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Vorwort

Lehren und Lernen mit jungen Menschen verspricht eine hohe Befriedigung; die
Attraktivitit des Berufsbilds hingt indessen auch von gesellschaftlicher Anerkennung ab.
Die EDK ist bestrebt, das Berufsbild der Lehrerinnen und Lehrer, ihre soziale Stellung
und ihr Ansehen zu verbessern und die Profession zu verstiarken. Dabei ist wesentlich,
diejenigen Rahmenbedingungen ins Zentrum zu riicken, welche die Schule braucht, um
thren Auftrag erfolgreich erfiillen zu kénnen. Die Qualitdt der Schule hiangt ihrerseits
wesentlich davon ab, ob es auch in Zukunft gelingt, besonders interessierte und fahige
Menschen fiir den Lehrberuf zu gewinnen und sie bei ihrer Arbeit bestmdglich zu unter-
stutzen.

Die EDK hat deshalb im Sommer 2001 eine Task Force «Lehrberufsstand» ins Leben ge-
rufen, die sich in vierfacher Hinsicht mit den Perspektiven des Lehrberufs beschéftigt:
(1.) Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern, (2.) das Bild des Lehrberufs,
(3.) die Rekrutierung der Lehrpersonen sowie (4.) die gezielte Kommunikation iiber die
Perspektiven des Lehrberufs.

Die Task Force «Lehrberufsstand» der EDK hat die beiden Autoren Beat Bucher und
Michel Nicolet beauftragt, das Berufsbild der Lehrerin bzw. des Lehrers im Sinne eines
zukunftsgerichteten Leitbilds zu beschreiben. Dieses Leitbild und daraus abgeleitete
Rahmenbedingungen der Berufsausiibung sollen in der Offentlichkeit, in Politik,
Verwaltung und Schule eine Diskussion auslosen und schliesslich ein gemeinsames
Verstindnis liber die Zukunft des Lehrberufs begriinden.

Der vorliegende Bericht beschéftigt sich nebst anderem mit folgenden Fragen: Wie sieht
das Berufsbild der Lehrperson aus, ihre Aufgaben und ihr Arbeitsplatz, so dass sie den ge-
sellschaftlichen Auftrag und die pddagogischen Erfordernisse gleichermassen erfolgreich
erfiillen kann? Und: Was haben die beteiligten Gremien und Personenkreise vorzukehren,
damit diesen Leitvorstellungen in der Praxis tatsdchlich nachgelebt werden kann?

Auf dem Weg zu einem Leitbild fiir den Lehrberuf versucht der Bericht, die Thematik in
diesem Sinne zu dynamisieren (historische Entwicklung), zu kontextualisieren (gesell-
schaftliches Umfeld) und zu pluralisieren (mehrere Optiken und Perspektiven), um so
Massstidbe zu gewinnen fiir ein relativ scharf konturiertes, zukunftstaugliches Berufsbild.
Wihrend die Dynamisierung und die Kontextualisierung bereits im vorliegenden Bericht
realisiert werden, steht das Einbringen mehrerer Perspektiven noch bevor — in Form
einer von der EDK und von den Kantonen lancierten 6ffentlichen Debatte sowie einer
gezielten Diskussion und Vernehmlassung entsprechender Thesen.

Angestrebt wird eine Offentliche Debatte, welche die Zukunft von Bildung und
Erziehung, von Schule und Lehrberuf grundsitzlich zum Thema macht. Bildungs-
diskussionen diirfen nicht ausschliesslich Expertendiskussionen sein, weil Bildung und
Erziehung — nicht erst heute — von grosser gesellschaftspolitischer Bedeutung sind und
Reformen und Modernisierungen auf allen Ebenen einsetzen.



Die EDK will mit diesem Bericht und mit den weiteren Massnahmen dazu beitragen, eine
derartige Auseinandersetzung in der Offentlichkeit zu lancieren, die Ergebnisse politisch
zu fassen, konzeptionell zu konkretisieren und institutionell umzusetzen. Talentierte und
motivierte Lehrerinnen und Lehrer behalten und gewinnen zu konnen, ist eine wichtige
Aufgabe fiir die Zukunft.

Bern, Mai 2003 Hans Ambiihl
Generalsekretir EDK

Aus Griinden der Lesbarkeit wurde im Folgenden auf die konsequente Anwendung der weiblichen und méannlichen
Schreibweisen verzichtet.



Einleitung

Das kiinftige Berufsbild der Lehrperson beschreiben, so lautete der Auftrag. Thn an-
nehmen hiess, sich auf ein weites Feld vorwagen. Welches Bild vom Lehrberuf, welcher
unter den zahlreichen Lehrberufen sollte in den Blick genommen werden? Und von wel-
chem Standpunkt aus sollte beobachtet werden, in welcher Weise von den Beobach-
tungen berichtet? Der Entscheid, auf ein zukunftsgerichtetes Leitbild zu fokussieren (also
von aktuellen Image- und Statusdiskussionen abzusehen), von einer relativ abstrakten
Lehrperson auszugehen (also die vielfdltigen Auspragungen des Lehrberufs mitzuden-
ken, aber nicht explizit zu unterscheiden) und dem padagogischen Feld mit einer exter-
nen Optik zu begegnen (also die Innenansichten zu respektieren, ohne sich allzu sehr auf
sie abzustiitzen oder von ihnen abzugrenzen), reduzierte die Weite des Auftrags ein
wenig, nicht aber das Wagnis.

Je zukunftshaltiger Aussagen sind, desto voraussetzungsreicher werden sie. Das gilt auch
und gerade fiir den Bildungs- und Erziehungsbereich, der ein komplexer Knotenpunkt
zahlreicher gesellschaftlicher Prozesse ist. In Zeiten intensiven Wandels entziehen sich
diese erfahrungsgemadss der langfristigen, oft genug schon der kurzfristigen Planung —
was das systematische Vorausschauen delikater, zugleich aber auch notwendiger macht.
In diesem Sinne versteht sich der vorliegende Bericht als ein Angebot zur gemeinsamen
Orientierung in einer zentralen Frage des Bildungssystems, keinesfalls aber als Leitbild
mit Vollstindigkeitsanspruch oder gar als systematisch validierte Prognose. Es ist ein
Essay, ein Versuch, auf knappem Raum die wesentlichen Aspekte der Thematik so zu ver-
sammeln, dass ein diskussionstauglicher Uberblick entsteht.

Ohnehin steht der Bericht — als ein in beschrinkter Zeit entstandenes subjektives
Reflexionsergebnis zweier Autoren — auf einem abenteuerlich schmalen Fundament.
Bewusst hat die EDK darauf verzichtet, zum jetzigen Zeitpunkt politisch oder padago-
gisch Verantwortliche zu befragen. Das soll in einer nichsten Etappe geschehen. Damit
erweisen sich die Annahmen der Autoren (S. 9—-14), die als notwendige Voraussetzungen
fiir thre Zukunftsaussagen dienen, natiirlich als in hohem Masse spekulativ: Denn das,
was flir den Lehrberuf wiinschbar und notwendig ist, wird demokratisch und professio-
nell entschieden und ist politisch oder pddagogisch zu begriinden; spekulativ ist dies
solange, bis die politisch und paddagogisch Verantwortlichen offenbart haben, was sie
wollen und wie sie entscheiden werden. Die Funktion dieses Berichts kann also hochs-
tens darin bestehen, im Rahmen der Kommunikationsarbeit der EDK dazu beizutragen,
dass sich diese Absichten und (Vor-)Entscheidungen in der 6ffentlichen Diskussion
manifestieren und damit das zukiinftige Bild des Lehrberufs Konturen gewinnt.

In Kapitel 1 versuchen wir daher, die Voraussetzungen fiir eine sinnvolle Gestaltung der
Thematik wenigstens zu bezeichnen: Daraus resultiert eine Reihe von aktuellen
Herausforderungen und Schwierigkeiten (1.1), von notwendigen Klirungen und
Vorentscheiden (1.2) und von wahrscheinlichen und wiinschenswerten Perspektiven im
Bildungs- und Erziehungssystem insgesamt (1.3).

Kapitel 2 geht der Frage nach, was in der Schulbildung, von ihren Anfiangen bis heute,
Bestand hat. Damit werden das Grundgeriist des schulischen Arbeitens, mithin des



Lehrerhandelns, in Erinnerung gerufen und die Fixierungen sichtbar gemacht, mit denen
zu rechnen hat, wer in Schule und Unterricht etwas verdndern will.

Diese Reflexion iiber die jiingsten Entwicklungen im Innern der Schule wird in Kapitel 3
im Einzelnen fortgefiihrt. Der Lern- und Lebensraum Schule wird namentlich danach be-
fragt, wie die gegenwértigen Verdnderungsprozesse sich auf die kiinftige Berufspraxis der
Lehrperson auswirken. Wie sehr muss die Lehrperson ihre Praxis und damit das Bild ihrer
Praxis dndern, um den begriindeten padagogischen Anforderungen gewachsen zu sein?

In Kapitel 4 versuchen wir die gewonnenen Einsichten so zu verarbeiten, dass sie auf der
Ebene des Berufsleitbilds verankert werden konnen. In der Regel geschieht dies, indem ge-
wichtige Kataloge von Kompetenzen und Tugenden entstehen, die fiir das professionelle
Handeln von Lehrpersonen grundlegend sind. In unseren Augen ist dies eine klassische
innerprofessionelle Aufgabe. Wir treten daher noch einen Schritt zuriick und fragen nach
den heute wirksamen Leitbildern fiir den Lehrberuf: Wir schiirfen dabei sozusagen nach
den alltagsmythischen Wurzeln und Auspriagungen dieser Bilder, zielen also nicht ab auf
aktuell und medial diskutierte Fremd- und Feindbilder oder auf die vom gegenwértigen
Belastungs- und Opferdiskurs dominierten Selbstbilder der Profession. Interessiert an der
Selbststeuerungsfihigkeit der Lehrpersonen, befragen wir die traditionellen Lehrpersonen-
Bilder auf ihre entsprechende Tauglichkeit hin und schlagen vor, die bestehenden Bilder
durch ein entscheidendes neues Leitbildelement zu ergénzen.

Kapitel 5 gibt ein parallel zu diesem Bericht entstandenes Produkt wieder, das sich als
Quintessenz dieses Berichts versteht und daher im Wortlaut hier aufgenommen wird: das
von der Task Force «Lehrberufsstand» der EDK in Auftrag gegebene und verantwortete
Thesenpapier «Leitbild Lehrberuf». Es ist konzipiert als ein Referenzdokument fiir die
angestrebte Debatte zum Thema. Jede der acht Thesen ist mit einer Liste von
Feststellungen an die Adresse der wichtigsten Anspruchsgruppen im Bildungssystem ver-
sehen, aus denen unschwer der Handlungsbedarf auf den verschiedenen Ebenen des
Systems abgeleitet werden kann.

«Man muss, um urteilen zu konnen, ein Bild davon haben, was mdglich sei und was sein
solle. Man braucht Massstdbe» (Hentig 2002, S. 190). Dieser Bericht versteht sich als
Versuch, zunichst die Massverhiltnisse sichtbar zu machen, in denen sodann die verant-
wortlichen Akteure ihre Massstidbe schiarfen und anwenden konnen. Er will eine Art
Auslegeordnung schaffen, damit in einem genug weit gesteckten Rahmen die richtigen
Fragen sichtbar werden, bevor die Piddagoginnen und Pddagogen und die Politikerinnen
und Politiker ihre massgebenden Antworten formulieren. Es werden hoffentlich Ant-
worten sein, welche die schulischen Gestaltungsfreirdume weiter 6ffnen und die Féhig-
keit, sie in einem paddagogischen Sinne auch zu nutzen, weiter stirken. Ein sorgfiltig
gestaltetes Miteinander von Politik und Profession konnte das moglich machen. Das war
und ist unser Massstab.

Beat Bucher
Michel Nicolet



Annahmen

1. Die Gesellschaft befindet sich seit dem letzten Jahrhundert in einem gewaltigen
Prozess der Transformation und der Verdnderung. Niemand weiss, wohin er fiihrt
und wie lange er dauert, aber ein Ende ist vorerst nicht absehbar. Wandel und
Verdnderung sind endemisch fiir die Gesellschaft von heute und morgen. Wir sind
dazu «verurteilty, eine lernende Gesellschaft zu werden, eine, die sich immer wie-
der neu (er)findet.

= Die Kompetenz, mit dem Wandel umzugehen, ihn zu verstehen und zu gestalten,
ist die Schliisselkompetenz von morgen.

= Doch ist die Verdnderungskompetenz nur eine zureichende, keine hinreichende
Basis der Schulbildung; denn sie hat nur einen Wert und einen Sinn, wenn die
Werte und die Inhalte nicht aus dem Blick geraten: Bewegung meistert nur, wer
auch einen (ethischen) Standpunkt und einen (inhaltlichen) Schwerpunkt hat.

2. Das Bildungs- und Erziehungssystem ist in einem besonderen Masse von diesem
Wandel betroffen und herausgefordert. Wéhrend sich in diesem Kontext die Familie,
die Nachbarschaft, die Jugend (Peer-Groups) oder die Medien gewaltig verdndert
haben, hat die Schule vergleichbar viele ihrer traditionellen Arbeitsformen und
Organisationsstrukturen bewahrt. Als gewichtigste Institution in diesem Bereich
zieht sie gleichzeitig von den fritheren «Partnern» externalisierte Aufgaben auf sich.
Hatte die Schule einst das Gleichgewicht von Bewahren und Erneuern padagogisch
souverdn gestalten konnen, so droht sie heute — als allzu beladene und beharrende
Institution — von den Folgen des temporeichen gesellschaftlichen Erneuerungs-
prozesses fremdbestimmt, ja selber zum Opfer gemacht zu werden. Viele im System
wollen indes keine Opfer werden, leisten Grossartiges Tag fiir Tag, bis sie ausge-
brannt sind oder ans Aussteigen denken, wieder andere sind dabei, sich mehr oder
weniger klagend in die Opferrolle einzuiiben.

= Die Schule steht heute nicht einfach nur vor ihrer alltdglichen Fortentwicklung,
sondern vor einer grundlegenden Transformation: Nicht so sehr gegenwartsorien-
tierte Identitétsbildung im Sinne von «Mehr vom Selben» steht auf dem Programm,
sondern zukunftsorientierte Verdnderung im Sinne von «Mehr von Anderem».

= Die Zusammenarbeit und die Arbeitsteilung zwischen Schule und Schulumfeld,
vor allem zwischen Schule und Elternhaus miissen neu vereinbart werden. Dazu
braucht es neue Formen und Orte des Aushandelns.

= Die professionellen Pddagoginnen und Pddagogen haben dabei eine aktive, ja pra-
gende Rolle zu spielen. Unter ihrer Leitung werden die Schulen bei Bedarf zu
«Zentren des Sozialen»' ausgebaut. Dabei kommt es zu einer engeren Zusammen-
arbeit mit anderen Berufsleuten und Laien, die dazu beitrdgt, die Rolle der
Lehrpersonen als hauptsichlich fiir die schulischen Bildungsprozesse Zustindige
weiter zu schirfen — und zwar innerhalb der weiter gefassten Schule, nicht der
enger definierten Schule gegen aussen.

' In einem ihrer Szenarien (vorgestellt in Kap.1.3) spricht die OECD von Schulen als «Schliisselzentren

der Gesellschafty (OECD/CERI 2001, S. 143ff.).



Namentlich die fortgeschrittene Individualisierung, Pluralisierung und Ausdif-
ferenzierung der Gesellschaft akzentuieren die Bedeutung der Eigenstandigkeit und
Selbststeuerung der gesellschaftlichen Institutionen und Akteure. Dabei steht im
gesamten Bildungssystem das padagogische Paradox Modell, das bekanntlich die
Situation der Schiilerinnen und Schiiler kennzeichnet: ndmlich von aussen aufgefor-
dert zu sein, selber tdtig zu werden, mit fremder Hilfe selbststindig zu werden,
fremdgesteuert zur Selbststeuerung zu finden. Ahnlich wie die Bildungs- und
Sozialisationsprozesse der Heranwachsenden sind die Weiterentwicklung der
Organisation Schule und die weitere Professionalisierung des Lehrberufs auf eine —
neue — Balance von Fremd- und Selbststeuerung angewiesen. Es handelt sich um
Prozesse, die nicht extern gesteuert, nur extern begiinstigt werden konnen, wenn
Schule und Lehrberuf ihre Funktion in einer sich zunehmend selbstorganisierten
Zivilgesellschaft erfiillen sollen: ndmlich pddagogische (Lern-)Modelle fiir Selbst-
steuerung und Selbstwirksamkeit zu sein.

= Es braucht Freirdume: fiir das Selbstlernen der Schiilerinnen und Schiiler, das teil-
autonome Handeln der Einzelschule, fiir das padagogische Selbstbewusstsein der
Profession.

= Es braucht Handlungskompetenzen, um diese Freirdume zu nutzen und zu ge-
stalten.

= Es braucht Selbstwirksamkeitserfahrungen, welche die gewdhrte und gewonnene
Selbststindigkeit in Form von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen festigen.

Die Verantwortlichen auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems — Politik,
Verwaltung, Schule und Lehrpersonen — spielen eine zentrale Rolle bei der Schaf-
fung lernender Gesellschaften. In ihrem Steuerungs- und Kommunikationsverhalten
haben namentlich Bildungspolitik und Bildungsverwaltung die Bedeutung und
das Ausmass der anstehenden Veridnderungsprozesse zu respektieren.

= Politik und Bildungsverwaltung steuern das System so, dass eine veranderungs-
freundliche Balance von sicheren Rahmenbedingungen und flexiblen Freirdumen,
von distanzierter, aber klarer Aussensteuerung und (teil-)autonomer Selbst-
steuerung moglich wird. Thre Aufgabe ist es, klare Zielvorgaben und praxisrele-
vante Auswertungsdaten zur Zielerreichung in die Hand der jeweils Verant-
wortlichen zu geben sowie fiir einen in 6ffentlicher Debatte errungenen Konsens
zu sorgen iiber das, was Schule leisten soll.

= Umbauen reicht indes nicht, es braucht ein Umdenken: Die Systemverant-
wortlichen haben auch dafiir zu sorgen, dass die Akteure auf allen Ebenen, von der
Chefbeamtin bis zum Schiiler, die Lektion des Wandels lernen kdonnen, damit sie
im Stande sind, ihre Aufgaben eigenstindig wahrzunehmen und zu gestalten. Das
ist eine hochst anspruchsvolle Aufgabe des Kommunikationsaufbaus und der
Kulturveridnderung.

Schulen sind als lernende Organisationen (Fullan 1999) zu gestalten.

= Die Aufgabe der lokalen Schulbehorden, insbesondere jedoch der Schulleitungen
und der Kollegien ist es, die mit den notwendigen Mitteln und Freiheiten ausge-
stattete Teilautonomie zu nutzen und die eigene Schule als lernende Organisation
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einzurichten. Zur Gestaltung von Lernumgebungen, die den Schiilerinnen und
Schiilern vielfdltige Mdoglichkeiten erdffnen, entsprechend ihren biografischen
Lernvoraussetzungen selbststeuernd zu lernen, bendtigen Lehrpersonen grosse
Freiheiten und die Mittel, ihre Aufgabe verantwortungsvoll gestalten zu kdnnen.

= An den Schulen lernen die Kinder und Jugendlichen einerseits die notwendigen
inhaltlichen Stand- und Schwerpunkte (s.0.), um individuell und in Gruppen dem
Wandel etwas entgegensetzen zu konnen, und erlangen formale Schliissel-
kompetenzen, neben Selbst- und Sozialkompetenzen wie Teamfdhigkeit, Kom-
munikationsfahigkeit oder Reflexionsfahigkeit namentlich die Fahigkeit zu
lebenslangem Lernen, also Verdnderungskompetenz.

= Innerhalb der Schule sind die Berufsrollen stirker zu differenzieren: Neben
Lehrpersonen werden kiinftig vermehrt padagogische Laien oder Fachleute aus
anderen Berufen tdtig sein, und auch Lehrpersonen iibernehmen je nach individu-
ellem Profil unterschiedliche Aufgaben — danach und nach ihrer Leistung werden
sie beurteilt werden.

Lehrpersonen haben sich selber als Lernende zu begreifen und entsprechend zu
verhalten.

= Sie gestalten die Zukunft der Schule gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen,
Schiilerinnen und Schiilern und Eltern im Sinne einer «Gemeinschaft der
Lernendeny, die Aktivititen zusammen plant, durchfiihrt und auswertet und in der
man sich gegenseitig unterstiitzt, um voneinander zu profitieren.

= Fiir die Lehrpersonen, deren traditionelles Geschéft die Vermittlung von Wissen
ist, ist moglicherweise die grosste Herausforderung die, mit Nicht-Wissen umzu-
gehen. Doch eben dies ist heute gefordert: In einem vielfach unsicheren Kontext
muss die Lehrperson fahig sein, unterschiedlichste Lerngegenstinde — fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie fiir sich selber oder die Schule als ganze —
zu explorieren. Die Fertigkeiten, die es dazu braucht, dies modellhaft zu machen,
muss sie sich aneignen — sie gehoren heute nicht zur Normalausstattung des
Lehrberufs.

= Selbstverstindlich sind Lehrpersonen auch morgen noch «Wissenstragerinnen» —
die Frage, ob jemand einen Standpunkt und einen Schwerpunkt hat, ist bekannt-
lich auch, aber bei weitem nicht bloss eine Frage der Personlichkeit. In diesem
Sinne verstehen sich Lehrpersonen als Fachleute fiir das Lernen mit einem indivi-
duellen fachlichen Profil, das sie — insofern immer auch Forschende «in eigener
Sache» — kontinuierlich vertiefen und erweitern.

= Zentral ist ihre Weiterbildung, die im Dienste der personlichen Entwicklung und
der eigenen Schule steht.

Die Reformen des Schulsystems in den letzten 10 bis 20 Jahren gingen in die rich-
tige Richtung. Trotzdem zeigen sich viele Lehrpersonen reform- und projektmiide.
Tatsache ist, dass viele — in den letzten Jahren vorwiegend auf Schulorganisation zie-
lende — Reformvorhaben punktuell und unverbunden angegangen und deren padago-
gischer Gehalt hdufig nicht verstanden wurden. Da man zudem systemintern kaum
grundsitzlich {iber die Zukunft der Schule miteinander ins Gespriach kam, fehlt den
Reformen der Schwung, die Tiefen- und die Breitenwirkung.
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= FEine Aufbruchstimmung ist gegenwirtig hochstens punktuell wahrnehmbar.
Insgesamt zeigt sich in Untersuchungen das Bild einer zeitlich und psychisch stark
belasteten Lehrerschaft und von Schulleitungen in prekérer Stellung.

= Begriffe wie Reform, «Projekt», Innovation, Verdnderung haben bei vielen
Lehrpersonen heute einen schlechten Ruf.

= Die Ursachen fiir die Reformmiidigkeit sind vielféltig. Zum einen scheint sie von
Reformen unabhingig: Lehrpersonen sind zu belastet, um auch noch Reform-
projekte mitzutragen. Zum andern scheint ein wesentlicher Grund zu sein, dass
der Reformbedarf und so auch der mit der Reformarbeit verbundene Aufwand
unterschitzt worden sind. Dies hat die unentschiedene Situation der Schule zwi-
schen Tradition und Innovation eher noch verschéarft, mithin ein Gefiihl umfas-
sender Halbherzigkeit, an dem schliesslich alle leiden, hervorgebracht.

= Heute braucht es mutige, konsequente Entscheide, die entweder auf die
Traditionskarte setzen, dann aber die Reformen beenden, oder die Reformen fort-
setzen, dann aber mit Schwung und entsprechenden Ressourcen. Denn in «einem
Umfeld, das stindig Verdnderungen erwartet und gleichzeitig ein konservatives
System aufrechterhélt, konnen sich die Probleme nur verschlimmern» (Fullan
1999, S. 19).

Die wichtigsten Gestalterinnen und Gestalter des Transformationsprozesses sind
die Lehrpersonen. Sie haben dem Zukunftsprojekt einer bewusst verdnderten Schule
padagogisches Profil zu geben. Was ihnen heute dazu fehlt, sind forderliche
Rahmenbedingungen (vor allem Zeit, aber auch eine giinstigere rdumliche, organi-
satorische und personelle Infrastruktur) und professionelle Voraussetzungen (vor
allem die eigene Verdnderungskompetenz).

= Die Schulleitungen und Lehrpersonen sind so zu unterstiitzen, dass sie nicht auf
Dauer von externer Steuerung und/oder Beratung abhingig sind, sondern ihre
Aufgabe vor Ort weitgehend selber gestalten kdnnen.

=In der Ausbildung, aber vor allem in gezielten Weiterbildungen sind sie auf die
interessante und anforderungsreiche Zukunftsarbeit vorzubereiten.

= Das Wesentliche jedoch lernen sie voneinander: Zu diesem Zweck sind Lern-
Netzwerke interessierter Schulen und Schulteams sowie — im Sinne einer
Orientierung an «Best Practice» — das systematische Lernen von und mit andern
Schulen zu foérdern, die schon ein paar Schritte voraus sind.

Auf das kiinftige Berufsbild der Lehrperson bezogen bedeutet dies, dass die histori-
schen Bilder des Lehrberufs — in Kapitel 4 werden drei genannt: Kiinstler, Erster
Biirger, Ingenieur — jeweils durch ein Element ergénzt werden miissen, das mit
Zukunfts-, Verdnderungs- oder Projektkompetenz umschrieben werden kann. Die
Lehrperson wird weiterhin eine Auspriagung als Kiinstlerin oder Ingenieur haben,
aber wenn sie nicht auch Projektgestalterin wird, die aktiv die heutige
Instruktionsschule zur lernenden Schule umgestaltet, diirfte die Schule der Spielball
schulexterner Forderungen bleiben. Damit wiirden die Schiilerinnen und Schiiler
weder die Lernumgebung noch das Lernmodell (in Gestalt ihrer Lehrperson) vor-
finden, die sie zum selbstgesteuerten Lernen hinfiihrten, und der lernenden
Organisation Schule wiirde das pulsierende Herz fehlen, was dazu fiihrte, dass auch
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2

zahlreiche Strategien einer Wirksamkeitserhohung des Bildungssystems blutleer
blieben — weil sie nur politisch gewéhrt, aber nicht padagogisch gestaltet wiirden.

= «Der Piddagoge ist der Strukturlogik seines Handelns nach Geburtshelfer im
Prozess der Erzeugung des Neuen und nicht umgekehrt, wie im Niirnberger
Trichtermodell, Agentur der Anpassung des neuen Lebens an das alte Wissen und
die alten Normen» (Oevermann 2002b).

= Uber die weitreichenden Konsequenzen einer solchen Konzeption — hauptsich-
lich: positive Aussichten fiir Schule und Gesellschaft, viel Arbeit fiir
Lehrpersonen, betréchtlicher Ressourcenaufwand fiir die 6ffentliche Hand — ist
eine breite Debatte wiinschbar.

In der Sozialgeschichte des Lehrberufs (jiingst Enzelberger 2001) sind hauptsichlich
drei Kontinuitétslinien erkennbar: die Ausdifferenzierung (z.T. auch Annédherung)
der Lehrpersonen der verschiedenen Schulstufen, die Feminisierung sowie die (un-
terschiedlich) unvollstindige Professionalisierung des Lehrberufs. In unserem
Zusammenhang interessiert insbesondere der letzte Punkt, weil die «Semipro-
fessionalitdty «bedingt (ist) vor allem durch mangelnde Autonomie im Rahmen der
Berufsausiibung und ein fehlendes Lehrerleitbild® (Enzelberger 2001, S. 330). Die
erwahnte Zukunfts- und Veranderungskompetenz der Lehrperson (vgl. 9.) hat daher
nicht nur fiir die offensive Weiterentwicklung von Unterricht und Schule zu gelten,
sondern auch fiir die Weiterentwicklung der eigenen Profession bzw. der eigenen
Professionalitdt (vgl. das «Professionalisierungsprojekt engagierter Rollendistanzy,
Nagel 2000, S. 3641t.).

=Fiir den Lehrberuf ist die Bipolaritit von pddagogischem und offentlichem
Auftrag, der Spannungsbogen zwischen den Anforderungen der Schule als einer
eigensinnigen Bildungsinstanz und den Vorgaben des politisch-administrativen
Systems, in das die Schule integriert ist, konstitutiv. Dieses Spannungsverhéltnis
ist zunehmend zugunsten einer gestarkten Selbstverantwortung der Profession zu
lockern.

= Die Bereitschaft und Fahigkeit zur aktiven Steuerung der eigenen — padagogi-
schen und professionellen — Geschifte kann nicht von aussen definiert werden,
schon gar nicht im Detail. Eine politisch ermdglichte «Ressourcenoffensive»
muss daher von den Mitgliedern der Profession mit einer «Weiterbildungs-
offensive» erwidert werden’, die auf die zukunftsorientierte Nutzung gewihrter
und erkdmpfter Autonomierdume abzielt.

Ein solches besteht fiir die organisierte deutschschweizerische Volksschullehrerschaft bereits: Der Dach-
verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) hat mit etlichem Aufwand ein reichhaltiges Berufs-
leitbild «Lehrerin/Lehrver sein» er- und iiberarbeitet (1993/1999). Dieses Leitbild aus dem Innern der
Schule will der vorliegende Bericht nicht konkurrenzieren, aber im Sinne eines Fremdbilds ergédnzen.
Beide sollten Gegenstand der von der EDK geplanten 6ffentlichen Debatte sein. Diese konnte nicht zu-
letzt dazu beitragen, die Leitvorstellungen zum Lehrberuf auch innerhalb der Profession weiter zu veran-
kern.

Das Risiko freilich besteht, dass die Profession auf externe Emanzipationszumutungen &hnlich gelang-
weilt reagiert wie Schiilerinnen und Schiiler auf vergleichbare Zumutungen ihrer Lehrpersonen (und
dafiir durchaus auch achtbare Griinde haben kdnnen).
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= Diese Uberlegung hat auch Ausrichtung und Inhalt dieses Berichts beeinflusst: Er
handelt nicht davon, welches Berufsbild in Zukunft massgebend sein soll und wie
die Lehrpersonen dieses erreichen konnen; er thematisiert vielmehr die
Voraussetzungen, die notwendig sind, damit die Lehrpersonen ihr Berufsfeld
eigenstindig, selbstbewusst und zukunftsorientiert gestalten konnen — daher die
Betonung der Professionalitit, der organisatorischen Dimension ihres beruflichen
Handelns und der entsprechenden Handlungskompetenzen. Der Bericht nédhert
sich dem Berufsbild bewusst nicht vom Kern, sondern von der Peripherie her an.

Vom Reiter ohne Pferd zur Wellenreiterin und zum Wildwasserkanuten

bb. Seit ich an diesem Bericht arbeite, begleitet mich ein Bild aus einem Aufsatz des
Soziologen Ulrich Beck, das mir die zwiespaltige Situation auch der Institution Schule — tra-
ditionell einheitliche Innensicht vs. modern widerspriichliche Aussenerwartungen — treffend
zu bezeichnen scheint. Er schreibt: «<Die moderne Gesellschaft spaltet sich auf in ein in den
Institutionen geltendes Selbstbild, das die alten Sicherheiten und Normalitatsvorstellungen
der Industriegesellschaft konserviert, und in eine Vielfalt lebensweltlicher Realitaten, die
sich immer weiter davon entfernen.» Und eine der Konsequenzen davon ist, dass «die
lebensweltlichen Grundlagen der Institutionen und die Konsensformen (entfallen), die diese
in ihrem Bestand getragen haben (...): Die Institutionen werden zu Reitern ohne Pferde»

(Beck 1995, S. 13).

Wie werden, frage ich mich seitdem wiederholt, Reiter und Rosse je wieder zusammen-
finden? Wie kann es der Schule gelingen, die Vielfalt lebensweltlicher Realitaten im institu-
tionellen Selbstbild so zu integrieren und zu reflektieren, dass fiir alle Beteiligten wieder
attraktive Ausritte moglich werden?

Auf der Suche nach Antworten merke ich, dass das Bild falsch ist: Es stammt aus einer Zeit,
da man sich noch auf festem Boden bewegte. Heute hat sich mit dem schwankenden Grund
auch die Fortbewegungsart gedndert: Institutionen sind dem «permanenten Wildwasser»*
der Gegenwart ausgesetzt, haben dem Wind und den Wellen zu trotzen. Und die Institution
Schule: Schafft sie es «xumzusatteln» — vom Ross aufs Brett, aufs Floss, ins Kanu? An Wind
und Wasser und Wellen* mangelt es nicht, eher fehlt das Zutrauen, die Zeit und damit die
Ubung, dass es mit dem Wellenreiten oder Wildwasserfahren noch hapert. Mir scheint, als
befinde sich die Schule just in jenem ungiinstigsten Trainingsmoment zwischen Anfang und
ersten Erfolgen, wo noch alles miihselig ist, das Viersinken droht, das Reiten zu Pferd als
sichere Alternative sich trotzig in Erinnerung ruft, das Brett die Wellenreiterin eher behin-
dert als tragt und...

...vielleicht ist es ganz gut, mal aus den stiirmischen Gewdssern zu steigen und am Ufer dar-
liber nachzudenken, von welchen Selbst- und Fremdbildern wir uns unsere Zukunfts-

féhigkeit versprechen.

«Bildlich definiert <permanentes Wildwasser> die schwierigen Verhéltnisse, unter denen Menschen in
den Grosssystemen der Gesellschaft ihren Willen und ihr Urteilsvermdgen einsetzen. Praktisch jeder
(...) hat einen fortdauernden Strom von Veridnderungen zu bewiltigen, der das Handeln in seinem
Bereich des Systems durchaus zu keiner Routineangelegenheit macht.» (Vaill 1998, S. 24f))
Folgerichtig widmet sich Vaills Buch der «Notwendigkeit kontinuierlichen Lernens» (S. 13) und er-
weist sich als konstruktiv-kritisches Manifest wider das verschulte Lernen und — so sein Titel — fiir das
«Lernen als Lebensformy».

«The choice facing teachers and their representatives is whether to ride the wave of change or sink be-
neath. Much the same challenge faces public education systems as a whole» (Barber 2000, S. 11).
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1 Schule und Gesellschaft im Umbruch

Sich zu irren ist kein individuelles Privileg,
es ist unser aller Schicksal. Auch kleine Schritte
und hohe Methodenabsétze bieten keinen
Schutz vor Fehltritten. Wir miissen vielmehr
so handeln und Institutionen so anlegen,
dass diese Humanitdt des Irrtums moglich bleibt,
moglich wird. Die reflexive Moderne kénnte —
um ein Wort von Zygmunt Bauman aufzugreifen —
die <Heimat der Unvollkommenheit> werden.
Ulrich Beck 1993, S. 33f.

Wie sieht das gesellschaftliche Umfeld der Schule aus? Leben wir in einer Erlebnis-
gesellschaft, Risikogesellschaft, Wissensgesellschaft, Zweidrittels-Gesellschaft, Multi-
optionsgesellschaft, Dienstleistungsgesellschaft, Informations- und Kommunikations-
gesellschaft, Freizeit- und Spassgesellschaft, Konsum- und Uberflussgesellschaft...? Wie
auch immer, die Auswahlliste macht — so gut wie die Theorienvielfalt der Sozial-
wissenschaften — tiberdeutlich, dass wir in einer Gesellschaft leben, die auf der Suche
nach sich selber ist, einer Gesellschaft, die nach dem Auseinanderbrechen der
Gewissheiten versucht, sich im Steinbruch der Unwigbarkeiten zurechtzufinden, Wege
zu bahnen aus der traditional geformten industriellen Moderne in die pluralistisch ge-
pragte «reflexive Moderne» (Beck 1993), eine Moderne, die deshalb reflexiv ist, weil sie
sich einerseits in den vorgefundenen Bruchstiicken ihres eigenen Zusammenbruchs, also
threr unbeabsichtigten Folgen und Risiken, reflektiert sieht, und sich anderseits — in ei-
nem Prozess der Selbstreflexion, des Selbstzweifels und der Selbstverdnderung — von den
noch immer wirkmichtigen, aber schwankenden Fundamenten jener «einfachen
Moderne» entfernt, um sich — taumelnd — neu zu erfinden.

Dieser komplexe soziokulturelle Transformationsprozess dauert insgesamt schon das
ganze letzte Jahrhundert an, er erfolgt allmihlich und ungleichzeitig und mehrfach tiber-
lagert. Deren Ausldufer suchen schon linger spiirbar auch die Institution Schule heim:
Nach dem Verfall ihrer Traditionsautoritdit stehen Schule und Lehrpersonen in der
Krise —ihre Funktionalitdt ist grundsédtzlich in Frage gestellt. Die Krise, in der sich Schule
und Lehrberuf heute befinden, ist nicht eine blosse «Strukturkrise» im Sinne einer «Fehl-
anpassung der Schule an funktionale Imperative», sondern Ausdruck einer tiefergehen-
den gesellschaftlichen «Krise der Bildungsinhalte, der Leistungsmotivation und des
Autorititszusammenhalts des Systems», mithin eine «Krise der inneren Funktions-
fahigkeit der Schule (...). Wissen, Lernen, Leistung einerseits; Lehrformen und Unter-
richtsstrategien andererseits, die Unterrichtsorganisation sowie die Berufsstruktur der
Lehrer stehen in Frage. Die liberlieferte Schule scheint in vielfacher Hinsicht briichig und
fragwiirdig geworden» (Edelstein 1995, S. 70).

Die Pluralisierung der sozialen Lebensformen und Beziehungen, die entsprechend

gesteigerte Individualisierung, die Partikularisierung der Lebenswirklichkeiten, die
Explosion des Wissens und der technischen Moglichkeiten, die Mediatisierung der
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beruflichen und privaten Erfahrungswelten, die Globalisierung der Lebensverhiltnisse,
die Pulverisierung des Wertekonsenses — all dies stellt das Bildungs- und Erzie-
hungssystem vor eine Reihe komplexer Fragen und fiihrt ihm seine Risse und Briiche vor
Augen. Hier ist nicht der Ort, diese Krise theoretisch zu plausibilisieren, wohl aber man-
che ihrer Ausldufer im Bildungssystem knapp zu beschreiben. Es scheint, dass die
Schulwelt weder aus der Vogelperspektive der Bildungspolitik noch aus der Frosch-
perspektive der Bildungspraxis ihre tatsdchliche Briichigkeit ganz offenbart: Die langbe-
wiahrten Schulstrukturen und die wohlgebauten Schulhausanlagen konnen dariiber hin-
wegtduschen, dass die Situation kritisch ist. Ein Gang zu den Bruchstellen legt hingegen
nahe, die Krise weder zu klein noch zu gross zu denken, jedoch in ihrer Dringlichkeit zu
akzeptieren. Die Dringlichkeit riihrt daher, dass die Krise bisher durch grosse Anstren-
gungen vieler Beteiligter — namentlich von Lehrpersonen — begrenzt werden konnte,
aber absehbar ist, dass sie ohne grundsétzliche Eingriffe ins Systemgefiige und in die
konkrete Schulpraxis eher verldngert als beseitigt werden wird.

1.1 Bruchstellen im Schulsystem

Klar-unkliar:
Uneinigkeit Uber den Bildungs- und Erziehungsaufirag der Schule

Die pluralistische, individualistische und multikulturelle Gesellschaft macht eines un-
wahrscheinlich und gleichzeitig unabdingbar: den breiten Konsens dariiber, wie und was
an der Offentlichen Schule gelehrt und gelernt werden soll. Namentlich die Wirtschafts-
und Arbeitswelt (neue Informations- und Kommunikationstechnologien IKT, globalisie-
rungskompatible Fremdsprachen, Wirtschaftskunde u.a.), aber auch eine Vielzahl parti-
kularer Interessensgruppen (Gesundheitspravention, Umweltbildung usw.) fordern den
Einbezug ihrer Anliegen ins schulische Curriculum. Erziehungsberechtigte, die
Laufbahnchancen ihrer Kinder vor Augen, rufen nach Neuerungen oder machen sich
stark fiir Altbewéhrtes. Die Schule steht, was ihren Grundauftrag angeht, unter einem
mittelfristigen Modernisierungs- und einem kurzfristigen Aktualisierungsdruck. Auch sie
selber reagiert auf beides uneinig. Die schulischen Bildungs- und Erziehungsziele stehen
Offentlich zur Diskussion. Bisher ist kaum zu erkennen, wie diese aus dem Bazar- und
Palaverstadium in eine politisch verbindliche Debatte iibergefiihrt werden kann.

Wissenskultur

Die an gesicherten Fachinhalten orientierte Instruktionsschule ist noch immer weit ver-
breitet, weil sie die berechtigten Erwartungen an die Gewihrleistung von Wissens-
sicherheit am plausibelsten zu erfiillen scheint. Dazu gehdren die Kulturtechniken
Rechnen, Schreiben und Lesen sowie der systematische Aufbau eines Grund- und
Orientierungswissens, an hoheren Schulen zusitzlich noch die Vertiefung in einzelne
«klassische Lernbereiche». Ob die Schule in der Tradition «sicheren» Lernens eher auf
die Vermittlung und Uberpriifung abrufbaren, in Ficher verteilten Wissens setzt oder sich
starker im Rahmen des «forschenden» Lernens an zukunftsorientierte, transdisziplindre
Erkenntnisse heranwagt, ist noch nicht absehbar, aber fiir die Zukunft von Schule und
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Lehrberuf entscheidend. Die sozialen Wissensbestinde veralten immer schneller, so dass
das traditionelle «Wissensvermittlungsmodell» der 6ffentlichen Schule immer weniger
passt und sich deren «Wissensmonopol» fiir Kinder und Jugendliche noch schneller rela-
tivieren kdnnte als heute allgemein angenommen.

Lernkultur

Zusammen mit den offenen Fragen rund um die Inhalte der Wissenskultur stehen heute
die Prozesse des Lernens im Zentrum der Diskussion: Individuelle Arbeits- und
Lerntechniken, aber auch methodische Lehr- und Lernarrangements, die es den
Schiilerinnen und Schiilern erlauben, Lerninhalte selbstgesteuert zu erschliessen, dringen
im Sinne einer neuen Lernkultur in die Unterrichtspraxis vor — weil einerseits die ausser-
schulischen Lernerfahrungen der Kinder und Jugendlichen (konsumistisch, informell,
freiwillig) den traditionellen Schulunterricht erschweren bzw. verunmoglichen und weil
anderseits die Erkenntnisse aus der Lernforschung ein schiilerzentriertes Lernen langst
nahe legen. Noch ist es allerdings iiblich, die neue Lernkultur gegen die alte Wissens-
kultur auszuspielen (und dabei nicht selten tiber die mangelnden Lernvoraussetzungen
der heutigen Jugend zu klagen!), weil es noch nicht gelungen ist, die notwendige
Verkniipfung zwischen beiden allgemein plausibel zu machen. In der neuen Lernkultur,
die die Lernenden in den Fokus nimmt, ist die individuelle Beurteilung ihrer Leis-
tungen bzw. ihrer Lernfortschritte von grosser Bedeutung. Die emotional gefiihrten
Diskussionen um die Benotung der Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Beurteilung der
Lehrerleistungen sind ein Ausdruck dafiir, dass sowohl Schule als auch Schulumfeld in
Fragen von Beurteilung und Selektion — diesem Kernbereich institutioneller Bildung —
hochst verunsichert sind. Gleichzeitig scheint die Balance zwischen individualisieren-
dem und «kollektivem» Lernen noch nicht gefunden, letzteres nicht verstanden als
Ganzklassenunterricht, sondern als kooperatives Gruppenlernen, wie es im Arbeitsleben
immer hiufiger gefordert ist.

Erziehungskultur

Dass in der Schule erzogen wird, ob es nun um das soziale Verhalten, um Ruhe und
Ordnung oder um die Vermittlung anderer Werte geht, ist unbestritten — das ist seit jeher
so. Umstritten sind jedoch, quer durch die Schule selber, die Wertmassstibe, die dabei an-
gelegt werden sollen, und umstritten ist, wo der Erziehungsauftrag der Lehrpersonen an-
fangt und wo er authort. Namentlich bei Schiilerinnen und Schiilern, die so verwahrlost,
undiszipliniert oder aggressiv sind, dass ohne aufwéndige Erziehungsleistungen an eine
Bildungsarbeit nicht zu denken ist, fiihlen sich Lehrpersonen tiberfordert, zumal in sol-
chen Fillen auch die erziehungsverantwortlichen Eltern héufig nicht kooperieren.
Angesichts zunehmender Probleme im erzieherischen Bereich ist sowohl die Tendenz
feststellbar, den schulischen Erziehungsauftrag restriktiver zu interpretieren («Ich und
mein Unterrichty), als auch das Bemiihen, ithn durch Schulsozialarbeit und andere, bei-
spielsweise sozialpddagogische Massnahmen im Rahmen der Schule proaktiv anzuge-
hen. Die Schule kann zwar fiir sich reklamieren, dass sie die Folgen der verdnderten
familialen Sozialisation (Alleinerziehende, Scheidungsfamilien, Aufwachsen ohne
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Geschwister, aber auch soziale Verwahrlosung und elterliche Indifferenz) oder die zu-
nehmende Multikulturalitit nicht zu verantworten bzw. zu 16sen habe. Als die entschei-
dende gesellschaftliche Einrichtung zur Eingliederung von Heranwachsenden in unser
Gemeinwesen muss sie sich indes fragen lassen, ob sie fiir die Klarung von
Losungsansitzen zusammen mit den dafiir zustdndigen Instanzen genug tut. Sicher
scheint, dass die Schule in dieser Hinsicht kiinftig handlungsfahiger gemacht werden
muss. Hilfreich konnte sein, die Schule — anders als bis anhin — nicht als die Summe
ihrer Lehrpersonen zu denken, sondern als ein Ort, an dem Lehrpersonen zusammen mit
einer Reihe anderer Berufsleute und Laien (Fachleute der Jugendarbeit bzw. Sozialarbeit,
Migrationsfachleute, Elternbildnerinnen und -bildner, Supporter Tagesstrukturen usw.)
fiir die Bildung, Erziehung und Betreuung Heranwachsender sorgen. Wird «Sozial-
padagogisierungy (u.a. Terhart 1996b, S. 325; Giesecke 2001) als Losungsmodell auf die
Schule im erweiterten Sinne eines «Zentrums des Sozialen» und nicht als Kampfbegriff
auf die einzelne Lehrperson angewendet, so konnte sie kiinftig den Lehrpersonen zumin-
dest ihre (ja nicht unberechtigte) Angst vor einer De-Professionalisierung nehmen.
Unbestritten ist, dass die Schule darauf vorbereitet sein sollte, auf Phinomene wie
Gewalt, Sucht oder ideologischen Fanatismus entschieden und professionell zu ant-
worten.

Gut-schlecht:
Unsicherheit Uber die Qualitat der Schule

Was ist eine gute Lehrperson? Was ist eine gute Schule? Wieviel wert ist dieser oder je-
ner Bildungsabschluss? Seit dem Verlust ihrer Traditionsautoritdt miissen sich Schulen
und Lehrpersonen von einer anspruchsvoller werdenden Offentlichkeit die Frage nach
der Qualitit ihrer Leistungen stellen lassen. Die Qualitit von Bildungsangeboten wird
wichtig in einem Umfeld schnellen Wandels, steigender Anspriiche, wachsender
Konkurrenz und knapper Ressourcen. Im Innern der Schule reagiert man zurtickhaltend
bis abwehrend auf die Qualitdtsfrage, weil man sie als Wirtschaftsimport fiir ein fremdes
Element und die Standardisierbarkeit und Messbarkeit padagogischer Leistungen nicht
fiir moglich hélt. Entsprechend ist die Lehrerschaft verunsichert. Ausserhalb der Schule,
namentlich von den finanzverantwortlichen Schultrigern, aber auch in einer weiteren Of-
fentlichkeit wird das Vertrauen in Schule und Lehrpersonen vermehrt an den Nachweis
ihrer Qualitit gekniipft. Dabei spielen, ob auf internationaler oder auf regionaler Ebene,
Qualititsvergleiche eine zunehmend bedeutsame Rolle (TIMSS, PISA u.a.). Die
Unterscheidbarkeit von Leistungen riihrt jedoch an ein Tabu des Lehrberufs. Auch die
Moglichkeit zur individuellen Profilbildung (von Schulen und Lehrpersonen) ruft nach
der Bewertung von Qualitdtsunterschieden. Noch ist man indes im Schulbereich ziemlich
weit davon entfernt, die Qualitdt erbrachter Leistungen auf wissenschaftlich gesicherter
Basis o6ffentlich diskutabel zu machen (auch wenn dies in andern Landern bereits prakti-
ziert wird). Ohnehin ist ja unklar (vgl. oben), welche Qualitit nun genau angestrebt wer-
den soll: Insofern ist der Aufbau einer systematischen Qualititssicherung und
Qualititsentwicklung im Schulwesen zwingend mit der Klarung des Grundauftrags und
der daraus abgeleiteten Mandate zu verbinden.
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Genugend-ungenugend:
Unbehagen hinsichtlich der Professionalitat der Lehrperson

Mit der Unsicherheit iiber die Qualitdt der Schule hidngt der Zweifel an der Pro-
fessionalitdt der Lehrpersonen eng zusammen. Geniigen ihre einst erworbenen
Kompetenzen noch fiir die Anforderungen im heutigen Schulalltag? Auf der Ebene der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung hat sich inzwischen der tertiarisierte Weg durchge-
setzt, so dass neu Piddagogische Hochschulen auf den Lehrberuf vorbereiten und ihn
dadurch mit anderen Kaderberufen vergleichbar machen. Dennoch: «Das Stichwort
Professionalisierung> wirft viele Fragen auf: die der eigentlichen beruflich-erziehe-
rischen Kompetenz im Klassenzimmer, ihrer wissenschaftlichen Verankerung und stan-
digen Aufwertung; die Frage der methodisch-didaktischen Freiheits- und Verantwor-
tungsrdume, die der Kooperations- und Verhandlungsbereitschaft und -kompetenz mit
Kolleginnen und Kollegen, Eltern, Vorgesetzten usw., aber auch die berufsethischen
Komponenten der Verantwortung, Loyalitit und Rechenschaftslegung» (Hutmacher
1998, S. 82). Doch wird die Professionalitit fragwiirdig nicht bloss wegen gegebenenfalls
fehlender Kompetenzen der Lehrpersonen, sondern vor allem, weil die Profession als sol-
che sich schwer tut, sich gegen Anspriiche von innen und aussen geniigend abzugrenzen:
«Lehrer handeln — mit ungewissem Ausgang — in immer umfassenderen soziokulturellen
Ungewissheitshorizonten gegeniiber Heranwachsenden, die in ihnen sozialisiert werden»
(Helsper 1996, S. 542).° Der Dachverband der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH)
hat schon Anfang der 90er-Jahre mit einem anspruchsvollen Berufsleitbild und mit
Standesregeln auf dieses Unbehagen — in der Offentlichkeit und in den eigenen Reihen —
reagiert.

Im Zusammenhang mit der weiteren Professionalisierung des Lehrberufs ist auch die
(strategische) Bedeutung der Weiterbildung zu erwéhnen, in die betrachtliche Mittel mit
allerdings stark begrenzter Wirkung fliessen (Landert 1999): Thre Funktion zur
Fortentwicklung der Schule (nicht nur der einzelnen Lehrperson) wird zwar allméihlich
anerkannt, «doch bleibt die Spannung zwischen Freiwilligkeit und Beliebigkeit gross. Es
fehlt oft eine kohidrente Orientierung der Weiterbildung, die sich einerseits an einer ziel-
gerichteten Evaluation der personlichen Bediirfnisse, andererseits an den Zielen und
Bediirfnissen der einzelnen Schulen und des Gesamtsystems ausrichten wiirde»

¢ Auf die Diskussion um die padagogische Professionalitit kann hier nicht weiter eingegangen werden:
Combe/Helsper 1996, Oevermann 2002a und b. Helsper geht von der These aus, dass «die antinomi-
schen Grundspannungen des Lehrerhandelns durch die fortschreitenden Prozesse reflexiver Moder-
nisierung eine Steigerung erfahren und neue Reflexions- und Handlungsanspriiche fiir Lehrer generie-
ren» (Helsper 1996, S. 521). Er verweist auf «die zentralen Spannungslinien, die das professionelle
padagogische Handeln und die Auseinandersetzung um die padagogische Professionalisierung bis
heute kennzeichnen: die Spannung von administrativer Kontrolle und professioneller Autonomie; die
Offenheit und Nicht-Technologisierbarkeit pddagogischen Handelns, das strukturelle, unauthebbare
<Technologiedefizity bzw. die notwendige <Ungewissheity im pddagogischen Handeln; die zu Berufs-
krisen disponierende Involvierung der <ganzen» Person in das padagogische Handeln und die Spannung
von Nihe und Distanz; schliesslich die prekire Stellung des Lehrers zwischen Schulaufsicht, Schiilern
und Eltern, damit letztlich das ungeklirte Arbeitsbilindnis zwischen Lehrer und Schiiler, und damit das
Problem von Vertrauen und Mandat» (eda., S. 527f.).
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(Hutmacher 1998, S. 83)". Welche Fihigkeiten und Handlungskompetenzen Lehr-
personen konkret bendtigen, um Lernprozesse professionell zu ermdglichen, scheint im
Ubrigen selber noch eher eine Experimentalfrage als ein sicheres Wissen der Aus- und
Weiterbildnerinnen und -bildner zu sein. Die Lehrpersonen selber sind zwiespaltig, wel-
che Werkzeuge aus ihrem Bildungskoffer noch taugen und womit bzw. wie dieser denn
neu zu packen wire — eine Ambivalenz, die ihr Behagen keineswegs erhoht.

Ali—neu:
Zweifel an Ausmass und Ausrichtung der Reformen

Trotz der historischen Umbruchsituation von Gesellschaft und Schule ist auf allen
Systemebenen nur bedingt eine Bereitschaft erkennbar, an den Bruchstellen entsprechend
tatig zu werden. Die Reformbediirftigkeit des Bildungssystems wird systemintern denn
auch keineswegs einhellig anerkannt, geschweige denn die Reformen gutgeheissen. Seit
den 60er-Jahren verlaufen Reformen vorwiegend top-down, zunidchst in Form von
Lehrplanprojekten, dann von Strukturreformen und zuletzt durch die Entwicklung neuer
Steuerungsmodelle und der Organisation der Einzelschule. Wahrend Bildungsplanung
und -verwaltung auf die Umbruchsituation kreativ — wenn auch im Effekt ungentigend —
zu reagieren versuchen, fillt auf, dass die Gestaltungsinitiative und die konstruktive
Meinungsfiihrerschaft bei den unmittelbar paddagogisch Verantwortlichen relativ margi-
nal bleiben. Damit ist keine Wertung verbunden: Festzuhalten ist lediglich, dass die
Position und die Ressourcenlage es den Lehrerinnen und Lehrern offensichtlich nicht er-
lauben, auf die sich abzeichnende neue gesellschaftliche Situation mit pddagogischen
Mitteln angemessen zu antworten.®

Zwar gehort die traditionelle Frontstellung zwischen administrativ und péadagogisch
Verantwortlichen innerhalb des Bildungssystems noch immer zum gewohnten Spiel,
doch mit der in den letzten Jahren administrativ eingeleiteten Stirkung der pddagogi-
schen Schule vor Ort konnte sich dies dndern: Wenn nimlich die weitgehende
«Autonomisierung» bzw. Dezentralisierung von Kompetenzen konsequent umgesetzt
wird, und das heisst auch: die Schulen mit geniigend Ressourcen ausgestattet werden, um
ihre lokalen Freirdume selbstverantwortlich zu gestalten, dann kann sich zwischen
Zentrale und Peripherie eine wertvolle, aufeinander bezogene Aufgabenteilung zum
Wohle des Ganzen ergeben. Einige der Reformen, die gegenwiértig im Gange sind, zielen
darauf ab, die Voraussetzungen fiir die Selbststeuerung der Akteure auf allen Ebenen zu
optimieren. Die in Lehrerkollegien verbreitete Skepsis gegeniiber gestirkten Schul-

7 «Alle Bildungssysteme haben auf diesem Gebiet der Forderung ihres eigenen Humankapitals starke
Defizite an professioneller Behandlung und strategischer Ausrichtung, was zumindest paradox er-
scheint fiir Institutionen, welche im Ubrigen ganz auf die Ausbildung des Humankapitals der andern ge-
sellschaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Bereiche ausgerichtet sind.» (Hutmacher 1998, S. 84)

§  Damit wird nicht die Vielzahl von Projekten und Initiativen iibersehen, die an einzelnen Schulen zur
Verbesserung des Unterrichts, zur Erhohung der Schiilerpartizipation oder zur intensiveren Mitwirkung
der Eltern in den letzten Jahrzehnten entwickelt wurden, wohl aber ihre Wirksamkeit niichtern beurteilt.
Offenbar vermochten sie ohne strategische Allianz mit Bildungspolitik und Bildungsverwaltung keine
Breitenwirkung und keine bleibenden Systemverdnderungen zu erzielen.
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leitungen, schulischen Qualitdtsentwicklungs-Projekten oder strategischen Zielverein-
barungsprozessen (Leitbild, Schulprogramm) mag ein begriindetes Misstrauen gegen-
iiber Vorstossen von «denen da oben» sein, fiihrt aber, wenn sie anhélt, zum Scheitern
dieser filir die Zukunftsfahigkeit des Bildungssystems so zentralen Aufgabe der Selbst-
definition der pddagogischen Schule. Eine Schwierigkeit in der gegenwértigen Reform-
phase jedenfalls ist die, Pddagoginnen und Pddagogen plausibel zu machen, «dass eine
bessere Qualitit des Bildungssystems von einer Reform seiner Organisation abhdngt»
(Hutmacher 1998, S. 67) und zunichst nicht hauptséchlich oder ausschliesslich von der
Weiterentwicklung des Unterrichts. Aus Akzeptanz-, aber durchaus auch aus anderen
Griinden (vgl. oben) erscheint es dennoch wichtig, die organisationale und die pidagogi-
sche Reform miteinander zu verkniipfen, aufeinander zu beziehen und gleichwertig vor-
anzubringen. Das Ausmass der zumutbaren Reformarbeit diirfte wesentlich von den
Ressourcen abhingen, die es erlaubten, nicht nur an den Verdnderungsprozessen im
System, sondern auch und vor allem an der Veridnderungskompetenz der System-
beteiligten zu arbeiten (vgl. Kap. 4). Wenn es gelingt, beides zusammenzubringen, wére
fiir die Selbstwirksamkeit und das Selbstbewusstsein der Lehrpersonen und damit fiir die
Selbststeuerungskapazitit der dem Wandel besonders ausgesetzten Einzelschule viel
gewonnen. Jiingste Abstimmungsbeispiele zeigen, dass selbst komplexe und teure
Bildungsreformen beim Volk eine Chance hitten, wenn Bildungsverwaltung und
Bildungspraxis einigermassen geschlossen fiir die Weiterentwicklung der 6ffentlichen
Schule einstiinden. Nichtsdestotrotz miissen wir feststellen, dass bisher eine der gesell-
schaftlichen Herausforderung angemessene breite Erneuerungsbewegung im Schul-
wesen ausgeblieben ist.

In—out:
Ausbleiben einer 6ffentlichen und schulischen Bildungsdebatte

Ausgeblieben ist auch, selbst nach den eher erniichternden Ergebnissen der PISA-2000-
Erhebung, eine offentliche Debatte zum Stand und zur Leistungsfahigkeit der schweize-
rischen Volksschule. Das kénnte verstanden werden als ein Zeichen, dass die durch-
schnittliche Zufriedenheit mit unserem Bildungssystem sich diskussionslos fortsetzt. In
unserem Zusammenhang erscheint aber etwas anderes bedeutsam: die mangelnde
Fahigkeit des Bildungssystems, sich sogar anldsslich einer zentralen (In-)Fragestellung
selber thematisieren zu kénnen, geschweige denn bildungspolitische Themen auf die na-
tionale Agenda auch dann setzen zu kdnnen, wenn sich solche prominenten Anlésse nicht
anbieten. Bildungsthemen haben es schwer, in der Offentlichkeit Gehér zu finden.
Bildungspolitik verhallt meist in den Kommissionszimmern der Parlamente und der
Exekutivorgane. Zwar begiinstigen die foderalistischen Strukturen die systeminterne
Meinungsbildung auf kantonaler Ebene, aber selbst dort (in den grosseren Kantonen) und
erst recht auf nationaler Ebene schafft es die Schule nicht, sich selbst angemessen zum
Thema zu machen und die ureigenen Anliegen zur Sprache zu bringen. Die hiufig selbst-
geniigsame Art der Offentlichkeitsarbeit gehort einer Zeit an, in der die Autoritit und die
Aura der Schule noch intakt waren. Dass die Kommunikationsarbeit inzwischen etwas
aufgefrischt, aber noch immer recht insiderhaft, selbstbezogen und wenig effektvoll da-
herkommt, ist in einer medial dominierten Gesellschaft ein entscheidender Makel — an-
ders als anderen gesellschaftlichen Subsystemen ist es dem Bildungssystem bisher kaum
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gelungen, im Zuge der Modernisierung wirkungsvolle Kommunikationsstrukturen zu
schaffen, weder gegen aussen noch gegen innen. Denn ausgeblieben ist bekanntlich
auch eine PISA-Debatte an den Schulen selber bzw. zwischen Bildungsforschung,
Bildungsverwaltung und Bildungspraxis. Dabei wire «gerade in Zeiten der Ungewissheit
und des Umbruchs (...) Kommunikation die einzige Moglichkeit, um neue Rahmen-
bedingungen zu erkldren, Entscheidungen begreifbar zu machen, neuen Begriftlichkeiten
Weg zu verschaffen» (Hutmacher 1998, S. 88f.). Wenn heute von erneuerten Steue-
rungsinstrumenten im Bildungswesen die Rede ist, wird die Kommunikation als strategi-
scher Faktor systematisch unterschétzt. Die in Zukunft prekirer werdende Beschaffung
politischer Mehrheiten fiir Schulanliegen (immer weniger Haushalte mit Schulkindern,
immer mehr Senioren) werden ohne grosse Kommunikationsanstrengungen unerreichbar
sein. Reformen im erwiinschten bzw. notwendigen Ausmass sind hingegen auf politische
Mehrheiten, aber auch auf «operative» Mehrheiten angewiesen: Ohne intensive Kommu-
nikation und Kooperation zwischen Verwaltung und Schulen, zwischen Politikern/
Politikerinnen, Planern/Planerinnen, Schulleitern/Schulleiterinnen und Lehrpersonen —
ganz abgesehen von den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern und der weiteren
Offentlichkeit — werden Verinderungen gar nicht verniinftig durchfiihrbar sein. Es fehlen
effiziente Kommunikationsstrukturen und haufig auch die Kommunikationskultur auf
allen Ebenen des Bildungssystems: Dies verdient, als eine Bruchstelle im Umbruchbild
des Schulsystems markiert zu werden. Schon die im Zusammenhang mit dieser Thematik
«Berufsbild Lehrperson» vorgesehene 6ffentliche Debatte wird zeigen, wie schwierig es
ist, gegen die alten Verlautbarungsgewohnheiten eine neue Kommunikationspraxis
durchzusetzen.

Offentlich-privat:
Anzeichen eines «zweiten Bildungssystems» an den Randern des ersten

Der Offentlichkeitscharakter der &ffentlichen Schule ist in der Schweiz ziemlich unbe-
stritten. Dennoch machen in den letzten Jahren deutlich mehr private Angebote auf sich
aufmerksam, namentlich im Bereich des Nachhilfeunterrichts (Lernstudios), des
Fremdsprachenlernens (v.a. Englisch) oder der Neuen Technologien, aber auch ganzer
Schulausbildungen, etwa fiir eine internationale Schiilerschaft mit Unterrichtssprache
Englisch. Das deutet hin auf das Anwachsen eines Lern- und Bildungsmarkts rund um die
offentliche Schule, was einerseits kein Anlass zur Sorge ist, anderseits aber Defizite des
staatlichen Angebots frithzeitig aufzeigen hilft. Fiir die deutschsprachigen Lander stellt
Brockmeyer fest, diese Entwicklung lasse erkennen, dass «die Stellung der Schule nicht
mehr unbestritten ist, dass die Schule selbst ihre Definition noch nicht so revidiert hat,
dass sie — wenn man von der Vergabe von Berechtigungen und Zeugnissen absieht — als
unabdingbar notwendige gesellschaftliche Institution zur Grundlegung von Bildung un-
bestritten wére. Es ist kein Zufall, dass in der Diskussion iber die Zukunft des
Bildungssystems Organisationsmodelle auftauchen, die den <geschlossenen Systemeny,
die die Bildungssysteme und die Einzelinstitutionen heute noch sind, ein Feld offener
Bildungsmoglichkeiten in vielfdltiger Organisation gegeniiberstellen und diese
Gegentiberstellung mit den Vorziigen der Flexibilitdt, der besseren Individualisierung
und der grosseren Effizienz versehen» (Brockmeyer 1998, S. 23).
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1.2 Um- und Aufbrucharbeit fur Politik, Familie und Schule

Schule steht in einem komplexen Wirkungsverhiltnis zur Gesellschaft. Sie ist von ihr
gepragt und sie wirkt in sie hinein. Sie handelt im Auftrag der Gesellschaft und als Teil
von ihr formuliert sie an ihrem Auftrag mit. Wie der Auftrag an sie lautet und wie gross
ihre Gestaltungsrdaume sind, hdngt ab von Funktion und Stellenwert, welche die gesell-
schaftlichen — staatlichen und/oder privaten — Akteure der Schule zugestehen. Wie die
Bildungsverantwortlichen den Auftrag interpretieren und erfiillen und wie sie die
Gestaltungsfreiheiten nutzen, ist auch das Ergebnis eigener politischer, administrativer
und schulischer Entscheidungen. Hier ist nicht der Ort, diese vielfiltigen Wirkungs-
zusammenhdnge zwischen Gesellschaft und Schule zu erdrtern. Und auch nicht genug
Platz fiir die einzelnen Uberlegungen, die wir zur Frage: Welche Schule fiir die Zukunft?
angestellt haben. Wir beschranken uns darauf, in fiinf Schritten den Weg zu beschreiben,
der — so oder dhnlich — auch fiir andere zielfiihrend sein mag. Zu jedem Schritt stellen wir
ein Instrument dar, das wir eingesetzt haben — daran wird vollends deutlich, dass bei je-
dem Etappenhalt auf diesem Weg grundsitzlich andere Abzweigungen moglich sind und
damit andere Folgerungen zwingend erscheinen als die von uns jeweils angefiihrten.

Schritt 1
Gesellschaft: Welches sind die gegenwartigen Herausforderungen?

Die Herausforderungen, vor die sich heutige Gesellschaften gestellt sehen, allein schon
zu benennen, kommt einem Abenteuer gleich — deren Auswahl und Interpretation werden
je nach Standort ohnehin unterschiedlich und in jedem Fall fragmentarisch ausfallen. Und
erfahrungsgemadss fallen sie vor allem aktualitdtsverhaftet aus, denn die Hierarchie der
Themen ist heute medien- und modegepragt. Wer gestern im Zeichen der «Informations-
und Kommunikationsgesellschafty vehement die entsprechenden Technologien in der
Schule einfithren wollte und heute die Erfordernisse der «Wissensgesellschafty gegen-
iiber der Bildung abmahnt, muss sich zumindest bewusst sein, dass mit dem Ruf nach
Neuerungen in der Regel «keine der alten Forderungen an Bildung und Bildungspolitik
erledigt» (Hentig 2002, S. 63) ist.

Schule hat sich mit dem Wichtigen, nicht mit dem Dringenden zu beschiftigen. Darum
scheint es in unserem Zusammenhang zwingend, die wichtigsten gesellschaftlichen
Herausforderungen wenigstens anzudeuten. An Versuchen, den Horizont gegenwartiger
Bildungs- und Erziehungsarbeit abzustecken, besteht kein Mangel. Drei seien stellver-
tretend erwéhnt: Wolfgang Klafki beschreibt sieben «epochaltypische Schliisselprobleme
als inhaltlicher Kern internationaler Erziehung»: Krieg und Frieden — Nationalitéts-
prinzip bzw. Kulturspezifik und Interkulturalitdt — 6kologische Frage — rapides Wachs-
tum der Weltbevolkerung — gesellschaftlich produzierte Ungleichheit — neue technische
Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien — Liebe, Sexualitdt und Gender
(Klafki 1996). Eigenwillig und anregend sind auch die 20 Punkte, mit denen Hartmut von
Hentig eine «andere Beschreibung der Gesellschafty vornimmt (Hentig 2002, S. 46-58)
und daraus eine «andere Beschreibung des Auftrags der Padagogik» ableitet: «Der tech-
nischen Zivilisation gewachsen bleiben» bedeute namlich, gewachsen zu bleiben 1. der
Mediatisierung des Lebens, 2. den Folgen der Rationalisierung und Okonomisierung,
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3. der Kollektivierung und Organisierung des Lebens, 4. der Komplexitit unserer
Verhiltnisse und 5. der Objektivierung und Entfremdung, die mit der Beherrschung der
Natur einhergehen (eda. S. 59-94). Per Dalin sieht in seiner programmatischen Schrift
«Schule auf dem Weg in das 21. Jahrhundert» Westeuropa in einer epochalen
Umbruchsituation, einer Phase des Ubergangs, in der «iiber die Grundstrukturen des
Daseins mehrerer kommender Generationen entschieden wird»: «Ein neues Grundmuster
bildet sich heraus, zu dessen Beschreibung und Erklarung wir neue Blaupausen ben6ti-
gen» (Dalin 1997, S. 54). Die zehn «durchgreifenden Verinderungen», die er
«Revolutionen» nennt und fiir die Zukunft von Bildung und Erziehung als besonders be-
deutsam erachtet (eda. S. 57f.), haben wir unseren eigenen Uberlegungen zugrunde ge-
legt und wie folgt tiberschrieben:

Wissensgesellschaft

Multikulturelle Gesellschaft

Gewalt, Konflikte, Frieden

Geschlechterrollen

Okonomie, Arbeit, Freizeit

Neue Medien, Informationstechnologien
Okologische Krise

Ethik, Asthetik, Emotionalitit, Spiritualitit
Demokratie, Zivilgesellschaft, Menschenrechte
Globalisierung: Weltwirtschaft und Weltkultur

SO XN R WD =

—_—

Die einzelnen Verdnderungsfelder haben wir kurz beschrieben und untersucht, welche
Erwartungen an Bildung und Erziehung — Chancen und Risiken — damit verbunden sind
(vgl. nachfolgendes Beispiel):

1. Wissensgesellschaft

Der Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft ist #hnlich tiefgreifend und
folgenreich wie jener von der Agrar- zur Industriegesellschaft, aber vollzieht sich weit
weniger sichtbar. Noch nie wurde so viel und so vielfaltiges Wissen so schnell pro-
duziert wie heute: Wissensbestinde in allen Lebensbereichen vermehren sich in
hohem Tempo — und veralten ebenso schnell: Professionelles Wissen soll heute eine
geschitzte «Halbwertszeit» von drei bis fiinf Jahren haben. Das Potenzial der neuen
Informations- und Wissenstechnologien ist bei weitem noch nicht ausgeschoptft.
Wissen und Know-how zdhlen kiinftig {iberall zu den wichtigsten Konkurrenz-
faktoren — unabhingig davon, ob die Wissensexpansion tatsdchlich einen Mehrwert
darstellt, authaltbar wird sie nicht sein. Das postindustrielle Wirtschafts- und
Gesellschaftssystem ist durch hohe innovative Anspriiche gekennzeichnet, wertet
Wissen als Kapital und wertet es innovationstriachtig aus. Immer mehr Menschen sind
in der Produktion, Verarbeitung und Verbreitung von Informationen und Wissen
beschiftigt, arbeiten intellektuell, immer weniger arbeiten korperlich. Einfache, wie-
derholbare Tétigkeiten erledigen Roboter oder Maschinen, der Bedarf an professio-
neller Konnerschaft steigt. Unter dem Druck von Wissensbasierung und Globa-
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lisierung spaltet sich der Arbeitsmarkt auf in drei Hauptsegmente: rund 20% hoch-
qualifizierte Wissensarbeiterinnen und -arbeiter, rund 60% durchschnittlich ausgebil-
dete Arbeitskrifte sowie rund 20% gering qualifizierte oder qualifizierbare
Arbeitnehmende. Informationsflut und Wissensexpansion verschérfen die sozialen
Gegensitze und fordern Minderwertigkeitsgefiihle, Neid und Aggressionen, weil
erfolgreich nur sein kann, wer mit Informationsflut und Wissensexpansion intelli-

gent umzugehen versteht.

Spezifische Erwartungen an Bildung und Erziehung

Befahigung zur Informations- und Wissensverarbeitung

Neuordnung von technisch und 6konomisch relevanten Wissensbereichen
Beriicksichtigung der Neuen Technologien in Lehrplanen und Unterrichtspraxis
Qualifikation und Selektion der zukiinftigen Wissensarbeiterinnen und -arbeiter

aber auch:

Abkehr von der traditionellen Konzeption des «Wissens auf Vorrat» hin zu einem
aktiven Verstdndnis von Wissen (Erweiterungsfahigkeit und Vernetzbarkeit von
Wissen): Wissenserkundung und Wissensnutzung vor Wissensspeicherung
Entwicklung von abstraktem Denkvermodgen, Denken in Zusammenhéngen
(Systemdenken, Umgang mit Komplexitit), einer experimentellen Haltung zur
Welt sowie von Teamfahigkeit

Entwicklung einer neuen Lernkultur («lernende Gesellschafty; Schule als lernende
Organisation)

Féhigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen

Féhigkeit, mit Verdnderung umzugehen und diese zu gestalten

Starke Gewichtung von «klassischem» Grund- und Konzeptwissen («Bildungs-
gesellschafty)

Der gesellschaftliche Kontext, mit dem sich in Bildung und Erziehung Tétige aus-
einanderzusetzen haben, ist ausserordentlich faszinierend. Der Lehrberuf ist eine
attraktive und spannende Berufsaufgabe im Herzen der Gesellschaft und am Puls
der Zeit.

Dieser weite Horizont prdigt das Handeln in allen pddagogischen Berufen — auch
dann, wenn diese sich auf ihr «Kerngeschéft» zuriickziehen, innerlich emigrieren
oder sich spezialisieren, aber auch wenn die Offentlichkeit dies ignoriert.

Die Herausforderungen und Erwartungen an Institutionen der Bildung und
Erziehung sind ausserordentlich umfangreich, vielfdltig und widerspriichlich.
Gerade Institutionen der Bildung und Erziehung, die es mit den nachkommenden
Generationen zu tun haben, miissen moglichst alle Herausforderungen in den Blick
nehmen, «alteny, «unerledigten» Forderungen Nachhaltigkeit verschaffen und sie
padagogisch gestalten.

Das gilt in einem hohen Masse auch fir Lehrpersonen: Als Kultur- und
Zeitenvermittler miissen sie fahig sein, die Wirklichkeiten fiir sich und andere sinn-
voll zu ordnen. Sie sind daher keine Agenten der Kurzfristigkeit und der
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Einseitigkeit, sondern agieren mit gesellschaftspolitischem Durchblick und padago-
gisch engagiert.

= Ein Menschenbild als Grundlage padagogischen Handelns ist zwar notwendig, aber
nicht hinreichend: Lehrpersonen brauchen ein weitgespanntes Bild unserer
Gesellschaft. Ob die Lehrperson am Horizont ihres Wirkens die Gesellschaft bzw.
die kiinftige Generation sieht oder einzelne Individuen bzw. ihre Individuations- und
Sozialisationsprozesse, ist von Bedeutung.

= FEinzelne Gesellschafts- oder Politikbereiche (wie die Bildung) miissen auf die
Herausforderungen reagieren, kdnnen sie allein aber nicht befriedigend gestalten.

Schritt 2
Bildung und Erziehung: Wo liegen Kooperations-, wo Konflikipotenziale bei
den Sozialisationsinstanzen?

Schule findet in einem gesellschaftlichen Umfeld statt, das viele und hohe, faszinierende
und bedrohliche, eindeutige und widerspriichliche Anspriiche stellt, auf die sie — ob sie
will oder nicht und wie qualifiziert auch immer — reagieren muss. Nun ist die Schule eine
Bildungs- und Sozialisierungsinstanz unter andern, die ihre Aufgaben nur erfiillen kann,
wenn sie Kooperationen eingeht, aber auch Abgrenzungen vornimmt. Die folgende
Matrix kann bei der Frage helfen, wo Kooperationspotenzial liegt und wie stark es bereits
genutzt wird, wo Konfliktpotenzial vorhanden ist und die Kooperation verbessert werden
sollte.

Unter den gesellschaftlichen Akteuren, die im Bereich der Bildung und Erziehung von
Kindern und Jugendlichen tétig sind, muss praktisch allein die Schule als 6ffentliche
Einrichtung Rechenschaft ablegen dariiber, wie sie die gegenwirtigen Herausforde-
rungen in ihrer Bildungs- und Erziehungsarbeit berticksichtigt. An ihr vor allem liegt es
daher, die notwendigen Vernetzungen herbeizufiihren, auch wenn fiir die Bildung von
Kooperationen konkret die beteiligten gesellschaftlichen Akteure selber verantwortlich
sind. Die Schule ist hier stark gefordert, da sie vielfach mit wenig Support durch andere
gesellschaftliche Akteure rechnen kann und als die staatlich am direktesten zu beeinflus-
sende Einrichtung den Anspriichen am stérksten ausgesetzt ist. Die Aufgabe der Politik
ist es, kooperationsgiinstige Rahmenbedingungen bereit und entsprechende Steue-
rungsmittel (Regelungen, Finanzmittel, Beratung u.a.) zur Verfiigung zu stellen. Das gilt
auch fiir Massnahmen, die es der Schule erlauben, sich gegen iiberdehnte Anspriiche
abzugrenzen. Denn die einzelnen Schulen miissen und kdnnen nicht auf alles gleicher-
massen konkret reagieren; aus einzelnen dieser Gestaltungsschwerpunkte kann sich
jedoch das padagogische Profil einer Schule ergeben.
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Bildungs-/| Familie | Peers Nach- | Ausser- | Schule | Berufs- | Kirchen | Private | Medien

Sozialisa- | Erzie- bar- schuli- welt Glau- Organi-
tionsins-| hungs- schaft- | sche bensge- | satio-
tanzen | berech- Bildung mein- nen
tigte schaften
Heraus-
forderungen

1 | Wissens-
gesellschaft

2 | Multikulturelle
Gesellschaft

3 | Gewalt,
Konflikte,
Frieden

4 | Geschlechter-
rollen

5 | Okonomie,
Arbeit,
Freizeit

6 | Neue Medien,
Informations-
technologien

7 | Okologische
Krise

8 | Ethik, Asthetik,
Emotionalitat,
Spiritualitat

9 Demokratie,
Zivilgesellschaft,
Menschenrechte

10 | Globalisierung:
Weltwirtschaft
und Weltkultur

Tabelle 1: Raster zur Bestimmung von Kooperations- und Konfliktpotenzialen

= Die starke Stellung der Schule aufgrund der relativen Schwiche (d.h. der prakti-
schen Steuerungsimmunitdt) ihrer potenziellen Partner muss beibehalten und ge-
nutzt werden.

= Die Schule als — grosstenteils — 6ffentliche Einrichtung ist den Herausforderungen
am prominentesten ausgesetzt. Sie hat die Infrastruktur, nicht immer jedoch die noti-
gen Mittel zu reagieren.

= Die offentliche Schule ist die wichtigste Bildungs- und auch eine zentrale
Erziehungsinstanz; in erster Hinsicht ist sie zu stdrken, in zweiter zu entlasten (was
nicht heisst: dispensieren!).

= Schule kann nicht damit rechnen, von den iibrigen Akteuren in Bildung und
Erziehung viel Support zu erfahren — sie muss den aktiven Part iibernehmen.

=  Namentlich zwischen Schule und Elternhaus und zwischen Schulzeit und Freizeit
miissen zum Vorteil der Kinder und Jugendlichen Briicken geschlagen werden.
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Schritt 3
Politik: Welches sind die Bildungs- und Erziehungsaufgaben der Schule?

Kooperieren und sich abgrenzen kann nur, wer eine geklérte Vorstellung von der eigenen
Aufgabe hat und tiber klar, aber nicht zu eng abgesteckte Gestaltungsfreirdume verfiigt.
Ohne eine klare Definition ihrer Aufgabe und ihrer Autonomie fehlen der Schule der
Schutz, die Sicherheit und die Orientierung, um professionell handeln zu koénnen.
Gleichzeitig ist sie — als dffentlich-rechtliche Institution — angewiesen auf einen Rahmen
von verbindlichen Leitvorstellungen und Bedingungen, konkreten Rechten und
Pflichten, die zwischen Behdrden, Schultragern und Schule ausgehandelt und verbrieft
werden.

Wir haben die 26 kantonalen Bildungsgesetze auf ihre Orientierungsfunktion angesichts
der gesellschaftlichen Herausforderungen gelesen’. Auch wenn Gesetze notwendiger-
weise allgemein formuliert und wie diese 26 hinsichtlich Alter und Umfang teils recht un-
terschiedlich sind, entsteht im Lichte ihrer wesentlichsten Zielsetzungen das Bild einer
Schule, die

— eine ganzheitliche und harmonische Bildung der Personlichkeit und ihrer Féhig-
keiten und Fertigkeiten anstrebt,

—  mit sehr viel Erziehungsarbeit beauftragt ist (die sie zwar gemeinsam mit den
Erziehungsberechtigten und anderen gesellschaftlichen Instanzen zu erfiillen hat,
deren Anteil an der Erziehungsarbeit jedoch nicht néher bezeichnet ist) und

—  ihre Bildungs- und Erziehungsaufgaben hauptsédchlich auf die Zukunftsfihigkeit spd-
terer Berufsleute sowie auf die Gesellschafts- und Gemeinschaftsfihigkeit nachma-
liger Biirgerinnen und Biirger ausrichtet.

Das politische System — fiir das Schulwesen vorab die kantonalen Regierungen und
Parlamente, die EDK und ihre Regionalkonferenzen, fiir die Verkniipfungen mit andern
Politikbereichen auch Bundesrat und Bundesparlament — hat griffige, aber die
Zusammenhdnge wahrende Antworten bereitzuhalten auf Fragen wie: Welche Schule
wollen wir? Fir welche Gesellschaft, fiir welche «Gemeinschafty, fiir welche
«Biirgerinnen und Biirger»? Dabei sind — lapidar genug — sowohl die Notwendigkeiten
und Erwartungen zu beriicksichtigen, die sich aus den gesellschaftlichen Heraus-
forderungen ergeben, als auch die Moglichkeiten und Ressourcen zu respektieren, die
Schule und Padagogik fiir ein erfolgreiches Wirken bendtigen.

*  Wer die gesetzlichen Bildungsziele den — keineswegs vollstindigen, aber auch nicht ganz zufalligen —
zehn aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen gegeniiberstellt in der Absicht, eine orientierende
Antwort zu erhalten, wird tendenziell enttduscht. Bei einer grossziigigen Auslegung scheint alles mog-
lich, bei einer spezifischen Lektiire bleiben die meisten Fragen offen: Nur wenige Gesetze enthalten
konkrete Begriffe wie «Umwelty, «Geschlechter» oder «soziale Integration». Eine «intégration totale
ou partielle des enfants/adolescents handicapés dans une classe ordinaire» beispielsweise wird nur ge-
rade in zwei Gesetzen (GE, JU) explizit erwéhnt, in allen {ibrigen wird, ohne dass dazu ein allgemeines
Ziel angegeben wird, unmittelbar die Sonderschulbildung geregelt.
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In der folgenden Tabelle wird versucht, fiinf Hauptoptionen in Bezug auf die
Schulgemeinschaft (linke Spalte) und die darin Lernenden (mittlere Spalte) herauszu-
stellen. Dabei wird vom konzentrierten Katalog gesetzlicher Bildungsziele ausgegangen
und auf den konstruierten Dekalog gesellschaftlicher Herausforderungen (rechte Spalte)
geantwortet. Damit entstiinde eine Art Leitbild der Schulbildung, das durch politische
Leitvorstellungen soweit zu konkretisieren wire, dass diese das professionelle Handeln
in der Schule mittelfristig orientieren und gegen kurzfristige, modische Eingriffe schiit-
zen konnten. Ebenso wiirde auf diese Weise der Zusammenhang sichtbar gemacht zwi-
schen hohen Zielsetzungen und einer entsprechenden Ausstattung des Bildungswesens
mit finanziellen, personellen und infrastrukturellen Mitteln.

Schule Schiilerinnen und Schiiler Gesellschatftliche
Herausforderungen
1. Die integrationsfahige Schule Der kultivierte Mensch 1,2,4,10
2. Die lernende Schule Der arbeitende Mensch 1,5,6,10
3. Die sinnstiftende Schule Der nach Sinn suchende Mensch 6,7,8,9
4. Die kreative Schule Der schopferische Mensch 3,57,8
5. Die demokratische Schule Der kooperative Mensch 2,3,4,9

Tabelle 2: Politisch festgelegte Leitziele fiir Schule und Schiilerin oder Schiiler (nach Dalin 1997, S. 223ff)

Die Trennung in diese jeweils fiinf Grundziele ist notwendigerweise kiinstlich, ebenso die
Zuordnung der gesellschaftlichen Herausforderungen — dennoch erscheint es wichtig
nachzuweisen, ob und wie die gesellschaftliche Realitit in politischen Leitzielen erfasst
und konkret in pddagogisches Handeln {ibersetzt wird. Diese Prozesse sind zwar durch-
aus eingeilibt und werden laufend angewandt, aber seit jeher additiv: Die Zeit scheint reif,
wieder einmal das Ganze in den Blick zu nehmen und zu fragen, wie der gesellschaftli-
che Auftrag an die Schule lautet, wieweit die Schule diesen padagogisch zu iibersetzen
im Stande ist und welche Ziele die Schulbeteiligten, namentlich die Lehrpersonen und die
Schiilerinnen und Schiiler, durch ihr Handeln und Verhalten erreichen miissen. Die
Auseinandersetzung iiber diese Fragen muss offentlich gefiihrt werden, und sowohl die
politisch als auch die padagogisch Verantwortlichen haben Antworten darauf anzubieten
und auszuhandeln. Das Resultat sollte so anschaulich und iiberpriifbar sein, dass es das
Vertrauen in die Schule ebenso stérkt wie die Selbstwirksamkeit der darin Handelnden.

Auch wenn die Skizze eines kiinftigen Leitbilds fiir den Lehrberuf die politische
Leitvorstellung der kiinftigen Schule unbedingt voraussetzt, war im Rahmen dieses
Berichts eine solche Definition natiirlich nicht zu leisten. Dazu braucht es lingere, man-
datierte Aushandlungsprozesse. Interessant ist, dass die Suisse Romande im Rahmen der
CIIP gegenwirtig solche Leitvorstellungen erarbeitet — die zur Erziehung sind bereits er-
schienen, die zur Bildung sind in Arbeit (Projekt PECARO).
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Politik verstarkt heute vis-a-vis der Schule die Vielfalt gesellschaftlicher Anspriiche
eher als dass sie diese biindelt und zuhanden der Schule aufbereitet, sie wirkt eher
wie ein Lautsprecher als wie ein Schallddmpfer, eher als blosses Sieb denn als Filter.
Damit sieht sich die Schule von allen Seiten «umzingelt» — von einer diffus fordern-
den und kritisierenden Offentlichkeit (Medien, Biirgerinnen und Biirger) sowie von
Auftraggebern (Politik) und Abnehmern (Eltern, weiterfiihrende Schulen) gleicher-
massen tiberbeansprucht.

Die 6ffentliche Schule ist angewiesen auf den Schutz (vor Uberbeanspruchung), auf
die Orientierung (angesichts der Widerspriichlichkeit) und auf die offentliche
Anerkennung (gegen die Ignoranz) durch das politische System.

Eine anwaltschaftliche Instanz, die im Stande und bereit wére, die angesprochenen
Orientierungs-, Schutz- und Anerkennungs-Funktionen wirksam wahrzunehmen,
fehlt haufig. Die Schultrager bzw. Auftrag-/Arbeitgeber sind gefordert, im Falle der
offentlichen Schule die politischen Behorden.

Die Offentlichkeit allgemein ist aufgerufen, die Herausforderungen wahrzunehmen
und Losungen zu erarbeiten: Sie muss dabei erst «die Vorstellung fallen lassen, man
konne ruhig (fortschreiten), die Schulen wiirden nachkommen und die ndchste
Generation fit machen — fiir den verniinftigen Umgang mit Fernsehen und Computer,
mit Arbeitslosigkeit und Dauerkommunikation, mit Globalisierung und Pluralismus,
mit rapider und radikaler Verdnderung und zunehmender Komplexitéit aller
Verhiltnisse; sie kann dann dem Bildungssystem den Auftrag und die Moglichkeit
geben, junge Menschen so zu erziehen, dass sie den Zustdnden und Wandlungen der
Zivilisation gewachsen sind» (Hentig 2002, S. 63f.).

Mit anderen Worten: «Das schwerste und vor allem dringendste Stiick Arbeit (fdllt)
in der Politik (an): Keine Schule wird bei den Jugendlichen fruchten, wenn sie in
Arbeitslosigkeit miindet; keine Schule wird bei den Kindern fruchten, wenn deren
Eltern und Lehrer selber falsch leben oder liigen oder verzagen» (Hentig 2002,
S. 64).

Obwohl die kantonalen Bildungsgesetze die erzieherische und gemeinschaftsbil-
dende Funktion der Schule auffillig betonen, fehlen den Schulen namentlich in
diesen Bereichen, die sich in den letzten Jahrzehnten — im Sinne einer stiarkeren
Beanspruchung — sehr verdndert haben, die notwendigen Mittel und Instrumente.
Schule muss im Stande sein, die notwendigen Kooperationen bzw. Allianzen mit den
iibrigen Bildungs- und Erziehungsinstanzen zu lancieren und aktiv zu gestalten. Sie
erfiillt dabei eine Drehscheibenfunktion, koordiniert und moderiert. Fiir die
Zusatzaufgaben jenseits des Bildungsauftrags ist sie mit personellen und finanziel-
len Ressourcen auszustatten. Schule riickt daher stirker in die Funktion eines sozia-
len Zentrums, in dem Bildung zwar zentral, aber eingebettet in Aktivitidten der
sozialen Integration und der soziokulturellen Animation stattfindet.

Gleichzeitig muss sie sich, wo ndtig, schérfer abgrenzen konnen: gegen Tech-
nisierung, Okonomisierung und partikulare bzw. «modische» Anspriiche; fiir das
Musische, Handwerkliche, Sinnliche bzw. die ganzheitliche Sinneserfahrung, das
Personlichkeitsbildende usw.

Es braucht neue Orte und Formen gesellschaftlicher Aushandlung und Abstimmung
zu Fragen der Bildung und Erziehung — von der schweizerischen bis auf die einzel-
schulische Ebene.
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= Es braucht — gesamtschweizerisch oder regional — erarbeitete politische Leit-
vorstellungen zu Fragen der Bildung und Erziehung, die nicht nur bildungspolitisch,
sondern auch sozial-, wirtschafts-, staats- und kulturpolitisch abgestiitzt und ent-
sprechend kohdrent weiterverfolgt wiirden (integrierte Bildungspolitik).

= Es braucht — in den Kantonen und/oder Regionen — eine Art politisch definiertes
Bildungsprogramm, das einerseits die gesetzlichen Bildungsziele in Handlungs-
zielen konkretisiert (die heutigen Lehrpléne erfiillen diesen Anspruch nicht) und
anderseits punktuelle Regierungs- und Parlamentsbeschliisse in eine mittel- bis
langfristige Planung einbettet (schulpolitisches Handlungsprogramm).

Schritt 4
Politik/ Offentlichkeit: Welches sind die Szenarien fur die Zukunft der Schule?

Leitvorstellungen bringen das Wiinschbare, politische Leitvorstellungen das machbare
Wiinschbare auf den Begriff. Szenarien fiigen dem noch die Dimension der
Wahrscheinlichkeit hinzu. In diesem Schritt geht es daher darum, anhand von Szenarien
herauszufinden, wohin das Schulsystem sich entwickeln soll und welche — nicht nur
politischen — Rahmenbedingungen dafiir geschaffen werden sollen bzw. angenommen
werden diirfen. Die sechs Szenarien der OECD (OECD/CERI 2001) kdnnen dabei
als Grundlage dienen: Im nichsten Abschnitt werden sie vorgestellt und bewertet (vgl.
S. 33ff)).

Die Szenarien zur Zukunft der Schulbildung machen unmissverstiandlich deutlich, dass
Schule sich je nach Gewichtung, d.h. vorhandener oder fehlender Unterstiitzung durch
die gesellschaftlichen Akteure, sehr unterschiedlich entwickelt — und mit ihr das
Berufsbild der Lehrperson. Damit wird auch klar, dass das Berufsbild der Lehrperson in
jedem Fall nur ein Ausschnitt ist aus einem Bild, das sich die Gesellschaft und ihre ein-
zelnen Akteure von sich selber machen.

=  Schule ist eine Einrichtung der gesamten Gesellschaft, nicht nur der Wirtschaft (bzw.
des Beschéftigungssystems) oder des Einzelnen, das heisst: Die breite Zielsetzung
der Schule — Personlichkeitsbildung, Vorbereitung auf die Arbeitswelt, Gemein-
schaftsbildung — muss beibehalten und ausgebaut werden. Keine andere Instanz im
Bildungs- und Erziehungssystem ist im Stande, diesen ganzheitlichen Anspruch fiir
moglichst alle Kinder und Jugendlichen einzuldsen.

= Im Zuge von Individualisierung und Okonomisierung der Lebensverhiltnisse be-
steht die Gefahr, Schule verstirkt unter dem Aspekt der Ausbildung, der individuel-
len Dienstleistung und des Marktes und weniger unter dem Aspekt der Bildung, der
sozialen Integration und der Zivilgesellschaft wahrzunehmen. Das Szenario B hélt
dagegen.

= Die Offentlichkeit bzw. Staat und Gemeinden als Schultriiger sind nach wie vor von
zentraler Bedeutung — aber mit zuriickgenommener Regelungszustindigkeit im
Detail. Thre Bedeutung besteht darin, dass sie — mit Ausnahme vielleicht der Kir-
chen — die einzigen Instanzen sind, die soziale Integration und Chancengerechtigkeit
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im Erziehungs- und Bildungswesen einigermassen aussichtsreich anzustreben ver-
mogen. Aus diesem Blickwinkel gibt es zu Szenario B keine Alternative.

=  Die Zukunftsorientierung muss auf der Ebene des Bildungssystems genauso gestéirkt
werden wie auf der Ebene der Einzelschule, der Lehrperson und des Unterrichts.

Schritt 5
Politik/Bildungssystem: Wie gross ist die Veranderung?

Das gesamte Bildungssystem, die einzelne Bildungsverwaltung ebenso wie die einzelne
Schule, ist in einem hohen Masse gefordert, sich fiir die Zukunft zu riisten. Dies gilt ins-
besondere fiir die organisatorische Dimension: Strukturen und Prozesse sind auf ihre
Tauglichkeit fiir gegenwartige und kiinftige Erfordernisse zu priifen. Dabei stellt sich die
Frage, wie gross das Ausmass der Verdnderung ist und auf welcher Ebene des organisa-
tionalen Lernens das sich verdndernde, eben: lernende Bildungssystem welche
Massnahmen fiir angemessen hilt. Die folgende Ubersicht kann dazu beitragen, die viel-
faltigen Reformpunkte zu kategorisieren und ein Bild des Verdnderungsdrucks/-bedarfs

insgesamt zu erhalten.

Typen des organisatorischen Lernens
Zglsetz_ung_ el Ty|? G0 P LG Lernanreize Lernergebnisse Lernmechanismus
rganisation rischen Lernens
Regeln interner Organisations- Neuartige Probleme im| Internes Justieren Reformulierung
Angelegenheiten und anderung Sinne von Leistungs- (adjustment) von Aktion-Resultat-
Ablaufe und Angebotsliicken mit dem Ziel der Beziehungen
Kongruenz von (auf der Grundlage
Verhalten mit Zielen, vorhandener
Standards, Vorgaben Fahigkeiten der
usw. Organisation)
Uberleben in der Organisations- Verwirrendes «Puzzle» Anpassung Akzeptanz
Umwelt entwicklung im Rahmen der (adaptation) neuer strategischer
Schule-Schulumfeld- mit dem Ziel der Annahmen
Beziehung Balance der Schule mit| (durch Umfeldanalyse
dem sich verandern- und strategische
den relevanten Umfeld Neuorientierung)
Vorbereitung auf eine Organisations- Schmerzhafte Antizipation Vision
mogliche Zukunft transformation Anomalien und (anticipation) eines neuen
Bruchstellen der wahrscheinlichen | Kulturkerns bzw. eines
Zukunft durch Ande- padagogischen
rung von Charakter Auftrags
bzw. Kultur der (durch Umgang mit
Organisation Schule Unbekanntem)

Tabelle 3: Typen des organisatorischen Lernens im Bildungsbereich (nach Sattelberger 1991, S. 14)

= Das Bildungssystem ist in Bewegung: Der Weg von der biirokratisch formierten
Schule zur weitgehend selbstgesteuerten, lernenden Organisation, von der
Instruktionsschule zur péadagogischen Schule, von der Wissensverwaltung zur
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1.3

Gestaltung von Lernprozessen ist auf allen Ebenen anspruchsvoll — er muss ver-
standen, akzeptiert und Schritt fiir Schritt begangen werden. Dazu braucht es punk-
tuelle Verdnderungen und Entwicklungen, wie sie heute bereits im Gange sind.
Aber es braucht auch ein Bewusstsein, heute an einem Scheideweg zu stehen, ein
Verstdndnis dafiir, dass ein tiefgreifendes Umdenken und Umbauen gefordert ist. Die
Bruchstellen im Bildungssystem sind so offensichtlich (vielleicht sind sie noch nicht
iiberall schmerzhaft genug), dass von der Notwendigkeit einer Transformation des
Systems und seiner Teile ausgegangen werden muss. Die Vorstellung iiber das
Ausmass und die Gestaltung dieses Transformationsprozesses ist in Bildungspolitik
und Bildungspraxis noch keineswegs gefestigt, geschweige denn einigermassen ein-
heitlich.

Wer an punktuellen Verdnderungen des Systems arbeitet, ist darauf angewiesen, vom
gesamten System unterstiitzt zu werden. Eine «Vision des neuen Kulturkernsy des
Unternehmens Bildung bzw. des gesellschaftlichen Auftrags an die Schule ist erfor-
derlich, was voraussetzt, dass die gegenwartige Dynamik als eine Transformation im
Sinne der Tabelle 3 verstanden wird und dafiir entsprechende Mittel und Ressourcen
eingesetzt werden.

Aufbrache: Szenarien zur Zukunft der Schulbildung

Das Zentrum der OECD fiir Forschung und Innovation im Bildungswesen (CERI) be-
schiftigt sich gegenwértig im Rahmen des Programms «Schooling for Tomorrow» mit
der Frage, wie sich das Schulwesen mittel- bis langfristig entwickeln wird und durch wel-
che Politikmassnahmen diese Entwicklungen glinstig beeinflusst werden konnen. Als
erstes sind im Jahre 2000 sechs mogliche Szenarien fiir die Schule von morgen entstan-
den, die 2001 publiziert wurden und auf die wir uns im Folgenden beziehen':

Hauptszenario A Hauptszenario B Hauptszenario C
«Fortschreibung des «Starkung der Schule» «Schwiéchung der Schule»

Status quo»

Szenario 1 Szenario 3 Szenario 5
Widerstandsfahige birokratische | schulen als Schliisselzentren Netzwerke von Lernenden und
Schulsysteme der Gesellschaft die Netzwerkgesellschaft
Szenario 2 Szenario 4 Szenario 6
Erweiterung des Marktmodells | Schulen als speziell ausgerichtete Lehrerexodus:
lernende Organisationen das Kollaps-Szenario

Tabelle 4: Szenarien «Schulbildung von morgeny (nach OECD/CERI 2001)

10

Die Szenarien und deren Erlduterungen, denen die Ausfithrungen in diesem Abschnitt teils wortlich fol-
gen, sind dokumentiert in der OECD/CERI-Publikation «Bildungspolitische Analyse 2001» (2001,
S. 133-159). Bis 2004 sollen im Programm «Schooling fiir Tomorrow» die sechs Szenarien operatio-
nalisiert und eine «Operational Toolbox for Innovation, Forward-thinking and School System Change»
erarbeitet sein, was den OECD-Léndern eine Konkretisierung ihrer Zukunftsplanung auf gemeinsamer
Grundlage erlauben soll (http://www.oecd.org/EN/document/0,,EN-document-609-5-no-27-25108-
0,00.html).
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Die Arbeit mit Szenarien ist eine aufschlussreiche Methode, um zu einem Gesamtbild der
strategischen Ziele und langfristigen Verdnderungsprozesse zu gelangen. Es versteht sich
von selbst, dass Szenarien letztlich spekulativ sind, auch wenn — wie in den OECD-
Szenarien — heute feststellbare Tendenzen, plausible Wechselbeziehungen zwischen ein-
zelnen Variablen und politische Leitgedanken darin verarbeitet werden. In einen
Zeitrahmen von 15 bis 20 Jahren gestellt, sind die sechs Szenarien also weder rein empi-
risch (Projektionen) noch rein normativ (Visionen). Sie fithren im Ubrigen anregend vor
Augen, dass es viele Wege in die Zukunft gibt und es auch wenig sinnvoll ist zu erwar-
ten, eines der Szenarien wiirde sozusagen in Reinform realisiert werden. Im Raume steht
nicht nur die Frage nach der Wahrscheinlichkeit, sondern auch nach der Wiinschbarkeit
der einzelnen Szenarien, was uns — im Zusammenhang mit unserem Thema nicht un-
wesentlich — an die triviale Tatsache erinnert, dass sich die Zukunft nicht einfach aus der
Vergangenheit ergibt, sondern auch das Ergebnis bewusster Gestaltung ist. Die Szenario-
Technik kann gerade auch die politisch-strategische Ebene des Bildungssystems dabei
unterstiitzen, von der Traditions- auf die Zukunftsorientierung umzustellen und die lang-
fristigen Innovationsaufgaben auf allen Ebenen des Systems stirker in den Blick zu
nehmen'.

Wer sich das kiinftige Berufsbild der Lehrperson vor Augen fiihren will, muss sich selbst-
verstdndlich mit den wahrscheinlichen und wiinschbaren Entwicklungen der Schule als
ganzer beschiftigen. Da der Fokus dieses Berichts jedoch nicht die Schule, sondern der
Lehrberuf ist und zudem nicht eine Prognose (Wahrscheinlichkeit), sondern eine Leit-
vorstellung (Wiinschbarkeit) gefragt ist, reduzieren wir die sonst iibergrosse Komplexitit
(der Schwindel bleibt auch so noch gross genug) wie folgt:

= Die sechs OECD-Szenarien fassen wir zu drei Hauptszenarien zusammen:
- Szenario A: Fortschreibung des Status quo (aus 1+2)
- Szenario B: Stirkung der Schule (aus 3+4)
- Szenario C: Schwichung der Schule (vor allem 5).

= Aufgrund der groben Analyse der gesellschaftlichen Entwicklungen und der
Gestaltungsnotwendigkeiten im Bildungs- und Erziehungsbereich (Kap. 1.2) sowie
der offenen Fragen, die sich daraus fiir das Schulsystem ergeben (Kap. 1.1), gehen
wir davon aus, dass nur ein Szenario praxisleitend sein kann, aus dem die Schule ge-
stdrkt hervorgeht.

= Zur Darstellung bringen wir daher insbesondere das Hauptszenario «Stirkung der
Schule». Die beiden andern Szenarien skizzieren wir vorgidngig nur, um das
Hauptszenario klarer zu konturieren.

= Das OECD-Szenario 6, das sog. «Kollaps-Szenario Lehrerexodus», beriicksichtigen
wir nur am Rande, weil es einerseits als Leitvorstellung in unserem Sinne nicht taugt,
anderseits die librigen Szenarien heftig in Frage stellt, wenn es eintritt. Allerdings ist

11

Vgl. dazu Kap. 4.4. Angesichts der hohen Relevanz gerade des Bildungssystems fiir die Zukunft der
Gesellschaft zeigen sich die Autoren des OECD-Berichts zu recht tiberrascht davon, «dass im Vergleich
zu anderen Politikbereichen ein derart in die Zukunft gerichtetes Denken im Bildungsbereich relativ
wenig entwickelty, ja «bestlirzend unterentwickelt» ist. Noch stlinden «keine ausgereiften Methoden
fiir ein vorausblickendes bildungspolitisches Denken» zur Verfiigung (OECD 2001, S. 134).
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vorstellbar, dass der Lehrerexodus in Szenario A kurativ durch (teure) staatliche
Gegenmassnahmen abgebremst, in Szenario B durch hohes Berufsprestige priaven-
tiv aufgefangen und in Szenario C im Grunde ins Leere gefiihrt wird — wo es keine
Lehrpersonen braucht, bereitet ihr Exodus keine Sorge. Unser Szenario C ist also
praktisch mit dem OECD-Szenario 5 identisch.

1. Szenario A: Fortschreibung des Status quo

Blrokratisch eingebundene, marktorientierte offentliche Schule mit ver-
starkter privater Konkurrenz — buntes Spektrum an unterschiedlich ausgebil-
deten Lehrpersonen in madssig zufriedenem Politkontext

Szenario A schreibt zwei markante Charakteristika der heutigen Schulpolitik fort: die be-
trachtlichen biirokratischen Elemente und politischen Einflussnahmen einerseits, ander-
seits die Orientierung an wechselnden Bediirfnissen des (Arbeits-)Markts, unterstiitzt
durch eine zunehmende Kooperation mit privaten Anbietern, und an der Selektionsmacht
von Zeugnissen. Beides macht die Schule verdnderungsresistent und durch stindig zu-
satzlich aufgebiirdete Aufgaben auch iiberbeansprucht und trige. Wahlmdoglichkeiten
werden grosser, die Verweildauer in der Schule ldnger, Bildungsungleichheiten verfesti-
gen sich. Die Schule bleibt teuer, ohne wirklich besser zu werden. Sie bekommt aber im-
mer mehr die kostengiinstigere private Konkurrenz zu spiiren, die namentlich in bil-
dungsnahen Schichten an Prestige gewinnt. Es ist ein Szenario des mutlosen «Sich-
Durchwurstelns», das beherzte Aufbriiche zu neuen Ufern im Schulwesen nicht zuldsst.

Schulbildung ist ein wichtiges Thema der Politik, trotz allgemeiner Unzu- Haltungen,
friedenheit mit ihr ist der Wille zu radikalen Anderungen gering: Die Erwartungen,
Bevolkerungsmehrheit, die nichts mehr mit Schule zu tun hat, verweigert dazu # OI’tISC},'_e

. . . . v 1 . . . . Unterstiitzung
die Mittel und verweist auf die Mdglichkeiten des Public-private-Partnership.
Der politische Glaube an Marktlosungen dringt auch in der Bildungs- und
Sozialpolitik weiter vor.

Lehrplane und Bewertungssysteme sind wichtig und international standardisiert. Ziele,
Dank der Qualititsmessung entlang von Ergebniszielen schaffen sich vorab Funktionen
Privatschulen Freirdume und interessante Profile. Zeugnisse haben einen hohen
Stellenwert, ohne wirklich zweckmaissig zu sein. Das lebenslange Lernen ist an-

erkannt, verdndert aber im Grunde weder Grundschule noch weiterfithrende

Schulen.

Offentliche Schulen bleiben dem traditionellen Unterricht treu, wobei nament- Organisation,
lich der Computer neu an Gewicht gewinnt. Punktuelle paddagogische Projekte, Strukturen
auch grossangelegte, versanden regelmaissig, nur einzelnen Schulen gelingt es,

padagogisch Profil zu gewinnen. Private erstarken vor allem in Rand- und
Nischenbereichen: von Betreuungsangeboten iiber experimentelle Schulen bis

zu international ausgerichteten Eliteschulen (Englisch).
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Geopolitik  Der Staat ist der wichtigste Trager schulpolitischer Verantwortung, allerdings
bedridngt durch hohere Eigenstindigkeit der Einzelschulen (die er deswegen
relativ eng kontrolliert), durch grossere 6ffentliche Aufmerksamkeit und inter-
nationale Vergleichserhebungen. Durch Mitfinanzierung und Regulierung
privater Angebote schwicht er 6ffentliche und private Schulen gleichermassen.
Fiir starke Eingriffe ins Schulsystem, die eine Transformation der Schulkultur
herbeifiihrte, fehlt ihm nicht die Macht, aber die Gestaltungskraft.

Lehrberuf  Status und Prestige des Lehrberufs sind missig, dank starker Gewerkschaften
und periodischen Lehrpersonenmangels stimmt der Lohn, nicht aber die Arbeits-
zufriedenheit — die Gespaltenheit der Lehrkorper macht die Arbeit in den
Schulen konfliktreich. Wichtigster Konfliktstoff sind die dauerhaft diffusen
Abgrenzungen zwischen Unterricht und sog. Erziehungsaufgaben und die
Intensitit der Reformarbeit. Der Anteil Frauen und Teilzeitlehrpersonen nimmt
weiter zu, auch die Bandbreite neuer Lehrfachkrifte mit unterschiedlichen
Profilen. Die Arbeit an innovativen Schulen, die es gibt, unterscheidet sich we-
sentlich von jener an konventionellen Schulen, was zu einer — professionsintern
relevanten — Zweiteilung der Lehrerschaft fiihrt.

Wahrscheinlich?

Sowohl die Biirokratie- als auch die Marktorientierung haben die Wahrscheinlichkeit auf
ihrer Seite. Es ist nicht auszuschliessen, dass sie sich in dieser «unheiligen Allianz» ge-
genseitig auftbauen — und schliesslich schwéchen. Aber: Das biirokratische Schulmodell
hat eine lange, erfolgreiche Geschichte. Und das Marktmodell auch, warum also nicht
vermehrt im Bildungsbereich? Es bleibt der Zweifel, ob die behauptete Mutlosigkeit
nicht doch eher Besonnenheit ist — und schliesslich noch belohnt wird...

Winschbar?

Zweifel an diesen Erfolgsgeschichten ist angezeigt, wenn man sie in die Zukunft verlin-
gern oder in einen so heiklen Bereich wie den der Bildung erweitern will. Vielleicht l4sst
sich die Frage nach der Wiinschbarkeit auch beantworten, wenn man fragt, was denn nach
dem allfdlligen Scheitern dieser Schulmodelle passiert? Wo wiren Ansitze der
Weiterentwicklung? Oder: Wenn in den Schulen dieses Typs die Verdnderungsfahigkeit
von innen heraus nicht zu Stande kommt, so konnten externe Entwicklungen dazu bei-
tragen, den Status quo zu durchbrechen. Zu den wichtigsten dieser Faktoren gehoren die
zunehmende Macht von Lernenden und Eltern als «Konsumenten», die Auswirkungen
von Informations- und Kommunikationstechnologien beim Verwischen etablierter Schul-
und Klassenabgrenzungen und eine mogliche Krise auf dem Lehrpersonenarbeitsmarkt
(Mangel an Lehrpersonen und/oder an der Qualitit ihrer Leistungen).
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2. Szenario C: Schwachung der Schule

Vielfdltige interessenorientierte Lernnetzwerke auf entinstitutionalisierter,
informeller Grundlage — seltene Schulprofis auf einem professionell unat-
traktiven, padagogisch indifferenten und untbersichtlichen Bildungsmarkt

Ob Schulen dafiir kritisiert werden, ungleiche gesellschaftliche und wirtschaftliche
Strukturen zu stark oder unterschiedliche Kulturen nicht ausreichend zu widerspiegeln
oder mit dem Wirtschaftsleben nicht Schritt zu halten — im Szenario C fiihren solche
Kfritiken in einem durch die Méngel reformbereiten Politumfeld dazu, die Abkehr von der
Offentlichen Institution Schule hin zu verschiedenen Alternativen zu beschleunigen. Die
weitgehende «Entinstitutionalisierung» wird aufgefangen durch die wachsende
«Netzwerkgesellschaft»: Nicht mehr ortsgebunden in «Schulen» bestimmter Gemeinden
oder personenabhéngig durch «Lehrpersonen» mit bestimmten Qualifikationen werden
Heranwachsende unterrichtet, sondern fiir sie gibt es nun weitreichende Moglichkeiten
des Fernunterrichts und grenziiberschreitenden Lernens und Arbeitens in Netzwerken —

dank Internet und leistungsstarker, giinstiger Technologie.

Die Unzufriedenheit mit der altmodischen, schwerfalligen Institution Schule ist
verbreitet. Die soziale Mittelschicht zieht sich aus den Schulen zuriick, unter-
stiitzt durch Medien und Wirtschaft. Neue Formen privater, freiwilliger und kol-
lektiver Finanzierung von interessensorientierten Lerngemeinschaften bilden
sich heraus, parallel zur allgemeinen Entwicklung Richtung Netzwerk-
gesellschatft.

Etablierte Lehrplanstrukturen verschwinden, andere Werte und Einstellungen
werden bedeutsam. Formen der Betreuung (anstelle der Bildung) werden fokus-
siert, etwa in Form sportlicher oder kultureller Gemeinschaftsaktivitdten. Im
diffusen Markt der Werte setzen sich praktische Kompetenzen rund um die
neuen Technologien durch. Wer da nicht mithalten kann, ist von den Netzwerk-
gemeinschaften ausgeschlossen, was grosse Ungleichheiten schafft, ja die
Bevdlkerung zweiteilt.

Lernen findet grossenteils individuell oder liber Netzwerke von Lernenden,
Eltern und Fachkréften statt, jeweils ausgeprigt auf IKT-Basis. Gewiss werden
einige Schulen iiberleben, fiir die von den Lern- und Arbeits-Netzwerken
Ausgeschlossenen fiihrt die 6ffentliche Hand einige Schulen, die entweder sehr
gut ausgestattet oder blosse «Auffangschulen» sind.

Gesellschaftliche Akteure und aggressive Medienunternehmen gehdren zu den
Promotoren dieses Szenarios. Lokale und internationale Dimensionen werden
auf Kosten von nationalen gestérkt. Der Staat kiimmert sich insbesondere um
Fragen der Marktregulierung und der Folgen der «digitalen Kluft». Wirtschafts-
fithrer konnten im Bildungsbereich stark eingreifen, falls das Netzwerkmodell
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nicht die erwarteten Bildungsleistungen erbringt. Moglicherweise entstiinde
dann Druck auf die Regierung, Schulen wieder einzufiihren.

Lehrberuf Trennlinien zwischen Lehrenden und Lernenden, Eltern und Lehrpersonen,
Bildung und Gemeinschaft verwischen und werden vollig aufgehoben. In
Netzwerken werden, faktisch lehrerunabhédngig, konvergierende Interessen zu-
sammengefiihrt. Neu kommen Lernfachkrifte auf, hauptsidchlich von den wich-
tigen Akteuren am Netzwerkmarkt beschiftigt, die iiber Sprechstunden,
Helplines und Hausbesuche erreichbar sind.

Wahrscheinlich?

Szenario C bietet ein echtes Alternativmodell zu allen schulformig organisierten
Modellen. Aufbauend auf dem Potenzial der IK-Technologien und sowohl raum- als auch
zeitunabhéngig steht es in Einklang mit der breiter angelegten Agenda des lebenslangen
Lernens, die Flexibilitit, Individualisierung und die Bedeutung des informellen Lernens
ahnlich stark betont. Das Lernen zuhause soll, wird prognostiziert, kiinftig tatsdchlich
héufiger vorkommen.

Winschbar?

Dies wiederum wire eine radikale Abkehr von jener bisher von der Schule erwarteten
zentralen Funktion von Sozialisation und Integration. Die Frage der Opfer der digitalen
Kluft ist in diesem Szenario unbeantwortet, ja sie verschirft sich dadurch noch. Probleme
der sozialen Ungleichheit konnten den Staat auf den Plan rufen und eher eine Riickkehr
zu weit zuriickliegenden Bildungsverhéltnissen herbeifiihren: Wie bei allen «Ent-
schulungs»-Projekten» besteht die Gefahr einer «Refeudalisierung» (bildungsnahe Elite
qualifiziert sich, bildungsferne Schichten entfernen sich noch weiter von Bildung und
Qualifikation) und einer rein markt- und nachfrageorientierten Schulbildung.
Schliesslich unterstellt das Szenario C eine so volatile Zukunft, dass diese und mit ihr die
Voraussetzungen fiir das Szenario womoglich so schnell wieder verschwinden, dass man
es schon deswegen nicht so ernst nehmen muss.
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3. Szenario B: Starkung der Schule

Qualitatsorientierte offentliche Schule mit eigenstandigen padagogischen
Profilen, die sich als «Zentren des Sozialen» und als «lernende Organi-
sationen» verstehen — breit qualifizierte und vernetzte Fachleute fur das
Lernen mit deutlich gestiegenem Prestige

Dieses Szenario ist ein bevorzugtes Szenario auch insofern, als es zwei mogliche positive
Entwicklungen der Schule miteinander verbindet — die eine Entwicklung (OECD-
Szenario 3) stirkt die Vernetzung mit dem soziokulturellen Kontext und betont die so-
ziale Dimension von Bildung und Erziehung (Integration, Gemeinschaftsbildung usw.),
die andere Entwicklung (OECD-Szenario 4) fokussiert die Prozesse der Wissensgene-
rierung und des Lernens. Eine 6ffentliche Schule kann auf beides nicht verzichten: Denn
sie hat sowohl den Grundsatz der Chancengerechtigkeit zu wahren (der im Grunde bei
der Herstellung moglichst gleicher Voraussetzungen fiir das Lernen beginnt und also bil-
dungshinderliche Unterschiede im erzieherischen Bereich auszugleichen hat) als auch die
Fahigkeit fiir lebenslanges Lernen zu fordern, sozial integrierend und individuell
fordernd zu wirken, Gemeinschaftsbildung und Individualisierung im Gleichgewicht zu
halten.

Weil Schulbildung in diesem Szenario sehr stark als ein «6ffentliches Gut» empfunden
wird, geniesst Schule hohe Anerkennung als wirkungsvollstes Bollwerk gegen die soziale
Fragmentierung der Gesellschaft. Entsprechend gut sind Schulen im Gemeinwesen ein-
gebettet, mit andern sozialen Institutionen vernetzt und fiir ihre sozial integrativen
Leistungen jenseits des zentralen Bildungsauftrags infrastrukturell und personell ge-
riistet. Als Kompetenzzentren fiir das Lernen legen sie die kognitiven und nicht-kogni-
tiven Grundlagen flir Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen, auf denen
Schiilerinnen und Schiiler ihr lebenslanges Lernen aufbauen konnen. Leistung ist gefragt,
auch in musischer und Kkiinstlerischer Hinsicht: Experimentieren und innovatives
Arbeiten gehdren zur Norm, Selbstdenken und eigenverantwortliches Lernen, unterstiitzt
von differenzierten Formen der Beurteilung und der Anerkennung der Schiilerleistungen,
sind Hauptziele der Schule. Dafiir wird ihr eine weitreichende Autonomie gewdéhrt, auch
grossziigige Ressourcen, sofern sie nachweisen kann, dass diese zur Zielerreichung not-
wendig sind. Als Kontrollmittel dienen eher klare Qualititsnormen als ausgekliigelte
Rechenschaftsverfahren. Die Qualitidt der Schule wird durch stindige professionelle
Weiterbildung aller Mitarbeitenden, durch rege Netzwerk-Aktivititen (Fachgruppen,
Partnerschulen und -betriebe) und durch regelméssige Kontakte zur Bildungsforschung
(Pddagogische Hochschulen) konstant hoch gehalten. Die Rolle der Unterrichts-
verantwortlichen wird aktiver gemeinsam von einem Kern aus Lehrpersonen und ande-
ren Erfahrungstrigern bzw. Fachleuten wahrgenommen, wobei auch unterschiedliche
Interessen-, Religions- und andere gesellschaftliche Anspruchsgruppen einbezogen
werden.
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Die politische Offentlichkeit ist sich weitgehend einig iiber den hohen
Stellenwert und den gesellschaftlichen Auftrag der 6ffentlichen Schule. Weil die
Schulen als Zentren gesellschaftlicher Aktivititen eine spiirbar positive Wirkung
auf die gesamte Gemeinschaft haben, ist auch die finanzielle Unterstiitzung be-
trachtlich. Die Zusammenarbeit zwischen Behdrden, Lehrpersonen, Eltern und
weiteren Akteuren ist von Vertrauen geprigt. Da die Schulen leistungsfihig sind,
anerkennen auch gebildete Schichten deren sozial integrative Funktion und be-
vorzugen nur sehr beschrinkt private Schulen. Sobald eine Schule den gesetzten
Standards nicht gentigt, besteht ein grosser Druck, dies rasch zu korrigieren.

Noch immer ist die Vermittlung, Legitimierung und Akkreditierung von Wissen
zentral, aber wichtiger werden die Einiibung weiterer Fahigkeiten und Fertig-
keiten im musischen, sozialen und staatsbiirgerlichen Bereich. Vielfiltigere
Formen der Anerkennung von Kompetenz im Rahmen des lebenslangen
Lernens befreien Grundschulen vom iibermédssigen Selektions- bzw. Zeugnis-
druck, allerdings nicht davon, Lernprozesse und Lernleistungen innovativ und
individuell pragnant beurteilen und anerkennen zu kdnnen. Ebenso konnte das
lebenslange Lernen, verbunden mit finanziellen Uberlegungen, eine Trend-
umkehr zu kiirzeren Schullaufbahnen auslésen und die Grenzen zwischen
Schulbesuch und Nichtbesuch etwas verwischen. Die Orientierung an ausge-
wihlten Kernkompetenzen ist auffallig. Dies schafft Freiraum fiir die paddagogi-
sche Profilbildung der einzelnen Schule jenseits dieses Kernprogramms. Die
Chancengerechtigkeit bei gleichzeitiger Starkung des gesellschaftlichen Zusam-
menhalts bleibt ein zentrales Ziel der Schule. Ein breites Lernsupport-,
Betreuungs- und Beratungsangebot unterstiitzt diese anspruchsvollen Ziele.

Die Schulen sind organisatorisch und padagogisch erstarkt und profilieren sich
modellhaft als lernende Organisationen — auch iiber den Schulbereich hinaus.
Die Organisationsformen erlauben wohl definierte, aber durchldssige Kontakte
zu andern gesellschaftlichen Einrichtungen. Im Innern der Schule sind auffallig:
die vielfiltige Schiilerschaft, die stirkere Durchmischung der Jahrgéinge und
vermehrt gemeinsame Aktivititen zwischen den Generationen (Offnung der
Schule fiir alle Altersgruppen). Die scharfe Trennung zwischen den Stufen
(KG/PS und PS/Sek I) ist aufgeweicht. Die Arbeit in Teams zieht sich durch alle
Bereiche des Schullebens, gestiitzt durch die — in dieser Lernumgebung gefor-
derte — Fahigkeit, die je eigenen Prozesse selbststéndig gestalten zu konnen. Der
Projekt- bzw. Blockunterricht ist verbreitet (mind. Halbtagesblocke) und sorgt
fiir eine Flexibilisierung der heute starren Arbeits- und Zeitgefdsse. Neue
Erkenntnisse zu Fragen der Wissensaneignung und -vermittlung sowie der Lehr-
und Lernprozesse werden in der Schule verbreitet und allgemein mit Neugier
aufgenommen. Die Informations- und Kommunikationstechnologien sind ge-
genwirtig und werden als Instrumente des Lernens und der Analyse genauso ge-
nutzt wie zur internen und externen Kommunikation (Netzwerke).

Die lokale Verankerung der Schulbildung wird wesentlich gestérkt, unterstiitzt
durch nationale Rahmenvorgaben (Kerncurricula, standardisierte Lernziele) und
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vielfaltige Forder- und Beratungsangebote fiir schwichere Bevolkerungs-
gruppen. Zwischen Schulen und weiteren gesellschaftlichen Akteuren (Sozia-
lisationsinstanzen ebenso wie Unternchmen) werden neue Formen der Zustin-
digkeit (Kooperationen und Delegationen) entwickelt. Das Interesse an inter-
nationalem Austausch ist gross, nicht aber an supranationalen Standards —
Erfolge in dieser Art lernzentrierter Schulbildung sind international prestige-
trachtig, was fiir gute Schulen als Anreiz wirkt.

Das hohe Ansehen der Profession wird namentlich gepriagt von einem Kern en-  Lehrberuf
gagierter und kompetenter Lehrpersonen bzw. Lernfachleute, die ihren Beruf je-
doch nicht unbedingt ein Leben lang ausiiben. Schulen regeln die Anstellung
von Lehrpersonen durch vielfdltige Arbeitsvertridge zu durchwegs relativ hohen
Lohnen. Zwischen Lehrberuf und anderen Berufen gibt es in beide Richtungen
erhohte Mobilitit. Andere Fachkrifte und Laien wirken teils im Unterricht mit
und verantworten andere, der Schule angegliederte Bereiche. Der Personal-
bestand steigt, was die Selbststeuerungs- und Innovationskraft im Kernbereich
des Lehrens und Lernens merklich erhoht. Die Lehrpersonen bringen Manage-
mentfdhigkeiten in den Beruf mit (Projekt-/Innovationsmanagement). Im
Kollegium wird projekt- und professionsbezogen eng zusammengearbeitet. Die
Schulleitung spielt eine zentrale Rolle — ihr Horizont weitet sich tendenziell in
Richtung eines zwar padagogisch fokussierten, aber gesellschaftlich erweiterten
Sozialmanagements. Die Vernetzung unter sich und mit anderen Fachleuten ist
fiir die Lehrpersonen eine Selbstverstindlichkeit. Anhaltende Kontakte zu den
Padagogischen Hochschulen, an denen weiterhin die meisten Lehrpersonen aus-
gebildet werden, helfen die Professionalitit sichern.

Wahrscheinlich?

Fiir das Szenario spricht, dass es ankniipft an die in der Schweiz ausgeprégte Tradition
enger Verbindungen zwischen Schulen und Gemeinschaften vor Ort. Die Sorge um ein
soziales Auseinanderdriften der Dorfer und Stadtquartiere aufgrund der unterschiedli-
chen kulturellen und familidren Sozialisierung der Kinder konnte die Schule durchaus zu
einem dringend notwendigen «sozialen Anker» und zum Dreh- und Angelpunkt der um
die Schule anséssigen Gemeinschaften machen. Ein solches Szenario wird umso wahr-
scheinlicher, je mehr die Offentlichkeit auch Vertrauen gewinnen kann in die
Leistungsfahigkeit der Schule in ihrem Kernbereich. Insofern bedingen sich das
«Kompetenzzentrum fiir das Lernen» und das «Zentrum des Sozialen» gegenseitig —
eine Starkung der Schule in diesem doppelten Sinne ist auch abhingig davon, wie sehr
sich die bisherigen Schulverantwortlichen auf diesen gesellschaftlichen Deal einstellen
konnen.

Hingegen ist klar, dass der Schritt von der heutigen Schule zur «Schule» im Sinne eines
«Zentrums des Sozialen» oder eines Modells der lernenden Organisation ein betrachtli-
cher Schritt ist. Dieser miisste nicht nur von den direkt Betroffenen, sondern gesamt-
gesellschaftlich nachvollzogen werden: Dazu scheint der Leidensdruck an der bestehen-
den Schule zu gering, der Bruch mit dem Gewohnten zu radikal. Die Gewéhrung der
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notwendigen Autonomierdume erscheint zwar moglich, etwas weniger jedoch die Be-
willigung zusitzlicher Ressourcen, auch wenn einige der Ziele durch Kostenum-
lagerungen (weniger Unterricht, mehr Entwicklungsarbeit) erreicht werden konnten.
Zudem ist das Risiko ernst zu nehmen, wonach die enge Verkniipfung von Schule und
Schulumfeld statt zu egalisieren die Kluft zwischen den Aufstrebenden und den
Entmutigten vergrossern konnte. Im Wege steht einer Verwirklichung dieses Szenarios
schliesslich auch die geringe Potenz des Offentlichen Bildungssystems, sich im politi-
schen Raum die notige Aufmerksamkeit zu verschaffen — fiir eine Erneuerung des
Schulsystems in Richtung des Szenarios B wire eine politisch, medial und nicht zuletzt
padagogisch getragene Bewegung vonnoten, die bisher ohne Beispiel ist. Doch ...

Winschbar?

... Wahrscheinlichkeitskalkiile sind nun mal kleinkarierter als Leitbilder, so dass wir an
der Bevorzugung dieses Szenarios dennoch festhalten.
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Exkurs 1
Schule als lernende Organisation

In Zeiten des Wandels haben Organisationen dafiir zu sorgen, dass sie nicht nur knapp
iberleben (Anpassungslernen), sondern dariiber hinaus auch zukunftsfahig bleiben, in-
dem sie eigene Normen hinterfragen (Verdnderungslernen) und fahig sind, sich selber
zu transformieren (Prozesslernen). Das Konzept der lernenden Organisation dient die-
ser Zielsetzung. Es ist in den letzten Jahrzehnten entwickelt worden und geméss Peter
M. Senge, einem ihrer Promotoren, erst eine «Erfindung», noch keine «Innovationy
(Senge 1996, S. 14) — denn Organisationen, die kontinuierlich ihre Fahigkeit erweitern,
die eigene Zukunft kreativ zu gestalten, sind heute selber erst im Stadium des
Explorierens und Erkundens dieser neuen Praxis. Die Schritte vom Anpassungslernen
iber das Verdnderungslernen zum Prozesslernen — den drei Ebenen organisationalen
Lernens (Probst/Biichel 1994, S. 33-39) — sind Lehrpersonen vom individuellen
Lernen her vertraut; das Prozesslernen dient dabei der Verbesserung der Lernfdhigkeit,
indem Lernen selbst zum Lerngegenstand wird. So wird es in lernenden Organi-
sationen moglich, durch Lernprozesse die eigenen Muster — «defensive Routinen»
(Argyris 1993), «falsche Bilder» oder besonders erfolgreiche Handlungsmuster — zu
erkennen und zu «verlernen» bzw. zu optimieren.

Dass namentlich Schulen wesentlich zur Entwicklung einer lernenden Gesellschaft
beitragen und daher — als kiinftige Kompetenzzentren fiir das Lernen — selber lernende
Organisationen werden miissen, liegt auf der Hand. Die Literatur dazu wéchst (Fullan,
Dalin, Rolff u.v.a.), und die Anstrengungen, im Schulsystem die Selbststeue-
rungskréfte bzw. die Teilautonomie der Einzelschule zu stirken, ebnen den Weg dort-
hin. Wie Schulen indes konkret zu lernenden Schulen werden, kdnnen gewissermassen
nur Schulen beantworten, die sich auf diesen Lernweg begeben. Der Umbau von einer
biirokratisch eingebundenen Schule zu einer lebendigen Lerngemeinschaft ist heute
das zentrale Zukunftsprojekt der Schule selber: Die Herausforderung besteht darin, im
veranderungsfeindlichen Bildungssystem Verdnderung zum permanenten Thema zu
machen, zu fragen, «wie es uns gelingen konnte, unsere Schule zu einer lernenden
Organisation zu machen, die nicht nur einzelne Reformen bewiltigt, sondern den fach-
kundigen Umgang mit Verdnderungen als einen normalen Bestandteil ihrer Arbeit, als
einen way of life einbezieht» (Fullan 1999, S. 19).

Das Konzept der lernenden Organisation geht von der Erfahrung aus, dass sich in
Organisationen nur etwas veridndert, wenn diese selber damit beginnen. Das setzt vor-
aus, dass eine lernende Schule einerseits relativ autonom ist und so ausgestattet, dass
sie diese Selbststindigkeit wahrnehmen kann (Empowerment/ Autonomie), anderseits
fiir das, was sie tut und ldsst, die Verantwortung {libernimmt (Accountability/
Rechenschaft). Fiir die Schule als ganze wie fiir die einzelne Lehrperson gilt daher der
Anspruch, Freiheit und Verantwortung im Gleichgewicht zu halten (vgl. auch Dia-
gramm 1, S. 101). Sowohl kollektives wie individuelles Lernen zielen in diesem
Kontext ab auf eine aktive Selbststeuerung und -entwicklung der jeweiligen
Systemeinheit, auf die Fahigkeit, selbstbewusst Probleme zu 16sen. Dabei ist klar, dass
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Organisationen nur lernen, wenn ihre Mitglieder etwas lernen, aber ebenso fest steht,
dass das individuelle Lernen nicht garantiert, dass die Organisation etwas lernt — die
Schule ist dafiir ein gutes Beispiel. Peter M. Senge baut daher sein Konzept der ler-
nenden Organisation konsequent auf die Mitarbeitenden auf: Es griindet auf fiinf
«Lerndisziplinen», die er in seinem Buch «Die Fiinfte Disziplin» und dem dazu-
gehorigen «Fieldbook» (Senge et al. 1996) ausfiihrlich beschreibt:

= Personal Mastery: Man lernt, sein personliches Konnen stetig auszuweiten, um die
Ergebnisse zu erzielen, die einem wirklich wichtig sind, und man schafft eine
Organisationsumwelt, die alle Mitglieder ermutigt, sich selbst in die Richtung ihrer
selbstbestimmten Ziele und Absichten zu entwickeln.

= Mentale Modelle: Man reflektiert liber seine eigenen inneren Bilder von der Welt,
bemiiht sich um ihre kontinuierliche Kldrung und Verbesserung und erkennt, wie
sie die eigenen Handlungen und Entscheidungen beeinflussen.

= Gemeinsame Vision: Man fordert das Engagement in einer Gruppe, indem man
gemeinsam Bilder von der angestrebten Zukunft entwickelt und indem man die
Prinzipien und die wichtigsten Methoden klért, mit deren Hilfe man diese Zukunft
gestalten will.

= Team-Lernen: Man entwickelt neue Kommunikationsformen und kollektive Denk-
fahigkeiten, die sicherstellen, dass das Wissen und Kénnen einer Gruppe grosser ist
als die Summe der individuellen Begabungen.

= Systemdenken: Man entwickelt eine Denkweise und eine Sprache, mit der man die
Kréfte und Wechselbeziehungen, die das Verhalten des Systems steuern, begreifen
und beschreiben kann. Diese Disziplin — «die fiinfte» — hilft erkennen, wie wir
Systeme effektiver verindern kénnen und wie wir in grosserer Ubereinstimmung
mit den libergreifenden Prozessen der Natur und der Wirtschaft handeln konnen.

Wenn es das Ziel personlichen, schulischen und betrieblichen Lernens ist, dass wir —
Individuen und Organisationen — nicht nur {iberleben, sondern das eigene Leben in die
Hand nehmen wollen, so ist es heute mehr denn je unerldsslich, Veranderungs-
kompetenz zu entwickeln. Damit werden wir zukunftsfdhig, nicht bloss — vereinfacht
gesagt — gegenwartsfit und dem ausgeliefert, was kommt. Wir mochten ja nicht einfach
durchs — private und berufliche — Leben gespiilt werden, sondern die Wellen reiten, die
auf uns zukommen und die wir mitunter selber verursacht haben. Das Lernen lernen
wird daher wichtig: Ohne die Féhigkeit, {iber das eigene Lernen zu reflektieren, es zu
verstehen und zu optimieren, konnen weder Organisationen noch Gruppen noch
Einzelpersonen, weder Lehrpersonen noch Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen
«Geschéfte» und Projekte voranbringen. Es hat daher etwas Zwingendes, die Schule
als eine lernende Organisation einzurichten, in der modellhaft auf das Leben in einer
lernenden Gesellschaft und das Arbeiten in lernenden Unternehmen vorbereitet wird.

«Bislang ist die Schule noch keine lernende Organisation. Unregelmissige Veridnde-
rungswellen, episodische Projekte, fragmentierte Anstrengungen und eine chronische
Arbeitsiiberlastung sind an den meisten Schulen die Regel. Die Mehrheit der
Verianderungsbemiihungen verlduft im Sande, weil man die vereinten Krifte eines
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ethisch begriindeten Erziehungsauftrags und einer sachkundigen Vermittlung des
Wandels nicht erkennt und nicht nutzty (Fullan 1999, S. 79). Lernend wird eine Schule
auch nicht allein dadurch, dass sie ihre Weiterbildungsaktivititen steigert. Eine um-
fassende Selbstreflexion und Selbstentwicklung der Schulbeteiligten und der Organi-
sation ist gefordert: «Lernen in Organisationen bedeutet, dass Erfahrungen stindig
iiberpriift werden und in ein allgemein zugédngliches Wissen iibertragen werden, das fiir
den Hauptzweck der Organisation relevant ist» (Senge et al. 1996, S. 55).

Das Konzept der lernenden Organisation ist anspruchsvoll, aber attraktiv —und fiir eine
Schule, die sich dem Lernen und dem Lernen lernen verschreibt, irgendwie ohne
Alternative. Denn eine gute Schule ist ein «Modell dessen, wofiir sie erziehen will»
(Hentig). Ob der Weg zur lernenden Organisation Schule iiber ein Qualitdtsentwick-
lungs-Projekt oder ein gemeinsames Unterrichtsprojekt erfolgt, ist zunichst zweit-
rangig — es gibt zahlreiche Einstiege. Und zusteigen kann jede Schule, auf welchem
Niveau sie sich gerade befinden mag. Wichtig ist anzufangen.
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2 Die Schule und ihre Entwicklungen

Aus Kapitel 1 geht hervor, dass das wiinschenswerteste Szenario eine Stirkung der
Schule (Szenario B) wire, da damit die erwdhnten politischen Zielsetzungen am besten
erreicht werden konnten. Im vorliegenden Teil soll nun versucht werden, die Voraus-
setzungen genauer zu umschreiben, die auf den verschiedenen Ebenen der Institution
Schule geschaffen werden miissen, damit diese ihren Auftrag in der Gesellschaft von
morgen erflillen kann. Zunichst werden die spezifischen Eigenschaften der Schule als
Ausbildungsinstitution und als Ort analysiert, an dem sich spezifische soziale Praktiken
der Wissensvermittlung und Sozialisierung herausgebildet haben. Es soll versucht wer-
den zu erkennen, welche Aspekte in der Natur der Institution Schule unterstiitzt und ver-
stairkt werden miissen, um ihr die Anpassung an die neuen Umfeldbedingungen zu
erleichtern. In einem zweiten Schritt wird die Ebene der einzelnen Schule als Organi-
sation betrachtet, um die Elemente herauszuarbeiten, die fiir die Erfiillung der kiinftigen
Anforderungen erforderlich sind. Anschliessend werden die Klasse und die sozialen und
didaktischen Beziehungen betrachtet, die dort entstehen. Dabei soll erfasst werden,
welche Verdnderungen notwendig sind, damit die Schule ihren Bildungsauftrag weiter-
hin wahrnehmen kann. Anschliessend werden die Auswirkungen der Verdnderungen
untersucht, die in Bezug auf die Gestaltung der Wissensinhalte und die Beziehungen
zwischen dem Erziehungs- und dem Unterweisungsauftrag eingetreten sind. Schliesslich
wird aufgezeigt, wie sich der Lehrberuf wandeln muss, damit er innerhalb eines pddago-
gischen Teams ausgeiibt werden kann.

2.1 Die Merkmale der Schulbildung

Die Institution Schule, wie wir sie heute kennen, geht auf eine neue Form von Bildung
zuriick, die zwischen dem 15. und 17. Jahrhundert aufkam: die Schulbildung, die all-
méhlich die damals vorherrschenden Bildungsformen im Rahmen der Familie oder der
Gesellschaft ersetzte. Sie weist die folgenden Hauptmerkmale auf:

—  Die Bildung wird in einem autonomen, geschlossenen Raum, der von der Umgebung
abgetrennt ist, und innerhalb eines bestimmten Zeitraums vermittelt.

—  Sie setzt spezifische Praktiken (Ubungen, Auswendiglernen, Wiederholung,
Korrektur usw.) ein, die kodiert sind (die Schulpddagogik) und sich an Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern richten.

—  Sie flihrt zur Entstehung von besonderen sozialen Beziehungen zwischen der jewei-
ligen Schiilerinnen- und Schiilergruppe und einer erwachsenen Lehrperson; diese
Beziehungen beruhen auf spezifischen Regeln, gemiss denen sich die Schiilerinnen
und Schiiler dem Erwachsenen unterordnen miissen.

—  Sie umfasst sowohl die Dimension des Unterrichts als auch die Dimension der
Erziehung.

—  Sie ist anhand von Fdchern strukturiert, nach denen die Programminhalte und deren
Abfolge organisiert sind.

Die Schulbildung stellt somit einen klaren Bruch gegeniiber den traditionellen Formen
der Sozialisierung und der Weitergabe von Wissen, Erfahrung oder Fachkenntnissen dar,
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die hauptsédchlich in der Familie und in der Werkstatt stattfanden. Dort erfolgte das
Lernen im Allgemeinen durch Beobachtung und durch die allmédhliche Aneignung der so-
zialen Praktiken. Auf der raumlichen Ebene lésst sich die Entstehung eines spezifischen
Orts, des Schulhauses, feststellen, das sich sowohl vom hauslichen Raum als auch von
der Kirche, dem Gotteshaus, unterscheidet. Auf der zeitlichen Ebene ist eine besondere
Strukturierung der Zeit zu beobachten, die sich aus der Festlegung von Stundenplénen er-
gibt, die eine Lernzeit festlegen und abtrennen. Schliesslich ist die Schulbildung auch da-
durch gekennzeichnet, dass von hauptsichlich miindlichen Vermittlungsformen zu
Praktiken libergegangen wird, die auf der Schriftlichkeit beruhen. Damit ergab sich ein
Bruch gegeniiber den friiheren Formen der Weitergabe, die direkt in die sozialen
Aktivititen integriert waren.

Wihrend mehr als vier Jahrhunderten definierte sich die Institution Schule somit als
autonomer Raum fiir die Vermittlung einer (schriftlichen, formalisierten, abstrakten oder
gar wissenschaftlichen) Schulbildung oder von moralischen Grundsétzen, die dem tiber-
lieferten Wissen und den Alltagserfahrungen gegeniiberstanden. Diese Schulform hat
sich zu einem grossen Teil bis heute erhalten; es lassen sich nur einige geringfiigige
Veridnderungen sowie eine zunehmende Komplexitit und Diversifizierung des Modells
feststellen. Nun stellt sich die Frage, ob diese Schulform kiinftig immer noch in der Lage
sein wird, den Fragen und neuen Herausforderungen zu begegnen, die sich im
Bildungsbereich stellen, und ob eine Umgestaltung oder Weiterentwicklung dieses
Modells notwendig sind.

Wie bereits erwihnt, beruhte das Modell der Schulbildung im Wesentlichen auf dem
Grundsatz der Autonomie der Schule gegeniiber ihrer Umgebung. Vor nicht allzu langer
Zeit haben Verdanderungen, die die Gesellschaft als ganze betreffen, dazu gefiihrt, dass
dieser Grundsatz in Frage gestellt wird. Die Schule als Institution wird somit durchlissi-
ger fiir die sozialen Anforderungen, die an sie gestellt werden und die sich hauptséchlich
aus der zunehmenden Bedeutung der Bildung fiir den Einzelnen und fiir die Gesellschaft
ergeben. Parallel dazu werden ihre Ziele und Methoden verstérkt diskutiert. Man bemén-
gelt die zu grosse Distanz der Schule zu aktuellen Fragen und zu Anliegen der Wirtschaft
oder auch der Medienwelt. Man wirft ihr vor, sie passe sich zu langsam an die
Anforderungen einer Gesellschaft an, die durch den raschen Austausch von Informa-
tionen geprégt ist, und sie gehe zu wenig auf die Jugendkultur ein.

Die Institution Schule muss ihre Beziehungen zur Aussenwelt {iberdenken und ihre
Autonomie im Rahmen von neuen Beziehungen zu ihrem Umfeld neu definieren. Dies
setzt voraus, dass es ihr gelingt, sich gegentiber der Welt (und gegeniiber ihrem unmittel-
baren Umfeld) zu 6ffnen, ohne dass ihre Ziele und Methoden von den kurzfristigen so-
zialen und wirtschaftlichen Bediirfnissen bestimmt werden. Die Schule muss somit als
Raum aufgefasst werden, der gegeniiber der Aussenwelt offen ist und sich in vielfacher
Hinsicht am Umfeld beteiligt, mit dem er in Verbindung steht.

Angesichts der zunehmenden Verbreitung der Medienkultur und der steigenden sozialen

Anforderungen sollte sich die Institution Schule nicht wie eine belagerte Burg auf sich
selbst zuriickziehen. Vielmehr sollte sie die Besonderheit ihrer Aufgabe belegen und ver-
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treten konnen, indem sie iiber einen klaren Auftrag der Gesellschaft verfiigt, der im
Rahmen einer Diskussion innerhalb der politischen Instanzen erarbeitet wurde. Ebenso
wichtig ist es jedoch, dass die Schule bereit ist, ihre Umsetzungsmodalitidten im Rahmen
eines echten Austauschs und einer partnerschaftlichen Beziehung zu den Eltern der
Schiilerinnen und Schiiler zur Diskussion zu stellen.

Diese Klarungsarbeit erfordert auch, dass sich die Institution Schule nicht mehr als ein-
ziger Ort fiir die Vermittlung von Kenntnissen und Wissen definiert. Angesichts der heu-
tigen Vielfalt der Bildungsorte und Informationsquellen muss die Institution Schule ihre
Position neu definieren. Diese konnte darin bestehen, den Schiilerinnen und Schiilern
Instrumente und Konzepte zu vermitteln, die ihnen ermoglichen, die Informationen zu or-
ganisieren und kohdrent einzuordnen, {iber die sie dank der Medien verfiigen.

Die Neudefinition der Beziehungen zwischen der Institution Schule und ihrem Umfeld
erfordert auch eine bessere Kenntnis der Medienkultur und der Welt der Heran-
wachsenden. Edgar Morin empfiehlt diesbeziiglich: «Man sollte sich Kenntnisse iiber die
Autonomie verschaffen, die die Welt der Heranwachsenden seit den 60er- und 70er-
Jahren gegeniiber der Familienkultur und der Schulkultur erworben hat (...). Kurz gesagt
geht es darum, die gegenseitige Kenntnis und Anerkennung von zwei Welten zu fordern,
die sich nicht kennen, obwohl sie stark ineinander {ibergreifen» (Morin 1999, S. 92, freie
Ubersetzung).

2.2 Die Organisation Schule

Andere Verdnderungen bezogen sich auf die Organisation des Schulsystems: Ab Ende der
70er-Jahre erfolgte eine vermehrte Ausrichtung auf die einzelne Schule; damit verbunden
war die Frage nach dem Handlungsspielraum der Schulen. Zuvor war das Schulsystem
grundsdtzlich als zentralisierte Organisation gestaltet gewesen, in der den lokalen
Einheiten (Gemeinden oder Schulleitungen) vor allem administrative Aufgaben {ibertra-
gen wurden. Allerdings waren die Form und das Ausmass der Zentralisierung je nach
Land und in der Schweiz je nach Kanton unterschiedlich. Das Schulhaus wurde
hauptséchlich als Nebeneinander von Klassenzimmern aufgefasst, in denen die einzelnen
Lehrpersonen unabhingig voneinander arbeiteten. Die Schulleitung beschrankte sich
darauf, parallel zu den administrativen Aufgaben eine Kontrollfunktion auszuiiben.

Nach und nach kam man jedoch vom «biirokratischen» Aufbau ab, in dem die Ziele
zentral festgelegt werden und ihre Ausfiihrung den Lehrpersonen iibertragen wird.
Stattdessen ging man zu einem Modell fiir die Steuerung des Bildungssystems iiber, das
auf die einzelne Schule ausgerichtet war. Unter dem Einfluss von neuen Manage-
mentkonzepten betrachtete man die Schule als komplexe berufliche Organisation®, in der

> Lange waren im Rahmen der Schule nur Lehrpersonen titig. Ab der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts
traten neue Fachleute auf, die Aufgaben ausserhalb des Unterrichts ibernahmen (soziale und psycholo-
gische Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler, Berufsberatung, Anleitung in spezifischen
Bereichen wie Gesundheit, Informatik, Medien usw.). Durch diese Entwicklung gelangten Gruppen von
Akteuren in die Schule, «die nicht unterrichten, die jedoch dank mehr oder weniger ausgeprigten
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verschiedene Akteure im Hinblick auf die Erreichung bestimmter Ziele zusammenarbei-
ten. Dieser neue Ansatz kommt unter anderem im Schulprogramm zum Ausdruck. Die
Anregung dazu ging in der Westschweiz zu einem grossen Teil von der Einfiihrung der
ZEP (zones d’éducation prioritaire, pddagogisch prioritire Zonen), die ab 1981 in
Frankreich geschaffen wurden, sowie vom Gesetz von 1989 aus. Mit diesem Gesetz wur-
den die Schulen systematisch dazu verpflichtet, im Rahmen der zentral festgelegten Ziele
und Programme ein Schulprogramm zu erarbeiten. In die gleiche Richtung ging das
Projekt FEE (formation équilibrée des éléves, ausgewogene Ausbildung der Schiilerinnen
und Schiiler), das Anfang der 90er-Jahre in Genf auf der Sekundarstufe I lanciert wurde.
Im Rahmen dieses Projekts erhielt jede Schule Gelegenheit, ihre eigenen Ziele und be-
trieblichen Modalititen festzulegen. Die stirkere Gewichtung der einzelnen Schule war
auch fiir den Reformprozess der Genfer Primarschule wegweisend. Im Kanton Waadt
wurde das Schulprogramm eher als Mittel betrachtet, das den Lehrpersonen ermdglichen
sollte, sich auf einen Wandel einzulassen. Mit den «teilautonomen Schulen» und den
«geleiteten Schulen» trat zu Beginn der 90er-Jahre auch in der Deutschschweiz eine ver-
gleichbare Bewegung auf “, in der die Frage nach den Formen der Schulfiihrung und
-leitung direkter gestellt wurde. Die ersten diesbeziiglichen Neuerungen erfolgten im
Rahmen des Projekts ELF (erweiterte Lernformen), das von den Kantonen der EDK
Nordwestschweiz (NW EDK 1995) lanciert wurde.

In Bezug auf die einzelne Schule stehen sich zwei Auffassungen gegeniiber: Die eine be-
trachtet die einzelne Schule im Wesentlichen als Treibriemen, als «Schnittstelle zwischen
der Spitze und der Basis, die die Umsetzung einer Reihe von Entscheidungen und
Ablédufen erleichtert, die von der Spitze beschlossen werden» (Gather Thurler 2001,
S. 83, freie Ubersetzung). Nach der anderen Auffassung ist die Schule ein Ort, an dem ein
Programm festgelegt wird, wobei sowohl zu ihrem Umfeld als auch zu den
Schulbehorden neue Beziehungen entstehen. Ph. Perrenoud unterscheidet diesbeziiglich
zwischen Auftragsdenken und Projektdenken: «Das Auftragsdenken besteht darin, eine
vorgegebene Arbeit auszufiihren, sich in den Dienst von Zielsetzungen zu stellen, die
man nicht selbst ausgewéhlt hat, und sich dabei an teilweise reglementierte Arbeitsweisen
zu halten (...). Das Projektdenken ermoglicht der Schule, die Zielsetzungen und
Modalitdten des padagogischen Handelns teilweise selbst zu definieren, Initiativen zu er-
greifen, eine eigene Politik festzulegen» (Perrenoud 2001, S. 43, freie Ubersetzung).

Im Zusammenhang mit der stirkeren Gewichtung der einzelnen Schule stellt sich die
Frage nach der Autonomie der Schule, einem der Bindeglieder der Schulbildung, neu.
Wird der Schwerpunkt auf den Aufbau von engeren Beziehungen zum Umfeld gelegt, ist
zu befiirchten, dass die Schule vermehrt dem lokalen Druck und den Anforderungen des
Umfelds ausgesetzt wird und dass es somit fiir sie schwieriger wird, selbststindig

Kenntnissen der Pddagogik bestrebt sind, den Unterricht und die Aufgaben der Lehrpersonen zu steu-
ern und zu definieren oder einen Teil von deren Aufgaben oder des organisatorischen Umfelds zu iiber-
nehmen, in dem sich die Unterrichtsarbeit abspielt» (Tardif & Lessard 1999, S. 83, freie Ubersetzung).
Dadurch gewinnen innerhalb der einzelnen Schule die Fragen der Macht und der Abgrenzung von
Territorien und Kompetenzbereichen an Bedeutung.

% Dies wird unter anderem dadurch belegt, dass die deutschsprachigen Lander 1993 am OECD/CERI-
Kongress das Thema Teilautonomie der Schulen bearbeiteten.
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Entscheidungen zu fillen und berechtigte langerfristige Bildungsziele zu gewéhrleisten,
die nicht direkt auf die jeweiligen Anforderungen (gesellschaftliche oder berufliche
Eingliederung usw.) ausgerichtet sind. Zudem stellt sich die Frage, ob ein Schulsystem,
das seinen Schulen einen breiten Handlungsspielraum und grosse Freiheit beziiglich
eigener Initiativen einrdumt, in der Lage ist, eine relative Gleichbehandlung und
Chancengleichheit in Bezug auf den Zugang zum Wissen zu gewihrleisten. Im einen wie
im anderen Fall betreffen diese Fragen die Formen der Regulierung, die im System vor-
gesehen sind, um die Universalitit der Schule zu gewéhrleisten.

Allgemeiner fiihrt die stirkere Gewichtung der einzelnen Schule zu einem grundlegen-
den Bruch gegentiber der traditionellen Form der Schulbildung: Die Lehrperson wird zu
einem kollektiven Akteur, der sich an der Festlegung von gemeinsamen Ausrichtungen
und Strategien beteiligt, und die Bedeutung des individuellen Handelns wird relativiert.

2.3 Die Klasse bzw. Klassengemeinschaft

Die Schulbildung beruht auf dem Begriff der Klasse, d.h. eine Lehrperson, eine Gruppe
von (im Allgemeinen gleichaltrigen) Schiilerinnen und Schiilern, ein Wissensgegenstand
und verschiedene didaktische Hilfsmittel (Schulbiicher, Gerite, Lehrmaterial usw.) tref-
fen im Rahmen eines Unterrichtsprojekts aufeinander. Die Klasse ist traditionell der
wichtigste Ort, an dem die Lehrperson wirkt und die Schiilerinnen und Schiiler im
Zusammenhang mit einem bestimmten Wissensgegenstand titig werden. Sie ist auch ein
wichtiger Ort fiir die Sozialisierung: Unter der Aufsicht einer Lehrperson, die traditionell
fiir die Werte und sozialen Normen biirgt, lernen die Schiilerinnen und Schiiler, sich in
einem Raum zu situieren, der sich durch einen relativ hohen Grad an sozialer, kultureller
oder geschlechtlicher Durchmischung auszeichnet. Schliesslich ist die Klasse der kollek-
tive Ort, an dem die Prozesse ablaufen, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler
Kenntnisse und Kompetenzen erarbeiten. Die Klasse weist somit drei grundlegende
Merkmale auf: Tatigkeitsfeld der Lehrperson, Ort der Sozialisierung und der Erarbeitung
von Kenntnissen.

In den letzten Jahren haben verschiedene Elemente dazu beigetragen, dass der Begriff der
Klasse in Frage gestellt wurde und dass von einer hauptsichlich kollektiven Pddagogik
(die vor allem durch Frontalunterricht gekennzeichnet war) zu einer stirker differenzier-
ten Pddagogik Ubergegangen wurde, die auf die spezifischen Bediirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt ist. Zu erwdhnen ist in diesem Zusammenhang
zunéchst, dass man sich der zunehmenden Heterogenitét der Klassen beziiglich des so-
zialen oder kulturellen Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler, ihres Wissensstands
und ihrer Art und Weise des Lernens bewusst wurde. Parallel dazu wurden im Rahmen
der padagogischen Neuerungen in den letzten 20 Jahren andere Lernformen erprobt, so-
wohl im Sinn einer starkeren Individualisierung des Unterrichts als auch im Gegenteil im
Sinn einer vermehrten Nutzung der verschiedenen Interaktionsformen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Kompetenzstufen oder Altersgruppen. Der
Begriff der Klasse wurde auch durch Teamteaching-Projekte in Frage gestellt, bei denen
in einer Klasse mehrere Lehrpersonen eingesetzt werden (zusétzliche Lehrperson wie in
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Genf — vgl. EDK 2001 — oder Fremdsprachenlehrkraft, wie dies in der Stadt Ziirich ver-
sucht wurde — Schuler 2002). Zu erwihnen sind schliesslich auch die Versuche mit
facheriibergreifendem Unterricht in den Primar- oder Vorschulen (hauptsichlich im
Zusammenhang mit der Einfiihrung von mehrjéhrigen Lernzyklen). In diesen Versuchen
werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt, die Klasse zu verlassen oder sich in
ihr an einen anderen Platz zu setzen, um auf ihre Bediirfnisse abgestimmte Lernorte oder
Ressourcen zu finden (beispielsweise durch den Einsatz der neuen Informations-
technologien).

Durch die vermehrte Autonomie, die der einzelnen Schule gewéhrt wird, wird auch die
Schulklasse als einziges Tatigkeitsfeld der Lehrperson und als gleich bleibende
Gruppierung von gleichaltrigen Schiilerinnen und Schiilern in Frage gestellt. Die Arbeit
der Lehrperson beschréinkt sich nun nicht mehr auf ihre Klasse, sondern fiigt sich mehr
und mehr in einen Handlungsrahmen ein, der auf der Ebene der jeweiligen Schule fest-
gelegt wird.

Trotzdem bleiben die Lehrpersonen dem traditionellen Begriff der Klasse und dem fast
privaten Raum, den diese abgrenzt, sowie einer individuellen Gestaltung des Unterrichts
noch sehr stark verhaftet. Damit mochten sie vor allem eine gewisse Kontrolle {iber ihre
Tatigkeit bewahren und sich vor dem Druck von aussen (seitens der Institution oder der
Eltern) schiitzen. Die Klasse ermoglicht ihnen, eine gewisse Autonomie zu bewahren, in-
dem sie sich zumindest zeitweise den Einfliissen und dem Druck von aussen entziehen.
Tardif & Lessard (2000) zeigen jedoch, dass die Lehrpersonen ihr Handeln nicht mehr auf
ihre Klasse beschrinken konnen und die kollektive Natur ihres Berufs anerkennen miis-
sen. Das Festhalten an der Klasse vermittle ihnen die Illusion von Autonomie, obwohl
ihre Arbeit mehr und mehr auf der Ebene der jeweiligen Schule definiert werde. Zudem
erinnern die beiden Autoren daran, dass sich die Lehrperson auch mit immer schwierige-
ren Schiilerinnen und Schiilern konfrontiert sehen kann. Diesbeziiglich verweisen sie auf
die Grenzen des individuellen Handelns der Lehrperson und betonen, die Klasse stelle
auch die Grenze ihres Handelns und ihrer Macht dar.

Wird der Begriff der Klasse in Frage gestellt, miissen auch Uberlegungen zu den folgen-
den Aspekten angestellt werden: zu den Merkmalen der verschiedenen Ausbildungs- und
Sozialisierungsrdume, die den Schiilerinnen und Schiilern angeboten werden, sowie zu
den Verbindungen und zur Kontinuitit, die zwischen diesen Rdumen hergestellt werden
miissen. Die Klasse ist ein wichtiger Ort fiir das Lernen und fiir die Sozialisierung. Sie
muss jener Ort bleiben, an dem die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen austau-
schen, denen der anderen gegeniiberstellen und verarbeiten konnen. Die kollektive
Dimension des Lernens muss bewahrt werden, denn der Austausch, die Kommunikation
und die Konfrontation mit anderen sind fiir die Erarbeitung von Kenntnissen unerlésslich.
Auch auf der Ebene der Sozialisierung muss die Klasse ein Bezugspunkt fiir die
Schiilerinnen und Schiiler bleiben.

In der Gestaltung der Klasse miissen die neuen Lernmodelle zum Ausdruck kommen, bei

denen die Lernschritte der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt stehen. Die Tendenz
geht zunehmend hin zu Gruppierungen, die an die jeweiligen Umstdnden angepasst und
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auf spezifische Ziele ausgerichtet sind (im Sinne einer Verstirkung oder im Gegenteil
einer Verminderung der Heterogenitidt in Bezug auf das Alter der Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Kompetenz- und Interessensprofile). Auf rdumlicher Ebene muss die
Klasse entsprechend den Aktivititen organisiert werden, die in ihr stattfinden; sie muss
den Schiilerinnen und Schiilern Austausch und Konfrontation ermoglichen und speziali-
sierte Orte umfassen. Zu anderen Zeitpunkten miissen die Klassenzimmer aufgelost wer-
den koOnnen, um verschiedenen Rdumen Platz zu machen, in denen mehrere
Schiilergruppen unter der Aufsicht eines Teams von Lehrpersonen arbeiten.

2.4 Die Unterrichtspraxis: Lehren und Lernen

Der Lehrberuf hat sich parallel zur Entwicklung der Schulform veréndert. Diesbeziiglich
lassen sich vier Phasen unterscheiden: Die erste Phase geht auf den Beginn des 19.
Jahrhunderts zuriick, als das Bild der dozierenden Lehrperson entstand. Das wechsel-
seitige Lernen (bei dem Hilfskréfte, die aus der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
stammten, den Auftrag hatten, ihre Mitschiiler auswendig Gelerntes vortragen zu lassen)
wurde in Frage gestellt und der Frontalunterricht eingefiihrt. Zuvor hatte die Lehrperson
in erster Linie eine Aufsichtsfunktion und eine fast stumme Rolle ausgeiibt. Dieser
Wandel fiihrte zur Definition der Lehrtétigkeit als Vollzeitbeschiftigung, die eine starke
moralische Dimension beinhaltete. Die zweite Phase steht in Verbindung mit dem
Aufkommen der Reformpédagogik und der Methodik im Verlauf des 20. Jahrhunderts
und fiihrte zu einer Ausrichtung auf das Kind und seine Entwicklung.

Im Anschluss an die Herausbildung einer Unterrichtswissenschaft, die sich zum Ziel
setzte, die Lernprozesse zu rationalisieren, dnderte sich die Vorstellung vom Lehrberufim
Verlauf der 60er-Jahre erneut. Die Lehrperson wurde nun als Fachperson betrachtet, die
eine Berufstitigkeit ausiibt. Ihre Autoritdt war nicht mehr moralischer Natur, sondern be-
ruhte auf ihrem spezialisierten Wissen und auf der Beherrschung von Fachkompetenzen.
Vor einiger Zeit wandelte sich das Bild der Lehrperson nochmals: Sie wurde nun als
Personlichkeit anerkannt, die den Auftrag hat, ein bestimmtes Wissen und eine Kultur zu
vermitteln (vgl. Tabelle 5, S. 93f.).

Mit der traditionellen Schulbildung entstand eine spezifische Praxis, die als Pddagogik
kodifiziert wurde und zum Ziel hat, eine Gesamtheit von Kenntnissen und Werten zu
vermitteln. Diese Praxis mochte das Kind dazu fiihren, eine Reihe von Schritten zu durch-
laufen, die auf die Aneignung des Lerngegenstands ausgerichtet sind. Dieser Lern-
gegenstand ist didaktisch aufbereitet, d.h. er wird als spezifische Schulaufgabe prisen-
tiert und ausgedriickt und erfordert seitens der Schiilerinnen und Schiiler spezifische
Aktivititen. Unter dem Einfluss der Reformbewegung der 60er-Jahre machte das
Vermittlungsmodell, auf das sich die Pddagogik sehr lange gestiitzt hatte, allmdhlich
Vorstellungen Platz, die stirker auf die Erarbeitungsverfahren der Schiilerinnen und
Schiiler ausgerichtet waren. Diese Vorstellungen wurden durch die Arbeiten von J. Piaget
beeinflusst. Daraus ergab sich eine verdnderte Auffassung der Rolle, die die Lehrperson
im Lernprozess spielt. Die Praktiken der Lehrpersonen haben sich somit erweitert und
diversifiziert. Die Lehrperson ist nicht mehr Vermittlerin eines Wissens, das auf die
Interessen und die Auffassungsgabe der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt ist. Sie
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entwickelt sich zunehmend zu einer Spezialistin fiir die Organisation von Situationen, die
den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, neue Kompetenzen zu erarbeiten und frither
erworbene Kenntnisse und Vorstellungen zu vertiefen oder in Frage zu stellen. Sie muss
somit nicht mehr nur Wissen vermitteln, sondern bei den Schiilerinnen und Schiilern
Vorgehensweisen fiir die Entdeckung, die Verkniipfung, die Uberpriifung und die
Kodifizierung fordern. Thre Aufgabe wird zunehmend komplexer, da sie darauf ausge-
richtet ist, eine Beziehung zwischen der Lernaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler und
einem Wissensgegenstand herzustellen. Als Vermittlerin der Beziehung zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern und dem Wissen muss die Lehrperson erkennen, wo die
Schiilerinnen und Schiiler stehen und welche Fragen sie sich stellen, um sie bei ihrem
Vorgehen anzuleiten. Ausserdem besteht ihre Aufgabe darin, die Aktivitdt der
Schiilerinnen und Schiiler zu steuern: «Es ist die Lehrperson, die den Schiilerinnen und
Schiilern sagen muss, wo sie in Bezug auf ein personliches Projekt oder eine erwartete
soziale Vereinbarung stehen. Denn die Schiilerinnen und Schiiler bendtigen laufend
Orientierungspunkte. (...) Evaluieren bedeutet nicht nur, ein Urteil zu fillen. Eine
Evaluation beginnt immer mit einer Erklirung» (Giordan 1998, S. 216, freie Uberset-
zung).

Die Lehrperson wirkt nicht nur als Vermittlerin der Beziehung zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lernschritten. Man erwartet auch von ihr, dass sie
Erfahrung, Bildung und eine gewisse Haltung gegeniiber dem Wissen und der Welt ein-
bringt. Eine Lehrperson kann die Schiilerinnen und Schiiler nur dann von einem Projekt
oder einer Erkenntnis {iberzeugen, wenn sie diese selbst in gewisser Weise verkorpert.
Fiir den Aufbau dieser Beziehung scheint die personliche Dimension von entscheidender
Bedeutung zu sein.

Wird das Vermittlungsmodell in Frage gestellt und der Schwerpunkt auf die Aktivitét der
Schiilerinnen und Schiiler gelegt, muss auch anerkannt werden, dass die Schiilerinnen
und Schiiler nicht von Natur aus zum schulischen Lernen bereit sind und dass ein grosser
Teil der Arbeit der Lehrperson darin besteht, die Voraussetzungen fiir diese Aktivitit zu
schaffen.

Aufgrund der neuen Bedeutung, die der erzieherischen Dimension beigemessen wird,
muss die Lehrperson auch Situationen organisieren, die den Schiilerinnen und Schiilern
ermoglichen, sich einer Reihe von zwischenmenschlichen und sozialen Abldufen bewusst
zu werden und Werte wie Toleranz, Respekt usw. zu entwickeln. Die Gesundheits-
erziehung und die Erziehung zur Staatsbiirgerschaft setzen ebenfalls voraus, dass die
Lehrperson neue Praktiken fiir den Unterricht, die Regelung von Konflikten usw. ent-
wickelt. Der Lehrperson stehen immer mehr didaktische Instrumente und Verfahren zur
Verfligung, die sie an ihre Ziele und an die spezifischen Situationen anpassen muss, mit
denen sie konfrontiert ist. Dadurch wird ihre Arbeit immer komplexer. Diese umfasst ver-
schiedene Aufgaben, die oft ineinander libergehen und die vor allem darauf ausgerichtet
sind, die Wissensgegenstiande «aufzubereiten», die Aufgaben auf der praktischen Ebene
zu organisieren, zu evaluieren, die Klasse auf sozialer Ebene zu fiihren, zu iiberwachen,
die Schiilerinnen und Schiiler bei der Arbeit zu betreuen usw. Von der Lehrperson wer-
den somit immer umfassendere und komplexere Kompetenzen verlangt.
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Sie kann daher nicht mehr Anspruch darauf erheben, alle diese Kompetenzen selbst zu
besitzen oder alle Unterrichts- und Erziehungsaufgaben abzudecken. Deshalb muss ihre
Arbeit als kollektive Aktivitdt betrachtet werden, die innerhalb eines piddagogischen
Teams geleistet wird. Angesichts der gegenwértigen Situation kann man sich allerdings
ernsthaft fragen, ob die heutigen und mehr noch die kiinftigen Lehrpersonen fahig sind,
diese neuen Aufgaben in all ihrer Komplexitét zu tibernehmen, zumal parallel dazu auch
hohere Anforderungen in Bezug auf die Beherrschung der Wissensgegenstinde (z.B. im
Bereich der Sprachen und der Wissenschaften) an sie gestellt werden. Es besteht die
Gefahr, dass sich die Lehrpersonen angesichts dieser Komplexitit und dieser steigenden
Anforderungen auf eine Mindestdefinition ihrer Arbeit zuriickziechen und dass ihr
Engagement und die Unterrichtsqualitit erheblich abnehmen.

2.5 Die padagogische Beziehung: Lehrperson und
Schuler/Schulerin

Wie zu Beginn des Kapitels aufgezeigt, fiihrte die Schulbildung zur Herausbildung
«einer ganz neuen Form von sozialer Beziehung zwischen einem Lehrer (im neuen Sinn
des Wortes) und einem Schiiler. Diese Beziehung wird als padagogische Beziehung be-
zeichnet» (Vincent et al. 1994, zitiert nach Barrére & Sembel 1998, freie Ubersetzung).
Diese Beziehung wird durch verschiedene explizite (Schulreglement usw.) und implizite
Normen (Modelle fiir die Wissensvermittlung usw.) definiert, auf denen die Autoritét der
Lehrperson beruht und die den Rahmen fiir die erwarteten Verhaltensweisen der
Schiilerinnen und Schiiler vorgeben. Die letzteren werden im Verlauf ihrer Schulzeit dazu
gefiihrt, eine Reihe von Verhaltensregeln zu iibernehmen (z.B. auf Aufforderung der
Lehrperson zu antworten, erhaltene Anweisungen auszufiihren, mit den Mitschiilerinnen
und Mitschiilern zusammenzuarbeiten usw.). Die Funktionen der Sozialisierung und des
Unterrichts lassen sich somit in der Schule nicht wirklich voneinander trennen: «Es gibt
keinen Unterricht, der von den Schiilerinnen und Schiilern eine wirkliche kognitive
Aktivitat verlangt, ohne Sozialisierung im Sinne einer Beachtung der Normen und Werte,
die die kollektiven Abldufe in der Klasse ermdglichen (Stundenplan, gegenseitiges
Zuhoren, Akzeptanz eines Gefalles zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und
Schiilern und zugleich Forderung nach gegenseitigem Respekt) (...)» (Brucy & Ropé
2000, S. 142, freie Ubersetzung).

Die Aufsplitterung und die zunehmende Komplexitit der Schulform haben dazu beige-
tragen, dass die padagogische Beziehung in Frage gestellt wurde. Diese Entwicklung war
durch zwei Phianomene geprégt: Das erste betrifft das verdnderte Verhiltnis zum Wissen,
das auf das Aufkommen von pidagogischen Ansdtzen zuriickzufiihren ist, die den
Schwerpunkt auf die Verfahren der Wissenserarbeitung der Schiilerinnen und Schiiler le-
gen. Lernen bestand nun nicht mehr darin, sich Wissensgegenstiinde, Denkinstrumente
und Verfahren sozialer und historischer Art anzueignen, um das Wissen und das Ver-
standnis der Welt zu erweitern. Etwas iiberspitzt dargestellt ging es vielmehr darum, all-
mihlich selbst anhand von eigenen Beobachtungen und Feststellungen eine Reihe von
Grundsitzen und Regeln zu entdecken. Das zweite Phanomen hingt mit der allgemeinen
Entwicklung der Beziehungen zwischen Jugendlichen und Erwachsenen zusammen.
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Dabei erfolgte im Fall der Schule und der anderen Institutionen ein allméihlicher Uber-
gang von einer von Autoritit gepriagten Beziehung, die auf dem Bestehen von hierarchi-
schen Stellungen beruhte, zu zwischenmenschlichen Beziehungen, die durch gegensei-
tige Rechte und Pflichten bestimmt werden. Die Asymmetrie der Beziehungen zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern wird damit relativiert und in Frage gestellt,
da den Schiilerinnen und Schiilern das Recht zugestanden wird, ihren Standpunkt zum
Ausdruck zu bringen. An die Stelle des einseitigen Aufzwingens einer Wahrheit oder
Entscheidung tritt mehr und mehr ein Verhandlungsprozess.

Wenn man vom Bild des «didaktischen Dreiecks» ausgeht, dessen Ecken die Lehrperson,
die Schiilerin oder der Schiiler und die Wissensgegenstinde bilden, ist festzustellen, dass
heute zweiseitige Beziehungen (Lehrperson — Schiilerin/Schiiler, Schiilerin/Schiiler —
Wissensgegenstinde) zu Lasten einer dreiseitigen didaktischen Beziehung (Lehrperson —
Schiilerin/Schiiler — Wissensgegenstinde) vorherrschen. Es fand ein Ubergang von einer
padagogischen Beziehung zu einer einfachen Beziehung zwischen Individuen statt, als
ob die Vermittlung/Aneignung von Kenntnissen einzig auf der zwischenmenschlichen
Ebene, im Rahmen einer Verhandlung und unbeeinflusst durch den Wissensgegenstand
erfolgen wiirde.

Will man die padagogische Beziehung nicht auf die Aspekte Verfithren/Zurlickweisen be-
schranken, da dies bekanntlich zu Problemen und Enttduschungen fiihren kann, miissen
die Lernprozesse, ihre Uberpriifung und ihre Erklirung wieder in den Mittelpunkt der
Beziehung gestellt werden. Auf diese Weise konnen die Schiilerinnen und Schiiler besser
erfassen, was sie lernen (durch welche Schritte, welche Prozesse), und erkennen, was sie
gelernt haben. Damit werden die Voraussetzungen geschaffen, dass diese Vorgehens-
weisen und das Gelernte in anderen Situationen wieder eingesetzt werden konnen.

Innerhalb des neuen Rahmens, der durch das Verhiltnis zwischen Jugendlichen und
Erwachsenen und die Diversifikation des Zugangs zum Wissen und zu den Informationen
bestimmt wird, muss die pddagogische Beziehung somit neu definiert werden. Dabei
muss versucht werden, die Unterscheidung zwischen der zwischenmenschlichen Ebene
und der Ebene des Lernens zu fordern. Vor allem muss der Prozess der Vermitt-
lung/Aneignung von Kenntnissen wieder in den Mittelpunkt dieser Beziehung gestellt
werden; es gilt herauszuarbeiten, worin sich Meinung und Wissen unterscheiden.
Ausserdem muss zwischen dem notwendigen Respekt vor dem anderen und der
Akzeptanz der zwangsldufig asymmetrischen Beziehung zum Wissen unterschieden wer-
den. Im Hinblick darauf sollten die Lernprozesse, die von den Schiilerinnen und Schiilern
erwartet werden, besser erklart werden und Anstrengungen unternommen werden, um
ihnen die erforderlichen intellektuellen Instrumente filir ihre Aneignungsarbeit zur
Verfiigung zu stellen.

2.6 Die Lernziele: Lehrplane und Lehrfacher

Die Schulbildung entstand gestiitzt auf den Begriff der Schulficher; diese haben die
Lerninhalte (was als vermittlungswiirdig betrachtet wird) und die Progression (in welcher
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Abfolge die Inhalte vermittelt werden) bestimmt. Zurzeit wird der Begriff Facher und die
Aufteilung des Wissens, zu der diese fiihren, grundsétzlich in Frage gestellt. Es herrscht
die Meinung, dass die Ficher eine Abgrenzung des Wissens widerspiegeln, die historisch
und soziologisch tiberholt ist und nicht mehr den heutigen Anforderungen an wissen-
schaftliche Kenntnisse entspricht. Diesbeziiglich weist Edgar Morin'* darauf hin, dass
sich die Schule den Herausforderungen stellen muss, die in Kapitel 1 erwéhnt wurden und
die sich aus einer stetigen, exponentiellen Zunahme der Wissensbestinde, deren steigen-
der Komplexitit und deren Aufsplitterung ergeben. Dies erfordert, dass die Schule dazu
beitrdgt, das Wissen in grosseren Zusammenhédngen zu reorganisieren, und dass sie den
Schiilerinnen und Schiilern Instrumente zur Verfiigung stellt, die ihnen ermoglichen, die
Welt zu verstehen, indem sie ihre Komplexitét respektieren und erfassen.

Wird die Bezugnahme auf die Féacher aufgegeben, ergeben sich zwei Probleme: Das
erste steht im Zusammenhang mit der Abgrenzung der Inhalte, die erworben werden
sollen, und der Wahl der zu beriicksichtigenden Kriterien. Sowohl in der Schweiz (zu
nennen ist hier das Projekt PECARO, das zu einem Rahmenlehrplan fiir die Westschweiz
fithren soll) als auch im Ausland (insbesondere in Belgien) sind breit angelegte Uber-
legungen zur Neudefinition der Lehrplane und zur Organisation der Fécher angelaufen.
Dabei zeigt sich die Schwierigkeit, die gemeinsame Bildung zu definieren, die allen
vermittelt werden soll — den sog. Grundstock an Kenntnissen und Kompetenzen —, da
kein Konsens dariiber besteht, welche Gesellschaft aufgebaut und welche Art von
Individuen und sozialen Akteuren ausgebildet werden soll. Deshalb ist es entscheidend,
dass diese Grundsatzfragen in einer breit angelegten Diskussion angegangen werden,
damit die politischen Behorden zu einer Definition des Auftrags der Schule und der Mittel
gelangen konnen, die ihr fiir die Umsetzung dieses Auftrags zur Verfiigung stehen. Im
Idealfall sollte dieser Grundstock an Kenntnissen und Kompetenzen eine Kombination
von allgemeinen Denkwerkzeugen —um die Welt erfassen und sich in ihr situieren zu kon-
nen — und von spezifischen Kompetenzen darstellen, die auf bestimmte Handlungsfelder
ausgerichtet sind.

Das zweite Problem betrifft die Gefahr, dass mit der Aufgabe der Bezugnahme auf die
Fécher zu Gunsten von grosseren Bereichen jede Idee eines Fortschreitens des
Lernprozesses und einer vorgingig festgelegten Abfolge verloren geht. Um eine
Aufsplitterung des Gelernten zu vermeiden und den Schiilerinnen und Schiilern ein
kohirentes Vorgehen zu ermoglichen, miissen daher ihre erworbenen Kenntnisse organi-
siert werden. Eine mogliche Losung bietet die Entwicklung von Instrumenten, mit denen

14

E. Morin (1999) legt eine neues Programm fiir die Schule fest, das fiinf grundlegende Aufgaben um-

fasst:

— Vermittlung einer Bildung, die es ermdglicht, Unterscheidungen vorzunehmen, Dinge in den
Zusammenhang zu stellen, das Ganze zu erfassen;

— Vorbereitung der Jugendlichen auf die zunehmende Komplexitit der Probleme, die sich der mensch-
lichen Erkenntnis stellen;

— Vorbereitung der Jugendlichen auf den Umgang mit Ungewissheit;

— Erziehung zum gegenseitigen Verstindnis;

— Vermittlung der Zugehorigkeit zum eigenen Land, zu Europa; Vermittlung einer auf die ganze Erde
bezogenen Biirgerschaft durch den Unterricht tiber die Menschheit in ihrer Einheit und Vielfalt.
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der Kenntnisstand der Schiilerinnen und Schiiler klarer aufgezeigt werden kann (z.B. in
Form von Portfolios), und der Ausbau der Gelegenheiten, bei denen die Schiilerinnen und
Schiiler auf gemachte Erfahrungen zuriickgreifen konnen und erworbene Kenntnisse in
Beziehung setzen und Zusammenhénge zwischen ihnen herstellen konnen.

2.7 Der soziale Raum: Bildung, Erziehung, Integration

Die Schulbildung umfasste stets die beiden Facetten Bildung und Erziehung. Allerdings
definierte sich die Schule bis zu Beginn des 19. Jahrhunderts hauptséchlich tiber ihre er-
zieherische Rolle, die auf die Vermittlung einer Bildung ausgerichtet war, die den mora-
lischen und biirgerlichen Werten Rechnung trug. Als unerlissliches Mittel fiir den sozia-
len und beruflichen Aufstieg aller erhielt die Bildung in der Folge mehr Gewicht. Das
Verhiltnis zwischen Bildung und Erziehung kehrte sich allméhlich zu Gunsten der erste-
ren um, und die ergidnzende erzieherische Seite der Schule wurde in gewisser Weise ver-
deckt. Gegenwirtig werden neue Anforderungen an die Institution Schule gestellt, vor al-
lem im Bereich der Gesundheitserziehung, der Erziehung zur Staatsbiirgerschaft und der
Umwelterziehung. Diese tragen dazu bei, dass die erzieherische und sozialisierende
Funktion der Schule im Vergleich zur jiingeren Vergangenheit wieder mehr Gewicht er-
hilt. Einige vertreten gar die Auffassung, es bestehe die Gefahr, dass der Pol Erziehung
den anderen Pol verdecke.

Doch Erziehen und Bilden bzw. Unterrichten sind unaufldsbar miteinander verbunden,
denn Erziehung ohne Bildung ist nicht vorstellbar, ebenso Bildung ohne Erziehung. Es
handelt sich um die beiden Seiten des gleichen Auftrags, der der 6ffentlichen Schule ganz
allgemein und der Lehrperson im Besonderen zukommit.

Die Wahrung dieses doppelten Auftrags der Erziehung und Bildung stellt fiir die
Institution Schule eine stindige Herausforderung dar. Sie sieht sich diesbeziiglich mit
zwei Schwierigkeiten konfrontiert: Zum einen muss sie versuchen, diese beiden Seiten
trotz des Drucks der sozialen Anforderungen zu wahren. Diese ergeben sich aus der
Diversifikation der kulturellen Bezugsmodelle und der Aufldsung der sozialen Bindung,
die insbesondere zu Gewalt und unangemessenem Betragen fiihrt. Konzentriert man sich
zur Losung dieser Probleme auf die einzelne Schule als Lebens- und Sozialisierungsort
der Gemeinschaft von Schiilerinnen und Schiilern, kann dies dazu fithren, dass der
Bildungsauftrag der Schule in den Hintergrund riickt. Kiinftig muss daher die notwendige
Ergidnzung zwischen diesen beiden Auftrigen in Erinnerung gerufen und gestirkt wer-
den. Dabei muss vermieden werden, dass die von J.-Y. Rochex angeprangerte Schule der
zwei Geschwindigkeiten entsteht, d.h. eine sozialisierende Schule fiir die Schiilerinnen
und Schiiler aus bildungsfernen Schichten und eine Schule, die auf ihren Bildungsauftrag
konzentriert ist, fiir die Schiilerinnen und Schiiler der besser gestellten Schichten. Die
Institution Schule muss stindig darauf achten und sich Gedanken dariiber machen, dass
die gegenseitige Ergdnzung dieser beiden Facetten bewahrt bleibt, damit Bildung und
Erziehung gemeinsam zur Heranbildung des Individuums von morgen beitragen konnen
(Rochex 2000).
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Die zweite Schwierigkeit bezieht sich auf die Beziehungen zwischen der Schule und den
anderen Erziehungs- und Sozialisierungsinstanzen (bei denen die Familie im Vorder-
grund steht). Die Volksschule ist das wichtigste Ausbildungssystem, das die Erziechung
der Kinder ausserhalb der Familie gewahrleistet. Aufgrund ihrer spezifischen Natur und
Bestimmung erscheint sie klar als Instanz, die ergdnzend zur Familie und nach spezi-
fischen Modalititen gewisse Dimensionen der Erziehung wahrnehmen kann. Die
Spezifitit der erzieherischen Wirkung der Schule, die hauptsichlich auf die soziale
Erziehung ausgerichtet ist, steht nicht ein fiir alle Mal fest. Sie deckt vielmehr ein Feld
ab, dessen Grenzen verschiebbar sind. In diesem Zusammenhang muss auch anerkannt
werden, dass im erzieherischen Bereich Divergenzen zu den Vorstellungen und Werten
eines Teils der Eltern bestehen. Dies erfordert, dass im Rahmen einer Partnerschaft
Moglichkeiten fiir den Austausch und die Verhandlung geschaffen werden. Die Schule ist
dafiir zustdndig, zur Entfaltung des Menschen und zur Férderung seiner Wiirde beizu-
tragen. Sie muss zudem das Verstdndnis, die Toleranz und die Zusammenarbeit unter den
Jugendlichen fordern und sie dabei unterstiitzen, sich durch die Aneignung der demokra-
tischen Werte zu aktiven, verantwortungsbewussten Biirgerinnen und Biirgern zu ent-
wickeln.

Die Schule muss somit den Rahmen und die Ebene ihres erzieherischen Wirkens klar fest-
legen, das die Erziehung in der Familie und durch die anderen Instanzen ergdnzen und
nach Moglichkeit weiterfiihren soll. Sie muss deshalb ihre Stellung innerhalb eines
Bildungs- und Sozialisierungsraums neu definieren, der komplexer geworden ist und zu-
gleich starker aufgesplittert ist. Dies setzt voraus, dass sie ihre spezifischen
Eigenschaften nutzt, um ihre Stellung zu iiberdenken und ihre soziale Legitimation wie-
der zu finden.

2.8 Der Arbeitsplatz Schule

Die neue Bedeutung, die der einzelnen Schule beigemessen wird, die Infragestellung des
Begriffs Klasse und die Verdnderungen bei der Gestaltung von Lernprozessen haben
erhebliche Auswirkungen auf die Bedingungen, unter denen der Lehrberuf ausgeiibt
wird, und auf die berufliche Identitdt der Lehrpersonen. Es zeichnet sich ab, dass die
traditionell individualistische Arbeit der Lehrperson zunehmend innerhalb eines
Kollektivs, eines Teams von Lehrpersonen ausgeiibt werden muss. Dies erfordert eine
gegenseitige Abstimmung der padagogischen und erzieherischen Ziele und der Art
und Weise, wie unterrichtet, die Klasse gefiihrt und auf schulische Situationen reagiert
wird. Die Lehrperson muss ihr Handeln gegeniiber dem anderer Fachleute, die in und
ausserhalb der Schule tétig sind, sowie gegeniiber den Eltern ihrer Schiilerinnen und
Schiiler und der Offentlichkeit situieren.

Dieser tief greifende Wandel stellt einen Bruch gegeniiber dem traditionellen, tiberliefer-
ten Modell der Schulform dar. Er kann von der Lehrperson als Bedrohung fiir ihre
Autonomie und als Abwertung der Qualitédt ihrer Arbeit empfunden werden. Da das
Modell 1 Lehrperson : 1 Klasse nicht mehr denkbar — und nicht mehr wiinschenswert —
ist, muss eine Entwicklung des Lehrberufs im Sinne einer kollektiveren Ausfiihrung der
Aufgaben innerhalb eines Teams von Fachleuten gefordert werden. Im Hinblick darauf
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miissen die Bedingungen fiir die Einfiihrung von Teamarbeit geschaffen werden
(Ausbildung, Bereitstellung von Instrumenten und Schaffung der entsprechenden zeitli-
chen und rdumlichen Voraussetzungen, Anerkennung der Arbeit der Lehrperson in die-
sem neuen Rahmen usw.).

2.9 Folgerungen

Die Schulbildung erlebte in den letzten Jahren einen erheblichen Wandel, der auf eine
ganze Reihe von Verdnderungen zuriickzufiihren ist. Diese betreffen sowohl die Ebene
der Gesellschaft, die Vorstellungen in Bezug auf das Wissen und seine Vermittlung als
auch die sozialen Beziehungen zwischen den Generationen und die Art und Weise, wie
Autoritit ausgeiibt wird. Dadurch wird das Bild von der Rolle der Lehrperson von Grund
auf in Frage gestellt. Die neuen methodischen Grundsitze, die in den Schulbiichern ver-
treten oder wiahrend der Ausbildung vermittelt werden, gehen von einer Vorstellung von
Unterrichten/Lernen aus, die stirker auf die Organisation und Steuerung von Lern-
situationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler als auf die Wissensvermittlung ausgerichtet
ist. Die neuen sozialen Anforderungen, die im erzieherischen Bereich an die Schule
gestellt werden, filhren dazu, dass sich das traditionelle Gleichgewicht zwischen
Erziehungs- und Bildungsaufgaben verschiebt. All diese Verdnderungen wecken bei
vielen Lehrpersonen das Gefiihl, nicht mehr den gleichen Beruf auszuiiben, keine
Orientierungspunkte mehr zu haben. Damit besteht die Gefahr, dass diese Lehrpersonen
eine passive Haltung einnehmen oder dass sie iiberholten Modellen verhaftet bleiben.

Die zunehmende Komplexitit und Quantitit der zu vermittelnden Kenntnisse sowie die
immer breiteren Kompetenzen, die von den Lehrpersonen (auf didaktischer, sozialer oder
zwischenmenschlicher Ebene) erwartet werden, stellen das Bild des polyvalenten
Allrounders in Frage. Daher sollte eine Teilspezialisierung stattfinden, womdglich bereits
in der Grundausbildung der Lehrpersonen (nach dem Modell der Fachergruppenlehrkraft,
vgl. EDK 1997).

Die eingetretenen Verdnderungen auf der Ebene der Schulbildung lassen es fraglich er-
scheinen, ob allen Schiilerinnen und Schiilern eine qualitativ hoch stehende Ausbildung
vermittelt werden kann. Gleichzeitig stellen sie das Bild der Lehrperson und ihre beruf-
liche Identitdt von Grund auf in Frage.

Damit das Ziel einer auf die Qualitét ausgerichteten 6ffentlichen Schule mit einem kla-
ren padagogischen Profil (Szenario B) erreicht werden kann, miissen die folgenden
Voraussetzungen erfiillt sein:

=  Offnung der Schule gegeniiber ihrer Umgebung bei gleichzeitiger Bekrdiftigung
ihrer spezifischen Aufgabe und der entsprechenden Ziele

In den letzten Jahren werden zunehmende Anforderungen an die Schule gestellt, und
sowohl auf der Ebene der schulischen Inhalte (Kompetenzen usw.) als auch auf der
Ebene der Modalititen fiir die Vermittlung und Aneignung dieser Inhalte sind zahl-
reiche Verdanderungen eingetreten. Dies hat moglicherweise dazu gefiihrt, dass der
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eigentliche Auftrag der 6ffentlichen Schule nicht mehr ganz klar ist. Daher erscheint
es unabdingbar, dass dieser Auftrag durch die Schulbehdrden neu definiert wird und
dass der Rahmen, in dem er ausgefiihrt werden soll, genau festgelegt wird. Die CIIP
(Conférence intercantonale de I’instruction publique de la Suisse romande et du
Tessin) erarbeitet gegenwartig einen Rahmenlehrplan fiir die Westschweiz; im
November 1999 hat sie bereits ein Dokument veroffentlicht, in dem der erzieheri-
sche Auftrag der Schule festgelegt ist.

Dabei geht es vor allem darum, den spezifischen Charakter der Schule als autono-
men Ort zu kldren und zu nutzen, der den Erfordernissen der Unmittelbarkeit entzo-
gen ist und der nicht direkt utilitaristische Ziele im Hinblick auf die Erarbeitung von
komplexem Wissen und von Instrumenten fiir das Verstandnis der Welt verfolgt.
Dies setzt voraus, dass die Rolle der Schule von der Rolle der anderen formellen und
informellen Ausbildungsorte unterschieden und klar herausgearbeitet wird.

Entwicklung der Arbeit der Lehrperson in Richtung Teamarbeit mit Aufteilung der
pddagogischen Verantwortung innerhalb einer Schule

Die Vorstellung einer allwissenden Lehrperson, deren Autoritidt auf der Beherr-
schung von gesellschaftlich anerkanntem Wissen und auf einem weitgehend aner-
kannten Auftrag beruht, entspricht nicht mehr den Bedingungen, unter denen der
Lehrberuf gegenwiértig ausgelibt wird. Dies ruft nach einer Anpassung des Lehr-
berufs in Richtung einer Tétigkeit, die innerhalb eines pddagogischen Teams und im
Rahmen von Beziehungen ausgeiibt wird, die mit externen Partnern unterhalten
werden. Diese Entwicklung setzt voraus, dass die besonderen Merkmale der Arbeit
der Lehrperson im Vergleich zur Arbeit der anderen Fachleute, die in und ausserhalb
der Schule titig sind, neu festgelegt werden.

Nutzung der Dimension Lebens- und Arbeitsort der einzelnen Schule unter gleich-
zeitiger Beriicksichtigung des breiteren Bildungsauftrags der Institution Schule

Als Lebens- und Arbeitsort einer Gemeinschaft von Jugendlichen und Erwachsenen
muss die Schule in erster Linie ein Bildungsraum, ein Labor bleiben, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt werden, an die Grenzen ihres Wissens und
ihrer Verstindnismodelle zu gehen, um neue Moglichkeiten zu entwickeln, sich mit
der Welt und den Beziehungen auseinander zu setzen, die sie zu ihr unterhalten.

Bewahrung der kollektiven Dimension des Lernens

Gegenwartig besteht die Tendenz, die Lernprozesse zu individualisieren und die
Klasse auf eine Ansammlung von Individuen zu reduzieren, die Einzelbeziehungen
zu den Bildungsressourcen aufbauen oder voriibergehend Gruppierungen im
Zusammenhang mit punktuellen Zielen bilden. Daher erscheint es wichtig, an die
Bedeutung der kollektiven Dimension des Lernens zu erinnern. Die Klasse darf nicht
nur auf ihre zwischenmenschlichen und sozialen Aspekte (das «Zusammenlebeny)
reduziert werden. Als Ort der intellektuellen Konfrontation, der Uberpriifung von
Modellen und des Austauschs von Informationen und Kenntnissen bietet sie einen
idealen Raum fiir Lernprozesse und fiir die Erarbeitung von Wissen.
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3 Schule und Lehrberuf vor padagogischen und
organisatorischen Herausforderungen

Dieses Kapitel verfolgt die jiingsten Entwicklungen im Innern der Schule. In sieben
Abschnitten, die nicht immer trennscharf auseinanderzuhalten sind, wird der Lernraum
Schule durchschritten und danach befragt, wie das Vorgefundene sich auf die kiinftige
Berufspraxis der Lehrperson auswirkt. Wie sehr muss diese ithre Praxis und damit das
Bild ihrer Praxis dndern, um den begriindeten padagogischen Anforderungen gewachsen
zu sein? Zur besseren Lesbarkeit leitet jeweils eine knappe Zusammenfassung in die
Unterkapitel ein.

3.1 Die Organisation Schule

«Wir und unsere Schule» statt «Ich und meine Klasse» —unter dieser Formel firmiert seit
einigen Jahren ein schulischer Organisationsentwicklungsprozess, der letztlich die
padagogische Stiarkung der lokalen Einzelschule zum Ziel hat. Dieser steht kiinftig eine
Schulleitung vor. Da die Schule jedoch weiterhin «kollegial» und kooperativ gefiihrt
werden soll, ist jede Lehrperson aufgerufen, auch auf gesamtschulischer Ebene mitzu-
denken und mitzuwirken. Die gemeinsam gestaltete Schule, die als Organisation zum
Modell kollektiver Lernprozesse wird wie die Lehrperson zum Lernmodell individueller
Weiterentwicklung, fordert die Lehrpersonen auf einer Ebene heraus, die sie traditionell
vernachldssigen konnten. Es ist indes schwer vorstellbar, wie die Schule zukunftsfahig
werden will, wenn das Kollegium nicht von sich aus die Gestaltung des Lern- und
Lebensraums Schule — pddagogisch begriindet und verantwortet — in die Hand nimmt.
Damit diese Entwicklung als Chance verstanden und zum Erfolg gefiihrt werden kann,
miissen padagogische Organisationsaufgaben von ihrer Zweitrangigkeit befreit, zum
festen Bestandteil des Berufsauftrags erkldrt und entsprechend honoriert werden.

Schule ist organisatorisch Teil der kantonalen und kommunalen Verwaltung, "Wasfinden
Ihren eigenen Beitrag zur Steuerung im administrativ-politischen System leistet :th:z‘:;"o'
sie auf Gemeindeschulebene in Form von Rektoraten, auf Einzelschulebene in - girer 2)

Form von Schulhausvorstinden — beide traditionell mehr an Verwaltungs-

aufgaben orientiert als an pddagogischer Fiihrung. Pidagogisch wird die Schule

traditionell erst auf Einzelpersonen- bzw. Klassenebene lebendig und erscheint

als Organisation entsprechend fragmentiert. Viel Steuerungshoheit und Ver-

antwortung liegt zentral bei den kantonalen und kommunalen Schulbehdrden.

Die Einzelschule erscheint weder padagogisch noch rechtlich (sie ist keine
juristische Personlichkeit) noch im Bewusstsein vieler Beteiligter als eine
selbststandige, eigenverantwortliche Gestaltungseinheit.

Die relative Unselbststdndigkeit bzw. gewichtige externe Steuerung der Einzel-
schule als Organisation wird von den Lehrpersonen ambivalent wahrgenom-
men: Einerseits flihlen sie sich von Aufgaben jenseits ihres Kerngeschéfts ent-
lastet, anderseits sehen sie sich fallweise in ihrem Aktionsradius eingeschrankt.
Die geringe Ausbildung von Organisationsstrukturen auf Einzelschulebene und
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Was ver-
dndert sich
gegen-
wirtig?

Was ist
kiinftig
gefordert?
(Szenario B)

die kaum spiirbare padagogische Fiihrung sorgen indes traditionell filir eine
grosse Autonomie der Lehrperson in ihrer Unterrichtstitigkeit. Trotz der be-
trachtlichen Freirdume ihrer Mitglieder tritt die Einzelschule wenig eigenstén-
dig in Erscheinung. Das hat sie mit anderen Institutionen des Typs «Experten-
organisation» gemeinsam, die sich iiber die fachliche, nicht iiber die organisato-
rische Dimension ihres Berufs definieren (vgl. Exkurs 2).

Seit den 90er-Jahren werden Erkenntnisse aus der Schulforschung — z.B. dass
Schulqualitédt sich dort giinstig entwickelt, wo Einzelschulen ihre Freirdume
selbstverantwortlich und im Team nutzen und gestalten — praktisch ernst ge-
nommen. Entsprechend werden die notwendigen Instrumente der Nutzung und
Gestaltung bestehender und neu hinzugekommener Autonomierdume erarbeitet
und eingesetzt: Entwicklung von Schulleitungen, Schulteams, Organisations-
statuten, Schulleitbildern und -programmen usw.

Die Bedeutung der Schulkultur wird anerkannt, zu der neben der selten explizit
gemachten Lern- und Erziehungskultur auch die nun stirker ins Blickfeld
gerlickte Organisationskultur gehort (Holtappels 1995, S. 7-36, Steffens 1995,
S. 371ft.). Damit wird der «Geist» einer Schule, das Ethos ihres Kollegiums, ihre
Arbeits- und Zusammenarbeitskultur bezeichnet, die sich mehr stimmungsmas-
sig und klimatisch als iiber harte Fakten erschliessen. Was gegenwirtig an den
Schulen thematisiert und bearbeitet wird, ist eine eher oberflachliche, deswegen
aber nicht minder wichtige Dimension der Organisationskultur, tiber die versucht
wird, an die Stelle verlorener Sicherheiten gemeinsam neue zu setzen (Schonig
2002).

Zu den Strategien einer Starkung der (teil-)autonomen Schule vor Ort gehort
konsequenterweise auch die Neugestaltung des traditionellen Schulinspektorats,
deren Aufgaben kiinftig tendenziell von Schulbehérden und Schulleitung
(Controlling) wahrgenommen werden. Ergénzend dazu werden — vor allem
zwecks Erhohung der Selbststeuerungskompetenz der Einzelschule — Verfahren
schulexterner und -interner Evaluation erprobt und eingerichtet.

Die Arbeit an den Rahmenbedingungen fiir teilautonome Schulen (Bildungs-
gesetzrevisionen, Schulreformen usw.) ist ebenso im Gange wie die Aufbau-
arbeit an den Schulen selber, wo Fiihrungs-, Qualitits- und Teamentwicklungs-
projekte die geleitete, paddagogisch profilierte und gemeinsam verantwortete
Schule weiter konturieren. Der Entwicklungsstand der Schulen in der Schweiz
ist diesbeziiglich allerdings dusserst heterogen.

* Die Schule bzw. das Schulhaus ist als eine eigensténdige Organisation zu den-
ken und entsprechend auszustatten. Um ihre Kernexpertise im Bereich des
Lernens innerhalb der Gesellschaft zu erhalten bzw. zurlickzugewinnen, ist es
notwendig, dass die Schule eine lernende Organisation wird — als Modell und
Voraussetzung fiir eine lernende Gesellschaft (Fullan 1999, vgl. Exkurs 1).
Die Entwicklung, ja Transformation der Organisation Schule (Sattelberger
1991, S. 14) ist unabdingbar, wenn die Profession der Lehrpersonen in der zu-
nehmend organisationsformig verfassten Offentlichkeit (vgl. Exkurs 2) den
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gesellschaftlichen Wandel aktiv mitgestalten will. Diese Verdnderungen set-
zen bei den Schulbeteiligten, namentlich bei Schulleitungen und Lehrper-
sonen, eine proaktive Haltung, Kreativitit, Fithrungs-, Kooperations- und
Verdnderungskompetenzen sowie zeitliche Ressourcen voraus.

Der Weg von der «fragmentierten Schule», die mit ihrer losen Koppelung von
Klassen und der wenig ausgebildeten piddagogischen Fiihrung die heutige
«Normalschuley reprédsentiert, bis zur lernenden Organisation bzw. «Problem-
loseschule»" ist ein weiter Weg. Auch wenn es sich bei dieser sich-selbst-
erneuernden Schule um ein Entwicklungsideal handelt, das tatsachlich selten
erreicht wird, gibt es fiir die Schule praktisch keine vergleichbar taugliche
Zielalternative.

Weil das schulische Lernen per definitionem ein prekérer Prozess ist, muss
Schule als ein besonderer Lern- und Lebensort vorgestellt und realisiert
werden — namentlich vor den Anfechtungen der Alltags- und der Arbeitswelt
angemessen geschiitzt. Dies bedeutet nicht, dass sich die Schule abschottet,
vielmehr muss sie die notwendigen Verbindungen zu ihrem Umfeld aus der
padagogischen Eigenlogik heraus entwickeln und pflegen. Dazu benétigt sie
einen zumindest mittelfristigen politischen Rahmenaufirag und die dazu-
gehorige «Riickendeckungy durch die Offentlichkeit, worauf sie bisher nur
teilweise zéhlen kann.

Die Autonomie der Einzelschulen ist weiter zu stdrken — in inhaltlicher, orga-
nisatorischer, personeller und teilweise auch finanzieller Hinsicht
(Globalbudget). Das veridndert nicht nur die Anspriiche an das Handeln und
Verhalten von Schulleitungen und Lehrpersonen, sondern auch an die Akteure
von Bildungspolitik und -verwaltung auf kantonaler und kommunaler Ebene.
Diese miissen bereit sein, nicht nur Macht und Einfluss zu delegieren, sondern
auch die — vorab personellen und finanziellen — Mittel, damit andere diese
wahrnehmen kénnen.

Nun werden im Gefolge dieser Veranderungen «die herkdmmlichen Orte und
Spielregeln des Aushandelns von Schule (Lehrplidne, Ficherstundentafeln,
schulorganisatorische Rahmenbedingungen usw.)... zu einem grossen Teil ob-
solet»: «Es ist nicht mehr klar, wo welches Schulthema so verhandelt und ent-
schieden werden soll, dass diese Abldufe gleichzeitig mindestens den
Anspriichen

Wahrung demokratischer Grundregeln,
Respektierung von professioneller Expertise,
hohe Innovationsfahigkeit und
Einfachheit/Nachvollziehbarkeit

Eine Schule, die weitgehend fahig ist, sich selbst zu organisieren, und iiber Strukturen und Verfahren
verfiigt, «um den Verdnderungsprozess zu initiieren, zu implementieren und zu steuern. Sie besitzt
Personal mit einer Vielzahl von Fahigkeiten und Fertigkeiten, um den erforderlichen Entwicklungs-
prozess zu bewiltigen, und sie hat Normen und Werte, die diese Bemithungen untermauern» (Dalin et

al. 1996, S. 37 u. 238ft).
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gerecht werden. Eine vertiefte Analyse miisste zeigen, wie kiinftig das
Zusammenspiel von Parlamenten, Regierungen, Unterrichtsministerien,
Schulaufsicht, lokalen Schultridgern, Schulleitungen und Lehrerschaft ver-
niinftig zu regeln wére, wobei mit Sicherheit neue Instrumente des Aus-
handelns und der Verantwortungsteilung (...) zur Anwendung kommen
miissteny (Strittmatter 2000, S. 74f.).

In der Aus- und Weiterbildung werden die Lehrpersonen in erster Linie auf
ihre Arbeit im Klassenraum, nicht aber auf die Schule vorbereitet (u.a. Fullan
1999, S. 174). Das scheint sich mit den neuen Péddagogischen Hochschulen zu
dndern.

Der Lehrberuf wird ein beispielhafter Beruf des Lernens, von Lehrpersonen
wird erwartet, dass sie sowohl bereit als auch fahig sind, stindig dazuzu-
lernen. Das unterscheidet sie zundchst nicht von anderen Berufsleuten, fiir die
lebenslanges Lernen auch eine alltdgliche Forderung darstellt und die haufig
noch weniger wissen als die Lehrpersonen, wie die weitere Zukunft ihres
Berufs aussieht. Was sie unterscheidet ist der Anspruch an den Lehrberuf, das
Lernen lernen zu vermitteln, also junge Menschen auf die lernende
Gesellschaft in lernenden Organisationen vorzubereiten. Die Organisation
Schule und ihre professionellen Gestalterinnen und Gestalter konnen gewis-
sermassen gar nicht anders, als in dieser Hinsicht zum Modellfall zu werden.
Die Schule bleibt damit aber auch ein — modellhafter — Streitfall, ein Ort rich-
tungweisender Auseinandersetzungen, was Bildung und Erziehung, Lehren
und Lernen betrifft. Lehrpersonen, ihr Tun und Lassen, bleiben weiterhin um-
stritten, aber ihr Standpunkt ist nicht mehr individuell und tendenziell zufil-
lig, sondern institutionell (politisch und organisatorisch) und professionell
gestiitzt. Das setzt voraus, dass sie in der Aus- und Weiterbildung, aber auch
an ihrem Arbeitsort Bildungspolitik und Bildungspraxis regelmdssig reflek-
tieren.

Kiinftig wéhlen Lehrpersonen ihren Arbeitsort noch stirker entlang dem
pidagogisch-organisatorischen Profil der Schule: Der Grundkonsens iiber
zentrale Fragen der Berufsausiibung und die kollegiale Unterstiitzung werden
damit wahrscheinlicher, ebenso die Identifikation mit «ihrer» Schule und mit
der Schule als ganzer (anstelle der heute periodisch wechselnden
Identifikationen mit «guten» oder «weniger guten» Klassen).

Der Lehrberuf bleibt in zeitlicher Hinsicht ein vorwiegend als Einzelperson
ausgetibter Beruf. Kiinftig wird er sich in fachlicher, psychischer und sozialer
Hinsicht verstirkt an einer Unterstiitzung im Team orientieren. Der Anteil der
Teamarbeit kann indes je nach piddagogischem Konzept der Schule stark
variieren.
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Exkurs 2

Organisation ist ein Schlusselbegriff — auch fur die Qualitat der
Schule und die Professionalitat des Lehrberufs

Ohne Organisationen ist heute weder das berufliche noch das private Leben vorstell-
bar. Was nicht von Organisationen bearbeitet wird, wird in der Gesellschaft, zumindest
im Offentlichen Raum, kaum wahrgenommen. Oder positiv gewendet: Die Fahigkeit
der Gesellschaft, anstehende Probleme zu bewiltigen, ist in einem hohen Masse auf
leistungsfahige Organisationen angewiesen. Der gesellschaftliche Wandel wird in
Organisationen am wirkungsvollsten aufgefangen und bearbeitet, nicht (mehr) in
Familien, losen Gruppen oder gar von Einzelpersonen. Daher ldsst sich behaupten,
dass Gesellschaftsreform heute als Organisationsreform zu denken ist, als Reform ge-
sellschaftlich relevanter Organisationen mit dem Ziel, ihre Kapazititen zur eigenen
Weiterentwicklung — Stichwort: Selbstorganisation — zu erhalten und zu steigern. Dass
die teilweise radikalen Eingriffe in bestehende Organisationen fiir die heutige Zeit ge-
radezu charakteristisch sind, kann aus dieser Optik nicht erstaunen. Auch dass die
Menschen darauf weder mental noch emotional noch sozial angemessen vorbereitet
sind, ist aus historischer Sicht schnell nachvollziehbar — jahrtausendelang waren sie ge-
wohnt, Probleme in kleineren Gruppen zu 16sen. Die Organisation ist jedenfalls als der
gesellschaftliche Ort wahrzunehmen, wo das Herkdmmliche und das Neue, die gesell-
schaftlichen Herausforderungen und die personlichen Bediirfnisse prominent aufein-
ander prallen und wo deren Widerstreit — sozusagen stellvertretend fiir die Gesellschaft
und die einzelnen Personen — bewdltigbar (was noch nicht heisst: bewaltigt) werden
kann. Dies bedeutet natiirlich auch, dass Fiihrungsleute in Organisationen stark gefor-
dert sind, einerseits die fiir sie relevanten Umweltanforderungen zu erkennen und diese
anderseits so auf die Mdglichkeiten und Bediirfnisse der eigenen Organisation abzu-
stimmen, dass deren Zukunftsfahigkeit gesichert ist.

Wais ist fur die Schule als Organisation charakteristisch?

Schulen sind sog. «professionelle Organisationen» oder «Expertenorganisationeny.
Mitarbeitende in solchen Organisationen

« verfligen iiber eine hohe Autonomie, die als Voraussetzung fiir die Weiter-
entwicklung ihrer professionellen Féhigkeiten gilt. Die Organisation schafft
Arbeitsbedingungen, die dies respektieren.

» erzeugen komplexe Dienstleistungen, hdufig in direktem Kontakt mit der davon be-
giinstigten Person(engruppe), so dass die Qualitit dieser Beziehung die Qualitdt der
Leistung beeinflusst. Die Ergebnisse sind entsprechend schwer messbar bzw. quan-
tifizierbar und schlecht standardisierbar.

* kontrollieren daher die Qualitdt ihrer Arbeitsleistung meist selber, was problema-
tisch ist. Da sich Fremdkontrolle gerade hinsichtlich der Kernprozesse als schwie-
rig erweist (vgl. oben), aber von den Mitarbeitenden der Expertenorganisation auch
ungern akzeptiert wird, ist flir die Qualitdtssicherung ein hoher Anteil professio-
neller Selbstkontrolle gesetzt.
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identifizieren sich weniger mit der Organisation als mit ihrer Profession, so dass sie
sich mehr fiir das Gelingen ihrer eigenen Arbeit interessieren als fiir die iiberge-
ordneten Gesamtziele — mit der Wirkung, dass Innovationen auf fachlicher Ebene
gut, auf organisatorischer Ebene schlecht aufgenommen werden, fachliche Leis-
tung viel, organisatorische Leistung wenig gilt. Dieser Widerspruch zwischen dem
Fachsystem der Profession und dem sozialen System der Organisation macht die
Expertenorganisation trige bzw. ihre organisationale Weiterentwicklung schwierig.
konzentrieren sich auf ihre Facharbeit und kiimmern sich nur ungern um die
Gestaltung der notwendigen organisatorischen Bedingungen fiir die Erfiillung ihrer
Aufgaben, so dass Leitungsaufgaben eher nebenbei, kollegial und meist ohne spezi-
elle Ausbildung ausgetibt werden. Wird die institutionelle Autonomie, die deutlich
kleiner ist als die individuelle, ausgedehnt (was gegenwértig im Gange ist), zeigt
sich hiufig, dass die Fahigkeiten sie zu nutzen erst noch ausgebildet werden miissen.
unterscheiden sich danach, ob sie als «Expertinnen und Experteny am Kernprozess
direkt beteiligt sind (in der Schule: Unterricht) oder «bloss» leitende oder adminis-
trative Aufgaben erfiillen, wobei diese sich eher als Teil der hierarchisch struktu-
rierten Verwaltung, jene als Teil des Kollegiums fiihlen (das Kollegium iibersieht in
seiner organisationalen Ignoranz dabei gerne, wie stark sozial hierarchisiert es
tatsdchlich haufig ist).

Wo besteht fur die Schule als Organisation Entwicklungsbedarf?

Entlang dieser Eigenschaften ergeben sich die folgenden Schwerpunkte fiir die
Weiterentwicklung der Expertenorganisation Schule:

Widerspruch zwischen Profession und Organisation bearbeiten

Lehrerinnen und Lehrer miissen ihre Arbeit verstirkt auf ihre eigene Schuleinheit
beziehen und deren Entwicklung im Auge behalten. Dazu ist es notig, dass sie
positiv erfahren, wie und wie stark die Entwicklung der Organisation die Qualitit
ihrer Arbeit beeinflusst.

Autonome Einheiten stirken, Gesamtorganisation entwickeln

Diese Forderung ist scheinbar paradox: Es gilt, die Lehrpersonen in ihrer
Autonomie und Leistungsfahigkeit zu stiarken und gleichzeitig die Integration und
die Entwicklung der Gesamtorganisation voranzubringen.

Schulqualitdt sichern und optimieren

Um die Prozesse rund ums Kerngeschéft «Unterrichty» zu optimieren, ist die
Zusammenarbeit unter den Lehrpersonen sowie zwischen ihnen und den Schiile-
rinnen und Schiilern, Eltern und Fachleuten der schulischen Unterstiitzungsdienste
unabdingbar.

Kapazitdten fiir die Selbststeuerung erhohen

Die Ressourcen, die heute fiir die Steuerung und Selbstorganisation der Einzel-
schule zur Verfiigung stehen, sind zu gering. Gegenwartig steht eine wesentliche
Veranderung der Identitit und Kultur der Schule an, die einerseits Ressourcen bin-
det, anderseits die Zusammenarbeit mit dem Verwaltungskontext ndtig macht. Die
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Schulleitung ist in ihrer Fahigkeit, das Schulmanagement zu meistern, zu stirken,
was bei grosseren Schulen zu spezialisierten Funktionen fiir Leitungspersonen

fithrt.

* «Kundenybediirfnisse stirker beachten

Namentlich Schiilerinnen und Schiiler und Eltern sind — bei aller Vorsicht im
Umgang mit diesem Begriff — vermehrt als «Kundinnen und Kunden» wahrzu-

nehmen und ihre Erwartungen ernstzunehmen.

nach Grossmann et al. (1997), S. 24-36, sowie Glasl (1994), S. 132ff.

3.2 Die Klasse bzw. Klassengemeinschaft

Auch wenn die Klasse aufgrund ihrer gestiegenen Heterogenitit kiinftig vermehrt in
Lerngruppen aufgeteilt wird, so bleibt doch die Klassengemeinschaft als eine soziale
Heimat der Schiilerinnen und Schiiler von zentraler Bedeutung. Die Klassenlehrperson ge-
winnt sogar an Gewicht: Wiinschbar ist, dass sie ihre Aufgabe zu zweit in zwei Klassen ver-
sehen kann und dafiir geniigend Zeit zur Verfiigung hat. Diese Aufgabe beinhaltet nament-
lich auch die aktive Zusammenarbeit mit Eltern und schulischen Diensten. Das kann dazu
fiihren, dass solche Lehrpersonen — im Vergleich etwa zu Fach- und Teilzeitlehrpersonen —
einen Status erreichen, der die Bezeichnung Stamm-Lehrperson oder «Master-Teacher»
rechtfertigt: Dies wiirde in der bislang unter Gleichheitsdruck gehaltenen Lehrerschaft
eine Differenzierung befordern, die tatsdchliche Leistungsdifferenzen nicht zudeckte,

sondern honorierte.

Seit es Schulbildung gibt, findet sie in einem Klassenraum statt, in dem eine
Lehrperson einer konstant bleibenden Gruppe von Schiilerinnen und Schiiler un-
ter Beizug von didaktischen Unterrichtsmitteln einen Wissensgegenstand ver-
mittelt. Die Klasse ist traditionell der wichtigste Ort in der Schule: hier wird ge-
lehrt und gelernt und es findet Sozialisierung statt. In der Regel wird die Klasse
als Klassengemeinschaft aufgefasst, die iiberhaupt erst gebildet, dann gepflegt
sein will und daher der Fithrung und Betreuung durch eine Klassenlehrperson
bedarf (mit den bekannten Unterschieden zwischen Primarstufe, Sekundarstufen
I und II). Die Klassenrdume sind mehr oder weniger flexibel mdbliert, mit
Lehrerpult und Schiilertischen, sowie mit allerlei Unterrichtsmaterialien und
-ergebnissen ausgestattet. Die Regelklassen bestehen aus 15-30 Schiilerinnen
und Schiiler, die durchschnittliche Klassengrosse an Schweizer Volksschulen ist
in den letzten Jahrzehnten stetig zuriickgegangen und betrdgt heute rund 20.

Der Grundsatz «1 Lehrperson : 1 konstante Klasse» wird gegenwiértig in zwei
Richtungen aufgeweicht: Einerseits kommt vermehrt Bewegung in die Klasse
(wechselnde Zusammensetzung aufgrund z.B. integrativer Modelle; Niveau-
unterricht; temporire Klassenaufteilung bzw. Alternieren; PC als alternativer
Lernort im Klassenraum, Freiarbeit der Schiilerinnen und Schiiler u.a.), ander-
seits ist eine oder mehrere weitere Lehrperson(en) am Unterricht beteiligt (z.B.
Tandemunterricht zusammen mit Deutschlehrperson flir Fremdsprachige,
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(Kapitel 2)

Was ver-
dndert sich
gegenwirtig?



Was ist kiinf-
tig gefordert?
(Szenario B)

Klassenhilfe in grossen Klassen, Teamteaching, Fachperson der schulischen
Dienste u.a.).

Als Folge ihrer fachlichen Profilierung und der entsprechenden Nutzung dieser
Kompetenzen in der ganzen Schule unterrichten zunehmend mehr (Klassen-)
Lehrpersonen auch auf der Primarstufe nicht mehr nur in «ihrer» Klasse. Der all-
mihliche, aus berufspolitischen wie padagogischen Griinden richtige Abschied
von der Allrounder-Lehrperson hat eine Kehrseite: Er fiihrt zu einer grosseren
Anzahl Lehrpersonen pro Klasse schon auf der Primarstufe, so dass in der zu-
nehmend arbeitsteilig und teilzeitig arbeitenden Lehrerschaft die paddagogische
Kontinuitidt bzw. die Instanz einer Ansprech- bzw. Vertrauensperson fiir die
Klasse auf dem Spiele steht. Den Risiken dieser moglichen Entwicklung, die im
Fachlehrersystem der Sekundarstufen I und II immer schon — wenn auch unter-
schiedlich ausgeprigt — virulent war und kiinftig nun auch auf der Primarstufe
verstarkt wahrnehmbar wird, ist mit Vehemenz vorzubeugen (vgl. unten).

Doch nicht nur auf der Seite der Lehrpersonen wird die Klasse bunter und viel-
gestaltiger, auch die Schiilerinnen und Schiiler bilden eine weitaus heterogenere
Gruppe als noch vor zwei Jahrzehnten. Wenn mit der Basisstufe das Schul-
eintrittsalter weiter flexibilisiert und die «heilige Kuh» der Jahrgangsklasse ver-
mehrt zu Experimentierzwecken angetastet wird (das Modell der Mehrklassen-
abteilung erscheint heute auch da als erstrebenswert, wo es nicht aus der Not der
kleinen Schiilerzahl erwichst), diirfte die Klasse noch einmal stirker an Farbe
gewinnen — mit allen spannenden und spannungsreichen Folgen.

» Die Klasse muss der wichtigste Ort des Lehrens und Lernens in der Schule
bleiben. Die Klassengemeinschaft, auch wenn sie sich immer wieder in
unterschiedliche Lerngruppen (vgl. Kap. 3.3) aufteilt, ist zur «Beheimatungy
der Schiilerinnen und Schiiler mit Nachdruck zu férdern und zu pflegen. Zu
diesem Zweck bleibt das Amt der Klassenlehrperson(en), die fiir die Klassen-
filhrung zustindig ist, sehr wichtig.

» Die Funktion der Klassenlehrperson kann noch gestirkt werden, und zwar
durch zwei Massnahmen: Einerseits sollten Klassen durch jeweils zwei
Klassenlehrpersonen gefiihrt werden, anderseits sollten Klassenlehrpersonen
aufgrund ihrer padagogischen Bedeutung einen besonderen Status in der
Schule erlangen, der mit «Master-Teacher» zu umschreiben wire.

» Zwei Klassenlehrpersonen pro Klasse: Die Fiihrung einer Klasse wird idea-
lerweise von zwei Lehrpersonen wahrgenommen, die dieses Amt in zwei
Klassen ausiiben. Diese Losung ist fiir alle Beteiligten vorteilhaft: Die
Lehrpersonen sind in staindigem Austausch untereinander und in schwierigen
Situationen (auch im Zusammenhang mit der Elternkommunikation) nicht
allein; die Schiilerinnen und Schiiler (und ihre Eltern) kénnen in schwierigen
Situationen auf zwei Ansprechpartner zuriickgreifen — selbstverstindlich in
jeweils sorgfilig vereinbarten Verfahren. Diese Losung ldsst sich zudem
anndhernd kostenneutral realisieren.

» Stamm-Lehrperson bzw. «Master-Teacher»: Mit Vorteil sind jene Lehrper-
sonen mit dem Amt der Klassenlehrperson betraut, die mit einem grossen
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Pensum unterrichten. Sie sind fiir die Klassenfiihrung sowie die Bildung und
Betreuung von Klassengemeinschaften zustindig. Gleichzeitig sind sie
Garanten der padagogischen Kontinuitdt an einer Schule und {ibernehmen
hiufig auch Verantwortung fiir gesamtschulische Belange (namentlich im
Bereich der Unterrichts- und Organisationsentwicklung). Fiir die Leistungen,
die sie — im Vergleich zu Kolleginnen und Kollegen mit kleineren Pensen oder
ohne Klassenverantwortung — zusatzlich erbringen, sind sie zeitlich entlastet.
Die Arbeit in Lerngruppen wird gefordert, sie ist eine Antwort nicht zuletzt
auf die gesteigerte soziale, altersméssige und kulturelle Heterogenitit der
Klasse — so werden Lerngruppen bzw. Klassenteile in Bezug auf Leistungs-
fahigkeit und Interessen (Niveaukurse) homogener, was die Motivationslage
aller Beteiligter verbessert. Ob diese gestirkte, aber auch flexibilisierte
Funktion der Klasse — soziale «Heimat» der Schiilerinnen und Schiiler,
Ausgangspunkt von Lerngruppen, stirkere Integration von sehr verschiede-
nen Schiilerprofilen (auch von lernbehinderten, forderabhdngigen und
schwierigen Kindern), evtl. jahrgangsiibergreifende Organisation — ohne
Reduktion grosser Klassenbestiande gut realisierbar ist, ist fraglich.

Die infrastrukturellen Voraussetzungen fiir ein eftektives Kleingruppenlernen
sind vielerorts nicht giinstig. Wenn Schule und Klassenzimmer als Rdume der
Sinneserfahrung, des Wohlbefindens und als gemeinsamer Arbeits- und
Lebensort von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler dienen sollen,
sind andere und mehr Raume pro Klasse vonnéten (vgl. Kap. 3.7).

Das bedeutet: Es gibt auf Klassenebene und ohnehin auf Schulebene immer
mehr Fragestellungen und Herausforderungen, die durch das individuelle
Handeln der Lehrperson nicht mehr beantwortet werden konnen: Teamarbeit
bzw. Kooperation im Tandem mit Blick auf zwei Klassen, im Team mit Blick
auf die jeweilige Stufe und das Schulhaus nimmt mehr Zeit und Energien in
Anspruch.

Mit dem sog. «Master-Teacher» erfahrt ein Teil der Lehrerschaft eine status-
mdssige Aufwertung, die auf ein Mehr an pddagogischem Engagement ant-
wortet: Die Zweiteilung der Lehrerschaft in solche, die fiir eine Klasse zu-
standig sind und solche, die dies nicht sind, wird akzentuiert, mithin eine
Unterscheidung in den gleichheitsorientierten Berufsstand eingefiihrt, die auf
einer tatsdchlichen Leistungsdifferenz griindet.

Der Lehrberuf ist nicht (mehr) ein einsamer Beruf, ein Beruf fiir
Einzelkdmpfer, sondern wird im Team geleistet auch da, wo es um die
«eigene» Klasse, aber auch dort, wo es um die ganze Schule geht (vgl.
Kap. 3.3).

3.3 Die Unterrichtspraxis: Lehren und Lernen

Was bedeutet
das fiir
Berufspraxis
und Berufs-
bild der
Lehrperson?

Der durch Ergebnisse der Lernforschung begriindete Paradigmenwechsel von der
Wissensvermittlung zum selbstgesteuerten Lernen stellt die traditionelle Instruk-
tionsschule radikal in Frage. Lernarrangements, die darauf optimal antworten, vermag
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eine Lehrperson allein nicht mehr zu gestalten. Projekte, die den Schiilerinnen und
Schiilern die eigenstindige Recherche relevanter Themen ermoglichen, werden immer
grosseren Raum einnehmen miissen. Die Lehrpersonen erarbeiten dafiir Lernmandate
und begleiten die Lernprozesse — sie sind als didaktisch und thematisch profilierte
Fachleute ebenso gefordert wie als Fachleute fiir das Lernen. Je projekthafter sie ihr
padagogisches Kerngeschéft betreiben, desto stirker sind sie auf die Unterstiitzung ihrer
Kolleginnen und Kollegen angewiesen. Nicht bloss die neue Organisationskultur, viel-
mehr die neue Lernkultur macht Teamarbeit unerldsslich.

Was finden
wir heute vor?
(Kapitel 2)

Was veriindert
sich gegen-
wiirtig?

Entsprechend den grossen Freiheiten, die Lehrpersonen bei der formalen
Gestaltung und inhaltlichen Akzentuierung des Unterrichts geniessen, ist die
Unterrichtspraxis an den Schweizer Schulen in hohem Masse individuell ge-
pragt. Die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten erfolgt dabei — je hoher die
Schulstufe, desto ausgepragter — in Lernprozessen, die mehr oder weniger stark
lehrergesteuert sind. Zwar ist der Methodenpluralismus unter den Lehrpersonen
unbestritten, aber schwer widerlegbar ist auch das Bild einer Schule, «in welcher
der fragend-entwickelnde Ganzklassenunterricht immer noch das dominierende
Lehrmuster darstellt und in der Schiiler nicht selten zu angepassten Ant-
wortgebern statt zu eigenstdndigen Problemldsern herangebildet werden»
(Reusser 1999, S. 12). Lehrpersonen wenden dagegen ein, «dass die Rahmen-
bedingungen fiir erweiterte Lehr- und Lernformen nicht optimal seien. So seien
etwa die Schulhduser baulich nicht fiir neue Unterrichtsformen eingerichtet, das
Verstiandnis der Behorden fehle oft und die Lehrmittel seien noch zu wenig auf
selbstdndiges Lernen ausgerichtet» (Criblez 1996, S. 147). Die Lehrperson als
eine Expertin fiir die Organisation des Unterrichts hat heute deutliche Konturen,
als eine «Expertin fiir das Lernen» besitzt sie Profil erst in Form einer prignan-
ten Leitvorstellung (LCH 1999, These 3).

Die heutige Unterrichtspraxis steht im Zeichen der Dynamik weg vom direkti-
ven Ganzklassenunterricht zum schiilergesteuerten Lernen, entlang den wach-
senden individuellen Bediirfnissen und Erwartungen der Schiilerinnen und
Schiiler, eine Suchbewegung, die eine Mischung aus ideologischen Motiven
(gegen den Frontalunterricht), schulpraktischer Neugier (wiederbelebte
Reformpéddagogik) und wissenschaftlich bestitigter Skepsis (fehlende Wir-
kungsforschung) darstellt. Reusser (1999, S. 13) siedelt die unterrichtliche
Bildungsarbeit, die «neue Lehr-Lernkultur», im Mittelfeld der nachfolgenden
Polaritdten an und empfiehlt, die Tabelle statt im Sinne eines romantischen «von
... zu» realistisch im Sinne von «nicht nur... sondern auch» zu lesen:
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fachliches Lernen, Lernen lernen,
Wissensvermittlung lernen geistige Kraftebildung
direkte Instruktion, Eigenerfahrung,
nachvollziehendes Lernen entdeckendes Lernen
Sololernen, Robinsonlernen dialogisches und kooperatives Lernen
fremdgesteuertes, abhangiges Lernen selbstreguliertes, autonomes Lernen
produktorientiertes Lernen prozessorientiertes Lernen
bewusstloses Lernen (sic!) reflexives Lernen

Die Lehrpersonen sind im methodisch-didaktischen Bereich stark gefordert, da
sie gleichzeitig individuellen Bediirfnissen und gemeinschaftlichen Anspriichen
geniigen sollten (Individualisierung und Gemeinschaftsbildung). Die unter dem
Begriff der «erweiterten Lehr- und Lernformen» (NW EDK 1995) bekannt ge-
wordenen nicht-instruktiven didaktischen Verfahren wie Wochenplanarbeit,
Werkstattunterricht, Projektunterricht, Fallstudien, Kleingruppenarbeit usw.
sollten ebenso angeeignet und eingesetzt werden wie neuste Medien- und
Informationstechnologien. Zudem setzt die Wissensexplosion rund um die phy-
siologischen und psychologischen Vorginge des Lernens die Lehrpersonen un-
ter berechtigten Erwartungsdruck, neuste Erkenntnisse in ihre Unterrichtpraxis
einfliessen zu lassen — denn dass sie Expertinnen fiir das Lernen zu sein haben,
entspricht nicht nur ihrer Erwartung an sich selber. Lern- und Arbeitstechniken,
aber auch andere Schliisselqualifikationen im Rahmen der Selbst- und
Sozialkompetenzen erwachsen allméhlich zu einem eigenstindigen Lern-
bereich.

* Zunichst: Auch in Zukunft ist die Lehrperson in der schulischen Bildung Was ist kiinftig
unerlésslich: Das lehrerlose Klassenzimmer wird es sowenig geben wie das gefordert?
papierlose Biiro — obwohl beide immer wieder angekiindigt. Aber ihre (SzenarioB)
Aufgaben dndern sich.

 Bilden heisst sich bilden: Im Mittelpunkt der schulischen Bildung steht das
selbstgesteuerte, entdeckende Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, das wei-
terhin auch in Form von Grossgruppenunterricht stattfinden kann, aber ver-
mehrt auf Organisationsformen und didaktische Verfahren angewiesen ist, in
denen Schliisselkompetenzen wie das Teamlernen oder das Lernen lernen
besser vermittelt werden konnen: Statt «Fachangebote» werden «Themen-
angebote» gemacht, um die herum sich Interessengruppen bilden, die projek-
torientiert thre Inhalte selber recherchieren. Dieser Art des Lernens kommt
der modularisierte Aufbau des Lernens nahe, der sich in der Erwach-
senenbildung inzwischen etabliert hat und beispielsweise im Kanton Genf seit
1997 auch auf der Primarstufe erprobt wird: «Anstelle der herkémmlichen
systematisch, progressiv und standardisiert organisierten Bildungsprogramme
wird das neue Curriculum nach dem Bildungsbausteinprinzip> konzipiert:

Jedem Auszubildenden soll die Moglichkeit geboten werden, ein seiner per-
sonlichen Lernbiografie und seinem Lernbedarf entsprechendes Ausbil-
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dungsprogramm zusammenzustellen und erfolgreich zu absolvieren» (Wand-

fluh/Perrenoud 2002, S. 13). Auch wenn nur die Hélfte davon eintritt, wird

man von Erfolg sprechen diirfen. Die Genfer Autoren beschrieben ihre

Lernmodule wie folgt:

- Ein Lernmodul ermoglicht neuartige Arbeitsorganisationsformen, die mit
der tblichen Unterrichtsroutine deutlich brechen und ein intensiveres
Bearbeiten zentraler Lerninhalte erlauben, vergleichbar einem Intensiv-
Fremdsprachenlehrgang;

- jedes Modul setzt sich aus einer Reihe von Problemsituationen zusammen,
die allen Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit zum Lernen bieten;

- in jedem Modul werden klare Lernziele definiert, so dass eine Reihe von
Modulen kumulatives Lernen ermdglichen (eda. S. 14).

Solche Lernarrangements nehmen durch ihren expliziten Vertragscharakter,

die klaren Zielsetzungen, die priazise Bezeichnung der verfiigbaren Zeit mit

Anfang und Ende, aber der offenen Prozessanlage dazwischen die «Pro-

jektformigkeit» schulischer Bildungsprozesse ernst (vgl. Kap. 4.4). Sie be-

dingen ihrerseits eine ausgeprigt projektorientierte Arbeitsorganisation auf

Seiten des Schulteams.

Das individuelle Lernen findet heute — je hoher die Schulstufe, desto ausge-

pragter — zu einem ansehnlichen Teil ausserhalb der Schule statt. Kiinftig

sollte das Lernen, nicht zuletzt aufgrund hochst unterschiedlich forderlicher

Lernumgebungen in den Familien, vermehrt in der Schule stattfinden.

Lernstudio-dhnliche Arrangements innerhalb, bei Bedarf aber auch ausser-

halb der Unterrichtszeit konnten dieses Anliegen auffangen.

Die interessen- oder leistungshomogenen Lerngruppen sind eine produktive

Antwort auf die Heterogenitit der Klasse. Da durch diese Distanznahme zu

den ermiidenden Routinen des Schulalltags (Stichwort: Langeweile), durch

die wechselnden Lernpartnerinnen und -partner, die formalen und inhaltlichen

Herausforderungen (Neuland) und die Freiheiten bei der Ausgestaltung des

Lernauftrags auch die Motivationslage der Schiilerinnen und Schiiler positiv

beeinflusst werden kann, ist eine zukunftstaugliche Alternative zu dieser

schiiler-, projekt- und lernzentrierten Didaktik schwer vorstellbar. Die Klasse
behilt als sozialer Knotenpunkt dennoch ihre Berechtigung, zumal auch der

Ganzklassenunterricht seine Berechtigung nicht einfach verliert.

Das selbststindige Arbeiten in Lerngruppen riickt eine Beziehung stdirker

in den Mittelpunkt: die zwischen Schiiler/Schiilerin und Schiiler/Schiilerin.

Die Lehrperson ist verantwortlich dafiir, dass diese Beziehung unter piada-

gogischen Gesichtspunkten fruchtbar gestaltet werden kann (vgl. auch

Kap. 3.5).

Die heute ansatzweise verwirklichte neue Lernkultur (die auch eine

Fehlerkultur ist, vgl. Oser et al. 1997) geht einher mit einer ganzheitlicheren

Schiilerbeurteilung. Der Lernbedarf der Schiilerinnen und Schiiler wird, aus-

gehend von ihrem Lernstand bzw. ihren Lernfortschritten, kiinftig noch stér-

ker individuell beurteilt und massgeschneidert geplant werden miissen.

Namentlich Eltern erwarten, dass in diesem Bereich Lehrpersonen mit nach-

vollziehbar professionellen, standardisierten Instrumenten arbeiten.
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* Die modernen Informationstechnologien konnen beim Einsatz neuer
Lernformen wertvolle Recherchiermedien (Internet) oder Selbstlernhilfen
(Lernsoftware, Formen des Fernunterrichts) darstellen. Thr Einbezug ist ein
Gewinn, wenn er padagogisch reflektiert erfolgt, im Sinne einer in Zukunft
moglicherweise noch bedeutsamer werdenden Didaktik, die an allen Sinnen
orientiert ist. Insofern wird die Unterrichtspraxis der Zukunft auch «alte»
Vermittlungsstrategien wie Erzéhlen und Visualisieren weiterhin respektieren
miissen und auch darauf achten, dass nicht nur die Gehirne, sondern die
ganzen Korper bewegt werden.

* «Zu erwarten ist, dass in einer Schule mit erweitertem Lernbegriff Lehre- Was bedeutet
rinnen und Lehrer iiber ein breiteres professionelles Repertoire an didakti- das fiir
schen Formen und Inszenierungsmustern verfiigen werden, sich weniger als Berwfspraxis

. . . .. . . . und
primdre Stoffdarstellerinnen und Lektionengeber, dafir — im Sinne eines p erufsbild der
Verstindnisses von Didaktik als Design — mehr als Gestalter von Lern-  Lehrperson?
umgebungen, und darin als kognitive Verhaltensmodelle, Lerngeriiste,

Coaches und Lernhelferinnen, als Fachpersonen fiir das Lernen, verstehen
werden» (Reusser 1999, S. 14).

* War bisher der Unterricht (und seine Organisation und Gestaltung) die
Kernkompetenz der Lehrperson, so liegt sie kiinftig — gewissermassen zu-
satzlich, aber im Grunde so selbstverstindlich wie bisher — verstirkt bei
Wissen und Fertigkeiten rund um das Lernen: Durch die Aneignung aktueller
Erkenntnisse aus der Wissenschaft — von der Entwicklungspsychologie iiber
die Neurophysiologie bis hin zur Hirnforschung — frischen die Lehrpersonen
ihre Schliisselkompetenz immer wieder auf. Dieser Kompetenzzuwachs ist
auch eine Antwort auf die gesteigerte Erwartung, dass die Lehrperson ihre
Beurteilung von Schiilerleistungen objektiviert und dariiber Rechenschaft ab-
legt.

* Die Lehrperson ist namentlich in ihren Fachgebieten weiterhin als Wissens-
vermittlerin gefordert. In der klasseniibergreifenden modularen Gestaltung
des Lerncurriculums braucht es im Schulhaus ohnehin fachlich versierte und
akzentuierte Lehrpersonen, um die Themen und die themenzentrierten
Lerngruppen vorbereiten und betreuen zu konnen. Die Lehrpersonen sind da-
her darauf angewiesen, an den Pddagogischen Hochschulen neben einer brei-
ten Ausbildung auch die Moglichkeit zur «exemplarischen Vertiefung in min-
destens einem Sachgebiety zu erhalten: «Dadurch lassen sich spezifische
Kompetenzen erwerben, welche die padagogisch wichtige Identifikation mit
dem spiter zu vermittelnden Lernstoff verstirken und dariiber hinaus
Distinktionsgewinn verschaffen, der sich als narzisstische Gratifikation> aus-
wirkty (Schérer 2000a, S. 169). Lehrpersonen sollen am eigenen Leibe erfah-
ren, was sie — mit der entsprechenden Begeisterung — auch ihren Schiilerinnen
und Schiilern vermitteln mochten, ndmlich «dass die Vertiefung und Erwei-
terung von Wissen das Aufregendste ist, das man weitergeben kanny»

(Baumert et al. 2002, S. 200). Eine lernende Gesellschaft, die zur Lernfreude
keine Sorge tragt, hat schnell ausgelernt.
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* Die Orientierung an fachlichen Schwerpunkten im Unterricht verlangt auch
nach Themenspezialistinnen und -spezialisten von ausserhalb der Schule, was
die Zusammenarbeit mit Nicht-Lehrpersonen mdglich, manchmal n6tig macht.
Auch dieser ausserschulische professionelle Kontakt fordert die Vertiefung der
fachlichen Zustindigkeit der Lehrperson und fordert sie gleichzeitig heraus.

* Teilzeit-Lehrpersonen, die aufgrund ihrer andern (Teilzeit-)Berufe ein fiir die
Schule interessantes Fach- bzw. Themenprofil mitbringen, ist die Mitwirkung
in der Schule durch individuelle Anstellungsvertridge attraktiv zu gestalten.

* Die beschriebene Modularisierung, aber auch jede andere Form prozess- und
projektorientierter Lernarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern fiihrt zu einer
engeren Zusammenarbeit, sogar Abhdngigkeit der Lehrkrifte untereinander
(Planung, Durchfiihrung und Auswertung der gemeinsamen Unterrichts-
praxis). Die Erfahrung aus Genf: Es «entsteht eine vollig neue Solidaritét
zwischen den Lehrpersonen, die weit iiber die libliche Zusammenarbeit hin-
ausgeht» (Wandfluh/Perrenoud 2002, S. 20). Und es entstehen so gewiss auch
neue Reibungsflichen unter den Lehrpersonen, die nicht nur wiarmen, sondern
auch die Gemiiter erhitzen — die kiihle Reflexion ihres Handelns und
Verhaltens, genédhrt durch regelméssige Feedbacks, ist daher auch fiir die
Arbeit im Schulteam von entscheidender Bedeutung.

+ Die Lehrperson wird auch in der Offentlichkeit vermehrt wahrgenommen als
Expertin fiir Lernen, fiir Lernprojekte und Lernberatung, fiir Leistungs-
beurteilung und Lernprozessevaluation. In einer «lernenden Gesellschaft»
wird diese Expertise auch ausserhalb der Schule sehr gefragt sein. Dies wird
dazu beitragen, das Berufsbild der Lehrperson positiv zu pragen.
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Exkurs 3
Stilistik des Lehrerhandelns als Weg zur «charmanten Autoritat»

Thomas Ziehe, Pddagogik-Professor an der Uni Frankfurt a.M., setzt «Zeitvergleiche»
(so der Titel seiner trafen Aufsatzsammlung von 1991) als ein hochst erkenntnisfor-
derndes Mittel ein, Jugend, Schule und Lehrberuf heute im Spiegel namentlich der
50er- und 70er-Jahre besser zu verstehen. Der Lehrergeneration der heute 50-Jéhrigen
sagt er kritisch nach, sie versuchten sich einerseits an die Erwartungen der
Jugendlichen anzunéhern, seien aber anderseits enttduscht, weil die Schiilerinnen und
Schiiler fiir diese Anndherungsleistung keine Dankbarkeit zeigten (vgl. Exkurs 4). Die
nachriickende Lehrergeneration, dem Habitus heutiger Schiilerinnen und Schiiler er-
heblich ndher, konnte «neue Stilmoglichkeiten bereitstellen, aber auch Verletzlich-
keiten und Diffusionen». Ziehe empfiehlt daher, den Diskurs {iber erwiinschte
Lehrerqualitdten nicht zu psychologisieren, sondern als «Frage eines professionellen
Stils» zu behandeln.

Er fragt: «Was konnte einen verdnderten Generationsstil ausmachen?» Personale
Qualitdten, mit Begriffen wie Lehrpersonlichkeit, Authentizitit oder Glaubwiirdigkeit
immer wieder diskutiert, diirften gerade im Kontrast zu neuen Technologien von wach-
sender Bedeutung sein (vgl. auch Fend 1998a, S. 336f. sowie unten S. 94). Nur miiss-
ten Kriterien wie diese in Kategorien der Professionalitét {ibersetzt werden, um inner-
halb der Institution Schule verhandelbar zu sein. Mit anderen Worten: «Wenn die
Definitionen von Lehrerqualitdt zu «personlichkeitsnahy gefasst werden, entfalten sie
auch ein Bedrohungspotential», weil dann Kritik an der Berufsperson zur Kritik an der
Person selber wird.

«Qualititen und Schwichen des Lehrerhandelns miissen verhandelbar werden,
miissten Gegenstand eines geradezu handwerklich-professionellen Werkstattgespréchs
werden konnen. Und das geht nur, wenn sich eine solche kollegiale Supervision thera-
peutischer und identitétsnaher Tiefenanspriiche enthilt. Die Kriterien, um Stirken und
Schwichen in diesem Sinne handwerklich besprechen zu kdnnen, wiren also im besten
Sinne dusserlicher <Natur>, damit der Qualifikationsfokus <Lehrerpersonlichkeit> nicht
als Androhung von psychologischer Aufdringlichkeit erfahren wird. Diese Ebene der
Professionalititsbeschreibung nenne ich Stilistik.» Die erwihnte Uberbriickungsar-
beit, die Lehrer vermehrt leisten, werde zunehmend, in Ergdnzung zur gekonnten
Methodik, von «gekonnter Stilistiky» abhidngen.

Als Komponenten eines neuen padagogischen Stils nennt Ziehe beispielsweise

+ die Einfiihrung «wohldosierter Fremdheiten» in die Eigenwelten der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Exkurs 4);

* die bewusste Formalisierung von Interaktionen: hohe Strukturiertheit der Arbeits-
formen und der Darstellungstechniken, Formen einer gewissen Vertraglichkeit, die
das Vereinbaren von Regelsystemen und die Sanktionierung von Regelverstdssen
einschliesst;
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» die Selbstprasentation der Lehrperson, in der sich «Fachkundigkeit, Zuge-
wandtheit, Gelassenheit und Entscheidungsschnelle, Routine und gelegentliche
Faszination zeigen» — quasi dsthetisch gefasst wird sie selbst zum einflussreichen
Faktor fiir die Lernkultur, zumal heutige Heranwachsende dafiir ein besonderes
Gespiir haben.

Indem Ziehe handlungsorientierte Kriterien und Standards fiir die Professionalitdt und
weniger — wie traditionell in unzédhligen Tugendkatalogen — fiir die Personlichkeit der
Lehrperson einfordert, wird eine Parallele zu den Anstrengungen von Oser/Oelkers
(2001) sichtbar, die fiir die Ausbildung der Lehrpersonen die Handlungskompetenzen
zu standardisieren versuchen — und dabei die «erstaunliche» Feststellung machen miis-
sen, dass die standardgesteuerte Verkniipfung von Ausbildung und Praxis «im Argen»
liegt. «Wer aus einer Ausbildung, die keine Standards fordert, heraus ist, wird in eine
Praxis geworfen, die keine subsididre Funktionen aufweist und dadurch nicht im Sinne
der Standards zwangsmaéssig herausfordernd ist. Die Praxis ist nur naturalistisch her-
ausfordernd, d.h. viele, die in diese Wichtigkeit entlassen werden, sehen, was zu tun
wire, sacken aber in eine Haltung des «What works» ab, des unmittelbaren Erfolgs-
zwangs, ohne lingerfristige Interventionsplédne, die vergessen werden, weil es keine
Erfahrung des Erreichens bzw. des Kampfens um die Erreichung von Standards gibt.
Und es gibt auch kaum externe Kontrollen. Wihrend der Arzt und die Arztin dauernd
vor einem unsichtbaren Gremium bestehen miissen, gibt es dieses Gremium, dieses
professionelle Kommunitiits-Uberich im Lehrerberuf nicht!» (Oser/Oelkers 2001,
S.310)

Die Hauptprobleme heutigen schulischen Arbeitens ortet Ziehe nicht primér in der
Erstarrung, sondern im kulturellen Wandel, der die iliberkommenen Selbstver-
stdndlichkeiten und die mentale Innenausstattung von Schule ldngst umgewailzt habe.
Auf der Kehrseite neuer Freiheiten ist die Jugendgeneration auch mit neuen Risiken
konfrontiert: Zukunftsungewissheit, Uniibersichtlichkeit, Abbau von Kontinuitidten
und Stabilitdten in allen Lebensdimensionen, eine Gleichzeitigkeit widerspriichlicher
Orientierungen oder Beliebigkeit. «Schulpddagogisch aktuell sind gekonnte Restruk-
turierungen, die den Diffusionsproblemen entgegenarbeiten. Restrukturierung meint
hier kein «Zuriick>, sondern eine angemessene Antwort auf verdnderte Problemlagen.
In Zukunft wird deshalb fiir die Qualitit des Lehrens ein hoher Grad an methodischer
und interaktioneller Strukturiertheit entscheidend sein. Das beinhaltet auch eine ge-
konnte Stilistik, in der sich Klarheit, Entschiedenheit und Zugewandtheit zeigen. Max
Goldt hat dafiir kiirzlich eine schone Formulierung gefunden: Es geht um eine char-
mante Autoritity.

nach Ziehe (2001a, 2001b)
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3.4 Die Lernziele: Lehrplane und Lehrfacher

Die relative Freiheit der Lehrperson bei der Bestimmung ihrer Unterrichtsthemen hat
eine Kehrseite: die unscharfe Zieldefinition ihres Berufsauftrags. Weder die gesetzlichen
Bildungsziele noch — entgegen der trotzigen politischen Fiktion — die Lehrpléne sind wir-
kungsvolle Steuerungs- und Orientierungsinstrumente. Dabei sind Lehrpersonen mehr
denn je auf verbindlichere Vorgaben angewiesen. Planungssicherheit und die standardi-
sierte Auswertung sind fiir das professionelle Lehrerhandeln wichtig. Ein 6ffentlich er-
strittener Konsens iiber den gesellschaftlichen Auftrag der Schule, eine mutige Reduktion
des Lernprogramms auf ein Kerncurriculum und eine Standardisierung der schulischen
Leistungsziele wiirden wesentlich dazu beitragen, die Lehrpersonen in ihrer Expertise flir
das Lernen und fiir das Beurteilen von Lernprozessen und -ergebnissen sicherer und kom-

petenter zu machen.

Lehrpléne gibt es, seit nicht mehr selbstverstandlich ist, was gelehrt werden soll.
Das ist, folgt man den Lehrplanhistorikern, nicht erst heute der Fall, sondern seit
der Antike. In der Schweiz hat sich die Lehrplanarbeit als eine Form indirekter
Steuerung des Bildungscurriculums verankert, die systematisch zwischen Lehr-
und Unterrichtsplanung unterscheidet (Hopmann 1998).

Was gelehrt werden soll, beschreiben von Behorden eingesetzte Fachleute in
Lehrplinen fiir die einzelnen Ficher; was unterrichtet wird, bestimmen im
Rahmen ihrer padagogischen und methodischen Freiheit die Lehrpersonen:
«Die wirklich geltenden Lehrpléne werden von Lehrerinnen und Lehrern in
ihrer tiglichen Unterrichtspraxis, in ihrer Unterrichtsvorbereitung, in ihren
Schulen, in ihren Klassen, in ihrem Unterricht gemacht» (Kiinzli/Rosenmund
1997). Zu den vorgegebenen Lehrpldnen haben Lehrpersonen ein ausgeprigt
pragmatisches Verhiltnis: Sie erwarten einen minimalen verbindlichen Rahmen,
etwa in Bezug auf die Inhalte, die Jahres- oder Mehrjahresziele und die fachli-
chen Grundanforderungen. Dariiber hinaus sehen sie in ihnen hdchstens emp-
fehlende Orientierungen fiir ihre eigene Planungsarbeit — eine Art Bauplan-
Offerte fiir den Unterricht, den sie dann jedoch autonom selber konstruieren.

Lehrplédnen als politisch-programmatischen Steuerungsinstrumenten gegeniiber
haben Lehrpersonen ein «durchaus ambivalentes, reserviert abwehrendes Ver-
héltnis». In ihren Augen ist solche aussengeleitete Lehrplanung «immer ein
Stiick Enteignung eigener Kompetenzy». Akzeptanz finden Lehrplidne dort, wo
die Lehrpersonen ihre eigenen Vorstellungen bestétigt sehen. Aber im Grunde
konsultieren sie Lehrpline hochst selten. Im Ubrigen sind Lehrmittel weitaus
einflussreicher fiir die Gestaltung des Unterrichts (Kiinzli/Hopmann 1998), ein
Umstand, der bei zunehmender Wahlfreiheit und privater bzw. internationaler
Produktion der Lehrmittel aufmerksam zu verfolgen ist.

Da die Lehrpline so etwas wie «in Dokumente geronnener Common sense» sind
(Hopmann 1998, S. 179), d.h. zwischen Bildungspolitik und Schulpraxis austa-
rierte Kompromisse, welche die Interessen beider Seiten (Planungshoheit dort,
Freiheit hier) optimal wahren und also beruhigend wirken, dienen sie der
Steuerung des Bildungssystems nur in dem Sinne zu, als sie «Instrumente der
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Stabilitdtssicherung sind, nicht des Wandels» (eda.). Es erstaunt daher nicht,
dass sie fiir Schulen, die ihre Unterrichtsprozesse konsequent auf die gewandel-
ten und sich wandelnden Anspriiche ausrichten, kaum Orientierung stiften. «Die
meisten dieser Lehrpline» — so die Erfahrung aus den erwdhnten Genfer
Projektschulen (vgl. oben) — «nehmen kaum Riicksicht auf die stark zuneh-
mende Heterogenitidt der Lernbiographien. Eine der zahlreichen negativen
Konsequenzen ist die Zunahme jener Schiilerinnen und Schiiler, fiir die schuli-
sches Lernen kaum noch Sinn macht» (Wandfluh/Perrenoud 2002, S. 13).

Die Lehrpline der neueren Generation versuchen der Entwicklung und
Eigendynamik heutiger Schulpraxis Rechnung zu tragen. Die EDK und ihre
Regionalkonferenzen intensivieren zurzeit die Bemiihungen, um durch die
Schaffung von Rahmenlehrpldanen bzw. — im Sinne einer Vorstufe dazu — durch
die Umschreibung von Treffpunkten nicht nur die kantonalen Lehrpléne einan-
der noch mehr anzunihern, sondern auch die Prizision und damit die Uberpriif-
barkeit der Lernziele zu erhohen.

In der Westschweiz steht das Projekt PECARO (Plan d’Etudes Cadre Romand)
kurz vor dem Abschluss. Dieser Rahmenlehrplan umschreibt Kompetenz-
niveaus und definiert die minimalen Inhalte und Fahigkeiten, die am Ende einer
Schulstufe erreicht werden miissen. Die minimalen Anforderungen, die garan-
tiert erfiillt sein miissen, werden fiir alle Fiacher definiert und es ist vorgesehen,
das Erreichen dieser minimalen Lernziele zu iiberpriifen. Demgegeniiber be-
zieht sich das Projekt HarmoS (Harmonisierung der obligatorischen Schule) nur
auf die Ficher Erstsprache, Fremdsprache, Mathematik und Naturwissen-
schaften, ist aber gesamtschweizerisch angelegt. Im Wesentlichen verfolgt
HarmoS zwei Ziele: einerseits die inhaltliche Harmonisierung der kantonalen
Volksschulsysteme durch verbindliche Zielsetzungen per Ende 2., 6. und 9.
Schuljahr, andererseits die Schaffung von interkantonal verbindlichen
Standards, die es ermoglichen, die durch die obligatorische Schule zu vermit-
telnden Kompetenzen in einigen Schliisselfachern iiberpriifbar und somit die
landesweite Systemevaluation moglich zu machen.

» Lehrplidne schreiben den gegenwiértigen politischen Konsens iiber den gesell-
schaftlichen Auftrag der Schule fest, und zwar entlang den fachlichen
Inhalten. Diese Vorgaben sind, wie erwihnt, stark gegenwartsbezogen und
weitmaschig, sie wirken stabilisierend, aber wenig orientierend und lassen
jene im Stich, die nachweisen wollen, ob und welche (Leistungs-)Ziele im
Schulsystem erreicht worden sind. Weil iiberpriifbare Zielsetzungen Voraus-
setzungen dafiir sind, dass sowohl die Schule als auch die Lehrprofession ihre
notwendigen Freiheiten nutzen konnen, werden kiinftig selbstbewusste teil-
autonome Schulen und professionalitdtsbewusste Lehrpersonen gleichermas-
sen Interesse haben an weiterhin grossziigigen, aber verbindlicheren Vor-
gaben. Lehrpline werden dieser Erwartung eher nicht gerecht werden kon-
nen. Es wird daher notig sein, auf der politischen Ebene eine breite Diskussion
zu lancieren mit dem Ziel, den Grundstock an Kenntnissen und Kompe-
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tenzen — den die Schule zu vermitteln hat — neu zu definieren und dafiir taug-

liche Instrumente zu entwickeln.

Trotz jiingst revidierter Bildungsgesetze und periodisch erneuerter Lehrpléne

ist, wie Brockmeyer fiir die deutschsprachigen Linder Europas festhilt, die

«Allgemeinbildungsfrage (...) ebenso ungeklért wie die Grundbildungsfrage:

Das kulturelle Skript, auf dessen Grundlage das <Schulehalten» sich vollzie-

hen soll, ist noch ungeschrieben.» Bei aller Unsicherheit, ob ein gesellschaft-

licher Konsens iiber die Bildungsziele iberhaupt erreichbar ist, sei es indes fiir
ein offentliches Bildungssystem unausweichlich, diesen anzustreben: Es sei

«intolerabel, wenn es zu ideologisch kontroversen Bildungskonzeptionen

filhrt, die in der Unterrichtspraxis der Schulen iiber die Kopfe von

Lehrerinnen und Lehrern in die Bildungssituation des alltdglichen Unterrichts

hineingetragen werden» (Brockmeyer 1998, S. 47).

Kiinftig braucht die offentliche Schule ein auf die wesentlichen Lern-

kompetenzen fokussiertes Kerncurriculum, das «in verbindlicher Art einen

harten Kern an erreichbaren Pflicht-Lernzielen» beschreibt, also das, was

Schiilerinnen und Schiiler am Ende der jeweiligen Schulstufe wissen und

konnen miissen. Mit Blick auf die kiinftigen gesellschaftlichen Herausfor-

derungen zahlt Strittmatter die folgenden Kern-Kompetenzen auf (Stritt-

matter 2000, S. 69-71):

- hoch entwickelte Sprachkompetenz: dazu gehoren ein souverdner Umgang
mit der Muttersprache ebenso wie der Gebrauch von Fremdsprachen, na-
mentlich Englisch und den national bedeutsamen Fremdsprachen;

- breites Orientierungswissen iiber Grundkategorien natiirlicher und
menschlicher Erscheinungen, verbunden mit der Ausbildung eines person-
lichen und kritischen Bewusstseins bei deren Bewertung;

- Entwicklung dsthetischer Kategorien fiir die eigene Lebensgestaltung im
Sinne einer Erweiterung der personlichen Ausdrucksmoglichkeiten via mu-
sisch-gestalterisches Schaffen;

- «Moralerziehungy: damit «tue ich mich schwery, schreibt Strittmatter — wir
auch, zogern aber nicht, die sozialisierenden Aufgaben der Schule als vier-
ten Kernbereich zu bezeichnen und darunter namentlich die Sozial- und
Selbstkompetenzen zu verstehen, man konnte auch sagen: die Entwicklung
politischer Kategorien fiir das Leben in der Zivil- bzw. Biirgergesell-
schaft — ein Anspruch, fiir den die Schule nach wie vor als probater
Entwicklungs- und Erfahrungsraum dienen kann, ja dienen muss.

Dieser Pflichtkern des kiinftigen schulischen Leistungsprogramms muss

natiirlich so definiert sein, dass geniigend Raum und Zeit fiir die freie Kiir

vorhanden ist. Und er muss iiberpriifbar sein: Die periodischen Uberprii-
fungen und Tests dienen insbesondere der Lehrperson, ihre Unterrichts- und

Beurteilungspraxis zu validieren und entsprechend anzupassen.

Die Lehrféacher sind noch konsequenter in Lernbereiche zu tiberfiihren, um so

den Schiilerinnen und Schiilern die Arbeit an ihrem Kompetenzenprofil und

an den individuellen Projekten — beide in einem hohen Masse weniger an
fachlichen als an tliberfachlichen bzw. facheriibergreifenden Lernzielen aus-
gerichtet — besser gerecht zu werden.
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3.5

* Der konsequenten institutionellen Ausrichtung der Schule an iiberpriifbaren

Zielen und an Etappen der Ergebnisiiberpriifung hat eine individuelle Praxis
der regelmdssigen Beurteilung des individuellen Lernstands und Lern-
fortschritts der Schiilerinnen und Schiiler zu entsprechen (Portfolio).

Lehrpersonen brauchen fiir ihre Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiiler vie/
inhaltliche Freiheiten: «Wer anderen beim Lehren helfen soll, muss selbst
kontinuierlich lernen. Die Lehrer miissen — in Zusammenarbeit mit Kol-
legen — in viel stirkerem Masse als heute den Unterrichtsplan abwandeln,
formen und vertiefen konnen. Die Erarbeitung eines neuen Plans ist daher
auch ein Lernprozess» (Dalin 1997, S. 221).

Mit der Definition von verbindlichen Lernzielen anstelle weit gefasster
Lehrpldane gewinnt die Lehrperson bei der Gestaltung der Unterrichtsarbeit
eher noch an Freiheit, weil auch ihre Planungssicherheit und — dank den
Moglichkeiten regelmissiger Uberpriifung und Auswertung der Ergebnisse —
ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zunehmen.

Gleichzeitig wird mit der Standardisierung der schulischen Leistungs-
ergebnisse auch eine wichtige Voraussetzung fiir die Professionalisierung des
Lehrberufs eingelost. Das Tun von Lehrerinnen und Lehrern, z.B. in Bezug
auf eine fiir Dritte nachvollziehbare und plausible Leistungsbeurteilung der
Schiilerinnen und Schiiler, wird damit — in einem konstruktiven Sinne — der
Begutachtung und letztlich auch der 6ffentlichen Anerkennung zuginglich.
Wenn die Ziele verbindlich vorgegeben, die Wege dazu aber vielfiltig sein
konnen, wenn zudem die Zielerreichung von mehreren Lehrpersonen abhin-
gig ist, ist klar auch hier die Teamfdihigkeit und Teambereitschaft der
Lehrpersonen gefordert. Die padagogische Ausgestaltung der schulischen
Lernwege namentlich innerhalb des kerncurricularen Bereichs ist definitiv
keine Angelegenheit von Einzelnen mehr.

Die padagogische Beziehung: Lehrperson — Schulerin oder
Schuler

Etliche traditionelle Eckpfeiler in der Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerin
oder Schiiler sind entweder durch die gesellschaftliche Entwicklung oder durch Formen
der neuen Lernkultur heute in Frage gestellt: Sie ist stidrker individualisiert, trigt
Vertragscharakter und ist geprdgt von einer sich verfliichtigenden Amts- und
Expertenautoritit der Lehrperson. Das eréffnet der Lehrperson neue Moglichkeiten, sich
ebenfalls lernend in der Lernwelt Schule zu bewegen und so das explorative, projekthafte
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Ebenfalls im Sinne eines Lernmodells
steht sie als Beziehungsgestalterin zur Verfligung und starkt durch ihr eigenes bewusstes
Verhalten das Rollenlernen der Heranwachsenden.

Was finden
wir traditio-
nell vor?
(Kapitel 2)

Die padagogische Beziehung zwischen der Lehrperson und ihren Schiilerinnen
und Schiilern ist mindestens eine doppelte: auf der formalen Ebene wird sie
durch die professionelle Gestaltungsverantwortung der Lehrperson («ich habe
die Aufgabe, mit dir/euch diese Bildungsinhalte aufzubereiten...»), auf der per-
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sonlichen Ebene durch das Erfordernis gegenseitigen Respekts («wir alle sind
Lernende») charakterisiert. Diese beiden Ebenen muss die Lehrperson sowohl
auseinander halten als auch zusammen denken, was die péddagogischen
Beziehungs- und Rollengestaltung besonders schwierig macht. Hinzu kommt,
dass diese nicht nur die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, sondern (eine)
ganze Klasse(n) und Lerngruppen betrifft (vgl. Kap. 3.2) sowie die Beziehung
der Schiilerinnen und Schiiler untereinander (vgl. Kap. 3.3). Dies verlangt von
der Lehrperson einen bewussten und sorgféltigen Umgang mit der Dynamik von
Einzel- und Gruppenbeziehungen. Es fordert sie heraus, die Verantwortung fiir
ihr Lehren (Stoff, Lernziele usw.) und die Verantwortung fiir das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler (Support, Lernwege usw.) in einer giinstigen Balance
zu halten, damit beide sich geniigend frei fithlen konnen.

Die Gestaltung der pddagogischen Beziehung erfolgt in einem traditionell stark
vorgepragten Rahmen: Dem professionellen Routineverhalten der Lehrperson
entspricht ein — mit der Schulstufe zunehmend — cleveres Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler, beides Anpassungsleistungen an die Erfordernisse
der institutionalisierten Schule, welche Lehrperson und Schiilerin oder Schiiler
sozusagen gleichermassen «sozialisiert». Je mehr nun — und dieser generelle
Prozess im Verhiltnis von Erwachsenen und der jungen Generation ist heute
schon sehr fortgeschritten — die Positions- und Expertenmacht, die Tradi-
tionsautoritit der Lehrperson brockelt, desto weniger entsprechen Schiilerinnen
und Schiiler den traditionellen Erwartungen. Wenn Bildung quasi partnerschaft-
lich koproduziert wird, wird daher die unwahrscheinliche Erwartung, dass
Kinder und Jugendliche motiviert mitwirken, zur notwendigen Vorbedingung
gelingenden Unterrichts (vgl. Exkurs 4).

Drei Entwicklungsprozesse scheinen gegenwiértig fiir die Gestaltung der

padagogischen Beziehung von zentraler Bedeutung zu sein:

» aufgrund der Erwartungen der Gesellschaft, aber auch aufgrund der An-
spriiche der Piddagogik angesichts zunehmend heterogener Lernvorausset-
zungen wird die pddagogische Beziehung stdrker individualisiert,

* durch die Verflachung des iiberkommenen Autoritdtsgefilles erhidlt die
padagogische Beziehung verstdrkt Vertragscharakter, indem Formen und
Inhalte gewissermassen verhandelbar werden, die Arbeitsmotivation bzw.
-disziplin jedenfalls in Form eines «commitments» geregelt werden muss;

e durch die Pluralisierung der Quellen des Wissens wird die (Selbst-)
Erwartung, dass die Lehrperson «alles weiss» bzw. in allen Féllen einen
Wissensvorsprung haben muss, obsolet, so dass die Asymmetrie in Bezug auf
das Wissen relativiert wird und die Methoden selbstgesteuerten Lernens nicht
nur plausibler, sondern unumgénglich werden.

Die Folgerungen, die wir mit Blick auf die Klasse (vgl. Kap. 3.2) und die
Unterrichtspraxis (vgl. Kap. 3.3) gezogen haben, gelten auch im Bereich der
padagogischen Beziehung, und vermutlich bleiben die meisten Forderungen, de-
nen Lehrpersonen dabei bis heute geniigen miissen, auch kiinftig bestehen. Die
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eine oder andere, die sich in Zukunft besonders akzentuieren diirfte, wird im
Folgenden hervorgehoben:

L]

Die Schiilerinnen und Schiiler sind stirker an den Entscheiden, wie Schule
und Unterricht zu gestalten sind bzw. wie die Lernprozesse verlaufen sollen,
zu beteiligen (Mitsprache). Vereinbarungen werden bedeutsamer, Vor-
schriften verblassen: Dies betrifft sowohl Lernvertrage mit einzelnen Schii-
lerinnen und Schiilern als auch vereinbarte Regeln als Grundlage fiir das
gemeinsame Arbeiten und Zusammenleben im Schulhaus.

Das schiilergesteuerte, entdeckende bzw. explorative Lernen muss an Bedeu-
tung gewinnen; es verandert die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerin
oder Schiiler insofern, als bei manchen Themen die Lehrperson sich ihrerseits
ausgepragt als Lernende zeigt, bei andern als ausgesprochene Fachperson auf-
tritt. Der einst zwingende Wissens- und Erfahrungsvorsprung der Lehrperson
wird durch gemeinsame Wissenserfahrungen mit den Schiilerinnen und
Schiilern wettgemacht, die unterschiedlichen Auftrige bleiben, aber erlebbar
sind sie als gemeinsam zu losende Aufgaben, und was fiir die Lehrperson der
Arbeits- und fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Lernort war, erweist sich
kiinftig als von beiden Seiten geprigte lernende Organisation Schule.

Die Lernbeziehungen unter den Schiilerinnen und Schiilern, ob sie nun in
Lerngruppen oder je einzeln arbeiten, sollten intensiviert werden.

Die padagogische Beziehung wird auch in Zukunft von Personlichkeiten ge-
staltet werden, auf beiden Seiten.

Die Arbeit an den verschiedenen Rollen, die in der pddagogischen Beziehung
hauptsédchlich angesprochen sind: Kind/Jugendliche und Schiilerin/Schiiler
einerseits, Person und Lehrperson anderseits, wird bedeutsamer fiir das
Gelingen des Lehrerhandelns. Ein hohes Rollenbewusstsein ist gefordert,
nicht im Sinne einer klinischen Trennung von Rollen, sondern eines reflek-
tierten Umgangs mit Rollenunterschieden.

Die Lehrperson wird auch kiinftig belehren, wird auch kiinftig Stoft-
vermittlerin und Lektionengeberin sein, aber sie wird verstarkt auch Lern-
beraterin, Gestalterin von Lern- und Projektarrangements sowie selber —
durch ihre Haltung und ihr Verhalten im Schulhaus — ein Lernmodell sein
miussen.

Hinsichtlich der Wahrnehmung, Gestaltung und Reflexion von Rollen gilt
diese Modellhaftigkeit in einem besonderen Masse. Die Lehrperson der
Zukunft ist eine ausgesprochene Beziehungsgestalterin.

Die Lehrperson wird eine gréssere Néihe zu Erziehungsberechtigten unterhal-
ten, intensiver mit ihnen austauschen, weil sowohl die geteilte Verantwortung
in Erziehungsfragen (Ausbildung von Selbst- und Sozialkompetenzen) als
auch die zunehmend interessierenden qualifizierten und nachpriifbaren Aus-
kiinfte zum individuellen Lernprozess ihrer Schulkinder dies erfordern. Diese
Néhe wird, wenn die Erwartungen erfiillt werden konnen, den Lehrpersonen zu
vermehrter Anerkennung verhelfen, wenn nicht, zu gesteigerten Schwierig-
keiten fiihren. Die Akzeptanz muss erarbeitet werden: Ob Lehrpersonen dabei
auf Kurs sind, erfahren sie unter anderem in Gesprachen und Befragungen
(Feedbacks), denen sie sich zunehmend systematisch stellen.
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Exkurs 4

Padagogische Beziehung: «Uberbriickungsarbeit» zwischen
den Welten

Die Jugend war gewissermassen immer schon eine Welt fiir sich. Heute jedoch lebt sie
regelrecht in einer «Eigenwelty, was in diesem Ausmass neu ist. Die Jugendlichen sind
in eine Alltagskultur eingebunden, die sehr stark von der Popkultur geprégt ist, was ih-
nen erlaubt, «eine Parallelwelt zu den Eltern und zu den Institutionen aufzubaueny.
Von dieser These geht Thomas Ziehe aus, wenn er sich mit der «Jugend in kulturellen
Modernisierungen» befasst und dabei auch iiber die Konsequenzen fiir die Lernkultur
der Schule nachdenkt. Diese Eigenwelt der Heranwachsenden sei ein hochselektiver
Ausschnitt aus der ganzen Wirklichkeit, zusammengebastelt und adaptiert nach eige-
nen Vorlieben und Gewohnheiten, eine Welt, die sich Einfliissen von Eltern oder
Lehrpersonen nur sehr beschrankt 6ffnet und gerade deshalb fasziniert, weil sie «dezi-
diert nicht paddagogischy ist. Auch Fend nennt die Peers eine «neue Erziechungsmachty,
die im Extremfall «eine Gegenmacht zu jener Einrichtung — dem Bildungswesen —
(werden kann), der die jugendliche Altersgruppe ihre Entstehung verdankt» (Fend
1998b, S. 29f.). Die jugendlichen Eigenwelten jedenfalls sind heute «sozialisatorisch
an die Stelle von Tradition und kultureller Uberlieferung getreteny.

Mit dem Siegeszug der Popkultur weit iiber die Jugendszenen hinaus geht ein ein-
schneidender Bedeutungsverlust der Hochkultur einher. Dies wirkt sich unmittelbar
auf die Schule aus, weil die Selbstverstandlichkeit eines gemeinsamen hochkulturellen
Daches die Lehrkriafte erheblich entlastet hatte. Der Hinweis der Deutschlehrerin,
Kafka zu kennen sei wichtig, werde von Schiilerinnen und Schiilern heute mit einem
Achselzucken quittiert. Auffillig sei heute deren «Selbstbewusstheit gegentiber der
eigenen Ahnungslosigkeit», so etwas wie Bildungsscham — angesichts eines
Bildungskanons wie friiher — stelle sich nicht mehr ein, weil das «Nichtwissen kultu-
rell vollig legitim geworden» sei. Was fiir die Jugendlichen ein Zugewinn an Freiheit
ist, ist fiir die Lehrperson eine Erschwerung ihrer Aufgabe.

Laut Ziehe ist das die «Kernanstrengungy fiir die heutigen Lehrkréfte: «Sie sind immer
in der Position, etwas zu wollen, was die Jugendlichen wollen sollen. Und wenn man
immer etwas will, was «die> wollen sollen, ist das eine ganz erhebliche Anstrengung.
(...) Wir haben heute paddagogisch auf Selbstmotivierung umgestellt, und das ist auch
eine lobenswerte liberalisierende Verdanderung, aber es hat wohl niemand geahnt, dass
dies ein so aufzehrendes Geschift werden wiirde. Die Relativierung der Hochkultur
fiihrt also einerseits zur Abnahme von Einschiichterungseffekten, aber sie bedeutet fiir
die Lehrkréfte die Biirde, fiir alle Bildungsthemen <gute Griinde» finden zu sollen, und
das sind in der Regel Griinde, die fiir die Jugendlichen in deren Alltagshorizont plau-
sibel sein miissen». Lehrerarbeit ist «stidndige Plausibilisierungsarbeit». Ziehe sieht in-
des nicht ein, «dass die Bringschuld fiir Plausibilitit heute fast nur noch auf der
Lehrerseite angesiedelt wird».
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Dass auch die Erwachsenen die Enttraditionalisierung der Alltagskultur wie selbstver-
standlich mitmachen, hat noch einen andern Effekt auf das Motivationsklima in der
Schule. Anders als frither gehort dort eine «gewisse Basisliberalitdty zur Norm,
Schiilerinnen und Schiiler erwarten sie ganz selbstverstindlich und empfinden sie nicht
mehr als Geschenk, entsprechend halten sie es nicht fiir ndtig, dafiir dankbar zu sein.
Anndherungen an die Jugendhorizonte empfinden Jugendliche nicht als besondere
Leistung der Lehrperson, sondern als «Minimalvoraussetzung von Plausibilitdt». Sie
selber beziehen sowieso alle Themen auf ihre «Eigenwelten». Ziehe folgert daraus:
«Die DauergewOhnung an unmittelbare Eigenweltanschliisse sollte im heutigen
Kontext nicht weiter verstarkt werden. Im Gegenteil, jetzt wird es gerade interessant,
thematische, methodische und stilistische Momente von Fremdheit einzufiihreny.
Diese «wohldosierten Fremdheiten» konnten — so Ziehe — «bei den Jugendlichen ihren
Reiz gerade im Kontrast zum stets Gewohnten entfalten», denn «es gibt, und das ist ja
das Grundmotiv des Bildungsbegriffs, andere Welten als vorfindliche Eigenwelt».
Dementsprechend sind Bildungsangebote «Unterscheidungsangebote», geschickte
Angebote «anderer Weltzugidnge», aber es sind auch «Erfahrungsangebote, was man
alles wollen konnte, ohne es bisher gewusst zu haben», und es sind «Uberbriickungs-
angebote» zwischen den Eigenwelten und anderen Welten. «Entselbstverstind-
lichungy statt «Veralltiglichung» habe als Leitformel des Lehrberufs zu gelten.

Angesichts der grossen Kluft zwischen den jugendlichen Eigenwelten und den

Bildungsanspriichen der Schule wird die «Uberbriickung mentaler Horizonte» mittels

verkraftbarer Irritationen der Schiilerinnen und Schiiler zu einem wesentlichen Ele-

ment des Lehrerhandelns. Damit beginnt die Arbeit der Lehrperson an der (Rollen-)

Beziehung zu den Schiilerinnen bei sich selber — und kehrt immer wieder und syste-

matisch dorthin zurtick (vgl. Exkurs 3). Die Lehrperson wird zum

* «Beziehungsarbeitery, der «das Vakuum an kulturell prasenten Sinnmoglichkeiten
durch gute Beziehungen zu ersetzen» hat. «Hier zu vermitteln und so viel
Lernarbeit wie nétig und so viel Lebensfreude wie moglich herzustellen, ist eine
entscheidende Aufgabe heutiger Lehrer gewordeny;

*  «Kulturarbeitery, der aus eigener Kraft «Moglichkeiten fiir Sinn- und Motiv-
findungen erst einmal erlebbar machen, einen Bedeutungszusammenhang fiir sich
und die Schiiler immer erst herstellen» muss.

Laut Ziehe ist es gar nicht erstrebenswert, den Abstand von Lehrperson und Schiilerin/
Schiiler, von Schule und Jugend zu beklagen, vielmehr sollte die Differenz anerkannt
werden, weil dadurch «Spielrdume fiir beide Seiten» geschaffen wiirden. Schule als ein
autonomer, eigensinniger, von andern gesellschaftlichen Teilbereichen unterschiede-
ner Raum stellte somit auch gegeniiber den Jugendlichen die Repréisentanz eines
Anspruchs dar, eben: Verzicht auf unmittelbare Eigenweltanschliisse, Interesse an irri-
tierenden Impulsen aus fremden Welten. Anderseits ist auch Jugendlichen zuzugeste-
hen (sie sind ja Schiilerinnen und Schiiler nur in Teilzeit), gegentiber der Schule eine
Differenz zu reprasentieren, zumal um sie herum zahlreiche andere Erfahrungs- und
Wissenszuginge sich anbieten.
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Die «Uberbriickungsarbeit» der Lehrperson bedeutet daher

» auf der Ebene des Wissens: Die Kluft ist nicht inhaltlich, sondern methodisch zu
iiberbriicken, «die Verarbeitung, Verankerung und einsichtige Strukturierung (rela-
tiv ich-ferner) Wissensmengen bedarf der Lern- und Verarbeitungstechniken», und
zwar gerade in nicht-alltdglichen Themenbereichen wie theoretischen Modellen
oder &sthetischen Gebilden (z.B. Romane);

* auf der Ebene der Sozialformen: Die Frage der Lernkultur und der Schul-
atmosphére wird bedeutsam. Es brauche entsprechende Zeitstrukturen, Arbeits-
formen, Gruppenregeln und Rituale, Strukturierungen, die auch Anerken-
nungsverhéltnisse schaffen, kurz: «Reviere bilden, Regeln machen und Rituale
einhalten» (Hentig). Seitens der Lehrperson setze dies ein bewusstes Gestalten
ithrer Selbstpréasentation voraus (vgl. Exkurs 3);

» auf der Ebene des Selbstverhdltnisses: Wo die Fixierung auf die alltagskulturelle
Eigenwelt so normal geworden ist wie bei den Jugendlichen, er6ffnet die Fahigkeit
zur Selbstdistanzierung neue Moglichkeiten und wird zu einem Bestandteil des
Vermogens, sich zu orientieren und selbsténdig zu steuern.

Schule wiirde damit zu einem «vermittelnden Feld, in dem die Differenzen zwischen
der Institution und den beteiligten Individuen respektiert», anerkannt und profiliert
wiirden, statt sie (neo-)konservativ einseitig zu instrumentalisieren («Mut zur
Erziehungy) oder reformatorisch einzuschmelzen («Offnet die Schule»). «Er-éffiung
von Schule» im Sinne einer «Eréffnung von Mdglichkeiten zu ungewohntem Lernen»
nennt Ziehe diesen dritten Weg.

nach Ziehe (1993, 1996b, 1999, 2001a, 2001b)

3.6 Der soziale Raum: Bildung, Erziehung, Integration

Namentlich in Stadten und Agglomerationen wichst der Bedarf, Bildung, Erziehung und
soziale Integration ganzheitlich anzugehen. Denn bei Kindern und Jugendlichen sind sie
eins. Schulen miissen sich entscheiden, ob sie sich — eher reaktiv — bei dieser Aufgabe auf
ihr pddagogisches Teil besinnen oder sich — eher proaktiv — zum sozialen Erfahrungsraum
erweitern wollen, in dem Laien und Berufsleute auch aus Jugend- und Migrationsarbeit,
Freizeitgestaltung oder soziokultureller Animation tétig sind. Der Entscheid wird sich auf
das Selbst- und Fremdverstindnis des Lehrberufs markant auswirken. Hier wird emp-
fohlen, den zweiten Weg einzuschlagen, weil er den pddagogisch Verantwortlichen die
Definitionsmacht vorbehalt tiber das, was innerhalb einer derart erweiterten Schule — wir
nennen sie probehalber «Zentrum des Sozialen» — an Aufgabenkldrung notwendig ist.
Denn ausser Zweifel steht die Notwendigkeit, dass die Lehrprofession auf ein klar defi-
niertes Mandat angewiesen ist. Das muss indes auch ohne Riickzug ins unterrichtliche
Kerngehduse moglich sein — zum Wohle der Heranwachsenden ebenso wie zum Vorteil
des Lehrberufs, der sich so «trotzig-visiondr selbst ermachtigty.
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Was finden
wir traditio-
nell vor?
(Kapitel 2)

Was verindert
sich gegen-
wirtig

Was ist
kiinftig ge-
fordert?
(Szenario B)

Bildung und Erziehung gehoren zusammen: Ohne zu erziehen kann man nicht
bilden, ohne zu bilden kann man nicht erziehen. Diese doppelte Aufgabe ist ein
Auftrag, in den sich zwei ungleiche Partner teilen: Die Schule und die Eltern.
Die individualistische, pluralistische und enttraditionalisierte Gesellschaft hat
aus dieser iiber lange Zeitrdume gut funktionierenden Autorititsallianz von
Schule und Elternhaus eine prekére Anspruchsbeziehung gemacht, die sich nicht
selten auch durch Beziehungsabsenz charakterisiert. An neuen Formen der
Verstidndigung und der Auseinandersetzung wird zwar da und dort gearbeitet,
aber Losungen sind namentlich dort in weiter Ferne, wo ein atomisierter
Lehrkorper auf ein heterogenes Schulumfeld stosst.

Zum relativ unbestrittenen Auftrag der sozialen Erziehung kommt heute die
Notwendigkeit der individuellen (Nach-)Erziehung hinzu — damit sieht sich die
einzelne Lehrperson iiberfordert, sobald sich diese besondere Anforderung auf
mehrere Schiilerinnen und Schiiler pro Klasse bezieht. Allerdings sind bereits
heute verschiedene Modelle von «Kursen in heimatlicher Kultur und Sprache»
fiir fremdkulturelle Kinder und Jugendliche (gelegentlich sogar fiir ihre Eltern)
eingerichtet, wofiir (Lehr-)Personen mit entsprechenden Vorkenntnissen einge-
setzt werden. Die soziale Integration findet auch in weniger expliziten Formen
des Schullebens taglich statt.

Die Notwendigkeit einer engeren Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus steigt, aber es fehlen auf dieser Seite hdufig die Ansprechpersonen
und die Bereitschaft, auf jener Seite die Kapazititen und die spezifische
Kompetenz im Umgang mit schwierigen Erwachsenen. Dennoch: Entwick-
lungen sind im Gange, Eltern in die Gestaltung von Schule stirker einzubezie-
hen (Elternrite, verstirkte Kommunikation u.a.).

Zudem entstehen erste Ansdtze von Tagesstrukturen, erste Bausteine jener
«Zentren des Sozialen», in deren Mitte die Bildungsinstitution Schule ihren
ureigenen Auftrag erfiillen kann... (Tagesschulen, Mittagstische, betreuter
Nachhilfeunterricht usw.).

* Schule und Elternschaft miissen gemeinsam definieren, wie sie ihre jeweili-
gen Zustdndigkeitsbereiche voneinander abgrenzen (Rechte und Pflichten),
miteinander verkniipfen (Austausch) und je ausgestalten (Angebot und
Nachfrage) wollen. Den Lehrpersonen als den Profis in dieser erziehungs-
praktischen Partnerschaft fallt dabei wenn nicht die Initiative, so doch die
gestaltende Rolle zu.

* Schulen werden — in Agglomerationen stirker als auf dem Lande — zu
«Zentren des Sozialen», wo sich verschiedene Angebote fiir Kinder,
Jugendliche und Eltern fokussieren. Schulen sollten daran interessiert sein,
deren aktive Gestalter zu sein (Aufgabe der Schulleitung), ohne dass — selbst-
verstindlich nicht! — die zusitzlichen Aufgaben von Lehrpersonen iibernom-
men werden miissen. Innerhalb dieser Zentren ist die Grenzziehung zwischen
Bildung/Unterricht/Sozialerziehung einerseits und Freizeit/individueller
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Erziehung zu kldren und entsprechend auf dafiir ausgebildetes und angestell-
tes Personal aufzuteilen.

Wo dafiir Bedarf besteht, sollen Ganztagesschulen eingerichtet (vom
Friihstiick tiber das Mittagessen bis zur Hausaufgabenhilfe am Nachmittag)
oder Teile davon angeboten werden.

Es miissen vielfiltige Formen der Elternmitwirkung aufgebaut werden.

Ob in der Ausbildung oder in der Weiterbildung oder bei beidem: Die
Lehrpersonen haben ihre Kenntnisse im Bereich der Sozialpddagogik (auch
und gerade, wenn sie mit Spezialistinnen und Spezialisten zusammenarbei-
ten) zu erweitern. Sie miissen auf die soziale Welt und auf die Profis, die sich
damit beschéftigen und mit denen sie zusammenarbeiten miissen, vorbereitet
sein.

Es sind betrichtliche zusitzliche Ressourcen zur Unterstiitzung solcher
«Zentren des Sozialeny vorzusehen, auch fiir die Verkniipfung von Bildungs-
und Erziehungsangeboten, damit von dieser neuen Néhe beide Seiten und da-
mit insbesondere die Kinder und Jugendlichen profitieren konnen.

Die Lehrperson wird in einem weiteren professionellen Kontext (Bildungs-,
Jugend- und Sozialarbeit) wahrgenommen, ihre Spezifitdt entsprechend deut-
licher, ihr Prestige als aktiv sorgende Fachperson in diesem Kontext erhoht.
Die Lehrarbeit wird definitiv zur Arbeit in einem professionellen Erwachse-
nenkontext: Teamarbeit ist ein Muss, das isolierte Einzelkimpfertum ist passé,
der notorische Riick(be)zug auf Kind und Klasse wird zur rhetorischen und re-
ellen Falle.

Die Lehrpersonen sind aufgerufen, gemeinsam an Zielen und Werten fiir ihre
pddagogisch-erzieherische Aufgabe zu arbeiten und entsprechend Regel-
systeme bereitzustellen und mit dem schulischen Umfeld (von den schuli-
schen Supporteinrichtungen bis zu den Eltern) abzustimmen.

Bildungsarbeit ist eingebettet in eine soziale Struktur, der gegeniiber sie sich
einerseits abgrenzen, anderseits aber auch offen sein muss, um die Bil-
dungsféhigkeit eines zunehmenden Segments von Kindern und Jugendlichen
iiberhaupt noch garantieren zu kdnnen.

Gerade angesichts der Verdnderungen in der Schule selber, etwa die
«Konkurrenz» durch immer mehr andere Professionelle in der Schule, haben
langjdhrige Lehrpersonen heute das Gefiihl, «nicht mehr den gleichen Beruf
auszuiiben», was zu Verunsicherung, Passivitit, Festhalten an Herge-
brachtem und/oder innerer Emigration fiihren kann.

Der Lehrberuf erlangt ein neues Autonomieverstindnis aufgrund eines neuen
Aufgabenverstidndnisses fiir den ganzen Berufsstand.

Der Lehrberuf erlangt ein neues Selbstverstindnis als soziale Profession und
gewinnt dadurch nicht nur neue berufliche Horizonte, sondern auch wertvolle
Kooperationspartner.

Die Anforderungen im sozial-erzieherischen Bereich machen vollends deut-
lich, dass die fachliche Allrounderin der Vergangenheit angehdrt und einer
teilspezialisierten Fachperson Platz machen muss.
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* Dies alles erfordert freilich von den Lehrpersonen ein neues Selbst-
bewusstsein als pdadagogisch Tdtige. Heute sehen sich ndmlich die padagogi-
schen Berufe selber «kontinuierlich als abhéngige Grossen oder gar Opfer —
abhéngig von Politik, Administration und Klientel. Insofern gehort zum be-
ruflichen Habitus paddagogischer Berufe eine grundsétzlich skeptische bis kri-
tische Haltung gegeniiber «denen da oben», d.h. der borniert-unverstindigen
Administration, den opportunistischen Politikern usw. Das Gegenstiick zu
dieser Form von Mitleid heischender und moralisch reinigender Selbst-
viktimisierung ist die trotzig-visiondre Selbstermdchtigung» (Terhart 2002a,
S. 135).

3.7 Der Arbeitsort Schule

Alles Reden von verstéirkter Kooperation im Kollegium, mit Erziehungsberechtigten und
anderen Berufsleuten bleibt leerer Anspruch, wenn dafiir die rdumlichen, infrastrukturel-
len und zeitlichen Voraussetzungen fehlen. In einer lernenden Organisation wird der
Schulraum als Begegnungsort besonders wichtig, und ebenso einflussreich ist, wie er ge-
staltet ist. Auch wenn der hausliche Arbeitsort fiir die Lehrperson bedeutsam bleibt, wird
das Schulhaus als Ort gemeinsamer Weiterbildung, Schul- und Unterrichtsentwicklung,
als Ort der Beratung und des Austauschs kiinftig an Bedeutung gewinnen. Je arbeitsteili-
ger, personalintensiver und teilzeitlicher die Aufgaben in der Schule wahrgenommen
werden (und der Trend deutet unmissverstdndlich in diese Richtung), desto mehr braucht
es zeitliche und rdumliche Zonen, die systematische und spontane Abstimmungen unter-
einander erleichtern. Vorteilhaft wird sein, im staatlichen Berufsauftrag der Lehrperson
und in den individuellen Arbeitsvertrigen die Rechte und Pflichten am Arbeitsplatz
Schule prazise zu erfassen.

Was finden «Ein guter Aufenthaltsort fiir Kinder wird die Schule nur sein, wenn sie auch ein

wir traditio-  oyiter Aufenthaltsort fiir Erwachsene ist. Deren <Arbeitsplatzy muss anders aus-

(;‘Zg t‘e)?;j sehen als bisher: der Lehrertisch unmittelbar vor oder neben der Tafel und ein

Schrankfach im Lehrerzimmer — dazwischen ein Gang durch die Flure und ein

abschliessbares Lehrer-Klo. Wer will da in der Schule verweilen und gar in ihr

ein Gesprach mit Schiilern suchen!» (Hentig 1993, S. 212f.) Die Schule ist

Unterrichtsort, als Ort der Vor- und Nachbereitung dient der private (und privat

finanzierte) Arbeitsplatz der Lehrperson, in aller Regel bei ihr zuhause. Die

Schulgebdude widerspiegeln und festigen die traditionelle Vorstellung der

Schule als einer «Instruktionsschule», wo Schule und Unterricht faktisch iden-

tisch sind, Unterricht im Klassenzimmer stattfindet, das Klassenzimmer — we-

nigstens in der Volksschule — einer einzelnen Lehrperson und ihrer Klasse zuge-

ordnet («Ich und meine Klasse») und alles andere («Wir und unsere Schule») zu
randstindig ist, um spezifisch eingerichtete Rdume zugewiesen zu erhalten.

Zusammen mit der hohen Arbeitsplatzsicherheit gehort die Moglichkeit des
héduslichen Arbeitsplatzes, eng verkniipft mit dem Gefiihl von Unabhéngigkeit
und autonomer Arbeitsgestaltung, zu den «zentralen Momenten der Berufs-
zufriedenheit» der Lehrpersonen (Forneck/Schriever 2001, S. 94).
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An der Infrastruktur dndert sich weniger als in der Arbeitsorganisation. Das Was verdndert
Interesse vieler Lehrpersonen, ihre nicht-unterrichtlichen Arbeiten ausserhalb Sich gegen-
der Schule — eben: zuhause — zu erledigen, und das finanzielle Interesse der wartig?
Schultriager, die raumliche Infrastruktur des Arbeitsorts Schule beim Alten zu

belassen, sorgen fiir einen Stillstand, der angesichts der padagogisch und gesell-

schaftlich erforderlichen Anpassungen nicht befriedigen kann. Zwar sind vieler-

orts Lehrerzimmer technisch aufgeriistet und als Arbeitsrdume aufgewertet, fiir
Schulleitungen eigene Biiros eingerichtet und — eher selten, selbst in Neu-

bauten — einzelne Sitzungs- und Besprechungsraume geschaffen worden, aber

an der von Hentig eingangs geschilderten Grundsituation hat sich kaum etwas

gedndert.

Hingegen steigt im Zuge der Schulorganisations- und Unterrichtsentwicklung
der Druck auf die Lehrpersonen, zwecks schulinterner Kooperation iiber die
Unterrichtszeit hinaus im Schulhaus anwesend zu sein. «Dass man so nicht nur
gegen eine jahrhundertealte Tradition der Profession kdmpft, sondern auf eine
Beschneidung der wenigen noch verbliebenen attraktiven Momente des Berufs,
die freie Verfligung iiber einen Teil der Arbeitszeit und des Arbeitsortes, zielty,
nehmen Forneck/Schriever in der Analyse der Ziircher Studie zum Ausgangs-
punkt ihrer Empfehlung, die reformbedingte schulinterne Kooperation «nicht
mit einer vermehrten Anwesenheit der Lehrkrifte in der Schule» zu koppeln,
sondern «stérker tiber die Neuen Medien laufen zu lassen» (eda. S. 215f.) —eine
etwas zu elegante Losung fiir ein Dilemma, das doch eigentlich neben techni-
schen mindestens auch noch sorgfiltig gestaltete Verdnderungen in mentaler,
zeitorganisatorischer und rdumlicher Hinsicht erforderte.

 Flexibel zuteilbare und nutzbare Einzelarbeitspldtze fiir Lehrpersonen und Was ist
Lehrpersonen mit besonderen Auftridgen (bei Bedarf) sind vorzusehen. kiinftig ge-

« Es braucht Arbeitsriume fiir Gruppen und Teams von Lehrpersonen als for@er?

. . . . . ) (Szenario B)
Stiitzpunkte fiir ihre gemeinsame Planungs- und Entwicklungsarbeit.

* Permanente Weiterbildung, die kiinftig stark an das Schulhaus bzw.
Schulteam gebunden ist, ist auf eine rdumliche und materielle Infrastruktur
angewiesen, die den Lehrpersonen das Lernen und Entwickeln nach den
Massstiben der Erwachsenenbildung ermdglicht und erleichtert (Modera-
tionsausstattung, Kleingruppenarbeit usw.). Schulhduser werden so auch fiir
andere erwachsenenbildnerische Aktivitdten interessant (Elternarbeit u.a.).

* Fiir die Konkretisierung der Arbeits- und Zusammenarbeitsbedingungen auf
der Ebene der Einzelschule ist es unabdingbar, den Berufsauftrag fiir die
Lehrpersonen auf kantonaler Ebene klar und realistisch zu definieren.

* Gleichzeitig miissen die Arbeitgeber dafiir sorgen, dass die besondere gesell-
schaftliche Stellung des Lehrberufs auch durch attraktive Anstellungs-
bedingungen anerkannt und gestirkt wird: Arbeitszeitkonten, Sabbatjahre,
Wiedereinstiegs-, Umstiegs- und Ausstiegshilfen sind nur einige Beispiele
dafiir.

» Auf die architektonische Gestaltung der Schulhduser ist grosses Gewicht zu
legen: Dass Schulen lernende Organisationen werden konnen, setzt nicht zu-
erst, aber auch Raumlichkeiten voraus, die dies begiinstigen.
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Was bedeutet
das fiir
Berufspraxis
und Berufs-
bild der
Lehrperson?

* Bessere Arbeits- und Zusammenarbeitsstrukturen laden dazu ein, mehr

Priisenzzeit in der Schule vorzusehen, was auch die Kontakte zu einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern erleichtert und fordert.

Mehr als bisher konnen gemeinsame Aufgaben von Lehrpersonengruppen
oder des Schulteams zu festgesetzten regelmissigen Zeiten in dafiir einge-
richteten Rdumen der eigenen Schule stattfinden, was die Wahrnehmung der
Schule als einem gemeinsamen Arbeitsort stirkt — nach innen und
aussen.

Dennoch: Auch kiinftig werden Lehrpersonen iiber vergleichsweise viel
Arbeitszeit relativ frei verfiigen konnen. Die Lehrperson, die praktisch
zu Biiro6ffnungszeiten im Schulhaus anzutreffen ist, wird es auch in Zu-
kunft nicht geben — dazu besteht keine Notwendigkeit. Eher wird sie sich,
da sie vermehrt auch in andern Berufen titig sein wird, dem Typus des
«Selbstunternehmers» bzw. der «Selbstunternehmerin» annéhern.
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4 Berufsleitbilder fur den Lehrberuf

4.1 Nutzen und Nachteil von Bildern und Leitbildern

Auch wenn davon auszugehen ist, dass den Lehrberuf nur angemessen erfassen kann, wer
vor der grossen Vielfalt von Berufsrealititen die Augen nicht verschliesst, so ist doch zu
einer Reduktion dieser komplexen Wirklichkeit auf ein holzschnittartiges Bild gezwun-
gen, wer den Lehrberuf in einer interessierten Offentlichkeit auf grundsitzliche Weise
zum Thema machen will. Bilder, sprachliche oder nicht-sprachliche Metaphern, illustrie-
ren oder machen zumindest begriftlich verfligbar, was sich gewohnlich der unmittelbaren
Anschauung entzieht, sehr komplex ist oder aus andern Griinden diffus bleibt. In unse-
rem Zusammenhang interessieren dabei nicht so sehr medial kolportierte Klischees oder
private Erfahrungsbilder iiber den Lehrberuf, sondern die Leitvorstellungen jener, die in
einer qualifizierten Beziehung zur Schule stehen. In solchen Leitbildern kristallisieren
sich die wahrnehmungs- und erkenntnisleitenden Annahmen, Erwartungen und Orien-
tierungen. Je nach Standpunkt nehmen diese unterschiedliche Formen an: In der wissen-
schaftlichen Padagogik sind es objektivierte Kataloge von professionellen Anforde-
rungen, in der interessierten Offentlichkeit sind darin — meist unausgesprochen, selten be-
schrieben — die Anspriiche an die Lehrpersonen gebiindelt, und den Lehrpersonen selber
dient das gemeinsam vereinbarte Berufsleitbild als Orientierung der eigenen beruflichen
Praxis.

«Leitbilder konnen dazu dienen, zeitgemésse Vorstellungen iiber eine Ausfiillung des
Lehrerberufs zu skizzieren und zu vermitteln. Sie kdnnen ein konsistentes Bild von
Aufgaben und Anspriichen zeichnen, denen Lehrkrifte im Allgemeinen gentigen sollten,
und dabei Details und Aussagen iiber Bedingungen der Realisierung verzichten.
Leitbilder eignen sich deshalb zu einer Verstindigung tliber die besonderen Anforde-
rungen an den Lehrerberuf» (Terhart 2000, S. 46).

Der vorliegende Bericht ist selber ein Versuch, die Aussensicht auf Schule und Lehr-
personen entlang von gegenwirtigen Herausforderungen und vermuteten Zukunfts-
entwicklungen leitbildartig zur Darstellung zu bringen. Die Grenzen des Unterfangens
bleiben dabei stets gegenwartig:

=  Das Bild ist nicht die Wirklichkeit. Das Bild des Lehrberufs, ob als Selbst- oder
Fremdbeschreibung entworfen, ist notwendigerweise etwas anderes als die tatsdch-
liche Wirklichkeit des Lehrberufs. Ja mehr noch:

=  Bilder schrdnken die Optik ein. Sie verengen die Sicht, blenden Wirklichkeiten aus
und rufen nach ebenso konturierten Gegen-Bildern. Diese Reduktion der Kom-
plexitit ist hier bewusst intendiert — weil die notwendige Diskussion um die Zukunft
des Lehrberufs nur nutzbringend verlauft, wenn es gelingt, sie zundchst nicht als
buchhalterische Detail-, sondern als freie Grundsatzdebatte zu fiihren.

=  Der Bildgegenstand ist bunt und vielfdltig. So wird beispielsweise die Vielfalt der
pddagogischen Berufe in den einzelnen Schulformen und auf den unterschiedlichen
Schulstufen nicht erfasst, und auch die ausgepréigten Differenzen zwischen Schulen
im léndlichen und stddtischen Raum oder in den (Sprach-)Regionen der Schweiz
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werden dabei grossziigig abstrahiert. Dies ist im Ubrigen auch nicht anders méglich:
Denn auch die Wirklichkeit eines bestimmten Lehrerkollegiums einer bestimmten
Schulstufe an einem bestimmten Ort ist nichts anderes als vielféltig und entzieht sich
dem generalisierenden Zugriff.

=  Der Maler dieser Bilder ist ein diffuser Plural. Angesichts des gesellschaftlichen
Pluralismus wiren anstelle eines Einheit vortduschenden oder beanspruchenden
Bildes natiirlich Bilder angemessener.

Der Lehrberuf ist ein Beruf im 6ffentlichen Dienst. Wie der Auftrag von Lehrpersonen
auszusehen hat und wie er zu erfiillen ist, kann daher nicht einseitig definiert werden:
nicht seitens der Offentlichkeit, aber auch nicht seitens des Berufsstands allein. Bei der
Diskussion iiber die Zukunft des Lehrberufs sind sowohl die Aussensicht wie die
Innensicht zu beriicksichtigen, ja die Auseinandersetzung zwischen dem Selbst-
verstindnis der Lehrpersonen und den Fremderwartungen einer interessierten Offent-
lichkeit steht zweifellos im Zentrum dieser Diskussion. Die innere Berufskultur und das
dussere Profil der Lehrperson bilden ein komplexes «Austauschverhidltnis», denn «das
Lehrerbild der Gesellschaft nimmt einerseits Einfluss auf die innere Berufskultur und
stellt zugleich eine bestimmte Verarbeitungsform dieser inneren Kultur des Lehrerberufs
seitens der Offentlichkeit dar. Das Bild des Lehrers in der Offentlichkeit ist insofern kein
einfaches Abbild der tatsdchlichen Berufssituation oder ein blosses Spiegelbild des
Selbstbildes der Lehrer, sondern muss als ein hierauf auflagerndes Verarbeitungsprodukt
verstanden werden, in das — neben Fakten — auch die in der Offentlichkeit zirkulierenden
Interessen, stillen Motive, Wiinsche, Phantasien etc. eingegangen sind» (Terhart 1996a,
S. 454).

Im Rahmen dieses Berichts kann es nicht darum gehen, das in der Mediendffentlichkeit
priasente Fremdbild der Lehrperson zu referieren und es dem — etwa entlang den
Arbeitszeit- und Arbeitsbelastungs-Studien erhdrteten — Selbstbild der Lehrperson
gegeniiberzustellen. Dadurch wiirde die Frage des aktuellen Images und der aktuellen
Arbeitsbedingungen ins Zentrum geriickt'®. Der vorliegende Bericht ist hingegen an lang-
fristig wirksamen Bildern des Lehrberufs interessiert, also daran, welche mentalen
Muster in der Vergangenheit und bis in die Gegenwart hinein die Wahrnehmung des
Lehrberufs pragen — und wie diese fiir ein zukiinftiges Leitbild vom Lehrberuf erginzt
oder angepasst werden sollten. Unterstellt wird dabei, dass die aktuellen Diskussionen
allseits geprdgt sind von Bildern und Vorstellungen des Lehrberufs, die dlter und wirk-
samer sind als die aktuell verwendeten, aber gleichzeitig kaum bewusst und reflektiert.
Es sind Elemente einer ungeschriebenen Mentalititsgeschichte der Schule, deren
Sedimente Lehrpersonen ebenso wie Nicht-Lehrpersonen in sich abgelagert haben und
die sie mit sich fithren, um sie jeweils individuell zu aktualisieren. Indem wir also
ankniipfen an historisch gewachsene Bilder, versuchen wir zu verhindern, dass die
Diskussion um ein zukiinftiges Berufsbild sich im Austausch von aktualitidtsverhafteten
Privatvorstellungen erschopft oder sich in — ohnehin unausweichlichen — bildungs- oder

¢ Diese Fragestellung wird einerseits durch andere Teilprojekte im Rahmen der Aktivititen der EDK-
Task Force «Lehrberufsstand» abgedeckt, anderseits wird sie in einer breit angelegten Kampagne der
EDK o6ffentlich zur Diskussion gestellt werden.
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berufspolitischen Grabenkdmpfen verliert. Vielmehr soll diese historische, durch das
20. Jahrhundert hindurch geltende Bilderreihe mit einer zukunftstauglichen Perspektive
erweitert werden und die Diskussion dhnlich strukturieren helfen wie die in Kapitel 1
beschriebenen Szenarien einer zukiinftigen Schule.

Gewachsene Bilder priagen, wirken normierend, und dies oft genug unbewusst und unre-
flektiert. Indem wir sie beschreiben, konnen wir — so die Annahme — ihre normative Kraft
etwas da- oder dorthin lenken. Nun sind Kollektivbilder nicht so einfach zu manipulie-
ren, schon gar nicht, wenn sie eine so zentrale soziale Figur wie die Lehrperson betref-
fen. Tatsdchlich geht es auch gar nicht so sehr darum sie zu verdndern als sie neu zu
interpretieren und den Umgang mit ihnen bewusster zu gestalten. Dazu muss man sie
zundchst erkennen und sichtbar machen, sie sodann auf ihre Tauglichkeit fiir den gegen-
wirtigen Berufsalltag befragen und schliesslich herausfinden, was sie von einem kiinfti-
gen Berufsleitbild Lehrperson trennt. Diese Fragen werden anhand der gesammelten
Erkenntnisse beantwortet.

4.2 Bilder des Lehrberufs in der historischen Entwicklung

Wer Funktion und Rolle des Lehrberufs heute verstehen will, muss nach ihrer Geschichte
fragen. Diese macht den Wandel des gesellschaftlichen Auftrags von Lehrerinnen und
Lehrern deutlich und ldsst erkennen, wie sie sich erneuert und was davon bei aller
Verdnderung bis heute iiberlebt hat. Helmut Fend hat typisierend fiinf vergangene
Konstruktionen dieses Berufsauftrags herausgearbeitet (Fend 1998a, S. 336-341), die wir
so zusammenfassen:

18./19. Jahr- A) Entwicklung der Leh- Lehrpersonen sind in dieser Zeit insbesondere Hilfsinstanz zur

hundert rerrolle von der Teil- Versittlichung der Lebensfiihrung und eine Instanz zur Vermitt-
zeitarbeit zum Vollzeit- lung der grundlegenden Fahigkeiten, die es flr die Teilnahme
beruf mit starker am kirchlichen, spater: 6ffentlichen Leben braucht. Die Lehr-
Bindung an kirchliche person hat diese padagogischen Ziele personlich zu verkdpern
Autoritat und also Vorbild zu sein.

Ab Mitte 19. Jahr- | B) Der sdkularisierte Leh- Ausgehend vom Menschenbild der Aufklarung (der miindige,

hundert bis ins rer als 6ffentliche und selbstverantwortliche Mensch) beginnt sich der Lehrerstand

20. Jahrhundert moralische Autoritét von der geistlichen Schulaufsicht zu emanzipieren. Nun soll die

Lehrperson im &ffentlichen Auftrag zur Volksbildung beitragen:
Sie reprasentiert jetzt die staatliche Autoritat, ist gleichzeitig
moralische Instanz und Kulturvermittlerin.

Ab 1900 C) Der Lehrer als Pada- In den reformpadagogischen Handlungskonzepten jener Zeit
goge zum Wohle des wird zusatzlich zum aufklarerischen Menschenbild auch der
Kindes und der Entwicklungsgedanke wichtig. Die faktische Entwicklung des
Jugend Menschen (die Entwicklungspsychologie kommt damals auf)

hin zur Miindigkeit gerat ins Zentrum der Aufmerksamkeit, mit-
hin die padagogische Formel der «Erziehung vom Kinde aus».
Als Kulturvermittlerin und Forderin der Personlichkeitsentwick-
lung junger Menschen wird die Lehrperson zur Entwicklungs-
helferin. Der autoritative Anspruch riickt zugunsten einer
«selbstlosen Mittlerrolle» in den Hintergrund.
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Ab 1960/70 D) Die Lehrperson als Mit der zunehmenden Rationalisierung der Lebensverhaltnisse

Spezialistin und Fach- spezialisiert und professionalisiert sich auch der Lehrberuf:
person — die Entste- Die fachliche Dimension, die Wissensinhalte und die fach-
hung einer rationali- didaktische Kompetenz, tritt starker in den Vordergrund, die
sierten Lehrerrolle allgemein p&adagogische Dimension (vgl. Typ C) geréat eher in

den Hintergrund. Die Autoritat der Lehrperson ist nun Fach-
autoritat, begriindet auf ihr Fachwissen und ihre kommunika-
tiven und didaktischen Fahigkeiten.

Heute E) Die Individuation der War das Verhaltnis von Amt und Person fiir den Lehrberuf in
Lehrperson: Die neue der Vergangenheit noch deutlich vom Amtsauftrag gepragt, so
Gestalt einer sozialen verstarkt sich heute eindeutig der personale Pol: Jedenfalls ist
und personal profilier- die Lehrperson bei der Gestaltung ihrer Rolle damit beschaf-
ten Lehrerpersonlich- tigt, die institutionellen Anspriiche und ihre individuelle Umset-
keit (Hypothese) zung in einer fir sie personlich stimmigen Balance zu halten.

Die Lehrperson méchte als Person, nicht bloss als beamtete
Kultur- und Wissensvermittlerin wahrgenommen werden,
genauso wie sie die Schiilerinnen und Schiiler als Personen
ernstnehmen will. Der Versuch, sich einerseits personlich im
Lehrberuf einzubringen und anderseits die eigene Person zu
schitzen, geht nicht ohne Spannung ab und wirkt verunsi-
chernd. Er stellt hohe Anspriiche an ihr Rollenbewusstsein
und ihr Rollenverhalten.

Tabelle 5: Fiinf Lehrerinnen- bzw. Lehrertypen in historischer Perspektive (nach Fend 1998a)

4.3 Versuch einer Systematik der heute wirksamen Lehrerbilder

Als Grundlage fiir die folgende Typologie von Berufsbildern dienen die drei von Ewald
Terhart'” prasentierten Lehrerbilder: das idealistische, das technokratische und das prag-
matisch-realistische. Wir haben sie fiir unseren Zweck weiterentwickelt und erginzt: Das
idealistische wird in unserer Ubersicht als das charismatische Lehrerbild bezeichnet (weil
in gewissem Sinne alle Berufsleitbilder sowohl idealtypisch als auch idealistisch sind);
neu hinzugefiigt haben wir das demokratische Lehrerbild, das auch als Variante des cha-
rismatischen aufgefasst werden kann — in der demokratisch orientierten schweizerischen
Schulgeschichte diirfte es eine deutlich stirkere Auspridgung erfahren haben als im
zunéchst obrigkeitlich verfassten Deutschland, was erklart, dass es bei Terhart fehlt;
schliesslich wird namentlich das pragmatische Lehrerbild gegeniiber Terhart (teils in eine
andere Richtung) fortentwickelt.

' Terhart 2002a, S. 94—103. Der Text basiert auf einem Vortrag, den Terhart 1999 vor dem Dachverband
der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) anlésslich der Verabschiedung von dessen Berufsleitbild
und Standesregeln gehalten hat. Weitere Anregungen zur Tabelle bei Handy 1978.
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1a 1b 2 3

Charismatisches Demokratisches Technokratisches Pragmatisches
Lehrerbild Lehrerbild Lehrerbild Lehrerbild

Leitbegriff KUNST POLITIK TECHNIK PROJEKT
Lehrperson . . . Erster Blrger/ Ingenieur/ Projektgestalter/
als... Kiinstler/Kanstlerin Erste Burgerin Ingenieurin Projektgestalterin
Historischer | Padagoge/Padagogin offentliche und Spezialist/Spezialistin
Bezug zum Wohle des Kindes| moralische Instanz und Fachperson
(vgl. oben) (Fend: C) (Fend: B) (Fend: D)

Tabelle 6: Vier Lehrerinnen-/Lehrerbilder im Uberblick (Tabelle im Detail vgl. S. 109)

Die drei ersten Spalten handeln von drei Grundvorstellungen der Lehrperson, die histo-
risch gewachsen und noch immer wirksam sind — als Selbst-, aber auch als Fremdbilder.
In Reinform werden sie wohl selten vorkommen, eher das eine Bild akzentuiert, aber
kombiniert mit Elementen der jeweils anderen. Dass sich Schule und Lehrberuf heute in
einer «Krise der inneren Funktionsfahigkeit» (Edelstein 1995, S. 70) befinden, hat auch
damit zu tun, dass die verfiigbaren grundlegenden Leitvorstellungen zum Lehrberuf nicht
mehr ausreichen, um dem Berufsstand zu einem notwendigen Selbstverstdndnis und der
Offentlichkeit zu einer realistischen Wahrnehmung der Aufgabe von Lehrerinnen und
Lehrern zu verhelfen, mithin die spannungsreiche Kluft zwischen den Erwartungen und
den Erfordernissen im Lehrberuf auf ein vereinbartes Mass zu reduzieren. Die vierte
Spalte ist der Versuch, die fehlenden Elemente fiir ein zukunftstaugliches Lehrerinnen-
und Lehrerbild zu bezeichnen — das «pragmatische» Lehrerbild ist den drei traditionellen
Lehrerbildern (noch) nicht gleichgestellt, sondern ergidnzt sie. In Kombination mit ihnen
ermOglicht es den Beteiligten, ihr Bild vom Lehrberuf mit der Berufsrealitit von morgen
konstruktiv zu vermitteln.

Es ist moglich, aber nicht zwingend, die drei traditionellen Lehrerbilder drei verschiede-
nen Aufbruchphasen der Bildungsgeschichte zuzuordnen'®: Das «charismatische» gehort
ins Umfeld der Reformpéadagogik (ab Ende des 19. Jahrhunderts), das «demokratische»
Lehrerbild geht zuriick auf den Beginn des schweizerischen Schulbildungssystems im 19.
Jahrhundert und erféhrt eine Verstirkung im Zuge der reformpadagogischen Diskussion
(Criblez et al. 1999), das «technokratische» ist in den wissenschaftsgldubigen 60/70er-
Jahren des letzten Jahrhunderts anzusiedeln (vgl. Fend 1998a).

'®  Modifiziert, aber in Umrissen erkennbar sind in den drei historischen Bildern iibrigens auch die — den

drei hoheren Fakultiten der alteuropédischen Universitidt zugeordneten — «gelehrten Stinde» der
Kleriker, Juristen und Arzte, die «den Ursprungs- und Orientierungskontext fiir die Ausgliederung von
Lehrberufen, insbesondere fiir die der hoheren Lehramter» darstellen (Combe/Helsper 1996, S. 15).
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1a Charismatisches Lehrerbild: KUNST

Terhart schreibt dazu: «Seit den Zeiten der Reformpadagogik und der geisteswissen-
schaftlichen Universititspddagogik der 20er-Jahre wurden Lehrer auf ein heroisches
Leitbild verpflichtet, demzufolge sie im Interesse der Kinder und der Hoherentwicklung
der Kultur, in edelster Gesinnung bei klagloser Hinnahme bescheidenster Arbeits- und
Lohnverhéltnisse ihren Beruf als Dienst an der edlen Sache auszuiiben hatten. Nur be-
sonders geeignete Personen sollten Lehrer werden; das gute Unterrichten galt als eine
Kunst, die nur begrenzt zu erlernen war» (2002a, S. 96). Die einzelne Lehrerper-
sonlichkeit spielt in diesem Lehrerbild eine zentrale Rolle, ihr Charisma vor allem be-
griindet gelingende Bildungsprozesse. Entsprechend ihrem edlen Menschenbild wird
auch die Lehrperson zur genialen, ausserordentlichen Personlichkeit verkléart, mit einem
«Sendungsbewusstsein» ausgestattet und ihre Aufgabe «gleichsam ins Kulturmissio-
narische hinaufstilisiert» (S. 97). Die Grundlage dieses idealen, «guten» Lehrers ist «das
freudige Gefiihl der klar bewussten inneren Berufenheit», wie der Reformpiddagoge
Kerschensteiner — stellvertretend fiir viele andere — 1927 schreibt (zit. in Helsper 1996,
S. 524). Berufspolitisch wirken diese Heroisierung des Lehrberufs und, parallel dazu, die
Idealisierung des Kindes (vgl. Oelkers 1998) in der Offentlichkeit einerseits als
Aufwertung der padagogischen Aufgabe, anderseits vergrossern sie die Distanz zu der als
«wirklichkeitsfremd-hochfliegend» wahrgenommenen Berufsgruppe. Unter den Lehr-
personen selber wird dadurch «de facto nicht selten nur eine Art kontinuierliches berufs-
bezogenes Schuldbewusstsein erzeugt, denn diesen heroisch-iibermenschlichen Ver-
pflichtungen und Berufsanspriichen konnte und kann keine Lehrperson geniigen»
(Terhart 2002a, S. 97).

Diese Ele- « Starke Betonung der personalen Anteile im Lehrberuf unverzichtbar
Kon’z"e‘;’;;eszf; * Auffassung des Lehrerhandelns'als einer Kunst im Sipne einer «Stilistik»
neute und  0ZW- «bewussten Selbstprésentation» der Lehrperson (Ziehe)
morgen eher ¢ Hohe Meinung von Eigenverantwortlichkeit und Autonomie der Lehrperson
niitzlich *+ Wahrnehmung der Schule als eines modellhaften Lebensraums, der sich be-
wusst und eigensinnig abgrenzt vom Alltagskontext
* Wertschétzung der individuellen «Schiilerpersonlichkeit»
* Vertrauen in das Gute im Menschen (das wie eine selbsterfiillende Prophe-

zeiung wirkt)

Diese Ele- « Abstiitzung auf den charismatischen Einzelkdmpfer, tendenzielle Team-
mente ‘?es unvertriglichkeit
Konzepts sind .. . . .
heute und ° Betonung der Intuition, die da§ Lehrerhandeln der Diskussion und Koope-
kiinftig eher ration im Kollegium sowie der Uberpriifung durch schulexterne Personen ent-
hinderlich zieht
* Rollenunklarheit bzw. Grenzenlosigkeit des Anspruchs (wozu die Heroi-
sierung des Berufs ebenso gehdrt wie die Idealisierung des Kindes)
* Verklidrung der Personlichkeit fithrt zu personlicher Uberforderung (auf
Seiten der Lehrperson ebenso wie der Schiilerinnen und Schiiler)
* Gefahr, dass Schiilerinnen und Schiiler unmiindig bzw. unselbststindig

bleiben
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* Neigung zur Uberschitzung des Lehrens fiir den Bildungsprozess, mithin zur
(Selbst-) Uberschitzung des Lehrers/der Lehrerin

» Tendenzielle Theoriefeindlichkeit

» Schonreden der Wirklichkeit als Prinzip

b Demokratisches Lehrerbild: POLITIK

«In einer Republik soll der Mann nicht ein einseitiger Fachmensch sein, denn das
republikanische Leben hat so viele Berlihrungspunkte, dass der wahre republikanische
Biirger moglichst allseitig seine menschlichen Kréfte entwickelt haben, und sich gebildet
haben muss, um den Pflichten und Forderungen seines Vaterlandes geniigen zu kon-
nen» — so argumentierte beispielsweise Augustin Keller, Seminardirektor und Regie-
rungsrat, die zentrale Figur des aargauischen Bildungswesens im 19. Jahrhundert, 1835
im Grossen Rat (Brédndli et al. 1998, S. 5). Die Geschichte der Volksbildung in der
Schweiz zeigt die Schule als eine «republikanische Institution» und die Lehrperson als
«Offentliche Person» und «erste Biirgeriny. Die Offentliche Verantwortung bzw. die
Verantwortung fiir das Allgemeinwohl und die Vermittlung demokratischer Grundwerte
priagen das Bild der Lehrperson als einer Amtsautoritit tiber viele Jahrzehnte hinweg, und
materiell wird es zunehmend gestiitzt durch die gesicherte, weil beamtete Stellung im de-
mokratisch legitimierten Bildungssystem. Seit Ende der 60er-Jahre ist der «erste Biirger»
in Richtung «Basisdemokratiny mutiert, so dass die Referenz an die (sozial-)demokrati-
sche Diskurstradition in der Schulpraxis weiterhin spiirbar ist. Dass die Lehrpersonen
nicht nur alle die gleichen Rechte, sondern auch die gleichen Aufgaben hitten und selbst-
redend die gleichen Leistungen erbrichten und also die gleichen Lohne verdienten, diese
verbreitete Vorstellung, die sich erst allmdhlich vor der Realitdt zu rechtfertigen anhebt,
findet zweifellos im demokratischen Lehrerbild ihren Riickhalt. Die jiingsten Diskus-
sionen um New Public Management, Privatisierung oder Schulautonomie, in denen mit
dem konstitutiven Faktum der Schule als einer offentlich-demokratischen Institution
relativ locker umgegangen wird (Criblez 1998, S. 206), zeigen die Distanz auf, die sich
mittlerweile zwischen die idealistische Konzeption des 19. Jahrhunderts und die gegen-
wiartige Wahrnehmung der politischen Stellung und Funktion der Lehrperson gelegt hat.
Dennoch ist die 6ffentlich-rechtliche Verfasstheit von Schule und Lehrberuf auch heute
noch eine breit anerkannte Tatsache, die sich weniger in der aktuellen Praxis oder
Rhetorik als in impliziten Erwartungshaltungen gegeniiber den Lehrpersonen spiegelt.

+ Starker Bezug zum sozial-politischen Kontext der Schule, mithin Kommu- Diese
nikation mit der Offentlichkeit als einer vorrangigen Aufgabe Elemente des

+ Kommunale Einbettung und Offnung der Schule fiir ausserschulische hK::;ez :fdsmd
Partnerschaften morgen cher

* Schule als Gemeinschafts-Modell (Polis, Just Community) niitzlich

* Offenheit fiir die Bedeutung der Schule als einer Organisation jenseits des
Unterrichts

* Verstdndnis von Lehren und Lernen als aufeinander bezogenen Prozessen

* Thematisierung des politischen Grundsatzes der Chancengleichheit in der

Schule, wo an ihren Voraussetzungen bewusst gearbeitet wird
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 Leistungsbasierung der schulinternen Selektionsprozesse ebnet den Weg zu
positiver Einschédtzung von Differenzen (bei Schiilerinnen und Schiilern so-
wie Lehrpersonen)

* Grundsatz «Gleiche Leistung — gleicher Lohny

Diese « Basisdemokratische Uberhohungen verhindern Innovationen, wirken auf
g";’z”e"’;;es;f; Entscheidprozesse bremsend und verschleissen Ressourcen
heI; teund ° Politisierung des Teamgedankens (Kollegium als Parlament) mit der Gefahr
kiinftig eher  €Iner Engfiihrung der demokratischen Legitimation des Lehrerkollegiums
hinderlich ebenso wie einzelner Lehrpersonen
* Gleichheitsmythos behindert nachhaltig die Weiterentwicklung der Schule
und des Lehrberufs (z.B. in Richtung eines individuellen fachlichen Profils)

* Grundsatz «Gleicher Auftrag — gleicher Lohn»

2 Technokratisches Lehrerbild: TECHNIK

Im deutschsprachigen Raum wird in den 60er-Jahren das personen- durch ein metho-
disch-didaktisch fokussiertes Lehrerbild zuriickgedringt. «Die empirisch forschenden
Lern- und Bildungswissenschaften erarbeiteten die Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches
Lehrerhandeln, das sich eben nicht mehr pidagogischer Intuition, Erfahrung und Genie
verdankte, sondern sich als angewandte Lernwissenschaft in eine Ingenieurstétigkeit am
Wissen und Denken, an der kognitiven Struktur der Schiiler verwandelte. Dies versprach
Rationalitdt und insofern dann auch Effizienz.» Muss man zur Ausiibung der Lehrkunst
noch «berufen» sein, so ist zur Anwendung dieser Lehrtechnik jedermann zu befdhigen.
Dass die Anfange der institutionalisierten Lehrerinnen- und Lehrer-Fortbildung in der
Schweiz in jene Zeit fallen, ist kein Zufall. Mit dem «Versprechen auf die Erlernbarkeit
aller notwendigen Techniken des Lehrerhandelns sowie einer Art Erfolgsgarantie auf
wissenschaftlicher Grundlage» formiert sich das Selbstbewusstsein des Berufs neu,
wihrend in der Offentlichkeit der Eindruck entstehen kann, dass nicht nur das Lehren,
sondern auch das Lernen eine «glatte» Sache und also attraktiv sei. «Heute sind diese
Hoffnungen der wissenschafts- und technokratieoptimistischen 60er-Jahre verflogen,
und man erkennt aus der wenngleich kurzen historischen Distanz, dass — formal ge-
sehen — im technokratischen Lehrerbild im Grunde nur der rationalisiert-metallische, kur-
zum: der modernisierte Wiedergdnger des alten Idealismus neu erscheint» (Terhart
2002a, S. 97-99).

Diese * Qualitdtsorientierung, aber starker prozess- und ergebnisorientiert
Elemente des « Betonung von Weiterbildung und Training als Voraussetzung gelingenden
K"”ZE’; Z SJZZ Lehrerhandelns
morgen eher Wille zur Professionalisierung des Lehrberufs und — damit verbunden —
niitzlich Offenheit gegeniiber einer massvollen Standardisierung der Aufgaben,
ihrer Erfiillung und ihrer Uberpriifung
+ Realitdtsbezug (gegen das Schonreden des charismatischen Typs) und empi-

rische Orientierung
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» Verselbststindigung der technischen Seite des Lehrerhandelns mit dem Diese
Risiko: Unterricht nach Rezept Elemente des

* Unterschétzung der personalen Seite des Lehrerhandelns mit dem Risiko: f::tz‘eei ;s;md
Geringschétzung der pédagogischen Bezichung im Sinne einer Erzie- rinsio cher
hungsaufgabe und der kollegialen Beziehung zwecks Kooperation und hinderlich
Support

* Handlungsleitende Modelle kommen abhanden (Orientierungslosigkeit auf-
grund der pluralistischen Erkenntnislage in den Wissenschaften)

* Gefahr, dass Lehrpersonen zu «Statthaltern der fertigen Welt» (Sloter-

djik/Kahl 2001, S. 40) werden

3 Pragmatisches Lehrerbild: PROJEKT

Das pragmatische Konzept umschreibt ein kiinftiges Lehrerbild. Wie die drei andern
Lehrerbilder ist es heute bereits gegenwirtig — jene wirken nach, dieses kiindigt sich an.
Da dem pragmatischen Lehrerbild kein historisch gewachsenes Lehrerbild zuzuordnen
ist, besitzt es (noch) nicht denselben kategorialen Stellenwert. Auch beansprucht es nicht
absolute Geltung, vielmehr versteht es sich als komplettierendes und komplementires
Element: Es ist gerade Bestandteil dieses Konzepts zu akzeptieren, dass es traditionelle,
nach wie vor wirkungsméchtige Bilder vom Lehrberuf gibt, dass es aber notwendig ist,
unsere Erfahrungen mit ihnen zu reflektieren und das je individuelle Lehrerinnen- und
Lehrerbild so anzureichern, dass ein qualitdtvolles, zeitgemaésses, kurz: professionelles
Lehrerhandeln moglich ist. Das pragmatische Lehrerbild er6ffnet die Moglichkeit, ein in-
tegrales, kritisch reflektiertes Gesamtbild — das sich aus dem Tauglichsten aller vier
Bilder zusammensetzte — zu gewinnen. Fiir ein kiinftiges Berufsleitbild Lehrperson be-
ansprucht das Konzept daher dennoch einen prominenten Platz, weil es — deutlicher als
die historischen Leitbilder — die Qualitdten bezeichnet, die fiir einen Kaderberuf inmitten
einer lernenden Organisation heute notwendig sind. Das pragmatische Lehrerbild ver-
steht sich insofern als temporér: Es geht davon aus, dass zu anderen Zeiten wieder andere
(korrigierende bzw. ergédnzende) Leitbegriffe im Vordergrund stehen.

Terhart fasst sein «pragmatisch-realistisches Lehrerbild» in drei Stichworten zusammen:
Pragmatische Professionalitiit, Grenzenbewusstsein, Offentliche Verantwortung. Prag-
matische Professionalitdit akzeptiert angesichts von Pluralismus und Individualisierung,
dass heute ein einheitlicher Normenhorizont fiir den Lehrberuf genauso obsolet ist wie
einmalig angehdufte Erfahrungsschétze. Eine «professionelle Haltung besteht gerade
darin, dass man sich eigentlich nie als «fertig> betrachtet, sondern ein Gespiir fiir vergan-
gene und zukiinftig noch anstehende berufsbiografische Verdnderungen und Verin-
derungsnotwendigkeiten hat. Dies hat viel mit beruflicher Erfahrung und — noch mehr! —
mit Erfahrungsverarbeitung zu tun.» Grenzenbewusstsein ist Ausdruck der Erfahrung,
dass eine immer weitere Ausdehnung des Lehrermandats, das «am Ende im Grenzenlosen
verschwimmt», der Profession schaden zufiigt, weil diese «angesichts eines grenzenlosen
Auftrags schliesslich fiir alles und damit fiir nichts Besonderes mehr kompetent sein»
wiirde. Als professionellen Kernbereich bezeichnet er die «Organisation von Lehren und
Lernen», wihrend Erziehungs- und Sozialisationsaufgaben Randbereiche zu bleiben ha-
ben. Offentliche Verantwortung erinnert an das 6ffentliche Amt der Lehrperson, ihre

99



Aufgaben im Bereich der Wissensvermittlung, der Werteerziehung und der Selektion auf-
grund von Leistung und Leistungsbeurteilung — dies in Abgrenzung zur im Berufsfeld
stark verbreiteten Verkldrung der Kindorientierung (vgl. oben). Gemeint ist auch, dass die
Lehrpersonen von sich aus das Gesprich mit der Offentlichkeit suchen und dabei auch
iber Standards und Qualitétskriterien ihrer Berufsausiibung diskutieren — eine 6ffentliche
Debatte dariiber sei wichtig (Terhart 2002a, S. 102—-103).

Stiarker als bei Terhart wird in unserem pragmatischen Konzept betont, dass die
Lehrperson ihre Aufgabe in einem stark bewegten Umfeld zu leisten hat und daher not-
wendigerweise Schule und Unterricht als Team-Mitglied in einer lernenden Organisation
immer wieder neu gestaltet. Nicht nur wird die Arbeit an ihrer eigenen Berufsbiografie
«nie als fertig betrachtet» (vgl. oben), auch Schule und Unterricht sind ihr im Grunde
«ewige» Entwicklungsanldsse. Neben dem Grenzenbewusstsein gehort daher zur
Professionalitidt der Lehrperson auch die ausgeprigte Fahigkeit, vielfiltige Verdnde-
rungsprozesse zu initiieren, zu gestalten und abzuschliessen — fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, fiir die Schule, fiir sich selber. Damit fligen wir zu den drei Stichworten ein vier-
tes hinzu: Projektintelligenz bzw. Projektfihigkeit (vgl. auch Scheurer 2002, S. 571f.).
Alle Elemente des pragmatischen Lehrerbilds fassen wir unter dem Leitbegriff des
«Projekts» zusammen.

Pragmatisch heisst dieses Lehrerbild deshalb, weil es — abgeleitet vom griechischen Wort
«pragmay»: Handeln und Tun, auch Aufgabe und Vorhaben — die Handlungs- und
Umsetzungsfahigkeit betont. Die Elemente des pragmatischen Lehrerbilds sind:

Pragmatische Professionalitat =  das standard- und kriterienorientierte Handeln
Grenzenbewusstsein =»  das rollen- und grenzenbewusste Handeln
Offentliche Verantwortung =  das gesellschafts- und 6ffentlichkeitsbewusste Handeln
Projektfahigkeit =  das zukunftsorientierte Handeln

Die folgende Grafik sucht deutlich zu machen, wie sich die vier Lehrerbilder im
Koordinatensystem von Ideenproduktion («idea») und Handlungsfahigkeit («pragma)
positionieren. Dem Leitbildelement «Projektgestalterin/Projektgestalter» kommt dabei
die Funktion zu, die drei andern (weiterhin unentbehrlichen) so zu dynamisieren, dass der
Lehrberuf jene Kompetenz und Kraft zur Selbststeuerung erfahrt, welche die Einzel-
schule fiir ihre Zukunftsfahigkeit heute benotigt.
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«idea»
A

Ideenproduktion Selbst-
FREIHEIT/ steuerung
AUTONOMIE

Projektgestalter
Projektgestalterin
Kinstler
Kiinstlerin

Erster Blrger
Erste Blrgerin

Ingenieur
Ingenieurin

» «pragma»
Handlungsfahigkeit

VERANTWORTUNG/
RECHENSCHAFT

Diagramm 1: Vier Lehrpersonenbilder zwischen Idee und Praxis einer Schule von morgen

4.4 Schule und Lehrberuf im Zeichen der «Projekt»-Metapher

Warum soll es sinnvoll sein, im Zusammenhang mit dem Lehrberuf und seiner Zukunft
so prominent den Begrift des Projekts zu verwenden? Die Antwort ist einfacher als ihre
Begriindung. Die Antwort: Weil die Schulbildung von ihrer Verfasstheit her (Struktur,
Funktion u.a.) heute bereits zahlreiche Eigenschaften eines Projekts aufweist und diese
sich kiinftig noch weiter auspriagen werden und weil Schule in ihrer gegenwdrtigen und
zukiinftigen Entwicklung in einem besonderen Masse auf Projektmanagement angewie-
sen ist. Die Begriindung: Etwas ausfiihrlicher wird im Folgenden versucht, zunédchst die
Projektformigkeit (4.4.1) und dann die Projektbediirftigkeit (4.4.2) von Schule und
Lehrberuf nachzuweisen, um schliesslich die Projektnotwendigkeit (4.4.3) plausibel zu
machen.

4.4.1 Projekiformigkeit: Schulbildung als Projekt

Plakativ gefragt: Ist das Bildungssystem eher das «Archiv» oder die «Zukunftswerkstatt»
der Gesellschaft, ist die Schule die Informations- und Dokumentationsabteilung des
gesellschaftlichen Unternehmens Bildung oder doch eher seine Projekt- und Ent-
wicklungsabteilung, das Zentrale Labor?" Wer sich tiber die kiinftigen Personalprofile

' Eine dhnliche Dichotomie verfolgt beispielsweise Paulo Freire, der brasilianische Padagogikprofessor

und revolutiondre Erwachsenenbildner, wenn er holzschnittartig, aber instruktiv und illustrativ zwi-
schen einem «Bankiers-Konzept der Erziehung» und «problemformulierender Bildungsarbeit» unter-
scheidet. In seinem Buch «Péddagogik der Unterdriickten» schreibt er 1970, der Bildungsvorgang leide
unter der «Ubermittlungskrankheit»: «Der Lehrer redet von der Wirklichkeit, als wire sie bewegungs-
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fiir das Unternehmen Bildung klar werden will, muss sich solchen grundsétzlichen
Fragen stellen (vgl. Kap. 1). Es sind gleichzeitig politische und personliche Fragen, prak-
tische und poetische: Wir kdnnen sie hier nicht entscheiden, nur offen legen, wohin wir
selber tendieren, wenn wir das notwendige Zukunftselement des Lehrerbildes mit dem
Begriff des Projekts umschreiben. Was Max Frisch einst {iber die Schweiz geschrieben
hat, gilt gewissermassen auch fiir ihre Schule: Sie préisentierte sich als eine «Hausord-
nung, als solche vortrefflich», nur: «Jede blosse Hausordnung ist defensiv, nicht ein Pro-
jekt». Angesichts der vielfdltigen Herausforderungen, der unterschiedlichsten Erwar-
tungen, der zahlreichen offenen Zukunftsfragen und des raschen gesellschaftlichen
Wandels hat sich zweifellos der Druck auch auf die Schule verstérkt — und hat die Schule
(dhnlich wie die Schweiz insgesamt) noch einmal mehr zu einer «vortrefflichen
Hausordnung» gemacht. Das ist im Einzelnen nachvollziehbar, im Ganzen aber kontra-
produktiv, ginge es doch heute fiir die Schule gerade darum, sich offensiv als ein
«Projekt» zu verstehen —und somit ihre Strukturen zu flexibilisieren, ihre Inhalte zu iiber-
priifen und ihre Methoden zu erweitern. Dadurch erhielte Verdnderung, ihre Bearbeitung
(Lernen) und Bewiltigung (Losen), die ihr zustehende konstitutive Bedeutung im
gesamten Bildungssystem — von der lernenden Bildungsverwaltung bis hin zum selbst-
gesteuerten Lernen der einzelnen Schiilerin im eigenen Projekt. Und mittendrin die «pro-
jektfahige» Lehrperson.

Dass die Struktur der heutigen Schulbildung so umschrieben werden kann, dass sie dem
Design klassischer Projekte auffdllig &hnlich wird, ist gewiss kein Zufall. Um unsere

los, statisch, abgezirkelt und voraussagbar. Oder aber er lésst sich iiber einen Gegenstand aus, der der
existentiellen Erfahrung der Schiiler vollig fremd ist». Worte wiirden so ihrer konkreten Wirklichkeit
entleert und zu hohlem, fremdem und entfremdetem Wortschwall gemacht. Die hervorstechendste
Eigenschaft dieser Ubermittlungserziehung bestehe daher im Schall der Worte, nicht aber in ihrer ver-
wandelnden Kraft: «Vier mal Vier ist sechzehn», «Die Hauptstadt von Para ist Belém». Freire fahrt fort:
«Ubermittlung, bei der der Lehrer als Ubermittler fungiert, fiihrt die Schiiler dazu, den mitgeteilten
Inhalt mechanisch auswendig zu lernen. Noch schlimmer aber ist es, dass sie dadurch zu <«Containern»
gemacht werden, zu <Behiltern», die vom Lehrer <gefiillty werden miissen. Je vollstindiger er die
Behiilter fiillt, ein desto besserer Lehrer ist er. Je williger die Behélter es zulassen, dass sie gefiillt wer-
den, um so bessere Schiiler sind sie. So wird Erziehung zu einem Akt der «Spareinlage», wobei die
Schiiler das <Anlage-Objekt> sind, der Lehrer aber der <Anleger. Statt zu kommunizieren, gibt der
Lehrer Kommuniqués heraus, macht er Einlagen, die die Schiiler geduldig entgegennehmen, auswen-
dig lernen und wiederholen. Das ist das (Bankiers-Konzept) der Erziehung» (educagao bancaria).
Diesem Konzept hélt er die problemformulierende Bildungsarbeit) (educagao problematizadora) ent-
gegen, eine Praxis, in der Menschen ihre Probleme und Anliegen in ihrem Verhiltnis zur Welt formu-
lieren, eine Bildung, die «Kommuniqués verwirft und Kommunikation verwirklicht. (...) Durch Dialog
hort der Lehrer der Schiiler und horen die Schiiler des Lehrers auf zu existieren, und es taucht ein neuer
Begriff auf: der Lehrer-Schiiler und die Schiiler-Lehrer.» Beide lehren und lernen zugleich. «Die
Bankiers-Erziehung versucht (aus offenkundigen Griinden), indem sie die Wirklichkeit mythisiert, be-
stimmte Tatsachen zu verbergen, die die Art und Weise erkléren, in der Menschen in der Welt existie-
ren. Anderseits stellt sich die problemformulierende Bildung die Aufgabe der Entmythologisierung. Die
Bankiers-Erziehung widersteht dem Dialog, die problemformulierende Bildungsarbeit betrachtet den
Dialog als unerlédsslich fiir den Erkenntnisakt, der die Wirklichkeit enthiillt. Die Bankiers-Erziehung be-
handelt die Schiiler als Objekte von Unterstiitzung, wahrend die problemformulierende Bildung sie zu
kritischen Denkern macht. (...) Die Bankiers-Theorie und -Praxis als lehrende und fixierende Macht
vermag nicht, den Menschen als historisches Wesen anzuerkennen, wéahrend die problemformulierende
Theorie und Praxis des Menschen Geschichtlichkeit zam Ausgangspunkt nimmt.» (Freire 1973, S. 57-70)
Der «problemformulierenden Bildungsarbeit» von Freire ist unser Projekt-Konzept verwandt.
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These zu illustrieren, stellen wir — ausgehend von Kapitel 2 und gestiitzt auf einen kiirz-
lichen Artikel von Jiirgen Baumert (Baumert 2002, S. 100f.) — im Folgenden vier konsti-
tutiven Strukturmerkmalen der Schulbildung einige der liblichen Projekteigenschaften

gegeniiber:

Strukturmerkmale der Schulbildung

Weil Familie und Arbeitswelt Erziehungs- und Bil-
dungsleistungen nicht (mehr) selber erbringen koén-
nen, delegieren sie sie an die Schule. Neben der
normalen Alltagswelt gibt es daher eine ausseror-
dentliche Schulrealitat, eine stabile Lernumwelt, in
der systematisch, langfristig und kumulativ gelernt
werden kann." Das heisst: «Schule vermittelt
grundsatzlich stellvertretende Erfahrungen, die
dennoch — sollen Lern- und Bildungsprozesse er-
folgreich verlaufen — als personlich und authentisch
wahrgenommen werden mussen»?® Der stellvertre-
tende Charakter wird dann besonders deutlich,
wenn die Schule versucht, «direkte Erfahrungen,
etwa in Form von Projekten, in ihr Programm zu in-
tegrieren. Jedem Schiler ist Uber kurz oder lang
klar, dass hier nicht «wirkliches> Leben stattfindet,
sondern padagogische Ziele verfolgt werden®—und
seien sie so allgemein wie das Ziel, Lernen zu ler-
nen» (S. 102). Die Motivation schulischen Lernens
muss in der Schule selber — durch das «subjektive
Erleben von Kompetenzzuwachs» — erzeugt wer-
den, bleibt aber aufgrund der paradoxen Grund-
situation (Schule als unalltagliche, stellvertretende
Lernumgebung) ein Dauerproblem.*

Eigenschaften von Projekten

! Eine auf Zeit eingerichtete Projektorganisation er-
fullt Aufgaben, die von der dauerhaften Normal-
organisation nicht erbracht werden kénnen. —
Projektarbeit ist delegierte Arbeit und hat sich da-
her auf die Delegationsinstanz bzw. auf das
Mandat der Auftraggeber zu beziehen. — Das Pro-
jekt ist eine durch ein Mandat geschutzte eigen-
standige Lernumgebung, in der stellvertretend,
aber mit Realitatsanspruch Erfahrungen gemacht
und reflektiert werden.

2 Projektbeteiligte sind sich jederzeit bewusst, dass

sie «nur ein Projekt» bearbeiten — und den Bezug
zur Wirklichkeit des Auftraggebers brauchen, um
dieses verwirklichen zu kénnen.

* Die Arbeit im Projekt unterscheidet sich von den

alltdglichen Routinetatigkeiten: Im Alltag machen
wir Erfahrungen, in Projekten bringen wir gezielt
etwas in Erfahrung.

4 Projekte werden von ihrer Umgebung eher skep-

tisch bis ablehnend (das Risiko, dass sie
Gewohnheiten angreifen, ist gross) wahrgenom-
men, sodass sie fir Motivation sowie Erlebnisse
von Selbstwirksamkeit und Zwischenerfolge sel-
ber zu sorgen haben. — Die Spannung zwischen
Verpflichtung und Freiwilligkeit ist auch in
Projekten ein haufiges Thema.

Als nicht-alltagliche Lernumwelt ist die Schule «eine
beispielhafte Entwicklungsinstitution»,® die «Institu-
tionalisierung einer Abfolge von leistungsthema-
tischen Situationen, in denen Handeln nach ver-
bindlichen Gutemassstaben beurteilt wird».® Dabei
sind die Gltemassstabe «funktional spezifisch: Ein
Schiler wird nicht mehr in seiner ganzen Per-
sonlichkeit beurteilt, sondern als Lernender» in be-
stimmten Lernbereichen, und zwar nach Kiriterien,
die fur alle gleichermassen gelten und von der Lehr-
person auch «affektiv neutral» angewandt werden.’
Zur Entwicklung gehért zwingend die Bewertung
des Erreichten.® «Versucht die Lehrkraft sich (die-
ser) zu entziehen, erledigen die Sache oder die
Lerngruppe fir sie das Geschaft» (S. 103f.). Damit
werden Grenzen und Abgrenzungen wichtig: Die
Rollen der Beteiligten, Anfang und Ende von Lern-
prozessen, die Etappen eines Lernvorhabens sind
bewusst zu gestalten.®

Ein Projekt ist ein Entwicklungsinstrument mit
dem Ziel, Veranderungen kontrolliert herbeizu-
flhren.

¢ Ein Projekt ist ein geplanter Prozess mit festge-

legten Etappen (Meilensteine), einer begrenz-
ten Thematik und Uberprifbaren Zielsetzungen.

" Die Zielsetzungen werden nach im voraus fest-

gelegten differenzierten Kriterien etappenweise
und am Schluss evaluiert, wobei Rollen und
Aufgaben unterschieden werden. — Sache und
Person, Ziel und Prozess unterscheiden zu kon-
nen gilt als Erfolgsfaktor auch in Projekten.

& Die Bewertung der Projekterfahrungen hat ei-

nen hohen Stellenwert, weil sie tber die — z.B.
flachendeckende — Umsetzung des Projektvor-
habens entscheidet.

° In haufig hierarchisch und fachlich durchmisch-

ten Projektteams stellt sich die Frage der
Rollengestaltung, namentlich von leitenden
Funktionen, bzw. der Verantwortlichkeit in der
Projektarbeit besonders deutlich. — Ein Projekt
hat einen Anfang und ein Ende, ist also auf Zeit
eingerichtet.
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«Schule hat notwendigerweise mit einem dualen
Zeithorizont umzugehen: Man lernt kumulativ in der
Gegenwart flr Zukunftiges»', wobei unsicher ist,
ob das Gelernte wirklich gebraucht wird oder fur
weiteres Lernen taugt." «Gleichzeitig nimmt aber
die Schule den gréssten Raum im Leben junger
Menschen ein' und bildet eine Lebenswelt eigenen
Rechts, die nicht in der Logik institutionalisierter
Lernprozesse aufgeht oder unter zukilinftige An-
spriche subsumierbar ist.”* Gegenwart ist nicht ge-
gen Zukunft aufrechenbar». So sieht sich die
Schule vor der schwierigen Balanceaufgabe,
«durch die Kultivierung der Lernfahigkeit auf eine
nicht vorwegnehmbare Zukunft vorzubereiten und
gleichzeitig dem Anspruch sinnstiftender Tatigkeit
in der Gegenwart Gerechtigkeit widerfahren zu las-
sen». (S. 104f.) Der soziologische Befund, wonach
das postmoderne Individuum zu einer «selbstent-
worfenen Biografie» bzw. einer «projektiven Iden-
titat» (Beck/Beck-Gernsheim 1993) nachgerade
verurteilt sei, deckt sich mit diesem schulischen
Faktum. Sowohl Lehrpersonen als auch Schile-
rinnen und Schiler sind in ihrem Lehren und
Lernen mit dieser fundamentalen Zukunftsoffenheit
konfrontiert.™

Auch Projekte haben einen «dualen Zeit-
horizont»: Sie sind in der Gegenwart eingerich-
tet und projektiv auf die Zukunft ausgerichtet.
Ob das Ergebnis von Projekten in der Normal-
organisation (bzw. vom Auftraggeber) als nutz-
lich erachtet und dann auch tatsachlich umge-
setzt wird, bleibt im Verlaufe des Projekts immer
fraglich.

Projekte sind haufig zeit-, kosten- und ener-
gieaufwandig, ohne dass der Ertrag garantiert
ware — dennoch gibt es keine Alternative dazu.
Die Handlungslogik des Projekts unterscheidet
sich von der Handlungslogik der Institution.

In Projekten sind die Lésungswege zu Beginn
(und auch spater noch) haufig diffus, was eine li-
neare Planung schwierig (und letztlich nicht er-
strebenswert), hingegen eine rollende Planung
notig macht. — Projekte sind Instrumente der zu-
kunftstauglichen Problemlésung. Lésungen zu
finden ist fur Projektmitarbeitende wie flr
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schuler
eine alltagliche Herausforderung.

Die Schule ist in normativer Hinsicht doppelt her-
ausgefordert: Sie hat einerseits dem «Primat des
Kognitiven» zu gentigen und «reflexive Zugange zu
unterschiedlichen Lebensbereichen» zu erdffnen,
anderseits die — sozialen, emotionalen, motivatio-
nalen — Voraussetzungen fir diese Lernprozesse
zu schaffen.” «Dies setzt Regelklarheit, Regeltreue
und Wertbindungen voraus — kurz: die Stabilitat
wechselseitiger Erwartungen.»™ Die beiden unter-
schiedlichen Perspektiven — «die handlungsent-
lastete <Als-ob»-Situation» im Unterricht und «das
praktische Handeln im sozialen Zusammenleben»
der Schule — gleichzeitig bewusst zu halten, ist eine
notwendige Voraussetzung erfolgreich verlaufen-
der Lernprozesse (S. 105f.)."

Projekte sind genauso mit einem «doppelten
Referenzrahmen» konfrontiert wie die Schule:
Sie werden an ihren Ergebnissen gemessen,
die sie jedoch ohne sorgfaltige Gestaltung der
Prozesse nicht erreichen. Projektintern wird da-
bei der kommunikative Rahmen als wichtiger
wahrgenommen (Teamarbeit, Transparenz,
Loyalitat u.a.).

Die «Projektintelligenz» der Projektleitung so-
wie die Vernetzungs-, Kooperations- und Kom-
munikationskompetenz der Beteiligten ist daher
sehr bedeutsam. — In Projekten werden die
Regeln der Zusammenarbeit haufig explizit fest-
gelegt und periodisch Uberprift: Dazu werden
(selbst-)reflexive Gefasse geschaffen.

Die Balance zwischen Projekt und Institution,
also die Sorge um einen systematischen Lern-
prozess in einem hoch irritierbaren Umfeld
(Widerstand der Normalorganisation), ist eine
Herausforderung fir Projektbeteiligte (v.a. fir
Projektleitungen). Dies verlangt Uberdurch-
schnittlich Kreativitat, Einsatz und Entschei-
dungsfreude — und die Fahigkeit, Spannungen
auszuhalten und konstruktiv zu gestalten.

Wenn die Schulbildung in einem hohen Masse projektformig strukturiert ist, bedeutet
dies nicht, dass die Schule auch so organisiert ist. Baumert beschreibt Grundmuster der
schulischen Bildung, abstrakt zwar, aber so, wie er sie international und gegenwirtig an-
getroffen hat. Die Feststellung, dass die Schulbildung — wie wir meinen — mit einiger
Plausibilitét als projektformiger Prozess dargestellt werden kann, ist also deskriptiv, sie
stlitzt sich auf unmittelbare Anschauung und Erfahrung. Ebenso verhilt es sich mit den
Beobachtungen, die wir in den vorangehenden Kapiteln gemacht haben: Es sind
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Beschreibungen einer Schule, die als System und Institution — neben allen historischen
Erfolgen und offensichtlichen Verdnderungsaktivititen — die Neigung besitzt, biirokra-
tisch schwerfillig zu agieren, und eines Lehrberufs, der als Profession die Neigung be-
sitzt, dieses Beharrungsvermogen zu teilen*. Mit anderen Worten: Je stirker sich die
Schulbildung als ein projekt- und prozesshaftes Geschehen zeigt, desto grosser wird die
Distanz zur traditionell eher statischen Schulorganisation. Dieser Problemlage wird nur
gerecht, wer aus der evidenten, aber zu wenig ernstgenommenen Projektformigkeit der
schulischen Bildung auf die nachfolgend beschriebene Projektbediirftigkeit der Schule
schliesst — und die Schule und den Lehrberuf entsprechend anders konzipiert und ge-
staltet.

Damit ist auch angedeutet, dass es sich bei unserem «Projekt»-Konzept nicht um einen
Import aus dem Bereich des Wirtschaftsmanagements handelt, sondern um eine Anleihe
aus dem padagogischen Kernbereich, dem schulischen Lernen. Wenn also im Folgenden
die Projektbediirftigkeit der Schule postuliert wird, dann geht es um Anpassungs-
leistungen der Schule gegeniiber ureigenen Anspriichen und Kernprozessen und nicht um
eine — gar modische — Anpassung an gesellschaftlich «verordnete» Mainstream-
vorstellungen effizienten Wirtschaftens. Dass in Wirtschaftsunternehmungen so viel von
Projekt- und Prozessmanagement, also von der Notwendigkeit einer Dynamisierung ver-
festigter Strukturen und Abldufe die Rede ist, zeugt freilich davon, dass in diesem Feld
nur iberlebt, wer sich den eigenen Kernprozessen gegeniiber anpassungsfihig zeigt.
Davon konnte das Bildungssystem lernen, auch aus den vielen Irrtiimern und Moden, mit
und gegen die sich Profitunternehmungen bis heute — in einem teilweise extrem um-
kdmpften Umfeld — am Leben erhalten haben. Aber noch einmal: Gewissermassen vor
diesem Lernen von Fremden kommt das genaue Hinschauen auf das Eigene.

4.4.2 Projektbedurftigkeit: Lernen mittels Projekimanagement

Projektmanagement wird in der Regel eingefiihrt, wenn eine oder mehrere der folgenden
Fragen bejaht werden: Erfordert es die Organisation? Ist der Erneuerungsbedarf
(Innovationsgrad) besonders gross? Sind spezielle Aufgaben zu erledigen? Entlang die-
sen drei Kriterien versuchen wir nachfolgend in aller Kiirze den schulischen Bedarf an
Projektmanagement bzw. die Projektbediirftigkeit der Schule auszuweisen.

Organisation

*  Die Schule braucht ein Organisationsbewusstsein. Heute ist es — mit Blick auf die
drei Lehrerbilder nicht erstaunlich (vgl. Exkurs 2) — schwach ausgebildet. Bis vor
kurzem konnte die Schule den Erwartungen geniigen, wenn sie bei ihrer

* Und dies aus durchaus unterschiedlichen Motiven: Die Rezeptorientierung des technokratischen

Lehrerbilds ist dabei ebenso bedeutsam wie der Gleichheitsmythos des demokratischen oder die
Einzelkdmpferfixierung des charismatischen Lehrerbilds, ganz abgesehen von den teils hohen
Belastungen und Anforderungen im Berufsalltag, die ein konstruktives Eingehen auf Veranderung zwar
erfordern, aber mitnichten fordern.

105



Leistungserbringung auf die einzelnen Lehrpersonen und deren Klasse im Rahmen
eines hierarchisch-zentralistischen, arbeitsteilig organisierten Schulsystems ab-
stiitzte. Kiinftig wird sie darauf angewiesen sein, dass einzelne Schulen auf vielfal-
tige Anspriiche von inner- und ausserhalb des Schulsystems weitgehend selbstorga-
nisiert und profiliert antworten. Dazu bendtigen die Schulen Organisations-
strukturen, die ithnen die Gestaltung dieser Anspriiche ermoglichen, nicht bloss die
Anspriiche der Verwaltung befriedigen, und sie bendtigen eine Organisations-
bewusstheit, eine permanente Selbstreflexion der Organisation und ihrer Mitglieder.
Schulen miissen selber lernende Organisationen werden, in denen auf breiter Basis
iiber Probleme und Schwierigkeiten, {iber deren Ursachen und Ldsungen eine ge-
meinsame Sicht zu Stande kommen kann. Dazu sind sie heute nur sehr bedingt in der
Lage. Im Projektmanagement ist die Reflexion bzw. Selbstreflexion der Organi-
sation institutionalisiert, es ist ein Instrument nicht nur der Organisationsent-
wicklung, sondern auch der Entwicklung von Organisationsbewusstheit. Damit
Schulen selbstbewusst ihre Aufgaben gestalten kdnnen, sollten Lehrpersonen iiber
diese Projektmanagement-Kompetenz und die dazugehorige «Projekt»-Haltung
souverdner verfligen konnen.

Die Schulbildung braucht anders organisierte Schulen. « Wir miissen heute zur
Kenntnis nehmen, dass unsere Institutionen und Organisationen nicht mehr aus sich
selbst verniinftig sind, dass «Charisma> nicht mehr geniigt, sie zu fiihren, dass sie
nicht mehr durch Sachzwinge gesteuert werden, dass sie globalere und komplexere
Probleme als frither 16sen miissen und dafiir in Aufbau, Funktion und Arbeits-
organisation nicht mehr geeignet sind» (Heintel/Kreinz 1990, S. 12). An der
Schwelle von einer biirokratisch verfestigten bzw. fragmentierten Organisation zu
einer teilautonomen, offentlichkeitsbewussten, d.h. wirkungs- und qualititsorien-
tierten Organisation bendtigen Schulen ein hohes Mass an Selbststindigkeit — im
organisatorischen, personellen, finanziellen Bereich, aber natiirlich auch im
Kernbereich des Lehrens und Lernens. Auf dem Weg dazu, diese autonomen
Gestaltungsrdume nicht nur abzustecken, sondern auch zu nutzen, spielt die
«Projekt»-Methode eine wesentliche Rolle. Sie hilft, Moglichkeiten bewusst auszu-
loten und Erfahrungen im Betreten von Neuland gezielt auszuwerten. An der
Bruchstelle zwischen alter, stark personenorientierter und neuer, verstirkt prozess-
und teamorientierter Organisation ist Projektmanagement gefragt.

Erneuerungsbedarf

Schulen brauchen Verdnderungskompetenzen. In dieser Transformationsphase der
schulischen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung bendtigen
Schulen ein hohes Mass an Verdnderungspotenzialen, tiber die sie traditioneller-
weise nicht verfiigen — und die sie sich, wenn sie sich nur auf ihre eigenen
Traditionen besinnen, auch nicht ohne weiteres aneignen oder gar wertschétzen:
«Wie hoch ist der Prozentsatz der Padagogen, die griindlich in den Kenntnissen und
Fahigkeiten geschult wurden, die man braucht, um einen bedeutungsvollen Wandel
zu bewirken?» fragt Goodlad einmal rhetorisch (zit. in Fullan 1999, S. 193). Um aus
ihrer prekéren Situation gelangen und aus sich selber heraus den neuen gesellschaft-
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lichen Standort und den gewiinschten Status der Schulbildung entwickeln zu
konnen, wird die Schule nicht nur heute, sondern dauerhaft auf Kompetenzen und
Kaparzitdten im Bereich des «change managements» angewiesen sein. Dieses nimmt
in der Regel die Form von «Projekten» an: «Projektmanagement ist immer dann
sinnvoll einsetzbar, wenn es um die Entwicklung von etwas Neuem oder Anderem
geht und man unsicher ist, ob die alte Organisation, die bisher ihre Dienste getan hat,
fiir das Neue oder Andere tauglich ist» (Heintel/Kreinz 1990, S. 36). Projekt-
management ist das klassische Instrument der Veranderung. Was die Schule braucht,
sind daher Lehrpersonen mit «Projektintelligenz».

Spezielle Aufgaben

Fiir Schulen sind auch «Normalaufgaben» hdufig «Sonderaufgaben» — und sie
losen sie zunehmend dhnlich: als Projekte. Die zunehmende Umweltkomplexitit,
der die Schulen durch ihre «Entlassung» aus der biirokratischen Umklammerung
kiinftig nicht minder ausgesetzt sein werden, wird das Know-how und die
Koordination des Schulpersonals herausfordern. «Es ist zu beobachten, dass die
Grenze zwischen <Sonderaufgaben> und (Normalaufgaben> zunehmend fliessend
wird... Wir mochten die Prognose wagen, dass die Organisationsaufgabe der Zukunft
nicht mehr darin bestehen wird, einzelne isolierte Projekte zu organisieren, sondern
die organisatorische Integration einer Vielzahl von Projekten, die zeitlich parallel
ablaufen, sicherzustellen. (...) Mit der zunehmenden Anzahl von Projekten, die zeit-
lich parallel ablaufen (...), ist eine organisatorische Integration nur noch iiber die per-
manente Institutionalisierung von Projektleitungsfunktionen sicherzustellen»
(Reschke/ Svoboda, zit. in Heintel/Kreinz 1990, S. 40). Sollte die Schule je dahin
kommen, sich als lernende Organisationen zu etablieren, wird das projektformige
Arbeiten darin auf allen Ebenen einen hohen Stellenwert haben: Lehrpersonen
ebenso wie Schiilerinnen und Schiiler werden es nicht mehr wie heute als eine
Sonderform, sondern als die Normalform schulischen Lehrens und Lernens begrei-
fen. Der Akzent auf individuellen Lernprozessen und die daraus abgeleitete
Bedeutung des explorativen Lernens legen diese Arbeitsform aus pddagogischen
Griinden nahe.

Es ist vorteilhaft, auch den Berufsauftrag der Lehrperson wie ein Projektmandat zu
interpretieren. Projektmandate enthalten erreichbare Zielsetzungen und klare
Aufgabenbeschriebe, setzen Meilensteine zwischen einem klar terminierten Anfang
und Ende eines Projekts, legen die Rollen der Beteiligten fest, mithin auch die
Verantwortlichkeiten von Einzelnen und Teams gegeniiber den Auftraggebern, ma-
chen Aussagen fiir den Fall von Erfolg und Misserfolg, kurz: machen explizit, was
heute im Lehrberuf hiufig genug unausgesprochen und damit unbearbeitbar bzw.
unbearbeitet bleibt. Die drei Stichworte des pragmatischen Lehrerbilds: Prag-
matische Professionalitit, Grenzenbewusstsein, Offentliche Verantwortung (vgl.
S. 99f1.), finden jedenfalls in einer solchen Lesart des Berufsauftrags ebenso ihren
Platz wie die professionellen Standards zugadnglich gemachte «Stilistik» des Lehrer-
handelns gemiss Ziehe (vgl. Exkurs 5). Standard-Spezialaufgaben — von der
Weiterbildungs- bis zur Qualititsbeauftragten — und mithin die arbeitsteilige, auf-
gabenorientierte Gestaltung und Entwicklung der Einzelschule erhielten so ihre
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zeitgemésse Form. Damit wiirden nicht nur die professionsintern so wichtige
Selbstreflexion erleichtert, sondern auch die Rechenschaftslegung und die externe
Beurteilung der Lehrperson — und damit viel unnétiges Gerede iiber den Inhalt und
die Qualitdt der Lehrerarbeit kiinftig vermieden.

Die «Projekt»-Metapher steht letztlich fiir die Mdglichkeit der Lehrpersonen, durch diese
niichterne, wenn auch anspruchsvolle Erweiterung ihres Berufsbilds die Voraussetzungen
zu schaffen, die Zukunft von Schule und Lehrberuf aus eigener Initiative und mit eigenen
Ideen zu gestalten. Die Gefahr jedenfalls ist nicht von der Hand zu weisen, dass die lau-
fenden und anstehenden Reformprojekte die Schule weiter biirokratisieren werden, wenn
die Lehrpersonen darauf bloss defensiv ansprechen. Fiir die offensive Umsetzung eige-
ner Gestaltungsideen bendtigen sie hingegen ein Instrumentarium (Projektmanagement)
und eine Grundhaltung (Verdnderungsoffenheit, Neugier, eben: Projektintelligenz). Sie
werden im Leitbegriff «Projekt» gefasst, der als neues Element die bestehenden
Lehrerbilder entsprechend dynamisieren und aktualisieren soll. Ohne eine initiative
Erneuerungsbewegung der Schulen, die das Projekthafte betont, wird die verwaltungs-
seitig eingeleitete «Normalisierung» der schulischen Organisationsstrukturen (Schul-
leitungen, Teamstrukturen, Qualitdtsentwicklung u.a.) kaum die angepeilten lernenden
Organisationen hervorbringen, sondern vermutlich bloss zur Perfektionierung des beste-
henden administrativen Systems auf Schulebene beitragen. Statt die Krifte der Selbst-
steuerung wiirden jene der Fremdsteuerung gestérkt. Und in einem chaotischer werden-
den Umfeld wiirde die «Hausordnung Schule» (vgl. oben) zwar noch einmal ordentlicher,
aber zunehmend kontextfremder und damit schliesslich irrelevant. Insofern steht nicht
nur das Schulsystem, sondern auch der Berufsstand der Lehrpersonen an einem
Scheideweg. Der Saumpfad Richtung «Projekt fiihrte zu einer Selbstvergewisserung der
Profession, die der Arbeit an der Schule der Zukunft gut tite, wihrend die Hauptstrasse
in Richtung der traditionellen Bilder zwar zu vorerst gesicherten Arbeitsplitzen fiihrte,
aber die fundamentale Verunsicherung des Berufsstands nicht beheben und damit eine
wesentliche Dimension seiner Attraktivitét verfehlen wiirde.

Die Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die vier Lehrerbilder, von denen dieses Kapitel
handelt. Es ist der Versuch, mit wenigen Stichworten (und daher mit einem gewissen
Risiko des Missverstdndnisses behaftet) die vier Typen voneinander abzugrenzen. Dies
geschieht allerdings im Bewusstsein, dass unter ihnen zahlreiche Gemeinsamkeiten be-
stehen oder zwischen ihnen Grenzen fliessend sind, die beide hier — aus didaktischen
Griinden — vernachldssigt werden.

4.4.3 Projekinotwendigkeit: Schule zwischen Erstarrung und Transformation

Bewahren und Erneuern: Das ist bekanntlich die Grundspannung, welche seit je die
Schule herausfordert und gleichzeitig zusammenhilt. Um erfolgreich zu {iberleben,
braucht sie beides, aber nicht immer von beidem gleich viel. Wenn es heute manchmal so
aussieht, als wiirde die Schule durch eine Uberdosis Innovation an ihrem erfolgreichen
Tun gehindert, so wird leichtfertig unterschlagen, dass sie durch die jahrzehntelange
Einnahme von Traditionspillen sozusagen anisthesiert worden ist. Die Geschichte der 6f-
fentlichen Schulbildung in der Schweiz ist eine Erfolgsgeschichte, in der — wie so oft —
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Charismatisches Demokratisches Technokratisches Pragmatisches
Lehrerbild Lehrerbild Lehrerbild Lehrerbild
'-Iehrber“f KUNST POLITIK TECHNIK PROJEKT
als...
Lehrperson Kinstler/-in Erste/r Biirger/-in Ingenieur/-in Projektgestalter/-in
als...
Zentrum Person/Persénlichkeit Verantwortung Funktionalitat Verantwortung
fur res publica fiir Schulqualitat
Basis Intuition, personliche Intuition, Charisma, empirisch ermittelte Un- || Fach- und Innovations-
Erfahrung, Charisma Abstimmungsprozesse terrichtswissenschaft kompetenz
Modus (Selbst-)Verwirklichung Selbstbestimmung, Vermittlung Entwicklung
Gestaltung Demokratieerziehung Adaption Problemlésungen
Schule als ... modellhafter Polis im Kleinen, arrangierter lernende
Lebensraum Mikro-Demokratie Lernraum Organisation
Horizont ideale funktionierende funktionierende sich wandelnde
Gemeinschaft Gemeinschaft Gesellschaft Gesellschaft
Berufswahl Berufung 6ffentliche Mission Beruf Mandat / Aufgabe
als ... (besondere Eignung) (besonderes Vorbild) (gute Ausbildung) (besonderer Einsatz)
Arbeitsweise eher Einzelkdmpfer teils Einzelkdmpfer, teils | teils Einzelkdmpfer, teils || Team- und Networker
Teamworker Teamworker
Berufsrolle schwach abgegrenzt schwach abgegrenzt funktionsspezifisch reflektierte
begrenzt Grenzziehungen
Rollenwahr- kaum reflektiert: kaum reflektiert: kaum reflektiert: reflektiert:
nehmung Fachperson als Amtsperson und Fach- Fachperson und Schiiler/Kind bzw.
Person person und Person Person Lehrperson/Person

(Rollenidentitat)

(Rollenintegration)

(Rollenindifferenz)

(Rollendifferenzierung)

Arbeitsform Improvisation, Abstimmung Rezepte Projekte,
Schopfung Experimente
Hauptprozess Lehren Lehren und lernen, Lehren und Lernen Lernen organisieren und
aufeinander bezogen lehren Lernen lernen
Lernbegriff Imitatives Lernen Modell-Lernen Modell-Lernen Entdeckendes bzw.

exploratives Lernen

Padagogische Akzent auf Haltungs-/ Akzent auf Haltungs-/ Akzent auf Akzent auf je eigene
Beziehung Wissensvermittlung: Wissensvermittlung: Unterrichtsmethodik: Lernprozesse:
pragen Uberzeugen anleiten auseinandersetzen

Ausbildungs- philosophisch-pédago- politisch-padagogisch erziehungs- und Unterrichts- und projekt-

: gisch-psychologisch unterrichtswissen- praktisches Lernen und
T schaftlich Forschen
Lehrerhandeln Kénnen Sollen Wissen Erfahren

pragt das Handeln pragt das Handeln leitet das Handeln verandert das Handeln

Losungen personenbezogen regelbezogen standardisiert massgeschneidert
sind...

Entschieden

einzeln und zuféllig

regel- und mehrheits-

regelorientiert

konsens- und aufgaben-

wird... orientiert orientiert
Begriindet subjektiv politisch objektiv intersubjektiv
wird...
Motivation Anspruch und Ergebnis | Gleichheit und Freiheit | Erfolg und Funktionalitat Freiheit und

im Gleichgewicht im Gleichgewicht im Gleichgewicht Verantwortung im

Gleichgewicht

Mensch und _Vertrauen auf Vertrauen auf Glaube an Vertrauen in
Organisation individuelle Férderung Mehrheitsentscheide «human resources» «ressourceful humans»
Autoritit Positionsmacht Amts-/Funktionsmacht Expertenmacht Professionalitat
mittels Selber lernen

(Lehrer/-in=Lernmodell)

Aussenwirkung

Lehrkunst, bei der
Unberufene nicht mitdis-
kutieren kdnnen

Gerechte, an
Chancengleichheit inte-
ressierte Schulpraxis

Modernitat, Dynamik,
Professionalitat

Zeitgemasse und
qualitatsorientierte
Dienstleistung

Binnenwirkung

Berufserfolg
personengebunden

Schul-/Berufserfolg
leistungsabhangig

Professionalitat
via erlernbarer Technik

Qualitat dank guter
Teamarbeit und Lehr-/
Lernarrangements

Tabelle 7: Berufsbild Lehrperson — Vier Facetten ihrer heutigen Wahrnehmung
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die einseitige Fixierung auf den Erfolg die erfolgreiche Fortsetzung der Geschichte ge-
fahrdet.

Erfolgreich ist diese Geschichte deshalb, weil die Schule vor rund 100 Jahren zu einer
institutionellen Form gefunden hat, die ihr wihrend vieler Jahrzehnte nicht nur erlaubte,
ihre gesellschaftliche Funktion anerkanntermassen zu erfiillen, ja auszuweiten, sondern
dabei auch mehr oder weniger die zu bleiben, die sie war. «Ungefdhr ab der
Jahrhundertwende (d.h. 1900) ist die Legitimitét der staatlichen Schulhoheit unbestritten
(geworden), die Ziele und die latenten Funktionen der Bildungssysteme werden als ge-
geben betrachtet, die Institution Schule als organisiertes Gefiige ist stabilisiert, ihre
Rollenverteilung, ihre Steuerungsmechanismen, ihre Struktur und Kultur sind installiert,
und tiber die Sozialisation einiger Generationen durch die Schule auch zur Gewohnheit
geworden» (Hutmacher 1998, S. 50f.). In den Jahrzehnten der Bildungsexpansion @ndern
sich zwar die inhaltlichen, kaum aber die organisatorischen Merkmale der Schule: «Das
Regelwerk der Institution und die in ihr legitime Lehrpraxis, die Lehrer- und
Schiilerrollen blieben weitgehend bestehen» (eda. S. 52). Diese Periode der relativen
institutionellen Stabilitdt geht im Schulbereich mit den 70er-/80er-Jahren zu Ende, und
mit ihr auch — obwohl es sich zum Teil bis heute hilt — das Erfolgsrezept des Mehr vom
Selben. Denn angesichts von Wirtschaftskrise, Wertewandel, Wissensexplosion und
Weltkultur verfestigt sich in der Offentlichkeit der «Eindruck, dass die hergebrachte
Schule den neuen Herausforderungen nicht gewachsen ist» (eda. S. 55). Bei aller
Reformbereitschaft Einzelner und bei aller Erneuerungstitigkeit im Einzelnen gibt die
Schule inmitten einer vom gesellschaftlichen Wandel zum Teil erschiitterten Welt das
Bild einer Insel, auf der die «Bewegungsarmut» bzw. die «Haltekraft traditioneller Ziel-
und Arbeitsmuster» gross und «ihre Fremdheit gegeniiber einer systematischen innovati-
ven Denk- und Handlungsausrichtungy auffallend sind (Brockmeyer 1998, S. 27).

Gefragt ist im Schulsystem also seit geraumer Zeit ein Mehr von Anderem, gefragt ist ein
hohes Mass an Verdnderung, mithin an Verdnderungsbereitschaft und Verinde-
rungsfahigkeit, ohne dass freilich immer deutlich wiirde, wo und wie genau und in wel-
che Richtung und mit welchen Mitteln denn verdndert werden sollte. Aber nach den
Jahrzehnten tendenzieller Vergangenheitsorientierung steht nun eine konsequentere
«Orientierung an der Zukunft» (eda. S. 29) an; die Bewegungen, die in den letzten Jahren
die Organisation Schule schiittelten, sind dieser tiefgreifenden Umstellung geschuldet.
Wo sie tatsdchlich ernst genommen wird, verlangt diese Systemumstellung von den
Beteiligten viel Gedankenarbeit, viel Zeit und Energien. Die Umbauarbeiten am
Bildungssystem tragen fast iiberall in Europa — jeweils zeitverschoben oder mit unter-
schiedlichen Auspriagungen — dhnliche Ziige, es sind «enorme simultane und miteinander
verkniipfte Gewichtsverlagerungen

—  vom Wissensmalthusianismus zum lebenslangen Lernen fiir alle,

— von der Wissensverwaltung zur Lernschule (wo man auch zu lernen lernt),
—  von der Input- zur Qutputorientierung,

— von der Regelkonformitét zur Zielkonformitdt,

— von der biirokratischen zur professionellen Regulation,

— von der tayloristischen Arbeitsteilung zur Kooperation im Team,

—  vom Lehramt zur dynamischen Lernforderung,
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— vom belehrenden Lehrenden zum Lernenden,
— von Unterwerfung und Folgsamkeit zu Kreativitdit und Innovation,

— von der Abhédngigkeit zur autonomen Initiative und Verantwortung usw.»
(Hutmacher 1998, S. 77)

Diese Umwilzung ist fiir alle Beteiligten innerhalb und ausserhalb des Bildungssystems
ausserordentlich anspruchsvoll, zumal — wie bei jedem grossen Zukunftsprojekt — sowohl
die sicheren Erfahrungen als auch die tauglichen Alternativen fehlen. Zwischen dem Ist-
und dem Soll-Zustand liegt eine Distanz, die zu iiberwinden Zeit, aber auch gezielter
Anstrengungen bedarf — «etwas mehr gezielte Organisation als gegenwértig: Es zeichnet
sich hier eine eigentliche Systemfunktion ab, die der strategischen, zielgerichteten,
flichendeckenden dynamischen Systementwicklung auf allen Ebenen des Bildungs-
systems» (eda. S. 81).

Es ist diese Funktion, die wir mit dem Begriff des « Projekts» kennzeichnen: Innovations-
und Verdnderungskompetenz, die Féahigkeit, die Zukunft aktiv zu gestalten, auch wenn
die neuen Werkzeuge noch nicht erfunden sind und die alten immer weniger taugen, und
die Erneuerung zu wagen, auch wenn die Zielerreichung zunichst so ungewiss ist wie das
Unbehagen am gegenwirtigen Zustand gewiss. Obwohl Bildungssysteme und
Bildungspraxis «auf die Zukunft gerichtet und auch stark zukunftsbestimmend» (eda.
S. 86) sind, fillt auf, wie gering ihr Vermogen ist, gesellschaftliche Entwicklungen nur
schon in ihren Konturen zu erkennen und ihre Auswirkungen auf Bildung und Erziehung,
auf die Bildungsverwaltung so gut wie auf die eigene Schule, zu reflektieren — es sei denn
«mit grosser Verspitung (...), meist wenn sie schon lange im Haus stehen», so dass sie
«oft normativ abgewehrt (werden), weil sie fiir ein unvorbereitetes System mehr oder we-
niger verheerende Folgen haben» (eda. S. 87).

Dabei wire, wie Hutmacher weiter ausfiihrt, «eine systematische und professionelle
Arbeit an diesen Fragen in Bildungssystemen umso wichtiger, als eben ihr Trig-
heitsmoment so gross ist. Seeleute wissen das, auf Grosstankern muss man viel mehr und
weiter voraussehen als auf kleinen Jollen» (eda. S. 87). Wir sind aber keine Seeleute. Wir
sind keine Finnen, Schweden, Briten und Holldnder. Unsere Lehrerinnen und Lehrer
sehen sich als Kiinstlerinnen, Erste Biirger oder Ingenieure, und wir respektieren und tei-
len mit ihnen diese historischen Bilder, auch wenn wir uns sehr ernsthaft fragen, wie wir
sie kiinftig mit jenen prospektiven, vorauswagenden und explorativen «Projekt»-
Fahigkeiten ergéinzen konnen, die fiir die Zukunft von Schule und Schulbildung so dring-
lich erscheinen. Denn «die Erarbeitung einer <neuen Ordnung des Lernensy hat so viel
Zeit nicht mehr, wenn die Schule nicht aus dem in der Gesellschaft generell erkennbaren
Rhythmus der Verdnderung herausfallen will» (Brockmeyer 1998, S. 27).

4.4.4 Wieviel «Projekt» braucht bzw. veriragt das «Projekt Schule»?

«Wieviel Organisation braucht die Organisation?» fragt Dirk Baecker im Wissen darum,
dass es darauf keine generelle Antwort gibt, es sei denn diese beiden: «Die Organisation
braucht viel Organisation. Und: Die Organisation braucht wenig Organisation. Sie
braucht viel Organisation, weil sie sich mit einer inneren und dusseren Umwelt ausein-
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anderzusetzen hat, die stindig neue Anforderungen stellt. Und sie braucht wenig
Organisation — aus dem gleichen Grund: weil sie sich mit einer inneren und &dusseren
Umwelt auseinanderzusetzen hat, die stindig neue Anforderungen stellt» (Baecker 1999,
S. 14). Die Antwort wird also je nach Organisation massgeschneidert sein miissen. Das
gilt folgerichtig auch fiir die Art des Organisierens, obwohl man gemeinhin annimmt,
«man hétte Sachkriterien, nach denen man entscheiden konnte, wie viel Biirokratie, wie
viel Hierarchie, wie viel Projektmanagement, wie viele Teams und wie viel
Arbeitsteilung einer Organisation gut tun» (eda. S. 14f.). Im Bereich der Schule, wo heute
auf allen Ebenen Systemeingriffe vorgenommen werden, sind solche Fragen ohnehin be-
sonders schwierig zu beantworten — es sei denn, die Schulen versuchten, sich in
Entwicklungsprojekten einer tauglichen Losung anzunihern.

Klar erscheint nur, dass es in den Schulen mehr von jenen Eigenschaften braucht, die wir
im Begriff des «Projekts» zusammenfassen. Sie werden sie mittels Personal-, Unter-
richts- und Organisationsentwicklung erarbeiten und sich in schulinternen Aus-
einandersetzungen erkdmpfen und aneignen miissen. Dass hier so penetrant die
Projektbediirftigkeit der Schule beschrieben wird, ergibt sich aus dem tatsichlich auffal-
lenden Defizit im Bereich der Veranderungskompetenzen. Unterbelichtet bleibt bei einer
derartigen Akzentuierung die Bedeutung der Normalform und der Normalorganisation
von Schulen, und génzlich ausgeblendet sind die Inhalte der Schulbildung. Wer bisher
jene zentralen Werte des Lehrberufs, das Vermitteln, Bewahren und Hegen traditioneller
und fundamentaler Wissens- und Kulturbestinde, vermisst hat, sucht hier gewissermas-
sen am falschen Ort. Hier stehen die Handlungskompetenzen zur Diskussion, die der
Schule erlauben, auch in Zukunft zentrale Werte zuhanden der Gesellschaft vermitteln zu
konnen. Das ist zwar auch eine Frage der Bildungsinhalte, aber — im Zusammenhang mit
der Frage des kiinftigen Berufsbilds Lehrperson — vor allem eine der organisatorischen
Gestaltung von Bildungsprozessen.

Wir behaupten also, dass der heutigen Schule etwas hinzugefiigt werden muss: ihre
Erneuerungs- und Projektfahigkeit. Wir sind aber auch iiberzeugt, dass die Schule etwas
verlernen muss. Denn: «Ist jemals eine Organisation am Uberleben gescheitert, weil sie
etwas Wichtiges vergessen hat? Es ist wahrscheinlicher, dass Organisationen deshalb
scheitern, weil sie zu vieles zu lange im Gedéchtnis behalten, und fortfahren, zu oft zu
viele Dinge zu tun, die sie schon immer getan haben. Organisationen scheitern deshalb,
weil ihre Erinnerung sie triigt» (Karl E. Weick, zit. in Sattelberger 1991, S. 237). Das gilt
zweifellos auch fiir Professionen. Es ist wichtig, dass der Berufsstand der Lehrpersonen
und ihre Auftraggeber die traditionellen Lehrerbilder zur Kenntnis nehmen, nicht um sie
tiber Bord zu werfen, sondern um sie zu hinterfragen: Was daran hilft, was daran hindert
uns auf dem Weg in die Zukunft?

Das Verlernen des Alten und das Lernen des Neuen — das zeigt sich hier modellhaft — be-
dingen sich folglich gegenseitig: Die kritische Reflexion ihrer eigenen Berufsbilder fiihrt
die Lehrpersonen nur dann dazu, sich von iiberkommenen Traditionsbestéinden (alles
Trophien einer erfolgreichen Professionsgeschichte!) zu verabschieden, wenn die hinzu-
gewonnene Verdnderungskompetenz ihnen neue Mdoglichkeiten eroffnet, weiterhin bzw.
wieder erfolgreich zu sein. Zu diesen Moglichkeiten gehoren — wie beschrieben — die

112



pragmatische Professionalitit, das Grenzenbewusstsein, das Bewusstsein offentlicher
Verantwortung sowie die Projektintelligenz.

Die Tabelle 8 sowie der Exkurs 5 weisen abschliessend — denn mehr ist im Rahmen die-
ses Essays nicht moglich — darauf hin, auf welchen Ebenen des Lehrerhandelns der
Projekt-Anspruch zum Tragen kommen soll. Deutlich wird, dass die Unterrichtsebene
mit der klassischen Projektmethode und die Schulentwicklungsprojekte mittels
Projektmanagement zwar mitgemeint sind, die eigentliche Herausforderung fiir die
Lehrpersonen jedoch dort beginnt, wo es ums Ganze geht — um die selbstbewusste
Starkung und Steuerung der Schule und nicht zuletzt um sie selber.

Ebene Projektunterricht Schulprojekte Projekt Schule Projekt Lehrberuf
. , Entwicklung Qualitat Professionalitat
Aktionsfeld Unterricht von Unterrlght L_md der Lernenden des Lehrerhandelns

Schulorganisation Schule
Schiilerinnen und Schulbeteiligte . Kollegium bzw.
Akteure Schiiler (je nach Projektziel: | Alle Schulbeteiligte | ginzelne Lehrperson
Kollegium, Schiiler/-innen,
Eltern, u.a.)
Mittel Projektmethode Projektmanagement Projekt-Haltung
Ziel selbstgesteuertes selbstgesteuerte selbstbewusste selbstbewusste
Lernen Schulentwicklung padagogische Profession
Schule

Tabelle 8: Wo kommt der Projekt-Anspruch in der Schule zum Tragen?
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Exkurs 5

Projekt — Projektunterricht, Schulprojekte, Schule als Projekt

Projekt (lat. projectum >das nach vorn Geworfene<), geplante oder bereits begonnene Unternehmung;
z.B. im schul. -> Projektunterricht erarbeitetes Vorhaben. Projektunterricht, ein praxis- und hand-
lungsorientiertes Unterrichtsvorhaben, das i.d.R. mit Tatigkeiten und Erkundungen ausserhalb der
Schule verbunden ist. P. ist schilerorientiert, das soziale Umfeld der Lerngruppe kommt zum Tragen.
Lernen einschliesslich der Bewertung von Erfolg und Misserfolg wird selbst organisiert. ...

Was ist gemeint, wenn wir die Zukunft des Lehrberufs mit dem Begriff des Projekts,
mit Projektfihigkeit in Zusammenhang bringen? Zunichst das Ubliche: Eine Lehr-
person sollte — erstens — im Stande sein, mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
Projektunterricht zu gestalten, damit sie in und an Projekten selbsténdig lernen konnen.
Die «Projektmethode», die im Grunde ein didaktisches Prinzip darstellt, das bereits
an Architekturhochschulen im Italien des 17. Jahrhunderts angewandt wurde, hat
Anfang des 20. Jahrhunderts via Amerika — die «Projekt-Methode» John Deweys und
seines Schiilers W. H. Kilpatrick — und dank der reformpédagogischen Bewegung —
beispielsweise den «Projekt-Plan» von Peter Petersen — Eingang in die Volksschulen
gefunden (vgl. Bastian/Gudjons 1986/90, Frey 2002, Knoll 2000, Rhyn 1994).
Zweitens sollte eine Lehrperson fdhig sein, im Rahmen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung entsprechende Projekte anzuregen, durchzufiihren und auszu-
werten — je nach Neigung und Vorbildung leitend oder aktiv mitwirkend. Das setzt
Kenntnisse und Erfahrungen voraus, die mit dem Begriff des «Projektmanagements»
verbunden werden und heute im Schulbereich noch weniger verankert sind als der
Projektunterricht (vgl. Kap. 4.4.2). Dariiber hinaus wird von der Lehrperson — drit-
tens — erwartet, dass sie nicht bloss diese beiden Lern- und Verdnderungstechniken
beherrscht, sondern dass sie ihr gesamtes professionelles Denken und Handeln in einer
Haltung wahrnimmt, die am zukiinftig Erforderlichen Mass nimmt, also «nach vorny
orientiert und an entsprechenden Handlungsstrategien interessiert ist. Diese Haltung
nennen wir «Projekt-Haltung». In ihrem Zentrum steht nicht eine mogliche Lernform
oder eine Entwicklungstechnik, sondern das professionelle Handeln im Berufsalltag,
und zwar auf der Ebene der einzelnen Lehrpersonlichkeit und der gesamten
Organisation gleichermassen. Letztlich geht es darum, beide — Lehrperson und
lernende Schule — als musterhafte Lernmodelle zu verstehen, die im Sinne der vier
genannten Kriterien (vgl. S. 100)

1. die Vergdnglichkeit und die Pluralitdt gesellschaftlicher und professioneller
Normen anerkennen, dennoch bestimmte Ziele und Standards setzen und diese
(und sich selber) permanent weiterentwickeln (Pragmatische Professionalitét),

2. ein hohes Bewusstsein fiir das eigene Rollenhandeln und die eigenen Grenzen an
den Tag legen und entsprechend agieren (Grenzenbewusstsein),

3. Verstdndnis fiir den dffentlichen Auftrag vorleben und die Notwendigkeit aner-
kennen, sowohl fiir eine leistungsfahige Schule zu sorgen als auch deren Qualitit
gegeniiber dem Auftraggeber nachzuweisen (6ffentliche Verantwortung),

4. den unternehmerischen Willen dokumentieren, die Zukunftsfiahigkeit von Schule
und Lehrberuf zu gewihrleisten, und zwar durch eine anhaltende Bereitschaft zur
Verbesserung und durch eine stetig erneuerte Fdhigkeit, entsprechende Entwick-
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lungs- und Transformationsprozesse gemeinsam mit andern zu gestalten (Projekt-
fahigkeit).

Damit ist ein «neues Denken» angesprochen, das seit Fritjof Capras « Wendezeit» die
Managementliteratur zwar stirker préagt als die Arbeitswelt, von der sie handelt, den-
noch ist nicht von der Hand zu weisen, dass heute Unternehmen und Institutionen
daran sind, den paradigmatischen Wechsel vom Teil zum Ganzen, von der Struktur
zum Prozess, von der Hierarchie zum Netzwerk und vom Glauben an Gewissheit zu
anndhernden Beschreibungen, mithin von der Kenntnis- zur Erkenntnisvermittlung
(Landwehr “2001) zu vollziehen. Fiir politische Parteien oder Kirchen gilt dies weni-
ger als flir zukunftsorientierte Institutionen und Wirtschaftsunternehmen, aber wenn
die begonnene Entwicklung so weitergeht wie bisher, so konnte Scheurer mit seiner
Uberzeugung recht bekommen: «Wenn im neuen Jahrtausend ein neues Paradigma in
Gesellschaft, Kunst und Wissenschaft ausgereift sein wird, dann wird einer seiner
Kernpunkte die Idee des Projekts sein» (Scheurer 2002, S. 13).

Die »Projekt-Haltungy orientiert sich selbstverstindlich an den Elementen, die aus der
Projektgestaltungs-Literatur bekannt sind und die wir auch in der Gegeniiberstellung
von Strukturelementen der Schulbildung und Eigenschaften von Projekten verwendet
haben (vgl. Kap. 4.4.1). Danach ist ein Projekt ein Arbeits- und Lernvorhaben, das
charakterisiert ist durch

* eine komplexe, innovative und einmalige Aufgabenstellung,

» die fehlende Routine zur Losung der Aufgabe,

» prézise, realistische Ziele,

» begrenzte Mittel (personell, finanziell, zeitlich),

» einen definierten Anfang und ein definiertes Ende,

* die Abgrenzung gegeniiber anderen Vorhaben bzw. dem Alltags- und Routine-
betrieb,

» eine spezifische Organisation von mehreren Personen, die in dieser Zusammen-
setzung sonst kein Team bilden, nun aber in definierten Rollen zusammenarbeiten,

* eine reflexive (Meta-)Ebene, wo der Projektverlauf (Meilensteine) stindig iiber-
priift, die Prozesse analysiert und die Projektergebnisse ausgewertet werden, um
den Erfolg oder Misserfolg des Vorhabens bewerten und fiir weitere Projekte hin-
zulernen zu konnen.

Das Projekt ist als Mandat gefasst, das in der Regel Ausgangslage und Funktion und
damit das Umfeld des Vorhabens umschreibt, was wichtig ist, weil ein Projekt in die-
sem tendenziell stabilen Kontext als instabiles, irritierendes, bestenfalls dynamisieren-
des Element wahrgenommen wird.

Wenn wir hier also, neben Projektlernen und Projektgestalten, vom Lehrberuf bzw. von
der Schule als einem Projekt sprechen, ist mit dieser Formel ein ganzes Biindel von
Anspriichen, aber auch von handlungsorientierenden Hinweisen verknlipft. Vieles, was
heute im Lehrerhandeln bzw. in der Schulgestaltung eher diffus oder schwach ent-
wickelt ist, kann durch eine institutionell verstirkte Projekt-Haltung der Beteiligten
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verbessert werden — etwa die Handlungsziele und die systematische Uberpriifung ihrer
Zielerreichung, die kontinuierliche individuelle und kollektive Praxisreflexion, die
Handlungsfahigkeit im Sinne der Innovations- und Verdnderungskompetenz
(Zukunftsorientierung) oder die Abgrenzung gegen externe Anspriiche (die oft genug
diffus sind, weil sie unklar oder weil sie widerspriichlich sind).

Die Verkniipfung des pragmatischen Lehrerbilds mit dem Begriff PROJEKT ist selber
ein pragmatischer Akt, weil damit ein konkretes Handlungsinstrument bezeichnet
wird, was bei anderen moglichen Leitbegriffen wie LERNEN oder PROZESS nicht
gleichermassen der Fall wire. Das Projekt ist zudem ein Instrument, das unterschied-
lichste Inhalte zuldsst. Gerade in der Schule kann man wissen, dass Projekte im Sinne
des Projektunterrichts durchaus nicht mit Unruhe und Hektik einhergehen, sondern
anhaltende und intensive Lernprozesse ermoglichen. Projekte sind zwar Mittel des
Erneuerns und Verdnderns, aber keineswegs gleichzusetzen mit einer Abkehr von bis
heute wesentlichen Stoffen und Bildungsinhalten. Projekte wirken gegen die Lange-
weile, gerade weil sie die lange Weile respektieren, die der Neugier erst ihre Raume
eroffnet. Projekte konnen optimal jenen drei Funktionen des Schutzes, der
Orientierung und der Anerkennung dienen (vgl. Kap. 1.2), auf die Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrpersonen und die Schule insgesamt so angewiesen sind.
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5 Haupterkenntnisse

Die folgenden Thesen sind im Auftrag der Task Force «Lehrberufsstandy der EDK von
den Berichtsautoren verfasst worden und werden als separates Dokument von der Task
Force publiziert und verantwortet. Weil die Thesen eine Quintessenz des Berichts dar-
stellen, erscheinen sie als Haupterkenntnisse integral auch an dieser Stelle.

Wir mogen uns kurzfristig als Medien-, Informations- oder Wissensgesellschaft begrei-
fen, letztlich kommt es doch darauf an, nachhaltig an einer Bildungsgesellschaft zu ar-
beiten: Die vielfdltigen Herausforderungen an unsere und nachfolgende Generationen er-
fordern einen weiten Horizont, ein geschirftes Problembewusstsein und kreative
Losungskompetenzen. Ohne eine qualitativ hochstehende Schule erreichen wir diese
Ziele nicht.

Dank hochwertiger Schulen vermogen die Menschen ihre individuellen Lernaufgaben
und die Gesellschaft ihre grossen Vorhaben wirkungsvoll zu meistern: Eine leistungs-
fahige, kreative, kluge, erlebnisfdhige, solidarische, geschlechterbewusste und demokra-
tische Gesellschaft baut auf ebensolche Individuen. Die Qualitédt der Schule hingt ihrer-
seits wesentlich davon ab, ob es auch in Zukunft gelingt, besonders interessierte und
fahige Menschen fiir den Lehrberuf zu gewinnen und sie bei ihrer Arbeit bestmoglich zu
unterstiitzen.

Die EDK zeigt mit der Einsetzung der Task Force «Lehrberufsstand», dass es dafiir be-
sonderer Anstrengungen bedarf. Um den Arbeitsplatz Schule attraktiv zu machen ist ein
vergleichsweise guter Lohn notwendig, aber nicht hinreichend. Wichtig ist vor allem,
dass die Arbeit in der Schule als sinnvoll und wirksam erlebt wird, die Rahmen-
bedingungen dafiir als klar und verldsslich. Dieses Thesenpapier will dazu beitragen, das
kiinftige Profil des Lehrberufs offentlich zu diskutieren und so zu beschreiben, dass die
Schule sowohl die Lehrpersonen als auch den Support erhdlt, die sie auf dem Weg zu
ihren anspruchsvollen Zielen benotigt.

Im Unterschied zu den Berufsleitbildern der Dachverbande der Schweizer Lehrerinnen
und Lehrer (LCH und SER) sind die nachfolgenden Thesen nicht aus der schulisch-
padagogischen, sondern eher aus einer politisch-soziologischen Optik formuliert. Und
sie sind prospektiv ausgerichtet. Beides bedeutet, dass auf eine detaillierte Beschreibung
und Analyse des heutigen Berufsalltags verzichtet wird, dafiir aber die gesellschaftliche
Funktion von Schule und Lehrpersonen in der Zukunft sowie die verdnderten Anspriiche
an sie in den Mittelpunkt riicken.

Der Anspruchshorizont an den Lehrberuf wird einerseits immer individueller, anderseits
hat die Erfiillung dieser Anspriiche und Aufgaben zunehmend im Team zu erfolgen: Darf
man da noch von einem Leitbild Lehrberuf sprechen? Richtig ist dies nur, wenn es nicht
in der Absicht geschieht, den Lehrberuf zu standardisieren. Nicht jede Lehrperson muss
die Thesen 1 bis 7 gleichermassen erfiillen (ihr individuelles Profil hindert sie gerade
daran!), aber in einem professionellen Schulteam sollten die aufgezéhlten Kompetenzen
vorhanden sein. Die beschriebenen Berufsrollen fiigen sich insgesamt zu einem ideal-
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typischen Berufsbild, dem nur Teams und Schulen entsprechen konnen — dies im
Gegensatz zu den Standesregeln des LCH, die fiir jede Lehrperson gelten. Wichtig fiir die
einzelne Lehrperson ist nicht, alles zu kdnnen oder fiir alles zustindig zu sein — wichtig
allerdings bleiben die Bereitschaft und die Fahigkeit, den Blick fiir das Ganze zu bewah-
ren: fiir die Gesellschaft und ihre Zukunft, fiir die Schule im Kontext, fiir die Schiiler und
Schiilerinnen als Menschen, fiir sich selber als Personlichkeiten.

Das Thesenpapier zielt ab auf ein zukunfisgerichtetes Leitbild des Lehrberufs, das in
Schule, Bildungsverwaltung und Politik, aber auch in einer weiteren interessierten Of-
fentlichkeit eine hohe Akzeptanz erlangen und gemeinsame Wege in die Zukunft aufzei-
gen soll.
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These 1

Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Fuhrungskraft mit gesellschaftlicher Orientierungsfunktion

Die Gesellschaft befindet sich gegenwiértig in einem Zustand der
Transformation, in dem jahrzehntealte Gewissheiten und Auto-
ritdten erschiittert und die Verhéltnisse entsprechend komplex ge-
worden sind: Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung
der Werte sind die neutralen Stichworte, Orientierungslosigkeit,
Uniibersichtlichkeit, Oberflachlichkeit und Wertezerfall die kriti-
schen.

Die Schule erfiillt eine einzigartige Aufgabe fiir die Gesellschaft:
Der Uniibersichtlichkeit setzt sie Bildung und Orientierung entge-
gen, der Beliebigkeit von Werten die Ermutigung zu verbindlichem
Denken und Handeln, dem Erleben von Ausgeliefertsein im
Grossen die Erfahrung individueller und gemeinschaftlicher
Zielerreichung im Kleinen.

Wir brauchen Lehrpersonen mit einem weiten Horizont und mit
einem gescharften Bewusstsein fiir die Gegenwartsprobleme und
Zukunftsperspektiven unserer Gesellschaft.

An der Schwelle der Generationen wirkt die Lehrperson mit an der
Tradierung und Aktualisierung kultureller Werte. Wer junge
Menschen bei der Konstruktion ihres Weltverstindnisses profes-
sionell unterstiitzt, muss selber iber ein Bild der Welt und unserer
Gesellschaft verfiigen. In diesem Sinne ist die Lehrperson mit
threm umfassenden Bildungs- und Erziehungsauftrag gleichzeitig
auf die gesamte Gesellschaft und auf die einzelnen Kinder und
Jugendlichen ausgerichtet: Sie ist «Gesellschaftsarbeiteriny», bevor
und damit sie «Menschenbildnerin» sein kann.

In Schule und Unterricht stellt sich die Lehrperson periodisch der
Frage nach dem Wozu ihrer Arbeit: Fiir welche Gesellschaft? Fiir
welche Zukunft? Sie ist daher gesellschafts- und bildungspolitisch
auf dem Laufenden. Sie hat die Vielfalt gesellschaftlicher
Herausforderungen (nicht nur die gerade aktuellen) im Blick und
vermag sie padagogisch zu gestalten. Ihr weiter Horizont erlaubt es
ihr auch, bei der Formulierung des gesellschaftlichen bzw. politi-
schen Auftrags an die Schule aktiv mitzuwirken.

Die Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen, die Vermittlung
und Begleitung von Lernprozessen in fachlich anspruchsvollen
Bereichen ist eine gesellschaftliche Fiihrungsaufgabe ersten
Ranges. Sie ist auch in Zukunft unverzichtbar: Je deutlicher ihre
Notwendigkeit und ihr Nutzen fiir die Allgemeinheit werden, desto
hoher wird diese Arbeit gesellschaftlich anerkannt sein. Letzteres
bedeutet vor allem, dass die Leistungen des Lehrberufs 6ffentlich
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berufstitige Lehrpersonen
Schulen
Berufsverbdnde

zur Kenntnis gebracht und ihre Anliegen diskutiert und ernst ge-
nommen werden. Dazu gehort auch das Selbstverstdndnis der
Lehrpersonen, dass sie bei der Gestaltung der Gesellschaft und de-
ren Zukunft eine wichtige und aktive Rolle spielen.

Feststellungen

= Lehrpersonen sind gesellschaftliche Fiihrungspersonen ersten
Ranges.

= Sie brauchen dazu inhaltliche und organisatorische Freirdume
sowie Kapazitdten, um diese nutzen zu kdnnen.

= Schulen werden bei relevanten bildungs-, sozial-, jugend- und
erziehungspolitischen Geschéften friihzeitig einbezogen.

=

= Ein Menschenbild als Grundlage pddagogischen Handelns ist
zwar notwendig, aber nicht hinreichend: Lehrpersonen brau-
chen ein weitgespanntes Bild unserer Gesellschaft. Ob die
Lehrperson am Horizont ihres Wirkens die Gesellschaft bzw. die
kiinftige Generation sieht oder einzelne Individuen bzw. ihre
Individuations- und Sozialisationsprozesse, ist von Bedeutung.

= Lehrpersonen haben eine gesellschaftliche «Mission»: Sie be-
reiten die ndchste Generation auf die Zukunft vor. Auf diese
Zukunftsarbeit, die eine souverdne Weltsicht sowie Veridnde-
rungskompetenz erfordert, sind sie selber geniigend vorzube-
reiten.

= Sozialwissenschaften und ihre Erkenntnisse sind im Ausbil-
dungscurriculum und im Weiterbildungsprogramm der PH stér-
ker zu gewichten.

= Der Fiihrungsaspekt des Lehrberufs (Fiihrung von Klassen und
Unterrichtsprojekten, aber auch aktives Mittragen und -gestal-
ten der Schulentwicklung) ist in Aus- und Weiterbildung stérker
zu gewichten.

=N

= Der Lehrberuf ist eine attraktive und spannende Berufsaufgabe
im Herzen der Gesellschaft und am Puls der Zeit.

= Der Lehrberuf als Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist eine
unmittelbare Investition in die Zukunfft.

= Der weite Horizont des Lehrberufs eroffnet personliche und be-
rufliche Perspektiven und qualifiziert flir weitere Berufswege
(weg vom «Sackgassenimage»!).

=

= Ohne gesellschaftspolitischen Horizont bleibt das padagogische
Tun kurzsichtig, ohne aktive und wahrnehmbare Mitgestaltung
der Gesellschaft droht dem Lehrberuf der prestigearme Status
als extern gesteuerte Profession ohne eigenstandige Stimme.
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Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

= Das Nachdenken {iber die Zukunft der Gesellschaft im schuli-
schen Bereich wird nicht an die Bildungspolitiker, Lehrplan-
und Lehrmittelentwickler delegiert.

= Schulen und Berufsverbiande gestalten vermehrt gemeinsam mit
Bildungsverwaltung, Erziehungsberechtigten und Reprdsen-
tanten einer interessierten Offentlichkeit Schulentwicklungs-
Projekte.

= Die Kommunikationsarbeit iiber diese Dimension des Lehrer-
handelns ist als Aufgabe aller am Bildungssystem Beteiligten zu
verstehen und starker zu gewichten.

2

= Der Lehrberuf ist Arbeit mit der Jugend an der Zukunft unserer
Gesellschaft. Der Berufsauftrag der Lehrperson ist der Kern des
gesellschaftlichen Auftrags an die Schule und ist daher fiir die
ganze Bevdlkerung von grosser Bedeutung.

= Der Lehrberuf ist ein aussergewdhnlich intensiver Beruf, der
entsprechend spezifische Rahmenbedingungen braucht.

= Bildung sichert den Wohlstand und den sozialen Frieden in un-
serem Land — sofern die Bildungsprozesse von den dafiir zu-
standigen Fachleuten kompetent, ausreichend intensiv und zu-
kunftsgerichtet gestaltet werden kdnnen.

=
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Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Akteurin der sozialen Integration

Parallel zur Vervielfiltigung der Wertevorstellungen teilt sich die
Gesellschaft zunehmend auf in jeweils eigensinnige, gesonderte
Segmente. Kooperation, Koordination, Kommunikation zwischen
den unterschiedlichen, aber aufeinander bezogenen sozialen
Gruppierungen und Institutionen werden bedeutsamer fiir den
Zusammenhalt und die Verstdndigung in wichtigen Fragen. In der
Frage der Erziehung der Kinder und Jugendlichen werden in der
Praxis die Zustdndigkeiten, namentlich jene zentrale der Familie,
immer unklarer: So erschweren Erziehungsunsicherheit und -defi-
zite die schulische Bildungsarbeit massiv, Zustandigkeiten und ver-
bindliche Zusammenarbeitsregeln zwischen Schule, erziehungs-
verantwortlichem Elternhaus und weiteren Akteuren bediirfen der
Kldrung und (politischen) Gewichtung. Klar ist, dass die
Erwartungen an die Schule steigen (Erziehung, Beratung, Freizeit,
interkultureller Begegnungsort...).

Die Schule steht im Zentrum verschiedener Bildungs- und
Sozialisationseinrichtungen. Sie ist die wichtigste Bildungs- und
eine bedeutende Erziehungsinstanz, die neben individuellen auch
gesellschaftliche Integrationsaufgaben wahrnimmt.

Wir brauchen Lehrpersonen, die in diesem sozialen Netz einen
aktiven Part iibernehmen - bei der Koordination der gesellschaftli-
chen Instanzen und bei der sozialen Integration.

Die einzelne Schule kann heute nicht damit rechnen, von den tibri-
gen gesellschaftlichen Akteuren in Bildung und Erziehung direkte
Unterstlitzung zu erfahren — sie hat in diesem lose gekniipften Netz
unterschiedlichster Partner (von den Eltern iiber Hort und Jugend-
organisationen bis zur Auslidndervereinigung) selber den aktiven
Part zu tibernehmen. Bis dieses Netzwerk besser trigt als heute, ist
einzig die Schule in der Lage, die notwendige Koordination zu ge-
wihrleisten: Mit ihrem Uberblickswissen und ihren Kompetenzen
kann sie die Personen aus den verschiedenen Anspruchsgruppen
und Spezialbereichen so zusammenfiihren, dass die Interessen der
Kinder bzw. Jugendlichen optimal gewahrt werden.

So werden die einzelnen Schulen verstirkt zu Zentren des Sozialen.
Als Tagesschulen bieten sie Raum fiir einen Teil der Freizeit der
Kinder und Jugendlichen (familienerginzende Angebote), als
Lernorte auch fiir Eltern und weitere Erwachsene zeigen sie sich
offen fiir das lebenslange Lernen, fiir Begegnungen und Kultur-
austausch unterschiedlichster Art. Sie erfiillt dabei eine Drehschei-
benfunktion, koordiniert und moderiert. Soziale Integration wird
dadurch vom Nebenprodukt zu einem offiziell geforderten und ent-
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sprechend finanzierten Hauptprodukt der Schule. Fiir die Zusatz-
aufgaben jenseits des Bildungsauftrags ist die Schule mit personel-
len, finanziellen und logistischen Ressourcen auszustatten. Diese
sind heute jedoch unzureichend. Als grosstenteils offentliche Ein-
richtung verfiigt sie iiber Instrumente zu reagieren. Die Schule ist
als Bildungsinstanz zu starken, als Erziehungsinstanz zu entlasten.

Feststellungen

= Umkehrung heutiger Wahrnehmung mdglich: Schule kann stér-
ker in die Funktion eines sozialen Zentrums ricken, in dem
Bildung zwar zentral, aber eingebettet in Aktivititen der sozia-
len Integration und der soziokulturellen Animation stattfindet.
Zudem beheimatet sie auch erwachsenenbildnerische Angebote
als Mittel der Gemeinschaftsbildung. Dieser Vorteil flir die ge-
samte Gemeinde muss sich auch als Vorzug fiir die Schule aus-
wirken.

= Wichtig ist die Vernetzung der Schule mit den tibrigen gesell-
schaftlichen Akteuren: Politik und Verwaltung haben hier eine
Tiroftnerfunktion.

= Fiir die Zusatzaufgaben jenseits des Bildungsauftrags werden
die Schulen mit personellen, finanziellen und logistischen
Ressourcen ausgestattet (z.B. fiir Schulsozialarbeit, Hausauf-
gabenbetreuung, Mittagstisch, Hort usw.).

= Es werden bei Bedarf Tagesstrukturen fiir die im weitesten
Sinne familienergdnzenden Angebote geschaften.

=

= Péadagogik erweist sich nicht im Unterrichten.

= Der Lehrberuf ist ein sozialer Beruf: Er wird im Kontext der so-
zialen Welt und ihrer Berufsvielfalt kenntlich gemacht:
Moglichkeiten und Grenzen werden aufgezeigt.

= Die Ausbildung ist so zu konzipieren, dass der Zustieg aus so-
zialen Berufen in den Lehrberuf und das Umsteigen vom
Lehrberuf in einen anderen sozialen Beruf attraktiv sind.

=

= Der Lehrberuf ist ein sozialer Beruf mit vielfdltigen Weiterent-
wicklungsmoglichkeiten (job enlargement, job enrichment):
Das Umsteigen in andere Berufe wird — auch dank der PH-
Ausbildung — einfacher als bisher.

= Die Schule ist ein Arbeitsort, an dem die Zusammenarbeit mit
anderen sozialen Berufen immer wichtiger wird (nicht «nur»:
Arbeit mit Kindern).

= Der Arbeitsort Schule ist ein lebendiger Lern- und Lebensraum,
der hauptsichlich von den Lehrpersonen und Schiilerinnen und
Schiilern gestaltet wird: Er ist ein Ort der individuellen Bildung
und der Gemeinschaftsbildung.

=
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berufstitige Lehrpersonen = Die Aufgabe von Schule und Lehrpersonen wird erleichtert
Boru Schulen— qurch den Einblick (bzw. das mégliche Einwirken) in die aus-
erufSverbdnde
serschulische Realitdt der Lernenden (Freizeit, Peers...).
= Bei der sozialen Integrations- und Koordinationsarbeit handelt
es sich um eine zunehmend wichtig werdende Funktion inner-
halb der Schule, die von der Schulleitung wahrgenommen oder
an Einzelne delegiert wird. Nicht alle Lehrpersonen miissen
gleichermassen tiber die selben Kompetenzen im sozialen Feld
verfiigen. Indessen: Von allen Schulbeteiligten wird die
Integrationsarbeit als wesentlich (und zur Schule gehorig) ak-
zeptiert.
= Zusdtzliche Aufgaben im sozialen Bereich konnen, miissen aber
nicht von Lehrpersonen wahrgenommen werden. Es werden
dafiir klare Verantwortlichkeiten festgelegt. Die Moglichkeit,
diese Abgrenzungen innerhalb der Schule selber zu definieren,
ist eine Chance fiir die Schule und abhdngig von ihrer
Bereitschaft, auf diese erweiterte Konzeption von Schule als
einem «Zentrum des Sozialen» einzusteigen.
=

Erziehungge;ﬁ%’fge[’z = Die Schgle ist eiq lebendiger Lelin— und Begegnungsort fiir alle
Medion  Interessierten: Die Schule «gehort» zwar den Heranwachsen-
Politik generell  den, aber «Géste» sind willkommen: bildungswillige Erwach-
sene, Nicht-Lehrpersonen mit Lernangeboten, Fachleute mit
soziokulturellen Anldssen, usw.
= Soziale Integration ist eine bedeutende Leistung der Schule, die
—neben dem Bildungsauftrag — Ressourcen und Energien bean-
sprucht.
= Um diese — gegeniiber der traditionellen Auffassung von
Schule — erweiterte Konzeption von Schule realisieren zu kon-
nen, ist diese auf breite Unterstiitzung und verbindliche, aber
unkomplizierte Kooperationen sowie auf einen allgemein ver-
bindlichen Verhaltenskodex angewiesen.
=
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Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Fachperson und Expertin fur das Lernen und Lehren

Unsere Gesellschaft entwickelt sich von der Industrie- zur Wissens-
gesellschaft. Noch nie wurde so viel und so vielféltiges Wissen so
schnell produziert wie heute: Wissensbestinde in allen Lebens-
bereichen vermehren sich in hohem Tempo — und veralten ebenso
schnell. Aktuelles Wissen und Know-how aber auch Grund-
fahigkeiten und bestindiges Konzeptwissen zdhlen in der Arbeits-
welt zu den wichtigsten Konkurrenzfaktoren. Lebenslanges Lernen,
individuelle Lerntechniken und das Wissen um die eigenen
Moglichkeiten und Grenzen sind unverzichtbare Schliissel-
kompetenzen.

Die Schule ist ein Raum, in dem Schiilerinnen und Schiiler Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenzen lernen. Sie ermoglicht die
Aneignung von Wissen und Féhigkeiten, fithrt hin zu einem
Lernen, das ein Leben lang halten soll. Sie ist als lernende
Organisation ein Modell fiir eine lernende Gesellschaft.

Wir brauchen Lehrpersonen, die Fachpersonen fiir bestimmte
Wissensgebiete und Expertinnen fiir das Lernen und Lehren sind.

Lehrpersonen sind beides: Fachleute fiir das Lernen und Lehren, fiir
die Gestaltung und Analyse von Lernprozessen, fiir das Metho-
disch-Didaktische an Vermittlungs- und Kommunikationsprozessen
(und dies generell, aber speziell in Bezug auf junge Menschen), und
sie sind Fachleute fiir bestimmte Wissensgebiete. Denn padagogisch
Tatige sind auf vertiefte Erfahrungen in beiden Bereichen angewie-
sen: FEinerseits ldsst sie die vertiefte Fachzustindigkeit die
Vergdnglichkeit bzw. den stdndigen Erneuerungsbedarf ihres
Fachwissens erfahren, was sie anderseits als selber Lernende mit
einer Grundanforderung der heutigen Gesellschaft — dem lebens-
langen Lernen — verbindet und sie fiir ihre Rolle als Expertinnen
fiir Lernprozesse qualifiziert.

Verglichen mit heute wird der Lehrberuf bunter und vielfdltiger: Die
Lehrperson mit individuellem fachlichen Profil ist die Antwort auf
zwei Berufsbilder, die sich gewissermassen im Gefolge des traditio-
nell starken Gleichheitsparadigmas im Schulbereich heute ergeben:
der Allrounder der Vergangenheit und der blosse Lerncoach (auch:
Lernbegleiterin, Lernberater) der Zukunft. Diese Rollen hat die
Lehrperson zwar immer auch, Statur, Sicherheit und Anerkennung
kann sie von ihnen aber eher nicht erwarten. Die Zukunft gehort der
Fdchergruppenlehrperson auch auf der Primarstufe.
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Schulen mit einem eigenstindigen padagogischen Profil sind auf
Lehrpersonen angewiesen, die als Berufsleute und als Person-
lichkeiten Profil besitzen. Jede Schule muss deshalb die Moglichkeit
haben, Lehrpersonen im Schulbetrieb individuell passend einzuset-
zen und entsprechend differenzierte Pflichtenhefte zu vereinbaren.
Die individuellen Kompetenzprofile werden in den Schulen genutzt,
tiber die jeweils eigene Klasse hinaus. Das setzt voraus, dass
Berufsauftrag, Anstellungsvertrag und Pensengestaltung solche
Moglichkeiten zulassen.

Und nicht zuletzt: Schulen verstehen sich modellhaft als lernende
Organisationen, an denen Lehrpersonen und Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam neues Wissen erkunden und erschliessen, iiber
ihre Lernprozesse nachdenken und die Erkenntnisse andern zugiang-
lich machen. Die Lehrperson gestaltet mit andern Fachleuten
Lernumgebungen, in denen alle — auch sie — Lernende sind.

Feststellungen

= Die Schaffung von lernenden Schulen als einem Modell lernen-
der Organisationen in der kiinftigen Gesellschaft ist vorausset-
zungsreich: Zur formalen Teilautonomie miissen den Schulen
auch die Kapazititen und Kompetenzen ihrer Nutzung, also der
Selbststeuerung und der selbstbewussten piddagogischen
Fiihrung gewihrt werden: Es sind neue Ressourcen (wohl durch
mutige Umlagerungen) und neue Kompetenzen (wohl durch
eine Weiterbildungsoffensive) vorzusehen.

= Die Moglichkeiten des erleichterten Zustiegs von andern
Berufen in den Lehrberuf und umgekehrt sind angemessen zu
regeln.

= Die Lehrpersonen sind Fachleute mit individuellem Kompe-
tenzprofil und sind gemdss ihren Stirken und Schwichen spezi-
fisch einsetzbar.

= Die Definition des generellen Berufsauftrags nimmt Riicksicht
auf die Wiinschbarkeit individueller Profilpotenziale.

= Anstellungsvertrdge mit Lehrpersonen beriicksichtigen die indi-
viduellen Kompetenzprofile und legen gegebenenfalls die
Spezialaufgaben fest.

=

= Die Lehrperson kennt sich in bestimmten Fachgebieten vertieft
aus: Die Aus- und Weiterbildung dient auch der Vertiefung und
Erweiterung des fachlichen Kompetenzprofils.

= Das Studium an den Piddagogischen Hochschulen wird so ge-
staltet, dass eine Vertiefung in einem von den Studierenden ge-
wiinschten Fachgebiet moglich ist und angerechnet wird.
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Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

= Lehrpersonen werden regelmaéssig liber Forschungserkennt-
nisse orientiert.
=

= Die Lehrperson verfligt liber ein individuelles fachliches
Kompetenzprofil.

= Dadurch wird ihr das (als normal und bereichernd einzuschét-
zende) Umsteigen in einen andern Beruf und das Wieder-
einsteigen in den Lehrberuf erleichtert — der Sonder- und
Sackgassencharakter des Lehrberufs wird aufgelost.

= Es gibt gute Moglichkeiten, Lehrberuf und andere Titigkeiten
zu verbinden.

=

= Die Lehrperson kennt sich in bestimmten Fachgebieten vertieft
aus: Diese konnen sich sowohl auf das Lehren und Lernen (z.B.
Arbeits- und Lerntechnik) als auch auf — mehr oder weniger
schulnahe — Sachinhalte erstrecken.

= Die methodischen und sach-inhaltlichen Kompetenzen sind der
Lehrperson nicht nur in der Schule niitzlich; dies trdgt bei zu
threm Selbstbewusstsein und zu ithrem Prestige, was wiederum-
der Schule zugute kommt.

= Die Aus- und Weiterbildung dient auch der Vertiefung und
Erweiterung des fachlichen Kompetenzprofils.

= Die Lehrperson versteht sich — in ihren Fachgebieten besonders
ausgepragt — als Forscherin, als neugierige, wissbegierige
Lernende. Die vertiefte Fachzustindigkeit kann ihr wichtige
Erlebnisse befriedigender Berufspraxis eroffnen: das feu sacré
fiir ein Thema, dessen Funken ihr die Wertschdtzung als profes-
sionelle Sachverstindige einbringen.

= Die individuellen Kompetenzprofile werden in den Schulen ge-
nutzt, Uber die jeweilige(n) Klasse(n) der Lehrperson hinaus.
Unterschiede sind als Gewinn zu betrachten.

=N

= Fachlich profilierte Lehrpersonen sind auch fiir andere Berufe
attraktiv, und der Lehrberuf, der die individuelle fachliche
Profilierung aktiv ermoglicht, ist auch fiir Fachleute aus andern
Berufen attraktiv.

= Die verschiedenen Formen des Auf- und Quersteigens, des
Zu- und Umsteigens, des Nebeneinanders von Berufen und
der Teilzeitarbeit machen den Lehrberuf zu einem mobilen und
attraktiven Beruf. Allerdings: Wichtig sind auch Lehrpersonen,
die bleiben und fiir die padagogische Kontinuitdt sorgen. Ihre
Stellung muss in besonderer Weise gehoben werden (vgl.
These 7).
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Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Selbstbewusste Menschenbildnerin

Die gegenwirtige Gesellschaft orientiert sich ausgeprigt an 6ko-
nomischen Grundsitzen, die Lebenswirklichkeit ist weitgehend
kommerzialisiert. Was neu, schnell, glatt und spassig ist, wird auf-
gewertet, was auf Kontinuitét, Vertiefung und Reflexion angelegt
ist, wird als sperrig abgewertet. Die (Bild-)Medien sind méachtige
Botschafter dieser Wertung. Aneignungsstrategien, die vom Spie-
lerischen, Spirituellen, Musisch-Handwerklichen, Emotionalen
oder Ethischen ausgehen, haben vordergriindig einen schweren
Stand gegeniiber dem schnellen Konsum. Von Aktualitit und
Arbeitswelt abgeleitete Forderungen verdriangen die langfristigen
Bildungsziele. Personliche Begegnung statt Medialisierung,
Schirfung statt Uberflutung der Sinne heisst die piddagogische
Herausforderung.

Die Schule verfolgt langfristige Bildungsziele, ist auf Dauer-
haftigkeit und Wirksamkeit (fiir das Leben lernen) bedacht und be-
ansprucht daher gegentiber der Alltagswelt einen Eigenwert.

Wir brauchen Lehrpersonen, die den langfristigen Bildungsauftrag
gegeniiber bildungsfremden Anspriichen selbstbewusst durch-
setzen und nachhaltig umsetzen kénnen.

Gesellschaft und Schule stehen in einem Spannungsfeld: Jene for-
dert Ausbildung und Qualifikation, diese besteht zusdtzlich auf
Bildung und Kultur. Schule hat eine ausgleichende bzw. korrigie-
rende Funktion. Als Institution, die zwischen den Generationen
vermittelt, nimmt sie die gegenwdrtigen Herausforderungen in ih-
rer Breite und Vielfalt wahr und verschafft auch «alten», «unerle-
digten» Forderungen Nachdruck.

Die Lehrperson hat Expertin im Umgang mit Wandel und Beschleu-
nigung zu sein (These 5), weil sie interessiert sein muss an
Kontinuitdt: Sie weiss, wie man Langsamkeit — als
Grundvoraussetzung flir Lernen — herstellt, wie man sich dem
Modischen, Schnelllebigen und Oberfldchlichen produktiv in die
Quere stellt — um es damit gerade nicht zu ignorieren, sondern
durchschaubar zu machen. Als Kulturvermittlerin muss sie fahig
sein, die Wirklichkeiten fiir sich und andere sinnvoll zu ordnen
(These 1): Fiir sie ist die Schule als Eigenwelt wichtig, mit einem
eigenstindigen Rhythmus und eigenen Inhalten, die sich
hauptsédchlich pddagogisch zu legitimieren haben.

Dieser Anspruch auf einen Eigen-Sinn der Schule, auf schulische

Autonomie, ist mit dem Auftrag zum «langen Atemy» bzw. zur
«Musse» (griech. scholé) eng verknlipft. Die Einzelschule muss
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sich so eigenstdndig organisieren konnen, dass sie jederzeit so of-
fen wie notig und so selbstbewusst wie moglich auf die externen
Anspriiche reagieren kann. Die Entwicklung teilautonomer
Organisationsstrukturen unterstiitzt daher die Arbeit an diesem
scheinbar paradoxen Auftrag: gegen den gesellschaftlichen
Mainstream die langfristigen Perspektiven der Gesellschaft (und
insbesondere ihrer Jugend) stark zu machen.

Kommunikation Feststellungen
an:

Behorden = Bildung ist ein langfristiger Prozess, dessen Eigengesetzlichkeit
Bildungsverwaltung  bei aktualitdtspolitischen Anliegen beachtet werden muss.

= Schulen brauchen daher verldissliche Strukturen, demokratische
und transparente Entscheidprozesse, an denen sie angemessen
beteiligt sind: friihzeitig gemeinsam geplante Zukunftsprojekte
konnen die Vertrauensbasis zwischen Bildungsmanagement und
Bildungspraxis verbessern.

= Die Lern- und Leistungsziele miissen im Sinne eines
Kerncurriculums verbindlicher und préziser gefasst und deren
Erreichung periodisch so tiberpriift werden, dass Lehrende und
Lernende hilfreiche Auskiinfte iiber ihr Tun erhalten.

=

Lehrerinnen-und = Die Lehrperson ist keine Agentin der Kurzfristigkeit und der
Lehrerbildung /PH  Einseitigkeit, sondern handelt niichtern (mit Blick auf die ge-
sellschaftliche Realitdt) und engagiert (mit Blick auf die
padagogischen Erfordernisse).
= Sie muss im Stande sein, diese Spannung auszuhalten.
= Die Studierenden werden so ausgebildet, dass sie die verschie-
denen Spannungsfelder ihres kiinftigen Berufs erkennen und
entsprechend aushalten lernen. Dazu zdhlt insbesondere die
Spannung zwischen Freiheit und Verantwortung, die ihr sowohl
auf der individuellen als auch auf der organisatorischen Ebene
ihrer Schularbeit begegnet.
=

Maturandinnen/Maturanden = Die Schule bedient nicht einfach die Bediirfnisse der
potenzielle Lehrpersonen  Gesellschaft — ist nicht bloss Erziehungsraum, stellvertretend
fiir tberforderte Familien, oder Vorbereitungsraum fiir die
Wirtschaft, sondern hiitet und verfolgt (durchaus im Interesse
der Gesellschaft) ldngerfristige Bildungsziele. Diese selbstbe-
wusst gestaltete pddagogische «Dienstleistungy» gegeniiber den
Heranwachsenden und der Gesellschaft ist eine ausserordent-
lich spannende, kreative und attraktive Aufgabe.
= Die Gestaltungsfreiheiten sind betrachtlich, und sie werden ver-
mehrt im Team genutzt.
=
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berufstdtige Lehrpersonen
Schulen
Berufsverbdnde

Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

= Die geleitete Schule, die Teamarbeit im Kollegium, der Konsens
tiber die pddagogischen Ziele der Schule, die aktive Gestaltung
der Kommunikation nach aussen, namentlich die enge
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus — dies alles
sind wesentliche Voraussetzungen dafiir, dass die Einzelschule
als ein Ort erlebt werden kann, der so offen wie nétig und so
selbstbewusst wie moglich auf die externen Anspriiche reagiert.

= Die nicht mehr so neuen, aber noch immer kaum angeeigneten
Strategien der schulischen Organisationsentwicklung schaffen
die Voraussetzungen fiir die notwendige Selbststeuerung der
Schule und ermdglichen damit iiberhaupt erst das selbstbe-
wusste pddagogische Arbeiten in der Schulgemeinschaft.

= Erst so wird es der Schule gelingen, sich gegen externe
Anspriiche, die den nachhaltigen Bildungsauftrag verkennen,
schdérfer abgrenzen zu konnen: gegen Technisierung, Okonomi-
sierung und partikulare bzw. «modische» Anspriiche; fiir das
Musische, Handwerkliche, Sinnliche bzw. die ganzheitliche
Sinneserfahrung, usw.

= In selber lancierten Projekten sind die traditionellen Unterrichts-
strukturen, die ein modernes Lernen verhindern (vor allem zeit-
liche — 45-Minuten-Takt — und rdumliche Organisation), auf die
Bediirfnisse selbstgesteuerten Lernens neu auszurichten.

= Der Mix zwischen Organisations- und Unterrichtsentwicklung
muss ausgewogen sein.

=

= Es gibt einen berechtigten Anspruch der Schule auf Eigen-Sinn.
Politik und Gesellschaft haben dafiir Schutzmassnahmen einzu-
richten, die schulspezifisch sind.

= Es gibt einen berechtigten Anspruch der Gesellschaft auf
Dienstleistung seitens der Schule: Dazu ist ein offentlicher
Dialog nétig und neue Ubereinkiinfte.

=
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These 5

Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Expertin im Umgang mit Verdnderungen

Die gegenwirtige Gesellschaft ist geprigt von hoher Beschleu-
nigung und starkem Wandel: Wissen veraltet heute schnell,
Gewissheiten verschwinden im Nu. Mit dieser Tatsache intelligent
umgehen zu konnen, ist in der heutigen Lebenswirklichkeit unab-
dingbar. Viele sind jedoch iiberfordert, auch Kinder und
Jugendliche — fiir diese sind altersgemdss Wachstum und
Entwicklung ohnehin zentrale individuelle Herausforderungen.

Die Schule bereitet auf eine Welt im Wandel vor. Sie nimmt die
Kinder und Jugendlichen ernst in ihrer personlichen Entwicklung,
die vom Verdnderungsdruck und der Hektik des gesellschaftlichen
Umfelds in besonderem Masse gefordert und geféhrdet ist.

Wir brauchen Lehrpersonen, die individuelle Entwicklungen und
Prozesse des Wandels professionell mitgestalten konnen.

Lehrpersonen leisten Entwicklungshilfe beim Erwachsenwerden,
moglichst nach dem Grundsatz der «Hilfe zur Selbsthilfe». Die
Verdnderungen, die das korperliche und geistige Wachstum unter-
schiedlichster Kinder und Jugendlicher mit sich bringen, war schon
immer zentrales Thema des Lehrberufs. Der stark beschleunigte
soziale Wandel und — damit einhergehend — die kulturelle Vielfalt
im Klassenzimmer (These 6) sind Phanomene neueren Datums:
Die Schule ist ihnen in besonderem Masse ausgesetzt. Sie kann
nicht anders, als dafiir kreative Losungen zu finden. Das ist ihre
Chance, sich selber zu wandeln.

Um die Anforderungen heutigen Wandels kennenzulernen, muss
sich die Lehrperson selber Situationen des Wandels aussetzen
und/oder entsprechende Berufserfahrungen nachweisen koénnen.
Auch hier gilt: Eine gute Lernbegleiterin bleibt nur, wer sich selber
immer wieder als Lernende erlebt und reflektiert.

Als nichstes und geeignetes Erfahrungsfeld dafiir bietet sich die
Schule an. Schulen sind daher als lernende Organisationen wahr-
zunehmen und zu gestalten, Lehrpersonen sind bei diesen schuli-
schen Lernprozessen steuernd und erfahrend, fithrend und gefiihrt,
lehrend und lernend beteiligt. Die Erfahrungen im Kollegium wer-
den im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern genutzt — und
umgekehrt.

Die Lehrperson ist — wie in These 4 ausgefiihrt — einerseits
Fachperson fiir die Gestaltung langsamer, nachhaltiger Bildungs-
prozesse, anderseits Fachperson im Umgang mit Wandel und
Beschleunigung: Die beiden scheinbar widerspriichlichen Kompe-
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Kommunikation

an:

Behdrden
Bildungsverwaltung

Lehrerinnen- und
Lehrerbildung / PH

tenzen gehdren im padagogischen Beruf eng zusammen. Auf sich
allein gestellt kann der Berufsstand diesen Grundwiderspruch je-
doch nicht auflésen — das politische und erzieherische Umfeld ha-
ben dazu unterstiitzend beizutragen.

Feststellungen

= Berufsleute mit Innovations- und Verdanderungserfahrung, die
sich fiir den Lehrberuf eignen, konnen in Schulen wertvolle
Inputs leisten. Der Quereinstieg von interessierten Berufsleuten
in den Lehrberuf wird unterstiitzt.

= Bildungspolitik und Bildungsverwaltung miissen anerkennen,
dass der Lehrberuf heute anspruchsvoll ist auch deswegen, weil
die Schulstrukturen die Arbeit nicht in allen Teilen unterstiitzen.

= Daher wird es nicht reichen, die Ausbildungs- und Anstellungs-
bedingungen der Lehrpersonen zu optimieren. Es braucht eine
Reihe mutiger Entscheide zur Transformation namentlich der
Schule vor Ort, also eine Bereitschaft zu systematischer
Verdnderungsarbeit (statt der bisherigen punktuellen Projekte).

= Dazu sind zunidchst eine breite Kommunikationsarbeit zu
grundsdtzlichen Fragen der Zukunft von Schulbildung und
Erziehung zu fithren mit dem Ziel, eine Aufbruchstimmung her-
beizufiihren, die namentlich im Bildungssystem motivierend
wirkt.

=

= Die Lehrperson fiihrt die alltdgliche Erfahrung von Wandel in
Lernanldsse iiber, bei denen Schiilerinnen und Schiiler mit
Beschleunigung und Verdnderung umgehen lernen. Projekt-
arbeit von Schiilerinnen und Schiillern wird zur Norm, die
Ausbildung bereitet darauf vor. Die Studierenden lernen selber
mit Beschleunigung und Verdnderung umgehen.

= Den Studierenden werden im Laufe der Ausbildung ausge-
dehnte Praktika in anderen Berufsfeldern ermoglicht bzw. ab-
verlangt. Lehrpersonen konnen im Rahmen der Weiterbildung
ein Semester in der Berufswelt (z.B. nach 10 Berufsjahren) ver-
bringen.

= Wihrend der Ausbildung, vor allem aber «on the job» wird die
Lehrperson mit den Instrumenten des Innovationsmanagements
vertraut gemacht, etwa mit dem Projektmanagement oder der
Moderation von Verdanderungsprozessen.

= Das Element «Projektgestaltung» wird als zum Berufsbild der
Lehrperson gehorig vermittelt.

=
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Maturandinnen/Maturanden
potenzielle Lehrpersonen

berufstitige Lehrpersonen
Schulen
Berufsverbdnde

Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

= Der Umgang mit Verdnderungen gehort zu den zentralen
Fihigkeiten einer befriedigenden Lebensgestaltung in unserer
Gesellschaft. Diese Fahigkeit zu erwerben und im Berufsalltag
auszubauen ist eine biografische Chance.

= Innovationsfreudigkeit, kreative Ideen, aufmerksame Beobach-
tung und rasche Entscheidungen treffen konnen sind Aspekte,
die es ermoglichen, Prozesse des Wandels mitzugestalten, wo-
von die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrpersonen
Vorteile haben.

=

= Die Sachkompetenz der Lehrperson im Umgang mit
Verdnderung ist zundchst — tiber den Weg eigener Erfahrung —
eine Selbstkompetenz. Die Lehrperson ist bereit, sich immer wie-
der selber Situationen des Wandels auszusetzen — d.h. an einer
neuen Aufgabe zu wachsen, sich in einem anderen Umfeld zu
bewihren, einen unbekannten Fachbereich zu erschliessen.

= Um die Schiilerinnen und Schiiler mit den sich verdndernden
und erweiternden Wissensbestdnden vertraut zu machen, betont
die Lehrperson das selbstgesteuerte, explorative und projektfor-
mige Lernen und setzt dabei auch die neuen Kommunika-
tionstechnologien (Internet) ein.

= Die Lehrpersonen sind an ihren Schulen fiir ein Schulklima jen-
seits von Hektik und Nervositdt verantwortlich. Dafiir ergreifen
sie gemeinsam Massnahmen.

= Wiéhrend der Ausbildung, vor allem aber «on the job» wird die
Lehrperson mit den Instrumenten des Innovationsmanagements
vertraut gemacht, etwa mit dem Projektmanagement oder der
Moderation von Verdnderungsprozessen.

= Schulen arbeiten gemeinsam und aktiv an einem erzieherischen
Schulklima, an einer beweglichen Unterrichtsorganisation und
an gemeinsamen Projekten.

= Verdnderungskompetenz wird in der Schule als Schliissel-
kompetenz fiir Lehrpersonen und fiir Schiilerinnen und Schiiler
angesehen.

=

= Die Arbeit in einer lernenden Organisation wie der Schule ist an-
spruchsvoll und innovativ. Die Lehrpersonen verdienen deshalb
nicht nur Respekt, ihre Fahigkeit im Umgang mit Wandel stellt
auch ein gesellschaftliches Kapital dar.

= Die professionelle Begleitung individueller Entwicklungen ver-
bessert die Qualitdt des Zusammenlebens.

= Schule ist Teil des gesellschaftlichen Wandels, Lehrpersonen ha-
ben deshalb fiir die folgenden Generationen eine besondere
Verantwortung.

=N
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These 6

Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Expertin im Umgang mit Heterogenitat

Die heutige Gesellschaft wird im Zeichen der Globalisierung und der
internationalen Migration zunehmend multikulturell. Menschen aus
fremden Kulturen halten sich unterschiedlich lange in unserem Land
auf, was die Integration von Kindern und Jugendlichen aus solchen
Familien zusdtzlich erschwert — ein gesamtgesellschaftliches
Problem, dessen Losung indes vornehmlich von den Schulen erwartet
wird. Das Ziel schulischer und beruflicher Chancengleichheit fiir
Jugendliche unabhéngig ihrer Herkunft ist jedoch laut PISA-Studie
weiterhin unerreicht. Die Entwicklung von Modellen und die
Einiibung eines angemessenen Umgangs mit Heterogenitét fordern
sowohl die Politik als auch die Schulpddagogik betrachtlich heraus.
Dabei geht es nicht nur um kulturelle Unterschiede, sondern auch um
solche der Begabung, der sozialen Herkunft, der Religion oder des
Geschlechts.

Die Schule bereitet auf eine multikulturelle, globalisierte und gleich-
zeitig individualisierte Welt vor, in der Vielfdltigkeit die Norm und der
Respekt vor Unterschieden der Minimalanspruch sind.

Wir brauchen Lehrpersonen, die mit individueller, kultureller und
sozialer Vielfiltigkeit positiv und kreativ umgehen kéonnen.

Nirgendwo sonst ist die sozio-kulturelle Vielfalt so ausgepragt wie in
der offentlichen Volksschule. Das ist eine Herausforderung und eine
Chance. Angesichts von so viel Unterschiedlichkeit in Bezug auf
Entwicklungsstand Begabung, soziale Herkunft, kulturelle Pragung,
Religion oder Geschlecht liegt es nahe, die Wahrnehmung und
Gestaltung von Differenzen zu einem leitenden Prinzip der Schule zu
machen. Zwar liegt die Hauptaufgabe der Schule deutlich bei der
Qualifikation und Selektion der Schiilerinnen und Schiiler. Dennoch
ist die Aufgabe von Schule und Lehrperson hinsichtlich Hetero-
genititsbewiltigung bzw. sozialer Integration heute mehr als eine
Beildufigkeit des Bildungsauftrags. Sie muss viel stirker gewichtet
(Zeitgetdsse) und honoriert werden. Dazu brauchen Schulen zusétzli-
che personelle und finanzielle Ressourcen, etwa in Form von
Poollektionen bzw. Stellenprozenten, die fiir solche Spezialaufgaben
eingesetzt werden konnten.

Zwar sind in den vergangenen Jahrzehnten zunehmend fremdkultu-
relle Heranwachsende eingeschult worden. Dennoch neigte die Schule
eher zur Separation als zur Integration von Fremd- und Anderssein:
Padagogisch schwierige Situationen wurden sonderpiddagogisch be-
antwortet. In der traditionell durchmischten Schweizer Volksschule
sollte indes der Trend in Richtung Integration als Chance wahrge-
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Kommunikation
an:
Behorden
Bildungsverwaltung

Lehrerinnen- und
Lehrerbildung / PH

Maturandinnen/Maturanden
potenzielle Lehrpersonen

nommen und die Schulen im Sinne von Zentren der sozialen
Integration fortentwickelt werden (These 2).

Ob es um unterschiedliche Lernfahigkeit oder unterschiedliche kultu-
relle bzw. soziale Herkunft geht — das Erkennen, Respektieren und
Integrieren von Unterschieden ist eine Schliisselkompetenz in der glo-
balisierten  Gesellschaft. Darin liegt fiir den Lehrberuf
Profilierungspotenzial {iber den Schulbereich hinaus. Aber auch hier
gilt: Ohne Unterstiitzung durch Schulbehdrden und Schulleitung sind
Lehrpersonen in der Heterogenitétsbewaltigung iiberfordert.

Feststellungen

= In der traditionell durchmischten Schweizer Volksschule sollte
der Trend in Richtung Integration als Chance wahrgenommen
werden.

= Da dies eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe und nur zum Teil
im Bildungsauftrag enthalten ist, miissen die andern gesell-
schaftlichen Akteure ihre «Hausaufgaben» ebenfalls machen
und die Schulen darin unterstiitzen.

= Die involvierten Politikbereiche und Verwaltungsstellen planen
und arbeiten zusammen.

= Die Bemiihungen der einzelnen Schulen werden durch giinstige
Rahmenbedingungen unterstiitzt: realistische Leistungsansprii-
che, intensive Forderangebote in der Unterrichtssprache, Kurse
in heimatlicher Sprache und Kultur, angepasste Klassengrossen
usw.

= Die personellen und finanziellen Ressourcen werden an die
Leistungsanspriiche angepasst.

2

= Das Erkennen, Respektieren und Integrieren von Unterschieden
ist eine Schliisselkompetenz in der globalisierten Gesellschaft.
Der Umgang mit Heterogenitit muss ein wichtiges Thema in der
Ausbildung und in der Weiterbildung der Lehrperson sein.

=

= Die Fahigkeit im Umgang mit Heterogenitét ist eine Schliissel-
kompetenz in der globalisierten Gesellschaft. Als eine Spezia-
litdt des Lehrberufs kann sie die darin getibte Lehrperson vor an-
dern Berufsleuten auszeichnen und sie {iber den Schulbereich
hinaus qualifizieren.

= Namentlich die Volksschule ist ein multi- und sozio-kultureller
Begegnungsort, wie es ihn in der sich zunehmend ausdifferen-
zierenden Gesellschaft sonst kaum mehr gibt. Das macht die
Aufgabe der Lehrperson anspruchsvoll und anstrengend, ver-
mittelt aber auch interessante Perspektiven.

=
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berufstitige Lehrpersonen = Schulen arbeiten gemeinsam und aktiv an einem erzieherischen
_ Schulen— gepylklima, an einer beweglichen Unterrichtsorganisation und
Berufsverbdnde i .
an gemeinsamen Projekten.
= Schulen reden von ihren Erfolgen, ihren Schwierigkeiten und
lassen in der Offentlichkeit mdgliche Losungen diskutieren.
=
. Offentlichkeit = Die T ehrpersonen verdienen dffentlich Respekt fiir ihre schwie-
Erziehungsberechtigte . . . . o .
Medion rige Arbeit. Namentlich die Arbeit mit fremdkulturellen Kindern
Politik generell  und Jugendlichen tragt wesentlich zur sozialen Integration bzw.
zur sozialen Stabilitdt bei, obwohl sie gewissermassen nur ein
Nebenprodukt der zentralen Bildungsarbeit darstellt.
= Die Lehrpersonen verdienen zudem offentlichen Respekt fiir
thren kompetenten Umgang mit heterogenen Klassen. Diese an-
spruchsvolle Arbeit ist zusdtzlich verbunden mit sehr hohen
Pflichtpensen, die weit iiber dem internationalen Durchschnitt
liegen.
= Die Schulverantwortlichen sollten in der Offentlichkeit ver-
mehrt Gelegenheit haben, die Schule — ihre Entwicklung, ihr
Leistungsstand, ihre Aussichten — zum Thema zu machen.
=
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These 7

Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Teamworker, Gesprachspartnerin, «6ffentlichkeitsbewusste»
Dienstleisterin

Dass die Gesellschaft im Laufe ihrer Modernisierung eine Wissens-
gesellschaft und eine Dienstleistungsgesellschaft geworden ist,
wirkt sich auch auf die Institutionen der Bildung und Erziehung
aus. Innerhalb des Bildungsbereichs sind zahlreiche fachlich be-
griindete Spezialaufgaben entstanden, die es zu koordinieren gilt,
zumal die Offentlichkeit den Anspruch erhebt, von der Schule als
Partner und als «Kunde» ernstgenommen zu werden. Die einstige
Autoritits- und Monopolstellung der Schule ist einer niichternen
Kooperations-, ja Konsumerwartung gewichen. Diese Umstellung
hin zur Teamarbeit und zur 6ffentlichkeitsorientierten Leistungs-
erbringung fordert die Bildungs- und Erziehungsverantwortlichen
betrachtlich heraus.

Die Schule ist ein Ort, an dem ein Team von Erwachsenen zusam-
menarbeitet, um junge Menschen zu bilden und mit ihnen zu ler-
nen. Dazu muss sie sich einerseits gegen aussen abgrenzen (These
4), anderseits im Sinne eines Dienstleistungszentrums vermehrt
offnen. Nach dem Verlust ihrer Traditionsautoritdt wird Qualitat
zum Massstab ihrer Akzeptanz — sie muss nachgewiesen und kom-
muniziert werden.

Wir brauchen Lehrpersonen, die bereit und fahig sind, im Verbund
mit Kolleginnen, Spezialisten und Erziehungsberechtigten Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit als Dienstleistung an der Offentlich-
keit (Service public) zu gestalten.

Die Lehrperson wird auch kiinftig den grossten Teil ihrer
Arbeitszeit mit jungen Menschen zubringen. Doch ist sie zuneh-
mend auf die Kooperation mit Personen verwandter und weiterer
Berufe angewiesen, damit sie den Bildungs- und Erziehungsauftrag
umsetzen kann. Sie wird zum Teamworker in einem Erwach-
senenkontext und tendenziell auf allen Stufen vom Allrounder zur
«Spezialistiny (These 3).

Die Zusammenarbeit bezieht sich insbesondere auf Vorgesetzte
(Behorden und Schulleitung), auf die Erziehungsberechtigten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler, auf das eigene Kollegium, auf schuli-
sche Mitarbeitende (Schulhauswart, Schulsekretariat), auf interne
oder externe Schulspezialisten (Schulpsychologen, Logopédinnen,
Psychomotorik-Therapeutinnen, Heilpddagoginnen, Schulsozial-
arbeiter, Schulberater, Erzieherinnen, ICT-Fachleute usw.), auf
«Zulieferery- bzw. Abnehmerschulen sowie auf eine Vielzahl wei-
terer externer Bezugspersonen aus Wirtschaft, Politik und Alltag.
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Kommunikation
an:
Behdrden
Bildungsverwaltung

Lehrerinnen- und
Lehrerbildung / PH

Maturandinnen/Maturanden
potenzielle Lehrpersonen

Die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten und der wei-
teren Offentlichkeit spielt dabei eine iibergeordnete Rolle: IThre
Erwartung, Schule als ein effizient vernetztes und «dffentlichkeits-
bewusstes» Kompetenzzentrum fiir Bildung und Erziehung zu er-
fahren, ist im gegenwértig entstehenden ausserschulischen Lehr-
und Lernmarkt ernstzunehmen.

Feststellungen

= Schulen sind besondere Dienstleistungszentren: Die externe
Definition der Leistung und der Leistungserbringung stdsst bei
den zurecht teilautonom organisierten Schulen an Grenzen.
Uber veriinderte Anspriiche und Erwartungen miissen mit ihnen
das Gesprich gesucht und langfristige Ubereinkiinfte vereinbart
werden.

= Die Selbststeuerungsfihigkeit der Schulen ist so zu stdirken, dass
dazu auch die Féahigkeit gehort, auf externe Anspriiche selbstbe-
wusst und «offentlichkeitsorientiert» zu antworten.

= Der Lehrberuf wird zunehmend flexibilisiert und spezialisiert,
was die Ausgestaltung einer besonderen Kategorie Lehrperson
ndtig macht: des «Master-Teachers» oder der Stammlehrperson.
Sie sorgt im Vollpensum an der Schule fiir die pddagogisch-pro-
fessionelle Kontinuitéit und Soliditdt wie die Schulleitung fiir die
kulturell-organisatorische.

= Es wird ein Berufsprofil fiir die «Hauptlehrpersony» bzw. die
«Stammlehrperson»  ausgearbeitet. Generell wird die
Berufsrollendifferenzierung in der Schule anerkannt und gefor-
dert.

= Den Schulen und den Lehrpersonen wird durch Zeitressourcen
und Weiterbildung ermdglicht, die Anforderungen an «gesell-
schaftsgerechte» Dienstleistungen zu erfiillen (z.B. im Rahmen
von schulischen Qualitditsmanagement-Projekten).

=

= Die Formen, Methoden und Erfordernisse der Kooperation und
Kommunikation mit Erwachsenen spielen in der Aus- und
Weiterbildung eine gewichtige Rolle. Dieses Know-how zeich-
net die Lehrpersonen genau so aus wie ihre Kenntnisse im
Umgang mit jungen Menschen.

= Die Lehrpersonen definieren ihre Rolle, indem sie sich am 6/
fentlichen Auftrag der Schule orientieren.

=

= Die Ausbildung der Lehrpersonen auf Hochschulstufe
(Pddagogische Hochschulen) mit ihrem erweiterten Angebot,
modulartig Zusatz-, Spezial- und Hoherqualifikationen zu er-
werben, steigert die Attraktivitit des Arbeitsplatzes Schule. Sie

139
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Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

tragt der gewachsenen Komplexitit des Lehrberufs Rechung
und stellt mit andern Kaderberufen vergleichbare Abschliisse si-
cher.

= Die Schule ist ein vielfdltiger, attraktiver und aussichtsreicher
Arbeitsort.

= Wer Lehrperson wird, qualifiziert sich auch fiir berufliche
Aufgaben ausserhalb der Schule.

2

= Der Lehrberuf ist nicht «nur» Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen, sondern in wesentlichen Teilen Zusammenarbeit
mit Erwachsenen.

= Lehrpersonen, die ihre Arbeit als Dienstleistung an der
Gesellschaft verstehen, rechtfertigen und stirken damit ihre be-
sondere soziale Stellung.

= Das Verstindnis des Lehrberufs als Beruf mit Erwachsenen so-
wie die entsprechenden Berufsrollen werden in kollegialen
Kooperationsformen wie Teamteaching, Zweier-Verantwortung
fiir eine Klasse (nur in der Funktion als Klassenlehrpersonen),
Hospitationen usw. verankert.

= Die unterschiedlichen Berufsrollen und Sonderaufgaben in der
Schule werden als Reichtum anerkannt.

= Die Schulleitung hat eine besondere Verantwortung, wenn es
darum geht, die Schule als ein Dienstleistungszentrum der be-
sonderen Art zu positionieren.

2

= Die Bildungs- und Erziehungsarbeit ist eine 7dtigkeit, die der
Offentlichkeit und der Gesellschaft insgesamt zugute kommt.
Unter ungeniigender Bildung leiden nicht nur die direkt
Betroffenen, sondern wir alle.

= Lehrpersonen arbeiten nicht ausschliesslich mit Kindern und
Jugendlichen zusammen, sie sind auch in der Kooperation mit
Erwachsenen kompetent. Sie kooperieren insbesondere mit
Erziehungsberechtigten und mit Spezialistinnen und Spezia-
listen.

= Schule und Lehrpersonen orientieren sich nebst anderem an den
gesellschaftlichen Bediirfnissen und dem offentlichen Bildungs-
auftrag.

=
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These 8

Herausforderung an
Erziehung und Bildung

Funktion der Schule

Anspruch an Lehrberuf

Aufgabe der Schule und
der Lehrpersonen

Offentlich unterstiitzte und anerkannte Bildungsarbeit

Die pluralistische Gesellschaft dussert sich vielstimmig und wider-
spriichlich — ist es schon schwierig sie zu verstehen, so ist es fast
unmoglich zu wissen, wohin sie will. Gerade die Schule in ihrer
Mitte sieht sich von allen Seiten «umzingelt» — von einer hiufig
diffus fordernden und kritisierenden Offentlichkeit (Medien,
Biirgerinnen und Biirger) sowie von Auftraggeber (Politik) und
Abnehmern (Eltern, weiterfiihrende Schulen) gleichermassen be-
ansprucht. Dabei verstirkt das politische System vis-a-vis der
Schule die Vielfalt und Vielzahl gesellschaftlicher Anspriiche eher
als dass es diese biindelt und klirt. (Bildungs-)Politik und
Bildungspraxis sind herausgefordert, die Rahmenbedingungen fiir
die Bildungs- und Erziehungsarbeit so zu gestalten, dass Arbeiten
im Berufsfeld Schule attraktiv bleibt.

Die Schule ist ein dynamisches Unternehmen im Spannungsfeld
von Politik, Pddagogik und tibriger Gesellschaft. Sie wirkt daher
mit an der Definition ihres eigenen Leistungsauftrags.

Lehrpersonen brauchen fiir ihre anspruchsvolle Arbeit verladssliche
Rahmenbedingungen (Politik), weite Gestaltungsfreiraume (Pada-
gogik) und unterstiitzende Partner (Gesellschaft).

Die Politik — auf allen Ebenen — hat die Aufgabe wahrzunehmen,
den gesellschaftlichen Auftrag der Schule zu kldren und zu konkre-
tisieren: Die Lehrpersonen bendtigen heute mehr Orientierung (an-
gesichts der widerspriichlichen Herausforderungen), mehr Schutz
(vor der Uberbeanspruchung) und mehr Anerkennung (gegen die
Ignoranz) als friiher. Sie sind auf verldssliche Vertragspartner, die
fiir gute Arbeitsbedingungen sorgen, angewiesen. Diese Kldrung
orientiert sich an den grossen (nicht bloss: aktuellen) gesellschaft-
lichen Herausforderungen der Gegenwart.

Damit es den Lehrpersonen moglich ist, den wechselnden
Anspriichen der Gegenwart die dauerhaften Anliegen von Kultur
und Zivilisation entgegenzuhalten, sind sie auf die politisch gesi-
cherte partielle Autonomie der Schule und auf einen gesellschaft-
lich geklirten Auftrag an die Schule angewiesen. Die zur
Verfiigung gestellten Ressourcen miissen diesem Auftrag
Rechnung tragen. Die Anspriiche an die Lehrperson sind realistisch
und erfiillbar, ihre Freirdume werden respektiert, ihre Leistungen
anerkannt.

Verkniipfungen mit anderen, fiir Bildung und Erziehung relevanten

Politikbereichen (Familienpolitik, Jugendpolitik, Sozialpolitik,
Gesundheitspolitik, Umweltpolitik usw.) sind sehr bedeutsam; sie
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Kommunikation
an:
Behorden
Bildungsverwaltung

Lehrerinnen- und
Lehrerbildung / PH

Maturandinnen/Maturanden
potenzielle Lehrpersonen

tragen dazu bei, den Schulbereich von bereichsverwandten, aber
zustandigkeitsfremden Anliegen zu entlasten. Namentlich fiir die
zunehmend gewichtigeren Aufgaben im Zusammenhang mit der
sozialen Integration sind der Schule und ihren Partnerinstitutionen
erhebliche zusdtzliche Ressourcen zur Verfligung zu stellen.

Feststellungen

= Hinsichtlich der gesellschaftlichen An- und Widerspriiche wirkt
das politische System gegeniiber der Schule eher wie ein
Lautsprecher als wie ein Schallddmpfer, eher als grobes Sieb
denn als Filter.

= Bildungsbehdrden miissen ihre Verantwortung beziiglich
Orientierung, Schutz und Anerkennung der Schule und ihrer
Leistungen verstarkt wahrnehmen.

= Kantonale Regierungen formulieren konkrete Bildungspro-
gramme, die der operativen Ebene geniigend Kontinuitét fiir ei-
genes Planen und Handeln ermdglicht, kommunale Behdrden
verpflichten sich auf Schul(entwicklungs)programme, die sie
mit den Schulen zusammen erarbeiten.

= Die Verordnungen, Lehrpldne und Stundentafeln sind dahinge-
hend zu befragen, ob sie tatsdchlich prdzise antworten auf die
grossen Herausforderungen der Gegenwart, denen sich die
Schule ausgesetzt sieht.

= FEin realistischer und realistisch ausgestatteter Berufsauftrag fiir
die Lehrperson ist zu formulieren.

2

= Lehrpersonen werden in der Ausbildung auf den Umgang mit
widerspriichlichen Herausforderungen, mit ungewohnlich /o-
hen Anspriichen und mit nicht immer ausreichender Aner-
kennung vorbereitet.

= Die Pddagogischen Hochschulen und deren Angehdrige setzen
sich im Rahmen ihrer Moglichkeiten dafiir ein, dass die
Rahmenbedingungen und die Gestaltungsfreirdume fiir den
Lehrberuf verlisslich und hilfreich sind.

= Die notwendige und verdiente Anerkennung der Leistungen des
Lehrberufs wird unterstiitzt durch ein souverdnes und kompe-
tentes Auftreten der Lehrpersonen.

=

= Alle gesellschaftlichen Krifte setzen sich im Rahmen ihrer
Moglichkeiten dafiir ein, dass die Rahmenbedingungen des
Lehrberufs optimiert werden konnen.

= Zukiinftige Lehrpersonen sind dazu aufgefordert, die Wert-
schdétzung des Lehrberufs und die Anerkennung der Leistungen
von Lehrpersonen zu unterstiitzen.
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berufstdtige Lehrpersonen
Schulen
Berufsverbdnde

Offentlichkeit
Erziehungsberechtigte
Medien

Politik generell

= Der Lehrberuf ist ein anspruchsvoller und kreativer Beruf mit
Zukunft.
=

= Lehrpersonen gehen sorgfiltig mit Ressourcen um. Sie sind aber
darauf angewiesen, dass ihnen geniigend Mittel zur Verfliigung
stehen, um ihre Bildung- und Erziehungsarbeit angemessen
wahrnehmen zu kénnen.

= Schulen pflegen die Beziehungen zu ihren gesellschaftlichen
Partnern.

= Schulen und Berufsverbdnde orientieren sich am dffentlichen
Aufirag und setzen sich fiir entsprechende Rahmenbedingungen
ein.

=

= Die Politik sorgt fiir Rahmenbedingungen, die der schwierigen
und verantwortungsvollen Arbeit des Lehrberufs angemessen
ist.

= Der Auftrag an die Schule muss mit den dafiir bereit gestellten
Ressourcen in Ubereinstimmung stehen.

= Die Anerkennung der Leistungen der Schule und ihr Schutz vor
bildungsfremden Interessen liegen im Interesse aller.

= Die Unterstiitzung der Schule kann nicht nur von der
Bildungspolitik und dem Lehrberufsstand her erfolgen. Sie
muss auch in Kooperation mit Familien-, Jugend-, Sozialpolitik
u.a. geschehen.

=
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