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Der genaue Sinn der obigen Titelfrage h&ngt davon ab, ob man den Begriff "Schu-
le" eher in nominalistischer oder holistischer Weise versteht.

In der ersteren Sichtweise ist "Schule” nichts als ein Sammelbegriff fir unzahlige
mit Prozessen formaler Ausbildung befasste Einzelpersonen (Lehrer, Schulpfleger,
Schulpsychologen u.a.), und die Aussage, dass "die Schule lernt" ware synonym
mit der Feststellung, dass verschiedene Beteiligte ihre je eigenen individuellen
Lernprozesse vollziehen. Fur den Soziologen bliebe in diesem Falle bloss die Fra-
ge ubrig, unter welchen Organisations-, Gruppen- und Interaktionsbedingungen
derartige - letztlich immer psychologisch zu verstehende - intrapersonelle Lernvor-
gange begunstigt oder behindert werden.

Aus der zweiten Perspektive erscheint die "Schule"” genau umgekehrt als syste-
misch integrierte Institution, die in Analogie zu einer menschlichen Person die Fa-
higkeit hat, Uberindividuell konstituierte Wahrnehmungen und Handlungen zu voll-
ziehen, in ihrem "Gedachtnis" Erfahrungen zu akkumulieren und/oder durch Re-
zeption von zusatzlichem exogenen Wissen fur hohere Leistungen auf Gesamtsys-
temebene zu qualifizieren.

Bei dieser Auffassungsweise sieht sich der Soziologe in viel fundamentalerer Wei-
se angesprochen, weil es sich beim Subjekt, das lernt, um ein soziales Gebilde
handelt, und bei den Lernprozessen keineswegs um innerpsychische Geschehnis-
se, sondern um objektiviertere Vorgange, die in innerschulischen Kommunikati-
onsprozessen, Geratebeschaffungen, Planungskonzeptionen und Reformmass-
nahmen Ausdruck finden. Dann bietet es sich auch an, aus den zahlreichen Be-
funden der neueren empirischen Organisationsforschung Nutzen zu ziehen, in de-
nen von den Bedingungen die Rede ist, die sich fur organisatorische Adaptations-,
Innovations- und organisatorische Reformprozesse als forderlich oder hinderlich
erweisen.

Diese holistisch-systemtheoretische Sichtweise kann durchaus auch dann noch
aufrechterhalten werden, wenn man realistischerweise anerkennt, dass die "Schu-
le" nicht als eine integrierte Institution behandelt werden darf, sondern in eine Viel-
zahl miteinander koexistierender und interagierender Subsysteme (Schulgemein-
den, Schulbehérden, Schulhauser u.a.) zerfallt: sofern man nur zugesteht, dass es
sich dabei um supraindividuelle Gebilde mit emergenten (d.h. nicht summativ aus
ihren individuellen Mitgliedern folgenden) Systemeigenschaften handelt. Der Ver-
such, organisationssoziologische Einsichten generellerer Art flr die Analyse von
Schulen fruchtbar zu machen, erscheint auch dann noch als legitim, wenn man
zum vornherein zugibt, dass viele Aspekte der Schule zu informell und zu mikroso-
ziologisch sind, um mit dem Instrumentarium der Organisationstheorie erfassbar zu
sein, ja dass sich der Hauptanteil schulischer Aktivitdten gerade in einem struktu-
rellen Medium (Klassenunterricht) vollzieht, das sich im wenig erforschten Nie-
mandsland zwischen der Sphéare formaler Organisation und der Welt der Klein-
gruppen befindet.

In diesem Sinne sind die vier nachfolgend formulierten und erlauterten Thesen ge-

eignet, um drei zueinander komplementare Fragestellungen einer gewissen Kl&-

rung entgegenzufthren:

1) Warum sind Schulen im Vergleich zu den meisten andern Institutionen und Or-
ganisationen innerhalb der modernen Gesellschaft weniger gut in der Lage,
Uberindividuelle Lernprozesse zu vollziehen?
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2) Inwiefern und aus welchen Grinden unterscheiden sich verschiedene Schulen
darin, wie viel und welche Art von Lernfahigkeit sie entwickeln?

3) In welche Richtung mussten sich aktuell bestehende Schulen verandern, wenn
das Ziel angestrebt wiirde, ihre Lernfahigkeit zu erh6hen?

These 1:

Hohe Formalisierung schafft ginstigere Bedingungen fur Lernprozesse: weil
Entscheidungsinhalte und Entscheidungsprozesse in héherem Masse sicht-
bar, legitimationsbedurftig und intentional gestaltbar werden.

Denn im Gegensatz zu informellen Festlegungen (z.B. durch den einzelnen Lehrer
oder Lehrergruppen) haben formelle Entscheidungen auf (Organisations- oder Be-
hérdeebene) den Vorzug, dass

a) ein Alternativenbewusstsein entsteht: weil sehr klar sichtbar wird, welche Vari-
ante ausgewahlt und welche andren Varianten damit abgewiesen wurden;

b) ein Begriindungsbedarf entsteht: weil man eine Instanz identifizieren kann, die
fur die Entscheidung verantwortlich ist und dafiir zur Rechenschaft gezogen
werden kann;

c) politisches Handlungsbewusstsein gefordert wird: weil klar wird, dass bestimmte
Zustande nicht auf traditionelle oder personelle Gegebenheiten, sondern auf ab-
sichtliche Entscheidungen zurtickzufiihren sind, auf die man Einfluss nehmen
kann, und dass solche Entscheidungen im Rahmen einer Machtverteilung und
Kompetenzordnung getroffen werden, die ebenfalls anders sein konnte, als sie
ist.

Nur wenn z.B. Prufungsanforderungen formell expliziert sind, gibt es einen klaren
Ansatzpunkt fur die Diskussionsfrage, ob sie zu niedrig seien oder zu hoch.

Nur wenn Wochenstunden pro Schulfach verbindlich festgelegt sind, kann eine
breite offentliche Diskussion dariiber entbrennen, ob es legitim sei, Knaben und
Méadchen unterschiedlich zu behandeln.

Nur eine Schulbehorde, die Stoffplane spezifisch vorschreibt, muss Auskunft dar-
Uber erteilen, warum andere denkbare Lehrinhalte ausgeschlossen werden.

Nur wenn Lehrmittel verbindlich vorgeschrieben sind, lohnt sich eine breite Ausei-
nandersetzung Uber die Frage, wer sich an ihrer Auswabhl beteiligt und welche Se-
lektionskriterien dabei angewendet werden.

Je zentralisierter, formalisierter und burokratisierter ein Schulsystem, desto eher
gibt es gut identifizierbare Ansatzpunkte fir kritische 6ffentliche Diskussionen und
gezielte bildungspolitische, administrative oder gerichtliche Interventionen, die zu
einer differenzierteren Wahrnehmung und Evaluation der aktuellen Zustande, zum
Ausdenken neuer Alternativen und zur Initiierung von Wandel beitragen kénnen.

Dieser Wandel kann sich durchaus auch in Richtung hoéherer Informalitdt und De-
zentralisierung vollziehen. Denn paradoxerweise ist eine autoritative birokratische
Organisationsstruktur die unerlassliche Voraussetzung daflr, dass verbindlich dar-
Uber entschieden werden kann, bestimmte Aspekte informell zu belassen oder be-
stimmte Kompetenzen an untere Stellen zu delegieren.
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Zum Beispiel kdnnen zeitlich befristete und raumlich begrenzte Experimentierfelder
eingerichtet werden, um Erfahrungen mit weniger formalisierten Lehrmethoden,
Kooperationsformen oder Prufungsverfahren zu sammeln und nachher dartiber zu
entscheiden, ob sie im Gesamtsystem verankert werden sollen.

Durch gezielte Kultivierung und Abschirmung derartiger "informeller Nischen" kann
es selbst hoch burokratisierten Schulinstitutionen gelingen, aus den motivationalen
und innovativen Potentialen, die mit autonomen Rollen und Gruppenprozessen
verbunden sind, Nutzen zu ziehen.

Generelle, umfassende Strategien der Informalisierung und Dezentralisierung er-

weisen sich allerdings als irreversible "Einwegprozesse": weil eben

- ein Zustand der Intransparenz und Inhomogenitat geschaffen wird: so dass nicht
mehr klar erkennbar ist, welche Regeln und Praktiken nun eigentlich bestehen;

- selbst bei ausgepragtem Reformwillen kein klarer Weg zur Realisierung von
Neuerungen mehr erkennbar ist: weil es keine eindeutig identifizierbaren Autori-
tatsinstanzen und Entscheidungsprozeduren mehr gibt, die daftir in Anspruch ge-
nommen werden kénnten.

Deshalb pflegen sich Schulreformprozesse, die einseitig auf den Abbau von For-
malitat und zentraler Autoritat gerichtet sind, letztlich selber zu paralysieren, weil
sie dazu tendieren, kontrollierbare und spezifische hierarchische Autoritdt durch
unkontrollierbarere und diffusere Einflussprozesse (von Einzelpersonen oder
Gruppen) zu ersetzen, den Ist-Zustand intransparenter zu machen und fur weitere
Reformschritte keine prazisen Ansatzpunkte und Verfahrensweisen mehr zu bie-
ten. Schulen kénnen an der Aufrechterhaltung hoher Informalitat durchaus interes-
siert sein: um sich vor kritischen Anfragen und Legitimationsanforderungen zu
schitzen und sich gegenuber gezielten Reformeingriffen zu immunisieren. Bei-
spielsweise kann eine faktische Ungleichbehandlung von Knaben und Madchen
besser weiterbestehen, wenn sie sich "nur” in der informellen Sphére des Schulun-
terrichts, nicht aber auf der Ebene explizit gestalteter Lehrplane, oder Prifungsan-
forderungen konkretisiert.

Je zahlreicher und verschiedenartiger die Ziele, die an die Schule herangetragen
werden, desto grosser der Druck, Entscheidungen lber Zielpraferenzen dem ein-
zelnen Lehrer im Klassenunterricht zu Gberlassen. Denn formalisierte und zentrali-
sierte Festlegungen wirden nach aussen hin sichtbar machen, dass verbindliche
Selektionen getroffen worden sind: und es wirde offensichtlich werden, dass sol-
che Setzungen keinen gesellschaftlichen Konsens finden und nicht legitimiert wer-
den kénnten. Genau dadurch aber werden 6ffentliche Diskussionen verhindert, die
vielleicht zu mehr Klarheit und Konsens tber die Schulziele fihren kdnnten.

Insofern die Schule zwecks Vermeidung von Legitimationskrisen, offentlichen Kon-
troversen wie auch gerichtlichen Klagen auf derartige Strategien der "Selbsteinne-
belung” angewiesen ist, wird sie auch den Bemuihungen der Bildungsforscher,
durch empirische Erhebungen den innerschulischen Ist-Zustand transparenter zu
machen, nur mit Zurtickhaltung gegeniberstehen.
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These 2:

Je begrenzter und spezifischer ihre Lehrziele, desto besser kann eine Schule
selbsttatig lernen, und desto eher kann sie sich von exogenen Orientierun-
gen und Steuerungen unabhangig machen.

Die Fahigkeit einer Organisation, durch "Versuch und Irrtum” aus ihren eigenen
Tatigkeiten zu lernen und ihre Verfahrensweisen immer mehr zu perfektionieren,
hangt davon ab, dass
a) die Auswirkungen ihrer Aktivitaten prazis messbar sind;
b) zwischen Handlungen und ihren Auswirkungen eindeutig-deterministische Kau-
salbeziehungen bestehen.
Beide Bedingungen sind am besten erfillt, wenn sich das Ziel schulischer Soziali-
sation in der Formung spezifischer ausserer Verhaltensweisen (z.B. im Beibringen
von "Etikette" oder in der Korrektur von Aussprache- oder Schreibfehlern) er-
schopft.
Mehr Mihe haben Schulen, die bestimmte "Kenntnisse®, "Fahigkeiten“ oder "Quali-
fikationen" zustandebringen wollen, weil diese in ausseren Verhaltensweisen (z.B.
Prufungsleistungen) immer nur selektiv sichtbar werden.
Und die grossten Schwierigkeiten fir autonomes Lernen (sowohl auf Organisati-
onsebene wie auf dem Niveau des einzelnen Lehrers) bestehen dann, wenn Ziele
der "Erziehung", "Charakterbildung" oder gar der "Personlichkeitsentfaltung” im
Vordergrund stehen: weil sich solche Effekte der empirischen Beobachtbarkeit fast
vollig entziehen und auch keine deterministischen Verfahren zur ihrer Herstellung
existieren
Durch zunehmende Gewichtung diffus-umfassender Sozialisationsziele (wie z.B.
"Urteilsfahigkeit" oder "Genussfahigkeit") konnen sich Schulen selbst in eine Sack-
gasse wachsender Lernunfahigkeit mandvrieren: weil selbst bei Messbarkeit und
kausaler Determinierbarkeit solcher Effekte keine allgemeingultigen Verfahrens-
weisen festgelegt werden konnten, da jeder Schiiler seinen eigenen Weg der per-
sonlichen Entfaltung vollzieht.
Ebenso kénnen sich Schulen um so weniger ein Bild tUber ihre eigene Leistungsfa-
higkeit verschaffen, je mehr die von ihnen angezielten Ausbildungs- und Sozialisa-
tionseffekte sich erst in der Zukunft (z.B. in der spéateren Berufskarriere der Absol-
venten) klar realisieren. So wird von der Schule beispielsweise immer mehr gefor-
dert, dass sie ihre Schuler mit der Fahigkeit und Motivation ausristet, nach Schul-
abschluss selbsttatig weiterzulernen, um sich an die Wandlungen der Berufswelt
anzupassen. Aber wie kann eine Schule sich dartber informieren, ob und wie gut
sie dieses Ziel erreicht, wenn sie von ihren "Ehemaligen” keine Rickmeldungen
erhalt?
Aber selbst dann, wenn (z.B. dank Bemihungen der Bildungsforschung) messbare
Ergebnisse schulischen Handelns vorliegen, kann die Schule oft nicht viel daraus
lernen, weil Uber die Ursachen ihres Zustandekommens allzu unprazise Vorstel-
lungen bestehen. Der Hauptgrund dafur besteht darin, dass sich die Schule zur
Erreichung ihrer Wirkungen fast ausschliesslich des Mediums "Schulunterricht”
bedient, das die Eigenschaft hat, dass sich kausale Einflisse verschiedenster Art
(Vorbildhaftigkeit des Lehrers, Sanktionsdrohungen, kompetitive und kooperative
Beziehungen unter den Schilern etc ) auf unentwirrbare Weise miteinander ver-
binden. So fallt es dem Lehrer - der ohnehin wenig Zeit fir derartige Reflexionen
hat - typischerweise sehr schwer, die Kausalwirkungen, die von seinem eigenen
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intentionalen Verhalten ausgehen, gegentber den weniger kontrollierbaren tbrigen

Einflissen (inkl. seiner eigenen "personlichen Ausstrahlung”) zu isolieren.

Deshalb kdonnten die Lehrer selbst dann, wenn man sie extensiv befragen und -

was bisher kaum geschieht - in umfangreiche Prozesse des Erfahrungsaustau-

sches und der "Aufwartskommunikation" integrieren wirde, zur Verbesserung der

Schule nur einen begrenzten Beitrag leisten.

All diese Mangel an kausaler Zurechenbarkeit kbnnen zwar einerseits bewirken,

dass die Generierung von Schulreformen immens erleichtert wird: weil man damit

rechnen darf, dass selbst gravierende Irrtimer und Fehlentwicklungen nicht allzu

offensichtlich erkennbar werden.

Andererseits wird aus genau demselben Grund die Evaluierung von Reformmass-

nahmen Uberaus erschwert, weil selbst fundierteste und genialste Massnahmen

nicht in spektakularen Erfolgen terminieren, von denen konsensual angenommen

wird, dass sie einzig im intendierten Reformhandeln ihre hinreichende Ursache

haben.

Dies wiederum hat zur Folge, dass

- die Motivation zu schulischen Innovationen sich andauernd aus verinnerlichten
Uberzeugungen oder ideologischen Glaubensweisen nahren muss, weil man sich
nicht durch Uberzeugende Erfolge begeistern lassen kann;

- Prozesse der Schulreform deshalb kaum jemals "selbstinduktiv* werden, sondern
andauernd an Modestromungen und Meinungskonstellationen der gesellschatftli-
chen Umwelt (Politik, Offentlichkeit, Wissenschaft u.a.) gebunden bleiben.

Insofern Schulen nicht in der Lage sind, um im Blick nach innen aus ihren eigenen
Aktivitaten zu lernen und die an der operativen Basis (d.h. im Schulzimmer) akku-
mulierten Erfahrungen mittels Aufwartskommunikation fir die Schulorganisation
nutzbar zu machen, sind sie um so starker daftir disponiert, um im Blick nach aus-
sen ihre Orientierungen aus der gesellschaftlichen Umwelt zu beziehen und mittels
Abwartskommunikation im Schulunterricht zur Geltung zu bringen.

Deshalb sind gerade Schulen mit umfassenden, auf die Gesamtpersonlichkeit zie-
lenden Erziehungs- und Bildungszielen gegeniber der gesellschaftlichen Umwelt
besonders wenig autonom, sondern gegeniber exogenen Einflissen in besonde-
rer Weise rezeptiv.

So bleibt die gesellschaftliche Autonomie der Institution "Schule" keineswegs bloss
wegen der Kontrollanspriiche aus Politik, Offentlichkeit oder Wirtschaft sehr eng
begrenzt, sondern auch auf Grund der Tatsache, dass sie aus Mangel an endoge-
ner Selbstorientierung auf verschiedene ausserschulische Orientierungsangebote
angewiesen bleibt.

Im Vordergrund stehen dabei

1) Gesetzliche und administrative Vorschriften. Auf sie wird permanent rekur-
riert, um schulische Handlungen und Unterlassungen (z.B.: Benotungen, Zeiteintei-
lungen des Unterrichts, Einordnung der Schiler in Klassen u.a.) zu legitimieren,
die zu wenig auf der Basis sachlich-padagogischer Erfahrung gerechtfertigt werden
kénnen.

2) Kulturelle Traditionen. Weil padagogisches Handeln zu wenig auf induktivem
Wege strukturiert werden kann, muss es um so starker deduktiv begriindet wer-
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den, indem es von generelleren Positionen philosophischer, ideologischer oder
wissenschaftlicher Natur hergeleitet wird. Entsprechend unterliegen die padagogi-
schen Leitvorstellungen einem Wandel, in dem sich viel starker der Wechsel ge-
sellschaftlicher Wertvorstellungen oder humanwissenschaftlicher Paradigmata an-
statt ein Fortschritt auf der Ebene praktisch-padagogischer Verfahrensweisen wi-
derspiegelt. Schulen, die gegentber den dominierenden kulturellen Strémungen
ihrer gesellschaftlichen Umwelt Distanz wahren wollen, bleiben dafur auf eine um-
so engere Bindung an einen alternativen kulturellen Kanon angewiesen (z.B. die
Rudolf Steiner Schulen auf die Anthroposophie)

Schulen konnen daran interessiert sein, dass die Effekte schulischer Tatigkeit fur
unmessbar und die Kausalitatswirkungen padagogischen Handelns fir indetermi-
niert gehalten werden. Denn solange in der Gesellschaft derartige Vorstellungen
bestehen, kann sie sich der Zumutung, lernen und sich reformieren zu miussen,
meist erfolgreich entziehen. Deshalb kénnen Schulen dann bestrebt sein, mdg-
lichst generelle Sozialisationsziele anstatt spezifische Ausbildungsziele ins Zent-
rum zu stellen, um nicht Gefahr zu laufen, auf der Basis praziser Messkriterien als
ineffektiv beurteilt zu werden.

Der Verlust dieses Glaubens wiirde auch zu praktisch unlésbaren Legitimations-
schwierigkeiten fuhren, weil dann klar sichtbar wirde, welch unterschiedliche Sozi-
alisations- und Ausbildungschancen die Schulen (je nach Lehrer, Klassenzusam-
mensetzung u.a.) ihren Schilern vermitteln. Es wirde dann offensichtlich, dass
derartige Ungleichheiten auf Grund der dezentralistischen schulischen Organisati-
onsstruktur einerseits vollig unvermeidlich, auf Grund des verfassungsmassigen
"Rechts auf gleiche Bildungschancen" aber nicht gut legitimierbar sind.

Solange die Schule an inflation&r Uberzogenen Zielen (der "sittlichen Erziehung",
"personlichen Entfaltung” u.a.) festhalt, deren Erreichung in keiner Weise garantiert
und gerichtlich eingeklagt werden kann, ist es ihr verwehrt, sich Uber ihre eigenen
Leistungen und deren Grenzen klare Einsicht zu verschaffen und mit ihrer gesell-
schaftlichen Umwelt in lebendige Auseinandersetzung zu treten. Nur durch Ein-
schrankung auf zum vornherein begrenzte, aber objektiv fassbare Leistungen
("back to basics") kdnnte sie dazu gelangen, so wie alle anderen gesellschaftlichen
Institutionen in Ubereinstimmung mit ihren eigenen Mdoglichkeiten zu leben und
Leistungen zu erbringen, die seitens der Schiler (bzw. ihrer Eltern) sicher erwartet
und im Einzelfall auch juristisch eingefordert werden kénnen.

Nur unter solchen Bedingungen vermdgen die an der Schule interessierten Kreise
in Politik, Wirtschaft, Kultur und Offentlichkeit auch zu lernen, welche Leistungen
die Schule erbringen kann und welche nicht, und was flr kausale Zusammenhan-
ge zwischen "Inputs" (Geld, Lehrerbildung u.a.) und "Outputs” tatsachlich beste-
hen. Nur dadurch werden sie fahig, ihre bisher diffusen (und haufig inflationéar
Uberzogenen) Erwartungen an die Schule zu prazisieren und ihr die Rolle genauer
vorzuschreiben, die ihr im Verhaltnis zu allen andern Sozialisations- und Bildungs-
agenturen (Eltern, Massenmedien, Peer Groups u.a.) zukommt.
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These 3:

Je vielféltiger, widerspruchlicher und variabler die Ziele und Anpassungs-
leistungen, die die Schule erflllen soll, desto weniger kann sie "lernen”, und
desto mehr ist sie geneigt,

- umweltgerichtete durch innengerichtete

- zukunftsbezogene durch gegenwarts- oder vergangenheitsbezogene
Orientierungskriterien zu ersetzen.

Keine andere Institution der modernen Gesellschaft steht so sehr unter dem Druck,
gleichzeitig ausserst heterogene, einander sogar diametral widersprechende Leis-
tungen erbringen und Erwartungen erfiillen zu missen.

Ein Hauptwiderspruch ergibt sich beispielsweise daraus, dass der Schule zugemu-
tet wird, sich in mindestens funf Aspekten einerseits adaptiv-lernend an die Gesell-
schaft anzunahern und sich anderseits protektiv-kompensierend von ihr zu distan-
zieren:

1) In sozialer Hinsicht:

Die Schule sollte die Individuen dazu beféahigen, sich spéter in grosseren, unper-
sonlichen Sozialverhaltnissen des Erwachsenendaseins (d.h. in Grossorganisatio-
nen, auf Markten, gegentber Behdrden u.a.) gut zurechtzufinden, erhalt aber auch
den Auftrag, sie in den informellen Mikrokosmos der Klassengruppe einzusozial-
sieren und ihnen entsprechende Erfahrungen (der Kollegialitat, Solidaritat, Team-
arbeit u.a.) zu vermitteln, die sie in der spateren Berufswelt gerade nicht angebo-
ten erhalten.

2) In sachlicher Hinsicht:

Sie sollte einerseits durch Anreicherung ihrer Stoffplane und Diversifizierung ihres
Facherkanons mit der wachsenden Fulle und Vielfalt gesellschaftlichen Wissens
Schritt halten, andererseits aber dieser wachsenden Spezialisierung und Fragmen-
tierung der Wissenskultur die Einheit der Personlichkeitsbildung gegenuberstellen
und Ubergreifende Sinnorientierungen vermitteln.

3) In zeitlicher Hinsicht:

Sie sollte sich dem raschen Wandel aktueller kultureller Trends, 6ffentlicher Dis-
kussionsthemen und massenmedial verbreiteter Informationen nicht verschliessen,
andererseits aber ein Hort sein, wo die besténdigeren , z.B. "klassischen" Kultur-
schopfungen und Wertorientierungen ihre Pflege erfahren und dem Schicksal volli-
gen Vergessens, das ihnen Uberall ausserhalb der Schule droht, entzogen werden.

4) In funktionaler Hinsicht:

Sie muss vor allem jene Wissensgehalte Ubermitteln und jene Qualifikationen und
Charaktermerkmale erzeugen, die sich fir die spatere Lebensfihrung im allgemei-
nen und fur die Berufswelt im besonderen als besonders instrumental erweisen.
Sie muss derartige Ausbildungsziele aber stdndig mit davon losgeldsten reinen
Bildungszielen in Einklang bringen, bei denen Massstabe zweckfreier Wahrheit,
Schonheit oder Moralitéat sowie humanistische Konzeptionen der Personlichkeits-
entwicklung im Vordergrund stehen.
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5) In senso-motorischer Hinsicht:

Sie sollte die Individuen einerseits zum rationalen Gebrauch jener Technologien
(z.B. Massenmedien, Computer) beféahigen, die im wesentlichen eine "sekundare”,
vom unmittelbaren sinnlichen Erleben losgekoppelte Erfahrungswelt vermitteln.
Genau wegen der Allgegenwart dieser technologisch vermittelten Medienwelt er-
wartet man von der Schule andererseits umso dringender, dass sie den Schilern
"Erfahrungen und Erlebnisse aus erster Hand" (z.B. durch Basteln, Ferienlager,
Exkursionen Naturexperimente u.a.) zuganglich macht, bevor sie in die "entsinn-
lichte" Welt der Erwachsenen tuberwechseln.

Zudem kann auch aus der Forderung, dass "die Schule sich an die Gesellschaft
anpassen musse", keineswegs eine einheitliche Zielsetzung und Entwicklungsrich-
tung hergeleitet werden: weil aus Politik, Wirtschaft und Offentlichkeit héchst un-
terschiedliche Erwartungen gestellt werden und weil es angesichts der zunehmen-
den Komplexitat und Dynamik der Gesellschaft immer weniger klar ist, auf welche
kunftige Lebensformen und Berufslaufbahnen die Schiiler vorbereitet werden sol-
len und welche Bereiche aus der grenzenlosen Welt des Wissens und der Kultur
es verdienen, neu im Lehrplan mitbertcksichtigt zu werden.

Mit wachsender Vielfalt und Widersprichlichkeit solcher Zielerwartungen wird die

Schule immer unféahiger, konsistente Lernprozesse und Reformen zu vollziehen,

weil jeder Schritt in die eine Richtung impliziert, dass man sich von andern, genau-

so legitimen Zielsetzungen umso mehr entfernt. Je heterogener die Ziele, desto

mehr erhalten Lehrer und Schulen Gelegenheit, praktisch beliebige Verhaltenswei-

sen, Lehrmethoden und Organisationsformen im Namen des einen oder andern

Ziels hinlanglich zu legitimeren.

Dadurch werden die Verhéltnisse in den Schulzimmern und Schulorganisationen

immer vielfaltiger; aber es fehlen

a) die Bewertungskriterien, um tber "gute" und "schlechte" Lésungen zu entschei-
den;

b) die Legitimationskriterien, um bestimmte Varianten gegentber anderen verbind-
lich durchzusetzen.

Wenn man z.B. immer weniger weiss, auf welche berufliche und gesellschaftliche
Zukunft man die Kinder vorzubereiten hat, wird es schwieriger, unter Berufung auf
Kriterien der Instrumentalitat von Schulen, Lehrern und Schilern Anpassungsleis-
tungen zu verlangen. Damit wéachst die Versuchung, die Erfolgskriterien der Schule
und des Unterrichts an unmittelbar gegenwartigen Wirkungen (z.B. "Ordnung im
Schulzimmer”, an der "guten Teamkooperation" oder am "subjektiven Wohlbefin-
den" aller Beteiligten) festzumachen.

Wenn die Schule aus der Organisationssoziologie und Betriebswissenschaft nicht
lernen kann, welche Organisationsformen ihren Zielen adaquat waren, kann, ja
muss sie ihre Prozesse weiterhin dem undifferenzierten Sozialsystem "Schulunter-
richt" Gberlassen, in dem sich informelle, autoritdre und partizipative sowie indivi-
dualbezogene und gruppenbezogene Verhaltensweisen unentwirrbar miteinander
verbinden.

Wenn kein Konsens dartiber besteht, welche der zahllosen neuen Wissensgebiete,
kulturellen Produktionsfelder und offentlichen Diskussionsthemen man in den Un-
terricht beziehen soll, kann man ebenso gut am Kanon "bewahrter klassischer All-
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gemeinbildung" rigide festhalten, weil dann wenigstens keine Umlernkosten anfal-
len und keine Risiken entstehen, voribergehenden Modetrends zu erliegen. Aus
diesem Grund konnen ausgerechnet jene Schulen die grosste Konservativitat auf-
weisen, deren Schiler eigentlich der gréssten Bandbreite verschiedener Lerninhal-
te zuganglich waren (z.B. Gymnasien).

Je weniger der Lehrer weiss (bzw. wissen kann), auf welche Berufsrollen hin er
seine Schuler ausbilden soll, desto eher wird er dazu neigen, sie auf das ihm
selbst am besten vertraute Berufsbild (des Lehrers namlich) zu sozialisieren und
bei der Beurteilung ihres Schulerfolgs rein innerschulische Kriterien zu verwenden.
So ist insbesondere die universitare Ausbildung weitaus am besten auf inneruni-
versitare Laufbahnen zugeschnitten.

Dank dieser "selbstreferentiellen Reproduktionsweise” kann sich die Isolation des
Schulsystems von seiner gesellschaftlichen Umwelt Uber Generationen hinweg
kumulativ verstarken.

Die Vielfalt der an eine Schule gerichteten Zielerwartungen nimmt in dem Masse
zu, als sie Monopolcharakter hat und die Schuiler zu ihrem Besuch gezwungen
werden (z.B. Grundschule). Je grosser die Anzahl alternativer, konkurrierender
Schulen (z.B. offentlicher und privater Natur), desto mehr kann und muss sich jede
Schule auf gewisse Ziele spezialisieren: mit der Folge, dass sie auch besser lernen
kann, mit welchen Formen der Organisation, Lehrmethode u.a. man diese Ziele am
besten erreicht. Ahnlich wie die Informalitat der Strukturverhaltnisse (vgl. These 1)
und die Nichtmessbarkeit der Leistungen (vgl. These 2) kann auch die Vielfalt und
Widersprichlichkeit der Zielsetzungen zur Verdichtung jenes Nebelschleiers bei-
tragen, durch den die Schule sich einer klaren Beurteilung, gezielten Steuerung
und wirksamen Sanktionierung von aussen entzieht. Beispielsweise fehlt dann ein
einheitlicher, konsensualer Massstab, nach dem einzelne Lehrer, Unterrichtsstile,
Schulorganisationen oder auch ganze Bildungssysteme eindeutig als "besser" oder
"schlechter" rangiert werden kdnnten, weil immer multiple und miteinander inkom-
mensurable Vergleichsgesichtspunkte mitberiicksichtigt werden miissen.

Dadurch wird vermieden, dass Lehrer Schulen oder Schulsysteme in Konkurrenz-
verhaltnisse zueinander treten, die fir alle Beteiligten unerfreuliche Konflikte und
Risiken mit sich bringen wirden. Andererseits muss die Schule deshalb aber auch
auf die motivierenden und innovationsfordernden Wirkungen verzichten, die mit ein
Ehrgeiz, besser als andere zu sein, normalerweise verbunden sind.

These 4:

Die Lernmoglichkeiten der Schule wachsen in dem Masse an, als die Ablaufe
und Ergebnisse schulischer Prozesse (z.B. Lernleistungen) nicht mehr (aus-
schliesslich) den internalen Persodnlichkeitsmerkmalen der Schiuler zuge-
rechnet werden.

Forschungen im Bereich der sog. "Attributionstheorie" haben gezeigt, dass Indivi-
duen ihre eigenen Handlungen und Handlungsergebnisse eher von ausseren Situ-
ationsfaktoren als ihren inneren Merkmalen abhangig sehen, die Verhaltensweisen
und Leistungen anderer Personen hingegen eher deren internen Eigenschaften
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(Charakterziige, Fahigkeiten, Motivationen, Stimmungen u.a.) zuzurechnen pfle-
gen.

Dies impliziert, dass in jedes zwischenmenschliche Interaktionsverhaltnis ein lern-
hemmender Faktor eingebaut ist: weil jeder Teilnehmer zu wenig sieht, in welchem
Sinne er selber fur seine Partner als situativer Faktor deren Verhaltensweisen mit-
determiniert.

In Verhaltnissen mit ungleicher Machtverteilung hat der Uberlegenere immer die
grosseren Chance, diese Sichtweise durchzusetzen und den untergeordneten
Partner dazu zu bringen, sein eigenes Verhalten internal zu attribuieren.
In extremster Form zeigt sich dies vor dem Strafgericht, wo Angeklagte vom Rich-
ter gendtigt werden, ihre Verfehlung als ausschliesslich selbstverschuldetes Han-
deln zu interpretieren.
Auch der Lehrer hat im allgemeinen gesteigerte Chancen, Schiler davon zu tber-
zeugen, dass mangelhafte Schulleistungen eher auf ihre eigene Faulheit oder
Dummbheit zuriickzufiihren seien als auf die Spezifika der ausseren Lernsituation,
fur deren Gestaltung er selber die Mitverantwortung tragt.
Wichtiger noch ist aber die Feststellung, dass Schulen &hnlich wie Gerichte von
ihrer institutionellen Zielsetzung her darauf ausgerichtet sind, bei ihren "Klienten"
internale anstatt situative (bzw. extrapunitive) Zurechnungen von Handlungen und
Leistungen durchzusetzen, so dass derartige Praktiken der Lehrer nicht nur tole-
riert werden, sondern eine aktive organisatorische Verfestigung erfahren und mit
institutioneller Legitimation ausgestattet werden.
Benotungen und erst recht Promotionsverweigerungen lassen sich nur legitimie-
ren, wenn die Schule ihre ganze Definitionsmacht aufbietet, um als Ursachen fur
den Misserfolg ausschliesslich die mangelnde Motivationen und Begabungen des
Schiulers haftbar zu machen. Genau dadurch aber treten schulseitige Mitursachen
(z.B. Mangel der Didaktik, Lehrmittel, Lehrerqualifikationen u.a.) in systematischer
Weise nicht in den Blick.
Je starker eine Schule mit Funktionen sozialer Selektion belastet ist, desto mehr
wird sie sich selbst gegeniiber Lernprozessen immunisieren:
a) weil sie besonders dringend darauf angewiesen ist, den drop outs eine intropu-
nitive Kausalinterpretation ihres Versagens zu suggerieren;
b) weil gerade ungeniigende Schulbedingungen und Lernmethoden als sehr ada-
guat empfunden werden kdénnen, da sie den "erwlinschten" Effekt haben, eine
hinreichend hohe Versagerquote zu erzeugen.

Bei stark verbessertem Leistungsangebot bestande namlich die Gefahr, dass
plotzlich alle anfanglich eingetretenen Schiler die verlangten Minimalqualifikatio-
nen erreichen und dass Nichtpromotionen deshalb in keiner Weise mehr legiti-
mierbar waren.

Schulen wie auch Lehrer sind am wenigsten lernbereit, wenn Schulen wie Schiler-
leistungen invarianten intrapersonellen Merkmalen (z.B. Begabungen, Charakter-
eigenschaften etc.) zugerechnet werden, von denen man annimmt, dass sie sich
jeder innerschulischen Veranderbarkeit entziehen. Hingegen exponiert sich die
Schule in dem Masse ihren eigenen Unzulanglichkeiten, als sie die Ursachen an
variable personliche Eigenschaften (z.B. Motivationen, Aufmerksamkeit, soziale
Partizipationsbereitschaft u.a.) zurechnet fur die sie selber eine gewisse Mitver-
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antwortung udbernimmt. Dieser hoéheren Lernwilligkeit erziehender Schulen (im
Vergleich zu rein ausbildenden Schulen) steht aber paradoxerweise eine geringere
Lernfahigkeit gegentber: weil sich solch "tiefliegende” intrapersonelle Eigenheiten
einer gezielten Manipulierbarkeit und prazisen Messbarkeit weitgehend entziehen.

Wegen ihrer "selbstverordneten™ Unfahigkeit zur Selbstbeobachtung und Selbstre-
flexion sind Schulen starker als viele andere Organisationen auf externe Beobach-
ter (z.B. empirische Bildungsforscher) angewiesen, um sich tber die Funktionen
und Folgen ihres Tuns ins Bild zu setzen und daraus allenfalls Reformansatzpunk-
te zu gewinnen.
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