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Rudi Krawitz
Gemeinsam leben lernen 5@
Wege zur Integration sonderpadagogischer Kompetenzen

Der Auior begreift die Integration behinderter Kinder als Chance fiir die piidagogi-
sche Innovation von Schule iiherhaupt und arbeitet dewtich heraus, dafy unser
Regelschulwesen nur durch cine radikale Verinderung seines piadagogischen Kon-
zepts und seines didaktischen Managements imstande wire, sonderpidagogische
Kompetenzen erfolgversprechend aufzunehmen und weiterzuentwickeln.

Kristin Ahrens und Beate Hannig-Grethlein

Integriert in die Regelschule 62
Eine Mutter und eine Lehrerin berichten tber die schulische Integration
cines behinderten Kindes

Diese Lern- und Lebensgeschichie von Pauwl, der vor zehn Jahren mit schweren
Herz- und Hirnverletzungen zur Welt gekommen ist, macht eindrucksvoller als
manche theoretische Abhandlung deutlich, wie miihsam und langwierig. aber auch
wie erfolgversprechend und bereichernd der Weg eines behinderten Kindes in die
Regelschule scin kann.

Franz Dwertmann

Deutsche und polnische Jugendliche

finden nicht von selbst zueinander 78
Eine Intensivierung und Auswcitung des deutsch-polnischen Schiiler-
austausches ist notwendig

Der Verfasser hat zwei Jahre an einer Oberschule in Gdansk unterrichtet und
schildert aus eigener Anschauung die Chancen, aber auch die Probleme, die fiir den
Schiilerinnen- und Schiileraustausch im Rahmen des 1991 gegriindeten Deutsch-
Polnischen Jugendwerks typisch sind. Er plidiert fiir eine langfristige Programm-
planung, in die weniger Tourismus, dafiir aber mehr gemeinsame Eigentitigkeit der
Jugendlichen aufgenommen werden sollte.

Barbara Koch-Priewe
Vorerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht 92
Skizze eines Dilemmas am Beispiel des Sachunterrichts

Der Beitrag gehtder Frage nach, welche Griinde es hat, dafi Lehrerinnen und Lehrer
das Vorwissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler oft nicht hinreichend beriicksichti-
gen, wobei eine zentrale Schwierigkeit darin besteht, dafy solche ,, Vorerfahrungen*
nicht etwas Statisches sind, sondern sich erst im Unterrichtsprozefl zeigen, also
nachdem die Unterrichisvorbereitung lingst abgeschlossen ist.

Hans-Giinther RoBbach
Hausaufgaben in der Grundschule 103
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung

Grundlage dieser Analyse ist eine fiir Nordrhein-Westfalen reprisentative Stichpro-
be von 24 Grundschulen, aus denen je eine 2. und eine 4. Klasse im Hinblick auf die
hiusliche Schularbeitssituation, die schulische Hausaufgabenpraxis und die Aus-
wirkungen der Hausaufgaben auf die Schulleistungen untersucht worden ist. Da-
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nach zeigt die gegenwirtige Hausaufgabenpraxis in der Grundschule zwar Mingel,
dochwire esvoreilig, Hausaufgaben fiir ineffektiv zuhalten und daher ohne weiteres
iltrre Abschaffung zu fordern.

Hagen Weiler
Religios-weltanschauliche Erziehung in der staatlichen Schule
- im Widerspruch zum Grundgesetz 113

Ubereinstimmend mit Ulf Preuss-Lausitz in Heft 4/1994 DDS setzt sich dieser
Beitrag (aus Anlafs einer G EW-Dokumentation) noch einmal mit der fragwiirdigen
Privilegierung christlicher Glaubenstradition in den Schulgesetzen einzelner Bun-
deslinder auseinander.

Neuerscheinungen:

- Karl-Heinz Fiissl: Diec Umerziehung der Deutschen (HGH)

- Helmut Fend: Vom Kind zum Jugendlichen (BG)

- Helmut Fend: Identititsentwicklung in der Adoleszenz (BG)

— Ulrich Steffens und Tino Bargel: Erkundungen zur Qualitéit von Schule
(JiS)

- Manfred Bonsch: Die beste Schule fiir mein Kind (/65)

- NorbertScibertund Helmut J. Serve (Hg.): Bildung und Erzichung an der
Schwelle zum dritten Jahrtausend (/6S)

- Wolfgang Fichten: Unterricht aus Schilersicht (J6S)

~ Bernd Rudow: Die Arbeit des Lehrers (Hans-Georg Schénwiilder)

- Fricdrich Schonweiss: Bildung als Bedrohung? ( Wolfgang Bétcher)

- Bianka Tiedtke und Wolfgang Béttcher (Hg.): Briiche - Dialoge -
Utopien (Marianne Horstkemper)

-~ Wolfgang Bottcher (Hg.): Mchr Ganztagsangebote fiir Kinder und Ju-
gendliche (Marianne Horstkemper)

- Hans-Peter Fisscl und Rudolf Kretschmann: Gemeinsamer Unterricht
fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder (Marianne Horstkemper)

- Wolfgang Horner und Renate Wompel: Dic polnische Schule im Um-
bruch (Franz Dwertmann).



Jirgen Oclkers
Wie lemnt ein Bildungssystem?”

Der Theologe und Schuldirektor Gotthelf Samuel Steinbart’ veroffentlichte
1789 ..Vorschliage zu ciner allgemeinen Schulverbesserung in so fern sie
nicht Sache der Kirche sondern des Staats ist* (Steinbart 1789). Die Schrift
liefert einige couragierte Argumente fir die staatliche Schulaufsicht und so
gegen jede Form religidser EinfluBnahme auf die 6ffentliche Bildung.
,»Nicht die geistliche*, so liest man, .sondern die biirgerliche Wohlfahrt der
Jugend oder die bestmogliche Vorbereitung derselben zu denen Geschéf-
ten, wodurch sie dem gemcinen Wesen dereinst niitzlich werden sollen,
(miisse) als der Hauptzweck der Schulen angesehen werden™ (Ebd., S. 19).
Die Bildung derkiinftigen Biirger beziehe sich auf die .Regeln der Ordnung
in der Societdt* sowie auf die Brauchbarkeit in ihrem spétercen . Stande und
Beruf* (Ebd., S. 20).

Aus diesen beiden Pramissen werden ,,vier Hauptregeln fiir den Lehrplan
der offentlichen Schulen" (Ebd., S. 21) abgeleitet:

»1.esmuB nichts gelehret oder geiibt werden, was nicht auf eine zuverlassige
Art dazu beytrigt, die Brauchbarkeit der jungen Leute in ithrem kiinftigen
Beruf zu vermehren, und entweder ihre Gesinnung oder die zu ihrer
Bestimmung erforderlichen Geschicklichkeiten zu verbessern.

2. esmuf nichts gelehrt und geiibt werden, was die Jugend ausser der Schule
oder nach den Schuljahren weit besser oder doch eben so gut und leicht zu
erlernen Gelegenheit hat.

3. es muf} dagegen mdoglichst alles gelehrt und geiibet werden, was zur
Vermehrung der Brauchbarkeit junger Leute etwas beytragt und ausser der
Schule entweder gar nicht oder zu spit oder nicht so gut und vollkonunen
erlernt werden kann. Daher miissen 6ffentliche Schulen insonderheit theils
die gemeinen Mingel und Fehler der viterlichen Erziehung verbessern,
theils die Seelenkrifte der Jugend dazu tiben, daB sie die nach den Schuljah-
ren vorhandne weitern Gelegenheiten sich geschickt zu machen auf eine
vollkommnere Art zu benutzen in Stand gesetzt werden.

4. es muB das, was einen groflern EinfluB auf die Vermchrung der Brauch-
barkeit junger Leute fiirs kiinftige Leben hat, allen minder niitzlichen und
das was dem grofern Theil der Schuljugend vorteilhaft ist demjenigen, was
nur wenigere brauchen kénnen, vorgezogen und als die Hauptsache getrie-
ben werden“ (Ebd., S. 22/23; Hervorhebungen J.0.).

* Vortrag auf der Expertentagung ,,Bildungsoffensive - Warum? Wofiir?* im
Bildungszentrum Kloster Banz am 8. 7. 1994. .

! Gotthelf Samuel Steinbart (1738-1809) war Schuldirektor in Ziillichau. Er
vertritt gegen die ,,gelehrte Bildung® Positionen der Aufklarungspidagogik.
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Andicsen Regelnist dreierleiinteressant: Sie binden Schulsysteme striktan
externe Verwendungszusammenhinge; sic geben Minimalkriterien der Zu-
stiindigkeit an; und sic sind nicht befolgt worden. Steinbart argumentierte
utilitaristisch, mit Maximen der Brauchbarkeit und so der gesellschaftlichen
Effcktivitdt. Der Vorrang des Nutzens war in der europidischen Aufklirungs-
pidagogik noch weitgehend selbstverstindlich?, aberer hat die Entwicklung
der Bildungssysteme offenbar nicht oder zunchmend schwicher beeinfluSt.
Wenn man fragt, wie lernen dicse Systeme, dann dringt sich zweihundert
Jahre nach Steinbart cher der gegenteilige Eindruck auf: Die Zustandigkeit
wichst, dic externc Zweckbindung nimmt genau mit dieser Ausdehnung ab
und dic Effcktivititsfrage wird erfolgreich vermicden.

Man konnte zur Erklirung dieser Entwicklung nationalkulturelle Tenden-
zenin Rechnung stellen, etwa den typisch deutschen Konnex von ,,Bildung*
und ,Kultur* (Bollenbeck 1994), der sich empirischer Rationalitit oder
utilitdrer Effizienz entschlossen verweigerte. Aber mit dieser Erkldrung
dirfte es keine grenziiberschreitende Ahnlichkeit des Lernverhaltens ge-
ben, wihrend die vergleichende Beschreibung von Bildungssystemen ubi-
quitdre Tendenzen weitaus wahrscheinlicher macht als nationalkulturelle
Besonderheiten. Steinbarts Kriterien, in dieser Sicht, beschreiben nirgend-
wo das reale Systemverhalten, einfach weil die Lernanreize keiner pragma-
tischen Utilitat folgen: Schulen stehen nicht unter einem 6ffentlichen Druck,
Brauchbarkeitserwartungen auflerhalb der Abschliisse in irgendeiner kon-
trollierten Form einzul6sen; sie missen sich nicht fragen, ob es auflerhalb
ithrer Zustindigkeit die besseren Bildungsmoglichkeiten gibt; sie werden
nicht getestet, ob ihre Angebote tatsichlich so exklusiv sind, daB andere
Anbieter sie nicht tbcrbieten kdnnten; und sie sind nicht gehalten, Breiten-
cffekte unter Beweis zu stellen, die dem ,,gréB8eren Teil der Schuljugend*
auch wirklich zum Vorteil geraten.

Michinteressiertim folgenden, warum Steinbarts seinerzeit zeitgemiiBe und
verbliiffend erfolgreiche Forderung nach staatlicher Schulaufsicht ein eher
konservatives, eher triges und eher innovationsschwaches Lernen befor-
dert hat. Schulen sind stark auf die eigene Tradition fixiert, verhalten sich
wandlungsfern und werden kaum mit Risiken belastet. Man konnte darin
freilich den entscheidenden Vorteil sehen: Nur solche Systeme wéren im-
stande, fiir intergenerative Kontinuitat und so fiir eine Bildung zu sorgen,
die nicht immer neu beginnen mufl. Die Abneigung gegeniiber System-
wandel wire so dic Bedingung des Erfolgs. Diese Frage bearbeite ich
zunichst: Sind Bildungssysteme immer noch gut beraten, unliebsame Stre3-
faktoren zu minimieren und weitgehend nur entlang eigener Systemvor-
gaben zu lernen? (1) In einem zweiten Schritt lcge ich Wandlungen im
Lernumfeld heutiger Bildungssysteme dar, vor allem solche der Technolo-
gie und der Okonomie, die die Schule notigen werden, ihr Verhalten radikal
zu verdndern (2). AbschlieBend beschreibe ich den erwartbaren System-

* Steinbart (1789, S. 25 f.) selbst beruft sich auf Entwicklung in Frankreich,
ndmlich Verbindungen von Technologie und Wissenschaft, wie sie etwa in der
Encyclopédie dokumentiert sind.
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wandel niher, wobei mir diec Spannung zwischen den beiden Stichworten
~Bildungsauftrag* und . Konsumentenorienticrung™ fiir die entscheidende
Aufladung des Problems zu sorgen scheint (3).

1. Das Lernverhalten von Bildungssystemen

In der Einlcitung zu seiner Schrift von 1789 geht Steinbart auf dic zcitgends-
sische Diskussion iiber Wege der Schulverbesserung niher ein. Er thematisiert
dabei drei weitverbreitete Vorschlige, die meinungsprigend waren, die
Erhdhung der finanziellen Zuwendung durch den Staat, dic Anhebung der
gesellschaftlichen Reputation des Schulpersonals sowie die Bescitigung der
privaten Konkurrenz. Gegeniiber allen drei Vorschlidgen duflert sich Stein-
bart skeptisch: Mehr Geld bringt nicht zwingend bessere Bildung: héhere
Beamtenstellen verbessern nicht notwendig das Engagement und die Kom-
petenz der Lehrer; dic Ausschaltung der privaten Konkurrenz muf3 im
pidagogischen Wettbewerb erfolgen und kann nicht einfach der staatlichen
Besteuerung iiberlassen werden (Steinbart 1789, S. 10 - 14).

Riickblickend erscheint diese Skepsis als unberechtigt: Staatliche Investitionen
haben im 19. Jahrhundert fiir einen Qualitdtsschub im gesamten Bildungs-
bereich. vor allem aber im Primarbereich (Kuhlemann 1992), gesorgt; die
Verstaatlichung des Systems erhdhte das gesellschaftliche Anschen; die Kon-
kurrenz privater Anbieter wurde durch Subventionspolitik und so durch
Preisverfall marginalisiert. Das Bildungssystem konnte sich ungestort und mit
rasch wachsendem Zuspruch entwickeln, ohne je etwas anderes als Wachstuum
zu erleben. Zwischen den Generationen stabilisierte sich nicht blol Kontinui-
tat, sondern Fortschritt. Am Ende des 19. Jahrhunderts - schon stabil in den
Stidten, noch fragil auf dem Lande - konnte jede nachwachsende Generation
damit rechnen, bessere Bildungssysteme als die vorhergehenden Generatio-
nen zur Verfiigung zu haben. Damit wuchs zugleich das Bildungsvertrauen:
Immer mehr Aufgaben wurden einem immer méchtigeren System iibertragen,
dem es doch auf allen Entwicklungsstufen gelang, so defizitdr zu erscheinen,
daB unablissig neue Investitionen als notwendig angesehen wurden und
6ffentlichen Zuspruch erhielten.

Steinbarts fast devote Problemstellung wurde mit dem Systemerfolg verges-
sen: ,,Wie kann unter den gegenwirtigen Umstidnden unsers Vaterlandes®
ohne dem Staat neue unerschwingliche Kosten zu verursachen und bey allen
vorhandnen Hindernissen und Schwicrigkeiten dennoch eine allgemeine
und vortrefliche Einrichtung der offentlichen Schulen dergestalt be-
werkstelliget werden, daB sie nicht nur fortdauernd gutbleibensondern auch
mit jeder weitern Aufklirung der Nation von selbst immer vollkommener
werden?” (Steinbart 1789, S. 16; Hervorhebungen J.O.). Dic Kosten wur-
den dem Staat iibertragen, der als Verwaltungsstaat einer expandierenden

3 Gemeint ist PreuBen; im Vorbericht wird angegeben, da das Buch im Sommer
1779 -, bei der Riickkunft der kdniglichen Armee aus Schlesien® - geschrieben
worden ist (Steinbart 1789, Vorbericht). Gewidmet ist das Buch tbrigens dem
Staatsminister von Wollner, der das preuBische Schuldepartement leitete. Das
Buch erschien ein Jahr nach dem Wollnerschen Religionsedikt vom 9. 7. 1788.

6 Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 1



Industriegescllschaft fiir die steigende Qualitit der Schuleinrichtungen zu
sorgen hatte, Der Preis war die Monopolstellung des staatlichen Anbieters,
der scine eigene Form, cben eine Verwaltungseinheit, auf Dauer stellte.
Anderswireim 19. Jahrhundert eine flichendeckende, an Intensitit zuneh-
mende Verschulung der Gesellschaft kaum moglich gewesen, zumal dann
nicht, wenn anniihernd gleiche Schulverhiltnisse, damit auch annihernd
gleiche Stcigerungsraten, angestrebt werden sollten. Dieses Ziel wurde
crreicht: Das Schulsystem in der Bundesrepublik Deutschland ist wohl
different, aber nicht ungleich (vgl. Zedler 1992; Hansen 1993). Abweichun-
gen sind systemvertréglich, sehir grofie Devianzen kommen nicht vor, an
keiner Stelle entstcht Anomie.

Das hingt mit drei zentralen Uberlebensgaranticn zusammen, die das
System schiitzen und sein Lernverhalten maBgeblich bestimmen: (i) Die
Finanzierung erfolgt extern und belastet das System nicht oder nur marginal.
Stirkere Beschrinkungen sind zumindest in den letzten Jahrzehnten nahe-
zu ausgeschlossen gewesen, Verteilungskdmpfe waren extrem selten; die
Zustidndigkeit ist hierarchisch geregelt und die Zuteilung der Mittel erfolgt
innerhalb derselben Kategorien nach den gleichen MaBstiben. (ii) Die
Klientel wird entweder automatisch zugefiihrt, unterteilt nach dem einfach-
sten Prinzip der Jahrgangskohorte, oder aber ist durch Zugehorigkeit zu
Verwaltungsrdumen weitgehend garantiert. (iii) Die Ausstarrung ist nor-
miert, einschlieBlich der Besoldung des Personals, der Bedingungen seiner
Anstellung und der im System moglichen Karrieren.

Die Uberlebensgarantien konnten mit dem System wachsen. Sie beeinfluen
wesentlich das Lernverhalten, undsie gelten als so selbstverstindlich, daB es
- ein iiberfliissiges Gedankenspiel zu sein scheint, sich das System unabhiingig
von ihnen vorzustellen. Aber, was wire die 6ffentliche Schule ohne eine
automatische Garantie ihres Unterhalts, ihres Personals und ihrer Ausstat-
tung? Weniger abstrakt gefragt: Wie wiirden sich Schulen bei ungleicher
Finanzierung, die Risiken und Anreize kennt, verhalten? Was wiirden sie
tun, wenn die Klientel - Schiilerinnen und Schiiler - nicht durch gesetzlichen
Zwang ihnen einfach zugefiihrt wird? Und wie kidmen sie mit einem unein-
heitlichen Personal zurecht, das auch unabhingig von staatlichen Patenten
rekrutiert werden konnte und fiir dessen Anstellung einzig die berufliche
Bewihrung maflgeblich wire?

Ich komme darauf im dritten Teil zuriick. An dieser Stelle will ich zunéchst
drei Nachteile des Systems analysieren, die weniger offensichtlich sind, aber
ebenfalls das Lernverhalten massiv beeinflussen, nimlich die schwache
offentliche Kontrolle, die unprofessionelle Neigung zur Intransparenz so-
wie die hohe personliche Belastung aller Beteiligten.

(i) Die offentliche Bildung in Deutschland findet fast ausschlieSlich in
staatlichen Schulenstatt. Diese Gleichsetzung ist keineswegs selbstverstind-
lich und wird in der Literatur auch erst mit Beginn des 19. Jahrhunderts
massiv gefordert. Was nach 1806 als ,,Staatspadagogik* (Krug 1810) konfi-
gurierte und allméhlich konsensfihig wurde, war zuvor eine durchaus
umstrittene GroBe. Mindestens sollte die ,,6ffentliche Schule* zu Staat und
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Kirche gleichermaBen in Distanz gehalten werden (Trapp 1792). Die staat-
liche Finanzierung sollte keineswegs ein staatliches Monopol begriinden,
dem die Aufsicht durch Dritte - 6ffentliche Kontrolle — weitgehend fehlt,
Genau das aber trat ein; staatliche Schulaufsicht bedeutet wesentlich, dal3
der Staat sich selbst kontrolliert, auf einem Feld, das die Biirger existentiell
betrifft. Der Staat verfiigt iber ihre Bildung, eine nennenswerte Beteiligung
der Betroffenen und so der Offentlichkeit gibt es nicht. Die Staatspidagogik
ist in Deutschland die bis heute dominante Form der Erziehungsreflexion;
sie gilt einem Monopolisten, der sich weitgehend paternal verhalten kann,
ohne Einbufen befiirchten zu miissen. Die dafiir notwendige EinfluBnahme
der Biirger ist an fast allen Stellen strukturcll ausgeschlossen. Sie sind weder
bei der Auswahl und Anstellung der Lehrer noch bei der Gestaltung der
Curricula oder der Evaluation der Systemleistungen wirksam beteiligt.

(ii) Auf diese Struktur ist die Lehrerprofession mental wie habituell einge-
stellt, Sie setzt Intransparenz voraus und bemiiht sich nur gelegentlich um
die Erhéhung von Durchsichtigkeit. Es gibt keinen offentlichen Leistungs-
nachweis von Schulen, keinen Bilanzierungswettbewerb oder gar Versuche,
die eigenen Fehler verstindlich zumachen. Das System muf3 sich nach auflen
irrtumsfrei und hochgradig zielkonform darstellen, obgleich geniigend Ein-
zelerfahrungen dieser Darstellung widersprechen. Daraus resulticren nicht
nur Imageprobleme, sondern zugleich ein falsches Lernverhalten, das Kon-
formitit belohnt und die Fehlertoleranz bestraft. Entsprechend schwach ist
die Neigung zur Dienstleistung und so zur bewuBt gesuchten Transparenz
aller Vorginge. Schulen sind, strukturell gesehen, immer noch hoheitliche
Riume des Staates, die die ~ verglichen mit dem 19. Jahrhundert - dstheti-
sche Lissigkeit des Personals nicht etwa aufhebt, sondern lediglich den
Wahrnehmungsbedingungen anpaBt.

(iii) Erscheinungsbild, Mentalitit und Habitus sind kein Spiegel der gestie-
genen Belastungen, die intern wie extern allenfalls in seltenen Krisensitua-
tionen iiberhaupt artikuliert werden.* Sie sind kein Lernthema, weil die
Risiken negativer Zuschreibungen zu grof3 erscheinen. Andererseits beein-
trichtigen sie die Leistungsfihigkeit des Systems gerade dadurch, daB sie
schwach sichtbar sind. Sie erwachsen aus Hauptproblemen der Schule,
diffusen Rollen, iiberzogenen Anspriichen und immer neuen Versuchen,
sich auf unklare Erwartungen iiberzeugend einzustellen. Entsprechend sind
die Selbstzuschreibungen bestimmt allenfalls in dem, was sie ausschlieflen:
Heutige Lehrer wollen weder Beamte noch Dienstleistende sein, keine
Autorititen, aber auch keine Antiautorititen, nicht Sachwalter allein des
Unterrichts, aber auch einfach nur diec Animateure kindlicher Unterhaltungs-
bediirfnisse; sie wollen ,,Vorbilder* sein und doch keine verbindlichen
Vorbilder, irgendwie Partner in einem Rollenspiel, das ,Partncrschaft"
eigentlich gar nicht zuldBt’ In dieser Situation kann man alles auf sich

* Dramatische Krisenanzeigen (wie Pauly 1994} sind selten, auch wenn sie zu-
stimmungsfahig erscheinen.

5, Partnerschaft* ist ein WertmaBstab, keine strukturelle Realitit, die organisato-
risch verankert wire.

8 Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 1



bezichen oder alles abwehren, ohne daf} starkes Engagement eindeutig von
Vorteil und starkes Nichtengagement eindeutig von Nachteil wire. Auf das,
worauf es ankommt, kommt ¢s offenbar gar nicht an.

Aus dieser Analyse muf nicht folgen, daB die Systemzufriedenheit iiber die
normalen Schwankungen hinaus dramatisch abnimmt. Alle drei genannten
Nachteile entstehen durch Auflenbeobachtung; die Wahrnehmung von
innen kann davon abweichen: ,,Zunchmende Belastung* ist eine individuel-
le Grolie, dic mit existenticller Absicherung verrechnet wird; die
Intransparenz mag unprofessionell sein, aber sie schiitzt; und ,,6ffentliche
Kontrolle* ist cine Forderung, die auf jedem Elternabend widerlegt werden
kann. Systemindikatoren fiir Zufriedenheit jenseits individueller
Befindlichkeiten wiren etwa die schwache Thematisierung von Basis-
problemen in der Professionsliteratur®, die fehlende Reklamierung von
Alternativen auBerhalb der typischen Lehrerutopien’ und das Ubersehen
anderer Lernfelder. Weil die Schule, und nur sie, iiber das staatliche Privileg
verfiigt, Allgemeinbildung zu besorgen, ist das System iiberzeugt, lediglich
sich selbst die entsprechenden Lernprogramme zuzutrauen. Da8 aufierhalb
des Bildungssystems ,,Bildung“ mdglich ist und da8 diese Mdoglichkeit zu
ciner bedrohlichen Altcrnative anwachsen konnte, gehort zu den Fragen,
die die Schule, zu ithrem Nachteil, nicht stellen muf.

Sie lernt, indem sie sich selbst fortsetzt. Das betrifft zumal den Kernbereich
der Schule, die didaktischen Angebote, die oft nur schwach profiliert sind,
sich an verschiedenen Orten und zu unterschiedlichen Zeiten kaum unter-
scheiden, sehr lange unangefochten wiederholt werden kdnnen, Variatio-
nen eher ausschlieBen und wenigstens nicht wie eine standige Lernleistung
des Systems erscheinen. Der Umschlag des Wissens in den Schulcurricula
hat Steuerungsinstrumente wie Lehrbiicher oder Routinen der Unterrichts-
vorbereitung, die Beharrlichkeit favorisieren und Innovationen die Rolle
des schwachen Herausforderers zuweisen. Im historischen Vergleich ist die
traditionelle Schulkultur mit ihren didaktischen und methodischen Routi-
nensowicihrer verlaBlichen Symbolik die GroBe, die dasLernennachinnen
am meisten prigt. Das zeigt sich in den langfristigen Anpassungsleistungen
des Personals, in der Stabilitét des Erscheinungsbildes und in den normati-
ven Erwartungen, die Schulen unterscheidbar machen. Sie schaffen eine
wiedererkennbare Grofie, deren Gewohnungserfolg erstaunlich ist. Die
staatliche Schule ist trotz ihrer Schwichen eine akzeptierte Institution, weil
sie {iir Entlastung sorgt, jedermann kostenfrei zugédnglich ist und, soweitihre

Die Lehrerliteratur ~ Zeitschriften, Handbiicher, bevorzugte Padagogen —
spart Themen der Effizienz aus, behandelt technologischen Wandel wie ein
Problem fiir Spezialisten, pflegt bestimmte Krisensymptome wie Gewalt oder
Belastung, ohne Strategien der Systementwicklung wirklich voranzutreiben.
Nicht zufillig entstammt die diesbeziigliche Literatur Sektoren aulerhalb der
Schulpadagogik. '

Formeln wie ,,Ganzheit* oder ,,vom Kinde aus* sind typischerweise nicht an eine
Organisationsform zurtickgebunden. Die Bilder der Utopie sind daher nur
schwach enttauschungsresistent, obwohl oder weil sie stindig erneuert werden.
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Patente und deren soziale Verteilung beriihrt sind, dic Erwartungen ihrer
Abnehmer weitgehend erfiillt. Protest ist schwach, Widerstand kaum spiir-
bar, wie soll sich da etwas verindcrn?

Die Schwichen der Schule sind Thema der Kritik seit Beginn der Verstaat-
lichung. Die Schulkritik hat dabei ihr Objekt immer unterschétzt, nicht nur
weilsie die Starken verkannte, sondern auch weil sie die Verdnderung ander
falschen Stelle erwartete. Sie setzte auf die richtige pidagogische Einsicht
und deren massenhafte Verbreitung, wihrend die langjdhrige Alltags-
erfahrung weit mehr die Stiirken des Systems - Existenzsicherung, staatliche
Wohlfahrt, Professionsgewinne - unter Beweis stellte. Aus welchem Grund
auch solite sich cin gesellschaftlich akzepticrtes System verdndern, das
moralisch hoch gesichert ist, gerade weil es iber den sensiblen Bereich der
Erzichung verfiigen kann? Denkbare Substitute, die iiber ein dhnliches
Vertrauen verfiigten, sind gar nicht absehbar, so daB dannin der Schulkritik
nicht zufillig immer die Schule die Alternative zur Schule darstellt.

Aber die Schulkritik hat auch die Schwachstellen falsch analysiert: ,Schwach®
ist oder wird die Schule nicht aufgrund fehlenden padagogischen Bewuftseins,
sondern dann, wennihr Monopol in Gefahr gerit. Gesellschaftliche Akzeptanz
hat sie nur so lange, wie ihr exklusive Modernisierungen zugetraut werden, die
andere Systeme nicht und vor allem nicht besser erfiillen konnen. Dal} es diese
Wahl derzeit nicht gibt, schafft nicht schon Beruhigung, wenn man noch einmal
dascharakteristische Lernverhaltenin Rechnungstellt. Eskonnte niimlichsein,
daf3 Schulen erfolgreich, aber letztlich falsch lernen, insofern sie nichts an ihrer
zuriickgebliebenen Technologie verdndern, nichts am undkonomischen Zeit-
verbrauch, an der schwerfélligen didaktischen Organisation und der Behand-
lungihres Personals, die allein jede Innovation ausschlieBen muBl. Was alsoden
Erfolg bisher gesichert hat, der marginale Wandel in zentralen Bereichen,
konnte gerade das sein, was kiinftiges Uberleben gefihrdet.

Diese Frage behandle ichimzweiten Teil meiner Ausfiihrungen, die Verén-
derungen des Lernens und der Bildung aufferhalb der Schule, aber wirksam
in ihrem unmittelbaren Umfeld, beschreiben sollen.

2. Verinderungen in den Lernumwelten

Okonomische Fragen sind staatlichen Bildungssystemen in gewisser Hin-
sicht ebenso fremd wie technologische, obwohl beide Fragen sie zentral
beriihren. Schulen verbrauchen Zeit, setzen Arbeitskraft ein und missen
Aufwand und Ertrag kalkulieren. Das geschicht nicht unter dem Gesichts-
punkt der Konkurrenz verschiedener Angebote, sondern durch schemati-
sche Zuteilung von Zeit fiir Lerneinheiten, die nach einem imaginidren
Durchschnitt bemessen sind. Leistungsunterschiede bei Lehrern wie bei
Schiilern schlagen weder auf die 6konomische noch auf die technologische
Kalkulation durch. Im Prinzip wird jede Einheit gleich unterrichtet. Die
Variation der Methoden und der Kosten ist denkbar gering.

Schulen sind weitgehend Lehrerschulen. Was sie an hausgemachten Tech-
nologien verwenden — Tafel, Kreide, Schwamm; Lehrbiicher, ersatzweise
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Fotokopien; Folien, ersatzweise lose Blatter; Anschauungsmittel, Standard-
methoden, Zensuren -, ist auf die unterrichtende Person zugeschnitten. Sie
soll Lehren und Lernen gleichermafien steuern und zu einem Ziel bringen.
Entsprechend schwach und stdranfillig sind di¢c Technologien; ihre Wirk-
samkeit ist gebunden an fragile soziale Situationen, in denen die Aufmerk-
samkeit rasch wechselt, das Verhalten stiandig neu abgestimmt werden muf3,
Interessen und Bediirfnisse nur im Durchschnitt vorausgesetzt werden
koénnen, zugleich Anfang und Ende rigide determiniert sind und doch
limitlose Erwartungen bestehen, die den vorhandenen Moglichkeiten mehr
oder weniger dramatisch widersprechen.

»Unterricht mag den Lehrpersonen wie ein magischer Kanal erscheinen,
durchdenzielgerecht auf Schiilereingewirkt werden kann. Eine solche Vorstel-
lung wiirde ein konstantes und ungeteiltes Objekt voraussetzen, wihrend
Unterrichtssituationen als beweglich, individuell und fliichtig angesehen wer-
den miissen. Was sie stabilisiert, sind Konventionen und die starre Einheit von
Ort und Zeit. Lehrer und Schiiler, Rollentréiger also, miissen in bestimmten
Situationen anwesend sein®, die sie nicht wechseln und nur schwach und selten
individuell gestalten konnen. Selbst starke Leistungsunterschiede werden
dabei nicht in Rechnung gestellt; Schiiler, die im Unterricht offenkundig nichts
lernen konnen, entweder weil sie den Durchschnitt sehr weit iiber- oder sehr
weit unterschreiten, werden gleichwohl aus der Anwesenheit nicht entlassen.
Schulpflicht ist geradezu Anwesenheitspflicht.

Uber die Kosten dieser Organisation ist kaum etwas bekannt, zumal Alterna-
tiven fehlen und alle Qualitatsbestimmungen von einer langen, ausschlieBli-
chen und ununterbrochenen Anwesenheit abhangig gemacht werden. Psychi-
sche Verluste lassensich eher beschreiben, etwa wennman Eingangsmotivation,
Schulerfahrung und Ausgangsbefindlichkeit miteinander in Beziehung setzt.
Man erkennt dann, wie unmdglich es ist, auch mit den besten Absichten neun
oder dreizehn Schuljahre genau gleich motiviert zu sein, wihrend doch die
Schultechnologie oder iiberhaupt dic schulischen Erwartungssysteme genau
dicse Konstanz unterstellen. Unlust ist ein Faktor, der nicht kalkuliert wird,
ebensowenig wie Lernkrisen, die die Schule verursacht, Loyalititseinbuflen
oder Attraktivititsverlagerungen, die doch zum Lernfeld heutiger Schiilerin-
nen und Schiller ganz selbstversténdlich dazugehoren.

Gemessen an den Erfahrungen der Freizeitindustrie und der Medienkultur
bieten Schulen zu wenig Wechsel und zu wenig Erleben. Sie brauchen zu
lange, um Erfolg oder Kénnen zu vermitteln, benétigen zuviel Routinen und
nehmen so ein Maf an Langeweile in Kauf, das sich kaum mit Aktivierungs-
oder gar Modernisierungsprogrammen vereinbaren ldBt. Auch tiber die
Kosten der Langeweile oder der Zeiten relativer Beschiéftigungslosigkeit ist
nichts bekannt. Andererseits liegt eine Beruhigungsstrategie nahe: Es gibt
historische Quellen genug, um hier keine allzu groBe Systemgefahr zu
vermuten, denn sehr vicl anders ist die Meinung der Abnehmer, soweit sie
dokumentiert ist, nie gewesen, ohne da dem Bildungssystem daraus ein

§ Ich folge der Analyse von Markowitz (1986).
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Schaden erwachsen wiire. Ein Feedback der Abnehmer oder die Erfahrun-
gen ihrer Kunden sind nie zur Kontrolle des Verhaltens von Schulen
eingesetzt worden. Sic war nic konsumentenorientiert, warum sollte da
ausgerechnet die Konsumkultur gefahrlich werden?

Eine grundlegend andere Risikobestimmung dréangt sich auf, wenn der techno-
logische Kern der Schule herausgefordert und die Technologicschwiiche mit
Kosten-Nutzen-Analysen konfrontiert wird. Die Lernmedicn der Zukunftsind
nicht hausgemacht; sie werden schneller und effcktiver arbeiten, keine unbe-
dingte Anwesenheit verlangen und zugleich das Verhiltnis von Zeitaufwand
und Leistung dramatisch individualisicren. Man muf kein Prophet sein, son-
dernlediglichin Rechnung stellen, mit welch groben und streuenden Methoden
die Schule operiert, um den Vorteil interaktiver Lernsysteme wenigstens fiir
den Bereich der Wissensvermittlung zu erkennen. Sie erlauben erstmalig die
Versorgung der Gesellschaft mit Bitdungsprogrammen, die nicht an den Ort
und die Zeit der Schule gebundenssind. Esistsicher kein Zufall, dafl im ,.Delphi
Bericht zur Entwicklung von Wissenschaft und Technik™ (1993) der Ausdruck
~Schule” nicht mehr vorkommt.

Ich sage damit nicht, die pidagogische Institution wird tiberfliissig; aber sie
wird ihre Konvention, dic Grundform ihrer Organisation von Lehren und
Lernen, grundlegend verandern miissen, wenn sie iiberleben will. Grofie
technologische Schiibe hat die westliche Schule zuletzt Mitte des 19. Jahr-
hunderts erlebt, mit der Einfithrung verbindlicher Lehrmittel, vor allem
didaktisierter Schulbiicher, der standardisierten Unterrichtsmethode sowie
der dazu passenden Zeitstruktur. Was vor hundertfiinfzig Jahren eine
zwingende Modernisierung war, ist es heute nicht mehr, weil eine nivellie-
rende Unterrichtsorganisation mit individualisierenden Erwartungen nicht
vertrdglich ist und aber fiir diese Erwartungen ncue Lerntechnologien zur
Verfiigungstehen. ,,Neu* heiBt in diesem Zusammenhang zunéchst nur,dal
iltere Technologien der Schule in allen wesentlichen Belangen — der Zu-
ganglichkeit, der Geschwindigkeit und der AnschluBféhigkeit - tiberboten
werden kénnen. ,,Neu“ heilt dann aber auch, daBB Lernmedien nicht mehr
mit einem Angebotsmonopol verbunden sind. Didaktische Schulbiicher
muBten exklusivdem Lernort ,,Schule* zugerechnet werden, CD-Roms mit
der kompletten Speicherung des staatlichen Curriculums sind an jedem Ort
abrufbar. Man koénnte so das schulische Pensum lernen, ohne zur Schule
gehen zu miissen, wenn fiir den Augenblick und etwas zu groBziigig das
Curriculum vom Wissensbestand her definiert wird.

Natiirlich haben Schulen auch noch andere Aufgaben, die vermutlich gera-
de wegen der Verinderungen in ihrem Umfeld an Bedeutung zunehmen.
Ob diese Aufgaben Iosbar sind, denkt man an die Ubertragung von Er-
ziehungserwartungen aus antipadagogischen Milieus heraus, sei dahinge-
stellt. Die Aufgabenselbst lassen sich aufgrund derartiger Paradoxien kaum
bestreiten, aber auf der anderen Seite kann ein Verlust des didaktischen
Kerns auch nicht ohne Folgen bleiben. Man wird den Verdichtungs- und
Sattigungsgrad der heutigen Verschulung kaum aufrechterhalten k6nnen,
wenn nur noch Sport und Werken (odersoziale Animation) die unterscheid-
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baren Angcbote sind. Hinzu kommt, dal der Einsatz staatlicher Mittel in
dem Augenblick vollig neu konzipiert werden muf3, in dem die Grundeinheit
von zeitlicher und ortlicher Anwesenheit gelockert wird und mehr oder
weniger starke Individualisierungen zugelasscn werden miissen. Abiturab-
schliisse nach elf Jahren, ermdglicht durch individuelle Zeitplanung und
gehduft auftretend, wiirden das ganze System durcheinanderbringen, eben-
so Hauptschulabschliisse ohne die Erfillung von neun Jahren ununterbro-
chener Anwesenheit oder Studienleistungen ohne Universitdtsbesuch.

Michinteressiert an dieser Stelle nicht, ob und wann sich diese Prognose erfiillt,
sondern nur, daB sic technisch méglich ist und daf sich mit dieser Moglichkeit
Okonomische Berechnungen verbinden lassen, die das staatliche Bildungs-
system unter Druck sctzen. Auf diese Situation ist das System schlecht vorbe-
reitet, einfach weil es weitgehend geméB der eigenen Vorgaben hat wachsen
kénnen und ihm starke Beschriankungen erspart blieben. Es hat, anders gesagt,
weder mit raschem Wandel noch mit Prozessen der Schrumpfung eine schr
intime Erfahrung. Die Frage stellt sich aber, ob das System einfach weiterwach-
sen kann oder soll, wenn dic Systemleistungen allmihlich problematisch
werden und sich der Verdacht aufdridngt, die Leistungen entsprechen weder
den Standards heutiger Lerneffektivitdt noch den Erwartungen an einen
kostengiinstigen Einsatz der zur Verfiigung stehenden Mittel.

Der letzte Verdacht —,, Throwing Money at Schools* (Hanushek 1981) - wird
in der neueren Bildungsékonomie seit Beginn der achtziger Jahre diskutiert;
dererste Verdachtist wenigstens zum Teil Thema der Schulqualititsforschung,
diectwazumgleichen Zeitpunkt einsetzt. Voraussetzung fiir beide Forschungs-
richtungen sind Krisensymptome vor allem im angelsichsischen Bildungs-
system. Zumindest die Fragestellungen lassen sich iibertragen, nimlich die der
Produktivitiit oder Effizienz von Schulen (Hanushek 1986; Walberg 19%)) und
die ihrer pddagogischen Qualitdt (Fullan 1991; Aurin 1991).

Bildungsokonomic und Schulqualitét sind bis heute weitgehend getrennte
Forschungsbereiche (Dimmock 1993), einfach weil sich wirtschaftliche und
pidagogische Fragen schlecht zu vertragen scheinen. Aber beide Richtun-
gen haben doch eine bemerkenswerte Gemeinsamkeit, beide stellen die
{iberkommene Schulform-die Schule, die wir alle kennen-radikalin Frage,
organisatorisch, didaktisch und nicht zuletzt verwaltungstechnisch. Offen-
bar entsteht eine hohcre Qualitit in beiden Fillen, Okonomisch wie pddago-
gisch, nicht durch die Fortsetzung des immer Gleichen.

Bildungsékonomisch geht es um den besseren Einsatz der Mittel, wozu vor
allem drei operative Systeme zum Einsatz kommen, solche der Evaluation
des Personals (Jesson/Mayston/Smith 1987), der effizienten Verwendung
von Ressourcen (Ray 1991) und der Produktivitdtssteigerung im Leistungs-
bereich (Walberg 1993). Es geht dabei nicht um staatliches Sparen, sondern
um intelligentere Verteilung. Mehr Geld bringt nicht bessere Bildung,
wihrend ein verdnderter Einsatz der Mittel sehr wohl Verbesserungen mit
sich bringen kann, etwa indem andere Belohnungssysteme, Motivationsan-
reize und StreBfaktoren eingefiihrt werden. Im jetzigen System werden die
Leistungsunterschiede der Lehrer gleich behandelt, fehlt jede Riicksicht auf
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das Verursacherprinzip und werden die Risiken weitgehend auf die Schiiler
abgewilzt. Sie erhalten Noten, nicht die Lehrer, wihrend doch den Lehrern
die Differenz in den Schulleistungen zugerechnet werden mufl. Aber diese
Differenztauchtinkeiner Lehrerfortbildung auf, wird nie zum Beurteilungs-
thema und ist doch eine kaum zu bestreitende Realitét.

In der Schulqualitidtsforschung geht es im wesentlichen um die Verédnderung
der Schulkultur. Wiederum lassen sich drei operative Systeme unterscheiden,
mitdenendieses Ziclerreicht werdensoll, der Aufbausymbolischer Qualitédten
(Deal 1985; Joyce/Murphy/Showers/Murphy 1989), die Verbesserung desinne-
ren Managements, besonders der Schulleitung (Leithwood/Jantzi 1990; Nias/
Southworth/Yeomans 1989), sowie dic Erhéhung der Schulautonomic oder die
Lockerung der staatlichen Schulaufsicht (Reynolds/Cuttance 1989). Auch hicr
gehtesumneue Anreize, die mit Verantwortungsiibernahme, Individualisicrung
der einzelnen Einheit und mindestens symbolischem Wettbewerb zu tun
haben. Schulquzlitit entsteht nicht durch Steigerung der Gleichheit, sondern
durch Férderung der Unterschiede, soweit diese lokal zu generieren sind
(Fullan 1985) und die Grenzen des Gesamtsystems nicht sprengen.

Um diese Belastung durch Reform (Campbell 1969) geht es abschlieBend.
Wenn die Einschitzung zutrifft, daB Schulen zunehmend verschleiBantillig
sind, unter einen Veraltungsverdacht geraten, gleichzeitig unter Uberbean-
spruchung leiden und ihre Zicle in einer Organisationsform verwirklichen
sollen, die aus dem 19. Jahrhundert stammt, dann fragt sich, wie das System
iiberleben kann, wenn es, was abzusehen ist, ernsthaft unter Konkurrenz
gerit. Wie miissen sich die Lernvorgaben dndern und welches Lernen muf3
beférdert werden, damit 6{fentliche Schulen ihren Bildungsauftrag auch im
21. Jahrhundert noch erfiillen konnen?

3. Strategien des Wandels

Die staatliche Schule in Deutschland hat drei historische Zasuren im
20. Jahrhundert verbliiffend gut iiberlebt. Nach 1918 hat sie sich ebenso
fortsetzen kénnen wie nach 1945 oder nach 1989. Liest man die Dokumente
der Reichsschulkonferenz (1920), die Empfehlungen und Gutachten des
»Deutschen Ausschusses* (1953 —1965) oder die einschldgigen Passagen im
Einigungsvertrag (1990), dann erkennt man unschwer die Linien der orga-
nisatorischen, mental und habituellen Kontinuitit. Die Reformfrage betrifft
1920 die, wie es heiBt, ,innere Einheit des Unterrichtswesens®, wobei
Fragender Partizipation tiberraschend stark sind, auch solche der Koeduka-
tion oder der schulischen Selektion, wihrend Probleme der Effektivitit
oder der Qualitit nicht einmal in den FuBnoten vermerkt werden. Der
»Deutsche AusschuB3“ setzt die Stufung des Systems voraus, widmet sich
dem Problem der Durchlissigkeit, argumentiert tiberraschend couragiert
fiir die Freiheit der Privatschulen (Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, S.49ff.)°,

® Die ,,Empfehlung zu Fragen des Privatschulwesens” wurde vom Ausschuf8 am
3. Dezember 1954 verabschiedet. Die Empfehlung ist insofern bemerkenswert,
als sie pidagogische Innovation an die Konkurrenz der Privatschulen bindet.
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bereitet die Reform der Grundschule vor, aber erwidhnt an keiner Stelle, daB
das System nicht beliebig wachsen kann, ohne an Qualitit zu verlieren. Die
Einigung schliefllich iibertrigt das westliche Modell weitgchend ohne Prii-
fung und ohne Korrekturabsicht. Das System lernt wieder nur in einer
Richtung, ndmlich in der gewohnten, die offenbar als im wesentlichen
irrtumsfrei angeschen werden muf} oder soll.

Derartige Systeme gibt es nicht, aber die /llusion, staatlich garantiert, kann
das bestechende System in seiner Imperfektion schiitzen. Wenn es sich
dndern soll, muf3 auch darauf Riicksicht genommen werden. Kein hoch-
subventioniertes System mit hoher Sekuritidt wandelt sich auf Kommando.
Gerade an den staatlichen Reformversuchen lieBle sich zeigen, wie beharr-
lich das Schulsystem reagiert, wenn der falsche Stref3 erzeugt wird und die
Binnenmoral wic eine GroBe erscheint, die von oben und leicht korrigiert
werden kann. Stérker als die Reformist dannin jedem Fall die iberkommene
Schulkultur,'®dic den Vorteil hat, daB alle Generationen einer Gesellschaft
an sic gewohnt sind. Die Gewohnung der Gesellschaft an die Schule ist
viclleicht ihr stirkster Effekt; auf jeden Fall missen Strategien des Wandels
daraufintelligentreagieren, wennsie Erfolg haben wollen. Schulrevolutionen
wird es nicht geben.

Was wiren unter diesen Umstianden Strategien des Wandels, die einen
Versuch lohnen? Ich werde exemplarisch drei Dimensionen beschreiben,
ndmlich die Anstellung und Rekrutierung des Personals, die Organisations-
verhdltnisse sowie die Bearbeitung des didaktischen Kerns der Schule. Dabei
gehe ich nicht von einfachen Optimierungsvorstellungen aus, sondern rech-
ne mit Streueffekten und Riickschlidgen, einfach weil Versuche dieser Art
wie Experimente betrachtet werden miissen, deren Resultat nicht vorher
feststeht. Der Kernfehler von Top-Down-Reformen (Reynolds 1993) lag
hier: Die Hierarchie wufite oben, was unten zu erfolgen hat, obwohl die
Spitze schmal ist und so die Fehlerquelle nach unten hin zunehmen mu8.

(i) Der wichtigste Faktor des Wandels ist das Personal. Was betriebspsycho-
logisch trivial erscheint, wire schulpolitisch freilich {iberhaupt erst als
Themazuentdecken. Deutsche Lehrerinnen und Lehrer wenigstens werden
nach einer iibertrieben intensiven Grundausbildung, ausgeriistet mit zwei
staatlichen Patenten, auf Dauer angestellt, motivational weitgehend sich
selbst iiberlassen und nach der endgiiltigen Verbeamtung nicht mehr durch
Dritte folgenreich kontrolliert'. Sie erleben keine regelmiBigen
Leistungschecks, wie sie in fast allen vergleichbaren Berufsgruppen iiblich
sind, mussen sich nicht in iberprifbarer Weise fortbilden, werden nicht mit

1 Das ist eine These, die Larry Cuban (1933) in einer historischen Lngsschnitt-
untersuchung an ausgewihlten amerikanischen Schulbezirken dargestellt hat.
Der Hauptaspekt der These, die nach oben hin zunehmende Beharrung der
iberkommenen Schulkultur, scheint mir iibertragbar zu sein.

' Ich abstrahiere von internen Strategien wie Beurteilungen durch die Schulleitung,
die fast immer folgenlos bleiben und wenigstens nicht mit Lernauflagen verbun-
den sind. Selbst wenn Folgen individuell nahegelegt werden, profitiert das
System insgesamt davon nicht.
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andcren verglichen und sind vermutlich gerade wegen dieser Individualitat
zunehmend iiberfordert. Nach der Eingewohnung in den Berufsind vielfach
die Routinen die Anreize. Dic Belohnung wenigstens erfolgt nach dem
Prinzip der Anciennitiit und nicht der Unterschiede der Leistung.

Rekrutierung und Anstellung des Personals lassen sich aber durchaus
verindern, denkt man an folgende Faktoren des Wandels: Die Patente der
Lehrerbildung berechtigten nicht mehr automatisch fiir die Einstellung in
Beamtenpositionen, vielmehr erfolgte cine gestufte Anstellung nach Be-
wihrung. Das wiirde die Lehrerbildung entlasten, die nach einer gekiirzten
Grundausbildung vor allem Aufgaben in der Fort- und Weiterbildung
iibernehmen kénnte. Vor allem aber wiirde es Korrekturen der Anstellung
ermdglichen, wenn auch weiterhin nicht zu erwartenist, daB die Ausbildung
fiir eine definitive Eignungsabklarung sorgt. Auch konnte der Systemwech-
sel erleichtert werden, der gegenwirtig mit dem Verlust aller Privilegicn
bezahlt werden muB.

Die feste Anstellung erfolgt heute noch definitiv an einem Ort, ohne
Rotationsprinzip und so ohne den Zwang, auch anderswo lernen zu miissen.
Die Anstellungspraxis erklért sich aus dem fiktiven Grundsatz der gleichen
Verschulung: Lehrer sind nicht gehalten, regelméBig vom besten System zu
lernen, weil zwischen den Schulen einer Kategorie grolie Unterschiede gar
nicht vermutet werden. Ein Austausch nach Rangskalen ist schon im Denk-
ansatz verpont, wihrend doch die Verschiedenheit der Problemlésungen
nicht ausgeschlossen werden kann. Kollegien harmonieren unterschiedlich,
lokale Umwelten sind mehr oder weniger in das Schulleben eingebunden,
Unterrichtseffekte korrelieren mit férdernden oder schwichenden Milieus
usw. Warum sollten Lehrer nicht von den optimalen Losungen profitieren,
statt stindig selbst das Rad neu erfinden zu miissen?

Die Personalentwicklung darf nicht unabhéngig von den Belastungsfaktoren
und deren ungleicher Verteilung betrachtet werden. Das wiirde fiir cine
gezielte Kompensation von Privilegien, vor allem aber fiir eine, verglichen
mit heute, ungleich groBziigigere und andere Fort- und Weiterbildung - fiir
Unterbrechungen zum Lernen - sprechen, die auf VerschleiB und Sinn-
zerfall wirklich reagiert. Kein Appell kann diese Probleme aus der Welt
schaffen, wie sich nicht zuletzt an den Pensionierungsdaten heutiger Lehre-
rinnen und Lehrer zeigen 148t, also wiren andere Losungen dringend
anzustreben. Sie miissen voraussetzen, da neue Anreize nicht an ein- und
demselben Ort und in Wiederholung des immer Gleichen entstchen.

(ii) Die Organisationsverhiiltnisse der Schule sind ein Faktor der Personal-
entwicklung, aber sie kénnen auch unabhéngig davon betrachtet werden.
Die Schulqualititsforschung hat an verschiedenen Stellen (Hopkins 1990;
Joyce 1990) auf den Zusammenhang von Schulkultur und Mitarbeiter-
schulung (staff development) aufmerksam gemacht, worunter so diffizile
Aufgaben wie eine innere Konsensbildung, ein wechselseitiges Lernen und
eine Optimierung der Fehlertoleranz zu verstehen ist. Eine Schulkultur, die
den Namen verdient, entsteht nur dann, wenn die typische Lehrer-
kommunikation verschwindet.
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Das schlieBt Hicrarchie und auflerdiskursives Konfliktmanagement nicht
aus. Schulleitung und Lehrerkollegium miissen nicht in Harmonie leben
(Licberman 1988), wenn die Zustindigkeiten klar geregelt sind und Ver-
trauen herrscht, daB3 faire Losungen angestrebt werden. Leadership wenig-
stens widerspricht nicht dem Prinzip der demokratischen Schule. Sie muB
nach innen und nach auBlen vertreten werden; beide Beziehungen sind
heikel, weil sic mit fragilen Faktoren wie Vertrauen und Erfolg zu tun haben,
Dic Schulorganisation muf3 gleichcrmchn fahig sein, Evaluationen nach
innen (Newton/Tarrant 1992) wie Leistungsdarstellung nach auBBen (Foskett

1992) vorzunchmen, ohne die Balancen zu gefihrden. Fehler miissen be-

nannt werden, wenn Transparenz errcicht werden soll, zugleich muB verhin-
dert werden, dall Transparenz mit Schwiche gleichgesetzt wird. Eltern etwa
konnen wie Kunden, Partner oder Helfer beim Konfliktmanagement be-
trachtet werden (Munn 1993), ohne daB auch nur eine Perspektive risikofrei
wiire. Sie kann immer in das Gegenteil verkehrt werden, wenn man die
Unzufriedenheit von ,Kunden®, die Enttduschung von ,,Partnern® oder die
Unlust unfreiwilliger ,,Helfer* in Rechnung stellt.

Entsprechend miilte die Schulorganisation Risikobereitschaft belohnen
und vom Prinzip abriicken, lediglich der Status quo sei gratifikationswiirdig.
Das verlangt héhere Autonomie der einzelnen Einheit, zugleich bessere
Kontrollen und gezieltere Analysen von Starken und Schwichen. Selbst-
evaluationen wiren so, regelmiBig durchgefiihrt, Optimierungsprogramme
(Aspinwall/Simkins/Wilkinson/McAuley 1992), die davon ausgehen, daf3
jede Organisation imperfekt ist und aber nur aus sich selbst heraus lernen
kann. Das gelingt nicht ohne StreB}, also AuBenbeobachtungen, die Nach-
teilsbeschreibungen implizieren konnen. So etwas geschieht ohnehin, denkt
man an die unterschwelligen Feedbacks der Abnehmer. Was die
Schulorganisationen aberlernen miissen, ist eine Konsumentenorientierung
in dieser Hinsicht. Nachteilsbeschreibungen sind Lernanlisse, keine laien-
haften Beldstigungen. Intelligent wire es, die Beobachtung von auBen fiir
die Systementwicklung zu nutzen, ohne die Grenzen zwischen AuBen und
Innen - Schule und Leben - einzuebnen.

(iii) Was Schulen unterscheidbar macht von anderen padagogischen Institu-
tionen, ist ihr didaktischer Kern. Sie ibernimmt einen Bildungsauftrag, der
sichmitder Vermittlung von Wissen und Kénnen opcrationalisiert. Die Idee
hat sich seit Steinbart nicht grundlegend verdndert; 6ffentliche Schulen
sollen Qualitdten oder Kompetenzen entwickeln, die woanders weder ange-
boten werden noch entstehen kénnen. In diesem Sinne miissen Schulen
exklusive Institutionen sein, die freilich, trifft meine Analyse zu, ihr Mono-
pol verloren haben. Wissen und Konnen, zumal in den nichtelementaren
Formen, werden auf vielféltige Weise angeboten, die ganz unterschiedli-
chen Funktionen entsprechen, ohne daB3 etwas anderes als der Markt von
Angebot und Nachfrage sie regulieren wiirde. Wer last minute Sprach-
kompetenz fiir den Urlaub erwerben will, kann dies ohne jede Berithrung
mit staatlichen Schulen ebenso tun wie derjenige, der Nachhilfe in New Age
bendtigt, sich fiir analytische Philosophie oder fiir mittelalterliche Kunst
interessiert oder einfach nur wissen will, welches die neuesten Trends der

Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 1 ‘ 17



Kleinkindererziehung sind. Ratgeber gibt es fiir jeden Zweck (Oelkers
1995), cbenso Videoprogramme, Lernhilfen, Einfithrungen oder [eicht zu-
gingliche Ubersichten, die jedermann ohne groficn Aufwand nachfragen
kann. Wic kann dann aber ein didaktischer Kern der Schule exklusiv
gehalten werden?

Solange die Schulpflicht unterschiedslos besteht, kann die Schule dic didak-
tische Konkurrenzignorieren, nicht aberdie eigenen Schwiichen tibersehen.
Zur Schulentwicklung gehort vor allem die Prisentation und Pflege des
Angebots, das nicht einfach wic Konfektion erscheinen und keine Zweit-
klassigkeit durchscheinen lassen darf. Das Lernangebot muf3 wirklich lern-
barsein, also Prozesse steuern, die mitsichtbarenFortschritten— Kompetenz-
gewinnen - abschlieBen, zugleich den Test der Relevanz bestehen und
iberzeugend den Bildungsauftrag angesichts rasch wechsclnden Wissens
vertreten. Es ist erstaunlich, daB dieser zentralen Aufgabe — immerhin die
Losung eines Basisdilemmas - nicht dic ganze Aufmerksamkeit des Systems
eilt.

Es gibt keine Anreize fir fachdidaktische oder unterrichtsmethodische
Innovationen iiber die personliche Zufriedenheit hinaus. Langweilige Wie-
derholungen oderschwache Prasentation werden nichtauf Lernverweigerung
zuriickgefiihrt, auch dann nicht, wenn sie sichtbar zur Dauererscheinung
geraten. Aber gute Modelle werden auch nicht belohnt. Ihre Qualitat wird
der einzelnen Lehrperson zugerechnet, das System insgesamt profitiert
davon nicht, wahrend doch die Unterschiede eklatant sind. Abereinfertiger
Lchrer kann offenbar von eincm anderen fertigen Lehrer keine Verbesse-
rungerwarten, weil das die eigene Schwiche dokumentieren wiirde. Solange
das System die Schwiche belohnt, kann mit Starken nur individuell gerech-
net werden.

Ich fasse zusammen: Staatliche Schulen entwickeln im 19. Jahrhundert ein
Bildungsmonopol, das alimihlich zu Ende geht. Aquivalente zur Technolo-
gie und Okonomie der bisherigen Verschulung sind denkbar, eine weitere
Modernisierung wird dann nicht mehr mit den alten Formen méglich sein.
Ein hoher fachlicher und methodischer, vor allem auch organisatorischer
Standard verlangt Innovationen iiber das bestehende System hinaus. Radi-
kale Systemwechsel sind freilich ebenso riskant wie die Fortsetzung starker
Immobilitit. Ichhabe daher nicht fiir einen privatwirtschaftlichen Bildungs-
markt argumentiert, nicht fiir Schulen, die wie Unternechmungen gefiihrt
werden, wohl aber fiir groBere Eigenverantwortlichkeit, andere Budgets,
gewisse Formen von Wettbewerb, fiir neue Modelle der Organisations-
entwicklung und nicht zuletzt fiir ein inhaltliches Angebot, das sclbst als
stindige Lernleistung erscheinen kann.

Wenn die 6ffentliche Schule nicht demonstriert, daB3 und wie sie lernt, und
zwar im Blick auf ein anspruchsvoller werdendes Publikum, das zunehmend
Alternativen kennenlernt, schwindet ihre noch staunenswerte Akzeptanz
relativ schnell. Der Verwaltungsapparat wird das ebensowenig verhindern
konnen wie der Beamtenstatus, das Ferienprivileg oder die hohe Jobsekuritit.
Alles das ist schnell verinderbar, wenn 6ffentliche Uberzeugungen entste-
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hen, dic davon ausgehen, dal Schulen ersetzbar sind. Es gibt eine Gretchen-
frage: Wer wiirde freiwillig wie lange und in welche Schule gehen, wenn es
kcine Schulpflicht giibe, dic Zeit, Kanon und Aufenthaltsort gleich mit-
regelt? Das System offentlicher Bildung kénnte Lernfahigkeit demonstrie-
ren, wenn ¢s diese Frage ernst nihme,
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