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In diesem Heft

erkliren die Herausgeber, warum die Nexe Sammlung mit dem Ende
des Jahrgangs 2005 ihr Erscheinen einstellt, und erlautern, unter welchen Gesichts-
punkten sie Beitrage aus 45 Jahren Newner Sammliung fir ein abschlieflendes Heft
ausgewahlt haben.

Vorwort

analysiert Georg Picht, drei Jahre vor dem Erscheinen seines Buches ,,Die
deutsche Bildungskatastrophe®, jene gesellschaftlichen Veranderungen, die eine
Neuorientierung der Bildungspolitik und eine Veranderung der Schulen erforder-
lich machten. Sie miisse noch weit tiber das hinausgehen, was der ,Deutsche Aus-
schuss®, dem er angehort hatte, der aber ,bewusst als ein unpolitisches Gutachter-
gremium berufen worden [...] und deshalb weder befugt noch in der Lage [war],
politische Initiative zu ergreifen®, in seinem Rahmenplan gefordert hatte.

Grundprobleme der Schulreform (Jg. 2 [1962], H. 3, S. 219-237)

wirdigt Hans Georg Gadamer die Person und das Werk Martin Hei-
deggers aus Anlass von dessen 75. Geburtstag. Er interpretiert Heideggers Denk-
wege als ,etwas so Einfaches und Zwingendes, wie es eben einem Denken zu
widerfahren vermag, das sich an den Rand wagt®, aber er verkennt auch nicht, dass
sich da manchmal ,ein tragisches Ringen um die rechte Sprache und den spre-
chenden Begriff“ zeige. Doch: , Esistleicht, iber Ungewohntes oder Gewaltsames
zu spotten. Es besser machen, ist schwer.“

Martin Heidegger (Jg. 5 [1965], H. 1, S. 1-9)

kritisiert Gerold Becker den Schulbau als ,in Beton, Glas und Ziegel
umgesetzte Padagogik, haltbar fiirr mehrere Jahrzehnte [...] im schlimmsten Falle
Veranderungen, Reformen, neue padagogische Antworten auf neue Herausforde-
rungen schlicht verhindernd“. Er beklagt die Unaufgeklartheit und Fantasielosig-
keit der zugrunde liegenden padagogischen Vorstellungen.

Pidagogik in Beton (Jg. 6 [1966], H. 2, S. 171-182)

lasst Hermann Heimpel keine der grundsitzlichen kritischen Fragen
aus, die sich aus den Veranderungen der Aufgaben und des Selbstverstandnisses
ergeben, vor denen die deutschen Universititen damals standen —und bis heute ste-
hen. Dennoch kommt er zu dem Schluss: ,,Ich liebe die Universitat wegen der in
ihr gewahrten relativen Freiheit in einer vielfach unfreien Arbeitswelt.

Liebeserklirung an die dentsche Universitit (Jg. 6 [1966], H. 5, S. 447-460)

suchen Theodor W. Adorno und Hellmnt Becker in einem Gesprach
Verstandigung tiber die Frage, was denn, vor aller quantitativen Bildungsplanung,
als das Ziel der Erziehungs- und Bildungsbemiithungen gelten konne. Was wiaren,
wenn man sich ,verwirklichte Demokratie nur als Gesellschaft von Mindigen vor-
stellen® kann, heute die Chancen und Gefahrdungen des Mindigwerdens? Denn:
»Es wiare wirklich idealistisch im ideologischen Sinn, wollte man den Begriff der
Miindigkeit verfechten, ohne dafl man die unermefliche Last der Verdunkelung
des Bewufitseins durch das Bestehende mitaufnimmt.“

Erziehung wozu (Jg. 7 [1967], H. 1, S. 1-10)
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entdeckt Theodor Ebert Widerspriiche in den Strategien der studen-
tischen Rebellion, die er vor allem an der Uneinigkeitiiber das Prinzip der Gewalt-
freiheit verdeutlicht. , Die auflerparlamentarische Opposition hat seit 2. Juni 1967
ihre direkten Aktionen weitgehend improvisiert und ist damit immer wieder in die
gefahrliche Nihe des Revolutionshappenings geraten. Die Aufgabe des sozialen
Wandels in Westdeutschland ist aber viel zu dringend und zu ernst, als daff die
auflerparlamentarische Opposition sich einen Mischmasch widerspriichlicher
Strategien und Taktiken leisten konnte.“

Dissonanzen in der Strategie der studentischen Rebellion

(Jo. 8 [1968], H. 6, S. 601-608)

lobt Hartmut von Hentig den Padagogen Martin Wagenschein dafiir,
dass er unbeirrbar und unnachgiebig auf der ,Vermittlung zwischen Erfahrung
und Wissen“ bestehe. An Martin Wagenschein als einem , wirklichen Padagogen®
sei vor allem zu lernen, , wie viele Scheinprobleme wir uns in der Schule und an der
Universitat gemacht haben: die Auflosung des Kanons und die Klage iiber die Stof-
fiille, den Horror vor der Abstraktion und den Kult der Abstraktion, den Wider-
spruch zwischen Bildung und Fachwissen [...] Wagenschein hat die meisten dieser
Alternativen als gegenstandlos erwiesen; in seiner Sprache, in seiner Frageweise, in
seinen erfindungsreichen Unterrichtsmodellen [...] verschwinden die Grenzen
[...] zwischen volkstiimlicher und wissenschaftlicher Bildung, zwischen Padago-
gik und Fachdisziplin: sie gehen in einem Lernprozef§ auf.«

Martin Wagenschein (Jg. 9 [1969], H. 4, S. 316-327)

bedenkt Hartmut von Hentig die Gefahrdungen der Demokratie. Er ist
iiberzeugt, dass sie angesichts der Veranderungen unserer Lebensformen nur dann
auf Dauer eine Chance haben werde, wenn moglichst viele lernen, fahig und bereit
zu sein ,zu einer beweglichen Regelung unseres komplizierten gemeinsamen
Zustands so, dafl sich in ithm jeder so weit wie moglich selbst verwirklichen kann®.
Dazu sei es hilfreich, zwischen Demokratie als ,,Prozeff“, als , Bewufltsein“ und als
»Institution® zu unterscheiden, auch wenn die Demokratie ,,immer alles zugleich
sein“ misse. Entscheidend sei jedoch, dass es nicht nur darum gehe, ,die gute
Demokratie zu definieren, sondern in der weniger guten Demokratie demokra-
tisch zu leben®.

Demokratisch leben (Jg. 10 [1970], H. 4, S. 355-370)

macht Bruno Bettelbeim am Beispiel einiger emotional gestorter Kinder
deutlich, wie ihnen dadurch geholfen werden kann, dass der Abgrund zwischen
dem gestorten Menschen und ,,uns“ durch Einfihlung in seine extreme Situation
mithilfe unserer liebevollen Einbildungskraft iiberbriickt wird.

Die Rehabilitierung emotional gestorter Kinder (Jg. 15 [1975], H. 1, S. 2-14)

stellt Jiirgen Gidion eine alte Frage neu: Wie ist Erziehung Jugendlicher
zur Friedensfahigkeit moglich in einer unfriedlichen Welt? Er tberpriuft Hoff-
nungen, die sich aus dem Vergleich von Verhaltensweisen seiner eigenen Genera-
tion mit denen heutiger Jugendlicher ergeben, nennt Notwendigkeiten und zeigt
Grenzen, die dem Padagogen hier gezogen sind.

Jugendliche zum Frieden erzieben (Jg. 20 [1980], H. 3, S. 225-238)

schildern Heide Bambach und Susanne Thurn viele einzelne Begeben-
heiten aus zehn Schuljahren eines ,Jungen, der —als er fiinfjahrig in die Fingangs-
stufe der Laborschule eingeschult wurde — gegentiber den Menschen und Dingen
seiner Umgebung und gegentiber sich selbst so kriegerisch war, dafl wir Lehrer lan-
ge Zeit zweifelten, ob er tiberhaupt je ,schul‘-reif sein wiirde.*

Alexander — Zweimal fiinf Jahre Laborschule (Jg. 24 [1984], H. 6,

S. 572-597)
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berichtet Rudolf Lennert aus einer dunklen Zeit: ,,Ich will endlich ver-
suchen, aus eigenen Erfahrungen und denen anderer und aus Teilen des ziemlich
sparlichen Dokumentenmaterials, ein Bild eines fast vergessenen Kapitels der
Geschichte des Dritten Reiches zu geben: der Lage der deutsch-jiidischen ,Misch-
linge* .“ Der ersehnte Beruf darf nicht ausgetibt werden. Ehemals ,,gute Bekannte®
vermeiden jeden Kontakt. Trotz allem gab es einen ,,Gewinn“: den ,Zuwachs an
Intensitit des Familiaren, in meiner elterlichen wie in meiner eigenen Familie [...]
Dem steht ein Verlust gegentiber: In all den zehn Jahren habe ich, intensiven Kon-
takten zum Trotz, nur zweimal neue Freundschaften geschlossen.“

Zugehorigkeit, Selbstbewnftsein, Fremdbeit (Jg. 26 [1986], H. 3,

S. 381-395)

liest Winfried Risler einen klassischen padagogischen Text noch einmal:
die Abschnitte tiber die ,Padagogische Provinz“ aus Goethes ,,Wilhelm Meisters
Wanderjahre“. Dies sei nicht etwa ein Modell fiir eine ,ideale Erziehung, sondern
im Gegenteil: Die Art der literarischen Darstellung erweise Goethes Skepsis und
ironische Distanz gegentiber dem padagogischen Fortschrittsglauben seiner Zeit.
FEine analoge Distanzierung von hehren padagogischen Anspriichen entdeckt Win-
fried Rosler in Mozarts Musik zur ,Zauberflote®.

Pidagogische Provinzen und Utopien (Jg. 29 [1989], H. 3, S. 367-375)

informiert Jiirgen Lozt iiber eine sehr grundsatzliche Auseinanderset-
zung um Ziele und Inhalte des Religionsunterrichts in der Schule, die schon seit
langerer Zeit ,intern® unter den Religionspadagogen gefithrt worden sei. Durch
den Streit um den ,Modellversuch ,Lebensgestaltung/Ethik/Religion‘ [LER]“ des
Landes Brandenburg hat diese Debatte neuerlich auch offentliche Resonanz gefun-
den. Jirgen Lott pladiert streitbar ,fiir einen lebensweltorientierten Religionsun-
terricht, der konfessionelle Provinzialitat iberwindet und sich der Vielfalt religio-
ser Orientierungen stellt*.

Religion in der Schule (Jg. 32 [1992], H. 3, S. 425-443)

fragt Walter Hoffmann, der ,sich ein ganzes Lehrerleben lang mit den
politisch-gesellschaftlichen Verstrickungen padagogischen Forschens und padago-
gischen Handelns auseinandergesetzt hat“, die eigene Biografie musternd: , Wie ist
es zu erklaren, daf} die Erziehung und ihre Wissenschaft so sehr unter- und gleich-
zeitig tiberschiatzt werden konnen, dabei aber in beiden Fillen eine negative Ein-
schatzung erfahren?

Ein Lebrer und seine Wissenschaft (Jg. 33 [1993], H. 2, S. 193-206}

geben Anne Frommann und Reinbart Lempp einander in einem Brief-
wechsel Anlasse und Einwande, um gemeinsame Antworten auf schwierige Fragen
zu suchen: Mit welchen Hoffnungen, wenn schon nicht Gewissheiten, konnen wir
eigentlich — ob in therapeutischen oder padagogischen Situationen oder einfach als
Biirger — weiter handeln angesichts immer erneuter Erfahrungen zerstorerischer
Aggressivitat?

Was ,niitzen Ihnen Theorien? (Jg. 34 [1994], H. 1, S. 103-113)

begriindet Klans-Jiirgen Tillmann seinen Zweifel, ob die scheinbar den
Vorstellungen reformpadagogisch gesonnener Padagogen entsprechenden Stellung-
nahmen, die man neuerdings aus der Industrie vernimmt — die Schule arbeite zu
konventionell, sie solle lieber ,,Schlissselqualifikationen® fordern (,,von der Koope-
rationsfzhigkeit bis zum 6kologischen Denken®) —, nicht eine triigerische Harmonie
suggerieren. [hm scheint eine ,,ideologiekritische Analyse dieser neuen Tone aus den
Chef-Etagen [...] dringend geboten®. Dazu gibt er in sieben Punkten Hinweise.

Kooperationsbereitschaft — Flexibilitiat — Kundenorientierung

(Jg. 34[1994], H. 1, S. 137-148)
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nimmt Wolfgang Harder die Vorwiirfe von Daniela, Tommy, Staschek
und anderen Jugendlichen gegen ihre Schule (,,echt zuviel“, ,,immer nur dasselbe,
»was geht es mich an?) ernst und entwickelt vor diesem Hintergrund seinen Vor-
schlag einer Schule, die sich auf nur wenige Lernfelder konzentriert. In ihr wird
nicht ,,durchgenommen®, sondern Fragen werden geklart, Probleme gelost und
ernst zu nehmende Produkte entstehen. Es geht nicht mehr um die ,Vermittlung®
von Gegenstanden, sondern um den Umgang mit ihnen innerhalb von deutlichen
Sach- und Lebensbeziigen.

» Was erwartet thr eigentlich noch alles von mir?“ (Jg. 36 [1996], H. 3,

S. 441-453)

erzahlt Christian Heimpel eine Geschichte aus den letzten Monaten des
2. Weltkriegs und damit der Nazizeit. Ein siebenjahriger Junge gerat in Verdacht,
ein unverbesserlicher Dieb zu sein. Sein Leugnen hilft ihm nicht, sondern ist sei-
nen Eltern nur ein weiterer Beweis fir seine Schuld und Verstocktheit und fithrt
darum zu immer harteren Strafen, schliefflich zu seiner ihn ,rettenden® Entfernung
aus dem gemeinsamen Haushalt. Nur angedeutet wird die Frage, ob die Unfahig-
keit der Eltern, das Kind aus seiner Angst und Verzweiflung zu befreien, und ihre
Blindheit fir die wirklichen Geschehnisse nicht auch mit der Verblendung und
Verhartung der Zeit zu tun haben.
Hartmut von Hentig hofft in einem kurzen Nachwort, dieser Bericht moge in dem
Leser ,den Wunsch wecken, besser zu verstehen — das Kind wie die Eltern, das
Opfer wie die Tater®.

Bericht iiber einen Dieb (Jg. 40 [2000], H. 1, S. 57-82)

richtet Egon Schwarz den Blick des Emigranten auf Osterreich, das
Land seiner Geburt, und fragt nach dessen politischer Rolle in den Jahren vor 1945
und nach dem spateren Umgang mit den ,historischen Handlungen“ und ihren
Folgen. Er diagnostiziert ein , gespaltenes Bewusstsein“ und einen Hang zum Ver-
gessen, nachweisbar noch in einer gegenwirtigen Debatte tiber die ,unbequeme
Vergangenheit“. In der ,groflen Perspektive® zeige sich allerdings, ,dass zwar
Osterreich im heiflen Mittelpunkt der Problematik um die von Hitler Verfolgten
stand und steht, dass aber das Verhalten seiner Politiker und von Teilen seiner
Bevolkerung kaum einzigartig zu nennen ist“.

Osterreich, eine ganz normale Nation (Jg. 42 [2002], H. 4, S. 431-446)

fordert Ludwig Liegle unter Berufung auf Piaget eine ,neue, an Interna-
tionalitat ,angepasste’ Lernmethode®, die dem Leben unter den Bedingungen von
Internationalisierung und Globalisierung Rechnung tragt. Die Entwicklung der
Dialogfahigkeit unter den Kulturen sei ein Problem der Erziehung und des Lernens,
das nur unter Verzicht auf intellektuellen Egozentrismus und unter der Mafigabe
wechselseitiger Anerkennung zu bewaltigen sei. In diesem Sinne sei ein erziehender
Unterricht geboten, der sich nicht mehr nur die Ausbildung eines ,,Gedankenkrei-
ses, sondern auch die eines ,,Umgangskreises* zur Aufgabe mache.

Dialog der Kulturen (Jg. 42 [2002], H. 4, S. 447-457)

entfaltet Hermann Giesecke seine ,Eingangsthese [...], dass die Erzie-
hungswissenschaft als Berufswissenschaft umso entbehrlicher wird, je mehr sie
sich als Disziplin ,normalisiert*“. Er biindelt seine Uberlegungen unter zwei
Rubriken: ,Uberschitzung der empirischen Forschung® und ,Padagogiken®
(anstelle der Allgemeinen Padagogik), und er bezweifelt, dass eine ,,,klinische
Komponente in der Disziplin das Grundproblem einer zunehmend selbstreferen-
ziellen Erziehungswissenschaft“ 1sen konne.

Wer braucht (noch) Erziehungswissenschaft? (Jg. 44 [2004], H. 2, S. 151-165)
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Kooperationsbereitschaft — Flexibilitat —
Kundenorientierung

Ein neuer Reformdialog zwischen Wirtschaft und Schule?

Von Klaus-Jirgen Tillmann

Daf} Schule sich nicht in padagogischer Autarkie entwickelt, sondern in manch-
mal sehr irgerliche gesellschaftliche Zusammenhinge eingebunden ist, ist ein
bekannter Sachverhalt — und daf} die Bedingungen des Beschiftigungssystems
dabei eine besonders wichtige Rolle einnehmen, ebenfalls. Als Schulforscher und
Erziehungswissenschaftler beobachte ich daher mit professionellem Interesse,
was sich in der Qualifikationsforschung, was sich auf dem Ausbildungsmarkt,
was sich beim Ubergang von Bildungssystem ins Beschiftigungssystem tut.
Dabei bleibt mein Blick aber ein erziehungswissenschaftlicher, ein schulpidago-
gischer. Dies ist die deutliche Einschrinkung - aber vielleicht ja auch eine
Chance, wenn ich mich im folgenden kritisch mit den ,neuen Tonen® in einer
alten Debatte befasse.*

Die neuen Téne — oder: Gibt es ein Kapitalinteresse an Projektunterricht?

Ich bitte den Leser zunichst, sich mit mir auf einen fiktiven bildungspolitischen
Kongrefl zu begeben, tiber den ich spiter noch genaueres sagen werde. Der Leser
hore sich erst einmal an, was auf diesem Kongref§ gesagt wird. In dem Einfiih-
rungsreferat heiflt es:

,Unsere Gesellschaft, unsere Bildung ist immer noch stark von Trennungen, von isolierten
Sichten, von Gegensatzlichkeiten bestimmt: — Theorie gegen Praxis, Natur- gegen
Geisteswissenschaften, ... ~ Kultur gegen Technik ... Es fillt heute der jungen Generation
offensichtlich immer schwerer, in Zusammenhingen zu denken und zu urteilen ... Die
Schulen miissen zu interdisziplinirem und komplexem Denken befihigen. Deshalb miis-
sen Lernbereiche verzahnt und ein ficherverbindender, nicht abschottender und isolier-
ter Unterricht geboten werden.“ (a)

In der anschlieflenden Plenumsdiskussion wird besonders scharf die gingige
Unterrichtspraxis kritisiert:
»Die Normalsituation in der Schule ist der Frontalunterricht, mit dem es jedoch kaum méog-

lich ist, zusitzliche Eigeninitiative, Phantasie, Kritik und die Entwicklung personlicher
Anlagen zu férdern.“(b)

*  Dieser Aufsatz geht zuriick auf einen Vortrag, den ich erstmals im Oktober 1993 auf
einer Tagung der ,Gesellschaft fiir Arbeit, Wirtschaft, Technik im Unterricht” (GAT-
WU) im ,Haus Sonnenberg® gehalten habe.
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»Frontalunterricht entspricht weder dem inzwischen vorhandenen Wissen iiber optimale
Lernvoraussetzungen noch den instrumentellen Anforderungen in der spateren Arbeitswelt.
Teamarbeit, Fallstudien, Projekte etc. sollten in stirkerem Mafle als bisher den Unterricht
bestimmen.“(c)

In vielen Diskussionbeitrigen wird beschrieben, welche Auswirkungen auf die
Personlichkeitsentwicklung der Schiiler(innen) die kritisierte Unterrichtspraxis hat:
»Die Schiller werden als ,Einzelkimpfer® ausgebildet und somit mangelt es ihnen beson-
ders an verantwortungsbewufitem Verhalten, an Kommunikationsfihigkeit und Koopera-
uonsfahigkeit.“(d)

Mehrere Redner verweisen auf die berufliche Praxis, in der ein solches Einzel-
kiampfertum lingst iiberholt sei:

»Bereits vor 15 Jahren sind die Konstrukteure ausgestorben, die noch ein Auto allein ent-
wickeln konnten. Heute sitzen hoch spezialisierte Ingenieure am Tisch und miissen gemein-
sam das fiir den Kunden beste Ergebnis entwickeln. Die ganze Leistungsdiskussion hingt

der betrieblichen Praxis um Jahre hinterher.“ Deshalb muf ,Leistung auch in der Schule
neu definiert werden®.(e)

Doch nicht nur die Institution Schule, auch die Lehrer werden massiv kritisiert:

»Die Lehrer mussen umdenken. Sie sind daran gewohnt, die Schiiler wie Marionetten an
den Fiden tanzen zu lassen ... Sie haben vergessen, dafl man mit Spezialwissen allein nichts
anfangen kann. Komplexe Probleme kdnnen sie heute nur noch mit anderen gemeinsam

l6sen.“(f)

Auf welcher Tagung befinden wir uns? Auf einem Gesamtschulkongref} der
GEW? Auf einer Fachtagung des Férdervereins zum ,,Praktischen Lernen?
Oder auf einer Lehrerfortbildungs-Tagung der Bielefelder Universitit? Weit
gefehlt — wir befinden uns auf der allerjiingsten bildungspolitischen Konferenz
der Deutschen Arbeitgeberverbande! Dort diskutieren die Personalchefs und
Ausbildungsleiter grofer Firmen — von VW iiber Bosch bis Oetker — iiber schu-
lisches Lernen und berufliche Anforderungen. In zwei zentralen Punkten sind
sich die betrieblichen Ausbildungsexperten einig:

— In der Schule wird viel zu konventionell gearbeitet, die Vorherrschaft des
Frontalunterrichts ist anachronistisch. Gefordert wird stattdessen viel mehr
interdisziplinires und projektorientiertes Arbeiten in Gruppen.

— Die Schule hingt einem lingst iiberholten Leistungsbegriff an: Schiiler(innen)
miissen sich mit reproduzierbarem Spezialwissen vollstopfen, das als Einzel-
leistung abgeprift wird. Nicht hochspezialisiertes Wissen, sondern tiiber-
greifende ,Schliisselqualifikationen® — von der Kooperationsfihigkeit bis
zum Okologischen Denken — sind gefordert. Die mangelnde Teamfihigkeit
insbesondere der Abiturienten wird demgegeniiber immer wieder beklagt.

Ausgehend von dieser Kritik wird auch an einer ,heiligen Festung® der deutschen
Schule gerittelt: ,Was spricht bei Gruppenarbeit gegen gemeinsame Noten?“(g)
Zugegeben — dieser bildungspolitische Kongref} der Arbeitgeberverbinde hat
(noch) nicht stattgefunden, doch die angefiihrten Zitate sind allesamt echt: Sie
stammen aus jiingeren Verlautbarungen leitender Industrie- und Wirtschafts-
manager und zeigen, daf} in den Chefetagen iiber Schule und Schulreform in-
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zwischen deutlich anders nachgedacht wird als in den 70er und 80er Jahren.
Jedenfalls: Die Zeit, in der die Wirtschaftsvertreter immer nur die mangelnde
Rechtschreibleistung der Hauptschulabginger kritisierten?, scheint endgiiltig
vorbei zu sein. Der Horizont der heutigen Diskussion ist deutlich weiter ge-
spannt — und das bildungspolitische Publikum, das seit Jahrzehnten an erstarr-
te Grabenkampfe gewohnt ist, kann erstaunliche Bewegungen beobachten: Der
GEW-Bundesvorsitzende Dieter Wunder spricht sich 6ffentlich fiir einen ,neu-
en Dialog“ mit den Reprisentanten der Wirtschaft aus, um gemeinsam heraus-
zufinden, ,,was Schule leisten soll und leisten kann“.3

Und die nordrhein-westfilische GEW laflt sich in einem wissenschaftlichen
Gutachten von den renommierten Industriesoziologen Lehner und Widmaier
(1992) erkliren: Die moderne Arbeitswelt braucht Teamgeist, Kreativitit und
Konfliktfahigkeit — also braucht die Schule mehr Integration und Kooperation,
mehr Projekte und weniger stupides Stofflernen. ,Insellésungen statt Flief3-
bandarbeit —~ und zwar in Fabrik und Schule“ - so lifit sich die Aussage dieses
Gutachtens zusammenfassen. Und freudig begriifit werden diese Ergebnisse
nicht nur von gesamtschul-engagierten Erziehungswissenschaftlern, sondern
auch von Vorstandsmitgliedern der Ruhrgebiets-Industrie.*

Man reibt sich die Augen angesichts solcher Gemeinsamkeiten und fragt sich:
Gehort die Zeit, in der von den Betrieben vor allem Anpassung, Unterordnung
und Fleiff innerhalb bestehender Strukturen gefordert wurde, endgiiltig der
Vergangenheit an? Ironisch formuliert: Fithren die verinderten Kompetenzan-
forderungen zu so etwas wie einem ,,Kapitalinteresse“ an Projektunterricht und
mehr schulischer Gruppenarbeit? Der Projektausschufl der GEW und der DIHT
als progressive Triger kiinftiger Schulentwicklung?

Ich mochte mich mit dieser Diskussionslage in zwei Schritten befassen: Zunichst
frage ich, ob es eine empirische Evidenz fiir die Aussagen der Wirtschaftsvertre-
ter gibt, heute seien vor allem kommunikative und kreative Arbeitstugenden

Die vorangegangene Darstellung stiitzt sich vor allem auf die folgenden Texte:

(1) Peter Haase (Personalchef bei VW): "Die Lehrer miissen umdenken”, in: DER
SPIEGEL 23/1992, S. 53. (Daraus die Zitate ¢, f, g.)

(2) Winfried Schlaffke (Geschiftsfiihrer des Instituts der Deutschen Wirtschaft):
»Gefragt sind nicht mehr Einzelkenntnisse, sondern Bildung“”, in: Deutsche Lehrer-
zeitung 52/92, S. 3. (Daraus das Zitat a.)

(3) ,Gesprichskreis Ausbildung 2000“. Materialien einer Tagung, die im Mai 1992 im
Landerziehungsheim Schlof Salem stattfand und von der Hantel-Stiftung finanziert
wurde. Dieses Material enthilt sieben Interviewprotokolle mit leitenden Ausbil-
dungsmanagern von Groflbetrieben (u.a. Bosch, Miele, Oetker, BMW, Driger).
Hieraus die Zitate bzw. Verweise b, ¢, d, die den Texten der vorab versandten
Materialien folgten. Die Ergebnisse der Tagung und ein Teil der vorbereitenden Ma-
terialien sind dokumentiert in: Gerold Becker und Otto Seydel (Hg.): Neues Lernen.
Die wechselseitigen Erwartungen von Schule und Wirtschaft. Frankfurt/NewYork
(Campus Verlag) 1993.

Daf} gediegene Rechtschreibleistungen nach wie vor gefordert werden, wird weiter-
hin — aber eher am Rande — betont (vgl. Schlaffke 2.a.0.).

3 zit. nach Frankfurter Rundschau v. 28.9.1992

4 vgl. Kurzfassung des o.a. Gutachtens
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Tabelle 1

In der Laborschule gelernte/

in neuen Lernumwelten verlangte allgemeine Kompetenzen
Erhebungszeitpunkt: 13. Klasse bzw. Ende der Lehrzeit

Kooperationsfahigkeit -

Toleranz |- \
Hilfsbereitschaft -
Konfliktfihigkeit |
Kompromiflbereitschaft -
Ausdaver -

Selbstindigkeit |-

Griindlichkeit - s
Pflichtbewufltsein |- :’
Piinktlichkeit - ‘::
Fleil i

Ordnung |- *

Konzentrationsfahigkeit
1 2 3 4 5

gelernt  --e-ee- verlangt

1 = stimme voll zu
2 = stimme etwas zu
3 = weder noch

4 =lehne bedingt ab
5 = lehne vollig ab

LS-Gesamt: 124 Nennungen

aus: Liitgert, W.: Soziale Kompetenzen — wo braucht man sie? Erfabrungen von Absolventen
der Laborschule. In: Pidagokik, Heft 6/1993, S. 35 -41.
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gefordert. Dazu gehe ich in einem Exkurs auf die Bielefelder Laborschule und
ihre Absolventenstudie ein (vgl. Kleinespel 1990). In einem weiteren Schritt will
ich mich dann mit dieser Diskussion kritisch befassen und fragen: Welche Vor-
stellungen vom schulischen Bildungsprozef stecken hinter diesen ,neuen An-
forderungen“ — welche Defizite werden erkennbar?

Exkurs: Was fangen Laborschiiler mit ihren sozialen Kompetenzen an?

Die Bielefelder Laborschule beginnt mit der Vorschulklasse fiir Fiinfjihrige, sie
entlifit ihre Schiiler(innen) am Ende der 10. Klasse (vgl. v. Hentig 1985). Ein Teil
der Laborschiiler geht nach der 10. Klasse in die berufliche Ausbildung, ein ande-
rer Teil besucht weiter die Schule, um den Hochschulzugang zu erreichen. Diese
Jugendlichen werden im 13. Schuljahr - also drei Jahre nach Abschlufl der
Laborschule — gefragt: Welche Kompetenzen habt Thr in der Laborschule erwor-
ben? Konnt Thr diese Kompetenzen in Eurer neuen Situation (Oberstufe bzw.
Berufsausbildung) gebrauchen? Uns interessiert hier der Vergleich zwischen den
ehemaligen Laborschiilern, die nun eine mehrjahrige betriebliche Erfahrung
gemacht haben, und denjenigen, die inzwischen im dritten Jahr schulische
Erfabrungen in einer Oberstufen-Schule gesammelt haben®.

Zwischen den ,berufserfahrenen” Jugendlichen und den Oberstufen-Schiilern
zeigen sich zwei bedeutsame Unterschiede; einer davon war zu erwarten, der
andere tberrascht.

(1) Das erwartbare Ergebnis bezieht sich auf die ,klassischen® Arbeits-
tugenden wie Ordnung, Fleifl und Piinktlichkeit. Die Jugendlichen sind der
Meinung, dafl sie sich diese Kompetenzen in der Laborschule nicht besonders
intensiv angeeignet haben (Tab. 1). Nicht iberraschend ist, dafl diese ,, Tugen-
den® in der betrieblichen Umwelt weit stirker gefordert werden als in den
Oberstufen-Schulen (Tab. 2). Der Ernstcharakter der betrieblichen Arbeit, mog-
licherweise auch die hierarchische Anweisungs-Struktur, machen sich hier deut-

lich bemerkbar.

(2) Das iiberraschende Ergebnis betrifft die sozialen und kommunikativen
Kompetenzen. Hier stellen die Jugendlichen zunichst einmal der Laborschule
ein hervorragendes Zeugnis aus (Tab. 1): Kooperationsfihigkeit, Toleranz,
Hilfsbereitschaft und Konfliktfahigkeit sind Kompetenzen, die ihnen die Labor-
schule besonders gut vermittelt hat. Die meisten dieser Fihigkeiten werden thnen
nun aber in der beruflichen Titigkeit weit stirker abverlangt als in der Schule:
Toleranz, Hilfsbereitschaft und Kompromififihigkeit scheinen in den Sek.-1I-
Schulen iiberhaupt nicht gefragt zu sein — dies stellt sich fiir die berufliche
Ausbildung wesentlich anders dar (Tab. 2).

5 Die hier prasentierten Ergebnisse sind der Arbeit von Lutgert (1993) entnommen.
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Tabelle 2

In der allgemeinbildenden Schule und im Betrieb geforderte

allgemeine Kompetenzen
Erhebungszeitpunkt: 13. Klasse bzw. Ende der Lehrzeit

Kooperationsfihigkeit v
Toleranz ‘:::/
Hilfsbereitschaft | \\} \>
Ny
Konfliktfihigkeit |- <
Kompromifibereitschaft - E >

K
L
P
R
R
Ausd - /
usdauer —

Selbstandigkeit |- d

-
s

Griindlichkeit |

)
.
(Y

Pflichtbewufltsein -

Piinktlichkeit [

Fleif |

e
e

Ordnung

P

Schule ~  ------- Beruf

g
g
g

Konzentrationsfahigkeit

1 = stimme voll zu

2 = stimme etwas zu
3 = weder noch

4 = lehne bedingt ab
5 = lehne véllig ab

Schule und Beruf jeweils 57 Nennungen

aus: Liitgert, W.: Soziale Kompetenzen — wo braucht man sie? Erfabrungen von Absolventen
der Laborschule. In: Pidagokik, Heft 6/1993, S. 35 -41.
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Dieses zweite Ergebis gewinnt an Brisanz, wenn man weif}, daf} der weitaus
groflte Teil der ehemaligen Laborschiiler nicht etwa die ,,normale“ Oberstufe
eines grundstindigen Gymnasiums besucht, sondern an einer der in Bielefeld
angesiedelten Reformschulen (Oberstufen-Kolleg, Kollegschule, Gesamtschule)
lernt. Und auch fir diese Oberstufen mit Reformanspruch gilt, daff dort
»Selbstindigkeit” und ,Kooperationsfihigkeit“ nicht stirker gefordert wird als
in der betrieblichen Ausbildung. Und ,Hilfsbereitschaft scheint in diesen
Schulen geradezu ein Fremdwort zu sein. Kurz: Diese Ergebnisse sind wohl auch
als eine massive Kritik an der schulischen Praxis in der Sekundarstufe II zu lesen.
Nun darf man diese Ergebnisse an einer einzigen Schule — einer herausragenden
Modellschule dazu — nicht iiberbewerten. Dennoch halte ich dies fiir einen
Hinweis, daff mit der angesprochenen Diskussion wohl tatsichlich eine gein-
derte betriebliche Realitit verbunden ist. Die Erfahrungen, die die Laborschii-
ler(innen) heute in der beruflichen Ausbildung machen, unterscheiden sich
jedenfalls ganz erheblich von meinen eigenen Erfahrungen als Industrie-Lehrling
in den 60Qer Jahren.

Kritische Riickfragen statt Euphorie

Als erste Zwischenbilanz 138}t sich somit festhalten: Es gibt inzwischen eine deut-
lich differenzierte Sicht aus dem Wirtschafts- und Unternehmerlager auf die all-
gemeinbildende Schule: Der Glaube an die Richtigkeit einer moglichst gerad-
linig ausgerichteten Stoff- und Lernschule ist zumindest in den veréffentlichten
Aussagen erheblich geschwunden, und unsere Bielefelder Absolventenstudie
bestitigt, dafl in der betrieblichen Praxis kommunikative und soziale Fihigkeiten
weit stirker als in der Schule abgefordert werden. Ohne Zweifel haben sich vor
diesem Hintergrund die Verstindigungsmoglichkeiten zwischen Vertretern der
betrieblichen Ausbildung und reformpidagogisch engagierten Schulmenschen
wesentlich verbessert. Und umgekehrt gilt, daf} selbst unternehmer-kritische
Lehrer(innen) zunehmend interessierter auf Methoden und Verfahren der
betrieblichen Berufsausbildung schauen und sich dort auch schon das eine oder
andere abgeguckt haben.

Dieses neugierige Hinschauen fithrt nun allerdings bei einigen ansonsten ernst
zu nehmenden Menschen dazu, in erstaunlich euphorische Darstellungen zu ver-
fallen. So ist z.B. Reinhard Kahl véllig fasziniert von der Berufsausbildung bei
der ,Wacker-Chemie® in Miinchen. Dort wird kooperativ in Ubungsfirmen
gearbeitet, dort gehoren Kunst- und Maliibungen genauso zum Ausbildungs-
programm wie Vortrige tiber Kulturrevolution. Und dies alles vollzieht sich in
einem wunderschonen Gebiude, in dem sich auch eine Biotop-Anpflanzung
befindet. Kahl nimmt dieses Beispiel exemplarisch, um festzustellen: Die
Industrie habe den Abschied von der Fabrik des 19. Jahrhunderts lingst voll-
zogen, Kreativitit statt Drill sei dort bereits Realitit. Unsere Schule habe diesen
Ubergang nicht geschafft, hier herrsche vorwiegend immer noch die Stoff-, Drill-
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und Frontalpidagogik des 19. Jahrhunderts. Die Schule wird als eine sozial riick-
stindige Einrichtung beschrieben; nicht nur Fortschritt, sondern auch Emanzipa-
tion liegen nun bei den Arbeitgebern. Das hért sich bei Reinhard Kahl dann so an:
»Die Austreibung des Eigensinns, die lange den heimlichen Lehrplan der Schulen bestimm-
te, die Erzichung zur Anpassung, ist heute aus der Sicht der Industrie kontraproduktiv.
Produktiver wird indessen, das Eigene der Menschen zu akzeptieren und zu férdern ...
Wenn sich die Industrie nun auf die Suche nach kreativen Ressourcen machen muf, weil

sie darin entscheidende Wettbewerbsvorteile sieht, dann beginnt in dem Spiel von Selbst-
und Fremdbestimmung ein neuer Satz“ (Kahl 1993, S. 13).

Doch bei aller Freude uber gewisse Bewegungen in der bildungspolitischen
Landschaft gilt wohl: Das kritische Nachfragen, die auch ideologiekritische
Analyse dieser neuen Tone aus den Chef-Etagen ist keineswegs iiberfliissig, son-
dern dringend geboten. Genau dies soll im folgenden in sieben Punkten versucht
werden:

(1)  Zunichst einmal fillt auf, dafl sich die angesprochene Diskussion, daf} sich
auch das von Kahl beschriebene Ausbildungsbeispiel auf das obere Segment der
Schulabsolventen — auf die Abiturientinnen und Abiturienten bezicht. Thre
Einfiigung in die Aufgaben der qualifizierten Sachbearbeitung, in die Position
des mittleren und gehobenen Managements grofierer Unternehmen wird von
den Vertretern der Wirtschaft in den Mittelpunkt geriickt. Und auch die Bei-
spiele fiir die sich immer stirker durchsetzenden Anforderungen auf Koopera-
tion und Kreativitit werden iberwiegend aus den Entwicklungsbiiros und we-
niger aus den Werkhallen geholt. Allenfalls werden in die Diskussion noch
besonders qualifizierte gewerbliche Ausbildungsberufe etwa aus der Metall- und
Elektrobranche einbezogen (vgl. z.B. Institut der Deutschen Wirtschaft 1987).
Zu fragen ist daher: Wird hier — wieder einmal - so getan, als gibe es unter den
Heranwachsenden vor allem Abiturienten?

(2) Mir scheint, dafl diese Diskussion damit bewuflt oder naiv die ,Hoher-
qualifizierungs-These“ unterstellt: Verinderte Technologien und eine Zunahme
des Dienstleistungssektors lassen den Bedarf an generell hoheren fachlichen und
iiberfachlichen Qualifikationen wachsen. Wenn ich die entsprechende For-
schungsliteratur richtig gelesen habe, ist diese These aber alles andere als ge-
sichert (vgl. z.B. Kern/Schumann 1984; IAB 1989). So fiihrt die Einfithrung von
Computern hiufig dazu, dafl lediglich Bediener-Qualifikation — also der nicht
durchschaute Umgang mit einer Technik — gelernt werden muf}. Und in den
USA ist den 70er und 80er Jahren zwar der Bedarf an Computer-Spezialisten
gestiegen, aber noch weit hdhere Zuwachsraten hat es im Bereich des Haus- und
Wachpersonals gegeben (vgl. im einzelnen Klemm/Rolff/Tillmann 1986,
S. 98 ff.). Also Vorsicht bei der Vorstellung, die Arbeitswelt bestiinde kiinftig
uberwiegend aus hochqualifizierten und selbstindig agierenden Teams.

(3) Es fillt auf, dafl es sich bei den Forderungen nach mehr ,,Kooperations-
fahigkeit®, ,Teamgeist“ oder ,Innovationsfihigkeit* um vdllig formale, inhalt-
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lich beliebig fiillbare Kategorien handelt. ,Kooperationsfihigkeit* fiir Fiih-
rungskrifte — so hat es einmal ein Trainee-Experte erklirt — heifle, ,,lernen, sich
mit Fingerspitzengefiithl durchzusetzen“ (Heid 1990, S. 106). Demgegeniiber
sollen die zu Fithrenden - also etwa Facharbeiter oder ,kleine Angestellte® —
ja wohl die Fahigkeit entwickeln, die vorgefundenen Anforderungen auf Zu-
sammenarbeit zu erfillen, die auf Optimierung der Arbeitsergebnisse aus-
gerichtet sind. Welche ,Kooperationsfihigkeit® ist gemeint, wenn Schule auf-
gefordert wird, mehr davon zu vermitteln? Warum wird dies in den Statements,
aber auch im Konzept der Schlisselqualifikationen selbst (vgl. Mertens 1974;
Beck 1993) nicht hinreichend differenziert? Warum wird hier eine Hierarchi-
sierung eher verschleiert?

(4)  Zu hnlich problematischen Ergebnissen komme ich, wenn ich hinterfrage,
was denn mit der Forderung nach ,,Verantwortungsbewufltsein® als Teil des
beruflichen Verhaltens — und damit als Teil der schulischen Vorbereitung —
gemeint sein kann? Schon Max Weber hat gezeigt, dafl man nur fiir das Verant-
wortung tragen kann, worauf man auch selber verindernden Einfluff nehmen
kann (vgl. Weber 1988, S. 551{.). Worauf aber kénnen Arbeiter — auch in ganz
modernen Betrieben — Einflufi nehmen? Um das Problem, das damit steht, zu
verdeutlichen, hat Helmut Heid (1990, S. 108) ein méoglicherweise boses Beispiel
gewihlt: Ob in einer Druckerei Pornohefte oder anspruchsvolle Biicher gedruckt
werden — der Drucker ist dafiir ,,verantwortlich®, dal die technische Qualitit
des Produkts so gut ist, daf8 es auf dem Markt erfolgreich sein kann. Seine
»Verantwortung® darf sich nicht auf das Nachdenken iiber verwerfliche Zwecke,
auf die kritische Kontrolle der Arbeitsinhalte beziehen. Vielmehr wird der
abhingig Arbeitende auf die Erfullung der vorgegebenen Zwecke mit dem
Appell an die ,Verantwortung® auch noch moralisch festgelegt. Was wir hier
finden, ist also bestenfalls eine ,halbierte Verantwortlichkeit“. Soll die allge-
meinbildende Schule darauf vorbereiten, oder ist es nicht gerade ihre Aufgabe,
auch diesen Charakter der Halbierung und dahinter steckende Machtverhiltnisse
durchschaubar zu machen?

(5) ,Innovationsfihigkeit®, ,Flexibilitit“, manchmal auch ,Kundenorientie-
rung“® oder gar ,positives Denken® — all diese modernen betrieblichen Sekun-
dirtugenden werden unbefragt und wie selbstverstindlich unter eine Primisse
gestellt: Sie haben dem 6konomischen Zweck des einzelnen Unternehmens zu
dienen. Nun ist dies ja keineswegs verwerflich, wenn dabei die Prinzipien der
Menschenwiirde gewahrt bleiben. Nur: In keiner der mir vorliegenden Stellung-
nahmen aus der Wirtschaft wird gefordert, daff die jungen Menschen sich mit
dem damit verbundenen Zusammenhingen kritisch auseinandersetzen sollen:
Wie sieht es denn aus mit den dkologischen Folgen der Industrialisierung? Was
bewirken immer mehr Autos? Wo wird Umsatzsteigerung unverantwortlich?
Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Gewinnen hier und der Armut

6 vgl. ,Gesprichskreis ...“, a.a.O. (vgl. Anm. 1), S. 16.
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in der Dritten Welt? Dies alles wird in den mir zuginglichen Papieren nirgend-
wo thematisiert, eine inhaltliche Hinwendung des ,,vernetzenden Denkens“ auf
diese Sachverhalte ist aber dringend erforderlich. Hier geht es eben nicht um
beliebiges Spezialwissen oder gar um abgestandenen schulischen Unterrichts-
stoff, sondern um eine kritische Sichtweise der Welt und um ein verantwortungs-
bewufites Urteil. Und an dieser Stelle ist die allgemeinbildende Schule gefordert,
auch wenn die Betriebe diese Einsichten nicht einfordern.

(6) Das gesamte Konzept dieser ,modernen” Kompetenzen ist inhaltlich ex-
trem unterbestimmt. Wenn in diesen Aussagen von Unterrichtsinhalten die Rede
ist, dann fast ausnahmslos in einer angeblich kritischen Wendung: Inhalte
erscheinen als ,zuviel Stoff*, als ,abpriifbares Spezialwissen®, es wird auf die
angeblich immer kiirzeren ,Halbwertzeiten“ des Fachwissens verwiesen. Daraus
wird dann zugespitzt geschlossen: Weil iiber die zukiinftig benotigten inhaltli-
chen Qualifikationen nichts Gesichertes gesagt werden kann, soll die ,moder-
ne“ Schule sich auf die Vermittlung formaler Qualifikation konzentrieren. Das
Problem liegt nun darin, daf jede formale Bildung sich nur material - also an
Inhalten - vollziehen 14f8t. Und Schule kann aus der Entscheidung iiber relevante
und irrelevante, iiber bildsame und weniger bildsame Inhalte nicht einfach aus-
steigen. Und es geht in der Schule eben nicht um das Spezialwissen in hohen
»Halbwertzeiten®, sondern um die Aneignung fachlicher Grundqualifikationen
und um den Erwerb eines kritischen Bildes von dieser Welt. Und dann kann man
es drehen und wenden, wie man will: Dazu bendtigt man als Orientierung ein
Konzept von ,Allgemeinbildung® — und genau dies ist das Konzept der ,Schliissel-
qualifikation“ eben nicht. Helmut Heid (1990) hat auch an dieser Stelle die Kritik
besonders zugespitzt formuliert: Die Flucht aus der Verbindlichkeit der Inhalte
habe auch eine - vielleicht erwiinschte — affirmative Wirkung. Sie fithre zum
Verbrauch, zur Austauschbarkeit und fortlaufender Entwertung inhaltlicher
Bildung: Beliebigkeit und Flexibilitit statt kritischer Deutung der Welt.

(7) Um die - moglicherweise iiberpointierte — Kritik abzuschlieflen, ein letz-
ter Punkt: Wirtschaftsvertreter formulieren ihre Forderungen an die Schule von
einem einzigen Bezugspunkt aus — von dem betrieblichen Bedarf an Quali-
fikationen, wie er sich gegenwirtig und in absehbarer Zukunft darstellt. Die kri-
tische Handlungsfihigkeit in anderen Lebensbereichen — von der Familie iiber
das Freizeit- und Kulturerleben bis hin zum politischen Engagement — ist damit
iberhaupt nicht angesprochen. Nun kann man wohl unterstellen, daf§ auch in
diesen Feldern ,Kooperationsbereitschaft” und , Flexibilitit“ brauchbar und
notig sind. Doch fiir die ebenfalls von den Wirtschaftsvertretern geforderten
Fihigkeiten wie ,6konomisches Denken®, ,Kundenorientierung® oder auch
»Karrierebewufitsein“’ gilt dies keineswegs: Soll man ,,6konomisch“ denken,
wenn die eigenen Kinder Zeit fordern? Ist ,Kundenorientierung® im Umgang
mit den eigenen Freunden angebracht? Was bewirkt ,Karrierebewufltsein“ beim

7 vgl. ,Gesprichskreis ...%, 2.a.0. (vgl. Anm. 1), passim.
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politischen Engagement? Diese Fragen machen (wieder einmal) deutlich, daf§
Bildung nicht allein auf berufliche Verwertung hin gedacht werden darf, auch
wenn die ,Schlisselqualifikationen noch so sehr dazu verfiihren sollten.

Schulentwicklung mit 6konomischen oder mit pidagogischen Argumenten?

Was ist aus alledem zu folgern? Zunichst einmal sind die Verinderungen, die
sowoh! in der betrieblichen Ausbildung als auch in den schulpolitischen Aus-
sagen der Wirtschaft zu beobachten sind, bemerkens- und begriiffenwert. Die
Dialog- und Kooperationschancen mit Schule und Lehrern werden dadurch
sicher wesentlich verbessert. Was die Diskussion zur Schulentwicklung, zur
Schulreform im allgemeinbildenden Bereich angeht, so hat eine ,alte“ Diskussion
einen wichtigen neuen Aspekt erhalten: Ansitze zur Projektarbeit, zu ficher-
ibergreifendem Lernen, zur Abschaffung von Ziffernnoten, zur verstirkten
Lehrer- und Schiilerkooperation sind in der Schule ja keineswegs neu; in den
letzten Jahren haben sie erheblich an Boden gewonnen. Bisher wurden fiir die-
se alternativen Arbeitsformen gute pidagogische Argumente vorgetragen, die
ihren Ausgangspunkt in den Fihigkeiten und Bediirfnissen des Kindes, aber auch
in den Gesetzmifigkeiten des Lernprozesses finden. Solche Reformargumente
stiefen und stofen oft auf Widerstand. Dabei wird ganz hiufig die Frage gestellt,
ob die Kinder denn dann auch noch genug lernen, um im betrieblichen
Konkurrenzkampf zu bestehen. Die jiingsten Verlautbarungen aus der Wirt-
schaft und aus der Industriesoziologie sind nun offensichtlich geeignet, solche
Vorbehalte abzubauen. Denn als neues Argument ist jetzt zu héren, solche
pidagogischen Arbeitsformen seien niitzlich fiir die Vorbereitung auf ,de-
zentrale Inselldsungen® in den Betrieben und auf Verfahren der ,schlanken
Produktion“. Es sieht so aus, als wiirde dadurch die Uberzeugungskraft der pid-
agogischen Argumente wesentlich gestirkt; denn wenn wir die Schule refor-
mieren — so lautet nun die ,Message® —, geht es nicht nur den Kindern, sondern
auch den Betrieben besser. Dies ist fiir Pidagogen auf Elternversammlungen
natiirlich eine extrem attraktive Argumentation.

Doch Vorsicht bei einer solchen Argumentationslogik! Schliefllich sind wir
Anfang der siebziger Jahre mit einer ihnlichen These schon einmal in eine
schlimme Sackgasse gelaufen: Das damalige 6konomische Argument, die Schul-
reform niitze dem Wirtschaftswachstum und verhelfe zu beruflichem Aufstieg,
erwies sich sehr bald als wissenschaftlich unhaltbar ~ und die uneingelésten
Aufstiegshoffnungen werden den Schulreformern bis heute angelastet (vgl.
Tillmann 1987, S. 9 ff.).

Spricht diese Erfahrung nicht dafiir, die neue 6konomische Argumentation - so
verfiihrerisch sie gegenwirtig auch erscheinen mag ~ mit der gebotenen Skepsis
zu behandeln? Denn ob der Trend zur ,,schlanken Produktion® auch in fiinf oder
zehn Jahren noch als padagogisch bedeutsam angesehen wird oder ob dann nicht
ganz andere 6konomische Tendenzen vorherrschen, vermag gegenwirtig nie-
mand zu sagen. Und gegen alle Euphorie ist zu betonen: Die betrieblichen
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Arbeitsaufgaben von ,gestern und ,heute®, selbst die von ,morgen®, sind ein
extrem unsicherer Bezugspunkt nicht nur fiir die individuelle, sondern auch fiir
die staatliche Planung von Bildung fiir die nichsten Jahrzehnte. Dies alles spricht
dafiir, auch kiinftig bei der Diskussion um Schulreform, um schulische Lei-
stungen, um schulische Arbeitsformen, die pidagogischen Argumente hinter den
6konomischen nicht zu verstecken. Und in den Dialog sollten Lehrer(innen) und
Erziehungswissenschaftler(innen) sich mit diesen pidagogischen Argumenten
begeben.

Literatur

Beck, H.: Schlanke Produktion, Schliisselqualifikationen und schulische Bildung. In:
Pidagogik, Heft 6/1993, S. 14 - 16.

Haase, P.: ,Die Lehrer miissen umdenken®. In: Der Spiegel, Heft 23/1992, S. 53.

Heid, H.: Ergebnisse der Qualifikationsforschung im Bereich beruflicher Bildung. In:
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (Hg.): Wie
offnet sich die Schule neuen Entwicklungen und Aufgaben? Bonn 1990, S. 94 - 110.

— Problematik einer Erziehung zur Verantwortungsbereitschaft. In: Neue Sammlung,
31. Jg. (1991), S. 4591f.

v. Hentig, H.: Die Bielefelder Laborschule — Eine empirische Antwort auf die verinderte
Funktion der Schule. Bielefeld 1985.

Instiut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung ~ IAB - (Hg.): Arbeitslandschaft bis 2010
(Verf.: Prognos-AG). Niirnberg 1989.

Institut der Deutschen Wirtschaft (Hg.): Berufsausbildung fiir das Jahr 2000. Eine Bilanz
der Neuordnung der industriellen Metall- und Elektroberufe. Koln 1987.

Kahl, R.: Schule und Fabrik: Abschied vom 19. Jahrhundert. In: Pidagogik, Heft 6/1993,
S.9-13.

Kern, P./Schumann, M.: Das Ende der Arbeitsteilung? Miinchen 1984.

Kleinespel, K.: Schule als biographische Erfahrung. Die Laborschule im Urteil ihrer Ab-
solventen. Weinheim/Basel 1990.

Klemm, K./Rolff, H. G./Tillmann, K. ].: Bildungs fiir das Jahr 2000. Bilanz der Reform,
Zukunft der Schule. Reinbek 1986 (3. Aufl.).

Lehner, F./Widmaier, U.: Eine Schule fiir eine moderne Industriegesellschaft. Studie im
Auftrag der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Landesverband Nordrhein-
Westfalen. Essen 1992.

Liitgert, W.: Soziale Kompetenzen — wo braucht man sie? Erfahrungen von Absolventen
der Bielefelder Laborschule. In: Pidagogik, Heft 6/1993, S. 35 - 41.

Mertens, D.: Schliisselqualifikationen. In: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung, Heft 7/1974, S. 36 ff.

Schlaffke, W.: Gefragt sind nicht mehr Einzelkenntnisse, sondern Bildung. In: Deutsche
Lehrerzeitung, Ausgabe 52/1992, S. 3.

Tillmann, K.].: Zwischen Euphorie und Stagnation. Erfahrungen mit der Bildungsreform.
Hamburg 1987.

Weber, M.: Politik als Beruf. In: ders., Gesammelte politische Schriften. Tiibingen 1988.



