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JURGEN BAUMERT

Schulkrise: Krise der staatlichen Regelschule?

1. Gesichtspunkte der Schulkritik

So weitverbreitet die Ansicht ist, daB sich die staatlich verwaltete Regelschul€ in einer
Kirise befinde, so unterschiedlich fallen Analyse der Krisenerscheinungen und Vorschlige
ihrer Therapie aus. LisTEr (1978) beschreibt die Schulkrise in England als eine in
unterschiedlicher Form wiederkehrende Erscheinung, gewissermaBen als zyklisches Kon-
junkturproblem eines an sich bemerkenswert wandlungs- und integrationsfahigen staatli-
chen Schulsystems. Auch in der Bundesrepublik hat das Schulwesen eine Reihe von
Krisen nicht folgenlos durchlitten: etwa die Krise des (humanistischen) Gymnasiums, die
Bildungskatastrophe, den Modernitétsriickstand und Lehrermangel, die Krise der Volks-
und jetzt der Hauptschule oder — eingeschréinkter — die Krise der religiosen Erziehung, der
politischen Bildung oder des Deutschunterrichts. NecT (1975), einer der theoretisch
differenziertesten Kritiker der Regelschule, diagnostiziert die Schulkrise als Ausdruck
zunehmender Anpassungsprobleme von Schule und Umwelt, die vor allem auf langfristi-
gen Verinderungen mit der Schule konkurrierender und/oder ihr vorausgehender Soziali-
sationsinstanzen, insbesondere der Familie und der Altersgruppe, und mangelnder
Wandlungsfihigkeit der staatlich beaufsichtigten Schule beruhten. Symptome dieser sich
in einer (fundamentalen?) Sinnkrise zuspitzenden Entwicklung seien auf seiten der
Schiiler wachsender Motivationsverlust, zunehmende diffuse Aggressivitat und Angst. Es
ist nicht verwunderlich, dal NeGT im politischen Abbremsen der in den sechziger Jahren
begonnenen Schulreformen und in den staatlichen Versuchen ihrer stirkeren Normierung
einen maBgeblichen Katalysator der krisenhaften Entwicklung sieht. Die pddagogischen
Experimente, insbesondere die Gesamtschule, seien in ihrer Inkubationsphase Reglemen-
tierungen unterworfen worden, die sie auf technische Rationalisierung beschrénkten und
so die in ihren uneingeldsten Moglichkeiten liegende konstruktive Antwort auf die sich
abzeichnenden Probleme unterdriickten. Das Experiment einer ,,alternatlven Schule*
geriet zur verwalteten Regelschule.

Die Kiritik an der Regelschule teilt NeGT mit vielen. Sie richtet sich gegen das staatlich
verordnete Bildungsprogramm mit seinem Ficherkanon, seinen Stundentafeln und
Lehrplinen, die institutionalisierten Formen der Leistungsbewertung und die biirokrati-
sche Organisation schulischen Lernens ebenso wie gegen eine wenig beteiligungsfreundli-
che Schulverfassung und die stindigen Eingriffe der Schulaufsicht. Kern der Kritik ist das
Argument, daB durch die rechtlichen und administrativen Vorstrukturierungen Lernbe-
dingungen geschaffen wiirden, die notwendigerweise zu Folgeproblemen fiihren miiten,
wie sie sich etwa in den genannten Krisenphdnomenen &duBerten. Die wichtigsten
Gesichtspunkte der Analyse biirokratisch vorgeformten Lernens in der Regelschule sind:

(1) das Ubergewicht kognitiver Rationalitit, das dem Ziel einer kognitiven, moralisch-sozialen und
emotionalen Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit widerspricht; (2) die institutionalisierte Tren-
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nung von Lernen und Leben oder Denken und Handeln, mit der Folge, daB Sinnzusammenhénge des
Alltagshandelns zerschnitten werden und ,Privates systematisch aus dem schulischen Lernen
ausgegrenzt wird, obwohl die Schule immer weniger auf entsprechende Vorleistungen auferschuli-
scher Sozialisationsinstanzen, insbesondere der Familie, aufbauen kann; (3) die Privatisierung des
Lernens unter den Bedingungen eines sich verschirfenden Leistungswettbewerbs; (4) die Institutio-
nalisierung représentativer Mitbestimmung von Eltern und Schiilern ohne die Grundlage hinreichen-
der Artikulations- und Beteiligungsmoglichkeiten von Betroffenen in Unterricht und Schulleben; (5)
die ,,produktionsméBige“ Organisation schulischen Lernens, die der Eigenlogik der Erziehung, ihrem
Zeitrhythmus und ihren sozialen Konstitutionsbedingungen widerspricht, und schlieBlich (6) die
hierarchische Grundstruktur der staatlichen Anstalt, die nicht nur in Weisungen und Kontrollen der
Schulaufsicht sichtbar wird, sondern die Beziehungen zwischen Lehrern untereinander und zwischen
Lehrern und Schiilern selbst iiberformt. .

Eine radikale Variante der Kritik zieht aus diesen Analysen den SchluB, sich von allen in
Schulen institutionalisierten Formen des Lernens und der Erziehung abwenden zu miissen
(ILicu 1972; RemMER 1972; Goopman 1975). In moderateren Versionen werden
Entbirokratisierung und Autonomisierung als notwendige, zuweilen auch hinreichende
Vorbedingungen fiir die Entwicklung einer offeneren und humaneren Schule erachtet.
Nur wenige Kiritiker freilich weisen wie NeGT auf Folgeprobleme von Autonomisierung
und ,,Entschulung® der Schule hin, etwa auf die Notwendigkeit neuer Definitions- und
Institutionalisierungsleistungen, die von persénlichen Unsicherheiten, vom Problem der
Balancierung jetzt stdrker hervortretender divergierender Anspriiche und von individuel-
len und sozialen Belastungen durch die Suche nach Konsens und neuen Selbstverstindlich-
keiten begleitet werden. Es ist gewil kein Zufall, da8 Schulversuche, die sich entschieden
von traditionellen Organisationsformen abwenden und mit dem Gedanken der Selbstre-
gulierung von Betroffenen Ernst machen, als kleine und iiberschaubare Einrichtungen
oder als Untereinheiten grofSerer Schulen gegriindet wurden, die es erlauben, anfallende
Fragen in unmittelbarem Kontakt aller Beteiligten immer neu zu beraten und zu
entscheiden. Gleichwohl scheinen Lebensdauer bzw. die Bewahrung des ,,alternativen
Charakters prekire Probleme dieser Schulen zu sein. In dieser Hinsicht ist die Diskussion
iber die Schulkrise und jhre mégliche Beantwortung durch Gegenschulen oder Entschu-
lung der Regelschule eher wenig differenziert — was angesichts ihres programmatischen
Anliegens nur verstindlich ist. Dennoch gibt es theoretische Uberlegungen und empiri-
sche Befunde, wie sie etwa ROEDER (1980) entwickelt und darstellt, die soziologisch wenig
plausible Spekulationen iiber eine spontane und an nur wenige formelle Regeln gebun-
dene Schule, die gleichwohl sachlich und sozial auf Dauer gestellt sein soll, korrigieren zu
kénnen. In diesen Argumenten sind — zumindest indirekt — diber die Biirokratiekritik
hinausgehende Erklarungsmoglichkeiten fiir die Resistenz und Schwerfilligkeiten der
traditionellen Schulen angelegt.

Im folgenden soll versucht werden, sich diesem Problemkomplex in drei Schritten zu ndhern.
Zunichst sollen das Anliegen und die wichtigsten Gedanken der ,Partizipationsempfehlung* des
DeuTtscHeN BiLbunagsrats in Erinnerung gerufen werden. Daran schlieBt sich der Versuch an, die
Grundstruktur des gegenwirtigen regulativen Programms des Schulwesens zu beschreiben und
anhand einiger Beispiele seine interne Elastizitit abzuschétzen. In einem weiteren Abschnitt
schlieBlich sollen die Leistungen des institutionellen Bedingungsgefiiges der Regelschule vor dem
Hintergrund des ,,Entschulungsprogramms® systematischer verfolgt werden.
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2. Demokratisierung und Verrechtlichung

Die 1973 veroffentlichte Empfehlung des BiLbuNGsRATs zur verstirkten Selbstindigkeit
der Schule wird durch einen zentralen Gedanken getragen, ndmlich im Rahmen der
staatlichen Gesamtverantwortung fiir das Bildungswesen rechtlich abgesicherte Hand-
lungsspielrdume fiir die Einzelschule auszugrenzen, die im Zusammenwirken von Leh-
rern, Schiilern und Eltern ausgefiillt werden sollen. Mit dieser Organisationsreform
sollten Rahmenbedingungen hergestellt werden, die eine Offnung der Schule zur Gesell-
schaft begiinstigen, vielfaltige erfahrungsgesittigte und subjektiv bedeutsame Lernpro-
zesse freisetzen und die Selbstregulierung der Beteiligten, entlastet von administrativen
Eingriffsvorbehalten, ermoglichen. Diesem Leitgedanken verpflichtet, versucht die Emp-
fehlung, das Verhiltnis-von Schulaufsicht und Schule neu zu bestimmen und Grundziige
einer beteiligungsfreundlichen Schulverfassung zu entwickeln.

(1) Das Verhdltnis von Schulaufsicht und Schule soll durch eine klarere Abgrenzung von zentralen
und dezentralen Entscheidungsbefugnissen neu gefat werden. Als wichtigstes staatliches Steue-
rungsinstrument im curricularen Bereich werden sogenannte Rahmenrichtlinien konzipiert, die
lernzielorientiert aufgebaut, priziser und realistischer gefaBt sein sollen als herkdmmliche Lehrpliane
und somit eine groBere Steuerungswirksamkeit als diese besitzen sollen'. Zugleich aber wird
vorgeschlagen, die Schulaufsicht im Bereich von Unterricht und Erziehung auf eine bloBe Rechtsauf-
sicht zu beschrinken. Die schulaufsichtlichen Eingriffs- und Weisungsmdoglichkeiten sollen also auf
den Fall der Abweichung von den Rahmenrichtlinien begrenzt werden. (2) Kennzeichnend fiir den
Schulverfassungsentwurf der Empfehlung des Bipuncsrats ist, daB er nicht allein auf eine
reprisentative Mitwirkung abzielt, sondern diese auf eine unmittelbare Beteiligung von Schiilern und
Eltern an der Gestaltung des Unterrichts und des Schullebens griinden will.

Diese Empfehlungen waren bereits im ArbeitsausschuB nicht unumstritten, konnten in der Bildungs-
kommission nur mit einem Minderheitenvotum und einer kritischen Protokollerkldrung verabschie-
det werden und fanden in der politischen Offentlichkeit zwiespiltige Aufnahme. Die heftigsten
Einwénde bezogen sich auf eine Beschriankung der Schulaufsicht auf Rechtsaufsicht, die wichtigsten
wohl eher auf den Mangel der Empfehlung, die Vorschldge nicht auf eine empirische Analyse der
faktischen Handlungsspielrdume der einzelnen Schule und der Griinde fiir ihre méglicherweise
unzureichende Nutzung stiitzen zu kdnnen.

Nun scheint aber der Bericht iiber ,,Demokratisierung und Mitwirkung in Schule und Hochschule®,
den die ,,Deutsch-Schwedische Kommission“ im gleichen Jahr vorlegte, ein Stiick dieser Empirie
nachzuliefern (GorpscamipT 1973). Im Rahmen der Kommissionstitigkeit wurden in beiden
Landern eine Rejhe von Schulerkundungen durchgefiihrt. Als besondere Belastungen der Schulen
nennen die Erkundungsberichte jene Erscheinungen, die heute als Ausdruck der Schulkrise
verstanden werden, wie Motivationsverlust und Disziplinprobleme von Schiilern und Resignation
von Lehrern. Die Kommission fiihrte dies einerseits auf unzureichende materielle und personelle
Rahmenbedingungen und andererseits — und darin trifft sie sich mit der Schulkritik — auf die
Fremdbestimmtheit verwalteten Lernens, auf die Ohnmacht von Schiilern im schulischen Konkur-
renzsystem sowie auf die hierarchische Organisation des Schulwesens zuriick. Zugleich aber lassen
die Berichte gerade durch ihren international vergleichenden Ansatz erkennen — worauf RoEDER

“(1980) aufmerksam machte —, daB der Hinweis auf restriktive administrative Rahmenbedingungen
und SteuerungsmaBnahmen, die zwischen beiden Lindern erheblich variieren, keine hinreichende
Erkldrung fiir die in beiden Staaten festgestellte unzureichende Zusammenarbeit und Mitwirkung
und die daraus abgeleiteten Folgeprobleme darstellen kann.

1 Die Rahmenrichtlinien sollen zugleich Fiacherkanon und Stundentafel ausweisen. Hier sieht die
Empfehlung besondere Elastizitit vor, um die Freirdume der Schule nicht substanzlos werden zu
lassen: Die Einzelschule soll etwa die Moglichkeit erhalten, Facher zu Fachbereichen zusammen-
zufassen oder die Regelstundenzahl auf Block-, Epochen- oder Projektunterricht aufzuteilen.
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In der letzten Dekade haben sich auch in der Bundesrepublik Bildungsrecht und
administrative Steuerungsformen gewandelt. Rechtlich wurde Schule traditionell als
»besonderes Gewaltverhiltnis* aufgefaBt, innerhalb dessen MaBnahmen, die dem
Anstaltszweck dienten, keiner formellen Rechtsgrundlage bedurften und das die Geltung
von Grundrechten im Bereich der Schule definitionsgemaf ausschlof8. Mit Schuleintritt
war der Schiiler der unmittelbaren Anstaltsgewalt unterworfen. Bereits seit Mitte der
fiinfziger Jahre bahnte sich eine rechtsstaatliche Weiterentwicklung des besonderen
Gewaltverhiltnisses an, insofern die Rechtsprechung, unter Riickgriff auf die Unter-
scheidung von ,,Grundverhiltnis“ und ,,Betriebsverhiltnis“, zanehmend die gerichtliche
Uberpriifbarkeit pidagogischer Entscheidungen bejahte, soweit es sich um statusrele-
vante MaBnahmen zu Beginn oder am Ende des Schulverhiltnisses (etwa Priifungen oder
Schulverweise) handelte — also der Schiiler im ,,Grundverhéltnis“ betroffen war. Ein
grundsitzlichés Umdenken setzte jedoch erst zdgernd Mitte der sechziger Jahre ein
(Kieler Staatsrechtslehrertagung 1964), das zum Beginn der siebziger Jahre zu einer
Neuorientierung der Rechtsprechung fithrte, die jetzt den Grundsatz der GesetzméaBigkeit
der Verwaltung unter Bezugnahme auf das Rechtsstaats- und Demokratieprinzip auch auf
die besonderen Gewaltverhiltnisse ausgedehnt wissen wollte (vgl. Laaser 1980;
DeutscHER JURISTENTAG 1981). In Anerkennung des Gesetzesvorbehalts verlangte sie,
daB der Gesetzgeber alle ,,wesentlichen® Entscheidungen, zumal wenn Grundrechte von
Betroffenen beriihrt wiirden, selbst zu treffen habe und diese nicht der Verwaltung
iiberlassen diirfe. Dies bedeutete die endgiiltige Uberwindung des besonderen Gewaltver-
hiltnisses. In gewissem Sinne wurde damit auch rechtlich die Vorstellung der politischen
Exterritorialitit der Schule verabschiedet, von der sich die Pddagogik wohl zum Ende der
fiinfziger Jahre getrennt hatte. Heute stehen die Landesgesetzgeber in der Pflicht, stirker
als bisher durch Leitentscheidungen das Handeln der Verwaltung so vorzustrukturieren,
daB die gesellschaftlichen Aufgaben der Schule, die Rechte der Betroffenen und die
Eigenlogik von Unterricht und Erziehung gleichermaBen Beriicksichtigung finden. In
jlingster Zeit hat die Schulrechtskommission des DEUTSCHEN JURISTENTAGS (1981) den
Entwurf eines Landesschulgesetzes vorgelegt, das diesen Gesichtspunkten Rechnung zu
tragen versucht. '

AngestoBen durch die Demokratisierungsdiskussion der ausgehenden sechziger Jahre,
wurden parallel zu der soeben skizzierten Entwicklung in den meisten Bundeslédndern
Revisionen des Schulverfassungsrechts vorgenommen, die um die Mitte der siebziger
Jahre zu einer Welle von Neukodifikationen fiihrten. Im Ergebnis brachten die neuen
Schulverfassungsgesetze, die durchaus Anregungen der Partizipationsempfehlung des
BiLbunagsrarTs aufgriffen, eine — von Bundesland zu Bundesland freilich unterschiedli-
che — Ausweitung und institutionelle Absicherung der Mitwirkungsméglichkeiten von
Lehrern, Schiilern und Eltern (vgl. NEvERMANN/RICHTER 1977; DEUTSCHER JURISTEN-
TAG 1981).

SchlieBlich haben sich in den vergangenen Jahren auch die administrativen Steuerungsfor-
men veréndert. Das diirfte zunéchst fiir die klassischen Steuerungsinstrumente der
Rechts- und Verwaltungsvorschriften gelten, insofern sich die meisten Kultusverwaltun-
gen um eine systematisiertere Erfassung der zu regelnden Sachverhalte bemiihen, welche
die traditionelle Kasuistik der Schulverwaltung mit ihrem Wust von Einzelerlassen
tendenziell abzulosen scheint. Nicht selten suchen Verwaltungen bei der Entwicklung von
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Vorschriften auch die Mitarbeit von Schulleitern und Lehrern — teilweise institutionalisiert
in gemischten Kommissionen —, um deren Erfahrungen zu nutzen. Auch das Verfahren,
das gelegentlich Anwendung findet, Vorschriften zunachst zur Erprobung zu erlassen,
zielt in dieselbe Richtung. Das traditionelle Instrumentarium wurde iiberdies durch
unterschiedliche Formen von Lehrerfortbildung, durch die institutionelle Verdnderungen
abgestiitzt werden werden sollten, erweitert. Hier scheint sich eine Entwicklung abzu-
zeichnen, daB die im Bereich kultureller Treuhindersysteme nur begrenzt wirksame
Steuerung iiber Macht durch den bewuSBten Riickgriff auf die Aktualisierung von
Wertbindungen und/oder Partizipation ergiéinzt wird. Gleichwohl ist dieser Trend nicht

eindeutig. Es lassen sich auch gegenlaufige Beispiele anfiihren, wo Kuitusverwaltungen '

nicht nur eine Systematisierung von Vorschriften, sondern zugleich eine stirkere Durch-
normierung anstrebten. Gerade foderale Abstimmungsprozesse im Rahmen der KurTus-
MINISTERKONFERENZ scheinen dies, wie man vielleicht am deutlichsten an den Regelun-
gen fiir die gymnasiale Oberstufe und das Abitur sieht, zu begiinstigen.

Geht man von der Vermutung aus, daB Verdnderungen rechtlicher und administrativer
Rahmenbedingungen Unterricht und Schulleben direkt beeinflussen und nicht in erster
Linie durch Aus- und Umdeutungen vermittelt und durch Schulroutinen gebrochen
wirken, so miiBte man den Auswirkungen der angedeuteten institutionellen Anderungen
leicht nachspiiren kénnen. Im allgemeinen jedoch wird man der Konstruktion derartiger
kausaler Zusammenhinge skeptisch gegeniiberstehen. Aus der Anerkennung der Geltung
von Grundrechten wie der Meinungs- und Vereinigungsfreiheit ergibt sich noch kein
bliihendes politisches Leben in unseren Schulen; oder die Tatsache, daB Eltern wichtigen
schulischen Entscheidungen weniger ausgeliefert sind, sondern in groBerem Umfang als
zuvor informiert und beteiligt werden miissen und sich im Konfliktfall auch wehren
kénnen, fithrt nicht selbstverstindlich dazu, daB sich die Schulen intensiv um Mitarbeit
und Einbindung der Eltern bemiihen, um die organisatorischen ,,Hohlformen* auszufiil-
len und konflikthafte Grenzfille moglichst selten auftreten zu lassen. Gerade die
Schulkritik wird aber auch einwenden, daB man verniinftigerweise kaum sichtbare
Verinderungen erwarten diirfe, wo man nur wenig und iiberdies Marginales dndere, so
daB die kritische Wirkungsschwelle gar nicht erreicht werden kénne.

3. Administrative Steuerung und innerschulische Handlungsspielriume

Um die Frage der restriktiven Wirkung institutioneller Rahmenbedingungen weiter zu
verfolgen, soll im folgenden versucht werden, das Verhéltnis von administrativer Steue-
rung und schulischen Handlungsspielrdumen néher zu bestimmen. In den Schulgesetzen
aller Bundeslinder finden sich Formulierungen, die auf die padagogischen Freiheitsspiel-
riume des Lehrers und der Schule hinweisen. So spricht der Gesetzgeber von der
pidagogischen, methodischen oder didaktischen Freiheit des Lehrers; einige Schulgesetze
betonen auch ausdriicklich die Selbsténdigkeit der Schule. Zugleich werden jedoch in
allen Schulgesetzen pidagogische Freiheit und Eigenverantwortung des Lehrers sowie die
Selbstindigkeit der Schule mit aller Deutlichkeit begrenzt, insofern sich Freiheit und
Eigenverantwortung nur im Rahmen der giiltigen Rechts- und Verwaltungsvorschriften
entfalten kénnen und die Schule den fachlichen Weisungen der Schulaufsicht unterliegt.
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Nur wenige Landesgesetze weichen graduell von dieser Sachlage ab. Eine explizite Einschrankung
der Fachaufsicht unter dem Gesichtspunkt pédagogischer Selbstindigkeit nimmt nur das Hessische
Schulverwaltungsgesetz (§ 55 Hess. SchVG) vor. Das Saarldndische und Berliner Schulverfassungs-
gesetz bestitigen die umfassende Schulaufsichtsbefugnis, legen den Schulbehdrden jedoch zugleich
die Pflicht eines zuriickhaltenden Gebrauchs des Eingriffs- und Weisungsrechts auf (§ 67 Abs. 2 Saarl.
SchumG; § 9 Abs. 2 Bin. SchulverfG). Ahnlich legt das Bremische Schulverwaltungsgesetz dem
Verordnungsgeber beim ErlaB einschrinkender Verwaltungsvorschriften eine MaBigungspflicht auf
(8§ 17 Abs. 2 und 3 Brem. SchulVwG). Eine befriedigende rechtliche Absicherung schulischer
Handlungsspielrdume gibt es in keinem Bundesland. Unter diesen Bedingungen macht die Rede von
»piadagogischer Freiheit“ nur dann Sinn, wenn sich wesentliche Teile schulischer Tétigkeit generellen
und zugleich detaillierten Regelungen strukturell entziehen und sich daraus zwangslaufig Grenzen
administrativer Steuerung und Kontrolle ergeben.

Die Steuerung der organisatorischen und inhaltlichen Entwicklung des Schulwesens
erfolgt vornehmlich iiber regulative Programme, also iber das in Rechts- und Verwal-
tungsvorschriften niedergelegte Ensemble von Geboten und Verboten. Diese Handlungs-
programme sind auBerordentlich uniibersichtlich. Das ist sowohl auf ihren quantitativen
Umfang als auch auf die immer noch mangelnde Systematik des mehr oder minder
naturwiichsig entstandenen Regelungsbestandes zuriickzufiithren. Bei einem Ordnungs-
versuch lassen sich grob vier Untergruppen unterscheiden: Die quantitativ umfangreichste
Gruppe bilden jene Vorschriften, die durch die Festlegung von inhaltlichen Grundstruktu-
ren und Minimalanforderungen eine gewisse Durchschnittlichkeit und Uniformitat des .
Bildungsergebnisses sichern sollen und das schulische Bildungsprogramm gleichsam
stellvertretend fiir die Uberpriifung der Lernergebnisse ausweisen. Zu diesem Komplex
gehoren neben den Lehrplidnen und den sie erginzenden Vorschriften vor allem die
Definition des Féacherkanons, die Stundentafeln, Differenzierungsrichtlinien oder die
Festlegung der Jahrgangsklasse und der Versetzung. Die zweite, ebenfalls umfangreiche
Gruppe umfafit Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die statusrelevante Schullaufbahn-
entscheidungen normieren. Dabei handelt es sich einmal um Verfahrensvorschriften, die
bei statusdistributiven MaBnahmen die Unpersonlichkeit der Beurteilung und die Gleich-
behandlung von Schiilern sicher sollen, und zum anderen um die inhaltliche Beschreibung
von Anforderungen bei Priifungen. Dazu gehéren Vorschriften zur Sicherung von
Bewertungsgrundlagen, Versetzungs- und Priifungsvorschriften sowie Zu- und Abgangs-
bestimmungen. Diese Regelungen institutionalisieren die Kontinuitit schulischer Lei-
stungsbewertung und standardisieren Beurteilungsverfahren nach universalistischen Prin-
zipien. Diese Verfahrensregeln diirften eine wichtige Legitimationsgrundlage fiir status-
distributive Mafnahmen der Schule darstellen. Ein dritter Vorschriftenkomplex enthalt
Schutz- und Hygienevorschriften, Bestimmungen zur Schulgesundheitspflege und Rege-
lungen der kustodialen Pflichten des Lehrers. SchlieBlich gibt es in den Schulrechtsbestin-
den aller Bundesliander eine lange Reihe von Erlassen, mit denen die Schulbehdrden
unsystematisch im Vertrauen auf die Okonomie allgemeiner Bestimmungen versuchen,
auftretende Einzelfragen generalisierend zu I6sen.

Die extensive Definition von Aufsichtspflichten der Lehrer innerhalb und vor allem auBerhalb der
Schule und die bei Aufsichtspflichtverletzungen méglicherweise entstehenden RegreBforderungen
oder gar die drohende Strafverfolgung wurden und werden von den Lehrern als wichtiger Hinde-

_rungsgrund fiir die Enstehung eines vielfiltigen Schullebens angefiihrt. Mittlerweile sind jedoch die

Aufsichts- und Haftungsprobleme versicherungstechnisch weitgehend entschérft worden (Hess 1977;
Nevermann 1978). Uberdies scheint sich insgesamt eine Tendenz abzuzeichnen, daB der Verord-
nungsgeber bei der Bestimmung der Aufsichtspflicht des Lehrers auch die notwendigen Freiraume
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des Schiilers, die eine Erziehung zur Selbstindigkeit erfordert, beriicksichtigt und die damit
verbundenen Risiken bewuBt in Kauf nimmt (diese Fragen sollen hier nicht weiter verfolgt werden).

Der Gruppe der reaktiv entstandenen Einzelvorschriften, die oftmals auf Anfragen von Schulen
zuriickgehen, lassen sich am leichtesten Beispiele entnehmen, wenn man die These vom Regelungs-
exzeB und der Bevormundung der Schule illustrieren will. Manche dieser Erlasse entbehren nicht
einer gewissen Komik: wenn etwa die Anrede von Oberstufenschiilern, die Beteiligung von Schiilern
an Treibjagden, das Halten von lebenden Tieren in Schulrdumen oder das Schrott- und Lumpensam-
meln ministeriell geregelt werden. Viele dieser Vorschriften diirften in den Schulen gar nicht bekannt
oder vergessen sein. Zudem scheinen diese Einzelvorschriften fiir die Struktur des gesamten
Regelbestandes zunehmend untypisch zu werden. Sie sind eher kennzeichnend fiir eine historisch
dltere Regelungsform, die durch Versuche einer systematischen Kodifikation des regulativen
Programms zuriickgedrangt wird. (Das bedeutet freilich nicht, daB ein Schulleiter, der meint, alle
adminstrativen Verlautbarungen seinem Kollegium persénlich vortragen zu miissen, den ,,Regelex-
zeB“ der Schulverwaltung nicht greifbar machen und die Arbeit einer Konferenz blockieren konnte. )

Den Kernbereich des regulativen Programms bilden zweifellos die beiden zuerst genann-
ten Vorschriftengruppen. Im folgenden soll anhand zweier Beispiele nach ihrer Steue-
rungskapazitit und nach moglicherweise wichtigen Sekundérfunktionen gefragt werden.
Lehrpldne oder Rahmenrichtlinien gelten im allgemeinen als das zentrale Steuerungsin-
strument der Schulverwaltung. Auch die Partizipationsempfehlung des DeUTSCHEN
BiLpunGsrATs sah hierin den wichtigsten Hebel der staatlichen Schulaufsicht. Und es
scheint in der Tat unmittelbar einleuchtend zu sein, daB von ihrer Prizision und
- Verbindlichkeit die inhaltlichen Gestaltungsspielrdume der Schule abhingen.

Durch die bisherigen Richtlinien - sei es, daB sie die dltere Form der reinen Stoffpline
aufweisen oder ,,moderner®, lernzielorientiert aufgebaut sind — scheinen sich Lehrer im
allgemeinen nicht in ihren didaktischen und methodischen Entscheidungen unangemessen
eingeschrénkt zu fiihlen. Vielmehr gehéren Selbsténdigkeit und Unabhingigkeit offenbar
fiir Lehrer zu den wichtigsten Vorziigen ihrer Berufstitigkeit (NoELLE-NEUMANN/
ScHMIDTCHEN 1968; FrRaNk 1969; HiTpass 1970). Fragt man gezielter nach Handlungs-
spielrdumen bei der Unterrichtsgestaltung, so muBl man den Eindruck gewinnen, daB sich
Lehrer wohl kaum als gegéngelte Unterrichtsbeamte fiihlen. Nach den Befunden einer
jiingeren Untersuchung, die 1977 an hessischen und nordrhein-westfilischen Gesamtschu-
len und Schulen des dreigliedrigen Schulsystems durchgefiihrt wurde (Kiscuker 1978,
1979), sahen nur knapp 3% der befragten Lehrer an traditionellen Schulen der Sekundar-
stufe I in der ,zu geringen Freiheit bei der Bestimmung der Unterrichtsinhalte“ ein
groBeres Problem. Unter 56 vorgegebenen Schulalltagsproblemen hatte die mogliche
Einschrinkung didaktischer Entscheidungsméglichkeiten die geringste Bedeutung. Leh-
rer an Gesamtschulen fiihlen sich zwar héufiger in ihrer Unterrichtsfreiheit eingeschrankt,
dennoch sind diese Probleme auch hier eher marginal. Die Richtlinien scheinen im
allgemeinen ein relativ breiter Rahmen zu sein, der durch die Unterrichtsvorbereitungen
des einzelnen Lehrers oder an Gesamtschulen und in groBeren traditionellen Schulsyste-
men auch durch gemeinsame Unterrichtsplanung ausgefiillt wird. Ihre Steuerungswirk-
samkeit entfalten die Richtlinien — unterschiedlich von Fach zu Fach - in einem Fall vor
allem in Verbindung mit den Vorauswahlen des Lehrbuchs und im anderen vermittelt iiber
die kollegialen Absprachen, die dann wiederum den einzelnen Lehrer nicht unerheblich
binden kénnen.

Die begrenzte Steuerungskapazitit scheint ein strukturelles Problem staatlich normierter
Bildungsprogramme zu sein. Die Programme versuchen, an kulturelle Selbstverstindlich-
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keiten anzukniipfen und dort, wo diese Grundlage briichig geworden ist, durch einen
hoheren Abstraktionsgrad der Ziele bzw. eine Addition von spezielleren Zielsetzungen
und Stoffen dem politischen Konsensgebot zu entsprechen. Das Ergebnis ist eine
betriachtliche Ambiguitit der Bildungsziele, vor allem im Bereich der , Kulturficher,
sowie die notorische Stoffiiberlastung des Programms. Beide Elemente diirften die
Steuerungswirksamkeit von Lehrpldnen herabsetzen. Aber die Bildungsprogramme sind
nicht nur Steuerungsinstrumente, sondern in ihrem Riickgriff auf gesellschaftlich institu-
tionalisierte Wertmuster stellen sie auch gleichsam vertrauensbildende Regeln dar, die das
Durchschlagen einseitiger Interessen in die Schule verhindern und so eine innerinstitutio-
nelle Flexibilitét sichern, und zwar sowohl im Hinblick auf Unterrichts- und Erziehungs-
ziele als auch in bezug auf die Wahl jener Wege, die zu ihnen fiihren sollen. Sie weisen
symbolisch das Bildungsergebnis aus und wirken mit dieser kontrafaktischen Unterstel-
lung als Schutz vor notwendigerweise auf Teilaspekte konzentrierte Wirkungskontrollen.
Es ist sicherlich kein Zufall, daB wir in der Bundesrepublik lange Zeit keine funktionalen
Analphabeten hatten (erst mit ,,der Vertrauenskrise“ der Schule gingen findige Padago-
gen auf offentliche Entdeckungsreisen) und allen Schulen derselben traditionellen Schul-
form bisher gleiche Leistungsfihigkeit amtlich bescheinigt wird. Wirkungskontrollen,
welcher Art auch immer (z.B. Zentralabitur, Basistests der Industrie- und Handelskam-
mern oder wissenschaftliche Vergleichsuntersuchungen), diirften im Hinblick auf
bestimmte Zielsetzungen ein relativ effektives Steuerungsmittel darstellen, dessen Nut-
zung in einer multifunktionalen Organisation wie der Schule allerdings ZuBerst dysfunktio-
nale Nebenfolgen hervorrufen kann, da Priorititen intentionswidrig strukturell umdefi-
niert werden. Als einzige Schulform ist bisher die Gesamtschule diesem Mechanismus
systematischer ausgesetzt worden, was ihre Entwicklung nicht unerheblich beeinfluBt
haben diirfte.

Eine Verbesserung der Steuerungskapazitit der Richtlinien ist wohl nur um den Preis der
Einschrankung ihrer vertrauensbildenden Funktionen zu erhalten. In diesem Fall miiten
Richtlinien préaziser und vor allem selektiver werden, was wiederum die Wahrscheinlich-
keit politischer Konflikte erhGht und zugleich den Glauben an die Legitimitit des
institutionalisierten Programms beeintrachtigt. (Eine Vorahnung von den Folgen solcher
Delegitimationsprozesse kann man erhalten, wenn man im Hessischen Landtag die
Tartaren-Meldungen {iber Untaten einzelner Schulen oder Lehrer verfolgt. Etwas spitz
konnte man derartige Entwicklungen durchaus als gesellschaftliche Offnung der Schule
oder in soziologischen Begriffen als institutionellen Entdifferenzierungsprozef deuten.)

Wichtigstes curriculares Steuerungsinstrument sind im Zusammenhang mit den Lehrpla-
nen die Stundentafeln, die fiir jede Jahrgangsstufe den Ficherkanon bestimmen, das
Gesamtaufkommen des wochentlichen Unterrichts festlegen und mit der Verteilung der
Wochenstunden auch eine quantitative Vorentscheidung iiber die Bedeutung und Hierar-
chie der Lerngegenstinde fallen. In einem Kiirzel zusammengefaBt, repriasentieren sie die
an Schiiler gerichteten Anspriiche und stellen in Verbindung mit den Lehrplinen
schulisches Lernen unter die Bedingung knapper Zeit. Mit der (im Prinzip an wissenschaft-
lichen Disziplinen orientierten) Fichereinteilung werden lebensweltliche Erfahrungszu-
sammenhinge zum Zwecke systematischen Lernens analytisch zerschnitten. Daraus
ergibt sich die vielfach kritisierte Diskontinuitit von Lernerfahrungen eines Schultags, die
in unseren Schulen mit ihrem 45-Minuten-Rhythmus besonders ausgepriégt ist. Dennoch
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weist auch die Stundentafel eine gewisse Elastizitit auf, die mehr oder minder sachdienli-
che organisatorische Arrangements zulédBt, je nachdem welche Prioritaten ein Schulleiter
und sein Kollegium setzen. Es ist nicht erforderlich, die MaB8nahme im einzelnen zu
beschreiben; das Spektrum der Mdglichkeiten reicht vom Blocken von Stunden iiber die
inhaltliche und organisatorische Fachabstimmung bis hin zur bewuBten Verwaltung von
Zusatz- und Fehlstunden. Die meisten dieser MaBnahmen haben jedoch erhebliche
Konsequenzen fiir die Unterrichtsvorbereitung des einzelnen Lehrers, fiir die Kommodi-
tét seines Stundenplans und fiir die kollegiale Abstimmung und Konsensbildung.

Zwei empirische Beispiele fiir administrative und schulische Priorititensetzungen konnen vielleicht
verdeutlichen, dafl die Sachlage komplexer, wohl aber nicht besser ist, als es die Kritik der
verwalteten Schule gelegentlich darstellt. Fiir die seit 1973 in Berlin eingerichteten Gesamtschulen in
Bildungszentren erarbeitete die Schulverwaltung Vorgaben zum Stundenplan und zur Unterrichtsor-
ganisation, die einige bemerkenswerte Bestimmungen enthielten. Die zeitliche Grundeinheit des
Unterrichtsbetriebs wurde auf 100 Minuten erweitert; im natur- und sozialwissenschaftlichen
Fachbereich wurden Epochenunterricht ebenso wie eine enge Fachkooperation, die bis zur faktischen
Integration reichen konnte, erméglicht; ferner wurden Zeiteinheiten fiir Projektunterricht vorgese-
hen. Absicht dieser — nach einer Erprobungsphase sicherlich korrekturbediirftigen — Vorgaben war
es, Rahmenbedingungen zu setzen, die Innovationen nicht nur ermdglichen, sondern von denen ein
struktureller Zwang zur Revision des traditionellen Unterrichts ausgehen solite. Durch den Einsatz
unterschiedlicher Arbeitsformen, durch flexible Zeitgestaltung oder den Wechsel des Lernorts sollte
ein Unterricht verwirklicht werden, in dem auch subjektiv mehr Zeit zur Verfiigung stand. Nach einer
Praxis von mehreren Jahren ist eine Reihe von Schulen zu gewohnteren Organisationsformen
zuriickgekehrt, in denen die Moglichkeiten eines offenen und Fichergrenzen iiberschreitenden
Unterrichts keineswegs ausgeschopft werden. Zur Erkldrung dieser Entwicklung bieten sich verschie-
dene miteinander konkurrierende, aber in gewissem MaB sich moglicherweise auch erginzende
Moglichkeiten an. Einmal konnte man auf die Unentschiedenheit der administrativen MaBnahmen
hinweisen, die sich im Nebeneinander von Fachunterricht und facheriibergreifenden Ansétzen zeigt.
Das ganze wird dann, wie Nect (1975) sagte, ,durch padagogische Postulate, nicht durch die
inhaltliche und organisatorische Vermittlung dieser Unterrichtsformen“ zusammengehalten. Es
ergibt sich ,,eine Weile ein labiles Gleichgewicht, welches aber regelméBig die Tendenz hat, zur Seite
des herkémmlichen, scheinbar sichere Orientierungen verbiirgenden Fachunterrichts zu neigen®.
Zum anderen wird man aber auch Faktoren wie die auf Dauer schwer einldsbaren Anspriiche an
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung und die entstehenden organisatorischen und konsensuellen
Belastungen als Ursachen der Riickkehr nicht unterschitzen diirfen.

Unser empirisches Wissen iiber die ,,Politik“ von Einzelschulen ist ausgesprochen kirglich. Arbeiten
wie die von Twimann et al. (1979) iiber die kooperative Gesamtschule in Hessen oder von
Diepericw/WuLr (1979) iiber die Gesamtschule in Kierspe sind Ausnahmen, und unter &lteren
Arbeiten ragt immer noch ELLweins ,,Was geschieht in der Volksschule?“ (1960) hervor. Wir wissen
im allgemeinen nicht, wie Schulen ihre Handlungsspielrdume durch Interpretation und Umdeutung
von Vorschriften definieren, in welcher Weise sie ihre Gestaltungsmoglichkeiten nutzen, welche
Priorititen sie setzen oder welchen unausgesprochenen Regeln ihre Entscheidungen folgen. Ange-
sichts dieser unbefriedigenden Situation wird man auf einzelne indirekte Indikatoren zuriickgreifen
miissen. Ein gewisser Hinweis auf schulische Prioritdtensetzungen 148t sich aus Daten zur innerschuli-
schen ,,Verwaltung des Lehrermangels“ gewinnen. Wenn Schulen mit den verfiigbaren Lehrerstun-
den ‘den Sollunterricht nicht abdecken konnen, stehen sie unter dem Entscheidungszwang, die
Stundentafel kiirzen zu miissen. Aus der Art und Weise, wie sie diese Kiirzungen vornehmen, kann
man gewisse Riickschliisse auf die innerschulische ,,Erziehungsphilosophie® zichen. Aufgrund von
Informationen der Lehrerindividualerhebung aus dem Jahr 1974 kénnen wir fiir diesen Zeitpunkt
Rangreihen von Fichern nach ihrem Fehlstundenanteil bilden. Die folgende Abbildung weist fiir die
Schulform des dreigliedrigen Schulsystems jeweils die Ficher mit hochstem Fehlstundenanteil aus.

Bereits die Stundentafeln schreiben in ihrer Verteilung des Unterrichtsaufkommens den Vorrang
kognitiver Rationalitt fest. Die musischen Ficher und die Ficher Leibeserzichung und Arbeitslehre,
die im traditionellen Kanon am ehesten so etwas wie ein asthetisch-expressives und praktisches
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Fehistunden nach Schulart, 1974

in % der
Sollstunden

T M1— S 1 = Religion
2 = Musik
3071 3 = Chemie
4 = Sport
T ] 5 = Kunst
6 = Arbeitslehre/Werken
20 + : 7 = Physik

10 + ——

1 2 3 4 5 6 1 2 6 4 5 1 7 2 5 4 3
Hauptschule Realschule Gymnasium

Datenquelle: Bund-Léander-Kommsission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung: Prognose
des globalen, des schulorten- und des facherspezifischen Lehrerangebots und Lehrer-
bedarfs bis zum Jahre 1985, Bonn 1977, S. 110-112.

Gegengewicht zu den akademischen Angeboten verkorpern, sind schon — mit Ausnahme von
Arbeitslehre in der Hauptschule — von ihrer in der Stundentafel vorgesehenen zeitlichen Ausstattung
her tendenziell Randficher. Das akademische ('Jbergewicht wird nun noch einmal verstirkt, wenn
gerade diese Fachergruppen den hochsten Fehlstundenanteil aufzuweisen haben. Geht man von einer
gewissen Varianz der Fehlstunden zwischen den Schulen aus, so kann man vermuten, daB es etwa an
Haupt- und Realschulen nicht selten vorkommt, daB einzelne Klassen liber mehrere Jahre keinen
Unterricht in Musik oder Kunst erhalten. Diese sekundidre Gewichtung ist, wie man aus der
Verteilung fachfremd erteilten Unterrichts schlieBen kann, nicht allein auf einen spezifischen Mangel
an Fachlehrern in dieser Fichergruppe zuriickzufiihren, sondern stellt auch einen innerschulischen
»Vverwaltungsakt” dar, der darauf hinweist, daf die in den Stundentafeln institutionalisierten
Wertmuster vom Lehrkérper internalisiert sind’. DaB sich Gegenbeispiele von Schulen anfiihren
lassen, die sehr wohl verstanden haben, sich ein ausgeglicheneres Profil zu geben oder zu bewahren,
muB geradezu zur empirischen Untersuchung, wie dies unter gegebenen administrativen Rahmenbe-
dingungen gelingen kann, herausfordern.

Auch ein noch so vorldufiger Versuch, innerschulische Handlungsspielrdume zu umrei-
Ben, hat auf das behordliche Kontroll- und Aufsichtssystem einzugehen, das — wie man in
schulkritischer Literatur oft lesen kann — im Lauf der Zeit zunehmend dichter geworden
sei, so daB Lehrer und Schulen stindigen schulaufsichtlichen Eingriffen ausgesetzt seien.

- Wenn man in der Schule von Schulaufsicht spricht, denkt man zunéichst an den Schulrat,

seinen Unterrichtsbesuch oder seine Mitwirkung bei Priifungen und dienstlichen Beurtei-
lungen. Der Schulrat, dem die unmittelbare Aufsicht iiber die Schulen obliegt, ist das
wichtigste Kontrollorgan der Schulaufsichtsbehérden. Er nimmt jedoch in Form von
Beratung oder durch Weisung im Einzelfall auch Steuerungsfunktionen wahr. Dabei

2 In dhnliche Richtung deutet der Umstand, daf das, was man traditionell unter ,,Schulleben“
verstand, in theoretischen und padagogisch-praktischen Diskussionen lange Zeit ein Schatten-
dasein fiihrte, ja der Begriff selbst in Vergessenheit zu geraten schien (vgl. Lassann 1981).



Schulkrise: Krise der staatlichen Regelschule?

gehen Beratung und Weisung ziemlich nahtios ineinander iiber. Durch zwei jlingere
empirische Untersuchungen wissen wir relativ gut iiber die Tétigkeit von Schulriten
Bescheid (PoscHARDT 1978; Hopr et al. 1980). Ein Ergebnis der Untersuchung von Hoer
ist der Nachweis, daB die schulaufsichtliche Einwirkung auf die Einzelschule und den
einzelnen Lehrer, von Konfliktfillen abgesehen, als ein tiber die symbolische Dokumenta-
tion von Anforderungsmustern vermittelter Prozef8 zu verstehen ist. Solche symbolische
Bedeutung kommt etwa dem Ausbildungsbesuch und vor allem der Unterrichtsvisitation
aus ,besonderem AnlaB“ zu, die administrative Anforderungen und Grenzen der
Gestaltungsmoglichkeiten von Lehrern definieren.

Diese Befunde lassen sich durch Daten zur Entwicklung des quantitativen Verhltnisses von
Schulaufsichtsbeamten und Lehrern, der sog. Kontrollspanne, stiitzen. Die Angaben in Tabelle 1
erlauben, die Entwicklung im nichtgymnasialen Bereich fiir Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-
Westfalen zu beschreiben, die sich in dhnlicher Form auch in anderen Bundeslindern wiederfindet.

Tabelle 1: Hauptberufliche Lehrer, Schulen sowie Schulaufsichtsbeamte in Schulémtern nach ausge-
wihlten Schularten in Baden-Wiirttemberg, 1960 bis 1979, und Nordrhein-Westfalen,
1965 bis 1979

Jahr Lehrer Schulen Schulaufsichts-  Lehrer je Auf-  Schulen je Auf-
beamte sichtsbeamten sichtsbeamten

in Baden-Wiirttemberg an Grund-, Haupt-, Sonder- und Realschulen

1960 21481 4280 90 238,7 41,6
1965 27398 4447 135 202,9 32,9
1970 36041 4435 133 271,0 33,3
1975 51654 3637 175 295,2 20,8
1979 60645 3577 175 346,5 20,4
Nordrhein-Westfalen an Grund-, Haupt- und Sonderschulen
1965 41718 7013 147 - 283,8 47,7
1970 49058 5971 161 304,7 37,1
1975 70834 5674 201 352,4 28,2
1979 82379 5544 225 366,1 24,6

1 Vorldufiges Ergebnis. — Quellen: Statistisches Bundesamt: Fachserie A, Reihe 10, 1965 (1969),
. 1970 (1974); Fachserie 11, Reihe 1.1, 1975 (1977); Fachserie 1, Reihe 1, 1976 (1978), 1977 (1979);
Bildung im Zahlenspiegel 1980. Stuttgart/Mainz 1980; sowie die entsprechenden Haushaltspléne.

Die Daten zeigen, da8 die Verstirkung des Aufsichtspersonals in den Schuldmtern mit der Expansion
des Lehrkorpers in den beaufsichtigten Schulen keineswegs Schritt gehalten hat, so daB sich die
Kontrollspanne in dem Zeitraum, fiir den fiir beide Lander Daten zur Verfiigung stehen, vergroBert
hat. Die Entwicklung der Kontrollspannen hat dazu gefiihrt, daB die Schulaufsichtsbeamten ihre
Aufmerksamkeit konzentriert auf Gelenkstellen der Lehrerkarriere (Verbeamtung und Beforde-
rung) und kritische Einzelanlisse richten. Die zunehmende Belastung fithrte dazu, daB Regelbesuche
im Rahmen der dienstlichen Beurteilung oftmals ausgesetzt werden. So kann heute ein Lehrer
keineswegs mehr mit Sicherheit erwarten, daB er nach seiner Verbeamtung noch einmal von der
Schulaufsicht in seinem Unterricht besucht wird — es sei denn, er wiirde als ,Sorgenkind* der
Schulaufsicht zu einem ,,besonderen AnlaB*. Unterrichtsbesuche aus besonderem AnlaB gehen in der
Regel auf Elternbeschwerden zuriick, die dem Schulrat nach Riicksprache mit dem Schulleiter so
gravierend erscheinen, dafl er meint, ihnen durch einen Unterrichtsbesuch nachgehen zu miissen.
Solche Unterrichtsbesuche kommen vor; sie sind jedoch die absolute Ausnahme.
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Im gymnasialen Bereich 148t sich die Entwicklung der Aufsichtsintensitit schwerer abschétzen, da
hier groBe Lénderdifferenzen vorhanden sind. Einige Bundeslidnder haben schon seit geraumer Zeit
das Aufsichtspersonal der Schulbehdrden durch zu Ministerialbeauftragten oder Fachberatern
ernannte Studiendirektoren ergdnzt. Teilweise sind auch Schulaufsichtsbefugnisse formell auf
Schulleiter iibergegangen. Nordrhein-Westfalen hat jedoch diese Schritte rechtlich nicht vollzogen.
Tabelle 2 gibt einen Uberblick iber die Entwicklung der Kontrollspannen im Gymnasialbereich
dieses Bundeslandes.

Tabelle 2: Hauptberufliche Lehrer an Gymnasien, Zahl der Gymnasien sowie Schulaufsichtsbeamte
in Schulkollegien in Nordrhein-Westfalen, 1965 bis 1979

Jahr Lehrer Schulen Schulaufsichts-  Lehrer je Auf-  Schulen je Auf-
beamte sichtsbeamten sichtsbeamten

1965 13434 519 35 383,8 14,8

1970 18141 627 39 465,2 16,1

1975 24351 638 38 640,8 16,8

1979 32590 646’ 40 814,8 16,2

1 Vorléufiges Ergebnis. — Quellen: Statistisches Bundesamt: Fachserie A, Reihe 10, 1965 (1969),
1970 (1974); Fachserie 11, Reihe 1.1, 1975 (1977); Fachserie 1, Reihe 1, 1976 (1978), 1977 (1979);
Bildung im Zahlenspiegel 1980. Stuttgart/Mainz 1980; sowie die entsprechenden Haushaltspléne.

Im Jahr 1965 hatte ein Schulaufsichtsbeamter des Schulkollegiums 384 Lehrer zu betreuen (eine
Relation, die 1979 in den Schuldmtern erreicht wurde). 1979 war er fiir mehr als die doppelte Anzahl,
némlich fiir 815 Gymnasiallehrer zustindig. Aus der Entwicklung der Aufsichtsrelation geht hervor,
daB man nicht nur von einer deutlichen quantitativen Veriinderung der formalen Kontrollspanne
reden darf, sondern daB sich einschneidende qualitative Verdnderungen vollzogen haben miissen:
Realistisch kann man hier kaum noch von einer Beaufsichtigung des Lehrers reden, vielmehr ist die
einzelne Schule zum Gegenstand der Aufsicht geworden. Damit hat sich auch die Schulleitung in den
vergangenen zwei Jahrzehnten verstirkt zum maBgeblichen Ansprechpartner der Schulaufsicht und
zur entscheidenden Gelenkstelle zwischen Schulbehérde und Einzelschule entwickelt. Beriicksichtigt
man ferner die in den neueren Schulverfassungsgesetzen vorgenommene Kompetenzverteilung
zwischen Schulleitung und Kollegium, so kann man zu dem Schlu§ gelangen, daB der innerschuli-
schen Abstimmung fiir die Gestaltung der Schulwirklichkeit heute potentiell groBere Bedeutung
zukommt, als das vielleicht 1960 der Fall war.

Wir wissen nicht genau, wie sich Verwaltungsvorschriften und Weisungen der Vorgesetz-
ten in Schulaufsicht und Schulleitung im einzelnen als Einschrinkungen und Storfaktoren
auswirken und wie Lehrer damit umgehen. Aufgrund verfiigbarer empirischer Untersu-
chungen kann man jedoch versuchen, die relative Bedeutung der Stérung der padagogi-
schen Arbeit durch Schulverwaltung und Vorgesetzte abzuschitzen. In einer Reihe von
Untersuchungen, die zwischen 1958 und 1977 durchgefiihrt wurden, befinden sich auch
Fragen nach beruflichen Storfaktoren und Alltagsproblemen von Lehrern. Im Unter-
schied zu dem Befund einer im Jahre 1928 durchgefiihrten Untersuchung, nach der dem
»schidlichen“ EinfluBl der Schulaufsicht relativ groBe Bedeutung zugemessen wurde, ist
die Reglementierung durch Vorschriften und schulaufsichtliche MaBnahmen nach den
neueren Ergebnissen ein durchweg untergeordnetes Schulalitagsproblem. Dieser Befund
wird durch empirische Daten zur Konflikthiufigkeit zwischen Lehrern und Vorgesetzten
bzw. biirokratischem Apparat im wesentlichen gestiitzt (vgl. BAUMERT 1980).

Schulen und Lehrer besitzen keine rechtlich gesicherte Selbstindigkeit oder padagogische
Freiheit. Dennoch — und das sollte aus dem Vorhergehenden deutlich werden — verfiigen



Schulkrise: Krise der staatlichen Regelschule?

sie nicht nur iiber bestimmte faktische Gestaltungsspielrdume, sondern auch iiber eine
nicht unbetrichtliche Definitionsgewalt ihrer Freiriume. Das regulative Programm der
Schulen besitzt in vielen Punkten eine interne Elastizitit, die den Ubergang von erlaubten
zu unerlaubten MaBnahmen durchaus flieBend erscheinen 148t. Zudem ist die Mehrzahl
schulischer Normen kaum sanktionsbewehrt, und Normversto8e werden aufgrund der
geringen Kontrolldichte in der Regel nicht bemerkt (man denke nur daran, daB in
Nordrhein-Westfalen erst der Rechnungshof titig werden muBte, damit das duBerst
erstaunliche Verhalten von Lehrern bei der Abrechnung von Uberstunden aufgedeckt
wurde). Selbst wenn Verst68e bemerkt werden, folgen in den seltensten Fillen tatséchlich
Sanktionen, zumal wenn Schulleitung und Kollegium die Entscheidungen gemeinsam
tragen. Nicht selten sind bestimmte Normversto8e geradezu Voraussetzung fiir einen
halbwegs geordneten Schulbetrieb. Gleichwohl diirfte der Eindruck nicht falsch sein, da
die wenigsten Schulen ihre Definitionsgewalt extensiv auslegen, um die Vision einer
,humaneren“ Schule im schulischen Alltag durchscheinen zu lassen, ja viele Schulleiter
und Kollegien nicht einmal auf der Hand liegende Freirdume ausnutzen, umihren Schulen
ein eigenes padgogisches Profil zu geben.

Nicht selten wird dies auf ein Aufkldrungs- und Ausbildungsdefizit oder einen Mangel an
SelbstbewuBtsein der Lehrer zuriickgefiihrt, der durch die biirokratische Grundstruktur
der Organisation induziert oder zumindest verstirkt wird. Diese Gesichtspunkte sind nicht
unbedeutend, jedoch auch gewiB keine hinreichende Erkldrung des Sachverhalts. Es
spricht manches dafiir, daB Erklarungsversuche aussichtsreicher sind, die nicht die
Restriktionen rechtlicher und administrativer Rahmenbedingungen oder die Person des
Lehrers in den Mittelpunkt riicken, sondern bei der Analyse der relativen Tréigheit des
Systems zunichst danach fragen, ob das institutionelle Bedingungsgefiige durch die Art
und Weise, wie Grundprobleme von Schule definiert und Lésungsmoglichkeiten vorge-
zeichnet werden, nicht auch in betréichtlichem MaB entlastet wirkt: etwa indem strukturell
angelegte Widerspriiche und Konflikte in bestimmten Grenzen stillgelegt, Abstimmungen
in ertriglichem Umfang gehalten, Erwartungen berechenbar gemacht und dem einzelnen
Lehrer Nischen personlicher Gestaltungsmoglichkeiten erdffnet werden, so daf er im
Saldo zu einer relativ hohen Berufszufriedenheit gelangen kann. Die Frage der Schulkrise
und ihrer Bewiltigung stellt sich dann etwas anders. Einmal wird man Folgeprobleme von
MaBnahmen stirker beachten miissen, die auf die Krisenphdnomene antworten sollen,
schon um sich hinsichtlich ihrer Durchhaltbarkeit keine Illusionen zu machen, und zum
anderen wird man sich der grundsitzlichen Uberlegung zu stellen haben, auf welche
gesellschaftlichen Verinderungen Schule, die immer nur ,schulisch“ sozialisiert, iiber-
haupt sinnvollerweise antworten kann.

4. Pidagogische Funktionen institutioneller Regelungen

Eine der wichtigsten Entlastungsfunktionen institutionalisierter Regeln besteht in der
Vorformung legitimer Erwartungen. In der Formalisierung spezifischer Verhaltenserwar-
tungen liegt fiir Schulleiter und Lehrer, aber auch fiir Schiiler und Eltern eine Schutzvor-
kehrung, insofern bestimmte sachlich unangemessene, emotional zu belastende oder in
anderer Weise zu personliche Erwartungen und Zumutungen mit dem Hinweis auf die
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Mitgliedschaftsbedingungen zuriickgewiesen werden kénnen, ohne daB in jedem Fall die
Miihe argumentativer Uberzeugung erfolgreich geleistet werden miiBte. Man mag im
Einzelfall den Riickzug des Lehrers auf seine Beamtenrolle padagogisch fiir falsch, die
Abweisung von Elternwiinschen fiir das Zusammenleben fiir belastend oder die Nichtbe-
riicksichtigung einer Anregung des Biirgermeisters fiir politisch unklug halten, dennoch
stellt der Riickgriff auf Formalstrukturen eine wichtige organisatorische Kompensations-
moglichkeit dar, die Enttiduschungsrisiken vermindern und die Bewiltigung von Konflik-
ten erleichtern kann. Das Gefiige institutioneller Regelungen, seien sie stiarker formaler
oder cher informeller Natur, stellt gewissermaBen ein System von nicht gleichzeitig
versetzbaren Grenzsteinen dar, die bestimmte Anhaltspunkte, zu denen man zuriickkeh-
ren kann, vermitteln. Sie verringern Entscheidungs- und Handlungsalternativen und
damit zugleich auch den aktuellen Abstimmungs- ind Konsensbedarf der Einrichtung.

Ein solcher Orientierungsrahmen diirfte eine nicht unwesentliche Voraussetzung fiir die
kontinuvierliche Weiterentwicklung einer Schule sein, da gezielte Verdnderungen, die
nicht in eine strukturelle Uberforderung der Beteiligten miinden, in der Regel wohl nur
vor dem Hintergrund nicht in Frage gestellter Strukturmerkmale denkbar sind. Manche
Gesamtschulen waren in einer frithen Entwicklungsphase vielleicht das Beispiel einer
Institution, wo zu vieles gleichzeitig gedndert werden sollte, so daB es zu einem Mangel an
selbstverstiandlichen Ordnungsgesichtspunkten kam. Zugleich legen die institutionellen
Regeln auch in Umrissen die Themen fest, die legitimerweise Gegenstand von Konflikten
werden konnen. Damit ist freilich auch die Mdglichkeit gegeben, daB ein Lehrer, ohne
dafiir rechenschaftspflichtig zu sein, seine Person stirker abschirmt oder sein personliches
Engagement weiter zuriicknimmt, als es fiir die Sozialisationsaufgaben der Schule
zutriglich ist. Andererseits erhohen diese institutionellen Vorkehrungen die Wahrschein-
lichkeit, da3 Enttauschungen und Auseinandersetzungen auf lange Frist fiir die Beteilig-
ten psychisch ertriglich bleiben (FeLDHOFF 1970; LEscHINSKY 1978; ROEDER et al. 1977).

Keine Schule, die einen gewissen Grad interner Differenzierung aufweist und nicht mit
jedem Neueintritt eines Schiilerjahrgangs oder einem Personalwechsel in eine ,.Identitéts-
krise* geraten soll, kann darauf verzichten, bestimmte Verhaltenserwartungen in sachli-
cher und sozialer Hinsicht auf Dauer zu stellen. Ausreichende Stabilitidt und innere
Stimmigkeit des Schulethos scheinen keine unwesentlichen Bedingungen fiir den langfri-
stigen Sozialisationserfolg einer Schule zu sein (RuTTER 1979). Das BewuBtsein fiir die
Bedeutung institutioneller Regelungen wird um so wichtiger, je stiarker eine Schule auf
Veridnderung und Weiterentwicklung setzt. Bei einer Automatisierung und ,,Entschu-
lung“ der Schule werden zwangslaufig neue Definitions- und Institutionalisierungsleistun-
gen erforderlich, im Hinblick auf Auswahl, Hierarchie und Organisation von Lerngegen-
stinden, die Abgrenzung von Schule und ,,Nicht-Schule“, von Offentlichem und Privatem
ebenso wie im Hinblick auf die Balance zwischen gegenwirtigen Schiilerbediirfnissen und
einem préskriptiven Entwurf der Erwachsenenrolle.

.Im folgenden soll das Problem der Institutionalisierung von Unterricht von verschiedenen Seiten

beleuchtet werden. Zunichst soll die strukturelle Trennung von Schule und ,Nicht-Schule® bei
gefdchertem Unterricht diskutiert werden, um daran die Frage nach der Verantwortung fiir Sinn und
Zusammenhang von Lernerfahrungen anzuschiieBen. In einem weiteren Schritt soll der Frage
nachgegangen werden, mit welchem Konsens- und Abstimmungsbedarf, mit welchem organisatori-
schen Aufwand und welchen persénlichen Belastungen bei unterschiedlichen Randbedingungen zu
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rechnen ist. In einem abschlieBenden Abschnitt soll dann verdeutlicht werden, daB fiir das Problem
eines sich zunechmend lockernden Zusammenhangs zwischen Schule und auBerschulischer Erfahrung
offenbar keine einfache und schliissige Losung bereitliegt.

4.1. Schule und ,,Nicht-Schule“

Ein wesentliches Merkmal des Regelschulwesens ist die klare und institutionell verankerte
Trennung von Schule und ,,Nicht-Schule“. Die im Schulunterricht vermittelten Wissens-
bestinde und Deutungsmuster werden mit der Jahrgangsfolge zunehmend nach getrenn-
ten Lernbereichen angeordnet. Die Grundstruktur des Curriculum ist durch die Trennung
von Bildungsinhalten gegeneinander und einer im allgemeinen hohen Festigkeit der
Grenzziehung zwischen den Wissensbereichen gekennzeichnet. BErnsTEIN (1971) fithrte

zur Charakterisierung derartiger Bildungsprogramme, die auf der Addition stark klassifi-

zierter Inhaltsbereiche beruhen, den Begriff des , Kollektionscode“ ein. Zugleich sind
jedoch die im Programm ausgewiesenen Fachgebiete mit unterschiedlichem Gewicht und
unterschiedlicher Reputation ausgestattet. Wenn man sich aus heuristischen Griinden auf
eine etwas unscharfe Zweiteilung einldBt, so wird man sagen kénnen, da8 die ,,akademi-
schen® Ficher, die unter dem Vorrang kognitiver Rationalitit stehen, traditionell den
Mittelpunkt des Kanons bilden. Mit einem ungefdhr doppelt so groBen Zeitbudget
besitzen sie heute gegeniiber jenen Fachern, die stirker dsthetisch-expressive und religios-
konstitutive Kulturbestéinde vermitteln, ein deutliches Ubergewicht. Eine weitere Rang-
folge findet sich innerhalb der akademischen Ficher, unter denen Deutsch, die Fremd-
sprachen und Mathematik die eigentlichen Hauptfécher darstellen. Wohl nicht zuletzt
infolge dieser mehrfachen Hierarchisierung entsteht der Eindruck einer intern differen-
zierten Geschlossenheit des Kanons. Diese scheinbare Geschlossenheit und Schliissigkeit
grenzt das Schulcurriculum gegen Wissensgebiete, die nicht unter die eingefiihrten Facher
subsumierbar sind, ab und legt entsprechend einfache Definitionen von ,,Bildung*“ und
»Nicht-Bildung“ nahe. Diesen Sachverhalt erfalt der Begriff , Kollektionscode* nur
unvollkommen.

Mit der Ficherung des Unterrichts werden lebensweltliche Erfahrungszusammenhénge
zerschnitten. Schule vermittelt zunéchst einmal ,,pddagogisches* Wissen, das vom Alltags-
wissen, das auf dem biographischen Erfahrungshintergrund von Lehrern und Schiilern
beruht, mehr oder minder getrennt ist. Zugleich erlaubt jedoch erst diese Trennung,
schulische Lernangebote prinzipiell im Hinblick auf Lehr- und Lernbarkeit auszuwihlen,
Zu préparieren und in eine systematische Anordnung zu bringen, der eine auf ein noch
fernes Ziel hin geplante Abfolge von Lernschritten entspricht. Ist die Ficherung zum Ende
der Grundschule erst einmal voll ausgebildet, werden die Gegenstiinde innerhalb eines
Fachs in der Regel so angeordnet, daB Themen und Fragestellungen, die Fachgrenzen und
damit die Systematik der Fichereinteilung selbst iiberschreiten, Schiilern erst in einer
relativ spéten Phase ihres Bildungsgangs zugemutet werden. Auf diesem Fundament ruht
die Vorstellung, daB Schule zu Bildungsabschliissen fiihre, obwohl man kaum noch
anzugeben vermag, was die vermittelten Gegenstinde als ,,Bildung* zusammenhilt, und
nach der in den letzten beiden Jahrzehnten erfolgten curricularen Angleichung der
Schulreformen Bildungspatente zwanglos nach der zeitlichen Dauer des Schulbesuchs
gestaffelt werden kénnen. Die undramatische Verabschiedung von schulformtragenden
Bildungsidealen kann dies vielleicht noch einmal verdeutlichen. Institutionalisierte
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AbschluBregelungen und das curriculare und organisatorische Grundmuster der Schule
greifen, sich wechselseitig stiitzend, ineinander.

Die zumal bei gefichertem Unterricht klare Trennung zwischen ,,pddagogischem® Wissen
und Alltagswissen signalisiert Geschlossenheit und Identitét von Schule und scheintintern
organisatorische Losungen zu ermoglichen, welche die Unsicherheiten und Belastungen
der Lehrertitigkeit zumindest ertriglich machen. Die Ficherung der Regelschule ist
Voraussetzung fiir eine iitberschaubare Unterrichtsplanung, die durch klare Zeitabschnitte
formal gegliedert ist, sich auf ein relativ stabiles Anspruchsniveau einpendeln kann und
gerade aufgrund ihres hohen AusschlieBungsgrads Unterricht bei allen Unwiégbarkeiten
einigermafen vorhersehbar macht. Dieser institutionelle Rahmen begiinstigt die Unter-
richtsdurchfiihrung in Eigenverantwortung des einzelnen Lehrers, bei der notwendige
Abstimmungen mit Kollegen gering gehalten und im Grunde auf wenige Zeitpunkte im
Schuljahr begrenzt werden kénnen. Die Vorentscheidungen der Stundentafel und der
Lehrpldne entlasten die Lehrer von einem konfliktreichen Aushandeln der relativen
Bedeutung einzelner Lerngegenstinde in ihrer tiglichen Arbeit und nehmen ihnen zu
einem gewissen Teil die Verantwortung fiir Sinn und Zusammenhang des Curriculum und
die langfristig kumulative Wirkung schulischen Lernens ab. Zudem stecken sie die
Grenzen ab, innerhalb derer man sich in einer gemeinsamen Fachsprache leichter iiber die
Strukturierung von Themen und Stoffen verstindigen kann. Dieses organisatorische
Grundmuster stiitzt die Entwicklung einer professionellen Identitit als Fachlehrer, zumal
die akademischen Bezugsdisziplinen der Unterrichtsficher in der Regel einen stabileren
identitétsstiftenden Bezugsrahmen zu geben scheinen als die gemeinsame Vermittlungs-
wissenschaft der Padagogik, die einerseits mit notorischen diszipliniren Abgrenzungspro-
blemen belastet und andererseits durch das schwer behebbare Defizit einer wenig
entwickelten Sozialtechnologie gekennzeichnet ist. Insgesamt scheinen dies Tétigkeitsbe-
dingungen zu sein, die ausreichende individuelle Arrangements des Lehrers zulassen, die
jene strukturell angelegte Erfolgsunsicherheit in Unterricht und Erziehung und das nicht
zuletzt daraus resultierende Gefiihl einer dauernden Uberbelastung, das viele Lehrer
teilen, soweit zu kompensieren vermogen, daf im Saldo eine relativ hohe Berufszufrieden-
heit erreichbar ist (BAUMERT 1980).

4.2. Verantwortung fiir Sinn und Zusammenhang von Lernerfahrungen

In unterschiedlicher Radikalitit setzt die Schulkritik an der Trennung von Schule und
»Nicht-Schule® an, sei es, daB sie die Fragmentierung von Wissensbereichen, die
Erfahrungsarmut der Regelschule oder ihre kognitive Einseitigkeit problematisiert oder in
ihrer entschiedensten Position einen Widerspruch zwischen ,,Bildung* und formalisiertem
Lernen zu erkennen meint. Mit dieser Kritik wird das Problem der Begriindung und
Verantwortung fiir den selektiven Inhalt und den internen Zusammenhang des Bildungs-
programms aktualisiert. Auch zu Zeiten, in denen das Wissen vorgeblich noch iiberschau-
bar war, bezog sich Bildung und schon gar Schulbildung immer auf eine Auswahl von
Kulturbestinden, deren Definition sozial kontrolliert wurde. Die ,,Unwahrscheinlichkeit*
der jeweiligen historischen Losung blieb solange unter den institutionellen Selbstverstind-
lichkeiten verborgen, wie nicht alternative Bildungsdefinitionen zu einer Neuvermessung
des Horizonts ausgeschlossener Moglichkeiten herausforderten. Das Problem der Anpas-
sung an kulturellen und sozialen Wandel hat die Schule traditionell durch die Addition
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neuer Sachgebiete und die Differenzierung von Schulformen zu 16sen versucht. In jiingster
Zeit wurde dieser DifferenzierungsprozeB unter den Bedingungen schneller Expansion
tendenziell in die einzelne Bildungseinrichtung verlegt. Diese AnpassungsmaBnahmen
fiilhrten zu Gewichtsverschiebungen, lieBen jedoch das Grundmuster des Kollektions-
codes unberiihrt. Durchsetzungs- und Rechtfertigungsprobleme treten freilich in ganz
anderer Weise auf, wenn an der inhaltlichen und organisatorischen Grundstruktur des
Programms geriihrt wird. ‘

Schon Reformmafinahmen, die im Vergleich zu weitergehenden Entschulungsvorstellun-
gen moderat erscheinen miissen, wie etwa die Integration von Unterrichtsfichern, stoen
auf betrichtliche Realisierungsschwierigkeiten, die nicht nur auf administrative Unwillig-
keit zuriickgehen. Die Zusammenfiigung bislang getrennter Unterrichtsfacher bringt eine
Neubewertung von Wissensbereichen mit sich, greift in die Dominanzverhiltnisse des
Fachergefiiges ein, beriihrt die fachliche Identitdt von Lehrern und kann einen Zwang zur
Umorientierung ausiiben. Integrationsprobleme diirften um so gréBer sein, je stiarker sich
ein Unterrichtsfach in der Beziehung zu einer etablierten akademischen Disziplin
versteht. So kann etwa die Einfiihrung des Fachs Arbeitslehre vielleicht noch unmitteltbar
als eine ,,Aufwertung® der handwerklichen Ficher Werken, Handarbeit und Hauswirt-
schaft erscheinen, obwohl es sich schon als schwierig erweisen kann, ihre praktischen und
musischen Qualitidten im Rahmen des neuen Fachs aufzuheben. Bei der Einrichtung einer
integrierten Gesellschaftskunde ist die doppelte Aufgabe, einmal die besonderen Beitrige
und Leistungen der Fécher fir die Beantwortung tibergreifender Fragestellungen zu
bestimmen und zum anderen einen integrierenden und konsensfahigen Bezugsrahmen zu
entfalten, vermutlich noch schwerer zu erfiillen. Soll der neue Gegenstandsbereich mehr
als die Addition letztlich disparater Wissenselemente sein, so miissen seine latenten
Beziehungsstrukturen, die ,,relational ideas“, wie BERNSTEIN sie nennt, ins BewuBtsein
gehoben werden.

Dies leistet der lockere Hinweis auf eine Typik von Lebens- und Verwendungssituationen
sicherlich nicht. Wenn man entsprechende Untersuchungsbefunde, die an einem Modeli-
versuch zur schulnahen Curriculumentwicklung gewonnen wurden, generalisieren darf, so
scheint diese Aufgabe in einer autonomen Zusammenarbeit von Lehrern ohne institutio-
nelle Vorgabe eines Orientierungsrahmens schwer einlosbar zu sein (BAUMERT/
RascHERT et al. 1978).

Auch entschiedenere Versuche, die beklagte Lebensfremdheit des Schulgettos zu iiber-
winden, indem unter weitgehendem Verzicht auf geficherten Unterricht die Moglichkei-
ten des Lernens durch unmittelbare und selbstregulierte Erfahrungen im Rahmen der
Schule selbst erweitert oder die gesellschaftliche Umwelt zum Lernort neben der Schule
werden, 16sen nicht von selbst und gleichsam nebenbei das ,,Bildungsproblem“ der Schule:
die ,,Ordnung von Vorstellungswelten (WiLueLM 1969), die Entwicklung gemeinsamer
Erkenntnisformen und Handlungsregeln und die Verstédndigung dber die Tatsache
geteilter grundlegender Lebensprobleme (Hentic 1980). Erfahrungen, die in formalisier-
ten Bildungsprozessen vermittelt werden, sind immer stellvertretende Erfahrungen -
~ stellvertretendé Erfahrungen auch dort, wo sie als direkte Erfahrungen mit der Umwelt
geplant sind. Schule kann keine geraffte Vorwegnahme vorab interpretierter Lebenspra-
xis sein. Ihre Erfahrungsangebote sind exemplarischer Natur, die so beschaffen sein
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miissen, daB ein Schiiler sie als eigene, unmittelbare Erfahrung wahrnehmen, sich aber
zugleich von ihnen reflexiv distanzieren kann. Alles, was Schule innerhalb oder auerhalb
des Schulhauses tut, wird nicht nur biirokratisch, sondern mindestens ebenso nachhaltig
pidagogisch iiberformt. Schulische Lernsituationen miissen in der Regel in der ,,Schwebe
des gespielten Ernstes“ (Rumpr 1973) verbleiben; auf den Ernstfall der wichtigsten
Lebensentscheidungen bereiten sie bestenfalls vor. Insofern ist Schule allemal sichtbarer
Ausdruck eines Moratoriums.

Ist man sich dieses konstitutiven Dilemmas von Schule bewuft, so ist ersichtlich, daf die
Kritik an der Erfahrungsarmut der Schule den Finger in der Tat auf eine strukturell
problematische Stelle legt, aber mit dem Vorschlag einer Entschulung der Schule noch
nicht ohne weiteres fiir Sinn und Struktur des ,,Erfahrungscurriculum einsteht oder den
Ernstcharakter des verschulten ,wirklichen Lebens“ gewéhrleisten konnte. Ein innerer
Zusammenhang wird erst durch die konstruktiven Leistungen einer begriindeten Auswahl
und deutenden Organisation von Erfahrungsausschnitten hergestellt, und der Ernst
gesellschaftlicher Tétigkeit, ihre Zielgerichtetheit, die andauernde Anstrengung und ihr
Folgenreichtum finden sich in der Schule nur in strukturellen Analogien wieder, die in
institutionelle Regeln eingelassen sind oder in den die Schiiler-Lehrer-Interaktion steu-
ernden Normen zum Ausdruck kommen. Es ist keineswegs selbstverstindlich, daf
Schiiler die Erfahrungsgegenstinde, die ihnen die Schule in konkreter Ganzheit und
Anschaulichkeit zuginglich macht, im praktischen Umgang als konzeptionellen Zusam-
menhang wahrnehmen. Mit dem Angebot direkter Erfahrungsmoglichkeiten ist noch
keine Vorkehrung getroffen, da Lernprozesse autonomer und weniger fragmentiert als
im geficherten Unterricht verlaufen, so daB sie subjektiv als nicht belanglos empfunden
werden. Entsprechende Erfahrungen mit dem Gesamtunterricht der ,aufgelockerten
Volksschule“ der fiinfziger Jahre haben offenbar zu einer Suche nach einer flexiblen
Verbindung von Fach- und Projektunterricht gefiihrt, bei der das Fach relativ stabile
Ordnungsgesichtspunkte anbieten und die Kontinuitdt von Lernschritten verdeutlichen
konnte (ScHuLTZE/BELSER 1958). Auch die verfiigbaren empirischen Daten liber Formen
offenen Unterrichts, die jene dem traditionellen Unterricht zugeschriebenen Mingel nicht
einfach wiederholen, lassen erkennen, dafl den Lehrern hier ein schwieriger Balanceakt
abverlangt wird: zwischen zielsetzendem, motivierendem und ordnendem Eingreifen und
zwanglosem Gewihrlassen, zwischen Zuriickhaltung und der Sorge fiir angemessene
sachliche und soziale Voraussetzungen, die eine erfahrungsgeleitete Aneignung widerbor-
stiger Realitit ermoglichen und anregen konnen (GoopLap 1975; SHIMAN et al. 1974,
BENNETT 1976; RaAMSEGER 1977; RoEDER 1980). Es wire ein Miverstindnis, zu meinen,
EntschulungsmaBnahmen erlaubten es dem Lehrer, sich von seiner Lehrerrolle zu
verabschieden. Es werden konsensbediirftige Neuinterpretationen erforderlich, die sich
um so schwieriger gestalten, als Lehrer sich nun auch jener Verantwortung zu stellen
haben, die ihnen zum Teil — zugegebenermaBen unbefriedigend und kritikbediirftig —
durch den institutionellen Rahmen des Regelschulwesens abgenommen war.

4.3. Organisationsprobleme

Die institutionelle Struktur des Regelschulwesens legt Kontingenz- und Begriindungspro-
bleme zu einem guten Teil still, indem eingeschliffene Muster der Organisation und
Deutung schulischer Erfahrung im Rahmen systematischer Unterweisung zur Verfiigung
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gestellt werden. Das Programm der Entschulung aktualisiert die latenten Probleme und
erteilt institutionellen Losungen tendenziell eine Absage. Mit dem VerlaB auf einen
fortgesetzten argumentativen ProzeB unter den Beteiligten werden Sinn und Struktur des
Curriculum in hohem MaB person- und situationsabhéngig. Es spricht vieles fiir die
Vermutung, daB im institutionellen Gefiige der Regelschule gerade intellektuelles ,,Sperr-
gut“, das sich nicht ohne weiteres in eine Systematik fiigt, Gefahr lduft, aus dem
autorisierten Curriculum herausdefiniert zu werden — sei es, daB es vom Raster der
Ficherung nicht erfaf3t wird oder innerhalb der gewohnten Ordnung des Stoffes keinen
angestammten Platz findet. Die Behandlung offener Fragen, auf die keine einfachen
Antworten zur Hand sind und die deshalb um so mehr nach Verstandigung verlangen, ist
im Regelschulwesen ausgesprochen schwach institutionalisiert — was freilich in hohem
MaB personlichkeitsabhingig, abhingig vom einzelnen Lehrer, seiner Lebenserfahrung,
seiner Weltsicht und seiner ,,Bildung®, in HENTIGS Worten (1980, S. 108) von seinem
»nachdenklichen Umgang mit den Prinzipien und Phinomenen der eigenen Kultur.
Ahnliches scheint bei entschultem Unterricht fiir Zusammenhang und Kontinuitit der
Beschiftigung mit Lerngegenstdnden zu gelten. Das mag das Engagement und die
Motivation der Beteiligten fiir eine gewisse Zeit verbessern, erhoht zugleich aber die
Enttduschungsrisiken, und zwar auf allen Seiten. Diese Risiken diirften um so schwerwie-
gender sein, als Fehlschldge weniger institutionellen Randbedingungen als persénlichem
Versagen zuzurechnen sind. :

Die klare Trennung zwischen Schul- und Alltagswissen erleichtert zunéichst den Umgang
zwischen Eltern, Schiilern und Lehrern, insofern wechselseitige Erwartungen vorgeformt
werden. Gemeinsamer Bezugspunkt der Erwartungen ist der préskriptive Entwurf einer
Erwachsenenrolle, der im offiziellen Bildungsprogramm zum Ausdruck kommt und
prignanter vielleicht noch in den organisatorischen Grundmustern der Schule vorgezeich-
net ist, die eine Entwicklung jener ,,modernen® Orientierungen begiinstigen, die DREE-
BEN (1968) im Hinblick auf die Schule bisher wohl am klarsten analysiert hat. Zugleich
wird damit ein starkes Gefille in der Kontrolle legitimen Schulwissens institutionalisiert.
Am deutlichsten ist dies in der staatlichen Regelschule in der Beziehung zwischen Lehrern
und Schiilern sichtbar, wo Schiiler im Vergleich zum Kontrollmonopol des Lehrers nur
sehr geringe Definitionsmoglichkeiten alternativen Wissens besitzen. Diese ,, Wissensstra-
tifizierung” (Younc 1971) intensiviert das durch den Altersunterschied vorgegebene
Autorititsgefille. Mit dem Abschied vom Kanon und dem Schritt zur Selbstregulation
erfahrungsgeleiteten Lernens wird dieses Muster aufgelést, da in der wenig definierten
Schulsituation die oft ganz personlich gefirbten Interessen, Bediirfnisse und Motive der
Schiiler neues Gewicht erhalten.

Gleichwohl kann der Lehrer nicht davon absehen, daB die Schiilerrolle transitorischer
Natur ist und er zwangsliufig eine Erwachsenenperspektive, wie wenig expliziert sie auch
sein mag, mit der von Kindern und Jugendlichen zu vermitteln hat. In bezug auf die
Unterrichtsgestaltung bedeutet dies zunéchst, daB zwischen Kollegen ebenso wie zwischen
Lehrern und Schiilern Verstindigung erzielt werden muB, welches Verhaltensspektrum
mit dieser Doppelperspektive vereinbar sein kann. Dies kann zweifellos nur ein lingerfri-
stiger, sich an vielen Einzelfillen konkretisierender ProzeB sein, der wohl auch dann nur
erfolgversprechend verliduft, wenn es den Lehrern in ihrer tagtéiglichen Arbeit gelingt, die
unterschiedlichen Voraussetzungen, die Schiiler fiir die Nutzung von Bewegungsspielriau-
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men und offenen Lernmdglichkeiten mitbringen, hinreichend zu beriicksichtigen. Fiir den
schnellen und selbstindigen Lerner mogen die schwach definierten Situationen Anregung
und Herausforderung sein, wihrend der etwas langsamere und 4ngstliche Mitschiiler mit
Ratlosigkeit, Langeweile, Unstetigkeit oder ,,Wegtauchen“ reagiert. Vom Lehrer ver-
langt diese Problemlage einerseits verstirkte Kontrolltitigkeit und andererseits differen-
zierende UnterrichtsmaBnahmen — also im Grunde die intensivierte Wahrnehmung seiner
beruflichen Aufgaben. Ein solcher Unterricht ist voraussetzungsvoll und risikoreich und
fordert und belastet den Lehrer zusitzlich, zumal er keineswegs sicher sein kann, da ihm
die Zustimmung der Eltern oder auch nur der Kollegen in den Scho8 fillt (BENNETT 1976;
STICKELMANN 1978). Das diirfte sicherlich einer der Griinde sein, weshalb wir auch in den
Grundschulen unseres Regelsystems relativ wenig von offenem Unterricht und Entschu-
lung spiiren, obwohl hier die administrativen Rahmenbedingungen solche Verinderungen
am ehesten zulieBen (Hopr et al. 1980).

4.4. Schule und auBerschulische Erfahrung

Die staatliche Regelschule scheint mit ihrem institutionellen Gefiige Stabilit4t und eine
Begrenzung der Belastung von Lehrkriften zu garantieren, zugleich aber infolge ihrer
Routinen und Anpassungstragheit den Wunsch nach der Alternative zu wecken, die
wiederum, wiirde sie auf Dauer gestellt, wesentliche institutionelle Grundziige der alten
Einrichtung aufweisen miiite. Die Gesamtschule, die sich mittlerweile geméchlicher
weiterentwickelt, entspricht dem radikalen Entwurf schon lingst nicht mehr. Die Attrakti-
vitdt der Alternativschule, nicht nur des Primarbereichs, ist offenbar um so mehr
gewachsen, als die strukturelle Differenz zwischen Lernen in der Schule und in der
Kontinuitdt der Lebenspraxis mit der allgemeinen Verldngerung der Schulbesuchsdauer
und der dadurch bedingten Hinauszégerung von Selbstindigkeit und voller Eigenverant-
wortung der Jugendlichen zunehmend bewu8t und als Problem eines Verlusts von
Bindungen und Sinnbeziigen oder zumindest als Verlust von regulierenden Notwendigkei-
ten der Ernstsituation empfunden wurde — vielleicht auch um so mehr in dieser Weise

-wahrgenommen werden mubBte, als sich Bewegungsspielriume und Selbstregulierungs-

moglichkeiten von Jugendlichen im gleichen Zeitraum erweitert haben. Dennoch liegt
darin ein Grundproblem von Schule, dem sich im Grunde nur die radikalen Entschuler,
freilich um einen hohen Preis, konsequent stellen. Die Einrichtung von Schulen, die im
wesentlichen die gesamte nachwachsende Generation durchliuft, wird zu einem Zeit-
punkt gesellschaftlicher Entwicklung wahrscheinlich, wo das Ausma8 erreichter Verge-
sellschaftung eine Universalisierung und Spezialisierung von Kenntnissen, Fertigkeiten
und Orientierungen erfordert, deren Vermittlung in der Partikularitit familialer und
lokaler Beziige nur ungeniigend gewihrleistet ist. Damit werden neue Bedingungen
intersubjektiver Verstidndigung, aber auch neue Moglichkeiten individueller Entfaltung
geschaffen. Die eigentiimliche Leistungsfihigkeit der Schule liegt ja darin, entlastet von
den Zwingen unmittelbarer Reproduktionsaufgaben systematisches und planvolles Ler-
nen auf ein ferneres Ziel hin zu ermdglichen. Dadurch wird die Universalisierung von
Kulturbestidnden denkbar, deren Aneignung nicht mehr in einem ,, Assimilationsproze8“
beim Mitvollzug praktischer Tatigkeit moglich ist, sondern systematische Bemithung,
Konzentration und Ausdauer erfordert und ihren sinnstiftenden Bezugspunkt in einer
noch fernen Zukunft hat (vgl. dazu Ranc/RanG-Dupzik 1978; LESCHINSKY/ROEDER
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1981). Damit werden jedoch zugleich die Riickiibersetzung der vermittelten Kulturgegen-
stande in das Alltagsleben und ihre Bindung an Alltagserfahrung prekiir - Bindungen, die,
wie vermittelt auch immer, gleichwohl notwendig sind. Denn ein erfahrungsgeleiteter,
konstruktiv-deutender Umgang mit Erscheinungen der natiirlichen und gesellschaftlichen
Umwelt stellt allemal den Ausgangspunkt motivierten und als sinnvoll empfundenen
Lernens dar. Dieser strukturell problematische Zusammenhang scheint sich im Proze
fortschreitender Vergesellschaftung zunehmend zu lockern. So kénnen jene Bedingun-
gen, die Schule historisch wahrscheinlich machen, zugleich die Bedingungen sein, die ihre
Arbeit erschweren und im Extrem vielleicht scheitern lassen.

Nach der expansiven Entwicklung des bundesrepublikanischen Bildungssystems wihrend
der letzten zwanzig Jahre scheint das Verhiltnis von Schule zu ihrer sozialen und
kulturellen Umwelt gebrochener als je zuvor zu sein. Ein Zusammenspiel verschiedener
Faktoren ist dafiir verantwortlich, zu denen Verdnderungen im Programm und in der
sozialen Organisation der Schulen, Wandlungen in der Zusammensetzung der Klientel
ebenso gehéren wie Verdnderungen auBerschulischer Erfahrungsmdglichkeiten. Ein
ProzeB der schrittweisen Angleichung der Schulformen fiihrte praktisch zur Auflosung
schulformspezifischer Erziehungsphilosophien, die — mit diskriminierenden ideologischen
Rechtfertigungen freilich — stets auch in der Beziehung zu unterschiedlichen sozialen und
kulturellen Milieus definiert waren. Gleichzeitig hat sich infolge gewandelter Bildungs-
nachfrage die Klientel der einzelnen Schulformen erheblich verindert. Insgesamt konnen
sich die Schulen weniger als zuvor auf Vorleistungen und Unterstiitzung auBerschulischer
Sozialisationsinstanzen verlassen. Nicht nur das Gymnasium steht vor der Aufgabe, den
Zugang zu Unterrichtsgegenstdnden und Lernformen erst schrittweise eroffnen zu
miissen. Die Erfiillung dieser Aufgaben wird durch die verinderten Organisationsbedin-
gungen groBerer und differenzierterer Schulen nicht erleichtert. So scheint das relative
Gewicht der Schule infolge Schulzeitverldngerung und zunehmender Bedeutung ihrer
statusdistributiven Funktion zu wachsen, die Riickbindung an au8erschulische soziale und
kulturelle Lebenszusammenhinge sich aber gleichzeitig zu lockern. Fiir manch einen
Schiiler kann sich diese Entwicklung in der Tat als Entfremdungsproze8 darstellen, in dem
Schulbildung endgiiltig auf ihren Tauschwert reduziert wird. Eine einfache und umfas-
sende Antwort auf diese Problemlage liegt offenbar nicht bereit, wenn man einen
parochialen Riickfall in sozial und ideologisch homogenisierte Einzelschulen vermeiden
will. Schliissige Losungen sind wohl weder ambitionierte Programme einer weitgehenden
»Entschulung der Schule“ noch die wenig begriindete Hoffnung, gesellschaftliche Ent-
wicklungen an der Schule vorbeigehen lassen zu konnen. Vielleicht ist aber schon etwas
mit der Erkenntnis gewonnen, da8 man das Verhiltnis von Schule und Erfahrung als
andauerndes Balance- und Marginalitdtsproblem zu behandeln hat.
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