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Probleme I6sen am "Runden Tisch": |
Padagogischer Diskurs und die Praxis von
"Just Community"-Schulen

Fritz Oser und Wolfgang Althof

Ein unvermeidlicher Bestandteil des LehrerInnenberufs ist die Konfronta-
tion mit interpersonalen Konflikten. Solche Konflikte miissen auf irgend eine
Weise geldst werden, Regeln des zwischenmenschlichen Umgangs miissen ge-
funden werden. Wie dies geschieht, hat deshalb moralische Implikationen,
weil Anspriiche auf gerechte und fiirsorgliche Behandlung und auf Wahrhaf-
tigkeit zur Debatte stehen. Der folgende Beitrag skizziert ein Modell der
Professionsmoralitit, des Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern. Das
Hauptmerkmal dieses Modells ist sein Prozesscharakter. Eine gute, verant-
‘wortungsvolle Konfliktlosung, so wird behauptet, muss sich diskursiv vollzie-
hen, sozusagen am "Runden Tisch” erfolgen. Im zweiten Teil wird mit der
Konzeption der sog. "Just Community"” ein Modell partizipatorischer Einbe-
ziehung von Schiilerinnen und Schiilern in Entscheidungsprozesse und in die
Gestaltung des Schullebens vorgestellt, das die Idee des "Runden Tisches" in
Richtung einer schulweiten Institution weiterfiihrt.

So viel Forschungs- und Praxiswissen iiber Lehr-Lernprozesse und iiber die Bedin-
gungen eines guten Schulklimas vorliegt, so umstritten und letztlich ungeklért ist ande-
rerseits, welches berufliche Selbstverstindnis wir bei den Personen erwarten und in
der Ausbildung befordern sollen, deren Aufgabe Unterricht, Erziehung und Bildung
ist: den Lehrerinnen und Lehrern. Im Handwerk ist es nicht uniiblich, von "Be-
rufsethos” zu sprechen und ein gutes Ethos zu erwarten: "Eine Art, die es lohnt, ge-
macht zu werden, lohnt es auch, gut gemacht zu werden." In welcher Hinsicht kann
man bei Lehrpersonen von einem "Ethos" sprechen, und worauf bezieht es sich? Wel-
ches sind die Voraussetzungen bei denjenigen, von denen ein deutliches Engagement
zur Verinderung und Gestaltung der Moralitit der zukiinftigen Gesellschaft verlangt
wird?

Eine einfache Antwort ergibt sich aus der alten Tradition, alles Gelingende im Unter-
richt der "Personlichkeit" des Lehrers oder der Lehrerin zuzuschreiben und alles
Nichtgelingende mangelhafter Ausbildung oder schiechten Strukturen anzulasten. Die
sogenannte Personlichkeit besteht dann aus einem Biindel von - hier: professionellen -
Tugenden, die zauberhaft den Titanen hervorspringen lisst: Es gibt romantische oder
aufgeklirte Tugendkataloge, und sie alle haben das Gemeinsame, dass die einzelnen
Tugenden sich widersprechen und dass niemand sie auch nur annihernd erfiillen kann
(vgl. dazu Schneiter, 1966, Saxler und Neumann, 1985 u.a.). Schon das CH-Lehrer-
bild von 1994 spricht eine andere Sprache. Wenn auch nicht deutlich genug, wird eine
Personlichkeit als unterschiedlich (mehr introvertiert, mehr extravertiert, mehr Kon-
trolle suchend, mehr Kontrolle aufgebend etc.) vorausgesetzt; die Betonung richtet
sich auf zu lernende Verfahren, Standards, die das Professionelle als Expertenwissen
ausmachen.

Eines dieser Verfahren, mit dem man sich durchaus noch nicht in das Feld intentiona-
ler Moralerzichung begibt, besteht in der Fihigkeit, in zwingenden Situationen "Runde
Tische" zu schaffen. Diese Fihigkeit konnte man als aller moralischen Absicht voran-
gehende Professionsmoralitit bezeichnen. Professionsmoralitiit in diesem Sinne des
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Wortes ist nicht einfach das Wissen um das normativ Richtige (Althof 1995). Im Falle
der p;ofegsiox}ellen Moral stellt stets Erfolg der Arbei iti i

zu machen, das er selber nicht kaufen wiirde (weil
gel kennt), dann steckt er in einer berufsmoralischen Zwickmiihle, ob er sich um sie
schert oder nicht. Auf der einen Seite steht das Ausmass an verkauften Geriten, auf
der anderen der Aspekt der Wahrhaftigkeit in bezug auf die Produktequalitit. Moral
kann also gegen Effizienz stehen; im Extremfall verbietet sie ein Handeln
(Produzieren) total, wenn damit das Leben von Menschen gefdhrdet wire. Profes-
sionsmoralitit im schulischen Bereich betrifft die moralischen Implikationen von Ent-
scheidungen und Strategien, von Produkten und

Nebenprodukten im beruflichen All-
tag. Lehrerinnen und Lehrer arbeiten mit Menschen, nicht mit Dingen. Thre Entschei-

dungen und Handlungsweisen haben einen Stellenwert fiir und eine Wirkung auf diese
Menschen. Konflikte kinnen unterdriickt, ignoriert oder in unterschiedlicher Form
gelost werden. Was immer geschieht, kann die Interessen, vielleicht sogar die Wiirde

und die Entwicklungschancen der betroffenen Kinder und Jugendlichen beeinflussen -
zum guten oder zum schiechten.

Man kann im allgemeinen sagen, dass die Professionsmoralitit im Lehrberuf sich
daran messen lisst, ob in Konfliktsituationen eine Losung gesucht wird, in der Unpar-
teilichkeit praktiziert und Schaden fiir méglichst jedes einzelne Kind abgewendet wird.
Aber wie kann dies nun konkret geschehen? Wir meinen: allein durch ein Prozessmo-
dell des "realistischen" moralischen Diskurses, durch ein Verfahren des "runden Ti-
sches". Dieses Modell méchten wir kurz skizzieren: Dabei werden wir von Situationen
ausgehen, die fiir den Lehrerberuf von Bedeutung sind, nicht aber fiir andere Berufe.
Wir glauben aber, dass einige der Elemente des Konzeptes iibertragbar sind.

Das Hinseln und gegenseitige Auslachen stelit ein Beispiel fiir den Fall dar, wo ein-
deutig abgrenzbare ethische Werte dem instrumentellen Erfolg entgegenstehen. Ein
Schiiler gibt eine Antwort, und wie auf ein rituelles Zeichen hin grinsen und grolen die
anderen, wobei jeder in die Rolle beider geraten kann, allgemein aber die "fleissigen"
Schiiler und die Angepassten die Opfer sind. Jede Lehrperson kennt dieses Phino-
men, das insbesondere zwischen dem 6. und dem 10. Schuljahr hiufig anzutreffen ist.
Der Lauf des Unterrichts miisste unmittelbar unterbrochen werden, um dieses Problem
zu thematisieren und das Verhalten veréindern zu kdnnen. Der erste Schritt besteht also
darin, dass die Entscheidung zu treffen ist, ob es sich lohnt, dass der Unterricht unter-
brochen wird und ein "Runder Tisch", an dem ich meinen Unmut und mein Missbe-
hagen iiber den Vorfall zum Ausdruck bringe, geschaffen wird, Der typische Vorgang

ist nun, dass eine verantwortliche Lehrperson diese Art von Lachern "abstellt" Sie

stoppt durch ihre, vielleicht sogar autoritére, Intervention ein verletzendes, diskrimi-

nierendes Verhalten, Wenn das getan wird, ist die Lehrperson schon mitten im Enga-

gement. Sie sicht ein menschenunwiirdiges Verhalten, und sie legt sich ins Zeug, um
dieses zu verhindern.

Nun geht es aber nicht bloss darum, dass ein Verhalten gestoppt oder ein anderes ini-
tiiert wird - auch wenn dies im gegebenen Fall bereits viel wert ist, gibt es doch viele
Lehrpersonen, die diesen Schritt nicht wagen oder fiir notwendig halten wiirden und
damit zulassen, dass Kinder sich gegenseitig demiitigen, quilen und bedrohen. Schule
ist ein Ort, wo alltiglich sachbezogene und soziale Prozesse stimuliert oder verhindert,
unterstiitzt oder eingeschriinkt, positiv oder negativ begleitet werden. Das Wesentliche

aber ist, dass dies von Einsichten begleitet wird. In diesem Falle ist es daher notwen.-

dig, dass die Schiiler einsichtig das Phinomen des Auslachens selbst bekdmpfen.
Nachdem das negative Verhalten unterbrochen wurde, muss also auch eine Reflexion
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a) Balancefahigkeit auf individueller Ebene und
b) Koordinationsfahigkeit beziiglich der Balance aller Betroffenen

4. Praktizierung des Glaubens (selbst wenn er im Moment kontrafaktisch zu sein
scheint), dass die gefundene Losung die beste ist (Vorschussvertrauen)

Die Frage, die wir uns nun stellen, lautet: Wie stellen Lehrpersonen tatsichlich die
Balance zwischen Gerechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaftigkeit her?

Die hochste und vollstindigste Form haben wir soeben in der Schrittfolge beschrie-
ben. Wir bezeichnen sie als Vollsténdigen Diskurs oder als Diskurs II. Im Gegensatz
zu einer Koordination nur innerhalb der einen Form des Diskurses (z.B. Verantwor-
tung versus Gerechtigkeit) stellt ein umfassendes professionelles Ethos immer auch
eine Koordination zwischen der Artikulation der eigenen Wertiiberzeugung und der
Hereinnahme der Betroffenen in einen Losungsprozess dar. Weder das erste noch das
zweite allein konnen den Anspruch erfiillen, ein gelebtes Wertsystem optimal witksam
werden zu lassen. Das wird sehr deutlich, wenn wir die Idee des Diskurses, d.h. des
funktionellen Prozesses der Beteiligung, verselbstindigen. Man kann dadurch
Probleme auf die lange Bank schieben, seine eigene Verantwortung delegieren, ein
zweifelhaftes Vergniigen am kommunikativen Burnout von Personen haben, die sich
engagieren, wahrend andere als Zuschauer dabei sind und schliesslich auch in der
Kommunikation das Problem selber begraben. Es bedarf also des eigenen Vorgriffs
der Entscheidung und zugleich des Vertrauens, dass der andere ebenfalls fihig ist,
shnliches zu tun. Es bedarf der emsthaften Beteiligung und zugleich der Uberzeu-
gungsarbeit des koordinativen Prozederes, ohne das man nicht vom optimalen Be-
rufsethos sprechen kann. Umgekehrt kann die Zivilcourage einer einzigen Person
ohne gleichzeitige Unterstellung, dass die anderen Beteiligten ebenfalls die Moglich-
keit haben mitzuzichen, zu verhingnisvollen Konsequenzen dahingehend fiihren, dass
mit guter Absicht verheerende, diskriminierende, obskure Entscheidungen getroffen

werden.

Tabelle 1: Typen realistischer Diskurse mit entsprechenden Vorbedingungen ihrer
Realisation (nach Oser et al.,1991)

Kriterien
Typen Mitentschei- |Prisupposition| Realisation | Eingagement Wissen um
dung von Begriin- | einer Losung [fiir eine Losung| notwendige
dungsfihig- Verantwortung
keit/Balance
[Vermeidung nein nein nein nein ja
IAbsicherung nein nein nein ja ja
Alleinentscheidung nein nein ja ja ja
Diskurs-1 nein ja ja ja ja
Diskurs-2 ja ja ja ja ja

Der unvollstindige Diskurs oder Diskurs I lisst sich unter gleichen oder dhnlichen
Dimensionen besprechen wie der vollstindige Diskurs, nur wird die Entscheidung
nicht gemeinsam vollzogen. Der Professionelle ist nur auf der Ebene des Austausches
der Argumente, nicht mehr aber auf der Ebene der Handlung diskursorientiert. Hier
geht er allein vor, glaubt Kraft seines Amtes die Entscheidung selbst treffen zu miis-

sen.
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Mit den Modellen des Diskurs
Konfliktsituationen die gerechte Losun

Das dritte, weniger diskursorientierte Modell bezeichnen wir als Alleinentscheidung.
Doyle und Ponder (1977) haben in ihrer Beschreibung einer Praktikabilititsethik von
Lehrern ein Bild gegeben, das in diese Kategorie passt: Es geht darum, bewihrte
eigene Fihigkeiten zur L&sung von Problemen so einzusetzen, dass moglichst geringe
Kosten (z.B. Unannehmlichkeiten, Mehrarbeit) entstehen und mdglichst rasch der
gewohnte Arbeitskonsens wieder hergestellt wird. Dazu sind Prozesse des Aushan-
delns von strittigen Interessen nicht zwingend notwendig. In der Alleinentscheidung
wird intuitiv gehandelt, so als ob man immer schon wiisste, was berufsmoralisch das
richtige sei. Dabei kénnen sehr wohl die Fiirsorge fiir das einzelne Kind oder die Ge-
rechtigkeit im Sinne gleicher Behandlung Beachtung finden; entscheidend ist, dass die
beste Losung nicht in einem Prozess der diskursiven Einigung gesucht wird, sondern
davon ausgegangen wird, dass ein schnelles Losen bzw. eine gute Regulierung von
Problemen moglich sei. Mindestens in diesem Sinne orientiert sich die Strategie der
"Allein-Entscheidung” also an Effektivititskriterien. Immerhin aber engagieren sich

die entsprechenden Personen fiir eine Losung auch von schwierigsten beruflichen Si-

tuationen, was diese Form des Handelns haufig durchaus sympathisch erscheinen
ldsst.

Die vierte Form bezeichnen wir als Absicherun
kennzeichnet, dass versucht wird, die Verantw
schieben. Der Lehrer erkliirt sich in diesem Fall fiir nicht zustéindig und versucht, z.B.
den Schulleiter, den Schulpsychologen oder die Eltern entscheiden zu lassen, Zwar
werden auf diese Weise unter Umstéinden weitere Fachleute und andere Betroffene in
eine Entscheidung eingebunden, dies geschieht jedoch nicht im Sinne des Diskurses,
durch Aushandeln von Verantwortlichkeiten. Wird so verfahren, ohne dass fiir die
Beteiligten eine erkennbare Notwendigkeit fiir das Delegieren von Verantwortung be-
steht, verliert die entsprechende Lehrperson damit ein ganzes Stiick an Glaubwiirdig-
keit gegeniiber den Schiilern, da sie zufillige Entscheidungen von anderen Personen,
die nicht direkt am Unterrichtsgeschehen beteiligt sind, akzeptieren muss. In der Regel
wird dies zu Lasten der Schiiler gehen, so dass die Fiirsorgeverpflichtung nicht mehr
erfiillt werden kann. Bezogen auf das Beispiel "Notengebung" kann man sagen, dass
kaum gerechte Losungen gefunden werden konnen, wenn ein Lehrer beispielsweise

bei Differenzen iiber die Beurteilung von Schiilern auf die Entscheidung einer niichsten
Instanz, etwa der Lehrerkonferenz oder Schuldirektoren, ausweicht, was aber in
Wirklichkeit oft der Fall ist. In der Tat konnen solche Instanzen hervorragende Mittel
sein, um sich selbst aus dem Prozess der Diskurse herauszunehmen.

Dies geschieht bei der letzten Form, der Vermeidung, voll und ganz. Dieses Modell
geht davon aus, dass schon in der Beurteilung der Situation versucht wird, eine Ent-

g. Diese Orientierung ist dadurch ge-
ortung auf eine andere Instanz abzu-
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jeweiligen Eigeninteresses betrachtet werden, und bekommt erst nach und nach iiber-
geordnete Werte - das Interesse an der Aufrechterhaltung guter Gruppenbezichungen,
dann am Funktionieren der Gesellschaft, erst spit "iibergesellschaftliche”, universale
Prinzipien - in den Blick (Kohlberg, 1995). Den Aufbau solcher Fahigkeiten darf man
sich nicht als additiven Wissenserwerb vorstellen, sondern er stellt einen langfristigen
Prozess der Konstruktion und Rekonstruktion von Wirklichkeit dar, der Ableitung
sozialer Regeln und Funktionsgesetze aus Erfahrungen und Beobachtungen im Raum

zwischenmenschlicher und sozialer Beziehungen. Die diesbeziiglichen kognitiven

Strukturen sind iiber lange Zeitrdume relativ stabil, denn sie sind das Ergebnis eigener
Erfahrung und Reflexion, eigener aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt - im
steten Bemiihen, aus den Erfahrungen und Beobachtungen "Sinn zu machen" (Kegan,

1986).

Eben diese Prozesse der Sinnfindung und des immer besseren sozialen Verstehens

muss und kann die Schule unterstiitzen, indem sie am jeweils gegebenen Entwick-

lungsstand ansetzt und Bedingungen bereitstellt, die die Stabilisierung neuer Entwick-

lungserrungenschaften und die Stimulation weiterer Entwicklungsschritte ermogli-

chen. Der gewachsene Frkenntnisstand in bezug auf Entwicklung und Sozialisation
wirft dabei ein neves Licht auf die Kategorie der Erfahrung in der Erziehung und damit
auf den Stellenwert von padagogischen Konzepten, die den Zusammenhang von Er-
fahrung und Entwicklung ausleuchten. Insbesondere im Werk von John Dewey (bes.
1938/1974; s. auch 1986) wird erléutert, inwiefern "Erfahrung" nicht nur im Kontext
spezifischer Lernformen (wie "entdeckendes Lernen") von Belang ist, sondern des-
halb eine Zentralkategorie von Erziehung iiberhaupt sein muss, weil Erzichung auf die
Unterstiitzung von Entwicklung (in den unterschiedlichsten Fihigkeitsbereichen) zielt,
Entwicklung aber nicht ohne Erfahrung und deren Reflexion zustandekommt. Die
Schule erfiillt ihre Aufgabe dort, so Dewey, wo sie Entwicklung anregt; sie vergeht
sich gegen ihre Verantwortung, wenn die in ihr vermittelten Erfahrungen "eine Hem-
mung oder Stockung” (Dewey, 1938/1974, S.253) des Denkens und des Bediirfnis-
ses nach weiterem Lernen (vgl. 2.2.0., $.268) bewirken - durch Schulmeisterei oder
losigkeit und Beliebigkeit von Stoff und Unterricht, die

durch eine Zusammenhangs
die "Entwicklung einer nachlissigen und gedankenlosen Haltung" (a.2.0., $.253)

fordert.

So ist es kein Zufall, dass Kohlbergs Schritt von einer Pidagogik moralkognitiver

Forderprogramme qua "Dilemmadiskussion” (Blatt & Kohlberg, 1975; Colby et al.,
tion der “Just Community" (1986; 1987; Power, Higgins &

1977) hin zur Konzep
Kohlberg, 1989) von der Vertiefung einer Bildungsidee begleitet war, in der der friih
erhobene Anspruch, einen "Dewey-Ansatz" zur Erzichung zu vertreten (Kohlberg &

Mayer, 1972/1981), erst wirklich zur Geltung kam. Deweys (1916/ 1993) Begriindung
der Aufgaben einer Erzichung, die sich dem Demokratie-Ideal verpflichtet weiss, ist

bis heute eines der stirksten Argumente gegen indoktrinationsanfillige Konzépte des

sozialen Lernens als blosser Transmission von Werten (vgl. auch Shulman,1995).

Wenn man akzeptiert, dass eine demokratische Gesellschaft auf BiirgerInnen angewie-

sen ist, die urteilsfihig und verantwortungsbewusst in Fragen des sozialen und gesell-

schaftlichen Zusammenlebens sind, die bereit und in der Lage zu einem Interessen-

ausgleich sind, in dem Gerechtigkeit und die gegenseitige Achtung gewahrt bleiben,
dann stellt sich fiir die schulische Erziehung die Aufgabe, die entsprechenden Kompe-
tenzen und Motive zu fordern. Heranwachsende sollen lernen, Entscheidungen in
komplexen Situationen zu treffen; sie sollen fiir die Verletzlichkeit und die berechtigten
Anspriiche anderer Menschen sensibilisiert werden; sie sollen lernen, verantwortlich
7u handeln; sie sollen in Konflikten auf die Vernunft bauen und nicht nur ihren Impul-
sen folgen. All dies lernen sie nicht schon daraus, dass wir ihnen solche Tugenden
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werde, sondern von Fall zu Fall entschieden
eschidigten helfen solle. So finde man dann

schon heraus, ob dieser ehrlich sei oder ob er seine Kameraden zu missbrauchen ver-
suche. Zusammen mit einem ganzen Paket weiterer Massnahmen wird dieser Vor-
schlag fast einstimmig angenommen; zu den weiteren Massnahmen gehort u.a. die
Einrichtung eines Fundbiiros, das von SchiilerInnen geleitet werden soll - es gibt eben
auch Kinder, die glauben, bestohlen worden zu sein, obwohl sie ihre Sachen nur ir-

gendwo haben liegen lassen.
Was lernen die Kinder und Jugendlichen, die an einem solchen Prozess beteiligt sind?
Sie haben die Moglichkeit, kommunikative Grundfertigkeiten zn verbessern. Nicht mit
Lautstirke und Verletzung des Gegners, sondern mit dem besseren Argument kann
man die anderen iiberzeugen. Dafiir myss man zuhoren und auf die Argumente anderer
eingehen. Sie lernen, in Begriffen der Offentlichkeit und der Gemeinschaft zu denken.
Ein Vergehen wie Diebstahl trifft nicht nur den einzelnen, sondern ist auch ein Verge-
hen an der Gemeinschaft, weil es Misstrauen und Feindseligkeit schiirt. Sie ent-
wickeln ein Verstindnis fiir und eine Identifikation mit Regeln und Normen, die ihnen
nicht verordnet wurden, sondern an deren Entstehung sie selbst beteiligt waren. Sie
erproben ihr moralisches Urteilsvermdgen, ihre Massstibe dafiir, wann eine Losung
gerecht ist. Sie erleben, dass eine Art von Verantwortlichkeit gefragt ist, wie sie sich
nur im Handeln zeigt. Gerechtigkeit und Fiirsorglichkeit sind keine nur-papiernen
Grundsitze mehr, wenn eine Schulgemeinschaft sich entschliesst, ihre tatsdchliche
gemeinsame "Lebenswelt Schule" unter diesen Kriterien zu beurteilen und gegebenen-
falls zu verindern. "Just Community"-Schulen kommt es darauf an, dass moglichst
viele Schiilerinnen und Schiiler solche Erfahrungen machen; dies aber setzt voraus,
dass moglichst alle wirklich involviert sind. Ein derartiger Effekt ist mit anderen, eher
reprisentativen Formen demokratischer Mitwirkung der Schiilerschaft nicht zu errei-

chen.

ler vor, dass nicht eine Kasse angelegt
werden solle, ob und wie man enem G

Die wissenschaftliche Evaluation von "Just-Community"-Schulversuchen zeigt, dass
solche Lernprozesse in der Tat stattfinden - vorausgesetzt, es wird wirklich Raum fiir
die notwendigen Erfahrungen geschaffen. Ist dies der Fall, dann zeigen sich Effekte
auf der Ebene der Entwicklung sozialkognitiver und moralischer Urteilskompetenzen;
im Ausmass prosozialer Handlungsbereitschaft; im Grad der Bereitschaft, Verant-
wortlichkeit zu zeigen; im Ausmass, in dem die Schule als eine Gemeinschaft erlebt

t auch in einem besseren

wird, mit der man sich identifiziert - und damit insgesam
hen Berichte in Dobbelstein-Osthoff, 1991; Kohlberg,

Schulklima (vgl. die empirisc
1986; Lind & Althof, 1992; Power et al., 1989; Oser & Althof, 1992).
in dem Masse ein, in dem die Bedingun-

Diese Erfolge stellen sich wohlgemerkt nur
gen der Moglichkeit fiir echte Erfahrungen und griindliche Erfahrungsreflexion beste-
hen. Eine dieser Bedingungen ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler die behandelten

Themen als relevant und ihre Mitwirkungsmoglichkeiten als befriedigend erleben.

Diese Bedingung ist oft nicht leicht zu erfiillen, vor allem dann, wenn die "Just Com-
munity" nur einen Teil der Schulangehrigen umfasst und Beschliisse nur fiir diesen
Teil als verbindlich erkldren kann. Werden die organisatorischen Einheiten aber ande-
rerseits zu gross, ist der offene Diskurs gerade iiber Fairness-Fragen gefahrdet. Ver-
sammlungen von mehreren hundert Personen stellen logistische Probleme und sehr
hohe Anforderungen an die Diskussionsleitung, sie machen es nicht einfach, sich zu
einer Wortmeldung zu entschliessen und spontan auf Meinungen zu reagieren, und sie

konnen Empathie und individuelle Verantwortlichkeit in der Anonymitét der grossen
S.38f.). Es kommt schliesslich

Zahl ersticken (vgl. Dobbelstein-Osthoff et al., 1991,
hinzu, dass sich das Interesse der SchiilerInnen hiufig auf "genau die Fragen und
Problemstellungen (richtet), die personlichkeits-, schul- und versicherungsrechtliche
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Fragen berithren und damit nicht der Entscheidungskompetenz, der Gemeinschafts-

sitzungen iiberantwortet werden konnen" (a.a.0., 8.37). Solche strukturellen Hinder-
nisse und Geféihrdungen (vgl. auch Edelstein, 1987; Leschinsky, 1987; Schreiner,
1987) miissen kontinuierlich iiberdacht, lebbare - und unweigerlich kompromissbehaf-
tete - Losungen miissen immer wieder neu gesucht werden. Ebenso verstindlich wie
ironisch mag es anmuten, dass die strukturellen Hindemisse fiir eine umfassende par-
tizipatorische Schuldemokratie von denjenigen am stiirksten als

beengend und frustrie-
rend erlebt werden, die vom Entwicklungsstand her besonders geeignete Triger einer
solchen Schuldemokratie wiren: die S

chiilerInnen der oberen Schuistufen, und zumal
die besonders Engagierten unter ihnen.

Eine zweite essentielle Bedingung fiir den Erfolg von "Just Community”-Projekten
betrifft mehr das Verhalten der Lehrkrifte. Es muss ausgeschlossen sein, dass die
Gemeinschaftsversammlung als ein Instrument zur Belehrung durch den Lehrkorper

isziplini i . Von den Lehrpersonen wird ein
Rollenwechsel vom Vermittler zum Lernpartner verlangt. Das bedeutet nicht, dass sie
an Bedeutung verlieren; ihre Aufgabe ist es - hier wie im Unterrichtlichen - die Bedin-
gungen fiir sinnvolles Lernen bereitzustellen, zu planen und zu strukturieren, ohne zu
gingeln. Dewey beschreibt diese Aufgabe in Form einer rhetorischen Frage, wenn er
sagt (1938/1974, $.274): "Ich verstehe nicht, wozu die grissere Reife des Lehrers,
sein grosseres Wissen iiber die Welt, den Lehrstoff und die Psychologie der Kinder

gut sein soll, wenn er nicht die Bedingungen vorbereiten kann, die gemeinsames Ar-
beiten fordern.”

Lehrpersonen, die an einer "Just Community" mitarbeiten, werden erst dann fiir ihre
Geduld und die unvermeidliche zusitzliche Arbeit belohnt, wenn sie in der Erfahrung
Bestitigungen fiir ihre Uberzeugung finden, dass die hier aufgebrachte Zeit, Geduld
und Arbeit niitzlich investiertes Kapital fiir die soziale und moralische Bildung der zu-
kiinftigen Generation ist, dass Konflikte dann lerntrichtig werden, wenn sie diskursiy
ausgetragen werden, dass Regeln dann tatsiichlich verhaltensleitend werden, wenn sie
- in manchmal miihsamen Prozessen - von allen Beteiligten entwickelt werden. Der
erste Schritt ist der schwerste: Kindem zu unterstellen, dass sie fihig und bereit sind,
einsichts- und riicksichtsvoll zu entscheiden und zu handeln, und ihnen durch eben

dieses Zutrauen die Chance zu geben, genau diese Fihigkeit und Bereitschaft zu ent-
wickeln.

Wenn Schulleitungen und Lehrkrifte sich selbst und ihren SchiilerInnen die Chance
geben, die durch eine partizipatorische Schuldemokratie ausgelosten Lern- und Ent-
wicklungsprozesse zu durchleben, kann die Erfahrung auch fiir sie selbst immens
fruchtbar werden. Dies zeigen z.B. die Daten, die im Rahmen eines Just-Community-
Projekts an einer Primarschule im Kanton Basel-Land ethoben wurden. In einer Be-
fragung der Lehrkrifte, die kiirzlich von Hans-Peter Hotz ausgewertet wurde, zeigen
sich nach etwas mehr als einem Jahr Just-Community-Erfahrung grosse Unterschiede

zwischen dem Kollegium der Projekischule und dem Kollegium einer Vergleichs-
schule.

Der Konsens im Lehrkdrper, der den Ausgangspunkt des Projektes bildete, richtete
sich dabei nicht oder nur am Rande auf die eigene individuelle oder kollektive Berufs-
rolle, sondern er richtete sich auf den Waunsch, das soziale Klima unter den Schii-
lerInnen zu verbessern und, sozusagen als Belohnung, selbst den Schulalltag als we-
niger anstrengend zu erleben. Der "runde Tisch", um den sich das Kollegium setzen
musste, um diese Arbeit zu beginnen und zu gestalten, war also am Anfang nicht viel
mehr als ein blosses Mittel zum Zweck. Heute jedoch zeigt sich, dass das Kollegium
der "Just Community"-Schule neue pidagogische Schwerpunkte setzt und sich sehr
viel stirker als Team versteht, das Schulentwicklung selbst in die Hand nimmt. Einige
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