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Die Deutsche
Schule

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft,
Bildungspolitik und padagogische Praxis

81. Jahrgang / Heft 3 / 1989

Mit der Verdffentlichung des ersten Beitrags in diesem Heft
schliefien sich Herausgeber und Redaktion dieser Zeitschrift der
groflen Zahl jener an, die Wilhelm Flitner zu seinem 100.
Geburtstag gratulieren wollen. Der Jubilar, geboren am 20.
August 1889, nimmt nicht nur in der Geschichte der akademi-
schen Pddagogik, sondern auch in der padagogischen Reform-
bewegung unseres Jahrhunderts einen bedeutenden Platz ein. Zu
erinnern ist hier an Flitners theoretische und praktische Leistung
beim Aufbau der Erwachsenenbildung nach dem ersten Welt-
krieg (,Hohenrodter Bund“), an sein Engagement in der
Lehrerbildung an der Pidagogischen Akademie Kiel (1926 bis
1928) und am Pidagogischen Institut der Universitit Hamburg
(1929 bis 1959), an seine Rolle als Vorsitzender des Schulaus-
schusses der westdeutschen Rektorenkonferenz in den S50er
Jahren (,,Tutzinger Gespriche“). Aus seinem Lebenswerk ist
das Prinzip der ,pddagogischen Autonomie*, der stindige
Kampfum dienotwendige Gestaltungsfreiheiteiner selbstverant-
-worteten Bildung und Erziehung, gar nicht wegzudenken. Die
Formulierungen, die dieses Prinzip in den Weimarer Schul-
kdmpfen erhalten hat, mogen heute veraltet klingen; doch der
Herausforderung, die in diesem Prinzip steckt, werden wir uns
immer wieder stellen miissen—gerade in einer Zeitschrift, die dem
Zusammenhang von Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik
und pidagogischer Praxis verpflichtet ist
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Offenbart sich in dem ,Historiker-Streit* der Erziehungswissenschaftler in Wahrheit
einetiefgreifende Unsicherheit der Disziplin? Geht es eigentlich um die Frage, welches
Profil in der Erziehungswissenschaft in Theorie, Forschung und Lehre vorherrschen
soll?

Wolfgang Keim
Noch einmal: Worum es eigentlich geht 373

Dap es um Disziplinpolitik ginge, trifft das Problem und die Intention der Auseinan-
dersetzung um Peter Petersen nicht; vielmehr muf geklirt werden, welche Rolle jene
Pidagogen fiir die Entwicklung einer demokratischen Schule spielen sollen, deren
Verhiltnis zum Nationalsozialismus zurnindest problematisch gewesen ist.

Christoph Storck
Die Besonderheit der ,,narrativen Péidagogik* Janusz Korczaks 377

Janusz Korczak wird bei uns vor allem als ein konsequent handelnder und dadurch
vorbildlicher Pddagoge verstanden. Weniger bekannt sind bisher seine theoretischen
Uberlegungen z.B. zum Verhaltnis der Generationen. Wie kénnen Erwachsene
Kindern dabei behilflich sein, ihre eigerien ,,Ordnungen® herzustellen, ohne diese
vorwegzunehmen? Es geht nur, wenn awuch die Erwachsenen noch lernen, wenn sie
sich selbst noch erziehen.

Eiko Jirgens
Lehrer empfehlen — Eltern entscheiden!

Die Bewahrung empfohlener und nichtempfohlener
Orientierungsstufenschiiler im weiterfiihrenden Schulsystem 388

Welche ,,Orientierung™ ein integriertes fiinftes und sechstes Schuljahr den Schiilerin-
nen und Schiilern und ihren Eltern gibt, istimmer noch und immer wieder umstritten.
Dap entgegen einem abratenden Urteil der Orientierungsstufe ein erheblicher Teil der
betroffenen Schiller in der Realschule oder dem Gymnasium erfolgreich ist, sollte zu
denken geben und erneut zu bildungspo litischen Folgerungen anregen.

Nachrichten und Meinungen 401
- Nachholbedarf

- Rechtsextremismus

— Was tun! ~ Aber was?

- Gleiches ist nicht das Gleiche

- Personen und Positionen

- Okologie konkret

~ Friihere Beitrige in der ,,Deutschen Schule“ zu den Themen dieses Heftes
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Achim Block

Kontinuitit des Lernens
und Standards des Lehrens

Uber ungeléste Probleme des 6ffentlichen Schulwesens

Ichmochte mein Themainzwei Abschnittenbehandeln, indemicherstensin
einem Streifzug die Grundannahmen vorstelle, aus denen das offentliche
mehrgliedrige Schulsystem entwickelt worden ist, und zweitens einige
Probleme ausfiihrlicher darstelle, an denen sich dieses System charakterisie-
ren 148t und die gegenwirtig nicht geldst sind.

1. Grundannahmen zur Funktion und Struktur des Schulwesens
Die allgemeinste Aufgabe der Schule ist in unserem Lande seit Jahrhunder-
ten fast unumstritten: Kinder in systematischer Weise vorzubereiten auf ihr
spiteres Leben als Erwachsene. Seitdem Kinder in den natiirlichen Lebens-
zusammenhingen von Familie und Erwerbstétigkeit nicht mehr die erfor-
derlichen Lebensvorbereitungen erfahren, ist als das Institut gezielter
Anleitung zu Lebensbewiltigung, Selbstentfaltung, Selbstbehauptung,
Lebenstiichtigkeit — und wie die Vokabeln sonst lauten — die Schule
geschaffen worden, bei uns zulande auf breiter Basis seit dem 17. Jh. Ich
halte deshalb als eine erste Grundannahme fest: Schule ist ein notwendiger
Lernort fiir jeden jungen Menschen, und dies gilt trotz der zunehmenden
Wirkung anderer Lernfaktoren wie der Medien, des 6ffentlichen Lebens,
der Subkultur, gesellschaftlicher Gruppen usw.

Nicht so fundamental wie diese allgemeine (und trotzdem eben nicht
selbstverstindliche) Annahme ist eine Reihe von Setzungen, an die wir uns
bei der Gestaltung von Schule gewohnt haben und die nur selten in Frage
gezogen werden.

(1) Man geht heute davon aus (ist es ein Erfahrungswert?, eine gesetzte
Norm?),daB die Schulpflichtin der Regel 12 Jahrelang dauern miisse und daB
sie fiir das sechsjahrige Kind beginnt. (Das preuBlische General-Land-Schul-
Reglement von 1763 setzte eine Schulpflicht vom 5. bis 13. Lebensjahr.)
(2) Man geht davon aus (ist das ein natiirliches Gliederungsprinzip?), da
die Kinder moglichst in Jahrgangsklassen zusammengefaf3t werden. Seit
einigen Jahrzehnten werden die Klassen dabei koedukativ aus Jungen und
Midchen gebildet, obwohl die Adoleszenz geschlechtsspezifisch verschie-
den verlauft. ' '
(3) Man geht davon aus (eine Erfahrung, die dem Gleichheitsstreben
widerspricht), daB Kinder unterschiedliche Lernfiihigkeiten besitzen und
daB diesen unterschiedlichen Lernféhigkeiten mit verschiedenen Lernange-
boten entsprochen werden muB. Aus diesem Ansatz leitet sich die Gliede-
rung des Schulwesens in verschiedene Formen weiterfiihrender Schulen her,
aus diesem Ansatz ergibt sich die Stufung der Abschliisse.

330



Die Absicht, leistungsmaBig ziemlich homogene Schilergruppen zu bilden,
fiihrt zur Einrichtung von Lehrgdngen unterschiedlicher Art und verschiede-
ner Niveaus. Auf eine solche Differenzierung, jedenfalls in bestimmten
Teilen des Lehrplans, verzichtet kaum ein Schulsystem. Es gibt allerdings
betrdchtliche Unterschiede, wie die leistungsméBige Differenzierung orga-
nisiert wird. Beim mehrgliedrigen Schulsystem spricht man von vorwiegend
duBerer Differenzierung, weil die Schiiler entsprechend einer Mittelung
ihrer Leistungsfihigkeit iiber mehrere Schulficher hin einer bestimmten
Schulform angehéren, die von anderen getrennt ist: Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium, Sonderschule bestehen nebeneinander. Anders sieht
es in gesamtschulartigen Systemen aus. Dort sind Schiiler verschiedenster
Lernféhigkeiten in Lerngruppen zusammengefaBt, und die Differenzierung
erfolgt, wenn Gberhaupt, nur in Kursen einzelner Facher.

(4) Man geht ferner davon aus (und hier findet ein permanentes Ringen um
Anteile streitender Interessen statt), daB fiir jeden Schullehrgang eine
bestimmte Ficherkombination erforderlich ist (Muttersprache, Mathema-
tik, Fremdsprachen, Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften, Kiinste
usf.). Die Stundentafeln jeweils fiir Schulform und Jahrgang bilden sozusa-
gen den gesellschaftlichen KompromiB ab zwischen den vielfach konkurrie-
renden Anspriichen aus Wissenschaft, Wirtschaft, politischen Meinungen
und Wertvorstellungen sonst. Die vom Staat erlassenen Richtlinien fiir den
Unterricht, die aus fachlichen, didaktischen, politischen Ansitzen die
inhaltliche Gestaltung des Schulunterrichts zu fassen suchen, beschrinken
sich heute weithin auf Zielformulierungen, Rahmenvorgaben und Empfeh-
lungen mit Musterbeispielen.

(5) Man geht schlieBlich davon aus (mit immer gréBerer Vorsicht und
wachsendem schlechten Gewissen), daf die schulische Leistung der Kinder
zu messen und zu beurteilen ist und dafl das schulische Fortkommen von der
gemessenen und beurteilten Leistung abhéngig gemacht wird.

Zichen wir zu den kurz skizzierten Annahmen und Anséitzen noch einige
mehr organisatorische Regelungen hinzu, etwa — daB eine Unterrichts-
stunde 45 Minuten dauert (eine Regelung von ganz erheblicher Auswirkung
fir den duBeren Schulbetrieb und den inneren Unterrichtsverlauf!),

— daBsich die Ficher im Laufe eines Schultages abwechseln, ferner noch all
die Regelungen, die das Dienstrecht der beamteten Lehrer betreffen oder
die Mxtwukung von Eltern und Schiiler am Schulgeschehen,

dann haben wir ziemlich vollstindig die Konstituenten der offcnthchen
Regelschule, und wir kdnnen feststellen, daB kaum eine einzige der dieses
Schulsystem prigenden Annahmen und Setzungen denknotwendig oder aus
Erfahrung zwingend geboten oder bisins Letzte rational begriindbarist. Das
Ganze, was sich uns nach jahrhundertelanger Entwicklung heute darbietet,
hat gewiB einen hohen Grad von Plausibilitit und ist eben praktikabel: Mit
unabdnderlichen Gesetzlichkeiten haben wir es nicht zu tun. .

2. Probleme im gegliederten Schulwesen
Ich mochte nun nach dieser summarischen Ubersicht im zweiten Teil
griindlicher und ausfiihrlicher auf einige Probleme eingehen, andenenm. E.
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die wichtigen Aufgaben der oOffentlichen Regelschule deutlich werden
konnen ebenso wie ihre Grenzen: Das Kanonproblem, das Problem von
Kontinuitdt und Durchléssigkeit sowie das Problem der erzieherischen
Standards des Schulehaltens.

2.1 Das Kanonproblem

In friiheren Generationen hat man die Frage nach allgemeinverbindlichen
Lehrinhaltenund Unterrichtsgegensténden hauptsachlich unter den Aspek-
ten von Wert, Bildungswert und von Bedeutung fiir die Zukunft gesehen.
Verbindlich werden sollte das an sich und fiir die Bewiltigung der Zukunft
Wertvolle. Unter diesen Aspekten war natiirlich eine Einigung tiber die zu
treffende Auswahl nur méglich auf der Grundlage eines Wertekonsenses. Je
mehr aber die Wertevorstellungen differierten und sich die Wissensgebiete
erweiterten, desto schwieriger wurde die Auswabhl fiir einen Kanon. Im
heutigen Pluralismus der Ansichten ist eine allgemein anerkannte Wertent-
scheidung liberhaupt nicht denkbar. Jede Wissenschaftsdisziplin hilt die
eigenen Erkenntnisse, jede Interessengruppe die eigenen Vorstellungen fiir
unabdingbar. Ein rationaler Diskurs {iber den Bildungs- und damit den
Zukunftswert von Unterrichtsinhalten und -gegenstanden verspricht endlos
zu sein, er kann nicht zu allgemein akzeptierten Ergebnissen fiithren. Ein
Kanon aus klaren Wertentscheidungen, wie ihn friihere Epochen kannten
(die antike Schule z. B. mit der Lektiire Homers und einiger Klassiker, die
mittelalterlichen Ménchsschulen mit Partien der Heiligen Schrift und
Kirchenvitern, dashumanistische Gymnasium nach Humboldt mit Autoren
der griechisch-rémischen und der Weimarer Klassik), ist im Zeitalter des
Pluralismus sicherlich nicht mehr konsensfahig. Den letzten Versuch, von
einer geistigen Idee aus Einheitin die deutsche Schule zu bringen, hat vorder
diktierten Zwangseinheit des Dritten Reiches Hans Richert mit seinen
Deutschheitsvorstellungen angestrengt (Richert 1920).

Die Lemnzieldiskussion hat in den 60er und 70er Jahren die inhaltliche
Kanonfrage geradezu abgeldst. Man sah hier einen Ausweg aus der Aporie
mitdem Kanon: Uber die Festlegung der Lernziele, welche Fahigkeiten und
Verhaltensweisen die Schiiler erreichen sollten, konnte man sich im
allgemeinen eher verstandigen und einigen. So entstand eine Hierarchie von
Lernzielen: obersten, mittleren, Feinlernzielen usw., und iiber ihre Dedu-
zierbarkeit und Interdependenz entstanden kluge Konzepte.

Wir erfahren allerdings zunehmend: Die Inhalte und Gegenstinde, an denen
die Lernziele erarbeitet werden, sind fiir die Lernergebnisse nicht derart
gleich-gultig oder gleich-niitzlich, daB man sje beliebig einsetzen konnte. Im
Beispiel: Ob ich im Deutschunterricht die angestrebte Erkenntnis, wie
Menschen durch Rede manipulierbar sind, an Schillers ,,Don Carlos“ oder
an einer Gobbels-Rede zu vermitteln suche, ist keinesfalls derselbe Vor-
gang. Denndie Gegenstinde, hier zwei Texte, leisten immer auch mehrund
anderes als gerade die Bildung von Vorstellungen, Erkenntnissen etc., die
dem Lernziel zugeordnet sind. So entstanden unter denselben Lernzielen
inhaltlich ganz verschiedene Lehreinheiten und Lehrgénge, und die babylo-
nische Sprachverwirrung mu8 noch als Kosmos erscheinen gegeniiber dem
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Chaos, das sich darbietet, wenn man vergleicht, was der und jener Schiiler
derselben Schulform desselben Bundeslandes im selben Fach unter gleich-
lautenden Lernzielen tatsichlich kennengelernt und gelernt haben!

Den Vergleich mit der Sprachenvielfalt im alten Babylon ziehe ich nicht von
ungefdhr heran; er kann einen wichtigen Gedanken verdeutlichen: Die
Kommunikationsfahigkeit zwischen den Menschen, die mit Recht fiir sehr
wertvoll gehalten wird und heute besonders geschult werden muB, wird vor
allem durch gleiche oder dhnliche Erfahrungen geprdgt; zu diesen Erfahrun-
gen gehoren auch die des schulischen Lernens. Durch Gegenstidnde und
Inhalte des Unterrichts priagen sich Vorstellungen in den Kopfen (und
Herzen) der Schiiler. Gemeinsame Unterrichtserfahrungen, die gemein-
same Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten entwickeln Vorstellun-
gen, auf die bezogen Verstindigung moglich wird, leichter jedenfalls als
ohne diese Erfahrungen

Ich will es wieder an einem Bezsptel aus dem Deutschunterricht verdeuth-
chen. Ganzsicher behandeln wir literarische Texte heute nicht,umausihnen
Rezepte fiirs eigene Leben zu gewinnen. Wer Schillers ,, Wallenstein“ liest,
lernt nicht des Feldherrn Fehler vermeiden; aber wer die Trilogie griindlich
studiert hat, wird sich z. B. der Einsicht nicht mehr entziehenkénnen, da3 es
Situationen gibt, in denen die Intentionen des Téters @iberrannt werden von
der Intentionalitdt der Tat. Dinge, bisher nur gedacht und spielerisch
erprobt, mit Riickzugschancen, verselbstiandigen sich plétzlich und werden
tatsdchlich:

»Wir’s moglich? Kénnt ich nicht mehr, wie ich wollte? Nicht mehr zuriick, wie mirs
beliebt? Ich miiBte die Tat vollbringen, weil ich sie gedacht. . .?“ (Friedrich Schiller,
Wallensteins Tod, I, 4)

Oder nehmen wir das Drama ,,Don Carlos“. Was immer der Unterricht
daraus macht, wie aufmerksam oder gelangweilt oder mit welchen Nebenin-
teressen Schiiler sich dem Werk konfrontieren: Wer auch nur etwas begreift,
wird sehen, was Schiller zeigen will: DaB Zwangsmanahmen (wie sie der
Marquis Posa in bester Absicht gegeniiber seinem Freunde Carlos einsetzt)
zur Beforderung von Freiheit nicht taugen, daB das Mittel auch nur
zeitweiliger Gewaltanwendung das Ziel der Befreiung korrumpiert.

Und es sind ja nicht nur solcherart Erkenntnisse, die in der Auseinanderset-
zung mit (hier: literarischen) Gegenstinden vermittelt werden und deren
gemeinsamer Erwerb eine groBere Kommunikationsmdglichkeit stiftet,
sondern es sind gerade auch Bilder und Symbole, die in die Vorstellung
aufgenommen werden und sie prigen, so daf3 gemeinsame geistige Dispositio-
nen entstehen. Die Meldung, um bei demselben Beispiel des Schillerschen
Dramas zu bleiben, ,,Der K6nig hat geweint“ fafft in einem Zuge die Tragik
des Geschehens zusammen: Der menschlichen Regungen unzuginglich
wirkende Herrscher wird vom einzigen Menschen, dem er sich anvertraut,
hintergangen. Diese Konstellation wird im Bild des weinenden Konigs
erfaft.

Ander (wiederum literarischen) Fernwirkung dieses Bildes1dBt sich sehr gut
zeigen, was gemeint ist mit der Kommunikationsfahigkeit aufgrund gleicher
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literarischer Erfahrungen. In Thomas Manns Novelle ,,Tonio Kréger* von
1903 wird die erwihnte Dramenszene gespiegelt. Der Schiiler Tonio Kréger,
der spitere Kiinstler, mochte die Freundschaft seines Klassenkameraden
Hans Hansens, des Biirgerlichen, gewinnen und versucht ihn zu begeistern
fiir das, was er selbst erfahren hat:

»Ich habe jetzt etwas Wundervolles gelesen, etwas Prachtvolles...*, sagte er. Sie
gingen und aBen gemeinsam aus einer Tiite Fruchtbonbons, die sie bei Krimer
Iwersenin der MiihlenstraBe fiir zehn Pfennige erstanden hatten. ,,DumufBteslesen,
Hans, es ist ndmlich ,Don Carlos* von Schiller .. . Ich leihe es dir, wenn du willst ., .
»Ach nein“, sagte Hans Hansen, ,,das lafl nur, Tonio, das paf8it nicht fiir mich. Ich
bleibe bei meinen Pferdebiichern, weilit du. Famose Abbildungen sind darin, sage
ich dir. Wenn du mal bei mir bist, zeige ich sie.dir. Es sind Augenblicksphotogra-
phien, und man sieht die Géule im Trab und Galopp und im Sprunge, in allen
Stellungen, die man in Wirklichkeit gar nicht zu sechen bekommt, weil es zu schnell
geht. . .»

»In allen Stellungen?“ sagte Tonio héflich. ,,Ja, .das ist fein. Was aber ,Don Carlos*
betrifft, so geht das iiber alle Begriffe. Es sind Stellen darin, du sollst sehen, die so
schon sind, daB es einem einen Ruck gibt, daB es gleichsam knallt. .. ,,Knallt es?«
fragte Hans Hansen ... ,Wieso?“ (Thomas Mann, Simtliche Erzihlungen, Frank-
furt 1963, S. 217£.)

Wer sich an den Fortgang erinnert, weiB, da8 Erwin Jimmerthal in das
Gesprich hineingeréit und Hans Hansen auf die gemeinsame Reitstunde
anspricht und damit schnell von Tonio abzieht.

Vielleicht kann dies literarische Beispiel gerade am »Gegenfall“ besser als
eine theoretische Erérterung verdeutlichen, wie Verstindigung angewiesen
ist auf Motivation und Vorstellungsvermégen und wie sehr diese wiederum
in gemeinsamen Erfahrungen, auch Leseerfahrungen griinden.

Zuriick von diesem Beispiel zu der allgemeinen Uberlegung! Wenn es richtig
ist, daB gemeinsame oder doch éhnliche schulische Lernerfahrungen zur
Verstandigungsfahigkeitin dieserimmer mehr auf Austausch angewiesenen
arbeits- und informationsteiligen Gesellschaft beitragen, dann miite ein
Kanon gleicher Unterrichtsinhalte unter diesem Aspekt neu bedacht und
verwirklicht werden. Selbstverstindlich kann es dabei nur um die inhaltliche
Festlegung von Teilen des Unterrichts gehen, nicht um eine umfassende
Kanonisierung.

Die Auswahl verbindlicher Unterrichtsgegenstinde unter Wert- und Bil-
dungswertaspekt setzte einen schier unendlichen Diskurs zwischen unter- -
schiedlichen Ansichten voraus; eine pragmatische Auswahl, ohne den
Anspruch letztgiiltiger Einsicht unter dem Aspekt von Kommunikationser-
moglichung oder doch -erleichterung, ist machbar und m.E. dringend
wiinschbar.

2.2 Das Problem von Kontinuitit und Durchlissigkeit

Ich wende mich nun einem Problem zu, bei dem MaBnahmen der Organisa-
tion von Schule im engsten Auswirkungszusammenhang stehen mit dem
Lernvorgang selbst. Der Schulunterricht wird ja fachweise in bestimmten
Lehrgéngen durchgefiihrt.
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Bis vor 15 Jahren etwa ist die offentliche Schule, ist insbesondere das
Gymnasium durch kontinuierliche Langzeitlehrginge gekennzeichnet
gewesen. Man denke z.B. an den Lehrgang in der Muttersprache vom
1. Schuljahr bis zum Abitur, an den Lehrgang in der ersten Fremdsprache
von Klasse 5 bis Klasse 13; und so gab es in vielen Fachern curricula von der
Dauer etlicher Schuljahre. Diese Lehrginge waren sicherlich nicht vollig
durchgeplant auf ein Abschluflziel hin (auf das Abitur), aber im Regelfall
setzten sie fortschreitende Kenntnisse und Fihigkeiten an und fihrten,
moglicherweise mit lehrerwechselbedingten Wiederholungen oder durch
Unterrichtsausfall verursachten Liicken, in einem groen ductus von den
Elementen zu groBeren Zusammenhingen, vom Einmaleins zur Vektor-
rechnung. :
Nunist fatalerweise festzustellen, daB ein Lehrgang, je kontinuierlicher und
strenger zielgerichtet er fortschreitet, desto weniger zugénglich fiir spiter -
hinzukommende Schiiler ist. Die Lehrgangskontinuitit steht in einer
natiirlichen Spannung zur Lehrgangsoffenheit: Je geschlossener eine Lern-
gruppe in einem Lehrgang arbeitet, um so stetiger ist der Fortschritt im
Programm,; je ofter eine Gruppe sich neu zusammensetzt und auf neue
Voraussetzungen Riicksicht nimmt, desto weniger kontinuierlich stellt sich
ihre Arbeit dar.

Hier zeigt sich die Sperrigkeit eines Schulsystems mit nebeneinander beste-
henden kontinuierlichen Langzeitlehrgingen. Es ist da sehr schwierig,
Korrekturen in der Wahl des Lehrgangs vorzunehmen, den Wechsel eines
Schiilers von einer Schulform zur anderen zu ermdglichen oder auch nur von
einem Fach zum anderen.

Die zwischen den Schullaufbahnen und Lehrgangen gewiinschte Durchlis-
sigkeit, die natiirlich seit Bestehen des gegliederten Schulwesens eine
pidagogische Aufgabe ist, mufite an Bedeutung gewinnen in einer Zeit, in
der sich mehrere emanzipatorische Bewegungen wechselseitig verstirkten:
die Ablosung eines mehrstatischen durch einen dynamischen Begabungsbe-
griff, die Bemithung gerade um scheiternde Schiiler, die Freigabe der
Schulwahl in den Elternwillen, der Versuch, die in der Gliederung des
Schulwesens vermutete Schichtenreprasentanz aufzuldsen — also gesell-
schaftspolitische, pddagogische, allgemein humane Griinde legten es nahe,
durchgreifende Maf3nahmen fir die Durchldssigkeit zu realisieren. Diese
MaBnahmen muBten auf Kosten der Lehrgangskontinuitit gehen; sie
bestanden hauptsichlich in der Zerlegung der Langzeitlehrgdnge. Am
Gymnasium kann man das wieder besonders gut ablesen: Reichten seine
Lehrginge noch vor 20 Jahren von Klasse 5 bis 13, so ist mit der Einfiihrung
der getrennten Orientierungsstufe fiir die Klassen 5 und 6 sowie mit der
Reform der Oberstufe Kl. 11 bzw. 12—13 eine auch organisatorische
Zerlegung in Stufen vollzogen worden. Damit sind in friiher kontinuierliche
Lehrginge Einschnitte gelegt, die eine Neuzusammensetzung der Lern-
gruppen nicht nur ermdglichen, sondern geradezu erzwingen. Den fiir die
Lernfortschritte unbestreitbaren Nachteil unterbrochener Lehrginge hat
man durch ein didaktisches Konzept aufzuheben gesucht, das nach dem
Raukastenmodell verfihrt: Die frither in groBe Lehrginge integrierten
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Bestandteile und Inhalte des Fachunterrichts werden nun in mehr selbstin-
dige Einzelteile auseinandergenommenund zukleineren Unterrichtseinhei-
ten geformt, die einander folgen konnen und sich erginzen sollen. Das
Kurssystem in der gymnasialen Oberstufe ist deutlichster Ausdruck einer
solchen Konzeption. Thematisch gebiindelter Unterricht von Semester-
linge bildet die Einheit. Statt eines Langzeitlehrganges gibt es eine Reihe
von Kurzzeitlehrgingen.
Nun entspricht aber die Addition von Kurzzeitlehrgingen keineswegs einem
Langzeitlehrgang. Der Unterschied zwischen beiden ist bisher, soweit ich
sehe, nicht deutlich genug herausgearbeitet worden, und auch ich muf3 mich
in meiner Darstellung des Problems auf wenige Andeutungen beschrianken.
Selbst wenn man davon ausgeht, daB die Kurzzeitlehrginge oder Teillehr-
ginge sinnvoll aufeinander bezogen sind (was eine selten erreichte Planung
voraussetzt), so dal Zusammenhinge entstehen, selbst dann ergeben sich
kaum vermeidbare Nachteile. Es wird z. B. kiinstlich auseinandergenom-
. men, was sich eigentlich ergénzte: Literatur oder Sprachwissenschaft, je
nachdem, wie der Kurs thematisiertist; Prosa oder Poesie desselben Autors;
Training der Alltagskommunikation in der Fremdsprache oder die gramma-
tische Betrachtung. Was im Langzeitlehrgang Englisch im gemischten
Wechsel vorkommt und ihn variantenreich belebt, das reduziert sich in den
thematischen Teilen auf Einzelaspekte (,,Die amerikanische Kurzge-
schichte“, ,,Shakespeares Konigsdramen“, ,Englische Konversation®,
»Strukturvergleich Englisch—Deutsch®, ,,Landeskunde* usf.). -
AuchdieVerantwortung der Lehrer fiir den Lernfortschrittder Schiiler isteine
andere, ob sie eine Schiilergruppe tiber Jahre hin unterrichten oder fiir die
Dauer eines Kurses. Die gruppenimmanenten Anspriiche kommen selbst-
verstindlich im Lernkontinuum stirker zur Geltung als in zerlegten
Einzelteilen.
Die Leistungserhebung gerit im Teillehrgang punktueller, und den einzel-
nen Beurteilungsakten kommt gréBeres Gewicht zu. Kurzum, man sollte
sich nicht tduschen: die um besserer Durchlissigkeit willen geschaffene
Zerlegung der Langzeitlehrginge in Teile beeintrichtigt den Lernvorgang.
Pointiert ausgedriickt: Je mehr wir uns bemiihen, jedem Schiiler im
Schulsystem immer neuen Zugang zu schulischen Lehrgingen zu eroffnen,
um so mehr miissen wir die Lehrginge zerlegen und das Fachpensum
atomisieren.
Ich denke, daf3 die stark betriebene Zerlegung der Lehrginge an den
offentlichen Schulen wieder in Mafen zuriickgenommen werden muf3, wie
das geschieht mit der Einfithrung von Kurssequenzen in der Oberstufe der
Gymnasien oder mit der stirkeren Beziehung der Orientierungsstufe auf die
weiterfithrenden Schulen. Viele Angebotsschulen werben heute, nachdem
die Regelschule in Stufen zerlegt ist, mit dem Hinweis, bei ihnen seien die
Klassen 5 und 6 nicht abgetrennt, sondern einbezogen, beiihnenreichten die
Lehrginge durchgéngig bis zu den Sek.-I- oder Sek.-II-Abschliissen.
Das offentliche Regelschulwesen konnte die heute gebotene Durchlissig-
keitzwischendenLehrgingen undihre Folgen nur begrenzen, wenn zweierlei
erreicht wiirde, was freilich als geradezu utopisch bezweifelt wird: Es miilte
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die Zuordnung der Schiiler zu den unterschiedlichen Lehrgingen in den
einzelnen Schulformen unter solchen Leistungsbedingungen erfolgen, die
hinsichtlich ungleicher Herkunftschancen der Schiiler bereinigt sind (das
konnte schon in der Grundschule stiarker betrieben werden als bisher), und
es miilte im gesellschaftlichen BewuBtsein und durch entsprechende
materielle Ausstattung der jeweils erreichbaren Positionen wieder dahin
kommen, daB die unterschiedlichen Schulabschliisse gleichwertiger einge-
schdtzt und insbesondere nichtakademische Berufe den akademischen
entsprechend attraktivund prestigehaltig gestaltet werden (die Erfahrungen
auf dem heutigen Arbeitsmarkt konnten dazu verhelfen). Ich denke nicht,
daB wir die Bemiihungen um eine leistungsentsprechende Ordnung des
Schulwesens und um eine gesellschaftspolitische Anderung im BewuBtsein
vom Wert der Berufe aufgeben diirfen, nur weil sie sehr schwierig sind.
Ubrigens gehéren beide Bestrebungen (die Leistungsorientiertheit und die
Chancenangleichung), sosehr sie in Spannung geraten kénnen, eng zusam-
men. Nur in einem Schulsystem gegliederter und differenzierter Lehrginge -
kommen Schiiler zu bestméglicher Entfaltung ihrer Leistungsfihigkeit; und
eben die Leistung (in der sich ja auch Neigungen und Interesse auswirken)
sollte hier Hauptkriterium fiir die Lehrgangszugehorigkeit sein; aber nur,
wenn mit den unterschiedlichen Lehrgangen und ihren Abschlissen nicht
auch zugleich gesellschaftliche Positionen, Einkommens- und EinfluBmég-
lichkeiten festgelegt werden, ist das gegliederte und differenzierte Schulsy-
stem in einer Demokratie unanfechtbar.

2.3 Schulstandards

DieIdee des 6ffentlichen Schulwesens wird von Friedrich Paulsen, demwohl
kundigsten Autor der friiheren deutschen Bildungsgeschichte, um 1900 mit
den Worten seiner Zeit so umschrieben, ,,daB der Staat als die organisierte
Nation allen ihren Gliedern um ihrer selbst und um der Wiirde der Nation
willen die Mittel fiir ihre geistig-sittliche Bildung zu schaffen schuldig sei“
(Paulsen 1912, S.110).

In der Tat, eine ziigige, flichendeckende und dabei einigermafen ausgegli-
chene Entwicklung von Schulen war damals nur durch die offentliche Hand
méglich, und auch heute kann, trotz vieler privater Initiativen mit schonen
Erfolgen, nur der Staat ein Schulangebot garantieren, das alle Schiiler
erreicht. Man kann gewiB tiber einzelne Standards streiten, die das
offentliche Schulwesen setzt, aber insgesamt ist durch die 6ffentliche Schule
des Staates ein Ausstattungsniveau betrachtlicher Hohe, betrachtlichen
Aufwandes vorgegeben.

Das Hauptproblem unter der Rubrik ,,Schulstandards“ scheint abernichtim
Bereich der Schulausstattung und ihrer Optimierung zu liegen, sondern an
ganz anderer Stelle. Ich bin in meinen bisherigen Ausfiihrungen stillschwei-
gend und sozusagen selbstverstindlich in Herbarts Nachfolge davon ausge-
gangen, daf Unterricht ohne Erziehung nicht moglich ist, sowenig wie
Erziechung ohne Unterricht.

Ich gehe von der erzieherischen Aufgabe und tatséichlich erzieherischen
Wirksamkeit der Schule aus und finde eben deswegen in der 6ffentlichen
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Schule unserer pluralistischen Gesellschaft das ungeldste Problem pddagogi-
scher Standards. Mag man sich in den groBen Zielen selbstverantworteter
Miindigkeit, individueller Entfaltung und gesellschaftlicher Teilhabe auch
verbal einig sein, iiber die Mittel und Wege dorthin gibt es ganz divergierende
Ansichten. Und das wirkt sich an ein und derselben Schule von Lehrer zu
Lehrerin Gegensitzen aufallen erzicherischen Ebenen aus. Dereine Lehrer
wiinscht Konzentration auf die verhandelte Sache und verbittet sich das
Essen oder Stricken im Unterricht, der andere erhofft sich eben vom Essen
und Stricken die erforderliche Bereitschaft zur Mitarbeitund 1dB8t solcheszu;
der eine Lehrer mochte auf ergdnzende und vorbereitende Hausarbeiten
nicht verzichten und stellt sie regelméBig, der andere halt sie fiir chanchen-
verzerrend oder auch nur Giberflissig und verwirft sie; der eine Lehrer sieht
die erstrebte Miindigkeit seiner Schiler mehr als Anpassungsproze8 voller
Riicksichtnahmen, der andere mehr als Protest gegen alles Bestehende usf.
Bei der relativen Begriindbarkeit und Berechtigung all dieser Ansétze, von
denen ich hier nur drei beispielsweise herausgegriffen habe, stellt sich das
eigentlich erzieherische Problem natiirlich darin, wie sich diese Gegensiitze
auf die zu Erziehenden auswirken, die in das Wechselbad der Auffassungen
geraten. Gerade bei Jiingeren sind Einstellungen und Haltungen von einer
ziemlich stimmigen und konsequenten Erziehungseinwirkung abhéngig,
und es besteht die Gefahr, da8 Kinder, mit wechselnden Spielregeln und
Regelungen konfrontiert, schlieBlich alles fiir gleich giiltig oder gleichgiiltig
nehmen.

Die Absprache, natiirlich eine stets neu iiberpriifte, in den einzelnen
Kollegien tiber erzieherische Mittel und Wege erscheint ganz wichtig. Sieistin
den letzten Jahrzehnten durch politische, ideologische Standpunkte inner-
halb der Schulen sehr erschwert worden, erschwert in einem MaBe, da man
iiberlegen muBte, eine gewisse Ubereinstimmung innerhalb der Kollegien
durch ein plurales Angebot voneinander verschiedener, aber jeweils in sich
angeniherter Zusammensetzung der Lehrerschaft einer Schule zu ermdgli-
chen.

3. SchluBf
Die offentliche Schule ist kein monolithisches Gebilde und leidet trotz
vorgegebener duBerer Rahmenbedingungen in sich nicht an fehlender
Buntheit. Wenn man auf die 6ffentliche Regelschule schilt und ihre Defizite
anprangert, redet man von einem Konstruktund erreicht kaum die wirkliche
Schule.
Einige Vorwiirfe mégen vielfach zutreffen, und es lohnt sich, sie ernst zu
nehmen und zu priifen. Aber sie erreichen in ihrer Pauschalitat nicht die
riesige Vielfalt der Verhaltnisse im Off. Schulsystem, eine Vielfalt, die
besonders von der Individualitit und dem Engagement der Lehrer geprigt
wird. Pauschale Verdammung hilft sowenig wie pauschale Rechtfertigung.
~Schule, wie wir sie heute weithin halten, ist hlstonsch geworden und
immerfort verdnderbar.
Es ist heute schwierig, den Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schule inhalt-
lich genau zu bestimmen; schon die Einigung auf einen verbindlichen
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Bildungsbegriff erscheint gegenwartig nicht moglich. Abgerundete Vorstel-
lungenvon Bildung,wiesie z. B. im Neuhumanismus von With. v. Humboldt
fir das primér altsprachliche Gymnasium begriindet worden sind, gelten
heute bestenfalls noch partiell, also fiir einen Teil der Schiiler, als Korrektiv
allzu zweckgebundenen Unterrichts usf. GewiB ist Bildung, soviel 148t sich
sagen, mehr als die Summe erworbener Kenntnisse, Fahigkeiten und
Verhaltensweisen; sie ist weniger zielgerichtet und weniger bezogen auf
zweckvolle Tatigkeiten als das, was wir Berufsausbildung nennen; zu den
Vorstellungen von Bildung gehéren eine prinzipielle Offenheit fiir neue
Erfahrungen, Freiheit im Umgang mit dem geistig Erworbenen, die
Fahigkeit auch, sich in einem gewissen Grade von den Zwingen des
alltdglich Notwendigen zu 16sen.

Ich denke, daf3 jede Schule einen Theorieiiberschuf} gegeniiber dem bloSen
Verstindnis der bestehenden Um-Welt vermitteln muf3, und ich wage die
Behauptung, da8 dies auch in der normalen Regelschule geschieht, freilich
nicht in jeder Unterrichtsstunde und nicht bei jedem Lehrer, aber doch als
Erfahrungschance fiir jeden Schiiler in seiner Schule.
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Udo Rauin
Die triigerische Hoffnung auf ,,Kontinuitit*
Uber die Fragwiirdigkeit pidagogischer Wunschvorstellungen

Achim Block beschiftigt sich in seinem Beitrag u.a. mit den negativen
Folgen der Horizontalisierung des Bildungssystems. Ich werde mich vor
allem mit diesem Punkt auseinandersetzen, kann aber nicht umhin, einige
Bemerkungen iiber die mogliche Bedeutung padagogischer Appelle voraus-
zuschicken.
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