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1. Einleitung

1.1 Traumschule oder realistische Prognose?

Wohin geht die Reise? Es ist verhaltnismalig einfach, sich eine Traumschule auszumalen. Sie
ist klein, kuschelig, in ihren didaktischen Grundsatzen Spitze, 6kologisch top und von
Lehrerinnen und Lehrern, von Schilern und Eltern geliebt. Noch einfacher ist es, sich
Krisenszenarien auszumalen: Was passiert im schlimmsten Falle? Viel komplizierter, aber nicht
unmaglich ist es, eine realistische Prognose abzugeben, wohin die Reise wahrscheinlich gehen
wird. Es gibt also mindestens vier verschiedene Strategien, die Frage zu beantworten, wohin
die Reise gehen kdénnte:

- Prognose: Man geht moglichst nichtern an die Frage heran und macht eine empirisch
abgesicherte Hochrechnung der wahrscheinlichen Entwicklung.

- Wunschbild: Man ist Optimist und beschreibt, was man gern in Zukunft hatte. Das nenne
ich ,Meine Traumschule®. Sie ist alternativ, aber nicht utopisch

- Zerrbild: Man blickt skeptisch bis zynisch in die Zukunft und macht ein Krisen-Scenario
bzw. die Beschreibung des denkmdglichen ,worst-case®.

- Konkrete Utopie: Man beschreibt einen ,Nirgend-Ort‘, in dem all das, was man sich
erhofft, schon Wirklichkeit ist. (Dazu einige wenige Hinweise im Abschnitt 5.)

Ich werde im Abschnitt 2 den Versuch einer Prognose machen. Sie wird dann im Abschnitt 3
am Stichwort ,Digitalisierung“ konkret entfaltet und didaktisch bewertet. In den Abschnitten 4
und 5 skizziere ich mein Wunschbild (,Hilberts Traumschule®, sage also, wohin die Reise
gehen sollte. Auf ein Worst-Case-Szenario verzichte ich in diesem Vortrag.

1.2 ,Lehrer sind Weltmeister im Komplexititsmanagement!“

Unterrichtsforscher sind sich weltweit in einem Punkt einig: Unterrichten ist kompliziert. Und
Unterrichtsentwicklung ist aus vielfaltigen Grinden noch komplizierter! Das liegt zum einen
daran, dass der Alltagsbetrieb der Schule wahrend der Entwicklungsarbeit weitergeht, zum
anderen daran, dass es viele tolerierte, oft aber auch unerwiinschte Nebenwirkungen bei der
Unterrichtsentwicklung gibt, die nie ganz genau vorhergesagt werden konnen. Dazu passt der
in Schulentwickler-Kreisen bekannte Slogan: ,Schulentwicklung ist wie Reifenwechseln in
einem fahrenden Auto.” — So sieht das auch der weltbekannte kanadische Schulentwicklungs-
forscher Michael Fullan. Schon vor 20 Jahren (1999, S. 47) schrieb er:

»~ochool development is a journey, not a blueprint!” (Schulentwicklung ist eine Reise und
keine Blaupause.)

1.3 Die Wie- und die Was-Frage

Der aktuelle Stand der Theoriebildung zur Unterrichtsentwicklung ist, hoflich ausgedruckt,
verbesserungsbedirftig. Mein Munsteraner Kollege Ewald Terhart hat einem Aufsatz zur
Theorie der Unterrichtsentwicklung gerade den Titel gegeben: ,Besichtigung einer
Leerstelle” (Terhart 2015; vgl. auch Meyer 2017). Diese ,Leerstelle” ist durch eine deutliche
Schieflage gekennzeichnet:



-3-

- Wir wissen viel liber die Wie-Fragen: Wie macht man Unterrichtsentwicklung? Wer sollte es
machen? Welche Strategien versprechen Erfolg? Und welche Hirden sind zu uberwinden?

- Wir wissen erstaunlich wenig (lber die Was-Frage: Was ist Uberhaupt ein ,hoch
entwickelter® Unterricht? Welche inhaltlichen Ziele sollten und welche kdnnen verfolgt
werden? Was ist unsere Vision guten Unterrichts?

Das ist paradox. Denn die Wie-Fragen kénnen doch nur dann verninftig beantwortet werden,
wenn vorher die Was-Fragen geklart worden sind! Das ist oft nicht der Fall. Und dann macht
man das, was die Entscheidungstheoretiker als Muddling-through-Strategie bezeichnen. Man
fangt schon mal mit der Arbeit an, muddelt sich durch — und baut dann darauf, dass sich die
Antwort auf die Frage, was am Ende herauskommen soll, schon irgendwann einstellen wird.

Die Theoriedefizite haben aber nicht nur Nachteile, sondern auch Vorteile: Niemand kann
kommen und eine Schule mit dem Satz kritisieren: ,lhr missachtet basale Einsichten der
Unterrichtsentwicklung!“ Es gibt sie nicht! Deshalb haben die Schulen vor Ort bei der
Festlegung ihrer Entwicklungsziele und bei der Wahl ihrer Entwicklungsstrategien grofle
Spielraume.

1.4 Das Helmut Fend-Gesetz: ,,Re-Kontextualisierung der Vorgaben“

Aber wie grol sind die Spielrdume flr die Gestaltung der Schulentwicklung wirklich? Das ist
eine sowohl theoretisch wie auch praktisch zu klarende Frage. Ich behaupte: Sie sind gréfRer,
als dies von vielen Verantwortlichen vor Ort wahrgenommen wird! Wir neigen dazu, Uber die
vielen politisch-administrativen Vorgaben zu klagen. Das ist oft berechtigt, kann die
Entwicklungsarbeit aber auch ausbremsen. Meine These:

These: Schulen haben das Recht, ja die Pflicht, die politisch-administrativen Vorgaben
nach padagogischen Malistdben zu interpretieren und sie dort, wo dies geboten ist,
kreativ zu deuten und zur Not umzuformulieren.

—= Das hat der Zircher Bildungsforscher Helmut Fend (2008, S. 239ff.) theoretisch
»’f y,  gefasst und empirisch untersucht und dabei herausgefunden: Wo immer Schulen
?Qf €%  den Unterricht weiterentwickeln, findet eine ,,Re-Kontextualisierung” der politisch-
‘%5 administrativen Vorgaben statt. Damit ist gemeint, dass die Vorgaben auf jeder
B Ebene umgedeutet, verandert und manchmal auch ignoriert werden. Aus dem
Fendschen Gesetz folgt nicht die Maxime, mit administrativen Vorgaben beliebig
umzugehen, sondern die Pflicht, die Vorgaben nach padagogischen Grundsatzen — und das
heil3t immer: im Blick auf die uns anvertrauten Schilerinnen und Schiiler — zu durchdenken und
hier und dort zu unterlaufen.

Macht und Wiirde: Das Recht und die Pflicht, die Vorgaben zu deuten und gegebenenfalls
umzuformulieren, gibt den Schulleitungen, den Lehrerinnen und Lehrern Macht und Wirde. Sie
sind keine ,Handlanger des Systems®, auch keine Auftragnehmer der Eltern und
Erziehungsberechtigten, sondern Fachleute fur Lehren und Lernen. Sie haben eigene
didaktische Standards der Berufsauslibung. Sie arbeiten auf der Basis eines ethischen Kodes,
den sie begriinden kénnen und den sie in Konfliktfallen zur Richtschnur ihres praktischen
Handelns machen.
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1.5 Befriedigende Arbeit in ,,Einstiirzenden Neubauten“':

Bei meiner Emeritierung im Jahr 2009 fiel mir auf, dass ich fast mein gesamtes Berufsleben bei
grolien Projekten mitgearbeitet habe, die wenig spater zusammengebrochen sind:

- Kaum war ich im Februar 1972 Angestellter des Nordrhein-westfalischen
Kultusministeriums geworden, um am Aufbau des Kollegschulversuchs NRW
mitzuarbeiten, wurde dieser Versuch, bei dem die gymnasiale Oberstufe mit den
Berufsbildenden Schulen fusioniert werden sollte, wieder abgebrochen.2

- Kaum war ich 1975 an die Carl von Ossietzky Universitat in Oldenburg gekommen, wurde
beschlossen, den gerade erst gestarteten Modellversuch zur Integration der Ersten mit der
Zweiten Phase der Lehrerbildung (ELAB) wieder abzublasen.

- Kaum hatten wir in Oldenburg wieder die ,normale“ Erste Phase der Lehrerbildung mit
Staatsexamen aufgebaut, wurde sie im Rahmen des Bologna-Prozesses zugunsten der
Bachelor-Master-Ausbildung abgebrochen.

- Kaum hatte ich 1989 als damaliger Dekan des Fachbereichs 1 der Uni Oldenburg eine
Kooperationsvereinbarung mit der Clara-Zetkin-Hochschule in Leipzig hinbekommen, da
wurde die DDR abgewickelt und kurz darauf auch die Padagogische Hochschule Leipzig
geschlossen.

- Nun habe ich seit 2006 intensive Kontakte nach China und war schon sechsmal an der
East China Normal University in Shanghai, in Wuhu und andernorts. Aber ich bin mir
sicher, dass das Gesetz der Serie hier durchbrochen werden wird. Es gibt keinerlei Indizien
dafir, dass die Volksrepublik abgewickelt wird.

Das Scheitern vieler grof3er Projekte war und ist mir eine Lehre: Ich empfehle Ihnen, nicht allzu
viel Herzblut in groRe Projekte zu stecken. Neuerungen sind oftmals schon bei ihrer Einfihrung
Uberholt. Aber das ist flr mich kein Grund zur Resignation:

Meine These: Auch unter widrigen Rahmenbedingungen ist persénlich befriedigende
padagogische Arbeit mdglich und noch wichtiger als bei der Arbeit in erfolgreichen
Reformsettings.

Eine solche Haltung kann man als unpolitisch kritisieren. Hin und wieder ware es besser, auf
den Tisch zu hauen — so wie das der Soziologe Stéphane Hessel mit seinem Bestseller
»EmMport Euch!“ (2011) getan hat. Aber gerade dann, wenn mal wieder etwas zusammenbricht,
ist es umso wichtiger, den Schilerinnen und Schilern beim GroRwerden zu helfen und den
Lehramtsstudierenden ein Vorbild fir die Wahrnehmung der Lehrerrolle zu sein. Darum habe
ich mich immer bemuht. Und das ist im Lehrerberuf lohnender und einfacher als in vielen
anderen Berufen!

1.6 Gelassenheit tut not!

Schulische Entwicklungsarbeit ist langsam und sie flgt sich nicht dem Diktat von Legislatur-
perioden. Mats Ekholm, international anerkannter Professor fir Schulentwicklung von der

T Wer sich in der Musikszene nicht auskennt, dem sei gesagt, dass dies der Name einer 1980
gegrundeten Berliner Band ist, die bis heute mit groRem Erfolg experimentelle Musik macht.

2 Die LABORSCHULE und das OBERSTUFENKOLLEG hatten mehr Gliick. Es gibt sie bis heute —
trotz mehrerer Anlaufe, sie zu schlief3en.
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Universitat Karlstad/Schweden, hat 21 Jahre lang 35 Schulen seines Landes
begleitet und kontinuierlich mit Hilfe mehrerer Qualitatskriterien wie interne
Demokratie, Lehrerkooperation, handlungsorientiertes Lernen usw. Uberprift
(Blossing & Ekholm 2005). Dabei hat er eine sehr langsame, aber bestandige
Verbesserung der Unterrichtsqualitat festgestellt, die so gut wie gar nicht durch
den mehrfachen Regierungswechsel zwischen sozialistischen und birgerlichen
Parteien mit jeweils brandneuen Bildungsprogrammatiken bestimmt wurde.

Was folgt daraus? Wir kbnnen und sollten gelassen bleiben! Regierungen kommen und gehen,
neue Programme und Steuerungsmodelle ebenfalls — aber die eigentliche Arbeit findet in den
Kollegien und in den Klassenzimmern statt. Diese Arbeit ist nicht einfach, weil der Wind oft aus
der falschen Richtung kommt. Aber an der norddeutschen Kiiste haben wir gelernt, mit dem
Wind umzugehen — selbst dann, wenn es ein wenig stirmisch geworden ist.

You can't command the winds. But you can set the sails.

Man kann mit seinem Fischkutter gegen den Wind kreuzen oder sich bei Ebbe auf einer Sand-
bank trocken fallen lassen.

Wenn dann die Flut wieder steigt, ist man schon vor Ort und kann gleich weitersegeln.

2. Versuch einer Hochrechnung der Schul- und
Unterrichtsentwicklung fur das Jahr 2029

21 Der Ausgangspunkt: Schieflage des deutschen Schulsystems

Nicht alles ist schlecht im deutschen Schulsystem. Es gibt viele Errungenschaften, um die uns
andere Lander beneiden, z.B. die grindliche Lehrerbildung, die

leistungsstarken Gymnasien und die gut aufgestellten  Bitte unterzeichnen
Berufsbildenden Schulen. Aber in den letzten zwanzig Jahren ist =~ Too o o neserechgkeitde
m.E. eine inzwischen bedrohlich gewordene Schieflage
entstanden, die nicht von den Schulen verursacht worden ist, auf
die die Schulen aber reagieren missen. Ich skizziere im
Folgenden nur wenige Punkte und beziehe mich dabei auf die von
Annemarie von der Groeben, Susanne Thurn, Hans Brigelmann,
Renate Nietzschmann und mir verfasste Petition ,Bildungsrat fir
Bildungsgerechtigkeit* (Bruigelmann u.a. 2018):

- und weitersagen!

apayinuyassafisiunpg-ang-easiunpg
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(1) Zu viele Bildungsverlierer: Schon in der Grundschule bleibt ein grof3er Teil der Kinder
hinter anderen zuriick. Beim Ubergang in die Sekundarstufe | erleben sie sich zum ersten
Mal als Bildungsverlierer. Spatestens im 4. Schuljahr wird die Tendenz des
Auseinanderdriftens zu massivem Druck: Die einen streben mit aller Kraft nach ,oben®, die
anderen werden nach ,unten® abgedrangt. Wenn Eltern ihre Kinder, entgegen der
Empfehlung, an einer deutschen Realschule oder einem Gymnasium anmelden, kommen
diese oft nicht mit und werden wieder abgeschult — fir fast alle Kinder und auch die Eltern
eine demiutigende Erfahrung.

(2) Zu hohe ,soziale Kopplung“ des Lernerfolgs: Seit langem ist bekannt, dass
Deutschland europaweit Schlusslicht im Blick auf die Foérderung von Schilern aus
bildungsfernen Schichten ist. Von 100 Akademikerkindern nehmen nach dem Abitur 80 ein
Studium auf. Von 100 Kindern aus Nicht-Akademikerhaushalten tun dies nur 27. Das ist
vor wenigen Monaten erneut durch die OECD-Studie ,Bildung auf einen Blick 2018*
bestatigt worden (OECD 2018).

(3) Fehlende Bildungsgerechtigkeit. Alle Kinder sollen sich und ihre Fahigkeiten
bestmdoglich entwickeln kénnen. Das ist gottseidank in Deutschland Konsens. Aber das
Erreichen dieses Ziels rickt in immer weitere Ferne, wie eine Reihe aktueller Studien zur
Kinderarmut, zu allein erziehenden Eltern usw. bestétigt.2 Das hat dann oft einen
Teufelskreis der Mehrfach-Benachteiligungen zur Folge: Das Elternhaus ist kein Vorbild;
Motivation, Lernbereitschaft und Leistungen der Kinder und Jugendlichen sinken,
Gewaltbereitschaft und Anfalligkeit fir radikale Simpel-Botschaften nehmen zu.

(4) Ungeniigende Unterstiitzung von Schulen in sozialen Brennpunkten: Sie erhalten in
den meisten Bundeslandern dieselben personellen und finanziellen Ressourcen wie alle
anderen Schulen. Es musste aber genau umgekehrt sein: Je schwieriger die Klientel einer
Schule, umso gréRer sollte die personelle und finanzielle Unterstitzung sein. — Gott sei
Dank tut sich in dieser Frage etwas: Immer mehr Kultusminister machen gezielte
Ressourcen-Starkung fir Brennpunkt-Schulen!

(5) Ungerechte Lehrerbesoldung: Hauptschullehrerinnen und -lehrer haben in Deutschland
den anspruchsvollsten Arbeitsplatz, einen Knochenjob — aber sie erhalten von allen Sek-I-
Lehrern das niedrigste Gehalt.

2.2 Wie geht es weiter?

Es gibt im deutschen Schulsystem zahlreiche Baustellen: Umstellung auf kompetenzorientierte
Lehrplane, Digitalisierung, Inklusion, Flichtlingsarbeit, Lehrermangel und vieles andere mehr.
Jede einzelne Baustelle ist wichtig und richtig. Aber zusammen genommen produzieren sie
eine Belastung, die die gewissenhafte Erledigung des Alltagsgeschafts spurbar behindert. Ich
skizziere im Folgenden einige wenige Baustellen, die mir besonders wichtig erscheinen.

(1) Die Sekundarstufe | wird zweigliedrig, aber die alten Probleme bestehen fort: Die
Sekundarstufe | ist die gréte Baustelle des deutschen Schulsystems. Es gibt zahlreiche
Verwerfungen und Neuanfange mit immer neuen Schulform-Namen, die aber insgesamt nur
verschleiern, dass der Weg hin zu einem Zwei-Saulen-System nahezu abgeschlossen ist.4

3 Deutscher Bundestag — Kommission zur Wahrnehmung der Belange der Kinder (Kinderkommission).
Kommissionsdrucksache vom 9. Marz 2017

4 zwei Ausnahmen: Niedersachsen und Bayern
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- Aktuell wechseln in Deutschland 41% der Grundschiler an das Gymnasium.
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).

- Die Integrierten Gesamtschulen sind zwar einigermallen erfolgreich, aber nirgendwo
flachendeckend eingeflhrt.

- Die Haupt- und Realschulen verlieren Jahr fir Jahr bundesweit an Akzeptanz. In der Stadt
Oldenburg gibt es keine einzige Hauptschule mehr. 19 Prozent der Schiler des 5.
Jahrgangs gingen 2018 auf eine Oberschule (Fusion von Haupt- und Realschule) —
Tendenz sinkend.

Kein Ende in Sicht: Es gibt keinerlei Indizien, dass dieser Trend, der seit Grindung der
neuhumanistischen Gymnasien vor 200 Jahren ununterbrochen anhalt, in den nachsten 10
Jahren zu einem Schlusspunkt kommen wird. Die Gymnasien, aber auch die Gesamtschulen
und die Privatschulen werden starker. Die anderen Schulformen bauen ab. Und das schafft
immer gréRere Probleme:

- Die Gymnasien kénnen ihren Auftrag nicht erfillen, wenn sie zur Schule fir alle werden —
es sei denn, sie bejahen diese Entwicklung und werden zu Gesamtschulen.

- In den Haupt-, Real- und Gesamtschulen massieren sich die ,Risiko-Schiler®, und das
heil’t die Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, der gréf3te Teil
der Fluchtlinge und — nach Einfuhrung der Inklusion — fast alle Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf.

Wie dieses Problem des Auseinanderdriftens der zwei Sdulen geldst werden kann, ist ungeklart!
Das liegt auch daran, dass die 1970 vom Deutschen Bildungsrat propagierte Idee, ein
flachendeckendes Gesamtschulsystem einzufihren, auf absehbare Zeit in Deutschland
politisch nicht durchzusetzen sein dirfte. Aus all dem folgere ich:

Prognose: Aus dem deutschen Zwei-Sdulen-System droht ein Zwei-Klassen-System zu
werden, wenn die ,starken“ Gymnasien nicht einen angemessenen Teil der schulischen
Arbeit mit Risikoschulern und Modernisierungsverlierern ubernehmen.

Der Klassenbegriff, vor 150 Jahren von Karl Marx eingeflihrt, mag diesem
oder jenem antiquiert erscheinen, aber ich halte ihn fiur angebracht: Es geht
um die Gefahr einer sozialen Spaltung der Gesellschaft — und nicht um die nur
scheinbar wertneutrale Frage: ,Was ist die beste Schule flir mein Kind?*

(2) Die Inklusion fahrt nicht gegen die Wand: Seit 2009 gilt in Deutschland
die Behindertenrechtskonvention der UNO. Eltern haben das Recht der Schulformwahl. Das gilt
auch fur die Gymnasien. Ich habe mit mehreren Kolleginnen und Kollegen an den Schulen
gesprochen, wie weit sie mit der Umsetzung dieses Entwicklungsauftrags gekommen sind.
Einige sagten: ,Wir sind an unserer Schule guten Willens. Aber die Inklusion fahrt vor die Wand,
weil die Rahmenbedingungen einfach nicht stimmen!“ Andere sagten: ,Es ist miihsam, aber wir
kommen voran.“ Wer hat Recht? Ich bin kein Inklusionsfachmann, aber ich habe mich ein
wenig schlau gefragt und habe dann schnell entdeckt, dass ein Hotspot der
Inklusionsforschung die Uni Bielefeld ist.

Birgit Liitje-Klose schreibt (in: Meyer 2015, S. 147):
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»Inklusion beginnt im Kopf. Deshalb ist Inklusionsarbeit immer mit dem verbunden, was
ich ,,Wiihlarbeit von unten” nenne. Es geht nicht ohne ein Team von Lehrpersonen,
Sonderpddagogin und Eltern, die sich verantwortlich fiihlen und fiir jedes
Kind dariiber beraten, wie seine Forderbediirfnisse in der Schule am besten
beriicksichtigt werden konnen. (...) Um eine gute Passung herzustellen, ist
allerdings — und das kann eine Herausforderung sein — ein differenzierter
forderdiagnostischer Zugang erforderlich, der die spezifischen Bediirfnisse
und Problemlagen der einzelnen Kinder mit Foérderbedarf beriicksichtigt.*

Anhnliche Aussagen finden sich bei Annette Textor (2015) und Litje-Klose/Riecke-Baulecke &
Werning (2018).

Sabine Stehno, Rektorin einer Oldenburger Grundschule und ehemalige Studentin bei Rainer
Dollase, schreibt mir in einer Email:

,»Einige sagen, dass die Inklusion den Unterricht revolutioniert, aber das ist nur dann der
Fall, wenn Schule vorher ihre Hausaufgaben nicht gemacht hatte. Denn: Bevor das Down-
Syndrom-Kind in der Klasse war, das so offensichtlich zieldifferent beschult
werden muss, sallen da auch schon viele Kinder, die auch nicht alle gleich
waren und Anspruch auf einen differenzierten Unterricht hatten. Die Schere
war also immer da, sie war nur nicht ganz so weit offen! Fiir die notwendigen
personellen, rdumlichen und sidchlichen Rahmenbedingungen kann ich mich A
politisch engagieren, aber andere entscheiden. In der eigenen Schule habe ich einige

Moglichkeiten selbst in der Hand — um die geht es mir.*

Inklusive Bildung ist eine Bereicherung und produktive Herausforderung der Schulen. Dieser
Auftrag muss aber von allen Schulen angenommen und umgesetzt werden. Solange das nicht
geschieht, verstarkt sich der Problemdruck in den Schulen der zweiten Saule, die ohnehin mit
allen Folgen gesellschaftlicher Verwerfungen belastet sind. Meine Prognose fir das Jahr 2029:

Prognose: Trotz widriger Rahmenbedingungen lebt und Uberlebt die Inklusion wegen der
vielen Menschen, die sich mit grolem Engagement dafiir einsetzen.

Das verdient alle Anerkennung. Aber es darf nicht zur Selbstausbeutung fuhren!

(3) Die schulische Integration der Fliichtlinge gelingt! Es gibt heute in Deutschland wonhl
keine einzige Schule mehr, an der nicht schulpflichtige Flichtlinge lernen. Und das ist gut so!
Vor einem Jahr fand in Aurich (Niedersachsen) eine Podiumsdiskussion zu diesem Thema statt.
Das Fazit der Runde: ,Das Beste, was traumatisierten Flichtlingen im schulpflichtigen Alter
passieren kann, ist ein regelmafiger Schulbesuch. Er schafft Struktur — und die ist fir diese
Kinder und Jugendlichen das allerwichtigste!”

Das Beispiel Oldenburg: Der Anteil der Gefllichteten unter den Oldenburger Grundschilern
liegt bei 5 Prozent. Das ist zu bewaltigen. In der Stadt Oldenburg gibt es auch keine einzige
Schule, die nicht eine sogenannte Sprachlernklasse hatte, in der schulpflichtige Schdler in
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einem einjahrigen Kurs basale Sprachkenntnisse vermittelt bekommen,
aber parallel bereits in eine ,normale“ Jahrgangsklasse gehen. Deshalb

zitiere ich Angela Merkel: Wir schaffen das! Kulturkamp
im Klassenzimmer

Was die Lehrpersonen, die in diesen Klassen zumeist ohne fachliche
Vorbildung und trotz birokratischer Hemmnisse (z.B. was die
Verweildauer in diesen Klassen angeht) leisten, ist beachtlich!

Eine aufgeheizte Debatte zur schulischen ,lslamisierung des
Abendlandes® |4uft zurzeit in Osterreich.5 In Deutschland gibt es
vergleichbare Debatten auf der politischen Ebene (PEGIDA & Co), aber
nicht auf der schulpolitischen Ebene und auch nicht in den Schulen
selbst — zumindest ist mir im Bundesland Niedersachsen kein Vorfall
bekannt.

(4) Neue Arbeitszeitmodelle werden eingefiihrt: Nur noch in Deutschland und in Osterreich
werden Arbeitszeit und Besoldung der Lehrpersonen ausschliellich Gber die Deputatstunden,
also die erteilten Wochenstunden, geregelt. In allen anderen europaischen Landern gibt es
komplexere Arbeitszeitmodelle, bei denen auch die sonstigen Dienstpflichten eingerechnet
werden. Das ist mehr als Uberfallig. In einer niedersachsischen Studie zur Arbeitszeitbelastung
von Lehrern kam eine Drittelung der durchschnittlichen Wochenarbeitszeit von 48 Stunden
heraus (MuBmann 2018, S. 126):

- 36 % der Arbeitszeit entfallen auf den gegebenen Unterricht.
- 31 % auf unterrichtsnahe Tatigkeiten (Vor- und Nachbereiten, Klassenarbeiten usw.),

- 34 % auf sonstige Tatigkeiten (Funktionen, kollegialer Austausch, Arbeitsorganisation,
Fortbildung).

Dabei variiert der Aufwand fur die Unterrichtsvor- und Nachbereitung erheblich sowohl
innerhalb als auch zwischen den Schulformen. Allerdings ist eine Frage noch nicht empirisch
geklart: Woran liegt es, dass einzelne Lehrpersonen deutlich langer als andere arbeiten? Sind
sie gewissenhafter als die anderen? Oder arbeiten sie einfach weniger 6konomisch als die
anderen? Mein Fazit:

These: Die ausschliel3liche Besoldung nach Deputatstunden ist ein Anachronismus. Sie
muss dringend durch eine komplexere Arbeitszeitregelung ersetzt werden.

Von China lernen heil3t siegen lernen? Interessant, aber sicherlich nicht nachahmenswert ist
das, was ich in China an allen Schulen gesehen habe: Die Kolleginnen und Kollegen geben im
Durchschnitt 15 Unterrichtsstunden zu je 45 Minuten pro Woche (variierend zwischen 12 bis 18
Stunden). Aber sie missen 35 bis 40 Stunden pro Woche im Schulgebaude anwesend sein.
Dadurch gibt es viel verfiigbare Zeit, die fur individuelle Schilerhilfen, fiir Elterngesprache und
fur die kooperative Schul- und Unterrichtsentwicklung genutzt werden (siehe Huang 2018).

(5) Die Birokratisierung der Lehrerarbeit geht weiter — aber eine Deregulierung ware
eine gefahrliche Loésung! Viele Kolleginnen und Kollegen klagen Uber die zunehmende
Burokratisierung der Lehrerarbeit (Aufsichtspflichten, Dokumentationspflichten, Individuelle
Lernberichte, VERA u.a.m.). Eine wesentliche Ursache dafir ist sicherlich die zunehmende

5 vgl. den Praxisbericht der Wiener Lehrerin Susanne Wiesinger ,Kulturkampf im Klassenzimmer*
(2018)
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Prozessier-Wut, insbesondere von Mittelschicht-Eltern. Die Folge: Die Schulaufsicht will sich
absichern und erlasst immer mehr Regulierungen, die die padagogische Entscheidungsfreiheit
aushebeln. Wie soll man diese Tendenz zunehmender Verregelung der
Lehrerarbeit beurteilen?

TR

Ich habe Ewald Terhart, Minsteraner Fachmann fir Schulpadagogik und
Lehrerbildung, befragt, ob er ein Ende der Blrokratisierung sehe. Hier seine
per Email geschickte Antwort, die mich Uberrascht hat, weil er auch die
positiven Seiten der Blrokratisierung benannt hat:

»von den Anfingen bis heute hat es eine zunehmende Biirokratisierung und
Juristifizierung der Schule und der Lehrerarbeit gegeben, verkniipft mit einer
zunehmenden Verwissenschaftlichung. Diese drei Tendenzen sind Kennzeichen einer eher
staatszentrierten Modernisierung der Gesellschaft. Dies erklart auch die vergleichsweise
hohe Positionierung der Lehrerberufe in Deutschland: Sie sind Teil des o6ffentlichen
Dienstes und Beamte. Sie haben ein akademisches Studium und ein vergleichsweise hohes
Gehalt. In vielen anderen europdischen und auBereuropdischen Landern ist diese
»,Staatsgestiitzte™ Professionalisierung aber nie so weit vorangetrieben worden wie bei uns
und hiufig auch wieder zuriickgenommen worden.

Das kann man in GroBbritannien und in den USA studieren, wo einerseits eine
Deprofessionalisierung und Umfangsreduzierung der Ausbildung vorgenommen wurde,
andererseits aber flichendeckende Leistungsmessungen bei den Schiilern (PISA & Co.)
eingefithrt wurden. Der Lehrer wird dadurch zum primar Verantwortlichen fiir den
Lernerfolg der Schiiler, der Lernerfolg wird gemessen, und — zumindest in den USA — die
erwiesenermalien ,,schlechten® Lehrer entlassen. Die Idee dahinter ist das neoliberale
Marktmodell: Man muss nur kontinuierlich die schlechten Lehrpersonen entfernen — dann
wird alles besser. Das ist von Erziehungswissenschaftlern in England und in den USA
analysiert und scharf kritisiert worden (vgl. Erss, Kalmus & Autio 2016).

Meine These: Wenn man nach dem anglo-amerikanischen Modell verfihrt, wirtschaftet
man den Lehrerberuf herunter! Insofern ist ein gewisses Mal3 an Biirokratisierung ein
Garant fiir eine hohe und von Interessengruppen unabhingige Stellung des Lehrers. Sonst
wiére er ein armer Wicht, der sein pddagogisches Motiv (fiir die Kinder/Schiiler da zu sein)
nicht angemessen umsetzen konnte. Allerdings ist dieses recht hohe Mall an Staats-
einbindung der Lehrerinnen und Lehrer nur dann akzeptabel, wenn es in einen
demokratischen Staat eingebunden ist.*

Terharts Argumentation leuchtet mir ein. Wer die Vorteile einer staatlich regulierten und
garantierten Lehrerarbeit haben will, muss auch gewisse Nachteile in Kauf nehmen. Meine
Prognose flr 2029:

Prognose: Die Lehrerarbeit wird weiterhin auf hohem Niveau burokratisch organisiert.

Drei weitere Stichworte, die ich aus Zeitgriinden nicht entfalte:

(6) Hilfen fiir Brennpunktschulen: Sie erhalten in den nachsten Jahren bundesweit deutlich
bessere Ausstattungen: mehr Lehrerpersonal, mehr Schulsozialarbeiter usw. Aber die
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Mehrzahl der ,Risikoschiler verharrt in diesem Status, weil Schule allein ihre
Sozialisationsdefizite nicht beheben kann.

(7) Halbherzige Reform der Lehrerbildung: Die Lehramter ,Hauptschullehrer und
.Realschullehrer werden abgeschafft und durch ein Lehramt ,Sekundarschullehrer® ersetzt.
Erste und Zweite Phase riicken enger zusammen — aber bleiben immer noch meilenweit von
dem entfernt, was wir vor 40 Jahren in Oldenburg als Modellversuch ELAB praktiziert haben
(s.0.).

(8) Lehrermangel: Zurzeit fehlen in Deutschland 40.000 Lehrpersonen. Und ich frage mich wie
viele andere auch: Warum waren die Prognosen der KMK zum Lehrerbedarf in den letzten 50
Jahren immer falsch? Es geht doch um Daten, die eigentlich verlasslich vorausgesagt werden
kénnten?

(9) Besoldung: Dass es eine enge Korrelation zwischen dem fachwissenschaftlichen Wissen,
dem fachdidaktischen Wissen und den Lernerfolgen der Schiler gibt, konnte in der COACTIV-
Studie (Kunter u.a. 2011, S. 32) nachgewiesen werden. Dabei schnitten die Gymnasiallehrer
besser als die Lehrpersonen der anderen Schulformen ab. — Kein Wunder angesichts der
unterschiedlich langen Studiendauer. Deshalb sollten Lehrpersonen fur Grund- Haupt- und
Realschulen in Zukunft genauso lang und gruindlich studieren durfen wie die Gymnasiallehrer.
Und dann mussen sie auch das gleiche Gehalt bekommen:

Meine Forderung: A-13 als Einstiegsgehalt fir alle!

Die juristischen Grundvoraussetzungen sind ja erfllt, weil Master-Studium und Referendariat
inzwischen gleich lang sind. Und der politische Druck dirfte wegen des Lehrermangels
ebenfalls anwachsen.

(9) Quereinsteiger: Im Jahr 2016 waren 6 % aller neu eingestellten Lehrer Quereinsteiger
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 8). Die Studienseminare leisten erhebliches
bei der Ausbildung dieser Personen. Aber es gibt deutlichen Verbesserungsbedarf.

Ich ziehe ein Zwischenfazit zum zweiten Abschnitt dieses HANDOUTS:

(1) Es gibt im deutschen Schulsystem viel zu viele Baustellen! Sie behindern den Erfolg.

(2) Die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiller, aber auch die der Lehrpersonen steigt
weiter an.

Die Lehrerarbeit ist und bleibt hoch komplex und anspruchsvoll. Deshalb sind eine grindliche
Lehreraus- und Fortbildung und eine angemessene Bezahlung der Lehrerarbeit unverzichtbar!
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3. Wird die Digitalisierung des Unterrichts zur ent-
scheidenden Weichenstellung?

Ich gehe nun ausfihrlich auf eine der vielen Baustellen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
ein, auch wenn ich kein digital immigrant, sondern eher ein digital refugee bin. Ich bewege mich
also in diesem dritten Teil des Vortrags auf diinnem Eis. Aber ich kokettiere nicht mit meiner
geringen Medienkompetenz, sondern habe mich von Digitalisierungsfachleuten beraten lassen
(u.a. Ira Diethelm aus Oldenburg und Beat Débeli Honegger aus der Schweiz).

3.1 Digitale Bildungsrevolution? — Pro & Contra

Viele Experten halten die flichendeckende Einflhrung digitaler Medien flir die entscheidende
Weichenstellung in der Schulentwicklung des nachsten Jahrzehnts. Ich sehe das anders und
starte deshalb mit einer Kritik von drei ,Galionsfiguren® im Digitalisierungs-Diskurs.

(1) Jorg Dréagers ,,Digitale Bildungsrevolution®“. Er ist kein no-name, sondern Chef der
deutschen BERTELSMANN-Stiftung. Er behauptet, die ,digitale Bildungsrevolution“ sei schon
lange da, nur hatten das noch nicht alle Verantwortlichen gemerkt (Drager & Miller-Eiselt
2017):

- Schon bald werde es Schulen im heutigen Sinne nicht mehr geben.

- Neue, weltweit allen Kindern und Jugendlichen zugangliche Formen digitalisierten und
individualisierten Lernens traten an die Stelle des 6ffentlichen Schulsystems.

- Prifungen wirden Uberflissig, weil der Computer sowieso alles weil3.

- Und die seit 200 Jahren angekundigte Demokratisierung des Bildungswesens werde nun
endlich Wirklichkeit.6

Das sind kihne Thesen, die mit umfangreichen Berichten Uber die Digitalisierung des
Studienbetriebs an amerikanischen Universitdten und Uber Heroen aus Silicon
Valley unterflttert werden. Ein entscheidender Nachteil: Die Autoren, die weder
Lehrer noch Schulforscher sind, erfassen nur sehr selten die Eigenlogik des
Unterrichts und die Komplexitat schulischer Innovationen.

(2) Hartmut von Hentigs allmdhliches Verschwinden der Wirklichkeit: Der Laborschul-
grinder HvH hat sich in der Auseinandersetzung um die padophilen Verbrechen seines
verstorbenen Freundes Gerold Becker kompromittiert. Aber er hat grundlegende Einsichten fir
eine moderne Bildungstheorie formuliert, die durch seine zunachst eher halbherzigen
Distanzierungen nicht unglltig geworden sind. HvH war und ist ein Computer-Gegner. Er hat
sein Berufsleben lang gegen den unbedarften Einsatz der digitalen Medien gekampft und zwei
kritische Bucher dazu verfasst:

- ,Das allmahliche Verschwinden der Wirklichkeit* (Hentig 1984).

6 Ein Zitat als Beleg: ,Die in der analogen Welt widerspriichlichen Anforderungen ,Zugang fir
alle und ,Personalisierung fur jeden‘ kdnnen durch Digitalisierung miteinander verséhnt werden.
Was lange ein Privileg der sozial Bessergestellten war, wird in Zukunft auch der breiten, bisher
benachteiligten Masse geboten sein. Die digitale Personalisierung wird unser Bildungssystem
radikal verandern. Die Frage ist nicht wie, die Frage ist nur wann.”“ (Drager & Miuller-Eiselt, 2016, S.
23).
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- ,Der technischen Zivilisation gewachsen bleiben. Nachdenken Uber die Neuen Medien und
das gar nicht mehr allmahliche Verschwinden der Wirklichkeit* (Hentig 2002).

An der Laborschule hat er 30 Jahre lang daflir gesorgt, dass die digitalen Medien im
Unterrichtsbetrieb keine Rolle spielten. Heute ist die Nutzung der digitalen Medien auch hier
Standard. Das war mir eine Lehre:

These: Die Wirklichkeit der Welt ist, wie sie ist. Sie muss ,domestiziert” werden, aber sie
l&sst sich nicht kunstlich aus dem Schulalltag heraushalten!

Deshalb halte ich auch wenig davon, das Mitbringen von Smartphones in die Schule — wie dies
in Frankreich per Gesetz geregelt wurde — generell zu verbieten. Aber ganzlich zuriickweisen
will ich HvHs Kritik nicht. Als ich Abschnitte dieses Vortrags bearbeitete, war ich tagstber dabei,
den Vorgarten im neu gekauften Haus meiner Tochter, einem Bremer Altbau, neu zu pflastern.
Das war ein echtes Kontrastprogramm, das mir sinnlich-anschaulich klar gemacht hat, was
HvH gemeint haben dirfte.

(3) Manfred Spitzers Digitale Demenz: In seiner 2012 veréffentlichten Streitschrift ,Digitale
Demenz* und auch in seinem aktuellen Buch ,Die Smartphone-Epidemie” (2018) wiederholt der
Ulmer Neurowissenschaftler Manfred Spitzer im Wesentlichen die kulturpessimistischen
Argumente Hartmut von Hentigs (ohne ihn zu nennen und vermutlich auch ohne ihn gelesen zu
haben). Er behauptet, dass in der Schule die Verarbeitungstiefe geistiger Tatigkeiten leide, er
beschreibt die Suchtgefahren und kommt dann zu der ebenfalls kiihnen These:

These: ,Bei intensiver Nutzung digitaler Medien baut unser Gehirn ab.”

Die von Spitzer gelieferten empirischen Belege sind reichlich, aber parteilich ausgewahlt und
oft vorschnell generalisiert.” Die Daten lassen fast immer auch ganz andere Schlussfol-
gerungen zu. Das rihrt m.E. daher, dass Spitzer ein Hobbydidaktiker ist, der bei den
umfangreich produzierten Handlungsanweisungen fir Lehrer fortwahrend unterschlagt, was fur
empirische Unterrichtsforscher eine Selbstverstandlichkeit ist: Es gibt keine linearen kausalen
Beziehungen zwischen den Lehrhandlungen einerseits und den Lernhandlungen und -
ergebnissen andererseits, sondern nur hoch komplexe Wechselwirkungsprozesse, die sehr
schwer zu erforschen sind, weil dabei zwischen den Oberflachenstrukturen und den
Tiefenstrukturen des Lernens unterschieden werden muss. Meine Gegenthese:

Gegenthese: Digitale Medien machen nicht automatisch dumm, sondern nur dann, wenn
sie nicht ,didaktisch eingehegt® werden.

Ich empfehle als Gegengift zu Spitzer das Buch von Olaf-Axel Burow: ,Digitale
Dividende® (2014).

Ein Zwischenfazit: Ich halte sowohl die Position von Drager als auch die von HvH und Spitzer
fur deutlich Uberzogen! Ich rechne nicht damit, dass die iberkommenen Schulstrukturen tGber
kurz oder lang zerbréseln werden. Prognosen Uber das Ende der Schule hat es seit
Jahrhunderten gegeben — aber sie haben sich noch nie bewahrheitet! Das liegt nicht nur an

7 Ein Beispiel: ,Gerade weil der Computer den Schiilern geistige Arbeit wie z.B. das Abschreiben
abnimmt, muss er zwangslaufig einen negativen Effekt auf das Lernen haben.” (Spitzer 2012, S. 80)
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mangelndem politischem Willen oder an der ,Belehrungsresistenz der Fachleute. Es gibt auch
handfeste sachbezogene Griinde. Ich behaupte:

These: Lernen in der Gemeinschaft ist dem individualisierenden Lernen grundsatzlich
Uberlegen!

Lernen in der Gemeinschaft dient dem sinnstiffenden Kommunizieren. Es erlaubt den
Austausch mit der alteren Generation und das Wechseln
der Perspektive. Genau dafir ist Schule vor viertausend
Jahren in Mesopotamien erfunden worden. Aber selbst
wenn man es wollte, werden Versuche, die Schule gegen
die neuen Medien abzuschotten, misslingen! Die digitalen
Medien sind da, als Smartphone in der Hosentasche, aber
auch als Erfahrungsraum in den Képfen der Schilerinnen
und Schiler. Also missen wir lernen, mit den digitalen
Medien vernunftig umzugehen und ihre Méglichkeiten reflektierend nutzen:

These: Digitale Unterrichtsmedien sind per se weder gut noch schlecht. Es kommt immer
darauf an, was man damit macht.

Deshalb halte ich wenig davon, dem Beispiel Frankreichs zu folgen und das Mitbringen von
Smartphones generell zu verbieten. Das Durchsetzen des Verbots dirfte mehr Nerven kosten
als eine klare Absprache und Kontrolle von Regeln.

3.2 Arbeit an Haltungen: Medienmuffel, Nerds, Bedenkentrager & Co

Die Frage, mit welcher Haltung Lehrpersonen den digitalen Medien begegnen, ist fir den
verantwortlichen Umgang mit diesem Thema entscheidend. Arbeit an Haltungen ist schwierig,
aber nicht unmdglich (Junghans & Thees 2016; Zierer u.a. 2017). Der erste Schritt ist immer,
sich bewusst zu machen, welche Haltung man selbst gegeniber der digitalen Herausforderung
hat. Dafiir haben wiré sieben unterschiedliche Haltungs-Profile® von Lehrerinnen und Lehrern
konstruiert, die durch eine Oldenburger Dissertation teilweise, aber nicht vollstandig empirisch
abgesichert sind.10

Profil 1: Der gewissenhafte Neuling: Eine Lehrperson dieses Profils hat nur wenige
Vorkenntnisse zur digitalen Welt und moéchte nichts falsch machen. Sie halt viel von der
Individualisierung des Lernens und setzt dafir vielfaltige Unterrichtsmethoden ein. Sie ist bereit,
die im Kollegium vereinbarte Mediennutzung auch im eigenen Unterricht umzusetzen, hat aber
wiederholt erfahren, dass irgendetwas nicht klappte. Bevor sie einen neuen Versuch startet,

8 Diesem Abschnitt des Handouts liegt ein gemeinsamer Vortrag mit Carola Junghans
(Studienseminar GHR Oldenburg) auf der Bildungsmesse didacta in Hannover (Februar 2018)
zugrunde. Wenn in diesem Abschnitt von ,wir® gesprochen wird, sind also Junghans & Meyer
gemeint.

9  Ein ,Profil“ ist im wissenschaftlichen Verstandnis kein leibhaftiger Mensch, sondern eine ideale
Darstellung typischer Elemente. Deshalb ist es selbstverstandlich, dass leibhaftige Lehrpersonen
Anteile aus verschiedenen Profilen in sich vereinigen kénnen.

10 Sie sind durch die Oldenburger Dissertation von Ana-Maria Stoffers (2015, S. 168 ff.) teilweise, aber
nicht vollstandig empirisch abgesichert.
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bittet sie die Nerds und Experten ihres Kollegiums um Hilfe, die auch umgehend gegeben wird.
Sie geht gern zur Lehrerfortbildung.

Profil 2: Der gutmitige Medienmuffel: Diese Lehrperson besitzt kein
Smartphone. Sie verweigert Online-Banking. Sie arbeitet gerne mit Tafel und
Kreide, aber sie weif}, dass sie ein ,Auslaufmodell® ist. Sie kennt ihre
Kompetenzdefizite in puncto Digitalisierung. Sie lasst sich gerne beraten, aber
sie reifl3t sich nicht die Beine aus. So wird sie zur dankbaren ,Trittbrettfahrerin®, -
die davon profitiert, dass sich andere im Kollegium darum kimmern, die neuen Medien
anzuschaffen, sie in den hauseigenen Lehrplan einzubauen und die Hard- und Software zu
warten.

Profil 3: Der lustbetonte Schrauber (Nerd): Der ,Schrauber hat einfach Spal} daran, etwas
zum Laufen zu bringen. Er ist auch privat ein Computerfreak und entspricht am
ehesten dem Klischeebild des Nerds. Er verfolgt den Markt fir neue
Unterrichtsmedien und scheut sich nicht, die Schiler zu Versuchskaninchen zu
machen. Er will fir seinen betrachtlichen Arbeitseinsatz von der SL und den
Kollegen belobigt werden, aber er ,schraubt® auch dann weiter, wenn er dafr
nur wenig Anerkennung und keine Arbeitszeitentlastung erhalt. Wenn notig,
stellt er eigene digitale Medien her und bietet sie seinen Kolleginnen und Kollegen an. Wenn
die dann nicht darauf eingehen, ist er ein wenig frustriert, aber er ist nicht nachtragend.

Profil 4: Die selbstbewusste Expertin: Diese Lehrperson ist nicht nur eine gestandene
Fachlehrerin mit breiter berufspraktischer Erfahrung, sondern auch ein Profi in puncto
Medieneinsatz. Sie weil}, dass Ziele, Inhalte und Methoden in
Wechselwirkung miteinander stehen. Sie sieht tausend ;}Twe&u
Mdglichkeiten, digitale Medien fir die Individualisierung des 2 4 NG
) . . ) o (EL ORIENTIERV
Unterrichts, flr Lernstandsdiagnosen, flr selbstorganisiertes .
Lernen, fir Feedbackrunden, Leistungstests u.a.m. zu nutzen,
aber geht mit Augenmall an die Arbeit. Sie kennt die ﬁ @
Gefahren des Cybermobbing und arbeitet mit ihren Schilern \kﬁ“\mﬁ
JNHACTE)

praventiv. Sie macht gerne Fortbildung und bietet auch selbst it
Fortbildungen zur Arbeit mit digitalen Medien an.

e 4 5

Profil 5: Die schiilerorientierte Regisseurin: Diese Lehrperson definiert sich als
Lernbegleiterin und nicht als Instrukteurin. Sie weil3, dass in den digitalen Medien ein grolies
Motivationspotenzial steckt und dass ihre Schiiler in vielerlei Hinsicht mehr vom Internet
verstehen als sie selbst. Deshalb schlief3t sie mit ihnen ein Arbeitsblindnis, lobt sie regelmalig
wegen ihrer hohen Medienkompetenzen und lasst ihnen groRe Spielrdume bei der Bearbeitung
offen formulierter Aufgabenstellungen. Sie schaut aber genau nach, was bei der Arbeit
herausgekommen ist, und besteht darauf, dass die Schiler die individuelle Arbeit fir
gemeinsame Reflexionsrunden unterbrechen.

Profil 6: Die Bedenkentragerin: Diese Lehrperson — in verscharfter Variante: der STINK-
STIEFEL - ist nicht grundsatzlich gegen den Einsatz der neuen Medien, hat
aber eine lange Latte kritischer Rlckfragen zur Effektivitat. Sie traut den
Heilsversprechen der Medienfreaks nicht und ist der Meinung, dass flr die
Mehrzahl der Kollegen und fiir sie selbst die Grenzen der Belastbarkeit schon
lange Uberschritten sind. Deshalb hat sie Spald daran, den Schulleiter/die
Schulleiterin mit der Frage zu piesacken, wozu das Ganze gut sein soll und
warum ausgerechnet sie bei der Entwicklungsarbeit mitmachen soll.
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Profil 7: Der Blockierer: Er ist mit oder — schlimmer — auch ohne Begriindung gegen die
Einfihrung digitaler Medien an seiner Schule. Er betont seine durch das Schulgesetz
garantierte (aber missverstandene!) padagogische Freiheit und hat gute Argumente, warum
kollegiale Kooperation in seinem Falle nicht funktionieren kénne. Er nimmt lachelnd zur
Kenntnis, dadurch im Kollegium in eine Au3enseiterrolle zu rutschen. Mit seiner Haltung bringt
er die Nerds und die selbstbewussten Experten zur Weilglut. Die Aufforderung, zur Medien-
Fortbildung zu gehen, wird Gberhoért oder zynisch kommentiert.

STELLPROBE: Ich mdchte, dass jede/jeder von lhnen nach dem Zuhéren und Mitmachen bei
diesem Vortrag fur sich geklart hat, welchem Haltungsprofil sie bzw. er sich am ehesten
zuordnet, um dann auf Basis dieser Zuordnung eine personliche Entwicklungsaufgabe zu
formulieren. Meine Frage an alle Zuhoérerinnen und Zuhorer:

-Welche der sieben Positionen passt am ehesten zu meiner eigenen Haltung gegentber
digitalen Medien im Unterricht? Und warum?“

3.3  Was sind digitale Unterrichtsmedien?

Digitale Unterrichtsmedien sind heute weit mehr als technische Hilfen zur Unterstitzung der
Lehrerarbeit. Sie bieten den Schilerinnen und Schilern ja die Moglichkeit, Lernziele
selbststandig zu setzen, Inhalte selbst zu produzieren und auch den Lernerfolg eigenstandig zu
kontrollieren. So erschaffen die Medien flir die damit Arbeitenden eine je eigene Inhaltswelt.
Das bezeichnen wir im Folgenden als ,Eigenkonstruktionen® der Schilerinnen und Schdler. Sie
ermoglichen eine erstaunlich weit gehende Individualisierung der Lernprozesse.

Arbeitsdefinition: Digitale Unterrichtsmedien sind Artefakte (Lernprogramme, Lernplatt-
formen, Informatiksysteme), mit deren Hilfe sich die Schilerinnen und Schuler ihre
eigene Lernwelt konstruieren (kdnnen), neue Inhalte erarbeiten, alte vertiefen und den
Lernfortschritt kontrollieren:

Die Definition erklart das hohe didaktische Potenzial dieser Artefakte:

(1) Lernaufgaben kénnen prazis an den von der Software erfassten Lernstand angedockt
werden. Der Lernerfolg kann ebenso prazis gemessen werden.

(2) Umfang und Niveau der Selbststeuerung der Lernprozesse kénnen in Eigenregie der
Schiiler oder nach Vorgabe der Lehrperson Uber die Software gesteuert werden.

(3) Die Lehrperson wird zur Moderatorin der individualisierten Lernprozesse. Die Direkte
Instruktion verschwindet nicht vollstandig, verliert aber deutlich an Gewicht.

(4) Eine vorbereitete Lernumgebung, in der die Spielregeln digitalisierten Lernens verbindlich
festgelegt werden, hilft den Schilern, die neuen Medien angemessen zu nutzen die
Risiken des Missbrauchs zu verringern.

Ungeniigende Systemadministration: Die entscheidende Hurde fir einen befriedigenden
Einsatz der digitalen Medien im Unterrichtsalltag ist ihre Stérungsanfélligkeit. Was nutzt einem
digital immigrant die attraktivste Software, wenn Stérungen nicht in kirzester Zeit behoben
werden? Deshalb sollten die Kommunen sehr viel mehr Geld in die Hand nehmen, um an jeder
Schule eine schnelle Schadensbehebung zu ermdéglichen. In der freien Wirtschaft ist es
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Standard, dass fur 25 bis 50 Computerarbeitsplatze je ein Administrator vorhanden ist, der
kurzfristig hilft und die Maschinerie wieder zum Laufen bringt (vgl. Débeli Honegger 2016).

3.4 Lerntheoretische und didaktische Defizite der Definition

Ich erlautere in drei Stichworten, welche lerntheoretischen und didaktischen Anschlussfragen
sich auf der Basis unserer Definition stellen:

(1) Selbstregulation ist kein Selbstlaufer! Der aktuelle Digitalisierungs-Hype lebt von der
Behauptung, dass er die Selbstregulationskrafte der Schiler starkt und dadurch die
Bereitschaft und Fahigkeit zum lebenslangen Weiterlernen férdert (so die KMK 2016, S. 9). Als
Selbstregulation wird die Fahigkeit bezeichnet, sich selbst Ziele zu setzen, den eigenen
Lernweg zu planen, ihn selbststandig zu beschreiten und den Lernerfolg zu kontrollieren. Die
digitalen Medien erdffnen dafir im Prinzip beeindruckende Médglichkeiten. Aber wie
selbststandig laufen die Eigenkonstruktionen der Schilerinnen und Schiler im Schulalltag
tatsachlich ab? Dazu gibt es noch viel zu wenig Forschung. Selbstregulation gelingt, wie Deci &
Ryan (1993) nachgewiesen haben, nur dann, wenn im Unterricht Kompetenz-, Autonomie- und
Solidaritédtserfahrungen gemacht werden koénnen und wenn die dafur erforderlichen
Lerngeriiste sorgfaltig eingefihrt und gepflegt werden. Dazu zahlen regelmalige
Reflexionsrunden im Plenum oder in kleinen Gruppen, eine fest etablierte Feedback-Kultur und
die gezielte Vermittlung digitaler Arbeitstechniken.

(2) Dialektik von Filihrung und Selbsttaitigkeit: Es gibt — mit Lothar Klingberg (1990) —
grundsatzlich und nicht nur hin und wieder eine Dialektik von Flhrung der Lehrperson und
Selbsttatigkeit der Schilerinnen und Schiler. Diese Dialektik kann nicht durch noch so
lobenswerte Uberzeugungen der Lehrpersonen ausgehebelt werden. Sie setzt sich sonst hinter
dem Riucken der Lehrpersonen durch. Deshalb rechne ich damit, dass das Pendel auf der
Achse Lehren & Lernen Uber kurz oder lang wieder zuriickschlagt. Das belegt fir Deutschland
das Jahresheft des FRIEDRICH-Verlags zum Thema ,Lehren® (Feindt 2016); das hat im Blick
auf die internationale Theoriediskussion Gert Biesta in seinem Buch ,The Rediscovery of
Teaching® (2017) herausgearbeitet.

(3) Soziales Lernen? Verfechter einer weitgehenden Digitalisierung des Lernens wie
Moskaliuk & Cress (2018) betonen, dass das worldwideweb eine soziale Errungenschaft
darstelle, weil sich alle Menschen dieser Welt an der kollektiven Weiterentwicklung von Wissen
beteiligen kdnnen. Und sie behaupten, dass dies auf die Nutzung dieses Mediums im
Unterricht durchschlage: ,Lernen wird sozial“ (a.a.O. S. 18). Das halten wir fir eine vorschnelle
Argumentation. Facebook, YouTube, Instagram & Co sind nicht sozial im
emphatischen Begriffsverstandnis. Im Gegenteil, sie kbnnen sehr schnell asoziales
Verhalten férdern. Genau deshalb ist die Kontrolle des www in padagogischer
Absicht unverzichtbar.

(4) Soziale Kopplung — BYOD. Die im Abschnitt 2.1 angetippte hohe soziale Kopplung des
Lernerfolgs mit dem Bildungsgrad der Eltern wiederholt sich beim Umgang mit digitalen Medien:
Schiler aus akademischem Elternhaus nutzen die digitalen Medien schon als Vorschulkinder.
Sie haben das erforderliche Equipment vom Laptop bis zum Farbdrucker zu Hause und kénnen
die Devise Bring Your Own Device einfach umsetzen. Zumeist wird ihre Internet-Nutzung auch
halbwegs durch das Elternhaus kontrolliert. Schiler ohne diesen Hintergrund haben es deutlich
schwerer.
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(5) Individualisierungsfalle? Man kann mit den neuen Medien sehr gut Binnendifferenzierung
betreiben und in stark heterogenen Klassen zielbezogen arbeiten. Das kann aber auch in eine
Individualisierungsfalle fiihren. Es besteht die Gefahr, dass sich die Schilerinnen und Schiler,
aber auch die Lehrpersonen Uber den Lernerfolg tduschen. Die Schiler haben glucklich und
zufrieden gearbeitet, vielleicht sogar ein Flow-Erlebnis gehabt — aber ob sie wirklich etwas
Neues gelernt haben, ist damit noch nicht gesagt. Das racht sich dann, wenn im nachfolgenden
Unterricht Wissen und Kompetenzen vorausgesetzt werden, die die Schiler noch gar nicht
erworben haben.

(6) Beliebigkeit der Inhalte? Die Frage nach den Unterrichtsinhalten droht im
Digitalisierungsdiskurs beliebig zu werden. Was immer die Schiler interessant finden und nicht
aus ethischen Grinden indiskutabel ist, scheint zulassig zu sein. Das geht so nicht! Deshalb
sagen wir: Es geht nicht ohne eine Bildungstheorie! Je grolier die Faszinationskraft digitaler
Medien fir Lehrer und Schiiler ist, umso wichtiger wird die bildungstheoretische Reflexion der
mit diesen Medien transportierten Ziele und Inhalte.

Was tun? Ich empfehle, nicht alles auf eine Karte zu setzen, sondern auch im Blick auf die
digitalen Medien nach der Maxime ,Mischwald ist besser als Monokultur® zu arbeiten. Mehr
dazu im vierten Abschnitt dieses HANDOUTS.

3.5 Bescheidene Forschungsergebnisse

Es hat sich inzwischen herumgesprochen: Der Einsatz digitaler Medien fiihrt trotz der
Bertcksichtigung individueller Lernstande und trotz des hohen Niveaus an Eigentatigkeit nicht
automatisch zu hoheren Lernerfolgen.

John Hattie hat in seinen Metaanalysen auch die Effekte des Computereinsatzes im Unterricht
und des Webbasierten Lernens untersucht — hier mit aktualisierten Daten, zitiert aus dem Buch
.Lernen 4.0“ von Klaus Zierer. Hatte berechnet flir computerunterstiitzten Unterricht auf der
Basis von 100 einzelnen Metaanalysen eine Effektstarke von d = 0.37 (siehe Zierer 2017, S.
49)!1'2 Noch deutlich bescheidener sind mit einer Effektstarke von d = 0.18 die Ergebnisse zum
webbasierten Lernen (die allerdings auf einer sehr schmalen Datenbasis ermittelt wurden). Die
Einzelstudien zusammenfassend formuliert Hattie mehrere Gelingensbedingungen fir die
Nutzung digitaler Medien im Klassenzimmer (2013, S. 260 ff.):

Gelingensbedingungen

(1) Der Computereinsatz fuhrt zu starkeren Effekten, wenn insgesamt Methodenvielfalt
praktiziert wird.

(2) Der Computereinsatz fuhrt zu starkeren Effekten, wenn vorher ein Lehrertraining
stattgefunden hat.

11" Das hat Bardo Herzig im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung in seiner Studie ,Wie wirksam sind digitale
Medien im Unterricht?* im Detail analysiert (Herzig, 2014, S. 20 ff.): Schilerinnen und Schiler mit
stark entwickeltem Vorwissen profitieren am meisten von digitalen Medien. ,Drill-and-practice-
programs* helfen vor allem leistungsschwacheren Schilern. Der hohe Motivationseffekt der digitalen
Medien ist ein ,Novitatseffekt, der im Verlauf der Zeit abflacht. Zu &hnlichen Ergebnissen kommt
auch die ICILS-Studie von Wilfried Bos u.a. (2014). Einen aktuellen Uberblick Uber den
internationalen Forschungsstand liefern Wayne Holmes et al. (2018) im Auftrag der Robert Bosch
Stiftung.

12 Das ist enttéduschend, weil Hattie erst bei einem Wert von 0.40 vom sogenannten Umschlagspunkt
spricht, von dem an sich seiner Meinung nach eine intensivierte Nutzung einer Unterrichtsvariable
rechnet.
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(3) Der Computereinsatz fuhrt zu starkeren Effekten, wenn es vielfaltige Lernangebote
und einen hohen Anteil an echter Lernzeit gibt.

(4) Der Lernerfolg erhoht sich, wenn die Schiiler die Kontrolle (iber ihren Lernprozess
haben.

(5) Kooperatives Lernen (peer learning) verstarkt die positiven Effekte.

Bei der Argumentation mit diesen Forschungsbefunden muss aber grundsatzlich beachtet
werden, dass sie nur spiegeln, wie effektiv oder ineffektiv die neuen Medien bisher genutzt
werden konnten. Sie sagen nicht, welches Potenzial in einer MalRlnahme steckt, wenn sie
besser realisiert wird, als dies bisher gelungen ist (Meyer 2014, S. 125).

3.6  Medienmindigkeit als Lernziel

Seit den Zeiten des Johann Amos Comenius (1592-1670) denken Allgemeindidaktiker wie
Wolfgang Klafki (1927-2016), Herwig Blankertz (1927-1983) und Lothar Klingberg (1926-

1999) darliber nach, wie die den Schilern zugemuteten Bildungsinhalte legitimiert werden
kénnen. In dieser Traditionslinie ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass die Gute des
Unterrichts nicht nur im Blick auf das angeeignete Wissen und die erworbenen Kompetenzen
bestimmt wird — auch die Bewaltigung von Erziehungsaufgaben, die Foérderung der
Personlichkeitsbildung und die Ausbildung einer demokratischen Unterrichtskultur gehoren
dazu. Daraus folgt fir mich:

These: Erziehung zur Medienmindigkeit ist das Ubergeordnete Lernziel der
Informatischen Bildung.

So sehen das auch aktuelle Kritiker des Digitalisierungs-Hypes wie Klaus Zierer (2017) in
seinem Buch ,Bildung 4.0 Ralf Lankau (2017) in seinem Buch ,Kein Mensch lernt digital“ und
Bleckmann/Lankau (2019).

3.7 Bausteine

Wir skizzieren nun einige wenige Bausteine der im Entstehen befindlichen Didaktik
Informatischer Bildung (vgl. Diethelm 2016; Débeli Honegger 2016).

(1) Als Lehrperson ein Vorbild im lernenden Umgang mit den neuen Medien sein: Seit der
berihmten Studie von Albert Bandura (1977) Uber das Lernen am Modell wissen wir, wie
erfolgreich Vorbild-Lernen sein kann. Das gilt auch flir den eigenen Umgang der Lehrpersonen
mit den Medien. Schilerinnen und Schuler beobachten ja sehr genau, wie sich die Lehrperson
in der Mediennutzung selbst verhalt, nach welchen Kriterien sie Schilerinnen und Schiler
berat, ob und wie sie die aulerunterrichtliche Erfahrungswelt der Lernenden mit digitalen
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Medien in den Unterricht einbezieht und wie sie gesellschaftlichen Wandel und damit
einhergehende Veranderungen bewertet. Daraus folgt die Maxime:

Maxime: Gute Lehrpersonen zeigen ihren Schilerinnen und Schilern, wie sie selbst
beim Umgang mit den neuen Medien lernen.

(2) Ethische Spielregeln fir die Mediennutzung einfiihren: Seit Beginn der Digitalisierung
der Welt wird dartiber diskutiert, ob neue ethische Spielregeln erforderlich sind. Deshalb ist
dies auch ein Thema firr einen kritischen Medienunterricht (vgl. Klinger 2017). Leitlinien fur
einen solchen Meta-Unterricht dber Medien (nicht mit Medien) kénnen u.a. folgende Fragen
sein:

Leitfragen
Was heil’t ,Die Wirde des Menschen ist unantastbar” im Internet?
Was ist vertraulich zu halten? Was gehdrt nicht ins Internet?
Wer hat die Verfiigungsgewalt Gber die von mir produzierten Daten?

N -

Gibt es mehr Demokratie durch das Internet oder mehr
Manipulationsmoglichkeiten?

Was ist Zivilcourage, bezogen auf das Internet?

Wie ist mit Cybermobbing umzugehen?

Wie viele Stunden im Internet pro Tag sind gesund? Wann wird es kritisch?
Was ist Mediensucht? Wo finde ich Beratung?

© N DO

(3) Lernen, Fake-News zu erkennen: Ein wichtiger Teil der Entwicklung von
Medienmiindigkeit besteht darin, die Schiler zu sensibilisieren, Informationen nicht unreflektiert
zu nutzen, sondern sie kritisch auf ihren Gehalt und die Verlasslichkeit der Quelle hin zu prifen.
Grindliche Analysen und didaktische Empfehlungen enthalt das Themenheft ,Fake News® der
Zeitschrift PADAGOGIK (Heft 7-8/2018).

(4) Reflexive Distanz der Schiiler unterstiitzen: Genau das konnte die Starke der Schule
werden: Sie hindert die Schilerinnen und Schiler daran, einfach nur ,rumzudaddeln® und
dadurch das erhdhte Risiko einzugehen, in die Mediensucht abzugleiten. Aber das geht nur,
wenn die Lehrperson beharrlich darauf besteht, dass sich die Schiler immer wieder auf
Reflexionsrunden einlassen, uber ihre Erfahrungen mit den digitalen Medien berichten und
Uber ihr eigenes Verhaltnis zu Smartphone & Co nachdenken. Ein Fallbeispiel:

- Realer Ankniipfungspunkt: Ein Schuler stellt ein Foto eines Mitschilers aus einer
Unterrichtssituation in der Theater-AG bei Facebook ein. Er kommentiert das Foto
mit hamischen Bemerkungen.

- Schulischer Umgang: Der Schuler wird umgehend dazu aufgefordert, das Handy
vorzuzeigen und alle betreffenden Eintrage zu l6schen.

- Es wird ein Gesprdch mit dem Schuler gefuhrt. Darin werden ihm rechtliche
Grundlagen und Grenzen deutlich gemacht (Recht am eigenen Bild gemaf
Bundesdatenschutzgesetz).
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Kommentar des Lehrers: ,Je alter die Schiler sind, desto hoéher wird in unserer Schule das
Recht am eigenen Bild gehangt. Die rechtliche Situation wird bei Bedarf auch mit Unterstitzung
der Polizei deutlich gemacht.”

3.8  Zwolf Priifsteine flir die Arbeit mit digitalen Medien

Die Einflihrung digitaler Medien in den Schulalltag ist eine Entwicklungsaufgabe, an der sich
alle — Schulleiter, Lehrer, Schuler und Eltern — beteiligen sollten. Dabei kommt der Schulleitung
besondere Verantwortung zu. Sie muss den Prozess der digitalen Professionalisierung des
eigenen Kollegiums anstofen, steuern und kontrollieren. Fur die kritische Bewertung des
Erfolgs und fur die Analyse von Defiziten dieser Entwicklungsarbeit schlagen wir die folgenden
zwolIf Prifsteine vor. Sie sind allesamt schon in den Abschnitten 3.2 bis 3.7 angesprochen
worden. 3

Zwolf Prufsteine fur die Arbeit mit digitalen Medien

Flr die Schiilerinnen und Schiiler:

(1) Kognitive, emotionale und soziale Aktivierung: Die emotionale Aktivierung ist
beim Thema digitale Medien eher einfach. Es macht den meisten Schilerinnen und
Schilern viel Spaf3, mit den inzwischen sehr anspruchsvoll gestalteten Medien zu
arbeiten. Auch die kognitive Aktivierung kann gelingen, wenn die Lernaufgaben am
Leistungsstand der Schiuler orientiert sind. Eine gute Lernaufgabe sollte aber auch
dazu beitragen, die Schiler, z.B. durch geschickt angelegte Tandem- oder
Kleingruppenarbeit, sozial zu aktivieren, ihre Empathie und ihre Teamfahigkeit zu
starken.

(2) Forderung selbstregulierten Lernens: Koénnen die Schiler in wachsendem
Umfang selbstreguliert arbeiten und sich eigene Lernwelten und Lernwege
erschlieBen? Funktioniert die Selbstkontrolle des Lernerfolgs? Werden die
entstandenen Arbeitsergebnisse klassendffentlich gemacht, gelobt und wenn nétig,
auch kritisiert?

(3) Starkung der Medienmiindigkeit: Hilft die Art und Weise, in der der Unterricht
gestaltet wird, den Schulerinnen und Schulern, reflexive Distanz zur eigenen
Mediennutzung und zu digitalen Medien insgesamt herzustellen? Wird das
mediengestutzte Lernen durch gemeinsamen Metaunterricht (Peer-Tutoring,
Feedbackrunden, Bewusstmachen von Lernstrategien usw.) unterstutzt?

(4) Einlibung ethischer Spielregeln: Werden ethische Spielregeln der Mediennutzung
im Unterricht eingehalten? Wird Uber Missbrauch (Mobbing, Mediensucht usw.)
gesprochen? Wird versucht, Pravention gegen Missbrauch zu betreiben?

13 Einen vergleichbaren Katalog mit 6 Leitlinien enthalt die von Wayne Holmes et al. (2018, S. 83 ff.)
verfasste Expertise ,Personalisiertes Lernen® (im Auftrag der Robert Bosch Stiftung).
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Flr die einzelnen Lehrerinnen & Lehrer:

(5) Sinnstiftendes Kommunizieren: Gelingt im Unterricht ein Austausch Uber Sinn
und Unsinn, Chancen und Gefahren der Nutzung digitaler Medien? Dieser Prifstein
taucht auch im ZEHNERKATALOG zur Bestimmung von Unterrichtsqualitat auf
(Meyer 2004, S. 67 ff.). Es ist flr uns der wichtigste aller 10 Prifsteine, gerade weil
bei dieser Aufgabe schulischer Unterricht den meisten anderen Formen der
Vermittlung von Medienkompetenz Uiberlegen sein duirfte.

(6) Die Lehrperson als Vorbild — Lernen am Modell: Zeigt die Lehrperson ihren
Schilern, dass und wie sie selbst lernt, mit den sich stetig wandelnden digitalen
Medien umzugehen? Kann sie den Schulern einen selbstbewussten und kreativen
Umgang mit digitalen Medien leibhaftig vorleben? Zeigt sie, dass und wie sie
ethische Spielregeln der Mediennutzung selbst einhalt und sich vor Gefahren
schutzt?

(7) Umgang mit Heterogenitidt: Nutzt die Lehrperson die Medien, um in immer
heterogener gewordenen Klassen individuelle Lernvoraussetzungen und
Interessenlagen besser zu bericksichtigen? Wird inklusives Unterrichten
erleichtert? Werden die digitalen Medien so genutzt, dass auch die
Leistungsschwacheren profitieren?

(8) Zumutbarkeit der Arbeitsbelastung: Halt sich die Arbeitsbelastung bei der
Einfuhrung der neuen Medien in Grenzen? Entspricht der Aufwand dem Ertrag?
Bewahren sich die eingesetzten Medien im Unterrichtsalltag?

Im Blick auf das Unterrichtsentwicklung der ganzen Schule:

(9) Ausbalancierung der Grundformen des Unterrichts: Werden die digitalen
Medien in allen Grundformen des Unterrichts (individualisierend, kooperativ und
gemeinsam) eingesetzt? Oder besteht die Gefahr, in eine Individualisierungsfalle zu
tappen?

(10) Starkung der kollegialen Kooperation: Wird der Medieneinsatz genutzt, um
gemeinsam an Entwicklungsvorhaben zu arbeiten und auch die Schiler und die
Eltern in die Entwicklungsarbeit einzubinden? Oder dominiert eine kleine Clique von
Nerds und Experten, die sagt, wo es langzugehen hat?

(11) Verlasslichkeit der Administration: Gibt es einen Administrator, der taglich, ja
stlindlich erreichbar ist und zlgig hilft?

(12) Nachhaltigkeit der Nutzung: Ist die MalRnahme nachhaltig? Werden die digitalen
Medien von allen Kollegen und auch dann weiter genutzt, wenn die Initiativgruppe
ihre Arbeit abgeschlossen hat?

4. DREI-SAULEN-MODELL als Zielkonzept fiir die
Unterrichtsentwicklung

Ich hatte eingangs gesagt, dass die Antwort auf die Frage, was ein ,hoch entwickelter
Unterricht” sei, theoretisch und praktisch noch (berraschend wenig geklart ist. Deshalb
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versuche ich in diesem Abschnitt, einen theoretischen Orientierungsrahmen fir die inhaltliche
Unterrichtsentwicklung zu skizzieren.

4.1 Grundformen des Unterrichts

Bei der Herstellung des Ordnungsrahmens arbeite ich mit einem Trick, der aber
wissenschaftlich durchaus serids ist: Ich behaupte, dass die immer wieder neuen, oft modisch-
kurzlebigen Ideen fir neue Lehr-Lern-Arrangements (Projektwochen, Stationenlernen,
Gruppenpuzzle, Portfolioarbeit, Arbeit mit digitalen Medien usw.) geordnet und gewichtet
werden koénnen, indem sie auf einige wenige Grundformen des Unterrichts zurlickgefuhrt
werden und wenn dann nachgeschaut wird, ob eine gewisse Ausgewogenheit der
Grundformen im Unterrichtsangebot der Einzelschule besteht.

In der internationalen Unterrichtsforschung ist es Ublich, die reale Vielfalt von Lehr-
Lernarrangements auf zwei Grundformen zu reduzieren: die Direkte Instruktion und den
Offenen Unterricht. Die Zweiteilung ist aber m.E. noch zu grobmaschig. Das liegt vor allem
daran, dass das Wort ,offen so vieles offen lasst. Es ist sinnvoller, nicht zwei, sondern
mindestens vier Grundformen zu unterscheiden, die jeweils spezifische Leistungen im
Unterrichtsangebot erbringen:

Vier Grundformen

- Gemeinsamer Unterricht: Er sichert die Unterrichtsbereitschaft der Schilerinnen
und Schiler und stitzt das soziale Miteinander.

- Direkte Instruktion: Sie dient der didaktisch geplanten Vermittlung von Wissen und
dem gezielten Aufbau von Kompetenzen.

- Individualisierender Unterricht: Er unterstitzt die Schilerinnen und Schiiler dabei,
das selbstregulierte Lernen einzutiben und erworbenes Wissen und Kdénnen zu
vertiefen.

- Kooperativer Unterricht: Er starkt die Teamfahigkeit der Schilerinnen und Schiler.

Die erste Grundform, der Gemeinsame Unterricht, ist in allen Konzepten zur
Unterrichtsentwicklung unbestritten. Heftig gestritten wird aber seit den Zeiten der
Reformpadagogik darlber, welchen Stellenwert die drei Saulen haben sollen. Meine empirisch
gut begriindete Hoffnung: Wenn diese vier Grundformen in einer ausgewogenen Mischung
angeboten werden, ergadnzen sie sich wirkungsvoll.

.Individuelles Férdern“ ist heute weltweit in aller Munde (selbst in der VR China). Die deutsche
Kultusministerkonferenz hat es geradezu zur Staatsdoktrin erhoben. Im Blick auf den in vielen
empirischen Studien immer penibler erfassten alltdglichen Unterrichtsbetrieb ist das eine
nachvollziehbare Forderung. Das individuelle Férdern kommt oft zu kurz. Aber systematisch
gesehen macht die Forderung keinen Sinn.

Ausgangsthese: Die eigentliche Herausforderung besteht darin, das gemeinsame und
das individualisierte Lernen in eine Balance zu bringen.

4.2 DREI-SAULEN-MODELL
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Um die bunte Fllle von Lehr-Lernarrangements halbwegs trennscharf den vier Grundformen
zuordnen zu koénnen, habe ich eine Grafik gezeichnet, in der die Grundformen einander
zugeordnet und durch typische Arbeitsformen erlautert werden:
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Hybridformen: Nirgendwo gibt es die Grundformen in Reinform. Die konkreten Zuordnungen
gelten deshalb immer nur der Tendenz nach. Das fihrt dazu, dass sich im Schulalltag viele
Hybridformen finden lassen, z.B. die fachgebundene Projektarbeit mit Anteilen Direkter
Instruktion oder die Themenplanarbeit mit Plenumsphasen usw. Sie missen nicht zurecht-
gestutzt werden — was in sich stimmig ist, kann auch genutzt werden.

Lehrer- und Schiilerrollen: Lehrpersonen und Schiler bewegen sich in den Grundformen in
je unterschiedlichen Rollen, auch wenn es keine strengen Grenzen gibt: Wer instruiert, erzieht
auf indirekte Weise; wer berat, instruiert auch ein wenig, usw. Den Schilern die
unterschiedlichen Rollenerwartungen deutlich zu machen,
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zu bewaltigen ist. Dabei helfen Rituale und klare Regeln,

Metaunterricht und wechsel-seitiges Feedback. @W— ———§ %
2 3} &

Asymmetrische Balance: Es st wichtig, das

Die LEHRPERSON

als
o Erzieherin

als als als
Coach Instruk- Modera-
| teurin torin




-25-

Zusammenspiel der drei Saulen zu klaren, weil nur dann ihre Starken genutzt und ihre
Schwachen minimiert werden koénnen. Diethelm Wahl (2006) hat daflir das sogenannte
Sandwich-Modell entwickelt. Es besagt, dass die Direkte Instruktion fir die Einleitung von
effektiven Lernprozessen unverzichtbar ist, dass aber quantitativ und qualitativ die Phasen der
je individuellen Aneignung der Lehrinhalte dominieren missen. Das kann in Einzelarbeit, aber
auch in den vom ihm mafgeblich entwickelten Kooperativen Lernformen geschehen.

Knackpunkt Fachunterricht: Unterrichtsentwicklung beginnt im Kopf. Der Knackpunkt bei der
Umsetzung des Modells ist deshalb die scheinbare Abwertung des Fachunterrichts. Sein
Umfang muss gesenkt werden, um Raum flr facherlbergreifende Planarbeit, fir Projekte,
Lernbiroarbeit, Studienzeiten u.a.m. zu schaffen. Deshalb funktioniert die Arbeit mit dem
DREI-SAULEN-MODELL nur dann, wenn die Fachlehrer akzeptieren, dass auch im
Individualisierten und im Kooperativen Unterricht fachliches Lernen stattfindet.

4.3 Mischwald oder Monokultur?

Die Forstwirtschaftler sind sich seit vielen Jahrzehnten einig: Monokulturen (vor gut 200 Jahren
in Europa eingeflihrt!) bringen kurzfristig hohere Profite, aber sie sind langfristig gesehen
unwirtschaftlich, weil sie weniger widerstandsfahig sind und die Artenvielfalt reduzieren. Ich bin
so frei, die forstwissenschaftlichen Einsichten auf die Unterrichtsentwicklung zu Ubertragen,
und sage:

These: Mischwald ist besser als Monokultur

Davon kann aber im Schulalltag aber keine Rede sein. Weiterhin bestatigen die
Unterrichtsforscher, dass in der Sekundarstufe | im Durchschnitt 75 bis 86 Prozent des
Unterrichts in der Grundform Direkte Instruktion erteilt wird. Deshalb empfehle ich, als
mittelfristiges Ziel der Unterrichtsentwicklung Drittelparitdt zwischen den drei Saulen
herzustellen. Das ist keine ferne Utopie, sondern eine realistische Option. Deutsche
Reformschulen wie die Laborschule Bielefeld, die Wartburg-Grundschule Minster oder die
Reformschule Winterhude zeigen, dass man mit Drittelparitdt zwischen den drei Saulen zu
hohen Lernerfolgen der Schiiller kommen kann.

Die Effektivitat meiner Mischwald-These lasst sich auch empirisch gut belegen. John Hattie
nennt fur die Grundformen die folgenden Effektstarken:

Reziprokes Lernen (wechselseitiges Lehren und Lernen der Schiler) |d=0.74
Direkte Instruktion d =0.59
Peer-tutoring (gegenseitiges Helfen der Schiiler) d=0.55
Kleingruppenarbeit d=0.49
Kooperatives Lernen d=0.42
Computerunterstiitzer Unterricht d=0.37
inklusive Beschulung d=0.29
Individualisierender Unterricht d=0.22

Effektstarken von Oberflachen-Merkmalen des Unterrichts
(aus: Hattie 2014, S. 276-282)
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Entwicklungsstrategien: Zwei unterschiedlich anspruchsvolle Entwicklungsstrategien sind
denkbar, um das Modell umzusetzen:

- Strategie 1: Man kann das gesamte Unterrichtsangebot von der Direkten Instruktion aus
denken und organisieren. Das war fur Jahrhunderte das einzig verfligbare Denkmuster.
Auch heute dirfte sich die Mehrzahl der Schulen daran orientieren. Dann dominiert
weiterhin der Fach- oder Klassenunterricht, er wird aber schrittweise durch einzelne
Bausteine aus den Grundformen 3 und 4 erganzt.

- Strategie 2: Man kann das gesamte Unterrichtsangebot vom Individualisierenden Unterricht
aus denken und dann auch entsprechend organisieren. Das wird seit den Zeiten der
Reformpadagogik erfolgreich praktiziert. Es ist aber anspruchsvoll und nicht auf die
Schnelle zu verwirklichen, wird aber z.B. an der LABORSCHULE versucht.

Wo bleibt der Frontalunterricht? Die Mischwald-These schlief3t ein, dass ich einen vdlligen
Verzicht auf den Frontalunterricht (in der Grafik: die Direkte Instruktion) fir wenig sinnvoll halte.
Ich kenne auch keine einzige Schule, in der dies gelungen ware. Aber diese Saule erhalt nach
einer Umstellung auf ein starker individualisierendes Unterrichtskonzept neue Funktionen: Er
wird weniger zur Wissensvermittiung und mehr flr sinnstiftendes Kommunizieren, fir
Feedbackschleifen, fir Reflexionsrunden und fur die Ergebnisprasentation genutzt.

5. ,,Meine TRAUMSCHULE*“

5.1 Die T.E.A.M.-Schule

Wie musste eine Schule organisiert werden, in der es den Lehrerinnen leicht gemacht wird, die
im Abschnitt 2.1 skizzierte Schieflage des deutschen Schulsystems zumindest ein Stuck weit
zu korrigieren? Dazu habe ich schon vor zwanzig Jahren die Skizze einer
entwicklungsorientierten Schule angefertigt (Meyer 1997, Bd. 2, S. 97-113). Sie beschreibt
immer noch fur mich, an welcher Schule ich heute — im zarten Alter von 77 Jahren — gerne
Lehrer ware. Ich nenne sie mit einem Wortspiel T.E.A.M.-Schule. Und ich gestehe gleich
vorweg, dass ich viele Bausteine dieser Schule von der LABORSCHULE abgekupfert habe.

- Meine Traumschule ist teilautonom, weil eine vollig autonome T o b
Schule weder sinnvoll, noch politisch-juristisch machbar und ° -e'\lo«:ld g
. . . s S-
finanzierbar ware. vkl vy,

- Sie ist entwicklungsorientiert und versteht sich als ,Lernende A l4ecnative

Schule”.
chuie Mavk-hﬂa-lz-

- Sie ist alternativ und nicht utopisch, weil nichts darin
enthalten ist, was nicht schon irgendwo in Deutschland ng

realisiert worden ist.

- Von einer Marktplatz-Schule spreche ich, weil dies fir mich die angemessene
Modernisierung der von Hartmut von Hentig (1993) entwickelten Idee einer pdlis-Schule ist.

Karsten Friedrichs hat dazu eine Zeichnung angefertigt:
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o A place
for kids to grow

MARKTPLATZ

a!_s schulinterne
Offentlichkeit

Ich deute die Zeichnung folgendermal3en:

Es handelt sich um eine kleine (500 Schiler umfassende) inklusiv unterrichtende
Gesamtschule von Jahrgang 1 bis 10. Das hat den Vorteil, dass die Schulleiterin noch fast
alle Kinder und Jugendlichen mit Namen kennt.

Wer in das Gebaude eintritt, ist Uberrascht, wie ruhig es zugeht und wie gelassen die
Lehrpersonen mit ihren Schilern umgehen. Sie haben Zeit fiireinander. Das hilft bei der
Regelung von Konflikten und Disziplinarversté3en.

Die Schule ist geschlossen und offen zugleich. Es gibt klare Grenzen nach auf3en, aber
genugend Durchgénge. Die Schule bietet Schutz und Schonraum, sie holt das Leben aber
in padagogischer Absicht wieder herein, um das Lernen lebendig zu machen.

Die drei Saulen entsprechen dem in Abschnitt 4 skizzierten DREI-SAULEN-MODELL. Die
Dreigliedrigkeit soll dazu beitragen, dass die Schulerinnen und Schiler eine ausgewogene
Mischung von Kopf- und Handarbeit angeboten bekommen.
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- Hinter dem Saulentor ist der Bildungs-Horizont zu erkennen: Er symbolisiert das wirkliche
Leben von heute und morgen. Durch die Lehr- und Lernarbeit der Schule wird die wirkliche
Welt in einen padagogisch gestalteten Bildungshorizont verwandelt.

- Teile des Unterrichts werden jahrgangstibergreifend gegeben. In der Grundschule sind alle
Klassen jahrgangsuibergreifend.

- Die Schilervertretung der Schule ist stark und aktiv — auch deshalb, weil sie das Recht
eingerdumt bekommen hat, Gesamtkonferenzbeschlisse fur 14 Tage anzuhalten.

- Die Schule arbeitet in mehreren Netzwerken. Kollegen und Schulleiter coachen andere
Schulen, die in ihrer Entwicklung noch nicht ganz so weit fortgeschritten sind.

Der Marktplatz ist die rdumliche und geistige Mitte der Schule. Er ist der Ort, an dem Schule als
Gemeinschaft sinnfallig erlebt werden kann.

5.2 Bausteine

Beim Ausmalen der weiteren, fir das Gelingen der T.E.A.M.-SCHULE unverzichtbaren
Bausteine habe ich die Phantasie machtig walten lassen. Lesen Sie selbst, was dabei
herausgekommen ist:

Lehrer-Schiler-Teams: Das wichtigste Merkmal meiner Traumschule sind die aus
Schuler/Schilerinnen innen und Lehrpersonen gebildeten Lehr-Lernteams. Jedes Team
besteht aus 12 Schilerinnen und einer Lehrerin/einem Lehrer. Jedes Team hat eine Sprecherin,
jedes wahlt sich einen Namen. Begriindetes Wechseln von Teammitgliedern wird nicht begruft,
aber hin und wieder zugelassen.

Lehrpersonen: Die Lehrerinnen wissen, was sie wollen und besitzen deshalb auch die
Souveranitat, die Schulerinnen Uber lange Strecken an langer Leine lernen zu lassen. Sie sind
aber zur Stelle, wenn die Schilerinnen durch die zugemutete Selbststandigkeit Gberfordert
worden sind und die Flinte ins Korn werfen wollen. Die Lehrpersonen haben Spal} daran, selbst
weiter zu lernen. Sie orientieren sich an Meyers dem Igel
abgeschautem Motto fur die Lehrerhaltung gegentber Schilern:
.Im Herzen pazifistisch, aber zur Not verteidigungsbereit!“ Die
Arbeitszeit der Lehrpersonen wird nach "padagogischer
Arbeitszeit" berechnet. Sie ist — fir alle Lehramter gleich — mit 35
Wochenstunden angesetzt, die die Lehrer ,an Bord“ sein missen.

Schiilerinnen und Schiiler: Sie sind keine Uberflieger, sondern ganz normale Jungen und
Madchen. Sie sind ,gute“ Schilerinnen und Schiiler, weil sie sich beim Lernen von ihren
Lehrern helfen lassen. Das erkennt man daran, dass sie bereit sind, ein Arbeitsblindnis mit
ihren Lehrpersonen einzugehen, dass sie sich selbst Entwicklungsaufgaben setzen und in
regelmalligen Abstanden Reflexionsrunden in ihre zu guten Teilen selbstregulierten
Arbeitsprozesse einbauen.

Lernraume: Jedes Team hat einen eigenen Raum, der
in Absprache mit den Lehrern und dem Hausmeister
gestaltet wird. Die Schule hat einen groRRen alten
Dachboden mit viel Geriimpel; ein Teil davon ist als
Lesegelande  freigeraumt und mit  Sitzkissen
ausgestattet. Dort lesen die 4.Jahrgange am liebsten
Michael Endes "Unendliche Geschichte“. Es gibt
mehrere  Werkstatten, die als aufgaben- und
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projektbezogene Lernstationen konzipiert sind: eine Fahrradwerkstatt, eine Okostation, in der
die Schulerinnen auf kommerzieller Basis Apfelsafte herstellen und erfolgreich vertreiben. Die
Schiuler haben fir ihre Belange ein Schilerbliro (mit eigenen Telefon, Email-Anschluss usw.),
Uber das sie mit wachsender Eigenverantwortung die fir die Projekt- und die Freiarbeit
erforderlichen AuRenkontakte abwickeln. Es gibt einen Madchenraum, zu dem die Jungen
keinen Zutritt haben. Es gibt einen Ruhe- und Meditationsraum, in den sich Schuler wie Lehrer
bei Bedarf zuriickziehen kénnen.

Marktplatz/Forum: Er bietet Platz fur alle Schilerinnen, Lehrerinnen und auch noch fir Gaste.
Im Forum befindet sich auch die Theaterbihne. Alle vier Wochen ist auf dem Forum
~Wochenmarkt®. Dort kdnnen die Schilerinnen und Schiiler prasentieren, was sie wahrend der
Planarbeit, in der Freiarbeit und in den zahlreichen Projekten erarbeitet haben. Auch die
Lehrerinnen beteiligen sich hin und wieder und geben Einblicke in Reisen, in Hobbys und ihre
aullerschulischen Aktivitaten. Hier tritt das Zirkusprojekt auf (ein Standardprojekt, das jedes
Halbjahr mehr als doppelt ausgebucht ist). Hier finden auch alljahrlich die gut vorbereiteten
Debatten uber die Fortschreibung des Schulprogramms der Schule statt.

Schulleitung: Die ertraumte T.E.A.M.-SCHULE hat, wie kénnte es anders sein, eine starke
und selbstbewusste Schulleitung, die konstruktiv mit dem basisdemokratisch orientierten
Kollegium umgeht, aber gegebenenfalls auch sagt, wo es langgeht. In wesentlichen Fragen
stimmt sie sich mit dem Rat der Wilden und Weisen ab. Sie steht in engem Austausch mit der
Schulaufsicht.

Rat der jungen Wilden und alten Weisen: Weisheit in Schuldingen ist keine Altersfrage.
Deshalb kommen im Beirat der T.E.A.M.-SCHULE alle Generationen zusammen. Der Rat hat
acht Mitglieder — Manner und Frauen, die sich als kritische Freunde der Schule betrachten: die
Leiterin des Studienseminars, die einmal Kollegin an dieser Schule war, ein Wissenschaftler
der nahen Universitat, zwei ehemalige Schiler der Schule, vielleicht ein Pastor, ein Rabbi oder
ein Imam. Der Rat kann sich zu allen Schulfragen, die ihm wichtig erscheinen, duern, hat aber
keine Weisungsbefugnisse.

5.3 Konkrete Utopie der Zukunftsschule

Wer sich politisch engagieren und die Weichenstellungen fiir die Schule der Zukunft ein klein
wenig mit beeinflussen will, muss eine Vision entwickeln, wie diese Schule aussehen soll. Das
haben berihmte Padagogen wie Johann Amos Comenius oder John Dewey in vergangenen
Jahrhunderten getan. Das Wort Utopie heil3t wortlich Gbersetzt ,Nirgend-Ort*. Es gibt sie also
nicht, aber sie ist eine notwendige Projektion, um zu klaren, wohin die Reise gehen soll.

(1) Schule als Einiibung in Demokratie: Wolfgang Klafki (1927-2016)
forderte in seiner Kritisch-konstruktiven Didaktik, eine konkrete Utopie zu
entwerfen: "Vorgriffe der Theorie, Modellentwirfe fir mdgliche Praxis,
begriindete Konzepte fir veranderte Praxis, fir eine humanere und
demokratischere Schule". Und er merkt an, dass die erforderlichen
Veranderungen ,nur im Zusammenhang mit gesamtgesellschaftlichen
Demokratisierungsbemihungen vorangetrieben werden kénnen, Bemihungen,
die starken gesellschaftlich-politischen Widerstdnden und Gegenstromungen abgerungen
werden missen” (Klafki 1985, S. 38).

(2) Schule als Heimat fiir alle: Der Begriff ,konkrete Utopie“ stammt von dem marxistischen
Philosophen Ernst Bloch (1885-1977), den ich vor Uber 50 Jahren noch selbst in Tubingen
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gehort habe. Blochs monumentales Werk ,Das Prinzip Hoffnung“ endet mit folgenden Satzen
(Bloch 1959, Bd. 2, S. 1628):

»Der Mensch lebt noch iiberall in der Vorgeschichte, ja alles und jedes
steht noch vor der Erschaffung der Welt, als einer rechten. Die wirkliche
Genesis ist nicht am Anfang, sondern am Ende, und sie beginnt erst
anzufangen, wenn Gesellschaft und Dasein radikal werden, das heif3t
sich an der Wurzel fassen. Die Wurzel der Geschichte aber ist der
arbeitende, schaffende, die Gegebenheiten umbildende und iiberholende
Mensch. Hat er sich erfasst und das Seine ohne EntduBerung und
Entfremdung in realer Demokratie begriindet, so entsteht in der Welt
etwas, das allen in die Kindheit scheint und worin noch niemand war:
Heimat.*

Ich interpretiere Blochs Utopie im Blick auf Schulentwicklung so: Es ist winschenswert, aber
nicht ausreichend, eine Schule fiir alle zu machen.

These: Die Schule muss auch zur Heimat fiir alle werden.

Das ist sauschwer, bleibt aber die Zielperspektive all unserer Anstrengungen. Meine
Befiirchtung: Die volkisch-rassistischen Deutschlandbilder der AfD und ihrer Anhanger bauen
so starke Feindbilder auf, dass es fiir die Lehrerinnen und Lehrer immer mihsamer wird, eine
von gegenseitigem Respekt und von Toleranz gegenlber den Fremden gepragte
»ochulheimat® aufzubauen.

6. Wer soll all die Arbeit machen?

6.1 Druck aus dem Kessel nehmen!

Befragt man Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, was sie bei der Schul- und
Unterrichtsentwicklung fiir vordringlich halten (ich habe das
wiederholt getan), so kommt haufig als erstes die spontane Antwort: e
»Wir brauchen endlich wieder mehr Ruhe und Zeit fir unsere g\ﬁz’} e
eigentliche Aufgabe, unterrichten und erziehen. Wir sind es satt, w“‘f‘{‘ )

Q) _

J

[*

e

durch unausgegorene Reformvorhaben strapaziert zu werden.* \

Das sehe ich auch so. Aber dadurch entsteht ein nur schwer zu

I6sender Zielkonflikt: Es gibt sehr viel Handlungsbedarf. Aber alles, was da mit guten
Argumenten neu gefordert wird, bereitet zunachst einmal — und oft genug auch auf Dauer —
mehr Arbeit. Was tun? Es ist die Aufgabe der Schulleitung, die Unterrichtsentwicklung
voranzutreiben. Sie muss aber auch versuchen, Druck herauszunehmen. Das ist eine
komplizierte Balancierungsaufgabe. Dazu vier Ratschlage und ein Wunsch!

(1) Was gut lauft und eigenen und fremden Anspriichen geniigt, muss nicht verandert
werden. Keine Schule ist ausschlieBlich gut, keine ausschlielich schlecht. Deshalb sollte das,
was gut lauft, weiterlaufen dirfen und nicht unter den Generalverdacht gestellt werden,
entwicklungsbedurftig zu sein. Allerdings gibt es nicht in jedem Kollegium einen Konsens
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dariber, was gut und was entwicklungsbedurftig ist. Manchmal halten sich Uber viele Jahre
Mythen Uber hohe Unterrichtsqualitat, die einem Realitatstest nicht standhalten.

(2) Die Anzahl und der Umfang neuer Projekte muss begrenzt werden: Es gibt Schulen, an
denen viel zu viele Projekte gleichzeitig laufen. Das hat fast zwangsweise zur Folge, dass alles
ein bisschen und nichts richtig betrieben wird. Also muss vor jedem neuen Projekt gepruft
werden, ob die damit verbundene Arbeitsbelastung noch zu schultern ist. Dazu hat Michael
Fullan geschrieben: ,90 Prozent der Anstrengungen in die Pflege der laufenden Projekte
stecken — maximal 10 Prozent in neue Vorhaben!*

(3) Aussichtslose Projekte sollten gesichtswahrend beerdigt werden: An allen Schule gibt
es erfolgreiche und weniger erfolgreiche Entwicklungsprojekte. Die weniger erfolgreichen
laufen manchmal Gber Jahre hinweg mit mehr oder weniger Ressourceneinsatz weiter, ohne
dass sie wirklich vorankommen. Deshalb sage ich: Verantwortliche Unterrichtsentwickler
sorgen gemeinsam mit der Schulleitung daflir, dass alte Projekte, die nicht leben und nicht
sterben kénnen, fir alle Beteiligten gesichtswahrend beerdigt werden! ,Gesichtswahrend® soll
heiRen: Die Schulleitung klart im Vorfeld, dass ein Projekt nicht verlangert, sondern mit einem
Zwischen- oder Schlussbericht abgeschlossen wird. Bei nachster Gelegenheit folgt dann in
geeignetem Rahmen, z.B. in der Gesamtkonferenz, der zeremonielle Dank an das Projektteam.
Eine kdstliche Anleitung fur Zeremonienmeister, leider nur auf Englisch, stammt von Deal &
Peterson (2009: 100ff).

(4) Eine Time-Out-Regel kann eingefiihrt werden: Ein groRes Schweizer Berufsbildungs-
zentrum, das BBZ Biel-Bienne, hatte sich vor 8 Jahren vorgenommen, auf Grundlage meines
ZEHNERKATALOGS (Meyer 2004) eine umfassende Qualitatssicherung durchzufiihren. Das
Druckgefuhl war im Kollegium grof3, aber durch eine per Konferenzbeschluss eingefihrte Time-
out-Regel deutlich gemildert worden: Jede Kollegin/jeder Kollege konnte erklaren, aus
personlichen Grinden (vom Hausbau bis zur Familienphase) fur ein Jahr lang nicht an der
Unterrichtsentwicklung teilzunehmen. Dies wurde, wie mir der Schulleiter vier Jahre spater
bestatigte, nur von ganz wenigen Kollegen (circa 5 Prozent) in Anspruch genommen —
vermutlich deshalb, weil alle gesehen hatten, dass die vorgesehene gemeinsame
Entwicklungsarbeit solide vorbereitet war und auch einen persdénlichen Nutzwert hatte.

6.2 Freiwillige Arbeit in Zwangsgemeinschaften?

Lehrpersonen bemihen sich um Kollegialitat, aber sie haben traditionell ein ausgepragtes
Autonomiebedurfnis. Was passiert, wenn Kollegen z.B. in Jahrgangs- und Fachkonferenzen
zur Zusammenarbeit gezwungen werden? Till-Sebastian Idel & und Heiner Ulrich (2013) haben
dies in einer qualitativen Studie untersucht. Der positive Befund: Das Ausbalancieren von
Kollegialitat und Autonomiebedirfnis funktioniert, wenn spezifische Gelingensbedingungen
beachtet werden. Die entscheidenden Variablen sind dabei — wenig Uberraschend — der gegen-
seitige Respekt, das Vertrauen und die Anerkennung individueller Unterschiede in der
Berufsaustbung.

Wahrend die Forscherinnen und Forscher noch vor 30 Jahren schrieben, dass Lehrpersonen
~Einzelkdmpfer” sind, zeigen neuere Studien, dass das heute nicht mehr gilt — nicht einmal fir
Gymnasien (vgl. Meyer 2015, S. 126-129).

These: Die Bereitschaft zur Teamarbeit wachst! Und das ist gut so!
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6.3  Akteurstheorie: Hauptlinge, Indianer, Strippenzieher & Co

Die Vorstellung, dass Schule nur dann funktioniert, wenn 100 Prozent der Beteiligten an einem
Strang und dann auch noch in dieselbe Richtung ziehen, ist ein Mythos. Ein Blick in jede
beliebige Schule zeigt, dass dieses harmonische Bild eine rabiate Verkirzung der tatsachlichen
Komplexitat schulischer Wirklichkeit darstellt. In jeder Schule gibt es verschiedene Akteure, die
nicht nur dem Gesamtwohl (also dem Bildungsauftrag und dem Schilerwohl) verpflichtet sind,
sondern auch eigene Interessen verfolgen. Dadurch wird die Steuerung des Schulbetriebs
deutlich komplizierter, aber nicht unmaglich.

Neuerdings wird der Governance-Ansatz genutzt, um diese Komplexitat besser analysieren zu
kdnnen (Fend 2008; Heinrich 2007; Altrichter & Maag Merki 2010). Die Kernbotschaft lautet:

These: Nicht der einzelne Akteur, sondern die Akteurskonstellation bestimmt den
Entwicklungsprozess.

Man kann die Akteursrollen im Anschluss an die offiziellen Statuszuweisungen definieren und
z.B. Schulleitungs-Aufgaben, Steuergruppen-Aufgaben und Fachkonferenz- und Projektteam-
Aufgaben unterscheiden. Ich finde es aber reizvoller, diese Rollen nicht
organisationstheoretisch, sondern machttheoretisch zu definieren.'4 Alle Rollendefinitionen
haben — trotz der halb-ironischen Wortwahl — sowohl eine positive als auch negative Seite:

(1) Die TRAUMER

(2) die HAUPTLINGE

(3) die INDIANER

(4) die STRIPPENZIEHER
(5) die PIONIERE

(6) die SCHRAUBER

(7) die BEDENKENTRAGER
(8) die SCHLURIS'S

(9) die TRITTBRETTFAHRER
(10)die BETONKLOTZE

Etikettierungen vermeiden. Vermutlich sagen einige von Ihnen: Dieser Akteurskatalog ist
grenzwertig. O.k. Aber er ist auch realistisch. Ich habe schon mit einer ganzen Reihe von
Schulpraktikern darliber gesprochen. Die meisten sagten: ,Ja, diese Leute finden sich allesamt

14 In dem empirisch basierten Buch von Deal & Peterson (2009, S. 116-126) gibt es weitere
Rollendefinitionen, z.B. die ,Primadonnen, die ,Martyrer” und die ,destruktiven Spione*, die alles,
was sie vertraulich erfahren haben, sofort an die falsche Adresse weitergeben.

15 In der Potsdamer Lehrer-Belastungs-Studie von Uwe Schaarschmidt (2004) ist festgestellt worden,
dass die Gruppe der Schluris (dort als ,Schonungs-Typ“ bezeichnet) bei Uber Tausend erfassten
Lehrpersonen einen Anteil von 30 Prozent hatte — ein bedrangend hoher Wert! Aber auch hier gilt,
dass man diese Akteursgruppe nicht nur negativ betrachten darf. Schiuris sind ausgeglichen und
widerstandsfahig. Sie leiden seltener an dem, was pauschalierend als Burnout bezeichnet wird, und
sie bleiben meistens bis zur Pensionierung zufrieden im Schuldienst.
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auch in meinem Kollegium!“ Aber wenn ich meine Gesprachspartner frage, mit welcher Rolle
sie selbst sich am ehesten identifizieren, sagen fast alle: ,Ich lasse mich nicht auf eine einzige
Rolle reduzieren. Ich bewege mich mindestens in drei Rollen gleichzeitig!“ Stellproben, die ich
hin und wieder durchgefihrt habe, sind mithin riskant.

6.4 Fazit: ,,Ein kleiner Schuss Anarchie ...“

Wir Uberfordern uns, wenn wir die vielen Aufforderungen der Bildungspolitik und
Kultusadministration zu einer streng zweckrationalen Steuerung der Schul- und
Unterrichtsentwicklung 1 zu 1 umzusetzen versuchen. Man muss auch einmal etwas starten
dirfen, wenn noch unklar ist, ob das gesetzte Ziel erreicht werden kann. Meine Schlussthese:

These: Der kleine Schuss Anarchie, der viele Projekte zur Schul- und Unterrichtsent-
wicklung durchzieht, ist kein Malheur. Er belebt die Arbeit und schafft Freirdume fur
kreative Lésungen.

Unterricht ist eine kostbare Zeit fur Schiler wie fur Lehrer. Er ist nicht nur zum Lernen da. Er
sollte auch ein Ort sein, an dem man Solidaritatserfahrungen machen und lustvoll leben kann.
Deshalb sollten wir auf Teufel komm heraus versuchen, bei der individuellen und der
gemeinsamen Unterrichtsentwicklung Freirdume fur Irrungen und Wirrungen, fir Durchstarten
und Pausieren, fir gliickliche Momente und gemeinsames Traumen zu schaffen.
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