Jirgen Oelkers

Wie konnen Bildungsreformen gelingen?
Was iiber Erfolg oder Scheitern entscheidet.”

1. Die technischen Erwartungen der Bildungsreform

Es gibt gute Reformideen, die nie verwirklicht werden, und es gibt schlechte, die die
Praxis sehr schnell erreichen. Schlechte Reformideen treten meistens gebiindelt auf und haben
Belastungsfolgen, nicht fiir die, die die Idee in die Welt gesetzt haben, sondern fiir die, die sie
umsetzen miissen. Genauer sollte ich sagen, dass es eigentlich gar keine schlechten
Bildungsreformen gibt, weil ja jede eine Verheissung ist und im besten Licht dargestellt wird.
Das Problem entsteht bei der Umsetzung oder dort, wo neuerdings immer das Wort
LImplementation* auftaucht und schon durch die Wortwahl technische Erwartungen erweckt
werden, als konnte man an den Schulen herumschrauben und dabei Erfolg haben.

Der Begriff ,,Implementation* hat Karriere gemacht, seitdem man einen Algorithmus
in ein Computerprogramm umsetzen kann. Auch der Ausdruck ,,Bildungsstandards®, der in
den achtziger Jahren in den Vereinigten Staaten geprdgt wurde, unterstellt eine technische
Normierung, so wie sie in der Industrie iiblich ist.

e Schulischer Unterricht ist aber ersichtlich nicht mit einer Industrienorm
erfassbar, wenn die so definiert ist, dass ein bestimmtes Format an jedem Ort
seiner Anwendung gleich sein muss.

* Unterricht ist Interaktion mit ungleichem Verlauf und Ausgang; eine
technische Norm wie zum Beispiel das DIN-A-4 Seitenformat kann damit
nicht in Verbindung gebracht werden.

* Trotzdem erweckt der Ausdruck ,,Standard* den Eindruck einer Normierung,
die die Widrigkeiten des Unterrichts iiberspringen und gleichsam direkt fiir den
gewlinschten Effekt sorgen konnte.

Ein weiterer Modebegriff ist ,,Kompetenz®, der fiir alles herhalten muss, was
irgendwie innovativ klingt und doch selten das traditionelle Begriffspaar ,,Wissen und
Koénnen* libersteigt. Keine didaktische Theorie seit dem 19. Jahrhundert hat Unterrichtserfolg
mit dem blossen Nachvollzug von Schulwissen gleichgesetzt; es ging immer um das
Verstehen, Durcharbeiten und Anwenden des Stoffes durch die Schiiler, also um
zunehmendes Konnen oder um stetig verbesserte Kompetenz. Der Griinder des

" Vortrag anlisslich des Kantonalen Lehrerinnen- und Lehrertages Solothurn am 16. September 2009 in der
Stadthalle Olten.



Pddagogischen Seminars der Universitét Leipzig, der Herbartianer Tuiskon Ziller (1884, S.
240)," hatte dafiir auch eine plausible Regel: Der Z6gling, wie man die Schiiler im 19.

Jahrhundert nannte, ,,darf durch den Unterricht nicht geistig schwécher werden“.

Wie oft das der Fall war, ist nicht untersucht, aber das Problem der Nachhaltigkeit des
Unterrichts ist nicht neu, und auch Zillers Losung, dass die Schuliibel verschwinden, ,,wenn
nur die Lehrer bessere Methoden zu gebrauchen wiissten® (ebd., S. 243),’ ist bis heute
angesagt. Aber ich fiirchte, dass allein damit nur dem Wunsch der Lehrerschaft nach dem
Nutzen einer Fortbildungsmassnahme Geniige geleistet wird. Jedenfalls verweist die Rede der
,Implementation von Bildungsstandards‘ auf mehr als eine Anreicherung des methodischen
Repertoires der Lehrkréfte, so wichtig diese auch sein mag.

* Neu sind nicht fachliche und iiberfachliche ,,Standards* des Unterrichts an
sich.

* Neu ist, dass sie préziser als bisher beschrieben werden,

* eine hohere Verbindlichkeit erlangen sollen,

* dass die Ergebnisse des Unterrichts die Systementwicklung ,,steuern® sollen,

* und dies moglichst auf allen Ebenen.

Wenn sich ein Problem der ,,Jmplementation® stellt, dann aus diesem Grunde. Nun
lasst sich ,,Steuerung* leicht als eine Art Grossenwahn abtun, denn wie will man wirksam
beeinflussen, was die mehr als 100.000 Lehrkrifte an den allgemeinbildenden Schulen in der
Schweiz jeden Tag tun oder unterlassen? ,,Steuerung® im Bildungsbereich kann also nicht
dasselbe sein wie das Lenken eines Fahrzeugs, was auch dann gilt, wenn man das
Bildungssystem mit einem schwerfélligen Tanker vergleicht.

Mit diesem Bild werde ich beginnen und dabei zeigen, welche Vorteile Langsamkeit
haben kann (2). Danach stelle ich dar, in welchem Sinne Schulen ,,lernende Organisationen®
sein konnen, ndmlich nur aus sich selbst heraus (3). Danach thematisiere ich die Aussicht von
Reformen vor dem Hintergrund der Zeitstruktur der Schule, die fiir hohe Stabilitét sorgt und
zugleich sehr konservativ wirkt (4). Abschliessend diskutiere ich vier Beispiele, wie sich
Reformprojekte konkret umsetzen lassen und auch, wie sie scheitern konnen. Die Metapher
des ,,Ausbremsens‘ nimmt hier konkrete Gestalt an (5).

2. Der Tanker und sein Tempo

Der deutsche Politiker Peter Glotz, der zuletzt als Professor fiir
Kommunikationswissenschaft in St. Gallen tétig war, hat die Schule und iiberhaupt das
Bildungssystem mit einem méchtigen Tanker verglichen. Das Schiff ,,Bildung* ist gross und
schwer, jedoch kaum beweglich. Es kann gut geradeaus fahren, aber nur ganz langsam und in
einem grossen Radius wenden, also ist trage. Dieses Bild wird immer wieder verwendet,
wenn die Schule in die Kritik gerit; sie sei schwertfillig, heisst es dann, resistent gegen
Wandel, immun gegen Kritik und falle hinter die Entwicklung der Gesellschaft zuriick.

' Tuiskon Ziller (1817-1882) war Gymnasiallehrer und habilitiert sich als Jurist. 1854 begann er mit
Vorlesungen in Pddagogik, 1861 erfolgte die Griindung des Pddagogischen Seminars, das ein Jahr spéter mit
einer Ubungsschule verbunden wurde. Zillers Einleitung in die Allgemeine Pddagogik von 1856 ist die
Begriindungsschrift des Pddagogischen Herbartianismus.
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Schule wire so gesehen eine soziologische Anomalie, sie gerit ins Abseits, weil sie nicht
schnell genug ist. Die Frage ist dann nur noch, wann die Piraten kommen.

Aber das Langsame und Trige konnte auch ein Vorteil sein. Angesichts des Niveaus
und der Unschérfe mancher Schulkritik zahlt sich Beharrungsvermogen aus. Auch
Beratungsresistenz muss kein Nachteil sein; die Schule kann nicht auf jeden Vorschlag
eingehen, der sie erreicht, und dies umso weniger, als die meisten Vorschlige alt sind und die
vermeintlich guten Ideen oft einfach nur neu aufgewdrmt wurden. Die Liste der bewéhrten
Postulate ist lang, man denke an die stdndige Forderung nach ,,Individualisierung* des
Unterrichts, das ,,eigenstindige Lernen®, die notenfreie Schule oder die zyklische Wiederkehr
der ,,inneren Differenzierung®. Das sind pddagogische Wiinsche, die eine eigene hartnédckige
Prosa entwickelt haben, fiir die eigentiimlich ist, dass der Blick auf die Ressourcen notorisch
fehlt. Damit kann man auf erstaunliche Weise die Offentlichkeit beeindrucken, jedoch nicht
die Praxis.

Um im Bild zu bleiben: Dass der Tanker sicher geradeaus fahrt, verhindert die
Havarie. Der Kurs der Schule kann nicht stdndig neu bestimmt werden, auch weil die Ziele
konstant sind. Die allgemeinbildende Schule verdndert nicht mit jedem Schulanfang ihr
Aussehen, das Curriculum ist kein Modephdnomen und die Lehrkrifte wechseln nicht stidndig
ihr Repertoire, als seien sie Schauspieler. Das System, will ich sagen, ist angesichts seiner
hoch mobilen Umwelten erstaunlich stabil. Ausgenommen die Ferien beginnt jede Schule am
Morgen und dies jahraus jahrein im ganzen Land. Die Metapher des tragen Tankers hat im
Ubrigen ein gescheiterter Reformer erfunden, der keinen Sinn hatte fiir die historische
Geschwindigkeit der Schule. Sie ist nicht langsam, sondern angemessen.

Nun haben aber viele Lehrkrifte den Eindruck, sie seien einer bedrohlichen
Temposteigerung ausgesetzt, die nicht sie verursacht haben, sondern die auf staatliche
Reformen zuriickzufiihren ist. Die stindige Zunahme und schnell einmal chaotische
Verdichtung von Anforderungen, die aus immer neuen Projekten hervorgehen, haben dazu
gefiihrt, dass ,,Reformen* leicht den Charakter von Bedrohungen annehmen kénnen und als
iiberfliissige Belastung erscheinen. Die Belastungen sind tatséchlich gestiegen, aber mit einem
historischen Blick lésst sich auch sagen, dass Schulen keine Opferrolle einnehmen, weil sie
jede Reform ausbremsen kénnen, um nochmals im Bild zu bleiben.

* Die Rhetorik, die jedes neue Reformprojekt umgibt, befindet sich stets vor der
Praxis, und genau das macht die Schulen stark.

* Die Beweislast der Reform liegt bei thnen und so weder in den Datenbanken
der Wissenschaft noch in den Akten der Verwaltung.

Bildungsreformen haben daher eine ganz bestimmte Gelingensbedingung, die auch
durch die Forschung gestiitzt wird. Die zahlreichen internationalen Studien zur
Implementation von Bildungsreformen ergeben ein klares Bild:

* Reformen, die die verschiedenen Ebenen der Implementation nicht beachten,
sind wirkungslos.

* Die zentrale Ebene ist die der Akteure; was hier nicht ankommt, geht verloren.

* Das entscheidende Problem ist die Abstimmung zwischen den Ebenen,
Reformen werden nicht einfach ,,umgesetzt®, sondern miissen aufwindig
kommuniziert werden und Akzeptanz finden.

* Mit der Reform miissen sich fiir die Akteure Vorteile verbinden, die
zusitzlichen Belastungen miissen Sinn machen und nach einer Weile miissen
sich auch Erfolge einstellen



(Oelkers/Reusser 2009).

Diese These werde ich zunédchst bezogen auf das Lernen der Organisation Schule
erldutern. Auch das lenkt den Blick auf ein viel zitiertes Schlagwort, das oft den Blick
verstellt, weil es so aussieht, als miissten Schulen zum Lernen veranlasst werden. Aber das ist
eine Irrefiihrung, denn jede soziale Organisation ,,lernt, also verdndert sich. Interessant ist
nicht, dass, sondern wie dies geschieht. Schulen miissen zu einer ,,lernenden Organisation*
nicht erst werden, sondern sind dies ldngst, und zwar seit ihren Anfédngen, um genau zu sein.

3. Die Schule als ,, lernende Organisation

Eine zentrale Frage der Schulentwicklung ist, wann und unter welchen Umstdnden
Schulen neue Probleme akzeptieren. Diese Frage wird sich nur dann beantworten lassen,
wenn die Lernprozesse in den Schulen beschrieben werden. Schulen reagieren nicht einfach
auf Postulate der Reform und seien sie noch so dringlich. Vielmehr miissen sie alle
Innovationen in der bestehenden Organisation unterbringen. Daher muss genauer bestimmt
werden, wie sich Schulen fortlaufend konstituieren und was sie veranlasst, sich in neue
Richtungen zu entwickeln, wenn sie mehr davon haben, das nicht zu tun.

* Schulen sind aus guten Griinden eher konservative Institutionen, die nicht jeder
padagogischen Mode nachjagen, sondern die vom Bewédhrten ausgehen.

* Das kann nicht einfach ,,trige* genannt werden, sondern ist die Folge von
bislang nicht iiberbotenen Problemldsungen.

Etablierte Problemldsungen gewihrleisten das Uberleben im Alltag. Das wird sichtbar,
wenn die Wissensdynamiken in den Schulen untersucht werden. Schulen sind Institutionen
des Wissens, aber nicht einfach in dem Sinne, dass den Schiilern im Unterricht Wissen
vermittelt wird, sondern in einem weit konstitutiveren Sinne. Schulen organisieren
Lernprozesse im Blick auf curriculare Angebote, diese Angebote sind historisch sehr stabil
und sie werden gestiitzt durch eine Struktur, die nicht stindigen Wandel, sondern eher
Beharrung belohnt. Wer das dndern will, muss vor Augen haben, wie das Know-how in den
Schulen zustande kommt und was seine Dynamik bestimmt.

Lehrkrifte verwenden bestimmte Varianten eines tradierten Berufswissens, das kaum
Bezug hat zur Forschung und gleichwohl hochgradig wirksam ist. Die Medien des Lernens
enthalten didaktische und methodische Entscheidungen, die auf Plausibilitit im
Wissenshorizont der Lehrkrifte abzielen. Das Vorwissen der Schiiler muss auf die Aufgaben
und Leistungen im Unterricht abgestimmt werden. Die Theorien der Lehrkrifte werden dem
stindigen Test der Erfahrung ausgesetzt, mit dem sie eher bestitigt als verandert werden. Das
einmal aufgebaute Repertoire der Lehrkrifte, ihr Know-how im Alltag, lésst sich nur schwer
beeinflussen, nicht nur weil es sich mit starken Uberzeugungen verbindet, sondern weil es auf
den zeitlichen Rahmen des professionellen Handelns abgestimmt ist. Lehrerinnen und Lehrer
konnen im Rahmen des Zeittaktes der Schulen erfolgreich Unterricht geben, was eine
spezifische Kompetenz darstellt, die die Voraussetzung ist fiir jegliche Form von Wandel.

Was nicht den Unterricht erreicht, anders gesagt, geht mit hoher Wahrscheinlichkeit
verloren. Dabei lernen die Lehrkréfte in den ersten Berufsjahren, ihre Kompetenz unter
Bewiltigung von Stresssituationen aufzubauen, wobei die ersten guten Problemlosungen
nachhaltig wirksam sind (Larcher Klee 2005). Wandel auf dieser Ebene heisst Anreicherung



der verlasslichen Losungen, die die Basis sind fiir die Handlungssicherheit. Das Konnen der
Lehrkréfte 1dsst sich verbessern, aber nur dann, wenn es erreicht wird. Das ist weniger trivial
als es klingt, weil damit an die Aus- und Weiterbildung hohe Anforderungen gestellt sind. Sie
miissen bedarfsgerecht verfahren und zugleich das professionelle Kénnen sichtbar verbessern,
ohne bei der Reflexion der Probleme stehen zu bleiben.

Wer das konkrete Know-how in der Organisation Schule analysiert, kann verschiedene
Erfolgsfaktoren sichtbar machen:

* Die professionelle Kompetenz der Lehrkrifte,

* die zentrale Bedeutung der Lehrmittel in der Steuerung des Unterrichts,
* das Handlungs- und Reflexionswissen in jeder Schule

* der Wandel und die Stabilitdt der Kognitionen in der Praxis

* der reale Aufbau des Wissens bei den Schiilerinnen und Schiilern

* die Tradierung und Innovation des Arbeitswissens auf allen Ebenen.

Im Sinne dieser Ebenen und Bereiche kann von working knowledge gesprochen
werden, von Arbeitswissen, das in der Organisation stindig verwendet wird und das nicht
deswegen unintelligent ist, weil es {iber Jahre in Gebrauch ist (Davenport/Prusak 1998).* Wie
man unterrichtet und Schule hélt, ist das Ergebnis von Problemldsungen, die die Handelnden
bis zur Moglichkeit threr Verbesserung iiberzeugen. Ich sage das, weil ich nicht davon
ausgehe, dass sich die Qualitit einer Schule mit stindigen Defizitzuschreibungen verbessern
lasst. Man kann nur dann erfolgreich handeln, wenn die gegebene Problemldsung als tragend
empfunden wird.

Die Kernfrage der Reform ist dann, wie das Arbeitswissen von Bildungsinstitutionen
verbessert werden kann, ohne einfach nur, wie heute etwa bei der Rede von
,Bildungsstandards®, auf den Wechsel der Perspektive zu vertrauen, der die Praxis ja nicht
schon anders macht. Schulen operieren mit einem eisernen Bestand an intelligentem
Arbeitswissen, das nicht einfach zur Disposition steht, nur weil die Politik Bildungsstandards
abverlangt und ein Deutschschweizer Lehrplan entsteht. Working knowledge sind die
Losungen der Praxis, wer sie verbessern will, muss sie erreichen, und dazu gentigt es nicht,
bildungspolitische Diskurse zu fiihren und die Verwaltung mit der Umsetzung der Ideen zu
beauftragen. Auch sie kann ja immer nur das eigene Arbeitswissen umsetzen.

Wer die Praxis erreichen will, muss genau wissen, was er vor sich hat. Schulen warten
nicht einfach auf Reformen, als hétten sie erlosende Kraft. Massgebend ist der Arbeitsalltag
und der verlangt eine prizise Vorstellung. Ich verwende dafiir eine historische Variante der
massgeblich von John Dewey begriindeten Theorie des Problemlosens.’ Die Variante geht
davon aus, dass ,,Problemldsen® nicht nur auf die Lernenden, sondern auch auf ihre
Organisation angewendet werden kann.

* Dafiir wird folgende Definition vorgeschlagen: ,,Knowledge is a fluid mix of framed experience, values,
contextual information, and expert insight that provides a framework for evaluating and incorporating new
experiences and information. It originates and is applied in the minds of knowers. In organizations, it often
becomes embedded not only in documents or repositories but also in organizational routines, processes, practices
and norms” (Davenport/Prusak 1998, S. 5).

3 How We Think (1910) (Dewey 2002). Das Konzept des Problemldsens ist freilich dlter und geht vor allem auf
Theorien des Spiels am Ende des 19. Jahrhunderts zurtick.



* In dieser Perspektive bestehen Schulen nicht aus einer unbegrenzten Kette von
Problemen,
* sondern aus einer begrenzten Serie von Problemlosungen.

Der fragend-entwickelnde Unterricht, heute schamvoll genannt ,,Unterricht
iiberwiegend erteilt von der Lehrkraft®, ist ebenso eine Problemldsung wie die
Unterscheidung von Lehrmitteln ,,fiir die Hand des Schiilers* und ,,Lehrmitteln fiir die Hand
des Lehrers® oder die Erfindung der Stundentafel, des Notenschemas oder der
organisatorischen Zeiteinheit der Schulstunde. Ohne solche erfolgreichen und langfristig
stabilen historischen Problemldsungen konnte Schule gar nicht stattfinden.

Viele heutige Illusionen entstehen aus der Rhetorik der ,,lernenden Systeme*, die sich
geschichtsfrei und ohne Riicksicht auf die tatsdchlichen Erfahrungen der Handelnden téglich
neu als ,,intelligente Organisationen* erweisen sollen. Was gut klingt, sind Metaphern oder
allgemeiner: Sprachregelungen, die nicht mit Praxis verbunden sind, sondern mit politischer
Rhetorik, die auf das Machbare nicht achten muss. Die Rhetorik betont die ,,Notwendigkeit*
oder ,,Unausweichlichkeit* des Wandels und iibersieht gerne, dass der Gegenstand Schule
vorhanden ist und iiber geniigend Erfahrungen verfiigt, sich selbst helfen zu konnen. Es ist
auch kein Aufruf nétig, zur ,,lernenden Organisation* erst werden zu miissen - das System
lernt und hat immer gelernt, nur eigensinnig.

Neue Verfahren der Systementwicklung miissen sich als wirksam erweisen oder
werden bis zur Unkenntlichkeit angepasst. Ich konnte auch sagen, die Bildungsreform rechnet
nicht mit der Listigkeit des Systems, das schon ganz andere Reformattacken gut iiberstanden
hat. Das erklart sich aus der Geschichte.

* Die moderne Schule hat keinen namentlichen Begriinder; ihre bis heute giiltige
Struktur hat niemand personlich gestiftet.

* Vielmehr ist sie das Resultat eines lang gezogenen Entwicklungsprozesses, der
eigenes Lernvermdgen voraussetzt, die stete Verbesserung von Form, Struktur
und Gehalt der Schule iiber einen langen Zeitraum.

Das heutige Schulsystem ist das Ergebnis eines eigentiimlichen und in vieler Hinsicht
bindenden historischen Prozesses. Genauer miisste ich im Plural sprechen: Das Schulsystem
ist das Resultat vielfdltiger und vielfach folgenreicher Entwicklungen, die untereinander
komplex verkniipft sind. Es ist nicht eine, in sich konsistente Geschichte, sondern es sind
verschiedene Geschichten, die nicht linear und eindimensional vorgestellt werden diirfen.

Diese eng verkniipften Geschichten sind vorauszusetzen, wenn es um die
Weiterentwicklung der Schule gehen soll. Dabei muss eingegrenzt und genau bestimmt
werden, was eigentlich die Innovation ausmachen soll. ,,Bildungsstandards* fiir sich
genommen sind dies eben so wenig wie allgemeine Strategien der Qualititssicherung, die
unterstellen, zuvor sei nie versucht worden, die ,,Schulqualitit* zu verbessern. Neu ist oft nur
die Sprache, die viele Lehrkrifte zu Recht als Zumutung empfinden, wenn sich damit keine
erkennbare Praxis verbindet und nur die Rhetorik den Raum beherrscht.

Die Praxis setzt immer eine historische Entwicklung voraus, an die jede Reform oder
wie es heute sehr viel pathetischer heisst, jede Modernisierung des Systems ankniipfen muss.
Interessant an der heutigen Diskussion ist, dass die Vertreter der Modernisierung keine
Rechenschaft dariiber abgeben, was an den Vorschldgen zur Innovation Wiederholung von

% Schon Mitte des 19. Jahrhunderts wird in den Kompendien der Volksschule festgehalten, dass zwischen
Lehrmitteln fiir die Lehrkrdfte und Lehrmitteln fiir die Schiiler zu unterscheiden sei.



langst Bekanntem ist. Nicht zuféllig enden hochgestochene Theoriediskussionen oft in einem
Massnahmenkatalog, der unbesehen auf die historische Reformpéadagogik zuriickkommt und
als neue Finsicht ausgibt, was mit wechselndem Erfolg hundert Jahre lang immer mal wieder
ausprobiert worden ist.

Aber, nochmals, die reale Entwicklung ist oft unspektakulédr und eben deswegen
erfolgreich, und sie betrifft oft andere Elemente der Schule als die, die in der
Modernisierungsdiskussion genannt werden. Entscheidend ist dabei der Nutzen fiir die
Handelnden und ihre Institution. Was sich nicht als niitzlich erweist, bleibt Rhetorik oder
verlagert seine Funktion. Lehrplédne, zum Beispiel, bestimmen nicht den Unterricht, wohl aber
das Krisenmanagement bei Elternnachfragen.

Die Entwicklung der Schule ist so zundchst immer geschichtlich zu verstehen, wobei
die historischen Entscheidungen oft weit zuriickliegen. Neu sind nicht ,,Standards* der
Schule, sondern nur ihre Bezeichnung; die Schule besteht aus ,,Standards®, nur wurden sie
bisher nicht so genannt (Oelkers 2004). Wer ein heutiges Schulproblem verstehen und
handhaben will, bezieht sich immer auf eine Entwicklung, die oft, wenngleich nicht immer,
mit langfristig wirksamen Verbesserungen verbunden war. Was ich ,,Entwicklung® nenne,
sind Serien von Problemldsungen, die sich fiir den Fortgang der Praxis als niitzlich oder sogar
unverzichtbar erwiesen haben. Das ldsst sich ganz einfach zeigen, wenn man vor Augen hat,
wovon der Alltag der Schulen bestimmt ist, also was verlésslich vorhanden sein muss, wenn
Schule stattfinden soll.

Die Grundelemente der Schulorganisation:

* Lehrpldne und Lehrmittel,

* Methoden des Lehrens und Lernens,

¢ Grundsituationen des Unterrichtens,

* die Toleranzzonen des Verhaltens,

¢ Ficher und deren Hierarchien,

* die Rollenverteilung zwischen Lehrern und Schiilern,
* die Organisation der Zeit

* und die Architektur des Raumes,

verdanken sich historischen Prozessen, die sehr langfristig angelegt sind, die zudem
langsam sind, immer wieder bestétigt wurden und die eine Erfolgsgeschichte hinter sich
haben. Das wagt man angesichts vieler Diskussionen in der Offentlichkeit kaum noch zu
sagen, aber die Wellen der Schulkritik diirfen nicht dariiber hinwegtéuschen, dass es sich um
ein extrem erfolgreiches System handelt, wenn man die Geschichte der letzten hundertfiinfzig
Jahre vor Augen hat.

Indikatoren fiir die These der Erfolgsgeschichte sind etwa

* Grosse und Differenzierung des Systems,

* Privilegien des Personals,

* kulturelle Zustandigkeit,

* materielle Ausstattung,

* soziale Akzeptanz,

* Exklusivitdt des Auftrags,

* langfristige Budgetsicherheit und Ahnliches mehr.



Die Schulkritik ist oft nur deswegen plausibel, weil sie diese Indikatoren tibersieht und
sich auf moralische Kategorien festlegt. Tatsdchlich aber sind historisch schwergewichtige
Faktoren wirksam, die zunéchst einmal ausschliessen, das System ,,Schule* ein zweites Mal
grundlegend neu zu erfinden. Es ist anpassungsfahig in und mit der gegebenen Struktur, daher
sind nur solche Verdnderungen moglich, die zur Struktur passen und sie nicht gefdhrden.
Alles andere wird abgestossen oder unpassend gemacht. Das wird auch mit
,Bildungsstandards‘ und allen anderen Verfahren der Qualitédtssicherung der Fall sein, wenn
sie diesem Kriterium der Passung nicht entsprechen.

Der Grad der Standardisierung der Schule zeigt sich nicht zuletzt in den Verfahren der
Leistungsbeurteilung und so der Notengebung. Historisch wurde als Notensystem fast immer
eine Skala von fiinf oder sechs Stufen verwendet. Dieser Befund ist sehr stabil. Der ,,Gothaer
Schulmethodus” von 1642” sah zum ersten Male im deutschen Sprachraum ein einheitliches
Schema fiir die gestufte Bewertung der Leistungen im Blick auf Unterrichtsgegenstinde vor.
Gleichzeitig sollten Ingenium und Mores, also die Geistesgaben und das sittliche Verhalten,
der Schiiler beurteilt werden. Fiir das Ingenium gentigten vier Stufen, die beiden anderen
Bereiche sollten mit dem Fiinfersystem bewertet werden.

Ingenium Unterrichtsgegenstinde Mores

Sehr fein fein fromm

Gut fertig fleissig

Ziemlich ziemlich still

Schlecht etwas/wenig unfleissig
schlecht ungehorsam

Offenbar ist dieses Schema - zeitgemdiss verdndert - geeignet, Leistungs- und
Verhaltensdifferenzen innerhalb einer bestimmten, grosseren Lerngruppe zu beschreiben. Die
vergleichsweise intensive Forschung hat bislang keine Alternativen geliefert, die praktikabler
wiaren. In diesem Sinne handelt es sich um einen Standard, den die Schule selbst
hervorgebracht hat und der bei aller Kritik auch in Zukunft Verwendung finden wird, es sei
denn, es wird eine brauchbare bessere Alternative gefunden.

Diese Analyse erlaubt folgende Schlussfolgerung: Schulen sind ,,lernende Systeme*,
aber solche, die sich auf sich selbst beziehen und ihre relevanten Umwelten wesentlich unter
diesem Gesichtspunkt wahrnehmen. Das Lernen des Systems erfolgt mit den Vorgaben des

" Das heutige Schema der Schulnoten geht wesentlich auf den von Andres Reyher (1601-1673) verfassten
Gothaer Schulmethodus zurlick. Reyher war von 1639 an Rektor des Gymnasiums in Gotha. Er studierte in
Leipzig, machte dort seinen Magister und lehrte an der Philosophischen Fakultét, bevor er eine Karriere als
Gymnasialrektor machte. Der Herzog von Gotha, Ernst der Fromme (1601-1675), berief Reyher von Liineburg
nach Gotha, um die Reform der Volksschule voranzubringen. ,,Schulmethodus® wurde der ,,special- und
sonderbahre Bericht“ zur neuen Volksschulordnung genannt, der 1642 veroffentlicht wurde. Diese Ordnung
fithrte in Gotha die Schulpflicht vom fiinften bis zum zwolften Lebensjahr ein, regelte die Rangfolge der
Elementarfiacher sowie die Einteilung der Schiiler nach Klassen, schrieb die Lehrbiicher vor, verfiigte Regeln der
Unterrichtsmethode und der Schuldisziplin, sah Realien vor und fasste schliesslich das Schema der
Notengebung. In diesem Sinne handelte es sich um die erste moderne Standardisierung des
Volksschulunterrichts im deutschen Sprachraum.



Systems und ist keineswegs beliebig verdnderbar. Schulen, wenn meine historische Theorie
zutrifft, bestehen aus gelosten Problemen, die Losungen werden fiir den Alltag genutzt, ohne
sie stindig in Frage zu stellen, und sie sind nicht einfach stupid.

Der Kern der Schule ist der Unterricht. Jeder Unterricht hat ein Thema und so eine
Verkniipfung in der Zeit, selbst das Lernen nach Anlass im Projekt fiihrt letztlich immer zu
einem Thema und zu einem fachdidaktischen Zusammenhang. Was aber tatsidchlich
unterrichtet wird, ist in starkem Masse abhéngig von den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen, die sich in den Schweizer Kantonen sagen wir zwischen Solothurn und St.
Gallen bekanntlich sehr unterscheiden. Die ordnende Grosse ist die Stundentafel, an der schon
viele grandiose Reformen gescheitert sind. Stabil ist nicht nur die Zukunft der Schule, sondern
auch ihre Zeitstruktur. Sie macht es schwer, an die stindige Steigerung des Tempos zu
glauben. Das Verhiltnis von Unterricht und Zeitstruktur wird mich in einem nichsten Schritt
beschéftigen.

4. Unterricht, Schulfdcher und Zeitstruktur

Die internationale Diskussion iiber Bildungsstandards stirkt den Fachunterricht
(Ravitch 1995) und stellt ihn zugleich vor neue Herausforderungen, vor allem weil die
traditionell gymnasiale Lesart fraglich wird. Die Koppelung von Fachunterricht mit dem
,fragend-entwickelnden* Unterricht des Gymnasiums wird in der heutigen Literatur ersetzt
durch die erwéhnten lerntheoretischen Modelle des Kompetenzerwerbs, die wie in der
Reformpéddagogik Eigentétigkeit in den Mittelpunkt stellen. Schiilerinnen und Schiiler
Lempfangen* im Unterricht nicht einfach Wissen, sondern konstruieren es, auf der Basis ihrer
eigenen Erfahrungen, ihres Vorwissens und ihres Verstehenshorizontes. Schulen kénnen also
nicht ,,aus dem Nichts* Kompetenzen aufbauen, sondern nur die gegebenen Erfahrungen und
das vorhandene Wissen erweitern (ebd., S. 103).

Allerdings ist die ,,Konstruktion* des Wissens nicht so zu verstehen, dass es sich
gleichsam um Erfindungen der Lernenden handelt. Das Fach oder die ,,Lerndoméine*
bestimmt nach wie vor die Anforderungen des Unterrichts, also die Aufgaben und Leistungen,
nur nimmt die Theorie des Unterrichts Abstand von Vorstellungen direkter und unmittelbar
wirksamer Instruktion, die seit dem 18. Jahrhundert als ,,Niirnberger Trichter* karikiert
worden sind und immer noch Vorstellungen schulischer Wirksamkeit bestimmen. ,,Lehren*
und ,,Lernen* stehen jedoch in keinem Zusammenhang, der sich unmittelbar und kausal
steuern liesse (Schmid 2006); der typische Schulunterricht vollzieht sich in und mit
Lerngruppen, er erreicht die einzelnen Schiiler unterschiedlich und erzielt wenn, dann
streuende Effekte, die mit dem Lernstand, der Leistungshierarchie und der damit verbundenen
Motivation zu tun haben.

* Unterrichtet werden Themen, die sich in Aufgaben niederschlagen und so
eine Reihe bilden.

* So entsteht das typische Schulwissen, das als mehr oder weniger beweglich
angenommen werden muss.

* Schulische Wissensdynamiken beziehen sich nicht nur auf Fécher, sondern
auch auf Methoden und Lernstrategien,

¢ aber die nechmen erst im Unterricht materielle Gestalt an, also im Blick auf
im weitesten Sinne Themen, Aufgaben und Leistungen.
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Hier ldsst sich die Frage anschliessen, was eigentlich ein Fach zu einem Fach macht.
Die Antwort ist entgegen der Metapher ,,Fach®, die auf einen aufgeteilten Raum verweist, als
seien Disziplinen Kistchen,® dynamisch, nimlich verweist auf die historischen Kanile und
eingespielten Formen der Wissenstradierung.

Themen und Inhalte von Fachern werden materiell iiberliefert, vor allem in der Form
von Lehrbiichern und im weiteren von Lehrmitteln, die ihren Bestand fortlaufend anpassen,
wobei methodische Anpassungen in vielen Bereichen eher vollzogen werden als inhaltliche.
Das gilt cum grano salis, denn im Blick auf Bewahrung und Austausch des Wissens gibt es
grosse Unterschiede zwischen den Schulfiachern. Geometrisches Zeichnen ist inhaltlich
weniger variabel als textiles Werken und Geschichte reagiert anders auf Wandel als
Geografie, was gleichermassen fiir die Didaktik wie fiir die Bezugswissenschaft gilt. Der
zentrale Indikator fiir den Wandel sind die Lehrmittel.

Seit Ludwig Fleck und Thomas Kuhn weiss man, dass eine Disziplin immer das ist,
was sie lehrt und so, was den Unterricht beeinflusst. Es gibt nicht das Fach ,,an sich®, als
irgendwie statische Grosse oder eben als ,,Kdstchen®. Kein Fach kommt ohne Lehrmittel aus
oder aber - ist kein Fach (Goodson/Hopmann/Riquarts 1999). Die Lehrkréfte werden fiir
Fécher oder Lernbereiche ausgebildet, aber dies in sehr unterschiedlichen Versionen und mit
individuell streuenden Effekten. Eine Klammer ist die jeweilige Fachdidaktik, die aber falsch
verstanden wére, wiirde man in ihr einfach nur die Spiegelung der Fachwissenschaft sehen.
Die Fachdidaktik steht zwischen den Bezugsdisziplinen und dem Unterricht. Das Wissen der
Lehrmittel ist eklektisch und historisch tradiert (Schwab 1978), und hier muss die
Fachdidaktik ebenso anschliessen wie am Stand der jeweiligen Bezugsdisziplin (Kliebard
2004).

Fécher ,,an sich gibt es nur nominell, sie erscheinen im Stundenplan und werden nach
ihrer Bildungsbedeutung unterschieden, dies zumeist sehr konservativ, so ndmlich, dass
bestimmte Facher auf Dauer und historisch festgelegt mehr Ressourcen erhalten und héheres
Ansehen geniessen als andere. Zu ,,Fachern* im materiellen Sinne werden Lerndoménen
durch die Lehrmittel, die ithren Gebrauch und so ihre Praxis konstituieren.

¢ Was den Unterricht daher wirksam macht, ist nicht das ,,Fach* fiir sich
genommen,

* sondern die Lehrmittel im Einklang mit dem personlichen Konnen der
Lehrkrifte,

* und dies bezogen auf eine je spezielle Situation des Unterrichts und eine
bestimmte Gruppierung der Schiiler.

Wenn diese Analyse zutrifft, dann wéren die Lehrmittel tatsdachlich der Probierstein
des Schulerfolgs. Ohne sie geht nichts, und was dann gelingt oder nicht, hangt sehr stark von
threr Qualitét ab. Strukturell sind die Lehrmittel das Riickgrat der Schule, nimmt man nicht
die Rhetorik der Ziele zum Massstab, sondern den durchschnittlichen Ablauf des Unterrichts
und so den Alltag des Lernens. Eigentlich weiss man das, ohne dass den Lehrmitteln jemals
die gleiche Bedeutung zuerkannt worden wire wie den Lehrpersonen. Aber es sind die
Lehrmittel, die

¢ den Unterricht iibersichtlich halten,

¥ Das althochdeutsche Wort fak verweist auf den Teil oder die Abteilung eines Raumes. Die indogermanische
Wurzel *pak- oder *pag- 1asst sich mit ,,festmachen® iibersetzen.
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* die Komplexitit und Vielfalt von Themen reduzieren,

* das zeitliche Nacheinander festlegen,

* die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen

* sowie die Struktur von Aufgaben und Leistungen bestimmen.

Das ist mehr, als jede Lehrkraft fiir sich je bewirken konnte, genauer, jeder Lehrer und
jede Lehrerin setzt voraus, dass das thematische und methodische Feld des Unterrichts nicht
je neu kreiert werden muss. Ohne die Strukturierungsleistung von Lehrmitteln konnte Schule
kaum stattfinden oder wire unbezahlbar. Man stelle sich den Aufwand vor, wenn jeder Lehrer
und jede Lehrerin ernsthaft ihre ,,methodische Freiheit* nutzen und die eigenen Lehrmittel
erfinden wiirde.

Die praktische Bedeutung der Lehrmittel ist auch durch die wachsende Einsicht
aufgewertet worden, dass die staatlichen Lehrpléne generell als im Alltag wenig wirksam
angenommen werden miissen (Kiinzli/Santini-Amgarten 1999). Lehrplidne sind nicht etwa der
bindende Rahmen, aus dem die Lehrmittel gleichsam hervor wachsen oder abgeleitet werden;
nicht selten sind die Lehrmittel nur locker mit dem Lehrplan verkniipft, bisweilen auch
iiberhaupt nicht, und oft unterlaufen die Lehrkrifte die Empfehlungen des Lehrplans, weil sie
auf eine bestimmte Situation reagieren miissen, die nicht allgemein antizipiert werden kann.
Es ist fiir sie dann weitaus sinnvoller, auf die Strukturierung des Unterrichts durch Lehrmittel
zu vertrauen und diese individuell anzupassen

Lehrpléne erfiillen demgegeniiber eine andere Funktion, sie bestimmen die Topik
(Kiinzli 1986):

* Sie legen die allgemeinen Ziele fest,

* bestimmen die Rahmenthemen des Unterrichts,

* sorgen fiir die Abgrenzungen zwischen den Féachern,

* teilen die Lernzeit ein

* und gewihrleisten den Organisationsfrieden, weil iiber all das nicht verhandelt
werden kann.

Die drei starken Faktoren im Unterricht sind die Lehrkrifte, die Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Lehrmittel. Im didaktischen Dreieck sind daher nicht einfach
Sachgegenstinde oder Begriffe relevant, die sich auf ein Fach beziehen, sondern kodifizierte
Lehrmittel, zumeist solche, die lange in Gebrauch sind und die als bewéhrt gelten. Letztlich
definieren die Lehrmittel das Fach, das nicht aus den Wissenschaften abgeleitet werden kann
(so schon Kramp 1963), sondern fiir den schulischen Unterricht konstruiert werden muss - vor
allem durch den Einsatz und Gebrauch von Lehrmitteln. Natiirlich gibt es auch habituelle und
mentale Faktoren, schliesslich muss das Fach mit Uberzeugung und langfristig unterrichtet
werden; aber das wire nicht mdglich ohne kleinteilige Strukturierungsleistungen, die wir
,,Lehrmittel nennen.

Das ist kein Schutz vor Hierarchie, die es in allen Schulsystemen gibt. Nirgendwo
werden die Facher gleich behandelt, das lasst sich, wie gesagt, allein schon an den
Stundentafeln zeigen. Die Menge des Unterrichts ist allerdings nicht gleichbedeutend mit der
Grosse oder Starke des letztendlichen Effekts; nur rhetorisch ist immer sofort klar, dass eine
Stunde weniger Mathematik unmittelbar mit ,,Bildungskatastrophen‘ und Nachteilen fiir den
Standort Schweiz verbunden sein wird. Gleichwohl scheint die Zeitverteilung sakrosankt zu
sein, wenigstens liegt hier der konservativste Faktor der Schulentwicklung tiberhaupt, was
auch damit zusammenhéngt, dass Arbeitszeit und Besoldung bislang an diesen Faktor
gebunden sind.
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Die Stundentafel verhindert Unruhe in der Organisation, die also jeder in Kauf
nehmen muss, der etwas dndern soll. Weil es nur eine Zeiteinheit gibt, muss die Organisation
gleiche Leistung in allen Fillen unterstellen, wéihrend die tatsdchlichen Leistungen sehr
unterschiedlich zustande kommen und die einzelnen Facher mehr oder weniger durch die
Schulorganisation begiinstigt werden. Wenn Randfacher hohe Qualitét erzeugen, so nutzen sie
entweder externe Profite oder verfiigen bei knapper Zeit iiber hohe interne Qualitét, vor allem
der Lehrkréfte, oder konnen eine zufdllige Verdichtung der Lernpotentiale in Rechnung
stellen.

Das Know-how der Lehrkrifte kann als Ressource verstanden werden, ebenso die
Lernerfahrungen der Schiiler,” die nicht einfach einen Wert an sich darstellen, wie zum
Beispiel die Rede von den ,,Potentialen* der Schiiler oder Lehrer anzeigt; der Wert der je
vorhandenen Ressourcen zeigt sich im Gebrauch. Entscheidend ist nicht, dass Unterricht
stattfindet, sondern welche Evidenz er erzielt. Lehren besteht aus verschiedenen Aktivititen,
die Schiilerinnen und Schiiler instand setzen sollen, Lernmaterialien, Aufgaben und andere
Ressourcen mehr oder weniger gut zu gebrauchen. Der Wert der Ressourcen ist davon
abhéngig, nicht ob, sondern wie sie gebraucht werden (Cohen/ Raudenbush/Loewenberg Ball
2002, S. 86).

Die Schiilerinnen und Schiiler ordnen ihr Interesse fiir das Fach jeweils einem
Prototyp zu, dem sie nahezukommen wiinschen (Hannover/Kessels 2004). Das gilt positiv wie
negativ. Wer sich fiir Mathematik und Naturwissenschaften interessiert, hat eine bestimmte
Einstellung zu sich selbst, wobei in der Schiilerkommunikation Facher danach unterschieden
werden, ob sie als schwer oder leicht, eher anspruchsvoll oder eher einfach,
intellektuell oder praktisch, anschaulich oder abstrakt gelten. Die Abneigungen gegeniiber
Féachern werden hiufiger und deutlicher kommuniziert als die Vorlieben. Auf der anderen
Seite bestimmen die Erwartungen an ein Schulfach wesentlich die Leistungsbereitschaft, also
den Aufwand, den Schiilerinnen und Schiiler bereit sind auf sich zunehmen, um Aufgaben zu
erfiillen und Probleme zu 16sen.

Erwartungen sind immer auch Selbsteinschitzungen, man traut sich ein Fach zu oder
nicht. Auch das ist eine ,,Kompetenz* und vermutlich immer auch eine Problemlosung. Das
Interesse fiir Schulfacher oder Lernbereiche ist nicht einfach gegeben, auch nicht einfach
aufgrund des Geschlechts vorherbestimmt, sondern stark abhédngig davon, wie die
Schulkarriere verlduft. Niemand kommt mit einer Abneigung gegen Mathematik auf die Welt,
aber die Leistungen sind davon geprégt, wie das Interesse die tdgliche Lernmotivation
bestimmt. Aufbau und die Stabilisierung der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sind
daher der Schliissel zur Qualitétssicherung.

Der Fachunterricht in der heutigen Schulorganisation ist nicht in Stein gehauen, auch
hier gilt das Prinzip der besseren Losung. Allerdings muss nicht nur tiber die Lehrplidne und
Lehrmittel, sondern auch iiber die starre Verteilung von Lektionen pro Woche und Fach neu
nachgedacht werden. Interdisziplindrer Unterricht mit einem aufgabengerechten Einsatz der
Zeitressourcen ist mit der klassischen Stundentafel nicht moglich. Aber ist sie so eisern, wie
ich sie beschrieben habe? Sie legt auf unbestimmte Dauer die Macht fest, aber das muss keine

% Teachers’ knowledge, skills, and strategic actions can be seen as resources, as can students’ experiences,
knowledge, norms, and approaches to learning. These resources attach to the agents of instruction and appear to
mediate their use of such conventional resources as time and material” (Cohen/ Raudenbush/Loewenberg Ball
2002, S. 85).
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intelligente Losung sein, zumal hier auf merkwiirdige Weise keine Evaluationsdaten greifen
sollen. Die Zeitverteilung wird nicht in Abhéngigkeit gesetzt zum Unterrichtserfolg. Aber das
kann man dndern, wie etwa alle Versuche zur integrativen Forderung zeigen. Wir diskutieren
Bildungsstandards, aber was wir mindestens ebenso brauchen, ist eine flexiblere
Zeitorganisation.

Abgesehen davon, allgemein gilt: Wer die Absicht hat, mit Reformen auch etwas zu
verbessern, muss die Stelle im System bestimmen, wo das geschehen soll. Appelle aus
Reformprojekten sind oft auch deswegen folgenlos, weil der Adressat unbestimmt bleibt.
Wenn etwas wirken soll, dann hingt das massgeblich von der Stelle ab, wo es eingesetzt und
entwickelt wird und - ob es Sinn macht. Projekte nutzen sich ab und kénnen das Gegenteil
von dem bewirken, was urspriinglich intendiert war, wenn nicht genau darauf geachtet wird,
wo ein Projekt zum Einsatz kommt und wie es sich entwickelt. Wie leicht oder wie schwer
das ist angesichts knapper Ressourcen, 1dsst sich anhand verschiedener Beispiele in meinem
letzten Schritt zeigen.

5. Gelingen und Scheitern von Reformen

Das erste Beispiel bezieht sich auf das Ende der Schulzeit und den Ubergang zur
Berufsausbildung. Das Beispiel stammt aus St. Gallen und ist sogar vom Kanton Ziirich
vorbehaltlos iibernommen worden. Man kann an dem Beispiel auch sehen, wie ,,HarmoS*
tatsidchlich wirkt, als unterschwellige und passende Harmonisierung, nicht als Versuch mit der
Brechstange. Das Beispiel ist nicht Teil des Konkordats, aber sicher eine Folge der
gestiegenen Bereitschaft, nicht in jedem Kanton das Rad selbst und immer wieder neu zu
erfinden, sondern auf gute Losungen anderer Kantone zuriickzugreifen.

Die Rede ist von Stellwerk, also dem Leistungstest Mitte der achten Klasse, der heute
in vielen Kantonen durchgefiihrt wird. Er ist entwickelt worden, um der schleichenden
Entwertung des Volksschulabschlusses vorzubeugen und die Bewertungen der Lehrkréfte
sinnvoll zu erginzen.'” In einem Stellwerk der SBB werden die Weichen gestellt. Im Sinne
dieser Metapher werden alle Schiilerinnen und Schiiler Mitte der 8. Klasse getestet, liber
welche Kompetenzen in zentralen Féachern sie tatsdchlich verfiigen. Das Ziel ist, die
Anforderungen zu erfiillen, die heute an qualifizierte Berufslehren gestellt werden. Die
Volksschule ist dafiir das ,,Stellwerk®. Sie ist verantwortlich, dass Liicken geschlossen werden
und am Ende grundlegende Kompetenzen vorhanden sind.

* Der Test ist die Grundlage fiir gezielte Nachbesserungen wihrend der
verbleibenden Schulzeit.

* Die Schiiler erhalten in einem Standortgesprach mit Lehrern und Eltern eine
objektivierte Riickmeldung, wo sie stehen und sie konnen fehlende
Kompetenzen aufholen.

* Fordern in diesem Sinne setzt einen Treffpunkt voraus, an dem die genaue
Richtung und der Ressourceneinsatz bestimmt werden.

Ohne solche direkten Riickmeldungen ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass sich am
Lernen nur wenig verdndert. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen bekanntlich einiges

1 http://www.stellwerk.ch
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Geschick in Einsichtsverweigerung entwickeln, da sind objektivierte Daten durchaus
willkommen.

In einer Evaluation tliber die Nutzung von ,,Stellwerk® im Kanton Ziirich zeigte sich,
dass neben dem Test vor allem die Standortgespréache bei den Lehrkriften auf grosse
Zustimmung stossen, auch wenn damit zusétzliche Belastungen verbunden waren
(Kammermann/Siegrist/Lempert 2007). Die Belastungen werden mit der Wirksamkeit
verrechnet, die Lehrkriafte nehmen Mehrarbeit in Kauf, wenn sich ein neues Instrument als
niitzlich erweist und mit Erfolg eingesetzt werden kann. Das gilt auch umgekehrt:
Belastungen mit manifestem Sinnlosigkeitsverdacht werden unterlaufen oder eben
ausgebremst.

Auf dieser Linie dieser Entwicklung wird im Kanton Ziirich auch das neunte Schuljahr
verdndert.

* Die Lektionentafel unterscheidet neu zwischen einem minimalen und einem
maximalen Angebot, das vor Ort in den Schulen festgelegt wird.

* Das Angebot der Facher wird reduziert, die Schiiler verfolgen aufgrund ihrer
Starken und Schwiéchen auch individuelle Ziele.

* Verbindlich sind zudem drei Lektionen Projektunterricht pro Woche sowie
eine grossere, selbstindig erstellte Abschlussarbeit, dhnlich wie das in den
Gymnasien der Fall ist.

* Die Schiilerinnen und Schiiler lernen auch, wie man die im Projekt erstellten
Produkte dokumentiert und présentiert.

Damit 6ffnet sich die Volksschule ein Stiick weit in Richtung Lehrstellenmarkt und
das ist eine Reformoption, die trotz Mehrbelastung wiederum auf Zustimmung stosst.

Ein weiteres Beispiel fiir lohnende Reformen ist die gezielte Entwicklung der
Lehrmittel. Unterrichtsqualitét hat - abgesehen von den Randbedingungen - zwei zentrale
Parameter, die systematisch beeinflusst werden konnen, namlich die Lehrmittel und die
Kompetenz der Lehrkréfte. Lehrmittel aber entstehen liberwiegend immer noch auf
althergebrachte Weise, dariiber darf die Entwicklung im E-Learning-Sektor nicht
hinwegtiduschen.

* Lehrmittel sind Autoren-Produkte, die vor ihrer Implementation wohl beurteilt,
aber keinen nennenswerten empirischen Kontrollen unterliegen; sie werden
eingefiihrt, ohne Testserien im Feld vorauszusetzen.

* Auch ihr Gebrauch wird nicht erhoben, so dass wir nicht wissen, ob die
Entscheide der Autoren, ihr Produkt zu verdndern, sinnvoll gewesen sind oder
nicht, wobei es dafiir eigentlich nur ein Kriterium gibt, ndmlich der Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Autoren von Lernmitteln rufen tiblicherweise keine Daten ab, mit denen sie ihr
Produkt verbessern konnten oder aufgrund derer das Produkt vom Markt genommen werden
miisste. Fiir die Datenerhebung miissten im Internet elektronische Fragebogen zugénglich
sein, die fortlaufend benutzt werden konnen. Damit konnte die Weiterentwicklung der
Lehrmittel von den Riickmeldungen der Benutzer abhidngig gemacht werden. Weil das bislang
kaum geschieht, sind viele neue Lehrmittel oft Neuauflagen von alten, auch wenn sie anders
aussehen. Was aber den Unterricht steuert, sind Lehrmittel und nicht Lehrpléine, wie
umfangreich und wohlmeinend diese auch immer formuliert sein mdgen.
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Fiir die Kunst des Unterrichtens gibt es bislang kaum verbindliche Standards, sondern
oft nur das Ergebnis von Versuch und Irrtum, wobei es fiir die Praxis spricht, dass gleichwohl
in vielen Fillen eine hohe Qualitédt entwickelt wird. Das berufliche Konnen der Lehrkréfte ist
jedoch fragil, die tatsdchliche Leistungsfahigkeit sollte daher fortlaufend untersucht und
verbessert werden. Sie ist fiir den Erfolg der Schule zu wichtig, um stillschweigend zermiirbt
zu werden. Dabei hilft kein Zureden, sondern nur professionelle Entwicklung und - gute
Lehrmittel. Sie sind ein Kern der Qualitédtssicherung, der nicht durch fliegende Kopien im
Klassenzimmer ersetzt werden kann. Die ,,Standards* der Bildung sind in hohem Masse
Standards der Lehrmittel, die besser als bisher in ithrer Wirksamkeit tiberpriift werden miissen.

Anpassungen zwischen den Lehrplédnen und den zugelassenen Lehrmittel sind
aufwéndig und nicht billig, aber moglich. Ehrgeizige Projekte gehen dahin,
kompetenzbasierte Lehrpldne und darauf bezogene Lehrmittel zu entwickeln. Ein Beispiel ist
das Lehrmittel Mathematik fiir die Sekundarstufe I des Kantons Ziirich, das der kantonale
Lehrmittelverlag in Auftrag gegeben hat und mit dem die Unterrichtspraxis auf eine neue
Grundlage gestellt werden soll. Die Entwicklung dieses Lehrmittels wird erstmalig im Feld
erprobt, sie umfasst mehrere Kantone, die Entwicklungszeit betrdgt bis zu 4 Jahren und der
Kostenaufwand ist erheblich.

Der Versuch ist als so vielversprechend wahrgenommen worden, dass sich weit mehr
Gemeinden beworben haben, als aufgenommen werden konnten. Mathematik ist ein zentrales
Leistungsfach, das von vielen Schiilerinnen und Schiilern als problematisch erlebt wird;
Verbesserungen in der Breite sind nur mdglich, wenn ein Durchbruch bei den Lehrmitteln
erzielt wird. Was ein ,,Durchbruch® ist, entscheidet sich im Versuch und nicht am
Schreibtisch. Heute werden Lehrmittel ausgezeichnet und mit Preisen bedacht, weil sie
Expertenkriterien geniigen. Aber worauf es ankommt, ist die Verwendbarkeit im Unterricht
und die Gretchenfrage lautet, ob es gute Lehrmittel fiir schwache Schiilerinnen und Schiiler
gibt. Hier lohnt fast jede Reform.

Aber das ist bislang keineswegs der Regelfall. Denn was ist mit Reformen, die wohl
neue Ideen entwickelt, aber die Umsetzung offen gelassen und die Effekte zunichst nicht
kontrolliert haben? Ich gebe dafiir ein weiteres Beispiel: Seit Mitte der achtziger Jahre des
letzten Jahrhunderts ist mit hohem Aufwand versucht worden, das historisch gewachsene
System der Schweizer Gymnasien grundlegend zu erneuern und anzupassen. Ich gehe davon
aus, dass sich die Erfahrungen mit diesem Versuch auch auf andere Schulreformen iibertragen
lassen.

Ziele der MAR-Revision waren

* die Loslosung der Ausbildung von den fiinf bestehenden Maturitétstypen,

* die stirkere Individualisierung des Lernens durch Er6ffnung von
Wahlmoglichkeiten,

* interdisziplindrer Unterricht,

* Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen

* und die Vermeidung von zu frither Spezialisierung im Blick auf bestimmte
Studienrichtungen.

Das einzige Mittel, den Prozess in Richtung dieser Ziel zu steuern, war seinerzeit der
neue Rahmenlehrplan, der erste gesamtschweizerische Lehrplan fiir die Gymnasien, der je
vorgelegen hat. Er wurde in aufwandiger Arbeit von den Fachgruppen der
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Gymnasiallehrkréfte entwickelt und konnte im Juni 1994 verabschiedet werden. Der Plan sah
vor flir alle Facher

* Allgemeine Bildungsziele,

* Begriindungen und Erlauterungen des Faches

* sowie Richtziele, mit denen die fachlichen Kompetenzen erfasst werden
sollten.

* Zusitzlich und quer zu den Fachern wurde auch die Ausbildung iiberfachlicher
Kompetenzen abverlangt.

Acht Jahre nach Beginn der Reform der Gymnasien im Jahre 1995 ist das Ergebnis
flichendeckend und mit einem hohen Forschungsaufwand evaluiert worden (Evaluation 2004;
Oelkers 2008). Die grundlegenden Ergebnisse dieser Untersuchung lauten so: Die
Maturitétstypen sind unter neuen Bezeichnungen durchaus lebendig; damit hélt die
Spezialisierung fiir bestimmte Studiengénge auf der Sekundarstufe II an; weder ein
nennenswerter Wandel hin zu interdisziplindrem Unterricht noch die Ausbildung
iiberfachlicher Kompetenzen konnte festgestellt werden. Weiterhin dominiert gymnasialer
Fachunterricht die Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler.

Das Beispiel ist in mehrfacher Hinsicht lehrreich:

* Mit einem Rahmenlehrplan verdndert man nicht die Schulpraxis.

* Zusitzliche Aufgaben verlangen zusétzliche Ressourcen, ohne neue Gefisse
gibt es keine Erweiterung des Unterrichts;

* wenn iiberfachliche Kompetenzen gestarkt werden sollen, miissen sie den
Unterricht erreichen,

* und das gelingt nur mit einer Repertoireanpassung der Lehrkréfte, die ohne
Ressourceneinsatz nicht zu haben ist.

* Das kann man auch als circulus vitiosus der Reform bezeichnen; wer ithn nicht
durchbricht, scheitert.

Ein letztes Beispiel zum Verhiltnis von Reform, Zeitdruck und Effekt: Im Kanton
Zirich werden alle Schulen alle vier Jahre extern evaluiert. Die Evaluationen werden von der
unabhéngigen ,,Fachstelle fiir Schulbeurteilung® durchgefiihrt, die Expertinnen und Experten
einsetzt. Im vergangenen Jahr bezogen sich die Evaluationen auf rund einen Viertel der
Zircher Schulen, ausgenommen die Gymnasien und Berufsschulen. Das Verfahren basiert auf
neun Qualititsanforderungen (QA), die sich auf drei zentrale Bereiche der Schulentwicklung
beziehen, namlich Lebenswelt Schule, Lehren und Lernen sowie Fiihrung und Management.
Fiir jeden dieser Bereiche stehen drei bis vier Indikatoren zur Verfiigung, die die Beurteilung
leiten (ausfiihrlich dargestellt in: Handbuch 2005).

Der Bericht iiber das Schuljahr 2007/2008 zeigt das Kernproblem von Schulreformen
in aller Deutlichkeit (Fachstelle 2009). Die Ergebnisse sind dort gut bis sehr gut, wo das
normale Geschift der Schulen betroffen ist, also

* die Pflege der Schulgemeinschatft,

* die Entwicklung und Sicherstellung von Verhaltensregeln,

e die Strukturierung des Unterrichts

* oder die Herstellung eines lern- und leistungsfordernden Klassenklimas.
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Aber auch in diesen Bereichen sind die Unterschiede zwischen den einzelnen
Lehrkréften und den Klassen gross. Das gilt nicht zuletzt fiir die Individualisierung und
Differenzierung im Unterricht. Das geschieht selbst individuell und sehr differenziert, also mit
uneinheitlichen Regeln und Massstidben, die personlich interpretiert werden miissen.

Qualitéatsanspriiche, die sich auf Entwicklung, Management und Fiihrung der Schulen
beziehen, werden von den Evaluatoren wesentlich schwécher beurteilt. Gesetzlich miissen alle
Schulen iiber eine Leitung verfiigen. Deren Leistung wird wie folgt beurteilt:

* Die Organisation des Schulalltags durch die Leitung wird in den meisten
Schulen positiv bewertet.

* Die strategische und operative Fithrung des Personals ist noch wenig
ausgepragt.

* Am wenigsten entwickelt in vielen Schulen ist die pddagogische Fiihrung,
Vorrang hat die Kollegialitét.

Ein weiteres Ergebnis betrifft die Praxis der internen Evaluation von Schule und
Unterricht, ein bildungspolitisches Thema seit mindestens zehn Jahren und eigentlich auch
gesetzlich vorgeschrieben. Hier liegen folgende Befunde vor:

* Eine systematische Evaluation von Jahreszielen oder Projekten ist in der
Schule noch nicht iiblich.

* Die Schule und die Lehrpersonen iiberpriifen den Unterricht im Blick auf
seine Qualitdt noch selten.

* Die Eltern werden in vielen Schulen kaum nach ihrer Meinung gefragt.

Die Unterschiede im Entwicklungsstand erkldren sich mit den Verhiltnissen vor Ort.
Mit Annahme des neuen Volksschulgesetzes von 2005 mussten alle Schulen Leitungen
einfithren. Vorher fand ein mehrjdhriger Schulversuch statt, an dem sich etwa ein Viertel der
Schulen des Kantons beteiligten. Die Schulen, die sich an dem Versuch nicht beteiligt hatten,
waren auf die Konsequenzen des Gesetzes nicht vorbereitet. Sie reagierten teilweise wie auf
einen Kulturschock, weil plotzlich Leitung vorhanden war und die Daten offen gelegt werden
mussten. Auch Zielvereinbarungen waren fiir viele der unvorbereiteten Schulen Neuland, das
manche lieber nicht betreten hitten. Und das Verfahren der externen Evaluationen stiess zum
Teil auf heftigen Widerstand.

Das Beispiel zeigt die Probleme, aber lésst sich nicht als Scheitern verstehen, was erst
dann der Fall wire, wenn die Umsetzung misslingt, also die Berichte schubladisiert werden,
die Leistungsvereinbarungen ohne Folgen bleiben und sich in vier Jahren in den einzelnen
Schulen nichts gedndert hat. Bis das definitiv beurteilt werden kann, vergehen mindestens
noch sieben Jahre, also iliberschreitet der Zeitrahmen meine Pensionsgrenze. Allein das zeigt,
wieviel Zeit erforderlich ist, einmal begonnene Reformen halbwegs bilanzieren zu kdnnen.

* Der Versuch mit externen Evaluationen ist in Ziirich 1999 begonnen worden,
* der Meilenstein war das Volksschulgesetz von 2005

* und eine sichere Beurteilung der Wirksamkeit diirfte kaum vor 2015 moglich
sein.

Aber so schliesse ich nicht. Schulen sind keine Aktiengesellschaften, die
vierteljahrlich Bilanz ziehen miissen. Die grosste Gefahr ist nicht die Gewinnwarnung der
Rating-Agenturen, sondern die Abnutzung von Motivation und Engagement, also das
Verhalten der Akteure. Sie miissen sich in einem Rahmen bewegen, der ihre Arbeit



18

herausfordert und unterstiitzt, und die Frage ist dann, wie die Organisation der Schule sinnvoll
und schonend verbessert werden kann. Wenn beide Kriterien nicht erfiillt werden, bekommt
jedes Reformprojekt ein Problem.
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