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0. Verortung des Themas im Gesamtzusammenhang

Seit Veroffentlichung der TIMSS-Ergebnisse (Baumert/Lehmann u.a. 1997, Bau-
mert/Bos/Lehmann 2000 a, b) wird in Deutschland verstarkt Gber den Zustand und
die Entwicklungsperspektiven des Bildungssystems debattiert. Das von Bund und
Landern gemeinsam getragene Forum Bildung und die grof3e Resonanz auf die
PISA-Studie (OECD 2001, Baumert u.a. 2001, Baumert u.a. 2002 a) haben diese

Debatte zu einer seit langem nicht mehr erlebten Intensitat und Breite geflhrt.

Unbestreitbar haben die empirischen Studien, die nach fast 20 Jahren erstmals die
Realitat der Schulen analysiert und im internationalen Kontext verglichen haben, gra-
vierende Mangel offen gelegt. Der Vergleich von Lernergebnissen zwischen den
Landern der Bundesrepublik Deutschland und anderen Staaten ist vielfach Anlass fur
Enttauschung und Kritik gewesen. Viel wichtiger als die Rankings sind allerdings
strukturelle Erkenntnisse, die Hinweise darauf geben kénnen, an welchen Stellen
Reformen notwendig sind:

Ausgehend von angloamerikanischen Implementationsforschungen zum erfolgrei-
chen Gelingen von Schulreformen fand ein Perspektivwechsel in der Schul- und Bil-
dungspolitik statt, der die Grenzen zentraler Steuerung staatlicher Reformvorhaben
erkennend, auf eine groRere Autonomie und Selbststandigkeit der Einzelschule setzt.
Ziel schulischer Entwicklungsmal3nahmen ist die Einzelschule als padagogische
Handlungseinheit (Fend 1986), die als offenes System zu der sie umgebenden, je
unterschiedlichen Umwelt, und den je nach Schule unterschiedlichen Bediirfnissen
und Erwartungen ihrer Mitglieder interpretiert wird. Eng mit diesem Perspektivwech-
sel verbunden ist eine neue Sichtweise auf das Funktionieren der Organisation
Schule, die aus organisationssoziologischen Erkenntnissen resultiert ist. Ausgehend
von der Kritik rationaler Organisationsmodelle wie dem Weberschen Burokratiemo-
dell gewannen rationalitatskritische Modelle im Anschluss an Luhmann zusehends an
Bedeutung. Die Ansatze “Schule als professionelle Organisation”, als “lose-gekop-
peltes” System (Weick 1995) oder als “Lernende Organisation” (Senge 1990) zu se-

hen, sind hier von Bedeutung.



Die Diskussion dieser Befunde und die Ubertragung auf schulische Zusammenhénge
brachte grol3e Fortschritte, fur das Verstehen der Organisation Schule und die erfolg-
reiche Implementation von Reformvorhaben. Dennoch sind auch die Grenzen dieses
Ansatzes zu sehen: Viele Uberlegungen, die im Zusammenhang mit der neuen orga-
nisationssoziologischen Sichtweise der Schule als offenem System stehen, be-
schranken sich auf die organisatorische Entwicklung von Schulen. So wichtig und gut
die Erarbeitung von Qualitatskriterien einer ‘guten’ Schule ist und so wichtig auch die
interne und externe Evaluation von Qualitat ist, vermisst man doch meist eine nor-
mative Klarung dessen, was mit Qualitat eigentlich gemeint ist. Kleinschmidt (1993,
32f.) merkt an, dass die Interpretation des Begriffs Schulqualitat mit pAdagogischen
und schulideologischen Komponenten zusammenhéangt. ,Der Begriff kann nicht ohne
Wertpositionen, ohne die Deklaration der Schul- und Bildungstheorien und ohne die
Bestimmungsmerkmale der padagogischen Anthropologie verdeutlicht werden*
(ebd.). In einigen Publikationen finden sich Ansatze einer Klarung (vgl. Bohnsack
1989, Wallrabenstein 1998), diese bleiben jedoch rudimentar.

Die vorliegende Arbeit versucht vor diesem Hintergrund zwei aktuelle und hochbe-
deutsame Themenbereiche der Diskussion tber eine ,gute* Schule zusammenzufih-
ren:

Auf der einen Seite steht der Themenkomplex Schulentwicklung, der seit nunmehr
fast zwanzig Jahren die schulpadagogische Diskussion pragt. In der Auseinanderset-
zung mit dem Scheitern der grof3en Strukturreformen der siebziger Jahre wurden
grundlegende Erkenntnisse zum Funktionieren der Organisation Schule hervorge-
bracht, die den oben angedeuteten Wechsel in der Sichtweise auf Veranderungen im
Schulsystem zur Folge hatten. Es geht nicht mehr um die méglichst effektive Imple-
mentation von Verordnungen zur Umsetzung von Reformen ,von oben nach unten’,
sondern vielmehr um eine Entwicklung der Organisationsstrukturen von Schule und
um die Veranderung der Einzelschule in ihrem jeweiligen Umfeld.

Auf der anderen Seite steht der Themenkomplex Partizipation, der seit Mitte der
neunziger Jahre wieder aufgegriffen wurde, allerdings erst in den letzten Jahren mit
dem Thema Schulentwicklung in Verbindung gebracht wurde. Die Betrachtung der
Schule als umweltoffenes System, macht die Miteinbeziehung der Interessen der

Mitglieder (Lehrer, Schiiler, Eltern) ebenso notwendig wie die Offnung hin zu auRRer-



schulischen Institutionen. Partizipation wird hier zum Strukturprinzip einer ‘guten’,

lernenden Schule.

Neben dieser Schulentwicklungsperspektive erhalt das Thema Partizipation aber

noch von ganz anderer Seite Bedeutung:

Nach dem Scheitern groRRer Strukturreformen des Bildungswesen in den siebziger

Jahren, die u.a. zum Ziel hatten die Schule zu demokratisieren (bekanntgeworden ist

der Ausspruch des damaligen Bundeskanzlers Willy Brandt ,Mehr Demokratie wa-

gen*) verschwand das Thema Demokratie lernen zunachst aus der wissenschaftli-

chen Diskussion®. Erst in den neunziger Jahren gewann das Thema Demokratie ler-

nen neue Relevanz. Diesen Befund zeigt auch die empirische Forschungslage:

Es gibt wesentliche internationale und nationale Forschungsprojekte, die versuchen

Konzepte des Partizipationslernens zu entwickeln:
Auf internationaler Ebene sind im Bereich des Partizipationslernens die Bemu-
hungen der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA) zu nennen, die auf Initiative von Judith Torney-Purta 1994 eine zweite
Untersuchung zur politischen Bildung von Jugendlichen begonnen hat. Diese
zweite Studie der IEA Civic Education Study (CIVED) hat einen grof3en Beitrag
zur Klarung der Frage nach dem Stand der poltitischen Bildung bei Jugendlichen
und ihren grundlegenden politischen Einstellungen geliefert?.
Ebenfalls von der IEA in Zusammenarbeit mit dem Europarat wurde das Projekt
Education for Democratic Citizenship (EDC) initiiert, das versucht, durch die
Entwicklung geeigneter Konzepte des Demokratie lernens die demokratische
Stabilitat in den Mitgliedsstaaten der europdischen Gemeinschatft zu férdern und

Programme zur Bildung eines allgemein akzeptablen Demokratieverstandnisses

! Die letzte reprasentative, international vergleichende empirische Untersuchung zur politischen
Bildung von Jugendlichen (vor der Renaissance des Themas in den neunziger Jahren) wurde
Anfang der siebziger Jahre von Torney durchgefihrt. 1975 wurde diese erste Studie der
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) zur politischen
Bildung von Jugendlichen publiziert. Die Studie basiert auf représentativen Befragungen von
Jugendlichen in zehn westlichen Industrienationen (vgl. Torney, J.V., Oppenheim, A.N., Farnen,
R.F. (1975), Civic Education in ten countries: An empirical study, New York).

? Die Studie erhebt und analysiert Daten bei Schilern in 28 Staaten und war als zweiphasige Studie
angelegt, wobei in einer ersten Phase detaillierte Fallstudien in 28 L&andern durchgefihrt wurden
(1995-1997), um einen grundlegenden Uberblick {iber vorhandene Strukturen, Ziele und Inhalte
politischer Bildung in den einzelnen Landern zu erhalten. Die zweite Phase bestand aus einer
Befragung von jeweils 2000-3000 vierzehnjahrigen Schilern pro Land, die reprasentativ
ausgewahlt wurden. In Deutschland wurde die Studie vom Max- Planck- Institut fir
Bildungsforschung in Berlin geleitet und von Detlef Oesterreich federfiihrend ausgewertet (Vgl.
Oesterreich, D. (2002). Politische Bildung von 14-Jahrigen in Deutschland. Studien aus dem
Projekt Civic Education. Opladen.)
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zu entwickeln®. Hier liegt weniger ein empirisch forschendes als vielmehr ein
politisches Interesse zu Grunde.

Auf nationaler Ebene wird aktuell ebenfalls in Zusammenarbeit mit der IEA ein
Bund-Lander-Kommissions-Projekt mit dem Titel ,Demokratie lernen und leben’
(Edelstein/Fauser 2001) durchgefuhrt, wobei hier die erste Phase der
Vorevaluation gerade (Oktober 2003) abgeschlossen wurde. Zudem wurden seit
den neunziger Jahren eine Reihe landerspezifischer Untersuchungen
durchgefihrt, die sich mit Partizipation in Schule und Unterricht beschéftigen und
meist in Ostdeutschland verortet sind, da sie im Anschluss an die Feststellung
einer gestiegenen Gewaltbereitschaft an Schulen und einer erhéhten Neigung zu
Rechtsradikalismus bei Jugendlichen initiiert wurden (vgl.
Grundmann/Kotters/Kruger 2000 a, b). Aus diesem Grund setzen diese Studien
auch alle erst in der Sekundarstufe an®. Festzustellen ist, dass diese
Untersuchungen zum Thema Demokratie lernen zwar von politischen Pramissen
ausgehen, zusehends aber die Verbindung mit schulpddagogischen und
schulentwicklerischen Inhalten knipfen. Die Untersuchung von
Grundmann/Kotters/Kruger (2000 a) stellt diesen Zusammenhang schon im Titel
fest (“*Jugendliche Lebenswelten und Schulentwicklung”).
Grundmann/Kotters/Kruger versuchen ausgehend von drei Pramissen (1. von
dem oben angesprochenen Perspektivwechsel in der Schul- und Bildungspolitik,
2. von der Offnung der Schulen hin zur gesellschaflichen Umwelt und 3. von der
Starkung der Rechte von Kindern und Jugendlichen durch die Ratifizierung der
UN- Kinderrechtskonvention) Zusammenhange zwischen Schulentwicklung und
Partizipation herzustellen. Auch das BLK-Projekt Demokratie lernen und leben
geht in seinem Design von einem engen Zusammenhang zwischen
Schulentwicklung und Demokratie lernen aus: Die Elemente des Programms
gliedern sich in einzelne Module, worunter ,grundlegende institutionelle
Entwicklungsbereiche der Schule [gemeint sind], auf die sich die Innovationsziele
des Programms richten® (Edelstein/Fauser 2001, 26). Das Programm

unterscheidet vier Entwicklungsbereiche:

® Council of Europe, Final Declaration of the Heads of State and Government of the member States of
the Council of Europe, Stral3burg, 11. Oktober 1997, S. 1. Deklaration und Aktionsplan sind im
Internet unter http://www.coe.int zugéanglich.

4 Grundmann/Kétters/Kriiger(2000 a, b): 5. und 8. Jahrgangsstufe unterschiedlicher Schulformen,
Edelstein/Fauser (2001): Projekte bezogen auf die Sekundarstufe | und Il und in Berufsschulen
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sunterricht; Projekte als zentrale didaktische Handlungsform; Schule als Demokratie;
schlieRlich Schule in der Demokratie, ... Die zwei erstgenannten Module sind vor allem
auf Lernen im Sinne des Erwerbs von Wissen, Urteilsfahigkeit und Handlungskompetenz
ausgerichtet ("Demokratie lernen"), die zwei anderen auf Qualitat der Schule als eines
institutionell verfassten Erfahrungs- und Handlungsraums, auf die praktische Teilhabe an

demokratischen Prozessen und Institutionen ("Demokratie leben”) (ebd. 27).

Dieser Uberblick macht deutlich, dass die Themenkomplexe Partizipation und
Schulentwicklung in der wissenschaftlichen Diskussion durchaus nicht unverbunden
nebeneinander stehen. Dennoch bleibt die Analyse schulischer
Partizipationsstrukturen und —maoglichkeiten weitgehend auf die Sekundarstufe

beschrankt.

Hier setzt das Interesse dieser Arbeit ein, die versucht die Themenbereiche
Schulentwicklung und Partizipation auf die Grundschule und die Gruppe der Schiler
zu beziehen. Das hat mehrere Grinde:

Die Grundschule steht als Vermittlerin zwischen den Erfordernissen der Gesellschaft
als dem ubergeordneten System und den Anspruchen der Kinder, Lehrer und Eltern
als ihren Mitgliedern. Sie sorgt fiir die Bildung und Erziehung der nachwachsenden
Generation, wobei durch die Weitergabe des kulturellen und sozialen Erbes zum
einen der Einzelne zur Teilhabe an der Gesellschaft befahigt wird und zum anderen
der generationsubergreifende Erhalt der Gesellschaft gewahrleistet wird. Der
Grundschule als einziger Schule fur (fast) alle Kinder kommt in besonderem Mal3 die
Aufgabe zu, einerseits Erfahrungsfelder fir soziales Lernen und Handeln
bereitzustellen und andererseits durch gezielte MaRnahmen die soziomoralische
Emtwicklung der Kinder zu férdern und sie auf eine aktive, mindige Burgerschatft
vorzubereiten. Bisherige Programme zur Forderung der politischen
Handlungsfahigkeit setzen, wie oben erwahnt, meist in der Sekundarstufe an und
versuchen hier politisches Lernen zu férdern. Diese Sichtweise vernachlassigt die
entwicklungspsychologische Dimension des Partizipationsbegriffs: Die Fahigkeit zu
Partizipieren ist eng an die sozio-moralische Entwicklung gekntipft, die bereits in der
Familie grundgelegt wird. Die Grundschule bildet hier ein wichtiges Bindeglied

zwischen einem sozialen Lernen in der Familie und dem Kindergarten und
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politischem Lernen in der Sekundarstufe. Nur wenn Pogramme zum Demokratie
lernen auf einem soliden Fundament von Partiziationsfahigkeiten und —fertigkeiten
aufbauen konnen, konnen sie erfolgreich sein. Bisher ist eine Ubertragung von
Konzepten des Demokratie lernens auf den Bereich der Grundschule noch nicht
geleistet worden. Das Hauptinteresse dieser Arbeit besteht darin, diese theoretische
Licke durch die Entwicklung eines kombinierten Stufen-Komponentenmodells zur
Forderung von Partizipationskompetenz zu schlie3en und Mdglichkeiten einer
Umsetzung partizipativer Strukturen und Inhalte in der Grundschule zu suchen.
Dabei zielt das hier erarbeitete Modell zunéchst auf die Gruppe der Kinder als
diejenige Gruppe fiur die Schule entwickelt wird. Die Kinder sind zwar einerseits
bereits eine wichtige Informationsquelle fir Schulentwicklungsprozesse; fur Lehrer
stellen die Reaktionen der Schuler einen wichtigen Faktor fur die eigenen
unterrichtlichen Entscheidungen dar (vgl. Dalin 1999, 270ff.) Gleichzeitig wird ihnen
aber formal kaum Mitbestimmungsspielraum in fir das Schulleben relevanten
Feldern eingeraumt (vgl. Grundmann/Kotters/Kriger 2000 b, 262).

Eine gemeinsame Einigung von Schulern und Lehrern auf Ziele und Inhalte von
Schulentwickung bietet daher groRere Chancen tatsachlich erfolgreich zu sein, da
alle Beteiligten sich moglichst weitgehend mit den Reformen identifizieren sollen,
guasi ein “Eigentimerverhéltnis” zu ihnen entwickeln sollen. (Dalin 1999, 255). Der
Vorteil, den Fokus von Schulentwicklung auch auf die Gruppe der Schuler zu legen
hat darliiberhinaus den entscheidenden Vorteil, dass Schulentwicklung tatsachlich zu
einem permanenten Prozess wird (25 % der Schiilerpopulation einer Grundschule

wechselt jahrlich).
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Aufbau der Arbeit

Gliederung:

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei gro3e Kapitel, die die Hauptthemen
Schulentwicklung und Partizipation vorrangig behandeln. Im dritten Kapitel werden
Erkenntnisse aus den beiden vorangegangenen Kapiteln weiterfihrend in einem

Modell der Partizipativen Grundschule verbunden.

Der Schwerpunkt des ersten Kapitels liegt auf der Klarung der Frage, wie eine
moderne Schulentwicklung gestaltet sein muss und welche strukturellen und
inhaltlichen Erfordernisse sie umzusetzen hat. Dazu soll in einem ersten Schritt
Schule als soziale Organisation mit besonderer Funktionszweisung gekennzeichnet
werden (1.) und im Zusammenhang verschiedener organisationssoziologischer
Sichtweisen (2.) strukturelle Kennzeichen einer ‘guten’ Schule entwickelt werden (3).
Diese Neudefinition der Schule als umweltoffenes System hat weitreichende
Konsequenzen fur die Diskussion einer Reform von Schule mit sich gebracht. Der
Begriff Schulreform, der eher eine technologische Perspektive von Veranderungen
kennzeichnet, wurde vom Begriff der Schulentwicklung abgel6st (4.). Diese
veranderte Sichtweise versucht das Konzept Schulautonomie weitgehend
umzusetzen (5.), wobei hier institutionelle Schulentwicklungsprogramme eher die
Umsetzung auf Strukturebene anstreben, padagogische Schulentwicklungsmodelle
dagegen eher auf der Ebene des Unterrichts ansetzen. Als Zielpunkt einer modernen
Schulentwicklung hat sich das Modell der Lernenden Organisation von Senge als
tauglich erwiesen. Hier werden viele organisationssoziologische Erkenntnisse zur
besonderen Struktur und Funktion von Schule bertcksichtigt, wobei ein
Hauptaugenmerk auf dem kontinuierlichen Reflexions- und Innovationsprozess der

Organisation liegt (6.).

Das zweite Kapitel beschaftigt sich eingehend mit dem Themenkomplex
Partizipation. Nach einer detaillierten Klarung des Begriffs Partizipation (1.) soll den
einzelnen Komponenten des Begriffs (Kénnen + Dirfen + Wollen & Handeln)
nachgegangen werden. Partizipation ist ein Kinderrecht, das auf allen Ebenen

umgesetzt werden muss, so sieht es zumindest die UN- Kinderrrechtskonvention vor
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(3.). Eine Darstellung der bisherigen Umsetzungformen von Kinderpartizipation im
Rahmen von Schule (4.) zeigt allerdings, dass den Kindern bisher eher in solchen
Bereichen Partizipatrionsspielraume eingeraumt werden, die keine hohe Relevanz fir
das schulische Leben haben. Zudem wird deutlich, dass schulische
Partizipationsformen in ihrer Konzeption kaum die entwicklungspsychologische
Dimension von Partizipation berticksichtigen. Daher wird der Beschreibung der

Entwicklung von Partizipationskompetenz bei Kindern ein grof3er Raum gegeben (5.).

Das dritte Kapitel versucht die Erkenntnisse der beiden vorangegengenen Kapitel in
der Entwickung eines eigenen Modells zu vereinen. Das Modell der Partizipatven
Grundschule versucht aufzuzeigen, inwieweit durch die Entwicklung von
Partizipationskompetenz bei den Schilern auch die Entwicklung der Schule als
Ganzes vorangetrieben werden kann. Hierzu wird zunachst ein Entwicklungsmodell
entwickelt, das verschiedene Komponenten von Partizipation mit der
entwickungspsychologischen Dimension vereint. Fur die Schulentwicklung ist die
Forderung partizipativer Handlungskompetenz sowohl auf individueller Ebene, als
auch auf institutioneller Ebene wichtig. Hier zeigt das Modell wichtige

Umsetzungsmoglichkeiten.

15



Argumentationsverlauf der Arbeit:

1. Partizipation ist struktureller Bestandteil moderner Schulentwicklung

Die veranderte Sichtweise der Schule als Organisation hat direkte Folgen fur die
Schulentwicklung: Schulentwicklung muss auf der Ebene der Einzelschule ansetzen,
denn Innovationen kénnen nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn sie den
Gegebenheiten der einzelnen Schule angepasst sind. So muss das Ziel schulischer
Reformbemuhungen eine Institution sein, die den Einzelschulen einen
Entscheidungs- und Handlungsspielraum zugesteht und damit in ihren
organisatorischen und administrativen Strukturen partizipative Elemente

miteinbezieht (Unterpunkte | 1., | 6).

2. Eine ,gute Schule' ist durch ein gutes Schulklima gekennzeichnet. Eine
wichtige Determinante fur Schulkultur ist Partizipation.
Partizipation ist inhaltlicher Bestandteil einer ‘guten’ Schule, d.i. eine Schule, in der
die Mitglieder Mitbestimmungsraume in Form einer partizipativen Schulstruktur
nutzen kénnen. Eine ‘gute’ Schule ist nicht nur, aber auch eine Schule, in der sich die
Mitglieder wohl fihlen. Das ‘Wohl- fuhlen’ wird dabei in hohem Mal3 von den
tatsachlichen und empfundenen Partizipationsmoglichkeiten bestimmt (Unterpunkte |
2.3.3,1,2.4,114.3).

3. Partizipation ist zentrales Umsetzungsinstrument von Schulentwicklung
Schulentwicklung muss in einem ‘Bottom-up-Prozess’ von der Basis her Modelle
entwickeln, die alle von Innovationen Betroffenen zu Beteiligten des
Entwicklungsprozesses macht. Die Sicht auf die von Schulreformen Betroffenen hat
dabei einen entscheidenden Einfluss auf das Gelingen einer Reform. Nur wenn die
Lehrer und Schuler als diejenigen, die von den Entwicklungen direkt betroffen sind,
Uber Inhalte und Methode mitbestimmen konnten, kann Schulentwicklung erfolgreich
sein. (Unterpunkte | 6., 1l 4.2).
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4. Partizipation kommt als Teil von Demokratie lernen insgesamt eine wichtige
politisch-gesellschaftliche Funktion zu.
Partizipation als Inhalt des Unterrichts verweist auf das Konzept der demokratischen,
humanen Schule, die neben der Vermittlung intellektueller Fahigkeiten, die Erziehung
der Schiler zu verantwortungsvollen, aktiven Blrgern anstrebt. Partizipation als
Inhalt von Schulentwicklung ist geeignet die oft konstatierte ‘Inhaltslosigkeit’ einer
stark auf organisationssoziologische Weiterentwicklungen konzentrierten Unterrichts
zu fullen (Unterpunkte 11 2., 11 3., 11 4.).

5. Partizipationslernen beginnt in der Grundschule

Die Fahigkeit zu Partizipieren ist eng an die soziomoralische Entwicklung geknupft,
die bereits in der Familie grundgelegt wird. Die Grundschule bildet hier ein wichtiges
Bindeglied zwischen einem sozialen Lernen in der Familie und dem Kindergarten
und politischem Lernen in der Sekundarstufe. Nur wenn Pogramme zum Demokratie
lernen auf einem soliden Fundament von Partiziationsfahigkeiten und —fertigkeiten

aufbauen koénnen, kdnnen sie erfolgreich sein (Unterpunkte 11 4.3, 11 5.).

6. Bisherige Umsetzungsformen schulischer Mitbestimmung vernachlassigen
die entwicklungspsychologische Dimension von Partizipation.
Bisherige Projekte zum Demokratie lernen vernachlassigen weitgehend die
entwicklungspsychologische Komponente von Partizipation. Die Arbeit versucht hier
Abhilfe zu schaffen, indem ein kombiniertes Stufen- und Komponentenmodell zur
Forderung partizipativer Handlungskompetenz entwickelt wird. Es wird dabei bewusst
auf den Zusammenhang von Partizipation und Schulentwicklung in der Grundschule
bezogen auf die Gruppe der Kinder eingegangen, da hier die Méglichkeit besteht,
grundlegende Kompetenzen, Einstellungen und Werthaltungen zu férdern, auf deren
Fundament erst die Bildung einer demokratischen Handlungskompetenz im
Jugendalter stattfinden kann (Unterpunkte 11 4.3.1, 11 5.3.2, 11 5.4).
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7. Partizipative Schulentwicklung basiert auf der Entwicklung partizipativer
Handlungsfahigkeit auf individueller und institutioneller Ebene.
Das Modell der Partizipativen Grundschule bezieht sich zum einen konkret auf die
Bildung und Personlichkeitsentwicklung der Kinder, da es die Entwicklung partizipati-
ver Handlungskompetenz des einzelnen anstrebt. Zugleich versucht es dadurch,
dass verschiedene Ebenen der Schulentwicklung angesprochen werden (Ansatz-
punkte sind der Unterricht, das Schulleben und die Schulstruktur) den Anforderungen
an die Entwicklung hin zur Lernenden Schule Rechnung zu tragen. Das Modell ver-
bindet damit die individuelle Ebene der Entwicklung hin zum mundigen Birger und
die institutionelle Ebene der Entwicklung hin zu einer partizipativen Schulstruktur
(Kapitel 111).
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I. Auf dem Weg zur Partizipativen Schule

Das Schulsystem hat eine wichtige Funktion fir die Gesellschaft inne. Es sorgt fur
die Bildung und Erziehung der nachwachsenden Generation. Durch die Weitergabe
des kulturellen und sozialen Erbes wird zum einen der Einzelne zur Teilhabe an der
Gesellschaft befahigt und zum anderen der generationstibergreifende Erhalt der Ge-
sellschaft gewahrleistet. Schule® muss also immer vor dem Hintergrund der Gesell-
schaft, deren Teil sie ist, reflektiert und analysiert werden.

Die Schule steht als Vermittlerin zwischen den Erfordernissen der Gesellschaft als
dem Ubergeordneten System und den Anspriichen der Kinder als ihren temporaren
Mitgliedern. Sie ist gepragt von sich teilweise widersprechenden Funktionszuweisun-
gen: gesellschaftliche Funktionen (wie u.a. die Legitimations-, Selektions- und Allo-
kationsfunktion) stehen neben der Personalisationsfunktion, jedes einzelne Kind
umfassend zu fordern und in seiner personlichen Entwicklung zu unterstutzen. Da
sich Schule in diesem Widerspruch von gesellschaftlichen Anforderungen einerseits
und padagogischer Fursorge andererseits bewegt, sind auch ihre Konzeptionen,
Funktionen und strukturellen Merkmale von einem Hin- und Herpendeln zwischen

den Anspriichen des Einzelnen und der Gesellschaft gepragt.

Der erste Teil des Kapitels geht auf die Stellung der Schule in der Gesellschaft ein
und versucht ausgehend von der Analyse der Begriffe ,Institution‘ (1.1) bzw. ,Organi-
sation Schule’ (1.2), Schule als ,soziale Organisation mit besonderer Funktionszu-
weisung’ (1.3) zu kennzeichnen. Die organisationssoziologischen Entwicklungen
(vom Burokratie-Modell Webers bis zur Theorie der Lernenden Organisation von
Senge) haben tiefgreifende Wirkungen auf die Betrachtung der Organisation von
Schule gehabt. Schule ist dabei aufgrund ihrer besonderen Stellung und besonderen
Funktionszuweisung nicht eindeutig einem Modell zuzuordnen. Der Punkt 1.4. ver-
sucht Schule zwischen den einzelnen Modellen zu positionieren und strukturelle
Kennzeichen einer entwickelten Schule zu skizzieren. Dabei wird deutlich, dass das
Zugestandnis der Mitbestimmung und Mitgestaltung ein strukturelles Element einer

entwickelten Schule ist.

® Der Begriff Schule umfasst zunachst alle Einrichtungen, in denen professionell organisierte
Lernprozesse stattfinden. Eine Schule ist nach Hamann (1993, 13) eine Stétte ,planméafigen
Lehrens und Lernens (Vermittlung und Erwerb von Kenntnissen, Einstellungen und Fahigkeiten),
der Erfahrung (Erleben und Uben) und der MuRe (zweckfreie Hingabe)*.
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Die besondere Stellung der Schule in der Gesellschaft macht einen permanenten
Reflexions- und Veranderungsprozess beziglich der schulischen Strukturen und In-
halte notwendig. Die Gesellschaft als Teil der schulischen Umwelt tragt Verande-
rungsimpulse an die Schule heran. Ebenso sind die an der Schule Beteiligten, also
Schuler, Lehrer und Eltern, von einer sich verandernden Lebensumwelt betroffen und
tragen diese in die Schule hinein. Schulen verédndern sich daher seit ihrer Institutio-
nalisierung, weil sich das gesellschaftliche Umfeld, die Schulergenerationen, die Leh-
rer und die Eltern verandern.

Wichtig fur die Schulentwicklung ist das Bemuhen, die verschiedenen Interessen der
einzelnen an Schule beteiligten Personengruppen mit den Interessen der Gesell-
schaft und den sich verdndernden Umweltbedingungen in Einklang zu bringen. Will
Schule ihrem Auftrag gerecht werden, muss sie die veranderten Anforderungen mit in
ihre Strukturen und Funktionen aufnehmen.

Schulentwicklung kann nach Koerrenz (1995) als Verschrankung der Polaritaten In-
dividuum - Gesellschaft und Institution - Person definiert werden. Koerrenz (1995)
unterscheidet Reformbestrebungen im Bildungswesen nach Reformintentionen (zwi-
schen Individuum und Gesellschaft) und Varianten der Reformorganisation (zwischen
Person und Institution). Holtappels (1995, 6ff.) erweitert dieses Erklarungsmuster von
Reformversuchen um die Dimension der Schubkrafte von Innovationen. Reformbe-
strebungen koénnen, dieser Definition folgend, zum einen als Reaktionen des Schul-
systems auf Tendenzen verstarkter Vergesellschaftung der Schule interpretiert wer-
den, d.h. sie kdnnen auf eine gestdrte Balance zwischen den Ansprichen der Ge-
sellschaft und dem Individuum (z.B. Auslese vs. Férderung) zuriickgefihrt werden.
Reformbestrebungen reagieren in diesem Fall auf ,,systemimmanente Antinomien der
Schule” (Paulston 1976 zit. nach Holtappels 1995, 6) und stellen den Versuch dar,
“das Schulsystem in der Waage verschiedener dichotomer, struktureller Merkmals-
auspragungen zu halten” (ebd.). Strategien zur Verbesserung von Schule, die ihre
Schubkraft aus einem solchen ,dialektischen Paradigma“ (ebd.) gewinnen, sind L6-
sungsversuche zu Problemen, die sich erst als Folge der Institutionalisierung von
Schule ergeben (Herrlitz/Hopf/Titze 1984, Leschinsky 1996). Die Probleme und de-
ren Losung werden im Gesamtsystem angesiedelt. Ein weiterer Ausgangspunkt fur
schulische Innovationsprozesse liegt im sog. ,gleichgewichtsorientierten Paradigma*“

(Holtappels 1995, 7). Das institutionelle Gleichgewicht einer Schule ist durch aulRere
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Umweltfaktoren und innere Organisationsprobleme gestért, Reformintentionen resul-
tieren aus der Unzufriedenheit oder Belastung der Betroffenen, die versuchen, das
System wieder in ein Gleichgewicht zu bringen.

Der zweite Punkt (2.) zeichnet die Adaption der organisationstheoretischen Uberle-
gungen zum Wandel von Systemen auf schulische Reformen nach. Ausgehend von
Schulreformmodellen, die die Umsetzung von neuen Strukturen und Inhalten in sog.
,Top-Down-Strategien‘ versuchen, sollen die aktuellen Ansétze der Schulentwick-
lungsforschung skizziert werden, die die Gestaltungsautonomie der Einzelschule

herausheben.

So unterschiedlich die Intentionen und auch die gewahlten Wege der Umsetzung
sein mogen, ein Ziel ist allen Reformbestrebungen gemeinsam: Die Schule dem Ideal
der ,guten Schule* immer n&her zu bringen.

Zielpunkt jeglicher Innovation ist die ,gute* Schule, die Steigerung der schulischen
Qualitat und Wirksamkeit. Mit diesem Zielpunkt ist unmittelbar die Frage verknipft,
was eine ,gute’ Schule ist und durch welche Merkmale und Ergebnisse sie sich aus-
zeichnet.

Die Frage nach der Struktur und Inhalten einer ,guten‘ Schule wird seit den frihen
neunziger Jahren wieder verstarkt gefuhrt. Ausgangspunkt waren Untersuchungen
zum Scheitern der grofR3en Strukturreform der siebziger Jahre und die
schultheoretische Rezeption organisationssoziologischer Erkenntnisse. Im dritten
Punkt (3.) soll das Konzept der Schulautonomie, d.h. das Modell die Einzelschule als
autonomes, funktional differenziertes Subsystem zu sehen, erlautert werden. Von
dieser Charakterisierung verschiedener Ansétze des Konzepts Schulautonomie
ausgehend, sollen unterschiedliche Strategien der Umsetzung des Konzepts
Schulautonomie skizziert werden (4.). Hier kann ein struktureller Ansatz (4.1) von
einem padagogischen Ansatz, der auf Unterrichtsebene ansetzt unterschieden
werden (4.2). Eine Gegeniberstellung der Ansatze zeigt, dass strukturelle
Programme gewissermal3en als Anfang der neueren Schulentwicklungsdebatte seit
den spaten achtziger Jahren zu sehen sind. Padagogische Ansatze kénnen,
zumindest in ihren frihen Ausformungen als Reaktion auf eine zu starke Dominanz
von organisationssoziologischen Kriterien bei der Weiterentwicklung von Schule
interpretiert werden. In der aktuellen Diskussion hat sich dieses Gegenuber

zugunsten eines integrativen Ansatzes aufgeldst, der in sich sowohl strukturelle
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Elemente wie die Organisationsentwicklung, als auch padagogische Schwerpunkte
wie die Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung vereint. Dieses Modell der
,Lernenden Schule' ist zu einem Leitbild, wenn nicht sogar zu einem Synonym fur
eine ,gute’ Schule geworden (5.). Trotz dieser optimistischen Zielrichtung Schulen
durch Schulentwicklungsprozesse zu lernenden Systemen zu machen, wird durch
eine Beurteilung des Modells deutlich (5.2), dass Schulen aufgrund ihrer
organisatorischen Verfasstheit eigentlich schlechte Voraussetzungen haben,
tatséchlich zu lernen. Grinde liegen im mangelnden Organisationsverstandnis von
Schulen (5.2.1), in der mangelnden Wahrnehmung von Leitungsfunktionen (5.2.2.)
und im fehlenden Schnittstellenmanagement und der mangelnden Herstellung von
Verbindlichkeit (5.2.3.).

Diese Arbeit sieht einen Ausweg aus diesem Dilemma in der Konzentration auf die
an der Veranderung beteiligten Personen. Senge (1996, 139) stellt fest, ,dass eine
Organisation nur dadurch lernt, dass Individuen lernen®. Ziel von Schulentwicklung
muss also der Einzelne sein. Hier stellt die Arbeit das Modell der Partizipativen
Schule vor, die die Mitbestimmung der Beteiligten als strukturelles und inhaltliches
Element von Schulentwicklung sieht. Grundziige dieses Modells sollen im letzten
Punkt (6.) entfaltet werden.

22



1. Die Stellung der Schule in der Gesellschaft

Reformbestrebungen hin zu einer ,guten‘ Schule beinhalten immer auch Uberlegun-
gen zur optimalen Struktur und Organisation von Schule. Ein wichtiges Motiv fur
Schulentwicklung stellt der Versuch dar, die verschiedenen Interessen der einzelnen
an Schule beteiligten Personengruppen mit den Interessen der Gesellschaft und den
sich verandernden Umweltbedingungen in Einklang zu bringen. Die Analyse des
Verhaltnisses von Gesellschaft zu ihrem Subsystem Schule spielt daher fir schulre-
formerische Uberlegungen eine zentrale Rolle. Deshalb soll hier zunéchst eine
schultheoretische Perspektive eingenommen werden®, um Hinweise darauf zu er-
halten, wie Schule als gesellschaftliche Institution funktioniert und welche strukturel-

len Erfordernisse sich daraus ableiten lassen.

Der folgende Teil der Arbeit geht zunachst von einer kurzen Klarung der Begriffe
Institution und Organisation aus und Ubertragt diese direkt auf die Institution bzw.
Organisation Schule. In einem zweiten Schritt wird die Besonderheit der Schule
beschrieben, die durch die Gleichzeitigkeit von sozialisierender und
personalisierender Funktion entsteht. Dieser Grundwiderspruch hat weitreichende
Auswirkungen auf die eine Organisation konstituierenden Elemente (Ziele,
Verfahrensweisen, Umweltbezug, Rolle der Mitglieder).

1.1 Die Schule als Institution
In der aktuellen Diskussion tber Schulentwicklung wird der in der Schultheorie bisher

Uberwiegend verwendete Begriff der Schule als Institution zunehmend durch den der

Schule als Organisation ersetzt. Der Institutionenbegriff bezieht sich dabei eher auf

® Die Theorie der Schule, die sich mit der Stellung des sozialen Systems Schule innerhalb des
gesellschaftlichen Gefliges beschaftigt, befindet sich in einem institutionstheoretischen Dilemma.
Einerseits wird eine allgemeine Theorie der Schule als unabdingbare Notwendigkeit angesehen,
gleichzeitig wird aber grundsatzlich bezweifelt, dass eine solche Theorie angesichts der
Komplexitat des Phanomens Schule Uberhaupt einlésbar ist (vgl. Kemper 1991, 296). Bis in neuere
schultheoretische Abhandlungen wird eine Theorie der Schule durch die Anwendung vorliegender
wissenschaftlicher, zum gréR3ten Teil soziologischer, Ansatze entwickelt. Die Schultheorie setzt
sich dabei mit Entstehungsbedingungen und Erscheinungsformen und mit der Untersuchung von
Zielen und Wirkungsweisen von Schulen bzw. Schulsystemen auseinander, wobei eine historische
von einer (organisations-) soziologischen Perspektive unterschieden werden kann. Die
Schultheorie hat dabei weniger die unmittelbaren Lehr- und Lernprozesse, als vielmehr die
institutionellen Rahmenbedingungen im Blick. Sie hat zu klaren, auf welche Art sich Schule und
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die Funktionen, die der Schule aufgrund ihrer besonderen Stellung innerhalb der Ge-
sellschaft zugewiesen werden. Der Organisationsbegriff versucht die Struktur eines

sozialen Systems zu beschreiben.

Die Bestimmung des Begriffs ‘Institution’ ist mit einer Vielzahl von Schwierigkeiten
verbunden. Ein Grund dafur liegt in der unterschiedlichen Verwendung des Begriffs
in der Alltagssprache und der Soziologie (vgl. Gukenbiehl 1993, 96, Inckemann
1997, 41, Lapassade 1972, 172ff, Wellendorf 1989,732ff). In der Alltagssprache wer-
den unter Institutionen im allgemeinen bestimmte Einrichtungen und Organisationen
verstanden, die ,Aufgaben, die meist im 6ffentlichen Interesse liegen, in organisierter
Form wahrnehmen* (Reimann, 1991, 159°), wie z.B. Schulen, Hochschulen (fiir Aus-
bildung und Forschung), Kirchen (fur religiése Dienste), Gerichte (fir die Rechtspre-
chung) und Behorden (fur die Verwaltung). Der soziologische Begriff ‘Institution’ be-
zieht sich im Unterschied dazu nicht auf Organisationsformen, sondern auf komplexe
Verhaltensmuster, die in einer Gesellschaft besondere Geltung haben und daher von
einer Vielzahl der Gesellschaftsmitglieder befolgt werden (vgl. Fuhr 1994, 580, Gu-
kenbiehl 1993, 96ff, Lapassade 1972, 172ff., Reimann 1991,159, Schelsky 1973,
10ff, Wellendorf 1989, 732).

Fir den Begriff der ‘Institution Schule’ gibt es nach Wellendorf (1989, 738) keine
eigenstandige Begriffspragung, der Gebrauch knlpft vielmehr an verschiedene
Richtungen der soziologischen Diskussion an. Aus organisatorischer Hinsicht sind
hier das Schulgebdude sowie andere Konkretisierungen des Schulvorgangs wie
Klassen, Unterrichtszeiten, Zeugnisse etc. gemeint. Aus soziologischer Sicht sind es
die spezifisch schulischen Handlungsmuster, wie das Lehr- und Lernverhalten und
der Lehr- und Lernprozess nach bestimmten, von der Mehrheit der Gesellschaft ge-
billigten, Vermittlungsregeln. ,Der Alltagsbegriff »Institution Schule« als Organisation
des Schulens setzt also den Soziologiebegriff »Institution Schule« voraus” (Reimann
1991, 169). Schule als Institution, die Verhalten dauerhaft und stabil regelt, hat dabei
einen hohen Formalisierungsgrad erlangt, ihr Prozess der Institutionalisierung ist weit

fortgeschritten®. Sie kann daher als Organisation bezeichnet werden. Nach Reimann

Gesellschaft wechselseitig beeinflussen.
Kursivsetzung im Original nicht ibernommen

8 \m Prozess der Institutionalisierung wird das Verhalten Einzelner mafgeblich fir andere und fur
nachfolgende Generationen tradiert. Verhaltensmuster verfestigen sich zunehmend und werden in
zweckrationalen Organisationen reglementiert, wobei abweichendes Verhalten sanktioniert wird.
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(1991, 170ff.) ist die Institution Schule von so dauerhaftem Bestand, da sie sowohl
individuelle als auch gesellschaftliche Bedurfnisse befriedigt, deren Erflllung nur mit

Hilfe einer solchen gesellschaftlichen Dauereinrichtung moglich ist.

Die Analyse der Funktionen von Schule ist ein wichtiger Untersuchungsgegenstand
vieler Schultheoretiker (vgl. Ballauff 1982, Fend 1980 b, Fingerle 1973,
Leschinsky/Roeder 1985). Die Bestimmung des Begriffs ‘Funktion’ erweist sich in der
Literatur zunachst als problematisch. Der Schule werden in ungeklarter Weise eine
Vielzahl verschiedener, sich teilweise Uberschneidender oder widersprechender
Funktionen zugesprochen. Insbesondere in Ballaufs (1982) umfangreicher Zusam-
menstellung unterschiedlicher Funktionen wird die Bandbreite der Zuweisungen
deutlich. Einige grundlegende Funktionszuweisungen sind in der Literatur allerdings
immer wieder zu finden (vgl. Abels 1981, 269 — 274, Adel- Amini 1985, 64 ff., Fend
1980 b, 13-55, Leschinsky/ Roeder 1985):

die Sozialisationsfunktion,

die Personalisationsfunktion,

die Qualifikationsfunktion,

die Selektionsfunktion bzw. Allokationsfunktion,

die Legitimationsfunktion und

die Enkulturationsfunktion
Die einzelnen Funktionen, die der Schule zugewiesen werden, sind weder trenn-
scharf definiert, noch ist das Verhaltnis zwischen den Funktionen geklart: Die Qualifi-
kationsfunktion kann z.B. gleichbedeutend mit der Enkulturationsfunktion sein, wenn
etwa grundlegende Kulturtechniken wie das Lesen und Schreiben vermittelt werden®.
Auffallig bei allen Funktionszuweisungen und —analysen ist jedoch die Tatsache,
dass sich die Diskussion meist um die Pole des Anteils der Gesellschaft und des In-
dividuums an der Schule dreht. Fend (1980, 2ff) sieht das Schulsystem analog zu
anderen Institutionen der Gesellschaft als ,,Problemlésungskonzeption®, deren Not-
wendigkeit sich einerseits aus den anthropologischen Voraussetzungen des Men-
schen und andererseits aus den Voraussetzungen der Aufrechterhaltung menschli-

chen Lebens ergibt. Die Funktionen von Schule stehen in einem Widerspruch zuein-

Regelungen des sozialen Miteinanders liegen somit auf einem Kontinuum zwischen den Polen
schwacher und starker Regulierung, die je nach dem Grad ihrer Verfestigung bestimmt werden
konnen.
% “Es wird hierbei deutlich, dal’ Enkulturation (kulturelle Bildung) etwas anderes ist als Sozialisation
(soziale Pragung) und nicht synonym mit ihm gebraucht werden sollte...” (Wurzbacher 1973, 14).
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ander, der nicht auflésbar ist, sondern vielmehr als konstituierend fir die Organisa-
tion Schule angesehen werden kann. Dazu zahlt das Gegeniber von gesellschaftli-
cher Funktionalitdt und padagogischem Bezug ebenso wie die Vergesellschaftung
der Individuen gegenuber der Bildung der Persdnlichkeiten.

1. 2 Die Schule als Organisation

Der Begriff der ,Organisation’ ist, Hariou (1925) folgend, dem Institutionenbegriff
insofern untergeordnet, als er nur diejenigen Institutionen umfasst, die als Verband
organisiert sind. Bei Organisationen handelt es sich demnach um formal verfasste
Institutionen (Fuhr 1994, 580), also um ,soziale Gebilde'®, die dauerhaft ein Ziel ver-
folgen und eine formale Struktur aufweisen, mit deren Hilfe Aktivitaten der Mitglieder
auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden sollen“ (Kieser/Kubicek 1992, 4).
Luhmann bringt im Zusammenhang mit der Einbeziehung der Umwelt** als bedeu-

tenden Faktor eines Systems den Begriff der Autopoiesis™ in die Definition mit ein

19 per Begriff ‘soziale Gebilde’ verweist darauf, dass es sich bei Organisationen um den
Zusammenschluss mehrerer Menschen handelt; inzwischen wird der Begriff ‘soziales Gebilde’
meist durch den neueren Begriff des ‘sozialen Systems’ ersetzt.

Y per Systembegriff vor Luhmann war in der Beziehung der Einzelteile zum Ganzen fundiert. In der
urspringlichen Form handelt es sich um eine ,rein interne Ordnung der Beziehung von Teilen
zueinander und zum Ganzen... ohne jeden Bezug auf eine Umwelt* (Luhmann 1970, 10). Luhmann
stellt in seinen Uberlegungen die Differenz von System und Umwelt sowie das Verhaltnis
verschiedener sozialer Systeme untereinander in den Mittelpunkt. Er begreift dabei jeden sozialen
Kontakt als System, ,bis hin zur Gesellschaft als Gesamtheit der Beriicksichtigung aller méglichen
Kontakte* (Luhmann 1991, 33). Die Entstehung eines Systems ist hier nicht mehr durch bestimmte
Strukturen gekennzeichnet, wie bestimmten Relationen zwischen den einzelnen Elementen von
Systemen, sondern allein durch die Stabilisierung einer Differenz von Umwelt und System. Fir ein
System ist die Umwelt ,alles andere” (Luhmann 1991, 149), d.h., dass im Vergleich zur Umwelt
Systeme weniger komplex sind. Jedes System ist gezwungen die Umweltkomplexitét soweit zu
reduzieren, dass das systemkonstituierende Komplexitatsgefalle erhalten bleibt.

Luhmann knupft, in Abkehr vom Handlungssubjekt, zwar noch an Parsons’ Subsysteme des
allgemeinen Handlungssystems an, behandelt aber die Beziehung zwischen Sozialsystem,
psychischem System und Organismus nicht als Verhaltnis kybernetischer Steuerung, sondern als
Verhaltnis selbstreferentieller Systeme (vgl. Endruweit 1993, Kiss 1975). Diese Hinwendung zur
Theorie autopoietischer oder selbstreferentieller Steuerung bildet den grundlegenden
Paradigmenwechsel von Parsons hin zu Luhmann. Luhmann bezieht sich zunéachst auf den von
Maturana gepragten Begriff der Autopoiesis, den Maturana folgendermalRen definiert: “Jedes
Element dieser Klasse ist ein dynamisches System, das als Netzwerk von Prozessen der
Produktion seiner eigenen Bestandteile definiert ist; diese Bestandteile wirken zum einen durch
ihre Interaktionen in rekursiver Weise an der standigen Erzeugung und Verwirklichung eben des
Netzwerkes von Prozessen der Produktion mit, das sie selbst produziert hat, und konstruieren zum
anderen dieses Netzwerk von Prozessen der Produktion von Bestandteilen als eine Einheit in
einem Raum, den sie (die Bestandteile) dadurch definieren, dal3 sie seine Grenzen verwirklichen.”
(Maturana 1985, 280). Ein System kann nach Luhmann dann als selbstreferentiell bezeichnet
werden, ,wenn es die Elemente, aus denen es besteht als Funktionseinheiten selbst konstituiert
und in allen Beziehungen zwischen den Elementen eine Verweisung auf diese Selbstkonstitution
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26



und begreift ihn in diesem Zusammenhang als Fahigkeit eines lebenden Systems
,<die Elemente, aus denen es besteht, selbst zu produzieren.” (Baraldi/Coris/Esposito
1978, 29).

Charakteristisches Merkmal von Organisationen ist ihre Ausrichtung auf ein Ziel hin.
“Organisationen sind zielgerichtete bzw. zweckrationale Gebilde” (Inckemann 1996,
70). Dabei mussen die allgemeinen Ziele einer Organisation zum einen gegenuber
den individuellen Zielen ihrer Mitglieder und zum anderen gegentber der Funktion
die eine Organisation innerhalb der Gesellschaft einnimmt, abgegrenzt werden. “Erst
wenn Zielvorstellungen von Mitgliedern in einem formalen, legitimierten Prozel3 als
Ziele der Organisation deklariert werden, kann man von Zielen der Organisation
sprechen” (Kieser/Kubicek 1992, 6). Zur Umsetzung der Organisationsziele hat jede
Organisation bestimmte Verfahrensweisen entwickelt. Es ist versucht worden, ver-
schiedene Organisationstypologien anhand dieser Verfahrensweisen zu erstellen
(vgl. z.B. Thompson 1967), fuir den Zusammenhang der Arbeit ist es aber ausrei-
chend festzustellen, dass jede Organisation, gleichgtiltig ob es sich um ein wirt-
schaftliches Unternehmen, ein Krankenhaus oder eine Schule handelt, versucht, ei-
nen vorher bestehenden Ausgangszustand durch bestimmte Verfahrensweisen in
einen veranderten Abschlusszustand zu tUberfuhren. Die Mitgliedschatft in einer Or-
ganisation ist durch formelle, vertragliche Zugehdorigkeit (Angestellter, Schuler) defi-
niert'®. Es ist darauf hinzuweisen, dass zwar von jedem Mitglied einer Organisation
ein gewisses Mal} an Loyalitat erwartet wird, dass aber die Einbindung des Einzelnen
sehr unterschiedlich sein kann. Jeder gehort meist unterschiedlichen Organisationen
an, zum Teil ist es nur eine zeitlich begrenzte Zugehdorigkeit (Schule, Krankenhaus)
und die Ziele einer Organisation sind auch bei sehr starker Bindung an die Organisa-
tion (z.B. einem Angestelltenverhaltnis) nie deckungsgleich mit den individuellen
Zielen des Mitglieds.

Das wohl entscheidende Kriterium, in dem sich Organisationen vom soziologischen
Begriff der Institution unterscheiden, ist das der formalen Struktur. Mayntz (1963, 81)
nennt sie das “bestandige Ordnungsmuster der Organisation”. Um die Effizienz einer

Organisation zu gewéabhrleisten bendtigt sie eine formale Struktur, in der die Ziele der

mitlaufen 14R3t, auf diese Weise die Selbstkonstitution also laufend reproduziert* (Luhmann 1991,
59).
3 Demgegenuber nimmt Mayntz (1968, 46) nimmt den Umfang der Tétigkeit fur eine Organisation, die
je personliche Bindung und den Grad der Abhangigkeit von der Organisation mit hinzu.
Kieser/Kubicek (1992, 11) werten jedes In- Beziehung —Treten eines Individuums mit einer
Organisation als Mitgliedschaft.

1
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Organisation, die Rollen der Mitglieder und organisationsspezifische Verfahrenswei-
sen festgelegt werden. Durch die Formalisierung wird die Organisation unabhéangig
von einzelnen Mitgliedern und sichert ihren dauerhaften Bestand. Dabei ist zu be-
rucksichtigen, dass die formale Struktur einer Organisation zwar zun&chst der Lei-
stungssicherung dient, zugleich aber immer auch Instrument der Herrschaftssiche-
rung sein kann. Fauser (1987, 181) konstatiert, dass es neben den formalen Struktu-
ren (Rollen, Positionen) in jeder Organisation auch informelle Strukturen wie ‘unge-
schriebene Regeln’, bestimmte Normen und Einflisse gibt, die zusétzlich den Cha-

rakter einer Organisation pragen.

1.3 Die Schule als soziale Organisation mit besonderer Funktionszuweisung

Die Schule als gemeinnutzige, soziale Organisation zeigt einige Merkmale, die sie
von anderen Non-profit-Organisationen unterscheidet** und ihre Zuordnung zu einem
der ,klassischen' organisationssoziologischen Beschreibungsmodelle so schwierig
macht. Der Hauptgrund fur die besondere Stellung der Organisation Schule liegt in
ihrer Multifunktionalitat.

Im folgenden soll versucht werden, diese Tatsache anhand der oben beschriebenen
Elemente einer Organisation zu verdeutlichen. Ausgangspunkt sind dabei die Ziele
der Organisation Schule, die durch ihre besondere Beschaffenheit Auswirkungen auf

alle anderen Elemente der Organisation haben.

Organisationsziele: Unter den Zielen der Organisation Schule sind die
unterschiedlichen Funktionszweisungen zu verstehen. Fauser (1987, 181 f.) trennt
die Ziele der Mitglieder (Lehrer, Eltern, Schiiler) von den gesellschaftsbezogenen
Zielen. Schule kann ihrer Funktion nach einerseits als ,Institution der gesellschaftlich
kontrollierten und veranstalteten Sozialisation” (Fend 1980 b, 2) verstanden werden,
andererseits kann sie ebenso als Statte der “Férderung des einzelnen um seiner

selbst willen, seiner besonderen Anlagen und Moéglichkeiten [als] Vorbereitung auf

 balin (1999) fasst unter diesen Begriff sowohl private Organisationen (z.B. politische, kulturelle) als
auch offentliche, gemeinnitzige Organisationen (wie Krankenhauser, Theater, Schulen u.a.)
zusammen
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das Leben als Mensch, [als] ‘Hilfe bei der Menschwerdung der Jugend™ (Groothoff
1964, 74, zit. n.Oblinger 1974, 52) gesehen werden.

Im Unterschied zu vielen betrieblichen Organisationen™ ist fiir die Schule die Vielfal,
Mehrdeutigkeit und auch Widersprichlichkeit der Organisationsziele charakteristisch.
Die verschiedenen Zielformulierungen lassen sich nach Fauser (1987) unter den
Kategorien technokratische Ziele und humanistische/ padagogische Ziele betrachten.
Ubereinstimmend wird in der Schultheorie die Durchfiihrung von Unterricht als wich-
tigste Aufgabe von Schule angenommen (vgl. Schwénke 1980, 66). Der Unterricht
beschrankt sich in der Schule aber nicht nur auf die Vermittlung operationalisierbaren
Wissens, sondern hat gleichzeitig die Vermittlung von Erziehungs- und Bildungsin-
halten zum Auftrag. Die Schulen sehen sich mit Gbergeordneten Unterrichtszielen
wie der ,Ehrfurcht vor Gott*, ,christlicher Nachstenliebe®, ,Aufgeschlossenheit fir al-
les Wahre, Gute und Schone®, ,Selbststandigkeit”, ,Mindigkeit” u.a. konfrontiert, die
in den Lehrplanen nicht konkretisiert werden. Bei solchen Zielen liegt oft ein padago-
gisches Paradoxon vor: Der Erwerb der Kompetenz Mundigkeit oder Selbststandig-
keit verlangt die Teilnahme an einem Dialog, der wiederum das Vorhandensein von
Mundigkeit und Selbststéandigkeit erfordert. Solche Zirkelprobleme zeigen die Refle-
xivitat padagogischer Ziele.

Wallin/Tangerud (1980, zit. n. Dalin 1999) sehen den Grund fir hohe Abstraktheit der
Organisationsziele von Schule im Pluralismus der Gesellschaft begrindet.

~Solange wir eine Schule fur alle haben wollen, missen die Ziele so allgemein sein,

daR sie alle akzeptieren kdnnen“ (Tangerud 1980, zit. n. Dalin 1999, 113).

Ein weiterer Grund liegt in der Hoffnung (oder dem Anspruch) der Gesellschaft be-
grundet, die Schule kénne der Ort innerhalb der Gesellschaft sein, der bedenkliche
Entwicklungen auffange, gesellschaftliche Reformen initiiere und so einen ,Motor‘ des
Fortschritts darstelle. Boyd 1979, 12 (zit. n. Dalin 1999, 113) schreibt dazu:

.Man gibt der Schule sténdig neue Ziele vor und erwartet, sie werde diese erreichen, wéh-
rend gleichzeitig auch die alten beibehalten werden. Die Erwartungen hinsichtlich dessen,
was Schule erreichen kann, scheinen grenzenlos zu sein. Die Schule wird als eine Triebkraft
des Fortschritts und der Reform betrachtet, aber zugleich wird erwartet, daR sie die heutige

Gesellschaft und Kultur aufrechterhalten hilft. In dem MafR, wie dieser ProzeRR weiterlauft,

15 wenn im Folgenden betriebliche Organisationen der Schule gegentibergestellt werden, so werden
hier die theoretischen Implikationen einer marktwirtschaftlich ausgerichteten Organisation
angesprochen (z.B. das Modell der Birokratie). Organisationen, die sich in der gesellschaftlichen
Realitat bewegen, kdnnen nie ganz einem Organisationsmodelle zugeordnet werden.
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bekommen wir immer mehr konkurrierende Ziele, die mit sehr begrenzten Mitteln erreicht

werden sollen.”

Diese hohe Allgemeinheit kann zur Folge haben, dass padagogische Ziele zur
Leerformel verkommen (vgl. Preuss- Lausitz 1969) und sich der Unterricht auf
operationalisierbare Wissensvermittlung beschrankt. Zudem kann dies dazu fihren,
dass die Angestellten der Organisation (also die Lehrer) die Ziele der Organisation
selbst definieren.

Verfahrensweisen der Organisation: Die Zielunklarheit der Organisation Schule wirkt
sich auf die organisationsspezifischen Verfahrensweisen der Schule aus. Allgemein
versucht jede Organisation einen vorher bestehenden Ausgangszustand durch
bestimmte Verfahrensweisen in einen verdnderten Abschlusszustand zu Uberfuhren.
Da der Unterricht als primare Aufgabe von Schule angesehen werden kann, ist der
Lehr/ Lernprozess eine der wichtigsten Verfahrensweisen der Schule. Die Art und
Weise wie der Lehr/ Lernprozess organisiert ist, lasst Ruckschlisse auf die
allgemeine Struktur der Organisation zu.

In der Schule findet der Unterricht in nach Altersgruppen gegliederten Klassen statt.
Die Schiler werden die meiste Zeit als Gesamtgruppe unterrichtet, obwohl ihre Lern-
bedurfnisse und ihre Leistungsfahigkeit stark divergieren. Die Differenzierung einer
Schulergruppe in leistungshomogenere Kleingruppen oder gar individualisierter Un-
terricht findet eher selten statt. Unterricht ist also Uberwiegend durch standardisierte
Verfahren, w.z.B. einheitliche Notengebung, einheitliche Schulbicher,
altershomogene Klassenstufen u.a. charakterisiert.

Miles (1980) bezeichnet standardisierte Verfahrensweisen als typisch fur die Organi-
sation Schule, wenn sie vorwiegend in sozialisierender Funktion gesehen wird und
erklart dies aus dem Streben der Organisation nach Effektivitat und ,Produktkon-
trolle’. Aus der Sicht der Schule als Personalisationsinstanz sind solche standardi-
sierten Verfahrensweisen stark zu kritisieren, da sie das Recht des Einzelnen auf
optimale Forderung seiner Fahigkeiten beschneiden. In personalisierender Sicht-
weise ist denn auch das ,erzieherische Verhéltnis' fur die Verfahrensweisen der
Schule konstituierend. Nohl (1982) hat dies im Begriff des Padagogischen Bezugs

zusammengefasst®®.

16 «Geheimnis der padagogischen Arbeit [ist] der richtige padagogische Bezug..., das heifdt das eigene
schopferische verhéltnis, das Erzieher und Zdgling verbindet, wobei er auf der Seite der Erzieher

30



Mitgliedschaft: In der Organisation Schule ist die Rolle der Lehrer von der Rolle der
Schuler und Eltern zu unterscheiden:
Die Rolle der Lehrer: Wie beim Unterpunkt ,Ziele' schon erlautert, haben Zielunklar-
heit und Zieldiversitat der Schule grof3e Auswirkungen auf die Rolle der Lehrer inner-
halb der Organisation. Lehrern werden einerseits professionelle Kompetenzen und
padagogische Freiheit zugestanden, andererseits unterliegen sie bei allen Entschei-
dungen auch burokratischen Regeln. Diese Situation ist maf3geblich durch die Stel-
lung der Organisation zwischen sozialisierender und personalisierender Funktion
begrindet. Fend (1989, 235) fasst verschiedene ,Dilemmata’ zusammen, in denen
sich Lehrer aufgrund dieser Situation befinden:
Lehrer sind vom gesellschaftlichen Auftrag der Schule her zur Gleichbehandlung
aller Schiiler verpflichtet, gleichzeitig soll die individuelle Situation und die jeweili-
gen Leistungsfahigkeiten und Lernbedurfnisse berlcksichtigt werden.
Ein auf Sozialisation ausgerichtete Schule hat die Tendenz zur perfekten Regle-
mentierung aller Vorgange. Dies verunmaoglicht die ebenfalls geforderte Bereit-
stellung von Entscheidungsspielraumen fur autonomes Handeln und den Aufbau
mundiger Verhaltensorientierung durch Partizipation.
Der Unterricht erfordert von den Lehrern Einheitlichkeit und Kontrollierbarkeit,
damit Schiiler, Eltern, Schulleitung und Schuladministration die Vorgange nach-
vollziehen kénnen. Gleichzeitig sind schwer erfassbare und regelbare Erzie-
hungsmaflinahmen ein grol3er Teil des Unterrichtsgeschehens.
Einerseits ist durch die teilweise burokratische Struktur von Schule eine hierarchi-
sche Beziehungsstruktur zwischen Lehrer und Schiler angelegt. Da aber neben
der Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten die Anbahnung bestimmter Ein-
stellungen und Haltungen Gegenstand von Unterricht ist, befindet sich der Lehrer
in einem Rollenkonflikt, der in einer burokratischen Machtstruktur nicht gelost
werden kann.
Aus diesen Widersprichen, in denen sich jeder Lehrer als permanentes Mitglied der
Organisation Schule befindet, resultieren interpersonelle Rollenkonflikte. Der Lehrer
als Erzieher hat zugleich staatlich zugewiesene Selektions- und Allokationsfunktio-

nen und Personalisationsfunktionen zu erfullen. Ansatze zur Losung des Rollenkon-

“Liebe” und “Haltung” voraussetzt und auf der Seite der Zéglinge “Vertrauen, Achtung und ein
Gefuhl eigener Bedurftigkeit” (Nohl 1949, 153 zit. nach Rolff 1995, 126).

31



fliktes, der sich auch auf die Kommunikations- und Machtstruktur von Schule aus-
wirkt, konnen nur durchUberlegungen zur Struktur von Schule vorangebracht wer-
den.

Besonders virulent ist die Frage nach dem Rollenbild der Lehrer in der Diskussion
um Schuleffektivitat und —qualitat geworden. Sollen Lehrer zunehmend die Entwick-
lung von Schulen mit erweiterter Gestaltungsautonomie in die Hand nehmen, muss
die Frage um ihre Professionalitat’’ neu gestellt werden. Ohne spatere Gedanken
der Arbeit vorwegnehmen zu wollen, scheint es unabdingbar zu sein, die Debatte um
Schulqualitat mit der Frage nach erweiterten Partizipationsmoglichkeiten von Lehrern

zu verknupfen.

Die Rolle der Schiuler und Eltern: Die Rolle der temporéaren Mitglieder der Organisa-
tion Schule, also die Rolle von Schuilern und Eltern als Teil der Organisation wird in
der Literatur selten explizit behandelt. Die Rolle der Schiler wird meist in Verbindung
mit der Lehrerrolle genannt, der Beitrag der Eltern an der Organisation Schule bleibt
meist vollig unerwahnt oder die Gruppe der Eltern werden dem Einflussbereich der
Umwelt zugerechnet (vgl. Fauser 1987). So ist denn auch die geringe formale Mitwir-
kung von Schulern und Eltern ein charakteristisches Merkmal der Organisation
Schule. Es existieren zwar durch alle Schulformen hindurch Gremien, in denen Eltern
und Schuler an Entscheidungen mitwirken, diese beziehen sich aber weitgehend
nicht auf den Unterricht, der als primare Aufgabe der Schule angesehen werden
kann. Die Mitarbeit von Eltern beschrénkt sich zum Grol3teil ,auf besondere Veran-
staltungen, auf die Ausschmuickung und Instandhaltung von Raumlichkeiten, auf
Geldspenden und die Verwaltung von Spendenmitteln“ (Dalin 1999, 129).

Die Rolle der Schiiler ist von einer geringen Beteiligung an Entscheidungen innerhalb
der Organisation Schule gekennzeichnet. Dies wird oft mit entwicklungspsychologi-
schen Grunden gerechtfertigt: Schiler seien zu unreif und verstiinden die Probleme

nicht in ihrem ganzen Umfang.

17 professionelle kénnen nach Miles (1981, zit. n. Dalin 1999, 121) definiert werden als ,Personen, die
auf einer gesicherten Wissensgrundlage, mit definierten Standards fir Kompetenz und in Bindung
an gegebene ethische Richtlinien agieren. Der Zugang zu einer Profession ist begrenzt und hangt
von einer spezialisierten Ausbildung ab*“.
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Verhaltnis zur Umwelt: Die Schule als Organisation steht in einem gesellschaftlichen
Kontext, der in inner- und aufRerschulische Bereiche getrennt werden kann. Inner-
schulisch ist die Einzelschule in Abhangigkeit zum gesamten Schulsystem zu sehen,
das die Struktur der Einzelschule maf3geblich bestimmt. Da das Schulsystem als
Ganzes eine gewisse Einheitlichkeit haben muss, um z.B. dem Postulat der Chan-
cengleichheit gerecht zu werden, ist die Einzelschule notwendigerweise in ihrer Ge-
staltungsfreiheit eingeschrankt. Strukturelemente und Inhalte werden in Ministerien
festgelegt und auf der Ebene der Einzelschule lediglich umgesetzt. Gleichzeitig muss
es der Einzelschule mdglich sein auf die regionalen Erfordernisse und die besondere
Situation ihrer Schiler und Lehrer ,vor Ort* einzugehen. Ein gewisses Mal3 an Ge-
staltungsfreiheit und Partizipationsmaoglichkeiten muss in den Strukturen einer Schule
vorhanden sein.

Zu den aul3erschulischen Einflussfaktoren sind gesellschaftliche Instanzen wie Kir-
chen, politische Parteien, Berufsverbande, die Wirtschaft u.a. zu rechnen, die von
aulRen Anforderungen an die Einzelschule herantragen. Aus der Sichtweise der
Schule als Sozialisationsinstanz muss Schule diesen Anforderungen entsprechen, da
sie den Auftrag hat, Kinder auf die veranderten Anforderungen der Gesellschaft vor-
zubereiten und durch die Zuweisung von Qualifikationen Schilern bestimmte gesell-
schaftliche Positionen zuzuweisen. Gleichzeitig hat die Schule die Aufgabe ,Gegen-
welt’ (Hentig 1993) zur fur Kinder immer schwerer zu durchschauenden Realitat zu
sein. Bonsch (1995) sieht die Funktion von Schule in der heutigen Gesellschaft nicht
mehr so sehr in der Erganzung von Lebenserfahrungen, sondern vielmehr als Ort, an
dem viele Erfahrungen Gberhaupt erst gemacht werden kénnen. Ursachen daftr
sieht Bonsch in den verénderten Bedingungen des Aufwachsens von Kindern ( Ver-
hauslichung, Verinselung, eingeengte Erfahrungsmaoglichkeiten, Medien- und Kon-
sumorientierung u.a.m.). Will Schule ihren Auftrag erfullen, muss sie sich dem jewei-

ligen Erfahrungs- und Lebensraum der Kinder 6ffnen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Struktur der Organisation
Schule mal3geblich durch den Grundwiderspruch von Sozialisations- und Personali-
sationsfunktion gepragt ist. Da dieser funktionale Widerspruch nicht aufgelost wer-
den kann, sind auch alle strukturellen Merkmale der Organisation (von den Zielen
Uber die Rolle der Mitglieder bis zum Einfluss der Umwelt) von diesem Widerspruch
gepragt. Das heifl3t konkret, dass:

die Ziele der Schule oft unklar sind, es Zielverschiebungen, Zielkonflikte oder

mehrere Ziele gleichzeitig gibt.

der Lehr/ Lernprozess als wichtigste Verfahrensweise, aufgrund der Parallelitat

von operationalisierbaren Wissenslernzielen und padagogischen Bildungszielen

kaum technologisierbar und kontrollierbar ist.

die Rolle der Lehrer als Professionelle durch eine Zwischenstellung von padago-

gischer Autonomie und administrativer Fremdbestimmung bestimmt ist. Die Rolle

der Schiler und Eltern durch weitgehende Machtlosigkeit aufgrund fehlender Ein-

flussmaoglichkeiten gekennzeichnet ist.

Schule als Organisation einerseits Umwelteinfliisse mit in ihre Strukturen und In-

halte integrieren muss, andererseits den Heranwachsenden einen gewissen

Schonraum gewéhren und auf ihre konkreten Lebensumstande eingehen muss.



1.4 Beschreibung der Organisationsstruktur von Schule

Die Schule ist durch eine unvollstadndige formale Organisation gekennzeichnet. Sie
verfiigt Giber eine klare Hierarchie® und tiber ein ,von oben’ festgelegtes Regle-
ment*®. Insofern entspricht sie der Theorie formaler Organisationen. Da Schule aber
neben dem Bildungsauftrag einen Erziehungsauftrag hat und da Schule offen ge-
geniiber den Ansprichen der Gesellschaft und den Individuen sein muss, ist die
Verarbeitung des Umweltbezugs und der Einfluss informeller Strukturen von ent-
scheidender Bedeutung. Schule muss als offenes System interpretiert werden, das
sich in Auseinandersetzung zu inneren und auf3eren Veranderungsimpulsen standig
neu situiert. Zudem zieht der Erziehungsauftrag der Schule das personliche Verhalt-
nis von Erzieher und zu Erziehenden nach sich. Besonders deutlich wird daher die
unvollstandige Burokratisierung der Organisation Schule anhand der Rolle, die die
Lehrer einnehmen: Formale Organisationen sichern ihre strukturelle Identitat durch
eine bewusste Verpflichtung der Mitglieder auf bestimmte, ausdrtcklich
herausgehobene Erwartungen, die mit dem Organisationszweck verbunden sind. Die
Mitgliedschaft ist mit der Anerkennung bestimmter Normen verbunden, nicht
entsprechendes Verhalten fihrt zum Ausschluss aus der Organisation. Schule wird
aber im Gegensatz dazu als ein nach den Strukturprinzipien der “Gemeinschatft”
gestaltetes System begriffen (vgl. FUrstenau 1967). Hier spielt die “unmittelbare
Befriedigung der Bedurfnisse eines tUbersehbaren Personenkreises in rdumlichen,
zeitlichen und sozialen Nahkontakten, die mehr von personaler Bindung und
Spontaneitat als von Dauerinstitutionalisierung getragen sind” (ebd.) eine grol3e
Rolle. Die wichtigsten Mitgliederrollen, Lehrer und Schler, stehen in einem
personlichen, erzieherischen Verhaltnis zueinander, das nicht hinreichend mit Rollen-
und Kommunikationsmodellen der formalen Organisation zu beschreiben ist. Verlauft

Kommunikation innerhalb einer Biirokratie modellhaft von oben nach unten und ist

'® In den meisten Staaten wird das Schulwesen von einer zentralen Instanz geleitet. Es gibt mehrere
untergeordnete Entscheidungsebenen bis hin zum einzelnen Schiiler. Der auf einer héheren
Ebene Platzierte hat erhebliche Macht tUber die weiter unten Platzierten. Insofern entspricht die
Fuhrungsstruktur der in Burokratien vorherrschenden pyramidalen Struktur.

% wird das Schulwesen von einer Ubergeordneten Instanz geleitet, so ist das Festlegen eines
Reglements ein wichtiges Instrument der Steuerung. Beispiele sind hier die zentrale Rekrutierung
des Personals durch den Staat und dessen Beamtenstatus, die Festlegung des Facherkanons und
der Stundentafeln, die Richtzahlen fir die Klassengrof3en, die Normierung von
Leistungsbewertungen und die Festlegung von Arbeits- und Unterrichtszeiten. Dieses Reglement,
das quasi die Eckpfeiler der Schulstruktur ausmacht, gewahrleistet zum einen die Legitimierung
und Tradierung gesamtgesellschaftlicher Werte, garantiert aber auch eine regional unabhangige
Gleichheit im Bildungsangebot.
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auf bestimmte Vorgange begrenzt, so ist die wechselseitige, auf Padagogischen
Bezug (Nohl) gegrindete Kommunikation Grundlage des Erziehungsprozesses in der
Schule. Da Lehrer sich nicht auf die Ausuibung einer festgelegten Rolle beschranken
konnen, erweist sich eine “personenbezogene Rollenkombination” (Feldhoff, 1974,
247) als entscheidend. Hinzu kommt, dass die Schule durch das Kennzeichen der
Pflichtmitgliedschaft der Schiler gekennzeichnet ist. Schiler kbnnen nur in
Ausnahmen aufgrund von abweichendem Rollenverhalten aus der Organisation
Schule ausgeschlossen werden.

Im Anschluss an die Kritik an Webers Birokratiemodell (vgl. Luhnmann 1991, Merton
1964, Burns/Stalker 1961) entwickelten sich Modelle, die sowohl den Umweltbe-
zug?, als auch die informellen Strukturen® von Organisationen in ihre Konzeption
mit einbezogen. Diese Modelle bieten wichtige Erklarungsmoglichkeiten fiir die Or-
ganisation Schule. Wichtig ist in diesem Zusammenhang der Begriff der Schule als

Professionelle Organisation geworden??. Der Typologie Scotts folgend® kann die

0 Ein wichtiger Ansatzpunkt der Burokratie-Kritik bezog sich auf Webers Systembegriff. Luhmann
setzt dagegen die Offene Systemtheorie, die Organisationen und ihre Umgebung unter dem
Aspekt der wechselseitigen Abhéngigkeit untersucht (Dalin 1999, 49). Diese sog. Kontingenz- oder
Abhéngigkeitstheorie beschéftigt sich mit dem Verhaltnis der Organisation zu ihrer Umgebung. So
unterscheiden Burns/Stalker (1961) mechanistische von organischen Organisationen und stellen
fest, dass die verschiedenen Organisationsstrukturen sich auf einem Kontinuum zwischen diesen
Polen bewegen.

2 Ausschlaggebend fir die Entwicklung eines Kontrastmodells waren Untersuchungen, die Elton
Mayo in den zwanziger Jahren in der Hawthorne Fabrik in Chicago vornahm. Im Zuge einer
traditionellen Produktivitdtsuntersuchung stellte Mayo fest, dass sozialpsychologische Faktoren,
wie Arbeitszufriedenheit und Motivation die grof3te Bedeutung fiir die Produktivitat hatten. Mayos
Studien I6sen eine Richtung der Organisationsforschung aus, die den Menschen als Mitglied der
Organisation mit all seinen Bedurfnissen in den Mittelpunkt stellte: den sog. Human-Relations-
Ansatz. In Bezug auf die optimalen Prinzipien, nach denen eine Organisation gefuhrt werden sollte,
hatte die Human- Relations- Bewegung eine Abkehr von birokratischen, streng arbeitsteiligen,
durchrationalisierten Strukturen zur Folge. In der Hoffnung durch angenehme Arbeitsatmosphére
und hohe Arbeitszufriedenheit eine erhdhte Produktivitét zu erhalten, gewannen ein kooperativer
Fuhrungsstil, wenig hierarchische Autoritat und das Eingehen auf gruppendynamische Prozesse
an Bedeutung.

22 stinchcombe (1968) entwirft das Modell der Professionellen Organisation, in der der Beschéftigte
selbst zusténdig ist fur die Planung und Bewertung der Arbeitsvorgange. Die Rollen der
Beschaftigten kénnen nicht mehr bis ins einzelne vorweg definiert werden, da Umweltimpulse und
informellen Strukturen mit einbezogen und ,spontan‘ berticksichtigt werden sollen. Um dieser
neuen Rolle zu entsprechen, missen die Beschaftigten durch besondere Ausbildung dazu
qualifiziert werden diesen Entscheidungsspielraum sinnvoll auszufiillen. Sie werden zu
Professionellen. Professionelle kénnen nach Miles (1981, zit. n. Dalin 1999, 121) definiert werden
als ,Personen, die auf einer gesicherten Wissensgrundlage, mit definierten Standards fur
Kompetenz und in Bindung an gegebene ethische Richtlinien agieren. Der Zugang zu einer
Profession ist begrenzt und héngt von einer spezialisierten Ausbildung ab*.

2 Scott (1965) unterscheidet zwischen der autonomen Professionellen Organisation und der
heteronomen Professionellen Organisation. In autonomen Professionellen Organisationen ist eine
deutliche Grenze zwischen den Aufgaben der Professionalisierten, die diese autonom ausfiihren
und den Aufgaben der Administratoren gezogen, die formal organisiert sein kdnnen
(Krankenh&auser und Universitaten). In heteronomen Professionellen Organisationen haben die
professionalisierten Mitarbeiter, im Vergleich zu birokratischen Organisationen, ein erhebliches
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Schule als heteronome Professionelle Organisation verstanden werden, in der sich
die Lehrer als Professionelle der Verwaltung unterwerfen missen, aber im Bereich
der Mittel und Methoden uber einen gewissen Entscheidungsspielraum verfligen. Der
Status der Lehrer als Professionelle verweist auf die Notwendigkeit, ihnen Mitspra-
cherechte und Autonomierdume zuzugestehen.

Schaut man sich die Struktur des Systems Schule genauer an, so kann Schule im
Anschluss an Weick als lose-gekoppeltes System bezeichnet werden®. Folgt man
der Sichtweise der Schule als lose-gekoppelter Organisation wird die Notwendigkeit
von Teamarbeit, Absprache und Mitbestimmung deutlich. Die einzelnen Zellen der
Schule missen durch teamartige Kooperation miteinander verbunden werden, um
die Struktur der Schule zu stabilisieren.

Die aktuelle Schulentwicklungsdebatte versucht die verschiedenen
organisationstheoretischen Erkentnisse in die Analyse der Organisation Schule zu
integrieren. Hierbei ist das Modell der Schule als Lernende Organisation zu einem
Leitbild geworden, da hier die Bedeutung informeller Stukturen, die Notwendigkeit
teamartiger Kooperation, der Umweltbezug und die besondere Rolle der Mitglieder
zueinander unter einem theoretischen Modell zusammengfasst werden. Dabei wird
die Theorie Senges an schulische Erfordernisse adaptiert.

Urspringlich stammt die Idee der Lernenden Organisation aus dem Profit- Sektor.
Bekannt geworden ist die Sichtweise der Lernenden Organisation vor allem durch

Maf3 an Autonomie. Sie entscheiden frei Uber Mittel und Techniken der Umsetzung ihrer
Arbeitsvorgange, doch sie sind ,eindeutig einem administrativen System unterstellt* (Scott 1965,
67). Im Vergleich zu autonom Professionellen Organisation ist ihre Autonomie relativ gering, ihr
Entscheidungsspielraum ist klar umrissen und sie unterliegen einer Aufsicht.

2 Organisationen bestehen nach Weick (1980) aus Einheiten, Prozessen, Aktivitdten und Individuen,
die relativ locker verbunden sind (Weick 1980, zit. n. Dalin 1999, 77). Weick entwickelt hier die
Vorstellung, Organisationen seien gar nicht so dicht geknupft wie bis dahin angenommen, sondern
seien vielmehr ‘lose- gekoppelte Systeme’. “Lose Kopplung liegt vor, wenn zwei getrennte Systeme
entweder nur wenige Variablen miteinander gemein haben oder ihre gemeinsamen Variablen im
Vergleich mit den anderen das System beeinflussenden Variablen schwach sind” (Weick 1995,
163). Mehrere Argumente sprechen fir eine lose Koppelung der Organisation Schule: Zum einen
findet der Unterricht in der Schule in voneinander unabhéngig organiserten Klassen statt, zum
anderen sind die Lehrer, anders als in anderen Professionen, nicht von Teamarbeit abh&ngig,
sondern kdnnen auch alleine ihren Unterrcht planen und durchfiihren. Rolff (1991a, 1995)
untersucht in diesem Zusammenhang die Formen der Kooperation zwischen Lehrern (horizontal)
und zwischen Lehrern und Schulleiter (vertikal). Dazu benutzt er die Begriffe gefiigeartige und
teamartige Kooperation, die er der Industriesoziologie entnimmt (vgl. Rolff 1991a, 29 und 1995,
130 ff.). Rolff zeigt, dass die Struktur der Schule, nicht durch einzelne ,Monozellen* im Sinne
Weicks gebildet werden, sondern die einzelnen Zellen gefligeartig miteinander verbunden sind. Die
,gefligeartige Struktur‘ der Schule birgt die Gefahr, dass sich der Erziehungs- und Bildungsprozess
in eine Reihe isolierter Veranstaltungen auflost, zwischen denen kaum mehr ein Zusammenhang
besteht. Dies kann nur durch jteamartige Kooperation* verhindert werden. Teamarbeit und
Kommunikation tragen somit zur Herstellung von Verbindlichkeit zwischen den einzelnen Zellen
bei.
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das Buch “The Fifth Discipline” von Peter M. Senge (Erstverdffentlichung 1990)%°, der
sich auf Abeiten von Argyris (nach Fatzer 1999) bezieht®®. Senge sieht den Weg von
der ‘traditionellen’ hin zur Lernenden Organisation an die Beherrschung von flinf
Disziplinen geknuipft®’.

Obwohl jedoch seit den siebziger Jahren von der Schule als ,padagogischer Hand-
lungseinheit“ gesprochen wird und damit die Méglichkeit des Handelns und Lernens
der Schule suggeriert wird, verstummt die Frage danach nicht, ob Schulen tatsach-
lich lernen kdnnen (vgl. exemplarisch Rolff 1998, Schratz/Steiner-Lo6ffler 1998,
Fauser 1989). Schule als Lernende Organisation zu bezeichnen, ist konzeptionell
auRerst voraussetzungsreich und mutet zunéchst paradox an, da ihre Funktion
primar darin besteht, dass in ihr gelernt wird: So fragt Rolff (1998, 309), ob Schulen
Uberhaupt lernen kdnnen oder ob die Rede von der ,Lernenden Schule* lediglich
eine Metapher sei®.

Wendet man den Begriff der Lernenden Organisation von Senge auf den
Enwicklungsprozess in Schulen an, so wird deutlich, dass in der aktuellen
Schulentwicklungsdebatte einige Punkte als Zielkriterien angestrebt werden, aber
weitgehend noch nicht umgesetzt werden:

Schulen sind bisher nicht von systemischem Denken gepréagt. Viele Entscheidungen

mussen ,ad hoc' gefallt werden. Das ldeal des Personal mastery ist in der Praxis der

2 Senge entwickelt in seinem Beitrag eine integrierte Theorie der Organisation, wobei er von einer
humanistischen Grundperspektive ausgeht und diese mit systemischen Inhalten fullt (vgl. auch
Dalin 1999, 86 ff.). Senge stellt in ‘The Fifth Discipline’ ein methodisches Repertoire zur Verfigung,
dessen Beherrschung Lernende Organisationen von traditionellen Organisationen unterscheidet.

26 Argyris (nach Fatzer 1999, Rolff 1995) unterscheidet zwei Formen des Lernens: 1. das sogenannte
Single- Loop- Lernen, also einschlaufiges Lernen und 2. das Double- Loop- Lernen. Argyris
verdeutlicht beide Arten des Lernens anhand eines Thermostaten: Einschlaufiges Lernen
entsprache einem Thermostaten, der Abweichungen und Fehler entdeckt und weil3, wie diese
korrigiert werden kénnen. Das Modell entspricht einem normalen Regelkreislauf, der Termostat als
solches wrd nicht in Frage gestellt. Beim doppelschlaufigen Lernen kommt zur Korrektur des
Problems ein Nachdenken Uber den Termostaten hinzu. Die Regelung der Temperatur durch den
Thermostaten kann grundsétzlich in Frage gestellt werden und ein neues Problemlésungssystem
gesucht werden. Hier ist eine Anderung der Organisation des Thermostaten oder sogar seine
Abschaffung denkbar. Ubertragen auf Organisationen bedeutet doppelschlaufiges Lernen, dass
Veranderungsprozesse immer auch eine “Modifikation der Normen, Strategien und Ziele, die der
Organisation zugrunde liegen” (Argyris/Schon 1978, 3, zit. n. Rolff 1995, 140) beinhalten. Eine
solche Veranderung von Grundstrukturen einer Organisation ist zunachst nichts Neues. Jede
Organisation muss sich verandern, wenn aufgrund organisationsinterner- oder externer Einflisse
das System in seinem Bestand gefahrdet ist. Neu an Argyris’ Idee ist die Tatsache, dass
Organisationen nicht nur in Krisenzeiten lernen missenn, sondern auch dann, wenn kein konkreter
Handlungsbedarf besteht.

z Systemisches Denken (Systems Thinking), Persénliche Beherrschung (Personal Mastery), Mentale Modelle
(Mental Models), Entwicklung einer gemeinsamen Vision (Shared Vision), Lernen im Team (oder Dialog)
(Team Learning)

28 Auf die Frage inwieweit Schulen lernen kénnen und ob das Modell der Lernenden Organisation auf
die aktuelle Schulentwicklungsdebatte tbertragbar ist, wird im Punkt 6.1 eingegangen.
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Schule kaum zu verwirklichen. Lehrer haben kaum die Chance sich auf dem eigenen
fachlichen Gebiet kontinuierlich fortzubilden und so auf dem neuesten wissenschatftli-
chen Stand zu bleiben.

Die Entwicklung mentaler Modelle ist in der Schule schwach entwickelt. Die Einzel-
schule betrachtet sich noch nicht als eine Organisation, die sich durch eine gemein-
same Vision ein eigenes Profil und Ziel gibt und dieses durch die gemeinsame An-
strengung aller an der Schule Beteiligten zu verwirklichen versucht.

Ein Lernen im Team findet in der Schule selten statt. Wie oben beschrieben besteht
die Schule eher aus lose-gekoppelten Zellen, die durch teamartige Kooperation zwar
zusammengehalten werden mussen, der Lehrer versteht sich aber immer noch als

Einzelarbeiter und nicht als Teil eines Teams.

Dennoch ist die Idee der Lernenden Organisation in den letzten Jahrzehnten ein

Hauptzielpunkt von Schulentwicklung geworden. Der Begriff Lernende Organisation
ist dabei meist positiv konnotiert, da er einen Zustand beschreibt, der mit verander-
ten, meist verbesserten ,organisationalen Wissens- und Fahigkeitsbestanden* (vgl.

Bormann 2000) einhergeht.

Als Konsequenz aus den organisationstheoretischen Betrachtungen kénnen Kriterien
einer ,gut’ organisierten Schule abgeleitet werden. ,Gut' organisiert heil3t dabei kon-
kret:
Eine entwickelte Schule ist
eine Schule mit einem klaren Reglement, um eine Gleichheit des Bildungsange-
bots unabhangig von regionalen Gegebenheiten zu gewahrleisten.
eine Schule, in der Leitungsfunktionen wahrgenommen werden. Will die Schule
als System funktional differenzierte Untereinheiten entwickeln (z.B. aus Grinden
der Umweltoffenheit), so muss eine koordinierende und zusammenhaltende Lei-
tung bestehen.
eine umweltoffene Schule, die Veranderungsimpulse reflektiert und gegebenen-
falls mit in ihre Funktion und Struktur integriert.
eine Schule, die die informellen Strukturen bericksichtigt.
eine Schule, die ihren Mitgliedern einen Entscheidungs- und Handlungsspielraum
zugesteht, um die je verschiedenen Umwelteinflisse und Bedurfnisse der Mitglie-

der ,vor Ort' mit einbeziehen zu konnen.
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Schwerpunkte, die sich aus den organisationssoziologischen Gedanken zur Struktur
von Schule ergaben, beziehen sich hauptsachlich auf ein Lernen der Organisation
nach innen, gegenuber den Mitglieder, und nach auf3en, zur Umwelt hin. Konstituie-
rend fur ein modernes Verstandnis einer entwickelten Schule ist die Erkenntnis, dass
Schule sowohl ihren Mitgliedern, als auch gegeniber den sie umgebenden aul3er-
schulischen Institutionen und Personen offen sein. Ein Kernsatz, der diese Erkennt-
nis zusammenfasst ist die Formel ,Betroffene zu Beteiligten machen’. Hier wird deut-
lich, wie die Notwendigkeit der Miteinbeziehung bzw. Mitbestimmung der Mitglieder
an der Struktur der Organisation Schule Grundlage von Schulentwicklungsprozessen
wird. Die Themen Partizipation und Schulentwicklung treffen hier vor dem Hinter-

grund der Organisationssoziologie neu aufeinander
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2. Wege zu einer sich wandelnden Schule

In der schulpadagogischen Diskussion ist seit den achtziger Jahren die Tendenz zu
beobachten, dass der bis dahin verwendete Begriff der ‘Schulreform’ fast vollig durch
den der ‘Schulentwicklung’ ersetzt worden ist. Beide Begriffe bezeichnen die
bewusste, systematische Weiterentwicklung von Schule, doch beziehen sie sich auf
unterschiedliche organisationssoziologische Beschreibungsmodelle. Die Rezeption
organisationssoziologischer Erkenntnisse lenkte das Augenmerk der Schultheorie auf
die Frage, “wie ein Schulsystem von innen und auf3en zur Transformation angeregt
werden kann” (Bleler 1998, 664). Die Frage nach der Umsetzung von Reformen
gewinnt dabei im Verlauf der Forschungen zunehmend an Bedeutung und wurde

sogar z.T. als wichtiger erachtet als die Inhalte einer Reform.

Im Folgenden sollen kurz die wichtigsten Stationen der Entwicklung von
Schulreformmodellen zu Modellen der Schulentwicklung nachgezeichnet werden.
Modelle der Schulreform sind von einer technologische Perspektive der Veranderung
gepragt, d.h. Schule wird als Burokratie begriffen und soll mit birokratischen
Methoden veréandert werden. Untersuchungen zum Scheitern der grof3en
Strukturreform des Deutschen Bildungsrates von 1973 zeigen, dass Schule nicht als
formale Organisation begriffen werden kann und dementsprechend die angewandten
Veradnderungsstrategien nur bedingt greifen konnen. Die Debatte um Schulqualitat
nimmt diese Erkenntnisse auf und versucht der schulischen Organisationsstruktur

angemessene Wege der Schulentwicklung zu entwerfen.

2.1 Technologische Perspektive von Veranderungen: Schulreformmodelle

Unter dem Begriff ,Schulreform‘ werden staatlich verfigte Veranderungen des
Schulwesens gefasst, die sich organisationstheoretisch auf die Sicht der Schule als
formale Organisation beziehen und primér durch von oben verordnete Gesetze, Ver-
waltungs- und Dienstvorschriften umgesetzt werden sollen (vgl. Dalin 1999, 214).
Die strukturfunktionale Theorie, die die Sicht der Schule als formale Organisation
fundiert, leitet, wie oben ausfihrlich beschrieben, die Funktionen systembildender
Prozesse hauptsachlich aus relativ invarianten Strukturen ab. Eine Verédnderung in-

nerhalb des Systems wird dabei unter dem Aspekt ihres funktionalen Beitrags zur
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Strukturerhaltung gesehen. Konflikte, die die normative Struktur des Systems bedro-
hen, erscheinen als dysfunktional und kénnen kaum innerhalb der strukturfunktiona-
len Theorie erklart werden. Der Ausgangspunkt fir Veranderungen ist zunachst die
Krise der bestehenden Ordnung eines Systems. Die Reform eines Systems stellt
eine Abweichung von der Normalsituation dar. Sie wird als Ubergangsstadium zwi-
schen zwei stabilen Systemstrukturen verstanden, also als ,auf3erordentliche und
vorubergehende Periode instabiler Ordnung® (Giesen 1991, 532). Ursachen fur die
Veradnderung eines Systems liegen auf3erhalb, in der Umwelt des Systems. Umwel-
timpulse werden nur im Krisenfall aufgenommen, wenn das System ohne eine Ver-
anderung in seinem Bestand gefahrdet ware. Die Veranderung eines Systems ist
dann vor allem das Resultat der Versuche des Systems, sein Gleichgewicht ange-
sichts wechselnder Umwelten zu erhalten. Paulston (1976, zit. n. Holtappels1995, 6)
nennt diese Sicht der Veranderung ,Gleichgewichtsorientiertes Paradigma“. Dem
Gleichgewichtsparadigma zufolge werden Innovationen in der Schule auf folgende

Weise herbeigefuhrt:
»1) In der Gesellschaft entsteht ein Bedarf, 2) die Schule erhalt den Auftrag, diesen Bedarf zu
befriedigen, 3) sie passt ihre Struktur der Aufgabe an, 4) sie tbernimmt ihre neue Funktion und
5) die Gesellschaft wandelt sich allmahlich aufgrund des geénderten Ausbildungsprogramms
der Schule.” (Dalin 1999, 223).

Chin/ Benne (nach Dalin 1999, 217ff.) nennen die hier angewandten Veranderungs-
strategien rational-empirisch. Sie gehen von einem Menschenbild aus, das den Men-
schen als berechenbares, rationales Wesen sieht, welches sich von objektiven
Kenntnissen uberzeugen lasst und in jedem Fall Mal3nahmen fir eine verbesserte

Situation annehmen und umsetzen wird.

Als wohl umfassendste Schulreformbestrebung des letzten Jahrhunderts kann in
Deutschland die grof3e Strukturreform des Schulwesens in den spéaten sechziger und
frihen siebziger Jahren gesehen werden. In den spaten sechziger Jahren wird eine
immer grolRer werdende Kluft zwischen Schulsystem und gesellschaftlicher Realitét
konstatiert. Hinzu kamen konkrete Ereignisse, am prominentesten wohl der sog.
,Sputnik- Schock’, der die Diskussion um die ,Bildungskatastrophe‘ mit initiierte und in
deren Verlauf die damalige Struktur des Schulwesens grundsatzlich in Frage gestellt
wurde. Die Folge war die wohl tiefgreifendste Legitimationskrise des deutschen

Schulsystems uberhaupt.
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Inhaltlicher Zielpunkt der Schulreformen war zunéachst die Optimierung der Effektivitat
schulischen Lehrens und Lernens. Schon in den sechziger Jahren gab es in der an-
gelsachsischen und amerikanischen Schulentwicklungsforschung Untersuchungen
zur ,school effectiveness’. Diese Studien zur optimalen Wirksamkeit von Schule soll-
ten feststellen, inwieweit eine Schule dazu in der Lage ist, in Abhangigkeit von ihren
je spezifischen Voraussetzungen (Umweltverhéltnisse, Ressourcen, Lebensverhalt-
nisse der Schiler) bei den Schiilern Lernprozesse zu initiieren, die tber das von den
demografischen Bedingungen her Erwartbare hinausgehen (vgl. Bueler 1998, 663).
Gesucht wurden ,harte’ Kriterien, die relativ leicht erfassbar und politisch leicht be-

einflussbar sind (wie z.B. KlassengroRe, Lehrer-Schiiler-Verhéltnis, Ressourcen)®.

»In den frihen, vor allem aus den USA stammenden Untersuchungen tber school effective-
ness stehen im Vordergrund relativ wenige komplexe Leistungsvariablen, insbesondere Fa-
higkeiten in Lesen, Schreiben und Rechnen, die durch standardisierte Tests, wie sie in den

USA ...Ublich sind, operationalisiert werden.” (Thonhauser 1996, 397).

Hier wird die technologische Perspektive von Schulreformen deutlich: Durch gezielte
Inputs in das Schulsystem (die oben genannten ‘harten‘ Kriterien) soll ein genau vor-
hersagbarer Output (grof3ere Effektivitat) resultieren. Dem inhaltlichen Ziel der
groRtmoglichen Effektivitat von Schule naher zu kommen, entsprechen die oben be-
schriebenen Strategien des Gleichgewichts-Paradigmas. Wendet man die oben be-
schriebene Sicht von Verdnderungen auf die grof3e Strukturreform in Deutschland
an, kann der Ablauf folgendermal3en skizziert werden:

1. In den spaten sechziger Jahren kam es durch die Erkenntnis einer zusehends
veranderten gesellschaftlichen Realitat zu einer Kollision zwischen Studierenden
und dem System (Hoch-) Schule, das sich in seinen Strukturen seit den dreif3iger
Jahren nicht entscheidend gewandelt hatte. Das Mal3 an Hierarchie und Steue-
rung, das die gesellschaftliche Struktur und damit auch die schulische Struktur
bestimmte, wurde als nicht mehr zeitgemall empfunden. Diese Diskrepanz von
wahrgenommener und erwtinschter Realitat fihrte zu einem Reformbedarf.

2. Die Schule erhielt den Auftrag, dem veranderten gesellschaftlichen Bedarf Rech-
nung zu tragen, was nur tber eine grundlegende Veranderung der Schulstruktur

maoglich war.

29 Anhand dieser Kriterien sollten Ranglisten verschiedener Schulen entstehen, was sowohl aus
methodischen wie auch aus bildungspolitischen Erwadgungen heraus sehr umstritten ist.
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3.

Hierarchie und Steuerung sollten durch vermehrte Partizipation von Schilern und
Eltern innerschulisch abgebaut werden (vgl. Flissel/Kubina, 1985, 26ff.). Alterna-
tive Schulmodelle wie die Gesamtschule sollten Chancengleichheit gewéhrleisten
und Emanzipation ermdglichen und somit zu einer demokratischeren Schule fiih-
ren.

Die Reformen wurden implementiert, wobei in der Theorie von einer 1:1 —

Umsetzung ausgegangen wurde.

Die technologische Perspektive von Verdnderungen, die vielen Schulreformversu-

chen zugrundeliegt, ist durch folgende Annahmen gekennzeichnet. Es wird ange-

nommen, dass

1.

Innovationen generell besser sind als die Praxis, die sie ersetzen sollen. Die For-
schung zu Schulreformen hat zu ermitteln, welche Faktoren und Prozesse die
Planung, Umsetzung und Implementierung die Reform beeinflussen. Ihr kommt
die Aufgabe zu, das System Schule zu studieren und wirksame Organisations-
und Fuhrungsstrategien zu ermitteln.

Veranderungen, die Erneuerungen bewirken sollen, auf Konsens gegrindet sein
mussen.

Veradnderungsprozesse lenkbar und vorhersehbar sind. Es wird angenommen,
dass sich das System und seine Mitglieder rational verhalten und dass es vor al-
lem eine technische Aufgabe ist, Veranderungsprozesse zu lenken.

das System Schule organisationssoziologisch als Burokratie begriffen werden
kann. Hieraus leitet sich die hierarchische Ordnung, ebenso die von oben nach
unten verlaufende Kommunikationsstruktur und das Verhaltnis der ‘Fuhrung’ zu
den Mitarbeitern ab: Schulen werden als Objekte der Schulreform betrachtet.
Veranderungsprozesse werden von aul3en und oben, von Behdrden, Ministerien,
Forschungsinstituten, in sog. Top-down-Prozessen (vgl. Sachs- Pfeiffer 1989) an
die Schulen herangetragen. Lehrer werden nicht mit in den Entscheidungspro-

zess einbezogen, sie sind lediglich *Vollzieher’ der Reform.



2.2 Ursachen des Scheiterns von Schulreformmodellen

Der grol3e Elan, die Schule grundlegend zu reformieren, der von den Schulreform-
modellen der siebziger Jahre ausgegangen war, erlahmte unvorhergesehen schnell
und die Schulentwicklungsforschung musste sich verstarkt den Ursachen fur das
Scheitern der grol3 angelegten Reformprojekte zuwenden. Am Ende der siebziger
Jahre und wahrend der achtziger Jahre verschob sich das Interesse der Schulent-
wicklungsforschung deutlich. Miles (nach Dalin 1999, 242) nennt diese Phase ,Zu-
wendung zu Fragen der Implementierung der Reformen*. In deren Verlauf zeigte
sich, dass Schulen Reformen oft nicht so umsetzten, wie es die technologische Per-
spektive annahm. Misslingende Reformen hatten ihre Ursache weniger in fehlerhaf-
ten oder zu utopischen Inhalten und Zielsetzungen, als vielmehr in einer Unterbe-
wertung der Implementationsphase an den einzelnen Schulen. Das Augenmerk der
Schulentwicklungsforschung richtete sich nun darauf, was im Stadium der Umset-
zung tatsachlich geschah. Das Hauptinteresse galt dem Sinn, den die Nutzer der
Reformen dem Schulentwicklungsprozess beimal3en. Eine wichtige Erkenntnis war,
dass Schulen die Innovationen der Organisationsstruktur inrer Schule anpassten. Es
genugte nicht mehr zu untersuchen, wie externe Reformmaflinahmen auf die Schule
einwirkten, sondern entscheidend war, ob und wie sich das System der konkreten

Einzelschule unter dem Einfluss von Innovationsimpulsen verénderte.

In der Bundesrepublik Deutschland wurde die Implementationsforschung durch die
Rezeption angloamerikanischer Studien initiiert. Der 1966 erschienene Coleman-Re-
port, dessen Ergebnisse oft auf die pessimistische Formel ,Schools do not make a
difference’ zusammengefasst wurde, l6ste eine Vielzahl verschiedenartiger Untersu-
chungen zur Schulwirklichkeit aus, die versuchten, Coleman zu widerlegen (so etwa
Brookover u.a.(1977), Schools can make a difference und Mortimore u.a.(1988),
School matters). Besondere Bedeutung erlangte die 1980 von v.Hentig initiierte
Ubersetzung der britischen Studie ,Fuinfzehntausend Stunden — Schulen und ihre
Wirkung auf Kinder' von Rutter u.a.. Sie belegte, dass Schulen, trotz &hnlicher Rah-
menbedingungen hinsichtlich Lehrplan und Ressourcen, ganz unterschiedlich gefihrt
wurden und unterschiedlich erzogen. Die Studie machte deutlich, dass Schulen nicht,
wie bei Coleman geschehen, mit Hilfe statistischer, dul3erer Merkmale zutreffend

analysiert werden kdnnen, sondern dass fir die Analyse von Schulqualitat das In-
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nenleben von Schulen das bedeutsamste Kriterium war. Rutter entwickelte daraus
die These, dass im padagogischen Ethos, im kollektiven Verantwortungsgefuhl einer
Schule am pragnantesten die Qualitat einer Schule zum Ausdruck kam:

Ein wichtiger Ausgangspunkt fur die veranderte Sicht auf Schulanalysen war der
Vergleich von Gesamtschulen und Schulen des dreigliedrigen Schulsystems, wobei

der Beweis einer Uberlegenheit der Gesamtschule erbracht werden sollte.

Doch ,viele Resultate der Studien blieben uneinheitlich oder nichtssagend, weil sie sich nicht
mit der schulischen Organisationsform in Verbindung bringen lie3en, sondern eher von anderen
Faktoren abhingen, etwa was das Schulklima oder was die Lernleistungen der Schiler/innen
betraf* (Bargel 1996, 49).

Die Untersuchungen zeigten, dass sich einzelne Schulen derselben Schulform stér-
ker voneinander unterschieden als von anderen Schulformen®. Die Erkenntnis be-
wirkte eine Hinwendung zur Untersuchung der Einzelschule. Fend versuchte mit der
wegweisenden Untersuchung ‘Gute Schulen — schlechte Schulen — Die einzelne
Schule als padagogische Handlungseinheit’ die ,,grof3e Bandbreite der Moéglichkeiten,
Schule zu ,veranstalten‘ zu verdeutlichen* (Fend 1986, 275). Er ging dabei von Daten
der Konstanzer Schuluntersuchung aus und versuchte Uber eine ,zugespitzte Aus-
wertung in Extremgruppen besonders guter und schlechter Schulen® (ebd. 276)
Merkmale guter Schulen zu isolieren. Dies geschah in den Feldern soziale Integra-
tion des Lehrkdrpers, Reichhaltigkeit des Schullebens, Arbeitszufriedenheit des Kol-

legiums und padagogische Zuwendung zur Schulerschaft.

Die, durch diese ersten Arbeiten mit initiierte, in den achtziger Jahren einsetzende
Forschung zur Implementation von Reformen férderte einige grundlegende Erkennt-
nisse zu Tage, die das Scheitern der grof3en Strukturreformen, zumindest teilweise,
erklaren konnen:

1. Innovationen sind nicht ,von oben und auf3en‘ lenkbar und steuerbar. Es zeigte
sich, dass ,, Top-down-Modelle® als singulare Strategie... bestenfalls aul3ere
Strukturen... verandern, nicht aber zugleich intendierte Innovationen der inneren
padagogischen Organisation und Handlungsweisen auf der unteren Ebene der

einzelnen Schule erzielen* (Holtappels, 1995, 8).

0 Hentig (1980, 9ff.) fasst das Ergebnis der Forschungen folgendermalRen zusammen: ,Die...
Begleitforschungen zu den Gesamtschulen... haben vor allem eins erbracht: dal3 der
Leistungsvergleich zwischen Schulen ... nichts hergibt... Der aufschlu3reichste Befund... ist, dafl3
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2. Zentral organisierte Reformprojekte kénnen nur dann erfolgreich implementiert
werden, wenn die fur die Reform Verantwortlichen engen Kontakt zur Basis be-
halten. Miles (nach Dalin 1999, 244) nennt dies ,local strategic founding®.

3. Die Entwicklung einer Innovation ist nicht mit ihrer Institutionalisierung gleichzu-
setzen. Erst wenn die Reform ein selbstverstandlicher Teil des Schulalltags ge-
worden ist, wenn sie von den Betroffenen bejaht und umgesetzt wird, hat sie sich
durchgesetzt. (Bermann/ Mc Laughlin 1977, zit. n. Dalin 1999, 10) fassen dies
unter dem Schlagwort ,Implementation dominates outcames” zusammen.

4. Die Implementierung einer Innovation ist kein Ereignis, sondern ein Prozess. Mit
dieser Feststellung hat sich Fullan (1991) eingehend befasst. Er zeigt, dass der
Veranderungsprozess selbst einen Lernprozess darstellt, den alle Beteiligten mit-
gehen miussen.

5. Die Reformen der siebziger Jahre scheiterten u.a. deshalb, weil sie von einem
nicht mehr adaquaten Verstandnis der Schule als Organisation ausgingen. Neue
organisationstheoretische Erkenntnisse initiierten ein Uberdenken der
Funktionsweise der Schule als soziale Organisation: Schule wird nicht mehr als
zweckrationale Burokratie begriffen, sondern als ,lebendiges’ System (Rolff
1991a), als selbst organisiertes, dynamisches System‘ (Bleler1997, Fussel
1994), als ,lose gekoppelte Organisation' (Baumert/Leschinsky 1986,
Perkey/Smith 1991, Weick 1976).

Die aus der Schulentwicklungsforschung resultierenden Erkenntnisse hatten wichtige
Folgen fur die weitere Entwicklung auf den Ebenen der Wissenschatft, der Bildungs-
politik und der Schulpraxis:
Auf der Ebene der Forschung entwickelte sich das Thema der ,guten Schule' zu
einem eigenstandigen Forschungsbereich.
Die Bildungspolitik riickte zusehends von Reformen der auf3eren Struktur ab und
die Perspektive der inneren Schulreform kam immer mehr in den Blick. Pelinka
(1996) spricht von einer niederschwelligen Reformpolitik, die, ohne den beste-
henden schulgesetzlichen Rahmen im Grundsatz anzutasten, zu relativ weitge-
henden inneren Veranderungen des Schulwesens gefiihrt haben.
Auf der Praxisebene initiierten die Untersuchungen von Fend und Rutter eine

Entwicklung, die auf relativ breiter Basis versucht, eine qualitative Verbesserung

die Unterschiede zwischen einzelnen Gesamtschulen sehr viel gré3er sind als zwischen den
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der padagogischen Verhaltnisse an der Einzelschule umzusetzen. Die vielfaltigen
Programme und Initiativen, die hier entstanden, kénnen unter dem Begriff Schu-
lentwicklung zusammengefasst werden und sollen im Folgenden dargestellt wer-

den.
2.3 Modelle der Schulentwicklung
Der Begriff Schulentwicklung zieht Konsequenzen aus dem Scheitern der grof3en
Strukturreformen und versucht die Ergebnisse der Implementationsforschungen
ebenso einzubeziehen wie neuere organisationstheoretische Modelle der Schule als

Professionelle und Lernende Organisation.

2.3.1 Integration der Implementationsforschungen

Unter dem Begriff Schulentwicklung sind systematische, langere Zeit andauernde
Malinahmen zur Verbesserung der Schulqualitat durch Innovation zusammenge-
fasst.

Der Zielpunkt der Verdnderung hat sich als Folge des Scheiterns der technologi-
schen Perspektive, die die Optimierung der Effektivitat des Lehrens und Lernens
zum Inhalt hatte, verlagert. Der Begriff ,Qualitat von Schule' kennzeichnet einen
Neuansatz von innerer und padagogischer Schulreform. Die Frage nach einer klaren
Definition oder genau festzulegenden Kriterien, was eine ,gute Schule’ sei, kann nicht
allgemein gultig beantwortet werden. Es existieren eine Vielzahl verschiedener Un-
tersuchungen, die Kriterien einer ,guten Schule’ feststellen wollen (vgl. z.B. Rutter
u.a. 1980, 213 ff., Fend 1989, 18f., OECD 1989, 126ff., Aurin 1991, 68 ff., Stef-
fens/Bargel 1992, 1993, 24ff., Tillmann 1989, Haenisch 1989, Rolff 1995, Mel-
zer/Sandfuchs 1996, Winkel 1989, 26f.)

Posch/Altrichter (1999) berichten von einer Befragung im Rahmen eines schotti-
schen Projekts (The Scottish Office 1992), in dem an ausgewéahlten Schulen Gespra-
che mit Schilern, Eltern und Lehrern gefihrt wurden, um die zentralen Qualitatskrite-

rien jeder dieser Gruppen herauszufinden. Folgende Aufstellung, die dem Bericht

beiden zu vergleichenden Schulsystemen®.
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entnommen ist, zeigt die unterschiedlichen Interpretation von Schulqualitéat von den

verschiedenen Standpunkten aus (vgl. Posch/Altrichter, 3):

[ enclN et ent i ent B ancHN et BN ent) [ et et I et B et B et BN e} [ et et B ent B et B cnt S et S cnt B et Bt BN wn

[t et et S ant N ot B et B et}

~Qualitéatsfragen aus der Perspektive der Eltern:
Is my child

enjoying school?

happy?

safe?

successful?

well behaved and learning good behavior?
able to get on with other pupils?

being treated fairly by teachers?

being given the fullest opportunities to learn?
being helped to make the best choices?

Qualitatsfragen aus der Perspektive der Schilerlnnen:

If you don't understand something will the teacher help you?
Can the teacher control the class?

Can the teacher take a joke?

Do you get punished for things you didn't do?

Do teachers apologise, when they are in the wrong?

Do teachers pick on you or treat you all the same?

Qualitatsfragen aus der Perspektive der Lehrerinnen:
Is the school environment pleasant to work in?

Is there a climate of discipline?

Do you get the resources you need to do the job?
Do you get support from management?

Do you get support from parents?

Are decisions made with or without consultation?

Is staff development time used effectively?

Qualitatsfragen aus der Perspektive der Schulleitung und des Managements:
Is there effective communication? with staff? with parents? with pupils?

Do staff feel they are involved in decision-making?

Are different departments treated equitably?

Is there effective monitoring of teaching?

Is there effective monitoring of administrative staff?

How is the head teacher regarded? by staff? by parents? by pupils?

Are non-teaching staff valued?”

Diese Angaben zeigen die Vielfalt der Qualitdtsanforderungen, die gegentber Schu-

len geaul3ert werden. Sie zeigen dariiber hinaus auch, dass es eine Reihe von

Spannungsfeldern zwischen Ansprichen an die Schule gibt, die nicht so einfach auf-

geldst werden kdnnen. Der deutsche Arbeitskreis ,Qualitat von Schule’ (zit. nach

Thonhauser 1996, 398) sieht es als wenig hilfreich an, eine einheitliche Mel3latte an-

zulegen und daran die Qualitat einer Schule festmachen zu wollen. ,Man kann die

Qualitdtsmerkmale von Schule nicht von auf3en herantragen, sondern muf3 von innen

heraus verstehen, welche Probleme sich in der Schule kontextspezifisch stellen... Es

gibt verschiedene Profile von Schule, die jedesmal eine eigene Qualitat bedeuten

kénnen.” Einige Autoren meinen sogar, dass die Hinwendung zur Einzelschule als

49



Analyseeinheit allgemein giiltige Uberlegungen nahezu unméglich macht (Thonhau-
ser 1996, Steffens/ Bargel 1993, OECD 1989). Schulentwicklung, die sich am Ziel
der Verbesserung von Schulqualitat ausrichtet, kann also schwer durch genau fest-
zulegende inhaltliche Kriterien charakterisiert werden.

Dennoch sollen hier die Hauptresultate der Untersuchungen in einigen Schlusselfra-
gen zusammengefasst werden, ohne dass diese trennscharf gegeneinander abge-

grenzt werden konnen oder Anspruch auf Vollstandigkeit erheben:

Qualitatsfragen aus der Sicht der Lehrer:

Welche padagogische Einstellung hat mein Kollegium?
Haben wir ein gemeinsames Ziel?

Ist mein Kollegium stabil?

Wie hoch ist der Grad an Kooperation?

Gibt es schulinterne Fortbildungen?

Finde ich Unterstitzung durch die Schulleitung?

Wird mit meiner Zeit effektiv umgegangen?

Qualitatsfragen aus der Sicht der Schuler:

Ist der Unterricht schulerorientiert?

Bekomme ich Rickmeldungen auf meine Fragen und Probleme?
Werden meine Lernerfolge gewirdigt?

Herrscht in der Klasse/ Schule eine angenehme Atmosphére?
Werde ich an Entscheidungen beteiligt?

Wie wird mit Gewalt an der Schule umgegangen?

Qualitatsfragen aus der Sicht der Eltern:

Fhlt sich mein Kind in der Schule wohl?

Gehen die Lehrer auf mein Kind ein und unterstiitzen es?

Wird mein Kind optimal auf sein spateres Leben vorbereitet?
Werden wir als Eltern in Entscheidungsprozesse mit einbezogen?

Qualitatsfragen aus der Sicht der Schulleitung und Schulaufsicht:

Verfugt die Schule tber effektive Kommunikationsstrukturen (zwischen Lehrern, Eltern, Schilern,
Schulleitung)?

Werden organisatorische Probleme kooperativ gelést?

Fuhlt sich das Personal in Entscheidungsprozesse einbezogen?

Wie ist die Schulleitung angesehen (bei Lehrern, Eltern, Schilern)?

Ist die Schulleitung noch nah am Unterricht?

Existiert eine effektives Zeitmanagement?

Aus dieser Auflistung wird zweierlei deutlich:
1. Schulentwicklung muss auf der Ebene der Einzelschule ansetzen, um erfolgreich
zu sein. Die Einzelschule als funktional differenziertes Subsystem kann nur in Ab-

hangigkeit zu den konkreten Umweltbedingungen vor Ort und unter Berucksichti-
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gung der informellen Strukturen der Mitglieder der einzelnen Schule entwickelt
werden.

. Neben leicht operationalisierbaren Qualitatskriterien (wie dem Zeitmanagement,
dem Angebot schulinterner Fortbildungen) stellen sog. weiche Kriterien (wie das
eigene Wohlbefinden, die persénliche Sicherheit und eine angenehme Atmo-
sphare) fur die Beteiligten ein wichtiges Kriterium der Schulqualitéat dar. Hier wird
die Frage nach inhaltlichen Konsequenzen aus der Schulqualitatsforschung viru-

lent.

2.3.2 Organisationstheoretische Konsequenzen der Schulqualitatsforschung

Die Diskussion um eine Verbesserung der Qualitat von Schule und der daraus er-

wachsenden Notwendigkeit Schule zu entwickeln, macht deutlich, dass die Organi-

sationsstruktur von Schule nicht mehr durch formale Birokratiemodelle dargestellt

werden kann. Die Implementationsforschungen, die ihr Augenmerk auf die Vorgange

innerhalb der einzelnen Schule richteten, zeigen, dass organisationstheoretische

Modelle die die einzelne Schule als Organismus, als lernendes System begreifen,

einen sehr viel hoheren Erklarungswert fur schulische Vorgange haben (wie z.B.

Luhmann 1984, Turck 1989, Weick 1976). Folgende Konsequenzen lassen sich zu-

sammenfassen:

1. Schulentwicklung setzt bei der Einzelschule an: Schule ist, wie alle sozialen Sy-

steme, ein offenes System, das zur Bestandserhaltung gegentber der Vielfalt der
Umweltzustande Subsysteme bildet und diese funktional differenzieren muss. Die
funktionale Differenzierung, die die strukturelle Komplexitat des Systems erhoht,
optimiert die Anpassung des Systems an die Umwelt.

. Schulentwicklung ist ein Prozess: Schulentwicklung wird im Gegensatz zum An-
satz der Schulreform als Prozess gesehen, der nicht irgendwann ein Ende hat,
sondern eine Daueraufgabe fur jede Schule darstellt (vgl. Rolff/Buhren u.a. 1999,
13). Die Wirkungs- und Qualitatsanalysen, die im Zusammenhang mit Schulent-
wicklung erstellt werden, sind nicht als Selbstzweck zu begreifen. Sie dienen nicht
primar der ,wissenschaftlichen Vermessung oder der birokratischen Kontrolle®
(vgl. Bueler, 1998, 663), sondern sie sind ,integrierender Bestandteil eines Pro-

zesses" (ebd.).
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3. Die von Reformen Betroffenen missen mit in die Entscheidungen einbezogen
werden: Der Prozess der Schulentwicklung ist als Aufgabe aller an der Schule
beteiligten Personen anzusehen. Schulentwicklung muss versuchen, alle von In-
novationen Betroffenen zu Beteiligten des Entwicklungsprozesses zu machen
(vgl. Senge 1995). Nur wenn die Lehrer, als diejenigen, die die Innovationen in
der Praxis umsetzen und die Reform langfristig implementieren sollen, von den
Inhalten und Methoden Uberzeugt sind, kann Schulentwicklung erfolgreich sein.

4. Schulentwicklung ist durch technologisch gepragte Veranderungsstrategien nicht
erfolgreich umzusetzen: Schulentwicklungsforschung hat nicht mehr die Aufgabe,
operationalisierbare Programme fiir Reformen zu entwickeln. Diese veranderte
Sichtweise verschiebt das Augenmerk weg von technologisch gepragten Veran-
derungsstrategien hin zu ‘organisch’ gepragten. Pascal (1991, nach Fullan 1999,
44) sieht eine erfolgreiche Schulentwicklung “irgendwo in der Mitte zwischen
Ubertriebener Kontrolle und Chaos”. Fullan wendet sich in seinem Modell ,Die
Schule als lernendes Unternehmen* ganz von Kontrollstrategien ab: Fur Fullan ist
der Veranderungsprozess “ein unkontrollierbares, komplexes System und in
mehrfacher Hinsicht nicht vorhersehbar” (Fullan 1999, 44).

2.3.3 Inhaltliche Konseguenzen der Schulentwicklungsforschung

Die Hinwendung zu ,innerer Schulentwicklung* hat eine Offnung der Forschung zu
eher qualitativ ausgerichteten Methoden und eine Erweiterung der untersuchten Va-

riablen der Schulqualitat zur Folge.
.Neuere Untersuchungen... betrachten... auch Einflisse auf Entwicklungen im affektiven Be-
reich, auf Neigungen zu Delinquenz, auf Bildungsaspirationen und die Planung der
Schullaufbahn, auf die Attraktivitat und das Prestige der Schule etc. Zur Operationalisierung
dieser Variablen werden neben Tests auch andere Verfahren (Befragung, Beobachtung, Do-

kumentenanalyse) herangezogen bzw. vorgeschlagen* (Thonhauser 1996, 397).

Neben leicht operationalisierbaren Kriterien, wie z.B. der Schul- und Klassengrof3e,
ricken sog. ,weiche* Kriterien (wie die Atmosphéare einer Schule und das Wohlbefin-
den) in den Mittelpunkt. Gute Schulen sind auch, aber nicht nur ,effective schools'.

Ein warmes Schul- und Unterrichtsklima und eine hohe Identifikation der Lehrer,
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Schuler und Eltern mit ihrer Schule sind zentrale Elemente einer Weiterentwicklung
der Einzelschule.

Dies wird durch Untersuchungen zur Befindlichkeit als Indikator von Schulqualitat
bestétigt (vgl. Eder 1993, 1996). Betrachtet man die Einflussgro3en auf das Wohlbe-
finden in der Schule genauer, so lassen sich institutionelle Faktoren (wie die Schul-
grof3e) von solchen trennen, die dem Gestaltungswillen der Schulbeteiligten zugang-
lich sind. Die Studie ,Schulentwicklung in Sachsen- Anhalt’ von Grundmann/ Kotters/
Kriger (2000 a, b) untersucht Faktoren des Wohlbefindens bei Lehrern und Schu-
lern, wobei deutlich wird, dass ein gutes schulisches Klima maf3geblich durch die
empfundenen Partizipationsmoglichkeiten von Lehrern und Schilern bestimmt wird
(auch Muller 1996, 1996a).

Damit riickt das Thema Partizipation, in einem veranderten Kontext, erneut in den
Blickpunkt des padagogischen Interesses. Die Mitbestimmungsmadglichkeiten an ei-
ner Schule und die tatséchliche Partizipationskultur bestimmen tber das empfundene
Wohlbefinden der Schiler und Lehrer die Qualitat einer Schule entscheidend mit. In
der neueren Literatur ist die Wiederaufnahme des Themas zu beobachten, wobei zu
beachten ist, dass Partizipation nicht allein auf die Funktion eines Indikators von
Schulqualitat reduziert werden darf. Partizipation hat neben der padagogischen im-
mer auch eine politisch- aufklarerische Perspektive, die die Bildung des mundigen,
demokratiefahigen Menschen und damit Demokratielernen im Blick hat.

Der Inhalt Partizipation kann in der Grundschule hauptsachlich auf zwei Ebenen kon-
kretisiert werden:
Auf der Ebene des Unterrichts zeigt sich Partizipation als entscheidende Voraus-
setzung eines ,guten’ Unterrichts.
Zum Zweiten ist Partizipation als konstitutiver Bestandteil eins guten ,Schulklimas’
entscheidend fir die ,gute’ Schule (vgl. Klafki 1998).

Fur die BemUhungen die Schule dem Ziel der ,guten Schule* ndher zu bringen, be-
deutet dies eine Bereitstellung von Partizipationsmdglichkeiten auf allen Ebenen von
Schule. Es genugt also nicht, sich in der eigenen Klasse darum zu bemihen, den
Kindern weit reichende Partizipationsmdglichkeiten im Unterricht bereit zu stellen,
wenn die Kinder (und auch man selbst als Lehrer oder Lehrerin im Kollegium) gleich-

zeitig weitgehend fremd bestimmt wird. Andersherum heil3t das aber auch, dass eine
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,abgehobene’ Schulprogrammentwicklung wenig sinnvoll ist, die theoretisch partizi-
pative Elemenete vorsieht, diese aber nicht im konkreten Alltag auf allen Ebenen

schulischen Gestaltens und Wirkens umsetzt.



3. Umsetzung der Ergebnisse der Schulentwicklungsforschung - Das

Konzept Schulautonomie

Die Ergebnisse der Schulqualitatsforschung zeigen, dass die Verbesserung schuli-
scher Qualitat nur durch eine Abkehr vom birokratischen Grundverstandnis der
Schule erreicht werden kann. Die Autonomie der Einzelschule als funktional differen-
ziertes System ist eines der wichtigsten organisationtheoretischen Erkenntnisse der
Untersuchungen der spaten siebziger Jahre. Die Frage, wie Schulsysteme gestaltet
werden kdnnen, damit Einzelschulen Anreize und optimale Bedingungen erhalten,
ihre eigene Schule zu verbessern, wurde daher in vielen europaischen Schulsyste-
men gleich beantwortet: Der Einzelschule sollte ein gréReres Mal3 an Autonomie zu-
gestanden werden. Die Debatte um Schulautonomie ist seither von grol3en Hoffnun-
gen begleitet. Fischer/Rolff (1997, 547) sprechen davon, dass ohne die Autonomie-
debatte die Schulentwicklung und die Schulpolitik ,,iberhaupt keinen Antrieb und
kaum eine Perspektive” hatten.

In der Schulentwicklungsdebatte wird die Diskussion um eine erweiterte Autonomie
der Einzelschule unter unterschiedlichen Uberschriften gefiihrt: Begriffe wie
,Schulautonomie’, ,teilautonome Schule’, ,erweiterte Gestaltungsautonomie der Ein-
zelschule® oder ,Schule in erweiterter Verantwortung® stehen nebeneinander. Fussel
(1994, 38) fasst unter dem Begriff der verstarkten Selbstandigkeit eine padagogi-
sche, personelle, finanzielle und organisatorische Autonomie zusammen. Rolff (1996,
210) bevorzugt den Begriff der Gestaltungsautonomie, mit dem er die ,padagogische
Ausgestaltung eines erweiterten Rahmens von Schulentwicklung“ bezeichnet.

Diese Arbeit verwendet den Begriff Schulautonomie und bezeichnet damit alle An-
satze von Schulentwicklung, die die Ergebnisse der Schulqualitatsforschung umzu-
setzen versuchen. Im Begriff Schulautonomie ist sowohl die organisationstheoreti-
sche Umsetzung der Implementationsforschungen bertcksichtigt, als auch die inhalt-
liche Ausrichtung der Schulqualitatsforschung.

Der folgende Abschnitt will das Konzept der Schulautonomie, wie es seit den neunzi-
ger Jahren in vielen Schulen in unterschiedlicher Art und Weise umgesetzt wird,
analysieren. Dazu sollen, nach einer Klarung des Begriffs Autonomie im historischen
Verlauf (3.1), die drei groRen Begriindungsansétze einer Theorie der Schulautono-

mie dargestellt werden (3.2).
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3.1Die Verwendung des Begriffs ,Autonomie‘ im historischen Verlauf

Urspranglich ist die Forderung nach Autonomie der Padagogik ein Begriff der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik, die durch die Forderung nach Autonomie als
normativen Begriff die Schule gegentber gesellschaftlichen Kraften weitgehend ab-
schirmen will. Geiller, als ein Hauptvertreter dieser Position, unterscheidet in ‘Auto-
nomie der Padagogik’ 1929 drei unterschiedliche Bereiche des Autonomiebegriffs:

U die Autonomie des erzieherischen Verhaltnisses selbst

U die Autonomie der Padagogik als der wissenschaftlichen Theorie der Erzie-

hung

U die Autonomie der Organisationsform der Erziehung
Fir Geiller ist die Autonomie des erzieherischen Verhéltnisses Basis fur die beiden
anderen nachgeordneten Bereiche, da sich Erziehung auf die Person mit ihrer jewei-
ligen Individualitat richtet und daher frei sein muss von politischen, 6konomischen
oder weltanschaulichen Einflissen. Die Forderung nach Autonomie der Padagogik
als Wissenschaft bezog sich auf die Losldsung der wissenschaftlichen Disziplin von
den Mutterdisziplinen Philosophie und Theologie*".
Die Idee der Autonomie der Institution Schule ist insofern eng mit dem padagogi-
schen Gedanken der Autonomie des erzieherischen Verhaltnisses verknupft, als sie
der Institution den organisatorischen Schutz vor Auf3eneinfliissen (wie Parteien, Kir-
chen, Wirtschaft usf.) bieten sollte, den sie zur Verwirklichung des padagogischen
Auftrages braucht.
Der Begriff der organisatorischen Autonomie spielt in der Frihphase der Institutiona-
lisierung der Grundschule eine grof3e Rolle und ist eng mit der Forderung nach
Emanzipation der Volksschule und deren Lehrern von staatlichen und kirchlichen
Einflissen verbunden. Diesterweg fordert eine ,relative, der Sache entsprechende
Selbstandigkeit der Schule” gerade gegenuber der damals existierenden Schulauf-
sicht der Kirchen. Nach Horner (1991, 377) dient der Begriff der Autonomie als
~-Kampfbegriff, um die Volksschulen vor einer institutionellen EinfluBnahme der Kir-
chen abzuschirmen®.
In der Mitte des letzten Jahrhunderts @andert sich die Sicht auf Erziehung und Pad-

agogik grundlegend. Schule wird im Anschluss an bildungsékonomische und bil-

1 GeiRler versucht den Nachweis der wissenschaftlichen Autonomie z.B. dadurch zu erbringen, dass
er zeigt, dass die Erziehungstheorien Herbarts und Schleiermachers nicht aus der Ethik abgeleitet
sind, sondern aus der Analyse der Erziehung selbst heraus begriindet sind.
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dungssoziologische Analysen als Subsystem der Gesellschaft begriffen und damit
eng an gesellschaftliche Uberlegungen angebunden. Die Bildungsékonomie unter-
sucht vor allem den Zusammenhang von Bildungsaufgaben und Wirtschaftswachs-
tum. Die Bildungssoziologie beschéftigt sich ausgehend von strukturfunktionalen
Schultheorien mit der Sozialisationsfunktion der Schule, d.h. z.B. mit der Rolle der
Schule bei der Reproduktion herrschender gesellschaftlicher Verhéltnisse. Der
Schule kommt nach dieser Vorstellung die Aufgabe zu, Wertvorstellung des Staates
zu tradieren und sein Herrschaftssystem zu legitimieren, gleichzeitig Ubernimmt der
Staat die Verantwortung fur das Funktionieren der Institution Schule. Der Autonomie-
begriff erfahrt hier eine soziologische Wendung: Durkheim zeigt bei der Analyse der
Geschichte der franzdsischen Schule, dass diese einerseits der gesellschaftlichen
Entwicklung folgt, andererseits aber ein Eigenleben, ,eine relativ autonome* (1904/05
zit. nach Horner 1991, 378) Entwicklung aufweist, in der alte Strukturen gegen die
neuen gesellschaftlichen Einfllisse verteidigt werden. Der Begriff der relativen Auto-
nomie des Bildungssystems wird so als analytischer Begriff zur Erklarung realer Pro-
zesse gepragt (vgl. Horner 1991, 379, Rolff 1996, 212).
Diese systemtheoretische Argumentation fur schulische Autonomie macht sich die
grol3e Bildungsreformdiskussion der sechziger und friihen siebziger Jahre zunutze.
Die ‘Empfehlungen des deutschen Bildungsrates’ kbnnen als makropolitisches Ein-
greifen des Staates zur Lenkung seines Subsystems Schule interpretiert werden.
In den achtziger Jahren erfahrt der Autonomiebegriff die oben angesprochene neue
Akzentuierung: Schulische Autonomie wird zum Teil der Debatte um innere Schu-
lentwicklung in unterschiedlichen Ausformungen.
Die bis heute andauernde Diskussion beginnt Anfang der neunziger Jahre mit Pla-
nungspapieren, die in den Schulministerien von Bremen, Hamburg und Hessen ent-
wickelt wurden. Darin wird vorgeschlagen, zentrale staatliche Regelungen zuriickzu-
nehmen und wesentlich mehr Entscheidungen auf die Schule selbst zu verlagern
(vgl. Beetz 1997, 149 ff.). Uber die Motive, die in den Schulministerien zu solchen
Vorschlagen fuhren, herrscht in der Literatur keine einheitliche Meinung. Tillmann
(1997, 9ff.) spricht sogar ,von einem Ratseln gegentber den zugrundeliegenden Mo-
tiven®:

~War es die Einsicht in die eigene Unféhigkeit, was die ‘Steuerung’ des Schulsystems

angeht?

War es ein eleganter, gar perfider Trick, die sich andeutenden Sparmalinahmen selbst

durchfihren zu lassen?

War es die einzige Chance sozialdemokratischer Administratoren, angesichts leerer
Kassen so etwas wie eine ,Schulreform* zu inszenieren?
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Oder war es tatséchlich die langsam gewachsene Einsicht, dal} padagogische Entwick-
lungen nicht durch Erlasse, sondern nur durch Aktivitaten der Beteiligten in Gang gesetzt
werden?* (ebd.)

Tillmann (1993a, 6) weist auf die erstaunliche Paradoxie hin, dass in dieser Phase
der Debatte die Akteure der Autonomie-Diskussion ,aus Versehen die Texte ihrer
Gegner aufsagen*. Kultusminister fordern zu mehr Autonomie auf, die Schulen war-
nen eher vor den Folgen solch einer Reform. Das Papier des Landesschulrats
Daschner (1995) und die Reaktionen der Lehrerverbdnde (DL 1994, fur die GEW
Bottcher 1994) sind hierfur Beispiele.

3.2 Begrundungsansatze einer Theorie der Schulautonomie

Es werden vielfach Versuche unternommen die verschiedenen Ansatze von

Schulautonomie zu ordnen. Da die Erweiterung der Gestaltungsfreiheit der Einzel-

schule als Bewegung ‘von unten’ gedacht war, entstanden eine Vielzahl verschiede-

ner Ansatzpunkte an den einzelnen Schulen, wie das Konzept konkret umgesetzt

werden kdnne. In den Dokumentationen und den Untersuchungen zu diesen Ent-

wicklungen kristallisieren sich jedoch einige Argumentationsstrange heraus, auf die

verstarkt Bezug genommen wird. Einen Versuch, die verschiedenen Argumente zu

ordnen und theoretisch zu fundieren, stellt Ingo Richters Beitrag dar (vgl. u.a.

Daschner/Rolff/Stryck 1995). Richter beschreibt hier sechs Theorien der Schulauto-

nomie:

1. Demokratisierung der Gesellschaft als politikwissenschaftliche Begriindung

2. Gesellschaftliche Selbstverwaltung als verwaltungswissenschaftliche Begrindung

3. Padagogische Freiheit als Funktionsprinzip der Schule, zur Optimierung der Lei-
stungsfahigkeit

4. Recht der Wahl zwischen verschiedenen Schulformen, sowohl von Eltern wie
auch von Schilern

5. Erziehung zur Demokratie als Einibung demokratischer Lebensformen in einer
demokratisch strukturierten Institution

6. Die 6konomische Begrindung der Schule als Betrieb

Richter ordnet diese sechs Zugangsweisen zwei Ansatzen, einem politischen und

einem funktionellen zu:
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Funktionelle Ansétze sehen Schule als Betrieb (6), wollen die gesellschaftliche
Selbstverwaltung starken (organisatorische Komponente; 2) und sehen die pad-
agogische Freiheit als effektivitatssteigerndes Funktionsprinzip der Schule (3)
Politische Anséatze bemuhen sich um die Demokratisierung des Gesamtsystems
(1), die Pluralisierung des Schulsystems durch freie Schulwahl (4) und um Erzie-

hung zur Demokratie (5).

Richter vermutet, dass die politischen Begriindungsansétze gegenwartig keine
Chance haben, in der Diskussion um erweiterte Autonomie der Einzelschule wirklich
ausschlaggebend zu werden. Eine padagogische Begriindung schulischer Gestal-
tungsautonomie fehlt bei Richter vollig, da die Autonomie von Erziehung und Pad-
agogik dem funktionellen Ansatz untergeordnet wird. Richter bertcksichtigt die pad-
agogische Kompenente allein im Sinn einer ,Verbesserung der Leistungsfahigkeit
einer padagogischen Organisation; ... [einer] Optimierung der Erziehungs- und Unter-
richtsfunktion“ (Richter, 1. 1995, 18).

Richter sieht dementsprechend allein die funktionellen Ansétze als fur die weitere
Debatte entscheidend an. Dieser Auffassung soll im Folgenden widersprochen wer-
den: Begriindungsansatze fur eine Theorie der Schulautonomie kénnen nicht nur auf
funktionellen Ansatzen beruhen, da diese die Funktion von Schule nur ausschnitthaft
wiedergeben. Schule vereinigt in sich Sozialisations- und Personalisationsfunktionen,
sie hat also einen genuin padagogisch begrindeten Erziehungs- und Bildungsauf-
trag, der durch einseitig funktional ausgerichtete Modell nicht geniigend beriicksich-
tigt wird.

Tillmann (1997, 11ff.) trennt einen padagogisch und demokratie-theoretischen Argu-

mentationsstrang von einem 6konomischen und management-theoretischen.

Die vorliegende Arbeit gliedert die Ansatze zur Schulautonomie in folgende Argu-
mentationslinien:
Der funktionelle Ansatz, der derzeit den grof3ten Einfluss auf die Schulautonomie-
debatte hat, verspricht eine Effektivitatssteigerung der Schule durch organisation-
stheoretische, verwaltungstechnische und 6konomische Veranderungen.
Der padagogische Ansatz grindet sich auf der Autonomie des padagogischen

Verhéaltnisses. Hier werden Ansatze zur inneren Schulreform weitergefihrt.

59



Der politische Ansatz griindet sich auf das Demokratisierungsgebot der Gesell-
schaft (Uber die Demokratisierung der Schule als gesellschaftliches Subsystem)
und auf eine aus demokratietheoretischen Erwagungen wiinschenswerte Plurali-
sierung des Schulsystems. Dieser Ansatz lebt in einigen Inhalten seit dem
Scheitern der grof3en Bildungsreform von 1973 fort und erlebt, ausgehend von
Untersuchungen zu Rechtsradikalismus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt an
Schulen (vor allem in den Neuen Landern der BR Deutschland) neuen Auf-

schwug.

3.2.1 Funktionale Anséatze

Unter funktionalen Ansatzen sollen im folgenden verschiedene organisationstheoreti-
sche, juristische, 6konomische und verwaltungstechnische Vorschlage verstanden
werden, die eine Effektivitatssteigerung der Schule durch eine Verénderung der Ver-
waltung und der Organisationsstruktur versprechen. Fischer/Rolff (1997, 538) unter-
teilen funktionale Ansatze in organisationstheoretische und 6konomische, Ingo
Richter (1995) ordnet den funktionalen Anséatzen den padagogischen Ansatz als

ebenso effektivitatssteigernd bei.

Grundlage der funktionalen Ansétze ist die Einsicht der modernen Organisationsso-
ziologie, dass eine funktional differenzierte Gesellschaft organisatorisch differenzierte
Handlungsformen bendtigt, die durch Dezentralisierung und Delegation von Hand-
lungskompetenzen an Organisationseinheiten gekennzeichnet ist (vgl. Richter, I.
1995, 15ff.). Schule wird als gesellschaftliches Subsystem gesehen, das sich an die
veranderten gesellschaftlichen Bedingungen der postmodernen Gesellschaft anpas-
sen muss, will sie effektiv bleiben. Giddens spricht von der Entstehung einer ,post-
traditionalen Gesellschaft, der die Schule als reliktartiges Fossil gegenubersteht"
(Giddens 1993, 10).

~Sie [die Schule, d.V.] konstituiert gestaltend ihr Leben soweit wie mdglich selbst, sie entwik-
kelt auf diese Weise den angemessenen Erfahrungsraum fur die ,Bastelbiographien’ der
Menschen in der Risikogesellschaft (Beck, U. 1996) und ist Teil eines konstruktivistisch ver-
standenen selbstaktiven Bildungs- und Sozialisationsversténdnisses.” (Preuss-Lausitz
(1997, 583)
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Funktionale Ansatze gehen von der Pramisse aus, dass eine gestaltungsautonome
Schule eine bessere Schule ist, als eine verwaltete Schule. Rumpf (in Bastian 1996,
6) und Becker (zit. nach Richter, I. 1995, 16) sehen die Schule ,auf einer &hnlichen
Stufe des Verwaltungsaufbaus wie das Finanzamt (...) Die Lehrer entwickeln sich zu
Funktionaren, und die Schule ist in Gefahr, nur noch Funktionare zu bilden. Das Bil-
dungsergebnis der Schule wird langsam der konformistische, einfallslose, miihelos
gleichschaltbare Mensch®.

Resultat der wahrgenommenen Diskrepanz von schulischer und gesellschaftlicher
Realitat muss eine Veranderung der Organisations- und Verwaltungsstruktur von
Schule sein. Die staatlich zentral verwaltete Schule soll durch Entbirokratisierung
und Delegation der Entscheidungen auf die Ebene der Einzelschule flexibler und
damit effizienter gestaltet werden. Wichtig ist, dass hier die Steigerung von Schul-
gualitat der ,gesellschaftlichen Leistungserbringung” (Bastian 1996) dienen soll, das
Motiv zur Schulentwicklung ist hier ein gesellschaftlich- funktionales.

Baethge (1995) setzt die veranderte Sichtweise der Okonomie und Organisationsso-
ziologie in Verbindung mit Veranderungen, die diese fir die Sicht des Individuums
haben. Er sieht einen Paradigmenwechsel im Produktionskonzept weg vom Taylo-
rismus, der die Produktion soweit wie mdglich vom menschlichen Arbeitsvermdgen
unabh&ngig machen wollte, hin zu einer Neubesinnung auf die menschliche Produk-
tivkraft in ihrer Eigenverantwortlichkeit. Hier verbinden sich Ideen des ,lean manage-

ments’, die Aspekte der Effektivitatssteigerung betonen, mit Arbeitsformen, welche

»die menschlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen..., die durch Starkung der Eigen-
verantwortung und Partizipation von einzelnen und Arbeitsgruppen... motivationsférdernd
und damit.. produktivitatssteigernd wirk(en)" Baethge (1995, 438)32.

Hier wird zwar &hnlich wie in politischen Ansatzen mehr Partizipation von Eltern, Leh-
rern und Schulern verlangt, doch von einem vdllig anderen Standpunkt aus. Partizi-
pation dient, dem Human-relations-Ansatz gemal3, der besseren Arbeitszufriedenheit
und damit der Effektivitatssteigerung. Sie ist losgeldst von aufklarerischen und erzie-
herischen Intentionen.

Eine juristische Ausformung dieser veranderten Sichtweise zeigt sich in den Be-
schliissen der Schulrechtskommission des Deutschen Juristentages 1979/80. Hier
wird die padagogische Freiheit der Lehrer betont und gleichzeitig eine Begrenzung

der Schulaufsicht und eine grof3ere Autonomie der Schule gefordert. Grundlage die-

% Kursivsetzung nicht im Original
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ser Haltung ist eine veranderte Rechtsauffassung (vgl. Frick 1991, 110). Der Versuch
das Leitziel Rechtssicherheit zu erreichen, ist im deutschen Rechtssystem lange mit
zentralistischer Organisation verbunden. Erst der grof3er werdende Einfluss des ame-
rikanischen Rechtsverstandnisses rtickte auch in der Bundesrepublik Deutschland
zunehmend den Einzelfall in den Vordergrund und fuihrte zur ,Dezentralisierung exe-
kutiver Kompetenzen*“ (ebd.). Aus der Einsicht, dass ,nicht die Rechtsnorm an sich
Rechtssicherheit, Gleichheit vor dem Gesetz und mithin so etwas wie nachvollzieh-
bare Gerechtigkeit gewahrleistet, sondern ihre Anwendung unter Abwéagung der be-
sonderen Umstande des Einzelfalls* (ebd.) beférderte die Auffassung, dass Ent-
scheidungen am besten dort zu treffen seien, wo die Umstdnde des Einzelfalles be-
kannt sind. Dies fuhrt, auf die Schule bezogen, zu der Erkenntnis, dass ,vor Ort’ in
den Einzelschulen angemessener entschieden werden kdnne, da hier die Gegeben-
heiten des Einzelfalles bekannt seien.

Parallel hierzu entwickelen sich in den letzten Jahren Ansétze einer Reform der Ver-
waltung, die den mit einer klassischen Burokratie verbundenen Schwierigkeiten (wie
Schwerfalligkeit und mangelnde Effektivitat) entgegenwirken sollen. Eine ,schlanke’,
effiziente Verwaltung soll durch Dezentralisierung, Delegation von Entscheidungen
auf untere Ebenen und Deregulierung erreicht werden. Die Einzelschule erlangt
durch eine erweiterte Autonomie die Entscheidungskompetenz, verschiedene ver-
waltungstechnische Aufgaben ,vor Ort' zu entscheiden, die bisher durch tbergeord-
nete Stellen entschieden wurden. Die Aufgabe Ubergeordneter Behdrden beschrankt

sich dann auf das Festlegen von Rahmenbedingungen.

3.2.2 Padagogische Ansatze

Der Ansatz, die padagogische Autonomie ins Zentrum der Diskussion zu stellen und
hieraus Schulautonomie als Teilbereich abzuleiten, wird nur von wenigen Autoren
verfolgt (vgl. Kleinschmidt 1993, 32) Es scheint in der Debatte um Schulautonomie
Einigkeit dartiber zu bestehen, dass erst Uber organisatorische Veranderungen pad-

agogische Innovationen umzusetzen sind*:.

33 Richter (1995) ordnet den padagogischen Ansatz dem funktionellen unter, Rolff (1995b, 33 ff.)
erwartet padagogische Veranderungen als Resultat aus vorgeschalteten organisatorischen
Umstrukturierungen.
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Dies ist erstaunlich, da es gerade in der deutschen Padagogik® eine lange Tradition
gibt, padagogische Autonomie einzufordern. Der Terminus ,Autonomie der Padago-
gik’ findet sich zwar erst 1860 bei dem Gymnasialpadagogen Lattmann (vgl. Horner
1991, 375), seine Wurzeln reichen jedoch bis zu Rousseau, Pestalozzi (vgl. Horner
1991), Herbart und Schleiermacher (vgl. Rolff 1996) zuriick. Geil3ler (1929, 9) sieht in
der padagogischen Autonomie ,die Grundfrage aller Erziehung Uberhaupt, (die) Vor-
aussetzung jeder padagogischen Arbeit.” Geil3ler nimmt damit Forderungen der Re-
formpadagogik auf, die Person und nicht die Sache ins Zentrum péadagogischer Be-
muihungen zu stellen und Gbertragt diesen Perspektivwechsel auf die Beschaffenheit
des erzieherischen Verhaltnisses:. Dies soll frei sein von Einfliissen politischer, 6ko-
nomischer oder weltanschaulicher Interessen. Die Herleitung der Autonomie der
Padagogik aus der Zentrierung des padagogischen Denkens auf die Personlichkeit
des Kindes, zeigt die Verwurzelung Geil3lers in der geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik. Diese Diskussion um eine Autonomie des erzieherischen Verhaltnisses min-
det in die Forderung Nohls ,das Ganze der Erziehung als ein relativ selbstandiges
Kultursystem*® (1957, 68) darzustellen. Spranger (1927) verknupft die Erkenntnis der
Notwendigkeit von erzieherischer Autonomie mit dem Anspruch der Institution sich

selbst zu verwalten:

»Je deutlicher man sieht, dal3 der Sinn der Erziehung Autonomie ist, umso mehr wird man die
Staatsschule nicht nur auf der Hochschulstufe, sondern auf allen Stufen mit Selbstverwal-
tungsformen ausstatten, die die Erziehung auch gegeniiber dem einseitigen Gesinnungsdruck

staatlicher Machttrager sichern.” (Spranger 1927, 53)

Der Ansatz, padagogische Autonomie als Grundlage jeglicher Erziehung einzufor-
dern, erfahrt in der bildungssoziologischen und —6konomischen Debatte der sechzi-
ger und siebziger Jahre eine starke Abschwachung. Autonomie wird nicht mehr ge-
nuin padagogisch, sondern zunehmend organisationssoziologisch und verwaltungs-
technisch begriindet. Dennoch laufen parallel zu diesen Ansétzen bis heute Argu-
mentationen, die eine autonome Schule hauptsachlich aus padagogischen Uberle-
gungen heraus begriinden. Als Beispiele kdnnen Hentigs Beitrage zur schultheoreti-

schen Debatte gelten (insbes. 1993), die in das Modell der Schule als Polis, als Er-

¥ Mit Erziehungswissenschaft soll im folgenden jene Erfahrungswissenschaft bezeichnet werden, die
im Anschluss an Heinrich Roths (1962) ,realistische Wende' ihre Theorien der Erziehung
sozialwissenschaftlichen Standards geman an der Wirklichkeit tberprift. Im Gegensatz dazu
subsumiere ich unter dem Begriff ,Padagogik’, im Anschluss an die von Durkheim schon 1911
getroffene Unterscheidung, die praxisorientierte Erziehungslehre und die Erziehungsphilosophie
(dazu ausfuhlicher Brezinka 1978, Huschke-Rhein 1973). .
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fahrungs- und Lebensraum fur Kinder miinden. Grundlage ist die auch von Bénsch
(1995) konstatierte Einsicht, dass die Schule in der heutigen Gesellschaft nicht mehr

eine Erganzungs-, sondern zunehmend eine Ersatzfunktion habe.

.Konnte sie [die Schule, d.V.] lange Zeit eine Art Erganzungsfunktion zu dem Leben aulRer-
halb von ihr wahrnehmen, entsteht nun das Problem, daf3 sie mehr und mehr die mit den

skizzierten Entwicklungen verbundenen ,Ausfélle’ ersetzen soll.” (Bonsch 1995, 17)

Die Entwicklungen, die Bénsch anspricht, beziehen sich auf die veranderten Bedin-
gungen des Aufwachsens von Kindern. Bénsch nennt als Stichworte die veranderten
Familienkonstellationen, Verhauslichung, Verinselung, eingeengte Erfahrungsmaog-
lichkeiten, Medien- und Konsumorientierung, Desorientierung, soziale Taubheit und
Perspektiviosigkeit. Schule hat verstarkt die Aufgabe, verlorene Erfahrungs- und
Handlungsmadglichkeiten, soziale Beziige und Sinnbezlige wieder herzustellen. Hen-
tigs Konzept der Schule als Gegenwelt, als Lebens- und Erfahrungsraum (1993,190)
schlie3t hier an. Aufgabe von Schule ist es, gegen die Unsicherheit der Perspektiven,
die die Schuler taglich erfahren, ,Lerninteressen zur Entfaltung von Kompetenz und
Selbstbewul3tsein* (Baethge 1995, 436) zu setzen. Die Schule soll

~Ich- Identitat starken... soll ,moderne’ Qualifikationen wie Lernféahigkeit, Beweglichkeit, Neu-
gier auf Neues, Ideenreichtum, aber auch Trennungsfahigkeit, Selbstéandigkeit, Kooperati-

onsfahigkeit usw. beférdern* (Preuss- Lausitz 1997, 586).

Dies kann nur durch eine Offnung von Schule zum jeweiligen Erfahrungs- und Le-
bensraum der Kinder geschehen. Preuss-Lausitz (1997) sieht die Diskussion um in-
nere Schulreform eng verknupft mit den Bemihungen der Schule auf die verdnderten
Lebens- und Lernvoraussetzungen der Kinder angemessen zu reagieren. Die be-
wusste padagogische Pflege von ,Vielfalt und Gemeinsamkeit* (ders. 1993), das
Aushalten von Heterogenitat (Hinz 1993), die Balance zwischen Differenz und
Gleichheit (Prengel 1993) wird hier als Chance fir eine gegenseitige Bereicherung
und nicht als Risiko gesehen. Eine zentral verwaltete Schule mit fest vorgegebenem
Curriculum kann diese Erganzungsfunktion schwerer leisten, da sie ihre Ziele und
Inhalte nicht so frei an die konkreten Lebensumstéande der Kinder anpassen kann,

wie eine Schule mit groRerem Gestaltungsfreiraum.



3.2.3 Politische Ansétze

Als politische Ansétze werden im Folgenden solche betrachtet, die eine Autonomie
und erweiterte Mitbestimmung der Einzelschule nicht aus Griinden funktionaler Ef-
fektivitatssteigerung beflrworten, sondern aus einem demokratisch- aufklarerischen
Impuls. Solche Ansatze wollen eine Demokratisierung der Gesamtgesellschaft durch
eine Demokratisierung ihrer Organisationen und Institutionen vorantreiben. Durch
eine demokratische Verfasstheit der Organisation Schule soll die Einstellung der Kin-
der im demokratischen Sinn gepragt werden und Uber die Bildung des Einzelnen soll
die Gesellschaft verandert werden. Erziehung zur Demokratie betont den padagogi-
schen Aspekt der politischen Willensbildung, indem durch Probehandeln in Organi-
sationen, wie der Schule, bestimmte Fahigkeiten und Haltungen erworben werden.
An die Organisationen, die die heranwachsende Generation auf die Teilnahme an
einer demokratischen Gesellschaft vorbereiten sollen, muss der Anspruch gestellt
werden, dass sie selbst eine demokratische Struktur besitzen und es den Schilern
ermoglichen, selbst demokratisch zu handeln. Dazu ist eine gewisse Autonomie der
Organisationen notwendig.
Das Vorhaben die Gesamtgesellschaft durch demokratisch strukturierte Organisatio-
nen zu demokratisieren und die einzelnen Schuler durch demokratisches Handeln zu
mundigen Burgern zu erziehen und damit eine Demokratisierung der Gesellschaft zu
erreichen, hatte in Deutschland seinen Hohepunkt wahrend der sechziger und sieb-
ziger Jahre. lhren schulischen Niederschlag fand diese Demokratisierungsbewegung
in den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1973. Im Einzelnen sind
herauszuheben:

das Kapitel V des Strukturplans des Ersten Deutschen Bildungsrates (1969/70).

Hier wurde eine curricular, personell und finanziell selbstéandige Schule gefordert

und

die Empfehlungen der Bildungskommission zur Reform von Organisation und

Verwaltung im Bildungswesen von 1973, die eine ,verstarkte Selbstandigkeit der

Schule und Partizipation der Lehrer, Schiler und Eltern* forderte (Empfehlungen

des Deutschen Bildungsrates 1973).

Neben dem eher pragmatisch-organisationssoziologischen Argument, dass Pro-

bleme der Schulen effektiver vor Ort gelost werden kdnnen, sieht der Bildungsrat die
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Tendenz ,einer standigen Ausdifferenzierung der Gesellschaft in unterschiedliche
Teilbereiche“(ebd.), die eine Anpassung der Schulstruktur an die veranderte gesell-
schaftliche Struktur notwendig macht. Dieser neuen Form der Gesellschaftsstruktur
entsprechen nach den .Empfehlungen’ ,institutionalisierte Formen der Willensbildung,
[in denen die (d.V.)] institutionsspezifischen Bedurfnisse, Erfahrungen, Vorstellungen
offentlich artikuliert, beraten und in ihren Details auch entschieden werden kénnen*
(ebd. A 20f).

Schulautonomie wird hier als Voraussetzung gesehen, Schule demokratischer zu
gestalten. ,Demokratie setzt aber Kompetenz voraus, d.h. man kann demokratische
Beteiligungsformen nicht einfihren, ohne den Organisationen, die demokratisch or-
ganisiert werden sollen, Entscheidungskompetenzen einzurdumen*® (Richter 1995,
13). Konkret auf die gegenwartige Schulautonomiediskussion bezogen heil3t das,
dass eine gestaltungsautonome Schule zu mehr Demokratie innerhalb der Schule
durch umfangreiche Mitbestimmungsmadglichkeiten von Lehrern, Eltern und Schuilern
fuhren soll (vgl. Altrichter 1992, 559). Hoffmann (1993, 12) sieht einen Haupteffekt
einer erweiterten Autonomie von Schulen in der gréReren ,Widerstandigkeit
/Widerstandsfahigkeit der Birger in gesellschaftlichen Teilbereichen (hier Schule)
gegenuber ihrer zunehmenden Entmachtung und Entpolitisierung durch einen biro-
kratisierten, staatlichen Versorgungsapparat”. Hier wird der Gestaltungsautonomie
eine politisierende Wirkung zugesprochen, die den Schulern, Lehrern und Eltern zu-
gute kommen soll. Die Idee einer erweiterten Autonomie von Schule liegt dann nicht
mehr nur im direkten Interesse des Staates, der durch strukturelle Umorganisation
schulische Effektivitat steigern will, sondern ebenso im Interesse der an der Schule
Beteiligten (vgl. Hoffmann 1993, 13). Hier wird deutlich, wie eng politische Begrin-
dungen mit padagogischen zusammenhangen.

Folgt man diesem demokratie-theoretischen Ansatz, wird deutlich, dass das Streben
nach einer ,gute Schule‘ hier inhaltlich durch Begriffe wie Partizipation, Demokratisie-

rung und Humanisierung von Schule gefullt wird.
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4. Strategien der Umsetzung des Konzepts Schulautonomie

Die Tatsache, dass eine gelingende Schulentwicklung zunachst die Entwicklung der

einzelnen Schule im Blick haben muss, ist unbestritten. Die Konzepte der

Umsetzung, mit deren Hilfe die einzelne Schule am besten, schnellsten und

effektivsten zu diesem Ziel gebracht werden soll, sind vielféaltig und stellen sich bisher

uneinheitlich dar:

Unterschiedliche Strategien der Umsetzung einer erweiterten Autonomie beruhen
auf unterschiedlichen theoretischen Ansatzen. Neben funktionalen Ansatzen, ste-
hen Ansatze, die eher die padagogische oder die politische Perspektive zur
Grundlage haben. Dabei zeigt sich die im vorangegangenen Punkt festgestellte
Dominanz funktioneller Anséatze auch in den Umsetzungsstrategien.
Unterschiedliche Strategien der Umsetzung setzen auf unterschiedlichen Ebenen
des Schulsystems an. Neben Ansatzen, die auf Systemebene ansetzen (z.B. Or-
ganisationsentwicklung), stehen Strategien, die von der Mikroebene des Unter-
richts aus eine Veranderung der ganzen Schule vorantreiben wollen.
Unterschiedliche Strategien beziehen unterschiedliche Personenkreise ein. Ne-
ben der Konzentration auf die Schulaufsicht oder die Schulleitung als Hauptak-
teure der Schulentwicklung stehen Modelle, die die Lehrer als Hauptansatzpunkt

schulischer Innovation begreifen.

Manifestation und dreifache Ausformung
eines eigensténdigen SE-Diskurses

Rezeption und Adaption von

OE-Anséitzen (Transfer) E
i Jo? e omie
Beschreibung von 0“é 9 )
Schule als Organisation \“ aﬁﬁgog L%“\%“Q%%d\
...1970er 1980er 1990er

Abb.1 Bormann (2002, 88): Phasenmodell des Schulentwicklungsdiskurses
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Im Folgenden sollen weitverbreitete und empirisch gesicherte Modelle der Umset-
zung erweiterter Autonomie vorgestellt werden, die die Diskussion um Schulentwick-
lung inzwischen entscheidend pragen. Dabei handelt es sich um eine analytische,
idealtypische Trennung der Ansétze. Die Ansatze entwickelten sich alle aus der glei-
chen Pramisse und zum gleichen Ziel hin. Insofern kénnen sie als gleichberechtigte
Strategien zur Umsetzung des einen Ziels der ,guten Schule' gesehen werden. Sie
setzen lediglich auf unterschiedlichen Ebenen an und akzentuieren bestimmte Berei-
che unterschiedlich stark.

4.1 Umsetzungen auf der Strukturebene: Institutionelle Schulentwicklungspro-

gramme

Zu Beginn der neunziger Jahre war die Auseinandersetzung um Schulentwicklung
weitgehend von dem Versuch gepragt, Konzepte der Organisationsentwicklung auf
schulische Zusammenhange zu tbertragen. Die wohl bekannteste Methode zur
Weiterentwicklung von Organisationen, die als Veranderungs- und Unterstltzungs-
strategie schulischer Autonomie immer gréf3ere Beachtung findet, ist die der Organi-
sationsentwicklung (OE). Im Wesentlichen sind zwei Quellen der OE zu unterschei-
den (vgl. Miller, Sabine 1996, 20ff., Rolff 1991, Beuke-Galm/ Fatzer/ Rutrecht 1999):
Die wissenschaftlichen Grundlagen der OE, die ihre Erkenntnisse aus der Feld-
und Aktionsforschung nach Lewin und der Ethnomethodologie gewinnen und
die OE als Sozialtechnologie, die ihre Methoden aus der Betriebssoziologie, ins-
besondere der Human-Relations-Bewegung und der Managementschulung ge-

winnt.
LAusgangspunkt fir OE ist ein verandertes und sich veranderndes Umfeld einer Organisa-
tion. Ziel der Bemihungen ist ein Prozess eigenverantwortlicher Selbsterneuerung entspre-
chend den Anforderungen des Umfeldes. Die notwendige Erhéhung der Problemlésekom-
petenz bei den Betroffenen soll durch begleitende Bildungsprozesse erreicht werden*®
(Creutzburg/Fischer 1995, 9).
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Rolff (1995, 151ff.) versucht die Vielfalt der verschiedenen Definitionen und Ansatze
von Organisationsentwicklung zusammenzufassen. Bei OE handelt es sich demnach
um ein

(2) reflexives Verfahren zur

(2) Veranderung des Sozialverhaltens von Organisationsmitgliedern, bei

(3) gleichzeitiger oder vorhergehender Veranderung der Organisationsstrukturen,

(4) zum Zwecke der Verbesserung der Aufgabenerfillung,

(5) auf der Grundlage der angewandten Sozialwissenschaften.

Organisationsentwicklung ist damit ein Konzept, welches dazu beitragt, eine Organi-
sation von innen heraus weiterzuentwickeln und das zu mehr Selbststeuerung und
hoherer Problemlésekompetenz innerhalb der Organisation fiihren soll (vgl. Muller
1996b, 22, Rolff 1993, 154). OE ist damit ein multidisziplinarer Ansatz, der auf die
Verbindung der Effektivitatssteigerung einer Organisation verbunden mit einer gro-
Reren Arbeitszufriedenheit der Mitglieder setzt. Er entspricht damit weitgehend funk-
tionalen Begrindungsansatzen.
Organisationsentwicklung als Verdnderungsstrategie kann auf verschiedenen Ebe-
nen der Organisation ansetzen:

bei den einzelnen Individuen,

bei formalen oder informelle Gruppen oder

bei der Organisationsstruktur als Ganzes.
OE geht dabei von einem Menschenbild aus, das den Einzelnen ,von Natur aus ar-
beitswillig und nach Verantwortung streben[d]“ sieht (Muller, S. 1996b, 22). Daher ist
ein Hauptkennzeichen von OE die Beteiligung der von den Entwicklungsprozessen
betroffenen Personen. ,Der Problemtrager wird zum Problemléser” (ebd.).
Die Organisationsentwicklung sieht Schulentwicklung als Prozess, der idealtypisch
folgende Phasen durchlauft: Diagnose — Planung — Aktion — Evaluation und Auf-
rechterhaltung des Prozesses (Institutionalisierung) (vgl. Muller 1996”b, 22). Das
Erreichen der letzen Phase, in der die Organisation dann in der Lage sein soll, den
Veranderungsprozess selbst in Gang zu halten, wird oft erst nach einem jahrelangen

Prozess erreicht.

Philipp und Rolff (1990) waren mit die ersten, die die organisationstheoretischen Er-

kenntnisse der Implementationsforschung in einem Modell zur Organisationsent-
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wicklung von Schulen umgesetzt haben. Sie heben in ihrem Organisationsentwick-
lungsmodell von 1990 den prozesshaften Charakter der Veranderung hervor und
betonen damit die Notwendigkeit Mittel und Ma3nahmen der Veranderung perma-
nent den sich verandernden Umweltbedingungen anzupassen. Philipp/Rolff (1990)
gehen von der Pramisse aus, dass Veranderungen in sozialen Systemen umweltbe-
dingt sind und Organisationsentwicklung zu einem selbstbestimmten Veranderungs-
prozess beitragen kann. Diese Veranderungen sind allerdings abhéngig davon, dass
subjektive Vorbehalte gegeniber Veranderungsprozessen abgebaut werden und die
Betroffenen aktiv an den Reformen beteiligt werden (vgl. Philipp/Rolff 1990, 11.). Die
Notwendigkeit der Beteiligung aller Betroffenen wird bei Philipp/Rolff damit begrin-
det, dass nur eine von allen mit getragene Veranderung tatséchlich Bestand hat
(,Implementation dominates outcome®; Berman/Mc Laughlin 19777 zit. nach Dalin
1999, 10).

Damit beschreiben Philipp/Rolff im Wesentlichen noch einen sog. ,single-loop- Lern-
prozess“®, bei dem Umweltanforderungen das Primat schulischer Entwicklung sind
(vgl. Bormann 2002, 96).

»Sie [Philipp/Rolff, d.A.] vernachlassigen das im organisationstheoretischen Diskurs zu die-
sem Zeitpunkt bereits elaborierte Konzept des héherwertigen organisationalen Lernens
weitgehend... zwar bertcksichtigen sie Zirkularitat als zentrales Prinzip von organisationaler
Entwicklung. Allerdings messen sie den Umweltanforderungen gegentiber den organisati-
onsinternen Werten eine héhere Bedeutung bei, so dass organisationale Entwicklung in die-

sem Sinne stets reaktiv bzw. fremdbestimmt verlaufen muss.“ (Bormann 2002, 96f.)

Dalin/Rolff liefern mit ihrem 1990 vorgelegten ,Institutionellen Schulentwicklungspro-
gramm’ (ISP) eine Adaption des Modells ,Organisationsentwicklung fir Schulen’, das
hoherwertige Konzepte organisationalen Lernens, wie die Sichtweise der Schule als
lernende Organisation, mit einbezieht. Dem Institutionellen Schulentwicklungspro-
gramm® liegen die Erkenntnisse zur Schulqualitatsforschung und zur erfolgreichen
Implementation von Schulreformen zugrunde, wobei das Uberarbeitete ISP von der
Annahme ausgeht, dass Entwicklungsprozesse spiralformig verlaufen und sich damit

an das Konzept des double-loop-Lernens anschliel3t.

3
3

° vgl. FuRnote 20

®in der mit Buchen 1996 tiberarbeiteten Fassung wird das Programm in ,Institutioneller
Schulentwicklungsprozess* umbenannt. Damit wird der Annahme Rechnung getragen,
Schulentwicklung sei ein langandauernder, nicht programmierbarer Prozess
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Dalin/Rolff/Buchen (1996) gehen, an Fend (1986) anknupfend, davon aus, dass sich
bestimmte bildungspolitisch vorgegebene Vorstellungen von Schule nur auf der
Ebene der Einzelschule materialisieren kdnnen (vgl. Dalin/ Rolff/ Buchen 1996, 20).
Das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm (ISP) versucht die Bedingungen zu
schaffen, damit Leitung und Kollegium sich selbst und die Organisation besser ver-
stehen, eine neue Praxis ausprobieren, Uber Erfahrungen nachdenken und ihre wirk-
lichen Bedirfnisse entdecken kdnnen. Das ISP geht ebenso wie sog. padagogische
Ansatze der Schulentwicklung von der Annahme aus, dass Verdnderungen zunachst
nur dann sinnvoll sind, wenn Schuler und Lehrer daraus Vorteile ziehen kénnen (vgl.
Dalin/Rolff 1990, 214). Ziel des ISP ist die Problemlésungsschule, d.i. eine Schule,
die von innen und aulRen kommenden Anforderungen in einer Weise begegnen kann,
dass sie ,die tatsdchlichen Bedurfnisse treffen und die Entwicklungskapazitat der
Schule starken” (ebd. 32). Die konkrete Umsetzung des ISP erfolgt in einer Abfolge
von Phasen, die nicht linear ablaufen, sondern zu jeder Zeit als zyklische oder spira-
lige Prozesse zu verstehen sind®”.

Rolff (1996) ubertragt Grundzuge von Senges Konzept der Lernenden Organisation

auf die Schule und unterscheidet drei Entwicklungsstadien der Schule:

1. Die fragmentierte Schule stellt sozusagen den ,Normalfall’ des schulischen Alltags
dar. Die Lehrer arbeiten eher nebeneinander, die Einzelschule als Ganzes hat
keine gemeinsame ,Vision‘, kein einheitliches Profil.

2. Die Projektschule zeichnet sich durch erste Reformmalinahmen aus. Einzelne
Projekte werden durchgefiihrt, die Organisation einer gemeinsamen Projektwoche
macht schullibergreifende Planung und Teamarbeit notig, die Projekte finden al-
lerdings noch vereinzelt statt und sind noch nicht im Schulalltag institutionalisiert.

3. Die Problemldésungsschule stellt die héchste Ebene der Entwicklung dar. In einer
Problemlésungsschule wird das Organisationslernen und damit auch der Prozess
der Schulentwicklung selbst zum Lerngegenstand gemacht. ,In der Problemlose-
Schule drickt sich das Organisationslernen aus in gemeinsamen Zielen und in
einem gemeinsamen Verstandnis der Organisations-Struktur und Organisations-
Kultur und au3erdem im Vorhandensein einer Entscheidungsstruktur, bei der Ent-

scheidungen dort getroffen werden, wo sie anfallen* (Rolff 1996, 220).

37 zur konkreten Darstellung der Phasen siehe z.B. Dalin/Rolff/Buchen 1990, 38 ff.
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Im folgenden soll der idealtypische Verlauf eines ISP- Prozesses nachgezeichnet
werden. In der Praxis lauft auf jeder der oben genannten Entwicklungsebenen eine

,Runde’ des ISP- Prozesses ab:

Phasen des ISP-Prozesses

Initiierung

Einstieg

Steuergruppe/Klient

Kontrakt

Datensammlung

Daten-Feedback

Zielklarung/Zielvereinabrung/Prioritéten

Aktionsplanung

Implementation

Institutionalisierung

Evaluation

Né&chste Runde des Entwicklungsprozesses

Abb.2: Miller 1996 b, 27

Im idealen Fall wird davon ausgegangen, dass innerhalb der Schule ein Bedurfnis
nach einem gesteuerten Veranderungsprozess entsteht. Die Schule hat dann die
Maglichkeit, von aul3en Schulentwicklungsmoderatoren anzufordern, die den Schu-
lentwicklungsprozess leiten. Der Einstieg dieser Moderatoren erfolgt haufig in einer
Lehrerkonferenz, in der die Grundzuige des ISP vorgestellt werden und sich das Kol-
legium mehrheitlich fiir eine solche Mal3nahme entscheiden muss. Die Ein-
stiegsphase stellt einen kritischen Schritt im Rahmen innerschulischer OE- Projekte
dar. Von entscheidender Bedeutung fur den Beginn und die Fortfilhrung eines ISP-
Prozesses ist der Aufbau eines gegenseitigen Vertrauensverhaltnisses zwischen
Moderatoren und dem Kollegium. Die Veranderungsprozesse liegen hier zunachst
nicht in den Handen der Betroffenen, sondern in der Verantwortung externer Berater.
Daran anschlieRend wird eine sogenannte ,Steuergruppe’ oder ,Projektgruppe’ aus
den Reihen des Kollegiums gebildet. Die Grol3e dieser Gruppe umfasst sich norma-
lerweise zwischen sechs und zehn Mitgliedern, die mdglichst verschiedene Mei-

nungsstromungen des Kollegiums reprasentieren sollen. Dartber hinaus sollte ein
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Mitglied der Schulleitung in dieser Gruppe vertreten sein. Wie der Name schon an-
deutet, sind diese Lehrerinnen und Lehrer bis zu einem bestimmten Zeitpunkt fur die
innerschulische Steuerung und Koordinierung verantwortlich.

Die Schulentwicklungsmoderatoren schliel3en einen Kontrakt mit der Schule, der
unter anderem die gegenseitigen Erwartungen, Entscheidungsstrukturen, Beteili-
gungsformen und Zeithorizonte beinhaltet. Es empfiehlt sich, diesen Vertrag schrift-
lich festzuhalten, um Konflikte im Prozessverlauf zu umgehen und eine Leitlinie fur
beide Seiten zu sichern. Der eigentliche Entwicklungsprozess beginnt mit der ge-
meinsamen Diagnose, die in einer umfassenden Datenerhebung und deren Analyse
den gegenwartigen Stand der Schule erfasst. Diese innerschulische Bestandsauf-
nahme zeigt Starken und Schwachen der Schule in verschiedenen Bereichen, die die
Basis fir verschiedene zukunftige Entwicklungsziele bilden. Die Entscheidung fur
konkrete Projekte, die angestrebt werden sollen, wird vom gesamten Kollegium ge-
troffen. Hier muss eine Einigung dartber erzielt werden, welche Mal3hahmen die
Qualitat von Schule steigern konnen, welche Schritte Vorrang haben und welche
Vorhaben tberhaupt realisierbar sind. Eine wichtige Entscheidungshilfe liegt dabei im
Versuch die ,Ziele Uber die Mittel* zu klaren (Muller 1996, 26). Das bedeutet, dass
die Umsetzbarkeit verschiedener Projekte an den bestehenden oder erreichbaren
Ressourcen in materieller, finanzieller und padagogischer Hinsicht tberpruft werden.
Wenn eine Einigung auf bestimmte Entwicklungsziele erfolgt ist, kann mit der kon-
kreten Arbeitsplanung begonnen werden, die den Rahmen fiur einzelne Projekte ab-
steckt. Eine haufig angewandte Methode ist die Erstellung von Ablaufdiagrammen,
die den Projektverlauf in einzelne Phasen untergliedern, Teilaufgaben und dafir ver-
antwortliche Personen festlegen und den Zeitrahmen eingrenzen.

In der Phase der Implementierung werden haufig mehrere Projekte parallel gestartet
und durchgeflihrt. Die Steuergruppe ist fir die Koordination der einzelnen Vorhaben
zustandig (Projektmanagement). Das reguldre Management - die Schulleitung - ist
hier starker gefordert, wohingegen die Schulentwicklungsmoderatoren in den Hinter-
grund treten und die Steuergruppe nur bei Bedarf unterstitzt.

Ein unverzichtbarer Bestandteil des ISP-Prozesses besteht in der Evaluation einzel-
ner Mallnahmen sowie des Gesamtverlaufs. Mit der Phase der Implementierung ist
die erste Runde des ISP- Prozesses abgeschlossen.

Fur den institutionellen Ansatz der Schulentwicklung ist die Institutionalisierung der

Veranderungen von besonderer Bedeutung. Institutionalisierung hat hier eine dop-
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pelte Bedeutung (vgl. Dalin/Rolff 1990, Kap. VII, Rolff 1993, 118 ff.): Zum einen ist
damit die Institutionalisierung des Inhalts oder des Gegenstandes der neuen Praxis
gemeint. ,Institutionalisierung bedeutet hier Veralltdglichung oder Routinisierung von
Neuerungen® (Rolff 1993, 118). Zum anderen meint Institutionalisierung den Aufbau
eines Unterstltzungssystems fur Neuerungen, das fester Bestandteil der Schulorga-

nisation wird.

.Dieses Unterstltzungssystem institutionalisiert die Neuerungen auf einer héheren Ebene.
VVon dieser zweiten Bedeutung kénnte man etwas zugespitzt sagen, dass sie auf eine Insti-
tutionalisierung der Institutionalisierung hinauslauft. Erst wenn sie gelingt, gelingt eine dau-
erhafte Fortentwicklung der Schulkultur* (Rolff 1995, 118f.)

An dieser Stelle kann ein neuer Kontrakt mit den Schulentwicklungsmoderatoren ge-
schlossen werden, um eine Schulentwicklung jetzt auf einem héheren Niveau fort-
zufuihren. Im ginstigsten Fall ist die Moderatorengruppe tberflissig und die Schul-

leitung Ubernimmt diese Rolle.

4.2 Umsetzungen auf Unterrichtsebene: Das Konzept der Padagogischen

Schulentwicklung

Der Ansatz der padagogischen Schulentwicklung kann als Reaktion auf frihe institu-
tionelle Schulentwicklungsprogramme gesehen werden (z.B. Philipp/ Rolff 1990).
Padagogische Schulentwicklung fuhrt Studien zu Kriterien eines ,guten Unterrichts'
(vgl. z.B. Tillmann 1995) fort und versucht methodisch-didaktische Merkmale zu iso-
lieren, die zu allgemeinen Handlungsempfehlungen fiihren sollen. Damit setzt pad-
agogische Schulentwicklung an der Tradition innerer Schulentwicklung und schulin-
terner Lehrerfortbildung (SchiLf) an. Sie versucht von Selbstbildungsprozessen der
Individuen (vgl. Bormann 2002, 99) und von Veranderungen auf der Ebene des Un-
terrichts ausgehend, eine Erneuerung der Einzelschule zu bewirken. Diese mikropo-
litische Herangehensweise betont Bastian (1997), der seinen Beitrag zur Schulent-
wicklung ,Von der Unterrichtsreform zur Entwicklung der Einzelschule® nennt.
Bastian, der hier als ein Vertreter Padagogischer Schulentwicklungsprogramme vor-
gestellt werden soll, geht ebenso wie Institutionelle Schulentwicklungsmodelle von
der These Fends (1986) aus. Bastian geht jedoch noch einen Schritt weiter: Er sieht

die einzelne Klasse als Ansatzpunkt der Veranderung und wendet sich von Strate-
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gien ab, die zwar auf die Einzelschule zugeschnitten sind, aber doch vom Konzept
her schuliibergreifend gestaltet sind*®. Bastian (1998, 104) fordert fiir jede Einzel-
schule einen spezifischen Entwicklungsansatz zu entwerfen, der die innerschuli-
schen, je autonomen Entwicklungsressourcen nutzt, die von bildungspolitischen Be-
muhungen weitgehend unberihrt bleiben. Er grenzt sich wie viele Vertreter der Pad-
agogischen Schulentwicklung von Modellen der Organisationsentwicklung ab, ob-

wohl er das Arbeiten auf ein gemeinsames Ziel hin anerkennt:

~LAusgangspunkte, Unterstitzungssysteme und die jeweilige ,Schulentwicklungsphilosophie’
von Organisationsentwicklung und padagogischer Schulentwicklung unterscheiden sich

deutlich. Beide Wege haben jedoch ein gemeinsames Ziel.“ (Bastian 1997)

Deutlicher noch ist die Distanzierung bei Bonsch (1991, 42): ,Das Denken in Begrif-
fen wie Organisation, Verwaltung, Management... fuhrt auf die falsche Spur.” Auch
Klippert (2000) distanziert sich deutlich von Konzepten der Organisationsentwicklung
und sieht im Mittelpunkt seines Konzepts ,Padagogischer Schulentwicklung (PSE)’
die systematische Kultivierung neuer Lernformen im Unterricht. Ziel der PSE ist es,
den Schulern zeitgeméalfe Schlisselqualifikationen zu vermitteln und den Lehrern
eine Entlastung im Berufsalltag und groRere Berufszufriedenheit zu ermdglichen (vgl.
Klippert 2000, 9f.). Die Padagogische Schulentwicklung soll das fachliche Lernen der
Schuler erweitern und intensivieren, die Lehrkrafte entlasten und von der Reform des
Unterrichts die Reform der ganzen (Einzel)- Schule auf den Weg bringen. Klippert
begriindet seinen Ansatzpunkt, auf der Ebene des Unterrichts mit Schulentwicklung
zu beginnen, damit, dass Kollegien sehr umfassende Konzepte, wie OE als zu pra-
xisfern und arbeitsaufwéndig ansehen und darauf eher mit Ablehnung reagieren.
Klippert konstatiert, dass die bisherige Schulentwicklung durch Unterrichtsferne ge-

kennzeichnet ist:
.Das unterrichtliche Kerngeschéft spielt bis dato bestenfalls am Rande eine Rolle. Im Vor-
dergrund stehen stattdessen offene schulinterne Diagnose-, Reflexions,- und Planungspro-
zesse, die mit dem... «Systembezogenen Ansatz» korrespondieren. Beleuchtet, reflektiert
und innoviert werden soll das System Schule als Ganzes. Angestrebt wird Organisation-
sentwicklung (OE)...die Konferenz- und Arbeitsbelastung wahrend dieser OE- Prozesse er-
reicht rasch ein Ausmal3, das viele gutwillige Lehrkréafte abschreckt. OE... gleicht vielfach
harter Sisyphusarbeit und ist daher nur begrenzt geeignet, Kollegien in der Breite zu mobili-
sieren und zu einschlagigen Innovationen im unterrichtlichen wie im gesamtschulischen Be-
reich zu veranlassen.“(Klippert 2000, 12f.)

%8 Dies ist z.B. fiir die Organisationsentwicklung durchaus zutreffend, da sie Unterstiitzungssysteme
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Padagogische Schulentwicklung, wie sie Klippert vorstellt, soll dagegen die Vorteile
haben, dass sie
Uberschaubar ist,
bei den realen Problemen und Belastungen der Lehrkréafte im Unterricht ansetzt,
mit einem begrenzten Aufwand an Zeit und Arbeit zu realisieren ist,
relativ rasch spurbare Erfolge und Verbesserungen hervorbringt,

Teamarbeit im Kollegium begunstigt und dadurch Arbeitsentlastung herbeifiihrt.

Klippert (2000, 46 ff.) fasst die Kernpunkte Padagogischer Schulentwicklung selbst

folgendermal3en zusammen:

1. Unterrichtszentrierung: Schiler werden effektiver qualifiziert, Lehrer werden ent-
lastet und erreichen eine hohere Berufszufriedenheit.

2. Methodenorientierung: Dreh- und Angelpunkt der PSE ist das eigenverantwortli-
che Arbeiten und Lernen der Schiler (EVA). Ziel des Eigenverantwortlichen Ar-
beitens und Lernens ist das wirksame Erreichen der Schlisselqualifikationen
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Persodnliche Kom-
petenz. Basis des Eigenverantwortlichen Lernens nach Klippert ist ein Methoden-
training, das die Schuler zur Beherrschung der gangigen Lern- und Arbeitstechni-
ken beféhigen soll, ein Kommunikationstraining und ein Teamtraining, um die
Schdler in die Lage zu versetzen, konstruktiv und regelgebunden in der Gruppe
arbeiten zu kénnen.

3. Serviceorientierung: Die Implementierung der PSE erfolgt durch fundierte, fur die
Praxis unmittelbar hilfreiche Qualifizierungs- und Servicemal3hahmen, die es den
Lehrern sehr leicht macht, den Schulentwicklungsprozess zu beginnen und um-
zusetzen. Klippert nennt Trainingsveranstaltungen und Innovationsberatung,
Netzbildungen in der Region, Materialservice, durch den vorbereitete Lernarran-
gements und Materialien angeboten werden, Informationsservice fur Eltern und
Schiiler, die Uber die anstehenden Mal3nahmen informiert werden, und einen Su-
pervisionsservice, der den Prozess in der einzelnen Schule begleitet.

4. Teamorientierung: Die Kollegien werden durch die Zusammenarbeit zunachst auf
Fach- und Klassenebene, spater dann auch auf Schulebene zu Teambildungen

angeregt.

auf der Systemebene installieren will.
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4.3 Gegenuberstellung institutioneller und padagogischer Schulentwicklungs-

modelle

Padagogische und Institutionelle Schulentwicklungsansatze besitzen jeweils eigene

Ausgangspunkte und gestalten den Prozessverlauf der Schulentwicklung auf unter-

schiedliche Art. Im Folgenden sollen die beiden Ansétze in einer Synopse gegen-

Ubergestellt werden, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten besser vergleichen zu

konnen. Die Zusammenfassung verarbeitet neben eigenen Uberlegungen die Zu-

sammenfassungen von Bormann (2002, 110) und Bastian (1997).

Kategorie Institutionelle Ansatze der Padagogische Schulentwicklung
Schulentwcklung
Basis In der Tradition padagogisch- sozi- | An die Tradition ,innerer Schulent-
alpsychologischer Konzepte stehend | wicklung* ankniipfend
(Lewin)
Ausgangspunkt Interesse an Veranderung der insti- | Interesse an Unterrichtsreform,
tutionellen Bedingungen, Verfahren | Interesse an den aus der Unter-
zur Diagnose und Bearbeitung von | richtsentwicklung resultierenden
intsitutionellen Schwéchen individuellen (hauptséchlich fur Leh-
rer) und institutionellen Anderungen
Ansatzpunkt Externe Unterstiitzung der Schule Schaffung unterrichtsbezogener

durch Schulentwicklungsexperten
und speziell ausgebildete Moderato-
ren

Stltzungssysteme,
Aktivierung der Binnenkrafte des
Kollegiums durch SchiLf

Einflussfaktoren auf
schulische Entwick-
lungsprozesse

Uberwiegend extern:
Gesellschaftsveranderungen, Ab-
nehmerorientierung, Demokratisie-
rung, Dezentralisierung

Externe Veranderungen werden in-
ternalisiert, veranderte innere Ar-
beitsbedingungen wirken auf die
Schule als Ganzes

Entwicklungsrichtung

Extern: Veranderung der Umwelt
Intern: Veranderung der strukturel-
len Bedingungen

Intern: unterrichtliche Veranderungen
und Schulentwicklung sind eng ge-
koppelt

Verfahren

Veranderung der Organisations- und
Kommunikationsstrukturen, Verbes-
serung des Schulmanagements
Indirekte Einflussnahme auf Unter-
richt durch Veranderung der struktu-
rellen Rahmenbedingungen

Handlungsorientiertes oder projekt-
orientiertes Arbeiten,

Veranderung der Lehrer- Schiler-
Interaktion, Schaffen einer ,Kultur
professioneller Kooperation“ (Terhart

1996)>°

Die Rolle von Experten

Spezielle ausgebildete OE- Mode-
ratoren, extern

Experten in Unterrichtsreform, Su-
pervision, vorwiegend schulintern

Prozessverlauf

Schule wird als soziales System
gesehen, das nur in einem Weech-
selspiel von internen und externen
Veranderungen des Gesamtsystems
entwickelt werden kann

Selbstbildungsprozesse der Betei-
ligten sollen aktiviert werden; Ent-
wicklung von gutem Unterricht und
Reform der Schule schulintern még-
lich

Vertreter

Dalin/ Rolff/ Buchen; Rolff

Bastian; Klippert

39 Jit. n. Bastian 1997
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Stellt man die Ansatze Padagogischer und Institutioneller Schulentwicklungspro-
gramme gegenuber, so wird deutlich, dass beide auf ein Ziel, die Entwicklung der
Einzelschule in Abhangigkeit von der sie umgebenden Umwelt, hinauslaufen. Die
Ansétze wollen nicht in Konkurrenz zueinander stehen, sie sehen sich vielmehr als
verschiedene, gleichberechtigte Wege zum gleichen Ziel, dem Ziel der ,guten’
Schule. Dennoch kénnen einige Starken und Schwéachen der einzelnen Ansétze
festgemacht werden, die fir eine Weiterentwicklung der Anséatze nutzbar gemacht
werden kdnnen:

Institutionelle Schulentwicklungsprogramme setzen auf der Strukturebene an, die
Entwicklung zur ,guten‘ Schule wird abhangig gemacht von ihren strukturellen Bedin-
gungen. Die Basis eines guten Unterrichts ist hier die organisatorische Entwicklung
der Schule. Vorteilhaft ist an dieser Sichtweise, dass die organisationstheoretischen
Erkenntnisse der Implementationsforschungen mit in die Uberlegungen einbezogen
werden und der Zusammenhang von Einzelschule und der Schule als sozialem Sy-
stem klar formuliert wird.

Eine eindeutige Schwéache des Ansatzes liegt wohl in seiner Umsetzung in den
Schulen. Da das Verfahren der Organisationsentwicklung ein relativ abstraktes,
langwieriges Verfahren ist, wird der Schulentwicklungsprozess zu einem sehr auf-
wandigen Prozess, aus dem der erst nach einiger Zeit konkret fassbare Ergebnisse
erwachsen. Daher ist die Forderung, externe Unterstitzungssysteme zu etablieren,
um den ,langen Atem’, den die Kollegien brauchen, zu unterstitzen, sicher sinnvoll.
Es ist nicht zu erwarten, dass eine Person oder eine kleine Gruppe im Kollegium
oder in der Schulleitung die weitreichenden Innovationen allein initiieren und den
langen und schwierigen Reformweg ohne Unterstitzung von auf3en gehen kann. So
wird denn auch in der Literatur die Notwendigkeit der Weiterqualifikation, der Super-
vision und der Unterstiitzung von auf3en (durch die Schulaufsicht, padagogische In-
stitute, professionelle Schulberater und Schulentwicklungsmoderatoren) betont. Den-
noch wird die Entfernung von strukturellen Schulentwicklungsvorhaben und Auswir-
kungen auf das konkrete Arbeiten der Lehrer von vielen Beteiligten oft als zu grof3
empfunden. Zudem kann die externe Moderatorengruppe als ,Eindringling’ in die in-
neren Strukturen der Schule angesehen werden. Viele Strukturen, die verdeckt be-
stehen, kbnnen von externen Beratern nicht oder nur sehr spat erkannt werden. Ge-
lingt es nicht, ein Vertrauensverhaltnis von Moderatorengruppe und Kollegium aufzu-

bauen, kann der Schulentwicklungsprozess nicht wirklich erfolgreich sein.
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Als Reaktion auf solche Kritik erhielten die Padagogischen Schulentwicklungspro-
gramme grol3en Zuspruch, da sie den Ansatzpunkt von Schulentwicklung im Zentrum
schulischer Lehrertatigkeit sehen. Die hohe Konkretheit, die dieser Ansatz dadurch
erlangt, macht ihn fir Lehrer attraktiver. Auch die Tatsache, dass dieser Ansatz rela-
tiv schnell Teilergebnisse hervorbringt, erhéht die Motivation den Schulentwicklungs-
prozess voranzutreiben. Doch beinhaltet dieses schnelle Hervorbringen von Ergeb-
nissen die Gefahr, dass Diagnose- und Zielklarungsprozesse vernachlassigt werden.
Sicher kann ein Kollegium, das sich entschlossen hat in einen Schulentwicklungspro-
zess einzutreten, durch langwierige Diagnosephasen in seinem Elan gebremst wer-
den, dennoch sind es oft gerade diese vorgeschalteten Klarungsprozesse, die tiber
eine Gelingen von Schulentwicklung entscheiden. Zudem ist an Padagogischen
Schulentwicklungsprogrammen zu kritisieren, dass sie die Komplexitat von Schu-
lentwicklung unzuléssigerweise auf die Reform des Unterrichts reduzieren. Der
strukturelle Zusammenhang von Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwick-
lung darf nicht aus dem Blick geraten. Der Ansatz von der Ebene des Unterrichts,
dem Hauptarbeitsfeld der Lehrer, auszugehen, hat sicher Berechtigung. Dennoch ist
innere Schulrefom (als Unterrichtsentwicklung) nicht von aufRerer Schulreform (als
Strukturentwicklung) zu trennen. Eine Konzentration auf die Entwicklung von Schul-
kultur kann dazu fihren, dass die Anspriche der Gesellschaft an die Schule (Selekti-
ons-, Legitimations-, Allokationsfunktion) Gbersehen werden. Strukturelle Probleme,
wie sie z.B. die Hauptschule unibersehbar hat, kdnnen nicht durch eine Entwicklung

von Schulkultur geldst werden.
Fauser entgegenet (1989), ,dal? wenn heute von padagogischer Kultur die Rede ist, sofort
der Verdacht entsteht, in einem solchen Begriff zeige sich die alte reformpadagogische Nei-
gung ,innere* von ,auf3erer' Schulreform zu trennen und Schule auf das ,eigentlich Padagogi-
sche' zu beschrénken, dessen modernisierte Bezeichnung jetzt ,Schulklima‘ oder ,Schule-
thos' lauten” (zit. nach Rolff 1998, 260).

Sicher kann Fauser dahingehend zugestimmt werden, dass Schulentwicklung lange
zu sehr von strukturellen Ansatzen dominiert wurde. Dennoch darf nicht tibersehen
werden, dass padagogische Ansatze ihrerseits oft den strukturellen Zusammenhang
von Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung vernachlassigen. Rolff

(1988) zeigt in diesem Zusammenhang, dass Studien zur Schulkultur wichtige Varia-
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blen, wie z.B. die Lehrerkooperation oder die soziale Herkunft vernachlassigen oder

Variablen nicht scharf genug voneinander trennen.

Es lasst sich festhalten, dass Schulentwicklung zunéchst den Fokus auf die Einzel-
schule legen muss, gleichzeitig aber das Gesamtsystem in veranderter Form wieder
ins Blickfeld ruckt. ,Das Unterstlitzungssystem weist notwendig tber die Ebene der
Einzelschule hinaus und bringt das Gesamtsystem wieder in den Blick* (Rolff 1991,
883). Das Gesamtsystem, die Schulaufsicht ebenso wie tibergeordnete bildungspoli-
tisch orientierte Instanzen, sollen dabei statt einer Kontroll- eine Unterstitzerfunktion
annehmen. Schulaufsicht wird in einer immer heterogeneren Schullandschaft nicht
mehr die einzelnen Schulen am Erreichen oder Umsetzen von oben gesetzter Erzie-
hungs- und Bildungsziele messen kdnnen, sondern muss eine Qualitatssicherung
und eine gewisse Chancengleichheit zwischen den einzelnen Schulen zu wahren

versuchen.

4.4 Kritische Uberlegungen zum Konzept Schulautonomie

Die Diskussion um eine erweiterte Gestaltungsautonomie der Einzelschule hat der
seit den achtziger Jahren fast vollig zum Erliegen gekommenen Debatte um Schu-
lentwicklung neuen Auftrieb gegeben. Gerade da an diese Diskussion, wie oben ge-
zeigt, sehr weitreichende Hoffnungen geknipft sind, ist eine Beschéaftigung mit den
Risiken der Reform notwendig. Da der Reformwille der siebziger Jahre, auch auf-
grund Uberhdhter Erwartungen, oftmals in Frustration und Reformblockaden mun-
dete, ist eine Beschaftigung mit den mdglichen ,Fallstricken’ der Reform ratsam.
Dubs (1997, 196ff.) merkt kritisch an, dass die Merkmale einer ,guten‘ Schule zwar
mehr Autonomie bedingen, dass daraus aber oft unbedacht der Umkehrschluss ge-
zogen wird, eine groRere Autonomie fuhre ohne weiteres zu einer besseren Schule.
Dies ist empirisch keineswegs gesichert.

Risiken werden in der Literatur ebenso weitgefachert gesehen, wie die weitgefassten
Erwartungen dies vermuten lassen. Grundsatzlich setzt die Kritik jedoch an der er-
strebten Profilierung der Einzelschule und dem damit verbundenen Riickzug des

Staates an. Stryck (1995)* fiihrt in diesem Zusammenhang den Begriff der

40 Stryck, T. in: Daschner , Rolff, Stryck (1995)
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Lunproblematischen Profilierung“ ein, wozu er im wesentlichen die Gestaltung des
Schullebens im au3erunterrichtlichen Bereich zahlt. Da der Prozess der Profilierung
von Einzelschulen gerade erst begonnen hat, kann noch nicht auf einschlagige
Erfahrungen oder reprasentative Untersuchungen zuriickgegriffen werden, worin
eine ,problematische Profilierung” bestehen kénnte. Dennoch soll im folgenden
versucht werden, eine durch eigene Uberlegungen erganzte Zusammenschau der in

der Literatur diskutierten moéglichen Probleme zu geben.

Allgemein sehen sich Autonomisierungsprozesse, die auf der Grundlage organisato-
rischer Effektivierung beruhen, leicht der Kritik ausgesetzt das ,Steuerungssystem
Staat durch das Steuerungssystem Markt* (Inckemann 1997, 301) zu ersetzen. Aus-
gangspunkt dieser Debatte ist die amerikanische Studie von Chubb und Moe (1990),
die, durch eine allerdings als problematisch einzustufende Beweisfiihrung*, belegen,
dass das Privatschulwesen in den USA effizienter arbeite als das staatliche Schul-
wesen. Sie kam zu der viel diskutierten Folgerung, dass das gesamte Schulwesen
dem Steuerungssystem des freien Marktes zu unterwerfen sei und die Rolle des
Staates auf die Festlegung von Mindeststandards und rechtlicher Rahmenbedingun-
gen beschrankt bleiben sollte. In der deutschen Diskussion wird bisher zwar nicht so
weit gegangen, es wird betont, dass Entstaatlichung nur Entbirokratisierung und
nicht Privatisierung bedeute (vgl. u.a. Fischer/Rolff 1997, Résner 2000), Befurchtun-
gen, dass der Rickzug des Staates eine Preisgabe der Schulen an Interessen ge-
sellschaftlicher Teilgruppen und die Konkurrenzprinzipien eines freien Marktes be-
deuten konnten, sind aber auch in Deutschland zu erkennen (vgl. Brockmeyer 1996,
Inckemann 1997, Preuss-Lausitz 1997). Liket (nach Preuss-Lausitz 1997, 585) ver-
tritt vor dem Hintergrund der Entwicklung des stark privatisierten Bildungswesens in
den Niederlanden, die These, dass ,Positionen, die sich als Ausdruck einer mindi-
gen multikulturellen Gesellschaft verstehen, ideologisch... dem 6konomischen Neoli-
beralismus nahestehen und im Effekt die kompensatorische, sozial korrigierende

Funktion des Wohlfahrtstaates ablehnen.“*?

41 zur Kritik an Chubb/Moe siehe Weil3 1993, zur Kritik der Effektivitat des Privatschulwesens siehe
Preuss-Lausitz 1995 und 1997.
42 Zur Diskussion um Private und Freie Schulen siehe auch Preuss-Lausitz 1995
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4.4.1 Problematischer Rilckzuqg des Steuerungssystems Staat

Grob lassen sich die beflrchteten Folgen eines Rickzug des Staates aus dem

Schulwesen folgendermaf3en zusammenfassen:

Gestaltungsautonomie kann die Einzelschule tberfordern: Sie kann dem Au-
Rendruck, der ihr von verschiedenen gesellschaftlichen Interessensgruppen entge-
gengebracht wird, nicht standhalten: Die Freiheit der Gestaltungsautonomie und die
mit der Organisationsentwicklung verbundene Notwendigkeit der Profilbildung kann
(Grund)schulen Uberfordern. Der AulRendruck verschiedener gesellschaftlicher Inter-
essensgruppen, wie Elternverbande, Arbeitgeberverbande, Gewerkschaften, Kirchen
aber auch der Einfluss lokaler Interessensvertreter wie Kommunalpolitiker, Burgerin-
itiativen u.a. richtet sich in einer gestaltungsautonomen Schule nicht mehr auf tiber-
geordnete Ebenen des Schulwesens, sondern wirkt direkt auf die einzelne Schule.
Inckemann (1996, 310) verweist auf die Schutzfunktion der Birokratie fur die Schule
gegenuber Anspriichen von auf3en. Galt bislang z.B. der Grundsatz, dass Spenden
fur Einzelschulen prinzipiell der Verfligung des Schultragers unterliegen und somit
Umverteilungen moglich waren, wird durch eine Finanzautonomie der Einzelschule
eine ungleichméafige Verteilung der Finanzmittel zumindest moglich. Zwar ist auch
jetzt durch die unterschiedliche Finanzkraft der Gemeinden eine finanzielle Gleichheit
aller Schulen nicht gewahrt, dennoch, so meine ich, hat die Annahme von Zuwen-
dungen Dritter durch Schulen, die sich ihr eigenes Profil, vielleicht auch in Anbetracht

solcher finanzieller Uberlegungen geben, eine neue Qualitét.

Statt schulischer Vielfalt im Bemihen um die padagogisch gute Schule kbnnen
durch eine problematische Profilbildung homogene Schulprofile entstehen, die
sich eher an Marktgesetzen als am padagogischen Auftrag orientieren: Die Pro-
filbildung der Einzelschule hat sicherlich den Vorteil der besseren Adaption der ein-
zelnen Schule an lokale Gegebenheiten und an die individuellen Bedurfnisse der
Schiler einer Schule. Gleichzeitig kann eine Profilbildung aber auch Gefahren in sich
bergen, die den Grundsatz der Grundschule, gleiche Schule fiir alle Kinder zu sein,
gefahrden. Profilbildung kann problematisch werden, wenn aus der Heterogenitat der

Anspriche und Anforderungen nur jeweils bestimmte aufgenommen werden, die in
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einem spezifischen Schulprogramm und in einer entsprechenden Schulkultur zu inte-

grieren sind (vgl. Résner 2000, 222).
.In gewisser Weise homogenisiert sie [die Schule; d.V.] damit ihre Schilerschaft schon vor

Eintritt, indem sie jeweils bestimmte Bildungsinteressen anzieht* (Hibner, in Avenarius
1998, 124).

Zudem muss sich eine gestaltungsautonome Schule mit der Frage auseinanderset-
zen, wie sie auf Unterschiede in der Elternnachfrage nach einzelnen Schule reagie-
ren will. Schulen mit unterschiedlichem Profil werden unterschiedlich grof3en Zu-
spruch erhalten. Schulen mit erhéhtem Zuspruch missen, wollen sie Uberlastung
vermeiden, den Zustrom neuer Schuler durch neue Aufnahmeregeln lenken. Gleich-
zeitig ist es fraglich, ob sich eine schulische Profilbildung tatsachlich padagogischen
Moden oder dem Wunsch der Elternschaft mdoglichst effektiv auf die gymnasiale Bil-
dung vorzubereiten, vollig entziehen kann, wenn sie im Wettbewerb mit anderen
Schulen um Schiuler und damit um Mittel steht. Gestaltungsautonomie konnte also
neben der erhofften Vervielfaltgung schulischer Angebote und besserer Passung der
Schulstruktur an die Anforderungen vor Ort, ebenso zu einer grol3eren Gleichformig-
keit der Schullandschatft, die nicht an padagogischer Qualitatsverbesserung, sondern

an Trends des Bildungsmarktes orientiert ist, fihren.

4.4.2 Problematische Dominanz struktureller Ansatze

Neben den Positionen, die durch einen Riickzug des Staates aus seiner Verantwor-
tung fur das Bildungswesen eine Ausrichtung der Schule an marktwirtschaftlichen
Kriterien beflirchten, sind solche Ansatze zu berucksichtigen, die bezweifeln, dass
die von der organisatorischen Umstrukturierung erhofften padagogischen Nebenef-
fekte kausal eintreten. Die Befurchtungen beziehen sich auf die erwartete Professio-
nalisierung der Lehrer ebenso wie auf die durch Gestaltungsautonomie erwartete

Demokratisierung des Schulwesens.

Eine Positionsstarkung der Lehrer durch Gestaltungsautonomie fuhrt nicht
unmittelbar zu groRerer Professionalitat: Es ist zwar anzunehmen, dass eine ver-
groRRerte Gestaltungsautonomie bessere Voraussetzungen schafft, eine Schule mit
guter padagogischer Qualitat hervorzubringen, dennoch darf nicht Gbersehen wer-

den, dass es ganz entscheidend vom Engagement der Lehrer einer Schule abhangt,
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ob und in welcher Art und Weise der geschaffene Freiraum genutzt wird. So besteht
zwar die Hoffnung, dass eine gestaltungsautonome Schule eine Professionalisierung
der Lehrer unterstitzt und somit auch zu grof3erer Berufszufriedenheit fuhrt (vgl.
Hoffmann 1993, 166), gesichert ist diese Annahme aber keineswegs. Lehrer erhalten
durch eine erweiterte Gestaltungsautonomie nicht zwangslaufig mehr Freiheit und
damit erweiterte Handlungsmdglichkeiten. Gestaltungsautonmie verschiebt nicht nur
das Gefuge zwischen Einzelschule und Verwaltung, sondern auch zwischen Lehrer
und Einzelschule. Die Schulaufsicht ist zwar den Lehrern theoretisch auch fachlich
weisungsbefugt*®, praktisch werden Lehrer jedoch wenig kontrolliert. Die Besuche
der Schulaufsicht sind sporadisch und mit Beférderungen verbunden, der Schulleiter
und die Kollegen haben oft wenig Einblick in das Unterrichten des einzelnen. Ge-
staltungsautonomie heil3t fir den einzelnen Lehrer, dass anstelle dieser sehr weitrei-
chenden padagogischen Freiheit im Klassenzimmer eine ,kooperative Autonomie*
(Rolff 1994, 42) tritt. Als Kollegiumsmitglied, das Einfluss auf Entscheidungen hat,
sich gleichzeitig aber einem mit Kollegen und Schulleitung erarbeiteten Schulprofil
unterwerfen muss, ist die kollegiale Kontrolle u.U. fiir den Einzelnen sehr viel starker
zu spuren als bisher. Festzuhalten bleibt, dass eine gesteigerte Professionalisierung
der Lehrer kaum das Ergebnis von Gestaltungsautonomie sein kann, sondern viel-
mehr sind professionell arbeitende Lehrer, die ihre Entscheidungskompetenzen
wahrnehmen und Schule aktiv gestalten wollen, die Voraussetzung dafur, dass eine
Veranderung der Schulstruktur hin zur gestaltungsautonomen Schule tberhaupt ge-
lingen kann. Es konnte aber auch durchaus der Fall sein, dass sich die birokratische
Orientierung vieler Lehrer auf die Umsetzung von Gestaltungsautonomie auswirkt.
Das kann u.U. bedeuten, dass sich die Ebene birokratischer Regelungen lediglich
von der Ebene der Schulverwaltung auf die Ebene der Einzelschule verschiebt, das
unerwinscht grof3e Mal an Burokratie aber erhalten bleibt. In diesem Zusammen-
hang weist Inckemann (1996, 309f.) darauf hin, dass eine Hauptursache fur biurokra-
tische Regelungen in der Selektions- und Alloktionsfunktion der Grundschule be-
steht, die ja durch eine Erweiterung der Autonomie nicht abgeschafft werden war-

den*,

*3 Eine Umsetzung der Einschréankung der Fachaufsicht der staatlichen Schulverwaltung und eine
Starkung der padagogischen Freiheit der Lehrer wurde durch den Deutschen Juristentag in einem
Mustergesetz fur ein Landesschulgesetz bereits 1981 umgesetzt (vgl. Horner 1991, 386).

a4 »S0 erscheint es durchaus denkbar, daf? nun auf Schulebene Regelungen daruber ergehen, in
welchen Fachbereichen wie viele Lernzielkontrollen mit welchem Schwierigkeitsgrad zu schreiben
sind“ (ebd. 310).
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Problematische Profilbildung kann statt zu einer Demokratisierung des Schul-
wesens zu einer Erhéhung der Chancenungleichheit fuhren:_Eine gestaltungs-
autonome Schule, die Schiuler, Eltern und Lehrer mitentscheiden und mitbestimmen
lasst, kann einen bedeutenden Beitrag sowohl zur Demokratisierung der Gesellschaft
durch demokratisch strukturierte Institutionen, als auch zur Erziehung mundiger Per-
sonlichkeiten leisten. Die Identifikation mit der eigenen Schule kann um so starker
sein, je mehr es sich um die eigene, die den drtlichen und individuellen Bedurfnissen
angepasste Schule handelt. Demokratisierung lie3e im Fall der konsequent zu Ende
gedachten Autonomisierung den Eltern die Wabhlfreiheit zwischen verschiedenen
Schulen mit unterschiedlichen Schulprofilen (vgl. Jach 1991). Demokratisierung wird
hier als individuelle Wabhlfreiheit interpretiert, die zu unterschiedlich profilierten Schu-
len und damit zu grof3er Schulvielfalt fiihrt. Demgegeniber sieht Avenarius (1994,
263) das Demokratieprinzip des Grundgesetzes nicht als ,Aufforderung die Schule zu
demokratisieren®, sondern als Aufforderung die ,Willensbildung im Staat als dem
Gemeinwesen aller Biirger demokratisch (zu) legitimieren“*®. Hier wird die Aufgabe
des Staates betont, das Schulwesen im gesamtgesellschaftlichen Interesse zu ge-
stalten. Der Staat soll als Gbergeordnete Instanz in die Entwicklung des Subsystems
Schule direkt steuernd eingreifen. Diese die Schulen stark steuernde Politik, die fur
Tillmann (1993a) ,sozialdemokratischer Etatismus’ ist, vereint burokratische Struktu-
ren der preufRisch-deutschen Staatsschule mit sozialdemokratischen Gleichheitspo-
stulaten. Diese Verbindung bringt zwar eine Menge Nachteile mit sich (wie zentrale
Vorschriften tber Stundentafeln, Férderstunden, verbindliche Grundmodelle fur Re-
formen u.a.), doch hat sie zumindest von der ,Grundschule fur alle Gber die Ab-
schaffung des Schulgelds fir ,hdhere* Schulen bis hin zur Gesamtschule als Ange-
botsschule” (ebd., 7), eine sehr weitreichende Chancengleichheit geschaffen. Flitner
(1987) kritisiert zwar genau diese Art der Chancengleichheit als Gleichheit, die in
einer burokratischen Reformverwaltung und nicht in einer lebendigen padagogischen
Arbeit entsteht, dennoch ist das Argument zu bertcksichtigen, dass ein Aufgeben der
Forderung nach Chancengleichheit mit einem Aufgeben der padagogischen Funktion
von Grundschule vergleichbar ist. Preuss-Lausitz hat sich in mehreren Beitragen der
Frage nach Chancengleichheit in der Schule angenommen (u.a. 1995, 1997) und

konstatiert ein Verschwinden dieser Leitfigur der Diskussion der siebziger Jahre in

4 . . -
5 Kursivsetzung im Original
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der gegenwartigen bildungspolitischen und padagogischen Debatte. Dabei bedeutet
gerade die Forderung nach verstarkter Autonomie Vielfalt und Differenz zwischen
einzelnen Schulen. Profilbildung kann z.B. neben ethnischen, physischen, kognitiven,
religiosen und geschlechtlichen auch soziale Differenzen mitbertcksichtigen. Die
gesamtgesellschaftlich sich verscharfenden 6konomischen und sozialen Unter-

schiede werden die Profilbildung von Schulen nicht ganzlich unberihrt lassen.

.Die ,soziale Frage' lautet padagogisch, wie am Ende des 20. Jahrhunderts die Auswirkung
von Armut und Reichtum auf den Schulunterricht aussieht, wie die Auseinandersetzung mit
den Wirkungen des (fehlenden oder differenten) ,kulturellen Kapitals' mancher Familien zu
fihren ist und wie Lehrer damit im schulischen Alltag umgehen sollen” (Preuss- Lausitz
1997, 587).

Chancengleichheit ist von einem Begriff, der sich lange Zeit auf die Differenz von
Madchen und Jungen, von Behinderten und Nicht- Behinderten bezog, wieder zu
einem Begriff geworden, der die unterschiedlichen Schul- und Lebenschancen von
arm und reich bezeichnet. Vor diesem Hintergrund ist u.U. nicht unbedingt eine mog-
lichst grolRe Vielfalt an Schulprofilen vorrangige Aufgabe von Schulentwicklung, son-
dern vielmehr das Herstellen von sozialer Kohéasion durch die Institution Schule, wie
es der Delors-Report der UNESCO (Delors1996, 53ff.) fordert.

Zusammenfassend kénnen aus den vorangegeangenen Ausfiihrungen folgende
Punkte abgeleitet werden:
Sinnvoller Zielpunkt schulischer Reformbemuhungen ist ,die Einzelschule als 'Motor
von Entwicklungsprozessen™ (Mdller, S. 1996b, 13). Ein gréRerer Handlungsspiel-
raum der einzelnen Schule muss aber an Bemihungen gekoppelt werden, die die
eventuellen Nachteile und Risiken einer Schulautonomie kompensieren helfen. Als
maogliche Nachteile sind die Gefahr der Verscharfung von Ungleichheit zwischen den
Schulen und die Gefahr der teilweisen Vernachlassigung der padagogischen Funk-
tion zu nennen. Argumente fur eine gréRere Schulautonomie lassen sich bildungspo-
litisch und padagogisch zum jetzigen Zeitpunkt der Diskussion nur unter Berticksich-
tigung folgender Problembereiche vertreten (vgl. Paschen 1995, Rolff 1995, Tillmann
1993):

Schulentwicklung, die die Veranderung der Ziele und Funktionen der Schule an-

strebt, erfordert eine zentrale Entscheidungsebene.
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Veranderungen von Rollen, Verhaltensweisen und Haltungen setzen voraus,
dass die Beteiligten sich moglichst weitgehend mit der Reform identifizieren. Ent-
scheidungen mussen soweit wie moglich auf die Ebene der Akteure verlegt wer-
den. Partizipation wird damit zu einem konstituierenden Element einer erfolgrei-
chen Umsetzung von Schulentwicklungsprozessen.

Innovationen kdnnen nicht mechanisch von einem Ort auf andere verteilt werden.
Jede Schule muss einen kontinuierlichen Lernprozess durchmachen und ihre ei-
genen Losungen finden.

Keine Veranderungsstrategie ist besser als eine andere. Strategien sind in Rela-
tion zum Ziel zu sehen, und in der Regel miissen mehrere Strategien in Kombina-
tion eingesetzt werden.

Im Blick auf die neuen Aufgaben der Schulaufsicht muss das Problem der staat-
lich beauftragten Kontrolle gelést werden.

Die Reflexions- und Problemldsefahigkeit des Kollegiums muss erhéht werden,
Lehrer mussen auf den Weg zunehmender Professionalisierung gebracht werden.
Sie durfen nicht nur als ,Vollzieher von Reformen gesehen, sondern mussen als
Mitgestaltende und Mitbestimmende ernst genommen werden.

Ein Unterstitzungssystem fur gestaltungsautonome Schulen muss implementiert
werden (Schulentwicklungsmoderatoren, veranderte Funktion von Schulaufsicht).
Uberregional vergleichbare Qualitatsstandards missen im Hinblick auf die Chan-
cengleichheit gewahrt bleiben.

Formen der Selbstkontrolle und der Selbstevaluation missen an jeder Schule

entwickelt und eingehalten werden, um schulinterne Beurteilung zu ermdglichen.
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4.5 Eine reflektierte Schulentwicklung integriert partizipative Elemente

Das Konzept Schulautonomie, das den Blickpunkt der Schulentwicklung auf die Ein-
zelschule als Gestaltungseinheit einengt, hat sich weitgehend durchgesetzt. Bei der
theoretischen Begriindung dieses Konzepts Uberwiegen funktionale Ansatze, was die
vollzogene Umsetzung organisationstheroetischer Uberlegungen zeigt. Die Tatsache,
dass Schulentwicklung auf die konkreten Bedingungen der Einzelschule vor Ort ein-
gehen muss, macht Aussagen uber ,die richtigen Strategien der Umsetzung unmaog-
lich. Dennoch ist deutlich geworden, dass trotz der Hinwendung zur Einzelschule die
Bedeutung des Gesamtsystems nicht unterschatzt werden darf: Die Einzelschule
kann nicht als vollig losgeltst vom Gesamtsystem Schule betrachtet werden; die Ma-
krostruktur erlangt, unter anderen Vorzeichen, neues Gewicht.

Die Parallelitat struktureller und padagogischer Entwicklungsansatze muss vor die-
sem Hintergrund neu diskutiert werden. Ansatze padagogischer Schulentwicklung,
womit z.B. Konzepte der Schulkultur oder des Schulethos gemeint sind (Aurin 1991,
Steffens 1992), kdnnen dazu beitragen, dass Schulentwicklung wieder auf Unter-
richtsentwicklung verkirzt wird. Reformbemihungen kdnnen aber nur in Abhéangig-
keit von strukturellen Faktoren erfolgreich sein. Andersherum bergen strukturelle An-
satze die Gefahr, inhaltliche Konsequenzen der Schulqualitatsforschung zu ver-
nachlassigen. Weder kdnnen empirisch ermittelte Daten zur Effektivitat von Schulen
allein als Mal3stabe einer ,guten’ Schule gelten, noch kdnnen, ihrem Wesen nach
deskriptive, empirische Studien hinreichend kléaren, was eine ,gute‘ Schule ist. Die
Frage nach der Qualitdt von Schule ist normativ und kann nur mithilfe schul- und
bildungstheoretischer Uberlegungen geklart werden. ,Qualitiy can always be better*
erklart die OECD (1989, S.135), aber sie vergisst hinzuzufligen, dal3 Qualitat ein

theorie- und interessengeleiteter Begriff ist.
.Die Interpretation des Begriffs ,Schulqualitéat’ hangt mit padagogischen, schulideologischen
Komponenten zusammen. Der Begriff kann nicht ohne Wertpositionen, ohne die Deklaration
der Schul- und Bildungstheorien und ohne die Bestimmungsmerkmale der padagogischen
Anthropologie verdeutlicht werden* (Kleinschmidt, 1993, 32f.).

Doch eine solche normative Klarung findet bisher in der Literatur nur sehr vereinzelt
statt (vgl. Bohnsack 1989, Wallrabenstein 1998).
,Gute’ Schule kann also weder auf die Formel einer effektiven Organisationsform

noch auf guten Unterricht allein verkurzt werden. Schulentwicklungsmodelle, die
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diese Uberlegungen reflektieren, miissen sowohl die strukturgebunden Konsequen-
zen der Implementationsforschungen, als auch die inhaltlichen Konsequenzen der
Schulqualitatsforschung einbeziehen.

Allerdings kann, das ergaben die bisherigen Betrachtungen deutlich, Partizipation als
ein zentrales Strukturelement einer gestaltungsautonomen Schule angesehen wer-
den. Der Kernsatz ,Betroffene zu Beteiligten machen’ zeigt dies deutlich. Partizipation
ist dazu geeignet, die oft konstatierte Inhaltslosigkeit einer auf organisatorische Effi-

zienz ausgerichteten Schulentwicklung inhaltlich zu fllen.
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5. Das Konzept der Lernenden Schule als verbindendes Modell

Wahrend zu Beginn der Schulentwicklungsdiskussion in Deutschland zunéchst das
Konzept der Organisationsentwicklung fir die Schule nutzbar gemacht werden sollte,
wird seit Beginn der neunziger Jahre von der Schule als Lernende Organisation ge-
sprochen (vgl. Beuke-Galm 1999, Bormann 2002, 103ff., Dalin/ Rolff/Buchen 1996,
Fullan 1999, Rolff/ Buhren u.a. 1999, Schley 1998, Schratz/ Steiner- Loffler 1998).

5.1 Bausteine einer Lernenden Schule

Dieses Konzept vereint Ansatze der Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung
und Organisationsentwicklung im Bild der Lernenden Schule. Hintergrund des Bildes

ist die Sicht auf Schule als lebendiges System, das sich entwickelt.

.Lebendige Systeme verandern sich, sie wachsen und passsen sich an. Wachstum heif3t
Differenzierung. Ein System kann nicht grundsatzlich neu entstehen, sondern alle Verénde-
rungen basieren auf dem vorherigen Zustand, also auf spezifischen Beziehungen der ein-

zelnen Teile untereinander.” (Rolff/Buhren u.a. 1999, 17)

Rolff/Buhren (1999, 15ff.) sehen Schulentwicklung als Trias von personaler Entwick-
lung, Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung, wobei padagogische und
institutionelle Ansatze der Schulentwicklung vereint werden sollen. Klippert (2000,
14) sieht, obwohl er sich selbst dem Ansatz der padagogischen Schulentwicklung
zuordnet, einen Systemzusammenhang von Unterrichtsentwicklung, Personalent-
wicklung und Systementwicklung. Klippert geht zwar vom Unterricht aus, Ziel der
Veranderung ist es aber, die Schule auf den Weg zu einer Lernenden Schule zu
bringen, sie zu einem ,Neuen Haus des Lernens” (ebd. 42 ff.) zu machen. Da bisher
nur vereinzelte Monographien zur Lernenden Schule vorliegen, kann von einem ein-
heitlichen Konzept noch nicht gesprochen werden. Daher sollen im Folgenden Bei-
trage einzelner Autoren als Bausteine eines moéglichen Modells der Lernenden
Schule dargestellt werden.

Allgemein fallt zunachst auf, dass eher Anhanger der institutionell angelegten Schu-
lentwicklung Beitrage zu einer Weiterentwicklung zur Lernenden Schule vorlegen.

Insbesondere Rolff hat in Zusammenarbeit mit verschiedenen Koautoren (Rolff/ Rust
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1998, Dalin/Rolff 1996, Rolff/ Buhren/ Lindau-Bank u.a. 1999) wichtige Arbeit gelei-
stet.

Schon die frihen Vero6ffentlichungen zum Institutionellen Schulentwicklungspro-
gramm nehmen einen spiraligen Entwicklungsprozess der Schule an, an dessen
,Ende’ die Problemldseschule (vgl. Rolff 2000) steht. Diese Problemléseschule stellt
den Zustand dar, in dem Veradnderungen in Struktur und Kultur der Schule dauerhaft
intsitutionalisiert sind und Personal- und Organisationsentwicklung quasi zusam-
menfallen (vgl. Rolff 1991a, 88 ff., 1992 b, 319 ff., Dalin/Rolff/Buchen 1996, 39ff.) In
aktuellen Veroffentlichungen des IFS wird diese Grundform weiter ausgebaut. Aus-

gangspunkt bilden nun der Unterricht und organisationssoziologische Erkenntnisse.

Stufen der Schulentwicklung

|Schule ist eine Unterrichten ist |

eine einsame

3. Lernende Schule

@ Visionsorientiert

@ Organisationsbewusstsein
® Personalentwicklung

@ Synergie durch Teamwork
@ Evaluation und Feedback

© ROIfffIFS 200

Abb. 3: Rolff 2000, http://www.ifs.uni-dortmund.de/WZK-neu/index.htm
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Schley (1998) konzentriert sich in seinem Artikel ,Change management: Schule als
lernende Organisation” stark auf die psychischen Vorgange, die mit der Initiierung,
dem Verlauf und der Implementation von Schulentwicklungsprozessen verknipft
sind. Das Lernen in Schulen ist fiir Schley hauptsachlich das Umgehen mit komple-
xen, oft schwer vereinbaren Anforderungen. Schley (1998, 20ff.) nennt hier die kom-
plexen Interaktionsbeziehungen innerhalb der Schule, sich teilweise widerspre-
chende Rollenanforderungen, der Anspruch an die Betroffenen die Balance zu halten
zwischen subjektiven Wertvorstellungen und den Vorstellungen der Alltagswelt.
Schley veranschaulicht diese schwierige Situation des Lernens in der Schule in ei-

nem ,Organisationseisberg":

 Glaubenssitze

Wettbewerb Skepsis

Identitit StreB
o Angste

Abb.4: Organisationseisberg (in: Schratz/Steiner-Lofffler 1998, 123)

Die Abbildung soll verdeutlichen, dass nur ein geringer Teil der Einflussfaktoren, die
die organisationale Entwicklung von Schulen beeinflussen, sichtbar sind (Ziele, Auf-
gaben, Programme = Sachlogik). Der weitaus grof3ere Teil wie Motivation, Klima,
Angste und Erwartungen sind nicht offen sichtbar und damit kaum steuerbar.

Fullan (1999) richtet sein Hauptaugenmerk auf die Agenten der Veréanderung. Er

konstatiert, dass das Schulsystem ,alles andere als eine Brutstatte der Wandlungs-
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fahigkeit [ist] und ... keineswegs grundlegende Fertigkeiten im Umgang mit Verande-
rungen“ vermittelt. Aus dieser Erkenntnis heraus betont Fullan die Notwendigkeit
Padagogen zu Experten von Verdnderungen sog. ,Change Agents‘ zu machen.
Diese ,Change Agents’ sollen in die Lage versetzt werden, zwischen dem ,inneren
Lernen der einzelnen Organisationsmitglieder und dem ,au3eren Lernen‘ der Ge-
meinschaft zu vermitteln. Fullan spricht sich in seinem Buch deutlich gegen Verande-
rungen aus, die in einer ,Kultur des prinzipiellen Konsens* (ebd. 25) gefasst werden.

Konflikte werden als notwendig, unausweichlich und gewinnbringend angesehen.

Das Konzept der Lernenden Schule versucht Vorteile aus den Konzepten institutio-
neller und padagogischer Schulentwicklung zu integrieren ohne die Schwachen bei-
der Ansatze mit zu tbernehmen. Das Konzept der Lernenden Schule weil3 um die
besondere Organisationsstruktur von Schule, die ein Lernen oft erschwert. Die Di-
vergenzen von Anspriichen der Personen in der Schule und den aul3eren Faktoren
werden allerdings nicht als entwicklungshemmend gesehen, sondern als Chance,
wirkliche Schulverbesserungen in Gang zu setzen. Der Versuch die verschiedenen
Ansétze zu integrieren, wird z.B. bei der Rolle der Trager der Veranderung deutlich.
Die Experten der Veréanderungsprozesse sollen weder externe OE- Berater sein,
noch lediglich im Rahmen von SchilLf fortgebildete Lehrer. Trager der Veranderungs-
prozesse sollen die sog. ‘change agents’ sein, die aus der Schule heraus, als vor Ort
Beteiligte schulkompetent sind, jedoch schulextern mit besonderen Qualifikationen

ausgestattet werden sollen.

Das Modell Lernende Organisation hat sowohl die Makrostruktur von Schule, als
auch den Unterricht als Ansatzpunkt im Blick: Schule als soziales Subsystem ist an
strukturelle Gegebenheiten gebunden und nur in der Auseinandersetzung mit den
Bedingungen des Gesamtsystems kann eine wirkliche Veranderung stattfinden.
Gleichzeitig ist aber der Unterricht ein Hauptansatzpunkt der Veranderung. Nur wenn
Schulentwicklung die Verbesserung des Unterrichts im Blick hat, also beim einzelnen
Lehrer und Schiler ankommt und spirbare Auswirkungen auf das Klima der gesam-
ten Schule hat, kann Schulentwicklung erfolgreich sein und auf das Gesamtsystem

ausstrahlen.
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5.2 Beurteilung des Modells Lernende Schule

Der Begriff Lernende Schule ist in der Schulentwicklungsdebatte zunehmend zu
einem Synonym fur eine ‘gute Schule’ geworden. Ziel des folgenden Abschnitts ist
es, zu Uberprifen, ob das Modell tatsachlich in der schulischen Realitat erfolgreich

angewendet werden kann.

Zunachst kann aus Punkt 1. abgeleitet werden, dass Schulen aufgrund ihrer
organisatorischen Verfasstheit eher schlechte Voraussetzungen haben, tatséchlich
zu lernen. Die Darstellung organisationsbezogener und individuumsbezogener
Aspekte zeigt, dass Schulen viele Merkmale aufweisen, die sowohl in der Struktur,
als auch in der Funktion begriindet sind, die ein Lernen sehr schwer machen (vgl.
2.2.9). Auf der Grundlage der Ergebnisse der Analyse der Schule als besondere
soziale Organisation, sind Zweifel angebracht, ob ein so hoch gestecktes Ziel wie die
Entwicklung der Schule zur Lernenden Organisation Uberhaupt ein erreichbares Ziel
ist.

Im Folgenden sollen einige Punkte herausgegriffen werden, die meiner Meinung

nach, eine Entwicklung zur Lernenden Schule schwer machen®®:

5.2.1 Die besondere Organisationsstruktur von Schule

Der Entwicklungsprozess hin zu einer Lernenden Schule hat zunachst die Einsicht in
die organisationale Beschaffenheit der einzelnen Schule zur Grundlage. Krainz- Durr
(19994, 426) ist der Auffassung, dass Schulen zunachst einmal Uberhaupt ein Orga-
nisationsbewusstsein entwickeln missen, um sich in einem zweiten Schritt auf ein
bestimmtes Modell hin entwickeln zu kénnen. Aurin (1994) konnte zeigen, dass fur
ein Drittel der von ihm befragten Lehrer die Organisation von Schule kein Thema
war; weniger als 10 % der Befragten aul3erte Interesse an einer Mitwirkung an orga-
nisatorischen Belangen. Ein Grund fur diesen Befund ist die Tatsache, dass der Be-
griff Organisation zumeist mit Verwaltung gleichgesetzt und vor allem auf technische
Dinge bezogen wird. Heintel (1993, 131) konstatiert bei vielen Lehrern eine “gewisse
Organisationsblindheit, eine Ahnungslosigkeit Uber Wesen, Gestalt, Aufgaben und

Mdoglichkeiten von Organisationen®. Ein wichtiger Grund fir diese Tatsache sind die

“6 ygl. auch Krainz- Duirr (1999a und b)

94



vielfaltigen Belastungen von Lehrern. In einer qualitativen empirischen Untersuchung
zu den Belastungen von Lehrern kommt Blase (1986 zit. n. Bauer/Kanders 1998) zu
einer Rangfolge der finf am starksten belastenden Faktoren: 56% aller Nennungen
beziehen sich auf die zwei Faktoren Organisation und Administration. ,Lehrer
[nehmen] im Bereich der schulischen Organisation am haufigsten fehlende
Kontrolimdglichkeiten” wahr (Bauer/Kanders 1998, 206). Dieser Befund wird bestatigt
durch Combes und Buchens (1996) Fallstudien zu Lehrerbelastungen: Die
Hauptbelastungen von Lehrern resultieren u.a. aus der Wahrnehmung einer
Ambivalenz zwischen Planungsbedarf und der gleichzeitig begrenzten Planbarkeit
unterrichtlichen Handelns sowie der prinzipiell zukunfts- und ergebnisoffenen sowie
inhaltlich endlosen Bildungs- und Erziehungsaufgabe (ebd. 267ff.). Ihre Aktivitaten
richten sich folglich auf das noch am ehesten und unmittelbar Gestaltbare: den
Unterricht. Die Schule als Ganzes wird hingegen als Rahmen, innerhalb dessen
unterrichtliches und auf3erunterrichtliches Handeln stattfindet, weitgehend als nicht
veranderbare Groél3e akzeptiert und damit entpadagogisiert, ,womit ein Lernen der
Schule als Organisation weitestgehend ausgeblendet"” ist (Geil3ler 1991, 39, vgl. zu
Organisationsbewul3theit auch Steuer 1983, 30ff., Fauser 1989: 10f.).

Strukturell kbnnen Schulen als lose-gekoppelte Systeme interpretiert werden. Der
Einzelne verfugt in einem solchen System uber ein hohes Maf3 an Autonomie; Ko-
operation und Teamarbeit sind zur Bestandserhaltung des Systems nicht notwendig.
Da groRere Veranderungen aber ein kollektives Vorgehen erfordern, sind lose-ge-

koppelte Systeme hier oft Gberfordert.

,Grof3ere Innovationen tberschreiten im Regelfall die etablierten Spezialfacher und verlan-
gen kollektives Vorgehen. Darauf sind derartige [gemeint sind lose-gekoppelte Organisatio-
nen, d.V.] Organisationen nicht vorbereitet, ihr Veranderungs- und Lernpotential als Kollektiv
ist gering.“ (Krainz- Durr 1999 b, 343)

Zugleich ist festzustellen, dass fur Schulen als Organisationen derzeit wenig Inter-
esse besteht, zu lernen. Schulen sind durch ihre gesellschaftliche Relevanz in ihrem
Bestehen gesichert. Konkurrenz findet hdchstens zwischen einzelnen Schulformen

statt.

~vor diesem Hintergrund erscheinen Schulentwicklungsprozesse und ,kollektives Lernen® in

manchen Schulen als ,Luxus™ (dies. 342).

Aufgrund der organisatorischen Beschaffenheit von Schulen herrscht an vielen

Schulen eine Haltung des ,sich- gegenseitig- in Ruhe lassens’ vor. Diese Haltung
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findet sich auch in vielen Gremien wieder und macht hier das in Gang setzen oder
Fortfihren von Entwicklungsprozessen schwer: Funktionale Differenzierung, d.h. die
Bildung von Subsystemen macht es notwendig, dass zwischen den Subsystemen
und der ‘restlichen® Organisation Schnittstellen entstehen, die kommunikativ bewaltigt
werden. Absprachen zwischen den Subsystemen und der ,Restorganisation‘ werden
notwendig und muassen ,mit hinlanglicher Verbindlichkeit ausgestattet werden* (vgl.
Krainz- Durr 1999, 434). Die Kommunikationsstruktur, die bisher in der Schule
herrscht, ist allerdings von personlichem Bezug und Direktheit gepragt.

.Das leitende Ideal der Kommunikation ist die von ,Mensch zu Mensch'. Person und Person-
lichkeit der einzelnen Lehrkraft haben... hohe Bedeutung. Auf der Ebene des Unterrichts
sind Interaktionen zwischen Lehrerinnen und Schilerinnen meist direkt, sinnlich und dicht.
Ganz anders stellen sich die Verhaltnisse auf der Ebene der Organisation dar. In der Orga-
nisation ist der einzelne nicht als Person, sondern als Funktion wesentlich.” (Krainz- Durr
1999, 437)

Die Tatsache, dass fir die formale Organisation der Einzelne lediglich in seiner
Funktion relevant ist (vgl. Schule als formale Organisation 1.3), verursacht in Kolle-
gien oft starkes Unbehagen. Die Kommunikation zwischen den einzelnen Gremien
und dem Gesamten muss indirekt, anonym und auf die Funktion beschrankt sein.
Funktionale Differenzierung des Systems macht es strukturell unmdoglich, dass jeder
immer Uber alles mitbestimmen kann. Diese Tatsache wird allerdings von vielen nicht
oder nur sehr schwer angenommen. Die Folge ist oft ein Misstrauen den Leitenden
der Gremien gegenuber und eine, wie Heintel (1993,120) es nennt, ,narzifdtische
Krankung“. Weil die Schnittstellenproblematik zwischen den Subsystemen und der
‘Restorganisation’ in vielen Schulen kaum bewaltigt wird, weisen Beschlisse nur eine

sehr geringe Verbindlichkeit auf.

5.2.2. Die Wahrnehmung von Leitungsfunktionen in den Schulen

Schulentwicklungsprozesse brauchen Leitungsverantwortliche, die eindeutig die
Rolle und Funktion der Fihrung Gbernehmen. Die in diesem Bereich noch stark bu-
rokratisch ausgerichtete Struktur der Organisation Schule, in der alle Lehrer gleich
sind und die Ubernahme von Leitung meist mit hierarchischem Aufstieg verkniipft ist,
macht eine Ubernahme von Leitungsfunktionen, z.B. innerhalb einer Steuerungs-
gruppe, sehr schwierig. Als Folge werden Fihrungsfunktionen oft verschleiert; Lei-

tende eines Gremiums werden z.B. oft nur als ,Ansprechpartner’ bezeichnet. Die
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Notwenigkeit von Leitungsfunktionen ist in der systemorientierten Schulentwick-
lungsdebatte kein neues Thema®*’, dennoch wird auf die systembedingte Schwierig-
keit der Ubernahme solcher Funktionen kaum hingewiesen.

Ein Beispiel fur diesen Befund ist die Rolle der Schulleitung in Schulentwicklungspro-
zessen. In seinen Schulleiterstudien stellt Wissinger (1995f.) ein sich veranderndes
Verstandnis von Schule fest: Mehr und mehr, so seine These, werden Schulen von
ihren Mitgliedern als lernende Systeme betrachtet (vgl. ebd. 16). Seine Untersuchun-
gen offenbaren in Hinblick auf die Lokalisierung von Entwicklungsverantwortung den
Befund, dass Schulleitern ein auf Schiler konzentriertes, padagogisches Berufsver-
standnis haben und entsprechend eher eine Lehrer- denn eine ‘Manager’-ldentitat
besitzen. Nur selten sind sie fur die Austbung ihres Amtes besonders geschult wor-
den (vgl. Wissinger 1995, 23; 1996, 101ff.; ahnlich Dalin/Rolff/Buchen 1996, 43)
Dementsprechend herrscht im Zusammenhang mit Schulentwicklung eine Vorstel-
lung von der “Leitungsfunktion als ... padagogischer Fuhrung" (Wissinger 1995, 17),
die sich priméar auf die Verbesserung des Unterrichts als Kern schulischen Handelns,
nicht aber auf die Schule als Ganzes bezieht.

5.2.3 Das Schnittstellenmanagement und die Herstellung von Verbindlichkeit

Die Arbeit von Lehrern wird im Zusammenhang dieser Arbeit als Profession bezeich-
net (vgl. FuBnote 17). Es gibt jedoch starke Vorbehalte gegen die Position Lehrerar-
beit bereits als vollstdndig professionalisiert zu sehen. Professionalitéat wird in der
Grundschule haufig durch ,Engagement’ ersetzt, hier orientiert man sich weniger an
den Kategorien des Konnens, als vielmehr an denen von persdnlichem Einsatz. Eine
grol3e Gefahr dieser Zuschreibung besteht darin, dass der Entwicklungswille und die
Entwicklungsarbeit auf den Schultern einiger engagierter Kollegen ruht, wahrend sich

die Struktur des Ganzen nicht verédndert.

.Die Pflege der Differenz zwischen ,Engagierten‘ und ,Nicht- engagierten‘ ist somit eigentlich
ein Beitrag zur Nichtveranderung der Organisation. Strukturelle Defizite werden solange
durch personlichen Einsatz ausgeglichen, bis der Atem derjenigen, die diesen leisten, er-
schopft ist.” (Krainz- Dlrr 1999 b, 344)

Dementsprechend wird auch die Fortbildung von Lehrern als individuelle Aufgabe

betrachtet. Die Fortbildungen, an denen ein einzelner Lehrer teilnimmt, haben keine

4 vgl. exemplarisch Rolff, H.-G. (2001) Schulentwicklung konkret: Steuergruppe, Bestandsaufnahme,
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Ruckwirkungen auf das Kollegium als Ganzes. Schulen schaffen nur sehr selten eine
Umgebung, die den Wissens-Transfer fordert und wo der einzelne als Multiplikator

wirken kann.

Zusammengenommen ergibt sich damit eine Situation an Schulen, die durch grol3e
Ambivalenz gekennzeichnet ist:
Schulen wollen sich einerseits verandern und suchen Modelle und Ratgeber, die ih-
nen auf diesem Weg helfen konnen. Das Modell der Schule als Lernende Organisa-
tion ist aus organisationstheroetischen Uberlegungen und aus Uberlegungen zur
,guten‘ Schule heraus sicher ein gut geeignetes Modell. Die Situation der Kollegien
und Schulleitungen vor Ort ist allerdings oft weit davon entfernt, das Modell der Ler-
nenden Schule zu rezipieren oder sogar umzusetzen.

Schulen haben ein mangelhaft entwickeltes Organisationsbewusstsein,

Schulen sind als lose-gekoppelte Systeme von Kommunikations- und Teamarmut

gekennzeichnet,

Schulen haben kein vitales Interesse an Veranderungen,

die Struktur von Schule macht ein erfolgreiches Schnittstellenmanagement und

das Herstellen von Verbindlichkeit fur Entscheidungen schwer,

die Schule ist von einem ,Mythos der Gleichheit' aller Kollegen gekennzeichnet,

was die Wahrnehmung von Fihrung so schwer macht,

Die Rolle der Lehrer wird eher mit Kategorien des Engagements als mit denen

der Profession in Verbindung gebracht,

in Schulen existiert kein Konzept der Personalentwicklung.

Deshalb stellt sich die Frage:

Evaluation
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5.3 Kénnen Schulen lernen?

Trotz dieser schwierigen Voraussetzungen findet organisationales Lernen in Schulen
statt (vgl. z.B. Meyer 1998, Schratz/Steiner-Loffler 1998, Fullan 1999).

Senge (1990, 139) stellt fest, dass “eine Organisation nur dadurch lernt, dass Indivi-
duen lernen”. Individuelles Lernen garantiert aber noch nicht das Lernen einer Orga-
nisation (wie z.B. der Zusammenhang von Engagement und Professionalitat zeigt).
Bormann (2002, 6) beschreibt den Vorgang des Lernens in Schulen folgenderma-

Ren:

Organisationen lernen u.a. dann, wenn eine Diskrepanz zwischen den ‘espoused theories’, d.h.
offiziellen Uberzeugungen, Programmen und Absichten, und den ‘theories-in-use’, d.h. ta-

tsachlich verfolgten oder sog. lokalen Theorien, auftritt.”

Um diese Diskrepanz festzustellen und sie fur ein Lernen nutzbar zu machen, bedarf

es folgender Erkenntnisse:

1. Die Diskrepanz muss erkannt werden. Das setzt eine systematische interne oder
auch externe Evaluation voraus, die fur Schulen jedoch weitgehend untblich ist
und erst in jingerer Zeit mit dem ministeriellen Bemihen um erweiterte Schulau-
tonomie vorangetrieben wird.

2. Die an Schule Beteiligten mussen die Diskrepanz von offiziellen und tatsachlich
verfolgten Uberzeugungen wahrnehmen kénnen und Moglichkeiten erhalten (oder
sie sich erwerben) diese Diskrepanz zu schliel3en.

3. Die Beteiligten missen aus eigenem Antrieb die erkannte Diskrepanz beseitigen

wollen.

Ein Lernen der Organisation Schule ist also nur méglich, wenn von einer gesicherten

Zustandsanalyse aus (Evaluation) die Mitglieder der Organisation

“durch die Art und Weise des Vorgehens... zum Selbstentwurf, zur Selbstgestaltung ihrer ei-
genen sozialen Umwelt — der Organisation - befahigt werden und dadurch bestehende Ent-

fremdung Uberwunden werden kann” (Glasl 1983, 28).

Diese Selbstgestaltung der eigenen sozialen Umwelt kann nur in einem ‘guten
Schulklima’ erfolgen. Mit dem Begriff des Schulklimas wird die Diskussion um die
Kultur einer Schule angesprochen, die ganz entscheidend fur das Gelingen oder

Misslingen von Reformprozessen ist. Holtappels bezieht Schulkultur auf die “inhaltli-
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che Ausrichtung, Qualitat und Organisation der padagogischen Ressourcen einer

Schule” (1995, 11). Padagogische Schulkultur umfasst in dieser weiten Definition

“die Gesamtheit der in schulischen Bildungs- und Erziehungsprozessen vermittelten Inhalte, die
sie vermittelnden Lehr- und Erziehungsformen und bereitgestellten Lern- und Er-
fahrungsmoglichkeiten. Schulkultur bezieht sich damit auf Bildungsinhalte und —anforderungen,
erzieherischer Werte und Normen ebenso wie auf Auspragungen der Interaktionsformen und

Beziehungsstrukturen” (ebd.).

Damit ricken neben dem Fuhrungsstil und den Umgangsformen in einer Schule auch
die Entscheidungsstrukturen, das Kooperationshandeln sowie die erzieherischen

Einstellungen der Schulleitung und des Kollegiums in den Blickpunkt.

Eine Veranderung von Schule, ein Lernen, ist also nur mdglich, wenn die Beteiligten
am Entwicklungsprozess partizipieren, wobei eine Partizipation nur in einem ‘guten
Schulklima’ umsetzbar ist. Diesen Zusammenhang von Schulentwicklung, Schul-
klima und Partizipation belegen u.a. die Studien von Grundmann/Kotters/Kriger
(2000 a, b): Die Autoren der Studie ‘Schulentwicklung in Sachsen- Anhalt’ untersu-
chen Faktoren des Wohlbefindens bei Lehrern und Schilern, wobei deutlich wird,
dass ein gutes schulisches Klima maRgeblich durch die empfundenen Partizipati-
onsmoglichkeiten von Lehrern und Schilern bestimmt wird (auch Muller 1996 a, b).
Die Mitbestimmungsmaoglichkeiten an einer Schule und die tatséchliche Partizipation
bestimmen einerseits Uber das empfundene Wohlbefinden der Schuler und Lehrer
die Qualitat der Schule entscheidend mit, die Partizipationskultur einer Schule ist an-
dererseits aber auch entscheidend fur das Gelingen von Schulentwicklungsprozes-

sen.
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6. Eine Lernende Schule ist eine partizipative Schule

Die Uberlegungen zur Umsetzung einer Entwicklung hin zur Lernenden Schule erga-
ben, dass eine Hauptvoraussetzung die Erméglichung von Mitbestimmung an Schu-
lentwicklungsprozessen ist. Diese Tatsache bietet die Mdglichkeit durch eine starkere
Betonung des Themas Partizipation

zum einen ein aul3erst wichtiges Umsetzungselement von Schulentwicklung mehr

in den Mittelpunkt der Entwicklung hin zur Lernenden Schule zu riicken,

zum anderen ist der Inhalt Partizipation geeignet, den Begriff gute Schule inhalt-

lich zu fullen.

Partizipation wird somit sowohl zum strukturellen Merkmal als auch zum zentralen
Umsetzungsinstrument einer ,guten’ Schule.

Die Wichtigkeit von Partizipation fur die Schulentwicklung wird auch von anderen
Autoren herausgestellt:

Probst (1992) stellt die Bedeutung von Proaktivitat (Antizipation von Erwartungen),
Prosozialitat (Antizipation von Barrieren) sowie von Partizipation fir die Entwicklung
einer Lernenden Organisation heraus. Auch Steffens (1995) betont die Wichtigkeit

von Partizipation fur Schulentwicklungsprozesse:

“Nach innen gewendet bedeutet Partizipation, die aktive Teilhabe des einzelnen am
Schulleben. Nach aul3en gewendet setzt Partizipation eine schulspezifsche Autonomie
voraus” (1995, 40).

Trotz dieser Hervorhebung von Patrtizipation wird das Thema im Kontext von
Schulentwicklung fast ausschlief3lich als Bestandteil des Konzepts der Schulkultur
behandelt (Steffens 1995, Schirp 2003, Reinhardt 2003) . Partizipation wird hier als
handlungsleitendes Motiv flr innerschulische Erneuerungsprozesse und als
Grundprinzip der Schulprogrammarbeit gesehen.

Die vorliegende Arbeit geht einen entscheidenden Schritt weiter: Partzipation wird als
konstituierendes Element von Schulstruktur und Schulkultur und gleichzeitig als
Hauptumsetzungsinstrument von Schulentwicklungsprozessen begriffen. Hinzu
kommt die politische Dimension von Partizipation als Inhalt und Methode von
Demokratie lernen. Im Folgenden sollen die verschiedenen Dimensionen von
Partizipation skizziert werden, auf sie wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit explizit

eingegangen.
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1. Partizipation ist struktureller Bestandteil einer entwickelten Schule: Ziel einer
erfolgreichen Schulentwicklung kann nur eine Organisation sein, die ihren
Subsystemen (= Einzelschulen) Gestaltungsfreiraum lasst. Eine solchermal3en
gestaltete Schule muss partizipative Strukturen besitzen.

2. Partizipation ist grundlegender Bestandteil einer ‘guten’ Schule, d.i. eine Schule,
in der die Mitglieder Mitbestimmungsraume in Form einer partizipativen
Schulstruktur nutzen kénnen. Eine ‘gute’ Schule ist nicht nur, aber auch eine
Schule, in der sich die Mitglieder wohl fuhlen. Das ‘Wohl- fiihlen’ wird dabei in
hohem Mal} von den tatsachlichen und empfundenen Partizipationsmdglichkeiten
bestimmt (vgl. Grundmann/Kotters/ Kriiger 2000, Eder 1996).

3. Partizipation ist zentrales Umsetzungsinstrument von Schulentwicklung: Nur
wenn Betroffene zu Beteiligten gemacht werden kénnen, kann Schulentwicklung
erfolgreich sein.

4. Der Inhalt Partizipation verweist auf das Konzept der demokratischen, humanen
Schule, die neben der Vermittlung intellektueller Fahigkeiten die Erziehung der
Schiler zu verantwortungsvollen, aktiven Birgern anstrebt. Partizipation als Inhalt
von Schulentwicklung ist geeignet die oft konstatierte ‘Inhaltslosigkeit’ einer stark
auf organisationssoziologische Weiterentwicklungen konzentrierten

Schulentwicklung zu fillen.

Das Modell einer Partizipativen Schule nimmt diese Befunde auf und versucht Um-
setzungsmaglichkeiten zu finden. Im Kern geht es darum, dass die an Schule Betei-
ligten selbst Verantwortung fur die Entwicklung ihrer Schule ibernehmen. Es ware
wenig ratsam, ein fertiges Konzept einer Partizipativen Schule vorzustellen, das in
allen Schulen angewandt werden kann. Zu unterschiedlich sind die jeweiligen Vor-
aussetzungen, Aufgaben und Akteure. So kénnen hier auch nur einige grundlegende
Voraussetzungen, Strukturen und Umsetzungsvorschlage einer Partizipativen Schule

angeboten werden.
Grundlegend ist zun&chst ein umfassendes Verstandnis von Partizipation. Partizipa-

tion kann in verschiedene Aspekte aufgeteilt werden. Die Motivation - das ‘Wollen’ -

der Beteiligten bildet die Basis der Handlungsféhigkeit und ihre Qualifikation - also ihr
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‘Konnen’ - ist das hierfur erforderliche Werkzeug. Darliber hinaus muss auf der insti-
tutionellen Ebene der Schule dafiir gesorgt werden, dass

Organisationsstruktur und -kultur so gestaltet sind, dass den Beteiligten eine
Partizipation an Schulentwicklungsprozessen - das ‘Diirfen’ - ermdglicht wird“®.

Die Aufteilung in Aspekte des Konnens, Wollens und Duirfens verweist auf
unterschiedliche Aspekte der Partizipation. Im Optimalfall gilt fir eine erfolgreiche
und dauerhafte Schulentwicklung, dass alle an Schule Beteilgten — also Lehrer,
Eltern, Schiler und die Schuladministration partizipieren wollen, kbnnen und dirfen.
Die Bereiche der individuellen Bereitschaften, der Kompetenzen sowie der
spezifischen schulischen Strukturen missen ineinandergreifen, um ein Handeln

erfolgreich zu machen.

Handeln
»Aktive Schilerschaft*

Kénnen

Partizipationskompetenz

™

Wollen Dirfen

Partizipationsbereitschaft Bereitstellen von Partizipa-
tinn_raimen

Abb.5: Tetraedermodell von Partizipation

*® Die Kategorisierung in Kénnen, Wollen und Diirfen findet sich bei Probst 1992 und Sprenger 1991
und wird fir diese Arbeit ibernommen.
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Im Kontext der vorliegenden Arbeit soll die Gruppe der Schiler herausgegriffen

werden, an der exemplarisch das Modell der Partizipativen Schule konkretisiert

werden soll. Griinde, die fur dieses Vorgehen sprechen sind folgende:
Auf der Ebene des Diirfens: Eine grundlegende Voraussetzung einer Partizipati-
ven Schule ist die Bereitstellung eines institutionellen Rahmens einerseits und ei-
ner partizipationsférderlichen Schulkultur andererseits. Die Notwendigkeit der
Partizipation von Lehrern und der Schulleitung an Schulentwicklungsprozessen ist
allgemein anerkannt. Das Konzept des Schulprogramms und Schulprofils setzt
hier an. Dagegen ist eine Mitwirkung von Kindern oder Eltern an Schulentwick-
lungsprozessen bislang noch nicht eingehend untersucht worden. Miillers Beitrag
‘Schulentwicklung und Schulerpartizipation’ (1996 a, b) nimmt zwar die Perspek-
tive von Schilern auf, Ubertragt aber methodisch lediglich den Organisation-
sentwcklungsprozess auf die Gruppe der Schiiler. Ein eigener, auf Kinder bezo-
gener Partizipationsbegriff wird ebensowenig entwickelt wie speziell fur Kinder
geeignete Instrumentarien zur Beteiligung.
Auf der Ebene des Kdnnens: Um partizipieren zu kénnen, sind grundlegende
Kompetenzen notwendig. Partizipationskompetenz umfasst Sach-, Methoden-,
und Sozialkompetenz, die bei verschiedenen Zielgruppen (Lehrern, Schilern)
unterschiedlich angebahnt werden kénnen. Die Qualifizierung von Lehrern ist im
Zuge der Schulentwicklungsdiskussion ein herausragendes Thema geworden.
Teamtrainung, SchiLf, Supervision und Personalentwicklung sind MaRnahmen,
die die Kompetenzerweiterung von Lehrern im Blick haben. Schuler werden bis-
her allenfalls im Rahmen der politischen Bildung auf eine spatere Partizipation
vorbereitet, wobei hier z.T. noch Konzepte einer Institutionenkunde vorherrschen.
Welche Kompetenzen Kinder erwerben missen, um an Schulentwicklungspro-
zessen aktiv mitwirken zu kénnen, ob und inwiefern die Schule als Sozialisati-
onsinstanz Grundlagen einer aktiven Burgerschaft legen kann und wie diese ver-
mittelt werden koénnen ist bisher noch wenig erforscht.
Auf der Ebene des Wollens: Der Zusammenhang einer Bereitstellung von Partizi-
pationsfreiraumen und einer gesteigerten Motivation zur aktiven Gestaltung der
eigenen Schule ist bisher noch nicht erbracht worden. Sicher gilt der Grundsatz,
dass wer Sinn und Gewinn einer Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen se-
hen kann, auch eher motiviert sein wird, sich tatsachlich zu beteiligen. Dennoch

stehen, wie oben gezeigt (5.2), gewichtige Argumente, die gro3tenteils in der
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Struktur von Schule begriindet sind, gegen eine aktive Beteiligung, Zu nennen ist
hier die Tatsache, dass Schulen bisher kein vitales Interesse an einer Verande-
rung haben, Erneuerungsprozesse auf die Schultern einiger engagierter Lehr-
krafte verteilt werden und (noch) nicht integraler Bestandteil der Lehrerprofession
sind. Es existieren aber Untersuchungen, die den Zusammenhang von Schiiler-
partizipation und empfundenem Wohlbefinden, als auch die Bereitschaft von
Schilern zur Mitbestimmung untersuchen (vgl. Grundmann/Kotters/Kriger 2000
a, b, Sturzbecher/Hess 2003a).
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Der Weg der Entwicklung hin zur Partizipativen Schule kann dabei analog zum

Modell der Entwicklung hin zur Lernenden Schule von Rolff (2000) beschrieben

werden:

Abb.6: Der Weg zur Partizipativen Schule

Die Schule ist Schiler und Lehrer
hierarchisch haben kaum
strukturiert Partizipationsmélich-

keiten

1. brokratisch organisierte Schule

Lehrer haben kaum Mitbestimmungsmég-
lichkeiten ggu. der Schuladministration,
Schuler haben kaum
Mitbestimmungsmadglichkeiten gegentber

2. Schule auf dem Weg zur partizipativen
Schule

Verwirklichung einzelner Bausteine, noch kein

integriertes Ganzes, Partizipation ist als Ziel
und Instrument noch nicht institutionalisiert

3. Partizipative Schule

Partizipation ist strukturelles Merkmal der
Organisation Schule, Inhalt der Personal-
entwicklung, leitendes Prinzip der Schul-
kultur, methodisch und inhaltliches Element
des Unterrichts

Struktur von Schule

Demokratische Partizipationskompe-

tente Schiler und
Lehrer
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ll. Partizipation als Chance fur die Schulentwicklung

Die bisherigen Uberlegungen haben ergeben, dass Partizipation als ein konstituie-
rendes Element von Schulentwicklung angesehen werden kann. Partizipation ist
struktureller und inhaltlicher Bestandteil einer entwickelten Schulorganisation und —
kultur und sie wird im Zusammenhang dieser Arbeit gleichzeitig als zentrales Umset-

zungsinstrument von Schulentwicklung gesehen.

Partizipation ist keineswegs ein vollig neues Motiv der Schulentwicklung. Schon zu
Beginn des 20. Jahrhunderts standen reformorientierte schulische Erneuerungsbe-
muhungen im Zusammenhang mit der Ermdglichung erweiterter partizipativer Mog-
lichkeiten fur Schiler und Lehrer. Nachdem in den funfziger und sechziger Jahren an
diese Traditionslinien angeknipft worden war, gewann hauptsachlich in den siebzi-
ger Jahren die Ermdglichung partizipativer Handlungsraume grof3e Bedeutung. Aller-
dings bezog sich die Partizipationsdebatte der siebziger Jahre nicht mehr, wie die der
Reformpéadagogik auf eine schulische Handlungs- und Interaktionsebene, sondern
wurde hauptsachlich aus sozialisationstheoretischer Perspektive diskutiert. Sowohl
die Diskussion um den ,Heimlichen Lehrplan‘ (Zinnecker 1975) als auch die Heraus-
arbeitung des strukturellen Technologiedefizits der Padagogik (Luhmann/Schorr
1982) fuhrten zu dieser Betonung der sozialisatorischen Bedeutsamkeit schulischer
Partizipationsmaoglichkeiten (ein Beispiel hierfur ist Baacke/Brucher 1982). Doch nach
dem Scheitern der grol3en Strukturreform, die u.a. ,mehr Demokratie wagen‘ wollte,
versandete die Debatte um schulische Partizipation und ihr institutionalisiertes Fo-
rum, die Schilermitverwaltung, verkam in vielen Schulen zur Alibiveranstaltung.

Erst im Zuge der Diskussion um schulische Gestaltungsautonomie erleben auch die
Fragen nach unterrichtlicher Partizipation und die Ermoéglichung partizipativer Spiel-
raume in Schulstruktur und -kultur neuen Auftrieb.

Die Uberlegungen des vorangegangenen Kapitels zeigen deutlich, dass Schulent-
wicklung, die auf das Modell der Lernenden Schule rekurriert, Partizipation als Inhalt

und Umsetzungsinstrument beinhaltet.

Das folgende Kapitel will ausgehend von theoretischen Vortberlegungen zum Begriff
der Partizipation (1.) und der Darstellung historischer Traditionslinien einer Beschaf-

tigung mit Partizipation in der Schule (2.), Grundkomponenten des Phanomens Parti-
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zipation erértern. Dazu soll auf das am Ende des vorigen Kapitels dargestellte Te-
traedermodell zurickgegriffen werden. Gemal diesem Modell kénnen die verschie-
denen Aspekte von Partizipation auf die Formel gebracht werden: dirfen + wollen +
kénnen & handein.

Die vorliegende Arbeit geht aus oben genannten Griinden hauptsachlich auf den
Aspekt der Schilerpartizipation ein. Daher sollen im dritten Abschnitt zunachst die
Besonderheiten einer Kinderpartizipation dargestellt werden. Partizipation als Kinder-
recht ist zwar seit der UN-Kinderrechtskonvention von 1989 rechtlich verankert, eine
Umsetzung in nationales Recht auf kommunaler und schulischer Ebene aber noch
nicht vollstandig vollzogen. Die Beschreibung, welche Umsetzungsformen schuli-
scher Partizipation auf interaktionaler und institutioneller Ebene zur Verfiigung ste-
hen und wie diese zu bewerten sind, macht dies deutlich (4.). Ein zentraler Befund
des 4. Abschnitts ist die Feststellung, dass Schiler die ihnen eingerdumten Partizi-
pationsmdglichkeiten nicht ausschépfen (Mauthe/Pfeiffer 1996, Randoll 1997,
Grundmann/Kotters/Kruger 2000, Schmidt, R. 2001).

Ein Grund fur diesen Befund liegt in der Tatsache, dass Schulern oft nur in solchen
Bereichen Partizipation zugestanden wird, die wenig Relevanz fir die tatsachliche
Struktur und Kultur einer Schule haben. Die Untersuchungen von Sturzbecher/Hess
(2003 a) zeigen deutlich, dass fur die Entwicklung von Partizipationsbereitschaft
(Wollen) und Partizipationskompetenz (Kénnen) die Gewéahrung ernsthafter Partizi-

pation wichtig ist.

Punkt 5 geht detailliert auf den Komplex der Partizipationskompetenz ein (Konnen).
Partizipationskompetenz wird dabei in einem kombinierten Modell entfaltet:
Zum einen wird Partizipationskompetenz in verschiedene Komponenten geglie-
dert (Sozial-, Methoden-, und Sachkompetenz),
Zum anderen wird Partizipationskompetenz in einem Entwicklungsmodell be-
schrieben.
Die Sichtweise, Partizipationskompetenz als einer Entwicklungslogik folgend zu se-
hen, hat direkte Konsequenzen fir die Férderung der soziomoralischen Entwicklung
der Kinder in der Schule. Die Arbeit geht in Punkt 5.4. auf die Bedingungen einer
Entwicklung partizipativer Handlungskompetenz in der Schule ein und entwickelt, auf

der Grundlage der Reflexion einiger gangiger Modelle, ein eigenes Modell.
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1. Der Begriff Partizipation

Partizipation wird in drei Sprachen (Franzdsisch, Englisch und Deutsch) gleicherma-
3en verwendet und geht auf die lateinischen Worte pars (Teil) und capere (nehmen,
fassen) zuriick. Die einfachste Ubersetzung von Partizipation ist demnach Teilnahme
oder Beteiligung. In der Literatur findet sich aber gerade im politischen Kontext fast
ausschlief3lich der Begriff Partizipation. Sehr wahrscheinlich werden die Worter Teil-
nahme und Beteiligung als weniger aktiv empfunden als Partizipation. Man kann an
einer Veranstaltung als Zuschauer teilnehmen oder auch beteiligt sein ohne gleichbe-
rechtigt zu sein. Partizipation provoziert dem entgegen die Frage ,woran‘ und wird mit
dem Eingehen von Verantwortungstubernahme fur die entstehenden Folgen assozi-
iert.

Eine Bestandsaufnahme der Begrifflichkeit von Beteiligung fordert ein ganzes Feld
verwandter Termini zu Tage, das von Teilnahme Uber Teilhabe, Mitwirkung und Mit-
bestimmung bis hin zu Selbstbestimmung und Selbstverwaltung reicht*°. In gleichem
Bedeutungskontext werden zudem die Begriffe Demokratisierung, Mundigkeit und
Emanzipation verwendet. Analysiert man den Gebrauch des Begriffes Partizipation in
der Literatur, so fallt auf, dass es bis heute keine einheitliche Begriffsbestimmung
gibt. Eine groRe Gruppe von Autoren (bspw. Baacke/Briicher 1982, Fuchs 1996,
GoRling 1984, Schmoldt 1985) bezieht sich in ihrer Definition auf Reuter (1976), der
Partizipation als ,Oberbeqriff fur alle Formen der Beteiligung, der Mitbestimmung,
Mitwirkung und Mitarbeit* sieht und umgeht somit das Problem der Begriffseingren-
zung. Eine andere Gruppe von Autoren bestimmt den Begriff allein aus dem Blick-
winkel des jeweiligen Vorhabens und wird der Komplexitat des Beteiligungsphéno-
mens nur unzureichend gerecht (bspw. Fradrich/Jerger-Bachmann 1992,
Knauer/Brandt 1998, Merk 1992, Schréder 1995). Baumert/ Raschert (1974, 891)
sprechen von ,begrifflicher Unklarheit und Diffusitat” und erklaren dies durch die
~-grundlegende Doppeldeutigkeit des Begriffs”. Tatsachlich enthalt der Begriff '‘Beteili-

gung' heute zwei verschiedene Bedeutungskomponenten®:

*S50wohl Gernert (1993) als auch Hart (1992) haben versucht verschiedene Stufen der Beteiligung,
die von reiner Fremdbestimmung bis hin zur Selbstverwaltung reichen, zu unterscheiden. Eine
Verbindung der beiden Modelle findet sich bei Schroder (1995).

*0 Eine ahnliche Zweiteilung nehmen Oser u.a.(2000,5) vor, die eine allgemeine (soziale) Partizipation
von politischer Partizipation trennen.
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1. Partizipation ist ein Begriff der Demokratietheorie. Die Demokratietheorie be-
schaftigt sich u.a. mit der Frage, wie Macht kollektiv organisiert und kontrolliert
wird und wie gesellschaftliche Interessenskonflikte ausgetragen werden. Hier ist
der Aspekt des gelebten Dissens* wichtig (Lyotard 1994). Partizipation bezeichnet
hier einen Teil der Herrschaftsform Demokratie®!, die auf Anerkennung der Men-
schen- und Birgerrechte, auf Volkssouveranitat, auf Machtkontrolle und Gewal-
tenteilung, auf Reprasentation und Parlamentarismus beruht. Hier ist das Recht
zu partizipieren von der Pflicht zur Partizipation als Burger einer demokratischen
Gesellschaft nicht zu trennen.

2. Partizipation im padagogischen Kontext steht im Zusammenhang mit Erziehung
und Unterricht und den unterschiedlichen Funktionszuweisungen von Schule
(zwischen Sozialisation und Personalisation). Dieses Begriffsverstandnis geht
Uber das rein politisch- etatistische hinaus und bezeichnet eine alltagsspezifische
Lebensform, eine ,soziale Idee* (Schile 1952, Friedrich 1959, Peters 1958, Roos
1969).

Als Gemeinsamkeit nahezu aller Bestimmungsversuche kann festgehalten werden,
dass Partizipation immer Einflussnahme der Betroffenen bedeutet. Partizipation be-
deutet die rechtmafiige Beteiligung an oder einen Einfluss auf Entscheidungspro-
zesse, wenn diese mit Verantwortungsubernahme fur die entsprechenden positiven
und negativen Folgen gekoppelt sind. Diese Arbeit verwendet den Begriff Beteiligung

synonym, wobei der der Partizipation aus obigen Grinden bevorzugt wird.

1.5Ursprunge der Partizipationsidee

Die Idee einer Partizipation stammt urspriinglich aus dem angelsachsischen Raum
und findet sich insbesondere in Forderungen der klassischen burgerlichen Demokra-
tietheorie wieder (vgl. Baacke/Brucher 1982, 31). Politische Partizipation stellte wah-
rend der Zeit der Aufklarung zunachst das Instrument dar, staatliche Herrschaft und

damit feudale Eliten zu kontrollieren. Politische Beteiligung ist hier systeminharentes

*1 Der Terminus ,Herrschaftsform Demokratie' geht auf Himmelmann (2001) zuriick, der in seinem
Aufsatz ,Demokratie- Lernen als Aufgabe der politischen Bildung* eine Dreiteilung des Begriffs
Demokratie als Herrschaftsform, Gesellschaftsform und Lebensform vornimmt.
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Ziel demokratischer Gesellschaften, da sie in ihrem Kern eine partielle Verwirklichung
von Demokratie (als Vereitelung autoritarer Alleinbestimmung) darstellt. Adam Smith
und Thomas Paine gingen davon aus, dass die burgerliche Gesellschaft der Natur-
zustand gesellschaftlicher Ordnung Uberhaupt sei und politische Beteiligung nur ein

Mittel staatliche Hegemonieanspriiche einzudammen.

Auf u.a. dieser Vorstellung fuf3t die amerikanische Unabhéngigkeitserklarung,

“die durch Schaffung einer demokratischen Verfassung die Krafte der gesellschaftlichen
Selbstregulierung freisetzen will.... Die vollkommene Demokratie ware... gleichzusetzen mit
einem regierungslosen Zustand, in welchem allein der common sense die Beziehungen der
Individuen untereinander regelt, wo politische Beteiligung auRerhalb der staatlichen Institu-
tionen erfolgt” (Zimpel 1970, 23f.).

Diesem aufklarerischen, emanzipatorischen Ideal des mundigen Blrgers standen
von Beginn an Auffassungen gegeniber, denen ein eher pessimistisches Men-
schenbild zugrunde liegt. Rousseaus Auffassung des Staates als ,Contrat Social ful3t
auf der Vorstellung, dass der Mensch durch Egoismus bestimmt ist, welcher durch
die Staatsform der Republik geziigelt werden muss.

“Es ist der Staatsvertrag, der die Menschen zur Menschlichkeit befreit... gerade durch
Unterwerfung unter den Gemeinwillen: Vornehmstes Ziel der Republik ist, das Wesen des

egoistischen Menschen zu verandern, ihn sittlich zu vervollkommnen” (Zimpel 1970, 25).

Diese hohen Anspriiche an den Staat waren jedoch durch die zunehmende Ent-
wicklung von Industrie, Wirtschaft und damit der Gesellschaft bald nicht mehr einzu-
I6sen. Der liberale Rechtsstaat verwandelte sich zunehmend in einen Sozial- und
Wohlfahrtsstaat, in dem Staat und Gesellschatt (liberaler Theorie folgend) nicht mehr
voneinander zu trennen sind und der nicht mehr von plebiszitaren Vertragen regiert
werden konnte (wie Rousseau es sich vorstellte).

Die biirgerliche Offentlichkeit zerbrach angesichts von Bevolkerungskonzentration
und Industrialisierung. Salons und Clubs, die in der birgerlichen Gesellschaft Foren
der Kommunikation und Beteiligung waren, gentgten nicht mehr. Es entstand zu-
nehmend ein System der Massenkommunikation, das die Verteilung von Nachrich-
ten, Informationen und Meinungen steuerte. Das Erziehungs- und Bildungssystem
wurde — unter staatlicher Férderung und Kontrolle — mehr und mehr ausgebaut und
sorgte- durch das Herausnehmen der Heranwachsenden aus dem burgerlichen All-
tag — fur die Vermittlung der als notwendig erachteten Kenntnisse, Fertigkeiten und

Einstellungen. Politische Entscheidungen wurden zunehmend in einem System poli-
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tischer Herrschaft gefallt, an dem die Mehrzahl der Birger sich nur noch durch Zu-
stimmung bzw. Zustimmungsverweigerung beteiligen konnte. “Damit war die ge-
meinsame Basis flr politische Partizipation, verstanden als Erziehung und Bildung
durch Teilnahme am gesellschaftlichen Leben im urspringlich umfassend konzipier-
ten Sinn weder méglich noch schien sie wiinschenswert™? (Baacke/Briicher 1982,
34).

1.6Partizipation als Teil der Herrschaftsform Demokratie

Partizipation bezeichnet in Texten zur Demokratie- und Staatstheorie (vgl. v.Alemann
1975, Fussl/Kubina 1985, Nohlen 1998, Pranger 1970, Sachs- Pfeiffer 1989) eine
Form der politischen Mitbestimmung, die demokratischen Staatsformen eigen ist,
genauer ,alle Tatigkeiten, die Burger freiwillig mit dem Ziel unternehmen, Entschei-
dungen auf den verschiedenen Ebenen des politischen Systems zu beeinflussen®
(Nohlen 1998, 520). Als demokratietheoretischer Begriff hat Partizipation einen in-
strumentellen Charakter (vgl. Fussl/Kubina 1985, 26) und vermag zunachst keinen
genuin padagogischen Diskussionsbeitrag zu leisten. Partizipation geschieht im ge-
sellschaftlichen Kontext durch die Teilnahme an Wahlen, an Diskussionen, an Ver-
sammlungen und anderen Formen der Meinungsauf3erung. Hier kdnnen ,Blrger an
Einzelaufgaben der 6ffentlichen Hand beteiligt werden, indem... sie ihre Ziele und
Winsche in den Prozel einer Willensbildung einbringen* (Sachs-Pfeiffer 1989, 191).
Zimpel (1972) konstatiert, dass in westlichen Demokratien die Burger hauptséchlich
den Wahlakt als Form der Partizipation nutzen und sich lediglich 15-20% der Bun-
desbirger (vgl. Buse 1975, 44) Uber einen langeren Zeitraum aktiv am politischen
Geschehen beteiligen.

Im strukturfunktionalen Demokratieverstandnis bleibt Partizipation solange positiv
besetzt, wie ,die Stabilitdt des Systems dynamisiert und nicht torpediert wird* (Ale-
mann,1975, 28).

.Da Politik als ein System vorgestellt wird, dessen Erhaltung oberstes Ziel ist, sind alle die-
jenigen Handlungen als positiv-funktional zu bestimmen, die eben das Systemgleichgewicht
garantieren. Dazu gehort unter Umstanden auch ein gewisses Mal3 an politischer Apathie”
(Zimpel 1970, 30).

2 . . -
° Kursivsetzung im Original
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Hier wird Partizipation zu einem Mittel der Gesellschaftsstabilisierung, die inhaltlich
keine systemkritischen Elemente beinhalten soll. Nach Habermas u.a. (1970), Offe
(1973) und Naschold (1974) ist Beteiligung dagegen nicht allein als notwendiges
Mittel des Gelingens von Demokratie zu sehen, sondern ist immer auch ,ein Wesen-
selement, ...ein Ziel der Demokratie” (Sachs-Pfeiffer, 1989, 191). Die Selbstbestim-
mung des Menschen, sein Mindig- Sein wird zum Ziel von Demokratie.

Die Vorstellungen welche Funktion politische Beteiligung innerhalb der Gesellschaft
haben soll, hangt also mit der jeweiligen demokratietheoretischen Sichtweise von
Gesellschaft zusammen. Das politische System befindet sich in einem permanenten
Dilemma: Einerseits muss es aus Grinden der Sicherung von Loyalitat und der Her-
stellung von Legitimation politische Teilnahme fur jeden sichern. Andererseits muss
es aus Stabilitats- und Effektivitatsgrinden dafur sorgen, dass diese Moglichkeiten
nur begrenzt wahrgenommen werden. Das System kann nur reibungslos funktionie-

ren, wenn diese prekare Balance gehalten wird.

Eine Mdglichkeit der Bestimmung unterschiedlicher Anséatze zur Partizipation stellt v.
Alemann (1975) auf, der verschiedene Positionen nach ihrer politischen Ausrichtung
in einem Kontinuum von konservativ tiber linksliberal bis orthodox-marxistisch be-
stimmt®®, bei Nevermann (1975) treten zusatzlich padagogische, organisations- und
verfassungstheoretische Aspekte hinzu. Gol3ling (1984) unterscheidet unterschiedli-
che Positionen auf der Basis der bildungstheoretischen Grundlage Claussens.
Claussen (1979, 247) wirft die Grundfrage auf, ,wie die vielfach dominanten Passivi-
tatsaspekte des Rollenlernens (Anpassung, Unterordnung, Kritiklosigkeit) zugunsten
einer Forderung von Aktivitatsaspekten (Bedurfnisartikulation, Selbstreprasentation,
Distanz und Ich-Starke) tberwunden werden kdnnen, um Angst, Apathie, Entfrem-
dung und Rigiditat allmahlich abzubauen®. Gol3ling (1984) unterscheidet abhangig
von der Beantwortung dieser Leitfrage in Ansatze der staatsbezogenen Ordnung-
stheorie, womit solche Positionen gemeint sind, die die Passivitat der Burger als un-
veranderlich und systemnotwendig ansehen und in Ansatze der gesellschaftsbezo-
genen Prozesstheorie, die politisches Interesse in Abhangigkeit von Aufklarung und
basisdemokratischen Entscheidungs- und Willensbildungsprozessen sehen. Hinter

der Unterscheidung Gol3lings steht die padagogische Frage,

>3 vgl. auch KiBler (1980), der rationalistischen (Habermas, Pranger) und liberalistischen (Mill)

Ansétzen irrationalistischen (Fichte, v.Stein) und konstitutionalistische (v. Beyme, Scharpf,
Milbrath) gegentiberstellt.
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,0b man die Mehrheit der Birger in jenem Rezipientenstatus belassen soll... oder ob man
durch partizipationsstrukturelle Verflissigung der Entscheidungsprozesse ... die subjektive
Interessen- und Lernreichweite der Durchschnittsbiirger Gberfihren soll und kann, um sie
aus jener Konsumentenhaltung aufzuritteln, die lediglich durch turnusméaRige
Wahlbeteiligung unterbrochen wird" (G6Rling 1984, 27).

Im Gegensatz zu staatsbezogenen Demokratietheoretikern (v. Beyme 1972, Scharpf
1975), die Partizipationsforderungen aus Grunden des mangelnden Sachverstandes
der Burger, der gesellschaftlichen Systemkomplexitat und einer 'naturgegebenen'’
Apathie fur kaum einlésbar halten, zeigt sich der prozessuale Demokratiebegriff von
seinem Selbstverstandnis her als abhéngig von Aufklarungsprozessen und damit fur
bildungstheoretische Perspektiven offen. Fir diese Position ist Demokratie nicht nur
Methode, sondern Selbstzweck und konstituiert sich als Idee aus sich selbst. Diese
Idee besteht darin, ,dal sie [die Demokratie; d.V.] die weitreichenden gesellschaftli-
chen Wandlungen vollstreckt, die die Freiheit des Menschen steigern und am Ende
vielleicht ganz herstellen kdnnen“ (Habermas u.a. 1970, 242). Demokratie wird nicht
als gesicherter Zustand, sondern als ,Experiment betrachtet, das sich stets neu be-
wahren muss” (Brunkhorst 1998, zit. n. Himmelmann 2001, 27). Der prozessuale
Demokratiebegriff gewinnt hier eine zukunftsgerichtete Dynamik und wird zentral in
das Blickfeld von Lernen, Schule, Bildung und Erziehung geruckt.

Zimpel (1972, 206) resumiert ,wenn politische Teilnahme eine rationale, aufgeklarte
und verantwortliche Haltung verlangt, dann ist sie vorrangig ein padagogisches Pro-
blem.*

In diesem Zusammenhang ist die Beziehung zwischen dem Recht und der Pflicht zur
Partizipation wichtig. In Beschreibungen zu Rechten und Freiheiten, die vom Einzel-
nen in Anspruch genommen werden, werden die Pflichten des Einzelnen dem Staat
oder der Gemeinschaft gegenuber kaum erwéhnt. Neuere Programme zur Entwick-
lung und Stitzung einer Erziehung zur Demokratie, die auf unterschiedlichen Ebenen
der Europaischen Gemeinschaft initiiert werden, betonen diesen Zusammenhang®*.
So wird in der Abschlusserklarung, die vom Zweiten Gipfel der Staats- und Regie-
rungschefs der Mitgliedslander des Europarates im Oktober 1997 verabschiedet

wurde, erklart:
-Im Bewusstsein der Bildungs- und kulturellen Dimension der groRen Herausforderungen,

denen Europa in der Zukunft gegentiber stehen wird, wie auch der wichtigen Rolle, die Bil-

>4 Angesprochen ist hier z.B. das Projekt EDC (Education for Democratic Citizenship) oder die Studie
der IEA Civic Knowledge ans Engagement at age fourteen (2001)
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dung und Kultur spielen, um das gegenseitige Verstandnis und Vertrauen zwischen unseren
Volkern zu starken - bringen (wir) unseren Wunsch zum Ausdruck, eine Erziehung zur de-
mokratischen Staatsbirgerschaft zu férdern, die auf Rechten und Pflichten der Biirgerinnen
und Birger und auf Mitwirkung junger Menschen in der Zivilgesellschaft beruht.” (Council of
Europe, Final Declaration of the Heads of State and Government of the member States of
the Council of Europe 1997,1)>°

Hier wird das ldeal einer aktiven Staatsbirgerschaft proklamiert und so auch zur Bil-

dungsaufgabe.
.Demokratie ist nicht nur eine Regierungsform und ein politisches System, das darauf ba-
siert, dass der Staatsburger die ziemlich begrenzte Rolle des ,Wahlers' wahrnimmt und so
zu Mehrheitsbildung der Gruppen beitragt, welche Macht ausiiben (wollen). Uber diesen
formalen Aspekt hinaus muss Demokratie auch als eine Form des Zusammenlebens in einer
Gemeinschaft gesehen werden, eine Form, die nur dann sinnvoll wird, wenn aktiver Ge-
brauch von bestimmten politischen Freiheitsrechten gemacht wird, wenn diese Freiheits-
rechte in gleicher Weise von allen Birgern in Anspruch genommen werden und wenn alle
Birger zur weiteren Entwicklung dieser Rechte beitragen® (Duirr/ Martins/ Spajic-Vrkas 2000,
11).°°

Vor dem Hintergrund der europaischen Integration werden die Fragen nach den
Werten und Kompetenzen des Einzelnen virulent, die ihn zur Partizipation in der de-
mokratischen Gesellschaft befahigen. Partizipation ist ein entscheidendes Element
der demokratischen Stabilitat, das nur wirken kann, wenn das Recht auf Mitwirkung
an den o6ffentlichen Entscheidungsprozessen von den Blrgern auch wahrgenommen
wird.

-In modernen Demokratien ist die Gefahr sehr viel geringer, dass Partizipationsrechte von
Staat abgeschafft werden oder verletzt werden kdnnten, als die Gefahr, dass der Gedanke
der Partizipation als eine Pflicht von den Blrgern nicht ernst genommen wird.“
(Durr/Martins/Vrkas 2000, 12)°’

®5 Deklaration und Aktionsplan sind im internet unter http://www.coe.int zuganglich
%6 Kursivsetzung im Original
57 Kursivsetzung im Original nicht tbernommen
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1.7 Partizipation in der Padagogik

Die Padagogik beschaftigt sich mit der Frage der Partizipation zum ersten Mal im
Zusammenhang mit der wahrend der birgerlichen Aufklarung stattfindenden ,Ent-
deckung der Kindheit' und einer einsetzenden Verwissenschaftlichung von Erzie-
hung. Partizipation dient in diesem Zusammenhang der Bildung der Personlichkeit
und der Erziehung zu Selbststandigkeit und Mundigkeit. G63ling (1984) sieht die
Etablierung der Beteiligungsidee in der Padagogik mit dem Zerfall der mittelalterli-

chen ‘participio- Lehre’ verknipft. Diese zielte auf ein
“Wachstum von Teilhabe durch selbstverstandliche Teihabe an Erfahrungszusammen-
hangen, in denen zugleich fir sie gelernt wurde. Mit dem Absterben des ‘ganzen Hauses’
und dem Kreditverlust der platonisch- thomistischen patrticipio- Lehre bif3te auch jenes
didaktische Binnenmotiv seine Bedeutung ein. An die Stelle partizipativer Lebenseinheiten
trat die sozio- und psychogenetisch abgeriegelte Trennung ‘padagogischer’ und

‘demokratischer’ Erfahrungsraume” (GoR3ling 1984, 68).

In der heutigen Padagogik ist Partizipation eng mit dem Konzept der ,Partizipation als
Lebensform' verknupft. Der Begriff ,Partizipation als Lebensform‘ geht auf das Modell
von Himmelmann (2001) zurlck, der von Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts-
und Lebensform spricht. Demokratie als ,Lebensform’ geht hier auf den Zweig der
politischen Kulturforschung zuriick, der sich mit Fragen der politischen Verhalten-
seinstellung der Menschen beschaftigt. In neuerer Zeit finden sich in der Literatur
verstarkt Hinweise auf den Interpretationsansatz der Demokratie als Lebensform
(Oberreuter 1995, Hoffe 1999, Greven 1999, Schmitz 2000, Schiele 2000, Voélkel
2000, Rohrich 2001). Auch in der padagogischen Psychologie taucht der Begriff auf
(schon Tausch/ Tausch 1973 aber auch Edelstein/Fauser 2001). Die Padagogik
nimmt diesen Ansatz auf und bezieht ihn auf konkrete Moglichkeiten des Demokratie

lernens.
.Die Interpretation von ,Demokratie als Lebensform‘ sucht Anschluss an individual- und so-
zialmoralische Grundlagen der bestehenden politischen Demokratie (als Herrschaftsform).
Sie vermeidet allerdings die Versuchung, in einen weitlaufigen, oft kiinstlich transzendental-
philosophisch abgeleiteten Tugenddiskurs einzuminden (Lernen durch Appell, statt Lernen
am Modell). Es geht dabei nicht um ,Belehrung’, sondern um die Ermdglichung der Samm-
lung von konkreten ,Erfahrungen' mit Demokratie in der vielféltigsten Form und es geht um

das ,Wachstum dieser Erfahrung‘. (Himmelmann 2001, 28f.)
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Eine theoretische Basis des Begriffs ,Partizipation als Lebensform' bietet insbeson-
dere Dewey, der in ‘Democracy and Education’ der gesamten padagogischen Theo-
rietradition vorwirft, sie sei “nicht demokratisch angelegt, sondern setze eine feu-
dale®® Gesellschaft voraus, die sich auf paternale Prinzipien berufen kann und damit
eine hierarchische Erziehung rechtfertigt” (Oelkers 1998, 76). Dewey bezieht sich auf
Herbart und Hegel, Pestalozzi und Frobel, die keine demokratische Theorie von Er-
ziehung vorgelegt hatten, sondern vielmehr, in der Tradition des deutschen Idealis-
mus und der Romantik, von Menschenbildung und Menschenerziehung®® sprechen,
vom Geist des Menschen, der zu bilden sei, was sich ideologisch an beliebige Ge-
sellschaftssysteme anschlieBen lasst®. Dewey entwirft ein Konzept demokratischer
Padagogik, das sich nicht mehr auf nationale Ideale, auf ewige ldeen und Werte be-
zieht, sondern dass eine Verbindung von Erziehung und einem modernen, demokra-

tischen Verstandnis von Gesellschaft schafft.
“Democracy is more than a form of government; it is primarily a mode of associated living, of
conjoint communicated experience. The extension in space of the number of individuals who
participate in an interest so that each has to refer his own action to that of others, and to
consider the action of others to give point and direction to his own, is equivalent to the
breaking down of those barriers of class, race, and national territory which kept men from
perceiving the full import of their activity. These more numerous and more varied points of
contact denote a greater diversity of stimuli to which an individual has respond; they
consenquently put a premium on variation in his action. They secure a liberation of powers
which remain suppressed as long as the incitations to action are partial, as they must in a

group which in its exclusiveness shuts out many interests.” (Dewey 1966, 97).

Idealistische oder romantische Theorien Ubersehen nach Deweys Meinung die bei-
den entscheidenden Kriterien fur die moderne Demokratie, sofern sie nicht nur als
Regierungsform verstanden wird, sondern als ‘mode of associated living’ (ebd.):

the area of shared concerns and

the liberation of a greater diversity of personal capacities.
Verschiedene Gruppen, die innerhalb einer Gesellschaft zusammenleben, haben
nicht nur verschiedene, sondern zugleich gemeinsame Interessen, die 6ffentlich aus-
gehandelt werden missen, wenn sie fur alle transparent gemacht werden sollen.

Demokratische Verfahren werden hier unerlasslich fir das Aushandeln verschiede-

28 Kursivsetzung im Original

> Die Menschenerziehung’ ist Frébels theoretische Hauptschrift von 1826, die ein romantisches Bild
vom Kind entwickelt.

%0 50 konnten sich nationalsozialistische Padagogen auf Hegel, Pestalozzi, Frobel und Hegel berufen,
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ner Standpunkte in einer Gesellschaft. Gleichzeitig ist das Lernen eines Einzelnen
nicht mehr an seine soziale Gruppe gebunden, sondern tUberschreitet in modernen
Gesellschaften die Grenzen der sozialen Abstammung, weil Wissen zunehmend frei
zuganglich ist.

Fur Dewey ist eine Gesellschaft dann eine demokratische, wenn sie uneinge-
schankte Partizipation aller Mitglieder auf der Grundlage von Gleichbehandlung ge-
wabhrleistet, sowie sich institutionell standig weiterentwickelt durch Austausch und
Interaktion mit anderen Gesellschaftsformen (Dewey 1966, 99). Dewey stellt fest,
dass es bedingt durch den sozialen Wandel seit der Mitte des 18. Jahrhunderts aus-
geschlossen ist, eine Erziehung fir alle zu entwerfen, wenn unter Erziehung (wie bei
Pestalozzi und Frobel), die Verinnerlichung bestimmter Werte zu verstehen ist. Die
Konzepte Pestalozzis und Frobels verhindern insofern das, was Dewey “free inter-

course and communication of experience” nennt.

Wird Partizipation als Ziel paAdagogischen Handelns gesehen, so sieht sie sich den
allen padagogischen Zielen immanenten Schwierigkeiten der schweren Technologi-
sierbarkeit und Operationalisierbarkeit gegentber. Wird Beteiligung als 'anthropologi-
sche Konstante' (vgl. Habermas u.a. 1970) gesehen, setzt dies die Mindigkeit der zu
Beteiligenden und die Fahigkeit sich aufgeklart zu verhalten unzulassigerweise schon
voraus. Hier kann von einem padagogischen Zirkel gesprochen werden, der vielen
padagogischen Bildungszielen immanent ist. Habermas versucht diesen Zirkel auf-
zulésen, indem er von der Verhaltens- und Handlungsebene auf die Ebene der Hal-

tung zuriickgeht:
.Die Frage nach der politischen Beteiligung angemessen stellen, heil3t darum, von der
Ebene isolierter VerhaltensduRerungen... auf die Ebene der Haltung zurtickzugehen, in der
eine nicht mehr in den Handlungen sich umsetzende Beteiligung am politischen Leben ihren
Ausdruck findet. Wir nennen diese Haltung den politischen Habitus. Er ist Ausdruck nicht so
sehr von Handlungen als von Impulsen, nicht so sehr von Vorstellungen als von Zigen einer
Mentalitat." (Habermas u.a. 1970, 245).

Beteiligung wird in diesem Zusammenhang zum konstituierenden Element einer Er-

ziehung zum mundigen Burger, zu demokratischem Verhalten.
.Die Frage, wie werden Kinder demokratische Menschen, ist von hoher Bedeutung fur den

Erhalt der Demokratie... Dabei geht es vor allem um individuelle Voraussetzungen und

ohne mit theoretischem Widerstand rechnen zu missen (vgl. z.B. Alfred Baumler )
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Kompetenzen wie Ich- Starke, Toleranz, Zivilcourage, Verantwortung, Beziehungen zwi-

schen mir und anderen.” (Burk 2001)

Eine Erziehung zur Demokratie und Partizipation muss diesen Grundlagen Rechnung
tragen. Sie muss den veranderten gesellschaftlichen Bedingungen Rechnung tragen
und ein intergriertes Konzept zur Verfligung stellen, das ein lebenslanges Lernen
ermoglicht.

In diesem Konzept missen angeleitete Formen des Lernens neben kooperativen und
individualisierten Formen stehen, institutionell angebundene Formen (wie z.B. ein
Lernen in der Schule), missen neben aul3erinstitutionellen stehen (wie z.B. Stadtteil-

parlamente fur Kinder, Kinderanwaélte etc.)

1.8 Partizipation in der Schule

In schulischen Zusammenhdangen ist das Thema Partizipation eng mit der Frage ver-
knupft, ob Schule als padagogische Institution gesellschaftliche Strukturen reprodu-
ziert oder ob sie dem Einzelnen die Mdglichkeit fur Veranderungen bietet. Schule als
wichtigste Bildungsinstitution des Staates vereinigt in sich sowohl Modelle, die einer
emanzipatorischen Sicht von Beteiligung entsprechen, wie auch Anséatze, die in einer
Beteiligung ein Mittel zur Legitimation des Staates und einer Tradierung herr-

schaftserhaltender Einstellungen sehen.
Partizipation erhélt die ambivalente Funktion der Legitimitatsbeschaffung (1) durch symboli-
sche und materielle Einlésung demokratischer Postulate zum Zweck der Sicherung von
Massenloyalitéat bei gleichzeitiger Optimierung schulischer Effizienz und politischer Steue-
rung schulischer Verkehrsformen. Die Ambivalenz von Integration und Emanzipation (2) wird
auf den Widerspruch zuriickgefiihrt, dass Schule einerseits einen wichtigen politischen Bei-
trag zum Abbau chronischer Legitimationsdefizite erfillen soll (Chancengleichheitsverspre-
chen, Recht auf Bildung, Demokratisierung), andererseits in Erflillung dieser Legitimitatsbe-
schaffung die Mdéglichkeit autonomer Motivbildung dabei provoziert* (Manke 1980, 138).

Dabei werden Partizipationsforderungen sowohl von seiten der Gesellschaft (Soziali-
sationsfunktion) als auch von den einzelnen Personen (Personalisationsfunktion) an
die Schule herangetragen.

Partizipation als Forderung der Gesellschaft soll die Tradierung einer demokratischen

Einstellung sicherstellen und wird als ,,Grundlage der politischen Sozialisation*

119



(Knauer/Brandt 1998, 5) gesehen. Partizipation darf nicht nur als Instrument der
Herrschaftsform Demokratie gesehen werden, sondern es bedarf der gesellschaftli-
chen Verankerung, um Demokratie auf Dauer ,echt“ und ,lebensfahig* (Merkel 2000,
6) zu halten.

Partizipation kann hier als Mittel der Sozialisation begriffen werden, mit dem Ziel,
demokratische Herrschaftselemente zu legitimieren und zu tradieren. Durch institu-
tionell verankerte Partizipationsmdglichkeiten (z.B. SMV) sollen zum einen bestimmte
Fertigkeiten des demokratischen Handelns weitergegeben und eingeubt werden,
zum anderen bestimmte Normen und Werte und damit eine bestimmte systemstabili-
sierende Einstellung zum Staat gesichert werden. Formen der politischen Beteili-
gung, die den Legitimitatsanspruch des Staates sichern sollen, kdnnen dabei zu-
gleich als Anpassungsinstrument und als Mitwirkungsmoglichkeit gesehen werden.
Vilmar (nach Ki3ler 1980, 36) spricht von ,Ermdglichung und Aktionsstrategie von

(ftr) Demokratie*.

Aus dem Blickwinkel des Einzelnen erscheint Beteiligung als Mittel und zugleich als
Ziel der Personalisation. Oblinger (1974, 54) verknupft in seiner Definition von Per-
sonalisation den Begriff der Freiheit mit dem der Selbstbestimmung und Mindigkeit.
Der ‘Mundig- werdende’ muss an Entscheidungsvorgangen beteiligt werden, um dem
Ziel der Personalisation ndher zu kommen. Damit wird Beteiligung zum Eigenwert ,im
Sinn der Selbstentfaltung und Emanzipation des einzelnen durch... Beteiligung*
(Baumert/Raschert 1974, 891). Ebenso argumentieren Knab/Kroll (1977, 43), die
Beteiligung ,als Konkretisierung eines anthropologisch fundierten Postulats“ sehen.
Baacke (1982, 98) sieht in der Moglichkeit partizipatorischen Handelns ,eine konsti-
tutive Lebensform, in der sich der Mensch in seinen Eigenschaften und Anlagen ver-
wirklicht“. Nach Schrdder (1995, 15) muss sich eine ,ernsthafte Partizipation... ihrer
Bedeutung als Beziehungsarbeit und Personlichkeitsbildung bewu(3t sein®. Alemann
(1975, 39) verbindet den Beteiligungsanspruch mit dem Begriff der Emanzipation, in
der er die ,Herausfuihrung aus Unmindigkeit und Ungleichheit zur Gewéhrleistung
von Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung - sowohl im individuellen Bereich
(Stichwort: Autonomie) als auch im kollektiven Bereich (Stichwort: Gleichheit)” sieht
(Alemann (1975, 39). Hier wird als Ausgangspunkt fur Beteiligungsforderungen die
“im Grunde naturrechtlichen oder normativen Kategorien der Gleichheit und Selbst-

bestimmung des Individuums gesetzt. [Es] ergibt sich unter den Bedingungen der

120



gesellschaftlichen VerfalRtheit des menschlichen Lebens, dal3 das Selbstbestim-

mungspostulat zum Partizipationspostulat wird“ (v.Alemann, 1975, 39).

1.5 Der Begriff Partizipation im Zusammenhang dieser Arbeit

Aus obigen Uberlegungen kénnen folgende Schlussfolgerungen gezogen werden:

1. Partizipation beinhaltet zwei Bedeutungskomponenten: eine aus der Demokra-
tietheorie stammende und eine padagogische.

2. Partizipation (in beiden Bedeutungskomponenten) beinhaltet eine Ziel- und eine
Umsetzungsebene. Ziel von Partizipation ist die Entwicklung einer miindigen Per-
sonlichkeit, die durch bestimmte politische Einstellungen gekennzeichnet ist. Mit-
tel, die dieses Ziel erreichbar machen, sind Formen der politischen Mitbestim-
mung (in unterschiedlicher Funktion) und die Vermittlung bestimmter Fahigkeiten
und Fertigkeiten (in jeweils unterschiedlichen Funktionen).

3. Das Verhaltnis von Ziel- und ,Mittel‘ebene von Partizipation ist durch Zirkularitat
gekennzeichnet. Ein Ausweg ist die Aufgliederung der Partizipationskompeten-

zen.

ad 1: Der Begriff Beteiligung beinhaltet zwei verschiedene Bedeutungskomponenten,
die in eine demokratietheoretische und eine padagogische getrennt werden kdonnen.
Die Bedeutungskomponenten des Begriffs missen klar getrennt bleiben, da sie sich
auf verschiedene gesellschaftliche Bereiche beziehen, die nicht ohne weiteres ver-

mischt werden konnen.

»+Auch wenn der Dualismus von Gemeinschaft und Gesellschaft durch ein komplexeres Be-
griffsnetz zu ersetzen ist..., scheint es hilfreich, zwischen Spielregeln der Gemeinschaft
(Rucksichtnahme, gegenseitige Hilfe, face to face Beziehungen) und denen der Gesellschaft
(zweckrationale, institutionelle Beziehungen, rechtlich geregelter Interessensausgleich) zu
unterscheiden und nicht Regeln fur das gemeinsame Leben in der Klassengemeinschaft mit

Spielregeln des gesellschaftlichen Lebens gleich zu setzen.” (Burk 2001, 7)

Als demokratietheoretischer Begriff beinhaltet Partizipation Fragen der Organisation
und Kontrolle von Macht und Herrschaft. Partizipation als Instrument der Herr-
schaftsform Demokratie ist nur in seiner prozessualen Interpretation fur Bildungs-

und Erziehungsprozesse offen.
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Als padagogischer und schulischer Begriff steht Partizipation im Zusammenhang mit
Erziehung und Unterricht und damit der Personalisation und Sozialisation des Indivi-

duums.

ad 2: Jede der Bedeutungskomponenten des Begriffs beinhaltet eine Zielebene und
eine Umsetzungsebene. Beteiligung als Ziel des prozessual verstandenen Demokra-
tiebegriffs konstituiert sich in der Idee des mundigen Burgers. Demokratie wird als
Regierungsform dargestellt, die die Freiheit des Menschen steigern und evtl. vollen-
den kann (vgl. Habermas 1970). Um diesem Ziel naherzukommen bzw. um der Re-
gierungsform Demokratie gerecht zu werden, bedarf es der Partizipation als Mittel.
Partizipation wird hier verstanden als Form der politischen Mitbestimmung, die aller-
dings unterschiedliche Funktionen haben kdnnen. So trifft eine eher integrative Vor-
stellung von Partizipation auf eine eher aufklarerisch-emanzipatorische.

Beteiligung als Ziel von Erziehung und Unterricht zielt auf die Personalisation und
Sozialisation des Schiilers ab. Beteiligung wird als Bestandteil der Entwicklung hin
zum mundigen, selbstverantwortlichen Menschen gesehen. Als Mittel zu diesem Ziel
wird Beteiligung in unterschiedlicher Funktion eingesetzt. Beteiligung kann dem

staatlichen Legitimationsanspruch und der individuellen Selbstbestimmung dienen.

Partizipation in der Demokratietheorie in der Padagogik

als Ziel dee der Demokratie als Ermég- | Idee des mindigen, selbstver-
lichung des freien Menschen antwortlichen Menschen
als Mittel Formen der politischen Mitbe- Beteiligung in sozialisierender

stimmung in integrativer oder
emanzipatorischer Funktion

und personalisierender Funktion

ad 3: Ein Grundproblem padagogischen Denkens und Handelns und damit auch ein

Grundproblem einer padagogischen Betrachtungsweise von Partizipation ist, dass

die Anwendung von Mitbestimmung z.T. das Ziel der Mindigkeit schon voraussetzt

und andersherum das Ziel der Mindigkeit nur durch Partizipation erreicht werden

kann. Golling (1984, 89) beschreibt dies folgendermalien:

“Hiermit wird ein Grundproblem... von Partizipation angesprochen, ndmlich das, was noch

nicht ist und werden soll, in der Praxis vorwegzunehmen und zugleich die ,Negativitat' von
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Selbstbestimmung als Abwesenheit von Fremdbestimmung in positive Konturen von Inhalts-
und Beziehungsstrukturen umdenken zu missen.”

Oevermann (1976, 43) formuliert diesen Zirkel in Bezug auf kommunikative Kompe-

tenz, der aber ohne weiteres auf die Partizipationsfahigkeit tibertragen werden kann:

.Der Erwerb kommunikativer Kompetenzen impliziert die Teilnahme am Dialog andererseits
ist das Vorhandensein kommunikativer Kompetenzen (Partizipationsfahigkeit) Vorausset-
zung fir die Teilnahme am Dialog”

Dieser Zirkel ist schwer aufzulosen. Es besteht allerdings die Moglichkeit Partizipati-
onsfahigkeit in Teilkompetenzen zu gliedern und auf der Inhaltsebene in Lehr-Lern-
Sequenzen anordnen. Eine solche additive Reihung kann die Partizipationsthematik

aufschliel3en.

Neben den rechtlichen und institutionellen Moglichkeiten (Durfen) und der Motivation
zu Partizipation (Wollen) spielt, gerade bei der Betrachtung der Partizipationsmog-
lichkeiten von Kindern, den die Arbeit fokussiert, der Teilbereiche der Partizipations-
kompetenz eine entscheidende Rolle. Partizipationskompetenz kann in einem Stu-
fenmodell, ahnlich den moralischen Stufen von Kohlberg oder dem kognitionspsy-
chologischem Modell von Piaget, angeordnet werden und so einer Betrachtung zu-
ganglich gemacht werden. Partizipation wird hier als Entwicklungsprinizip verstan-
den, das zunéchst im Alltag der Kinder ansetzt und Kompetenzen einer sozialen Par-
tizipation grundlegt. Erst auf einem héheren Niveau kann politische Partizipation an-

gestrebt werden.
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2. Idee und Wirklichkeit von Partizipation in der Schule

In der Literatur zum Thema Partizipation besteht eine allgemeine Ubereinkunft tiber
die Relevanz des Themas flur schulische Zusammenhange. So wird die Diskussion
um Partizipation als Produkt und gleichzeitig als Kennzeichen des spatburgerlichen,
hochentwickelten, spatkapitalistischen Industriestaates allgemein anerkannt (v. Ale-
mann 1975, v. Beyme 1972, Habermas 1973, Zimpel 1970). Schule ist eine Institu-
tion, die u.a. die Aufgabe innehat, den nachfolgenden Generationen jenes Wissen
und jene Werte, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die fur die politische Sta-
bilitdt und den gesellschaftlichen und kulturellen Zusammenhalt eines Staates not-
wendig sind. Daher ist die Vorbereitung der Schuler auf ein aktives und selbstver-
antwortliches, partizipierendes Leben als Staatsbirger eine der zentralen Aufgaben
von Schule. Trotzdem zeigt die Schulgeschichte, dass das Thema Partizipation in der
padagogischen Theorie nur sehr wenig Beachtung fand.

Partizipation hat im Wandel der verschiedenen Schulmodelle in der Erziehungsge-
schichte eine je unterschiedliche Akzentuierung gefunden, die vor dem jeweiligen
politischen und gesellschaftlichen Hintergrund der Zeit zu interpretieren sind. In
Deutschland ist die ideelle Ausformung von Beteiligung bestimmend. Baacke/Bricher
(1982, 22) sehen durch die Erziehungsgeschichte hindurch eine mit der Idee der
Partizipation verknupfte Schaffung einer “Eigenwelt der Erziehung”, die an der Wirk-
lichkeit weitgehend gescheitert ist. In anderen Staaten, so z.B. in den USA herrschen
dagegen fruh praktische Versuche der Umsetzung von Partizipationsmodellen im
alltaglichen Umgang mit Kindern vor (beispielsweise die ‘Junior Republic’ oder Mo-
delle der Just Community).

Im Folgenden sollen kurz die Urspriinge der Partizipationsidee in einem historischen
Ruckblick skizziert werden, wobei an zwei ausgewéahlten Epochen (der Aufklarung
und der Reformpadagogik) die Diskrepanz von Erziehungswirklichkeit und Partizipa-

tionsidee gezeigt werden soll.
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2.1 Ursprunge der Partizipationsidee in der Schule

Die moderne Fassung der Partizipationsidee entsteht im Zusammenhang mit der
bargerlichen Aufklarung, mit der Entdeckung der Kindheit und einer einsetzenden
Verwissenschaftlichung von Erziehung. Sie dient der Bildung der Personlichkeit und
der Erziehung zu Selbststandigkeit und Miundigkeit. G6R3ling (1984, 68) sieht die Eta-
blierung der Beteiligungsidee in der Erziehung mit dem Zerfall der mittelalterlichen
‘participio- Lehre’ verknupft.
Diese zielte auf ein “Wachstum von Teilhabe durch selbstverstandliche Teihabe an
Erfahrungszusammenhéangen, in denen zugleich fiir sie gelernt wurde. Mit dem Absterben
des ‘ganzen Hauses’ und dem Kreditverlust der platonisch-thomistischen participio- Lehre
biRte auch jenes didaktische Binnenmotiv seine Bedeutung ein. An die Stelle partizipativer

Lebenseinheiten trat die sozio- und psychgenetisch abgeriegelte Trennung ‘padagogischer’

und ‘demokratischer’ Erfahrungsraume”.

Wahrend der Aufklarung wachst mit dem 6ékonomischen Erstarken des Birgertums,
auch dessen Selbstbewusstsein den ‘alten’ absolutistischen Adelsprivilegien gegen-
Uber. In dieser Zeit entfaltet sich der birgerliche Gesellschaftsbegriff, der “dem stan-
dischen Ordo socialis das Individuum und dem ... differenzierten stéandischen Privile-
gien- und Benefizkatalog die ...abstrakten Prinzipien der Freiheit und Gleichheit ent-
gegensetzt” (Habermas 1970, 245). In der Aufklarung wird aus dem Untertan der
freie, verniinftige Staatsburger. Die Welt scheint dem Aufklarungszeitalter als ‘die
beste aller moglichen’ (Leibniz) und auch der Mensch ist nach ihrer Auffassung von
Natur aus gut. Die Aufklarung bemdiht sich die erlernte Unmiindigkeit der Burger
durch allgemeine Bildung und Wissenszuwachs zu beseitigen und sie zu moralischen
Personen (Citoyen) zu machen. Die Begeisterung fir die Ratio und die Hinwendung

zum Individuum machen das 18. Jahrhundert zum ‘padagogischen’ Jahrhundert.

.Die Aufklarung ist geradezu enthusiasmiert von dem Gedanken, alle Menschen durch Be-

lehrung zu bessern und sie geistig mindig zu machen” (Reble 1992, 141).

In diesem Zusammenhang spielt der Begriff Partizipation eine grof3e Rolle. Partizipa-
tion wird in der Aufklarung eine Dimension menschlichen Handelns selbst, “in der
sich Moral, Bildung, Kenntnisse, Verhaltensstil und (erhoffter) Erfolg vermitteln und

zu sich kommen. In ihr [der Partizipation, d.A.] verwirklicht sich der Mensch als zur
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Freiheit bestimmt” (Baacke/Briicher 1982, 32f.)°'. Dementsprechend tritt die Forde-
rung nach konkreter Partizipation auch wéahrend der Aufklarung zum ersten Mal auf.
Das aufstrebende Burgertum begreift Bildung und die damit verbundene Emanzipa-
tion als Mdglichkeit politische Mitbestimmung zu erlangen. Dabei herrscht in
Deutschland eine ‘sozial- harmonistische Veranderungsstimmung’ (vgl. Negt 1978,
77) vor. Das deutsche Burgertum hat sich nach Negt (1978) nicht gegen, sondern mit
dem Staat emanzipiert, was zur Folge hatte, dass “sich unter hiesigen Verhaltnissen
auch kein von Staatsverantwortung freies proletarisches Interessensbewuf3tsein ent-
wickeln konnte” (ders., 77f.). Die Tendenz rationale Bestandteile der franzdsischen
Revolution aufzunehmen und von oben her fir das Volk durchzusetzen ist nach Negt
typisch fur aufklarerische Bestrebungen in Deutschland. Der Staat gilt als paternali-
stischer Vertreter, wodurch eine Autonomie immer wieder in eine ungewisse Zukunft
verlegt wird. Dieses Rollenschema, das auf gesellschaftlicher Ebene zu finden ist,

kann auf die Ebene institutioneller Erziehung tGibertragen werden.

“Dem Edukanden [werden] fiurr die Zukunft Handlungschancen und -spielrdume versprochen,
um sie ihnen unter Berufung auf jene Verheil3ungen in der jeweiligen Gegenwart padagogi-

scher Praxis vorzuenthalten” (G6RIling 1984, 74).

Viele Ansatze zur Partizipation von Kindern stehen in Deutschland in dem Dilemma
auf den Raum der Schulmodelle beschrankt zu bleiben und damit in einer ,Eigenwelt
der Padagogik” (Baacke/Briucher 1982, 56) verhaftet zu bleiben.

Besonders deutlich wird diese Tatsache, wenn man die Ideen und Modelle fur Parti-
zipation mit der konkreten schulischen Wirklichkeit der Zeit vergleicht. les soll im fol-

genden geschehen:

2.1.1 Idee und Realitdt von Partizipation in der Schule der Aufklarung

Die Durchsetzung aufklarerischen Gedankenguts war in Deutschland die Vorbedin-
gung fur die Aufnahme und Verwertung neuer padagogischer Gedanken, die zum
Teil schon am Ende des 17. Jahrhunderts vom englischen Philosophen John Locke
ausgesprochen und 70 Jahre spater von J.J. Rousseau umfassender und zugleich
entschiedener entwickelt wurden.

Neuerungen der Vermittlung von Wissen in der Zeit der Aufklarung beziehen sich

inhaltlich auf eine Anderung des Kanons der ‘artes liberales’, der bis dahin uneinge-

1 . . -
6 Kursivsetzung im Original
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schrankte Gultigkeit hatte. Aufgrund des zunehmenden naturwissenschaftlichen Ein-
flusses entstehen im ausgehenden 17. Jahrhundert von Holland ausgehend Kon-
zepte einer allgemeinen Bildung, die einem o6ffentlichen Auftrag folgen und nicht
mehr kanongebunden sind. Diese werden z.B. in der englischen ‘liberal education’ im
18. Jahrhundert kodifiziert (vgl. Oelkers 1998, 74ff.).

“Hier ist die Idee nicht, Kinder uber Vorstufen in Lehrgebaude einzufiihren, sondern sie mit
neuen Lernformen und Kenntnissen, besonders die der Naturwissenschaften, bekannt zu
machen, von denen angenommen wurde, sie erklarten eine dynamische, sich rasch
wandelnde Welt besser als ein starrer, im Prinzip aus der Antike stammender Kanon, der in

Bichern Uberliefert und nie einem Experiment ausgesetzt wurde” (Oelkers 1998, ebd.)

Diese Neuerungen in der Art der Wissensvermittlung bezieht sich wesentlich auf Eli-
ten, also auf kleine Zahlen von Schilern, deren Erziehung im hauslichen Umfeld
stattfand und denen bestimmte physikalische oder tiberhaupt naturwissenschaftliche
Lehrexperimente vorgefuhrt wurden.

Fir das offentliche Schulwesen bringen die Ideen der Aufklarung zwar auch grundle-
gende Veranderung mit sich, die sich aber zunachst auf die allmahliche strukturelle
Entflechtung von Schule und Kirche beziehen. “Das 18. Jahrhundert [hat] vollends
die Staatsschule geschaffen, die das 17. Jahrhundert schon weitgehend vorbereitet
hatte.” (Reble, 1992, 171). Inhaltlich ist die o6ffentliche Schule der Aufklarung noch
stark pastoral gehalten (vgl. Oelkers 1998, 75). Die christliche Erziehung steht im
Zentrum der Verschulung, “Lehrer sind Schafer, die sich in der Jesusnachfolge ver-
stehen kénnen. Nur so kann das Feld der Erziehung bestellt werden, das also Auto-
ritat und Gefolgschaft voraussetzt.” (Oelkers 1998, 75.)

Eine Beteiligung von Kindern ist allerdings weder in der hauslichen Elitenbildung,
noch in der 6ffentlichen Schule vorgesehen. Die alleinige Fihrungsanspruch und die
uneingeschrankte Autoritat des Lehrer bleibt erhalten.

Dennoch werden in der padagogischen Theorie durchaus Modelle entworfen, die
eine Beteiligung von Kindern an der Schule ermdglichen sollen. Interessant ist hier-
bei, dass nie der Versuch gemacht wurde, Elemente einer emanzipatorischen Pad-
agogik in die o6ffentliche Schule einzubringen. Eine Partizipation von Kindern wird
grundsatzlich in den Bereich der utopischen Schulmodelle verwiesen, die aul3erhalb
des institutionellen Rahmens angesiedelt sind. Als Beispiel fir eine solche Utopie
kann Johann Gottlieb Fichtes ‘Erziehungsstaat’ gelten. Fichte hatte in seinen ,Reden

an die Nation* Vorschlage zur Veranderung des Erziehungswesens gemacht, mit de-
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nen er zur Erneuerung Deutschlands beitragen wollte. Dahinter stand die politische
Utopie der Demokratisierung und nationalen Einigung des deutschen Volkes. Kon-
kret antizipiert Fichte die Utopie der ‘padagogischen Provinz’, in der die ‘Zéglinge’ ,in
ganzlicher Absonderung von den Erwachsenen mit ihren Lehrern und Vorstehern
allein zusammenleben” (Fichte 1955, 169). Neben der gesellschaftlichen Isolation,
sollte der ‘Erziehungsstaat’ auch wirtschaftlich unabhangig sein, in ihm sollte ,kein
Artikel zu Speise, Kleidung usw. noch, soweit dies méglich ist, irgendein Werkzeug
gebraucht werden..., das nicht in ihm selbst erzeugt und verfertigt sei” (a.a.O., S.
172). Durch das Leben im ‘Erziehungsstaat’ sollten die ‘Z6glinge’ erfahren, wie sie
selbststandig fir die Schaffung der Bedingungen des gemeinschaftlichen Lebens
eintreten mussen.

Fichte tritt hier fir eine von der Gesellschatft institutionell getrennte Erziehung ein,
wobei die interaktionale Ebene der Beteiligung aus den institutionellen Zusammen-
hangen der Erziehungswirklichkeit ausgeklammert werden soll. Durch die verstéarkte
Teilnahme der Heranwachsenden an Entscheidungsprozessen der Institution Schule
sollte der Versuch unternommen werden, gesellschatftlichen, religiosen oder politi-

schen Utopien naherzukommen.

2.1.2 Idee und Realitdt in der Schule der Reformpéadagoagik

Die Begriffstradition des Lehrers als ‘guten Hirten’ bleibt in der deutschen Erzie-
hungsgeschichte des 19. Jahrhunderts erhalten. In Kompendien der Zeit tauchen die
Begriffe ‘Partizipation’, Beteiligung’ oder ‘Demokratie’ nicht auf. In der deutschen
Reformpéadagogik erlangt die Idee der Beteiligung von Kindern im Zusammenhang
mit der ‘Padagogik vom Kinde aus’ neue Bedeutung. Doch dominiert in Deutschland
die Diskussion um den Wert von formalen Beschlussorganen wie Vollversammlun-
gen, Schulerparlamenten oder Schulerraten. Vorbild fir diese Anséatze zur Schiler-
selbstverwaltung sind amerikanische Vorbilder, die jedoch grundséatzlich anders kon-
stituiert sind. Wahrend in Amerika das Erlernen formaler Spielregeln des demokrati-
schen Verhaltens Teil eines Prozesses war, der im Zusammenhang mit einem langst
verwurzelten demokratischen Selbstverstandnis steht, mangelt es daran in Deutsch-
land erheblich. Die deutschen Schulreformer versuchen, statt praktische Aufgaben
fur den Schulalltag zu formulieren, in der Umsetzung der Idee von Beteiligung (z.B. in

der ethischen Erziehung) eine Losung zu finden. Beteiligung wird als primér in Erzie-

128



hungs- und Verstandigungsprozessen schon eingelagert begriffen. Wo Kooperation
von Lehrern, Schilern, Eltern in irgendeiner Form — etwa im Rahmen padagogischer
Gesprachskreise oder gemeinsamer Schulveranstaltungen - stattfindet, ist Mitwir-
kung praktisch moglich. Partizipationsregelungen auf hoherer Ebene bildungspoliti-
scher und schuladministrativer Entscheidungsprozesse erscheinen dagegen kaum
erforderlich, solange der Staat “den vernlnftigen Konsens tber Erwartungen gesell-
schaftlicher Interessensgruppen an das Schulwesen reprasentierte” (GoR3ling 1984,
62/63).

Die Partizipationsansatze der deutschen Reformpadagogik sind mehr oder weniger
von der Uberzeugung getragen, dass diese Ansétze eine Veranderung des gesell-
schaftlichen und politischen Lebens bewirken kénnen. Auch hier werden, wie in der
Aufklarung, politische und gesellschaftliche Utopien antizipiert, die durch Schulmo-
delle auRerhalb des instiutionellen Rahmens der 6ffentlichen Schule umgesetzt wer-
den sollen. Konzepte einer Schilerbeteiligung, wie sie in einigen Modellinternaten
entworfen wurden, bestimmten auch spatere Beteiligungsmodelle:

So versuchen Wyneken und Geheeb (spater Odenwaldschule) in der Freien Schul-
gemeinde Wickersdorf eine Mitwirkung von Schilern an wichtigen Entscheidungen,
ein partnerschaftliches Lehrer- Schiler- Verhaltnis und einen den ,Lebensformen der
Jugend starker gerecht werdenden Stil* umzusetzen (vgl. Baacke/Brucher 1982, 26).
Der Schwerpunkt des Beteiligungskonzeptes der Freien Schulgemeinde liegt dabei
nicht so sehr auf Parlamenten und Réaten, sondern hier wird eine basisorientierte
Beteiligung favorisiert. Die Mitglieder der Schulgemeinde (alle die in Wickersdorf
lebten) konnten Uber alle Fragen, mit Ausnahme des Unterrichts, mitbestimmen. In
Wickersdorf galt also eine direkte Demokratie, die Beteiligung auf der Ebene von
Kommunikation und Interaktion ansiedelt, wobei alle Stimmberechtigten (gleichgultig
ob Lehrer oder Schiiler) gleiches Recht genossen.

Trotz dieser ehrgeizigen Versuche Schiiler direkt an Entscheidungen der Schule teil-
haben zu lassen, muss festgestellt werden, dass diese Konzepte Modellcharakter
behielten. Man versuchte zwar in Preuf3en, im Anschluss an Wyneken und Geheeb,
Prinzipien der Freien Schulgemeinde an héheren Schulen allgemein umzusetzen,

solche radikalen Reformen setzten sich aber dann doch nicht durch®?.

62 «Tatsachlich durchgefiihrt werden das Prinzip der kollegialen Schulverwaltung (in Preuf3en ab
1919), Ansatze zur Schulerselbstverwaltung (in PreuBen 1920), sowie die Einrichtung von
Elternbeiraten (in Preuf3en allgemein 1919).” (Reble 1992, 321).
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass bis weit in die erste Halfte des 20.
Jahrhunderts hinein eine grolRe Kluft zwischen modellhaften Vorstellungen einer Um-
setzung von Beteiligung und der schulischen Realitat besteht. Die Tatsache, dass
Beteiligungsmodelle weitgehend im utopischen oder aul3erinstitutionellen Bereich
angesiedelt sind, liegt hauptsachlich an der institutionellen Verfasstheit des Schulwe-
sens in Deutschland. Dieses ist selbst nach den Demokratisierungsbemihungen der
Weimarer Republik noch stark von hierarchischen Strukturen des Kaiserreichs ge-
pragt und offnet sich erst langsam im Zuge der Strukturreformen der sechziger und
siebziger Jahre. Hierin liegt der grof3e Unterschied zwischen schulischen Beteili-
gungsformen in Deutschland und anderen Landern, wie z.B. den Vereinigten Staaten
von Amerika. Wahrend in den USA die Schule ein Abbild einer demokratisch gefe-
stigten Gesellschaft darstellt, wird in Deutschland versucht, tiber eine Veranderung
der Schulstruktur eine Demokratisierung der Gesellschaft zu erreichen.

Die Betrachtungen zur Divergenz von ideellem Anspruch und schulischer Realitat
zeigen zudem, dass eine Umsetzung von Partizipation auch deshalb oft nicht moglich
ist, weil die schulischen Strukturen diesem Vorhaben zuwideraufen. Ein gutes Bei-
spiel hierfir sind die ,Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates zur Strukturreform
von 1973". Diese versuchen durch von oben angeordnete Reformen, die Struktur von
Schule zu demokratisieren. Ein Hauptinstrument soll hier neben der partiellen Auto-
nomie der Einzelschule die Bereitstellung von Partizipationsspielraumen sein®®. Die
Erlauterungen zur Schulautonomiedebatte der siebziger Jahre (Kapitel I, 2.1 und 2.2)
machten deutlich, dass eine Umsetzung dieser Ideen auch deshalb nicht gelang, weil
der Zusammenhang von inhaltlichen Reformvorhaben und gegebenen Schulstruktu-
ren nicht genug beachtet worden war. Die Umsetzung von Partizipationsvorhaben
kann nur dann erfolgreich sein, wenn die Schule diese durch partizipationsfreundli-
che Strukturen unterstitzt. In der gegenwartigen Debatte lauft die Argumentation
allerdings zunéchst andersherum: Ziel von Schulentwicklung ist die Lernende Schule,
die quasi als ,Nebenprodukt‘ jene partizipativen Organisationsformen etabliert, die

eine Umsetzung des Inhalts Partizipation zum Erfolg fuhren kénnen.

63 Vgl. die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates uber die “Verstarkte Selbsténdigkeit der
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3. Patrtizipation als Kinderrecht

Kinder und Jugendliche spielen in der aktuellen politischen Diskussion eine Rolle.
Ihnen wird mehr und mehr das Recht zugesprochen bei eigenen Belangen mitzuent-
scheiden. Dieses Recht auf Beteiligung entspringt nicht dem uneigenniitzigen Enga-
gement von Padagogen und Politikern, sondern ist Niederschlag der rechtlichen Ver-
ankerung von Kinderrechten, die sich gegen Ende des 20. Jahrhunderts durchsetzen
konnten.

Die gesetzliche Verankerung der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen wurde
zunachst auf internationaler Ebene initiiert. Die UN- Kinderrechtskonvention war hier
der erste bedeutende Schritt einer Kinderpartizipation eine rechtliche Basis zu ge-
ben. Durch die Ratifizierung der Konvention in Deutschland, verpflichtete sich
Deutschland Kinderrechte in nationalstaatliches und kommunales Recht umzusetzen.
Im Gegensatz zum Grundgesetz, das Kinder noch weitgehend als Objekte elterlicher
Fursorge sieht, spiegelt die Neufassung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes den

‘neuen Geist’ der UN-Konvention wider.

3.1. Von der ‘Ersten internationalen Deklaration der Kinderrechte’ (1924) zur
UN- Kinderrechts- Konvention’ (1989)

Erste Anfange einer gesetzlichen Festlegung von Selbstbestimmungsrechten gehen
bis auf die ‘Franzosische Erklarung der Rechte des Menschen und des Burgers’ von
1789 zurlck. Teile dieses Grundrechtskatalogs sind im 19. Jahrhundert Bestandteil

verschiedener Verfassungen geworden®*.

“Es ging dabei vor allem um das Verbot des Sklavenhandels, den Schutz vor Individuen vor
religibser Intoleranz (Vertrag von Versailles 1871 und die Berliner Congressakte 1878), um
den Schutz von Frauen und Madchen vor Menschenhandel sowie um die Ausbildung eines

humanitaren Kriegsrechts” (Carle 1998, 13)

Das Kind als Trager eigener Rechte kommt erst um die Wende zum 20. Jahrhundert

in den Blick. Zunehmend erkennt man die Notwendigkeit, dass der Kinderschutz,

Schule und Partizipation der Lehrer, Schiler und Eltern”

o4 Belgien 1831, Franzdsiche Republik 1848, Deutsches Reich 1848, Griechenland 1864, Rumanien
1866, Osterreich 1867, Turkei 1876, Serbien 1888, Japan 1889, Russland 1906 (vgl. Heydelmeyer
1997, 20-22).
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Uber das Verbot von Kinderarbeit hinaus, ganz speziell unter staatliche Obhut gestellt
werden muss®. Dabei dominiert in westlichen Landern eine eher konservative Argu-
mentation, die vor allem “den eigenen Lebensbereich und Status vor jenen benach-
teiligten Kindern” (vgl. Jordan 1992, zit.n. Carle ebd.) schiitzen will.

Erste Ansto3e den Mensch und damit auch das Kind als soziale Personlichkeit mit
eigenen Rechten zu sehen, kommen aus der sozialistischen und kommunistischen
Gesellschaftslehre. Einen sehr weitgehenden Beitrag stellt die
Kinderrechtsdeklaration von 1918 dar, die im Zuge der Kulturrevolution in
Sowjetrussland ausgearbeitet wird®®.

In Deutschland ist zunachst die padagogische Debatte um die
Selbstbestimmungsrechte der Kinder pragend. Ellen Key ertffnete mit ihrem bereits
1900 erschienen Buch “Das Jahrhundert des Kindes” die reformpadagogische
Diskussion um Kinderrechte. Eine breitere Basis erhalten die Kinderrechte mit der
‘Ersten internationalen Deklaration der Kinderrechte’ vom 26. September 1924 durch
den Volkerbund. Sie enthéalt funf Artikel auf die sich die beteiligten Lander einigen
konnen und schreibt jene Kinderrechte fest, die unter allen Umstanden, als

Minimalkonsens, eingehalten werden sollen:

1. “L’Enfant doit &tre mis en mesure de se développer d’'une fagon normale, materiellement et
spirituellement.

2. L’Enfant qui a faim doit étre nourri, I'enfant malade doit étre soigné, I'enfant arriéré doit étre
encouragé, I'enfant
arriéré doit étre encouragé , I'enfant dévoyé doit étre ramené, I'orphelin es I'abandonne
doivent étre recueillis et secourus.

3. L’Enfant doit étre le premier a recevoir des secours en temps de détresse.

4. L’Enfant doit étre mis en mesure de gagner sa vie et doit étre protégé contre toute
exploitation.

5. L’Enfant doit étre élévé dans le sentiment que ses meilleures qualités devront étre mises au
services de ses freres.” (Genfer Erklarung im Wortlaut zit. n. Carle 1998, 14)

Den Kindern wird hier das Recht auf geeignete Bedingungen seiner korperlichen und
geistigen Entwicklung zugestanden (Art. 1), Hilfen fur Kinder in schwierigen
Lebenslagen werden angemahnt (Art. 2 & 3), Kinderarbeit wird kritisiert (Art. 4) und
eine Erziehung der Kinder zur Mitmenschlichkeit (Art. 5) wird gefordert. Ein

Mitspracherecht fir Kinder oder gar ein Entscheidungsrecht ist nicht vorgesehen.

% carle (1998) nennt hier als Beispiele die ILO, d.i.die ‘Convention Fixing the Minimum Age for
Admission for Children to Industrial Employment 1919, das ‘Norwegische Gesetz zur Behandlung
vernachlassigter Kinder’ von 1892 und das ‘Deutsche Jugendwohlfahrtsgesetz (RJWG) von
1922/24

® Diese Deklarartion enthalt u.a. das Recht ds Kindes, seine Erziehenden selbst zu wahlen und sich
von seinen Eltern zu trennen, wenn diese es nicht fordern. Darliberhinaus beinhaltet sie die
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Diese erste Deklaration der Kinderrechte blieb weitgehend ein Lippenbekenntnis der
unterzeichnenden Staaten. Schon bei der Unterzeichnung erkannten die Staaten,
dass die Hauptarbeit der Umsetzung noch geleistet werden musste. Da die Inhalte
der Konvention nicht einklagbar waren, blieben die Forderungen auf den Bereich der
politischen Akklamation beschrankt.

In der ,Erklarung tber die Rechte des Kindes' durch die Vereinten Nationen von 1959
wird zum ersten Mal festgehalten, dass ein Kind von Geburt an einen Anspruch auf
Namen und Nationalitéat hat. Das ist der erste Hinweis auf ein burgerliches Recht
auch fur Kinder. Doch auch diese zweite Erklarung ist fir ,Kinderrechtler’ enttau-
schend: Die zehn Artikel umfassende Erklarung nennt das Recht auf Freiheit und
Wirde, verlangt Liebe und Verstandnis, schreibt die Rechte auf angemessene Er-
nahrung, medizinische Versorgung, Unterricht und Bildung fest, ebenso wie auf
Schutz vor Ausbeutung und Diskriminierung. Das Recht auf eigene Meinung, das
Recht auf Besitz, oder das Recht auf Partizipation tauchen in dieser Erklarung noch
nicht auf.

1989 wurde das ,Ubereinkommen uiber die Rechte des Kindes‘ von der UN - Vollver-
sammlung verabschiedet. Damit wurden in einer verbindlichen Rechtsform persoénli-
che, politische, soziale, wirtschaftliche und kulturelle Rechte fur Minderjahrige zu-
sammengestellt. Das Abkommen garantiert dem Kind Uber die klassischen Men-
schenrechte und die sozialen Grundrechte (Bildung, Gesundheit, Sozialftirsorge)
hinaus eine eigenstandige Rechtsstellung, insbesondere auch bei Adoptionen oder
als Fluchtling. Es dient dem Schutz der ungestorten Entwicklung des Kindes und
achtet insoweit auch dessen familiare Bindungen.

Die Vollversammlung der Vereinten Nationen hat am 20. November 1989 die ,Kon-
vention Uber die Rechte des Kindes' angenommen. Diese Konvention definiert in 54
Artikeln die weltweit gultigen Mal3stabe flr eine kindgerechte Gesellschaft sowie die
Aufgaben von Staat und Gesellschaft zur Durchsetzung dieser Rechte. Wie fur an-
dere UN-Konventionen auch, war fur die Konvention tber die Rechte des Kindes
eine Mindestzahl von Ratifizierungen notwendig, damit sie in Kraft treten konnte. Im
Falle der Konvention Uber die Rechte des Kindes lag die dafir notwendige 20. Ratifi-
kation am 20. September 1990 vor. Mit Ausnahme von zwei Staaten - Somalia und
die Vereinigten Staaten von Amerika - haben alle L&nder der Welt die Kinderrechts-

konvention ratifiziert. Damit wurde die Kinderrechtskonvention zu einer umfassenden,

Forderung der materiellen Absicherung der Kinder durch den Staat.
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weltweit geltenden, vélkerrechtlich verbindlichen Basis fur Politik und Gesellschatft.
Durch die Konvention Uber die Rechte von Kindern wurden Kinderrechte in den Rang
von Menschenrechten gehoben. Kinder und Jugendliche sind damit erstmals eigen-
standige Trager von Grundrechten auf einer vélkerrechtlich verbindlichen Basis.
Die UNICEF hat zum besseren Verstandnis die Rechte des Kindes in vier grol3e
Rechtsbereiche zusammengefalit:
Survival Rights: gemeint sind damit die Rechte, die das Uberleben des Kindes
sichern (Nahrung, Wohnung, medizinische Versorgung).
Development Rights: sind die Rechte, die die Entwicklung des Kindes garantieren
(Erziehung, Spielen, Schule, Freiheit des Denkens, des Gewissens und der Reli-
gion).
Protection Rights: diese Rechte sollen das Kind vor Ausbeutung, Mi3brauch und
willkirliche Trennung von der Familie schitzen.
Participation Rights: hier sind die Rechte gemeint, die eine freie Meinungsauf3e-

rung und Mitsprache von Kindern garantieren.

Die BR Deutschland hat sich mit der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention
vom 05.04.1992 verpflichtet, Rahmenbedingungen fur eine gelingende Entwicklung
und Entfaltung eines jeden Kindes. zu schaffen Zentrale Anliegen der Konvention
sind "das Wohl des Kindes in allen Kinder beriihrenden Angelegenheiten als einen
'vorrangigen Gesichtspunkt' anzusehen" (bmfsfj, 1995, 2), die Verpflichtung aller
Verantwortungstrager in Gesetzgebung, Verwaltung und Rechtsprechung die auf der
Grundlage der Kinderrechtskonvention formulierten Rechte des Kindes zu schitzen
und die Partizipation von Kindern und Jugendlichen unter Sicherung der Mitsprache
von ihnen an der Gestaltung der Lebenswelt zu férdern.

Das Recht der Kinder auf Beteiligung ist hauptséchlich in Artikel 12 festgeschrieben.

Hier heil3t es:
Artikel 12
Absatz (1) Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das féhig ist, sich eine eigene Meinung zu
bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu
auRern, und bericksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend sei-
nem Alter und seiner Reife.

Ein entscheidender Perspektivwechsel, der sich historisch in den Konventionen Uber

die Rechte der Kinder zeigt, ist der Wechsel von der Objektstellung zur Subjektstel-
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lung des Kindes. Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen ist ganz vom Denken
des Kindes als eines eigenstandigen Subjekts gepragt. Dennoch

werden schon in der Formulierung Schwierigkeiten der Umsetzung offensichtlich.
Ihre Rechte werden den Kindern erst dann zugestanden, wenn sie von Erwachsenen
als fahig erachtet werden, sich eine eigene Meinung zu bilden. Hinzu kommt die
Frage, wann genau die Fahigkeit, sich eine eigene Meinung zu bilden, ausgebildet
ist. Ist diese Fahigkeit altersabhangig oder entwicklungsabhéngig? Gibt es Kinder,
die diese Fahigkeit nicht erlangen kdnnen, z.B. aufgrund einer Behinderung? Hier
wird deutlich: Obwohl die UN- Konvention sich bemuht, Kinder als Subjekte zu se-

hen, ist die Umsetzung ihrer Rechte immer von Erwachsenen abhéangig.

3.2 Gesetzliche Verankerung der Kinderrechte in der BR Deutschland

Aus dem Grundgesetz lassen sich nur in beschranktem MaR Kinderrechte ableiten.
Kinder sind noch nicht ausdrticklich mit Rechten ausgestattet, werden aber bei eini-
gen Artikeln erwéhnt oder mitgedacht:
Die im Grundgesetz verankerten Rechte auf Schutz der Menschenwtrde und der
freien Entfaltung der Personlichkeit (Artikel 1 und 2) gelten fur alle Menschen; also
auch fur Kinder. Kinder werden allerdings nicht erwahnt, au3er in Artikel 6 (Ehe -
Familie — Kinder)

"(2) Pflege und Erziehung der Kinder sind das natirliche Recht der Eltern und die zuvorderst

ihnen obliegende Pflicht. Uber die Betatigung wacht die Staatlichen Gemeinschaft.

(3) Gegen den Willen der Erziehungsberechtigten dirfen Kinder nur aufgrund eines

Gesetzes von der Familie getrennt werden, wenn die Erziehungsberechtigten versagen,

oder wenn die Kinder aus anderen Griinden zu verwahrlosen drohen".

Artikel 20 a GG erwahnt dartiber hinaus die “Verantwortung fur die kinftige Genera-
tion”, ohne allerdings einklagbare Rechte der ‘zukiinftigen Generation’ festzuschrei-
ben.

Aus dieser Ubersicht tiber einige Artikel des GG wird deutlich, dass Kinder im
Grundgesetz weitgehend als Objekte erwahnt werden, mit denen etwas geschieht
oder geschehen darf. Kinder als Rechtstrager im Grundgesetz zu verankern, darum
bemuhen sich seit Jahren zahlreiche Kinderpolitiker. Zur Grundgesetzreform nach
der deutschen Einheit versuchten viele Fachverbande, Politiker und Privatleute Kin-
derrechte im Grundgesetz festschreiben zu lassen.
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Im Marz 1990 unterzeichneten 55 Kinderlobbyisten und Politiker (u.a. der Prasident
des Kinderschutzbundes Bérsch, der Bielefelder Sozialwissenschaftler Hurrelmann,
und die Antje Vollmer von der Partei Bundnis 90/ Die Griinen) einen Aufruf mit dem
Titel "...einig Kinderland". Darin ging es darum, Kinderrechte in die Verfassung mit

aufzunehmen. Im Juni 1992 verabschiedeten die Jugendminister und Senatoren ei-
nen Vorschlag zur Formulierung des Artikel 6 des Grundgesetzes. Er sollte wie folgt

lauten:
"Jedes Kind hat ein Recht auf Entwicklung und Entfaltung. Pflege und Erziehung der Kinder
sind das natiirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre
Betatigung wacht die staatliche Gemeinschaft. Sie schiitzt und fordert die Rechte des Kindes

und tragt fur kindgerechte Lebensbedingungen Sorge."

Die Verfassungskommission lehnte es im Oktober 1993 jedoch ab, die Kinderrechte
im Grundgesetz zu verankern. So bleiben die Kinder im Grundgesetz weiterhin redu-

ziert auf Objekte familiarer und staatlicher Politik.

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) trat nach Uber 20-jahriger Reformdis-
kussion am 01.01.1991 in Kraft und l6ste damit das bis dahin geltende Jugendwohl-
fahrtsgesetz (JWG) vom 1.1.1962 ab. Das JWG ging in seinen Grundzigen auf das
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RJIWG) zurlick, das am 01.04.1924 in Kraft trat.

Entscheidend in diesem Gesetz war das festgeschriebene Recht eines jeden Kindes auf Er-
ziehung, "die Zusammenfassung der drtlichen Jugendhilfe in der neuen Institution 'Jugen-
damt' in allen Stadten und Landkreisen, verbunden mit der Einheit der Jugendhilfe, d.h. mit
dem Zusammenfassen von Jugendfursorge und Jugendpflege und die Regelung der Ver-
haltnisse 6ffentlicher und privater Fursorge." (BMJFFG, Das neue Kinder und Jugendhilfe-
gesetz, 1. Aufl., Juli 1990).

Inhalte der Reformdiskussion Ende der finfziger und Anfang der sechziger Jahre, die
auf die Ablésung des RJIWG durch das JWG abzielten, waren die Bemuihungen, per
Gesetz die starke Eingriffsorientierung des RWJG abzuschaffen.

Im Rahmen der gesellschaftlichen Entwicklung (Studentenbewegung, 6ffentliche Dis-
kussion der anti-autoritdren Erziehung) wurde das Bedurfnis und der Ruf nach einer
weiteren Reform der Jugendhilfe, in der Kinder und Jugendliche als Subjekte be-
trachtet werden und Jugendhilfe Dienstleistungscharakter erhalten sollte, immer lau-
ter.

Nach zdhem Ringen wurde das jetzige KJHG verabschiedet. Inhaltlich wurde es
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stark von der UN - Kinderrechtskonvention und dem darin enthaltenen Geist der
Wertschatzung von Kindern beeinflusst. Jugendhilfe wird hier "als eine praventiv an-
gelegte, von den Hilfesuchenden gewiinschte und mitgestaltete soziale Dienstlei-
stung" angesehen. Ihre Aufgabe soll es sein, differenzierte Leistungsangebote fur
Kinder, Jugendliche und Eltern in ihrer jeweiligen Erziehungs- und Lebenssituation
aufzustellen, z.B. in Form von ambulanten Hilfen wie der Erziehungsberatung, der
sozialpadagogischen Familienhilfe und teilstationaren Hilfeformen.

Die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen wird im Paragraphen 8 néher gere-

gelt:
KJHG, §8

Absatz (1) Kinder und Jugendliche sind entsprechend ihrem Entwicklungsstand an allen sie
betreffenden Entscheidungen der 6ffentlichen Jugendhilfe zu beteiligen. Sie sind in geeig-
neter Weise auf ihre Rechte im Verfahren vor dem Vormundschaftsgericht und dem Ver-

waltungsgericht hinzuweisen.

Absatz (2) Kinder und Jugendliche haben das Recht, sich in allen Angelegenheiten der Er-

ziehung und Entwicklung an das Jugendamt zu wenden.

Hier ist die Beteiligung von Kindern konkret festgeschrieben: das KIJHG macht zwar
auch die Beteiligungsform vom Entwicklungsstand abhangig, legt aber fest, dass
grundsatzlich jedes Kind zur Beteiligung berechtigt und fahig ist. Bei der Umsetzung
der Kinderinteressen hat die Planung und die Entwicklung geeigneter Instrumenta-
rien Vorrang (vgl. 8 80 Jugendhilfeplanung und 8 81 Zusammenarbeit mit anderen
Stellen und o6ffentlichen Einrichtungen). Kinderrechte sollen von der Kinder- und Ju-

gendhilfe ausgehend auf kommunaler Ebene verankert werden.

Kinderrecht auf kommunaler Ebene: Im Zuge der Ratifizierung der UN-
Kinderrechtskonvention und der Neuregelung des KJHG gehen gesetzliche
Regelungen fir Antrags- bzw. Anhérungsrechte und Partizipationsrechte fir Kinder in
die Landesgesetzgebung einiger Bundeslander ein®’. In Schleswig-Holstein existiert
das erste Gesetz zur Ausfiihrung des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes/Jugendférderungsgesetzes (JUFOG SH) § 4. Hier wird eine

direkte Partizipation von Kindern in der Kommune festgeschreiben:

%" Baden -Wirtemberg, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Rheinland Pfalz, Thiringen und
Niedersachsen
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Jugendférderungsgesetz Schleswig- Holstein:

§ 4 Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in Einrichtungen der Jugendhilfe:
Absatz (3) Kinder und Jugendliche sollen an Planungen in den Gemeinden in angemessener
Weise beteiligt werden, soweit ihre Interessen berlhrt werden

Gemeindeordnung fir Schleswig- Holstein:

§ 47. Beteiligung von Kindern und Jugendlichen:

Absatz (1) Die Gemeinde soll bei Planungen und Vorhaben, die die Interessen von Kindern
und Jugendlichen berthren, diese in angemessener Weise beteiligen. Hierzu soll die
Gemeinde Uber die Beteiligung der Einwohnerinnen und Einwohner .... hinaus geeignete
Verfahren entwickeln.

Absatz (2) Bei der Durchfiihrung und Planung von Vorhaben, die Interessen von Kindern
und Jugendlichen bertihren, soll die Gemeinde in geeigneter Weise darlegen, wie sie diese

Interessen berticksichtigt hat.

Damit sind die Gemeinden in Schleswig-Holstein verpflichtet, geeignete kinder- und
jugendspezifische Verfahren zu entwickeln. Da jedoch den Gemeinden eine grol3e
Gestaltungsfreiheit eingerdumt wird, ist darauf zu achten, dass Kinderbeteiligung

nicht auf wenig relevante ‘politische Spielwiesen’ beschrankt bleibt.
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3.3 Partizipation im Schulrecht

Als Ort der Begegnung, des Erfahrens von Zusammenleben und des Wissenerwerbs
scheint die Schule pradestiniert, demokratische Grundlagen zu schaffen und eine
Beteiligung aller an der Schule agierenden umzusetzen.

Eine erste gesetzliche Verankerung des Rechtes der Kinder auf Partizipation in der
Schule findet sich in den Schulverordnungen von Preuf3en und Bayern der Jahre
1918/1919. Hier werden die Prinzipien der kollegialen Schulverwaltung (in Preuf3en
ab 1919), Ansatze zur Schulerselbstverwaltung (in Preuf3en 1920), sowie die Ein-
richtung von Elternbeiraten festgeschrieben (vgl. Reble 1992, 321). Trotz dieser er-
sten gesetzlichen Verankerung von Kinderpartizipation hatte dies kaum praktische
Bedeutung. Die Kinder hatten in der Schulwirklichkeit kein Mitspracherecht, so dass
ein Hauptanliegen der Bildungsreform der siebziger Jahre das Festschreiben von
Schulermitwirkung war. Die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1973
fordern die Schaffung institutioneller Organe der Schulervertretung und eine starkere

Mitbestimmung der Kinder im Unterricht:

“Neben den Sprechern auf Klassen- und Jahrgangsebene sollen auf Stufen- und
Schulebene arbeits- und handlungsfahige Représentationsorgane vorhanden sein... Dabei
ist auch eine starkere Partizipation im Rahmen der Unterrichtsgestaltung vorgesehen... die
Vorstellungen und Optionen der Schiiler im Blick auf die Entfaltung ihrer Motivation und ihres
Interesses (sollten) moéglichst weitgehend berlicksichtigt werden” (Dt. Bildungsrat 1973, A
63).

Im Zuge der kinderrechtlichen Neuerung in den neunziger Jahren, veranderten sich
auch die rechtlichen Bestimmungen zu Partizipation von Kindern in den Schulen. Auf
Landerebene sind unterschiedliche Bereiche und Formen sowie verschiedene Ver-
fahrensweisen der Mitbestimmung entwickelt worden. Ubereinstimmend schreiben
die Schulverfassungen,- gesetze und —verwaltungsgesetze der Lander die Beteili-
gungsrechte von Kindern und Jugendlichen fest. Meist ist die Interessenvertretung
erst ab der 4. oder 5. Klasse verpflichtend (Bayern, Baden- Wirttemberg, Berlin,
Brandenburg, Thiringen). Andere Lander wie Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern
oder Nordrhein- Westfalen ermdoglichen eine Partizipation von Kindern durch eine
eigene Interessenvertretung bereits in der Grundschule. Wesentliche Formen sind
der Schilerrat, die Teilnahme an Schul- und Klassenkonferenzen, die Wahl von

Klassensprechern und Klassensprecherversammlungen. Alle Formen haben zum
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Ziel, den Schilern die Mdglichkeit zu geben, Uber Gremien ihre Interessen gegen-
Uber anderen Gruppen (Lehrern, Eltern) zu artikulieren.
Trotz unterschiedlicher Landerbestimmungen lassen sich Gemeinsamkeiten fest-
stellen, wenn auch die jeweiligen Gewichtungen der einzelnen Punkte sehr unter-
schiedlich sind.
Mitwirkung von Schulern wird in den entsprechenden schulrechtlichen Bestimmun-
gen der Lander verstanden als “Beitrag zur

Forderung des schulischen Gemeinschaftslebens

Teilnahmefahigkeit an innerschulischen Willensbildungsprozessen

Erziehung zu Selbststandigkeit und Selbstverantwortung

Interessenvertretung der Schuilerschaft

Wahrnehmung von innerschulischen Selbstverwaltungsaufgaben”
(vgl. Bruner, Winklhofer, Zinser 2001,,34).

3.4 Das Recht auf Beteiligung in der bayerischen Grundschule

Weder im Artikel 131 der Bayerischen Verfassung (BV), der den Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag der Schule grundlegt, noch in der Ausfihrung dieser Grundséatze im
Artikel 2 des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes (Bay EUG), noch im
neuen Lehrplan fir die Grundschulen wird ein Recht der Grundschulkinder auf Parti-
zipation festgeschrieben. Der fur die Schilermitverantwortung (SMV) relevante Arti-
kel 62 des BayEUG sieht fur die Grundschule keine SMV vor. Die Wahl von Klassen-
sprechern als erste Heranfuhrung an politische Entscheidungsstrukturen sind erst ab
Klasse 5 gefordert, ebenso ist die Grundschule von der Bildung eines Schulforums
ausgenommen.

Durch das Fehlen jeder rechtlichen Grundlage fiir Kinderpartizipation ist ein Heran-
fuhren von Kindern an ihre Rechte allein vom Willen der jeweiligen Lehrkrafte abhan-

gig.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, das der Wandel in der Sicht der Kin-
der von Objekten der staatlichen und elterlichen Firsorge zu Subjekten mit eigenen
Rechten ein ganz entscheidender ist, der sich rechtlich in der Kinderrechtskonvention
und im KJHG niederschlagt. Dennoch sind zu Beginn des 21. Jahrhunderts, was die
Umsetzung der Kinderrechte in der Realitat anbetrifft, Denken und Handeln oft noch
zweierlei. Der in vielen Papieren angestrebte Paradigmenwechsel von der Objekt-
zur Subjektstellung in oft nur Programm geblieben und auch die Umsetzung des
Ubereinkommens der Vereinten Nationen in praktische Lebenswirklichkeit steht — im
Gegensatz zur weithin befriedigenden deutschen Gesetzeslage - noch in vieler Hin-
sicht am Anfang®. Ein wichtiger Schritt in die vorgezeichnete Richtung wurde 2000
mit der Neufassung des §1631 BGB vollzogen: ,gewaltfreie Erziehung‘ wurde nicht
als blof3es Postulat formuliert, sondern als ,Recht’ des Kindes. Zeigen sich auf natio-
naler und kommunaler Ebene Anzeichen, dass die rechtliche Anspriiche von Kindern
tatsachlich umgesetzt werden, wird der veranderte rechtliche Rahmen in der Schule

bisher kaum genutzt.

%8 30 ratifizierte Deutschland die Konvention nur unter folgenden Vorbehalten: 1. Das
Ubereinkommen soll innerstaatlich keine Anwendung finden. Hierdurch bliebt die Asymmentrie
zwischen den Rechten der Eltern und der Kinder erhalten. 2. Das Ubereinkommen beschrankt nicht
das Recht der Bundesrepublik Deutschland Unterschiede zwischen Inlandern und Ausléandern zu
machen. 3. Die Ratifizierung darf den Bundehaushalt nur geringfligig belasten
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4. Umsetzungsformen von Partizipation

Partizipation von Kindern unterscheidet sich zunachst nicht grundsatzlich von der der
Erwachsenen. Ein Grundlagentext der ,Informationsstelle Kinderpolitik“ beim Deut-

schen Kinderhilfswerk definiert:

.Partizipation von Kindern heif3t nicht mehr oder weniger, als dal® jemand an etwas teil hat.
In welcher Art und Weise die betroffenen Kinder und Jugendlichen an den sie betreffenden
Entscheidungen und Planungen etc. teil haben, bleibt meist offen.”
(http:/www.kinderpolitik.de/biblio/1.html ).

Schulische politische Bildung ist bis in die fiinfziger und sechziger Jahre hinein durch
eine systembezogene Sichtweise gepragt. Umfangreichster Teil der politischen Bil-
dung ist die Institutionenkunde, bei der inhaltlich die Vermittlung der Wirkungsweise
demokratischer Gremien und die Prozesse der Entscheidungsfindung in staatlichen
Institutionen im Vordergrund steht (vgl. Eppe, 1993, 40ff). Zudem ist politische Bil-
dung hier auf die Altersgruppe der Jugendlichen beschrankt. Auch auf3erschulischen
Organisationen lag zunachst dieses Grundkonzept zugrunde, bis sich hier Ende der
sechziger Jahre ein Wandel hin zur politischen Bildung als Teil der Personlichkeits-
bildung andeutete®. Die siebziger Jahre bringen sowohl in der inner- wie in der au-
Rerschulischen Debatte um Kinderpartizipation eine Hinwendung zu emanzipatori-
schen Konzepten. Nach Schroder (1995, 15) muss sich eine ,ernsthafte Partizipa-
tion... ihrer Bedeutung als Beziehungsarbeit und Personlichkeitsbildung bewul(3t
sein”“. Dabei ist zu beachten, dass die subjektbezogene Komponente, also die Sicht-
weise, Kinder ebenso wie Erwachsene als mundige Burger zu betrachten, weit in
eine Auseinandersetzung mit der Zielsetzung von Padagogik hineinreicht. Die Frage,
inwieweit Kinder Gberhaupt in der Lage sind an Entscheidungen beteiligt zu werden,
welche Entscheidungsebenen und welche Beteiligungsformen geeignet sind, hangt
von der Interpretation entwicklungspsychologischer Erkenntnisse und den daraus
resultierenden padagogischen Entscheidungen ab.

So steht bei der Diskussion um eine Partizipation von Kindern immer auch die Frage

nach dem Bild vom Kind im Vordergrund:

»1eilhabe kann aktiv oder passiv, bewul3t oder unbewuf3t, autonom oder fremdbestimmt

% Die internationale Falkenbewegung stellte 1958 das Thema Kinderdemokratie in den Mittelpunkt
ihres Programms. Dabei stand nicht das Wissen um Institutionen, sondern Bemihungen ,die
Fahigkeit, eine demokratische Grundeinstellung in der Personlichkeit zu entwickeln“ (Eppe, 1993,
40), im Vordergrund.
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sein. Partizipieren kénnen Kinder... in verschiedenen Lebenswelten und Handlungsfeldern.
Kinder kdnnen Uber Entscheidungen ihrer Eltern nur informiert werden oder einen
mafgeblichen EinfluR auf die familiaren Entscheidungen und Planungen haben.
Entscheidend ist in allen Bereichen die Grundhaltung, die Betroffenen zu beteiligen und
damit evtl. selber ein Stiick an Einflul3 auf die Entscheidung oder Planung abzugeben*
(http:/www.kinderpolitik.de/biblio/1.htm).

So werden bei der Behandlung von Kinderpartizipation die Bereiche des Diirfens,
Koénnens und Wollens in besonderer Weise angesprochen:

Anders als bei Erwachsenen ist bei einer Partizipation von Kindern keineswegs ge-
klart, in welchen Bereichen und ab welchem Alter sie partizipieren durfen. Eine Betei-
ligung in der Schule ist ebenso wie eine Beteiligung in kommunalen Belangen kei-
neswegs selbstverstandlich. Hier war es ein weiter Weg, bis einige Grundrechte von
Kindern gesetzlich festgeschrieben worden sind.

Abgesehen von der oben beschriebenen rechtlichen Grundlage, ab wann und in wel-
chen Bereichen Kinder partizipieren durfen, ist es sinnvoll, sich mit der Frage zu be-
schaftigen, ab wann entwicklungspsychologisch eine Beteiligung von Kindern sinn-
voll ist. Dazu muss zunachst einmal geklart werden, welche Kompetenzen ein Kind
erwerben muss, um partizipieren zu kdnnen. Hier kommt die oben bereits mehrmals
beschriebene Zirkelproblematik zum Tragen. Kinder missen zunachst, fremdbe-
stimmt, einige Kompetenzen erwerben, um in zunehmend selbstbestimmte Entschei-
dungsprozesse eingefihrt zu werden. Hier spielt die Frage nach der Rolle der Er-
wachsenen eine grof3e Rolle. Fur Schroder (1995, 14) bedeutet Kinderpartizipation
smmer, dald Kinder nicht alleine, sondern mit Erwachsenen ein Problem bearbeiten
oder ein Projekt gestalten.” Nach Blanke (1993, 34) brauchen Kinder ,erwachsene
Verbindete, die ihnen helfen, eine Stimme in der 6ffentlichen Diskussion... zu be-
kommen.” Andererseits ist immer darauf zu achten, dass Kinder die Méglichkeit er-
halten durch Partizipation selbst Kompetenzen zu entwickeln, die zunehmend unab-
hangig von Erwachsenen machen.

Die Beispiele, die im Folgenden dargestellt werden, beziehen sich hauptsachlich auf
den Bereich der Schule. AuRerschulische Modelle werden nur im Ausnahmefall

hinzugenommen, da dies anderenfalls den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde.
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4.1 Typologie von Partizipationsformen

Eine Aufgabe der Forschung zum Thema Partizipation ist zunehmend die praktische
Einlésung des Rechts auf Partizipation. Damit rtickt die technisch-praktische Ebene
von Beteiligungsorganisation und die padagogisch-didaktische Ebene des Beteili-
gungslernens in den Vordergrund. Die Formen, in denen Beteiligungsaspirationen in
der Schule umgesetzt werden, sind vielseitig: Sie sind entweder durch ein Regelwerk
institutionell festgeschrieben, oder werden durch konkrete Handlungsakte innerhalb
einer Gruppe realisiert. In der Literatur werden parlamentarische von offenen und
projektorientierten Formen unterschieden (vgl. Blanke et. al. 1993, Frercks 1995,
Hermann 2000).

4.1.1 Parlamentarische Formen

Parlamentarische Formen orientieren sich am Idealbild der reprasentativen Demo-
kratie und manifestieren sich in Modellen direkter Beteiligung, die durch Kontinuitat
und formale Strukturen wie bei Erwachsenen gekennzeichnet sind, sowie Modelle
indirekter Beteiligung durch Kinderbeauftragte oder Biros. Zuséatzlich bilden sich in
letzter Zeit zunehmend Netzwerke, die alle Formen ortlicher oder regionaler Partizi-
pation miteinander verkniipfen®®.

Im Folgenden sollen vor allem neue Formen von Partizipation vorgestellt werden, wie
sie in den letzten Jahren entstanden sind: Kinderbiros, Kinder- und Jugend-
versammlungen oder —parlamente. Einen guten Uberblick tber institutionelle For-
men der Kinder- und Jugendpartizipation findet sich in verschiedenen Foren im Inter-

net (www.kiko.de, www.kinderpolitik.de, www.dkhw.de). An dieser Stelle sollen nur

einige Formen skizziert werden, um einen Uberblick tber die ,Partizipationsland-
schaft' zu gewinnen. Dabei werden hier zunachst Beteiligungsformen im kommuna-

len Bereich vorgestellt:

79 Bei Netzwerken handelt es sich um Verknupfungen der verschiedenen Partizipationsformen. Damit
alle Kinder und Jugendlichen die Mdglichkeit zur Partizipation haben und ihre Anliegen auch
tatsachlich Berucksichtigung finden, reicht ein einziges Beteiligungsmodell nicht aus. Vielmehr
sollten Kinder- und Jugendinteressen auf verschiedenen Ebenen aufgegriffen und durchgesetzt
werden.
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Kinder- und Jugendparlamente und —beirate: Die Form des Kinderparlament wird bei
einer Diskussion um eine Partizipation von Kindern und Jugendlichen am schnellsten
genannt wird, ist zugleich die &lteste Form der Beteiligung. Diese Form der Beteili-
gung von Kindern und Jugendlichen trifft auf grof3e Zustimmung auf Seiten der Politi-
ker und Schuladministration, gerade auch deshalb, weil diese Form der Auseinan-
dersetzung den eigenen Alltagserfahrungen entspricht. Ebenso wie in Erwachsenen-
parlamenten wéhlen auch die Kinder und Jugendlichen ihre Abgeordneten und dele-
gieren sie in ein institutionalisiertes Parlament. Die Initiative zur Grindung eines Kin-
derparlaments geht auf kommunaler Ebene im Allgemeinen vom Blrgermeister bzw.
der Gemeindeverwaltung aus. Das Wabhlverfahren orientiert sich an dem Kommunal-
wahlverfahren der Erwachsenen. Alle in einer Kommune oder einem Stadtteil leben-
den Kinder und Jugendlichen sind wahlberechtigt. Meist wird allerdings eine be-
stimmte Altersspanne vorgegeben. Die Wahlperiode betragt gewdhnlich zwei Jahre.
Das Zustandekommen und die Arbeitsweise der Kinder- und Jugendparlamente ist
sehr unterschiedlich. Haufig werden die Wahlen in Zusammenarbeit mit den Schulen
am Ort durchgefuhrt. Das garantiert zwar, dass alle Kinder oder Jugendlichen der
gewinschten Altersgruppe erreicht werden, schrankt aber nicht selten Offenheit und
Freiwilligkeit der Wahl ein. Die Zielsetzung, moéglichst viele junge Menschen zur akti-
ven Beteiligung anzuregen, kann nur selten eingeldst werden.

In der Fachdiskussion werden die parlamentarischen Formen der Beteiligung durch-
aus kritisch bewertet: Blanke (1993) konnte zeigen, dass parlamentarische Formen
der Beteiligung oft nur von ,Elitekindern“ (Blanke 1993, 31) wahrgenommen werden,
,von Erwachsenenmethoden so beherrscht werden, dal3 eine echte Kommunikation,
ein Dialog zwischen Kindern und Erwachsenen unmaglich ist* (ebd.) und Kindern in
diesen Formen zwar ein Rederecht bezuglich ihrer Ideen, Wiinsche, Forderungen
eingeraumt wird, aber aufgrund fehlender Vebindlichkeit und Machtbefugnis Ent-
scheidungen des Gremiums folgenlos bleiben® (ebd.). Parlamentarische Formen ha-
ben ein stark selektives Moment, d.h. sie sind durchaus geeignet, als Form der ,de-
mokratischen Fruhférderung' sprachbegabten, engagierten Kindern eine Chance zu
geben, sich in politische Vorgange einzuarbeiten und kénnen ein Rekrutierungsin-
strument fur spatere Politiker darstellen. Andererseits werden durch diese Form we-
niger sprachbegabte Kinder, Madchen und auslandische Kinder benachteiligt (vgl.

Bundesjugenskuratorium 2001, 8)
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Daruiber hinaus gibt es Bedenken, dass Kinder durch verfriihte Ubernahme der Ver-
haltensweisen von Erwachsenen instrumentalisiert werden und dass ritualisierte Po-
litikformen zum Ersatz fiir wichtigere Aktivitaten werden’. Kinder und Jugendliche in
Parlamenten laufen wie erwachsene Politiker Gefahr, ihren Kontakt zur Basis zu ver-
lieren. Hinzu kommt, dass ihre tatsachlichen Einflussméglichkeiten im Allgemeinen

weit hinter den Erwartungen zurtickbleiben. Die Gefahr von Alibipartizipation ist grof3.

Trotz dieser Einwénde sind parlamentarische Partizipationsformen wichtig. So ist die
EinrAumung von Partizipationsmoglichkeiten zunachst immer mit der Etablierung von
institutionellen Formen verbunden. Die Etablierung der SMV sollte in den spaten
sechziger Jahren Uber die Bildung demokratischer Schuler zur Demokratisierung der
Gesellschaft fuihren. Auch die Wiederaufnahme des Themas in der Mitte der achtzi-
ger Jahre war an die Bildung eines Jugendparlamentes auf kommunaler Ebene ge-
kniipft’?. Um die Relevanz von parlamentarischen Partizipationsformen fiir Kinder zu
erhéhen und um das Risiko zu minimieren, dass solche Gremien zu Alibiveranstal-
tungen verkommen, missen die Kinder als Gesprachspartner ernstgenommen wer-
den und die verwendeten Methoden dem Entwicklungsstand und den Kompetenzen
der Kinder angepasst werden. Fur die Schule bedeutet das, dass sie von einer blo-
Ren Vermittlungsinstanz politischer Bildung zu einem Ort demokratischer Praxis wer-

den muss.

4.1.2 Offene Formen

Offene Formen der Kinderpartizipation werden hauptsachlich im kommunalen Be-
reich angeboten. Hierunter fallen Versammlungsformen, die fur alle Kinder und Ju-
gendlichen offen und damit niedrigschwelliger sind (vgl. Koster, Stange 1999). Hier
werden alle Kinder eingeladen, ihre Meinungen und Interessen in einem offenen Fo-

rum zu vertreten.

Kinderburos oder Kinderbeauftragte werden von der Kommune oder von freien Tra-

gern eingerichtet und sollen die kontinuierliche Partizipation fir Kinder und Jugendli-

& vgl. www.kiko.de.modelle.e3_institut textl.htm

2 Hermann (2000, 1) bezeichnet die Griindung des ersten Jugendgemeinderates in der baden-
wurttembergischen Stadt Weingarten als Initialzindung der neueren Debatte um Partizipation.
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che sichern. Sie organisieren deren Beteiligung in vielfaltiger Form, initiieren z.B.
Kinderparlamente, laden zu Kinderforen ein oder filhren Kinderprojekte durch. Kom-
munale Kinderbiros oder Kinderbeauftragte sind in die Verwaltungen der Stadte
oder Gemeinden eingebunden und kdnnen die Wiinsche der Kinder in die Verwal-

tungsablaufe einbringen.

Kinder- und Jugendforen und —versammlungen: Bei dieser Art der Beteiligung treffen
Kinder und Jugendliche ohne Wahl oder Delegationsverfahren zusammen, um ihre
spezifischen Interessen zu formulieren, zu artikulieren und an die politisch Verant-
wortlichen heranzutragen. Eingeladen wird auch hier wiederum meist vom Biirger-
meister, der Burgermeisterin oder der Gemeindeverwaltung. Es wird versucht, meist
mit Moderation von Erwachsenen, moglichst kindgerechte Formen der Diskussion
und Entscheidungsfindung zu entwickeln. Die Teilnahme steht allen Kindern oder
Jugendlichen offen, allerdings wird auch hier oft eine Altersgruppe festgelegt. Bei
Kinderforen gibt es keine vorgegebene Hierarchie oder thematische Einschrankung
durch eine Satzung oder Geschéaftsordnung. Alle Kinder und Jugendlichen kdnnen
mitreden, sie kénnen aber auch einfach nur zuhoren. Kinderforen erlauben viel
Spontaneitat und legen Kinder nicht auf langfristige Aktivitaten fest. Als Beispiel kann
hier das Munchner Kinder- und Jugendforum genannt werden, dessen Anliegen es
ist, Kindern und Jugendlichen bis ca. 15 Jahren die Gelegenheit zu geben, ihre An-
liegen offentlich zu machen, mit Politikern ins Gesprach zu kommen und bei der Ent-
scheidungen der Verwaltung bericksichtigt zu werden (vgl. Fradrich 1991, 42 ff.). Die
Sitzungen werden von den Kindern im Rahmen von Zukunftswerkstéatten vorbereitet,
wahrend der Sitzungen sorgen eine Vielzahl von Vorgehensweisen und Signalen fir

einen kindgerechten Ablauf’®

. Allen offenen Formen der Partizipation ist gemeinsam,
dass die Teilnahme freiwillig ist und interessierte, nicht gewahlte Kinder mit Erwach-
senen ins Gesprach kommen. Ein Vorteil dieser Form ist, dass sich hier Kinder en-
gagieren, denen es Spald macht, fur ihre Anliegen einzutreten. Offene Formen kon-
nen flexibler und spontan auf die Bedurfnisse und Anliegen der Kinder reagieren.
Trotzdem darf nicht tibersehen werden, dass auch diese Formen hohe Anforderun-

gen an die Verbalisierungsfahigkeit stellen und so ebenfalls zu Selektionsprozessen

"3 50 sitzen zwei jungere Kinder an der ‘grof3en Glocke’, die beim Ertdnen zur Beendigung des
Beitrags verpflichtet; Kinder haben die Mdglchkeit ein grol3es Fragezeichen hochzuhalten, das zu
einer kindgemaRen Sprache verpflichtet; versprechen Politiker, sich fir ein bestimmtes Anliegen
einzusetzen, so bekommen sie als Erinnerungshilfe ein geknotetes Taschentuch. (vgl. Blanke et.al.
1993)
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fuhren kdnnen. Die Folge kann sein, dass wiederum nur eine kleine Elite von Kin-
dern, die Uber viele notwendige Kompetenzen bereits verfligen und in ihrem
Elternhaus die Erfahrung der Partizipation bereits gemacht haben, hier teilnehmen.
Zudem ist auch bei offenen Formen die tatséchliche Einflussnahme auf

Entscheidungen wenig abgesichert.

4.1.3 Projektbezogene Formen

Projektbezogene Formen haben ihren Ursprung im lokalen Nahraum der Kinder und
Jugendlichen. Sie bieten die Chance, sich fur Gberschaubare Sachverhalte aus der
eigenen Lebenswelt einzusetzen. Hier werden Kinder als Betroffene eingeladen, bei
konkreten Aufgaben und Planungen (Stadtteilkonzeption, Verkehrsplanung, Spiel-
platzplanung) mitzuwirken. Die Kinder und Jugendliche kommen Uber einen be-
grenzten Zeitraum zu regelmafgigen, zumeist wochentlichen Treffen zusammen, um
gemeinsam ein Vorhaben zu planen. Diese Mitwirkungsformen bieten einen grof3en
Spielraum fur kinderspezifische Methoden und werden oft unter Mitarbeit von Pad-
agogen geplant und durchgefihrt. Die grundsatzlichen Vorteile von Projekt-

arbeit kdnnen dadurch wieder relativiert werden, dass die Umsetzung ihrer Ergeb-
nisse in konkrete (kommunale und andere) Planungsprozesse und erst recht ihre
Ausfihrung die Zeitperspektive von Kindern sprengen kann. Damit Kinder auch die
Erfolge ihrer Bemihungen erleben kdnnen, ist es wichtig, jeweils zwischen kurzfristi-
gen und langfristigen Zielen zu unterscheiden und auch die allmahliche Annaherung
an das gewiunschte Ziel sichtbar zu machen. Im Folgenden sollen kurz einige pro-
jektorientierte Partizipationsformen vorgestellt werden:

Kinder- und Jugendbefragungen: Die Kinder- und Jugendbefragung stellt oft den
ersten Schritt einer erfolgreichen Partizipationspolitik auf kommunaler Ebene dar. Die
Kinder- und Jugendbefragung hat den Vorteil, dass sie bereits im Vorfeld von Beteili-
gung Winsche, N6te und Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen feststellen
kann. Bei einer Befragung wird gewdhnlich in standardisierter Form ein Fragebogen
erstellt, der die Lebenswelt, die politischen und kommunalen Interessen und die Be-
teiligungswinsche der Kinder und Jugendlichen abfragt. Die Ergebnisse einer Befra-

gung kénnen als Grundlage fir weiteres Vorgehen genutzt werden.
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Mit der Befragung kdnnen fir jede Stadt, Gemeinde oder Kreis individuelle Beteili-
gungsformen gefunden werden.

Erkundung und Planung des Stadtteils: Eine besondere Form von Projekten ist die
Beteiligung von Kindern an Stadtplanungsvorhaben. Hier konnen Kinder ihre Ideen
und Winsche in langfristig angelegte Vorhaben einbringen, von deren Realisierung
sie eventuell nicht selbst betroffen sind. Es gibt zahlreiche Mdglichkeiten, Kinder in
solche Planungsvorhaben einzubeziehen. AulRer Befragungen kommt z.B. das
Schreiben freier Texte oder das Anfertigen von Zeichnungen, Fotos, Collagen oder
Modellen in Betracht. Die Beteiligung von Kindern bei Planungsvorhaben berick-
sichtigt, dass Kinder - nicht Erwachsene - die eigentlichen Expertinnen und Experten
fur die Beurteilung der kindgerechten Gestaltung von Spiel-, Wohn- und anderen Le-
bensraumen sind. Sie hat den Nachteil, dass - wie schon bei den Kinderprojekten
ausgefihrt - die Umsetzung ihrer Planungen fir die Kinder zu lange dauert bzw. die
tatsachlich von der Realisierung des Projekts betroffenen Kinder aus anderen Grin-
den noch nicht in die Planung einbezogen werden kénnen. Die Vorhaben sollten
deshalb so gestaltet werden, dass in jeder Phase Kinder beteiligt werden und alle
beteiligten Kinder Ergebnisse ihrer Bemihungen erfahren kénnen — von der Erkun-

dung bis zur Realisierung.

4.2 Umsetzungsmaoglichkeiten fur Partizipation in der Schule

Durch eine ,Kultur der Mitbestimmung’ in der Schule kbnnen Schiiler von klein auf
Demokratie als lebendig, machbar und lohnend erfahren. Mitbestimmung kann daher
nicht beschrankt sein auf die institutionellen Formen der Schulervertretung, sondern
soll in allen schulischen Bereichen gelebt werden. Die tatsachliche Beteiligung der
SMV bei der Regelung schulischer Angelegenheiten ist vielerorts allerdings gering.
Wenn Kinder und Jugendliche in der Schule die Erfahrung machen kénnen, dass sie
in der Lage sind, selbst tatig zu werden und an gemeinsamen Aufgaben verantwort-
lich mitzuwirken, kann die Schule ein hervorragendes Feld zur Einiibung von Selbst-
verantwortung und Mitbestimmung darstellen.

Auch die Formen schulischer Partizipation sind vielféaltig. Allerdings kann die oben
vorgenommene Typologie nur begrenzt tbernommen werden. Parlamentarische

Formen sind zwar in den Schulgesetzen festgeschrieben, offene und projektorien-
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tierte Formen kénnen aber innerhalb der Schulstrukturen nur begrenzt umgesetzt
werden. Bezlglich der Umsetzungsmaoglichkeiten von Partizipation in der Schule wird
in der Literatur meist die Unterscheidung zwischen der sog. institutionellen oder in-
teraktionalen Ebene vorgenommen.
Unter institutioneller Partizipation verstehen Baacke/Brucher (1982, 51f.) ,Verord-
nungen, Gesetze, Ausfiihrungsvorschriften, Geschaftsordnungen, Satzungen und
andere Formen schriftlicher und mehr oder weniger verbindlich geltender AuRe-
rungen, die die formale Absicherung partizipatorischen Handelns gewahrleisten.”
Dieser Terminologie folgend kdnnen institutionelle Formen der Partizipation als
der Organisationsstruktur von Schule immanente Formen bezeichnet werden.
Interaktionale Partizipation umfasst ,gleichsam an der Basis, die konkreten Mitbe-
stimmungsprozesse, die von Individuen in konkreten Situationen kommunizierend
und handelnd realisiert werden.“ Hier sind Formen angesprochen, die auf die Be-
reitstellung einer demokratischen Schulkultur und eines demokratischen Schul-

klimas abzielen.

Die beiden genannten Ebenen der Partizipation stehen in keinem Kausal-, sondern in
einem Bedingungsverhaltnis. Partizipatorische Akte ergeben sich nicht zwingend aus
dem Vorhandensein entsprechender Gesetze und Strukturen, die sie moglich ma-
chen und schitzen, gleichzeitig ist partizipatorisches Handeln in Situationen denkbar,
die in keiner Weise durch gesetzliche Vorschriften definiert sind. Es wird hier davon
ausgegangen, dass die institutionelle Ermdglichung von Partizipation in der Schule
noch keine hinreichende Bedingung fur das Gelingen von Partizipation ist, sondern
durch eine Reihe von innerschulischen Faktoren verhindert werden kann. Zugleich
kann die Umsetzung institutionell festgeschriebener Partizipationsformen nur dann
eine positive Auswirkung auf die Bildung einer demokratischen Personlichkeit haben,
wenn sie in das Gesamtkonzept einer demokratischen Schulkultur eingebettet ist.
Interaktionale Formen stellen somit gleichsam die Basis und die konkrete Umsetzung
institutionell verankerter Partizipationsrechte dar. Von zentraler Bedeutung fir die
Entwicklung einer demokratischen, partizipativen Schule ist, wie die konkrete Umset-
zung der gesetzlichen Vorgaben in den Interaktionen zwischen Lehrern, Schiilern

und der Schulleitung auf der Ebene der einzelnen Schule erfolgt.
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Institutionelle Formen

Verankerung von
Partizipationsrechten in der
Schulstruktur

Interaktionale Formen

Umsetzungsmodelle im
Schulleben und im Unterricht
der einzelnen Schule

Abb.7: Institutionelle und interaktionale Formen von Partizipation

4.2.1 Institutionelle Formen der Schiilerpartizipation

Institutionelle Formen einer Schilerpartizipation sind auf verschiedenen Ebenen des
Schulwesens festgeschrieben. Die wichtigste Form institutioneller Schilermitbestim-
mung ist die Schilermitverwaltung (SMV). Im Rahmen der SMV soll allen Schiilern
die Mdglichkeit gegeben werden, das Leben und den Unterricht an ihrer Schule ih-
rem Alter und ihrer Verantwortungsfahigkeit entsprechend mit zu gestalten. Die SMV
versucht auf der einen Seite durch Aktionen und die Organisation von Feiern den
Schulalltag lebendiger zu machen, auf der anderen Seite vertritt die SMV die Interes-
sen der Schuler einer Schule im Schulforum gegenlber Eltern und Lehrern. Die SMV
agiert innerschulisch auf unterschiedlichen Ebenen und hat Gber den Zusammen-
schluss von Schilervertretern auf Kreis- und Landesebene auch tber die einzelne
Schule hinausreichende Kompetenzen. Durch diese institutionelle Form der Schuler-

vertretung sollen die Schiler in die Verfahrensweisen der Demokratie eingefuhrt
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werden. Dabei ist der unmittelbare Bereich des Schilers, seine eigene Klasse, der
erste Erprobungsraum fur Partizipation.

Im Folgenden sollen die Strukturen der Schilermitverwaltung am Beispiel der bayeri-
schen SMV kurz skizziert werden. Dabei soll auf die Unterschiede zwischen den ein-

zelnen Schulformen verzichtet werden und nur ein grober Uberblick gegeben wer-
den.

152



Bildungsauftrag der Schule:
,Die Schiller sind im Geist der Demokratie zu erziehen
(Art. 20 Abs. 1 und 2 GG sowie Art. 131 Abs. 3 BV)

“

v v

Schilermitverantwortung
Art. 62 und 63 Bay EUG

' '

KLASSENEBENE
Wabhl von Klassensprechern

Aufgaben:

Auf Wunsch Hilfe bei Lehrer-Schiiler-Konflikt
Mitorganisation von Festen, Wandertagen etc.
Wabhl von Schillersprechern

Bindeglied zwischen SMV und Klasse

' '

SCHULEBENE
Wabhl der Schulersprecher und Verbindungslehrer

Rechte der SMV:
Informations-, Anhérungs-, Vorschlags-, Vermittlungs-, Beschwerde-, Mitwirkungs-, Mitgestaltungs-,
und Mitteilungsrecht (Art. 62 Abs. 1 Bay EUG und § 52 und 56 VSO)

Aufgaben der SMV:

Mitgestaltung des Schullebens
Vermittlung/ Hilfe fir Schuler

Mitwirkung bei der Hausordnung
Mitgestaltung von Kursen und Unterricht

Einrichtungen der Schulervertretung (gilt in Bayern nicht fiir die Grundschule und Férderschulen
mit Grundstufe)

Klassensprecher, Klassensprecherversammlung, drei Schilersprecher, Schilerausschuss (drei
Schilersprecher) als ausfiihrendes Organ der Klassensprecherversammlung, einzelne
Arbeitsgruppen (Art. 62 Bay EUG, 8§ 52 — 55 VSO, 8§ 68 und 69 SVSO)

Verbindungslehrer (Vermittiung bei Beschwerden)
(gilt nicht fur Grundschule und Forderschule mit Grundstufe, vgl. Art. 62 Abs. 6 Bay EUG)

Schilerzeitung: Art. 63 Bay. EUG

' '

AUSSERSCHULISCH INNERSCHULISCH

Abordnung von Schlersprechern zur Schulforum

(Art. 69 Bay EUG und § 64 VSO)
Bezirksschilervertretung
2 Elternbeirate

Landesschiilervertretung S h"|3 Lehrerh
chulerausscnuss

Abb.8: Strukturen der bayerischen SMV
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Anzumerken ist, dass die dargestellten Gremien nur ab Sekundarstufe | verpflichtend
im bayerischen Recht fest geschrieben sind. Fur die Primarstufe ergibt sich ein ande-
res Bild: Weder im Artikel 131 der Bayerischen Verfassung (BV), der den Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule grundlegt, noch in der Ausfiihrung dieser Grund-
satze im Artikel 2 des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes (Bay EUG),
noch im neuen Lehrplan fir die Grundschulen wird ein Recht der Grundschulkinder
auf Partizipation fest geschrieben. Der fur die Schilermitverantwortung (SMV) rele-
vante Artikel 62 des BayEUG sieht fur die Grundschule keine SMV vor. Die Wahl von
Klassensprechern als erste Heranfiihrung an politische Entscheidungsstrukturen ist
erst ab Klasse 5 vorgeschrieben, zudem ist die Grundschule von der Bildung eines
Schulforums ausgenommen. Durch das Fehlen jeder rechtlichen Grundlage fur Kin-
derpartizipation ist ein Heranfuhren von Kindern an ihre Rechte allein vom Willen der

jeweiligen Lehrerin anhangig.

4.2.2 Interaktionale Formen von Schulerpartizipation

Ineraktionale Formen der Partizipation von Schiilern stellen die basisdemokratischen
Formen dar, die im Bereich des Schullebens und des Unterrichts, den konkreten
Schulalltag bestimmen. Zu den Formen, die auf der Ebene der einzelnen Klasse Par-
tizipation grundlegen, gehdren u.a. der Morgenkreis, der Klassenrat und als Sonder-
form die Madchen- und Jungenkonferenz. Auf der Unterrichtsebene sind Organisati-
onsformen zu nennen, die die Verantwortung der Kinder fir das eigene Lernen beto-
nen (Wochenplanarbeit, Projektarbeit, Feed-back). Auf Schulebene hat man mit
Projekten wie der Schulhofgestaltung gute Erfahrungen gemacht, Kinder in Entschei-
dungen der ganzen Schule einzubeziehen. Hier kommen sozialpadagogische Me-
thoden wie die Zukunftswerkstatt oder das Al (Appreciative Inquiry) zum Einsatz, die

ebenfalls kurz skizziert werden sollen.

4.2.2.1 Klassenbezogene Formen der Schilerpartizipation

Der Morgenkreis: Der Morgenkreis eignet sich hervorragend, nicht nur die Erlebnisse
des vergangenen Tages zu reflektieren und in der Schule ,anzukommen’, sondern er

ist ein geeignetes Instrument, die selbststandige Planung des eigenen Lernens an-
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zubahnen. Hier kdnnen die Kinder lernen, den Tag zu strukturieren und Arbeitsvor-
haben zu planen. Erganzt werden kann der Morgenkreis durch den sog. Schlusskreis
am Ende des Schultages. Neben einer Reflexion des eigenen Lernens, kdnnen hier
Arbeitsvorhaben fir den nachsten Tag gedul3ert werden.

» In der ersten Klasse wurde dies dann auf den Schlusskreis verlagert. Die Frage war jetzt:
»Was hast du heute gemacht und was mdchtest du morgen tun?« Dieser Schritt half den
Kindern, tatsachlich im Voraus Planungen zu machen. Oft wollten sie das im Unterricht Be-
arbeitete am nachsten Tag weiter machen: »Morgen wollen wir mit Polydron bauen und die
Klappe so bauen, dass das Raumschiff sich verwandelt.« Diese Ideen fur den néachsten Tag
hielten wir im »Arbeitsbuch« schriftlich fest. Da die Kinder noch nicht lesen konnten, wollten
einige Kinder jedes Mal bestéatigt bekommen, was sie gesagt hatten. Es gab dann oft am
nachsten Morgen die Frage: »Lies mal, was ich gestern gesagt habe.« Auf diese Weise
konnten sie tatsachlich an der Arbeit vom Vortag ankniipfen oder ihre Meinung @ndern: »Oh,
nee, heute mach ich lieber erstmal >Geschichte schreiben<.” (Michael Béss, Schule Karl-Ar-
nold-Ring, Karl-Arnold-Ring 13, 21109 Hamburg)

Der Wochenplan: Am Wochenbeginn wird im Morgenkreis besprochen, welche Auf-
gaben im Laufe der Woche zu erledigen sind. Bei der Auswahl von Themen, Metho-
den und Arbeitsorganisation haben die Kinder ein Vorschlags- und Mitspracherecht.
Ihre Argumente werden ernst genommen und nach Moglichkeit bericksichtigt. Das
Vortragen eigener Ideen und neuer Anregungen ist ausdricklich erwiinscht. Am Wo-
chenende wird geklart, wie die Woche gelaufen ist, was gut war und was in der

nachsten Woche besser gemacht werden kann.

Das Feed-back: Von Zeit zu Zeit erhalten die Kinder Gelegenheit, Feed-back zum
Unterricht zu geben. Auch Lehrer geben ihr Urteil ab. Die Ergebnisse werden ge-

meinsam ausgewertet und fiir die zukiinftige Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt”.

Der Klassenrat: Der Klassenrat ist die Versammlung aller Schuler einer Klasse. Die
Schdler sind fur die Veranstaltung des Klassenrats verantwortlich, der Klassenlehrer
hat nur beratende und unterstiitzende Funktion. Die Form des Klassenrates geht
theoretisch auf Freinet zurtick, in dessen Schulkonzept die Partizipation der Schler
eine entscheidende Rolle spielt. Der Klassenrat ist eine vorparlamentarische, nicht

reprasentative Form der Schilerpartizipation. Alle Schiiler einer Klasse haben

" Ein einfaches Feed-back-Verfahren fiir Kinder ist der Fragebogen (Bspp. Bei
www.kiko.de/blk/praxis.html und Portmann, 1996)
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gleichberechtigt die Moglichkeit, ihnre Meinung zu allen zur Diskussion stehenden
Themen zu aul3ern, neue Themen einzubringen und Uber das gemeinsame Lernen
mitzubestimmen. Die Form des Klassenrats ist sehr offen. Jede Klasse vereinbart
eine eigene Konzeption, es gibt also keine verbindlichen Strukturen hinsichtlich Or-
ganisation, Themenfindung, Gesprachsregeln, Beschlussfassung, Protokoll u.a..
Dennoch kdnnen einige Praktiken skizziert werden, die sich in der konkreten Umset-
zung als hilfreich erwiesen haben (vgl. Kiper 1996 a, b, 1997 a ,b, 1999, Portmann
1996).

Um die oben angesprochene selektive Funktion einer solchen parlamentarischen
Form der Partizipation zu vermeiden, kdnnen alternativ zum Klassenrat Jungen- bzw.
Madchenkonferenzen durchgefiihrt werden. Solche geschlechtsgetrennten Ge-
sprachskreise erleichtern es einigen Jungen und Madchen, die sich in der heteroge-
nen Gruppe nicht trauen ihre Meinung zu auf3ern, ihre Position einzubringen und sich
aktiv an Mitwirkungsprozessen zu beteiligen (vgl. Landesinstitut fir Schule und Wei-
terbildung NRW 2002/ Schénknecht/Wichniarz 2003).

4.2.2.2 Schulbezogene Formen der Schulerpartizipation

Ein sehr oft erprobtes Projekt auf Schulebene, an dem Kinder direkt beteiligt werden
kénnen, ist die Schulhofgestaltung. Schulhéfe sind nicht nur Pausenhoéfe, sondern oft
auch wertvolle Spielflachen, die die Kinder in ihrer Freizeit nutzen. Die Arbeit an ei-
nem solchen Projekt kann ein erster Einstieg in eine Mitgestaltung der Kinder an ihrer
Schule sein. Hervorzuheben ist hier die Konkretheit des Projekts; die Kinder arbeiten
an einem praktischen, vorzeigbaren Projekt, sie kdnnen beim Gestalten nicht nur ihre
Ideen einbringen, sondern auch mitgestalten. Durch die gemeinsame Planung und
Umsetzung eines solchen Projekts bietet sich Lehrern und Schiilern die Gelegenheit
einander anders wahrzunehmen, was das Schulklima nachhaltig beeinflussen kann.
Zudem schafft eine gemeinsam gestaltete Schule Identifikation. Bei der Planung und
Durchfiihrung eines solchen Projekts hat sich die Verwendung der Methode der Zu-
kunftswerkstatt als sehr gunstig herausgestellt. Sie bietet die Mdglichkeit Kinder und
Erwachsene gleichermal3en zu beteiligen und stellt durch ihre Struktur einen Rah-

men dar, der ein solch offenes Vorhaben strukturiert.
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Die Beteiligungsspirale: Das Konzept der Beteiligungsspirale, das vom Deutschen
Kinderhilfswerk (DKHW) zusammen mit dem Ministerium fur Frauen, Jugend,
Wohnungs- und Stadtebau des Landes Schleswig-Holstein entwickelt wurde”®, setzt
bei der Methode der Zukunftswerkstatt an und erweitert diese um einen sog.
Planungszirkel.

~Zukunftswerkstatten sind Zusammenkiinfte von Menschen, die Sorge um die Zukunft der
Erde und das Uberleben der Menschheit bemiiht sind, wiinschbare, mégliche, aber auch
vorlaufig unmogliche Zukiinfte zu entwerfen und Durchsetzungsmdéglichkeiten zu
Uberprifen” (Weinbrenner, P. Hacker W. 1997, 23)

Die Idee der Zukunftswerkstatt wurde in den siebziger Jahren von dem
Zukunftsforscher Robert Jungk im Umfeld der Friedensbewegung entwickelt und
stellt keine einheitliche Methode dar, sondern lasst eine ganze Reihe verschiedener
Methoden, inshesondere solche aus der Kreativitatsforschung und der
Gestaltpadagogik zu. Die Struktur einer jeden Zukunftswerkstatt ist vom Dreischritt
Kritik — Phantasie — Verwirklichung gepragt. Ausgangspunkt ist die méglichst radikale
und prazise Kritik an einem bestehenden Zustand. Durch Systematisierung und
Bewertung der Ergebnisse der Kritikphase werden thematische Schwerpunkte
festgelegt, die in der zweiten, der Phantasiephase, ,durch die Entbindung sozialer
Phantasie und utopischen Denkens positiv gewendet* (Weinbrenner/Hacker 1997,
28) werden sollen. Durch Techniken, wie dem Umformulieren der Kritikpunkte und
Brainstorming sollen phantasievolle Vorschlage zur Problemlésung ohne Ricksicht
auf irgendwelche Beschrankungen entwickelt werden. In der dritten Phase der
Zukunftswerkstatt werden Durchsetzungsstrategien entwickelt, die durch Planung
eines Projekts oder einer Aktion zu einer Umsetzung und Verwirklichung der
entwickelten Utopien beitragen sollen. Die Methode Zukunftswerkstatt hat den
eindeutigen Vorteil, dass sie durch die sie kennzeichnenden Elemente wie
Handlungsorientierung, Produktorientierung, spielerische Elemente, die Betonung
sozialer Phantasie, eine grof3e Erfahrungs- und Erlebnisdichte und damit einen
hohen Motivierungs- und Aktivierungsgrad aufweist (vgl. DKHW 1996, 18).
Gleichzeitig birgt die Zukunftswerkstatt allerdings die Gefahr, dass der enorme
Ideenfluss wahrend der Phantasiephase nur recht unvollkommen in die
Verwirklichungsphase uberfiihrt wird und hier oft eine Frustration zu beobachten ist.

Das Modell der Beteiligungsspirale setzt hier an und versucht durch das Hinzufligen

& vgl. Planen mit Phantasie Zukunftswerkstatt und Planugnszirkel fur Kinder und Jugendliche,
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eines Planungszirkels diese Manko zu beheben.

.Die Beteiligungsspirale stellt den Versuch dar, die zentralen Bestandteile der Umsetzung, Realisie-

rung, Konzeptionierung und Planung aus der Zukunftswerkstatt herauszuziehen und in einer eigentli-

chen AbschluBphase der Zukunftswerkstatt nur noch erste grobe Umsetzungsschritte zu sammeln“

(DKHW, 1998, 18).

Neu ist zudem, dass die beiden Hauptbausteine, die Zukunftswerkstatt und der Pla-

nungszirkel, durch einen ,Vorlauf- Baustein* und einen ,Realisierungs- Baustein* um-

rahmt werden und so in eine Gesamtstrategie eingebettet werden. Die Umsetzungs-

und Planungsphase der Zukunftswerkstatt wurde ersetzt durch eine Prasentati-

onsphase. Aus Modellen der Schulentwicklung wurde das Bild der Spirale Gbernom-

men. Hier wird deutlich, dass Partizipation von Kindern und Jugendlichen kein ein-

maliger Akt ist, sondern sie sich auf allen Ebenen des Prozesses kreisformig und auf

einem immer hoheren Niveau wiederholt.

Ein groRRer Vorteil der Beteiligungsspirale ist ihre gute Einsetzbarkeit und die Verbin-

dung von projektorientierten Verfahren und Zielgerichtetheit. Andererseits erfordert

die Durchfiihrung einer Beteiligungsspirale einen erheblichen Aufwand an Zeit, En-

gagement und Konzentration, der von Lehrern und Schulern oft nicht geleistet wer-

den kann.

Abb.9: Die Bausteine der Beteiligungsspirale (DKHW, 1998, 19)

Losung/ Nutzung

[

Realisierung

Planungszirkel

Zukunftswerkstatt

Vorlauf

1r

Problem/ Defizit

Berlin,Kiel 1996.
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Appreciative Inquiry (Al): Die Methode der Appreciative Inquiry (zu Deutsch
\Wertschatzende Erkundung®) pragt seit etwa zehn Jahren als Methode die
Organisationsentwicklung, wobei im Gegensatz zu traditionellen Verfahren nicht von
der kritischen Analyse des Ist-Zustandes ausgegangen wird, sondern an die Starken
der einzelnen Gruppenmitglieder angeknupft wird (vgl. zur Bonsen/Maleh 2001, 8ff.).
Die Al kann die Methode der Zukunftswerkstatt insofern erganzen, als sie die Starken
der Gruppe herausstellt und dazu geeignet ist, eine ,achtungsvolle, innovative
Arbeitsatmosphare” (vgl. ebd.) zu schaffen. Die Al-Methode gliedert sich in vier
Phasen:

.Phase 1: Kennenlernen der Gruppenteilnehmern und ihrer Starken (Discovery)

Phase 2: Visionieren und Traumen (Dream)

Phase 3: Entwerfen und Planen (Design)

Phase 4: Umsetzen und Verwirklichen (Destiny/Delivery)* (Wedekinde, Kessemeier,
2002, 1)

Der Einsatz der Al-Methode eignet sich besonders fur die Grundschule, da hier das
Selbstkonzept der Kinder noch nicht stark ausgebildet ist und sich junge Kinder durch

die Kritik- und Beschwerdephase leicht entmutigen lassen’®.

® Ein gut geeignetes Material die Al- Methode fur die Grundschularbeit zu nutzen bietet die von
Wedekind, Kessemeier u.a. herausgegebene ‘Wir- Werkstatt’ (Grundschulzeitschrift Heft
157/2002).
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4.3 Bewertung schulischer Partizipationsformen

Wie oben bereits dargestellt ist die konkrete Umsetzung institutionell verankerter
Partizipationsrechte auf der Ebene der Einzelschule von zentraler Bedeutung. Dabei
kann die Mitwirkung in Schulergremien von der Mitwirkung an der Gestaltung des
Schullebens und des Unterrichts unterschieden werden. Das Verhéaltnis von einge-
raumten Partizipationsmoglichkeiten und tatsachlich wahrgenommener Partizipation
wurde in der BR Deutschland erstmals in spaten sechziger und friihen siebziger Jah-
ren empirisch untersucht. Dabei zeigte sich, dass zwar 85 % der befragten Schiler
die SMV fur sinnvoll hielten, aber nur 17 % der Befragten ihr eine grol3e Bedeutung
zuschrieben (vgl. Schneider, 1967, 51). Auch neuere Untersuchungen wie die von
Mauthe/Pfeiffer (1996), Randoll (1997), Grundmann/Kotters/Kriger (2000 b) und
Schmidt, R. (2001) belegen die Diskrepanz von wahrgenommenen und vorgefunde-
nen Partizipationsrdumen.
Grundmann/Kotters/Kruger (2000 b) unterscheiden in ihrer Studie zu Schilerpartizi-
pation in Sachsen-Anhalt zwischen

Mitwirkungsrechten fur Schiler im Klassenverband bezogen auf die institutionel-

len Mitwirkungsgremien,

Mitwirkungsrechten fur Schiler im Klassenverband bezogen auf die Gestaltung

des Schullebens und

Mitwirkungsrechten fur Schiler im Klassenverband bezogen auf den Unterricht.

Zur Globalbewertung der bestehenden Partizipationsmoglichkeiten fragten Grund-
mann/Kotters/Kruger (2000) Schiler der funften und achten Jahrgangsstufe in Sach-
sen-Anhalt, inwieweit es fur ihre Schule zutrifft, dass Lehrer Schiiler haufig nach ihrer
Meinung fragen, wenn etwas entschieden wird.
.Dabei zeigte sich, dal3 die Uberwiegende Mehrzahl der Schuler in Sachsen-Anhalt recht
gunstige Chancen fur Schuler, bei schulischen Entscheidungsprozessen bertcksichtigt zu
werden, wahrnimmt. Wahrend lediglich ca. 26 % der Schiler meinen, es trifft nicht bzw. eher

nicht zu, daR3 die Lehrer ihrer Schule ihre Meinung einholen,.... driicken 51% der befragten

ihre tendenzielle und ca 23% ihre vollkommene Zustimmung aus.”
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Abb.10: Globaleinschétzung zu den Partizipationschancen von Schillern (Daten aus

Grundmann/Kotters/Kriiger 2000 b, 262) eigene Darstellung

Dabei liegt ein Hauptgewicht der Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Bereich der Mit-
gestaltung des Schullebens (Ausgestaltung der Schule, Projekttage und Ausflige

und Veranstaltungen). 50% der Befragten nimmt Mitbestimmungsmaoglichkeiten im
Bereich der Unterrichtsgestaltung vor, wahrend eine Mitbestimmung bei der Noten-
gebung oder der Anderung der Hausordnung einer Schiilerpartizipation meist nicht

zuganglich sind.

Hausordnung ]

Notengebung ]

Unterrichtsgestaltung | YT —
Ausflige/ E Unterricht

Veranstaltungen 1 OSchulleben

Projekttage

Ausgestaltung der
Schule 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 11: Bereichsspezifische Mitbestimmungsmdglichkeiten fir Schiiler (Daten aus

Grundmann/Kotters/Kriiger 2000 b, 262) eigene Darstellung
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4.3.1 Die Bedeutung ernsthafter Partizipationsangebote auf die Partizipationsbereit-

schaft

Die vorgestellten Untersuchungen zeigen, dass den Schulern bisher von den Lehrern
eher Partizipationsspielraume gewahrt werden, die keine hohe Relevanz haben und
mit wenig Machtiibernahme durch die Schiler verbunden sind. Diese Tatsache fuhrt
dazu, dass an vielen Schulen die Gremienarbeit der Schiler zu Alibiveranstaltungen
verkommt und auf der interaktionalen Ebene nur in solchen Bereichen Partizipation
gewahrt wird, die kaum Auswirkungen auf die konstituierenden Elemente der
Schulstruktur und —kultur einer Schule haben.

Dabei zeigen verschiedene Untersuchungen ganz deutlich die Wichtigkeit ernsthafter
Partizipation fur die Motivation zur Partizipation. Die Komponente des Wollens ist fur
den Partizipationsbegriff konstituierend, da jegliche Forderung von partizipativem
Handeln scheitert, wenn die einzelnen sich nicht beteiligen wollen. Die Studie Schul-
entwicklung in Sachsen-Anhalt nimmt auf drei ltems Bezug, welche die Bereitschaft

der Schiler betreffen, sich im Rahmen des Schullebens mitverantwortlich zu fiihlen.
»Zum ersten wurden Schiiler aufgefordert, ihre Mitschiler dahingehend einzuschatzen, in-
wieweit sich diese fur das Schulleben mitverantwortlich fihlen. Zum zweiten sollten die
Schiler angeben, inwieweit sie meinen, selbst Mitverantwortung fur die Schule zu tragen.
Und zum dritten ging es mehr um die prinzipielle Einstellung der Schiler gegenliber zuséatz-
lichen Aktivitaten im Rahmen der Schule tber den Unterricht hinaus. Die Schilerantworten
scheinen zunéchst die Vermutung einer geringen Verantwortungsbereitschaft der Schiler
hinsichtlich schulischer Belange zu bestatigen. Ca. 60% der Schiiler geben in dem Fragebo-
gen an, dal es nicht zutrifft, dal3 sich die Schiler ihrer Schule fir das Schulleben mitver-
antwortlich flhlen. 65% der befragten Schiler sind nicht der Meinung, daf3 die Schule ein Ort
ist, fur den sie mitverantwortlich sind und wiederum 65% wollen die Schule nicht mehr se-

hen, wenn der Unterricht zu Ende ist.”
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Trifft gar nicht zu | Trifft eher nicht/ Trifft eher/ voll- Trifft vollkommen
gar nicht zu kommen zu zZu

In unserer Schule 20,5 % 59,8 % 40,2 % 8.2 %
fuhlen sich die
Schler fir das 234 682 458 94
Schulleben mitver-
antwortlich
Ich sehe die Schu- 30,4 % 64,5 % 35,5 % 8,3%
le als Ort, fur den
ich mitverantwort- 347 735 405 95
lich bin
Wenn der Unter- 8,8 % 35,3% 64,7 % 30,9 %
richt zu Ende ist,
will ich die Schule 99 397 728 348

nicht mehr sehen

Abb.12 Die Bereitschaft der Schiiler, sich im Rahmen des Schullebens zu engagieren (Grund-
mann/Kotters/Kriger 2000b, 272)

In einem zweiten Schritt wurde eine schrittweise Regressionsanalyse fur die Variable

,Mitverantwortungsbereitschaft der Schuler fir das Schulleben’ durchgefihrt, die er-

gab, dass signifikante Variablen existieren, die die Bereitschaft der Schiler zur Mit-

verantwortung beeinflussen:

1. Den starksten Einfluss ubt die von den Schilern wahrgenommene Bedeutung der

Schulermitverantwortung ihrer Schule aus. Die Bereitschaft der Schiler zum au-

Rerunterrichtlichen Engagement nimmt also am deutlichsten mit der Bedeutung

der Schulergremien in der Schule zu.

2. Den zweitstarksten Einfluss hat die Beteiligung der Schiler bei der Erstellung der

Hausordnung. Hier wird die hohe Bedeutung einer Beteiligung von Schilern an

der Regelung schulischer Verhaltensnormen deutlich. Vergleicht man diesen Be-

fund mit obigen Ergebnissen zeigt sich hier eine deutliche Diskrepanz. Schiler

wollen Uber wesentliche Bereiche schulischen Zusammenlebens mitbestimmen,

hier wird ihnen aber kaum Entscheidungsspielraum eingeraumt.

3. Der drittstarkste Einfluss wird von den bestehenden Mitenscheidungsspielrdumen

im Unterricht ausgeubt.

4. Den geringsten Einfluss der bei Grundmann/Kotters/Kruiger erhobenen Variablen

spielt die Beteiligung von Schiilern an der Ausgestaltung der Schule und der

Klassenraume.
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Abb.13: Ergebnis der schrittweisen Regressionsanalyse fiir die abhéangige Variable ,Mitverant-

wortungsbereitschaft der Schiler fir das Schulleben* (Grundmann/Kétters/Kriiger 2000b, 273)

Hier wird deutlich, wie wichtig die Ermdglichung ernsthafter Partizipation fur die Parti-

zipationsbereitschaft von Schilern ist. Die Erméglichung marginaler Entscheidungs-

bereiche (Ausgestaltung der Klassenrdume) wird von den Lehrern zugestanden, hat

aber wenig Einfluss auf die Forderung von Verantwortungsbereitschaft bei den

Schilern. Die Ubernahme von Verantwortung in den von den Schiilern als relevant

empfundenen Bereichen (Hausordnung) wird ihnen dagegen oft verwehrt.

Sturzbecher/Hess (2003a) untersuchten in einer Studie zur sozialen Partizipation im

Kindergarten ausfuhrlich den Zusammenhang von Partizipationsfahigkeit und Partizi-

pationsbereitschaft. Inre Ergebnisse sollen hier kurz zusammengefasst werden:

(siehe Sturzbecher/Hess 2003a, 261ff.):

1. Partizipationsbereitschaft steht ebenso wie die Fahigkeit zur Partizipation in enger

Wechselwirkung mit der Entwicklung der Intelligenz, der Fahigkeit zur Perspekti-

venlubernahme und der Entwicklung von Sebstwirksamkeitsgefiihlen. Dies soll

nicht hei3en, dass man mit der Férderung sozialer Partizipation so lange warten

muss, bis die Kinder dazu ausreichende geistige, soziale und emotionale Fahig-

keiten entwickelt haben. Vielmehr ist in der Bereitstellung entwicklungsadaquater
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Formen von Partizipation eine Triebfeder und Quelle fir die Entwicklung dieser
Fahigkeiten zu sehen.

. Partizipationsbereitschaft und Partizipationsfahigkeit korrespondieren mit der Ge-
wahrung ,entwicklungsstandsgerechter Autonomie. Partizipationsforderung setzt
angemessene Freirdume und die Erziehung zur Selbststandigkeit voraus.

. Die Forderung von Partizipationsbereitschaft und —fahigkeit erfordert gezielte
Partizipationsangebote sowohl im Alltag als auch durch spezielle Projekte. Weder
die Bereitschaft noch die Fahigkeit zu partizipieren resultiert automatisch aus ei-
ner ,hilfreichen und kooperativen Erziehung” (ebd,263).

. Partizipationsbereitschaft ist die Voraussetzung von Partizipationsfahigkeit. Fa-
higkeiten wie Perspektivenibernahme und Selbstwirksamkeitsgefuhl konnen erst
in Partizipationsversuchen erworben werden.

. Partizipationsbereitschaft und Partizipationskompetenz stehen in enger Wechsel-
wirkung. ,Dies deutet darauf hin, dass die Motivation von Kindern zur sozialen
Partizipation von ihren diesbezlglichen Kompetenzen abhéngt. Einfacher gesagt:
Partizipationskompetente Kinder haben mehr Spal3 ab der Mitgestaltung und Mit-
bestimmung bei gemeinsamen Aktivitdten und beteiligen sich deshalb auch kinf-

tig engagierter” (ebd. 264).
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4.4 Qualitatskriterien fur Partizipation

Von diesen Uberlegungen ausgehend kénnen Qualitatskriterien einer erfolgrei-
chen Partizipation entwickelt werden, die den Schiilern nicht nur Partizipations-
spielwiesen (Tiemann 1997) zuweist, sondern ihnen solche Partizipationsraume und
-erfahrungen eréffnet, die sie zur Verantwortungsiubernahme motiviert (vgl. Schroder
1995, Bundeskuratorium 2001):

1. Ernsthaftigkeit und Verbindlichkeit: Partizipationsangebote missen den Anspruch
einlésen, das die beteiligten Kinder ernst genommen werden, d.h. in erster Linie,
dass deren Anliegen, Losungsvorschlage und Beschliisse in nachvollziehbarer
Weise in reales Handeln tGberfuhrt werden. Beteiligungsmodelle dirfen nicht vor-
rangig als spektakulare und medienwirksame, letztlich jedoch konsequenzlose
Alibiveranstaltungen konzipiert werden.

2. Integration: Partizipationsangebote missen so gestaltet sein, dass bildungs-,
schicht-, und geschlechtsbezogene sowie ethnische Selektionsprozesse vermie-
den werden. Die Integration von Kindern verschiedener Lebenslagen verlangt die
Offnung und Durchlassigkeit der Beteiligungsverfahren. Diese Aufgabe kann ins-
besondere in der Grundschule geleistet werden, da hier noch (fast) alle Kinder
zusammen lernen und leben. Besonders zu achten ist in diesem Zusammenhang
auch auf die unterschiedliche Entwicklung von Partizipationsbereitschaft und —
fahigkeit bei Madchen und Jungen. Madchen nutzen die Quelle der sozialen
Partizipation zur intellektuellen und sozialen Weiterentwicklung sehr viel friher
(vgl. Sturzbecher/Hess 2003a). Hier missen angemessene Beteiligungsformen
auch fur Jungen entwickelt werden,.

3. Methodenvielfalt: Die Umsetzung des Prinzips Integration ist von der Vielfalt der
zum Einsatz kommenden Beteiligungsmethoden abhangig. In der Praxis heif3t
das vor allem, dass eine Abkehr von Methoden erforderlich ist, die allein auf
mundliche und schriftliche Ausdrucksformen setzen.

4. Dauerhaftigkeit: Im fachlichen Diskurs tber Beteiligungsmodelle besteht Einigkeit
dariiber, dass Angebote der Mitwirkung keine einmalige Veranstaltung bleiben
kénnen, wenn die Bereitschaft zur Verantwortungstibernahme dauerhaft gefordert
werden soll. (Schrdder, R. 1995, Fradrich/Jerger-Bachmann 1995). Gelungene

Beteiligungsprojekte sind nach Moglichkeit in eine dauerhafte, institutionalisierte

166



Form zu Uberfuhren. Hier bietet der institutionelle Rahmen der Schule gute Mdg-
lichkeiten.

. Selbststandigkeit der Kinder: Aus den Untersuchungen von Sturzbe-
cher/Hess(2003a) folgt, dass eine Partizipationsforderung stark auf die individu-
ellen Voraussetzungen der zu férdernden Kinder zugeschnitten sein muss. Er-

wachsene sollen ,dosierte Hilfe" (ebd. 262) gewahren.

‘Dosiert’ bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Kinder einerseits so viel Unter-
stutzung erfahren, dass der Erfolg ihrer Partizipationsbestrebungen nicht grundlegend
gefahrdet wird. Andererseits dirfen ihnen nicht Aufgaben abgenommen werden, die sie
selbst schon bewaltigen kénnen und deren erfolgreiche Bewaltigung ihnen Erfolgserleben

vermitteln wirde" (ebd.).

Entwicklungsgemalfheit: Partizipationsmodelle missen entwicklungsangemessen
konzipiert sein. Verfahren zur Beteiligung von Kindern sind so anzulegen, dass
sie den jeweiligen entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der Kinder
entsprechen. Ki3ler (1980, 18) sieht eine Hauptursache der mangelnden Umset-
zung von Partizipationsmdglichkeiten in der Schule in der weitgehenden Aus-
klammerung der Kompetenzfrage Baacke/Briicher (1982) gehen davon aus, dass
jeder Mensch eine grundlegende Partizipationskompetenz besitzt, die in Perfor-
manz Uberfuhrt werden muss. Um die quasi angeborene Partizipationskompetenz
ausuben zu konnen, mussen die Kinder in einen Lernprozess eintreten konnen,
der ihnen die Bildung von Selbst- und Mitbestimmung im jeweiligen Kontext ihrer
entwicklungspsychologischen Gegebenheiten erméglicht. Schulische Partizipati-
onsformen berucksichtigen in ihrer Konzeption kaum entwicklungspsychologische
Entwicklungen der Kinder. Auch Sturzbecher/Hess (2003a) belegen den Zusam-
menhang von Entwicklungsgemafheit, Partizipationskompetenz und Partizipati-

onsbereitschatft.

167



5. Die Entwicklung von Partizipationskompetenz bei Kindern

Der vorangegangene Abschnitt untersuchte, innerhalb welcher Strukturen und For-
men Kinder und Jugendliche innerhalb und auRerhalb der Schule partizipieren dir-
fen. Es zeigt sich, dass Partizipation im Rahmen von Schule und Unterricht eine
padagogische Kategorie darstellt, die Zielsetzungen enthélt wie das Erlernen von
selbstbestimmtem Handeln, die Organisation eigener Arbeitsprozesse, den Erwerb
und die Ausbildung von Sozialkompetenz, Toleranz u.a.m. Partizipation tragt Gber die
Ausbildung dieser vielfaltigen Kompetenzen zur Entwicklung einer selbstbestimmten,
mundigen Personlichkeit bei. Damit wird Partizipation auch eine Zieldimension fur die
Entwicklung demokratischen Handelns. Die Art und Weise einer solchen Férderung
hangt entscheidend vom jeweiligen theoretischen Konstrukt ab, das dem Ziel, der
Bildung einer partizipationskompetenten und damit einer mindigen, demokratischen
Personlichkeit, zugrunde liegt. Lind/Sandberger/Bargel (1983, 45) definieren den Be-

griff ,demokratische Persdnlichkeit* folgendermal3en:
-Ein wesentliches Moment der demokratischen Persénlichkeit besteht in der Kompetenz,
ihre Wertvorstellungen in einer Weise zu integrieren, dafl3 sich — formal gesehen- eine
abgestimmte und intakte Struktur von Denken und Handeln von Orientierungen, Urteilen und
Tun bildet".

Partizipation als Einstellung meint nach Schiefele (zit. n. Lind 1993) ,, sowohl eine
bestimmte Position, als auch deren Aktivierung.” Einstellungen sind damit ,Abstrak-

tionen aus dem Sinnzusammenhang... psychologische Konstrukte* (ebd.).

Ein Lernziel wie Mundigkeit oder das Anstreben einer demokratischen Personlichkeit
ist, wie viele padagogische Ziele, durch das Paradox bestimmt, dass die Anwendung
von Partizipation ein Stlck weit das Ziel der Mundigkeit bereits voraussetzt und an-
dersherum das Ziel Mundigkeit nur durch Partizipation erreicht werden kann (vgl.
GoRling 1984,89, Overmann 1976, 43). Ein oben schon angedeuteter Ausweg aus
der Zirkelproblematik des ,Erwerbs von Miundigkeit’ ist die Formulierung bestimmter
Teilkompetenzen von Partizipation. Fur Ki3ler (1980, 18) bestehen die Ursachen der
Diskrepanz zwischen der Praxis der institutionalisierten Mitbestimmung und den Er-
wartungen, die einst mit der Mitbestimmungsidee verbunden waren, in der ,weitge-

henden Ausklammerung der Kompetenzfrage®.
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Eine wichtige Aufgabe von Kompetenzmodellen ist es, einerseits zu beschreiben,
welche konkreten Inhalte, Fahigkeiten und Fertigkeiten Schuler erwerben sollen und
andererseits aufzuzeigen, wie dieses erworbene Wissen in Konnen und Handeln

uberfihrt werden kann.

5.1 Der Kompetenzbegriff

In der Literatur wird der Kompetenzbegriff mit einer Vielzahl verschiedener Merkmale
in Verbindung gebracht, die von angeborenen Personlichkeitmerkmalen (Intelligenz,
Begabung) bis hin zu erworbenem Wissen, fachibergreifenden Schliisselqualifikatio-
nen und fachbezogenem Faktenwissen reichen (vgl. Weinert 1999). Klieme u.a.
(2003) gehen in ihrer Studie zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards auf den
Kompetenzbegriff ein und entfalten hier ein Verstandnis, das die derzeitige wissen-
schaftliche Diskussion pragt. In Ubereinstimmung mit Weinert (2001, 27f.) versteht

Klieme u.a. (2003, 59) unter Kompetenzen

“die bei Individuen verfligbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Si-

tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”.

Dieses Kompetenzverstandnis liegt auch dieser Arbeit zugrunde, die die Verbindung
von Kénnen, Wollen und Durfen als Grundlage fir spateres Handeln sieht (vgl. Te-

traeder).

5.2 Kompetenzmodelle

Eine wichtige Aufgabe einer Entwicklung eines Modells zum Partizipationslernen ist
es, die Kompetenzen zu benennen, die Schiler erwerben missen, damit das Ziel der
Forderung einer demokratischen Personlichkeit erreicht werden kdnnen. Die Rolle
eines Kompetenzmodells ist es dabei, einerseits zu beschreiben, welche Fahigkeiten
und Fertigkeiten von Schilern in bestimmten Altersstufen erwartet werden kbnnen
und andererseits wissenschaftlich fundiert aufzuzeigen, welche Wege vom Kompe-
tenzerwerb zum partizipatorischen Handeln eingeschlagen werden kénnen. Zudem
besteht die Rolle von Kompetenzmodellen darin, zwischen dem abstrakten Bildungs-

ziel (Mundigkeit, demokratische Personlichkeit, aktive Blrgerschaft) und den kon-

169



kreten Umsetzungsformen und -inhalten zu vermitteln. Es kénnen grob zwei Kom-
petenzmodelle unterschieden werde:
Das Komponentenmodell, das die verschiedenen Elemente einer Partizipations-
kompetenz beschreibt und zunéchst gleichberechtigt nebeneinander reiht.
Das Stufenmodell, das die verschiedenen Komponenten einer Partizipationskom-
petenz in einer hierarchische Ordnung bringt und versucht aufzuzeigen, welche
Elemente der Kompetenz auf welchen Entwicklungsniveaus erreicht werden kon-

nen.

5.2.1 Komponenten einer Partizipationskompetenz

Das Ziel von Partizipationslernen ist die Férderung von Handlungskompetenz.
Handlungskompetenz wird von Edelmann (1996, 309) beschrieben als die ,Gesamt-
heit der einer Person zur Verfiigung stehenden Handlungskonzepte und Handlungs-
schemata“. Wahrend sich Handlungskonzepte auf einzelne Handlungen beziehen,
kénnen Handlungsschemata als generalisierte Handlungskonzepte angesehen wer-
den. Ballin und Brater (1996) bestimmen Handlungskompetenz als ,Befahigung zur
Bewaltigung offener Handlungssituationen®. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dalR
»=das Entscheidungsumfeld und die erfolgsbestimmenden Handlungsfaktoren nur
vage definiert* sind. (Ballin und Brater 1996, 37). In dieser auf Anwendung orientier-
ten Definition bildet Handlungskompetenz das Ubergeordnete Ziel, das den Erwerb
von Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz zur Voraussetzung hat. Dieser Vor-

stellung schlief3t sich die vorliegende Arbeit an.

Unter dem Erwerb von Sachkompetenz’’ soll in partizipatorischem Zusammen-
hang u.a. der Erwerb grundlegender Kenntnisse (wie z.B. Kenntnisse Uber die ei-
genen Rechte und das Wissen um Diskussions- und Verfahrensregeln) verstan-
den werden.

Unter dem Begriff Methodenkompetenz’® soll der u.a. Erwerb von Fertigkeiten,
wie sich eigene Informationen beschaffen zu kénnen, Prozesse der demokrati-

schen Meinungsfindung und Entscheidungsfindung kennenzulernen, die Fahigkeit

" Sachkompetenz bedeutet, Wissen anzuwenden, Einzelwissen aufeinander zu beziehen und
sachgerecht entscheiden kdnnen

8 Methodenkompetenz bedeutet, Arbeitstechniken, Verfahrensweisen und Lernstrategien

sachgerecht, situationsbezogen und zielgerichtet gebrauchen zu kdnnen.
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zur eigenen Zeiteinteilung, die Gliederung des Arbeitsprozesses und die Wahl der

Sozialform zusammengefasst werden.

Inhalt einer der Partizipationskompetenz zugrundeliegenden Sozialkompetenz ist

der Erwerb der Fahigkeit, mit anderen gemeinsam lernen und leben zu kdnnen,

also den anderen Menschen wahrzunehmen, mit ihm zu kommunizieren und

selbst als Mitglied einer Lehr-Lern-Gruppe Verantwortung zu tibernehmen, an-

dere Meinungen und Werthaltungen zu ertragen und die Bereitschaft, Konflikte

mit anderen friedlich zu losen.

Partizipationskompetenz
als
Handlungskompetenz

Sozialkompetenzen

Methodenkompetenzen

Sachkompetenzen

Fahigkeit mit anderen gemein-
sam lernen und leben zu kon-
nen, Kommunikationskompe-
tenz,Rollendistanz, Konfliktlése-

kompetenz, Ambiguitatstoleranz

sich eigene Informationen be-
schaffen kdnnen, Prozesse der
demokratischen Meinungsfin-
dung und Entscheidungsfindung
kennenzulernen, die Fahigkeit
zur eigenen Zeiteinteilung,
selbststandige Gliederung des
Arbeitsprozesses, Wahl der So-

zialform

Kenntnisse Uber die eigenen
Rechte, Wissen um Diskussions-

und Verfahrensregeln

Abb.14: Partizipationskompetenz als Handlungskompetenz

5.2.2 Partizipationskompetenz als Entwicklungsprinzip

In der Literatur zur Partizipation von Kindern besteht Uneinigkeit dartiber, ab wel-

chem Alter Kinder fahig sind, mitbestimmen zu kénnen und damit eine Partizipation

sinnvoll ist. Mussel (zit. n. Schroder, R. 1995, 19) stellt fest, dass Kinder bereits im

Alter von vier bis sechs Jahren ,ihre Meinung vertreten kbnnen, wenn es um ihren

Wohnblock oder einzelne Spiel- und Aufenthaltsorte geht”. Oerter (nhach Frad-
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rich/Jerger- Bachmann 1995, 105f.) berichtet, dass Kinder bereits ab zwei Jahren
Uber ein von der Umwelt abgegrenztes Selbstkonzept verfiigen und mit spatestens

drei Jahren Uber sich selbst reflektieren kénnen.

LAuf der Verstandnisebene des jeweiligen Entwicklungsniveaus kénnen Kinder mindestes ab
drei Jahren mitreden und mitbestimmen. Mit sechs bis sieben Jahren sind sie bereits ernst

zu nehmende Partner.” (ebd. 106)

Nikles (1994) geht davon aus, dass Kinder ,normalerweise erst im Alter von elf oder
zwolf Jahren eine klare Vorstellung dartiber entwickeln, welche (mittelbaren) Konse-
guenzen die Umsetzung ihrer eingebrachten und umgesetzten Wiinsche und Be-
durfnisse zeitigen. Zweitens habe sich erst in diesem Alter das zeitbezogene Denken
soweit herausgebildet, dass Kinder in der Lage seien, kurz- und mittelfristige Pla-
nungsabschnitte zu tUberblicken.” Niemi/Hepburn (1995, n. Oser/Ullrich/Biedermann
2000) setzten das Alter, in dem eine politische Identitatsbildung sinnvoll ist sehr viel
hoher an. Sie sehen die entwicklungsbedingt sensible Phase fir politische Sozialisa-
tion zwischen 14 und 25 Jahren.

Wie oben erlautert, ist fur die Klarung von Partizipationslernen die Aufteilung von
Partizipation in bestimmte Teilkompetenzen hilfreich. Grundlage einer solchen Tei-
lung des Begriffs muss die Erkenntnis sein, dass jede der einzelnen Teilkompeten-
zen entwicklungsabhéngig ist. Ebenso wie die kognitive und die moralische Entwick-
lung, vollzieht sich auch die Entwicklung von Partizipationskompetenz in verschiede-

nen aufeinander aufbauenden Stufen.

Wird Partizipation als Entwicklungsprinzip verstanden, so impliziert dies die Vorstel-
lung, dass Phasen des Partizipationslernens mit den Entwicklungsphasen der Kinder
in Beziehung gesetzt werden:

Der Mensch ist von Geburt an ein soziales Wesen, das in soziale Beziehungen ein-
gebettet ist und aktiv am sozialen Austausch beteiligt ist. Ort der ersten Partizipati-
onserfahrungen ist die Familie: Hier erfahrt das Kind, dass es Einfluss auf seine
Umwelt nehmen kann. Im Laufe der Primarsozialisation in der Familie erweitern sich
die Mitbestimmungsmaoglichkeiten mit der fortschreitenden Entwicklung der Kinder,
d.h. die Partizipation der Kinder am Familienleben nimmt im Ausmalf3 und in der

Quialitat entwicklungsadaquat zu”®. In der Kindheit laufen viele

" vgl. Kreppner, K., Einfluss von Familienkommunikation auf das Entstehen von Vorlaufern des
Rechtsempfinden bei Kleinkindern. In: E.-J- Lampe (Hrsg.), Zur Entwicklung von
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Entwicklungsprozesse ab, die fur die Entwicklung von Partizipationskompetenz

relevant sind. Hier besteht eine enge Beziehung zu den kognitiven

Entwicklungsmodellen von Jean Piaget und Lawrence Kohlberg.

Partizipationskompetenz kann also nicht nur in einem Komponentenmodell beschrie-

ben werden, sondern muss zugleich in einem Stufenmodell dargestellt werden, das

Hinweise darauf gibt, welche Abstufungen Partizipationskompetenz annehmen kann

bzw. welche Niveaustufen sich bei einzelnen Schiilern unterschiedlichen Alters fest-

stellen lassen.

A -
Komplexitat ZIEL: Politische Handlungsfahigkeit
Soziale K.. Method. K. Kognitive K.
Solidaritét, Prozesse der Diskussions-
Toleranz dem. Meinungs- und
und Entschei- Verfahensregel
dungsfindung n,
ZIEL: Partizipative Handlungskompetenz
Soziale K. Method. K. Kognitive K..
Konfliktlosefahi Informationen Kenntnisse uber
gkeit, Ambi- beschaffen, Rechte, Regeln
guitatstoleranz, Gliederung des
Rollendistanz Arbeitsproz.
ZIEL: Selbstkompetenz, soziales Lernen
Soziale K.. Method. K. Kognitive K.
Selbstvertrauen Fahigkeit zur ei- Wissen um
Identitat, genen eigene und
Kooperation, Zeiteinteilung, fremde
Empathie Wahl der Bedurfnisse
Alter

Abb. 15: Die Abbildung versucht die Integration von Stufen- und Komponentenmodell zu

xitét (Selbstkompetenz & partizipative Handlungskompetenz & politische Handlungskompe-

tenz. Die jeweiligen zu erwerbenden Komponenten erweitern sich dementsprechend.

verdeutlichen. Partizipationskompetenz erweitert sich mit fortschreitendem Alter in der Komple-

Rechtsbewusstsein (S. 341 — 370), Frankfurt/Main 1997.
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5.3 Die soziomoralische Entwicklung als Voraussetzung fur den Erwerb von

von Partizipationskompetenz

Im Folgenden soll versucht werden ein integriertes Komponeten/Stufenmodell der
Entwicklung von Partizipationskompetenz zu entwickeln. Dazu wird in einem ersten
Schritt die Entwicklung des sozial-moralischen Urteils nach Piaget und Kohlberg be-
schrieben, da hier eine gute Vorlage fir die Entwicklung partizipationsrelevanter
Kompetenzen vorliegt. Besonderer Wert soll auf die Verknipfung von Kénnen und
Handeln gelegt werden, die bei Kohlberg zunachst nicht explizit ausgefuhrt wird, von
Eckensberger (2002) aber in das Modell Kohlbergs eingebracht wird.

Das Verhaltnis von erworbenem Wissen und Kdnnen ist von der Interpretation des
Stufenmodells abhéngig. Einige kognitionswissenschaftliche Theorien nehmen an,
dass Wissen zunachst als deklaratives Wissen erworben werden muss und dann
zunehmend prozeduralisiert wird (vgl. Klieme 2003, 65), d.h. automatisch in zugang-
liche Verknuipfungen und Ablaufe tberfihrt wird. Andere Prinzipien des Kompe-
tenzaufbaus verweisen auf die zunehmende Vernetzung von Wissenselementen und
die Bildung von Meta-Wissen. Wichtig fir den Zusammenhang von Partizipationsler-
nen ist die Tatsache, dass die Verkntpfung von Wissen und Kénnen nicht auf Situa-
tionen aulRerhalb oder jenseits der Schule verschoben werden darf, sondern eine
Anwendung der erworbenen Kompetenzen grundlegend fur den Aufbau einer partizi-

pationskompetenten Personlichkeit ist.

5.3.1 Kognitive Entwicklungsansatze

Der kognitive Entwicklungsansatz, der den Modellen von Piaget und Kohlberg zu-
grundeliegt, grenzt sich gegenuber anderen Theorien dadurch ab, dass er die kogni-
tive Komponente in den Abfolgen von Anderungen der Verhaltensorganisation be-
tont. Der kognitive Entwicklungsansatz basiert auf der ,logischen® Annahme, dass die
soziale Entwicklung kognitiv begriindet sei, da jede Beschreibung der Organisation
der kindlichen sozialen Reaktionen notwendigerweise eine kognitive Dimension ent-
halt.

Jean Piaget legt mit seiner stukturalistischen, kognitiven Entwicklungstheorie die

Grundlage flr eine umfassende Theorie der geistigen und kognitiven Entwicklung
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des Menschen, die auch die Grundlage fur Entwicklungstheorien zur kindlichen Moral
darstellt. Aufbauend auf Piagets dreistufigem Modell der moralischen Entwicklung
entwirft Kohlberg ein differenziertes Stufenmodell mit drei Hauptniveaus und sechs
Stufen moralischen Verhaltens, der fir die padagogische Umsetzung sozio-morali-

scher Entwicklung grundlegend ist.

5.3.1.1 Die moralische Entwicklung bei Piaget

Jean Piaget hat bereits 1932 eine wichtige Arbeit zur Entwicklung des moralischen
Urteils vorgelegt, in der er Moral ,als ein soziales Regelsystem und die Sittlichkeit
des Einzelnen als die Achtung dieses Regelsystems* definiert®® (Piaget 1954, 12).
Die Aussagen uber die Moralentwicklung bei Piaget stiitzen sich auf zwei Untersu-
chungsansatze:

die Untersuchung des Regelverstandnisses und der Regelbeachtung und

die Untersuchung von Urteilen hinsichtlich gut und bése und der Strafwirdigkeit

von verschiedenen Handlungen.
Besonderen Wert legt Piaget auf jene Regeln und Regelvorstellungen, die von den
Kindern selbst geschaffen werden. Zur Untersuchung der kindlichen Moralentwick-
lung benutzt Piaget Regelspiele (z.B. das Murmelspiel), mit denen er das Praktizie-
ren der Regeln untersucht, d.h. die Art wie Kinder verschiedenen Alters sich den ver-
pflichtenden Charakter, die Heteronomie (Fremdgesetzlichkeit) oder die Autonomie
(Willensfreiheit) des Praktizierens von Spielregeln vorstellen. Analog zu seiner kogni-
tiven Entwicklungstheorie geht Piaget von der Annahme aus, dass sich das morali-
sche Urteil in einem komplexen Wechselspiel zwischen Umweltanregungen und
kindlichen Verarbeitungsstrategien entwickelt. Das Kind ist nicht nur passiver Rezi-
pient der Umwelteinfliisse, sondern strukturiert seine Umwelt gemaR dem Reifegrad
seiner kognitiven Struktur aktiv mit. Die von Piaget entwickelte entwicklungslogische
Sequenz kann in inrem Ablauf nicht verdndert, wohl aber durch entsprechende Um-
welteinfliisse beschleunigt oder verzdgert werden.
Nach Piagets Entwicklungstheorie kommt das Kind aus einem amoralischen Stadium

in ein Stadium des Respekts gegentber unverletzlich erscheinenden Regeln (morali-

80 Piaget, Jean,, Le jugement moral chez I'enfant, Paris 1932; Deutsch 1954 Das moralische Urteil
beim Kinde, Zurich.
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scher Realismus). Das Kind betrachtet Regeln wie andere Dinge (kindlicher Realis-
mus) und ist unfahig, zwischen subjektiven und objektiven Aspekten der Umwelt bzw.
seiner Erfahrung mit ihr zu unterscheiden (Egozentrismus). Wahrend das Vorschul-
kind und Schulkind von einer autoritatsbestimmten Moral geleitet wird, entwickelt sich
gegen Ende des Grundschulalters eine selbstbestimmte (autonome) Moral, die un-

abhangig von den erwachsenen Bezugspersonen wirksam ist.

4 Komplexitat

Autonome Moral

Selbstbestimmte Moralvorstellungen, Gleichheitsgrundsatz
wird abgemildert, die Kinder sind in der Lage personliche
Umsténde des Einzelnen zu bertcksichtigen und individuelle
Lésungen um Gerechtigkeit zuzulassen (ab 11-12 Jahre)

Heteronome Moral

alles, was andere Personen fur gut heil3en und vormachen, ist erlaubt, was
andere nicht fiir gut hei3en, ist nicht erlaubt. Gerechtigkeit hat gegeniiber
der Autoriatt der Erwachsenen Vorrang, dem Kind geht es darum,
Gerechtiakeit herzustellen (8 — 11 Jahre)

Moralischer Realismus

alles, was nicht bestraft wird, ist erlaubt und alles, was bestraft wird, ist verboten, Gerechtigkeit
ist der Autoritat der Erwachsenen unterstellt (bis zum Alter von 7/8)

Alter

Abb.16: Die Entwicklung der kindlichen Moral

Im Rahmen seiner Untersuchungen hebt Piaget den Unterschied zwischen der ein-
seitigen Achtung und Unterordnung unter den Zwang der Erwachsenen (moralischer
Realismus) und der sich entwickelnden beidseitigen Achtung auf der Basis von Zu-
sammenarbeit und rationaler Prifung von Regeln (autonome Moral) hervor. Autoritat
kann nach Piagets Meinung nicht der Ausgangspunkt von Gerechtigkeit sein, son-

dern nur die freie Zustimmung.
.50 reicht die Autoritat des Erwachsenen, wenn sie auch vielleicht in der moralischen Ent-
wicklung des Kindes ein notwendiges Moment bildet, zur Bildung des Gerechtigkeitssinns
nicht aus. Dieser entwickelt sich nur im Mal3e der Fortschritte der Zusammenarbeit und der
gegenseitigen Achtung, der Zusammenarbeit unter Kindern zuerst, dann der Zusammenar-
beit zwischen Kindern und Erwachsenen in dem Maf3e, wie das Kind heranwéchst und sich

zumindest in seinem Inneren auf gleichen Full mit Erwachsenen stellt.” (Piaget, 1983, 377f.)
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Piaget zeigt hier, dass Kinder zur Entwicklung einer autonomen Moral Gleichaltrige
bendtigen. Die Erfahrungen mit Gleichaltrigen sind Voraussetzung fur die Entwick-
lung von Zusammenarbeit und gegenseitiger Achtung. Fur das soziomoralische Ler-
nen in der Schule und insbesondere in der Grundschule bedeutet das, dass solche
Methoden des moralischen Lernens zu bevorzugen sind, die die Kinder voneinander
lernen lassen und ihnen die Gleichaltrigengruppe als Lernumgebung bieten. Hier
sind Formen, wie der Offene Unterricht, die Projektarbeit, der Klassenrat oder die

Konfliktmediation zu nennen.

5.3.1.2 Entwicklung des moralischen Urteils (Kohlberg)

Keine Theorie im Bereich der moralischen Entwicklung und Erziehung hat in den
letzten Jahrzehnten so viel wissenschaftliches Interesse und Beachtung gefunden
wie die Theorie der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit von Kohlberg und des-
sen Neuinterpretationen. Kohlbergs Verdienst ist es, das Piagetsche Entwicklungs-
modell einer differenzierten Entwicklungswirklichkeit moralischen Bewusstseins an-
gepasst zu haben. Aufbauend auf Piagets dreistufigem Modell der moralischen Ent-
wicklung entwirft Lawrence Kohlberg ein differenziertes Stufenmodell mit drei Haupt-
niveaus und sechs Stadien moralischen Verhaltens. Er legt Kindern und Jugendli-
chen eine Reihe von hypothetischen moralischen Konfliktsituationen vor und ordnet
die Reaktionen einzelnen moralischen Stufen zu.

In seiner Theorie wendet Kohlberg Piagets Grundgedanken der kognitiven Entwick-
lung auf den Bereich der Moral an.

.Da moralisches Denken naturlich auch Denken ist, hangt fortgeschrittenes moralisches
Denken von fortgeschrittenem logischen Denken ab“ (Colby/ Kohlberg 1986, 142)

Das bedeutet, dass die eigentliche Moralentwicklung erst mit dem Ende des von Pia-
gets formulierten ,voroperationaliserten* Denkens beginnt. Dabei ist eine ausreichend
entwickelte kognitive Struktur zwar eine notwendige nicht aber hinreichende Bedin-
gung fur ein héheres moralisches Stadium.

Lawrence Kohlberg versteht unter moralischen Urteilen ,eine Logik der Gerechtig-

keit“®*. Diese Logik wird dazu benutzt, herauszufinden, was fair und gerecht ist. Der

81 beispielhaft: Kohlberg, Lawrence, Moralstufen und Moralerwerb. Der kongitiv-
entwicklungstheoretische Ansatz, in: W. Edelstein et.al. Moralische Erziehung in der Schule,
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Kern der Gerechtigkeit ist die Verteilung von Rechten und Pflichten, die durch die

Konzepte der Gleichheit und Reziprozitat reguliert wird. Die Achtung der Regeln, die

Achtung der Gleichheit aller hinsichtlich ihrer Rechte und Pflichten, die Gerechtigkeit

und Fairness im Interessenskonflikt sind nach Kohlberg Kernelemente des ethisch-

moralischen Urteils.

Niveau A: Prakonventionelles Niveau (die meisten Kinder unter 9 Jahren)

Stufe

Stufe 1: Die heteronome Stufe

Stufe 2: Die Stufe des Individualismus, des Zweck-

Mittel-Denkens und des Austauschs

Definition
Gut ist der blinde Gehorsam gegeniber Vorschriften
und gegenuber Autoritét, Strafen zu vermeiden und
kein korperliches Leid zu erdulden
Gut ist es, eigenen oder anderen Bedirfnissen zu die-
nen und im Sinne des konkreten Austauschs fair mit-

einander umzugehen.

Niveau B: Konventionelles Niveau (die meisten Jugendlichen und Erwachsenen)

Stufe 3: Die Stufe gegenseitiger interpersoneller
Erwartungen, Beziehungen und interpersoneller

Konformitat

Stufe 4: Die Stufe des sozialen Systems und des

verlorenen Gewissens

Gut ist es, eine gute (nette) Rolle zu spielen, sich um
andere zu kiimmern, sich Partnern gegenuber loyal und
zuverlassig zu verhalten und bereit zu sein, Regeln
einzuhalten und Erwartungen gerecht zu werden.

Gut ist es, seine Pflichten in der Gesellschaft zu erful-
len, die soziale Ordnung aufrecht zu erhalten und fur

die Wohlfahrt der Gesellschaft sorge zu tragen.

Niveau C: Postkonventionelles Niveau (einige Erwachsene tUber 20 Jahre)

Stufe 5: Die Stufe des Sozialvertrages oder des
Nutzens fir alle und der Rechte des Individuums

Stufe 6: Die Stufe der universalen ethischen Prinzi-

pien

Gut ist es, die Grundrechte zu unterstiitzen sowie die
grundséatzlichen Werte und Vertrage einer Gesellschaft,
auch wenn sie mit den konkreten Regeln und Gesetzen
eines gesellschaftlichen Subsystems kollidieren.

Gut ist es, ethische Prinzipien als mafigebend zu be-
trachten, denen die ganze Menschheit folgen sollte.

Quelle: http://www.math.uni-goettingen.de/gesellen/kohl_tab.htm

Weinheim 2001.
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Die Entwicklung des moralischen Urteils vollzieht sich nach Kohlberg durch Struktu-
ren, die von den Individuen aufgebaut werden missen und die sich in einer Wech-

selbeziehung zwischen Individuum und Umwelt entwickeln.
+Allgemein gilt, dass Kinder um so mehr Gelegenheiten haben, soziale Perspektiven einzu-
nehmen, je starker sie an einer sozialen Gruppe oder Institution teilhaben. Aus dieser Sicht
ist nicht die umfassende Beteiligung an irgendwelchen Gruppen fiir Moralentwicklung aus-
schlaggebend, sondern die Teilnahme am Gruppenleben Uberhaupt. Und nicht nur Teil-
nahme ist unerlasslich, sondern auch Wechselseitigkeit der Rolleniibernahme. Wenn bei-
spielsweise Erwachsene dem Standpunkt des Kinde keine Aufmerksamkeit schenken, kann
sich das Kind nicht mitteilen und mag unwillig oder auRerstande sein, die Perspektive des

Erwachsenen zu Ubernehmen” (Kohlberg 1996, 266).

5.3.2 Konsequenzen fir ein Partizipationslernen

Fur ein Partizipationslernen bedeutet dies, dass die aktive Auseinandersetzung mit
Anderen und ein Lernen in einer Gleichaltrigengruppe zentrale Voraussetzungen fur
die Entwicklung einer autonomen Personlichkeit sind. Die Moralentwicklung hangt
also von Stimulierungen ab, die zum einen kognitiv-strukturell, zum anderen aber

auch sozial sein missen:

.Rein kognitive Anregung ist ein notwendiger Hintergrund der Moralentwicklung, bringt diese
jedoch nicht unmittelbar hervor... Moralentwicklung muss auch eine soziale Stimulierung ein,
wie sie durch soziale Interaktion, moralische Entscheidungen; moralischen Dialog und mora-
lisches Miteinander zu Stande kommt* (Kohlberg (1995) in Edelstein/Oser/Schuster (2001)
52)

Kohlberg (ebd.) sieht im Austausch von Sichtweisen und Einstellungen innerhalb der
Gruppe der Gleichaltrigen ein zentrales Instrument zur Ubernahme unterschiedlicher
Rollen. Oser (2001)%, der versucht, direkte padagogische Konsequenzen aus Kohl-
bergs Ansatz zu ziehen, stellt verschiedene Elemente dar, die die Entwicklung der
moralischen Urteilsfahigkeit fordern. Diese Elemente sollen im anschlielRenden Ka-
pitel (Bausteine einer Partizipativen Grundschule) auf ihre Anwendbarkeit in der

Grundschule hin tGberprift werden und dort ausfuhrlich erlautert werden.

82 Oser, Fritz (2001) Acht Stretegien der Wert- und Moralentwicklung, in: Edelstein, W./ Oser, F.
(2001) Moralische Erziehung in der Schule, Weinheim 2001, S. 63 — 93.
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5.3.3 Kiritik des kognitiven Entwicklungsansatzes

Die oben vorgestellten Modelle kdnnen als progressive Stufenmodelle angesehen
werden. Ein Verdienst dieser Theorien ist es, dass sie sich von der bis dahin gultigen
Idee einer stetig-linearen Entwicklung, die krisenhafte Umbrtche nicht fassen konnte,
abwandten. Zudem zeichnen sich Stufenmodelle durch eine stringent strukturell an-
gelegte innere Logik aus, d.h. Kinder sind zwar strukturell auf einer niedrigeren mo-
ralischen oder kognitiven Stufe als z.B. Erwachsene, diese ist aber nicht inhaltlich

bestimmt, was Indoktrination rechtfertigen wirde.

,Es besteht eine formale Progression, die zu abstrakt ist, um ein Gefiihl der Uberlegenheit
zu rechtfertigen: Dal3 eine Person auf einer hoheren Stufe steht, ... garantiert nicht, daf3 sie
die absolute Wahrheit hat* (Oser/Althof 1992, 114).

Dennoch ist man in der Soziologie heute von dieser ,einpfadigen‘ Entwicklungsvor-
stellung abgewichen. Es wird angenommen, dass ein Individuum mehrere Entwick-
lungsmoglichkeiten hat und wenn auch Entwicklung im allgemeinen nicht umkehrbar
ist, so ist sie doch nicht implizit progressiv (vgl. Oser/Althoff 1992, 39).

Ein weiterer Kritikpunkt, der alle ,universalistischen, formalistischen und kognitiven
Theorien” (Edelstein 1986, 333) betrifft, ist das Verhéaltnis von universellen zu kultur-
spezifischen Regeln. In diesem Zusammenhang wird diskutiert, aufgrund welchen
Zusammenhangs kulturspezifisch beobachtete Regeln auf héherer Ebene verallge-

meinerbar sind.
»oind es die strukturellen Merkmale von Konflikten oder latente Erfahrungsgemeinsamkeiten
tiber kulturspezifische Inhalte hinweg, welche konvergierende Ubergéange zu héheren

Formalstrukturen erzeugen?“ (Edelstein 1986, 332).

Neben diesen ganz grundsatzlichen Kritikpunkten, die alle kognitiven Entwicklungs-
theorien betreffen, setzt sich die Forschung hauptsachlich mit Kohlbergs Ansatz aus-
einander, der wohl auch am umfassendsten ist. Im Folgenden sollen nur einige
Hauptkritikpunkte skizziert werden®?:
Kohlbergs theoretisches Modell sieht den Gipfelpunkt der Moralentwicklung im
Erreichen der 6. Stufe. Habermas fordert demgegenuber eine Diskursethik als
Erweiterung des Kategorischen Imperativs, der durch die 7. Stufe reprasentiert

wird.

83 Ausfiuhrlich dazu (www.stangl-taller.at/ ARBEITSBLATTER/MORALISCHEENTWICKLUNG/
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.Das Prinzip der Rechtfertigung von Normen ist nun nicht mehr der monologisch
anwendbare Grundsatz der Verallgemeinerungsfahigkeit, sondern das gemeinschaftlich
verfolgte Verfahren der diskursiven Einldsung von normativen Geltungsanspriichen”
(Habermas 1976 in: Gesellensetter 2002, 3).

Verhaltnis von Urteilen und Handeln: Kohlberg begann die Entwicklung seiner
Theorie in der Zeit, als der Behaviourismus in der Psychologie noch vorherr-
schend war. Vor diesem Hintergrund ist es verstandlich, dass erst relativ spat
zwischen dem moralischen Urteil einerseits und dem beobachtbaren Handeln an-
dererseits differenziert wurde. In den sechziger Jahren setzte Kohlberg noch vor-
aus, menschliches Handeln sei durch das vorausgehende moralische Urteil de-
terminiert. In den siebziger Jahren sprach er bereits nur noch von einem ,monoto-
nic relationship’, also einem gleichformigen Zusammenhang zwischen Urteil und
Handeln. Allm&hlich erkannte Kohlberg, dass eine rein theoretische Diskussion
moralischer Dilemmata zur Férderung der moralischen Entwicklung nicht aus-
reicht, denn sie endet (naturgemaf3) beim moralischen Urteil und blendet das
Handeln aus. In den achtziger Jahren integrierte Kohlberg die praktische Kompo-
nente in seinen ,Just Community- Ansatz‘. Die Vernachlassigung der handlung-
stheoretischen Komponente in Kohlbergs Ansatz fihrte zu einigen Neuinterpreta-

tionen des Stufenmodells, von denen hier einige vorgestellt werden sollen®,

5.3.4 Reinterpretation von Kohlbergs Stufentheorie im Bezugsrahmen handlungs-

theoretischer Konzepte

Eckensberger (2002%°) verwendet in seinen Untersuchungen einen Theorieansatz,
der zwar auf Kohlberg aufbaut, aber im Detail in wesentlichen Punkten von diesem
abweicht. Eckensberger macht in seiner Forschung®® nicht die Ausweitung der so-

zialen Perspektive in den Urteilen zu einem Kriterium der Struktur, sondern die Be-

Gesellensetter.html

84 weitere Neuinterpretationen oder Erganzungen zu Kohlbergs Ansatz siehe: Gesellensetter
(www.stangl-taller.at/ ARBEITSBLATTER/MORALISCHEENTWICKLUNG/ Gesellensetter.html)

& http://www.dipf.de/publikationen/volltexte/publikationsverzeichnis/50eckensberger_volltext.pdf

86 Eckensberger, L.H. & Reinshagen, H. (1980). Kohlbergs Stufentheorie der Entwicklung des
moralischen Urteils: Ein Versuch ihrer Reinterpretation im Bezugsrahmen handlungstheoretischer
Konzepte.In: L.H. Eckenbsberger & R.K. Silbereisen (Hg.), Entwicklung sozialer Kognitionen,
Modelle,Theorien, Methoden, Anwendung (S. 65-131). Stuttgart: Klett. und Eckensberger, L.H. &
Burgard, P. (1986). Zur Beziehung zwischen Struktur und Inhalt in der Entwicklung des
moralischen Urteils aus handlungstheoretischer Sicht. Arbeiten der Fachrichtung Psychologie,Nr.
77. Saarbrucken: Universitat des Saarlandes.
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ricksichtigung von Handlungselementen. Eckensberger hat Probanden im Alter von
10 bis Uber 30 Jahren untersucht, und sie mit moralischen Konflikten oder Dilemmata
konfrontiert und analysiert, ob sie Konflikte eher als Zielkonflikte verstanden haben,
als Konflikte zwischen Handlungsmitteln, als Konflikte zwischen dem Ausmal3 unter-
schiedlicher Handlungsfolgen oder ob sie gar die gesamte Handlungsstruktur als sich
in einem Konflikt befindlich interpretiert haben. Eckensberger kommt mit diesem An-
satz zu einer wesentlich differenzierteren Stufenstruktur: er unterscheidet insgesamt
elf statt der sechs Stufen von Kohlberg und macht einen, fir das weitere Vorgehen,
wichtigen Unterschied zu Kohlberg:

Kohlberg ordnet seine sechs Stufen des moralischen Urteils drei unterschiedlichen
Niveaus zu (prakonventionelles Niveau (Stufe 1 und 2), konventionelles Niveau
(Stufe 3 und 4) und moralisches Niveau (Stufe 5 und 6)). Eckensberger unterscheidet
zunachst einen so genannten interpersonalen Raum von einem transpersonalen

Raum der sozialen Welt.

.Der interpersonale Raum bildet sich dadurch, dass die soziale Welt sehr konkret, d.h. durch
konkret handelnde Personen verstanden wird. Der transpersonale Raum besteht aus
Rollen und Positionen, d.h. aus funktionalen Strukturen in der Gruppe oder Gesellschatft,

die im Prinzip von den konkret handelnden Personen ablésbar sind.“ (Eckensberger 2002, 8)

Interessant ist nun, dass sich in diesen beiden ,sozialen Deutungsrdumen* die be-
reits von Piaget beschriebene Bewegung, von einem heteronomen zu einem auto-

nomen Verstandnis der Konfliktldsung, nachzeichnen lasst.

Reflexion der Grenzen von Gesetzen (Mol | st
o), Gewssensonenbierung, Abwiigen von
W trunpen, Achtung der Interessen Aller

automom

transpersonal

Elabonemnes Gesetzesverstindnis (kodifizierta Norm)
Lehlung 1L tren und des Gesel lsehaft SIS

Gesetze schitzen Moral

Abwazen von Handlungsfolgen als Kntenum =
{Schadensausmali) und harmonischen Zusammenleben B8
(Oberziel) als Ideal, Achi der Gin chaft, nicht- |58
kodifizierter Normen (Nahgruppe, Familie),

sutonom | heferonom

interpersonal

Intuitive Orientierung an ausseren Rezeln, was 1st, st
richtig, Berticksichiigu 0 11 L nder
Inters , praktische Losungsvorstellungen,

heteromom

ABB.17: Eckensberger (2002,9)
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So orientiert man sich auf dem interpersonalen heteronomen Niveau (1) intuitiv an
den existierenden aulReren Handlungsregeln. Das, was man in einer bestimmten Si-
tuation tut, ist richtig, weil man es tut oder weil es so ublich ist. Zudem rechnet Ek-
kensberger diesem Niveau noch die Berucksichtigung von eigenen und fremden
Zielvorstellungen sowie praktische Losungsvorschlage zu.

Von einem interpersonal autonomen moralischen Urteil (Il), wird gesprochen, wenn
konkrete Handlungsfolgen zum Kriterium einer Handlungsentscheidung gemacht
werden, also z.B. wenn Uber die Berticksichtigung von Zielen hinaus auch noch das
Schadensausmal’ mitbertcksichtigt wird. Vor allem kennzeichnet das interpersonal
autonome Niveau die Bildung eines gemeinsamen Oberziels, z.B. ein harmonisches
Zusammenleben als Ideal formuliert wird, und dadurch die Achtung vor der kleinen
Gemeinschaft, der Nahgruppe, der Familie, also von konkreten Beziehungen betont
wird. Eckensberger spricht hier auch von nicht-kodifizierten Normen, die entstehen.
Im Anschluss an diese beiden Niveaus geschieht ein wesentlicher qualitativer Sprung
in den transpersonalen Raum. Die Kinder verstehen, dass die gegenseitige Achtung
als solche zwar ein Ideal ist, diese aber in der Realitat keineswegs gelebt wird. Des-
wegen wird der Sinn der Gesetze begriffen bzw. konstruiert. Das charakterisiert das
transpersonal heteronome Niveau (lll). Das verallgemeinerte Ziel der Gesetze ist es,
die Moral zu schitzen, und man begreift, dass Gesetze zur Durchsetzung dieses
Schutzes gemacht werden. Dieses Gesetzesverstandnis kann sehr elaboriert sein,
indem namlich auch erkannt wird, dass Gesetze ,blind‘ fir den Einzelfall sein kdnnen.
Und es wird gefordert, dass auch Ausnahmen im Gesetz selbst zu regeln sind. Das
transpersonal-autonome Niveau (IV), schlielich ist das Niveau, das im engeren
Kohlbergschen Sinne als moralisches Niveau verstanden werden kann. Hier wird
namlich in der Tat nicht nur von konkreten Individuen und nicht nur von konkreten
Gesellschaftssystemen abstrahiert, sondern es entsteht auf der einen Seite ein sehr
subjektiver, bindender Moralbegriff, der sich auf das individuelle Gewissen richtet und
als Ziel die Aufrechterhaltung des individuellen Wertesystems und Charakters hat.
Ebenso wird hier der Versuch zugeordnet, nicht nur konkrete Handlungsfolgen, son-
dern Werteverletzungen abzuwagen, d.h. also konkrete Grundwerte in eine Relation
zu bringen. Und schliel3lich ist auf dieser Ebene deutlich, dass auch die Grenzen der
Gesetze selbst reflektiert werden, d.h. dass die Moral in der Lage sein muss, Ge-
setze zu bewerten, also ,ungesetzliche Gesetze“ (ebd.) zu definieren. Dieses ge-

schieht in der Tat auch durch die Reflexionen Ubergeordneter Wertekategorien und
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Entscheidungsprozesse, d.h. auch hier finden sich Argumente, wie sie bei Kohlberg

auf dem postkonventionellen Niveau formuliert werden.

Welche Konsequenzen erwachsen aus dieser Neuinterpretation des Kohlbergschen
Systems fir die Erziehung? Zunachst ist von zentraler Bedeutung, dass die vier Ni-
veaus, die Eckensberger identifizieren konnte, nicht einfach Beschreibungssysteme
sind, die Schritt fir Schritt aufeinander folgen, sondern ,dass sie durch... reflektierte
Abstraktion verknipft sind und ,logisch* aufeinander aufbauen” (Eckensberger 2002,
10). Das heifl3t, dass das jeweils folgende Niveau eine Weiterentwicklung reprasen-
tiert, die der vorausgegangenen Uberlegen ist. Eine solche Entwicklungslogik impli-
ziert, dass ,auf jedem dieser Niveaus bestimmte konkrete Defizite existieren, die der
sich entwickelnde Mensch erfahrt, oder dass es Anregungsbedingungen gibt, die die
Entwicklung zum néachsten Niveau besonders erleichtern oder férdern (ebd.) Beide
Konsequenzen sind fiur erzieherische Zusammenhange relevant. Die Tatsache, dass
die soziomoralische Entwicklung einer inneren Logik folgt, hat zur Folge, dass das
Ziel einer Erziehung zur mindigen, demokratischen Personlichkeit nicht die Ver-
mittlung konkreter Wertinhalte sein kann, sondern dass der Prozess der Entwicklung
selbst das Ziel der Erziehung sein muss. Die Erziehung muss sich dabei vor allem
um die Beforderung der ,natirlich’ oder ,logisch® ablaufenden Entwicklungsprozesse
ethischen Denkens bemuhen. Hier setzt die zweite Konsequenz aus Eckensbergers
Untersuchungen an. Wenn auf den einzelnen Niveaus Defizite erfahren werden, so
kann die Weiterentwicklung zu einem hdheren Niveau durch gezielte Anregungsbe-

dingungen gefordert werden. Eckensberger stellt dies folgendermal3en dar:
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Reflexion der Grenzen von Gesetzen {(Moral
beweriel Creselze); Gewissensorientierung,
Abwiigen von VWoertverletzungen, Achtung
der Interessen Aller (universelle Achtung)

refelktierende
Abstraktion

Elaboriertes Gesetzesverstiindnis (kodir.

D: Beschriinkung aunfl Institutionen
und konkrete Systeme

A: Erfalhrung von Verantwortung in
unterschiedlichen Rollen': oo ficien;
Selbstverwirklichungz

MNorm} Achtung von Gesetzen und des D: Beschriinkung auf persénliche
Cesellschaltssvatems; Gesetze schiitzen Beziechungen; Widerspriichlichkeit
Nloral

von Normen; mangelndes
Rechisverstindnis;

reflektierende
Abstraktion
Abwigen von Handlungsfolzgen (Schadens-

ausmal) imd harmonischen Zusammen-
leben (Oberzel), Achtung der Gemein

schaft " nichit-k odif. Wormen ﬂq'ahgrupp B}; - mnaﬂm

A Erfahrungen von Verantwort-
lichkeiten in unterschiedlichen
R ollen;

refektierende -t Interessen von und Folgen filr
Ahstraltion — verschiedene Personen. (Zirkel von
Gewalt)
Intmitive Orientiering an fusseren Regeln, =

A Partizipation in kooper ativen

.w&is iIst, 1st richtlg; Beriicksichtigung von Entscheidungen; Information fiber
eigenen und fremden Inter essen, prakitsche iale Folzen ei Handel
Lésungsvorstellungen; Sorfale To'gen efgenen Zlan i

Abb. 18: Eckensberger 2002, 10 (D= Defitize, A= Anregungsbedingungen)

,Die Abbildung zeigt z.B., dass die Weiterentwicklung von einem heteronomen interpersonalen
Niveau zu einem autonomen interpersonalen Niveau dadurch erreicht wird, dass man einerseits
erkennt, dass keine Interessen oder Zielkoordinationen und Folgen fur verschiedene Personen
moglich sind und gleichzeitig wird diese Weiterentwicklung dadurch gestutzt, dass man in ko-
operativen Entscheidungen partizipieren kann und Informationen tber die Folgen eigenen Han-

delns hautnah erféhrt (ebd.).

Dieses Modell hat fur ein Partizipationslernen in der Schule direkte Folgen. Fir das
Alter der Kinder, die die Grundschule besuchen, ist der Ubergang von einem hetero-
nomen interpersonalen Niveau zu einem autonomen interpersonalen Niveau rele-
vant. Das Modell zeigt hier, dass eine padagogische Intervention, d.h. ein Kenntlich-
machen der Defizite des heteronomen interpersonalen Niveaus und das Schaffen
von Anregungsbedingungen eine Entwicklung hin zum autonomen interpersonalen
Niveau befdrdern kann. Konkret heil3t das, dass durch eine Partizipation in koopera-
tiven Entscheidungen das Kind Informationen tber die sozialen Folgen des eigenen
Handelns erwerben kann und so die sozio-moralische Entwicklung angeregt werden
kann. Die Umwelt der Schiler muss als Konsequenz so gestaltet sein, dass sie sich
mit moralrelevanten Konflikten auseinandersetzen konnen. Dabei kbnnen vorhan-
dene Konflikte aufgegriffen werden (Konfliktmediation in der Klasse) oder hypotheti-
sche Konflikte (Dilemmata) herangezogen werden. Dadurch kann das moralische

Urteil entwickelt und gleichzeitig die moralische Sensibilitdt erhéht werden. Wichtig ist
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in diesem Zusammenhang, dass der Prozess der Entwicklung des moralischen Ur-
teils das Ziel padagogischer Intervention ist. Im Anschluss an Eckensberger sind sol-
che Methoden geeignet, die dem Einzelnen bewusst machen, dass seine bisherigen
Losungen und die dahinterliegende moralische Struktur noch nicht gendigt, also defi-
zitar ist. Padagogische Interventionen mussen, wenn sie erfolgreich sein wollen, in

der ,Zone der proximalen Entwicklung” Vygotsky (1987) des Einzelnen ansetzen.

Keller und Edelstein (1993), die ebenfalls Kohlbergs Modell reflektieren und erwei-
tern, heben die Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen unter Kindern fur die mo-
ralische Entwicklung besonders hervor. Keller/Edelstein (1993) sehen in der Férde-
rung der Fahigkeit Verantwortung fur das eigene Handeln zu Gibernehmen und die
aus dem eigenen Handeln resultierenden Konsequenzen zu tragen, eine bedeutende
Voraussetzung fur die Bildung eines stabilen Selbstkonzepts. Die Autoren gehen da-
von aus, dass moralisches Wissen und moralische Gefiihle erst dann zu verlassli-
chen Motiven fur moralisches Handeln werden, wenn diese Teil des moralischen
Selbst geworden sind, also in die Personlichkeitsstruktur des einzelnen integriert
sind. Eine moralische Einstellung ist ihrer Ansicht nach gekennzeichnet durch die
Anteilnahme im Denken, Fuhlen und Handeln gegeniber anderen und zwar in sol-
chen Situationen, in denen das eigene Interesse und die Interessen anderer betrof-
fen sind. Hier wird deutlich, dass neben dem Wissen tber moralische Regeln und
Prinzipien, also die Sachkompetenz, gerade die Sensibilitat fir Personen und Bezie-

hungen (Sozialkompetenz) wichtig ist.

5.5 Bedingungen einer Entwicklung partizipativer Handlungskompetenz

Die bisherigen Uberlegungen zur Entwicklung von Partizipationskompetenz machten
deutlich, dass die Isolierung von Teilkomponenten, die einer partizipativen Hand-
lungskompetenz zugrundeliegen, nur in Verbindung mit einem stufenférmigen Ent-
wicklungsmodell zulassig ist. In der Literatur werden verschiedene Modelle zur Ent-
wicklung partizipativer Handlungskompetenz diskutiert, wobei diese Modelle haupt-

sachlich im Rahmen politischer Sozialisationsforschung entwickelt werden.
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5.4.1 Demokratie Lernen als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform (Him-

melmann 2002)

Himmelmann (2002) versucht das Konzepts des Demokratie lernens, aus dem Blick-
winkel des Fachgebiets der politischen Bildung, so zu entfalten, dass es vom Kinder-
garten an bis hinauf zur Oberstufe des Gymnasiums Gliltigkeit besitzen kann. Dazu
differenziert Himmelmann den Begriff Demokratie, um so verschiedene Ebenen des
Demokratie lernens zu unterscheiden. Er unterschiedet Demokratie als Herrschafts-
form, Gesellschaftsform und Lebensform und ordnet diesen Aspekten des Demokra-
tie lernens unterschiedliche Entwicklungsbereiche, Kompetenzen und unterschiedli-

che Altersstufen (hier Schulstufen) zu.

Demokratie als Lebensform Gesellschaftsform Herrschaftsform
(personale, soziale und mo- | (Pluralismus, Konflikt, Konkur- (Demokratie/ Politik, Macht,
ralische Voraussetzungen) renz, Offentlichkeit, Zivilgesell- Kontrolle, Menschenrechte,
schaft) Volssouveranitat, Recht, Ent-

scheidungsverfahren)

Ziele/ Stufen LSelbst‘- Lernen Soziales Lernen Politik- Lernen
Ich- Kompetenz Soziale Kompetenz Demokratische Kompetenz
Grundschule XXX XX X
Sek. | XX XXX X
Sek. Il X XX XXX

Abb. 19: Himmelmann (2002, 33) (xxx = Schwerpunkte)

Die drei Ebenen des Demokratiebegriffs verbindet Himmelmann mit drei anzustre-
benden Kompetenzbereichen, wobei er sich an Krappmanns Integrationsmodell
(1975) anlehnt.:
1. mit der Entwicklung von Ich- und Selbstkompetenz der Kinder, die sie in ihrem
konkreten Umfeld erwerben,
mit der FOrderung von sozialer und gesellschaftlicher Kompetenz und
mit der Herausbildung der demokratischen Kompetenz im Sinn der politischen
Urteils,- Kritik-, und Handlungsféhigkeit.
Himmelmann versucht durch die Zuordnung von verschiedenen Aspekten des De-

mokratiebegriffs zu unterschiedlichen Kompetenzen eine Systematisierung. So ord-
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net er z.B. soziales Lernen und den Erwerb von Sozialkompetenz inhaltlich der De-

mokratie als Gesellschaftsform und zeitlich schwerpuktmafig der Sekundarstufe | zu.

Grundlage von Demokratie lernen stellt bei Himmelmann die Erfahrung von Demo-

kratie als Lebensform dar.

-ES gilt hier ‘Am Kleinen das Grol3e lernen’ (Groeben 2000). Demokratie-Lernen sollte schon
im Kindergarten und in der Primarstufe ansetzen. Daher sollte es mit der Gewinnung von
Erfahrungen im Umfeld der Demokratie als Lebensform beginnen, sonst hangt die
Demokratie als Gesellschafts- und Herrschaftsform fir die Kinder gleichsam in der Luft. Das
‘Konkrete’, das ‘Allgemeine’ und das ‘Elementare’ im allgemein-didaktischen Sinne liegt
darin, dass Kinder und Jugendliche zun&chst Erfahrungen in der Demokratie als sozial-
kooperative, d.h. Verantwortung einiibende sowie auf Gewaltverzicht und Toleranz

beruhende Lebensform sammeln kénnen” (Himmelmann 2002, 32).

Himmelmann differenziert in seinem Konzept den Vorgang des Demokratie Lernens
in verschiedene Kompetenzbereiche und spricht von einem Wachstum der Erfahrung
der Demokratie als Lebensform (ebd. 29), bezieht sich aber nicht auf ein stufenformi-
ges Entwicklungsmodell im oben formulierten Sinn. Verschiedene Bereiche des De-
mokratie Lernens werden zwar unterschiedlichen Klassenstufen und damit auch Al-
tersgruppen zugesprochen, Himmelmanns Modell ful3t aber auf der Vorstellung poli-
tische Vorgange im Kleinen zunachst im Kindergarten und in der Grundschule erpro-
ben zu kénnen, um sie dann spater, in héheren Klassen, auf politische Handlungszu-
sammenhange zu Ubertragen. Damit wird, zumindest latent, eine kausale Ubertra-
gung von Kompetenzen, die im sozialen Umfeld erworben wurden, auf politische Zu-
sammenhange vorausgesetzt. Die neuere Transferforschung (z.B. Mandl 1998) be-
legt allerdings demgegentiber, dass im allgemeinen wenig Ubertragungsleistung von
einer Lernsituation auf eine andere stattfindet, es sei denn diese wirde genau ge-
plant. Die Sozialisationsbedingungen in der Familie und der Grundschule kénnen
also nicht als ,Politik im Kleinen® interpretiert werden, sie sind vielmehr notwendige,
vorgangige Erfahrungen, auf denen die Ausbildung der spateren Kompetenzen zur
politischen Partizipation aufbauen kénnen, vielleicht sogar missen. Die Ubertragung
auf politikrelevante Kompetenzen bedarf allerdings eines bewussten Transfers ins
Feld des Politischen.

Zudem setzt Himmelmann eine Parallelitdt der Lebensbereiche Schule und
Gesellschaft/Poltitk voraus, sonst ware die Annahme der kausalen Ubertragung

sinnlos. Dem muss allerdings ebenfalls widersprochen werden. In einer Demokratie
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gibt es ein System von Regeln, mit dem Herrschaft ausgetbt, Macht kontrolliert und
Entscheidungen getroffen werden. Sie sind nicht identisch mit den Regeln des
Zusammenlebens in einer Klassengemeinschaft oder einer Schulgemeinde. In der
Schule geht es um die Gestaltung eines Beziehungsverhaltnisses, um
Interessenwahrnehmung und Aushandlungsprozesse.

~Auch wenn der Dualismus von Gemeinschaft und Gesellschaft durch ein komplexeres Be-
griffsnetz zu ersetzen ist..., scheint es hilfreich, zwischen Spielregeln der Gemeinschaft
(Rucksichtnahme, gegenseitige Hilfe, face to face Beziehungen) und denen der Gesellschaft
(zweckrationale, institutionelle Beziehungen, rechtlich geregelter Interessensausgleich) zu
unterscheiden und nicht Regeln fur das gemeinsame Leben in der Klassengemeinschaft mit

Spielregeln des gesellschaftlichen Lebens gleich zu setzen.” (Burk 2001, 7)

Himmelmanns Modell leistet zusammenfassend zwar den wertvollen Beitrag den Be-
griff Demokratie in die verschiedenen Bereiche aufgeteilt zu haben und damit fur
unterschiedliche Entwicklungsstufen fassbar zu machen. Auch die Zuordnung von
Kompetenzen zu den einzelnen Komponenten von Demokratie und zu einzelnen
Schulstufen ist sinnvoll. Die Annahme der gleichsam nattrlichen Entwicklung von der
Ich-Kompetenz zur Demokratischen Kompetenz muss allerdings ebenso einge-
schrankt werden, wie die Ubertragung schulischer Vorgange auf gesellschaftliche

Zusammenhange.
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5.4.1 Politische Sozialisation in Kindheit und Jugend durch Partizipation an alltaqgli-

chen Entscheidungen (Krappmann 2000)

Lothar Krappmann (2000) entwickelte ein Forschungskonzept zur politischen Soziali-
sation in Kindheit und Jugend durch Partizipation an alltaglichen Entscheidungen.
Krappmann geht (ahnlich wie schon Go6f3ling 1984) davon aus, dass eine gezielte
Forderung politischer Handlungsfahigkeit erst durch den Zerfall des ,ganzen Hau-

ses®’ (Aries 1988) notwendig geworden ist.
»In dieser Auffassung, nach manchen anderen Schritten der Sozialisation miisse schlief3lich
noch ein zuséatzlicher folgen, damit heranwachsende Menschen fahig werden, auch Verant-
wortung in politischen Zusammenhéangen zu tbernehmen, spiegelt sich wider, daR die Le-
benswelt nicht mehr als eine umfassende Einheit erlebt Wird88, sondern parzelliert in die

Handlungszusammenhéange von Familie, Schule, Beruf und eben auch Politik“ (ebd. 77).

Krappmann verwendet fur sein Konzept den Begriff ,Demokratie leben‘ und versucht
damit eine Verbindung ,zwischen dem verselbstandigten politischen System und den
alltaglichen Erfahrungsraumen® (Krappmann, 2000, 78f.) zu ziehen. Diese Verknip-
fung begriindet Krappmann mit der Analogie, dass sowohl im politischen System wie
in den alltaglichen Erfahrungsraumen ,der Zugang zu begehrten Gutern ... oft um-
stritten sei und daher ausgehandelt werden misse, und zwar auf der Grundlage von
Regeln, Uber die ebenfalls immer wieder Einigung zu erzielen (sei) (ebd. 79). Diese
Vorstellung basiert auf Erkenntnissen der psychologischen Forschung, die davon
ausgehen, dass integrativ-demokratische Gruppenprozesse prosoziales Verhalten
von Kindern und Jugendlichen eher fordern und autoritdre oder strukturlose (laissez-
faire) es eher behindern (Lewin, Lippit, White schon 1939%°). Obwohl also durchaus
ein Zusammenhang von sozialen Erfahrungen und politischer Handlungsfahigkeit
besteht, darf die heutzutage bestehende Differenz von familiarem, schulischen und
politischem Handlungsraum nicht verwischt werden.

Auch Krappmann sieht diese Schwierigkeit, wenn er konstatiert, dass die eindimen-

sionale Analogie, aus verstarkter Partizipation von Kindern auf politisches Engage-

87 GoORling (1984) bezieht sich auf ein “Wachstum von Teilhabe durch selbstverstandliche Teihabe an
Erfahrungszusammenhéngen, in denen zugleich fir sie gelernt wurde... An die Stelle partizipativer
Lebenseinheiten trat die sozio- und psychogenetisch abgeriegelte Trennung ‘padagogischer’ und
‘demokratischer’ Erfahrungsraume” (GoR3ling 1984, 68).

8 Krappmann nennt her die Attische Polis als Beispiel einer Gesellschaft, in der das leben noch nicht
in private und 6ffentliche Sphare aufgeteilt war.

89 Lewin, K., Lippit, R., White, R.K. (1939): Pattern of aggressive behavior in experimentally created
»social climates”. Journal of Social Psychology, 10, 271 — 299.
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ment als Birger zu schlussfolgern, unter dem Verdacht steht ,die als nicht aufhebbar
betrachtete Differenzierung der Lebensbereiche doch aufheben zu wollen” (ebd. 79).
Krappmann sieht eine L6sung aus diesem Dilemma in der Hereinnahme der Ent-

wicklungsdimension.

.Gerade die Einbeziehung der Entwicklungsdimension kdnnte helfen, den Beitrag der Erfah-
rung mit Aushandlungen und Entscheidungen in Lebensbereichen, die Kindern und Jugend-
lichen nahe sind, zur Ausbildung politischer Handlungsféahigkeit nachzuzeichnen, ohne dabei
falschen Analogien zwischen Aushandlung in der Familie, Partizipation in der Schulklasse

und demokratischen Entscheidungsprozessen zu unterstellen.” (Krappmann 2000, 79).

Krappmann entwirft ein ,epigenetisches Entwicklungsmodell‘ nach Piagetschem Vor-
bild, bei dem nachfolgende Entwicklungsschritte auf dem bisher ausgebildeten
Handlungs- und Denkvermégen aufbauen und bereits erworbene Kompetenzen qua-
litativ und quantitativ erweitern. Es wird ein Zusammenhang von alltaglichen Partizi-
pationserfahrungen in Familie, Schule, Beruf und Freizeit mit positivem sozialem
Verhalten und sozialem Engagement angenommen, der unzulassige Kurzschluss auf
direkte Auswirkungen auf politisches Handeln wird jedoch vermieden. Die Erfahrung
als Kind oder Jugendlicher tatsachlich etwas bewirken zu kénnen und auf konkrete
Projekte der Umgebung Einfluss zu haben (gemeint ist hier z.B. die Partizipation bei
der Schulhofgestaltung, Gestaltung von Wohnumgebungen und in der Stadtplanung)
fordert die allgemeine soziale Selbstwirksamkeit. Partizipation hat hier allerdings zu-
nachst nur Auswirkungen auf das soziale Engagement, eine kausale Ubertragung
auf politisches Handeln wird nicht gezogen. Will man eine solche Transferleistung
erreichen, mussen die gesammelten Alltagserfahrungen auf konkrete politische Si-

tuationen Ubertragen werden.

Ein derartiges Modell erscheint viel besser geeignet der Frage nachzugehen, ob es
sozialisatorische Erfahrungen in Kindheit und Jugend gibt, die die politische Hand-
lungsfahigkeit der Burger eines demokratischen Gemeinwesens ausbilden helfen
und welche Erfahrungen dies leisten, als die in anderen Modellen unterstellte Uber-

tragungsmaglichkeit von Mikro- auf Makroprozesse (vgl. Groeben 2000)
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5.4.2 Modell politischer Sozialisation unter Beriicksichtigung der Entwicklung der
Person (Weil3 1981)

Oser/Ullrich/Biedermann (2000, 23f.), geht ebenso wie Krappmann von der Vorstel-
lung aus, Partizipation sei ein Entwicklungsprinzip, wobei die ,Summe, die Qualitat
und die Form der Verarbeitung samtlicher sozialer Erfahrungen, einen wesentlichen
Beitrag zur Entwicklung der Person leisten.” Dabei negieren auch Oser u.a.eine

mogliche kausale Ubertragung auf politisches Handeln.
LAlltagliche partizipative Erfahrungen von mehr oder weniger demokratischen Prozessen in
Familie, Schule, Arbeitsplatz und Freizeit, bilden die Grundlage fir die Erklarung von indivi-
duellen, sozialen und (méglicherweise auch) politischen Fahigkeiten, Verhaltensweisen und

von Engagement.” (Oser/Ullrich/Biedermann 2000, 25)

Partizipationserfahrungen in Familie,
Schule. Beruf und Freizeit

Y e

Politisches Handeln

Soziales Verhalten o und politisches
und Soziales En- Engagement
gagement

Abb.20: Oser/Ullrich/Biedermann (2000, 25): Erfahrungen mit Partizipation im Alltag im Zusam-

menhang mit sozialem und politischem Engagement; Das Schema zeigt vermutete gegenseitige

positive Zusammenhange, keine kausalen Abhangigkeiten.

Oser bezieht sich in seinem Modell zur politischen Sozialisation auf das Modell von
Weil3, der schon friih (1981) die Vorstellung von Patrtizipation als Entwicklungsprinzip
im Anschluss an Kohlberg und Piaget theoretisch darstellt.

Weil3 (1981) entwickelt ein Individuationsmodell zur politischen Sozialisation, das in
seinen theoretischen Grundlagen auf dem Symbolischen Interaktionismus nach
Mead beruht. Weiss unterscheidet in seinem Modell zur politischen Sozialisation eine

primare und eine sekundare Entwicklungsphase. Politische Sozialisation im engeren
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Sinn kann erst etwa im Alter von 12 Jahren einsetzen, wenn bestimmte kognitive
Kompetenzen als Voraussetzung entsprechend entwickelt sind. Dennoch findet in
der primaren Sozialisationsphase die Entwicklung der Grundpersonlichkeit statt, die
in einigen Aspekten das Verhalten der ,politischen Personlichkeit® vorstrukturiert,
nicht aber vollstandig determiniert. Von Weiss (1981) wird fir die relevanten Aspekte
der Grundpersonlichkeit ein Konzept der Selbst- und Sozialkompetenz vorgeschla-
gen, das sich im Zeitraum von Geburt bis zum friihen Jugendalter ausbildet. Diese
Selbst- und Sozialkompetenz bildet die Grundlage fur politische Kompetenz.

Im einzelnen umfasst die erwahnte Selbst- und Sozialkompetenz die Handlungskom-
petenz (Selbstdarstellung, Empathie, Frustrationstoleranz, Rollendistanz), die kogni-
tiven und moralischen/emotionalen Kompetenzen der Person, sowie die ausgebildete
Identitat. Die angenommene Selbst- und Sozialkompetenz bedingt das allgemeine
soziale Verhalten. Die Entwicklung dieser Kompetenzen findet in Interaktion mit den
Instanzen der primaren Sozialisation, der Familie statt, spater kommen Peers und
Schule hinzu.

Die politische Kompetenz bildet sich spater im Rahmen der sekundéren Sozialisation
auf der Basis der bereits entwickelten Selbst- und Sozialkompetenzen aus. Politische
Kompetenz setzt sich bei Weiss (1981) aus der politischen Identitat, den politischen
Kenntnissen, politischen Einstellungen und der politischen Aktivitatsbereitschaft zu-

sammen.
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Sozialisationsphase

Primare politische Sozialisation

Sekundare politische Sozialisation

Sozialisationsin- Individuum: Gruppe (Kindheit): | Gruppe (Adoles- Gesellschaft:
stanzen zenz):
Personalstruktur | Familienstruktur, Gesellschafts-
(Bedurfnisse, spater auch Peers | Peergruppenstruk- | struktur/Zeitgeist
Intellekt u.a.) und Schule tur (Arbeitskolle- (Medien u.a.)
gen, Freunde)
Sozialisationspro- | Reifungsprozesse | primare Sozialisa- | Sekundéare Sozia- | Gesellschaftspoli-

zesse tionsprozesse lisationsprozesse | tische Prozesse
Kompetenzen Selbstdar- Ich-ldentitat Politische Partizipation
stellung Identitat politische
Empathie Verantwor-
Frustrations- tung
toleranz Politische
Rollendis- Toleranz
tanz Gesellschafts
kritik
Handlungs- Kognitive Politische Politische
kompetenz Kompetenz Kenntnisse Aktivitatsbe-
reitschaft
Moralische/ Politische
Emotionale Einstellun-
Kompetenz gen

Selbst- und
Sozialkompe-
tenz

Politische
Kompetenz

Abb. 21: Modell nach Weiss (1981, 49), Darstellung leicht vereinfacht

Die Unterscheidung zwischen Selbst- und Sozialkompetenzen auf der einen Seite

und spezifischen Kompetenzen fur politisches Handeln auf der anderen Seite, die

Weil3 in seinem Modell trifft, bildet eine Grundlage, auf der die Ausbildung partizipati-

onsrelevanter Kompetenzen differenziert werden kann. Nach Weil3 kann davon aus-
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gegangen werden, dass im Kindesalter, die Grundlagen fur Selbst- und Sozialkom-
petenz gelegt werden, die im Rahmen der sekundaren politischen Sozialisation in
politische Kompetenz tberfihrt wird. Obwohl ein Zusammenwirken von sozialen und
politischen Kompetenzen angenommen werden kann, ist es aufgrund der Ergebnisse
neuerer Transferforschungen (Mandl) fraglich, ob von einer allgemeinen Selbst- und
Sozialkompetenz tatsachlich direkt auf politische Kompetenz geschlossen werden
kann. Auch Oser/Ullrich/Biedermann (2000) kritisieren Weil3* Modell in dieser Rich-
tung:

»1rotz der eben vorgenommen Beispiele des Zusammenwirkens der Erfahrungen in unter-

schiedlichen Lebensbereichen auf soziale und politische Kompetenzen, bleibt die Frage, ob

von der allgemeinen Sozial- und Selbstkompetenz ausgehend ein ungebrochener Transfer

auf Partizipation am politischen Geschehen angenommen werden soll...." (Oser 2000, 47)

Oser u.a. (ebd.) betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutung eines ,auslésen-
den Moments, eines konkreten Hinflihrens oder Einladens zu politischen Veranstal-

tungen, eines Bewusstmachens politischer Probleme*.
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lll. Das Modell einer Partizipativen Grundschule

Partizipation ist eine Kategorie, die fir die politische Bildung und demokratisches
Handeln einerseits und die Entwicklung einer Lernenden Schule andererseits hoch
bedeutsam ist. Es gehdrt zum Verstandnis einer inhaltlich und organisatorisch gut
entwickelten Schule, eine Schul- und Unterrichtskultur zu entwickeln, die ein eigen-
aktives und kooperatives Lernen ermdglicht und Schilern die Moglichkeit gibt, die
Verantwortung fur ihr Lernen und Handeln sowie fur die Gestaltung des Schullebens
(mit) zu tbernehmen. Die partizipativen Moglichkeiten in der Schule und im Unter-
richt zu erkennen und zu nutzen, ist ein Erfordernis, das sich aus den Anspriichen
der Schulentwicklung ebenso ergibt, wie aus den Bildungsansprtichen der Kinder
und den Anforderungen der Gesellschatft.

Wie die Uberlegungen zur Schulentwicklung zeigen (vgl. I, 6), kann das Ziel der
Entwicklung einer Lernenden Schule nur gelingen, wenn Partizipation sowohl inhalt-
lich als auch organisatorisch Bestandteil von Schulentwicklung wird. Partizipation ist
in diesem Zusammenhang sowohl als Ziel (Bestandteil einer demokratischen, huma-
nen, guten Schule) als auch als Umsetzungsinstrument (Partizipation als Form der
Mitbestimmung) zu interpretieren.

In der aktuellen Forschung wird die Frage nach dem Bereitstellen von Partizipations-
raumen fur Kinder hauptsachlich im Zusammenhang mit politischer Bildung und De-
mokratie lernen behandelt. Dabei wird Demokratie als Qualitditsmerkmal der Schule
begriffen (vgl. Edelstein/Fauser 2001, 20), das sowohl im gemeinsamen Leben in der
Schule erfahren werden soll (Schulkultur), als auch als spezifischer Lerngegenstand
zu einer demokratischen, mindigen Einstellung fuhren soll (Ebene des Unterrichts).
Auch Reinhardt (2001, 1) bestatigt die Wichtigkeit der Schule fir ein Demokratie ler-

nen:
.Vieles lehrt das Leben, aber Schule und Unterricht sind in zweierlei Hinsicht notwendig:
Schule als Institution liefert Gelegenheit des Lebens in solchen Zusammenhéangen, die Uber
das Ich und die Kleingruppe hinausgehen, indem sie sie integrieren; sie vermag soziales
Lernen zu fordern und zu politischem Lernen auszuweiten. Der Unterricht hilft beim Ver-
sammeln, Ordnen, Strukturieren und Bewerten von Eindriicken aus dem Alltag und férdert
die Bildung angemessenerer Konzepte fir das Sehen, Beurteilen und Handeln gemeinsamer

Angelegenheiten®
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Demokratie kann hier mit Handlungskompetenz zur Partizipation gleichgesetzt wer-
den und ergibt sich damit nicht von selbst, sondern muss erlernt werden. Sie hangt
vom Wissen, von Uberzeugungen und Haltungen, und von der Beherrschung be-
stimmter Fertigkeiten ab. Sie ist damit Bildungsaufgabe und setzt gleichzeitig die Er-

maoglichung entsprechender Erfahrungen und padagogische Interventionen voraus.

Der Grundschule als einziger Schule fur (fast) alle Kinder kommt die Aufgabe zu,
einerseits Erfahrungsfelder fur soziales und zivilgesellschaftliches Handeln bereitzu-
stellen, andererseits durch gezielte Malinahmen die sozio-moralische Entwicklung
der Kinder zu férdern und sie behutsam und entwicklungsadéaquat auf die politische

Dimension von Partizipation hin zu fihren.

Im Folgenden soll das Modell einer Partizipativen Grundschule entwickelt werden,
das diese Befunde aufnimmt und in ein Gesamtkonzept integriert. In einem ersten
Schritt soll ein Modell zur Entwicklung partizipativer Handlungsfahigkeit entwickelt
werden, das die bisherigen Befunde aufnimmt (1.). Davon ausgehend soll versucht
werden, Ansatzpunkte einer Férderung partizipativer Handlungskompetenz in der
Grundschule aufzuzeigen. Ein Modell einer Partizipativen Grundschule muss glei-
chermalen das individuelle Fortschreiten des einzelnen Kindes in seiner soziomora-
lischen Entwicklung und die institutionelle Dimension von Partizipation als Merkmal
einer guten Schule im Blick haben. Daher sollen getrennt voneinander Ansatzpunkte
auf individueller und institutioneller Ebene aufgezeigt werden (2.1, 2.2). Konkrete
Bausteine fur die Entwicklung auf den Ebenen der Klassengemeinchatt, der Schul-
gemeinschaft, der Schulstruktur und Schulkultur sollen skizziert werden. Die Férde-
rung partizipativer Handlungskompetenz wird somit zum Kernpunkt der Partizipativen
Grundschule:
1. als Zielpunkt schulischer Entwicklung (hin zur lernenden, demokratischen, guten
Schule)
2. als Zielpunkt der Entwicklung des einzelnen Kindes (mundige, aktive Schiler-

schaft bzw. Birgerschatft).
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Abb.22: Modell der Partizipativen Grundschule
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1. Modell zur Entwicklung partizipativer Handlungsfahgkeit

Partizipation ist zun&chst ein individuelles Entwicklungsziel. Ziel ist die demokrati-
sche Handlungskompetenz des Einzelnen und eine aktive Mitwirkung an den Belan-
gen der Schule, die in politische Mitbestimmungskompetenz und —bereitschaft tber-
fuhrt werden soll.

Im Raum von Schule und Unterricht ist Partizipation, das ergaben die bisherigen
Uberlegungen deutlich, vor allem eine padagogische Kategorie, die den Anspruch
erfillen muss, soziale, methodische und kognitive Kompetenzen anzubahnen, um
diese in eine partizipative Handlungskompetenz zu tberfihren. Dabei ist zu
beachten, dass die Entwicklung der Komponenten partizipativer Handlungsfahigkeit
im engen Zusammenhang mit der Entwicklungslogik der Kinder steht.

Kompetenzen die im Alter der Grundschulkinder erworben werden kénnen, bewegen
sich zunachst vorrangig auf der Ebene sozialer Partizipation. Durch Teilhabe an
alltaglichen Entscheidungen in der Familie, dem Kindergarten und der Schule
kénnen wichtige Grundlagen einer Selbst- und Sozialkompetenz gelegt werden, die
Zu einem spateren Zeitpunkt, in politische Kompetenz tGberfihrt werden kénnen. Alle
aktuellen Forschungen (Krappmann 2000, Reinhardt 2001, Oser/Ullrich/Biedermann

2000) betonen diese Unterscheidung in soziale und politische Partizipation.

Soziale Partizipation meint die Mitbestimmung in der Familie und die alltaglichen, im
sozialen Nahraum stattfindenden Partizipationserfahrungen, die
Aushandlungsprozesse in der Gleichaltrigengruppe im Kindergarten und der Schule.
Soziale Partizipation impliziert soziales Lernen auf der Sach-, Methoden-, und
Sozialebene, d.h. die Entwicklung von kommunikativen Fahigkeiten, Empathie,
Frustrationstoleranz, Ambiguitétstoleranz und Rollensdistanz (vgl. Herdegen 1999,
27). Sie impliziert Ich-ldentitat, kognitive Kompetenz, moralische und emotionale
Kompetenz, sowie Handlungskompetenz hinsichtlich des eigenens Ichs und dem
Agieren in der Gruppe. Die Sozialwelt der Kinder spielt als Ubungsfeld
partizipatorischen Handelns dabei eine entscheidende Rolle. Theorien und
Forschungen tber die Moralentwicklung sehen vor allem zwei Arten, wie die
Erfahrungen der Kinder in ihrer relativ unabhangigen Kinderwelt zur Ausbildung von
Féahigkeiten, moralisch verantwortlich zu handeln, beitragen kénnen (vgl. Krappmann
in Oser 2001, 155):
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“die Weitergabe der moralischen Prinzipien durch Erwachsene an Heranwachsende,
die soziale Welt der Kinder als Ubungsfeld dessen, was Eltern und Erzieher den Kindern an

moralischen Orientierungen vermitteln wollen”

Dabei spielt die Interaktion mit Gleichaltrigen eine wichtige Rolle. Sullivan (1983) hat
darauf aufmerksam gemacht, dass es vor allem die engen Freunde sind, die sich

wechselseitig in der sozialen und moralischen Entwicklung fordern.

“Diese Kinder gehen besonders intensiv aufeinander ein, wenn sie nicht gleicher Meinung
sind, weil ihre Freundschaft darauf angewiesen ist, Konflikte zufriedenstellend zu regeln”
(Sullivan 1983, 110).

Auch Youniss (1994) der verschiedene Strange zur soziomoralischen Entwicklung
von Kindern zusammenfihrt, betont die Rolle der Gleichaltrigengruppe, wenn er

konstatiert,
“Das Kind brauche zur Entwicklung neben der beschiitzenden und belehrenden Beziehung
der Eltern zu ihren Kinder, gleichfalls Beziehungen zu anderen Kindern, weil diese dem Kind
relativ ‘gleich’ seien. Sie Uberndhmen daher nicht einfach voneinander Ansichten oder

Regeln, sondern versuchten sie gemeinsam auszuhandeln.” (Youniss, 1994, 161)

Fur diese gemeinsamen Anstrengungen der Kinder, unter Beriicksichtigung
verschiedener Sichtweisen und Vorschlage zu bestimmen, was richtig ist und gelten
soll, hat Youniss (1994) den Begriff der ‘Ko-Konstruktion’ gepragt. Die sozialen
Interaktionen der Kinder sind der Ort der Ko-Konstruktionen, die von
Unstimmigkeiten ausgehen und sich in der gemeinsamen Suche nach guten
Ldsungen vollziehen.

Die soziomoralische Entwicklung der Kinder bildet also die Grundlage eines
Partizipationslernens. Die Stufen der moralischen Entwicklung sind dabei nicht nur
Beschreibungen von bestimmten Ablaufen, die Schritt auf Schritt erfolgen, sondern
sie bauen 'logisch’ aufeinander auf. Das jeweils folgende Niveau reprasentiert eine
Weiterentwicklung, die der vorausgegangenen uberlegen ist. Fur den Ubergang von
einem Entwicklungsniveau zum néchsten existieren Anregungsbedingungen, die die
Entwicklung besonders fordern (vgl. Eckensberger 2002). Daraus folgt, dass der
Prozess der Entwicklung selbst Ziel der Erziehung sein muss. Es geht bei der
Forderung der Entwicklung partizipativer Handlungsfahigkeit also nicht um die
Vermittlung konkreter Werte. Erziehung muss sich um die Férderung der ,nattrlich’

ablaufenden Entwicklungslogik bemihen.
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Politische Partizipation ist erst auf der Basis dieser sozialen Handlungskompetenz
maoglich und erweitert soziales Lernen um politisches Lernen. Politisches Lernen be-
fasst sich mit Fragen des Gemeinwesens, des Staates, mit Problemen der Macht-
ausubung und —begrenzung. Dabei ist die Annahme einer kausalen Weiterentwick-
lung von sozialer Handlungskompetenz in politische Handlungskompetenz nicht zu-
lassig. Soziale Kompetenz, die in alltaglichen Situationen sozialen Lernens erworben
und angewandt wird, ist notwendige aber nicht hinreichende Grundlage politischer
Handlungskompetenz. Soziale Qualifikationen bedurfen eines bewussten Transfers,
einer Uberfuihrung in die politische Dimension, damit Teilhabe am 6ffentlichen demo-

kratischen Prozess, also eine politische Partizipation, méglich wird.
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2. Ansatzpunkte zur Forderung partizipativer Handlungskompetenz in

der Grundschule

Ubertragt man das oben erarbeitete Modell zum Erwerb politischer Handlungsfahig-
keit auf den Bereich der Schule, bedeutet das, dass die Grundschule vornehmlich
der Ort ist, an dem partizipative Handlungsfahigkeit angebahnt werden kann. Dabei
geht das Modell zunachst von der Forderung partizipativer Handlungskompetenz des
Einzelnen, hier insbesondere die der Schuler aus, verbindet dies aber zugleich mit

Ansatzpunkten auf institutioneller Ebene.

2.1 Ansatzpunkte auf individueller Ebene

Die Grundschule bietet hier aufgrund ihrer spezifischen Struktur besonders gute
Voraussetzungen der Forderung partizipativer Handlungskompetenz des Einzelnen,
verglichen mit den weiterfihrenden Schulen:
In der Grundschule lernen noch fast alle Kinder gemeinsam®. Daher stellt die
Schulklasse in der Grundschule noch eher ein Abbild des allgemeinen Le-
bensumfeldes der Kinder dar. Diese Heterogenitat der Lerngruppe kann in der
Grundschule in besonderem Mal3e genutzt werden, sozio-moralische Lernanlasse
zu schaffen und Entwicklungsrdume zu gestalten.
In der Grundschule gilt das Klasslehrerprinzip, d.h. heif3t alle Kinder werden uber
zwei Jahre hinweg von der gleichen Lehrerin unterrichtet und erzogen. Diese
Kontinuitat schafft Raume fiir die Umsetzung der Elemente einer Partizipations-
forderung, die die weiterfiihrenden Schulen nicht bieten kdnnen.
In der Grundschule stehen Erziehungs- und Bildungsauftrag gleichberechtigt ne-
beneinander. Die Funktion der Grundschule auch die Personalisation zu férdern,
stutzt das Konzept der Partizipativen Schule und verkntpft schulentwicklerische

Perspektiven mit dem Doppelauftrag der Grundschule.

Daher ist die Grundschule in besonderer Weise geeignet, auf der Basis von Partizi-

pationserfahrungen im Alltag konkrete Anst6l3e zur soziomoralischen Entwicklung

%0 Ausgenommen sind die Kinder, die an Foérderschulen lernen, es aber durchaus denkbar und
winschenswert, auch diese Kinder mit besonderem Férderbedarf in die Lerngemeischaft der
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einerseits und Partizipationsrdume zur Konstruktion eigener moralischer Entschei-
dungen bereitstellen. Hier kann Bezug genommen werden auf die These Henken-
borgs (1996, 52), der Moralerziehung als Proprium politisch- sozialen Lernens an-
sieht.

.Politisch-soziales Lernen verfehlt deshalb seinen Sinn, wenn es nicht auch die moralische
Erziehung als eine wichtige Aufgabe und die Entwicklung moralischer Handlungs-
Urteilsfahigkeit als wichtige Ziele begreift und Probleme der Moral nicht als zentralen Inhalt
behandelt (ebd.)

Der Erwerb partizipationsrelevanter Kompetenzen und die Forderung der individuel-

len sozio-moralischen Entwicklung findet im Rahmen der Schule dabei gleichzeitig

auf der Ebene des Schullebens und auf der Ebene des Unterrichts statt.

2.1.1 Bausteine auf der Ebene der Klassengemeinschatft

Spricht man von einer Partizipation der Schiler am Unterricht, so denkt man zuerst
an die klassischen Foren der Mitbestimmung wie den Klassensprecher, und die for-
male Schilermitverwaltung und an Formen der Unterrichtsgestaltung, die die Schiler
an der inhaltlichen und methodischen Ausrichtung beteiligen (z.B. Offener Unter-
richt). Diese Elemente sind wichtige Ansatzpunkte eines partizipativen Unterrichts,
die Partizipationsmaoglichkeiten auf Klassenebene gehen aber noch weit Uber diese
Formen hinaus. Da der Zusammenhang von Selbst- und Sozialkompetenzen zu par-
tizipativen Handlungskompetenzen in der Grundschule noch besonders eng ist, muss
ein partizipativ gestalteter Unterricht besonderen Wert auf die Umgangsformen der
Lehrer mit den Schilern und der Schiler untereinander legen. Daher muss ein
Schwerpunkt der Unterrichtsgestaltung auf der Ermdglichung von Selbstbestimmung
und Selbststandigkeit liegen. Da partizipative Handlungskompetenz nur auf einer
entwickelten Ich-ldentitdt und einem stabilen Selbstkonzept aufbauen kann, muss
der Unterricht den individuellen Entwicklungsverlaufen der Kinder Raum geben. Zu-
dem mussen Kinder, um in der soziomoralischen Entwicklung voranschreiten zu
konnen, konkrete Ansté3e bekommen, die sie in moralische Dilemmata fithren und

so Defizite der eigenen Strategien aufzeigen, damit eine Weiterentwicklung angesto-

Grundschule zu integrieren.
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Ben wird. Das kann in Situationen der Konfliktldsung innerhalb der Gruppe sein aber
auch gezielt geplante Diskurse und Dilemma-Diskussionen sind hier geeignet.

Die Ebene der Klassengemeinschaft stellt hier einen geschiitzten Raum bereit, in
dem Kompetenzen erlernt und angewandt werden kdnnen. Die Klasse ist die erste
groRere Gruppe, in der die Kinder Aushandlungsformen kennenlernen und Kon-
fliktlbsungen ausprobieren konnen und damit zur Selbst- und Mitbestimmung in der

Gruppe befahigt werden.

Partizipative
Handlungskompetenz des

Einzelnen

(Ansatzpunkt: Klassengemeinschaft)

Konkrete Entwick- Mitbestimmung tiber
lungsanstoRe: die Unterrichtsge-
Dilemmata, Diskurse staltung (Inhalt/ Me-
thode)
Beféahigung zu Umgangsformen Bereitstellen sozialer
Selbstbestimmung Lehrer-Schiler, Erfahrungsraume:
und Mitbestimmung Schiiler-Schler Konliktlésung, Ko-

konstruktionen

Abb. 24: Bausteine der Forderung partizipativer Handlungskompetenz auf der Ebene der Klas-

sengemeinschaft

Im Folgenden sollen verschiedene Umsetzungsformen hinsichtlich der in ihnen ent-
haltenden partizipativen Moglichkeiten analysiert werden. Dabei ist es fir den Zu-
sammenhang der Arbeit von besonderer Bedeutung, inwieweit die genannten Um-
setzungsformen dem Modell zum Erwerb partizipativer Handlungskompetenz ent-

sprechen.
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Offener Unterricht
Bausteine: Mitbestimmung Uber Unterrichtsgestaltung, Bereitstellen sozialer Erfah-
rungsraume, Beféahigung zu Selbstbestimmung und Mitbestimmung, Umgangsformen

Lehrer- Schiler, Schiler- Schiler

Offene Lernformen bieten eine gute Basis fur partizipativen Unterricht. Das Konzept
des Offenen Unterrichts geht, bezogen auf Partizipationslernen, davon aus, dass
Partizipation sich nicht nur auf den organisatorischen Bereich der Schule erstreckt,
sondern auch den zentralen Bereich von Schule, das Lernen betrifft. Kinder kbnnen
durch Methoden des Offenen Unterrichts verstarkt sowohl in die inhaltliche als auch
die methodische Gestaltung des Unterrichts einbezogen werden, zugleich stellt der
Offene Unterricht einen Erfahrungsraum dar, in dem die Kinder wichtige soziale und
methodische Kompetenzen partizipativer Handlungsfahigkeit erwerben kénnen. Ein
Lernen in einer offenen Lernumgebung fordert die selbststandige Gliederung des
Arbeitsprozesses, ebenso wie eigene Zeiteinteilung, Wahl der Sozialform, eigene
Themenstellung und Informationsbeschaffung. Das hat den entscheidenden Vorteil,
dass sich die Kinder in die Rolle eines anderen versetzen missen und eine Distanz

zum eigenen Ich entwickeln kénnen:

»-.durch den Verzicht auf vorgegebene Regelstrukturen werden sie [die Kinder, d.V.] jeden
Tag aufs Neue dazu gezwungen, sich fur das gemeinsame Leben in der Klasse zu
entscheiden... Alle Regeln, die entstehen, sind situativ begriindet und im Klassengeschehen
bedeutsam” (Peschel 2003, 165).

Zudem flhrt eine Selbstorganisation des eigenen Lernens unweigerlich zu Interes-
senskonflikten mit anderen, was Konfliktlésefahigkeit und Aushandlungsprozese

notwendig macht, die fir die soziomoralische Entwicklung hoch bedeutsam sind..

Kotters/Schmidt/Ziegler (2001), die in einer Untersuchung zur partizipativen Gestal-
tung von Unterricht u.a. auch die Varibale der methodischen Ausrichtung des Unter-
richts erhoben, zeigen, dass ein selbststandiges Arbeiten der Schiler an selbstge-
wahlten Aufgaben auRert selten zustandekommt™. Peschel (2002) zeigt in seinem

Konzept des Offenen Unterrichts deutlich, dass der Erwerb partizipativer Handlungs-

o 49,7% der Schiler gaben an, dass sie selten, 20,8% dass sie nie selbststandig an selbstgewahlten
Aufgaben arbeiten kénnen (vgl. Kétters/Schmidt/Ziegler 2001, 96).
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kompetenz nur in einem Unterricht moglich ist, der die Selbstregulierung der Kinder

zulasst:
-Ein demokratieférdernder Unterricht ist ein Unterricht, der die Selbstregulierung des Einzel-
nen ermdglicht. Kindern muss dadurch eine ehrliche Auseinandersetzung mit sich und der
Gemeinschaft ermdglicht werden. ... Das, was der Unterricht dazu bieten kann, ist die M6g-
lichkeit des Setzens eigener Ziele innerhalb eines stiitzenden Rahmens. Eines Rahmen, der
selbst mitbestimmt wird. Dabei ist klar, dass das, wozu ich mich als Schuler oder Schilerin
aus mir selbst heraus entscheide, die grof3ten Chancen auf Erfolg und Engagement hat".
(Peschel 2003, 148)

Klassenrat/Schilerversammlungen

Bausteine: Partizipationsforum: Anbahnen politischer Handlungsfahigkeit, Bereitstel-
len sozialer Erfahrungsraume, Umgangsformen Lehrer- Schiler, Schiler- Schiler,
Befahigung zu Selbstbestimmung und Mitbestimmung

Der Klassenrat spielt in der Umsetzung partizipationsforderlicher Erziehung gerade in
der Grundschule eine entscheidende Rolle. Ein wichtiger Grund dafur ist sicherlich
die Tatsache, dass die Einfihrung eines Klassenrates die Konzeptionen eines ,her-
kémmlichen' Unterrichts behutsam verandert und zunachst eine singulare Aktions-
form darstellt.

Grundsatzlich kann der Klassenrat als der Ort angesehen werden, ,wo die Kinder
sich in der Klassengemeinschaft mit ihrer Personlichkeit, Verantwortungsbereitschaft
und aktiver, freiwilliger Teilnahme einbringen kénnen“ (Dreikurs u.a. 1987, 122 ). Die
Umsetzung des Konzepts Klassenrat muss in jeder Klasse neu erprobt werden, da
nur so der spezifischen Ausgangslage und den individuellen Bedurfnissen des Leh-
rers und der Kindern entsprochen werden kann.

Ein zentrales Kriterium des Klassenrates ist allerdings durchweg festzumachen: Die
Lehrerin muss von Anfang an bereit sein, Macht abzugeben (Hovel 1995) und es den
Kindern zugleich ermdglichen, den Klassenrat eigenverantwortlich zu gestalten und
zu leiten. Durch diese Veranderung im Lehrer-Schuler-Verhéltnis erhalten die Schi-
ler die Gelegenheit selbststéandiges Handeln in einem elementaren, demokratischen
Rahmen einzutiben. Dabei ist es nicht vorrangige Aufgabe des Klassenrates Ge-
sprachsregeln oder vorparlamentarische Formen der Entscheidungsfindung einzu-
Uben. Der Klassenrat stellt vielmehr ein Forum fir die Gefiihle und Probleme der

Kinder dar, sie sollen und kdnnen dort lernen die Schulwoche inhaltlich und metho-
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disch mit zu planen, es ist der Ort, wo Konflikte angesprochen und gel6st werden
kénnen und die Kinder kénnen dort die Organisation des Klassenlebens (Dienste)
bestimmen.

Als solches stellt der Klassenrat eine Form der Schilermitbestimmung dar, die ein
Bindeglied zwischen unterrichtlicher Mitbestimmung und Vorbereitung auf ein Partizi-
pieren auf der Ebene der Schule darstellt. Im Klassenrat kbnnen in der vertrauten
Gruppe Kompetenzen erworben werden und Erfahrungen gesammelt werden, die bei

einer Mitbestimmung in einem gréReren, anonymeren Forum wichtig sind.

Soziales und politisches Lernen in der Grundschule
Bausteine: Konkrete Entwicklungsanstole, Bereitstellen sozialer Erfahrungsraume,

Umgangsformen Lehrer- Schuler

Unter sozialem und politischem Lernen sollen im Folgenden solche Ma3nahmen und
Methoden zusammengefasst werden, die konkrete Anstol3e flr die soziomoralische
Entwicklung der Kinder geben und damit fur die Entwicklung partizipationsrelevanter
Kompetenzen forderlich sind. In diesem Zusammenhang sei noch einmal daran erin-
nert, dass bei solchen Interventionen immer der Prozess der Entwicklung selbst das
Ziel padagogischer Arbeit sein muss. Im Anschluss an Eckensberger (2002) sind
solche Methoden geeignet, die dem Einzelnen bewusst machen, dass seine bisheri-
gen Ldsungen und die zu Grunde liegende moralische Struktur noch nicht genuagt,
also defizitar sind. Padagogische Malinahmen missen, wenn sie erfolgreich sein
wollen, in der ,Zone der proximalen Entwicklung“ (Vygotsky 1987) des einzelnen an-
setzen.

Als Beispiele einer solchen Forderung sind folgende Elemente zu nennen, die direkt

in den Unterricht miteinbezogen werden kdnnen:

die Konfrontation der Schuiler mit moralischen Dilemmata
Die durch Kohlberg gepragten Ansatze moralischen Lernens stellen die Diskussion
von Dilemmageschichten in den Mittelpunkt des Lernprozesses. Durch die Diskus-
sion ,hypothetischer* Dilemmata soll die moralische Entwicklung von Kindern stimu-
liert werden. In einem Dilemma kommt es zwischen mindestens zwei Werten zu ei-
nem Konflikt: Die Entscheidung fir die eine oder andere Option verletzt notwendig

einen der beiden Werte. Nunner-Winkler (1989) hat in ihren Untersuchungen drei
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Typen von Regelverletzungen mit Hilfe von Bildgeschichten bei Grundschtilern tber-

pruft und damit Dilemma-Geschichten auch fir die Grundschule nutzbar gemacht:

- ,die Ubertretung einer negativen Pflicht (Pflichten der Unterlassung; z.B. ein Kind ent-
wendet einem anderen Kind heimlich StZigkeiten);

- die Nichterfullung einer positiven Pflicht ((Pflichten, etwas zu tun; z.B. ein Kind weigert
sich, seine Coca an einem heil3en Tag mit einem anderen Kind zu teilen, das es bittet,
trinken zu durfen);

- die Nichtausfiihrung einer moralischen Handlung (z.B. ein Kind weigert sich, den Preis,
den ihm ein drittes Kind, das als Schiedsrichter bei einem Wettkampf fungierte, zu Un-
recht- die Leistungen waren gleich- zugesprochen hatte, mit dem benachteiligten Kind
zu teilen.” (Nunner-Winkler 1989, 584, 1992, 260f., in Prote 1996)

Die Diskussion solcher Konfliktgeschichten im Unterricht ist sicher nur dann sinnvoll,
wenn jeweils ein Anschluss an eigene Erfahrungen der Kinder gesucht wird. Kinder
muissen dazu angeregt werden, ihr Handeln in der Entscheidungssituation mit ihrer
eigenen bisherigen Lebensgeschichte zu verkntpfen (vgl. die fur die Grundschule
entwickelten ,Real-Dilemmata‘ und Konfliktgeschichten von Neuh&duser/Rulcker 1991,
10f. in Prote 1996).

Diskursive Gesprachserziehung
Ein weiteres Element sozialen und politischen Lernens stellt seit den siebziger Jah-
ren die Diskussion und der Dialog Uber (politische) Inhalte dar (Torney u.a. 1975)

dar. Grundlage ist die These, dass

.je starker Menschen in einer Umgebung tatig sind, die Kommunikation und Diskussion for-
dert, dem Einzelnen Verantwortung zumutet und ihn an kooperativen Entscheidungen teil-
haben lasst, desto eher er auch bereit zu sein scheint, einer unpersonlichen gesellschaftli-
chen Offentlichkeit gegeniiber in einer vergleichbaren Grundhaltung zu begegnen.*
(Oser/UlIrich/Biedermann, 2000, 59).

Die Ubertragung sozialer Diskurse auf politische Inhalte ist fir den Erwerb politischer
Handlungskompetenz zentral, fallt aber entwicklungslogisch eher in den Bereich der
Sekundarstufe. Fiur die Grundschule ist die Erkenntnis entscheidend, dass politisch-
soziales Lernen Schuler zum Diskurs beféhigen soll.

Oser, der in seinem Konzept im Rahmen der Projekts ,Education for a Democratic
Citizenship (EDC)' eher auf die Anbahnung politischer Handlungskompetenz fir Ju-
gendliche eingeht, betont die Wichtigkeit diskursiver Formen als Grundlage verschie-

denster Entwicklungsbereiche:
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.Erfahrene und mitgetragene Formen diskursiven Austauschs gelten generell als Grundlage
fuir verschiedene Entwicklungsbereiche wie moralisches Urteilen, Identitatsentwicklung und

damit auch firr soziales Engagement” (Oser 2000, 49)

Diskurse missen in einem Klima stattfinden, wo ,Verstandigung und Einsicht, Frei-
willigkeit und gemeinschaftliches Handeln unter Gleichen.. hervorgebracht und anti-
zipiert werden kénnen* (Mollenhauer 1972). Henkenborg (1996, 70) nennt in diesem
Zusammenhang (sokratische) Gesprache, in denen Kinder ,Jernen zu argumentieren’
und durch ,argumentatives Lernen‘ lernen, Handlungsprobleme argumentativ zu 16-
sen®. Krappmann (2001, 167) hebt die gemeinsame Zielsetzung des Diskurses
hervor. Diskussionen, die ein klares Ziel haben, etwa die Bewaltigung eines
moralischen Konflikts, erweisen sich als besonders férderlich fur die
Weiterentwicklungen moralischer Begriindungen auch in Gesprachen unter den
Kindern. Berkowitz/Gibbs/Broughton (nach Krappmann/Oser 2001) sehen einen
Zusammenhang zwischen Diskussionen tber einen moralischen Sachverhalt mit
Merkmalen der Diskussionen, die sich unter den Kindern entwickeln. Sie nennen
Dialogformen, in denen die Beitrage wechselseitig bearbeitet werden, Transakte und
unterscheiden ,niedrigere’ Formen wie Ruckfragen, Uberprifende Wiederholungen,
Gegeniberstellungen, die tber die bisherigen AuBerungen nicht hinausgehen, von
,h6heren' wie Klarungen, erweiterte Darlegungen, Abgrenzungen, Kritik oder
Hinweise auf Licken in der Argumentation. Studien von Berkowitz/Gibbs/Broughton
zeigen, dass Jugendliche, die sich in der Qualitat inrer moralischen Begriindungen
weiterentwickeln, durchweg mehr Transakte benutzen. Berkowitz/Oser/Althof (1987)
konnten solche transaktiven Dialogformen auch unter Kinder nachweisen, sie sind

allerdings eher fur Diskussionen unter Jugendlichen charakteristisch.

Lernen in Projekten
Bausteine: Befahigung zu Selbstbestimmung und Selbststandigkeit, Mitbestimmung
Uber die Unterrichtsgestaltung, Bereitstellen von Erfahrungsrdumen, Umgangsformen

Lehrer-Schuler, Schiler-Schuler

Ein Lernen in Projekten entspricht vielen Erwartungen, die an einen partizipativen
Unterricht gekntipft werden. Das Lernen in Projekten nimmt dabei eine Zwischen-
stellung zwischen Formen partizipativen Lernens auf Klassen- und Schulebene ein.

Projektarbeit wird mittlerweile in vielen Schulen umgesetzt, wobei sie oft die Rolle
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eines fir das Schulleben insgesamt unbedeutenden Sonderprogramms darstellt®.
Demgegenuber soll hier unter einem Projekt jene didaktische GrolRform verstanden
werden, die qualitativ und quantitativ fur das Leben und Lernen in der Schule eine
bestimmende Bedeutung hat. Projekte kdnnen als fachspezifische, als facheriber-
greifende oder als aul3erfachliche bzw. auRerunterrichtliche Vorhaben angelegt wer-
den. Immer ist dabei eine planvolle und von der Sache her durchdachte, vor allem
eine psychologisch nachhaltige (also lernintensive, prozessbetonende) Projektdidak-
tik ein entscheidendes Qualitatsmerkmal. Elemente einer solchen Projektdidaktik
sind: planvolle Kooperation, Planung und Zielbestimmung durch die am Projekt Be-
teiligten, funktionale Arbeitsteilung unter gemeinsamen Zielen und gegenseitige Ab-
stimmung individueller Handlungsplane. Dazu gehoren explizite Strategien zielerrei-
chenden Lernens und Handelns, die Koordination individueller Beitrage, Kooperation
in Gruppen, die Wahrnehmung von Gelegenheiten gegenseitiger Anerkennung, Ge-
legenheit zu offentlicher Prasentation und nicht zuletzt eine prozessnahe

Dokumentation und Leistungsbewertung®.

Durch ein solchermalien gestaltetes Lernen wird in besonderem Mal3 die individuelle
Handlungskompetenz und der Aufbau sozialer sowie politikpropadeutischer Kompe-
tenzen gefordert. Die politikpropadeutische Funktion von Projekten wird z.B. im BKL-
Projekt von Edelstein/Fauser (2001) ausdriicklich betont:

» Politisch' gestaltet sich der Lernprozess angesichts gemeinsam verfolgter praktischer
Handlungsziele, und dies umso mehr, je deutlicher Projekte handlungspraktisch orientierte
,Jpolitische* bzw. mikropolitische Ziele verfolgen, in denen ,Interessen’ (d.h. engagiert

vertretene sachliche Ziele) realisiert werden.” (Edelstein/Fauser 2001, 31).

Der Erfolg einer Projektarbeit liegt daher nicht allein im Projektergebnis, sondern ist
eng an die mit der Projektarbeit verbundenen Kompetenzerweiterung, der Steigerung
von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Selbstvertrauen gekntpft. Eine
entscheidende Rolle fiir eine erfolgreiche Projektarbeit spielt die Rolle der Lehrkraft.

Die Lehrer missen vor allem die Spannung zwischen den Zielen positiver

92 Typisch hierfir sind die vielfach eingefiihrten Projekttage, haufig mit Ausstellungen der Schule oder
festlichen Selbstdarstellungen verbunden.

% Hier stehen inzwischen bewahrte und differenzierte Verfahren der Erfolgsbewertung fur Individuen
und Gruppen zur Verfligung, insbesondere im Rahmen von sog. Portfolio-Bewertungen.

212



Projektergebnisse (objektiver Erfolg) und padagogischer Prozessqualitat (Sicherung
subjektiver Erfolge — Kompetenzzuwachs und Personlichkeitsentwicklung)

aushalten. Sind Lehrer zu sehr an dem objektiven Erfolg eines Projektes orientiert,
kann das zu lehrerdominanten Strategien der Ergebnissicherung

fuhren, in denen die Lehrperson mit ihrem tGberlegenen Sach- und Handlungswissen
das Projekt und die konstruktiven Prozesse dominiert. Allerdings darf das Ergebnis
eines Projekts auch nicht aus den Augen verloren werden, sonst kénnte Projektarbeit
zu dem Missverstandnis fuhren, dass Projekte laissez-faire-Veranstaltungen sind, die
den Schulern unkontrolliert freie Hand lassen.

Eine padagogisch reflektierte Projektdidaktik sieht die Aufgabe der Lehrer in einer
.bewussten, strategischen, intentional egalitaren Partnerschaft, in der sie im Blick auf
beide Typen von Projektzielen unter dem Primat der Schulerinitiative und im Rahmen
einer geordneten Kooperation nach MalRgabe der situativen Erfordernisse kritisch

und konstruktiv interveniert* (Edelstein/Fauser 2001, ebd.).

Mediation/Schlichterverfahren
Bereitstellen sozialer Erfahrungsrdume, Konkrete Entwicklungsanstéf3e, Befahigung
zu Selbstbestimmung und Selbststandigkeit, Umgangsformen Lehrer-Schiiler, Schi-

ler-Schuler

Mediation ist ein Verfahren fur konstruktive Konfliktlésung, das in den sechziger und
siebziger Jahren in den USA entwickelt wurde und dort mit Erfolg in vielen Lebensbe-
reichen angewendet wird (Nachbarschaft, Trennung und Scheidung, Arbeitsplatz,
Schule). Wartlich Ubersetzt bedeutet Mediation ,Vermittlung‘. Gemeint ist die Ver-
mittlung in Konflikten durch unparteiische, neutrale, gut ausgebildete Dritte, die von
allen Seiten akzeptiert werden (vgl. Engert/Rixius 1996, Braun/Hunickel/Regnie
1997). Sie kann immer da eingesetzt werden, wo widerstreitende Positionen zum
Ausgleich gebracht werden sollen. Da es fir die am Konflikt Beteiligten in der Regel
schwer ist, die Verhaltensregeln konstruktiver Konfliktbearbeitung einzuhalten, wird
eine dritte Person eingeschaltet. Diese Mediatoren fuhren die Konfliktparteien durch
einen Klarungsprozess, der die Kontrahenten befahigt,

die eigenen Interessen und Geflhle zu erkennen,

diejenigen der anderen Seite zu verstehen und

gemeinsam eine einvernehmliche Konfliktldsung zu finden.
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Konfliktmediation bzw. Streitschlichtung kann auf der Klassen- oder Schulebene an-
setzen. Moglich ist die freie Wahl einer Vertrauensperson bei Streitschlichtungen in
der Klasse aber auch die Ausbildung von schuleigenen Konfliktmediatoren. Wichtig
ist in beiden Fallen der konstruktiven Umgang mit Konflikten und deren Bewaéltigung.
Als Alternative zur einer ,von oben’ durch die Lehrer verordneten Konfliktregelung
beziehen Formen der Mediation die Konfliktparteien in die Bewaltigung des Konflik-
tes aktiv mit ein®*. Bezogen auf die Férderung partizipativer Handlungskompetenz
kommt der Mediation die Aufgabe zu, ein gemeinsames handlungs- und erfahrungs-
basiertes Wissen dartiber zu erlangen, welchen Minimalkonsens ein Zusammenle-
ben in der Gemeinschaft bendtigt. Durch Mediation kénnen Kompetenzen erworben
werden, wie die Fahigkeit zur diskursiven Klarung von Interessen, das Verhandeln
von Dissens, das Lésen von Konflikten unter Interessensausgleich und unter Negie-

rung von Gewalt.

2.1.2 Bausteine auf der Ebene der Schulgemeinschaft

Die Bausteine, die auf Klassenebene angewandt werden kénnen, um die partizipa-
tive Handungskompetenz des Einzelnen zu férdern, kénnen mihelos auf die Schul-
ebene Ubertragen werden. Dazu zahlt die Arbeit in Projekten ebenso wie die Kon-
fliktmediation und die Mitbestimmung an Belangen der Schule. Die Klassengemein-
schaft nimmt die Rolle eines geschutzten Uberschaubaren Rahmens ein, in dem
grundlegende Kompetenzen zunachst erlernt und eingetibt werden kénnen. Die Um-
setzung der oben genannten Bausteine im Rahmen der Schulgemeinschaft erfordert
bereits die Beherrschung bestimmter Kompetenzen auf Sach-, Sozial-, und Metho-
denebene. Um in einer so grof3en, anonymen Gruppe wie der Schulgemeinschaft
seine eigenen Interessen oder die Interessen einer bestimmten Gruppe, die ein Ein-
zelner vertritt, einbringen zu kdnnen, mussen die Kinder bereits grundlegende
Kenntnisse der Gesprachsfiuhrung und einige Verfahrensregeln beherrschen. Zudem
muss eine gewisse Rollendistanz und Frustrationstoleranz vorhanden sein, da eine
Arbeit in einem gro3en Gremium immer langsamere und verschlungenere Wege geht

als in einer Kleingruppe.

9 ausfiihrliche Beschreibungen fir die Umsetzung von Konfliktmediationen in der Grundschule finden
sich bei Hagedorn, O., Konfliktlotsen, - Lehrer und Schiler lernen die Vermittlung im Konflikt,
Stuttgart 1996 und Hagedorn, O., Mediation in der Grundschule, in: Burk, K.H., Speck-Hamdan, A.,
Wedekind, H. (Hrsg.), Kinder beteiligen — Demokratie lernen?, Frankfurt 2003.
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Im folgenden sollen einige Bausteine vorgestellt werden, die nur auf der Schulebene
praktiziert werden, die Bausteine auf Klassenebene sind als Grundlage immer mit zu

denken.

Partizipative

Handlungskompetenz

(Ansatzpunkt Schulgemeinschaft)

Partizipationsforen:
SMV, Klassenrat,
Schulparlament

Mitbestimmung uber
Ausflige,
Veranstaltungen

Lernen in Projekten

Mitgestaltung am
Schulprogramm,

Bereitstellen sozialer
Erfahrungsraume in

Mitbestimmung tber
die Gestaltung der
Schule

Schulverfassung der Grol3gruppe
(Hausordnung,

RAIime Pailicenhnf)

Abb.25: Bausteine einer Entwicklung individueller Handlungskompetenz auf der Ebene des

Schulgemeinschaft

Formale Formen von Mitbestimmung (SMV, Schilerparlament, Kinderkonferenz)
Bausteine: Partizipationsforum, Bereitstellung sozialer Erfahrungsrdume in einer gro-
Ren, anonymen Gruppe, Mitbestimmung Uber Ausflige, Mitbestimmung tber die Ge-

staltung der Schule, Mitwirkung an einem Schulprogramm

Das Ubliche Forum schulischer Mitbestimmung im Rahmen der Schulverfassung ist
die Schulermitverwaltung. Sie ist, wie in Il, 4.2 beschrieben, in der Grundschule
rechtlich nicht vorgesehen, hier gilt die Wahl des Klassensprechers in der dritten
Jahrgangsstufe als erster Einstieg in Mitbestimmungsgremien. Die SMV ist aber auch
in den weiterfihrenden Schulen, wo sie verpflichtend ist, was die Férderung von par-
tizipativer Handlungskompetenz anbetrifft wenig wirksam. Sie wird haufig als "auf-
wendiger Leerlauf" (Knab 1987) kritisiert, weil sie als formale Partizipation an Ver-
waltungsentscheidungen kaum substantiellen Einfluss auf die Gestaltung der Schul-

wirklichkeit nehmen kann.
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Notwendig ist also die Entwicklung von Partizipationsformen mit realem Einfluss auf
die Lebenswirklichkeit der Kinder. Da, wie oben bereits beschrieben, die formale
Schulermitverwaltung das hier vorliegende Konzept des Erwerbs partizipatorischer
Handlungsfahigkeit in der bisher praktizierten Form kaum unterstttzt, muss es um
eine qualitative Erweiterung und Veranderung solcher Schilergremien gehen. Dazu
gehort der Versuch, reale Mitbestimmung einzuraumen und im Schutzraum Schule
die Schiler in Prozesse der demokratischen Meinungsbildung und Entscheidungs-
findung einzufihren. Zudem stellt das Agieren in einem grof3en Forum wie der
Schulversammlung oder dem Schilerparlament andere Anforderungen an die
Schiiler, als in einem Klassenrat.

Fir die Grundschule hat die Bildung von Schulparlamenten und Schilermitverwal-
tungen keine so grofR3e Bedeutung, wie Partizipationsforen, die auf der Ebene der
Klassengemeinschaft ansetzen. Dies liegt zum einen an der rechtlichen Situation
(siehe Il, 3), zum anderen aber auch an der spezifischen entwicklungspsychologi-
schen Phase, in der sich Grundschuler befinden. Das Anstreben partizipativer
Handlungsrelevanz bedeutet fir die Grundschule zunéchst den Erwerb von Kompe-
tenzen im sozialen Nahraum (sprich auf Klassenebene). Die Anbahnung poltitikpro-
padeutscher Kompetenzen ist zwar erwiinscht, wird aber meist in der Klassenstruktur
angebahnt.

Dennoch gibt es einige Beispiele fir Schulversammlungen auch in Grundschulen. In
der Literatur wird die sog. Kinderkonferenz als Beispiel einer grundschuladaquaten
Form der Schulversammlung genannt. Grundsatzlich kommen Kinder in der Kinder-
konferenz zusammen und beraten Uber Belange, die die gesamte Schule betreffen.
Die genaueren Ausformungen von Kinderkonferenzen differieren von Schule zu
Schule stark. So gibt es Grundschulen, an denen nur die Klassensprecher an Kin-
derkonferenzen teilnehmen (eigentlich eine SMV im klassischen Sinn), oder aber es
beteiligen sich alle Kinder einer Schule. Eine Kinderkonferenz kann wochentlich, mo-
natlich oder auch nur einige Male im Schuljahr stattfinden.

Entscheidend ist, dass die Kinderkonferenz ein Forum auf Schulebene darstellt, in
dem Kinder ihre Belange einbringen kénnen und aktiv mitentscheiden kénnen. Klas-
sische Themen von Kinderkonferenzen sind die Gestaltung der Schule (Pausenhof,
Klassenrdume), Mitbestimmung Uber Unternehmungen, Veranstaltungen, Aktionen

und Feiern und die Ausarbeitung von Schulhausregeln.
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Zukunftswerkstatt
Bausteine: Mitgestaltung am Schulprogramm, Mitbestimmung Uber die Gestaltung

der Schule, Bereitstellen sozialer Erfahrungsraume

In Bezug auf die Férderung partizipativer Handlungskompetenz bietet die Zukunfts-
werkstatt einen reichen Fundus an methodischem Repertoir Projekte auf der Ebene
der Schulgemeinschaft zu realisieren. In Schulen werden oft Projekte, wie die Ge-
staltung des Schulhauses und des Pausenhofes durchgefuhrt, wobei Kinderinteres-
sen (gerade bei der Planung solcher Grol3projekte) oft unbericksichtigt bleiben. Hier
bietet die Zukunftswerkstatt gute Mdglichkeiten Kinder in alle Phasen der Planung
und Durchfihrung mit einzubeziehen.

Zudem bieten die einzelnen Phasen einer Zukunftswerkstatt die Méglichkeit, vielfal-
tige Erfahrungen zu sammelin, die die Selbstkompetenz und die Sozialkompetenz
fordern. Dadurch, dass die Zukunftswerkstatt die Moglichkeit bietet, ohne Einschran-
kung der eigenen Phantasie freien Lauf zu lassen, kdnnen gerade sehr kleine Kinder
(in den ersten Jahrgangsstufen oder gar im Kindergarten) von ihr profitieren. Die
Phantasiephase lasst unabhangig von der Umsetzbarkeit alle Ideen gleichberechtigt
gelten. Die Anwendung von Verfahren wie der Punkteverteilung, welche Vorschlage
weiter verfolgt werden sollen, fihren in grundlegende Verfahrensweisen demokrati-

scher Abstimmung ein.
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2.2 Ansatzpunkte auf institutioneller Ebene

Das Modell der Partizipativen Grundschule, das hier entwickelt wird, geht davon aus,
dass Partizipation gleichermalRen Aufgabe und Qualitatsmerkmal von Schule ist. Im
Anschluss an die Uberlegungen des ersten Kapitels lasst sich schlussfolgern, dass
eine Lernende Schule nur entwickelt werden kann, wenn die Komponenten der
Schulstruktur und —kultur gleichermaf3en bertcksichtigt werden. Eine Schule, die sich
auf den Weg hin zu einer Lernenden Schule macht, muss eine eigene Kultur, ein ei-
genes Profil entwickeln, das konsequenterweise auch Auswirkungen auf die Struktur
einer Schule hat. Nur wenn Reformen, die zunachst den Charakter von einzelnen,
nebeneinanderstehenden Projekten haben , institutionalisiert werden, d.h. in der je-
weiligen Struktur der Schule verankert werden, kdnnen Neuerungen langfristig Be-
stand haben (vgl. Rolff 1995 a).

2.2.1 Bausteine auf der Ebene der Schulkultur

Der Zusammenhang von demokratischer Schulkultur und dem Erwerb
demokratischer Handlungskompetenz ist offensichtlich. Schon Piaget und Kohlberg
machten deutlich, dass die Entwicklung moralischer Einstellungen nur in einem von
Offenheit und Diskurs gepragten Klima moglich ist, da die Kinder nur dann
grundlegende Erfahrungen der Rollentibernahme, Autonomie und Konfliktiosung
erfahren kénnen.

Die Forderung partizipativer Handlungsfahigkeit darf sich nicht nur auf die
Unterrichtsebene und her auf die Durchfiihrung einzelner Bausteine oder die
Instalierung einzelner Partizipationsforen (z.B. Klassenrat) beschranken. Sie muss
vielmehr die Schule als Ganzes im Sinn der Entwicklung einer demokratisch

verfassten ,padagogischen Kultur’ (Fauser 1989) in den Blick nehmen.

Das Modell der Partizipativen Grundschule fasst die Entwicklung partizipativer
Handlungskompetenz sowohl als Aufgabe von Lernen in der Schule als auch als
Qualitatsmerkmal einer guten Schule auf. Dabei geht das Modell von der Annahme
aus, dass eine gute Schule mal3geblich dadurch gekennzeichnet ist, dass sich die in
ihr Handelnden wohl fihlen. Die Annahme, dass zwischen Lernqualitat und Schul-
qualitat ein deutlicher Zusammenhang besteht, konnte in mehreren Untersuchungen

nachgewiesen werden. So konnte Eder (1996) z.B. einen Zusammenhang von
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Schulklima und Schulinvolvement® der Schiiler feststellen. Die Schul- und Klassen-
umwelt von Schilern mit hohem Schulinvolvement unterscheidet sich durch folgende

Indikatoren von denen mit niedrigem Schulinvolvement:

+Auf Schulebene ist es vor allem die Warme' einer Schule, die den Unterschied ausmacht,
auf Klassenebene das Ausmalf3 an sozialem Druck, an Schulerzentriertheit des Unterrichts,
an Kohasion und an Disziplin. Im Sinne von Schulinvolvement qualitatvolle Schulen bzw.
Klassen begegnen ihren Schilerinnen und Schulern freundlich, die Lehrkrafte sind wenig re-
striktiv, raumen Mitsprachemaoglichkeiten ein, beurteilen die Leistungen gerecht und ver-
zichten auf die Anwendung einer vergleichenden Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung*
(Eder 1996, 335)

Der Zusammenhang von eingerdumten Partizipationsmdglichkeiten und gutem
Schulklima wird durch die Studie ,,Schulentwicklung in Sachsen- Anhalt* von Grund-
mann/Kotters/Kriiger (2000 a, b) explizit belegt:

,unsere Zusammenhangsanalysen konnten... aufzeigen, dass eine eindeutige positive
Wechselwirkung zwischen einem partizipativen Schulklima und dem Wohlbefinden der
Schiler in der Schule besteht. Dort wo zahlreiche Méglichkeiten fur Partizipation und Mitbe-
teiligung der Schler existieren, wird die schulische Grundatmosphére als harmonischer er-
lebt, fihlen sich Schiler wohl und ist ihre schulische Motivation deutlich besser ausgepragt*
(Krtiger 2001, 34).

Ein positives Schulklima, das durch das Mafl3 an eingeraumten
Partizipationsmaoglichkeiten bestimmt wird, wirkt sich also nicht nur auf die
Zufriedenheit der Lehrer und Schiler aus, sondern auch auf ihre Leistung und
Motivation.

Die Forderung eines positiven Schulklimas steht sicher im engen Zusammenhang mit
der Umsetzung der oben erwéahnten Bausteine auf Unterrichts- und Schulebene.
Wichtig ist allerdings die Einsicht, dass das oft unverbundene Nebeneinander
verschiedener Bausteine (gelegentliche Projekte, Gremienarbeit,
Mediationsverfahren) in einem ganzheitlichen padagogischen Konzept

zusammengefuhrt werden muss.

Modelle, die versuchen die verschiedenen Bausteine in einem Schulprogramm
zusammenzufassen, existieren bereits. Hier sei auf solche Modelle verwiesen, die

die Schule als ,embryonale Demokratie' (Dewey) sehen. Damit sind alternative

9 Eder versteht im Anschluss an Fend (1976) unter Schulinvolvement eine Kombination aus
Schulzufriedenheit, Bereitschaft zur intensiven Mitarbeit im Unterricht und Verzicht auf Stérungen
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Konzepte einer Schule mit einer demokratischen Verfassung und einer
demokratieférdernden Schulkultur gemeint. Ziel dieser Schulformen ist die Errichtung
eines demokratischen Mikrokosmos, in dem ,das Grof3e am Kleinen® (Groeben 2000)
gelernt werden kann.

Als Beispiele eines solchen alternativen Schulmodells sollen hier Hentigs Konzept
der ,Schule als polis’, das an der Laborschule Bielefeld umgesetzt wurde, kurz skiz-
ziert werden. Ausfuhrlicher soll auf das Modell der Just Community eingegangen
werden, da hier versucht wird, explizit eine die moralische Entwicklung fordernde

Schulkultur zu etablieren.

Die Schule als polis:

Hentig beschreibt (1993, 205ff.) selbst die Grundgedanken der Schule als Polis:
,- Die Schule ist ein Lebensraum — neben den Lebensrdumen Familie-und-Wohnung,
Stral3e-und-Nachbarschaft und Natur.
- Die Schule als Erfahrungsraum ist zugleich auch ein Ort, an dem der Einzelne die Notwen-
digkeit, die Vorteile und den Preis des Lebens in der Gemeinschaft erfahrt. Die Schule ist
eine polis. Man lernt am Modell dieser Gemeinschaft die Grundbedingungen eines friedli-
chen, gerechten, geregelten und verantworteten Zusammenlebens und alle Schwierigkeiten,
die dies bereitet.
- Die Schule ist eine Briicke zwischen der Kleinfamilie und den meist massenhaft organi-

sierten Systemen des gesellschaftlichen Lebens.*

Dieses Konzept der ,Schule als Lebens- und Erfahrungsraum’ baut auf einer Reihe
von padagogischen Maximen auf, die von den meisten Grundschulpddagogen geteilt
werden. Unter programmatischen Uberschriften wie, ,Das Leben zulassen’, ,Mit
Unterschieden leben’, ,In der Gemeinschatft leben’, gibt Hentig vielféltige Beispiele
seiner Konzeption von Schule und Unterricht, die in vielen Grundschulen bereits
Realitat sind und fir sich nichts Neues beschreiben. Neu ist allerdings die konzen-
trierte Zusammenschau dieser Maximen und der Versuch daraus ein tbergreifendes
Konzept von Schule abzuleiten.

Auf die Entwicklung partizipationsrelevanter Kompetenzen bezogen knipft Hentig an
die Konzepte von Dewey und Goodman an, die in der Schule als polis einen demo-

kratisch organisierten Lebens- und Erfahrungsraum sehen.
~.Demnach soll die Schule der Zukunft ein Ort sein, an dem man ohne kiinstliche Trennun-

gen, nicht nur Fachwissen lernt, sondern den sozialen Umgang mit dem Anderen, Fremden

220




erfahrt und an der bejahenden Auseinandersetzung mit der Vielfalt unserer multikulturellen
Gesellschaft zugleich seine eigene Individualitéat in der Gemeinschaft entwickelt.” (Burow,
http://www.uni-kassel.de/fb1/burow/theorien_fuer_die praxis/pdf-Datei en/DieSchul eneudenken. pdf

Konkret umgesetzt wird dieses Vorhaben durch vielfaltige Mal3nahmen auf der
Ebene des Unterrichts und des Schullebens, die zum Grof3teil oben beschriebenen
Bausteinen entsprechen (Projekte, Schulversammlungen, Morgenkreis, Konfliktlo-

sungsverfahren)

Die Just Community:

Als weitreichendere Umsetzung Kohlberg‘scher Theorie kann der Ansatz der Bildung
von Just Community Schulen bezeichnet werden. Just Community heifl3t wortlich ,ge-
rechte Gemeinschaft’, wird haufig aber auch mit ,demokratische Gemeinschaft' tiber-
setzt. Die Just Community ist mehr als ein Partizipationsansatz fur Schiler, der in
jeder Regelschule eingefiihrt werden kdnnte. Letztlich handelt es sich dabei um das
alternative Konzept einer Schule mit demokratischer Verfassung und umfassender
moralischer Schulkultur.

Die grundsatzlichen Ziele der Just Community sind

~Schaffung und Anwendung von gerechtfertigten geteilten Regeln durch alle Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer (Solidaritat)

Stimulation von moralischer Urteilskompetenz

Aufrechterhaltung der Ubereinstimmung zwischen moralischem Urteil und moralischem
Handeln

Training von moralischer Empathie und Férderung von prosozialem Engagement
Entwicklung eines soliden Wertsystems, welches auf Toleranz und Offenheit basiert"
(aus: Oser 1996, 97/98).

Kernpunkt einer Just Community ist die Gemeinschaftsversammlung oder Vollver-
sammlung aller Schulangehérigen, also nicht nur aller Schuler, sondern auch aller
Lehrkrafte einschliel3lich der Schulleitung. Die Versammlung debattiert Fragen des
Schullebens und ist berechtigt, im Hinblick auf bestimmte Themengebiete Entschei-
dungen zu treffen nach dem Prinzip: ein Mensch - eine Stimme. Die Bereiche, bei
denen der Versammlung Mitentscheidungs- und Selbstbestimmungskompetenzen
eingeraumt werden sollen und kdnnen, missen vorab festgelegt werden. Fur die

Durchfiihrung der Versammlung sollte jede Schule das zu ihr passende Zeitraster
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finden. Sie kann regelmaRig alle 14 Tage oder alle vier Wochen stattfinden oder
mehrmals im Jahr an besonderen ,Parlamentstagen’. Die Versammlung ist keine
Freizeitveranstaltung, sondern findet in der Unterrichtszeit statt. Die Gemeinschafts-
versammlungen werden von einer gewahlten Vorbereitungsgruppe aus Schilern und
Lehrkraften geplant und geleitet. Die Vorbereitungsgruppe entscheidet bei mehreren
vorliegenden Themen auch, was verhandelt werden soll. Das Mandat fir die Vorbe-
reitungsgruppe wechselt regelmafig.

Ein Fairness- oder Vermittlungsausschuss, ebenfalls aus Schuilern und Lehrkréften,
vermittelt bei Konflikten zwischen Personen und sucht nach Lésungen, mit denen
beide Seiten gut leben kdnnen. Der Vermittlungsausschuss ist auRerdem dafir ver-
antwortlich, dass Beschlisse der Gemeinschaftsversammlung nicht vergessen wer-
den, die nicht sofort ausgefuihrt werden kénnen oder die eine weitere Behandlung
erfordern.

Zur Vorbereitung der Diskussionen in den Gemeinschaftsversammlungen sollte jede
Klasse regelméRig an Dilemma-Diskussionen teilnehmen, in denen moralische Pro-
bleme bearbeitet und auf moralische Fragen moralische Antworten gesucht werden.
Zum Einstieg kdnnen zunachst eigene Erfahrungen mit Gerechtigkeit und Ungerech-
tigkeit thematisiert werden.

Im schulischen Alltag sind Dilemma-Diskussionen in unterschiedlichen Situationen
denkbar, in speziellen Kursen, aber auch in die Schulfacher integriert. Optimal ist,

wenn es sich dabei nicht um hypothetische, sondern um echte Dilemmata handelt.
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Elemente der Demokratischen Schulgemeinschaft
Mach Kohlbsrg, Higgins, Oser, u. a.
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Abb.26: Struktur einer Just Community Schule, in: Lind, Georg: Moral ist lehrbar. Miinchen

2003, S. 101)
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Die Einrichtung einer Just Community braucht eine besondere Begleitung bzw. Fort-

bildung des Lehrerkollegiums. Die Lehrkrafte missen ihre Rolle neu definieren und

ertragen, dass auch ihr eigenes moralisches Ich in Frage gestellt wird®.

Sicher bieten solche Formen alternativer Schulmodelle wichtige Anregungen fur die

Weiterentwicklung der Regelschule. Dennoch diirfen die institutionellen Vorausset-

zungen der Regelschule, die niemals nur demokratisch sein kdnnen, nicht aul3er

Acht gelassen werden. Schule, weil sie nicht nur Recht, sondern auch Pflicht ist,

% Beispiele fur Just Community Schulen liefern folgende Autoren: Althof, Wolfgang, Schule als

gerechte und firsorgliche Gemeinschaft gestalten: Ideen aus einem Schulprojekt, InterDialogos 98
ff.; Etienne, Jean-Bernard /Althof, Wolfgang, Ein Erfahrungsbericht aus Liestal: Eine Schule, in der

sich Kinder wohl fiihlen, die neue schulpraxis 5/1997; Mumenthaler, Regina, Just Community -

Kinder Uben die Demokratie, forum fortbildung 2/2000; Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung

NRW (Hg.), Schule und Werteerziehung. Ein Werkstattbericht. Erfahrungen und Materialien aus

dem Modellversuch des Landes Nordrhein-Westfalen "Demokratie und Erziehung in der Schule -

Forderung moralisch-demokratischer Urteilsfahigkeit", Soester Verlagskontor Soest, 1991
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bleibt eine Zwangsveranstaltung und kann niemals ernsthaft eine embryonale De-
mokratie sein. Hinzu kommt die Tatsache, dass die Regeln eines Zusammenlebens
in einer Schule nicht einfach auf das Zusammenleben in der Gesellschaft Gbertragen
werden kann. In einer Demokratie gibt es ein System von Regeln, mit dem Herrschaft
ausgeibt, Macht kontrolliert und Entscheidungen getroffen werden. Sie sind nicht
identisch mit den Regeln des Zusammenlebens in einer Klassengemeinschaft oder
einer Schulgemeinde, wo Spielregeln wie gegenseitige Rucksichtnahme, Hilfe und
face to face Beziehungen zumindest angestrebt werden und es vorrangig um die Ge-
staltung eines Beziehungsverhaltnisses, um Interessenwahrnehmung und Aushand-
lungsprozesse geht.

Oser (2003) fiihrt, diesen Uberlegungen folgend, den Begriff der Cité ein:
»Eine kinftige Didaktik der politischen Bildung kann die Schule als Cité betrachten, als Ort
der Geselligkeit, des Streits, der diskursiven Auseinandersetzung, als Ort der Feste, des
Austauschs und der Expression von Differenz, aber auch als Ort der Arbeit und des Zwangs,
als Ort der Gemeinschaft* (Oser/Reichenbach 2003, 34)

2.2.2 Bausteine auf der Ebene der Schulstruktur

Erfolgversprechende Konzepte einer Reform der Schule, die sowohl padagogischen
als auch organisationssoziologischen Pramissen geniligen, nehmen einen spiraligen
Entwicklungsprozess der Schule an, an dessen ,Ende’ die sog. Problemldseschule
(Rolff 2000) steht. Diese Problemléseschule beschreibt einen Zustand der Schule, in
dem Veranderungen in Struktur und Kultur der Schule dauerhatft intsitutionalisiert
sind und Personal- und Organisationsentwicklung quasi zusammenfallen (vgl. Rolff
1991b, 880 ff., 1992, 319 ff., Dalin/Rolff/Buchen 1996, 39ff.) Dieses Ziel setzt vor-
aus, das ergaben die Uberlegungen des Kapitels I, dass Schulen mehr Selbststan-
digkeit und groRere Gestaltungsautonomie erhalten. Die einzelne Schule als
"padagogische Handlungseinheit" (Fend 1986) ist zum zentralen Ort der
Schulentwicklung geworden. Forschungen zum Scheitern der Reformbestrebungen
der siebziger Jahre zeigten, dass an die Stelle der Umsetzung von staatlichen
Regelungen mehr und mehr die inhaltliche Ausgestaltung von staatlichen
Rahmenvorgaben und die konzeptionelle Entwicklung schuleigener Lésungen treten

muss. Schulen kdnnen den padagogischen Herausforderungen besser begegnen,
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wenn sie padagogische Konzepte und Angebote entwickeln, die auf die jeweils spe-

zifische Situation der einzelnen Schule zugeschnitten sind.

Dieser Paradigmenwechsel, der sich in der Schulentwicklungsdebatte durchgesetzt

hat, hat mehrere Konsequenzen:

1.

Es wird notwendig, sich innerhalb des jeweiligen Kollegiums und der Schule tGber
padagogische Ziele und Grundvorstellungen zu verstandigen.

Es muss ein padagogisches Konzept erarbeitet werden, in dem ausgesagt wird,
welche Ziele mit welchen Mitteln in der konkreten Situation der eigenen Schule
erreicht werden sollen.

Die Schule muss planen, welche Schritte von der Schule unternommen werden,
um das padagogische Grundkonzept in die Praxis des Unterrichts und Schulle-

bens umzusetzen.

Gleichzeitig zeigten die Uberlegung zur Lernenden Schule deutlich, dass Schulen

aufgrund ihrer organisatorischen Verfasstheit eher schlechte Voraussetzungen ha-

ben, tatsachlich zu lernen (vgl. 1, 4.4). Diese Uberlegungen ergaben, dass Schulen

ein mangelhaft entwickeltes Organisationsbewusstsein haben,

als lose-gekoppelte Systeme von Kommunikations- und Teamarmut gekenn-
zeichnet sind,

kein vitales Interesse an Veranderungen haben,

von einem ,Mythos der Gleichheit’ aller Kollegen gekennzeichnet sind, was die
Wahrnehmung von Fuhrung und das Herstellen von Verbindlichkeit fir Entschei-
dungen schwer macht,

die Rolle der Lehrer eher mit Kategorien des Engagements als mit denen der
Profession in Verbindung bringen

kein Konzept der Personalentwicklung hervorbringen.

Ein Ausweg aus dieser Situation ist die Konzentration auf das Lernen der Individuen.

Senge (1990, 139) stellt fest, ,dass eine Organisation nur dadurch lernt, dass

Individuen lernen®. Ziel von Schulentwicklung muss also der Einzelne sein. Nur durch

die Partizipation aller an Schule beteiligten Akteure kann Schulentwicklung Relevanz

gewinnen.

Das Modell der Partizipativen Grundschule versucht die Erkenntisse der

Schulentwicklungsdebatte mit denen zur FGrderung partizipativer

Handlungskompetenz und eines partizipativen Schulklimas zu verbinden.
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Ein entscheidender Unterschied zwischen bisherigen Modellen zur Schulentwicklung
(z.B. durch Schulprogramme oder Schulprofilbildung) und dem Modell der Partizipati-
ven Grundschule besteht darin, dass im vorliegenden Modell der formale Weg der
Schulentwicklung mit einem spezifischen Inhalt, dem Inhalt der Partiziation, verkntpft
wird. Damit werden mehrere Probleme aktueller Schulentwicklung gelost:

1. Viele Schulen, die versuchen, sich auf den Weg zur Lernenden Schule zu ma-
chen, empfinden die Methode der Organisationsentwicklung als zu formal und in-
haltslos. Durch den Inhalt Partizipation kénnen organisatorische Entwicklungen
auf ein konkretes Ziel (die demokratische Schule) ausgerichtet werden.

2. Schulentwicklungsprozesse haben in der Praxis, trotz der Erkenntnis, dass sie
nur in einem Bottom-up-Prozess gelingen kdnnen, damit zu kampfen, dass
Schulentwicklung heutzutage wieder (wie in den siebziger Jahren) eine ,von oben’
verordnete Aufgabe sind. So schreiben einige landesinterne Rahmenpléane die
Entwicklung eines Schulprofils inzwischen vor (Beispiel:::). Das Modell der Parti-
zipativen Grundschule hat die Beteiligung aller zur Grundlage. Durch konkrete
Bausteine zur Entwicklung von Partizipationsfahigkeit bleibt die Beteiligung aller
nicht nur abstraktes Motto, sondern wird Instrument und Ziel zugleich.

3. Anders als in anderen Modellen zur Schulentwicklung liegt der Fokus des Modells
der Partizipativen Grundschule auf den Schilern. Das hat den entscheidenden
Vorteil, dass dieser Weg der Schulentwicklung tatsachlich permanent sein muss
(25% der Schulerpopulation einer Grundschule verandert sich jahrlich). Zudem
hat die Fokussierung auf die Entwicklung der Kinder zur partizipativen Hand-
lungsfahigkeit direkte Auswirkungen auf das Lehrer-Schuler-Verhaltnis und impli-
ziert damit eine Veranderung der Lehrerolle. Das Ziel der partizipativen Schulkul-
tur und —struktur verweist auf eine verdnderte Rolle der Schuladministration und
eines veranderte Einbettung von Grundschule im kommunalen Raum.

4. Die Diskussion um den Ansatzpunkt von Schulentwicklung zwischen Unterricht
und Organisation wird im Modell der Partizipativen Grundschule aufgehoben.
Partizipation als Instrument und Ziel macht es nétig einerseits Malihahmen zur
Forderung partizipativer Handlungskompetenz auf der Ebene des Unterrichts zu
ergreifen und parallel und gleichsam als Folge und Voraussetzung partizipative

Organisationsstrukturen zu verankern.
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5. Eine Schwierigkeit der konkreten Schulentwicklung ist die Diskrepanz von
Sachlogik (Ziele, Aufgaben, Programme) und Psychologik (Angste, Erwartungen,
Motivation, Uberforderung). Durch die Konzentration auf die Entwicklungsdimen-
sion partizipativer Handlungskompetenz wird beiden Komponenten Rechnung
getragen. Partizipation wird als Entwicklungsprinzip verstanden, das sich in ver-

schiedenen Stufen allméahlich aufbaut.

Das Modell der Partizipativen Grundschule tragt damit den wichtigsten Grundforde-
rungen erfolgreicher Qualitatsentwickung im Bildungssystem Rechnung: Das Modell
hat mit dem Ziel der Entwicklung partizipativer Handlungskompetenz der Schuler
einen definierten Bezug zur Bildung und Persdnlichkeitsentwicklung der Kinder.
Durch die Komplexitat der Ansatzpunkte (Unterricht, Schulleben, Umweltbezug,
Schulstruktur) tragt es den Anforderungen an die Entwicklung hin zur Lernenden
Schule Rechnung.. Das Ziel der Lernenden Schule, die sog. Problemlseschule ver-
eint Veranderungen in Struktur und Kultur von Schule, wobei Personal- und Organi-
sationsentwicklung zusammenfallen. Die Bausteine der Partizipativen Grundschule
vereinen die Komponenten der Organisationsentwicklung, Schulkulturentwicklung,
der Entwicklung des institutionellen Rahmens und der Personalentwicklung (bezogen
auf die Kinder). Damit wird sowohl die personale, situative Ebene, als auch die insti-
tutionelle, organisatorische Ebene zum Ansatzpunkt fir Veranderungen gemacht.
Dartberhinaus wird versucht soziokulturelle Rahmenbedingungen und systemische

Verflechtungen, in denen Schulen eingebunden sind, mit einbeziehen.
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IV. Schluss und Ausblick

Im Rahmen dieser Arbeit sollte der Frage nachgegangen werden, inwieweit eine
Verbindung der Themenkomplexe Partizipation und Schulentwicklung sinnvoll ist und
ob und welche neuen Impulse sich daraus fir die Weiterentwicklung der Grundschule
ergeben wirden.

Aus den Uberlegungen zur Struktur und zu den Inhalten einer ,guten’ Schule resul-
tierte die Erkenntnis, dass Partizipation als strukturelles Element, zentrales Umset-
zungsinstrument und wichtige Determinante von Schulkultur angesehen werden
muss. Aus den entwicklungspsychologischen Uberlegungen zum Erwerb von Partizi-
pationsfahigkeit und —bereitschaft wurde deutlich, dass die Grundschule eine wich-
tige Funktion fur die Ausbildung dieser Fahigkeiten spielt.

Das Modell der Partizipativen Grundschule, das in der Folge entwickelt wurde, ver-
folgt zunachst individuelle Entwicklungsziele, namlich die Férderung der partizipati-
ven Handlungskompetenz des Einzelnen, zugleich werden institutionelle Entwick-
lungsziele, wie die Entwicklung und Férderung partizipativer Schulstrukturen und die

Forderung einer partizipativen Schulkultur, in den Blick genommen.

Bisher existiert kein Modell, das Partizipation explizit in das Zentrum von Schulent-
wicklung rickt. Die Arbeit leistet dies und fuhrt damit einen neuen Aspekt in die
Schulentwicklungsdiskussion ein. Zugleich begreift diese Arbeit den Komplex Partizi-
pation als Voraussetzung fur politisches Lernen und bezieht ihn auf die Grundschule.
Den Erwerb partizipativer Handlungsfahigkeit als elementaren Zwischenschritt
zwischen sozialem Lernen (in der Familie und dem Kindergarten) und politischem
Lernen (in der Sekundarstufe) zu begreifen, ist neu und macht die Grundschule zu
einem wesentlichen Ort der Vorbereitung demokratischen Lernens und Lebens.
Bisher ist diese explizite Ubertragung des Themas Demokratie lernen auf die
Grundschule lediglich in einzelnen Teilbereichen geleistet worden. Der Band ,Kinder
beteiligen - Demokratie lernen* (Burk/Speck-Hamdan/Wedekind 2003) bildet hier
einen ersten Ansatzpunkt, die Vielfalt des Themas flr den Bereich der Grundschule
darzustellen. Die Arbeit geht hier einen Schritt weiter, indem sie versucht, die

einzelnen Diskussionstrange zu verbinden und in einem Modell zu integrieren.
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Damit hat diese Arbeit die theoretische Basis geschaffen,
einerseits die Wirkungen von Partizipation auf die Schulentwicklung der Grund-
schule und
andererseits die Bedeutung der Forderung partizipativer Handlungskompetenz in
der Grundschule

ZU untersuchen.

So sind im Anschluss an diese Arbeit verschiedene Forschungsfelder denkbar, in
denen durch die Durchfuihrung gezielter Projekte die empirische Lucke, die im
Bereich Partizipation und Schulentwicklung fur den Bereich der Grundschule
herrscht, geschlossen werden kann.

Um Maglichkeiten zu zeigen, soll im Anschluss jeweils ein Beispiel fur das
Forschungsfeld ,Schulentwicklung‘ und ,Partizipative Handlungskompetenz* als

Projektidee vorgestellt werden.

Schulentwicklung und Partizipation:

Die Erkenntnis, dass ein Zusammenhang zwischen Schulentwicklung und Kom-
petenzerweiterung auf individueller Ebene besteht, kann fir die Weiterentwicklung
von Schulentwicklungsmodellen genutzt werden. Auf der Grundlage des Modells der
Partizipativen Grundschule kénnten z.B. Trainingsprogramme zur Erweiterung der
Partizipatioskompetenz von Schuilern und Lehrern entwickelt werden. Die ,Bausteine’
wurden hier Umsetzungsmaoglichkeiten auf den verschiedenen Schulebenen
anbieten. Aus den einzelnen Bausteinen kdnnte, unter Einbeziehung der Schiiler und
Lehrer (Zukunftswerkstatt, Schulversammlung), ein ,Partizipatives Schulprogramm®
entwickelt werden, das den spezifischen Bedurfnissen der Schule und ihren
Mitgliedern angepasst ist. Hier ware ein Anschluss an Arbeiten zur
Organisationsentwicklung sinnvoll. Es liegen in diesem Bereich eine Vielzahl von
Methoden, Instrumenten und Programmen vor, die genutzt werden kdnnten. Ziel
eines solchen Projektes wére die Untersuchung der Frage, ob die Einbeziehung von
Partizipation als zentraler Dimension von Schulentwicklung tatsachlich neue Impulse

fur die Schulentwicklung bringen kann.
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Die FOrderung partizipativer Handlungsfahigkeit:

Eine weiteres denkbares Projekt, das sich an diese Arbeit anschliel3en konnte, ware
die Uberpriifung der Hypothese, dass die Férderung partizipativer
Handlungsfahigkeit bei Schulern tatséchlich positive Auswirkungen auf die
Selbstwahrnehmung von Schiilern und Lehrern hat und dariberhinaus positive
Auswirkungen auf das Schulklima (Partizipatives Schulklima) festzustellen sind.
Grundlage dieses Projekts ist die Erkenntnis, dass der Erwerb partizipativer
Handlungskompetenz in der Grundschule elementare Voraussetzung der Férderung
politischer Handlungsfahigkeit ist. Sie ist damit die Grundlage, auf der Programme
zur Forderung von Demokratie erst aufbauen kdnnen. Das Modell zur Entwicklung
partiizipativer Handlungsfahigkeit lasst dabei einen Anschluss an Untersuchungen
zu, die soziale Partizipation bereits operationalisiert und entsprechende
Instrumentarien zu deren Erhebung entwickelt haben. Hier kann u.a. auf die Arbeiten
von Sturzbecher/Gro3mann (2003a, b) zuriickgegriffen werden, wobei auch der
Bericht Uber die Eingangsworkshops zur Evaluation des BLK- Projekts wertvolle

Ansatzpunkte bietet.
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Grundschulpédagogik und —didaktik der LMU Miinchen (Aufgabenbereiche: Aufbau einer
Datenbank fir grundschulpéadagogische Literatur und Mitarbeit am Aufbau der Lernwerkstatt
Minchen)

Schulische Laufbahn:
15.9.1995- 13.9.1997: Vorbereitungsdienst fir das Lehramt an Grundschulen an der Grundschule
am Griinen Markt in Erding, Abschluss: 2. Staatsexamen (Note: 1,63)
13.9..1997- 15.9.1998: Lehrerin im Angestelltenverhdltnis an der Grundschule am Griinen Markt,
Erding
seit 7.1.1999 im Erziehungsurlaub, Geburt der ersten Tochter am 20.11.1998,
Geburt der zweiten Tochter 8.11.2001
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Weiterqualifizierung wéhrend des Erziehungsurlaubs:
Promotion im Fach Grundschulpddagogik und —didaktik an der LMU- Miinchen (Doktormutter:
Prof. Dr. Speck- Hamdan)
Leitung von Veranstaltungen im Rahmen der Lernwerkstatt (Themen: Kreatives Schreiben,
Einfihrung in die Schuldruckerei, Erstellen von Freiarbeitsmaterialien)
1.10.1998 — 31.3. 1999: Mitarbeit beim Wolff- Verlag (Mitarbeit bei der Erstellung eines
Sprachbuches fir das 1. Schuljahr, Fachbereich Rechtschreiben)
Ubernahme eines Lehrauftrags an der LMU Miinchen im SS 2000 und WS 2000/20001; je 2 SWS
im Bereich Schriftspracherwerb
1.3.2001- 31.7.2001 Lektorentatigkeit beim Cornelsen- Verlag, JO-JO Sprachbuch 1 und Jo-Jo
Lesebuch 2

Frihjahr bis Sommer 2004: Mitarbeit beim ISB: Erstellung der Orientierungsarbeiten Deutsch

Abordnung:
1.9.2002 — 30.8.2004: Abordnung an die LMU zum Zweck der Qualifikation (Abschluss der
Promation), mit 4 SWS Lehre
2003: Ernennung zur Beamtin auf Lebenszeit

ab 1.9.2004: Abordnung an das Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung

Veroffentlichungen:
Grasy, Birgit (2003): Partizipation - eine Chance fur die Schulentwicklung. In: K. Burk, A. Speck-
Hamdan, H. Wedekind, Kinder beteiligen — Demokratie lernen, S. 104 — 114. Frankfurt.

Grasy, Birgit (2004): Die Vielfalt des Férderns nutzen, in: SchulVerwaltung spezial, Sonderausgabe

Nr.2/2004 Individuelle Foérderung — alte und neue Herausforderung, S. 20 — 21.
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