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Die diesjihrige Friihjahrstagung der Kommission ,,Schulpidagogik/Didaktik* der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft fand im April im Pidagogi-
schen Landesinstitut Brandenburg (Ludwigsfelde) statt und war dem Thema
» Theorie der Schule" gewidmet. Wir dokumentieren einige der dort gehaltenen
Vortrige (Tillmann, Schulze, Bohnsack) und hoffen, damit zur Wiederbelebung
einer Diskussion beitragen zu kdnnen, die in der deutschen Erziehungswissenschaft
(und auch in dieser Zeitschrift) lange vernachliissigt worden ist.

Klaus-Jirgen Tillmann
Schultheorie zwischen pidagogischer Selbstkritik, sozialwissenschaftlichen
Einwanderungen und metatheoretischen Fluchtbewegungen 404

Wozu brauchen wir eine,, Theorie der Schule“? Was ist ihr Gegenstandsbereich? In
finf Thesen versucht der Verfasser, diese Fragen zu beantworten, wobei er insbeson-
dere den Vorschlag macht, zur erziehungswissenschafilichen Bearbeitung schul-
pddagogischer Fragestellungen zwischen drei ., Regionaltheorien®, nimlich der
Theorie der Schule, der Didaktik und der schulischen Sozialisationstheorie, zut
unterscheiden.

Theodor Schulze
Schule vor dem Horizont einer Geschichte des Lernens 420

Dieser Aufsatz kritisiert das Konzept der ,, Regionaltheorien* als eine unbefriedigen-
de, bedenkliche Arbeitsteilung und beharrt darauf, daf der Vorzug der geisteswis-
senschaftlichen Schultheorie gerade darin bestanden habe, sich nicht nur mit den
Rahmenbedingungen und Organisationsfragen des Schulehaltens, sondern mit dem
«Wesentlichen* der Schule, nimlich ihren Lerninhalten und Lernprozessen zu
beschiiftigen. Zur ,, Horizonterweiterung® einer kiinftigen, ausdriicklich pidagogi-
schen Schultheorie schliigt der Verfasser vor, Schule als ,, Lernformation* zu begrei-

fen.
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Fritz Bohnsack
Untersuchungen zur Qualitat von Schule
als Quelle schultheoretischer Erkenntnisse 437

Im Anschlufs an wesentliche Gesichispunkte des sog. ,, Positivismusstreits* denkt der
Verfasser noch einmal iiber das Verhiiltnis empirisch-analytischer und normativer
Sdtze in einer Schultheorie nach und kommt zu dem Ergebnis, daf} erfahrungs-
wissenschaftliche Situationsanalysen einerseits und normative Zielbestimmungen
andererseits nicht nebeneinanderstehen (diirfen), sondern einen (schultheoretischen)
Gesamtzusammenhang darstellen.

Andreas Gruschka
Das erneute Interesse an der Theorie der Schule
und deren moglicher Nutzen in der Lehrerausbildung 454

Der Verfasser dieses Beitrags hat ebenfalls an der Ludwigsfelder Tagung teilgenom-
men und fiihirt die dort begonnene Diskussion dadurch weiter, daf3 er zundchst auf
einige zentrale Probleme bei der Formulierung einer ,,Supertheorie* aufinerksam
macht, dann vier Begriffsbestimmungen fiir die Ausarbeitung einer kiinftigen
Schultheorie vorschligt und schlieflich erliutert, welche hochschuldidaktischen
Konsequenzen daraus fiir die Lehrerbildung zu ziehen wiiren.

Sabine Reh
Von den ,,Runden Tischen* zur ,,Grundversorgung* 467
Lehrerfortbildung in einem neuen Bundesland

Am Beispiel des Pidagogischen Landesinstituts Brandenburg geht die Verfasserin
aufgrund eigener Erfahrungen der Frage nach, welche Hoffnungen die Lehrerschaft
in den neuen Bundeslindern auf die ,,westimportierte Fort- und Weiterbildung
gerichtet hat und ob diese hochgesteckien Erwartungen erfiillt werden konnten. Es
istnichtiiberraschend, dafl der zweite Teil der Frage eher skeptisch beantwortet wird.

Ingeborg Rové / Giinter Schreiner

Mit auslinderfeindlichen Jugendlichen

Gespriche am Runden Tisch fiihren? 474
Erkundungen an einer sichsischen Mittelschule '

Alle SchiilerInnen der achten Klassenstufe einer ,normalen* siichsischen Mittel-
schule wurden gefragt, ob ein deutscher Schiiler einem auslindischen Mitschiiler
helfen soll, zu den anderen KlassenkameradInnen Kontakt aufzunehmen, welche
Rechtfertigungen fiir Hilfe oder Hilfsverweigerung sie gelten lassen und welche
Chance sie in einer solchen Problemsituation einem ,,Gespriich am Runden Tisch*
geben. Die Ergebnisse dieser Befragung erganzen nicht nur in instruktiver Weise das
Bild bisheriger Befunde zu rechtsextremistischen Tendenzen bei ostdeutschen Ju-

- gendlichen, sondern erlauben auch schliissige Folgerungen in Hinsicht auf Méglich-
keiten und Grenzen des Umgangs mit rechtsextremen Orientierungen von Heran-
wachsenden in der Schule.

Lieselotte Furche
Willi ist abwerbbar 494

Dies ist eine exemplarische, fast poetisch verdichtete Beobachtungsskizze iiber einen
der zahlreichen Jugendlichen, die in und durch rechtsextremistische Cliquen beson-
ders gefahrdet sind.
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Fritz Bohnsack

Untersuchungen zur Qualitiit von Schule als Quelle
schultheoretischer Erkenntnisse

Die Formulierung des mir gestellten Themas zwingt zu einer Voriiberlegung.
Wenn wir den Begriff der ,,Untersuchungen“ imengeren oder auch weiteren
Sinn empirisch verstehen, fragt sich, wieweit ,,Qualitit* von Schule iiber-
haupt derart ,,untersucht“ werden kann und mit was fiir einem Konzept von
»Theorie“ der Schule und von Wissenschaft wir arbeiten wollen. Denn nach
der Wissenschaftstheorie des Neopositivismus oder , Kritischen Rationalis-
mus“, wie er etwa von Karl. R. Popper und Hans Albert vertreten wurde,
haben ,,Wissenschaft* und ihre Theorie — vereinfacht formuliert — ,,wert-
frei“ mit der intersubjektiv iiberpriifbaren Feststellung, Beschreibung und
Analyse von beobachtbaren Fakten zu tun, nicht aber mit Wertentscheidun-
gen. Dementsprechend hat Wolfgang Kramp (1973,S.44f.) eine Schultheorie,
welche solchen Anspriichen geniigt, unterschieden von ,,Pseudotheorien,
alsovon, Konzepten“ und ,,Programmen* bzw. jeder Form ,,préskriptiver
Handlungsanweisungen in pragmatischer Absicht, im Blick auf Verande-
rungen im Schulwesen. Ich halte das von Kramp geforderte BewuBtsein von
den Differenzen zwischen deskriptiv-analytischen und préskriptiven Vor-
gehensweisen fiir niitzlich, seinen auf die ersteren eingegrenzten Theorie-
begriff jedoch fiir unfruchtbar. Padagogische ,, Theorie* ist schon in jeder
Praxis enthalten (vgl. Weniger o.J., S. 11 £.) und miif3te als Systematik der
Wissenschaft — unserer Themenstellung entsprechend - den pragmatischen
Blick auf Veridnderung bzw. Verbesserung von Schule als letztlich konstitu-
tiv fiir alle Erkenntnisse und Aussagen aufnehmen. Ich werde daher in
einem 1. Teil Beispiele fiir Untersuchungen zur ,,Qualitdt“ von Schule
vorlegen, in welchen sich der Zusammenhang von normativen Vorausset-
zungen und Folgerungen und empirischen Verfahren zeigt; in einem 2. Teil
will ich diesen normativen Rahmen fir die ,,gute* bzw. ,,bessere” Schule
unter den Stichworten der ,,Miindigkeit“ und ,,Demokratie* direkt anspre-
chen; und in einem 3. Teil eine Nachbesinnung zum Verhiltnis von empi-
risch-analytischen und normativen Theorieaspekten liefern.

1. Empirische Untersuchungen zur ,,Qualitit* von Schule

Das vom Arbeitskreis ,,Qualitdt von Schule* seit 1987 vorgelegte Material
(Steffens/Bargel 1987/88; Berg/Steffens 1991) verdient eine eigene Untersu-
chung (vgl. Steffens/Bargel 1993), die hier nichtintendiert ist. Die folgenden
Beispiele greifen nur teilweise darauf zuriick.

1.1 Untersuchungen zur Verinderung der Kindheit und Jugend

Esistkeine neue Weisheit, da jeder Erzichungsproze den Heranwachsen-
den dort abholen muB, wo er wirklich steht. Aus dem Ausweichen vor dieser
Bedingung resultiert ein GroBteil der Misere unserer heutigen Schule.
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Deshalb ist es fiir die ,,Qualitdt” von Schule unumgénglich, sich die realen
Befindlichkeiten der heutigen Schiiler zu vergegenwirtigen.

1.1.1 Verinderte Kindheit

Wihrend eine umfangreiche Jugendforschung in Deutschland vorliegt, die
sowohl mit ,harten‘, also quantifizierenden, wie mit ,,weichen“ empirischen
Methoden arbeitet, also etwa mit Interviews und deren Interpretation, aber
auch mit biografischen und Lebensraumanalysen, steckt die Kindheits-
forschung noch stirker in den Anfédngen, kommt jedoch zu durchaus eige-
nen Ergebnissen. Ich beschrinke mich hier auf wenige exemplarische
Aspekte. Den gesellschaftlichen Wandel zur Ein-Kind-Familie und die
Zunahme von Ehescheidungen und Ein-Eltern-Haushalten setze ich dabei
als Hintergrund-Wissen voraus und erinnere in ein paar Stichworten an
angegebene Verianderungen der kindlichen Lebenswelt.

1) Statt konzentrischer Ausweitung des kindlichen Lebensraums im freien,
selbstgestalteten, nachbarschaftlichen Spiel stellte man heute, vor allem in
mittelstindischen GroBstadtfamilien, eine ,, Verinselung“ fest, als transport-
abhingigen Besuch vorbereiteter Freizeitinstitutionen wie offiziell zugelasse-
ner Spielplitze, Kindergirten, Vereine, Musik-, Sport- oder kirchlicher
Gruppenetc.,d. h. ein ,Zusammensetzen des Alltags aus Fertigbausteinen*
(Zeiher 1989,S.71-75,79 £.).

2) Zugleich hat das Spiel und Spielzeug— man denke etwa an das ferngesteu-
erte Autoim Vergleich zum fritheren Basteln — an eigenstindiger Kreativi-
tat und Konstruktion verloren und ist vielfach an automatische Abldufe
fixiert, welche nur noch die Bedienung, d. h. den Druck auf Schalter oder
Hebel erfordern (Rolff/Zimmermann 1992, S.97f., 124 £.). .

3) Der Medienkonsum, insbesondere das Fernsehen, bringt zwar auch die
~Welt ins Haus“, so daB Heranwachsende die Grenzen ihrer Herkunft
transzendieren konnen; doch er vermittelt dabei eine ,,Wirklichkeit aus
- zweiter Hand“ und die Gefahr einer Reduktion unmittelbarer Erfahrung, so
daBl der Mensch ,,Abnehmer, Konsument vorfabrizierter Erfahrungen®
wird (Busch 1989, S. 34 —36; Rolff/Zimmermann 1992, S. 76 - 79, 125 - 128)
und jene Konsumentenhaltung entwickelt, welche Lehrer bei ihren Schi-
lern und Hochschullehrer zunehmend bei ihren Studenten feststellen mils-
sen. :

Mit wertbehafteten Begriffen wie Erfahrungsreduktion oder,, Konsumenten-
haltung” iiberschreiten wir die Deskription kindlicher Lebenswelt und
kommen - soweit diese Beschreibungen nicht wiederum empirisch wider-
legt werden — zu Schliissen, welche eine Schultheorie und ein normatives
Menschenbild voraussetzen. Wenn ,,Aneignung® im vollen Sinne nach Rolff
und Zimmermann den HerstellungsprozeB einschliefit, also das Durch-
schauen des Ent-stehens um zu ver-stehen, dann gerit unsere heutige Schule
in ein problematisches Licht. Denn mit ihrem Zensuren-orientierten Stoff-
durchziehen und Mangel an produktiven Herstellungs- und Verstehens-
prozessen unterstiitzt sie weiter die auBerschulisch bereits angelernte
Konsumentenhaltung; mit ihren immer noch vorwiegend Lehrer-zentrier-
ten Unterrichtsverfahren (vgl. Hage 1985) die Neigung zur Rezeptivitit,
Passivitdt und Anpassung; mit ihrer Dominanz des Servierens fertiger
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Ergebnisse die aulerschulisch eingeleitete Entwicklung einer ,,Wirklichkeit
aus zweiter Hand".

Eine Schultheorie konnte nun behaupten, eben dieses sei in dieser Gesell-
schaft, wie sie nun einmal ist, die Funktion der Schule. Die meisten Autoren
gehen von einer anderen Schultheorie aus, welche ich im 2. Teil begriinden
will, und fordern nunmehr praskriptiv von Schule die ,,Entwicklung von
Gegenkriften* (Garlichs 1989, S.142), das Schaffeneines ,,Gegengewicht(s)“
gegen die Verfilhrungen zum Konsum, durch Eréffnung von Eigen-
produktivitit und ,,Entscheidungsspielraume(n)“ (Barsch 1989, S. 10). Die
gewiinschte Aktivierung der Schiiler wiirde diese selbst Zeitungen, Filme
oder Videospots herstellen oder Geschichten selber schreiben und in-
Szene-sctzen lassen und iiberhaupt zu offeneren Unterrichtsformen und zu
einer ,,Offnung von Schule“ fithren (Garlichs 1989, S. 142 - 144; Rolff/
Zimmermann 1989, S. 37 {.).

Eine 1988/89 mit fast 900 langjahrig erfahrenen GrundschullehrerInnen aus
Niedersachsen und Bayern durchgefiihrte Befragung (Follmg-Albers 1992)
hat das empirisch-beschreibende Verfahren noch einige Schritte weiterge-
fihrt und dadurch nicht nur die Meinungen, sondern auch ein verédndertes
Unterrichtsverhalten festzustellen gesucht. Die meisten dieser LehrerInnen
erleben die heutigen Grundschiiler als ,,anders“ als frither und daher die
Grundschularbeitzu48,7 % alsschwieriger,zu 46,3 % als herausfordernder,
aber nur zu insgesamt 5 % als interessanter, lustvoller oder einfacher (a. a.
0.8S.62f).87 % sehen einen Zuwachs an Konzentrationsschwéche beiihren
Schiilern, 84 % an Unruhe, 75 % einen Riickgang an Ausdauer (a. a. O.
S.21). Doch sei ,,die Konzentration absolut toll* (wie eine Lehrerin es for-
muliert), wenn die Schiiler ,,schonere Stunden vorgesetzt“ kriegen (a. a. O.
S.24);d.h.die Lemhaltung ist keine feste GroBe, sondern abhéngig von der
Lehr-Kunst.

Mit einer solchen Interpretation iiberschreiten wir die bloSe Beschreibung
der Lehrer-Aussagen, stoBen auf einen Widerspruch zwischen der heutigen
Kindheit und der traditionellen Schule und folgern die Notwendigkeit von
Unterrichts-Reform. Die Leiterin der Forschungsgruppe, Maria Folling-
Albers, weist daher auch darauf hin, daB der traditionelle, frontalgefiihrte
lehrer-zentrierte Unterricht weithin ein ,,Ruhig sein; stillsitzen; warten, bis
man dran kommt; spontane Bediirfnisse zuriickstellen etc.“ verlange; wéh-
rend auBerschulisch der zunehmend liberalere Umgangston in Familie und
Freundeskreis freiere Kinder erzeugt habe, denen Bediirfnisaufschub und
Disziplinierung von auBen und damit das Einhalten traditioneller schuli-
scher Benehmens-Standards schwerfiillt (a. a. O. S. 83, 86). :
Aus diesem Widerspruch kénnte man nun praskriptive Konsequenzen
sowohl in Richtung auf eine Anpassung der Schule an die verinderte
Kindheit wie in Richtung auf eine striktere pidagogische ,,Gegenwirkung®
zichen — etwa in dem Sinne: die missen lernen, spontane Bediirfnisse
zurtickzustellen. Statt dessen geht die Forschungsruppe, wie angedeutet,
noch ein Stiick weiter beschreibend vor und berichtet, wie die LehrerInnen
auf ihre verinderte Klientel reagieren. Die LehrerInnen erfahren unmittel-
bar am Schiilerverhalten die verstiarkte Vielfalt der Familien-Hintergriinde
(wobei die Auslinder- und Heimkehrer-Kinder nur ein Aspekt sind) und
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entsprechende Unterschiede in den Lernvoraussetzungen, so dafl 96 %
angeben, die heutigen Schiiler erforderten ,,mehr individuelle Zuwendung
und Beriicksichtigung (a. a. O. S. 49 - 53). In dem Bemiihen um stirkere
Individualisierung wird z. B. durch ,,Freiarbeit” und ,,Wochenplan“-Unter-
richt— so heifltes - ,,libereinstimmend* Begeisterung bei den Schiilern und
ein ,auflerordentlich hohes Lernpensum® erreicht, was Maria Folling-
Albers (a. a. O. S. 85) daraus erklirt, dal durch Zuriicktreten des Lehrers
~ein hohes MaB an Selbstbestimmung* der Schiiler méglich werde, welches
ihrer auBerschulischen Sozialisation besser entspreche.

Die Befragung hat also ergeben, so 146t sich wiederum beschreibend fest-
stellen, daf3 die iberwiegende Mehrheit der Lehrerlnnen meint, aus den
Veranderungen Konsequenzen fiir ihren Unterricht gezogen zu haben: fast
drei Viertel geben an, sie nehmen sich jetzt mehr Zeit fiir den Unterrichts-
stoff (a. a. O. S. 52), ebenso viele lockern ihren Unterricht auf durch mehr
spielerische Angebote oder durch ,,Verschnaufpausen® z. B. in Form von
Sing- und Bewegungsspielen oder Lockerungsiibungen. Von iiber der Hilf-
te wird der Unterricht flexibler geplant und von den Planungen bei Bedarf
abgewichen (a. a. O. S. 55 - 57).

Knapp die Hilfte der LehrerInnen durchbricht den 45-Minuten-Takt, deut-
licher weniger geben an, in den letzten Jahren den gesamten Unterrichtsstil
in Richtung von mehr Abwechselung, Lebendigkeit und Offenheit verin-
dert zu haben, was auch die Sitzordnung einschlieft (a. a. 0. S. 58 - 60). Und
42,3 % der niederséchsischen, 20,5 % der bayerischen LehrerInnen gehen
ofter mit ihren Schiilern nach drauien (a. a. O. S. 61)

Fiir eine Theorie der Schule 146t sich aus diesen durch Befragung gewonne-
nen Angaben eine Reihe von Folgerungen ziehen. Zum Beispiel zeigt sich
zunichst formal, daB das, was Unterricht und damit Schule konkret ist,
durch Verianderungen in Gesellschaft, Kindheit und Jugend offenbar fak-
tisch gleichfalls zu Verdnderungen gezwungen wird; und zwar hier inhaltlich
insofern, als die LehrerInnen erfahren, daB ihre traditionellen Versuche,
gleiche Lernprozesse fiir die ganze Klasse vorzubereiten und von allen die
fiir einen solchen,,Gleichschritt* nétige Disziplin und Konzentration einzu-
fordern, zu Storungen fithren oder scheitern, was bei Lehrern wie Schiilern
»Erschopfung und Frustration“ (a. a. O. S. 89) zur Folge hat.

Diese Lehrer fiihlen sich ,fiir die heutige Schulwirklichkeit nicht ausrei-
chend ausgebildet und ausgestattet” — was ein Licht auf einen anderen As-
pekt der Schultheorie, ndmlich die Reform der Lehreraus- und -fortbildung
wirft. Und der Versuch zu einem ,,Kompromif3“ zwischen den gelernten und
gewohnten Unterrichtsverfahren und den verdnderten Schiilerbediirfnissen
fithrt bei den meisten der befragten LehrerInnen zu einem schwierigen,
»stiindlich neu zu definierenden diffusen Balanceakt“ (a. a. O. S. 89; Unter-
streichung von F. B.). Ist dieser fiir Schule als solcher oder fiir Schule heute
symptomatisch und damit ein zentraler Aspekt von Schultheorie iiberhaupt
oder von Schultheorie heute? Oder weist er auf die Notwendigkeit von
Unterrichtsverdnderungen, welche den erwdhnten Widerspruch zwischen
traditioneller Lehrer- und Schiilerrolle und neuen Bediirfnissen und damit
den Schwierigkeitsgrad jenes ,Balanceaktes“ zu reduzieren vermdgen?
Oderbestitigt er, was viele LehrerInnen, insbesondere der Sekundarstufen,
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heute widerstrebend oder zihneknirschend auf sich zukommen sehen und
was Maria Folling-Albers fiir die Grundschule so formuliert: ,,Es ist also gar
keine Frage, daB die sozialpidagogischen und sogar sozialtherapeutischen
Aufgaben der Schule in Zukunft zunehmen werden* (a. a. O. S. 88)?
Solche Perspektiven werden hier aus empirisch-beschreibenden Aussagen
gefolgert, und zwar mit einer gewissen ,,.Logik*; doch sie setzen einen
komplexen Reflexionshintergrund voraus, der z. B. historisches Wissen
dariiber enthalt, was Schule seit ihrer Entstehung als Lehr-Lern-Institution
war und was sie heute, unter veridnderten Bedingungen, sein kénnte und
sollte. Ich komme darauf im 2. Teil zuriick.

1.1.2 Untersuchungen zur Verinderung der Jugend

Die Ergebnisse der Jugendforschung bis 1990 habe ich in einer groBeren
Arbeit zusammengestellt (Bohnsack 1991 b). Ich fasse das hier kurz und
bringe zusitzlich einige Hinweise auf jiingste Entwicklungen.

Vom allgemeinen Struktur- und Wertewandel unserer Gesellschaft sind
besonders die Jugendlichen betroffen (vgl. Recum 1992). Bislang giiltige
Erwartungen und Tabus, z. B. im Bereich der Sexualitdt, gelten nur noch
eingeschrédnkt. Die Beziehungenzu Erwachsenen, etwa Elternund Lehrern,
haben sich liberalisiert, zugleich ist die Distanz zu ihnen, damit eine gewisse
Selbstdndigkeit ihnen gegeniiber, und der Sozialisationseinflul der Gleich-
altrigen gewachsen. So kann es zu der nur vordergriindig widerspriichlichen
Feststellung kommen, daB 86 % der Jugendlichen ihr Verhiltnis zu ihren
Eltern als gut oder sehr gut bezeichnen (SINUS 1985, S. 16-19,78), zugleich
aber die Zahl derer, die ihre eigenen Kinder genauso erzichen wollen wie
ihre Eltern von 36 % 1964, iiber 14 % 1975, 13 % 1984 auf 10 % 1990
gesunken ist (Schiilerstudie '90, S. 118).

Damit geht zusammen, daB die elterlichen ,,direkten Kontroll- und EinfluB3-
moglichkeitenschwinden* (Melzer 1991,S.77) undstatt dessen bei Meinungs-
gegensatzen schon fiir 6- bis 12j4hrige nicht das richtig ist, was die Autoritat
anordnet, sondern was durch Argumente ausgehandelt wird.

Die Teilnahme an informellenJugendgruppen und -cliquen hat sich seitihrer
Verdreifachung zwischen 1962 und 1983 (Allerbeck/Hoag 1985, S. 38)
weiter erhoht, so daB fiir 1991 um die 80 % angegeben werden (Shell *92, 1,
S.295;Shell’92,2,8.322f.; vgl. Kriiger 1991, S.211; Schiilerstudie *90, S. 147).
Dabei haben sich erhebliche Veranderungen hinsichtlich der Selbstindig-
keit der Jugendlichen ergeben. 1981 haben nach eigener Angabe 20 %, 1991
47 % bis zum 14. Lebensjahr erstmalig selbstindig iiber ihr Aussehen, also
etwa Kleidung oder Haarstil entschieden; bis zum 16. Lebensjahr sind es
84 %, bis zum 18. 97 % (Shell 92, 1, S. 219 {.). ,,Heimkommen, wann man
will® wird durchschnittlich mit 17 Jahren erreicht; die ersten sexuellen
Erfahrungen liegen zwischen 16 und 17 Jahren (Shell °92, 1, S.276;2,S.139).
Hinter alledem steht nach der Schiilerstudie 90 (S. 115) ,,vor allem das
auBerordentlich starke Streben der gegenwirtigen Schiilergeneration nach
Autonomie und Selbstverwirklichung®,. Das Streben nach Unabhiingigkeit
und Selbstverwirklichung nimmt mit zusammen 83 % vor ,,gute Freunde
haben* (76 %) den ersten Rang als Lebens-Wert ein (Keiser 1991, S. 236).
Doch im ,,groBen Trend eines neues Schubs kindlicher Selbstandigkeit“
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gewinnen Kinder und Jugendliche noch nicht notwendig,,Autonomie in der
Lebensgestaltung®, sondern verfallen ,,gesellschaftlich praformierten Er-
wachsenenmuster(n)“ (Rauschenbach 1990, S. 171, 177).

Wir sind damit erneut auf empirische Befunde, teilweise in quantifizierter
Form, und auf Generalisierungen gestofen, welche Konsequenzen fordern.
Nach UIf Preuss-Lausitz (1990, S. 57, 60 f, 63, 66) tritt die ,,Diskrepanz
zwischen Schule und Alltagswelt* im Leben der Schiiler nur dann zuriick,
wenn ,,die auerhalb der Schule verlangte und zugelassene Selbstidndigkeit
von der ersten Grundschulklasse an die Basis der Unterrichtsarbeit wird*.
Damit sind wir zugleich wiederum bei der Schultheorie: Wieweit gilt fiir
Schule heute noch die traditionelle Zielsetzung der ,, Bildung“? Dann miifite
sie sich moglicherweise radikal verindern, um die Zunahme an Lern-
Verdrossenheit (vgl. Bohnsack 1984) und ,,Sinndefizit* (vgl. Arbeitsgruppe
Schulforschung 1980, S. 105) aufzuhalten, und zwar so, daB sie sich nicht
einfach den Wiinschen heutiger Jugend anpaBt, sondern deren veranderte
Bediirfnisse mit den objektiven Aufgaben dieser Zeit und Welt so vermit-
telt, daB es aus dem Erleben der Jugendlichen erfahrbar ,,Sinn* macht. Ich
komme auf solche Wertorientierung von Schule im 2. Teil zuriick.

1.1.3 Wie erleben Schiiler die Schule?

Eine weitere Quelle schultheoretischer Erkenntnisse sind die Befragungen
von Schiilern zu ihrem Erleben von Schule. Dazu liegt eine Reihe von
‘Untersuchungen vor (vgl. Hecker/Werres 1983, Holtappels 1987, Czerwenka
1990). In Anlehnung an einige Fragen von Holtappels haben wir in einem
von mir geleiteten Seminarim Winter 1992/93 einen Fragebogen entwickelt.
Es wurden 142 Bogen von Schiilern unterschiedlicher Schulformen zuriick-
gebracht. Auf die offene Frage, ,,Was miite Deiner Meinung nach an
Deiner Schule auf jeden Fall geidndert werden?", richtet sich die weitaus
hiufigste Kritik gegen die Lehrer. Schiiler wiinschenssich ,,nettere*, jiingere,
nverstindnisvollere/tolerantere Lehrer (11. K. Gymnasium). Sie wollen
»mehr Verstindnis“, ,,mehr Riicksichtnahme* (10. + 11. KI. Gymnasium),
aber auch ,,mehr Einflu“, ,,mehr Rechte®, ,,mehr Freiheit®, ,,mehr Mei-
nungsfreiheit“, ,,mehr Mitbestimmung* (10., 11., 13. Kl. Gymnasium). Im
Blick auf die ,,Qualit4t“ von Schule werden hier deutlich Desiderata, ja eine
verinderte Lehrer- und Schiilerrolle sichtbar. Zur Frage nach einer Unter-
richtsstunde, die ihnen besonders gefallen soll, nennen Schiiler aller
Schulformen und Altersstufen insgesamt 24 mal ,,interessant®, ,,spannend”
und ,,abwechslungsreich, was ein Licht auf ihr Erleben von Unterricht,
aber auch ihre Erwartungen wirft. Ein Abiturient schreibt:

nanregend nicht schematisch

humorvoll nicht friedhofsmaBig

dynamisch nicht statisch bis klinisch tot*.

Der Unterricht soll dabei ,Jocker* (10mal), ,Justig* (4mal) oder ,,spaBig*
(13mal) sein, die Lehrer sollen ,,mehr Spal3 vertragen kénnen“. Das verbin-
det sich mit dem Aspekt ,,mehr kreativ arbeiten als nur Stoff reinpauken®,
»den Stoff nicht einfach so durchziehen®! (10. KI. Realschule), und mit dem
Wunsch nach mehr Diskussion (17mal) im Gymnasium: ,,nicht so genau
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nach dem Buch vorgehen, ,,nichtimmer nur den puren Lernstoff“ (10. K1.),
»~mehr Abweichungen vom Lehrplan“ (11. KL).

Neben den offenen Fragen haben die 142 Schiiler auch zu vorgegebenen
Statements Stellung genommen. Obgleich jede Reprisentativitit ausge-
schlossen werden muf, zeigen sich doch interessante Differenzen zwischen
den Schulformen. So duflern zu dem Statement, ,,Jch habe das Gefiihl, die
meisten Lehrer haben Verstdndnis fiir die persénlichen Probleme und
Eigenarten der Schiiler”, 5- bis 10-KliBler einer Alternativschule zu fast
90 % Zustimmung oder teilweise Zustimmung, die Gymnasiasten nur etwa
zu 25 %. Im Blick auf eine Theorie der Schule sind solche Schiileraussagen
nicht direkt iibernehmbar, sondern miissen erginzt werden z. B. durch
Lehreraussagen und Unterrichtsbeobachtungen. So muf3 der Wunsch nach
mehr , EinfluB“ in Beziehung gesetzt werden zum tatséchlich praktizierten
Verhalten von Schiilermehrheiten, etwa zu deren Bereitschaft, auf Mit-
wirkungsangebote wirklich einzugehen und sie konstruktiv zu nutzen, statt
zu ,motzen’, in Passivitdt, Konsumverhalten und Lethargie zu verharren
(was heute viele Lehrer beklagen). Und solche Verhaltensweisen bediirfen
wiederum der Analyse und Erkldrung ihrer inner- wie auBerschulischen
Ursachen, bevor der gesamte Zusammenhang Bausteine fiir eine Schultheorie
herzugeben vermag. Das gleiche gilt fir Wiinsche nach einem interessante-
ren, spaBBigeren und lockereren Unterricht, die ja nicht einfach Fernseh- und
Freizeitkriterien auf die Schule iibertragen diirfen, sondern mit deren letzt-
lich doch ernsthaften Arbeits- und Lernprozessen vermittelt werden miis-
sen. Und das Verlangen nach mehr Diskussion muB iiber miiBiges Gelaber
und den blofSen Austausch subjektiver Meinungen hinaus die ,Anstrengung
des Begriffs‘ im sachbezogenen Engagement erreichen.

1.2 Untersuchungen schulischer Strukturen und Lernprozesse

1.2.1 Untersuchungen zur , Effektivitit” und , Qualitit* einzelner
Schulen

Unter der Préamisse, daB Schule primér Wissen vermitteln soll, liegt es nahe,
solches Wissen zum Mafstab ihrer ,,Effektivitit* zu machen und tiber Tests
zu messen. Obwohl fiir unser Verstdndnis von Schulqualitét zu eng, haben
solche Messungen dennoch interessante Ergebnisse gebracht (vgl. Steffens
1987, Fend 1981). Der Ansatz der Effektivititsforschung ist mehrfach
kritisiert und durch umfassendere Fragestellungen ergéinzt worden. Nach
der Rutter-Studie (Rutter 1980) ist das Schulethos, das padagogische Verant-
wortungsgefiihl eines Kollegiums insgesamt, der zentrale Indikator fiir
Schulqualiti. :

Das Vorgehen der Fend-Gruppe verdeutlicht die Komplexitit der Zusam-
menhénge zwischen empirischen Methoden und normativer Orientierung.
Im Rahmen der viel umfangreicheren ,,Konstanzer Schuluntersuchungen*
wollte Helmut Fend typische Unterschiede zwischen ,,guten und ,,schlech-
ten” Schulen herausfinden. Sein Team kombinierte multimethodisch ge-
wonnene Informationen iiber 59 Einzelschulen durch Einsicht in deren
Schulakten, durch Lehrer-, Schiiler- und Elternbefragungen, offene Berich-
te von didaktischen Leitern (an Gesamtschulen) und Schulleiterinterviews.
Uber das Zustandekommen der Fragen, d. h, den normativen Hintergrund
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der Informationsbeschaffung, gibt Fend (wenigstens in seinen Berichten
1987 aund 1987b) keine Auskunft. Er teilt mit,aus den Lehrerinformationen
hiitten sich 7 Gruppen herauskristallisiert: 1) die Hohe der Arbeitszufrie-
denheit der Lehrer, 2) die Reichhaltigkeit des Schullebens, 3) die Wahrneh-
mung von Alltagsproblemen des Schulehaltens (wie Ausstattung, organisa-
torische Belastung, Problemschiiler etc.), 4) kollegiale Beziehungen (z. B.
mit Hilfe gruppendynamischer Kriterien: Integration, Konsens und Koope-
ration bzw. Fraktionierungen und Konflikte), 5) Schiiler-Lehrer-Bezichun-
gen (z. B. AusmaB der piddagogischen Verantwortlichkeit), 7) pidagogische
Grundeinstellungen und Erzichungsphilosophien (z. B. Berufsengagement,
Gewichtung von Anlage und Umwelt, Konservativismus).

»Alle 35 [aus den 59 ausgewihlten] Schulen wurden nun nach der Hohe der
Ausprigung auf die jeweilige Dimension gereiht. Der néchste Schritt be-
stand darin, daB festgehalten wurde, ob eine Schule bei einer Dimension im
oberen oder im unteren Drittel lag™ (Fend 1987 b, S. 61). Schulen, die in
mindestens 4 Dimensionen im oberen, in keiner im unteren Drittel lagen,
wurden als ,,gute Schulen bezeichnet*. ,Schlechte* lagen in mindestens
4 Dimensionen im unteren Drittel, in keiner im oberen. So verblieben
9 Schulen als ,,gute, 8 als ,,schlechte”.

So stehen am Ende wiederum Aussagen iiber die Qualitat von Schulen, also
z. B. in der Dimension Schulleben, da8 Lehrer in den ,,schlechten® Schulen
zu 44 % Klassenfahrten und Feste als ,,notwendiges Ubel* betrachten (in
»guten® zu 9 %); daB Schiiler sich nur zu 13 % in der unterrichtsfreien Zeit
in der Schule aufhalten (in ,,guten“ zu 62 %). Hier werden also wert-
orientierte Aussagen quantifiziert. Es liegt nahe, daB eine Theorie der
Schule nicht bei der Deskription solcher Ergebnisse bleibt, also etwa (wie
Helmut Fend) feststellt, welche Aspekte sich als mehr und welche als
weniger relevant erwiesen haben, d. h. welche Items der Befragung ,.gute®
von ,,schlechten® Schulen am starksten, welche am wenigsten oder gar nicht
differenzieren; vielmehr wird die Schultheorie iiber solche Deskription
hinaus zu Sollens-Aussagen kommen (miissen), in welcher Richtung sich
Schulen entwickeln sollen.

1.2.2 Untersuchungen zum ,,Methoden-Repertoire” von Lehrern und
zu groflerer Schiilerorientierung

Schiiler kritisieren mehrfach das Stoff-Durchziehen ohne Riicksicht aufihre
Interessen und Moglichkeiten, die Inflexibilitét gegeniiber Lehrpldnen, den
Mangel an Methodenvarianz und die einseitige Dominanz der Lehrer-
fithrung. Die Untersuchungenvon Klaus Hage u. a. (1985) zur Sekundarstufe
I haben diese ,Monostruktur” bestitigt und kommen zu dem Schluf:
»Demokratisierung der Schule durch eine stirkere Schiilerorientierung ist
in ihren Ansitzen steckengeblieben® (a. a. O. S. 150 f.).

Wenn Fend feststellt, Schulqualitdt hange ab von der ,,wahrgenommenen
Einrdaumung von Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmdoglichkeiten“: ,,Die
Einbeziehung der Schiiler in die selbstverantwortliche Mitgestaltung schu-
lischen Lebens scheint ein strategisch wichtiger Aspekt zu sein* (Fend 1987
b, S. 73), so pafit das nicht nur auffillig gut zu den entsprechenden bereits
genannten Schiilerwiinschen und zu einem im 2. Teil zu entwickelnden
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demokratischen Schulkonzept,sonderneben auch zueiner groBeren ,Effek-
tivitdt‘ von Schule im weiteren Sinne. So hat Hans Haenisch kiirzlich (1992)
die Ergebnisse der — im einzelnen mit sehr unterschiedlichen Methoden
arbeitenden - deutschsprachigen Untersuchungen zu einemstarkerschiiler-
orientierten Unterricht zusammengestellt und u. a. herausgefunden, daf
Schiilerorientierung nicht nur Unterrichtsstérungen und Disziplinprobleme
reduziert, sondern auch Lernfreude und Motivation und dadurch die
Schulleistung fordert. Haenisch legt abschlieBend eine zusammenfassende
Aufstellung vor, ,,wie sich im Spiegel empirischer Forschungsergebnisse
erfolgreicher Unterricht darstellt* (Haenisch 1992, S. 6). Damit liefert er
einen Beitrag zur ,,Qualitdt" von Schule.

2. Normative Voraussetzungen einer ,,guten‘ Schule

Bisher habe ich eine Reihe von Aspekten angesprochen, die empirische
Untersuchungen zur Bestimmung von Schul,,qualitdt“ als Beitrdge zu einer
Theorie der Schule liefern konnen. Alle diese Untersuchungen setzten
Kriterien, etwazur Entwicklung von Fragestellungen, voraus und verwiesen
damit auf umgreifende bzw. vor- oder iibergeordnete Wertorientierungen,
obwohl sie diese keineswegs immer eindeutig aufgedeckt haben. In diesem
2. Teil méchte ich nun die m. E. notwendige Letztorientierung in Menschen-
bild und Gesellschaftsform skizzieren — mehr ist in dem begrenzten Raum
trotz Aussage-Dichte nicht moglich.

Die verbindende Giiltigkeit und Wirksamkeit von ,,Menschenbxldem und
Bildungsidealen ist von der Realitdt der pluralistischen Gesellschaft aus
bezweifelt worden (vgl, Scheuerl 1989). Herwig Blankertz (1969, S. 26) hat
betont, dal aus Letztorientierungen situativ konkrete padagogische Ent-
scheidungen nicht liickenlos deduzierbar sind. Dennoch vermogen sie —
ernst genommen — bis in die einzelne Unterrichtsstunde hineinzuwirken.
Fiir ihre Giiltigkeit entscheidend ist, wie sie gefaBt werden. Wenn ich im
Folgenden mit den Begriffen ,, Demokratie“ und ,, Miindigkeit“ operiere, so
muB sich zeigen, 1) daB sie gerade die Bedingung der Moglichkeit von
Offenheit und damit Pluralismus, zugleich jedoch nicht Beliebigkeit signali-
sieren; und daB 2) ,,Demokratie* die Gesellschaftsverfassung meint, welche
»Miindigkeit“ ermdglicht, und diese die individuelle Voraussetzung von
wDemokratie“ darstellt. Diesen Wechselbezug mochte ich etwas naher
bestimmen von John Deweys Konzept aus. Denn in ihm sehe ich den wohl
bedeutendsten Philosophen und Padagogen der Demokratie (zum Folgen-
den vgl. Bohnsack 1976, S. 71 - 78).

Demokratie ist fiir Dewey mehr als eine Regierungsform, welche aus dem
regelmiBigen Gangaller Biirger zur Wahlurne resultiert: sie ist primar ,,eine
Form gemeinsamen Lebens, kommunikativ-verbundenen Erlebens“. Mit
dem Begriff des ,, Erlebens“ (,,experience”) verbindet sich fiir Dewey die
Einmaligkeit jeder Erlebens- bzw. Erfahrungs-Situation, aus der heraus
(und nicht von vorgegebenen Mafistéiben her) allein das jeweils situativ
Richtige entschieden werden kann. Mit dem Zwang zur Situations-Ent-
scheidung ergibt sich zugleich die Notwendigkeit der Urteilsfahigkeit (Miin-
digkeit) der hier und jetzt Betroffenen wie auch ihre soziale Verbundenheit
in der Problembewiltigung. Das heiBt, solche gemeinsame offene Kommu-
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nikation und Kooperation angesichts spezifischer Situationsproblematik
schafft empirisch fundierte Ziele und Werte und bietet fiir Dewey dadurch
die einzige, ndmlich rationale Alternative zur Beherrschung durch duficre
Autorititen. ,,Autoritit* fir Entscheidungen und damit ebenso fiir die
individuelle Selbstverwirklichung, fiir die Weiterentwicklung und Bereiche-
rung des Erlebens (,,experience*) wie die der gesellschaftlichen Verbunden-
heit, resultiert also aus der ,,intelligenten Selbstfiihrung* im rationalen,
gleichberechtigten und insofern ,,demokratischen* Diskurs: ,,Autoritat* ist
die ,,kollektive kooperative Intelligenz*“.

,Demokratie* zielt fiir Dewey nicht auf Gleichmacherei oder Uniformitit,
sondern wurzelt — wie in der Einmaligkeit der Situation - in der individu-
ellen Besonderung, der Einmaligkeit (,,uniqueness*) der Personen, deren
spezifische Potenzen fiir Woht und Entwicklung der Gemeinschaft einge-
setzt werden: Dewey faBt die ,,Gleichheit* (,,equality*) der Individuen nicht
(wie in der Franzosischen Revolution) egalitér, sondern in ihrer Einmalig-
keit. Und er sieht die Einheit (,,unity*) der Gesellschaft konstituiert durch
die Verschiedenheit ihrer Mitglieder: hier, im Besonderen der Individuen
und der jeweiligen Situation, erstehen Erlebnissinn und Gliick.

Eine ,,demokratische“ Erziehung und Schule tragen fiir Dewey genau
dieselben Grundziige (vgl. Bohnsack 1991 a): sie férdern nicht nur Mitver-
antwortung, Mitbestimmung und ,,Miindigkeit“, welche als ,intelligente
Selbstfiihrung* die Voraussetzung fiir den erfiillten Augenblick als Wesen
von ,,Demokratie ausmacht, sondern sind eben darin gebunden an den
Selbstwert, die ,,eigene intrinsische Qualitdt“ jedes Lebensmoments jeder
Person, auch des Kindes, dessen Gegenwart nicht als Mittel, Schritt oder
Weg zu einem zukiinftigen Ziel, und seien es die selbstgewlinschte Zensur
oder eigene Karriere, verzweckt, ,,aufgeopfert* (Schleiermacher) werden
darf. So kann Dewey formulieren, Erzichung habe kein Ziel aufierhalb ihrer
selbst, sondern sei, als Wachstum und Leben, Selbstzweck. Wertmaf8 dabei
ist die ,, Verbesserung der Lebensqualitit“ (,,improvement of the quality of
experience*; Unterstreichung von F. B.): das ist fiir ihn die letzte, aber eben
wesentlich situativ offene Norm fiir ,,Demokratie als offener Gesellschaft
und fiir ebenso offene Lernprozesse in der Schule. Diese bleiben undemo-
kratisch, soweit sie hinter der humanen Verpflichtung zu erfiilltem Leben
zuriickhinken oder diesem gar entgegenwirken.

Deweys Gleichsetzung von ,, Demokratie® und erfiilltem Leben ist auch fiir
die Schule eine Provokation. Sie legt z. B. nahe, die Vorfixierung von Frage
und Antwort bzw. Lern-Gleichschritt fiir ein frontalunterrichtliches Schein-
Gesprich zu vergleichen mit den geistlosen Regungen eines Marionetten-
ensembles oder einen derartigen Lehr-Lern-ProzeB3 mit einer Zwangs-
fiitterung, welche Appetitlosigkeit, geistige Trigheit und Konsumenthaltung
bewirkt. Schule liefert bei Dewey statt solcher grotesker Voriibung fiir die
wintelligente Selbstfiihrung* zukiinftiger Demokraten eine Lernumwelt aus
Materialien und Werkstitten, Bibliothek, Schulgarten und Exkursionen, in
der Kinder tiber didaktische Individualisierung experimentierend die Rea-
litdt und sich selbst entdecken und zu kooperieren lernen. Dabei wird das
natiirliche Entdeckerstreben des kleineren Kindes nicht durch von aulen
aufgezwungene Rezeption vorfabrizierter Erkenntnisse und fertiger Lésun-
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gen erstickt, sondern durch Lernmdéglichkeiten weiterentwickelt, welche
innerhalb mitbeschlossencr Projekte deren Notwendigkeit sichtbar machen
und damit als sinnvoll und Konscquenz der eigenen Zielentscheidung
begriffen und bejaht werden, was zugleich ~ als Verbindung von Interesse
und Leistung — die Disziplinproblematik 16st.

Die Verbindung von ,Miindigkeit*, ,,Solidaritdt* und Demokratie hat
Wolfgang Klafki jetzt bekanntlich in sein Konzept von ,, Bildung* aufge-
nommen und die klassischen Momente ergéinzt durch das, was er,,Schliissel-
probleme* nennt (Klafki 1991, S. 15 - 81). ,,Allgemeinbildung* versteht er
dabei als iibergeordnetes Kriterium ,,fiir alle padagogische(n) EinzelmaB-
nahmen* (a. a. O. S. 44).

Eine solche Entscheidung aber bleibt nicht individuell-isoliert, sondern ist
auf rationale Argumentation, d. h. Diskurs und Konsens angewiesen. Hans
Scheuerl (1989, S. 395 f) spricht von einem ,,demokratische/n/ Minimal-
konsens“ in der pluralistisch offenen Gesellschaft, welcher jedoch, wie
Deweys Demokratiebegriff zeigte, mehr, Substantielleres an Humanitat
impliziert als nur,,gemeinsame Verfahrensregelungen* (a.a. O.). Ohneeine
wachsende Letztorientierung der padagogischen Bemiihungen an fiir die
Einzelschule jeweils spezifisch, ,,ausbaufahig{en]“ (W. Flitner nach Scheuerl
a.a.0.) Versionen von ,,Bildung* ist die heute als notwendig erkannte und
angestrebte stdrkere Autonomie von Kollegium und Schule als ,,padagogi-
scher Handlungseinheit* (Fend) nicht moglich. '
AbschlieBend sei ergdnzt, daB in einem weiteren Sinne aus Beschreibung,
Analyse und Interpretation von Bildungs- und schulischen Lernprozessen
beispielsweise so ganz unterschiedliche Forderungen wie di¢ Friedrich
Copeis (1962) nach Zulassung bzw. Vorbereitung des ,,fruchtbaren Mo-
ments im BildungsprozeB“ oder die Horst Rumpfs (1991) nach ,,Verlangsa-
mung*“ als Weg zur Intensivierung von Lernprozessen oder die heutiger
christlicher Erzieher nach religioser Erneuerung und Sinnvertiefung
(Bohnsack 1992) zu Quellen schultheoretischer Erkenntnisse werden kon-
nen, was entsprechende Konsequenzen fiir die Lehreraus- und -fortbildung
nach sich zichen mii3te.

3. Nachbesinnung zum Verhiltnis von empirisch-analytischen und
normativen Elementen einer Schultheorie

Die bislang fehlende Schultheorie kann hier auch bei Beschriankung auf
systematische Grundstrukturen nicht entwickelt werden. Immerhin haben
sich im Vorausgehenden diverse inhaltliche Problemaspekte der gegenwir-
tigen Schule und entsprechende Notwendigkeiten ihrer Veridnderung ge-
zeigt. Damit ist aber auch schon eine Reihe von Beziehungen zwischen
empirischen Untersuchungsverfahren und strukturellen Folgerungen sowie
normativen Voraussetzungen und Konsequenzen sichtbar geworden Diese
Beziehungen sollen jetzt zusammengefaf3t werden.

Wenn man mitdem,, Kritischen Rationalismus“ den Begriff von Ratnonahtat
und Theorie so eingrenzt, daB Wissenschaft pidagogische Werte und Ziele
nur auf ihre Faktizitdt und eventuelle Widerspriichlichkeit bzw. Konsistenz,
nicht aber auf ihre Geltung und Verbindlichkeit untérsuchen kann, so wird
ibergangen, daB z. B. die ,leitenden Interessen* und die Entscheidungen
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iiber Fragestellungen und -eingrenzungen Wertungen enthalten und even-
tuell von gesellschaftlichen Herrschaftsinteressen ,,ideologisch” beeinfluft
sind, welche aufzuklidren eine Aufgabe von Wissenschaft wire. Doch solche
empirisch-rationale Erkenntnis und Ideologiekritik liefert nach Klafki (1989)
noch keine Normen fiir padagogisches Handeln: deren Giiltigkeit konne nur
im herrschaftsfreien Diskurs (J. Habermas, K.-O. Apel) zu argumentativ
einsichtigem Konsens gefiithrt werden.

Jiirgen Friedrichs (1973, S. 50 -5 5) unterscheidet - etwas milversténdlich -
den ,,Entdeckungs-, Begriindungs- und Verwertungszusammenhang“ em-
pirischer Forschung. Den ersteren konnte ein Problem liefern, z. B. die
bereits erwidhnte Frage eines Essener Projektes nach den ,,Mdéglichkeiten
und Grenzen der Uberwindung von Schulmiidigkeit im Alltagsunterricht*
(Bohnsack 1984), oder auch ein Widerspruch zwischen vorliegenden Theo-
rien der Erklirung von ,Schulmiidigkeit“, auf jeden Fall aber ein
UntersuchungsanlaB, der zwar aufruhen kann auf Vorgesprichen mit Leh-
rern, Beobachtungen im Unterricht (im Fall der genannten Studie
Hospitationen in 500 Stunden) etc., doch dabei bereits eingebettet ist in
Zusammenhinge von pddagogischer Theorie und Wertsetzung, z. B. die
Annahme, daB} ,,Schulmiindigkeit“ eine negative, d. h. zu reduzierende
Lernvoraussetzung ist. Christoph Wulf (1977, S. 135 f.) weist darauf hin,
»~dal wissenschaftliche Theorien nur im Kontext mit einem bereits in seiner
Sinnhaftigkeit gedeuteten Praxisfeld entstehen“ kann. Das heifit: ,,Die
empirisch-analytische Forschung muB auf eine kritische Theorie der Erzie-
hung bezogen werden, die den normativen Rahmen absteckt®.

Unter, Begriindungszusammenhang* versteht Friedrichs das Untersuchungs-
verfahren selbst, also u. a. die Herleitung seiner Einzelschritte und Metho-
den, Entscheidung iiber Stichprobe(n), Bildung von Hypothesen und Indi-
katoren, Datenerhebung, -analyse und -auswertung, Interpretation der
Ergebnisse. Damit ist bereits der Ubergang zum ,,Verwertungs- und
Wirkungszusammenhang* erfolgt, ndmlich mit der Darstellung der Ergeb-
nisse (Publikation) und Schliissen bzw. Empfehlungen, im oben genannten
Beispiel fiir alternative Unterrichtspraktiken, d. h. fiir eine ,,bessere* Schu-
le. Als Beitrag zur Schultheorie sind sowohl die Erkenntnisse iiber Wir-
kungen bestehender Unterrichtsverfahren auf Schiilermotivation,
Schulmiidigkeit und Lernergebnisse (vgl. ,Sinndefizit”, Arbeitsgruppe
Schulforschung 1980, S. 105) anzusehen wie Perspektiven auf eine Verdnde-
rung/Verbesserung der Qualitdt von Schule, bis hinein in konkrete kon-
struktive Vorschldge zu Alternativen wie eine stirkere Schiilerorientierung,
-aktivierung, -mitverantwortung und -mitbestimmung im Unterricht. - -
Wenn Klaus-Jiirgen Tillmann (1987, S. 125) schreibt: ,Die padagogisch
wiinschenswerte Schule zu entwerfen, ist etwas anderes, als die gesellschaft-
liche Realitdt des Schulsystems zu analysieren und zu beschreiben®, so
konnte eine derartige notwendige Differenzierung dennoch miBverstind-
lich werden, wenn man mit Klaus Hurrelmann (in Tillmann 1987, S. 127)
nach dem Hinweis, Schule sei heute faktisch zu einem ,,Erfahrungsraum von
zentraler Bedeutung fiir Jugendliche geworden*, der erfordere, daB3 jugend-
und sozialpddagogische Ansidtze einbezogen wiirden, feststellt, ,,daB das
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jetzt keine neue normative Forderung ist, sondern [!] daB es sich als struktu-
relle Folgerung aus den empirischen Analysen und ihren theoretischen
Interpretationen ergibt®.

Der Tenor meiner Ausfithrungen war, da8 dieses ,,sondern* falsch ist, daf8
vielmehr sich eben aus den strukturellen Folgerungen normative Forderun-
genergeben-wennauch nicht unabhéngig von einemvorgegebenen Bezugs-
und Orienticrungsrahmen.

Die ,kontrollierte Beobachtung” (Hurrelmann in Tillmann 1987, S. 125)
und Erkldrung des Geschehensin der Schule bedarf, so ergab die Diskussion
am Ende des Tillmannschen Sammelbandes, nicht nur der Gesellschafts-,
sondern auch der historischen Perspektive. Doch Helmut Fend geht am
SchluB seiner ,,Theorie der Schule* weiter, wenn er feststellt:
»Erkenntnisse tiber Erscheinungsformen, Entstehungsbedingungen und
Wirkungen der Schule kénnen letztlich nur dann befriedigen, wenn sie
zeigen, wie Schule sein sollte, welche Gestalt sie haben und welche Ziele sie
anstreben sollte. Eine sozialwissenschaftliche Theorie der Schule mu8 also
so verfaB3t sein, daB sie schon von ihrer Anlage her solche Perspektiven
gestattet“. ,,Den Zielpunkt einer Theorie der Schule bildet somit die Ant-
wort auf die Frage, wie schulische Wirklichkeit gestaltet sein soll und zu
welchen innerschulischen und auBerschulischen Zielen sie fiihren soll*
(Fend 1981, S. 377).

Das aber heift, daB empirische Forschung, z. B. als erfahrungswissen-
schaftliche Situationsanalyse, und normative Zielsetzungen als Einleitung
von Korrekturen und Entwicklungen bei allem BewuSBtsein von ihren
Differenzen nicht nebeneinander stehen, sondern einen Gesamtzusammen-
hang darstellen:

»vermutungen iiber Defizite, Erforschung von Realitatsbereichen und
konstruktive MaBnahmen greifen ... in einem solchen Gesamtproze8 lau-
fend ineinander; sie sind nicht nacheinander organisierbar* (Fend 1981,
S. 389).

Empirische Forschung kann Defizite verdeutlichen, vor falschen Erwartun-
gen schiitzen, Handlungsméglichkeiten aufdecken (a.a.0.), Reformmdég-
lichkeitenzeigen, ,,bevor wir mit Reformen anfangen* (Dichansin Tillmann
1987, S. 127). Dabei ist es nach Fend (1981, S. 380) ,,Daueraufgabe einer
normativen Theorie der Schule®, diese kritisch, auch ideologiekritisch auf
implizite anthropologische und gesellschaftstheoretische Annahmen und z.
B.aufdeninihrwirksamen, heimlichen Lehrplan“ zuiiberpriifen. Auf diese
Weise ,,wird im normativ gestalteten und zu gestaltenden Raum der Schule
taglich neu ,Realitét* geschaffen, die wiederum zum Ausgangspunkt neuer
normativ gelenkter Gestaltungsbemiihungen wird“ (a. a. O. S. 377).

Im Riickblick auf die inhaltlichen Ergebnisse der verschiedenen Un-
tersuchungsansitze fillt eine relativ einheitliche Grundtendenz auf. Denn
1) die Folgerungen aus der Kindheits- und Jugendforschung, 2) aus den
Befragungen von Schiilern iiber ihr Erleben von Schule, 3) aus den empiri-
schen Ansitzen etwa der Fend-Gruppe zur Schulrealitdt, der Hagener
Untersuchung und von Hans Haenisch zur Schiilerorientierung, 4) schlieB3-
lich aus dem Menschenbild des miindigen Biirgers in einer wirklicheren
Demokratiec weisen eigentlich alle auf gleiche Desiderate und Reform-
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richtungen: Notwendig und entsprechend gefordert ist eine verdnderte
Konzeption von Schule, ndmlich als ein zur Umwelt gedffneter Lebensraum,
welcher eine gewandelte Schiiler- und Lehrerrolle zuld6t, die fiir beide mehr
Autonomie und eine Selbstbestimmung bringt, welche die Schiiler planvoll
und zunehmend selbst-aktiv auf methodische Sach- und Sozialkompetenz
und Selbstverantwortung fiir den eigenen Bildungsproze8 vorbereitet.

Abschliefend eine Bemerkung zu der Frage, wieweit eine Schulreform der
Gesellschaft vorauseilen kann. In einer ,demokratischen‘ Gesellschaft in
dem von Dewey her entwickelten Sinne (die wir bislang, wie wir tédglich
erleben miissen, nur bedingt realisiert haben) hat die Schule wesentlich den
Auftrag, der Gesellschaft ,,vorauszueilen“. Doch diese Feststellung ist zu
abstrakt. Es gibt weder ,die‘ Schule noch ,die‘ Gesellschaft. Ganz bestimmte
Lehrer und Schulen werden, z. B. unter bestimmten lokalen Bedingungen
und gesellschaftlichen Interessen, bestimmten Bereichen der iibrigen Ge-
sellschaft ,,vorauseilen* - so wie in einer wirklicheren Demokratie jeder
Birger die Aufgabe hat, der Gesellschaft ,,vorauszueilen* - man nennt das
wohl auch den ,aufrechten Gang'. Machen wir doch endlich ernst mit dem,
was wir — etwa im Sinne Deweys — unter ,,Demokratie” in der Gesellschaft,
inunserem Zusammenleben und in der Schule verstehen kénnen, ja miissen!
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