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Hasso von Recum
Noch einmal: Schule im sozialkultureilen Wandel
Eine Replik

In Heft 4/92 dieser Zeitschrift hatten Achim Leschiuskv und Wulf Hopf Einwiinde
zu einem Beitrag von Hasso von Recum formulier! indem dieseraus dem deutlichen
Wertewandel unserer Gesellschafi(en) Folgerungen fiir die Erziehungsziele der
Schule abzuleiten versuchte. Der Autor setzt sich hier mit den Argumenten seiner
Kritiker auseinander.

Reinhard Hoffmann
Fiir eine stiarkere Autonomie der Schule
Thesen zur padagogischen Schulentwicklung

Die Bremer ,,Ampel“-Koalition hatte u.a. vereinbart, daf den Schulen ein gréferes
Maf; an Autonomie zugestanden werden soll. Der Bremische Staatsrat fiir Bildung
und Wissenschaft hat dazu in Thesenform dargelegt, wie dieses Ziel umgesetzt
werden konnte. Einige Vorschlige gehen iiber das hinaus, was derzeit in anderen
Bundeslindern hierzugeplant oder bereits Realitiitist. Bildungstheoretische, bildungs-
politische, administrative und rechtliche Aspekte dieses Programms werden erértert.
Die ,, Deutsche Schule” wird die Diskussion dieser Thesen in den niichsten Heften
dokumentieren.

Joachim Rumpf
Schule ohne Pidagogik?
Uber die pidagogische Arbeit an Gymnasien 23

Schulunlust und Suchtverhalten von Schiilerinnen und Schiilern gaben an einem
Gymnasium Anlaf3, daf Eltern sich mitder Erziehungsaufgabe der Schule befaften.
Die Gespriche mit Experten fiihrten zu der Einschiitzung, daf viele ,, Pidagogen*
ihrer erzieherischen Funktion nicht gerecht werden — es teils gar nicht wollen, teils
dafiir nicht genug ausgebildetsind. Aufverschiedenen Ebenensollte und kdnnte dem
abgeholfen werden.



Willibald Papesch
Uber den Umgang mit ,,schwierigen* Schiilerinnen und Schiilern
Beobachtungen und Deutungen iiber Extremismus im Schulalltag 32

Extremistische Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern machen vielen
Lehrerinnen und Lehrern tagtiglich erhebliche Schwierigkeiten. Wer die Ursachen
nicht (allein) in aligemeinen politischen Bedingungen sucht, sondern sich mit den
einzelnen Fillen auseinandersetzt, wird solche Jugendliche besser verstehen. Not-
wendig ist es allerdings, die verfiigbaren Kriifie auf die Arbeit mit solchen (und
anderen) Jugendlichen zu konzentrieren.

Bernd Hackl

Die Schule - (k)ein Ort zum Lernen?

Ein kritisch-psychologischer Blick auf eine Institution und ihr
Innenleben 42

Entgegen der landliufigen Unterstellung, daf Schiilerinnen und Schiiler zum Ler-
nen motiviert sein miifiten, wird diese Intention durch Zwinge und Rituale, wie sie
der gangigen Schulstruktur eigen sind, eher behindert. Bedeutsam kann schulisches
Lernen erst dann erscheinen, wenn die Lernenden aus den Sachen und der Art, wie
Lehrende damit umgehen, Anregungen fiir ihre eigene Entwicklung erfahren, wenn
sie ,partizipativ* (Holzkamp) lernen kinnen.

Helmut Heid
Lernfahigkeit — eine Voraussetzung erfolgreichen Lernens?
Implikationen des pddagogischen Interesses an Lernfahigkeit 52

Daf Menschen lernen kinnen, zeichnet sie als Gattung aus, daf3 es dabei Unterschie-
de zwischen Individuen gibt, wird weithin als selbstverstindlich genommen. Aber
inwieweit sind diese Unterschiede wirklich grundlegend und unverinderlich, recht-
fertigen sie den Abbruch der Lehr-Bemiihungen? Wird nicht den Lernenden zuge-
schrieben. was (vielleicht) nur begrenzte .. Lehr-Fihigkeit” ist?

Peter Dudek

Gesamtdeutsche Piidagogik im Kalten Krieg?

Der V. Piddagogische Kongre 1956 und seine Folgen fiir die
DDR-Pidagogik 63

Dagp sich in den beiden deutschen Staaten giinzlich verschiedene Bildungssysteme
entwickelt haben, lag nicht von Anfang an in der Absicht derer, die nach 1945 das
Bildungswesen gestaltet haben. Noch bis zur Mitte der 50er Jahre bemiihten sich die
SED und die Pidagogen der DDR um ihre westdeutschen Kollegen, die sich im
»Schwelmer Kreis“ organisiert hatten. Erst mit dem V. Pddagogischen Kongref3
(1956) wurde eine strikte Abgrenzung gegeniiber Westdeutschland eingeleitet. Diese
Entwicklung und die Bedeutung verschiedener Pidagogen werden hier in einem
geradezu spannenden Bericht mit vielen Details nachgezeichnet.
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Margret Kraul und Rita Wirrer
Die Einfithrung der Koedukation: padagogische oder pragmatische
Begriindung? 84

In den 50er und 60er Jahren hat sich auch im héheren Schulwesen der Bundesrepu-
blik die Koedukation weitgehend durchgesetzt. Im Kontext der neueren Koedukations-
Debatte stellt sich die Frage, wie dieser scheinbar selbstverstandliche Prozefs eigent-
lich volizogen wurde. Am Beispiel des Landes Rheinland-Pfalz und der
Zusammenlegung einer Jungen- und einer Midchenoberschule in Neuwied wird
fraglich, ob dabei pidagogische Ziele im Vordergrund gestanden haben.

Reinhold Hedtke
Die Umweltkrise in der Lehrerfortbildung 98

Nach bildungspolitischen Absichiserklirungen soll die Umweltproblematik in den
Schulen eine wichtige Rolle spielen. Wenn man sich jedoch ansieht, in welcher Weise
dies bisher in der Lehrerfortbildung umgesetzt ist, dann scheint diese sich selbst in
einer Krise zu befinden. Die Angebote miissen als zu knapp, zu kurz, zu unpolitisch
und fachlich einseitig bezeichnet werden. Erhebliche Anstrengungen sind not-
wendig!

Helmut Faust
Schilf-Boom
Sammelrezension liber neuere Publikation zur Lehrerfortbildung 108

Inder Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer sehen viele Reformer einen entschei-
den Ansatz zur Entwicklung und Gestaltung der Schule—auch viele Betroffene selbst
versprechen sich — mit Recht - viel davon, den eigenen Arbeitsplatz zu verbessern.
Zahlreiche Veroffentlichungen geben Anregungen und/oder ziehen Bilanz — die
Sammelbesprechung versucht, Uberblick zu gewinnen.
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- Jorg Ramseger: Was heiB8t ,,durch Unterricht erziehen“?

~ Frank-Michael Kuhlemann: Modernisierung und Disziplinierung
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- Helmwart Hierdeis und Theo Hug: Pidagogische Alltagstheorien und wissen-
schaftliche Theorien
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Joachim Rumpf
Schule ohne Pidagogik?

Uber die padagogische Arbeit am Gymnasium

1. Erfahrungen

Immer mehr Midchen und Jungen besuchen nach der Beendigung ihrer
Grundschulzeit weiterfiihrende Schulen. Besonders das Gymnasium er-
freut sich bei Eltern steigender Beliebtheit (vgl. Bottcher 1991). Diese
Vorliebe wird keineswegs mit einer besseren padagogischen Qualitit der
Arbeit andiesen Schulen begriindet. Nicht einmal das zu erwartende héhere
Allgemeinwissen odereine mit neunzehn Jahren gefestigtere Persénlichkeit
junger Menschen, die diese Schule bis zum Abitur besucht haben, dient
Eltern als Legitimation. Von Eltern — aber auch von Schiilern — wird das
Gymnasium gleichsam instrumentalisiert, wenn beide Teile weniger auf das
schauen, was wiahrend der Schulzeit vermittelt wird, als vielmehr darauf
achten, dafl mit dem Abitur ein moglichst guter Start in Studium oder
Berufsausbildung erreicht wird. Wihrend fiir Eltern in den Elementar-
bereichen unseres Bildungswesens, also in Kindergarten und Grundschul-
eingangsstufe, auch andere Aspekte von Erziehung und Bildung ihrer
Kinder wahr- und ernstgenommen werden — es laBt sich hier von einer
ganzheitlichen Orientierung sprechen — verengt sich mit zunehmenden
Schuljahren ihrer Kinder die Perspektive. Ich habe in meinen Rollen als
Vater und als Leiter einer sozialpddagogischen Einrichtung erfahren, daf3
die Kinder in weiterfithrenden Schulen nicht einmal mehr fiir die Schule
lernen (einen Zusammenhang mit ihrem Leben vermdgen sie ohnehin nicht
zu erkennen), sondern fiir die Noten. Allein das Ergebnis zdhlt. Inhalte und
Wege sind zweitrangig. Daf} diese subjektive Erfahrung mit Vorstellungen
korrespondiert, die Schiilerinnen und Schiiler von der Schule selbst haben,
darauf weisen erste Ergebnisse einer Schillerbefragung, die in dieser Zeit-
schrift 1988 veroffentlicht wurden. Sie bestétigen, daB vor allem Schiilerin-
nen und Schiiler deutscher Gymnasien u. a. den Unterricht als lebensfern
oderden Schulbesuch primérals Berufsvorbereitung betrachten (Czerwenka
u. a. 1988).

Einige Elternvertreter eines Gymnasiums, zu denen auch meine Frau und
ich gehorten, befaBten sich mit dieser, aus unserer Sicht unbefriedigenden
Situation. Wir hatten erlebt, daB Lehrerinnen und Lehrer, die eng mit den
Eltern zusammenwirkten und mit ihnen und den Kindern gemeinsam auch
auBlerschulisch etwas unternahmen, in ihrem Kolleglum Arger bekamen.
Wir fragten uns, was getan werden konnte, um jenen Lehrerinnen und
Lehrern zu helfen, die sich filr Verbesserungen einsetzen und zum Beispiel
mit Schiilern und Eltern Feste feiern oder Freizeiten organisieren — in den
eigenen Kollegien aber an den Rand gedriingt werden bis sie resignierend
aufgeben? Liickert (1975) schreibt, daB im 6ffentlichen Dienst das Mittel-
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maB die Regel sei, und wer iiber dieses MaB hinaus Leistung in einer Schule
erbringt, der stort und ,,wird iiber kurz oder lang subtil bestraft“. Das mag
ein verstandliches soziologisches bzw. sozialpsychologisches Phinomen
sein. Betroffene Eltern miissen sich damit aber nicht abfinden. (Wir Eltern
waren an dieser Schule nicht dabei geblieben, den engagierten Lehrerinnen
und Lehrern auf die Schultern zu klopfen. Eine ausfiihrliche Dokumentati-
on iiber unsere Erfahrungen wurde verfa8t und u.a. den Kultusbehorden
und dem Landeselternbeirat iibergeben in der Hoffnung, daf gutes Beispiel
Schule macht.) Eltern sollten sich vor allem dann nicht zufricdengeben,
wenn sie registrieren miissen, dafl die Schulverdrossenheit ihrer Kinder
zunimmt und die Tendenz wichst, in Suchtverhalten auszuweichen.

Die Elternvertretung der Schule bat die Schulleitung, Eltern dariiber zu
unterrichten, was in den Familien getan werden konnte oder miifite, um
ungute Entwicklungen zu bremsen. Die Schulleitung entsprach diesem
Informationsbediirfnis und lud Fachleute ein. In einer 6ffentlichen Veran-
staltung wurde iiber die schr vielschichtigen Bedingungen gesprochen, die
die Herausbildung von Schulunlust und Suchtverhalten {érdern kénnen.
Eltern und Lehrern wurde zum Beispiel vorgetragen, was jeweils in Eltern-
haus und Schule alles geleistet bzw. vermieden werden sollte. Wir erfuhren,
daB unter anderem Zank und Streit und schlechte Launen den Heran-
wachsenden das Leben ebenso vermiesen konne, wie Uberforderungen
bzw. unangemessene Erwartungen der Eltern oder ungeniigende
Partizipation an Entscheidungen, die sie betreffen (,,iber ihren Kopf weg
bestimmen*). Die Referenten richteten sich immer wieder auch an die
Lehrerinnen und Lehrer und wiesen darauf hin, daB3 schulische Versagens-
erlebnisse, verstiarkt durch personlichkeitsverletzende Kommentare, die
Herausbildung eines positiven Selbstbildes empfindlich beeintrachtigen
konnen.

Nunsind derartige Informationenzwar zum Teil recht einleuchtend, bleiben
aber abstrakt und unverbindlich. Niemand fiihlt sich so recht betroffen, weil
jederder Uberzeugung ist,sowieso alleszu tun, was da erwartet wird. Darum
beschlossen die Eltern einer neunten Klasse, sich mit den angesprochenen
Themen auf einer konkreteren Ebene zu befassen und gemeinsam mit den
Lehrerinnen und Lehrern der Klasse dariiber zu sprechen, wieweit die
Bedingungen im Unterrichisgeschehen dieser Klasse der Entwicklung der
kindlichen Personlichkeit dienlich sind oder ihr schaden. Dabei wurden
folgende Aspekte erarbeitet:

Um Gefihrdungen der Heranwachsenden, wie zum Beispiel die Flucht in
Suchtverhalten, zu vermeiden, sind Elternhaus und Schule gleichermafien
zur Beachtung der entwicklungspsychologischen Situation des Jugendalters
aufgefordert. Im Vordergrund steht hierbei die Achtung vor der Wiirde des
Menschen und - als piadagogische SchluBfolgerung daraus — die Empfeh-
lung, daB Jugendliche von Erwachsenen so behandelt werden sollten, wie
die Erwachsenen wiinschen, behandelt zu werden; selbst wenn die jungen
Menschen noch nicht angemessen reagieren kdnnen.

Fir Elternhaus und Schule heif3t das unter anderem, gegeniiber Jugendli-
chenaufdiskriminierende Auferungen zuverzichtenund dasalte erzieherische
Gebot von der Reversibilitat des Umgangs miteinander zubeachten. Beson-
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ders im Zusammenhang mit Leistungsmingeln konnen personlichkeits-

verletzende Bemerkungen Leistungs- und Versagensiangste vergrofiern.

Schulleistungsstérungen werden weiter begiinstigt und bei entsprechend

disponierten Schiilerinnen oder Schiilern sogar erst hervorgerufen, wenn

zum Beispiel die Unterschiede der Lehrmethoden oder der Erwartungen von
seiten der Lehrerinnen und Lehrer an die Schiiler zu groB sind. Auf den an
dicser Schule iiblichen zweijdhrigen Wechsel der Lehrpersonen sind die

Schiilerinnen und Schiiler zwar vorbereitet und sic finden sich mit den damit

verbundenen Verinderungen mal mehr mal weniger erfreut auch ab. Den-

noch bleibt es fiir den AuBenstehenden unerklirlich, warum die Diskrepan-
zen in einigen Fichern so grof} sind, daf sie die Toleranzgrenzen einiger

Schiilerinnen und Schiiler deutlich iberschreiten. Ablesbar sind die

diskrepanten methodischen Vorgehensweisen oder andere unterrichtliche

Besonderheiten an den veranderten Notenspiegeln Einzelner oder gar der

ganzen Klasse. Mit dem Hinweis auf Liicken aus vergangenen Schuljahren

wird die ganz offenbar in einigen Bereichen vollig fehlende Koordination
und Kooperation der jeweiligen Lehrerinnen und Lehrer eines Unterrichts-
faches (z. B. der Mathematiklehrer) kaschiert.

Die Aussprache zu diesen beiden Punkten ,, Diskriminierung“und,, Diskre- -

panz* war schr lebhaft und bestatigte an einer Fiille von Beispielen, daB es

sich hier nicht um theoretische Perspektiven und Ausnahmefélle handelt...

Die Bemiihungen einzelner Eltern, aus gegebenen Anlidssen mit Lehrerin-

nen und Lehrern ins Gespriach zu kommen, werden von dem Wunsch nach

Aufklirung begleitet: Welches padagogische Konzept liegt der oben ange-

deuteten Diskrepanz zu Grunde? In der Aussprache wurde bezweifelt, da3

Lehrerinnen und Lehrer eines bestimmten Faches ein aufeinander abge-

stimmtes Konzept haben. Es sei eher von der Annahme auszugehen, daf

unterschiedliche Haltungen und Einstellungen den Schiilerinnen und Schii-
lern gegeniiber und verschiedene Berufsauffassungen fiir die Diskrepanz-
erfahrungen verantwortlich zu machen wiren. Es wurde zum Ausdruck
gebracht, daB es sich bei diesem Gegenstand um ein generelles, vermutlich
iber Jahre hinweg ungelostes Problem handelt. Es wurde auch in Frage
gestellt, daB sich in dieser Beziehung kiinftig etwas &ndern wiirde. An die

Schulleitung wurden folgende Fragen gerichtet:

- Welche Konzepte und Strategien sichern die ,,pddagogische Einheit*
dieser Schule?

- Sieht die Schulleitung Mdglichkeiten, die von den Schiilern und Eltern
erlebten ,,Diskriminierungen* und ,,Diskrepanzen* so zu beeinflussen,
daf sich die auf diese Faktoren riickfiihrbaren negativen Auswirkungen
verringern? - Die Antwort lautete: ,,Nein!“

Ein ausfiihrliches Gesprich mit dem Schulleiter bestitigte den von den

Eltern seit langem gewonnenen Eindruck, daB an dieser Schule die in

Kommentaren zum Schulgesetz fiir Baden-Wirttemberg verankerte Emp-

fehlung von der ,pddagogischen Einheit“, die ein Gymnasium anstreben

solle, nicht realisiert worden ist, weil es nicht realisiert werden kann (zu den

Anforderungen an ,,guten Schulen* vgl. Holfelder u. a. 1983, S. 52, und

Aurin 1990, S. 76). Wie im politischen Leben (Stichwort: Verfassung und

Verfassungswirklichkeit), so klaffen auch im gymnasialpddagogischen Raum
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Anspruch und Realiiit auseinander (vgl. hierzu auch Block 1989). Und essind
hier wie dort die Menschen, die sich den gesetzten Normen verweigern, sie
verbiegen oder miBachten, und es sind hier wie dort die jeweils Abhéingigen
beziehungsweise Schwicheren, die unter diesem Unwillen zu leiden haben.
Diese Beobachtung ist keineswegs neu, und das Leiden an der Schule oder
korrekter: an bestimmten Lehrerinnen und Lehrernin den Schulen ist so alt
wie die Schulen selbst (vgl. z. B. die Schriften von Horst Rumpf 1976 und
1981 bzw. von Fend 1984 und Geissler 1984). !
Wiralle tragen ein Leben lang unsere guten und schlechten Erinnerungenan
die Schulzeit mit uns herum, und nicht selten lassen sich entsprechende
positive und negative Folgen bis in die Gestaltung unseres Berufs- und
Familienlebens hinein nachweisen. Unter den etwa dreiBig Lehrerinnen
und Lehrern, die ich um die Mitte unseres Jahrhunderts in der Schule
erlebte, waren es drei, an die ich bis heute gute Erinnerungen bewahre. Die
Erfahrungen unserer Kinder sehen giinstiger aus. Sie finden, daB3 sie zu
immerhin einem Drittel ihrer Lehrerinnen und Lehrer gern in den Unter-
richt gingen. Doch dieses Drittel, entspriche tatséchlich dieser Anteil einer
landauf, landab anzutreffenden Schulwirklichkeit, bliebe eine Minderheit.

2. Positionen

Zunichst gilt es, noch einige eigene Positionen zu bestimmen: In diesem
Beitrag wird die unterrichtliche Titigkeit von hierfiir ausgebildeten Lehre-
rinnen und Lehrem als eine piddagogische Titigkeit betrachtet. DaB die
Auffassung, Gymnasiallehrer seien Padagogen, Allgemeingut ist, 148t sich
dann erkennen, wenn in der Regionalausgabe unserer Tageszeitung ein
Studienrat in den Ruhestand geht. Stets wird geschrieben, da8 es sich um
einen verdienten ,,Pddagogen* handelt. Im iibrigen unterscheiden Lénder-
verfassungen und Schulgesetze (z. B. in Baden-Wiirttemberg) nicht nach
Schularten, wenn es um die Erziehung geht. Alle Schulen haben den
gleichen Erziehungs- und Bildungsauftrag, folglich stehen die Lehrerinnen
und Lehrer in den Gymnasien in der gleichen padagogischen Verantwor-
tung wie zum Beispiel Grundschullehrer (vgl. hierzu z.B. die Aufsitze iiber
das ,,Ethos des Lehrberufs“ in Heft 4/90 der ,,Deutschen Schule*). Sie
reagieren ja auch gleich. Wenn ein Schiiler den Unterricht stdrt, muB er hier
wie dort eine Strafarbeit anfertigen, wenn ein Schiiler eine gute Leistung
bringt oder ein vorbildliches Verhalten zeigt, wird das in allen Schulklassen
anerkannt. Es k6nnen aber auch, je nach Lebensalter der Kinder, aber vor
allem abhingig von unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Situationen,
die erzieherischen Bemiihungen im Raum der Schule verschieden sein. So
isteskaumzuerwarten,daBbei ErstkliBlern die gleichen Schiilerverhaltens-
weisen zu beobachten sind, wie in der siebenten oder elften Jahrgangsstufe.
Wir Eltern erwarten von den Lehrerinnen und Lehrern, daB sie um die
seelische, geistige und koérperliche Entwicklung unserer Kinder wissen und
im Schulalltag damit umgehen kénnen.

Jeder weif3, da8 Lehrer ~ bei aller Unterschiedlichkeit der Ausbildungs-
génge, des Einsatzes und der Bezahlung — allesamt Schulp&dagogen sind.
Das heift also, daB sie nicht nur gelernt haben sollten, wie erzicherisch mit
Heranwachsenden umgegangen wird, sondern, und das ist das Spezifische
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ihrer Ausbildung, daB sie Fachleute fiir die Auswahl und die Art und Weise
der Vermittlung von Unterrichtsstoffen sind: also Fachdidaktiker.

Wir alle sind oder kennen Menschen, die Fachleute auf ,,ihrem* Gebiet sind:
Automechaniker, Ingenieure, Chemiker, Kaufleute — um nur einige Berufe
zu nennen. Sobald diese Fachleute aber ihr Wissen an andere weitergeben
wollen, wenn sie ausbilden, dann brauchen sie hierfiir zusitzliches Hand-
werkszeug. Jeder angehende Handwerksmeister lernt zum Beispiel, welche
Kenntnisse und Féahigkeiten er vermitteln soll und welche Methoden hierfiir
zweckmiBig sind. Wir Eltern miissen als selbstverstindlich voraussetzen,
daB Lehrer dieses ihr speziclles Handwerk, die Didaktik ihres Unterrichts-
faches, beherrschen. Fachwissen allein geniigt ebennicht, um den Erziehungs-
und Bildungsauftrag der Schule zu erfiillen.

Die Erfahrungen iiber Gymnasiallehrerinnen und -lehrer, die ich hier in
Thesen zusammenfasse und erldutere, miissen solange verallgemeinert
werden, wie erziehungswissenschaftliche Forschung nicht zu anderen Er-
gebnissen kommt. Die von mir vertretenen und erliduterten Thesen sollen
dazu herausfordern, sie zu widerlegen. Vielleicht gibt es auBerhalb von
Schulprojekten Gymnasien, in denen ldngst Ubereinstimmung erzielt und
z.B. ,Diskrepanzen” und ,,Diskriminierungen (s. 0.) der Vergangenheit
angehdren.

Ich bitte darum, da3 mir die padagogisch Engagierten unter den Lehrerin-
nen und Lehrern an Gymnasien die verallgemeinernde Formulierung (die
»Gymnasiallehrer*) nachsehen. Sie verdienen die besondere Anerkennung
und Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler, der Eltern und der
Vertreter der Schulaufsicht, da sie in den meisten Kollegien gegen den
Strom schwimmen miissen.

3. Thesen

3.1 Gymnasiallehrer verweigern sich ihrer pidagogischen Verantwortung.
Obwohlsie imalltdglichen Unterrichtsgeschehen eine Vielzahl erzieherischer
Faustregeln anwenden, das o. g. Beispiel von Strafarbeiten oder positiven
RiickduBerungen deutet darauf hin, lehnen sie es ab, sich mit psychologi-
schen oder unterrichtspiddagogischen Problemstellungen zu befassen. Es
wurde z.B. fiir die Lehrerbiicherei des Gymnasiums, das meine Kinder
besuchten, seit zwanzig Jahren keine entsprechende Literatur mehr ange-
schafft. Und daB die Lehrer sich psychologische oder didaktische Literatur
privat kaufen, diirfte die Ausnahme sein. Darauf deutet die strikte Ableh-
nung von Lehrerinnen und Lehrern, sich mit derartigen Fragestellungen in
Konferenzen oder an Elternabenden zu befassen. Es wird wohl kaum ein
Kollegium geben, in dem sich die Gymnasiallehrerinnen und -lehrer in
dieser zentralen Frage einig sind. So gibt es tiberall unter ihnen padagogisch
interessierte und engagierte Frauen und Minner. Was aber konnen diese
tun, wenn sie stets in der Minderheit sind?

GewiB8 konnte, so meine Vorstellung, ein Schulleiter hier viel bewirken.
Wenn er sich aber an Mehrheitsentscheidungen gebunden fiihlt oder die
Auseinandersetzungen mit den Unwilligen scheut, weil er um den ,,Schul-
frieden* bangt, blockiert er Entwicklungen hin zu ¢iner ,,verantwortlichen
Pidagogik“ (Dieser Begriff aus dem kulturpoltischen Raum umschreibt
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Erwartungen an die Schule, die mit den hier vorgetragenen Orientierungen
weitgehend iibereinstimmen. Vgl. dazu Schultz-Hector 1991.) Ein so ver-
standener Schulfrieden, der eine ebenso kritische wie offene Auseinander-
sctzung lber die Pidagogik einer Schule verhindert, widerspricht dem
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule.

Und noch ein von Lehrern immer wieder vorgetragenes Argument sei
bedacht: Strukturelle Mingel erschweren pddagogisch verantwortliches
Handeln. Es wird in diesem Zusammenhang u. a. auf den Lehrplan, die
Auslese- und Beurteilungsfunktion der Schule oder die Schulverfassung
gewiesen. Dic Schulforschung hat diese strukturellen Miangelund die daraus
flieBenden destruktiven Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung
von Kindern und Lehrern mehrfach nachgewiesen (vgl. Rolff u. a. 1973). Es
gibt aber Kollegien - ich denke hier besonders an die in Grund- und
Sonderschulen unseres Landkreises, aber auch in einigen Hauptschulen —,
diesichunterdengleichen (schwierigen) strukturellen Rahmenbedingungen
um eine vorziigliche am Kind orientierte Schulpadagogik bemiihen.

3.2 Gymnasiallehrer erwarten, dafi sich die Schiilerinnen und Schiiler ein-
seitig auf sic einstellen.
Die oben genannten Diskrepanzen z.B. bei einem Lehrerwechsel sind eine
Folge fehlender Kooperation unter den Lehrern. Jeder Fachlehrer arbeitet
nach seinem Gutdiinken und kiimmert sich — abgesehen von der Wahl des
Fachbuches - wenig oder gar nicht um das, was sein Kollege vermittelt, oder
wie dieser dabei vorgeht. Das alljdhrlich wiederkehrende Gerede den
Schiilern gegeniiber, daB sie ,,vorher nichts gelernt“ hdtten, bestatigt die
mangelhafte Koordination und Kooperation an einer Schule. Absprachen
vonstofflichen Schwerpunkten, BewertungsmaBstaben, Arbeitsnormen oder
iiber die Form gegenseitiger Information und Hilfe sind uniiblich. Bemii-
hungen einzelner Lehrerinnen und Lehrer, oder, wie in unserem Beispiel,
die des Schulleiters, werden von den Unwilligen mit dem Hinweis auf ihre
pddagogische Freiheit zuriickgewiesen. (Zu den Moglichkeiten von Lehre-
rinnen und Lehrern, ihren piddagogischen Freiraum im Interesse einer
giinstigen Entwicklung von Kindern zu nutzen, vgl. z. B. Becker 1984 und
Klafki 1985.)
Die Kontakte mit den Eltern beschranken sich iberwiegend darauf, diesen
den Leistungsstand ihres Kindes (woriiber die Eltern ohnehin informiert
sind) mitzuteilen und die eigenen Erwartungen beziiglich der kiinftigen
Leistungen und der elterlichen Unterstiitzungsmafinahmen zu duflern. Bei
den Gesprichen mit Eltern iiber die Ursachen von Leistungsmingeln
werden die Arbeitsweise (z. B. Unterrichtsstil) oder die personlichen Ein-
stellungen des Lehrers nicht thematisiert.
Dariiber konnen bzw. wollen die Lehrerinnen und Lehrer auch nicht
sprechen, denn..

3.3 Gymnasiallehrer lehnen es ab, padagogisch zu wirken.

Diese Aussage mutet paradox an, angesichts der Erfahrung, daB sie, wie
erwihnt, in den Tageszeitungen ja als Padagogen gelobt werden. Ihr beruf-
liches Selbstverstidndnis fiihren sie selbst aber auf ihr Fachstudium zuriick.
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,Ich bin doch kein Erzicher, sondern Germanist®, das erkldrte mir erst
kiirzlich einer von ihnen und brachte damit recht eindeutig zum Ausdruck,
woriiber er bereit ist nachzudenken und woriiber nicht. Moglicherweise, das
wire wert, griindlich untersucht zu werden, verfiigen Gymnasiallehrer {iber
ein geringeres (schul-)pddagogisches Wissen und Kénnen und iber weniger
Kenntnisse tiber die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, als es
vergleichsweise die Handwerkskammer von angehenden Meistern erwar-
tet.

Es widerspricht aber ein derartig eingeschrinktes Berufsverstindnis oder
gareine dieses Selbstverstdndnis fordernde Ausbildung oder berufsstindische
Politik vollig den Erwartung von seiten der Eltern und Schiiler (und dem
gesetzlich vorgeschriebenen Erziehungsauftrag), nach denen in der Schule
»Pddagogen” titig sind. Und zwar Padagogen, die diese anspruchsvolle
Berufsbezeichnung auch verdienen. Noch einmal sei betont, da Schiiler
und Eltern einen Anspruch darauf haben, dafl gut ausgebildete Fach-
didaktiker an unsere Schulen kommen und nicht Germanisten, Anglisten,
Romanisten, Historiker oder wie auch immer die akademischen Studien-
ginge heiflen. (Es lohnt sich, die Aufsitze von Gottfried Hausmann, Hein-
rich Roth, Heinrich Newe und Lutz Réssner im Heft 7/8 1964 der ,,Deut-
schen Schule* iiber die universitidre Lehrerbildung zu lesen; ihre Aussagen
sind zum grofien Teil noch immer aktuell, ihre Reformvorschldge noch
langst nicht verwirklicht.) Es werden also Lehrpersonen gebraucht, die nicht
nur wissen, was zu vermitteln ist, sondern die auch das ,, Wie* beherrschen
und die bereit und in der Lage sind, in kompetenter Weise erzieherisch zu
wirken. Ganz offenbar geniigt es nicht, didaktische, paddagogische, psycho-
logische und soziologische Informationen auf die zweite Ausbildungsphase
(Referendariat) zu beschrinken. Wiirde dieser Ausbildungsabschnitt die
fiir die Berufsausiibung notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten vermit-
teln, dann gibe es diesen Erfahrungsbericht nicht.

4. Konsequenzen

Wenn Schiilerinnen und Schiiler auf den Gymnasien nicht noch mehr
Schaden an ihrer Entwicklung nehmen und zum Beispiel nicht generell die
Lust am Lernen und am Leben verlieren, dann, so muB festgestellt werden,
liegt das einmal an den Ausnahmen unter den Lehrern. Es zeugt zum
andecren davon, daB in der Mehrzahl der Elternhiduser der Schulfrust
kompensiert und der Weg in die Gleichgiiltigkeit und Verdrossenheit
vermieden werden kann. Die Kulturpolitik unseres Staates ist herausgefor-
dert, hier — vor allen Dingen im Zugangsbereich zu diesem Berufsfeld - fiir
grundlegende Anderungen zu sorgen. Die Eltern, dessen bin ich mir gewiB,
wiirden mehrheitlich eine Verdnderung der Gymnasiallehrerausbildung
und der Unterrichtspraxis an Gymnasien in dem hier vorgetragenen Ver-
stindnis begriien.

Es geniigt nicht, einen allgemein anzutreffenden Mangel in unserer Schul-
wirklichkeit zu beklagen und dann zur Tagesordnung iiberzugehen. Es
reicht auch nicht aus, nur in Fachzeitschriften oder -bilichern Veranderun-
gen anzumahnen. Derartige Ver6ffentlichungen werden von den Lehrerin-
nen und Lehrern entweder gar nicht erst zur Kenntnis genommen oder sie
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fithlen sich nicht betroffen. Hier ist Offentlichkeit vor Ort gefordert! Denken
wir an die Ausgangsproblematik: Wachsende Schulverdrossenheit, Sucht-
verhalten — und hinzuzufiigen sind: Kriminalitdt und Suizid — bedrohen
immer mehr und mehr unsere Médchen und Jungen. Familie und Schule
stehen in gemeinsamer Verantwortung, hier vorbeugend zu wirken. Woran
es nach meiner Erfahrung und meinem Wissen in den Gymnasien (und sehr
wahrscheinlich auch in den berufsbildenden Gymnasien) mangelt, ist hier
dargestellt. In einem hierarchischen System wie dem Offentlichen Dienst,
erwarten wir stets Anordnungen von oben und vergessen dabei, daB auch
von unten her Verinderungen moglich sind. Was von Theorie und Schul-
verwaltung als ,,innere Schulreform* gefordert wird, kann nur von den
Lehrerinnen und Lehrern selbst verwirklicht werden. Dazu gehoren aber
der gute Wille und die Fahigkeit jedes einzelnen.

Der gute Wille kann gefordert werden, wenn sich in einem Kollegium
entsprechende Mehrheiten durchsetzen zum Beispiel mit dem Ziel, fiir diese
Schule eine pidagogische Konzeption zu erarbeiten. (Zu neueren Versu-
chen und Erfahrungen, theoretische ,,Konzepte fiir die Gestaltung der
Schule“ zu erarbeiten, vgl. Schlomerkemper 1992.) Hierzu eine hoffnung-
stiftende Bemerkung: Unser Erfahrungsbericht weist darauf hin, dafj es in
allen Kollegien jeweils eine starke Minderheit piddagogisch Engagierter gibt.
Uberall dort, wo es gelingt, diesen Personenkreis zu unterstiitzen, werden
die bisher iiblichen Prozesse der sozialen Ausgrenzung und Diskriminie-
rung auf Verdnderung dringender Lehrerinnen und Lehrer vermindert.
Vielleicht lassensichinnerhalb der Kollegien sogardie Mehrheitsverhéltnisse
so verdandern, daB in den betreffenden Schulen eine ,,innere Reform“
moglich wird. BelaBt man aber z. B. das Gymnasium in einer Stadt in seiner
Isolation oder findet sich damit ab, daB es sich abschottet, wird esnoch lange
im eigenen Saft weiterschmoren und nichts wird sich &ndern. Hier sind nicht
zuletzt die Schiiler- und Elternvertreter in der Schulkonferenz gefordert. Sie
solltenim Rahmen ihres Rechts dort ,,grundsétzliche paddagogische Fragen*
zu erdrtern, darauf dringen, daB ihre Schule eine fiir Schiiler und Lehrer
verbindliche padagogische Konzeption erhilt oder eine vorhandene kritisch
gepriift wird. Die Unterstiitzung der Schulverwaltung fiir ein derartiges
Vorhaben wire zweckmiBig. Auerdembleiben Schulleitungen, Beratungs-
lehrer, Schulaufsichtsbehdrden und Lehrerverbande aufgefordert, die 6rt-
liche, die regionale und die iiberregionale Fort- und Weiterbildung so zu
akzentuieren, daf} die Mehrzahl der Gymnasiallehrer piddagogische Kennt-
nisse und Fertigkeiten erwerben kann und in die Lage versetzt wird, padago-
gische' Konzeptionen nicht nur zu entwerfen, sondern auch in die Praxis
umzusetzen. (Im Beiheft 2 der ,,Deutschen Schule* Schlémerkemper 1992,
S. 178 ff.) finden sich einige bemerkenswerte Beitrige zur Aus- und Fort-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern.) Hingewiesen werden soll auch auf
das Konzept einer ,,Offenen Schule, wie es zum Beispiel in Kassel-Waldau
von Lehrerinnen und Lehrern, Schiilern, Eltern und der Gemeinde entwik-
kelt worden ist (vgl. dazu ,,Die Deutsche Schule“, Heft 2/1989, mit dem
Heftthema: ,,Die Schule 6ffnen — ganzheitlich lernen*).

Die hier vorgetragenen Erfahrungen, Sichtweisen und Vorschlige sollten
sowohl in den Schulen als auch von den Eltern und in den Gemeinden
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diskutiert werden mit dem Ziel, jene Krifte innerhalb der Lehrerschaft zu
unterstiitzen, die sich im Interesse der Kinder pddagogischen Problem-
stellungen widmen.
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