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Gesellschaftlicher Wandel und schulische
Autonomie - Erneuerung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung”

Walter Herzog

Die Schule muss sich verindern. Der gesellschaftliche Wandel, wie er sich po-
litisch in der Neugestaltung Europas niederschligt, hat Auswirkungen auf das
schweizerische Bildungswesen. Unser gut hundertfiinfzigjihriges Schulsystem
steckt in einer Legitimationskrise. Seine "Wirksamkeit" wird iiberpriift; Refor-
men auf verschiedenen Stufen werden initiiert. Zwangsldufig wird davon die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung betroffen. Nicht dass die Situation der Schule
so unbefriedigend ist, "... weil die Lehrerausbildung so unbe.f.riedigend ist"
(Bonsch 1994, p. 85). Aber die letztere kann nicht in der Immobilitdt verharren,
wenn die erstere in Bewegung gerdit. o
Versuche zur Neubestimmung der Lehrerinnen- und Lehrerrolle hdufen sich in
jiingster Zeit. Oft haben sie etwas Beliebiges an sich. Es fehlt ihnen die umfas-
sende Perspektive, die eine Neubestimmung allererst begriinden liesse. Eine
solche Perspektive lege ich den folgenden Uberlegungen zug'runde, néimlich
eine gesellschaftstheoretische, genauer: eine modernitiitstheoretische. Der Blick
auf die Modernisierung von Gesellschaft und Schule kann deutlich machen, wie
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verdndern ist.

Dass sich unsere Gesellschaft wandelt, ist unbestritten. Die gesellschaftlichen
Verinderungen veranlassen viele zu gewichtigen Diagnosen. Eine Epochenschwelle
wird wahrgenommen, eine "Wendezeit", der Beginn eines neuen Zeitalters und eines
neuen Bewusstseins. Auch diejenigen, die nicht wissen, wohin es geht, nehmen zu-
mindest an, dass etwas zu Ende geht. Die "Postmoderne" signalisiert das Ende der Mo-
derne, die "postindustrielle Gesellschaft" das Ende der Industriegesellschaft und das
"Posthistoire" das Ende der Geschichte.

Wie immer man zu diesen Diagnosen stehen mag, als Phdnomen bleibt, dass wir
Zeugen und Betroffene eines qualitativen Wandels unserer Lebensbedingungen sind.
Seit den 60er Jahren zeichnet sich eine verinderte gesellschaftliche Lage ab, die zu
Recht als Herausforderung nicht nur des padagogischen Denkens, sondern auch der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung wahrgenommen wird. Wo etwas zu Ende geht, da én-
dern sich die Bedingungen von Erziehung und Bildung. In diesem Sinne werde ich ein
paar Schlaglichter auf gesellschaftliche Verdnderungen unserer jiingsten Vergangenheit
werfen. .

Ich diskutiere sechs Entwicklungen, die wir zur Zeit beobachten konnen, r{ﬁ{tﬂich eine
Individualisierung, eine Egalisierung, eine Pluralisierung und eine Dynamisierung un-
serer Gesellschaft sowie eine Scholarisierung des Jugendalters und eine Nivellierung
des Generationenverhiltnisses. Die Auswahl gerade dieser Veranderungen ist zweifel-
los personlich gefirbt, dennoch glaube ich, dass sie reprdsentativ sind fiir unsere ak-
tuelle Situation. Nach der Diskussion dieser gesellschaftlichen Entwicklungen werde
ich einen Vorschlag machen, wie auf die veranderten Bedingungen des gesellschaftli-

* Der Aufsatz geht auf Referate zuriick, die ich am 9. September 1993 in Zollikofen und am 29. April
1994 in Crét-Bérard gehalten habe.
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chen Umfeldes von Schule reagiert werden sollte, nimlich durch vermehrte
Autonomisierung von Schule.

1 Individualisierung

Ein auffallendes Merkmal unserer Zeit liegt in einer verstéirkten Individualisierung der
Gesellschaft. In der Soziologie wird von einem "Individualisierungsschub" gesprochen
(vgl. Beck 1983, 1986; Beck & Beck-Gernsheim 1990; Elias 1992). Was ist damit ge-
meint? Individualitdt verstehen wir Buropider spatestens seit der Renaissance als
Besonderheit der menschlichen Seinsweise. Wihrend der Mensch des Mittelalters ein-
gebunden war in ein ihn umkreisendes Ganzes, das ihm eine Rolle und einen Status
gab, trat der Mensch der Renaissance als individueller einzelner hervor. In der
Renaissance beginnt der Prozess der Individualisierung des weltlichen Menschen, ein -
Prozess, der heute eine weitere Vertiefung erfihrt.

Individualitit ist eng mit Autonomie verbunden. Kant machte die Autonomie im
Denken zu einer Bestimmung des Menschen, sofern er "aufgeklért" ist. "Aufklirung ist
der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Lenkung eines ande-
ren zu bedienen" (Kant 1983, p. 53). Seit der Aufklirung steht der Mensch in der
Theorie auf eigenen Fiissen. Er wird nicht mehr als Teil des Kosmos oder der
Schopfung gesehen, sondern als ein Wesen, das der Welt gegeniibersteht und diese zu
beherrschen vermag. "Selbsterhaltung” und "Selbststeigerung” ist die Devise des neu-
zeitlichen Menschen (vgl. Blumenberg 1976, 1988). Sein Ziel ist die Verbesserung
seiner Lebensbedingungen. Die Natur will er sich durch die Technik, die Gesellschaft
durch die Politik und den Menschen durch die Erziehung unterwerfen.

Lange Zeit waren es ausschliesslich Angehérige der oberen Schichten, Intellektuelle,
Philosophen und Literaten, die diese Art von Individualitit verwirklichen konnten. Ihr
Lebensstil und ihre Ideen waren nicht reprisentativ fiir die breite Bevélkerung. Was
sich heute dndert, ist die soziale Beschrinkung der Individualisierung des modernen
Menschen. Die Thematisierung des Selbst und die Suche nach Identitit beschiftigen
nicht mehr nur diejenigen, die es "sich leisten kdnnen", sondern auch diejenigen, die
bisher von einer individuellen Existenz bestenfalls triumen konnten.

Einen ersten Schritt zur Individualisierung der gesellschaftlichen Massen erméglichte
die Industriegesellschaft des 19. Jahrhunderts. Mit der Industrialisierung wurden weite
Bevolkerungskreise ihrer traditionellen Bindungen und angestammten Lebenskontexte
beraubt. Das gemeinschaftliche Leben, wie es fiir eine biuerliche Gesellschaft charak-
teristisch ist, zerfiel. Die verdnderte Arbeitswelt setzte einen Pluralismus der Werte frei.
Wirtschaft und Staat, Kunst und Religion, Familie und Arbeit trennten sich und wur-
den zu eigenstidndigen Sphiren, die nicht mehr durch ein iibergeordnetes, religitses
Sinnsystem zusammengehalten wurden.

In der Industriegesellschaft ist der einzelne nicht mehr mechanisch in die gesellschaftli-
che "Maschine" eingebunden, denn er spielt nun eine Vielzahl von Rollen.
Komplexitit, Heterogenitit und Pluralitit der gesellschaftlichen Kontexte schaffen ei-
nen sozialen Druck auf das Individuum, sich gegeniiber den vielfiltigen Anspriichen,
denen es ausgesetzt ist, selbst zu erhalten und selbst zu bestimmen!. Identitét wird
nicht mehr sozial zugeschrieben, sondern individuell erworben. Jede und jeder muss

! Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung sind genauso Merkmale des modernen Menschen wie
Selbsterhaltung und Selbststeigerung.
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sich ihre/seine individuelle Besonderheit im Gegenzug zu den pluralen Wertsystemen
der modernen Gesellschaft erarbeiten.

Trotzdem gelangte der Individualismus im 19. Jahrhundert nicht zum Durchbruch.
Und zwar im wesentlichen deshalb nicht, weil der gesellschaftliche Reichtum zu gering
war und seine Verteilung einseitig zugunsten der "Kapitalisten" erfolgte. Im 19.
Jahrhundert gab es noch keinen "Sozialstaat", keine "soziale Gerechtigkeit" und kaum
"soziale Fiirsorge". Die "soziale Frage" wurde erst gegen Ende des Jahrhunderts ge-
stellt. Die Folge war eine Verelendung der Arbeiterschaft und deren Zusammenschluss
in Gewerkschaften und politischen Parteien. Auf der Basis des gemeinsam erlittenen
Schicksals bildeten sich die Arbeiter zur sozialen Klasse, die sich kollektiv gegen ihre
Not wehrte. Der Individualismus der Industriegesellschaft ist lange Zeit nicht zum
Ausdruck gekommen, weil die materiellen Lebensbedingungen der Individualisierung
entgegenwirkten.

Die Situation hat sich seither verindert. Die Voraussetzungen fiir die Bildung sozialer
Klassen sind kaum mehr vorhanden, so dass der latente Individualismus der
- Industriegesellschaft manifest werden kann (vgl. Beck 1983). Beck (1986) meint, dass
zwar die Struktur der sozialen Ungleichheit - die sozialen Klassen- oder Schicht-
unterschiede - auch in unserer Zeit weiterbestehen, dass aber gesamtgesellschaftlich
gesehen eine Art Aufwirtsbewegung stattgefunden hat. Er spricht von einem
"Eahrstuhleffekt”, als habe sich die Gesellschaft auf ihrem Weg ins 20. Jahrhundert
wohlstandsmissig um eine Etage verbessert.

Die kollektive Anhebung des Lebensstandards hat zur Folge, dass die unteren sozialen
Schichten dem Elend der Armut entflichen konnten und damit die Voraussetzungen zur
Solidarisierung der Armsten verloren gegangen sind. Die Klassen bilden so gesehen
keinen Orientierungspunkt mehr, um sich als Individuum eine Identitédt zu geben.
Durch den Ausbau des Versicherungsschutzes (AHV, Kranken- und Unfallver-
sicherung, Arbeitslosenversicherung, Pensionskassen etc.) und dank der "sozialen
Marktwirtschaft" besteht kaum mehr ein Grund, sich kollektiv gegen eine ungerechte
Gesellschaft aufzulehnen.

Auch wenn dies nicht absolut genommen werden darf, denn soziale Ungerechtigkeit
gibt es auch in unserer Zeit?, leben wir doch unter anderen Bedingungen als im 19.
Jahrhundert und anfangs des 20. Jahrhunderts. Die Akzente der politischen Aus-
einandersetzung haben sich von der "sozialen Frage" auf Themen wie Okologie,
Frauen und gesellschaftliche Minderheiten verschoben. Erst die Nachkriegszeit hat die
Bedingungen geschaffen, unter denen Individualitdt in erhohtem Masse und auf breiter
Basis freigesetzt werden kann. Zugleich sind erst heute die gesellschaftlichen Be-
dingungen gegeben, unter denen Individualitit problematisch werden kann. Durch die
zunehmende Lockerung sozialer Identifikationen wird der einzelne immer stirker auf

sich gestelit.

Ich bin mir im klaren dariiber, dass diese Diagnose angesichts der heute spiirbaren
Belastung des Sozialstaates etwas iiberzeichnet sein diirfte. Die "Grenzen des
Wachstums" scheinen heute nicht mehr nur kologisch, sondern auch politisch spiirbar
zu werden. Die "neue Armut” und die unbewiltigte Arbeitslosigkeit stellen gesell-
schaftliche Probleme dar, die uns noch lingere Zeit beschiftigen werden. Trotzdem
glaube ich nicht, dass die zunehmende Individualisierung unserer Lebensbedingungen
ein voriibergehendés Phanomen ist. Der Riickgang von Mitgliedschaften in Gewerk-
schaften, Kirchen und anderen "Solidargemeinschaften" ist ein deutliches Zeichen. Das
Ende des Staatssozialismus gehort wohl ebenfalls in diesen Kontext. Autoritéres

2 Man denke etwa an das Problem der "neuen Armut".
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Denken wird immer weniger akzeptiert. In der Erziehung gewinnen Individualwerte
wie Selbsténdigkeit und Selbstverwirklichung deutlich an Bedeutung (vgl. Fend
1988). Der Individualismus &dussert sich aber auch in der Zuschreibung von Versagen.
Gerade das Beispiel der Arbeitslosigkeit kann zeigen, dass wir unter anderen gesell-

_ schaftlichen Bedingungen leben als im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert. Arbeits-

losigkeit wird individuell verarbeitet, oft auch individuell zugerechnet und ist damit we-
sentlich zu einem psychologischen Problem geworden, fiir dessen Bewiltigung kaum
noch kollektive Formen zur Verfiigung stehen.

2 Egalisierung

Ein weiteres Moment der Individualisierung unserer Gesellschaft mochte ich gesondert
diskutieren: die Egalisierung der Geschlechterbeziehung.

Dxf, frz'mzbs'ischq Aufkldarung stand unter der Devise "Freiheit, Gleichheit,
Briiderlichkeit". Sie proklamierte die Menschenrechte, und diese sollten ohne Ansehen
der Person fiir jedermann gelten. "Jeder Mann", aber nicht "jede Frau", denn die
Frauen galten auch in der Aufkldrungszeit als den Ménnern nicht gleichwertig. In der
berithmten "Encyclopédie” von Diderot und D'Alembert heisst es im Artikel "femme",
der Ruhm der Frau bestehe darin, im Verborgenen zu leben. Sie beschiiftige sich mit
der Regierung der Familie, herrsche iiber ihren Ehemann durch Gefilligkeit, iiber ihre
Kinder durch Sanftmut und iiber die Dienstboten durch Giite (vgl. Desmahis 1986, p.
475). Die Frau wurde dem Raum der Privatheit zugeordnet, in Ergéinzung zum Mann,
der dle‘Welt dgr Offentlichkeit reprisentierte. Das 18. Jahrhundert, bezeichnenderweise
das "pddagogische Jahrhundert” genannt, definierte die Frau in Abhingigkeit von
Mann und Kind. Auch einem ungerechten Mann gegeniiber hat sie sich unterzuordnen.
Denn die Ungleichheit von Mann und Frau ist - wie es bei Rousseau heisst - ein Zei-
chen der Vernunft (vgl. Rousseau 1975, p. 390). Die Frau soll nicht fiir sich, sondern
fiir andere leben. '

Diese Einstellung hat sich in den letzten Jahren deutlich gedndert. Gerade im
Blldunggwesen beobachten wir eine "stille Revolution", was das Bild der Frau anbe-
langt. Die Schule hat sich in bezug auf die Médchen und Frauen deutlich gewandelt.
_Quantn}atw gesehen gehen heute, was die obligatorische Schulzeit anbelangt, Midchen
im gleichen Ausmass zur Schule wie Knaben. Diese formale Gleichheit spiegelt sich zu
einem grossen Teil in den Inhalten, die Midchen und Knaben vermittelt werden. Die
Koedukation der Geschlechter ist fast iiberall in der Schweiz Realitiit geworden. Mid-
chen erhalten denselben Unterricht in denselben Fiichern nach demselben Lehrplan wie
Knaben. Nur in wenigen Fillen gibt es noch Unterschiede in der Stundendotation oder
im Fdcherkanon (vgl. Médchen - Frauen - Bildung 1992).

Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich in quantitativer Hinsicht erst bei
den weiterfiihrenden Schulen und bei der Berufsbildung. Gesamthaft gesehen liegt hier
die Bildungsbeteiligung der Frauen bei 46%, wobei die Maturititsschulen einen
Frauenanteil von bereits 50% aufweisen und die Berufsbildung der Frauen bei 41%
liegt. Im Tertidrbereich liegt der Frauenanteil bei 36%, wobei die Universititen rund
40% ausmachen (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 341).

Auch wenn die Gleichheit zwischen den Geschlechtern im Bildungsbereich noch nicht
erreicht ist, besteht ein klarer Trend zu mehr Beteiligung der Frauen am
Bildungswesen. Was folgt daraus? Gehen wir davon aus, dass Bildung Voraussetzung
fiir Erwerbstdtigkeit ist, so ist damit zu rechnen, dass immer mehr Frauen ihre Bildung
auch in eine ausserfamilidre berufliche Tatigkeit umsetzen werden. Bildung und Beruf
bedeuten Eigenstindigkeit und Autonomie, und dies sind Werte, die in unserer indivi-




210 ' Bzl 2/94

dualistischen Zeit zunehmend betont werden (vgl. Abschnitt 1). Sie sind Teil dessen,
was der Individualisierungsschub beinhaltet.

Schon heute ist eine Zunahme der weiblichen Erwerbsarbeit zu beobachten. Zwischen
1960 und 1980 hat sich in der Schweiz die Erwerbsquote von Frauen, die in einer
Paarbeziehung leben und zwischen 15 und 39 Jahre alt sind, verdreifacht (vgl.
Diserens 1991, p. 154f.). Die Schweizerische Arbeitskrifteerhebung (SAKE), die erst-
mals 1991 durchgefiibrt wurde, ergab, dass 73% der Frauen ohne und 56% der Frauen
mit Betreuungaufgaben fiir Kinder erwerbstitig sind, entweder voll- oder teilzeitlich
(vgl. Bundesamt fiir Statistik 1992).

Die Emanzipationsbewegung der Frauen ist genausowenig wie der Individuali-
sierungsschub - wovon sie ein Teil ist - ein punktuelles Ereignis. Auch ihre Wurzeln
liegen in der Wende vom Mittelalter zur Neuzeit. Letztlich geht es darum, dass die
Frauen einen Modernititsriickstand gegeniiber den Ménnern aufholen. Das Prinzip der
Freiheit und Gleichheit der Menschen, wie es die biirgerlichen Revolutionen gegen den
Feudalismus ins Feld fithrten, wird heute in seiner Anwendung auf die Beziehung der
Geschlechter ausgeweitet. Auch die Frauen sollen die Moglichkeit haben, in einer
modernen Gesellschaft zu leben und sich in ihrer Individualitit selbst zu bestimmen.

Individualisierung bedeutet, dass der Mernisch aus vorgegebenen Fixierungen herausge-
lost wird und sein Leben selbst gestalten kann, aber auch muss. Das eigene Leben wird
entscheidungsoffener, der Lebenslauf gestaltbarer. Die Normalbiographie wird zur
Wahlbiographie (vgl. Ley 1984). Das heisst, es gilt mehr Entscheidungen zu treffen,
wer und was man als Mann und Frau sein will. Das hat Konsequenzen fiir das Zusam-
menleben der Geschlechter. Weibliche Erwerbstitigkeit ldsst sich nicht ohne weiteres
mit der traditionelien Rolle der Frau als Hausfrau und Mutter vereinbaren. Die
Integration der Frau in Bildung, Beruf und Arbeitswelt schafft einen Konflikt mit der
traditionellen Mutterrolle. Wenn das "Wesen" der Frau nicht mehr die Emotionalitit
und Miitterlichkeit ist, wenn die Frau nicht mehr linger "Anhiingsel" des Mannes ist,
sondern Individuum wie er, dann wird die biirgerliche Familie zum Gegenpol eines
emanzipierten Frauenbildes. Die Folge ist ein zunehmender Druck auf die traditionellen
Formen von Ehe und Familie. Und das ist es auch, was wir zur Zeit verspiiren. In der
Schweiz genauso wie in anderen europdischen Lindern betrifft die Scheidungsrate
mittlerweile mehr als einen Drittel aller Ehen (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz
1994, p. 43).

Die Egalisierung der Geschlechterbeziehung hat etwas weiteres zur Folge, ndmlich eine
Verkleinerung der Familien. Zwar wird das generative Verhalten durch eine Vielzahl
von Faktoren beeinflusst, die Schwierigkeit der Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
wie sie sich manifest vor allem fiir Frauen stellt, ist jedoch von nicht zu unterschétzen-
der Bedeutung fiir die Kinderzahl in einer Gesellschaft (vgl. Schiitze 1992). In der
Schweiz betrug die durchschnittliche Geburtenzahl pro Frau in den Jahren 1950 und
1960 2.4, 1970 noch 2.1; von 1980 an liegt sie mehr oder weniger unverédndert bei 1.6
(vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 44). Seit 1972 werden weniger Kin-
der geboren als zur Bestandserhaltung der Schweizer Bevolkerung notwendig wiren.

Einkindfamilien und Einelternfamilien sind zwar noch nicht das iibliche, aber weit
hiufiger als noch vor ein paar Jahren. 1990 hatten in der Schweiz 43% aller
Familienhaushalte 1 Kind, 41% hatten 2 Kinder und nur 16% hatten 3 und mehr
Kinder (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 37). Mehr als ein Drittel aller
Kinder wichst heute in der Schweiz als Einzelkind auf; weitere rund 40% haben le-
diglich ein Geschwister. In den Stédten ist die Situation noch deutlicher ausgeprigt
(vgl. z.B. Hutter & Jakob 1990, p. 168). Die Schule wird in Zukunft ihre Aufgabe als
Ort des sozialen Lernens ernster nehmen miissen.
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Ein zusitzlicher Druck auf das Geschlechterverhiltnis entsteht dadurch, dass Eltern,
die einer Erwerbsarbeit nachgehen und Kinder haben, nur unzureichend auf
Institutionen der familienexternen Kinderbetreuung (Krippen, Horte, Tagesschulen
u.4.) zurtickgreifen konnen. Die Eidgendssische Kommission fiir Frauenfragen hat vor
kurzem eine Schitzung der gesamtschweizerischen Nachfrage nach ausserfamilidrer
Kinderbetreuung vorgelegt. Selbst unter sehr konservativen Annahmen iibersteigt die
Nachfrage das Angebot um rund das Doppelte (vgl. Eidgendssische Kommission fiir
Frauenfragen 1993, p. 14f.)3.

Es ist nicht damit zu rechnen, das die Konflikte zwischen Ehepartnern in Zukunft ge-
ringer werden, wenn sich die familidre Situation der Frauen nicht verbessert. Eine
partnerschaftliche Beziehung meint gerade nicht die blosse Ausweitung traditionell
minnlicher Rollenanteile auf Frauen, sondern die qualitative Anderung des
Rollenmusters von Frau und Mann. Ein solcher qualitativer Wandel des Geschlech-
terverhéltnisses ist kaum moglich ohne entsprechende Veriinderungen unseres Schul-
und Bildungssystems.

3 Pluralisierung

Ich komme damit zu einem dritten Bereich gesellschaftlicher Verdnderungen: die
Pluralisierung unserer Kultur. Der Pluralismus der Kultur zeigt sich beispielhaft am
Phinomen der Kunst. Wir leben in einer Zeit der "Stillosigkeit" - im Sinne des Fehlens
eines einheitlichen Kunststils. Vorboten dieser "Stillosigkeit" waren zu Beginn unseres
Jahrhunderts der Kubismus, der Dadaismus, der Surrealismus, der Expressionismus,
die Konkreten und die Abstrakten etc., alles Stromungen, die sich von der traditionel-
len Malerei des 18. und 19. Jahrhunderts absetzten. Auffallend ist, wie sich dabei die
Zentralperspektive als Ordnungsgesichtspunkt der Bildfliche aufldst, etwa bei Cézanne
und den Kubisten. Eine aperspektivische Welt sucht sich ihren bildnerischen Ausdruck
(vgl. Gebser 1986). Die Kunst versteht sich auch nicht mehr als Abbildung, sondern
alllgsic)haﬁung von Wirklichkeit, als eine "Weise der Welterzeugung" (vgl. Goodman

Ahnliche Entwicklungen wie in der Malerei sind in der Musik und in der Literatur zu
beobachten. Etwas anders stellt sich die Situation in der Architektur dar, die gegentiber
der kiinstlerischen Avantgarde zu Beginn des Jahrhunderts eigenartig verspiitet ist. Die
Architektur stellte sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts in den Dienst der Funktion. In
Wien proklamierte Adolf Loos die ornamentlose Baukunst. Allein der Zweck, dem ein
Bau dienen soll, hat das Recht, den Baustil zu bestimmen. Asthetik und Funktion sol-
len zusammenfallen. Le Corbusier und andere Architekten sind ihm darin gefolgt.
Doch mittlerweile sind wir im Begriff, zum Ornament zuriickzukehren. Der architek-
tonische Stil wird plural, wie die Malerei plural ist (vgl. Jencks 1978). Traditionelle
Stilelemente werden wieder zugelassen, ja geradezu eklektizistisch kombiniert. Positiv
gewendet, handelt es sich um eine Mehrsprachigkeit. Traditionen werden aufgenom-
men und in eine Vielfalt der stilistischen Ausdrucksweise integriert.

Von der Kunst wird gesagt, sie habe eine seismographische Funktion (vgl. Herzog
1985). In der Tat, der Pluralismus, den uns die Kunst vor Augen fiihrt, ist der Vorbote
eines Pluralismus im Bereich der Kultur ganz allgemein. Die gesellschaftliche In-
dividualisierung und die kulturelle Pluralisierung sind letztlich zwei Seiten ein und der-
selben Medaille. Einer Gesellschaft, die sich strukturell individualisiert, entspricht eine

3 Fir Daten aus stidtischen Verhiltnissen vgl. Hutter und Jakob (1990) und Troutot, Trojer und Peco-
rini (1989).
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Kultur, die sich pluralisiert. Die Kultur wird zum Supermarkt von Ideen, derer sich der
einzelne bei der Formung seiner Identitéit bedienen kann. Was in der Kunst schon lange
zu beobachten ist, scheint heute unsere Kultur generell zu erfassen.

Auch im Falle der Pluralisierung unserer Kultur haben wir es mit einer Entwicklung zu
tun, die nicht nur von kurzem Atem sein wird, da sie von strukturellen Umwiilzungen
getragen wird. Dazu gehoren demographische Verénderungen. Aufgrund von statisti-
schen Prognosen lisst sich fiir die europiische Bevolkerungsentwicklung im Jahr 2000
eine Zisur vorhersagen. Bis dahin werden die einheimischen Beyblkerungen Europas
noch wachsen, dann wird ein Stillstand eintreten, schliesslich ein Riickgang: eine
Abnahme der Bevolkerungszahlen (vgl. Haug 1990; Héhn 1989). Wenn man nach
Léndern differenziert, dann werden Nord- und Westeuropa die Zasur frither erreichen
als Siid- und Osteuropa. Da aber auch der Siiden und der Osten nicht aus dem Rahmen
fallen, werden die traditionellen Migrationslidnder, aus denen wir unsere Fremdarbeiter
rekrutieren, sehr bald nach der Jahrtausendwende arbeitskréftemissig "austrocknen”.
Das Potential an Zuwanderern aus europiischen Lindern wird geringer sein. In
Zukunft werden unsere auslindischen Arbeitskréfte immer seltener aus Italien, Spa-
nien, Portugal und Ex-Jugoslawien stammen, dafiir vermehrt aus Lindern der Dritten
Welt, Afrika und Asien, das heisst aus Lindern mit einem kulturell von unserem Land
verschiedenen Hintergrund. '

Die Schulen sind schon heute von der kulturellen Pluralisierung betroffen, was sich
etwa am Anteil von Auslidnderkindern in den Schulklassen ablesen ldsst. Im Kanton
Ziirich stammten im Schuljahr 1991/92 23% aller Schulkinder aus dem Ausland, also
mehr als ein Fiinftel aller Schiilerinnen und Schiiler. 1980 waren es noch 19% gewe-
sen (vgl. Schulstatistik 1992, p. 1). Dabei ist die Zahl der aus Nachbarldndern der
Schweiz stammenden Kinder abnehmend, diejenige von Kindern aus dem ehemaligen
Jugoslawien, der Tiirkei und anderen, nicht-europiischen Lindern zunehmend. Ge-
samtschweizerisch liegt der Anteil auskindischer Kinder zwar etwas tiefer, nimlich bei
18% im Schuljahr 1988/89, die Vielfalt der Herkunftslinder nimmt aber ebenfalls zu
(vgl. Borkowsky 1991, p. 20f.).

Die Zahl der Auslidnderkinder macht sich konkret in der kulturellen Zusammensetzung
einer Schulklasse bemerkbar. Gesamtschweizerisch zeigt sich, dass noch in rund
einem Viertel aller Schulklassen (24%) ausschliesslich Schiilerinnen und Schiiler
schweizerischer Herkunft unterrichtet werden. In etwa einem Drittel aller Schulklassen
(31%) sind ein oder zwei Auslinderkinder vorhanden, in einem weiteren Viertel (26%)
drei bis fiinf, und in knapp einem Fiinftel (19%) aller Schulklassen sind es sechs und
mehr auslindische Kinder (vgl. Borkowsky 1991, p. 32). Wenn man Herkunftsland
und Muttersprache gleichermassen beriicksichtigt, dann stellt sich heraus, dass in der
Schweiz rund 20% aller Schulklassen kulturell homogen sind, etwas mehr als 50%
sind heterogen, insofern sie eine kleine kulturelle Minderheit aufweisen, und gut 25%
sind sehr heterogen.

Die kulturelle Pluralisierung unserer Schulen ist nicht zuletzt fiir Kinder aus uns fernen
Kulturkreisen problematisch. Eine Mehrheit der Kinder ausléndischer Herkunft durch-
lduft unsere Schulen mit deutlich geringerem Erfolg als schweizerische Kinder. Vor
allem Kinder aus Stideuropa (Italien, Spanien, Ex-Jugoslawien, Tiirkei, Griechenland
und Portugal) sind auf der Sekundarstufe I in Schultypen mit Grundanspriichen iiber-
vertreten, und sie besuchen iiberdurchschnittlich hiufiger Klassen mit besonderem
Lehrplan, sprich: Sonderschulen (vgl. Borkowsky 1991, p. 27ff.). Wiederum gilt dies
nicht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Herkunft aus Deutschland, Osterreich und
Frankreich. Den geringsten Schulerfolg zeigen Kinder ex-jugoslawischer und tiirki-
scher Herkunft. Insgesamt gesehen hat sich die Situation der Auslidnderkinder {iber die
letzten zehn Jahre hinweg insofern verschlechtert, als ihr Anteil an Klassen mit beson-
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derem Lehrplan zugenommen hat, und zwar von rund 25% im Jahr 1980/81 auf 31%
im Jahr 1988/89 (vgl. Borkowsky 1991, p. 92 Tab. A13).

Da Auslénderkinder siideuropdischer Herkunft die Hiirde der Selektion schlechter neh-
men und auf der Sekundarstufe I geh#uft in Schultypen mit Grundanspriichen anzutref-
fen sind, kommen an diesen Schulen vermehrt kulturell heterogene Klassen vor.
Ahnliches gilt fiir Schulen mit besonderem Lehrplan. Auch diese sind kulturell hetero-
gener als Schulen mit Normallehrplan. Nahezu die Hilfte, namlich 45% dieser
Schulklassen sind kulturell sehr heterogen. Das bedeutet, dass die Problematik der kul-
turellen Integration von Ausldnderkindern sich in den Teilen unseres Schulsystems
konzentriert, wo auch die schwdcheren Schiilerinnen und Schiiler sind. Diese Schulen
bzw. deren Lehrerinnen und Lehrer sind einer doppelten Belastung ausgesetzt. Sie ha-
ben es mit Schiilerinnen und Schiilern zu tun, denen die intellektuellen Anspriiche der
Schule Probleme machen, und sie haben es mit einer kulturell sehr heterogenen
Schiilerschaft zu tun.

Bei der nachobligatorischen Ausbildung zeigen sich im iibrigen vergleichbare Tenden-
zen. Die geringsten Anteile an der Sekundarstufe II weisen Jugendliche aus siideuro-
pdischen Liandern auf, vor allem wenn sie aus dem ehemaligen Jugoslawien oder der
Tiirkei stammen (vgl. Borkowsky 1991, p. 51ff.). Wenn gelegentlich gesagt wird, der
Riickgang der Eintritte in die Berufsausbildung liesse sich durch die nicht voll ausge-
schopften Reserven bei den ausldndischen Jugendlichen kompensieren, dann sollte
man beachten, dass dies nur moglich ist, wenn fiir diese schulisch wenig erfolgreichen
Personen auch besondere Anstrengungen unternommen werden.

Das Scheitern von Kindern und Jugendlichen fremdlindischer Herkunft in unserem
Schulsystem hat im iibrigen eine moralische Dimension. Wer in der Schule versagt,
weil er einer kulturellen Minderheit angehort, dem wird vom Bildungssystem die
Anerkennung seiner partikularen Identitit verweigert. Er wird in seiner ethnischen, re-
ligiosen oder sprachlichen Besonderheit missachtet. Um real zu werden und moralische
Bedeutung zu erlangen, erfordert der kulturelle Pluralismus unserer Gesellschaft die
Anerkennung von Differenz (vgl. Taylor 1993). Die blosse Toleranz gegeniiber kul-
turellen Minderheiten reicht als moralische Basis fiir das Funktionieren unseres politi-
schen Systems nicht mehr aus. Das heisst auch, dass Mehrheitsentscheide iiber die
Ausgestaltung des Schulwesens nicht geniigen, mdgen sie noch so demokratisch zu-
stande kommen. Die Respektierung von kultureller Differenz ist schliesslich eine For-
derung an unsere Schule, die im Zusammenhang zu sehen ist mit der Respektierung
weiblicher Besonderheit, wie sie im Rahmen der jiingsten Koedukationsdebatte gefor-
dert wird.

4 Dynamisierung

Ich komme zu einem vierten Merkmal unserer gesellschaftlichen Situation: der
Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels. Die moderne Gesellschaft ist eine auf
Zukunft ausgerichtete Gesellschaft. Anders als im Mittelalter ist in der Moderne die Zu-
kunft nicht negativ besetzt, auch wenn heutige Menschen oft von Zukunftsingsten ge-
plagt scheinen. Die Zukunft ist dem kreativen Handeln zuginglich. Darin liegt ein we-
sentliches Merkmal unserer Modernitit. Unsere Erwartungen werden nicht beschrénkt
durch die Grenzen unserer Erfahrungen (vgl. Koselleck 1984). Wir vermdgen uns den
Eintritt von etwas vollig Neuem vorzustellen, wobei uns das Neue als das Bessere er-
scheint. Was kommen wird, trigt die Zeichen des Fortschritts.

Das Zeitverstindnis der Moderne ist linear. Die Zukunft ist keine Riickkehr zum
Ursprung, sondern ein Schritt ins Offene. Moderne Gesellschaften veréindern sich
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fortlaufend durch technische und soziale Innovationen und durch das Bestreben, mit-
tels Skonomischem Wachstum den Wohlstand zu vermehren. Trotzdem sind die
Verinderungsprozesse nicht auf ein Ende orientiert. Da die Zukunft offen ist, ertrdgt
die moderne Gesellschaft keinen Abschlussgedanken (vgl. Luhmann 1990, p. 42). Es
gibt keinen Endzustand der Verinderung und damit auch kein "Ende der Geschichte”,
anderslautenden Proklamationen zum Trotz. Gerade der Niedergang der teleologischen
Geschichtsphilosophie zeigt, wie sehr die Zukunft zum Horizont unseres Handelns
geworden ist.

Man kann es auch so sehen, dass das Konzept der Evolution jenes der Teleologie er-
setzt hat. Evolutiondre Prozesse sind weder vorhersehbar noch auf ein Endziel ausge-
richtet. Sie beruhen auf echter Kreativitit und haben schopferische Qualitit (vgl.
Jantsch 1982). Die Nicht-Vorhersehbarkeit zukiinftiger Ereignisse ist mittlerweile
selbst zum Kennzeichen physikalischer Prozesse geworden. In chaotischen Systemen
sind deterministische Gesetzmiissigkeiten zwar nach wie vor giiltig, deren Entwicklung
ist jedoch im einzelnen zufillig und nicht prognostizierbar. Die Naturwissenschaften
nehmen Abschied vom Laplace'schen Damon. Das Zeitalter des mechanistischen
Denkens geht endgiiltig zu Ende. Das Universum ist kein Uhrwerk, die Natur keine
Maschine, die Lebewesen sind keine Automaten, und der Mensch ist kein Computer.
Darmit miisste auch im pddagogischen Denken das krampfhafte Bemithen, Erziehung
und Bildung in Kausal-Schemata zu zwingen, einer Entspannung weichen kénnen.

Wie Luhmann (1992) und Giddens (1990) iibereinstimmend betonen, liegt das
Problem der modernen Gesellschaft in der Zeitdimension. In der Zeit wird die
Gegenwart auf eine Zukunft bezogen, die uns nur im Modus des Méglichen (Wahr-
scheinlichen) gegeben ist. Von der Zukunft kénnen wir nur wissen, dass sie anders
sein wird als die Vergangenheit. Was man auch so sehen muss, dass die Unvorherseh-
barkeit der Zukunft immer néher an die Gegenwart heranriickt. Die Zukunft, mit ihren
Unwigbarkeiten und Risiken, ist in vermehrtem Mass zum Horizont unseres Handelns
geworden. Je deutlicher wir die Zeit als Grenze fiir unsere Entscheidungen verspiiren,
desto bewusster werden uns die Ungewissheiten unseres Tuns. Der damit einherge-
hende Kontrollverlust, den der moderne Mensch erleidet, wird zur Bedrohung rigider
Identititserwartungen. Identitit muss immer mehr in Auseinandersetzung mit
wechselnden Anforderungen heterogener sozialer Umwelten geformt werden.

Robert Musil hat in seinem "Mann ohne Eigenschaften" einen "Wirklichkeitssinn” von
einem "Moglichkeitssinn” unterschieden. Auf uns bezogen, konnte man sagen, dass
unser Leben immer mehr von dem bestimmt wird, was méglich ist, wihrend die Wirk-
lichkeit in ihrer Bedeutung verblasst. Indem wir uns mittels eines luxurierenden Mog-
lichkeitssinnes ununterbrochen Neues ausdenken, lockern wir unsere Verankerung in
der Wirklichkeit. Die Wirklichkeit wird zur Durchgangsstation, in der wir uns nur
mehr provisorisch aufenthalten, immer auf dem Sprung, die neuesten Moglichkeiten,
die uns die Innovationen von Wissenschaft und Technik bieten, zu verwirklichen. Im
Freizeitbereich zeugt die Faszination von Cyber Space, Virtual Reality und Videos und
Filmen, die mit der Aufldsung der Grenze zwischen wirklich und unwirklich spielen
(wie "Jurassic Park"), vom "Schwinden der Realitit" (Baudrillard)*.

Die Verschiebung im Verhiltnis der Bedeutung von Wirklichkeit und Moglichkeit ist
ein Zeichen der Radikalisierung unserer Modernitit (vgl. Giddens 1990). In unserem

4 Auch die Attraktivitat von Transvestismus und Androgynie in unserer Zeit - die ihre Vorldufer im
Fin de sidcle und zur Zeit der avantgardistischen Moderne hatte - kann in diesem Licht gesehen werden.
Ein scheinbar fixes Merkmal unserer Identitit, das Geschlecht, wird virtualisiert und er6ffnet einen
Spielraum, in dem sich die Grenzen zwischen Mann und Frau verwischen (vgl. die unter meiner
Leitung entstandene Lizentiatsarbeit von Slama 1993).
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Alltag erleben wir die radikalisierte Moderne an der Beschleunigung des gesellschaftli-
chen Wandels. Es macht den Eindruck, als wiirde die technologische Entwicklung in-
zwischen schneller verlaufen als es unsere Anpassungsfihigkeit zulédsst. Die
Halbwertzeit fiir unser Wissen, das heisst die Zeit, in der unser Wissen "verfalit", wird
immer kiirzer. Schon mit 30, sicher aber mit 40 und 50 Jahren verfiigen wir tiber einen
Bestand an veralteten Kenntnissen, der grosser ist als unser noch giiltiges Wissen, es
sei denn, wir bilden uns permanent weiter. Dabei ist die Rasanz der gesellschaftlichen
Veridnderungen ein Phinomen, das erst in jiingster Zeit manifest geworden ist (vgl.
Homer-Dixon, Boutwell & Rathjens 1993).

5 Scholarisierung

Die Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels hat Auswirkungen auf unser
Bildungssystem. Schule und Bildung sind ihrer Natur nach in einem gewissen Mass
konservativ, das heisst auf Bewahrung von Tradition und kulturellem Erbe bedacht.
Bildung, wie wir sie kennen, muss davon ausgehen, dass die Zukunft nicht vollig an-
ders ist als die Vergangenheit. Eine maximal beschleunigte, eine gleichsam iiberhitzte
Gesellschaft macht es schwer, wenn nicht unméglich, Kinder und Jugendliche auf das
Leben als Erwachsene vorzubereiten und in die Erwachsenenwelt einzufiihren. Muss
der einzelne erfahren, dass die Kenntnisse, die er in der Schule erworben hat, praktisch
in dem Moment schon veraltet sind, wo er die Schule verldsst, gerit unser
Bildungssystem zum Anachronismus.

Wie reagiert unser Bildungssystem auf die Beschleunigung des gesellschaftlichen
Wandels? Mit der Methode, die es in vergleichbaren Féllen immer schon angewandt
hat, nimlich einer Verldngerung der Schulzeit. Waren 1960 in der Schweiz 68% der
15- bis 19jdhrigen Ménner und 63% der gleichaltrigen Frauen erwerbstitig, so sind es
1980 bei den Ménnern derselben Altersgruppe noch 57%, bei den Frauen 52% (vgl.
Sommer & Hopflinger 1989, p. 43 Tab. 10). Inzwischen verfiigen rund 93% der 20-
jahrigen Ménner und 82% der Frauen derselben Altersgruppe iiber eine abgeschlossene
Berufslehre, ein Maturitédtszeugnis oder ein Lehrerpatent (vgl. Middchen - Frauen -
Bildung 1992, p. 31f.). Was die Universititen anbelangt, so wurden 1989 fast 40%
mehr Lizentiate und akademische Diplome vergeben als 1980 (vgl. Tages Anzeiger
1.11.1991, p. 7). Mittlerweile zdhlen wir an den schweizerischen Universititen
(inklusive die beiden ETHs) rund 90'000 Studierende. Wenn wir die Zahl der Schiiler,
Lehrlinge und Studierenden zusammennehmen, dann befanden sich 1992 1,3
Millionen Jugendliche und junge Erwachsene in Ausbildung (vgl. Neue Ziircher
Zeitung 23.12.1992, p. 14). Das sind fast 20% der Schweizer Bevolkerung.

Die Ausweitung der schulischen und beruflichen Ausbildungsgiinge von Jugendlichen
geht mit einem Trend zu hoherer Schulbildung und zu Berufslehren mit
Aufstiegschancen einher. Erwarben 1980 erst 11% der 20jdhrigen einen Maturitétsab-
schluss, so waren es 1991 15%. Der Trend zeigt sich bereits auf dem Niveau der Se-
kundarstufe I. Sekundarschulen, Progymnasien und Bezirksschulen verzeichnen stei-
gende Schiilerzahlen, wihrend der Anteil an Realschiilern in den Ietzten drei Jahren
von iiber 50% auf knapp 46% gesunken ist (vgl. Neue Ziircher Zeitung 23.12.1992,
p. 14). Auch die traditionelle Berufsbildung weist riickldufige Zahlen auf.

Insgesamt stehen wir vor einer zunehmenden Verschulung von Kindheit, Jugend und
jungem Erwachsenenalter. Immer mehr Kinder und Jugendliche verbringen immer
mehr Zeit ihres Lebens in Schulen oder anderen Ausbildungsinstitutionen. Schon in
den 20er Jahren unseres Jahrhunderts sprach der Psychoanalytiker und Pidagoge
Siegfried Bernfeld von einer "gestreckten Pubertit". Heute haben wir uns an den Ter-
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minus der "Postadoleszenz" gewohnt, der die Verldngerung der Jugendphase bis zum
35. Lebensjahr meint>.

Die Verlingerung der Zeit, die Kinder und Jugendliche in Schulen verbringen, geht zu-
sammen mit einer Zunahme der Akzeptanz von Schule, insofern Schule in ihrer le-
bensbestimmenden Funktion gemeint ist. Dagegen scheint die Schule in ihrer bildenden
Funktion an Bedeutung zu verlieren. "Die meisten Schiilerinnen und Schiiler akzeptie-
ren die Schule als eine notwendige, unvermeidliche Institution, aber innerlich, emotio-
nal verhalten sie sich eher neutral oder gar distanziert. Es scheint ihnen notwendig,
Qualifikationen (Kenntnisse und Fertigkeiten, zumindest Zertifikate) zu erwerben,
damit sie im Leistungswettbewerb um berufliche Positionen und soziale Chancen
mithalten konnen: Schule hat fiir sie eine instrumentelle Funktion" (Schlomerkemper
1992, p. 24). Die instrumentelle Haltung gegeniiber der Schule wird von dieser selbst
befordert. Das Schulwesen ist in unserer Gesellschaft zur zentralen Instanz der
Zuteilung von Lebenschancen geworden. Es reguliert iiber die Vergabe von Berechti-
gungen den Zugang zu weiterfilhrenden Bildungsgingen und Beschiftigungs-
moglichkeiten. "Damit hat es [das Schulwesen, W.H.] an instrumenteller Relevanz
gewonnen, an normativer Regulierungskapazitit - an Wertvermittlungs- und
Erziehungsstirke - aber verloren” (Fend 1990, p. 45).

Es ist zu befiirchten, dass die Schule nicht nur ihre bildende, sondern auch ihre instru-
mentelle Funktion verliert. Denn mit der Zunahme der Zeit, die Jugendliche im
Bildungssystem verbringen, schwindet der personliche Nutzen, den sie aus ihren
Zertifikaten ziehen kénnen. Diese Paradoxie ist das Resultat der engen Anbindung des
Beschiftigungs- an das Bildungssystem in unserer Gesellschaft. Je mehr Menschen
iiber eine gute Bildung verfiigen, desto stirker schwindet der instrumentelle Nutzen,
den sie daraus ziehen kénnen (vgl. Hirsch 1980). Wo im Extremfall alle iiber dieselbe
Bildung verfiigen und denselben Schulabschluss vorweisen konnen, da wird das Be-
‘schiftigungssystem unfihig, Personal aufzunehmen.

Das Beschiftigungssystem erzwingt Selektion und Differenzierung. Diese erfolgen auf
der Basis von Leistung. Leistung wird an Schulen in Zertifikate umgetauscht. Wo die
Schulen die leistungsmissige Differenzierung der Schiilerschaft nicht mehr (ausrei-
chend) erbringen, da entsteht ein Druck auf die Verldngerung der Schulzeit. Das
Bildungssystem expandiert, und zwar aus dem einzigen Grund, dass es aus der Per-
spektive des Beschiftigungssystems zu wenig selegiert. Das padagogische Anliegen,
Selektion moglichst zu vermeiden und statt dessen individuelle Férderung zu betreiben,
fithrt zur Entwertung des instrumentellen Nutzens von Schule und zum Druck auf den
einzelnen, sich noch mehr Schule zuzumuten. Es scheint, als ob sich unser
Schulsystem zur Zeit in dieser Situation befinde. Wir stehen vor einem Wachstum des
Bildungssystems, das nicht zuletzt durch den Selektionsdruck des Beschiftigungssy-
stems zustande kommt.

Die Paradoxie der Verschulung betrifft vor allem das System der Berufsbildung. Wie
wir vorhin gesehen haben, nimmt die Zahl der Berufslehren ab. Die Einrichtung einer
Berufsmaturitit und die Schaffung von Fachhochschulen sind eine Reaktion auf diese
Situation, die ganz auf der Linie "Verschulung des Jugendalters” liegt. Es ist eine
quantitative Reaktion auf die Radikalisierung unserer Modernitit. Das Rezept heisst
"mehr desselben". Dabei fragt es sich, ob nicht die angemessenere Reaktion qualita-
tiver Natur sein miisste. Der Trend zu mehr und héheren Schulen ist jedenfalls nur

5 Dabei soll nicht unterschlagen werden, dass der beschleunigte soziale Wandel zu einer vermchrten
Furcht junger Menschen vor langfristigen biographischen Festlegungen gefiihrt hat.
Zukunftsperspektiven sollen so lange wie moglich offen gehalten werden.
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bedingtﬂ gewollt. Er hdngt wesentlich damit zusammen, dass nur noch héhere
Abschliisse eine wirkliche Selektion der Bewerber ermdglichenS.

6 Nivellierung

Ich komme zur Darstellung eines sechsten Aspekts unserer gesellschaftlichen
Entwicklung: der Nivellierung der Grenze zwischen Jugendlichen und Erwachsenen.

Das Jugendalter gilt herkommlicherweise als Zeit des Ubergangs von der Kindheit in
die Erwachsenheit. Es ist eine Zeit der ausfiihrlichen "Initiation" der nachkommenden
Generation in die Gepflogenheiten des Erwachsenenlebens. Dabei sind es spezialisierte
Erwachsene, die diese Initiation vornehmen: Eltern, Lehrer(innen), Lehrmeister(innen)
etc. Sie kontrollieren gleichsam das Eingangstor in die Erwachsenenwelt. So jedenfalls
war es noch bis vor kurzem. In der Nachkriegszeit waren die Erwachsenen noch im
vollen Besitz der Attribute des Erwachsenenstatus. Kleidung, Frisur, Sexualitit,
Wohnung, Mobilitit, Medien und Freizeit unterlagen der Uberwachung durch die dltere
Generation. Das bewirkte, dass die Jugendzeit den Charakter eines
Durchgangsraumes, einer Art Nadelohr hatte, das zu passieren war, bevor man in den
Genuss der Freiheiten des Erwachsenenlebens kommen konnte.

Das ist heute nicht mehr so. Die Sexualitit ist lingst kein Attribut der Erwachsenen
mehr, Kleidung und Haarschnitt unterliegen kaum noch der Kontrolle durch die Eltern,
die Mobilitit ist geradezu zum Charakteristikum der heutigen Jugend geworden, tiber
ihre Freizeit konnen Jugendliche weitgehend autonom verfiigen, auch finanzielle Mittel
stehen ihnen friih schon zur Verfiigung etc. Damit verliert die Jugendzeit das Merkmal
der Vorbereitung auf das Erwachsenenleben. Sie ist nicht mehr gleichsam eine
Quarantine, unter der die Jugendlichen bis zur Erreichung des Miindigkeitsalters gehal-
ten werden. Auch das Jugendalter wird vom Individualisierungsschub der Gesellschaft
erfasst (vgl. Fend 1988; Fuchs 1983). Heute miissen Jugendliche in verschiedenen
Bereichen ihres Lebens schon frith Entscheidungen treffen (Sexualitiit, Partnerschaft,
Berufswahl, Freizeit, Konsumverhalten, Mediennutzung etc.). Umgekehrt gelten die
Unsicherheiten, die Jugendliche erleben, heute in weiten Bereichen auch fiir die
Erwachsenen. Die traditionellen Gewissheiten haben sich aufgeldst und tun dies vor
unseren Augen. Auch dies ist ein Zeichen der Nivellierung der Grenze zwischen
Jugend- und Erwachsenenalter.

Das Gefiihl, das Leben beginne erst nach einer Zisur, nimlich derjenigen der
Miindigkeit, haben heutige Jugendliche wohl kaum mehr. Jugendliche sind von der
Erfahrungswelt der Erwachsenen nur mehr beschriinkt ausgegrenzt. Die Grenzen zwi-
schen den Generationen verwischen sich. Damit vermindern sich aber auch die
Konflikte zwischen den Generationen. Oder, besser gesagt, die Konflikte gewinnen
eine neue Qualitit. Die Jugendbewegungen der neueren Zeit kann man so verstehen,
dass die Jugendlichen in den Erwachsenen nicht mehr die Reprisentanten ihrer Zukunft
sehen. Wihrend in einer traditionalen und auch noch in einer modernen Gesellschaft
die Erwachsenen das zukiinftige Leben der Jugendlichen verkdrpern, ist dies in der
radikal modemen Gesellschaft nur mehr bedingt der Fall. Der gesellschaftliche Wandel
hat sich dermassen beschleunigt, dass sowohl Jugendliche als auch Erwachsene im
Grunde genommen nur noch wissen konnen, dass die Zukunft anders sein wird als die
Gegenwart. Dieses Anders-Sein ist aber nicht konkret mit Inhalt zu fiillen. Somit ver-

6 Die aktuelle Diskussion um die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung miisste auch
einmal in diesem Licht gefiihrt werden. Verlidngerte Studienzeiten fithren zwar zu mehr Sozialprestige
und Lohnforderungen, garantieren aber keine besseren Berufsleute, sprich: Lehrkrifte.
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lieren die Erwachsenen ihre Funktion als Vorbilder der Jugendlichen und Tréger zu-
kiinftiger Bedeutungen. Wo sie mit dem Anspruch auftreten, dies trotzdem noch tun zu
konnen, das heisst iiber die Zukunft verfiigen zu konnen, werden sie zuriickgewie-
sen’.

Die Nivellierung der Generationengrenzen hat Auswirkungen auf die Schule. Die Leh-
rerinnen und Lehrer sind nicht mehr die Torwiérter am Eingang zur Erwachsenenwelt.
Sie haben ihre Bedeutung als Reprisentanten der Zukunft der Jugendlichen verloren.
In dem Masse, wie die Jugendlichen bereits als Jugendliche an der Erwachsenenwelt
teilnehmen, brauchen sie niemanden mehr, der ihnen diese Welt erschliesst. In der
Informationsgesellschaft verfiigt die Schule nicht mehr tiber das Bildungsmonopol.
Auch wenn Informiertheit nicht dasselbe ist wie Bildung, vermitteln die Medien einen
schier unbeschrinkten Zugang zu Fakten, Daten, Informationen und Kenntnissen, also
dem "Rohstoff" fiir Bildungsprozesse. Zwischen Lehrer/Lehrerin und Schiiler/
Schiilerin besteht in einer wesentlichen Hinsicht Gleichheit. Was immer ein Lehrer/eine
Lehrerin sagen mag, es wird immer einen Schiiler/eine Schiilerin geben, der/die
widersprechen kann, da er/sie schon dhnliches erlebt oder wenigstens davon gehdrt
hat. Die Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern erlangen auf eine Art und
Weise Bedeutung, die sie bislang nicht hatten. Die Egalisierung des padagogischen
Verhiltnisses erfordert einen anderen Umgang zwischen den Generationen. Die "Be-
ziehungsarbeit" gehort, ob gewollt oder nicht, in zunehmendem Masse ins Pflichten-
heft des Lehrers und der Lehrerin. Das fiihrt zu einer enormen Belastung der traditio-
nellen Funktion der Beurteilung, Benotung und Selektion, welche die Lehrperson
formell als Autoritdtsperson definieren. Ein Berater kann schwerlich ohne inneren
Zwiespalt zugleich Bewerter sein.

Der Autoritarismus verliert seine legitimatorische Kraft. Der gesellschaftliche
Hintergrund ist nicht mehr so, dass autoritéire Losungen fiir die anstehenden Probleme
in Schule und Bildung Akzeptanz finden. Ohne Stiitzung durch traditionelle Werte und
Ziele verlieren autoritire Massnahmen im schulischen Kontext ihre normative
Deckung. Das gilt auch fiir das Eltern-Kind-Verhiltnis. Das Alter, in dem Kinder von
ihren Eltern unabhiéingig werden, hat sich in den letzten Jahren nach unten verschoben
(vgl. Coleman 1987, p. 35; Fend 1988, p. 111{f.). Der Riickgang des Autoritarismus
fiihrt zu einer weit frither erreichten Egalitit im Umgang der Generationen miteinander.
Zumindest wird diese Egalitét immer friiher eingeklagt. Das kann Eltern zur falschen
Folgerung verleiten, dass sie fiir das Woh! ihrer Kinder nicht mehr verantwortlich
sind, wihrend in Wirklichkeit auch noch Jugendliche auf elterliches Unterstiitzung an-
gewiesen sind.

Mit dem Schwinden der gesellschaftlichen und kuiturellen Selbstverstindlichkeiten hat
die Schule viele ihrer bisher unbestrittenen Merkmale verloren. Sie hat keinen selbst-
verstindlichen Auftrag mehr. Nicht dass sie ihre gesellschaftliche Funktion verloren
hitte, worin aber diese genau besteht, ist in einem Zustand, wo die Gesellschaft nur
mehr schwache Zielvorgaben machen kann, nicht leicht eruierbar. Die Offenheit der
Zukunft macht die Schule als Ort der Einfiihrung in die Erwachsenenwelt ambivalent.
Auf der einen Seite steigt ihre Bedeutung in formaler Hinsicht - ein guter
Schulabschluss wird immer mehr zur Bedingung fiir gesellschaftlichen Erfolg. Auf der
anderen Seite sinkt ihre Bedeutung in inhaltlicher Hinsicht - was man in der Schule
lernt, lernt man immer weniger fiirs Leben, da unsere Kenntnisse immer schneller
veralten.

7 Man kann die Auseinandersetzung um das Wohlgroth-Areal in Ziirich so verstehen. Die Kommunika-
tion, die heutige Erwachsene - meist unter dem Einfluss psychologischer Empfehlungen - oft krampf-
haft suchen, ist von den Jugendlichen verweigert worden.
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Die Offénheit der Zukunft und die Rasanz des gesellschaftlichen Wandels werfen die

Schule auf sich selbst zuriick. Das Bildungssystem wird zum "autopoietischen” Sy-

stem, eine Entwicklung, die von der Luhmannschen Systemtheorie affirmativ beob-

achtet wird. Das Bildungssystem entwickelt seine eigene Logik, die von der Ge-

1s(ellscshaft allenfalls noch irritiert, in ihrer Zielsetzung aber nicht mehr orientiert werden
ann®.

Ob aus der Nivellierung der Generationengrenze eine "Erosion des sozialen Kapitals"
unserer Gesellschaft folgt, wie Coleman (1987) glaubt, ist zweifelhaft. Die Folgerung
wire nur dann zwingend, wenn unsere Schulen unverdndert blieben. Die aktuell be-
obachtbare Zunahme der Verschulung des Jugendalters bei gleichzeitigem Verlust des
Zukunftsbezugs von Schule muss aber Anlass sein, um zu fragen, wie unsere Schule
zu veréndern ist. Die Schule verweist nicht mehr ohne weiteres auf das spiitere Leben,
wormit sie aufgerufen ist, eine eigene Symbolik zu entwickeln, das heisst die Schule
muss in Zukunft fiir sich Sinn machen.

Eine Moglichkeit, wie Schule eigenen Sinn gewinnen kann, liegt in der Forderung, die
Schule zum Lebensraum zu machen. Die Schule soll vom blossen Lernort zum
Lebensraum werden (vgl. z.B. Braun 1993). Die Forderung ist nicht so falsch, wie sie
vielen erscheint. Falsch ist lediglich die Gleichsetzung von schulischem mit ausser-
schulischem Leben. Selbstverstindlich kann die Schule nicht "das" Leben repriisentie-
ren oder gar sein. Sie kann immer nur "ein" Leben bzw. eine Lebensform beinhalten.
Warum aber nicht die Schule in diesem Sinn zu einer Lebensform machen?®

7 Autonomisierung

Ich komme zu meinen abschliessenden Gedanken. Ich werde keine direkten
Folgerungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ziehen. Vielmehr werde ich fra-
gen, welche Organisationsform von Schule auf die diskutierten gesellschaftlichen
Veridnderungen am besten reagieren kann. Dabei setze ich voraus, dass die organisato-
rische Gestalt einer Schule das unterrichtliche Handeln der Lehrerinnen und Lehrer ge-
nauso beeinflusst wie ihr Bewusstsein und das, was sie wihrend ihrer Ausbildung ge-
lernt haben. Es niitzt wenig, neue Unterrichtsformen einfithren zu wollen, solange sich
die Lehrpersonen ausserhalb des Unterrichts dazu im Widerspruch verhalten miissen.
Die aktuelle Reformdiskussion um unsere Schulen leidet an der Naivitit, didaktische
Erneuerungen einfiihren zu wollen, ohne in Rechnung zu stellen, dass deren
Umsetzung an organisatorische Innovationen gebunden ist. Verinderungen in einer
komplexen, zukunftsoffenen Gesellschaft wie der unseren gelingen nicht, wenn sie
ausschliesslich am Individuum ansetzen und nicht institutionell gestiitzt werden.

Die Biirokratie ist keine innovationsfreundliche Organisationsform. Sie verkdrpert die
Kontrollmentalitit des mechanistischen Weltbildes. Doch dieses ist iiberholt. "Eine
zentralistische Steuerung des universalen Mensch-Umwelt-Systems oder auch nur
eines seiner zahllosen Subsysteme ist nicht mehr moglich, wie viele Hierarchiestufen
und Verzweigungen untergeordneter Agenturen der zentralen Kontrollinstanz man im-
mer vorsehen wollte" (Schonbach 1994, p. 50). Auch die Organisation von Lern-
prozessen hat davon auszugehen. Solange Lehrerinnen und Lehrer in hierarchische

8 Das braucht kein Widerspruch zur vorher konstatierten engen Anbindung des Beschiftigungs- an das
Bildungssystem zu sein. Die Anbindung ist weitgehend formal, wihrend inhaltlich kaum Vorgaben ge-
macht werden.

9 Dass Schule, die explizit als Lebensraum eingerichtet wird, von den betroffenen Schiilerinnen und
Schiilern durchaus positiv beurteilt wird, zeigt eine kiirzlich unter meiner Leitung durchgefiihrte
Untersuchung an zwei Tagesschul-Klassen in der Stadt Ziirich (vgl. Hauselmann 1994).
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Strukturen eingebunden bleiben und als Kontrollobjekte behandelt werden, wird es
ihnen nicht gelingen, die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte von Lernprozessen
(als "autonome Lerner/innen") wahrzunehmen. Wenn der Staat mit seinen Inno-
vationsagenturen an die Lehrerschaft den "Niirnberger Trichter” anlegt, darf er sich
nicht wundern, wenn die Lehrerschaft dieses Muster im Unterricht reproduziert (vgl.
Strittmatter 1990, p. 183). Die Qualitit des unterrichtlichen Lernklimas kann nicht
besser sein als die Qualitit des organisationellen. Deshalb sollte die Verinderung von
Schule, gerade auch dann, wenn sie eine didaktische Zielsetzung hat, an den schuli-
schen Organisationsstrukturen ansetzen. Die Schule sollte strukturell zu einem Vorbild
fiir Lernen werden, indem sie den Schiilerinnen und Schiilern vorlebt, wie man sich
permanent verindert.

Die Perspektive auf das autonome Lernen erméglicht einen Ansatz zur Reform von
Schule. Dabei erweisen sich die Bedingungen organisationellen Lernens als nicht fun-
damental verschieden von denjenigen des individuellen Lernens. Als biirokratische ist
eine Organisation wenig lernfihig. Sie ist schwerfillig, wenn es darum geht, sich
schnell andernden Bedingungen anzupassen. Das zeigt das Verhiltnis von Schule und
Familie. Noch immer ist die Schule ausgerichtet auf die biirgerliche Form von Familie
mit klarer Arbeitsteilung zwischen Mann und Frau und einer zeitlich schier unbegrenz-
ten Verfiigbarkeit der Mutter. Davon abweichende Familientypen, wie alleinerziechende
Eltern, partnerschaftliche oder Zwei-Karrieren-Ehen, die es heute immer mehr gibt, ge-
raten von seiten der Schule unter Druck. Dabei zeigt die Schule wenig Bereitschaft, auf
die verinderten Bediirfnisse der Eltern einzugehen. Blockzeiten und Tagesschulen sind
in den Augen vieler Verantwortlicher Anspriiche egoistischer Eltern, die lediglich an
sich selbst und ihre Selbstverwirklichung denken. Das ist ein gefédhrliches Argument,
da es die gesellschaftlichen Verinderungen, von denen die Rede war, véllig missach-
tet. Die Individualisierung, Egalisierung und Pluralisierung unserer Lebenswelt kann
von der Schule nicht ignoriert werden. Das aber heisst, dass auch auf seiten der Schule
pluralistische Formen entstehen miissen, die dem Pluralismus der Familie entsprechen.
Statt dessen verharrt unser Schulsystem weitgehend in einem {iberkommenen
Monismus und erweist sich als nahezu unfihig zur Anpassung.

Lernen, auch organisationelles, setzt Freirdume voraus. Es macht heute keinen Sinn
mehr, schulische Innovationen zentralistisch und biirokratisch zu verordnen. Die
Erfahrungen mit der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre zeigen, dass Innovatio-
nen im Bildungsbereich wenig effizient sind, wenn sie von oben verordnet werden.
Der Erfolg von Schulreformen entscheidet sich letztlich auf der Ebene der Einzel-
schulen (vgl. Fend 1986; Huberman & Miles 1984). Weil sie nicht funktionieren, nicht
akzeptiert werden und im Einzelfall nicht passen, ist die Zeit der zentralen
Reformplanungen vorbei (vgl. Rolff 1993, p. 9, 108£.). Da es die Lehrerinnen und
Lehrer sind, die eine Schulreform tragen, sollen auch sie es sein, die sie durchfiihren.
Zumindest die Bereitschaft zur Reform muss bei den Lehrpersonen vorausgesetzt wer-
den kénnen, soll eine Reform gelingen.

Mit der Dynamisierung des gesellschaftlichen Wandels muss schulische Innovation
gleichsam auf Permanenz geschaltet werden. Veriinderung von Schule kann nicht mehr
ldnger ein punktuelles Ereignis sein. Sie muss zur Daueraufgabe werden, das heisst sie
muss institutionalisiert werden. Das kann aber nur gélingen, wenn eine permanente
Innovationsfahigkeit und -bereitschaft auf der Ebene der einzelnen Schule selbst vor-
handen ist. Soll Innovation vom Ereignis zum Prozess werden, kann sie nicht mehr
von oben verordnet und gesteuert werden. Innovationen miissen von den betroffenen
Schulen selbstverantwortlich durchgefiihrt werden.

Die biirokratische Organisation von Schule und schulischer Innovation mag solange
gerechtfertigt gewesen sein, wie in Bildungseinrichtungen uniforme, stereotyp wieder-
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kehrende Verrichtungen, die mit einem festen Bestand an Wissen bewiltigt werden
konnten, auszufiihren waren. In einer dynamischen Gesellschaft ist dies aber nicht
mehr ldnger der Fall. Wir brauchen ein neues Organisationsversténdnis von Schule,
das auf Distanz geht gegeniiber dem Biirokratiemodell, das eine optimale Anpassung
an die diskutierten gesellschaftlichen Verdnderungen nicht mehr erméglicht. Die Schule
muss nicht nur lernen, sie muss lernen zu lernen. Lernen zu lernen, um den Prozess
der Anpassung an den beschleunigten gesellschaftlichen Wandel zu optimieren.

Es kann nicht mehr Inhalt dieses Aufsatzes sein, im Detail darauf einzugehen, wie die
Schule lernen kann zu lernen. Vorschlige dazu werden zur Zeit vor allem unter dem
Namen der "Organisationsentwicklung von Schule" gemacht. Organisationsentwick-
lung ist die Antwort auf das Scheitern der Makroreformen des Schulsystems. An deren
Stelle tritt eine Mikroperspektive, die die einzelne Schule fokussiert. Einheit der
Schulreform ist nicht mehr das Schulsystem als ganzes, sondern die einzelne Schule.
Dadurch findet eine Dezentralisierung der Reform statt. Die einzelnen Schulen sollen -
befihigt werden, Reformen selbst an die Hand zu nehmen und die Verantwortung fiir
Innovationen selbst zu tragen mit dem Ziel der permanenten selbstverantworteten
Selbsterneuerung.

Die Iteration von Ausdriicken, deren Akzent auf dem Selbst liegt, ist kompatibel mit
der Diagnose der radikalen Modernitit unserer Gesellschaft, wie ich sie oben gegeben
habe. Selbstindigkeit, Selbsterhaltung, Selbstverantwortung etc. sind zentrale
Merkmale moderner Gesellschaften. Wie sich im Verhiltnis der Geschlechter
Restbestinde unserer primodernen, feudalen Vergangenheit auflosen und Heteronomie
in Autonomie iibergeht, sollen im Bildungssystem hierarchische Strukturen abgebaut
und durch grossere Selbstindigkeit der Schulen ersetzt werden. Das neue
Organisationsverstindnis von Schule mit seiner Abkehr vom zentralistischen und
hierarchischen Denken entspricht der Zuwendung des kiinstlerischen Ausdrucks zur
“Aperspektive" (Gebser) (vgl. Abschnitt 3).

Es ist also kein Zufall, dass die seit einiger Zeit diskutierten neuen Organisati-
onsmodelle fiir Schule auf das Zauberwort der Selbstorganisation bezogen sind. Das
Selbst spielt nicht nur auf der Ebene der Individuen, sondern auch auf derjenigen der
Organisationen eine zunehmend wichtigere Rolle (vgl. Probst 1987; Rolff 1993).

Selbstorganisierte Schulen sind nur erreichbar iiber ein neues Verstindnis des Lehre-
rinnen- und Lehrerberufs. Schule kann nicht mehr linger bloss als Unterrichtsanstalt
verstanden werden. Und Lehrpersonen sind nicht mehr einfach "Fachleute fiir das
Lernen"10. Es ist zynisch zu meinen, ein Lehrer, der "seine Aufgabe der Lernhilfe und
der Verteilung von Berechtigungen optimal erfiillt" habe, habe auch "die ihm mégliche
Verantwortung erfiillt", alles weitere unterliege der Verantwortung des Schiilers bzw.
seiner Eltern (vgl. Giesecke 1990, p. 24). Hier macht sich ein Fundamentalismus breit,
der nicht in unsere Zeit zu passen vermag. Die Anforderungen an die Lehrkrifte be-
schrinken sich je linger desto weniger auf pidagogische und didaktische Kom-
petenzen. Es geniigt allerdings auch nicht, die Beratungsfunktion der Lehrerinnen und
Lehrer auszubauen. Gefragt sind Innovationsbereitschaft und ein Engagement an der
Schule als Ganzer. Nicht das Klassenzimmer, sondern die Schule muss zum Orien-
tierungspunkt fiir die Lehrpersonen werden. Nicht "Ich und meine Klasse", sondern
“Wir und unsere Schule" soll als Losung das Lehrerbewusstsein bestimmen. Die Zu-
sammenarbeit im Lehrerkollegium ist von zentraler Bedeutung bei der Verwirklichung
einer innovativen, lernenden und sich selbst organisierenden Schule. Lehrerinnen und
Lehrer sind Fachpersonen - nicht fiir Lernen, sondern fiir Schule! :

10 S¢ die These 2 des Berufsleitbildes des Dachverbandes der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH).
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Organisationsentwicklung von Schule erfordert Personalentwicklung. Lehrerinnen und
Lehrer miissen auf ihre neuen Aufgaben vorbereitet werden. Das bedeutet
Weiterbildung des Qualifikationspotentials des Kollegiums. In der Lehrerbildung ist
nicht Standardisierung der Lehrtitigkeit gefragt, sondern die Schaffung von Flexibilitit
und Innovationsfihigkeit. Gefordert sind Schliisselqualifikationen, die darin bestehen,
auf unvorhersehbare Situationen reagieren zu konnen. Zur Verdnderung von Schule
gehort heute ganz wesentlich die Schaffung einer Kooperationskultur an Schulen.

Den Schulleiterinnen und Schulleitern kommt in diesem neuen Verstidndnis von Schule
eine im wesentlichen anregende, unterstiitzende und beratende Funktion zu. Sie sind
Moderatorinnen und Moderatoren, die strukturieren und leiten, sich selbst aber zugun-
sten des Teams zuriicknehmen. Und sie miissen tiberzeugen. Nicht zuletzt, um den
qualitativen Wandel von der heteronomen zur autonomen Schule zu initiieren. Der
Schulleiter oder die Schulleiterin muss von der Bedeutung dieses Wandels iiberzeugt
und bereit sein, die Vorbehalte und Angste des Kollegiums diesem Wandel gegeniiber
abzubauen.

Mit dem Wandel der Schule zu einem sich selbst-organisierenden System wird die
Anpassungsfahigkeit und Innovationskraft von Schule verbessert. Dies ist eine we-
sentliche Voraussetzung dafiir, dass unsere Schulen auf die im ersten Teil dieses
Aufsatzes aufgezeigten gesellschaftlichen Veridnderungen angemessen reagieren kon-
nen. Wie sie dies im einzelnen tun, das heisst was die Losungen sein werden, dies
kann nicht vorausgesagt werden. Autonomie von Schule besteht auch darin, dass die
padagogischen Experten an Bedeutung verlieren und vom Podest der Besserwisser
herabsteigen, um auf gleicher Ebene mit den padagogischen Praktikern an der Losung
unserer Zukunftsaufgaben zu arbeiten.
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