ORDNUNGSPOLITIK

Anforderungen an ein leistungsfahiges
Bildungssystem der Zukunft
Gedanken aus ordnungspolitischer Sicht

Veranstaltung vom 2. September 1994

AARGAUISCHE STIFTUNG
FUR FREIHEIT
UND VERANTWORTUNG
IN POLITIK

UND WIRTSCHAFT






ORDNUNGSPOLITIK

Anforderungen an ein leistungsfahiges
Bildungssystem der Zukunft
Gedanken aus ordnungspolitischer Sicht

Veranstaltung vom 2. September 1994

AARGAUISCHE STIFTUNG
FUR FREIHEIT
UND VERANTWORTUNG
IN POLITIK

UND WIRTSCHAFT



Inhaltsverzeichnis Seiten

A. Vorwort

Einleitung von Grossrat Dr. Daniel Heller,
Mitglied des Stiftungsrates, Aarau 3

B. Referate

«Bildungssystem - Arbeitswelt: Wechselwirkungen
und gegenseitige Anspriiche» von Dr. Fritz Osterwalder,
Institut fir Padagogik, Universitat Bern 5

«Zu den methodischen Zielen der Bildung:

Welche Erwartungen und Erfordernisse haben welche
padagogischen und methodischen Konsequenzen?»

von Prof. Dr. Rolf Dubs, Hochschule St. Gallen 18

«Die GRUNEN in der Bundesrepublik Deutschland

und ihre Pléne zur Reform des Schulunterrichts:

Analyse und Kritik» von Dr. Siegfried Uhl, Fachgruppe
Erziehungswissenschaft, Universitédt Konstanz (D) 32

«Schule Aargau im aktuellen Umfeld»
von Regierungsrat Peter Wertli, Erziehungsdirektor
des Kantons Aargau 52

Thesen «Leitbild Schule Aargau»
(Vernehmlassungsversion) 59

C. Position der Stiftung zu den Thesen
des Vernehmlassungsentwurfes «Leitbild Schule Aargau» 61



Einleitung
von Grossrat Dr. Daniel Heller, Mitglied des Stiftungsrates, Aarau

Die Stiftung fir Freiheit und Verantwortung in Politik und Wirtschaft
bezweckt im politischen und wirtschaftlichen Alltag im Sinne ihres Vorbil-
des, Stifters und Grindungsprésidenten Prof. Dr. Hans Letsch, liberale
und ordnungspolitische Grundsétze in die 6ffentliche Diskussion einzu-
bringen.

Das Bildungswesen ist ein Kernstlick unserer modernen Industriegesell-
schaft. Das, was die Schiler in der Schule lernen oder nicht lernen, beein-
flusst ganz wesentlich die Uberlebensfahigkeit der Gemeinschaften, denen
sie angehoren. Aus gesellschaftlicher Sicht hat das Erziehungswesen vor-
rangig die Aufgabe, die Erhaltung der Gesellschaft und ihrer Kultur im
Wechsel der Generationen zu sichern. Dazu ist es notwendig, dass der
Nachwuchs das Wissen und Kénnen seiner Eltern erlernt. Er muss aber
auch die moralischen Uberzeugungen und Tugenden erwerben, von denen
der Fortbestand von Familie, Gemeinde, Staat und Wirtschaft abhangt.

Weil das Bildungswesen fiir jeden einzelnen Menschen wie flr die gesam-
te Gesellschaft so grosse Bedeutung hat, sind nattrlich auch vielerlei Inter-
essen, Winsche und Forderungen auf die Bildungspolitik gerichtet, die
dieses Bildungswesen steuert. Jede Interessengruppe, die den Nachwuchs
im Sinne ihrer Ideen und Ziele beeinflussen will, versucht tber die Politik
auch Einfluss auf das Schulwesen auszuliben. Im Aargau haben fast
30 Jahre lang Kréfte die Bildungspolitik und das Bildungswesen gestaltet,
welche mehrheitlich nicht dem liberalen Gedankengut verpflichtet sind.

Mit der Erarbeitung des Schulleitbildes fiir unseren Kanton stehen wir
vor heute wichtigen Weichenstellungen.

Grund genug, dass der Stiftungsrat beschloss, die diesjahrige Veranstal-
tung zum Thema Ordnungspolitik der Bildungspolitik zu widmen. Wir wol-
len durch kompetente Referenten einen Beitrag an die Diskussion leisten.



Wir stehen im geistigen Wettbewerb der Vorstellungen Uber die richtige
Organisation von Wirtschaft, Staat und Gesellschaft. Vereinfacht gesagt
begrenzen nach wie vor zwei Pole die Spannbreite dieser Vorstellungen:

Liberalismus und Sozialismus.

Liberalismus umfasst ein Denken und Handeln, das auf die Schaffung eines
umfassenden freiheitlichen Ordnungssystems in Wirtschaft, Gesellschaft
und Staat ausgerichtet ist. Der liberale Staat gewéhrt dem Individuum ein
Optimum an Freiheit zur Verfolgung seiner Interessen. Das fUhrt einerseits
zum Wettbewerb und zur Arbeitsteilung, welche die freie Marktwirtschaft
ausmachen, andererseits zur Interessenharmonie, welche Wirtschaft,
Gesellschaft und Staat weiterentwickelt. Die liberale Wirtschafts- und
Gesellschaftsordnung muss auf der freiheitlich und arbeitsteilig organisier-
ten Gesellschaft basieren kénnen, und diese basiert wiederum auf den
unterschiedlichen Fahigkeiten, Neigungen und Interessen der einzelnen
Menschen im Wettbewerb.

Das Bildungssystem eines liberalen Staatswesens muss nach unserer
Uberzeugung die Voraussetzungen fiir die Gewéhrleistung und Fortfiihrung
dieser liberalen Ordnung in Staat und Wirtschaft schaffen. Und die Bil-
dungspolitik hat das Bildungswesen in diesem Sinne zu steuern. Allzu lan-
ge hat der Liberalismus Ordnungs-, Wettbewerbs-, Finanz- und Wirt-
schaftspolitik gemacht und im Bildungswesen lediglich zugeschaut. Das
darf nicht I&nger so bleiben. Wenn unsere Veranstaltung und die vorliegen-
de Broschlire dazu beitragen, das Interesse liberaler Kreise fir die Bil-
dungspolitik nachhaltig zu wecken, ist ihr Zweck erflillt.

Auch fiir die Bildung gilt ndmlich: Leistung kommt vor Umverteilung.



Bildungssystem - Arbeitswelt:
Wechselwirkung und gegenseitige Anspriiche

Dr. Fritz Osterwalder, Institut flir Pddagogik, Universitét Bern

«Wirde hingegen Jedem von Jugend an gestattet, nach nattrlichen Leitun-
gen seine Krafte so zu entwickeln und zu Uben, wie es seine individuelle
Beschaffenheit, seine eigenen Anlagen und entschiedenen Neigungen for-
dern; wirde er nicht angehalten vielweniger gezwungen, so wie Andere zu
denken /.../ dann wiirde Selbststandigkeit unter die Menschen kommen; es
wiirden Manner von eigenem Werthe, von achtungswiirdiger Originalitét, von
fruchtbarer Thatkraft wieder aufstehn.» (Hofmann, F.G.: Uber Entwicklung
und Bildung der menschlichen Erkenntniskréfte. Basel und Aarau 1805, S. X).

Mit diesem Programm wurde 1801 der Aufbau der Kantonsschule in Aarau
durch deren Leiter, Franz Georg Hofmann, angekindigt.

Hofmann nahm sein Programm ernst, die Kantonsschule sollte tats&chlich
vollsténdig an der Individualitat jedes einzelnen Schiilers ausgerichtet wer-
den. Dementsprechend konnte es auch keine Aufnahmekriterien geben, und
im ersten Elementarteil fanden sich dann auch tatséchlich die diversesten
Individualitidten zusammen. Junge Erwachsene mit kaum schulfahigen Kin-
dern, Franzosen mit Deutschen und Einheimischen. Gab Hofmann vor, jedes
Individuum zu seiner Bestimmung im Beruf zu fihren, so endete das Experi-
ment in Tat und Wahrheit im Chaos, und die mutigen Aargauer Schulstifter
sahen sich 1804 nach einem neuen Schulleiter um. Berufen wurde Ernst
August Evers, der als Rektor die Kantonsschule als Anschluss an die Primar-
schule organisierte; er richtete sie nicht am Individuum, sondern viel banaler
an den Anforderungen, die am Schluss an die Absolventen gestellt wurden,
aus. «Die Vorbereitung zur héhern wissenschaftlichen Bildung wird anstrebt»
(Evers, E.A.: Nachricht Uber den Zustand der Kantonsschule zu Aarau. Aar-
au 1806. S.10-12), und die neue Biirgerschicht soll auf ihre éffentlichen Auf-
gaben vorbereitet werden.

Aus diesem Wechsel entwickelte sich der erste &ffentliche Schulstreit im
Kanton Aargau, der mehr als drei Jahre dauerte und nicht nur in der ganzen
Schweiz, sondern auch in Preussen leidenschaftlich beobachtet und verfolgt



wurde. Ein besonders nachhaltiges Echo erlangte Ernst August Evers ironi-
sche und witzige, aber durchaus gehaltvolle Schrift «Uber die Schulbildung
zur Bestialitéat» (Aarau) von 1807. Individualitat, die sich nur auf sich selbst
bezieht und nicht auf die Gesellschaft, ist rein biologisch und macht Schul-
bildung, laut Evers Polemik, ganzlich tberfllssig, weil sie sich auf die biolo-
gische Bestialitdt des Menschen beschrénkt statt die gesellschaftliche Kultur
als Mass zu nehmen. Dieser Aargauer Schulstreit interessiert mich im heuti-
gen Zusammenhang nicht nur, weil er einen netten Anschluss ans Lokalkolo-
rit erméglicht. Viel interessanter an der Auseinandersetzung ist die Frage,
welches denn der Bezugspunkt der Kontrahenten ist. Beide, aus Deutsch-
land stammend, geben an, dass der schweizerische Liberalismus, der mit der
Helvetischen Republik die Regierung Ubernahm, sie veranlasste, in die
Schweiz zu kommen.

Der in der Schweiz siegreiche Liberalismus entwickelte offenbar gerade in
der Bildungspolitik eine besondere Faszination. Wie Schule ordnungspoli-
tisch bestimmt wird, sagt Evers, solle man nicht in Deutschland schauen - «in
Deutschland ist daran nicht zu denken: denn wo findet man auch nur einen
Schatten von 6ffentlichem Geist?» —, sondern vielmehr geben dafiir der fran-
zbsische Liberalismus und vor allem der englische «public spirit» (Evers,
E.A.: Fragment der Aristotelischen Erziehungskunst als Einleitung zu einer
prifenden Vergleichung der antiken und modernen Padagogik. Nebst einem
Beitrag zur Geschichte der Kantonsschule in Aarau. Aarau 1806, S. 61) einen
Bezugsrahmen.

Dieser Frage mdchte ich hier zuerst nachgehen. Ich versuche darzulegen, wie
denn der Bildungssektor ordnungspolitisch verankert wurde und werden
kann.

In einem zweiten Schritt mochte ich auf die Aktualitdt des liberalen ord-
nungspolitischen Modells bezlglich der Schule fur Wirtschaft und Gewerbe
hinweisen, und abschliessend kehre ich die Argumentation um, indem ich
frage, ob auch flr die Schule selbst und fir die Bildungspolitik generell die-
ser Orientierungsrahmen sinnvoll beibehalten werden kann.



1. Die liberale ordnungspolitische Stellung des Bildungssystems

Wenn Evers damals das Bildungssystem der Schweiz auf den franzdsischen
und englischen «public spirit» ausrichten wollte, so war Anfang des 19. Jahr-
hunderts klar, was er damit meinte. In dem Werk, das fir die liberalen und
ganz generell fir die modernen ordnungspolitischen Vorstellungen grundle-
gend wurde, in Adam Smith’s Werk «The Wealth of the Nations» von 1776,
findet sich eine eingehende Auseinandersetzung Uber die Stellung der Schu-
le in einer Marktwirtschaft.

Im Werk des flihrenden Liberalen der Franzdsischen Revolution, Condorcet,
dem Gegenspieler und Opfer der Jakobiner, wurde die Problemstellung von
Smith weitergefiihrt.

Wahrend Smith bezliglich des politischen Systems, das die Marktwirtschaft
begleiten sollte, wenig innovativ war, entwickelte Condorcet ein Konzept von
plebiszitarer Demokratie — das Ubrigens beim Aufbau der Schweizer Demo-
kratie im 19. Jh. Pate stand —, und es ist kein Zufall, dass die Vorschlage flr
die Erneuerung des Bildungssystems von Smith erst in diesem Rahmen voll
zur Geltung kommen konnten (Dazu: Osterwalder, F.: Schule und Unterricht
im ordnungspolitischen Konzept der klassischen und neoklassischen
Okonomik. ZfP&d 39. Jg. 1993 Nr. 1).

Wenn ich mir in einer aktuellen Auseinandersetzung diese historischen Hin-
weise erlaube, dann darum, weil das schweizerische Bildungssystem und
insbesondere auch jenes des Kantons Aargau auf diesen Konzepten beru-
hen. Der Bildungsminister der Helvetischen Republik, Philipp Albert Stapfer
von Brugg, orientierte sein Schulgesetz, dessen Wirkung bis heute anhélt, an
Smith und Condorcet. Die Schweiz und vor allem ihr Schulsystem, wie es
sich bis ins 20.Jahrhundert herausbildete, kann geradezu als einmaliges libe-
rales bildungspolitisches Laboratorium bezeichnet werden. Darum durfte es
einfach sein, die bildungspolitischen Hauptkonzepte des liberalen Ordnungs-
modells in der schweizerischen Geschichte und aktuellen Realitdt wieder-
zuerkennen.

Die Stellung des Bildungssystems im Ordnungsmodell kann durch funf ver-
schiedene Konzepte bestimmt werden:



Allgemeinbildung als Vorbedingung fiir Berufsausbildung

- Das erste hélt die Stellung des Bildungssystems gegentiiber dem fest, was
Adam Smith die «comercial society» nennt und wir generell als Wirtschafts-
leben, die Marktwirtschaft im weitesten Sinne, bezeichnen kénnen. Die tech-
nische Arbeitsteilung des Wirtschaftslebens fihrt dazu, dass, wie schon im
18. Jh. abzusehen war, auch immer spezifischere Kenntnisse, dafiir aber —
was wir heute erleben — immer komplexere Wissensbestdnde notwendig
werden, um einen individuellen Platz in der Wirtschaft einnehmen zu kénnen.
Sie kennen sicher den Vergleich, den Hans Magnus Enzensberger anstellte
zwischen dem Wissen und den Kenntnissen des Humanisten Melanchthon
des 16. Jahrhunderts und jenem der Friseuse Zizi und ihrem Freund Bruno
unserer Zeit. Er kommt zum Schluss, dass zwar Zizi und Bruno einiges mehr
wissen als Melanchthon, ihr Wissen allerdings nicht gleich strategisch gela-
gert ist wie jenes des Humanisten. Sie verfligen Uber die Wissens- und
Kenntnisbesténde, die fiir die Arbeit und das tagliche Leben notwendig sind,
aber weniger Uber jene, die die gesellschaftlichen Entscheide erméglichen,
wahrend das wenige Wissen Melanchthons gerade hier zentral gelagert ist
(Enzensberger, H. M.: Mittelmass und Wahn. Frankfurt 1988, S. 13-21).

Hier setzt die ordnungspolitische Verortung des Bildungssystems gegeniiber
der «comercial society» an. Damit diese Uberhaupt funktionieren kann,
Arbeitsteilung und Markt zustande kommen und aufrechterhalten werden,
brauchen ihre Teilnehmer ein bestimmtes, immer wieder neu bestimmbares
Wissen und Kénnen, das gerade nicht durch die Erfahrung in der Arbeitswelt
erzeugt wird und auch nicht einfach auf den Beruf bezogen ist. Wie tatigt ein
Mensch seine Berufswahl, wie verhalt er sich als Anbieter oder Nachfrager
auf dem Markt und wie positioniert er sich als Burgerin und Biirger dem
gesellschaftlichen Leben gegentiber — wozu auch die Arbeitswelt gehért -,
wenn er nicht vorgéngig in die Rationalitét eingefiihrt wird, die der liberalen
Ordnung zugrunde liegen soll.

Dementsprechend gehdrt historisch zum liberalen Ordnungsmodell ein allge-
meines, d.h. nicht berufliches Bildungssystem, das sich darauf ausrichtet,
die Individuen in die rationalen Formen des gesellschaftlichen Umgangs ein-
zufiihren. Erst dieses allgemeine Wissen und Kénnen konstituiert die Indivi-
duen als solche fiir ihren Eintritt in die Wirtschaftswelt oder umgekehrt, das



allgemeine Schulsystem muss ihnen erméglichen, sich als Individuen, d. h.
rational der Wirtschaft gegentiber zu verhalten.

Staatliche Institution mit 6ffentlicher Fiihrung

- Von daher wére es naheliegend, ein staatliches Schulsystem zu konzipieren.
Es kann auch gesagt werden, dass zur liberalen staatlichen Ordnung die
Sicherstellung eines allgemeinen Bildungssystems gehért. Es ist aber ohne
Zweifel eine der grossen Leistungen der liberalen Bildungskonzeption, sich
nicht damit zu begnligen. Wenn die Gesellschaft von der Freiheit der Individu-
en her gedacht wird, dann kann nicht einfach der Staatsmacht der Auftrag
gegeben werden, diese Individuen durch Erziehung hervorzubringen. Im glei-
chen Sinne, wie das Bildungssystem der Arbeitswelt gegenliber allgemein
konzipiert wird, wird es ordnungspolitisch auch dem Staat gegeniber auf
Distanz gesetzt. Uber das allgemeine Schulssystem sollen alle, die der Macht
ausgesetzt sind, mit dem Wissen und Kénnen ausgestattet werden, womit sie
den Staat souverdn, d.h. plebiszitér fiihren kénnen. Der Staat oder die Ver-
waltung sollen nicht Uber das Schulsystem verfligen kénnen, auch wenn sie
die Institution sicherstellen missen.

Schule ausgerichtet auf und bestimmt durch Offentlichkeit

- Aus dieser Distanz des Bildungssystems gegenulber der «political» und
«comercial society» entsteht das dritte, ganz wesentliche Konzept zur ord-
nungspolitischen Verortung des Schulsystems — das in der Schweiz eine gros-
se Bedeutung bewahrt hat. Die Schulen und Universitaten sind 6ffentliche
Anstalten. Dies bedeutet dreierlei. Zum ersten untersteht die Schule weder
dem Staat und seiner Verwaltung noch den Lehrerinnen und Lehrern, ja nicht
einmal ausschliesslich den Eltern, sondern vorab der demokratischen Offent-
lichkeit selbst. Wir kennen in den meisten Kantonen die Schulgemeinde, die
Schulpflege, die Erziehungsrite, die diese schulpolitische Offentlichkeit bil-
den. Die fortflihrende Institution beaufsichtigt die vorgelagerte. Die Universitat
wacht Uber das Gymnasium, die Bezirksschule iber die Primarschule. Oft wird
kritisiert, dass diese Leitungsorgane von Laien besetzt seien und die Aufsicht
besser paddagogischen oder stufenspezifischen Profis Ubergeben werden soll.
Aber dies ist gerade die Starke des Ordnungskonzeptes, dass nicht ein Ver-
waltungsapparat (iber die Schule wacht. Dementsprechend kénnen auch die
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verschiedenen Interessen und Anforderungen an das Bildungssystem artiku-
liert werden durch die Wirtschaft, das Gewerbe, Interessenverbande, die Wis-
senschaft oder auch interessierte Blirgerinnen und Blirger. Wenn es 6&ffentliche
Bildungsdebatten gibt, wie sie jetzt im Kanton Aargau stattfinden, dann zeigt
das gerade die Aktualitat des liberalen Konzeptes der 6ffentlichen Schule.

Offentlichkeit hat zum zweiten aber auch eine grosse Bedeutung fiir den Inhalt
des Bildungssystems. Moral, Religion oder Weltanschauung sind in einer libe-
ralen Gesellschaft Privatangelegenheit. Offentliche Schule kann durchaus dar-
Uber informieren, deren Geschichte und den rationalen Umgang damit vermit-
teln, aber sie kann nicht die private Entscheidung der Schilerinnen und
Schuler oder der Eltern beeintrachtigen. Es ist darum sinnvoll, dass &ffentliche
Schule vor allem auf Rationalitat, auf den Umgang mit Wissen und K&nnen
ausgerichtet und auch eingeschrankt wird. Die liberale Schule hat nicht einen
generellen Erziehungsauftrag, zu dem Ubrigens auch gar nicht die padagogi-
schen Mittel zur Verfligung stiinden. Uber das Bildungssystem regelt sich die
Offentlichkeit langfristig selbst, sie setzt damit das, was sie als rational erach-
tet, fort. Und zum dritten bedeutet damit Offentlichkeit des Bildungssystems
auch, dass alle Einwohner eines Landes Uber die Schule den gleichen Zugang
zur Offentlichkeit erhalten, d. h., dass sie als rechts- und pflichtgleiche Biirge-
rinnen und Burger konstituiert werden. An diese drei grundlegenden ord-
nungspolitischen Konzepte fir das Bildungssystem missen folgerichtig zwei
andere angehéngt werden.

Wissen nicht als Kanon, sondern als offener Prozess

— Wir betrachten Wissen und Kénnen, Rationalitét, nicht einfach als etwas
Abgeschlossenes, als Informationshaufen, als ein Dogma oder einen Kanon,
sondern als einen unabschliessbaren Prozess, als endloses Verfahren. Wenn
wir sagen, dass Schule Wissen und Kénnen vermitteln soll, dann meinen wir
damit keineswegs stupide Biiffelei oder Dressur. Vielmehr geht es darum, dass
gelernt wird, mit Wissens- und Kénnensbereichen als etwas Vorldufigem und
Offenem umzugehen. Das nennen wir Wissen und Koénnen als Verfahren
(Dazu: Osterwalder, F.: Beruf und Offentlichkeit — Differenzierung von Wissen,
Kénnen und Lernkultur. GAWZ 5. Jg. 1994 Nr. 5). Darum ist flr ein offentliches
Bildungssystem ganz entscheidend, dass es selbst neues Wissen und Kénnen
produziert, d. h. nicht nur lehrt, sondern auch forscht, die Ergebnisse davon
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der 6ffentlichen Kritik aussetzt und entsprechend dieser Kritik auch sich selbst
stetig der Erneuerung des Wissens und Kénnens anpasst. Mit der stetigen
Erneuerung des Wissens und Kénnens entsteht ein eigentlicher Reformmotor
im liberalen Bildungssystem selbst, der sicherstellen kann, dass dieses sich
den gesellschaftlichen Verdnderungen anpasst.

Selektion

Auch das flinfte zentrale Konzept des liberalen Modells bezieht sich ebenso
auf Wissen und Kénnen. Grundlegend ist, dass alle Individuen so viel Wissen
und Kénnen erhalten, dass sie sich gegeniiber Markt und Offentlichkeit ratio-
nal verhalten kdnnen. Nach welchen Kriterien wird aber ihre Karriere im Bil-
dungssystem selbst geregelt? Wie wird bestimmt, ob jemand Zugang zu
héheren Formen von Wissen und Kénnen oder sogar zur eigensténdigen For-
schung erhalt und damit in der Gesellschaft eine je nachdem andere Stellung
einnehmen kann? Im Modell werden fiir die Karriere drei Kriterien vorgesehen.
Das erste besteht darin, dass allen der Zugang zum Bildungssystem gleicher-
massen zusteht. Das zweite, dass jede Stufe die Wissen- und Kénnenbestén-
de vermittelt, die ermdglichen, selbsténdig den Entscheid zu féllen, ob und
welche weiterflihrende Moglichkeit gewahlt wird, Berufswahl oder weitere Bil-
dungswahl, und drittens, dass die Zulassung zur n&chsten Stufe einzig und
allein davon abhéngt, welche Leistungen an Wissen und Kénnen erbracht wer-
den. Damit ist nach aussen in einer gewissen Bandbreite klar, was an intellek-
tueller Leistung von einer oder einem Absolventen einer bestimmten Stufe
oder Bildungsinstitution verlangt oder erwartet werden kann.

Dieses Konzept des liberalen Ordnungsmodells, die Selektion, wird einer dop-
pelten Kritik ausgesetzt. Zum einen wird der Schule die Selektion generell vor-
geworfen, ihr padagogischer Auftrag sei damit inkompatibel. Allerdings muss
dann die Frage gestellt werden, wo und wie, mit welchen Kriterien denn sonst
die Zugénge zu den verschiedensten Bereichen der Gesellschaft erschlossen
werden konnten. Etwa durch soziale oder Herkunfts-Kriterien, wie das in
friiheren Gesellschaften der Fall war? Das Wissen-Kénnen-Kriterium hat den
grossen Vorteil, dass es tendenziell diesen alten Selektionskriterien — die aber
noch durchaus lebendig sein kénnen - entgegengestellt werden kann. Und
dies betrifft gerade den zweiten Vorwurf gegen das Selektionskonzept. Der
liberalen Schule wird vorgeworfen, dass sie falsch selektioniere. Sie beziehe
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insgeheim doch andere Kriterien ein, so zum Beispiel das Geschlecht, indem
sie die Madchen in der héheren Bildung benachteilige oder von der Wahl
anspruchsvoller Berufe abhalte, oder sie schliesse viel wichtigere Kriterien
aus, so zum Beispiel die Charakterstérke oder die Sozialisationsformen. Das
sind gewichtige Vorwiirfe, mit denen sich das liberale Modell immer auseinan-
derzusetzen hatte. Und es muss versuchen — meist auch auf Druck der Offent-
lichkeit —, diese geheimen Kriterien, Geschlecht, soziale Herkunft, auszuschal-
ten, und diesbezlglich erweist sich gerade die Selektion durch Wissen als
Korrektur besonders wirksam. Schwieriger wird es mit andern Kiriterien, die
kaum der schulischen Vermittlung offenstehen und die die Schule masslos
Uberfordern und auch — nach dem liberalen Gesellschaftsmodell - nicht einer
offentlichen Institution zustehen. Charakterstérke oder Herzlichkeit kénnen
kaum schulisch, d. h. stufenméssig, vermittelt werden wie Wissen, und es
wére zudem vom Ordnungsmodell aus ein starker Eingriff in die individuelle
Freiheit, wenn die 6ffentliche Schule festlegen wirde, welche Charakterstérke
und welche Herzlichkeit sie anerkennt und als Selektionskriterium anlegt.

Wenn wir vor diesem hier nur schematisch dargestellten Ordnungsmodell und
den Schulkonzepten des friihen Liberalismus die erste Aargauer Schuldebat-
te zwischen Hofmann und Evers betrachten, wird offensichtlich, dass es nicht
darum ging, ob das Bildungssystem sich auf Individualitdt ausrichtet oder
nicht, sondern um die Frage, wie das Individuum in die Gesellschaft eingefiihrt
wird und welche Rolle ein &éffentliches Bildungssystem spielen kann und soll.
Dabei ist es gerade Evers, der mit all seinen Einschrankungen und seiner
Zurickhaltung gegentiber der Schule sich am liberalen Gesellschaftsmodell
orientiert und nicht Hofmann mit seinem Individual-Absolutismus und seinen
padagogischen Allmachtphantasien.

Worauf es uns jetzt aber ankommt, das ist die Frage, wo heute Mdéglichkeiten
und Grenzen dieser Konzepte auszumachen sind.
2. Wirtschaft und éffentliches Bildungssystem
Um mit dem historischen Ordnungs-Modell das Verhéltnis der Wirtschaft

zum Bildungswesen zu bestimmen, kdnnen zwei Zugénge gewéhlt werden,
die ich hier vorfiihren méchte, um einige aktuelle Probleme zu demonstrieren.
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- Das historische Modell des Liberalismus konzipiert ein Allgemeinbildendes
Schulsystem. Es flhrt nicht unmittelbar in den einzelnen Beruf hinein. Viel-
mehr soll es darauf vorbereiten, dass die Absolventen rational ihre Berufs-
wahl vornehmen koénnen und jede Berufsausbildung auf entsprechenden
Grundkenntnissen aufbauen kdnnen.

Das sind aber keine festen Grossen, wie hier gar nicht betont werden muss.
Wissens- und Kénnensbesténde, die in den Betrieben zur Anwendung kom-
men oder zu Berufen gebiindelt sind, erneuern sich ununterbrochen. Dies
stellt fiir das Schulsystem das grundlegende Problem, wie es sich selbst,
sein Allgemeinwissen auf diese Veranderung einstellt. Dazu ist es auf Signa-
le aus der Arbeitswelt angewiesen.

Allerdings gentigt es nicht, dass dazu einfach lange Listen von neuen Kennt-
nissen und Wissensbestanden abgeliefert werden, auf die die Schulen vor-
bereiten sollen. Vielmehr ist es notwendig, dass sich erfahrene Leute aus
Wirtschaft und Gewerbe auch in der Schule engagieren und zusammen mit
Lehrerinnen und Lehrern studieren, wie die Lehrpléne auf diesen Wandel ein-
gestellt werden kénnen, Auswahlen getroffen werden und Altes ersetzt wird.
Ansonst erzeugt die Schule das alte Problem der Stoffliberlastung oder kop-
pelt sich einfach von der Wissenserneuerung ab.

Dazu kommt ein ganz neues Problem. Heute miissen nicht nur Stufen gegen-
einander abgegrenzt und Zulassungen definiert werden, sondern mehrere
verschiedene Karrieren fllhren an die Spitze des Bildungssystems; die neue-
ste fiihrt sogar liber Meisterlehre, Berufsmatur und Fachhochschule mitten
durch die Arbeitswelt hindurch. Hier tritt ein ganz neues, horizontales Selek-
tionsproblem auf. Nach welchen Kriterien werden die Absolventen auf die
verschiedenen Zweige verteilt? Die L&sung beiseite zu schieben oder davor
zu kapitulieren — wie es zum Teil in der deutschen Bildungsreform geschehen
ist — wiirde sich sehr bald verheerend auswirken. Klare Zulassungsbestim-
mungen sind nicht nur auf jeder Stufe, sondern ebenso in jeder Sparte der
Ausbildung unausweichlich und sollten nicht durch generelle Aussagen Uber
Gleichwertigkeit u. a. m. ersetzt oder vertuscht werden.

Ich méchte hier schon anfiigen, dass aus der Verstarkung der Zusammenar-
beit Wirtschaft — Schule bei der Lésung dieser Probleme auch fur die Wirt-
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schaft etwas herausschauen kann, auch der betriebliche Teil der Berufslehre
kann damit verbessert werden. Die Ausbildungsreglemente, die das BIGA
erstellt, kbnnen dabei gebiindelt und auch zu eigentlichen betrieblichen Lehr-
plénen ausgebaut werden. Das heisst im Modell: Der Wirtschaft sollte der
Raum eingerdumt werden, sich als Teil der Offentlichkeit in der Schulfiihrung
zu engagieren und dem Motor der Schulreform, der Wissenserneuerung,
neue Information zu liefern.

Eine zweite Anforderung der Wirtschaft an das Bildungssystem betrifft einen
Kernbereich der Allgemeinbildung. Nicht nur die Orientierung in der Wirt-
schaft, sondern auch die zunehmende Rolle, die wirtschaftliche Fragen im
6ffentlichen Leben spielen, macht es unausweichlich, dass gerade unter dem
Gesichtspunkt der Allgemeinbildung die wirtschaftliche Problematik verstarkt
in der Schule auf allen Stufen beriicksichtigt wird. Ein Grossteil der Akade-
miker durchléduft nach wie vor die Bildungskarriere, ohne je mit den Proble-
men des Wirtschaftssystems vertraut gemacht worden zu sein.

Von hier aus kénnen wir auch zur zweiten Optik, unter der das Verhéltnis
Wirtschaft - Bildung zu betrachten ist, (ibergehen.

Der o6ffentliche Bildungssektor ist extrem kostenintensiv. Von daher ist es
sicher angebracht, auch nach dem finanziellen Nutzen zu fragen. Dement-
sprechend wird immer wieder gefordert, diese Ausgaben zielgerichteter, d. h.
fur Berufs- und nicht fir Allgemeinbildung, einzusetzen. Eine der umfang-
reichsten Studien des Weltbankbeauftragten Psacharopoulos (Returns to
Investment in Education, Policy Research Working Paper 1067, January
1993) zeigt nun aber, dass die Investitionen in Allgemeine Bildung (auf der
Sekundarstufe I. und Il.) um einen Drittel hdhere Ertragsraten ergeben als rein
berufliche Bildung (Rate of Return, 11 bzw. 16%). Die Ursache daflr liegt ein-
deutig in den hohen Investitionskosten bei der beruflichen Ausbildung. Diese
Relation misste aber bertlicksichtigen, wer eine Abkehr von der ordnungs-
politischen Situierung des Bildungswesens zugunsten einer reinen berufli-
chen Bildung fordert. Wer ware heute fahig und bereit, diese Investitionen
vorzunehmen? Noch radikaler wird diese Frage in der wirtschaftspolitischen
Auseinandersetzung angeschnitten unter dem Gesichtspunkt der Natur der
Bildungsausgaben. Es wére angemessener, Bildungsausgaben als private
Investitionen in die Qualitat der eigenen Arbeitskraft, d. h. als Berufsbildung,
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zu betrachten, die nachher durch hohere Lohne und mehr Lebensgenuss
rentabilisiert werden konnten, so lautet das 6konomische Argument. Dem-
entsprechend wird verlangt, Bildung weitgehend dem Markt zu Uberlassen
(Osterwalder, F.: Markt, Staat, Offentlichkeit und Bildung. In Gonon/Oelkers:
Die Zukunft der 6ffentlichen Bildung. Bern 1993).

Ich denke, dass die Argumente des friihen Liberalismus fur eine 6ffentlich-
staatliche Schule, wie sie oben dargestellt wurden, durchaus noch ihre
Bedeutung haben, mdchte hier aber ein rein 6konomisches Argument vor-
flihren — ohne damit zu unterstellen, dass der Wirtschaft nicht auch politische
Rationalitat zuganglich sei.

Eine grossangelegte Studie von Layard, Mayhew und Owen von der London
School of Economics (Britain’s Training Deficit, London 1994) zeigt, dass
erstens der gesellschaftliche Ertrag der Bildung hoher ist als der private und
dass dementsprechend auch das gesellschaftliche Optimum von Investitio-
nen hdher liegt als das private. Dementsprechend flihren exklusiv private
Investitionen im Bildungssektor notwendigerweise zu einer Unterversorgung.
Damit sind wir wieder beim Ausgangspunkt des liberalen Modells, der 6ffent-
lichen Bildung.

Es dirfte offensichtlich sein, dass in einer politischen Situation, in welcher
sich die Schweiz notgedrungen zunehmend in den européischen Markt inte-
griert und dementsprechend protektionistischer Schutz aufgegeben werden
muss, der dffentlichen Investition in die Bildung besondere Bedeutung zuge-
messen werden muss.

Dies heisst aber keineswegs, dass staatliche Mehrausgaben fiir Bildung, wo
und fiir was auch immer, im wirtschaftlichen Interesse liegen. Sicher kann
man Uberall mit mehr Ausgaben etwas verbessern, das soll nicht bestritten
werden, aber auch hier gibt es, wie vorher gezeigt wurde, optimale Gréssen,
und man kann nicht von unbeschrankten Ressourcen ausgehen. Wo soll nun
investiert werden? Die obligatorische Volksschule ist immer noch der zentra-
le Bereich. Allgemeinbildung auf dieser Stufe dirfte der beste Garant daftr
sein, dass sich die demokratische Offentlichkeit weiterentwickeln kann und
nicht plétzlich ganze Bevolkerungsteile konstitutiv in Randpositionen abge-
drangt werden oder sich dahin zurtickziehen. Doch der Abstand zur Sekun-
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dar- und Tertiérstufe sinkt zunehmend, und bereits wirken sich Engpasse auf
dieser Ebene aus. Dies soll Anlass geben zu einer sehr &konomischen
Schlussbemerkung. Investitionen im Bildungssektor haben eine extrem
langsame Umlaufgeschwindigkeit. Diese ist biologisch gegeben durch den
Generationenwechsel und die Lerngeschwindigkeit des Menschen. Weder
6konomische noch politische, noch padagogische Masshahmen schaffen
Abhilfe. Das heisst aber, dass Fehlinvestitionen oder mangelnde Investitionen
in der Bildung sich kaum unmittelbar auswirken, aber dann, wenn sich ihre
Wirkungen manifestieren, auch kaum mehr korrigiert werden kénnen.

3. Schluss: Individualisierung und Privatisierung der Schule

Im Zentrum meiner Uberlegung stand bis jetzt die Aktualitit der ordnungspo-
litischen Anforderung der Wirtschaft und Arbeitswelt, der Offentlichkeit an die
Schule. Zum Abschluss soll diskutiert werden, ob es fiir die Schule sinnvoll ist,
sich diesen Anforderungen zu stellen, oder ob nicht schulpddagogisch ein
Wandel der ordnungspolitischen Stellung dieser Institution angesagt ist.

Auf jeden Fall ist der Druck dazu sehr gross, er stammt aus dem Umfeld und
aus der Schule selbst. Die Hofmannsche Idee, die wir eingangs zitiert haben,
hat zwar keine Schule aufgebaut, aber immerhin hat sie Schule gemacht im
Sinne, dass sie lberall als Schulkritik zu héren ist. In der éffentlichen Diskus-
sion und auch in vielen Schuldiskussionen wird die sich selbst einschranken-
de, allgemeine &ffentliche Wissensschule ganz grundsétzlich als Pauker- und
Drillschule verpént. Statt dessen wird verlangt, dass sich die Schule an Gros-
sen ausrichten soll, die in jedem Individuum spezifisch gegeben sein sollen,
und das Leben in seiner Gesamtheit und Einzigartigkeit zu erfassen habe. Die
Schule soll gleichermassen alle Kulturen vermitteln wie auch den heimatlosen
und verwahrlosten Technokids Kuscheligkeit bieten und den Hochbegabten
den Weg nach Harvard ebnen. Kurz: die Schule soll sich nicht an der Offent-
lichkeit des Wissens, sondern an der Privatheit der Person und der Individua-
litdt ausrichten.

Ich m&chte hier abschliessend zwei Argumente vorfiihren, die dafiir sprechen,
dass die Schule sich diesem Druck entgegenstellt, um ihren ordnungspoliti-
schen Platz in der Offentlichkeit zu bewahren.
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Zum einen gibt es — ganz im Gegensatz zur Zeit von Hofmann - in der moder-
nen Gesellschaft eine Einrichtung, die diese Form von Privatheit und Indivi-
dualitit extrem gut mimen kann und auch als solche eine Bildungsfunktion
erflillt - wie immer man sich auch dazu stellt —, das Fernsehen und die
modernen elektronischen Medien. Wenn die Schule bezliglich Unmittelbar-
keit und Individualitdt mit diesen in Konkurrenz treten will, kann der Ausgang
dieses Wettbewerbs schon heute vorausgesagt werden.

Zum zweiten ist eine Grossinstitution wie die &ffentliche Schule schon von
sich aus unfdhig, sich an Privatheit und Individualitdt anzuschliessen, sie
kann diese hdchstens imitieren, und bekanntlich ist das Original besser als
die Kopie.

Dafiir pladiere ich abschliessend noch einmal fiir das alte liberale Schul-
modell: Die Schule soll sich auf jene Aufgaben konzentrieren, die weder das
private Leben noch die Arbeitswelt unmittelbar erflillen kénnen, das Lernen
des Umgangs mit schwierigen, aber flr das moderne Leben grundlegenden
kognitiven Verfahren.
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Bildungsziele und ihre padagogischen und methodischen
Konsequenzen

von Prof. Dr. Rolf Dubs, Institut fir Wirtschaftspédagogik,
Hochschule St. Gallen

1. Grundlegung

Leider zeichnet sich auch in der Schweiz eine Polarisierung in Bildungsfra-
gen ab, hinter der sehr hdufig politische Interessen stehen, die sich oft
weder um die Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen p&dagogischen For-
schung noch um die Interessen der Schulerinnen und Schiller, fiir die die
Schule gemacht wird, kimmern. Dies zeigte sich auch im Vorfeld der Ver-
o6ffentlichung des Leitbildes «Schule Aargau», wo von den verschiedensten
Seiten her sehr polarisierende Aussagen gemacht und Forderungen gestellt
wurden.

Ziel dieses Beitrages ist eine Auseinandersetzung mit einigen Aspekten der
Bildungsziele, wie sie im Leitbild zur Diskussion stehen, sowie mit der Fra-
ge der autonomen Schule, die auf die Gestaltung der Bildungsziele nach-
haltigen Einfluss hat. Dabei wird eine mittlere Position bezogen: Die schwei-
zerischen Schulen weisen im internationalen Vergleich viele Stérken aus.
Deshalb tragen diejenigen, die alles verandern wollen, nicht nur Gutes zur
Schulentwicklung bei. Umgekehrt gentigen aber die Traditionen allein nicht
mehr. Es gibt viele gute Erneuerungsideen, die — auch wenn sie noch etwas
ungewohnt sind — nicht rundwegs abgelehnt werden sollten. Diese Mittel-
position ist alles andere als ein gefélliger Opportunismus. Sie widerspiegelt
vielmehr das, was der deutsche Kulturphilosoph Eduard Spranger in sei-
nem «Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der P4ddagogik» so tref-
fend darstellte: Es gibt nichts in der Padagogik, was nicht auch wieder
Nachteile hat. Deshalb bleiben alle Auffassungen zu Schulfragen, die sich
nur der Tradition oder nur der Neuerung verschreiben, im Hinblick auf das
Wohlergehen unserer Kinder in ihrer Einseitigkeit fragwiirdig.

In bezug auf die Bildungsziele polarisieren sich die Meinungen an der
grundsétzlichen Zielrichtung der Schule: Fur die einen steht die Erziehung
zur Leistung im Vordergrund des p&adagogischen Denkens; fiir die anderen
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der soziale Ausgleich, der Uber die Organisation der Schule und die Gestal-
tung des Unterrichtes erreicht werden sollte. Deshalb vertreten die einen
einen engeren Leistungsbegriff und wiinschen sich insbesondere eine
gegliederte (differenzierte) Sekundarstufe |, wahrend die anderen fiir eine
undifferenzierte Oberstufe mit vielen Individualisierungsmaoglichkeiten plé-
dieren. In dieser Hinsicht haben die Verfasser des Leitbildes klar Stellung
bezogen: Sie wollen an der dreigliedrigen Schule (Bezirksschule, Sekun-
darschule, Realschule) festhalten und anerkennen damit, dass es mit
zunehmendem Alter kaum mehr zu beseitigende Leistungsunterschiede
gibt, was bis zu einem gewissen Grad einem Bekenntnis zu einer lei-
stungsorientierten Schule gleichkommt. Diesem Entscheid werden vor
allem solche Gruppierungen, die mittels der Schule einen grésseren sozia-
len Ausgleich schaffen wollen, nicht zustimmen, obschon eigentlich die
Forschungsergebnisse gegen sie sprechen. Es ist offensichtlich so, dass
die Schule allein Uber neue Organisationsformen den sozialen Ausgleich
nicht schaffen kann, wohl aber oft die Leistungsféhigkeit der Lernenden
beeintrachtigt wird (Blossfeld/Shavit 1993).

Die Zielvorstellung einer leistungsorientierten Schule bedarf allerdings einer
sorgfaltigeren Betrachtung des Leistungsbegriffes, denn die schweizeri-
sche Schule — insbesondere auf hdheren Stufen — leidet unter verschiede-
nen Fehlentwicklungen mit der Leistung. Deshalb will das Leitbild die Schu-
le von einem engeren zu einem weiteren Leistungsbegriff flhren, was — ins-
besondere mit den in ihm vorgesehenen Begriffen — vielerorts zu Angsten
Uiber einen verdeckten Leistungsabbau fihrt.

2. Die Schulleistung: vom engen zum weiteren Begriff
2.1. Enger Leistungsbegriff

Die Schulleistung ist ins Kreuzfeuer der Kritik geraten, weil sich viele Schii-
lerinnen und Schiiler in der Schule Uberfordert flhlen. Daflr sind wenig-
stens drei Ursachen verantwortlich. Zunachst lassen sich - insbesondere
auf hoheren Schulstufen — gewisse Uberforderungstendenzen, vor allem
infolge des Stoffumfanges und der zum Teil wenig sinnvollen additiven
Stoffvermittlung, die fur die Lernenden oft nur passives Aufnehmen und
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Wiedergeben beinhaltet, nicht leugnen. In dieser Hinsicht ist viel Unterricht
von einem engen (rein kognitiven) Leistungsbegriff gepragt, so dass sich
eine Gewichtsverlagerung in Richtung eines aktiven Lernens mit neuen
Unterrichtsverfahren und Lernformen aufdrangt. Zweitens darf aber nicht
Ubersehen werden, dass viele Schilerinnen und Schiiler Uberfordert sind,
weil sie eine Schule besuchen, fur die sie die Voraussetzungen nicht mit-
bringen (Trend zum Gymnasium und zur Universit&t). Deshalb die Anforde-
rungen zu senken wéare wenig sinnvoll, denn dies wiirde das allgemeine Lei-
stungsniveau senken, was angesichts der steigenden Anforderungen im
Leben unverantwortlich wére. Drittens sind es Fehlentwicklungen in unse-
rer Gesellschaft, die einen engen Leistungsbegriff in den Schulen verstér-
ken. Abbildung | versucht diesen Zusammenhang aufzuzeigen (siehe aus-
fihrlicher Dubs 1993).

Handeln »-| Leistung
Bewertung des Handelns durch eine soziale Macht

Abb. 1: Leistung als Ergebnis einer Bewertung

Jeder Mensch handelt bei den verschiedenartigsten Gelegenheiten. Mit sei-
nem Handeln will er ein bestimmtes Ziel erreichen, mit dem er ein Bediirf-
nis befriedigt. Dieses Ziel kann eigene Zufriedenheit, Beachtung, Anerken-
nung, Belohnung usw. sein. Solange ein Handeln nur um der eigenen
Zufriedenheit willen erfolgt, ergeben sich keine Probleme, denn in diesem
Fall ist der Mensch selbstbestimmt, d.h., er entscheidet selbst dariiber,
was ihn zufrieden macht. Sobald aber Beachtung, Anerkennung oder
Belohnung angestrebt werden, muss das Handeln bewertet, d.h. von
irgend jemandem entschieden werden, welches Handeln durch Beachtung,
Anerkennung oder Belohnung als Leistung und welches Handeln nicht als
Leistung anerkannt wird. Diese Entscheidung beinhaltet ein Werturteil, das
durch eine soziale Macht, meistens durch die vorherrschende Meinung in
unserer Gesellschaft, erfolgt. Weil heute die wissenschaftlich-technologi-
sche Betrachtungsweise, die materielle Anerkennung und Belohnung, das
Streben nach immer Mehr und nach Macht sowie das Prestigedenken vor-
herrschen, wird fast nur noch solches Handeln als Leistung anerkannt, das
diesen Zielvorstellungen entspricht. Dadurch ist die Leistung immer mehr
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durch Faktoren beeinflusst, die der einzelne Mensch gar nicht mehr selbst
verantwortet. Er wird fremd bestimmt. Als Folge davon hat derjenige, der
anderes Handeln positiv bewerten und dem Leistungsbegriff eine andere
Bedeutung geben méchte, so lange keine Chance, als er sich in der Min-
derheit befindet. Die Mehrheit entscheidet, ob sein Handeln als Leistung
anerkannt wird. Da sehr viele Politiker und Eltern nur solches Handeln posi-
tiv bewerten, das materiellen Wohlstand und personliches Prestige bringt,
tut die Schule sich unendlich schwer, die Schulleistungen auf andere - flr
den einzelnen Menschen individuell ebenso wertvolle — Tlchtigkeiten
umzuorientieren.

Ganz entscheidend ist nun, dass die Schule diesen engen Leistungsbegriff
zu Uberwinden versucht.

2.2. Der erweiterte Leistungsbegriff

Deshalb ist es zu begriissen, wenn im Leitbild von einem erweiterten
Leistungsbegriff ausgegangen wird, indem von der Schule gefordert wird,
dass sie Sachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz
vermittelt. Allerdings ist es verstandlich, wenn sich vor allem traditioneller
denkende Kreise mit diesen Begriffen — mindestens in der im Leitbild
gewahlten Darstellung — nicht zufriedengeben, weil ihr Stellenwert nicht
geniigend klar zum Ausdruck kommt. Gewichtet man namlich die neuen
Unterrichtsverfahren und Lernformen sowie die Individualisierung - wie
es das Leitbild tut — sehr stark, so konnte es bei Lehrkraften, die die
Leistung nur im Sinne des Vollzugs wirtschaftlicher Bedurfnisse verstehen
und deshalb Leistungsforderungen im Sinne von Sachkompetenz
ablehnen, durchaus zu einem Abbau von auch sinnvollen Leistungs-
forderungen kommen. Wahrscheinlich liesse sich die Akzeptanz des Leit-
bildes schon wesentlich verbessern, wenn einerseits von sinnvollen Lern-
leistungen gesprochen und andererseits der Stellenwert der Sachkompe-
tenz (kognitive Leistung) deutlicher hervorgehoben wirde. Abbildung 2
zeigt, wie sich sinnvolle Lernleistungen in allgemeiner Form umschreiben
lassen (Dubs 1993).
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Sinnvolle Lernleistungen

Inhalte, Themen und Problembereiche, die fur die Berufsfahigkeit und
Lebensbewéltigung bedeutsam sind.

I | | |

prozess- produkt-
orientiert orientiert

vielgestaltig integrativ interdisziplinar

Abb. 2: Sinnvolle Lernleistungen

Sinnvolle Lernleistungen sind nicht wirtschaftliche, mechanische Leistungs-
gréssen, sondern sie sind immer etwas Ganzheitliches von hoher Qualitat:
Inhalte, Themen und Problembereiche, die in ganzheitlicher Sicht bearbei-
tet werden und dazu beitragen, dass Lernende fahig werden, ihren Beruf
und ihr Leben zu bewéltigen. Deshalb muss erstens die einseitige kognitive
Ausrichtung von Schule und Unterricht in Richtung vielgestaltiger Lernlei-
stungen ausgerichtet werden (Harmonie der Lernbereiche). Das heisst:
beim Aufbau von Lehrplanen und im Unterricht sind kognitive, affektive,
soziale, emotionale, volutative und psychomotorische Bereiche des
Lernens mdglichst harmonisch zu kombinieren. Dies sollte zweitens in inte-
grativer Form geschehen, d. h., auf einen anfénglich disziplinenbezogenen
(facherorientierten) Unterricht, in welchem Grundfertigkeiten eingeiibt und
disziplindre Einsichten gewonnen werden, sollten im fortgeschrittenen Leh-
ren und Lernen immer stérker umfassendere und fur die Berufsfahigkeit und
Lebensbewaltigung bedeutsamere Themen- und Problembereiche bearbei-
tet werden, damit die Gesamtschau gefordert wird, zirkulére Verkntipfungen
(Netzwerke) mit ihren Wechselwirkungen und Abhéngigkeiten erkannt wer-
den (vernetztes Denken) und damit der Blick fiir die Dynamik des Gesamt-
geschehens gedffnet wird. Mit fortschreitendem Kenntnis- und Kénnens-
stand ist drittens so friih als méglich die interdisziplindre Betrachtungs-
weise einzufiihren.
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Schliesslich muss ein ausgewogenes Verhéltnis von viertens prozessori-
entiertem und fiinftens produktorientiertem Lernen bestehen. Prozesso-
rientiertes Lernen betrifft Lernvorgénge, bei denen Lernprozesse wie Pro-
blemlésen, Kreativititstechniken, Lernen lernen, Begriffe aufbauen usw. im
Vordergrund stehen, wéhrend beim produktorientierten Lernen die Lerner-
gebnisse (erarbeitetes Wissen, gewonnene Erkenntnisse) im Vordergrund
stehen. Bedeutsam ist, dass prozessorientiertes Lernen nur in Kombination
mit Wissen sinnvoll ist. Deshalb gibt es nicht die Alternative von prozess-
oder produktorientiertem Lernen, sondern die beiden Formen mussen sich
erganzen. Wer nicht (iber ein sorgféltig aufgebautes Struktur- oder Begriffs-
wissen (nicht additives Faktenwissen) verfligt, kann nicht selbsténdig Neu-
es hinzulernen. Deshalb ist es wenig nitzlich, prozessorientiertes Lernen in
eigenstandigen Fachern wie «Lern- und Arbeitstechnik» zu férdern. Viel
besser ist es, prozess- und produktorientiertes Lernen in den jeweiligen
Fachern an den konkreten Inhalten zu kombinieren.

Mit sinnvollen Lernleistungen sollen die Schilerinnen und Schiler zu einer
personlichen Tiichtigkeit erzogen werden. Tichtigkeit ist die durch eigene
Anstrengung erworbene, relativ dauerhafte Eigenschaft eines Menschen,
bestimmten Erfordernissen voll und ganz gentigen zu kénnen. Wesentlich
ist nun, dass die Schule nicht nur einige wenige Tlichtigkeiten férdert, die
in der Leistungsgesellschaft vorbehaltlos «bewundert» werden. Sie muss
vielmehr viele, verschiedenartige Tichtigkeiten verstédrken und vor allem
Motivationen unterstiitzen, damit die Schilerinnen und Schiiler auf még-
lichst vielen Gebieten tiichtig werden wollen. Dies nicht zuletzt deshalb,
weil jede Form von Tiichtigkeit etwas Freiwilliges ist und damit in der Macht
des Menschen steht. Dieser Form der Selbsterziehung (freier Selbstzwang)
kommt grésste Bedeutung zu. Eine Ttichtigkeit in vielen Bereichen ist fur
die Lebensbewaltigung &usserst bedeutsam. Wie viele Leute scheitern
letztlich in inrem Leben, weil sie nur in einem Lebensbereich tiichtig sind, in
allen andern versagen und damit die innere Harmonie nicht finden. Insbe-
sondere deshalb muss die Schule vielgestaltige Lernleistungen fordern.

Ganz entscheidend ist nun, dass in dieser geforderten Vielgestaltigkeit der
Schule das Eintiben der Grundfertigkeiten nicht vernachléssigt und einer
sorgfaltigen Erarbeitung eines soliden Grundwissens (nicht eines wenig
sinnvollen additiven Faktenwissens) alle Aufmerksamkeit geschenkt wird.
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Die kognitiven Ziele missen im Mittelpunkt des schulischen Lernens blei-
ben, denn wer notwendige Grundfertigkeiten nicht beherrscht und liber ein
ungeniigendes Wissen verfugt, ist weder in der Lage, Probleme zu |6sen
noch intellektuell-kreative Leistungen zu erbringen. Kénnen und Wissen
sind eine unabdingbare Voraussetzung fiir anspruchsvollere intellektuelle
Leistungen (Mandl/Gruber 1993, Reusser 1994).

Mit dieser Akzentuierung (die eigentlich im Begriff Sachkompetenz des Leit-
bildes eingeschlossen ist) verlére auch die geforderte Sozialkompetenz (in
meiner Terminologie affektiver, sozialer und volutativer Lernbereich) etwas
von ihrem fiir viele Leute negativen Gehalt. Sie ist fiir eine lebensvorberei-
tende Schule von grosser Bedeutung, darf aber nicht zum Selbstzweck
werden, was bei einer einseitigen Ausrichtung des Unterrichtes auf neue
Unterrichtsverfahren und Lernformen indessen nicht selten der Fall ist.

Sehr unbefriedigend — wenn nicht sogar geféahrlich - ist hingegen das Bil-
dungsziel der Selbstkompetenz in der im Leitbild umschriebenen Form. Die
«Fé&higkeit, fir sich selber verantwortlich zu handeln» fiihrt zusammen mit
der im ganzen Leitbild immer wieder vertretenen Individualisierung zu
einem heute kaum mehr verantwortbaren Werterelativismus. Dieser Ein-
druck wird verstarkt, wenn man den Vergleich zwischen der Praambel des
Schulgesetzes und den Stichworten aus der aktuellen padagogischen Dis-
kussion (Seite 11 des Leitbildes) betrachtet. Selbstversténdlich sind diese
dort angefiihrten neuen Ziele wichtig. Sie sollten aber ergénzt werden durch
gewisse Tugenden (Teiltugenden im Sinne von Brezinka 1980), damit die
Lernenden auch eine Richtschnur fiir ihr kritisches Reflektieren erhalten
(vgl. z.B. Lickona 1992). Hier will mir scheinen, dass es sich die Verfasser
des Leitbildes mit ihrem Werterelativismus etwas einfach gemacht haben,
wenn auch zuzugeben ist, dass diese Frage bei der Abfassung eines Leit-
bildes die schwierigste ist.

2.3. Methodische Konsequenzen

Sinnvolle Lernleistungen im oben beschriebenen Sinn lassen sich nur mit
modernen Unterrichtsverfahren (z. B. Projektunterricht, Werkstattunterricht)
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und neuen Lernformen (z. B. selbstgesteuertes Lernen) verwirklichen. Wenn
deshalb im Leitbild von der Notwendigkeit «erweiterter Lehr- und Lernfor-
men» gesprochen wird, so ist dies im Prinzip richtig. Allerdings sollte
beachtet werden, dass daraus nicht neue Einseitigkeiten entstehen, son-
dern immer wieder Uberlegt wird, wo herkdmmliche Unterrichtsverfahren
und wo erweiterte Lehr- und Lernformen zu den besten Lernergebnissen
fuhren. Die empirische Forschung belegt immer deutlicher, wie es nicht die
«richtigen» Unterrichtsverfahren und Lernformen gibt, sondern deren Wirk-
samkeit von den jeweiligen Lernzielen, der unterrichtlichen Situation, den
Eigenschaften der Schilerinnen und Schuler sowie den Vorlieben und der
Eignung der Lehrkréfte abhangt (vgl. Dubs 1995). Deshalb ist es falsch zu
glauben, erweiterte Lehr- und Lernformen garantierten in jedem Fall den
Lernerfolg und herkdmmliche Unterrichtsverfahren (z. B. Frontalunterricht)
héatten in einer modernen Schule keinen Platz mehr. Auch hier ist die Viel-
gestaltigkeit bedeutsam. Dies bedeutet, dass an den mittleren und héheren
Schulen der vorherrschende Frontalunterricht (Krapf 1985) durch weitere
Formen zu ergénzen ist, wahrend auf tieferen Schulstufen der Frontalunter-
richt nicht vollig vernachlassigt werden darf.

Vor allem Politikerinnen und Politiker beflirchten massiv steigende Kosten
mit den erweiterten Lehr- und Lernformen. Betrachtet man die Forderungen
vieler Lehrkrafte, so besteht diese Gefahr tats&chlich. Dies muss aber nicht
sein. Viele Untersuchungen (Dubs 1992a) warnen vor zu kleinen Schulklas-
sen, in denen vor allem die schwacheren Schiler benachteiligt werden, weil
ihre Schwéchen in zu kleinen Klassen offensichtlicher werden als in grés-
seren. Auch zeigen bewéhrte Lehrkrafte immer wieder, wie man mit einer
guten Organisation im Klassenverband erweiterte Lehr- und Lernformen in
Klassen bis zu etwa 24 Schiilern problemlos verwirklichen kann. Nicht Rau-
me und Mittel, sondern die Qualitat der Lernberatung (oder das Coaching)
sind fir deren Erfolg massgeblich. In dieser Hinsicht kommen noch grosse
Aufgaben auf die Lehrerbildung zu.

2.4. Leistung und Leistungsbewertung

In der padagogischen Diskussion besteht heute eine Tendenz, die Fremd-
beurteilung der Schulerinnen und Schiler durch Klausuren, Noten und
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Zeugnisse mit einer Selbstbeurteilung zu ersetzen. Das Leitbild (S. 40) bleibt
in dieser Frage offen. Wahrscheinlich wird es nie gelingen, einen wissen-
schaftlichen Nachweis Uber die Notwendigkeit von Noten und Zeugnissen
als Formen der Fremdbeurteilung zu erbringen, weil diese Frage fir eine
systematische Untersuchung zu komplex ist. Selbst trete ich aus mehreren
GrUnden weiterhin flr eine Fremdbeurteilung (in erster Linie zur Steuerung
des Lernens), eine Leistungsbewertung mit Klausuren (im taglichen Unter-
richt) und Prifungen (fiir die Selektion) sowie Noten ein. Dies aus folgenden
Griinden: Erstens bin ich der Uberzeugung, dass Klausuren, Priifungen und
Noten, wenn sie richtig gehandhabt werden, lenkende (lernsteuernde) Wir-
kung haben. Aus empirischen Untersuchungen l&sst sich die Trendaussage
ableiten, dass nur sehr gut motivierte, leistungsfahige und oft auch gel-
tungsbedirftige Schilerinnen und Schiler auch ohne Priifungen und Noten
ihre Lernziele erreichen, wahrend dies flr durchschnittliche und vor allem
flir wenig motivierte Lernende eher nicht der Fall ist. Zweitens suchen viele
Lernende Vergleichsmd&glichkeiten und eindeutige Aussagen Uber ihre Lei-
stungen (was sicher zu einem guten Teil auf die vorherrschende gesell-
schaftliche Mentalitat zurlickzuflihren ist), was mit Noten aufgrund von
Klausuren und Noten selbst unter Berlicksichtigung aller kritischen Aspek-
te am ehesten gegeben ist. Drittens geben Klausuren, Priifungen und Noten
in allen Selektionsverfahren die relativ eindeutigste Entscheidungsgrundla-
ge. Viertens haben Klausuren, Prifungen und Noten lebensvorbereitende
Wirkungen. Im spéateren Leben wird laufend beurteilt und bewertet (An-
stellungsgespréche, berufliche Assessment-Centers, Beférderungen im
Beruf, Qualifikationssysteme, Bewertungen z.B. von Politikern durch die
Offentlichkeit). Deshalb sollen die Jugendlichen im Umgang damit friihzei-
tig vertraut gemacht werden, um mdgliche Belastungen spéter auch zu
ertragen. Und fiinftens sollte nicht der amerikanische Fehler wiederholt
werden, indem immer weniger Fremdbeurteilungen vorgenommen werden,
die — guten — Universitaten dafiir auf eine unmenschlich harte Selektion
zurtckgreifen, um den hohen Leistungsstand zu halten. Oder ein anderes
Beispiel: Im Staat Michigan hat man alle Formen von Fremdbeurteilung
sowie die Repetition von Klassen abgeschafft. Inzwischen sind die Leistun-
gen der Lernenden — aus vielen weiteren Griinden — derart abgesunken,
dass das Parlament im Mai dieses Jahres beschloss, alle Schilerinnen und
Schiler der 6. Klasse einem Lese- und Schreibetest zu unterwerfen, der
Uber die Zulassung zum 7. Schuljahr entscheidet. Hier kann man sich fra-
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gen, was humaner ist, die regelméssige Fremdbeurteilung oder eine ein-
malige Prifung.

Leider ist aber die ganze Schilerbeurteilung in der Schweiz zu einseitig auf
die Fremdbeurteilung ausgerichtet. Deshalb sollte das Beurteilungssystem
— wie es das Leitbild vorschlagt — durch weitere Beurteilungsverfahren
erganzt werden. In Frage kommen Portfolios (Arbeitshefte, aus denen die
Lernfortschritte, die selbst beurteilt werden, ersichtlich sind), Lernjournale,
in denen Uber das eigene Lernen berichtet wird (Beck et al. 1992), oder
Selbstbeurteilungen mit Hilfe von Lernfortschrittsbogen. Diese Verfahren
eignen sich vorzlglich zur Férderung der Metakognition (Wissen Uber das
eigene Koénnen und Lernen) und sollten in unseren Schulen in Ergédnzung
zur Fremdbeurteilung rasch Eingang finden.

2.5. Die Leistung am Gymnasium

Offen lasst das Leitbild die Dauer des Gymnasiums (8 + 4 Jahre oder 9 + 3
Jahre). Obschon sich die notwendige Dauer einer Schule wissenschaftlich
nicht nachweisen lasst (Dubs 1992b), ist ein dreijahriges Gymnasium nach
aller Schulerfahrung zu kurz. Angesichts der steigenden Erwartungen der
Hochschulen fehlte an einem dreijahrigen Gymnasium die Zeit zur Vertie-
fung, zum Einsatz neuer Unterrichtsverfahren und Lernformen sowie zur
Musse und Reflexion, die an einem Gymnasium nétig ist. Die Folge davon
wére ein Ruckfall auf einen engen Leistungsbegriff mit einer Stoffuberfille,
die schon heute die Bildungsziele des Gymnasiums beeintrachtigt.

3. Die Autonomie der einzelnen Schule

Zu vielen Vorbehalten fihrt das im Leitbild erkennbare Streben, jede Schu-
le als padagogische Einheit zu sehen, die ihre eigene Kultur aufbaut und
sich weitgehend selbst gestaltet. Es wird beflirchtet, mit einer solchen
Autonomie kénnte die einzelne Schule ausser Kontrolle geraten (z.B. bei
gewissen Lehrerkombinationen kdnnten in einseitiger Weise Sozialkompe-
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tenzen im Mittelpunkt des Unterrichtes stehen, bei anderen wiirden mit
einem engen Leistungsbegriff wenig sinnvolle Leistungen gefordert usw.).

Neuere Untersuchungen zeigen, dass zu zentralistisch gefiihrte Schulen
immer blrokratischer werden, Uber keine grosse Innovationskraft verfligen
und die Lehrkréfte nicht genligend zu motivieren vermdgen (Odden/Marsch
1989, Fullan 1991). Deshalb empfiehlt die moderne Schulorganisationsleh-
re dezentrale Strukturen mit klar definierten Freirdumen und einer darauf
abgestimmten Autonomie bei den Entscheidungen.

Dezentrale Organisationen mit Freirdumen und Autonomie, die bestimmte
von Ubergeordneten Instanzen vorgegebene Ziele zu erreichen haben (die
Schule die von der Gesellschaft vorgegebenen Erziehungs- und Bildungs-
ziele), kdnnen aber nie eine volle Autonomie in basisdemokratischer Form
haben. Dies ginge bestenfalls, wenn sich die Angehdrigen einer solchen
Organisation voll mit ihr identifizieren kénnten und all ihr Tun in den Dienst
dieser Institution stellen wiirden. Dies ist aber in Wirklichkeit kaum je der
Fall. Deshalb kann die Autonomie immer nur eine Teilautonomie sein, d. h.,
es bestehen Freirdume innerhalb vorgegebener Ziele, deren Erfiillung
tiberwacht wird. Alles andere flihrte zu Ziellosigkeiten (infolge kurzfristigen
Denkens) und zu Ineffizienzen (infolge endloser Diskussionen im vorherr-
schenden Pluralismus).

Solche Uberlegungen filhren zur Forderung nach einem Paradigma-Wech-
sel in der Schulorganisation und -fiihrung: Aus der verwalteten muss eine
teilautonome. Schule werden, in der die Lehrkrafte mehr selbstandig
gestalten kdnnen, damit mehr Dynamik und Innovationskraft entsteht. Sie
ist durch die drei in Abbildung 3 dargestellten Autonomiebereiche gekenn-
zeichnet. Die Lehrplanautonomie gibt der Lehrerschaft eines grosseren
Schulhauses (oder mehrerer kleinerer Schulhduser zusammen) das Recht,
innerhalb eines verbindlichen Minimallehrplans einen schulhauseigenen
Lehrplan zu entwickeln. Mit der damit verbundenen Teamarbeit innerhalb
eines Schulhauses sollen die Lehrerinnen und Lehrer mehr Gestaltungsfrei-
heit im Unterricht erhalten, wovon zu erwarten ist, dass sich die Identifika-
tion mit der Schule verstérkt und sich Innovationen im Unterricht rascher
verwirklichen lassen. Die Lehrplanfreiheit ist aber nicht umfassend, sondern
der Rahmenlehrplan macht verbindliche Minimalvorgaben, denn eine volle
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Lehrplanfreiheit wirkte mobilitdtsbehindernd. Teilautonome Schulen haben
auch Budgetautonomie, d. h., jede Schule plant innerhalb staatlicher Vor-
gaben das Budget selbst. Damit kann sie — nicht zuletzt im Hinblick auf den
eigenen Lehrplan - eigene Schwerpunkte setzen. Daraus ergibt sich nicht
nur der Vorteil, dass Budgetentscheidungen im Rahmen der Vorgabe dort
getroffen werden, wo man die Bedrfnisse am besten kennt, sondern auch
die Zeit der Ausreden, man kdnne etwas nicht innovieren, weil das Geld
dazu fehle, ware vorbei. Schliesslich verfligen teilautonome Schulen tber
die Organisationsautonomie, d. h., die Lehrerschaft gibt sich die Organisa-
tion der Schule selbst, wobei die festgelegte Organisationsstruktur von der
staatlichen Aufsichtsbehdrde zu genehmigen ist. Dies deshalb, damit tber-
wacht werden kann, ob die Leitungsfunktion und damit alle Verantwortlich-
keiten in der Fihrung der Schule klar geregelt sind, denn eine kollektive
Schulfiihrung, wie sie vielen Lehrkréften vorschwebt, ist untauglich.

Teilautonomie

Lehrplanautonomie  Budgetautonomie Organisationsautonomie
innerhalb eines verbind- im Rahmen einer globalen  im Rahmen des Minimal-
lichen Minimallehrplanes staatlichen Budgetvorgabe lehrplanes und des Budgets

Abb. 3: Teilautonomie der Schulen

Es gibt deutliche Hinweise dafir, dass teilautonome Schulen tats&chlich
eine eigene Schulkultur — wie es auch das Leitbild propagiert - aufbauen
kénnen, die sich in vielen Fllen positiv auf das Schulklima und die Schler-
leistungen auswirkt (Brookover et al. 1979, Austin/Holowenzak 1991). Ihre
Verwirklichung ist aber nach amerikanischen Erfahrungen ausserst
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anspruchsvoll. Von den Lehrkréften wird ein tiberdurchschnittlicher Einsatz
Uber den Unterricht hinaus fur die Schulgemeinschaft erwartet. Die Schul-
behdérden mussen sich von ihren vornehmlich administrativen Aufgaben
I6sen und sich mit den Zielsetzungsprozessen und der Zieliiberpriifung
(dem Schulcontrolling) auseinandersetzen, d.h. die Schule strategisch
fuhren.

Fir mich ist ein Modell teilautonomer Schulen erstrebenswert. Ich wiinsch-
te mir die Umschreibungen im Leitbild aber etwas genauer. Vor allem miiss-
te sichergestellt sein, dass die strategische Fiihrung der Schule und das
Controlling bei den lokalen politischen Organen und nicht bei kantonalen
Schulinspektoren liegt, sonst k&me es zu einer Kompetenzvermischung.
Die Rolle der Schulinspektoren ware im Sinne eines «Coaching» zu definie-
ren, d. h., sie hatten keine Inspektions-, sondern eine Unterstiitzungsfunkti-
on fir die Entwicklung teilautonomer Schulen. In dieser Hinsicht scheint mir
im Leitbild zwischen Schulautonomie und der Rolle der Schulinspektoren
noch ein gewisser Widerspruch zu bestehen.

4. Schlussbemerkungen

Musste ich dariiber entscheiden, ob ich den vorliegenden Entwurf des Leit-
bildes unterstiitzen oder bekdmpfen wiirde, wére ich etwas unsicher. Einer-
seits sehe ich das gute Bemiihen um die Weiterentwicklung des Schulwe-
sens, andererseits ist es mir, wie ich an verschiedenen Stellen zu zeigen
versuchte, noch zu unklar und vor allem in einer liberlegten Synthese zwi-
schen gutem Herkdmmlichen und wertvollem Neuen noch etwas zu unbe-
stimmt. Sehr viele Neuerungen sind so dargestellt, dass bei deren Imple-
mentierung noch zu viele Interpretationen méglich sind. Dies schafft Zwei-
fel. Deshalb téte im Interesse einer Beruhigung der éffentlichen Meinung an
vielen Stellen eine bessere Differenzierung und Prézisierung gut.
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Die GRUNEN in der Bundesrepublik Deutschland und ihre Pline zur
Reform des Schulunterrichts: Analyse und Kritik

von Dr. Siegfried Uhl, Fachgruppe Erziehungswissenschaft, Universitat Kon-
stanz (D)

In den Landern der Bundesrepublik Deutschland sind die ersten griinen und
alternativen Wahlblindnisse Ende der siebziger Jahre entstanden. Die Bun-
despartei «<DIE GRUNEN», die aus ihnen hervorgegangen ist, wurde im
Januar 1980 gegriindet. Trotz der innerparteilichen Querelen und Fltigel-
kampfe, die ihre wechselvolle Geschichte kennzeichnen, sind die GRUNEN
eine erfolgreiche Partei. Im Bundestag und in fast allen Landesparlamenten
gibt es Abgeordnete der GRUNEN oder ihrer ostdeutschen Schwester, der
Blirgerbewegung «Biindnis 90». Sie sind an mehreren Landesregierungen
beteiligt und stellen Minister, Senatoren und Staatssekretére. Die friihere
«Antiparteien-Partei» ist heute eine Kraft, die wie andere Parteien auch die
Regierungsgewalt zur Verwirklichung ihrer politischen Ziele zu nutzen ver-
sucht.

In weltanschaulicher und programmatischer Hinsicht sind die GRUNEN
eine links von der Mitte stehende Partei. Libertére, anarchische und undog-
matisch-sozialistische Vorstellungen spielen bei ihnen eine viel grossere
Rolle als bei ihren Namensvettern in der Schweiz. Die deutschen GRUNEN
ahneln deswegen mehr den «Progressiven Organisationen» (POCH)" als der
«Grlinen Partei der Schweiz» (GPS), die sich von Anfang an gegen die
sozialistischen Gruppen abgegrenzt hat und sich in erster Linie als liberal-
humanistisch, 6kologisch und teilweise sogar wert-konservativ versteht.

Was die meisten Buirger in Deutschland tiber die Ziele der GRUNEN wissen,
I&sst sich in wenigen Stichworten zusammenfassen: Umbau der Industrie-

1) Vgl. ROGER BLUM: Wandel und Konstanten bei den Progressiven Organisationen (POCH)
1971-1986. In: SVPW [Schweizerische Vereinigung fiir Politische Wissenschaft] — Jahr-
buch, Bd. 26 (1986), S. 119-150.

2) Vgl. LAURENT REBEAUD: Die Griinen in der Schweiz. Aus dem Franzésischen von
LUKAS FIERZ. Gtimligen/Bonn 1987 (Zytglogge).

3) Vgl. MARKUS KREUZER: New Politics: Just Post-Materialist? The Case of the Austrian
and Swiss Greens. In: West European Politics, 13. Jg. (1990), S. 12-30.
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gesellschaft, Ausstieg aus der Kernkraft, Umweltschutz und &kologische
Kreislaufwirtschaft, Friede und Abriistung, alternatives Leben und Arbeiten,
Frauenférderung und - vielleicht am aufsehenerregendsten — Einschréan-
kung des Autoverkehrs. Im Gegensatz dazu sind ihre weitreichenden Pléne
zur Umgestaltung des Schulwesens lange unbeachtet geblieben. Obwohl
die Schulpolitik bei den GRUNEN ebensowenig wie bei anderen Parteien im
Mittelpunkt steht, gibt es dennoch eine grosse Zahl von parteiamtlichen
Texten zu diesem Thema. Zusammengenommen ergeben sie ein mehr oder
weniger vollstandiges Programm fir die Neuordnung des Schulwesens und
des Unterrichts. Diesem Programm liegen entwicklungs-, unterrichts- und
gesellschaftstheoretische Uberzeugungen zugrunde, die ein inhaltlich
zusammenhangendes Gedankengefiige bilden. Es kann als die Erziehungs-
lehre oder Praktische P&adagogik der GRUNEN fiir den Schulunterricht
bezeichnet werden. Sie gehort zur Klasse der weltanschaulich gepragten
padagogischen Satzsysteme* und steht in wissenschaftstheoretischer Sicht
auf einer Stufe mit anderen weltanschaulich-politisch oder religidés orien-
tierten Erziehungstheorien®. Neben der Padagogik der GRUNEN gibt es
noch viele weitere weltanschaulich oder religids gebundene Erziehungsleh-
ren: konservative, liberale, sozialistische, christliche, buddhistische, athei-
stische usw. Sie unterscheiden sich nach ihrem Inhalt voneinander, aber
nicht nach ihrem wissenschaftstheoretischen Stellenwert. Es handelt sich
bei allen diesen Padagogiken um praktische Theorien flir den Erziehungs-
alltag, die neben Tatsachenbehauptungen Uber Erziehungsphdnomene
auch Bewertungen und weltanschaulich gebundene Handlungsanwei-
sungen fir den Erzieher enthalten.

Aus der wissenschaftstheoretischen Gleichrangigkeit der verschiedenen
weltanschaulich orientierten Erziehungslehren darf man jedoch nicht auf
ihre Gleichwertigkeit in sachlicher Hinsicht schliessen. Es gibt grosse Qua-
litdtsunterschiede. Es gibt gute und weniger gute, solide und liickenhafte,

4) Zu den Merkmalen weltanschaulich gebundener pédagogischer Argumentationsgeflige
vgl. DIANA KELLER: The Text of Educational Ideologies: Toward the Characterization of
a Genre. In: Educational Theory, 44. Jg. (1994), S. 27-42.

5) Zu den Merkmalen von Praktischen Pddagogiken vgl. WOLFGANG BREZINKA: Metathe-
orie der Erziehung. Eine Einflihrung in die Grundlagen der Erziehungswissenschaft, der
Philosophie der Erziehung und der Praktischen Padagogik. Miinchen/Basel “1978 (Rein-
hardt), S. 236-272.



34

nutzliche und unbrauchbare Praktische Padagogiken. lhre Qualitat lasst
sich anhand von Massstében messen, die fur alle praktischen Erziehungs-
theorien gelten. Inwieweit die Pddagogik der GRUNEN diesen Qualitats-
massstaben gerecht wird, ist eine wichtige Frage. Doch bevor sie behandelt
wird, sind zwei verbreitete Missverstédndnisse zu klaren. Das eine bezieht
sich auf die Einheitlichkeit der erziehungs- und schulpolitischen Program-
matik der GRUNEN, das andere auf ihren Zweck.

Zum ersten Missverstandnis: Es wird oft bezweifelt, dass es Giberhaupt eine
einheitliche Padagogik der GRUNEN gibt. Diese Auffassung ist gut zu ver-
stehen. Die GRUNEN sind eine Partei, die aus sehr verschiedenartigen
weltanschaulichen Quellen hervorgegangen ist. lhre Programmatik ist ein
Gemisch aus bewahrend-konservativen, libertéar-individualistischen und
utopisch-sozialistischen Weltanschauungselementen. Seit ihrer Griindung
hat es bei den GRUNEN innerparteiliche Machtkdmpfe zwischen den
Anhéngern der verschiedenen Richtungen gegeben zwischen Realpoliti-
kern, Reformékologen, Fundamentaloppositionellen, Okosozialisten, Okoli-
bertdren und anderen mehr. In den schulpolitischen Arbeitsgemeinschaften
der GRUNEN liegen die Dinge #hnlich. Man trifft dort auf Kinderrechtler,
Antipddagogen, Staatsschulgegner und Entschulungsk&mpfer, Alternativ-
schulanhanger, Verehrer der Reformpédagogik der zwanziger Jahre, 6koso-
zialistische Erziehungstheoretiker, von der halbherzigen sozialliberalen
Schulreform enttduschte Gewerkschafter und Gesamtschulbeflirworter.
lhre schulpolitischen Uberzeugungen gehen oft weit auseinander. Ange-
sichts der weltanschaulichen und personellen Ungleichartigkeit der GRU-
NEN liegt die Vermutung nah, dass auch ihre schulpolitische Programmatik
uneinheitlich, vielgestaltig und widerspriichlich sein muss.

Diese Auffassung ist weit verbreitet. Sie ist aber unzutreffend. Das Gegen-
teil ist der Fall: Die Wahlaussagen und programmatischen Ausserungen der
GRUNEN zur Schulpolitik gleichen sich untereinander so sehr, dass sie «alle
von einem Autor zu stammen scheinen»®. Das gilt in zeitlicher und in raum-
licher Hinsicht. Die offizielle Programmatik hat sich in den letzten zehn Jah-
ren kaum veréndert. Sie ist nur um einige neue Vorschlage und Forderun-

6) FRANZ-JOSEF STEINER: Griine Bildungspolitik: alles von einem Autor? In: pad. extra, Jg.
1983, H. 12, S. 5 (meine Hervorhebung).
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gen erganzt worden, zum Beispiel um den Vorschlag zur Wiedereinfiihrung
des nach Geschlechtern getrennten Unterrichts in den naturwissenschaftli-
chen Fachern und um die Forderung nach Ausweitung der «multikulturellen
Erziehung». Es gibt auch kaum Unterschiede zwischen den Landern. Die
Programme der Landesverbande weichen nur in einigen Einzelfragen von-
einander ab. Die allgemeinen schulpolitischen Ziele sind jedoch Uberall
gleich. Das trifft auch auf die Landesverbande in den neuen Léndern zu, die
sich weitgehend am Beispiel der westdeutschen GRUNEN orientiert und
deren Reformforderungen tibernommen haben. Die parteiamtliche Pddago-
gik der GRUNEN ist also entgegen der landlaufigen Meinung ein ver-
gleichsweise einheitliches, in sich geschlossenes und tiber die Jahre gleich-
gebliebenes erziehungstheoretisches Satzsystem. lhre Grundsétze werden
von allen Parteiflligeln als verbindlich anerkannt.

Das zweite Missverstandnis: Es wird nicht selten angenommen, dass die
Padagogik der GRUNEN ein blosses Mittel der politischen Wahlwerbung
oder eine padagogische Utopie ohne praktische Konsequenzen ist. Dieses
Missverstdndnis kommt daher, dass sie urspriinglich fir den Abdruck in
Wahlprogrammen geschrieben worden ist. Sie hat im Augenblick vor allem
die Aufgabe, neue Anhanger zu gewinnen. Es wére jedoch falsch, wenn
man die Padagogik der GRUNEN nur als eine Sammlung von Texten der
politischen Werbung sehen und ihr erziehungstheoretischen Gehalt abspre-
chen wirde. Sie ist auch kein reines Gedankenspiel Uber die Schulerzie-
hung in der Gesellschaft der Zukunft, das niemand ernsthaft verwirklichen
will. Sie ist eine ausgearbeitete Erziehungstheorie, die als Richtschnur fur
die Politik grtiner Kultusminister aufgestellt worden ist.

Das Papier von Wahlprogrammen und schulpolitischen Absichtserkl&run-
gen ist natlrlich geduldig. In der politischen Praxis wird l&dngst nicht alles
ausgeflhrt, was vorher angeklindigt worden ist. Die Erfahrungen mit den
ersten grlin-alternativ gefiihrten Schulverwaltungen zeigen jedoch, dass
sich die von den GRUNEN gestellten Kultusminister recht eng nach den
programmatischen Vorgaben richten’. So sind im Land Berlin zur Zeit der

7) Vgl. DIE GRUNEN, Landesverband Niedersachsen (Hg.): Bildungskongress Lernen und
Leben zwischen Individualitat und Solidaritét — auf dem Prifstand: Erfahrungen und Per-
spektiven griiner Kinder-, Jugend- und Bildungspolitik. Soltau 1993 (Schulze-Soltau).



36

rot-griinen Koalition von Marz 1989 bis November 1990 eine Reihe von
Reformvorhaben begonnen worden, die zu den Kernpunkten der griinen
Programmatik gehéren: die Ausweitung des gemeinsamen Unterrichts von
behinderten und nichtbehinderten Kindern, die Vergrésserung der Selb-
sténdigkeit der Schulen bei der Auswahl des Lehrstoffs und in Verwaltungs-
angelegenheiten, die Férderung des 6kologischen Schulbaus usw. Das von
der Presse vielbeachtete Vorhaben der damaligen Schulsenatorin, die
Regeln fur die Silbentrennung und Zeichensetzung an den Berliner Schulen
zu andern, ist allerdings in der Programmatik der GRUNEN nicht vorgese-
hen gewesen.

Nachdem die beiden gangigen Missverstandnisse hinsichtlich der Einheit-
lichkeit und der praktischen Bedeutung der Erziehungslehre der GRUNEN
geklart sind, lasst sich folgendes sagen: Die Paddagogik der GRUNEN ist ein
verhaltnismassig einheitliches padagogisches Satzsystem, das erklérter-
massen als Grundlage fir die Reform des Schulwesens dienen soll und die-
sem Zweck in mehreren Landern bereits dient. Aus diesem Grund kann sie
wie jedes andere pddagogische Satzsystem auf ihre Soliditat und ihre Eig-
nung als Orientierungsrahmen fiir die Schulpolitik gepriift werden. Dabei
gelten dieselben Massstébe, die im allgemeinen fiir die Einschatzung der
Qualitat einer Erziehungslehre herangezogen werden. Zu diesen Beurtei-
lungsmassstében gehdéren unter anderem gedankliche und sprachliche
Klarheit, argumentative Vollstdndigkeit, die Berlcksichtigung des Tatsa-
chenwissens Uber die Erziehung usw.

Jede Praktische Padagogik, mit der die Forderung nach Reformen im Erzie-
hungswesen gerechtfertigt wird, lasst sich als padagogisches Argumentati-
onsgeflige auffassen. Ein p&dagogisches Argumentationsgefiige ist ein
System von Behauptungen, Begriindungen und Stellungnahmen zu Erzie-
hungsfragen. Ein vollstdndiges p&adagogisches Argumentationsgefiige
besteht aus den folgenden Teilen®: (1) aus der Behauptung, dass ein Defizit,
ein Mangel oder Schaden bereits eingetreten ist oder einzutreten droht; (2)
aus einer Behauptung Uber die Ursache des Defizits, die zum Beispiel in

8) Vgl. HARM PASCHEN: Kind(heit) als padagogisches Argument. In: Bildung und Erziehung,
39. Jg. (1986), S. 165-181; ders.: Das Hanschen-Argument. Zur Analyse und Evaluation
padagogischen Argumentierens. Wien/KoIn/Graz 1988 (Béhlau).
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einer falschen Art der Schulerziehung liegen kann; (3) aus der Behauptung,
dass eine andere Art der Erziehung das Defizit vermeiden oder wiedergut-
machen kann; (4) aus der Behauptung, dass die empfohlene neue Art der
Erziehung allen anderen Arten der Erziehung Uberlegen ist; und (5) aus dem
Fazit, dass zur Vermeidung oder Wiedergutmachung des von der kritisier-
ten Art der Erziehung verursachten Defizits die empfohlene neue Art der
Erziehung angemessen und notwendig ist.

Damit ein padagogisches Argumentationsgeftige als solide angesehen wer-
den kann, missen fiir die Behauptungen empirische und normative
Begriindungen gegeben werden. Diese Begriindungen missen zuverlassi-
ge Erfahrungsdaten und nachvollziehbare moralische Erwagungen enthal-
ten, die die erziehungstheoretischen Argumente plausibel erscheinen las-
sen. Fiir die empirische Begriindung sind vor allem tberprifbare Ergebnis-
se von Schulversuchen heranzuziehen, in denen die empfohlene neue Art
der Erziehung bereits erprobt worden ist. Ausserdem sollten die Bedingun-
gen angegeben werden, von denen der Erfolg der neuen Methode abhangt.
Ihr Anwendungsbereich und mégliche Einschrénkungen der Anwendbarkeit
sollten ebenso genannt werden wie die Kosten, die ihre Einflhrung verur-
sachen wird®. Bei der normativen Begriindung ist darauf zu achten, dass die
praskriptiven Teile des Argumentationsgefliges als Bewertungen zu erken-
nen sind und ihr Normgehalt mit den tUbergeordneten Wertungsgrundsétzen
Ubereinstimmt.

Nur wenige Erziehungslehren entsprechen den Anforderungen an ein voll-
standiges padagogisches Argumentationsgefiige in allen Punkten. Die mei-
sten sind mehr oder weniger liickenhaft. Der Geltungsbereich der Argu-
mente, die Argumentationsschritte und die Schlussfolgerungen sind teil-
weise unklar oder zweifelhaft. In vielen Praktischen Padagogiken sind die
Empirie-gestiitzten Begriindungen fir die Behauptungen unzureichend.
Drei Schwéchen sind vermutlich am weitesten verbreitet: (1) dass Einwén-
de und Gegenargumente nicht berticksichtigt werden; (2) dass zu wenig
tiber die notwendigen Voraussetzungen zur Verwirklichung der eigenen Vor-

9) Vgl. HARM PASCHEN und LOTHAR WIGGER: Zur Analyse padagogischer Argumentatio-
nen. Bericht des Forschungsprojekts «Bielefelder Katalog padagogischer Argumente».
Weinheim 1992 (Deutscher Studien-Verlag), S. 28 und 61-63.
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schlage und Uber deren ungewollte Nebenwirkungen nachgedacht wird; 3)
dass die Frage vernachléssigt wird, ob die gesetzten Erziehungsziele nicht
auch oder sogar besser mit anderen als den vorgeschlagenen Mitteln
erreicht werden kénnen'™.

Die genannten vier Klassen von Behauptungen in padagogischen Argu-
mentationsgefligen haben auch in der Pddagogik der GRUNEN zentrale
Bedeutung. Die GRUNEN behaupten erstens, dass es ein schwerwiegen-
des Defizit gibt. Es besteht darin, dass die Kinder und Jugendlichen ein
ungltckliches und von vielen ungtinstigen Einfliissen gefihrdetes Leben
fihren missen. Ein Beispiel fir diese Auffassung ist in einer Verdffentli-
chung aus dem schulpolitischen Arbeitskreis der ALTERNATIVEN LISTE
Berlin zu finden. Dort heisst es, dass die naturgegebenen Vorziige von Kin-
dern und Jugendlichen schon in jungen Jahren zerstért wiirden: «die natir-
liche Lernfahigkeit und Lernmotivation, die Mitmenschlichkeit und Solida-
ritat, ihre Kritikfahigkeit, Kreativitdt und Phantasie, vor allem aber die Mus-
se- und Glicksfahigkeit». «Stress, Hetze und Angst» wiirden die Kinder
belasten. Mit «kalkweissen Gesichtern» und «glanzlosen Augen» wiirden sie
durch das Leben gehen, geplagt von «Kopf- und Magenschmerzen, Darm-
beschwerden und Schlafstérungen» und aufrecht gehalten von «Beruhi-
gungs- und Aufputschmitteln». Am Ende der Jugendzeit seien viele «kor-
perlich und/oder seelisch krank». «Resignation, Hoffnungslosigkeit und
Null-Bock»-Mentalitét seien noch die «geringsten Probleme»".

Die zweite Behauptung ist, dass dieser Missstand hauptséchlich oder tiber-
wiegend von der herkémmlichen Erziehung in den Schulen verursacht wird.
Der Landesarbeitskreis Schule der baden-wiirttembergischen GRUNEN hat
in seinem Entwurf zur Schulreform beschrieben, auf welche Weise die Kin-
der in der Schule geschadigt werden: Der «verkopfte» Unterricht wiirde die

10) Vgl. LOTHAR WIGGER: Tradition als padagogisches Argument. Beispiele aus dem Biele-
felder Katalog padagogischer Argumente. In: Bildung und Erziehung, 41. Jg. (1988),
S.427-444, hier: S. 430 f.

11) Vgl. REINHARD FRANZKE, EBERHARD MUTSCHELLER, HELMUT HORST und KLAUS
BOTZUM: Okologie und Schule. Uberlegungen zu einer Okologischen Bildungskon-
zeption. In: DIE GRUNEN, Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung (Hg.): Doof geboren ist
keine/r... Debatte um Griine Bildungspolitik. Bonn 1987 (Selbstverlag), S. 22-32, Zitate:
S. 22 f. und 29.
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«seelischen, korperlichen und sinnlichen Anlagen» der Schiler zugunsten
der «ausschliesslichen Schulung des Intellekts» verkimmern lassen. Das
fuihre zur «Gefiihllosigkeit selbst den grausamsten Inhalten gegentiber», zu
einem «mechanistisch-materialistischen Weltbild», zu einem «ausbeuteri-
schen Verhéltnis» zur Natur und zu der Unfahigkeit, «Respekt vor dem
nattirlich Entstandenen, Versténdnis und Liebe fir das, was sich ohne den
Menschen entwickelt hat», zu empfinden. Die einseitig verwissenschaftlich-
ten Unterrichtsgegensténde seien «toter Ballast», eine lebensferne und zer-
splitterte «Ansammlung isolierter Wissensguter» von geringem Wert. Im
schulischen Konkurrenzkampf um Noten und Abschlusszeugnisse wirden
die Schiiler lernen, dass nur die Einzelleistung z&hlt. Dadurch wiirde «soli-
darisches Handeln ... verhindert» und die riicksichtslose Ellbogenmentalitat
des modernen Menschen herangeziichtet. Die Schler wiirden ungeachtet
ihrer persénlichen Fahigkeiten, Neigungen und Eigenarten wie Werkstlcke
in einem industriellen Fertigungsvorgang behandelt. Die «Eigenschaften
des Industriesystems ...: Standardisierung, Spezialisierung, Synchronisie-
rung, Konzentration, Maximierung und Zentralisierung» wlrden auch das
Schulwesen kennzeichnen. «Im 45-Minuten-Takt werden die Schiler pau-
senlos von einer Unterrichtsstunde in die andere gepresst» und auf einem
von der Schulbiirokratie vorherbestimmten Weg mit vorgefertigten Wis-
sensbruchstiicken versorgt2. Uberall wirden sie mitleidlos dem «her-
kémmlichen Frontal-Paukunterricht» unterzogen. Um der versténdlichen
Unlust der Schiiler entgegenzuwirken, wiirde man die fehlende «Motivation
zum Lernen» durch unverhtillten Zwang ersetzen. «Klassenarbeiten, Zensu-
ren, Zeugnisse und das Sitzenbleiben» seien die gebrauchlichen Druckmit-
tel, mit denen die Schiiler zum Lernen veranlasst werden mussten, nach-
dem ihnen das «echte Interesse an Bildung» langst ausgetrieben worden
sei.” In einer von den niedersachsischen GRUNEN herausgegebenen Bro-
schiire wird darauf hingewiesen, dass sogar die bauliche Gestaltung der
Schulen ihre menschenunwiirdige Arbeitsweise spiegeln wiirde. Die Klas-
senzimmer seien meistens nach den Vorschriften einer «(un)heimlichen

12) DIE GRUNEN Baden-Wiirttemberg, Landesarbeitskreis Schule (Hg.): Okologie und Ler-
nen. Pladoyer fir eine kologisch begriindete Schulreform. Stuttgart 0.J. [1986] (Selbst-
verlag), S. 8, 14, 17, 19-21, 23 und 29.

13) DIE GRUNEN, Landesverband Hamburg und GRUN-ALTERNATIVE LISTE (Hg.): Wahlpro-
gramm '86: Kultur und Emanzipation. Schule und.berufliche Bildung — Hochschule - Kul-
tur und Gesellschaft — Fiir eine Vielfalt der Liebe. Hamburg 1986 (Selbstverlag), S.1 f.
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Schulraumpédagogik» eingerichtet, denen «eigentlich erst die eckenlose,
betonierte, gummierte und geweisste Beruhigungszelle eines Landeskran-
kenhauses genligen kénnte».™

Die dritte Behauptung in der Paddagogik der GRUNEN ist, dass eine neue
Art der Erziehung in der Schule die vom herkémmlichen Unterricht verur-
sachten Schéden vermeiden kann und viel glinstigere Wirkungen hat. Die-
se neue Art des Schulunterrichts stammt aus der amerikanischen «Free-
School»- und der deutschen Alternativschulbewegung. Deren Unterrichts-
formen und -methoden sollen auch in den staatlichen Schulen angewendet
werden.

Im Mittelpunkt der Alternativschultheorie stehen die Grundsatze der Selbst-
bestimmung des Schiilers, der Freiwilligkeit des Lernens und der Selbstre-
gulierung der Schiilergruppe™. Mit dem Ausdruck «Selbstbestimmung des
Schilers» ist folgendes gemeint: Jeder Schiiler soll méglichst selbstandig
uber die Auswahl des Stoffs entscheiden, mit dem er sich beschaftigen
md&chte. Die Schule bzw. die Lehrer schreiben wenig vor. Sie bieten den
Schiilern nur einen gut ausgestatteten «Marktplatz» der Unterrichtsgegen-
sténde an, aus dem sie nach Interesse etwas Passendes aussuchen oder
weitergehen kénnen. Wieviel Zeit er fur die Beschaftigung mit jedem
Gegenstand verwendet und wie schnell er mit seiner Arbeit voranschreiten
will, liegt im Ermessen des einzelnen Schiilers. Auf diese Weise entsteht ein
dusserst differenzierter und individualisierter Unterricht. Der Klassenver-
band wird zugunsten altersgemischter «Lerngruppen» aufgeldst. Dort sol-
len die «Schiiler ... selbstorganisiert ihren Lernbediirfnissen und ... Projek-
ten nachgehen kdénnen»®,

14) RENATE JURGENS-PIEPER, WILHELM PIEPER und JURGEN TATZ: Eine Schule fiir alle.
Hrsgg. von den GRUNEN, Landesverband Niedersachsen, Landesarbeitsgemeinschaft
Schule. Hannover 21986 (Selbstverlag), S. 26 f.

15) Ausfuhrlichere Darstellung und Kritik bei SIEGFRIED UHL: Die Padagogik der Griinen.
Vom Menschenbild zur Familien- und Schulpolitik. Minchen/Basel 1990 (Reinhardt)
(= Studien zur Erziehungswissenschaft, hrsgg. von WOLFGANG BREZINKA, Bd. 8),
S. 148-169.

16) DIE GRUNEN, Kreisverband Kiel (Hg.): Programm zur Kommunalwahl '86. Kiel 0. J. [1986]
(Selbstverlag), S. 34 f.
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Mit der Forderung nach «Freiwilligkeit des Lernens» wird in der Program-
matik der GRUNEN der Verzicht auf alle Massnahmen umschrieben,
mit denen die Schiler zum Lernen gezwungen werden kdnnten. Dazu
gehdren alle Arten der vereinheitlichten Erfolgsbeurteilung, Noten, Zeugnis-
se, die Nichtversetzung und der Schulverweis wegen ungeniligender
Leistung. Durch ihre Abschaffung sollen Lernangst und Leistungs-
druck verhindert und der naturgegebene Lerneifer der Kinder erhalten
werden.

Der Ausdruck «Selbstregulierung der Schiulergruppe» wird verwendet,
um die Eigentatigkeit der Schuler in einem mdglichst wenig gelenkten
Unterricht zu bezeichnen. In den «selbstregulierten Lerngruppen» sollen
sich die Schiler selbstidndig mit den von ihnen gewahlten Aufgaben
und Projekten beschéaftigen und Spannungen und Konflikte mit den
Mitschulern selbst [6sen. Dadurch wandeln sich die Berufsaufgaben des
Lehrers.

Er braucht seine Schiiler nicht langer planvoll zu unterrichten und bei Ver-
stéssen gegen die Disziplin zur Ordnung zu rufen. Statt dessen ist seine
Tatigkeit ausschliesslich unterstlitzend. Er steht seinen Schilern unauf-
dringlich zur Verfligung, wenn sie etwas erkldrt haben méchten, um seinen
Rat bitten oder seine Hilfe verlangen. Er soll der Helfer und Freund seiner
Schiuler sein und sie nicht «belehren», «disziplinieren» oder sonstwie
«fremdbestimmen».

Das Ideal des Schulunterrichts, das die grinen Schultheoretiker vor Augen
haben, lasst sich mit folgenden Stichwortern zusammenfassen: selbsténdi-
ge Entscheidung der «Betroffenen ..., was, wo, wann, wie, warum gelernt
wird»; «offener Unterricht»; Ermoéglichung «selbstorganisierter Lernprozes-
se»; facheriibergreifende «Unterrichtsangebote» in Projektform; Berlick-
sichtigung der «unterschiedlichen Neigungen und Fahigkeiten» und des
«individuellen Lerntempos»; «freie Wahl der Unterrichtsangebote [und] der
Lehrkrafte»; Abschaffung des herkdmmlichen Fachunterrichts; Verzicht auf
Leistungsbewertung, Zensierung und andere sachfremde Anreize zum Ler-
nen usw. Ausdriicklich wird auf die «federfiihrende reformpédagogische
Rolle» der Alternativschulen hingewiesen, «in denen bereits offener Unter-
richt stattfindet. DIE GRUNEN wollen, dass die padagogischen Erkenntnis-
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se und praktischen Erfahrungen aus den Reformschulen ihren Niederschlag
[bei der Umgestaltung des staatlichen Schulwesens] finden.»"

Die vierte Behauptung in der P4adagogik der GRUNEN ist, dass der Alter-
nativschulunterricht allen anderen Arten des Schulunterrichts liberlegen ist.
Nur der nach den alternativpddagogischen Grundsédtzen umgestaltete
Schulunterricht wird fir ein geeignetes Mittel gehalten, um die von den
GRUNEN empfohlenen Erziehungsziele verwirklichen zu kénnen. Der
baden-wurttembergische Landesverband hat diese Ziele in seinem Pro-
gramm fiir die Landtagswahl 1992 so beschrieben:

«Die «griine> Bildungspolitik ... will den (jungen) Menschen Versténdnis ver-
mitteln fiir 6kologische Problemzusammenhénge und die globalen Heraus-
forderungen; sie sich mit technischen Entwicklungen und Risiken kritisch
auseinandersetzen lassen; (ber die Ursachen von Armut, Hunger, Unge-
rechtigkeit, Gewalt und Unfrieden aufkldren. Dartiber hinaus sollen die Ler-
nenden dazu beféhigt werden, aus Einsicht und Verantwortung auch poli-
tisch zu handeln. Unser Bildungskonzept zielt auf Selbstbestimmung und
demokratisch-politische Handlungskompetenz, auf 6kologische und soziale
Verantwortung sowie auf kulturelle Toleranz und interkulturelles Verstehen.
... Angesagt und l&ngst tberféllig ist eine Schulreform ..., die sich der gros-
sen Aufgabe bewusst ist, dass die Schule der 90er Jahre die (jungen) Men-
schen fiir die Lésung der globalen ékologischen und sozialen Probleme und
Herausforderungen dieses und des ndchsten Jahrhunderts vorzubereiten
hat. ... Das Schulsystem ... muss flr die Zukunft des Einzelnen und der
Gesellschaft qualifizieren. ... [Es] sollte vor allem dafiir qualifizieren, dass
man/frau sich in einer solchen [ndmlich <mmer schwieriger werdenden:]
Welt durch sténdiges Erkunden, Entdecken, Begreifen-Lernen zurechtfindet
bzw. die Weiterbildungsangebote nutzen lernt.»"

17) DIE GRUNEN; Landesverband Schleswig-Holstein (Hg.): Landtagswahlprogramm 1992.
Kiel 0. J. (Selbstverlag), S. 53.

18) DIE GRUNEN Baden-Wiirttemberg (Hg.): Programm zur Landtagswahl 92. Stuttgart 1991
(Selbstverlag), S. 87 f. und 90.
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Diese Uberaus anspruchsvollen Erziehungsziele kénnen nach Einschatzung
der GRUNEN nicht mit dem herkémmlichen Schulunterricht, wohl aber mit
der Alternativschulerziehung erreicht werden.

Das Fazit aus den genannten vier Behauptungen liegt auf der Hand: Zur
Vermeidung der von der herkdmmlichen Schulerziehung verursachten
Schaden und fiir die Verwirklichung der angestrebten Erziehungsziele ist
die Neuordnung des Staatsschulwesens nach den alternativpddagogischen
Grundsatzen notwendig, méglich und angemessen.

Dieses Fazit muss natiirlich auf seine Berechtigung gepriift werden, bevor
man sich mit den Planen der GRUNEN einverstanden erkléart. Es wére
unverniinftig, die Schulreform auf der Grundlage einer unsoliden oder wirk-
lichkeitsfernen Erziehungslehre zu beginnen. Nur dann, wenn das erzie-
hungstheoretische Argumentationsgefiige der GRUNEN die Qualitatsanfor-
derungen fiir Praktische Padagogiken gut oder auf alle Falle besser erfullt
als andere Erziehungslehren, sollte man es zur Richtschnur der Schulpolitik
machen.

Wenn man die Qualitatspriifung moéglichst vollstandig vornehmen will, muss
man sowohl die deskriptiven (oder beschreibenden) als auch die préskrip-
tiven (oder vorschreibenden) Teile in der Padagogik der GRUNEN auf ihre
Berechtigung untersuchen. Bei der Beurteilung der deskriptiven Teile ist
zum Beispiel zu prifen, ob die Behauptungen Uber die Wirksamkeit
bestimmter Erziehungsmittel wie des «offenen Unterrichts» zutreffend sind.
Bei der Priifung der praskriptiven Teile ist unter anderem zu untersuchen,
ob die Forderung nach der Verwirklichung bestimmter Erziehungsziele
moralisch gerechtfertigt ist.

Die vollstandige Priifung eines padagogischen Argumentationsgefliges ist
eine miihsame Aufgabe. Sie lasst sich jedoch erleichtern, indem man sich
auf die Priifung der deskriptiven Teile beschrankt und die préskriptiven fiirs
erste ausser Betracht I&sst. Diese Vorgehensweise entspricht dem in der
Wissenschaftstheorie weitgehend anerkannten Verfahren zur Untersuchung
von Normen, deren Begriindung ebenfalls aus einem beschreibenden und
einem vorschreibenden Teil besteht. Zuerst wird der deskriptive Teil der
Begriindung der betreffenden Norm auf seine Berechtigung gepruft: «Eine
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Norm [ist ndmlich] bereits dann nicht gerechtfertigt, wenn nur einer der in
der Begriindung auftretenden Teile (also der empirische oder der normati-
ve) sich bei genauer Priifung als unhaltbar erweist. Widerlegen l&sst sich
eine Norm auch dann, wenn man nur den empirischen Teil der Begriindung
Uberpriift und er dieser Uberpriifung nicht standhélt.»*

Das gleiche gilt flr die Padagogik der GRUNEN. Sie kann ungeachtet ihres
weltanschaulich gebundenen normativen Gehalts bereits dann als
unzulénglich beurteilt werden, wenn sich die in ihr enthaltenen Tatsachen-
behauptungen Uber die Erziehung als unzutreffend oder zweifelhaft erwei-
sen.

Die wichtigste Tatsachenbehauptung in der Paddagogik der GRUNEN ist die
Behauptung, dass der nach den alternativpddagogischen Grundsétzen
umgestaltete Schulunterricht ein nitzliches Erziehungsmittel ist. Er soll die
Erziehungsziele 6kologisches Bewusstsein und Friedensfahigkeit, Autono-
mie und Solidaritat, Kreativitdt, Spontaneitét, die Fahigkeit zum ganzheitli-
chen Denken usw. erreichen und den Schiilern eine angstfreie Schulzeit voll
anregender Lernerlebnisse ermdglichen. Man braucht diese Behauptung
natrlich nicht unbesehen zu Ubernehmen. Man kann von den GRUNEN
eine einleuchtende Begriindung verlangen, warum sie richtig ist.

Die GRUNEN sind bisher dem Wunsch nach einer zufriedenstellenden
empirischen Begriindung flr ihre Reformpléne, die sich auf die Ergebnisse
von Schulversuchen stiitzt, nicht nachgekommen. In den schulpolitischen
Programmen ist zwar immer wieder der Hinweis auf die guten Erfahrungen
mit der Alternativschulerziehung zu finden, mehr aber nicht. Die GRUNEN
nennen keine einzige wissenschaftlich akzeptable Untersuchung, in der die
Uberlegenheit der alternativen Erziehung durch zuverlasssige Daten nach-
gewiesen worden ware.

Einer der Grinde fur diese Liicke ist, dass die Alternativschulerziehung
kaum erforscht ist. Es gibt natlrlich eine grosse Menge von alternativ-
padagogischen Verdéffentlichungen. Die Flut von Literatur, deren Umfang in

19) ECKARD KONIG: Theorie der Erziehungswissenschaft, Bd. 2: Normen und ihre Recht-
fertigung. Miinchen 1975 (Fink) (= Kritische Informationen, Bd. 36), S. 29.
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keinem Verhaltnis zu der tatsdchlichen Grosse des alternativen Schulwe-
sens steht, enthalt allerdings fast ausschliesslich programmatische Schrif-
ten und personliche Erfahrungsberichte. Wissenschaftlich aussagekraftige
empirische Untersuchungen gibt es — zumindest im deutschen Sprachraum
- nur sehr wenige.

Die griinen Padagogiker rechtfertigen ihre Reformpléne weitgehend mit der
vorhandenen programmatischen Literatur und mit subjektiven Darstellun-
gen, die die wirklichen Verhaltnisse vermutlich verkléren. Sie halten die
anspruchsvolle Alternativschultheorie unkritisch flir eine Beschreibung der
Alternativschulpraxis. In der Regel findet man in den alternativpddagogi-
schen Veréffentlichungen nur begeisterte Berichte Uber die repressions-
freie, konfliktarme, selbstregulierte erzieherische Idylle an den Alternativ-
schulen und die grossartigen Erfolge der alternativen Erziehung. Ohne
Zweifel ist manches von den Ideen der Alternativpadagogik fir die Schul-
reform brauchbar und fir die Theoriebildung anregend. Vieles ist aber auch
nur Spekulation. Es ist auf dem Schreibtisch von Erziehungstheoretikern
entstanden und mehr Programm als Praxis. Wie alles «Geredete» und
Geschriebene hat es allein auf Grund seines Vorhandenseins Uberzeu-
gungskraft: «Das Geredete als solches zieht weitere Kreise und Gbernimmt
autoritativen Charakter. Die Sache ist so, weil man es sagt.»®

Rein spekulative Erziehungstheorien und subjektive Erfahrungsberichte rei-
chen als Begriindung fiir die Schulreform jedoch nicht aus. Das zeigt ein
Vergleich mit einem anderen Bereich der Politik: Niemand wirde der
Abschaffung der herkémmlichen Medizin und der Umgestaltung des Kran-
kenhauswesens zustimmen auf der Grundlage von unbewiesenen Theorien
des Wunderheilens und von Berichten Uber die sensationellen Erfolge von
Geistheilern auf den Philippinen, wie sie in der Regenbogenpresse erschei-
nen. Man wiirde eine solide wissenschaftliche Begriindung fur die Reform-
plane verlangen. Auch bei der Beurteilung von geplanten Schulreformen
sollte man sich nicht mit weniger zufriedengeben.

Das heisst freilich nicht, dass persénliche Erfahrungsberichte und Einzel-
fallbeschreibungen nicht in den Begriindungen erziehungstheoretischer

20) MARTIN HEIDEGGER: Sein und Zeit. Tubingen °1963 (Niemeyer), § 35, S. 168.
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Behauptungen vorkommen diirfen. In den Féllen, in denen ausreichendes
Datenmaterial aus wissenschaftlichen Erhebungen fehlt, kann eine gentigen-
de Zahl von Erfahrungsberichten eine erziehungstheoretische Behauptung
auch ohne strengen statistischen Nachweis plausibel erscheinen lassen.

Das gilt jedoch nur, wenn alle verfligbaren Erfahrungsberichte im grossen
und ganzen &hnliche Beobachtungen enthalten.

Das ist bei den Berichten aus den Alternativschulen aber nicht der Fall.
Obwohl sie im allgemeinen zu einem glinstigen Urteil kommen, gibt es dort
auch eine Reihe von Hinweisen auf die Mangel und unbeabsichtigten
Nebenwirkungen der alternativen Erziehung. Man konnte sogar eine Kritik
der Alternativschulerziehung schreiben und sich dabei auf dieselben Quel-
len berufen, auf die sich ihre Beflirworter stiitzen.

HierfUr einige Beispiele. Sie stammen Ubrigens nicht nur von Gegnern, son-
dern auch von Autoren, die der Alternativpadagogik wohlwollend gegen-
Uiberstehen: Ein «teilnehmender Beobachter» des Unterrichts an einer Alter-
nativschule schildert in seinem Erfahrungsbericht mit deutlichen Worten die
bisweilen chaotischen Zustande in den Schulrdumen, die Gefahr der Ver-
wahrlosung der Schiler und die hilflose Nachgiebigkeit der Lehrkréfte, die
Beliebigkeit und Planlosigkeit der kindlichen Beschéftigungen und die
damit einhergehende, auch fiir die Schiler unbefriedigende Anforderungs-
armut und Unverbindlichkeit des Unterrichts®. Ein anderer Beobachter
schreibt Uber dieselbe Schule, dass die programmatischen Wunschbilder
vom ungezwungenen und spielerischen Lernen in der Praxis einige uner-
winschte Auswirkungen hervorgebracht hatten. Er beméngelt, dass «die
Kinder ... nur allzu leicht auf ihre libidinésen Bestrebungen fixiert ... blei-
ben»*. Sie machen es sich zwar in der Schule gemlitlich, sind aber kaum
mehr zu anstrengenden Tatigkeiten und ausdauernder Beschaftigung mit

21) Vgl. RUDOLF MESSNER: Padagogische Anmerkungen zum Schulkonzept der Glocksee-
Schule - Notizen aus teilnehmender Erfahrung. In: HANS GUNTER JURGENSMEIER
(Hg.): Alternative Bildung? Ruckfragen an die alternative P&dagogik. Hannover 1986
(Druck-Team) (= Erziehung: Utopie und Erfahrung, Bd. 4), S. 43-63, hier S. 56-60.

22) HERWART KEMPER: Das Schulprojekt Glocksee. Eine Auseinandersetzung mit seinem
politischen Anspruch und seiner padagogischen Konzeption. In: Zeitschrift fiir Padagogik,
27. Jg. (1981), S. 539-549, hier: S. 546 f.
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einem Unterrichtsgegenstand zu bewegen®. Anscheinend haben sie sich
schnell an eine schulische Scheinwelt gewdhnt, die ihnen in jeder Lage die
sofortige Befriedigung ihrer augenblicklichen Beddrfnisse und Wiinsche
bietet. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass ihre Leistungen weit hinter
dem (blichen Mass zuriickbleiben. So konnte im Jahr 1977 mehr als ein
Drittel der Schiiler an der betreffenden Alternativschule nach Ende des vier-
ten Schuljahrs nicht lesen®.

Es wird auch berichtet, dass sich die meisten Alternativschulen angesichts
der ernlichternden Praxiserfahrungen in vielem der friiher scharf kritisierten
Arbeitsweise der herkémmlichen Schulen angepasst haben. Inzwischen
gibt es dort wieder geregelten, lehrergeleiteten Unterricht, Leistungsdiffe-
renzierung, Teilnahmepflicht, das Bestehen auf Ordnung, Disziplin und
Fleiss usw.? In der Praxis haben sich die Alternativschulen also von ihren
hochfliegenden theoretischen Idealen zuriickgezogen. Das bedeutet jedoch
nicht, dass man die Theorie an Hand der praktischen Erfahrungen Uberar-
beitet und wirklichkeitsgerechter gemacht hatte. Das Gegenteil scheint der
Fall gewesen zu sein: Je grosser die Zugesténdnisse an die unvermeidli-
chen Widrigkeiten der Praxis sind, desto unbeirrter wird an der urspringli-
chen Lehre festgehalten. So kommt es, dass die nach wie vor vorhandene
«Thesen-Radikalitiat» der Alternativschultheorie mit einer «vergleichsweise
regressiven padagogischen Praxis» im alternativen Unterricht einhergeht®.

Wie die Dinge im Augenblick liegen, kdnnen sowohl die Beflirworter als
auch die Kritiker der alternativen Schulerziehung eine Reihe von Beobach-

23) Vgl. auch DONALD W. OLIVER: Utilitarian Perfectionism and Education: A Critique of
Underlying Forces of Innovative Education. In: NOBUO KENNETH SHIMAHARA und
ADAM SCRUPSKI (Hg.): Social Forces and Schooling. An Anthropological and Sociologi-
cal Perspective. New York 1975 (McKay), S. 250-281, hier: S. 271.

24) Vgl. ADALBERT RANG und BRITA RANG-DUDZIK: Elemente einer historischen Kritik der
gegenwartigen Reformpadagogik. Zur Alternativiosigkeit der westdeutschen Alternativ-
schulkonzepte. In: Reformpédagogik und Berufspadagogik. Berlin 1978 (Argument-Ver-
lag) (= Argument-Sonderhand 21), S. 6-62, hier: S. 53.

25) Vgl. HENNING KEESE-PHILIPPS: Alternativschulen = Griine Schulen? In: LUTZ VON
DICK, HENNING KEESE-PHILIPPS und ULF PREUSS-LAUSITZ (Hg.): Ideen fiir Griine Bil-
dungspolitik. Weinheim/Basel 1986 (Beltz), S. 73-87.

26) HANS GUNTER JURGENSMEIER: Alternative Bildung? Uberblick (iber eine Diskussion.
In: JURGENSMEIER (Hg.) 1986, a.a.0., S. 11-25, hier: S. 20 f.
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tungen als Rechtfertigung fiir ihre Uberzeugung heranziehen. Wer recht hat,
ist wegen der ungewissen Zuverlédssigkeit und Verallgemeinerbarkeit der
Erfahrungsberichte schwer zu entscheiden. Solange nicht weitere Daten bei
der Prifung verwendet werden, sind sowohl die Begriindung der GRUNEN
fir die Angemessenheit ihrer Reformpléne als auch die Einwéande ihrer Geg-
ner grundsétzlich als gleich solide bzw. unsolide anzusehen.

Die erforderlichen zusétzlichen Daten sind in empirischen Untersuchungen Uber
den sogenannten «offenen Unterricht» zu finden. Dieses Unterrichtsverfahren
dhnelt in weiten Teilen der von den Alternativschultheoretikern empfohlenen
Vorgehensweise, so daB hier wie dort &hnliche Wirkungen zu erwarten sind.

Sofern Uberhaupt empirische Studien aus dem deutschen Sprachraum vor-
liegen, scheinen sie eher gegen als fir den offenen Unterricht zu sprechen.

" Bei einer Untersuchung mit Grundschulkindern erwies er sich nur fiir eine
Minderheit als erfolgreich, nicht aber flir den Durchschnittsschuler. Der offe-
ne Unterricht, bei dem die Schiler aus einer Vielzahl von Unterrichtsgegen-
stdnden auswahlen und sich selbsténdig mit ihnen beschaftigen durfen, ist
unter glinstigen Bedingungen flr rund ein Drittel der Schiiler ein brauchba-
res Unterrichtsverfahren. Dabei handelt es sich um den leistungsfahigsten
und am meisten motivierten Teil der Schiilerschaft, der in der Regel auch von
den Eltern zum Lernen angehalten wird. Die Schiiler aus dieser Gruppe errei-
chen im offenen Unterricht ungeféhr dieselben Lernergebnisse wie im Regel-
unterricht. Fir die Ubrigen Schiler ist der offene Unterricht aber eine eher
unglinstige Form des Unterrichts. Ein Drittel der Schilerschaft gibt bei
Schwierigkeiten und Rickschlagen schnell auf, vertrodelt seine Zeit,
«pfuscht» mit den Lehrmitteln herum und beschéftigt sich am liebsten mit
langst bekannten Aufgaben. Nur ein Funftel wéhlit selbsténdig einen neuen
Lerngegenstand. 70 Prozent der Schiler meinen, sie hatten im offenen
Unterricht nichts Neues gelernt. Bei 60 Prozent bemerkten die Beobachter
Unlust- und Spannungszusténde, 30 Prozent waren aggressiv, 40 Prozent
arbeiteten «verdrossen und freudlos»?'.

27) Vgl. HENNING GUNTHER: Kompetenzvermittiung durch Erziehung — Kritische Befunde
zum «offenen Lernen». In: JURGEN MITTELSTRASS (Hg.): Kongress Junge Wissenschaft
und Kultur: Wohin geht die Sprache? Wirklichkeit — Kommunikation — Kompetenz. Essen
1989 (MA Akademie-Verlag) (= Verdffentlichungen der Hanns-Martin-Schleyer-Stiftung,
Bd. 28), S. 318-325.
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Diese Forschungsergebnisse sprechen gegen die Behauptung, dass der
alternative Schulunterricht ein brauchbares Erziehungsmittel und allen
anderen Lehrverfahren Uberlegen ist. An den Qualitdtsanforderungen fiir
Erziehungslehren gemessen, ist die P&dagogik der GRUNEN im
Augenblick also ein empirisch verhaltnisméssig schlecht begrlindetes
Argumentationsgeflige. Sie enthélt Versprechungen Uber den voraus-
sichtlichen Erfolg der Umgestaltung des Schulwesens, die im Licht
der Forschung unhaltbar sind, und verschweigt ihre Méngel. Es ware
deshalb unverniinftig, die Padagogik der GRUNEN in ihrer derzeitigen
Form zur Richtschnur fir die Schulreform zu machen. Das wirde viele
unerwiinschte Nebenfolgen nach sich ziehen und nur wenig Nutzen
bringen.

Das bedeutet aber nicht, dass alle Vorschlage der GRUNEN zur Reform
des Schulwesens von vornherein als unsolide abzulehnen sind. Manche
Ideen der Alternativschulpédagogik sind bemerkenswert, wenn auch nicht
neu. Sie kénnen mit einigem Erfolg im Unterricht verwirklicht werden,
sofern bestimmte zusétzliche Bedingungen erfillt sind und man ihren
begrenzten Geltungsbereich im Auge behalt.

Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass der offene Unterricht zu
einem beachtlichen Anstieg der Schulleistungen und zur Verbesserung des
Klimas in der Klasse filhren kann®. Diese glnstigen Wirkungen treten
jedoch nur dann ein, wenn den Kindern sorgfaltig vorbereitetes Material zur
Verfligung gestellt wird. Ausserdem missen sie von einem erfahrenen Leh-
rer betreut werden, der sie bei ihrer Beschaftigung mit den Unterrichtsstof-
fen anleitet.

Entgegen der in der Padagogik der GRUNEN vertretenen Ansicht verlangt
die Arbeit im offenen Unterricht keineswegs weniger, sondern viel mehr
erzieherisches Kénnen. Der offene Unterricht fordert von der Lehrkraft viel
Einsatz und grosse Anstrengungen. Sie muss das Material sorgféltig nach
dem Kenntnisstand und Interesse der Schiuler auswahlen, die Kunst der

28) Vgl. ROBERT A. HORWITZ: Psychological Effects of Open Classroom Teaching on Pri-
mary School Children: A Review of the Research. Grand Forks, N.D. 1976 (North Dakota
Study Group on Evaluation, University of North Dakota).
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inneren Differenzierung beherrschen, die Schiiler behutsam zur Lésung
ihrer Aufgaben flihren und bei Rickschlédgen ermuntern, sie bei der Sache
halten, sie im richtigen Mass fordern und ihnen ein vernlinftiges Mass an
Unterstlitzung geben. Mit kurzen Worten: Der offene Unterricht braucht
einen Lehrer mit herausragenden erzieherischen, didaktischen und organi-
satorischen Féhigkeiten und mit grosser personlicher Ausstrahlung.

Die empirische Forschung bezeichnet den Unterrichtsstil dieses guten Leh-
rers mit dem Wort «demokratisch»®. Er vermeidet die Fehler des permissi-
ven Laisser-faire-Typs ebenso wie die des autoritaren Klassenfiihrers. Er ist
in jeder Hinsicht erfolgreicher als die beiden anderen. In seinen Klassen
wird nicht nur besser gelernt, es herrscht auch ein freundlicheres Klima, und
Unterrichtsstérungen sind selten.

Neueren amerikanischen Studien geméass missen ungeachtet aller Metho-
denfragen vor allem die folgenden Voraussetzungen gegeben sein, damit
die Schuler erfolgreich lernen: hohe Erwartungen («expectations») und
Anforderungen («demands») des Lehrers an die Schiiler; die Erfillung der
unterrichtlichen Leitungsaufgabe durch den Lehrer; eine verbindliche, aber
nicht starre Ordnung im Unterricht; und regelmassige Leistungsmessungen
oder sonstige Formen der Riickmeldung, die den Schiilern und ihrem Leh-
rer Aufschluss Uber den Unterrichtserfolg gewéhren®. Es scheinen also
gerade diejenigen Handlungweisen des Lehrers ausschlaggebend zu sein,
die in der Padagogik der GRUNEN nicht beriicksichtigt oder sogar aus-
driicklich abgelehnt werden. Das Argumentationsgefiige macht also hin-
sichtlich der Voraussetzungen, von denen der Erfolg der vorgeschlagenen
Unterrichtsreformen abhangt, unzutreffende Angaben und verliert dadurch
an Soliditat.

Dasselbe gilt hinsichtlich der Grenzen des alternativen Unterrichts. In der
Padagogik der GRUNEN wird der Eindruck erweckt, als sei er ein Univer-
salmittel fur alle Lehrgegensténde und Altersstufen.

29) Vgl. als Uberblick WOLFGANG KRAMP: Studien zur Theorie der Schule. Miinchen 1973
(Kosel), S. 137-140.

30) Vgl. CHARLES M. PAYNE: Getting What We Ask For. The Ambiguity of Success and Fai-
lure in Urban Education. Westport, Connecticut/London 1984 (Greenwood) (= Contributi-
ons to the Study of Education, Bd. 12), S. 75-101, 151 f. und 155-180.
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Der alternative Unterricht kann die anderen Unterrichtsformen aber nicht
tberflissig machen. Das liegt daran, dass die «unmittelbaren- situativen
Erfahrungen» mit Lernmaterialien nicht sehr weit fihren. Sie «bedurfen
zusatzlich der theoretischen Anstrengung, namlich der Abstraktion, Verall-
gemeinerung, Synthese»*. Die spontane Erfahrung muss verarbeitet,
durchdacht und in ein grésseres Ganzes eingeordnet werden. Zusammen-
hange missen erkannt, Fehler und Irrtlimer richtiggestellt werden. Das
geschieht bei komplexen, unanschaulichen Lehrstoffen nicht von selbst
oder nebenbei. Es ist darum notwendig, das zu vermittelnde Wissen zu ord-
nen, in Einzelteile zu zerlegen und Stick fur Stiick zu lehren. Zur Erfullung
dieser notwendigen Bedingungen wird man auch in Zukunft nicht auf den
Fachunterricht vor der Klassengemeinschaft verzichten kénnen, der im Hin-
blick auf die Ubersichtlichkeit und Schnelligkeit der Darstellung der Lehr-
stoffe nach wie vor die wirtschaftlichste Form des Unterrichtens ist.

Die einmal gewonnene Einsicht in einen Sachverhalt muss ausserdem
durch Wiederholung, Ubung und Anwendung auf neue Sachverhalte einge-
pragt werden. Die meisten anspruchsvollen Ergebnisse des Lernens wer-
den nur auf diese Weise zur Grundlage fester Bereitschaften des Denkens
und Handelns. Der Unterricht muss darauf Rucksicht nehmen und
Abschnitte enthalten, in denen das Gelernte wiederholt und systematisch
eingelibt wird.

Das Ergebnis der Priifung der deskriptiven Teile in der Pddagogik der GRU-
NEN I&sst sich wie folgt zusammenfassen: Der nach den alternativpadago-
gischen Grundsétzen umgestaltete Schulunterricht ist vermutlich kein
geeignetes Mittel, um die von den GRUNEN gewiinschten Erziehungsziele
erreichen zu kdnnen. Das in empirischen Untersuchungen zusammengetra-
gene Wissen (iber den Alternativschulunterricht und verwandte Unterrichts-
formen spricht eher gegen als fur seine Wirksamkeit. Vom argumen-
tationstheoretischen Standpunkt aus gesehen, enthalt die Pddagogik der
GRUNEN also verhaltnisméassig schlecht begriindete Behauptungen Uber
die Wirkung der empfohlenen Unterrichtsreform. Sie ist ausserdem lucken-
haft. Die notwendigen Angaben Uber die zu erwartenden Nebenwirkungen

31) ARNULF HOPF: Zum ambivalenten Charakter situationsorientierter Ansétze in der neue-
ren Curriculum-Entwicklung. In: Reformpadagogik und Berufspadagogik 1978, a.a. O.,
S. 116-132, hier: S. 129.
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fehlen. Die entscheidenden Bedingungen, von denen der Unterrichtserfolg
abhangt, werden ebensowenig berlicksichtigt wie die Grenzen der
Anwendbarkeit der neuen Methode.

In ihrer jetzigen Form ist die Padagogik der GRUNEN nicht solide genug, um
als Grundlage fir die Schulreform dienen zu kénnen. Das liegt nicht zuletzt
an den Ubertreibungen und Uberspitzungen der Alternativschultheoretiker,
die alles ganz anders machen wollen als im herkémmlichen Unterricht und
deshalb viele bewéhrte Erziehungsgrundsatze ausser acht lassen.

Seit einiger Zeit mehren sich allerdings die Zeichen, dass sich die GRUNEN
von der Radikalitdt der frihen Jahre verabschieden. Das kénnte dazu
fuhren, dass die GRUNEN die wirklichkeitsfernen Teile der Alternativ-
padagogik Uber Bord werfen und sich bei der Formulierung von Erzie-
hungstheorien auf einleuchtende und gut begriindete Verbesserungsvor-
schlége konzentrieren.

Schule Aargau im aktuellen Umfeld
von Regierungsrat Peter Wertli, Erziehungsdirektor des Kantons Aargau

Ich freue mich sehr, dass die «Aargauische Stiftung fiir Freiheit und Verant-
wortung in Politik und Wirtschaft» Interesse zeigt am aargauischen Bil-
dungswesen. Offensichtlich ist auch in bulirgerlichen Kreisen erkannt wor-
den, welche Bedeutung und zentrale Rolle dem Schul- und Bildungswesen
flr Staat und Gesellschaft zukommt, welche entscheidenden Weichenstel-
lungen fur Individuum und Gemeinschaft, fiir Gegenwart und Zukunft hier
geschehen. Und, um den Namen lhrer Stiftung aufzunehmen, Freiheit und
Verantwortung haben, wie auch Politik und Wirtschaft, viel mit Bildung zu
tun.

Neben den drei hochinteressanten Fachreferaten, die einen breiten Blick
auf das Bildungssystem und auf die Bildungsziele, bei uns und in Deutsch-
land, ermdglicht haben, werde ich nun, dem Thema meines Votums
gemass, Schule Aargau im aktuellen Umfeld, den Rahmen geographisch
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wieder etwas enger ziehen. Ich will versuchen, Ihnen die Schule Aargau -
wo sie steht und in welche Richtung sie sich bewegt — anhand des «Leit-
bilds Schule Aargau» zu zeigen. Das Leitbild als Grundlage meiner Aus-
fihrungen deshalb, weil

o dieses Dokument, das sich seit Anfang des neuen Schuljahres, also seit
rund vier Wochen, in der Vernehmlassung befindet, die aktuellste Dar-
stellung unseres Schul- und Bildungswesens ist;

e dieses Dokument sich als bildungspolitische Antwort auf Fragestellun-
gen, Entwicklungen, Verénderungen und Tendenzen versteht;

e das Leitbild nach Auswertung der Vernehmlassung, Uberarbeitung und
parlamentarischer Beratung zu einem Fuhrungsinstrument werden soll.

Stellenwert des Leitbildes und weiteres Vorgehen

Das Leitbild Schule Aargau ist in sehr kurzer Zeit, innerhalb eines Jahres, in
intensiver Arbeit und Beratung durch eine grosse Arbeitsgruppe, finf the-
matisch orientierte Fachkommissionen, und den Erziehungsrat entstanden.
Es versteht sich als bildungspolitisches Dokument, welches Grundideen,
Schwerpunkte und Leitlinien aufzeigt. Es erhebt keinen Anspruch, ein
umsetzungsfertiges Planungsdokument im Massstab 1:1 zu sein. Noch
steht, nach durchgefiihrter Vernehmlassung, eine Menge Arbeit bevor:

e die Einarbeitung der Vernehmlassung;
eine vertiefte Betrachtung einzelner Problembereiche und die weitere
Konkretisierung einzelner Massnahmen und L&sungsvorschlage;

e eine Abstimmung und Vernetzung mit den finanzpolitischen und raum-
planerischen Rahmen- und Randbedingungen;

e eine Prioritdtensetzung.

Erst dann werden die einzelnen Massnahmen, soweit sie in Vernehmlas-
sung und parlamentarischer Beratung grundsétzliche Akzeptanz gefunden
haben, mit entsprechenden Gesetzes-, Dekrets- oder Verordnungsénde-
rungen im ordentlichen Verfahren gestaffelt zum Entscheid unterbreitet wer-
den kdénnen.
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13 Thesen - eine Kurzfassung des «Leitbilds Schule Aargau»

13 Thesen, die nach Standortbestimmung und Diskussion méglicher Schul-
entwicklung aus der Beratung der Arbeitsgruppe Leitbild hervorgegangen
sind, widerspiegeln die Hauptanliegen des Leitbildes und zeigen die Aus-
richtung der aargauischen Bildungspolitik und den Weg kiinftiger Schulent-
wicklung auf.

3.1.

3.2.

Der rasche und immer raschere Wandel von Gesellschaft und Wirt-
schaft —nicht nur im Aargau, sondern gesamtschweizerisch und ge-
samteuropdisch — mit positiven Erscheinungen (technologischer Fort-
schritt usw.), aber auch negativen Auswirkungen (Gewalt, Drogen usw.)
lasst das Bildungswesen nicht unberihrt. Die Schule als Teil dieser
Gesellschaft muss den Wandel mitvollziehen, muss sich mitentwickeln.
Die Schule muss offen bleiben fiir Neues, aber auch bewahrend fir
echte Werte. Sie kann und soll nicht von jeder aktuellen Modestrémung
mitgespllt werden. Schule braucht Kontinuitat, Ruhe und Geborgen-
heit. Es braucht das Gleichgewicht zwischen aus dem gesellschaftli-
chen Wandel notwendiger Entwicklung und Veranderung und unerldss-
licher Konstanz. Nur so kann die Schule Aargau, die im interkantonalen
Vergleich gut abschneidet, ihre Qualitét sichern und optimieren.

Der — nicht neue — Gedanke des lebenslangen Lernens ist zusammen
mit neuen Anforderungen an die Erstausbildung als Antwort auf den
raschen Wandel unserer Berufs- und Arbeitswelt zu verstehen. Die
Grundausbildung als breite, solide Basis, auf welcher, in rekurrenter
Weiterbildung, qualifizierende und spezialisierende Bausteine aufge-
baut werden kénnen. Nur so kann das Postulat von Wirtschaft und
Industrie nach Flexibilitat erflllt werden. Lebenslanges Lernen ist dann
attraktiv und volkswirtschaftlich verkraftbar, wenn die Schuldauer bis
zur Matur oder zum Abschluss der Berufslehre nicht zu lang ist, der
Jugendliche friih mit der Praxis in Bertihrung kommt. Die Regierung hat
sich im Regierungsprogramm 93/97 fir eine Verkiirzung ausgespro-
chen. Die p&dagogischen Ansichten gehen allerdings in dieser Frage
sehr weit auseinander, und es sind noch spannende Auseinanderset-
zungen zu erwarten. Das Leitbild zeigt zwei mdgliche Varianten auf, die
vertieft diskutiert werden mussen.
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3.3. Auch die Forderung nach einem ganzheitlichen Bildungsziel ist nichts

Neues. Wir kennen die Trias von Pestalozzi aus dem 19. Jahrhundert,
welche die gleichméssige Ausbildung von Geist, Herz und Hand emp-
fiehlt und aus der das ausgehende 20. Jahrhundert 3 S gemacht hat:
Sachkompetenz (Sachwissen, Beherrschung der Kulturtechniken
usw.), Sozialkompetenz (Verantwortung, Konfliktbewéltigung, Team-
fahigkeit usw.) und Selbstkompetenz (Eigenverantwortung, Selbst-
wahrnehmung, Persénlichkeitsentwicklung usw.). Die Schule ist und
bleibt die Vermittlerin von Sachwissen und fachlicher Kompetenz.
Erkenntnisse aus der Wirtschaft, aus der militdrischen Flihrung zeigen
jedoch auf, dass auch die Ausbildung sozialer Fahigkeiten und Per-
sonlichkeitsbildung wichtig sind. Individuelle Féhigkeiten wie Teamlei-
stung kénnen so entscheidend verbessert, Fehlleistungen gemindert
und Probleme besser gelést werden. Leistung und Leistungsbereit-
schaft werden auch kinftig gefordert werden.

3.4. An die dritte These anschliessend, muss auf eine ganzheitliche Bildung

3.5.

auch eine ganzheitliche Schiilerbeurteilung erfolgen. Beurteilung soll
sich fordernd und motivierend auf die Personlichkeit und Persénlich-
keitsentwicklung der einzelnen Schulerinnen und Schiler auswirken.
Ganzheitliche Beurteilung schliesst Noten und Zeugnis nicht aus, son-
dern ergénzt die Beurteilung des momentanen, abfragbaren Wissens-
standes durch eine umfassende Beurteilung, die das Kind als Person-
lichkeit erfasst, seine Entwicklung aufzeigt und auch Empfehlungen fr
die Férderung und Weiterentwicklung umfassen kann.

Diese These enthalt den Gedanken einer moglichst integrativen Schu-
lung. Starkere wie schwéchere Schiilerinnen und Schiler sollen wenn
immer moglich in der Regelklasse bleiben und innerhalb der Klasse
individuell geférdert werden. Der Klassenunterricht bleibt unbestrittene
Lehrform. Durch individualisierenden Unterricht soll ein Eingehen auf
schulische, auch sprachbedingte Probleme und die Férderung von
besonderen Begabungen beim einzelnen Kind ermdglicht werden. Flr
besonders begabte Kinder soll zudem die Méglichkeit geschaffen wer-
den, Klassen zu Uiberspringen und Schulen mit héheren Anforderungen
zu besuchen. Individualisierender Unterricht stellt hohe Anforderungen
an die Lehrkrafte. Durch Beratung und Fortbildung soll, im Verbund mit
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3.7.
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Teamarbeit und verbesserter Koordination, den Lehrkraften Hilfestel-
lung geleistet werden.

Die sechste These basiert auf der Erkenntnis, dass Entscheidungs-
kompetenzen und damit auch die Verantwortung mdglichst an den Ort
der Problembewaltigung herangetragen werden miissen, d.h. hin zu
den einzelnen Schulen und Gemeinden. Das bedeutet eine neue Kom-
petenzverteilung zwischen Kanton und Gemeinde: Der Kanton Uber-
nimmt die strategische Fiihrung und sorgt fir Rahmenbedingungen
und Qualitédtsnormen, die operative Fiihrung und Verantwortung gibt er
an die lokalen Behdrden ab. Die Delegation von Kompetenzen «vor
Ort» entbindet den Kanton nicht von der Evaluation und Qualititskon-
trolle. Die zukiinftige Schule Aargau wird jedoch an Entscheidungs-
spielraum und damit an Autonomie gewinnen.

Die moderne Schule wird als Einheit verstanden, d. h., sie besteht nicht
aus Einzelkdmpferinnen und -k&mpfern, sondern aus einem Team, in
das bestmdglich alle an der Schule Beteiligten — Lehrkrafte, Schul-
behdérden, Eltern und, altersangepasst, die Schiilerinnen und Schiiler —
miteingebunden sind, Mitverantwortung tragen. Die Schule wird zu
einer paddagogischen und organisatorischen Einheit, die gemeinsam
anstehende Probleme I6st. Die Zusammenarbeit im Schulhaus, die
Teamarbeit zwischen den Lehrkraften wird bewusst geférdert. Das ist
in Anbetracht der immer komplexer und vernetzter werdenden Aufga-
ben, welche die Schule zu I6sen hat, sinnvoll und notwendig.

Schule ist, auch fir die Lehrkréafte, schwieriger und anspruchsvoller
geworden. Flhrung, Kontrolle und Hilfestellung bei Problemen haben
hohen Stellenwert erhalten. Im Aargau macht man sich seit langerem
Gedanken Uber Fihrungsaufgaben und Fihrungsfragen im Schulbe-
trieb, Uber die Aufgabenteilung von Aufsicht und Beratung. Inspekto-
rat und Schulleitung werden stérker als bisher getrennte, neu definier-
te Funktionen erhalten. Mit der Aufsicht muss sichergestellt werden,
dass die inhaltlichen Ziele erreicht und die organisatorischen Rahmen-
bedingungen eingehalten werden, die Beratung erbringt in Problemsi-
tuationen Hilfestellung fir die einzelnen Lehrkréfte, die Lehrerteams,
die Schule als Ganzes.
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Der Aargau besitzt durch seine Siedlungsstruktur einzelne sehr kleine
Schulen. Dies gilt besonders flir die Oberstufe. Hier besteht erheb-
licher Koordinations- und Handlungsbedarf. Eine Kreisschulbildung
auf der Oberstufe ist padagogisch sinnvoll — beispielsweise in An-
betracht von optimiertem Facherabtausch und Auslastung von Lehr-
kraften — und finanzpolitisch interessant. Der Kanton zeichnet fir die
Rahmenbedingungen verantwortlich. Der Verzicht von kleineren
Gemeinden auf die Fiihrung von Oberstufentypen im Dorf ist ein heik-
ler Punkt, der von den betroffenen Gemeinden viel Verstandnis abver-
langt.

Aussage zur Gleichwertigkeit von akademischer Bildung und
Berufsbildung. Der Berufsbildungsbereich ist wohl derjenige Bereich,
der zur Zeit am stéarksten in Bewegung ist. Ich denke an die Ein-
flhrung der Berufsmaturitdten oder auch an die bevorstehende Ein-
fihrung von Fachhochschulen. Damit wird die Berufsbildung aufge-
wertet und auch attraktiver gemacht. Das ist fur den Aargau als Wirt-
schaftsstandort von Bedeutung. Deshalb ist es ein Anliegen, den
hohen Stellenwert der Berufsbildung und seine Gleichwertigkeit —
nicht Gleichartigkeit — mit dem akademischen Bildungsweg im Leit-
bild klar zu betonen.

Als grosster Nichthochschulkanton und bedeutender Wirtschafts-
standort ist der Aargau daran interessiert, sich im Tertidrbereich
besonders stark zu engagieren, insbesondere auch im Hinblick auf
die Errichtung von Fachhochschulen. Die Berufsmatur kann erst
dann ihren Zweck erfiillen und fir Schulabgéngerinnen und -abgén-
ger attraktiv sein, wenn der Anschlusszug gewéahrleistet ist. Ein kan-
tonales Fachhochschulgesetz muss ausgearbeitet werden.

Foderalismus in Ehren — aber in vielen Bereichen, darunter dem Bil-
dungsbereich, ist verstérkte Zusammenarbeit nicht nur sinnvoll, son-
dern auch notwendig. Die interkantonale Zusammenarbeit der Nord-
westschweizerischen und der Schweizerischen Erziehungsdirektoren-
konferenz trédgt massgeblich dazu bei, vorhandene Synergien zu
nutzen und das Bildungsangebot besser zu koordinieren.
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3.13. Bildung ist Kapital, besonders in einem rohstoffarmen Land wie der
Schweiz. Der Wirtschaft kann es nicht egal sein, wie ihre zuk(inftigen
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer ausgebildet sind. Das Leitbild
versucht den Forderungen von Wirtschaft und Gesellschaft Rechnung
zu tragen. Das Leitbild stellt den langfristigen Leistungsausbau dar,
ganz im Bewusstsein, dass die Bereitstellung von Ressourcen (finan-
ziell, personell und infrastrukturell) auch tragbar fir Kanton und
Gemeinden sein muss.

Ich habe diese Thesen, als inhaltliche Zusammenfassung der Leitbildideen,
welche die Orientierung und Ausrichtung der Schule Aargau aufzeigen sol-
len, dargelegt und erldutert. Sie werden festgestellt haben: Das Leitbild
postuliert nicht eine Schul- und Bildungsrevolution in unserem Kanton. Es
nimmt offen Stellung zu Fragen, die sich aufgrund gesellschaftlicher Ent-
wicklungen und neuer Erkenntnisse der Bildungsforschung ergeben. Insbe-
sondere nimmt es auch Fragen auf, die in einigen anderen Kantonen bereits
entschieden worden sind — wie beispielsweise das Primarschulfranzésisch
oder auch die Verkiirzung der Erstausbildungsdauer —, oder es nimmt Fra-
gen auf, die andernorts ebenfalls anstehen, noch diskutiert werden miissen
- ich denke an die Einschulungsproblematik oder an Fragen der Leistungs-
beurteilung. Das Leitbild betont, entgegen bereits gehtrten Einwanden, die
Bedeutung von Leistung und Leistungsbereitschaft, auch fiir den Schul-
und Bildungsbereich. Vermittlung von Sachwissen und Kompetenz bleibt
eine wesentliche Aufgabe der Schule. Es postuliert weder Leistungsabbau
und Nivellierung noch Gleichmacherei, sondern will gegenteils, mit der
Betonung der individuellen Férderung, jedes Kind, jede Schiilerin, jeden
Schiiler bestméglich in seinen Fahigkeiten fordern und starken.

Ich hoffe, dass sich mdglichst viele Lehrkrafte, Schulbehdrden, Eltern und
politische Gremien zu diesem Leitbild dussern werden. Jede Meinung ist
mir wichtig. Der Bildungsbereich ist ein zu bedeutender, zukunftsorientier-
ter Bereich, als dass er nur einigen wenigen Uberlassen werden kdnnte.
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Thesen «Leitbild Schule Aargau» (Vernehmlassungsversion)

3.1.

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

3.6.

Die Schule sichert und verbessert ihre Qualitdt und sorgt fUr einen
Ausgleich von Konstanz und Wandel. Sie ist offen fiir Entwicklungen
und weckt Interesse und Verantwortung. Sie leistet einen Beitrag zu
einem erflillten Dasein der Schulerinnen und Schiler und zur Bewalti-
gung der gesellschaftlichen Herausforderungen.

Die Schillerinnen und Schuler erhalten eine Grundausbildung, die sie
befahigt, mit sich und der gesellschaftlichen Umwelt verantwortlich
umzugehen, und werden zum lebenslangen Lernen (Weiterbildung)
angeregt. Die Schulangebote und -strukturen richten sich hinsichtlich
Dauer und Wahl der Inhalte nach diesen Grundsétzen.

Die Bildung entwickelt Kopf, Herz und Hand gleichermassen. Sie for-
dert Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz und fiihrt zu einer positiven
Leistungsbereitschaft. Die Bildung richtet sich nach den Lebens- und
Alltagsbereichen der Schulerinnen und Schiiler sowie nach der kultu-
rellen und beruflichen Lebenswelt.

Die Beurteilung der Schulerinnen und Schiiler erfolgt ganzheitlich, d. h.
bezogen auf alle Kompetenzen. Sie ist férdernd auf die Lernprozesse
und auf die alters- und entwicklungsgemasse Wahrnehmung von
Eigenverantwortung ausgerichtet und motivierend gestaltet.

Schiilerinnen und Schiler mit besonderen Begabungen und solche
mit Lernschwierigkeiten werden mdglichst integrativ (d.h. in der
Regelklasse) gefordert. Die glinstige Wirkung des Zusammenspiels
von Klassenunterricht und individualisierendem Unterricht wird dabei
genutzt. Beide Unterrichtsformen werden ausgewogen weiterent-
wickelt.

Lehrkréfte, Lehrerteam, Schulleitung, Schulbehérden als Verantwortli-
che vor Ort sind mit genligend Kompetenzen und Qualifikationen aus-
geristet, um die Funktionsfahigkeit und Erneuerungskraft der Schule
verantwortlich zu gewahrleisten. Die lokale Schulfiihrung wird
gestérkt.
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Durch verantwortungsbewusste Zusammenarbeit aller Beteiligten
entwickelt sich die Schule zur padagogischen Einheit (wirkungsvolle,
zu eigener Problemlésung fahige Schule). Die Lehrkrafte werden in
der Teamarbeit ausgebildet und unterstiitzt. Die Zusammenarbeit mit
den Eltern wird gepflegt, weiterentwickelt und genutzt.

Aufsicht und Beratung werden fachlich kompetent und férdernd fiir
die Beteiligten und flir die Schulen als padagogische Einheiten einge-
richtet.

Die Gemeinden werden auf inhaltlicher und organisatorischer Ebene
in der Fihrung und Koordination von Schulen vom Kanton unterstiitzt
(z.B. Bilden von Kreisschulen, in der gegenseitigen Abstimmung des
Schulraumbedarfs, durch die Begleitung, Evaluation und Umsetzung
der Ergebnisse von Schulentwicklungsprojekten).

Die Schultypen der Sekundarstufe Il - Mittelschule und Berufsbildung
- werden im Rahmen der Vorgaben des Bundes weiterentwickelt. Vor
dem Hintergrund der Gleichwertigkeit werden die verschiedenen Aus-
bildungs- und Schultypen koordiniert.

Der Kanton engagiert sich im tertiéren Bildungsbereich durch die Ein-
richtung von Fachhochschulen.

Der Kanton arbeitet zur Erflllung des Bildungsauftrages mit andern
Kantonen im Rahmen der Nordwestschweizerischen und der Schwei-
zerischen Erziehungsdirektorenkonferenz zusammen.

Gesellschaftliche und wirtschaftliche Anforderungen und Entwicklun-
gen verlangen ein leistungsfahiges Bildungswesen. Das Leitbild stellt
in diversen Massnahmen den nétigen Leistungsausbau dar und ver-
weist auf die daftir notwendigen Ressourcen (finanziell, personell und
infrastrukturell). Auf die Verkraftbarkeit im Rahmen der 6ffentlichen
Haushalte ist Riicksicht zu nehmen (Kanton und Gemeinden).
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Position der Stiftung zu den Thesen
des Vernehmlassungsentwurfes «Leitbild Schule Aargau»

These 3.1.

Man kann diesen drei Satzen durchaus zustimmen, weil sie beliebig inter-
pretiert werden koénnen. Bemerkenswert ist, dass der Ausdruck «Bil-
dungspolitik» vermieden wird; es ist von «der Schule» die Rede. Tatsach-
lich aber bezweckt das Leitbild, hauptséchliche Ziele und Massnahmen
sowie Prioritdten der Bildungspolitik festzulegen; es geht darum, durch
das Stellen von Weichen den Kurs der Bildungspolitik zu bestimmen. Die
These 3.1. besagt fiir die Schule - je nach Interpretation - viel, fir die Bil-
dungspolitik wenig.

Die Thesen sollten die Volksschule in den Mittelpunkt stellen, weil die
innere und dussere Schulreform zur Hauptsache die Volksschule betreffen.

These 3.2.

Was verlangt das Postulat «lebenslanges Lernen» von der Volksschule?
Erziehung, Bildung und Ausbildung machen einen Stufenprozess aus. Ent-
scheidend ist, dass jede Stufe ihre spezifische Funktion optimal bewéltigt,
damit die nachste Stufe mit bestmdglichen Voraussetzungen starten kann.
Die Allgemeinbildung der Volksschule ist daher in jeder Hinsicht tragféahig
zu gestalten («... erhalten eine tragfdhige Grundausbildung ...»). Vgl.
BBG Art. 6 (Ziel der Berufsbildung)!

Die vorliegende These tragt der Gemeinwohlfunktion der Bildung zu wenig
Rechnung: Grundlage fiir das soziale Zusammenleben, flr die Leistungs-
fahigkeit von Staat, Wirtschaft und Kultur (i. w. S.).

These 3.3.

«Die Bildung entwickelt Kopf, Herz und Hand gleichermassen» -
Zustimmung. Die Volksschule hat sowohl zu erziehen als auch zu bilden;
das Leitbild klammert den Erziehungsauftrag aus. Dies ist erklédrungsbe-
duirftig.

Die Volksschule zielt auf optimale Handlungskompetenz der Schulerin-
nen und Schuler zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit, aber auch
zur Mitgestaltung der Gemeinschaft. Zur Handlungskompetenz gehdren
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die Fachkompetenz, die Methodenkompetenz und die Sozialkompe-
tenz.

Wir lehnen den Begriff «Selbstkompetenz» mit Nachdruck ab; er vertragt
sich schlecht mit Fach- und Sozialkompetenz, weil diese ebenfalls Fihig-
keiten der zu Erziehenden erfassen. Er leistet padagogischen Konzepten
Vorschub (z. B. Reformpadagogik), die wir verwerfen.

These 3.4.

Die These verweist auf neue Konzepte der Leistungsbeurteilung, die wir
verwerfen. Wir beflirworten die humane Leistungsschule, welche Schiilerin-
nen und Schiler periodisch prift, selektioniert und Leistungen benotet. Es
dréngen sich hier keine Reformen auf.

These 3.5.

Es ist richtig, besonders Begabte und besonders Schwache in der Volks-
schule «mdglichst integrativ (d.h. in der Regelklasse)» zu férdern; dies
schliesst aber Kleinklassen nicht aus. Die Lernziele der Regelklasse sind
durch Ganzklassenunterricht und neue Lehr- und Lernformen zu verfolgen.
Wir lehnen jedoch eine einseitige oder Uibermé&ssige Individualisierung des
Unterrichts ab. Die Bemiihungen haben der Regelklasse insgesamt zu gel-
ten; die Krafte dirfen nicht durch Sondermassnahmen (Individualunterricht)
fir besondere Gruppen verzettelt werden.

These 3.6.

Wir verwerfen diese These und weisen die neue Kompetenzverteilung zwi-
schen Kanton und Gemeinden entschieden zuriick. Der Wirtschaftsraum
Aargau oder das Beschaftigungssystem Aargau erfordern eine gesamt-
kantonale Volksschule, welche in allen Gemeinden identische Ziele, Inhalte
und Methoden sowie Niveauanforderungen durchsetzt. Der Kanton kann
die Verantwortung fir die Einhaltung und Durchsetzung funktionstiichtiger
Lehrpléne keinesfalls auf die Gemeinden Ubertragen. Daraus wiirde ein
Volksschul-Chaos resultieren, welches untragbar ist.

These 3.7.

Die Dezentralisierung des Volksschulwesens nach dem Konzept der Schu-
le oder des Schulhauses als pddagogische Einheit ist mit Nachdruck zu
verwerfen.
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Die massgebende padagogische Einheit ist die Volksschule Aargau, welche
inhaltlich-leistungsmassig, methodisch-didaktisch sowie bezuglich Lern-
zielen durch zentrale Lehrpléne gesteuert wird.

These 3.8.

Die vorliegende These bezuglich Aufsicht/Inspektorat und Beratung/Schul-
beratungsstellen ist inhaltlich mit dem Konzept der Schulen als padagogi-
sche Einheit verkniipft. Sie muss daher ebenfalls verworfen werden.

These 3.9.

Wir halten an der bisherigen Aufgabenteilung zwischen Kanton und
Gemeinden geméss Schulgesetz vom 17. Mérz 1981 (AGS Bd. 10, S. 529),
insbesondere an den Bestimmungen Uber die Schulpflege (§§ 69 ff. Schul-
gesetz), fest und sehen hier keinen Reformbedarf.

Es ist Sache des Regierungsrates und des Grossen Rates, liber Schulent-
wicklungsprojekte zu befinden.

These 3.10.

Festzuhalten ist,

— dass die Maturitatsschulen auf die Maturitatsanerkennungsverordnung
(MAV) des Bundes,

— dass die Berufsbildung im Kanton auf das Berufsbildungsrecht des
Bundes, insbesondere auf Lehrplane und Reglemente der Berufe,

auszurichten sind.

Véllig ratselhaft ist der folgende Satz: «Die Maturitat [gemé&ss MAV] und die

Berufsmaturitét sind nicht als gleichartig, aber als gleichwertig zu behan-

deln» (zit. Leitbild S. 44, mittlere Spalte).

Es ist zumindest fragwurdig, laut These Ausbildungs- und Schultypen der
Maturitéts- und Berufsbildung zu «koordinieren» (was heisst dies konkret?).

These 3.11.

Das wichtigste Postulat der Bildungspolitik Aargau jenseits der Volks- und
Mittelschule und Lehrerbildung ist die Fort- und Weiterentwicklung der HTL
und HWV zu Fachhochschulen im Sinne der einschldgigen Bundesgesetz-
gebung.
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Weiteren Fachhochschulen stehen wir mit Skepsis oder ablehnend gegen-
Uber.

These 3.12.

Die Zusammenarbeit der Kantone in Erziehungsdirektorenkonferenzen
(EDK) ist nétig. EDK kénnen und sollen den Behérden des Kantons Ent-
scheidungsunterlagen liefern. Weder nétig noch sinnvoll sind die unkriti-
sche Aufnahme und Realisierung von EDK-Projekten.

These 3.13.

Ein leistungsfahiges Bildungswesen setzt eine Bildungspolitik voraus, wel-
che sich zum Leitbild der humanen Leistungsschule bekennt, was beim
ED-Leitbild nicht oder nicht ausreichend der Fall ist. Etliche Vorschlage zur
inneren und &usseren Schulreform sind geeignet, die Leistungsféhigkeit des
Schulwesens Aargau massiv zu beeintrachtigen.

Die Finanzlage zwingt uns, nur zwingend nétige Reformen zu verwirklichen,
klare Prioritédten der Bildungspolitik zu setzen.

Die Publikationen der Stiftung zur Ordnungspolitik:

1993: Deregulierung, Liberalisierung und Privatisierung — vom Schlagwort
zur praktischen Politik.

Veranstaltung vom 3.November 1993 mit einem Beitrag von Prof. Dr.
Hans Letsch.

1994: Anforderungen an ein leistungsfahiges Bildungssystem der Zukunft —
Gedanken aus ordnungspolitischer Sicht.

Veranstaltung vom 2. September 1994 mit Beitrdgen von Dr. Fritz Oster-
walder, Prof. Dr. Rolf Dubs, Dr. Siegfried Uhl und Regierungsrat Peter Wertli.
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Stiftungszweck

Die Stiftung bezweckt, die Grundséatze von Freiheit und Verantwortung im
politischen und wirtschaftlichen Alltag durchzusetzen und insbesondere die
jingere Generation im Kanton anzusprechen und zu férdern. Die Stiftung ist
einer positiven, von Zuversicht gepragten Grundhaltung verpflichtet.

Zur Erreichung des Zwecks fihrt die Stiftung Veranstaltungen durch, nimmt
zu politischen und wirtschaftlichen Fragen Stellung und zeichnet beispiel-
haftes Wirken aus. Das Schwergewicht liegt auf praktischen Problemen
bzw. Lésungsansétzen, die durch Sachkompetenz einerseits und eine dem
Stiftungszweck entsprechende Grundhaltung anderseits gepragt sind.

Sekretariat der Stiftung: Zurlindeninsel 1, Postfach 3030, 5001 Aarau






