. Dezember 2014 beschlossen, die zum Teil auf dem entsprechenden Entscheid des Verwaltungsrates der BLPK
basieren. Demnach werden Altersleistungen nach bisherigem Recht letztmals bei einer (Teil-)Pensionierung per
31. Dezember 2014 (Rentenbeginn am 1. Januar 2015) ausgerichtet. Davon Gebrauch machen kénnen versicherte
Personen mit Jahrgang 1954 und élter. Die gleiche Regelung gilt auch fur den Beitrag des Arbeitgebers an den
Auskauf der Rentenklrzung bei vorzeitiger Pensionierung. Die Mitarbeitenden des Kantons kénnen auch den
bisherigen Anspruch bei der Uberbriickungsrente bei vorzeitiger Pensionierung bis zum Stichtag 31. Dezember
2014 geltend machen.

Regelungen fiir Lehrpersonen und Mitglieder von Schulleitungen

Grundsatzlich lassen sich Lehrpersonen und Mitglieder von Schulleitungen, die sich noch nach altem Recht
frihpensionieren lassen méchten und bis zum 31. Juli 2014 das 60. Lebensjahr erreicht haben, auf Ende Schuljahr
2013/14 pensionieren. Fur diejenigen, die zwischen dem 1. August 2014 und dem 31. Dezember 2014 das voll-
endete 60. Altersjahr erreichen oder bei denen aus betrieblichen / schulischen Griinden eine Anstellung bis Ende
Wintersemester 2014 / 2015 notwendig sein wird, besteht die Méglichkeit der ausserterminlichen Vertrags-
auflésung im gegenseitigen Einvernehmen mit der Anstellungsbehorde (Schulrat) per 31. Dezember 2014.

Der Saldo aller Anspriche — beinhaltend Treuepramie, unterrichtsfreie Zeit und Lektionenbuchhaltung — wird auf
diesen Zeitpunkt hin verrechnet und abgeschlossen.

Wer von diesem ausserordentlichen Kiindigungstermin im Rahmen einer Frihpensionierung Gebrauch macht,
kann dazu verpflichtet werden, das Wintersemester noch ordentlich abzuschliessen. Diese kurze und befristete
Anstellung bis Semesterende (1. bis 18. Januar 2015) wird in einem separaten Vertrag festgehalten. Der
Regierungsrat ersucht die Schulrate, in diesen Fallen von Frihpensionierung unter der Voraussetzung der
befristeten Weiterbeschaftigung bis zum Abschluss des Wintersemesters 2015 einer Kindigung per 31. Dezember
2014 zuzustimmen. Auch bei der hier erwahnten ausserordentlichen Kiindigungsregelung gilt es zu beachten,
dass vorsorgerechtlich eine Pensionierung und folglich der Bezug der Altersleistungen mit einer nachfolgenden
Wiederanstellung ab dem Sommersemester 2015 nicht moéglich ist.

Nachste Schritte

e Versicherte Personen mit Jahrgang 1954 und alter kénnen ab sofort eine Vergleichsrechnung per 31. Dezember
2014 bei der BLPK bestellen (Telefon 061 927 93 33, info@blpk.ch). Dabei werden die Hohe der Altersleistungen
im alten Leistungsprimat per Ende 2014 und eine Simulation im neuen Beitragsprimat des Kantons bei
Pensionierung nach der Umstellung per 1. Januar 2015 miteinander verglichen. Vergleichsberechnungen fur
den Jahrgang 1955 und junger sind nicht zielfihrend, da diese Personen nicht mehr im alten Leistungsprimat in
Pension gehen kénnen.

e Im Herbst 2014 werden fur alle Versicherten weitere Informationen folgen.

e Bis zum Ende des 1. Quartals 2015 werden alle Versicherten ihren neuen Versicherungsausweis erhalten. Dieser
Ausweis wird detailliert Uber die individuelle Situation nach dem Wechsel vom Leistungs- ins Beitragsprimat
informieren.
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BLPK-Reform: Primar- und Musikschullehrpersonen miissen aktiv werden!

Was genau mit Lehrpersonen an Primar- und Musikschulen, die den lokalen Schulbehérden unterstehen,
geschieht, lasst die offizielle Information des Kantons ans seine Mitarbeitenden offen. Grundsatzlich geht der
LVB davon aus, dass auch bei der beruflichen Vorsorge weiterhin alle Lehrpersonen im Kanton Baselland zu den
gleichen Bedingungen angestellt werden sollen. Fakt ist aber, dass das neue Pensionskassendekret unter §6
zulasst, dass die Einwohnergemeinden, deren Kreisschulen oder deren Schulzweckverbande fur ihre Lehrkrafte
durch Reglement, Vertrag oder Statuten einen anderen Vorsorgeplan als den fir die Mitarbeitenden des
Kantons geltenden oder eine andere Vorsorgeeinrichtung als die BLPK bestimmen kénnen, wenn die
zustandigen Gremien (je nach Gemeinde sind das unterschiedliche Behoérden) das so beschliessen.

Der LVB mochte naturlich auf jeden Fall vermeiden, dass durch diese Moglichkeit, die der Gesetzgeber wegen
einem gultigen Urteil des Bundesgerichtes einflUgen musste, jetzt im Baselbiet pl6tzlich in einzelnen
Gemeinden und Schulen von der kantonalen Norm abweichende Arbeitsbedingungen eingefiihrt werden.

In den jetzt aktuell werdenden Entscheidungsprozess, der in jeder einzelnen Gemeinde durchgefihrt werden
muss, sind die betroffenen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in jedem Fall geblUhrend miteinzubeziehen.
Da jede Gemeinde selbstéandig entscheidet, ist es der LVB-Geschaftsleitung aber nicht moéglich, diese Prozesse
flachendeckend im Auge zu behalten.

Achten Sie deshalb darauf, dass Sie vor einem diesbeziiglichen Entscheid Ihrer Gemeindebehérden
ausreichend informiert und liber einen geregelten Prozess in die Entscheidungsfindung einge-
bunden werden. Gegebenenfalls ist ein aktives Einfordern von Mitsprache durch die betroffenen
Lehrpersonen respektive Konvente vor Ort sinnvoll und nétig. LVB-Interimsprasident Michael Weiss
steht einzelnen Lehrerkollegien auf Anfrage gerne beratend zur Verfiigung.

LVB-Online-Umfrage zum Berufsauftrag

Bis zum 3. November hatten die LVB-Mitglieder Gelegenheit, zu Fragen des Berufsauftrags und der Arbeitszeit-
erfassung Stellung zu nehmen. Die Ruckmeldungen lassen aufhorchen: An 11 Schulen, unter ihnen auch
Bildungsstatten mit grossen Schulerzahlen, scheint eine Budgetierung und Abrechnung der EAF-Stunden gar
nicht stattzufinden. In weiteren knapp 20 Schulen widersprechen sich die Wahrnehmungen der Lehrpersonen
dartber, ob und wie ihre Arbeitszeit budgetiert und tUberpruft wird. Mehr als die Halfte der teilnehmenden
Lehrpersonen aller Schulstufen meldet ausserdem zuriick, dass regelméassig Uberstunden anfallen wirden,
welche in den Folgejahren nicht kompensiert werden kénnten.

LVB-Kommentar: Die Umfrageergebnisse stellen einem Teil der Schulleitungen und deren vorgesetzten Stellen
kein gutes Zeugnis aus. Man kénnte wohl in manchen Fallen von einer Verletzung der Fursorgepflicht sprechen,
welche der Arbeitgeber gegentber den Arbeitnehmenden wahrzunehmen hatte. Der LVB dankt den mehreren
hundert Mitgliedern, welche an der Umfrage teilgenommen haben und wird in seiner Rolle als Sozialpartner in
einem schwierigen Umfeld weiterhin auf die Einhaltung der geltenden Regeln pochen. In der Verantwortung
stehen aber selbstverstandlich auch die Lehrpersonen: Sowohl auf der Ebene der einzelnen Schule als auch auf
kantonaler Ebene sind Fortschritte auf dem Weg zu einem korrekten Umgang mit der Jahresarbeitszeit nur auf
der Basis einer sauberen Dokumentation der EAF-Zeit moglich.



«Bekenntnisse des Schulentwicklers Felix Walldorf»

Erster Teil

Eine Fortsetzungsgeschichte von Michael Weiss

Dass ich einmal eine Karriere als Schulentwickler hinlegen
wirde, war nicht unbedingt zu erwarten gewesen. Wie
viele andere hatte ich Facher studiert, die nur zu wenigen
Berufen passen, und so bin ich halt Lehrer geworden. Als
solcher habe ich seit 1996 an der Sekundarschule Sulzwil
gearbeitet. Ich bin frih Vater geworden, habe friih gehei-
ratet, und da war der Lehrerberuf nicht das Schlechteste,
was mir passieren konnte.

2006 ging meine Ehe in die Briche. Ich musste Alimente
zahlen, und ich durfte meine Tochter Melanie nur noch von
Mittwochnachmittag bis und mit Samstag sehen. Da kam
es mir gelegen, dass an unserer Schule ein neuer Stunden-
planleger gesucht wurde. Ich nahm das Amt an und konnte
es von da an so einrichten, dass ich Zeit fur Melanie hatte.

Die Situation anderte sich, als ich meine neue Partnerin
Jasmin kennenlernte, die selbst einen Sohn aus einer fru-
heren Ehe mitbrachte. Meine Tochter hat sich von Anfang
an mit beiden nicht verstanden, und als sie dann als Funf-
zehnjahrige einen eigenen Freund hatte, hat sie sich kaum
mehr bei mir blicken lassen.

Als ich 2010 mit Jasmin noch einmal Vater wurde und sie
beschloss, nur noch fur ihre Kinder da zu sein, begann eine
sehr schwierige Zeit fir mich. Unser gemeinsamer Sohn Ben-
jamin litt unter Koliken und schrie Tag und Nacht. Mein
Stiefsohn Samuel, damals neunjahrig, hatte grosse Proble-
me in der Schule und neigte zu Gewaltausbrtchen, was Jas-
min zusatzlich belastete und auch fir mich nicht einfach
war, zumal Jasmin standig der Schule und damit auch mir
als «Teil des Systems» die Schuld gab.

Der Druck schlug sich auch auf die Qualitat meines Unter-
richts nieder, und zu dieser Zeit hatte ich ohnehin zwei
schwierige Klassen, die ich kaum mehr in den Griff bekam.
Mir war angesichts der von allen Seiten auf mich einwirken-
den Belastungen Uberhaupt nicht danach, mein Pensum
weiter aufzustocken, gleichzeitig aber war mir klar, dass
mein Einkommen fur zwei Familien nicht ausreichte. Kurz
gesagt: Ich wusste damals nicht mehr ein noch aus.

Da ergab es sich, dass Jirg Abt, einer unserer Schulleiter,
von seinem Posten zurlcktrat. Fur alle kam das damals sehr
Uberraschend, denn er war erst um die finfzig Jahre alt,
und ausserdem hatte er seinen Job hervorragend gemacht.
Er war jedoch der Ansicht, zehn Jahre in der Schulleitung
seien genug, er wolle jetzt wieder etwas mehr Zeit haben
fir seine Familie und auch fur sein Hobby, er war namlich
leidenschaftlicher Photograph. Zudem fand er, man werde
nach zehn Jahren in der Schulleitung nicht mehr besser,

und deshalb solle jetzt jemand anderes die Geschicke der
Schule lenken.

Dass ich mich fur seine Stelle bewarb, war nichts weiter als
eine Flucht nach vorne. Chancen hatte ich mir eigentlich
keine ausgerechnet. Aber zu verlieren hatte ich auch nichts.
Zu meiner eigenen Uberraschung gab es so gut wie keine
Konkurrenz, und auch der Schulrat fand aus Grunden, die
ich selber nicht so recht nachvollziehen konnte, Gefallen an
mir. So wurde ich 2011 in die Schulleitung der Sekundar-
schule Sulzwil gewahlt.

Da ich nicht der Typ bin, der sich gerne mit Paragraphen,
Finanzen und Organisatorischem herumschlagt, habe ich
innerhalb der Schulleitung das Ressort «Padagogik und
Schulentwicklung» tbernommen. Ich muss zwar gestehen,
dass ich auch dartber nicht viel wusste und als Lehrer im-
mer ziemlich konventionell unterrichtet hatte. Aber dann
hat mir Jasmin ein Buch eines gewissen Siegmund Schafer
mit dem Titel «Auch Ihr Kind ist ein Genie» geschenkt, von
dem sie — und offenbar nicht nur sie — grenzenlos begeis-
tert war. Ich selbst war damals eher skeptisch, aber mir war
klar, dass Jasmin aufgrund dieses Buches fir Samuels Schul-
karriere neue Hoffnung schopfte, und ich wollte sie kei-
nesfalls desillusionieren.

Zur damaligen Zeit bahnten sich in unserem Kanton grosse
Reformen an: Das erste Sekundarschuljahr wurde an die
Primarschule verschoben und die drei Anforderungsni-
veaus erfuhren eine Harmonisierung der Stundentafeln.
Angekundigt war ein neuer, Uberkantonaler Lehrplan, den
zwar noch niemand kannte, der aber umso grossere Erwar-
tungen weckte, je weiter sich seine Verdffentlichung hin-
auszogerte. Auch unser Schulrat bestand darauf, dass nun
wesentliche padagogische Reformen angegangen werden
mussten. So erwahnte ich an einer Schulratssitzung eher
beildufig einmal die Ideen aus dem Buch von Siegmund
Schafer und stiess auf eine positive Resonanz, die ich so
nicht erwartet hatte. Frau Stlucki-Baldegger, welche die
christlich-sozialliberale Volkspartei im Schulrat vertrat, er-
offnete mir, dass ihr Bruder in der Ostschweiz an einer
Schule unterrichte, in der genau das praktiziert wiirde, was
ich soeben umrissen hatte. Man nenne das dort «Lernen
in Motivationswelten», und ich musse mir das unbedingt
einmal mit eigenen Augen ansehen.

So begab ich mich zwei Wochen nach dieser Sitzung ins
Toggenburg nach Moostborn, wo mich der Rektor der dor-
tigen Bezirksschule, Herr Graber, zusammen mit Herrn Bal-
degger, dem Bruder unserer Schulratin, empfing. Bei einem
Rundgang durch die Schule konnte ich mich davon Gberzeu-



gen, dass hier tatsachlich eine radikale Schulreform stattge-
funden hatte: Traditionellen Unterricht im Klassenverband
gab es fast gar keinen mehr, stattdessen verteilten sich die
Schulerinnen und Schiler auf grosse Arbeitsraume, in denen
meistens mehrere Lehrerinnen und Lehrer zugegen waren,
die sich aber kaum in das Geschehen einmischten. Ich frag-
te einen Schuler, der mir wenig beschaftigt schien, woran
er denn gerade arbeite. Sein Auftrag sei es, etwas Uber das
Leben von Bertha von Suttner herauszufinden, aber leider
sei gerade kein PC frei. Was er denn schon Uber Bertha von
Suttner wisse, fragte ich ihn. Das sei halt so eine Frau gewe-
sen, meinte er. Ich wies ihn darauf hin, dass es in der Biblio-
thek doch sicher Blcher tber Bertha von Suttner gebe. Das
lohne sich nicht, entgegnete er, er kdnne ja warten.

Ich wollte von Herrn Baldegger wissen, ob denn das Modell
des Lernens in Motivationswelten schon einmal evaluiert
worden sei. Das sei nicht n6tig, meinte er, der Erfolg sei ja
offensichtlich: Es gebe kaum noch disziplinarische Proble-
me, die Arbeit der Lehrkrafte sei viel entspannter und 90%
der Schilerinnen und Schuler erfullten die individuellen
Lernziele durchgehend. Ob denn das alle Lehrkréfte so se-
hen warden, fragte ich Herrn Graber. «Mittlerweile ja»,
sagte er mit einem suffisanten Lacheln auf den Lippen. Es
habe anfangs schon auch Widerstand gegeben, insbeson-
dere von élteren Lehrern. Es habe dann einige frihzeitige
Pensionierungen und ein paar Stellenwechsel gebraucht.
Man sei aber ganz ohne Kundigungen durchgekommen.
«Mit jedem Alten, der pensioniert wird, wird es besser!»,
meinte Herr Graber lachend.

Auf der Heimreise aus dem Toggenburg wurde mir einiges
klar: Eigentlich gab es keinen Grund, von diesen Motivati-
onswelten irgendeinen Erfolg beziglich der Lernleistung
von Schulerinnen und Schulern zu erwarten. Andererseits
war offensichtlich, dass es an Schulen, welche Motivations-
welten einfUhrten, dusserst entspannt zu- und herging, und
dass Motivationswelten einem Wunsch des Zeitgeists ent-
sprachen. Und mir wurde bewusst, dass ich es — 6ffentlich
und eben auch privat — zu grossem Ansehen bringen kénn-
te, wenn es mir gelingen wirde, Motivationswelten auch
an der Sekundarschule Sulzwil zu etablieren.

Zum ersten Mal in meinem Leben fasste ich den Entschluss,
ein Projekt auch gegen Widerstande durchzuziehen. Mir war
klar, dass ich auch an unserer Schule mit solchen zu rechnen
hatte, gab es doch in den Reihen unserer Lehrkrafte einige
berufspolitisch aktive und bildungspolitisch informierte Per-
sonen, an denen schon mancher Versuch, ihrer Schule eine
Reform zu verordnen, gescheitert war. Doch mein Gefuhl
sagte mir, dass ich hier —irgendwie ebenfalls zum ersten Mal
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in meinem Leben - der richtige Mann am richtigen Ort sein
kénnte. Ich wirde allerdings noch etwas finden massen, um
die Radelsfuhrer unter den kritischen Lehrkraften wirkungs-
voll und dauerhaft auszuschalten.

Und wieder kam mir der Zufall zu Hilfe: Im Chemieraum
Uberhitzte sich der Akku eines Schulerhandys, fing an zu
brennen und entzindete eine Flasche mit Loésungsmittel,
was einen beissenden Gestank erzeugte. Nicht zuletzt dar-
um, weil sich dieser Unfall in einer Pause ereignete, kam es
statt zu einer geordneten Evakuation zu einer panischen
Massenflucht, bei der ein Schiler im Gang so unglicklich
stolperte, dass er sich den Fuss brach und nicht mehr ins Freie
kam, bevor sich die Brandschutztiren schlossen. Obwohl sich
der Brand nicht mehr weiter ausbreitete, litt der betroffene
Schuler Uber eine Stunde lang Todesangst. Als die Feuerwehr
namlich eintraf, versicherte man dem Kommandanten, alle
Personen hatten das Schulhaus verlassen, und so wurde der
Schuler eher zufallig entdeckt, nachdem die Feuerwehr, wel-
che nicht durch den Gang, sondern Uber die Fenster in den
Chemieraum gelangt war, die Brandgefahr fir beendet er-
klart und die Brandschutztliren wieder ge6ffnet hatte.

Angesichts des Versagens des bisherigen Brandschutzkon-
zeptes fand nun mein Vorschlag, in allen Schulzimmern und
Gangen des Schulhauses Videokameras zu installieren, um
in Zukunft fur dhnliche Falle — oder beispielsweise auch fir
einen Amoklauf — besser gewappnet zu sein, breite Zustim-
mung. Um die Kommunikation mit allfélligen Eingeschlos-
senen zu ermoglichen, wurde beschlossen, die Kameras
auch mit Mikrofonen auszuristen. Eine Lautsprecheranlage
existierte bereits.

Die Schulleitung musste selbstverstandlich dafur garantie-
ren, diese Anlage nicht zur Bespitzelung der Schulerinnen
und Schuler sowie der Lehrerinnen und Lehrer zu missbrau-
chen. Deshalb wurde abgemacht, dass jeder Zugriff auf die
Kameraaufzeichnungen elektronisch protokolliert wurde
und dass diese Protokolldaten einmal wéchentlich veroffent-
licht werden mussten. So geschah es auch. Einmal pro Woche
kopierte der Informatikbeauftragte der Schule die Protokoll-
daten auf die interne Schulhomepage, und alle konnten sich
davon Uberzeugen, dass die Schulleitung nicht in den Auf-
zeichnungen herumschnuffelte. Woran ausser mir allerdings
niemand gedacht hatte, war, dass der Informatikbeauftrag-
te sein Passwort im Schulsafe hinterlegt hatte.

Fortsetzung im néchsten Ivb.inform



Berichte von Pensioniertenanlassen

Von Joseph Wiget und Karl Hofstatter

Die Engehalbinsel bei Bern
Angenehme 15 Grad und immer wie-
der etwas Sonne begleiteten uns am
19. September 2013 durch die markan-
te Aareschlaufe im Norden der Haupt-
stadt. Schon von Weitem drang das
eindruckliche Rauschen der hochwas-
serfihrenden Aare an unsere Ohren.
Der hohe Wasserstand zwang uns so-
gar, die vorgesehene Route zu andern,
weil die Reichenbachféhre den Betrieb
eingestellt hatte. Auf der Halbinsel
sind die Spuren des altesten Bern zu
finden. Um 250 v. Chr. erstreckte sich
die helvetische Stadt mit einer grossen
Befestigungsanlage Uber die gesamte
Engehalbinsel. Das Oppidum hiess ver-
mutlich «<Brenodor». Um Christi Geburt
entwickelte sich die spatkeltische Sied-
lung zu einer rémischen Kleinststadt,
die gemass Bericht von Julius Caesar
(«De Bello Gallico») zu den 12 wichtigs-
ten Oppida Helvetiens gehorte.

Nach dem Mittagessen im Restaurant
Reichenbach bewunderten wir das ba-
rocke Schloss. Der frihere Besitzer,
Vogt Beat Fischer von Reichenbach, ist
der Begriinder des Schweizer Postwe-
sens. Er stellte Postknechte ein, die
mehrheitlich aus Bayern stammten. Um
diesen zu ihrem Lieblingsgetrank zu
verhelfen, baute er direkt an das scho-
ne Schloss eine Bierbrauerei und eine
Kneipe an.

Zum Gluck konnte uns die besser aus-
gestattete Fahre bei Bremgarten doch
noch tber die wilde Aare fuhren (siehe
Bild rechts). Nach einer Starkung im
lauschigen Gartenrestaurant Zehen-
dermatteli besuchten wir das kleine
rébmische Theater, das erst 1956 ent-
deckt worden war.

Velotour im Dreildndereck
Teilnehmer: Beat Tschopp, Milo Moser,
Peter Oser, Rico ZuberbUhler und Karl
Hofstatter; vier Angemeldete liessen
sich entschuldigen.

Trotz kUihleren Temperaturen und des
leichten Regens aus tief hangenden
Wolken, der am Morgen des 14. Okto-
bers 2013 zeitweise fiel, starteten funf
Velofahrer von der Birsfelder Schleuse
aus in die «Regio Basiliensis». Rico hat-
te zuvor ab Liestal Uber Pratteln und
Muttenz die Teilnehmer eingesammelt.

Nach der Durchquerung der «Langen
Erlen», vorbei am «Laguna Weil» und
durch badische Doérfer erreichten wir
bald das Stauwehr Markt. Anschlies-
send fuhrte uns der Weg am «Grand
Canal d'Alsace» entlang. Die erste Rast
legten wir in einem netten Beizchen an
der Kembser Schleuse ein, wo wir uns
sogar am eingeheizten Ofen etwas auf-
warmen konnten, die Kleidung trock-
nen durften und uns mit heisser Schog-
gi starkten. Dann Uberquerten wir das
Wehr Kembs. Nun konnten wir unsere
Velos locker weiterrollen lassen auf den
langen und schnurgeraden Waldstrass-
chen durch den «Forét de la Harth Sud»
bis in die Nahe von Mulhouse.

Glucklicherweise riss um die Mittags-
zeit die Wolkendecke mehr und mehr
auf. Das forderte auch zuséatzlich die
gute Stimmung in unserer Velogrup-
pe. Der Rickweg am «Canal du Rhone
au Rhin» entlang liess uns die Vielfalt
der Rheinauen erleben: Auffliegende
Rebhuhner oder lauernde Graureiher
am Wasserrand, geschitzt von tief-
hangenden Weiden. Nach dem Halt in
Restaurant «La Péniche» radelten wir
dem «Canal de Huningue» entlang,
der von der Schifffahrt nicht mehr be-
nutzt wird. An diesem Kanal begleite-
ten uns lange, prachtige Nussbaumal-
leen bis hinauf zur «Petite Camarque».
Bald erreichten wir Huningue, pedal-
ten entspannt Uber den riesigen Para-
deplatz und Uberquerten schliesslich
die Dreildanderbricke hintuber nach
Weil am Rhein.

Moglichst abseits vom aufkommenden
Feierabendverkehr gelangten wir auf
vielen Schleichweglein zurtick Uber den
Rhein, am «Joggeli» vorbei und hinauf
ins Baselbiet. Dank Rico Zuberbuhlers
sorgfaltiger Planung und Peter Osers
souveranen Orts- und Wegkenntnissen
erlebten wir einen erlebnisreichen und
sehr erfreulichen Velotag.




Die elegischen Lehrer

Von Roger von Wartburg

Im distern Auge manche Trane,

Sie sitzen am Lehrpult und fletschen die Zahne:
«Padagogik, wir weben dein Leichentuch,

Wir weben hinein den dreifachen Fluch -

Wir weben, wir weben!

Ein Fluch dem Go6tzen, zu dem wir gebeten,
Kein Humbug zu gross, in Kraft zu treten;
Wir haben vergebens gehofft und geharrt,
Er hat uns geafft und gefoppt und genarrt -
Wir weben, wir weben!

Ein Fluch den Institutionen,

Wo weder Vernunft noch Demut wohnen,

Das Wissen der Praxis sie nicht int'ressiert,
Ganz wichtig allein, wie man Lehrer dressiert —
Wir weben, wir weben!

Ein Fluch den falschen Scharlatanen,
Die ihrem Wahn die Wege bahnen,
Wer widerspricht, der wird geknickt,
Ist es nicht klug, so doch geschickt —
Wir weben, wir weben!

Reform, Deform, das Lehrpult kracht,

Wir weben emsig Tag und Nacht -
Padagogik, wir weben dein Leichentuch -
wir weben hinein den dreifachen Fluch -
Wir weben, wir weben!»

Neue Rubrik «Der letzte Schrei»

Die aufmerksame Leserschaft wird in den vergangenen Jahren festgestellt haben, dass der jeweils zuhinterst
abgedruckte Text einer Ausgabe des Ivb.inform in formaler Hinsicht haufig ein wenig aus der Reihe tanzt: Von
Glossen Uber umgetextete Volkslieder, Persiflagen auf literarische Klassiker und verstérenden Zukunftsvisionen
bis hin zu Kurzgeschichten war schon alles Mogliche an dieser Stelle zu finden. Aufgrund vieler eingeganger
Ruckmeldungen kann davon ausgegangen werden, dass sich diese Beitrage grosser Beliebtheit erfreuen. Wir
wollen diese Vielfalt beibehalten und so wird Sie auch in Zukunft auf der oder den letzten Seite(n) der Zeitschrift
in aller Regel etwas Uberraschendes, etwas Ungewéhliches erwarten.

Neu ist von der vorliegenden Ausgabe an nur, dass wir diese ganz unterschiedlichen Werke, bei deren Erstellung
die Autorenschaft grosstmogliche Narrenfreiheit geniesst, in den Stand einer eigentlichen Rubrik erheben:
«Der letzte Schrei» ist geboren! Moége ihm ein langes und gluckliches Dasein beschieden sein!
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