EINLEITUNG

KLAUS -JURGEN TILLMANN

Nicht auf bessere Zeiten warten

Jede Zeit hat ihre pidagogischen Themen.
So wurde in den siebziger Jahren vor allem
tiber antiautoritire Erzichung, iber die Ge-
samtschule, aber auch iiber den , Leistungs-
abfall“ beim Abitur 6ffentlich gestritten. In
den 80er Jahren ging es vorwiegend um Frie-
denspidagogik und um die Integration von
Behinderten, aber auch um burn-out und
Numerus Clausus. Schaut man auf die
padagogischen Themen, die zu Beginn der
90er Jahre vor allem verhandelt werden, so
kann sich Triibsinn einstellen: Gewalt in der
Schule, rechtsextremistische Ausschreitun-
gen von Jugendlichen und der angebliche
Verfall familiirer Werte beherrschen das
Feld.

Selbst wenn man eine gewisse Dramati-
sierung durch die Medien in Rechnung stellt,
so signalisieren doch all diese Themen: Der
Problemdruck in den Schulen wird grofer,
die pidagogischen Anforderungen an Leh-
rerinnen und Lehrer steigen weiter, neue Sta-
bilitdten sind nicht in Sicht. Zur gleichen Zeit
werden aber - vollig kontraproduktiv - in
der Bildungspolitik alle Weichen auf ,Spa-
ren” gestellt: Die Pflichtstundenzahlen der
Lehrer(innen) werden landauf, landab wie-
der erhéht, Klassenfrequenzen werden her-
aufgesetzt, Verfiigungsstunden gestrichen,
und die Neueinstellung von Lehrer(innen)
wird wieder einmal hinausgeschoben. Kurz:
Der Problemdruck wird gréfer, die Kolle-
gien werden immer dlter, und zugleich ver-
schlechtern sich die Arbeitsbedingungen zu-
nehmend. Die Gewerkschaften und Lehrer-
verbinde werden nicht miide, ihre Kritik an
der schulischen Wirklichkeit in die Offent-
lichkeit zu tragen, um weitere Stunden- und
Stellenkiirzungen zu verhindern. Man kann
ihnen dazu nur viel Erfolg wiinschen, doch
auf diesen Erfolg wetten sollte man besser
nicht.

Schulpraxis — zwei Wirklichkeiten

Allerdings gilt auch hier, daf es nicht nur
das eine Bild der schulischen Wirklichkeit
gibt. Dies ist mir besonders deutlich gewor-
den, nachdem ich Ulrich M. - einen mir
seit langem bekannten Hamburger Kolle-
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gen" ~ in kurzem Zeitabstand zweimal hin-
tereinander ,in Aktion® erlebt habe. Am
Montagabend macht er als Vertreter der
GEW bei einer Podiumsdiskussion in aller
Schirfe deutlich, wie schwierig gerade in ei-
nem Stadtteil wie Altona die schulische Si-
tuation bereits jetzt schon sei. Er spricht vom
Motivationsverfall in immer grofler wer-
denden Klassen, vom zunehmenden Kran-
kenstand im Kollegium, von der Auslin-
derfeindlichkeit im Stadtteil. Und er warnt
die anwesenden Vertreter der Schulbehdrde
und der Parteien davor, angesichts dieses
Problemdrucks die Arbeitsbedingungen der
Lehrer(innen) immer weiter zu verschlech-
tern. Von Lehrern und Eltern erhilt er viel
Beifall.

Dienstagmorgen besuche ich Ulrich M.
in der Schule, in der er die Unterstufe (KI.
5-7) leitet, und komme aus dem Staunen
nicht mehr heraus: Ich hére einiges iiber die
Schwierigkeiten der ,Freien Arbeit“ in den
Klassen 5/6 - und sehe dazu dann Unter-
richt, in dem die Kinder eigenstindig und
konzentriert je an ihrer Sache arbeiten. Be-
richtet wird mir von einer Projektgruppe,
die gemeinsam mit Eltern und Grundschul-
lehrerinnen die Integration behinderter Kin-
der vorbereite. Und erzihlt wird mir von e
ner Initiative von tiirkischen und deutschen
Schiiler(innen), die gemeinsam mit ihren
Lehrer(innen) an mehreren Nachmitiagen
auslinderfeindliche Parolen im Stadtrei]
iberpinselt haben. Daf} diese Schule in ei-
nem schwierigen sozialen Umfeld arbeitet,
ist offensichtlich; aber genauso auffillig ist

es, dafl in diesem Kollegium die Probleme
kreativ und engagiert angegangen werden.
Spricht man mit den Lehrerinnen und Leh-
rern, so wird immer wieder auf die Kinder
und auf die Herausforderung, die von ihnen
ausgehe, verwiesen: Weil der Frontalunter-
richt zunehmend gar nicht mehr durchzu-
halten sei, habe man mit gutem Erfolg ,Freie
Arbeit” eingefithrt. Weil die Lernvorausset-
zungen und Lernfihigkeiten der Kinder sich
so sehr unterscheiden, habe man mit einem
klasseninternen Helfersystem experimen-
tiert. Weil Kinder mit sieben verschiedenen
Muttersprachen diese Schule besuchen, ha-
be man sich mit Ansitzen zur multikultu-
rellen Erziehung auseinandersetzen miissen.
Und weil von der 7. Klasse an das Schule-
schwinzen zunechmend zum Problem ge-
worden sei, habe man sich bemiiht, durch
mehr Handlungsorientierung, durch Zu-
sammenfligung von Fichern zu Lernberei-
chen, durch Projektwochen diese Schul-
miidigkeit aufzufangen.

Hier werden Verinderungen in der
Schiilerschaft sensibel wahrgenommen, und
das Kollegium zieht daraus Konsequenzen
fiir die eigene pidagogische Arbeit. Daft die-
se Umstellungen jeweils mit zusitzlicher Ar-
beit verbunden sind, ist allen klar. Allerdings
entsteht bei mir der Eindruck, daff die Leh-
rer(innen) in diesem Kollegium dies nicht als
zusitzlichen Strel empfinden. Im Gegentetl,
einige von ihnen betonen ausdriicklich: Die
Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit bleibt
nur deshalb erhalten, weil sich das Kollegi-
um immer wieder auf neue Wege begibt. Mir
scheint, daf} ich hier auf eine Schule getrof-
fen bin, die man als eine ,, Problemlése-Schu-
le“ (vgl. Rolff 1993) bezeichnen kann: ein
Kollegium, das nicht verdringt, nicht mau-
ert, nicht fliichtet, sondern sich den Aufga-
ben immer wieder neu stellt.

Verinderte Anforderungen

an Schule und Lehrer

Skizziert wurde soeben eine Schule, an der
die meisten Lehrer(innen) - bei allen Schwie-
rigkeiten im einzelnen - gern arbeiten. Was
aber soll eine solche Beschreibung? Wird hier
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nicht erneut in akademischer Praxisferne
(diesmal als Bericht ,,verkleidet®) eine Illu-
ston gepinselt? Dieser Verdacht dringt
sich wohl auf, doch gibt es aus meiner Sicht
gute Griinde, ihn zuriickzuweisen. Denn die-
ses Kollegium, so meine These, hat sehr klug
erkannt, welche Form von Schule unter gein-
derten Bedingungen praktisch méglich ist,
welche Formen fiir Schiiler(innen) und Leh-
rer(innen) sinnvoll lebbar sind. Begriinden
lafe sich diese These zunichst einmal mit der
durchgingigen Erfahrung von Lehrer(innen)
in allen Schulformen, dafl der ,klassische“
Unterricht, daf} die frontale Ansprache der
Klasse zunehmend nicht mehr ,funktio-
niert“, weil die Schiiler(innen) nicht mehr
mitspielen. Wihrend dies vor allem in Gym-
nasien immer noch unter der Uberschrift
»Die Schiiler werden immer schlechter®
beklagt wird, haben andere Schulformen dar-
aus lingst thre padagogischen Konsequen-
zen gezogen: zuerst die Grundschulen, in-
zwischen vor allem auch die Hauptschulen
und Gesamtschulen.

Hinter diesem verinderten Schiilerver-
halten stecken vielfiltige Prozesse des ge-
sellschaftlichen Wandels, die an dieser Stelle
nur angetippt, nicht aber ausgefiihrt werden
kénnen: Die neuen Medienwelten, die Zu-
wanderungen aus aller Welt, aber auch die
liberalisierten Erziehungsstile der Eltern und
die steigenden Scheidungsraten - dies alles
zeigt deutliche Auswirkungen schon in der
Grundschule (vgl. Folling-Albers 1991). In
den Sekundarschulen haben insbesondere
die gestiegenen Bildungserwartungen (vor
dem Hintergrund verschirfter beruflicher
Konkurrenz) einiges durcheinandergewir-
belt.

Allzugern beklagen sich die Lehrer(in-
nen) dartiber, daf§ die ,klassische® Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft in keiner
Schulform mehr stimmt (vgl. Tillmann
1987): das Gymnasium, das bei 40% des
Jahrgangsanteils seinen Elite-Anspruch nur
noch schwer aufrechterhalten kann; die Ge-
samtschule, die den angestrebten Anteil
»gymnasialempfohlener® Kinder nicht er-
reicht; die Realschule, die die Abwanderung
der ,eigentlichen“ Realschiiler zum Gym-
nasium beklagt; und schlieflich die Haupt-
schule, deren ,Rest® immer kleiner, immer
schwieriger wird. Die Situation ist paradox:
Wihrend immer mehr Heranwachsende die
Anstrengungen weiterfihrender Bildung auf
sich nehmen, neigen Lehrer(innen) aller
Schulformen dazu, die Anwesenheit der
wfalschen® und die Abwesenheit der er-
wiinschten Kinder zu beklagen. Zusitzlich
zu dieser veranderten ,,Sortierung® der Kin-
der wirken weitere Prozesse des gesell-
schaftlichen Wandels ~ von den neuen Me-
dienwelten iiber die wachsende Arbeitslo-
sigkeit bis zur zunehmenden Instabilitit von
Familien.
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All diese Faktoren haben das Aufwach-
sen der Kinder verindert, haben ihre Er-
fahrungsfelder umgestaltet. Die Schwichen
der ,konventionellen” Unterrichtsschule, die
es schon immer gab, brechen angesichts die-
ser Situation immer hiufiger auf; die For-
derung nach einer Schule als Lebens- und
Erfahrungsraum wird von den Schiilerinnen
und Schiilern durch ihr praktisches Verhal-
ten geradezu eingeklagt (vgl. v. Hentig 1993).
Einige Erzichungswissenschaftler sprechen
deshalb sogar davon, daff die ,Unterrichts-
schule am Ausgang ihrer Epoche* sei (Braun
1993). Eine maflose Ubertreibung - oder?

Die Berufsperspektive

der 40- bis 50jihrigen

Auch wenn man diese Formulierung fiir
Giberspitzt hilt, so verweist sie doch sehr gut
auf die Problemlage, mit der die Kollegien
in allen Schulformen zunehmend konfron-
tiert werden. Es handelt sich um Lehrerin-
nen und Lehrer, die iiberwiegend zwischen
40 und 50 Jahre alt sind, die 20 Dienstjahre
hinter sich und noch 15 vor sich haben. Die-
se Pddagogengeneration hat seit den 7Qer
Jahren viele padagogische Reformen initi-
iert und mitgetragen, hat dabei Erfahrungen
und Routinen erworben. Viele Kollegien
sind gemeinsam alt geworden - und das Ge-
fithl, inzwischen eine ,ganz ordentliche*
Schule zu betreiben, ist weit verbreitet.
Nicht wenige aus dieser Generation hegen
nun die (heimliche) Hoffnung, die mittler-
weile erworbenen Kompetenzen, Konzep-
te, Sicherheiten nicht erneut infrage stellen
zu missen, sondern damit die ,restlichen®
Dienstjahre zu bewiltigen. Fiir viele von ih-
nen wird nun aber immer deutlicher, daf}
diese Hoffnung nicht nur triigt, sondern dafl
selbst ihre Erfiillung ihre Schattenseiten hat,
—daR ein solcher Weg bis zur Pensionierung,
der allein von der Routine lebt, mit viel all-
tiglicher Unzufriedenheit verbunden sein
wird.

Andere Lehrer(innen) aus der gleichen
Generation empfinden dies noch weit schir-
fer. Bei ihnen stellt sich spitestens mit dem
50. Geburtstag die Sorge ein, dafl nun be-
ruflich nichts Neues mehr passiere, dafl man
nun in Routine erstarren kénnte: Noch zwei-
mal eine fiinfte Klasse bis zur 10 begleiten,
noch zweimal den (iberwiegend) gleichen
Stoff unterrichten, dann kommt der Ab-
schied. In dieser Sicht wird der ,ruhige Weg”
zur Pensionierung eher als eine Bedrohung
empfunden.

Noch 15 Jahre in die Schule gehen und
dabei iiberwiegend mit der eigenen Arbeit
unzufrieden zu sein, - diese Perspektive ist
nicht nur nicht wiinschenswert, sie ist auch
gesundheitsbedrohend. Deshalb handeln
Kollegien, die sich den geinderten Anfor-
derungen nicht stellen, die eingefahrene
Routinen verteidigen, nur vordergriindig im

eigenen Interesse: Was im Augenblick als
zusitzliche (Reform)arbeit zurtickgewiesen
wird, kommt als alltigliche Belastung der
Erziehungs- und Unterrichtsarbeit vielfach
zuriick. Mein Eindruck ist, dafl immer mehr
Kollegien in allen Schulformen diesen Zu-
sammenhang spiiren, daff auch deshalb vie-
le Schulen in letzter Zeit wieder in pidago-
gische Bewegung geraten sind. Die eingangs
geschilderte Hamburger Gesamtschule ist
so gesehen kein Einzelfall, sondern ein ty-
pisches und zugleich wiinschenswertes Bei-

spiel.

Reform aus Eigennutz

Es gibt also gute — und durchaus ganz ei-
gensiichtige — Griinde fiir die Kollegien, die
»indie Jahre” gekommen sind, sich pidago-
gisch in Bewegung zu halten. Daf in dieser
Situation die meisten Kultusministerien
mit verstirkten Angeboten zur schulinter-
nen Lehrerfortbildung reagieren, ist erfreu-
lich. Diese Unterstiitzung wird jedoch durch
die gleichzeitigen Erhéhungen von Pflicht-
stundenzahlen und Klassenfrequenzen wie-
der zunichte gemacht. Die notwendige, die
wiinschenswerte pidagogische Bewegung
wird auf diese Weise durch die Kultusmini-
sterien nicht unterstiitzt, sondern torpediert.
Allerdings zeigt nicht nur das Eingangsbei-
spiel: Wer erst auf die optimalen Bedingun-
gen warten will, kann in diesem Pidagogen-
leben mit einer zufriedenen Berufsarbeit
nicht mehr rechnen.

Das Friedrich-Jahresheft ,Schule“ will Leh-
rerinnen und Lehrern durch Beispiele und
Analysen helfen, Ankniipfungspunkte fiir
die Entwicklung der eigenen Arbeit zu fin-
den. Das Heft kann anregen — die Schule in
Bewegung setzen konnen jedoch nur die Be-
teiligten vor Ort.

Anmerkun

1)Ich widme diesen Beitrag all den Lehrer(innen),
mit denen ich zwischen 1979 und 1992 an der Re-
form des Hamburger Schulwesens arbeiten durf-
te; heiflen sie nun Uli, Uwe oder Lutz, Helga, Bar-
bara oder Cornelia.
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