Klaus-Jiirgen Tillmann

Die Schulentwicklung in der Bundesrepublik Deutschland und
der Blick auf die Reformdiskussion in der DDR

Im folgenden soll die Entwicklung des bundesdeutschen Schulsystems etwa seit 1960 auf
drei ausgewihlten Ebenen dargestellt werden:

~ Auf der schulstrukturellen Ebene werden die Verinderungen unter dem Stichwort
»Einheitlichkeit und Differenzierung* beschrieben.

- »Schulklima und Schulkultur“ sind die Stichworte zur Beschreibung der kommunikati-
ven Ebene in Schule und Unterricht.

- Die methodisch-didaktischen Verinderungen werden unter dem Stichwort , Unter-
richtsalltag und Unterrichtsreform* skizziert.

Zugleich soll beispielhaft dargestellt werden, in welcher Weise die bundesdeutsche Erzie-
hungswissenschaft sich auf diesen VerinderungsprozeB analysierend, interpretierend oder
auch intervenierend bezogen hat. Die drei Dimensionen der Schulentwicklung wurden so
gewihlt, daB sich daran Diskussionen iiber gegenwirtige Probleme im Schulwesen der
DDR ankniipfen lassen; denn die Fragen der einheitlichen oder differenzierten Schulorga-
nisation, des Schul- und Erziehungsklimas, der Unterrichtsreform sind gegenwiirtig in der
DDR mindestens so aktuell wie in der Bundesrepublik.

Einheitlichkeit und Differenzierung

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde in den Lindern der Bundesrepublik das gegliederte
Schulsystem der Weimarer Zeit restauriert. Nach einer vierjahrigen Grundschule fiir alle
werden die Kinder im Alter von zehn Jahren drei verschiedenen Schulformen zugewiesen:
Gymnasium, Realschule und Hauptschule — die bis 1966 Volksschule hieB. Im forderalisti-
schen Schulsystem der Bundesrepublik gibt es von dem grundsitzlichen Strukturmodell
immer auch Abweichungen. So wechseln in West-Berlin (6jihrige Grundschule) und in
Niedersachsen (Klassen 5/6 als Orientierungsstufe fiir alle) die Kinder erst nach der
6. Klasse auf die Schulformen iiber. Auf den Bereich der Sonderschulen (etwa 4 Prozent
des Altersjahrgangs) wird in diesem Aufsatz nicht eingegangen, ebensowenig werden die
Schulen in , freier Trigerschaft* (etwa 6 Prozent aller Schiiler /1, S. 218/) behandelt. Zu
Beginn der sechziger Jahre, als dieses System noch von keiner Reform angegriffen war,
gingen knapp 70 Prozent eines Altersjahrgangs auf die damals noch achtklassige Volks-
schule, etwa 12 Prozent besuchten die Realschule, etwa 15 Prozent das Gymnasium /2,
S. 84/. Nur das Gymnasium fiihrte zum Abitur, zum Hochschulstudium und damit in die
héheren Etagen der Gesellschaft. Heute — dreiBig Jahre spéter — hat dieses gegliederte Sy-
stem zwei massive Verdnderungsschiibe Gberstanden. Den einen Verinderungsschub
kann man als »Frontalangriff*, den anderen als ,heimlichen Umbau* bezeichnen. Beide
Schiibe haben das gegliederte System erheblich modifiziert, ohne daB es — wie in anderen
westeuropdischen Lindern — ganz abgeschafit wurde.

Mit dem Frontalangriff auf das gegliederte Schulsystem sind die Anstrengungg{l zur Ein-
fuhrung der integrierten Gesamtschule gemeint. Dieses Konzept wurde von kptlschen Er-
zichungswissenschaftlern /3/ und sozial-liberalen Bildungspolitikern /4/ seit Mitte de.r sech-
ziger Jahre in die Diskussion gebracht: An die Stelle der drei Schuiformen sollte eine ge-
meinsame Schule fiir alle treten, die in sich allerdings nach Neigungen und Leistungen fhf-
ferenziert. Die Begriindungen fiir dieses Schulmodell ergaben sich nich.t nur aus gmndsatg-
lichen bildungspolitischen Uberzeugungen, sondern auch aus vielfaltigen wissenschaftli-
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chen Untersuchungen, in denen die Mingel des bestehenden dreigliedrigen Systems auf-
gezeigt wurden. Die extreme soziale Benachteiligung vor allem von Arbeiterkindern
wurde genauso nachgewiesen wie der Unsinn einer Schullaufbahnentscheidung im 10. Le-
bensjahr./5/

Dariiber hinaus machten Padagogen und Soziologen deutlich, daB das iiberkommene
Konzept und der traditionelle Kanon der gymnasialen Bildung angesichts der Modernisie-
rungsschiibe in Wissenschaft und Beruf zunehmend anachronistisch geworden waren. Die
Erziehungs- und Sozialwissenschaften lieferten damit Argumente, die in der zunehmend
schirfer werdenden bildungspolitischen Auseinandersetzung bedeutsam wurden. Dies al-
les trug dazu bei, zu Anfang der siebziger Jahre eine groBe Zahl von Gesamtschulen - zu-
néichst als Schulversuche — auf den Weg zu bringen.

1968 wurde in West-Berlin die erste Gesamtschule eroffnet. 1975 waren es bundesweit be-
reits 260, inzwischen sind es weit mehr als 400 (integrierte und kooperative) Gesamtschu-
len./6//7/ Doch der gesellschaftliche Reformwind der friihen siebziger Jahre fiihrte nicht
zum ,,Durchbruch*, die politischen Gegenkrifte waren zu stark . Das gegliederte Schulwe-
sen blieb bestehen, es wurde in sozialdemokratisch regierten Bundesliandern um eine wei-
tere Schulform — die Gesamtschule - erginzt. In dieser Schulform kann man alle Ab-
schliisse des gegliederten Systems (HauptschulabschluB, RealschulabschluB8, Abitur) er-
werben.

Wo die Gesamtschule ortlich erreichbar ist, wird sie von einer wachsenden Minderheit von
Eltern gewahit: In Hamburg sind es zum Beispiel 22 Prozent, in Berlin 27 Prozent, in Gel-
senkrichen 34 Prozent /8, S. 54/. Das bedeutet allerdings, daB auch in diesen Stidten wei-
terhin etwa 70 Prozent der Kinder die Schulformen des traditionellen Schulsystems besu-
chen. Es kommt hinzu, daB in den dauerhaft von der CDU/CSU regierten Lindern (Bay-
ern, Baden-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz) die Gesamtschule weiterhin nur in ganz weni-
gen Exemplaren besteht und deshalb von den Eltern gar nicht gewihlt werden kann. Der
reformerische Frontalangriff auf das dreigliedrige Schulsystem wurde somit — trotz der

krit‘is.ch-unterstiitzenden Argumentation aus dem Wissenschaftsbereich — in der bildungs-
politischen Auseinandersetzung der siebziger Jahre abgewehrt.

Weit stiirker als durch die Gesamtschulreform ist das allgemeinbildende Schulwesen der
Bundesrepublik jedoch durch den ProzeB verindert worden, der als ,Bildungsexpansion®
oder auch als ,,heimlicher Umbau“ der Sekundarschule bezeichnet wird: 1965 besuchten
bundesweit noch 65 Prozent aller SiebtkliBler eine Hauptschule. 1987 waren es noch 34
Prozent. In der gleichen Zeit stieg der Anteil der Gymnasiasten von 17 Prozent auf 30 Pro-
zent, der der Realschiiler von 15 Prozent auf 27 Prozent. /9, S. 78/

Das dreigliedrige Schulwesen besteht also langst nicht mehr aus einem groBen Hauptschul-
b'lock'und zwei kleinen, aber feinen, weiterfithrenden Bildungsgingen. Vielmehr haben
sich die quantitativen Relationen eher umgekehrt. Bundesweit sind alle drei Schulformen
nun etwa gleich grof, doch die GroBstadte zeigen, wohin die Entwicklung geht: In Ham-
burg besuchen nur noch 18 Prozent, in West-Berlin nur noch 12 Prozent, in Gottingen noch
10 Prozgnt der Schiiler eine Hauptschule. Zugleich entwickelt sich in vielen Stadten das
Gymnasium zur stirksten Schulform, das von 40 Prozent, teilweise sogar von 50 Prozent
aller Heranwachsenden besucht wird /8, S. 48/.

Um déese Yerﬁndemngen zu verstehen, muB man wissen, daB in den letzten 20 Jahren die
urspriinglich vorhandenen Aufnahmepriifungen bei Gymnasien und Realschulen Zug um
Zug abgesch.afft wurden und daB heute fiir den Eintritt in eine dieser Schulformen allein
der El}ernwﬂle entscheidet: Die Grundschullehrer beraten, aber die Eltern entscheiden.
l:?nd sie entscheiden sich aus guten Griinden - die auch etwas mit der Arbeitsmarktsitua-
tion zu tun haben - immer haufiger fiir weiterfiihrende Schulen. DaB die verschiedenen
Schulformen durch diese Prozesse auch ihr padagogisches Gesicht veriandert haben, liegt
a.uf d::r Hand: Gymnasien sind heute lingst nicht mehr Eliteschulen des Bildungs- und Be-
sitzblirgertums, sondern eher die »hohere Volksschule“ der gesamten Angestellten-, Be-

amten- und in Teilen auch der deutschen Facharbeiterschaft /10/. Und die Hauptschule ist
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lingst nicht mehr die Schule fiir die breite Mehrheit der Bevolkerung, sondern sie ist zur
»~Restschule” geworden, in der sich vor allem Kinder auslidndischer Arbeitnehmer mit be-
sonders lernschwachen deutschen Kindern treffen /8/.

Es gehort auBerdem zu diesem  heimlichen Umbau*, daB in den letzten 20 Jahren die
Ubergangsméglichkeiten zwischen den Schulformen erheblich erleichtert wurden. Bei ge-
wissen Unterschieden zwischen den einzelnen Bundeslandern gilt inzwischen iberall, da3
ein Schiiler mit einem guten RealschulabschluB (Klasse 10) ohne Zeitverzdgerung in eine
gymnasiale Oberstufe (Klasse 11) eintreten kann. AuBlerdem bietet das berufliche Schul-
wesen fiir Hauptschul- und Realschulabsolventen verschiedene Moglichkeiten an, eine
Hochschulreife zu erwerben. Seit Beginn der achtziger Jahre werden etwa 30 Prozent aller
Hochschulzugangsberechtigungen im beruflichen Schulsystem - und nicht im allgemein-
bildenden Gymnasium - erworben /11, S. 39f./.

Es zeichnet sich somit das Bild eines differenzierten, zunehmend auch uniibersichtlichen
Schulsystems, das in der Mittelstufe zwar weiterhin gegliedert ist, das jedoch gegeniiber
dem Schulsystem der fiinfziger und sechziger Jahre ganz erhebliche Verdnderungen auf-
weist. Hauptmotor dieser Verinderungen war und ist das geinderte Bildungsverhalten der
Bevolkerung, der ungebrochene Trend der Eltern und Kinder zu lingeren und weiterfiih-
renden Bildungsgingen.

Bei den Auseinandersetzungen, die mit diesem EntwicklungsprozeB verbunden waren,
ging es auf einer schulstrukturellen Ebene stets um Einheitlichkeit oder Differenziertheit
des Schulsystems; auf einer soziologischen Ebene ist damit die Frage der Privilegierung
und Nicht-Privilegierung unterschiedlicher Bevolkerungsschichten verkniipft. Angesichts
der strukturellen Verschiebungen seit 1960 stellt sich die Frage, welche Formen der sozia-
len Benachteiligung sich denn in einem so gewandelten Schulformen-System erhalten ha-
ben, welche abgebaut werden konnten, welche neu aufgetreten sind. Die vielféltigen em-
pirischen Untersuchungen, die hierzu vorliegen, lassen sich in drei Punkten knapp zusar-
menfassen /9, S. 85ff./.

® Der AbschtuB eines 10. Schuljahres — also die , mittlere Reife* — ist zur schulischen
Standardausstattung der Jugendlichen geworden. Sie wird ~ mit steigender Tendenz - in-
zwischen von etwa 65 Prozent der Heranwachsenden erreicht. Auch die Mehrheit der
deutschen Arbeiterkinder erwirbt inzwischen einen mittleren AbschluB. )

® Die immense Ausweitung des Gymnasiums hat zu einer begrenzten sozialen Offnung
dieser Schulform gefiihrt. Insbesondere Kinder der nicht-akademischen Mittelschicht
schicken ihre Kinder nunmehr zum Gymnasium. Der Anteil der Arbeiterkinder ist hinge-
gen nur begrenzt gestiegen: 1972 besuchten 6,3 Prozent aller bundesdeutschen Arbeiter-
kinder ein Gymnasium. 1985 waren es 11,2 Prozent. Bei den Beamtenkindern waren es
1972 wie 1985 um die 50 Prozent. Dabei sind mit ,, Arbeiter” ausschlieBlich Menschen ge-
meint, die selber handwerklich-manuell titig sind. Verbands-, Gewerkschafts- und Staats-
funktionire gleich welcher Titigkeit, die als Angestellte bezichungsweise Beamte arbei-
ten, werden zur Mittel- beziehungsweise Oberschicht — und eben nicht zur Arbeiterschaft
— gerechnet. ‘
® In der Mittelstufe des Schulsystems ~ also bis Klasse 10 — kénnen wir somit im his}on—
schen Vergleich von einer bescheidenen Minderung der sozialen Auslese sprechen. Hmzu-
gekommen ist allerdings eine neue Gruppe von Benachteiligten —die Kinder auslindischer
Arbeitnehmer, die Kinder von Spataussiedlern und Asylanten. Was die deutsche Bevolke-
rung betrifft, so wird die weiterbestehende Struktur sozialer Benachteiligung besonders
deutlich, wenn man sich die Bildungsbeteiligung im Hochschulbereich anschaut: 1984 be-
suchten knapp 5 Prozent aller Arbeiterkinder eine wissenschaftliche Hochschule, von den
Beamtenkindern waren es hingegen 33 Prozent /12, S. 27/.

Die Ergebnisse zeigen somit, daB} es trotz der Bildungsexpansion der sieb_ziger. Jahre ngch
wie vor eine erhebliche strukturelle Benachteiligung vor allem von Arbextc?rklndem gibt.
Die Daten zeigen im iibrigen auch, daB diese schichtenspezifische Auslese in der Gesamt-
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schule zwar nicht aufgehoben, aber doch erheblich reduziert werden konnte /6, S, 53ff./.
Damit wird deutlich, welche negativen padagogischen und sozialen Konsequenzen sich
mehr oder weniger unvermeidbar einstellen, wenn die Einheitlichkeit des Schulsystems zu
frih aufgegeben wird, wenn Differenzierung und Selcktion zu friih und zu dominant ein-
setzen,

Auch in der DDR sind gegenwiirtig Stimmen zu héren, die fir die jetzt anstehende Schul-
reform die weitgehende Aufhebung der gemeinsamen zehnjihrigen Oberschule fordern.
Der Ruf nach der Einfiihrung gesonderter , humanistischer Oberschulen™ ist gelegentlich
zu héren, aber auch die Forderung nach einer Vorverlagerung der Abiturstufe bis in die
7. Klasse. Die bundesdeutschen Erfahrungen mit dem gegliederten Schulsystem sollten
eine Mahnung sein, bei der kiinftigen Entwicklung das Kind nicht mit dem Bade auszu-
schiitten und - bei sicher berechtigter Kritik an zuviel Lernen im ,,Gleichschritt” — die
strukturellen Vorteile einer gemeinsamen Schule bis zur 10. Klasse nicht zu vergessen.
Hier ist im Grundsatz den Positionen zuzustimmen, die in den ~ T hesen zur Schulreform*
von Mitgliedern der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften Ende 1989 verdffent-
licht wurden: Festhalten am Prinzip der zehnjihrigen gemeinsamen Schule fiir alle, aber
ein erheblich groBeres MaB an , flexibler Ausgestaltung der Bildungswege™ /13, S. 2/.

Bringt man das Problem von Einheitlichkeit und Differenzierung in eine internationale
Perspektive, so 148t sich feststellen: Alle Schulsysteme in entwickelten Gesellschaften tra-
gen die Tendenz in sich, die vorhandene Sozialstruktur in die nichste Generation zu ver-
pflanzen. Dies gilt fiir kapitalistische Lander allemal, aber es gilt eben auch fiir Lander mit
nicht-kapitalistischer Wirtschaftsverfassung; denn der Mechanismus, daf bildungsorien-
tierte Elternhéuser ihren Kindern Lernvorteile verschaffen, ist nirgendwo auBer Kraft ge-
setzt. Sicher ist es die Aufgabe der Erziehungswissenschaft, iber MaBnahmen zur Verhin-
derung oder zur Kompensation von Bildungsbenachteiligungen nachzudenken. Doch
nicht weniger wichtig ist es, prizis und schonungslos die real bestehenden Ungleichheiten
abzubilden und die Ergebnisse zur sozialen Auslese im Bildungssystem einer wissenschaft-
lichen und einer offentlichen Diskussion zuginglich zu machen. Dies erfordert fachlich
qualifizierte und politisch unabhingige Forschung, setzt Publikationsorgane voraus, in de-
nen ,,unliebsame* Ergebnisse nicht unterdriickt werden kénnen, und zielt auf einen 6ffent-

lichen Diskurs, der tatséchlichen EinfluB auf bildungspolitische Entscheidungen zu neh-
men vermag.

Untersuchungen iiber die soziale Auslese im Bildungssystem real-sozialistischer Lander wa-
ren westeuropaischen Wissenschaftlern bisher kaum zuganglich. Die wenigen Studien, die
iber die DDR bekannt geworden sind, hat Geissler /14/ zusammengestellt. Ob dariiber
hinaus Material vorliegt, ist mir unbekannt. Allerdings weiB ich, da am Rande von Kon-
gressen die osteuropiischen Kollegen seit langem von solchen Ergebnissen berichten - so
etwa von der hohen Selbstrekrutierung der , Intelligenz“ in den Mathematik-Spezialschu-
len und -klassen der DDR. Ich denke, es hilft niemandem, die Prozesse sozialer Selektivi-
tat und sozialer Statusvererbung einfach zu leugnen. Wissenschaftlich und politisch redli-
cher diirfte es sein, diese Prozesse methodisch sauber zu analysieren, damit in informier-
ter Weise dartiber diskutiert werden kann. In einer bildungspolitischen Auseinanderset-
zung muB sich dann entscheiden, welche MaBnahmen zur Sicherung von Chancengleich-
heit durchsetzbar sind oder—anders gewendet - welches AusmaB an Un gleichheiteine Ge-
sellschaft akzeptieren will. Auf diese Weise wire auch zu ermitteln, ob das in der DDR
praktizierte Ausleseverfahren — die staatlich gesetzten Quoten und die ,Delegierung™ —
auf mehrheitliche Zustimmung in der Gesellschaft sté8t.

Es ist zu hoffen, daB es bald méglich sein wird, Untersuchungen aus der BRD und der
DDR miteinander zu vergleichen — vielleicht kann Ja sogar eine groBere Vergieichsstudie
gemeinsam durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse, die dabei anfielen, wiirden zu bisher
nicht bekannten Einblicken in das Verhaltnis von gesellschaftlichen Grundstrukturen, Bil-
dungssystemen und Auslesemechanismen fiihren.
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Nun hat die bundesdeutsche Erziehungswissenschaft das Problem .Einheitlichkeit und
Differenzierung" nicht nur empirisch-analytisch als Problem sozialer Selektion bearbeitet.
Vielmehr hat sie zugleich in kritisch-konstruktiver Weise wichtige Beitrige zur Entwick-
lung der Gesamtschule - als dem Alternativmodell zum gegliederten Auslesesystem gelie-
fert. Gesamtschulen umfassen in der Regel die Sekundarstufe I (Klassen 5 bis 10) und die
Sekundarstufe 11 als Abiturstufe (Klasse 11 bis 13). Das spezifische Organisationsmodell
fir die integrierte Gesamtschule (Kombination von Klassenverband, Kursdifferenzierung
und Wahlpflichtdifferenzierung) bezieht sich jedoch nur auf die Klassen 5 bis 10. Die Klas-
sen 11 bis 13 arbeiten als ,,gymnasiale Oberstufe* nach dem gleichen Organisationsmodell
(Kurssystem) wie die Oberstufen der Gymnasien. In zwanzigjahriger Versuchs- und Ent-
wicklungsarbeit, die intensiv wissenschaftlich begleitet wurde, ist fiir die Klassen 5 bis 10
das Konzept einer Verbindung von gemeinsamem Klassenunterricht und unterschiedli-
chen Formen der Differenzierung entwickelt worden. Landerspezifische Unterschiede im
Gesamtschulmodell werden im folgenden vernachlissigt: In den Klassen 5 und 6 werden
samtliche Ficher im Klassenverband unterrichtet, dabei besteht der Anspruch, durch viel-
filtige MaBnahmen der Binnendifferenzierung (zum Beispiel Gruppenarbeit, Partnerar-
beit, individuelle Ubungspléne) den unterschiedlichen Lernanspriichen gerecht zu wer-
den. Spitestens von der 7. Klasse an werden die Ficher Mathematik und Englisch im
Fachleistungskurs-System auf zwei Niveaus (Grundkurs, erweiterter Kurs) unterrichtet,
ab der 8. Klasse wird das Fach Deutsch, abder 9. Klasse auch die Naturwissenschaft in das
Kurssystem cinbezogen. Je nach individueller Leistung bleibt fiir die Schiiler in jedem
Kursfach ein Wechsel des Niveaus mdoglich. In der 7. Klasse beginnt auBerdem der
»Wahlpflichtbereich (fakultativer Unterricht) mit etwa vier Unterrichtsstunden. Dort
kann der Schiiler alternativ zwischen der 2. Fremdsprache, einem naturwissenschaftli-
chen, einem kiinstlerischen oder einem 6konomisch-technischen Schwerpunkt wihlen. In
der 9. Klasse beginnt ein zweiter Block (3 bis 4 Stunden) des Wahlpflichtbereichs, der ob-
ligatorische Unterricht wird entsprechend gekiirzt. In diesem Block besteht unter anderem
die Moglichkeit, eine 3. Fremdsprache zu wihlen. Mit Fachleistungskurs- und Wahlpflicht-
differenzierung sind die MaBnahmen der ,iuBeren* Differenzierung - also der Neuzusam-
mensetzung von Lerngruppen — beschrieben. Eine gute Gesamtschule bemiiht sich zudem,
in allen Lerngruppen (also auch innerhalb der Kurse) um binnendifferenzierende MaB-
nahmen, fiihrt ficheribergreifende Projekte durch und bietet auBerdem Wahlkurse und
Arbeitsgemeinschaften an. Die Leistungen in den verschiedenen Unterrichtsfachern fith-
ren am Ende der 10. Klasse zu Zeugnissen mit unterschiedlichen Berechtigungen: Haupt-
schulabschluB, RealschulabschluB oder Ubergangsberechtigung in die gymnasiale Ober-
stufe (Klassen 11 bis 13). Der Anteil der Schiiler, die von der 10. Klasse in die Abiturstufe
ibergehen, liegt je nach Standort zwischen 25 und 50 Prozent. Es gibt in der Oberstufe
keine Platzbeschrinkungen, es gibt kein ,,Delegierungsverfahren®. Wer den entsprechen-
den SchulabschluB am Ende der 10. Klasse erreicht hat, kann die gymnasiale Oberstufe be-
suchen. Allerdings gibt es auch keine Sicherheit, nach dem Abitur den gewiinschten Aus-
bildungs- oder Studienplatz zu erhalten.

Trotz aller Probleme in Gesamtschulen — die insbesondere von den dort titigen Lehrern
gern und heftig diskutiert werden — kann man sagen: In dieser Organisationsform lﬁl}t §ich
die soziale Stabilitit des gemeinsamen Lernens mit der Ausdifferenzierung nach individu-
ellen Fahigkeiten und Interessen verbinden. o

Wenn nun in den bereits angesprochenen ,, Thesen zur Schulreform* die Wissenschaftler
~ der APW die Oberschule in der DDR kritisieren, weil dort die Einheitlichkeit zu oft »mit
unbedingter Gleichartigkeit der Unterrichtsinhalte, des Aneignungsniveaus und der Zeit-
pléne fiir alle Schiiler® verbunden war und stattdessen ,flexible Organisationsstrukturen
des Unterrichts“ fordern, durch die eine ,.individuelle Profilierung der Heranwachsenden®
/13, 8. 2/ méglich werden soll, dann lassen sich die Erfahrungen mit der bt'mdesdeutschen
Gesamtschule hier unmittelbar anfiigen: Die gelungenen, aber auch die mlEzlungene-n An-
satze der mehr als zwanzigjihrigen Gesamtschularbeit diirften es wert sein, nun in der
DDR vorurteilsfrei und kritisch angeeignet zu werden.
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Zumindest in Kreisen der sich nun von der Basis her artikulierenden Lehrer- und Eitern-
schaft scheint dieser Gedanke auf Zustimmung zu stoBen. So berichtet Andreas Eckstein
15/, einer der Mitbegriinder des unabhingigen Interessenverbandes ,Demokratische Bil-
dung und Erziehung*, von aussichtsreichen Initiativen zur Griindung eines Gesamtschul-
versuchs in Berlin (DDR).

Schulklima und Schulkultur

In den letzten 30 Jahren haben sich im bundesdeutschen Schulwesen jedoch nicht nur die
Strukturen und die Schiilerstréme gewandelt, sondern es hat sich auch in den Schulen, im
Unterricht viel gedndert. Zu nennen wire zunichst die Modernisierung der Lehrpldne und
Curricula, auf die in diesem Beitrag jedoch nicht eingegangen werden soll (vgl. dazu/16/).
Analysiert werden soll hier vielmehr die begrifflich schwer zu fassende — aber padagogisch
hochst bedeutsame — Dimension des ,, Atmosphirischen® in einer Schule, des kommunika-
tiven Umgangs miteinander, des erzicherischen Verhiltnisses. In der Schulforschung der
Bundesrepublik wird dieser Bereich mit dem Begriffen ,.Schulklima* oder ,,Schulkultur*
gefaBt. Welche groBe Bedeutung fir den Erfolg einer Schule - fiir Schulzufriedenheit, Lei-
stungsstand und Akzeptanz — diese kommunikative Dimension besitzt, konnte in vielen
Untersuchungen aus den siebziger und achtziger Jahren fir die Bundesrepublik und fiir
weitere westeuropdische Lander aufgezeigt werden, /17//18/

Zur Beschreibung der bundesdeutschen Entwicklung greife ich zunichst auf meine eige-
nen Schiilererfahrungen zuriick : Wer — wie ich — in den sechziger Jahren in der Bundesre-
publik die Schule besucht hat, der erinnert sich noch sehr gut daran, wie Lehrer mit ,harter
Hand* regierten und gelegentlich sogar Ohrfeigen austeilten. Zu dieser autoritiaren Schul-
kultur gehorten auch so typische Rituale wie das Aufstellen auf dem Pausenhof, der Be-
graBungschor vor Stundenbeginn und das Aufspringen, wenn der Direktor die Klasse be-
trat. Die hohe personale Abhangigkeit vom Klassenlehrer konnte je nach Person Glick
oder Schrecken bedeuten, und insbesondere im Gymnasium wurde die Notenpeitsche
ohne groBe Hemmungen geschwungen. Seit Beginn der siebziger Jahre hat sich diese
»alte Schulkultur mehr und mehr verfliichtigt, ohne daB sie iiberall vollig verschwunden
sein diirfte. Der Kommunikationsstil wird heute in allen Schulformen weit weniger durch
Befehl und Gehorsam, viel stirker durch Argumentieren und Verhandeln, auch durch kri-
tische Anmerkung und Riickmeldung von Schiilern bestimmt. SchlieBlich ist nicht zu iiber-
sehen, daB} Jugendliche heute viel stirker als in den sechziger Jahren individuelle Anteile,
Lebensstile und Kommunikationsmuster in die Schule einbringen. So war es zum Beispiel
zu Beginn der sechziger Jahre weitverbreitete Praxis, daB Lehrer auch die Bekleidung der
Schiiler(innen) reglementierten. Midchen durften haufig nicht in langer Hose zum Un-
terricht erscheinen, und R6hrenhosen nach dem Elvis-Vorbild waren in meiner Schule so-
gar den Jungen verboten. Heute hingegen prisentieren sich Jugendliche auch in der Schule
mit den Symbolen ihrer selbstgewihlten Jugendstile. Sowohl lila Haare als auch Sicher-
heitsnadeln im Ohr gehoren gegenwirtig zum Erscheinungsbild vieler Jugendlicher, ohne
daB sich dariiber noch ein Oberstudienrat aufregt.

Hinter diesen Veranderungen des Schulklimas stecken nicht so sehr schulreformerische
Aktivititen, sondern eher Prozesse des generellen gesellschaftlichen Wertwandels, die
auch die Schule nicht unberiihrt gelassen haben. Es bildet sich hier zunichst einmal die kul-
turelle Modernisierung der bundesrepublikanischen Gesellschaft ab — der endgiiltige Ab-
schied von der patriarchalischen Adenauer-Ara; diese Modernisierung setzte Mitte der
sechziger Jahre ein und schloB eine Verinderung von Werten und Normen — von der Sexu-
almoral iiber das Erzieherverhalten bis zu den Konsumgewohnheiten — ein./19//20/
Dieser Wandel der Schulkultur wurde durch die groBe Zahl junger Lehrer beschleunigt,
die ab 1970 in die bundesdeutschen Schulen nachriickten. Von den gegenwirtig etwa
550 000 Lehrenden im staatlichen Schulsystem der BRD wurde fast die Hiilfte in den sieb-
ziger Jahren eingestellt (eigenen Berechnungen nach /7, S. 76, 80/. Dabei ist von nicht zu
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unterschitzender Bedeutung, da8 sehr viele dieser damals jungen Lehrerinnen und Lehrer
withrend ihres Studiums Kontakt mit der 68er-Stundentenbewegung hatten und sich dar-
aus sehr haufig eine Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung mit der Schulhierar-
chie und der ,,alten* Schulkultur ergab.

Nun unterscheidet sich aber die ,,neue* von der ,,alten* Schulkultur nicht nur durch einen
offeneren Umgangsstil, zugleich kennzeichnet sie sich auch durch Merkmale, die sich mit
Begriffen wie ., Rationalisierung”, , Technisierung" oder auch , Effektivierung umschrei-
ben lassen. Diese Aspekte lassen sich am augenfilligsten an den in Serie erstellten Beton-
Neubauten der siebziger Jahre festmachen - etwa an den West-Berliner , Mittelstufenzen-
tren”. Okonomische Auslastungsberechnungen und optimal ausgestattete Fachraum-
trakte fishrten gelegentlich sogar dazu, da8 in der Mittelstufe der Klassenraum abgeschafft
wurde. Solche Rationalisierungsvorstellungen fithrten auBerdem zu feingliedrigen Lern-
zielkatalogen, zum extensiven Einsatz von Leistungstests, zu immer feineren Notenbe-
rechnungen mit Dezimalstellen hinter dem Komma. Heute sind sich auch die damaligen
Reformbefiirworter weitgehend einig: Etliche MaBnahmen, die in den siebziger Jahren im
Namen der Schulreform durchgefiihrt wurden, haben die Schule nicht besser, sondern
schlechter gemacht.

Viele, aber lingst nicht alle dieser technokratischen Fehlentwicklungen sind wieder korri-
giert worden; dennoch richtet sich die Kritik der Schiilerinnen und Schiiler vor allem gegen
diese Aspekte einer ,kalten" Schulumwelt. Insbesondere in literarischen Texten von
Schiilern findet man immer wieder die Beschreibung einer Schule, die zwar ohne autori-
tire Unterdriickung nach professionellen Kriterien von Psychologie und Didaktik arbei-
tet, die aber zugleich von den Schiilern als eine von ihren Problemen und Gefithlen weitge-
hend entfremdete Welt erlebt wird.

Was diese literarischen Texte signalisieren — ndmlich eine massive Schulkritik vor allem
unter Jugendlichen - findet sich in wissenschaftlichen Untersuchungen bestétigt. Wir kon-
nen dabei auf Zeitreihen-Untersuchungen zuriickgreifen, deren Ergebnisse verbliiffen:
Trotz aller Reformbemiihungen der letzten Jahrzehnte, trotz gestiegener Bildungschan-
cen und humanistischer Kommunikationsformen ist die jugendliche Schulkritik in dieser
Zeit erheblich angestiegen: 1962 gingen noch drei Viertel der Jugendlichen gern zur
Schule, 1984 waren es nur noch zwei Fiinftel 221, S. 77ff./. Die Beziehung zu den Lehrern
wurde 1984 viermal haufiger als schlecht bezeichnet als 30 Jahre vorher (47 Prozent zu 11
Prozent /22, S. 18ff./). Diese Daten bestitigen, daBl sich im Verhiltnis der Jugendlichen
zur Schule seit den sechziger Jahren eher absetzende und distanzierende Entwicklungen
vollzogen haben. Unterstellt man einmal, daB die Schule vor 20 oder 25 Jahren nicht ,,bes-
ser* und schon gar nicht schillerfreundlicher war, so sprechen alle Ergebnisse dafiir, da8
die Bewertung der Schulsituation von Jugendlichen heute in anderer Weise vorgenommen
wird als in den fiinfziger und sechziger Jahren. Wihrend die autoritare Schule der sechzi-
ger Jahre von den Schiilern meiner Generation als ,normal“ und akzeptabel empfunden
wurde, haben sich die Normalititserwartungen inzwischen deutlich gewandelt. Die An-
spriiche der Schiiler(innen) auf interessante Unterrichtsgestaltung, auf personale Zuwgn-
dung, auf individuelle Behandlung und auf freundliche und geduldige Kor'nmuml.;atlon
sind erheblich gestiegen. Offensichtlich sind die Schulen, sind die Lehrer(innen) in d“er
Bundesrepublik nur in Grenzen in der Lage, diese gednderten Erwartungen auch zu erfu.l-
len. An Schulkritik als Motor weiterer Verdnderungen ist somit in der Bundesrepublik

kein Mangel.

Die bundesdeutsche Erziehungswissenschaft hat sich in den letzten zwanzig J ahren s_ehr in-
tensiv mit Schulkultur und Schulklima befaft. Sie hat dabei eine wichtlge. und dringend
notwendige Erweiterung ihrer Perspektive vorgenommen; denn »Pédagogik® als Berufs-
wissenschaft hat Unterricht, hat Schule lange Zeit ausschlieBlich aus der. Sicht der Lehr?r
betrachtet: Unterricht als geplantes Lernen, als moglichst optimgle {\US.!'IChtUI.lg der Schii-
ler auf die von Lehrplan und Lehrern vorgedachten Ziele. So wichtig dlg danyt ange§pro-
chene didaktische Dimension als Handlungsperspektive fiir Lehrer auch ist, die schulische
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Wirklichkeit wird damit allenfalls in einem schmalen Ausschnitt erfaBt. Wer will, kann das
bereits in Siegfried Bernfelds ,,Sysiphos“ aus dem Jahre 1925 nachlesen /23/.

Die Konsequenz, Schule auch als Lebenswelt von Schiilern, als Kommunikationsfeld von
Jugendlichen und Erwachsenen, als Ort vielfiltiger und zum Teil auch ,,naturwiichsiger*
Sozialisationsprozesse zu begreifen, ist von der Erziehungswissenschaft erst zu Beginn der
siebziger Jahre, dann aber mit umfangreichen Forschungsprogrammen, gezogen worden.
Zum einen wurden Sichtweisen und Wertorientierungen von Schiilern (zum Beispiel
Schulzufriedenheit, Konkurrenzorientierung) in groBen Stichproben mit standardisierten
Verfahren ermittelt /24/; zum anderen wurden in einer Vielzahl von qualitativen Studien
(teilnehmende Beobachtung, narrative Interviews) die Lebenswelten und ,, Alltagstheo-
rien“ von Schiilern untersucht, wurden Schiilertaktiken, Cliquen-Einbindungen und ab-
weichendes Verhalten zum Gegenstand der Forschung gemacht./25//26//27/

Wenn ich ausgehend von diesen Arbeiten nun einen Blick auf das Schulwesen der DDR
werfe, so ergeben sich viele Fragen. Zwei davon sollen angesprochen werden:

Zum ersten: In keinem Land der Welt stimmen die Aussagen, die in Praambeln von Lehr-
plénen stehen, die auf Kongressen von Schulministern zu héren sind, mit dem iiberein, was
sich in der Schule tatsichlich vollzieht. Dies gilt in besonderem MaBe fiir das Schulklima
und fiir die Wertorientierungen und Verhaltensweisen, die Schiiler(innen) — aber auch
Lehrer(innen) - in einem solchen Klima entwickeln. Erziehungswissenschaft sollte auf
diese Differenz zwischen Programmatik und Realitit neugierig sein, ohne darin bereits
vorab — quasi definitorisch — ein Defizit zu sehen; denn es kann ja durchaus sein, daB Leh-
rende und Lernende die Schule erst dadurch zu einer sinnvollen pidagogischen Einrich-
tung machen, daB sie von Programmatiken, gingigen Forderungen und allgemeinen Kon-
zepten abweichen. Wo - so meine Frage - sind die Untersuchungen, aus denen sich ent-
nehmen 1dBt, wie die Kommunikationsprozesse in den Schulen der DDR tatséichlich ablau-
fen? Wie wird zum Beispiel der Leistungs- und Disziplindruck, wie wird der Stoffdruck von
den Schiilern und Lehrern empfunden? Welche Formen des Umgangs damit (von vollstén-
diger Erfiillung bis zu padagogisch motivierter Umdefinition) gibt es? Aus welchen Stu-
dien 1aBtsich entnehmen, welche Meinungen die Jugendlichen gegeniiber den offiziell vor-
getragenen Deutungen ausbilden, welche Anforderungen der Schule sie akzeptieren, wel-
che sie ablehnen? Eine Teilantwort auf diese Fragen habe ich im November 1989 in der sa-
tirischen DDR-Zeitschrift ,Eulenspiegel gefunden: Sie druckte auf der Titelseite eine
Karikatur, in der ein Jugendlicher mit einem hervorragenden Zeugnis zu sehen ist, der
eine doppelte Zunge herausstreckte. Von dieser Doppelziingigkeit als dem ,heimlichen
Lehrplan“ der Schulen in der DDR hort man jetzt hiufig /28/. Gibt es dariiber (veroffent-
lichte oder verschlossene) Forschungsergebnisse? Falls es sie gibt, oder falls angefangene
und erzwungenermaBen abgebrochene Untersuchungen bald fortgefiihrt werden, so
kénnten die Ergebnisse in einen fruchtbaren Diskurs mit bundesdeutschen, aber auch an-
gloamerikanischen Studien gebracht werden. Denn ob die Schule fiir Jugendliche unter
den Bedingungen des gegenwirtigen Kapitalismus eine subjektiv ganz andere Bedeutung
hat als fiir Jugendliche im Realsozialismus, ob Schule hier anders erlebt und verarbeitet
- wird als dort - dies alles 1aBt sich nicht durch die Verkiindung ,,prinzipieller Unterschiede*
beantworten, sondern kann nur durch vergleichende Forschung geklart werden. Die
Chancen, solche Forschung nun gemeinsam anzugehen, sollten sich die Erzichungswissen-
schaftler beider deutscher Staaten nicht entgehen lassen.

Zum zweiten: DaB Schulen gleicher Schuiform und vergleichbarer duBerer Voraussetzun-
gen sich in ihrem Schulklima und in ihren piidagogischen Erfolgen ganz erheblich vonein-
ander unterscheiden, ist ein ganz zentrales Ergebnis der Forschung zur Qualitit von Schu-
le /29/. Verwiesen wird damit auf die Menschen, die eine Schule gestalten, insbesondere
auf die Lehrerinnen und Lehrer. Unter erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist hier
zu fragen: Welche Faktoren befordern das Engagement, die Innovations- und Koopera-
tionsbereitschaft der Lehrer, welche behindern sie? Die angesprochenen Forschungser-
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gebnisse zeigen, daB materielle Faktoren — also etwa die Ausstattung oder der Schuletat —
dabei nicht die zentrale Rolle spielen. Bedeutsamer ist hingegen der Gestaltungsraum, der
den Lehrern eingerdumt wird; das daraus entstehende Gefiihl, selbstbestimmt mit den
Kolleginnen und Kollegen etwas entwickeln zu kdnnen; die gesicherte Erfahrung, daB sie
von Schulleitung und Schulrat dabei nicht gegingelt und iiberwacht, sondern beim Be-
schreiten neuer Wege unterstiitzt werden. Wichtig ist auch die Erfahrung, nicht allein an
der Menge des durchgenommenen Lehrstoffs, sondern auch an der Kreativitit des eigenen
Unterrichts gemessen zu werden. ,,Gute Schulen®, die es natiirlich auch in der Bundesre-
publik viel zu selten gibt, weisen jedenfalls solche Merkmale auf /30/. Zu fragen ist, ob die
Zusammenhinge in den Schulen der DDR ihnlich sind. Konkret: Welchen EinfluB darauf
nimmt die dominante Bedeutung des Lehrplans, die starke Stellung von Schulleitung und
Schulaufsicht, der bisherige MonopoleinfluB politischer Organisationen? Fiir eine ,» Theo-
rie der Schule* wiirde ein solcher Systemvergleich, der zugleich ¢in Vergleich unterschied-
licher Lehrplan- und Schulaufsicht-Konzepte wire, sicher wichtige Erkenntnisperspekti-
ven erdffnen.

Unterrichtsalltag und Unterrichtsreform

Bei der Beschreibung des bundesdeutschen Schulwesens darf die didaktisch-methodische
Dimension — also die ..innere Schulreform* - nicht vergessen werden. Um die Verdanderun-
gen auf dieser Ebene zu verstehen, muB man sich vergegenwirtigen, daB die bundesdeut-
sche Schulpadagogik in einer Tradition steht, in der Kategorien wie ,Schiilerorientie-
rung®, ,Selbsttitigkeit*, ,KindgemaBheit* und , Handlungsorientierung“ eine groBe
Rolle spielen./31/ Dahinter steht die Vorstellung, daB das heranwachsende Kind auch in
der Schule einen weiten Bereich von Selbstgestaltung bendtigt, um sich als Individuum und
gesellschaftliches Wesen optimal entwickeln zu konnen. Eine solche Vorstellung vom ler-
nenden Subjekt hat in der Reformpédagogik zu Beginn des Jahrhunderts ihren emphati-
schen Ausdruck gefunden, dabei wurden die zuvor angesprochenen Kategorien sowohl
theoretisch wie auch praktisch entfaltet.

Berthold Otto und Peter Petersen, aber auch Dewey, Montessori und Freinet haben die di-
daktischen Konzeptionen und auch die Bemiihungen um ,innere Schutreform* stark be-
einfluBt. DaB es sich bei dieser ,,Reformpadagogik“ nicht um ein einheitliches Konzept,
sondern um eine hochst vielfaltige Erscheinung handelt, hat zuletzt Oelkers /32/ aufge-
zeigt. Nun ist es aber keineswegs so, daB im Unterricht der bundesdeutschen Schulen Qie
reformpadagogisch begriindeten Anspriiche an Didaktik und Methodik durchgiipgig ein-
gelost wiirden. Empirische Untersuchungen verweisen eher auf das Gegenteil: Sie zeigen
die Seltenheit von Gruppenarbeit und das Vorherrschen frontaler Unterrichtssituationen,
sie zeigen die Dominanz eines ,,verkopften® Lernens und den Mangel an konkreten Hand-
lungsbeziigen./33/ Doch reformpédagogisch gepragte Vorstellungen vom gelungenen Un-
terricht sind fiir viele Lehrerinnen und Lehrer die ,,Me8latte®, mit der sie die unzuldngli-
che Wirklichkeit bewerten. .
Wenn nun der Gegensatz zwischen der alltiglichen Realitat und der Sehnsn.xcht nach einem
anderen Lernen (und Leben) in der Schule zu groB wird, brechen padagogische l?ew‘egun-
gen zur Unterrichtsreform auf. Solche Reformbewegungen ,,von unten” findensich in dgn
achtziger Jahren in der Bundesrepublik in einer Intensitit wie seit langem nicht mq.s.hr. Sie
werden von vielen Erziehungswissenschaftlern konzeptionell und prakgsch unterstatzt. So
betitigen sich einige Hochschullehrer(innen) als Protagonisten und wnssenthaftliche Be-
gleiter der Grundschulreform, sie arbeiten im Arbeitskreis Grundschule (Sitz: Frankfurt/
M.)/34/ zusammen. Andere Erziehungswissenschaftler {so zum Beispiel R Messner /35/
und W. Schulz /36/) engagieren sich bei der pidagogischen Weitgrgntwwklung der Ge-
samtschulen. Um die Verbreitung und Fundierung der Projektarbeit in den Schulen haben
sich vor allem J. Bastian, D. Hanselund H. Gudjons verdient gemacht, und ausgehend von
der Universitiit Tiibingen werden seit Jahren Ansitze zum ,,Praktischen Lernen® konzep-
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tionell und auch materiell (durch die Robert-Bosch-Stiftung) geférdert./37/ In der Bundes-
republik konnen solche Reformbewegungen ,,von unten® schulpraktisch wirksam werden,
weil Lehrpliane in aller Regel nur Rahmenvorgaben machen und den Lehrern einen erheb-
lichen Gestaltungsspielraum lassen. So sehen zum Beispiel die Hamburger Lehrpline fiir
die Sekundarschulen in allen Fichern Zeiteinheiten (etwa 20 Prozent des Gesamtumfangs)
vor, die thematisch nicht vorbestimmt sind, sondern von Lehrern und Schiilern nach eige-
ner Entscheidung verwendet werden kénnen. In anderen Bundeslindern (zum Beispiel
Baden-Wiirttemberg) sind die Freiheitsgrade allerdings weit geringer.

Besonders erfolgreich waren die Reformbemiihungen bisher in der Grundschule, in der
vielfiltige Konzepte des ,,offenen Unterrichts® erprobt und inzwischen immer weiter ver-
breitet werden./38//39/ ,,Offener Unterricht* heiBt, daB Kinder nur noch selten frontal
vom Lehrer ,beschult" werden, sondern daB ihnen eine vielfiltige Lernumwelt mit ausge-
wihlten Materialien, Aufgabenkisten, Biichern, in héheren Klassen gelegentlich auch
Computern, zur Verfiigung steht. Aufgaben fiir einzelne Gruppen ergeben sich aus einem
gemeinsamen Klassengesprich, dort wird auch iiber Arbeitsergebnisse berichtet. Die Leh-
rerin schlagt vor, berit, gibt Hilfen, kiimmert sich um einzelne. Die Aufgaben, die jedes
Kind erledigen muB, werden in einen Wochenplan eingetragen und im Rahmen der
~Freien Arbeit* im Laufe der Woche erledigt. Am Ende der Woche kontrolliert die Lehre-
rin, ob diese Aufgaben auch erfiillt wurden. Auf diese Weise lernen die Kinder frith, koo-
perativ zu arbeiten, individuelle Lernwege zu verfolgen, weniger rezeptiv und stéarker ei-
gentatig zu arbeiten. An vielen Grundschulen werden solche Konzepte des ,,offenen Un-
terrichts“ mit Elementen der Freinet-Pédagogik verbunden. Insbesondere die Druckerei
ist in vielen Grundschulklassen das Zentrum von Aktivitaten und ein beliebtes Medium
beim Lesen- und Schreibenlernen. In der Bundesrepublik werden solche Lern- und Ar-
beitsformen hiufig miBtrauisch betrachtet und nur zu gern an der Frage gemessen, wie-
viele Rechtschreib- und Rechenfehler denn solche Kinder im 3. und 4. Schuljahr machen.
Die bisherigen Erfahrungen zeigen, daB Kinder aus dem ,,offenen Unterricht“ keineswegs
schlechter abschneiden als die »ublich® beschulten.

In den Sekundarschulen - also den Klassen 5 bis 10 — sind unterschiedliche Formen des
Projektunterrichts deutlich im Aufwind. Besonders beliebt bei Schiilern und Lehrern sind
facheriibergreifende Arbeitsvorhaben, die sich mit 6kologischen Problemen beschiftigen:
So werden zum Beispiel Analysen zur Luft- und Wasserverschmutzung von den Schiilerin-
nen und Schiilern durchgefiihrt, anschlieBend werden dariiber Artikel fiir die Lokalzei-
tung verfaft.

Eine Hamburger Gesamtschule, die ich haufig besuche, fithrte Ende 1989 im 9. Jahrgang
ein Projekt durch, das die Ficher Physik, Mathematik und Arbeitslehre einbezog und sich
mit dem Energieverbrauch der eigenen Schule befaBte. Nach umfangreichen Messungen
und Analysen wurden etliche Vorschlége zur Einsparung von Heizungsenergie gemacht.
Einer dieser Vorschlige - die Anlage einer Griinfliche auf dem Flachdach der Pausenhalle
- wird von den Schiilern im kammenden Friihjahr selbst realisiert. Eine andere Gesamt-
schule arbeitet 5 Stunden in der Woche in allen7. Klassen an dem Projekt ,,Mall“. In viel-
filtigen Arbeitsformen werden das Miillaufkommen und die Abfallbeseitigung in Ham-
burg analysiert, Gespriche mit (miillproduzierenden) Verpackungsfirmen stehen genauso
auf dem Programm wie ein Besuch bej ~-Greenpeace“. Eine Schiilergruppe startete eine
Aktion zur Miillvermeidung an der eigenen Schule und hat sich damit durchgesetzt: Schul-
milch gibt es in Zukunft nicht mehr in Tiiten, sondern nur noch in Flaschen.

Solche Arbeitsformen finden sich nicht nur zu 8kologischen Themen. Andere Projekte be-
ziehen sich zum Beispiel auf die Erkundung des Stadtteils, seine 5konomische und soziolo-
gische Struktur, seine Geschichte. Das Befragen von Zeitzeugen gehort dann ebenso zu
den Schiileraufgaben wie die Arbeit in Archiven und Bibliotheken. Finen Uberblick iiber
die theoretische Diskussion und iiber die vielféltigen Praxisansitze finden sich bei Bastian/
Gudjons /40/ und bei Hansel /41/. Projektunterricht wird dabei als eine besondere — den
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Lehrgangsunterricht erganzende Form des Unterrichts verstanden. So lassen zum Beispiel
die Fachlehrpline der Hamburger Schulen eine bestimmte Unterrichtszeit frei, die fir
Projekte genutzt werden soll.

Das konzeptionelle Herzstiick des Projektunterrichts ist die demokratische Verhandlungs-
form zwischen Schiilern und Lehrern, der man sich zumindest so weit wie mdglich ndhern
will. John Dewey - einer der reformpadagogischen Viter des Projektgedankens — hat die-
ses Konzept daher auch explizit als Vorbereitung auf ein demokratisches Verhalten in der
Gesellschaft begriindet./42/ Es geht also nicht nur um ,mehr SpaB* in der Schule - darum
geht es auch - sondern dariiber hinaus um eine erzieherische Perspektive, die auf den miin-
digen Biirger in einer demokratischen (oder einer zu demokratisierenden) Gesellschaft
zielt. Projektférmiges Arbeiten in der Schule von heute kennzeichnet sich durch eine
Orientierung an den Interessen der Beteiligten, durch das Bemiihen um eine Selbstorgani-
sation der Arbeit, durch die Praxisrelevanz und die Handlungsorientierung der Lernpro-
zesse.

Auch die westdeutsche Sch ile ist eine biirokratische und hierarchische Organisation und
daher gegeniiber solchen Ansitzen nicht selten sehr widersténdig. Schiller(innen) und
Lehrer(innen) brauchen daher gelegentlich viel Kraft, um sich mit solchen Vorhaben
durchzusetzen. Damit wird zu den notwendigen Einschrinkungen iibergeleitet, die an die-
ser Stelle zu machen sind: Der allermeiste Unterricht in den Schulen der BRD ist viel weni-
ger spektakulir, ist viel konventioneller und oft auch reichlich langweilig. Der ,,normale*
Schulalltag wird von solchen reformerischen Aktivititen nur zum geringeren Teil beriihrt.
Dennoch gilt: Aktivitaten zur Unterrichtsreform werden von vielen Lehrkriften getragen
und haben sich in den letzten Jahren erheblich verbreitert. So finden sich zum Beispiel in
Hamburg inzwischen an jeder zweiten Grundschule Lehrer(innen), die mit Konzepten des
~offenen Unterrichts* arbeiten; und jede Sekundarschule, die ein wenig auf sich hélt, fithrt
einmal im Jahr eine Projektwoche durch, in der der ,,normale“ Unterricht ausgesetzt wird
und jeder Schiiler an einem bestimmten Vorhaben arbeitet.

Solche Ansitze zur Unterrichtsreform — ihre Praxis und ihre reformpéadagogische Theorie
~sind bisher in der DDR auf MiBtrauen und Ablehnung gestoBen. Gerhart Neuner hat
dies auf dem IX. Pidagogischen Kongre der DDR (Juli 1989) noch einmal in einer — wie
mir scheint — spektakuléren und holzschnittartigen Weise wiederholt: Reformpédagogi-
sche Thesen wiirden fiir , revisionistische Angriffe auf die sozialistische Schule und Pad-
agogik“ ge- und miBbraucht, um die Orientierung an Lernen und Leistung zu untergraben.
Diese Kritik 14Bt er in die rhetorische Frage miinden: ,,Und was soll das fiir ein ,kreativer
Schiiler* sein, der nicht sicher im Rechnenkonnen, in der Handhabung des mathemati-
schen Instrumentariums ist?!“/43, S. 5/ . .
Eine so zugespitzte Polemik gegen ,,die Reformpéadagogik” ist auch in der erziehungswis-
senschaftlichen Literatur der DDR relativ selten, doch der dahinterstehende ablehnende
Grundtenor findet sich — zumindest als eine Art , Pflichtiibung® — in allen didaktischen
Lehrbiichern. So beschreiben zum Beispiel Liimets und Naumann bei der Skizzierung des
fakultativen Unterrichts* die wesentlichen Elemente des projektorientierten Unter-
richts, bezeichnen diese aber mit anderen Begriffen. /44,S. 325/ An anderer Stelle verwei-
sen sie jedoch auf die beriihmten Beschliisse des ZK der KPdSU aus den Jz_ihren 1931/?2,
in denen die Projektmethode verurteilt und statt dessen eine §trepg fachw1§senschaftlxch
orientierte Schulbildung gefordert wird. /44, S. 55/ Daraus ergibt sich dann die Folgerung,
projektorientiertes Arbeiten pauschal als ,,biirgerlichen Irrweg* abzulehnen.

Mit einer solchen Position wird man dem didaktisch-methodischen Problgm,.um das es
hier geht, meines Erachtens nicht gerecht: Wie ist ein wisse.nsctzaftsorlentlerter Un-
terricht moglich, der Schilerinteressen anspricht und ihre Mot_lvathnen weckt, der Be-
ziige {iber die Fiichergrenzen hinaus aufzeigt, der selbst- l.md mitbestimmtes Hz}ndein er-
méglicht? Projektorientiertes Arbeiten ist hierzu ein moglicher Weg. Wer §1ch elnmf\l ein-
gehender damit auseinandergesetzt hat, in welcher Weise Lehrgangsuqtcmcht und facher-
libergreifende Projekte miteinander verbunden werden konnen, und in welch anspruchs-
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voller Weise gerade im Projektunterricht wissenschaftspropideutisch gearbeitet werden
kann, der wird seine Pauschalurteile nicht mehr aufrechterhalten kénnen.

DaB in der sowjetischen Padagogik schon seit langerem eine Neubewertung der , biirgerli-
chen* Didaktik im allgemeinen und der reformpadagogischen Konzepte im besonderen
vorgenommen wird, wurde mir bei meinem Besuch der Moskauer Akademie der Pidago-
gischen Wissenschaften im Sommer 1989 iiberzeugend dargelegt.

Auch in der Pidagogik der DDR soll bereits vor der ., Wende* eine entsprechende Diskus-
sion eingesetzt haben. In den , Thesen zur Schulreform* aus der APW ist davon jedoch
kaum etwas zu merken. Welche Unterrichtsformen gemeint sind, wenn von ,,Erlernen und
Erleben von Demokratie“ oder von ,Selbstindigkeit, Schopfertum und eigene(r) Initia-
tive® gesprochen wird, bleibt unklar. w~Projektunterricht* und ,.forschendes Lernen*/13,
S. 6f./ werden als Perspektiven fiir padagogische Experimente zwar einmal erwihnt, im
Unterschied zu anderen Bereichen (zum Beispiel Lehrplan) bleibt dies jedoch ohne jede
Konkretisicrung. Eine Neubewertung reformpidagogischer Konzepte wurde mit diesem
Papier jedenfalls nicht eingeleitet. Dabei wire gerade in der gegenwirtigen Phase in der
DDR eine kompetente und vorurteilsfreie Aufarbeitung der vielfaltigen Ansitze des re-
formpadagogischen Erbes (und der Praxisformen, die sich bis heute daraus entwickelt ha-
ben) notwendig; denn auf diese Weise lieBe sich vielleicht erreichen, daB neben der Wal-
dorf-Padagogik, die gegenwirtig in der DDR auf einer Welle von (wohl auch naiver) Zu-
stimmung schwimmt, auch andere Konzepte zur Unterrichtsreform diskutiert wiirden.
Die Neuerdffnung einer reformpidagogischen Diskussion in der DDR wiirde vielfiltige
Méglichkeiten der Kooperation und des Erfahrungsaustauschs mit den Schulen und
Hochschulen in der BRD eréffnen. Darin einzubeziehen wiren auch Konzepte und Erfah-
rungen der polytechnischen Erziehung in der DDR. In diesem Bereich ist es allerdings er-
forderlich, daB in der Bundesrepublik noch einige Scheuklappen abgelegt werden. Doch
in dem MaBe, in dem Modellversuche zur Integration allgemeiner und beruflicher Bildung
an Gewicht gewonnen haben, ist das Interesse an der Rezeption der DDR-Erfahrungen
gewachsen. Fiir die bundesrepublikanische Diskussion wire es sehr wichtig, in diesem Be-

reich von Erfahrungen, von Erfolgen, aber auch von MiBerfolgen in den Schulen der DDR
Genaueres zu erfahren.

Ausblick

Wenn man die Entwicklung des bundesrepublikanischen Schulwesens betrachtet — und
von dort einen Blick auf das Schulwesen der DDR wirft, so eréffnen sich vielfiltige Frage-
stellungen und Perspektiven; dies gilt selbstverstandlich auch fiir die umgekehrte Blick-
richtung.

In diesem Beitrag konnten nur einige dieser Perspektiven angesprochen werden, um mog-
liche Felder wissenschaftlicher Kooperation zu umreiBen. Die iiberraschende politische
Entwicklung des Jahres 1989 macht es nunmehr méglich, iiber solche Fragen einen offenen
wissenschaftlichen Dialog zu fiihren oder gar zu gemeinsamen Forschungsprojekten vor-
zudringen. Die Erziehungswissenschaftler in beiden deutschen Staaten sollten die darin
liegenden Chancen nutzen, ohne falschen Harmonisierungen aufzusitzen: Unterschiedli-
che wissenschaftliche Positionen, Kritik und Gegenkritik mufl und wird es auch in Zukunft
geben. Doch es gibt gute Chancen, daB zukiinftig die Grenzen zwischen wissenschaftlichen
Positionen nicht mehr parallel zu Staatsgrenzen verlaufen.
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