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Michael Brandmayr

Die diskursive Formierung von Unterrichts-
praktiken durch Kompetenzorientierung und
Bildungsstandards und die Neuordnung von
Machtverhaltnissen in osterreichischen
Schulen

Zusammenfassung: Dieser Beitrag diskutiert die Auswirkungen der Kompetenzorientierung und
der Bildungsstandards auf schulische Praktiken und Machtverhiltnisse im Osterreichischen Schulsys-
tem.

Empirische Grundlage dieses Beitrages ist ein umfassendes Forschungsprojekt, welches den Diskurs um
ein gegenwirtiges bildungspolitisches Leitbild von >idealem Lernen« mittels der Wissenssoziologischen
Diskursanalyse analysierte. Zentrale methodologische Annahme ist eine Betrachtungsweise von schuli-
schen Praktiken als diskursiv konstituiert, die tiber Wissensordnungen handlungsanleitend wirkt und
Akteur*innen bestimmte Subjektpositionen zuweist. In der Ergebnisdarstellung greift der Beitrag drei
Aspekte heraus, in welchen die Verschiebung der schulischen Wissensordnung und Subjektpositionen
sichtbar wird und diskutiert daran die Konsequenzen fiir schulische Machtverhaltnisse.

Schlagworter: Schule, Machtverhiltnisse, Kompetenzen, Bildungsstandards, osterreichische Bildungs-
politik.

Abstract: This paper discusses the effects of the orientation towards competencies and education
standards as a core element of recent reforms in the Austrian school system on practices in schools and
power relations.

The empirical base of this contribution is a research project examining the discourse on a pedagogic
guiding principle of »ideal learning« by the »sociology-of-knowledge« approach to discourse. The key
methodological assumption here is a view on school practices as constructed discursively which is guid-
ing actions by establishing a certain order of knowledge and assigning positions of subjectivity. This pa-
per presents three aspects in which the shift of the order of knowledge and the distortion of subject po-
sitions is made apparent. By taking these three aspects into account, the consequences of power relations
in schools are discussed.

Keywords: school, power relations, competencies, education standards, educational reform

1. Einleitung

Seit 2007, also seit etwas mehr als zehn Jahren, ist im sterreichischen Schulsystem eine
enorme Reformaktivitit zu beobachten; eine zentrale Reform stellt die sogenannte »Kom-
petenzorientierung des Unterrichts< dar. Sollte sich der Begriff zunachst nur auf die zu
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Die diskursive Formierung von Unterrichtspraktiken 349

erreichenden Bildungsziele beziehen und eine Neubewertung dieser innerhalb des Schul-
systems anzeigen, so werden heute unter den Schlagwortern der Kompetenzen und der
Kompetenzorientierung inzwischen viele Neuerungen des Unterrichtsgeschehens, der
Leistungsbeurteilung und Kontrollformen verstanden, sodass hdufig nicht mehr klar ist,
was mit dem Begriff nun eigentlich gemeint ist.

Gegeniiber der Kompetenzorientierung als theoretischem Konzept, aber auch gegen-
tiber damit zusammenhéngenden Reformen wie den Bildungsstandards und der Art und
Weise ihrer Implementierung, wurde teils scharfe Kritik geduflert. Eine vielgeduflerte
Kritik lautete, dass mit der Einfithrung von Kompetenzen eine bestimmte Art von Bil-
dung aus den Schulen verschwinde; Kompetenzorientierung wiirde zu Standardisierung
und damit Nivellierung von schulischen Inhalten fithren, denn gelehrt wiirde nur noch,
was sich messen ldsst. Die Lehrinhalte miissten sich den Priifungsformaten anpassen,
Unterricht wiirde zum »training to the test« und daraus wiirde ein sinkendes Unter-
richtsniveau resultieren. »Kompetenzorientierung verhindert die Kompetenzentwick-
lung, lautet tiberspitzt die These des Wiener Bildungsphilosophen Konrad Liessmann
(2015). Demgegeniiber betonen Befiirworter der Kompetenzorientierung, dass Unter-
richt praxisndher werde, dass starre Strukturen des Unterrichts iiberwunden werden
konnen, dass einzelne Lernende in den Mittelpunkt riicken und Lernen wieder Spafl ma-
chen konne.

Zweifellos hat sich also viel verdndert. In der Debatte weitgehend ausgeklammert ist
bislang aber die Frage, wie sich mit der Kompetenzorientierung und damit, wie ich zei-
gen mochte, eng verbunden der Frage der Bildungsstandards, Macht- bzw. Fithrungsver-
héltnisse in der Schule verdndert haben. Dass eine Verdnderung stattgefunden hat, liegt
nicht nur deswegen nahe, weil diese beiden Mafinahmen als bildungspolitisches Steue-
rungsinstrument konzipiert sind; sondern es folgt ganz zwangsldufig aus dem hier elabo-
rierten Machtverstandnis, das schulische Praktiken als Resultate eines Wissens der »ide-
alen« Ausiibung dieser Praktiken begreift, die durch diese normiert und normalisiert
werden. Dieser Ansatz versteht schulische Praxis als Produkt einer diskursiven Konst-
ruktion schulischer Wirklichkeit, deren Konstitutionsprozesse sich nach bestimmten Re-
geln vollziehen und einem bestimmten Verlauf folgen, den es zu analysieren gilt. Dis-
kurse schaffen Ordnungen und Hierarchien, sie definieren eine ideale Norm schulischer
Handlungsvollziige, das heif3t, sie leiten spezifische Praktiken an und legen die Einnahme
bestimmter Subjektpositionen nahe. Hegemoniale Praktiken und Wissensformen konsti-
tuieren in ihrem Wirkungsbereich einen Machtraum, der (gesprochen mit Begrifflich-
keiten aus der Gouvernementalitdtsforschung) einer Strategie, einer bestimmten Form
von Rationalitit folgt. Dieser Artikel mochte aus der Analyse des Diskurses rund um die
Etablierung der Bildungsstandards und Kompetenzorientierung erértern, welche dies ist.

Im Artikel wird zunéchst der theoretische Hintergrund des Beitrags skizziert (2) so-
wie methodologische und methodische Schritte dargelegt (3), mit denen der Begrift der
Kompetenzorientierung im Diskurs rekonstruiert wurde. Die Ergebnisse des Rekonst-
ruktionsprozesses werden in drei Unterkapitel dargestellt (4.1 bis 4.3) und auf ein strate-
gisches Ziel der Bildungsreform bezogen. AbschliefSend (5) werden diese Ergebnisse dis-
kutiert.
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350 Michael Brandmayr

2 Theoretische Einbettung

Vielfach beziehen sich Analysen zu Machtverhiltnissen in Bildungsinstitutionen, in
Anschluss an Uberlegungen Foucaults, auf Begriffe der Disziplinar- bzw. der Kontroll-
gesellschaft (vgl. Beitrage in Breit/Rittberger/Sertl 2005) sowie auf den Begriff der Gou-
vernementalitit, um die darin stattfindende Subjektformung zu beschreiben. Zentraler
Ausgangspunkt dabei ist ein Verstindnis von Macht als nicht repressiv, sondern pro-
duktiv-freisetzend, nicht mehr als determinierend und orts- bzw. personengebunden,
sondern fliissig, netzwerkformig, und durch konkrete Praktiken ausgeiibt und sich re-
produzierend. Deleuze beschreibt mit der Kontrollgesellschaft die Tendenz zur Ent-
grenzung und Dezentralisierung institutioneller Macht, die dadurch umfassender und
weniger lokalisierbar wird. Lineare Verldufe mit klaren Grenzen und (Um-)Briichen
werden in der Kontrollgesellschaft zu kaum definierbaren und wenig planbaren »Modu-
len«: »In den Disziplinargesellschaften horte man nie auf anzufangen (von der Schule in
die Kaserne, von der Kaserne in die Fabrik), wihrend man in den Kontrollgesellschaften
nie mit irgendetwas fertig wird« (Deleuze 1993, S.256 f.). Foucault (1982, S. 277f.) zu-
folge ist die Machttechnik, die in der gegenwirtigen Gesellschaft dominiert, jene der
Pastoralmacht, die tiber politische Regierungsinstitutionen ausgeiibt wird. Der politi-
sche Liberalismus hat diese Machttechnik sdkularisiert; im gegenwirtigen Neoliberalis-
mus entfaltet sie ihre Wirkung im Kontext zunehmender 6konomischer Selbstverant-
wortung und Selbststeuerung des Einzelnen. Der »Regierung« — die Foucault nicht im
Sinne gewdhlter Personlichkeiten, sondern als umfassendere Instanz versteht, die mate-
riale, institutionelle und diskursive Ebenen einschliefit - kommt damit die Aufgabe zu,
Menschen entsprechend dieser strategischen Uberlegungen zu fithren, wodurch Macht
nicht mehr primér regulierend, sondern anleitend ausgeiibt wird:

»Regierung im Sinne Foucaults bezieht sich somit nicht in erster Linie auf Unterdrii-
ckung von Subjektivitdt, sondern vor allem auf ihre ,Selbst-Produktion; oder genauer:
auf die Erfindung und Forderung von Selbsttechnologien, ihrer die an Regierungs-
ziele gekoppelt werden konnen. Sie operiert nicht ausschlieflich und notwendig iiber
explizite und implizite Verbote von Handlungsoptionen, sondern auch und gerade
durch ihre Macht, Subjekte zu einem bestimmten Handeln zu bewegen« (Brockling/
Krasmann/Lemke 2000, S. 29).

Aus dieser Perspektive kann ein Antwortversuch auf die Frage, wie sich nun Machtver-
hiltnisse in der Schule darstellen, iiber eine Analyse dafiir konstitutiver schulischer Prak-
tiken gelingen. Dazu gibt es bereits eine Reihe von Studien, die diese »Mikrophysik der
Macht« aus einer diskurstheoretischen Perspektive analysieren und nachzeichnen. Aus
dem englischsprachigen Raum sind besonders Arbeiten von Popkewitz (1997) zu nen-
nen, der — entgegen nach wie vor starker Vorbehalte der einflussreichen »critical peda-
gogy« (vgl. Apple/Au 2011) - als einer der ersten Erziehungswissenschaftler ein solcher-
art inspiriertes Forschungsprogramm vorgelegt hat. In seiner Untersuchung von Curri-
cula des 19. Jahrhunderts bis heute, in welcher er Ansitze der Wissenssoziologie ebenso
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wie Uberlegungen Foucaults verbindet, sieht er die Existenz der Pastoralmacht bestitigt:
»the construction of the modern school is a practice to govern the soul« (Popkewitz 1997,
S.22). Analysen konkreter schulischer Praktiken behandeln etwa das Lernen (Gee/Green
1998) bzw. die aktuelle Variante des self-regulated learning (Vassallo 2014) oder das
Classroom-Management (Agostinone-Wilson 2006), um nur einige zu nennen.

In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft existiert seit einigen Jahren eine
starke Rezeption diskurstheoretischer Perspektiven, sodass hier nur einige empirische
Arbeiten genannt werden kénnen, an denen dieser Aufsatz ankniipft — dies betrifft Fra-
gen der Subjektivierungsprozesse in und durch Praktiken (vgl. Beitrdge in Alkemeyer/
Budde/Freist 2013 sowie Ricken, Casale und Thompson 2019; Rose 2019) und zur Frage
der Macht (Ricken 2007; Beitrdge in Christof/Ribolits 2015). Auch spezifisch fiir den
Schulkontext liegen einige Arbeiten vor, die sich empirisch und systematisch der Re-
konstruktion gegenwirtiger schulischer Machtverhiltnisse aus Praktiken widmen. In
einer jiingeren Ausgabe der Schulhefte werden offene Lernformen einer kritischen Ana-
lyse unterzogen (vgl. Patzner/Rittberger/Sertl 2008); speziell der Artikel »Schule im
Kontext neoliberaler Gouvernementalitat« von Patzner versucht, Erkenntnisse tiber ak-
tuelle Machteffekte und Machttechniken von Schule zu gewinnen. Stirker empirisch
orientiert ist die Studie Langers (2008) zur Disziplinierung des Korpers in der Schule.
Langer verbindet darin ethnografische und diskursanalytische Zugénge, um sich der
Frage zu ndhern, welche Konzepte und Gebrauchsweisen des Korpers sich in der Insti-
tution Schule finden lassen, und wie sich schulische Machtverhéltnisse tiber den Faktor
Kérperlichkeit reproduzieren. Erwdhnenswert ist weiters eine jiingste theoretische Fas-
sung von Rieger-Ladich und Grabau (2014), die besonders die Frage des Wider-
standspotentials akzentuiert.

Der hier vorgestellte Beitrag fokussiert sich auf die Effekte eines speziellen Reform-
schritts fiir schulische Machtverhaltnisse — jener der Kompetenzorientierung und der
Bildungsstandards. Zu dieser Frage haben bereits Hohne (2007) sowie Lederer (2015)
wichtige Debattenbeitrige geliefert (jedoch ohne Fokus auf den schulischen Kontext).
Beide verorten die diskursive Akzentuierung des Kompetenzbegriffs nahe an neolibera-
len, leistungsorientierten Subjektvorstellungen, wobei besonders Lederer die Diskurs-
verschiebung vom Bildungs- zum Kompetenzbegriff kritisch betrachtet. Beide erldutern,
der Kompetenzbegriff wiirde Subjekte zur Bearbeitung an sich selbst anhalten, weil er
iber einen stirkeren Wettbewerbscharakter verfiige; er wiirde auf Basis des Leistungs-
prinzips Ausschlieffungen vornehmen und legitimieren, da er die Verantwortung fiir
den Bildungserfolg den Individuen zuschreibe (zu dieser Debatte siehe weiters die Bei-
trage in Kurtz/Pfadenhauer 2010).

3 Methodologische Uberlegungen und methodischer Aufbau der
Untersuchung

Wie in der Einleitung schon erwiahnt, liegt dem Beitrag die Annahme zu Grunde, dass
sich Machtverhiltnisse von Schule tiber die Neuorganisation von Praktiken (besonders
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solcher des Lernens) im Zuge von Schulreformen verandert haben. Innerhalb des schuli-
schen Raums konstituieren sich aus diesen Praktiken Machtverhéltnisse, diese sind aber
zugleich Produkte eines Diskurses und daher ihrerseits von (gesellschaftlichen) Macht-
verhéltnissen. Somit konvergiert die Art, wie in der Schule gelernt und gelebt werden
soll, mit existierenden Machtverhaltnissen auch auflerhalb des schulischen Raums und
reproduziert diese. Bezogen auf das Feld der Schule, werden unter dem Begriff »Macht-
verhiltnisse« Ordnungsstrukturen und Wissenssysteme verstanden, die Akteur*innen
der Schule (Lehrpersonen, Direktor*innen, Personen der Schulverwaltung u.a.) gleicher-
maflen umfassen wie raumliche, physisch-didaktische, materielle und immaterielle Res-
sourcen und Strukturen (Schulrdume, Biicher, Nachmittagsangebote), personliche Netz-
werke und kulturelles und symbolisches Kapital. Die praktischen Machteffekte dieser
Ordnungsstrukturen und Wissenssysteme werden als solcherart erachtet, dass sie einer-
seits einen Rahmen von erlaubten schulischen Handlungsmoglichkeiten definieren, zu-
gleich aber auch eine spezifische Art des Handelns nahelegen und die Einhaltung dieser
Praxis (positiv wie negativ) sanktionieren.

Hier wird klar, dass der Begriff der Macht in einem engen Verhéltnis zu den Begriffen
»Wissen« und »Praktiken« steht, die noch weiter erlautert werden sollen. Im Anschluss
an Uberlegungen der Wissenssoziologischen Diskursanalyse (kurz WDA) ist Wissen fiir
die Konstruktion sozialer Wirklichkeit und darin wahrgenommener Ordnungs- und
Handlungsstrukturen in mehrerer Hinsicht entscheidend. Einerseits, weil Wissen in for-
malisierter bzw. institutionalisierter Form die Grundlage von professionsspezifischem
Handeln darstellt. (Bildungs-)Institutionen kanonisieren und legitimieren Wissen fiir
bestimmte Praxisbereiche, z.B. iiber die Gestaltung von Curricula, wodurch dieses eine
privilegierte Stellung in einem Wissenssystem erlangt. Zertifikate verleihen die formale
Berechtigung der Anwendung des Wissens und Berufsverbande normieren und tiberwa-
chen dessen praktische Anwendung und konnen Akteur*innen bei starker Abweichung
ggf. auch ausschliefSen.

Aus der Perspektive der Diskurstheorie enthilt privilegiertes Wissen auch {iber die
berufliche Ebene hinaus eine normative Funktion menschlichen Handelns, die einen
ethisch-moralischen Bezug aufweist. Wissen dariiber, was in der Schule als »gutes Ler-
nen« oder »gutes Lehren« verstanden wird, was wichtige Kompetenzen sind und wie
diese erworben werden konnen, enthdlt implizit eine normative Dimension fiir professi-
onelles Handeln. Das Handeln der Akteur*innen sollte sich dann danach ausrichten, d.h.
aus der Zuschreibung eines bestimmten Handelns als »richtig« oder »gut« entsteht ein
(expliziter oder impliziter) Aufforderungscharakter fiir Akteur*innen im Feld. Gleichzei-
tig erzeugt dieses Wissen Legitimationen fiir eine spezifische Handlungsweise, die im
Alltag keiner speziellen Begriindung mehr bedarf und Einsicht in tiefer liegende Absich-
ten verwehrt, d.h., so Schneider, ihre letztliche Willkiirlichkeit und Konvergenzen zu In-
teressen sozialer Gruppen verschleiert:

»Diskurse transformieren Wissenssysteme mit ihren dazugehdrenden Normierungen
und Wertsystemen und verfolgen dabei in der Regel eine Ontologisierung der jewei-
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ligen symbolischen (Wissens-)Ordnung, um ihre Kontingenz zu verdecken« (Schnei-
der 2015, S. 26).

Soweit wurde erortert, dass Praktiken auf der Basis von Wissen konstituiert werden und
sich ihre Wirksamkeit in der schulischen Alltagswirklichkeit primér {iber ihre Einbin-
dung in die symbolische Ordnung entfaltet. Dabei darf jedoch nicht vergessen werden,
dass wesentliche Teile der schulischen Praxis auch einer unmittelbaren Regulierung'
unterliegen. Aus der Perspektive der WDA konnen solch regulierende Dokumente als
Materialisation eines Diskurses gelten, der sich jedoch wiederum auf dominantes Wissen
stlitzt und eine erwiinschte Praxis damit legitimiert. Aussagen in Zeitungen, Lehrpléne,
Handreichungen fiir Lehrer*innen und vieles weitere miissen zugleich als Objektivation
eines Diskurses begriffen werden - als »sprachliches Abbild« eines Wissens von Prakti-
ken — wie auch als Effekt von Machtbeziehungen, mit denen eine Steuerung der Prakti-
ken intendiert wird:

»Die Welt gewinnt ihren je spezifischen Wirklichkeitscharakter fiir uns durch die
Aussagen, die Menschen - in Auseinandersetzung mit ihr - tiber sie treffen, wieder-
holen und auf Dauer stellen. Solche Aussagen stiften nicht fiir die symbolischen Ord-
nungen und Bedeutungsstrukturen unserer Wirklichkeit, sondern sie haben auch re-
ale Konsequenzen: Gesetze, Statistiken, Klassifikationen, Techniken, Artefakte oder
Praktiken bspw. konnen als Diskurseffekte analysiert werden« (Keller 2011, S. 237).

Die Analyse greift daher auf einen Diskursbegriff zuriick, der im Anschluss an Keller
(2011, S. 235) einen »Komplex von Aussageereignissen und darin eingelassenen Prakti-
ken« umfasst, d.h. sprachliche Auferungen sowie Praktiken gleichermafien umfasst. Ziel
ist es, die im Sprach- bzw. Symbolgebrauch konstituierten Systeme von Bedeutungen und
Sinnstrukturen sozialer Realitdten zu analysieren, die besonders iiber die Instanz des
Wissens institutionalisiert werden und aus jenen Reformdokumenten Machtverhéltnisse
im Schulraum zu rekonstruieren, mit denen Kompetenzorientierung und Bildungsstan-
dards implementiert wurden.

Die Ergebnisse, die in diesem Artikel prasentiert werden, sind ein Ausschnitt aus ei-
ner umfassenderen Untersuchung, in welcher der Diskurs um ein neues bildungspoliti-
sches Leitbild von idealem Lernen analysiert wurde (vgl. Brandmayr 2018). Fiir diese Un-
tersuchung wurde ein zweistufiges, konstruktives und rekonstruktives Analysevorgehen
gewdhlt. Im ersten, konstruktiven Schritt der Analyse wurden Dokumente aus den ver-
gangenen 10 Jahren bearbeitet, die sich in unmittelbarer, regulierender Weise auf das

1 Wie noch niher ausgefiihrt wird, werden als darunter anweisende Dokumente von gesetzlichem
oder gesetzesartigem Charakter verstanden, die sich in erster Linie durch die klare Vorgabe von
Handlungen sowie mégliche oder faktische Sanktionierungsmechanismen kennzeichnen, d.h. Do-
kumente, bei welchen die Akteur*innen davon ausgehen miissen, mit Sanktionen belegt zu werden,
falls sie abweichend handeln.
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Praxisfeld der Schule beziehen und mit denen meist Reformen im Bildungsbereich® vor-
bereitet und umgesetzt wurden. Diese Dokumente beinhalten Gesetzesvorlagen, Verord-
nungen, Lehrplane, Schulaufsichtsberichte, Leitlinien und Programmberichte von Un-
terrichtsbehdrden, Rundschreiben, Erldsse, Weisungen; aber auch Dokument aus der
Aus-, und Weiterbildung von Lehrer*innen, (wissenschaftliche) Handreichungen und
Unterrichtsbroschiiren wurden beriicksichtigt. Die Auswahl des Datenkorpus orientierte
sich sowohl an der Verbindlichkeit (d.h. eines bestimmbaren Einflusses), an der Position
des/der Sprechers/in bzw. an Referenzen, die auf eine bestimmte Diskursposition hin-
deuteten. Das konkrete Vorgehen (Sampling und Kodieren) orientierte sich an der groun-
ded theory (Strauss/Corbin 1990; Striibing 2014). Im Verfahren des offenen und axialen
Kodierens wurden induktiv Kategorien ermittelt und Ausschnitte von Texten diesen zu-
geordnet; anschliefSend wurden ausgewéhlte Aspekte einer Feinanalyse unterzogen. Am
Ende dieses ersten Schrittes wurden die bestimmenden Elemente zu Deutungsmustern
zusammengesetzt, die ein gegenwirtiges padagogisches Leitbild von idealem Lehren und
Lernen generieren. Ebenso wurde in diesem Schritt die Dimensionen des Diskurses, d.h.
seine Phanomenstruktur (vgl. Keller 2008, S. 88f.) erschlossen sowie die Akteurskoalitio-
nen ermittelt, die am Diskurs beteiligt sind.

Mit Akteurskoalitionen bzw. Akteursgruppen sind Zusammenschliisse von
Sprecher*innen gemeint, die im Diskurs — durch dhnliche Motive, Ziele, oder Verwen-
dung dhnlicher Aussagen und Deutungen zu Gruppen zusammengefasst werden kon-
nen. Diese sind teils formale Zusammenschliisse in Netzwerken wie Parteien oder Ge-
werkschaften, teils ein spontanes, loses oder unkoordiniertes Zusammenwirken von
Sprecher*innen (vgl. Keller 2011, S. 253). Die Klassifizierung von Akteursgruppen er-
folgte dabei deduktiv, d.h. es wurde auf Diskurspositionen von gegenwirtigen schulpoli-
tischen Debatten zuriickgegriffen, auf die vielfach in den Priméarinformation von Doku-
menten bereits hingewiesen wurde. Diese Klassifikation wurde zum Ausgangspunkt fiir
den weiteren Vergleich des Materials. Mit den Akteurskoalitionen verbunden waren
tibereinstimmende Deutungsweisen zu Vorstellungen einer idealen Organisation von
Schulsystemen entlang eines spezifischen Menschen- und Gesellschaftsbildes.

Unter Riickgrift auf das Akteurskonzept wurde im zweiten, nun rekonstruktiven
Schritt eine historisierende Analyse des Diskursverlaufs unternommen. Ausgehend von
der im ersten Schritt ermittelten Phanomenstruktur wurden verschiedenen Dimensio-
nen des Diskurses (klassifiziert wurden drei - zum Diskurs um Individualisierung,
Freude am Lernen sowie Standardisierung und Kompetenzorientierung als Teile des Ge-
samtdiskurses um Lernen; letztgenannter Aspekt ist Grundlage dieses Artikels) in histo-
rischer Perspektive analysiert. Soweit zugénglich, wurden gegenwirtige Aussageformen
mit solchen verglichen, die aus denselben Datenkorpora zu historisch unterschiedlichen
Zeitpunkten gewonnen wurden; sowie Dokumenten, die von Akteursgruppen verfasst

2 Wozu neben den Bildungsstandards und der Kompetenzorientierung noch weitere Mafinahmen
zéhlen wie die Einfithrung der Neuen Mittelschule, die Neue Oberstufe, der Initiierung von Schul-
qualitdt Allgemeinbildung, Pddagog*innenbildung Neu und ein neues Lehrer*innendienstrecht, um
die wichtigsten zu nennen.
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wurden, die an der Umsetzung von Mafinahmen im Bildungsbereich beteiligt waren
(etwa Dokumenttypen wie Parlamentsdebatten oder Parteiprogramme). Aus diesen Do-
kumenten wurde versucht, den historischen Diskursverlauf zu bestimmen und dabei
Prozesse der Ausschlieffung, Verknappung und Modifikation von Aussagen und Deu-
tungen zu identifizieren (vgl. Foucault 1993). In vielen Féllen zeigten sich in den aktuel-
len Dokumenten jedoch auch Referenzen zu historischen Dokumenten, was den Rekon-
struktionsprozess erheblich erleichterte. Dieser Schritt kann im vorliegenden Beitrag nur
ansatzweise dargestellt werden. Im letzten Schritt der Analyse — folgend Kellers »Plado-
yer fiir die Interpretation« (Keller 2008, S. 79) — wurden die Ergebnisse interpretiert und
mogliche Konsequenzen fiir Schule und Gesellschaft erortert.

4. Ergebnisse

Der Ergebnisdarstellung wird eine kurze Chronologie des Reformprozesses vorangestellt.
Mit dem diskursiven Ereignis des PISA-Schocks, in Osterreich (anders als in Deutsch-
land) im Jahr 2004, erlangte die Aussage einer Reformbediirftigkeit von Schule und Un-
terricht im Diskurs eine dominante Stellung. Vielfach wurde eine Reform des Schulsys-
tems vor der Deutung eines 6konomischen Wettbewerbs der Nationen gefordert; in der
PISA Studie wire gezeigt worden, so wird es in der folgenden Auflerung typisch formu-
liert, dass das Osterreichische Schulsystem nicht konkurrenzfihig sei, weil es seine
Schiiler*innen schlecht qualifiziere.

»Die aktuellen PISA-Ergebnisse, so negativ sie auch sein mdgen, bieten die Chance
fur tiefgreifende Reformen im Bildungswesen. Es fithre kein Weg daran vorbei, schon
Volksschiiler durch Projektarbeit, autonomes Lernen und Forderung ihrer Starken so
frith wie moglich zu qualifizierten Zukunftskraften heranzubilden« (DF 1).

Die erste politische Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie war die Einfiihrung von
Bildungsstandards - zumindest wurde diese Mafinahme von den ausfithrenden
Politiker*innen so présentiert. Interessant ist jedoch, dass die Konzeption der Bildungs-
standards bereits lange vor dem Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse 2003 erfolgte,
ndmlich bereits im Jahr 2000. Als Ziel der Bildungsstandards wurde die Qualititssteige-
rung des Bildungssystems genannt, die iiber eine bessere Vergleichbarkeit der Schulen
und der Lernergebnisse zu erreichen sei. Die Verordnung, die unter der damaligen Bun-
desministerin Claudia Schmied erlassen wurde, beschreibt dies so:

»Bildungsstandards stellen ein wichtiges Instrument der Qualitatssicherung im Bil-
dungsbereich dar. [...] Durch die Einfithrung von Bildungsstandards wird nun
eine Mafinahme getroffen, um regelméflig umfassende und objektiv festgestellte Er-
gebnisse tiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten, die fiir
die Zwecke der Steuerung und der Planung im Bildungsbereich unerlasslich sind.«
[...] [Die Bildungsstandards sollen zeigen], »inwieweit Schulen ihre Kernaufgabe
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der Vermittlung von allgemein als notwendig angesehenen Kompetenzen erfiillen«
(DF 2).

Entgegen einer weitverbreiteten Meinung ist die Kompetenzorientierung des Unterrichts
demnach eine Folge der Bildungsstandards und nicht umgekehrt. Durch die Bildungs-
standards wurde ein neuer Maf3stab benétigt, um Leistungen von Schiiler*innen zu erhe-
ben, da diese einer anderen Operationalisierung bediirften. Die Leistungsmessung sollte
sich nicht mehr nur auf Wissen beschrinken, sondern die Fihigkeit zur selbststandigen
Anwendung dessen iiberpriifen. Uber die Einfithrung der Bildungsstandards verschob
sich somit auch die Deutung dariiber, was »relevantes« Schulwissen ist. Dies zeigt sich am
Kompetenzbegriff, der Lernleistungen hinsichtlich ihrer Anwendung in der »Praxis«
oder »der Wirklichkeit« misst — ohne genauer zu definieren, was damit gemeint ist: »Das
fithrt zum zweiten zentralen Aspekt der Problemlosung: Wissen bildet nicht zum Selbst-
zweck, sondern in Begegnung mit der Wirklichkeit, am konkreten Handeln operationa-
lisierbar, den Kern des Kompetenzbegriffs« (Benischek/Beer 2011, S. 12).

Im Regierungsprogramm 2007 erfolgt die Einbeziehung des Schulsystems in das sich
zu diesem Zeitpunkt andeutende Programm des Lebenslangen Lernens. Hier heifit es,
die Aufgabe von Schule soll die »Sicherung und Entwicklung der Grundkompetenzen so-
wie die Schaffung von Motivation, Interesse und Kompetenzen zum lebenslangen Ler-
nen« (DF 3, S. 89) sein. Konkreter wird es im Strategiepapier LLL:2020, dem bildungspo-
litischen Leittext des Programms zum Lebenslangen Lernen aus dem Jahr 2011. Hier
wird die Schule als erste Station eines lebenslangen, beruflich-qualifizierenden Lernkon-
textes genannt; in einem Umsetzungsbericht von 2013 wird festgehalten, es wire bereits
ein breites Spektrum »an Reformen im Schulwesen in die LLL:2020 Strategie integriert«
(DF 4) worden. Umgekehrt ist auch der Begriff der Kompetenzorientierung im Diskurs
des Lebenslangen Lernens fest verankert. Das ist in einer Auflerung von Bildungsminis-
terin Heinisch-Hosek zu erkennen: »Die Strategie zum Lebensbegleitenden Lernen leis-
tet einen wichtigen Beitrag zur kompetenzorientierten, leistungsbezogenen und persén-
lichen Entwicklung aller Lernenden« (DF 5). Beide skizzierten Aspekte — eine Orientie-
rung an Fahigkeiten und Handeln statt an Wissen, sowie eine stirkere Fokussierung auf
berufliche Kontexte in Lernzielen und Unterrichtsmethoden in der Schule - haben nach-
haltige Konsequenzen fiir die Organisation von Praktiken und damit fiir die Frage nach
Machtverhiltnissen.

4.1 Kompetenzorientierung und standardisierte Lernzielvorgaben.

Der Wandel in den Bildungszielen und Bildungsinhalten von Schule hin zu einer stérke-
ren beruflich-qualifizierenden Orientierung ist in allen Schultypen, besonders aber in
den Berufsbildenden Hoéheren Schulen klar zu beobachten. Gezielt sollen darin jene
Kompetenzen erworben werden, die eine Integration in den Arbeitsmarkt erlauben und
dort Aufstiegschancen eroffnen. Das verdeutlicht etwa das folgende Diskursfragment aus
dem Lehrplan des Unterrichtsfaches Deutsch, 13. Schulstufe der Handelsakademien:
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»Im Cluster >Personlichkeit und Bildungskarriere« erwerben die Schiilerinnen und
Schiiler die Kompetenz, ihre individuelle Berufskarriere zu gestalten und sich situati-
onsadiquat in Gesellschaft und Offentlichkeit zu verhalten.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre jeweils aktuelle Ausgangssituation fiir
die Planung ihrer Karriere sowie fiir den Umgang mit gesellschaftlichen Herausfor-
derungen einschitzen und darauf Weiterbildungsaktivititen und Entwicklungs-
schritte aufbauen. Zudem verfiigen sie tiber die Kompetenz, sich selbst zu organisie-
ren« (DF 6).

In die Lehrplane der Handelsakademien wurde 2014 das Unterrichtsfach »Business Be-
havior« neu aufgenommen. In einer begleitenden Broschiire dazu werden die zu errei-
chenden Bildungsstandards anhand eines Kompetenzmodells definiert, aus dem kon-
krete Deskriptoren entwickelt werden, womit die Leistungen der Schiiler*innen tiber-
prift werden sollen. Aus dem Bereich »Selbstkompetenz« lautet ein solcher Deskriptor:
»Ich kann mich im privaten, 6ffentlichen und beruflichen Bereich situationsgerecht
verhalten und dem jeweiligen Kulturkreis angemessene Umgangsformen einsetzen «
(DF7,S. 8).

Doch was bedeutet eigentlich »situationsgerechtes Verhalten«? Was sind »dem jewei-
ligen Kulturkreis angemessene Umgangsformen«? Sind diese denn fiir alle méglicher-
weise auftretenden Situationen im Arbeitsleben generalisierbar und somit vorhersehbar
bzw. erlernbar? Aber wenn nein: Woher kann ich dann jemals wissen, ob ich fiir alle
moglichen Situationen vorbereitet sein kdnnte? Hier zeigt sich einerseits, dass diese De-
skriptoren im Allgemeinen oft mehr Fragen aufwerfen, als dass sie Klarheit und Transpa-
renz zu schaffen vermogen, sodass die Bildungsstandards in der Praxis oftmals keines-
wegs jene Objektivitdt und Vergleichbarkeit gewahrleisten, die sie suggerieren. Jedoch
zeigt er auch, dass diese gar nicht zu leisten ist, da die Vagheit und Unbestimmtheit in der
Formulierung des Lernergebnisses zum Strukturmerkmal des Kompetenzbegriffs wer-
den muss, wenn er auf den Arbeitsmarkt bezogen wird. Dies soll etwas ausfiihrlicher er-
lautert werden.

Besonders im Diskurs um Lebenslanges Lernen wird postuliert, dass sich die Arbeits-
welt und damit auch die Nachfrage von Fahigkeiten fortlaufend dndert. Im Curriculum
der Berufsbildenden Hoheren Schulen finden sich mit Verweis auf diesen Umstand ver-
mehrt Kompetenzen wie »Selbst- und Sozialkompetenzen« und »Lernen lernen« (vgl.
DF 8), die eine eigenverantwortliche Weiterbildung und Anpassung erméglichen sollen.
Allerdings existiert fiir die Kompetenz zur eigenverantwortlichen Weiterbildung kein In-
dikator, der bestimmen wiirde, ab wann diese als erworben gilt, denn die Existenz eines
solchen ist wiederum strukturell unméglich. Zum einen, weil sich in der Arbeitswelt der
eigene Erfolg, die eigene Karriere im Verhaltnis zur Konkurrenz bestimmt und nicht zu
einer Notenskala. Sind meine Mitlernenden beschéftigungsfihig, bevor man es selbst ist,
oder sind sie kompetenter als man selbst, geniigt man nicht. Andererseits bestimmen
sich diese Kompetenzen in Abhédngigkeit eines fiir den Lernenden noch unbekannten In-
halts, sodass dieser wiederum nicht wissen kann, ob die Kompetenz zur eigenverant-
wortlichen Weiterbildung wirklich gentigend ausgeprégt ist. So wenig plausibel ein pau-

Beltz Juventa | Zeitschrift fir Diskursforschung Heft 3/2019



358 Michael Brandmayr

schales »Lernen Lernen« vollig unabhéngig des Gegenstandes auch scheinen mag - es ist
das einzige Lernen, das im Sinne dieser Deutung mdglich ist.

Indem sich der Lernerfolg im kompetenzorientierten Unterricht strukturell nicht
mehr auf eine eindeutige Leistungsskala wie das schulische Notensystem bezieht, son-
dern sich erst in einer vollig unvorhersehbaren Zukunft des Individuums am Arbeits-
markt zeigt, konnte daraus schlussgefolgert werden, dass daraus in Lernpraktiken eine
konstante Unsicherheit und Unbestimmtheit resultiert. Trifft dies zu, so ist dies jedoch
- anders als Hohne argumentiert, weniger die semantische Weitlaufigkeit des Begriffs,
der diese Unbestimmtheit erzeugt: Sie ist nicht im Begriff, sondern in seinem temporalen
Bezug angelegt. Aus machtanalytischer Perspektive bedeutet dies nun zweierlei:

Mit Verweis auf die Notwendigkeit dieser Kompetenzen in der Arbeitswelt werden in
bildungspolitischen Strategiepapieren Lernpraktiken so konzipiert, dass Individuen da-
rin angehalten sind, im Modus der Selbstfithrung und Eigenverantwortung zu agieren. In
didaktischen und methodischen Unterrichtskonzepten werden »offene« und »individua-
lisierte« Unterrichtsformen wie Projektarbeit, forschendes Lernen, Wochenplanunter-
richt u.a. mit der Begriindung forciert, dass dadurch das eigenverantwortliche Arbeiten,
Zeitmanagement, kommunikative Kompetenzen u.dgl. erworben werden. Fiir Machtver-
hdltnisse in der Schule bedeutet dies also, dass der Lernende zusehends die Verantwor-
tung fiir seinen Lernerfolg {ibernehmen muss, ohne deswegen mehr Freiheiten im Unter-
richt zu erhalten. Formal ist er in seinem Modus Operandi natiirlich freier (z.B. iiber
seine freiere Zeiteinteilung oder gewisse Freiheiten bei der Wahl seiner Leistungsde-
monstration) — aber der jeweils aktuelle Diskurs um »nétige Kompetenzen« legt be-
stimmte Gegenstande bzw. zu erwerbende Fahigkeiten nahe. Fiir das Individuum steht
weitaus mehr auf dem Spiel, wenn das Lernziel nicht im Erreichen einer Note, sondern in
der Beschiftigungsfihigkeit besteht; die Freiheit fiir die Gestaltung seiner Lernprozesse
ist in vielen Féllen dann eher eine Pseudo-Entscheidung, die nicht-markttaugliches Ler-
nen von vornherein ausschliefit.

Ein zweiter Punkt schlief3t hier an: Wird »der Arbeitsmarkt« ontologisch zur Instanz
erklart, anhand derer Schiiler*innen »sinnvolles« von »iiberfliissigem« Lernen trennen
sollen, ist genau jener mystifizierende und naturalisierende Diskurseffekt eingetreten,
der bei Schneider schon beschrieben wurde. »Der Arbeitsmarkt« der Zukunft, von dem
eigentlich niemand genau weif} wie er aussehen wird, wird zur rationalen und quasi-sub-
jekthaften Einheit erklart, vor deren angenommener kiinftiger Verfasstheit sich Entschei-
dungen begriinden oder legitimieren miissen. Die Macht, die von diesem (man konnte
im Anschluss an Marx sagen) Fetisch ausgeht, ist damit also gleichzeitig diffus und unbe-
rechenbarer, sie erscheint als natiirliche Entitdt und jenseits subjektiver Beeinflussbar-
keit, wie auch total und existenziell - eine Unterwerfung unter dessen Zwiange scheint je-
doch alternativlos und daher wie die einzig sinnvolle Entscheidung.
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4.2 Selbstkontrollen und gegenseitige Beurteilungen

Im Zuge der Kompetenzorientierung haben sich die Verfahren der Leistungsbeurteilung
zwar nicht formal gedndert (mit Ausnahme der kompetenzorientierten Reifepriifung),
jedoch wurden im Zuge der Neuen Oberstufe Moglichkeiten geschaffen, die einen Auf-
stieg in die nachste Klasse mit einem oder mehreren »Nicht Geniigend« erméglichen. Pa-
rallel dazu zeigt sich seit einigen Jahren im Diskurs um ideales Lernen eine Zunahme von
Stimmen, die eine kulturelle Reform der Leistungsbeurteilung, d.h. andere Formen der
Leistungsfeststellung- und Bewertung fordern. Eine typische Aussage lautet dabei, die
Leistungsbeurteilung solle von einer Defizit- zu einer Ressourcenorientierung wechseln;
sie solle individuell und wertschitzend sein, Fehler als Chancen sehen und Lernfreude
und Lernmotivation bewahren.

Begriindet wird diese Forderung mit Aussagen, in denen sich eine widerspriichliche
Vermischung von humanistisch-ethischen mit bildungsékonomischen Deutungen zeigt.
Erstere wenden sich gegen eine »Pauker«-Mentalitdt und wollen den stigmatisierenden
Charakter von Priifungen tiberwinden. Letztere betonen die Notwendigkeit von Kreati-
vitdt und Lernfreiheiten in Zeiten des gesellschaftlichen und beruflichen Wandels, in der
eine standardisierte Prifungskultur, ein »training to the test« und eine tiberbordende Se-
lektionsfunktion der Schule dysfunktional sind. Diese Verdichtung zweier historisch
kontrérer Positionen findet sich etwa im folgenden Diskursfragment von Westfall-Grei-
ter:

»Nicht nur die Wirtschaft liefert Griinde, warum eine frithe Auslese von Schiilern
und Schiilerinnen und die Toleranz fiir mangelhafte Bildung junger Biirger und Biir-
gerinnen inakzeptabel sind. Auch die Anforderungen der Demokratie, der Kinder-
und Menschenrechte sowie Fragen der Lebensqualitdt im Hinblick auf ein sinnvolles,
gliickliches Leben liefern Argumente dafiir, dass das tradierte Schulsystem in vielerlei
Hinsicht hemmend oder gar kontraproduktiv wirkt« (DF 9, S. 11).

Verfechter*innen einer neuen Priifungskultur schlagen vielfach vor, vom System der Zif-
fernoten abzugehen. In bildungspolitischen Strategiepapieren werden meist bekannte,
teils ohnehin schon praktizierte Formen (alternative Wege der Leistungsdokumentation
wie Portfolios, verbale oder lernzielorientierte Beurteilung) vorgeschlagen (vgl. Stern
2010). Enger mit dem Kompetenzbegriff verwoben sind dagegen die Methoden der in-
formellen Kompetenzmessung (IKM, vgl. Benischek/Beer 2011) sowie jene ministeriell
ausgearbeiteten Entwiirfe sogenannter Kompetenzraster, die 2013 erstmals prasentiert
wurden (vgl. Dorninger/Schrack 2013; Neuweg 2015), und die langfristig die bisherige
Form der Leistungsbeurteilung ablosen sollen’.

3 Diese Zielsetzung lisst sich in den Dokumenten eindeutig belegen, aber ob dies unter der seit De-
zember 2017 regierenden Bundesregierungen unter Kanzler Kurz noch verfolgt werden wird, ldsst
sich zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht sagen. Die 2019 erfolgte Wiedereinfithrung der Zifferno-
ten in den Volksschulen spricht eher dagegen.
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Die IKM und die Kompetenzraster basieren im Kern auf einer stirkeren Ergebnisori-
entierung; sie fordern die Sichtbarkeit von Leistung und sollen damit zu einer Individu-
alisierung des Unterrichts beitragen (weil sichtbarer wird, welche Leistungen der Ein-
zelne erbracht hat). Sie integrieren zudem Elemente der Selbst- und Fremdbeurteilung:
Schiiler*innen sollen ihre Leistung mit anderen vergleichen kénnen und dadurch nicht
nur die konkrete eigene Leistung einschétzen lernen, sondern auf Basis der Leistungs-
kontrolle ihre eigenen Lernplidne entwickeln, um sichtbare Defizite zu beheben. Diese
Form der Beurteilung solle daher das

»selbststandige und selbstverantwortete Lernen fordern und auch eine sowohl auf die
Sachnorm als auch auf die Individualnorm bezogene Selbst und Fremdbeurteilung
unterstiitzen. Die Leistungsfeststellungen, die nicht mehr im aktuellen Ausmaf$ nor-
miert werden sollen und auch von den Lernenden selbst initiiert (z. B. Portfolioeinla-
gen) und entwickelt werden konnen, hitten damit auch lernfordernde Eigenschaften«
(Schmiedinger/Hofmann/Stern 2016, S. 76).

Formen der Leistungsriickmeldung werden in bildungspolitischen Strategiepapieren also
wesentlich mit ihrer hoheren Produktivitit, mit einer Steigerung der Leistungsmotiva-
tion, und damit der Lernleistungen begriindet. Diese Formen der Leistungsbeurteilung
wiirden dem Individuum erlauben, Starken gezielt zu fordern und so die Motivation am
Lernen zu erhalten. Dazu kommt noch eine zweite Aussage, wonach die Beurteilung und
Riickmeldung von Leistung an andere, wie auch das kritische Bewerten der eigenen Leis-
tung eine bedeutende Kompetenz darstelle. Sie sei eine Bedingung fiir das eigenverant-
wortliche Arbeiten an sich selbst und die Steigerung der eigenen Employability. Als Para-
meter, an denen sich die Lernenden dabei orientieren sollen, fungieren die bereits er-
wihnten Deskriptoren.

Schulische Machtverhéltnisse erfahren durch die Akzentuierung von Selbst- und
Fremdbeurteilung eine Verdnderung, denn die Lehrperson muss einen Teil ihrer Defi-
nitionsmacht tiber die Qualitdt von Lernergebnissen abgeben, um diese Beurteilungs-
verfahren in Lernpraktiken zu realisieren. Somit steigt der Einfluss auflerschulisch-
diskursiver Wissensordnungen fiir die Beurteilung, besonders wenn die Anwendung
von Kompetenzen in Sachverhalten des »richtigen Lebensc, z.B. in wirtschaftlichen
Zusammenhédngen (wie im Beispiel aus dem vorigen Abschnitt) beurteilt wird. Sertl
und Bremer/Bittlingmayer (beide in: Patzner/Rittberger/Sertl 2008) haben bereits die
Vermutung geduflert, dass der Einfluss der sozialen Herkunft (Vorteile einer bildungs-
nahen Sozialisation) durch Beurteilungspraktiken im offenen Unterricht zunimmt.
Die Beurteilungskriterien der Schule wiirden sich an den Klassifikation- und Ord-
nungsstrukturen der Mittelschicht orientieren, und Kindern aus diesen Schichten seien
diese eher bekannt als Kindern aus bildungsfernen Schichten. Kompetenzorientierte
Beurteilungsformen diirften diese Effekte verstirken, wenn sie sich auf die erwahnten
Deskriptoren und ihre oftmals immanente Vagheit stiitzen: denn das »richtige« Ergeb-
nis kontextualisiert sich, wie im vorigen Beispiel, in vielen Fallen wohl vor dem sozio-
kulturellen Milieu der Mittelschicht. Gerade im Falle von Soft Skills wird Lernenden
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aus bildungsfernen Schichten die Einsicht, warum sie schlechter sind als ihre bildungs-
biirgerlichen Mitschiiler*innen, hier auch eher nicht von selbst kommen. So erschei-
nen Schiiler*innen bildungsnaher Herkunft dann als »begabter«, da sie von selbst die
»richtigen« Losungen fanden.

4.3 Kompetenzorientierung und Freude am Lernen.

In den kompetenzorientierten Formen der Leistungsbeurteilung fand sich bereits der
Hinweis auf die Wichtigkeit von Lernfreude und Lernmotivation; der Unterricht soll den
Schiiler*innen Spafl machen und Freude am Lernen vermitteln. Historisch betrachtet
sind hier zwei Diskurspositionen verkniipft: Reformpadagogisch beeinflusste
Akteur*innen intendierten eine »Humanisierung der Schule« und wollten Disziplinie-
rung und Leistungsdruck bekdmpfen (solche Gedanken finden sich etwa in der Montes-
sori- oder Freinet Padagogik). Bildungsokonomen argumentieren dagegen mit Riickgriff
auf die Hirnforschung, dass Lernprozesse effizienter werden, wenn Lernende Freude bei
der Sache empfinden. Lernen wiirde nachhaltiger, Kreativitdt ermdglicht, der Bezug zur
eigenen Leistung hergestellt und Eigenverantwortung gestarkt. Freude am Lernen starkt
in dieser Deutung das Leistungsprinzip, das vielfach von reformpéddagogischen oder so-
zialdemokratischen Akteur*innen noch als das Ubel erkannt wurde. In dieser neuen, ge-
genwirtig dominanten Diskursposition kann demnach Freude am Lernen auch Freude
an der Leistung bedeuten, wie im folgenden Diskursfragment argumentiert wird:

»Leistung wird gefordert, ist wichtig und starkt das Selbstwertgefiihl (GEs war ein har-
tes Stiick Arbeit, aber ich hab’s geschafft!<) und steigert die Bereitschaft, sich neuen
Herausforderungen zu stellen, [...] Positive Lernergebnisse, erreichte Ziele setzen
eine Motivationsspirale in Gang, sie konnen uns im wahrsten Sinne des Wortes beflii-
geln. Leistung und Freude am Lernen sind also kein Widerspruch, ganz im Gegen-
teill« (DF 10, S. 5).

Die Schule mochte also die Wirksamkeit und Effizienz von Lernprozessen steigern, in-
dem das Wohlbefinden der Schiiler*innen erhoht wird. Freude zu vermitteln, wird
zum expliziten Ziel von Unterricht. Dabei sind sich die Sprecher*innen durchaus be-
wusst, dass Minderjahrige noch {iber kein autonom gebildetes und persistentes Ver-
standnis von Freude verfiigen. In bildungspolitischen Strategiepapieren findet sich die
Aussage, die Sozialisationsfunktion von Schule aktiv zu nutzen, um die Personlichkeit
von Schiiler*innen und ihre Wahrnehmung und Einstellung zu Dingen zu formen.
Dies wird - wiederum in Bezug auf 6konomische Kontexte - sogar als explizites Bil-
dungsziel von Schule proklamiert. So formuliert etwa die frithere Bildungsministerin
Claudia Schmied: »Die Schule nimmt immer mehr die Rolle eines Lebensraumes ein,
der eine Vorbereitung fiir zukiinftige Lebensrdume darstellen muss. Wir brauchen
Menschen mit Eigenschaften« (DF 11, S. 14). Und konkret heif3t es etwa in Bezug auf
den Leistungsbegriff, die Schule solle einen »produktiven Leistungsbegriff von einer
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Leistungsbiirde hin zur Freude an individuell erbrachter Leistung« vermitteln (Beni-
schek/Beer 2011, S. 18).

Dies geht also tiber eine blof3 angenehme Gestaltung von Lernumgebungen und
Lernpraktiken hinaus — der Lernende wird selbst zum bearbeitenden Objekt des Ler-
nens. Die Schule soll sich der Personlichkeit des Lernenden annehmen, sie soll ihn zu
spezifischen Deutungen und Interpretationen anleiten, wie das Beispiel einer beabsich-
tigten Neuverkniipfung von »Leistung« mit » Freude« anschaulich macht. Zwar wurde in
der Bildungswissenschaft rund um die Debatten um den »heimlichen Lehrplan« (Zinne-
cker 1975) schon darauf hingewiesen, dass in der Schule nicht nur Wissen und Kompe-
tenzen erworben werden, sondern auch Normen, Werte und Einstellungen. Indes wird
in bildungspolitischen Strategiepapieren explizit der Zugrift auf die Personlichkeit des
Lernenden postuliert und vermerkt, dass dieser Zugriff auch Ebenen des Erlebens, Fiih-
lens und - verbunden mit dem Leistungsbegriff — des personlichen und politischen Be-
wusstseins umfassen soll.

Fiir die Frage der Machtverhiltnisse hat dieser Aspekt der Kompetenzorientierung
die wohl gravierendsten Konsequenzen, denn es ist klar, dass tiber den Zugrift auf emo-
tionale Wahrnehmungsmuster die bestehenden Machtstrukturen in ganz anderer Weise
erkannt und gedeutet werden. Ein hypothetisches Beispiel: Lernt ein/e Schiiler*in zu-
néchst fremdbestimmt und unwillig, jedoch nach Bearbeitung seiner/ihrer Personlich-
keit gerne und mit Freude, so wird er/sie den Aufforderungscharakter hinter der Lern-
praxis tatsichlich nicht mehr erkennen. Ubernimmt das Individuum die angebotene
Deutung, wandelt sich Lernen in ein subjektives Bediirfnis. Das bedeutet nicht nur, dass
die Aufforderung internalisiert wird - der Machttechnik entsprechend hort der Zwang
tatsdchlich auf, zu existieren. Eine Beschreibung wie die »Schule der Roboter« (Langer
2012) trifft dann nicht mehr zu, denn Roboter haben keinen Willen und sind heteronom
fremdgesteuert. Deutungen zu {ibernehmen bedeutet, dass diese zwar genuin nicht die
eigenen sind, dass sie jedoch als eigene wahrgenommen werden und ein entsprechendes
Handeln als authentisch und selbstbestimmt erlebt wird. Will man dafiir eine pointierte
Formulierung, wire die »Schule des Stockholm-Syndroms« daher vermutlich akkurater.

Dass in der Schule tatsdchlich eine Subjektivierungspraxis stattfindet, die in dieser
Weise eine totale Formierung der personlichen Eigenschaften der Lernenden, ihrer Ge-
fithle und Weltsichten impliziert, wird nicht immer der Fall sein und ist nicht prognosti-
zierbar. Diese Ausfithrungen sollen aber so verstanden werden, dass auf Diskursebene
gegenwirtig eine Deutungsverschiebung stattfindet, in der allgemeine Normen wie Leis-
tung und Kompetenz auf relative, subjektive Zustdinde, Emotionen und Affekte bezogen
werden. Und so scheint schon denkbar, dass in Lernpraktiken Macht iiber einen Appell
an die emotionale Ebene der Schiiler*innen ausgeiibt werden konnte und dass durchaus
eine Mehrheit diesem Ruf folgen kénnte, um Leistungsziele zu verwirklichen — womog-
lich zur Verwunderung einzelner, die dieser Anrufung widerstehen kénnten und sich
dann wundern, warum eine grofle Mehrheit anders denken wiirde als sie selbst. In die-
sem Fall sinken die Moglichkeiten des einzelnen Lernenden, dagegen organisiert zu re-
bellieren, weil er die urspriingliche Heteronomie dieses Appells seinen Mitlernenden nur
sehr schwer bewusst machen konnte.
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5. Diskussion

Zusammenfassend gesprochen zeigt sich ein ambivalenter, ambiguitdrer Charakter ge-
genwirtiger Machtverhaltnisse, der in der formalen Gewéhrung neuer Moglichkeiten
durch die Offnung und Entgrenzung von Unterricht besteht. Durch eine gleichzeitige In-
tensivierung des Leistungsprinzips iiber eine informelle Druck- und Konkurrenzsitua-
tion kann nicht davon ausgegangen werden, dass die formal gegebenen Freiheiten des
Lernenden tatséchlich vielféltiger interpretiert werden kénnen. Wie viele Aussagen im
Diskurs gezeigt haben, ist dies vielfach auch nicht als Zielsetzung hinter der Verdnderung
der Unterrichtsstruktur zu vermuten: Eher bestand diese in einer wohl kalkulierten und
fokussierten Freisetzung kreativer Ressourcen, die so erfolgen soll, dass sie fiir das Indi-
viduum niitzlich sind und diese Freisetzung das Individuum fiir den Arbeitsmarkt quali-
tiziert.

Gegenwairtige schulische Machtverhiltnisse lassen sich also in einer Abnahme sicht-
barer, repressiver und direkter Mechanismen innerhalb der Schule bei einem gleichzeitig
steigenden Einfluss schulexterner, diskursiv generierter Wissensbestande charakterisie-
ren. Der Charakter dieser Wissensbestdnde und dessen Funktionsweise als Machttechnik
besteht in der beschriebenen Aussage der Unbestimmbarkeit und Ungewissheit von Le-
bensverldufen. In der Analyse von Deleuze bedeutete die EinschlieSung in die Fabrik zu-
mindest die Gewissheit eines Arbeitsplatzes und eine Planbarkeit des Lebensverlaufes.
Die heutigen Lebensverldufe scheinen demgegentiber unvorhersehbar, jenseits der eige-
nen Kontrolle und Planbarkeit; die gegenwirtige Okonomie scheint keine existenzsi-
chernde Beschiftigung fiir alle zu bieten. Daraus ergibt sich die Wahrnehmung, dass be-
rufliche Qualifikationsschritte, die eine Sicherung der eigenen Existenz ermoglichen,
nicht im Vorfeld bestimmbar sind. Die eigene Stellung, als Ergebnis von Arbeit und Qua-
lifikation, ergibt sich im Vergleich zu Mitbewerber*innen, woraus sich das Postulat kon-
tinuierlicher Selbstdisziplinierung ergibt.

Gegenwirtige Machttechniken in der Schule dhneln, so die hier vorgenommene In-
terpretation, dem in der Verhaltensékonomie entwickelten Steuerungselement des Nud-
gings (wortlich » Anstupsen, vgl. Sunstein 2014). In diesem Ansatz wird mit »sanftem
Druck, also Anreizen und kreative Methoden, mit dem Geboten der Vernunft und we-
niger mit klaren Regeln und Verboten versucht, auf Verhaltensentscheidungen einzuwir-
ken. Die in den bildungspolitischen Strategiepapieren entworfenen und empfohlenen
Lernsettings sind vielfach so strukturiert, dass sie von einschrankenden Regulierungen,
Ubungen und Strafen absehen und auf Elemente zuriickgreifen, die Produktivitit und
Kreativitdt fordern. Jedoch beziehen sie ihre Begriindungen nicht mehr aus den Regeln
der Institution, sondern auf die Zukunft des Individuums: Die Maxime lautet nun »Lerne,
denn es ist wichtig fiir dich selbst und deine Zukunft«, und nicht mehr »Lerne, damit du
eine gute Note bekommst«. Je nach Interpretation kénnte man demnach festhalten, dass
Schule verstdndnisvoller wird und ein sanfteres Antlitz entwickelt, indem sie von Sankti-
onen zusehends absieht und keine starre Institution ist, die in der Regeln um ihrer selbst
willen befolgt werden sollen. Andererseits bezogen sich frithere schulische Sanktionsme-
chanismen haufiger auf klar definierte Bereiche, wihrend Mechanismen der Selbst- und
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Fremdbeurteilung, das Induzieren von Freude am Lernen usw. den Zugriff der Institu-
tion immer weiter ausweiten. Man konnte daher auch sagen, Schule leitet, wie schon Al-
thusser (2010, S. 67) bemerkt hat, »in eben den Jahren, in denen das Kind am leichtesten
»verwundbar«ist«, wesentlich weitreichendere Subjektivierungsprozesse an und sorgt mit
umfassenderen Machttechniken fiir deren Einnahme. Die Wirkungspraxis dieser Art der
Fithrung ist jedoch, dass sie selbst unsichtbar wird, keine expliziten Anweisungen mehr
geben und keine Kontrollen mehr durchfithren muss; dass die Subjekte in der Lage sind,
sich selbst im Sinne der institutionellen Regeln zu verhalten, da sie deren Zielsetzungen
und Wiinsche verinnerlicht haben. Es ist ein Machteffekt, der jenem sehr dhnelt, der ein-
leitend mit dem Begriff der Gouvernementalitit beschrieben wurde.

Grabau und Rieger-Ladich (2014) betonen mit dem Begriff der Heterotopien, dass
Institutionen immer auch die Bedingungen ihrer Subversionen hervorbringen kénnen.
Machtverhiltnisse seien niemals determinierend — dem ist natiirlich zuzustimmen. Inte-
ressant sind die Beispiele, an denen sie ihre These illustrieren - die Beobachtung, dass
Schiiler*innen ihre Hefte »mit aufwindigen Verzierungen versehen und [diese] auf diese
Weise zu dsthetischen Objekten« werden, und dass die »schwer einsehbare umlaufende
Kante der Tische von den Schiiler/innen als Kommunikationsmedium gebraucht wer-
den« (Grabau/Rieger-Ladich 2014, S. 76). Man konnte nun folgern, dass die machtfreien
Nebenorte in der Schule nicht gerade Konjunktur haben. Wenn gelegentliches Schwitzen
und Heftgekritzel das Einzige wire, was Schiiler*innen an Freirdumen bliebe, konnte das
bedeuten, dass die Machtausiibung in der Schule sehr weitreichend wire und die Subver-
sionspotentiale Giberschaubar.

In diesem Artikel wird argumentiert, dass die Einnahme der schulischen Subjektpo-
sitionen tiber eine Anrufung als Kompetenzsubjekt, das fit fiir den Arbeitsmarkt sein soll,
erreicht wird. Eine Opposition gegen diese Subjektivierungsform findet sich mit der
Deutung konfrontiert, dass das Subjekt damit nicht der Schule schaden wiirde, sondern
in erster Linie sich selbst. Wer sich den schulischen Lernpraktiken und dem Leistungs-
prinzip verweigert, dem droht, auf der Strecke zu bleiben - Arbeitslosigkeit und Armut
stehen als Folgen im Raum. Daraus folgert jedoch, dass (und die Schiiler*innenproteste
der jingeren Vergangenheit konnten als Beleg fiir diese These gewertet werden) ein Un-
terlaufen schulischer Machtverhiltnisse paradoxerweise nicht in, sondern auflerhalb der
Schule stattfindet, weil er sich dort in produktiver Weise artikulieren kann, wohingegen
er in der Schule als blof3er Storfaktor interpretiert wird.
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