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Einige Mutmassungen iiber die Entwicklung

der Schule

Lutz Oertel

Der folgende Text ist die leicht geénderte Fas-
sung eines Referats, das im Rahmen des Se-
minars uber «Die Prognosen der Schilerbe-
stdnde in der Schweiz: Konsequenzen, Mass-
nahmen» in Brunnen (6./7. Mai 1982) gehal-
ten wurde. Veranstalter des Seminars war die
Eidgendssische Kommission fiir Schulstati-
stik, Ausschuss Prospektiven der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren.

Die eilige Abfassung des Referats, die nicht
immer zitierte Stellen erkennen ldsst, stutzt
sich in wesentlichen Punkten auf den Artikel
von Jiurgen Baumert, Schulkrise: Krise der
staatlichen Regelschule? In: Zeitschrift fir
Péddagogik Jg. 27, H. 4. August 1981, S.
495-517. Einige andere, gerade erinnerliche
Literaturhinweise habe ich nachtréaglich ein-
gefihrt.

Als Wissenschafter — und als solcher bin ich
hier aufgerufen — einige mogliche Entwick-
lungsstrdnge des Schulwesens der achtziger
und neunziger Jahre aufzuzeigen, neige ich
vermutlich dazu, die wissenschaftlichen Er-
kenntnisse aus den mir teilweise verstandli-
chen, in der Bildungsforschung Anwendung
findenden Wissenschaftsgebieten fur die von
mir gewunschte Trendanalyse zu uberschat-
zen. Allein —um einen der im Goethe-Jahr so
beliebten Ausspriche anbringen zu kdnnen —
mir fehlt der Glaube in die wissenschaftliche
Kraft, die, so meine ich, zwar vielfach das
Richtige will, aber oft das Falsche schafft.
Faustische Zweifel waren fur meine Ausfih-
rungen wohl zu hoch gegriffen, aber Zweifel
sind es, und sie werden genahrt durch die Ge-
schichte wissenschaftlicher Einflussnahme
auf den Gang der schulischen Entwicklungs-
geschichte. Beispielsweise konnten sich we-
der die reformpadagogische Bewegung der
zwanziger Jahre noch die strukturreformeri-
schen Bemihungen der sechziger und siebzi-
ger Jahre durchsetzen. Im wesentlichen sind
die daraus hervorgegangenen Schulen

allenfalls Ansatze und eher alternative Ange-
bote geblieben. Diese historische Feststel-
lung ist nicht als Nebenbemerkung zu verste-
hen. Ich meine namlich, dass der historische
Ruckblick wichtige Hinweise auf zukunftige
Moglichkeiten geben kann.

Wenn ich einerseits die historisch begriindete
Meinung ausdriicke, dass weder der wissen-
schaftliche Faktor einflussreich war noch
padagogische und strukturelle Reformen die
Volks- und Mittelschulentwicklung kenn-
zeichnen (zuletzt KLAFKI 1983), wird man von
mir verlangen, dass ich diejenige Entwickung
nenne, die ich fur die historisch bestimmende
halte. Meiner Meinung nach ist diese in der
staatlichen Institutionalisierung der Schule
als gesellschaftliches Verteilungs- und politi-
sches Legitimationsinstrument zu suchen
(vgl. LESCHINSKY, ROEDER 1976, 427ff,
HUMM 1936). Etwas enger gefasst kdnnte
diese Entwicklung auch als Birokratisierung
der Schule bezeichnet werden. Begleitet war
diese Entwicklung von schulorganisatori-
scher Differenzierung, d.h. von der Herausbil-
dung recht verschiedener, auf die hierar-
chisch gegliederte Gesellschaft zugeschnitte-
ner Schultypen (vgl. MUELLER, D. K. 1981).
Wird die Entstehung und der Ausbau der
Volks- und Mittelschulen unter den Gesichts-
punkten staatlicher Institutionalisierung bzw.
Burokratisierung gesehen, wundert es kaum,
dass die Schulverwaltung mit dem nicht neu-
en Phanomen der Schulerzahlenschwankun-
gen schon mehrfach umzugehen hatte. Selbst
die Entstehung der Volksschule im Kanton Zi-
rich—furandere Kantone kannich es nichtbe-
legen — war u.a. eine Reaktion auf grosse
Schilerzahlen (im Verhaltnis zum Lehrperso-
nal) in einem lotternden und dahinschlittern-
den Schulwesen. Sicherlich war das nicht der
wesentlichste Entstehungsgrund. Vielmehr
mussen soziale, 6konomische und politische
Vorgange an der Entstehung des 6ffentlichen
Schulwesens beteiligt gewesen sein, wodurch
die Schule zu einem wesentlichen Bestandteil
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der sich entwickelnden industriellen Gesell-
schaft wurde. Von den damaligen, 150 Jahre
zuruckliegenden schulorganisatorischen und
padagogischen Losungen leben wir zum Teil
heute noch, teilweise kauen wir auch daran.
Um einige Entwicklungsmoglichkeiten eines
gegenwartig mit eher konservativen Anspru-
chen und racklaufigen Schilerzahlen kon-
frontierten Schulsystems skizzieren zu kén-
nen, werde ich zundchst auf die Errungen-
schaften des 6ffentlichen Schulwesens einge-
hen und dann auf nachteilige Folgeerschei-
nungen und Schwierigkeiten der bisher er-
reichten Verschulung hinweisen. Schliesslich
will ich versuchen, die Durchsetzungskraft
meist schon bekannter Ansatze abzuschat-
zen,von denen Lésungen schulischer Proble-
me und Schwierigkeiten erwartet werden. Ich
beanspruche dafur weniger Wissenschaft-
lichkeit als Meinungsfreiheit.

1. Errungenschaften des Schulwesens

Die mit der sich entwickelnden Industrialisie-
rung und Verstadterung auftretenden elemen-
taren Bildungsbediirfnisse wurden von der
elementaren Volksschule zeitweilig recht er-
folgreich gedeckt und bis heute wird ein in al-
len Kulturtechniken ausreichender Bildungs-
stand erreicht. Ahnliches lasst sich im Hin-
blick auf den Aufbau des demokratischen
Staates sowie der Wahrnehmung demokrati-
scher Rechte und Pflichten sagen, wofur die
Schulbildung wichtige Voraussetzungen
schafft. Weitergehende Ausbildungsnotwen-
digkeiten ubernehmen Berufsschulen und
Lehrbetriebe, Mittelschulen und Universita-
ten. Die Etablierung des offentlichen Schul-
wesens garantiert im Bildungssektor eine vor-
her nicht gekannte Rechtsgleichheit, nicht zu
verwechseln mit Chancengleichheit. Letztere
muss als Naherungswert gesehen werden, an
dem sich eine auf individuelle Leistung grin-
dende Gesellschaft orientiert. Obwohl dies oft
probiert, jedoch nie erreicht wurde, istimmer-
hin die Leistung des einzelnen in der Schule
auch ein Kriterium, nach dem sich die Vertei-
lung sozialer Chancen richtet. Der Ruckbezug
auf die individuelle Leistung erleichtert, weil
der einzelne in Verantwortung genommen
wird, die politische Legitimation der Institu-
tion Schule.

Die Institutionalisierung der Schule selbst ist
vermutlich — organisationssoziologisch gese-
hen —das Vorteilhafteste. Institutionelle Rege-
lungen haben eine nicht zu unterschatzende
Entlastungsfunktion (BAUMERT 1981).

Der Zweck der Schule, die Bereitstellung und
die Art der zweckmassigen Mittel, die Erwar-
tungen an die beteiligten Personen mussen
nicht fallweise bzw. auf der Basis eines jeweils
neu herzustellenden Konsens festgelegt wer-
den. Der Ruckgriff auf definierte Strukturele-
mente vermindert flr die Beteiligten Ubermas-
sige Forderungen sowie Enttduschungen und
erleichtert die Bewdltigung von Konflikten.
Das Gefuge formaler oder eher informeller
Regelungen kann als «System von nicht
gleichzeitig  versetzbaren  Grenzsteinen»
(BAUMERT) betrachtet werden. Sie sind aner-
kannte Orientierungspunkte, zu denen zu-
rickgekehrt werden kann. Sie schranken
zwar die Handlungsalternativen ein, verrin-
gern aber zugleich den Koordinations- und
Konsensbedarf einer Institution. In diesem
Sinne bilden sie auch einen Orientierungsrah-
men fur zukunftige Entwicklungen. Gezielte
Veranderungen, die sich aus ideologischem
und materiellem (Rickgang der Schiilerzah-
len) Problemdruck herleiten kdnnten, sollen
sie nicht zu struktureller Uberforderung fiih-
ren, sind wohlnurim Rahmen nicht angezwei-
felter Strukturmerkmale maéglich. Einige Ent-
wicklungen an der Volksschuloberstufe, der
Sekundarstufe |, sind wahrscheinlich deshalb
in Schwierigkeiten geraten, weil zu vieles
gleichzeitig gedndert werden sollte, d.h. zu
viele Strukturelemente fur eine tendenzielle
Auflosung freigegeben wurden. Das mir an-
vertraute Projekt der Oberstufenversuche im
Kanton Zurich ist davon nicht ausgenommen.

2. Probleme und Schwierigkeiten der
Schule

Nun dirfen die von mir genannten Errungen-
schaften der staatlich institutionalisierten
Schule nicht dartuber hinwegtauschen, dass
die Institution Schule in den letzten Jahren
massiver Kritik unterzogen wurde. In der
Schullandschaft des westlichen Europas —
und bekanntlich gehért Europa auch zur
Schweiz — taucht seit einiger Zeit das Bild der
Schulkrise auf. Doch ungeachtet allen Krisen-
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geredes hat das offentliche Schulsystem bis-
her erstaunliche Uberlebenskraft gezeigt. Es
bewegt sich zurzeit fast nichts; wenn sich et-
was bewegte, dann rickwarts. Viele beklagen
diese schulische Erstarrung. Ich gehodre auch
zu ihnen; aber lamentieren bringt kaum etwas
in Bewegung. Sinnvoller erscheint mir, das
kidhle schulpolitische Klima, die Flaute zu nut-
zen und die Konzepte zu befragen, von denen
erwartet wurde, sie kdnnten Reformbewegun-
gen auslosen und erfolgreich zu Ende flihren.
Fur die BRD werden als Kehrseite der Institu-
tionalisierung schulischer Bildung vor allem
zwei Krisentendenzen beschrieben: Zum
einen Anpassungsprobleme der Schule an
eine sich rasch andernde gesellschaftliche
Umwelt, insbesondere anderer Sozialisa-
tionsinstanzen wie Familie, Freundeskreis,
Medien und zum andern ein zunehmender
Verfall an Sinngehalten, die von der Schule
vermittelt werden. Im wesentlichen richtet
sich die Kritik darauf, dass die rechtlichen und
politisch-administrativen Vorgaben sowie die
Expansion des Bildungswesens schulische
Lernbedingungen schaffen, die die Krisener-
scheinungen wie Anpassungsschwierigkeiten
und Sinnlosigkeit zur Folge haben. Dem 06f-
fentlichen Schulwesen wird die Unfahigkeit
zugeschrieben, Anpassungsprobleme behe-
ben und die Sinnkrise uberwinden zu kdnnen.
Im Rahmen dieser Kritik am Lernen und Leben
in der Schule werden folgende Gesichtspunk-
te geltend gemacht (BAUMERT):

— Das Ubergewicht kognitiver Rationalitét,
das dem Ziel einer ausgewogenen, d.h.
einer kognitiven, moralisch-sozialen und
emotionalen Entwicklung der Persénlich-
keit widerspricht. Im Lande Pestalozzis ein
unmittelbar einsichtiger Kritikpunkt.

— Die institutionalisierte Trennung von Ler-
nen und Leben, mit der Folge, dass Sinnzu-
sammenhange des Alltagshandelns zer-
schnitten, Interesse und Lernbereitschaft
zerstort, dafir eher Gewalttendenzen er-
kennbar werden. In der kleinmassstabli-
chen Schweiz wird dieser Kritikpunkt weni-
ger offensichtlich als in Flachenstaaten mit
grossen Schuleinheiten.

— Die auf Messbarkeit verengte Leistungsvor-
stellung fur das schulische Lernen, wo-
durch andere Lern- und Erfahrungsmog-
lichkeiten zurickgedrangt werden.

— Die ubermassige Differenzierung des tradi-
tionellen Schulsystems, die eine Dominanz
der Selektions- und Allokationsfunktion der
Schule (gegentber der Qualifikation) unter
den Bedingungen eines sich verscharfen-
den Leistungswettbewerbs begunstigt.

— Die «produktionsmdéssige» Qrganisation
des Lernens, die bald einmal eine elektro-
nisch gesteuerte sein konnte, die der Eigen-
logik der Erziehung, ihrem Zeitrhythmus
und ihren sozialen Konstitutionsbedingun-
gen widerspricht.

— Das Ubergewicht behdérdlicher Kontrolle
hinsichtlich der Formen und Inhalte des Un-
terrichts, das professioneller Selbstkontrol-
le (Lehrer) und selbstbestimmten Lernpro-
zessen (Schiuler) enge Grenzen setzt. Art
und Weise der Kontrolle sind in der Schweiz
allerdings weniger formalisiert und zentra-
lisiert als beispielsweise in der BRD.

Ich meine zwar, diese Kritikpunkte miussen

nicht notwendigerweise eine Krise der Schule

ausmachen, vor allem dann nicht, wenn wir
davon ausgehen, dass diesen Krisenphano-
menen die mit der &ffentlichen Schule ver-
bundenen Errungenschaften entgegenstehen
und dass Reformen an diesen Kritikpunkten —
zumindest als Moglichkeit — ansetzen konn-
ten. Ich vermute aber, eine Krise der Schule
sei dann nicht mehr aufzuhalten, wenn Schul-

reformen und begrenzte Losungsschritte (im

Sinne institutioneller Verkraftbarkeit) weiter-

hin zurackgedrangt werden oder gar ausblei-

ben.

3. Losungswege

Neben dem von mir bereits erwdhnten Weg
der Reform wird in der Literatur noch ein radi-
kaler Weg im Sinne der Entschulung oder Ent-
staatlichung diskutiert, den man zusammen-
fassend als Entinstitutionalisierung der
Schule bezeichnen kdnnte. Aber die Abschaf-
fung der Schule ist so wenig ein denkbares
Programm (LESCHINSKY 1981) wie die fort-
schreitende Verschulung ein wunschbares.
Ausser dem radikalen ist noch ein fatalisti-
scher Weg erkennbar: Der schulischen Ent-
wicklung einfach zuschauen und sie ins Ab-
seits laufen lassen.

Sehen wir einen Moment lang diese drei Lo-
sungen als wahrscheinliche an, stellt sich die
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Frage, wie sie mit Schwierigkeiten und Pro-
blemen der Schule, so auch mit rucklaufigen
Schilerzahlen, umgehen. Auf dem radikalen
Weg sind die Zeichen der Krise willkommen;
sie tragen zur gewunschten Auflésung der
Schule bei. Fir die Fatalisten sind die mogli-
chen Folgen von Krisenerscheinungen unum-
ganglich, allenfalls noch in Grenzen zu halten,
so auch die des Schulerzahlenriickgangs, wie
kleinere Klassen, eventuell Entlassungen von
Lehrern und Schliessungen von Schulen. Ein-
zig der Weg uber Schulreformen begreift die
kritischen Anzeichen als materielle Aus-
gangspunkte fur eine Erneuerung des Schul-
wesens. Ich selbst wiirde diesen Weg gern be-
gehen, glaube aber nurdann von Schulreform
sprechen zu kénnen, wenn die Kritiken an der
Schule ernsthaft aufgegriffen und die Proble-
me und Schwierigkeiten im Schulwesen L&-
sungen zugefuhrt werden. Dabei ware nicht
auszuschliessen, dass Ansatze in radikaler
Richtung gesucht wurden. Die erwahnten Kri-
tikpunkte sind in ihrer Konsequenz von einer
radikalen Absage an das Schulsystem nichtso
weit entfernt, und kénnten sie durch entspre-
chende Reformen tiberwunden werden, wir-
de das Schulsystem erheblich umgebaut, je-
doch nicht abgeschafft. Noch viel weniger ist
aber auszuschliessen, dass mdgliche Reform-
ansatze im schulpolitischen Netz widerstre-
bender Interessen hangen bleiben und sich
eine fur das offentliche Schulwesen fatale
Entwicklung anbahnt.

Ein weiterer historischer Ruckblick dirfte uns
davon uberzeugen, dass nur der Reformweg —
sehen wir vom radikalen Aufbau des Schulwe-
sens in der Regenerationszeit ab — in Frage
kommt, und zwar ein bedachtiger: Als Bei-
spiel dafir will ich wieder den Kanton Ziirich
zitieren. Nach dem Zustandekommen der
Kantonsverfassung (1869), die einen Artikel
uber die staatliche Aufgabe der Volksbildung
enthélt, ging es dreissig Jahre, bis das erste
Volksschulgesetz angenommen wurde; bis
zur ersten Revision dieses Gesetzes dauerte
es dann sechzig Jahre. Im Ubrigen hatten bei-
de Entscheidungen mit Schiilerzahlen zu tun:
Das erste Volksschulgesetz brachte u.a. eine
Festsetzung der Hochstzahlen pro Klasse; die
folgende Revision versuchte die Schulerzah-
lenverschiebungen in Richtung anspruchs-
vollerer Schulen der Sekundarstufe | (zur Se-
kundarschule gegenuber den 7. und 8. Klas-

sen der Primarschule) aufzufangen; sie ver-
suchte also einer Entwicklung entgegenzu-
steuern, vor der wir heute im Kanton Zirich er-
neut stehen und die fur die ganze Schweiz
nachgewiesen ist: Die Nachfrage nach an-
spruchsvolleren und héheren Bildungsmog-
lichkeiten wachst und nimmt vorlaufig weiter
zu. Eine Entlastung der hoheren Ausbildungs-
institutionen durch sinkende Schulerzahlen
lasst noch auf sich warten (vgl. EDK, SCHUL-
STATISTIK 1982).

Ich gehe also davon aus, dass Schulreform
der Weg einer aktiven Schulpolitik ist, die sich
um die kritischen Stellen der o&ffentlichen
Schule kimmert und deren Uberwindung ziel-
strebig angeht. Dabei betrachte ich im folgen-
den Ldésungsansatze nur fur die Schulen, die
im Bereich der obligatorischen Schulzeit lie-
gen.

4. Mogliche Entwicklungen: Losungs-
gedanken

4.1. Das Ubergewicht kognitiver Rationalitéat
ausgleichen
Die Facherung des Unterrichts hat sich ent-
lang akademisch definierter Wissensgebiete
entwickelt; sie beginnt in der Primarschule
und ist in der Sekundarstufe | voll ausgepragt.
Mit dieser einseitig akademisch ausgerichte-
ten Facherung, der andere musisch-kreative
und handwerkliche Facher nur angehangt
sind, werden aber lebenswichtige Erfah-
rungszusammenhange von Lehrern und
Schilern zerschnitten. Auch wenn sich in
einigen Kantonen vorsichtige Schritte andeu-
ten, Handarbeiten und hauswirtschaftlichen
Tatigkeiten mehr Gewicht zu verleihen, lber
die Bildung von Fachbereichen oder Projekt-
unterricht die Zerstlickelung einzuschranken,
andert dies nichts am Ungleichgewicht der
Rangfolge der Facher, von denen die kognitiv
beladenen wie Deutsch, Fremdsprachen und
Mathematik als Hauptfacher gelten. Die Addi-
tion neuer Sachgebiete entspricht einer der
traditionellen Problemlésungen, mit der die
Schule auf kulturellen und sozialen Wandel
unzureichend reagiert. Zugleich grotesk und
tragisch ist der Umstand, dass sich dieses Un-
gleichgewicht dauernd verstarkt: einerseits
besteht die latente Furcht, die Schule kénne
den an sie gestellten Anforderungen nicht



schweizer schule 14/83

651

mehr genugen, andererseits lehrt die Erfah-
rung, dass die noch vorhandenen Freiraume
den Ausgleich zum kognitiven Ubergewicht
ohnehin nicht schaffen und daher aus dieser
inhaltlichen Uberforderung problematisch
werden.

Der gegenuber dem Alltagswissen geschlos-
sene und hierarchisierte Facherkanon redu-
ziert Unsicherheiten und Belastungen bei der
Lehrtatigkeit, weil er eine nach Zeitabschnit-
ten klar gegliederte, dberschaubare Unter-
richtsplanung gewahrleistet. Der Facherka-
non bietet Gber Lehrplan, Stundentafel, Stun-
denplan und Lehrmittel fur den Lehrer einen
festen Orientierungsrahnmen und erleichtert
die Lehrbarkeit und systematische Anord-
nung des Stoffes Uber eine auf ein fernes Ziel
hin geplante Abfolge und Kontrolle von Lern-
schritten. Er begunstigt die Unterrichtsdurch-
fuhrung in Eigenverantwortung des einzelnen
Lehrers, die kaum die Kontakthahme zu Kolle-
gen bendtigt. Die curricularen Vorentschei-
dungen in Lehrplanen, Stundentafeln und
Lehrmitteln entlasten die Lehrer vom konflikt-
reichen Aushandeln der relativen Bedeutung
einzelner Lerngegenstande in ihrer taglichen
Arbeit und nehmenihnen teilweise die Verant-
wortung fur Sinn und Zusammenhang des zu
Erlernenden ab. Sie begunstigen die berufli-
che Routine (vgl. BAUMERT 1981).

Kognitive Einseitigkeiten ausgleichen muss
als Zielwert also gar nichtim vordersten Inter-
esse des Lehrers liegen, denn er musste zu-
nachst auf institutionelle Erleichterungen sei-
ner Berufstatigkeit verzichten. Ein solches
Ziel verlangt deshalb einen neue schulpoliti-
sche Begrindung und Auswahl von Inhalt und
innerem Zusammenhang der schulischen Bil-
dungsprogramme, allein mit einer neuen bzw.
anderen Facherung des Stoffs ist es nicht ge-
tan. Die notwendige Umgewichtung kann —
wegen der genannten Vorzuge des bestehen-
den Rahmens—nicht von der Lehrerschaft aus
erfolgen. In diesem Fall kAme es wohl darauf
an, die Lehrer an der Entwicklung neuer insti-
tutioneller Vorgaben wie Lehrplane und Stun-
dentafeln zur Umgewichtung der Unterrichts-
inhalte zu beteiligen bzw. Kooperationsfor-
men zwischen Lehrern, Verwaltungsbeamten
und Wissenschaftlern aufzubauen. Im Sinne
institutioneller Handlungssicherheit sollten
aber nicht einfach inhaltliche Freiraume eroff-
net, sondern neue Orientierungspunkte ge-

setzt werden. Das durfte kaum gleichzeitig mit
der Durchfuhrung des Unterrichts mdglich
sein. Ja, es ware sogar zu fordern, dass zuerst
ein umgewichteter Rahmen schulischer Bil-
dungsprogramme vorliegt und Erprobungs-
phasen eingeschoben werden, bevor der Un-
terricht in den Schulen der Umgewichtung
folgt. Durch den Riickgang der Schilerzahlen
werden Lehrkapazitaten frei, die dafir zeit-
weise eingesetzt werden konnten. Allerdings
mussten die beteiligten Lehrer auf die fur sie
eher ungewohnten Entwicklungsaufgaben
vorbereitet werden, woflr verschiedene For-
men der Lehrerfortbildung einzusetzen wa-
ren. Die in diesem Rahmen erworbenen Kom-
petenzen kamen der Ausbreitung eines neuen
Bildungskanons, der Zusammenarbeit im
Lehrerteam einer Schule und der Qualitat des
Unterrichts zugute.

Voraussetzung fur diese breit und intensiv ab-
gestiitzte Arbeit an der Entwicklung des
Schulwesens sind gleichbleibende personelle
und finanzielle Ressourcen fir den Bildungs-
sektor. Vorausgesetzt ist ausserdem, dass
sich dieser Erneuerungswille durchsetzt. Aus-
serhalb des Kreises derer, die sich professio-
nell oder politisch mit der Entwicklung der
Schule beschaftigen, sehe ich aber keine
weitreichenden Bestrebungen fur einen Aus-
gleich kognitiver Rationalitat.

4.2. Lebenswichtige Erfahrungszusammen-
hénge bericksichtigen und Unterricht of-
fen gestalten

Eine Neubewertung kognitiver Rationalitat
wirde die unterrichtliche Berlcksichtigung
von lebenswichtigen Erfahrungszusammen-
hangen begunstigen. Der Einbezug vor- und
ausserschulischer Erfahrungen in den Bil-
dungsauftrag der Schule ist der Versuch, auf
die kritisierte Erfahrungsarmut und damit
auch auf die kognitive Einseitigkeit einzuge-
hen. Es ware abereine Tauschung zu glauben,
die beklagte Lebensfremdheit des Schulghet-
tos kdnne uberwunden werden, indem auf
Fachunterricht verzichtet wird und die unmit-
telbaren Erfahrungen der Schuler zum Aus-
gangspunkt des Lernens und die gesellschaft-
liche Umwelt zum Lernort neben der Schule
gemacht werden. Sicherlich kann in dieser
Hinsicht wesentlich mehr unternommen wer-
den. Dennoch bleiben die Erfahrungen, diein
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der Schule vermittelt werden, stellvertretende
Erfahrungen (BAUMERT); sie werden schu-
lisch vom Ernstfall, von der Umwelt abgeldst.
Die schulische Aufbereitung von Erfahrungen
ist und bleibt exemplarischer Natur und kann
eine nachschulische Lebenspraxis nicht er-
setzen. Es ist auch keineswegs selbstver-
standlich, dass im Erfahrungslernen trotz An-
schaulichkeit und Ganzheit konzeptionelle
Zusammenhange erkannt, Lernprozesse we-
niger fragmentiert und belanglos erlebt wer-
den. Die Bemuhungen, die in Richtung fa-
cheribergreifenden oder epochalen Unter-
richts gehen, sowie die Welle des Projektun-
terrichts sind bisher schulische Veranstaltun-
gen, die als Ausnahme gelten. Punktuell und
periodisch kdnnen diese Ansatze zwar Inter-
esse und Lernbereitschaft stimulieren, viel-
leicht sogar mehr Einsicht in den Sinn des
Lernens ermodglichen; allzuviel ist aber damit
noch nicht erreicht.

Sinnlosigkeit und die vielen Muster von Ge-
walttatigkeiten, die unsere gesellschaftlichen
Verhéltnisse bis hinein in die Schule wider-
spiegeln, lassen sich mit der Berucksichti-
gung lebenswichtiger Erfahrungen nicht
Uberwinden. Unlust am Lernen und Desinter-
esse der Lernenden sowie gewaltsame Aktio-
nen in- und ausserhalb der Schulhauser ver-
weisen vielmehr auf eine zunehmende, wenn
auch sehr zweifelhafte Lebensechtheit in den
Schulen. Einer unruhigen und teilweise ge-
walttatigen Jugend Lebenssinn zu vermitteln,
Ubersteigt jedoch die Maglichkeiten einer ein-
zelnen Institution.

Es darf natirlich nicht die Aufgabe der Schule
sein, vor allem die negativen Eigenschaften
lebensechter Erscheinungen in die Schule
aufzunehmen. Deshalb sollte nicht unterlas-
sen werden, was destruktiven Tendenzen ent-
gegenwirkt. Das heisst fir mich nicht, reaktio-
nare Schulgestaltung als Rickkehr zu alten
Erziehungsmustern. Den Verfall von Autoritat
(auch des Lehrers) beklagen und die zerfalle-
ne Autoritat zurtickwinschen, zeugt von ein-
fallsloser Problemlésungskompetenz. Dem
entgegenzustellen ist das Bemihen, einen le-
benspraktischen, erzieherischen Umgang mit
den Schilern zu pflegen. Die sich daraus er-
gebenden Formen und Prozesse des Unter-
richts mussten einerseits gegenlber kogniti-
ver Rationalitat die soziale und emotionale
Entwicklung der Schiler starken, woflr ich

selbstbestimmtes Lernen der Sache nach wie
in der Methode als besonders geeignet halte.
Nach wie vor bin ich davon Uberzeugt, dass
selbstbestimmtes Lernen eine Art des Unter-
richtens und Erziehens ist, die sich im Feld in-
stitutioneller Vorgaben bewegt, also weder
chaotisch noch unkontrolliert verfahrt. Dabei
kdme man nicht um eine konsensbedurftige
Neuinterpretation der Lehrer- und Schdlerrol-
le herum, angesichts der bisher institutionali-
sierten Verhaltenserwartungen eine schwieri-
ge und fir denim Schuldienst stehenden Leh-
rer belastende Aufgabe.

Was mir vorschwebt, ist also ein grosses An-
gebot offener Lernmdglichkeiten. Das ver-
langt vom Lehrer zunachst die Bereitschaft,
die vom Schuler erwartete Entwicklung des
Erwachsenwerdens nicht nur als letztes Ziel
anzustreben, sondern Elemente erwachsenen
Verhaltens im Unterricht einzuliben, z.B.
Schilern eigene Verantwortung flrs Lernen
zu ubertragen. Offener Unterricht erfordert
ausserdem, Unterrichtsmassnahmen, Lern-
angebote und Kontrolle des Lernens differen-
zieren zu kdénnen, denn nicht jeder Schiler
kann oder will mit offenen Situationen umge-
hen. Selbstandigkeit im Lernen ist nicht ein-
fach gegeben, sie muss lber entsprechende
Teilschritte erworben werden. Die Offnung
des Unterrichts wurde die produktionsmassi-
ge Organisation des Lernens zuriickddmmen,
der kognitiven und sozialen Eigenlogik mehr
Raum geben. Daraus wurde zwar ein wesentli-
ches Strukturelement der Schule, der Stun-
denplan, tangiert, er kdnnte jedoch z.B. in Wo-
chenplane und individuelle Arbeitsplane um-
gebaut werden. Auch das Lehrmittelobligato-
rium wird fraglich. Stundenplan und obligato-
rische Lehrmittel sind aber wichtige Ansatz-
punkte flur behordliche Kontrollen, die sich
auf diese Weise einschranken liessen. Statt-
dessen wirden Eigenverantwortung und En-
gagement des Lehrers erhdht, die ihrerseits
vom Lehrerkollegium im Sinne institutioneller
Entlastung breiter abgestutzt werden miiss-
ten.

Ein solcher Unterricht ist voraussetzungsvoll
und risikoreich. Er fordert und belastet den
Lehrer zusatzlich, zumal er nicht sicher sein
kann, Zustimmung bei Eltern und Kollegen zu
finden oder administrative Unterstiutzung zu
erhalten. Darin durfte ein wichtiger Grund lie-
gen, warum Vorschlage und Theorien fur offe-
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nen Unterricht viel haufiger sind als deren
Realisierung. Als ein anderer Hinderungs-
grund wird vielfach die Klassengrosse ange-
geben. Schwindende Schilerzahlen konnten
also neue Anlaufe mit offenem Unterricht be-
gunstigen.

Anders als bei den Fragen der inhaltlichen Ge-
wichtsverlagerung im Bildungskanon muss-
ten diese direkt auf das Unterrichtsverhalten
bezogenen Arbeiten wunterrichtsbegleitend
bewaltigt werden. Die an diesen Arbeiten be-
teiligten Lehrer sollten ein reduziertes Unter-
richtspensum erhalten und maéglichst schul-
hausbezogen im Lehrerteam fortgebildet wer-
den und praktische Erfahrungen sammeln
konnen. Sollen daraus Neuerungen entste-
hen, die dauerhaft sind, mussen die teilweise
aufgegebenen institutionellen Strukturmerk-
male durch neue institutionelle Regelungen
ersetzt werden, damit die Entlastung gewahrt
bleibt. Die aufzugebenden Merkmale sind ein
nach fragmentarischen Fach- und Rationali-
tatsgesichtspunkten, in klarer Abgrenzung
vom Nichtschulischen, geplanter und Uber-
schaubarer Unterricht in segmentierten
Schulformen. Die institutionellen Entla-
stungsfunktionen koénnten neu von struktu-
rierten Lehrerkollegien Ubernommen werden,
indem sie sowohl geeignete Arbeitsformen
entwickeln als auch spezielle Verantwortlich-
keiten fiir einzelne Lehrer festlegen. In diese
Struktur sollten die schulnahen Behorden
(Schulpflegen) zur Behandlung inhaltlicher
und lernorganisatorischer Themen einbezo-
gen werden. Auf dieser Grundlage, vermutlich
im lokalen Rahmen, liessen sich konsensfahi-
ge Losungen fur eine fachliche Umorientie-
rung und eine lebenspraktische Erfahrungen
aufnehmende und offene Gestaltung des Un-
terrichts erreichen. Im Gbrigen kdme man da-
mit der konkreten Vielfalt der kleinmassstabli-
chen Schweiz naher als dem zentralstaatli-
chem Denken entsprungenen Abstraktum der
Rechtsgleichheit.

Die Grunde, die bisher verantwortlich waren,
den Weg der padagogischen Reformschritte
nicht zu wagen, werden auch bei sinkenden
Schiilerzahlen nicht ihre Wirkung verlieren.
Allenfalls werden riucklaufige Schilerzahlen
umgemiinzt in den padagogischen Wert klei-
ner Klassen, den sie an sich nicht haben, son-
dern nur in Begleitung entsprechender pad-
agogischer Massnahmen hatten, um bei Er-

haltung der Anzahl Lehrerstellen den Unter-
richt zu erleichtern.

4.3. Die Leistungsvorstellung erweitern und
die Entfaltung des einzelnen férdern
Unsere Leistungsvorstellung leiten wir aus
einem Bild unserer Gesellschaft ab. Gern und
oft wird von unserer demokratischen Lei-
stungsgesellschaft  gesprochen. Dieses
Selbstverstandnis findet breite Zustimmung:
Aufgrund der individuell erbrachten Leistun-
gen und nicht anderer Persodnlichkeitsmerk-
male oder sozialer Herkunft sollen sich Ein-
kommen, Besitz, soziale Positionen und poli-
tische Einflussmoglichkeiten verteilen. Dar-
uber hinaus weckt der Leistungsbegriff Er-
wartungen auf sozialen Aufstieg durch per-
sonlichen Einsatz. Es bedarf wohl keiner ge-
naueren Beweisfiihrung, um festzustellen,
dass die Guter- und Positionsverteilung in un-
serer Gesellschaft in vielen Fallen nicht dem
Leistungsprinzip folgt. Die Inhaber der hierar-
chisch hoheren und einflussreicheren Posi-
tionen finden Mittel und Wege, sich den Zu-
gang zu Besitz und Herrschaft auch ohne be-
sondere Leistungen zu sichern, z.B. (iber ein
selektives Schulsystem, genannt Leistungs-
schule. So ist das Kriterium der Leistung Teil
der Ideologiebildung unserer Gesellschaft
und dient nicht nur der Rechtfertigung beste-
hender Verhaltnisse, sondern auch dem
Schutz erreichter Vorrechte (vgl. NEGT 1975/

76).

Fur viele Menschen ist die formelle Schulbil-
dung die einzige Form, in der sie sich sozialen
Aufstieg vorstellen kdnnen. Einzelne Beispie-
le zeigen auch immer wieder die Berechti-
gung dieser Hoffnung. Deshalb kann sich die
Ideologie einer Leistungsgesellschaft so hart-
nackig halten und bestimmt haufig die
Schulerwartungen der Eltern. Zusatzlich wirkt
das Leistungsdenken als soziale Norm, deren
Inhalt am Modell industrieller Produktion ge-
bildet, also der 6konomischen Leistung ent-
lehnt wurde. Konkret: Leistungsfahig ist, wer
als Radchenim wirtschaftlichen (oderadmini-
strativen) Getriebe funktioniert und sich dem
materiellen Erfolgsstreben bedingungslos
unterordnet. Auch im schulischen Bereich
kommt es zu dieser eingeschrankten Art von
Leistung und Anpassungsfahigkeit, wird Lei-
stungszwang zum Instrument des disziplinier-
ten Funktionierens, zum Ersatz fur fehlendes
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sachliches Interesse, zum Hoffnungsschim-
mer auf bessere Zeiten (Aufstieg).

Die Kritik an dem in den Schulen wirksamen
einseitigen Leistungsprinzip zielt nicht darauf
ab, Leistung schlechthin zu negieren. Sie
sieht hingegen die Notwendigkeit, das enge,
am Messbaren und — meist in Verbindung da-
mit — am Kognitiven orientierte Leistungsver-
standnis zu erweitern, es auf kreative, soziale
u.a. Aspekte auszudehnen. Dahinter steht so-
wohl ein anderes Lernverstandnis, das dem
entwickelnden Denken mehr Gewicht einrdu-
men mochte als dem funktional reproduzie-
renden, als auch eine andere Auffassung von
Schule, die in der Geschichte der Padagogik
und Schule immer wieder aufgetreten ist, ein
Schulverstandnis, das im Verein mit dem an-
deren Lernkonzept am Begriff der Musse an-
setzt. Musse ist jene Zeit und Beschéftigung,
die frei von den Zwangen der Arbeit ist, frei
auch von den Abhangigkeiten gegeniiber Per-
sonen, allein dem Nachdenken uber die Fra-
gen gewidmet, die dem Menschen gestellt
sind bzw. die er sich stellt. Vielfach wird der
Schulkritik vorgeworfen, sie vernachlassige
den einzelnen Menschen. Gerade in der Mus-
se wurde Raum gegeben fir das Subjekt.

Es wird also kritisch gegen die Auffassung der
Schule eingewendet, blosse Dienerin der je-
weiligen Gesellschaft zu sein, ein Einwand,
der im Zentrum vieler schulkritischer Ansétze
steht, aber —das lehrt die Geschichte aller bis-
herigen Reformversuche — Einwand geblie-
ben ist, weil sich keine wesentlichen Refor-
men daraus entwickeln und durchsetzen
konnten.

Schule hatte demnach nicht nur die ihr so oft
nachgesagten gesellschaftlichen Funktio-
nen: Sie hatte auch eine kontemplative, eine
kritische Komponente. Sie hat nicht nur in
eine bestimmte Wirklichkeit einzufiihren, son-
dern auch den jungen Menschen zu befahi-
gen, nach der Vernunftigkeit dieser Wirklich-
keit zu fragen. Wenn man die Schule nicht zur
blossen Abrichtanstalt verkiirzen will, son-
dern die Mdglichkeit des Menschen zum kriti-
schen Denken noch ein Recht, die verniinftige
Entwicklung der Gesellschaft noch eine
Chance haben soll, dann miisste in der und fiir
die Schule auch uber den Sinn der Leistung,
ihre Moglichkeiten und Grenzen, ihre Legiti-
mationen und die sie bestimmenden Masssta-
be nachgedacht werden (vgl. IPFLING 1981).

Aber beim Nachdenken darf es nicht bleiben,
auch nicht bei der verbalen Zustimmung und
beim guten Willen. Beides scheint vorhanden
zu sein, aber an konkreten Massnahmen fehlt
es. Vielleicht liegt der Grund u.a. darin, dass
sich Ideologien nicht durch Aufklarung aus
der Welt schaffen lassen. Sie sind nicht direkt
wandelbar, sondern kénnen nur auf der Basis
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse gean-
dert werden. Die beiden von mir zuerst ge-
nannten, gegen Erfahrungsarmut und kogni-
tiven Rationalitatsuberhang gerichteten Ent-
wicklungsmoglichkeiten waren zwei indirekte
Anséatze, um auch der einseitigen, ideologisch
gesicherten Leistungsvorstellung entgegen-
wirken zu konnen.

Ein weiterer Ansatzpunkt ergibt sich aus einer
anderen, mit dem eindimensionalen Lei-
stungsprinzip verbundenen Frage, wie und
aus welchen Grinden das Leistungsprinzip in
der Schule dominant wurde. Im Verlaufe des
19. Jahrhunderts beginnt es mehr und mehr
die Schule zu bestimmen. Dabei ist mit Lei-
stung nicht primar die Tatsache gemeint, dass
Schiiler in der Schule allemal Lernleistungen
erbringen, sondern dass nachgewiesene
Schulleistungen und nicht Privilegien der Ge-
burt usw. zur Voraussetzung fur bestimmte
gesellschaftliche Berechtigungen werden.
Das an Leistung gebundene Berechtigungs-
system hat zwar alte Privilegien wenigstens
tendenziell und zum Teil ausser Kraft gesetzt,
andererseits wurde aber die Schule zuneh-
mend zur entscheidenen sozialen Vertei-
lungsinstanz fur kunftige soziale Sicherheit,
fur die soziale Stellung und flir das Ausmass
kanftiger Konsummaoglichkeiten. Damit ka-
men zugleich die Probleme der Auslese und
des Konkurrenzdenkens, die grossere Gefahr
des Scheiterns und die damit verbundene Ent-
tduschung und Entmutigung in die Schule
hinein. An eben diesen Schattenseiten des
Leistungsprinzips leidet die sogenannte de-
mokratische Leistungsschule heute, vor allem
dann, wenn sich die Ausleseverfahren schul-
intern verfestigen, unterstitzt durch ein nach
Typen, d.h. nach Bildungsinhalt und An-
spruchsniveau differenziertes Schulsystem.
Letztlich bin ich sogar der Auffassung, nicht
das verengte Leistungsdenken allein, sondern
seine scheinbar unumgangliche Verkniupfung
mit der Selektionsfunktion der Schule bilden
den Block, der sich bisher so erfolgreich ge-
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geneine Padagogisierung der Schule stemmt.
Ein wesentlicher Grund dafur liegt darin, dass
uber Selektion und Berechtigung das Be-
schaftigungssystem in die Schule hineinragt,
nicht durch direkte Einflussnahme der Wirt-
schaft, sondern uUber diffusen Druck. Anzei-
chen dafir sind die Reaktion des Schulsy-
stems auf konjunkturelle Schwankungen, die
wir in jungster Vergangenheit beobachtet ha-
ben (vgl. HURRELMANN 1977).

Abgesehen von den vielen padagogischen
und lerntheoretischen Zweifeln, denen das
selektive und differenzierte Schulsystem aus-
gesetzt ist, wirde es sich anbieten, das Schul-
system vom Beschaftigungssystem zu ent-
koppeln. Damit soll sich nicht die Schule im
Elfenbeinturm verkriechen, sondern auf mehr
Autonomie bedacht sein (vgl. auch LE-
SCHINSKY 1981, 523). Darin mag ein konser-
vativer Zug liegen. Dennoch sollte die Volks-
schule deutlicher die Grenze ziehen, welchen
Bildungsanspruchen sie entgegenkommt und
welchen nicht. Vom Gesichtspunkt der Musse,
von ihrer kontemplativen und kritischen
Funktion her und vom Standpunkt des einzel-
nen her, liessen sich Richtwerte fur diese Ab-
grenzung vertreten. Sie kommen aus der
Richtung, die ich mit den beiden ersten Ent-
wicklungsmaoglichkeiten angesprochen habe
und die sich grob als Padagogisierung zusam-
menfassen liessen. Damit einhergehend soll-
ten aber auch Massnahmen ergriffen werden,
die Veranderungen der Schulorganisation an-
streben. Ansétze in dieser Richtung sind be-
kannt: Zusammengenommen kénnte man sie
als Entdifferenzierung bezeichnen: Es wer-
den integrierte Schulformen gesucht, zumin-
dest wird mehr Durchldssigkeit zwischen den
Schulzweigen angestrebt (Erhohung von Va-
rianz, vgl. OFFE 1976). Betroffen davon sind
vor allem die Schulen der Sekundarstufe I.
Tendenziell wird damit auch eine individuelle-
re Forderung angestrebt, demnach ein Unter-
richt, der sich mehr an den Fahigkeiten und
Grenzen der Schiler orientiert und weniger
vom Schiilertyp ausgeht und damit weniger
von der Schulform gepréagt ist. Reformansatze
in dieser Richtung sind in der deutschsprachi-
gen Schweiz immer noch sehr zogernd, ver-
glichen mit den Kantonen Genf und Tessin,
mit Schweden oder England.

Aber auch in Landern mit integrierten Schul-
systemen ist der schulpolitische Widerstand

gegen diese Reformrichtung stark. Dahinter
stehen vermutlich schulpolitische Beflrch-
tungen, die Schule kdnnte als wichtige Legiti-
mationsinstanz sozialer Ungleichheit ihre
Funktion einbussen. Es kdnnen ausserdem
Befurchtungen der Lehrerschaft angenom-
men werden: Belastende Umorientierungen,
z.B. erhebliche Zurucknahme des am Durch-
schnitt ausgerichteten Klassenunterrichts
bzw. Aufbau eines neuen Berufsbildes; Angst
vor Einbussen materieller Anteile am Schulsy-
stem.

Ein sehr differenziertes Schulsystem, in dem
der Klassenunterricht im Vordergrund steht
und das auch von 6konomischen Uberlegun-
gen wie Aufwand und Ertrag gesteuert wird,
kommtim Hinblick auf seine schwachsten Tei-
le unter dkonomischen Druck, wenn also
Schiuler fehlen, um noch Klassen fihren zu
konnen. Ein typisches Beispiel dafir ist das
Sonderklassenwesen. Schwindende Schiler-
zahlen im Bereich der obligatorischen Schul-
zeit kénnten also unter 6konomischem Ge-
sichtspunkt der vertretbaren Schiuler-Lehrer-
Relationen zu einem Druck in Richtung inte-
grierte Schulformen fuhren, insbesondere in
der Sekundarstufe |. Wenn die Kleinheit und
Vielfalt im schulischen Bereich erhalten wer-
den soll, sind integrative Tendenzen zu unter-
stutzen. Auch die Renaissance der Mehrklas-
senschule auf dem Lande ist in diesen Zusam-
menhang zu stellen. Es durfte aber aus mei-
nen Ausflihrungen klar geworden sein, dass
nicht ein konomisches Kalkul zu Schulrefor-
men fahren soll, sondern dass es die padago-
gische und soziale Bedeutung integrierter
Schulformen ist, die es zu starken gilt. Okono-
mischer Druck kénnte jedoch die notwendi-
gen schulpolitischen Entscheidungen be-
fruchten. Ich sehe das als einen Hoffnungs-
schimmer, sehr wohl wissend, dass andere
Losungen, z.B. eine Arbeitszeitverkirzung fur
Lehrer, ein schulpolitischer Weg ware, die
langst fallige Reform der Sekundarstufe | wie-
derum zu vermeiden.

Fir den Bereich der obligatorischen Schul-
zeit, also die Volksschule, habe ich fir eine
Entkuppelung vom Beschaftigungssystem
pladiert. Ich meine aber, sie musste auf der
Sekundarstufe Il kompensiert werden. Es sind
Tendenzen erkennbar, die Berufsausbildung
zu verschulen und umgekehrt die Berufswelt
starker in die Welt der Schule einzubeziehen
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(vgl. HURRELMANN 1982, LESCHINSKY
1981, 525). Beides erscheint mir geeignet, den
Ubergang von der Schule in den Beruf zu ent-
spannen und realistischer zu gestalten. Viel-
leicht kdnnte ein entsprechend gestaltetes
1. Berufsjahr hier einen Anfang machen. Aber
aufgrund der zurlickgehenden Zahl der Lehr-
linge hat dieser Vorschlag wenig Chancen.
Sowohl der Aufbau einer integrierten Sekun-
darstufe | als auch die anschliessende Verbin-
dung von Schul- und Berufswelt mussten
schrittweise erprobt werden und wirden zu
veranderten Einsatzmadglichkeiten der Lehrer
dieser Stufe fUhren. Ich denke beispielsweise
an die Notwendigkeit der inneren Differenzie-
rung, die zur individuellen Férderung in inte-
grierten Schulsystemen unerlasslich ist, oder
auch an den Einbezug von Berufsleuten. Zur
Vorbereitung auf diese padagogischen Aufga-
ben und zur Erprobung neuer Schulformen
mussten die Lehrer teilweise vom Unterricht
freigestellt und zusatzlich ausgebildet wer-
den, wozu auch die langere Auslibung eines
Berufs ausserhalb des Schulwesens gehdren
konnte. Die Entwicklung veranderter, schul-
organisatorischer Formen und padagogi-
scher Verhaltensweisen bendtigt Zeit, die der
Unterrichtszeit abgehen wirde. Durch rick-
laufige Schulerzahlen freiwerdende Kapazita-
ten bieten die Moéglichkeit, diese notwendige
Zeit zu erubrigen. Ausserdem ergeben sich
aus dem Ruckgang der Schilerzahlen freie
Raumkapazitaten, die der inneren Differenzie-
rung entgegenkamen, beispielsweise flr ver-
schiedene Gruppenarbeiten. Voraussetzung
flr diese von mir als nitzlich erachteten Kapa-
zitatsgewinne an Raum und Zeit sind — wie
schon bei den anderen Entwicklungsmaoglich-
keiten — gleichbleibende Ressourcen fur das
Schulwesen.

5. Zusammenfassung

Ich hoffe deutlich gemacht zu haben, dass ich

aus schulkritischer Sicht drei Hauptstrange

zukunftiger Entwicklungen des Schulwesens

als notwendig und maglich erachte:

— Umgewichtungen im Bildungsprogramm,
um kognitive Einseitigkeiten zu vermeiden,

— Umgestaltungen im schulischen Lernen,
um die Erfahrungsarmut und den Sinnver-
fall in der Schule zu uberwinden sowie

— Verdnderungen in der Schulorganisation,
um die an einseitigen Leistungsvorstellun-
gen festgemachte Selektionsfunktion der
Schule abzubauen.

Ich hoffe ebenso deutlich gemacht zu haben,

dass ich institutionelle Abstitzungen dieser

Reformansatze als notwendig, die gegenwar-

tigen schulpolitischen Chancen, die Reform-

moglichkeiten in wirkliche Entwicklungen
umzusetzen, als gering veranschlage.
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