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1. Reformpadagogik und Schulreform

Da wir uns, wie Rudolf Kiinzli betont, in der Kritik “"an einer in manchen Lehrerbil-
dungskreisen gepflegten naiven, unpolitischen und ahistorischen reformpidagogischen
Idylle" einig sind (Kiinzli 1993, S. 63), fillt es mir leicht, den entscheidenden Punkt
historisch zu bestimmen. Diese Idyllik bestimmt nicht bloss"manche
Lehrerbildungskreise" (das auch), sondern prégt - das brauche ich Rudolf Kiinzli nicht
zu sagen - die Metaphorik der pidagogischen Reflexion ebenso wie viele
Zielerwartungen und Selbstbeschreibungen der Lehrerprofession. “Vom Kinde aus" ist
ein michtiger Slogan, der identititsstiftende Bedeutung hat. Er ist so michtig, dass
daraus ein zugespitzter Gegensatz von "Kind" und "Schule” oder von Individuum und
Institution entstanden ist, der im Zweifelsfalle immer gegen die Institution ausgespielt
wird. Insofern war es keineswegs nur Rhetorik (oder Textsortenvermischung), wenn
eine Pointe meines Textes lautete, vor "Reform" werde in padagogischen Kontexten

nie gewarnt.

Der historische Schub von "Reformpidagogik" seit Beginn des 20. Jahrhunderts hatte
in der Kindorientierung den entscheidenden Antrieb. Die Unmengen an Literatur, die
idyllische Bilder von Kindern verwenden, ohne dass konkrete Kinder je befragt wor-
den wiren, geben wenigstens mir zu denken, ob man wirklich beides kann, die kogni-
tive Richtung einer anspruchsvollen Schule zu unterstiitzen und einer strikten Kindori-
entierung das Wort zu reden. Das scheint Rudolf Kiinzli nicht als Gefahr, sondern als
entscheidende Méglichkeit zu sehen, wenn er - unter Inanspruchnahme Pestalozzis -
ein "lernunterstiitzendes Lehren" fordert. Da ihn an meinem Text manches irritiert hat,
so kann ich an dieser Stelle eine Irritation zuriickgeben: Wie kann "eine Kenntnis der

_Elemente der zu lehrenden Wissenschaften” und ein "diagnostisches Wissen" so ver-
kniipft werden, dass tatsdchlich "Stdrungen und Hemmungen" beseitigt werden, die
dem "Lernerfolg, je individuell entgegenstehen konnen?" (Ebd., S. 65; Hervorhebun-
gen J.0.).

Man konnte sich sogar streiten, ob ein solches "diagnostisches Wissen" iiberhaupt
vorliegt oder je entstehen wird; aber meine Trritation entsteht eher aus den typischen
Schulsituationen, also schnellen Abliufen, ungleichen Verteilungen, formellen wie in-
formellen Hierarchien, Entscheidungen, die nicht korrigierbar sind und #hnlichem
mehr. Ich gestehe, dass ich angesichts solcher Phinomene mit hochgezogenen Hin-
weisen auf den "elementaren Reflexionsbestand europdischen Bildungsdenkens" nur
wenig anfangen kann (Ebd.). Aber es gehort zum historischen Muster der
padagogischen Reflexion, dass Schule immer so wahrgenommen wurde, obwohl der
Schluss von den schulischen Lehr- und Lernsituationen auf die tatsdchliche
Bildungsbiographie zumindest schwer zu zichen ist.

Das Individuelle ist bekanntlich das letzte Unteilbare, somit auch das Unbestimmte
oder das sich selbst Bestimmende. Im Kontext von Schule wird daraus ein Postulat,
bei dem die Paradoxien selten mitthematisiert werden: Heisst "individuelle Forderung",
dass alle gleich (etwa in gleicher Verteilung) beachtet werden sollen, richtet sich die
"Gleichbehandlung” je nach Individualitit (und wire dann ungleich) oder soll jeder
Schiiler und jede Schiilerin ohne Vergleich mit anderen behandelt werden, was dann
Schule in der bekannten Form auftheben wiirde? Wie auch immer, gerade das "Indivi-
duelle” scheint mir das Schwierige an der Schulreform zu sein, was im iibrigen auch
fiir die Individualisierung der Schule selbst gilt.

Es ist aber in pidagogischen Kreisen (und in der grosseren Offentlichkeit), sehr leicht
und mit hoher Zustimmung verbunden, dic Bildung des Menschen zu fordern, aber
dann eben mindestens implizit einen Gegensatz zur profanen Institution Schule in Kauf
zu nehmen, von der die ganze Bildungskritik tatséchlich profitiert. Ich vermute nur,
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dass damit nicht zugleich die Lernprozesse des Systems Schule erfasst werden. Man
kann den Gegensatz verldngern, aber das ist lediglich gut fiir die Kritik (oder die Kritik
an Kritikern). Mein Einwand ist daher einfach als Frage nach der Beschrinkung dessen
anzusehen, was sich international als Schulreform offenbar durchsetzt, die reformpid-
agogisch individuelle Schule, die mit genau-den Mustern arbeitet, die auch das Memo-
randum enthélt. Dabei geht es um mehr als nur um Sprachformeln: Konnen wir Indivi-
dualisierungsprozesse in ganzer Breite zulassen und dann noch Schule halten, also
nicht nur Lernhemmnisse beseitigen, sondern Leistungsunterschiede bewerten, Ver-
gleiche zulassen und Selektionsentscheidungen treffen? Genau das kommt in der sché-
nen Tradition von der Pampaedia iiber den Emile bis zum Bildungsroman nicht vor
oder wird energisch negiert, aus Griinden subjektiven Leidens, aber mit welchen Fol-
gen fiir die Schule?

Rudolf Kiinzli scheint mit negativen Effekten seiner eigenen Reformvorschlige nicht
zu rechnen. Ich wire da sehr viel vorsichtiger: Wir wissen nicht genau, was wir tun,
wenn wir starke Reformen priferieren; die "Fehlerfreundlichkeit” der Reform wire
aber eine stindig zu artikulierende Grosse. Was kann schief gehen? wire fiir mich die
skeptische Kernfrage an jede Reform, aber das ist gewiss kein reformpddagogisches
Gemeingut. :

i

Um nun nicht missverstanden zu werden: Ich stelle meinen Kritiker nicht in diese
Ecke, wir sind uns in bestimmten Essentials, etwa des dezidierten Bildungsauftrages
der dffentlichen Schule, einig, was dann aber umso mehr die Frage nahelegt, warum
der einzige Massstab dafiir der individuelle "Lebenslauf" (Ebd.) sein soll und nicht
auch das durchschnittliche "Qualifikationsniveau” und hier nicht nur der beruflichen
und privaten Kompetenz, sondern der Teilnahme an &ffentlichen Geschiiften, wie un-
ldngst John Rawls (1992) oder auch Lawrence Cremin (1990) postuliert haben. Die eu-
ropéische Reformpédagogik irritiert mich vor allem, weil sie diese Bezug zur europii-
schen Aufklirung preisgibt; man kinnte aber iiber den Subjektbezug des Bildungs-
romans, liber Rousseaus Emile und natiirlich die Pampaedia dhnliches sagen, sie sind
alle nicht am Konzept der dffentlichen Bildung orientiert. In der Schweiz ist daraus

immerhin die republikanische Schule entstanden, die eben nicht nur "gemessen an ko-

gnitiven Wissens- und Konnensstandards hoch erfolgreich" gewesen ist (Kiinzli 1993,
S. 64/Anm. 2).

Mir leuchtet immer weniger ein, wo denn das progressive Surplus der kiinftigen Re-
form liegen soll, wenn wir uns einig sind, dass die Schule primdr einen kognitiven
Gehalt, ndmlich eben "Bildung" zu vermitteln habe. Der Witz ist, dass derartige For-
men von "Bildung” in den Traditionen des (deutschen) Bildungsdenkens kaum vor-
kommen. Anton Reiser oder Wilhelm Meister werden vom Leben "gebildet", mit dem
erwihnten polemischen Reflex gegen die Schule, die sich danach erst zur heutigen In-
stitution entwickelt, ohne die stindige Reformpidagogik wirklich zu beachten.

Das kann man bedauern, aber es gibt eben diesen historischen Stereotyp des unaufhér-
lichen Bedauerns, der mich irritiert: Die Sprache der Pddagogik ist auf Reformpostulate
verpflichtet, doch die tatséichlichen Kausalititen der Schulentwicklung liegen woan-
ders. Man miisste aber, das gebe ich gerne zu, die historischen Effekte der Verschu-
lung besser kennen, um diese optimistische Version der "6ffentlichen Bildung" liinger-
fristig abschétzen zu konnen. Das Gleiche gilt aber fiir jede andere Version von Re-
formpidagogik auch. Wenn wirklich die Effekte in der durchschnittlichen Qualitits-
steigerung liegen (Alphabetisierung, Literalisierung etc.), dann ist die entscheidende
Zukunftsfrage, wie in einer zunehmend antischulischen Lernumwelt dieser Stand ge-
halten und ausgebaut werden kann. Natiirlich kann man nicht von den amerikanischen
Schulerfahrungen auf das schweizerische Schulsystem direkt zuriickschliessen, aber
ein interessantes Beispiel ist es eben gerade in diesem Sinne. Wir haben wenig Erfab-
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rung mit Bildungszerfall, und es fillt naturgemiss der pidagogischen Reflexion
schwer, sich hier kausal zu verorten. Gleichwohl muss diese Frage gestellt werden,
gerade weil jede Reform immer auch scheitern kann.

2. Bildungstheorie

Sehr einverstanden war ich mit dem Satz: "Verstehen kann man immer weit mehr, als
man je selber erfahren kann" (Ebd., S. 69). Darum eben reduziere ich meinen Bil-
dungsbegriff intellektuell und kommunikativ, wie Rudolf Kiinzli das nennt. Dagegen
setzt er die "Praxis der Wissenserzeugung" und mehr noch eine allgemeine Theorie der
menschlichen Bildung, die mich nun wiederum an reformpadagogische Optionen erin-
nert. Die "Praxis der Wissenserzeugung" ldsst sich gewiss nicht nur auf die
Erfahrungswissenschaften beschrinken; ich habe das mehrfach betont, mit dem Ziel,
bestimmte Wissensformen von der Schule fernhalten zu konnen. Die Schule muss
nicht alles mogliche und sogar attraktive Wissen vermitteln, zum Beispiel keine
Esoterik, obwohl dies gesellschaftlich nachgefragt wird und heute dafiir auch
schulpidagogische Avantgardisten bereitstehen. '

Andererseits ist die Praxis der Wissenschaften, nimlich der hochspezialisierte Umgang
mit im Prinzip falliblem Wissen, nicht einfach auf die Schule zu projizieren. Ich halte
das fiir einen Fehler, etwa bestimmter Varianten der Projektmethode, die von der ex-
perimentellen Methode zur Erzeugung von Wissensinnovationen auf den Erwerb an-
finglicher Verstehenszusammenhinge schliessen. Natiirlich habe ich mghts gegen
Projekte in der Schule, die aber deutlich Wissensfelder oder Verstehenshorizonte vor-
aussetzen miissen, die erreicht werden sollen, aber nicht im Projekt erzeugt werden

" konnen. Verstehen kann man erst nach Initiationen, darum halte ich an diesem Begriff

fest, zumal ansonsten, wie Harvey Siegel (1988) in seiner vieldiskutierten These nach-
driicklich betont hat, auch critical thinking nicht moglich ist. Die Arbeitsschule ist daher
kein Konigsweg der Schulreform.

Der Streitpunkt zwischen Kerschensteiner und Hugo Gaudig war freilich schon 1911,
was unter "Arbeit" pddagogisch zu verstehen sei (Erster Deutscher Kongress 1912).
Rudolf Kiinzli beruft sich auf den Begriff "menschliche Arbeit", ohne dabei offenbar
diesen historischen Streit vor Augen zu haben. Er ist gleichwohl aufschlussreich, denn
er zeigt exemplarisch, dass sich aus einer allgemeinen Bildungstheorie kein gleichsin-
niges Konzept der Verschulung ableitet. Oder anders: Beide, Kerschensteiner wie
Gaudig, berufen sich auf den Begriff der Arbeit (und so auch der Arbextssphule) in
vollig verschiedener Weise, der eine (Kerschensteiner) im Sinne handwerklicher, der
andere (Gaudig) im Sinne von intellektueller (sinnlich-anschaulicher) Titigkeit. Wle
soll man dann aber, wenn schon das hochdifferent ist, den Schliisselsatz bei Kiinzli le-
sen und auf Schule beziehen: "In der #dtigen und gemeinschaftlichen Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand, der Welt, baut sich die Person auf"? (Kiinzli 1993, S. 69).

"Der" Gegenstand ist nicht die Welt, was immer "Welt" sein mag, sie hat vielef' Gegen-
stinde, vermutlich gibt es auch, folgen wir Nelson Goodman, viele "Welten und so
dann auch, bleiben wir beim Schema Person und Welt, nie nur eine Bﬂdung‘ (oder E_r—
zichung). Was mir aber theoretisch eher anstdssig erscheint, ist der Riic':kgrxftj z_luf die
klassische Relation von Mensch und Welt iiberhaupt. Tats4chlich héngt die traditionelle
Bildungstheorie daran fest (und davon ab), mit dem Preis, dass genau das eintritt, was
Rudolf Kiinzli mir vorwirft, ndmlich eine "subjekt- und zeitvergessqne" '(Ebd.) Igon-
zeption von Bildung. Die heutige Subjekttheorie hat hochste Schwierigkeiten, tatsdch-
lich die Einheit (Unteilbarkeit) der Person in ihrer Lebenszeit zu denken, denn g«'a'rade,
wenn man von zeitlich gestreckten Prozessen ausgeht und deren Adressaten im "Sub-
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jekt" sucht, kann man nur unabsehbare (und jedenfalls nicht schulisch beherrschbare)
Verdnderungen - Lemen in der Zeit - in Rechnung stellen.

Hinzu kommt, dass die klassische Bildungstheorie - von Comenius iiber Rousseau bis
Dilthey und die hermeneutische Pidagogik - teleologisch verfasst war. Dietrich Benner
(1990) hat das damit verbundene Problem am Beispiel Wilhelm von Humboldts klar
gemacht und uns sozusagen aufgefordert, tiber eine nicht-teleologische Bildung nach-
zudenken. Das schwebt mir dhnlich vor, einfach weil ansonsten der Satz, die Person
baut sich aus titiger und gemeinschaftlicher Auseinandersetzung selbst auf, unver-
standlich und widerspriichlich wire (Oelkers 1986). Ist er so gemeint, wie ich ihn lese,
dann verlangt er geradezu ein Abriicken von der Tradition, denn nichts und niemand
kann sicherstellen, erst recht keine "innere Natur", wie der Aufbau der Person verliuf}
und wohn er fiihrt. Mich interessiert, was von der Bildungstheorie bleibt und ob der
Rest noch schulpddagogisch verwendungsfihig ist, wenn diese Annahme zutrifft.

Ich bestreite nicht, dass Personen lernen, dass sie an Objekten-und anderen Personen
lernen und dass Tdtigkeiten dafiir grundlegend sind. Was ich bestreite, ist die schul-
padagogisch-lineare Umsetzung dieser Annahmen, den Schluss von einer so gearteten
Bildungstheorie auf Lehr-Lernsituationen, wie sie fiir die Schule typisch sind. Zum
einen baut sich keine Person nach immanenten Zielen auf, die Aussenerfahrungen
gleichsam abrufen konnen; zum andern ist Lernen nicht zielpunktsicher, ndmlich so
einzurichten, dass eine bestimmte Person genau das lemt, was sie zum Selbstaufbau
braucht. Selbst wenn dies von Bediirfnissen aus, die einer Person (sténdig?) eigen
sind, beeinflussbar wire, es ist nicht extern steuerbar. Man briuchte ein divinatori-
sches Verstehen, iiber das - entgegen Werner Loch - niemand verfiigt. Zumal dann
nicht, wenn kein "pidagogischer Bezug" (keine "unmittelbare" Beziehung zwischen
wenigen, nicht professionell definierten Personen) besteht. Schulen organisieren Lern-
prozesse grosser Zahlen mit unvermeidlicher Durchschnittsleistung; die herausgeho-
bene Person wird davon nicht an sich tangiert, eher muss sie sehen, wie und was sie
unter diesen Umstinden lernen kann. Mehr ist Schule nicht, schon gar nicht die Erfiil-
lung von Gliicksanspriichen iiber ein gelingendes, situatives Erleben hinaus. Schliess-
lich ist die Person vor allem fiir sich selbst zustindig. :

Das scheint mir im Kern des schulischen Problems nicht strittig zu sein, denn auch
Rudolf Kiinzli (1993, S. 69) kritisiert die schiere Erlebnisdidaktik (Ebd.). Was ich
nicht verstehe, ist der Transfer von der allgemeinen Theorie menschlicher Bildung auf
die Schule, wenn diese nicht erlebnispidagogisch definiert wird. Sie hat, darin sind
wir einig, kognitive Aufgaben (den Ausdruck weit gefasst), die sich aber iiber das
Konzept der "Titigkeit" oder "gemeinschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand” kaum angemessen erfassen lassen, wenn daraus nicht nur folgen soll, dass
Kinder in der Schule aktiv sein miissen und in sozialen Lernkontexten arbeiten. Das ist
sicher richtig, aber es wire auch wahr ohne grosse Bildungstheorie. Andererseits be-
steht deren Defizit gerade darin, dass man von der Relation "Mensch" und "Welt" nicht
zur Angebotsanalyse kommt, denn die didaktischen Konstruktionen ergeben sich nicht
daraus, dass man weiss oder annimmt, wie die Person sich aufbaut.

Daher fiihle ich mich nicht getroffen, wenn meine Konzeption in den "kulturellen Ide-
enhimmel" gehoben wird (Ebd., S. 70). Hier muss eine Missdeutung vorliegen, denn
was ich unter didaktischem Wissen und Konnen verstehe, hat nichts mit platonischen
Ideen zu tun, sondern beschreibt den Transfer vom Produzenten des Wissens zum
Adressaten der Bildung, nur dass ich dabei weder von einem Subjektmodell (oder einer
Theorie der Personlichkeitsentwicklung) ausgehe, noch ein irgendwie zeitloses Wissen
annehme. Hier muss das allgemeine Bild des Gegners (nicht meines) eine Rolle
gespielt haben. Es kidme demgegeniiber darauf an, die empirischen Prozesse der
Wissensvermittlung (Produktion und didaktische Ubersetzung) besser zu beschreiben
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und in ihrer Dynamik besser zu erkennen. Das wire fiic mich dann viel eher eine
schulnahe Bildungstheorie, die nicht von Konzepten "der” Person ausgeht, sondern
mit Wahrscheinlichkeiten, graduellen Erfolgsquoten, Vergessensraten und dhnlichem
rechnet.

Das fiihrt zu einer "verengten Vorstellung Schule auf Instruktion und Unterricht”
(Ebd., S. 71) insofern, als tatséichlich die Sachen die Bildung ausmachen. Emphasen
des "Subjekts" sind theoretisch wie praktisch kaum einldsbar und fithren letztlich nur
zu Uberforderungen, wie schon im alten Konzept der "Begegnung” und des "Dialogs”.
Ich glaube daher nicht, dass auf den "kulturellen Paradigmenwechsel” eine Theorie der
Schule antworten muss (und kann), die "die Grenzen zwischen Unterricht und Nicht-
Unterricht neu vermisst und bestimmt" (Ebd.) und dabei primér von den beteiligten
Subjekten (aber nicht einmal von Lehrern und Schiilern) ausgeht. Die "letzte Frage" ist
keine sokratische. Sie lautet nicht, wie und wo lernt einer sowas, sondern wie und wo
lernt einer sowas , nimlich eine bestimmte Sache, von der wir beide nicht wissen kon-
nen, ob eine Person damit gliicklich wird oder nicht, ob sie ihre Bildung im Lebenslauf
befordert oder behindert und ob sie sich langfristig als niitzlich erweist oder nicht.

Irgendwie steht hinter den klassischen Bildungstheorien aber auch anderes als nur ein
Konzept der menschlichen Arbeit. Gemeint ist weder Lohnarbeit noch Wissenspro-
duktion, sondern Titigkeit und Auseinandersetzung. Dies ist, die Ausdriicke geniigend
weit gefasst, durchaus vereinbar mit dem, was mir vorschwebt, ausgenommen, dass
ich auf den protestantischen Innenraum, die Seele "in" der Person verzichte, mit dem
Argument, nicht dass es sie nicht gibt, sondern dass sie frei und unerreichbar ist. Bil-
dung ist gerade nicht die Verfiigung iiber ihre eigene Verarbeitung. Schule ist fiir mich
ein Bildungsangebot, das dann ersetzt werden kann, wenn bessere Alternativen fiir den
Zweck, die Versorgung der Gesellschaft mit Wissen und Kénnen auf nicht-trivialen
Niveaus, zur Verfiigung stehen. Ich glaube freilich nicht, dass dies in absehbarer Zeit
der Fall sein wird. Die Schule bleibt uns erhalten. Darum Iohnt der Streit.

3. Bildungspolitik und Universitétsreform

Das Irritierende an den typischen bildungspolitischen Diskussionen ist die Verengung
auf ein einfaches Pro und Contra. Insofern stimme ich Rudolf Kiinzli voll zu, wenn er
sagt, es giibe nie nur eine Option (Ebd. S. 64/Anm. 2) fiir Schulreform. Freilich muss
man hinzufiigen, dass es dann auch schwierig ist, fiir die richtige zu votieren, gerade
wenn man Expertenstatus erhilt. Eine "demokratische und plurale, eine mobile und
sich dauernd beschleunigende Gesellschaft" (Ebd.) hat die unangenehme Eigenbheit, -
alte Verschulungsformen als iiberholt aussehen zu lassen, wihrend neue Formen einen
dauernden Probierstatus erhalten wiirden, nihme man die Beschreibung der Gesell-
schaft ernst. Daraus kénnte man nun auch ganz andere Schliisse ziehen als das Memo-
randum der NWEDK, denn wieso folgt daraus ein Plidoyer fiir Schulstufen (statt den
alten Schultypen), wenn die genannten Tendenzen eher den gesamten Modus der Ver-
schulung in Frage stellen? '

Gestufte Schulen sind immer noch und vor allem Schulen, genauer: staatliche Institu-
tionen, die wenigstens im europiischen Lernumfeld, auf das sich Rudolf Kiinzli (Ebd.)
bezieht, kaum sehr weit demokratisiert sind, schon bei der Frage der Multikulturalitit
keine Pluralitit mehr zulassen, eher starr als mobil sind und sich jedenfalls weit weni-
ger beschleunigen als die Gesellschaft in bestimmten Bereichen. Nimmt man wirklich
diese Bereiche zum Massstab oder gar zur Zielgrdsse fiir die Schulen der Zukunft,
dann lige eher der Schluss nahe, es mit den Reformen sein zu lassen.
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Dies gilt umso mehr, als die Eigendynamik der Schulentwicklung und ganz andere
Formen der Nachfrage, als sie die klassische Bildungstheorie unterstellt, in Rechnung
gestellt werden miissen (Helberger & Palamidis 1992). Es tont gut, wenn vom "Bil-
dungsstand" und "Qualifikationsniveau" im europiischen Umfeld die Rede ist (Kiinzli
1993, S. 64/Anm. 2), aber genauso miissten die Verlierer der Reform bezeichnet, die
Schwichen der neuen Schule analysiert und die tatsdchlichen Griinde fiir deren Akzep-
tanz genannt werden. Ich wiirde gerne lesen, wie sich die bildungstheoretische Be-
griindung der Schule mit der Tatsache vertrigt, dass sie vor allem wegen ihrer Ab-
schliisse nachgefragt wird. Und mich interessiert gerade bildungspolitisch, wie sich die
Schule verhilt, wenn sie auf erhthte Nachfragen allein der hdchsten Abschliisse rea-
gieren muss. Das Stufenkonzept antwortet darauf in aller Regel mit freundlichen Er-
wartungen, etwa solchen der Durchlidssigkeit oder der Forderung, wihrend
Missbrauch des Systems oder die Ausnutzung seiner Dynamik nicht unterstellt wird.
Mich interessiert diese Dialektik, die sich aber im Dual von Mensch und Welt schlicht
nicht erfassen ldsst. Im Emile - aber es geht hier eben auch nur um die eine Person in
der einen Welt - ist Missbrauch ausgeschlossen, weil Gesellschaft nicht vorkommt.
Wer aber vom Wandel der Gesellschaft ausgeht, hat genau dieses Problem.

Unterhalb dieser Reizschwelle halte ich es auch fiir verniinftig, mit Versuchen zu le-
ben, die nicht von vornherein einer Option recht geben. Das nétigte zu einem Dogma-
tismus, den man in der groben Semantik der Bildungspolitik oft findet, der sich aber
immer mehr als der eigentliche Risikofaktor der Schulentwicklung herausstellt. Wenn
es nicht das eine "beste System" gibt, wenn zugleich die "alte” Schule nicht jene Ein-
heit war, als die sie ihre Karikatur darstellt, wenn weiterhin das Neue nicht Top:Down
erzeugt werden kann, dann bleibt nur die geduldige Praxis des Ausprobierens, deren
Hauptproblem sein wird, mit ungeduldigen Erwartungen auskommen zu miissen. Dar-
aus ergibt sich eine Paradoxie: Schulen sind gesellschaftlich zu wichtig geworden, vor
allem wegen ihrer Abschliisse, um sich autonom entwickeln zu konnen, aber sie kon-
nen sich nur dann verbessern, wenn sie genau diese Vorgabe erhalten. Bildungspolitik
sollte diesen Zusammenhang betonen, sonst erweckt sie jene Illusionen, die die Praxis
zerstdren muss.

Bleibt die Frage der Lehrerausbildung, der eigentliche Anlass der Auseinandersetzung.
In meinem Text habe ich vor allem darauf hingewiesen, dass die Frage, ob die Uni-
versitit der "richtige Ort" fiir die Lehrerausbildung sei, mit der historischen Tatsache
konfrontiert werden muss, dass sie der Ort vor allem von akademischen Berufsausbil-
dungen immer gewesen ist. Damit wollte ich auf die eigenartige Singularitit der Dis-
kussionen um Lehrerbildung hinweisen, denn es wird nie bezweifelt, dass Université-
ten Juristen, Mediziner und Theologen ausbilden miissen, also akademische Berufe, zu
denen man europaweit in aller Regel auch die Lehrer zihit. Thre Ausbildung ist deswe-
gen so umistritten, weil der Berufsstand uneinheitlich ist, nur ein geringer Teil traditio-
nell an der Universitit vertreten war und die Profession der Volksschullehrer immer
Extraforderungen mit ihrer Universititsintegration verbunden hat.

Tatsichlich ist aber die Lehrerbildung nicht, wie Rudolf Kiinzli erwartet, "die universi-

- tire Reformkraft” (Ebd., S. 73). Vor allem an dieser Selbstiiberschiitzung hat die Uni-

versitétsintegration der Lehrerausbildung in Deutschland gelitten, die sich nie als nor-
male akademische Professionsschulung hat verstehen kdnnen, vor allem, wie ich ver-
mute, weil sie sich nicht auf universitire Lernbedingungen (Forschen und Wissen) hat
einlassen wollen. Zugespitzt gesagt, der davernde Praxisbezug definierte eine Engfiih-
rung der Ausbildung in den Erziehungswissenschaften, stimulierte technologische Er-
wartungen, die diese Wissenschaften nicht erfiillen konnen. Thre analytische Potenz
wurde dabei ebensowenig genutzt wie ihre historischen Erfahrungen.
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Wenn dieser Weg nicht gewdhlt und trotzdem einer Universititsintegration das Wort
geredet werden soll, dann miissen besondere Lsungen gefunden werden. Ich habe
dies an anderer Stelle dargelegt (Oelkers 1993) und fasse hier nur die Hauptpunkte zu-
sammen: Die Lehrerausbildung darf sich nicht ldnger auf die Erstausbildung konzen-
trieren; erweitert man die Ausbildung auf eine gestufte Qualifikation nach Berufseintritt
hin, lassen sich vermutlich viele der angeblich so zentralen Probleme entspannen. Frei-
lich zeigt das deutsche Beispiel, dass und wie Angebot und Nachfrage stindig evaluiert
werden miissen, dass die Zustdndigkeit neu zu verteilen wire und Qualitétskontrollen
(auch im Vergleich) unabdingbar sind.

Man muss aber nicht alles vorher studieren, seit Herbart bekanntlich die Crux der
Ausbildung. Vielmehr dient das Studium der fachlichen Initiation in den spéteren Beruf”
und sein Umfeld, moglichst gesteuert durch dessen Probleme und nicht einfach durch
die der Wissenschaften. Wenigstens wiirde ich hier den Abnehmerstress erhthen und
den Konflikt zwischen Fachwissenschaft und Berufstauglichkeit aufnehmen. Vermut-
lich wird man tatséchlich zu gestuften Losungen kommen, die aber sdmtlich einphasig
sein sollten. Soll ich eine Formel anbieten, dann wiire es: Das Studium bereitet auf das
Weiterlernen vor, in einem spezifischen Berufsfeld, das allerdings basishaft an die
Entwicklung der Wissenschaften gebunden ist. Darum ist die Frage, Fachwissenschaft
oder Padagogik nicht nur ein Dilemma (Kiinzli 1993, S. 73), sondern eine Problem-
aufndtigung, die ich vermeiden wiirde. Sie ist sozusagen nicht elegant genug, um
wirklich Lsungen zuzulassen. Verlingert man den Ausbildungsprozess, verbindet
damit andere als die bisherigen Karrierewege, erhoht die Anreize und baut systemati-
sche Schikanen ein gegen die Belohnung des Status Quo, dann sieht die Sache vermut-
lich anders aus. :

Ich verkenne allerdings nicht das Problem meines Satzes, dass die Wissenschaften fiir
ihre eigene Lehrbarkeit sorgen, denn gemeint war damit, dass sie dies ohnehin tun und
tun miissen, wenn sie tiberleben wollen, nur eben wurde dabei (bislang) nicht hinrei-
chend zwischen Spezialisten im eigenen Nachwuchs und Novizen, die andere Zwecke
verfolgen, unterschieden. Auch hier sieht aber die Sache anders aus, wenn man lidngere
Prozesse als nur die Erstausbildung vor Augen hat und zumindest die fachwissen-
schaftliche Fort- und Weiterbildung auf Probleme des Berufsfeldes, vor allem solche
der Fachdidaktik, einstellt. Hier gibt es aber hichstens hoffnungsvolle Ansitze, nicht
bereits ein tiberlegenes Modell.

Man kann Wissenschaften an der Universitit auf verschiedene Weise lehren, auf eine
oft erwartete Weise aber kaum noch, namlich als irgendwie fixe Systematik der ganzen
Disziplin. Meine Idee geht aus von der Spezialisierung aller Bereiche und von dem
Problem, wie sich das damir gegebene Lernverhalten universititsdidaktisch umsetzt.
Dabei sehe ich nicht, wie man Bildung und Lernen (von Wissenschaften oder Kul-
turen) trennen konnte von der Darstellung einzelner Forschungsbereiche, von Uber-
blicken oder kritischen Zusammenfassungen. All das ist "Bildung und Lernen" (Ebd.,
S. 73); das Problem wird erst dort spezifisch, wo der Zusammenhang von Schulwis-
sen (den Ausdruck weit gefasst) und Wissenschaft gesucht wird, also in dem typischen
Problemfeld der Lehrerausbildung. Ich stimme zu, dass dieser komplizierte Trausfer
nicht nach Massgabe einer Abbilddidaktik gedacht werden kann, wobei derartige Uber-
zeugungen immer dort sehr stark sind, wo didaktische Probleme missachtet werden
(also nicht zwischen Kiinzli und mir).

Andererseits entstehen stindig Schulbiicher, wird unabléssig fachwissenschaftlicher
Unterricht abgehalten, entstehen also permanent fachdidaktische Konstruktionen, die
man in Rechnung stellen kann. Dabei ist offensichtlich, dass "Schulwissen" vom
schulischen Lehrzweck (und den darauf zugeschnittenen fachdidaktischen Erfahrun-
gen) geprigt ist, jedoch in diesem Zusammenhang unaufhorlich "Fachwissen” umsetzt,
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mit lockeren Beziigen, eklektisch, aber nie unkontrolliert durch Wissenschaften. Lehrer
lernen offenbar, beides zu kénnen, autonom zu unterrichten und die unsichtbare Kon-
trolle durch Metaautorititen zu akzeptieren.

Das 16st keine Statusprobleme, entspannt keine "momentane bildungspolitische
Brisanz", aber konnte vielleicht den historisch hochstereotypen Problemzugriff verin-
derd. Mich wenigstens deprimiert es (und stachelt an), wenn ich 1838 bei Diesterweg
und Beneke nachlesen kann, was noch heute mein Problem sein soll. Um es klar zu
sagen: Die Lehrerausbildung gehort an die Universitét, sie ist an forschendes Lernen
und an berufspraktische Problemzusammenhinge gleichermassen anzubinden, hat
einen starken fachwissenschaftlichen Bezug, und es sollte daher unser Interesse sein,
sie von den falschen (semantischen) Gegensiitzen der Vergangenheit zu befreien. Ich
fiige hinzu, dass alle diese Vorschldge ihre Bewdhrungsfrist haben miissen; erweisen
sie sich als untauglich, miissen neue Losungen gefunden werden. Letztlich ist es die
einzig wirkliche Stirke der Lehrerausbildung, dass sie durch den Beruf iiberpriifbar
ist..
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