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Die Deutsche
Schule

Zeitschrift fUr Erziehungswissenschatt,
Bildungspolitik und padagogische Praxis

85. Jahrgang 1993 / Heft 3

Die Bildungspolitik ist wieder in Bewegung gekommen: Nachdem die Schulreform
Ende der 70er Jahre weitgehend durch eine konservative Wende in allen Lindern
und im Bund gestoppt worden war, stehen die Zeichen nun deutlich auf Verinde-
rung. Viele Probleme in unserer Gesellschaft werden bedringender, und die Schule
soll zuihrer Losung mindestens beitragen. Die neuen Lander haben das westdeutsche
Schulsystem nicht unverindert iilbernommen, neue Entwicklungen miissen miit dem
KMK-Rahmen vereinbar gemacht werden. Der europiische Integrationsprozef ist
ebenso wie die kiirzere Schulzeit der Gymnasien in vier der ostdeutschen Liinder ein
Anlap, wieder einmal iiber die Dauer des Schulbesuchs bis zum Abitur zu streiten.
Veriinderte Qualifikationsanforderungen (,Schliisselqualifikationen®) haben die
Arbeitgeber zu neuen Positionsbestimmungen in der Bildungspolitik gefiihrt. Der
Wandel der Kindheit macht ein neues Verstindnis von Schule als Lebensraum
erforderlich. Der Trend zu hoheren Schulabschliissen offenbart die Krise der
Hauptschule immer stirker, und er ,stirkt® das Gymnasium bis zur Lihmung.
Staatliche und kommunale Bildungspolitik muf reagieren.

Dieter Wunder
Die Sekundarschule - die Innovation der 90er Jahre?

Die GEW, zumindest ihr gerade wiedergewdhlter Vorsitzender, versucht, eine neue
Positionsbestimmung zur Gesamtschule bzw. zu méglichen Zwischenschritten auf
dem Weg dorthin zu finden. Kann die Sekundarschule (also die Verbindung von
Haupt- und Realschule) mehr Integration ermdglichen und reformerischen Still-
stand iitberwinden helfen?

Horst von Hassel

Wider die pragmatische Mutlosigkeit ‘

Eine Gegenposition zu Dieter Wunders Einschétzung der
»oekundarschule 265

Der ehemalige Bremer Schulsenator verteidigt gegen eine pragmatische Wendung
dieurspriinglichen Ziele der Integration. (Dabei sei auch auf den Beitrag von Eckart
Liebau in Heft 2/93 verwiesen.)
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Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule
Brandenburger Erklirung zur Gesamtschule 270

Die Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule (GGG) hat anliflich ihres Bundes-
kongresses in Brandenburg eine Erklirung verabschiedet, die in der neuerlichen
Strukturdebatte eine deutliche Position bezieht.

Ursula Dorger

Dreigliedrige Bildungsgiinge oder allgemeine Grundbildung?

Uber die administrative Schwierigkeit, pidagogische

Leistungskriterien zuzulassen 275

Die KMK verhandelt zur Zeit iiber eine Vereinbarung zu den ,, Bildungsgingen und
Schularten der Sekundarstufe 1. Ursula Dorger analysiertden derzeitigen Beratungs-
stand und stellt kritische Riickfragen, die sich am Ziel einer allgemeinen Grundbil-
dung orientieren.

Wolfgang Klafki
Die Empfehlungen zur Weiterfithrung der Schulreform in Bremen 289

In mehreren Bundeslindern haben Parlamente bzw. Regierungen Experten-Kom-
missionen berufen, die Gutachten iiber die zukiinftige Schulentwicklung der jewei-
ligen Linder erarbeiten sollten. Wolfgang Klafki, Vorsitzender der Bremer Kom-
mission, stellt die iibergreifenden Gesichtspunkte und die Kernelemente der Emp-
fehlung vor.

" Ernst Résner
» Weiterentwicklung bestehender Angebotsformen*
Uber die Arbeit und den Bericht der Enquete-Kommission
»Schulpolitik“ der Freien und Hansestadt Hamburg 297

Die jiingste Empfehlung zur Schulentwicklung in einem Bundesland stammt aus
Hamburg. Im Vergleich mit Bremen sind dort die politischen und strukturellen
Ausgangsbedingungen zwar anders, aber die Gutachten kommen zu ihnlichen
Ergebnissen: Integration und innere Schulreform. Ernst Résner, Mitglied der Ham-
burger Kommission, stellt zentrale und beachtenswerte Ergebnisse vor.

Wolfgang Béttcher
Probleme der Schulentwicklung bei knappen Ressourcen 307

Neuerdings werden in der bildungspolitischen Diskussion immer hiufiger ékono-
mische Gesichtspunkte herangezogen: zum einen als Warnung, zum anderen aber
auchals ‘Vorbild’ und Mafstab, an dem die Schule lernen kénne. Wolfgang Bottcher
setzt sich kritisch mit zwei Gutachten auseinander, die Schule mit- ganz unterschied-
lichen — 6konomischen Mapstiben beurteilen: dem Kienbaum-Gutachten und dem
Gutachten von Lehner und Widmaier.

258



Andreas Gruschka

Auf dem Weg zu neuen Ufern?

Die deutschen Arbeitgeber als neue Biindnispartner der

Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung? 320

In der Regel stehen Schule und Wirtschaft in einem spannungsreichen Verhdlinis
zueinander; Pidagogik und Okonomie bilden keine Harmonie. Neuerdings gibt es
durchaus iiberraschende Beriihrungen: Das Verstindnis fiireinander scheint zu
wachsen. Dabei sieht Andreas Gruschka die Arbeitgeber auf dem (halben) Weg zu
neuen Ufern und ist gleichermafen von der Halbherzigkeit der Arbeitgeber wie der
Kultusminister enttiiuscht, die mit der Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruf-
licher Bildung nicht wirklich ernst machen wollen.

Hermann Giesecke
Vom Kanon-Mythos und anderen Irrtiimern 330

Scharf und einseitig polemisiert dieser Diskussionsbeitrag gegen einige in der
bundesdeutschen Schul- und Hochschulpolitik liebgewordene Selbstverstindlich-
keiten und regt vielleicht gerade dort zu produktivem Nachdenken an, wo man dem
Verfasser am nachdriicklichsten widersprechen méchte.

Jochen Schweitzer

Autonomie als Prozef}

Anmerkungen zu den Thesen von Reinhard Hoffmann

,Fur eine stirkere Autonomie der Schule® 338

In Heft 1/93 hatte Reinhard Hoffmann, der Bremer Staatsrat fiir Bildung und
Wissenschaft, ., fiir eine stirkere Autonomie der Schule“ plidiert.

Diese Replik weist darauf hin, daf3 ,,mehr Autonomie* auch zu Schwierigkeiten
fithrt. Um so wichtiger scheint es, mogliche ,, Briiche* durch eine sorgfiltige Analyse
der Bedingungen und die Klidrung der Zielsetzungen und Erwartungen zuantizipieren.

Gernot Liickert
Autonome Schule - Schulleitung — Schulaufsicht 341
Bedingungen einer wiinschenswerten Entwicklung

Wenn die Autonomie der Schule gestirkt werden soll, dann bedarf es vielfaltiger
Unterstiitzungen, die anregen und sichern sollen, ohne die Eigenstindigkeit wieder
einzuschrinken. Auch die Bildungsverwaltung soll ihren Beitrag dazu leisten.

Peter Blankenburg
Autonomie ist moglich!
Ziele und Bedingungen der pddagogischen Schulentwicklung 345

Die Forderung nach gréflerer Autonomie der Schule mag all diejenigen verwundern,
die sich in ihrem pidagogischen Handeln gar nicht eingeschrinkt fiihlen. Nicht an
Autonomie mangele es, sondern an den Bedingungen, die es Lehrerinnen und
Lehrern moglich machen, ihre Gestaltungsriume zu nutzen,
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Hartmut Ditton
Bildung und Ungleichheit im Gefiige von Unterricht,
Schule und Schulsystem 350

Die Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte hat nur in Teilbereichen zu gleichen
Bildungschancen gefiihrt. Immer noch istder Zusammenhang zwischen dersozialen
Herkunft und der Wahl des Bildungsweges sehr eng. Durch differenzierte Frage-
stellungen gelingt es dem Autor, diese Beziehung genauer aufzuschliisseln und den
Anteil offenzulegen, den die Schule an der,, Generierung von Ungleichheit“ nach wie
vor hat.

Ralf Laging
Altersgemischte Gruppen als Beitrag zur Schulreform 364

In der Diskussion iiber jahrgangsiibergreifende Gruppen wird hiufig auf die
Jenaplanschulen Peter Petersens verwiesen. Dabei fiillt es vielen schwer, die aktuel-
len Probleme der Schule in diesen Texten wiederzufinden. Wenn man es jedoch als
eine wichtige Aufgabe ansieht, Kindern und Jugendlichen jene Erfahrungen zu
vermitteln, die fiir ihr Aufwachsen wichtig sind, dann scheint die altersgemischte
Gruppe viele Ansatzpunkte zu bieten. In der Reformschule Kassel wurden daraus
Konsequenzen gezogen.

Edgar Drefenstedt

Deutsche Piidagogen in der Zeit des Kalten Kriegs

Anmerkungen zu einem Aufsatz von Peter Dudek

in Heft 1/93 der ,,Deutschen Schule* 383

In Heft 1/93 hat Peter Dudek die ,,Gesamtdeutsche Pidagogik® des ,,Schwelmer
Kreises” ausfiihrlich geschildert. Ein Zeitzeuge dieser regelmdfigen und intensiven
deutsch-deutschen Treffen mochte diese Darstellung aus seiner Sicht vertiefen,
verdeutlichen und an einigen Punkten korrigieren.

Neuerscheinungen: 393

— Monika Fiegert: Die Schulen von Melle und Buer ...
— Inge Hansen-Schaberg: Minna Specht
- Herrlitz/Hopf/Titze: Deutsche Schulgeschichte
von 1800 bis zur Gegenwart
— Eckart Liebau: Die Kultivierung des Alltags
— Ludwig Haag: Hausaufgaben am Gymnasium
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Ursula Dorger

Dreigliedrige Bildungsgiinge oder allgemeine
Grundbildung

Uber die administrative Schwierigkeit, pidagogische
Leistungskriterien zuzulassen

Dieselben Ministerinnen und Minister, Senatorinnen und Senatoren, die in
offentlichen Reden mehr Selbstindigkeit fiir Schulen propagieren, beteili-
gen sich in der Kultusministerkonferenz (KMK) am Aushandeln einer
Vereinbarung zum Sekundarbereich 1, mit der die iiberkommene Starrheit
desdreigliedrigen Schulsystemsein weiteres Mal bestétigt und festgeschrieben
wird. Ohne Bezug zu den laufenden Verhandlungen der KMK beschlo8 die
Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft 1992 eine Vorlage ihrer
Arbeitsgruppe Entwicklung des Bildungswesens, in der flexible Schul-
organisationsformen der Sekundarstufe I gefordert werden, die,, der gegebe-
nen Nachfrage nach unterschiedlichen Abschlufiprofilen Rechnung tragen,
iiber die der mittlere Bildungsabschluf3 erreicht werden kann* (s. Zedler, S.
16). Mitglied dieser Arbeitsgruppe war der Vorsitzende des Schulaus-
schusses der KMK, der wissen muf3, daf3 der geltende Staatsvertragzwischen
den Bundesldndern, das Hamburger Abkommen zur Vereinheitlichung auf
dem Gebiete des Schulwesens von 1964, die Konsequenzen aus den festge-
stellten ,,Strukturproblemen und Disparititen in der Sekundarstufe I* aus-
schlieBt, die umfinglich begriindet empfohlen werden. Unverdndert und
detailliert hélt die KMK an drei Abschliissen bzw. Berechtigungen fest, die
drei Bildungsgéngen zugeordnet werden.

Wer beim Versuch, die Aufforderungen seiner zustindigen Politikerinnen
und Politiker zum Handeln ernstzunehmen, auf zwar geahnte, aber anschei-
nend offiziell auBer Kraft gesetzte Grenzen st68t, wird sehr schnell mit der
Wirklichkeit konfrontiert. Hier wirkt die Verwaltung, die den Verfassungs-

! Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungsgiinge im Sekundarbereich I,
Verhandlungsstand bei Redaktionsschluf ist die Vorlage einer Kommission der
Amtschefs (Staatssekretdrinnen und Staatssekretire) aus 8 Bundeslindern
»Yorldufiges Arbeitsergebnis, 12.5.1993%, die die Entscheidungsalternativenim
Entwurf des Schulausschusses vom 10. 12. 1992 politisch bearbeiten sollte. Es
besteht weiterhin geringfiigiger Verhandlungsspielraum iiber Festlegungen der
Fachleistungsdifferenzierung.

Inderletzten Verhandlungsphase wurden die Beratungenzum Sekundarbereichl
allerdings iiberlagert von der Forderung nach Verkiirzung der gymnasialen
Schulzeit, die EinfluB darauf hat, nach welcher Jahrgangsstufe der Ubertritt in
die gymnasiale Oberstufe méglich sein soll. Wiirde einer Vorverlagerung fiir das
Gymnasium zugestimmt, wire die Stufenstruktur des Schulwesens aufgehoben.

275



auftrag der Gewihrleistung einheitlicher Lebensverhiltnisse durch Schul-
aufsicht realisieren muf. Mittel der Steuerung sind Vereinbarungen der
Kultusministerkonferenz dariiber, wie die Schulen eines Landes organisiert
sein miissen, damit ihre Abschliisse in allen anderen Bundeslidndern aner-
kannt werden, und die daraus folgenden Ubertragungen in landesbczogene
Vorschriften.

Verinderungen der Schule wie die Einfiihrung eines Sekundarstufen-I-
Abschlusses lassen sich nicht mit Proklamationen und Appellen bewirken,
sie miissen in verwaltungsférmige Handlungen iibersetzt werden. Erst darin
geraten sie in den Priif- und Aushandelungsproze8, in dem die Vorschriften
fiir die Arbeit der Schulen oder die Planungen der Schultriger konkretisiert
werden. In den Verwaltungsakten zeigen sich die Systemgrenzen und miis-
sen dort als Interessen ausgemacht werden. Die Besonderheit des staatli-
chen deutschen Schulwesens besteht in der Lénderhoheit fiir die Schul-
politik und der Handhabung dieser foderalistischen Struktur. Vor landes-
politische Entscheidungen liber das Schulwesen hat sich ein kaum 6ffentlich
kontrollierbares Gremium, die Kultusministerkonferenz, gesetzt. Dort wer-
den Interessen ausgetragen, als seien sie nur notwendige Préizisierungen von
Erwartungen und Anforderungen bei der verfassungsrechtlich gebotenen
Freiziigigkeit, die fiir Kinder und Jugendliche Schulwechsel beim Umzug
mit sich bringt. Dort steht dem Interesse, dem Grundrecht auf freie Ent-
faltung der Personlichkeit, auf Bildung, Geltung zu verschaffen, das Inter-
esse entgegen, Anspriiche auf Zuginge zu gesellschaftlich einflulreichen
Positionen zu beschneiden. Diese gegensitzlichen Bestrebungen kleiden
sich in Argumente, Vorschriften, Verfahrensrituale, Gesetze und gericht-
liche Verfassungsauslegungen.

Die Verhandlungsetappen bei der Entstehung der Vereinbarung iiber die
Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I in der Kultusmini-
sterkonferenz illustrieren die Argumente der Verwaltung des deutschen
Schulsystems. Sie lassensich mit der Absicht priifen, Handlungsperspektiven
fiir die Sicherung der schulischen Voraussetzungen zur Wahrnehmung des
Rechts auf Bildung zu gewinnen. Aushandelungsphasen wie die um die neue
Vereinbarung zur Sekundarstufe I sind sensible Phasen, in denen argumen-
tiert und interpretiert werden muB, sofern offentliche Aufmerksamkeit zu
Rechtfertigungen nétigt. An den plotzlich neu in den Verhandlungsproze
eingebrachten Argumenten erkenntmanden Einflu der Interessenverbande
auf die scheinbar nur fachliche Arbeit der Verwaltung. Ist die Vereinbarung
getroffen, gerinnt sie zu Schulrecht, an das sich auch die Linder halten
miissen, die gerade noch beim Aushandeln Einwinde gegen das nun festge-
haltene Ergebnis hatten.

Kennzeichen der Sekundarstufe I: Die Dreigliedrigkeit

Die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz wird explizit in den Rah-
men des Hamburger Abkommens eingeordnet. Daher miissen Schularten
mit dort nicht vorgesehenen Bezeichnungen (Gesamtschule, Orientierungs-
stufe, Schulzentrum, Mittelschule, Regelschule, Sekundarschule, Wirtschafts-
schule) den schulischen Grundformen der Sekundarstufe I - Hauptschule,
Realschule, Gymnasium - zugeordnet werden, wie sie im Hamburger Ab-
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kommen definiert sind. Dies ist méglich, indem als rechtliches Konstrukt
Bildungsginge eingefiihrt werden, die sich durch schulartbezogene Anfor-
derungen und Abschliisse unterscheiden. Zwar erscheint es der KMK aus
politisch-klimatischen Griinden erforderlich, gemeinsame Merkmale aller
Bildungsgdnge im Sekundarbereich I zu bestimmen und einen gemeinsa-
men Ficher- und Stundenrahmen festzulegen, aber der Zweck bestehtin der
Unterscheidung der Abschliisse. Sie erfolgt unvermittelt und 146t sich nicht
aus dem Duktus des Textes begriinden. Vielmehr baut sie auf das Verstind-
nis des in den westlichen Bundeslidndern traditionell Vorhandenen, das die
Rechtfertigung fiir die Reglementierung von drei AbschluBBarten abgibt.
Die Vereinbarung bietet ein prézises Abbild des Schulsystems, wie es ist.
Die CDU-gefiihrten Lander muBten sich auf eine Logik der Bildungsgénge
einlassen und konnen damit die Gesamtschule nicht mehr als etwas irgend-
wie Danebenstehendes behandeln. Auch ,,Schulen besonderer Art“, wie die
Lénder Baden-Wiirttemberg und Bayern ihre Gesamtschulen im Schul-
gesetz genannt haben, bleiben ldnderiibergreifend diesen zugeordnet. Es
wurden geringfiigig grofere Spielrdume beider Differenzierungsorganisation
fiir die ,,Schularten mit mehreren Bildungsgéngen* ausgehandelt. Der Ab-
schluB mit Kurszugehorigkeit und Noten in der Fachleistungsdifferenzie-
rung ist nach den Vorgaben des Hamburger Abkommens aber erneut fest-
geschrieben worden. Damit hat sich das Interesse an der Beschriankung der
Maoglichkeiten individuell zu gestaltender Bildungswege durchgesetzt.

Die Vereinbarung fiir den Sekundarbereich List also nicht die Grundlage fiir
eine Weiterentwicklung des Schulwesens, sondern markiert seine Grenzen.
Das Hamburger Abkommen der Ministerprasidenten von 1964 ist mit dem
Einigungsvertrag aktualisiert und wieder ins BewuBtsein geholt worden.
Jetzt ist es moglich, seine Ungeeignetheit fiir die ndtige Weiterentwicklung
des Schulwesens vor Augen zu fithren. Z. B. sprengt die Verkiirzung der
Gymnasialzeit das Abkommen und haben sich die neuen Bundesldnder
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen nicht
an die Bedingungen des Einigungsvertrages gehalten, als sie fiir ihr Gymna-
sium die CDU-BeschluBlage des Abiturs am Gymnasium nach 12 Schuljah-
ren mit einer Verkiirzung in der Sekundarstufe I in ihre Schulgesetze
geschrieben haben. Die Vereinbarung enthilt beim Verhandlungsstand im
Juni 1993 noch als Bedingung fiir den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe
den erfolgreichen Abschlufl der 10. Jahrgangsstufe.

Andere scheinbare Erfindungen wurden zurechtgestutzt. Drei der neuen
Lander muBten lernen, daB ihre behauptete Zweigliedrigkeit nichts anderes
ist als die in einigen alten Bundesldndern lidngst bestehende zusammenge-
fate Haupt- und Realschule neben dem Gymnasium. Damit ist auch -
rechtlich, verwaltungsformig — geklart, da3 es mit der Gesamtschule keine
Zweigliedrigkeit gibt.

Wer das Hamburger Abkommen voraussetzt, was die KMK tut, muf3 auch
die Fesseln der drei Schularten Hauptschule, Realschule und die ,,neun-
beziehungsweise siebenklassige Normalform* des Gymnasiums behalten
(§ 11 Abs. 2). Wer Schularten zusammenfaBt, weil es schlicht verniinftig ist,
muB die Logik mit Bildungsgingen akzeptieren, die sich landeriibergreifend
nur durch ihre Abschliisse unterscheiden. Die drei Abschliisse sind der
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Zweck des Schulsystems gemi dem Hamburger Abkommen. So gibt es mit
der Vereinbarung klargestellt nun definitionsgemaf Schularten mit einem
Bildungsgang und Schularten mit mchreren Bildungsgidngen. Die Schul-
arten mit mehreren Bildungsgéngen — es kbnnen nur zwei oder drei sein ~
kénnen diese getrennt oder integriert organisieren. Was dann fiir Schularten
mit zwei Bildungsgéingen gilt, muB auch fiir Schularten mit drei Bildungs-
gingen gelten. Wenn es wegen zu kleiner Schulen im Sekundarbereich I, die
zwei Bildungsginge in einer Klasse zusammenfassen miissen, ,klassen-
interne Lerngruppen* gibt, muf} es diese auch fiir Gesamtschulen geben.
Und wenn klar sein soll, daB eine Fachleistungsdifferenzierung auf zwei
Anspruchsebenen nicht eine Differenzierung nach Bildungsgéngen sein
soll, muB man sie anders definieren: sie erfolgt lehrplanbezogen. Solche
Spitzfindigkeiten kennzeichnen die Verhandlungsetappen. Ihre Auswir-
kungen treffen auf die verschiedenen Ebenen der Gestaltung des Schul-
wesens in einem Land oder bei der Organisation der Schule.

Die Vereinbarung muf} zu einem bildungspolitischen AnstoB werden, weil
sie die Starrheit unseres Schulsystems angesichts der Aussagen vieler Poli-
tikerinnen und Politiker iiber notwendige Handlungsspielraume ,,vor Ort*
offenkundig macht. Fiir sich genommen schafft sie flexiblere Organisations-
moglichkeiten bei der Schulentwicklungsplanung, wenn Schultriger den
politischen Mut haben, Gesamtschulen und Gymnasien als gleichwertige
Schulangebote zu vertreten. Den einzelnen Schulen bietet sie bei ndherem
Hinsehen kaum ernsthaft neue Gestaltungschancen.

Derstrategische Fortschritt dieser Vereinbarung besteht also nur darin, daf3
sie eine Klarstellung der Bestimmungsmerkmale unseres deutschen Schul-
systems unter dem inzwischen zur Fessel gewordenen Hamburger Abkom-
men bringt. Die Gliedrigkeitsdebatten iiber die Schulstruktur in den letzten
Jahren haben in der Offentlichkeit auBerhalb des Schulsystems den Ein-
druck entstehen lassen, als sei es moglich, freiweg neue Schultypen mit
neuem Bildungsauftrag zu entwickeln. Dieser Illusion ist jetzt der Boden
entzogen. Ohne die Anderung des Hamburger Abkommens mit seiner
Festschreibung der Dreigliedrigkeit ist ein differenzierter Sekundarstufen-
I-AbschluB3 nicht zu haben, wie ihn etwa die Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft gefordert hat. Seibstverstindlich wird eine Ande-
rung auch nicht ohne eine neue Grundsatzdebatte iiber die Schulstruktur
abgehen, deren Ablehnung inzwischen unter Politikern wie auch unter
Erziehungswissenschaftlern Mode geworden ist. Die notwendige Diskussi-
on braucht sich aber vielleicht nicht mehr als Streit um die Gesamtschule
darzustellen, wenn es gelingt, neue verwaltungsformige Losungen fiir die
Verteilung am Ende der Sekundarstufe I zum Thema zu machen. In der
Diskussion sind die Chancen zu priifen, ob alle Schiilerinnen und Schiiler
nach neuen Leitvorgaben einen profilierten und differenzierten AbschluB3
der Sekundarstufe I erreichen kénnen. Dafiir bieten die Empfehlungen der
DGIfE-Arbeitsgruppe Anhaltspunkte, die durch Einschitzungen und Uber-
legungen beispielsweise von Helmut Fend (Fend, S. 702) und Andreas
Flitner (Flitner, S. 2-10) um Strukturargumente erweitert werden miissen,
anstattsie als ,,weder theoretisch méglich noch praktisch sinnvoll“ beiseite zu
schieben. (Brockmeyer/Zedler in: Zedler, S. 223)
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Das politische Aushandeln eines Sekundarabschlusses I

Der Sekundarabschluf} I ist eine alte Idee und zuerst von der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates als ,, Abitur 1“ vorgeschlagen
worden. (Deutscher Bildungsrat 1969). Er braucht nicht die Grundlage des
deutschen Schulsystems zu sprengen, da3 Zugénge von Berechtigungen
abhingen, die die abgebende Schule erteilt, wenn er seine Verteilungs-
funktion erfiillt. Die Verteilung am Ende der Sekundarstufe I liegt im
Zugriff des Staates und damit der Politik, auf die die Offentlichkeit Einflu
hat.

Eine padagogischere oder auch eine demokratischere Gestaltung der
Sekundarstufe I, die es den Beteiligten in den Schulen erlaubt, ihre Ansprii-
che und Bediirfnisse auf die Anforderungen zu beziehen, die mit der Schule
erfiillt werden sollen, muB verwaltungsformig beschrieben werden konnen.
Dabei ist der gesellschaftliche Zweck der Schule zu berticksichtigen, der in
der Verteilung des Nachwuchses besteht. ,,Die Berechtigungen enthalten
schematisierte und formalisierte Eignungsvermutungen. Da individuelle
Eignungserprobungen in einer Massengesellschaft nur begrenzt moglich
sind, miissen solche Vermutungen als Notlésung hingenommen werden*.
(Heckel/Avenarius, S. 46f) In dieser Direktheit wird der gesellschaftliche
Zweck der Abschliisse allerdings nicht kodifiziert, sondern verfassungs-
konform formuliert als individuelles Recht auf schulische Bildung gemaB
der eigenen Leistungsfiahigkeit. Wegen ihres individuell zukunfts-
bestimmenden Charakters als Anwartschaften auf unterschiedliche Berufs-
wege werden die Leistungsfeststellungen der Schule als Verteilungs-
grundlagen dokumentiert und von der Schulaufsicht verantwortet. Die
Verfahren zur Gewahrleistung solcher RechtmiBigkeit sind auf die Struktur
des Schulsystems bezogen, konkret auf dessen Festlegung im Hamburger
Abkommen. Alle Linder regeln dariiber hinaus akribisch und exzessiv, wie
schulische Leistungsfeststellungen erfolgen miissen und wann Eignung -
rechtlich korrekt: die Eignungsvermutung - eine Beschrankung des indivi-
duellen Rechts auf Bildung erlaubt.

Die Bildungskommission hatte ein anderes Verfahren vorgeschlagen, die
Verteilung zu regeln. Sie sollte erst nach der Erprobung an unterschiedli-
chen Inhalten und Anforderungen am Ende der Sekundarstufe I erfolgen.
Es sollte ein AbschluB, das Abitur I, eingefiihrt werden, der von allen
Schularten aus erreicht werden kénnte, wenn die Lehrplidne entsprechend
konvergent gemacht wiirden. Die Lehrpldne waren als das Mittel verstan-
den, das Gleichwertigkeit und Unterschiede im AbschluB rechtfertigt.
Die Hauptursache fiir das politische Scheitern des Sekundar-I-Abschlusses
liegt vermutlich in der Zielformulierung der Bildungskommission fiir Neu-
gestaltung der Abschliisse nach der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe
II: Der einheitliche Abschlu3 mit unterschiedlichen Profilen sollte den Weg
zum Abitur aus allen Schulen der Sekundarstufe I zugédnglich machen.
Dieses Ziel der Offnung des Weges zum Abitur ist dann von der und fiir die
Gesamtschule iibernommen und auch fiir andere Bildungswege in den
beiden Sekundarstufen eingerdumt worden. Es ist mit der rechtlichen
Setzung der ,,Gleichstellung® von Abschliissen einzulosen. Bisher galten
auch die Gesamtschulabschliisse als ,.gleichgestellte Abschliisse. Mit der
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Definition der Bildungsgange kdnnen die Gesamtschulen jetzt originale
Abschliisse und Berechtigungen ~ der drei Bildungsgédnge — erteilen.

Wer dagegen den Weg zum Abitur begrenzen will, mu3 an der
Dreigliedrigkeit festhalten und Gleichstellungen mit dem gymnasialen
Bildungsgang mit hohen Hiirden versehen, denn fiir ihn gibt es nur einen
geraden Wegzum Abitur durch die dafiir vorgesehene Schulart. Die Bildungs-
giinge sollen sich nach dieser Absicht deutlich durch Anforderungen ihrer
Lehrplidne unterscheiden. Trotzdem war es mit der Landeshoheit méglich,
Lehrpline zu entwickeln, die von gleichen Grundanforderungen in allen
Schularten ausgingen. Sie erhielten sogar - beispielsweise in Hessen - als
Rahmenrichtlinien mit formulierten Lernzielen einen iiberpriifungsaffinen
Charakter, aber sie wurden nicht als Instrument genutzt, den Sekundarab-
schluB I politisch durchzusetzen.

Die Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungsgénge im Sekundar-
bereich I erweist, dafl mit der Dreigliedrigkeit des Hamburger Abkommens
keine ernstgemeinten Spielrdume fiir die innere Neugestaltung von Schulen
eroffnet werden konnen. Die Verhandlungen sind deswegen so schwierig,
weil die CDU-Seite ihre Politik der Abschottung des Gymnasiums in der
Verwaltungstradition gut abgesichert wei}, wihrend die SPD-Seite neue
rechtliche Strukturen anstreben miifite, wenn sie ihre Programmatik von
Chancengleichheit und Solidaritét politisch realisieren wollte. Solange ein
Programm nicht in der Verwaltungssprache argumentiert werden kann,
erscheinen Wiinsche nach mehr Freirdumen fiir Schulen als kraft- und
hilflose Interventionen im VerhandlungsprozeBl, die als Stérungen der
Einigungsbemiihungen abgetan werden.

Mit der vorausgesetzten Dreigliedrigkeit der Abschliisse miissen immer
irgendwelche Kriterien fiir die ,,Gleichwertigkeit“ zum Hauptschulabschluf,
zum RealschulabschluB und zur Versetzung in die gymnasiale Oberstufe
konstruiert werden. In der Gesamtschulvereinbarung von 1982 gelten als
Magstab fiir die Feststellung der Gleichwertigkeit die formalen Mindest-
kriterien der duBeren Fachleistungsdifferenzierung. Ein materialer Ver-
gleich wire durch die Beschreibung von AbschluBanforderungen méglich.
Dariiber wird aber bisher keine Verstidndigung angestrebt. Formale Krite-
rien fiir eine Anerkennung der Gleichwertigkeit kann man fast beliebig
definieren. In unserem Rechtsgefiige ware es ausreichend, wenn die Lénder
untereinander davon ausgingen, dal jedes Land selbst Interesse an der
Sicherung der Gleichwertigkeit seiner Abschliisse in den getrennt oder
integriert organisierten Bildungsgdngen hat. Formal geniigte also der Satz:
»Die in den Lindern erteilten Abschliisse werden gegenseitig anerkannt.“
Dann gébe es die Auseinandersetzungen, die jetzt auf die KMK geschoben
werden kénnen, im eigenen Land. Dort gelten weiterhin detaillierte Anwei-
sungen der Verwaltung gemif der festgefiigten Dreigliedrigkeit der Ab-
schliisse, die vorgeben, wie die Schulen das Lernen zum Zweck der Unter-
scheidung organisieren sollen und welchen Spielraum fiir Integration und
Differenzierung sie haben. Diese landeseigenen Verordnungen mii3ten als
»hausgemachte® Strukturfestlegungen durchschaut und verhandelt wer-
den. '
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Die Lehrerinnen und Lehrer miissen auf vereinbarte Ziele der
Sekundarstufe I vorbereiten konnen und wollen

Die triviale Tatsache, da Reformen - oder auch schlicht nur Innovationen
- von den Lehrerinnen und Lehrern akzeptiert und in didaktischem und
piddagogischem Handeln verwirklicht werden miissen, wird heute vielfiitig
problematisiert. Dabei ist aber dic Tendenz vorherrschend, Veranderungs-
bereitschaft als ein Produkt von gutem Willen, dem Aufnehmen von Anre-
gungen und yon ermutigender Begleitung anzusehen. Zwar wird die
Verwaltetheit der Schule gesehen, aber sie wird de facto ignoriert und zu
einer Frage der Umgangsformen von fachaufsichtlich zustindigen Schulauf-
sichtsbeamtinnen und Schulaufsichtsbeamten mit weisungsgebundenen
Lehrerinnen und Lehrern und des Stils im Management von Schulen ge-
macht. '

Heute wird vielfach wieder auf das Gutachten der Bildungskommission zur
verstirkten Selbsténdigkeit der Schulen (Deutscher Bildungsrat 1973) Be-
zug genommen und dabei vergessen, daB3 es der willkommene AnlaB zur
Auflosung des Deutschen Bildungsrates gewesen ist. Die Schulverwaltung
als gesetzlich verantwortliches kollektives Subjekt hat sich gegen solche
Einmischung in ihre Doméne gewehrt. Daf} die Schulgesetzgebung auch in
der ferneren Zeit den Vorschligen der Bildungskommission nur zégerlich
gefolgt sei, sieht der Schulrechtsexperte Avenarius in der,,Sorge begriindet,
daf eine zu weitgehende Verselbstindigung der Schule die Wahrung einheit-
licher Qualititsstandards gefihrden konne*. (Heckel/Avenarius, S. 69) So
war auch der Entwurf fiir ein Landesschulgesetz, den die Schulrechts-
kommission des Deutschen Juristentages 1981 vorlegte, fiir das Schul-
verwaltungsorgan, die Kultusministerkonferenz, mehrheitlich nicht akzep-
tabel. Schulrechtlich ging es um die Frage der Fachaufsicht iiber die Schulen
und deren Begrenzung zugunsten der ,,pddagogischen Freiheit“ der Lehr-
kréfte.? In ihrer Stellungnahme beschrieb die KMK: Der Schulaufsicht
miisse es moglich sein, , stindig und ohne den Aufwand eines formlichen
Verfahrens zu tiberpriifen, ob der Lehrer seinen Unterricht an den geltenden
Lehrpldnen, sonstigen Bestimmungen und Konferenzbeschliissen ausrichtet
und ob seine Beurteilungs- und Bewertungsmafstibe dem festgelegten Stan-
dard entsprechen. Gerade dieser Punkt erscheint angesichts der Bedeutung,
die schulischen Beurteilungen heute allgemein zukommt, wichtiger denn je*.
(Stellungnahme vom 11./12. 3. 1982, 209. Plenarsitzung) Noch im 1992
verabschiedeten Hessischen Schulgesetz findet sich die Festschreibung der

2 Fachaufsicht (...) duBert sich in der pddagogischen Betreuung und Forderung
der Schularbeit durch die Schulaufsichtsbeamten, die dariiber wachen, da8 die
allgemeinen Normen und Verordnungen eingehalten werden und daB Unter-
richt und Erziehung fachlich und methodisch qualifiziert durchgefiihrt und
mdglichst noch verbessert werden. Die Fachaufsicht wird vor allem durch Schul-
und Unterrichtsbesichtigung sowie Beratung der Lehrer ,vor Ort‘ und erst in
zweiter Linie durch Entscheidungen ,vom griinen Tisch‘ der Schulbehérden her
verwirklicht. Sie besteht gegeniiber allen Sffentlichen Schulen im gleichen
Umfang, unabhingig davon, wer Schultréger ist,“ (Heckel/Avenarius, S. 177f.)
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Fachaufsicht iiber die 6ffentlichen Schulen (§ 92 Abs. 2), obwohl es als
Gesetz gilt, das den Schulen mehr Freirdume geben soll. Auch die hessische
Schulaufsicht ist weisungsverpflichtet, wenn ,,gegen allgemein anerkannte
pddagogische Grundsiitze oder Bewertungsstibe oder gegen den Grundsatz
der Gleichbehandlung der Schiilerinnen und Schiiler verstofien wurde“ (§ 93
Abs. 3). Das dndert sich auch nicht durch die freundliche Einleitung, daB die
Schulaufsicht ,, berdt und unterstiitzt*,

Das Haupthindernis fiir eine Veranderung der Schulpraxis wurde beispiel-
haft in den Gesamtschulen der beiden Projekte Forderkonzepte an hessi-
schen Gesamtschulen und Lehrerkooperation augenfillig. Man kann es als
legalistisches Abwehrverhalten der Lehrkrafte diagnostizieren, die mit
Bezug auf die vorgeschriebene Leistungssicherung Verdnderungen des
traditionell verstandenen Fachunterrichts und fachiibergreifende Lehrer-
kooperation ablehnen. Sie haben im geltenden Schulrecht die stiarkeren —
weil formal abgesicherten — Argumente. Ihre Wirkung reicht auch noch
weiter: Sie konnen sich auf das Normalverstdndnis von Schule berufen,
wenn sie den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln, der didaktisch und
methodisch andere Unterricht der Kollegin in der vorausgegangenen
Unterrichtsstunde sei nicht ernstzunehmen, weil ,,keine Leistung“ verlangt
werde.

Es geht also nicht darum, die Lehrkrifte und die Schulaufsicht in threm
Verhalten zu modifizieren, sondern darum, da3 die VerfaBtheit unserer
Schulen Berufseinstellungen von Lehrerinnen und Lehrern begiinstigt, die
sich an formal iiberpriifbaren Ritualen der Leistungserbringung, d. h. an
traditionellem Unterricht, orientieren. — Der Ausweg aus diesem Dilemma
liegt in der Bildung von Lehrerteams, die bereit sind, die Verantwortung fiir
die Sicherung der Leistungsstandards ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu
tibernehmen. Und es ist wiederum kein Zufall, da3 Schulaufsichtsbeamte
hochste Bedenken gegen tatséchlich verantwortliche Lehrerteams haben,
was die ,, TKM*“-Gesamtschulen erleben, denen von der Kultusministerkon-
ferenz ein Ausnahmestatus zugebilligt ist. Ihre Sonderbedingungen werden
hervorgehoben, um sie zu isolieren, und anderen Gesamtschulen die Nach-
ahmung zu verwehren (vgl. Dorger, S. 100 - 113, 130 - 136).

Auf dem Hintergrund der Erfahrungen mit Grenzen der padagogischen
Entscheidungsspielrdume fiir die Gestaltung des Unterrichts in Gesamt-
schulen und mit der ja vertrauten Akribie der KMK in der Vereinbarung
zum Sekundarbereich I miiSte die Einhelligkeit liberraschen, mit der heute
allgemein darauf verwiesen wird, da8 Schulen Handlungsspielrdume haben,
die sie nur selbstgewisser wahrnehmen sollten. Solche Aufforderungen
lassen sich nur damit erkldren, daB die ,,Systemfrage* allenfalls noch als
Lippenbekenntnis gilt und daf} die unveridnderten Reglementierungen der
Verwaltung als unvermeidliche Pflichtiibung der Sicherung von Standards
hingenommen werden. Aus der empirischen Tatsache, daf§ Schulen ver-
schieden sind, weil sie von Menschen mit verschiedenen Vorstellungen und
Fahigkeiten in verschiedener Zusammensetzung und entsprechend ver-
schiedener Interpretation von Anweisungen, Zielen und Absichten gestal-
tet werden, ist der SchluB gezogen und zur Forderung geworden, es ldage bei
der einzelnen Schule selbst, was sie aus ihren Schiilerinnen und Schiilern
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macht. Dabei wirdignoriert,daB jede Schule durch einen Bildungsgang oder
Bildungsgéange determiniert ist, nach dem oder denen sie ihre Schiilerinnen
und Schiiler vorab definiert erhilt oder zuordnen muf. Ein ,,schlechtes*
Gymnasium nach Merkmalen fiir die padagogische Qualitét einer Schule
wird immer der noch so .,guten* Hauptschule vorgezogen, sofern fiir das
Kind eine Wahl getroffen werden darf. Die Wahlchance zwischen Schulen
ist zuerst eine zwischen Schularten und Bildungsgéngen und wird mit der
dokumentierten Leistung eines Kindes und Jugendlichen eingerdumt oder
verweigert. Diese ,,Systemfrage* wird ausgeblendet, wenn gefordert wird,
»den Streit um die flichendeckende Einfiihrung der Gesamitschule oder die
Beibehaltung des dreigliedrigen Schulwesens zu beenden“ (DGfE, Zedler S.
20) und wenn ein ,, Perspektivenwechsel ,von der Schulstruktur zur Schul-
kultur* “ festgestellt wird (Leschinsky in: Zedler, S. 21)

Die unumgiingliche Leistungsdebatte

Die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zum Sekundarbereich I
enthilt auch nicht in geringfiigig erweiterten Zugestindnissen an die Schu-
len mit mehreren Bildungsgingen die Voraussetzungen fiir die Gestaltung
von Schulen, wie sie erst ein Sekundarstufen-I-Abschlu erméglichen wiir-
de. Selbst wenn keine Festlegungen der inneren Organisation getroffen
worden wiren, die KMK sich also auf die groBziigige Rechtsformel der
gegenseitigen Anerkennung von Landesentscheidungen verstindigt hitte,
wiare immer noch die Dreigliedrigkeit der Bildungsginge und ihrer Ab-
schlisse festgeschrieben.

Jetzt bleibt mit dem Interesse, der Wahrnehmung des Rechts auf Bildung
Geltung zu verschaffen, die Perspektive, auf die fillige Anderung des
Hamburger Abkommens wegen der mit der Schulzeitfrage angezettelten
Grundsatzdebatte zu verweisen. Ein differenzierter Sekundarabschlu I
muB als Voraussetzung fiir den Ausgleich von ,, Disparitdten im Schul-
system* (DG{E, Zedler S. 11) und fiir eine dringend notwendige inhaltliche
Neubestimmung der Aufgaben der Schule gefordert werden. Wenn belegt
werden kann, daB alle rechtlich erforderlichen Vorarbeiten zur materialen
Konkretisierung der Anforderungen an den Sekundarabschluf3 I getroffen
sind - es gibt Vorlagen fiir stufenbezogene Lehrpline, Vorschldge zur und
Erfahrungsberichte iiber die Verdnderung des Unterrichts —, miiite noch
der Verteilungszweck der Schulen in der Sekundarstufe Iverwaltungsfonmg
gesichert werden. -

Was dafiir zu geschehen hitte, wird beispielsweise seit 1988 intensiv in
Osterreich unter der Maxime staatlich gewiinschter ,,Schulautonomie*
diskutiert. In Osterreich gibt es de jure ein Zeugnis am Ende des 8. Schul-
jahres, mitdem man auch aus dem ,,unteren Bildungsgang der Hauptschule
in die Oberstufe der AHS, des Gymnasiums, iibergehen kann. Diese recht-
liche Moglichkeit hélt jedoch den Niedergang der Hauptschule im dort
zweigliedrigen Schulsystem nicht auf. Also sichert auch der formal gleich-
wertige AbschluB nicht die Anerkennung des Wertes eines Schultyps in der
Offentlichkeit. Da eine Strukturreform ausgeschlossen wird —es regiert eine
GrofBle Koalition, und zur Veridnderung des Schulgesetzes ist eine Zwei-
drittelmehrheit erforderlich —, versuchen nun einige Interessierte, die
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Autonomiedebatte zur Priifung tatsichlich moglicher Verinderungen des
Schulsystems zu nutzen. So ist schon ausgelotet, was hier viele noch nicht
wahrhaben wollen, da8 eine Dezentralisierung (,.Deregulierung”) oder
Regionalisierung der Verantwortung fiir die Schulen zu einer Verschirfung
der Unterschiede zwischen Schulen und damit zur Verfestigung sozialer
Ungleichheit mit dem Schulbesuch fiihren wiirde. Diesem absehbaren Ef-
fekt der von der OVP gewiinschten Marktorientierung der Einzelschulen
sollmitden auchin Osterreich wie bei uns geltenden Mitteln der Verwaltung
zur Sicherung der Gleichwertigkeit begegnet werden. In Osterreich besteht,
was hier noch durchgesetzt werden muB: die formal gleichwertige Uber-
gangsberechtigung mit der Orienticrung an Zensuren als Leistungsfeststel-
lungen und der Moglichkeit zusétzlicher padagogischer Empfehlungen.
Eine formale Feststellung der Gleichwertigkeit eines Abschlusses kann die
Trennungder Schulformen odersogarihre weitere Auseinanderentwicklung
nicht beheben.

Herbert Altrichter hat die Uberlegungen fiir Osterreich referiert, die auch
fiir das deutsche Schulsystem angestellt werden miifiten. Er beschreibt als
typisch fiir das Osterreichische Bildungswesen, ,daf seine Qualitit und
Funktionsfihigkeit stirker durch Voraus(ex ante)-Kontrolle denn durch (ex
post-)Kontrolleseiner tatsichlichen Prozesse und Leistungen iiberpriift wird. “
(Altrichter, S. 54f.). Der ex-ante-Kontrolle dienen gleiche Regelungen,
Vorschriften zur Leistungsfeststellung, Lehrpline — die gesamte KMK-
Vereinbarung kann als Muster fiir die ldnderiibergreifende ex-ante-Kon-
trolle im deutschen Schulwesen gelten. Wie die tatsichlichen Leistungen
von Schulen, von Lehrerinnen und Lehrern und von Schiilerinnen und
Schiilern sind, wird dagegen eher angenommen als iberpriift. Denkbare ex-
post-Kontrollen sieht Altrichter fiir Schulstrukturen anderer Linder ent-
wickelt, deren Bedingungen und Wirkungen allerdings auch sehr genau
beachtet werden miissen, bevor man sie als Losungswege importieren
konnte. Er nennt beispielsweise die Schulevaluation, bei der es um die
Uberpriifung gehen konnte, ,,0b die Schulen selbst angemessene Mafinah-
men einer inneren Qualititssicherung aufgebaut haben“. (Altrichter, S. 54f.)
Um diese Verantwortung iibernechmen zu konnen, miiten sie allerdings
wesentlich weitergehende Kompetenzen und Verantwortung entwickeln als
heute. Zur Selbstkontrolle der Standards konnten beispielsweise zentral
erstellte Tests gehoren, die den Schulen zur Verfiigung gestellt werden und
die sie schulintern selbst auswerten. Andere Uberpriifungsmodi hat fiir die
deutsche Schullandschaft auch schon Kéller vorgeschlagen und aus dem
Privatschulrecht abgeleitet. Sie bestiinden im Bericht der Schule iiber
Verfahren, wie sie die Standards definiert und absichert. (Kéller, S. 82) Die
Beispiele haben den Haken - fiir Osterreich wie fiir Deutschland -, da8 sie
entweder aus Systemen mit formal gleichen Schulen stammen oder die
Zwei- bzw. Dreiwertigkeit unserer Schularten oder Bildungsgénge nicht
beriicksichtigen.

Derartige wiederum formale ex-post-Kontrollen wiirden von der KMK mit
ihrem derzeitigen Selbstverstidndnis nicht akzeptiert. Daher miifite gepriift
werden, was passiert, wenn zusitzliche materiale Bestimmungen der Anfor-
derungen fiir den SekundarabschluB I vorgeschlagen wiirden. Der Anfang
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dafiir ist mit Lehrpldanen, methodischen und thematischen Vorgaben ge-
macht. Es wiirde allerdings nicht ausreichen, die Inhalte und die Ziele des
Lehrens und Lernens zu beschreiben, es miiite auch noch konkretisiert
werden, wie ihr Erreichen bewertet werden soll.
Die strukturell erstarrte Praxis unseres Schulsystems wird mit der Vereinba-
rung der KMK zum Sekundarbereich I nur illustriert und erneut vor Augen
gefiihrt. IThre Auswirkungen auf das Selbst- oder ReformbewuBtsein der
Lehrerinnen und Lehrer artikulieren sich im Leistungsthema. Dabei geht es
ganz offensichtlich nicht um wirklich nachweisbare Leistungen, sonst wire
nicht das iibersteigerte System der ex-ante-Kontrollen so fest etabliert. Es
gehtumdie Nachpriifbarkeit der Akte der Leistungsfeststellung, dieinallen
Landern minutids in Verordnungen geregelt sind. Diese werden — unabhiin-
gig von Regierungsmehrheiten - im wesentlichen voneinander abgeschrie-
ben. Das Ministerialblatt fiir Sachsen-Anhalt vom 26. Februar 1993 liefert
ein beliebiges Beispiel:,, Die Notengebung ist eine piddagogische Ermessens-
entscheidung des Lehrers. Im Sinne der Gleichbehandlung ist es jedoch
erforderlich, Art, Anzahl und Bewertungsmodalititen dieser Leistungsnach-
weise sowie ihre Zusammenfassung zu Zeugnissen festzulegen, um so ein
moglichst gleichmifiges Vorgehen auf Landesebene sicherzustellen.” (Vor-
- bemerkung) Die folgenden Prizisierungen mdégen nicht iiberall verbreitet
sein: ,, Aufstellung der Bewertungsskala — 5.3.1: Das unter 5.2.1 genannte
Sechs-Noten-System ist im wesentlichen dquidistant ausgelegt. Ist eine Arbeit
im Zuge einer ,Positivkorrektur* zu bewerten, das heifit, werden die richtigen
Antworten des Schiilers gewertet, so legt kraft seiner fachlichen Kompetenz
und pddagogischen Verantwortung der Lehrer bei der Bewertung einer
Klassenarbeit die Grenze zwischen den Noten 4 und 5 entsprechend dem
Anforderungsniveau (siehe Nr. 4) zwischen 40 v. H. und 50 v. H. der vom
Schiiler zu erwartenden Leistung fest und fixiert im oberen Bereich die Noten
1 bis 4 und im unteren Bereich die Noten 5 bis 6 in jeweils gleichem Abstand
(dquidistant).“ Diese Verwaltungsakte werden von den Lehrkriften ab-
gefordert und sind mef3bar — mindestens 6 schriftliche Leistungskontrollen
proJahr und fiir das Zeugnis die Beriicksichtigung der miindlichen Leistun-
genim angegebenen Verhiltnis nach definierten Notenstufen — und bestim-
men den Jahresrhythmus im Fach. Aus jeder Schule kennt man die Erwéh-
nung besonderer Belastungen der Lehrkrifte mit ,,Korrekturfichern®, die
fiir den weiteren Bildungsweg der Schiilerinnen und Schiiler relevanter sind
als andere. Korrekturen haben eine vorgeschriebene Form: 5.4.1 Alle Kor-
rekturen sind sauber und iibersichtlich durchzufiihren; die Korrekturfarbe isi
,Rot‘. Fehler sind anzustreichen, gegebenenfalls in ihrem Gewicht zu kenn-
zeichnen, Auslassungen anzumerken. ... Rechtschreib-, Interpunktions- und
Grammatikfehler sind in allen Arbeiten anzustreichen.“ Nicht in der KMK-
Vereinbarung, sondern in ihrer mehrstufigen Ubersetzung in die tagliche
Bewertungspraxis findet sich die Ursache der Widersténdigkeit gegen Ver-
dnderungen. Wer in der Erfilllung solcher kontrollierbaren Anweisungen -
dazu kommen noch Vorlagen fiir Jahresstoffplane und vielerlei Listen -
seine Lehreraufgabe sieht, hat ein bestimmtes Bild von seinen Berufs-
pflichten. Wird dieses Berufsverstindnis in Empfehlungen zur Verdnde-
rung der Praxis ignoriert, entsteht die Abwehr gegen , Theoretiker vom
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griinen Tisch“. Z. B. greifcn Beratungskonzepte der ,,Organisationsent-
wicklung* zu kurz, wenn sie die registrierte Widerstandigkeit nur zu einem
psychologischen Problem des Lehrerstandes erkldren und dafiir Analysen
eines bestimmten Berufstypus,,des Lehrers” bemiihen. Konfliktfreibleiben
in Kollegien allenfalls solche Verdnderungen, die die Bewertungs- und
Beweisverfahren nicht berithren, die sich auf bessere Handhabung von
Vorbestimmtem beziehen, die bereits bestehende methodische Spiclrau-
me mit ,,Praxishilfen® fiillen oder die auBerunterrichtliche Aktivititen als
Schulmerkmale fiir den Konkurrenzkampf um Schiilergruppen herausstel-
len.
Erprobte neue Bewertungsverfahrensind Lernentwicklungsberichte, wie sie
in der Bielefelder Laborschule, der Géttinger ,,TKM“-Gesamtschule und
vereinzelten anderen Gesamtschulen biszum 8. Schuljahr erteiit werden. Sie
miissen dort allerdings in den beiden Abschluljahren in ,,normale* Zensu-
ren {iberfiihrt und kénnen daher nicht als abschluBirelevant zum Vorbild
genommen werden. Viele Gesamtschulen geben mit Lernentwicklungs-
berichten bisher eine zusitzliche Information zu den sonst unverinderten
Zeugnissen.
Alsrechtlich abgesichert und abschlufirelevant kénnen die Bewertungen fiir
freie Vorhaben in den Jahrgangsstufen 9 und 10 im Wahlpflichtbereich
iibermittelt werden. Sie stellen eine Moglichkeit der individualisierten und
interessenbezogenen selbstdndigen Schiilerarbeit dar und erfordern einen
konsequenten Aufbau von Arbeitstechniken in den unteren Jahrgangs-
stufen der Sekundarstufe I. Dort setzen sie die freien Arbeitsformen fort, die
zunehmend in Grundschulen praktiziert werden. Die Ubertragung auf
weitere Fiacher und Lernbereiche wire zu entwickeln.
Aus der Freinet-Piadagogik sind Diplome als Bescheinigungen {iber gepriif-
te Leistungen iibernommen worden. Sie sind bislang nicht zeugnisrelevant,
sondern dienen als innerschulische Nachweise bestimmter Kenntnisse und
Fertigkeiten, als Berechtigungen fiir die eigenstindige Nutzung von Geri-
ten oder Fachrdumen oder der Verantwortung von Schiilerinnen und Schii-
lern fiir bestimmte Arbeitsbereiche, in denen sie andere anleiten und
beaufsichtigen diirfen. Sie konnten auch als Bescheinigungen iiber Fach-
kenntnisse verstanden und in die Bewertung des Faches oder Lernbereichs
eingehen, dem sie zuzuordnen sind.
Mit dem Diagnosebogen wurde in Hessen in den siebziger Jahren versucht,
Zensurenzeugnisse durch Beschreibungen erreichter Lernziele zu ersetzen.
Seine Validitdt sollte mit aufwendigen Tests abgesichert und bewiesen
werden. Die Handhabung des Beweisverfahrens fiihrte zu einem Uberma8
an Kontrolle und Anweisungen, so daf3 sich das Bewertungssystem des
Diagnosebogens nicht entwickeln und praktikabler gestalten lieB, sondern
in seinem Erprobungsstadium abgebrochen wurde.
Neue Bewertungsformen miissen gegen die festverwurzelte Vorstellung
von drei ungleichwertigen Abschliissen in Schulversuchen erprobt und
durch unterstiitzende Begleitung abgesichert werden. Sie sind die formale
Voraussetzung fiir die Neufestlegung eines Sekundarstufen-I-Abschlusses,
wenndessen ebenfalls verwaltungsmiBig erforderlich erscheinende materiale
Bestimmung nicht zur bloBen Wissenspriifung mit linearen Abstufungen
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des Erfolgs degradiert werdensoll. Unter neuzuentwickelnden Bewertungs-
kritcrien konnte an einen Aufbau des Lernens gedacht werden, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler selbst MaBstibe fiir die Qualitit ihrer gezeigten
Leistung gewinnen und damit von sich aus das Interesse haben, sich an
objcktivierten Standards zu messen. Solche Standards lieBen sich mit An-
forderungsstrukturen von Profilen fiir gewiinschte Berufsfelder verbinden,
aufdie anschlieBende Bildungsgiinge in der Sekundarstufe Il undimtertidren
Bereich vorbereiten. Die qualitative Veranderung der Sekundarstufe I wire
mit der politischen Durchsetzung des Sekundarabschlusses I zu erreichen,
nachdem bewiesen werden konnte, daB verdnderte Bewertungskriterien
und -verfahren das individuelle Recht auf Bildung zum Ausgang nehmen
und von Lehrerinnen und Lehrern praktiziert werden kdnnen.

Neue Bewertungen kénnten dem gegenwirtig von allen Seiten diagnosti-
zierten instrumentellen Verhéltnis der Schiilerinnen und Schiiler zu schuli-
schem Lernen entgegenwirken, indem sie Verhaltensweisen, Fahigkeiten
und Konnen beriicksichtigen, die die Schiilerinnen und Schiiler selbst als
wertvoll erfahren haben oder zumindest akzeptieren konnen. Erst auf diese
Weise konnte konkret und relevant werden, was heute unter ,,()ffnung von
Schule®, , kind- und jugendgerechter Schule*, ,,erfahrungsbezogenem Ler-
nen“, ,Schule als Lern- und Lebensraum* vielfach propagiert wird. Bei drei
hintereinandergeordneten Bildungsgdngen mit jeweils noch linearer Abstu-
fung der Erfolgs- bzw. MiBerfolgsbescheinigungen, wie sie gerade von der
Kultusministerkonferenz erneut festgeschrieben werden, bleiben solche
Forderungen und Behauptungen von dort beteiligten Ministerinnen und
Ministern, Senatorinnen und Senatoren folgenlos fiir die Schullaufbahn der
Kinder und Jugendlichen. Die ,,Profilierung* als Entscheidungsgrund fiir
die Wahl einer Schule ist bei ungleichwertigen Schularten fiir Eltern
nachrangig gegeniiber dem Argument, unter welchen Bedingungen ein
gewiinschter Schulabschlufl erworben werden kann. Hinter dem Leistungs-
thema verbirgt sich die Anerkennung des Motivs der sozialen Besonderuneg,
das zum o6ffentlichen Thema gemacht werden miiBte.
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