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interessierte Offentlichkeit und ohne Politiker,
die der einzelnen Schule ein Hochstmass an
Autonomie einrdumen, bleibt es bei der
Feststellung des amerikanischen Erziehungs-
wissenschaftlers Jerrold Zacharias, der ein
ums andere Mal gesagt und geschrieben hat:
«Es ist leichter, einen Menschen auf den
Mond zu schicken, als die 6ffentlichen
Schulen zu reformieren.» Unmaoglich aber ist
es nicht, oder doch?

Die Zitate finden sich an folgenden Stellen.

Theodor Ballauft, Liegt die Wahrheit bei den Ketzern? In:
Westermanns Pidagogische Beitrage, 36 (9/1984),

S. 454—457, zit. S. 457.

Klaus Schaller. Kritische Erziehungswissenschaft am
Ausgang ihrer Epoche? In: Bildung und Erziehung, 38
(3/1985), S. 357—378, zit. S. 371. Oder: Ders., Einfih-
rung in die kommunikative Padagogik. Freiburg: Herder
1978, S. 80.

Friedrich Schleiermacher, Pidagogische Schriften I. Die
Vorlesungen aus dem Jahre 1826. Hrsg. von Erich
Weniger unter Mitwirkung von Theodor Schulze.
Frankfurt am Main: Ullstein Taschenbuch Verlag 1983,
S. 31

Hartmut von Hentig, Psychische Gesundheitund Schule.
In: G. Nissen/F. Specht (Hrsg.): Psychische Gesundheit
und Schule. Neuwied-Darmstadt: Luchterhand 1976, S.
1—26, zit. S. 18.

Hans-Jochen Gamm, Allgemeine Pidagogik. Reinbek:
Rowohlt 1979, S. 223.

Andreas Flitner, Gebt der Schule mehr Rechte! In: DIE
ZEIT, Nr. 45 vom 31.10.1980, S. 33.

Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Weinheim: Beltz 1985, S. 212.

Jakob Muth u.a., Behinderte in allgemeinen Schulen.
Essen: Neue Deutsche Schule 1982, S. 19.

Johann Friedrich Herbart, Allgemeine Pidagogik aus
dem Zweck der Erziehung abgeleitet (Original 1806). In:
Ders.: Padagogische Schriften. Hrsg. von Walter Asmus.
Bd. 2. Diisseldorf-Miinchen: Helmut Kiipper 1965,

S. 9—155, zit. S. 61.

Georg Kerschensteiner, Begriff der Arbeitsschule (Origi-
nal 1912). Diisseldorf-Stuttgart: Oldenbourg-Teubner 17.
1969, S. 19f,

Jerrold Zacharias, zit. in: Charles E. Silberman, Die Krise
der Erziehung. Weinheim: Beltz 1973, S. 204.

Michael Rutter u.a., Fiinfzehntausend Stunden. Schulen
und ihre Wirkung auf Kinder. Weinheim: Beltz 1980.

Schulprobleme
im kulturellen Wandel

Norbert Landwehr

In einer sich rasch wandelnden Gesellschaft
lauft die Schule, die sich nicht reformiert,
Gefahr, ihre Funktionsfahigkeit zu verlieren.
Norbert Landwehr macht drei Problemfelder
aus, denen sich die Schule dringend stellen
muss: Die Schule hat ihre «natiirliche Autori-
tat» nicht mehr, sie wird zunehmend durch
das Fernsehen konkurrenziert, ihre Schiiler
sind ganz anders sozialisiert als friihere
Generationen.

Die Zeit der grosseren und auch kleineren
Schulreformen scheint der Vergangenheit
anzugehoren. Die Aufbruchstimmung, die
vor rund zwanzig Jahren auch in anderen
gesellschaftlichen Bereichen splrbar war, hat
einer konservativen bzw. einer resignativen
Stimmung Platz gemacht. Wer heute in der
Offentlichkeit Beifall sucht, ruft nach einer
Rickbesinnung auf die bewahrten Werte.
«Werterziehung» ist en vogue. «Mut zur
Erziehung» wird als Rezept angeboten zur
Uberwindung der schwelenden Verunsiche-
rung sowie der kritischen Gedanken, die hier
und dort (noch?) die padagogische Routine zu
storen vermogen.

Im Folgenden gehe ich aus von der Tatsache,
dass viele Kritiker von schulischen Reformbe-
mahungen sich zuwenig dartiber im klaren
sind, dass sich die Schule im Verlaufe der
letzten Jahre grundlegend verandert hat —
gleichsam hinter dem Riicken der beteiligten
Bildungspolitiker und Bildungspraktiker.
Dieser «<heimliche Wandel» der Schule hat
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sich vollzogen, obwohl oder gerade weil eine
umfassende Schulreform ausgeblieben ist.
Mit dieser scheinbar widerspriichlichen
These nehme ich Bezug auf eine 6kologische
Betrachtungsweise der Wirklichkeit. Dieser
Auffassung gemass darf die Schule nicht
isoliert betrachtet werden, sondern muss
verstanden werden als Teil eines (gesellschaft-
lichen) Systems, wobei sich der Sinn und
Zweck dieses Teiles nur vom Gesamtsystem
her erschliessen und beurteilen lasst. Mit
anderen Worten: Was die Schule ist, ist in
entscheidendem Masse bestimmt durch das
schulische Umfeld. Zu den wichtigen Einsich-
ten der 6kologischen Betrachtungsweise
gehortu.a. die Feststellung, dass ein Element,
das bei einer Veranderung des Gesamtsystems
unverandert bleibt, seine Funktionsfahigkeit
verliert. In diesem Sinne ist im folgenden von
einem «Funktionsverlust der Schule» die
Rede.

Ausgehend von dieser Feststellung mochte
ich aufzuzeigen versuchen, welches die
entscheidenden Veranderungen des schuli-
schen Umfeldes sind, die sich in den letzten
Jahren vollzogen haben und die Schule in
ihrer Substanz getroffen haben, so dass ihre
Funktionsfahigkeit grundsatzlich in Frage
gestellt ist. Bei meinen Ausfiihrungen nehme
ich Bezug auf Uberlegungen der neueren
Sozialisationstheorie, wobei ich die folgen-
den drei Thesen erldautern werde:
1. Die Schule hat ihre «Aura» verloren.
2. Die Schule muss mit dem Fernseher
konkurrieren.
3. Die Schule sieht sich mit einem neuen
Sozialisationstypus konfrontiert.
Im Anschluss an diese Erlauterungen werde
ich ein paar grundsitzliche Uberlegungen zur
Wiederherstellung der schulischen Funktions-
fahigkeiten anfiihren.

Die Schule hat ihre «Aura» verloren

Ich greife hier einen Begriff auf, den Thomas
Ziehe in die Theorie der schulischen Sozialisa-
tion eingefihrt hat (Ziehe 1983). Frither —so
Ziehe —war die Schule fir Lehrer und Schiiler
subjektiv ertragbarer: nicht etwa, weil sie

besser war als die heutige Schule, sondern
weil die Massstabe, anhand derer die Schule
beurteilt und das eigene Schiilererleben
gedeutet wurde, unkritischer waren. Autori-
tare Disziplinierung, Uneinsichtigkeit des
Lehrstoffes und Langeweile wurden frither
akzeptiert, weil sie als «normal» gedeutet
wurden. Sie wurden als unabdnderliche
Selbstverstandlichkeiten, als notwendige
Begleiterscheinungen der Schule hingenom-
men. Natiirlich gab es Ubertretungen von
Regeln und Streiche — gleichsam als Ventil fiir
die erlebten Belastungen. Solche Storungen
waren indessen in erster Linie als Provokation
eines bestimmten Lehrers gedacht: Sie waren
Zeichen fiir die Schwache eines Reprasentan-
ten der schulischen Institution, nicht aber
Ausdruck einer grundsatzlichen Opposition
gegen die Schule (vgl. Ziehe 1983, S. 317). Ein
prinzipielles Infragestellen der Institution
Schule gab es — abgesehen von einzelnen
Ausnahmen vielleicht — nicht. Die Schule
wurde —so wie sie war —akzeptiert, weil eine
Alternative gar nicht in Betracht gezogen
wurde. Die «Normalitat» der Schule machte
die Sinnfrage tiberfliissig? Mangel wurden
Gbersehen, weil man gar keinen Anlass sah,
um nach Schwachstellen zu suchen. Als
Grundsatz galt: «Was der Lehrer tut, ist
richtig, weil es der Lehrer tut». Dieser zirku-
lare Rechtfertigungsmechanismus lag in der
institutionell verankerten Amtsautoritat
begrindet. Entsprechend musste der Lehrer
die Autoritat, die sein Handeln als gerechtfer-
tigt erscheinen liess, nicht selber «produzie-
ren»: Als Reprasentant einer mit unumstritte-
nen Autoritat versehenen Institution hatte er
seine Autoritdat von Amtes wegen.

Mit den Worten Ziehes: «Das Autoritare der
friheren Schule wurde nicht durch die stren-
gen Sanktionen der Lehrer bzw. der Schule als
Institution sichergestellt. Nein, anders herum.
Erst wenn die Normativitat dieser autoritaren
Zustande symbolisch fest verankert ist, haben
strenge Sanktionen, die diese Zustande
absichern, Macht und Wirkung! Erst das
Bedeutungsnetz gibt der Klassenbucheintra-
gung ihre Wirkung. Selbst die Ohrfeige lasst
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sich nicht auf den empirischen Akt reduzie-
ren, sondern bedarf der dahinterstehenden
Macht, um nicht schlicht als Pobelei eines
Lehrers dazustehen. (. ..) Natlrlich mussten
die Lehrer fiir ihre Autoritatsstellung etwas
tun. Sie mussten aber die Autoritatsbedeutung
mitnichten erst produzieren. Solange sie dem
Normalitatsentwurf als Lehrer entsprechen
konnten, bot ihnen die symbolische Wirklich-
keit «gratis> eine Autoritatsplattform»

(Ziehe 1983, S. 318).

Die hier beschriebene Tatsache, dass die
Schule sich aus sich selbst heraus zu rechtferti-
gen vermochte, gleichsam ihren «Sinn»
selber definierte, verlieh ihr eine Art «Unan-
tastbarkeit», und in eben diesem Sinne kann
von einer «Aura» der Schule gesprochen
werden.

Der Verlust dieser Unantastbarkeit, durch den
sich die heutige Schule von der friheren
Schule unterscheidet, hat vielféltige Ursa-
chen. Die wichtigsten Griinde sind hier kurz
skizziert:

1. Der Bildungsbegriff, der bis zu Beginn der
sechziger Jahre in der Diskussion um die
Aufgaben der Schule den gemeinsamen
Nenner bildete, wurde aufgrund seines
idealistischen Charakters zunehmend als
unzureichend empfunden. Angesichts der
rasanten technischen Entwicklung kam
von Seiten der Wirtschaftdie Forderung an
die Schule, den Qualifikations- und Selek-
tionsprozess realitatsgerechter — sprich:
wirtschaftsgerechter — zu gestalten, da
sonst die wirtschaftliche Konkurrenzfahig-
keit verloren zu gehen droht. (Im soge-
nannten «Sputnikschock» der Amerikaner
im Jahre 1957, der oft als Ausloser fur die
westliche Bildungsreform genannt wird,
kommt dieser Sachverhalt — vermutlich
eher symbolisch als empirisch — deutlich
zum Ausdruck!) Mit dem Bildungsbegriff
als oberstem Massstab der schulischen
Ausbildung verlor die Schule ihr system-
eigenes Beurteilungskriterium: ein Krite-
rium, das den erstarrten Facherkanon und
die vielfiltigen Traditionen und Rituale bis

zu diesem Zeitpunkt einer kritischen
Effizienzkontrolle weitgehend zu entzie-
hen vermochte.

. Die Schule hat ihre Funktion als «Nadel-

Ohr» fir den Zugang zur Erwachsenenwelt
weitgehend verloren. Frither konnten die
wichtigen Informationen, die den Erwach-
senen ihren Wissensvorsprung gegeniiber
den Heranwachsenden sicherstellten,
sowohl formal (durch die Vermittlung der
Lesefahigkeit) als auch inhaltlich (durch
die Vermittlung wichtiger Grundbegriffe
und Denkstrukturen) praktisch ausschliess-
lich in der Schule erworben werden.
Heute haben zum einen die Massenme-
dien die Bedeutung der schulischen
Informationsvermittlung entscheidend
reduziert (vgl. hierzu auch These 2). Zum
andern hat sich die Einschatzung des
Wertes von sogenanntem «Schulwissen»
grundlegend verandert. «Mitunter hatsich
die Vermittlungsfunktion des Lehrers ins
glatte Gegenteil gekehrt; er hat zwar sein
Fachwissen, aber keineswegs einen
sozialen Wissens- und Erfahrungsvor-
sprung per se, in vielem wissen die Schiiler
mehr. Und die Quelle des Wissens und der
Erfahrungsverarbeitung ist fur die Schiiler
zumeist nicht die Schule, eher noch
Alltagslernen, Gleichaltrigenkontakte,
Medienrezeption. Inhaltlich gesehen,
nicht formal, kommt heute jeder an der
Schule vorbei» (Ziehe 1983, S. 319).
Hinzu kommt ferner, dass far viele Jugend-
liche der Erwachsenenstatus gar nicht
mehr erstrebenswert erscheint, da dieser
heute nicht mehr mit Privilegien, sondern
eher mit Einschrankungen der Freiheit
assoziiert wird.

. Die fur die Schule typischen Sozialisa-

tionsziele, die im Bereich der Selbstdiszi-
plin liegen, haben ihre Selbstverstandlich-
keit verloren. In einer Welt, in der nicht
der Mangel an Konsumgdtern, sondern
der Mangel an Zeit, um alle moglichen
Konsumgdter zu geniessen, zum vorrangi-
gen Problem geworden ist, ist Selbstdiszi-
plin keine Notwendigkeit mehr. Die
Kinder und Jugendlichen, die heute die
Schulzimmerfallen, kennen keine Periode

schweizer schule 1/88



der Entbehrung mehr, in der die Bedeutung
von «Verzicht» oder «Durchhaltewillen»
unmittelbar erfahrbar wurde. Angesichts
dieser veranderten Sozialisationsbedin-
gungen verliert der heimliche Lehrplan
der Schule, der die Selbstdisziplinierung
(d.h. den Aufschub der Triebbefriedigung)
in den Mittelpunkt stellt, seine ausserschu-
lische Rickendeckung. (Ich werde in
These 3 darauf zurickkommen).

4. Die im Beruf erbrachte Leistung istin
vielen Wirtschaftszweigen fir die berufli-
che Karriere wichtiger geworden als der
formale schulische Abschluss. Das Erbrin-
gen von guten schulischen Leistungen gilt
heute nicht mehr als Garantie fir die
Erlangung von hoheren Einkommensmaog-
lichkeiten und von gesellschaftlichen
Privilegien. Dadurch hat die Schule eine
wichtige Motivations- und Legitimations-
basis fiir die geforderten Leistungs- und
Disziplinanspriiche verloren. (Die seit
Beginn der siebziger Jahre sich ausweiten-
de Akademikerarbeitslosigkeit hat in
diesem Sinne die «Autoritdt» der Schule
zusatzlich untergraben!)

Das, was ich hier im Anschluss an Ziehe als
«Auraverlust der Schule» beschrieben und auf
die soziologischen Ursachen zurtickzuftihren
versucht habe, ist in seinen Auswirkungen
sowohl in der Unterrichtstheorie als auch im
Unterrichtsalltag spirbar. Ich erinnere hier
beispielsweise an die vielfaltigen Curriculum-
theorien und Curriculumreformen, die zu
Beginn der siebziger Jahre die bildungstheore-
tischen und bildungspolitischen Diskussionen
entscheidend gepragt haben: Dabei ging es
offensichtlich darum, das «Legitmationsvaku-
umy», das durch den Auraverlust bzw. durch
den Verlust des «zirkularen Rechtfertigungs-
mechanismus» entstand, zu kompensieren,
indem wissenschaftliche und demokratische
Verfahren zur Lernzielgewinnung und -be-
griindung angewandt wurden. Im Unterrichts-
alltag macht sich der «Auraverlust» in erster
Linie als Mehrbelastung des Lehrers bemerk-
bar: Weil heute das, was der Lehrer tut und

von den Schiilern verlangt, nicht mehr auto-
matisch—d.h. aus sich selbst heraus — gerecht-
fertigt ist, steht der Lehrer unter einem standi-
gen Legitimationsdruck — gegentber Eltern,
Behorden und Schiilern. Der Lehrer muss nun
das, was friher die Institution Schule dank
ihrer «Aura» gratis fir ihn produzierte, selber
hervorbringen: namlich die Rechtfertigung
seines Handelns. «Die Legitimationsfrage
(...)ist latent allgegenwartig: <Warum ma-
chen wir hier das Gberhaupt;, das kann jeden
Moment kommen. Logisch gesehen nicht
schlecht, diskursiv konnte man fast sagen —
psychodynamisch gesehen aber ausserordent-
lich verletzlich» (Ziehe 1983, S. 322).

1. Die Schule muss mit dem Fernsehen
konkurrieren

Die zweite These schliesst an die Uberlegun-
gen an, die Neil Postman in seinen beiden
Blichern «Das Verschwinden der Kindheit»
(1983) und «Wir amdsieren uns zu Tode»
(1985) dargelegt hat, wobei in unserem
Zusammenhang zunachst die Gegenliberstel-
lung von Wort- und Bildsprache von zentraler
Bedeutung ist. In den schulischen Lehr- und
Lernprozessen dominiert bekanntlich die
gesprochene und geschriebene Sprache: ein
«Mediumy», das in erster Linie die Rationalitit
anspricht und diesbeziglich an das Individu-
um hohe Anspriche stellt. So muss der Leser
bzw. der Zuhorer beispielsweise die Fihigkeit
erworben haben, den sinnlich wahrnehmba-
ren Reiz (die Form des Buchstabens, den
Klang des Wortes) einzig in seiner Funktion als
Bedeutungstrager zu betrachten. Worte sind
ja in ihrer asthetischen Form sinnlos: Sie
werden erst bedeutsam, wenn sie in Verbin-
dung zu bestimmten Inhalten gebracht wer-
den, was wiederum eine Vielzahl von Lernlei-
stungen voraussetzt. Wichtig ftr die Sprach-
kompetenz ist zudem die Fahigkeit zu abstra-
hieren und zu klassifizieren. «Das einfachste
Benennen eines Dinges ist ein Denkakt — zu
ihm gehort, dass man ein Ding mit anderen
vergleicht, dass man bestimmte gemeinsame
Merkmale auswahlt, dass man das Unter-
scheidende ausser acht lasst und in der
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Vorstellung Kategorien schafft» (Postman
1985, S. 93). Hinzuweisen ist schliesslich
auch auf die sinngebende Funktion des
Wortzusammenhanges. So wird beispielswei-
se der Sinn einer Aussage verzerrt, wenn ein
Wort oder ein Satz aus dem Zusammenhang
gerissen wird. In diesem Sinne gehort zur
Sprachkompetenz auch die Fahigkeit, Bedeu-
tungen aus dem Kontext zu erschliessen,
wobei das Beachten der «logischen Ordnung»
von grundlegender Bedeutung ist.

Das Fernsehen mit seinem «Bildvokabular»
ist diesen Anforderungen, die mit der Sprach-
kompetenz verbunden sind, zu einem grossen
Teil entgegengesetzt. So sprechen Bilder in
erster Linie die Geftihle an, nicht den Ver-
stand. Sie sind «anschaulich», d.h. ihre
asthetische Formist selber Trager des Inhaltes.
Zu ihrem Verstandnis braucht es also nicht
erst eine — (iber Lernprozesse erworbene —
kognitive Umsetzungsleistung. Die bildlich-
photographische Darstellung beschrankt sich
zudem auf das Konkrete: Das Abstrakte,
unsichtbare Allgemeine lasst sich darin nicht
festhalten. (Das Bild spricht nicht vom «Men-
schen», sondern von «diesem Mann» oder
von «dieser Frau».) Und schliesslich: Das Bild
ist aus sich heraus verstandlich — es braucht
keinen Kontext, aus dem heraus man den Sinn
erst mihsam erschliessen muss. Im Vergleich
zur Wortsprache, die in der Schule dominiert,
istdie Bildsprache des Fernsehens anspruchs-
los. Wahrend der Erwerb der Sprachkompe-
tenz eine komplexe Lernleistung zur Voraus-
setzung hat, sind die fur das Verstandnis der
Bildsprache erforderlichen Fahigkeiten so
elementar, dass sie bereits vom Kleinkind
miihelos erbracht werden kénnen. Mit den
Worten Postmans: «Fiir die Bilder gibt es kein
ABC. Um die Bedeutung von Bildern verste-
hen zu lernen, bendtigen wir keinen Unter-
richt in Grammatik, Rechtschreibung, Logik
oder Wortkunde. (. . .) Das Fernsehen verlangt
keine besonderen Fahigkeiten und entwickelt
auch keine Fahigkeiten.» (Postman 1983,
S.93.)

Bis jetzt war vor allem vom unterschiedlichen
kognitiven Anspruch der Wortsprache gegen-
tber der Bildsprache bzw. der Schule gegen-

(ber dem Fernsehen die Rede. Postman weist
indessen auch auf die wesentlichen Unter-
schiede beztiglich der charakterlichen Voraus-
setzungen der beiden Medien hin. So verlangt
etwa die Lektire eines Textes vom Leser bzw.
vom Zuhorer, ruhig und weitgehend regungs-
los dazusitzen, sich auf den Text zu konzen-
trieren und sich gegeniiber akustischen und
visuellen Aussenreizen zu verschliessen.
(Und dies, obwohl nur ein einziges Sinnesor-
gan beansprucht ist!) Der Text besitzt zudem
die Eigenheit einer «aufgeschobenen Sinner-
schliessung»: Der Leser muss warten kénnen,
bis er eine Antwort erhalt und bis sich ihm der
Sinnder Satze, Abschnitte und Seiten entbirgt.
Er muss sich in einem standigen Schwebezu-
stand halten und die Bedeutungen mit dem
Fortgang des Textes standig modifizieren. Die
Lektlire — so konnte man sagen — ist eine
Schulung der Selbstdisziplin.

Anders beim Fernsehen: Dieses bleibt auch in
dieser Hinsicht anspruchslos. Hier wird eine
Reizintensitat geboten, die die Ablenkungsge-
fahr durch stérende Aussenreize praktisch
verschwinden lasst und daher den Zuschauer
von der «Reizabwehr» entlastet. Zudem sind
einzelne Bildsequenzen grundsatzlich aus
sich heraus — auch ohne Bezug zu einem
Ubergeordneten Zusammenhang —sinnhaltig.
Hinzu kommt, dass die Entschliisselung des
Gesamtsinnes in der Regel nur den Bruchteil
der Zeit eines Buches beansprucht. (Ein
zweistindiger Film kann den Inhalt eines
mehrhundertseitigen Buches darstellen!)

Als Fazit der bisherigen Uberlegungen lasst
sich festhalten: Die Fernsehsozialisation
untergrabt die Zielsetzungen der Schule,
indem es die Erweiterung des kindlichen
Erfahrungsbereiches in einer anspruchslose-
ren Weise ermoglicht als die Schule. Um in
die Welt der Erwachsenen einzudringen, ist
im Fernsehzeitalter der miihsame Weg tiber
den Erwerb der Sprach- bzw. Lesekompetenz
nicht mehr notwendig. Das wichtigste Me-
dium der Schule —die geschriebene Sprache —
wird seiner lebenspraktischen Bedeutung
beraubt. Die damit verbundenen kognitiven
und charakterlichen Anspriiche verlieren ihre

10
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Selbstverstindlichkeit und ihre ausserschuli-
sche Unterstitzung. (Das Phanomen der
zunehmenden Ausbreitung des funktionalen
Analphabetismus von Erwachsenen muss
m.E. unter dieser Perspektive gesehen wer-
den!)

Postman machtindessen noch auf ein anderes
gewichtiges Problem aufmerksam, das die
heutige Fernseh-Sozialisation der Schule
bringt: Fiir den Fernsehkonsumenten wird die
Unterhaltung zum Paradigma der Informa-
tionsvermittlung bzw. der Bildung schlecht-
hin. In der Absicht, eine moglichst hohe
Zuschauerquote zu erreichen, orientiert sich
das Fernsehen an einer «Bildungstheorie»,
die auf der Uberzeugung aufbaut, dass Bil-
dung und Unterhaltung unmittelbar miteinan-
der zu verbinden sind. Diese Bildungstheorie
ldsst sich im wesentlichen in die folgenden
drei Punkte zusammenfassen (vgl. Postman
1985, S. 179):

1. Die Informationsvermittlung muss voraus-
setzungslos erfolgen. (Das Fernsehen darf
und will keine Zuschauer ausschliessen,
weil ihnen bestimmte Voraussetzungen
fehlen.)

2. Die Informationsaneignung muss miihelos
gelingen. (Eine Fernsehsendung darf
nichts enthalten, was man behalten,
studieren, mit Fleiss verfolgen oder — das
schlimmste iberhaupt — geduldig erarbei-
ten musste.)

3. Die Informationsdarbietung muss span-
nend und anschaulich seien. (Was sich
nicht visualisieren und in den Kontext
einer dramatischen Handlung stellen
lasst, ist nicht fernsehgerecht.)

Bildung als Unterhaltung: Dies ist der An-
spruch, mit dem sich die Schule heute kon-
frontiert sieht. Der Lehrer, der seinen Unter-
richt entsprechend gestalten mochte, wird
sich darum bemiihen missen, die drei ge-
nannten Merkmale der TV-Bildungstheorie
auch in schulischen Lernprozessen zu ver-
wirklichen. Die Absicht, den Unterricht zur
Unterhaltungsshow zu machen, ist allerdings
zum Scheitern verurteilt. Angesichts der
bescheidenen Mitteln, die dem Lehrer zur

Verfligung stehen, seiner didaktischen und
methodischen Moglichkeiten, aber auch
angesichts der institutionellen Anspriiche
(z.B. Lehrplananforderungen, Selektionsver-
pflichtung usw.) wird er dabei hoffnungslos
tiberfordert sein. Was bleibt, sind frustrierte
Lehrer und —trotz allem gelangweilte Schiler.

3. Die Schule sieht sich mit einem neuen
Sozialisationstypus konfrontiert

In den letzten Jahren hat sich eine Verande-
rung der Charakterstruktur von Kindern und
Jugendlichen — und in der Folge davon auch
von heute jungen Erwachsenen — bemerkbar
gemacht, die so augenfillig zu sein scheint,
dass sich dafiir die Bezeichnung «Neuer
Sozialisationstypus» (NST) eingeburgert hat.
Die typischen Verhaltensweisen, die der
veranderten Charakterstruktur zu eigen sind,
sind vermutlich den meisten, die mit der
jungen Generation zu tun haben, vertraut:

1. Momente wie Aufmerksamkeit und Kon-
zentration treten sprunghaft, scheinbar
beliebig auf. «Fir einen kurzen Moment
haftet, sofern der Action-Reiz gross genug
ist, die Aufmerksamkeit und wechselt
alsbald zum nachsten Angebot tiber»
(Stubenrauch 1981, S. 10).

Norbert Landwehr, Dr. phil., geboren 1951 in Rapperswil
SG. Studium der Padagogik, Psychologie und Philoso-
phie in Fribourg und Ziirich. Wahrend mehreren Jahren
wissenschaftlicher Mitarbeiter der Padagogischen
Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich. Er
ist heute als Psychologie- und Didaktiklehrer am Haus-
wirtschaftslehrerinnenseminar Baldegg LU tatig.
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. Beharrlichkeit und Ausdauer sind héch-
stens in Ausnahmefallen — und auch dann
nur Gber eine relativ beschrinkte Zeitspan-
ne — anzutreffen. Bevorzugt werden
Beschaftigungen, die in moglichst kurzer
Zeitein befriedigendes (lustvolles) Resultat
zeigen.

3. Spontane Unmittelbarkeit wird bevorzugt.
Die Bereitschaft, etwas Langfristiges
anzugehen, etwas zu planen und dann
Schritt fur Schritt in Angriff zu nehmen,
fehlt. Das Interesse gilt der Gegenwart,
dem «Hier und Jetzt», nicht aber der
Zukunft.

4. Die Frustrationsschwelle ist deutlich
herabgesetzt. Auf auftretende Schwierig-
keiten und drohende Versagenserlebnisse
folgen Aggressionsausserungen odler aber
Selbstzweifel. Der Grundsatz «Wenn ich
mich anstrenge, bin ich fahig, auftretende
Schwierigkeiten zu bewiltigen» scheint
keine tragende Einsicht des NST zu sein.

5. Die Anerkennung in der Gruppe von
Gleichaltrigen (peer-group) erhalt einen
zentralen Stellenwert und wird zur wich-
tigsten «Steuerungsinstanz». (In den
Worten Riesmanns: Die «Aussenlenkung»
tritt an die Stelle der «Innenlenkung».)
Wichtig ist fir den NST, ob er im Urteil
seiner Bezugsgruppe richtig liegt, ob er
«inx» ist. Der Beifall der anderen wird zur
motivierenden Kraft, die das individuelle
Verhalten unabhangig vom ideellen Wert
der betreffenden Handlung steuert («Ap-
plausorientierung»).

Die Erklarung fir die Erscheinung des Neuen
Sozialisationstypus scheint auf der Hand zu
liegen: Den heutigen Kindern und Jugendli-
chen geht es «zu gut». lhnen werden in der
(familiaren und schulischen) Erziehung
zuwenig Verzichtsleistungen zugemutet, es
werden zuwenig Forderungen an sie gestellt.

Unter der Perspektive einer psychologischen
(psychoanalytischen) Betrachtungsweise
greift diese Erklarung allerdings entschieden
zukurz. Auch ohne auf die teilweise umstritte-
ne Narzissmustheorie Bezug zu nehmen,
liefert das tiefenpsychologische Personlich-

keitsmodell eine plausible Erklarung fir die
beschriebene Charakterstruktur: Im Drei-In-
stanzen-Modell (Es, Ich, Uber-Ich) weisen die
genannten Eigenschaften des NST darauf hin,
dass die betreffenden Personen sowohl Gber
eine schwache Ich-Instanz wie auch tber
eine schwache Uber-Ich-Instanz verfiigen, so
dass das «Es», das den Trieb- und Energiepol
des Individuums bildet und nach einer schran-
kenlosen, unmittelbaren und ungehemmten
Triebbefriedigung strebt, in extremem Masse
zur Geltung kommen kann. Mitdem Hinweis
auf eine «<schwache Uber-Ich-Instanz» ist hier
gemeint, dass die Normen (Wertsetzungen,
Gebote, Verbote, Regeln), die das Kind von
seinen Eltern ibernehmen sollte, ihre hand-
lungsleitende Kraft weitgehend eingebisst
haben. Die Griinde fiir diese Uber-Ich-Schwi-
che sind vielfaltig. Zu erwdhnen ist etwa der
fehlende gesellschaftliche Wertkonsens, der
den erziehenden Personen in fritheren Zeiten
die notwendige Uberzeugung zur Vermittlung
der geltenden Werte zu geben mochte.
Zudem gibt es aus psychoanalytischer Sicht
Griinde fur die Annahme, dass die Uber-Ich-
Bildung stark durch die «Vaterautoritit»
gepragt ist. Die Veranderung des Vaterbildes,
die in den letzten Jahren stattgefunden hat
(der «<schwache Vater») ware demnach fur die
geschwichte Uber-Ich-Funktion ein wichtiger
Faktor (Rolff/Zimmermann 1985, S. 441.).

Das psychoanalytische Personlichkeitsmodell
macht indessen deutlich, dass die Uber-Ich-
Schwache nicht isoliert betrachtet werden, da
das «lIch» fr die Triebkontrolle letztlich eine
unmittelbarere Funktion besitzt: Dem Ich
kommt ja die Aufgabe zu, die nach dem
Lustprinzip agierenden Triebkrafte des Es so
zu «zlgeln», dass eine realitatsgerechte und —
auch unter Berlicksichtigung der Zukunftsper-
spektive — erfolgreiche Triebbefriedigung
moglich ist. Erst im Zusammenwirken mit
einer «Ich-Schwiche» kann daher die «Uber-
Ich-Schwache» im genannten Sinne zum
Tragen kommen. «lch-Schwiache» meint hier:
Das Ich, das die Triebkrafte regulieren sollte,
wurde nicht genligend fiir diese Funktion
ausgebildet: Weder hat es gentigend Kraft far
diese Aufgabe (die betreffende Person wurde
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in der Aufbauphase ihres «lch» emotional
zuwenig gestarkt bzw. zu oft gekrankt), noch
hat es die erforderliche Fahigkeit zur rationa-
len Konfliktlosung (sei es, weil der betreffen-
den Person das Austragen von Konflikten in
einem verwohnenden Milieu erspart blieb,
oder sei es, weil Konflikte autoritar gelost
bzw. unterdriickt wurden!).

Der hier hervorgehobene Zusammenhang
zwischen Uber-lIch-Schwiche und Ich-
Schwache ist meines Erachtens entscheidend,
damit aus einer kritischen Beurteilung des
NST nicht unangemessene Schliisse gezogen
werden, wie dies haufig geschieht. Oft wird
namlich die veranderte Charakterstruktur
einzig auf die Uber-Ich-Schwiche zuriickge-
fihrt, um danneine «hartere Erziehung» oder
eine autoritare Wertvermittlung zu fordern.
(«Mut zur Erziehung»!) Dabei wird iberse-
hen, dass die Uber-Ich-Schwaiche nurdeshalb
zu den Charaktereigenschaften des NST
fihren kann, weil gleichzeitig auch eine
Ich-Schwache vorhanden ist — eine Ich-
Schwache, die ja bereits fiir den autoritaren
Charaktertypus der dlteren Generation typisch
war (vgl. hierzu die Studien zum autoritiaren
Charakter!). Erst jetzt, wo das Uber-Ich die
Kompensation des schwachen Ich nicht mehr
wahrnimmt, kann es zu den Charaktereigen-
schaften des NST mit der einseitigen Domi-
nanz des Lustprinzips und der narzisstischen
Anerkennungsbedurftigkeit und Verletzbar-
keit kommen!

Fir die Schule bildet der Neue Sozialisations-
typus mit seiner unmittelbaren Gegenwarts-
orientierung und der verminderten Bereit-
schaft zum Triebaufschub bzw. zur Triebkon-
trolle eine klare Provokation. Zum einenist ja
die Zukunftsorientierung ein wesentlicher
Bestandteil des traditionellen schulischen
Lehr- und Lernkonzeptes: nicht nur, weil man
hier in erster Linie fir das (kiinftige) Leben
lernt, sondern auch, weil das Erbringen einer
guten Leistung primar fur die (kiinftige) Schul-
und Berufskarriere bedeutsam ist. Zum an-
dern gehort die «Selbstdisziplin», d.h. die
Triebkontrolle und der Triebaufschub, ausge-
sprochen oder unausgesprochen zu den
leitenden Werten der Schule (vgl. hierzu

Farstenau 1969). So erfordert beispielsweise
das memorierende Lernen, das in der Schule
ublicherweise dominiert, ein hohes Mass an
Konzentration (im Sinne einer Abwehr von
anderen — meist attraktiveren — Reizen).
Zudem konfrontieren die institutionellen und
sozialen Regeln des Schullebens den Schiler
unablassig mit der Notwendigkeit des Trieb-
aufschubes und der Selbstkontrolle (z.B.
warten, bis man sprechen darf; piinktlich sein
USW.).

Noch von einer anderen Seite, der Lehrerseite
namlich, ist der NST fur die Schule bedeut-
sam, da unter den (jingeren) Lehrern zuneh-
mend auch Vertreter der «<neuen Generation»
zufindensind. Die veranderte Charakterstruk-
tur macht sich hier u.a. bemerkbar in der
fehlenden Bereitschaft, bei den Schiilern
unangenehme Forderungen durchzusetzen.
Waéhrend es fr die Lehrer der friheren Gene-
rationen zum beruflichen Selbstverstandnis
gehorte, dass die Schiiler «einst dankbar sein
werden flrdie auferlegte Harte und Strenge»,
mochten heute die jiingeren Lehrer die Bestati-
gung der Schiler im «Hier und Jetzt». Der
typische Lehrer der jingeren Generation
webhrt sich gegen die autoritdare Durchsetzung
von didaktischen und padagogischen Anspru-
chen und sucht die Zuneigung der Schiiler zu
gewinnen, indem er den Unterricht soweit als
moglich nach den aktuellen Bedirfnissen der
Lernenden auszurichten versucht. Entspre-
chend gehtes weniger um die sichere Beherr-
schungdes Unterrichtsstoffes als vielmehr um
eine moglichst interessante, abwechslungsrei-
che Unterrichtsgestaltung und eine moglichst
harmonische und partnerschaftliche Lehrer-
Schiler und Schiler-Schiler-Beziehung
(Soziales Lernen!). Es liegt natirlich auf der
Hand, dass diese «Applausorientierung» des
Lehrers den gegenwarts- und lustorientierten
Ansprichen der heutigen Schiilergeneration
entgegenkommt. In diesem Sinne erganzen
und verstarken sich der Neue Sozialisations-
typus auf der Lehrerseite und auf der Schiiler-
seite wechselseitig.
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Konsequenzen

Die vorangegangenen Ausfithrungen haben
es deutlich gemacht: Die Schule hat sich in
den letzten Jahren —auch ohne Schulreformen
— gewandelt, weil sich das gesellschaftliche
Umfeld verandert hat. Was friither ein in sich
stimmiges Konzert war, harmonisch in das
kulturelle Ganze eingebettet, ist heute ein
problemgeladenes, teilweise anachronisti-
sches Gebilde, das in seiner Funktionsfahig-
keit grundsatzlich bedroht ist.

Die durch den Wandel hervorgerufenen
Widersprichlichkeiten und Disfunktionali-
taten machen sich im Unterrichtsalltag zu-
nachst als zunehmende berufliche Belastun-
gen des Lehrers bemerkbar. Im Verlaufe der
Thesenerorterung ist der Belastungsaspekt
bereits an einzelnen Stellen angedeutet
worden. Drei wichtige Punkte sollen hier
nochmals hervorgehoben werden:

1. Der Lehrer mussdas, was einstdie «Aura»
der Schule gratis far ihn produzierte:
namlich die Legitimitat der schulischen
Anforderungen, selber erzeugen. Er muss
gegenlber den Schilern, Eltern und
Behorden und nicht zuletzt gegeniiber
sich selber den Nachweis erbringen, dass
das, was er tut, sinnvoll ist.

2. DerLehrer mussden Schiilern sogenannte
«Bildungsinhalte» Gber ein abstraktes
Medium — die geschriebene oder die
gesprochene Sprache — vermitteln, ob-
wohl im Alltag die «Horizonterweiterung»
unterhaltender und anspruchsloser tiber
die Bildsprache des Fernsehens vor sich
geht.

3. Der Lehrer muss den Schilern Werte
vermitteln, die im Bereich der Selbstdiszi-
plin liegen (Konzentration, Ausdauer,
Unterdriickung von spontanen Impulsen,
Zukunftsorientierung), obwohl sich die
ausserschulische Sozialisation kaum mehr
an diesen Werten orientiert und einen
«Neuen Sozialisationstypus» hervorge-
bracht hat, fir den die Gegenwarts- und
Lustorientierung im Vordergrund steht.

Der Wandel der Schule bzw. des gesellschaftli-
chen Umfeldes hat indessen die schulische
Belastung nicht nur fiir den Lehrer, sondern
auch fiir den Schiiler erhéht. So hat beispiels-
weise der Auraverlust der Schule fiir den
Schiler zu einem Sinnverlust der schulischen
Anforderung gefiihrt. Was frither als selbstver-
stindlich und normal einfach hingenommen
wurde, ist heute fragwiirdig geworden: Es
konnte im Bewusstsein der Schiiler auch
anders sein. Unter der Perspektive der «Min-
digkeitserziehung» mag dies eine wiinschens-
werte Entwicklung sein. Dies darf aber nicht
iber den damit verbundenen Belastungs-
aspekt hinwegtiuschen. Da namlich eine
psychische Beanspruchung, an deren Sinn
gezweifelt wird, eher als Belastung empfun-
den wird, fiihrt der subjektive Sinnverlust der
Schule —durch die fehlende Zukunftsorientie-
rung der Schiler noch verstarkt — mittelbar
auch zu einer erhdhten Schilerbelastung.
Hinzu kommt, dass die Schule zunehmend
als langweilig empfunden wird, da sie im
Vergleich zu den alltaglichen Konsum- und
Unterhaltungsgewohnheiten (Fernsehen!)
verhdltnismdssig wenig Spannung, Action
und Abwechslung zu bieten hat. Subjektiver
Sinnverlust und drohende Langeweile werden
oft vom Lehrer durch eine Verabsolutierung
des Leistungsprinzips zu kompensieren
versucht. Der dadurch forcierte Konkurrenz-
kampf der Schiler untereinander wirkt dann
als zusatzlicher Belastungsfaktor, so dass es
kaum mehr Gberrascht, dass heute die Klagen
iber den «Schulstress» der Schiler weit
verbreitet sind und durch verschiedene
neuere Untersuchungen bestatigt werden.

Angesichts der hier skizzierten Problematik
drangt sich die Frage nach einem Ausweg aus
der latenten, teilweise bereits manifesten
Krise der Schule auf. Gibt es Moglichkeiten,
um die schulische Funktionsfahigkeit wieder-
herzustellen? Welche Massnahmen mdssten
ergriffen werden, um die Spannungen zwi-
schen der Schule und dem gesellschaftlichen
Umfeld sowie die damit verbundenen Bela-
stungen fur Lehrer und Schiiler zu reduzieren?
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Um es gleich vorwegzunehmen: Ich kann
eine Losung hier nicht aufzeigen. Fest steht,
dass es sich nicht einfach um einzelne spezifi-
sche Entlastungsmassnahmen handeln kann,
wie z.B. «Entrimpelung» der Lehrplane,
Reduktion der Stundenzahlen fir Lehrer und
Schdler, Optimierung der Lehrmittel, Reduk-
tion des Pflichtstoffes, Aktualisierung der
Fachinhalte. Solche «Symptombehandlun-
gen» konnen im besten Falle den Leidens-
druck kurzfristig vermindern; langfristig
gesehen sind sie jedoch vermutlich eher
kontraproduktiv, da sie den Blick fur die
tieferliegenden Ursachen verstellen und die
Energie, die fir eine grundlegende Verande-
rung notwendig wdre, absorbieren. Vollig
unangebracht erscheint mir die nostalgische
Sehnsucht nach der Schule von damals, die
noch harmonisch ins gesellschaftliche Um-
feld eingebettet war. Die Forderung nach
einer Entfernung der «Siindenbocke» (z.B.
Schulreformer, die sich fiir eine «schiilerge-
rechte» Schule bemiihen; Lehrer, die zuwenig
«Mut zur Erziehung» aufbringen bzw. zuwe-
nig autoritar durchgreifen; Lehrmittel, die
zuwenig Gewicht auf Ubung und Drill legen;
institutionelle Rahmenbedingungen, die
zuviel Freiraum zulassen) zeugt von einer
fehlenden Einsicht in die gesellschaftliche
Realitat: «Zurtick zur Schule von damals» gibt
es nicht, da sich der gesellschaftliche Wandel
nichtriickgangig machen lasst. Notwendig ist
eine grundsatzliche Neubesinnung Gber den
Sinn und Zweck der Schule in einer verander-
ten Gesellschaft. Es muss darum gehen, eine
neue tragende Idee zu entwickeln, die aus
sich heraus zu Gberzeugen vermag und dem
veranderten kulturellen Rahmen Rechnung
tragt. Eine solche tragende Idee lasst sich
nicht von heute auf morgen hervorbringen,
sondern muss in der Auseinandersetzung mit
den Unzulédnglichkeiten der heutigen Schule
wachsen — im Sinne eines Paradigmawech-

sels, wie er sich auch in anderen gesellschaftli-

chen Bereichen anbahnt. Auf dem Hinter-
grund der oben dargelegten Thesen lassen
sich Problembereiche formulieren, die bei
einer solchen Auseinandersetzung notwendi-
gerweise berticksichtigt werden muissten:

g

2.

Die Schule der Zukunft muss die «Legiti-
mationskrise», die durch den «Auraver-
lust» entstanden ist, bewiltigen. Die
Curriculumreformen der vergangenen
Jahre haben einen Losungsversuch in
diese Richtung unternommen; dabei
wurde allerdings zuwenig beachtet, dass
die «institutionelle Legitimation» durch
den Lehrplan die Legitimationsprobleme,
mit denen sich der einzelne Lehrer in der
Unterrichtssituation konfrontiert sieht,
nicht zu beheben vermag. (Der Hinweis
«lhr musst das Lernen, weil esim Lehrplan
steht» hat seine Uberzeugungskraft gerade
durch den Auraverlust verloren!) Ich
vermute, dass die Schule der Zukunft dem
einzelnen Lehrer einen viel grosseren
Freiraum gewdhren muss zur Wahl derje-
nigen Inhalte und Lernziele, von denen
lebenspraktischen Bedeutung er selber
wirklich iberzeugt ist. Eine solche starkere
Gewichtung der Lehrerautonomie miisste
eine klare Veranderung der giangigen
Lehrplan- und Lehrmittelkonzepte und
nattrlich der Lehrerbildung mit sich
bringen. (Lehrplane mit prazisen Lernziel-
vorgaben sind unter dieser Perspektive ein
«Fortschritt» in die falsche Richtung!)

Die Schule der Zukunft muss ihre Bil-
dungsaufgabe grundsatzlich neu iiberden-
ken. Die Wissensvermittlung, die frither
zurecht im Mittelpunkt des Unterrichtes
stand — gleichsam als Erganzung zu den
Erfahrungen, die im ausserschulischen
Alltag automatisch vermittelt wurden — ist
durch das Fernsehen weitgehend in den
ausserschulischen Bereich verlagert
worden. Zudem macht die Computertech-
nologie in naher Zukunft das Wissen auch
ohne Gedachtnisspeicherung individuell
verfiigbar, wodurch sich die Bedeutung
der Wissensvermittlung ohnehin stark
vermindert. Die zentrale Aufgabe der
Schule musste sich vermutlich in einen
ganz anderen Bereich verlagern: Die
Schule musste primar die Moglichkeit
bieten, jene elementaren Erfahrungen zu
machen, die das ausserschulische Leben
heute nicht mehr zu bieten vermag. Eine
Schule, die ihren Bildungsauftrag in
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diesem Sinne den kulturellen Errungen-
schaften anpasst und die damit verbunde-
nen Defizite auszugleichen versucht,
musste vermutlich — auch dusserlich —
ganz anders aussehen als unsere heutige
Schule, die zum Zwecke der Wissensver-
mittlung sowie zur Aneignung der Lese-
und Rechenfertigkeit geschaffen wurde.
(Mich stimmt es auf jeden Fall nachdenk-
lich, dass der Unterricht im wesentlichen
nichtanders aussiehtals vor 30 Jahren, als
das Fernsehen noch kein wesentlicher
Bestandteil der ausserschulischen Soziali-
sation war!)

Die Schule der Zukunft muss ihre Soziali-
sationsfunktion neu bestimmen. Sie muss
die veranderte Charakterstruktur der
heutigen Kinder und Jugendlichen als
Ausgangspunkt der schulischen Sozialisa-
tion akzeptieren und Klarheit dartiber
gewinnen, ob und mit welchen Mitteln sie
den feststellbaren Wandel unterstiitzen
oder aber gezielt korrigieren will. Meines
Erachtens sprechen verschiedene Argu-
mente flr eine konsequente Gegenwarts-
orientierung der Schule — nicht zuletzt,
um beim Schiler eine auf Einsicht und
Erfahrung beruhende, autonome Selbst-
disziplinierung herbeizufiihren. Ich denke
hier an eine Schule, die zu einer «Arbeits-
schule» wird (durchaus im Sinne der
Arbeitsschulbewegung!) und die den
Lernprozess der Schiler in gesellschaftlich
und individuell bedeutsame Arbeits- und
Produktionsprozesse integriert: Auf diese
Weise konnte nicht nur die Bedeutung des
Lernens, sondern auch von wichtigen
Verhaltensnormen im Hier-und-Jetzt
erfahrbar gemacht werden. (Der Projek-
tunterricht ist ein wichtiger Schrittin diese
Richtung!) Dies wdre nicht zuletzt ein
Beitrag zur Kompensation des Sinnverlu-
stes, der durch das Fehlen an Gestaltungs-
moglichkeiten und an kindgerechten
Arbeitssituationen in einer perfekt einge-
richteten, nur-noch-konsumierbaren Welt
entstanden ist. Ich denke, dass das Erleben
von Situationen, in denen sich ein Engage-

ment und eine Selbstbeschrankung aus
der Sicht des Kindes wirklich lohnt, eine
der wichtigsten Aufgaben der schulischen
Sozialisation sein musste.

Was es heute vor allem braucht, ist nicht in
erster Linie «Mut zur Erziehung», sondern
«Mut zur Veranderung». Dabei geht es nicht
darum, Gber eine Schulreform die Gesell-
schaft zu verandern (wie dies in den 70er
Jahren teilweise postuliert wurde). Es geht
darum, gesellschaftliche Veranderungen, die
sich nicht mehr riickgingig machen lassen,
zu akzeptieren und zum Ausgangspunkteiner
umfassenden Neubesinnung zu machen.
Schulreform in konservativer Absicht also:
Uber eine radikale Neuorientierung der
Schule soll die Funktionsfihigkeit dieser
disfunktionalen Institution wiederhergestellt
werden!
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