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CORINNA MAULBETSCH

Uber die Verantwortung von
Lehrkraften 1m Kontext von
Schulentwicklungsprozessen
~ Uberlegungen fur eine

begabungsfordernde Schule

Eine begabungsfordernde Schule ist eine Schule, in der die
personalen Bildungsprozesse eines jeden Schilers im Zen-
trum der Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer stehen. Eine
begabungsfordernde Schule ist eine Schule, die es den Leh-
rerinnen und Lehrern ermdglicht, die Verantwortung fur
die Begleitung personaler Bildungsprozesse zu uberneh-
men. In einer begabungsfordernden Schule brauchen die

In einer begabungsfordernden Schule brauchen
die Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle
und padagogische Freiraume, um selbst Verant-
wortung ubernenmen und Ermaoglichungsrau-
me schaffen zu konnen, die es fur Verantwor-
tungsgenese und Begabungsforderung braucht.

Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle und padagogi-
sche Freiraume, um selbst Verantwortung Ubernehmen
und Ermoglichungsraume schaffen zu kdnnen, die es fur
Verantwortungsgenese und Begabungsforderung braucht.

Ein Ringen um eine solche zeitgemdfRe Gestaltung von
Schule findet sich unter anderem in aktuellen Schulent-
wicklungsdebatten: Diese beinhalten eine starke Ausdiffe-

renzierung unterschiedlicher Teilbereiche, die insgesamt
betrachtet einen sehr breiten Fokus auf das schulische
Feld aufweisen. Dies zeigt sich beispielsweise am aktuellen
»Handbuch Schulentwicklung« (BOHL et al. 2010), das auf ca.
650 Seiten Uber einhundert Einzelbeitrage anerkannter
Expertinnen und Experten enthalt und damit einen umfas-
senden Uberblick zum Thema bietet. Die Ausdifferenzie-
rung der Schulentwicklungsdebatten, so die Herausgeber
des Handbuchs, hangt nicht zuletzt mit dem andauernden
Aufwind der empirischen Forschung im Bildungsbereich
zusammen, die zu vielen neuen Erkenntnissen beigetragen
hat (BOHL et al. 2010, 11).

Im folgenden Beitrag wird zunachst die Schulentwicklung
im Spannungsverhaltnis von Einzelschule und Schulsystem
dargestellt. > Begabung und Verantwortung« erfordert auf
handlungstheoretischer Ebene aber auch das kritische
Nachdenken Uber die eigene Lehrerrolle und -haltung, um
den daraus resultierenden Anspriichen gerecht zu werden.
Deshalb wird im zweiten Teil des Beitrags erortert, wie die
Akteure ihre jeweilige Schule mit dem Ziel der Begabungs-
forderung flr jede Schilerin und jeden Schiler weiterent-
wickeln kdnnen.
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SCHULENTWICKLUNG IM SPANNUNGSVER-
HALTNIS VON EINZELSCHULE UND SYSTEM-
STEUERUNG

Nicht nur im Hinblick auf ihre Entwicklung, da jedoch be-
sonders sichtbar, befindet sich die Schule als gesellschaft-
liche Institution immer in einem Spannungsverhaltnis zwi-
schen staatlichen Rahmenvorgaben und Freiraumen mit
Gestaltungsmoglichkeiten. Bei der Weiterentwicklung der
Schule als Institution kdnnen sowohl die Einzelschule als
auch das Schulsystem in den Blick genommen werden.

Demzufolge gibt es auf der einen Seite die systematische
Entwicklung von Einzelschulen auf unterrichtlicher, orga-
nisatorischer und personaler Ebene (ROLFF 2010). Das Ziel
von Schulentwicklung in diesem Sinne ist es, auf der Grund-
lage der Erfahrungen der Akteure auf allen drei Ebenen
immer wieder eine neue Praxis zu entwickeln, zu erproben
und zu institutionalisieren. Der Bezugspunkt dabei sind
die Schilerinnen und Schiiler und deren Lernfortschritte.
In schultheoretischen Publikationen ist in Bezug auf die
Entwicklung der Einzelschule auch immer wieder die Rede
von der »eigenverantwortlichen Schule« oder der zuneh-
menden »Selbstverantwortung der Einzelschule« (ROLFF 2007,
66ff.; ARNOLD 2010; PFEIFFER 2010).

Diese lasst sich, der Terminologie von Rolff folgend, sowohl
schulpadagogisch als auch organisationspadagogisch be-
grinden. Als schulpadagogisches Argument fihrt er an,
dass selbststandiges Lernen und Lehren in der Konsequenz
auch eine selbststdndige Schule erfordere. Damit meint
Rolff die »Autonomie der Lehrer, das Gesicht der Schule
mitzugestalten, aber auch die Ablaufe und Prozesse, und
Autonomie der Schilerinnen und Schiler bei der Steuerung
der Lernprozesse« (ROLFF 2007, 67). Was Rolff an dieser Stelle
metaphorisch als »Gesicht« bezeichnet, wird im kulturthe-
oretischen Ansatz mit dem Begriff »Schulkultur« (HELSPER
2010,19) erfasst. Als organisationspadagogisches Argument
flr die Selbstverantwortung der Schule fuhrt Rolff an, dass
die »traditionelle Schule aus innerorganisatorischen Griin-
den flr Schulentwicklung wenig geeignet ist« (ROLFF 2007, 68).

Der Paradigmenwechsel hin zur Einzelschule wurde bereits
in den 1980er Jahren durch das Konzept der Organisations-
entwicklung (OE) beeinflusst. Dieses Konzept beinhaltet
ein »planmaRiges und zielgerichtetes Verfahren zur Veran-
derung des Sozialverhaltens von Organisationsmitgliedern
und zugleich der Organisationsstrukturen zum Zweck ver-
besserter Aufgabenerfillung auf der Grundlage angewand-
ter Sozialwissenschaften« (HOLTAPPELS/ROLFF 2010, 76). Fur die
Schulentwicklung liefert OE ein systematisches Verfahren
zur gezielten Entwicklung organisationaler Konzepte und
Gestaltungsformen. Holtappels (2007, 2010) entwickelt in die-
sem Zusammenhang eine »Architektur der Schule als ler-
nende Organisation«. Hierbei gilt es jedoch kritisch anzu-

merken, dass die Schule als Institution mit Erziehungs- und
Bildungsauftrag als pddagogische Organisation zu betrach-
ten ist, die sich einer ausschlieBlich technokratischen Ent-
wicklung entzieht, da sich padagogische Bildungsprozesse
immer in der Begegnung und im Dialog von Personen voll-
ziehen. Dies berlicksichtigt Holtappels, indem er die Schule
nur dann als Lernende Organisation bezeichnet, wenn diese
»in ihrer Organisationsstruktur und -kultur ein System mit
pddagogischer [Herv. d. Verf.] Selbstentwicklungs- und Selbst-
erneuerungsfahigkeit, zielorientierter Analyse, Planung und
Gestaltung und damit hoher Problemldsefahigkeit erlangt
hat, um auf neue oder veranderte Situationen innerhalb
der Schule oder ihres sozialen Umfeldes angemessen reagie-
ren zu kdnnen« (HOLTAPPELS 2010, 105). Die Verantwortung
dafir liegt bei den Personen, welche als Akteure die Schu-
len gestalten.

Auf der anderen Seite beinhaltet Schulentwicklung auch
die Entwicklungen auf der Gesamtsystemebene, was sich
beispielsweise in der Einfihrung einheitlicher Bildungs-
standards, zentraler Lernstandserhebungen oder der Ein-
fihrung externer Evaluationen zeigt. Diese sind mitunter
ein Ergebnis der veranderten schulischen Realitat nach PISA.
Als Konsequenz aus dem oOffentlichen Druck auf die Kultus-
ministerien ist der Wunsch nach schnellen Losungen ent-
standen. Die Diskussion wird nach Meinung von Altrichter
und Helm deshalb haufig reduziert auf einen »Steuerungs-
diskurs«, dessen Leitfrage lautet: »Wie kann die Steuerungs-
struktur des Schulwesens (die Art und Weise, wie seine
Ordnung und seine Leistung zustande kommen und sich
weiter entwickeln) rasch und zielgerichtet so verandert
werden, dass qualitatsvolle Ergebnisse — und bessere Ergeb-
nisse als bisher — 6konomisch erbracht werden kdnnen?«
(ALTRICHTER/HELM 2011, 27). Diese von den Autoren zu Recht
festgestellte Reduzierung impliziert eine bestimmte Form
von Organisationsentwicklung auf der Gesamtsystemebene.
Sie griindet auf Evidenzbasierung und Outputorientierung
als Konjunkturtrends in der Bildungspolitik. Aus bildungs-
theoretischer Perspektive ist kritisch zu bemerken, dass
Schulentwicklung dadurch eine Pointierung erfahrt, die im
Wesentlichen 6konomisch motiviert ist.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich Schulent-
wicklung im engen Sinn auf die Einzelschulentwicklung
(Mikro- und Mesoebene) und im weiten Sinn auf das ge-
samte Schulwesen im gesellschaftlichen Kontext (Makroe-
bene) bezieht. Mit Blick auf die Geschichte der Schulent-
wicklung seit den 1990er Jahren wird deutlich, dass sie im
Sinne von »Pendelbewegungenc« verlduft: Wurden zunachst
Konzepte der Einzelschulentwicklung auf den Ebenen der
Unterrichts-, der Organisations- und der Personalstruktur
entwickelt, schlagt das Pendel derzeit in die andere Rich-
tung aus zu Reformen der Systemsteuerung im gesamten
Schulwesen (ALTRICHTER/HELM 2011, 26ff.). Vor diesem Hinter-
grund wird im Folgenden der Frage nachgegangen, wie
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Schule und das Schulleben von allen Akteuren handelnd so
konstituiert und weiterentwickelt werden kann, dass Bega-
bungsforderung fir alle Kinder und Jugendlichen realisiert
werden kann. Dies hangt in erster Linie mit Entwicklungen
in den Einzelschulen zusammen, die jedoch eingebettet in
ein Bildungssystem auch eng verflochten sind mit Entwick-
lungen auf der Gesamtsystemebene.

ZUR VERANTWORTUNG IM KONTEXT VON
SCHULENTWICKLUNG

VERANTWORTUNG ALS ETHISCHER MASSSTAB
FUR LEHRERHANDELN

Mit der zunehmenden Autonomie der Einzelschule tritt
die Forderung nach professionell handelnden Lehrerinnen
und Lehrern immer mehr ins Zentrum erziehungswissen-
schaftlicher Diskurse. Auf die Frage: Was missen Lehrer
konnen?< bieten forschungsbasierte Kompetenzmodelle, wie
zum Beispiel das Modell der »Domanen von Lehrer/innen-
professionalitat« von Michael Schratz u. a. (2008), scheinbar
klare Antworten. Doch angesichts der komplexen und mit-

antwortungsbegriff in der Praxis sowohl im padagogischen
als auch im organisationalen Handeln eine solche Orientie-
rungshilfe.

Was genau ist nun unter Verantwortung als ethischem Prin-
zip zu verstehen? Die inhaltliche Offenheit des Begriffs
wird hier unter dem Aspekt der Zuschreibung auf drei
Dimensionen konzentriert: die zeitliche Dimension, die re-
lationale Dimension und die ethische Dimension. Zunachst
zeigt sich Verantwortung in einer zeitlichen Dimension
mittelbar durch die bewusste Ausiibung bestimmter Hand-
lungen (im prospektiven Sinn bin ich verantwortlich fur
jemanden/etwas) und durch die Wirkung derselben (im re-
trospektiven Sinn werde ich zur Verantwortung gezogen).
Diese zeitliche Dimension lasst sich erweitern durch eine
zweite Dimension, die hier als relationale Dimension be-
zeichnet wird. Demnach wird Verantwortung als mehrstel-
liger Relationsbegriff gefasst. In der Regel werden drei Rela-
tionen angegeben, d.h. ein Verantwortungssubjekt, also
jemand ist fur etwas oder jemanden (Verantwortungsin-

Wird die Lehrperson als »Personlichkeit« ver-
standen, impliziert dies, dass es keine standar-
disierten Losungen fur professionelles Lehrer-

unter auch herausfordernden zwischenmenschlichen Situ-
ationen, in denen sich die Akteure in den Schulen taglich
wiederfinden, zeigen sich die Defizite dieser Modelle, wenn

es darum geht, ethische MaRstabe fiir konkretes Handeln
anzubieten. Sie geben keine Antworten darauf, wie die Leh-
rerinnen und Lehrer ihr Wissen und Konnen handelnd in
der Praxis realisieren sollen.

Die Schwierigkeit besteht darin, dass Lehrerhandeln per-
sonenbezogen ist. Ausgehend von der Anthropologie der
Person (WEIGAND 2004) impliziert dies, dass Lehrerhandeln
immer einmalig, d. h. auf konkrete Herausforderungen be-
zogen, erfahrungsbezogen und im Modus der Kommunika-
tion verlduft. Oder, wie es der Neurobiologe Gerhard Roth
formuliert: »Alles Lehren und Lernen findet im Rahmen
der Personlichkeit [Herv. d. Verf.] des Lehrenden und des
Lernenden und damit im Rahmen seiner kognitiven, emo-
tionalen und motivationalen Fahigkeiten statt. Darauf nicht
Ricksicht zu nehmen, mindert den Bildungserfolg drama-
tisch« (ROTH 2011, 31). Die Personlichkeit, so flihrt Roth weiter
aus, bestimmt »seine Grundhaltung gegenuber seiner be-
ruflichen Tatigkeit und gegeniiber den Lernenden« (ROTH
2011, 308).

Wird die Lehrperson als »Personlichkeit« verstanden, im-
pliziert dies, dass es keine standardisierten Losungen flr
professionelles Lehrerhandeln geben kann. Aus bildungsthe-
oretischer Perspektive scheint es deshalb umso wichtiger,
einen handlungsleitenden MaRstab fiir Lehrerhandeln anzu-
bieten, der einerseits Sicherheit, andererseits groRtmagliche
Freiheit fur das Lehrerhandeln bietet. Wie an anderer Stelle
ausfuhrlich begriindet (MAULBETSCH 2010, 12f.), leistet der Ver-

handeln geben kann.

halt) vor oder gegenuber jemandem (Verantwortungsins-
tanz) verantwortlich. Verantwortung realisiert sich folglich
in einer Handlung, die sowohl durch Freiheit als auch durch
Pflicht bestimmt ist und sich an Werten und Normen ori-
entiert. Die Wert- und Normbezogenheit wiederum verweist
auf die dritte, ethische Dimension. Mit Bezug auf Lowisch
zeigt sich Verantwortung in einer ethischen Dimension als
»Handlungsprinzip« darin, dass jede handelnde Person
zwischen verschiedenen Verantwortungsarten abzuwagen
hat. Demnach ist die untere Stufe die Funktions- oder Rol-
lenverantwortung, die mittlere Stufe die Gemeinwohl- oder
Burgerverantwortung und die oberste Stufe die Gewissens-
oder personale Verantwortung (LOWISCH 2006, 75). Wichtig ist,
dass in jeder Handlungssituation die drei genannten Ver-
antwortungsarten aufs Neue gegeneinander abgewogen
werden und folglich eine Verantwortungspraferenz festge-
legt wird, ohne die anderen Verantwortungsarten auszu-
blenden.

Wenn Verantwortung als MaRstab flir Lehrerhandeln dient,
dann impliziert dies eine bestimmte ethische Haltung und
Einstellung — oder im Duktus von Roth, eine bestimmte
Personlichkeit — mit der Handlungen im Berufsfeld ausge-
ibt werden. Es handelt sich um die Bereitschaft, mit der
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die handelnde Person »ihr Handeln und Verhalten selbst-
standig bestimmt und Uber es entscheidet, es Uberprift
und kritisiert, auf seinen Sinn hin bedenkt und festlegt.
Verantwortung ist also die Bereitschaft und Fahigkeit zur
Rechenschaftsablegung [...] fiir Handeln und Verhalten vor
einer Rechenschaft fordernden Instanz« (LOWISCH 2006, 19f.).

Auf den Kontext Schule bezogen, zeigt sich dies darin, dass
die Akteure prospektiv bereit sind, »ihre Schule« oder ge-
nauer »das Schullebencaktiv zu gestalten und retrospektiv
vor>Instanzen< Rechenschaft fur ihre Entscheidungen und
Handlungsweisen abzulegen. Instanzen sind auf rechtlicher
Ebene das Recht bzw. die Gesetze. Instanzen kdnnen auch
Mitmenschen sein, welche soziale Bewertungen vornehmen.
Nicht zuletzt stellt, bezogen auf die personale Verantwor-
tung, das eigene Gewissen eine solche Instanz dar, mit der
Folge einer moralischen Bewertung. Vor dem Hintergrund
der Rechenschaft fordernden Instanzen ist verantwortli-
ches Handeln stets handlungsfallbezogen, situationsbe-
zogen und personbezogen (LOWISCH 2006, 82). Dies wiederum
impliziert, dass jeder Lehrer, jede Lehrerin fiir das eigene
Handeln die jeweiligen Ansprlche der drei moglichen Ins-
tanzen durch Abwdgen gegeneinander ausgleicht und eigen-
standig in jeder Handlungssituation eine neue Praferenz
festlegt. Lowisch spricht in diesem Zusammenhang vom
Ausgleich der drei Verantwortungsarten, der keine Verant-

»Rekontextualisierung« (FEND 2008, 239ff.). Innerhalb dieses
Konzeptes unterscheidet Fend die primare Rekontextuali-
sierung als »Adaption von Kultur bzw. des Masterplans
schulischer Bildung an die Besonderheiten lernender Sub-
jekte«. Damit ist gemeint, dass die Lernangebote in den
Schulen so arrangiert werden mussen, dass ein Lernen fir
alle Schilerinnen und Schuler moglich ist. Vor der Folie
des Verantwortungsbegriffs geht es dabei um die Verant-
wortung der Lehrperson fiir jeden einzelnen Schiiler, jede
einzelne Schulerin. Auf der Basis ihrer padagogischen
Grundhaltung bertcksichtigt die Lehrperson bei der Aus-
wahl und Darbietung der Lerninhalte und der Methoden
die Potentiale jedes einzelnen Schilers, jeder einzelnen
Schilerin als dessen und deren Moglichkeiten, die im Laufe
der Schulzeit Wirklichkeit werden konnen. Begabungsfor-
dernde Schulgestaltung beinhaltet innerhalb der Einzel-
schule mit ihren jeweiligen Rahmenbedingungen, dass
Lernprozesse mit Blick auf den einzelnen Schuiler, die ein-
zelne Schiilerin initiiert, begleitet und auch bewertet wer-
den (WEIGAND 2011, 53). Wie nachfolgende, leicht modifizierte
Grafik zeigt (- ABB.1), rechnet Fend diesem Bereich das
Inhaltswissen, das Methodenwissen und diagnostisches
Wissen der Lehrperson zu (FEND 2008, 331).

Auf der Basis ihrer padagogischen Grundhal-
tung berucksichtigt die Lehrperson bel der
Auswahl und Darbietung der Lerninhalte und
der Methoden die Potentiale jedes einzelnen
Schulers, jeder einzelnen Schulerin als dessen
und deren Moglichkeiten, die im Laufe der

wortungsart unbedacht lasst und je eigene »Verantwor-
tungswahrnehmungskonstellationen« (LOWISCH 2006, 82) er-
moglicht. Damit dieses Abwagen geleistet werden kann, ist
eine moralische Urteilskompetenz erforderlich, die es bei-
spielsweise auch ermdglicht, eine unter Zeitdruck getrof-
fene Entscheidung im Nachhinein verantwortlich zu le-
gitimieren oder zu korrigieren. Es handelt sich hierbei um

Verantwortungsdiskurse, die es auch im berufsalltdglichen
Miteinander einzuliben gilt.

DAS KONZEPT DER REKONTEXTUALISIERUNG:
EIN ERKLARUNGSMODELL FUR
BEGABUNGSFORDERNDE SCHULGESTALTUNG
UND -ENTWICKLUNG

In der Schule handeln die padagogischen Akteure auf ver-

schiedenen Ebenen, die systematisch unterschieden werden

konnen in eine

o personale Ebene (Verantwortung fur sich selbst),

o interpersonelle Ebene (soziale Verantwortung flr andere),

o intragruppale Ebene (Verantwortung flr das Lernen im
Unterricht) und

o institutionell-organisationale Ebene (Verantwortung
flr die innere und auRere Schulgestaltung).

Die Bedeutung des Zusammenspiels von Lehrerhandeln
auf verschiedenen Ebenen ist aussagekraftig nachvollzieh-
bar in dem von Helmut Fend entwickelten Konzept der

Schulzeit Wirklichkeit werden konnen.

Schulisches Lehren und Lernen, so Fend, erschopft sich
jedoch nicht in diesem primaren Prozess, denn dariber
hinaus mussen die Lehrpersonen sich auch an instituti-
onelle Rahmenregelungen wie zum Beispiel curriculare Vor-
gaben oder Prifungen halten. Ihr Handeln steht deshalb
nicht zuletzt in einem komplexen sozialen Erwartungszu-
sammenhang von Kollegium, Schulleitung, Elternhaus und
Offentlichkeit.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich Lehrer-
handeln bezogen auf begabungsfordernde Schulgestaltung
primdr an der Anschlussfahigkeit an den Lernstand der
einzelnen Schilerinnen und Schiler orientieren sollte, da-
neben aber auch die Perspektive der Sicherung von vorge-
gebenen Standards und verschiedene Erwartungszusam-
menhange im Blick behalten muss. Anschlussfahigkeit
an soziale Erwartungen ist dabei zu verstehen als kritisch-
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v Abb.T: Das Konzept der ReEKONTEXTUAISIEIUNG oo

(modifiziert ibernommen aus Fend 2008, 331).

Fach- und fachdidaktische Padagogisch-psychologische
Kompetenz: Kompetenz:

Wissen und Konnen in den Fachern Wissen und Diagnosefahigkeit zum lernenden Schiiler

l l

Primare Rekontextualisierung:

Verantwortung der Lehrperson fiir die Schiilerinnen und Schdiler:
Padagogische Haltung und methodisches Wissen und Konnen fiir Maximierung der Anschlussfahigkeit

Sekundare Rekontextualisierung:

Soziale Verantwortung der Lehrperson:
Anschlussfahigkeit an soziale Erwartungen

Institutionelle Kompetenz Personale Kompetenz:

Ausschlussfahigkeit an Rahmenvorgaben Anschlussfdhigkeit an die »Innere Umwelt«
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konstruktive Auseinandersetzung mit diesen Erwartungen
im Hinblick auf die Entfaltung und Gestaltung von Potenti-
alen der Schilerinnen und Schiler. Die institutionellen,
sozialen und personalen Kompetenzen der Lehrkrafte bil-
den das Fundament fiir die primaren Aufgaben und werden
von Fend als »sekundare Rekontextualisierung« bezeichnet
(FEND 2008, 240).

Schulentwicklung wird zunehmend sowohl
padagogische Entwicklungsbereiche als auch
organisationale Entwicklungsbereiche bein-
halten. Schulentwicklung fur eine begabungs-
fordernde Schule bedarf verantwortungskom-
petenter Akteure in den Einzelschulen!

Das Modell der Rekontextualisierung visualisiert, dass das
Lehrerhandeln durch institutionelle Rahmenvorgaben kon-
stituiert ist und sich sowohl gegenuber einer schulinternen

als auch einer schulexternen Offentlichkeit vollzieht. Schul-
entwicklung in diesem Sinn beinhaltet die Offenheit der
Akteure, sich immer wieder neu auf den Prozess der Rekon-
textualisierung einzulassen und die Anschlussfahigkeit stets
aufs Neue zu prifen und zu gestalten. Schulentwicklung
wird zunehmend sowohl padagogische Entwicklungsbe-
reiche als auch organisationale Entwicklungsbereiche be-
inhalten. Schulentwicklung fiir eine begabungsférdernde
Schule bedarf verantwortungskompetenter Akteure in den
Einzelschulen!

Um all die mitunter divergenten Herausforderungen be-
waltigen zu kdnnen, mussen Lehrkrafte und Schulleitun-
gen ein reflektiertes Verhaltnis zu sich selbst entwickeln
(MAULBETSCH 2010, 124ff). Dadurch sind und bleiben sie in der
Lage, Herausforderungen konstruktiv zu meistern, Kritik
und Anspriiche von auRen zu verarbeiten und ihr Handeln
vor sich selbst und anderen zu >ver-antworten<. Dabei ist es
offensichtlich, dass diese Aufgaben von Schulen Zeit, Raum
und Mittel erfordern — padagogische Erwartungen kdnnen
institutionell dann auf professionelle Weise erfiillt werden,
wenn sie bildungspolitisch gestutzt werden durch personelle
und materielle Ressourcen.
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