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Padagogische Schulentwicklung zwischen neuer
Lernkultur und wachsendem Modernisierungs-

druck!

Rudolf Messner

Kein Beobachter des Bildungswesens kann an flen auffilligen Verdnderungen
vorbeisehen, welche die offentlichen Schulen - im deutschen Spre.ichraum',' at?er
auch international - seit den siebziger Jahren erfat!ren haben. In ihnen ‘kundlgt
sich ein weiterer Wandel von Schule an, dessen unmlttelbar.e Zeugen wir sind. Die
folgenden Uberlegungen gelten zunéichst dem Versuch, die schon erfglgten ung
die sich ankiindigenden Entwicklungen von Schule auf dem Hlntergrl‘;n
weltweiter gesellschaftlicher Verdnderungen verstehba{ zu x_nachen. ‘DIBSG werden
unter dem Stichwort "Globalisierung” oder - aus sozxolpglscher Slch't - "zweite
Moderne" beschrieben. Die damit vcrbund?n.e, auf die Schulen elnwxrker{de
Dynamik folgt allerdings nicht nur der Linie der Reform- und Alter_nat‘:v-
' schulbewegung der zuriickliegenden Jahre, defen B;streben es war, schuh'sc ;a.s
Lernen fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer neuen Lernkultur sinnli-
cher, intensiver und selbstverantwortlicher zu gestalten. S}e bru}gt auch verstérkte
wirtschaftliche Konkurrenz hervor, welche Bildung fiir die Steigerung Qer gesell-
schaftlichen Produktivitit in Dienst nimmt und auf Sc.hqle und Unterricht durch
energische Forderungen nach Straffung _und Et:.fektlwe.rung der Inhalte und
Organisationsformen zuriickwirkt. Eine padagogisch .veran.t\yortb.are
Schulentwicklung, so der Tenor des folgende_n Textes, Eiarf §1ch frexhch.emer
solchen Tendenz nicht einfach ausliefern und die S_chule fur‘ zw1scheq- und inner-
staatliche Leistungskonkurrenz funktionalisieren. Sie muB welmc;hr die Errungen-
schaften der Schulreformbewegung der letzten Jal'mrz'ehpte, 1nspesondere dlle
Ausgestaltung der Schule als soziale Lebenswelt ur_ld die in l.hl" entwnckcflte ler.nku -
turelie Substanz, mit dem Streben nact_l einer individuell forderl.{chgn
Leistungskultur, wie sie ebenfalls zu den genuinen Aufgaben Eier §chule gehorli, in
Balance bringen. Dies wird fiir sieben Dimensionen einer kiinftigen Schule 1(111:2
ausgefiihrt. Dabei zeigt sich, wie sehr die Unterrichts- und Lernformen durch die
Gestaltung der Schule als ganzes vorgeprigt werden.

. "Und sie bewegt sich doch" - Schulverénderung unter dem Druck
gesellschaftiichen Wandels '

Es ist bekannt, daf Schulen im allgemeinen zu den reformresister?ten gesgllschafth-
chen Einrichtungen gehoren und daf sich viele Beteiligte.darauf nicht wenig zugute-
halten. Angesichts eines solches Beharrungsvermogens ist umso bemcrken'swe'rter,
daB die Schulen seit einigen Jahren in Bewegung gekor'nmen., mehr noch: in einen
folgenreichen Transformationsprozef eingetreten sind. Viele einzelne Schulen ha:iben
begonnen, ihre Praxis umzustellen. Im Schweizer Kanton Bascl—S"tadt s1n(i"ur}ter em
Motto "Vom einsamen Lehrer zum Team. Von der Auslese zur Forderung dle. c?rsten
drei Jahre des Gymnasiums als "Orientierungsschule” umgestal.tet und d.er tradlu?ne!—
le Unterricht durch ein neues Konzept mit wesentlich mehr Eigenarbeit, selbstindi-

1 {Jberarbeitete und erweiterte Fassung eines Qagvomags im Rahmen der Hans Aebli -Vorlesungen,
gehalten am 25. Juni 1997 an der Universitét Ziirich.
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gem Lemen der Schiiler und binnendifferenzierendem Unterricht ersetzt worden (vgl
Osswald, 1995). In ungezihlten Projekten, Tagungen, Kommissionen und Gutachten
wird iiber die "Qualitit von Schule", die "Entwicklung der Einzelschule" oder die
"Schule als lernende Organisation" debattiert und werden konkrete Veridnderungen
von Schulen und ihrer Programmarbeit voranzutreiben versucht.2 In Instituten und
Hochschulen werden Arbeitsschwerpunkte zur "Organisationsentwicklung an Schu-
len” gebildet. Auch die Wirtschaft fehlt nicht im Chor der auf Schulerneuerung drén-
genden Stimmen. Sie will, unisono mit bildungspolitischen Forderungen, eine
“Schule der Zukunft", in der - Stichwort "Schliisselqualifikationen" - selbsténdiger
und selbstbewuBter, aber auch kreativer, teamartiger, verantwortlicher und unter Nut-
zung aller sich bietenden computertechnischen Kommunikationsmoglichkeiten gelernt
werden soll. Kein Zweifel, Schulentwicklung ist - scheinbar im Gegensatz zu dem in
den zuriickliegenden Jahren gegeniiber Bildungsfragen, jedenfalls in der Bundesrepu-
blik, wenig freundlichen 6ffentlichen Meinungsklima und zu der allseits zu beob-
achtenden Kiirzung der Ressourcen - zu einem Leitthema der spiten neunziger Jahre
geworden. Und dies nicht nur in Deutschiand, Osterreich oder der Schweiz, sondern
in den meisten westlichen Lindern, insbesondere in den Niederlanden, England und
Schottland sowie den nordischen Staaten, aber auch in den USA und Australien (vgl.
als aktuelles Resiimee Dalin, 1997).

Wie ist zu erklidren, was sich hier volizieht und meist ambitiss als "Paradigmen-
wechsel” der gesellschaftlichen Praxis und der aus ihr hervorgehenden Impulse fiir
Lernen und Bildung beschrieben wird? Vielleicht kann die aktuelle Entwicklung im
Bereich Schule und Bildung gerade durch den verfremdenden Blick auf scheinbar
weitentriickte historische Prozesse besser verstanden werden, namlich die Verinde-
rungen in den Formen herrschaftlicher Machtausiibung und Arbeit, wie sie aus der
Zeit der beginnenden Aufklidrung berichtet werden.,

Herzog Ernst August, der Grof3vater von Karl August von Weimar, der als Mentor
und Freund Goethes in die Geschichte eingegangen ist, gibt ein gutes Beispiel fiir das
Herrschaftsverhalten eines Fiirsten der spiten Barockzeit (ca. 1730):

"Der Herzog stand erst gegen Mittag auf, nachdem er im Bette gefriihstiickt hatte,

manchmal spielte er auch vor dem Aufstehen die Geige und, falls er dazu gelaunt

war, horte er die Berichte seiner Architekten, Girtner und Minister an. (Die Rei-
henfolge dieser Aufzdhlung ist bemerkenswert!) Als erstes nach dem Aufstehen
besichtigte und exerzierte er seine Wache, die dreiunddreiBig Mann stark war. Es
folgte ein Spaziergang und gegen zwei oder drei die Hauptmahlzeit des Tages. Das

Mittagessen dauerte zwischen drei und fiinf Stunden. Ernst August liebte es, gut zu

trinken und sprach viel, freilich waren seine Gesprichsgegenstinde recht wenig

nach dem Geschmack des Hofherrn, der diese Aufzeichnungen hinterlieB. Nach
dem Kaffee spielte er Quadrille mit zwei Hofdamen und einem Major seiner Ar-
mee, oder er verbrachte den Abend in seinen Gemichern mit Rauchen, Geigespie-

len und Zeichnen" (Bruford, 1975, 19 f.).

Wie anders dagegen, etwa 40 Jahre spiter und schon durch die Aufklarung geprigt,
der Tageslauf des in Potsdam residierenden preuBischen Konigs Friedrich der GroBe:

2 Vgl. z. B. die unter Beteiligung von Vertretern aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz statt-
findenden OECD/CERI Seminare: Bund-Linder-Kommission, 1994 und 1996.
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"Friedrich ... (widmete) in seiner besten Zeit ... im Frieden tédglich z.ehn Stunden
den Staatsgeschiften, vier der Lektiire und dem Schreiben, und zwei der Gesell-
schaft und Musik. Er kleidete sich sofort nach dem Aufstehen an, sommers um
vier und winters um fiinf, meist in demselben alten blauen Rock mit roten Auf-
schligen, gelber Weste und Hose und hohen dunkelbraunen Stiefeln. Sein Friseqr
hatte nur wenig Zeit, ihm das Haar zu kréuseln und zu pudern, und wenn er Toi-
lette gemacht hatte, war jede Stunde eines Tages einer besnmm_ten Arbel} oder
Erholung zugeteilt. Anstatt diejenigen, die ihn sprechen muBten, in ... Audlenzpn
zu empfangen und an Zeremonien seine Zeit zu verschwender}, verlangte er eine
schriftliche Darstellung des Falls und gab durch Randnoten seinen Sekretiren die
Antwort an. Er verwandte jeden Augenblick des Tages nutzbringend und konnte
so alle wichtigen Staatsangelegenheiten personlich im Auge behaiten” (ebenda,

S. 21).
Man wiirde fehlgehen, die sich in den beiden Tagesgestaltungen so kontrastreich ab-
bildenden Formen der Herrschaftsausiibung - trotz aller zwischen den handelnden
Personen bestehenden Charakterunterschiede - vorwiegend aus diesen erklédren zu
wollen. Am Handeln Friedrichs wird vielmehr erkennbar, wie sehr in ihm cine neue
Okonomie der Verhaltenssteuerung durchschligt, fiir die es zu Zeiten des behébigen
Ernst August noch kein Erfordernis gab. Dies wird besonders im hochkontrollierten
Umgang mit der Zeit deutlich und in der Methodik der Fithrung der St.aatsgesc.héifte.
Alles, angefangen von der héuslichen Intimitat und dem Vergniigen bis zur Kérper-
lichkeit und Reprisentation, wird einem strengen Rationalititsprinzip unterworfen.
Der Innenseite der dadurch geforderten enormen Steigerung an Selbstdisziplinierung
entspricht die sich auf staatlicher Seite anbahnende neue Ordnung der Lebensverhilt-

nisse. Alle geselischaftlichen Bereiche wurden im aufgeklirten Absolutismus durch

eine zentralistische Staatsorganisation zu durchdringen versucht, deren Féden der
Machtinhaber in der Hand zu behalten hatte. Dies nicht nur zur Sicherung der politi-
schen Herrschaft, sondern auch zur Ausschdpfung aller gesellschaftlichen Ressour-
cen. Die Zentralisierung aller Gesellschaftsbereiche unter ZweckméBigkeitsgesichts-
punkten, in der sich die Moderne ankiindigt, erzwang eine neue Form von Herr-
schaftsausiibung, wie umgekehrt die neue zivilisatorische Modellierung der S_taats‘,-
lenkung der neuen Ordnung der Gesellschaft diente (vgl. zur mentalititsgeschichtli-
chen Analyse Muchembled, 1990, S. 415 ff.; allgemein Elias, 1977). .

Die These ist nun, daB sich in Sachen Schule, wenn auch unter anderen Zeitum-
stinden und aufgrund anderer gesellschaftlicher Antriebe, vor unseren Augen ejn
shnlich weitreichender TransformationsprozeB vollzieht wie bei der Durchrationalisie-
rung staatlicher Aufgaben in der beginnenden Aufkldrung (die iibrigens auch ~de:r da-
mals entstehenden allgemeinen Pflichtschule ihre bis in die Gegenwart nachwirkende
Struktur aufprigte). Die Plausibilitit dieser Annahme 1dBt sich verdeutlichein, wenn
die traditionelle Vorstellung von Schule, wie sie sich in der Mitte des
20. Jahrhunderts herausgebildet hat und wie sie, zumindest im Sekundarbereich,
auch heute noch dominieren diirfte, mit dem neuen Muster von Schule konfrontiert
wird, wie es sich in an vielen Schulen schon vollzogenen Verinderungen, vor allem
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aber in der Programmatik der gegenwirtigen Schulentwicklungsbewegung ankiin-
digt.3

Nach dem traditionellen Bild besteht das Kernmuster von Schule darin, daf
Schiiler gemeinsam versammelt werden, um - in Gruppen Gleichaltriger aufgeteilt -
facherweise bei einzelnen Lehrerinnen oder Lehrern im Zeittakt aufeinanderfolgender
Unterrichtsstunden dieselben Lehrinhalte nach einem vorentworfenen Lemweg im
anndhernd selben Tempo aufzunehmen und durchzuarbeiten. Das soziale Zusammen-
leben gruppiert sich in der Regel um den im Zentrum stehenden Unterrichtszweck.
Schule steht fiir einen relativ festen und geordneten Kanon von Wissen und Fihigkei-
ten. Es gilt als Ausdruck beruflichen Konnens, den jeweils anstehenden Ausschnitt
so durchzugestalten, da sich Lehrerdarbietung, erarbeitendes Gesprich und Eigen-
aktivitét fiir die Schiilerinnen und Schiiler attraktiv abwechseln, gleichzeitig das Ge-
schehen aber so zu beherrschen, daB méglichst alle zum vorgegebenen Ziel gefithrt
werden und die angestrebten Lernergebnisse in nachpriifbarer Weise erwerben.

Damit kein MiBverstindnis aufkommt: Schule nach diesem Grundmuster kann fiir
Lehrer und Schiiler effektiv und personlich hichst befriedigend verlaufen, der Unter-
richt als altersgemiB und lebensprigend erlebt werden. Die Lehrerinnen und Lehrer
als "Unterrichtsgeber" bleiben jedoch meist die alleinigen Sachwalter dieser Qualititen
und die Schiiler, vorwiegend in der Rolle der "Unterrichtsnehmer”, deren Empfin-
ger.

Wie sieht demgegeniiber das sich in der aktuellen Schulentwicklung abzeichnende
neue Muster von Schule aus? Auch in der neuen Schule spielen Unterricht und fachli-
ches Lernen eine zentrale Rolle. Diese geschehen jedoch nur zum kleineren Teil in
Form lehrgangsartigen Lernens. Schule versteht sich vorrangig als Ort einer selbst-
verantwortlichen Lerntitigkeit von Schiilern in Teams oder in Form individueller Ei-
genarbeit, unter Nutzung der aktuellen Informations- und Medientechnologien.
Schule insgesamt ist von der Primarstufe an auf die Inszenierung solcher vielfiltiger
Formen selbstindigen Lernens hin programmiert. Damit verindert sich auch die Rolle
der Lehrerinnen und Lehrer von Grund auf. In der Sprache der nordrhein-westfili-
schen Bildungskommission (welche die wohl meistbeachtete Denkschrift zur "Schule
der Zukunft" vorgelegt hat): Das professionelle Selbstverstindnis der Lehrerinnen
und Lehrer "muf sich in der neuen Rolle des ‘Coaching', der Kompetenz von Lern-
beratern und ‘Lernhelfern’ ... ausdriicken, die gegeniiber den Lernenden als Lerner-
fahrene, als Experten, einen gewissen Vorsprung haben. So kann Schule fiir Leh-
rende und Lernende zum gemeinsamen sozialen Erfahrungsraum werden"
(Bildungskommission, 1995, S. 85).

Charakteristisch fiir eine solche neue Schule ist ihre vielfiltige Lernkultur, eine Plu-
ralitét von Lern- und Organisationsformen, die auch soziale, dsthetische und lebens-

3 Die Zuspitzung auf zwei kontrastierende Schulbilder - “traditionelle” und "neue” Schule - ist eine
aus methodischen Griinden gewihlte, vereinfachende gedankliche Konstruktion, die dazu dient, eine
sich abzeichnende Tendenz sichtbar zu machen und befragen zu konnen. Sie erhebt nicht den An-
spruch, die vorfindbare Realitit bzw. die zukunftsgerichtete Programmatik von Schule, die tatsichlich
Jjeweils als ein heterogenes Nebeneinander verschiedener Formen zu denken sind, abbilden zu kénnen.
Dazu kommt, da8 gegenwirtig, gerade angesichts der einleitend beschriebenen Dynamik, die tatsich-
liche Richtung nicht prognostizierbar ist, die der main stream der Schulverinderungen nehmen wird.




90 Beitrige zur Lehrerbildung, 16 (1), 1998

praktische Angebote umfaBt und sich von Schule zu Schule unters:chied}ich aus.préigt.
GroB geschrieben werden dabei der Anwendungsbezug und das fachembergrexfendc
Lernen, das sich zentralen Problemen der Gesellschaft, sogenannten "Scplussel-
problemen”, zuwendet (vgl. Bildungskommission, 1995, S. 112 f.; Klafki, 1985,
S. 20 ff.). Schule versteht sich aber - damit notwendig zur Ganztagsschule Werdeqd
- auch als Ort gemeinsam verbrachten Lebens, fiir das Raume vorhanden §1nd, die
zum Verweilen einladen, in die sich Einzelne zuriickziehen kénnen, wo auch interkul-
turelles Zusammenleben zur Normalitit werden kann. Und die Lehrerinnen und Leh-
rer? Sie praktizieren selbst teamartiges Zusammenwirken und 4schaffen damit in der
Schule ein soziales Milieu, das die Kinder und Jugendlichen nicht nur als Lernende,
sondern als Personen anzusprechen und einzubeziehen erlaubt.

Dem Schulbild entspricht auch ein neues Muster der institutionellen Steue‘ru'ng
(Liket, 1993, S. 49 und 64). Schulen sollen nicht mehr von einer Z(?ntrale aus bis ins
Detail geregelt werden, sondern Spielrdume fiir eine weitgehende Elgenge'staltung ih-
rer Arbeit erhalten, die auch vor so "heiligen Kithen" nicht haltr‘nact.\t wie der Neu-
ordnung von Zeiten und Stundentafeln. Diese sollen ebenso wie dlg Auswahl der
Lehrkrifte oder die Verwendung der Ressourcen weitgehend in die Elgem{erar.l.two.r-
tung der auch im Inneren partizipativer gestalteten . Schule fallen. Ple fiir .dle
Selbstentwicklung der Schulen eingerdumte Freibeit schhe'Bt umgekel.\rt die Yerpfhch-
tung ein, daB Schulen als "lernende Organisationen” die eigene Arbfaxt gemeinsam re-
flektieren, weiterentwickeln, Neues ausprobieren, sich selbst evaluieren und dariiber
sffentlich Rechenschaft ablegen (vgl. Schneebeli & Vogeli, 19?3, S 283).

Soweit Beobachtungen zum neuen Bild von Schule, wie es sich in §chon er.folgten
schulischen Verdnderungen und in aktuellen Planungen zu ihrer Wclteren'twwklung
darstellt. Was treibt dieses neue Schulmuster, so denn seine BeschrelPung der
tatsiichlichen Situation gerecht wird, hervor, welche gesellschaftlichen Entwicklungen
spiegeln sich darin, wie ist es aus padagogischer Sicht einzuschitzen?

il. Die Schule der spatindustriellen Gesellschatft als padagogische
Herausforderung

Gesellschaftliche Veridnderungen, die das neue Muster von Schule provo-
zieren

Welche gesellschaftlichen Verdnderungen erzwingen die Transfonnation de.r schein-
bar unerschiitterlichen Kernstruktur von Schule? Was ist in unserem Leben im Laufe
einer Generation so sehr anders geworden? )

Uber die gesellschaftlichen Prozesse, die dafiir als Auslosc?r namhaft zu ma.chen
sind, besteht weitgehend Konsens: Der Hauptmotor nachhalhg;r gesellschaft‘hcher
Verinderungen wird in der Entwicklung im Bereich der Infonnatlorlstechnologle un.d
der Kommunikationsmedien gesehen. Diese hat nicht nur dazu gefiihrt, daf die mei-
sten aktiv im Schul- und Berufsleben stehenden Menschen mit flem Computer zumin-
dest schreiben gelernt haben und auf das Internet nicht mehr l’ange‘r glauben verzich-
ten zu kénnen. Die technologische Revolution hat alle Lebensbereiche dur.chdrungen
und einen Gestaltwandel und die Beschleunigung von politischen, okonomischen und
kulturellen Entwicklungen hervorgebracht, die sich vor weniger? Jahren goch }<aum
iemand hitte triumen lassen. Der auffilligste Ausdruck davon ist, daf sich die ge-

Pddagogische Schulentwicklung 91

wohnte "Verortung" unseres Denkens, Planens und Handelns entscheidend verindert
hat. Unser Lebenshorizont hat sich in vielerlei Aspekten - die Soziologen sprechen
von "Globalitit" - auf das Existieren in einer Weltgesellschaft ausgeweitet. Damit ist
nicht nur der wirtschaftliche Bereich gemeint, das Geschehen auf dem ganzen Globus
ist auch in politischer, 6kologischer, kultureller oder zivilgesellschaftlicher Hinsicht
zusammengeriickt, ja in einer geistig noch nicht verarbeitenden Weise miteinander
verschmolzen. Auf die weitreichenden Folgewirkungen einer solchen Perspektiven-
erweiterung wird mit dem derzeit allgegenwirtigen Schlagwort "Globalisierung" hin-
gewiesen. Das eigene Leben - seien es die Ernihrung, Freizeitaktivititen, neuerdings
auch die Tatsache, ob einzelne Menschen Arbeit haben oder nicht - wird mehr und
mehr durch Ereignisse in anderen Teilen der Welt bestimmt. Wir sind "untrennbar
global vernetzt", d. h. die bisher giiltigen nationalstaatlichen Lebens- und Wirt-
schaftsraume, Ordnungen und Identititen sind aufgesprengt worden. Als Beispiel aus
dem Umweltbereich fiir ein derartiges globales Verstricktsein fiihrt Ulrich Beck an,
daB "schon die Einlosung des Selbstverstindlichsten, reine Luft zu atmen ... - zu
Ende gedacht - den Umsturz der industriellen Weltordnung voraussetzen wiirde"

(vgl. Beck, 1996; Zitat S. 42; grundlegend Beck, 1986 und 1997).4

Grofies Gewicht besitzen in diesem Zusammenhang die oft mit dem Stichwort

"Wertewandel" bezeichneten Prozesse. Vermutlich handelt es sich nicht so sehr um

einen Wandel der Werte, sondern um ein im Gefolge der Globalisierung auftretendes,

frither nicht gekanntes Nebeneinander individueller Lebensformen, eine, wie auch

gesagt werden konnte, "Pluralisierung der Lebensziele und -stile”, um das Entstehen

neuer Rollenbilder auch in Kernbereichen menschlicher Existenz, z. B. der Priagung

als Mann oder Frau, als Mutter oder Vater. Damit verbunden ist eine von vielen

schmerzlich empfundene Erosion scheinbar fiir die Ewigkeit geschaffener sozialer

Lebensweisen, wie der Familie, der Eltern-Kind-Beziehung oder der sozialen Identi-
tit, der vertrauten Berufsbilder und der Form geselischaftlicher Arbeit; tiberhaupt eine
Zunahme der gesellschaftlichen Heterogenitit, die ihrerseits neue Chancen der kultu-
rellen Bereicherung liefert, andererseits aber wegen ihrer Gegensitzlichkeit und Un-
vermittelbarkeit auch latenten Stoff fiir soziale Konflikte.

Zwei Tendenzen, die sich im neuen Muster von Schule ausprdigen

Nach dem Gesagten kann unschwer erschlossen werden, wodurch geselischaftlicher
Wandel ein neues Muster von Schule hervorbringt. Die Antwort lautet: Auf sehr di-

4 Obwoh! die Zukunft der Gesellschaft offen ist und niemand die kiinftige Entwicklung vorhersagen
kann, stimmen die gegenwirtigen Prognosen in der Einschitzung der fiir relevant gehaltenen Hauptli-
nien kiinftiger Entwicklung in erstaunlichem MaBe tiberein. Vgl. etwa die in der Denkschrift der Bil-
dungskommission Nordrhein-Westfalen konstatierten "Zeitsignaturen" (1995, S. 23 f£.). Per Dalin
hebt in seiner jiingsten Studie bei der Kennzeichnung der kiinftigen Entwicklung - er spricht von "Pa-
radigmenwechsel" und "zehn Revolutionen" - neben den hier im AnschluB an die Analysen von Beck
genannten Entwicklungen vor allem Bevélkerungswanderungen und in ihrem Gefolge zu erwartende
“ethnische und politische Krisen" sowie die neue Rolle der Frauen und die Multikulturalitit einer
kiinftigen Gesellschaft hervor. Unterstrichen wird auch die antreibende Funktion der von ihm so ge-
nannten “"Wissens- und Informationsrevolution" einer weltweit verflochtenen Wirtschaft (Dalin, 1997,
S. 56 ff.).




92 Beitriige zur Lehrerbildung, 16 (1), 1998

rektem Wege, indem aus der schieren Faktizitit gesellschaftlicher Verdnderungen An-

forderungen an Schule abgeleitet werden: Die Trends einer sich wandelnden Gesell-

schaft verdichten sich zum zivilisatorischen Programm fiir eine neue Schule.
Aufgrund der beschriebenen gesellschaftlichen Veranderungen tr.eten vor allem
zwei Aspekte des vorhin beschriebenen Bildes einer neuen Schule in den Vorder-

grund: .e . .

- Da in der Gesellschaft Vieles in FluB geraten ist, wird es fiir Schule kiinftig nicht
mehr so sehr um den Erwerb "fertigen Wissens" fiir vorhersehbare Situationen
gehen. Zu einer zentralen Aufgabe wird vielmehr die Entfaltung ﬂex'ibel.ein.fetz—
barer Lernkompetenzen werden, die an der Auseinandersetzung mlt'wmhtlgen
Lebensproblemen geschult und auf neu auftretende berufliche und soziale Erfah-
rungen transferierbar sind (vgl. Bildungskommission, 1995, S. XFX und 86 .ff.).

- Die zweite Tendenz: Angesichts der Heterogenitit und Briichigkeit _der priméren
Beziehungs- und Welterfahrungen vieler Kinder und Juge.ndlicher in der"gegen—
wirtigen Gesellschaft muB sich die Schule - ohne die Familie ersetzen zu kopnen -
verstirkt als eine Art "soziale Erfahrungsbasis” verstehen, die von allem ein we-
nig ist - jedenfalls erheblich mehr als die traditionelle Schule es war: Aufenthalts-
ort, an dem man gerne sein mag, soziale Anlaufstelle, Ort unmittelbarer gegen-
standlicher und sozialer Erfahrungen, soziale "Heimat", Moglichkeit zum Kenqen-
lernen anderer Lebens- und Handlungsformen, Gelegenheit zum Sich-Abarbeiten
an anderen.

- Eine soziologische Deutung der schulischen Neuorientierung: "zweite
Moderne"”

Diese Neumodellierungen von Schule werden durch Ulrich Becks ThesF: von der
"zweiten Moderne" in ihrem bildungsrelevanten Kern durchschaubar. Sein QCdan—
kengang (vgl. Beck, 1986, S. 13 ff.): In der spitindustriellen Gesellschaft, in ‘der
wir leben, 16sen sich unter dem Druck der Globalisierung Lebensformen und soziale
Identititen zunechmend auf. Nicht, daB die Traditionen, die friiher Halt gegeben ha}-
ben, verschwunden wiren oder keine Rolle mehr spielten. Sie haben nur ihren allei-
nig verpflichtenden Charakter verloren. Jeder einzelne Mensc;h mu.B das fﬁikler selbst-
verstandlich Vorgegebene nun aus einer Pluralitit von Méghchkextep auswahl.en"und
fiir sich neu als verbindlich definieren. Es scheint zunéichst paradox, ist aber bei néhe-
rer Betrachtung einleuchtend, daB gerade das Sich-Verfliichtigen V(')rgfegebener"Ord-
nungen, in die man noch vor einer Generation gleichsam nur hineinzuschliipfen
brauchte, nun fiir jeden Einzelnen die Zuschreibung eines hoheren MaBes an Verant-
wortung, Selbstorganisation und Entscheidungskompetenz bedeutet. (:Tnsef Leber},
so Beck, werde dadurch verstirkt zu einem "reflexiven Leben" - stiindlg.hatten w’1r
Widerspriiche aufzuldsen und Entscheidungen zu treffen und miiften - pr‘xvat. und in
den grofien Institutionen - durch Erproben und Aushandeln das fiir uns R“lChtlgC erst
finden. Dieses reflexive Ringen um neue Formen in allen Bereichen ist fiir Beclf d?S
entscheidende Kennzeichen der Epoche. Er nennt sie die "zweite Modemp"z weil sie
sich jhrem Ringen um Neues von der ersten Moderne, unserer gegenwartig ins Wan-
ken kommenden Industrie- und Wohlstandsgesellschaft, abhebt und deren Grundla-
gen in Frage stellt. An was immer gedacht werden kann, ob an die private Lebensge-
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staltung, an die Energiegewinnung, an die industriellen Produktionsformen, die Al-
tersvorsorge oder das politische System - alles wird, wenigstens zum Teil, neu zu
gestalten und zu "erfinden" sein. Die "neue” Schule ist da nur eine Einrichtung unter
anderen. Durch Becks Thesen tritt aber klarer hervor, wie sehr sie nach ihrem vorhin
gezeichneten Bild um Profilierung von Lern-Szenarien zur Vermittlung sozialer und
kognitiver Handlungsfihigkeiten bemiiht ist, welche die Schiilerinnen und Schiiler als
"Problemlgser” fiir die in Gang gekommene neue Etappe der Modernisierung qualifi-
zieren sollen (vgl. Lehner & Widmaier, 1992, S. 103 ff.).

Krisenerscheinungen im Globalisierungsprozep: Schule unter Anpas-
sungsdruck

Der Proze8 der Globalisierung kann fiir Schulentwicklung eine produktive Heraus-
forderung bedeuten. Andererseits haben die durch ihn auf die Schule einwirkenden .
gesellschaftlichen Verdnderungen auch ihre problematische Seite. Dies wird etwa
deutlich, wenn das Skonomisch Innovative umstandslos zum pidagogisch Notwen-
digen erklirt wird, wie in den Empfehlungen einer in der Bundesrepublik hochst
prominenten Stiftung zur Neugestaltung von Schule:
"Heute geniigt es nicht mehr, alles ordnungsgemdf zu tun; kontinuierlicher Wan-
del und Komplexitit sind prigende Aspekte unserer Zeit geworden. Der
Wertewandel, moderne Technologien, die Medien und die zunehmende Inter-
nationalisierung bilden Herausforderungen, denen sich Staat, Verwaltung, Bil-
dungssystem und natiirlich auch die Wirtschaft permanent stellen miissen. Anders
als frither fiihrt dies dazu, daB Gesellschaften ihre Anpassungsfihigkeit steigern
mussen, wenn sie iiberlebensfihig sein wollen. Anpassungs- und Gestaltungs-
fahigkeit sind zentrale Eigenschaften, die von heutigen Gesellschaften, Institutio-
nen und von jedem einzelnen von uns gefordert werden. Mangel an Anpassungs-
fahigkeit und Flexibilitdt wird hart bestraft: Es hat sich auf der Ebene der Gesell-

schaftssysteme gezeigt, dal der Sozialismus an seiner Unfihigkeit zum Wandel
scheiterte ..." (Prohl, 1996, S. 25).

Eine andere Variante, das aus dem gesellschaftlichen Konkurrenzdruck Gebotene
zum MaBstab von Schulentwicklung zu machen, ist gegenwirtig in der Bundesrepu-
blik Deutschiand besonders akut. Im Anschluf} an die Veroffentlichung der Ergeb-
nisse der internationalen Vergleichsstudie TIMSS (Third International Mathematics
and Science Study), in der deutsche Siebt- und AchtkliBler zur Sffentlichen Enttiu-
schung in ihren Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften unter 41 Lin-
dern nur Mittelplitze erreichen konnten und gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern
aus asiatischen Léndern wie Japan und Singapur deutliche Leistungsdefizite vor allem
im "intelligenten" Wissen offenbarten (vgl. Baumert & Lehmann, 1997), ergof} sich
eine Sturzflut von Kritik auf die deutschen Schulen (teilweise gab es auch in der
Schweiz kritische Stimmen).5 Thr Tenor bestand in der Forderung, daB im Zuge sy-

5 Da die Schweizer Schiiler in TIMSS in ihren Mathematikleistungen in der oberen Gruppe liegen,
gelten Forderungen nach Leistungsverbesserung hier nur dem naturwissenschaftlichen Bereich
(Schweiz auf einem Mittelplatz). So wird z. B. von Moser u. a. verlangt zu priifen, "ob die Schule
das notwendige Minimum an ... Wissensstrukturen im naturkundlichen Bereich aufbaut”. Dies, ob-
woh! der Mittelplatz der Schweiz u. a. daraus erkiérbar ist, daB hier Chemieunterricht erst spéter
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stematischer Schulentwicklung die Qualitdt des Unterrichts gefordert und der Lei-
stungsstand in den Klassen 5 bis 10 regelmiBig iiberpriift werden m.iisse. Def Bu'n—
desbildungsminister konstatierte, daf "die Wettbewerbsfahigkeit einer Nat}on im
Klassenzimmer" beginne und fiigte gleich an, daB auch "Gemeinsinn, HﬁﬂlChke.lt
und Respekt gegeniiber den Lehrern” gestirkt werden miiiten (vgl. Siiddeutsche Zei-
tung (SZ) 216 vom 19.09.97, S. 5). Im selben Zusammenhang bezeichnete der B1‘m-
desprisident in einer programmatischen Rede Bildung als "Schliissel zum Arbeltg-
markt" und "noch immer die beste Prophylaxe gegen Arbeitslosigkeit". Deutlich sei,
daB das deutsche Bildungssystem nicht mehr "gut und rasch genug sei" und daB es
“keine Bildung ohne Anstrengung” gibe. Weiter: "Wer die Noten aus den Schulen
verbannt, schafft Kuschelecken, aber keine Bildungseinrichtungen, die auf das néch-
ste Jahrtausend vorbereiten” (alle Zitate vgl. SZ 255 vom 06.11.1997, S. 5).

Was bedeutet diese Intervention fiir die Weiterentwicklung von Schule? Gesell-
schaftlich gesehen, kommen hier Krisenerscheinungen zum Ausdruck, wie sie als
Folge des Globalisierungsprozesses im wirtschaftlichen Gefiige Westeuropas, t?e—
sonders in Deutschland, dramatische Spuren hinterlassen haben. Arbeit wandert im
weltweiten MaBstab an die kostengiinstigsten Standorte, und Wirtschaftswachstum
bedeutet daher nicht den Abbau von Arbeitslosigkeit, sondern den Abbau von Ar-
beitsplitzen. Die Chancen zur gesellschaftlichen Behauptung scheinen angesich?s
einer solchen Konkurrenzsituation nur darin zu liegen, die unabdingbaren Spitzenlei-
stungen dauerhaft zu sichern und die Arbeitsproduktivitdt insgesamt zu steigem. Fur
beides kommt einer neuen Schule die Schliisselrolle zu. DemgemaB sieht sie sich mit
Forderungen nach Intensivierung ihrer Arbeitsdisziplin und Leistungskultur konfron-
tiert.

Pédagogik als Teil und Korrektiv im Prozefy der Schulentwicklung

Wie ist eine derartige Funktionalisierung von Schule und Bildung im Hinblick agf
wirtschaftlich gebotene Anpassungsleistungen zu bewerten? Eine solche 6konomi-
sche Indienstnahme von Schule macht jedenfalls deutlich, da Schulverinderungen
nicht einfach in ihrer gesellschaftlichen Faktizitit hingenommen werden diirfet.1, son-
dern nach einer pddagogischen Bewertung verlangen, d. h. nach einer kritischen
Priifung, inwieweit sie neben der Forderung von deren Tiichtigkeit auch df:r Selbst-
und Sozialwerdung und dem Lebensgliick von Kindern und Jugendlichen dienen.

Im Gefolge der Entstehung der aligemeinen Schule zur Zeit der Aufkl’eir‘ung hat
sich, zusitzlich inspiriert durch die neuhumanistische Bildungsbewegung, jene ge-
dankliche Bemiihung und Wissenschaft herausgebildet, die als "Padagogik” 1hr. be-
sonderes Interesse dem Schicksal der Heranwachsenden zuwendet und fragt, wie es
um sie unter den jeweiligen Verhiltnissen im Hinblick auf ihre Miindigkeit, Sozial-
und Weltbildung - das "Weltwissen und Weltbild", wie Hans Aebli dieses Mf)ment
nannte (1987, 317 f.) - bestelit ist. Was zeigt sich, wenn mit diesem spezifischen
Blick auf Schulentwicklung gesehen wird?

stattfindet und obwohl die Schweiz bei hoheren kognitiven Anforderungen auch in den Naturwissen-
schaften iiberdurchschnittlich gut abschneidet (vgl. Moser u. a. , 1997, S. 77).
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Ein entscheidender Punkt diirfte sein, daB die Pddagogik selbst, nimlich die Art
und Weise, wie Erwachsene das Miindigwerden und Sich-Bilden von Kindern und
Jugendlichen zu férdern versuchen, von den beschriebenen Entwicklungen nicht un-
betroffen ist. Werfen wir einen Blick in die Zukunft der Schule, wie er in Teilen
schon Wirklichkeit geworden ist: Wenn es, vom unentbehrlichen Grundwissen abge-
sehen, keinen festen Wissenskanon mehr gibt, sondern Lebensprobleme, fiir die
teilweise erst Losungen gefunden werden miissen, und wenn den Kindern und Ju-
gendlichen, abgesehen von unaufgebbaren Grundwerten, nicht einfach feste Verhal-
tensregeln verkiindet werden konnen, sondern das in Lebenssituationen Richtige in
wichtigen Aspekten erst gemeinsam erarbeitet werden muB, dann ist der Anspruch
einer selbstsicheren Vermittlung traditioneller GewiBheiten im ErziehungsprozeB nicht
mehr ohne weiteres begriindbar. Pddagogisches Handeln muB dann vielmehr der
Tendenz nach als eine mit Kindern und Jugendlichen partnerschaftlich zu vollzie-
hende Neuverstandigung iiber ein sinnvolles, fiir die Zukunft vertretbares Leben
praktiziert werden (Messner, 1995a, 35 f.). Es wird hier der Zusammenhang zu
Ulrich Becks Gedanken erkennbar, daB das Leben in der Moderne dadurch ausge-
zeichnet und zugleich belastet ist, daB nicht einfach vorgegebene Muster iibernommen
werden konnen, sondern das Richtige oft erst gesucht und ausgehandelt, gerechtfer-
tigt und entschieden werden muB. Das pidagogische Handeln wird ebenfalls oft ein
Aushandeln werden, gerade wenn es auf Miindigkeit und Bildung hinwirken soll.

Es bleiben freilich auch in der Schule der Zukunft groBe Bereiche eines vermitt-
lungssicheren Terrains. Die Kulturtechniken gehdren dazu und die Grundlagen der
einzelnen Ficher. Selbstsicher genug werden wir als Erwachsene vermutlich eben-
falls sein, Kindern und Jugendlichen gegeniiber - wo nétig, auch widerstéindig -fiir
die Bedingungen einzutreten, unter denen ein sinnvolles Leben und Lehren erst
mdglich werden. Also dafiir, daB im menschlichen Leben Fortschritt, Erfolg oder
Glick individuell und gesellschaftlich nur iiber Hemmnisse und Riickschlige
errungen werden konnen. Oder dafiir, wie Hans Rauschenberger nicht zuletzt
aufgrund seiner eigenen Reformschulerfahrungen formuliert hat, daB zur Befreiung
immer auch die "Bindung hinzugefiigt werden mu" (Rauschenberger, 1989, S. 57).
Auch nach dem Konzept der "Neuverstindigung" geht es um Wahrheit, allerdings
eine, die fiir Kinder und Jugendliche vorstellbar, erfahrbar und annehmbar ist.

Zur Spannung zwischen pddagogischer Lernkultur und dkonomisch-tech-
nischem Anpassungsdruck

Die Bemiihung um eine "pidagogische Schulentwicklung" - die diesen Namen ver-
dient - wird sich darin zu beweisen haben, aus den sich gegenwirtig vollziehenden
Schulverinderungen zu lernen, was Schule bedeuten kann. Andererseits wird sie dort
als Korrektiv einzuwirken haben, wo unter dem Druck einer durchschlagenden ge-
sellschaftlichen Dynamik in der Schule Miindigkeit und Bildung unter die Réider zu
kommen drohen.

Ein solches Spannungsfeld entsteht beim Versuch, aus dem Unternehmensbereich
stammende Konzepte effektiver Betriebsfithrung als Zeit-, Lern-, auch Lebensmana-
gement auf den Schulbereich zu iibertragen. Der Konflikt wird offenbar, wenn es




96 Beitriige zur Lehrerbildung, 16 (1), 1998

7. B. in der erwihnten nordrhein-westfilischen Denkschrift zur "Zukunft der
Schule" nach einem Abschnitt iiber "Lernfreude” unvermittelt heiBt:
"Das Lernzeitmanagement folgt dhnlichen Gesichtspunkten wie das Arbelztszeitma-
nagement in innovativen Betrieben: Flexibilitit im Rahmen tra_gender Zielsetzun-
gen und Ordnungen, Delegation von Verantwortung, Teamarbeit, Selbststeuerung,
rollende Planung und laufende Optimierung” (1995, §.92).

An diesen Sitzen wird erkennbar, daB der Prozef der Schulentwicklung aus péidago_-
gischer Sicht nicht einfach der Anpassung an die spitmoderne Industriefdrmigkeit
iiberlassen werden darf. Die neuen, betriebswirtschaftlich erfolgreichen Management-
techniken, an denen hier fiir das Lernen Maf§ genommen wird, mdgen zur Du‘rchlﬁf—
tung der Schule als Betrieb - das ist sie ja auch! - sehr hilfreich sein; andere:rsexts ber-
gen sie die Gefahr, schulisches Lernen und Arbeiten zu einlinig als techm-sch hanq-
habbaren ProzeB nach dem Muster von Produktionsprozessen zu interpretleren.. Ein
um die Miindigkeit und das Sich-Bilden von Heranwachsenden bemiihtes. Einwirken
hat es jedoch mit einer wesentlich komplexeren Materie zu tun, weil das Zn?] des Ler-
nens nicht einfach im anderen produziert, sondern nur auf dem Weg iiber die Heraus-
forderung von dessen nie véllig verfiigbarer Eigenaktivitdt erreicht werden kann.
Dazu kommt, dass padagogisch verantwortbares Lernen als lebendiger Prozess.der
Prisenz und des Anstandes von Lehrern und Schiilern zu denken ist, der zuweilen
auch besonders der Zeitbedarf und nicht einfach, um mit Horst Rumpf zu sprechen,
dem stromlinienférmigen Schnellweglernen geopfert werden darf (vgl. Rumpf, 1987,
bes. S. 17ff.). ‘ ‘

Ein weiteres Spannungsverhiltnis wird sichtbar, wenn'- wie beschrieben - U?tel'
dem Konkurrenzdruck der internationalen Leistungsvergleiche das Gesamtszenarium
von Schulpraxis auf die einzige Frage der ausreichenden Produktion spezifischer
schulischer Spitzenleistungen verengt wird. .

Das pidagogisch Sinnvolle mu8 sich gelegentlich gerade in der C?egenwxrkung ge-
gen herrschende Trends erweisen. Worin es bestehen konnte, soll im letzten Teil an
konkreten Praxisfragen diskutiert werden.

fil. Dimensionen der Weiterentwicklung von Schule

Mit Blick auf schon in Gang gekommene oder anstehende Reformprozesse sollen
sieben Dimensionen der Schulverinderung im einzelnen beschrieben werden, an
denen die Mdglichkeiten einer neuen Schule - und ihre Probleme! - zutagetreten,
nimlich -

1. die Entwicklung der Schule zu einem Lebens- und Erfahrungsraum; damit im en-
gen Zusammenhang: ) .

die Konstitution der Schule als Lebenswelt mit primiren sozialen Qualitiiten,

die Entwicklung einer Pluralitit konzeptuell verbundener schulischer Lernformen,
die Entfaltung einer Kultur fachlicher Leistungen,

. die technikgeleitete Modernisierung des schulischen Lemens,

. die Gestaltung von Schule als kultureller Raum; schlieBlich: .

. die Entwicklung der Schule zu einer sich selbst organisierenden lernenden Institu-

tion.

Noa e
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Fiir jede der Dimensionen werden Veridnderungstendenzen genannt und ohne Voll-
standigkeitsanspruch in wichtigen schulischen Erscheinungsformen skizziert. Daran
schlieBt sich jeweils der (kurze) Versuch, die Richtung zu bestimmen, die eine sich
pddagogisch verstehende Schulentwicklung zu nehmen hiitte.

(1) Schule als Lebens- und Erfahrungsraum

Charakteristisch fiir die Schulentwicklung der letzten Jahrzehnte ist - jedenfalls soweit
sie sich pédagogischen Reformideen verpflichtet wei -, daB sich die Vorstellung des
Handlungsraumes von Schule betrichtlich erweitert hat. Schule gilt nicht linger als
vorwiegend der Belehrung dienende Lernanstalt, sondern verstirkt als Ort der primi-
ren gegenstdndlichen und sozialen Erfahrungsbildung. Die sich ausbreitende Idee be-
steht darin, da Schule durch sinnliche Begegnung, erprobenden Umgang und viel-
faltiges eigenes Handeln dazu beitragen mus, fiir die in ihr angestrebten intellektuel-
len Lernleistungen ihrer Schiiler selbst die praktisch-titigen Grundlagen zu schaffen.
Unverkennbar ist, dal der Impetus fiir einen solchen dramatischen Funktionswandel
der oft als kiinstlich gescholtenen Schule aus den Einschrinkungen und der Hetero-
genitit der auBerschulischen Welt- und Sozialerfahrung heutiger Kinder und Jugend-
licher entspringt. Eine, wie die hiufigste Wendung heiBt, zum "Lebens- und Erfah-
rungsort” gewordene Schule will solchen Deprivationen und Einseitigkeiten entge-
genwirken. Dies gilt fiir Schiilerbediirfnisse nach sozialer Geborgenheit und Aner-
kennung ebenso wie fiir die Fundierung des gegenstindlichen Lernens durch eigenes
Handeln.

Vorlaufer eines solchen Schulverstindnisses ist der schon um die Jahrhundert-
wende in der "Laboratory School" in Chicago Gestalt gewordene Gedanke Deweys,
daB Schule auf die Verlebendigung der bei Heranwachsenden vorhandenen Erfahrun-
gen und Handlungsimpulse gegriindet sein miisse (vgl. Dewey, 1964 und Bohnsack,
1976, bes. S. 434 ff.). Hartmut von Hentig hat Deweys Uberlegungen in seiner
Konzeption der "Entschulung der Schule” (Hentig, 1971) aktualisiert und in der 1974
gegriindeten Laborschule Bielefeld konsequent fiir eine Schule bis zum Jahrgang 10
mit mehr als 600 Schiilerinnen und Schiilern Wirklichkeit werden lassen (Thurn &
Tillmann, 1997). Die Laborschule ist bis heute das Pionierbeispiel geblieben, durch
das eine ganze Generation weiterer Schulen sich hat anregen lassen, wie Schule zum
“"Lebens- und Erfahrungsraum" werden kann. Dies geschieht in Bielefeld durch eine
rdumliche Neukomposition von Schule, die - vom Bauspielplatz und Kleintierzoo bis
zu Labors und Werkstitten - Schule mit einer Fiille von Lerngelegenheiten anreichert.
Die Laborschule versammelt zugleich die Schulgemeinde in der "Schul-Offentlich-
keit" eines - oft skeptisch kommentierten (vgl. jiingst H. Meyer, 1997, S. 75) -
GroBraumes mit komplexer innerer Ausgestaltung in Form von Flidchen, Nischen und
Briicken. Schule als "Lebens- und Erfahrungsraum" hat dariiber hinaus eine zeitlich-
rhythmische Komponente (Wechsel von Titigkeiten, von Lernintensitit und Erho-
lung, Gruppenleben und Sich-Zuriickziehen) und bedeutet auch die Neuorganisation
der Gruppierung der Schiiler und des Schulcurriculums. Die Laborschule begleitet
durch die an ihr entwickelten Lern-Szenarien den lebensgeschichtlichen Weg der ein-
zelnen Midchen und Jungen, indem sie sie in vier Stufen mit jeweils drei (einmal
zwei) Altersgruppen durch die zehn Jahrgiinge fiihrt - und durch das sich vom ganz-
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heitlichen Leben und Lernen "am Tag entlang” zun "Erfahrungsbereichen” und
schlieBlich zu Fachangeboten ausdifferenzierendem Curriculum (vgl. Thurn & Till-
mann, 1997, S. 333 ff.).

Wesentliche Impulse zur Ausgestaltung von Schulen sind auch von der Glocksee
Schule in Hannover ausgegangen, die in den ersten Schuljahren Unterricht in Ange-
botsform organisiert und dadurch ein freieres Zusammenleben, Ausdriicken und
Sich-Entwickeln von Kindern ermdglicht (vgl. Glocksee Schule, 1981). Wiederbe-
lebt wurden im Zuge der Schulentwicklung auch die reformpadagogischen Praxen der
Jenaplan-, Montessori- und Waldorfschulen mit ihren freien, lebensbezogenen und
selbstandigkeitsfordernden Lernformen und der Einbeziehung des Schullebens. B?—
sondere Bedeutung haben auch die Freinetschen Praxisformen wiedergewonnen, fiir
deren Methodik die Entwicklung des Lernens aus dem Erfahrungsproze8 der Schiiler
Kkonstitutiv ist. Weitere Ansitze, die das Erfahrungssubstrat schulischen Lebens und
Lernens im Mittelstufenbereich gestirkt haben, sind die Ganztagsschule (Kubina &
Lambrich, 1991), die vielverzweigte Bewegung "Praktisches Lernen” (A. Flitner et
al., 1988) oder neverdings Ansitze der Schulprogrammarbeit (vgl. Messner, 1 ?98).
Diese Entwicklungen greifen auch auf die gymnasiale Oberstufe iiber und verbinden
sich dort mit werkstatt- und berufsbezogenen Lernformen und Praktika (vgl. Bosse,
1998).

Trcztz aller Sympathie fiir seine Relevanz muf der Anspruch von Schule, f(ir Kin-
der und Jugendliche "Lebens- und Erfahrungsraum” zu sein, im Bewu‘!Stsem_ange—
gangen werden, daf§ auch die beste Schule nur Teil des Lebens der Schu'ler §e1n und
ihnen Familie und gesellschaftliches Umfeld nicht ersetzen kann. Die wichtigste Er-
kenntnis, die aus einer solchen Ausweitung der schulischen Aufgaben in die lebens-
geschichtliche Erfahrungskonstitution gezogen werden kann, ist tibrigens nicht,. daf3
fiir sie eine Fiille von Lerngelegenheiten - von Werkstitten und Discotheken bis zu
Projektflichen - neu geschaffen werden miissen. Derartige Einrichtun.gen brauch.t es
zwar, entscheidender ist jedoch, daB sich mit dem erweiterten Szenarium noc?h nicht
von selbst die gewiinschte Vertiefung des Zusammenlebens und Lernens emste.llt,
sondern daB diese nur dann gelingt, wenn die Erfahrungen und Aktivit?iten der Km-
der und Jugendlichen auf die Herausforderung, das Vorbild und die gez'lelt. vermxtte}-
ten Kompetenzen, auch die Widerstinde, von Erwachsenen treffen, die sich auf sie
einzulassen bereit sind. Man konnte dies die aus unzahligen Mosaiksteinchen der Be-
gegnung und Zuwendung, des Mittuns und der Diskussion, der Au'seinandersetzung
und gemeinsamen Aktion entstehende schulspezifische pddag?gzsche Kultur nen-
nen. Erst sie kann noch so klug ausgedachte schulische Innovationen zum Leben er-

wecken.

(2) Schule als Lebenswelt mit primdren sozialen Qualititen

Schule als "Lebens- und Erfahrungsraum” hat eine bedeutsame sozialg Seite. Diese
verdient gesonderte Beachtung, weil Kinder und Jugendliche zum schulischen Le.men
und zum Erreichen der Bildungsziele nur befihigt werden kénnen, wenn es gelmg't,
bis weit in die Sekundarstufe hinein, ja auch in der gymnasialen Oberstufe, im schuli-
schen Zusammenleben die Erfahrung einer intakten Beziehungsbasis mit primir-le-
bensweltlichen Qualititen zu vermitteln.
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Um welche Erfahrungen geht es? Grundlegend diirfte sein, daB es den Lehrerinnen
und Lehrern gelingt, die vor allem an grofien Schulen bestehende Uniibersichtlichkeit
und Anonymitit zu durchbrechen und fiir das Zusammenleben und -arbeiten mit Kin-
dern und Jugendlichen iiberschaubare und verldBliche Formen der Begegnung zu
entwickeln, in denen sie sich - die Sache hat auch eine riumliche Seite! - "beheimatet"
fiihlen konnen. "VerldBlichkeit" und "Belastbarkeit" hat Bruno Bettelheim in einem
Resiimee seiner Lebensarbeit als wichtigste Mittel der Erziehung bezeichnet. Wichtig
diirfte fiir Kinder und Jugendliche sein, in der eigenen Individualitit und Besonder-
heit ernstgenommen und bestitigt zu werden.

Schwerpunkt der praktischen Entfaltung solcher Qualititen war in den letzten Jah-
ren der Primarschulbereich, in dem sich die Gewichte deutlich verschoben haben. An
ungezihlten Einzelschulen - die vielleicht groBte schulimmanente Reform der Nach-
kriegszeit - ging die Entwicklung dahin, die Grundschule zuniichst zu einer dem "Le-
ben der Kinder bekémmlichen Stitte” werden zu lassen, in der sie sich geborgen
fiihlen sowie mit Gleichaltrigen zusammenleben und sich in ihrer Gemeinschaft be-
haupten lernen - soziale Grunderfahrungen, die gegenwirtig in der Familie und im
hiuslichen Umfeld in vielen Fillen entbehrt werden miissen. Erst auf der Basis einer
solchen "nachgetragenen Sozialerfahrung” kann Grundschule heute ihrem Lern- und
Unterrichtsauftrag gerecht werden (vgl. Faust-Siehl, Garlichs u. a., 1996,
S. 26 ff.; vgl. auch Messner, 1995a, S. 96 f.). Aber auch weit in die Sekundar-
stufe hinein ist von Bedeutung, Schule, wie Hentig gefordert hat, als "polis”, d. h.
als eine Gesellschaft im kleinen zu begreifen, um durch ein funktionierendes
Gemeinschaftsleben und durch selbstindige Lerngestaltung Krisenphinomenen der
gegenwirtigen Gesellschaft, wie Desinteresse am Gemeinwesen oder Gewalt,
entgegenzuarbeiten (Hentig, 1993, S. 212 ff.).

Die jitngste Schulentwicklung hat eine Reihe von Reformkonzepten zur sozialen
Ausgestaltung von Schule hervorgebracht. Dazu gehoren z. B. das inzwischen viel-
fach in Grundschulen praktizierte Modell des Lernens in jahrgangsiibergreifenden
Gruppen, das die Engfiihrung der Jahrgangsklasse aufsprengt und, sofern diese pid-

agogisch angebahnt werden, Bezichungserfahrungen mit diteren und jiingeren Kin-
dern erméglicht (vgl. Laging, 1997). Auf der Sekundarstufe hat die inzwischen an
zahlreichen Schulen praktizierte Teamarbeit tiberschaubare und handlungsfihige
Lehrergruppen mit meist hohem Zusammengehérigkeitsgefiihl entstehen lassen. Das
gemeinsame Handeln im Team setzt oft vorher ungenutzte Potentiale fiir eine verant-
wortlichere und kreativere Gestaltung der padagogischen Arbeit frei; zudem kann die
von den Lehrerinnen und Lehrern vorgelebte Solidaritit die Schiiler in ihrer eigenen
sozialen Praxis fordern (vgl. Schirer, 1998; sieche auch Becker et al., 1997,
S. 77 ff.). Zu erinnern ist auch an das inzwischen in vielen Schulen praktizierte
"Gemeinsame Lernen”, d. h. die Einbeziehung von behinderten und lernschwachen
Schiilern in den Normalunterricht (vgl. Lersch & Vernooij, 1992). Fiir den Bereich
der gymnasialen Oberstufe ist schlieBlich iiber das college-artige Muster von Kurs-
Sformen zu berichten, welche das Bielefelder Oberstufen-Kolleg seinen Schiilern bie-
tet, oder iiber die an Oberstufengymnasien zu beobachtende Entwicklung einer cam-
pusartigen Szene, welche nicht nur freiere Formen projektartigen Lernens begiinstigt,
sondern zugleich das soziale Zusammenleben intensiviert (vgl. Bosse, 1998).




100 Beitrdge zur Lehrerbildung, 16 (1), 1998

Die fiir die einzelnen Schulstufen genannten Formen der Anreicherung schulischer
Praxis mit lebensweltlichen Beziehungsqualititen sehen sich, wenn auch in unter-
schiedlicher Weise, vor eine doppelte pidagogische Herausforderung gestellt. Zum
einen gilt es, in einer neuen Schule ein Mehr an unterschiedlichen individuellen Le-
bens-, Ausdrucks- und Befihigungsformen nicht nur zu akzeptieren, sondern fiir das
Zusammenleben und Lernen aller produktiv zu machen. Die Schule der Zukunft wird
insofern eine Schule der Pluralitdt sein, in der es nicht nur eine Standardform des
Schiilerseins und Lemens gibt. Zum anderen kénnen die sozialen Formen, welche die
Entwicklung der letzten Jahre den Schulen zugebracht hat, das ihnen entsprechende
Sozialverhalten von Heranwachsenden nicht schon voraussetzen. Es gehort zu den
wichtigsten Verinderungen der gegenwirtigen Schale, da8 sie sich als sozialer Raum
verstehen muB, in dem - durch oft langwieriges und konfliktreiches Ausagieren - sol-
che sozialen Qualitiiten erst erlernt werden miissen. Dies schlieft ein, daBl Lehrerin-
nen und Lehrer gegeniiber Schiilern auch Position beziehen und sie Grenzen erfahren
lassen. Nicht allerdings durch Verbote und Abwehr, sondern indem in einer gemein-
samen Anstrengung die Grundsitze des Zusammenlebens und die fiir die Schulge-
meinschaft giiltigen Regelungen und Symbole ausgehandelt werden. Hentig spricht
von den fiir jede sich ereuernde Schule unerldBlichen drei "Rs": Revierbildung, Re-
gelfindung und Einhaltung von Ritualen (vgl. Hentig, 1993, S. 207 f. und 213 ff.).

(3) Eine Pluralitit neuer Lernformen

Rhythmisierter Tageslauf, Offener Anfang, Zweierdifferenzierung in der Partnerklas-

" se, Freie Texte, Wochendiktat, Drucken, Lernkartei, Englisch-Bus, Wochenplan,
Morgenkreis, Amter in der Klasse, Klassenrat, Freies Lernen, Vorhaben, Klassen-
projekt, Handwerkliches Arbeiten, Projektwoche, Offenes Labor, Schulgarten, Ge-
meinsamer Unterricht, Zusatzangebote, Lernen im Stadtteil - das ist die keineswegs
vollstindige Liste "neuer Lernformen”, die sich an einer einzigen Reformschule be-
sichtigen lassen (vgl. Offene Schule, 1991; Messner, 1995). Nun hat diese Schule
das genannte Formen-Repertoire in mehr als einem Jahrzehnt Reformschularbeit auf-
gebaut. Charakteristisch fiir die gegenwirtige Schulentwicklung ist, dafl ein solcher
Gestaltwandel schulischen Lernens auch auf die Normalschule iibergegriffen hat; je-
denfalls trifft dies fiir die deutschsprachigen Lénder zu (vgl. Schweizerische Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 1995).

Vorangegangen sind dabei die Grundschulen. In vielen von ihnen ist dosierte Wo-
chenplanarbeit, sind Rhythmisierung des Tageslaufs, Morgenkreis, neue Lese- und
Schreibmethoden, Freiarbeit, Erkundungen und Projekte selbstverstandlich geworden
(vgl. Faust-Siehl, Garlichs u. a., 1996, S. 40 ff.). Besonders erweitert hat sich die
Palette der Lernformen in der Sekundarstufe. In der Bundesrepublik Deutschland
sind auch die gymnasialen Oberstufen in Bewegung gekommen; vielfach wird nach
einem an der Hamburger Max-Brauer-Schule erstmalig praktizierten Konzept ein Teil
der Oberstufenkurse um lebensbezogene Themen ("Profile") gruppiert, die in ihnen
iiberwiegend ficheriibergreifend und projektformig bearbeitet werden (vgl. Schnack,
1997). Dariiber hinaus ist gegenwiirtig vor allem im Methodenbereich geradezu eine
"Formen-Explosion” zu beobachten. Neben schon linger gepflegten Praktiken hat
sich in jiingster Zeit eine kaum mehr iiberschaubare neue Methodenliteratur zu The-
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men.wie Unterrichtseinstiege (Buchreihe bei Cornelsen Scriptor), zur inneren Diffe-
renzierung, zum Stationenlernen (vgl. Bauer, 1997), zur Moderationsmethode
(Wierwille, 1998) und Werkstattarbeit (Pallasch & Reimers, 1990) herausgebildet.

Was steckt hinter diesem sich ausbreitenden Formenwandel? Wenn nicht alle Zei-
chen triigen, handelt es sich um eine Suchbewegung in Richtung auf ein Repertoire,
d_as den Schiilerinnen und Schiilern mehr Handlungs- und Ausdrucksméglichkeiten
einrdumen und sie zu mehr Selbstindigkeit und Verantwortung im Lernen herausfor-
dern soll. Insbesondere das starke Aufleben Freinetscher Lernformen 146t einen sol-
chen S(_:hluB zu, zumal Freinet ein Meister der indirekten Organisation von Lernpro-
zessen ist, welche die Gestaltungsaktivitit den Lernenden selbst zuspielt. Eine weitere
T.endenz ist unschwer als Neugewichtung von Methodenkompetenz zu deuten, der im
S}nne einer "Schliisselqualifikation" fiir alle Schiiler Prioritit zugesprochen wird und
die - bei tendenzieller Unwichtigkeit der Inhalte - Schiiler auf direktem Wege zur
Selbstgestaltung ihres Lemens fiihren will (vgl. Meyer, 1997, S. 158 ff.). Grund-
gedanke ist dabei, daB ein solches “Lernen des Lernens" der Konigsweg dafiir sei
da§ Schiilerinnen und Schiiler ihre Auseinandersetzung mit Welt zielorientiert, ar:
beitskonomisch und kreativ zu gestalten lernen. Es gibt ausfiihrliche Handbiicher, in
denen ein solches Methodentraining fiir Schiiler umfassend detailliert wird (Klippert,
1996); auch die Idee der Schule als "Haus des Lernens" weist in diese Richtung. Dort
wird der Aufbau von "Lernkompetenz” als zentrales Leistungsziel einer neuen Schule
betrachtet (vgl. Bildungskommission, 1995, S. 72 f.).

Aus pidagogischer Perspektive ist gegeniiber den neuen Lernformen zu betonen,
daB es sich in keinem Fall um "“Selbstliufer” handelt. Mit dem Offnen des Unterrichts
u'nd dem Freisetzen von Selbsttitigkeit ist noch keineswegs garantiert, daB Lernende
sie auch im gewiinschten Sinne nutzen und sich mit sinnvollen Inhalten auseinander-
setzen. Dies geschieht erst durch die Herausforderung und die individuelle Begleitung
des Lernens jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen. Allerdings stellt nicht jede be-
liebige Wahl von Lernformen schon Lernkultur dar; es kann sich auch nur um ein
Sammelsurium aus dem Supermarkt schulgestalterischer Massenware handeln. Schu-
lische Kultur entsteht erst durch ein stimmiges Konzept gut aufeinander abgestimmter
Formen. Leitgedanke muB dabei die Idee der Bildung sein und ihr Anspruch, daB
sich jeder Lernende durch eine Pluralitit von Zugingen zur Welt in der Vielfalt seiner
Fahigkeiten entwickeln kann. Ein notwendiger Teil jeder Lernkultur werden insofern
auch lehrgangsartige Unterrichtsformen sein, die auf die Vermittlung von Kenntnis-
sen sowie die Entwicklung und Ubung von Fihigkeiten zielen. Vieles spricht dafiir,
daB eine kiinftige Schule einen gekonnten lehrgangsartigen Unterricht gerade im
Kontrast zu dem im Mittelpunkt stehenden selbstéindigen Lemen, fiir das praktische
Formen teilweise erst noch zu entwickeln sind, benétigt - und da eine solche Kon-

trasterfahrung mit unterschiedlichen Lehr-Lern-Praktiken durchaus anregend sein
kann.

(4) Zur Entwicklung fachlicher Leistungskulturen

Eine wich'tige Dimension kiinftiger Schulentwicklung wird gegenwirtig in der Bun-
desrepublik Deutschland in exemplarischer Weise an der Kritik sichtbar, die im Ge-
folge des - schon in Teil II erwihnten - internationalen Leistungsvergleichs in Ma-
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thematik und den Naturwissenschaften, der "TIMS-Studie”, an der Leistungs- und
weltweiten Konkurrenzfihigkeit des eigenen Schulsystems geiibt wird. Im Hinblick
auf die seit den siebziger Jahren erfolgten Schulverinderungen geht es dabei um die
Frage, ob nicht die fachlichen Leistungsziele bisher zu sehr vernachléssigt worden
sind und ob nicht iiberhaupt die insbesondere an Grund- und Sekundarschulen ent-
standene neue Lernkultur - bei allem reformpidagogischen Charme - in ihrer Zeitnut-
zung zu wenig effektiv und in ihrem kognitiven Anforderungsniveau zu anspruchs-
arm und nivellierend ist. Nur auf diesem Hintergrund wird verstindlich, da8 die
Kultusminister der Lander der Bundesrepublik, das oberste Entscheidungsorgan in
Bildungsfragen, soeben beschlossen haben, kiinftig an allen deutschen Schulen mit
regelmiBigen Leistungstests die Fahigkeiten in Mathematik und den Naturwissen-
schaften sowie das Leseverstindnis zu tiberpriifen (von einem ihrer Sprecher als
"Aufbruch zu mehr Leistung in der Schule" kommentiert; vgl. SZ 49 vom 28.02.
/01.03.98, S. 5).0

Zu den Empfehlungen, die gegenwirtig fiir die weitere Schulentwicklung gegeben
werden, hat insbesondere Jirgen Baumert die entscheidenden Stichworte geliefert.
Im AnschluB an die von ihm initiierte vergleichende Erfassung von Unterrichtsverldu-
fen im Fach Mathematik in Deutschland, Japan und den USA mithilfe von Videoauf-
nahmen scheint es nimlich méglich, das japanische didaktische Handlungsmuster
ablesen zu konnen, das diesen Unterricht - im Vergleich zum typischen deutschen -
offensichtlich so viel erfolgreicher macht. Baumert hebt die weitgehende Uberein-
stimmung hervor, die in beiden Lindern hinsichtlich der angestrebten Ziele besteht:
thematische Begriffe, Strukturen und Verfahren verstindnisvoll, problem- und an-
wendungsorientiert anzueigenen. Er weist auch darauf hin, da aufgrund der Rezep-
tion der psychologischen Wissenserwerbsforschung - zu erginzen wire: und der
schon gut ein Jahrzehnt vorher vorliegenden, aus der Neuinterpretation der Piaget-
schen Kognitionstheorie gewonnenen konstruktivistischen Didaktikkonzeption Hans
Aeblis (vgl., 1983) - grundsitzlich auch Konsens tiber das Know-how eines effekti-
ven Mathematikunterrichts besteht. Danach kommt es vor allem auf die selbstindige
und aktive Auseinandersetzung der Schiiler mit Problemen an - und die sich an-
schiiessenden variationsreichen Formen des Ubens und Anwendens sowie die ge-
zielte Reflexion iiber die praktizierten Losungswege und Methoden. Aber mit der in
Japan dominierenden Unterrichtsweise, so Baumert, gibe es lehrergeleiteten Fachun-
terricht, in dem die allseits bekannten Prinzipien tatséichlich realisiert werden: Pri-
sentation kognitiv anspruchsvoller "offener" Problemstellungen; selbstindige Pro-
blemlésearbeit durch die Schiiler; Diskussion alternativer Lernwege; Zusammenfas-
sung der gefundenen Losungen durch den Lehrer; "intelligente” Formen des Anwen-
dens. und Ubens durch die Schiiler (vgl. Baumert, 1998, S. 215 ff., bes. 232 f.).
Baumert stellt also fiir den deutschen Mathematikunterricht ein "Vollzugsdefizit” fest,
das - trotz aller vorsichtigen Umschreibung - auf den Verdacht hinauslauft, daf§ der
typische "deutsche” Mathematikunterricht in seinen Anspriichen zu niveauarm und in

6 Die Diskussion in der Bundesrepublik wird hier als Beispiel naher behandelt. In der Schweiz und
Osterreich ist die Sachlage aufgrund der unterschiedlichen - teilweise besseren - TIMSS-Ergebnisse
uniibersichtlicher; tendenziell zeigen sich im Hinblick auf Schulentwicklung dhnliche Argumenta-
tionsweisen.
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se}ner Durchfiihrung zu wenig straff ist. Die Argumentation 148t allerdings offen,
wieweit die Ursachen dafiir im Unterricht selbst zu suchen sind oder inwieweit daran
das in Japan auf Leistungswettbewerb programmierte gesellschaftliche Umfeld von
Unterricht ("kulturelles Skript") sowie der in Japan zur Unterstiitzung des fachlichen
Lemnens obligatorische Zusatzunterricht neben dem staatlichen Schulwesen maBge-
bend sind.

Bei allen gebotenen Vorbehalten und Irrtumsmoglichkeiten aufgrund der bislang
nur bruchstiickhaft untersuchten Situation diirfie die besondere Bedeutung der
TIMSS-Ergebnisse fiir Schulentwicklung darin zu sehen sein, daB auch ein re-
formpadagogisch inspiriertes Lernen um fachliche Leistungen und eine produktive
Lehr-Lern-Kultur bemiiht sein muB. Es gibt Hinweise, daB die Effektivititsfrage in
der jiingsten Vergangenheit oft eine zu geringe Rolle gespielt hat. Das didaktisch
mégliche Potential schulspezifischer Unterrichtskulturen - dem in der schulverglei-
chenden Forschung ein nicht unbetrichtlicher Varianzanteil am Gesamterfolg einer
Schule zugeschrieben wird - ist vermutlich bisher zu wenig ausgeschopft worden.
Eine interessante Hypothese, die weitere Detailforschung verdient, lautet, daB eine
Reihe reformpédagogischer Arbeitsformen, beispielsweise Wochenplan- und Freiar-
beit oder offene Unterrichtsformen, zwar die Schiiler fiir selbstindiges Lernen frei-
setzen, daf die dadurch geschaffenen neuen Sozialformen des Lernens aber nicht au-
tomatisch eine hohe "Verstehensintensitit" (Reusser) garantieren (vgl. zur allgemei-
nen Diskussion Reusser, 1994 und Reusser & Reusser-Weyeneth, 1994; siche auch
Moser, 1997, S. 193 f. und 202 f.). Offene Lernformen schlieBen aber nicht aus,
daBl Lehrende ihre Schiiler aktiv zu einer Problembearbeitung anregen, in der diese
selbst das Losungswissen konstruktiv ausbauen kénnen, oder da8 sie im Uben und
Anwenden fiir eine variantenreiche Durcharbeitung von Lésungsstrukturen sorgen.
Entscheidend ist, daB sie sich dabei in die Aufgaben und die bei Schiilern individuell
vorfindbaren Denk- und Lemwege einzufiihlen vermogen ("kognitive Empathie").

Die sich abzeichnende Gefahr einer verfilschenden Rezeption der TIMSS-Ergeb-
nisse fiir die Schulentwicklung bestiinde darin, aus ihr abzuleiten, dal qualifizierte
Fachleistungen notwendigerweise eine straff-autoritéire Unterrichtsfithrung zur Vor-
aussetzung haben. Dabei wiirde iibersehen, daB es in jeder einzelnen Lernsituation
um ein ganzes Biindel von Bildungszielen geht. Neben der fachlichen Kompetenz
werden zugleich auch selbstéindiges (oder unselbstindiges) Lernen oder die Figenver-
antwortlichkeit und Riicksicht auf andere angeeignet. Leistungsfordernde Lernstrate-
gien lassen sich auch innerhalb reformpidagogischer Praxisformen verwirklichen, die
andererseits den Schiilern wesentlich mehr Spielrdume fiir die Eigengestaltung des
Lernablaufes einrdumen. Dies zeigen z. B. Kulturen indirekten, materialgestiitzten
Lernens im Geiste Freinets, in denen die Lehrpersonen eine stéirker begleitend-bera-
tende Rolle einnehmen. Nach bisherigem Wissen - dies wire einer voreiligen
“TIMSS-Euphorie” entgegenzuhalten - garantiert keineswegs ein einseitig lehrerge-
steuerter Unterricht den Erfolg. Das Geheimnis einer gelungenen Lernkultur scheint
vielmehr in ihrer Vielseitigkeit und ihrem Formenreichtum und dem von Lehrerinnen
und Lehrern ausgestrahlten inhaltlichen Engagement zu liegen (vgl. Helmke &
Weinert, 1997).
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(5) Technikgeleitete Modernisierung des schulischen Lernens

Wenn unter "Modernisierung” die Erneuerung von Praxis unter den jeweils gesc.all~
schaftlich giiltigen Rationalititsprinzipien verstanden wird, betrifft sie die Institution
Schule in komplexer Weise. Modernisierung kann den Inhalten von Schule gelten,
den Formen des Lerens sowie seiner Organisation und Verwaltung, ebenso auch der
technischen Zuriistung und Gestaltung des schulischen Lebensraumes. In allen diesen
Bereichen wirkt ein Strom von Rationalisierung, Effektivierung und technischer Ve.r~
anderung auf Schule ein, dem sich diese als Teil der gesellschaftlichen Lebenspraxis
nicht entzichen kann. Die daraus entspringenden Wirkungen sind den Akteuren von
Schule selten unmittelbar bewuBt. Der Vergleich von "Schulwelten” iiber ldngere
Zeitraume hinweg fiihrt jedoch den sich in der Praxis, ja im gesamten 'Habitus von
Schule vollziehenden Gestaltwandel prignant vor Augen. Dadurch wird deuthcb,
welche Herausforderung es bedeutet, solche Transformationen schulischer Praxis
nicht einfach geschehen zu lassen, sondern pédagogisch zu interpretier.en oder gar
den humanen Zielen von Schule dienstbar zu machen. Insofern Schule dies anstrebt,
stellt sie auch an sich selbst den Anspruch, ein vorbildlich gestalteter Lebensraum zu
sein, der auf die in ihm Lernenden unmittelbar einwirken kann.

Die derzeit akuteste Probe aufs Exempel wird Schule im Verhéltnis zu den sich ra-
sant entwickelnden Informations- und Kommunikationstechniken zu bestehen haber}.
Schule darf sich den durch sie gebotenen neuen Moglichkeiten gegeniiber nicht abgtl-
nent verhalten. Aber es kann aus padagogischer Sicht auch nicht ihre Aufgabe sein,
den jeweils letzten Stand technischer Entwicklung in der Sch‘ule noch einmal zu ver-
doppeln. Das grundsitzliche Ja zu Computer, neuen Medien und.Intemet in der
Schule wird also vom Bemiihen begleitet sein miissen, diese fiir die schuleigenen
Bildungsziele, etwa fiir die Entwicklung des selbstindigen Handelns der Schiiler ur?d
fiir ein sinnlich-bildend gestaltetes gegenstindliches Lernen zu nutzen. Gerade in
jiingster Zeit warnen Stimmen aus verschiedenen Lagern die S:chu]g davor, d.en Com-
puter iiberzubewerten und iiber der Entwicklung der notwendigen mformatlonstectf-
nischen Gebrauchskompetenzen die unentbehrlich bleibende Pflege der kulturtechm-
schen Basisqualifikationen zu vernachlissigen. Solche Gmndlfomgetenzen im pro-
duktiven Umgang mit Sprache, Texten und Zahlen will auch die Wirtschaft in einer
neuen Schule verstiirkt gefordert sehen.

Ein weiteres, fiir die Entwicklung zahlreicher Schulen aktuelles Beispiel von Mo-
dernisierung liefert die "Okologisierung von Schulen” (vgl. Posch, 1997). Themen
und Projekte wie Ressourcenschonung; Optimierung von Heizung,‘ Beleuchtung und
Liiftung unter dem Aspekt der Energieeinsparung; umweltfreundliche Nutzung von
schulischen Materialien; gesunde schulinterne Erndhrung; Sorgfalt in der Abfallwn:t—
schaft oder das Bauen und Erproben von Solarkochern oder Sonnenkollektoren in
einer schuleigenen Energiewerkstatt - solche oft einfallsreich gesta!tejten Vorhaben
reichen in alle Ficher (und provozieren auch fachiibergreifende Aktivitdten), vor‘al-
lem aber erweitern sie die padagogische Verantwortlichkeit auf die Schule als eine
von Schiilern und Lehrern zu gestaltende Lebenswelt mit Zukunftsrecht.
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(6) Gestaltung der Schule als kultureller Raum

Gerade angesichts der iibermichtig werdenden Tendenzen zu einer stirkeren Rationa-
lisierung des Lernens darf es sich Schule in ihrer kiinftigen Entwicklung nicht neh-
men lassen, Raum zu geben fiir das Sinnliche, Ausdruckshafte und Individuelle, fiir
Inszenierung, Gestaltung, Spiel, experimentelle Arbeit und Erfindung, kurz fiir kul-
turelle Praxis - fiir "dsthetische Stimmung”, wie Rumpf jiingst im Anschlu$ an
Schiller formulierte (1998, S. 89). Er hat damit auf die Bedeutung des Innehaltens
und Verweilens hingewiesen, als Gegenkrifte gegen ein handlungswiitiges Aufgehen
in Aktualitit. Wichtig ist kulturelle Erfahrung zu allererst nicht unter dem Gesichts-
punkt der Niitzlichkeit oder als kreativititsschaffendes Potential, sondern als unent-
behrlicher Teil menschlicher Moglichkeiten jenseits des Rationalen und Eingefahre-
nen, welche den Sinn fiir das Besondere und Einmalige von Dingen, Phinomenen,
Personen und Ereignissen wachhalten.

So wichtig einzelne Aktivititen, wie Darstellendes Spiel oder Inszenierungen, Pro-
Jektprisentationen, Ausstellungen, Leseauffithrungen oder Spielfeste fiir die schuli-
sche Praxis sind, entscheidend ist, daB die kulturelle Dimension nicht auf solche
Handlungsformen - oder auch auf die kiinstlerischen Fiicher - beschriinkt bleibt. Die
Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, ein zur Gesamtschule umgewandeltes Gymna-
sium, liefert ein eindrucksvolles Beispiel dafiir, wie adsthetisch-sinnliche Aufmerk-
samkeiten und Ausdrucksformen in die gesamte Lernpraxis einer Schule hineingetra-
gen werden konnen. Eine Schiilerin kann dementsprechend die Arbeit der Schule als
etwas charakterisieren, was sich "im Prinzip wie Kunst" vollziche (vgl. Kahl, 1996).

Gerade die oft einseitig dominierende Wissenschaftsorientierung im Gymnasium
birgt die Gefahr - jedenfalls trifft dies fiir die gymnasiale Oberstufe in der Bundesre-
publik zu, daB selbst Themen aus Sprache, Literatur, Kunst und Musik auf die Er-
kenntnisdimension eingeschrinkt werden, die notwendige Vielseitigkeit von Bildung
also verloren geht. Die Gegenstinde kommen nur mehr indirekt in den auf sie gerich-
teten Deutungen, Begrifflichkeiten und Einordnungen vor, wihrend in der Sache lie-
gende Erfahrungsméglichkeiten, wie das subjektive Sich-Ansprechen-Lassen durch

die Wahmehmung von Phiinomenen oder die handelnde Begegnung ausgeklammert
bleiben.?

(7) Die Entwicklung der Schule zu einer sich selbst organisierenden ler-
nenden Organisation

Im Verhiltnis zu den bisher genannten Verdnderungen von Schule handelt es sich hier
um eine Metadimension, die nicht nur die Problematik betrifft, wie Schule ihre ma-
terielle, den Kindern und Jugendlichen zugewandte Lern- und Begegnungskultur
weiterentwickelt, sondern zur Frage weiterschreitet, wie der institutionelle und orga-
nisatorische Rahmen verfat und von den Beteiligten gehandhabt werden soll, um in

7 Die kulturelle Dimension von Schule ist ohne Erwahnung des fiir sie kiinftig konstitutiven Cha-
rakters einer auf interkulturelles Lernen angelegten Einrichtung nicht zureichend beschrieben. Doch
kann dieser Aspekt von Schulentwicklung (vgl. dazu Prengel,1995) hier ebensowenig niher ausge-
fiihrt werden wie die ebenfalls zum Bild einer neuen Schule gehérende Offnung fiir ihr kommunales
und kulturelles Umfeld (siehe dazu Kubina & Vaupel, 1996).
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den erwihnten Dimensionen Schule produktiv voranzubringen. Die gegenwirtig sich
international durchsetzende Tendenz geht dahin, Schulen immer weniger als vorgege-
bene, staatlich bis in ihre einzelnen Abléufe normierte Einrichtungen zu sehen, son-
dern sie durch geeignete MaBnahmen zu sich weitgehend selbst organisierenden In-
stitutionen werden zu lassen, die den Beteiligten ein neues Niveau der Mitwirkung
an Verwaltungs-, Personal- und Fiihrungsaufgaben, insbesondere aber an der schul-
spezifischen Gestaltung des priméren padagogischen Auftrags einrdumen. Dies be-
deutet allerdings auch - das ist die andere Seite der Erweiterung der schulischen
Handlungs- und Entscheidungsspielriume , da Schulen aufgetragen wird, ihre Ar-
beit intern regelmaBig zu reflektieren und zu iiberpriifen, um sie gegeniiber der staatli-
chen Aufsicht und Offentlichkeit transparent zu machen, iiber sie Rechenschaft abge-
ben und sich externen Bewertungen stellen zu kénnen (vgl. als Uberblick Dalin,
1997; Markstahler & Steffens, 1997).

Erkennbar geworden sind die Entwicklungspotentiale, iiber die Schulen fiir eine
- solche Neuinterpretation ihrer institutionellen Rolle verfiigen - wenigstens gilt dies fiir
den deutschen Sprachraum - durch die Reformentwicklung, wie sie seit den siebziger
Jahren zunichst an Versuchsschulen und dann an zahlreichen reformerisch inspirier-
ten Einzelschulen stattgefunden hat. Die immer schon ausgeprégtere 6ffentliche Ver-
faBtheit des Schulwesens in den Niederlanden (Liket, 1993) sowie in den nordeuro-
péischen Lindern und in England und Schottland hat dann den Anstof3 gegeben, daf3
seit Beginn der neunziger Jahre auch in einzelnen Lindern der Bundesrepublik
Deutschland sowie ansatzweise in Osterreich und der Schweiz in der Programmatik,
den Konzepten und in der Praxis der Schulentwicklung ein einschneidender strategi-
scher Umschlag zu beobachten ist: Den als "pédagogische Handlungseinheiten"
(Fend, 1986) verstandenen Schulen bleibt das Finden einer je konkreten Antwort auf
die sich dndernden Gesellschafts- und Bildungsverhiltnisse zwar grundsétzlich selbst
iiberlassen. Dafi sie - wie nun immer Ofter gesagt wird - in einen Prozefl permanenter
"Qualititsentwicklung und -evaluation” einzutreten haben, wird ihnen jedoch mehr
und mehr durch staatlich gesteuerte Pflichtprogramme verbindlich auferlegt, die in
ihrer Verfahrenslogik vor allem aus der Theorie der Organisationsentwicklung und -
in jiingster Zeit vermehrt - aus den Managementtechniken zur Evaluation und
Optimierung von Betriebsablidufen schopfen (vgl. Rolff, 1995; Posch & Altrichter,
1997). Damit deutet sich an, daB die Entwicklung der Schulen zu kooperativ or-
ganisierten "lernenden” Organisationen einem sehr heterogenen gesellschaftlichen
Kontext entspringt. In die Tendenz zur Selbststeuerung und -entwicklung sozialer
Institutionen mischt sich unverkennbar auch die Programmatik zu stirkerer schulauf-
sichtlicher Kontrolle, zu einem verschirften Leistungswettbewerb zwischen den
Schulen und zur Effektivititssteigerung unter dem Druck von Ressourcenverknap-
pung und Sparzwingen.

Die in der Bundesrepublik Deutschland gegenwirtig aktuellste Erscheinungsform
einer solchen strategisch verstandenen Schulentwicklung stellt das Konzept einer ein-
zelschulisch zu verwirklichenden Schulprogrammarbeit dar (vgl. als aktuelle Uber-
sicht den Thementeil "Auf dem Weg zum Schulprogramm” in Heft 2/ 1998 der Zeit-
schrift "Padagogik": Pddagogische Beitrige Verlag). Bei Schulprogrammen handelt
es sich um Arbeitspline mittlerer Reichweite, durch die fiir einen Zeitraum von drei
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bis fiinf Jahren unter Einbeziehung des gesamten Kollegiums die konkrete Erneue-
rung von Zielen, Inhalten und Organisationsformen in zentralen schulischen Berei-
chen schrittweise vollzogen wird. Das Arbeitsverfahren folgt dabei dem Zirkel von
Diagnose, Planung, Realisierung und Bewertung des jeweils erreichten Entwick-
lungsstandes. Damit wird - was in der Praxis der Durchfithrung erhebliche Konkreti-
sierungs- und Uberpriifungsleistungen erfordert , eine systematisch betriebene Eva-
luation, d. h. die stindige Realitatspriifung und Korrektur, zu einem konstitutiven
Teil der eigenen Schulentwicklungsarbeit (vgl. zu Einzelheiten Messner, 1998). Er-
kennbar ist, daBl die besondere padagogische Chance der Schulprogrammarbeit darin
liegt, daB sich die Lehrerinnen und Lehrer einer Schule zur gemeinsamen Losung der
padagogischen Kernprobleme ihrer Schule zusammenschlieBen und dabei nicht nur
die Erfahrung machen, welches Potential an Kreativitit, an hilfreicher padagogischer
Praxis und an Zusammengehorigkeitsgefiihl durch einen solchen Prozef} freigesetzt
werden kann, sondern daB sie selbst - auch in ihrem Verhiltnis zu den Schiilern - da-
durch neue Impulse und Befriedigungen gewinnen konnen. Deutlich ist auch, dafl
eine solche Entwicklungsarbeit gerade in ihren sinngebenden piadagogischen Mog-
lichkeiten dort gefihrdet ist, wo Schulprogramme durch Unterschétzung ihrer prak-
tisch-methodischen Anforderungen kontraproduktiv wirken und zur bloBen Alibi-Ak-
tivitdt werden oder wo sie zum Instrument schulaufsichtlicher Kontrolle oder zur
duBerlichen Selbststilisierung im schulischen Wettbewerb degenerieren. Entscheidend
wird sein, ob der Impetus zur Entwicklung der pddagogischen Qualitit von Schule
durch die Lehrer selbst bewahrt werden kann.

Ahnliche Probleme zeigen sich dort, wo - in bester Absicht - allzu ungebrochen im
betrieblichen Management und in der Qualitiitskontrolle von Produktionsprozessen
und Dienstleistungen bewihrte Strategien der Effektivititskontrolle auf Schulen tiber-
tragen werden. In der Schweiz gibt es dazu eine aktuelle Diskussion iiber die Mog-
lichkeiten, Chancen und Gefahren, Techniken des "New Public Management", d. h.
einer wirkungsorientierten Verwaltungsfithrung und -reorganisation, auf die
Schulentwicklung anzuwenden. Sie ist durch die Vorschlige und Initiativen des Ziiri-
cher Regierungsrats, Ernst Buschor, und die unterstiitzende Argumentation von Rolf
Dubs ausgelést worden, der sich um den Nachweis bemiiht, dal New Public
Management und Schulentwicklung zum Teil identische Ziele verfolgen und wenig-
stens partiell miteinander kompatibel sind (vgl. Dubs, 1996). Beiden Proponenten
haben in der vorliegenden Zeitschrift Ulrich Herrmann (1996) und Hermann
J. Forneck geantwortet (1997).

Fiir pddagogisch verstandene Schulentwicklung ergibt sich aus dem Austausch der
Argumente der klare Befund, daB sich die betriebswirtschaftlich inspirierten Techni-
ken der Qualititsentwicklung und -evaluation fiir Schule dort als unproblematisch er-
weisen, wo aufgrund ihrer Herkunft ihre eigentlichen Stirken zu erwarten sind, nim-
lich bei der Steuerung der Evaluation und Gestaltung der institutionellen und organi-
satorischen Strukturen von Schule. Wo es allerdings um die padagogischen, kulturel-
len und gesellschaftspolitischen Kernaufgaben von Schule geht, miissen sich die Ma-
nagement-Techniken - wie schon in Teil II erwihnt - vorhalten lassen, daf sie den
Erfolg schulischer Arbeit allzusehr als instrumentell beherrschbares und damit Ko-
sten-Nutzen-Kalkiilen ohne weiteres zugingliches Produkt interpretieren. Da jedoch
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der Erfolg pddagogischer Arbeit von auflen nie instrumentell verfiigt, sondern nur
iiber oft langwierige Prozesse und Umwege im Sich-Bilden der lernenden Subjekte
selbst zum Ziel kommen kann - ein ProzeB, der tief in biographischen und situativen
Zusammenhingen verankert ist , muf} seine vorwiegend 6konomische, Kosten-Nut-
zen-orientierte Behandlung bei der Anwendung von Betriebsentwicklungstechniken
wie dem New Public Management den Betroffenen als ein folgenreiches Verfehlen
des pddagogischen und humanen Sinns - und damit der Kernmotivation ihres Han-
delns - erscheinen (vgl. dazu bes. Herrmann, 1996, S. 319 f.). Allerdings bedeutet
New Public Management umgekehrt fiir Schule durchaus eine hilfreiche Provokation
zur Besinnung auf ihren eigentlichen Auftrag (vgl. Forneck, 1997, S. 80).

So zeigt sich, daB die neue Rolle der Schule als einer Institution, die eigenaktiv und
unter Offentlicher Rechenschaftslegung ihren Auftrag erfiillt, zur padagogischen
Grundfrage zuriickfiihrt, wie Schule unter den jeweiligen Lebens- und Gesellschafts-
verhiiltnissen Heranwachsenden am besten bei ihrem Selbstiandig- und Erwachsen-
werden helfen kann. Dabei zeigt sich auch beim Problem der Steuerung der
Schulentwicklung, da padagogischer Fortschritt nicht auf dem Schnellweg erreich-
bar ist, sondern immer auch des Eigensinns bedarf, Bewihrtes nicht zu verwerfen,
auf vorhandene Erfahrungen und Kompetenzen aufzubauen, die eigenen Krifte re-
alistisch einzuschitzen, sich gelegentliches Innehalten und Besinnen zu erlauben -
und durch eine solche gemeinsame Vertiefung in die Gegenwart des eigenen Tuns
der Zukunft zu dienen.

Literatur

Aebli, H. (1983). Zwélf Grundformen des Lehrens. Stuttgart: Klett.

Aebli, H. (1987). Grundiagen des Lernens. Stuttgart: Klett-Cotta.

Bauer, R. (1997). Schiilergerechtes Arbeiten in der Sekundarstufe I: Lernen an Stationen. Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Baumert, J. & Lehmann, R. et al. (1997). TIMSS - Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unter-
richt im internationalen Vergleich. Opladen: Leske & Budrich.

Beck, U. (1986). Risikogesellschaft. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Beck, U. (1996). Das "eigene Leben" in die eigene Hand nehmen. Pédagogik, (7-8), 41-47.

Beck, U. (1997). Was ist Globalisierung ? Frankfurt/M.: Edition Zweite Modemne, Suhrkamp.

Becker, G., Riegel, E. et al. (1997). Die Helene-Lange-Schule Wiesbaden. Das andere Lernen.
Hamburg: Bergmann & Helbig.

Bildungskommission Nordrhein-Westfalen (1995). Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft. Neu-
wied: Luchterhand.

Bohnsack, F. (1976). Erziehung zur Demokratie. John Deweys Pddagogik und ihre Bedeutung fiir
die Reform unserer Schule. Ravensburg: Otto Maier Verlag.

Bosse, D. (1998). Gestaltungsformen einer verinderten gymnasialen Oberstufe. In R. Messner et al.
(Hrsg.), Die Zukunft der gymnasialen Oberstufe. Beitrige zu ihrer Weiterentwicklung (S. 99-
123). Weinheim: Beltz.

Bruford, W.H. (1975). Die gesellschafilichen Grundlagen der Goethezeit. Frankfurt/M.: Ullstein.

Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (1994). Was kdnnen Schu-
len fiir die Schulentwicklung leisten? OECD/CERI-Seminar 1993, Einsiedein. Bonn-Buschdorf:
Kollen Verlag.

Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (1996). Lernen in einer
dynamischen und offenen Gesellschaft - die Rolle der Schule. OECD/CERI-Seminar 1995,
Dresden. Bonn-Buschdorf: Kollen Verlag.

Dalin, P. (1997). Schule auf dem Weg in das 21. Jahrhundert. Neuwied: Luchterhand.

Pidagogische Schulentwicklung ' 109

Dewey, 1. (1964). Demokratie und Erziehung (3. Aufl.). Braunschweig: Westermann.

Dubs, R. (1996). Schule und New Public Management. Beitrige zur Lehrerbildung, 14 (3), 330-
337.

Elias, N. (1977). Uber den Prozef der Zivilisation. 2 Bénde. Frankfurt/M.: suhrkamp taschenbuch
wissenschaft 158/159.

Faust-Siehl, G., Garlichs, A. et al. (1996). Die Zukunft beginnt in der Grundschule. Empfehlungen
zur Neugestaltung der Primarstufe. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Sachbuch,

Fend, H. (1986). "Gute Schulen - schlechte Schulen". Die einzelne Schule als pidagogische Hand-
lungseinheit. Die Deutsche Schule, 14 (3), 275-293.

Flitner, A. et al. (1988). Entwicklung der Schule durch Praktisches Lernen? Symposion Soest 20.-
22.11.1987. Tiibingen: Symposion Eigenverlag. )

Forneck, H.J. (1997). Wirkungsorientierte Schulen! Skeptische Uberlegungen zur gegenwirtigen Re-
formdiskussion. Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (1), 69-81.

Glocksee Schule (Hrsg.). (1981). Berichte, Analysen, Materialien. Hannover: Transit.

Hagstedt, H. (1997). Freinet-Piddagogik heute. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Heisterberg, W., Horstkemper, M. et al. (Hrsg.) (1998). Arbeitsplatz Schule. Anspriiche, Wider-
spriiche, Herausforderungen. Friedrich-Jahresheft. Seelze: Friedrich Verlag.

Helmke, A. & Weinert, F.E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistung. In F.E. Weinert
(Hrsg.), Psychologie des Unterrichts und der Schule (S. 71-176). Enzyklopidie der Psychologie,
Bd. 3. Gottingen: Hogrefe.

Hentig, H. v. (1971). Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule? Stuttgart und Miinchen: Klett

und Kosel.

Hentig, H. v. (1993). Die Schule neu denken. Miinchen: Hanser.

Herrmann, U. (1996). Die Schule eine Herausforderung fiir das New Public Management (NPM).
Beitrige zur Lehrerbildung, 14 (3), 314-329.

Kahl, R. (1996). "Im Prinzip wie Kunst". Film iiber die Helene-Lange-Schule Wiesbaden. Hamburg:
Pidagogische Beitrdge Verlag.

Klafki, W. (1985). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (5. Aufl.). Weinheim und Basel:
Beltz.

Klippert, H. (1996). Methoden-Training. Ubungsbausteine fiir den Unterricht (5. Aufl.). Weinheim
und Basel: Beltz Verlag, 5. Aufl.

Kubina, Chr. & Lambrich, H.-J. (Hrsg.). (1991). Die Ganztagsschule. Wiesbaden: Hessisches Insti-
tut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS).

Kubina, Chr. & Vaupel, D. (Hrsg.). (1996). Wenn Schulen sich dffnen. Wiesbaden: Hessisches In-
stitut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS).

Laging, R. (1997). Die Altersdifferenz als Lerngelegenheit Lernen in altersgemischten Gruppen. In
W. Thies (Hrsg.), Vom Wachsen der Reformschule Kassel. Schuistr. zwo, Bd. 4 (S. 145-158).
Reformschule Kassel: Selbstverlag.

Lehner, F. & Widmaier, U. (1992). Eine Schule fiir eine moderne Industriegesellschaft. GEW
Nordrhein-Westfalen. Essen: Neue-Deutsche-Schule-Verlag.

Lersch, R. & Vernooij, M.A. (Hrsg.). (1992). Behinderte Kinder und Jugendliche in der Schule.
Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.

Liket, M.E. (1993). Freiheit und Verantwortung. Das niederlindische Modell des Bildungswe-
sens. Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Markstahler, J. & Steffens, U. (1997). Von der biirokratisch organisierten zur teilautonomen Schule
- zur Qualitidtsevaluation und Qualitdtsentwicklung der Schule in der Bundesrepublik Deutschland.
In P. Posch & H. Altrichter (Hrsg.), Moglichkeiten und Grenzen der Qualitétsevaluation und
Qualitiitsentwicklung im Schulwesen (S. 205-262). Innsbruck/Wien: Studien Verlag.

Messner, R. (1995a). Pddagogisches Handeln angesichts der Lebenssituation junger Menschen. forum
religion Heft 3/95 (S. 32-39). Stuttgart: Kreuz Verlag.

Messner, R. (1995b). Reformpédagogisch inspirierter Schulwandel auf der Mittelstufe: das Beispiel
Offene Schule Kassel-Waldau. In E. Wicke & R. Messner (Hrsg.), Antiquiertheit des Menschen
und Zukunft der Schule (S. 175-186). Weinheim: Deutscher Studien Verlag.




110 Beitrige zur Lehrerbildung, 16 (1), 1998

Messner, R. (1998). Schulprogramme. Die eigene Schule griindlich bilanzieren. In W. Heisterberg,
M. Horstkemper et al. (Hrsg.), Arbeitsplatz Schule. Anspriiche, Widerspriiche, Herausforde-
rungen. Friedrich-Jahresheft (S. 116-119). Seelze: Friedrich.

Messner, R. et al. (Hrsg.). (1998). Die Zukunft der gymnasialen Oberstufe. Beitrdge zu ihrer Wei-
terentwicklung. Weinheim und Basel: Beltz.

Meyer, H. (1997). Schulpédagogik. Band H: Fiir Fortgeschrittene. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Moser, U., Ramseier, E. et al. (1997). Schule auf dem Priifstand. Chur/Ziirich: Riiegger.

Muchembled, R. (1990). Die Erfindung des modernen Menschen. Reinbek bei Hamburg, rowohits
enzyklopidie: Rowohlt Taschenbuchverlag.

Offene Schule Kassel-Waldau (1991). Handreichungen (2. Aufl.). Kassel: Offene Schule.

Osswald, E. (1995). Stilwandel. Weg zur Schule der Zukunft. Basel: Verlag Brunner.

Pallasch, W. & Reimers, H. (1990). Pddagogische Werkstattarbeit. Weinheim und Miinchen: Ju-
venta.

Posch, P. (1997). Zur bildungspolitischen Bedeutung der Okologisierung von Schulen. Klagenfurt:
ENSI-Projekt (hektographiert).

Posch, P. & Altrichter, H. (1997). Evaluation und Entwickiung von Schulqualitit Dimensionen,
Modelle und strategische Vorschlige. In P. Posch & H. Altrichter (Hrsg.), Moglichkeiten und
Grenzen der Qualititsevaluation und Qualititsentwicklung im Schulwesen (S. 1-155). Inns-
bruck/Wien: Studien Verlag.

Posch, P. & Altrichter, H. (Hrsg.). (1997). Moglichkeiten und Grenzen der Qualitétsevaluation
und Qualitiitsentwicklung im Schulwesen. Innsbruck/Wien: Studien Verlag.

Prengel, A. (1995). Padagogik der Vielfalt (2. Aufl.). Opladen: Leske & Budrich.

Prohl, M. (1996). Schulmanagement als gesellschaftspolitische Aufgabe. In Bertelsmann Stiftung
(Hrsg.), Schule neu gestalten (S. 25-28). Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Rauschenberger, H. (1989). Individualitit und Sozialitét in pddagogischer Perspektive. In K. Heipcke
(Hrsg.), Hat Bildung noch Zukunft? (S. 49-57). Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Reusser, K. (1994). Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern neu denken. Kognitionspadagogische
Anmerkungen zur "neuen Lernkultur”. Beitréige zur Lehrerbildung, 12 (1), 19-37.

Reusser, K. & Reusser-Weyeneth, M. (1994). Verstehen als psychologischer Proze8 und als didakti-
sche Aufgabe. In K. Reusser & M. Reusser-Weyeneth (Hrsg.), Verstehen. Bern: Huber.

Rolff, H.-G. (1993). Wandel durch Selbstorganisation. Theoretische Grundlagen und praktische
Hinweise fiir eine bessere Schule. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Rumpf, H. (1987). Belebungsversuche. Ausgrabungen gegen die Veridung der Lernkultur. Wein-
heim und Miinchen: Juventa.

Rumpf, H. (1998). Schule gesucht - ein Pladoyer fiir vertiefendes Lernen in der Oberstufe. In
R. Messner et al. (Hrsg.), Die Zukunft der gymnasialen Oberstufe. Beitriige zu ihrer Weiterent-
wicklung (S. 79-98). Weinheim: Beltz.

Schirer, R. (1998). Miteinander Losungen finden. Erfahrungen mit Teamarbeit. In W. Heisterberg &
M. Horstkemper et al. (Hrsg.), Arbeitsplatz Schule. Anspriiche, Widerspriiche, Herausforde-
rungen. Friedrich-Jahresheft (S. 58-59). Seeize: Friedrich.

Schnack, J. (Hrsg.). (1997). Gymnasiale Oberstufe gestalten. Hamburg: Bergmann & Helbig.

Schneebeli, A. & Vdgeli-Mantovani, U. (1994). Bericht der Arbeitsgruppe 3. In Bund-Lénder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (Hrsg.), Was konnen Schulen fiir
Schulentwicklung leisten? QECD/CERI-Seminar 1993, Einsiedeln (S.281-284). Bonn-
Buschdorf: Kollen Verlag.

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (1995). Neue Unterrichts- und Orga-
nisationsformen. Bern: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren.

Thurn, S. & Tillmann, K.-J. (Hrsg.). (1997). Unsere Schule ist ein Haus des Lernens. Das Beispiel
Laborschule Bielefeld. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Sachbuch.

Vaupel, D. (1995). Das Wochenplanbuch fiir die Sekundarstufe. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

Wierwille, A. (1998). Methode: Moderation. In W. Heisterberg & M. Horstkemper et al. (Hrsg.),
Arbeitsplaty Schule. Anspriiche, Widerspriiche, Herausforderungen. Friedrich-Jahresheft
(S. 76-81). Seelze: Friedrich Verlag.




