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Hermann J. Forneck

Modernisierungsperspektiven

offentlicher Bildung

Im Bloch’schen Hauptwerk «Das Prinzip Hoffnung» wird der gute, weil
utopische Tagtraum an die noch verborgenen gesellschaftlichen Moglich-
keiten gekniipft. Bloch kann dies tun, weil er eine Gesetzmidssigkeit der
gesellschaftlichen Entwicklung unterstellt, die durch utopisches Denken
antizipiert und unterstiitzt werden soll. Eine «Utopie der Schule» wiire
dann eine, in der der emanzipative Gehalt von Bildung sich wider-
spruchsfrei gesellschaftlich durchsetzen wiirde.

Inzwischen ist der utopische Entwurf durch «Visionen» ersetzt. Sie sind
vielfach nichts anderes als Versuche, eigene Bediirfnisse und Interessen
als zukunftsweisende Leitbilder zu kaschieren, die zudem voluntaris-
tisch der Wirklichkeit tibergestiilpt werden.

Wenn auf der Grundlage erziechungswissenschaftlicher Standards etwas
zur Zukunft der Schule ausgesagt werden soll, dann muss man sich
zundchst der gegenwirtigen Modernisierungskonstellation vergewis-
sern, was ich in einem ersten Schritt skizzenhaft andeuten mochte. Da-
nach geht es mir darum, Perspektiven offentlicher Bildung aufzuzeigen,
in denen ich gegenwirtige reformpadagogische utopische Topoi (wenn
man sie wie Grunder auffasst) in realititsangemessenere, sozialwissen-
schaftlich orientierte Uberlegungen iiberfiihren mochte.

Das Bildungswesen in der aktuellen Modernisierungskonstellation

Unter einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive haben die in den
letzten Dekaden stattgefundenen Modernisierungsprozesse eine un-
tibersehbare Entstandardisierung offentlicher Raume und damit einher-
gehend privater Lebensentwiirfe hervorgebracht.! Waren in den Fiinfzi-
ger- und Sechzigerjahre diese noch durch ein enges Netz von allgemein
giiltigen Regeln, Wertungen und Verboten vorstrukturiert, die bis in all-
tagsisthetische Vorschriften reichten, so sind diese zunéchst in studenti-
schen Milieus, spiter dann in den Jugendkulturen aufgelost und iiber
wirtschaftliche Interessen in breite Bevolkerungskreise verallgemeinert
worden. Aus der Perspektive der Normierung der Finfzigerjahre er-
scheint nun alles in Auflosung begriffen und der Entstrukturierungspro-
zess wird als ein Entnormativierungsprozess wahrgenommen. Das aber
heisst nicht, dass heute normative Standardisierungen nicht mehr exis-
tieren. Vielmehr haben bereits Renormativierungsprozesse eingesetzt.
Diese vollziehen sich heute nicht mehr nach dem Muster von Standardi-
sierungen, sondern einerseits bloss negativ in Form von Begrenzungen
und andererseits fithren sie zu pluralen, heterogenen normativen «Mi-
lieus». Es gibt z.B. einen gesellschaftlichen Konsens dariiber, was im
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Zugleich vollzieht
sich ein Entstandardi-
sierungsprozess der
beruflichen Welt.

Umgang mit dem anderen Geschlecht nicht erlaubt ist, nicht aber einen
Kanon, der diesen Umgang gesamtgesellschaftlich positiv normieren
wiirde.

Solche Pluralitiit finden wir auch im Bereich gesellschaftlicher Struktu-
ren wieder. Bis in die Sechzigerjahre hinein, wurde die Gesellschaftsana-
lyse auf dem Hintergrund von Klassen- oder Schichtmodellen vorge-
nommen. Dieses gesellschaftsanalytische Paradigma (Miiller, S. 11) er-
weist sich jedoch zunehmend als unzureichend zur Erfassung moderner
Gesellschaften. Die durch die sozio-kulturelle Pluralisierung (Hradil)
entstandene Vielfalt macht die Entwicklung von Gesellschaftsmodellen
notwendig, die in einer Kombination von objektiven und subjektiven
Daten (z.B. Wertorientierungen, alltagsiasthetische Schemata, Lebenssti-
le) soziale Milieus identifizieren (z.B. SINUS, Hradil). Die Gesellschaft
ist also starker in unterschiedlichste Milieus gegliedert und zugleich fin-
den wir ein vermehrtes Mass an sozio-kultureller Mobilitit. Wertorien-
tierungen, alltagsédsthetische Leitbilder und Lebensstile werden offen-
bar vermehrt gewechselt und gelten nicht mehr fiir ein ganzes Leben. Es
sind also zwei Entwicklungen festzuhalten, die bereits «Restandardisie-
rungen» darstellen: Einerseits sind wir mit sozio-kultureller Heteroge-
nitdt konfrontiert,zum andern mit einer biographischen Dynamisierung
dieser Heterogenitit. Beides hat fiir das Bildungswesen Folgen.

Zugleich damit vollzieht sich ein Entstandardisierungsprozess der be-
ruflichen Welt. Der Anteil in Arbeitsverhiltnissen nicht fest Beschiftig-
ter nimmt zu. Diese sind zunehmend gezwungen, auf saisonal, konjunk-
turell und sektoriell wechselnde Arbeitsangebote einzugehen.? Fiir die
«fest» Beschiftigten gilt eine neue Anforderungsdynamik. Durch die
verkiirzten zeitlichen Horizonte und einen permanenten Wechsel von
Produkten, Produktions- und Vertriebstechniken und Werbestrategien
andern sich die Tétigkeiten andauernd. Der spezifische Beruf verliert
seine identitidtsbildende Funktion (Offe, S. 50 f.), weil er nicht mehr ein-
deutig als feststehendes Set von Titigkeiten und Bedeutungen existiert.

Die kulturelle und 6konomische Modernisierung trifft nun auch das
Verhiltnis von Bildung und Arbeit; denn welchen Stellenwert das eine
gegeniiber dem anderen hat, wie und ob sich tiberhaupt das eine auf das
andere beziehen soll, das wird nun radikal plural. Das heisst nicht, dass
es nicht neue Standardisierungen gibe, aber diese folgen nicht mehr der
Logik der Standardisierungen des 19. Jahrhunderts. Wir haben es mit
einer Transformation von Standardisierungen zu tun, auf die das Bil-
dungssystem sich beziehen muss.

Zudem verindert sich der Sozialisationsprozess von Kindern und Ju-
gendlichen in einer der gesellschaftlichen und kulturellen Dynamik ver-
gleichbaren Geschwindigkeit. Die Wirklichkeitserfahrung des schuli-
schen Klientels wird unter bestimmten Bedingungen durch bildmediale
Eindriicke leitthemenartig (Austermann, S. 99) dominiert. Zudem ver-
andern die gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse die sozialen Er-
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fahrungsmaoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen in einem tiefgrei-
fenden Sinn (Zeiher.Zeiher) und Jugendliche leben vermehrt in plura-
len, nebeneinander bestehenden Subkulturen (kritisch dazu Diederich-
sen, S. 225 f) mit ihren unterschiedlichsten Wertvorstellungen und Le-
bensentwiirfen.?

Von diesen Fakten bleiben Bildungsinstitutionen nicht unberiihrt. Sie
stehen vor Modernisierungserfordernissen, die sich als Entkanonisie-
rungs-, Entmaterialisierungs-, Entstrukturierungs- und als Legitima-
tionsdruck auf das 6ffentliche Bildungswesen bemerkbar machen:

— Mit Prozessen der sozio-kulturellen Heterogenitéit korrespondiert die
Relativierung des klassisch biirgerlichen Lebensentwurfs. Er taugt
auch mit seinen kulturellen Leitmotiven, iiber die dkonomische Exi-
stenz hinaus gestaltend in dieser Kultur titig zu sein, nicht mehr als le-
gitimatorischer Hintergrund fiir einen schulischen Bildungsbegriff.

— Zugleich mit der Entkanonisierung ist die Schule mit einem «Ent-
materialisierungsdruck» konfrontiert, da sich in einer radikal-
plural verfassten Gesellschaft und in einer sich dynamisierenden Oko-
nomie die Bedeutung der material angebbaren Wissens-, Kenntnis-
und Féhigkeitsbestdnde relativiert.

— Mit der Aufweichung des standardisierten Beschiftigungssystems und
damit der Vorstellung beruflicher Kontinuitit, diirfte auch die Legiti-
mation eines sowohl horizontal als auch vertikal strukturierten Bil-
dungssystems unter Druck geraten. Gegenwirtig wird diese Struktu-
rierung intern an einer fiir alle gleichen kanonisierten Materialitit, die
hierarchisch nach Schwierigkeitsgraden geordnet wird, vorgenommen.
Von ihr aus lassen sich die Bildung von Jahrgangsklassen, Zugangs-
berechtigungen bzw. deren Verweigerung zu hoherwertigen Bildungs-
stufen bzw. Schultypen und Notengebungen legitimieren. Verfliichtigt
sich dieser strukturierende Fluchtpunkt, so gerit das System auch in-
tern unter einen Entstrukturierungsdruck.

- Wenn Entstandardisierungsprozesse ein bestimmtes Mass erreicht ha-
ben und entsprechende gesellschaftliche Rahmenbedingungen gege-
ben sind, dann entsteht die Frage nach der Tragerschaft und der Syste-
matik des gesamten Systems. Das System als Ganzes gerit in eine Ver-
danderungsdynamik, die auf eine neue Standardisierung des Systems
tendiert.

Ich bin der Auffassung, dass wir gegenwartig am Beginn eines solchen

Standardisierungsprozesses stehen und es darauf ankommt, diesen ver-
antwortungsvoll mitzugestalten.
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Neue Standardisierung des Systems

Restaurativ sind alle
Versuche, die iiber-
kommene Struktur
des Bildungssvstems
wiederzubeleben.

Es sind zwei korrespondierende Bewegungen, die gegenwirtig eine
neue Standardisierung des Bildungssystems als Ganzes verlangen: Ei-
nerseits verengt sich mit dem Ende der 6konomischen Prosperitidtspha-
se der Arbeitsmarkt fiir Schulabginger erheblich, zum anderen ist der
Selektionsgrad des Bildungssystems in den letzten Jahrzehnten im Zuge
der Bildungsexpansion merklich herabgesetzt worden bzw. in den Hin-
tergrund getreten. Dadurch entsteht eine fehlende Passung zwischen ge-
sellschaftlichen Funktionalititsanspriichen einerseits und péddagogi-
scher Praxis und interner Differenzierung des Bildungssystems anderer-
seits. Zudem verstirkt sich mit der anwachsenden Aspirationserwartung
der Eltern die Nachfrage nach Schulen, die Bildungsvorteile fiir ihre
Kinder garantieren koénnen. In dieser Situation reagiert das
System — wenn ich es richtig sehe — mit drei Optionen: Abwehr, Restau-
ration und radikaler Systemreform. Die beiden letztgenannten Reak-
tionen will ich kurz umreissen.

Restaurativ sind alle Versuche, die iiberkommene hierarchische Struk-
tur des Bildungssystems wiederzubeleben, etwa das Gymnasium in sei-
ner alten Form als Stéitte der Elitebildung zu restituieren*. Das aber
kann aufgrund der angesprochenen Modernisierungserfordernisse, die
eine Restauration iiberkommener Rezepte als dysfunktionale Option
ausweisen, keine Zukunftsperspektive fiir das Bildungswesen sein. Es ist
aber evident, dass solche Rezepte Versuche darstellen, es in einem insta-
bil gewordenen System neu und besser zu positionieren. Radikal sind
Systemreformen dann, wenn sie die bisherige Logik des Bildungssys-
tems auf den Kopf stellen. Im Zusammenhang mit Privatisierungsmo-
dellen, bzw. Modellen, die an das new public managment angelehnt sind.,
wird die zentrale funktionale Logik des Systems gebrochen und das Bil-
dungssystem durch neue, nicht pddagogische Steuerungsmechanismen
strukturiert.’

Anerkennt man aber das Problem der Passung und lehnt sowohl Res-
tauration und radikale Systemreform ab, verbleibt fiir die sich abzeich-
nende neue Standardisierung eine auf den ersten Blick konservativ
scheinende Konsequenz: Das Bildungssystem muss wieder stiarker se-
lektiv wirken, wenn es sich eine pddagogische Eigenlogik bei der anste-
henden Neustandardisierung bewahren mochte. Positiv ausgedriickt:
Das Bildungssystem muss neue, pddagogisch weiterentwickelte Formen
von Diagnostik, Forderung und Selektion entwickeln und realisieren,
wenn Selektion weiterhin padagogisch verantwortet bleiben soll. Ge-
schieht dies nicht, so wird sie ausgelagert und das Bildungssystem biisst
erheblich an gesellschaftlicher Funktionalitit ein. Es ist aber bisher die-
se Funktionalitit gewesen, die es erlaubt hat, Selektion an Chancen-
gleichheit zu binden. Verliert die Schule diese Funktionalitit, bleibt der
piadagogische Chancengleichheitsdiskurs ohne gesellschaftlich aner-
kanntes Machtmittel und kann demzufolge grundlegend unterlaufen
werden. Ein piddagogischer Diskurs, der sich als das Andere von Selek-
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tion versteht, bereitet ebengerade den Weg vor, Selektion nach anderen
als pddagogischen Kriterien einzurichten.

Selektion aber impliziert Standardisierung. Entgegen reformpadagogi-
scher Euphorie ist daran festzuhalten, dass die Individualisierung von
Lernverldufen notwendigerweise nach Standardisierung verlangt. Aner-
kennt man zudem die Notwendigkeit, einen neuen Zusammenhang von
materialen und formalen Bildungsprozessen zu realisieren, dann heisst
dies auch, dass wir intersubjektiv geteilte Verfahren etablieren miissen,
auch formale Leistungen stidrker zu beurteilen. In diesem Bereich er-
kenne ich einen erheblichen Forschungs- und Entwicklungsbedarf, weil
wir gerade den Entscheid tiber die Giite formaler Fahigkeiten nicht in
das Belieben von Lehrpersonen stellen konnen, andererseits diese
Fihigkeiten aber notwendigerweise nicht quantifizierbar zu messen
sind.

Selektion und Standardisierung implizieren eine Leistungsorientierung
des Bildungssystems. Diese kann allerdings nicht darin bestehen, die
Leistungsfihigkeit am «output»® von Schulen zu messen. Die Gefahr
einer vor dem Eintritt bereits vorhandenen und von Schulen auch be-
wusst betriebenen Auswahl (Selektion) von Schiilern und Schiilerinnen
besteht, die auf eine héhere Positionierung in der Konkurrenz zu ande-
ren und damit auf hohere Einnahmen zielt! Leitungsfiahigkeit macht die
Entwicklung und Realisierung einer neuen Bildungskultur notwendig,
die sich in einer pddagogischen Eigenlogik funktional auf die sich mo-
dernisierende Gesellschaft bezieht.

Selektion und
Standardisierung
implizieren eine
Leistungsorientierung
des Bildungssystems.

Neue Bildungskultur

Die bisher skizzierten und vor allem auch die folgenden Perspektiven
machen darauf aufmerksam, dass eine Bildungspolitik, die es atomisier-
ten Lehrerkollegien und dezentraler Schulentwicklung iiberlisst, solche
Modernisierungsperspektiven zu entwickeln und zu verwirklichen, letz-
tere vollig iiberfordert. Vielmehr ist auf eine inhaltliche Perspektive zu
fokussieren, die das gesamte Bildungssystem funktional auf Modernisie-
rungsprozesse hin orientiert. Dann ist es leistungsfihig. Die folgenden
finf Dimensionen von Schule deute ich als Dimensionen der Leistungs-
fahigkeit des Systems.

Schule als Erfahrungsraum

Kinder und Jugendliche leben, verglichen mit den heute Dreissig- oder
Vierzigjdhrigen, unter vollig gewandelten Sozialisationsbedingungen.
Familien-, Lebens- und Arbeitsstrukturen haben sich in einem grundle-
genden Strukturwandel entscheidend verdndert. Zudem werden heutige
Kinder und Jugendliche in einem Mass mit Multikulturalitdt konfron-
tiert, die in den Sechzigerjahren noch nicht absehbar war, und auf die
die in den Sechzigerjahren konzipierten Reformen im Bildungsbereich
auch nicht reagieren konnten. Weiter verandern sich Prozesse der Ei-
gentétigkeit und der damit verkniipften Einsichten in die Genese von
Dingen und sozialen Strukturen. Padagogisch ist diese Verdnderung ent-
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Es geht um die
Gestaltung eines

Erfahrungsraums, der

auf Problemlagen
konzipiert ist.

scheidend. Die Schule konnte frither immer schon auf die Einheit be-
stimmter geistiger, handwerklicher und sozialer Fihigkeiten aufbauen.
Genau diese Einheit ist aber notig, wenn Menschen etwas selbstidndig
bewerkstelligen sollen.

Solche Vorerfahrungen gehen in der gegenwiirtigen Sozialisation von
Kindern zunehmend verloren. Heute muss Unterricht diese grundlegen-
den Einstellungen, etwa in projektartigem Arbeiten, zuerst sozialisieren.
Das Schwinden der Eigentétigkeit steht im Zusammenhang mit abneh-
mender Lernqualitiat und wichtig werdender Lebenswelt, was Sozialwis-
senschaftler als «Expertisierung des Alltags» bezeichnen. In padagogi-
scher Perspektive geht es darum, dass die Lebenswelt von Kindern
kaum mehr Einblick in die Lebenswelt Erwachsener ermoglicht. Ausser
dem Haushalt gibt es kaum noch eine Erwachsenentitigkeit, die Kinder
direkt erleben und erfahren konnen. Da Kinder sich im Spiel mit dem,
was sie erlebt haben, auseinandersetzen, verandert sich auch das kindli-
che Spiel.” Friither waren fir Kinder in einer dorflichen bzw. einer hand-
werklichen Umwelt in den einzelnen Stadtteilen viele Vorginge noch
durchschaubar. Heute sind die medialen Erlebnisse «cher losgeldst von
realen Handlungszusammenhingen, so dass eigenes Handeln und prak-
tische Erfahrungen mit Realitét erschwert werden und immer weniger
moglich sind.» (Riegel, S.21) Entsprechend wird dann auch von der
Schule verlangt, sie solle sinnliches (ganzheitliches) Lernen lehren. Sie
jedoch muss einen sinnlich-praktischen Bezug zur Lebenswelt der Kin-
der und Jugendlichen zuerst aufbauen.

Aufgrund dieses Strukturwandels von Kindheit und Jugend erfillt
Schule ihre Funktion, wenn sie Erfahrungsprozesse als Einheit kogni-
tiver, sinnlich erfahrbarer, lebensweltorientierter und sozialer Handlun-
gen und Interaktionen konzipiert und realisiert. Dafiir aber muss sie als
sozialer Erfahrungsraum konzipiert und gestaltet werden. Hier liegt die
padagogische Herausforderung von Schulentwicklung, welche die Schu-
le (statt der Klasse) als Fokus von Reformen entdeckt hat. Es geht nicht
um ein sich von anderen Schulen unterscheidendes Profil, sondern um
die Gestaltung eines Erfahrungsraums, der funktional auf Problemlagen
konzipiert ist, die durch Modernisierungsprozesse entstanden sind. Al-
lerdings ist der Raum der Erfahrung nicht der Raum der Beliebigkeit
und der Abwesenheit von Leistungsanforderungen. Es kdme gerade
darauf an, ihn mit den Lernprozessen neu zu verkniipfen. Dazu aber
muss sich die Lernkultur an unseren Schulen weiterentwickeln.

Individualisierung des Lernens

Das augenblicklich noch vorherrschende Professionsverstindnis besteht
in der Zustiandigkeit fiir das Arrangement von Unterrichtssituationen
durch eine Lehrperson, das auf die lernende Verdnderung der Klasse
zielt. Was die zentrale Perspektive professionellen Handelns negiert,
also die Lehrperson als Gestalter der Unterrichtssituationen aus dem
Geschehen nimmt, d.h., eine jederzeitige Verfiigung liber Unterricht
verunmoglicht oder erschwert, wird in der dominierenden Unterrichts-
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kultur notwendigerweise als Storung wahrgenommen und marginali-
siert. Miisste man nicht die Klasse als ausschliesslichen Fluchtpunkt
didaktischer Anstrengungen — die Klasse als homogene Unterrichtsein-
heit® — verabschieden? Die Klasse ldsst sich nicht mehr als ein Verband
denken, der sich durch die Abarbeitung der gleichen Inhalte legitimiert.
Vielmehr miissen wir eine Sozialverbandstruktur als Lebens- bzw. Ar-
beitsform entwickeln, der wir durchaus als «Klasse» bezeichnen konnen.
Aber diese entwickelt nun gemeinsame Initiativen, und zugleich ist sie
soziales Umfeld fiir individuelle Lernarbeit. «Klasse» wird zum sozialen
Erfahrungsraum, in dem auf dem Hintergrund pluraler Herkunftsmi-
lieus gemeinsame Aktivititen entfaltet und soziale Kontakte und Zu-
sammenhinge gepflegt werden, welche nicht identisch mit der indivi-
duellen Lernarbeit sind. Der angedeutete Zusammenhang von sozialem
Erfahrungsraum «Klasse» und individueller Lernarbeit macht m.E. die
zentrale Leistungsdimension eines zukiinftigen Bildungssystems aus. Es
ocht dabei um die Frage, inwiefern es uns nicht nur gelingt, eine Indivi-
dualisierung des Lernens herbeizufithren und damit die Vermittlungs-
kultur des Lernens zu tiberwinden, sondern auch, ob und wie es uns ge-
lingt, diese Individualisierungsprozesse mit sozialen Erfahrungen und
individuellen Lernprozessen zu verkniipfen.

Extrafunktionalitit des Lernens

Die Fokussierung extrafunktionaler Qualifikationen beinhaltet nicht,
dass es keine materialen, kanonisierten Inhalte mehr gebe, die in der
Schule vermittelt werden sollten. Vielmehr tritt die Forderung nach For-
derung extrafunktionaler Fihigkeiten hinzu und bringt, dies sei hier nur
angedeutet, dem Bildungswesen ein neues «technologisches» Problem,
namlich die Frage, wie formale und materiale Bildung unterrrichtsme-
thodisch aufeinander bezogen werden konnen. Die bisherigen Losun-
gen, etwa in Sonderveranstaltungen (z.B. Projektwochen) schwerpunkt-
missig extrafunktionale Fihigkeiten zu fordern und im Fachunterricht
hauptsichlich die materialen Wissensbestinde zu vermitteln, stellt eine
unzureichende Antwort dar, weil jeweils das Materiale als das Andere
formaler Bildung angesehen wird und vice versa. Es kommt darauf an,
beides miteinander zu verschrianken.

Im jiingsten OECD-Bericht (1993) werden die folgenden extrafunktio-
nalen Fahigkeiten aufgefiihrt:

Lernen des Lernens Lerntechniken Wege der Organisation
(Strukturierung) von Wissen

Ausdrucksfihigkeiten Problemidentifikation
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An die Stelle von
Jahrgangsklassen
miissen «lLern-
tableaus» treten.

Solche auch um soziale und emotionale Dimensionen weiter ausdiffe-
renzierte Kataloge gibt es zuhauf. Sie lassen sich allerdings nur dann
auch methodisch einldsen, wenn wir uns von einer schulischen Lernkul-
tur verabschieden, in der der Lernstoff ein in sich geschlossener Kosmos
ist, in dem alle Experimente, alle Rechnungen aufgehen und dann abge-
schlossen sind. Sind alle Fragen beantwortet und somit erledigt, werden
unabgeschlossene Lernprozesse, die nicht von didaktisch transformier-
tem Stoff ausgehen, selten. Erst wenn sich dies dndert, entsteht ein
Raum fiir komplexe Lernanforderungen, in deren Zusammenhang ex-
trafunktionale Fihigkeiten methodisch unterstiitzt werden konnen. Ein
leistungsfihiges Bildungswesen zeichnet sich auch durch den Grad der
Realisierung einer solchen Lernkultur aus.”

Entwicklungsdiagnostik, Lernberatung und Leistungsbeurteilung
Leistungsbeurteilung in der Form von Notengebung oder standardisier-
ter schriftlicher Beurteilung bezeichnet gegenwirtig den zentralen
Fluchtpunkt traditioneller Lernkultur. Die Klasse wird in einer fiir alle
gleichen Zeiteinheit mit einem definierten Lernstoff konfrontiert, dem
spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten zugeordnet wer-
den konnen. Sie werden zu einem fiir alle gleichen Zeitpunkt gemessen
und beurteilt. Das zugrundeliegende didaktische Artikulationsschema
des Unterrichts lautet: Problemeinfiihrung, Problemexplikation, Pro-
blemldsung, Ubung, Transfer,Verallgemeinerung — Stationen einer Lo-
gik, in der individuelle Entwicklungsdiagnostik und Lernberatung als
zentrale Elemente der professionellen Téatigkeit kaum vorkommen.
Lernforderung erfolgt weitgehend iiber einen sowohl didaktisch als
auch methodisch virtuos gestalteten Unterricht der Lehrkraft fiir die
gesamte Klasse. In der Schulentwicklungsliteratur und -diskussion ist
dieser strukturelle Zusammenhang von didaktischer Kultur, Leistungs-
beurteilung und Selektionsfunktion des Unterrichtsarrangements zu-
meist nicht verstanden, weshalb falschlicherweise den Lehrkriften
explizit oder implizit Versdumnisse vorgeworfen werden; das struktu-
relle Problem wird so personalisiert.!’

An die Stelle des Zusammenhangs von Klasse, Zeiteinheit und Lern-
stoff muss eine Leistungsbeurteilung treten, in der der individuelle Leis-
tungsstand am Gesamtumfang der zu erbringenden Leistung gemessen
wird. Dies erfordert eine andere Standardisierung des gesamten Beur-
teilungssystems und der Lerninhalte. Individualisierung des Lernens ist
ohne weitergehende Standardisierung nicht moglich! An die Stelle von
Jahrgangsklassen miissen «Lerntableaus» treten, in denen Normen des
Wissens-, Kenntnis- und Fertigkeitenzuwachses festgehalten sind. Dann
kann man den Wissensstand einzelner Schiiler und Schiilerinnen festhal-
ten und in eine soziale Norm iiberfithren. Zugleich muss die Giite der
Leistungen noch erfasst werden. Will man gerecht beurteilen, so erfor-
dert dies einen hohen Reformbedarf, der nicht leichthin zu bewerkstelli-
gen ist. Zudem darf eine solche Umstellung nicht voluntaristisch von
einzelnen Lehrkriften erzwungen und durchgefiihrt werden, will man
den Systemcharakter der Schule nicht destabilisieren.
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Eine solche Innovation lohnt deshalb, weil dadurch Entwicklungsdiag-
nostik und Lernberatung in einer sich individualisierenden Lernkultur
in den Mittelpunkt professioneller Titigkeit treten, was die Nachteile
des bisherigen Beurteilungssystems iiberwinden diirfte. Sie bestehen
darin, dass die Beurteilungs- und die damit zusammenhéngende Unter-
richtspraxis selbst Leistungsunterschiede und Lernblockaden verur-
sachen. Ein grosser Teil der Kinder und Eltern nimmt dies vor dem
Hintergrund sich verschlechternder Berufsaussichten nicht mehr hin.
Darum fliessen inzwischen erhebliche finanzielle und personelle Res-
sourcen in Nachhilfemassnahmen bzw. das Klientel in private Schulen
abwandert. Das sind sichtbare Effekte des Systems, aber es sind keine
piddagogischen Griinde, die bestehende Beurteilungspraxis abzuschaf-
fen. Sprechen wir aber von der Leistungsfihigkeit von Schule, miissen
wir dieses Problem beseitigen.

Bildung und gesellschaftliche Wertorientierungen

Wie sehr sich in den letzten Dekaden die Position der Lehrkraft verin-
dert hat, geht aus empirischen Untersuchungen zur Lehrerautoritit her-
vor. Deutlich verschieben sich die Begriindungskontexte fiir das Han-
deln von Schiilerinnen und Schiilern von Konventionen hin zu morali-
schen Urteilen (Hoppe-Graf u.a.). Allein solche Befunde machen
deutlich, dass Lehrpersonen nicht einfach Normen vermitteln konnen,
also US-amerikanische Konzepte der excellence (= additive Aneinan-
derreihung von «values» und schulischer Leistung) iibernommen wer-
den konnen. Solche Konzepte zeigen im Kontext weltanschaulich ausge-
richteter Schulen, in denen die Schiiler und Schiilerinnen aus traditiona-
len Familien kommen, in denen die gleichen religiosen bzw.
weltanschaulichen Werte wie in der Schule gelten, durchaus empirisch
nachweisbare positive Resultate, sind aber auf ein posttraditionales Bil-
dungssystem als Ganzes nicht Utbertragbar. Orientierten wir unsere
Schulen weltanschaulich so, dann wiirde das Bildungssystem die anomi-
schen Krifte verstarken und das Problem eines abnehmenden, gemein-
sam geteilten Sinnhorizonts verschirfen, es wiirde dysfunktional.!" Lei-
stungsfihig ist Schule als Institution dann, wenn junge Menschen unter-
schiedlichster religioser, kultureller, weltanschaulicher und sozialer
Herkunft in einen Prozess der anspruchsvollen Verstindigung iiber
Sachverhalte eingefiihrt und in diesen eingeiibt werden und dieser Pro-
zess sich als lebensphaseniiberdauernder Habitus konsolidiert. Die
Funktionalitit von Schule besteht also darin, dass sie zuerst die Fihig-
keit zur Verstindigung und damit eine mogliche Kohérenz der zukiinfti-
gen erwachsenen Gesellschaftsmitglieder ausbildet.

Schule und Aussenwelt

Augenscheinlich hat sich das Verhiltnis von Schule und Aussenwelt ver-
dndert. Die Zahl alleinerziehender berufstitiger Eltern und der Anteil
der Familien, in denen beide Elternteile einer Beschiftigung nachgehen,
hat sich deutlich vergrossert. Deshalb muss das System sein Verhiltnis
zur Aussenwelt dndern und ganztiagige Beschulungsformen entwickeln.
Muss man immer wieder feststellen, was offen zutage tritt? Ich be-
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Das Verhiiltnis von
Primdir-,

Sekunddir- und
Bildungssozialisation
hat sich wm seine
Achse gedreht.

schrianke mich darauf, das zentrale Problem zu skizzieren. Ich umreisse
in erziechungswissenschaftlicher Perspektive, worin die Modernisie-
rungsherausforderungen fiir das Bildungssystem bestehen. Es geht da-
bei um fundamentale Verdanderungen nicht nur in den Erzichungsver-
hiltnissen selbst, sondern auch um die bislang entwickelten Antworten.
die gerade als «piddagogische Reaktion auf die Modernisierung moder-
ner Gesellschaften programmatisch entworfen und pragmatisch ent-
wickelt worden sind.»"

Winkler vertritt die These, dass in der Pddagogik eine bisher stillschwei-
gend unterstellte Primisse galt. Sie besteht darin anzunehmen, die Le-
bensbedingungen selbst wirkten sozialisatorisch. Die pddagogische Auf-
gabe erblickt Winkler nun darin, den pddagogischen Umgang nicht nur
rationaler zu gestalten, sondern zugleich auch den Kindern und Jugend-
lichen Optionen (gegeniiber ihrer bisherigen Sozialisation) zu zeigen. So
vermag Determination piddagogisch in Freiheit umgewandelt zu wer-
den: Individuen sollen iiber Bildung in die Lage kommen, eine gegen-
tber ihrer Sozialisationsgeschichte freiere Wahl zu treffen.

Diese Voraussetzungen sind fraglich geworden: «Freiheit (wird) gleich-
sam konkret apriorisch; es geht eben nicht darum, Subjektivitidt gegen-
uber sozialen Festsetzungen zu ermoglichen, vielmehr stellt sich die Auf-
gabe, diese Freiheit in einer Weise zu kultivieren, die sich nicht auf
soziale Bedingungen, Inhalte und Normen berufen kann.»!?

Damit ist das zentrale Problem umrissen, das Verhéltnis von Primir-,
Sekundar- und Bildungssozialisation hat sich gleichsam um seine Achse
gedreht. Verschérft wird das Ganze aufgrund einer Modernisierungskon-
stellation, in der die 0konomischen Rahmenbedingungen fiir einen er-
heblichen Teil der Gesellschaft schlechter werden. Insofern stimme ich
Hartmut von Hentigs Diktum zu, Schule miisse neu erfunden werden.
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Anmerkung

I Man kann, wie Beck und Soop, dies als Individualisierung bezeichnen. Das aller-
dings ist nicht zwingend, wie Zapf mit Hinweis auf Tiryakian bemerkt, der den hier
gemeinten grundlegenden Wandel als Modernization 1l bezeichnet (Zapf, S. 35).

? Zugleich entsteht um die wertschopfende Lohnarbeit ein starres Zeit und Wert-
system, das Menschen nur geringe Gestaltungsmoglichkeiten lasst (Mutz, S. 3).

3 Vel. zur Heterogenitit und zur Widerspriichlichkeit jugendlicher Subkulturen die
Untersuchungen von Silbereisen, Vaskovic und Zinnecker, S. 63-81.

* Oelkers argumentiert in einem Artikel fiir die Verbandszeitschrift des Deutschen
Hochschulbundes in diese Richtung, vgl. Oelkers.

* Vgl Forneck, Schweizer Schule 1998.

® Dieser Output reduziert sich zumeist auf wenig anspruchsvolle messbare Parame-
ter, denen anspruchsarme Aneignungsprozesse (Auswendiglernen, bewusstloses
Uben und schematisches Anwenden) vorausgegangen sind.

7 Aber die Expertisierung des Alltags trifft auch die Erwachsenen, vgl. z.B. Bohme, S.
4449,

* Die Differenzierung des Unterrichts bestitigt lediglich den allgemeinen Bezugs-
punkt unterrichtlicher Aktivitit, die Jahrgangsklasse. Denn auf diese ist ein von
allen gleichermassen abzuarbeitender Kanon bezogen, der den eigentlichen Flucht-
punkt der Unterrichtsgestaltung abgibt.

? Das heisst, dass unser Bildungswesen bereits eine solche Unterrichtskultur kennt.
Ich halte wenig von Auseinandersetzungen, die Fragen der Verinderung einer
bestehenden Unterrichtskultur dichotomisch (z.B. selbstgesteuertes versus fremd-
gesteuertes Lernen) thematisieren.

0" Vgl Klemm, Rolff, Tillmann.

"I «Hieraus ergibt sich, dass auch der liberale Rechtsstaat westlicher Priagung ein
Interesse daran haben muss, dass die fiir die Integration der Gesellschaft bedeutsa-
men, individuellen Orientierungen gelingen. Dieses Interesse ist legitim, ungeach-
tet der Tatsache, dass der Staat keine individuellen Orientierungen vorschreiben
darf.» (Wolters, S. 41)

12 Winkler, S. 49.

¥ Winkler, S. 50.
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