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Ausgehend von der These, daf in der gegenwiirtigen Autonomiedebatte eine tief-
sitzende Krise staatlicher Steuerungskompetenz zum Ausdruck kommu, arbeitet der
Verfasser die Chancen, aber auch die Risiken heraus, die mit einer Dezentralisie-
rung der Entscheidungsprozesse im Bildungsbereich unvermeidbar verbunden sind.
Insbesondere wird es darauf ankommen, den Irrtum zu vermeiden, dafs ,,Schid-
autonomie* die inhaltlichen Zielbestimmungen einer (staatlichen) Bildungspolitik
ersetzen kann.

Ludwig Huber 37
Abrif}, Sanierung oder Neubau?

Zum Bericht der KMK-Expertenkommission ,,Weiterentwicklung der
Prinzipien der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs*

In erstaunlich kurzer Zeit haben sich die Experten auf eincn Bericht verstindigt,
der zwar keine bahnbrechenden Vorschlige fiir neue, zukunfisweisende Formen der
gymnasialen Oberstufe enthilt, der aber hoffentlich geeignet ist, eine Riickkehr zu
den alten, vor 1972 herrschenden Ldsungen zu verhindern.

Pit SpicB 48
Neue Lehrerarbeitszeitmodelle in Bremen
Zur Neudecfinition der padagogischen Arbeit in der Schule

Hier wird aus der Sicht einer obersten Schulbehorde iiber die Schwierigkeiten und
die Méglichkeiten einer Verstindigung iiber die Lehrerarbeit und die Belastbarkeit
der Kolleginnen und Kollegen am ,, Arbeitsplatz Schule* berichtet — wobeli es gleich-
zeitig darum geht, die Effizienz des Schulbetriebs zu steigern.

Horst Weishaupt 56
Innerstidtische Disparititen des Schulbesuchs
Ein Forschungsiiberblick

Seit Peiserts klassischer Studie ,,Soziale Lage und Bildungschancen” (1967) hat es
auch in der Bundesrepublik eine ganze Reihe sozialokologischer Untersuchungen
iiber den Zusammenhang von lokalem Schulangebot und schichtspezifischem Schul-
besuchsverhalten gegeben. Der Verfasser fafit wichtige Einsichten dieses For-
schungszweigs systematisch zusammen und gibt zu bedenken, daf die bereits jetzt
feststellbaren Disparitiiten durch die Tendenz zur Autonomisierung einzelner
Schulen noch verstirkt werden kénnten. :

Udo Rauin, Witlof Vollstadt, Katrin Hohmann 66
und Klaus-Jiirgen Tillmann

Lehrpline und alltagliches Lehrerhandeln

Ergebnisse einer Studie an hessischen Sekundarschulen

Es gibt nur wenig empirisch gesichertes Wissen dariiber, wie Lehrpline Einflufl auf
die Unterrichtspraxis nehmen und was Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer alltigli-
chen Unterrichtsarbeit mit den Vorgaben von Lehrpliinen tatsdchlich tun. Dieser
Bericht teilt erste Ergebnisse einer reprisentativen Lehrerbefragung aus hessischen
Schulen der Sekundarstufe I mit und kommt zu der begriindeten Vermutung,
dap verinderte Lehrpline kaum in der Lage sind, Innovationen im Schulalltag
anzuregen und zu befestigen.






Norbert Maritzen

Im Spagat zwischen Hierarchie und Autonomie
Steuerungsprobleme in der Bildungsplanung

1. Von ungleichen Bildungschancen als ewig-aktueller Herausforde-
rung

Es ist schon bezeichnend: Erst kiirzlich konnte die Ungleichheitsforschung
als Zukunftsfeld von Schulforschung ausgewiesen werden (Ditton 1995).
Ungleichheit und Benachteiligung sind allen gutgemeinten Versuchen von
Bildungsplanern und Lehrern zum Trotz immer noch die Signatur unscres
Bildungssystems. Dazu nur exemplarisch ein paar empirische Daten';

® Eine neuere Untersuchung der Europédischen Kommission gibt den An-
teil arbeitsloser Jugendlicher unter 25 Jahren mit 20% an, wobei zunehmend
diejenigen in die gesellschaftliche Ausgrenzung vom Arbcitsmarkt geraten,
die keine Bildungschancen hatten. Die Bundesrepublik hat einen Anteil von
Schulabgédngern ohne SchulabschluB von 8-12%.

® Dic Bundesrepublik —eines der reichsten Lander - reduziert seit 1985 ihren
Prozentanteil der 6ffentlichen Bildungsausgaben am Bruttosozialprodukt.
Ca. 1,2 Mio. Kinder und Familien stehen in Deutschland in sozialem Ab-
seits, liber 500.000 Kinder leben in sogenannten Obdachlosensiedlungen.
® Die Zahl der erwachsenen Analphabeten in Deutschland wird auf 3-4%
der Erwachsenenbevolkerung geschitzt.

Es lieBe sich eine liberwiltigende Fiille weiterer Belege licfern, die den
SchluB zulassen: Trotz Bildungsexpansion, trotz formal groierer Durch-
lassigkeit von Bildungsgédngen, trotz handlungsorientierter, individualisie-
render Forderpadagogik usw. ist deprimierend wenig erreicht worden be-
ziiglich einer Reduzierung von sozialer Ungleichheit in der Schule. Zwar
ist der Zugang zu weiterfiihrenden Schulen formal erleichtert worden, wo-
von alle sozialen Schichten und hier vor allem Midchen und Frauen haben
profitieren konnen. Insgesamt kommt die empirische Schulforschung aber
zu dem SchluB}: ,,Die Ungleichheit der Bildungschancen ist, transportiert
auf ein hoheres Gesamtniveau schulischer Bildung, weitgehend stabil ge-
blieben. Die Chancen auf gymnasiale oder universitire Ausbildung schei-
nen sogar eher ungleicher geworden zu sein.* (Ditton 1995, S. 95) Fiir Bil-
dungsverantwortliche - auf welcher Gestaltungsebene oder welcher politi-
schen Provenienz auch immer - gibt es wohl kaum ein niederschmettern-
deres Ergebnis.

Sind nun die Versuche, Schulen gré8ere Handlungsspielriume zu geben,
ein tauglicher Ausweg aus der skizzierten katastrophalen Lage oder wei-

! Nach Bénsch 1995a; aufschluBreich auch - exemplarisch fitr Niedersachsen - ei-
nige Qualititsindikatoren bei Bénsch 1995b.
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sen sie nicht eher den Weg in eine — wic der Niederldnder Theo Liket
sagt — ,Demokratisierung der Armut“? Ist nicht cher ein starker, gestal-
tender Staat gefragt statt eincs solchen, der Kompetenzen abgibt? Muf Bil-
dungsadministration, statt sich zuriickzuziehen, nicht durchgreifender kor-
rigicrend wirken, um zu mchr Bildungsgerechtigkeit zu verhelfen?

Um einer Antwort niherzukommen, soll dic Argumentation in drei The-
scn entfaltet werden:

Programme erweiterter Schulautonomie sind einerseits Ausdruck einer ticf-
sitzenden Krise staatlicher Steuerungskompetenz im Bildungsbereich
(Abschnitt 2).

Sic kénnen andcrerseits aber auch erste Gehversuche in Richtung des Auf-
baus eines ncuen dezentralen Gestaltungspotentials sein, wenn sie verbiir-
gen, daB Staat und Bildungsverwaltung sich auf ihre eigentliche Verant-
wortlichkeit, die Rahmensetzung zwecks demokratischer Fiirsorge fiir alle,
beschranken undsichin ein ganz neues Verhaltnis zu ihrer Institution Schule
setzen (Abschnitte 3 bis 5).

Programme erweiterter Schulautonomie verlangen nach diskursiver Nor-
mensetzung, also inhaltlich orientierter Bildungspolitik in neuer Form, und
dies um so dringlicher, als sie letztlich eher iiber das Medium von Verfah-
ren (Rahmen- und Kontextvorgaben, Reformulierung von Steuerbezie-
hungen, Organisationsentwicklung usw.) als iiber Inhalte zu gestalten be-
anspruchen (Abschnitt 6).

2. Yom Kraftmeier Staat und seinem Popanz Verwaltung

Man muB nicht die katastrophalen bildungspolitischen Entwicklungsstra-
tegien im GroBexperiment ,Neue Bundeslinder* studieren (vgl. z. B.
Budde/Klemm 1992), schon der Blick auf vergleichsweise bescheidene Di-
lemmata, z. B. auf regional disparate Lehrerversorgungen oder Ausstat-
tungsstandards von Schulen reicht aus, um auch fiir den Bildungsbereich
traditionelle Steuerungsparadigmen radikal in Frage zu stellen. Die immer
noch wirksame Steuerungsvorstellung von zentraler Vorgabe und dezen-
traler Umsetzung hat ausgedient, ebenso wie der ganze Ballast an verwal-
tungs-, planungs- und auch staatstheoretischen Implikationen, der mit die-
ser Vorstellung zusammenhingt. Die klassische Symbiose von Antrag und
Bescheid, die - sehr iiberspitzt formuliert — noch weite Bereiche des Ver-
hiltnisses von Staat und Biirger, von Verwaltung und z. B. auch Schulen als
nachgeordneten Anstalten bestimmt, ist ein Auslaufmodell. Was wir der-
zeit weltweit erleben, ist die Entzauberung sich selbst glorifizierender Po-
litik- und Verwaltungsmodelle, ja auch iiberkommener Staatsvorstellungen
(sieche Willke 1983 und 1987; ebenfalis Naschold 1994). Das Konzept einer
rein zweckrational angelegten, Ursache-/Wirkungs-Logiken folgenden In-
terventionshoheit staatlicher Institutionen erweist sich immer stérker als vol-
lig unterkomplexe Allmachtsphantasie.

Diese Entwicklung wird nicht nur in der geradezu tragischen Ohnmacht po-
litischer Interventionsmodelle? in den globalen Krisenherden spiirbar (Bei-

2 Siche die instruktiven Beispiele und provozierenden theoretischen SchiuBfolge-
rungen bei Beck 1993, Dorner 1989, Dérner/Schaub 1995 und Willke 1994,
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spiel Ex-Jugoslawien). Auch in vermeintlich tibersichtlichen Bereichen
nimmt die Komplexitit von Enthcklungsdynamlkcn exponential zu, so daf3
keine Position mehr zu gewinnen ist, die noch Uberschaubarkeit, Vorher-
schbarkeit oder nur vertraute Handlungssouveréanitit von der bequemen
Position des politischen oder administrativen Feldherrenhiigels sichern
wiirde. Exemplarisch und fiir den Bildungsbereich pointicrt ausgedriickt:
Wie sollen z. B. traditionclle Ressourcenzuweisungssysteme fiir Schulen
noch funktionieren, wenn Zuwandererstrome als Folge der Ethnokonflikte
der dritten Welt und des zerfallenden Ostens sich gleichsam im Einzugs-
bezirk unserer Schulen abspiclen und die Auswirkungen solcher globalen
Probleme sich nicht an den bundesdeutschen Ferienkalender oder das
Annuitétsprinzip von Schuletats halten wollen?* Oder: Mit welchem sozia-
len, erzieherischen, betreuenden ,Wellfare-Mix* sollen Schulen in Zukunft
den Folgen defizitdrer stddteplanerischer Entscheidungen hinterherhe-
cheln, die in vollig anderen, separierten Politiksystemen fallen?

Die konzeptuelle, aber auch institutionelle Unterscheidung von Planung,
Durchfiihrung und Kontrolle bzw. Qualitétssicherung hat ausgedient. Sie
produziert strukturelle Inkompetenzen, Sklerosen und Handlungsdilem-
mata, die im schlimmsten Fall menschliche Katastrophen produzieren, be-
stenfalls Reformruinen, fiir die die Architektur nicht weniger Schulen be-
redtes Zeugnis ablegt. Wesentlich differenziertere Entwicklungsszenaricn
und Unterstiitzungsprogramme als bisher miissen sowohl fir Einzelschu-
len als auch fiir den Bildungsbereich insgesamt entwickelt werden. Wie soll
auch im verminten, unwegsamen Gelédnde schulischer Empirie gleichsam
~wie geplant* wirksam werden, was im Labor erdacht, mit tippigen Etats
und unter bereinigten Experimentierbedingungen erprobt und anschlieBend
ohne Geld flichendeckend eingefiihrt wird?

Alte Modelle strategischer Planung sind obsolet geworden, weil sie ein viel
zu grobes Bild von Wirklichkeit zeichnen. Die rationale Verengung des Stra-
tegie-Begriffs, die immer noch bis in die Organisations- und Entschei-
dungsstrukturen von Bildungsverwaltungen virulent ist, kann ihre Herkunft
aus dem Geist des preuBischen Generalstabs bis heute nicht verhehlen. Stra-
tegische Planung in dieser Tradition muB einer ganzen Reihe von Trug-
schliissen aufsitzen. Im AnschluB3 an Mintzberg, der die Problematik fiir die
Unternehmensplanung untersucht hat (siche Mintzberg 1994 und 1995), ist
zundchst der Vorhersage-Trugschlufl zu nennen. Bildungsplaner gehen in
den geschlossenen Zirkeln ihrer Administrationen davon aus, daB die Zeit,
in denen sie Planungen vornehmen, stillstehe, daB also die meist akribisch
aufgenommene Datenlage ihnen eine valide Grundlage fiir mittel- bis lang-
fristige Planungen liefere. Wihrend der Arbeit daran lduft ihnen aber in al-
ler Regel die Wirklichkeit davon, so da8 sie erstaunt bis erschiittert auf die
Diskrepanz zwischen eigentlich plausiblen Planungsprognosen und vorge-

3 Insofern wird die von Giddens diagnostizierte ,,intrusion of distant events into
everyday consciousness* (Giddens 1991, 27), die vor allem tiber eine globale Me-
dienvernetzung l4uft, léngsl von der Realitit eingeholt. Der Trend wird sich fort-
setzen.
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fundencr Situation fiir dic Planungsumsetzung schauen. Statt ihre strategi-
schen Planungstheorien zu iiberdenken, handeln sie nicht selten nach dem
Motto: ,,Wenn Theorie nicht zur Praxis pafit, um so schlimmer fiir die Pra-
xis!*

Ein zweiter Kardinalfehler ist der Trugschluf3 der Objektivitit. Offensicht-
lichist es immer weniger moglich, Planungsstrategien aus sogenannten ,,har-
ten Fakten® zu extrapolieren und in saubcrer Arbeitsteilung auf Manage-
mentebenen zu formulicren. Die Umweltbedingungen, auch die inneren
Entwicklungsbedingungen von Teilsystemen, sind in ihren Auswirkungen
und Dynamiken so schwer prognostizierbar, da man sich in Entschei-
dungsprozessen mit dem Problem einer ins Bedrohliche gesteigerten Viel-
zahl von Handlungsoptionen herumschlagen muf}. In der diinnen Luft und
Einsamkcit von Chefetagen sind noch so datenunterfiitterte strategische
Entscheidungsspiclraume hochproblematisch und ambivalent. Dort ent-
stehen vermutlich erfolgreiche Strategien viel weniger als in breit angeleg-
ten Lernprozessen, die Hierarchien liberspannen. Strategien sollte — ganz
gegen das gewohnte Verstdndnis —-etwas Unausgegorenes, Tentatives, Vor-
ldufiges, Prozessuales zukommen.

Ein dritter Trugschluf3 klassischer Planung ist der der Formalisierung: Die
rationale Abfolge von Datenaggregierung, Analyse, administrativer Vor-
kehrung, Umsetzung versperrt vermutlich eher Lernprozesse, als daB sie
Erkenntnisgewinne und Orientierungen liefert. Im Grunde sitzen solche
Strategieentwicklungsmodelle wissenschaftlichen Theorien auf, die selbst
fiur Naturwissenschaften als Mythen dekouvriert worden sind. Vielver-
sprechender scheint es zu sein, methodisch aus der Not eine Tugend zu ma-
chen und strategische Planung als Lernverlauf zu konstruieren und zu in-
stitutionalisieren, der ,harte Daten“ in diskursiven, zirkuldren, spekulati-
ven Interaktionen prozessiert®.

Ein weiteres veraltetes Steuerungsmodell ist das der Regulations- bzw. Po-
litikvermehrung®. Gemeint ist damit das immer noch sichtbare Bestreben
von Bildungspolitikern und Bildungsverwaltern, Unvorhergesehenes
durch Anhaufung von Regularien zu umzingeln und in Berechenbares zu
verwandeln, worauf Schulen mit Strategien der Regelunterminierung, der
Nischenbildung oder der kontrollierten Grenziiberschreitung reagieren,
was wieder neue Fangziune von Erlassen notwendig macht und so fort.
Dieses zugegeben etwas simplifizierte Verlaufsmodell von Steuerungsin-
teraktionen, dem aus der Perspektive von unten bisweilen auch der dis-
krete Charme des Katz-und-Maus-Spiels eigen ist, bindet unglaubliche
Ressourcen und menschliche Energien, die sinnvoller zu investieren
wiren, Es verfestigt und perpetuiert tradierte Rollenzuweisungen, da ein
fir allemal festzustehen scheint, wer Katz und wer Maus ist. Schlie8lich
schafft es auf der Seite von Bildungsverwaltungen biirokratische Systeme

4 Vgl z. B. die grundlegende Arbeit von Kolb u. a. 1991 mit dem Konzept von
»learning communities*.

5 Siehein’t Veld 1991 und 1994; ebenso den Bericht von Rolff 1995, derin 't Velds
Ansatz referiert.
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worganisierter Unverantwortlichkeit“¢, deren Hauptleistung die unfreiwil-
lige Risikoproduktion durch Unterlassung ist.

Staatliche Steuerung im Bildungsbereich ist also nicht mehr in mechanisti-
schen Zweck-Mittel-Relationen oder Subjekt-Objekt-Relationen zu den-
ken. Traditionell ist der Bildungssektor stark auf Input- oder Vorgaben-
Steuerung ausgerichtet, etwa durch zentrale Ressourcenzuwcisungen,
Richtlinien, Lehrpldne, Lehrerausbildung usw., denen nur wenige und in
ihrer Wirksamkeit umstrittene Instrumente der Prozef3- und Output-Steue-
rung z. B. durch Schulaufsicht oder Zeugnisse und Schulabschliisse ge-
geniiberstehen (siehe Rolff 1995). Exemplarisch konnte z. B. an der tradi-
tionellen Schulaufsicht die — gemessen an ihrem Auftrag und gepflegten
Selbstbild - Hilflosigkeit eindimensionaler Interventionsmodelle aufge-
wiesen werden (siehe exemplarisch Rosenbusch 1992 und 1993). Nicht zu-
fillig ist die Frage der Revision staatlicher Schulaufsicht weniger als
Rechtsgut denn als Institution oder administrative Organisationseinheit ci-
nes der konzeptionell und politisch schwierigsten, aber um so dringlicher
zu losenden Probleme aktueller Reform der Bildungsverwaltung, immer
vorausgesetzt, dal an dem Anspruch 6ffentlich verantworteter Schule fest-
gehalten werden soll. Entsprechend widerborstig reagieren ,Wiirden-tra-
ger* auf Bemiihungen, der Logik ihres Millingens (Dorner 1989 und Dor-
ner/Schaub 1995) auf den Grund zu kommen.

3. Von einer neuen Bescheidenheit der Planer und Verwalter

Bildungspolitik, Bildungsplanung und Bildungsverwaltung sind, das ergibt
sich aus einer schonungslosen Diagnose, in Zukunft systematisch in Regel-
kreisen, in vernetzten Systemen zwischen unterschiedlichen Handlungstra-
gern, Institutionen oder Ebenen neu zu verorten, was zur Folge hat, daB
ihre klassische Position als hierarchische Spitze oder Zentrale radikal in
Frage gestellt werden muf}’. Allenfalls der Status eines Teils im Ganzen mit
spezifischer Funktionszuweisung und entsprechenden Leistungsgrenzen
kommt ihnen zu. So haben - sehr verallgemeinert ausgedriickt — das Poli-
tiksystem legitimierbare und verbindliche Grundsatzentscheidungen, das
Verwaltungssystem operative, bestandssichernde, orientierende Service-
leistungen und Schulen eigenstiandig Erziehungs- und Bildungsprozesse zu
produzieren, wobei jedes dieser Teilsysteme in ganz anderer und konse-
quenterer Weise als bisher ihre eigenen Operationsweisen und Grenzen und
die der anderen Teilsysteme zu respektieren hat.

Staat, Politik und Verwaltung haben sich radikal zuriickzunehmen und wer-
den zu Mitagierenden in komplexen Netzwerken von Planung, Kommuni-

¢ Der von Banner (1994, S. 31) gepragte Begriff wird soziologisch weiter ausdiffe-
renziert und generalisiert von Beck 1988. Organisationssoziologisch ist das Phi-
nomen sehr eindringlich schon von Crozier 1965 untersucht worden.

7 Luhmann: ,In einer funktional differenzierten Gesellschaft gibt es weder eine
Spitze noch eine Mitte, die die Gesellschaft in der Gesellschaft reprisentieren
und damit jhr ,Wesen*‘ zugéinglich machen kénnte.“ (zitiert nach Willke 1994,217);
vgl. dagegen, von einer ganz anderen staatstheoretischen Konzeption herkom-
mend, Habermas 1992, 349 - 398.
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kation und Kooperation. Eine neue Bescheidenheit von Staat und Verwal-
tung® steht auf der Tagesordnung, das immer noch herrschende Recht des
permanenten Durchstichs von oben nach unten wird abzuldsen sein, iiber-
haupt die desastrose vertikale Metaphorik, weil sie sich als entwicklungs-
storend erweist. Erst ciner Perspektive, dic - systemthcoretisch gesprochen
- die sehr unterschiedlichen Funktionsbestimmungen und Operationsmodi
von Schulen und Verwaltung wahrnimmt und ernst nimmt, er6ffnet sich der
Horizont ganz necuer Handlungs- und Wirkungsmoglichkeiten, weil die un-
gleich komplexeren Bedingungen fiir Kommunikation und Beeinflussung
zwischen diesen Systemen und fiir Steuerung im Gesamtsystem Bildung
iberhaupt erst richtig begreifbar werden.

Erfahrungen aus Entwicklungstendenzen in anderen gesellschaftlichen
Berceichen legen nahe®: Die Zukunft gehort Netzwerken, in denen staatlich
verfaBBte, formelle Institutionen Joint-ventures eingchen miissen mit infor-
mellen Strukturen, wie sie in runden Tischen, Expertenhearings, Birger-
initiativen, Klicntenverbdnden usw. immer stiarker sich zu Wort melden. Ent-
scheidungsstrukturen und -prozesse sind aus der Abschottung formalisier-
ter Zustédndigkeiten zu befreien, das Verhiltnis von professionellem Sach-
verstand und Offentlichkeit, von ,Laien* und »Experten® ist dahingehend
neu zu bestimmen, daB Laien ihre spezifische Expertise in Beratungs- und
Entscheidungsprozesse cinbringen konnen. Sogenannte intermediédre Ebe-
nen werden sich zunchmend zwischen herkommlich legitimierte Institutio-
nen schicben wie z. B. selbstorganisierte Beratungs- und Abstimmungsgre-
mien zwischen Schulen oder zwischen Unterstiitzungssystemen.

Eine solche Entwicklung birgt neue Risiken. Die Gefahr ist nicht von der
Hand zu weisen, daB die alte administrative Undurchsichtigkeit und Ge-
heimbiindelei im Gewand einer neuen Uniibersichtlichkeit mit neuen Fall-
stricken frohliche Urstande feiert. Allerdings gibt es kaum plausible Alter-
nativen zu radikalisierten Formen der Beteiligung, wenn gesteigerte Parti-
zipationsanspriiche fiir legitim gehalten werden und in Problemldsepro-
zessen produktiv werden sollen. Eine der Gelingensbedingungen fiir das
Umsteuern in Richtung auf eine mitplanende und mitverantwortende Of-
fentlichkeit wird sein, Normen der Transparenz, des Diskurses, der Ver-
fahren, der Entscheidungsfindung, der Ergebnissicherung, der Rechen-
schaftslegung und Kontrolle zu entwickeln, und zwar nicht durch hierar-
chische Setzung, durch zentrale Ermichtigung, sondern selbst wieder in
transparenten, diskursiven, partiell 6ffentlichen Prozessen. Dies tangiert we-
sentlich die Substanz kiinftigen Rechts ebenso wie die von Gesetzgebungs-
verfahren. Als ein wesentliches Element wird in diesem Zusammenhang die
Idee des Vertrages (Maritzen 1995) eine zunehmend wichtige Rolle spie-
len, sowohl als prozeBstrukturierende Denkfigur wie auch als férmlicher
Kontrakt.

8 Vgl. Willke 1992, 143; Crozier 1991 hat die Idee der Bescheidenheit des Staates
als Kennzeichen seiner Modernitit sogar programmatisch in den Titel seiner Un-
tersuchung aufgenommen.

® Siehe z. B. Beck 1993, 188ff. Zu Bedeutung und Lelstungspotentlal von Netz-
werken siche Teubner 1992.
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Bildungspolitische Gestaltungskompetenz kann also nicht linger in admi-
nistrativen oder politischen Zentralen monopolisiert werden, sie verteilt sich
im Gegenteil viel wirkungsvoller dezentral ,.vor Ort*, d. h. dort, wo Bildungs-
und Erzichungsprozesse konkret von Professionellen und Betroffenen er-
lebt, organisiert und verantwortet werden missen. Gestaltungsressourcen
in dezentralen Netzen sind bisher kaum ausreichend erkannt, konsequent
mobilisiert und mit materiellen und strukturcllen Voraussctzungen fir ihr
Wirksamwerden ausgestattet worden. Die Selbstilluminicrung administra-
tiven Sachverstands ebenso wie manche hegemoniale Hybris derin Bildung
dilletierenden Politik ist zuriickzustutzen auf originére, bereichsspezifische
Kompetenzen. Das erst gibt denen, die den Bildungs- und Erzichungspro-
zessen am nichsten sind, die notige Luft zum Atmen, will sagen den Rah-
men verantwortungsvoller Freiheit zum Handeln.

Traditionelle Steuerungsvorstellungen mit ihrer Tendenz der Entmiindigung
von Individuen und Institutionen sind also zu ersetzen durch Konzepte, die
Gestaltungs- und Lenkungsprozesse qualitativ vollig anders organisicren.
Die Bewegungsrichtung solchen Umdenkens lieBe sich knapp zusammecn-
fassen in der Formel; Weg vom ad-hoc-Interventionismus von au3en - hin
zum beharrlichen Aufbau von dezentralen, selbstorganisierten positiven
Lernkontexten.

4, Vom Steuern auf Abstand

Die Frage ist: Wie geht man als Bildungsplaner in Zukunft mit relativ au-
tonomen Systemen der Einzelschulen um, wenn man sie denn ernsthaft will,
aber das vertraute Handlungsrepertoire nicht mehr greift? Wenn die Mehr-
zahl harter Interventionsmodi als ineffektiv und kontraproduktiv auf den
Miill der Ministerialgeschichte gehdren, wenn der Kaiser nicht nur nackt in
neuen Kleidern dastehen will, was kann er da - so konnte man naiv fragen
- noch sinnvoll tun?

Ein erster Schritt kdnnte sein, eine ganze Reihe neuer Interventionsre-
geln zu formulieren und diese in breit angelegten Prozessen zu einem
neuen Steuerungskonzept auszudifferenzieren. Solche Regeln koénn-
ten ganz praktikabel sein und schon in Umbruchphasen der Neuorientie-
rung bildungspolitischer Schreibtischtiter auf die Spriinge helfen. In enger
Anlehnung an Vorstellungen von Senge (1990, S. 57 ff.) und
Willke (1994) lieBen sich z. B. Regeln formulieren, die das Handeln von
Planern in der Interaktion mit teilautonomen Systemen umorientieren
konnten:

o Integriere frithzeitig, wenn nicht von Anfang an verschiedene Ebenen und
Handlungstrédger in Entscheidungsprozesse, da jeder seinen spezifischen
Beitrag, seine besondere Kompetenz in Planungs- und Entscheidungspro-
zesse einbringen kann.

® Fordere, aktiviere zuverlissige und verbindliche Interaktionsprozesse und
nutze dazu systematisch dezentrale Potentiale.

® Respektiere Grenzen von Teilsystemen. Schaffe dafiir einen Kontext an
Ermutigung und Unterstiitzung. Praktiziere Offenheit und Toleranz gegen-
iiber Alternativen, vermeintlichen Umwegen oder Fehlern, Konflikten. For-
dere systematisch Querdenken.
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e Verhindere Rigiditét in deinen Intcraktionen und Interventionen. Druck
von auflen crzeugt zunéchst einmal Gegendruck. Unterstelle zunichst ein-
mal uad prinzipicll dencn, dic den Problemen am nichsten sind, die
groBere Problemlosckompetenz.

¢ Rcchne nicht mit klaren Ursache-/Wirkungs-Zusammenhingen, auch
nicht fiir dein intervenierendes Handeln. Sclbst wenn du dir gern den Er-
folg cines Gestaltungsprozesses als Folge deiner Intervention selbst zu-
schreibst, Wirkungszusammenhinge sind aufgrund von Riickkopplungs-
prozessen, dominant werdenden Nebenwirkungen usw. viel komplexer und
aus der Distanz oftmals weit weniger steuerbar als gemeinhin angenommen.
Weder raumlich noch zeitlich gibt es enge Verkniipfungen zwischen Ursa-
che und Wirkung.

® Rechne nicht vorschnell mit Erfahrungslernen. Je komplexer Entschei-
dungssituationen sind, um so weniger stehen Erfahrungen als Handlungs-
oricnticrungen in der Entscheidungssituation zur Verfiigung. Noch weni-
ger erfahren Intervenierer und Entscheider direkt die Folgen ihrer Hand-
lungen. Im Gegenteil, das Handlungsdilemma steigert sich angesichts der
Entwicklungsdynamiken zur Paradoxie: Fiir die Bildungssituation der Kin-
der von heute kénnen wir als Planer kaum noch etwas nachhaltig tun, den-
noch sind wir verurteilt, fir die Erwachsenen von morgen, die wir selbst
nicht mehr kennen werden, heute etwas zu tun, ohne genau zu wissen, wel-
ches Riistzeug ihnen in Zukunft am besten helfen wird.

® Unterstelle dir selbst und anderen, auch Systemen, Lernfahigkeit und
schaffe dafiir bei dir selbst und anderen forderliche Kontexte.

e Aber: ,,Die Kur kann schlimmer sein als die Krankheit* (Senge 1990,
S. 61), will sagen: Systemisch angelegte Reformen konnen nicht an Sym-
ptomen herumdoktern, wenngleich das in kurzatmig angelegten Legisla-
turperioden eher politische Erfolge verspricht. Wenn dem aber so ist, dann
bedarf es einer mutigen Therapie, die auch und zunéichst die Selbstdiagnose
der Planer und Entscheider voraussetzt. Das wird wehtun.

¢ Gib die Fixierung auf Ereignisse auf. Denke, analysiere, plane in Prozes-
sen. Das, was auch im Bildungssektor die zentralen Herausforderungen an
die Uberlebensfihigkeit staatlich verantworteter Planung und Gestaltung
sein werden, wird sich nicht ohne weiteres an identifizierbaren Ereignissen
abgreifen und administrativ bearbeiten lassen. Die Herausforderungen kom-
men in langsamen, oft subkutanen, in vollig anderen Feldern sich formen-
den Prozessen daher, fiir die Bildungsplaner erst eine Art Frithwarnsystem!®
entwickeln miissen, das mit zeitlichem Vorlauf bereits Schwachsignale von
Entwicklungstendenzen aufspiirt wie ein strategisches Radar.

Wohlfeile Binsenweisheiten? Moralinsaure Platitiiden? Es stiinde uns Bil-
dungsverantwortlichen vermutlich gut an, vor der Folie solcher oder dhnli-
cher Regeln, zu denen sich Managementebenen groBer Konzerne immer
hiufiger und konsequenter durchringen, das eigene tagtigliche Denken und
Tun einer kritischen Priifung und Bewertung zu unterziehen.

10 Fiir die Unternehmensfiihrung hat Gomez Modelle der Frithwarnung entwickelt
(Gomez 1983); siche auch Bleicher 1994, 362; ferner Hahn/Klausmann 1984.
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5. Von der Selbstbindung in Verhandlungssystemen

Ist nun Politik angesichts der Legitimationscinbufle, die ihren Hegemoni-
alanspruch ereilt, und ist Verwaltung angesichts ihres Doppelcharakters von
organisationaler Fettsucht und instrumenteller Schwindsucht ganz aus dem
Rennen, was die Systemstcuerung angeht? Natiirlich nicht, auch wenn ei-
nige der vorstehenden Thesen dies suggerieren kénnten. Aber es ist in Zu-
kunft ein Rennen, in dem jeder nur noch eine Bahn beanspruchen kann,
will sagen sich ankoppeln muB} an das komplexe Netz interdependenter Teil-
systeme mit je spezifischen Funktioncn. Was heif3t das fiir das Problem der
Steuerung grundsitzlich? Gibt ¢s noch Steuerung? Welche Moglichkeiten
haben Politik und Verwaltung zur Beeinflussung relativ autonomer Teilsy-
steme?

Die oben beispielhaft erwihnten Interventionsregeln weisen bereits darauf
hin, daf Intervention und damit Steuerung weiterhin notwendig sind. Sie
dndern allerdings wesentlich ihre Qualitét, da Intervenierende die internen,
von ihren eigenen unterschiedenen Regelsysteme der Intervenierten
(Handlungsmuster, Formen der Arbeitsteilung, interne Funktionsdiffercn-
zierung, soziale Normen, kulturelle Eigenheiten, Geschichte usw.) verste-
hen miissen, damit ziclorienticrte Beeinflussung Aussicht auf Erfolg hat.
Nun wird der Intervenierte diesen seinen Eigensinn nicht ohne weiteres
preisgeben, schon gar nicht auf Veranlassung externer Einfliisse, die scine
operative Geschlossenheit bedrohen. Steuerung kann deshalb nur indirekt
im Sinne von Kontextsteuerung erfolgen, d. h. Kontexte, in denen Steue-
rungsbeziehungen zwischen Teilsystemen (Schulen, Verwaltung, Unter-
stiitzungssystemen) eingelagert sind, werden so gestaltet,

... daB erstens Schulen die Fahigkeit erwerben zur Selbstbeobachtung und
Selbststeuerung durch systematische Erzeugung eines Wissens tiber die ei-
genen Operationsmodi, Interessen, Entwicklungsziele usw. zur Erhaltung
und Sicherung ihrer Lebensfahigkeit, wie es in Schulprogrammen als Me-
dium der Zielklarung und als Referenzrahmen von Selbstevaluation (Siehe
dazu Fleischer-Bickmann/Maritzen 1996 und Maritzen 1996) deutlich wird
(Innen-Relation);

... daB} zweitens Schulen ihre Fahigkeit weiterentwickeln, Umwelteinfliisse
zu beobachten, zu bewerten und daraus fiir den inneren Funktionswandel
relevante Informationen abzuleiten z. B. durch systematische Bestands-
aufnahmen, Umfeldanalysen, Informationssysteme (Auflen-Relation);

... daf} drittens Schulen also die Fahigkeit erwerben, die Programme ihres
inneren Funktionierens kommunikabel zu machen, so daB sie wechselsei-
tig die fiir sie relevanten Informationen verstehen und in ihre Programme
integrieren konnen, wofiir interaktive Verfahren der externen Evaluation
(Rolff 1995) ein Weg sein konnten (Inter-Relation);

... daB viertens Schulen in lose verkoppelten, vernetzten Beziehungen, die
als diskursive Verhandlungssysteme!! zu begreifen sind, ihre widerspriich-

" Die empirisch am besten abgesicherten und theoretisch elaboriertesten Uber-
legungen dazu liefert seit Jahren Fritz Scharpf (1992a, 1992b und 1993); siehe
auch Willke 1995, S. 109-141; ein erster ProblemaufriB zu Konsequenzen des Ver-
tragsmodells fiir den Bildungssektor findet sich bei Maritzen 1995.
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lichen Teillogiken aneinandcr abarbeiten in einer Weise, die die Lebens-
fihigkeit des Ganzensichert z. B. durch Aufbau dezentraler Netzwerke zwi-
schen Schulen eines Bezirks (Kontext-Relation). Wichtig ist, daB3 die Re-
geln, nach dencn dics erfolgt, ,,nicht von ciner zentralen Instanz gesetzt wer-
den, sondern aus der reflexiven Koordination gleichgeordneter Teile sich
cntfalten®.'2 .

Die Service-Leistung, die das politische und administrative Management
fir das Gesamtsystem zu erbringen hitte, ware folgende: Es hitte dezen-
tral die Voraussetzungen zu schaffen fiir Kontexte, in denen Schulen diese
schr abstrakt beschriebenen Leistungen in eigencr Verantwortung voll-
bringen konnen. Es ist dics die spezifische Aufgabe der Administration,
d. h. si¢ blcibt auf Abstand zu Schulen. Sie entwickelt in konsensualen
Verfahren Kontexte normativer Art (z. B. Rechtsrahmen, politische Pro-
gramme, Verhandlungskulturen), strategischer Art (z. B. Organisations-
strukturen, Kooperations- und Kommunikationsstrukturen, Problemltse-
muster) und operativer Art (z. B. Personalentwicklungsplanung, Ressour-
censteuerung und -controlling, Informationssysteme), die es dezentralen
Einrichtungen erméglichen, die Spannung von Teilbereichsautonomie ei-
nerseits und Leistungserbringung fiir das Ganze andererseits zu sehen und
produktiv zu nutzen. Dies verlangt eine Neubestimmung der Spannung von
Niihe und Distanz im Verhailtnis von Politik/Administration und den de-
zentralen Einrichtungen: Je starker Politik und Administration von der mit
einem permanenten Durchstichrecht ausgestatteten Uberlegenheitsposition
abriicken, je weiter sie also auf Distanz gehen, um so radikaler hétten sie
Steuerungsanspriiche iiber Regulierung zuriickzunehmen zugunsten der Or-
ganisation von Zielvereinbarungs- und Evaluationsprozessen iiber Ver-
handlungssysteme.

Aber wo bleibt in einem Gesamtsystem, das die Eigenstandigkeit der Teil-
systeme ernst nimmt, der Zusammenhalt? Wie ist der die Einheit des Ganzen
verbiirgende Stoff beschaffen, aus dem die Traume der Bildungsplaner sind?
Wie kommen angesichts der Entwicklung zur erweiterten Autonomie von
Schulen mit ihren zentrifugalen Tendenzen zur Ausdifferenzierung noch In-
tegrationsleistungen des Gesamtsystems zustande? Die Spannung zwi-
schen Integration und Autonomie, diesen beiden Seiten der gleichen Me-
daille, bildet einen steuerungstheoretischen Januskopf, der traditionell in
eine bestimmte Richtung der Losung schielt: Man betraut letztlich doch die
Politik und die ihr nachgeordnete Administration symbolisch und faktisch
mit der Wahrung der Integration. Das Ministerium verbiirgt idealiter in die-
sem Modell den Ausgleich, die Gerechtigkeit, die Wahrung des Gemein-
wohls, die Anspriiche der Gesellschaft an die Leistungserbringung der
Schulen. '

12 Willke 1992, 349; zu den 4 Relationen mit den jeweils geltenden Regeln siche ge-
nauer Willke 1992, 341 ff. Was die steigende Anforderung der Komplexititsbe-
wiltigung fir die Binnensteuerung in Teilsystemen bedeutet, entwickelt Wim-
mer 1993; die Konsequenzen fiir das Design von Organisationsstrukturen ent-
falten Gomez/Zimmermann 1992.
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Eines ist klar: Trotz oder gerade wegen dicser Entwicklung zu einer poly-
zentrischen, heterarchischen Struktur kann das Gesamtsystem nicht aus der
Pflicht entlassen werden, die Rcintcgration von autonomer werdendcen
Schulen zu bewerkstelligen, d. h. einerseits dic vollige Versclbstdndigung
autarker Teile, andererseits die unterschiedslose Subsumicrung der Teile
unter ein hegemoniales Ganzes zu vermeiden. Fiir beide Gefahren lassen
sich ohne viel Phantasic negative Entwicklungsszenarien im Bildungsbercich
denken, wenn man sich den Zustand der Schulsysteme in den USA oder
Frankreich vergegenwirtigt. Die Forderung nach Reintegration wird sich
allerdings vom klassischen Statthalter des Gesamtsystems, der Politik und
der Administration, auf das Netzwerk der Teilsysteme (Behorden, Schu-
len, Unterstiitzungssysteme) sclbst verlagern. Dort ist ein funktionales Aqui-
valent fur die Leistung zu institutionalisieren, die von Seiten der Politik oder
der Administration nur noch mit einem geradezu irrwitzigen faustischen An-
spruch aufrechterhalten werden konnte.

In dieser Frage scheint mir die auch gebetsmiihlenartig wiederholte For-
mel, die Einzelschule zum Fokus der Schulentwicklung insgesamt zu ma-
chen, nur die halbe Wahrheit zu licfern, selbst wenn emphatisch behauptet
wird, diese Entwicklung sei auszubalancieren durch die Entwicklung von
Bildungsbehérden zu Unterstiitzungssystemen (siche v. a. Rolff 1993). Dicse
Vorstellung unterstellt, wie auch die Leitbegriffe ,,Dialog* oder ,,Kom-
munikation* in diesem Kontext immer wieder verraten, ein Korrespon-
denzverhiltnis zwischen Behdrde und Schulen, hinter dem ganz schnell die
alte Hierarchie augenzwinkernd hervorzulugen droht, wenn nicht iiber die
emphatische Beschworung der Unterstiitzungsfunktion hinaus die Qualitit
der Beziehung zwischen Teilsystemen genauer definiert wird. Was integriert
aber die Entwicklung der Teile, wenn Schulentwicklung nicht die schlichte,
von einer Zentralbeh6rde gemanagte Addition der Entwicklung von Ein-
zelschulen ist?

Da Aufgeklirte an den ,,deus ex machina® nicht mehr glauben, das Ein-
greifen der beriihmten Hegelschen List der Vernunft, die es mit unsichtba-
rer Hand schon richtet, ebenfalls unwahrscheinlich ist, kann auf der Ebene
der Teilsysteme diese Leistung nur durch die Idee der Selbstbindung (siche
Wilke 1992, S. 138 ff. und 328 ff.) erbracht werden. Abstrakt formuliert: Jede
Schule hat ihre spezifische Teilrationalitdt (Bestandsbedingungen, Ent-
wicklungsinteressen, Aufgaben usw.) im eigenen Interesse mit den Teilra-
tionalitdten anderer Schulen so ,,abzugleichen®, daB sie ihre Probleme nicht
zu Lasten anderer externalisiert. Im Grunde geht es um nichts anderes, als
Fremdzwang durch Selbstzwang im eigenen und Gesamtinteresse zu erset-
zen, ein nicht geringer Anspruch, der iibrigens von Norbert Elias als das
Charakteristikum des Zivilisationsprozesses herausgearbeitet worden ist
(Elias 1976, Bd. 11, S. 320). Ein Anspruch, der von Schulen unter anderem
verlangt, tiber den Tag hinaus zu denken, Risiken und Kosten von Uber-
legenheitsanspriichen und ihren Bumerangeffekten zu kalkulieren, Kon-
kurrenzmargen zu vereinbaren, innerhalb derer fiir das Gesamtsystem
unschédlicher Wettbewerb mdglich ist. Ein Anspruch, der vor allem eine
Demonopolisierung von Herrschaftswissen verlangt zugunsten eines
neuen, dezentral angesiedelten Steuerungswissens tiber die eigene Opera-
tionsweise und iiber die Vernetzung mit anderen, denen die negativen Fol-
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gen der Durchsetzung von Partikularinteressen nur bei Strafe fiir das Ge-
samtsystem zugeschustert werden diirfen. Es sind deshalb Ebenen und Pro-
zesse zu institutionalisieren, die dicses Wissen viel konkreter und wirksa-
mer als bisher dezentral genericeren.

6. Gegen das Verschwinden bildungspolitischer Programmatik

Wenn man versucht, die Autonomie-Entwicklung als Antwort auf die im-
mcns problematisch gewordene Steuerungs(rage angesichts lebensweltlicher
Gefihrdungsrisiken zu deuten und daraus eine neue Steuerungsvorstellung
zu cntwickeln, so wird deutlich, daff entsprechende konzeptionelle Neu-
entwiirfe merkwiirdig abstrakt bleiben, ja bleiben miissen. Der in diesem
Zusammenhang iibliche Riickgriff auf systemtheoretische Modellvorstel-
lungen mit ihrer gefihrlichen Neigung zu abstrakter Begriffsakrobatie ist
nur die methodische Folge dieser systematischen Schwierigkeit.

Wo blciben - so muBB man sich also besorgt fragen — in diesem nur ange-
deuteten neuen Steuerungsverstindnis die normativen Orientierungen, die
bildungspolitischen Leitvorstellungen? Wo sollien noch Vorkehrungen ge-
troffen werden, die innerhalb der Schule wie im Gesamtsystem Bildung In-
tegrationsleistungen durch Verpflichtung nicht nur auf legitimierbare Re-
geln, sondern auch auf den Austausch demokratischer bildungspolitischer
Ziclvorstellungen erbringen? Dieser Anspruch stoBt auf fundamentale
Grenzen angesichts des erreichten Standes gesellschaftlicher Modernisie-
rung. Peter Hiibner hat sehr eindringlich deutlich gemacht, daf es , fiir mo-
derne Gesellschaften kein Zuriick zu einer materialen Werteethik ... gibt*
(Hubner 1995, S. 15), dic innerschulische wie gesellschaftliche Heteroge-
nitit durch Verpflichtung auf eine Norm entschdrfen kénnte.

Was kann aber angesichts erweiterter Autonomie der Einzelschulen mit ihren
potentiellen Desintegrationsbeschleunigern noch der Kitt sein, der das Bil-
dungssystem in demokratisch legitimierbarer Weise normativ begriindet und
strategisch orientiert? Offensichtlich — da stimme ich Hiibner zu - kénnen
bildungspolitische Programmatiken alten Stils dies nicht mehr leisten. Se-
mantik und Argumentationsebene der Autonomiedebatte sind geradezu Aus-
druck dafiir, daf} angesichts des schlcichenden Verschwindens von konsens-
fahiger Programmatik das Reden {iber Schule und Gestalten von Schule
abstrakter wird. Es ist, als ob Bildungs- bzw. Schulpolitik und Entwicklungs-
planung von den Inhalten in die Verfahren rutscht, nicht zuletzt wohl auch
deshalb, weil Verfahren vielleicht der letzte Hort staatlichen Einflusses sind.

Dicse Tendenz 148t sich eindeutig an den avanciertesten Entwicklungspro-
jekten zur erweiterten schulischen Gestaltungsantonomie nachweisen, und
zwar in mehrfacher Hinsicht:

@ Neuere Schulgesetze oder Novellierungsvorschlidge zihlen zwar meist eine
Reihe von programmatischen Bildungszielen als nomative BezugsgréBen
auf, von ihrem rechtssystematischen Charakter her handelt es sich aber mehr
und mehr um Entwicklungsgesetze, die vor allem Rahmen und Verfah-
rensregeln vorgeben.

® Die Interaktion zwischen Schulverwaltung und Schule geht immer mehr
ab von Verfahren der Durchgriffsstenerung alten Stils hin zu kontraktuel-
len Regelungen mit Zielvereinbarung und Evaluation.
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® Als entwicklungsstrategischer Ansatz crlangt die Organisationsentwick-
lung immer gréBere Bedeutung. Damit wird aber ein genuin methodischer
Ansatz gewihlt, dessen inhaltliche Implikationen (Menschenbild, Organi-
sationsbegriff, Lernbegriff usw.) verblassen, wenn sic nicht immer wicder
im ProzeB selbst thematisiert werden.

Hicrin liegt eine emincnte Gefahr der Entpolitisicrung der Autonomicde-
batte beschlossen, namlich die Gefahr der Entwicklung von ciner gestal-
tenden Bildungspolitik mit Blick auf das Ganze hin zu ihrer Provinzialisic-
rung in der Mikropolitik von Schulen oder Gremien. Dicser Gefahr ist nur
dadurch zu entgehen, daB einerseits in allen Entwicklungsbereichen syste-
matisch Beratungs-, Diskussions- und Mitgestaltungscbenen geschaffen wer-
den, auf denen ,,Zentrale* und ,Dezentrale* interaktiv und in Selbstorga-
nisation erweiterte Autonomie erproben und mitverantworten, da3 ande-
rerseits diese Bewegungen riickgebunden werden an das breit angelegte Pro-
jekt eines Bildungsdialogs, der die engen Zirkel von Schule und Schulver-
waltung verlifit und programmatisch in die Offentlichkeit geht. Dieser in-
haltliche Bildungsdialog ist m. E. noch gar nicht richtig aufgcnommen wor-
den; er droht eher zu verschwinden im blinden Fleck der Autonomie-Dis-
kussion. Hiibners Einschiitzung ist nur zu unterstreichen: Aussicht auf Er-
folg gibt es nur, ,,wenn die Einzclschule in cinem kommuncn Dialog iiber
Losungswege sich verstindigt und wenn sie gleichzeitig festhilt an der Uto-
pie ciner sich sclbst befreienden Bildung fiir alle. Sic kann das aber nur er-
folgreich tun, wenn sie den politischen Charakter der Orientierung nicht
verkennt und nicht darauf verzichtet, von der Politik iberhaupt etwas zu
fordern, weil sie von ihr nichts mehr erhofft* (Hiibner 1995, S. 18).
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