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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser!

Lernen in der Schule bietet hiufig keine
Freude und keine Lust mehr, unsere
Schiiler sitzen oft nur als Schablonen in
den Klassenzimmern. Wo Lernen keine
Freude und Lust mehr gewihrt, verlas-
sen die Schiiler die Institutionen und su-
chen sich andere Ventile. DaB gerade
heute die Freizeit- und Kulturindustrie
den Schiilern ein weites und reiches
Feld an Kompensationsmoglichkeiten
fir diesen , Ver-Lust“ bieten, liegt auf
der Hand. Ublicherweise fragen wir
uns, sobald ein Phdnomen - wie hier die
Schule - fragwiirdig geworden ist, wie es
dazu kam, daB es geworden ist, was es
ist. Fiir die Reflexion der Zukunft der
Schule, der dieses Heft gewidmet ist, ge-
niigt aber die Frage nach der Vergan-
genheit nicht, denn gesellschaftliche
Entwicklung ist durch Briiche und Dis-
kontinuitidten gekennzeichnet und die
Zukunft nie nur eine bloBe Fortsetzung
der Vergangenheit bzw. der Gegenwart

Der erste Beitrag (G.Strobel-Eisele)
versucht deshalb Schule im Rahmen so-
zial-evolutiondrer Theoreme zu erfas-
sen. Dabei geht es um die Frage, welche
Funktionen Schule im Zusammenhang
mit der gesellschaftlichen Entwicklung
in den jeweiligen Geselischaftsforma-
tionen iibernommen hat und inwieweit
diese funktionalen Verflochtenheiten
heute die Schule bestimmen und mog-
licherweise dafiir verantwortlich sind,
daB sie sich kaum reformieren laBt, im
Sinne einer pddagogisch wiinschenswer-
ten Zukunft. Weitere Aspekte der Zu-
kunft der Schule finden sich in den Bei-
trdgen zur Schulpsychologie und ~medi-
zin (P.Marschall und Ch.Kritschmer),
zur  Alternativschuldiskussion  (K.-
P.Thiele) und zu bildungspolitischen
Perspektiven (G.Saathoff und B.Schu-
bert).

Ulrich Klemm und
Gabi Strobel-Eisele
Ostern 1989



Seite 2

12.Jg. Heft.2 Juni1989

Gabi Strobel-Eisele

Schule und Zukunft

Uber das Fleisch, das in der Kiiche
fehlt, wird nicht in der Kiiche entschie-
den.

B. Brecht

»Wer die Schule hat, der hat die Zu-
kunft* - so lautete eine im Kampf der
politischen Parteien und Interessen-
gruppen um die Schule héufig gebrauch-
te propagandistische Parole aus der Zeit
der Reaktion Mitte des 19. Jahrhun-
derts. Das Schlagwort unterstellt eine
Konstellation von Schule und Zukunft,
die schon von Diesterweg 1855 als Phra-
se kritisiert wurde, weil sie eine hybride
Einschidtzung der Bedeutung und
Michtigkeit der Schule fiir die Zukunft
der Gesamtgesellschaft offenbarte.
Demnach wire Schule das Instrument,
mittels dessen sich die Zukunft verfiig-
bar machen lie8e. Wenn wir schultheo-
retische Programmatiken oder Entwiir-
fe daraufhin befragen, in welcher Bezie-
hung Schule zu den 3 moglichen Zeitdi-
mensionen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft steht, so finden wir unter-
schiedliche Antworten.

1. Die Gegenwart zu negieren und
Schule auf eine ideale Zukunft hin aus-
zurichten war eine typische Zeitkonstel-
lation der Frithaufklirer im 19. Jahr-
hundert, deren eifrigster Protagonist
Fichte war. Schule wurde als Modell ei-
ner idealen zukiinftigen Gesellschaft
entworfen, dessen Vorformen in der
Schule implementiert werden sollten.
Auch die Schulprogramme der Aufkli-
rung nobilitierten die Zukunft, aber die-
se erschien als konsequente Fortfith-
rung der in der Gegenwart sich abzeich-
nenden wissenschaftlichen Mitteln.
Vom Fortschritt der Wissenschaften

versprach man sich nicht nur Herrschaft
iber die Natur, sondern auch einen bes-
seren, d.h. moralisch integeren Men-
schen. Sobald der Verstand und das
Herz gebildet wiren, so die Zuversicht
vieler damaliger Piadagogen und Schul-
ménner, durfte man ,herrliche, schéne
Aussichten in die weitere Zukunft* si-
cher erwarten (vgl. Schram 1803: XIII)!
Ahnliche Vorstellungen — wenngleich
nicht unter nationalstaatlichem Interes-
se —finden wir héufig in der Reformpid-
agogik, z.B. bei P. Oestreich (Schule als
Einiibung in die klassenlose Gesell-
schaft), erst recht bei Marx (Schaffung
des revolutiondren Gattungssubjekts),
bei Nietzsche (Erziehung zum Uber-
menschen). Die Schule bzw. dffentliche
Erziehung soll dabei der Zukunft dienst-
bar sein, die Gegenwart wird aus ethi-
schen Griinden negiert, die Vergangen-
heit meist gleichgiiltig beiseite gelegt.

2. In der Romantik finden wir eine an-
dere Version der Zeitkonstellation. Der
wissenschaftlich-technische Fortschritt
wird als Verfall gedeutet und die moder-
ne Welt negiert, wihrend nun die Ver-
gangenheit bevorzugt und zur heilen
Welt stilisiert wird. Das Unbehagen an
der Gegenwart sollte nach Meinung W.

v. Humboldts durch den Riickgriff auf
eine ganz bestimmte Vergangenheit,
ndmlich die der klassischen Antike,
kompensiert werden. Eine zum Ideal sti-
lisierte Vergangenheif wird auf die Zu-
kunft projiziert.

3. Eine Rehabilitierung der Gegenwart
versuchte zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts u.a. F. Paulsen. Er hoffte, die ho-
here Schule aus ijhrem historischen
Ghetto befreien zu kénnen durch eine
stirkere Anpassung der Schule an die
moderne Industriegesellschaft. Natur-
wissenschaftliche Inhalte sollten minde-
stens gleichrangig neben die klassischen
treten. Auflerdem sollten die Schulen
sich entschiedener an die Forderungen
der modernen Berufswelt orientieren
(vgl. Paulsen 1912).

Der Gang der Geschichte selbst hat uns
inzwischen gezeigt, da Schule nicht das
Allheilmittel - gleich welchen Inhalts -
zur Losung und Uberwindung der als
Probleme und Krisen indizierten gesell-
schaftlichen Zustinde war. Die hoff-
nungsvoll-euphorischen Visionen einer
die Zukunft gestaltenden Schule hatten
wenig mit der Realitit gemeinsam. We-
der wurde Schule zur Keimzelle der
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Einheit der Nation, noch schuf sie den
moralischen Menschen, dessen ,,Her-
zensbildung” dem Gliick aller zutrégli-
che hitte sein sollen. Kein revolutioni-
res Subjekt, kein Ubermensch konnten
den Gang der Geschichte bestimmen.
Die Einheit der Person erwies sich nicht
als starkes Gegengewicht zur sich auflo-
senden Einheit von Welt und Wissen-
schaft, im Gegenteil, die kontraproduk-
tiven Folgen des Neuhumanismus leite-
ten eine Historisierung der hoheren
Schulen ein, an der sie teilweise noch
heute leiden. Thr Lehrplan beschleunigte
die Trennung von Schule und Leben
bzw. eine Entzweiung des Lebens mit
dem Schongeist. Jedenfalls ging die
Schule im 19. Jahrhundert in ,,Quaran-
tine* (Hartmut von Hentig.). Da3 F.
Paulsens Vorschlag, die Schule sowohl
der Gegenwart als auch der Vergangen-
heit dienstbar zu machen, zu einem lau-
warmen Sowohl-als-auch fithrte, liegt
auf der Hand. Er sah vollig richtig die
industrielle Gesellschaft nach vorne sto-
Ben, wobei sie der historisierten Schule
immer deutlicher den Bar-Wert abzu-
fragen begann. Das industriell-funktio-
nale BewuBtsein prallte dabei auf das
idealistisch nach ruckwirts meditieren-
de Bildungsverstindnis. Beiden ,,Her-
ren*, der Bildung des Individuums und
den funktionalen Anforderungen einer
sich okonomisch interpretierenden Ar-
beitsgesellschaft, konnte Schule jeden-
falls nicht gerecht werden. Nach dem 2.
Weltkrieg war auch das Volkische dis-
kreditiert und iibrig blieb eine hochst
pragmatische Anpassung der Schule an
die konjunkturell schwankenden Forde-
rungen der Gegenwart.

Moderne systemtheoretische Analysen
brechen denn auch mit jeglicher Form
schulpidagogischen Optimismus und
belegen, daB Schule nie ,,Schrittmacher
struktureller Transformationen gewe-
sen, sondern jeweils auf sie gefolgt sei®
(Luhmann/Schorr 1979:26). Zusammen

~ »Der Gang der Geschich-
fe selbst hat uns gezeigt,
dal} Schule nicht das All-
heilmittel zur Lésung und
Uberwmdung gesell-
schaftlicher  Probleme
und Krisen ist.“

mit der aufgezeigten Kluft zwischen
Programmatiken und der Wirklichkeit
diirfen wir ohne Zweifel behaupten,
daB die Modelle iiber Schule und Zu-
kunft nicht viel mehr als Wunschvorstel-
lungen iiber Aufgaben und Funktionen
der Schule waren (vgl. die Kritik bei
Kramp 1973). .

Geschichte versus soziale Evolution

Fragen wir uns, wie eine derartige
Uberschitzung der Lelstungsfahlgkelt
der Schule moglich war, so erweist sich
ein bestimmtes Verstindnis von Ge-
schichte als entscheidender Hintergrund
dafiir. Die naive Uberschatzung der
Macht der Schule findet sich auch in Be-
hauptungen wieder, die Bildungsge-
schichte sei der Konigsweg der allge-
meinen Geschichte (vgl. Rohrs 1969),
und leitete sehr hiufig die theoretische
Aussagen iiber Schule (fehl). Geschich-
te wird entweder als Ergebnis der Ak-
tionen bewuBt handelnder Akteure be-
griffen oder die Verninftigkeit und das
Ziel aller Geschichte in den Verlauf der
Geschichte selbst hineinverlegt. Ein sol-
ches Geschichtsverstandnis impliziert
eine Vorweg-Interpretation der Ge-
schichte und macht es so leicht, Schule
und Zukunft kurzzuschlieBen. Der Vor-
wurf trifft auch auf F. Paulsen zu, ,In
letzter Instanz wir das geschichtliche
Leben doch nicht durch zufillige Ereig-
nisse, sondern durch die Zielstrebigkeit
der inneren Lebensmichtigkeit be-
stimmt. Die Idce wirkt als verborgene
Antriebskraft richtungsgebend auf die
Entwicklung* (Paulsen 1906: Vorwort).
Salopp formuliert, brauchte man nur
genau hinzuschauen, um aus der Ver-
gangenheit fir die Zukunft lernen zu
kénnen.

Inzwischen hat uns die Geschichtswis-
senschaft selbst deutlich gemacht, da8
der Topos von der . Historia Magistra
Vitac* (Koselleck 1979) obsolet gewor-
den ist. Verantwortlich fiir den Bruch
zwischen Vergangenheit und Gegenwart
bzw. Zukunft war die ungeheure Dyna-
misierung des sozialen Wandels, der mit
der Moderne einsetzte und uns struk tur-
ell neue Probleme wie weltweites Wett-
risten, Umweltzerstérung, Gentechno-
logie brachte. ..Die Moderne kann ihre
orientierende MaBstiibe nicht mehr den
Vorbildern anderer Epochen entlehnen
.. (sie) sieht sich ausschlieBlich auf sich
gestellt — sie muB ihre Normativitat aus
sich selber schopfen* (Habermas
1985:141). Zwar hilft uns die Vergan-
genheit zu verstehen, wie wir geworden
sind, was wir sind, aber thre Idcen, Zie-
le und Strukturen stellen grundsitzlich
keine Verpflichtungen fir diec Zukunft

dar. Ihr kontingenter Status muB reflek-
tiert werden. .

Da der Begriff einer allgemeinen Ge-
schichte von entscheidender Bedeutung
fiir die Erfassung und Beurteilung von
Aufgaben und Funktionen der Schule
ist, wird es fiir eine Theorie der Schule
unerldflich, an die Theoriebildungspro-
zesse Anschlufl zu suchen, die den Ent-
wicklungsprozeB der Gesamtgesell-
schaft mit anderen Begriffen und Kate-

,» Yerantwortlich fiir den
Bruch zwischen Vergan-
genheit, Gegenwart und

-Zukunft war die unge-

heure Dynamisierung des
sozialen Wandels, der mit
der Moderne ceinsetzte
und uns strukturell neue
Probleme brachte.*

.

gorien zu beschreiben versuchen, als es
in der traditionellen Geschichtsschrei-
bung der Fall war. Den folgenden Ana-
lysen lege ich das komplexe Theoriean-
gebot zur soziokulturellen Evolution
zugrunde, wie es von Luhmann (1974)
und Habermas (1976, 1981 b) konzipiert
wurde. Trotz vieler kontroverser An-
nahmen und Unterschiede beider Kon-
zeptionen kann eine evolutionstheore-
tisch ,inspirierte* Geschichtsschrei-
bung entscheidende Schwiichen histo-
risch-hermeneutischer, auf reiner Nar-
rativitat basierender Schulgeschichts-
schreibung beheben: ndmlich die Hy-
postasierung  gesellschaftlicher Ent-
wicklung zum unilinearen, kontinuierli-
chen, notwendigen, zum immer ,.besse-
ren® fortschreitenden ProzeB (vgl. Ha-
bermas 1976:139; Luhmann 1974:85).

Mit Luhmann (1974) und Habermas (1981 b) LBt
sich soziokulturelle Evolution in den Paradigmen
Systent und Lebenswelt bzw_ System- und Sozialin-
tegration beschreiben. Beide Perspektiven konnen
m.E. nach als fruchtbare Theoreme zur evolutioni-
re Rekonstruktion der Entstehung der Schule be-
nutzt werden. Die sozialintegrative Perspektive lift
sich — sehr kurz gefaBt - folgendermaBen charakte-
risieren: Infolge des weltgeschichtlichen Rationali-
sierungsprozesses [Gsten sich die Menschen immer
mehr von Bindungen an Tradition und Sitte, cine
evolutiondre Entwicklung, die dazu fithrt, daB ,dic
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Biirde sozialer Integration immer stiirker von ei-
nem religios verankerten Konsens auf die sprachli-
chen Konsensbildungsprozesse iibergeht* (Haber-
mas 1981 b:268). Die Pointe des Theorems ist es
deutlich zu machen, daBim Laufe der sozialen Evo-
lution lebensweltliche, d.h. meist latente, halbbe-
wuBte Wissensbestiinde, soziale Strukturen und In-
stitutionen ihre naturwiichsige Legitimitit fraglose
Akzeptanz verlieren und ins Kreuzfeuer Sffentli-
cher Kritik und Diskussion geraten — ein Tatbe-
stand, der sich an der Institution Schule heute sehr
gut ablesen ldBt.

Die Systemperspektive fihrt uns vor Augen, daBSy-
steme — etwas allgemein formuliert - sich aufgrund
einer originiren Problemstellung von gesamtgescll-
schaftlicher Relevanz ausdifferenzieren und eben
dadurch evolutioniire Probleme besser losen als ih-
re Umwelt. Alle sozialen Systeme, so der Kern des
Systemparadigmas, werden unterhalb der Ebene
normativer Orientierungen durch wertneutrale
Steuerungsmechanismen bzw. -medien zusammen-
gehalten und gelenkt. Derartige Medien sind im
Falle des Wirtschaftssystems das Geld, des politi-
schen Systems die Macht, des Rechts das positive
Recht, auf sie hin sind die basalen Systemoperatio-
nen bezogen. Zusitzlich strukturiert jedes System

T N T
gs pal . je/a:a/e//

Lo

Punkt (2) reflektiere ich in den Begriffen Inklusion
und Selektion die systemintegrative Funktion, die
Schule im Laufe der Moderne ilibernimmt und 3.
zeige ich die Zusammenhiinge der Selektionsfunk-
tion und der modernen Tendenz der Verrechtli-
chung der Schule auf. Erst die BewuBtmachung der
funktionalen Verflochtenheiten der Schule mit der
sozialen Evolution kann verhindern helfen. daf
iiber die Zukunft der Schule, ihre Reform und Wei-
terentwicklung, aufs Geratewoht spekuliert. wird
und lediglich neue ideologische Utopicn entworfen
werden. Auf diesem Hintergrund versuche ich
dann, Forderungen und Vorschlige fiir eine zu-
kinftige Schule zu skizzieren.

1. Evolutionir gesehen stellen wissen-
schaftliches Denken und wissenschaftli-
che Erfahrung eine sehr junge Form des
Handelns dar, der dominant geworden
ist in Bezug auf den Umgang mit der &u-
Beren als auch der inneren Natur des
Menschen. Wissenschaftliches Denken
brachte uns eine Variation eines Kultur-
entwurfes, der die ,,Sach-Welt*“ (Kant),

scine Kommunikationen durch einen bindren Co-
de, der sich beim Wirtschaftssystem mit Haben/
Nichthaben, beim Recht mit positivem Recht/Un-
recht und in Bezug auf die Schule mit GewuBt/
Nichtgewufit. Besser/Schlechter beschreiben Lift.
Problematisch ist nun, daB ein System auf Storun-
gen oder Krisen, dic ja tiblicherweise an den Riin-
dern des Systems, d.h. im System-Umwelt-Bezug
entstehen, nur reagieren kann, wenn sich die auf-
tretenden Probleme in den jeweiligen Code des Sy-
stems iibersetzen* lassen (vgl. Luhmann
1986:193). Die Funktions{ihigkeit moderner Syste-
me hingt nicht mehr von Motiven, Motivationen
oder normativen Zielen ab, cine Grundgegeben-
heit, die fiir die moderne Schule wichtig ist.

Im folgenden beschriinke ich mich darauf, zu zei-
gen, inwiefern Schule in der Moderne immer mehr
ithre Verortung im sozialintegrativen, lebensweltli-
chen Rahmen verliert, dem sie beispielsweise in
arabischen Kulturen noch angchorte, gleichzeitig
funktional fur die Entstehung der neuen wissen-
schaftlichen Kulturvariation der Moderne wird und
sich dadurch mit Folgeproblemen belastet (1). Im

d.h. die instrumentelle Mittel-Welt
iiberdimensional anwachsen lieB. Liedt-
ke weist im Zusammenhang mit der
Verortung der Schule in der kulturellen
Entwicklung auf eben diese Entwick-
lung hin, die ,,explosionsartige Kultur-
kumulation (habe sich ... tiberhaupt nur
im technischen Bereich des instrumen-
tellen Handelns abgespielt* (Liedtke
1983:50), in dem Zweck-Mittel-Ratio-
nalitdten und kausales Denken vorherr-
schen.

Dic daraus resultierenden ambivalenten Folgen in-
terpreticrte Husserl als Krise der curopéischen Wis-
senschaften (Husserl 1962). Sie bewirkten, so Hus-
serl, eine Trennung von Lebenswelt und Wissen-
schaft, da sic nicht mehr an den praktischen Bediirf-
nissen, Erfahrungen und Problemen der Lebens-
welt orienticrt seien. Dadurch erzeugte sie lediglich
ein theoretisches Wissen, das nur zur Losung jener

Probleme tauge, die sie setber produziere. Dal die
Wissenschaft tatsichlich an marginalen Erfahrun-
gen ansetzen, bestitigt Bohme: ,,So beginnt dic
neuzeitliche Wirmelehre nicht mit Bacons breiter
Ubersicht tber Wiirmephtinomene, sondern mit
der Erfindung eines Spielgeriites, der Thermos-
kops. So sctzt die neuzeitliche Optik nicht an der
Fiille der lebensweltlichen Erfahrungen mit dem
Licht an, sondern mit der relativ marginalen Le-
benswelt des Umgangs mit dem Licht, wie sie bei
Brillenmachern . vorkommt* (Béhme 1979:118).
Das methodische Ideal dieses Erfahrungstypus
brachte Descartes auf den Begriff: Wissenschaftli-
ches Wissen kann allein im Bereich geistiger Er-
kenntnis gewonnen werden, die methodisch ange-
leitet sein muB, ,,von den einfachsten und fafllich-
sten Objekten ausgehend zu den komplizierteren

- stufenweise aufzusteigen, nur was klar und deutlich

vom Geist erkennbar ist, darf als wissenschaftlich
gelten" (Descartes 1961:19). Die Methode ist an
keine besondere Materie gebunden.

Fiir die Schule hatte die kulturelle Ver-
inderung Konsequenzen, sowohl hin-
sichtlich der Art und Weise wie gelernt
wird, wo und was gelernt wurde. Die
Schulpidagogik schuf das Programm
dafiir, daB sich der in den Wissenschaf-
ten steckende Methodenzwang in der Art
und Weise schulischer Wissensvermitt-
lung fortsetzen konnte und das zu einem
Zeitpunkt, als noch die iiberwiegende
Mehrheit der Bevolkerung in béuerli-
chen Strukturen lebte, erfahrungsgesét-
tigte Tétigkeiten verrichtete, kaum je-
mand zur Schule ging und die industriel-
le Revolution noch nicht begonnen hat-
te.

Herder sah den Zweck der Schule iiberall dort ver-
wirklicht, wo sich Menschen nach wissenschaftli-
chen Regeln iiben und sie sich zur Gewohnheit ma-
chen (Herder 1960:176). Herbart will in der Schule
nur Erfahrungen zulassen, die ein Apparat ange-
zeigt hat, ... .ch werde weiterhin das Gefihi des
Kindes nach dem Thermometer iiben, Kilte und
Wirme zu unterscheiden, und nach Gewichten, die
Mafle der Schwere anzugeben ... ,, (Herbart
1965:175). In seiner Formalstufenlehre finden wie
die Begriffe analytisch, synthetisch, klar, formal
und einen wissenschafilich-methodischen Weg:
»Man kann das Gleichzeitig-Umgebende zerlegen
in einzelne Sachen; die Sachen in Bestandteile, die
Bestandteile in Merkmale. Merkmale. Bestandtcile
und Sachen kénnen der Abstraktion unterworfen
werden ... Das zu Beurteilende ist nun gereinigt von
den verwirrenden Nebenbestimmungen ... ,, (Her-
bart 1965:174f). Unter diesem Aspekt zeigt sich ei-
ne rote Linie von Herbart bzw. mehr noch seinen
Epigonen Ziller und Rein zu den modermen infor-
mationstheoretischen Vermittiungsmodellen pro-
grammierten Lernens (Cube, Skinner). deren Me-
thoden auch an keine besondere Materic oder ein
besonderes Fach - natiirlich auch an kein besonde- -
tes Subjekt — gebunden sind.

Um die wissenschaftlichen Denk- und Verhaltens-
muster erlernen zu kdnnen, werden Kinder in strik-
ter Abgeschlossenheit vom iibrigen Leben in Schu-
len kaserniert. Ihre semantische Unterstiitzung fin-
det diese Isolation in der evolutiondren Erfindung
~des Kindes" bzw. ,,der Kindheit".

Die Verwissenschaftlichung der Erfah-
rung, so konnte man resiimieren, be-
deutete keine Prézisierung, sondern ei-
ne Reorganisierung der lebensweltlichen
Erfahrung. Letztere basiert auf einheit-
lichen, leibgebundenen Wahrnehmun-
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gen und Synisthesien, ist objekt- und si-
tuationsgebunden (vel. Bohme
1979:125f). Die Kosten der Verwissen-
schaftlichung der Zivilisation finden wir
u.a. bei Elias, Adorno, Horkheimer,
Foucault in Begriffen wie Subjektivi-
titsverlust, strukturelle Belastungen,
Affektkontrolle, . Gefiihlverdringung,
Disziplinierung der Natur beschrieben.
Ein disziplinierter Korper allein ist be-
rechenbar, beherrschbar und bringt die
Voraussetzungen fiir die moderne Zivi-
lisation. DaB Schulunterricht in diesem
latent-funktionalen Sinne als ,, Treibrie-
men der Zivilisation* (Rumpf 1985)
fungiert, ist evident.

,Immer mehr und neue
Wissensgebiete differen-
zieren sich aus und dran-
gen in Form von Fachern
in die Schule. Im Ideal
sollte sie ein mafBstabge-
treuer Mikroorganismus
der Gesellschaft wer-
den. |

-Die spezifisch wissenschaftliche Bear-
beitung der Kultur und die Erfindung
des neuen Informationsmediums Druck
erweisen sich zusitzlich als folgenreich
fir die Schule. Ihre urspriingliche Funk-
tion, das zur kulturellen Reproduktion
nétige Wissen zu vermitteln, das nicht
im funktionalen Umgang erlernt wer-
den kann, wurde durch die Erfindung
des Buchdrucks erschiittert. Die Druck-
presse entfalten — jenseits der Institu-
tion Schule — in ungeheurem MaBe ihre
politische und kulturelle Bedeutung,
dynamisierte den sozialen Wandel und
stellte ein funktionales Aquivalent fiir
die Verbreitung von Wissen dar. Einer
der ersten, der die evolutionire Bedeu-
tung des Drucks und seine Folgen fiir
die Schule erkannte, war Fichte (Fichte
1962:601). Seiner Meinung nach war
Schiile als Mittel der Belehrung iiber-
fliissig geworden, ja ihre Beibehaltung
stufte er als finanziellen Luxus ein, da
das Buch fiir ihn diese Aufgabe besser
erfiillte,

Thre sozialintegrative Funktion, die
Schule seit ihren Anfingen iiberwie-
gend gut erfiilite, nimlich die Riickbin-
dung kultureller Wissensinhalte in die
Lebenswelt, kann sie in der Moderne
immer weniger nachkommen und mit
der Entstehung von elektronischen
Massenkommunikationsmitteln  ver-
schirft sich das Funktionsdefizit.

Mit der wissenschaftlichen Bearbeitung
der Kultur entstehen weitere Belastun-
gen. Immer mehr und neue Wissensge-
biete differenzieren sich aus und drin-
gen in Form von Fichern in die Schule.
Im Ideal sollte sie ein maBstabgetreuer
Mikroorganismus der Gesellschaft wer-
den. Da dies angesichts der Stoffiille gar

nicht mehr moglich ist, beginnen all--
mahlich die Diskussionen um die Pro- -
grammgestaltung der Schule systema- -
tisch zu werden. Ob der gliubige Christ, -
der obrigkeitshorige Untertan, der .
brauchbare oder allseitig gebildete .

Mensch zum Programm erhoben wur-
de, Schule erschien als das richtige In-
strument zur Verwirklichung der Idea-
le. Dadurch, daB3 Schule nur noch ,,ferti-
ges* Wissen und vielerlei Wissensinhal-
te lehren solite, begann die Lernmotiva-
tion der Schiiler zu leiden. Die Ver-

knappung von Sinn- und Motivations- -
potentialen kann als ein fiir die Moder- -
ne typisches Problem angesehen wer- .
den, ein Phianomen, das schon sehr friih .
Nietzsche erkannte, ,die Wissenschaft
gibt dem, welcher in ihr arbeitet und

sucht, viel Vergniigen, dem, welcher ih-

re Ergebnisse lernt sehr wenig® (Nietz-

sche 1960:601).

Schulwissen kann nicht mehr selber ent- -
deckt werden. Schiiler sind konfrontiert -
mit abgegriffenen Wissensbestinden, -
die sie meist gleichgiiltig zur Kenntnis -
nehmen, weil sie ihre Relevanz nicht .

mehr erfahren kénnen. Der Entdek-
kungszusammenhang der Lehrinhalte
der Wissenschaften bleibt Schiilern ge-
nauso unzuginglich wie es die humani-

stischen Inhalte waren bzw. sind. Lust
und Freude am Lernen bleiben so fast -
systematisch ausgeschlossen. Méglich -
ist diese Entwicklung, weil soziale Sy- -
steme zu ithrem Funktionieren nicht auf -

die Motivation ihrer Mitglieder ange-
wiesen sind. Neben der Funktionalitit
und Verzweckung der Schule fiir die
moderne Zivilisation — samt ihren kon-
traproduktiven Ncbenfolgen - wurde
dic Schule funktional fir den neuen sy-
stemintegrativen Mechanismus, der fiir
die Entstehung der funktional ausdiffe-
renzierten Gesellschaft Voraussetzung
war.
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2. Inklusion und Selektion

Im Laufe der gesellschaftlichen Evolu-

tion differenzierten sich immer mehr
Handlungsbereiche, die urspriinglich
integriert waren, zu autonomen Syste-
men aus. Systeme wie Politik, Religion,

Wirtschaft, Recht, Familie und Erzie--

hung entstanden. Wihrend in stratifi-
zierten Hochkulturen die Menschen
iiber Geburt, Familie und Stand den
(noch geringen) gesellschaftlichen Posi-
tionen zugeteilt wurden, &dnderte sich
der Integrationsmodus in der funktional
ausdifferenzierten Gesellschaft. Der
neue Zuteilungsmechanismus muBte
der Tatsache gerecht werden, daB die
Menschen nicht mehr nur einem System
angehorten, sondern mehreren und dafl
auBerdem jedem Individuum der Zu-
gang zu jedem System offenstehen muB-
te. Auf diese prinzipielle Zuginglich-
keit zu Systemen referiert der Begriff
der Inklusion (vgl. Luhmann/Schorr
1979:29f).

,.Schulwissen kann nicht
mehr selber entdeckt
werden.**

Die Schule realisierte ebenfalls die Inklusionsfunk-
tion. Programmatisch formulierte sie schon Come-
nius mit seiner Forderung, alle in die Erziehung ein-
zubeziehen, gesetzlich verankert wurde sie 1794,
real verwirklicht erst im 19. Jahrhundert. Eine ent-
scheidende Einschrinkung implizierte die Inklu-
sionsforme! von Anfang an - und darauf referiert
der Begriff der Seleksion: Inklusion bezog sich nicht
auf Primér- bzw. Leistungsrollen, sondern lediglich
auf Sekundir- bzw. Komplementirrollen: ,,Nicht
jeder kann Arzt werden, aber jeder Patient, nicht
jeder Lehrer, aber jeder Schiiler* (Luhmann/
Schorr 1979:31). Die Zuteilung von sozialen Chan-
cen erfolgte auch in der Moderne hochst selektiv
und ungleich, nun allerdings nicht mehr tber
Schichtung, sondern iiber die individuelle Leistung
des Individuums, die zu messen und zu selegieren zur
zentralen Aufgabe der Schule wurde. Erst die Schule
garantierte nur die Produktion und Legitimation
von Ungleichheit (iiber die Schulabschliisse) auf
der Basis von Glcichheit (durch die allgemeine
Schulpflicht). DaB mit dem neuen Zuteilungsme-
chanismus lediglich eine formale Gleichheit impli-
ziert war, riickte erst in unserem Jahrhundert ins
kollektive BewuBtsein. Begriffe wie Chancen-
gleichheit, Demokratisierung von Bildungschan-
cen, kompensatorische Erziehung sind semantische
Korrelationen zu diesem Problem. Die soziale Se-
lektionsfunktion beschrinkt die Operationen des
Schulsystems in entscheidender Weise. Alle Inhalte
(Programme) haben aus diesem Grund eine zweite
Existenz, einen Code- bzw. Karrierewert (vgl. Luh-
mann 1986:194f). Die Codierung erweist sich als
sdmtliche Erziehungsziele. Lehrpline und pidago-
gische Wunschvorstellungen tiberdauernder Me-
chanismus der Sclektionsfunktion. Eine Reform

der Schule iiber eine Programmiinderung 6ffnet
nicht die Tiir zu einer anderen Schule, denn ob
Schiiler iiber Goethe oder das Artensterben selegiert
werden, bleibt funktional gesehen dquivalent. Auf
diesem Hintergrund wird verstéindlich, daB schuli-
sche Inhalte heute liberwiegend fiir das Leben in
der Schule relevant sind oder zu , musealen Haus-
schitzen* (Jens) degeneriert sind.

DaB die Selektionsfunktion der Schule
heute verscharft wahrgenommen wird,
liegt an der Situation des Arbeitsmark-
tes bzw. an dessen zukiinftigen Ent-
wicklungen. Aus neueren Arbeitsmark-
tanalysen konnen wir lernen, daB Ar-
beit im Sinne von Vollbeschéftigung
nicht mehr zu erwarten ist (vgl. Offe
1984). Mit einer Schrumpfung des Ar-
beitsmarktes ist zu rechnen. Wir erle-
ben eine neue negative Seite des Ar-
beitsmarktes: Er gewidhrt erstmals kei-
ne allgemeine Inklusion mehr, also ein
allgemeines Recht auf Arbeit, sondern
muB sich mit Exklusion arrangieren.
»Die wohlfahrtsstaatlich - verbiirgten
Rechtsanspriiche werden uneinldsbar,
und der Bestand der Institutionen, die
Sicherheit verbiirgen sollen, wird selbst
unsicher* (Offe 1984:8).

Da das Allokationsprinzip auf derEbe-
ne des Arbeitsmarktes erschiittert ist,
d.h. die Verteilung der Arbeitsuchen-
den auf die vorhandene Erwerbsarbeit,
gerdt die Schule als ,,Vor-Verteilungs-
apparat“ von Lebenschancen ebenso
unter Druck. Zur Zeit der Vollbeschaf-
tigung und zu der Zeit, als noch viele
Berufe ohne oder mit  niedrigeren
Schulabschliissen erreichbar waren, fiel
die Selektionsfunktion nicht sehr ins
Gewicht. Die Verknappung bei den be-
ruflichen Moglichkeiten verénderte das
BewuBtsein der Eltern, die fiir ihre Kin-
der nun moglichst hohe Schulabschliisse
und Berechtigungen verlangen. Zwar
stellen Bildungsabschliisse heute keine
hinreichende, wohl aber eine notwendi-
ge Voraussetzung fiir Karrieren dar. Sie
sind alles andere als wertlos. Im Zusam-
menhang mit der Selektion ist die Ver-
rechtlichung der Schule zu sehen.

sSchule besitzt kein ge-
nuines Medium, das ihr
den nétigen Autonomie-

spielraum gewaihren
konnte.*

3. Verrechtlichung

Klassenarbeit miisse ein GauB’sche
Normalverteilung aufweisen, sind iiber
Verwaltungsakte geregelt und damit ju-
ristisch einklagbar. Das war nicht im-
mer so.

Seit jhren Anfdngen im 19. Jahrhundert
kennzeichnet die Schule eine Verstaatli-
chung ohne Verrechtlichung, obwohl
u.a. bereits Siiverns Unterrichtsgesetz-
entwurf (1819) die Verrechtlichung for-
derte. Unter Bismarck gelang es Ver-
waltungsrechtlern, die Schule dem Zu-
griff des Rechts zu entziehen, indem sie
das besondere Gewaltverhaltnis erfan-
den, dem Schule unterstellt, das sie
dann in absolutistischer Manier rechtli-
cher Uberpriifung entzog. Die Grundla-
ge fiir die Verrechtlichung legte das
Bundesverwaltungsamt 1954 (vgl. Laa-
ser 1980:1350). Bis zu diesem Zeitpunkt
waren MaBnahmen wie Priifungen,
Versetzungen, Noten und andere pad-
agogische MaBnahmen der gerichtli-
chen Uberpriifung entzogen.

Die Forderungen nach einer Verrechrlichung kon-
nen wireinerseits unter dem evolutionéren Paradig-
ma der Lebenswelt interpretieren. In diesem Sinne
stellen sie Manifestationen einer neuen Stufe des
Rationalisierungsprozesses dar. Ahnlich wie Tradi-
tion und Sitte erodiert sind, verlor auch Schule zu-
nehmend den Nimbus einer ,,naturwiichsigen* In-
stitution, wird stark hinterfragt und einem hoheren
Legitimationsdruck ausgesetzt. Die heftigen Dis-
kussionen um Lehrplaninhalte (Mengenlehre etc.),

“der Streit um die Hessischen Rahmenrichtlinien,

die steigende Nachfrage nach freien Schulen und
natiirlich die Forderung der Eltern (und Pidago-
gen), mit der Verwirklichung des Grundrechts auf
individuelle Selbstentfaltung ernst zu machen. indi-
viduelle Bedingungen und Probleme im Lernpro-
zeB zu beriicksichtigen, sind Symptome dafiir.
Ganz offensichtlich kann die verwaltungstechnisch
erzeugte Legitimation nicht mehr geniigen und
stellt insofern kein Aquivalent fiir traditionelle Le-
gitimation dar, dic einmal von Religion und Tradi-
tion verbiirgt war.

Sehen wir uns die Verrechtlichung nun
unter der Systemperspektive an. Ver-
rechtlichung bedeutet hier der Versuch
des Rechtssystems, die piddagogischen
Konflikte und Probleme der Schule in
das Medium Recht zu ,,iibersetzen®, al-
so in den Werthorizont des positiven
Rechts. Die Rechtsprechung stellt sich
nicht die Frage, ob MaBnahmen pid-
agogisch sinnvoll oder bildungspolitisch
vorteilhaft sind. Sie versucht aus dem
Grundgesetz ihre Regelungen abzulei-
ten, die den Verbindlichkeitscharakter
fiir Lehrer, Eltern, Schiiler und auch fiir
die Verwaltung besitzen. Auf diesem
Wege konnte es der Rechtsprechung ge-
lingen, ohne zugleich padagogisch oder
bildungspolitisch motiviert zu sein, Bil-
dungspolitik zu betreiben und die pid-
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agogische Moglichkeiten und Reformen
der Schule bewufit oder verdeckt zu
steuern (vgl. Laaser 1980:1347). Wenn
pidagogische Manahmen nach rechtli-
chen Kriterien fiir bewertbar gehalten
werden, gelangt das Rechtssystem in ei-
ne das Schulsystem kontrollierende und
regulierende Position. Das nach den
Analysen der Systemtheorie das Schul-
system kein genuines Medium besitzt
(vgl. Luhmann/Schorr 1979:53 ff) miis-
sen wir in Rechnung stellen, daB8 auch
beim Schulsystem die, wie bei all jenen
Systemen, die kein Medium haben, die
Neigung groB ist, System- oder Steue-
rungsprobleme in den Begriffen ande-
rer, naheliegender Medien zu beschrei-
ben. Eine Prdferenz des Rechtsmediums

wDie Tiir zu einer Zu-

kunft offnet sich fiir die

Schule nur, wenn es ge-
lingt, sie aus bestimmten
Funktionalitaten fiir an-
dere Systeme zu befrei-
en.“ |

bedeutet eine Uberformung des pidago-
gischen Handelns mit den Folgen, daB
bei schulrechtlichen Sachverhalte iiber
die Kopfe der betroffenen Personen
und ohne Riicksicht auf ihre Bediirfnis-
se entschieden wird und einer Techni-
sierung der Lebenswelt Vorschub gelei-
stet wird.” AuBerdem ist es wahrschein-
lich, daB in Zukunft Diskussionen iiber
pidagogisches Handeln und pidagogi-
sche MaBnahmen unter einer durch das
Medium Recht prijudizierten Perspek-
tive gefihrt werden. An dieser Stelle
tritt ein Desiderat offen zutage: Schule

besitzt kein genuines Medium, das ihr-

den nétigen Autonomiespielraum ge-
wiihren kénnte.

Was 14t sich aus diesen Uberlegungen
fur die Schule in der Zukunft prognosti-
zieren und fordern?

1. Schule steht offensichtlich in jenem
Dilemma, das fir moderne Subsysteme
typlsch ist: sie belasten sich gegenseitig
im Externalititen und Folgeprobleme,
wenn sie in zu vielen Abhingigkeiten
und engen Interdependcnzen verfangen
sind.  Verstofflichung, Lebensferne
Verschulung, Monvauonsloslg]\ext und

Schulrefofm

Volksschule 1950

Ein Bauer verkauft einen Sack Kartoffeln fiir 40 Mark. Die Erzeugungskosten be- ’
tragen 4/5 des Erloses. Wie hoch ist der Gewinn?

Realschule 1960 ‘
Ein Bauer verkauft einen Sack Kartoffeln fiir 20 Mark. Die Erzeugungskosten be-
tragen 16 Mark. Berechne bitte den Gewinn?

Gymnasium 1970

Ein Bauer verkauft eine Menge Kartoffeln (K) fiir eine Menge Geld (G). G hat die
Michtigkeit 20. Fiir die Elemente g aus G gilt: g ist 1 Mark.

In Strichmengen miitest du fiir die Menge G ,,zwanzng“ TN Strichlein
machen, fiir jedes Element g gilt eines.

Die Menge der Erzeugungskosten (E) ist um ,,vier* (////) Strichlein weniger michtig
als die Menge G.

Zeichne ein Bild der Menge E als Teilmenge der Menge G und gib die Losungsmen-
ge (1) an fiir die Frage:

Wie michtig ist die Gewinnmenge?

Integrierte Gesamtschule 1982

Ein Bauer verkauft einen Sack Kartoffeln fiir 20 Mark. Die Erzeugungskosten be-
tragen 16 Mark, der Gewinn betrigt 4 Mark.

Aufgabe:

Unterstreiche das Wort ,,Kartoffeln* und diskutiere mit deinem Nachbarn dariiber!

Weiter reformierte Schule 1988

ein kapitalistisch-privilegierter bauer bereichernd sich one rechtfirigunk an einen
sack kartofeln um 4 mack. untersuche den tekst auf inhaldlische und gramatiche or-
tograviche und zeichensetsungsfeler. korigire die aufgabenstilung und demonstrie-
re gegen die 16sunk.

1995

ds gibt keine kartofel mir.

die Dominanz kognitiven Lernens stel-
len solche , Altlasten* dar. AuBlerdem
belastet Schule heute das Familiensy-
stem, indem sie sie zur Unterstiitzung

Die Tiir zu einer Zukunft 6ffnet sich fir
die Schule nur, wenn es gelingt, sie aus
bestimmten Funktionalitdten fiir ande-
re Systeme zu befreien. Da die Selek-
ihrer Leistungserwartungen und Schii- | rionsfunktion zur zentralen Aufgabe der
lerverhaltensweisen zwingt (vgl. Hur- | Schule geworden ist und die Position ei-
relmann 1983). nes ,Quasi-Mediums" usurpiert hat,
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muB vorrangig die Dauer-Selektion in
der Schule beschrinkt und auf wenige
Eckpfeiler der Schullaufbahn reduziert
werden. Dariiberhinaus muB nach funk-
tionalen Aquivalenten fiir diese Funktion
auflerhalb der Schule gesucht werden.
Fiir das Scheitern so vieler Paddagogisie-
rungsversuche der Schule diirfte letzt-
lich die Selektionsfunktion ebenfalls
wesentlich sein.

2. Uber die Inhalte und Ficher miiBite
eine pédagogische Ethik entscheiden,
wobei die Uberlebensprobleme der mo-
dernen Welt (Umwelt), Theorie und
Praxis eines friedlichen sozialen Mitein-
anders (Mitwelt und der Nachwelt) Be-
riicksichtigung der Folgen unseres ge-
genwirtigen gesellschaftlichen Han-
delns einen zentralen Stellenwert erhal-
ten miiBten. Schule wire dann wieder
viel stirker auf das gesellschaftliche Le-
ben bezogen.

3. Folgt man der These, wonach Scﬁule
kein Medium ausgebildet hat, so haben
wir einen Grund dafiir, daB Schule sich

s0 leicht von auBersystemischen Erwar-

tungen iiberfrachten und vereinnahmen
1aBt. Forderungen wie die Schaffung des
miindigen Biirgers, den moralischen
Menschen, den allseitig gebildeten, des
wissenschaftlichen Menschen, des fun-
giblen Arbeiters stellen Beispiele dafiir
dar. Solange Schule kein genuines Me-
dium hat, diirfte sich die Tendenz fort-
setzen, sie je nach konjunkturellen

" Schwankungen mit Programmen zu

iberladen und zu iiberfordern. DaB das
auch gegenwirtig vehement geschieht,
zeigt die Diskussion um Schule und
High-Tech-Gesellschaft ebenso wie ihre
erwiinschte Hilfe bei der Eingliederung
ausldndischer Arbeitnehmer. Nur wenn
wir der Schule ein Medium geben, kann
es ihr gelingen, sich die Systemautono-
mie zu schaffen, die sie braucht, umsich
nicht mehr derart funktionalisieren zu
lassen. Ein Medium in diesem Sinne
wiichst ihr aber weder organisch noch sy-
stematisch zu, sondern muf gesellschaft-
lich gewollt und verantwortet werden.

4. Wenn man- fragt, wie das Medium
beschaffen sein sollte, so schwingen we-
sentliche Merkmale dafiir immer schon
in den Diskussionen um eine pidagogi-
sche Schule mit: Entfaltung und Ent-
wicklung individueller Neigungen und
Begabungen der Kinder, ganzheitliche
Lernerfahrungen, Verzeitlichung von
Lernprozessen, praktisches Lernen,
Gestaltung der Schule nach kinder- und
jugendpsychologischen Gesichtspunk-
ten. Gleichrangig zu kognitivem Lernen
miilten gemeinschaftliche, soziale
Lernformen, wie sie in Projekten heute
reprisentiert sind, miilten in festen In-

stitutionen des Schulunterrichts geho-
ren. Ich nenne stellvertretend fiir viele
Autoren Rumpf, Hurrelmann, Schweit-
zer/Thiersch, Fauser, Flitner. Im
19. Jahrhundert prigte Humboldt eine
padagogische Formel, die viel gemein-
sam mit den obigen Forderungen hat:
Bildung, die den Menschen in den Mit-
telpunkt stellte und verhindern sollte,
ihn so friihzeitig und ausschlieBlich du-
Beren Zwecken preiszugeben, wie es
heute der Eall ist.

Der Pddagogik kime in diesem Zusam-
menhang die Aufgabe zu, sich verstirkt
auf Konzeptionen fiir einen individuali-
sierten Unterricht zu konzentrieren. Lei-
tend fiir derartige Konzepte konnten
Erkenntnisse aus der Hirnphysiologie

tivitiit, also nicht fremdsteuerbar im
Sinne eines Input-Output-Prozesses.
Erfreulicherweise beziehen moderne
Grundschuldidaktiken derartige Ge-
danken schon mit ein: ,,Die Erkenntnis,
daf Kinder immer anders und auf ande-
re Art lernen als wir sie lehren - das gilt
fiir den frontal gelenkten Unterricht wie
auch fiir offene Unterrichtsformen — ,
sollte zu einem Umdenken bei der Kon-
zeption schulischer Lehrginge fithren*
(Dehn 1988:16).

5. Erst wenn Schule auf ein genuines
Medium zuriickgreifen kann, ihre Au-
tonomie verstirkt ist, kann sie die aus
der Diskussion um die Verrechtlichung
aus der Perspektive der Lebenswelt ge-
wonnenen Konsequenzen verwirkli-
chen.

und der Kognitionstheorie sein (vgl. u.a.
Roth 1982, Luhmann 1985), die auf die
Dimensionen der Selbstreferentialitiit
und der Selbstorganisation bzw. der Au-
topoiesis von Lernprozessen ver weisen.
Demnach ist lernen in erster Linie ein
vom Lernenden selbst zu leistende Ak-

,Uber die Inhalte und
Facher miiBte eine pid-
agogische Ethik entschei-
den, wobei die Uberle-
bensprobleme der mo-
dernen Welt, einen zen-
tralen Stellenwert erhal-
ten miiBten.*

Entsprechend der Lebensweltperspek-
tive geniigt offensichtlich das Recht fiir
die Legitimationsbediirftigkeit der auf
postkonventioneller Rationalisierungs-
ebene angelangten Gesellschaft nicht
mehr. Notwendig sind Konfliktregelun-
gen iiber konsens- und verstandigungs-
orientierte  Entscheidungsverfahren,
die von den am pidagogischen Prozef
Beteiligten selber getroffen werden.
Daraus ergibt sich notwendigerweise
die Forderung, die Autonomie der Schu-
le zu verstirken und Schule auf den Bo-
den einer modernen rechtlich veranker-
ten Schulverfassung zu stellen. Ganz in
diesem Sinne plidiert u.a. Vogel (1988)
dafiir, das Schulaufsichtsmodell fiir
Schulen in freier Trégerschaft auch fiir
die Regelschule zu iibernehmen:
»Schulaufsicht als Aufsicht dariiber,
daB Schulen in ihren Bildungszielen, ih-
ren Einrichtungen und in der Ausbil-
dung ihrer Lehrer nicht hinter gesetzli-
chen Vorgaben zuriickstehen* (Vogel
1988:194) boten die Gefahr, da Schule
zwar unter der Aufsicht des Staates blie-
be, von ihm getragen und dffentlich ver-
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ortet ist, aber die Weisungsbefugnis der
Schulverwaltung entscheidend zuriick-
genommen wire.

Vielleicht stiege die Pddagogik dann tat-
sichlich zur Systembetreuungswissen-
schaft (Luhmann) der Schule auf und
konnte ihr den firr die Zukunft nétigen
Plaiz offenhalten.
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