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Schule 6ffnen - flr welche Wirklichkeit?

Uber den Zusammenhang von gesellschaftlichen Ver-
anderungen und "neuer Lernkultur"

Hermann J. Fomeck

Im folgenden soll die These begriindet werden, dass die im Umfeld der Unter-
. richtswissenschaften gefiihrte Diskussion um eine "neue Lernkultur” oder um
“erweiterte Lehr- und Lernformen", wie es bildungspolitisch etwas weniger
kontrovers formuliert wird, als Reflex oder in wenigen Féllen als Antwort auf
den Funktionswandel der Schule im Prozess der reflexiven Modernisierung
aufzufassen ist.
Diese These beinhaltet die Auffassung, dass die stattfindenden Verdnderungen
nicht lediglich einfache Modernisierungsvorginge darstellen, dass also Schule
und Unterricht nicht nur erweitert und neu akzentuiert werden, sondern die Re-
lation zwischen allgemeinbildendem Schulsystem und gesellschaftlicher Wirk-
lichkeit neu bestimmt wird. Die Schule ist mit der Tatsache der »reflexiven
Modernisierung« konfrontiert.

In den sechziger und siebziger und in der Schweiz bis in die achtziger Jahre waren
schulische Reformen mit einer Expansion der materiellen Ressourcen und/oder mit
einer Expansion der 'hSheren' Schulzweige unseres Bildungswesens verbunden, der
Zusammenhang von padagogischer Reform und quantitativer Ausweitung schien
naturgegeben. Akteurinnen und Akteure im Bildungsbereich haben auf das rapide
Schwinden der materiellen Mittel einige Zeit mit Ratlosigkeit reagiert, standen sie mit
diesem Faktum doch vor einer neuen Situation: In Zeiten starker wirtschaftlicher Nach-
frage nach hoher qualifizierten Schulabgingern war man zur Durchsetzung von
Reformvorhaben nicht darauf angewiesen, eine spezifisch pidagogische Legitimation
offentlich zu vertreten. Vielmehr war die Offentlichkeit schulischen Reformen gegen-
tiber aufgeschlossen, wenn das Bildungssystem nur den gesellschaftlich gewiinschten
Bedarf nach hoheren Bildungsabschliissen garantierte. Dies #nderte sich in den letzten
Jahren, womit sich die Bedingungen fiir dringend notwendige Verinderungen im
Bildungswesen verschlechtert haben.

Dije dffentlichen Vorbehalte gegentiber Reformen im Bildungswesen riihren allerdings
auch daher, dass der ModernisierungsprozeB der sechziger und siebziger Jahre
pidagogisch relevante Folgeprobleme geschaffen hat, die nun der Losung harren. Mit
der Expansion der 'hoheren’ Zweige des Bildungswesens ging eine Aushéhlung der
'tieferen’ Schultypen einher. Die durch die Bildungsanstrengungen der sechziger Jahre
in Gang gesetzte Entwicklung holte sozusagen die Bildungspolitik dort ein, wo sie eine
Reform des gesamten Systems versaumt hatte. Die Probleme der tieferen Schultypen (-
- stufen) waren und sind unverkennbar. Hinzu kommt eine Erniichterung iiber die
Effekte der inneren Reformen, wobei vielfach diese fiir gegenwirtige Probleme
verantwortlich gemacht werden. Auf diese im Prozess der Modernisierung wirklich
oder scheinbar geschaffenen Folgeprobleme wird aktuell mit spezifisch pidagogischen
Steuerungsmechanismen wie innerer Differenzierung, Individualisierung des Unter-
richts u.4. reagiert, die in der gegenwirtigen Diskussion zusammenfassend als neue
Lernkultur bezeichnet werden. Der Begriff der neuen Lernkultur ist ein Hinweis auf die
mit diesen Reformvorhaben verbundenen Hoffnungen. In der folgenden Analyse
sollen diese Reformen auf ihre gesellschaftlichen Grundlagen zuriickgefiihrt und so der
aktuelle reformpédagogische Diskurs erweitert werden.
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1. Reflexive Modernisierung

Mit Beck 's "Risikogesellschaft” wird einem grosseren Publikum erstmals das Risiko-
potential von Modernisierungsprozessen vor Augen gefiihrt. Obwohl Beck 's Interesse
in erster Linie der Lokalisation und Darstellung dieser Gefahren gilt, enthilt die Ana-
lyse eine Theorie reflexiver Modemisierung, die in den letzten Jahren ausformuliert
wurde. Diese Theorie der reflexiven Modernisierung meint vereinfacht ausgedriickt:
"Eine Epoche der Moderne verschwindet und eine zweite, noch namenlose entsteht,
und zwar nicht durch politische Wahlen, Regierungssturz oder Revolution, sondern als
latente Nebenwirkung des Normalen, Bekannten: verselbstindigter Modernisierungen
nach dem Schema und Rezept der westlichen Industriegesellschaft." (Beck 1993, 57)
Beck geht davon aus, dass die Risiken der Industriegesellschaft ein Produkt der
Moderne, und zwar in ihrem htchsten Entwicklungsstand, sind. Die Risiken bedrohen
alle bei gleichzeitiger sozialer Existenz eines extremen Individualismus. Den daraus
folgenden gesellschaftlichen Typus bezeichnet Beck als Risikogesellschaft. Diese ist
dadurch charakterisiert, dass sich Problembereiche aufdringen, die nicht das Resultat
etwa natiirlicher Bedrohungen, sondern das Resultat der Folgewirkungen von Mo-
dernisierungsprozessen sind. Dazu zéhlen u.a. die Folgeprobleme der Enttraditionali-
sierung der Lebensformen, der Auflosung der Familienstrukturen, der Verselbstin-
digung der 6konomischen Prozesse, der Vernutzung der Natur.

Beck stellt also einen neuen Typus von Gesellschaft fest, nimlich eine, die sich vor-
nehmlich mit den selbst produzierten Problemen bzw. Risiken beschiftigen muss. Dies
ist die grundlegende Prognose Beck 's: Heute haben wir es nicht mehr mit einer
einfachen Modernisierung zu tun, sondern mit einer reflexiven. Dies bedeutet, dass
heutige Probleme Folgen von einfachen Modernisierungsprozessen sind. Diese sind
mit einfachen Moderniserungen nicht zu 16sen, weshalb sich gegenwiirtig die Struk-
turen der Moderne selbst verfliichtigen. Den Vorgang, durch den die grundlegenden
Strukturen der Moderne selbst verdndert werden, nennt Beck reflexive Moderni-
sierung.

Wenn diese Theorie der reflexiven Modernisierung wesentliche Transformations-
prozesse, die westliche Industriegesellschaften augenblicklich durchmachen, "abbil-
det", dann wird im folgenden der Frage nachzugehen sein, inwieweit diese auch fiir
das Bildungssystem und die Institution Bildung auszumachen sind. Dies soll in zwei
Dimensionen geschehen. Einmal sollen die Auswirkungen der veridnderten Sozialisa-
tionsbedingungen fiir Bildung beleuchtet werden. Zum zweiten sollen die funktionalen
Folgen 6konomischer Verdnderungen fiir das Bildungssystem analysiert werden. Es
wird zu zeigen sein, dass beide Modernisierungsprozesse, sowohl die Institution Bil-
dung, als auch die innere Struktur von deren Organisation, die Schule verdndern.

2. Veranderte Sozialisationsbedingungen und der
Funktionswandel von Bildung

Seit den siebziger Jahren wird vermehrt von nicht (reform)padagogischer Seite an die
Schule der Anspruch herangetragen, nicht mehr nur den Wissenserwerb, sondern auch
extrafunktionale Fahigkeiten zu sozialisieren. Das unterrichtliche Geschehen soll da-
nach eine qualitative Weiterentwicklung erfahren. Die Herausbildung derjenigen Fa-
higkeiten, um der es Schule schon immer zu tun war, soll auf einem moglichst hoben
Niveau und auf moglichst vielfiltigen Feldern weiterentwickelt und gleichzeitig die ex-
trafunktionalen Fihigkeiten wie Neugierde, Kreativitit und Teamfihigkeit auch noch
sozialisiert werden. Die traditionellen Aufgaben der Schule verschwinden also nicht.
Vielmehr hat es den "Anschein, als werde allein schon die traditionelle Wissensvermitt-
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lungsfunktion der Schule in den neunziger Jahren wichtiger und schwieriger zugleich:
Die Qualifikationsanforderungen an die zukiinftigen Arbeitskréfte steigen. ... Das ver-
langt von allen Schiilerinnen und Schiilern, die mithalten wollen, mehr dispositives
bzw. theoretisches Wissen, mehr Zusammenhangsdenken ..." (Rolff 1991, 123-124).

Diese Forderungen scheinen auf den ersten Blick einfache Modernisierungsforderun-
gen z.B. aus Kreisen der Wirtschaft an das Bildungswesen zu sein. Bei genauerer
Analyse wird jedoch deutlich, dass hier auf einen Prozess reflexiver Modernisierung in
den verinderten Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendlichen reagiert
wird. Kinder und Jugendliche leben gegeniiber den heutigen 30- oder 40-jahrigen unter
vollig gewandelten Sozialisationsbedingungen. Familien, Lebens- und Arbeitsstruk-
turen haben sich durch einen grundlegenden Wertewandel entscheidend verdndert.
Zudem werden heutige Kinder und Jugendliche in einem Masse mit Multikulturalitéit
konfrontiert, die in den sechziger Jahren noch nicht absehbar war und auf die die in
den sechziger Jahren konzipierten Reformen im Bildungsbereich auch nicht reagieren
konnten. Diese verinderten soziokulturellen Voraussetzungen bedeuten einen Moder-
nisierungsdruck fiir Schule und Unterricht, der die Grundlagen unserer Institution
-Bildung selbst betrifft. Dass diese dramatischen Sozialisationsverdnderungen nicht ins
Bewusstsein_einer breiten Offentlichkeit getreten sind, liegt darin begriindet, dass
Schule wie Offentlichkeit, ein Bild von Kindheit und ihren Institutionen pflegt, wel-
ches abseits von Modernisierungsimperativen sein immer dhnliches Gesicht zu behalten
scheint. Ich méchte im folgenden einige dieser Verénderungen andeuten und den sich
daraus ergebenden Wandel des Bildungsauftrags der Schule begriinden.

a) Verlust der Eigentitigkeit

Vergleicht man die Kindheiten der Nachkriegszeit mit denen der Gegenwart, so fillt
sogleich auf, dass schon allein durch den Fernsehkonsum heute weniger gespielt wird
als frither, obschon es damals kaum Spielzeug gab. Aber das Spielzeug hatte man sich
zumeist selbst hergestellt, oder es wurde im Beisein und mit zumindest innerer Beteili-
gung des Kindes von Mutter, Vater, Grossmutter oder -vater angefertigt. Dieser Pro-
zess der Eigentitigkeit und der damit vekniipften Einsicht in den Entstehungsprozess,
den moderne Didaktiker als genetisch bezeichnen, ist durch das gegenwirtige Kon-
sumverhalten von Eltern und Kindern weitgehend verschwunden. Padagogisch ist
diese Verinderung entscheidend. Ich mochte dies am Beispiel des Drachenbaus ver-
deutlichen. Friiher haben sich die Kinder (und es war zumeist ein Prozess, an dem
mehrere Kinder beteiligt waren) ihren Drachen weitgehend selbst hergestellt. Dies
reichte vom Planen, Sammeln oder Kaufen (bzw. Erbitten von Holzstdben beim
Schreiner) iiber das Experimentieren mit der richtigen Form und Grosse bis zum Aus-
probieren unterschiedlicher Materialien. Die geistige Planung und die Durchfiihrung la-
gen in der Eigentitigkeit der Kinder. Die Schule konnte also friiher immer schon auf
die Einheit bestimmter geistiger, handwerklicher und sozialer Fahigkeiten aufbauen.
Genau diese Einheit ist aber notig, wenn Menschen etwas selbstindig bewerkstelligen

sollen.

Diese Vorerfahrungen gehen in der heutigen Sozialisation von Kindern zunehmend
verloren. Heute muss Unterricht diese grundlegenden Einstellungen, etwa in projekt-
artigem Arbeiten, zuerst sozialisieren.

b) Verminderung des Erfahrungspotentials der Lebenswelt

Das Schwinden der Eigentitigkeit steht in einem Zusammenhang mit der Abnahme der
Lernqualitit der Lebenswelt, die Sozialwissenschaftler auch als Expertisierung des
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Alltags bezeichnen. Unter einer padagogischen Perspektive geht es darum, dass die
unmittelbare Lebenswelt von Kindern kaum mehr einen Einblick in die Lebenswelt von
I%rwacl}senpn ermoglicht. Ausser dem Haushalt gibt es kaum noch eine Erwachsenen-
titigkeit, die von Kindern unmittelbar miterlebt und erfahren werden kann. Da Kinder
sich im Spiel mit dem, was sie erlebt haben, auseinandersetzen, wird auch das kindli-
che Spiel wiederum 4rmer!. :

Frither waren fiir Kinder in einer dorflichen bzw. einer handwerklichen Struktur in den
einzelnen Staditeilen viele Vorgénge noch durchschaubar. Von der Holzleiste, die man
im Hause benétigte, iiber den Gang zum Schreiner, dem Zuschauen, wie er die Leiste
bearbeitete, bis zur Verwendung waren die Vorginge fiir Kinder erlebbar. Die heutige
Lebenswelt von Kindern ist in spezifischer Weise entsinnlicht. (Die do-it-yourself-
Bewegung ist eine gegenldufige Entwicklung.) Die medialen Erlebnisse sind "eher
losgeldst von realen Handlungszusammenhingen, so daB eigenes Handeln und prakti-
sche Erfahrungen mit Realitit erschwert werden und immer weniger moglich sind."
(Riegel 1992, 21) Entsprechend werden dann auch die Forderungen nach Realisierung
von sugnllchqm (ganzhcitlichem) Lernen verstirkt an die Schule gestellt, und diese
muss einen sinnlich-praktischen Bezug zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
zu allererst aufbauen.

c) Enttraditionalisierung und Sinnstiftung

Wir leben in ejner Gesellschaft, die den kollektiven und individuellen Sinnhorizont zu-
nehmend weniger durch Traditionen regelt.

Als ein Beispiel mag die Liberalisierung der Erziehungswerte, welche in den letzten 20
Jahren bzgl. der Familienerziehung vollzogen wurde, gelten. Die Schnelligkeit dieser
Verinderung diirfte vermutlich historisch einmalig sein. Das Entscheidende an diesem
Wapdel ist nicht ‘der Wandel, sondern der "Meta" wert, der sich damit durchgesetzt hat:
Erzwhuglgsprakuken und die mit ihnen vermittelten Werte, Normen, Verhaltensweisen
_sollen qlcht einfach von der nachfolgenden Generation iibernommen, sondern neu auf
ihren Sinn befragt werden. Sinn ergibt sich z.B. fiir Jugendliche nur durch die eigene
Auseinandersetzung mit Erziehungspraktiken und nicht bereits dadurch, dass man das
immer so gemacht hat bzw. heute so macht. Positiv ausgedriickt: Das eigene Leben soll
durch selbstproduzierten Sinn geleitet sein.

Mit der angedeuteten grundlegenden Verdnderung der Art und Weise, wie Sinn herge-
stellt wird, treffen Schule und Unterricht zunehmend auch auf Kinder und Jugendliche,
die einerseits in enttraditionalisierten Lebenswelten aufwachsen und somit iiber keine
tradierten Sinnhorizonte verfiigen, andererseits aber in der priméren Sozialisation nie
die Fahigkeiten zur eigenen Sinnstiftung erworben haben. Fiir die Schule tritt mit
dieser Entwicklung eine vollig neue Aufgabe hinzu. Sinnfragen lassen sich jetzt nicht
mehr durch den Verweis auf Traditionen bzw. den Verweis auf einen sozialisierten
Wertekanon erledigen. Gleichzeitig muss Schule nun die intensive Auseinandersetzung
mit Sinnfragen ermdglichen, soll also einen wesentlichen Beitrag zum Aufbau eines
eigenen Lebenssinns beitragen, eine bestimmte posttraditionelle Lebenseinstellung
sozialisieren. ’

1 Aber die Expertisierung des Alltags trifft auch die Erwachsenen (siche z.B. Bohme 1980).
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d) Verlust kollektiver Erfahrungen und Zugehorigkeiten

Mit der zunehmenden Auflosung von Familien (einschliesslich der Verwandtschafts-
beziehungen) und der Zunahme des Anteils der unvollstindigen Familien - seit Jahren
sind ein Dirittel aller Schulkinder Einzelkinder -, der Verfliichtigung nachbarschaftlicher
und regionaler Zugehorigkeit, entsteht ein emotionales Defizit, das sich im schulischen
Alltag zunehmend bemerkbar macht. Wihrend der Schulzeit erlebt ebenfalls ein Drittel
aller Schulkinder eine Scheidung ihrer Eltern - ein im Steigen begriffener Anteil. 40%
aller Schiiler haben berufstitige Miitter (bei gleichzeitiger Berufstitigkeit des Vaters),
wobei fiir die Erziehung der Kinder durch die Eltern weniger Zeit bleibt. 12% aller
Schulkinder leben nur mit einem Elternteil. Die Angaben beziehen sich auf die BRD,

diirften aber in der Schweiz dhnlich sein. Viele Sozialwissenschaftler begriinden daraus
eine Funktionsverdnderung der Familie und konstatieren Auswirkungen auf die
Schule.

Solche statistischen Angaben zeichnen zwar ein Bild von Verinderungen in der fami-
lidgren Sozialisation, reprisentieren allerdings noch keinen Prozess der reflexiven
Modernisierung, in dem die Strukturen der Institution Familie sich verindern. Meines
Erachtens manifestieren sich strukturelle Verinderungen in dem z.B. von Fend
festgesteliten Wandel, den das Kind fiir den affektiven Haushalt der Eltern hat: "Kinder
haben vor allem eine "psychologische Nutzenfunktion und keine 6konomische mel
(Fend 1989, 87) Weiter sehe ich strukturelle Verdnderungen darin, dass die Familie
Kindern heute nur noch bedingt eine Lebenswelt im umfassenden Sinne sein kann, in
der ein geistiger Horizont, in dem man "heimisch"” ist, und zugleich ein Standpunkt
von dem aus Welt zu begreifen ist, vermittelt werden.

Fiir die tédgliche Arbeit in der Schule bedeuten die nur angedeuteten Verdnderungen,
dass die emotionalen Bediirfnisse, die Bediirfnisse nach Unmittelbarkeit grosser
werden. Schule muss auch Funktionen erfiillen, die die familidre Lebenswelt nicht
mehr erfiillt, sie muss selbst Lebenswelt werden und z.B. Geborgenheit geben.

Das Ensemble der hier nur angedeuteten Sozialisationsprozesse bezeichne ich als
grundlegende Bildungssozialisation. Mit ihr wird eine Einstellung zur Welt sozialisiert,
zu der Freude und Fihigkeit zu einer spezifischen Eigentitigkeit, Erfahrungsfihigkeit
in der Lebenswelt, Motivation zur sinnhaften Gestaltung der eigenen Lebenswelt,
Interesse an einer vom Alltag unterschiedenen Auseinandersetzung mit der Welt und
die Motivation und die Fahigkeit kollektive Interaktions-, Kommunikations- und Ver-
stindigungsformen zu suchen, gehdren. Diese Sozialisationsleistungen bzw. ihre all-
gemeine Anerkennung konnte die Schule in der Vergangenheit voraussetzen.

Aus der Skizze der veranderten Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen
ergeben sich notwendigerweise verdnderte Aufgaben der Schule:

a. Das weitgehende Verschwinden von Eigentitigkeit im oben skizzierten Sinn ver-
langt von der Schule, dass sie die Fahigkeit zu einer spezifischen Eigentiitigkeit der
Schiiler sozialisiert;

b. die Verminderung des Erfahrungspotentials der Lebenswelt erfordert die Soziali-
sierung von Erfahrungsfiahigkeit im Unterricht;

¢. die Enttraditionalisierung erfordert die Sozialisierung einer bestimmten posttraditio-
nalen Lebenseinstellung ;

d. die Funktionsminderung der Familie verlangt nach einem Lebensraum Schule, in
dem kollektive Interaktions-, Kommunikations- und Verstindigungsformen sozia-
lisiert werden miissen.

Wenn Schule und Unterricht bis in die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts hinein auf
diesen Fihigkeiten aufbauten, also eine grundlegende Bildungssozialisation voraus-
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setzen konnten, so wird im Laufe der Modernisierungsprozesse ein entscheidender,
weil auf Vorgédnge der reflexiven Modernisierung zuriickzufiihrender Funktionswandel
der Schule notwendig: grundlegende Bildung muss (mit)sozialisiert werden.

Hinzu kommt und wird hier nicht weiter verfolgt, dass westliche Gesellschaften in den
letzten Jahrzehnten grundlegend anderen Lebensentwiirfen zum Durchbruch verholfen
haben, in denen Bildung keine zentrale Rolle mehr spielt. Im 19. Jahrhundert konnte
Schule noch Bildung "vermitteln", da diese in der biirgerlichen Gesellschaft eine Funk-
tion hatte. Gerade weil diese fiir die Moderne spezifische Einstellung zur Welt nicht
mehr allgemein anerkannt wird, muss Schule heute Bildung sozialisieren. Es ist eine
vordringliche Aufgabe, eine Unterrichtskultur zu entwickeln, die diesen grundlegenden
Vertinderungen angemessen ist.

Allerdings ist, um meiner Hypothese von einer grundlegend sich veréindernden Funk-
tion der Bildungsinstitution Schule (und damit auch von Bildung) mehr Gewicht zu
geben, eine weitere Argumentation zu verfolgen, die iiber den Funktionswandel von
Schule und Bildung den des Bildungssystems betrifft.

3. Selektion und Funktionalitdt des Bildungssystems

Es sind, wenn ich Beck folge, im wesentlichen zwei Lebensbereiche, die sich in der
Moderne komplementir entfaltet und standardisiert haben: Beruf und Familie. Die
Bedeutung der Erwerbstitigkeit fiir das Leben von Menschen liegt darin begriindet,
dass sie zusammen mit der "Familie das zweipolige Koordinatensystem, in dem das
Leben in dieser Epoche befestigt" ist, darstellt. Menschen ergreifen einen Beruf, der

e zu einem davernden Arbeitsvertrag,

e zu einer Arbeitstitigkeit in ortlich fixierten Betrieben fiihrt, und

* an einer generellen zeitlichen Norm, der lebenslangen Ganztagesarbeit, orientiert
ist.

Der Standardisierung des beruflichen Lebens entspricht die Moglichkeit auch privater
und familidrer Standardisierung.

Standardisierung meint nun auch, dass das, was an Qualifikationen zum Handeln in
diesen Lebensbereichen notwendig wird, berechenbar und angebbar ist. Wenn man
dies annimmt, dann entspricht der Standardisierung der Lebenslagen eine des
Bildungssystems (z.B. der Inhalte, der Abschliisse, der Dauer, der Anforderungen
etc.). Entsprechend gehen Menschen in ihrem Bildungsdenken von einer Korrelations-
these aus, die sich auf das Verhiltnis von Bildungs- und Beschiftigungssystem
bezieht. Je hsher die erworbenen Abschliisse im standardisierten Bildungssystem,
umso grosser sind die Chancen, im standardisierten Beschiftigungswesen eine ent-
sprechende Position zu finden. Solche Uberzeugungen verweisen allerdings auf das
zugrundeliegende Verhiltnis, in dem zwischen der Struktur des Bildungswesens und
der der Berufswelt ein berechenbarer und damit zeitlich stabiler Zusammenhang
besteht. Die gesellschaftliche Funktion der Schule besteht dann darin, eine interne
Differenzierung aufzubauen, die zu einer sowohl horizontalen als auch vertikalen Qua-
lifikationsdifferenzierung ihrer Absolventen fiihrt und die fiir die gesellschaftliche
Standardisierung funktional ist. Die damit in die Verantwortung des Schulsystems
fallenden Selektionsentscheide bedeuten organisationsintern einen verantwortlichen
Umgang mit Leistungsmessung (siche Forneck 1991, 9) und organisationsextern, dass
diese Selektionsentscheide vom Beschiftigungssystem in hohem Masse akzeptiert
werden. Die fiir unseren Argumentationsgang nun zentrale Bedeutung der Beck “schen
Argumentation liegt m.E. darin, dass sich im Prozess der reflexiven Modemisierung
diese Standardisierung auflst.
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Beck analysiert und prognostiziert einen Wechsel von standardisierter Vollbeschif-
tigung zu einem System flexibel-pluraler Unterbeschiftigung. Die tragenden Siulen
des Beschiftigungssystems: Betrieb, Arbeitsplatz, Beruf, Lohnarbeit werden fallen. Es
wird ein Systemwandel im Beschiftigungssystem eintreten. Mit der Flexibilisierung
werden die Grenzen zwischen Erwerbstitigkeit und Nichterwerbstitigkeit fliessend,
bestimmte Risiken privatisiert. "Man kann die hier entworfene Perspektive auch so
zeichnen: Das, was bislang antithetisch gegeniibergestellt wurde - formelle und infor-
melle Arbeit, Beschiftigung und Arbeitslosigkeit -, wird in Zukunft zu einem neuarti-
gen System flexibler, pluraler, risikovoller Formen von Unterbeschiftigung ver-
schmolzen." (Beck 1986, 228) Dahinter stehe eine neue Form der Rationalisierung.
Bisher sei die Produktivitit in Betrieben immer rationeller gestaltet worden, indem man
die interne Organisation dieser Betriebe ausgestaltete (= einfache Rationalisierung).
Reflexive Rationalisierung stelle nun den Betrieb, also das Modell standardisierter Pro-
duktion selbst, in Frage. Man kehre zunehmend zu Produktionsvorstellungen zuriick,
in denen man Menschen dezentral und zeitlich limitiert bestimmte Aufgaben (Projekte)
zuteile. Einmal erledigt, erwachse daraus keine weitere Verpflichtung. Das Arbeitsver-
hiltnis sei damit beendet. In solchen Formen flexibler Beschiftigung ldgen ungeheure
"Spar”potentiale: z.B. konne der Gesundheitsschutz, fiir den bisher der Arbeitgeber
zustindig sei, auf den Arbeitnehmer abgewilzt werden. Ahnliches gelte fiir Kranken-
und Rentenversicherung. Damit etabliere sich ein System von lockeren Arbeitsverhlt-
nissen, in denen man nicht mehr von Arbeitslosigkeit sprechen kénne, da jeder ten-
denziell arbeitslos sei - also zuwenig Projektauftrige habe. Die Risiken wiirden weiter
individualisiert. 2
Fiir das Bildungswesen hat dies nun ganz entscheidende Konsequenzen. Mit dem
Wegfall eines standardisierten Beschiftigungssystems und damit der Vorstellung einer
beruflichen Kontinuitét, wird auch die Legitimation eines standardisierten Bildungs-
systems unter Druck geraten. Dieses zieht ndmlich seine Begriindung aus der Vorstel-
lung einer bestimmten Standardisierung des biirgerlichen Lebens(laufes). 'Rationali-
sierung', also Verbesserung des Bildungssystems, bedeutete bisher, dass dieses aus-
gebaut, differenziert, die Schulzeit verlidngert, also anders standardisiert wurde, um die
sich immer wieder neu stellenden Passungsprobleme zu bewiltigen. Mit der Ent-
standardisierung des Lebens wird auch das Bildungssystem entstandardisiert. In dem
‘Masse, in dem dies geschieht, wird auf Erwachsenenbildung gesetzt und Bildung von
der "Ankoppelung an das Jugendalter" befreit. (Herzog 1993, 23) Es ist absehbar,
dass die klassische Schulzeit abnehmen wird.

Der eigentliche Funktionswandel tritt allerdings auf einer anderen Ebene ein: Wenn
oben argumentiert wurde, die gesellschaftliche Funktion der Schule bestehe bisher
darin, eine der gesellschaftlichen Standardisierung addquate interne Differenzierung
aufzubauen, die zu einer sowohl horizontalen als auch vertikalen Qualifikationsdif-
ferenzierung ihrer Absolventen fiihre, dann besteht in einem entstandardisierten
Beschiiftigungssystem die Funktionalitit des Bildungssystems darin, neben der Ver-
_mittlung allgemeiner Kulturtechniken die Individualisierung von Bildungsverldufen zu-
zulassen. Die Frage, ob diese individuellen Qualifikationsprofile brauchbar sind, diirfte
dabei in Zukunft dem Markt iiberlassen werden. Damit fillt aber auch die notwendige
Standardisierung eines einheitlichen, durch alle Schiilerinnen und Schiiler abzuarbei-
tenden stofflichen Kanons weitgehend weg. Ohne einen solchen Kanon wiederum ist
keine traditionale Standardisierung des Bildungssystems und der Leistungen seiner
Absolventen moglich. Folglich gerit die Leistungsmessung (= soziale Norm bezogen

2 pas Risikotheorem Becks tritt zweifach auf. Einmal wird eine Globalisierung der Risiken
konstatiert, zum anderen wird im Zusammenhang mit dem Individualisierungstheorem von einer
génzlich andersartigen Risikostruktur ausgegangen.
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auf einen einheitlichen stofflichen Kanon) und die darauf basierende Notengebung
unter Druck, ein Vorgang, den wir augenblicklich erleben. Es steht eine Bildung ins
Haus, die entstandardisiert ist und in der die Risiken individualisiert sind.

4. Neue Lernkultur und ihre gesellschaftliche Bedingtheit

Mit einer fiir schweizerische Verhiltnisse untypischen Pointiertheit hat sich Krapf von
dem miihsam aufrechterhaltenen Versuch distanziert, das Projekt "Erweiterte Lehr- und
Lernformen" nicht zu deutlich als das zu charakterisieren, was es ist, nimlich eine
grundlegende reformpidagogische Modernisierung. Krapf leugnet u.a. die zentrale
Uberzeugung traditioneller Lernkultur, dass sich Unterricht aufgrund eines Ficher-.
kanons strukturiert und die wesentliche Aufgabe in der Vermittlung der in diesem
Kanon enthaltenen Inhalte bestehe. Vielmehr ist er der Uberzeugung, "daB die inhalt-
liche Qualifizierung als Vorbereitung von Lernen in unserer Zeit in vielen Fillen iiber-
holt ist” (Krapf 1992, 35). Krapf vollzieht damit einen geselischaftlichen Wandel nach,
den er vorbehaltlos positiv als eine neue kulturelle Entwicklungsstufe darstellt.

Im Gegensatz zu Krapfs kulturanthropologischen Begriindungen enthilt sich die
pédagogische Literatur um die Entwicklung einer neuen Lernkultur iiblicherweise eines
Begriindungsversuches, der iiber die engen Grenzen unterrichtsmethodischen Denkens
und allgemeiner Sitze zur Bildung, bzw. zum Menschenbild hinausweist. Gasser z.B.
hilt die neue Lernkultur fiir die "gesammeite Erfahrung der didaktischen Entwicklung
(der letzten hundert Jahre) ... eine Verbesserung des Lernens, das tiefenstrukturelle
Zusammenhinge beinhaltet” (Gasser 1992, 20-21) Und Ernst hat jiingst beim Fehlen
eines expliziten Menschenbildes, das zentrale Problem der Erziehungswissenschaft
lokalisiert. (Ernst 1993, 17-29). In allen Fillen wird auf dem Hintergrund eines nicht
sozialwissenschaftlichen, sondern 'reformpidagogischen' Denkens der gesell-
schaftliche Hintergrund der Reformen ausgebiendet. Dort, wo er thematisiert wird,
wird er zugleich reformpidagogisch instrumentalisiert; Konnen "wir mit den Erfahrun-
gen einer Freizeit- und Konsumgesellschaft noch rigide Formen der Verschulung hin-
nehmen ...7 Eltern, Lehrer und Lehrerinnen haben aus diesen Erfahrungen mit
Antworten auf diese Fragen schon seit Ende der sechziger Jahre verinderte Formen
einer kindorientierten Schulpraxis entwickelt ... * (Wallrabenstein 1992, 18-19).

So entsteht eine "Metaphysik' reformpidagogischen Argumentierens, die den Schein
erzeugt, als entstiinden die realen Veridnderungen aus reformpidagogischen Ideen. Die
jungste Beachtung der reformpidagogischen Rede von der Kind- oder Subjektorien-
tierung des Unterrichts z.B. bei der Auswahl der Lerninhalte, die aktuelle Betonung
der Selbststeuerungsfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, die Renaissance von
Indivuidualisierungskonzepten und der Fokussierung der Lembiographie uva., all dies
hat einen modernititstheoretisch nennbaren materiellen Grund: Entstandardisierung von
Lehr- und Lerninhalten als Folge der sich wandelnden Funktion des Bildungssystems.
Die Beachtung reformpidagogischer Konzepte ist eng mit gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozessen verkniipft.

a) 'Kompatibilitédt' von Reformstrategie und Modernisierungsprozessen

Die Abhingigkeit der aktuellen reformpidagogischen Diskussion von Moderni-
sierungsvorgéngen geht allerdings iiber ein aktuelles Rezeptions- und Experimentierin-
teresse hinaus. Sie dringt in den reformpadagogischen Diskurs selbst ein. So gibt die
grundlegende Struktur der oben analysierten Modernisierungsprozesse auch die Folie
ab, auf der die Reformdiskussion gefiihrt und die Reformvorhaben durchgefiihrt wer-
den, ohne dass die Akteure davon ein erkennbares Bewusstsein haben:
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e Unter den reformpidagogischen Stichworten der Individualisierung und Sub-
jektorientierung sowie der Lernzielorientierung des Unterrichts werden der stan-
dardisierte zeitliche Rhythmus des Unterrichts, der standardisierte Fécherkanon, die
sozialen Beurteilungsmassstibe aufzuheben versucht. Es werden so individuelle
Bildungswege moglich.

* Unter den Stichworten Aktivierung, Verlebendigung, Kreativitit und "intrinsische"
Motivation, Entwicklung metakognitiver, sozialer, kommunikativer, planerischer
und kooperativer Fihigkeiten wird die Sozialisation von Bildung angestrebt.

Die Frage, die ein ausschliesslich reformpidagogisches Denken nicht beantworten
kann, wieso namlich trotz einer iiber 150 jihrigen reformpédagogischen Tradition das
Gesicht der Schule sich in seinen grundlegenden Strukturen nicht wesentlich gewandelt
hat, lisst sich nun beantworten. Die vorherrschende Lehrgangsstruktur des Unterrichts
mit seinem Ficherkanon und dem abzuarbeitenden Stoffumfang war der Standardi-
sierung des modernen Lebens adiquat. Dies heisst aber nun umgekehrt, dass die
gegenwiirtigen Reformen im Prozess der reflexiven Modernisierung adédquat scheinen,
was nichts anderes bedeutet, als dass es gegenwirtig gute 'Realisierungs'chancen fiir
solche Reformen gibt, zumal die Leistungsfihigkeit der "erweiterten Lehr- und Lern-
formen" bzgl. des gelernten Stoffs hoch zu sein scheint: "Gerade ist erst der erste Jahr-
gang (der mit der neuen Lernkultur die schulischen Jahrgangsstufen durchlaufen hat -
HIF) durch die 11. Klasse des Gymnasiums durchgegangen - mit groiem Erfolg; da-
bei hatten wir eine Ubergangsquote von 50 Prozent” (Riegel 1993, 18).

b) Systematisierung der Reformstrategien

Unter der hier aufgespannten Perspektive lassen sich auch die reformpidagogischen
Bestrebungen, die als neue Lernkultur bzw. als erweiterte Lehr- und Lernformen be-
zeichnet werden, systematisieren. Wenn der bisherige Gang der Argumentation zutref-
fend ist, miissen die Reformstrategien zwei Dinge leisten: Einmal miissen sie eine Ent-
standardisierung des Lernens bzw. des Unterrichts sicherstellen; zum andern miissen
sie Bildung sozialisieren. Beides wird mit einer Vermehrung von Komplexitit erreicht.
Alle neuen Lehr- und Lernformen erhshen die Komplexitit von Unterricht gegeniiber
dem traditionellen Lehrgang bzw. dem frontal gefiihrten Fachunterricht. Mit der Kom-
plexititssteigerung geht zugleich eine Entstandardisierung einher. Es lassen sich nun
zwei unterschiedliche Strategien im Umgang mit Komplexitit im Unterricht ausma-
chen. -

Eine Strategie erhtht Komplexitiit, indem sie den Lehrgangsunterricht umkehrt. Hier
wiiren das genetische Lernen Wagenscheins und die Didaktik der Kernideen von Gallin
und Ruf zu nennen. In beiden wird von komplexen Phiinomenen bzw. Aufgaben-
stellungen ausgegangen. Lernen meint hier nicht, wie im Lehrgang, aneignen einzel-
ner, sequenzierter Stoffeinheiten, sondern Abarbeitung an Komplexitit. Was Gallin
und Ruf als Ernstnehmen der singuléiren Welt der Schiiler bezeichnen, ist eine Implika-
tion dieses Lernbegriffs. Der Bildungsbegriff hilt allerdings an der Notwendigkeit der
fiir Schiiler- und Schiilerinnen sinnvoll auszuwihlenden Inhalte fest. Sowohl bei
Wagenschein als auch bei Gallin und Ruf haben wir es mit Spielarten einer kategorialen
Bildungstheorie zu tun.

Eine zweite Strategie hilt an dem Lernbegriff des traditionellen Lehrgangs fest, schafft
aber Komplexitit, indem sie die Parameter des Unterrichts in die Entscheidungsbe-
fugnis der Schiiler und Schiilerinnen iiberantwortet. So wird im Wochenplanunterricht
Schiilerinnen und Schiilern die Zeiteinteilung, nicht aber die Stoffauswahl iiberlassen,
weshalb der Wochenplanunterricht, entgegen dem Augenschein, die dem Lehrgang
dhnlichste Unterrichtskonzeption ist. Die Lernanforderungen werden in dieser Dimen-
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sion komplexer, weil im traditionellen Fachunterricht die Budgetierung von Zeit Sache
der Lehrperson war. Die traditionelle Sequenzierung des Stoffes wird im Wochenplan-
unterricht beibehalten. Sie driickt sich nun nicht mehr in einer Sequenzierung einer
Lektion, sondern in den Lernmaterialien, also einem unpersonlichen Steuerungs-
medium, aus. Gegeniiber dem Wochenplan wird in der freien Arbeit Komplexitit
durch die stofflichen Auswahlmé&glichkeiten, die Schiiler und Schiilerinnen nun haben
efhéht. Das was in der schweizerischen Diskussion Werkstattunterricht genannt wird3:
lésst verschiedene Umgangsweisen mit den Werkstattmaterialien zu, was die Kom-
plexitit des Lernprozesses nochmals gegeniiber der freien Arbeit erhoht. Im Projekt-
untemg:ht gehen alle unterrichtlichen Parameter - Zeit, Stoffauswahl, Arbeitsweisen,
Beurteilungsmassstibe - in die Entscheidung der Lernenden iiber. Diese Zusammen-
hénge sind in dem folgenden Schaubild wiedergegeben:

Projekt

genetisches
Lernen

Werkstatt

Freie Arbeit

Komplexitit | Standardisierung

Didakti
der

Kernideen

Wochenplan

Lehrgang

Komplexitdtserhhung 'Komplexitiitserhiihung durch
durch Um- Freigabe unter-
kehrung des Lehrgangs richtlicher Parameter

3 der bundqsreppblikanischen Diskussion wird unter Werkstattunterricht etwas anderes verstanden.
Allerd;ngs wird eine Integration von Wochenplan, freier Arbeit und Projekt angestrebt, die dem
schweizerischen Werkstattunterricht nahe kommt (siche Vaupel! 1993).
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5. Schlussbemerkimg

Der postmodernistisch argumentierende Abschied von der Materialitit von Bildung
(z.B. bei Krapf) oder die Betonung der personalen Dimension von Bildung (z.B. bei
Gasser uva.) oder der formale Lernziele in den Vordergrund stellende Ziircher Lehr-
planentwurf - alle Versuche zielen auf die Stirkung des Individuums. Ob dies aber
unter Ausblendung des gesellschaftlichen und kulturellen Wandels erreicht werden
kann, mochte ich bezweifeln. Zu sehr - und dies aufzuzeigen war eines meiner Ziele -
dekonstruiert der Prozess der reflexiven Modernisierung zentrale Kategorien der
aktuellen Reformdiskussion.
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