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Wege aus der Starre

von Reiner Lehberger

Aus der US-Schulforschung ist der Satz kolportiert: ,Schools change slower than
churches.” Es scheint, als wére er ersonnen, die Schule in Deutschland zu beschreiben.

Machen wir ein Gedankenspiel: Wie kdme ein Lehrer, der vor 100 Jahren im Dienst
war, heute in seiner Schule zurecht? Meine Prognose lautet: erstaunlich gut. Schnell
wurde er bemerken, dass ihm Struktur und Organisation (Stundenplan, Gestaltung,
Zeitablaufe, staatliche Reglementierung) durchaus noch vertraut sind. Selbst wesentliche
Lehrinhalte wirde er wiedererkennen. Zwar ware seine Autoritat starker hinterfragt als
ehedem, doch weder die Konzentration auf die Arbeit mit Schulbuch, Tafel und Kreide,
noch der frontal gefiihrte Unterricht erschienen sonderlich antiquiert

Die Beharrungskraft von Schule, so zeigt sich, ist erstaunlich. In Deutschland hat sich
das Schulsystem des spaten 19. Jahrhunderts kaum verandert. Mit Ausnahme der seit
1920 fur alle gemeinsamen Grundschule — die einzig grundlegende Schulstrukturreform
des zwanzigsten Jahrhunderts — hat sich das gegliederte Schulwesen des Kaiserreichs bis
heute tradiert. In der Hierarchie von Hauptschule, Realschule und Gymnasium sehen
Kritiker die Klassengesellschaft des 19. Jahrhunderts perpetuiert — eine inzwischen in
Europa fast einzigartige Eigenheit des deutschen Schulwesens. Dass durch das
dreigliedrige System Bildungschancen in Deutschland sozial ungerecht zugewiesen
werden, das kdnnen selbst seine Befiirworter nicht leugnen. Dass es zugleich ziemlich
mittelmafige bis schlechte Ergebnisse produziert, wissen wir seit PISA.

»Schools change slower than churches” — die Parole mag allerdings auf Deutschland
bezogen A&uRerst zugespitzt erscheinen. Immerhin hat es einige strukturelle
Veranderungen gegeben: 1964 die Einfihrung der Hauptschule; in der zweiten Halfte der
sechziger Jahre die Gesamtschulgrindungen; in den frihen siebziger Jahren die
gymnasiale Oberstufenreform mit ihrem Kurssystem, um nur einiges zu nennen.

Nachhaltig erfolgreich waren diese Reformen allerdings nicht. Die Hauptschule,
ursprunglich als die Schulform fur die Mehrheit der Schilerschaft gedacht, ist zu einer
Minderheitenschule geworden. Die Gesamtschule hat neben dem gegliederten
Schulsystem als vierte Form nicht tGberzeugen kénnen. Und die Reform der gymnasialen
Oberstufe hat sich in den letzten Jahrzehnten als Dauerbaustelle erwiesen. An diesen
Beispielen erkennen wir auch, dass der stdndige Wegbegleiter der Schulreform die
Schulkritik ist. Vieles wird dabei verdammt, was gerade erst als Reform gefeiert worden
ist. Die erwahnte Oberstufenreform ist daftir ein gutes Beispiel. So hatten die Hochschulen
den fest gefligten Klassenverband, der mit einem vorgegebenen Curriculum die
Schilerinnen und Schiler zum Abitur fihrte, als nicht mehr zeitgemalf kritisiert und eine
frihere Spezialisierung durch Kurswahlen eingefordert. Heute hingegen wird wieder eine
starkere Ausrichtung auf Allgemeinbildung gefordert.

So entmutigend dieses Wechselspiel von Schulreform und Schulkritik auch anmuten

mag, so offenbart der etwas grindlichere Blick in die Geschichte durchaus auch
gelungene Beispiele innerer Schulreform. Insbesondere lohnt es sich, die Arbeit der
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Reform- und Versuchsschulen in der Weimarer Republik genauer zu betrachten. Sie

waren entstanden als Kritik an der ,Pauk- und Buchschule des Kaiserreiches und als

Entwurf einer neuen Schule in der jungen demokratischen Republik. Versuchsschulen gab

es nach 1918 im gesamten Deutschen Reich, vor allem in grof3eren Stadten und im

Ruhrgebiet. Die padagogischen Besonderheiten dieser Schulen muten auch heute noch

bemerkenswert modern an:

» die Entwicklung neuer methodischer und didaktischer Wege, fachubergreifender
Projektunterricht, Lernen an auf3erschulischen Lernorten, Gesamt- und Kursunterricht;

» die besondere Betonung kultureller Tatigkeiten fiir die Schulgemeinde, das heil3t auch
fur die Eltern und oft auch fur den Stadltteil;

» die Starkung der Eigenverantwortlichkeit und Mitgestaltung von Schiler- und
Elternschaft in der konkreten Schularbeit.

Inzwischen wissen wir, dass diese stadtischen Versuchsschulen der Weimarer
Republik eine aul3erst erfolgreiche Bewegung waren. Altbundeskanzler Helmut Schmidt
und seine Frau Loki, beide Schiler einer Reformschule, der Lichtwarkschule in Hamburg,
haben mehrfach die Padagogik ihrer und vergleichbarer Schulen gerihmt. Viele andere
Ehemalige haben dies bestatigt. Zu eigenstandigen, wissensbegierigen und vielseitigen
Personlichkeiten seien sie ausgebildet worden, alles F&ahigkeiten, die fur Beruf und
Privates von hoher Bedeutung gewesen seien.

Fragt man nach den mdglichen Ursachen dieses Erfolgs und geht der Frage nach, was
dies fur unsere Situation heute bedeutet, so fallt zun&chst vor allem eines auf: Die
Versuchsschulbewegung der zwanziger Jahre war eine Reformbewegung ,von unten®, das
hei3t von der Basis her. Auch gab es an keiner dieser Schulen Lehrer, die ohne
Ricksprache abgeordnet worden waren; stets hatten die Schulen bei der
Lehrereinstellung ein Mitspracherecht. Eine gewisse Homogenitat und weitgehende
Einigkeit im Grundsatzlichen lie3en sich deshalb innerhalb des Kollegiums herstellen, vor
allem aber waren personelle Korrekturen méglich.

Auch weitere Besonderheiten herauszustellen, scheint angesichts der heutigen
Debatte lehrreich: An allen Reformschulen war ein wesentlicher Garant fir den
padagogischen Erfolg die intensive Mitarbeit der Eltern. Das Wort von der
~Schulgemeinde” war an den Reformschulen keine Worthilse, sondern praktiziertes
Miteinander. Ein gewichtiger Faktor war zudem die Mdglichkeit jeder einzelnen Schule,
eigene padagogische Wege zu gehen, oder, wie wir heute sagen wirden, ein
eigenstandiges pdadagogisches Profil zu entwickeln. Dies ermutigte zu intensiver
inhaltlicher Konzeptionsarbeit, zur Selbstbewertung und nicht selten auch zur Revidierung
der Methoden. Und schlie3lich: Sosehr jede einzelne Versuchsschule auch ihre
individuelle Entwicklung betonen mochte, so verstand sie sich doch als Teil einer
einheitlichen Bewegung. Alle verband das gemeinsame Ziel, eine kindgerechte, an den
Anlagen des Einzelnen orientierte und auf soziale Verantwortung bedachte Schule zu
entwickeln. Ein reger Austausch unter den einzelnen Schulen lenkte den kritischen Blick
auf die geleistete Arbeit und starkte den Zusammenbhailt.

Bringt man diese Beobachtungen auf einen Nenner, so sticht ein Befund besonders
hervor: Die Reformschulen der zwanziger Jahre fihlten sich in hohem Male
eigenverantwortlich far ihre Arbeit und ihren Ertrag. Konzeption, Durchfiuhrung,
Personalauswahl, Kooperation — all dies hatten sie selbst in die Hand genommen.

Davon sind wir heute weit entfernt. Die Schulreformdiskussion wird von oben, von
Bildungsministerien und -politikern dominiert. Nach wie vor werden die meisten Schulen
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zentral bewirtschaftet, das Personal den Schulen zugewiesen. So diskutieren wir
beispielsweise seit langerem Uber so genannte schulscharfe Einstellungen, von einer
flachendeckenden schuleigenen Auswahl- und Einstellungspolitik aber kann nach wie vor
keine Rede sein. Die Konsequenzen des Dirigismus sind wohlbekannt. Die Schulen sind
wenig bereit, Verantwortung fir ihre eigene Arbeit zu Gbernehmen, bei Misserfolgen gibt
es allzu schnell Schuldzuweisungen an andere: Desinteressierte Schuler, fehlende
Elternunterstlitzung, schlechte Arbeitsbedingungen, mangelhafte Ausstattung, tbervolle
Lehrplane — an Argumenten mangelt es nicht.

So hat mich auch nicht tberrascht, was die Lehrer antworteten, als ihnen im Rahmen
der Grundschuluntersuchung Iglu jingst zum ersten Mal die Frage gestellt wurde, wie die
schlechten Leistungen ihrer Schiler zu erklaren seien: Ganze 10 Prozent der befragten
Lehrkrafte sahen das Versagen von Schilern als Problem der Schule, 90 Prozent
verorteten die Schuld an anderer Stelle. Umso erfreulicher ist es, dass sich inzwischen in
vielen Regionen der Republik einzelne Schulen und Schulverbiinde entschlossen haben,
wie die Versuchsschulen der Weimarer Republik eigene Konzepte zu verwirklichen. In
Nordrhein-Westfalen und Berlin zum Beispiel gibt es Projekte zur Schulautonomie.
Schulen erhalten grol3e Entscheidungskompetenz und Ubernehmen Verantwortung ftr
Unterrichtsqualitdt, Personalentwicklung und Sachmitteletat. Andernorts unterstitzen
Einrichtungen wie die Bertelsmann- oder die ,Zeit*-Stiftung Reformansétze von einzelnen
Schulen und deren Zusammenarbeit in Netzwerken.

Noch sind dies einzelne Initiativen. Aber sie reichen inzwischen von der
Glockseeschule in Hannover bis zur Bodenseeschule St. Martin in Friedrichshafen. Und
ihr Beispiel konnte Schule machen: Entwicklung von Schulprogrammen unter
Einbeziehung von Lehrern und gegenseitige Unterrichtshospitationen  statt
EinzelkAmpfermentalitat, Schilerfeedback zum Unterricht und individuelle Forderung
anstelle von Sitzenbleiben und Auslese. Ministerien und Schulbehdrden sollten sich darauf
beschranken, Abschlussziele zu definieren, und sie sollten darauf achten, dass Schulen
nachweisen, dass sie diese Ziele erreichen. Die Entscheidung Uber Wege dorthin und die
Verantwortung fir die erzielten Ergebnisse sollte aber bei den Schulen selbst liegen. Nicht
anders war es bei den erfolgreichen Schulen der zwanziger Jahre, und nicht anders ist es
heute in den bei Pisa so erfolgreichen skandinavischen Landern. Es sind Beispiele wie
diese, die zeigen, dass der eingangs zitierte Satz ,Schools change slower than churches*
von der Wirklichkeit widerlegt werden kann.



