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Mats ExHoLM

Steuerungsmodelle fiir Schulen in Europa

Schwedische Erfahrungen mit alternativen Ordnungsmodellen

Zusammenfassung

Die Vorstellungen von staatlicher Schulkontrolle haben sich in den vergangenen Jahren, verstirkt
durch den Abbau der Blockkonfrontation, verindert. Neue Steuerungsmodelle indes sagen noch
nichts iiber Minderung oder Steigerung von Schulqualitét aus. Der Autor zeigt an einer schwedi-
schen Langzeituntersuchung, daf3 neue Regulierungsmechanismen geringere Verinderungen ver-
ursachen als erwartet, Selbst umwiélzende Reformen der Verantwortung von Schulen, z.B. Autono-
mie in der Budgetierung,in der Bestimmung iiber Inhalte oder Verinderungen von Didaktik sowie
in der Verstirkung von Lehrerfortbildung, bewirken keine Veréinderung der Arbeitsweise der Schu-
le. Bestimmender bleiben die in der einzelschulischen ,,Arbeitsstruktur® latenten Mentalitéten.

1. Staat und Bildungswesen: Steuerungsideen und -praxis

In vielen Lindern Europas und der Welt wird am Ende des 20. Jahrhunderts der
klassische Staatsbegriff in Frage gestellt. Davon ist auch der Bildungsbereich
betroffen; denn Bildung stellt eines der bedeutsamsten Werkzeuge des Staates
dar, auf das gesellschaftliche Zusammenleben und die wirtschaftliche Entwick-
lung einzuwirken. Deshalb wird im Schulbereich die jeweils geltende Auffas-
sung iiber den Staat und seine Aufgaben auch besonders deutlich (Torres 1996).

Die Auffassung von der Rolle des Staates bei der Bildung und Erziechung der
Biirger hat sich Ende des 20. Jahrhunderts allerdings in vielen européischen
Lindern gegeniiber der Mitte dieses Jahrhunderts deutlich verdndert. In Lin-
dern, in denen die Sozialdemokratie oder sozialliberale Stromungen die Politik
dominierten (z.B. in den nordischen Lindern und in einigen Lindern der Bun-
desrepublik), gab es vorher eine hohe Akzeptanz darin, daB durch den Staat
oder staatliche Regelungen dazu beigetragen werde, mit Hilfe von Schulen be-
stimmte Ziele und Erwartungen zu erreichen, z.B. den Ausgleich der Bildungs-
unterschiede zwischen den gesellschaftlichen Klassen und den Geschlechtern.
In kommunistisch regierten Staaten war es selbstverstédndlich, daf ein strate-
gisch so wichtiger Teil staatlicher Machtausiibung wie die Schule schon zum
Zwecke der Herrschaftssicherung genau vom Staat geregelt und kontrolliert
werden muB. In Staaten, in denen eher der Kapitalismus und das Marktprinzip
eine starke Stellung hatten, wie z.B. in England, hatten Schulen Ende der sieb-
ziger Jahre dagegen eine starke Selbsténdigkeit.

In diesen drei Staatengruppen verdnderte sich die Stellung des Staates gegen-
iiber der Bildung und der Schule bis heute aber relativ eindeutig. Am schnell-
sten und am groBten sind die Verdnderungen in den frilheren kommunistischen
Staaten. In den meisten dieser Staaten ist das Mitrauen gegeniiber staatlicher
Steuerung sehr groB, dennoch blieb diese Grundeinstellung gleichzeitig eng mit
der Auffassung verkniipft, daB der Staat selbstverstidndlich eine bestimmende
Verantwortung fiir Schule und Ausbildung in der modernen Gesellschaft zu tra-
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gen hat. In Estland hat man z.B. versucht, ein neues System der Qualitéitssi-
cherung und -kontrolle in den Schulen zu entwickeln, aber die alte Schulaufsicht
muBte dabei neutralisiert werden, weil sie den Interessen des Sowjetstaates ge-
dient hatte. Schulen in Tschechien und in der Slowakei, die mit 6ffentlichen Mit-
teln finanziert worden waren, lieBen iltere Schiiler, Lehrer und Eltern abstim-
men, ob sie den Schulleitungen vertrauen wollten, die noch vom alten System
ausgewihlt worden waren. Ein groBer Teil muBte sich daraufhin neue Arbeits-
aufgaben und Arbeitsplétze suchen, neue Schulleitungen wurden eingesetzt. In
den frijheren kommunistischen Staaten arbeiten Schulen auf einer schwachen
wirtschaftlichen Grundlage, die Schulen kénnen kaum mehr als geringe finan-
zielle Mittel fiir ihre Arbeit erwarten. Dies fithrt dazu, daB man versucht, an-
dere, ,erginzende’ finanzielle Quellen zu erschliefen.

Interessanterweise hat sich die Auffassung iiber die Rolle des Staates im
Schulbereich in den sozialdemokratisch und sozialliberal regierten Staaten und
den neokonservativ regierten Staaten angenihert. Die neokonservativen Ideen
{iber die begrenzten Aufgaben des Staates im Hinblick auf 6ffentliche Einrich-
tungen und ihre Meinung, daf es gut sei, wenn die Marktkrifte alle gesellschaft-
lichen Bereiche bestimmen, haben inzwischen auch Eingang in sozialdemokra-
tische und sozialliberale Politikerkreise gefunden (MiroN 1993). So hat z. B. der
schwedische Staat die freie Schulwahl fiir Eltern und Schiiler eingefiihrt. Die
Schiiler miissen nicht linger die Schule besuchen, die die Gemeinde fiir sie vor-
gesehen hat. Die neokonservativen Kriften in England haben dagegen z.B. die
etatistische Idee aufgegriffen, daB Schulen entsprechend landesweiten Richtli-
nien und nationalen Zielen arbeiten miissen. Die starke und autonome Stellung,
die dem Staat bis zum Ende der achtziger Jahre durch ,,Her Majesty’s Inspec-
tor® im Bildungswesen in England eingerdumt wurde, haben die neokonservati-
ven Krifte aufgehoben, indem sie diese alte staatliche Institution zu einer Art
Dienstleistungsbetrieb umgeformt haben. Heutzutage verkauft die Schulauf-
sicht ihre Dienstleistungen auf die gleiche Weise, wie das Revisoren in der Wirt-
schaft tun. Der Staat fordert von den Schulen jedoch, da8 sie sich evaluieren
lassen; die kontrollierende Funktion des Staates ist also nicht aufgegeben, sie
wird nur auf andere Weise durchgefiihrt.

In der Debatte iiber die Frage, in welcher Weise der Staat fiir die Schulkarrie-
ren der Kinder und Jugendlichen Verantwortung iibernehmen sollte, werden —
vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen — die Unterschiede zwischen den
einzelnen Steuerungsmodellen nicht selten stark iibertrieben. Meist prigen eher
rhetorische Differenzen die Auseinandersetzung und nicht wirkliche Verhiltnis-
se. Eine der wichtigen Aufgaben zukiinftiger Forschung muf3 deshalb darin be-
stehen, herauszufinden, welche Faktoren in einem Schulsystem zu Qualitétsge-
winnen und Qualititsverlusten fiihren. Um diese Aufgabe zu bewiltigen, soliten
die Forscher verschiedener Linder gemeinsame MaBstabe und Indikatoren fiir
die Qualitit der Schularbeit entwickeln — z.B. Schiilerleistungen, die Praxis der
Lehrer-Arbeit oder die Art und Weise des staatlichen Einflusses auf die Schule.

Hierfiir wire es niitzlich, verschiedene Staaten hinsichtlich der folgenden Fakto-
ren zu untersuchen:

— Wie werden Schulen finanziert?
— Wer tritt eigentlich als ,,Eigentiimer” der Schule auf?
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|

Wer setzt die Ziele fiir die Schule und ihre Arbeit fest?

—~ Wer bestimmt die Inhalte in der Schule?

Wie wird die Arbeitszeit der Lehrer geregelt?

Wer bestimmt die Alltagsarbeit in der Schule?

Wie werden die Arbeitsprozesse in der Schule kontrolliert?
Wie werden die Arbeitsergebnisse kontrolliert?

1

1

An dieser Stelle kénnen diese Faktoren nicht in allen Details und fiir die gesam-
te Forschungslage diskutiert werden. Meine Uberlegungen beschrinken sich auf
die Steuerungsmodelle fiir die Schule und hier auf die konkreten schwedischen
Erfahrungen.

Die Mehrzahl der Steuerungsmodelle fiir Schule sind sogenannte proaktive
Steuerungsmodelle, in denen etwas gesteuert werden soll, bevor es geschieht.
Ein anderes Steuerungsmodell ist, reaktiv zu agieren. In den europdischen Lin-
dern besteht eine lange Tradition, dieses Steuerungsmodell in Form von natio-
naler Schulaufsicht oder Inspektion anzuwenden. In den meisten Lindern hat
die Schulaufsicht im hohen Grad auf Vertrauensbasis gearbeitet: Schulaufsichts-
beamte waren ehemalige Schulleiter oder Lehrer mit langer Unterrichts- und
Schulerfahrung, die Schulaufsicht hat Auftrige von politischen Instanzen erhal-
ten und — meistens durch persénlichen Besuch — Analysen durchgefiihrt und
Verbesserungen gefordert.In den letzten Jahren kamen mehr und mehr Ansitze
moderner Organisationstheorie in der Schule zur Geltung, verbunden mit neu-
en Formen der Evaluation und mit anderen Verfahren und Instrumenten, mit
denen groBere Bereiche der Schularbeit und des Unterrichts erfaf$t wurden, als
dies vorher durch persénliche Inspektionsbesuche moglich war.

Evaluation hat sich oft auf die Ergebnisse der Schularbeit konzentriert. In
einigen Lindern, z.B. in GroBbritannien, Irland und Italien, werden zentrale
SchulabschluB-Tests fiir alle Schiiler durchgefiibrt. In anderen Léndern, z.B.in
den nordischen Staaten oder in Portugal, werden die Kenntnisse der Schiiler
nicht in zentralen Tests am Ende der Schulzeit kontrolliert, deshalb gibt es dort
diesen Steuerungsmechanismus nicht. In Schweden versucht der Staat dennoch,
landesweite Beurteilungen der Qualitit der Ausbildung vorzunehmen, u. a. mit
Evaluationsstudien bei einer reprisentativen Auswahl von Schulen oder durch
landesweit verpflichtende Einstufungs-, Diagnose- und Leistungstests fiir ver-
schiedene Klassenstufen. Das libliche Verfahren in den européischen Léndern
ist, daB der Staat die Verantwortung fiir die Evaluation der Ergebnisse und der
Leistungen der Schule jeweils der Gemeinde oder einer regionalen Behorde
gibt oder sogar den Schulen zutraut, selbst die Prozesse in der Schule zu evalu-
ieren.

2. Markt als Regelungsmechanismus — Defizite der Evaluation

Anders als bei den Leistungsdiagnosen gibt es fiir die Evaluation von Rege-
lungsmodellen noch relativ wenig Evaluation. Dabei wird in der Debatte, ob
Schulen vom Staat gesteuert werden sollen oder nicht, ob das Schulwesen zen-
tral gesteuert werden soll oder ob man auf Dezentralisierung setzen soll, oft —
relativ unbesehen ~ das neokonservative Argument angefiihrt, daB alles besser
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wird, wenn man nur auf Regelungen und zentrale Steuerungen verzichtet und
auf die Krifte des freien Marktes setzt. Durch den Markt, als dem einzigen
Steuerungsmittel, dem die Neokonservativen vertrauen, soll die Schule eine
bessere Einrichtung werden, in der das Lernen effektiver ist und diejenigen, die
dort arbeiten, motivierter sind. In auBerordentlich wenigen Fillen sind die neo-
konservativen Ideen allerdings in der Realitdt erprobt und evaluiert worden.
Deshalb ist es schwer, die verschiedenen Steuerungsmodelle in aussagefihiger
Weise zu vergleichen. Fiir die meisten Dimensionen, fiir die ich eine Evaluation
vorgeschlagen habe, sind die Steuerungsmodelle komplizierter, als es die verein-
fachende Unterscheidung zwischen harter staatlicher Zentralsteuerung oder
starker dezentralisierter Steuerung durch den Markt nahelegt. Nahezu immer
bestehen Unterschiede im Hinblick auf Dezentralisierung und Zentralisierung
der Steuerung; aber nur selten bestehen Unterschiede im Hinblick auf die Tat-
sache, ob die Steuerung durch ein Marktmodell erfolgt oder durch eine Diskus-
sion in der gesellschafthchen Offentlichkeit. Fast immer erfolgt die Steuerung
dadurch, daB Diskussionen in der Offentlichkeit gefiihrt werden — und nicht
dadurch, daB irgendwelche Kriéfte auf irgendeinem Markt agieren.

In den Bereichen und Fillen, in denen man versucht hat, das neokonservative
Marktmodell anzuwenden, ist dies nur selten im vollen Umfang erfolgt. Die
Neokonservativen sehen Privatisierung als notwendig an, um die Schwichen
und die Unbeweglichkeit eines zentralistischen staatlichen Systems zu vermei-
den; sie wollen, daf} privatwirtschaftliche Firmen die Fiihrung iibernehmen, da-
mit ergebnisorientierte Leitung und Effizienz zugleich starkes Engagement an-
regen. Privatisierungskonzepte sind bisher aber nie im vollen Umfang erprobt
worden, weil dies voraussetzt, daB die Finanzierung der Schulen durch Steuern
aufhdren und stattdessen derjenige, der die Dienste in Anspruch nimmt, auch
deren gesamte Kosten zahlen miiite. Schon weil Familien mit Kindern nicht so
hohe Einkommen haben, da8 sie fiir die gesamten Schulkosten der Kinder aus-
reichen wiirden, erweist sich das Marktmodell in Europa als ungeeignet.

Wenn das Marktmodell erprobt wurde, dann nur in bestimmten Aspekten,
insbesondere hinsichtlich der Prinzipien der Wahlfreiheit, und da vor allem hin-
sichtlich des Rechts der Eltern und der Kinder, eine ganz bestimmte Schule zu
besuchen. Diese Idee wurde in den achtziger Jahren in den USA und zu Beginn
der neunziger Jahre in Schweden erprobt, als die Neokonservativen einige Jahre
regierten. In Minnesota wie in Schweden hat sich gezeigt, daB die Wahlfreiheit
nur in Grofistadtbereichen von Bedeutung war, wo die Entfernungen zu den
einzelnen Schulen so gering sind, daB es fiir die Eltern eine wirkliche Wahlmég-
lichkeit gab. In den meisten Gebieten dieser Lidnder wahlt man jedoch — und
zwar unabhéngig davon, ob man nun ein Wahlrecht hat oder nicht ~ die nichst-
gelegene Schule, weil sie fiir das Kind in einer angemessenen Entfernung liegt.
In einer Untersuchung dariiber, welche Schulen die Eltern im Bereich Stock-
holm fiir ihre ErstkldBler wihlen, zeigte sich, daf eine sehr groBe Mehrheit der
Eltern die Schule danach wihlte, wie nah diese zu ihrer Wohnung lag (ANDERS-
SON/KJELLMANN/MELKERSSON 1994).

Ohne Zweifel sind deshalb vergleichende Studien erforderlich, um herauszu-
finden, welche Wirkungen das eine oder das andere Steuerungsmodell fiir die
Qualitdt der inneren Schularbeit hat. Wenn wir die Qualitit der Arbeit der
Schule oder die Qualitét der Lernergebnisse messen und vergleichen, sind sie
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nicht nur beeinfluit von den jeweiligen Steuerungsmodellen, sondern von einer
ganzen Reihe anderer Faktoren. Vor allem geht es um die Priifung der Frage, wie
sich die unterschiedlichen Formen der Arbeits- und der Schulkultur in den ein-
zelnen Lindern auswirken.

Um die damit aufgeworfenen Fragen aus der hitzigen Debatte iiber das beste
Steuerungsmodell zu 16sen und wirklich beantworten zu kénnen, kann man
auch vergleichende Studien in der eigenen Kultur durchfiihren, wie wir das in
Schweden seit lingerem tun, um die Fragen zu kliren, die in der bildungspoliti-
schen Auseinandersetzung gestellt werden. Zu Beginn der achtziger Jahre unter-
suchten wir insofern auch in vier Studien, wie einzelne Schulen vier (SAND-
sTROM/ExHOLM 1984, 1986) bzw. fiinf Jahre (ExnoLm 1987) lang versuchten, auf
die damaligen Steuerungsmodelle und -signale zu reagieren. Fa3t man die Er-
gebnisse zusammen, so fanden wir heraus, daf die zentralen Steuerungssignale
keine groBeren Wirkungen zeigten. Bei den untersuchten Steuerungsmechanis-
men handelte es sich um neue Richtlinien, um die Verdnderung der Verantwor-
tung von Staat und Schule sowie, in bestimmten Bereichen, um Empfehlungen
zur Verdnderung des Verhiltnisses zwischen Lehrern und Schiilern.

3. Neue Grundschule in Schweden — Ein Beispiel fiir die Effekte
alternativer Steuerung der Schule

3.1 Vorgaben fiir den Strukturwandel

In einer Untersuchung, die einen Zeitraum von 25 Jahren umfaB3te, habe ich die
Entwicklung von neun Grundschulklassen (Klasse 7 bis 9) analysiert, und zwar
s0, dal wir mit den gleichen Forschungsverfahren und Instrumenten die innere
Arbeit der Schule 1969, 1979 und 1994 untersucht haben. Wéhrend der 25 Jahre
zwischen der ersten und der letzten Studie hat die schwedische Grundschule
(Klasse 1 bis 9) ganz unterschiedliche bildungspolitische und administrative
Vorgaben erlebt und neue Richtlinien bekommen. Die beiden ersten im Jahre
1969 und 1979 waren voll von schon formulierten und detaillierten Erwartungen
an Schulen und Lehrer. Die letzten Richtlinien wurden 1994 vorgelegt. Sie wa-
ren inhaltlich knapp und enthielten eine erheblich geringere Menge an Forde-
rungen an Schulen und Lehrer.

Die Arbeit in allen neun Grundschulen am Ende der sechziger Jahre sollte,
entsprechend den Richtlinien, einheitlich angelegt sein; Mitte der neunziger Jah-
re wurde dagegen erwartet, daBl jede Schule ein eigenes Profil ihrer Arbeit
entwickelt hat, um dadurch auch attraktiv zu sein fiir andere Jugendliche als nur
die aus der unmittelbaren Nihe der Schule. Als die Untersuchung der neun
Schulen begann, waren Arbeitszeiten und -bedingungen der Lehrer staatlich
festgelegt; 1994 wurden sie auf lokaler Ebene zwischen den Schulen und der
Gemeinde ausgehandelt. 1969 arbeiteten alle neun Schulen nach einer allgemei-
nen Stundentafel, in der die Wochenstunden der Schiiler festgelegt waren; zu
Beginn der achtziger Jahre konnten die Schulen frei bestimmen, wie sie die Stu-
dienzeit ihrer Schiiler wihrend der gesamten drei Jahre von Klasse 7 bis 9 ge-
stalten wollten. Die Schulen waren formell gesehen nicht lidnger verpflichtet,
daR jedes Fach jede Woche unterrichtet werden muBte, wie dies die vorherigen
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Richtlinien bestimmt hatten. Mitte der neunziger Jahre haben die Schulen noch
groflere Freiheit darin, ein geeignetes Zeitbudget fiir die Arbeit der Schiiler zu
entwickeln. 1969 hatte man in jeder der neun Schulen neun Fortbildungstage
(Studientage), an denen die Lehrer an Angeboten der staatlichen Lehrerfortbil-
dung teilnahmen. In jedem Regierungsbezirk bestand die Einrichtung, daB be-
sonders geeignete Lehrer als Berater fiir Lehrer und bei Fortbildungsveranstal-
tungen der verschiedenen Schulen eingesetzt wurden. Ein Hauptthema der
Fortbildung in den Schulen waren am Ende der siebziger Jahre Unterrichtsfor-
men und -methoden. Der Staat gab erhebliche Mittel aus, damit die Lehrer die
Arbeit in der Schule und im Unterricht abwechslungsreicher gestalteten. Es war
niamlich kritisiert worden, daf} viel zu viel Frontalunterricht und reine Vermitt-
lungspéddagogik erfolgte.

Neben den jahrlichen gemeinsamen Studientagen investierte der Staat am
Ende der siebziger Jahre und zu Beginn der achtziger Jahre auch in Schullei-
tungsfortbildung. Die Schulleiter sollten besser darauf vorbereitet sein, eine de-
zentralisierte Organisation zu leiten, der der Staat groRes Vertrauen schenkte.
Die verénderte Verantwortung und erweiterte Selbstindigkeit der Schule kann
man daran sehen, daB3 die neun Schulen am Ende der sechziger Jahre nur {iber
einige wenige Prozent ihrer finanziellen Mittel selbst bestimmen konnten; Mitte
der neunziger Jahre haben diese Schulen dagegen die Verantwortung fiir hun-
dert Prozent ihrer finanziellen Mittel. Die Schulleiter wurden deshalb ausgebil-
det, die Zusammenarbeit zwischen den Lehrern anzuleiten, Planungs- und Ent-
wicklungsgesprache zu fithren, die Arbeit der Schule zu evaluieren sowie
Arbeitspldne und ein Budget fiir die Schule zu erarbeiten.

Zu Beginn der achtziger Jahre 6ste der Staat die bisherige staatliche Lehrer-
fortbildung in den Regierungsbezirken auf, die staatlich angestellten Berater
wurden entlassen. Es blieben nur die sechs Fortbildungsabteilungen der Univer-
sitdten bestehen. Seit 1982 gibt es in Schweden eine Lehrerfortbildung, die mehr
nach dem Marktmodell ausgerichtet ist. Zu Beginn wurde die Vergabe der Mit-
tel fiir die Lehrerfortbildung so geregelt, daf die Schule das Geld, das ihr der
Staat fiir Fortbildung zur Verfiigung stellte, nach einem bestimmten Schliissel
verwenden muBte, z.B. durch Einkauf entsprechender Fortbildungsangebote. 60
bis 80 Prozent der Mittel sollten dafiir verwendet werden, Fortbildung von Uni-
versitdten und Hochschulen zu kaufen, 20 bis 40 Prozent der Mittel konnten frei
verwendet werden; seit Ende der achtziger Jahre konnten die Schulen die Mittel
fir Lehrerfortbildung nach eigenem Ermessen verwenden. Seit Beginn der
neunziger Jahre ist auch die Fortbildungszeit fiir die Lehrer ausgeweitet worden.
Jedes Jahr nehmen die Lehrer an insgesamt 13 Arbeitstagen an gemeinsamer
Fortbildung teil. Die Fortbildungsabteilungen sind als staatliche Einrichtungen
praktisch aufgelost worden,; sie arbeiten jetzt ,,auf eigene Rechnung®.

Die untersuchten Grundschulen standen zu Beginn der 25jdhrigen Untersu-
chungsperiode noch unter staatlicher Schulaufsicht. Das bedeutete, daB ein
Schulaufsichtsbeamter der Schule einige Male wihrend eines Zehnjahres-Zeit-
raumes besuchte — vorausgesetzt, es gab keine Beschwerden tiber die Arbeit der
Schule. Wahrend der siebziger und achtziger Jahre nahmen die Schulen Anwei-
sungen von der staatlichen Obersten Schulaufsicht entgegen, wie sie im Hin-
blick auf verschiedene Einzelheiten der alltdiglichen Schularbeit handeln sollte.
Die Oberste Schulaufsicht versandte auch umfassende Kommentare, wie die
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Schulen die Richtlinien interpretieren sollten und wie man die Kenntnisse und
Fihigkeiten der Schule beurteilen sollte. 1991 16ste der Staat die Oberste
Schulaufsicht und die Schulaufsicht in den Regionen auf. 750 Mitarbeiter wur-
den entlassen. In der neuen Nationalen Behorde fiir das Bildungswesen ~ ,,Skol-
verket“ — arbeiten jetzt rund 230 Mitarbeiter. Sie beurteilen, wie die Gemeinden
ihre Verantwortung fiir die Schule wahrnehmen und organisieren umfangreiche
Evaluationsprojekte fiir das ganze Land. Wenn in einer der neun untersuchten
Schulen Beschwerden auftauchen, kommen Mitarbeiter der Nationalen Behor-
de,um dem nachzugehen.

3.2 Effekte der Verinderung der Grundschule und ihrer Steuerung

Die Verinderung des Steuerungsmodells der Grundschulen hat also in den Jah-
ren, in denen ich die Arbeit der Schulen untersucht habe, zu einem Ubergang
von starker Zentralsteuerung zu stark dezentralisierter Steuerung hinsichtlich
Zielen,Inhalten, Arbeitszeiten und Finanzen sowie Zeitbudgets gefiihrt. Welche
Bedeutung hatte dies alles auf die Qualitét der Schulen? Weil wir unsere Schu-
len iiber einen so langen Zeitraum beobachtet haben, ist eine vergleichende
Analyse der Wirkungen von dezentralen bzw. zentralen Steuerungsmodellen in
ein und derselben Gesellschaft méglich. In den Interviews, die wir jeweils nach
der letzten Fragebogenerhebung bei den Schiilern des achten Jahrgangs, bei
Lehrern, élteren Lehrern und Schulleitungen durchgefiihrt haben, wird vor al-
lem eine Einstellungsverinderung deutlich: Heutzutage setzen sich mehr Men-
schen in den Schulen damit auseinander, wie Schule am besten ,,gemacht” wer-
den kann und eben nicht nur einfach ,gemacht wird. Alternativen zu
traditionellen Verfahren und Methoden werden entwickelt, und die Lehrer und
Schulleiter wissen, daB sie diese Alternativen auch wirklich umsetzen kdnnen,
wenn sie wollen. Vergleicht man 1969 und 1994, dann haben sich in den Schulen
aber keinesfalls die revolutionédren Veranderungen ereignet, die man nach den
bildungspolitischen Diskussionen hitte erwarten kdnnen.

Um dies an Einzelheiten zu belegen, méchte ich einige der wichtigsten Ergeb-
nisse rekapitulieren, die in den Wiederholungsuntersuchungen deutlich werden.
Die Arbeitszeit der Lehrer ist wihrend der 25 Jahre etwas kiirzer geworden: Im
Durchschnitt arbeiteten im Jahre 1969 die Lehrer zwei Stunden und zwdlf Mi-
nuten auBerhalb des Unterrichts; die entsprechende Vergleichszahl fiir Lehre-
rinnen betrug eine Stunde und 46 Minuten. 1994 ist die auBerunterrichtliche
Arbeitszeit der Lehrer auf zwei Stunden und 28 Minuten gestiegen, die der Leh-
rerinnen auf zwei Stunden und sechs Minuten. Die Arbeitsweise in der Schule
scheint sich also nicht in groferem Umfang verdndert zu haben. Vergleichbare
Befunde gibt es auch fiir die Arbeit im Unterricht. Wir stellten Schiilern und
Lehrern Fragen dariiber, wie oft bestimmte Arbeitsformen, von denen wir fiinf
vorgegeben haben, im Unterricht vorkédmen.

In den Abbildungen 1 und 2 wird deutlich, in welchem Umfang die beteiligten
Schiiler und Lehrer eine bestimmte Arbeitsform tdglich in den neun Schulen
anwenden bzw. erleben. Die Schiiler und die Lehrer unterscheiden sich hinsicht-
lich der Beurteilung dessen, was im Unterricht alltdglich vorkommt. Bedeutend
mehr Schiiler als Lehrer empfinden die Vermittlungsformen als ,,iiblich“, und
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weniger Schiiler als Lehrer meinen, dafl schiilerorientierte Arbeitsformen hiu-
fig angewendet werden. Der Unterschied zwischen der Sichtweise der Gruppen
ist aber iiblich und hat keine gréBere Bedeutung fiir den Zusammenhang, den
ich hier darstellen mdochte.

Das Auffallendste bei der Auswertung der Schiiler- und Lehrerantworten ist
die hohe Stabilitit. 25 Jahre sind zwischen der ersten und der letzten Untersu-

00 ey=

W 1969

% der Schiller, die angeben, daf die folgenden Arbeitsformen taglich angewendent werden

Lehrervortrag Fragen/Antworten Diskussion Gruppenarbeit Einzelarbeit

Abbildung 1: Arbeitsverfahren im Unterricht: 1969, 1979, 1991 - Angaben der Schiiler
(in Prozent) der 8. Klassen
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chung vergangen. Die Wertungen der Schiiler, ausgedriickt in ihrer Einschét-
zung, welche der Arbeitsformen tiglich angewendet werden, liegen dennoch
sehr nahe beieinander. Die Wertungen der Lehrer weichen etwas mehr ab, aber
nicht so sehr, daB der Eindruck entsteht, schiilerorientierte Arbeitsformen wiir-
den dominieren. Mehr Lehrer berichten, daB sie 1994 mehr Lehrervortrige an-
wenden als frither. Aber sie kombinieren diese Vortrige mit Formen der Ein-
zelarbeit fiir die Schiiler. Wertet man die Ergebnisse der Abbildungen 1 und 2
gemeinsam, so ist vor allem durch die hdufigere Anwendung von Diskussionen
die Vielfalt der Arbeitsformen und Methoden gestiegen. Von anderen Unter-
suchungen, die bessere Methoden zur Analyse der Dynamik der tidglichen
Schularbeit verwenden, wissen wir, daB die Einzelarbeit der Schiiler vor allem
lehrerinitiiert ist. Diese Arbeit bestiirkt deshalb die Rolle der Schiiler als Konsu-
menten von Wissen und Kenntnissen und macht die Schiiler nicht zu aktiven
Produzenten von Wissen.

Das neue dezentralisierte Steuerungsmodell fiir die Grundschule sollte ei-
gentlich zu mehr Unterschieden zwischen den Schulen fithren, u.a. hinsichtlich
der inneren Schularbeit. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen jedoch,
daB dies praktisch nicht der Fall war. Die Unterschiede zwischen den Schulen
bestanden schon 1969 und wurden wihrend der Jahre nicht groBer. Sie sind of-
fensichtlich nicht durch neue Steuerungsmodelle beeinfluBt worden.

Nach dem dritten Untersuchungsabschnitt haben wir die Untersuchungser-
gebnisse den Schulleitungen und den Lehrern vorgestellt, die kontinuierlich an
den Schulen gearbeitet haben. Wir haben die Lehrer und Schulleitungen gebe-
ten, mogliche Ursachen und Erklirungen fiir die Ergebnisse zu diskutieren. In
den Diskussionen iiber die Ergebnisse der Abbildung 1und 2 haben weder Leh-
rer noch Schulleiter angegeben, die verdnderten Steuerungsmodelle kénnten
der Grund fiir Verinderungen oder Nicht-Verinderungen der Arbeitsformen
sein. Trotz der fast turbulenten Verinderung der Steuerung der schwedischen
Schule bestehen die inneren Arbeitsroutinen unverindert fort. Die Griinde fiir
die hohe Stabilitit sehe ich in der jeweiligen Arbeitskultur der Schule,die unab-
héngig vom jeweiligen Steuerungssystem bestehen bleibt. Ein wichtiger Aspekt
der Arbeitskultur in den neun Schulen ist der Stundenplan. In den untersuch-
ten Schulen hat man in den 25 Jahren eigentlich keinen anderen Stundenplan
ausprobiert als den, der auf kurzen Arbeitseinheiten mit groBer Inhaltsvaria-
tion beruht, bei dem die Kiirze der Arbeitseinheit aber gleichartige Arbeitsfor-
men in den Fachern hervorruft, und zwar Arbeitsformen, die von vermittlungs-
strategischen Bemiihungen von der Lehrerseite dominiert werden. Schulleiter,
die den Stundenplan in all den Jahren erarbeitet haben, haben die herrschende
Ordnung nie in Frage gestellt und deshalb eine stabilisierende Wirkung im Un-
tersuchungszeitraum gehabt.

3.3 Werden Schulen gar nicht durch Steuerung gesteuert?

Die Beispiele belegen, daB der Ubergang von starker Zentralsteuerung zu star-
ker Dezentralisierung von Schule nicht in jeder Hinsicht die Wirkungen hat, die
man erwartet, wenn man die bildungspolitische Debatte verfolgt. Die innere
Qualitit der Schule wird vor allem durch die Mentalitédt beeinfluit, die das Fun-
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% der Lehrer, die angeben, die folgenden Arbeitsformen taglich anzuwenden

Lehrervortrag Fragen/Antworten Diskussion Gruppenarbeit Einzelarbeit

Abbildung 2: Arbeitsverfahren im Unterricht: 1969, 1979, 1991 — Angaben der Lehrer
(in Prozent) der 8. Klassen

dament fiir die Arbeitskultur der Schule bildet. Erst wenn man diese geéindert
hat — und das dauert wohl ziemlich lange -, konnen Verdanderungen in der Schu-
le geschehen, die notwendig sind, damit die Schule eine lebendige Lern- und
Entwicklungsumwelt fiir die Schiiler wird.

Vergleiche liber mehrere Jahre zeigen auch, daB die Qualitét der inneren Ar-
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beit der Schule sich nicht so leicht beeinflussen 148t, wie die Debattanten in der
Bildungspolitik glauben. Ein Ergebnis der Forschung kann deshalb sein, daf3 es
keine so groBe Rolle spielt, welches Steuerungsmodell man fiir die Schulen
wihlt. Das innere Leben der Schulen geht weiter, unabhéngig von ihrem Kon-
troll- und Unterstiitzungssystem. Die Frage, was das richtige Steuerungsmodell
sein kann, ist wohl hauptsichlich eine Frage fiir die Angehorigen des Steue-
rungssystems. In den Diskussionen geht es um deren Arbeitsplédtze und um de-
ren Perspektive der Schularbeit. Wenn wir sachlich vorangehen, dann ist es
schwer zu beweisen, daB diese Systemkrifte die deutlichen Wirkungen auf die
Qualitit der Schule haben, wie dies manchmal in den Debatten behauptet wird.

4. , Lebensprojekte* als Kriterien der Schulpolitik und -steuerung

Schule ist eine so wichtige Angelegenheit fiir jede Gesellschaft, da man sie
nicht nur den Schulprofis iiberlassen darf. Die Schule, ihre Ziele,ihre Aufgaben,
ihre Anlage und ihre Struktur muf in der Offentlichkeit diskutiert werden. Es st
die Aufgabe der Schulprofis, die politischen Entscheidungen umzusetzen. Damit
das moglich wird, miissen wir darauf vertrauen, daB8 die Schulprofis auf der
Grundlage von Vorgaben und ihren Beobachtungen der Schulumgebung han-
deln kénnen. Aber die Schulprofis miissen eine Sache mit ihren Politikern ge-
meinsam haben: Sie miissen die Gesellschaft so gestalten wollen, dafl die Le-
bensentwiirfe der Menschen verwirklicht werden kénnen.

Lebensprojekte — ein eigentiimliches Wort, auf schwedisch ,,Livsprojekt*, ist
nur schwer zu iibersetzen, aber eindeutig zu verstehen. Der schwedische Politi-
ker OLoF PaALME hat den Begriff 1984 in seiner beriihmten Harvard-Rede ge-
prigt (PALME 1984). Lebensprojekte entstehen daraus, wiec Menschen ihre Pro-
bleme 16sen und ihr Leben gestalten, wenn sie aufwachsen und erzogen werden,
wenn sie Freunde und Lebenspartner finden, wenn sie ins Arbeitsleben gehen
und sich versorgen, wenn sie eine Wohnung einrichten, eine Familie und damit
auch ein Zuhause bilden kénnen, wenn sie sich ein leidliches Dasein schaffen
und menschliche Wiirde auch im Alter bewahren konnen. Lebensprojekte sind
allen Menschen gemeinsam. Sie sind Kennzeichen jedes menschlichen Lebens,
unabhiingig von technischer Entwicklung. Und bei ihnen geht es offenbar im-
mer um die gleichen Fragen, die gleichen Aufgaben.

OLoF PaLME setzte sich 1984 mit dem Verhiltnis der Politiker zu den Le-
bensprojekten ganz normaler Menschen auseinander. Er stellte fest, daB ,,wir
die Lebensprojekte auf verschiedene Weisen bearbeiten kénnen. Aber in allen
wesentlichen Bereichen bleiben sie immer gleich. Jeder Mensch ist immer fiir
sein eigenes Leben verantwortlich innerhalb der neuen Méglichkeiten, die die
Entwicklung schafft. Lebensprojekte bleiben auch in der Zukunft dieselben wie
heute, solange die Menschen so bleiben, wie wir sie bis jetzt kennen.” PALME
fiihrte weiter aus: ,,Das Ziel der Gesellschaft ist nicht, eine besondere Idee véilig
getrennt von den Lebensbedingungen normaler Menschen zu verwirklichen.
Die Gesellschaft soll nicht darauf bauen, was im Jenseits liegt. Die Gesellschaft
soll nicht die GroBe der Nation oder des Staates feiern. Die Gesellschaft soll
nicht nach den Interessen einzelner Gruppen oder Klassen gebildet werden. Die
Gesellschaft soll nicht nach einem Plan eines perfekten Zukunftsstaates gebaut
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werden. Die Gesellschaft und ihre Einrichtungen sollen den Menschen hier und
jetzt dienen, damit sie ihre Lebensprojekte verwirklichen koénnen, damit sie ihr
Leben leben kdnnen. So bedrohen sie keines anderen Menschen Zukunft. So
konnen Menschen weiter auf den Erfahrungen fritherer Generationen aufbau-
en. Die Ziele der Gesellschaft — und der Solidaritéit — sind, daB alle geniigend
Mittel und Méglichkeiten haben, die wirklichen Aufgaben des Lebens zu ver-
wirklichen, die groBen Lebensprojekte. Diese Ziele waren die Grundlage fiir
den Wohlfahrtsstaat. Sie bilden die Grundlage fiir eine freie Gesellschaft, gebaut
auf freiwilliger Zusammenarbeit zwischen selbstindigen und freien Mitbiir-
gern.”

Schule und Ausbildung miissen den Lebensprojekten moderner Menschen
entsprechen und die Menschen stirken, ihre Lebensprojekte gut zu bewiltigen.
Wenn das die zentrale Aufgabe von Schule ist, dann muB man sich fragen: Kann
Schule diese Aufgabe Iosen, kann sie den Lebensprojekten moderner Menschen
entsprechen, wenn sie zentral gesteuert wird?
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Abstract

During the past few years, the conceptions of state control over schools have changed considerably,
also due to the relaxation of the confrontation between the blocs. New models of management,
however, reveal little or nothing about the reduction or improvement of the quality of schooling.
On the basis of a Swedish long-term study, the author shows that new mechanisms of regulation
cause fewer changes than expected. Even radical reforms of the responsibility of schools, e.g. au-
tonomy in budgeting, in decisions concerning the content of teaching, or changes in didactics, as well
as in the reinforcement of refresher courses for teachers, do not ensue changes in the schools’
working methods. Rather, the mentalities inherent in the individual school’s “working structure”
remain the determining factor.
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