Padagogische Schulentwicklung als Sicherung einer umfassenden Qualitat von Schule

Rudolf Messner

Einflihrung: Der Ruf nach leistungsvergleichender Evaluation

Mit dem Schock, den die Ergebnisse von TIMSS Il im Februar 1997 ausgeldst haben
— der internationalen Studie, welche die Mathematik- und Naturwissenschaftslei-
stungen von 13jahrigen in 41 Landern vergleichend prasentierte —, hat sich die schul-
politische Szenerie in der Bundesrepublik von Grund auf verandert. Als bedrohlich wur-
de nicht allein die Tatsache empfunden, dass die deutschen Schiiler nur im Mittelfeld
platziert waren, alarmierend schienen vor allem der teilweise gewaltige Abstand zu
Landern wie Schweiz und Japan und die augenfidlligen Defizite bei intellektuell an-
spruchsvolleren Verstehensleistungen. Dies wurde als Indikator fiir das Zuriickfallen
deutscher Schiuler in der internationalen Leistungskonkurrenz gewertet — und zwar ge-
rade in jenen Bereichen, die fiir die wirtschaftliche Leistungsfahigkeit der Bundesrepu-
blik und ihr Selbstverstandnis vom Niveau ihres Schulsystems von zentraler Bedeutung
sind. Am 23./24. Oktober 1997 hat die Kultusministerkonferenz dementsprechend be-
schlossen, in allen Bundeslandern regelmaRig Leistungsvergleiche durchzufiihren, u. a.
die Beteiligung an dem von der OECD initiierten PISA-Projekt (Programme for Interna-
tional Student Assessment).

Mit den vorliegenden und den geplanten leistungsvergleichenden Studien ist ein neues
Muster des staatlichen Umgangs mit Schulen in der Bundesrepublik wirksam gewor-
den. Galt vorher in zahlreichen Bundeslandern die Devise, die Arbeit der Schulen durch
eine vorwiegend einzelschulisch angesetzte Schulprogrammarbeit weiterzuentwickeln,
so wird jetzt die wesentlich robustere Strategie der Leistungskontrolle und der Insze-
nierung von schulischer Leistungskonkurrenz zwischen Landern und Schulen als Ko-
nigsweg der Qualitatsverbesserung betrachtet. Evaluation wird damit zum Schlissel-
konzept der Schulentwicklung.

Inwiefern kann aber Gberhaupt Schulqualitat durch Evaluation gesteigert werden?

Die folgenden Uberlegungen gehen von dem Gedanken aus, dass diese Frage im gré-
Beren Kontext der Veranderungen diskutiert werden muss, welche die offentlichen
Schulen — im deutschen Sprachraum, aber auch international — seit den 70er Jahren er-
fahren haben. Es wird versucht, die schon erfolgten und die sich ankiindigenden Ent-
wicklungen von Schule auf dem Hintergrund weltweiter gesellschaftlicher Verande-
rungen verstehbar zu machen. Diese werden unter den Stichworten ,,Globalisierung®
und ,Modernisierung“ beschrieben. Die damit verbundene, auf die Schulen einwir-
kende Dynamik folgt allerdings nicht nur der Linie der Reform- und Alternativschulbe-
wegung der zurlickliegenden Jahre. Deren Bestreben war es, schulisches Lernen fur die
Schiilerinnen und Schiiler erfahrungsbezogener, sinnlicher und selbstverantwortlicher
zu gestalten und ihm die Basis einer im Zusammenleben errungenen Gemeinsamkeit zu
geben. Demgegeniber bringt die Dynamik der Globalisierung internationale wirt-
schaftliche Konkurrenz hervor, welche Bildung fiir die Steigerung der gesellschaftli-
chen Produktivitat in Dienst nimmt und auf Schule und Unterricht durch energische
Forderungen nach Straffung und Effektivierung der Inhalte und Organisationsformen
zuriickwirkt. Eine padagogisch verantwortbare Schulentwicklung, so der Tenor der fol-
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genden Uberlegungen, darf sich freilich einer solchen Tendenz nicht einfach ausliefern
und die Schule fir zwischen- und innerstaatliche Leistungskonkurrenz funktionalisieren.
Sie muss vielmehr die Errungenschaften der Schulreformbewegung der letzten Jahr-
zehnte, insbesondere die Ausgestaltung der Schule als soziale Lebenswelt und die in ihr
entwickelte lernkulturelle Substanz, mit dem Streben nach einer individuell forder-
lichen Leistungskultur, wie sie ebenfalls zu den Aufgaben der Schule gehort, in Balance
bringen.

I. ,,Und sie bewegt sich doch® - Schulveranderung unter dem Druck gesellschaft-
lichen Wandels

Es ist bekannt, dass Schulen im allgemeinen zu den reformresistenten gesellschaft-
lichen Einrichtungen gehdren und dass sich viele Beteiligte darauf nicht wenig zugute
halten. Ein kleines Beispiel dafiir liefert die jlingst in Hessen von Klaus-Jirgen Tillmann
u. a. durchgefiihrte Untersuchung tber die Rolle von Lehrplanen im Alltag von Lehr-
kraften. Einer der Lehrer antwortete auf die Frage, wie er es einschdtze, dass die Lehr-
plane nun im Zuge einer abermaligen Reform aktualisiert und endlich schulgerechter
gestaltet wiirden, mit dem Satz, der offenbar eine verbreitete Stimmung ausdriickt:
»Mir ist es egal, in welche Lehrplane ich NICHT hineingucke®.

Angesichts eines solches Beharrungsvermogens ist umso bemerkenswerter, dass die
Schulen seit einigen Jahren in Bewegung gekommen, mehr noch: in einen folgenrei-
chen Transformationsprozess eingetreten sind. Viele einzelne Schulen haben begon-
nen, ihre Praxis umzustellen. In ungezahlten Projekten, Tagungen, Kommissionen und
Gutachten wurde und wird Uber die ,,Qualitat von Schule®, die ,Entwicklung der Einzel-
schule“ oder die ,Schule als lernende Organisation“ debattiert und werden konkrete
Veranderungen von Schulen und ihrer Programmarbeit voranzutreiben versucht. Die
Wirtschaft fehlt nicht im Chor der auf Schulerneuerung drangenden Stimmen. Sie will,
unisono mit bildungspolitischen Forderungen, eine ,Schule der Zukunft®, in der
— Stichwort ,Schlisselqualifikationen“ — selbstandiger und selbstbewusster, aber auch
kreativer, teamartiger, verantwortlicher und unter Nutzung aller sich bietenden com-
putertechnischen Mdglichkeiten gelernt werden soll. Kein Zweifel, Schulentwicklung ist
zu einem Leitthema der spaten neunziger Jahre geworden. Und dies nicht nur in
Deutschland, Osterreich oder der Schweiz, sondern in den meisten westlichen Lindern,
insbesondere in den Niederlanden, England und Schottland sowie den nordischen Staa-
ten, aber auch in den USA (vgl. als aktuelles Resiimee Dalin 1997).

Wie ist zu erkldren, was sich hier vollzieht und oft ambitios als epochaler Wandel der
Gesellschaft und der aus ihr hervorgehenden Impulse fiir Lernen und Bildung beschrie-
ben wird?

Vielleicht kann die aktuelle Entwicklung im Bereich Schule und Bildung durch den ver-
fremdenden Blick auf scheinbar weitentriickte historische Prozesse verstehbarer ge-
macht werden. Es handelt sich dabei um Veranderungen in den Formen herrschaft-
licher Machtausiibung und Arbeit, wie sie aus der Zeit der beginnenden Aufklarung be-
richtet werden.

Herzog Ernst August, der GroRBvater von Karl August von Weimar, der als Mentor und
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Freund Goethes in die Geschichte eingegangen ist, gibt ein gutes Beispiel fiir das Herr-
schaftsverhalten eines Fiirsten der spaten Barockzeit (ca. 1730):

~Der Herzog stand erst gegen Mittag auf, nachdem er im Bette gefruhstuickt
hatte, manchmal spielte er auch vor dem Aufstehen die Geige und, falls er
dazu gelaunt war, horte er die Berichte seiner Architekten, Gartner und Mi-
nister an. (Die Reihenfolge dieser Aufzdhlung ist bemerkenswert!) Als erstes
nach dem Aufstehen besichtigte und exerzierte er seine Wache, die dreiund-
dreiig Mann stark war. Es folgte ein Spaziergang und gegen zwei oder drei
die Hauptmahlzeit des Tages. Das Mittagessen dauerte zwischen drei und
funf Stunden. Ernst August liebte es, gut zu trinken und sprach viel, freilich
waren seine Gesprachsgegenstande recht wenig nach dem Geschmack des
Hofherrn, der diese Aufzeichnungen hinterlieR. Nach dem Kaffee spielte er
Quadrille mit zwei Hofdamen und einem Major seiner Armee, oder er ver-
brachte den Abend in seinen Gemachern mit Rauchen, Geigespielen und
Zeichnen® (Bruford 1975, S. 19 f.).

Wie anders dagegen, etwa 40 Jahre spater und schon durch die Aufklarung gepragt,
der Tageslauf des in Potsdam residierenden preuRischen Konigs, Friedrichs des Il.:

~Friedrich ... (widmete) in seiner besten Zeit ... im Frieden tdglich zehn Stun-
den den Staatsgeschaften, vier der Lektiire und dem Schreiben, und zwei der
Gesellschaft und Musik. Er kleidete sich sofort nach dem Aufstehen an, som-
mers um vier und winters um finf, meist in demselben alten blauen Rock mit
roten Aufschlagen, gelber Weste und Hose und hohen dunkelbraunen Stie-
feln. Sein Friseur hatte nur wenig Zeit, ihm das Haar zu krduseln und zu pu-
dern, und wenn er Toilette gemacht hatte, war jede Stunde eines Tages einer
bestimmten Arbeit oder Erholung zugeteilt. Anstatt diejenigen, die ihn spre-
chen mussten, in ... Audienzen zu empfangen und an Zeremonien seine Zeit
zu verschwenden, verlangte er eine schriftliche Darstellung des Falls und gab
durch Randnoten seinen Sekretaren die Antwort an. Er verwandte jeden Au-
genblick des Tages nutzbringend und konnte so alle wichtigen Staatsangele-
genheiten personlich im Auge behalten“ (ebenda, S. 21).

Man wiirde fehlgehen, die sich in den beiden Tagesgestaltungen so kontrastreich ab-
bildenden Formen der Herrschaftsausiibung — trotz aller zwischen den handelnden Per-
sonen wohl bestehenden Charakterunterschiede — vorwiegend aus diesen erklaren zu
wollen. Am Handeln Friedrichs wird vielmehr erkennbar, wie sehr in ihm eine neue
Okonomie der Verhaltenssteuerung durchschlagt, fiir die es zu Zeiten des behibigen
Ernst August noch kein Erfordernis gab. Dies wird besonders im hochkontrollierten
Umgang mit der Zeit deutlich und in der Methodik der Flihrung der Staatsgeschafte.
Alles, angefangen von der hduslichen Intimitdat und dem Vergnligen bis zur Korper-
lichkeit und Reprasentation, wird einem strengen Rationalitdtsprinzip unterworfen. Der
Innenseite der geforderten enormen Steigerung an Selbstdisziplin entspricht die sich
auf staatlicher Seite anbahnende Zentralisierung der Lebensverhaltnisse im aufgeklar-
ten Absolutismus. Die Zentralisierung aller Gesellschaftsbereiche unter ZweckmaRig-
keitsgesichtspunkten, in der sich die Moderne ankiindigt, erzwang eine neue Form von
Herrschaftsausiibung, wie umgekehrt die neue zivilisatorische Modellierung der Staats-
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lenkung der neuen Ordnung der Gesellschaft diente (vgl. zur mentalitatsgeschicht-
lichen Analyse Muchembled 1990, S. 415 ff., allgemein Elias 1977).

Die These ist nun, dass sich in Sachen Schule, wenn auch unter anderen Zeitumstanden
und aufgrund anderer gesellschaftlicher Antriebe, vor unseren Augen ein dhnlich weit-
reichender Transformationsprozess vollzieht wie bei der Durchrationalisierung staatli-
cher Aufgaben in der beginnenden Aufkldarung (die librigens auch der damals entste-
henden allgemeinen Pflichtschule ihre bis in die Gegenwart nachwirkende Struktur auf-
pragte).

Diese Annahme wird plausibler, wenn im Folgenden in methodischer Zuspitzung die -
Vorstellung von Schule, wie sie sich bis Mitte des 20. Jahrhunderts herausgebildet hat
und wie sie, zumindest im Sekundarbereich, auch heute noch dominieren diirfte, mit
dem neuen Muster von Schule konfrontiert wird. Das neue Muster bildet die an vielen
Schulen schon vollzogenen Veranderungen ab, aber auch die Programmatik, die sich in
der gegenwartigen Schulentwicklung ankiindigt.

Nach dem traditionellen Bild besteht das Kernmuster von Schule darin, dass Schiiler ge-
meinsam versammelt werden, um — in Gruppen Gleichaltriger — facherweise bei einzel-
nen Lehrerinnen oder Lehrern im Zeittakt aufeinanderfolgender Unterrichtsstunden
dieselben Lehrinhalte nach einem vorentworfenen Lernweg im annahernd selben Tem-
po aufzunehmen und durchzuarbeiten. Das soziale Zusammenleben gruppiert sich in
der Regel um den im Zentrum stehenden Unterrichtszweck. Schule steht fiir einen rela-
tiv festen und geordneten Kanon von Wissen und Fahigkeiten. Es gilt als Ausdruck be-
ruflichen Kénnens, den jeweils anstehenden Ausschnitt so durchzugestalten, dass sich
Lehrerdarbietung, erarbeitendes Gesprach und Eigenaktivitat fiir die Schilerinnen und
Schiiler attraktiv abwechseln. Gleichzeitig wird aber das Geschehen so beherrscht, dass
moglichst alle zum vorgegebenen Ziel gefiihrt werden und die angestrebten Lerner-
gebnisse in nachprufbarer Weise erwerben.

Damit kein Missverstandnis aufkommt: Schule nach diesem Grundmuster kann fir Leh-
rer und Schiler effektiv und personlich héchst befriedigend verlaufen. Die Lehrerinnen
und Lehrer als ,Unterrichtsgeber” bleiben jedoch die alleinigen Sachwalter dieser Qua-
litaten und die Schiiler, vorwiegend in der Rolle der ,Unterrichtsnehmer®, deren Emp-
fanger.

Wie sieht demgegeniiber das sich in der aktuellen Schulentwicklung abzeichnende
neue Muster von Schule aus? Auch in der neuen Schule spielen Unterricht und fach-
liches Lernen eine zentrale Rolle. Diese geschehen jedoch nur zum Teil in Form lehr-
gangsartigen Lernens. Schule versteht sich weithin als Ort der selbstverantwortlichen
Lerntdtigkeit von Schiilern in Teams oder in Form individueller Eigenarbeit. Schule wird
von der Primarstufe an als Inszenierung vielfaltiger Formen selbstandigen Lernens ge-
staltet. Damit verandert sich auch die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer von Grund auf.
In der Sprache der nordrhein-westfdlischen Bildungskommission (welche die wohl
meistbeachtete Denkschrift zur ,Schule der Zukunft“ vorgelegt hat): Das professionelle
Selbstverstandnis der Lehrerinnen und Lehrer ,,muss sich in der ... Kompetenz von Lern-
beratern und 'Lernhelfern' ... ausdriicken, die gegeniliber den Lernenden als Lernerfah-
rene, als Experten, einen gewissen Vorsprung haben. So kann Schule fir Lehrende und
Lernende zum gemeinsamen sozialen Erfahrungsraum werden“ (Bildungskommission
1995, S. 85).



Charakteristisch fiir eine solche neue Schule ist ihre vielfdltige Lernkultur, eine Plurali-
tat von Lern- und Organisationsformen, die auch soziale, dsthetische und lebensprakti-
sche Angebote umfasst und sich von Schule zu Schule unterschiedlich auspragt. GroR
geschrieben werden dabei der Anwendungsbezug und das facheriibergreifende Ler-
nen, das sich zentralen Problemen der Gesellschaft, sogenannten ,Schliisselproble-
men*®, zuwendet (vgl. Bildungskommission 1995, S. 112 f., Klafki 1985, S. 20 ff.). Schule
versteht sich — und wird damit notwendig zur Ganztagsschule — auch als Ort gemein-
sam verbrachten Lebens, fiir das Raume vorhanden sind, die zum Verweilen einladen,
in die sich Einzelne zuriickziehen kénnen, wo auch interkulturelles Zusammenleben zur
Normalitat wird. — Und die Lehrerinnen und Lehrer? Sie praktizieren selbst teamartiges
Zusammenwirken und schaffen damit in der Schule ein soziales Milieu, das die Kinder
und Jugendlichen nicht nur als Lernende, sondern als Personen anzusprechen und ein-
zubeziehen erlaubt.

Dem neuen Schulbild entspricht auch ein neues Muster der institutionellen Selbststeue-
rung von Schulen, das zumeist unter dem (nicht unproblematischen) Begriff der
~Schulautonomie® diskutiert wird (vgl. Liket 1993, S. 49 und 64). Schulen sollen nicht
mehr von einer Zentrale aus bis ins Detail geregelt werden, sondern Spielraume fiir die
Eigengestaltung ihrer Arbeit erhalten, die auch vor so ,heiligen Kiuhen“ nicht halt-
macht, wie der Neuordnung von Zeiten und Stundentafeln. Die fir die Selbstentwick-
lung der Schulen eingeraumte Freiheit schlieBt umgekehrt die Verpflichtung ein, dass
Schulen als ,lernende Organisationen® die eigene Arbeit gemeinsam reflektieren, wei-
terentwickeln, Neues ausprobieren, sich selbst evaluieren und dariiber 6ffentlich Re-
chenschaft ablegen (vgl. Bund-Lander-Kommission 1994, S. 283).

Soweit Beobachtungen zum neuen Bild von Schule, wie es sich in schon erfolgten schu-
lischen Veranderungen und in aktuellen Planungen zu ihrer Weiterentwicklung dar-
stellt. Was treibt dieses neue Schulmuster, so denn seine Beschreibung der tatsachli-
chen Situation gerecht wird, hervor, welche gesellschaftlichen Entwicklungen spiegeln
sich darin, wie ist es aus padagogischer Sicht einzuschatzen?



. Die Schule der spatindustriellen Gesellschaft als padagogische Herausforderung

1)  Gesellschaftliche Verdanderungen, die ein neues Muster von Schule hervorbringen
Uber die gesellschaftlichen Prozesse, die als Ausldser fiir das beschriebene neue Muster
von Schule namhaft zu machen sind, besteht weitgehend Konsens: Der Hauptmotor
nachhaltiger gesellschaftlicher Veranderungen wird in der gegenwadrtigen informa-
tions- und medientechnologischen Dauerrevolution gesehen. Diese Entwicklung hat
nicht nur dazu gefiihrt, dass die meisten aktiv im Schul- und Berufsleben stehenden
Menschen mit dem Computer arbeiten gelernt haben und auf das Internet nicht mehr
langer glauben verzichten zu kénnen. Die technologische Revolution hat alle Lebensbe-
reiche durchdrungen und eine Beschleunigung von politischen, 6konomischen und
kulturellen Entwicklungen hervorgebracht.

Der auffalligste Ausdruck davon ist, dass sich die gewohnte ,Verortung“ unseres Den-
kens, Planens und Handelns entscheidend verandert hat. Unser Lebenshorizont hat sich
in vielerlei Aspekten — die Soziologen sprechen von ,Globalitat“ — auf das Existieren in
einer Weltgesellschaft ausgeweitet. Damit ist nicht nur der wirtschaftliche Bereich ge-
meint. Das Geschehen auf dem ganzen Globus ist auch in politischer, 6kologischer, kul-
tureller oder zivilgesellschaftlicher Hinsicht in einer geistig noch nicht verarbeitenden
Weise miteinander verschmolzen. Auf die weitreichenden Folgewirkungen einer sol-
chen Perspektivenerweiterung wird mit dem derzeit allgegenwartigen Schlagwort ,,Glo-
balisierung” hingewiesen. Die sozialen Ordnungen und Produktionsformen, wie sie in
den hochindustrialisierten Staaten entstanden sind, befinden sich im Umbau. Wir alle
kdénnen tdglich diesen dramatischen Prozess miterleben, vor dem nichts Bestand hat,
was einmal fur die Ewigkeit gemacht zu sein schien. Seien es die vertrauten handwerk-
lichen oder industriellen Berufe, sei es die Art und Weise, wie Briefe geschrieben oder
versandt werden, seien es Formen des menschlichen Zusammenlebens oder der Alters-
sicherung oder sei es eine so unverriickbar erscheinende Einrichtung wie die Deutsche
Mark, die nun durch den Euro ersetzt wird. Wir sind ,untrennbar global vernetzt®, d. h.
die bisher gultigen nationalstaatlichen Lebens- und Wirtschaftsraume, Ordnungen und
Identitaten werden mehr und mehr aufgesprengt (vgl. Beck 1996 und 1997).

GroRes Gewicht besitzen in diesem Zusammenhang die oft mit dem Stichwort ,,Werte-
wandel“ bezeichneten Prozesse. Vermutlich handelt es sich nicht sosehr um einen Wan-
del der Werte, sondern um ein im Gefolge der Globalisierung auftretendes, friiher
nicht gekanntes Nebeneinander individueller Lebensformen, eine, wie auch gesagt
werden konnte, ,Pluralisierung der Lebensstile“. Damit verbunden ist eine von vielen
schmerzlich empfundene Erosion sozialer Lebensformen, wie der Familie oder der El-
tern-Kind-Beziehung; liberhaupt eine Zunahme der gesellschaftlichen Heterogenitat,
die ihrerseits zwar neue Chancen der kulturellen Bereicherung bietet, andererseits aber
auch latenten Stoff fur soziale Konflikte.

1) Tendenzen, die sich im neuen Muster von Schule ausprdgen

Nach dem Gesagten kann unschwer erschlossen werden, wodurch gesellschaftlicher
Wandel ein neues Muster von Schule hervorbringt. Die Antwort lautet: Auf sehr di-
rektem Wege, indem aus der schieren Faktizitat gesellschaftlicher Veranderungen An-
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forderungen an Schule abgeleitet werden: Die Trends einer sich wandelnden Gesell-

schaft verdichten sich zum zivilisatorischen Programm fiir die Veranderung von Schule.

Dabei treten vor allem zwei Tendenzen in den Vordergrund:

S Da in der Gesellschaft vieles in Fluss geraten ist, wird es fur Schule kiinftig nicht
mehr so sehr um den Erwerb fertiger Kenntnisse fiir vorhersehbare Situationen
gehen. Zu einer zentralen Aufgabe wird vielmehr die Entfaltung flexibel und
selbststandig einsetzbaren Wissens, das an der Auseinandersetzung mit wichtigen
Lebensproblemen geschult und auf neu auftretende berufliche und soziale Erfah-
rungen transferierbar ist (vgl. Bildungskommission 1995, S. XIX und 86 ff.).

S Angesichts der Heterogenitit und Briichigkeit der primdren Beziehungs- und
Welterfahrungen vieler Kinder und Jugendlicher muss sich die Schule — ohne die
Familie ersetzen zu konnen — verstarkt als eine Art ,soziale Erfahrungsbasis®
verstehen. Diese muss von allem ein wenig sein: Aufenthaltsort, an dem man
gerne sein mag; Ort unmittelbarer sozialer Erfahrungen; soziale ,Heimat®;
Mdglichkeit zum Kennenlernen anderer Lebens- und Handlungsformen;
Gelegenheit zum Sich-Abarbeiten an anderen.

3) Eine soziologische Deutung der schulischen Neuorientierung

Hilfe zum Verstandnis dieser Entwicklungen liefert die soziologische ,Modernisierungs-
theorie®, wie sie etwa von Ulrich Beck mit seiner These von der ,Zweiten Moderne“
vertreten wird. Auch wenn man diese Theorie fur empirisch noch wenig abgesichert
halt, liefert sie doch eine Art ,Heuristik®, d. h. Orientierungshilfe, fiir das Verstandnis
der gegenwartigen Entwicklung (vgl. Beck 1986, S. 13 ff.). Kerngedanke: In der spat-
industriellen Gesellschaft vollzieht sich unter dem Druck der Globalisierung eine fol-
genreiche Veranderung bisher giltiger Lebens- und Handlungsformen. Nicht, dass die
Traditionen, die friiher Halt gegeben haben, verschwunden wdren oder keine Rolle
mehr spielten. Sie haben nur ihren alleinig verpflichtenden Charakter verloren. Jeder
einzelne Mensch muss das friher selbstverstandlich Vorgegebene nun aus einer Plurali-
tat von Moglichkeiten auswahlen und fir sich neu als verbindlich definieren. Es scheint
zunachst paradox, ist aber bei naherer Betrachtung einleuchtend, dass gerade das Sich-
Verfliichtigen vorgegebener Ordnungen, in die man noch vor einer Generation gleich-
sam nur hineinzuschliipfen brauchte, nun fir jeden Einzelnen die Zuschreibung eines
hoheren Males an Verantwortung, Selbstorganisation und Entscheidungskompetenz
bedeutet. Aber auch die ethischen Anforderungen an die Verantwortlichkeit jedes Ein-
zelnen haben zugenommen. Unser Leben, so Beck, wird dadurch verstarkt zu einem
sreflexiven Leben® — standig haben wir Widerspriiche aufzulésen und Entscheidungen
zu treffen und miussen — privat und in den groRen Institutionen — durch Erproben und
Aushandeln das fur uns Richtige erst finden. Dieses reflexive Ringen um neue Formen
in allen Bereichen ist fiir Beck das entscheidende Kennzeichen der Epoche. Solche An-
forderungen sind nicht vollig neu. Neu diirfte aber die Intensitdat und die Stetigkeit
sein, mit der sie zukiinftig im Leben der meisten Menschen auftreten werden. Sie ma-
chen aus Biurgern Manager des eigenen Lebens.

Und die Schule? Abgesehen davon, dass sie sich selbst zu einer lernenden Institution
weiterentwickeln muss, wird die Kernanforderung an sie lauten, dass sie die Lernenden
auf deren veranderte Lebenssituation vorzubereiten hat. Die beiden beschriebenen
Tendenzen - selbststandigerer Erwerb problembezogenen Wissens; Vermittlung sozi-



aler Erfahrungen — machen deutlich, dass Schule dies nur leisten kann, wenn die Schii-
lerinnen und Schiller in ihr lernen, so Reinhard Kahl, ,ihr Leben selbst in die Hand zu
nehmen® (vgl. taz, 04.08.97).

3) Schule unter Anpassungsdruck

Der Prozess der Globalisierung kann fiir Schulentwicklung eine produktive Herausfor-
derung bedeuten. Andererseits ist es hochst problematisch, wenn das 6konomisch In-
novative umstandslos zum pddagogisch Notwendigen erklart wird. Es entsteht dann der
Eindruck, Bildung und Schule lieBen sich allein von wirtschaftlichen Interessen her be-
stimmen, und die Erneuerung von Schule bestiinde in deren bloRer Anpassung an die
Gegebenheiten des modernen Produktionsprozesses.

Ein Beispiel dafiir liefern die Forderungen, wie sie im Gefolge des eingangs erwahnten
TIMSS-Schocks an das Schulwesen der Bundesrepublik gestellt worden sind (und noch
werden). Der damalige Bildungsminister konstatierte, dass ,die Wettbewerbsfahigkeit
einer Nation im Klassenzimmer®“ beginne und fiigte gleich an, dass auch ,Gemeinsinn,
Hoflichkeit und Respekt gegen den Lehrern“ gestarkt werden miussten (vgl. Stiddeut-
sche Zeitung (52) 216 vom 19.09.97, S. 5). Im selben Zusammenhang bezeichnete der
damalige Bundesprasident in einer programmatischen Rede Bildung als ,,Schliissel zum
Arbeitsmarkt® und ,noch immer die beste Prophylaxe gegen Arbeitslosigkeit®. Deutlich
sei, dass das deutsche Bildungssystem nicht mehr ,,gut und rasch genug sei“ und dass
es ,keine Bildung ohne Anstrengung“ gabe. Weiter: ,Wer Noten aus den Schulen ver-
bannt, schafft Kuschelecken, aber keine Bildungseinrichtungen, die auf das nachste
Jahrtausend vorbereiten (alle Zitate vgl. SZ 255 vom 06.11.1997, S. 5).

Was bedeuten diese Interventionen fiir die Weiterentwicklung von Schule? Gesell-
schaftlich gesehen, kommen darin Krisenerscheinungen zum Ausdruck, wie sie als Fol-
ge des Globalisierungsprozesses im wirtschaftlichen Gefiige Westeuropas, besonders in
Deutschland, dramatische Spuren hinterlassen haben. Arbeit wandert im weltweiten
MaRstab an die kostenglinstigsten Standorte. Wirtschaftswachstum bedeutet daher oft
nicht den Abbau von Arbeitslosigkeit sondern den Abbau von Arbeitspldtzen Die Chan-
cen zur gesellschaftlichen Behauptung scheinen angesichts einer solchen Kon-
kurrenzsituation nur darin zu liegen, die Arbeitsproduktivitat insgesamt zu steigern und
die unabdingbaren Spitzenleistungen dauerhaft zu sichern. Fir beides kommt einer
neuen Schule die Schlisselrolle zu. DemgemaR sieht sie sich mit Forderungen nach In-
tensivierung ihrer Arbeitsdisziplin und Leistungskultur konfrontiert. Schulerneuerung
gerat unter das Diktat der unmittelbaren Anpassung an die vom Globalisierungsprozess
ausgehende Dynamik.

3) Padagogische Lernkultur als Korrektiv im Prozess der Schulentwicklung

Wie ist eine derartige Funktionalisierung von Schule und Bildung zu bewerten? Eine
solche 6konomische Indienstnahme von Schule macht jedenfalls deutlich, dass Schul-
veranderungen nicht einfach in ihrer gesellschaftlichen Faktizitait hingenommen wer-
den durfen, sondern nach einer pddagogischen Bewertung verlangen. Vermutlich lasst
sich dariiber Ubereinstimmung erzielen, dass zu den wesentlichen piddagogischen MaR-
staben, unter denen Schule zu bewerten ist, ihr Dienst fir die Mindigkeit sowie fir die
Sozial- und Weltbildung der Heranwachsenden gehoért. Weithin unstrittig dirfte auch
sein, dass sich diesen Wertvorstellungen in einer Gesellschaft, in der sich Vieles veran-
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dert und vor allem gelernt werden muss, mit kiinftigem Wandel umzugehen, nicht mit
dem padagogischen Gestus der selbstsicheren Vermittlung traditioneller Gewissheiten
Genuge tun lasst. Padagogisches Handeln muss vielmehr als mit Kindern und Jugend-
lichen immer wieder neu zu vollziehende Verstandigung lber ein sinnvolles, fiir die Zu-
kunft vertretbares Leben —und die dafiir bendtigten Kompetenzen — praktiziert wer-
den.

Es wird hier der Zusammenhang mit der These der Gegenwartssoziologie erkennbar,
dass das Leben in der Moderne dadurch ausgezeichnet und zugleich belastet ist, dass
nicht einfach vorgegebene Muster angeeignet werden kdnnen, sondern das Richtige
oft erst gesucht und ausgehandelt, gerechtfertigt und entschieden werden muss. Das -
Handeln in Unterricht und Erziehung wird ebenfalls oft ein Aushandeln werden, gera-
de, wenn es auf Miindigwerden und Sich-Bilden von Kindern und Jugendlichen férdern
will. Angefligt werden soll noch, dass es, entgegen der vielgehérten Rede vom schein-
bar unaufhaltsamen Wissensverfall, auch in der Schule der Zukunft — genau betrach-
tet — weite Bereiche eines vermittlungssicheren Terrains geben wird. Die Kulturtech-
niken gehoren dazu, erweitert um die Informationstechnologien und deren neue Mog-
lichkeiten der Reprasentation und Verarbeitung, auch die Grundlagen der einzelnen
Facher.

Selbstsicher werden wir als Erwachsene vermutlich ebenfalls sein, Kindern und Jugend-
lichen gegeniliber —wo notig, auch widerstandig —, fiir die Bedingungen einzutreten,
unter denen ein sinnvolles Leben und Lernen erst moglich werden. Also auch dafir,
dass im menschlichen Leben Fortschritt, Erfolg oder Glick individuell und gesellschaft-
lich nur Gber Hemmnisse und Riickschlage errungen werden kénnen. Oder dafiir, wie
Hans Rauschenberger, nicht zuletzt aufgrund eigener Erfahrungen an der von ihm ge-
grindeten Reformschule formuliert hat, dass zur Befreiung immer auch die ,,Bindung
hinzugefligt werden muss® (Rauschenberger 1989, 57). Auch nach dem Konzept der
~-Neuverstandigung“ geht es um Wahrheit, allerdings eine, die fiir Kinder und Jugend-
liche vorstellbar, erfahrbar und annehmbar ist.

Alle diese Uberlegungen weisen auf padagogische Qualititen einer schulischen Lern-
kultur hin, die sich — bei aller Wertschatzung, die Wissen und fachliche Kompetenz ver-
dienen — nicht einfach in deren zielsicherem Ansteuern erschopfen. Schule muss mehr
sein als Unterricht, und fachliches Lernen betrifft nur eine Dimension der wiinschens-
werten Entwicklung junger Menschen, auf die Schule Einfluss zu nehmen versucht.

Eine ,,padagogische Schulentwicklung®, die diesen Namen verdient, muss dort als Kor-
rektiv einwirken, wo unter gesellschaftlichem Druck in der Schule Miindigkeit und Bil-
dung unter die Rader zu kommen drohen. Ein solches Spannungsfeld entsteht bei-
spielsweise beim Versuch, aus dem Unternehmensbereich stammende Konzepte effek-
tiver Betriebsfiihrung als Zeit- oder Lernmanagement unmittelbar auf den Schulbereich
zu Ubertragen. Der Konflikt wird offenbar, wenn es z. B. in der nordrhein-westfalischen
Denkschrift zur ,Zukunft der Schule“ nach einem Abschnitt Gber ,Lernfreude“ unver-
mittelt heiBt: ,Das Lernzeitmanagement (der Schule) folgt dhnlichen Gesichtspunkten
wie das Arbeitszeitmanagement in innovativen Betrieben: Flexibilitdt im Rahmen tra-
gender Zielsetzungen und Ordnungen, Delegation von Verantwortung, Teamarbeit,
Selbststeuerung, rollende Planung und laufende Optimierung® (1995, S. 92).
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An diesen Satzen wird erkennbar, dass der Prozess der Schulentwicklung aus padago-
gischer Sicht nicht einfach der Anpassung an die spatmoderne Industrieformigkeit
uberlassen werden darf. Die neuen, betriebswirtschaftlich erfolgreichen Management-
techniken, an denen hier fiir Lernen Mak genommen wird, mégen zur Durchliiftung der
Schule als Betrieb — das ist sie ja auch! — sehr hilfreich sein; andererseits bergen sie die
Gefahr, schulisches Lernen und Arbeiten zu einlinig als technisch handhabbaren Prozess
nach dem Muster von Produktionsprozessen zu interpretieren. Ein um die Miindigkeit
und das Sich-Bilden von Heranwachsenden bemiihtes Einwirken hat es jedoch mit einer
wesentlich komplexeren Materie zu tun, weil das Ziel des Lernens nicht einfach im an-
deren produziert, sondern nur auf dem Weg liber die Herausforderung von dessen nie
vollig verfliigbarer Eigenaktivitat erreicht werden kann. Dazu kommt, dass padagogisch
verantwortbares Lernen als Austausch von Lehrern und Schiilern zu denken ist, ein
Austausch, welcher Zeit und Ruhe braucht, und nicht einfach, um mit Horst Rumpf zu
sprechen, dem stromlinienformigen Schnellweglernen geopfert werden darf (vgl
Rumpf 1987, bes. S. 17 ff.). Ein weiteres Spannungsverhaltnis wird sichtbar, wenn — wie
beschrieben — unter dem Konkurrenzdruck der internationalen Leistungsvergleiche das
Gesamtszenarium von Schulpraxis auf die einzige Frage der ausreichenden Produktion
spezifischer schulischer Spitzenleistungen verengt wird. Das pdadagogisch Sinnvolle
muss sich gelegentlich gerade in der Gegenwirkung gegen herrschende Trends erwei-
sen. Worin es bestehen kdnnte, soll im dritten Teil an konkreten Praxisfragen diskutiert
werden.

Ill. Dimensionender Weiterentwicklung von Schule

Mit Blick auf schon in Gang gekommene oder anstehende Reformprozesse sollen sie-
ben Dimensionen der Schulveranderung im einzelnen beschrieben werden, an denen die
Moglichkeiten einer neuen Schule — und ihre Probleme! — zutagetreten. Fiir jede der
Dimensionen  werden Veranderungstendenzen genannt und ohne Voll-
standigkeitsanspruch in wichtigen schulischen Erscheinungsformen skizziert. Daran
schlieBt sich jeweils der (kurze) Versuch, die Richtung zu bestimmen, die eine sich pa-
dagogisch verstehende Schulentwicklung zu nehmen hatte. Leitend ist dabei die Inten-
tion, eine Balance zu finden zwischen der in zwei Jahrzehnten Schulreform entwickelten
neuen Lernkultur und der mit ihr gewonnenen umfassenden Vorstellung von Schulqua-
litdt sowie der durch die TIMSS-Debatte wiedergewonnenen Aufmerksamkeit fiir fach-
liche Leistungen und guten Unterricht (Themen, die in der Reformphase tendenziell
vernachlassigt worden sind).

(1) Entwicklung der Schule zu einem Lebens- und Erfahrungsraum

Charakteristisch flr die Schulentwicklung der letzten Jahrzehnte ist — jedenfalls soweit
sie sich padagogischen Reformideen verpflichtet weiR —, dass sich die Vorstellung des
Handlungsraumes von Schule betrachtlich erweitert hat. Schule gilt nicht langer als
vorwiegend der Belehrung dienende Lernanstalt, sondern verstarkt als Ort der pri-
madren gegenstandlichen und sozialen Erfahrungsbildung. Die sich ausbreitende Idee
besteht darin, dass Schule durch sinnliche Begegnung, erprobenden Umgang und viel-
faltiges eigenes Handeln dazu beitragen muss, fur die in ihr angestrebten intellektu-
ellen Lernleistungen ihrer Schiiler selbst die praktisch-tatigen Grundlagen zu schaffen.
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Unverkennbar ist, dass der Impetus fiir einen solchen dramatischen Funktionswandel
der oft als kiinstlich gescholtenen Schule sowohl aus den erhéhten Anforderungen an
die Initiative, Selbstandigkeit und Flexibilitdat entspringen, die aus der globalen Auswei-
tung unserer Lebensverhaltnisse resultieren, als auch aus den Einschrankungen und der
Heterogenitdt der auRerschulischen Welt- und Sozialerfahrung heutiger Kinder und Ju-
gendlicher. Eine, wie die hdufigste Wendung heillt, zum ,Lebens- und Erfahrungsort®
gewordene Schule will solchen Anforderungen entsprechen sowie Deprivationen und
Einseitigkeiten entgegenwirken. Dies gilt fiir Schiilerbediirfnisse nach sozialer Gebor-
genheit und Anerkennung ebenso wie fir die Fundierung des gegenstandlichen Ler-
nens durch eigenes Handeln.

Vorlaufer eines solchen Schulverstandnisses ist der schon um die Jahrhundertwende in
der ,Laboratory School® in Chicago Gestalt gewordene Gedanke Deweys, dass Schule
auf die Verlebendigung der bei Heranwachsenden vorhandenen Erfahrungen und
Handlungsimpulse gegriindet sein miisse (vgl. Dewey 1964 und Bohnsack 1976, bes.
S. 434 ff.). Hartmut von Hentig hat Deweys Uberlegungen in seiner Konzeption der
~Entschulung der Schule“ (Hentig 1971) aktualisiert und in der 1974 gegriindeten La-
borschule Bielefeld konsequent fiir eine Schule bis zum Jahrgang 10 mit mehr als
600 Schiilerinnen und Schilern Wirklichkeit werden lassen (Thurn & Tillmann 1997).
Die Laborschule ist bis heute das Pionierbeispiel geblieben, durch das eine ganze Gene-
ration weiterer Schulen sich hat anregen lassen, wie Schule zum ,Lebens- und Erfah-
rungsraum® werden kann. Dies geschieht in Bielefeld durch eine rdumliche Neukompo-
sition von Schule, die — vom Bauspielplatz und Kleintierzoo bis zu Labors und Werkstat-
ten — Schule mit einer Fiille von Lerngelegenheiten anreichert. Die Laborschule versam-
melt zugleich die Schulgemeinde in der ,Schul-Offentlichkeit* eines — oft skeptisch
kommentierten (vgl. jiingst H. Meyer 1997, S. 75) — GroBraumes mit komplexer innerer
Ausgestaltung in Form von Flachen, Nischen und Briicken. Schule als ,Lebens- und Er-
fahrungsraum® hat darliber hinaus eine zeitlich-rhythmische Komponente (Wechsel von
Tatigkeiten, von Lernintensitat und Erholung, Gruppenleben und Sich-Zuriickziehen)
und bedeutet auch die Neuorganisation der Gruppierung der Schiiler und des Schulcur-
riculums. Die Laborschule begleitet durch die an ihr entwickelten Lern-Szenarien den
lebensgeschichtlichen Weg der einzelnen Mddchen und Jungen, indem sie sie in vier
Stufen mit jeweils drei (einmal zwei) Altersgruppen durch die zehn Jahrgange fihrt
— und durch das sich vom ganzheitlichen Leben und Lernen ,am Tag entlang“ zu ,Er-
fahrungsbereichen“ und schlieBlich zu Fachangeboten ausdifferenzierendem Curricu-
lum (vgl. Thurn & Tillmann 1997, S. 333 ff.).

Wesentliche Impulse zur Ausgestaltung von Schulen sind auch von der Glocksee Schule
in Hannover ausgegangen, die in den ersten Schuljahren Unterricht in Angebotsform
organisiert und dadurch ein freieres Zusammenleben, Ausdriicken und Sich-Entwickeln
von Kindern ermdglicht (vgl. Glocksee Schule 1981). Wiederbelebt wurden im Zuge der
Schulentwicklung auch die reformpadagogischen Praxen der Jenaplan-, Montessori-
und Waldorfschulen mit ihren freien, lebensbezogenen und selbstandigkeitsfordernden
Lernformen und der Einbeziehung des Schullebens. Besondere Bedeutung haben auch
die Freinetschen Praxisformen wiedergewonnen, fir deren Methodik die Entwicklung
des Lernens aus dem Erfahrungsprozess der Schiiler konstitutiv ist. Weitere Ansatze, die
das Erfahrungssubstrat schulischen Lebens und Lernens im Mittelstufenbereich gestarkt
haben, sind die Ganztagsschule (Kubina & Lambrich 1991), die vielverzweigte Bewe-
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gung ,,Praktisches Lernen“ (A. Flitner et al. 1988) oder neuerdings Ansatze der Schul-
programmarbeit (vgl. Messner 1998). Erwahnung verdienen in diesem Zusammenhang
auch die zahlreichen Initiativen zum Einbezug auBerschulischer Lernorte in die schuli-
sche Unterrichtsarbeit (ein Aspekt der ,Offnung von Schule®); fiir viele andere kdnnen
als Exempel Initiativen an der Offenen Schule Waldau stehen (vgl. Ahlring & Bromer
1999) oder die Projektbeispiele und das ,Lernen im Stadtteil“ der ).-v.-Eichendorff-
Schule in Kassel (vgl. Kubina & Vaupel 1996, S. 39 ff. und 52 ff.). Diese Entwicklungen
greifen auch auf die gymnasiale Oberstufe tiber und verbinden sich dort mit werkstatt-
und berufsbezogenen Lernformen und Praktika (vgl. Bosse 1998).

Trotz aller Sympathie fiir seine Relevanz muss der Anspruch von Schule, fiir Kinder und
Jugendliche ,Lebens- und Erfahrungsraum® zu sein, im Bewusstsein angegangen wer-
den, dass auch die beste Schule nur Teil des Lebens der Schiler sein und ihnen Familie
und gesellschaftliches Umfeld nicht ersetzen kann. Die wichtigste Erkenntnis, die aus
einer solchen Ausweitung der Schule als Lebenswelt gezogen werden kann, ist, dass di-
ese nur gelingen kann, wenn die Erfahrungen und Aktivitdten der Kinder und Jugend-
lichen auf die Herausforderung, das Vorbild und die gezielt vermittelten Kompetenzen,
auch die Widerstande, von Erwachsenen treffen, die sich auf sie einzulassen bereit sind.
Man konnte dies die aus unzahligen Mosaiksteinchen der Begegnung und Zuwendung,
des Mittuns und der Diskussion, der Auseinandersetzung und gemeinsamen Aktion
entstehende schulspezifsche pddagogische Kultur nennen. Erst sie kann noch so klug
ausgedachte schulische Innovationen zum Leben erwecken.

(2) Schule als Lebenswelt mit primdren sozialen Qualitdten

Schule als ,Lebens- und Erfahrungsraum® hat eine bedeutsame soziale Seite. Diese ver-
dient gesonderte Beachtung, weil Kinder und Jugendliche zum schulischen Lernen und
zum Erreichen der Bildungsziele nur befahigt werden konnen, wenn es gelingt, bis weit
in die Sekundarstufe hinein, ja auch in der gymnasialen Oberstufe, im schulischen Zu-
sammenleben die Erfahrung einer intakten Beziehungsbasis mit primar-lebensweltli-
chen Qualitaten zu vermitteln. Grundlegend diirfte sein, dass es den Lehrerinnen und
Lehrern gelingt, die vor allem an groRen Schulen bestehende Uniibersichtlichkeit und
Anonymitat zu durchbrechen und fir das Zusammenleben und -arbeiten mit Kindern
und Jugendlichen uberschaubare und verldssliche Formen der Begegnung zu entwi-
ckeln, in denen sie sich — die Sache hat auch eine raumliche Seite! — ,beheimatet” flih-
len kénnen. ,Verlasslichkeit* und ,Belastbarkeit® hat Bruno Bettelheim in einem Resu-
mee seiner Lebensarbeit als wichtigste Mittel der Erziehung bezeichnet. Wichtig diirfte
fur Kinder und Jugendliche sein, in der eigenen Individualitat und Besonderheit ernst-
genommen und bestatigt zu werden.

Schwerpunkt der praktischen Entfaltung solcher Qualitaten war in den letzten Jahren
der Primarschulbereich, in dem sich die Gewichte deutlich verschoben haben. An unge-
zahlten Einzelschulen — die vielleicht groRte schulimmanente Reform der Nachkriegs-
zeit — ging die Entwicklung dahin, die Grundschule zundchst zu einer dem ,,Leben der
Kinder bekdmmlichen Statte* werden zu lassen, in der sie sich geborgen fiihlen, mit
Gleichaltrigen zusammenleben und sich in ihrer Gemeinschaft behaupten lernen — sozi-
ale Grunderfahrungen, die gegenwartig in der Familie und im haduslichen Umfeld in
vielen Fadllen entbehrt werden miissen. Erst auf der Basis einer solchen ,nachgetrage-
nen Sozialerfahrung“ kann Grundschule heute ihrem Lern- und Unterrichtsauftrag ge-
recht werden (vgl. Faust-Siehl, Garlichs u. a. 1996, S. 26 ff.; vgl. auch Messner 1995z,
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S. 36 f.). Aber auch weit in die Sekundarstufe hinein ist von Bedeutung, Schule, wie
Hentig gefordert hat, als ,,polis“, d. h. als eine Gesellschaft im kleinen zu begreifen, um
durch ein funktionierendes Gemeinschaftsleben und durch selbstandige Lerngestaltung
Krisenphanomenen der gegenwartigen Gesellschaft, wie Desinteresse am Gemeinwesen
oder Gewalt, entgegenzuarbeiten (Hentig 1993, S. 212 ff.).

Die jungste Schulentwicklung hat eine Reihe von Reformkonzepten zur sozialen Ausge-
staltung von Schule hervorgebracht. Dazu gehdren z. B. das inzwischen vielfach in
Grundschulen praktizierte Modell des Lernens in jahrgangstibergreifenden Gruppen, das
die Engfihrung der Jahrgangsklasse aufsprengt und, sofern diese padagogisch ange-
bahnt werden, Beziehungserfahrungen mit dlteren und jingeren Kindern ermdglicht
(vgl. Laging 1997). Auf der Sekundarstufe hat die inzwischen an zahlreichen Schulen
praktizierte Teamarbeit Giberschaubare und handlungsfahige Lehrergruppen mit meist
hohem Zusammengehorigkeitsgefiihl entstehen lassen. Das gemeinsame Handeln im
Team setzt oft vorher ungenutzte Potentiale fiir eine verantwortlichere und kreativere
Gestaltung der padagogischen Arbeit frei; zudem kann die von den Lehrerinnen und
Lehrern vorgelebte Solidaritat die Schiiler in ihrer eigenen sozialen Praxis fordern (vgl.
Schdrer 1998; siehe auch Becker et al. 1997, S. 77 ff.). Zu erinnern ist auch an das inzwi-
schen in vielen Schulen praktizierte ,,Gemeinsame Lernen®, d. h. die Einbeziehung von
behinderten und lernschwachen Schiilern in den Normalunterricht (vgl. Lersch & Ver-
nooij 1992). Fiir den Bereich der gymnasialen Oberstufe ist schlieBlich Gber das college-
artige Muster von Kursformen zu berichten, welche das Bielefelder Oberstufen-Kolleg
seinen Schilern bietet, oder Uber die an Oberstufengymnasien zu beobachtende Ent-
wicklung einer campusartigen Szene, welche nicht nur freiere Formen projektartigen
Lernens beglinstigt, sondern zugleich das soziale Zusammenleben intensiviert (vgl.
Messner u. a. 1998).

Die fur die einzelnen Schulstufen genannten Formen der Anreicherung schulischer Pra-
xis mit lebensweltlichen Beziehungsqualititen sehen sich, wenn auch in unterschied-
licher Weise, vor eine doppelte padagogische Herausforderung gestellt. Zum einen gilt
es, in einer neuen Schule ein Mehr an unterschiedlichen individuellen Lebens-, Aus-
drucks- und Befdahigungsformen nicht nur zu akzeptieren, sondern fiir das Zusammen-
leben und Lernen aller produktiv zu machen. Die Schule der Zukunft wird insofern eine
Schule der Pluralitdt sein, in der es nicht nur eine Standardform des Schiilerseins und
Lernens gibt. Zum anderen kdnnen die sozialen Formen, welche die Entwicklung der
letzten Jahre den Schulen zugebracht hat, das ihnen entsprechende Sozialverhalten von
Heranwachsenden nicht schon voraussetzen Es gehort zu den wichtigsten Verande-
rungen der gegenwadrtigen Schule, dass sie sich als sozialer Raum verstehen muss, in
dem - durch oft langwieriges und konfliktreiches Ausagieren — solche sozialen Quali-
taten erst erlernt werden missen. Dies schlieRt ein, dass Lehrerinnen und Lehrer ge-
genuiber Schilern auch Position beziehen und sie Grenzen erfahren lassen. Nicht aller-
dings durch Verbote und Abwehr, sondern indem in einer gemeinsamen Anstrengung
die Grundsatze des Zusammenlebens und die fiir die Schulgemeinschaft glltigen Rege-
lungen ausgehandelt werden.

(3) Eine Pluralitat neuer Lernformen
Rhythmisierter Tageslauf, Offener Anfang, Zweierdifferenzierung in der Partnerklasse,
Freie Texte, Wochendiktat, Drucken, Lernkartei, Englisch-Bus, Wochenplan, Morgen-
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kreis, Amter in der Klasse, Klassenrat, Freies Lernen, Vorhaben, Klassenprojekt, Hand-
werkliches Arbeiten, Projektwoche, Offenes Labor, Schulgarten, Gemeinsamer Unter-
richt, Zusatzangebote, Lernen im Stadtteil — das ist die keineswegs vollstandige Liste
~heuer Lernformen®, die sich an einer einzigen Reformschule besichtigen lassen (vgl.
Offene Schule 1991; Messner 1995b; Ahlring & Bromer 1999). Nun hat diese Schule das
genannte Formen-Repertoire in mehr als einem Jahrzehnt Reformschularbeit aufge-
baut. Charakteristisch fir die gegenwartige Schulentwicklung ist, dass ein solcher Ge-
staltwandel schulischen Lernens auch auf die Normalschule tibergegriffen hat; jedenfalls
trifft dies fiir die deutschsprachigen Lander zu.

Vorangegangen sind dabei die Grundschulen. In vielen von ihnen ist dosierte Wo-
chenplanarbeit, sind Rhythmisierung des Tageslaufs, Morgenkreis, neue Lese- und
Schreibmethoden, Freiarbeit, Erkundungen und Projekte selbstverstandlich geworden
(vgl. Faust-Siehl, Garlichs u. a. 1996, S. 40 ff.). Besonders erweitert hat sich die Palette
der Lernformen in der Sekundarstufe. In der Bundesrepublik Deutschland sind auch die
gymnasialen Oberstufen in Bewegung gekommen; vielfach wird nach einem an der
Hamburger Max-Brauer-Schule erstmalig praktizierten Konzept ein Teil der Ober-
stufenkurse um lebensbezogene Themen (,Profile®) gruppiert, die in ihnen Uberwie-
gend fachertibergreifend und projektformig bearbeitet werden (vgl. Schnack 1997).

Was steckt hinter diesem sich ausbreitenden Formenwandel? Wenn nicht alle Zeichen
triigen, handelt es sich um eine Suchbewegung in Richtung auf ein Repertoire, das den
Schiilerinnen und Schiilern mehr Handlungs- und Ausdrucksmaoglichkeiten einraumen
und sie zu mehr Selbstandigkeit und Verantwortung im Lernen herausfordern soll. Ins-
besondere das starke Aufleben Freinetscher Lernformen lasst einen solchen Schluss zu,
zumal Freinet ein Meister der indirekten Organisation von Lernprozessen ist, welche
die Gestaltungsaktivitdit den Lernenden selbst zuspielt. Eine weitere Tendenz ist un-
schwer als Neugewichtung von Methodenkompetenz zu deuten, der im Sinne einer
~Schlusselqualifikation“ fur alle Schiler Prioritdt zugesprochen wird und die — bei ten-
denzieller Unwichtigkeit der Inhalte — Schiiler auf direktem Wege zur Selbstgestaltung
ihres Lernens flihren will (vgl. Meyer 1997, S. 158 ff.). Grundgedanke ist dabei, dass ein
solches ,Lernen des Lernens“ der Konigsweg dafiir sei, dass Schiilerinnen und Schiiler
ihre Auseinandersetzung mit Welt zielorientiert, arbeitsokonomisch und kreativ zu ge-
stalten lernen. Es gibt ausfiihrliche Handblicher, in denen ein solches Methodentraining
fir Schiler umfassend detailliert wird (Klippert 1996); auch die Idee der Schule als
~-Haus des Lernens“ weist in diese Richtung. Dort wird der Aufbau von ,Lernkom-
petenz® als zentrales Leistungsziel einer neuen Schule betrachtet (vgl. Bildungskommis-
sion 1995, S. 72 f.).

Aus padagogischer Perspektive ist gegenuiber den neuen Lernformen zu betonen, dass
es sich in keinem Fall um ,Selbstldufer® handelt. Mit dem Offnen des Unterrichts und
dem Freisetzen von Selbsttatigkeit ist noch keineswegs garantiert, dass Lernende sie
auch im gewiinschten Sinne nutzen und sich mit sinnvollen Inhalten auseinandersetzen.
Dies geschieht erst durch die Herausforderung und die individuelle Begleitung des Ler-
nens jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen. Weiterhin gilt, dass — so wichtig der
Hinweis auf die fehlende Methodengrundlage und -kompetenz im landlaufigen Unter-
richt ist — Methodenlernen sich nicht von den Inhalten des Unterrichts ablésen und
zum Selbstzweck werden darf. Dieser Grundsatz gilt auch angesichts der Faszination,

14



welche Methodenlernen aufgrund seiner tatigkeitsmotivierenden Wirkung auslost.

Nicht jede beliebige Wahl von Lernformen stellt Gbrigens schon Lernkultur dar; es kann
sich auch nur um ein Sammelsurium aus dem Supermarkt schulgestalterischer Massen-
ware handeln. Schulische Kultur entsteht erst durch ein stimmiges Konzept gut aufei-
nander abgestimmter Formen. Leitgedanke muss dabei die Idee der Bildung sein und
ihr Anspruch, dass sich jeder Lernende durch eine Pluralitat von Zugangen zur Welt in
der Vielfalt seiner Fahigkeiten entwickeln kann. Ein notwendiger Teil jeder Lernkultur
werden insofern auch lehrgangsartige Unterrichtsformen sein, die auf die Vermittlung
von Kenntnissen sowie die Entwicklung und Ubung von Fihigkeiten zielen. Vieles
spricht dafiir, dass eine kiinftige Schule einen gekonnten lehrgangsartigen Unterricht
gerade im Kontrast zu dem im Mittelpunkt stehenden selbstindigen Lernen, fiir das
praktische Formen teilweise erst noch zu entwickeln sind, benétigt — und dass eine sol-
che Kontrasterfahrung mit unterschiedlichen Lehr-Lern-Praktiken durchaus anregend
sein kann.

(4) Entwicklung fachlicher Leistungskulturen

Eine wichtige Dimension kiinftiger Schulentwicklung wird gegenwartig in exempla-
rischer Weise an der Kritik sichtbar, die im Gefolge der TIMS-Studie an der Leistungs-
und weltweiten Konkurrenzfahigkeit des eigenen Schulsystems getibt wird. Es geht da-
bei um die Frage, ob nicht in der bisherigen Schulentwicklung die fachlichen Leistungs-
ziele zu sehr vernachldssigt worden sind und ob nicht Uberhaupt die insbesondere an
Grund- und Sekundarschulen entstandene neue Lernkultur — bei allem reformpadago-
gischen Charme — in ihrer Zeitnutzung zu wenig effektiv und in ihrem kognitiven An-
forderungsniveau zu anspruchsarm und nivellierend ist. Nur auf diesem Hintergrund
wird verstandlich, dass die Kultusminister der Lander der Bundesrepublik, das oberste
Entscheidungsorgan in Bildungsfragen, beschlossen haben, kiinftig an allen deutschen
Schulen die Fahigkeiten in Mathematik und den Naturwissenschaften sowie das Lese-
verstandnis mit regelmaRigen Leistungstests zu liberpriifen (von einem ihrer Sprecher
als ,Aufbruch zu mehr Leistung in der Schule® kommentiert; vgl. SZ 49 vom
28.02./01.03.98, S. 5).

Zu den Empfehlungen, die gegenwartig fir die weitere Schulentwicklung gegeben wer-
den, hat insbesondere Jiirgen Baumert die entscheidenden Stichworte geliefert. Durch
die von ihm initiierte vergleichende Erfassung von Unterrichtsverldufen im Fach Mathe-
matik in Deutschland, Japan und den USA mittels Videoaufnahmen scheint es moglich,
das japanische didaktische Handlungsmuster ablesen zu kénnen, das diesen Unterricht
—im Vergleich zum typischen deutschen — offensichtlich so viel erfolgreicher macht.
Baumert hebt die weitgehende Ubereinstimmung hervor, die in beiden Lindern hin-
sichtlich der angestrebten Ziele besteht: Begriffe, Strukturen und Verfahren verstand-
nisvoll, problem- und anwendungsorientiert anzueigenen. Er weist auch darauf hin,
dass aufgrund der Rezeption der psychologischen Wissenserwerbsforschung — zu er-
ganzen ware: und der schon gut ein Jahrzehnt vorher vorliegenden, aus der Neuinter-
pretation der Piagetschen Kognitionstheorie gewonnenen konstruktivistischen Didak-
tikkonzeption Hans Aeblis (vgl. 1983) — grundsatzlich auch Konsens uber das Know-
how eines effektiven Mathematikunterrichts besteht. Danach kommt es vor allem auf
die selbstandige und aktive Auseinandersetzung der Schiiler mit Problemen an — und
die sich anschlieRenden variationsreichen Formen des Ubens und Anwendens sowie die
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gezielte Reflexion Uber die praktizierten Losungswege und Methoden. In Japan, so Bau-
mert, wurde dies alles im lehrergeleiteten Fachunterricht tatsdchlich realisiert Prasenta-
tion kognitiv anspruchsvoller ,offener Problemstellungen; selbstandige Problemldsear-
beit durch die Schiiler; Diskussion alternativer Lernwege; Zusammenfassung der gefun-
denen Lésungen durch den Lehrer; ,intelligente“ Formen des Anwendens und Ubens
durch die Schiiler (vgl. Baumert 1998, S. 215 ff., bes. 232 f.). Baumert stellt also fiir den
deutschen Mathematikunterricht ein ,,Vollzugsdefizit* fest, das — trotz aller vorsichtigen
Umschreibung — auf den Verdacht hinauslauft, dass der typische ,,deutsche® Mathema-
tikunterricht in seinen Anspriichen zu niveauarm und in seiner Durchflihrung zu wenig
straff ist. Die Argumentation lasst allerdings offen, wieweit die Ursachen dafiir im Un-
terricht selbst zu suchen sind oder inwieweit daran das in Japan auf Leistungswett-
bewerb programmierte gesellschaftliche Umfeld von Unterricht (,kulturelles Skript*)
sowie der in Japan zur Unterstitzung des fachlichen Lernens obligatorische Zusatzun-
terricht neben dem staatlichen Schulwesen maRgebend sind.

Bei allen gebotenen Vorbehalten und Irrtumsmaoglichkeiten aufgrund der bislang nur
bruchstiickhaft untersuchten Situation durfte die besondere Bedeutung der TIMSS-Er-
gebnisse fur Schulentwicklung darin zu sehen sein, dass auch ein reformpddagogisch
inspiriertes Lernen um fachliche Leistungen und eine produktive Lehr-Lern-Kultur be-
miht sein muss. Es gibt Hinweise, dass die Effektivitatsfrage in der jlingsten Ver-
gangenheit eine zu geringe Rolle gespielt hat. Das didaktisch mogliche Potential schul-
spezifischer Unterrichtskulturen — dem in der schulvergleichenden Forschung ein nicht
unbetrachtlicher Varianzanteil am Gesamterfolg einer Schule zugeschrieben wird — ist
offensichtlich bisher zu wenig ausgeschopft worden. Eine interessante Hypothese, die
weitere Detailforschung verdient, lautet, dass eine Reihe reformpadagogischer Arbeits-
formen, beispielsweise Wochenplan- und Freiarbeit oder offene Unterrichtsformen,
zwar die Schiuler fur selbstandiges Lernen freisetzen, dass die dadurch geschaffenen
neuen Sozialformen des Lernens aber nicht automatisch eine hohe ,Verstehensintensi-
tat“ (Reusser) garantieren (vgl. zur allgemeinen Diskussion Reusser 1994 und Reusser &
Reusser-Weyeneth 1994; siehe auch Moser 1997, S. 193 f. und 202 f.). Offene Lernfor-
men schlieBen aber nicht aus, dass Lehrende ihre Schiiler aktiv zu einer Problem-
bearbeitung anregen, in der diese selbst das Losungswissen konstruktiv ausbauen kon-
nen, oder dass sie im Uben und Anwenden fiir eine variantenreiche Durcharbeitung
von Losungsstrukturen sorgen. Entscheidend ist, dass sie sich dabei in die Aufgaben
und die bei Schiilern individuell vorfindbaren Denk- und Lernwege einzufiihlen vermo-
gen (,kognitive Empathie®).

Die sich abzeichnende Gefahr einer verfdlschenden Rezeption der TIMSS-Ergebnisse fur
die Schulentwicklung bestlinde darin, aus ihr abzuleiten, dass qualifizierte Fachleistun-
gen notwendigerweise eine straff-autoritare Unterrichtsflihrung zur Voraussetzung ha-
ben. Dabei wirde ubersehen, dass es in jeder einzelnen Lernsituation um ein ganzes
Bundel von Bildungszielen geht. Neben der fachlichen Kompetenz werden zugleich
auch selbstandiges (oder unselbstandiges) Lernen oder die Eigenverantwortlichkeit und
Ricksicht auf andere angeeignet. Leistungsfordernde Lernstrategien lassen sich auch
innerhalb reformpadagogischer Praxisformen verwirklichen, die andererseits den Schi-
lern wesentlich mehr Spielraume fiir die Eigengestaltung des Lernablaufes einrdaumen.
Dies zeigen z. B. Kulturen indirekten, materialgestiitzten Lernens im Geiste Freinets, in
denen die Lehrpersonen eine starker begleitend-beratende Rolle einnehmen. Nach bis-
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herigem Wissen — dies ware einer voreiligen , TIMSS-Euphorie® entgegenzuhalten - ga-
rantiert keineswegs ein einseitig lehrergesteuerter Unterricht den Erfolg. Das Geheim-
nis einer gelungenen Lernkultur scheint vielmehr in ihrer Vielseitigkeit und ihrem For-
menreichtum und dem von Lehrerinnen und Lehrern ausgestrahlten inhaltlichen Enga-
gement zu liegen (vgl. Helmke & Weinert 1997).

(5) Technikgeleitete Modernisierung des schulischen Lernens

Wenn unter ,Modernisierung“ die Erneuerung von Praxis unter den jeweils gesell-
schaftlich gultigen Rationalitatsprinzipien verstanden wird, betrifft sie die Institution
Schule in komplexer Weise. Modernisierung kann den Inhalten von Schule gelten, den
Formen des Lernens sowie seiner Organisation und Verwaltung, ebenso auch der tech-
nischen Zurustung und Gestaltung des schulischen Lebensraumes. In allen diesen Be-
reichen wirkt ein Strom von Rationalisierung, Effektivierung und technischer Ver-
anderung auf Schule ein, dem sich diese als Teil der gesellschaftlichen Lebenspraxis
nicht entziehen kann. Die daraus entspringenden Wirkungen sind den Akteuren von
Schule selten unmittelbar bewusst. Der Vergleich von ,Schulwelten” Uber ldangere
Zeitrdume hinweg fuhrt jedoch den sich in der Praxis, ja im gesamten Habitus von
Schule vollziehenden Gestaltwandel pragnant vor Augen. Dadurch wird deutlich, wel-
che Herausforderung es bedeutet, solche Transformationen schulischer Praxis nicht
einfach geschehen zu lassen, sondern padagogisch zu interpretieren oder gar den hu-
manen Zielen von Schule dienstbar zu machen. Insofern Schule dies anstrebt, stellt sie
auch an sich selbst den Anspruch, ein vorbildlich gestalteter Lebensraum zu sein, der
auf die in ihm Lernenden unmittelbar einwirken kann.

Die derzeit akuteste Probe aufs Exempel wird Schule im Verhdltnis zu den sich rasant
entwickelnden Informations- und Kommunikationstechniken zu bestehen haben. Schu-
le darf sich den durch sie gebotenen neuen Mdoglichkeiten gegeniiber — ob es um die
sich standig verfeinernden Einsatzmdglichkeiten von Computer-, Internet- oder Hyper-
media geht — nicht abstinent verhalten. Aber es kann aus padagogischer Sicht auch
nicht ihre Aufgabe sein, den jeweils letzten Stand technischer Entwicklung in der Schu-
le noch einmal zu verdoppeln. Das grundsatzliche Ja zu den sich bietenden neuen kul-
turtechnischen Mdglichkeiten fiir die Schule wird also vom Bemiihen begleitet sein
missen, die neuen Informationstechniken fiir die schuleigenen Bildungsziele, etwa fir
die Entwicklung des selbstandigen Handelns der Schiiler und fir ein sinnlich-bildend
gestaltetes gegenstandliches Lernen zu nutzen. Gerade in jungster Zeit warnen Stim-
men aus verschiedenen Lagern die Schule davor, den Computer tUberzubewerten und
uber der Entwicklung der notwendigen informationstechnischen Gebrauchskompe-
tenzen die unentbehrlich bleibende Pflege der kulturtechnischen Basisqualifikationen
zu vernachlassigen. Solche Grundkompetenzen im produktiven Umgang mit Sprache,
Texten und Zahlen will auch die Wirtschaft in einer neuen Schule verstarkt geférdert
sehen.

Ein weiteres, fiir die Entwicklung zahlreicher Schulen aktuelles Beispiel von Modernisie-
rung liefert die ,Okologisierung von Schulen® (vgl. Posch 1997). Themen und Projekte
wie Ressourcenschonung; Optimierung von Heizung, Beleuchtung und Liftung unter
dem Aspekt der Energieeinsparung; umweltfreundliche Nutzung von schulischen Mate-
rialien; gesunde schulinterne Ernahrung; Sorgfalt in der Abfallwirtschaft oder das Bau-
en und Erproben von Solarkochern oder Sonnenkollektoren in einer schuleigenen En-
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ergiewerkstatt — solche oft einfallsreich gestalteten Vorhaben reichen in alle Facher
(und provozieren auch fachiibergreifende Aktivitaten), vor allem aber erweitern sie die
padagogische Verantwortlichkeit auf die Schule als eine von Schilern und Lehrern zu
gestaltende Lebenswelt mit Zukunftsrecht.

(6) Gestaltung der Schule als kultureller Raum

Gerade angesichts der libermachtig werdenden Tendenzen zu einer starkeren Rationa-
lisierung des Lernens darf es sich Schule in ihrer kiinftigen Entwicklung nicht nehmen
lassen, Raum zu geben fiir das Sinnliche, Ausdruckshafte und Individuelle, fiir Inszenie-
rung, Gestaltung, Spiel, experimentelle Arbeit und Erfindung, kurz fir kulturelle Praxis
— fur ,asthetische Stimmung®, wie Rumpf jingst im Anschluss an Schiller formulierte
(1998, S. 89). Er hat damit auf die Bedeutung des Innehaltens und Verweilens hinge-
wiesen, als Gegenkrafte gegen ein handlungswitiges Aufgehen in Aktualitat. Wichtig
ist kulturelle Erfahrung zu allererst nicht unter dem Gesichtspunkt der Nutzlichkeit
oder als kreativitatsschaffendes Potential, sondern als unentbehrlicher Teil mensch-
licher Moglichkeiten jenseits des Rationalen und Eingefahrenen, welche den Sinn fiir
das Besondere und Einmalige von Dingen, Phanomenen, Personen und Ereignissen
wachhalten.

So wichtig einzelne Aktivitaten, wie Darstellendes Spiel oder Inszenierungen, Projekt-
prasentationen, Ausstellungen, Leseauffihrungen oder Spielfeste fiir die schulische
Praxis sind, entscheidend ist, dass die kulturelle Dimension nicht auf solche Handlungs-
formen — oder auch auf die kinstlerischen Facher — beschrankt bleibt. Die Helene-Lan-
ge-Schule in Wiesbaden, ein zur Gesamtschule umgewandeltes Gymnasium, liefert ein
eindrucksvolles Beispiel dafiir, wie asthetisch-sinnliche Aufmerksamkeiten und Aus-
drucksformen in die gesamte Lernpraxis einer Schule hineingetragen werden kdnnen.
Eine Schiilerin kann dementsprechend die Arbeit der Schule als etwas charakterisieren,
was sich ,,im Prinzip wie Kunst® vollziehe (vgl. Kahl 1996).

Gerade die oft einseitig dominierende Wissenschaftsorientierung im Gymnasium birgt
die Gefahr — jedenfalls trifft dies fiir die gymnasiale Oberstufe in der Bundesrepublik
zu —, dass Themen aus Sprache, Literatur, Kunst und Musik auf die der wissenschaft-
lichen Theoretisierung zugangliche Erkenntnisdimension eingeschrankt werden. Dabei
geht die notwendige Vielseitigkeit von Bildung verloren. Die Gegenstande kommen
nur mehr indirekt in den auf sie gerichteten Deutungen, Begrifflichkeiten und Einord-
nungen vor. Die in der Sache liegenden Erfahrungsmaoglichkeiten, wie das subjektive
Sich-Ansprechen-Lassen durch die Wahrnehmung von Phanomenen oder die handeln-
de Begegnung bleiben ausgeklammert. Dabei bilden sie den Kern der kulturellen Sub-
stanz der Facher.

(7) Entwicklung der Schule zu einer sich selbst organisierenden lernenden Institution

Im Verhadltnis zu den bisher genannten Verdanderungen von Schule handelt es sich hier
um eine Metadimension, die nicht nur die Problematik betrifft, wie Schule ihre materi-
elle, den Kindern und Jugendlichen zugewandte Lern- und Begegnungskultur weiter-
entwickelt, sondern zur Frage weiterschreitet, wie der institutionelle und organisato-
rische Rahmen verfasst und von den Beteiligten gehandhabt werden soll, um in den er-
wahnten Dimensionen Schule produktiv voranzubringen. Die gegenwartig sich vor
allem in West- und Nordeuropa durchsetzende Tendenz geht dahin, Schulen immer
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weniger als vorgegebene, staatlich bis in ihre einzelnen Ablaufe normierte Einrich-
tungen zu sehen, sondern sie durch geeignete Malnahmen zu sich weitgehend selbst
organisierenden Institutionen werden zu lassen. Institutionen, die den Beteiligten ein
neues Niveau der Mitwirkung an Verwaltungs-, Personal- und Fihrungsaufgaben, ins-
besondere aber an der schulspezifischen Gestaltung des primdren padagogischen Auf-
trags, einrdumen. Dies bedeutet allerdings auch, dass Schulen aufgetragen wird, ihre
Arbeit intern regelmaRig zu reflektieren und zu lberpriifen, um sie gegeniiber der
staatlichen Aufsicht und Offentlichkeit transparent zu machen. Zur Selbstentwicklung
von Schulen gehort also, liber die eigene Arbeit Rechenschaft abzulegen und sich ex-
ternen Bewertungen stellen zu kénnen (vgl. Dalin 1997; Markstahler & Steffens 1997;
als aktuellen Uberblick Altrichter, Schley & Schratz 1998).

Den als ,padagogische Handlungseinheiten“ (Fend 1986) verstandenen Schulen bleibt
das Finden einer je konkreten Antwort auf die sich andernden Gesellschafts- und Bil-
dungsverhaltnisse zwar grundsatzlich weiter selbst tiberlassen. Dass sie — wie nun im-
mer Ofter gesagt wird — in einen Prozess permanenter ,Qualitatsentwicklung und -eva-
luation® einzutreten haben, wird ihnen jedoch mehr und mehr durch staatlich gesteu-
erte Pflichtprogramme verbindlich auferlegt, die in ihrer Verfahrenslogik vor allem aus
der Theorie der Organisationsentwicklung und - in jlingster Zeit vermehrt — aus den
Managementtechniken zur Evaluation und Optimierung von Betriebsablaufen schopfen
(vgl. Rolff 1995; Posch & Altrichter 1997). Damit deutet sich an, dass die Entwicklung
der Schulen zu kooperativ organisierten ,lernenden“ Organisationen einem sehr hete-
rogenen gesellschaftlichen Kontext entspringt. In die Tendenz zur Selbststeuerung und
-entwicklung sozialer Institutionen mischt sich unverkennbar auch die Programmatik zu
starkerer schulaufsichtlicher Kontrolle, zu einem verscharften Leistungswettbewerb zwi-
schen den Schulen und zur Effektivitatssteigerung unter dem Druck von Ressourcen-
verknappung und Sparzwangen.

Die in der Bundesrepublik Deutschland gegenwartig aktuellste Erscheinungsform einer
solchen strategisch verstandenen Schulentwicklung stellt das Konzept einer einzelschu-
lisch zu verwirklichenden Schulprogrammarbeit dar (vgl. als aktuelle Ubersichten
Hameyer & Schratz 1998 sowie ,Lernende Schule® 1999 und den Thementeil ,Auf dem
Weg zum Schulprogramm® in Heft 2/1998 der Zeitschrift ,,Padagogik“: Padagogische
Beitrage Verlag). Bei Schulprogrammen handelt es sich um Arbeitsplane mittlerer
Reichweite, durch die fiir einen Zeitraum von in der Regel drei bis finf Jahren unter
Einbeziehung des gesamten Kollegiums die konkrete Erneuerung von Zielen, Inhalten
und Organisationsformen in zentralen schulischen Bereichen schrittweise vollzogen
wird. Das Arbeitsverfahren folgt dabei dem Zirkel von Diagnose, Planung, Realisierung
und Bewertung des jeweils erreichten Entwicklungsstandes. Damit wird —was in der
Praxis der Durchfiihrung erhebliche Konkretisierungs- und Uberpriifungsleistungen er-
fordert —, eine systematisch betriebene Evaluation, d. h. die standige Realitatspriifung
und Korrektur, zu einem konstitutiven Teil der eigenen Schulentwicklungsarbeit (vgl.
Messner 1998). Erkennbar ist, dass die besondere padagogische Chance der Schulpro-
grammarbeit darin liegt, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer zur gemeinsamen Lo-
sung der pddagogischen Kernprobleme ihrer Schule zusammenschlieRen und dabei
nicht nur die Erfahrung machen, welches Potential an Kreativitat, an hilfreicher pada-
gogischer Praxis und an Zusammengehorigkeitsgefiihl durch einen solchen Prozess
freigesetzt werden kann, sondern dass sie selbst —auch in ihrem Verhaltnis zu den
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Schiilern — dadurch neue Impulse und Befriedigungen gewinnen kdnnen. Deutlich ist
auch, dass eine solche Entwicklungsarbeit gerade in ihren sinngebenden padago-
gischen Moglichkeiten dort gefahrdet ist, wo Schulprogramme durch Unterschdtzung
ihrer praktisch-methodischen Anforderungen kontraproduktiv wirken und zur bloRen
Alibi-Aktivitat werden oder wo sie zum Instrument schulaufsichtlicher Kontrolle oder
zur duBerlichen Selbststilisierung im schulischen Wettbewerb degenerieren. Entschei-
dend wird sein, ob der Impetus zur Entwicklung der pddagogischen Qualitdt von Schule
durch die Lehrer selbst bewahrt werden kann.

Ahnliche Probleme zeigen sich dort, wo — in bester Absicht — allzu ungebrochen im be-
trieblichen Management und in der Qualitatskontrolle von Produktionsprozessen und
Dienstleistungen bewahrte Strategien der Effektivitatskontrolle auf Schulen libertragen
werden. Fur padagogisch verstandene Schulentwicklung ergibt sich aus dem Austausch
der Argumente der klare Befund, dass sich die betriebswirtschaftlich inspirierten Tech-
niken der Qualitatsentwicklung und -evaluation fiir Schule dort als unproblematisch er-
weisen, wo aufgrund ihrer Herkunft ihre eigentlichen Starken zu erwarten sind, namlich
bei der Steuerung der Evaluation und Gestaltung der institutionellen und organisatori-
schen Strukturen von Schule. Wo es allerdings um die padagogischen, kulturellen und
gesellschaftspolitischen Kernaufgaben von Schule geht, missen sich die Management-
Techniken — wie schon in Teil Il erwahnt — vorhalten lassen, dass sie den Erfolg schuli-
scher Arbeit allzusehr als instrumentell beherrschbares und damit Kosten-Nutzen-Kal-
kiilen ohne weiteres zugangliches Produkt interpretieren. Da jedoch der Erfolg padago-
gischer Arbeit von auBen nie instrumentell verfligt, sondern nur lber oft langwierige
Prozesse und Umwege im Sich-Bilden der lernenden Subjekte selbst zum Ziel kommen
kann — ein Prozess, der tief in biographischen und situativen Zusammenhangen veran-
kert ist —, muss seine vorwiegend 6konomische, Kosten-Nutzen-orientierte Behandlung
bei der Anwendung von Betriebsentwicklungstechniken wie dem New Public Manage-
ment den Betroffenen als ein folgenreiches Verfehlen des pddagogischen und humanen
Sinns — und damit der Kernmotivation ihres Handelns — erscheinen (vgl. dazu bes. Herr-
mann 1996, S. 319 f.). Allerdings bedeutet New Public Management umgekehrt fiir
Schule durchaus eine hilfreiche Provokation zur Besinnung auf ihren eigentlichen Auf-
trag.

So zeigt sich, dass die neue Rolle der Schule als einer Institution, die eigenaktiv und un-
ter offentlicher Rechenschaftslegung ihren Auftrag erfillt, zur padagogischen Grund-
frage zurlickfihrt, wie Schule unter den jeweiligen Lebens- und Gesellschaftsverhaltnis-
sen Heranwachsenden in einem umfassenden Sinn bei ihrem Selbstandig- und Erwach-
senwerden helfen kann. Schulqualitat ist nicht nur eine Frage fachlicher Qualifizierung,
so wichtig diese ist, sondern eines Bildungsverstandnisses, welches praktische, dsthe-
tische und soziale Ziele einschlieBen muss. Dabei zeigt sich auch beim Problem der
Steuerung der Schulentwicklung, dass padagogischer Fortschritt nicht auf dem Schnell-
weg erreichbar ist, sondern immer auch des Eigensinns bedarf, Bewdhrtes nicht zu ver-
werfen, auf vorhandene Erfahrungen und Kompetenzen aufzubauen, die eigenen Kraf-
te realistisch einzuschatzen, sich gelegentliches Innehalten und Besinnen zu erlauben
—und durch eine solche gemeinsame Vertiefung in die Gegenwart des eigenen Tuns
der Zukunft zu dienen.
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